Lniversitat
wien

MASTER THESIS

Titel der Master Thesis / Title of the Master's Thesis

,Psychomotorische Basiskompetenzen
im Kontext von
Lern- & Bildungsprozessen®

Wifzack — Ein Konzept fur die Volksschule

verfasst von / submitted by

Claudia Slavik

angestrebter akademischer Grad / in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Arts (MA)

Wien, 2018 / Vienna 2018

Studienkennzahl It. Studienblatt / A 992 795
Postgraduate programme code as it appears on
the student record sheet:

Universitatslehrgang It. Studienblatt / Psychomotorik
Postgraduate programme as it appears on
the student record sheet:

Betreut von / Supervisor: Univ.-Prof. Mag. Dr. Otmar Weil3









Inhaltsverzeichnis

1 AV 0] o] ¢ ST P PP POPPP PP 1
2 T ] [T U T P 2
2.1 Wissenschaftliche Fragestellung............ooo 3
2.2 Beschreibung der ArDEIt ... .....e e 3
3 LYY 0] 310 (o] | QPSP 4
3.1 HiStorisChe ENTWICKIUNG .......vviiiiiiiiiiiieeieeiee e 4
3.2 Die , Theoriebrille® - Perspektiven in der Psychomotorik............ccccccooiviiviiiiiiinnnnnn. 5
3.3 Das holistische Menschenbild in der PsychomotoriK............cccooevviieiiiieniiiiiiinnnnn. 6
34 Didaktische Prinzipien in der PSychomotoriK..............ccceeeiiiiiiiiieiiii e, 7
3.5 Diagnostik in der PSYCNOMOTONK . .........uuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiisiieeeieieeeieeneeeeeeneeeneeeennnee 7
3.6 Wirksamkeit psychomotorischer FOrderung ...........cooovvvviiiiieeeiiiieiiiiiee e, 10
4 Entwicklung — BildUNG — LEMEN .......coi it e e eanees 12
4.1 Lernen als Teilkonstrukt von Entwicklung und Bildung................eeuviviiiiiiiiiiinnnn. 12
4.2 Der Lernbegriff im paddagogischen KONIEXT ............uvuvuviiiiiiiiimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiienenns 13
4.3 Der Lernbegriff im psychologischen Kontext............ccccocvveeiiiieeiiiiiiiiiee e 14
4.4 Lernen im Kontext der Neurowissenschaft............ccccceviiiiii i 15
4.5 Lernen im Focus der PSYChOMOTONK.............uuuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiineinnniieennenees 18
5 Psychomotorische Basiskompetenzen und deren Auswirkungen auf Lern- und
BilAUNGSPIOZESSE ..ottt e e e e e e e e e ettt e e e e e e e e eaanees 21
5.1 KOMPELENZEN IM LEIMPIOZESS ....uvviviiiiiiieiiiiitineieneentaeeieesessnnssnsnnsnennneenennneenennenne 24
5.2 Sinneswahrnehmung als BasisSkOmMpetenz..........ccccoeveeeeeiiiiiiiiiin e, 29
5.3 Psychische BasiSKOMPEIENZEN.......cciiiii it e e e e eaeees 33
5.3.1 Sozial-emotionale Basis: Sozialkompetenz und Selbstkompetenz..................... 33
5.3.2  Kognitive Basis: Exekutive FUNKLIONEN ..............uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieees 39
5.4 Motorische BasiSKOMPEENZEN .......coiiiiiiiiieceee et e e e eaeees 41
5.4.1 Gleichgewicht als BasiSKOMPEENZ.............ceiiiieiiiiiiiiicci e, 44
5.4.2  Grunddimensionen der BEWEQUNG...........uuuuuuuuumuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiaeinnneennenenneeeeeees 46
5.4.3. KoordinationsfahigKeit ... 48
5.5 Sprache - eine komplexe psychomotorische Basiskompetenz...............cc.......... 53
5.6 Das Selbstkonzept — psychomotorische Basiskompetenz?..........cccccceevvieeeenenne, 56
5.7 Spielfahigkeit - die grundlegendste Basiskompetenz ...........cccoovvveviviiiiiicinneeenn, 58
571  Formen Kindlichen Spiels...........ooiiiiiiii e 58
5.7.2  Wodurch ist Spiel in der Psychomotorik gekennzeichnet? ...............ccccccvvvvnnnnnns 60
5.7.3  SPICIEN IST LEIMEN ....uiiiiiiiiiiiii e 60
5.8 Engagiertheit - Basis fir Kompetenzenwicklung ...........ccccoooeieiiiiiiiiiiiinn e, 64
6 Wifzack - Ein Konzept zur Férderung psychomotorischer Basiskompetenzen ... 66
6.1 Entstehung des WifZack-Projekies ............uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieneeeeenenens 66
6.2 Wifzack — Konzeptbeschreibung..........coo e 68
6.2.1  Allgemeine ZIiISEIZUNG .......oeeeiiiiai e 69
6.2.2  BeweguNgSMOCEIl ... 69
L T V= [ - U1 o o P 71
6.2.6  Didaktische Prinzipien des Wifzack Konzeptes..........ccooviieiiiiiiiiiiiiieeeeen, 72
6.3 Lernen durch Bewegung — Lernen in BEWEQUNG ............uuuuvreiiimmmmimmiieiiieeiniinnnnns 73
6.4 Weiterfihrende Gedanken durch den ULG-PsychomotoriK.............cccccvvvvvvennee. 75
7 DISKUSSION ...ttt e e e e ettt e e s e e e e e e e eeaatnaa e e e e eeeeennees 77
8 ZUSAMMENTASSUING ... eeeeeeeieeeie ettt e e e e ettt e e e e e e e e eeeata e e e e eaeaeeeanennaaaeaeens 83
[ T UV T rd=T od ] o PSSR 86
AbbIldUNGSVEIZEICNNIS ... e 91
TabelleNVerzeIiChNIS. .......ooo e e 92

AN 0111 - T PR 94









1 Vorwort

Ich widme diese Arbeit meinem Mann, der das vorliegende Konzept Wifzack - fit fur die
Schule in seinen Grundziigen vor mehr als 20 Jahren entwickelte, sich nicht scheute kritisch
zu reflektieren und zu verandern was Veranderung brauchte. Um die Arbeit in unterschied-
lichsten organisatorischen Rahmenbedingungen zum Wohl der Kinder fortzufilhren bewies
er stets aul3erste Flexibilitat. Er gab mir die Moglichkeit, an der Weiterentwicklung des Kon-

zeptes teilzuhaben und mitzuwirken.

Seit nunmehr 12 Jahren arbeite ich mit dem Konzept Wifzack und durfte unzahlige lachende
und lernende Kinder beobachten und begleiten. Mein Dank gilt ihnen flir das unausgespro-
chene Geben und Nehmen von Lebensfreude, Humor und Kreativitat. Ich war immer wieder
erstaunt, welch kompetente Lerner ,unsere Kinder® sind. Sie haben mich inspiriert, mein
padagogisches Handeln zu reflektieren, individualisiert zu adaptieren und nie aufzugeben,
einen Weg durch das- und im System zu finden, um Schule und Kindergarten zu einem Ort
von Lernen in und durch Bewegung in wertschatzender, freudiger Atmosphére sein zu las-

sen.

Danken mochte ich allen Padagoginnen, die die Freude an der Begleitung unserer Kinder
mit mir teilen, die mich ermutigt haben und mir Einblicke gewahrten in ihr Miteinander mit
den Schiler/innen, um das Geheimnis des Gelingens padagogischer Arbeit ein Stlick weit

zu luften.

Besondere Wertschatzung mdchte ich an dieser Stelle meiner Mutter zuteilwerden lassen,
die in mir durch ihre liebevolle und fiirsorgliche Erziehung den Grundstein fir die Intuition,
wie padagogisches Handeln gelingen kann, legte. Fir all die Stunden der Diskussionen und
Hilfestellung in Formulierung, Strukturierung und Formatierung dieser Arbeit ein herzliches

,Danke!* auch an meine Schwester Heidi.

Mein Dank gilt den Professorlnnen und Lehrenden im Universitatslehrgang Psychomotorik
fur ihr Engagement und ihre Bemihungen, Psychomotorik in Theorie und Praxis spirbar
und erlebbar zu vermitteln und natdrlich Univ.-Prof. Mag. Dr. Otmar Weil3 fur die wissen-
schaftliche Lehrgangsleitung. Speziell Prof. Dr. Christina Reichenbach, Anna Kapfer-
Weixlbaumer, MA und Mag. Dr. Josef Voglsinger, MAS, legten den Grundstein fur inhaltlich
wesentliche Aspekte dieser Arbeit. Mag. Nina Stuppacher und Mag. Dr. Michael Methlagl|

begleiteten die Erstellung im Rahmen des wissenschaftlichen Arbeitens — Danke!



2  Einleitung

Was ware, wenn... Lernen Freude bereiten konnte ... Lernen Spielen bedeuten kénnte...?
Waren Schiler/innen dann 6fter bewegt zu lernen?

Wahrend Schulpsycholog/innen Uber eine Zunahme von Lernschwierigkeiten und Verhal-
tensauffalligkeiten berichten, verzeichnen Experten in der Sportpadagogik eine Abnahme
der koordinativen Féhigkeiten von Kindern und Jugendlichen (Bein-Wierzbinski &

Heidbreder-Schenk, 2010). Worin bestehen die Zusammenhénge dieser Entwicklungen?

Ob die Ursachen fiir die wenig erfreulichen Ergebnisse der vergangenen Pisa-Studien bei
den Schdler/innen, bei den Lehrer/innen, oder im gesamten Bildungssystem, ja vielleicht
sogar in unserem sozio-kulturell bedingten Lebenswandel zu finden sind, beschéftigt Fach-
leute aus unterschiedlichsten Disziplinen.

Sind Kinder heute nicht mehr schlau genug fir die Schule, oder kann die Schule nicht den
Rahmen bieten, den Kinder brauchen um zu lernen? Welche Mdglichkeiten hat die Schule
grundlegenden Kompetenzen die fir den Erwerb der Kulturtechniken erforderlich sind, Ent-
faltungsmaoglichkeiten zu bieten? Wie kann psychomotorische Forderung die Entwicklung
von Basiskompetenzen unterstitzen?

Das in vorliegender Arbeit beschriebene Wifzack-Projekt versteht sich als ein Handlungs-
konzept, welches in seinen Urspriingen das Ziel hatte, Kindern das Lernen im schulischen
Kontext zu erleichtern.

Es entstand an der Schnittstelle von Sport und Lernberatung mit der These, dass Bewe-
gung ein geeignetes Medium zur Erreichung dieses Ziels ist und wurde nach und nach
theoretisch begriindet. Ahnlich verhélt es sich mit der Psychomotorik. Sie wurde in der Pra-
xis entwickelt und schrittweise wissenschaftlich aufgearbeitet.

In der Reflexion der praktischen Tatigkeit mit Schiler/innen und Lehrer/innen im Rahmen
des Wifzack-Projekts wurde festgestellt, dass fur das Gelingen schulischer Lernprozesse
neben den motorischen Basiskompetenzen auch andere Faktoren von wesentlicher Bedeu-
tung sind. So zum Beispiel das ,Klassenklima“ — also sozial-emotionaler Bestandteil des
Lernens, welches sich oftmals ebenso unterschiedlich gestaltet wie die Lernleistung der
Schilerlnnen. AulRerdem berichteten Lehrerinnen von deutlichen Unterschieden in der
Konzentrationsfahigkeit, der Lernmotivation und der Selbsteinschatzung ihrer Schulerin-
nen. Eine tiefere Auseinandersetzung mit psychischen Faktoren, die das Lernen der Kinder
beeinflussen, scheint daher angebracht. Schlief3lich erfolgte die Verbindung der Verfasserin
dieser Arbeit von psychischen und motorischen Komponenten im Studium der Psychomo-
torik.



2.1 Wissenschaftliche Fragestellung

Aufgrund beschriebener Auseinandersetzung mit der Thematik ergibt sich folgende Frage-
stellung fuir die Masterthesis:

Was sind psychomotorische Basiskompetenzen und wie wirken sie sich auf Lernprozesse

aus? In vorliegender hermeneutischer Arbeit wird versucht, diese Frage zu beantworten.

2.2 Beschreibung der Arbeit

Eingangs werden in einem Uberblick die Historie, Ansatze und Arbeitsweisen der Psycho-
motorik dargestellt. Anschlie3end wird das Lernen im schulischen Kontext aus unterschied-
lichen Perspektiven erlautert. Die Beschreibung psychomotorischer Basiskompetenzen und
deren Bedeutung fir Lernprozesse stellen den umfangreichsten Teil der Arbeit dar. Dabei
wird versucht, die unterschiedlichen Perspektiven / Theoriebrillen bewusst ,aufzusetzen®
und auch wieder ,abzunehmen®, um zu einer ganzheitlichen Betrachtungsweise zu gelan-
gen.

Eine Gliederung ergibt sich aus der Begrifflichkeit ,Psychomotorik®, nach der Basiskompe-
tenzen in psychischen und motorischen Dimensionen menschlichen Seins erlautert wer-
den. Als psychische Dimensionen werden dabei soziale, emaotionale und kognitive Aspekte
betrachtet. Im Rahmen der Auseinandersetzung mit motorischen Basiskompetenzen wer-
den Modelle von Bewegung verglichen und die grundlegenden Dimensionen der Bewegung
sowie koordinative Fahigkeiten mit schulischen Lernprozessen in Verbindung gebracht.
Sprache und Selbstkonzept werden als weitere Basiskompetenzen erlautert. Der Bedeu-
tung des Spiels und der Spielfahigkeit, als grundlegendste Basiskompetenz fir schulische
Lernprozesse, wird besondere Aufmerksamkeit gewidmet.

Spezielle Aspekte der Heil- & Sonderpadagogik werden nicht berticksichtigt. Die Begrin-
dung hierfir liegt in der Perspektive der Inklusion, einem Focus auf individuelle Kompeten-
zen und Ressourcen als Maf3stab fur Entwicklung und der bewussten Abwendung von
Schwachen-Orientierung und Stigmatisierung.

Abschlieend wird, um den Bogen zur praktischen Arbeit zu spannen und ein Basiskonzept
fur Kolleginnen anzubieten, das Wifzack-Konzept vorgestellt. Diese Vorstellung beinhaltet
sowohl die Entstehungsgeschichte als auch theoretische Uberlegungen, deren didaktische

Begrindung und die Beschreibung der praktischen Umsetzung.

In der Diskussion erfolgt schlie3lich die kritische Auseinandersetzung und Anstellung wei-

terfiihrender Uberlegungen.



3 Psychomotorik

Die Psychomotorik entwickelte sich an der Schnittstelle unterschiedlicher
wissenschaftlicher  Disziplinen. Einflisse aus  Sportwissenschaft, Padagogik,
Entwicklungspsychologie, Psychotherapie, Physio- & Ergotherapie sind je nach
grundsatzlichen Theorien zu beobachten (Eggert, 2008b). ,Der Begriff Psychomotorik
betont innerhalb der menschlichen Motorik den engen Zusammenhang von Wahrnehmen,
Erleben, Erfahren und Handeln“ (Fischer, 2009, S. 19).

Bei Betrachtung der Literatur wird deutlich, dass es ,die Psychomotorik® im Sinn eines ein-
heitlichen Konzeptes nicht gibt. Die Ansatze und Arbeitsweisen der Psychomotorik sind ge-
nauso vielfaltig wie ihr Klientel und die Fachbereiche, aus denen Psychomotoriker/innen
kommen und ihr Wissen beziehen (Fischer, 2009; Eggert, 2008Db).

3.1 Historische Entwicklung

Der franzdsische Arzt Itard beschreibt sein Erziehungsexperiment mit Victor, dem
Waisenjungen und verweist dabei auf die Faktoren Bewegungs- und
Wahrnehmungsférderung als bedeutsam fiir die Entwicklung. Seguin greift diese Ideen auf
und entwickelt ein Konzept zur Férderung der Sinneswahrnehmung mit dem Ziel kognitiver
Leistungssteigerung. Die ldeen der Franzosen finden sich im Erziehungskonzept der
italienischen Arztin Maria Montessori (1870-1952) wieder. Die Forderung der sinnlichen
Wahrnehmung und der Bewegung im Zusammenhang mit Selbsttatigkeit sind wichtige
Kriterien desselben. E.J. Kiphard, der als Begriinder der deutschen Psychomotorik gilt,
bezieht sein theoretisches Modell der Psychomotorik im Wesentlichen auf diese
historischen Konzepte (Fischer, 2009). In der Kinder- und Jugendpsychiatrischen Klinik in
Gutersloh arbeitet Kiphard gemeinsam mit Hiinnekens ab 1955 mit psychomotorischen
Ubungen (Eggert, 2008b). Ziel ist dabei, ,uber die Motorik eine leibseelische
Harmonisierung und Stabilisierung der Gesamtpersonlichkeit [...] zu erreichen® (Fischer,
2009, S. 17). Elemente der rhythmisch-musikalischen Erziehung, sowie der

Leibeserziehung sind dabei von Anbeginn wesentliche Teile der Psychomotorik.

Psychomotorik versteht sich als Entwicklungsférderung durch das Zusammenwirken von

Bewegung, Fuhlen und Denken im sozialen Kontext in spielerischer From (Eggert, 2008b).



3.2 Die ,,Theoriebrille” - Perspektiven in der Psychomotorik

Konzepte der Psychomotorik sind durch verchiedene Perspektiven, welche Reichenbach in
Anlehnung an Seewald als ,Theoriebrilen® (Reichenbach, 2010) bezeichnet,
gekennzeichnet. Sie unterscheiden sich in ihren theoretischen Beziigen und dem
Verstandnis der Ursachen, sowie im Bild vom Menschen, den Intentionen, Methoden und
dem Verstandnis der Rollen (Reichenbach, 2010).

Da aus diesen sehr speziellen Blickwinkeln der Betrachtung des Menschen immer andere
Elemente unberilcksichtigt bleiben, ist eine kritische Reflexion der eigenen Arbeit und ihrer
zugrunde gelegten Theorie fir die professionelle Arbeit unerlasslich (Eggert, 2008b;
Fischer, 2009; Reichenbach, 2010).

Im Folgenden werden die verschiedenen Perspektiven in einem kurzen Uberblick

beschrieben.

3.2.1 Die funktionale Perspektive

Sie betrachtet Bewegung als ,Funktionsgeschehen® (Reichenbach, 2010, S. 34).

Die Hauptkriterien sind ,Gewandtheit, Wohlkoordiniertheit, Rhythmus, Sicherheit, Tempo,
Kraft, Ausdauer und Tonusregulation“ (Fischer, 2009, S. 30). Die Gesamtpersdnlichkeit soll
durch Foérderung der Sinneswahrnehmung stabilisiert werden. Dabei kommt, im Bezug auf
die soziale Entwicklung, der Gruppe eine besondere Bedeutung zu. Die psychomotorische
Ubungsbehandlung von Kiphard wird hier ebenso wie die sensorische Integrationstherapie
nach Ayres zugeordnet und kommt vor allem im klinisch-therapeutischen Kontext zur
Anwendung. Wahrend sich in den urspriinglichen neurophysiologischen Ansétzen ein eher
passives Menschenbild zeigt (Reichenbach, 2010), verweisen die neuen Erkenntnisse stark
auf die Notwendigkeit der aktiven, handelnden Auseinandersetzung des Individuums mit
der Umwelt als Grundlage fir die Entwicklung und Reifung des Nervensystems (Hermann,
20009).

3.2.2 Die erkenntnisstrukturierende Perspektive

Das Hauptkriterium der erkenntnisstrukturierenden Perspektive ist nach Fischer (2009) die
Handlungsféhigkeit die sich, begrindet durch die Erkenntnisse Piagets, tiber Lernprozesse
auf Basis von Bewegung und Wahrnehmung zur Entwicklung kognitiver Kompetenzen
vollzieht. Das subjektive Erleben von Bewegung im sozial-emotionalen Kontext pragt
diesen Ansatz, welcher Selbstkonzepttheorien und Erkenntnisse der Spieltherapie
integriert. Das Erleben von Selbstwirksamkeit hat dabei zentrale Bedeutung.

Vertreter dieser Perspektive sind u.a. Zimmer (kindzentrierte psychomotorische

Entwicklungsférderung) und Krus (psychomotorische Entwicklungstherapie).



Anwendung findet diese Perspektive im padagogischen und heilpddagogischen Kontext mit

einem Klientel im Alter von etwa funf bis zehn Jahren (Fischer, 2009).

3.2.3 Der verstehende Ansatz

Durch seine tiefenpsychologische Ausrichtung stellt der verstehende Ansatz von Seewald
.eine Besonderheit* (Fischer, 2009, S. 31) dar. Im Spiel kdnnen Kinder Emotionen,
Erlebnisse und Lebensthemen ausdriicken und bearbeiten und ermdéglichen dabei ein

Verstandnis des Therapeuten durch den integrierten Dialog mit selbigem.

3.2.4 Die 0kologisch-systemische Perspektive

Hauptkriterien fir das Verstandnis von Entwicklung sind die Dimensionen Zeit und Raum
sowie der soziale Kontext in dem das Kind sich bewegt. Besondere Beachtung findet dabei
der Dialog in der Foérderung. Fragen nach der Gestaltung von Lebensraumen und
Beziehungen dominieren (Fischer, 2009). Besondere Bericksichtigung findet in diesem
Ansatz die Theorie von Bronfenbrenner, nach der das soziale System in dem sich ein
Mensch entwickelt und lernt, in Teilsysteme gegliedert wird. Diese werden als Mikro-, Meso-
Exo-, Chrono und Makrosysteme bezeichnet. Beziglich der Entwicklung von Kompetenzen
sind fir diese Arbeit besonders Mikrosysteme, zu denen Familie und Schule zéhlen, von
Bedeutung. Der Gedanke, dass Mesosysteme all jene Lebensbereiche sind, die eine
Wechselbeziehung der Mikrosysteme umfassen, verdeutlicht die Bedeutung der
Zusammenarbeit von Schule und Elternhaus fiir die Entwicklung von Kompetenzen (Lohaus
& Vierhaus, 2015).

3.3 Das holistische Menschenbild in der Psychomotorik

Folgende Abbildung verdeutlicht das holistische Menschenbild, welches gleichzeitig grund-
legendstes Prinzip der neueren Ansatze der Psychomotorik ist (Voglsinger, 2004; Fischer,
2009):
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Abbildung 1: Das holistische Menschenbild der Psychomotorik (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 74)



Im Zentrum der Betrachtung steht das Individuum, in der Gesamtheit seiner Person, die —
eingebettet in den gemeinschaftlichen Kontext (soziale Dimension) - kérperlich splrt (phy-
sische Dimension), seelisch fuhlt (psychische Dimension) und denkt (kognitive Dimension).
Diese Dimensionen sind untrennbar miteinander verbunden und stehen in sich gegenseitig

beeinflussender Wechselwirkung (Voglsinger, 2004).

3.4 Didaktische Prinzipien in der Psychomotorik

Da die Psychomotorik bis dato nicht als eigenes Unterrichtsfach ausgewiesen ist, entwi-
ckelte sie auch keine eigenstandige Fachdidaktik. Als Rahmen fir die Gestaltung psycho-
motorischer Férderung gelten jedoch nach Fischer (2009, S. 296f.) folgende Prinzipien, die

der Orientierung dienen:

Prinzip der Ganzheitlichkeit

Das Kind wird in all seinen Dimensionen des Seins, also mit emotionalen, sozialen, geisti-
gen und motorischen Aspekten, betrachtet. Nicht das symptomorientierte, isolierte Training
zur Behebung von Defiziten steht im Zentrum der Aufmerksamkeit, sondern das Ziel, dass
das Kind durch die Bewegung in allen Dimensionen erreicht wird und Entwicklungsprozesse
in Gang kommen, so dass es sich selbst und seinen Kérper annehmen, mit ihm zielgerichtet
handeln und sich selbst als wertvollen und wertgeschétzten Teil der Gruppe erleben kann.

So konnen Lernprozesse durch Einsicht und Bedeutung entstehen (Fischer, 2009).

Prinzip der Handlungsorientiertheit

Die Exploration von Ich — Material — Umwelt in Verbindung von konkreten Problemstellun-
gen und Herausforderungen bietet dem Kind die Mdglichkeit kreativ und selbststéandig in
Kooperation mit anderen zu denken und zu agieren. Das Ziel, im Sinn eines Handlungser-

gebnisses, ist dabei ebenso bedeutsam wie der Weg (Fischer, 2009).

Prinzip der Offenheit
,Offenheit” bezieht sich sowohl auf die Inhalte und Themen, als auch auf die Art und Weise
der Aktivitat des Kindes. Uber- und Unterforderung wird dadurch vermieden, und die Erwei-

terung der eigenen Handlungskompetenz kann erfahren werden (Fischer, 2009).

3.5 Diagnostik in der Psychomotorik

Das Erfassen des Entwicklungsstandes, personlicher Fahigkeiten und Bedurfnisse eines
Kindes ist Grundbedingung fiir eine zielgerichtete Planung und Gestaltung von Férdermal3-

nahmen. Diagnostik ist somit ein wesentlicher Bestandteil psychomotorischer Férderung



(Reichenbach & Lucking, 2009). Je nach Ansatz wird das Hauptaugenmerk dabei auf die
Entwicklung in unterschiedlichen Bereichen gerichtet (Eggert, 2008b). Die Motodiagnostik
— also das Erfassen motorischer Basiskompetenzen - hat seit Anbeginn der Psychomotorik
als Fachdisziplin hierbei besondere Bedeutung und wurde in Deutschland speziell durch

Eggert und Mitarbeiter weiterentwickelt (Fischer, 2009).

Das Ziel dieses Kapitels ist nicht die Beschreibung unterschiedlicher Methoden und Ver-
fahren der Diagnostik. Vielmehr sollen die, in Bezug auf die Fragestellung nach Auswirkun-
gen psychomotorischer Basiskompetenzen auf schulische Lernprozesse, wesentlichen
Prinzipien psychomotorischer Forderdiagnostik erlautert und ihr Zusammenhang mit dem
padagogischen Alltag dargestellt werden.

Verstandnis von Diagnostik

Das Verstandnis von Diagnostik bezieht sich, in Anlehnung an Reichenbach und Liicking
(2009), auf die, aus dem griechischen Ursprung des Wortes ,durch und durch erkennen®,
abgeleitete Intention, das Verhalten eines Menschen zu betrachten und einen Zusammen-
hang mit der Bedeutung seiner Verhaltensweisen herzustellen. Dies geschieht im psycho-
motorischen Kontext optimaler Weise im Zusammenhang mit der Férderung. Foérderung
meint dabei das Hervorbringen von Ressourcen, die durch gezielte Anregungen und Unter-
stiitzung zur Entwicklung von Kompetenzen beitragen. Eigenaktivitat und Freiwilligkeit gel-

ten dabei als Pramisse fir den Erfolg (Reichenbach & Liicking, 2009).

Diagnostische Methoden

Als Methoden der Diagnostik kdnnen

o die Betrachtung von Arbeitsprodukten
o Beobachtungen

o diagnostische Inventare

o Fehleranalysen

o Gesprache

o schriftliche Befragungen

o Screenings und

. Tests

dienen, deren differenzierte Beschreibung den Umfang dieser Arbeit Giberschreiten wirden.
Zielfuhrend im Hinblick auf das Erhalten eines umfassenden Bildes eines Menschen ist der
Einsatz unterschiedlicher Methoden (Reichenbach & Liicking, 2009).

Prinzipien der Forderdiagnostik
Eggert beschreibt (2008b) vier Prinzipien der psychomotorischen Forderdiagnostik, die von
Reichenbach und Licking (2009) erweitert und differenziert wurden. Daraus ergeben sich

folgende 15 Prinzipien und ihre Zusammenhénge fur den padagogischen Alltag:



1. Betrachtung des Individuums im Kontext seiner Lern- und Lebenshistorie

Als Mafstab dienen nicht Vergleichswerte wie ,Altersnormen*, sondern das Kind selbst als

Individuum im Kontext seiner personlichen Entwicklungsgeschichte.
2. Individuelle Planung eines diagnostischen Prozesses

Es erfolgt eine explizite Auswahl von Aufgabenstellungen in denen das Kind beobachtet

wird.
3. Berucksichtigung des systemischen Kontextes

Die Einflisse, den die unterschiedlichen Systeme wie Familie, Freunde, Schule, auf das
Wohlbefinden und die Lernprozesse des Kindes haben, werden betrachtet.

4. Rekonstruktion der Biografie

Vergangenes, Gegenwartiges und Zukunftswiinsche werden mit dem Kind und dessen Be-

zugsperson thematisiert und verbalisiert.
5. Veranderte Fragestellung

Statt nur WELCHES Verhalten zeigt das Kind?“, sind auch die Fragen ,WEN stort dieses
Verhalten und WARUM?“ zu stellen.

