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Einleitung 1

Einleitung

e Motiv und Problemstellung

Seit mehreren Jahren arbeite ich in der ambulanten psychomotorischen Entwicklungsforde-
rung mit Kindern im Bewegungsambulatorium an der Universitdt Dortmund. Die Arbeit kon-
zentriert sich dort (unbeabsichtigt) auf ein Klientel, das sich fast ausschlieBlich aus Familien
mit gesicherten Einkommen und durchschnittlichen bis iiberdurchschnittlichen Lebensstan-
dard zusammensetzt. Kinder aus sozial schwachen Familien bilden in der Forderung eher die
Ausnahme. Die in dieser Einrichtung praktizierte Form der pddagogisch-therapeutischen Ar-
beit mit einem individuumszentrierten und stirker therapeutisch ausgerichteten Modell, er-
reicht offensichtlich nur ein privilegiertes Klientel. Dies begriindet sich meines Erachtens zum
einen aus der geringen Mobilitédt der sozial benachteiligten Familien als auch auf die unsiche-
re Therapiekosteniibernahme und die damit verbundene Antragsstellung bei verschiedenen
Amtern. Zusitzlich stellen fremde Ansprechpartner und die Institution Universitit fiir die Fa-
milien dieser Kinder eine sehr grofe Hiirde dar. Demzufolge ergibt sich fiir mich die Frage-
stellung, auf welche Weise ein Forderangebot gestaltet werden muss, um auch diesem Klien-
tel eine Teilnahme zu ermdglichen. Wenn diese Kinder nicht den Weg in die bestehende Ein-
richtung finden, muss eine Moglichkeit gefunden werden, eine Forderung in der Lebenswelt
der Kinder anzubieten. Diese Idee konnte durch Kontakte zu einer Grundschule in einer be-
nachteiligten Region, die sich ein zusétzliches psychomotorisches Forderangebot fiir Schiiler

und Schiilerinnen wiinschte, realisiert werden.

Die vorliegende Arbeit beschreibt die Entwicklung und dokumentiert die Anwendung einer
psychomotorischen Entwicklungsforderung fiir Kinder, die in einem Stadtgebiet aufwachsen,
das als ,,sozialer Brennpunkt®, ,,benachteiligte Region* oder auch als ,,Stadtteil mit besonde-
rem Erneuerungsbedarf™ etikettiert wird. Unabhéngig von der Bezeichnung ist davon auszu-
gehen, dass diese Kinder durch ihren besonderen Entwicklungskontext, der oftmals durch
Armutslagen gekennzeichnet ist, mit besonderen Anspriichen und Voraussetzungen in das
Schulleben eintreten. Hierdurch entstehen neue Anforderungen an Schule und an alle mit die-
sen Kindern arbeitenden Einrichtungen. Ein neuer Weg den Anspriichen von diesen Kindern
und ihren Familien entgegenzukommen, kann aus meiner Sicht mit der Kooperation von

schulischen und padagogisch-therapeutischen Institutionen beschritten werden.
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Fiir diesen Weg, bedarf es einer Auseinandersetzung sowohl mit der eigenen Arbeit (der psy-
chomotorischen Entwicklungsférderung in einer ambulanten therapeutischen Einrichtung) als
auch mit dem Auftrag und der Arbeitsweise von Schule. Hierfiir gilt es, den bekannten und
vertrauten Weg zu verlassen, Spuren zu suchen, Umwege zu ertragen und den ,,Weg als Ziel*
zu begreifen. Die vorliegende Arbeit erhebt daher nicht den Anspruch, ein allgemeingiiltiges
Konzept zur Durchfiihrung schulintegrierter psychomotorischer Entwicklungsforderung be-
reitzustellen. Sie zeigt exemplarisch eine Moglichkeit der Umsetzung auf und diskutiert die
fiir die gewihlte Herangehensweise relevanten Themen. Gegenstand der Arbeit ist demzufol-
ge nicht die Anwendung eines bereits erprobten Konzeptes in einer vertrauten Institution.
Vielmehr wird Bekanntes und Bewéhrtes in Frage gestellt, auf seine Niitzlichkeit und Rele-
vanz fiir das geplante Vorgehen hin untersucht, modifiziert oder verworfen. Auf diese Weise
ist das durchgefiihrte Projekt sowohl in seiner inhaltlichen als auch in seiner praktischen Di-
mension prozesshaft, und die vorliegende Arbeit dokumentiert diesen Prozess und seine Er-
gebnisse. Auf dieser Basis sollen im Sinn einer Nachhaltigkeit und Ubertragbarkeit nachfol-
gende Projekte initiiert und das vorzustellende Forderkonzept auf weitere Schulen und Stadt-

teile transferiert werden.

Neben dem personlichen Interesse an der Arbeit mit sozial benachteiligten Kinder, wird die
Notwendigkeit eines solchen Modells unter anderem durch zwei grofen Studien unterstri-
chen, deren Veroffentlichung im Bearbeitungszeitraum der vorliegenden Arbeit zu starken
sozial- und bildungspolitischen Diskussionen fiihrten: Im April 2001 wurde der erste bundes-
deutsche Armuts- und Reichtumsbericht vorgelegt. Sein Ziel war das Erstellen eines differen-
zierten Bildes iiber die soziale Lage in Deutschland. Materielle Armut und Unterversorgung
sowie Strukturen der Reichtumsverteilung sollten analysiert und Hinweise fiir die Entwick-
lung geeigneter politischer Instrumente zur Vermeidung und Beseitigung von Armut, zur
Starkung der Eigenverantwortlichkeit sowie zur Verminderung von Polarisierungen zwischen
Arm und Reich aufgezeigt werden. Die Berichterstattung sollte dazu beitragen, die Diskussi-
on Uber ,,Armut” und ,,Reichtum® zu versachlichen und zu enttabuisieren. Als zentrales Er-
gebnis gilt, dass sich die Schere zwischen Arm und Reich in Deutschland weiter gedffnet hat:
So stieg die Zahl der Vermogensmilliondre zwischen 1973 und 1998 von 217.000 auf 1,5 Mil-
lionen, wahrend sich die Zahl der Sozialhilfebezieher im gleichen Zeitraum in Westdeutsch-
land vervierfachte und im Ostdeutschland seit 1991 verdoppelte. Vor allem Arbeitslose, ge-
ring Qualifizierte, Alleinerziehende, kinderreiche Familien und Zuwanderer sind dem Bericht

zu Folge in hohem Malle von sozialer Ausgrenzung bedroht. Die Ergebnisse dieser Studie



Einleitung 3

bestétigen, dass Armut und soziale Benachteiligung nach wie vor zentrale gesellschaftspoliti-
sche Themen sind, die einer Auseinandersetzung auch auf der padagogisch-therapeutischen

Ebene bediirfen.

Unterstrichen wird dies durch die PISA-Studie (Programme for International Student Assess-
ment =  Schiilerleistungen im internationalen Bereich der OECD, BAU-
MERT/ECKHARD/KLIEME et. al. 2001), deren ersten Ergebnisse im Dezember 2001 veroffent-
licht wurden. Diese Studie untersucht die Qualitit von Schulsystemen im internationalen Ver-
gleich. Getestet wird, wie gut Schiilerinnen und Schiiler im Alter von 15 Jahren, am Ende
threr Pflichtschulzeit, ihr Wissen anwenden konnen. Die Untersuchung setzt drei Schwer-
punkte: Lesen (Schwerpunkt 2000), Mathematik und Naturwissenschaften. Das Hauptaugen-
merk liegt auf dem Beherrschen von Prozessen, dem Verstindnis von Konzepten sowie auf
der Féhigkeit, innerhalb eines Bereichs mit unterschiedlichen Situationen umzugehen. Betei-
ligt waren in Deutschland knapp 1.500 zufillig ausgewihlte Schulen aller Schultypen. An
jeder Schule nahmen maximal 38 bis 45 Schiilerinnen und Schiiler an den Tests teil. Die Stu-
die wurde mittels einer international standardisierten Leistungsmessung durchgefiihrt, die
gemeinsam von den Teilnehmerstaaten entwickelt wurde. Zusétzlich zu den Testfragen (ge-
schriebene Texte unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, Absichten und ihrer formalen
Struktur verstehen, einordnen und sachgerecht nutzen konnen) beantworten die Schiiler einen
Fragebogen zu ihrem sozialen und personlichen Hintergrund. Die Ergebnisse zum ersten
Schwerpunkt, der Lesekompetenz, wurden im Dezember 2001 vorgestellt: Unter den 32 In-

dustriestaaten, die sich an der Studie beteiligen, lag Deutschland auf Platz 25.

Neben diesem Ranking wurden weitere Ergebnisse verdffentlicht. Zum einem ein Profil der
Kenntnisse und Féhigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern gegen Ende der Pflichtschulzeit
sowie Trendindikatoren, die zeigen, wie sich die Ergebnisse im Zeitverlauf dndern. Die fiir
die vorliegende Arbeit interessantesten Ergebnisse stellen jedoch die kontextbezogene Indika-
toren dar, mit denen ein Zusammenhang zwischen den Testergebnissen und den Merkmalen
von Jugendlichen und Schulen hergestellt wurde. Besonders bedeutsam ist dabei meines Er-
achtens die offensichtliche Koppelung zwischen schulischen Leitungen und sozialem Hinter-
grund, die in keinem anderen Land so eng ist wie in Deutschland. So erreichten 23% der ge-
testeten deutschen Jugendlichen bei der Lesekompetenz nur die niedrigste Leistungsstufe oder
lagen sogar darunter. Dies bedeutet, dass sie nur auf einem elementaren Niveau lesen konnen.

Sie sind damit beispielsweise den iiblichen Auswabhltests fiir einen Ausbildungsplatz nicht
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gewachsen. Die Mehrheit dieser leistungsschwachen Schiiler ist minnlich und stammt aus
sozial schwachem Milieu, und insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund ist die

sprachliche Integration in weiten Teilen unzureichend.

Die Ergebnisse der PISA-Studie erschienen zu einem Grof3teil nachdem die Konzeption und
Durchfiihrung des Projekts bereits abgeschlossen waren. Sie bestétigen allerdings die grund-
legende Fragestellung der vorliegenden Arbeit nach einem geeigneten Fordermodell fiir sozial
benachteiligte Kinder. Sowohl die PISA-Studie als auch der Armutsbericht unterstreichen die
Erfordernis einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema Armut auch im Rahmen der
Sonderpddagogik/Rehabilitationswissenschaften, denn nach Sichtung der Literatur muss mit
BoHM (1996) gefragt werden ,,Wann wird die derzeitige Sonderpddagogik der Armut von

Kindern eine Stimme geben?*.

e Gang der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Der erste Teil dient der theoretischen Fundierung. Hier
wird das der Arbeit zu Grunde liegende Verstindnis von kindlicher Entwicklung (Kapitel 1)
sowie Psychomotorik (Kapitel 2) herausgearbeitet. Thm schlieen sich ausgewihlte Forder-
konzepte von Bewegung und Kommunikation an (Kapitel 3). In einem weiteren Schritt wird
das Klientel der Forderung und dessen besondere Ausgangslage unter der Perspektive Armut,
vorgestellt (Kapitel 4). Basierend auf den ersten vier Kapiteln, werden dann in Kapitel fiinf
Leitlinien eines Konzepts der psychomotorischen Entwicklungsforderung in benachteiligten
Regionen erarbeitet. Dieses Kapitel stellt die Schnittstelle zwischen dem grundlegenden ers-
ten und dem zweiten dokumentierenden Teil dar, in dessen Rahmen die Konzeption (Kapitel
7) die Durchfiihrung (Kapitel 8) und die Auswertung (Kapitel 9) des Projektes beschrieben
werden. Der Aufbau der Arbeit kann abschlieBend wie folgt dargestellt werden:
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Teil I - Grundlagen Teil II — Dokumentation/Evaluation
des Proiekts

1. kindliche Entwicklung ,f !

