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1 Vorwort

Schon in den Lehrveranstaltungen des Masterstudiums der Psychomotorik, lag mein Haupt-
interesse im Elementarbereich, mit dem ich mich auch in dieser Arbeit beschéftige. Da ich
zudem im Bereich der Elementarpadagogik tatig bin, fragte ich mich schon vor der Ent-
scheidung, dieses Studium zu absolvieren — wie Kinder Erfahrungen machen, was diese
dazu antreibt, ob Kinder wissen was sinnvolle Erfahrungen sind, welchen tberaus bedeu-
tenden Sinn Erfahrungen fir Kinder haben und wieso die meisten Kinder so offen fiir Un-
bekanntes sind. In den Lehrveranstaltungen bin ich tUber den Begriff ,Erfahrungslernen’ ge-
stolpert und habe mich intensiver mit diesem Themenbereich auseinandergesetzt. So be-
schloss ich, auch meine Masterarbeit diesem Thema zu widmen.

Wahrend meiner Schulzeit in der Bildungsanstalt fur Elementarpadagogik (Bafep), bin ich

auf ein Zitat von Konfuzius gestol3en: ,Was du mir sagst, das vergesse ich.
Was du mir zeigst, daran erinnere ich mich.
Was du mich tun lasst, das verstehe ich®
(Steiner-Schatz, 2014a, S. 78).

Dieses Zitat beschreibt das Erfahrungslernen sehr treffend, denn nur selbst erlebte Erfah-
rungen des Kindes, haben einen nachhaltigen Lerneffekt (Fischer, 2019; Schafer, 2019;
Zimmer, 2019a).

Meine Arbeit mochte ich gerne meiner Familie und besonders meiner Schwester widmen,
weil sie mich wahrend dem Schreiben mental und bei den Inhalten unterstitzten. Auch
unser Betreuer beim wissenschaftlichen Arbeiten, Michael Methlagl, hat mir mit der Fin-
dung der Inhalte und mit Antworten auf meine Fragen zur Erstellung der Arbeit, sehr wei-

tergeholfen.

Ein herzliches Dankeschon!



2 Einleitung

Im alltaglichen Leben begegnen mir immer wieder Menschen, die wenig dariber wissen,
dass der Kindergarten eine wichtige Institution fur die weitere Bildungslaufbahn des Kindes
darstellt und vor allem was den Kindern angeboten wird. Manche Personen behaupten,
dass im Kindergarten nur gespielt wird und dass dieser kaum etwas mit Lernen und Bildung
zu tun hat. Die Gesellschaft sollte unbedingt Uber die Wichtigkeit der ersten elementaren
Bildungseinrichtung, namlich dem Kindergarten, aufgeklart und informiert werden (Heller,
2013). Personen, die mit Elementarpddagogik wenig Bertihrungspunkte haben, kénnen
sich zunachst kaum unter den folgenden Begriffen Psychomotorik (Reichenbach, 2010;
Zimmer, 2019a), Erfahrungslernen (Schafer, 2019) und Embodiment (Fischer, 2019) etwas
konkretes Vorstellen. Dies betrifft oftmals leider auch padagogisches Fachpersonal, da sich
viele kaum mit den wissenschatftlichen Erkenntnissen der Entwicklungspsychologie ausei-

nandersetzen.

Zu diesen Inhalten werden folgende Fragestellungen in dieser Arbeit gestellt: Welche Ein-
flisse hat das Erfahrungslernen und der Embodiment-Ansatz auf die Entwicklung der Kin-
der im Alter von 3-6 Jahren im Kindergarten? Inwieweit kdnnen psychomotorische Interven-

tionen und die Fachkréfte im Kindergarten positiv zur Entwicklung des Kindes beitragen?

Die Arbeit setzt mit der kindlichen Entwicklung, sowie auch mit wissenschaftlichen, entwick-
lungspsychologischen Hintergriinden im Alter von 3-6 Jahren, auseinander. Das Wissen
Uber die kindlichen Entwicklungsschritte und -prozesse, stellt eine wichtige Grundlage fur
das Verstandnis von unterschiedlichen Verhaltensweisen der Kinder fir padagogische
Fachkrafte und fur die Gestaltungsmdglichkeiten von individuell dynamischen Lernprozes-
sen, dar. Diese Arbeit soll einen kompakten Uberblick tiber die kindliche Entwicklung schaf-
fen (Bensel & Haug-Schnabel, 2017; Berk, 2011).

Das Erfahrungslernen in der kindlichen Entwicklung wird im nachsten Abschnitt der Arbeit
genauer erlautert. Besonders die sinnliche Wahrnehmung stellt die Grundlage fir das (Er-
fahrungs-) Lernen und Handeln dar. Insbesondere in der Psychomotorik ist das Erfahrungs-
lernen ein bedeutender Inhalt. Die kindzentrierte Psychomotorik nach Zimmer (2019a) hat
als Basis das ganzheitliche Entwicklungskonzept, in welchem die sinnliche Wahrnehmung
einen Teil davon abbildet. Aus den historischen Gesichtspunkten der psychomotorischen
Forderung wurde diese nur fir Kinder mit besonderen Bedurfnissen angeboten. Im Laufe
der Zeit stellte sich heraus, dass die Psychomotorik fur alle Kinder, egal welchen Alters, ein
qualitativ hochwertiges, entwicklungsforderndes Konzept ist (Zimmer, 2019a, 2019b). Das
Erfahrungslernen beinhaltet funf ineinander verknipfte Ebenen, dazu zahlt die sensorische,

kognitive, soziale, emotionale und volitionale (Willenskraft des Kindes, um Aufgaben oder
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Situationen zu bewaéltigen) Ebene. Diese spielen wiederum fir den Kompetenzerwerb, der
Ich-, Sozial-, Sach- und Handlungskompetenz der Kinder eine bedeutende Rolle. Das er-
fahrungsbasierte Lernen hat ebenso beim kindlichen Spiel und der Handlungskompetenz,
als auch bei der Férderung des positiven Selbstkonzepts, einen hohen Stellenwert fur die
Entwicklung der Kinder (Fischer, 2019; Schéafer, 2019; Steiner-Schatz, 2014a; Zimmer,
2019a).

,ES ist nicht das Auge, das sieht, und nicht das Ohr, das hért, sondern immer der ganze
Mensch. [...] spielen also auch individuelle Gefiihle und Empfindungen eine Rolle und be-

einflussen den Wahrnehmungsprozess® (Zimmer, 2019b, S. 58).

Der nachste Teil weist auf die hohe Bedeutsamkeit der Kdrperlichkeit beim Erfahrungen
sammeln hin. Dazu zahlen insbesondere die Personlichkeitsbildung, wie auch das Lernen
selbst, dazu. Embodiment ist der internationale Begriff der Korperlichkeit (Fischer, 2019).
Der Kérper ist von Beginn an da - durch die Bewegung wird der Korper spirbar und so
erschlief3t sich fur Kinder die Welt. Mit diesem Korpergefiihl konnen Kinder selbstwirksam
und eigenstandig ihre eigenen Erfahrungen erleben (Koch, 2013). Beim Embodiment wird
oft das humanistische Bild des Menschen in der ganzheitlichen Sichtweise betont und dazu
gehort der Leib (damit gemeint ist der Kdrper), und die Seele (damit gemeint ist die Kogni-
tion, das Denken und die Psyche). Es wird auch der Uberaus enge Zusammenhang von
Embodiment und kognitiven Prozessen, dem Selbstkonzept, der emotional-sozialen Kom-
ponente, der Sprachentwicklung, wie zur Psychomotorik im Elementarbereich, beschrieben
und erlautert (Jessel, 2017; Wendler, 2017).

AnschlieRend wird die professionelle Haltung der psychomotorischen Fachkraft dargestellt,
bezugnehmend auf das Erfahrungslernen und der Zeit-Raum Beziehung. Eine professio-
nelle Haltung einer Fachkraft zeichnet sich dadurch aus, welches Bild diese Uiber das Kind
festlegt und wie diese mit empathischem Umgang selbst ihre Aufgaben in der Entwicklungs-
begleitung sieht. Besonders die wertschatzende, respektvolle und vor allem die reflektierte
Haltung gegenuber dem Kind nimmt eine immens wichtige Rolle in der psychomotorischen
Entwicklungsbegleitung mit Kindern ein (Kuhl et al., 2014; Kuhlenkamp, 2017; Ross, 2014;
Schlee, 2019).Abschliel3en wird der Praxisbezug zu allen genannten beschriebenen The-
men in der Psychomotorik hergestellt — inklusive der Gruppenleitung in psychomotorischen
Einheiten, die Gestaltung der Elternarbeit, die Konfliktbewaltigung und Beziehungsgestal-
tung mit den Kindern, als auch der Einsatz von Alltagsmaterialien. Dazu werden auch prak-
tische Beispiele genannt und beschrieben, sowie spielerische Anregungen fir Impulse in
folgenden Bereichen ausgefiihrt: Der Selbstwirksamkeitsférderung, der sinnlichen Kérper-

erfahrung, Lauf- und Fangspiele, Entspannungsimpulse, der Kooperationsférderung und



der Handlungskompetenzforderung (Beins & Trommelen, 2022; Kiisgen & Résner, 2013;
Zimmer, 2015, 2018, 2019a).



3 Uberblick der Entwicklung des Kindes von 3-6 Jahren

Allgemein beschreibt Entwicklung, das Voranschreiten oder den Fortschritt zum Weiter-
kommen im Leben. Zudem wird dieser Begriff als lebenslanger, dynamischer Prozess von
Veranderungen des Menschen verstanden. Solche Veranderungen, wie beispielsweise
Zeitdauer und Ausmaf wahrend der Entwicklung, sind individuell bei jedem Menschen. Bei
Veranderungen kommen die Fragen auf, wie und wodurch sich diese erklaren lassen und

damit beschéftigt sich die Entwicklungspsychologie (Zimmer, 2020).

Eine einheitlich allgemein gultige Definition zur kindlichen Entwicklung in der Elementarpéa-
dagogik und in der Psychomotorik existiert nicht (Reichenbach, 2010). Es bestehen einige
Entwicklungstheorien, die sich mit Veranderungen im Verhalten und mit dem Bild des Men-
schen auseinandersetzen. Hierbei unterscheiden sich drei Auffassungen, die reifungstheo-
retische, milieutheoretische und interaktionistische (Berk, 2011) wie zum Beispiel bei Piaget
(2010; zit. n. Reichenbach), Bronfenbrenner (2010; zit. n. Reichenbach) und Erikson (2010;
zit. n. Reichenbach). Piaget (2010; zit. n. Reichenbach) zeigte auf, dass Entwicklung tber
die Interaktion des Menschen mit der Umwelt voranschreitet und beschéftigte sich intensiv
mit der kognitiven Entwicklung. Bronfenbrenner (2010; zit. n. Reichenbach) blickt fur die
Entwicklung des Kindes in die 6ko-systemische Sichtweise, in der alle fir den Menschen
beeinflussbaren Systeme der Umwelt, die sich auch gegenseitig beeinflussen, miteinbezo-
gen werden. Als Systeme bezeichnet Bronfenbrenner (2010; zit. n. Reichenbach) die un-
terschiedlichen Lebensbereiche eines Menschen, wie beispielsweise die Familie, Kinder-
garten und Schule. Erikson (2010; zit. n. Reichenbach) unterteilt die Entwicklung in acht
Lebensalter. In jedem Lebensalter beschreibt Erikson (2010; zit. n. Reichenbach) eine Ab-
folge von alterstypischen Zustandsbildern (Reichenbach, 2010). Ein anderes Beispiel gibt
die Auffassung von Bandura (2019; zit. n. Fischer). Dieser beschéftigte sich mit der Ent-
wicklung des Menschen, vor allem die des Kindes. Im Mittelpunkt seiner Theorie stehen
soziales Lernen, Lernen am Modell und Lernen durch die Beobachtung anderer Menschen
(Fischer, 2019). Ein weiterer wichtiger Entwicklungstheoretiker, wie Wygotski (2011; zit. n.
Berk) betont, dass immer die sozialen und kulturellen Kontexte des Kindes mitbericksich-
tigt werden missen, denn davon hangen die Kenntnisse und Denkweisen, als auch Werte
und Normen des Kindes ab und beeinflussen den individuellen Entwicklungsprozess (Berk,
2011).

Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren meistern eine Vielzahl an Entwicklungsaufgaben,
damit ihre Entwicklung voranschreitet (H6hl & Weigelt, 2015). ,Biologische, psychologische
und soziale Anteile am Geschehen werden in diesen Lebensjahren dauernd neu organi-

siert, sobald sich ein Individuum mit bedeutenden Entwicklungsaufgaben und -tUbergéngen



auseinandersetzt und so seine Entwicklung bei steigenden Anforderungen voranschreitet"
(Bensel & Haug-Schnabel, 2017, S. 12). Entwicklungsaufgaben entstehen durch alltagliche
Anforderungen, die in jedem Lebensalter unterschiedlich sind, und auch verschieden hohe
Anforderungscharaktere aufweisen. Fir die Weiterentwicklung des Kindes spielt die Bewe-
gung eine bedeutende Rolle. Altersgemal bewaltigte Entwicklungsaufgaben tragen zu ei-
nem physischen und psychischen Wohlbefinden bei. Diese wiederum bei Kleinkinder bei-
spielsweise, fir die Sprachentwicklung, fir das Warten und die Differenzierung der motori-
schen Fahigkeiten, eine groRe Bedeutung darstellen (Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Das
Konzept der Entwicklungsaufgaben geht bis in die 1930er-Jahre zurtick, zum Begrinder
Havinghurst (2019; zit. n. Fischer). Manche Aufgaben begleiten den Menschen ein Leben
lang und sind auch im Erwachsenenalter und spater noch aktuell, andere zielen auf einen
bestimmten Lebensabschnitt ab (Fischer, 2019). Dieses Konzept entwickelten Flammer
(2009) und Quenzel (2015) in den Handlungskonzepten weiter. Hierbei betonen diese fol-
gende Aspekte besonders, ndmlich Unterstitzung zur Entwicklung des Selbstkonzepts, al-
lein oder gemeinsam Problemlésungsstrategien entwickeln und Weiterentwicklung durch

Bertlicksichtigung vom derzeitigen Entwicklungsstandes des Kindes (Fischer, 2019).

Im Kindergartenalter fordern folgende Entwicklungsaufgaben beziehungsweise Bewe-
gungsthemen die Kinder heraus - dazu zahlen Selbstvertrauen und Vertrauensentwicklung,
raumliche Vorstellungskraft und Loslésungskraft erreichen, immer mehr Selbststandigkeit
und Initiative zeigen, Freunde finden und Fahigkeiten flr das Spielen weiterausbilden
(Flammer, 2009; Quenzel, 2015). Diese Aufgaben stehen im Alter von drei bis sechs Jahren
im Fokus (Fischer, 2019). Kinder in dieser Altersspanne besitzen einen natlrlichen Bewe-
gungsdrang, dem unbedingt nachgegangen werden soll. In diesem Altersabschnitt wachst
das Gehirn schneller, damit einhergehend vermehren sich die Neuronen und die Muskeln,
Knochen und Genitalien wachsen. Insbesondere ist der Zuwachs der Neuronen im vorde-
ren Gehirnbereich durch bildgebende Verfahren gut sichtbar. Im vorderen Gehirnbereich
verorten sich beispielsweise die Steuerung der Handlungs- und Organisationsplanung, die
Emotionen und die Fahigkeit zur Konzentration. In dieser Zeit bilden sich die koordinativen

Fahigkeiten aus, die vor allem spielerisch stark angeregt werden (Geraedts, 2020).

3.1 Entwicklung von Kindern im Alter von 3-4 Jahren

Kinder im Alter von 3-4 Jahren erleben in dieser Zeit einen grof3en Entwicklungsschritt und
dieser ist beobachtbar. Besonders ersichtlich zeigt sich die Weiterentwicklung der koordi-

nativen und motorischer Fertigkeiten, wie Laufen, Springen, Hupfen, Werfen und Fangen.



Die Koordination verfeinert und differenziert sich. Kinder experimentieren mit den unter-
schiedlichsten Fortbewegungsarten, wie beispielsweise Galoppieren oder auf einem Bein
springen. AuBerdem erlernen Kinder in diesem Altersabschnitt das Laufrad oder Dreirad
fahren (Berk, 2011). Viel Ausprobieren, als auch andere Kinder beobachten und nachah-
men sind ein wesentlicher Bestandteil der Weiterentwicklung, nicht nur fur die motorischen
Fertigkeiten (Zimmer, 2020). Feinmotorische Fertigkeiten, wie zum Beispiel schneiden mit
der Schere, mit verschiedensten Malutensilien Bilder gestalten oder Reif3verschluss und
Druckknupfe auf und zu machen, will das Kind zunehmend alleine durchfiihren. Kinder ge-
stalten erste Bilder mit einfachen Formen und erkennen in ihren Bildern, was es darstellen
soll und teilen dies auch anderen Personen mit. Sie beginnen erste Versuche einen Men-
schen zu Malen, wie KopffuR3ler. Oftmals beobachten Fachkrafte oder Erziehungsberech-
tigte die bevorzugte Hand des Kindes, auch in diesem Altersabschnitt schon (H6hl & Wei-
gelt, 2015).

Die Sauberkeitserziehung, von der Windel zur Toilette, stellt bei vielen Kindern in diesem
Alter eine Herausforderung in der Familie, aber auch im Kindergarten da. Wobei die Kinder
Harn- und Kotdrang bewusst wahrnehmen, schon zwischen dem 18. und 30. Lebensmonat.
Hierfur reifen in diesem Zeitraum die zustéandigen Nervenbahnen von Blase, Darm und Ge-
hirn aus. Zudem wissen die Kinder Uber ihre Geschlechtsteile Bescheid und kénnen andere
Menschen mit dem Geschlecht bestimmen. Die Kinder erkunden den eigenen Kérper und
erlangen Uber ihre gemachten Erfahrungen ihr Kérperbewusstsein, Kérpergefiihl und Kor-
perbild (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).

Zunehmend vervielfacht sich der Wortschatz und der Satzbau des Kindes. Das Kind teilt
sich verbal mit, antwortet auf Fragen, stellt selbst einfache Fragen, erzéahlt selbsterlebte
Ereignisse nach und interessiert sich sehr fiir seine unmittelbare Umwelt. Viele neugierige
Kinder in diesem Alter, fragen viel mit Warum nach und geben sich erst mit einer fur sie
befriedigenden Antwort zufrieden. In der Interaktion mit anderen Kindern durch das Spiel
erlebt das Kind Erfahrungen, wie sich das Mitteilen auf die sozial-emotionale Ebene aus-
wirken kann. Im Zuge dessen, werden erste Freundschaftserfahrungen realisiert und be-
vorzugte Spielpartner ausgewahlt. Auf emotionaler Ebene beschreibt sich das Kind zuneh-
mend selbst mit beobachtbaren Adjektiven, also mit charakteristischen Einstellungen und
Gefiihlen. Daraus baut sich ein positives Selbstwertgefuhl und eigene Selbstkontrolle auf
(Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Das Kind nimmt an assoziativen und kooperativen Spie-
len teil, erganzend zum Paralellspiel. Das Spielen mit anderen beruht zudem auf das Teilen
der Spielmaterialien, das bei einigen Kindern mitunter Frustration auslost. Durch eine ver-
bale Unterstiitzung der Fachkraft auf Augenhthe mit dem Kind, kbénnen verschiedene Prob-

lemlésungsstrategien erarbeitet werden, sodass das Kind spater ohne Hilfestellung sich
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selbst emotional reguliert. Zudem die verbale Empathie zu anderen Kindern immer haufiger
beobachtbar ist, als auch die Bereitschaft von sich aus beispielsweise SiRigkeiten zu teilen.
So lernt das Kind in der Interaktion mit Kindern und Erwachsenen kulturelle Regeln, Werte

und Normen der Gesellschaft kennen (Berk, 2011).

In diesem Altersabschnitt fluktuieren Spielhandlungen und Spielinteresse meist schnell, da-
bei kann die Aufmerksamkeitsdauer bei einer Tatigkeit Uber eine gewisse Zeit beibehalten
werden. Zudem treten die Als-Ob-Spiele immer haufiger auf, wie beispielsweise beim Kon-
struktions- und Rollenspiel. Daflir bendtigen die Kinder viel Fantasie und Kreativitat, wenn
zum Beispiel ein Bauklotz zu einem Telefon umfunktioniert wird (Zimmer, 2020). In diesem
Entwicklungsabschnitt erkennt das Kind, dass das Denken im Kopf passiert und weif3, dass
andere Menschen an etwas denken kdnnen ohne es zu sehen oder zu berihren (Berk,
2011). Zudem erlangen die Kinder schon ein Wissen dartber, dass Tiere, Pflanzen und
auch Menschen wachsen kénnen (HOhl & Weigelt, 2015). AulRerdem bildet sich die kindli-
che Vorstellungskraft aus, um Vorhaben zu planen und umzusetzen. Hierbei beobachten
die juingeren die dlteren Kinder. Die Leistungsmotivation, dass etwas gelingt nimmt zu, aber

Misserfolge kénnen zur emotionalen Belastung werden (Berk, 2011).

Ungefahr mit dem dritten Lebensjahr beginnen die Kinder Zahlwdrter zu verwenden und
lernen die Zahlen in der richtigen Reihenfolge durch spielerische Wiederholungen und
durch Eigenmotivation aufzuzahlen (Hohl & Weigelt, 2015). Die Kinder lernen das Prinzip
der Kardinalitat kennen und haben also das Wissen, dass die letzte Zahl einer Zahlenreihe
die Anzahl der Gegenstande, einer Menge, darstellt. Zwischen dem dritten und dem vierten

Lebensjahr kennen die Kinder die Bedeutung der Zahlen bis zehn (Berk, 2011).

3.2 Entwicklung von Kindern im Alter von 4-5 Jahren

In diesem Alter verfeinern und differenzieren sich die Bewegungserfahrungen immer weiter,
aufgrund der fortschreitend funktionierenden Bewegungskoordination, wie beispielsweise
die Gleichgewichtsfahigkeit. So erlernen viele Kinder in diesem Alter meist das Fahrrad
fahren (Zimmer, 2020). Daflur benétigt das Kind unterschiedliche Reize und, die auf dem
bisherigen Kénnen individuell aufgebaute Herausforderungen. Besonders das Interesse fur
Unbekanntes und Neues ist hoch. Dies baut auf der intrinsischen Motivation des Kindes
auf. Das Kind motiviert sich selbst, um beispielsweise sicherer und besser bei
Bewegunsablaufen zu werden (Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Dazu erweitern sich die
Auge-Hand-Koordination und die Auge-Fuf3-Koordination bei den Bewegungsablaufen
wesentlich (Geraedts, 2020). Bei den vierjdhrigen Kindern sind einige Bereiche der

visuellen Wahrnehmung noch nicht ganzlich ausgebildet, namlich die Sehscharfe,
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Geschwindigkeitswahrnehmung und Tiefenwahrnehmung. Hingegen die Einschétzung von
Zeit und der sozialen Wahrnehmung, wie etwa von Gesichtern, verfeinern sich zunehmend
(H6h! & Weigelt, 2015). Die Feinmotorik, wie beim Malen und Zeichnen mit verschiedensten
Utensilien, verbessert sich stetig und zudem sind die Darstellungen auf den gestalteten
Bildern der Kinder immer deutlicher erkennbar. Insbesonders das Interesse an Buchstaben
um seinen Namen zu schreiben, ist oftmals grof3, wie beispielsweise um eigens gestaltete

Kunstwerke beschriften konnen (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).

Mit circa vier Jahren erlangen die Kinder das Wissen, das diese ihre Sprache mit den
sozialen Erwartungen abgleichen, wie etwa besonders freundlich Fragen stellen in der
Gegenwart von Verwandten. Zudem wéachst der Wortschatz stark an und das vier bis finf
jahrige Kind bildet immer kompexere Satze mit Bindewértern und Nebenséatzen (Hohl &
Weigelt, 2015). AulRerdem verfeinert sich das Wortverstandnis von zeitlichen Angaben, wie
gestern, morgen, bald, Gbermorgen immer begreifbarer (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).
In diesem Entwicklungsabschnitt besitzen die Kinder die Fahigkeit nahezu alle Laute der
deutschen Sprache korrekt zu artikulieren. Ausnahmen stellen beispielsweise Sch, S und

R dar, sowie faktisch einige Konsonantenverbindungen dar (Hohl & Weigelt, 2015).

Die steigende Partizipationsbereitschaft zeigt sich in diesem Alter vor allem, wenn Kinder
Verantwortung Uber sich selbst und fir andere (ilbernehmen méchten, die eigene Meinung
aussprechen, sowie bei Aufgaben und bei verschiedensten Themen mitbestimmen wol-
len. Dadurch erfahren die Kinder ein hohes Maf3 an Selbstwirksamkeit, das fiir die Selbst-
konzeptweiterentwicklung entscheidend ist. Um die Partizipationsfahigkeit der Kinder wei-
terzuentwickeln stellt die Haltung und die Bereitschaft der padagogischen Fachkraft eine
wichtige Rolle dar (Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Ein anderes bedeutendes Sozialver-
halten zeigt die Prosozialitat. Hierbei beglnstigen Vorbilder, wie die Bezugspersonen der
Kinder das Verhalten, wobei den Kindern das Teilen noch schwer fallt und eine Herausfor-
derung darstellt (Hohl & Weigelt, 2015).

Kinder in diesem Alter kdnnen schon vieles selbststandig umsetzen, bringen ihr Tun zu
Ende bevor sie Neues beginnen und sind hochmotiviert immer mehr zu lernen, wie Neues
zu erfahren. Nur mehr gelegentlich suchen diese Kérperkontakte zu Bezugspersonen, wie
beispielsweise bei Mudigkeit, Kummer, Krankheit oder Verletzungen. Vier- bis funf- Jahri-
gen fallt es stetig leichter, Spielzeug oder SuRigkeiten fair untereinander aufzuteilen. Au-
Berdem erkennen Kinder Regelverstdl3e und reagieren darauf. Die Kooperationsbereit-

schaft unter den Kindern in diesem Alter nimmt zu und mehr Konfliktldsungsstrategien



werden von Kindern, mit einem unterschiedlich hohen Grad an Hilfestellung von Erwach-
senen, gefunden. Zudem spricht das Kind haufiger Uber frustrierende, unerfreuliche, be-

schamende Erlebnisse mit Bezugspersonen (Pfeffer, 2017).

Ein groRRer Entwicklungssprung beobachten Fachkréfte beim vierjahrigen Kind in der The-
ory of Mind (siehe Kapitel 4.4.2 Sozialkompetenz), da das Kind zunehmend auch Sicht-
weisen anderer Personen einnehmen und in das Gegenulber hineinversetzen kann. Bei
der Ubernahme solcher Sichtweisen nimmt das Verstandnis tiber den Zusammenhang
von Uberzeugung und Realitat zu. AuRerdem erkennt das Kind durch Beobachtungen an-
derer Personen, dass Standpunkte und Winsche eines Menschen, das Verhalten beein-
flussen (Berk, 2011).