6. Basis bilden die individuellen Starken, Ressourcen und Kompetenzen
Ausgangs- und Ansatzpunkt jeder Forderung sind die Starken des Kindes.
7. Beziehungsbedeutung

Diagnostik wird als Beziehungssituation verstanden, die von Anfang an positiv gestaltet

werden soll.
8. Dialogische Gestaltung

Statt Uber das Kind zu sprechen, werden mit ihm gemeinsam Lernziele erlautert und die

Lernprozessgestaltung thematisiert.
9. Ausrichtung auf Differenzierung, Offnung, Kooperation

Die Zusammenarbeit aller an der Bildung und Entwicklung beteiligter Erwachsenen (Pada-
gog/innen, Lehrer/innen, Therapeut/innen) ist fir forderdiagnostisches Arbeiten ebenso re-

levant wie offener Unterricht und Differenzierung.
10. Verstandnis von Entwicklung als lebenslanger Prozess

Jedes Kind besitzt die Fahigkeit zu lernen. Eigenschaften und Verhaltensweisen sind durch

adaguate Handlungsangebote veranderbar.



11. Prozessverstandnis der Diagnostik

Die fortlaufenden Veranderungen im forderdiagnostischen Prozess erfordern eine kontinu-
ierliche Beobachtung und Hypothesenbildung, auf Grund derer Férdermalinahmen einge-

leitet, beobachtet, Uberdacht, neu bewertet und verandert werden.
12. Gestaltung der Lernumwelt im Hinblick auf maximale Gestaltungsfreiheit

Lernprozesse werden in Hinblick auf die Frage ,WIE kann das Kind am besten lernen?*

gestaltet.
13. Vermeidung von Klassifikationen

Die individuelle Beschreibung und differenzierte Einschatzung mit Focus auf die personli-
chen Lernziele ersetzt das Ziel der Klassifikation

14. Padagogische Erklarungs- und Handlungskompetenz als Préamisse

Ein umfangreiches Wissen uber Entwicklung und entsprechendes Handlungsrepertoire ist
unabdingbar.

15. Umsetzung durch Padagoginnen

Da Beobachtung die wesentlichste Methode der Diagnostik ist und jede Lehrkraft taglich
die Verhaltensweisen des Kindes einschatzt, ist Diagnostik ein wesentlicher Aspekt pada-
gogischer Arbeit (Reichenbach & Liicking, 2009, S. 72ff.).

3.6 Wirksamkeit psychomotorischer Forderung

Zahlreiche empirische Untersuchungen und Vergleiche bestétigen positive Effekte psycho-
motorischer Interventionen, die sich nach Eggert (2008b) wie folgt zusammenfassen las-

sen:
Psychomotorische Férderung ist ein wirksames Medium

- im Einsatz als PraventivmalRnahme aufgrund der Férderung basaler Lernvoraussetzun-

gen,

- als sinnvolle Alternative in der Volksschulpddagogik fir Kinder, die in ihrer Entwicklung

benachteiligt sind,

- als gangbarer Weg zur Inklusion,

- im therapeutischen Kontext der Kinderpsychotherapie.
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Da in vorliegender Arbeit besonders die Auswirkungen psychomotorischer Basiskompeten-
zen als Voraussetzung fur schulisches Lernen analysiert werden, soll die Wirkungen dies-

bezlglich konkretisiert werden:

Fischer (2009) bezieht sich auf Studien von Bertrand (1997; zit. n. Fischer, 2009), sowie
Roéttgen und Mullenbach (2000; zit. n. Fischer, 2009) zur Bestatigung der Wirksamkeit
psychomotorischer Interventionen im Bereich der Raumorientierung und der Raum-Zeit-
Entwicklung, deren Entwicklung im Zusammenhang mit exekutiven Funktionen von grof3er
Bedeutung ist. AuBRerdem konnten Effekte auf die grafomotorische Entwicklung empirisch
bestatigt werden (Fischer, 2009).

Zimmer (2012a) verweist auf signifikante Entwicklungen von Motorik und Selbstkonzept im
Zusammenhang mit psychomotorischer Férderung.

Selbstwirksamkeit, soziale Kompetenz und Motivation, deren positive Entwicklung durch
psychomotorische Férderung bestatigt wurde, bezeichnet Fischer als , Teilkonstrukte des
kindlichen Lern- und Entwicklungsprozesses® (Fischer, 2009, S. 310).

Das ,SPES" - System psychomotorischer Effekte Sicherung — dient der ,Evaluation und
Qualitatsentwicklung psychomotorischer Forder- und TherapiemalRnahmen®. Die statistisch
erfassten, hochst signifikanten Veranderungen und positiven Effekte beziehen sich nicht
nur auf den Bereich der Motorik, sondern besonders auf die psychosoziale Entwicklung und

Starkung von vorhandenen Ressourcen und Schutzfaktoren (Fischer, 2009).

Somit ist, wenn auch nicht monokausal und linear (Fischer, 2009), eine Verbesserung der
Lernvoraussetzungen, also der psychomotorischen Basiskompetenzen flr Lernprozesse,

wissenschaftlich bestatigt.
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4  Entwicklung — Bildung — Lernen

Entwicklungsbereiche, Bildungsstandards, Lernfortschritte, Entwicklungsférderung und Bil-
dungsziele sind Begriffe, die im padagogischen Alltag und im psychomotorischen Kontext
wiederholt verwendet werden.

Auf der Suche nach Zusammenhangen zwischen schulischem Lernen und psychomotori-
schen Basiskompetenzen treten drei Begriffe besonders in den Vordergrund: Entwicklung,
Lernen und Bildung.

Gemeinsam ist ihnen, dass eine einheitliche, allgemein giltige Definition in der Literatur
nicht zu finden ist. Es soll jedoch versucht werden, vertretene Definitionen aus unterschied-
lichen Perspektiven zu erlautern und fur das Verstandnis vorliegender Arbeit wesentliche

Kriterien herauszuarbeiten.

4.1 Lernen als Teilkonstrukt von Entwicklung und Bildung

Entwicklung beschreibt die Veranderungen des Erlebens und Verhaltens eines Menschen
Uber die gesamte Lebenszeit hinweg. Sie ist sowohl Anlage- als auch Umwelt determiniert
und beinhaltet sowohl Prozesse des Reifens und des Wachsens als auch des Lernens
(Lohaus & Vierhaus, 2015).

In der Psychomotorik anerkannt ist das ontogenetische Entwicklungsmodell von Reinelt und
Gerber. In den Dimensionen des Spulrens, des Fihlens und des Denkens, die miteinander
und mit der AuRenwelt in Verbindung und gegenseitigem Austausch stehen, wird Entwick-
lung als Steigerung des Abstraktionsniveaus betrachtet (Gerber, 2004).

Voglsinger (2016) verweist auf die Verknipfung von Entwicklung und Lernen als Faktoren,

die einander bedingen und doch nicht ident, aber auch nicht voneinander unabhé&ngig sind.

Bildung kann im weiten Sinn als organisierte, institutionalisierte Wissensvermittlung bzw.
-aneignung oder im engeren Sinn als ein Prozess der Personlichkeitsentwicklung, welcher
samtliche Entwicklungs- und Bildungsbereiche einschliel3t, jedoch nicht ausschliefilich in
Bildungsanstalten vollzogen werden kann, bezeichnet werden (Goppel, 2014).

Bildung beinhaltet sowohl den Prozess als auch das Ergebnis der Aufnahme und Anwen-
dung von Wissen und Koénnen und dient der individuellen Fahigkeit, selbststandig Fragen
zu beantworten bzw. sich Themen zu erschlieRen, sich ein Bild von sich und der Welt zu
machen (Beigel, Giesbert & Reichenbach, 2011).

Schafer bezeichnet Bildung als das ,Instrumentarium, mit dem wir unsere Welt deuten®
(Schéfer, 2007, S. 30).
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Im Schulunterrichtsgesetz werden Bildungsbereiche, innerhalb derer Bildungsziele definiert
werden, die durch Lernen erreicht werden kdnnen, definiert.

,Der Lehrplan der Grundschule ist ein Lehrplan mit Rahmencharakter. Dieser auf3ert sich
in der allgemeinen Festlegung des Bildungsziels, der Bildungs- und Lehraufgaben und des
Lehrstoffs fur die einzelnen Unterrichtsgegensténde sowie der facheriibergreifenden Lern-
bereiche® (Wolf, 2014, S. 20).

Dabei ist im Zusammenhang mit Lernprozessen hervorzuheben, dass die Fahigkeit zum
selbststandigen Bildungserwerb ein allgemeines Bildungsziel ist, welches auch im Lehrplan
explizit festgehalten wird.

,Die Volksschule hat — wie alle ¢sterreichischen Schulen — im Sinne des 8§ 2 des Schulor-
ganisationsgesetzes die Aufgabe, [...] die Jugend mit dem fiir das Leben und den kiinftigen
Beruf erforderlichen Wissen und Kdénnen auszustatten und zum selbsttatigen Bildungser-
werb zu erziehen® (Wolf, 2014, S. 17). Dies begriindet eine Auseinandersetzung mit dem
Thema Lernen, welches Uber den unmittelbaren Erwerb konkreter Kompetenzen hinaus-
geht.

Es lasst sich daher schlussfolgern, dass Uberlegungen zu psychomotorischen Basiskom-
petenzen im schulischen Setting immer das Ziel haben missen, langfristigen Bildungser-
werb im Sinne der Fahigkeit zur Selbstbildung zu ermdglichen und anzuregen.

Die Lernforschung beschaftigt sich fachertbergreifend mit der Beschreibung und Optimie-
rung von Lernprozessen. Zahlreiche Theorien Uber Art und Ziele des Lernens wurden er-
stellt. Besonders das schulische Lernen wird seit PISA auf wissenschaftlicher- gleichwohl

wie politischer Ebene diskutiert.

In einem interdisziplindren Vergleich soll der Begriff ,Lernen” daher konkretisiert werden.

4.2 Der Lernbegriff im paddagogischen Kontext

Lernen im schulischen Kontext, auf welches sich die Fragestellung beziglich der Zusam-
menhange mit psychomotorischen Basiskompetenzen bezieht, ist weitestgehend im Fach-
gebiet der Padagogik angesiedelt, die sich mit der Erziehung und Bildung als spezifischer
Tatigkeit befasst. Beeinflusst wird dieses Denken und Handeln seit jeher von und durch
Religion, Politik, Philosophie und Soziologie (Lenzen, 1998). Auch medizinische Erkennt-
nisse und, seit der Etablierung der Neurowissenschaften als Fachgebiet, insbesondere sel-
bige, pragen padagogische Fachdiskussionen. Die Lehr- und Lernforschung stellt eine ei-
gene interdisziplindre Wissenschaft dar, die im Fachgebiet der Psychologie angesiedelt ist

und wiederum im Bereich der Bildungsforschung Uberschneidungen zum Fachgebiet der
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Padagogik aufweist. Im padagogisch-schulischen Kontext werden Lernprozesse in unter-
schiedliche Bildungs- und Entwicklungsbereiche gegliedert und im Rahmen derer Kompe-
tenzen Uberprift, um zielgerichtetes Vorgehen sowie qualitative padagogische Arbeit si-

cherstellen zu kénnen (Wiesner, Schreiner, Breit, & Pacher, 2017).

Die Padagogik spricht im Kontext des friihkindlichen Lernens und der Elementarpadagogik
meist von Bildung im Sinne ganzheitlicher (in Bezug auf die Gesamtheit der Personlichkeit)
Forderung. Zimmer bezieht sich in ihren Ausfuhrungen auf Schéafer und Fthenakis und be-
schreibt die Bedeutung von aktiver (handelnder) Auseinandersetzung in spielerischen For-
men, die zum Erwerb von Kompetenzen der Kinder in unterschiedlichen Entwicklungsbe-
reichen fihrt. Der Vermittlung von Lernkompetenz im Sinn von personalen Kompetenzen

kommt dabei eine besondere Bedeutung zu (Zimmer, 2012b).

4.3 Der Lernbegriff im psychologischen Kontext

Mayer beschreibt Lernen aus psychologischer Sicht als hypothetisches Konstrukt. Lernen
wird in diesem Zusammenhang als ,relativ dauerhafter Erwerb einer neuen oder die Veran-
derung einer schon vorhandenen Fahigkeit, Fertigkeit oder Einstellung bezeichnet, wobei
der Leistungszuwachs oder die Leistungsveranderung auf Erfahrung zuriickgeht und somit
weder die Folge eines natirlichen Reifungs- bzw. Wachstumsprozesses ist* (Mayer, 2000,
S. 99). Eine ahnliche Definition ist auch im Kontext der Lernpsychologie zu finden. Hier wird
Lernen als ein ,Erfahrungsprozess® (Bodenmann, Perrez & Schar, 2016) verstanden, der
zu einer Verhaltensanderung fuhrt, die nicht auf genetisch bedingte Reifung oder temporére

Gemiitszusténde, wie beispielsweise Mudigkeit, zurtickzufihren ist.

Informationsaufnahme und -verarbeitung sind die wesentlichen Aspekte des heute domi-
nierenden Ansatzes der kognitiven Psychologie, die eine Gegenstrémung zum Behavioris-
mus darstellt, der Lernen als die Folge von Reizen (Stimuli) und deren Reaktionen be-
schreibt. Den Ansétzen der kognitiven Psychologie folgend, entwickeln sich kognitive Struk-
turen durch das aktive Aufnehmen, Verarbeiten und Anwenden von Informationen. lhre
Wurzeln haben kognitive Erklarungsmodelle teilweise in der Gestaltpsychologie. Aus ihren
Gedanken und Erkenntnissen entwickelte sich der Begriff ,ganzheitliches Lernen® — im

Sinne von Lernen mit allen Sinnen (Mayer, 2000).
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4.4 Lernen im Kontext der Neurowissenschaft

Im Zusammenhang mit Entwicklung, Lernen und Bildung soll an dieser Stelle ein Exkurs in
die Neurophysiologie stattfinden, um Grundbegriffe zu erklaren, deren Verstandnis im
weiteren Verlauf der Arbeit von Bedeutung sind.

4.4.1 Das Gehirn als Steuerzentrale von Lernprozessen

Das Gehirn gilt aus neurowissenschaftlicher Perspektive quasi als ,Steuerzentrale®, wenn
von Lernen gesprochen wird. Es liegt im Inneren der Schadelhdhle und besteht aus
Milliarden von Nervenzellen (Neuronen) und Stitzzellen (Gliazellen). Durch
elektrochemische Reaktionen werden Reize, also Informationen, von einer Nervenzelle zur
anderen Ubertragen. Die Aufnahme von Reizen bzw. physiologischen Wahrnehmungen
erfolgt Uber die Sinnesorgane bzw. deren Rezeptoren und werden Uber die Nervenbahnen
ins Gehirn weitergeleitet. Dort wird die eingehende Information bewertet, verarbeitet,
gespeichert bzw. eine entsprechende motorische Reaktion veranlasst. Den géi3ten Teil des
Gehirns bildet das Grof3hirn, welches aus zwei Hélften (Hemispharen) besteht. Diese
werden von einem Balken — dem Corpus callosum — verbunden und von der Grof3hirnrinde
(Cortex) umgeben. Im Cortex finden die meisten motorischen und sensorischen
Verarbeitungsprozesse, sowie die Steuerung des Denkens, der Sprache und des
Gedachtnisses statt. Mittels EEG kann die elektrische Aktivitat des Cortex gemessen
werden. Mittelhirn, Briicke und verlangertes Rickenmark bilden den Hirnstamm.
Sinnesinformationen werden von aufsteigenden Nervenfasern ans Gehirn und motorische
Befehle durch absteigende Nervenfasern vom Gehirn zum Riickenmark geleitet. Wichtige
Reflexzentren wie Herzschlag oder Atmung liegen im Hirnstamm. Das verlangerte
Rickenmark ist der Sitz der Formatio Reticularis. Dieser grauen Substanz wird im
Zusammenhang mit der Bewusstseinssteuerung grof3e Bedeutung zugeschrieben.
Zwischen Grof3hirn und Briicke befindet sich das Mittelhirn, welches unter anderem fir die
Funktion der Augenmuskulatur zustandig ist. Die willkirliche Steuerung der Muskulatur im
Zusammenhang mit der Bewegungssteuerung, aber auch die Erhaltung des

Kdrpergleichgewichts vollzieht sich im Kleinhirn (Cheers, 2007).

Neurophysiologische Konzepte basieren auf der Vorstellung, dass zerebrale Funktionen fur
die Steuerung des Verhaltens verantwortlich sind (Barth, 2006). Die Verbindungen zwi-
schen Korpersinnen und Gehirn sind dabei wesentliche Voraussetzungen fur héhere kog-
nitive Fahigkeiten wie den Erwerb der Kulturtechniken. Werden diese Verbindungen, also
neuronale Netzwerke, nicht ausreichend entwickelt oder stabilisiert, kommt es zu Verhal-

tensauffalligkeiten oder Lernstérungen. Durch gezieltes Uben und Trainieren einzelner Be-
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wegungen und Bewegungsablaufe, die jenen des Aufrichtungsprozesses entsprechen sol-
len, werden die Wahrnehmungsfunktionen verbessert und deren strukturelle Organisation
im Gehirn bewirkt (Goodard Blythe, 2016).

Aus der Perspektive der Neurowissenschaft ist Lernen etwas, das unser Gehirn permanent
tut. Unser Gehirn lernt stéandig - egal ob wir uns dieser Tatsache gerade bewusst sind oder
nicht. Wir lernen durch Exploration (z.B. das Laufen), durch Nachahmung (z.B. das Spre-
chen oder Essen), durch gezielte Aneignung von Wissensinhalten (z.B. Vokabeln oder For-
meln) (Spitzer, 2014).

Um den Zusammenhang zwischen Bewegung, Denken und Lernen zu verdeutlichen, soll
die Funktion von Neuronen und deren Zusammenwirken mit den Sinnen, so wie Muskeln,

Sehnen und Gelenken, naher erlautert werden.
4.4.2 Lernen bedeutet die Bildung neuronaler Netzwerke

Neurophysiologisch betrachtet bedeutet Lernen das Schaffen von neuronalen Netzwerken

und Verbindungen bzw. deren Umhdillung mit Myelin (Hannaford, 2016).

Neuronen sind Nervenzellen, die auf die Ubertragung von Informationen spezialisiert sind.
Uber sensorische Neuronen werden Informationen aus dem Kdérper aufgenommen und
Uber intermedidre (oder Assoziations-) Neuronen im Gehirn und Rickenmark an

motorische Neuronen zu den Muskeln und Gelenken weitergeleitet (Cheers, 2007).

Der Zellkorper enthalt den Zellkern. Die Informationstibertragung erfolgt tiber Dentriten und
Axone. Das Axon, - eine lange Faser des Zellkerns, leitet Impulse vom Zellkérper weg wo
sie Uber die Dendriten — die Verastelungen eines anderen Neurons - aufgenommen
werden. Durch wiederholte Benutzung von Neuronen (wie beispielsweise dem Uben beim
Lernen) entsteht die sogenannte Myelinschicht rund um das Axon, die eine schnellere
Ubermittlung der Informationen erméglicht. Telodendren und Endplatten bilden das Ende
des Axons. Darin befinden sich synaptische Blaschen, die sogenannte Neurotransmitter, —
chemische Botenstoffe - enthalten. Die Einheit von Axon des Neurons und Dendriten des
nachsten Zellkorpers mit dem dazwischen liegenden synaptischen Spaltwird als Synapse
bezeichnet. Jeder Gedanke, jede physische oder psychische Aktivitat, jede Erinnerung
bewirkt die Neubildung von Dendriten, von denen jeder Zellkérper mehr als tausend haben
kann. Dadurch entstehen immer komplexere neuronale Netzwerke, die sich im Lauf des
Lebens standig neu organisieren, und strukturieren. Dies wird als neuronale Plastizitét
bezeichnet (Hannaford, 2016; Spitzer, 2014). Diese ist nicht nur im Fall einer cerebralen
Schadigung von immenser Bedeutung. Die Verénderbarkeit und Strukturierungsfahigkeit
ermoglicht es dem Gehirn, sich trotz einer grundsatzlich festgelegten Zusténdigkeit,

gewisser Gehirnareale fir bestimmte Tatigkeiten, Wahrnehmungsvorgdnge oder
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Denkprozesse neu zu organisieren um im Fall einer Schadigung trotzdem funktionieren zu
kénnen. Ein Beispiel hierfir sind Schlaganfallpatienten, die trotz einer Schadigung der
motorischen Areale wieder laufen lernen kénnen. Damit im Gehirn neuronale Netzwerke
entstehen kénnen, muss der Mensch Erfahrungen durch aktive Auseinandersetzung

machen. Diese vollziehen sich durch die aktive Interaktion des Individuums mit seiner

Umwelt. Je ofter gewisse Erfahrungen gemacht werden, umso stabiler werden diese
Verbindungen, die Wahrnehmungen und Empfindungen im Gehirn reprasentieren (Arnold,
2009). Die Plastizitat der neuronalen Netzwerke erklart die scheinbar unbegrenzten
Moglichkeiten des Menschen zu lernen (Spitzer, 2014).

4.4.3 Motivation und Beziehung als Grundlage flir Lernprozesse

Lernen ist in hohem Ausmalf von der Motivation abhangig (Roth, 2011).

Im Mittelhirn befindet sich ein Netzwerk von Nervenzellen, die Basalganglien (Résler &
Sterzer, 2015), welches fir die Motivation — genauer beschrieben — fir die Herstellung und
Aktivierung von Botenstoffen zustandig ist.

Dopamin, Opioide und Oxytocin sind die wesentlichen Bestandteile dieser Botenstoffe. Auf
der Suche nach der Ursache fir die Aktivierung dieser Motivationssysteme wurde seitens
der Neurowissenschaft bestatigt, dass Aufmerksamkeit, Zuwendung, Sympathie anderer
Menschen — also eine positiv gestaltete Beziehung — die Motivationssysteme unseres Kor-
pers aktiviert (Bauer, 2009). Dies erklart den Focus der Psychomotorik auf die Beziehungs-
gestaltung (Fischer, 2009) als wesentliche Voraussetzung, um Lernprozesse in Gang zu

setzen.
4.4.4 Die Atmosphare als bedeutsamer Faktor fiir Lernprozesse

Ob ein Neuron ein anderes aktiviert, dies wird auch als ,feuern® bezeichnet, hangt von der
Starke der Synapse ab. Die Synapsenstérke wiederum ist abhangig von der Anzahl und Art
der Molekile der Neurotransmitter. Wéahrend Angst und Stress ein Feuern der Neuronen
durch hemmende Neurotransmitter reduzieren, wird die Informationsibertragung — also
auch Lernen - durch ein entspanntes Lernumfeld, durch positive Emotionen, beginstigt
(Spitzer, 2014). Besonders die Erkenntnisse der Erforschung des limbischen Systems
dienen als die neurowissenschftliche Bestatigung der Bedeutsamkeit des Fihlens — also
der Emotionen — fur Lernprozesse im psychomotorischen Kontext. Das limbische Sytem,
welches jede Art der Wahrnehmung bewertet, wird aufgrund der Vermittlung von Affekten,

Geflihlen und Motivation als ,Kontrolleur des Lernerfolgs® (Roth, 2009, S. 60) bezeichnet.
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4.5 Lernen im Focus der Psychomotorik

Dem Konzept der psychomotorischen Forderung liegt, wie bereits erwahnt, ein holistisches
— also ganzheitliches - Menschenbild zugrunde. Dieses wird im Modell ,Splren — Fiihlen —
Denken® anschaulich beschrieben. Spilren, Fiihlen und Denken als ,Ebenen” des Korpers,
der Seele und des Geistes stehen miteinander und mit der Umwelt in sich gegenseitig be-
einflussender Beziehung (Gerber, 2004). Die eben beschriebenen Erkenntnisse der Neu-
rowissenschaft finden sich in den Theorien zum Lernen in der Psychomotorik als Wissen-
schaft wieder.

Selbige dienten aber auch in zahlreichen neuromotorischen und motorisch-perzeptuellen
Konzepten der Psychomotorik (vorallem in den USA) als Erklarung fur die Notwendigkeit
von Bewegungung zur Steigerung der kognitiven Leistungsfahigkeit. Diese wurden wegen
des Focus auf Funktionen, inshesondere der Reizaufnahme und Verarbeitung und einem,
vom sozial und emotional losgeldsten, motorischen Training kritisiert (Eggert, 2008b).
Bertiicksichtigt man neuere Erkenntnisse der Gehirnforschung, so erscheint diese Kritik in
einem neuen Licht. Eigentlich lag der Anlass zur Kritik nur bedingt in der Erklarung von
Gehirnfunktionen als bedeutsamer Faktor, sondern vorrangig in der Art und Weise wie auf
Grund des neurophysiologischen Wissens ,trainiert* wurde. AufRerdem standen — kontrér
zur Betrachtung des Menschen im Mittelpunkt - einzelne Wahrnehmungs- und
Bewegungsfunktionen im Focus der Aufmerksamkeit, die ohne inhaltliche / sinngebende
Bedeutung vollzogen werden sollten.

Erkenntnisse der Neurowissenschaft bestdtigen heute die grundsatzliche These der
Psychomotorik, dass an jedem Lernprozess der ganze Mensch — also Koérper, Geist und
Seele - beteiligt ist (Voglsinger, 2016). Die Bedeutung von sozialen und emotionalen
Faktoren wird seitens der Neurodidaktik ebenso wie in der Psychomotorik, im Hinblick auf
den Erfolg in Lernprozessen, stark betont (Hermann, 2009). Aus der Perspektive der
Psychomotorik als ,psychologisch begriindetes, padagogisches Konzept* (Eggert, 2008b,
S. 22), wird Lernen immer als ganzheitlicher, hoch motivierter Prozess verstanden. Bewe-
gung als Handlungs- und Erkundungsaktivitat — das sprichwortliche beGREIFEN - bildet die
Basis fir das Entstehen innerer Bilder die fir héhere kognitive Prozesse erforderlich sind
(Voglsinger, 2004, 2016). Es lassst sich daher aus der Perspektive der Psychomotorik

folgendes Modell von ganzheitlichem Lernen darstellen:
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Abbildung 2: Ganzheitliches Lernen in und durch Bewegung (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 78)

Emotionales Wohlbefinden als Grundlage fiir Lernprozesse

Bevor mit der Erlauterung konkreter Kompetenzen begonnen wird, soll an dieser Stelle das
Augenmerk auf das emotionale Wohlbefinden gelenkt werden:

Bereits in den Erlauterungen zum Lernbegriff aus neurowissenschaftlicher Perspektive
wurde auf die Notwendigkeit einer positiv gestalteten Lernatmosphére verwiesen.

Ciompi (2013) zeigt in den Darstellungen seiner Theorien, dass jede Bewegung, jedes
Handeln, Denken und jede Interaktion mit der Umwelt untrennbar mit Gefiihlen einhergeht
und sogar durch sie geleitet ist. Somit steht emotionales Wohlbefinden mit allen Dimensio-
nen menschlichen Seins in Verbindung. Auf die Notwendigkeit der ,angstfreien Atmo-
sphare” verweist auch Voglsinger im Zusammenhang mit der Theorie der ,Affektlogik“ von
Ciompi und zieht ebenso die Schlussfolgerung, dass eine Atmosphéare von Vertrauen, An-
erkennung und Geborgenheit Grundbedingung fiir ganzheitliche Lernprozesse ist (Voglsin-
ger, 2004).

Emotionales Wohlbefinden ist nach Vandenbussche und Laevers (2009) gekennzeichnet
von Freude in und an Erlebnissen und einer Ausstrahlung von Vitalitat und gleichzeitiger
innerer Ruhe und Entspanntheit. Wohlbefinden ist eng gebunden an die Erfullung der
Grundbedurfnisse, die in Anlehnung an die ,Bedurfnispyramide® von Maslow in Defizit- und
Wachstumsbedurfnisse gegliedert wird. Die Erflllung der ,Defizitbedirfnisse®, zu denen
korperliche Grundbedirfnisse, Sicherheit, Liebe und Zugehdrigkeit sowie Wertschatzung
zahlt (Collin et al., 2012), ist Grundvoraussetzung von Wohlbefinden (Vandenbussche &
Laevers, 2009). Besonders die ,Dialogische Beziehung® in der Psychomotorik erfahrt dabei
fur die Gestaltung von Lernprozessen und das Erlangen von Wohlbefinden Bedeutung.
Wahrend Eggert (2008b) diesbezlglich auf die Integration der Erkenntnisse der themen-
zentrierten Interaktion Ruth Cohns in die psychomotorische Forderung verweist, bezieht

sich Fischer (2009) auf das dialogische Konzept Milani-Comparettis.
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Eggert leitet aus dem Konzept von Cohn Hilfsregeln fur die Kommunikation ab, und Fischer
beschreibt den Dialog als Prozess zwischen Kind und Psychomotorikerin in Form einer
Exploration von Vorschlag und Gegenvorschlag zur Gestaltung von Fordersituationen. Die
,wahre Kompetenz des Psychomotorikers® liegt nach Fischer (2009, S. 241) in der Fahig-
keit, ,durch Empathie, partnerschaftliche Beteiligung und Anbieten neuer Unterscheidun-
gen Entwicklungsprozesse anzuregen, ohne die Autonomie und Integritat der Anvertrauten
zu verletzen®. Grundlage hierfir ist die Einstellung des Erwachsenen zum Kind. Diese muss
gepragt sein von Akzeptanz und Wertschéatzung der Personlichkeit des Kindes (Wolf, 2014).
Im Focus der Aufmerksamkeit stehen nicht Fahigkeiten, die ,antrainiert oder stérendes
Verhalten, das ,wegtrainiert® werden soll, sondern die Einzigartigkeit des Individuums mit
seinen Potentialen, Interessen, und Wesenseigenschaften (Eggert, Reichenbach &
Licking, 2007).