2. Psychomotorik j’

7. Konzeption
8. Durchfithrung

3. ausgewdhlte / o
Forder-Konzepte | 5. Leitlinien 9. Evaluation
4. Ausgangslage des | eines

Klientels (Armut) \ Konzepts

Abb. 1: Aufbau der Arbeit

e Terminologie
Psychomotorik und kommunikative Kompetenzen sind zentrale Begriffe der vorliegenden
Arbeit. Demzufolge werden sie im Folgenden ausfiihrlich betrachtet und hinsichtlich ihrer

Bedeutung und Verwendung reflektiert.

Zum Begriff Psychomotorik ist zunédchst festzuhalten:

,»Es gibt unter den Psychomotorikerlnnen viel Einigkeit in der Sache und in grundlegenden
Uberzeugungen aber wenig Einigkeit in der Sprache. Diese babylonische Sprachverwirrung
ist zu einem grofBen Teil selbst gemacht. Sie entsteht wesentlich dadurch, da3 der Begriff Psy-
chomotorik in unterschiedlicher Bedeutung benutzt wird*“ (SEEWALD 2000, 1).

Der Terminus Psychomotorik steht also fiir die unterschiedlichsten Ansétze, theoretischen
Begriindungen sowie deren praktische Umsetzung. Die Psychomotorik als ein in sich ge-
schlossenes Konzept existiert nicht (vgl. ESSER 1992, 10). Vielmehr gilt, dass sich

,unter den Begriffen ,Psychomotorik‘ und ,Motopadagogik* [...] in Deutschland eine Reihe
von verschiedenen péddagogisch-therapeutischen Methoden [finden], die alle von der Mog-
lichkeit ausgehen, motorische, kognitive, soziale und schulische Lernprozesse und therapeuti-
sche Zielsetzungen bei Kindern durch eine (systematische) Beeinflussung der Bewe-
gung/Motorik zu fordern” (EGGERT 1994, 49).

Diese padagogisch-therapeutischen Konzepte sind inhaltlich und methodisch weit gestreut.
Sie erstrecken sich von speziellen Trainings der Bewegungsforderung bis hin zur Einbindung

in therapeutische Angebote. Das Arbeitsfeld besteht sowohl im vorschulischen und schuli-
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schen als auch im klinisch-stationdren Bereich und entsprechend variieren die zu Grunde lie-
genden Konzepte von neurophysiologischen bis hin zu handlungstheoretischen oder psycho-
logischen Modellen (vgl. ebd. 1995, 18). Gemeinsamkeiten dieser unterschiedlichen Konzepte
konnen zum einen in den historischen Wurzeln und zum anderen im theorieiibergreifenden
Konstrukt des Begriffs ,,Personlichkeitsentwicklung durch Handeln* (FISCHER 2000, 2) gese-
hen werden. Vielfiltig sind auch die Berufsgruppen, die sich mit psychomotorischem Arbei-
ten in allen Facetten beschiftigen. Hierzu zédhlen: ,Krankengymnasten, Sonderpidagogen,
Psychologen, Kinderpsychiater, Padiater, Sportpddagogen, Sporttherapeuten, [...] Motopédden,
Klinische Mototherapeuten, Motologen® (EGGERT 1995, 18) aber auch Erzieherinnen und
Regelschullehrer mit der Zusatzqualifikation Motopaddagogik, Heilpddagogen und Rehabilita-
tionspddagoginnen. Auf Grund dieser Vielfalt von Konzepten, Denkmodellen und beteiligten
Berufsgruppen ist es notwendig, eine fiir die vorliegende Arbeit giiltige Definition psychomo-

torischen Arbeitens herauszuarbeiten.

Die Diskussion um den Begriff ,,Psychomotorik® stellt zwar kein neues Phdnomen dar, sie
wird aber meines Erachtens in den letzten Jahren mit verstirkter Vehemenz gefiihrt. So wurde
der Terminus Psychomotorik zundchst praferiert. In den siebziger Jahren wurde er durch die
Begriffe ,,Motopiddagogik® und ,,Mototherapie ergidnzt und zum Teil abgeldst (vgl. EGGERT
2001, 3). Die aktuelle Bandbreite der Diskussion reicht von einer Ablehnung des Begriffes bis
zu einer Erweiterung oder Umschreibung von Begriffen mittels des Adjektivs ,,psychomotori-
sche® (wie beispielsweise ,kindzentrierte psychomotorische Forderung® nach ZiMm-
MER/VOLKAMER). EGGERT geht davon aus, dass zur Zeit eine erneute Favorisierung des Beg-
riffes Psychomotorik (mit einem neuen Verstindnis und neuen Zielsetzungen) stattfindet, zu-
mal dieser seiner Meinung nach international gebrduchlicher ist als die Termini Mototherapie
oder Motopadagogik (vgl. ebd., 3). Zum internationalen Gebrauch des Begriffs Psychomoto-
rik bemerkt hingegen LEYENDECKER (2001, 236): ,,Die Psychomotorik [stellt] in der Fachlite-
ratur einen schillernden Begriff dar. Dieser wird im Franzdsischen allumfassend, pleonas-
tisch' gebraucht, wihrend er im Amerikanischen oft eng auf die motorische Geschicklichkeit
eingegrenzt wird®. Insgesamt liegt also eine Begriffsvielfalt und Begriffsverwirrung vor, so
dass HOLTER (1997, 20) feststellt: ,,Die Psychomotorik im deutschsprachigen Raum kenn-
zeichnet eine sehr erfolgreiche therapeutische und padagogische Richtung, die sich etwas dif-

fus zwischen Gefiihl, Lebenseinstellung und Arbeitskonzept bewegt*. SEEWALD (2000) sys-

!iiberfliissig, gehauft.
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tematisiert mit seinem ,,Glossar zum Begriff der Psychomotorik* diese ,,diffusen* Begriff-
lichkeiten. Die von ihm erstellten Kategorien werden nachstehend wiedergegeben und kurz

auf ihre Relevanz fiir die vorliegende Arbeit hin iiberpriift.

»Psychomotorik als Konzept der Entwicklungsforderung*:
Psychomotorik wird als Sammelbegriff fiir ein Vorgehen gesehen, das sich an der ,,psycho-
motorischen Ubungsbehandlung® KIPHARDS orientiert. Dabei ist strittig, welche Verfahren

hierzu zihlen. In diesem Sinne wird Psychomotorik als Eigenname benutzt (vgl. ebd., 1).

»Psychomotorik als Begriff der die Einheit von korperlichen und seelischen Prozessen
bezeichnen soll“:

Psychomotorik wird in diesem Sinne eher als Allgemeinbegriff benutzt, der eine Weltan-
schauung und Lebenshaltung beschreibt, die die seelisch-korperliche Ganzheit des Menschen
in den Vordergrund stellt (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang bezeichnet FISCHER (2000, 1)

Psychomotorik als ,,Ausdruck einer Lebensphilosophie®.

»Psychomotorik als Begriff der (Sport-) Motorikforschung*:
Psychomotorik bildet hier einen Oberbegriff fiir Ansétze, die sich mit dem Bereich der psy-
chisch gesteuerten Motorik auseinandersetzen. Diesen Ansétzen fehlt allerdings der padagogi-

sche und therapeutische Bezug (vgl. SEEWALD 2000, 1).

»Psychomotorik als entwicklungsorientierter Begriff*:

Psychomotorik dient zur Beschreibung einer Entwicklungsphase. Diese Phase reiht sich in
ihrer Abfolge in die Phasen Neuromotorik, Sensomotorik, Psychomotorik, Soziomotorik ein.
In diesem Kontext wird der Begriff Psychomotorik jedoch laut SEEWALD (2000, 1f) immer

seltener genutzt.

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Psychomotorik im Sinne eines Eigennamens
fiir ein Konzept der Entwicklungsforderung benutzt, das sich im weiten Sinne auf die
KIPHARDSCHEN Ansitze und ihre Weiterentwicklungen bezieht. In diesem Kontext wird
an einigen Stellen von der Psychomotorik gesprochen, auch wenn, wie bereits aufgezeigt,

keine einheitlichen Modelle und Konzepte existieren.
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Ein weiterer zentraler Begriff der vorliegenden Arbeit ist der der kommunikativen Kompe-
tenzen, welche im sogenannten ,,Zeitalter der Kommunikation* zusehends an Bedeutung ge-
winnen: Im Rahmen von Globalisierung und Technisierung spielt die Kommunikationstech-
nik eine groBe (wirtschaftliche) Rolle. In das Blickfeld des offentlichen Interesses riicken al-
lerdings nicht die unmittelbar verbalen oder nonverbalen Kontakte zwischen einzelnen Indi-
viduen, sondern Medien (Internet, Mobiltelefon etc.), die es ,,Medienkonsumenten* ermogli-
chen, miteinander Kontakt aufzunehmen. In dieser Arbeit wird — entgegen diesem Trend —
das Thema Kommunikation als unmittelbares menschliches Ereignis und Bediirfnis, als
Mittel der sozialen Interaktion betrachtet (vgl. DELHEES 1994, 12). Dies geschieht mit dem
Fokus auf den fiir die vorliegende Arbeit relevanten Bereich der kommunikativen Kompeten-

zen. Einer allgemeinen Definition von ,,Kommunikation* wird daher nicht nachgegangen.

Der Begriff Kompetenzen kennzeichnet hierbei sowohl die Féhigkeit als auch die Fertigkeiten
zur Kommunikation. Mit kommunikativen Kompetenzen wird ,,die Fiahigkeit des Menschen
[...] verbale und nonverbale Mitteilungen kontextangemessen zu verstehen und zu pro-
duzieren® beschrieben (MOTSCH 1996, 75). Das Individuum soll einerseits sich selbst non-
verbal und verbal einbringen, andererseits aber auch die Féhigkeiten besitzen, mit anderen
befriedigend kommunizieren zu konnen. Kommunikative Kompetenzen dienen damit einer-
seits der Formulierung von Bediirfnissen, der AuBerung von Wiinschen, Zustimmung und
Ablehnung und andererseits befdhigen sie dazu, auf das Gegeniiber einzugehen, Gespriache
aufzunehmen und weiterzufiihren (vgl. MOTSCH 1994, 42). MENG, KRAFT und NITSCHE (1991,
11) fiihren hierzu aus: ,,Unter kommunikativen Kompetenzen verstehen wir die Gesamtheit
von Kenntnissen, die wir benotigen, um als gleichberechtigte Partner an der sprachli-
chen Kommunikation einer bestimmten Kommunikationsgesellschaft teilnehmen zu
konnen®. Dies Definition hebt hervor, dass die bendtigten Kompetenzen abhingig von der

jeweiligen ,,Kommunikationsgesellschaft* und daher nicht allgemeingiiltig zu definieren sind.