Ein beeindruckendes Wissen mit vielen Einzelheiten merkt sich das Kind, wenn diese ein
Thema besonders interessiert. Hierbei verarbeitet das Kind fur sich interessante Informati-
onen schneller (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).Viele Kinder in diesem Alter erkennen
und benennen Ziffern, wie Mengen circa bis vier, auf einen Blick. Dies ist auf spielerische
Art und Weise und Uber die forschende Selbsttatigkeit des Kindes im Kindergartenalltag,
beispielsweise durch diverse Wirfel-, Zahlen- und Mengenspiele, Bewegungsangeboten,

beim Aufrdumen, kreative Gestaltungsarbeiten und vieles mehr forderbar (Berk, 2011).

Selbstgesprache fuhren schon vierjahrige Kinder. Dies brachte als erstes Wygotsky
(2015; zit. n. HOhl & Weigelt) zum Thema, denn er sah darin eine enge Verknipfung von
Sprache und Denken. Selbstgespréache entstehen, wenn die zu bewéltigende Aufgabe
eine adaquate Schwierigkeitsstufe aufweist, also nicht zu schwer oder zu leicht ist. Kinder
sprechen zu sich selbst, um das eigene Handeln besser zu gliedern (Hohl & Weigelt,
2015).

3.3 Entwicklung von Kindern im Alter von 5-6 Jahren

Kinder in diesem Alter werden oft Vorschulkinder oder Kinder im letzten Kindergartenjahr
genannt, weil diese das letzte Jahr im Kindergarten verbringen. AuRerdem ist dieses Jahr
fur alle Kinder in diesem Alter verpflichtend (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft
und Forschung in Osterreich, 2020)*. Bei Kindern im letzten Kindergartenjahr verandert
sich zunehmend das &ulRere Erscheinungsbild. Der Korper erfahrt einen Wachstums-

schub, der Babyspeck verschwindet und die Gesichtsziige werden geschlechtstypischer,

L http://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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somit verschwindet das Kindchen-Schema komplett (Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Im
Mund fallen die ersten Milchzéhne aus (Berk, 2011). AuRerdem entwickeln sich Kérperbe-
herrschung, Geschicklichkeit, Schnelligkeit, Ausdauer und motorischen Grund- und Fort-
bewegungsarten weiter, wie beispielsweise schnelleres Laufen, gleichmafige Bewegun-
gen beim Galoppieren, Balancieren, einbeinig zu springen, als auch das Werfen und kor-
perfernes Fangen mit dem Ball (Geraedts, 2020). Das Kind kann komplexe feinmotorische
Fertigkeiten, wie etwa Schuhbander binden, Essen mit Messer und Gabel, Zeichnen und
Gestalten von detailreichen Bildern, Schreiben von Zahlen und Buchstaben und verschie-
dene handwerkliche Tatigkeiten durchfihren (Berk, 2011).

Im sprachlichen Bereich erweitert sich der Wortschatz, beispielsweise fir zeitliche und
rdumliche Angaben, Beschreibungen fir Mengen und Geflihle, sowie die Verwendung der
Zeitformen von Verben. Kinder in diesem Altersabschnitt kbnnen meist gut ihre Sprache
dem Sprachverstandnis des Gegenibers und der Situation anpassen, wie beispielsweise
beim Sprechen mit jingeren Kindern (H6hl & Weigelt, 2015). Alles Gesagte verstehen die
Kinder noch wortlich und fassen dies als solches auf. Das Verstandnis fir vielfaltige Aus-
legungsansicht fehlt noch. Andererseits probieren Kinder immer haufiger mit der Sprache
Zu experimentieren, wie zum Beispiel Nonsens Reime oder Spiele, wo Selbstlaute andere

Selbstlaute ersetzen (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).

Im Alter von fUnf bis sechs Jahren kbnnen padagogische Fachkrafte beobachten, wie Kin-
der mehr Zeit mit assoziativen und kooperativen Spielen verbringen. Dazu zahlen etwa
das Rollenspiel oder auch diverse Konstruktionsspiele. Kinder spielen haufig mit den be-
vorzugten Spielpartnern, ihren besten Freunden (Hohl & Weigelt, 2015). Zudem verstehen
Kinder haufiger Absichten und erlangen die Fahigkeit die Uberraschend zusammenkom-
mende Ergebnisse auseinanderhalten, sowie nitzen diese separat fur den eigenen Ge-
brauch und Interessen (Bensel & Haug-Schnabel, 2017). Zusatzlich hdufen sich prosozia-
les Verhalten und empathische Reaktionen zugunsten anderer Kinder, wie etwa bei jln-
geren Kindern, bei Traurigkeit, bei weniger Schuldbeteiligung eines Kindes, bei besten
Freunden oder bei Ungerechtigkeit im Spiel. Dazu setzen sich die Kinder zunehmend mit
sozialen Regeln auseinander — hierbei spielt das Verhalten der Vorbildfunktion von Fach-
kraften, Eltern und Bezugspersonen eine immense Rolle (Petermann & Wiederbusch,
2016). Ergénzend dazu stellt zudem die Emotionsregulation einen wichtigen Bestandteil
da, damit sich das Kind sozial interagieren kann. Das Kind lernt verschiedenste Strategien
kennen, wie es mit seinen eigenen Emotionen umgehen kann. Kinder in diesem Altern er-
langen die Fahigkeit, Emotionen anderer mittels Gesichtsausdrucks richtig zu interpretie-

ren und zu beschreiben. Aul3erdem besitzen die Kinder schon ein Wissen dartber, dass
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dies oftmals Erinnerungen und Geflihle hervorrufen kann — es missen nicht immer aktu-
elle Umstande sein um Geflihle auszulésen (H6hl & Weigelt, 2015). Zudem féllt es Kin-
dern immer leichter den Unterschied zwischen Realitat und dem Unwirklichen zu unter-
scheiden (Berk, 2011).

Besonders im letzten Kindergartenjahr greift das Kind fur die Problemldsungsstrategien,
auf das analoge Denken zurlick und auf die bereits selbst erfahrenen Erlebnisse. Diese
Ldsungskompetenz kdnnen padagogische Fachkrafte im Kindergartenalltag foérdern, in-
dem Kindern Problemlésungsaufgaben angeboten werden. Ein passendes Beispiel dafir -
das Kind bemerkt, dass der Kibel ein Loch hat und mochte trotzdem in den Kibel Sand
einfillen. Die Fachkraft fragt das Kind, wie es vorgehen wiirde oder wenn das Kind keine
Ideen hat, bringt die Fachkraft verschiedene Vorschlage ein und das Kind bekommt die
Madglichkeit, die Vorschlage auszuprobieren (Bensel & Haug-Schnabel, 2017).

Planvolles Handeln erfordert gut ausgebildete Exekutivfunktionen (siehe Kapitel 4.3.2 Die
kognitive Ebene). Dazu z&hlt, die wachsende Kontrolle tber die eigene Aufmerksamekeit,
die es zulasst, variabel zu denken und den Fokus von der Aufmerksamkeit auf andere
gleichzeitig geschehene Situationen zu wechseln. So verbessert sich die Aufmerksamkeit
und das Planungsvermogen der Kinder, sowie das dazu notwendige Wiedererkennungs-
und Reproduktionsgedéchtnis (Berk, 2011). Zudem entdecken diese, dass sie selbst kom-
plexere Denkvorgénge schaffen. So beginnen neue Denkvorgange fir eigens geschaffe-
nes abstraktes Wissen, wie beispielsweise logische Reihen oder Muster entwickeln - das
sind frihe mathematische Denkformen. Das erste Rechen, wie Addieren und Subtrahie-
ren wird fur die Kinder im spielerischen Kontext immer interessanter und fordern Aufga-
benstellungen, wo sie ihr erlangtes Wissen anwenden und erweitern kdnnen. In weiterer
Folge entwickeln sich so abstrakte Rechenvorgénge und eine innere Vorstellung von
Mengen und Zahlen. Dabei erfahren die Kinder eine Materialvielfalt als bereichernd (Ben-
sel & Haug-Schnabel, 2017).
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4 Erfahrungslernen in der kindlichen Entwicklung

Erfahrungslernen (Schafer, 2019) bedeutet Erfanrungen machen, sammeln, wiederholen
und daraus lernen. Dies soll das Kind durch sich selbst erfahren, also wird es selbsttétig
und selbstwirksam. Dies beschreibt grundlegende Kennzeichen fiir Erfahrungslernen. In
der frihen Kindheit lernen Kinder hauptsachlich durch ihrere eigenen (Alltags-)
Erfahrungen, sowie Uber ihre (Eigen-) Wahrnehmungen. Das passiert Uberwiegend implizit,
also unbewusst. Dabei ist die Bewegung mit dem eigenen Koérper mafRRgebend daran
beteiligt. Uber eigene Erfahrungen zu lernen, ist der Beginn des Lernens und zugleich der
Bildung. Kinder sind von Anfang an aktive, neugierige und lernwillige Wesen (Schéfer,
2019). Bei Kindern weisen besonders Spiel und Bewegung fundamentale Betatigungs- und
Ausdrucksfunktionen auf. Hierbei ist klar ersichtlich, dass der Mensch ein Erfahrungswesen
ist (Zimmer, 2020) und dafir stellt das Sammeln von sinnlichen Erfahrungen durch
Wahrnehmung eine grof3er Bedeutung dar. Tatigkeiten der Kinder mussen fir sie selbst
Sinn ergeben, den der Erwachsene oft nicht sieht (Zimmer, 2019b).

Das Erfahrungslernen beinhaltet das Konzept des Ereigniswissens event knowledge (Schéa-
fer, 2019, S. 99) von Katherine Nelson (2019; zit. n. Schafer). Nelson nimmt an, dass ,die
Wirklichkeit der jungen Kinder aus events erlebten Szenen oder Episoden, in welchen sie
Momente ihrer Wirklichkeit erfahren® (Schéafer, 2019, S.99) bestehen. Ein Beispiel hierfur
ist, ein Schuttspiel mit Linsen, wo unterschiedlichstes Werkzeug und Gefalde fiir die Kinder
bereitgestellt werden. Aufgrund der manigfaltigen, also vielfalltig wahrgenommenen,
Erfahrungen dieser Arbeit, mit Hilfe von unterschiedlichen Gefalen, Werkzeugen und dem
Schittmaterial, erlangen die Kinder auch zugleich Erfahrungen fir Alltagssituationen.
Erlebte Situationen der Selbstwirksamkeit stellen eine unmittelbare, persénliche und
emotionale Bedeutung fiir das Kind da. Damit das Kind die Mdglichkeit zum selbststandig
Explorieren erhalt, benttigt es eine ansprechende, vorbereitete und zudem vom
Fachpersonal durchdachte Umgebung um eigene Erfahrungen sammeln zu kdnnen.
Solche Szenen werden als umfassende Ereignissmuster im episodischem Gedéachtnis
gespeichert — dies ist vergleichbar, wie sich Erwachsene an Erlebnisse vom Urlaub
erinnern. Die Basis fur Denken stellen die episodischen Erinnerungen da. Aul3erdem bildet
und festigt sich mit den verschiedenen und wiederkehrende Erfahrungen das innere Bild
Uber die Umwelt im Kopf des Kindes (Schéfer, 2019).

Der Kinderarzt, Neurologe und Psychiater, A. Milano Comparetti (2014; zit. n. Kobelt-
Neuhaus) (1919-1986), erkannte das Kind, als Hauptdarsteller seiner eigenen Entwicklung.
AuRBerdem soll jedes Kind die Mdglichkeit erhalten, eigene Erfahrungen zumachen, das

durch die intrinsche Motivation angetrieben wird. Die Aufgabe der Erwachsenen stellt das
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Vorbereiten der Umgebung in den Mittelpunkt. Er betont zusétzlich, dass das isolierte Uben
von Sprachtherapien bis hin zu Bewegungs- und Sinnesbehandlungen, nur die
Weiterentwicklung und die Eigenaktivitat bremst. Comparettis Leitsatz wurde: ,Nicht Uben,
sondern Erfahrung!® (Kobelt-Neuhaus, 2014, S.12). Nach ihm sollte der Erwachsene auf
den Vorschlag des Kindes mit einem Gegenvorschlag reagieren und dies nicht nur verbal,
sondern durch Mimik, Gestik und Handlung. Beim italienischen Kinderarzt steht die selbst
gemachte Erfahrung im Vordergurnd. Heute versteht der Grundgedanke Comparettis als
dialogisches Lernen (Kobelt-Neuhaus, 2014).

Das erfahrungsbasierte Lernen beinhaltet das Lernen auf fiinf verschiedenen Ebenen: Auf
der sensorisch-motorischen, sozialen, emotionalen, kognitiven und volitionalen Ebene.
Lernen durch Erfahrung deckt alle Lernebenen ab und ist somit eine ganzheitliche
Lernform, die in der Psychomotorik fest verankert ist (Steiner-Schatz, 2014a). Zudem
stellen die sinnliche Wahrnehmung, Erfahrung und Bewegung die Grundlage fiir das Lernen
auf den genannten Ebenen bereit, die bei Kindern im Kindergartenalter eine sehr
bedeutende Rolle spielt. Hierbei hat das Spiel einen hohen Stellenwert, weil Kinder
spielerisch lernen (Zimmer, 2019b). Erfahrungen auf diesen Ebenen zu sammeln und
daraus zu lernen, stellt die Grundlage in der Psychomotorik da. Psychomtorik, im
padagogischen Verstandnis, wird als eine ganzheitliche Entwicklungsférderung fir alle
Kinder gesehen (Fischer, 2019; Steiner-Schatz, 2014; Reichenbach, 2010; Zimmer,
2019a).

Wissen und Denken des Kindes basiert auf Erfahrung. Beim Lésen von Problemen greift
das Kind auf seine eigenen Erfahrungen zurtick. Um Erfahrungen zu machen, benétigt das
Kind eine anregende Umwelt, wo die padagogischen Prinzipien, wie Freiwilligkeit und
Selbstbestimmung, fiir die Erfahrungs-, Lern- und Bildungsprozesse im Mittelpunkt stehen.
Um multisensorische Erfahrungen und sich selbst zu erleben, koénnen Kinder von
Fachkraften nur neugierig gemacht werden (Steiner-Schatz, 2014a). Durch
unterschiedlichste Erfahrungsprozesse, die die Kinder erleben, entstehen Lernprozesse.
Diese Erfahrungen sammeln Kinder in jungen Jahren auf den oben genannten Ebenen,
Uberwiegend durch Alltagserfahrungen. Solche Alltagserfahrungen kénnen als Strukturen
gesehen werden, die das Handeln und spéter das Denken im kulturellen Sinne sortieren
und sich laufend weiterentwicklen, differenzieren, kategorisieren, aufgliedern und immer
wieder neu zusammenfinden, somit das Verhalten ver&ndern und beeinflussen. So
entstehen aus Erfahrungs- und Lernprozesse, Bildungsprozesse. Denn Erfahrungslernen
geht nicht so wie beim kulturellen Lernen vor, sondern nach der Evolutionspadagogik.
Lernen baut also auf bereits erlebte Erfahrungformen aufeinander auf und wird zum
Expansionslernen (Schafer, 2019, S.101).
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4.1 Definition von Lernen und Bildung

Unter dem Begriff Lernen wird im alltaglichen Verstandnis ,[...] meist die aktive Aneignung
von Wissen durch Instruktion [...]* (Bodemann, Perrez & Schér, 2016, S. 14) verstanden
und meist nur auf das kognitive Lernen bezogen (Bodemann et al., 2016). — Diesem
alltaglichen Verstandnis gegenlber steht der lernpsychologische Zusammenhang, den
Bower und Hilgard (1983) beschreiben:

.Lernen bezieht sich auf die Veradnderung im Verhalten oder im
Verhaltenspotential eines Organismus hinsichtlich einer bestimmten
Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus in dieser
Situation zurtickgeht, vorausgesetzt dass diese Verhaltensanderung nicht
auf angeborene Reaktionstendenzen oder voriibergehende Zustande
(wie etwa Mudigkeit, Trunkenheit, Triebzustande, usw.) zuriickgefuhrt

werden kann“ (Bower & Hilgard, 1983, S. 31).

Bower und Hildgard (1983) beschreiben, dass Erfahrungen mit der Umwelt zu machen und
sich selbst zu erleben, als Voraussetzung fiir Lernen. Lernen ist demnach ein
Erfahrungsprozess, der zu einer standigen Verhaltensdndung fihrt (Bower & Hilgard,
1983). Weiters beschreiben Patry und Perrez (1981) im lernpsychologischem
Zusammenhang, dass das Lernen, positive sowie negative Verhaltensweisen, aufgrund
von gemachten Erfahrungen, im kognitiven, affektiven, psychomotorischen und vegetativen
Bereichen, mit sich bringen (Party & Perrez, 1981). Es gibt verschiedene Ansétze vom
Lernen, wie bespielsweise Lernen durch Neugierde und Experimentieren, durch
entdeckendes Lernen, Lernen am Modell oder Lernen im Spiel (Bodemann et al., 2016).
Durch eine ausgewogene Mischung von verschiedenen erlebten Lernansétzen, ist ein
vielfalltiges und erfahrungsbasiertes Lernen, moglich. So erlangen Kinder immer mehr

neues Wissen und Erfahrungen tber sich selbst und ihre Umwelt (Schéfer, 2019).

Lernprozesse stellt die Grundlage der Bildung dar. Der Begriff Bildung beschreibt im
padagogischen Sinne, als ein lebenslanges Wachsen seiner selbst verstanden, indem sich
der Mensch aktiv und neugierig mit sich und seiner Umwelt auseinandersetzt (Fischer,
2019). An die Bildung fur jeden Menschen, wurden in der europaischen Aufklarung, drei
grundlegende Anspriiche gestellt, die bis heute gelten: Anspruch auf Selbstbestimmung,
Anspruch auf Partizipation in der Kultur und Geselschaft, und Anspruch Verantwortung und

Autonomie zu Ubernehmen (Klafki, 2007). Dies sind auch Anspriche, die in der
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psychomotorischen Arbeit eine groRe Rolle spielen, besonders der Anspruch auf
Selbstbestimmung und Partizipation (Fischer, 2019). Oft ist auch in der
Elementarpadagogik von Bildungsprozessen die Rede. Bildungsprozesse sind
Austauschprozesse zwischen Kindern und ihrer Umwelt. Kinder beeinflussen ihrer Bildung
selbst, indem sie ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten, durch gegebene Impulse in der sozialen
und materiellen Umwelt, standig weitervertiefen und entwicklen. Hierbei sind die Fachkrafte
in den Elementareinrichtungen gefordert, Kindern solch eine Umwelt, um eigenen

Erfahrungen zu sammeln, zur Verfiigung zu stellen (Schéafer, 2019).

4.2 Sinnliche Erfahrung durch sinnliche Wahrnehmung

Sinnliche Erfahrungen (Zimmer, 2019b, S.14) durch die Wahrnehmung mit dem eigenen
Korper zu sammeln, bilden die Grundlage fir das kindliche Handeln und forschende Ler-
nen. Dadurch findet das Kind Zugang zur Welt und zu sich selbst. Diese wird als ganzheit-
licher Prozess verstanden, indem das Kind durch sinnliche Wahrnehmung (Zimmer, 2019b,
S.14) lustvoll und sinnvoll spielt und lernt. ,Unter Wahrnehmung versteht man den Prozess
der Informationsaufnahme aus Umwelt- und Kdorperreizen (&uf3ere und innere Wahrneh-
mung) und der Weiterleitung, Koordination und Verarbeitung dieser Reize im Gehirn.” (Zim-
mer, 2019b, S. 32.). Den Verdienst zur immer fortlaufenden Auseinandersetzung mit der
Wahrnehmung und deren Erkenntnisse, stammen aus den Anféangen der Reformpéadago-
gik. Bedeutende Persdnlichkeiten waren beispielsweise, die Franzosen Itard (2019b; zit. n.
Zimmer) (1774-1838) und Seguin (2019b; zit. n. Zimmer) (1812-1880), die die Bedeutung
der Sinneswahrnehmung erkannten und darauf basierend ein umfangreiches Sinnesmate-
rial entwickelten. Ebenso mald die Italienerin Montessori (2019b; zit. n. Zimmer) (1870-
1952) den Sinnen groRRes Interesse zu und baute ihr entwickeltes Sinnesmaterial auf den
Erkenntnissen der beiden Franzosen auf, dass sich bis heute in padagogischen Institutio-
nen der Anwendung erfreut. Durch dieses Material wird die Selbstentfaltung unterstitzt
(Zimmer, 2019b).

Mit Hilfe der Sinne kann sich das Kind mit der Umwelt aktiv auseinandersetzten, das heifdt
die Umwelt héren, sehen, schmecken, riechen, anfassen und sich darin bewegen, somit
sich selbst erleben. Zum Beispiel erlangt das Kind in diesem Zusammenhang, Erfahrungen
und Kenntnisse Uber rdumliche Beziehungen, bevor es sprechen kann. Dies geschieht
tiberwiegend implizit (Zimmer, 2019b). Etwa bis zum Schuleintritt ist das Gehirn des Kindes
Uberwiegend mit der Sensorischen Integration, also der Verarbeitung von Sinnesinformati-
onen, beschéftigt. Eine gute Integration der Sinne, ist am besten beobachtbar, wenn das

Kind Herausforderungen mit Freude bewaéltigt und, wenn die beobachtende Person merkt,
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dass das Kind stolz auf sich selbst und gewissermaf3en befriedigt dadurch ist. So beschreibt
es auch Ayres (2016), die sich im letzten Jahrhundert intensiv mit der Thematik der Senso-
rischen Integration auseinandergesetzt hat. Bis heute beruft sich die Padagogik darauf (Ay-
res, 2016).

Das Wissen Uber gewonnene Kenntnisse erlangt das Kind Uber die enge Verflochtenheit
der Wahrnehmung und der Bewegung — so verknipfen sich verschiedenste Eindriicke vom
Kind, die weiterfiihrend zum Problemldsen und um neue Erfahrungen zu machen, verwen-
det werden. Um Kindern solche Mdglichkeiten zu erdffnen, ist das Kind auf eine individuell
interessante und anregende Umgebung angewiesen, die zum Explorieren mit den eigenen
Sinnen einladt und aul3erdem zum Selbsttatig werden herausfordert. Damit sich die Sinne
der Kinder gut ausbilden kdnnen, sollten dem Kind viele Méglichkeiten geboten werden, um
seine Umwelt zuerst zu spuren und anschliel3end zu begreifen. Dadurch erlangt es Auto-
nomie, welche von grol3er Wichtigkeit ist. Kinder nehmen nur ihre unmittelbare Umwelt als
ihre Wirklichkeit war (Zimmer, 2019b). Das sinnliche Wahrnehmen um Erfahrungen zu ge-
winnen, bildet auch eine Basis vom Erfahrungslernen (Schafer, 2019). Ein gutes Beispiel
dazu ist das Erlebnis eines Kindes mit einer Matschpflitze und wie es sich dabei verhéalt. —
So hipft das Kind in die Pfiitze hinein und das Wasser spritzt heraus. Danach mdéchte es
sogleich mit der Hand spiiren, wie sich das Wasser und der Matsch auf der Haut anfiihlen.
Dabei fuhlt es diese und erweitert den eigenen Erfahrungshorizont. Solch eine Motivation
spurt es aus seinem Innersten heraus und geht dieser unbewusst nach (Zimmer, 2019b).
Dies sind Erfahrungen aus erster Hand, die das Kind nur durch sich selbst in der Situation
erleben kann und nicht aus zweiter Hand, vom Erzahlten eines anderen (Schéafer, 2019).
Durch Erfahrungen gewinnt das Kind Erkenntnisse und erweitert somit sein Bild von der
Welt und gleichzeitig Uber sich selbst. Dies gelingt, wenn Kinder ausreichend Méglichkeiten
zum selbst Ausprobieren und Experimentieren haben. Mit Hilfe des Spiels und zugleich der
Bewegung werden nicht nur Erfahrungen gewonnen, sondern mitunter die Fahigkeit des
Erfassens und des Nachvollziehens von Zusammenhangen und Erlebnissen erweitert. Wei-
ters assoziiert und kategorisiert das Kind seine Erfahrungen und erwirbt die Fahigkeit, diese
einzuschatzen (Zimmer, 2019b). Das Abgleichen der Erfahrungen, stellt eine Vorausset-
zung fur das Erweitern der Handlungskompetenz da (Fischer, 2019). Zudem bilden die Sin-
neserfahrungen die Basis fur den Spracherwerb. Deutlich wird es beispielsweise, wenn das
Kind Uber die auditive Wahrnehmung Gerausche, Klange und Laute aufnimmt und diese im
Anschluss differenzieren, imitieren und adaptieren kann. Besonders bereichert das Zusam-
menspiel von der taktil-kindsthetischen Wahrnehmung und Sprache, das Begriffsverstand-
nis und den Wortschatz. Durch die Sinneswahrnehmung, wachsen greifbare Erfahrungen

zu Begriffen. Das Kind erlebt eine Sinneswahrnehmung an bestimmten Gegenstanden und
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nimmt diese sensorisch wahr. Als nachstes bekommt das Kind einen Begriff genannt und
verbindet diesen mit der erlebten Sinneswahrnehmung. AbschlieRend wird die Sinneswahr-
nehmung vom Begriff getrennt und das Kind kann diesen ohne unmittelbare Wahrnehmung
des Sinneseindrucks benennen. So entwickeln sich gemeinsam die sprachliche Ausdrucks-
weise und die bewusste Selbstwahrnehmung von Sinneserfahrungen durch Sinnesmodali-

taten und Sinneseindriicken (Zimmer, 2019c).

Fur die Psychomotorik war Eleanor Gibson (2019; zit. n. Fischer) maf3gebend fur das 6ko-
logische Theorieverstandnis vom Wahrnehmungsbegriff. Ihr Ansatz beschreibt die Wichtig-
keit der multimodalen Wahrnehmungsentwicklung und dass das Lernen tber die Wahrneh-
mung von den selbst gemachten, motorischen Erfahrungen abhéngig ist (Fischer, 2019).
,FUr Gibson ist Wahrnehmung ein Prozess der Differenzierung eines aktiv handelnden Kin-
des und niemals das Resultat eines Anreicherungsprozesses von Informationen.” (Fischer,
2019, S. 53-54). Erfahrungen und Erlebnisse, die mit einer Vielzahl an Sinnesempfindun-
gen verbunden sind, werden im Langzeitgedachtnis abgespeichert und sind ein Leben lang
prasent (Schéafer, 2011).