Wie bereits in Kap. 3.6 dargestellt, konnte die Wirksamkeit psychomotorischer Forderung
besonders in der Stabilisierung der Gesamtpersonlichkeit, also auch dem Erlangen von
Wohlbefinden, empirisch bestatigt werden.

In Erinnerung an die Fragestellung ,Wie wirken sich psychomotorische Basiskompetenzen
auf schulisches Lernen aus?“ kann an dieser Stelle Folgendes festgehalten werden: Wohl-
befinden beschreibt zwar keine ,Kompetenz® als Fahigkeit in sich (dieser Begriff wird in
Kap.5 naher definiert), jedoch eine Ressource, einen Zustand, der als Grundvoraussetzung
fur erfolgreiche schulische Lernprozesse zu betrachten ist.

Aus diesem Aspekt kann psychomotorische Férderung und psychomotorisch gestalteter
Unterricht zur grundlegendsten Voraussetzung fur schulisches Lernen beitragen: emotio-

nales Wohlbefinden.
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Abbildung 3: Wohlbefinden im psychomotorischen Kontext (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 74)
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5 Psychomotorische Basiskompetenzen und deren

Auswirkungen auf Lern- und Bildungsprozesse

Bevor die theoretische Erlauterung zur Thematik fortgesetzt wird, soll eine
Situationsbeschreibung aus der Praxis — ndmlich aus der Perspektive eines Schulkindes —
die Komplexitat der Thematik einerseits und die umfassende Bedeutung andererseits

verdeutlichen.
Willkommen in der Schule

Ein Kind, wir wollen es hier David nennen, das in die Schule kommt, steht zahlreichen

neuen Anforderungen gegenuber.

David braucht Mut, sich von seinen Eltern zu verabschieden und in ein Gebaude zu gehen,
welches er zuvor schon einmal gesehen hat, aber im Grunde genommen nicht kennt. Dies
setzt eine Kompetenz in der emotionalen Entwicklung voraus. Er braucht die Fahigkeit der
Raumorientierung, um seine Klasse (in die er ab dem zweiten Tag alleine gehen soll), den
neuen Garderobenplatz und einen freien Platz bei einem Tisch bzw. einen leeren Stuhl zu
finden. Nun begegnet er etwa 22 fremden Kindern, mit denen er die néchsten Jahre
verbringen soll. Eine fremde Person, die sich Lehrer/in nennt, stellt sich vor und David kann
in diesem Augenblick nur hoffen, dass sie ,nett” ist (was auch immer man darunter
verstehen mag) und ihm hilft, all das zu lernen, was er in der Schule lernen soll (was auch
immer das sein mag — denn in den meisten Kdpfen der Schulanfanger ist dies in erster Linie
lesen, schreiben und rechnen). Schlief3lich beginnt der Unterricht und es wird erwartet, dass
David sich inmitten der Aufregung darauf besinnt, dass er (vermutlich) schon einmal (oder
mehrmals) gehort hat, dass er nicht unterbrechen soll, wenn jemand anderer spricht. Es
wird also auch eine gewisse Sozialkompetenz erwartet. Auf3erdem sollte er sich
konzentrieren —im Sinne von aufmerksam zuhéren — und den vorbeifahrenden Millwagen,
die tickende Uhr an der Wand, das glitzernde Zopfspangerl der Sitznachbarin und die sich
bewegenden, bunten Schultiten, die von der Decken hangen ,ausblenden®. Konzentration
und Aufmerksamkeit werden in dieser Situation in hohem MaRR beansprucht. Die Lehrerin
erklart namlich einiges Uber das Zusammenleben in der Schule und dartber, was es denn
hier - in diesem Gebé&ude - fur Raume gibt und fordert ihn schlieRlich auf, sich selbst zu
zeichnen. Nur eine ausgebildete auditive Wahrnehmung und ein entsprechendes
Sprachverstandnis ermaoglicht ihm, den Inhalt all dieser Informationen nachzuvollziehen.
Nun soll David seine neue Schultasche wiedererkennen (eine visuelle Merkfahigkeit ist
dafir Voraussetzung), das Federpenal darin finden, entscheiden, ob er mit Buntstift oder

Filzstift malt und sich der Herausforderung stellen, zu malen (obwohl er das gar nicht gerne
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tut). Die ,Menschzeichnung® setzt dabei kognitive und grafomotorische Fahigkeiten voraus.
Pl6tzlich nimmt der Junge neben ihm, ohne zu fragen, seinen neuen Stift. Wie soll David
reagieren? Sich seinen Stift ebenso wortlos zurlickholen? Dem Jungen sagen, dass das
sein Stift ist und er gefragt werden will, bevor man sich etwas von ihm ausleiht? Einfach so
tun als ware es ok? Oder den frechen Kerl anschreien und zuschlagen? David schaut zur
Lehrerin, ob sie ihn bemerkt. Wird sie ihm helfen? Soll er es ihr sagen? Exekutive
Funktionen wie Inhibition und kognitive Flexibiltdt sind an dieser Stelle wichtige
Basiskompetenzen. Ein schriller Ton rei3t das Kind aus seinen Gedanken. Die Glocke
lautet. Davids Herz beginnt wie verruickt zu schlagen. In diesem Moment sagt die Lehrerin,
die Kinder, die fertig sind mdgen ihre Zeichnungen abgeben. Doch was bedeutet abgeben?

David ist noch gar nicht fertig......

In der Pause durfen die Kinder aufstehen und sich bewegen. David hat beschlossen, dem
Jungen zu sagen: ,Du kannst meinen Stift gerne ausleihen®.....und nun spielen die beiden
miteinander. Sie spielen ,Rennauto“ und flitzen durch den Klassenraum. Sofort fuhlt sich
David ein bisschen wohler doch die Lehrerin kommt zu ihnen und erklart, dass sie hier nicht
so wild sein durfen, weil das Laufen zwischen den Tischen gefahrlich ist, aul3erdem sollten
sie noch ihre Jause essen. David hat keinen Hunger und sitzen mag er jetzt auch nicht.

Aber er ist folgsam und setzt sich auf seinen Platz.

Die Mathematikstunde hat begonnen. Jedes Kind hat ein Blatt bekommen, auf dem viele
verschiedene Dinge aufgemalt sind. Schultliten, Mause, Blumen... David schaut sich das
Blatt an. Er soll immer zwei gleiche Dinge einkreisen. Visuelle Differenzierung ist,
abgesehen von Grafomotorik und Raumorientierung, die notwendige Fahigkeit. Das kann
David gut. Gleiches erkennen féllt ihm leicht. Seine Mama sagt oft ,Adlerauge” zu ihm, weil
er so genau schauen kann, doch wahrend er noch einkreist, malt die Lehrerin Kugeln an
die Tafel. Oje, er hatte noch nicht beginnen sollen, denn die Lehrerin zeigt, wie er das
nachste Beispiel 16sen soll. David argert sich und beschlie3t: ,Ich hasse Mathematik®.
AuRerdem fallt ihm auf, dass er durstig ist. Er holt seine Trinkflasche aus der Schultasche

und trinkt. Doch die Lehrerin erklart, dass hierfur die Pause ist...

Die Lehrerin heif3t Kathi und ist 25 Jahre alt. Kathi ist sehr engagiert und hat die meiste Zeit
der Sommerferien damit verbracht, sich auf das Schuljahr vorzubereiten. Die Klasse hat sie
schon geschmiickt, und nun lernt sie ihre Schiler kennen. Einige sprechen noch nicht
Deutsch. In den ersten Tagen weinen Sahrah und Theo noch als sie sich von ihren Eltern
verabschieden. Tims Zeichnung von sich selbst gab Anlass zu genauerer Beobachtung,
denn es fehlten Augen und Arme, Martin unterbricht sie jedesmal, wenn sie etwas erklart
und Simon steht mitten im Unterricht auf und sieht sich die Bilder anderer Kinder an, statt

sein eigenes fertig zu bringen. Elena spricht sehr undeutlich. Kathi kann sie kaum
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verstehen. Dominik und Peter kennen sich aus dem Kindergarten und raufen seit dem
ersten Schultag jede Pause. Kathi verbrachte die Pausen damit, ihre Konflikte zu
besprechen. Dabei wollte sie doch Pia besser kennenlernen. Sie sitzt jede Pause alleine

ziemlich regungslos auf inrem Platz und scheint Kontaktschwierigkeiten zu haben.

22 junge Menschen befinden sich mit Kathi in diesem Raum. Als Lehrerin ist sie daflr
verantwortlich, ihnen all das beizubringen, was sie in der Schule lernen sollen. Jedem auf
eine Art und Weise, die er versteht, was auch immer das bedeuten mag, denn Kathi versteht
nur, dass sie rein theoretisch eine fundierte Ausbildung hat und sich rein praktisch mit der
Situation, die sich ihr hier bietet, Uberfordert fuhlt. Wie kann sie es schaffen, den
Bedurfnissen jedes einzelnen Kindes gerecht zu werden? Wie kann sie es schaffen, jedes
Kind individuell zu férdern — und das bei 22 die gleichzeitig in ihrer Klasse sind. Jedes dieser
Kinder hat unterschiedliche Talente und Begabungen und jedes hat Bereiche, in denen es
auf Unterstitzung und Forderung angewiesen ist. Jedes dieser Kinder kommt mit
unterschiedlichen Voraussetzungen, Winschen und Erfahrungen zu ihr. Jedes Kind hat
bereits eine ,Lebensgeschichte”, also positive und negative Erfahrungen, die sich auf sein
Lern- und Leistungsverhalten auswirken wird. Jede Schilerin und jeder Schiler kommt aus
einem anderen Elternhaus mit unterschiedlicher Familienstruktur und teilweise auch
anderem kulturellen Hintergrund. Wie kann sie diese bewegungshunrigen und
wissensdurstigen Jungen und Madchen unterrichten, sodass in den nachsten vier Jahren

alle ihr volles Potential entwickeln kdnnen?

Die beschriebene Situation gewahrt einen kleinen Einblick in die zahlreichen

Anforderungen, die an ein einzelnes Kind im Lauf von nur zwei Stunden gestellt werden.

Sie zeigt aber auch, welchen Herausforderungen sich die Lehrkraft stellt indem sie sich

bereit erklart, die Verantwortung fur die ihr anvertrauten Kinder zu tlbernehmen.
Naheliegend sind daher folgende Fragen:

In  welchem Zusammenhang stehen psychomotorische Basiskompetenzen mit

Lernprozessen in der Volksschule?
Welche Kompetenzen verlangt diese Herausforderung der Lehrkraft ab?

Bevor die erste Frage, die grundsétzlich das zentrale Thema dieser Arbeit darstellt, ndher

erlautert wird, soll eine Stellungnahme zur zweiten Frage erfolgen:

»Eine gunstige Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und das Lernen der Kinder sind in
hohem MalRRe von der Personlichkeit der Lehrerin bzw. des Lehrers abhéngig. Aus der Sicht

der Schulerinnen und Schiler befindet sich die Lehrerin bzw. der Lehrer in einer

23



Vorbildrolle. Diese Rolle wird bestimmt durch Art und Fahigkeit der Lehrerin bzw. des
Lehrers, der Schilerin bzw. dem Schuler offen zu begegnen. Sie bzw. er soll auf die
Bedurfnisse des Einzelnen eingehen, auftretende Schwachen mit Einfihlungsvermégen
und Verstandnis akzeptieren und an ihrer Behebung bewusst mitarbeiten. Darliber hinaus
muss die Lehrerin bzw. der Lehrer durch ihr bzw. sein Verhalten Vorbild in
Konfliktsituationen, Partner in mitmenschlichen Beziehungen sowie Helfer und Berater bei
der Auseinandersetzung mit Schwierigkeiten sein. Im téglichen Unterricht darf sich die
Lehrerin bzw. der Lehrer nicht ausschlieBlich als Wissensvermittler und Belehrender,
sondern auch als Lernender verstehen® (Wolf, 2014, S. 19).

Freilich kbnnte man dieses Zitat aus dem Lehrplan weiter untermauern und bekraftigen, um
Redundanzen zu vermeiden, wird darauf verzichtet und zusammenfassend festgestellt:
Auch Lehrpersonal braucht in hohem Mal3e psychomotorische Basiskompetenzen im Sinne

von ,Spuren — Fihlen — Denken® eingebunden in den sozialen Kontext.

Es sei auf die Arbeit von Kepplinger verwiesen, die sich eingehend mit der professionellen
Haltung von Padagoglnnen als Grundlage fir gelingende Lernprozesse befasst
(Kepplinger, 2018).

Daher soll nun die erste Frage wie folgt konkretisiert werden:

~Welche Fahigkeiten braucht das Kind, um die im Lehrplan vorgesehenen Bildungsziele zu

erreichen?”
5.1 Kompetenzen im Lernprozess

Der Kompetenzbegriff bezieht sich nach Eggert (2008a) auf die Fahigkeit des Individuums,
sich in seiner spezifischen Situation des Lebens mit seiner Umwelt im physikalischen und
sozialen Kontext, wirkungsvoll auseinanderzusetzen.

Die Einfiihrung der Bildungsstandards in Osterreich sollen der Veranderung der Schul- und
Unterrichtspraxis durch die Orientierung an Kompetenzen dienen (Wiesner, Schreiner,
Breit, & Pacher, 2017%). Dabei verleitet die Kompetenzmessung mitunter zu einer
Orientierung an und Bewertung von ,can / can’'t do“. Kompetenzen werden in diesem
Zusammenhang grundséatzlich als ,psychische Dispositionen®, welche das Ergebnis
erfolgreicher Lernprozesse darstellen, definiert. Sie setzen sich aus den

zusammenhangenden Komponenten von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammen

1 Zugriff am 27.01.2018 unter https://www.bifie.at/bildungsstandards-und-kompetenzorientierter-un-
terricht/
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und inkludieren Aspekte von Einstellung, Erfahrungen und Motivation (ris.bka., 0.J.2) Somit

rickt die tatsachlich erbrachte (kognitive) Leistung stark in das Blickfeld.

Im Focus dieser Arbeit soll besonders die Lernkompetenz in sich, die von den Faktoren
Sozialkompetenz, Selbstkompetenz, sowie Sach- und Methodenkompetenz beeinflusst
wird (Solzbacher, 2017), naher erlautert werden. AuR3erdem sind die in dieser Arbeit
bertcksichtigten Gedanken nicht nur in Form einer unmittelbaren, monokausalen ,WENN
(diese oder jene Kompetenz vorhanden ist) — DANN (kann das Kind diese oder jene
konkrete Aufgabe bewaéltigen) — Beziehung“ zu betrachten, sondern beziehen sich als
multifaktorielles Geschehen auch auf die langfristige Entwicklung und die damit
verbundenen Lernprozesse. Folgendes Beispiel soll zur Verdeutlichung dienen:

Ein Schuler ist dann in der Lage einen Aufsatz zu schreiben, wenn er die motorische
Kompetenz erlangt hat, einen Stift zu halten. — Diese monokausale, lineare
Kompetenzerklarung ware nicht haltbar. Denn es gibt viele Kinder, die keinen Aufsatz
schreiben kdnnen, obwohl sie zum Halten eines Stiftes in der Lage sind. Die Anforderung
zur Abfassung schriftlicher Texte verlangt viel mehr Teilkompetenzen als nur den

zZielgerichteten Umgang mit dem Schreibgerat.

Ebenso verhalt es sich mit der Aussage, dass ein Schiiler, der die Bildungsziele der zweiten
Klasse Volksschule erreicht hat, ein erfolgreicher Mensch wird. Selbst wenn ein Mensch
samtliche Bildungsziele bis zum Abschluss eines Hochschulstudiums erreicht hat, was auf
eine hohere intellektuelle Fahigkeit hindeutet, bedeutet dies noch nicht zwingend den Erfolg
in allen Lebensbereichen. Abgesehen davon, dass ,erfolgreich® ein sehr weit gefasster
Begriff ist, der nur im Zusammenhang mit den persdnlichen Zielen naher definiert werden

kann, bestimmen zahlreiche Faktoren den persénlichen Erfolg.

Basiskompetenzen sind demnach grundlegende Fahigkeiten, auf denen die weitere
Entwicklung, das Lernen und Bildung aufbaut. In vorliegender Arbeit soll der Gedanke, dass
Kompetenzen als Ressourcen grundsatzlich in jedem Kind in unterschiedlich
ausdifferenzierter Weise vorhanden sind, prazisiert werden. Ziel padagogisch intentionalen
Handelns muss es sein, diese Kompetenzen zu erkennen, ihre Weiterentwicklung zu
fordern und dem Kind nutzbar und erlebbar zu machen (Eggert, Reichenbach, & Lucking,
2007).

2 Zugriff am 27.01.2018 unter https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Begut/BE-
GUT_COO_2026_100_2 434752/COO_2026_100_2 434762.html
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Die Psychomotorik verbindet im Worlaut psychische und motorische Elemente der
Personlichkeit. Auch wenn diese Elemente untrennbar miteinander verbunden sind und in
standiger Wechselwirkung mit- und zueinander stehen, soll im Folgenden versucht werden,
psychische und motorische Bereiche in der Beschreibung der Entwicklung und Momenten
der Beobachtung, analytisch voneinander zu trennen und mit konkreten Lernprozessen in
der Volksschule in Verbindung zu bringen. Im Versuch einer analytischen Trennung wird
eine fraktale Struktur der Basiskompetenzen sichtbar. Fraktal bedeuet, ,in sich selbst
ahnlich auf beliebiger Ebene® (Ciompi, 2013). Das driickt aus, dass Kompetenzen zwar
schwerpunktm&Rig einem Bereich der Personlichkeit zugeordnet werden, in sich selbst
jedoch wieder die Elemente von SPUREN — FUHLEN - DENKEN und soziale Elemente
enthalten. Die folgende Abbildung soll diesen Gedanken anschaulich darstellen:
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Abbildung 4: Die fraktale Struktur psychomotorischer Basiskompetenzen (mod. n. Voglsinger,
2004, S. 74)

Ein vertieftes Verstandnis hierfir wird sich im Zuge der weiteren Erlauterungen ergeben.

Basiskompetenzen und ihre Auswirkungen auf schulisches Lernen beinhalten somit
zahlreiche Aspekte, von denen, selbst fir den eingegrenzten Bereich der Volksschule, im
Rahmen dieser Arbeit nicht alle berlcksichtigt werden kénnen. Insofern stellen diese
Uberlegungen weder den Anspruch auf Vollstandigkeit, noch einen auf allgemeine
Gultigkeit. Denn Lernen, schon im Bezug auf einen einzelnen Menschen, ist ein sehr
vielschichtiges und von zahlreichen Bedingungen beeinflusstes Phanomen. Die
psychomotorischen Basiskompetenzen von Kindern sind daher eine potenzierte
Ansammlung von Faktoren, die in engem Zusammenhang mit der Umwelt und den

Mitmenschen stehen.

Der Lernbaum von Schonrade und Ptz (2007) kann dabei als Hilfe zur Anndherung an die

Thematik betrachtet werden. Dem férderdiagnostischen Konzept von Schénrade und Ptz
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liegt zwar kein ausgewiesenes Modell von Bewegung zugrunde (Reichenbach, 2006), in
ihrer Darstellung ,der Lernbaum® lasst sich jedoch nachvollziehen, welche Kompetenzen

als ,Basiskompetenzen® flir schulisches Lernen von Relevanz sein kdnnten.

Abbildung 5: Der Lernbaum (mod. n. Schénrade & Pitz, 2007, S. 32)

Als ,Nahrbboden* fir Bildungsprozesse (Schonrade & Piutz, 2007, S. 34) werden
Erfahrungen des Kindes in sozio-kulturellen Kontext gebracht, wobei besonders auf die
Bedeutung von taktiler Stimulation in Form von liebevoller kérperlicher Zuwendung und
Kommunikation als Basis fir die Sprachentwicklung, sowie die psycho-emotionale
Entwicklung verwiesen wird. Die Wurzeln repréasentieren die Funktionen der Sinne, welche
als Voraussetzung fir die ,entwicklungsgemale Basiskompetenz® (Schonrade & Pitz,
2007, S. 34) bezeichnet wird. Das eigene Tun und Erleben im Spiel aufgrund von Neugierde
und Basis der zugrundeliegenden Vorbilder bildet die Verbindung von Wurzeln und

Baumstamm, der als Prozess der sensorischen Integration definiert wird.
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Unter sensorischer Integration versteht Ayres das Zusammenfiihren und Ordnen der durch
die Sinne gewonnenen Wahrnehmungen im Gehirn, um eine zielgerichtete Handlung bzw.
Interaktion mit der Umwelt zu ermdglichen (Ayres, 2002). Als Beispiel fuhrt sie das Schalen
einer Orange an. Dabei werden alle Sinneseindriicke — der Geruch, der olfaktorisch, die
Form, die taktil-kinasthetisch und visuell wahrgenommen wird, in Form von elektrischen
Impulsen in biochemischen Prozessen an das Gehirn weitergeleitet. Dort werden sie ver-
arbeitet um Hande und Finger zu koordinieren, die das Schéalen der Orange ermdglichen
(Ayres, 2002).

Im psychomotorischen Konzept von Schonrade und Putz wird im Bereich der sensorischen
Integration auf sensomotorische, psycho-emotionale und soziale
Reizverarbeitungsprozesse verwiesen, die als Basiskompetenzen zum Erwerb der
Kulturtechniken beschrieben werden. Explizit werden in der grafischen Darstellung die
Faktoren Bilateral-Integration, Koordination, Lateralitdt, Raumvorstellung, Kérperschema,
Auge-Hand-Koordination, auditive und visuelle Figur-Grund-Wahrnehmung,
Rhythmisierungsfahigkeit, Augenmuskelkontrolle und Praferenzdominanz (Schonrade &
Piltz, 2007, S. 32) in nicht hierarchischer Anordnung ohne weitere Definitionen angeftihrt.
Die Baumkrone reprasentiert Lernen, inshesondere den Erwerb der Kulturtechniken und
Medienkompetenz, aufgrund aller erworbener Kompetenzen wie die Haltung des Stiftes,
das Sitzen beim Tisch udgl.

Die Umgebung des Lernbaumes wird durch die Faktoren Sonne im Sinn von Licht, Warme
und Energie, Wolken, die Regen hervorbringen, beschrieben und mit exemplarischen
Faktoren wie Ernédhrung oder Freundschaften verglichen.

Innerhalb von Zeit und Raum vollzieht sich demnach der Bildungsprozess durch die
Verbindung von Lernerfahrungen im Kontext von Handlung, Empfindung, Beziehung und
kognitivem Aspekt (Schonrade & Piitz, 2007).

Es sollen in vorliegender Arbeit ausgewahlte Aspekte diskutiert werden, die aufgrund der
Beobachtungen und der gesammelten Erfahrungen in zwei Jahrzehnten praktischer
Tatigkeit der Autorin vor dem Hintergrund der wissenschatftlichen Theoriebildung relevant
erscheinen.

Basiskompetenzen sind nicht nur — wie im ersten Eindruck vielleicht angenommen —in der
Baumkrone zu finden, sondern kdnnen in den unterschiedlichen Dimensionen des

menschlichen Seins, wie sie bereits in Kap. 3 erlautert wurden, geortet werden.

Dies soll im Folgenden auf systematische Art und Weise auch geschehen. Begonnen wird
jedoch mit einer Besonderheit psychomotorischer Basiskompetenzen: der

Sinneswahrnehmung.
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5.2 Sinneswahrnehmung als Basiskompetenz

Die Sinne stellen die Verbindung unseres Korpers mit der Auf3enwelt her. Sinneseindriicke
liefern, wie bereits erwahnt, jene Informationen, die im Gehirn verarbeitet werden. Ohne sie
waren weder Denken noch Handeln, weder Lernen noch Bewegen maoglich. Bereits Seguin
und Montessori verwiesen auf die Bedeutung der Entwicklung der Sinne als Basis fir Bil-
dung (Arnold, 2009).

In den psychomotorischen Ansatzen und Denkweisen ist die Bewegung von zentraler Be-
deutung. Beachtet muss jedoch werden, dass perzeptuell-motorische Konzepte wie jenes
von Ayres, nur einen Teilaspekt der Psychomotorik fokussieren (Eggert, 2008b) und eine
Reduktion des Menschen auf neurobiologische Funktionen nicht dem der Psychomotorik

zugrundeliegenden holistischen Menschenbild, wie in Kap. 1 beschrieben, entsprechen.

Trotzdem ist die Fahigkeit Erfahrungen, die durch die Sinne aufgenommen werden mitei-
nander zu verbinden, eine wesentliche Voraussetzung fir jede Art des Lernens (Zimmer,
2012b). Ein zunehmender Mangel an Bewegungsraumen, sowie steigender Medienkonsum
der Kinder flihrt zu einer Reizuberflutung in den kdrperfernen Systemen, wahrend die kor-
pernahen Sinne oftmals unterstimuliert sind und somit nicht optimal entwickelt werden kon-
nen. Besonders diese Sinnessysteme sind jedoch fiir jede Art des Lernens von wesentlicher
Bedeutung (Martzy, 2007). Dabei werden als Nahsinne jene bezeichnet, bei denen Kérper
und Reizquelle in unmittelbarem Kontakt zu einander stehen. Fernsinne sind jene, die einen
vom Korper entfernten Reiz aufnehmen (Barth, 2006). Aus medizinischer Perspektive wer-
den hohere und niedere Sinne unterschieden. Wéahrend den héheren Sinnen, deren Sin-
nesorgane im Kopf liegen, das Gleichgewicht, das Riech-, Seh-, Hor- und Geschmacksver-
mdagen zugeordnet wird, sind die Rezeptoren der niederen Sinne im ganzen Korper zu fin-
den (Cheers, 2007). In der Literatur werden im Zusammenhang mit (schulischen) Lernpro-
zessen und Bewegung teils unterschiedliche Modelle von Wahrnehmung vorgestellit.

Wahrend Ayres (2002) und Barth (2006) zwischen taktil-kinasthetischer und propriozeptiver
Wahrnehmung unterscheiden, fihren Reichenbach und Licking (2009) diese nicht diffe-
renziert an, integrieren jedoch die ,Raum-Zeit — Wahrnehmung® in ihr Modell von Wahrneh-

mung.