Als schwierig erweist sich an einigen Stellen die Trennung der Begriffe ,,Kommunikative
Kompetenzen* und ,,Sprache®, denn Sprache stellt in unserer Kommunikationsgesellschaft
ein bedeutsames Kommunikationsmedium da. Vor allem im Bereich der Entwicklungstheo-
rien erweist es sich als schwierig, Sprache und Kommunikation trennscharf zu benutzen. Der
Begriff Sprache wird demgeméss immer auch als Kommunikation mitgedacht und an einigen

Punkten werden die Begriffe gemeinsam genannt.
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Abschlieend wird darauf hingewiesen, dass die vorliegende Arbeit nach den Vorgaben der
neuen Rechtschreibung verfasst wurde. Dies gilt nicht fiir Zitate aus Texten, die nicht nach

den Regeln der neuen Rechtschreibung verfasst wurden.

Berufs- und Personenbezeichnungen werden beziiglich des Genus unsystematisch vorge-

nommen.



Teil I

Grundlagen einer
psychomotorischen Entwicklungsforderung
fiir benachteiligte Grundschulkinder
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Einleitung Teil I

Der erste Teil der vorliegenden Arbeit beleuchtet die fiir eine psychomotorische Entwick-
lungsforderung in benachteiligten Regionen relevanten Themenkomplexe. Auf Grund des
Forderumfeldes und des Klientels ergeben sich Inhalte, die tiber die eigentliche inhaltliche
Gestaltung und Durchfiihrung der Forderstunden hinaus bedeutsam sind. So steht neben der
Psychomotorik das Thema Armut im Mittelpunkt der Betrachtung. Dabei wird aufgezeigt,
dass Armut und Psychomotorik einen gemeinsamen Ankniipfungspunkt bieten: Beide sind im
hohem Mal3e betroffen von den Auswirkungen gesellschaftlicher Prozesse, die durch die Beg-
riffe Individualisierung, Enttraditionalisierung und Pluralisierung beschrieben werden kon-
nen. Diese Prozesse flihren nicht nur zu vermehrten Armutslagen, sondern wirken auch auf
die Theorie- und Praxislandschaft der Psychomotorik. So stellt PASSOLT (2000) fest: ,,Psy-
chomotorik ist historisch und gesellschaftlich eingebunden. Das Leben wird immer viel-

schichtiger und vieldeutiger. Psychomotorik ist Teil einer postmodernen Wirklichkeit™.

Der erste Teil der Arbeit wird deduktiv vom Allgemeinen zum Speziellen vorgehen, um Leit-

linien fiir ein psychomotorisches Forderkonzept herauszuarbeiten. Deutlich wird, dass sowohl

im Bereich Psychomotorik als auch in den Bereichen kindliche Entwicklung und Armut meh-

rere Perspektiven zu betrachten und zu verkniipfen sind. Hierdurch sollen die nachstehenden

Ziele erreicht werden:

1. Darlegen des engen Zusammenhangs von Bewegung/Korper und Spra-
che/Kommunikation

2. Entwicklung eines fiir die vorliegende Arbeit mageblichen Psychomotorikverstdndnisses

3. Darstellen der Moglichkeit einer Forderung kommunikativer und motorischer Kompeten-
zen im Rahmen von Bewegungshandlungen

4. Sensibilisieren fiir den Entwicklungskontext von Kindern in Armutslagen

5. Erarbeiten der Chancen und Grenzen einer schulintegrierten Férderung

6. Entwickeln von Leitlinien eines psychomotorischen Forderkonzepts fiir Grundschiiler in

benachteiligten Regionen
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1 Bewegung und Kommunikation in der kindlichen Entwicklung

,Die Psychomotorik betrachtet kindliche Entwicklung aus der Perspektive der Bewegungsak-
tivitit. Auch dieses ist nur ein Ausschnitt, allerdings ein wesentlicher, denn die Realititserfas-
sung iiber die tdtige Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen Umwelt ist das
kindgerechteste Mittel. Entwicklung vollzieht sich auf diese Weise medial iiber die Bewe-
gungspraxis® (FISCHER 2000, 22).

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit Psychomotorik als einem speziellen Konzept der
Entwicklungsforderung. Daher wird an dieser Stelle eine Klidrung der zu Grunde liegenden
Vorstellung von Entwicklung vorgenommen. Dies geschieht unter anderem anhand des er-
kenntnistheoretischen Dreiecks von FISCHER (2000), das ein mehrperspektivisches, fiir die
Psychomotorik besonders geeignetes Modell der kindlichen Entwicklung aufzeigt. Hierauf
aufbauend wird die Entwicklung kindlicher Bewegungs- und Kommunikationskompetenzen
dargestellt, die zunéchst analytisch getrennt, am Ende des Kapitels jedoch zusammengefiihrt
werden. Ziel dieses Kapitels ist demnach das Aufzeigen des Bedingungsgefiiges von Bewe-
gungs- und Kommunikations/Sprachentwicklung, um die Sinnhaftigkeit einer gemeinsamen
Forderung korperlich-motorischer und sprachlich-kommunikativer Kompetenzen zu unter-

maucrn.

1.1 Allgemeine Entwicklungstheorien

Als ein metatheoretisches Konstrukt hat sich im Rahmen einer Verwissenschaftlichung der
Psychomotorik der Begriff der Personlichkeitsentwicklung herausgebildet. Psychomotorik
versteht sich ,,als entwicklungstheoriegeleitete Handlungswissenschaft mit Ausrichtung auf
die Erforschung der dynamischen Personen-Umwelt-Interaktion® (FISCHER 2000, 22). Somit
sind interaktionistische Entwicklungstheorien, die sowohl dem Entwicklungssubjekt als auch
dem Entwicklungskontext (Umwelt) gestaltende Funktionen zuweisen, von Bedeutung. Ent-
wicklung basiert im Sinne dieser Theorien auf einer Wechselwirkung von Umwelt- und Per-
sonalfaktoren, die miteinander in Interaktion treten. Dieser Ansatz nimmt Abstand von reinen
Reifungs- und Milieutheorien und riickt das aktiv handelnde und gestaltende Individuum in
seiner personellen und dinglichen Umwelt in den Mittelpunkt. Individuum und Umwelt bilden
hier ein Gesamtsystem. Dabei wirkt die Umwelt (beispielsweise Familie und Schule) auf das
Individuum und das Individuum wirkt auf die Umwelt ein. Auf diese Weise findet eine stetige
Aneignung und Auseinandersetzung mit den das Subjekt umgebenden Entwicklungsbedin-

gungen statt (vgl. HURRELMANN/ULICH 1991).
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Wenn Bewegung und Kommunikation nicht als losgeloste Bestandteile der kindlichen Ent-
wicklung, sondern in einem komplexen Bedingungsgefiige betrachtet werden sollen, bedarf es
zundchst einer Auseinandersetzung mit allgemeinen Entwicklungstheorien. Eine Beschéfti-
gung mit diesen erweist sich als sinnvoll, wenn davon ausgegangen wird, dass ,,psychomoto-
rische Interventionen [...]' auf Verhaltensinderungen und damit auf Verdnderungen in der
Personlichkeitsstruktur® abzielen (SCHILLING 1990, 66f). Da menschliche Entwicklung ein
komplexer Prozess ist, miissen unterschiedliche Entwicklungstheorien beriicksichtigt werden,
die jede fiir sich genommen, jeweils nur einen Teil des Ganzen (der Personlichkeitsentwick-
lung iiber die Entwicklungsspanne) erhellen, denn jedes Konzept weist Grenzen, Ausblen-
dungen und Schwerpunkte auf (ausfiihrlich hierzu SEEWALD 1998). Im Folgenden wird daher
das von FISCHER (2000, 23) entwickelte erkenntnistheoretische Dreieck herangezogen, wel-
ches anhand dreier Theoriefamilien ein umfassendes und aktuelles Modell der kindlichen

Entwicklung abbildet.

! Einfligungen, Anmerkungen oder Auslassungen der Verfasserin in Zitaten werden im Folgenden in eckigen
Klammern [ ] dargestellt.
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Entwicklung als subjektive Sinn-Konstruktion

Sich-Bewegen als Mensch-Welt-Dialog

Kindliche

Entwicklung

\ /
Entwicklung als Identititsbildungs- Entwicklung als sozial-okologischer
prozess Konstruktionsprozess
Bewegung als Bewegung als
emotional-korperliche Erfahrung soziales Handlungsmuster

\/

Abb. 2: Psychomotorisches Entwicklungsmodell (FISCHER 2000, 23)

Dieses Modell verdeutlicht, ,,daB3 wir kindliche Entwicklung als einen bewegungsgebundenen
subjektiven Konstruktionsprozess in der triadischen Struktur zwischen dem Kind und des-
sen sozialer und materieller Umwelt verstehen konnen [...]. Das Ergebnis der Entwicklung
sind die Handlungskompetenzen, die sich immer aus der Wechselwirkung zwischen personli-
chen und kontextuellen Faktoren ergeben® (FISCHER 2000, 24, 26).

Die triadische Struktur wird nachstehend anhand der drei, diesem Entwicklungsmodell (Abb.
2) zu Grunde liegenden Theoriefamilien (Entwicklung als subjektive Sinn-Konstruktion, als
Identititsbildungsprozess und als 6kologisch-systemischer Prozess) vertieft. Ihr schlieen sich

spezielle Aspekte zur Entwicklung der Kommunikation und der Motorik an.
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1.1.1 Entwicklung als subjektive Sinn-Konstruktion

Dieser Ansatze beruht auf den Arbeiten PIAGETS, der menschliches Verhalten durch Anpas-
sungsprozesse bestimmt sieht, die durch aktive Wechselwirkungsprozesse zwischen Umwelt
und Individuum entstehen. Kinder erlernen zunichst als ,,Handlungs*- beziehungsweise ,,Ak-
tionswesen im konkreten selbststindigen Handeln wichtige Basisfunktionen. Schwierigkei-
ten in der kindlichen Entwicklung werden als Konsequenz ungeniigender Handlungserfahrun-
gen beschrieben. Das Kind bildet Handlungsschemata aus, die eine Grundlage fiir die weitere
individuelle Entwicklung bilden, in deren Verlauf ein zunehmender Verinnerlichungsprozess
der gewonnenen Handlungserfahrungen entsteht. Das Individuum wird auf diese Weise durch
konkretes, iiber den Korper erlebtes Handeln zu geistigem Handeln befdhigt. Konkretes
Handeln auf unteren Entwicklungsstufen ist somit eine unabdingbare Voraussetzung
fiir das Denken, das Bilden von Symbolen und den Spracherwerb. So lautet ,,das Motto
der Entwicklung bis zum Ende des zweiten Lebensjahres, vom Greifen zum Begreifen* (EG-
GERT 1995, 21) und Denken wird als entmaterialisierter und verinnerlichter Handlungsprozef3
verstanden (vgl. FLAMMER 1996; PIAGET 1969; 1975; PIAGET/INHELDER 1973; WIMMER
1993).