4.2.1 Korpernahe und Korperferne Sinne

Unser Sinnessystem gliedert sich in zwei verschiedene Sinnessysteme, namlich in die kor-
pernahen und kdrperfernen Sinne. Als korpernahe Sinne gelten die taktilen, kinastheti-
schen, vestibularen, gustatorischen und olfaktorischen Systeme. Diese Sinnessysteme be-
wirken beim Menschen direkte Sinnesempfindungen und sind tiberaus wichtig, um sich der
eigenen Korperlichkeit bewusst zu werden. Als kdrperferne Sinne werden das auditive und
visuelle System bezeichnet. Solch eine Aufgliederung der Sinne ist nur im wissenschatftli-
chen Bereich zur Vereinfachung der Erklarung moglich bzw. notwendig. In der Praxis sind
alle Sinne auf die Funktionstichtigkeit von jedem einzelnen Sinn fir Wahrnehmungspro-
zesse, und -erfahrungen angewiesen. Dies bedeutet eine enge Zusammenarbeit der Sinne,
da der Mensch haufig verschiedene Sinnesinformationen bekommt, die zugleich in den ver-

schiedenen Sinneskanalen verarbeitet werden missen (Zimmer, 2019b, 2020).

4.2.2 Die drei Basissinne

Im letzten Jahrhundert beschétftigte sich Ayres (2016) intensiv mit den drei Basissinne und
den korpernahen Sinnen, denen sie eine grof3e Bedeutung fur die Kindesentwicklung zu-
schreibt. Als Basissinne bezeichnet sie das taktile, kinasthetische und vestibulare Sinnes-
system, die das Kind vor allem in den ersten Lebensjahren erwirbt, indem es sich mit sich
selbst und seiner Umwelt, zumeist durch das Spiel, auseinandersetzt. Durch die gemachten

Erfahrungen mit den Basissinnen baut sich die Entwicklung der anderen Sinnessysteme
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auf. Die Basissinne stellen die Grundlage zur Wahrnehmungsentwicklung, als auch fir eine
gute Korperorientierung, Bewegungsplanung, ausgereiftes Korperschema und eine rei-
bungslose sensorische Verarbeitung dar. Erst, wenn diese drei Sinne ausreichend Informa-
tionen Uber den eigenen Kdrper und die Verbindung zur Schwerkraft gesammelt haben,
koénnen sich aufbauend darauf die anderen Sinne, beispielsweise das auditive und visuelle
Sinnessystem, effizient entwickeln. Je haufiger Kinder intermodal, mit diversen Sinnen, Er-
fahrungen erleben, desto gewinnbringender, kénnen diese differenziert, integriert und als
Informationen im Gehirn weitergeleitet und verkntpft werden (Ayres, 2016). Mit integrierten
Basissinnen, fallt es einem Kind beispielsweise leichter, sich zu konzentrieren, aufmerksam
zu zuhoéren und zu lernen. Diese Grundsteine werden in der frihen Kindheit gelegt und

spielen fiir den Lebensweg, in allen Bereichen, eine sehr wichtige Rolle (Zimmer, 2020).

Als erster ausgereifter Sinn gilt das taktile Sinnessystem. Die Haut dient bei Neugeborenen
durch Beriihrung von anderen Personen als erstes und wichtiges Kommunikationsmittel.
Das Neugeborene kann so beispielsweise bei Personen unterscheiden, ob es liebevoll oder
lieblos in den Arm genommen wird. Ayres (2016) nennt diesen Sinn auch deshalb Berih-
rungssinn. Durch taktile Wahrnehmung und Beriihrung tber die Haut erfahren Kinder ihre
Umwelt, sich selbst, als auch Materialeigenschaften und es lernt diese zu differenzieren
und zu kategorisieren. Somit kann es immer neue, erweiterte taktile Erfahrungen und Infor-
mationen sammeln, die sensorisch Uber das Gehirn verarbeitet werden (Zimmer, 2019b).
Kinder fiihren eine Vielzahl an taktilen Erkundungsaktivitaten mit den Handen aus. Damit
zahlen die Hande als ein Teil des Tastsinnes dazu. Wenn die Hand erkundet, verfolgen
dies meist die Augen und Visualisieren den gefiihlten Gegenstand. In der Fachliteratur wird
diese Entwicklung Auge-Hand-Koordination genannt, die fiir das Tun der Tatigkeiten im
(alltaglichen) Leben, eine bedeutende Rolle einnimmt. Zudem gibt es auch die Auge-Ful3-
Koordination. Oft begleitet die Auge-Hand/Fu3-Koordination zusétzlich noch die auditive
Wahrnehmung. Bei einer Vielzahl der alltéaglichen Téatigkeiten, wird der Tastsinn mit dem
Bewegungs- und Stellungssinn gekoppelt. Deswegen wird oft vom taktil-kinasthetischen
Wahrnehmungssinn gesprochen. Beispielsweise, wenn Kinder etwas Anfassen und Greifen
mdchten. Hierbei wird der Gegenstand mit der Haut, dem Tastsinn, bertihrt und mit Hilfe
des kinasthetischen Sinnes kénnen die Muskeln in der Hand den Gegenstand greifen (Ke-
sper & Hottinger, 2015).

Das kinasthetische System ist auch unter den Begriffen Bewegungs-, Spannungs-, Kraft-
und Stellungssinn bekannt (Zimmer, 2019b). Ayres (2016) nennt diesen auch propriozepti-
ver Sinn (Ayres, 2016, S.53). In der Literatur von Schmidt und Schaible gibt es wieder eine
andere Bezeichnung dafir - Tiefensensibilitdt (Schmidt & Schaible, 2006, S. 215). Eine

einheitliche Bezeichnung fir dieses Sinnessystem gibt es nicht (Schmidt & Schaible, 2006).
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Das kinasthetische Sinnessystem empféangt die Sinnesempfindungen der Muskeln und Ge-
lenke. Die Informationen der Empfindungen werden Uber das Rickenmark zum Gehirn ge-
leitet und verarbeitet. Dieser Sinn bewirkt grundlegend, dass sich der Mensch bewegen
kann und das Wissen Uber die Stellung und Lage der Gelenke, als auch, wie und wo sich
der eigene Kdrper im Raum befindet, ohne diese Bewegungen und den Korper aktiv visuell
zu beobachten. Hierbei spirt das Kind die Grenzen des eigenen Kdrpers im Raum. Viele
dieser Merkmale passieren grof3tenteils unbewusst und automatisch (Ayres, 2016). Die
Wichtigkeit des kinasthetischen Sinnes zeigt, beispielsweise dieses Beispiel deutlich: Jeder
Mensch kann mit geschlossenen Augen beide Handflachen aufeinanderlegen. Damit dies
moglich ist, bendtigt der Mensch eine innere genaue Vorstellung, wo sich im Raum und am
eigenen Kdrper die Hande befinden. Dadurch, dass diese Bewegung oftmals erprobt wurde,
bendtigt der Mensch die visuelle Kontrolle nicht mehr. Dieser Sinn und die dazugehdrige
Funktions- und Reaktionsfahigkeit entwickelt sich bei Kindern durch verschiedenartige Be-
wegungsaktivitaten in vielfaltigen Bewegungsreizen weiter und fordern diesen so heraus -
zum Beispiel beim Klettern, Balancieren. Durch unterschiedlich erfahrene Wiederholungen

automatisieren sich solche Bewegungsablaufe (Zimmer, 2019b).

Der Gleichgewichtssinn wird auch vestibulare Sinneswahrnehmung genannt. Dieser Sinn
liegt im Gehodrgang des Innenohrs und richtet sich nach der Schwerkraft der Erde aus. Au-
Berdem stellt der Gleichgewichtssinn die intakte Funktion des Koérpers, die Lage- und Kor-
perhaltung und die Zurechtfindung im Raum sicher. Als eine der wesentlichsten Aufgaben
gilt, Geschwindigkeiten und die dazugehorigen Rotationen des Kérpers wahrzunehmen und
darauf zu reagieren. Der vestibulare Sinn ist eng mit dem kinasthetischen Sinn verbunden
und vervollstandigen sich in der Informationsweitergabe an das Gehirn. Die Férderung und
Weiterentwicklung dieses Sinnes, kann spielerisch im Alltag, zum Beispiel durch Schaukeln
oder mit Fahrzeugen fahren, eingebaut werden (Zimmer, 2019b). Mithilfe des Gleichge-
wichtsinns werden eine Vielzahl an Sinneswahrnehmungen angeregt, verbessert und inte-

griert. Dies ermdglicht dem Kind aufmerksamer und konzentrierter zu sein (Ayres, 2016).

4.3 Die Ebenen des Erfahrungslernens

Das Erfahrungslernen bildet sich in funf Ebenen ab: sensomotorische, kognitive, soziale,
emotionale und volitionale Ebene. Dies wird auch ganzheitliche Entwicklungsférderung
oder Lernform genannt. ,Jede Aktivitat wird in ihrer Gesamtheit abgespeichert und dennoch
hierarchisch geordnet. Hierarchisch meint, das was fiir mich von besonderer Bedeutung ist,
wird mir vordergriindig bewusst, dennoch ist jede Ebene angesprochen.” (Steiner-Schatz,
2014a, S. 81).
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Wahrend der Aktivitaten des Kindes verknipfen sich diese aufgezahlten Ebenen miteinan-
der, nur in der Theorie und zur Erleichterung der Beschreibung, werden diese aufgegliedert.
Daraus folgt, dass das Kind ein bewegtes Erkundungswesen ist (Steiner-Schatz, 2014a).
Durch eigens erlebte Erfahrung Lernen, stellt eine Grundvoraussetzung in der psychomo-
torischen Foérderung dar. So bilden sich beim Kind innere Bilder und Vorstellungen tber die

Umwelt und sich selbst (Zimmer, 2019a).

4.3.1 Die sensomotorische Ebene

Durch Bewegung erfahren die Kinder die Fahigkeit der eigenen Wahrnehmung und so bildet
multimodale und vielseitige Bewegung das ,Entwicklungs- Elixier fur Kinder” (Fischer, 2019,
S. 58). Bewegung und Wahrnehmung versteht sich als Zugang zur Welt. Zudem belegt die
aktuelle Wahrnehmungs- und Kognitionsforschung, dass das Handeln, das auf Bewegung
basiert, eine enorme Wichtigkeit fur die Entwicklung des Kindes aufweist (Fischer, 2019).
Aus dem inneren Antrieb der Kinder heraus, tun Kinder genau das, was fiur sie sinnvoll
erschein und verfeinern damit automatisch ihr sensorisches System. Solche Sinnes- und
Bewegungserfahrungen bilden sogleich die Basis fir das geistige Erfassen der Welt, also
das Denken, um die Welt zu verstehen (Zimmer, 2019b). Hierzu zahlen auch die drei Ba-
sissinne, worauf die kindliche Entwicklung aufbaut (Ayres, 2016). Somit sollte Lernen mit
allen Sinnen, also mit vielfaltigen sinnlichen Wahrnehmungen und Erfahrungen, eine pada-
gogisch-didaktische (An-) Forderung an alle Bildungsinstitutionen sein. Dies unterstiitzt so-
gleich, die Ausbildung zu einem positiven, achtsamen und bewussten Zugang zum eigenen
Korper, um so zu einer starken Persdnlichkeit heranzuwachsen (Schéafer, 2011). Durch den
Drang des Kindes wahrzunehmen, bewegt sich der Kérper automatisch. Sich in Bewegung
wahrnehmen, ist sehr bedeutend auf der sensorisch-motorischen Ebene, und spielt eine
grof3e Rolle um zu lernen und um Bildungsprozesse aktiv mitzugestalten. Das eine wichtige
Komponente flir das Konzept der Ko-Konstruktion dar (Schafer, 2019). Hierbei gilt auch das
Kind in seiner Willensstarke, Autonomiebestreben und Eigenstandigkeit weitgehend zu un-
terstiitzen. Diese zahlen als Kernmerkmale der kindlichen Entwicklung hinzu, die immer in

Kombination mit Bewegung beobachtbar sind (Zimmer, 2019a).

Piaget (2019; zit. n. Fischer) beschreibt eine sensomotorische Phase, die als Basis fur die
kindliche Entwicklung der Intelligenz und des vorstellenden Denkens in einem funf Stufen-
modell besteht. Dieses reicht vom ersten Lebensjahr, wo viele Erkenntnisse von der Umwelt
und sich selbst, tber die Wahrnehmung und Bewegung des eigenen Korpers Mittels diver-
sen Materialien erprobt wird, bis zum elften Lebensjahr, in welchem Denken Abstraktheit
annimmt. Piaget zeigt wichtige Erkenntnisse von der Entwicklung des kindlichen Denkens,

auch fir die Psychomotorik auf (Fischer, 2019).
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4.3.2 Die kognitive Ebene

Das Wissen Uber sich und die Umwelt basiert auf Handlung, folge dessen griindet das Han-
deln auf Bewegung und die Bewegung auf der Wahrnehmung. Dieser ewige Kreislauf stellt
zugleich die Beziehung zur aktuellen Kognitionsforschung her. So soll das Kind durch di-
verse Erkundungs- und Handlungsprozesse, Wissen Uber die Welt und sich selbst erwer-
ben und so das gewonnene Wissen auch auf andere Situationen umlegen und situations-
gerecht verandern und handeln kénnen (Fischer, 2019). Das Lernen auf dieser Ebene ge-
schieht dann, wenn durch die Psyche, Erlebtes erkannt und erfasst wird. Somit besteht fiir
das Kind die Mdglichkeit, Aufgabenstellungen und Problemlésungssituationen im Nach-
hinein durch den Dialog mit der Fachkraft zu reflektieren. Um Lernen zu lernen, sind die
Bildungsprozesse des Kindes essentiell, indem es spielerisch, beispielsweise Formen,
Mengen, Gegensatze und Gemeinsamkeiten erkennt, beziehungsweise verbalisieren kann;
Wichtigem vom Unwichtigen herauszufiltern; Gedanken und Vorstellungen entwickeln und
diese verbalisieren; und verschiedene Verhaltensmuster so zu verknipfen, sodass sich

eine neue Handlung daraus bilden kann (Steiner-Schatz, 2014a).

Die kognitive Ebene schliel3t auch die exekutiven Funktionen mit ein, die eine bedeutsame
Rolle fur Lernerfolg, Selbstregulation/Selbstkontrolle und fur das Sozialverhalten darstellen.
Drei in sich Gberschneidende Teilbereiche bilden die exekutiven Funktionen, namlich die
kognitive Flexibilitat (dazu zahlen beispielsweise Entscheidungen treffen, schneller auf
Neues einzustellen, Sichtweisen auch anderer zu wechseln), das Arbeitsgedéachtnis (dazu
zahlen beispielsweise |6sen von Problemen dazu Strategien entwickeln, planvolles Han-
deln und auch reflektieren, sich Ziele setzen) und Inhibition/Selbstregulation (dazu zahlen
beispielsweise Frustrationstoleranz, Impulskontrolle, Aufmerksamkeitslenkung) (Deffner,
2017). In psychomotorischen Interventionen ergeben sich vielfaltige Gebrauchs- und For-
dermdglichkeiten der exekutiven Funktionen, wie zum Beispiel beim Rollenspiele und Be-

wegungsspiele (Kuhlenkamp, 2017).

4.3.3 Die soziale Ebene

Die Grundlage fir die soziale Entwicklung bildet die Beziehung zu engen Bezugspersonen,
dies sind meist die Eltern oder andere Familienmitglieder. Hier erfahrt das Kind erstmals,
was Bindung bedeutet. Spater, wenn das Kind zum Sprechen beginnt, zeichnet die Sprache
einen wesentlichen Baustein fur eine erfolgreiche soziale Entwicklung aus. Der Kindergar-
ten, als erste Bildungsinstitution, pragt Kinder in ihrer sozialen Entwicklung, denn hier lernen
Kinder viele andere Kinder kennen, neue Bezugspersonen stol3en dazu und die soziale
Kompetenz entwickelt sich weiter (Zimmer, 2020). In solch einem neuen Umfeld bekommen

die Kinder diverse Moglichkeiten ihre soziale Entwicklung voranzutreiben. Indem diese mit
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gewonnenen Erfahrungen durch Auseinandersetzungen mit anderen Kindern und sich
selbst in verschiedenartigen Verhaltensweisen, wie zum Beispiel sich mit Interessen, Emo-
tionen und Bedurfnissen anderer Kinder auseinanderzusetzen. Dies geschieht haufig in
Spielsituationen. Daraus kénnen leicht Konflikte entstehen - so sind die Kinder beispielhaft
auf die Kommunikationsfahigkeit, dem Zuhdren, gemeinsam Ldsungsstrategien finden,
Kompromisse schliel3en, aber auch Frustration aushalten und bei anderen erleben, ange-
wiesen, dies zu lernen (Pfeffer, 2017). Durch die Handhabe sozialer Erfahrungen mit ande-
ren, erwirbt das Kind, aufbauend auf die Fahigkeit der eigenen sowie anderen Emotionen
und Befindlichkeiten zu reagieren, sowie wahrzunehmen, die emotionale Kompetenz und
die daraus bildende soziale Kompetenz. Diese beiden Kompetenzen sind sehr eng mitei-
nander verknipft. Deshalb wird oft von der sozial-emotionalen Entwicklung gesprochen.
Darauf aufbauend, entwickeln sich, eng verwoben, die Identitatsentwicklung, als auch pa-
rallel dazu, das individuelle Selbstkonzept des Kindes (Pfeffer, 2017).

Lernprozesse gelten auch als Beziehungsprozesse. Hierbei spielt der Dialog zwischen dem
Kind mit der Fachkraft und Kindern untereinander, eine bedeutende Rolle. Diese Dialoge
sind sehr eng mit Emotionen verbunden. Besonders in der psychomotorischen Férderung
(eine Kleingruppe von drei bis acht Kindern) bekommen die Kinder die Mdglichkeit, in Kon-
takte mit anderen Kindern zutreten und eigene soziale Fahigkeiten zu entwickeln, die fur
das Zusammenleben in der Gemeinschaft von groRer Notwendigkeit sind. Dies findet ent-
weder auf der nonverbalen Ebene, also durch die Kérpersprache von Gestik und Mimik,
oder durch verbale, direkte Kommunikation mit anderen Kindern/Fachkrafte, statt. Das Fun-
dament vom funktionierenden sozialen Beisammensein bilden die sozialen Féhigkeiten und
Fertigkeiten. Durch das gemeinsame Spielen mit Peers, bauen Kinder zeitgleich Beziehun-
gen zu anderen Kindern auf und auch das soziale Regelbewusstsein entwickelt sich weiter,
wie etwa Teilen, Kooperieren, sich durchsetzen, eigene und andere Grenzen austesten.
Wenn Kinder sich schon friih damit auseinandersetzen mussen, wirkt dies sich nur positive
auf die soziale Entwicklung aus, worauf Kinder in Konfliktsituationen auf ein Reportquare
von sozialen Verhaltensweisen zurtickgreifen kénnen (Fischer, 2016). Soziale Beziehun-
gen kdnnen das Erfahrungslernen und den Erfahrungshorizont vorantreiben, aber auch be-
hindern. Dies fordert Erwachsene und Fachkrafte heraus, Einfluss auf die Intensitét solcher
Beziehungen nehmen, aber auch wie weit die Tire fir soziale Beziehungserfahrungen po-

sitiv und negativ, getffnet oder geschlossen wird (Schéafer, 2019).
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4.3.4 Die emotionale Ebene

Bis heute gibt es keine allgemein giiltige Definition, jedoch verschiedenste Ansatze, die sich
teilweise erweitern und vertiefen. Grundsétzlich bestehen Emotionen aus drei Bestahnd-
teile: Handlung, Motivation und Kognition. Durch neurologische und neurobiologische For-
schungen stellte sich heraus, dass die Motivation und die Beziehungsgestaltung die Basis
fur Emotionen sind (Fischer, 2019). Zugleich bilden die drei Basissinne, taktile, vestibulare
und propriozeptive System, die Grundbausteine flir die emotionale Stabilitat. Wenn einer
dieser Funktionen ins Wanken gerat, ist beobachtbar, dass das Kind emotionale Unsicher-

heiten den Alltag Uber begleiten (Ayres, 2016).

Jedes Kind erlebt, auch wenn andere Kinder gerade die gleichen Erfahrungen machen,
individuell seine eigenen Erfahrungen, die fir das Kind zugleich subjektive Bedeutungen
haben. Diese persodnliche Bedeutung birgt fir das Kind zuallererst einen emotionalen Wert.
Daraus entwickelt sich eine innere Welt, bei der der individuelle Sinn die Bedeutung der
gemachten Erfahrung des Kindes wieder zeigt (Schéafer, 2019).

Demnach ist Lernen immer mit Emotionen verknipft. Infolge zeigt sich, dass die bedeu-
tendsten Erfolge und Erfahrungen positive Emotionen ausldsen, die aus gelungener Prob-
lem- und Aufgabenbewadltigung resultieren. Insofern rufen negative Erfahrungen negative
Emotionen hervor und werden in weiterer Folge vom Kind meist gemieden, aul3er es wird
durch eine Fachkraft begleitet, im Tun bestarkt und dazu motiviert (Fischer, 2016). Emotio-
nen hangen von der Wahrnehmung ab. Je intensiver eine Emotion wahrgenommen wird
desto starker ist die Reaktion des Kérpers. Von Mensch zu Mensch verlauft diese Reaktion
individuell. Grundsétzlich l16sen positive Emotionen den Wunsch nach wiederholtem Han-
deln aus und verstarken dies, wéhrend negative Emotionen die Vermeidung spezifischer

Handlungen hervorrufen(Petermann & Wiederbusch, 2016).

Eine enge Verknipfung weisen die soziale und emotionale Ebene auf. So lernt das Kind,
eigene Gefihle, die auch von jemand anderen ausgeltst werden, kennen. Beispielsweise,
wenn das Kind auf ein anderes Kind witend ist, weil es sein Bauwerk zerstort hat — Dies
beschreibt ein negativ-starkendes Geflihl. Das Gegenteil davon, wére ein positiv-starken-
des Gefuihl von jemand anderen zu bekommen, wie durch Anerkennung. Ein sehr bedeut-
samer Entwicklungsschritt zeichnet die Verbalisierung der eigenen Emotionen aus (Peter-
mann & Wiederbusch, 2016).

4.3.5 Die volitionale Ebene

Die volitionale Ebene stellt die eigene Motivation und die Willensstérke von sich selbst oder

die von der Umwelt gestellten Herausforderungen in den Vordergrund. Demnach soll das
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Kind solche Aufgaben offen, konstruktiv und von sich aus aktiv darauf zugehen, offen dem
Neuen und Interessanten, sowie dem Schwierigem zugewandt, ausfihren. Auf dieser
Ebene zeigen das planvolle Handeln, also Plane erstellen und diese umsetzen, einen gro-
Ben Stellenwert, wie zugleich Durchhaltevermégen- und kraft (Steiner-Schatz, 2014a).
Diese Fahigkeiten sollten Vorschulkinder erlagen, weil die Kinder diese in der Schule be-
notigen (Schéafer, 2019).

4.4 Kompetenzerwerb durch Erfahrungslernen

Das Erfahrungslernen im Zusammenhang mit Bewegung wurde anfangs in der Bewegungs-
padagogik von Scherler (2019; zit. n. Fischer) im bewegungsorientierten, padagogischen
Austausch diskutiert. Hierbei handelt es sich um die Bedeutung der Erfahrung durch die
erlebte Praxis. Beim unmittelbaren Erfahren erlebt das Kind fundamentale Bewegungsakti-
vitaten in der Natur oder auf gut ausgestatteten Spielplatzen, wie zum Beispiel Rutschen,
Schaukeln, Balancieren, Klettern. In diesem Zusammenhang bekommt das Kind eine Idee
und ein inneres Verstandnis fur physikalische GesetzmaRigkeiten. In der padagogischen
Didaktik stellt die Erfahrung einen bedeutenden Begriff dar, weil dieser ein Mittel schildert,
dass das Kind durch Téatig sein, mit verschiedensten Materialien, Fahigkeiten und Fertig-
keiten erlangt. Die Psychomotorik versteht darunter, die Selbst,- Sozial,- Sach- und Hand-
lungskompetenz (Fischer, 2019). Ebenso werden in der Elementarpadagogik diese Kom-
petenzen beschrieben, zudem noch die lernmethodische Kompetenz und die Metakompe-
tenz dazuzahlen (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Oster-
reich, 2020).

4.4.1 Ich-Kompetenz

Die Ich-Kompetenz wird in anderen Literaturen verschieden genannt, obwohl alle das glei-
che beschreiben (Steiner-Schatz, 2014a). Zimmer (2019a) nennt diese personale Kompe-
tenz, und erklart, dass die Weltgesundheitsorganisation 1986 die personale Kompetenz zu
einer der bedeutendsten Handlungsbereichen zur Férderung der Gesundheit zahlt (Zim-
mer, 2019a, S. 32). Der Bildungsrahmenplan fur Kindergarten bezeichnet diese als Selbst-
kompetenz oder personale Kompetenz (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung in Osterreich, 2020). Bei der Entwicklung der Ich-Kompetenz spielt die Korper-
erfahrung eine bedeutende Rolle, egal ob der Korper gerade im Ruhezustand oder in Be-
wegung ist. Nur wer sich selbst gut spirt, erhélt die Mdglichkeit adaquat auf die Umwelt zu
reagieren (Steiner-Schatz, 2014a). Fur Kinder stellt das Spiel einen grof3en Erfahrungsraum
dar und sie lernen, so sich selbst und Welt kennen. Zudem kdnnen Kinder, wenn sie schon

viel an Spielerfahrung gesammelt haben, freispielen. Das bedeutet, dass Kinder all das,
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welches sie sozial, kognitiv oder emotional bewegt, durch das Spiel ausspielen und das
wirkt sich wiederum bei den Kindern positiv aus, da sie so Denkprozesse verarbeiten und
vertiefen. Im Spiel wird gleichzeitig die Selbstkompetenz weiterentwickelt und gestarkt (Hel-
ler, 2013). Die Selbstkompetenz bezieht sich auf das einzelne Kind, seine Bedurfnisse und
Geflihle, als auch auf die gesamten gesammelten Erfahrungen im Laufe seines Lebens.
Das Kind soll die Fahigkeiten erlangen, fur sich selbst eigenverantwortlich tatig zu sein und
in seine eigene Selbstwirksamkeit Vertrauen zu haben, um beispielsweise Konflikt- und
Problemsituationen selbststandig zu bewaltigen. Solch ein eigenstandiges Handeln kréaftigt
und festigt das Selbstwertgefiihl des Kindes. Seligman (2019a; zit. n. Zimmer) hat eine
Theorie Uber die ,erlernte Hilflosigkeit* (Zimmer, 2019a, S. 67) aufgestellt, die aus einem
sehr eingeschrankten Urteilsvermdgen, negativer Emotionalitdt und die Herausforderung

geistige Entscheidungen zu treffen, zusammengefasst wird (Zimmer, 2019a).