In vorliegender Arbeit soll das praxisorientierte, psychomotorische Modell von Reichenbach
und Lucking als Grundlage fiir die weitere Erlauterung zum Wahrnehmungsbereich dienen.
Dabei werden von ihnen Entwicklungsstufen und ,Komplexitatsgrade, welche die Hierar-
chie der Reize betreffen“ (Reichenbach & Liicking, 2009, S. 57), unterschieden.
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In den Entwicklungsstufen unterscheiden sie Differenzierung, Lokalisation und Strukturie-
rung. Unter Differenzierung wird das Erkennen bzw. Unterscheiden von Reizen, unter Lo-
kalisation die raumliche Zuordnung verstanden. Mit Strukturierung ist die Einordung in die
Erfahrungen (zB. der Vergleich von groReren und kleineren Gegenstanden im visuellen
Bereich oder langer bzw. kirzer klingende Gerausche) gemeint (Reichenbach & Liicking,

2009). Die unterschiedlichen Wahrnehmungsdimensionen werden wie folgt differenziert:

Auditive Wahrnehmung
Einzelgerausche
Ballung von Einzelgerduschen
Handlungsablaufe
Visuelle Wahrnehmung
Figur-Grund-Wahrnehmung
Lage-Raum-Wahrnehmung
Formkonstanz
Raumliche Beziehungen
GestaltschlieRen
Visuomotorische Geschwindigkeit
Auge-Hand-Koordination
Raum-Zeit-Wahrnehmung
Taktil-kinasthetisch, vestibular
Lateralitat
Raumkoordination
Raumvorstellung
Ordnung
Dauer
Rhythmus
Taktil-kinasthetische Wahrnehmung
Korperraum
Kdrperorientierung

Bewegungsplanung
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Das vestibuldre System als Exemplar der Komplexitat

Am Beispiel des vestibularen Systems soll das komplexe Zusammenwirken von Rezepto-

ren, Nerven, Gehirn und Bewegungsapparat, wie untenstehende Grafik veranschaulicht,

dargestellt werden:

/ Cortex \

» Denken, Planen, Konstruieren,

» Sprache, Gedachtnis, alle htheren

- geistigen Aktivitaten

» Sehen, Horen, Empfinden, gesteuerte
Bewegungen

KGerhIe, moralische Wertvorstellunge

4 Thalamus )

Bewusstes Wahrnehmen und
Weiterleitung von Sinnessignalen
zum Cortex
., Tor zum Bewusstsein”’

\ Faserverbindung zu Basalganglienj

Formatio reticularis

Steuerung der Aufmerksamkeit und des
Wachheitsgrades Sensorische Integratiol
Schutz vor Reiziiberflutung
Bahnende und hemmende Effekte auf
Muskelaktivitat und Muskeltonus
GrofRe Bedeutung fiir
lebenswichtige Funktionen

Augenmuskelkerne Innenohr
Bewegen der Augen und Lider Gleichgewicht
Augenfolgebewegungen Orientierung im Raum
Steuerung der Augenmuskeln Héren
Hirnnerv
(Horen / Gleichgewicht)

Vestibulariskern

Integration & Koordination der
Informationen aus unterschiedlichen

Regulation des Gleichgewichts in Abstimmung mit

Kérperregionen Halsmark
Lebenswichtige Funktionen
Atem
Kreislauf
Kleinhirn Riickenmark
Schaltstation zwischen Kérper und
Wichtiges Integrationsorgan fiir die Koordination von I Gvghirn R

Bewegungsinformationen Spinale Reflexe zur Sicherung der

Kérperhaltung oder in Form von

Kopf- & Augenbewegungen Fluchtreflexen

Regulation des Muskeltonus
Automatisierte Bewegungsablaufe

(Atmung, Kreislauf) Beteiligung an Fein- & Grobmotorik, kognitiven

Prozessen und Sprache

Abbildung 6: Das Gleichgewichtssystem, seine Verbindungen und deren Funktionen
(mod. n. Beigel, 2015, S. 9)

Das Gleichgewichtsorgan entwicklet sich bereits ab der 3. Schwangerschaftswoche und
ist fur zahlreiche F&ahigkeiten, sowohl des taglichen Lebens, als auch des Lernens, von
immenser Bedeutung. Korperhaltung, Bewegung, Augenfunktionen, Orientierung im Raum,
sowie Wachheit und Erregung resultieren aus der Funktion des Gleichgewichts. (Ayres,
2002)

Im Vorhof des inneren Ohres liegend, besteht das Gleichtsgewichtsorgan aus zwei
Maculaorganen und drei Bogengangen. Die Rezeptorzellen der Maculaorgane leiten
Informationen Uber Lage- und Haltungsveréanderungen, die der Bogengange Informationen
Uber Fortbewegung und Drehbeschleunigung an das Gehirn (Barth, 2006). Die
Informationsiibertragung erfolgt Uber den Vestibularnerv, der die Impulse an die
vestibularen Kerne im Hirnstamm weiterleitet. Das Vestibularsystem des Fotus ist ab der
25. Schwangerschaftswoche gut entwickelt und wird durch die Kérperbewegung der Mutter
stimuliert. Durch das Wasser in der Fruchblase ist das Kind im Mutterleib jedoch vor den

Einwirkungen der Schwerkraft geschitzt. So wird der Gleichgewichtssinn postnatal
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weiterentwickelt und arbeitet, wie in vorangestellter Abbildung sichtbar wird, immer
komplexer mit anderen Sinnesorganen, sowie Muskeln und Gelenken zusammen und reift
mindestens bis zum siebten Lebensjahr in seiner Grundstruktur und entwickelt sich weiter
bis zur Pubertat und darlber hinaus. Die Auswirkungen des Gleichgewichssinnes auf den
gesamten Organismus wird deutlich, wenn man das Einwirken auf Atmung und das
vegetative Nervensystem bei starker Aktivierung wie auf der Hochschaubahn beobachtet.
Obwohl uns Informationen des Gleichgewichtssystems nur selten bewusst werden (wie
zum Beispiel beim Schwindelgefil am Karussell oder bei Seekrankheit), stellen sie doch
den Bezugsrahmen fir die Verarbeitung anderer Wahrnehmungen dar. Gleichgewicht und
Haltungskontrolle sind untrennbar verbunden. Das visuelle System, sowie Propriozeption
und Motorik wirken zusammen, um einen aufrechten Gang zu ermdéglichen (Goodart
Blythe, 2005, S. 31-35). Durch die Tatigkeit des Gleichgewichtsorgans und dessen
Informationsverarbeitung sind wir in der Lage, uns im Raum zu orientieren — unseren Ort
im Raum zu erkennen. Wenn man die Konsequenzen dieser Tatsache bedenkt wird
verstandlich, warum Kinder, deren Gleichgewicht nicht optimal entwickelt und trainiert ist,
Schwierigkeiten haben, beispielsweise ihren Sitzplatz in der Klasse, das Heft in der
Schultasche, das Wort in der Zeile zu finden oder sich in der Schreibrichtung von links nach
rechts zu orientieren. Das Gleichgewichtsorgan “hilft dem Menschen, die Koérpermitte zu
stabilisieren und unterstiitzt damit z.B. gezielte feinmotorische Bewegungen, somit auch
das Erlernen und Beherrschen der Schrift” ( Beigel & Frei, 2013, S. 42).

Im psychomotorischen Kontext wird Wahrnehmungsfahigkeit explizit als Basiskompetenz
definiert (Eggert, 2008b). Die Besonderheit auf die in dieser Arbeit Bezug genommen wird
besteht in der Tatsache, dass Wahrnehmung in sich, weder fir das Individuum selbst, noch
fir AuBenstehende, objektiv beobachtbar ist, sondern nur die jeweilige (motorische) Reak-
tion auf den Reiz. AuRerdem steht sie immer in Zusammenhang mit Emotionen, die das
subjektive Erleben beeinflussen (Ciompi, 2013). Aus diesem Grund scheint eine genauere
physiologische Differenzierung aus psychomotorischer Sicht obsolet. Als Begriindung dient
die Erlauterung zum Thema Wahrnehmung von Fischer. Er kritisiert im Einklang mit Eggert
und anderen richtungweisenden Personlichkeiten der deutschen Psychomotorik das iso-
lierte Sinnestraining, einerseits wegen des zugrundeliegenden funktionalistischen Men-
schenbildes, welches jenem holistischen der Psychomotorik nicht entspricht, und anderer-
seits auch wegen der Interpretation des Wahrnehmungsbegriffes, der - in Anlehnung an
Eleonore Gibson — immer im Zusammenhang des handelnden Subjekts in seiner Umwelt
betrachtet werden muss (Fischer, 2009). Wahrnehmungsfahigkeit beschreibt im Sinn einer
ganzheitlichen Entwicklungsférderung weit mehr als das ,Funktionieren“ der Sinne. ,Wahr-

nehmung stellt — bezogen auf den Prozess der kindlichen Entwicklung — von Anfang an
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eine komplexe, intermodale Leistung des Subjekts (der Person) auf der Basis bedeutungs-
gebundener Bewegungshandlungen dar“ (Miedzinski & Fischer, 2009, S. 43).

Es wird in Anlehnung an Rogers davon ausgegangen, dass dem Kind eine persoénliche
Fahigkeit, sich - und somit auch seine sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit - zu entwickeln
und sein Potential zu entfalten (Collin, et al.,, 2012), innewohnt. Die Entwicklung der
sinnlichen Wahrnehmungsfahigkeit ist, abgesehen von genetischen Determinationen,
abhéngig von der Gestaltung von Lebens- und LernrAumen (Voglsinger, 2004), in denen
alle Sinne aktiviert werden. Die Wahrnehmungsfahigkeit kann nicht isoliert beobachtet oder
gefordert werden. Aus diesem Grund wird auf eine differenzierte Beschreibung der
einzelnen Wahrnehmungsbereiche und -funktionen verzichtet. Vielmehr soll sie im
Folgenden im Zusammenhang mit der Entwicklung motorischer beziehungsweise
psychomotorischer Basiskompetenzen in Verbindung gebracht werden.

5.3 Psychische Basiskompetenzen

Die Psychologie, deren Name im griechischen Ursprung als die Lehre von der Seele
bezeichent wird (Mayer, 2000), befasst sich mit ,Verhalten, Erleben und Bewusstsein des
Menschen, deren Entwicklung Uber die Lebensspanne und deren innere [...] und aul3ere
Bedingungen und Ursachen® (Zimbardo & Gerring, 1999, S. 2).

Themen der Entwicklungspsychologie sind insbesondere die Kognition, Emotion und
soziale Beziehungen (Lohaus & Vierhaus, 2015). — Bezugnehmend auf das
Entwicklungsmodell der Psychomotorik beinhaltet der Aspekt der psychischen Faktoren
also das Denken / die Kognition, das Fuhlen / die Emotion und den sozialen Kontext in

dem sich Lernen vollzieht (Voglsinger, 2004).

Diese sollen im Folgenden erlautert werden, um zu erértern, worin Basiskompetenzen fir
schulische Lernprozesse definiert werden kdnnten und wie sie sich auf schulisches Lernen

auswirken.
5.3.1 Sozial-emotionale Basis: Sozialkompetenz und Selbstkompetenz

Soziale und emotionale Basiskompetenzen sind in ihrer Beschreibung kaum voneinander
zu trennen und werden auch im Schulunterrichtsgesetz (Wolf, 2014) gemeinsam angefuhrt.
Als Basiskompetenzen sind, wie in Kapitel 8.2 bereits dargestellt, einerseits jene
Fahigkeiten zu bezeichnen, die mit Eintritt in die Schule bereits in einem gewissen Ausmaf}
entwickelt sein sollten, andererseits aber auch jene, die in einem langfristigen

Zusammenhang mit der Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit in Verbindung stehen.
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Einige wurden bereits in der Situationsdarstellung von David erwdhnt. Dazu zahlt zum
Beispiel die emotionale Stabilitat die es ermdglicht, sich von der priméren Bezugsperson
fur die Dauer des Schulbesuchs zu trennen und der Mut, sich in die neue Klasse zu
begeben. Auch die Fahigkeit seine Impulse zu regulieren und soziale Verhaltensweisen zu
zeigen - z.B. bevor ich fremdes Eigentum nehme, frage ich den Besitzer - zahlen zu basalen
sozial-emotionalen Kompetenzen. Soziale Kontaktféahigkeit um neue Freunde zu finden,
sowie grundlegende Formen der Kommunikation (einander zuhdren ohne zu unterbrechen)

sind ebenso von Bedeutung.

Das Modell zum sozial-emotionalen Entwicklungsbereich von Reichenbach und Licking
(2009) beinhaltet jene Bereiche, die im Zusammenhang mit dem Schuleintritt relevant
werden, um die atmospharische Voraussetzung fir ,entspanntes Lernen kdnnen“ zu
schaffen. Sie definieren die sozial-emotionale Entwicklung als Prozess. Die Person / das
Kind steht dabei im Zentrum der Betrachtung. Eingebettet in kulturelle Rahmenstrukturen
entwickelt das Kind als handelnde Person in Interaktion mit anderen Personen durch das
Erleben neuer Situationen in einem spezifischen Kontext sozial-emotionale Kompetenzen
wie ein  tragfahiges  Selbstkonzept, Frustrationstoleranz,  Selbststandigkeit,
Reflexionsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und vieles andere mehr (Reichenbach & Liicking,
2009).

Selbstkonzept

Geflihlsausdruck

soziales Motivati
andere Selbst otivation
Person
Selbststandigkeit

Regelversténdnis Selbstwirksamkeit
Beziehungsgestaltung emotionales Wohlbefinder]
Frustrationstoleranz Reflexionsfahigkeit

Soziale Kompetenzen
) L kulturell
Konfliktfahigkeit bedingte
Kooperationsfahigkeit Strulturen

Abbildung 7: Sozial-Emotionale Entwicklung
(mod. n. Reichenbach & Licking, 2009, S. 41)
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Das Schulunterrichtsgesetz verweist deutlich auf die Zusammenhange zwischen sozial-
emotionalen Entwicklungsbereichen und schulischem Lernen und deutet auf
Selbstwertgefuhl und Vertrauen in eigene Fahigkeiten als Baiskompetenzen hin:

,Die Volksschule muss dem Kind Raum und Schutz gewahren, damit es Selbstwertgefiihl
entwickeln und Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten aufbauen kann. Durch eine Situation
gefuhlsmaRiger Sicherheit und Entspanntheit wird einerseits schulisches Lernen
beginstigt, andererseits wird aber auch soziales Verhalten positiv beeinflusst. Eine der
wichtigsten Voraussetzungen dafir ist das grundséatzlich wertschatzende Verhalten der
Lehrerin bzw. des Lehrers jedem einzelnen Kind gegeniber. Ein Klima des Vertrauens, der
Zuneigung, der Anerkennung und Offenheit begiinstigt soziale Verhaltensformen der
Kinder.* (Wolf, 2014, S. 18).

Im Folgenden sollen sie zur Vertiefung der Thematik trotzdem individuell betrachtet werden:

Emotionale Basis: Selbstkompetenz

Selbstkompetenz wird als Basiskompetenz bezeichnet, die eine zentrale Bedeutung fur das
Lernen von Kindern und Jugendlichen hat (Solzbacher, 2017). Sie beinhaltet einzelne
Fahigkeiten wie Selbstwahrnehmung, Selbstmotivierung, Selbstberuhigung und emotionale
Ausdrucksfahigkeit (Solzbacher & Calvert, 2014).

Die Zuordnung zum emotionalen Bereich wurzelt in der Beschreibung des Gefiihls von
Vertrauen in sich und die Welt als Grundlage der Selbstkompetenz auf Basis eines
Urvertrauens, welches das Resultat einer sicheren Bindung und Beziehung ist. Auf dieses
Geflihl des Vertrauens bauen die Fahigkeiten zur Selbstwahrnehmung und emotionalem
Selbstausdruck auf, die sich in Wechselwirkung mit den Rickmeldungen der Umwelt
entwickeln und allmahlich differenziert und reguliert werden kénnen. Darauf aufbauend
entwickeln sich die Fahigkeiten zur Selbstmotivierung, Selbstberuhigung und
Feedbackverwertung (Solzbacher, 2017). Auch das Erleben von Selbstwirksamkeit ist ein

wesentlicher Aspekt von Selbstkompetenz (Solzbacher & Calvert, 2014).

An dieser Stelle sei auf die in Kap. 5 beschriebene fraktale Sturktur verwiesen.
Selbstkompetenz wird wohl, wie bereits erwéhnt, dem emotionalen Bereich zugeordnet,
enthélt jedoch in sich Elemente der Emotion (Vertrauen), der Kognition
(Feedbackverwertung), der Motorik (emotionaler Selbstausdruck ist nicht nur Gber Sprache,
sondern insbesonders Uber Koérperhaltung, Mimik und Gestik beobachtbar;
Selbstwirksamkeit wird durch Bewegungshandlung erlebbar) und der Sozialitat
(Ruckmeldung aus der Umwelt).

Auswirkungen auf das schulische Lernen sind wie folgt zu beschreiben:

Roth (2011) verweist auf die Faktoren der eigenen Personlichkeit wie Selbstvertrauen,

Vertrauen in die eigenen Krafte, Fahigkeiten zur Impulskontrolle und Regulation unserer
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Gefiihle sowie Motivation als bedeutsam fir Lernprozesse. All diese Aspekte sind im
beschriebenen Konzept der Selbstkompetenz enthalten.

Ob ein Kind sich auch an die Losung schwieriger Aufgaben heranwagt wird unter anderem
durch das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten — einem inneren Gefuhl von ,ich kann das
schaffen - beeinflusst. Untersuchungen zur Selbstkompetenz von Vorschulkindern zeigten,
dass Begabungen nicht automatisch in Leistungen sichtbar werden. Die Entfaltung von
Begabungspotenzialen braucht Selbstkompetenz, unter anderem in Form von Regulation
negativer Gefiihle sowie Selbstmotivation (Kinne & Kuhl, 2017).

Selbstberuhigung ist erforderlich, um in Situationen die mit Stess einhergehen, wie
beispielsweise Konfliktsituationen mit anderen Kindern, ein Auftritt beim Klassenabend oder
auch in Prifungssituationen, handlungsfahig zu bleiben (Solzbacher, 2017).

Motivation ist von zentraler Bedeutung fur Lernprozesse. Ein selbstkompetentes Kind hat
die Fahigkeit, sich selbst zu motivieren und Aufgabenstellungen im schulischen Kontext zu
bewaltigen, oder sie nach Unterbrechungen wieder aufzunehmen (Solzbacher, 2017).

Die Entwicklung der Selbstkompetenz ist ein Prozess, die ihre Wurzeln zwar, wie
beschrieben, in der frihen Kindheit hat, aber deutlich in die Schulzeit hineinreicht. Flr die
Entwicklung von Selbstkompetenz im padagogischen Setting der Schule oder / und der
psychomotorischen Fordersituation sind insbesondere eine positiv gestaltete Beziehung

und das Erleben von Selbstwirksamkeit von immenser Bedeutung (Zimmer, 2012b).

Aus den vorangegangenen Erlauterungen lasst sich die grafische Darstellung
psychomotorischer Basiskompetenzen daher folgendermal3en erweitern:
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Abbildung 8: Selbstkompetenz im Kontext (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 74)
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Soziale Basis: Sozialkompetenz

Kanning (2002) bezeichnet soziale Kompetenz als ,Schlisselkompetenz, die von
entscheidender Bedeutung fur Wohlbefinden und Erfolg (in privater und beruflicher
Hinsicht) eines Menschen ist. Er unterscheidet dabei sozial kompetentes Verhalten und
soziale Kompetenz. Sozial kompetentes Verhalten zeigt sich in spezifischen Situationen in
denen die Balance aus der Verwirklichung eigener Ziele und die Wahrung von Interessen
anderer, an der Interaktion Beteiligter, beziehungsweise die soziale Akzeptanz, gelingt.
Soziale Kompetenz beinhaltet sadmtliches Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten eines
Menschen, welche die Qualitat des eigenen sozialen Verhaltens férdern. Kanning verweist
dabei auf die Zusammenhédnge mit den Emotionen der Person in Erlauterung des
Intelligenzmodells von Gardner und dem Begriff der ,emotionalen Intelligenz” von Salovey
und Mayer (1989; zit. n. Kanning, 2002). Aufgrund der in der Literatur unterschiedlich
definierten Begrifflichkeiten und uneinheitlichen Abgrenzungen schlagt Kanning vor, den
Begriff der sozialen Kompetenz als ,Oberbegriff* zu verwenden, der sowohl kognitive, als
auch emotionale Aspekte in sich tragt (Kanning, 2002). Auch hier wird die fraktale Struktur
der Sozialkompetenz, die dem Bereich der Sozialitdt zugeordnet, aber in sich wieder alle
Teilaspekte enthélt, deutlich. Als Basis fur Sozialkompetenz kann demnach die Fahigkeit
zur umfassenden (im Sinne von Splren — Fihlen — Denken) Selbstwahrnemung, in
Wechselbeziehung zur Fremdwahrnehmung, betrachtet werden. Diese
Wahrnehmungsfahigkeit ist jedoch ebenso wie die Sinneswahrnehmung, die bereits
beschrieben wurde, nicht direkt beobachtbar. Es sollen an dieser Stelle daher
Grundqualifikationen sozialen Handelns (Zimmer, 2012b), die sich - wie schon im Modell
von Reichenbach und Licking (2009) erlautert - in spezifischen Situationen zeigen, in

Anlehnung an Zimmer (2012b), beschrieben werden:

1. Soziale Sensibilitat bedeutet, die Geflihle anderer wahrzunehmen, sich in die Lage
eines Mitmenschen hineinversetzten zu kdnnen, deren Bedirfnisse und Winsche zu
erkennen und eigenes Verhalten diesbezlglich zu adaptieren.

2. Regelverstandnis meint, den Sinn und Inhalt von Regeln zu verstehen und
situationsangemessen einhalten zu kénnen.

3. Kontakt- und Kooperationsfahigkeit ist vorhanden, wenn Kinder zu anderen verbal
und nonverbal Beziehungen aufnehmen, sie als Mitspieler akzeptieren und integrieren und
sie folglich miteinander spielen kénnen. AuRerdem werden in dieser Qaualifikation auch die
Fahigkeiten, Aufgaben zu I6sen, Hilfe anzunehmen und anzufordern und anderen zu helfen,

erfasst.
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4, Frustrationstoleranz geht Uber die Fahigkeit mit Misserfolgen umgehen zu kénnen

hinaus und bedeutet auch, nicht immer im Mittelpunkt stehen zu missen, Bedirfnisse

aufzuschieben und sich in die Gruppe einzuordnen.

5. Toleranz- und Rucksichtnahme beschreibt partiell Fahigkeiten, die bereits in Pkt. 1

erwahnt wurden und beinhaltet auch die Leistungen anderer zu akzeptieren und

anzuerkennen, die Rucksichtnahme auf Schwachere und die Toleranz von Andersartigkeit
(Zimmer, 2012b).

Beobachtet und gefordert kann Sozialkompetenz im psychomotorischen Kontext vorallem
im Spiel werden, welches in Kap.5 noch spezifisch erlautert wird.

Ebenso wie fur die Entwicklung motorischer Kompetenzen Zeit und Raum, der zum
Bewegen einladt, notwendig ist, kommt der Gestaltung der Beziehung zu den
Bezugspersonen und der Schaffung eines atmospharischen Raums, der gepragt ist von
Achtsamkeit, Wertschatzung, Respekt, Geduld und Freude, besondere Bedeutung zu. Die
Verantwortung, diesen Raum — im schulischen Kontext - zu schaffen, liegt in erster Linie
bei der Lehrkraft. Die Wichtigkeit der Vorbildfunktion der Lehrerin bzw. des Lehrers wird,

wie bereits erwahnt, auch im Schulunterrichtsgesetz besonders hervorgehoben (Wolf,
2014).

Bisher wurde die enge Verbindung von sozialen und emotionalen Entwicklungsprozessen,

Selbstkompetenz, sowie Sozialkompetenz als psychomotorische Basiskompetenzen
beschrieben, wodurch sich folgende grafische Darstellung ergibt:
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Abbildung 9: Sozialkompetenz im Kontext (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 74)
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Eine Erweiterung des Modells erfolgt nun in der thematischen Auseinandersetzung mit

kognitiven Basiskompetenzen.
5.3.2 Kognitive Basis: Exekutive Funktionen

Kognition oder Denken wird als mentaler Prozess beschrieben. Lern- und
Gedachtnisvorgange, Informationsverarbeitung und Problemlésungsfahigkeiten, sowie die
Planung und Regulierung von Handlungen zahlen zu den kognitiven Fahigkeiten. Die
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten steht in Verbindung zu anderen Entwicklungsbereichen
wie beispielsweise Wahrnehmung und Sprache (Lohaus & Vierhaus, 2015).

Mit der Entwicklung kognitiver Fahigkeiten setzte sich Piaget weitreichend auseinander und
erlauterte, dass die handelnde Auseinandersetzung mit der Umwelt in der
sensumotorischen Phase die Grundlage fiir h6here kognitive Prozesse darstellt. Zahlreiche
neuere Konzeptionen der Entwicklungspsychologie bauen auf Piaget’s Erkenntnissen auf
und versuchen eine Verbindung zu Theorien der Informationsverarbeitung herzustellen
(Lohaus & Vierhaus, 2015). Seitens der Neurowissenschaften werden exekutive
Funktionen (Spitzer, 2014) als Basis hoherer geistiger Fahigkeiten deklariert, die — bei
genauerer Betrachtungsweise ebenso wie in den Theorien Piaget’s - durch aktive

Erfahrungen des Individuums gebildet werden.
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Abbildung 10: Das exekutive System und dessen Zusammenhang mit VVoraussetzungen fir Lernen
(mod. n. Walk & Evers, 2013, S. 30)

Exekutive Funktionen sind geistige Fahigkeiten, die im Frontalhirn gesteuert werden. Sie
ermoglichen uns ein planvolles, zielgerichtetes, Uberlegtes Handeln. Somit stehen sie mit
dem Sozialverhalten ebenso wie mit erfolgreichem kognitiven Lernen in Verbindung. Sie
setzen sich aus den drei Kernfunktionen Inhibition, Arbeitsgedé&chtnis und kognitive Flexi-
bilitat zusammen (Walk & Evers, 2013).
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Das Arbeitsgedachtnis hilft bei der Aufnahme und kurzzeitigen Speicherung von Daten. Es
ist beispielweise bei der Aufgabenstellung ,Geh in die Garderobe und bringe Schere und
Klebstoff aus deinem Werkkoffer.“, ebenso von Bedeutung, wie beim Verfassen von Tex-
ten. Das Kind muss, um einen sinnvollen Aufsatz zu verfassen, am Ende noch wissen, was
es am Anfang geschrieben hat. Desgleichen ist das Lésen mathematischer Aufgaben nur
mit Hilfe des Arbeitsgedachtnisses mdglich. Aul3erdem ist das Arbeitsgedachtnis flur die
Verbindung neuer Informationen mit bereits Gespeichertem nétig (Spitzer, 2014).
Inhibition ist die Fahigkeit, Impulse zu kontrollieren und zu tberlegen ob ein Handeln auch
zielfihrend ist. Sie ist au3erdem fir die Lenkung der Aufmerksamkeit — also die Konzent-
ration — erforderlich indem sie hilft, Stérreize (wie das vorbeifahrende Auto wahrend der
Hausaufgabe) auszublenden (Walk & Evers, 2013).
Kognitive Flexibilitat bedeutet das Vermogen, sich auf Veranderungen, neue Anforderun-
gen oder Situationen einzulassen. Problemlsefahigkeit auf Basis kreativer Denkmuster re-
sultieren ebenso wie mitfiihlendes Sozialverhalten, aus kognitiver Flexibilitat (Walk & Evers,
2013). Die Entwicklung exekutiver Funktionen vollzieht sich sehr langsam und dauert bis
ins frihe Erwachsenenalter. Sie wird von biologischen Faktoren sowie Umweltfaktoren be-
einflusst. Exekutive Funktionen verbessern sich durch ,liben“ im Sinne von wiederkehren-
den Mdoglichkeiten des Trainings (Spitzer, 2014), wobei aus neurowissenschaftlicher Sicht

— ident mit jener der Psychomotorik — im Kindesalter das Spiel als die Kdnigsklasse des
Trainings beschrieben werden (Walk & Evers, 2013).
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Abbildung 11: Psychische Basiskompetenzen
(mod. & erw. n. Voglsinger 2004, S. 74)
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Die voran gestellte Abbildung lasst erkennen, dass im Konzept der psychomotorischen Ba-
siskompetenzen noch ein weiterer wesentlicher Bereich fehlt: Jener, der die Motorik im All-

gemeinen und die Bewegung im Speziellen beinhaltet.

5.4 Motorische Basiskompetenzen

Bei Sichtung der Literatur wird deutlich, dass (wie schon im Konzept der ,Theoriebrillen®
erwéahnt) den verschiedenen Anséatzen in der Psychomotorik unterschiedliche Modelle von
Bewegung zugrundeliegen. Auch werden die Begriffe Bewegung und Motorik teilweise

synonym oder aber auch differenziert verwendet.
Motorik und Bewegung — Begriffsdefinitionen
In vorliegender Arbeit soll folgende Begrifflichkeit behilflich sein:

Motorik wird als ,die Gesamtheit aller Bewegungshandlungen, die den Zugang des Men-
schen zu- und die Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen Umwelt einschliel3-
lich der eigenen Person ermdglichen® (Fischer, 2009, S. 303) definiert. Sie umfasst somit
sowohl Prozesse der Bewegung als auch der Kognition, so wie Motivation und Emotion.
Einmal mehr wird somit in dieser Begrifflichkeit die fraktale Struktur der Psychomotorik deut-
lich.

Der Begriff Bewegung bezieht sich auf die rein korperliche, durch Muskelaktivitat determi-
nierte Veranderung der Lage in Raum und Zeit (Reichenbach & Liicking, 2009).

Wie bereits durch die Definitionen von Bewegung und Motorik dargelegt, beinhaltet Motorik
immer die ganzheitliche Perspektive im Sinne von ,Fuhlen — Spuren — Denken® im sozialen
Austausch mit der Umwelt. Gewisse Aspekte sind jedoch in der Bewegung beobachtbar
und somit durch gezielte Angebote im psychomotorischen Kontext forderbar. Diese sollen

im Folgenden naher erlautert werden.
Dazu wird eingangs ein Vergleich der Modelle von Bewegung vorgenommen.
Ein Vergleich der Modelle von Bewegung

Eggert beschreibt als psychomtorische Basiskompetenzen die Faktoren Gelenkigkeit, Kraft,
Ausdauer, Schnelligkeit und Gleichgewicht (Eggert, 2008a), womit er sich auf die in der
Literatur am h&ufigsten genannten Dimensionen von Bewegung bezieht (Reichenbach,
2006). In Zusammenhang setzt er diese ,Lernvoraussetzungen® (Eggert, 2008a, S. 30) mit
emotionalen, motivationalen, kognitiven und sprachlichen Entwicklungsbereichen (Eggert,
2008a). Als in gleicher Weise von besonderer Bedeutung werden die kombinierten

Basiskompetenzen sensorischer Wahrnehmung hervorgehoben (Eggert, 2008a).
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Reichenbach und Lucking erweitern und differenzieren Eggert’'s Modell der Bewegung
aufgrund von Untersuchungen und Befragungen von Fachkraften, wobei sie sich statt auf
den Begriff ,Motorik“ auf ,Bewegung® nach der Definition von Schnabel und Thiel3 beziehen.
Diese wird ,als eine zeitliche und raumliche sowie zielgerichtete Ortsveranderung des
Kdorpers als Folge regulierter Muskeltatigkeit verstanden® (Schnabel & Thiel3, 1993, S. 149;
zit. n. Reichenbach & Licking, 2009, S. 28). Unter dem Begriff ,Bewegungsdimensionen®
werden Bewegungsmerkmale (z.B. Rhythmus, Prézision,...), Bewegungsparameter (z.B.
Schnelligkeit) und Bewegungsfahigkeit ( z.B. Gleichgewicht, Kraft) zusammengefasst.