PIAGETS Theorie erfuhr zahlreiche Erginzungen und Uberarbeitungen, da sie zum einen nur
bedingt interaktionistisch ist (sie beschreibt den menschlichen Erkenntnisgewinn durch Aus-
tauschprozesse mit der Umwelt, beriicksichtigt jedoch nicht den aktiven und wechselseitigen
Einfluss der materiellen und personellen Umwelt auf das Individuum). Zum anderen fehlt
dieser Theorie die Beachtung der subjektiven Sinn-Konstruktion auf Grund sozialer Handlun-
gen und die subjektive Bedeutung von Handlungen. Erweiterungen und Anpassungen von
PIAGETS Strukturkonzept stellen beispielsweise die Bedeutung der Bewegung im Handlungs-
kontext als Basiskonzept von Entwicklung heraus (vgl. FISCHER 2000, 24). Neuere Theorien
beschreiben die kindliche Umweltaneignung als Ergebnis subjektiver Strukturierungen. Struk-
turen werden verstanden als kognitive Konstrukte, die nicht allein durch Informationsauf-
nahme, sondern durch interaktives Handeln gebildet werden. Uber basale Bewegungstitigkei-
ten entwickeln Kinder innere Reprisentationsschemata und durch das Sammeln von Erfah-

rungen iiber ihren Korper werden Kompetenzen und Wissen erworben (vgl. ebd., 22ff).

Wird kindliche Entwicklung unter dem Aspekt der subjektiven Sinn-Konstruktion betrachtet,
so ergibt sich ein Bild des Kindes als ,,Produzent seiner eigenen Entwicklung* (FISCHER

1996, 196). Das handelnde Subjekt tritt in den Vordergrund, und Bewegung wird zu einem
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ganzheitlichen Entwicklungstrager, der die analytische Trennung kognitiver, affektiver und

motorischer Entwicklung aufhebt (vgl. ebd. 2000, 24).

1.1.2 Entwicklung als Prozess der Identititsbildung

Uber den Kérper gesammelte Erfahrungen werden in dieser Perspektive, die stark durch
ERIKSON geprédgt wurde, als Bestandteile der personalen Identitiit betrachtet. Der eigene
Korper ist die Instanz, die zwischen innerem und duflerem Erleben vermittelt. Ziel einer Per-
sonlichkeitsentwicklung ist nach ERIKSON die Bildung einer eigenen Identitdt. Die Identitéts-
bildung ist durch sogenannte Spannungsverhiltnisse gekennzeichnet. Diese Spannungen ent-
stehen durch den Wunsch nach Einzigartigkeit in Abgrenzung zu anderen Individuen, dem die
Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit sich permanent dndernden Umweltanforderungen,
die vor allem die gesellschaftlichen Bezugsgruppe betreffen, gegeniibersteht (vgl. FISCHER
2000, 25; 1996a, 80). Bewiltigt das Individuum diese Problem- bzw. Spannungszustinde,
fiihrt dies zu positiven Gefiihlszustéinden, die dann in neuen Situationen als Voreinstellungen
wirksam werden konnen. Nicht bewiltigte individuelle Problemsituationen hingegen kénnen
Unsicherheits- und Angstpotenziale erzeugen. Ein adidquates Selbstwertgefiihl ist unter ande-
rem das Ergebnis eines ,,Nettogewinns an positiven emotionalen Erfahrungen® (ebd., 24).
Neben der biologischen Reifung beriicksichtigt ERIKSON auch den sozialen Kontext und
schreibt vor allem der Qualitit der zwischenmenschlichen Beziehungen eine grof3e Bedeutung

zu (vgl. FISCHER 1996a, 84).

Grundgedanke der Entwicklungstheorie ERIKSONS ist, dass Menschen im Laufe ihres Lebens
phasenweise Entwicklungsaufgaben bewiltigen miissen. Er formulierte hierzu einen universal
giiltigen Entwicklungsplan, in dem jeder Entwicklungsstufe eine Entwicklungsaufgabe zuge-
schrieben wird. Diese besteht in der Bewéltigung eines phasentypischen Konflikts, der durch
die gewachsenen Fihigkeiten und den damit einhergehenden Wiinschen einerseits und den
gewandelten Anforderungen des sozialen Feldes andererseits entsteht. Nicht geloste Konflikte
konnen nach ERIKSON zu einem spiteren Lebenszeitpunkt bearbeitet werden, so dass inner-
halb einer Forderung Themen und Inhalte einbezogen werden miissen, deren Bearbeitung und
Losung identitdtsfordernde Funktionen zukommen. Moderne Entwicklungstheorien distanzie-
ren sich zwar von ERIKSONS genetisch determiniertem Phasenmodell mit festgelegten zeitli-
chen Abldufen und Krisen, erkennen jedoch auch die Bedeutung von Krisen und Lebensthe-

men fiir den Identitdtsbildungsprozess an (vgl. FISCHER 1996a, 80, 83).
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1.1.3 Entwicklung als 6kologisch-systemischer Prozess

Neben der Perspektive Entwicklung als subjektive Sinn-Konstruktion, die das handelnde Sub-
jekt in den Vordergrund stellt und der Perspektive Entwicklung als Identitédtsbildungsprozess,
die kdrperlich gesammelte Erfahrungen als Bestandteile der personalen Identitét betrachtet, ist
die 0kologisch-systemische Perspektive der Entwicklung von groBBer Bedeutung, da diese die
Sichtweise der kindlichen Entwicklung um den sozialen und sozial-raumlichen Lebens-
kontext des Individuums erweitert. Diese Entwicklungstheorie betont nicht die traditionel-
len psychischen Prozesse (Wahrnehmung, Motivation, Denken und Lernen), sondern deren
Inhalt: Was wird wahrgenommen, gewiinscht, gefiirchtet oder als Wissen erworben und wie
verdndert sich das Wesen dieses psychologischen Materials durch den Einfluss der Umwelt?
(vgl. BRONFENBRENNER 1989, 25). Diese Theorie verdeutlicht, dass ,,Entwicklung niemals im
Vakuum stattfindet, sondern immer aus der Verflochtenheit personengebundener wie kontex-

tueller Variablen erklart werden muf3* (FISCHER 2000, 26).

Dieser Denkansatz beruht auf der Ende der 70er Jahre von BRONFENBRENNER entwickelten
Theorie der sozial-6kologischen Entwicklung, in deren Mittelpunkt die soziale Wirklichkeit
des Kindes steht. BRONFENBRENNER betont die Bedeutung eines kulturell geprigten Okosys-
tems, welches auf die Moglichkeiten des Individuums abgestimmt ist. Menschliche Entwick-
lung wird als Verdnderung von Individuen in sich wandelnden raumlich-materiellen und per-
sonell-sozialen Umwelten verstanden. Entwicklung ist ein Prozess,

,,durch den die sich entwickelnde Person erweiterte, differenziertere und verldfllichere Vor-
stellungen {iber [sich selbst und] ihre Umwelt erwirbt. Dabei wird sie zu Aktivitdten und Ta-
tigkeiten motiviert und befdhigt, die es ihr ermdglichen, die Eigenschaften ihrer Umwelt zu
erkennen und zu erhalten oder auf nach Form und Inhalt dhnlich komplexen oder komplexe-
ren Niveaus umzubilden* (BRONFENBRENNER 1989, 44).

Entwicklung findet demzufolge dann statt, wenn eine qualitative Verdnderung der Person, die
strukturell und dauerhaft auftritt, vorliegt. Dabei muss die in einem Bereich erworbene Kom-
petenz auf einen oder mehrere andere Bereiche transferiert und auch an anderer Stelle wirk-
sam werden (die sogenannte ,,Entwicklungsvaliditét™, BRONFENBRENNER 1989, 52). Die sich
entwickelnde Person wird als wachsende dynamische Einheit (vgl. ebd., 37) und als Bestand-

teil und Akteur in einer, aus einzelnen miteinander agierenden Systemen bestehenden Le-

benswelt, begriffen.
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Zuriickgreifend auf BRONFENBRENNERS soziale Okologie kénnen dabei fiinf Systemebenen
konkretisiert werden, die nachstehend vorgestellt werden”. Das Mikrosystem besteht aus den
unmittelbaren Erfahrungs- und Erprobungsraumen des Kindes. Hier eignet es sich durch di-
rekte Auseinandersetzung seine Umwelt an. Das Mikrosystem wird im Normalfall durch die
Familie und jedes Familienmitglied gebildet, wobei innerhalb der Familie weitere Mikrosys-
teme beispielsweise in Form der Mutter-Kind-Dyade bestehen. Das Mikrosystem wird neben
personellen Faktoren stark durch physikalische und materielle Bedingungen geprigt. Dabei
sind ,,Wohnverhiltnisse, eingeschrinkte Handlungsmoglichkeiten, [und] materielle Armut
[...] stark beeinflussende Faktoren bei der Entwicklung des Kindes und Jugendlichen* (OER-
TER 1995, 88). Das dariiber angeordnete Mesosystem besteht aus dem Wechselgefiige mehre-
rer Mikrosysteme, an denen das Kind im Alltag partizipiert. Bezeichnet werden hiermit die
Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Lebensbereichen, an denen das Kind aktiv be-
teiligt ist. Fiir ein Schulkind wéren dies die Schulklasse, die Familie, informelle Freundes-
gruppen oder auch Vereine. Das Mesosystem erweitert sich mit jedem neuen Lebensbereich,
den sich das Kind erschlieBt. Auf der néchst hoheren Ebene, dem Exosystem nehmen Institu-
tionen wie Behorden oder Medien Einfluss auf Meso- und Mikrosysteme. Dabei handelt es
sich um Umwelt- und Lebensbereiche, die sich zwar auferhalb der unmittelbaren Lebensum-
welt befinden, aber trotzdem Einfluss auf diese ausiiben. So kénnen Mikrosysteme, die der
Bedeutung nach eher dem Mesosystem zuzuordnen sind auch als Exosystem wirken. Dies ist
dann der Fall, wenn beispielsweise die Arbeitswelt der Eltern die Lebenswelt der Kinder be-
einflusst. Das Makrosystem, als hochste Systemebene bildet den gesellschaftlich-kulturellen
Bezugsrahmen fiir alle darunter liegenden Systeme. Dieses System determiniert die grund-
sitzliche formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niederer Ordnung und charakteri-
siert Kulturen und Subkulturen. Dies fiihrt dazu, dass die Individualentwicklung unter ver-
schiedenen soziokulturellen Bedingungen unterschiedlich verlduft, da Eigenschaften wie die
soziale und 6konomische Situation sowie politische und kulturelle Werte auf die Entwicklung
des Kindes wirken. Mitte der 80er Jahre wurde der sozial-6kologische Ansatz um das Chro-
nosystem erweitert. Das Chronosystem kennzeichnet zum einen besonders markante Zeit-
punkte (zum Beispiel Schuleintritt), zum anderen die individuell durchlebte Lebensgeschich-
te, im Sinne einer Aufeinanderfolge bedeutsamer Ereignisse (kumulierte Biografie). Auf diese
Weise wird die zeitliche Struktureinheit menschlicher Entwicklung in der Auseinanderset-

zung mit der umgebenden Welt in das Gesamtsystem einbezogen.