4.4.2 Sozialkompetenz

Die Grundlage fur die Sozialkompetenz stellen die sozialen Beziehungen, unter anderem
mit Peers, dar und die damit verbundenen Kommunikations- und Verhaltensregeln. Zudem
zahlen auch die Selbstbehauptungs- und Anpassungsfahigkeit zur Basis der Sozialkompe-
tenz. Solche sozialen Erfahrungen zeigen sich auch in der psychomotorischen Férderung
mit Kindern als unerlasslich. Zur sozialen Erfahrung zahlen zum Beispiel die Hilfsbereit-
schaft anderen gegeniiber und sich selbst vor anderen zu behaupten — dies zahlt unter
anderem zur Entwicklung des Selbstkonzepts dazu (Fischer, 2019). Die Sozialkompetenz
wird oft mit der sozial-kommunikativen Kompetenz (Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft und Forschung in Osterreich, 2020), im dsterreichischen Bildungsrahmenplan so
genannt, und der sozial-emotionalen Kompetenz in Verbindung gebracht (Pfeffer, 2017).
Diese Kompetenz beschreibt wie Kinder, die viel in Bewegung sind, ihre eigenen Bediirf-
nisse, Winsche und geistigem Gut bewusstwerden, dadurch kénnen sich diese Kinder sel-
bige Eigenschaften anderen Kindern bewusstwerden und wahrnehmen, und Empathie fir
andere entwickeln. Zudem lernen Kinder das Zusammenarbeiten und Kompromisse einge-
hen, Ideen verbal in einer Gruppe kommunizieren und seinen Willen durchzusetzen in der
Gemeinschaft, durch eigene Erfahrungen (Steiner-Schéatz, 2014a). Diese beschriebenen
Fahigkeiten, die Kommunikation und Interaktion erméglichen, wird unter anderem Theory
of Mind (Fischer, 2019, S. 82) genannt. Die Theorie of Mind beschreibt ,[...] die Denkweise,
die es dem Kind ermdglicht, eigene und fremde Wiinsche, Gefiihle, Uberzeugungen und
Absichten zu erkennen sowie diese zur Erklarung und Voraussage von Verhalten und Ge-
danken bei sich und anderen heranzuziehen® (Fischer, 2019, S.82). Jeder Bildungsprozess
ist ein sozialer Prozess und macht sich beim Kind wenigstens implizit bemerkbar (Schéfer,

2019).
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4.4.3 Sachkompetenz

Zur Sachkompetenz zahlt vor allem die Entscheidungskraft, welche aussagt, wie in diver-
sen Situationen gehandelt wird oder diese gehandhabt werden. Die Voraussetzung dafir
stellen die sinnlich-koérperliche Erfahrung und Bewegungserfahrung mit unterschiedlichsten
Materialen und zu anderen Menschen dar. Zudem basiert die Sachkompetenz auf dem ver-
balen Kommunizieren. Das Kind beschreibt verbal, wie es etwas erlebt, um Zusammen-
hange, Gemeinsamkeiten, Unterschiede zu erlautern, differenzieren und darauf zu auf-
bauen. Hierbei handelt es sich vor allem um das Begreifen von Materialien und deren
Zweckentfremdung. Dieses Erkunden weckt und fordert beim Kind das Selbsttatig werden,
Kreativitat und Explorieren heraus (Fischer, 2019; Kuhlenkamp, 2017). Aul3erdem bildet die
geistige Vorstellungskraft, von beispielsweise Planungsschritten, die Fantasie und unter-
schiedlichste kognitive Prozesse. Diese stellen Aspekte von dieser Kompetenz dar (Stei-
ner-Schatz, 2014a). Die Sachkompetenz entwickelt sich nicht ohne die Sozialkompetenz.
Diese zwei Kompetenzen lassen sich zwar theoretisch auseinanderhalten, aber beim Han-
deln der padagogischen Fachkraft von Bildungsprozessen, wo auch beispielsweise die
Sachkompetenz, also Kdénnen und Wissen des Kindes angesprochen wird, nicht (Schéfer,
2019).

4.5 Entwicklung der Handlungskompetenz

Die Ich-Kompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz stehen bei der Entwicklung der
Handlungskompetenz im Vordergrund (Steiner-Schéatz, 2014a). Hierbei erfahren und erle-
ben sich Kinder durch den eigenen Kérper, verschiedenste Materialien und in einer Gruppe
von Kindern. Sie lernen somit, die aufgebaute innere Welt mit der von auf3en zu verknupfen
(Schéafer, 2019). Hierbei entstehen Handlungsmuster und das Wissen dartber, wie das
Vorgehen bei herausfordernden Aufgaben und Problemen sein, wie auch gelést werden
kann. Aus diesem Blickwinkel bewerkstelligt das Tun und Tatig sein und die daraus resul-
tierenden Erfahrungen der Kinder, die Grundlage fiir den Aufbau von Kompetenzen (Stei-
ner-Schatz, 2014a). Psychomotorische Einheiten fordern das Kind heraus, selbst oder auf
fur die Gruppe angepasste Aufgabe, selbststéandig oder auch mit anderen Kindern zu lésen.
Zimmer (2019a) zahlt zur Handlungskompetenz auch die ,Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung“ (Zimmer, 2019a, S. 66). Dazu gehort selbst Entscheidungen zu treffen, autonom zu
Handeln und sich auch Uber die Verantwortung und Auswirkung des eigenen Handelns
bewusst zu sein, als auch im Nachhinein dariuiber zur reflektieren. Kinder, die in diesen
Bereichen und auf den fiinf Ebenen des Erfahrungslernen viele positive Selbstwirksam-

keitserfahrung durch die Handlungskompetenz erfahren durften, bildet sich dies zu einem
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positiven Zyklus zur Verstarkung der Selbsterhaltung, Selbststarkung und des Selbstwert-
geflhls (Zimmer, 2019a). In psychomotorischen Interventionen bietet die Fachkraft spiele-
risch Impulse fur Handlungssituationen an, um die Handlungskompetenz des Kindes wei-
terzuentwickeln. Wesentliche Merkmale dessen sind die Eigenaktivitat und das selbsttatige
Tun (Reichenbach, 2010). In jeder Situation, wo das Kind Gebrauch von der Handlungs-
kompetenz macht, wird es automatisch von Emotionen beeinflusst, wie auch bei Planungs-
, Vorstellungs- und Denkfahigkeit. Hierbei wird die Handlung beispielsweise meist von Mo-
tivation, Frust, Arger oder Freude begleitet. Bewegungsspiele sind ein gutes Medium um
die Handlungskompetenz, aber auch die Selbstregulation von Gefiihlen weiterzuentwickeln
(Fischer, 2019).

4.6 Stellenwert des kindlichen Spiels beim Erfahrungslernen

Die Zeit wird immer schnell lebiger und birgt eine Menge an brisanten, neuen Herausforde-
rungen. Hierbei ist wichtig, dass Kinder lernen, damit umzugehen und zu reagieren. Das
Spiel, allein oder mit anderen Kindern, birgt die Chance fir Kinder, sich genau damit aus-
einanderzusetzen. Genauso verhélt es sich mit der Erwachsenenwelt, die den Kindern in
Wirklichkeit grof3tenteils verwehrt wird, jedoch im Spiel fur die Kinder erlebbar wird. Durch
das Spiel bekommen die Kinder in der frihen Kindheit ein Handwerkszeug und bekommen
eine Ahnung, wie solche Herausforderungen gemeistert werden kdnnen. Hierbei werden
einfache Materialien, zum Beispiel ein Baustein zu einem Handy, das an das Ohr gehalten
und verwandelt sich zum ,als-ob“ (Heller, 2013, S. 17) — Telefon. Einfache Gegenstande
erhalten in Kinderh&nden eine neue Bedeutung und werden zu fantasievollen Spielutensi-
lien umfunktioniert. Dies ist eine ganz bemerkenswerte Art und Weise, wie sich das Kind
seine Umwelt begreiflich macht und zur eigenen Wirklichkeit umwandelt. Diese Art des Rol-
lenspiels wir Als-ob-Spiel genannt. Wygotski (2013; zit. n. Heller) bezeichnet das Als-ob-
Spiel, als die ,Hauptsache im Spiel“ (Heller, 2013, S. 17). Hierbei schliipfen Kinder gern in
andere Rollen und ahmen diese nach, beispielsweise in die Rolle der Mutter, oder auch in
verschiedenste Berufe der Erwachsenenwelt oder Tiere. Besonders im Spiel hat der sozial-
emotionale Bereich einen grofRen Stellenwert, in Verbindung mit der Handlungsféahigkeit
(Heller, 2013). Vor allem in der psychomotorischen Arbeit mit Kindern hat das Spiel eine
sehr bedeutende Rolle und ist immer mit Bewegung verbunden. Hervorgehoben wird das
Spiel vor allem in der frGhen Kindheit, weil dieses eine fundamentale Beschéaftigung der
Kinder darstellt. Dadurch entwickelt sich verstarkt die Personlichkeit und die psychische
Ebene des Kindes immer weiter. In der Handlungstheorie vom Spiel gibt es drei wesentliche
Merkmale: Erstens, Kinder spielen aus von innen kommender Eigenmotivation und eige-

nem Interesse, auch als intrinsische Motivation bekannt. So verstarkt und belohnt sich das
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Kind durch sich selbst und treibt sich sozusagen selbst an, Neues zu entdecken. Zweitens,
Kinder schaffen sich durch das Spiel eine eigene Wirklichkeit, die sie selbst erleben und
begreifen kdnnen. Und Drittens, Kinder wiederholen das Spiel verschiedene Art und Weise.
Bei solch einem Spielen wird die Ganzheitlichkeit sichtbar, denn durch aufmerksames Be-
obachten kann erkannt werden, dass Tatigkeiten der Kinder ,[...] zielbezogen, intentional,
sinngeleitet und letztlich entwicklungsférderlich sind.” (Fischer, 2019, S. 105). Wenn Kinder
wirklich von sich ausspielen, wie in den drei Merkmalen beschrieben, namlich durch die
intrinsische Motivation, lernen sie fur das Leben (Fischer, 2019). Auf Erfahrungen, die das
Kind schon einmal gemacht hat, greift es immer wieder zurtick und dies oft unbewusst. Bei
jeder weiteren Wiederholung lernt es trotzdem etwas Neues und dies ermoglicht verbes-
sertes Verstandnis uber die Welt zu erlangen. Solch gemachte Erfahrungen, die das Kind
in seinem Leben schon einmal erlebt hat, werden sozusagen wieder erleben und dies be-
deutet wiederum, leiblich, also ganzheitlich assimilieren und akkommodieren. Die Voraus-
setzung dafur stellen die bereits ganzheitlich erfassten Erfahrungen. Dies ermdglicht den
Kindern Erfahrungen, mit Hilfe des Spiels zu verarbeiten, zu Gberwinden und sich durch
neue Spielsituationen weiter zuentwickeln (Steiner-Schatz, 2014a). Damals wie heute fin-
det das Verstandnis vom Wert des Spiels von Frobel (2013; zit. n. Heller) Gehér — ,Das
Spiel, recht erkannt und gepflegt, 6ffnet dem Kinde den Blick in die Welten, fur die es erzo-
gen werden soll, und entwickelt es daftr.“ (Heller, 2013, S. 14).

4.7 Bedeutung von erfahrungsbasiertem Lernen fir das Selbst-

konzept des Kindes

Unter dem Fachbegriff ,Selbstkonzept® (Zimmer, 2019a, S. 50) beschreibt im Allgemeinen
,Einstellungen und Uberzeugungen zur eigenen Person*“ (Zimmer, 20193, S. 50) im Zusam-
menhang mit den bisherigen sozialen, emotionalen, materiellen Lebens- und Bewegungs-
erfahrungen. In Zuge dessen stellt sich das Kind die Frage, wer es eigentlich ist und wie es
sich im Zusammenhang mit anderen Kindern sieht. Das Selbstkonzept gliedert sich in einen
kognitiven Bereich, das Selbstbild, und in einen emotionalen Bereich, das Selbstwertgefihl
bzw. Selbstwertschatzung. Diese genannte Gliederung stellt die Grundlage fir das Selbst-
konzept dar. Das Selbstbild beschreibt ein inneres Bild Giber sich selbst, beispielsweise tiber
das eigene Gewicht, die eigene GroRe und die eigenen erlangten und herausfordernden
Fahigkeiten und Fertigkeiten. Das Selbstwertgefihl bzw. Selbstwerteinschatzung spiegelt
die emotionale Komponente vom Selbstbild wider, dazu z&hlt die Wahrnehmung Uber sich

selbst (Zimmer, 2019a). Die Entwicklung des Selbstkonzepts ist ein lebenslanger Prozess.
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Um ein positives Selbstkonzept aufzubauen, sind folgende Punkte von immenser Bedeu-
tung: der sensorische Bereich, Erkenntnisse bzw. Wissen Uber eigene Reaktions- und Ver-
haltensmuster in diversen Situationen, ein erweiterten Denkbezug im Vergleich mit anderen
Kindern und Eigenschaften fiur sich selbst einordnen zu kénnen, die von anderen zugewie-
sen werden (Fischer, 2019). Weitere wesentliche Bestandteile des Selbstkonzepts bilden
die Selbstwirksamkeit und die Entwicklung der Personlichkeit. Die Selbstwirksamkeit ent-
wickelt sich beim Kind, wenn es sich als Hauptakteur seiner eigenen Handlungen erlebt
und erfahrt. So bildet sich beim Kind schrittweise das Wissen, dass es eigens die Verant-
wortung zu einem selbstbestimmten Leben hat und die Fahigkeiten Herausforderungen zu
meistern. Durch viele positive als auch negative Erfahrungen erfahrt das Kind seine eigenen
Starken und Schwachen, im Zuge dessen, ob und wie es seine Ziele der Handlungen er-
reicht. Dies schlagt sich auf die Motivation, Leistungen zu erbringen und auf das Selbst-
wertgefihl nieder (Zimmer, 2019a). Bei der Entwicklung der Personlichkeit spielt die Kor-
pererfahrung eine grofl3e Rolle und zudem arbeiten das innere Kdrperschema und das
auRRere Korperbild zusammen. Das Korperschema besteht aus einer inneren Landkarte
vom Korper, und sagt dem Kind, wo sich der Kérper und die einzelnen Koérperteile gerade
befinden. Das Koérperbild ist flr das Kérperbewusstsein und fur die emotionale Komponente
der Zufriedenheit mit dem eigenen Koérper zustandig (Fischer, 2019). Der Prozess der Per-
sonlichkeitsentwicklung treibt und verandert das Spiel. Zwischen diesen beiden Aspekten
besteht eine Wechselwirkung. Wo beeinflusst auch das Spiel die Personlichkeit (Heller,
2013).

Damit ein guter Aufbau eines Selbstkonzepts gelingt, bendétigt das Kind multimodale, sen-
somotorische, sozial-emotionale und handlungsorientiere Erfahrungen, gekoppelt mit dem
Kompetenzerwerb. Von ebenso wichtiger Bedeutung ist eine gut ausgebildete psychomo-
torische Fachkraft, die das Kind bei der Entwicklung des Selbstkonzepts unterstiitzt und
den Bezugspersonen fachlich-praktischer Beratung zur Seite steht (Zimmer, 2019a).

Erst ab den 1960er Jahren wurde in Bezug auf das Selbstkonzept in der Wissenschaft
nachgegangen (Fischer, 2019). Das Bedurfnis der Kinder nach Selbststatigkeit haben viele
reformpédagogische Personlichkeiten schon friih erkannt und in ihrer Literatur festgehalten,
wie beispielsweise Hengstenberg (2018), Pikler (2001) und Montessori (2015), als auch die
Reggio-Padagogik (2019; zit. n. Schéfer).
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4.8 Erfahrungslernen im Zusammenhang mit den psychomotori-

schen Prinzipien

Die folgenden psychomotorischen Prinzipien stellen die allgemeinen Rahmenbedingungen
flr eine ganzheitliche Forderung da. Im Mittelpunkt steht immer Bewegung im Zusammen-
hang mit einer wohlfiihlenden und willkommen-heiRenden Umgebung, welche das Ver-
trauen entgegenbringt (Zimmer, 2019a). Die damit in Beziehung stehenden psychomotori-

schen Prinzipien sind:

o Erlebnis- und Persdnlichkeitsorientierung anstelle von Leistungsorientierung

e Individuumsorientierung anstelle einer Normorientierung

e Prozessorientierung anstelle von Produktorientierung

¢ Freie Handlungsmdéglichkeiten in offenen Bewegungssituationen anstelle des aus-
schlie3lichen Nachvollziehens genormter Bewegungsablaufe

e Selbstbestimmung und Freiwilligkeit anstelle von Fremdbestimmtheit® (Kuhlen-
kamp, 2017, S. 121).

Sehr &hnlich werden auch die Handlungsmerkmale bzw. Prinzipien vom Erfahrungslernen
erlautert (Schéafer, 2019). Hierbei steht die Bewegung im Zentrum und die daraus erlebten
Erfahrungen und Erkenntnisse. Die Bewegung stellt die Voraussetzung fir das Kénnen dar
(Fischer, 2019). Das eigene Handeln und Kénnen, das durch vielfaltiges Explorieren ent-
steht, wird dem vorgefertigten Bewegungsmuster ohne eigenstandige Erfahrungen zu ma-
chen, vorgezogen. Beim Erfahrungslernen bildet der Weg das Ziel und dieser Weg zeichnet
einen langeren Prozess ab, auf welchem Erfahrungen auf verschiedenen Arten und Weisen
wiederholt werden, sowie immer wieder neu verknipft. Das Kind erlangt beim Erfahrungs-
lernen Entscheidungsfreiheit, beispielsweise mit wem das Kind spielen mdchte, welches
Material und Werkzeug es verwenden moéchte, wie lange es sich damit beschéftigen
mdchte, usw. Solche Entscheidungen und Erfahrungen werden aus Eigenmotivation her-
aus erlebt und daraus folgen Neue. Hierbei, wie bei der Psychomotorik, stellt die Begleitung

einer guten, ausgebildeten Fachkraft ein enormes Qualitatsmerkmal dar (Schéafer, 2019).
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5 Embodiment in der Psychomotorik

Mit Embodiment bezeichnet die (Kognitions-) Wissenschaft, auf internationaler Ebene, den
Begriff der Korperlichkeit und bezieht sich auf den Leib, den Geist und die Seele. Als Leib
werden Koérper und Gehirn gemeint und als Seele das Denken, der Geist, die Psyche und
die Kognition (Storch & Tschacher, 2017). Es existieren eine Vielzahl an Perspektiven in
den verschiedenen Fachrichtungen. Kérper, Bewegung und Handlung stellen demnach, in
der aktuellen Ansicht des Embodimentansatzes, grundlegend notwendig flr einen rei-
bungslosen Ablauf der kognitiven Prozesse, als auch deren Weiterentwicklung, dar. Hierbei
unterscheiden sich die Anséatze konzeptionell, wie stark jeweils Korper und Bewegung fur
kognitive Prozesse im Ansatz vertreten sind (Fischer, 2019).

Das Embodiment beschreibt Koch (2013) als ,[...] Leibphdnomene, bei
denen dem Koérper als lebendigem Organismus, seinen Bewegungen und
Funktionen sowie der Interaktion von Leib und Umwelt eine zentrale Rolle
im Rahmen der Erklarung von und den Wechselwirkungen mit Denken,
Wahrnehmen, Lernen, Gedachtnis, Intelligenz, Problemldsen, Affekt,

Einstellungen und Verhalten zugewiesen wird“ (Koch, 2013, S. 22).

Im Fachartikel zeigt Jessel (2017), dass Koch (2013) das Embodiment von der sozialpsy-
chologischen Perspektive erfasst. Diese Perspektive stellt fir die Psychomotorik eine be-
deutende Rolle da (Jessel, 2017). Mit dem Begriff Embodiment beginnt, mit Anfang der
1990er Jahren, eine Auseinandersetzung in den Sozial- und Geisteswissenschaften, Philo-
sophie, Psychologie, Psychoanalyse, Okologie und Neurowissenschaften — so gesehen, ist
die Embodimentforschung in vielen Fachbereichen multidisziplinar aufgestellt und empi-
risch ausgerichtet (Jessel, 2017). Schon in der Reformpéadagogik stellten Bewegung und
Kdrperlichkeit Konzeptbestandteile bei kindlichen Lernprozessen dar, wie beispielsweise
bei Pestalozzi (2016; zit. n. Bodemann et al.) Lernen mit Kopf, Herz und Hand oder bei
Montessori (2015) Lernen mit allen Sinnen (Bodemann et al., 2016). Auch J. Ayres (2016)
betont, dass Lernen Uber die Bewegung mit dem Kdorper und der Schwerkraft sehr eng
verknlpft ist und das eine ohne das andere Schwierigkeiten bereitet (Ayres, 2016). Bereits
damals wurde in der Padagogik das Kind als aktiver Beteiligter beim Erforschen seiner Um-
welt gesehen und zudem festgestellt, dass beim Lernen soziale, emotionale und kérperliche
Prozesse stattfinden und zudem elementare Aspekte darstellen. Heutzutage wird im Zu-
sammenhang mit aktuellen Embodimentansatzen dem bewegten, kdrperlichen, handlungs-

orientieren und prozesshaften, dynamischen Lernen beziehungsweise Erkenntnisgewinn,
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in den elementarpadagogischen Institutionen und vom Fachpersonal eine beachtliche Wir-
kung und Bedeutung beigemessen. In der Bewegungsforschung gewinnt die leiblich-sinnli-
che Erfahrungssammlung mit dem Kérper zunehmend mehr an Bedeutung und ist ein Qua-
litatskriterium fur das nachhaltige, dynamisch Lernen (Wendler, 2017). Dieses Zusammen-
spiel zwischen Koérper und Kognition zeigt, dass korperliche Anzeichen und Ablaufe, innere
Prozesse und Zusténde eine bedeutende Rolle in kognitiven Prozessen beigemessen wer-
den mussen. In diesem Zusammenhang erfillt diese Art des Lernens die aktuellen Bil-
dungsanforderungen (Fischer, 2019).

5.1 Die Bedeutung des Korpers

Im europaischen Forum fir Psychomotorik wird der Kérper als Medium und Mittel fiir das
Handeln, Wahrnehmen, Erleben, Erkennen, Kommunikation mit der Umwelt und anderen
Menschen beschrieben. Fir das Kind dient der Kérper zur Aneignung von Wissen Uber sich
selbst, Gber andere und die Umwelt. Im Zuge dessen entwickeln sich tber den Kérper das
Bewusstsein und die Sprache (Europaisches Forum fuir Psychomotorik,? 2022). Zudem
stellt der Korper der Ort dar, der als Ich, Person und Subjekt dargestellt wird und mit dem
Menschen Zugang zur Welt erhalten. Auf3erdem vertritt der Korper das menschliche und
physische Dasein auf der Welt in der Gegenwart, als auch in Raum und Zeit — dies zeigt
sich erkenntlich durch eine wechselseitige Zuordnung, namlich einerseits, dass der Korper
den Menschen von der Welt abgrenzt und andererseits, dass dieser dem Menschen die
ErschlieBung zur physischen und sozialen Welt 6ffnet. Bei der anthropologischen Sicht-
weise liegt die Basis des Individuums beim Kdrper und der Bewegung, um sich als Bestand-
teil der Umwelt zu erfahren, diese zu entdecken oder vielleicht auch die Umwelt als Teil von

sich wahrzunehmen (Wendler, 2017).

5.2 Korpererfahrung - kognitive Prozesse

Zimmer (2019a) bezeichnet die Kdrpererfahrungen auch als Selbsterfahrungen, durch
diese Kinder ihre eigenen Starken, Fahigkeiten und Grenzen selbst erfahren kénnen (Zim-
mer, 2019a). Bei der Korpererfahrung stehen alle Erfahrungen mit dem eigenen Korper, die
im individuellen und gesellschaftlichen Kontext erlangt wurden, im Mittelpunkt. Solche Er-

fahrungen erleben Kinder sowohl, kognitiv wie affektiv und implizit wie explizit. Der Korper

2 https://psychomot.org/psychomotricity/general-information, 15.10.2022
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versteht sich hier als die Verbindung zwischen dem Selbst und der Umwelt. Die Korperer-
fahrung setzt sich aus dem Kérperschema (Aufbau und Ablaufe der Wahrnehmung des
eigenen Koérpers) und dem Kaorperbild (individuelle Kérperbewusstsein, -einstellung und -

grenzen) zusammen (Fischer, 2019).

Zum Bereich der Kérpererfahrung zahlt auch die Perspektive Embodied action hinzu. ,'Em-
bodied Action’ ist vor allem gelebte Erfahrung, die sich aktiv mit der Welt soziokultureller
und physikalischer Objekte verbindet” (Wendler, 2017, S. 127). Hierbei erstreckt sich das
Verstandnis vom Kérper Uber die physischen kdrperlichen Strukturen hinaus. Action wird in
dieser Perspektive so ausgelegt, dass sensorische und motorische Ablaufe, als auch Wahr-
nehmung und Handlungen grundlegend immer zusammen betrachtet werden missen
(Wendler, 2017). Hierbei nimmt die entwicklungsbezogene Forschung diese erweiterte Per-
spektive, fur alle Bereiche der Entwicklung auf (Fischer, 2019).

Besonders die Hande unterstiitzen und beglinstigen komplexe, kognitive Prozess fir das
Kind, wie zum Beispiel das beginnende Rechnen und Z&hlen mit den Fingern oder das
korperliche Verbildlichen vom Zeitverstandnis (Jansen & Richter, 2016). So verwenden
Menschen um das Zeitverstandnis zu veranschaulichen Sprachbilder, also Metaphern wie
beispielsweise ,die Vergangenheit liegt hinter mir“ (Wendler, 2017, S. 131). Eine Vielzahl
an unterschiedlichen empirischen Untersuchungen in den Neurowissenschaften zeigen,
dass heutige Erkenntnisse schon damals im (reform-) pddagogischen einen anerkannten
Bedeutungswert besaly, wie auch heutzutage noch. Hiermit bestatigt sich die Wichtigkeit
der Sensomotorik durchgangig in allen Lernprozessen und zudem spielt diese lebenslang

eine weit groRere Bedeutung, als gedacht (Fischer, 2016).

5.3 Korpererfahrung als Teil des Selbstkonzepts

Die Korpererfahrungen und die damit verbundenen Bewegungserfahrungen, stellen somit
wesentliche Bestandteile fur die Selbstwirksamkeitserfahrungen und fir die Bildung eines
positiven Selbstwertgefiihls, als auch die Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts dar
(Zimmer, 2019a). Im Blickwinkel des Selbstkonzepts stellt sich der Mensch die Fragen, was
dieser kann und was dieser will. Damit ist der Mensch aufgefordert, sich mit den eigenen
Bedurfnissen und Werten auseinanderzusetzen. Hierbei spielt die Beziehung und das Spu-
ren des eigenen Koérpers eine bedeutende Rolle (Jessel, 2017). Der Kérper versteht sich

als Verbindungsstiick zwischen sich selbst und der Umwelt (Zimmer, 2019a).