Aus diesen Bewegungsdimensionen entwickeln sie ein Modell von Bewegung, welches
relevante Faktoren fir den entsprechenden Entwicklungsbereich - ndmlich Bewegung -
vereint.
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Abbildung 12: Modell von Bewegung (mod. nach Reichenbach & Liicking 2009 S.30)

Eine Betrachtung der sportwissenschaftlichen Perspektiven lasst folgendes Modell
erkennen:

Koordinative Bewegungs-
Fahigkeiten fertigkeiten

/ Technik
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Abbildung 13: Komponenten der sportlichen Leistungsfahigkeit (mod. n. Weineck, 2002, S. 21)
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Demnach ergibt sich, wie obenstehende Abbildung zeigt, die sportliche Leistungsfahigkeit
aus dem Zusammenwirken von konditionellen, konstitutionellen und gesundheitlichen Fak-
toren, psychischen Fahigkeiten, technischen Kompetenzen, die koordinative Fahigkeiten
und Bewegungsfertigkeiten beinhalten, sowie taktisch-koordinativen und sozialen Fahigkei-

ten.

Im psychomotorischen Kontext geht es freilich nicht um die sportliche Leistungsfahigkeit,
sondern — wie in der Kompetenzdefinition beschrieben — um die Handlungsfahigkeit des
Individuums. Im Bezug auf die Handlungsfahigkeit der Schiler/innen zum Erwerb der
Kulturtechniken sowie dem Erreichen von Bildungszielen, lassen sich die Modelle von
Weineck, Eggert und Reichenbach & Liickung jedoch in adaptierter Form anwenden.

Im Vergleich der Modelle wird sichtbar, dass Eggert in seinem Modell jene Faktoren
berlcksichtigt, die Weineck als Bereiche der Kondition beschreibt und Gleichgewicht
hinzufligt, welches im Modell von Weineck als ein Teilbereich der koordinativen Fahigkeiten
beschrieben ist. Im Modell von Reichenbach und Lucking werden Rhythmus und Fluss als
Bewegungsmerkmale differenziert, die im Modell von Weineck ebenso Elemente der
koordinativen Fahigkeiten darstellen. Die koordinativen Fahigkeiten nach Weinek (2002, S.
539) sind:

o Kopplungsfahigkeit

o Differenzierungsfahigkeit
o Gleichgewichtsfahigkeit

o Orientierungsfahigkeit

o Rhythmisierungsfahigkeit
o Reaktionsfahigkeit

o Umstellungsfahigkeit

Wenn auch ,ein trivialer Transfer von motorischem auf kognitives oder verbales Lernen im
Schulalter unwahrscheinlich“ ist (Eggert, 2008b, S. 65), so ist der Zusammenhang zwischen
den Faktoren Spiel, Bewegung und Lernen offensichtlich und wissenschatftlich anerkannt
(Fischer, 2009).

Im Folgenden werden jene Elemente definiert, die fur schulisches Lernen und Bildung, wie
den Erwerb der Kulturtechniken und andere Bildungsziele, von Bedeutung sein kdnnten
oder deren Einfluss anhand empirischer Studien bereits bestatigt ist.

Das in dieser Arbeit vorgestellte Praxiskonzept zur Férderung psychomotorischer Basis-
kompetenzen wird in Schulklassen mit einer Anzahl von 18 - 24 Kindern durchgefihrt. Es

handelt sich daher weder um eine individuelle Einzelférderung noch um die Zielsetzung
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einer differenzierten Einzeldiagnostik. In diesem Sinne wird im Folgenden auf jene Kompe-

tenzen Bezug genommen, die

1. bewegungsdeterminiert,
2. beobachtbar und

3. im Rahmen der psychomotorischen Bewegungseinheiten, die in den Sportunterricht in-
tegriert werden, in der Klassensituation forderbar sind.

Auge-Hand-Koordination beispielsweise kann beim Werfen und Fangen eines Balles beo-
bachtet werden. Aufgrund des Zusammenhanges mit der Grafomotorik als wesentliche Vo-
raussetzung zum Erlernen des Schreibens, kann sie als Basiskompetenz bezeichnet und
im Turnsaal spielerisch gefordert werden. Auditive Wahrnehmungsforderung kann zwar
spielerisch im Turnsaal geschehen, sinnvoller ist dafiir jedoch ein Kleingruppensetting. Au-
Rerdem ist sie nicht im gleichen Ausmal} bewegungsabhangig wie zum Beispiel Kérperori-

entierung, weshalb nicht ndher auf sie eingegangen wird.

5.4.1 Gleichgewicht als Basiskompetenz

Das Gleichgewichtssystem als Wahrnehmungssystem wurde bereits im Kapitel ,Wahrneh-
mung“ beschrieben. Als Bewegungsdimension wird es von Reichenbach und Liicking tGber-
einstimmend mit Weinek als koordinative Fahigkeit bezeichnet (Reichenbach & Liicking,
2009). In Anlehnung an Schnabel und Thiel3 (1993; zit. n. Reichenbach & Liicking, 2009)
heben sie in der Definition folgende Faktoren hervor:

Unterschieden werden statisches und dynamisches Gleichgewicht. Wahrend das statische
Gleichgewicht fur die Aufrechterhaltung der Korperposition nétig ist wenn dieser nicht be-
wegt wird (stehen, sitzen), wird das dynamische Gleichgewicht bei Kérperbewegungen (ge-
hen, balancieren, springen,...) eingesetzt.

Eggert und Mitarbeiter nahmen im Rahmen der Entwicklung des DMB “Diagnostisches
Inventar motorischer Basiskompetenzen” (Eggert, 2008a, S. 31) an, “dass die motorische
Entwicklung im Grundschulalter von Gelenkigkeit Uber Kraft, Ausdauer und Schnelligkeit
zur Gleichgewichtserhaltung fortschreitet” (Eggert, 2008b S. 32), bei der Uberpriifung
kamen sie jedoch zu dem Schluss, dass - in Ubereinstimmung mit Kephart und Ayres - das
Gleichgewicht eine basale Funktion darstellt (Eggert, 2008b, S. 32).

Gleichgewicht wird als psychomotorische Basiskompetenz fiir Lernprozesse bezeichnet,
weil es, wie in untenstehender Grafik gezeigt wird, nicht nur Bewegung, sondern allgemein

das Verhalten (sozial und emotional) und Lernen direkt beeinflusst.
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Abbildung 14: Das Gleichgewichtssystem und seine Verbindung zum Lernen und Verhalten
(mod. n. Beigel, 2015, S. 9)

Die wissenschaftlich begleitete Studie des hessischen Kultusministeriums (2007-2012)
belegt Zusammenhange zwischen Geichgewicht und schulischem Lernerfolg. Dabei zeigte
sich, dass Schilerinnen, die Schwierigkeiten mit der Verarbeitung von
Gleichgewichtsreizen hatten, deutlich schlechtere Noten in Deutsch, Mathematik und Sport
erhielten, als Schilerinnen mit gut trainiertem Gleichgewicht. Ein regelmafliges Training
des Gleichgewichts fiihrte neben Leistungsverbesserungen in Deutsch und Mathematik
auch zu einer Zunahme an sozialen und emotionalen Kompetenzen (Klassenklima und
Lernfreude) (Beigel & Frey, 2013).
Beigel und Frey verweisen in diesem Zusammenhang auch auf die Korrelation von
Aufmerksamkeit und Gleichgewicht, weil ,die Aufmerksamkeitsspannne durch eine
besondere Anstrengung des Gleichgewichtssystems sinkt* (Beigel & Frey, 2013, S. 43).
Die Richtungswahrnehmung, die mit der Raumorientierung in Verbindung steht, ist unter
anderem von einer guten Entwicklung des Gleichgewichts abhangig (Goodard Blythe,
2005). Somit ist der Zusammenhang der Gleichgewichtsfahigkeit mit der Raumorientierung
und dem schulischen Lernen offensichtlich, denn die Fahigkeit des Erkennens von Lese-
und Schreibrichtung steht damit in direktem Zusammenhang.
Goodard Blythe erwahnt Zusammenhange von vestibularen Stérungen und spezifischen
Lernschwierigkeiten bei Kindern (beispielsweise Legasthenie), aber auch emotionalen
Problemen, sowie Angsten bei Erwachsenen (Goodard Blythe, 2005).
Somit wird nicht nur ein Zusammenhang zwischen Raumorientierung, Richtungswahrneh-
mung und Gleichgewicht offensichtlich, sondern die fehlende beziehungsweise mangelhaft
ausgepragte Qualitat dieser Kompetenzen bewirkt in direkter Folge eine Erschwernis beim
Erwerb der ersten Kulturtechniken sowie bei der Anpassung an schulische Anforderungen
insgesamt.
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5.4.2 Grunddimensionen der Bewegung

Kraft — Ausdauer — Schnelligkeit — Beweglichkeit

Kraft —/ Tonusregulation

Kraft wird aus sportwissenschaftlicher Sicht nur in Zusammenhang mit der Art der Kraft, die
nach Maximalkraft, Schnellkraft und Kraftausdauer unterschieden wird, definiert (Weineck,
2002). Grundsatzlich ist mit Kraft das Potenzial der Muskulatur zur Uberwindung eines Wi-
derstandes gemeint (Reichenbach & Liicking, 2009). Im Zusammenhang mit Alltagshand-
lungen eines Schulkindes, sowie schulischen Lernprozessen wie dem Erwerb der Kultur-
techniken steht im psychomotorischen Kontext nicht die Entwicklung von Maximalkraft im
Vordergrund, sondern die mit dem Krafteinsatz verbundene Regulationsfahigkeit. Exemp-
larisch soll dafir das Malen angeftihrt werden: Um zu malen wird, abgesehen von der Kraft
die wirken muss um sich gegen die Schwerkraft aufzurichten, Kraft benétigt, um den Stift
zu halten. Diese muss jedoch so differenziert eingesetzt werden, dass eine entspannte Kor-
perhaltung, sowie ein gezielter, unverkrampfter Einsatz des Schreibgerates maoglich ist. Es
kommt also, um die Handlung zu ermdglichen, auf die Muskeltonusregulation in Verbindung
mit Orientierungsfahigkeit an. Aus diesem Aspekt gesehen ist Kraft zwar eine motorische
Basiskompetenz, die aber erst durch die Verbindung mit der auszufiihrenden Handlung, als
Dimension einer koordinativen Fahigkeit im psychomotorischen Kontext betrachtet werden
kann.

Kraft im psychischen Kontext wird mit Antriebskraft — also Motivation (Walk & Evers, 2013),
Widerstandsfahigkeit— also Entwicklung des Kohéarenz-Sinns (Fischer, 2009) in Verbindung
gebracht.

Ausdauer

Als Ausdauer wird die Widerstandsfahigkeit gegen psycho-physische Ermiidung (Weineck,
2002) definiert. Sie umfasst auch die Fahigkeit, sich nach Belastungen zu regenerieren
(Selchow, 2007). Anregung der Herz-Kreislauftatigkeit, Stoffwechselbeschleunigung und
verbesserte Regenerationsfahigkeit sind ausgewéhlte Aspekte der Ausdauerforderung

(Selchow, 2007), die sich auf Lernprozesse positiv auswirken (Hannaford, 2016).

Kdrperliche Fitness geht einher mit einer entsprechenden Ausdauerfahigkeit. Studien be-
statigen, dass Schiuler, die als korperlich fit bezeichnet werden, bessere Lernleistungen

vollbringen als Vergleichsgruppen mit geringerer kérperlicher Fitness (Hannaford, 2016).
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Ausdauer ist — abgesehen vom motorischen Aspekt auch eine Komponente der Aufmerk-
samkeit. Um dem Unterricht aufmerksam zu folgen und sich aktiv am Lerngeschehen zu
beteiligen, bendtigen Kinder Ausdauer. Diese Aufmerksamkeitsausdauer steht in Verbin-

dung mit Bewegungsausdauer (Arnold, 2009).

Schnelligkeit / Temporegulation

Schnelligkeit hat sowohl koordinative als auch konditionelle Elemente und wird aus sport-
wissenschaftlicher Perspektive mit maximaler Bewegungsgeschwindigkeit in Verbindung
gebracht. Handlungsschnelligkeit, Aktionsschnelligkeit, Bewegungsschnelligkeit, Reakti-
onsschnelligkeit, Entscheidungsschnelligkeit, Antizipationsschnelligkeit und Wahrneh-
mungsschnelligkeit werden dabei als ,Teileigenschaften der Schnelligkeit* (Weineck, 2002,
S. 398) beschrieben (Weineck, 2002).

Die Wahrnehmungsschnelligkeit bezieht sich auf die Féhigkeit, Informationen die durch die
Sinne aufgenommen werden, in der Handlung schnell aufzunehmen, zu bewerten und zu
verarbeiten. Bezugnehmend auf die im Kapitel ,Neurophysiologie“ beschriebenen neurona-
len Netzwerke, innerhalb derer Informationen dann besonders rasch weitergeleitet werden,
wenn es zur Myelinisierung der Nervenfasern durch oftmaliges Wiederholen von Handlun-
gen kommt, bedeutet dies, dass die Steigerung der Wahrnehmungsschnelligkeit durch mo-
torische Aktivitat eine erhdhte Wahrnehmungsschnelligkeit, die fur schulische Lernpro-

zesse von Bedeutung ist, impliziert (Hannaford, 2016).

Ein Beispiel hierzu: Im Spiel mit dem Ball muss das Auge, um selbigen zu verfolgen, immer
wieder von Nah- auf Fernsicht umstellen. Dieselbe Fahigkeit ist von Noten, um im Klas-
senzimmer von der Tafel abzuschreiben. Die Wahrnehmungsgeschwindigkeit, die durch
das Spiel erhéht wird, erleichtert somit den schulischen Bildungsprozess aufgrund der er-

worbenen Basiskompetenz.

Der Reaktionsgeschwindigkeit kommt im Zusammenhang mit Auffassungs- und Umstel-
lungsfahigkeit besondere Bedeutung zu. Sie steht in Verbindung mit der Informationsverar-
beitungsgeschwindigkeit — also einem Faktor, der bei der Messung der Intelligenz (Lohaus
& Vierhaus, 2015) von Bedeutung ist. Somit ist der Zusammenhang zwischen kognitiven

und motorischen Fahigkeiten erkennbar.

Im Zusammenhang mit schulischen Lernprozessen verlangt die Temporegulation, ahnlich
wie bei der Kraft, also sowohl die Steigerung als auch die Verzégerung der Bewegungsge-
schwindigkeit im Handlungskontext, besondere Aufmerksamkeit. Hierzu folgendes Beispiel:
Um einen Aufsatz bei einer Schularbeit innerhalb der festgelegten Zeit schreiben zu kén-
nen, ist es zwar notwendig ,so schnell wie méglich zu schreiben, damit die Schrift jedoch

leserlich bleibt, muss das Kind in der Lage sein, sein Tempo entsprechend zu regulieren.
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Beweglichkeit / Gelenkigkeit

Beweglichkeit bezieht sich sowohl auf die Schwingungsweite der Gelenke (Gelenkigkeit)
als auch auf die Fahigkeit zur Dehnung der Muskeln, Sehnen und Bander (Beweglichkeit)
und bezieht sich auf bestimmte Korperregionen wie z.B. Schulter, Hand, Finger...
(Reichenbach & Licking, 2009). Abgesehen von Alltagshandlungen, wie Anziehen oder
Schuhe binden, bedeutet die Beweglichkeit der Hande und Finger fur das Tun und Schaffen
bei feinmotorischen Téatigkeiten (z.B. Schneiden, Kleben...) besonders fur das Schreiben
grundlegende Voraussetzung.

Der kognitive Aspekt der Beweglichkeit besteht in der Flexibilitat, die als exekutive Funktion
im Bereich der psychischen Basiskompetenzen ndher erlautert wird.

Nachdem nun die motorischen Basiskompetenzen, auf die sich Eggert im DMB bezieht
(Eggert, 2008a), beschrieben wurden, sollen im Folgenden koordinativen Fahigkeiten, wel-
che als Basiskompetenzen fiir Bildungsprozesse betrachtet werden kdénnen, erlautert wer-
den.

5.4.3. Koordinationsfahigkeit
Orientierung — Rhythmisierung — Differenzierung

Koordination

Koordination beschreibt das Zusammenwirken der Bewegungsdimensionen in der Bewe-
gungssteuerung (Weineck, 2002). Die ,sensible Phase®, also jener Zeitraum, in dem der
Organismus die intensivste Entwicklung koordinativer Fahigkeiten durchlauft, liegt zwi-
schen dem siebten Lebensjahr und dem Beginn der Pubertét. Koordinative Fahigkeiten
werden aus sportwissenschaftlicher Perspektive als Voraussetzung fur den Erwerb spezifi-
scher Sportarten betrachtet (Weineck, 2002).

Durch die Entwicklung koordinativer Fahigkeiten kommt es zu einer ,Bewegungssicherheit®,
die in der Unfallpravention eine bedeutende Stellung einnimmt (Kosel & Hecker, 2005).
AulRerdem bedeutet das Erlangen von Bewegungssicherheit auch eine Steigerung der
emotionalen Sicherheit, des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefuhls (Moosmann,
2006). Diese Faktoren wirken auf die Entwicklung des in Kap.8.6. beschriebenen Selbst-
konzeptes ein.

Wenn Wahrnehmungsfahigkeit und Konzentrationsfahigkeit als wesentliche Bedingungen
fur Bewegungssicherheit bezeichnet werden (Kosel & Hecker, 2005), lasst sich daraus
schliel3en, dass immer dann, wenn Kinder in der Bewegungshandlung ihre koordinativen
Féahigkeiten und somit auch die Bewegungssicherheit weiterentwickeln, auch die Wahrneh-

mungs- und Konzentrationsfahigkeit gesteigert wird (Bein-Wierzbinski & Heidbreder-
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Schenk, 2010). Diese sind wesentliche Bestandteile sdmtlicher Lernprozesse - insbeson-
dere im schulischen Kontext - wodurch die Annahme positiver Auswirkung der Férderung
koordinativer Fahigkeiten auf Lernprozesse logisch erscheint.

Besonders die Augen-Hand-Koordination ist sowohl fir Alltagshandlungen wie Brot strei-
chen oder Knopfe schliel3en, als auch fur schulisches Lernen von immenser Bedeutung.
Augen-Hand-Koordination ist ein Teilaspekt der Visuomotorik (Beigel, Giesbert &
Reichenbach, 2011).

Unter Visuomotorik werden samtliche Bewegungen verstanden, die von den Augen gesteu-
ert werden. Der Mensch vollzieht fast alle Bewegungen aufgrund der Wahrnehmung und
Wahrnehmungsverarbeitung visueller Reize. Eine StralRenlaterne beispielsweise wird wah-
rend des Spaziergangs visuell wahrgenommen und der motorische Impuls veranlasst uns,
selbiger auszuweichen. Fehlt die visuelle Kontrolle, ist der Mensch auf taktile und auditive
Wahrnehmung zur Bewegungssteuerung angewiesen, was sich auf die Bewegungssicher-
heit und -geschwindigkeit erheblich auswirkt (Beigel, Giesbert, & Reichenbach, 2011).
Unter Augen-Hand-Koordination wird das Zusammenwirken von Augen und Handen ver-
standen. Aufgrund der Integration taktiler Informationen stellt sie eine komplexe, intermo-
dale Leistung dar. Fir schulisches Lernen ist die Augen-Hand-Koordination nicht nur fur die
Handhabung von Lernmaterial und das Schaffen von Arbeitsprodukten (z.B. Werkstlicke)
von Bedeutung. Sie steht auch in unmittelbarem Zusammenhang mit grafomotorischen Fa-
higkeiten — also dem Zeichnen und Malen, sowie dem Aneignen einer leserlichen und form-
richtigen Schrift, oder dem exakten Untereinanderschreiben von Ziffern und Zahlen im Re-
chenprozess (Beigel, Giesbert, & Reichenbach, 2011).

Der Koordination von Augen und Handen wird daher auch im vorgestellten Praxiskonzept
Wifzack besondere Aufmerksamkeit, im Sinne von zahlreichen Bewegungsangeboten, die

diese Kompetenz fordern, gewidmet.

Orientierungsfahigkeit

Die Orientierungsfahigkeit in der Bewegungssteuerung vereint rdumliche und zeitliche Di-
mensionen und beschreibt die Fahigkeit, die Position des eigenen Korpers im Raum in Re-
lation zu Subjekten und Objekten der Umgebung zu erfassen.

Orientierungsfahigkeit wurde im Kapitel ,Willkommen in der Schule® im Zusammenhang mit
dem Finden des Klassenraumes bereits erwahnt. Schulkinder mussen sich nicht nur in der
rdumlichen Lernumgebung orientieren kdnnen. Oben, unten, hinten, vorne, links, rechts,
sind Begriffe, die erst durch die Bewegungserfahrung Bedeutung gewinnen und fir den
Erwerb der Kulturtechniken von Relevanz sind (Barth, 2006). So ist es beispielsweise in
unserer Kultur notwendig, von links nach rechts zu schreiben. Man beginnt damit auf dem

Blatt ganz oben. Beim schriftlichen Addieren und Subtrahieren werden Zahlen jedoch exakt
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untereinander geschrieben, wobei die ,Einerstellen“ den Bezugspunkt bilden. Auch die Un-
terscheidung von b-p-d und q bezieht sich auf die Fahigkeit, die unterschiedliche Lage im
Raum wahrzunehmen. Raumliche Fahigkeiten stehen dabei in engem Zusammenhang mit
der visuellen Wahrnehmung und der kognitiven Entwicklung (Reichenbach & Licking,
2009). Im Teilleistungskonzept von Sindelar stellt Raumorientierung eine basale Kompe-
tenz dar, die im Falle einer mangelhaften Entwicklung als Teilleistungsschwéache zu Lern-
und Verhaltensauffélligkeiten fihren kann (Sindelar, 2006).

Die Orientierung im Tages- und Wochenablauf sowie im Jahreskreis als zeitliche Orientie-
rungsfahigkeit spielt eine Rolle im Entwicklungsprozess im Sinne der Abstraktionsfahigkeit.
Orientierungsfahigkeit entsteht durch raumliche Erfahrungen, die fir mathematische Lern-
prozesse von grof3er Bedeutung sind (Moser, 2016).

Auch im sozial-emotionalen Kontext stellt Orientierungsféhigkeit eine Basiskompetenz dar.
Fur Lernen und Bildung in der Gemeinschaft ist das Orientieren an personlichen Bedirfnis-
sen und Interessen - das Wahrnehmen und Einordnen von ,Was brauche ich?“ - und die
Bezugnahme auf die Bedurfnisse auf anderer (Kanning, 2002) erforderlich, um einen ge-

meinsamen Rahmen fur Lernprozesse zu schaffen.

Differenzierungsfahigkeit

Als Differenzierungsfahigkeit wird aus sportwissenschaftlicher Perspektive jene Kompetenz
bezeichnet, die fir Bewegungsgenauigkeit und Bewegungseffizienz auf Basis einer prazi-
sen Abstimmung der muskularen Tatigkeit in Bezug auf Umgebung und Aufgabenstellung
erforderlich ist, beschrieben (Weineck, 2002). Im Modell der Wahrnehmung wird, wie be-
reits in Kap. 8.3. erwahnt, Differenzierung als erste Entwicklungsstufe im Sinn von Erken-
nen und Unterscheiden von Reizen beschreiben, auf der die Lokalisation und Strukturierung
aufbaut (Reichenbach & Liicking, 2009). Im Kontext psychomotorischer Basiskompetenzen
meint Differenzierung die Unterscheidungsfahigkeit im jeweiligen Handlungskontext.

Zur Veranschaulichung sollen folgende Beispiele dienen:

Beim Ballspielen ist die notige Wurfweite (erforderlicher Krafteinsatz) fur das gezielte Zu-
spielen zu einem Partner abhéangig von Gréf3e und Gewicht des Balles sowie der raumli-
chen Entfernung des Spielpartners. Die Differenzierungsfahigkeit in Bezug auf diese Fak-
toren muss mit der Differenzierungsfahigkeit des Krafteinsatzes in Verbindung gebracht
werden, damit das Zuspiel prazise gelingen kann.

Beim Schreiben ist ein gewisser Druck mit dem Stift auf das Papier erforderlich, damit der
Buchstabe auf der Unterlage sichtbar wird. Abhangig von der Beschaffenheit des Papiers
und des Schreibgerates (z.B. weichere oder festere Mine, dickeres oder diinneres Papier)

darf nicht zu fest aufgedriickt werden, damit sich die Schrift nicht durch die nachfolgenden
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Seiten durchdriickt, aber doch so fest, dass die Form erkennbar wird. Hier bezieht sich die
Differenzierungsfahigkeit auf den Krafteinsatz.

Soll ein Satz zu Papier gebracht werden, so missen die Worter innerhalb des Satzes mit
groRerem Abstand zueinander als die Buchstaben innerhalb eines Wortes geschrieben
werden. Hier bezieht sich die Differenzierung auf die rdumliche Dimension.
Differenzierung von Farben, Formen und GroRRen wird als Basiskompetenz von Schulan-
fangern im Rahmen der Uberpriifung der Schulfahigkeit betrachtet (Barth, 2012).

Im sozial-emotionalen Kontext bezieht sich die Differenzierungsféhigkeit beispielsweise auf
die Unterscheidung von Gefiihlen, von Spielpartnern und deren Eigenschaften und Fahig-
keiten, sowie auf angemessenes Verhalten in bestimmten Situationen.

Die grundsatzliche Fahigkeit zu differenzieren vollzieht sich also auf Basis der durch Hand-
lung gewonnen Erfahrungen, in der Interaktion mit der Umwelt, welche im Gehirn gespei-
chert, verarbeitet und abgeglichen werden.

Aus dieser Perspektive ist die Vielfalt und Variation an Erfahrungen ein Schlussel fur die
Entwicklung der Differenzierungsfahigkeit, die weit tiber das Bewegungsverhalten hinaus,

sowohl furr schulisches Lernen als auch fir die lebenslange Entwicklung von Bedeutung ist.
Rhythmisierungsfahigkeit

Als Rhythmisierungsfahigkeit ist in der Sportwissenschaft die Kompetenz der Erfassung
eines Rhythmus und dessen Reproduktion in der Bewegung definiert (Weineck, 2002).
Unter Rhythmus ist die ,Verknupfung von Ordnung und Dauer® (Reichenbach & Liicking,
2009, S. 32) zu verstehen.

Rhythmus ist ein Phdnomen, welches uns vom eigenen Herzen, das in einem bestimmten
Rhythmus schlagt, Uber den persdnlichen Schlafrhythmus bis hin zum Sprachrhythmus be-
gegnet. Jede Bewegung hat ihren Rhythmus und Rhythmisierungsfahigkeit korreliert mit
Bewegungssicherheit (Kosel & Hecker, 2005).

Der Begriff der Rhythmik, der in der Psychomotorik Verwendung findet, bezieht sich auf
eine reformpadagogische Methode der Erziehung zur und durch Musik und geht auf
Jaques-Dalcroze zuriick. Durch seine Schilerin Charlotte Pfeffer wurde der Begriff Psycho-
motorik erstmals in Verbindung mit der Rhythmik verwendet und spéter von Kiphard tber-
nommen (Bankl, 2016).

Als Lernbereiche der Rhythmik gelten ,sensibilisieren der Sinne / differenzieren der Wahr-
nehmung, kreatives Gestalten / Ausdrucksfahigkeit, entwickeln sozialer Kompetenzen®
(Bankl, 2016, S. 134). Musik und Bewegung stehen dabei im Mittelpunk dieses mehrdimen-
sionalen Bildungsangebotes (Bankl, 2016), womit die Verbindung zur Psychomotorik offen-

sichtlich wird.
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Rhythmisierungsfahigkeit ist nicht nur fir das Erlernen von konkreten Bewegungshandlun-
gen von Bedeutung, sondern auch fir die Sprachentwicklung, die Lesefahigkeit und grafo-

motorische Kompetenzen erforderlich (Barth, 2006).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Zusammenhang mit schulischen
Lernprozessen Kompetenzen stehen, die aus Wahrnehmungsfunktionen und sensorischen
Integrationsprozessen durch Bewegung ausgebildet und differenziert werden und somit
koordinative Fahigkeiten und héhere kognitive Leistungen ermdglichen. Vertreter/innen der
Psychomotorik betonen, dass dies nur im Kontext von individuell sinngebender und
bedeutungsvoller Bewegungshandlung im Zusammenhang von sozialen und emotionalen
Aspekten erfolgen kann (Eggert, 2008b; Fischer, 2009; Voglsinger, 2004).
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Abbildung 15: Bewegungskompetenzen im Zusammenhang
(mod. und erw. n. Voglsinger 2004, S. 74)

Die Abbildung l&sst die Erlauterungen an dieser Stelle bereits vollendet erscheinen.
Zur inhaltlichen Vervollstandigung fehlt jedoch ein wesentlicher Aspekt, der keinesfalls

unbertcksichtigt bleiben darf: die Sprache.
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5.5 Sprache - eine komplexe psychomotorische Basiskompetenz

Die Komplexitat bezieht sich im eingangs gewéahlten Begriff sowohl auf die Struktur, als
auch auf die Entwicklung der Sprache. Diese in vorliegender Arbeit nach zu skizzieren
wirde den Rahmen bei weitem sprengen. Es werden daher ausgewahlte Aspekte, die im
Zusammenhang mit schulischem Lernen von Bedeutung sind, thematisiert.