2 Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich auf BRONFENBRENNER 1989; 38ff; OERTER 1995, 88ff; SCHNEEWIND
1995, 1311).
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Zusammengefasst wird festgehalten, dass das Individuum in seiner entwicklungsrelevanten
Umwelt lebt, die aus einzelnen ineinander verschachtelten Systemen besteht (Mikro-, Meso-,
Exo-, Makro- und Chronosystem). Ausgehend von der Mikroebene (alle unmittelbaren Sys-
teme, in denen sich das Kind befindet, beispielsweise die Familie) lernt das Kind im Laufe
seiner Entwicklung zahlreiche Mesosysteme (Wechselspiele zwischen den Mikrosystemen,
denen das Kind angehort) kennen, erlebt den Einfluss der Exosysteme (Bereiche, an denen
das Kind nicht beteiligt ist, die aber wie zum Beispiel der Arbeitsplatz der Eltern, auf das
Kind wirken) und erkennt Strukturen des Makrosystems (kulturelle Normen und Werte, struk-
turelle Realititen). Diese einzelnen Okosysteme bilden keine starren Strukturen vielmehr ver-

andern sie sich stindig und beeinflussen sich permanent gegenseitig (vgl. FISCHER 1996a, 98).

Als entwicklungsbedeutsam werden die sogenannten ékologischen Uberginge angesehen.
Hierbei handelt es sich um die Verdnderung der Position eines Individuums in seiner Umwelt,
die durch einen Wechsel der Rolle und/oder des Lebensbereiches eingeleitet wird. Fiir Kinder
konnte dies zum Beispiel der Eintritt in den Kindergarten oder in die Schule, aber auch die
Geburt eines Geschwisterkindes sein. Okologische Uberginge sind durch eine erhohte Insta-
bilitdt gekennzeichnet und stellen besondere Anforderungen an die Fahigkeiten zur Anpas-
sung an neue Gegebenheiten dar. Sie konnen Entwicklung unterstiitzen, aber auch zu Ent-
wicklungsblockaden fiihren, wenn eine erfolgreiche Bewiltigung nicht gelingt. Dabei wird
eine erfolgreiche Bewiltigung wesentlich durch die Muster und Wege, die die Eltern als Teil

des Mikrosystems beitragen, gepragt (vgl. KATZ-BERNSTEIN 1992).

Besonders hervorzuheben ist abschlieBend, dass nach BRONFENBRENNER Entwicklung nur
titigkeits/handlungsgebunden in sozialen Kontexten erfolgt (vgl. FISCHER 1996a, 98).
Dies ist meines Erachtens ein wichtiges Argument fiir psychomotorisches Arbeiten unter
handlungsorientierter Perspektive (siehe Kapitel 3.2). Die folgende Abbildung illustriert ab-
schlieBend die einzelnen Ebenen der sozial-6kologischen Entwicklungsperspektive und deren

Interdependenzen:
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'/ Ethnische
. | und religidser
>\ Hintergrund

Abb. 3: Entwicklung aus dkologisch-systemischer Perspektive (EGGERT 2000, 19)°

Im Anschluss an die allgemeinen Entwicklungstheorien wird nun die Entwicklung der Moto-
rik und Kommunikation néher betrachtet. Diese Bereiche sind nur analytisch voneinander zu
trennen, da sowohl Bewegung als auch Sprache/Kommunikation ein bedeutsames Mittel des
Ausdrucks und ein wichtiges Instrument zur Aneignung der Welt darstellen, die sich gegen-

seitig beeinflussen und/oder ineinander tibergehen.

* Angemerkt sei, dass in EGGERTS Abbildung Meso- und Microsystem vertauscht und das Chronosystem nicht
eingefiigt wurde.
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1.2 Entwicklung aus der Bewegungsperspektive

»Bewegung ist der fundamentale Zugang zur Erfahrung des Selbst und der Welt*
(MSWWF 1999, XXVII).

Der Korper gilt als grundlegendes Erfahrungsmedium. Er stellt den Ausgangspunkt fiir inne-
res und dulleres Erleben dar. So stellt FISCHER (1996a, 93) fest: ,,Die Kdrperlichkeit des Kin-
des ist das Zentrum seiner Personlichkeit, der Dreh- und Angelpunkt seiner Existenz*. Die
Entwicklung der Bewegung sowie ihre Formen und Funktionen werden daher explizit be-

trachtet und bilden einen weiteren Stein im Mosaik der kindlichen Entwicklung.

1.2.1 Kindliche Bewegungsentwicklung

Die kindliche Bewegungsentwicklung wird nachstehend anhand einiger entscheidender Ent-
wicklungsschritte bis zur Einschulung und anhand ausgewahlter Entwicklungsprinzipien skiz-
ziert. Wie die zuvor geschilderten allgemeinen Entwicklungstheorien nahe legen, stellt auch
die individuelle Bewegungsentwicklung keinen bloflen ,,spontanen Reifungsprozess* dar,
sondern entfaltet sich in einer Interaktion von biogenetischen Préadispositionen und sozia-

len/materiellen Gegebenheiten (vgl. SCHEID 1994, 260).

e Ausgewiihlte Entwicklungsschritte
SCHEID entwirft in Anlehnung an WINTER (1987) nachstehende Ubersicht iiber die Entwick-

lungsschritte der Bewegung vom Neugeborenenalter bis zum frithen Schulkindalter:

Phasenbezeichnung Charakterisierung Altersspanne

Neugeborenenalter ungerichtete 1.-3. Lebensmonat
Massenbewegungen

Séuglingsalter Aneignung erster 4.-12. Lebensmonat
koordinierter Bewegungen

Kleinkindalter Aneignung vielféltiger 1.-3. Lebensjahr
Bewegungsformen

Vorschulalter Vervollkommnung vielfal- 4.-7. Lebensjahr

tiger Bewegungsformen,
Aneignung erster
Bewegungskombinationen

frithes Schulkindalter schnelle Fortschritte in der 7.-10. Lebensjahr
motorischen Lernfahigkeit

Tab. 1: Entwicklungsabschnitte in der Bewegungsentwicklung (vgl. SCHEID 1994, 260;
ebd. 1994a, 276)
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Tabelle 1 ist zu entnehmen, dass die Bewegungsentwicklung in den ersten Lebensjahren als
Verlauf von ,,ungerichteten Massenbewegungen‘ hin zu ,,schnellen Fortschritten in der moto-
rischen Leistungsfihigkeit* betrachtet werden kann. Die prinatale Phase ist in dieser Uber-
sicht zwar ausgeklammert, wird aber in die anschlieende Betrachtung mit aufgenommen, da

das Kind bereits in der vorgeburtlichen Lebensphase motorisch aktiv ist.

Die ersten sichtbaren Bewegungen entstehen durch das Wachstum des Embryos in der fiinften
Schwangerschaftswoche® (SSW). Ab der achten SSW beginnt der Embryo zu greifen und zu
saugen und entdeckt tastend seine Umgebung. Vier Wochen spéter (zwolfte SSW) konnen
erste aversive Reaktionen (Wegwenden von unbekannten Reizen) beobachtet werden. Wenig
spéter reagieren Kopf und Hénde auf Beriihrung mit adversiven Reaktionen (Hinwendung).
Bald darauf schlieBen sich Streck- und Beugebewegungen, das Strampeln von Armen und
Beinen, Drehbewegungen und viele andere Aktivititen an. Scheinbar zufillig finden sich
Mund und Hinde. Das Kind beginnt an den Fingern zu lutschen und sensibilisiert dadurch
den gesamten Mundraum. Dies ist ein erster Grundstein filir die spétere Sprachentwicklung
(vgl. STEMME/VON EICKSTEDT 1998, 66ff). Ab circa der zwanzugsten SSW kann die Mutter
die ersten Bewegungen des Kindes spiiren, die dann im letzten Schwangerschaftsmonat auf
Grund des GroBenwachstums und der damit verbundenen Enge wieder abnehmen (vgl. AN-

DERS 2001, 139; SCHEID 1994, 261).

Nach der Geburt wird die Motorik des Neugeborenen zunichst von den Reflexen des
Hirnstammes und des Riickenmarks bestimmt. Ab Mitte des ersten Lebensjahres erfolgt dann
die Aneignung der ersten willkiirlichen, koordinierten Bewegungen. Diese werden erst durch
die Hemmung primitiver Reflexe (zum Beispiel Greif-, Kriech, Steigreflexe) ermoglicht. Die
Hemmung primitiver Reflexe erfolgt durch Stell- und Gleichgewichtsreaktionen. Erstgenann-
te sind von groBer Bedeutung fiir die Aufrichtung und Fortbewegung gegen die Schwerkraft.
Zweitgenannte sorgen flir eine lebenslange Adaptation der Korpermuskulatur an Lageverin-

derungen des Korperschwerpunktes (Balance) (vgl. SCHEID 1994, 263ff).

Das Bewegungsverhalten im Sduglingsalter zeichnet sich durch die Aneignung erster koordi-

nierter Bewegungen aus. Durch reifungsbedingte Bereitschaften, konnen das Greifen, die

* Die in diesem Kapitel genannten Altersangaben dienen einer groben Orientierung an typischen Entwicklungs-
folgen und beriicksichtigen daher keine inter- und intraindividuellen Unterschiede, die bereits im Sauglingsalter
zu beobachten sind.
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Korperaufrichtung und die aufrechten Bewegungen erworben werden. Diese Entwicklungen
werden durch Anregungen des Umfeldes gefordert oder gehemmt, denn fiir die Bewegungs-
entwicklung ist die Bedeutung der Interaktionspartner sehr groB3. Die friihste Form der Fort-
bewegung ist das Robben, ihm folgen das Krabbeln und die aufrechte Haltung aus der Rii-
cken- oder Sitzposition heraus. Diese Stufen werden nicht zwingend von allen Kindern durch-
laufen. Vor allem das Robben und Krabbeln werden teilweise iibersprungen. Beginnt das
Kind, sich an Gegenstidnden hochzuziehen, bereitet es das freie Gehen vor. Kann eine auf-
rechte Position eingenommen werden, setzt ein (seitliches) Gehen mit Hilfestellungen ein.
Die ersten freien Schritte konnen oftmals zum Ende des ersten Lebensjahres bis zur Mitte des

zweiten Lebensjahres beobachtet werden (vgl. ebd., 264f).

Wirken die Bewegungen des Séduglings noch eher ungelenk und ungerichtet, ist das Klein-
kind- und Vorschulalter durch die Aneignung und Vervollkommnung vielfiltiger Bewegungs-
formen sowie den Erwerb erster Bewegungskombinationen gekennzeichnet. Die aufrechte
Fortbewegung wird beispielsweise durch Laufen, Springen und Klettern erweitert. Auf der
Basis des Greifens konnen sich Aktivititen wie Werfen, Fangen und Bauen entwickeln. Das
Kleinkind erwirbt elementare Bewegungsmuster, die im Vorschulalter in der Regel qualitativ
verbessert und automatisiert werden. Hierdurch wird das Kind beféhigt, selbstdndige, manipu-
lative und explorative Tatigkeiten zunichst im familidren Umfeld und spédter auch in anderen
Erfahrungsbereichen (beispielsweise Kindergarten oder Sportverein) vorzunehmen. Die Ent-
wicklung der motorischen Kompetenzen steht dabei in Abhéngigkeit zu den sozio-
Okologischen Gegebenheiten der ndheren Umwelt. Durch stindige Wiederholungen in unter-
schiedlichen Kontexten, werden die elementaren Bewegungsformen geiibt und erreichen

schlieBlich das Stadium der Feinform (vgl. ebd., 266fY).