Beim Embodiment zahlen Bewegung und Wahrnehmung im Handlungskontext als Grund-

lage fur die psychomotorische Entwicklung. (Fischer, 2019). Bewegung, Kdrperlichkeit und
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Leib bilden einen wesentlichen Bestandteil der Persotnlichkeitsbildung ab. Hierbei hat Be-
wegung variable Funktionen und Bedeutungen. Durch Korper- und Bewegungserfahrungen
beginstigt sich wesentlich die Personlichkeitsbildung dadurch, wie dies auch bei Lernpro-
zessen, bei ldentitatshildung und Beziehungsgestaltung der Fall ist. Zudem z&hlen auch

die Umweltfaktoren Uber die gesamte Lebensdauer hinzu (Kuhlenkamp, 2017).

5.4 Embodimentim Zusammenhang mit emotionalen und sozialen

Kompetenzen

Schon Oblich (2017; zit. n. Kuhlenkamp) und Eckert (2017; zit. n. Kuhlenkamp) begreifen
die Psychomotorik als eine kérperlich gefuhisbetonte Ausdrucksweise, welche lber den
Leib im Spiel, Raum findet. Der Leib wird bei Oblich (2017; zit. n. Kuhlenkamp) und Eckert
(2017; zit. n. Kuhlenkamp) als subjektiv empfindsam verstanden. Die Ausgangsposition bil-
det hier, die durch den Leib erfahrenen und ge&ufRerten inneren Bewegungen (Kuhlen-
kamp, 2017). Durch die Wechselwirkung vom Kérper und Emotionen, beeinflusst die au-
Bere Kdrperhaltung, die innere Haltung eines Menschen - durch nonverbale Kommunika-
tion, von Mimik und Gestik sichtbar (Fischer, 2019). Bei einer perstnlichen Begegnung von
Menschen, l8st dies eine zwischenleibliche Resonanz aus. Die oft implizite nonverbale
Kommunikation, die ihre Kérper miteinander aus Distanz verbindet, ruft oft unbewusst indi-
viduelle Empfindungen, Bewegungs- und Emotionsmuster, basierend auf unterschiedlichen
Vorerfahrungen, hervor. Zudem entstehen hier rasch affektive Resonanzen beim Kind, die
eine individuelle Begleitung des Kindes erfordert. Die Sprach- und Geflihlskompetenz pragt
frihe Beziehungs- und Resonanzerfahrungen. Durch diese (Zwischen-) Leiblichkeit werden
Reaktion durch Gefihle fir das Gegenlber mit Hilfe des Korpers und dessen Ausdrucks,
erkennbar (Jessel, 2017).

Die Forschung Uber Empathie (bedeutet, erforschen des wechselseitiges Einfihlungsver-
mogen, Nachvollziehens und Ansichtswechsels von Menschen fur Denken, Lernen und
Handeln) zeigt, dass frihes leibliches Resonanzwissen in Beziehungen fur einen erfolgrei-
chen Kontaktaufbau und -gestaltung eine elementare Bedeutung fur die kindliche Entwick-
lung aufweist. Mit der Entwicklung von Empathie beobachten Kinder aufmerksam, wie ihre
Hauptbezugspersonen mit unmittelbaren leiblichen Affekten und Bewegungshandlungen
reagieren und agieren. Allfallige Erfahrungen von Beziehung und Erziehung in der Kindheit,
als auch eigens erfahrene kulturelle und gesellschaftliche Interaktionen werden in einem
sogenannten Leibged&chtnis gespeichert, dass den Menschen ein Leben lang begleitet.
Durch die friihe Auseinandersetzung in der Kindheit mit dem Gegeniber, zeichnet diese

die Basis fur Beziehungsgestaltung auf. (Jessel, 2017).
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Hier ein Beispiel fir motorisch spielerische Erfahrungen - wie etwa das Spielen von Bewe-
gungsspielen, wodurch sich die kindliche Selbstregulation entwickelt und modifizieren kann.
Diese bieten dem Kind die Mdglichkeit auf spielerische Weise, sich mit den eigenen Emo-
tionen auseinanderzusetzen und darauf zu reagieren, wie Beispielsweise Frust, Arger, Wut,

Freude, Erleichterung, weil das Kind vom Fanger gefangen worden ist (Fischer, 2016).

5.5 Embodiment — Kérper und Sprache

Die Wissenschaft nimmt an, dass Embodiment und Sprache, also die sprachliche Verarbei-
tung verknupft sind. Gleichzeitig differenziert sie, dass die Sprache autonom von der Be-
wegung ist. Aktuelle Studien untersuchten die Verbindung zwischen Kdérper und der emoti-
onalen Bedeutung von Wortern. Diese zeigen, dass vermehrt positive Sprachausdriicke mit
der dominanteren Korperseite in Verbindung stehen und umgekehrt (Jansen & Richter,
2016). Das Lernen von Sprache und von Sprachverstandnis wird wesentlich durch das
Begleiten von Bewegungen und Gesten des Kdrpers begunstigt. Dies passiert, weil Bewe-
gung uber die sensorische Wahrnehmung das Hirnnetzwerk um ein Vielfaches aktiviert und
neuronale Verbindungen sich neu verkniipfen, wie auch verstarkt werden (Wendler, 2017).
Erklarung liefert die Forschung mit bildgebenden Untersuchungsverfahren der Hirnnetz-
werke (Fischer, 2019). Zudem erleichtern Kérperbewegungen das Lernen von Sprache,
die den Inhalt der Sprache verbildlichen und so im Gehirn, Reize von unterschiedlichen
Sinneswahrnehmungen untereinander vernetzen. Eine aktuelle Studie zeigt, wenn padago-
gische Fachkrafte nicht nur auditiv Woérter zu den Kindern sprechen, sondern zusétzlich
auch die Kinder durch die visuelle, taktile und motorische Ebene miteinbeziehen, hat dies
eine nachhaltigere Bedeutung fir den Lernprozess des Kindes (Wendler, 2017). Somit ist
der kindliche Spracherwerb ein ganzheitlicher, aktiver und konstruktiver Prozess, der vom
Kind ausgeht, wo die kdrperliche Komponente eine bedeutende Rolle spielt. Die leiblichen
Bewegungshandlungen bilden den Ausgangspukt flr sprachliche Prozesse, wodurch Er-
fahrungen durch Wahrnehmung und Handlung mit Hilfe der Sprache zu Begriffen wachsen
(Zimmer, 2019c).

5.6 Embodiment in der Psychomotorik im Elementarbereich

Alle Tatigkeiten die das Kind aus eigener Motivation heraus ausfihrt, werden immer in
Wechselwirkung mit Bewegung, Wahrnehmung und dem Kérper erlebt und ein impliziter
oder expliziter Lernprozess findet statt. Uber die enge Verkniipfung von Bewegung, Kor-

perlichkeit, Kognition und sozial-emotionaler Kompetenz muss die qualifizierte Fachkraft
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unbedingt Bescheid wissen und diese verstehen. Solch ein Verstandnis darlber, bildet eine
wichtige fachliche Qualifikation im Arbeitsfeld der Psychomotorik und hat einen hohen Nut-
zen fiur Kinder in den elementaren Bildungseinrichtungen um alle Bereiche ihrer Entwick-
lung zu fordern (Fischer, 2016). Zudem sollen padagogische Fachkrafte einen grof3en An-
teil der Beachtung fur die leiblichen beziehungsweise den zwischenleiblichen Resonanzer-
fahrungen von Kindern beimessen. Diese Art von Resonanz zeigt eine fundamentale Be-
deutung fur das Kind, weil es dadurch gesehen und gehdrt wird, als auch auf Impulse des
Gegenibers antworten kann und selbst Antworten bekommt. Solche Dialoge und Interakti-
onen zeichnen eine existenziell und maf3gebliche Rolle ab, um ein gutes und effektives
Leben zu fuhren (Jessel, 2017).

Eine groRe Bedeutung misst die Psychomotorik der Zwischenleiblichkeit beziehungsweise
der leiblichen Resonanz bei, weil diese zwei Aspekte einen elementaren Bezug zu Lern
und -entwicklungsprozessen haben und dies auf der wissenschaftlichen Ebene aufweisen.
Dem Verstandnis zugrunde, ist Lernen nur moglich, wenn Kinder leiblich leben und mit ih-
rem eigenen Korper sensorische, motorische, soziale, emotionale und kognitive Erfahrun-
gen sammeln. Menschen werden namlich in diesem Zusammenhang, als ,sinnsuchende,
vernunftige Geisteswesen® (Jessel, 2017, S. 112) und als ,sinnliche und zugleich heraus-
ragende, empfindsame und somit auch verletzliche Képer in Raum und Zeit* (Jessel, 2017,
S. 112) beschrieben und verstanden (Jessel, 2017).

Auch im bundeslanderiibergreifenden Bildungsrahmenplan fur Osterreich® (2020), der sich
an die neuesten Entwicklungsforschungsergebnisse halt, wird das Lernen mit allen Sinnes-
systemen, als ganzheitlicher Prozess verstanden und eine Wechselbeziehung zwischen
Korper und Psyche gesehen. Mit diesem Verstandnis von Lernen soll die Persdnlichkeits-
entwicklung nachhaltig weiterentwickelt werden (Bundesministerium fur Bildung, Wissen-

schaft und Forschung in Osterreich).

Ein Teilbereich vom Embodimentkonzept embodied action, dass Wendler (2017) in seinem
Artikel beschreibt, hat eine fundamentale Bedeutung fiir das kindliche Lernen und schreibt
dem Handeln und dem Tun von handwerklichen, korperlichen Tatigkeiten und Erfahrungen,
fur praktisch alle Lernprozesse, eine besondere Wirkung zu. Hierbei wachst das Verstand-
nis von Lernen um die kérperliche Bedeutung von Wissenserweiterung beziehungsweise
Wissensaneignung. Im Grunde sind kognitive Prozesse auf sensomotorische und wahrneh-
mungsmotorische Aktivitaten vom Korper angewiesen. Das Lernen entfaltet sich durch eine

anregende und fir das Kind wohlfiihlende Umgebung. Als Reaktion wird die Motivation

3 https://lwww.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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beim Kind geweckt. Nur aufgrund eigens gemachter Erfahrungen, wird es dem Kind erlaubt,
Erkundungsaktivitdten mit allen Sinnen zu erleben. Als Fazit fir kindliche Lernprozesse
stellt sich heraus ,Wer lernen will, muss fihlen (dirfen)* (Wendler, 2017, S. 134).
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6 Professionelle padagogische Haltung der psychomo-

torischen Fachkraft

,Eine professionelle Haltung ist ein hoch individualisiertes [...] Muster von Einstellungen,
Werten, Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objektive Selbst-
kompetenzen zustande kommt, die wie ein innerer Kompass die Stabilitdt, Nachhaltigkeit
und Kontextsensibilitat des Urteilens und Handelns ermdglicht, [...]* (Kuhl, Schwer & Solz-
bacher, 2014, S. 107).

Eine professionelle Haltung weist eine ausgepragte Selbstkompetenz auf. Diese bestan-
dige Selbstkompetenz zeigt sich immer wieder neu integriert und wéachst auch bei heraus-
fordernden Erfahrungen im Leben, wie auch in der psychomotorischen Praxis an, sodass
diese ein entschlossenes Handeln und Entscheiden in der Situation erlaubt, zudem wird
diese beeinflusst durch Rahmenbedingungen der Umwelt (Kuhl et al., 2014). P&dagogi-
sches Professionswissen beinhaltet, das implizite Wissen (eher unbewusst selbstgemachte
Erfahrungen, wie Pragung der Kindheit) und explizites Wissen (erworbenes Wissen und
wissenschaftlich, reflektierte Berufserfahrungen). Daraus folgt, dass jede Fachkraft Gber
eine implizite, individuelle subjektiv-verinnerlichte Sinnstrukturen verfiigt und sich dieser bei
der Reflexion der eigenen Erwartungen, sozio-kulturellem Verhalten, Kindheitspragungen,
professioneller Haltung und vieles mehr, auseinandersetzen muss (Kuhlenkamp, 2017).
,Diese Selbstreflexion hilft dabei Einblicke, in das Selbstbild, Menschenbild und Weltbild zu
bekommen, welche das eigene Denken, Fihlen und Handeln beeinflussen® (Ross, 2014,
S. 47). Bei der professionellen Haltung spielt das kontinuierliche Reflektieren vom implizi-
ten personlichen und beruflichen Erfahrungswissen, als auch mit erworbene theoretisch-
wissenschaftliche Wissen zu verknlpfen, eine Uberaus bedeutende Rolle (Kuhlenkamp,
2017). Die Reflexion des eigenen Handelns verkniipft sich eng mit dem Prozess des le-
benslangen Lernens, welches wiederum die Professionalitat der Fachkraft widerspiegelt.
Das immer kehrende Nachdenken Uber das eigene Tun, wirft oft neue Fragen auf, die es
zu beantworten gilt (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Oster-
reich?, 2020; Fischer, 2019).

Jede padagogische Fachkraft bendtigt fur die Basis des padagogischen Handelns eine
klare Differenzierung des Menschenbildes. Dies stellt zugleich eine Orientierungshilfe fir
das padagogische Handeln dar (Schlee, 2019). Menschenbilder bilden Vorstellungen, oft-

mals ldeale, Giber das Menschsein, dessen Werte, wie dieser ist und wie dieser sein sollte,

4 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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ab (Kuhlenkamp, 2017). Das psychomotorische Verstandnis, dass dieser wissenschaftli-
chen Arbeit zugrunde liegt, zeigt auf das humanistische Menschenbild hin. Hierbei steht der
Mensch und dessen Wirde im Zentrum. Dieses Menschenbild beschreibt vier Grundas-
pekte, welche auf die Entwicklung des Kindes bezogen sind, wie Autonomie und soziale
Interdependenz, Selbstverwirklichung, Ziel- und Sinnorientierung, als auch Ganzheit. Diese
Grundaspekte zeigen, dass das humanistische Menschenbild implizit der Kérper- und Be-
wegungserfahrung eine bedeutende Rolle beimisst (Zimmer, 2019a). Im Zusammenhang
mit dem Menschenbild werden die Subjektiven Theorien verknupft. Hierbei werden die Men-
schen als handelndes Subjekt verstanden, welche sich am Sinn und der Bedeutung in ihrem
Handeln, ausrichten. Unterdessen benutzen und erfinden Menschen in ihrem Alltags- und
Berufsleben Annahmen und Vorstellungen, um den Alltag und Beruf zu bewaltigen (Schlee,
2019).

Eine der Subjektiven Theorien stellte der Psychotherapeut Ellis (2019; zit. n. Schlee) auf,
welche auch fir padagogische Fachkrafte von grof3er Bedeutung ist. Diese Theorie ist ein
ubersichtliches, verstandliches Modell fiir die Entstehung von Emotionen und Verhaltens-
weisen. Menschen haben die Auffassung der subjektiven Wirklichkeit, das bedeutet, dass
Beobachtungen und Erlebnisse zu bestimmten Gefuhlen oder Handlungen fihren. Dabei
hat Ellis (2019; zit. n. Schlee) erkannt, dass es einen Zwischenschritt gibt, der Fachkraften
und Menschen oft nicht bewusst ist, namlich das Belief-System. Das heif3t, dass jede Fach-
kraft eine Beobachtung oder Situation anders wahrnimmt und darauf reagiert. AuRerdem
besitzt jede Fachkraft andere Annahmen, Uberzeugungen und Glaubensmuster, die GroR-
teils durch Erinnerungen gepragt sind. Denn Gefiihle werden nicht durch Verhalten ausge-
|6st, sondern von Erinnerungen. Daher kdnnen wir uns mit unseren Emotionen, die ein Er-
eignis auslésen, auseinandersetzen, also reflektieren und in der Folge madifizieren (Schlee,
2019). In kritischen Situationen mit Kindern gilt es zwischen einer impulsiven emotionalen
Erstreaktion und einer willentlich steuerbaren Zweitreaktion zu unterscheiden. Durch Zweit-
reaktion er6ffnet sich der Fachkraft, ein professioneller Abstand zur ersten Reaktion, und
dieser Abstand setzt erweiterte Handlungsspielraume frei. Solch eine Zweitreaktion, die den
Handlungsspielraum erdffnet, um kurz Inne zu halten, gilt es fir eine professionelle Haltung
zu trainieren. Dies zahlt zu einer gesunden Selbstkompetenz der padagogischen Fachkraft
(Kuhl et al., 2014). Auch Montessori (2015) befasste sich mit der padagogischen Haltung
und wie Fachkrafte auf verschiedenste Situationen professionell reagieren sollen. Eine pro-
fessionelle Reaktion auf herausfordernde Situationen wére, den eigenen Impuls zuriickzu-
halten und dann erst zu reagieren, somit sich selbst in der Reaktion unterbrechen. Dies
schafft einen Handlungsspielraum zum Reagieren (Montessori, 2015). Kapfer-Weixelbau-

mer (2021) verbildlicht das Sein der padagogischen Fachkraft so in Worte: ,Gelassene und
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geduldige Padagoginnen weben ein unsichtbares Schutznetz um den Raum des Kindes."
(Kapfer-Weixlbaumer, 2021, S. 20). Damit meint die Autorin, dass durch Geduld und Ge-
lassenheit der Fachkrafte ein engagiertes Spielen und Lernen fir Kinder erméglicht. Dies
bietet den Kindern eine gewisse Grundsicherheit um sich zu entfalten und um eigene Er-

fahrungen, wie Erkenntnisse zu sammeln (Kapfer-Weixlbaumer, 2021).

Solch eine reflektierte, professionelle Haltung der Fachkraft stellt ein besonders wichtiges
Kernstuck in der Psychomotorik da. Eine professionelle Haltung zeichnet, fachliches und
hermeneutisches (ermoglicht das Handeln der Kinder zu verstehen) Wissen, eigens ge-
machte Erfahrungen in der Praxis und individuelle Fahigkeiten, als auch Fertigkeiten aus,
um unter den vorhandenen Gegebenheiten psychomotorisch mit dem Gegentiber zu agie-
ren (Kuhlenkamp, 2017). Um Kindern Lernen durch selbstgemachte Erfahrungen in psycho-
motorischen Interventionen zu ermdglichen, bedarf es einer vorurteilsfreien, wertfreien,
wertschatzenden Haltung, wie Begleitung einer psychomotorischen Fachkraft. Diese zuge-
schriebenen Eigenschaften beim Handeln der Fachkréfte, stellen einen bedeutenden
Grundstein im Zusammenhang mit dem psychomotorischen Verstéandnis dar. Fachkrafte
sollten sich unbedingt der Vorbildwirkung, sowie auch, dass diese eine wichtige Bezugs-
person fur das Kind darstellen, bewusst sein. Fir ein besseres Verstandnis fur das Handeln
des Kindes aufzubringen, spielt die Spielfreude und der Wissensdurst der fachlichen Be-
zugsperson eine wesentliche Rolle (Steiner-Schatz, 2014b). Die Entwicklungspsychologin
Ahnert (2021; zit. n. Kapfer-Weixlbaumer) untersuchte 40 Studien fir eine Metaanalyse.
Wahrend der Analyse stiel3 sie auf einen wissenswerten Aspekt Uber die Beziehung zwi-
schen Kind und padagogische Fachkraft, der zum Wissen Uber die professionelle Haltung
einen wesentlichen Beitrag leistet — namlich, dass die Bindungssicherheit zwischen Kind
und Fachkraft vom professionellen Handeln, als auch der Gruppenfiihrung abhéngt und

nicht nur von einer hohen Anzahl individueller Interaktionen (Kapfer-Weixlbaumer, 2021).

6.1 Das Bild vom Kind in der Psychomotorik

Zusammengefasst wird das Kind als kompetentes Individuum mit Forschergeist und als
schopferisches Wesen, das durch Kreativitat, Interesse am Unbekannten, intrinsischer Mo-
tivation und Spontanitat die eigene Entwicklung aktiv gestalten mdchte und so vorantreibt.
Besonders das Erlangen der Kompetenz von Autonomie und Selbststandigkeit spielt bei
der Entwicklung des Kindes eine zentrale Rolle. In der Psychomotorik liegt dies dem Ver-
standnis fur die psychomotorische Forderung betreffend, zugrunde, dass sich das Kind nur
durch eigenes Tun, also auch durch seine Eigenaktivitat in der Bewegung, in seiner Ent-

wicklung voranbringt — und so sollen Bezugspersonen und Fachkrafte fiur das Kind immer
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wieder neue Handlungsmaglichkeiten zur Selbststandigkeit und Autonomieentwicklung im
Alltag erkennen und bei Interventionen anbieten. Das Potential von personalen und sozia-
len Ressourcen des Kindes entfaltet sich weiter und wird oftmals unbewusst gestarkt. Dazu
bendtigt das Kind eine an ihm interessierte Bezugsperson, als auch eine professionell pa-
dagogische Fachkraft (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Os-
terreich, 2020°% Fischer, 2019; Kuhlenkamp, 2017; Reichenbach, 2010; Schafer, 2011,
2019; Zimmer, 2019a).

Fur eine professionelle, padagogische Haltung stellt das Verstandnis fiir das Bild vom Kind
fur die Fachkraft, eine wesentliche Bedeutung fur die Arbeit mit Kindern dar. Eine Offenheit
des padagogischen Blicks fur die Entwicklung der ganzen Person, hilft der Fachkraft eine
dialogische Beziehung zum Kind aufzubauen, das Kind Verstehen zu versuchen, als auch
psychomotorische Interventionen zu planen und spontan auf Ideen sowie Bedtrfnisse des
Kindes zu reagieren. Den Beziehungsaufbau zwischen Kind und Fachkraft stellt die
Psychomotorik besonders in den Mittelpunkt (Zimmer, 2019a).

Das Bild vom Kind pragt in der Psychomotorik besonders das humanistische Menschenbild.
Hierbei steht der Mensch, also das Kind, dessen Wiurde, Haltung und Verhaltnis zu den
Mitmenschen, zudem auch Vertrauen in die Organisation von sich selbst, im Mittelpunkt der
Betrachtungsweise (Fischer, 2019). Das heil3t, dass das humanistische Menschenbild den
Menschen, so auch das Kind, als ,aktives, lebendiges, unternehmungslustiges Wesen"
wahrnimmt und beschreibt (Zimmer, 2019a, S. 27) mit einem grol3en Forschergeist der

Umwelt gegeniiber und eigener schopferischen Fahigkeiten (Zimmer, 2019a).

6.2 Aufgaben der padagogischen, psychomotorischen Fachkraft

in der Entwicklungsbegleitung

Wichtige Grundanliegen der padagogischen Fachkratft in der psychomotorischen Férderung
sollten neben der Starkung der Gesamtpersoénlichkeitsentwicklung des Kindes zu interagie-
ren, als auch dessen personale und sozialen Ressourcen zu starken. Daraus folgt die Au-
tonomie- und Selbststandigkeitsentwicklung. Diese Kernaspekte immer in den Vordergrund
zu stellen, macht die psychomotorisch, padagogische Handlung der Fachkraft, im Sinne
des Kindes, aus. In diesem Sinne beeinflusst, das Bild vom Kind und die Auffassung von
Bildung das padagogische Handeln der Fachkraft (Zimmer, 2019a). Damit die Ressourcen

und selbstbestimmtes Lernen des Kindes gestarkt und weiterentwickelt werden kénnen,

5 https://lwww.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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bedeutet dies fur Fachkrafte, dass diese sich kontinuierlich Zeit nehmen und in sich gehen
sollten, um Beobachtungen bei Bildungsprozessen von Kindern zu verschriftlichen und zu
dokumentieren (Ross, 2014). Solch eine Dokumentation liegt beispielsweise im dsterreichi-
schen Bildungsrahmenplan fur elementare Bildungseinrichtungen vor und sichert somit die
padagogische Qualitat der Kindergarten in Osterreich. Als padagogische Qualitat be-
schreibt der 6sterreichische Bildungsrahmenplan (2020), wenn Fachkrafte auf die individu-
ellen Bedurfnissen und Interessen der Kinder das Hauptaugenmerk legen, und auch auf
die fachliche Qualifikation der Fachkréafte mitbertcksichtigt wird (Bundesministerium fur
Bildung, Wissenschaft und Forschung in Osterreich, 2020)8.

Schéfer (2019) nennt den Begriff Resonanz, als einen der Grundbegriffe fur die padagogi-
sche Arbeit in der Elementarpéadagogik und bezieht sich damit auf soziale Beziehungen.
Resonanz beschreibt, eine Handlungsform von Erwachsenen, aber auch von Kindern, wel-
che vielfaltige Antworten auf das Verhalten, Tatigkeiten, Gedanken und Intensionen eines
Kindes zeigen. Solch ein Antwortverhalten kann willentlich implizit, aber auch unwillkiirlich
explizit gezeigt werden. Antworten, als auch Reaktionen auf Handlungen im Alltag von Kin-
dern, kdnnen beispielsweise mitteilend, mimisch, gestisch, emotional, sowie in Handlungen
aufgegriffen und nachvollzogen werden. Dies zeigt den Kindern, wie die soziale Umwelt sie
wahrnimmt und betrachtet, was sie bewirken und laut den Mitmenschen denken und erfah-
ren. (Alltags-) Erfahrungen von Kindern als Erwachsener zu reflektieren und darauf zu ant-
worten, hat einen hohen Stellenwert fiir spater, denn hierbei lernen Kinder Erfahrungen
bewusst denkend einsetzen zu kénnen. Dazu bendétigen Kinder Erwachsene, die auf ihre
Erfahrungen Reaktionen zeigen, auf ihre Art spiegeln, darauf Antworten geben und diese
letztendlich verbalisieren. Das Spiegeln von der Bezugsperson bezieht sich darauf, dass
diese das Verhalten des Kindes nachahmt, um das Kind auf sein Verhalten und seine Emo-
tionen aufmerksam zu machen. In Zuge dessen wird dem Kind das Weiterentwickeln von
eigenen Problemldsungsstrategien in seinem Verhalten und dem Umgang mit den Emotio-
nen ermoglicht und zudem merkt das Kind, dass es verstanden und gesehen wird (Sché-
fer, 2019). ,Dabei sein und das Reflektieren gemeinsam geteilter Erfahrung sind die Keim-
zelle frihkindlicher Bildung® (Schéfer, 2019, S. 80).

Eine der bedeutendsten Ressourcen von Kindern stellt das Handeln dar. Hierbei erschlie-
Ren sich dem Kind zugleich die eigene Identitat und das Verstandnis fur die Welt in Bezie-
hung, als auch im sozialen Kontext (Fischer, 2019). Jede Tatigkeit, welche das Kind intrin-

sisch erarbeitet, hat eine entwicklungsférdernde Wirkung, auch wenn diese Erwachsenen

6 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022

43


https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html

noch so sinnlos erscheinen mag. Vielmehr sollte die Fachkraft Verstandnis fir das Handeln
des Kindes entgegenbringen, um selbstbestimmte Eigenerfahrungen zu ermdéglichen (Hel-
ler, 2013).