Die Begriindung fir die Bezeichnung als ,psycho-motorische-Kompetenz* wird einleitend
in den Zusammenhangen des in Kap. 3 erwahnten ,ontogenetischen Entwicklungsmodells*
(Gerber, 2004) und der Entstehung von Worten als bio-psycho-geistige Reprasentationen,
dargestellt:

Eindrlcke, die durch Sinneswahrnehmung und Perzeption entstehen, werden verarbeitet,
gedeutet und interpretiert. Durch korperliches Handeln, Tun, Bewegen kommt es zu einer
neuronalen und psychischen Speicherung. Fuhlen, welches sich in der psychisch-seeli-
schen Dimension vollzieht, baut auf dem physischen Spiren auf und steht mit diesem in
Wechselbeziehung (Gerber, 2004). ,Innere Bilder (Gerber, 2004, S. 37), Vorstellungen,
Symbole und Assoziationen (psychische Représentationen) entstehen durch das kérperlich
Gespurte. Denken, in dem all diese Wahrnehmungen mit bereits vorhandenen Erfahrungen
verbunden und verknlpft werden, also ,integrative Denkprozesse® (Gerber, 2004, S. 37),
fuhren zu einer ,Bedeutungsgebung“ der Worte. Diese sind somit nicht mehr inhaltslos in
ihrer Bedeutung, sondern stellen bio-psychische Reprasentationen dar, die unter anderem
in Form von Worten durch die Kommunikation in den sozialen Kontext gelangen.

Sprache bedeutet folglich ,Wirklichkeit konstruieren zu kénnen“ (Kuntz, 2004).

Wahrend Erwachsenen das ErschlieRen der Welt aufgrund der héheren Abstraktionsfahig-
keit, die sich durch eine Fulle an (sinnlichen) Erfahrungen ergibt, durch das Lesen (Erfah-
rungen aus zweiter Hand) mdoglich ist, ist flr Kinder in besonderem MaRR das physische /
korperliche Erleben (Erfahrungen aus erster Hand) notwendig, um Uber das Spiiren zum
Denken zu gelangen (Gerber, 2004). Aus diesen Erklarungen wird nicht nur der Zusam-
menhang zwischen Bewegungsaktivitat und Lernen deutlich, sondern ganz konkret die Not-
wendigkeit der Psychomotorik — im Sinn eines ganzheitlichen ,Bewegt-Seins® - und des
psychomotorisch gestalteten Unterrichts als Voraussetzung fir erfolgreiche Lernprozesse

— insbesondere der Sprachentwicklung (Kapfer-Weixlbaumer, 2016) — begriindet.
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Fur schulisches Lernen scheint im Hinblick auf die in den Bildungsstandards festgelegte
Kompetenzorientierung (Wiesner, Schreiner, Breit, & Pacher, 2017°) in erster Linie die ver-
bale linguistische Kompetenz als Teilaspekt der Sprachentwicklung von Relevanz. Diese
ist nicht nur fur den Schriftsprachenerwerb, die sprachliche Gestaltung von Texten und das
Textverstandnis als grundlegende Fahigkeit zum Lésen von mathematisch-sprachlichen
Aufgaben erforderlich. Schon (scheinbar) einfache Anweisungen der Lehrerin / des Lehrers
wie ,Bitte nimm ein Blatt Papier und hole deine Malfarben aus dem Malkoffer®, miissen
sprachlich-inhaltlich erfasst und gedeutet werden, um eine entsprechende Reaktion zu er-
madglichen. Dieses Beispiel beschreibt die Rezeption — das Sprachverstandnis. Um eigene
Gedanken in Worte zu fassen sind auch Fahigkeiten der Sprachproduktion (Expression)
erforderlich. Das Arbeitsgedachtnis, welches in Erlauterung der exekutiven Funktionen be-
reits beschrieben wurde, ist dabei ebenso von Bedeutung (Jungmann, 2007).

Besonders im Kontext der sozial-emotionalen Entwicklung sind jedoch auch nonverbale
Aspekte der Kommunikationsfahigkeit wesentlich. Sie beinhalten nach Jungmann (2007)
rezeptive und produktive Fahigkeiten in den Bereichen paralinguistisches Verstandnis und
- AuRerungsfahigkeiten, Gestik und Mimik. Diese werden zusammenfassend als pragmati-
sche Komponente der Sprache bezeichnet.

Kommunikation umfasst samtliche Aspekte der Sprache wie rhythmische Gliederung und
Betonung, sowie Intonation (Prosodie), die Organisation von Sprachlauten (Phonologie),
Wort- und Satzbildung (Morphologie und Syntax), Wort- und Satzbedeutung (Lexik und
Semantik), sowie das sprachliche Handeln (Jungmann, 2007).

Die Fahigkeit des Psychomotorikers / der Psychomotorikerin, sich von den ,Signalen des
Kindes leiten zu lassen®, das ,spielerische Zwiegesprach®, das gemeinsame Erleben,
Ausrichten der Aufmerksamkeit, Erleben von emotionalen Befindlichkeiten und der Aus-
tausch dariiber sind zentrale Faktoren fur das Gelingen von Spiel- & Lernprozessen. Die
Sprache und der Spracherwerb ist dabei ein Teilbereich der Kommunikation (Papousek,
2003, S. 30ff) Das Kind, welches sich im Kommunikationssystem entwickelt und durch die
Kommunikation in der Muttersprache standig Neues lernt, perfektioniert selbige in einem
fortlaufenden Prozess (Jungmann, 2007).

Erst die Entfaltung der Kommunikationsfahigkeit, die sich aus verbalen und nonverbalen,
also aus linguistischen und pragmatischen Kompetenzen ergibt, und rezeptive, produktive
und Gedachtnisfahigkeiten erfordert, ermdglicht einen sprachlichen Dialog mit der Umwelt

und beféahigt das Individuum daher sich mit selbiger wirkungsvoll auszutauschen.

8 Zugriff am 27.01.2018 unter https://www.bifie.at/bildungsstandards-und-kompetenzorientierter-un-
terricht/
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Kommunikation ist ein Teilaspekt des Dialogs zwischen Psychomotorikerln und Klientin
(vgl. Kap 4.4.1) bzw. im schulischen Kontext auch zwischen Lehrerln und Schilerin.

Kuntz (2004) skizziert die Mdglichkeit, den Spracherwerb durch den psychomotorischen
Dialog zu unterstitzen. Das Kind erlebt seine Selbstwirksamkeit (im Dialog) wodurch das
eigenaktive Lernen in linguistischen Alltagsprozessen angeregt, im Dialog wieder themati-
siert wird und schlieB3lich zu einer tieferen Aufmerksamkeit, im Sinne von Spuren — Fihlen
— Denken, gelangt. Dadurch wird auch das Selbstkonzept beeinflusst (Kuntz, 2004), was
eine weitreichende Auswirkung der Basiskompetenz Sprache auf das Lernen, im Sinne ei-
ner positiven Beeinflussung tber das schulische Setting hinaus schlussig erscheinen lasst.

. \‘G
NN Ak
‘& ‘ oo Iqrb \ (“a\)e
?3"08‘5\ e/tsgedac /o2 Qo 1{

) e
/% mmbmo%{n‘cﬁ se\bstwab ”o 9/) 2 \

Regulation
von
Kraft und Tempo

Abbildung 16: Sprache und Motorik (mod. n. Voglsinger, 2004, S. 74)

Ein weiterer wesentlicher Begriff, der in der Psychomotorik als Wissenschaft von zentraler
Bedeutung ist, ist das Selbstkonzept. Eine direkte Definition als Basiskompetenz konnte in
der Literatur nicht gefunden werden. Da es jedoch von fundamentaler Bedeutung fir Lern-

prozesse ist, soll es nicht unberticksichtigt bleiben:
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5.6 Das Selbstkonzept — psychomotorische Basiskompetenz?

Selbstkonzept ist ein Schlusselbegriff der Psychomotorik der sowohl kognitive, als auch
emotionale und soziale Elemente beinhaltet. Die Wirksamkeit psychomotorischer
Forderung wurde in hohem Mafd im Zusammenhang mit der Entwicklung eines positiven
Selbstkonzeptes bestétigt (Eggert, 2008b; Fischer, 2009). Ein positives Selbstkonzept
beeinflusst das Lernen sowohl im unmittelbaren Erwerb von Fertigkeiten, als auch ,Lernen®

im Zusammenhang mit der langfristigen Entwicklung der Persoénlichkeit.

Die kognitive Komponente des Selbstkonzepts beinhaltet das Wissen um die eigene
Person, also Interessen, Neigungen, personliche Eigenschaften und Fahigkeiten. Die
emotionale Komponente — der Selbstwert - wird durch die Bewertung dieses Wissens
bestimmt (Lohaus & Vierhaus, 2015). Die Psychomotorik begrindet ihre Stellungnahme
zum Selbskonzept weitestgehend durch die Theorien und Erkenntnisse der

Selbstkonzeptforschung von Epstein und Filip (Fischer, 2009).

Die Art und Weise wie ein Kind an Situationen herangeht, seinen Fahigkeiten vertrauen
kann, auf seine Umwelt aktiv zugeht, ist abh&ngig vom Selbstbild.

Dieses entwickelt sich vor allem durch Koérper- und Bewegungserfahrungen und den damit
zusammenhangenden sowohl eigenen, als auch fremden Ruckmeldungen und
Vergleichen. Aus diesen Erfahrungen, Erkenntnissen und Rickmeldungen bildet sich das
Selbstkonzept (Zimmer, 2012a).

Ein Teilbereich des Selbstkonzepts ist die Kérpererfahrung. Korpererfahrung wird als die
wesentliche Voraussetzung fur die Entwicklung von Korperschema und Korperbild
betrachtet. Das Kdrperschema wird als ein ,inneres Koordinatensystem* (Fischer, 2009, S.
84) betrachet welches eine Orientierung in Zeit und Raum erst mdglich macht. Diese ist
wiederum Voraussetzung fir jede Art der zielgerichteten Bewegung, weshalb der
Entwicklung des Korperschemas fur Lernprozesse, im Sinne einer handelnden
Auseinandersetzung mit der Umwelt, eine basale Bedeutung zukommt. Mit dem Begriff
.Korperbild“ wird auf die subjektive Einordnung und Bewertung der Informationen, die das
Korperschema liefert, verwiesen. Somit wird das Korperbild als ,emotionales

Selbstbewertungssystem® (Fischer, 2009, S. 85) bezeichnet.

Der Aufbau eines positiven Selbstkonzepts, als elementare Kompetenz fir Lern- und
Bildungsprozesse, ist ein zentrales Anliegen der Psychomotorik (Zimmer, 2012a). Das
Erleben von Selbstwirksamkeit stellt dafir eine wirkungsvolle Méglicheit dar. Ein Kind, das
sich in der Bewegungshandlung als kompetent erlebt, das die Gelegenheit bekommt, sich
selbst als ,Urheber von Handlungen und Verursacher von Handlungseffekten“ (Fischer,

2009, S. 89) wahrzunehmen, erwirbt nicht nur Bewegungskompetenzen, sondern kann
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durch positive Riickmeldungen in seinem Selbstwertgefihl und seiner Leistungsmotivation
unterstitzt werden (Zimmer, 2012a; Fischer, 2009). Es lasst sich daher schlussfolgern,
dass ein positives Selbstkonzept als Basiskompetenz, im Sinne einer Ressource die
grundsatzlich im Kind vorhanden ist, bezeichnet werden kann, die (schulische)

Lernprozesse begunstigt.

Selbstkonzept

%

éo ®Q/6
b 0, S
Y, M,
%

kompetenz

Abbildung 17: Psychomotorische Basiskompetenzen
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5.7 Spielfahigkeit - die grundlegendste Basiskompetenz

Bevor ein Kind die erste Bildungseinrichtung betritt, ist ein ganz spezielles Phdnomen zu
beobachten, in dem Lernen wie von selbst, scheinbar zuféllig und doch abhéangig von der
Umwelt und den sozialen Beziehungen in seiner Umgebung, stattfindet.

Dieses Phanomen wird Spiel genannt.

In Ermangelung konkreter Definitionen soll eine Annaherung an die Begrifflichkeit aufgrund

von Erfahrungen und Assoziationen, die Teilnehmer/innen im Rahmen des ersten Wiener

Kongresses fir Psychomotorik beztiglich des Spiels auf3erten, erfolgen:

- Spielen ist freiwillig

- Spielen bedeutet An- und Entspannung

- Spielen geht einher mit positiven Emotionen wie Freude, Spaf3 und Lust

- Spielen ist die schdpferische Auseinandersetzung mit der Welt

- Spielen wird auch assoziiert mit der Losung von Problemen, sowie mit dem Sammeln
von Erfahrungen Uber die eigene Person, die Mitmenschen und die Umwelt

- Spiel bedeutet die Konstruktion einer eigenen Wirklichkeit

- Spielen hat eine befreiende Wirkung fir die Seele
(Kapfer-Weixlbaumer, 2016)

Zimmer macht die zentrale Bedeutung des Spiels fur die kindliche Entwicklung deutlich in-
dem sie sagt: ,Spiel und Bewegung stellen fir Kinder grundlegende Betatigungsformen,
zugleich aber auch elementare Medien ihrer Erfahrungsgewinnung und ihrer Ausdrucks-
moglichkeit dar.“ (Zimmer, 2012b, S. 17).

Spiel aulZert sich in unterschiedlichster Art und Weise und wird im padagogischen / psycho-

motorischen Kontext in unterschiedlichen Formen differenziert betrachtet.

5.7.1 Formen kindlichen Spiels

Schenk-Danzinger geht in ihrer Beschreibung unterschiedlicher kindlicher Spielformen von
Piagets Theorie von Assimilation und Akkommodation aus. In ihren weiteren Ausfiihrungen
unterscheidet sie (im Kleinkindalter) Funktions- und Explorationsspiele, konstruktive Spiele

sowie Rollen- oder lllusionsspiele (Schenk-Danzinger, 1994, S. 194-206).

Das freie Spiel — das bewegte Spiel

Eine bedeutsame Rolle in der Psychomotorik hat schon zu Kiphards Zeiten das ,freie Spiel,
welches sich durch entsprechendes Raum- und Materialangebot und ,Begleitung” einer
Psychomotorikerin / eines Psychomotorikers entfalten kann (Holter, 2005, S.135).

Auch die ,tagliche Bewegungszeit®, die Eggert im Rahmen der Organisationsformen fur

Psychomotorik aufgreift, beschreibt das freie Spiel auf dem Schulhof oder im Klassenraum
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(Eggert, 2008b). ,Frei“ bedeutet in diesem Kontext dabei ohne die Einmischung von Er-
wachsenen, die dieses Spiel lenken und kontrollieren wollen. ,Frei“ bezieht sich auch auf
den ortlichen und zeitlichen Rahmen. Denn, wenn Kinder zu spielen beginnen, denken sie
nicht im Stundentakt von Unterrichtseinheiten — vielmehr vergessen sie Zeit und Raum und
sind ganz bei sich selbst und ihrem Spielgeschehen. Der Raum — sei es das Kinderzimmer
oder der Schulgarten - wird zur Kulisse in einer eigenen Welt in der es das Unmdgliche
nicht gibt. Denn im freien Spiel wird der Schreibtisch, der mit der Bettdecke abgedeckt wird,
zur Hohle der Urwaldbewohner, ein kleiner Ast im Garten zur Fischer-Angel und der Koch-
topf zum Feuerwehrhelm. ,Frei“ bezieht sich ebenso auf die Freiwilligkeit, sich dem Spiel
der anderen Kinder anzuschlieBen und mitzuspielen. ,Frei“ bedeutet die Moglichkeit, die
Spielregeln selbst zu gestalten. Das freie Spiel kann frei von Material sein, wenn ein Kind
scheinbar meditativ den Sand von einer Hand in die andere rieseln lasst. Es kann aber auch
Material — frei von seinem urspruinglichen Zweck - zum Einsatz kommen, wenn beispiels-
weise die Fliegenpatsche oder der Kochloffel verwendet wird, um gemeinsam einen Luft-
ballon hin und her zu bewegen.

Wer Kinder aufmerksam beobachtet stellt bald fest, dass das freie Spiel meist ein sehr
bewegtes im Sinne korperlicher, emotionaler und geistiger Bewegung ist (Kapfer-
Weixlbaumer, 2004).

Das Konstruktionsspiel

Das Konstruktionsspiel beinhaltet das Thema ,,Bauen” im engeren und weiteren Sinn: Vom
ersten Aufeinanderstapeln von Baukldtzen tiber die Gestaltung einer Behausung aus Asten
und Moos bis hin zur Konstruktion einer grol3en Bewegungslandschatft.

Das Bewegungsspiel, das Konstruktionsspiel, aber auch Symbol- und Rollenspiele sind auf
der ,Bewegungsbaustelle“ zu beobachten. Dort haben die Kinder die Méglichkeit, Kisten,
Banke, Bretter, Reifen ... zu heben, zu schieben, zu tragen, damit zu bauen und sich ihre
eigene Kulisse fur ihr individuelles Spiel zu kreieren. Dabei wird geklettert, geschwungen,
balanciert und gelaufen, gehtipft und gerollt. All dies sind grundlegende Bewegungsbedurf-
nisse (Miedzinski & Fischer, 2009).

Das Symbol- und Rollenspiel

Das Symbol- und Rollenspiel entwickelt sich oft aus dem freien Spiel.

Themen der Kinder aus Lebenserfahrungen und Fantasie werden aufgegriffen und im Spiel
,oearbeitet’. Kinder nehmen Rollen ein, in denen sie kompetent und wichtig sein kdnnen.
Sie bestimmen ihre Aktivitat selbst und kbnnen somit all ihre Kréfte und Fahigkeiten einset-
zen. Handlungen haben Symbolcharakter und ermdglichen dem Kind die AuRerung und
Bearbeitung von Problemen. Insofern steht das Rollenspiel oftmals an der Schnittstelle von

Padagogik und Therapie (Zimmer, 2012a).
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5.7.2 Wodurch ist Spiel in der Psychomotorik gekennzeichnet?

Unterschiedliche Merkmale kennzeichnen das Spiel im psychomotorischen Kontext. Diese

werden im Folgenden nach Fischer (2009) beschrieben:

Individuelle Sinngebung und Bedeutungsoffenheit

Das Kind schlipft in unterschiedliche Rollen, sowohl von Bezugspersonen, als auch in jene
von Fantasiefiguren oder Fernsehhelden. Dabei arbeitet es Erlebtes auf, baut Angste und
Aggressionen ab, oder Ubernimmt die Eigenschaften der jeweiligen Rolle, um neue Verhal-

tensweisen zu erproben.

Umkehrung ublicher Einfluss- und Machtbeziehungen

Im Spiel der psychomotorischen Fordersequenz hat das Kind die Mdglichkeit durch die
Rolle in die es schliipft, sich selbst in einer neuen Rolle, die es sich im realen Leben nicht
zutrauen wirde, zu erleben und dadurch auch den Einfluss bzw. die Macht dieser Rolle,
zum Beispiel des mutigen Elefanten, dem andere Tiere Platz machen und gehorchen, zu

erleben.

Entscheidungsfreiheit und Freiwilligkeit

Soll die psychomotorische Férderung anhaltend von Erfolg sein und die Gesamtpersonlich-
keit des Kindes betreffen, muss gewahrleistet sein, dass das Kind sich als Person ernst
genommen fuhlt. Dies setzt die freiwillige Teilnahme am Spielgeschehen und die selbst-
standige Entscheidung beziiglich der Art und Weise der Einbringung in selbiges und Uber-

nahme konkreter Rollen voraus.

Ambivalenz — Angst — Lustgefiihle

Wesentlich fiir den Erfolg der Foérderung durch Spielsituationen ist der passende Schwie-
rigkeitsgrad. Dieser gewahrleistet, dass Kinder einerseits Angst vor den Herausforderungen
der Ubungen haben und doch Lust darauf verspiiren, diese zu bewaltigen, sowie SpafR an

der Aufgabe an sich empfinden (Zimmer, 2012a).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass all den unterschiedlichen Spielformen
in den verschiedensten raumlichen Voraussetzungen und sozialen Arrangements einige
Merkmale gemein sind, namlich: Freiwilligkeit, Zweckfreiheit, intrinsische Motivation und

Freude.
5.7.3 Spielen ist Lernen

Obwohl ganzheitliches Lernen die Aktivierung aller Sinne und aller Personlichkeitsbereiche
(Korper - Seele - Geist / vgl. ,Spuren - Fuhlen - Denken®) umfasst und immer im Zusam-

menhang mit der Umwelt des Individuums und deren strukturellen sozialen Bezligen steht,
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werden, zum leichteren Verstandnis, Lernprozesse in den unterschiedlichen Entwicklungs-

bereichen in psychomotorischen Spielsituationen beschrieben.

Physische / Korperliche Lernprozesse - SPUREN

Wahrnehmung — Sinnestatigkeit — koordinative Fahigkeiten

Im Spiel werden alle Sinne der Kinder aktiviert. Konkret erleben sie auditive Sinnesreize im
Gesprach miteinander und mit der Psychomotorikerin / dem Psychomotoriker, visuelle An-
regungen in den verschiedenen Dimensionen des Raumes, spuren den Unterschied der
Oberflachen und Formen der Materialien. Besonders das vestibulare und propriozeptive
Wahrnehmungssystem wird beim Balancieren, Klettern, Hangeln, Rutschen, Rollen, Lau-
fen, Hupfen und Kullern... aktiviert (Goodard Blythe, 2005).

Samtliche motorisch-koordinativen Fahigkeiten wurzeln in der spielerischen Auseinander-
setzung des Kindes mit seiner Umwelt. Der Reiz fur die Kinder liegt in der angebotenen
oder selbst gewahlten Spielsituation. ,Durch den Spielgedanken, der im Vordergrund steht,
kommt es nicht zum ‘sinnlosem Uben’, sondern es kénnen fir die Kinder Situationen sinn-
vollen Lernens entstehen“ (Martzy, 2007, S. 273).

Seelische / Psychische Lernprozesse - FUHLEN

Spielen bewirkt, dass die Amygdala — jenes Zentrum im Gehirn, das bei Angstzustanden
besonders aktiv ist — nachweislich (mittels Kernspintomograph) eine reduzierte Aktivitét
zeigt. Damit kommt dem Spiel, in Bezug auf emotionales Wohlbefinden, besondere Bedeu-
tung zu. AuRerdem kommt es zu einer Aktivierung eines Bereichs im Mittelhirn, welcher als
Belohnungszentrum bezeichnet wird, womit das Erlebnis von Freude im Spiel und eine

Steigerung der Lebensfreude neurobiologisch bewiesen ist (Huther & Quarch, 2017).

Geistige / Kognitive Lernprozesse — DENKEN
Wer Kinder beim Spielen beobachtet, kann nur staunen, wie viele Ideen sie in ihr Tun ein-

bringen und auf welch vielfaltige Art und Weise sie Handlungen vollziehen.

Die schopferische Fahigkeit, Neues zu erfinden, anders zu denken, komplexe Aufgaben-
stellungen erfolgreich zu bewaltigen, beruht, aus neurobiologischer Perspektive auf der
gleichzeitigen Aktivierung mehrerer Gehirnareale (Spitzer, 2014). Dies ist beim Spiel zu
beobachten. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Spiel zu einer Steigerung der Kreativitat
fuhrt (Huther & Quarch, 2017).

Mit der Entwicklung des Denkens und der Intelligenz setzte sich Piaget weitreichend und
intensiv auseinander. ,Dem abstrakten Denken geht eine praktische Intelligenz voraus, die
von Piaget sensomotorische Intelligenz genannt wird, weil sie auf Sinnesleistungen und

motorischen Handlungen beruht” (1975; zit. n. Fischer, 2009, S. 135). Kognitive Leistungen,
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wie der Erwerb der Sprache, sind abhéngig vom Erleben und Entwickeln unterschiedlicher
Stadien der sensomotorischen Entwicklung (Fischer, 2009). Demnach stellt beGREIFEN
eine Grundlage fir die weitere Entwicklung der Intelligenz dar.

Psychomotorische Spielhandlungen bieten unzahlige Moglichkeiten, die Sprachentwick-
lung in den unterschiedlichsten Stadien zu unterstiitzen. Diese kbnnen von der Begriffsbil-
dung im freien Spiel durch den Umgang mit unterschiedlichen Materialien tber die verbale
Verstandigung bei gemeinsamen Bauvorhaben auf der Bewegungsbaustelle bis zur diffe-
renzierten Kommunikation im Rollenspiel reichen. Im Spiel sammeln Kinder durch aktives
Tun und konkretes Handeln Erfahrungen, die Basis fiir kognitive Prozesse und Auseinan-
dersetzung mit Themen der Naturwissenschaften sind (Kapfer-Weixlbaumer, 2004).

Das Selbstbild gilt nach Zimmers Ansatz, als kognitives Element des Selbstkonzepts und
beinhaltet das Wissen Uber die eigene Person. Beim Kriechen durch einen Tunnel oder
Klettern auf einen Kasten erfahrt das Kind seine korperlichen Grenzen und Relationen bei-
spielsweise in Bezug auf eine Grof3e (Zimmer, 2012a).

Auch Handlungsplanung stellt eine komplexe kognitive Leistung dar, die im Zusammen-
hang mit der spielerischen Gestaltung von Bewegungslandschaften auf der Bewegungs-
baustelle steht. Die Grundlagen hierfir kénnen im psychomotorischen Kontext geboten
werden (Miedzinski & Fischer, 2009).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Spielhandlungen in Momenten der Hand-
lungsplanung, Materialerfahrungen, Regelverstandnis, Formen der verbalen und nonverba-
len Kommunikation auf kognitiver wie auch auf sozialer Ebene komplexe Lernprozesse dar-

stellen.

Soziale Lernprozesse

Soziale Aspekte sind in jedem Bereich der Persodnlichkeitsentwicklung wirksam und sind in
dem, dieser Arbeit zugrundeliegenden, Modell von ,Sptiren — Fiihlen — Denken® (Gerber,
2004) reprasentiert. Bei den Rollenspielen besteht die Erweiterung der sozialen Kompetenz
unter anderem in der Fahigkeit, sich in die Empfindungen eines anderen Wesens hineinzu-
versetzen, was auch mit der Entwicklung von Empathie zusammenhéngt (Zimmer, 2012a).
Im Rahmen eines gemeinsamen Bauvorhabens auf der Bewegungsbaustelle stehen neben
den kreativen Aspekten und der Handlungsplanung vor allem die Kommunikation und Ko-
operationsbereitschaft im Vordergrund (Miedzinski & Fischer, 2009).

Sich behaupten, sich streiten und versdéhnen, sich durchsetzen, unterordnen, verhandein
und bestimmen, teilen und gemeinsame Lésungen suchen, sind wesentliche Bestandteile
der Entwicklung sozialer Kompetenz. In sdmtlichen beschriebenen Formen des Spiels sind

sie Bestandteil ganzheitlichen Lernens (Kapfer-Weixlbaumer, 2004).
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Spielfahigkeit im Sinne von sich ,ganzheitlich®, also in den beschriebenen Dimensionen
menschlichen Seins, hingeben und einlassen kénnen, ist als Schlussfolgerung der voran-
gegangenen Erlauterungen als die wesentlichste Basiskompetenz flr schulisches und le-
benslanges Lernen zu betrachten. Es gilt die Spielfahigkeit durch unterschiedlichste Spiel-
angebote und kompetente Begleitung zu fordern und das Spiel in den verschiedensten Si-
tuationen des schulischen Lernens zu etablieren.

Der Entwicklung und Erhaltung der Spielfahigkeit muss daher nicht nur besondere Beach-
tung geschenkt werden, sie muss wertgeschétzt und bewusst durch die Bereitstellung der
Ressourcen Zeit, Raum, Material und vor allem Atmosphére unterstitzt werden (Winnicott,
1979).

~Wenn wir zu spielen aufhéren, hdren wir auf, das Leben in all seinen Mdglichkeiten zu
erkunden® (Huther & Quarch, 2017, S. 17).
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Abbildung 18: Spiel im Zentrum der Basiskompetenzen
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5.8 Engagiertheit - Basis fuir Kompetenzenwicklung

Nachdem nun Basiskompetenzen aus den unterschiedlichen Entwicklungs- und Bildungs-
bereichen und ihre Zusammenhange mit Lernprozessen erlautert wurden, konnte mehrfach
herauskristallisiert werden, dass Lernen — aufgrund der Interaktion mit der Umwelt — nie nur
von Kompetenzen seitens der Schilerinnen determiniert ist, sondern wesentlich durch die
Gestaltung der Beziehung zum Kind und der padagogischen Kompetenz der Beobachtung
als Grundlage fur die Auswahl von Themen, Material-, Zeit- und Raumangebot, beeinflusst
wird. Wenn Kinder sich wohlfiihlen und entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen
sind, gelangen sie in jenen Zustand, in dem Lernprozesse stattfinden. Wahrend dies in der
frihen Kindheit ausschlieRlich das Spiel ist (HUther & Quarch, 2017), welches auch in den
ersten Schuljahren noch die dominante Lernform darstellen sollte, tritt mit dem Erwachen
der bewussten und gezielten Auseinandersetzung mit konkreten Themen ein neuer Begriff
in der Lernwelt des Kindes in den Vordergrund: Engagiertheit. Der Begriff wird aus dem
flamischen Wort ,betrokkenheid“ und dem englischen Wort ,involvement* (Vandenbussche
& Laevers, 2009, S. 14) abgeleitet und von M. Csikszentmihalyi (1999) als ,Flow-Zustand®
bezeichnet.