Im frithen Schulkindalter, dem fiir diese Arbeit relevanten Lebensabschnitt, hat sich das Kind
schon zahlreiche Bewegungsfertigkeiten angeeignet. In dieser Lebensphase verbessern sich
vor allem konditionelle und koordinative Féhigkeiten. Das Bewegungsrepertoire wird zuneh-
mend sportbezogener. Die Entwicklungsverldufe werden individueller, so dass noch weniger
als im vorschulischen Alter von ,,typischen® Entwicklungsverldaufen gesprochen werden kann.
Insgesamt sind in diesem Alter ein Drang nach Bewegung und Spiel sowie schnelle Fort-
schritte in der motorischen Lernfahigkeit zu beobachten. Der Korper verdndert seine Propor-
tionen und schafft hierdurch eine Voraussetzung fiir groBere Beanspruchungen und bessere

motorische Leistungsfahigkeit. Bis circa zum achten Lebensjahr erlernen die Kinder, sich auf
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Bewegungsaufgaben zu konzentrieren, ihre Bewegungen zielgerichtet und situationsgerecht
einzusetzen und steigern ihre Leistungsbereitschaft (vgl. ebd., 276ff). Dabei stehen

»die Vervollkommnung von Grundfertigkeiten und besonders der Aufbau sportbezogener
Bewegungsfertigkeiten in einem engen Zusammenhang mit den vorherrschenden Ent-
wicklungs- und Anregungsbedingungen bzw. den Lern- und Ubungsgelegenheiten der Kin-
der* (SCHEID 1994, 283).

Diese Aussage ist fiir das vorzustellende Projekt von grofler Bedeutung, denn offensichtlich
scheint die Teilnahme an einem bewegungsorientierten Angebot die Entwicklung der Bewe-
gungsfertigkeiten (zumindest fiir diese Altersklasse) positiv beeinflussen zu konnen. Auf die-
sen Aspekt wird in Kapitel 2.2.4 (Uberlegungen zur Wirksamkeit psychomotorischer Férde-
rungen) noch ausfiihrlicher eingegangen. Diesem Uberblick iiber die Bewegungsentwicklung

bis zum Grundschulalter schlieBen sich nun die Prinzipien der Bewegungsentwicklung an:

Prinzipien der Bewegungsentwicklung
Die vorhergehend beschriebenen Entwicklungsschritte der kindlichen Bewegung werden nun
um folgende ausgewdhlte Entwicklungsprinzipien erginzt (vgl. STEMME/VON EICKSTEDT
1998, 56):
Aufrichtung gegen die Schwerkraft nimmt vom Liegen bis zum Stehen zu
Reifung und Entwicklung verlaufen primidr vom Kopf zu den Fiilen sowie vom
Rumpf zu den GliedmaBlen
symmetrische und asymmetrische Haltungs- und Bewegungsphasen wechseln einan-
der ab
gleichzeitiges Nebeneinanderstehen verschiedener Entwicklungsstufen
hochstentwickelte Fahigkeiten bendtigen die ldngste Zeit
Diese Prinzipien sind allen Entwicklungsschritten immanent und werden daher ausfiihrlich

beschrieben.

Die Aufrichtung gegen die Schwerkraft nimmt vom Liegen bis zum Stehen zu

Wihrend das Neugeborene zundchst noch mit dem ganzen Korper auf der Unterlage liegt,
beginnt es allméhlich sich am Boden sicheren Halt zu suchen. Schrittweise wird die
Auflagefliche des Korpers verkleinert und der Schwerpunkt entfernt sich zusehends vom
Boden weg. So richtet sich das Kind langsam im Raum gegen die Schwerkraft auf. Das
stabile Gleichgewicht in der bodennahen Lage wird zu Gunsten des labileren Gleichgewichts

in den hoheren Positionen aufgegeben, so dass die Anforderungen an das Gleichgewicht
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Positionen aufgegeben, so dass die Anforderungen an das Gleichgewicht steigen. Bewegungs-

freiheit und der Spielraum erweitern sich gleichzeitig stark.

Reifung und Entwicklung verlaufen primir vom Kopf zu den Fiillen sowie vom Rumpf
zu den Gliedmafien

Bereits in der Schwangerschaft bilden sich Kopf und Rumpf vor den GliedmaRBen. Die oberen
GliedmaBen entwickeln sich vor den unteren, Hiande und Fiile entstehen erst, nachdem sich
Arme und Beine ausgeformt haben. Diese Reihenfolge kann auch in der Bewegungsentwick-
lung beobachtet werden: Die erste Bewegung, die der Sdugling vollstindig nutzen kann, sind
die des Mundes. Entsprechend machen Neugeborene ihre ersten Erkundungen iiber den Mund
und das Saugen. Erst spéter stehen dem Kind Finger- und Handbewegungen zur Verfiigung
und es beginnt sich und seine Umwelt zu ertasten. Die Bewegungen von Zehen und Fiiflen
schlieBen sich an. Die Reihenfolge von oben nach unten ist auch bei der Aufrichtung gegen
die Schwerkraft zu beobachten. Aus der Bauchlage hebt der Sdugling zundchst den Kopf;
Schultern, Brust und Bauch folgen. Erst viel spéter richtet sich dann das Becken iiber den
Beinen auf und ermdglicht den Vierfii8lerstand. Eine dhnliche Entwicklung durchlduft das
Abstiitzen: erst stiitzt sich das Kind auf Unterarme, Ellenbogen und Hénde, bevor die Knie

das Krabbeln und spiter die Fiile das Stehen und Laufen ermdglichen.

Symmetrische und asymmetrische Haltungs- und Bewegungsphasen wechseln einander
ab

Durch eine Symmetrie des Korpers ist es dem Kind moglich, doppelseitige Stiitzpunkte, die
fiir eine sichere Statik und gute Stabilitdt sorgen, zu nutzen (beispielsweise im VierfiiB3ler-
stand). Auf dieser Basis kann das Gleichgewicht in unterschiedlichen Positionen verlagert
werden, bis hin zu einer Auflosung der Symmetrie. Die so entstehende Asymmetrie erlaubt
zwar mehr Beweglichkeit, macht mobil, erlaubt neue Positionen und Lageverdnderungen,
stellt aber wesentlich hohere Anforderungen an die Aufrechterhaltung der Haltung (bei-
spielsweise das Vorsetzen eines FuBles zum Halbkniestand). In der Bewegungsentwicklung
wechseln sich diese symmetrischen und asymmetrischen Haltungs- und Bewegungsphasen ab.
Steht die Sicherheit im Vordergrund, werden symmetrische Haltungen gewidhlt. Wird eine
Position schon sicher beherrscht, konnen Risiken in Form von asymmetrischen Abldufen

»gewagt™ und die Bewegungen flexibler gestaltet werden.
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Gleichzeitiges Nebeneinanderstehen verschiedener Entwicklungsstufen

Verschiedene Reife- und Entwicklungsphasen treten nebeneinander auf, greifen ineinander
und fithren zur gegenseitigen Beeinflussung. Bereits erlernte und sicher beherrschte Fahigkei-
ten stehen zur Verfiigung, um das aktuell zu Lernende vervollkommnen zu kénnen. Auf
Grundlage der Sicherheit vergangener Lernprozesse wird so ein aktuelles ,,Sicher-Werden*
ermoglicht. Zeitgleich kdnnen erste Schritte in noch ungeiibte Féhigkeiten unternommen wer-

den, die mit Unsicherheit und Risiko verkniipft sind.

Die hochsten Fahigkeiten benotigen die liingste Entwicklungszeit

Anspruchsvolle Fihigkeiten bendtigen komplexe Voraussetzungen, viel Ubung, Wiederho-
lung, Erfahrung und Zeit, damit sie von ihrem ersten Auftreten bis zur ,,Perfektion* ausgebaut
werden konnen. So werden komplexe Tétigkeiten wie Gehen oder Sprechen bereits vor der

Geburt angebahnt und werden durch stindiges Wiederholen von Fahigkeiten zu Fertigkeiten.

Entwicklungsschritte und Entwicklungsprinzipien der Bewegung verdeutlichen zusammenge-
fasst, dass der Erwerb motorischer Kompetenzen durch ein Zusammenwirken von Reifung,
Wachstum und Lernen geschieht. Reifung meint die Verdnderungsprozesse der Organe und
Organsysteme. Wachstum bezieht sich auf die substanzielle Zunahme des Organismus und
seiner einzelnen Teile und Lernen bedeutet eine Verhaltensdnderung auf Grund von Erfah-
rungen (vgl. STEMME/VON EICKSTEDT 1998, 42ff). In einem weiteren Schritt wird nun den

Formen und Funktionen der erworbenen Bewegungsmoglichkeiten nachgegangen.
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1.2.2 Formen und Funktionen der Bewegung

Der Korper und seine Bewegungserfahrungen konnen grob in zwei Formen aufgeteilt wer-
den: Im-Ko&rper-Sein (Korpererfahrung) und AuBerhalb-des-Korpers-Sein (Sozial- und Mate-
rialerfahrung) (vgl. FISCHER 1996a, 79). Korpererfahrung besteht zunédchst aus einfachen
vorreflexiven Bewegungshandlungen, die sich weiter ausdifferenzieren und an Komplexitit
zunehmen. Sie vermitteln dem Individuum Informationen iiber sich selbst und iiber seine per-
sonale und materielle Umwelt (vgl. ebd., 88). Sie fiihren zu einer Herausbildung des Kdorper-
schemas, das ,,den Prozess der Gewahr- und Bewusstwerdung der eigenen Korperlichkeit und
damit auch eine notwendige Instrumentalisierung (Wahrnehmung des Korpers als Objekt)*
(ebd.) beschreibt. Aus der Summe der Bewegungserlebnisse bildet sich das Korperbild als
emotionales Selbstbewertungssystem. Dabei entwickelt sich das Korperbild in einem engen
Zusammenhang zur eigenen Gefiihlswelt und zur Umwelt. Gemeinsam bilden Korperschema
und Korperbild das Korperkonzept, das Teil des Selbstkonzepts ist (vgl. ebd. 90f). ZIMMER
(1993a, 18) fasst zusammen: ,,Der Aufbau des ,Selbst’, des Vertrauens in die eigene Person
und das Bild, das man sich tiber sich selber macht, ist beim Kind im wesentlichen geprédgt von
den Korpererfahrungen, die es in den ersten Lebensjahren macht™

Sozialerfahrung entsteht durch das gemeinsame Bewegen mit anderen. Durch soziale Ver-
gleichsprozesse, in der Interaktion mit relevanten Vergleichspersonen, konnen selbstbezogene
Erfahrungen gesammelt werden. Ein Miteinanderbewegen erfordert Kooperation und ermog-
licht Leistungsvergleiche. Hierdurch kann das Selbstkonzept realistisch modifiziert werden
(vgl. FISCHER 1996a, 93). Bewegung kann der Kontaktaufnahme dienen und auf diese Weise
soziale Erfahrungen vermitteln. Bewegungssituationen kdnnen somit auch soziale Lernpro-

zesse provozieren (vgl. ZIMMER 1993a, 19).