6.3 Bereitstellung von Zeit, Raum und Beziehung

Im psychomotorischen Sinne von Raum und Zeit erméglicht dem Kind neues Verhalten zu
erproben, seine Ideen fantasievoll umsetzen und mit den Situationen experimentieren. Es
stellt sich als tiefes Bedurfnis von Kindern heraus, dass Kinder in den eigenen Handlungen
von Erwachsenen nicht beurteilt oder bewertet werden. In diesem Kontext verwandelt sich
der Bewegungsraum zum Entwicklungsraum und die Bewegungszeit zur Kontaktzeit fiir
das Kind. Diese drei Grundsteine, Zeit, Raum und Beziehung, stehen in der psychomotori-
schen Arbeit mit Kindern immer an erster Stelle und sind wie ein Netz miteinander verknipft
(Steiner-Schatz, 2014b). Psychomotorische Fachkréfte, die dies berlicksichtigen, schaffen
eine privilegierte Beziehung zum Kind und eine gute Basis fUr Bildungsprozesse — nur,
wenn sich das Kind sicher und wohl fiihlt, kann es engagiert Spielen und Lernen (Kapfer-
Weixlbaumer, 2021). Damit eine solche Beziehung zwischen Kind und Fachkraft wéachst,
braucht es Zeit und Raum, heil3t somit, dass beide sich allmahlich und behutsam miteinan-
der vertraut machen missen. Die Fachkraft steht nun vor der Herausforderung, die korper-
lichen, sprachlichen und emotionalen Signale des Kindes zu beobachten, als auch zu ver-

suchen sie zu verstehen (Steiner-Schéatz, 2014b).

Zusatzlich zum Beziehungsaspekt zéhlen weitere zwei Basisaspekte fir eine positive so-
zial-emotionale Entwicklung von Kindern dazu, ndmlich Fihrung und Struktur, als auch Au-
tonomie und Verantwortung. Diese drei Aspekte bilden ein Modell fir die Interaktion ab und
zeigt was Kinder von Fachkraften brauchen. Zum Beziehungsaspekt zéhlen beispielsweise
Empathie, Interesse am Kind zeigen, feinflihlige Kommunikation, vertrauensvolle Begeg-
nungen und Dialoge mit dem Kind Uber gemachte Erfahrungen. Der Aspekt Fiihrung und
Struktur beinhaltet beispielsweise klare Erwartungen (unter anderem klare Regeln verein-
baren, Erwartungen versprachlichen), Freiheit (Freiraum zum Selbstbestimmen, was vom
Angebot genutzt wird), Vorbildwirkung wie die Fachkraft mit Stdrungen umgeht und proak-
tives Handeln (positive Sprache, Allgegenwartigkeit). Zu Autonomie und Verantwortung
stellen Selbstverantwortung (Wahlméglichkeiten, Ubernehmen von Verantwortung, Ent-
scheidungen der Kinder akzeptieren, Selbstmotivation), Mitsprache (Mitgestaltungsmog-
lichkeiten, Ideen der Kinder miteinflieRen lassen, spontan auf Situationen und Bedurfnissen

der Kinder reagieren) und Ausdrucksmadglichkeiten (Raum fir Spiel/Kreativitat/Bewegung
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bieten, Kinder zum Weiterdenken motivieren, verbale Ausdrucksfahigkeit fordern) dar (Pfef-
fer, 2017).

Zum Grundstein Zeit zahlt fur die Fachkraft als auch fir das Kind, das Gleichgewicht zwi-
schen Zurtckhalten und Einbringen abzuwiegen. Mit diesem Feingefuhl der Fachkraft ent-
stehen zahlreiche entwicklungsférdernde Augenblicke, die dem Kind zu Gute kommen (Hel-
ler, 2013). Durch die Zuriickhaltung der Fachkraft, ermoglicht diese dem Kind eigene Uber-
legungen von sich in das Spielgeschehen einzubringen. Bei der spielerischen Aktivitat er-
lebt sich das Kind Selbstwirksam und, dass es zu einem produktiven Miteinander beitragen
kann. Schéfer (2019) nennt dies auch ,Padagogik des Innehaltens (Schéafer, 2019, S. 195),
wenn sich Kinder mit einem fir sie interessanten Thema auseinandersetzen und dies fur
sich auf vielfaltige Art und Weise vertiefen. Das Innehalten der Fachkréfte, also erst einmal
beobachten und dann auf eine Lernsituation vom Kind zu reagierten, hat einen nachhaltigen
Lerneffekt fir die Kinder (Schéfer, 2019).
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7 Praxisbezug beim Erfahrungslernen in der Psychomo-
torik

Elementar padagogischen Bildungseinrichtungen, wie Kindergarten, werden von der Of-
fentlichkeit geschatzt und verstehen sich einerseits als erste auRerfamiliare Bildungsintui-
tion in Osterreich, wo Kinder mit anderen Kindern, wie Gleichaltrigen zusammen kommen
und andererseits als Erweiterung beziehungsweise Erganzung fur die Erziehung (Bundes-
ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Osterreich, 2020)”. AuRerdem bil-
det der Kindergarten die erste Bildungseinrichtung, in welcher auf die Lebensgewohnheiten
der Kinder geachtet und eingewirkt werden kann. Dadurch, dass die wesentliche Beziehung
zum eigenen Korper in den ersten Lebensjahren von den Hauptbezugspersonen abhangt,
hat dies somit fur das Bewegungsverhalten des Kindes grof3e, nachhaltige Auswirkungen
im positiven, als auch im negativen Sinne. In der Vergangenheit wurde leider der Bewegung
in den Kindergarten nicht allzu viel Bedeutung beigemessen. Ein Umbruch zeichnet sich
schon seit circa einem Jahrzehnt ab, aber dies ist dennoch nicht in allen Kindergartengrup-
pen angekommen. Somit kristallisiert sich eine bedeutende Aufgabe heraus, Hemmnisse
und Barrieren mussen mittels Aus- und Weiterbildungen minimiert werden, damit in den
Fachkraften das Bewusstsein fur die Bedeutung von Bewegung fur Kinder zu schaffen und
das Interesse zu wecken, um vermehrt Bewegung bei Kindern zuzulassen, als auch anzu-
bieten. Dabei wird immer wieder auf die gesundheitlich nachhaltige Ressource von Bewe-
gung hingewiesen (Zimmer, 2020). Auch im bundeslandertbergreifenden Bildungsrahmen-
plan von der 6sterreichischen Landesregierung (2020), kann jeder nachlesen, dass die Be-
wegungserziehung im didaktischen Konzept verankert ist und Lern- und Bildungsprozesse
situations- und kindorientiert von elementar-padagogischen Fachkraften angeboten, ge-
plant, als auch dokumentiert werden soll (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Forschung in Osterreich, 2020)8.

7.1 Gruppenleitung in Gruppeninterventionen

Psychomotorische Interventionen bieten Fachkrafte sehr h&ufig in Gruppen an und stellen
ein natdrliches Umfeld fir das Kind dar. Dies birgt einige Vorteile, wie auch Nachteile. Eine

bedeutende Rolle spielt hierbei die GruppengréRe und deren Zusammensetzung, wie bei-

7 https:/lwww.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022

8 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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spielsweise Alter, individuelle Bedurfnisse der Kinder, Heterogenitat und Entwicklungsni-
veau. Eine wesentliche Voraussetzung, dass das Kind bei einem Gruppenangebot teil-
nimmt ist, damit es sich auch ohne Elternteil gut aufgehoben fuhlt und sich einer neuen
Bezugsperson anvertrauen kann. Das Teilnehmen beruht wesentlich auf der Freiwilligkeit
des Kindes. Im Durchschnitt beobachten Fachkrafte und Entwicklungswissenschaften,
dass Kinder ab drei Jahren offen flr Gruppenaktivitaten sind (Zimmer, 2019a). So entwi-
ckeln Kinder in Gruppen vor allem ihre sozialen Kompetenzen weiter, wie etwa Kommuni-
kations- und Kooperationsfahigkeit, Empathievermdgen, Einhalten einfacher Verhaltensre-
geln gegenuliber anderen Kindern und Erwachsenen, Durchsetzungs- und Uberzeugungs-
fahigkeit, Nachgiebigkeit und Teamfahigkeit. All diese sozialen Kompetenzen bilden die Ba-
sis, um mit anderen Kindern gemeinsam zu spielen oder auch im alltaglichen Leben zurecht
zu kommen. AulRerdem trauen sich Kinder, die sich innerhalb der Gruppe schon gut ken-
nen, oft mehr zu und motivieren sich gegenseitig (Pfeffer, 2017). Durch Modelllernen, Be-
obachten und einfach Ausprobieren, lernen Kinder vor allem auch von Kindern. Kinder fuh-
len sich in einer Gruppe unbeobachteter, flexibler, geldster und lockerer und genau diese
Aspekte stellen sich fir ehre schiichterne und in sich zuriickgezogene Kinder als grof3en
Vorteil heraus. Auch Schnupperstunden kénnen in Gruppen erméglicht werden. So hat das
Kind die Mdglichkeit fiir die Beobachtung von anderen Kindern oder Beteiligung hat, vo-
rausgesetzt es mochte. Ein weiterer Vorteil von Gruppeninterventionen ist, dass sich der
Beziehungsaufbau zwischen Kind und Fachkraft oft leichter gestalten lasst, und zudem das
Kind, wenn es gerade nicht mochte, die Kommunikation mit dem Erwachsenen umgehen
kann. Bei jeder Kindergruppe entsteht eine andere Dynamik unter den Kindern mit den
Fachkraften, von dieser wiederum auch eine Kraft auf das Kind wirkt. Durch die unter-
schiedlichen Charaktere der Kinder bekommt das Kind immer wieder die Chance zur

Fremd- und Selbstwahrnehmung (Zimmer, 2019a).

Die Gruppenleitung muss sich unbedingt der eigenen Resonanz und dem Antwortverhalten
auf jegliche korperliche oder verbale Sprache bewusst sein. Dabei ist das Reflektieren und
das Gesehenwerden fur das Kind ein wesentlicher Bestandteil bei divers gemachten Ei-
generfahrungen (Schéfer, 2019). Nachteile einer Gruppe wéaren Frustrationstoleranz und
ungeteilte Aufmerksamkeit fur ein Kind, da auch andere Kinder zur Gruppe dazugehdren
und so immer wieder Wartesituationen automatisch entstehen (Zimmer, 2019a). Die grund-
legenden Handlungsprinzipien psychomotorischer Praxis und Férderung sind an das ganz-
heitliche, humanistische Menschenbild angelehnt (siehe Kapitel, 4.8 Erfahrungslernen im
Zusammenhang mit den psychomotorischen Prinzipien und auch 6.1 Bild vom Kind in der
Psychomotorik) (Kuhlenkamp, 2017).
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Ein wesentlicher Vorteil, wenn zwei Betreuungspersonen fir eine Gruppe zustandig sind
und psychomotorische Aktivitditen angeboten werden, besteht darin — das der Fachkraft
ermdglicht, sich intensiver dem einzelnen Kind oder einen kleinen Spielgruppe zu zuwen-
den, wahrend die zweite Person die anderen Kinder Uberblickt. Hierbei besteht die Heraus-
forderung fir die padagogische Fachkraft, feinfihlig die Balance zwischen Offenheit und

Struktur in der jeweiligen Gruppe herauszufinden (Zimmer, 2019a).

7.2 Elternarbeit

Die Zusammenarbeit zwischen Eltern und Fachkraften héngt von der Kooperations- und
Kommunikationsbereitschaft derer ab. Eltern werden als Experten ihres Kindes gesehen
und beeinflussen die kindliche Entwicklung, wie Verhalten. In der Psychomotorik als auch
im elementar-padagogischen Bereich orientieren sich diese an der Familie, anhand des
Okologisch-systemischen Entwicklungstheorie von Bronfenbrenners (2017; zit. n. Kuhlen-
kamp). Diese Entwicklungstheorie bezieht sich auf die Wechselwirkung von den unter-
schiedlichen Systemen der sozial-gesellschaftliche Lebensraume, wie der Familie, elemen-
tar-padagogische Bildungseinrichtungen, Vereine, soziale Verbande, usw. Durch eine gute
und wirkungsvolle Bildungspartnerschaft kdnnen bessere Entwicklungsumstande fur das
Kind erfolgen, als auch durch Informationen von familiaren Hintergriinde und deren Leben-
sumfeld, sowie das Gesamtverhalten und die Gesamtpersonlichkeit des Kindes besser

wahrgenommen werden (Kuhlenkamp, 2017).

Bei der Elternarbeit spielt der regelmafiige Austausch von Eltern und Fachkréften tber die
Entwicklung und den aktuellen Gemutszustand des Kindes eine sehr bedeutende Rolle.
Weitere wichtige Bestandteile stellen Elternabende Uber aktuelle Fachthemen, individuelle
Elterngesprache personlich oder telefonisch und Informationsaushdnge vom Kindergarten
oder psychomotorischen Fordergruppen (elektronisch oder vor Ort) dar (Zimmer, 2019a).
Der 6sterreichischen Bildungsrahmenplan fir elementare Bildungseinrichtungen (2020) be-
zeichnet die Bildungspartnerschaft als Kooperationsbeziehung zwischen Familie und Kin-
dergarten. Hierbei stehtim Vordergrund, dass gemeinsam an einem lern- und entwicklungs-
forderlichen Umfeld fiir das Kind gearbeitet wird und sich hierriber regelm&Rig austauscht.
Das beiderseitige Interesse fir das Kind liegt im Zentrum der Zusammenarbeit, als auch
die gemeinsame Verantwortung (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und For-
schung in Osterreich, 2020)°.

9 https://lwww.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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7.3 Konfliktbewaltigung

Als ein wesentliches Verhaltensmerkmal der gruppenfihrenden Fachkraft stellt sich heraus,
dass die aufmerksame Beobachtung der Gruppendynamik, als auch das Verhalten unter-
einander bei den Kindern, unbedingt immer im Blick der Fachkraft sein muss. Nur so er-
mdglicht es der Fachkraft, rasch Handlungen und Aussagen der Kinder aufzugreifen, darauf
etwas zu entgegnen oder sich an ihrem gegenwartigen Verhalten zu orientieren (Zimmer,
2019a).

Der Kindergarten und die psychomotorischen Gruppeneinheiten stellen somit fur alltagliche
Konfliktregelungen einen Lernort fir Kinder, als auch fir Erwachsene dar. Hierbei steht dem
Erwachsenen eine grolR3e Vorbildwirkung fiir die Kinder zu, namlich Fehler machen zu dir-
fen und somit nicht immer der Erwartungshaltung der anderen gerecht zu werden, als auch
die Reaktion darauf. Dies bedeutet fir Alltagssituationen, wo Konflikte zwischen Menschen
auftreten, Toleranz fur das Gegenlber aufzubringen und durch Kommunikation, als auch
Reflexion fir das eigene Handeln zu lernen. Oftmals ahmen Kinder den Umgang und Ver-
halten von Erwachsenen in Konfliktsituationen nach (Schéfer, 2019). So hat das Vorleben
im Kindergarten und in der Familie, wie miteinander umgegangen, als auch gestritten wird,
eine beachtliche Wirkung auf Kinder. Konflikte empfinden Menschen, wie Kinder, subjektiv
in ihrer Wahrnehmung. Durch die subjektive Wahrnehmung sieht jeder die konflikthafte Si-
tuation mit einem anderen Blick. Zu streiten soll ohne korperliche und seelische Verletzun-
gen von statten gehen und durch verbale Kommunikation Losungen gefunden werden. Kon-
flikte entstehen beispielsweise, die Kinder verschiedene Regeln fur ein Spiel haben oder
unklar ist, wer mit welchem Spielmaterial hantiert. Beim Streiten lernen Kinder vor allem,
ihre Bedurfnisse zu aul3ern, Spielregeln auszuhandeln, eigene Lésungsstrategien zu ent-
wickeln, eigene Interessen zu vertreten, Kooperationen mit anderen einzugehen, andere
Sichtweisen nachzuvollziehen und vieles mehr. Fir die Fachkraft bedeutet dies, Kinder bei
Konflikten aufmerksam zu beobachten, au3er diese sind kérperlich, und Kindern so die
Chance zu geben, diese selbst zu I6sen — oder der, wenn Kinder dies mit Hilfestellung von
Erwachsenen l6sen, gemeinsam mit den Kindern nach Lésungen zu suchen und zu be-
sprechen. Der padagogische Haltung von der Fachkraft und dem Verstandnis der Konfliki-

bewaltigung bei Kindern kommt hier einer sehr wesentliche Bedeutung zu (Pfeffer, 2017).
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7.4 Beziehungsgestaltung

Professionelle Fachkrafte begegnen (neuen) Kindern offen und mdoglichst wertfrei von jeg-
licher Vorinformation. Eine wesentliche Basis fiir die Beziehungsgestaltung zwischen Fach-
kraft und Kind stellt die Authentizitat, sowie Ehrlichkeit des Erwachsenen und gegenseitiges
Vertrauen dar. Denn nur, wenn sich das Kind ernst genommen und wohl in seiner Umge-
bung mit den Bezugspersonen fuhlt, kdnnen aus Beziehungsprozessen Bildungsprozesse
wachsen und eine Vielzahl an wertvollen, als auch sinnvollen Erfahrungen fiir das Kind,
gesammelt werden. Das gegenseitige Kennenlernen braucht Zeit. In diesem Zusammen-
hang griindet das Erfahrungslernen (siehe Kapitel 4. Erfahrungslernen in der kindlichen

Entwicklung) auf dem Beziehungsaufbau (Schafer, 2019).

Weiters bedeutend fiir die Beziehung, ist das Gesehen werden des Kindes von der Fach-
kraft und folge dessen kénnen immer wieder wertvolle Gesprache von der Fachkraft aus-
gehend begonnen oder auch die gesammelten Erfahrungen vertieft werden. Dies verknUpft
den Beziehungsfaden zum Kind immer weiter. Alleine die Aussage der Fachkraft an das
Kind — beispielsweise, ,Ja, ich habe dich gerade gesehen, wie du geklettert bist.“ (Zimmer,
2020, S. 52) — widerspiegelt die Wertschatzung gegeniber dem Kind, was es schon alles
kann, sich zutraut und bestarkt es, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
zu haben. Durch solch wertschatzende, mitteilende Beobachtungen und Gesprache wach-
sen die personalen Ressourcen des Kindes immer weiter. Dazu z&hlt auch interessante
aktuelle Themen der Kinder aufzugreifen und in Bewegungsangeboten anzubieten. Dies

hat einen grof3en, wertvollen und nachhaltigen Lerneffekt bei den Kindern (Zimmer, 2020).

Zudem hat der regelmafige Austausch zwischen der Fachkraft und den Erziehungsberech-
tigten Uber das Kind (wenn es sich zum Beispiel anzieht oder auch aktiv/teils zuhort) eine
beachtliche Wirkung. Besonders, wenn die Fachkraft von positiv bewdltigten Situationen
und kreativen Ideen des Kindes erzahlt. Dies schafft ein Vertrauensverhéltnis auf beiden
Seiten (Zimmer, 2019a).

7.5 Einsatz von Alltagsmaterialien

Die unterschiedlichsten Spiel- und Bewegungsimpulse ausgehend vom Kind, sind von viel-
faltigen (Alltags-) Materialien motiviert. Alltagsmaterialien beschreiben Materialien, die oft
im Alltag verwendet und fir das tagliche Leben gebraucht werden, wie beispielsweise Klup-
pen, Zeitungspapier, diverse Rollen, verschiedene Bélle, Polster, Decken, Fliegenklatsche,

Papier, Luftballons, diverse Naturmaterialien (Stocke, Kastanien, Steine, usw.), Servietten,
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Reifen, Schwamme, Becher, Bierdeckel oder Deckel/Schraubverschliisse von Lebensmit-
tel. Diese halten eine Menge an Erfahrungsschéatzen fiir das Kind bereit, wenn es dafir
auch die Chance bekommt von Erwachsenen. Alltagsmaterialien werden als Ergénzung zu
einem gut ausgestatteten Bewegungsraum in der padagogischen Praxis gesehen und auf
vielfaltigste, entwicklungsférdernde Art und Weise beim padagogischen Handeln eingesetzt
(Beins & Trommelen, 2022). Die Neugierde der Kinder ermdglicht es, dass diese die Ma-
terialien ausprobieren und wissen mochten, wie die Handhabung von (Alltags-) Materialien,
Gerate und Gegenstande gelingt. Durch das spielerische Explorieren und Ausprobieren der
(Alltags-) Materialien bietet dies den Kindern die Mdglichkeit, eigenstandig Erfahrungen da-
mit zu sammeln. Die Eigenschaften des (Alltags-) Materials kdnnen allein oder mit anderen
Kindern gemeinsam erfahren werden (Zimmer, 2020).

Durch die Verwendung von Alltagsmaterialien durch die Fachkraft zur kindlichen Entwick-
lungsforderung werden Ich-, Sozial- und Sachkompetenz, sowie unter anderem Kreativitat,
Fantasie weiterentwickelt und die intrinsische Motivation in den Kindern geweckt. Alltags-
materialien verwenden kreative und fantasiereiche Kinder um eigene Bauwerke umzuset-
zen, Kunstwerke zu gestalten oder auch im Rollenspiel im Als-ob Spiel. So werden solche
Materialien von den Kindern in ihre Spielwelt integriert. (Beins & Trommelen, 2022). Mit
Alltagsmaterialien findet mitunter Erfahrungslernen statt. Beim Erfahrungslernen ist das un-
mittelbare Auseinandersetzen mit der Umwelt durch Bewegung ein wichtiger Bestandteil.
Dazu zahlen eigens gemachte Erfahrungen mit dem Korper, mit anderen Menschen und

unterschiedlichsten Materialien, als auch Geraten (Schéafer, 2019).

7.5.1 Ein Beispiel fur Impulse mit Alltagsmaterialien

Die Literatur von Beins und Trommelen (2022), Kisgen und Rdsner (2013) und Zimmer
(2015), zeigt mit Bildern und Beschreibungen zum Thema Alltagsmaterialien zahlreiche Be-
wegungsimpulse und Spielideen, welche in elementaren Bildungseinrichtungen und

psychomotorischen Férdereinheiten genutzt werden kénnen.

Hier werden beispielhafte Spielideen mit Alltagsmaterialien - Spielen mit dicken und din-

nen, langen und kurzen Kartonrollen einzelne Spielangebote - fur die Kinder beschrieben.

» Kugelbahn — Diese kann in der Einzelarbeit oder in Kleingruppen gebaut werden
und wird aus vielféltigem Material vom Alltag hergestellt.

» Durchsicht - Die Kartonrollen kénnen auch als Fernrohr, Brille oder Fernglaser in
unterschiedliche Bewegungsspiele verpackt oder zur Férderung der visuellen Wahr-

nehmung genutzt werden.

51



» Saulenzimmer — Hier werden dicke, lange Kartonrollen aufgestellt und eine leichte
Matte dartibergelegt. Das Kind soll hier durch dieses Zimmer gehen, ohne an einer
Saule anzukommen und ohne, dass Saulen umfallen (Kliisgen & Rdsner, 2013).

> Konstruktionsmaterial — Weiters kann es als Baumaterial kombiniert mit Bierdeckel,
Chiffontlcher verwendet werden (Beins & Trommelen, 2022).

» Rollenfahrzeug — Hier werden die dicken, langen Kartonrollen nebeneinander auf-
gelegt und eine Matte dartibergelegt. So kann sich das Kind mit oder ohne Anlauf
auf der Matte rollen oder jemand anders schiebt die Matte an, oder auch mit einem
befestigten Seil an der Sprossenwand ziehend fortbewegen (Kusgen & RoOsner,
2013).

» Kegeln - Kartonrollen werden aufgestellt und von Béllen mit Werfen oder Rollen
umgeworfen (Beins & Trommelen, 2022).

» Waldsparziergang — Lange Kartonrollen werden aufgestellt und griine Ticher oben
driibergelegt. Die Kinder sollen versuchen mit verschiedenen Bewegungsarten den
Wald zu durchqueren (Beins & Trommelen, 2022).

» Massage — Die Kinder kdnnen sich mit den Rollen den Rucken entweder sitzend
oder liegend gegenseitig massieren oder die Fachkraft massiert die Kinder (Zimmer,
2015).

7.6 Beschreibung von padagogischen Schwerpunkten - mit pas-

senden Impulsen zur praktischen Umsetzung

Die praktischen Impulse, beziehungsweise Vorschlage zur Umsetzung, sind in nachfolgen-
den Schwerpunkten untergeordnet, ndmlich Impulse zur Selbstwirksamkeitsférderung, zur
Kdrpererfahrung, fir Entspannungsmomente, zur Kooperationsférderung, zur Férderung
der Handlungskompetenz und Bewegungsspiele zum Austoben. Die nachfolgenden Pra-
xisimpulse mit unterschiedlichen Schwerpunkten sind dazu gedacht, dass die Praxisideen
als Anregungen fur die Vorbereitung und Planung von psychomotorischen Interventionen
dienen sollen — damit Kinder dadurch ihre Handlungs- und Bewegungsmaglichkeiten, sowie

auch ihre Fantasie und Kreativitat weiterentwickeln konnen.

7.6.1 Impulse zur Selbstwirksamkeitsforderung

Die Selbstwirksamkeitserfahrung nimmt immer Bezug auf die eigens gemachte Korperer-

fahrung. Selbsttatig zu sein bedeutet fir das Kind, dass es etwas tut. Selbstwirksam zu sein

52



bedeutet fir das Kind, dass es etwas kann. Durch die Selbsttatigkeit und die Selbstwirk-
samkeit erschliel3t sich fur das Kind die Welt. Mit all den gesammelten und erlebten Erfah-
rungen, Erkenntnissen, eigenen Einstellungen wie Uberzeugungen und Interaktionen mit
anderen, entwickelt sich das Selbstkonzept und zudem auch die eigene Persdnlichkeit im-
mer weiter. Die Selbstkonzepts- und Personlichkeitsentwicklung wéachst ein Leben lang ste-
tig und fortlaufend weiter (Steiner-Schatz, 2014b; Zimmer, 2019a). Bei Selbstwirksamkeits-
erfahrungen spielt der Korper eine wesentliche Rolle, denn der Korper ist das Verbindungs-
glied zwischen Kind und Umwelt. Spielerisch setzt sich das Kind, tiber die leiblich-sinnliche
Wahrnehmung, mit Korper-, Sozial- und Materialerfahrungen auseinander. Hierbei steht
das Kind oft vor herausfordernden (Lern-) Situationen und kann so Moglichkeiten auspro-
bieren, wie es mit Herausforderungen umgeht (Wendler, 2017). Im kindlichen Spiel liegt ein
hoher Anteil von Eigenaktivitéat und Selbstwirksamkeit, sowie auch bei dessen Aufgaben-
bewaltigung und somit wird dem Spiel eine hohe Resilienzwirkung zugeschrieben (Fischer,
2019; Heller, 2013). Dazu zahlen Ursach-Wirkungszusammenhange zwischen den Kindern
und der Umwelt, wie auch andere Menschen, Materialien, Gerate und das Verstandnis tber
die Welt. Selbstwirksamkeitsférderung wie Selbsteinschatzung stehen immer im Mittelpunkt
beim psychomotorischen Arbeiten mit Kindern. Diese ist sehr stark von der Vermittlung der
psychomotorisch-padagogischen Fachkraft abhéangig, da diese auch in Interventionen ein-
gebunden wird. In diesem Bezug stellt sich fir Fachkrafte die Frage, wie sie am nachhal-

tigsten die Selbstwirksamkeit begleiten und férdern kénnen (Zimmer, 2019a).
Hier sind ein paar Impulsideen zur spielerischen Selbstwirksamkeitsfoérderung vorgestellt.