Signale von Engagiertheit konnen durch die Beobachtung der Aufmerksamkeit, des Ener-
gieeinsatzes, der Kreativitat und Komplexitat, der Kérperhaltung und Mimik, der Ausdauer,
der Genauigkeit, Reaktionsbereitschaft, verbaler AuRerungen und Zufriedenheit erkannt
werden (Vandenbussche & Laevers, 2009).

Engagiertheit bedeutet nach dem Leuvener Ansatz (Vandenbussche & Laevers, 2009)
hoch konzentriert und zeitvergessen mit einer Sache beschéftigt zu sein. Aufgrund intrinsi-
scher Motivation bleiben hoch engagierte Menschen bei ihrer Tatigkeit und lassen sich nicht
ablenken. Haltung und Handlung lasst dabei auf eine hohe geistige Aktivitat schlie3en. Aus
der Befriedigung des Forschungs- und Erfahrungsdranges entsteht dabei innere Genugtu-
ung. Im schmalen Grat zwischen schon- und noch nicht kdnnen, an der Grenze der eigenen
Maoglichkeiten, ist hochste Engagiertheit erreichbar. ,Engagiertheit ist [...] die Bedingung
schlechthin fur Entwicklung und tiefgreifendes, fundamentales Lernen® (Vandenbussche &
Laevers, 2009, S. 14).

Als Schlussfolgerung vorangegangener Erlauterung kann die grafisch dargestellte Kompe-

tenzblite (Abb.19) daher folgendermalRen vollendet werden:
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Abbildung 19: Die Blite psychomotorischer Basiskompetenzen
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6  Wifzack - Ein Konzept zur FOrderung

psychomotorischer Basiskompetenzen

In diesem Kapitel wird ein Versuch der Synthese zwischen Theorie und Praxis vorgestellt.

Das im Folgenden vorgestellte Konzept versteht sich weder als allumfassend, noch als aus-
schlieB3lich zielfUhrend in der Férderung psychomotorischer Basiskompetenzen. Es stellt
eine von vielen Mdglichkeiten dar, speziell im Rahmen des Sportunterrichts, ganzheitliche

Lernprozesse anzuregen.

6.1 Entstehung des Wifzack-Projektes

Michael Slavik, staatlich geprifter Sporttrainer, absolvierte die Aushildung zum Lerntrainer
bei Haberda in Deutschland und entwickelte ein Konzept, das die ,motorischen Vorausset-
zungen® fir das Lernen (im schulischen Kontext) fordern sollte, wobei die Schilerinnen
gleichzeitig den jeweils aktuellen Lehrstoff im Rahmen der Sportstunde wiederholen und

festigen.

Die Idee:

Wahrend seiner Ausbildung zum Lerntrainer war Slavik haufig mit der Thematik konfrontiert,
dass den Schulerlnnen — besonders jenen, die aufgrund von Schulproblemen unterschied-
lichster Ursachen in das Lernstudio kamen - in der zusatzlichen Lerneinheit zahlreiche Ar-
beitsblatter und ,Lernspiele” prasentiert werden sollten, die die kérperliche Aktivitat enorm
einschrankten und auf ein Minimum reduzierten. Dabei schien ihm dies im Widerspruch zu
den Bedirfnissen der Kinder nach Bewegung und Spaf3 und auch zu den, damals (1996)
noch nicht so popularen, Erkenntnissen der Neurowissenschaften, die Zusammenhéange
zwischen motorischen Fertigkeiten und kognitiven Lernleistungen von Kindern darlegten,
zu stehen.

Seiner Ansicht nach musste es ein Konzept geben, das die Bedurfnisse der Kinder bertick-
sichtigt, um die Motivation zur Leistung zu steigern, die motorischen Basiskompetenzen,
die fur das Lesen, Schreiben und Rechnen notwendig sind fordert und gleichzeitig die Mog-

lichkeit bietet, den Lehrstoff in entspannter, lustbetonter Atmosphére zu festigen.
Inhaltlich wird das Konzept mit der hohen Korrelation von Teilleistungsfahigkeiten (Sindelar,

2006) und koordinativen Fahigkeiten (Weineck, 2002) begriindet, die zu der Annahme

fuhrte, dass Bewegung in Form einer gezielten Anregung koordinativer Fahigkeiten in der
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Pravention von Teilleistungsschwéachen wirkungsvoll dienlich sein kann. Damit einherge-
hend ist eine Steigerung der Wahrnehmungsfahigkeit und der Konzentrationsfahigkeit im-
pliziert (Kosel & Hecker, 2005; Sindelar, 2006).

Durch spielerische Interventionen sollen die neurophysiologischen Voraussetzungen fir
schulisches Lernen, wie eine Verdichtung des Nervengeflechts im Bereich des Corpus cal-
losum und eine Aktivierung des Préafrontalen Cortex (Steuerung der Aufmerksamkeit und
der exekutiven Funktionen), sowie eine hormonell bedingte Anregung des Nervenwachs-
tums (Hannaford, 2016) erzielt werden. Durch die Freude an der Bewegung und der spie-
lerischen Handlungsaktivitat kann auf3erdem eine Stressreduktion bewirkt und Lernen be-
gunstigt werden (Spitzer, 2014). Die Begrindung fur eine Steigerung des Lernerfolgs durch
positive Emotionen, die auch im Wifzack-Konzept Anwendung findet, wurde theoretisch be-
reits in Zusammenhang mit der Affektlogik von Ciompi (2013) und den analogen neurowis-
senschaftlichen Erkenntnissen aus der Erforschung des Limbischen Systems in Kap. 4.3
erlautert.

Im Jahr 1999 arbeitete Slavik mit einer Gruppe von 25 Schiilerinnen der Mittelschule in
Perchtoldsdorf, die mit insgesamt mehr als 30 ,Nicht Genligend“ zu Semester beurteilt wur-
den. Durch die wochentlichen Wifzack-Einheiten ,Fit fur die Schule® und die Zusammenar-
beit mit den Lehrkraften in diesem Projekt konnten die Schilerinnen ihre Leistungen der-
malfen verbessern, dass sie zu Schuljahresschluss in allen Gegenstanden positiv beurteilt
werden konnten. Daraufhin wurde dieses Projekt im Jahr 2000 mit dem Gesundheitspreis
von LH. Dr. Proll ausgezeichnet und wird seither von einem stetig wachsenden Team an
zahlreichen Schulen - vor allem in Volksschulen, und - ohne Verbindung mit ,Lehrstoff* -

auch in Kindergarten umgesetzt.

Zwischen 1998 und 2017 entstanden zahlreiche Projekte, in denen die Grundidee des Wif-
zack-Konzepts in unterschiedlichen Rahmenbedingungen mit verschiedenen inhaltlichen

Schwerpunkten angeboten wird:

Tabelle 1: Das Wifzack-Konzept in unterschiedlichen Projekten

Projekt Raum und Zeit Teilnehmeranzahl Isngr?vl\tgg:fr}]rkt
1/ . Forderung
Wifzack - Fit | Vormittags im anzahl Basiskompetenzen in
fur die Schule | Rahmen des 318.95 Kind Verbindung mit
i - inder

Sportunterrichts aktuellem Lehrstoff
Wifzack - Turnsaal od. 8-12 Kinder Forderung
MoKo Bewegungsraum am psychomotorischer
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(Motorik und

Nachmittag

Basiskompetenzen /

Kognition) (zusatzliche Schwepunkt exekutive
Bewegungseinheit) Funktionen in
Verbindung mit
Lehrstoff
Klassenraum /
Vormittag / ;
Wifzack - Referenteneinheiten | Klassenschiler/innen- Lernen in Bewegung
Klasse fur das Institut anzahl
bewegtes Lernen
Wien
PMBK /
Wifzack (Psychomotorische
KIIGZ:C ) Kindergartenturnsaal | 8-10 Kinder Basiskompetenzen
Lernen durch bewegtes
Spiel
Wifzack — Raume des Wifzack | Diagnostische Lernférderung in und
Schlau -Lernstudios Einzelférderung durch Bewegung
Forderdiagnostische
Wifzack - PM | Bewegungsraume Kleingruppen psychomotorische

Entwicklungsbegleitung

6.2 Wifzack - Konzeptbeschreibung

Um ein Konzept zu entwickeln, ist ein theoretischer Bezug zwischen Problem und Zielvor-
stellung nétig. Wege zur Problemlésung werden aus theoretischen Ansatzen entwickelt.
Da es mittlerweile eine Fille an Konzepten und Ansatzen in der Psychomotorik gibt, wird in
der Fachdiskussion die berechtigte Frage gestellt: ,Wann ist ein Ansatz ein Ansatz?“
(Seewald, 2009, S. 1)
In diesem Zusammenhang postuliert Seewald vier Kriterien, die seiner Meinung nach rele-

vant sind:

o Das Zugrunde liegen eines theoretischen Bewegungsmodells als Bezugsrahmen
o Erstellung einer Diagnostik, der ,Klientenspezifik“ (Reichenbach, 2010, S. 44)

o Praktische Anleitungskonzepte

o Evaluation
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6.2.1 Allgemeine Zielsetzung

Das Ziel des Wifzack-Projektes liegt in der Férderung der allgemeinen motorischen Lern-
voraussetzungen sowie einer Entwicklungsférderung psychomotorischer Basiskompeten-
zen in und durch Bewegung. Besonders daran ist die Verbindung von motorischen und
kognitiven Lernelementen, die, eingebettet in eine spielerische, lustbetonte, wertschét-
zende Atmosphare, individuelle Entwicklungsfortschritte ermdglichen. Somit ist das Projekt
sowohl als Praventivmal3nahme (Eggert, 2008b), als auch als forderdiagnostisches Me-
dium zu betrachten (Reichenbach & Lucking, 2009). Aufgrund der Definition der WHO von
Gesundheit als lebenslangem Prozess und ganzheitlichem (physischen, sozialen und psy-
chischen) Wohlbefinden, ist die Forderung psychomotorischer Basiskompetenzen nicht nur
im Hinblick auf eine Steigerung der Lernkompetenzen von Bedeutung, sondern auch als
MaRRnahme zu Gesundheitsforderung zu bezeichnen (Eggert, Reichenbach, & Liicking,
2007).

Die Durchfihrung im Rahmen des Sportunterrichts erfordert eine Orientierung am Lehrplan,
nachdem durch den Erwerb von Fahigkeiten in den sechs Erfahrungs- und Lernbereichen
»motorische Grundlagen, Spielen, Leisten, Wahrnehmen und Gestalten, gesund leben, Er-
leben und Wagen*® (Wolf, 2014, S. 200), eine umfassende bewegungs- und sportbezogene

Handlungskompetenz entwickelt werden soll.
6.2.2 Bewegungsmodell

Das zugrunde gelegte Bewegungsmodell entspricht dem in Kap. 5 beschriebenen Modell
von Reichenbach und Liicking (2007), wobei die koordinativen Fahigkeiten in der Planung
besonders bertcksichtigt und in der praktischen Arbeit auch differenziert beobachtet wer-

den.
6.2.3 Rahmenbedingungen und Organisation

Die Wifzack-Stunden werden in den meisten Volksschulen, die das Projekt an der Schule
anbieten, im Rahmen des Turnunterrichts gemeinsam mit dem/der Klassenlehrerin gehal-
ten. Das bietet den grof3en Vorteil, dass die Schiilerinnen von mindestens zwei Personen
betreut werden. Die individuelle Aufmerksamkeit, die jedem einzelnen Kind zu Teil wird, ist
dadurch erhéht. Der / die Klassenlehrerin hat die Méglichkeit — je nach Situation - einzelne,
oder Kleingruppen von Kindern zu beobachten, bei der ,Lernstation“ (die in einen Bewe-

gungsparcours integriert ist) zu unterstitzen, oder ggf. auch ,mitzuspielen®.

Auch wenn erfreulicherweise der ,Stundentakt von Unterrichtseinheiten® in immer mehr

Schulen abgeschafft wird, sind aufgrund der organisatorischen Planung die Stunden im
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Turnsaal auf eine Unterrichtseinheit von 50 Minuten beschrankt. Je nachdem, welche Un-
terrichtseinheiten vor bzw. nach der ,Turnstunde“ gehalten werden, ist es in der Praxis oft
so, dass die Kinder erst nach der Pause, in der sie essen, trinken, spielen ... von der Klasse
zur Garderobe gehen, um sich umzuziehen. Dies verkirzt die Zeit im Turnsaal mitunter um
weitere funf Minuten. Wirden die Kinder im Sinne des selbsttatigen Handelns erst dann
beginnen, Themen zu konkretisieren und dementsprechend Gerate aufzubauen, blieben
maximal drei3ig Minuten fur Bewegung und Reflexion. AufRerdem ist der gemeinsame Auf-
bau von Geréten in der ersten Klasse Volksschule ein risikoreiches Unterfangen in Bezug
auf die Verletzungsgefahr, welches ein strukturiertes, planvolles Handeln, einen gewissen
Krafteinsatz und gezielte Koordination im Team erfordert. Diese Fahigkeiten sind in der
ersten Klasse teilweise noch nicht entwickelt und auch fur die Lehrerin anfangs noch nicht
abschéatzbar. Eine schrittweise Erarbeitung erfolgt in anderen Bewegungseinheiten. Im Wif-
zack-Team wurde deshalb beschlossen, um die Bewegungszeit zu maximieren und das
Risiko zu minimieren, die Gerate vorab aufzubauen.

Beim Eintreffen werden die Kinder, die nach und nach in den Turnsaal kommen, persénlich
begruf3t und dirfen im freien Teil des Turnsaals bzw. auch zwischen den Geraten laufen.
Es wird ein Bewegungsspiel wie Linienfangen oder Matten-kleben gespielt, bei dem die
Kinder, die aus der Garderobe kommen, nach und nach ,einsteigen® kbnnen.

Der anschlieRende ,BegrifRungskreis” mit einem Rhythmus-Spruch (der teilweise auch ge-
sungen wird) zu dem geklatscht, gestampft und ,Uberkreuzbewegungen® vollzogen wer-
den, stellt ein Ritual dar, an dem sich die Kinder als ,Beginn der Wifzack-Stunde“ orientieren
konnen.

AnschlieRend erfolgt die Besprechung der Gerateparcours mit Hinweisen auf Mdglichkeiten
der Bewegung aber ggf. auch auf Sicherheitsmaf3nahmen.

Dabei wird entweder ein Thema vorgeschlagen, oder eine Frage gestellt, um die beschrie-
benen integrativen Denkprozesse anzuregen, wie: ,Du befindest dich im Dschungel und
hast nur diese drei Zaubersteine um den Fluss zu ,uberqueren.” oder die Frage: ,Was fallt
dir ein, wenn du vom riesengrof3en Megaball in den Weichboden springst?“ Ildeen und As-
soziationen der Kinder werden dabei aufgegriffen. So kann beispielsweise der Gedanke
eines Kindes: ,Das ist eine Raumstation.“ zum gemeinsamen Thema der Bewegungshand-
lung werden.

Die Gruppeneinteilung (analog zu den drei vorbereiteten Stationen werden drei Gruppen
zu jeweils ca. sechs Kindern gebildet) erfolgt durch die Kinder selbst. Somit ist gewahrleis-
tet, dass ,beste Freundinnen® nicht durch die Einteilung dem Lehrer/ der Lehrerin getrennt
werden, was fir das emotionale Wohlbefinden als Voraussetzung fir Lernprozesse von

grof3er Bedeutung ist.
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6.2.4 Diagnostik

Wifzack versteht sich als foérderdiagnostisches Konzept.

In der Diagnostik wird in erster Linie ein Screening in Form der Leuvener Engagiertheits-
skala eingesetzt. Aufgrund der Annahme, dass Lernen in hohem Maf3 von Neugierde und
Motivation (siehe Roth Kap. 3.1) beeinflusst wird und von einer positiven Atmosphére ab-
hangig ist (siehe Kap. 6.3.1), ist die Engagiertheit wie bereits erlautert, ein Indiz dafir, dass
das Kind sich in einem intensiven Lernprozess befindet.

Im Bedarfsfall — weil aufgrund der Beobachtung vermutet wird, dass fiir ein Kind eine ge-
Zielte Férderung im Entwicklungsbereich der Bewegung nétig ware - wird im Rahmen der
Wifzack-Einheiten ein Menu aus dem diagnostischen Inventar motorischer Basiskompeten-
zen erstellt, um weitere Férderangebote adaquat planen zu kdénnen. Das Selbstkonzeptin-
ventar wird eingesetzt, wenn die Vermutung besteht, dass ein Kind besondere, tber die
allgemeinen Bemiihungen hinausgehende, Unterstitzung bendtigt und die Entwicklung sei-
nes Selbstkonzepts gefahrdet erscheint. Einzelne Entwicklungsbereiche, in denen die Lehr-
kraft bei einem Kind erhdhten Beobachtungsbedarf mitteilt, werden in den Wifzack-Stunden
anhand des diagnostischen Inventars motorischer Basiskompetenzen (Eggert, 2008a) fir
das entsprechende Kind im entsprechenden Entwicklungsbereich beobachtet, dokumen-
tiert und mit der Klassenlehrkraft beztglich Hypothesenbildung und Férderméglichkeiten

abgeklart.
6.2.5 Evaluation

Gesprache mit teiinehmenden Lehrerinnen sowie die eingehende Reflexion nach den ge-
haltenen Wifzack-Einheiten dienen der Evaluation der Wirksamkeit sowie auch der Verbes-
serung der Foérderkonzepte. Um mdglichst wenig am gewohnten Ablauf fiir Lehrerlnnen und
Kinder zu verandern, werden Evaluationsgesprache mit Padagoginnen in der Regel wah-
rend der Umziehzeiten der Kinder gefuhrt.

Werden besondere Angste, Note oder Auffalligkeiten bei einem Kind sichtbar, wird ein ge-
sonderter Termin vereinbart. Dieser dient der Méglichkeit des interdisziplindren Austau-
sches (Lehrer/in, Sonderpé&dagoge / -padagogin ...) aber auch gemeinsamen Elternge-

sprachen.
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6.2.6 Didaktische Prinzipien des Wifzack Konzeptes

Die bereits in Kap. 3.3 beschriebenen Prinzipien der Psychomotorik finden durchwegs im
Wifzack-Konzept Anwendung. Ergénzend sollen folgende Schwerpunkte zusatzlich naher

erlautert werden:

Die vorbereitete Umgebung

Nach dem Prinzip von Montessori werden die drei unterschiedlichen ,Stationen® vor der
Bewegungsstunde von der Wifzack-Betreuungsperson aufgebaut. So wird nicht nur die
Turnstunde (50 Minuten inkl. Umziehen) optimal genutzt, sondern ladt schon das Material

zum Tétig sein ein.

Lernen durch Spiel und spielerische motorische Handlungen

Dem Spiel kommt im Wifzack-Konzept besondere Bedeutung zu. Am Anfang und am Ende
werden gemeinsam Bewegungsspiele gespielt. Die ,Stationen mit Gerateparcours® fordern
zu individueller Bedeutungsgebung auf. Es kann also vom bewegten Spiel gesprochen wer-
den, aus dem sich das Symbolspiel situationsabhangig (das Tau wird zur Dschungelliane
...) ergibt, wobei die ,Denkstation” insofern integriert ist, als die Kinder beispielsweise dem
kleinen Affen Coco helfen, seine Bananen zu zahlen oder dem Zauberer bei der Aufgabe,
das Rechenratsel zu I16sen, behilflich sind.

Das freie Spiel ist jeweils eine der drei vorbereiteten Stationen, bei der individuell mit Ma-
terial exploriert wird (z.B. Luftballons und Fliegenpatschen), das jedoch durch die Anregun-
gen der Kinder untereinander oder Impulsen der Lehrkrafte weiterentwickelt wird, sodass
aus der spielerischen Handlung konkrete Fahigkeiten, wie beispielsweise das Jonglieren,

erworben werden.

Bewegungsfrequenz

Ein wesentliches Kriterium in der Gestaltung der Wifzack-Stunden ist die Bewegungsfre-
quenz. Die Stunden sind so geplant, dass drei ,Stationen“ mit unterschiedlichen motori-
schen Schwerpunktthemen fir jeweils sechs bis acht Kinder vorbereitet sind. Durch eine
komplexere Gestaltung mit verschiedenem Material wie Slalomstangen, Hirden und Koor-
dinationsleitern zu einem ,kleinen Parcours® (um ,GrolRgerate” wie Reck oder Gitterleiter,
wo in herkdbmmlichen Turnstunden oft langere Wartezeiten fur die Kinder entstehen, wird
die Bewegungsfrequenz erhdht, was sich nicht nur insgesamt auf die motorische Entwick-
lung positiv auswirkt, sondern auch (u.a. durch die erhdhte Pulsfrequenz und gesteigerte

Durchblutung) die Lernleistungsféahigkeit erhoht.
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Der Dialog mit dem Kind

Besonders dem Dialog mit dem einzelnen Kind kommt wéhrend der Wifzack-Einheiten be-
sondere Bedeutung zu. Die personliche BegriiBung beim Hereinkommen in den Turnsaal
Uber die Kommunikation wahrend der ,Sicherung® (z.B. am Reck oder ,Megaball®), der
Blickkontakt, der hergestellt wird, um ein Lacheln zu schenken, die Ermutigung, die ausge-
sprochen wird, wenn Angstlichkeit bei manchen Herausforderungen zu beobachten ist oder
eine Besprechung (meist in Kleingruppen) bei Konfliktsituationen, ist nicht nur unerlasslich,
sondern Basis zur positiven Gestaltung des Entwicklungsgeschehens.

Fur die individuelle Gestaltung der Einheiten, die Berucksichtigung von spezifischen Be-
darfnissen einzelner Kinder und aktuellen Themen (sowohl im Hinblick auf soziale, als auch
auf Lehrstoff bezogene Themen) ist auch die Kommunikation dem Projektbetreuer / der
Projektbetreuerin / Psychomotoriker/in mit der Lehrkraft der Klasse wesentlich.

6.3 Lernen durch Bewegung — Lernen in Bewegung

Die in der theoretischen Auseinandersetzung erlauterten psychomotorischen Basiskompe-
tenzen werden im Wifzack-Konzept umfassend geférdert. Bewegung und Spiel stellen da-
bei entsprechend dem Ansatz der Psychomotorik die zentralen Medien zur Entwicklungs-
forderung dar. Eine Besonderheit des Wifzack-Konzeptes ist dabei die Verbindung von Be-
wegung mit konkreter kognitiver Kompetenzerweiterung entsprechend dem aktuellen Lehr-
stoff im Rahmen der Wifzack-Einheiten.

Bei der ,Denkstation®, die wie beschrieben in einen Bewegungsparcours integriert ist, sind
hierfur Materialien mit den aktuellen Lernthemen der Klasse vorbereitet.

Die Themen werden grundsatzlich im Rahmen des Unterrichts in der Klasse ,erarbeitet” im
Sinne von beGREIFEN. Dies bedeutet beispielsweise fir den Zahlenraum 10, dass ent-
sprechend dem didaktischen Aufbau von Kompetenzen wie ,Mengen erfassen, Mengen
verglichen und mit unterschiedlichen Materialien gelegt werden, bevor Rechenoperationen
— eingangs wieder durch den Umgang mit Material - durchgeftihrt werden.

Aufgrund der Beobachtung der Lehrerin und deren Riickmeldung an den Projektbetreuer /
die Projektbetreuerin wird Material vorbereitet, welches fur Kinder mit geringerer Kompe-
tenz das vertiefende Begreifen ermdglicht oder fir jene, die ein grundlegendes Verstandnis
bereits erworben haben, die Méglichkeit zum Uben bietet.

Einige exemplarische Mdglichkeiten sollen der Veranschaulichung dienen:
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Kompetenzerweiterung - Beispiele fir erste Klassen

Basiskompetenz Figur-Grund-Differenzierung und Raumorientierung
Auf der Matte liegen Bauklttze in verschiedenen Formen und GroRRen. Die zu I6sende Auf-
gabe besteht darin, ein kleines Gebaude entsprechend einer Abbildung nachzubauen. Das

Spiel ist als ,Make 'n break® von Ravensburger bekannt.

Die selbst gebastelte ,Rechenmaschine® aus einem Schuhkarton
Die Kinder werfen entsprechend einer auf einem Kartchen angegebenen Rechnung, in zwei
unterschiedliche Trichter Filzkugeln ein und kénnen im Korbchen darunter das Ergebnis

erkennen.

Der ,Magische Zylinder* von Betzold

Vorbereitete Kartchen mit Rechenoperationen werden ausgerechnet und in den Zauberzy-
linder eingeworfen wodurch im unteren Teil des Geréats das Ergebnis sichtbar wird. Dies
ermaoglicht eine sofortige Selbstkontrolle des Kindes. Die Anzahl der zu bearbeitenden Kart-
chen variiert je nach Schwierigkeitsgrad und Kénnen der Kinder zwischen eins und drei.

Differenzierung / Lautschulung / Zusammenlauten / Wortaufbau / Lesekompetenz / Recht-

schreibung

Senso-Buchstaben

Auf der Matte sind ,,Senso-Buchstaben” in verschiedenen Formen und GrofRen und aus
unterschiedlichem Material vorbereitet. Die Aufgaben kénnen individuell gestaltet und je
nach Zielkompetenz variiert werden. Sie reichen vom Suchen eines bestimmten Buchsta-

bens Uber das Zusammenlauten bis hin zum Auf- und Abbau von Wortern.

Klammerkarten
Klammerkarten mit kurzen Aufgaben ermdglichen eine kurze Lesefrequenz und steigern
somit die Lesekompetenz. Auch feinmotorische Fahigkeiten sowie die Raumorientierung

werden durch die Handhabung mit diesem Material geférdert.

Max-Trainer
Aufgaben wie die Ergdnzung von Buchstaben in Wortern dienen der Verinnerlichung einer
korrekten Schreibweise, wobei durch das Aufklappen der Losung die sofortige selbststan-

dige Kontrolle méglich ist.

Durch die Verbindung von motorischen und kognitiven Lernprozessen wird Lernen und
Uben im Kontext der spielerischen Bewegungshandlung erlebt, positiv assoziiert.

Die in Kap 8.5.4 beschriebene Myelinisierung der neuronalen Verbindungen wird unter-
stitzt und die Bildung neuer neuronaler Netzwerke angeregt. Exekutive Funktionen (insbe-

sondere das Arbeitsgedachtnis) werden gefordert.
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Bei der ,Denkstation” sind ein individuelles und differenziertes Arbeiten sowie eine gezielte
Beobachtung durch die Lehrerin méglich. Somit bietet diese Gestaltung des Unterrichts im
Kontext der Forderdiagnostik weitreichende Maoglichkeiten. Die individuelle Aufmerksam-
keit, die der Padagoge / die Padagogin jedem einzelnen Kind widmen kann, unterstitzt die
Beziehung. Die Ermutigung durch die Lehrkraft unterstitzt die Motivation und die Entwick-

lung eines positiven Selbstkonzeptes.

6.4 Weiterfihrende Gedanken durch den ULG-Psychomotorik

Die Reflexion des Wifzack-Konzepts anhand der Erkenntnisse, die durch die Ausbildung im
Universitatslehrgang (ULG) Psychomotorik gewonnen werden konnten, zeigt folgendes
Bild:

Grundsatzlich finden sich Elemente aus allen Ansatzen der Psychomotorik im Wifzack-Kon-
zept wieder. Der Schwerpunkt lag in den Anfangen des Projektes wesentlich in der funkti-
onalen Perspektive, wurde jedoch bald (ab 2004) um eine erkenntnisstrukturierende Per-
spektive erweitert. Okologisch-systemische Gedanken beziehen sich vorrangig auf das
System Klasse und Schule, zu einem direkten Austausch mit Eltern kommt es nur im Rah-
men von Elternabenden oder dann, wenn festgestellt wird, dass Kinder eine zusatzliche,
individuell gestaltete Fordersituation benottigen. Die Zusammenarbeit findet in erster Linie
mit den Lehrkréaften, respektive den Klassenlehrer/innen statt. Der verstehende Ansatz mit
seinen tiefenpsychologischen Aspekten konnte erst durch die aus dem ULG gewonnen Er-
kenntnissen und der Implementierung von Entwicklungsbegleitung und Fordersituationen
in Kleingruppen, die im Rahmen der Wifzack-Projekte ausschliel3lich von der Verfasserin

dieser Arbeit gestaltet werden, integriert werden.