In der Bewegung sammelt das Kind Erfahrungen {iber seine dingliche Umwelt (Materialer-
fahrung), die iiber die Sinne und durch Titigkeit kdrperlich wahrgenommen wird. ,,Uber
Bewegung gewinnt das Kind Kontakt zu seiner Umwelt; Bewegung verbindet seine Innenwelt
mit seiner Aullenwelt™ (ebd., 16). Durch Selbsttitigkeit, Experimentieren und Ausprobieren
erhalten Kinder die Mdglichkeit, sich mit ihrer Umwelt auseinander zusetzen und unmittelba-
re Lernerfahrungen zu machen. Verdeutlicht werden kann dies an dem fiir das Kind zunichst
abstrakten Begriffe ,,Schwung®. Dieser erhélt dann eine Bedeutung, wenn das Kind selber

schaukelt oder etwas selber in Schwingung versetzt (vgl. ebd.).



1 Bewegung und Kommunikation in der kindlichen Entwicklung 28

Durch Bewegung erfdhrt das Kind folglich etwas iiber seinen Korper und sammelt Erfahrun-
gen mit seinem Korper. Dies spiegelt sich auch in den Funktionen, die der Bewegung zu-
kommen kdnnen wider. Diese sind:
Instrumentelle Funktion (Erschlieen der Welt, Erweitern des Lebensumfeldes)
Explorative Funktion (intensive Auseinandersetzung mit der dinglichen und personel-
len Umwelt)
Impressive Funktion (Erleben von und Auseinandersetzen mit intensiven Korpererfah-
rungen)
Expressive Funktion (sich und seine Emotionen durch Bewegung ausdriicken und
verarbeiten)
Personale Funktion (sich selbst und seine Fahigkeiten/Grenzen erleben, Identitét
bilden)
Interaktional-kommunikative Funktion (Beziehung zu anderen Menschen herstellen
und wahrnehmen)
Soziale Funktion (mit anderen agieren, spielen)
Produktive Funktion (durch Bewegung die Umwelt gestalten und variieren)
Adaptive Funktion (Steigerung von Kraft/Ausdauer/motorischen Fahigkeiten)
Komparative Funktion (Vergleich mit anderen)
(vgl. FARBER 1995, 125; Gruppe 1976; KOTTMANN/KUPPER/PACK 1997, 221f; ZIMMER
1993b; 15).

Diese Funktionen bilden keine bestimmte Reihenfolge in der kindlichen Entwicklung, viel-
mehr existieren sie nebeneinander. Je nach Entwicklungsphase oder Situationen treten einzel-
ne Funktionen in den Vordergrund. Die Funktionen stellen heraus, dass Bewegung in der
kindlichen Entwicklung mehr als das Uben motorischer Funktionen bedeutet. Vielmehr wird
Bewegung als Ausgangs- und Ansatzpunkt fiir soziales, emotionales und kognitives Handeln
angesehen. Fiir die vorliegende Arbeit ist die kommunikative/soziale Funktion der Bewegung
von besonderem Interesse. Daher werden im anschlieBenden Kapitel ausfiihrlich die Entwick-

lung, Formen und Funktionen kommunikativer Kompetenzen beschrieben.
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1.3 Entwicklung aus der Kommunikationsperspektive

,Kommunikation ist Voraussetzung, Mittel und Ziel des Sozialisationsprozesses*
(MOTSCH 1996, 77).

Nachdem die kindliche Entwicklung aus der Bewegungsperspektive betrachtet wurde, wird
dies nun unter dem besonderen Aspekt der Kommunikation oder konkreter unter dem Aspekt
der kommunikativen Kompetenzen geschehen. Kommunikative Kompetenzen werden in die-
ser Arbeit verstanden als ,,die Fihigkeit des Menschen [...] verbale und nonverbale Mittei-
lungen kontextangemessen zu verstehen und zu produzieren“ (MOTSCH 1996, 75). Men-
schen benutzen ihre kommunikative Kompetenzen vor allem, um das Zusammenleben und -
arbeiten mit anderen organisieren zu konnen. Sie bedienen sich ihrer zur Problemldsung,
Meinungsbildung und Sachkldrung, aber auch, um Wiinsche und Fantasien mitzuteilen. Dabei
sind kommunikative und interaktive Prozesse von grofler Bedeutung fiir die emotionale, sozi-
ale und kognitive Entwicklung (vgl. GALLE 1993, 67). Ein Grofteil der kommunikativen Fa-
higkeiten wird nicht bewusst erworben oder angewandt. Vielmehr handelt es sich um ,,impli-
zites, handlungspraktisches, instrumentelles Wissen oder Erfahrungswissen (MENG 1991,

11), dessen Entwicklung nachstehend beschrieben wird.

1.3 Kindliche Kommunikationsentwicklung

Sduglinge konnen weder sprechen noch sprachliche AuBerungen verstehen (vgl. DORNES
1999, 67), aber schon in den ersten Lebenstagen produziert das Kind Laute, die von der Be-
zugsperson aufgenommen werden, als ob es sich um echte Mitteilungen handeln wiirde. Mit
wenigen Monaten wird dann das Kind seinerseits mit Vokalisationen auf AuBerungen der
Mutter antworten (vgl. ZOLLINGER 1996). So erwirbt das Kind bereits im ersten Lebensjahr,
im Dialog mit Kommunikationspartnern, unbewusst kommunikative Kompetenzen. Durch
Mimik, Gestik und Vokalisation lernt das Kind zu kommunizieren, lange bevor es sprachliche
Zeichen verstehen und anwenden kann. Bedeutsamer als der inhaltliche Aspekt der sprachli-
chen AuBerungen sind zuniichst die vokale Begleitmusik (Melodie, Tempo, Rhythmus) und
die Korpersprache (Bewegung, Gestik, Mimik) (vgl. DORNES 1999, 67): Mutter und Kind
interagieren iiber den sogenannten ,,tonischen Dialog®, der ,,gut zu beobachten ist am harmo-
nischen Mienenspiel zwischen Mutter und Kind. Beobachtet man etwas genauer, kann eine
Synchronisation im Bewegungsablauf, im Wechselspiel von Spannung und Entspannung (also

auch im Tonus) beobachtet werden® (FARBER 1995, 122f).
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Der frithe Dialog besteht beispielsweise im Aufblicken des Sduglings beim Stillen, der durch
seinen Blick die Aufmerksamkeit der Mutter weckt, Kontakt kniipft und so eine Bindung zu
ihr aufbaut. Die Reaktion dieser Bezugsperson auf das Kontaktangebot des Sduglings ist mit-
entscheidend fiir die weitere Entwicklung der kommunikativen Kompetenzen. Im Idealfall
reagiert die Mutter (in der Regel die erste Bezugsperson des Kindes) auf das kindliche Kom-
munikationsangebot und tritt in einen sogenannten ,,Pseudo-Dialog® mit ithm. Sie imitiert
Gestik, Mimik und Tone des Kindes und spiegelt so sein Verhalten. Die Mutter wird wieder-
um vom Kind imitiert, so dass ein stindiger Austausch und eine Erweiterung des kindlichen
Repertoires stattfindet. Das Kind erlebt, wie es durch bestimmte Verhaltensweisen bei der

Mutter Reaktionen hervorrufen kann und so selbstwirksam ist.

Neben diesem dyadischen Mutter-Kind-Dialog, erfihrt das Kind gegen Ende des ersten
Lebensjahres trianguldre Handlungen, indem auBlenstehende Objekte (zum Beispiel eine
Rassel) oder Personen durch die Aktivitdt der Mutter eingebunden werden. Mutter und Kind
kommunizieren iiber diese dritte Realitdt (vgl. KATZ-BERNSTEIN 2000a, 6; 1998a, 7f). Die
Mutter fordert das Kind wiederum auf, sie nachzuahmen und ermuntert es zu eigenen
Handlungen. Durch das Abwechseln im Dialog, dem sogenannten turn-taking werden

grundlegende Kommunikationsregeln angebahnt.

Das Kind erlebt sich im Dialog als selbstwirksamer Akteur und Sach- und Personenwelt wer-
den miteinander verkniipft. Im gemeinsamen Spiel werden diese Aspekte stindig geiibt, er-
weitert und gefestigt. Werden Handlungen und Gegensténde sprachlich begleitet und benannt,
erlebt das Kind den unmittelbaren Zusammenhang von Handlung und Lautgebilden, die bei
Wiederholung das Sprachverstindnis anbahnen (vgl. MOTSCH 1996, 76). Der Spracherwerb
baut somit auf den, vor dem Sprachverstéindnis und der Sprachproduktion erlernten, kommu-
nikativen Kompetenzen auf. Diese sind als Basis der Sprache anzusehen, da das Kind Sprache
erwirbt, um mit seiner Bezugsperson zu kommunizieren: ,,Das Kind nimmt Sprache als ver-
bindliche Kommunikationsform wahr, die Konsequenzen und Wirksamkeit hat* (KATz-
BERNSTEIN 2000a, 9). Die Bedeutung der Sprache (als einem artspezifischen Merkmal des
Menschen) fiir die Kommunikation besteht unter anderem darin, dass sie eine Unabhingigkeit
von Zeit und Raum erschafft. So kdnnen sich Menschen durch Sprache beispielsweise liber
Ereignisse unterhalten, die zu einem anderen Zeitpunkt und an einem anderen Ort stattgefun-

den haben. Durch Sprache konnen auch neue Realititen erzeugt werden (vgl. BRUNER, 1987,
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102). Sprache ist somit einerseits ein zentrales Element kommunikativer Prozesse andererseits

sind kommunikative Prozesse von elementarer Bedeutung fiir den Spracherwerb.

Eine nicht angemessene Reaktion auf die Kommunikationsangebote des Kindes kann zu St6-
rungen im Aufbau der kommunikativen und sprachlichen Kompetenzen fiihren. Als proble-
matisch gelten beispielsweise stindig wechselnde Bezugspersonen oder Bezugspersonen, die
den Dialog nicht aufnehmen und weiterfithren konnen. Dies trifft hdufig auf rigide, kontakt-

arme, liberdngstliche oder psychisch belastete Eltern zu (vgl. PAPOUSEK/PAPOUSEK 1992).