» Vom Alltagsmaterial zum Baumaterial - Dem Kind stehen Kartonrollen, Bierdeckel
und Kartonteller zur Verfligung um daraus Bauwerke zu konstruieren. Das Kind
sieht selbst und wird verstarkt durch die Fachkraft darauf aufmerksam gemacht,
dass es das Gebaute selbst erschaffen hat und auch wieder selbst umwerfen kann
(Beins & Trommelen, 2022).

» Kinder erleben sich auch bei Lauf- und Fangspielen selbstwirksam: Was l6st das
Kind mit Fangen oder Erlésen bei anderen Kindern aus? — Beispielhaft am Spiel
,versteinern“: Fir die Spielbewaltigung werden mindestens sieben teilnehmende
Kinder bendtigt. Ein Kind davon ist der Fanger und versteinert die Kinder, indem es
diese beruhrt. Ein anderes Kind der Gruppe spielt den Erléser, damit sich die Kinder
wieder bewegen kdnnen. Hierbei erlebt sich das Kind als Verursacher in er Fanger
oder in der Erléser Rolle.

» Zeitungswand durchbrechen - Zwei Erwachsene halten links und rechts das Zei-
tungsblatt gespannt fest. Das Kind, dass schon einiges an Vorerfahrungen mit dem

Rollbrett gesammelt hat und sich traut durch die Zeitungswand zu fahren, fahrt mit
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dem Rollbrett durch die Zeitungswand hindurch. Diese reif3t entzwei und das Kind
weil3, beziehungsweise sieht, am Ergebnis, dass die Zeitung in zwei Teile gerissen
ist und dass es wirksam war. So hinterlasst das Kind seine Spur (Zimmer, 2019a).
->Variation: Eine Mdglichkeit ware, das gespannte Zeitungsblatt mit der Hand oder

Ful® durchschlagen.

7.6.2 Impulse zur sinnlichen Kdérpererfahrung

Aufgrund der Korpererfahrung ist sinnliches Lernen méglich. Das bedeutet, dass das spie-
lerische Sammeln von multimodal selbsttatigen, wahrgenommenen Erfahrungen zum Be-
wegungs- und Handlungsrepertoire wesentlich beitragen. Durch die Wahrnehmungssinne
(siehe Kapitel 4.2. sinnliche Erfahrung durch sinnliche Wahrnehmung) nimmt das Kind sei-
nen Korper - wie es aussieht, wie es sich selbst sieht, wie es sich spuirt und was es spurt —
wahr. Die Korpererfahrung beinhaltet zwei Komponenten, das Kérperschema und das Kor-
perbild eines Menschen. Das Kérperschema bezieht sich auf die physiologisch gegebenen
Wahrnehmungsprozesse des Menschen, wie beispielsweise die Raum-Lage-Wahrneh-
mung und vestibuldre Wahrnehmung. Hingegen sich das Kdrperbild auf das innere Bild des
Menschen bezieht. Der Mensch nimmt in seiner Vorstellung seinen Koérper so war. Dieses
innere Bild tragt wesentlich zur individuellen Selbstbewertung und zu einem gesunden Kor-
perbewusstsein bei, welches in Folge das Fundament eines gefestigten Selbstbewusst-
seins darstellt. Im Mittelpunkt fir Kérpererfahrungen stehen bewegungsorientierte Spielsi-
tuationen und -angebote, die bei den Kindern unterschiedlichste Anreize schaffen, um sich
ausgiebig mit ihrem eigenen Koérper zu befassen und so Erfahrungen zu sammeln, sowie
daraus zu lernen. Kérpererfahrungen erlangen Kinder im Alltag, in psychomotorischen In-
terventionen oder auch in der Natur (Fischer, 2019; Steiner-Schétz, 2014a; Zimmer,
2019a).

Hier sind ein paar Impulsideen zum spielerischen Erfahrungslernen mit dem eigenen Kor-

per beschrieben.

» Das bin ich - Das Kind betrachtet sich im Spiegel genau und beschreibt die Korper-

teile. Der Spiegel kann mit Rasierschaum oder Fensterfarben angemalt oder auch
der Korper nachgemalt werden.
—>Variation: Das Kind legt sich auf ein groRes Blatt Papier und ein anderes Kind
(oder Erwachsener) zeichnet die Umrisse nach. Danach kann sich das Kind selbst
bemalen, wie es aussieht (basierend auf Beins & Trommelen, 2022).

» BarfuBweg - Hierbei werden in Kisten unterschiedliche Materialien (Steine, Wasser,

Sand, Seile, Kastanien, usw.) eingeftillt, die den Kindern bekannt sind. Wer sich von
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den Kindern traut kann Barful3 den Kistenweg entlang gehen und splren, wie sich
die Materialien auf den Fuf3sohlen anfuihlen. Wer die Socken lieber anlassen
mdchte, kann diese anlassen (basierend auf Beins & Trommelen, 2022).
Flussuberquerung - Das Kind zieht sich auf einem Rollbrett sitzend, mit den Handen
an einem Seil, von einer Seite auf die andere Seite des Flusses. Hierbei spielt die
Kraftdosierung und die Kraftaufwendung des Kindes eine grof3e Rolle und spurt, wie
schwer es selbst ist (basierend auf Kiisgen & Rdsner, 2013).

Spinnennetz - Gemeinsam mit dem Kind werden Wollfaden zwischen den Spros-
senwanden in verschiedenen Hohen und Tiefen, Senkrechten und Waagrechten
gespannt. Das Kind soll nun versuchen, ohne die Faden zu beriihren, das Netz zu
durchkreuzen. Dabei muss das Kind schon eine Vielzahl an Vorerfahrungen von der
Raum-Lage-Wahrnehmung und der Auge-Hand/Fuf3-Koordination gesammelt ha-
ben, um dies erfolgreich zu meistern (basierend auf Kiisgen & Rosner, 2013).
Palatschinke - Eine Decke wird am Boden ausgebreitet. Ein Kind, das méchte, legt
sich auf die Decke, wobei der Kopf aul3erhalb der Decke liegt. Die Hande befinden
sich dabei ausgestreckt tiber dem Kopf oder seitlich beim Kérper. Nun wird das Kind
in der Palatschinke eingerollt von einem Erwachsenen. Das Kind kann sich selbst-
standig wieder ausrollen.

Kutschenfahrt — Dieses Erfahrung wird zu zweit gemacht. Eine Decke wird am Bo-
den ausgebreitet und ein Kind setzt sich auf das hintere Ende der Decke. Ein ande-
res Kind nimmt das vordere Ende und zieht das sitzende Kind durch den Raum. Das
ziehende Kind spurt das Gewicht des sitzenden Kindes und das sitzende Kind spurt
seinen Korper durch das Gleiten, als auch wie es das Gleichgewicht halten kann
(Beins & Trommelen, 2022).

7.6.3 (Lauf- und) Fangspiele zum Austoben

Bewegung ist ein Grundbediirfnis von Kindern und dazu zahlt auch das Laufen. Implizit

bedeutet Laufen und Gehen fiur die Kinder, dass sie selbststandig und unabhangig ent-

scheiden kdnnen, wo sie sich hinbewegen méchten. Fachkréfte sind dazu aufgefordert, die

Kinder, wenn mdoglich, im Freien oder im Bewegungsraum Barful3 laufen zu lassen. Dies

regt die Fu3sohlen an und stellt eine wichtige Korpererfahrung fur die Kinder dar (Zimmer,

Das Lauf- und Fangspiel, auch als wildes Spiel bezeichnet, stellt eines der drei gro3en

Schicksalsspiele dar. Diese Art des Spiels wurde von Kindern und Erwachsenen schon
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immer gespielt und einige Spiele davon werden von Generationen als tradierte Spiele wei-
tergereicht. Es existieren zwei Rollen, entweder die des Jagers oder die des Gejagten. Die-
ses Spiel birgt gegensatzliches Verhalten den Kindern naher, wie Weglaufen und erwischt
werden, Frei sein und Gefangen sein. Kleinkinder, als auch Kindergartenkinder méchten
wissen, ob sie eine wertvolle Beute fur ihre Bezugspersonen sind. Eine Uberlegung des
Schoch (2022) ist, dass nur Menschen, die erlebten, dass ihnen hinterhergelaufen wurde,
auch diese anderen folgen kdnnen und wollen. In diesem Spiel sind zwei Fragen fur das
Kind von elementarer Bedeutung: ,Bin ich wertvoll genug, um als Beute zu gelten? [...] Bin
ich geschickt und schnell genug, um zu entkommen? (Schoch, 2022, S. 124-125). Dies
stellen wichtige Erfahrungswerte und eine identitéatsstiftende Rolle fir das Kind dar. Wenn
Kinder untereinander Lauf- und Fangspiele spielen, zeigt dies, dass diese Kinder schon
eine Vielzahl an Erfahrung in diesen Bereichen sammeln konnten. Lauf- und Fangspiele
erfordern vor allem vom Jager ein rasches Verstehen des Verhaltens des Gegenibers und
dazu zahlt auch die Theory of Mind (siehe Kapitel 4.4.2 Sozialkompetenz). Weiters spielen
die motorischen, emotionalen, sozialen und kognitiven Fahigkeiten des Kindes eine grof3e
Rolle. Einige Fangspiele haben Rituale, wie kurze Spriiche oder Auszahlverse. Klar fest-
gelegte Regeln und Rituale geben Kindern Orientierung, wie zum Beispiel: Wer ist der Fan-
ger? Wer kann die gefangenen Kinder erlésen, damit diese wieder weiterspielen kénnen?
Gibt es einen sicheren Ort, ein Leo? Was passiert, wenn Kinder gefangen werden? Was
passiert, wenn sich Kinder nicht an die Regeln halten? Wann beginnt das Spiel, wann ist
es zu Ende? Von immenser Wichtigkeit ist fir die padagogische Fachkraft, das Spielge-
schehen immer aufmerksam im Blick zu haben. Wenn es fiir Fachkrafte mdglich ist oder es
flr das Spiel notwendig ist, kdnnen diese auch mitspielen. Aber dies kann genauso stdrend
und hinderlich fir die Kinder sein. Die padagogische Fachkraft muss also im Vorhinein im

Klaren tber ihre Rolle und ihre Wirkung zum Spiel mit den Kindern sein (Schoch, 2022).

AulRerdem gibt Fang- und Laufspielen es auch eine groRe Auswahl an Spielen ohne Ver-
lierer. Hier ein Beispiel dafir (Zimmer, 2015).

» Feuer, Wasser, Sturm - Alle Kinder laufen im Bewegungsraum. Beim Signal wird ein
Kommando von der Spielleitung genannt. Bei Feuer legen sich alle Kinder auf den
Boden, bei Wasser steigen die Kinder auf eine erhdhte Ebene hinauf und bei Sturm
halten sich die Kinder an einem stabilen Gegenstand fest. Bei diesem Spiel geht es
um Reaktion und Schnelligkeit. Das erste Kind, dass dem Kommando folgt, darf das
Signal und das Kommando als néchstes geben und die Runde danach wieder mit-

spielen.

Hier sind ein paar Lauf- und Fangspiele beschrieben.
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» Rauber und Gendarm - Zu Beginn werden zwei bis drei Gendarmen ausgewahlt und
ev. mit einem Band oder einer Polizeikappe gekennzeichnet. Die Rauber (ca. 10
Kinder) verstecken sich im Gelande (Spielfeld im Vorfeld klar begrenzen) oder im
Bewegungsraum und nach einer vereinbarten Zeit beginnen die Gendarmen die
Rauber zu suchen. Ein gemeinsam zuvor ausgewahlter Ort ist das Gefangnis, dass
von den Gendarmen bewacht wird. Wenn die Gendarmen einen Rauber gefunden
und gefangen haben, kommt dieser ins Gefangnis. Aus dem Gefangnis konnen
R&uber, in einem unbeachteten Moment von den Gendarmen ausbrechen. Wenn
alle Rauber gefangen wurden, endet das Spiel.

» Wassermannspiel - Ein Kind, der Wassermann, steht allein auf der einen Seite und
die Ubrigen Kinder auf der anderen Seite des Raumes. Die Kinder fragen den Was-
sermann: ,Lieber Wassermann, mit welcher Farbe dirfen wir hintiber gehen, bern
blauen Ozean. Du dummer, dummer Wassermann, hast ja keine Hosen an!“ Der
Wassermann antwortet: ,Alle Kinder blauer (Wassermann kann beliebige Farbe
nennen) Kleidung!“ Alle Kinder die etwas Blaues an ihrer Kleidung haben, kénnen
gemdutlich auf die andere Seite gehen. Die Kinder die nichts Blaues an ihrer Kleidung
haben, versuchen, ohne vom Wassermann gefangen zu werden, auf die andere
Seite zu gelangen. Der Wassermann darf dabei nur nach vorne und nach links und
rechts laufen. Die Kinder, welche der Wassermann fangt, werden in der néchsten
Runde auch zum Wassermann und helfen ihm beim Fangen der anderen Kinder.
Wenn alle Kinder gefangen wurden, endet das Spiel.

» Wolf, wie spat ist es - Bevor das Spiel startet, wird ein Kind (der Fanger) zum Wolf
bestimmt und die Kinder hdngen sich hintereinander an den Schultern des Wolfes
an, sodass eine lange Polonaise entsteht. Die Kinder fragen den Wolf: ,Wolf, wie
spat ist es?“ Der Wolf kann eine beliebige Uhrzeit nennen. Nur, wenn der Wolf zwoIf
Uhr antwortet, hat der Wolf Mittagszeit und alle Kinder laufen davon. Das erste Kind,
dass vom Wolf gefangen wird, ist der neue Wolf und das Spiel startet wieder von
vorne.

» Donner, Wetter, Blitz - Zu Beginn des Spiels wird ein Gewitterkind ausgewabhlt, das
sich an eine Seite des Raumes stellt und die tbrigen Kinder auf die andere Seite.
Das Gewitterkind dreht sich zur Mauer und ruft laut: ,Donner, Wetter, Blitz!“ Wah-
renddessen bewegen sich die Kinder auf das Gewitterkind zu, bis das Gewitterkind
zu Ende gerufen hat und sich umdreht. Wenn sich das Gewitterkind umdreht, stehen
die anderen Kinder wie versteinert im Raum. Nun betrachtet das Gewitterkind kurz
die anderen Kinder, ob sich jemand bewegt. Wenn sich ein Kind bewegt, nennt es

den Namen des Kindes und dieses muss drei groR3e Schritte riickwdartsgehen. Das
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Spiel endet, wenn ein Kind das Gewitterkind gefangen hat — dieses darf das nachste

Geuwitterkind sein.

7.6.4 Impulse fir Entspannungsmomente

Die psychomotorischen Einheiten, sowie der Kindergartenalltag, sollen nicht nur ausrei-
chend Platz fir Bewegung bieten, sondern zugleich Phasen und Orte der Ruhe wie der
Entspannung zur Verfliigung stellen. Die Abwechslung von Bewegung und Ruhe, als auch
von Anspannung und Entspannung, sind wichtige Erfahrungen, die Kinder in psychomoto-
rischen Interventionen als auch im Kindergartenalltag sammeln kénnen und ein Leben lang
davon profitieren kénnen (Zimmer, 2019a). Hierbei sammeln Kinder Erfahrungen, wie sie
tber die Bewegung zur Ruhe kommen kdnnen und dass auch nur kurze Entspannungsmo-
mente fir Koérper und Seele wohlwollend sind. In Kindergartengruppen bilden Rickzugs-
platze einen fixen Bestandteil, wie beispielsweise Zelte, eigene Nebenrdume oder Kuschel-
ecken (Ruhebereich). Sehr oft spuren Kinder selbst instinktiv, wann sie einen kurzen, ruhi-
gen Moment fur sich benétigen oder sich mit einem zweiten Kind in die Kuschelecke ver-
kriechen mochten. Nach solchen Momenten kann oft beobachtet werden, dass Kinder da-
nach wieder energiereich und aufmerksamer im Spiel sind. Andere Kinder wiederum malen
Bilder, betrachten ein Bilderbuch oder holen sich ein Puzzle um zur Ruhe zu kommen. Je-
des Kind hat seine eigene Strategie und es liegt an aufmerksamen und beobachtenden
Fachkraften, gemeinsam mit dem Kind, Strategien fir Ruhephasen im Kindergartenalltag
und in psychomotorischen Interventionen zu finden (Heller, 2013). In psychomotorischen
Einheiten liegt es in der Verantwortung der Fachkraft, auf eine Ausgewogenheit der Bewe-
gungsimpulse und Spielaktivitadten von Spannung und Entspannung zu achten und spontan
darauf reagieren zu kénnen. Dies stellt ein wesentliches Qualitatskriterium der padagogi-
schen Fachkraft dar. AuRerdem geben kleine Entspannungsphasen dem Gehirn Zeit, ge-
sammelte Erfahrungen zu verarbeiten. Zu den bekanntesten Entspannungsverfahren mit
Kindern zahlen Kinderyoga, Meditation, Fantasiereisen und progressive Muskelentspan-

nung (Zimmer, 2018).
Hier sind ein paar Anregungen fur Fachkrafte fur Entspannungsmomente vorgestellt.

» Offenen Bewegungslandschaften - Hier bietet sich die Moglichkeit an, wie beispiels-
weise beim Thema Fahrzeuge, mitunter gemeinsam mit den Kindern eine Wasch-
stral3e zu bauen. Bei der WaschstralR3e konnen Kinder die einen kurzen Moment fir
sich brauchen, eine kurze Ruckenmassage, als Waschstral3engeschichte von der

Fachkraft abholen. Dies erfolgt in einer bequemen Position fur das Kind. So kann
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jedes Kind selbst entscheiden, ob diese eine kurze Entspannungsphase bendtigen
(basierend auf Zacherl, 2016).

->Variation mit Materialien: Mit einem Igelball wird der Riicken des Kindes entlang-
gerollt, dies sollen die Regentropfen sein. Mit einem Schwamm wird trockenge-
wischt oder abgetupft.

> Ruckenbilder - Immer zwei Kinder sitzen hintereinander. Das Kind, das hinter dem
Rucken des anderen sitzt, hat die Aufgabe einen Gegenstand mit den Fingern auf
den Rucken zu malen und das vordere Kind, soll anhand des Spirens den Gegen-
stand erraten (basierend auf Zimmer, 2018).

» Massagegeschichten — Dabei konnen sich entweder jeweils zwei Kinder gegenseitig
massieren oder die Fachkraft massiert das Kind. Bei Massagegeschichten werden
die Bewegungen von Elementen der Geschichte auf dem Riicken nhachgeahmt.
->Wie zum Beispiel bei der Massagegeschichte ,Pizza backen'. Hier wird zuerst der
Teig geknetet und danach ausgerollt (mit den Handflachen den Riicken wie Teig
kneten und danach beim Ausrollen mit den Handflachen dariberstreichen). Beim
Belegen der Pizza werden die Zutaten der Kinder bertcksichtigt und vieles mehr.
Hier verweise ich auf die Literatur (Zacherl, 2016).

» Weitere wertvolle und nachhaltige Entspannungsideen mit Kindern kénnen Fach-
krafte im praktischen Buch (Wilde Spiele zum Austoben — Durch Bewegung zur

Ruhe kommen) von Renate Zimmer nachlesen (Zimmer, 2018).

7.6.5 Impulse zur Kooperationsférderung

Die Kooperationsfahigkeit zahlt zur sozial-emotionalen Kompetenz. Kooperationen einzu-
gehen, bedeutet sich gemeinsam mit anderen Kindern bei Handlungen und Vorhaben ver-
bal abzustimmen, zu planen und zu besprechen und daraus folgend gemeinsam Aufgaben
zu bewadltigen. Dies geschieht in den verschiedensten Sozialformen, entweder mit einem
Partner, in einer Kleingruppe, in einer Teilgruppe oder in der Gesamtgruppe. Kinder lernen
so, einander zu helfen und sich selbst helfen zu lassen. Fir das einander Helfen bendtigt
es empathische Vorerfahrungen, um sich in die Rolle des anderen hinein zu versetzen.
Grundlegenden Regeln fiur das Miteinander spielen, bilden eine gemeinsame Basis und
sind von wesentlicher Bedeutung um zu kooperieren. Zudem steht hierbei die Partizipation
im Mittelpunkt. So werden in der psychomotorischen Forderung und im Kindergartenalltag

die Kinder in Entscheidungsprozesse aktiv und bewusst miteinbezogen (Pfeffer, 2017).

Hier sind ein paar Spielanregungen fur die Kooperationsforderung vorgestellt.
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» Schwungtuchspiele - Das Schwungtuch kann nur gemeinsam zum Schwingen ge-
bracht werden, einer allein schafft dies nicht. Bei manchen Spielen ist die Absprache
untereinander wichtig. Zum Beispiel wenn es gemeinsame Aufgaben gibt, wie etwa,
wenn sich zwei Kinder am Rucken unter das Schwungtuch legen. Gemeinsames
auf und nieder schwingen ist bei dieser Aufgabe von gro3er Bedeutung.
->Variation mit einem Obstnetz: Das Obstnetz hat die Vorteile, dass es sehr leicht
zum Schwingen gebracht werden kann und dass die Kinder durch die Locher durch-
sehen konnen. Balle, Stofftiere, Herbstblatter und vieles mehr kdnnen leicht zum
Schweben gebracht werden (basierend auf Zimmer, 2015).

» Blindenhund-Fuhrer - Dies ist eine Partneraufgabe. Bevor das Spiel startet, wird

ausgemacht, wer die Rolle des Blinden und die Rolle des Blindenhundes tber-
nimmt. Der Blinde bekommt die Augen verbunden, damit dieser nichts mehr sieht.
Der Blindenhund soll den Blinden durch den Raum fiihren, entweder an den Schul-
tern oder an der Hand (basierend auf Zimmer, 2019a).
—>Variation: Wenn die Kinder schon sicher beim Fuhren sind, kénnen zuvor gemein-
sam ein paar Hindernisse aufgebaut werden. Hier soll der Blindenhund den Blinden
vorsichtig durchfiihren. Dies erfordert von den Kindern ein hohes MalR an Empathie-
fahigkeit.

» Korperteile festgeklebt - Dies ist eine Partneraufgabe. Im Spiel sind die Kinder an
verschiedenen Kdrperstellen aneinander festgeklebt und so sollen sie sich gemein-
sam durch den Raum bewegen.

—>Variation mit Hindernissen: Die Kinder sind ,aneinandergeklebt’, bewegen sich
durch den Raum und Uberwinden dabei die aufgebauten Hindernisse.

->Variation mit mehreren Kindern: Hierbei sind mehrere Kinder mit einem Korperteil
verbunden und sollen sich so gemeinsam durch den Raum bewegen ohne, dass
sich die verbundenen Kdrperstellen I6sen, wie beispielsweise mit dem Ricken.
—>Variation ohne Korperkontakt: Dies ist eine Mdglichkeit fur Kinder, denen der Be-
rihrungskontakt mit anderen Kindern unangenehm ist. Hier kdnnen verschiedenste
Materialien eingesetzt werden, wie etwas Luftballon, Zeitungspapier, Ball, tber wel-
che die beiden Kinder miteinander verbunden sind.

» Flussiberquerung - Dazu benétigt jedes Kind eine Teppichfliel3e oder ein Zeitungs-
blatt. Beide Ufer des Flusses miissen klar gekennzeichnet sein, wie etwa mit einer
Matte. Das Spiel startet an einem Ufer. Gemeinsam soll eine Losung dafir gefunden
werden, wie jedes Kind mit trockenen FifRen an das andere Ufer gelangt. Das ge-
lingt nur mithilfe des Materials von jedem Kind (basierend auf Beins & Trommelen,
2022).
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» Pferdchen-Spiel - Fur dieses Spiel wird ein Seil benétigt, welches sich ein Kind um
die Schultern legt und unter den Achselhdhlen nach hinten gereicht wird, damit der
Reiter die Zigel in der Hand halten kann. Danach gibt der Reiter ein Signal zum
Losreiten und der Reiter, wie auch das gespielte Pferd bewegen sich gemeinsam
durch den Raum. Aber Achtung, der Reiter muss aufpassen, in welche Richtung
und mit welcher Geschwindigkeit geritten wird, damit es zu keinem Zusammenstol3
mit den anderen Pferden oder Reitern kommt (basierend auf Zimmer, 2019a).
—>Variation ohne Reiter: Fir Kinder die lieber ohne Reiter ein Pferd spielen méch-
ten, ist es eine Moglichkeit, dass die Fachkraft, auch die Rollen der wilden Pferde

zu vergeben kann.

7.6.6 Impulse zur Férderung der Handlungskompetenz

Die Handlungskompetenz setzt sich aus den gesammelten Erfahrungen von Kérpererfah-
rung, von Materialerfahrung und Gruppenerfahrung zusammen. Lernen durch Erfahrung
stellt eine ganzheitliche Lernform dar (Steiner-Schétz, 2014a). Eine nahere Ausfuhrung zur
Handlungskompetenz ist im Kapitel 4.5 Entwicklung der Handlungskompetenz zu finden.

Hier sind ein paar Anregungen zur Forderung der Handlungskompetenz beschrieben.

» Gemeinsames Aufbauen einer Bewegungslandschaft: Wenn Kinder schon viele
Vorerfahrungen mit Bewegungslandschaften sammeln konnten, gibt es die Mdglich-
keit eine Bewegungslandschaft gemeinsam mit den Kindern zu planen. Das schlief3t
Plan aufmalen, Absprachen und Ideen der Kinder einbringen, mit ein. Beim Auf-
bauen geht es um den Prozess, nicht was dabei herauskommt. Dies ist ein koope-
rativer Prozess, wo einander geholfen, nachgefragt, entschieden und einander Res-
pekt entgegengebracht wird (Zimmer, 2019a).

» Alle angefiihrten Anregungen und Impulse schlieRen die Férderung der Handlungs-

planung mit ein!
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8 Diskussion

Die vorliegende Masterthesis beschaftigt sich mit der Fragestellung: ,Welche Einflisse hat
das Erfahrungslernen und der Embodiment-Ansatz auf Kinder im Alter von 3-6 Jahren im
Kindergarten, bezugnehmend auf ihre Entwicklung? Inwieweit kdnnen psychomotorische

Interventionen und die Fachkréfte im Kindergarten positiv dazu beitragen?”