In der Reflexion des Konzeptes aufgrund der theoretischen Auseinandersetzung mit der
Thematik konnte festgestellt werden, dass eine spielerische, lustbetonte Mdglichkeit ge-
schaffen wird, sémtlichen grundlegenden Bewegungsbedirfnissen in vielfaltiger Weise
Rechnung zu tragen. Die angenehme Atmosphére, die durch die Wifzack-
Projektbetreuerinnen geschaffen wird, schafft die Grundlage fiir emotionales Wohlbefinden,
welches wie in den vorangegangenen Erlauterungen Basis fir gelingende Lernprozesse ist
(Spitzer, 2014; Vandenbussche & Laevers, 2009). Die Struktur von drei Stationen (mit
Einsatz von Grol3gerdten und Bewegungsparcours ermdglicht eine hohe
Bewegungsfrequenz, wodurch die grundsétlich positive, allgemein bekannte Wirkung von
Bewegung wie Steigerung der Herz-Kreislaufaktivitat im Sinne der Gesundheitsforderung,
vorallem aber die Neubildung von Nervenzellen, angeregt wird (Hannaford, 2016).
AulRerdem gewabhrleistet diese Struktur einen Rahmen von Orientierung und Sicherheit

(sowohl emotional aus auch aus Sicht der Unfallvermeidung im Sportunterricht), der hohe
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Engagiertheit ermdglicht und somit umfassende individuelle Lernprozesse impliziert.
Vielféaltige Spielsituationen ermdoglichen Lernsituationen in allen in Kap. 5.7.3
beschriecbenen Formen. Dabei ist anzumerken, dass durch die personlichen
Spielerfahrungen im ULG das Spiel als dominante Lernform neu entdeckt, geschatzt und
dadurch autentisch mit den Kindern geteilt werden kann. In einigen Schulen erfogte seit
dem ULG eine Veranderung des Wifzack-Konzepts in der Struktur. Es werden nun
alternierend vorbereitete Bewegungslandschaften und Einheiten mit dem Schwerpunk

,Gruppenspiele“ angeboten.
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7 Diskussion

Ziel der Arbeit war es die Frage zu beantworten, was psychomotorische Basiskompetenzen

sind und wie sie sich auf Lern- und Bildungsprozesse auswirken.

Psychomotorische Basiskompetenzen sind in allen Bereichen der Persodnlichkeit zu
definieren, die in Anlehnung an das ontogenetische Entwicklungsmodell von Reinelt und
Gerber die Dimensionen ,Spiren im korperlichen -, Fihlen im Seelischen - und Denken im
kognitiven -, sowie die menschlichen Beziehungen im sozialen Kontext“ (Gerber, 2004),

enthalten sind.

Es scheint nach der Betrachtung des Lernbegriffs aus Perspektive unterschiedlicher
Wissenschaftsdisziplinen die Aussage gerechtfertigt, dass Lernprozesse aufgrund der
beschriebenen fraktalen Struktur der menschlichen Personlichkeit nur dann zu einer
Steigerung des Abstraktionsniveaus (Gerber, 2004) fuhren kénnen, also nachhaltig,
effektiv, effizient und personlichkeitsbildend sind, wenn sie psychomotorisch gestaltet sind.
Dies impliziert die Forderung, dass Bildungsprozesse in der Praxis nicht mehr als isolierte
kognitive Anreicherung mit Informationsinhalten betrachtet werden durfen, sondern immer
in einer Atmosphére des emotionalen Wohlbefindens, der Achtung und Wertschatzung der
Personlichkeit aller am Bildungsprozess beteiligten Personen zu gestalten sind. Damit
einhergehend riicken die Beziehungsgestaltung und der Dialog zwischen Lehrenden und
Lernenden in den Focus der Aufmerksamkeit. Diese bildet das Fundament fir einen
Prozess, in dem durch die Auseinandersetzung mit Lehrinhalten, die an die Interessen und
Bedurfnisse der Schilerinnen anknipfen und somit intrinsische Motivation und hohe
Engagiertheit ermoglichen, eine Kompetenzerweiterung unumganglich ist (Voglsinger,
2004).

In vorliegender Arbeit wurden psychomotorische Basiskompetenzen entsprechend dem
Wortlaut ,Psycho — motorik® in den psychischen, also sozial-emotionalen - sowie kognitiven
Aspekten und motorischen, also bewegungsdeterminierten, Dimensionen untersucht.
Diese Trennung zum Zweck der Analyse ist nicht unkritisch hinzunehmen und kann nur
durch das Ziel einer strukturierten Erarbeitung gerechtfertigt werden. Dies wurde durch die
Erlauterung der fraktalen Struktur der menschlichen Personlichkeit und somit auch jener

der psychomotorischen Basiskompetenzen verdeutlicht.

Ziel dieser Arbeit war die Provokation des Lesers im Sinne der Kompetenzen ,can do/can’t

do“ statements zu erwarten, um schlieBlich zu der Erkenntnis zu gelangen, dass

psychomotorische Basiskometenzen Ressourcen darstellen, die grundsatzlich in jedem

Schiiler / jeder Schiilerin vorhanden sind. Sie bilden elementare Grundlagen sowohl fur die

Bewaltigung schulischer Anforderungen als auch und ganz besonders fur das Ziel des
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lebenslangen Lernens und erfolgreicher Lebensbewéltigung (Reichenbach & Liicking,
2009). Auftrag padagogischen Handelns ist demnach, in einer Atmospéare emotionalen
Wohlbefindens Zeit und Raum zu schaffen, sodass diese Ressouren zum Vorschein

kommen, sich entfalten und entwickeln kénnen (Vandenbussche & Laevers, 2009).

Die Konkretisierung und Erérterung von Zusammenhangen mit schulischen Lernprozessen

dieser psychomotorischen Basiskompetenzen stellt den Hauptteil vorliegender Arbeit dar.

Dabei ist die angefiuihrte Begruindung fiir den Verzicht auf eine physiologisch differenzierte
Erlauterung von sinnlicher Wahrnehmung, die von Eggert (2008) als Basiskomptenz
definiert wurde, kritisch zu hinterfragen und soll an dieser Stelle noch einmal aufgegriffen
werden: Wahrnehmungsfunktionen und die Steigerung der  sinnlichen
Wahrnehmungsfahigkeit, sowie sensorische Integrationsfahigkeit diente in zahlreichen
perzeptuell-motorischen Ubungsprogrammen als Begrindung der Notwendigkeit der
Bewegung zur Herstellung der (neurologischen) Voraussetzungen fur schulisches
(kognitives) Lernen (Eggert, 2008). Dies hat aus neurophysiologischer Sicht durchaus seine
Berechtigung und Begriindung. Auch in den Anfangen des beschriebenen Wifzack-
Konzeptes diente sie als Argument. Durch die Implementierung neuerer
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse (Spitzer, 2014; Hermann, 2009; Hither & Quarch,
2017) hat sich jedoch der Focus von Funktionen (Ayres, 2002), von Schwéchen die
behandelt werden missen (Barth, 2006), hin zu einer Orientierung an individuellen Starken
einerseits (Eggert, Reichenbach & Licking, 2007) und der Notwendigkeit der
bedeutungsvollen Handlungsaktivitat andererseits (Fischer, 2009) gewandt, wobei davon
ausgegangen wird, dass sich die Wahrnehmungsfahigkeit und intermodale Fahigkeiten
(Sindelar 2006) durch die Gestaltung von eben beschriebenen Foérdersituationen und

Lernprozessen quasi ,zwangslaufig“ mit-entwickeln.

In den Focus der Aufmerksamkeit riickt damit — ergdnzend zur Beziehungsgestaltung im
padagogischen Alltag - das Spiel und die Engagiertheit der Kinder, durch die sie all jene, in
dieser Arbeit beschriebenen, Basiskompetenzen weiterentwickeln, differenzieren und
entfalten kénnen (Zimmer, 2012a; Kapfer-Weixlbaumer, 2004). An dieser Stelle ist zu
diskutieren, ob und wieviel Zeit und Raum dem Spiel in der Schule, der doch die Bildung
als zentrale Aufgabe vorgeschrieben wurde (Wolf, 2014), zu widmen ist. Die Antwort kann
nur jede einzelne Lehrkraft in ihrer speziellen Situation der Arbeit mit Individuen, mit
einzigartigen Personlichkeiten, im Kontext der aktuellen Bedurfnisse und Entwicklungen
selbiger geben (Eggert, Reichenbach & Licking, 2007). Wichtig ist zu beachten, dass das
Zulassen von Spiel nicht mit einem ,die Kinder sich selbst lberlassen” zu verwechseln ist
und die Entwicklungsférderung durch padagogische Impulse in der Spielgestaltung ebenso

wesentlich ist, wie das Schaffen von Zeit und Raum, damit Lernprozesse vollzogen werden
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kénnen (Miedzinski & Fischer, 2009). Weiterfuhrende Auseinandersetzungen mit Inhalten
der Spielpadagogik und Spieltherapie unter Einbeziehung aktueller
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse sind daher fir die psychomotorische

Unterrichtsgestaltung erstrebenswert.

Selbstkompetenz und Sozialkompetenz wurden in Anlehnung an Kanning (2002) als
,Oberbegriffe* flir grundlegende Kompetenzen in den Bereichen der sozial-emotionalen
Entwicklung definiert. Dies Ilasst im erarbeiteten Konstrukt psychomotorischer
Basiskompetenzen redundant und in der Erkenntnis, dass diese Kompetenzen in hohem
Malf von frihkindlichen Bindungen abhangig sind, obsolet erscheinen. Unter Einbeziehung
der erlauterten ,Affektlogik von Ciompi (2013) und der Betrachtung der hohen Komplexitat
dieser Kompetenzen und ihrer Entwicklung wird jedoch deutlich, dass die beschriebenen
Aspekte wie Dbeispielsweise Motivation, Selbstvertrauen und Kooperationsfahigkeit
schulisches Lernen und Persdnlichkeitsbildung in hdchstem Mal3 beeinflussen (Solzbacher,
2017) und Lehrer/innen, deren Schiiler/innen die Schule gliicklich verlassen, obwohl deren
Lesefahigkeit in einer PISA-Studie nur durchschnittlich bewertet wurden, nicht zwangslaufig
versagt haben (Spitzer, 2014).

Mit - auf den ersten Blick - scheinbar fuktionaler Theoriebrille wurden in der kognitiven
Dimension exekutive Funktionen (Walk & Evers, 2013) als Basiskompetenzen definiert. In
den weiteren Erlauterungen der Auswirkungen in schulischen Lernsituationen und der
Uberlegung, dass kognitive Funktionen sich primar im Spiel und der
(bewegungsdeterminierten) Interaktion mit der Umwelt entwickeln und geférdert werden
(Fischer, 2009), konnte jedoch gezeigt werden, dass es sich um eine psychomotorische —

also ganzheitliche — Grundlage fir Lern- und Bildungsprozesse handelt.

Die Erdrterung motorischer Basiskompetenzen, die entsprechend der Definition eigentlich
Bewegungskompetenzen genannt und erst im Zusammenhang der fraktalen Struktur
wieder als motorische Elemente bezeichnet werden kénnen (Reichenbach & Liicking,
2009), lasst nicht nur eine grundlegende Funktion von Bewegung flr schulische
Lernprozesse erkennen (Arnold, 2009), sondern fuhrt unweigerlich zu psychischen
Aspekten der Bewegung (Moser, 2016; Voglsinger, 2004). Dies wurde im Zusammenhang
mit exemplarisch dargestellten Elementen, wie beispielsweise dem Gleichgewicht (Beigl,
2015), anhand konkreter schulischer Herausforderungen, verdeutlicht. Auffallend bei
Sichtung der Literatur war, dass Schwéachen und Defizite vielfach Dreh- und Angelpunkt
empirischer Studien sind (Barth, 2006; Goodard Blythe, 2016; Hannaford, 2016).
Besonders jedoch die dem menschlichen Wesen angeborene, intrinsische Motivation sich
zu bewegen, stellt eine zentrale Ressource dar, deren wechselwirkender Zusammenhang

mit anderen Lernbereichen im Bildungsprozess besondere Beachtung und Wertschatzung
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zukommen muss. Es stellte in der Erstellung der Arbeit daher eine besondere
Herausforderung dar, nicht der Versuchung zu erliegen sich auf die Thematisierung von
Lernschwierigkeiten und Problemen, die unter anderem in den oben angefiihrten Studien
als Resultat mangelhaft entwickelter motorischer Fahigkeiten prasentiert werden, zu
konzentrieren, sondern eine Kompetenz- und Ressourcenorientierung zu fokussieren. Dies
gilt im Gbertragenen Sinn vermutlich ebenso fir jegliches Handeln im padagogischen Alltag
und psychomotorischen Fordersituationen. Es bedarf einer bewussten Entscheidung und
kritischen Reflexion der Aufmerksamkeits- und Beobachtungslenkung auf individuelle
Starken der Kinder, die wir in ihrer Entwicklung begleiten (Eggert, Reichenbach & Liicking,
2007).

In der Darstellung von Sprache als komplexer psychomotorischer Basiskompetenz fur Lern-
und Bildungsprozesse wird die Entstehung von Worten als bio-psychische
Reprasentationen (Gerber, 2004) und die Notwendigkeit hierfir reale Erfahrungen zu
machen, beschrieben. Die Beschreibungen von Kuntz, wie im psychomotorischen Dialog
der Spracherwerb unterstitzt werden kann, lasst Grenzen der Mdoglichkeiten der
individuellen Foérderung im Rahmen des Unterrichts im Klassenverband aufgrund der
Schiler/innenanzahl erkennen und dient gleichzeitig zur Begrindung, warum
psychomotorisch gestalteter Unterricht nur ein Teilaspekt der Psychomotorik sein kann.
Eine gezielte, individuell gestaltete Forderung, wird demnach in Kleingruppen von vier bis

acht Kindern sinnvoll und wirkungsvoll sein (Fischer, 2009).

Das Selbstkonzept, welches von Fischer als ,Schlisselbegriff der Psychomotorik® (2009,
S. 76f) bezeichnet wird, wurde in vorliegender Arbeit aus dem Modell der sozial-
emotionalen Entwicklung von Reichenbach und Licking (2009) aufgegriffen und als
Basiskompetenz differenziert betrachtet. Dies scheint, wenn der Kompetenzbegriff als
isolierte Fahigkeit im Sinne eines can do Statements verstanden wird, nicht zulassig.
Aufgrund der Definition von Kompetenzen als Ressourcen, unter Berticksichtigung der
engen Verbindung der Teilaspekte menschschlicher Dimensionen und des beschriebenen
hohen Zusammenhangs mit Lernerfolgen, die malgeblich durch ein tragfahiges
Selbstkonzept beeinflusst werden (Solzbacher & Calvert, 2014), wird die Integration in die
,Blute psychomotorischer Basiskompetenzen® jedoch als sinnvoll erachtet. Hier ist die
Frage ,Wie wirden P&adagoglnnen den Schulalltag gestalten, wenn ein positives
Selbstkonzept Element der Kompetenziiberprifung ware?“, als Anregung zur Reflexion des

eigenen padagogischen Denken und Handelns zu verstehen.
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Nachdem nun die inhaltlich erlauterten Aspeke diskutiert wurden, sollen nun abschlieend
noch Mdoglichkeiten und Grenzen des vorgestellten Praxiskonzeptes kritisch betrachtet

werden.

Schwerpunkt im Rahmen des Wifzack Konzeptes, welches im Ursprung in den
Sportunterricht integriert wurde, besteht in der Férderung der Motorik. Insbesondere die
beschriebenen Basiskompetenzen der Bewegungsdimensionen und koordinativen
Fahigkeiten bieten die Moglichkeit, schulische Lernprozesse zu erleichtern (Reichenbach
& Lucking, 2009). Dies beinhaltet - aufgrund der Korrelation von Teilleistungsféahigkeiten
(Sindelar, 2006) und koordinativen Fahigkeiten (Weinek, 2002) auch die Préavention von
Teilleistungsschwachen in den Bereichen Raumorientierung, Intermodalleistung und
Serialitat (Fischer, 2009).

Auch Basiskompetenzen, die in den sozial-emotionalen und kognitiven Dimensionen
erortert wurden, konnen in der Klassenstruktur grundsatzlich gefordert werden. In der
dialogischen Kommunikation sind jedoch aufgrund der GruppengréRe Grenzen der
Maglichkeiten zu erkennen.

Diese werden auch in der Erstellung einer Differentialdiagnostik deutlich, weshalb hierfir

eine andere Rahmenstruktur, wie jene des Wifzack-schlau im Lernstudio gewahlt wird.

Dort wird im Einzelsetting, anhand der mit den Eltern erstellten Anamnese, unter
Einbeziehung des Diagnostischen Inventars motorischer Basiskompetenzen (DMB)
(Eggert, 2008a) und gemeinsamer Zielformulierungen ein Lern- und Bewegungsraum zur
individuellen Forderdiagnostik nach den von Reichenbach und Licking (2009)
beschriebenen Prinzipien vorbereitet. Die interdisziplindre Zusammenarbeit mit den
Lehrkréaften in der Schule ermdéglicht eine Ergénzung der Entwicklungsférderung in beiden

Institutionen.

Die kurzen Sequenzen spezifischer kognitiver (Lehrstoff bezogener ) Aufgabenstellungen
im Setting des Sportunterrichts bieten eine sinnvolle Moglichkeit der positiven Konnotation
von Lerninhalten, der Vertiefung im Sinne der Myelinisierung angelegter Gehirnstrukturen
und individueller Beobachtung und Lernférderung. Die Erarbeitung im Sinnne des
beGREIFENS sollte jedoch - um die Méglichkeit der Bewegung an und mit den Geraten, die
eben nur im Turnsaal und nicht im Klassenraum zu finden sind, zeitlich optimal zu nutzen -

weitestgehend vorab geschehen.

Wie beschrieben stellt das Spiel eine grundlegende Basiskompetenz dar. Im Wifzack-
Projekt des Kindergartens werden alle, in der vorliegenden Arbeit beschriebenen Formen
des Spiels aufgrund der Klein- und Teilgruppe initiert. Jene Form, die der

tiefenpsychologischen Perspektive zugeordnet wird, in der die Kinder im Dialog mit der
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Psychomotorikerin / dem Psychomotoriker, Lebens- und Krisenthemen bearbeiten (Fischer,
2009), ist im Setting der Wifzack-Projekte mit allen Kindern einer Schulklasse nur bedingt
mdglich. Eine Implementierung von psychomotorischen Angeboten in Kleingruppen
auB3erhalb des regularen Unterrichts hat wahrend des Praktikums begonnen und soll kiinftig

an mehreren Standorten angeboten werden.

Aufgrund der Beobachtung hdchster Engagiertheit (Vandenbussche & Laevers, 2009) in
den Wifzack-Einheiten scheint ein Rickschluss auf intensive Lernprozesse (Kapfer-
Weixlbaumer, 2004) und Entfaltung psychomotorischer Basiskompetenzen logisch und

zulassig.
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8 Zusammenfassung

Ansatze und Arbeitsweisen der Psychomotorik sind scheinbar sehr unterschiedlich
(Fischer, 2009). Gemeinsam ist ihnen der Zugang, dass der Mensch in seiner Gesamtheit
— der psychischen, physischen und kognitiven Dimension im sozialen Kontext (Voglsinger,
2004) — im Zentrum des Ziels einer Stabilisierung der Personlichkeit (Eggert, 2008)
betrachtet werden muss. Der Zugang, den die Psychomotorik hierfir wahlt ist die
Bewegung (Moser, 2016). Im Rahmen der psychomotorischen Forderdiagnostik bilden die
individuellen Starken, Ressourcen und Kompetenzen den Ausgangspunkt flr einen
Prozess der Entwicklungsbegleitung, in dem die Beziehung und die dialogische Gestaltung
hdchste Prioritat hat (Eggert, Reichenbach & Liicking, 2007). Dies ermdéglicht den empirisch
bestatigten, wirkungsvollen Einsatz der Psychomotorik als Praventivmalnahme, als
Mafnahme zur Gestaltung von gelingenden Lernprozessen, als Briicke zur Inklusion und

im therapeutischen Kontext der Kinderpsychotherapie (Eggert, 2008; Fischer, 2009).

Bildungsprozesse sind Lernprozesse, die im Focus des ontogenetischen
Entwicklungsmodells zu einer Steigerung des Abstraktionsniveaus flhren (Gerber, 2004).
Die Betrachtung des Lernbegriffs aus padagogischer, psychologischer und
neurowissenschaftlicher Perspektive lasst die Integration der Erkenntnisse all dieser
Wissenschaftsdisziplinen in der Psychomotorik erkennen. Emotionales Wohlbefinden
(Vandenbussche & Laevers, 2009), welches in erster Linie durch die Beziehungsgestaltung

(Fischer, 2009) erreicht werden kann, ist die Grundlage fur jede Form des Lernens.

Als Basiskompetenzen werden durch die Differenzierung des Kompetenzbegriffes
Fahigkeiten im Sinne von Ressourcen (Eggert, Reichenbach, & Liicking, 2007) bezeichnet,
auf deren Grundlage die weitere Entwicklung, das Lernen und die Bildung aufbauen. Sie
werden im Rahmen dieser Arbeit anhand des Wortlautes ,Psychomotorik® in der
psychischen (sozial-emotionalen-, sowie kognitiven) und motorischen Dimension erlautert
und mit (schulischen) Lernprozessen in Verbindung gebracht. Die Fahigkeit der
Sinneswahrnehmung stellt eine wesentliche Basiskompetenz dar (Eggert, 2008), die nur im
Kontext der bedeutungsvollen, handelnden Auseinandersetzung mit der Umwelt (Fischer,
2009) zur sensorischen Integration (Ayres, 2002) - einer sinnvollen Zusammenfihrung aller
durch die Sinne gewonnenen Eindricke — entwickelt werden kann. Das komplexe
Zusammenwirken von Rezeptoren, Nervenverbindungen, Gehirn und Bewegungsapparat
wurde am Beispiel der Gleichgewichtswahrnehmung dargestellt (Beigl, 2015). Als soziale
und emotionale Basiskompetenzen wurden Selbst- und Sozialkompetenz definiert. Diese
sind als Uberbegriffe zu verstehen (Kanning, 2002), die zahlreiche Teilaspekte wie Selbst-

und Fremdwahrnehmung, Selbstmotivierung, Selbstvertrauen und Selbstwertgefinhl,
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Toleranz und Kooperation beinhalten (Solzbacher, 2017). Die Auswirkungen und somit
Notwendigkeit dieser Kompetenzen konnte in exemplarischen Herausforderungen des
Schulalltags beschrieben werden. Sowohl die Bedeutung der Beziehungsgestaltung als
auch die Mdglichkeit des Erlebens von Selbstwirksamkeit stellen zentrale Faktoren fir die
Entwicklung dieser Kompetenzen dar (Zimmer, 2012a). Exekutive Funktionen mit den
Teilbereichen kognitive Flexibilitat, Arbeitsgedachtnis und Inhibition (Walk & Evers, 2013)

wurden als Basis fur kognitive Kompetenzen definiert.

Anhand des Vergleichs der von Weineck (2002) und Reichenbach und Licking (2009)
vorgestellten Modelle von Bewegung wurden sowohl die Grunddimensionen der
Bewegung - Gleichgewicht, Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit und Beweglichkeit - als auch
koordinative Fahigkeiten - Orientierung, Rhythmisierung und Differenzierung - als
Basiskompetenzen beschrieben. In einer verhaltnismaRig umfangreichen Erlduterung
wurden Ergebnisse wissenschaftlicher Studien und konkrete Beispiele schulischer
Lernsituationen, zur Begrindung der Voraussetzung von Bewegungskompetenzen fir
Bildungsprozesse einerseits und der Notwendigkeit eines psychomotorisch gestalteten

Unterrichts zur Entwicklung dieser Fahigkeiten andererseits, dargestellt.

Mit dem Zitat von Kunz (2004 ) ,Sprache bedeutet Wirklichkeit konstruieren zu kénnen* Iasst
sich die Begrindung der Definition von Sprache als Basiskompetenz fir Lern- und
Bildungsprozesse zusammenfassen. In der Erorterung wurden nicht nur linguistische,
sondern auch pragmatische Sprachkompetenzen und deren Bedeutung fir die
ganzheitliche Entwicklung und der Wechselwirkung von sozial-emotionalen und kognitiven
Basiskompetenzen verdeutlicht. Dialog und Kommunikation sind damit wesentliche

Aspekte, die im psychomotorischen Kontext beachtet werden muissen.

Die hohe Bedeutsamkeit, die ein positives Selbstkonzept fir das Gelingen von Lern- und
Bildungsprozessen aufweist und die Tatsache, dass es mit allen Dimensionen
menschlichen Seins in Verbindung steht, gab in der Erlauterung des hohen Anteils der
Korper- und Bewegungserfahrung Anlass, das Selbstkonzept als psychomotorische
Basiskompetenz zu bezeichnen. Damit scheint die Kompetenzblite, die als roter Faden in

der Arbeit grafisch entwickelt wurde, vollstandig.

Die Vollendung dieser Blite psychomotorischer Basiskompetenzen erfolgt jedoch erst
durch die Auseinandersetzung mit dem Spiel, in dem Kinder, intrinsisch motiviert, samtliche
Lern- und Entwicklungsprozesse erLEBEN, die ein tiefgrindiges Entfalten
psychomotorischer Basiskompetenzen ermdglicht (Hither & Quarch, 2017; Kapfer-
Weixlbaumer, 2004). Dies lasst das Spiel und die Spielfahigkeit in das Zentrum der

Kompetenzblute ricken. Erst wenn schulisches Lernen die fir das Spiel und die Entfaltung
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der Spielfahigkeit erforderlichen Rahmenbedingungen und Beziehungsgefiige schaffen
kann, wird der Zustand hichster Engagiertheit (Vandenbussche & Laevers, 2009) erreicht,
in dem sich intensive Lernprozesse in Form von seelisch / emotionalen Bewegt-sein,
korperlicher Bewegtheit und bewegtem Denken im sozialen Kontext des sich aufeinander

Zubewegens (Voglsinger, 2004), vollziehen.

Basiskompetenzen und ihre Auswirkungen auf schulisches Lernen beinhalten somit
zahlreiche Aspekte, von denen, selbst fur den eingegrenzten Bereich der Volksschule, im
Rahmen dieser Arbeit nicht alle bertcksichtigt werden kdnnen. Insofern stellen diese
Uberlegungen weder den Anspruch auf Vollstandigkeit, noch einen auf allgemeine
Gultigkeit. Denn Lernen, schon im Bezug auf einen einzelnen Menschen, ist ein sehr
vielschichtiges und von zahlreichen Bedingungen beeinflusstes Phanomen. Die
psychomotorischen Basiskompetenzen von Kindern sind daher eine potenzierte

Ansammlung von Faktoren.

Basiskompetenzen sind grundsatzlich in jedem Kind angelegt durch die Lebensgeschichte,
Anlage- und Umwelteinflisse, jedoch unterschiedlich differenziert entwickelt. Aufgabe
padagogischen Handelns ist die Gestaltung von Lernraumen (Voglsinger, 2004), die nicht
zu einer Stigmatisierung und einem schulischen ,Versagen® im Sinne einer negativen
Beurteilung bei geringerer Entwicklung der Basiskompetenzen fihrt, sondern vielmehr das
Betrachten dieser Kompetenzen als Schatz, den es im Lernprozess und Bildungsverlauf zu

heben und nutzbar zu machen gilt (Reichenbach & Liicking, 2009).

Die Beschreibung des Wifzack Konzeptes, welches die Entfaltung und Forderung der er-
lauterten psychomotorischen Basiskompetenzen unter anderem im Rahmen des Sportun-
terrichts der Volksschule erméglicht, dient als Einblick in einen kleinen Bereich des Schul-
alltags, in dem psychomotorisch gestalteter Unterricht hoch engagierte Lernprozesse in Be-
wegung bringen kann. Selbiges Projekt wird im Rahmen der Diskussion ebenso kritisch

hinterfragt wie andere Teilaspekte der Arbeit.
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Abstract

Psychomotorische Basiskompetenzen werden in dieser Master Thesis als Ressourcen
definiert, die in allen Dimensionen der menschlichen Persdnlichkeit angelegt sind.
Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, exekutive Funktionen, sowie auch Dimensionen der
Bewegung und koordinative Fahigkeiten, Sprache und ein positives Selbstkonzept sind fir
Lernprozesse und Entwicklung notwendig. Gemeinsam konnen sie als Blite
psychomotorischer Basiskompetenzen bezeichnet werden. In einer wertschatzenden
Haltung ist es die Aufgabe des Psychomotorikers / der Psychomotorikerin, sowie des
Padagogen und der Padagogin Raum und Zeit anzubieten, sodass sich diese Fahikeiten
durch dialogische Begleitung entfalten konnen.

Psychomotor basic competences are defined in this Master Thesis as resources, that are
applied in all dimensions of the human personality. Self-competence, social competence,
executive functions as well as dimensions of movement and coordinative abilities, language
and a positive self-concept are necessary for learning processes and development. To-
gether they can be described as the flower of psychomotor basic competences. In an ap-
preciative attitude, it is the job of the psychomotorist, as well as the teacher to offer time

and space, so that these skills can unfold through dialogical accompaniment.
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