Am Anfang kann festgestellt werden, dass in der Psychomotorik jene zwei Bereiche, das
Erfahrungslernen und das Embodiment (Kdrperlichkeit), gut ergdnzen. AuRerdem ist es
mdglich und unbedingt notwendig, in psychomotorischen Interventionen im Kindergarten,
bezugnehmend auf beide Bereiche, Uberschneidende Aktivititen fir die
Entwicklungsférderung von Kindergartenkinder anzubieten (Fischer, 2016; Schafer, 2019;
Wendler, 2017). Die gesamte Literatur dieser Arbeit, welche sich mit dem Lernen, der
kindlichen Entwicklung und der Psychomotorik auseinandersetzt, beschreibt Kinder als
neugierige, aktive und explorierfreudige Wesen, die durch fur sie sinnvolle Tatigkeiten
Eigenerfahrungen sammeln und daraus nachhaltig, darauf aufbauend lernen, sowie sich
das Wissen und Erfahrungen leibhaftig aneignen. Daflr beispielhafte Literatur - Berk
(2011), Bodemann et al. (2016), Fischer (2019), Heller (2013), Koch (2013), Reichenbach
(2010), Schafer (2019), Wendler (2017) und Zimmer (2019a). Diese Wissen- und
Erfahrungssammlung des Kindes bezieht sich auf die spielerische Weise der sinnlichen
Wahrnehmung  (Zimmer, 2019b). In Osterreichs bundeslanderibergreifenden
Bildungsrahmenplan (2020)!° fiir elementare Bildungseinrichtungen, als auch im
europaischen Forum fur Psychomotorik, wird das Bild vom Kind, wie zuvor genannt,
beschrieben (Europaisches Forum fur Psychomotorik, 2022)'!. Das Kind, als aktiven
Teilnehmer seiner eigenen Entwicklung zu sehen, stellt vor allem fiir padagogische
Fachkrafte die Basis ihrer professionellen Arbeit und dem wertschatzendem Umgang
gegenluber den Kindern, sowie deren aktuellen Entwicklungsaufgaben und -themen,
tagtaglich dar. Fur Fachkréfte ist solch ein Bild vom Kind in weiterer Folge Uiberaus relevant
fur die professionelle Haltung und die individuelle Abstimmung, wie Planung und
entwicklungsférdernden Angebote fir Kinder (Reichenbach, 2010; Schafer, 2019; Schlee,
2019).

Das Erfahrungslernen (Fischer, 2019; Schéafer, 2019) in der Psychomotorik und die

Embodimentbeschreibung nach Koch (2013) Uberschneiden sich mit der Funktion des

10 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022

11 https://psychomot.org/psychomotricity/general-information, 15.10.2022
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Korpers, das sind Bewegung und Wahrnehmung. Lernen als Erfahrung ist keine
Ubernahme von vorfertigten Mustern oder durch verbale Vermittlung moglich, sie passiert
auch nicht einfach so. Erfahrungslernen geschieht durch motivierende Anléasse, indem das
Kind aktiv etwas tut, also korperlich agiert. Somit haben Erfahrungen einen einzigartigen,
authentischen Charakter und hinterlassen in weiterer Folge Spuren beim Kind. Durch die
Bewegung und die sinnliche Wahrnehmung erfahrt das Kind sich selbst und kann durch
den Korper und Uber die Bewegung, die Umwelt aktiv selbsttatig und selbstwirksam
erkunden und eigene Erfahrungen sammeln, zudem auch eigene Erkenntnisse gewinnen
und folgedessen daraus lernen. Aus Erfahrungen lernen geschieht nicht durch
,unverbindliches Ausprobieren® (Fischer, 2016, S.76), sondern durch erfahrungsbezogenes
Bewegen, wodurch sich das Kind selbst Bewegungsaufgaben stellt und seine eigenen
Bewegungsthemen auslebt. So werden Bewegungserfahrungen gesammelt, die wiederum
immer mit der Resonanz und den personalen, materiellen Dialog der Umwelt des Kindes in
Verbindung stehen. Diese Selbstwirksamkeit und Selbsttatigkeit, wie auch das eigene
Selbstbewusstsein des Kindes sind von besonders wertvoller und nachhaltiger Bedeutung
fur die Entwicklung des Selbstkonzepts (Fischer, 2016, 2019; Zimmer, 2019a).

Die sinnliche Wahrnehmung schliel3t die Sammlung der Erfahrungen mit dem Koérper mit
ein. Korpererfahrungen zu machen, bedeutet fur das Kind sich die unmittelbare Umwelt
anzueigenen und zu erforschen. Gleichzeitig erleben die Kinder Situationen der
Selbstwirksamkeit und das wirft fiir die Kinder die Frage auf: Was und wie kann ich in meiner
Welt bewirken? (Wendler, 2017).

So nimmt Nelson (2019; zit. n. Schéafer) in ihrem Konzept des Ereignisswissens an, dass
junge Kinder das Hier-und-Jetzt episodenhaft erleben, wodurch diese durch Augenblicke
ihres Schaffens gekennzeichnet sind (Schéfer, 2019). Aul3erdem betrifft das Austesten und
Experimentieren im kindlichen Umfeld nicht nur den materiellen Bereich, sondern auch
zwischenmenschliche Bereiche in Beziehungen, wie unterschiedlichsten Situationen, und
folgedessen den sozial-emotionalen Bereich von Kindern (Pfeffer, 2017). Das Austesten
und das Ausprobieren des zwischenmenschlichen Verhaltens in Beziehungen, verknupft
sich eng mit der der (Zwischen-) Leiblichkeit. Die (Zwischen-) Leiblichkeit, wie Mimik,
Gestik, Korperhaltung und Bewegungen, bildet die Basis fir das Antwort- und
Resonanzverhalten menschlicher Beziehungen, somit die Basis fur die Entwicklung der
Empathie-, Gefuhls- und Sprachfahigkeit (Jessel, 2017). Comparetti (2014; zit. n. Kobelt-
Neuhaus) beschreibt schon im letzten Jahrhundert, das Kind als Hauptfigur des eigenen
Entwicklungsprozesses und dass dieses die Chance bekommen soll, eigens durch die
intrinsische Motivaiton Erfahrungen zu begreifen. Comparetti (2014; zit. n. Kobelt-Neuhaus)

beschreibt Kommunizieren zwischen Kind und Fachkraft als dialogisches Lernen, weil
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durch den Dialog mit dem Kind, Erkenntnisse der Erfahrung fur das Kind erst bewusst
werden (Kobelt-Neuhaus, 2014). Kinder, kbnnen nicht nur durch eigens gemachte und
reflektierte Erfahrungen ihren Wissensstand erweitern, sonder auch durch das Beobachten
und Nachahmen anderer Kinder. Dies hat schon Banduras (2016; zit. n. Bodemann et. al.)
erforscht und dokumentiert. Heutezutage bestatigt dies auch die Wissenschaft (Bodemann
et al., 2016).

Weiters zeigt sich die Verknipfung von Embodiment und Erfahrungslernen im genannten
Begriff Embodied Action, dies aus dem Englischen Ubersetzt soviel bedeutet wie gelebte
Erfahrung. Hierbei steht die Bedeutung des Koérpers mit soziokulturellen, sowie
physikalischen Situationen und Erfahrungen mit der Umwelt im unmittelbarem
Zusammenhang, gemeinsam mit dem Kind. Zudem tragen motivierende
Bewegungsmadglichkeiten wesentlich dazu bei, damit Kinder eine grof3e Sammlung
multimodaler, eigener Erfahrungen sich aneignen. Im Zusammenhang mit dem kindlichen
Lernen zeigt das Embodimentkonzept, dass hierbei dem koérperlichen Handeln, also der
Bewegung, bei der Tatigkeit und damit dem eigenen korperlichen Erfahren, eine weitaus
grolRere Bedeutung beigemessen werden sollte. Dazu zahlen auch alltéagliche und immer
wiederkehrende Handlungen und Ablaufe des Kindes (Wendler, 2017). Die
Embodimentforschung beméngelt vor allem, dass die immense Wichtigkeit von Bewegung,
auch in den aktuellen Forschungen, nicht ausreichend miteinbezogen und berticksichtigt
werden. Dies zeigt sich aus jener Sicht, dass vom Beginn des Lebens an der Kdrper fiir
den Menschen zur Verfligung steht und erst tber die Bewegung ermaéglicht wird, sich zu
spuren, also die Welt zu erkunden und in dieser auch Spuren zu hinterlassen (Koch, 2013).
So erweitert sich das Handlungsreportier mit jeder kérperlichen, sensorisch-motorischen
Erfahrungen stetig fort. Von den Handlungserfahrungen werden die sensorisch-
motorischen Informationen im Gehirn vom neuronalen Netzwerk gespeichert, verarbeitet
und verknipft, wie auch dem Korper fir wiederkehrende, aber andersartige Erfahrungen
als Vorwissen zur Verfugung gestellt. So entwickeln sich Erfahrungen und Handlungen
immer differenzierter weiter und verfeinern sich. Die Voraussetzung dafiir bildet das
vestibulare System, weil Lernen, als auch Erfahrungen machen, mit der Schwerkraft und
dem Korper sehr eng zusammen hangen (Ayres, 2016). Erfahrungslernen bezeichnet die
Literatur auch als ganzheitliches Lernen, wegen der aktiven Einbeziehung der emotionalen,
kognitiven, senso-motorischen, sozialen und emotionalen Ebenen. Jede Ebene spricht
beim Erfahrungslernen den Lernprozess an - einmal mehr oder weniger, aber dennoch
jede. Hierbei spielen auch die drei grof3en Erfahrungsfelder eine wesentliche Bedeutung,
wie Uber die Korpererfahrung zur Selbstkompetenz, (ber die Materialerfahrung zur

Sachkompetenz und Uber die Gemeinschaftserfahrung (mit anderen Kindern) zur
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Sozialkompetenz. Aus allen drei Kompetenzbereichen zusammen, bildet sich die
Handlungskompetenz. Diese ist elementar um  Konfliktbewaltigungs- und
Problembewaltigungsstrategien zu entwickeln und diese erfolgreich zu bestreiten (Steiner-
Schatz, 2014a).

In einer Gegeniberstellung von Erfahrungslernen und Psychomotorik zeigt sich, dass beide
sehr ahnliche Handlungsmerkmale und Prinzipien, wie beispielsweise die
Entscheidungsfreiheit, Selbstwirksamkeit oder Orientierung am Individuum, aufweisen.
Insbesonders die Bewegung mit dem eigenen Korper, steht bei beiden Themen im
Mittelpunkt und stellen Voraussetzung dar, um das Lernen zu ermdglichen. Beides tragt
wesentlich zur Entwicklungsférderung und zur Bildundung eines positiven Selbstkonzept
des Kindes bei (Fischer, 2019; Kuhlenkamp, 2017; Schafer, 2019). Einige
psychomotorische Prinzipien sind zudem im dsterreichischen Bildungsrahmenplan fir
elementare Bildungseinrichtungen zu finden (Bundesministerium fir Bildung, Wissenschatft

und Forschung in Osterreich, 2020)*2.

Um die kindliche Entwicklung zu fordern, bendtigt es Fachkrafte, die Gber das theoretische
Wissen der Entwickungspsychologie von Kindern verfligen (Berk, 2011) und das Wissen
Uber die Psychomotorik (Fischer, 2019; Reichenbach, 2010; Zimmer, 2019a). Beim
Erfahrungslernen stellt namlich der Weg das Ziel dar und dies bildet oft einen langeren
Prozess ab. FUr diese Begleitung benotigt es gut ausgebildete Fachkrafte, die das Kind bei
der Wegfindung unterstlitzen und begleiten, natlrlich im engem Austausch mit den

Erziehungsberechtigten (Schéfer, 2019).

Was zeichnet eine padagogisch professionelle Haltung einer Fachkraft aus? Die
padagogisch professionelle Haltung besitzt folgende Eigenschaften, namlich vorurteilsfrei,
wertfrei, wertschatzend, wohlwollend, offen, neugierig sein, kritisch, reflektierend,
beobachtend, abwartend versus reaktionsfahig, aufmerksam, spontan, flexibel, kreativ,
fantasievoll, spielfreudig, engagiert und aktiv versus passiv. Jede Fachkraft muss sich tber
folgende Aspekte Gedanken machen, wie auch Uber die eigene Ansicht des
Menschenbilds, tber das Bild vom Kind und, Uber die eigene Bewegungsgeschichte und
Uber die eigenes ausgepragte Selbstkompetenz. Die Selbstkompetenz der Fachkraft
besteht aus dem implizitem und explizitem Wissen. Wéahrend sich das implizite Wissen auf
die eigenen, unbewussten Erfahrungen stitzt, wie beispielswiese die der Kindheit, weist
das explizite Wissen angeeignetes Wissen Uber theoretisches Fachwissen und dies

verknupft mit der eigenen kritischen Reflexion der Berufserfahrung, auf (Kuhl et al., 2014;

12 12 https://lwww.bmbwf.gv.at/Themen/schule/bef/sb/bildungsrahmenplan.html, 11.08.2022
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Ross, 2014). All die genannten Aspetkte bilden die Basis des padagogischen Halndelns.
Besonders mit dem Menschenblid sollte sich die Fachkraft identifizieren kénnen, da diese
sonst nicht authentisch wirkt und dementsprechend handeln kann. Ein differenziertes
Menschenbild und Bild von Kind, bietet der Fachkraft eine Orientierungshilfe beim
padagogischen Handlen mit den Kindern und unterstitzt diese bei Elterngesprachen und
bei der Offentlichkeitsarbeit (Schlee, 2019).

Das psychomotorische Verstandnis, nach der kindzentrierten Perspektive folgt dem
humanistischen Menschenbild, welches als seine Grundaspekte Ganzheit, Ziel- und
Sinnorientiert, Selbstverwirklichung Autonomie, sowie soziale Interdependenz, bezeichnet
(Zimmer, 2019a). Die Menschenbilder hangen mit subjektiven Theorien zusammen. Die
bedeutende subjektive Theorie ABC-Modell, Uber die padagogische Fachkrafte Bescheid
wissen sollten, stellte Ellis (2019; zit. n. Schlee) im letzten Jahrhundert auf. Damit meint er,
dass jede Person bei ein und der selben Situation, als auch Ereignis, eine andere innere,
wie aufRere Wahrnehmung und Reatkion aufweist. Dazu zeigt er auf, dass nicht nur durch
das Ereignis das Gefihl auslost wird, sondern dass es noch einen wichtigen
Zwischenschritt gibt, namlich die Beliefs. Mit den Beliefs bezeichnet dieser, die
verschiedene Annahmen und Interpretationen eines Menschen, also die rasche Beurteilung
des Ereignises zwischen dem Ereignis und dem Geflihl. Wenn ein Ereignis ein Gefihl
ausldst, wird dies wie ein Reflex gesehen und der Mensch kann an der Reaktion wenig
andern. Die Unterbrechung durch die Beurteilung, zwischen Ereignis und Gefiihl,
ermdglicht dem Menschen eine wirksame Verédnderung im Verhalten und der Reaktion
selbst (Schlee, 2019). Demnach stehen sich zwei Verhaltensreaktionen gegenuber, die
impulsiv emotionale Erstreaktion ohne Zwischenschritt der Beurteilung und die willentlich
steuerbare Zweitreaktion mit einem kurzen Handlungsspielraum flr die padagogische
Fachkraft. In diesem Handlungsspielraum, erhalt die Fachkraft die Moglichkeit, einen
Augenblick Inne zu halten um zu Uberlegen, wie diese mit der Situation umgehen mdchte.
Dies zahlt zur Selbstkompetenz einer professionellen, padagogischen Fachkraft dazu (Kuhl
et al., 2014). Damit die Gesamtpersonlichkeitsentwicklung, als auch personale und soziale
Ressourcen der Kinder nachhaltig gestarkt werden, bedarf es einer padagogischen Qualitat
beim Arbeiten mit Kindern in elementaren Bidlungseinrichtungen, wie auch in
psychomotorischen Interventionen. Die padagogische Qualitat zeichnet sich durch das
Fachwissen mit der Verknipfung zumr praktischen Arbeiten, bewusst machen der eigenen
Auffassung von Bildung und Lernen, regelmafiger Verschriftlichung der Beobachtungen an
Kindern, Resonanz- und Antwortverhalten der Fachkraft, als auch die eigene Reaktionen
und Verhalten auf Kinder immer wieder neu zu Uberdenken, sowie das gemeinsame

Reflektieren geteilter Erfahrungen durch Dialoge, aus. Dariiber hinaus stehen die aktuellen,
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individuellen Interssen, Bedirfnisse und Bewegungsthemen der Kinder im Vordergrund der
praktischen Arbeit der Fachkraft (Fischer, 2019; Ross, 2014; Steiner-Schatz, 2014b; Zim-
mer, 2020). Jessel (2017) bringt in seinem Artikel deutlich zum Ausdruck, dass flr die
Entwicklung der Sprach- und Emotionsfahigkeit die frihen Beziehungs- und
Resonanzerfahrungen der Kinder entscheident sind. Solch frihe Beziehungs- und
Resonanzerfaharungen speichern sich im Leibgedachtnis des Kindes ab und bei Gebrauch
dieses Gedachtnisses vom Gehirn automatisch weitergeleitet, wiederverwendet und
verknuapft (Jessel, 2017). Nicht ohne Grund gibt es die zwei Sprichwdrter: ,Die Kindheit pragt

den Menschen ein Leben lang‘ oder ,Die Kindheit hinterlasst Spuren’.

,ES ist der Schatz der frihen Kindheit, alle Energie daflir zu haben, sich selbst und die
Umwelt kennenzulernen® (Esser, 2016, S. 23). Dieses Zitat von Esser (2016), einer
bekannten Psychomotorikerin in Deutschland, sagt viel Gber die Haupttétigkeiten des
Kindes in der friihen Kindheit und tiber das Bild vom Kind in der Psychomotorik aus (Esser,
2016). Vor allem jene Haupttatigkeiten des Kindes, wie korperliche Bewegungshandlungen,
Erkunden und Explorieren der Umwelt, sich selbst Kennenzulernen und das Spiel selbst,
stellen fir das Kind die Voraussetzungen fir eine gut gelungene Entwicklung und fur
nachhaltige Lernprozesse dar (Heller, 2013). Besonders fiur die praktische Arbeit mit
Kindern von drei bis sechs Jahren, hat das Spiel und die verschiedenartige
Erfahrungssammlung in den diversen Bereichen, einen hohen Stellenwert fir
padagogische Fachkrafte und fur die allgemeinen Entwicklungsthemen. In
psychomtorischen Interventionen oder auch im elementaren Bildungsbereich, gilt es flir die
Fachkrafte genau diese zwei Aspekte zu unterstitzen, zu begleiten und sich daflir zu

interessieren, wie auch sich dafir Zeit zu nehmen (Zimmer, 2019a).
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9 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Psychomotorik, das Erfahrungsler-
nen und das Embodimentkonzept einige und wichtige Schnittpunkte aufweisen. Alles zu-
sammen kombiniert, ergibt eine sehr qualitatvolle Entwicklungsférderung fiir das Kind (Fi-
scher, 2019; Reichenbach, 2010; Schéafer, 2019; Zimmer, 2019a).

Das psychomotorische Konzept basiert auf ganzheitlicher, individueller und stressfreier
Entwicklungsférderung durch Bewegung und Wahrnehmung mit dem eigenen Kérper. Es
geht darum, den eigenen Koérper innerlich und dulRerlich zu spuren, also beispielsweise die
eigenen Grenzen und Fahigkeiten kennen lernen, das eigene Koérperbewusstsein zu erlan-
gen und die Selbstwirksamkeit und Selbststandigkeit mit dem Korper erleben (Fischer,
2019; Jessel, 2017; Wendler, 2017). Um als padagogische Fachkraft entwicklungsférdernd
Zu agieren, benotigt diese unbedingt das wissenschaftliche Fachwissen Uber die Entwick-
lungspsychologie der Kinder (Berk, 2011).

Als grundlegende Kennzeichen des Erfahrungslernens beschreibt Schéafer (2019), dass Er-
fahrungen durch das selbsttatige Kind gemacht, gesammelt, sowie wiederholt werden und
daraus gelernt und somit eigene Erkenntnisse erlangt werden. Im Alter von drei bis sechs
Jahren lernen Kinder grof3tenteils durch ihre eigenen (Alltags-) Erfahrungen, sowie tber
ihre (Eigen-) Wahrnehmung (Schéfer, 2019). Die Grundlage des Wissens und Denkens des
Kindes bezieht sich auf das Sammeln von Erfahrungen. Hierbei wird auf Vorerfahrungen,
beispielswiese beim Probleme l6sen, zurlickgegriffen. Zudem kdnnen diese als Strukturen
gesehen werden, die spater das Handeln in unterschiedlichen Situationen erleichtern und
positiv beeinflussen. Erfahrungen, auf der sensomotorischen, kognitiven, sozialen, emotio-
nalen und volitionalen Ebene zu sammeln und folge dessen zu lernen, stellt die Basis der
Psychomotorik dar. Diese Ebenen verknlipfen sich wie ein Zahnrad ineinander und werden
zwecks Ubersicht einzeln in der Arbeit beschrieben. Um aus Erfahrungen, Erkenntnisse zu
erlangen, bendtigt es neugierige Weltentdecker, welche sich gern mit ihnrer Umwelt und sich
selbst auseinandersetzen. Wéahrend das Kind durch Erfahrungen lernt, erwirbt es auch
Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz, aus welchen sich wiederum die Handlungskompetenz
entwickelt. Hierbei erhalt das kindliche Spiel eine relevante Bedeutung, denn Kinder ma-
chen nur das, was fur sie einen Sinn ergibt. Solch positive, als auch negative Erfahrungen
sind fir das Selbstkonzept des Kindes von grofRer Bedeutung, da sich in Zuge dessen auch
die Personlichkeit des Kindes entwickelt und formt. Erfahrungen zu machen, liegt in der
Natur des Menschen, namlich nicht nur in der des Kindes, sondern auch spéater in der des
Erwachsenen (Fischer, 2019; Reichenbach, 2010; Steiner-Schétz, 2014a; Zimmer, 2019a).

In der elementaren Padagogik wird immer wieder beschrieben, dass sinnliche Erfahrungen
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mit sinnlicher Wahrnehmung des eigenen Koérpers gleichgesetzt werden. Dies bildet die
Basis fur kindliches Handeln und forschendes Lernen im ganzheitlichen Sinne ab. Auch in
der Reformpadagogik wird von Itard (2019b; zit. n. Zimmer), Ayres (2016), Seguin (2019b;
zit. n. Zimmer) und Montessori (2015) darauf hingewiesen, konnte jedoch jetzt erst in jun-
gerer Zeit wissenschaftlich bestétigt werden (Ayres, 2016; Montessori, 2015; Zimmer,
2019Db).

Der Embodimentansatz beschreibt, auf internationaler Ebene, das Lernen durch die Kor-
perlichkeit, das wiederum griindet auf gemachte Erfahrungen mit dem Korper. Dies bezieht
Leib, Geist und Seele mit ein (Storch & Tschacher, 2017). Es existieren viele verschiedene
Perspektiven in unterschiedlichen wissenschaftlichen Fachrichtungen. Die Ansatze zeigen
Unterschiede im Konzept auf, wie stark die Schwerpunkte jeweils auf Bewegung, Korper
oder kognitive Prozesse gewichtet werden (Fischer, 2019). Auch Bandura (2019b; zit. n.
Zimmer) weist darauf hin, dass die Selbstwirksamkeit nur durch den eigenen Kérper erfahr-
bar ist (Zimmer, 2019b). Durch das Embodiment zeigt sich vor allem die wichtige Bedeutung
des Korpers und die damit verbunden Erfahrungen fur das Lernen, sozial-emotionale Be-
ziehungen, kognitive Prozesse, die Entwicklung des Selbstkonzepts und Sprachentwick-
lung im Zusammenhang mit der Psychomotorik im Elementarbereich von allen Seiten auf-
gezeigt. Denn der Kérper ist von Beginn an da und durch die Bewegung wird der Kérper fur
die Kinder spurbar. Die Bewegung Uber den Kérper erdffnet den Kindern die Méglichkeit fur
die WelterschlieBung und -aneignung. Dies bildet eine zentrale Rolle fur die Kérper- und
Bewegungserfahrungen des Kindes (Jessel, 2017; Storch & Tschacher, 2017; Wendler,
2017).

Um die drei Bereiche, die Psychomotorik, das Erfahrungslernen und das Embodiment mit-
einander zu verbinden, bedarf es wissenskundige und feinfihlige Fachkrafte. Eine profes-
sionelle, padagogische Haltung einer psychomotorischen Fachkraft, zeichnet sich vor allem
durch eine klare Differenzierung des Menschenbildes und des Bildes vom Kind, als auch
durch das theoretische Wissen in Verbindung zum praktischen Arbeiten und durch das Inne
halten, aus (Kuhl et al., 2014; Ross, 2014; Schlee, 2019; Zimmer, 2019a).

Renate Zimmer, Klaus Fischer, Christina Reichenbach, Stephanie Kuhlenkamp und Marion
Esser sind namenhafte psychomotorische Fachkrafte unserer Zeit. Im Praxisbezug zum
Erfahrungslernen im Kindergarten werden Impulse zur Selbstwirksamkeitsforderung, zur
Kdorpererfahrung, Spiele zum Austoben, fir Entspannungsmomente, zur Kooperationsfor-
derung und zur Handlungskompetenzférderung beispielhaft beschrieben (Beins & Trom-
melen, 2022; Kiisgen & Rdsner, 2013; Zacherl, 2016; Zimmer, 2015, 2018). Sehr viele die-
ser Impulse lassen sich mit wenig Material umsetzen und sind mit Kindergartenkindern, von

mir auch selbst erprobt.
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Abstract

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit dem Erfahrungslernen und dem Embodiment-Ansatz
im Kindergarten, in Verbindung zur Psychomotorik, auseinandersetzen. Zu Beginn gibt es

einen kurzen Uberblick, Giber die Entwicklung des Kindes im Alter von 3-6 Jahren.

Hierbei spielen die sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung in jungen Jahren des Kindes
eine wichtige Rolle. Aufbauend dazu, wird naher auf das erfahrungsbasierte Lernen und
den Embodiment-Ansatz eingehen, und welche Wirksamkeit diese, auf das Verhalten und
Handeln des Kindes, die Selbstwirksamkeit, auf sozial-emotionale Beziehungen und den
Aufbau des Selbstkonzepts haben. Damit das erfahrungsbasierte Lernen stattfinden kann,
ist die padagogische Haltung der Fachkraft von grof3er Bedeutung. Bezugnehmend darauf,
werden praktische Spielideen/Impulse in Verbindung zum Erfahrungslernen und der
Psychomotorik beschrieben.

This work deals with experiential learning and the embodiment approach in kindergarten, in
connection with psychomotor skills. At the beginning there is a short overview of the
development of the child at the age of 3-6 years.

The sensory perception and experience are in the young years of the child play an important
role. Building on this, the experience-based learning and the embodiment approach will be
discussed in more detail and what effectiveness these have on the behavior and actions of
the child, self-efficacy, social-emotional relationships and the development of the self-
concept. In order for experience-based learning to take place, the pedagogical attitude of
the professional is of great importance. Referring to this, practical game ideas/impulses are

described in connection with experiential learning and psychomotor skills.
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