Die Basis fiir ein angemessenes Kommunikationsverhalten wird, zusammengefasst, bereits im
ersten Lebensjahr gelegt und stark von der Gestaltung der Mutter-Kind-Dyade und der Fahig-
keit zur Triangulierung beeinflusst. Dabei entscheidet die Qualitidt der Kommunikation auch
iiber die Teilhabe an und die Steuerung von sozialen Strukturen. Uber sie vollzieht sich En-
kulturation und Sozialisation. Kommunikation ist die Voraussetzung fiir den Aufbau und die
Aufrechterhaltung zwischenmenschlicher Beziehungen. Weitere Funktionen und Formen der

Kommunikation werden im anschlieenden Kapitel vorgestellt.
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1.3.1 Formen und Funktionen der Kommunikation

Wie im vorhergehenden Kapitel aufgezeigt, ist Kommunikation nicht auf rein sprachliche
AuBerungen begrenzt. Vielmehr beinhaltet Sprache immer auch nonverbale Komponenten
wie zum Beispiel Stimmmodulation, Tempo, Blickkontakt und Kdérperhaltung. Letztendlich
ist es sogar moglich iiber rein nonverbale Ausdrucksformen wie Mimik und Gestik zu kom-

munizieren. Abbildung 4 zeigt die einzelnen Formen der Kommunikation im Uberblick:

Kommunikation
[ . f( o
verbale Kommunikation nonverbale Kommunikation
Paralinguistik Korpersprache Artefakte
(vokale nonverbale (nonvokale nonverbale (nonverbale
Kommunikation) Kommunikation Kommunikation im

| z.B. Gestik, Mimik) weiteren Sinne
z.B. Kleidung)

|sprachbegleitende Formen selbststzlmdige Formen
(z.B. Intonation, Pausen) (z.B. Lachen, Seufzen)

Abb. 4: Formen der Kommunikation (vgl. ELLGRING 1995, 9)

Jede dieser Formen der Kommunikation bedarf spezifischer, kulturell abhdngiger, kommuni-
kativer Kompetenzen, um sie beispielsweise einzusetzen oder, um sie zu deuten. Die Not-
wendigkeit eines sicheren Kommunikationsverhaltens wird ersichtlich, wenn die unterschied-
lichen Funktionen von Kommunikation — sowohl fiir das Individuum als auch fiir das sozia-

le System — betrachtet werden, wie sie die folgende Abbildung illustriert:
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Auf der Ebene des sozialen

Systems
Entwicklung Regelung Kontrolle Kooperation
sozialer sozialer systemstabili- mit anderen
Strukturen Prozesse sierender

Strukturen

Auf der Ebene des Individuums

— / | N\

Teilnahme Steuerung Bediirfnis- Lernen Darstellung
am Leben zwischen- befriedigung mit anderen der
anderer menschlicher Personlichkeit
Beziehungen

Abb: 5: Funktionen der Kommunikation (vgl. MOTSCH 1994, 42; 1996, 78)

Der Abbildung kann zum einen entnommen werden, dass kommunikative Kompetenzen fiir
viele Bereiche des sozialen und individuellen Lebens unabdingbar sind und zum anderen, an
welchen Stellen ,,Stérungen® entstehen konnen. POTTHOFF, STECK-LUCHOW und ZITZKE
(1995, 12) sehen anhand der Bedeutungen der Kommunikation auf der sozialen und individu-
ellen Ebene, in kommunikativen Kompetenzen einen Weg zur Miindigkeit:

,»In der demokratischen Gesellschaft beinhaltet Erziechung zur Miindigkeit immer auch Erzie-
hung zur Miindlichkeit. Nur wer kommunizieren kann, kann auch mit anderen kooperieren,

kann Arbeitsprozesse mit anderen gestalten, kann Bedingungen fiir das soziale Leben aushan-
deln.*
Unter diesem Aspekt kann die Forderung kommunikativer Kompetenzen Kinder zur Vertre-

tung ihrer eigenen Interessen befihigen und ist damit einem hohen emanzipatorischen An-
spruch verpflichtet. Dies ist auch ein Argument fiir die zentrale Rolle kommunikativer Kom-
petenzen im Schulunterricht. Kommunikative Kompetenzen stellen eine sogenannte schuli-

sche Schliisselqualifikation dar. Dieser Terminus beschreibt ,,erwerbbare allgemeine Fahig-
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keiten, Einstellungen und Strategien, die bei der Losung von Problemen und beim Erwerb
neuer Kompetenzen in mdglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind“ (BILDUNGSKOM-
MISSION NRW 1995, 113). Diese Qualifikationen werden facherunspezifisch vermittelt und

miissen ,,mit dem Erwerb von intelligentem Wissen aufgebaut werden* (ebd., 115).

Da ein Anliegen des Projekts in der Vermittlung kommunikative Kompetenzen besteht, wer-

den diese nachstehend ausfiihrlich erldutert.

Zu Schulbeginn haben Kinder schon zahlreiche kommunikative Kompetenzen erworben, be-
ziehungsweise sollten diese erworben haben. Eine Forderung dieser Kompetenzen erscheint
im schulischen Rahmen sinnvoll, da Kinder beim Schuleintritt erleben, dass bislang gewohn-
tes, freiziigiges Sprechen in Bahnen gelenkt wird und neuen Regeln unterworfen ist. Ein
GroBteil des Unterrichts ist durch Zuhoren gepriigt. Sprachliche AuBerungen sollen mdglichst
nur nach Aufforderung durch die Lehrerin und themenbezogen erfolgen. Eigene Themen und
Sprachanldsse miissen zuriickgestellt werden. Diese neue Situation erfordert von den Kindern
bislang wenig geiibte kommunikative Kompetenzen, die fiir die erfolgreiche Teilnahme am
Schulunterricht unabdingbare Voraussetzungen sind, da Kommunikation als das herausragen-
de Unterrichtsmedium gilt. Gleichzeitig ist Unterricht in miindlicher Kommunikation ein ei-
genes, in den Lehrplan eingebettetes Lerngebiet. In den Richtlinien fiir die Grundschule wird
festgelegt: ,,.Die Kinder sollen befdhigt werden, eigene Auffassungen, Vorstellungen und
Wiinsche zu formulieren, begriindet zu vertreten, sich mit den Vorstellungen und Anspriichen

anderer auseinander zu setzen und sich mit anderen abzustimmen* (MSWWF 1999, XIII).

In der Primarstufenpddagogik findet sich an Stelle des Terminus ,, kommunikative Kompeten-
zen* haufig der Begriff der ,,Gesprachsfihigkeit”. ,,Gesprichsfihigkeit zu entwickeln heif3t,
verbale und nonverbale Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln, Zuhoren und Verste-
hen zu lernen* (POTTHOFF et al 1995, 14). Gesprachsfdhigkeit beinhaltet sowohl eine Spre-
cher- als auch eine Horerrolle einnehmen zu konnen. In der Sprecherrolle sollen Kinder beim
Thema bleiben, sich verstidndlich ausdriicken, sich auf ihre Gesprichspartner beziehen und
sich und ihre Gefiihle ausdriicken konnen. In der Horerrolle sollen die Kinder ebenfalls beim
Thema bleiben und es weiterdenken, aktiv zuhoren, andere ausreden lassen, eigene Gefiihle
wahrnehmen und diese eventuell duBern (vgl. ebd., 23).

Das Erlernen und Bewusstmachen kommunikativer Kompetenzen ist fiir die erfolgreiche Teil-

nahme am Unterricht vor allem unter folgenden Aspekten notwendig:
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Unterricht ist miteinander Reden (Kommunikation) und miteinander Handeln (Interakti-
on),

verbale Kommunikation im Unterrichtsrahmen stellt eine Interaktion in gesellschaftlich
determinierten Situationen dar,

Inhalte und Ergebnisse des Unterrichts werden durch die Art und Qualitdt des Einbringens
eigener Wiinsche, Vorstellungen und Aktivitdten (der Schiilerinnen und Lehrerinnen) be-
stimmt,

eine Metakommunikation iiber den Unterricht soll stattfinden

(vgl. ebd., 121Y).

Da die Gesprichsfahigkeit der einzelnen Kinder beim Schuleintritt sehr unterschiedlich aus-
geprigt ist, sollte sie differenziert gefordert werden, zumal neben dem Erwerb der Kultur-
techniken das miteinander Sprechens eine Zielsetzung des Primarstufenunterrichts darstellt
(vgl. ebd., 8). Eine Forderung der kommunikativen Kompetenzen kann somit die Partizipation
am Unterrichtsgeschehen sichern und helfen, schulischen Anspriichen addquat zu begegnen.
Die folgende Abbildung fasst die Gedanken zur Bedeutung kommunikativer Kompetenzen

aus schulischer, psychologischer und soziologischer Perspektive abschlieBend zusammen:
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Argumente aus dem

pidagogischen Bereich

Argumente aus dem

psychologischen Bereich

Argumente aus dem

soziologischen Bereich

kommunikative Kompetenzen

als Schliissel ...

= zur Bildung

= zu eigenverantwortlichen
Unterrichtsformen

= zu effektivem,
konstruktiverem

Unterricht

= zu effektivem Lernen
= zu sozialer Kompetenz
= zur Privention von

psychischen Stérungen
= zur Privention von

Sprachstérungen

O

= zu demokratischem
Verhalten
= zur beruflichen Laufbahn

= zur sich wandelnden

Gesellschaft

Abb. 6: Kommunikative Kompetenzen als Schliisselqualifikation des schulischen Ler-
nens (vgl. KRAUSE 2000, 43)

1.4 Zwischenfazit: Das Zusammenspiel von Bewegung und Sprache in der

kindlichen Entwicklung

,Der Korper und seine schematische Abbildung sind der Ankerpunkt fiir Sprachhandlungen*
(KATZ-BERNSTEIN 1998a, 219).

Nachstehend wird, unter Beriicksichtigung der vorgestellten Entwicklungstheorien und -

perspektiven, die Bedeutung der Bewegung und des Korpers fiir die Entwicklung von Kom-

munikation und Sprache zusammengefasst und um weitere Aspekte ergénzt. Die bislang ge-

trennt betrachteten Bereiche werden nun zusammengefiihrt, da ,,in der handelnden, interakti-

ven Auseinandersetzung des Individuums mit der Welt [...] die Motorik als bewusstes Bewe-

gungsgesamt des Menschen zur wichtigsten Grundlage der Handlungs- und Kommunikations-

fahigkeit wird* (FISCHER 1996a, 79f). Bewegung und Kommunikation kénnen sich folglich

nicht ohne einander entwickeln. Sie sind Ausdrucksmittel und Erfahrungsmedium und werden
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daher nicht als isolierte Prozesse, sondern im unmittelbaren Zusammenhang mit der Entwick-

lung der Gesamtpersonlichkeit betrachtet.

Anhand der sozial-6kologischen Theorie BRONFENBRENNERS als einem interaktionistischen
Ansatz, der die Entwicklungsbedeutung der sozialen Bezugssysteme des Kindes hervorhebt,
wurde verdeutlicht, dass sich Entwicklung durch eine aktive und wechselseitige Auseinander-
setzung des Individuums mit seiner personellen und materiellen Umwelt vollzieht. Durch das
Einwirken des Individuums verdndert sich wiederum die Umwelt, die verdndert auf das Indi-
viduum zuriickwirkt, so dass ein sich stetig fortentwickelnder Prozess entsteht. Das Kind er-
fahrt und modifiziert durch sein Tun seine Umwelt. Dabei bilden Bewegung, Wahrnehmung,
Erleben, Kognition und Sprache eine untrennbare Einheit, denn das Erleben des Kindes ist in
den ersten Jahren vorwiegend von korperlichen Erfahrungen gepréigt. Der Korper und seine
Moglichkeiten sind dariiber hinaus im frithen Kindesalter das erste und bedeutendste vor-
sprachliche Kommunikationsmedium. So kann das Kind schon zu einem sehr friithen Zeit-
punkt sein Befinden und seine Forderungen iiber Mimik, Gestik und andere motorische Akti-
vitdten mitteilen. Individuelle Kommunikationsmuster und -strategien entwickeln sich daher
weit vor der Sprache durch die korperliche Kommunikation zwischen Kind und Bezugsperson

(vgl. FARBER 1995, 124).

Uber den Korper werden Vorstellungen iiber die eigene Person, die Korperlichkeit, die perso-
nale sowie materielle Umwelt aufgebaut, die tiber Korper- und Bewegungserfahrungen eine
stete Erweiterung erfahren (vgl. FISCHER 2000a,1). Diese, tiber den Korper gesammelte Erfah-
rungen sind identitéitsstiftend, und durch konkretes Handeln mit dem Korper wird das Kind zu
geistigen Prozessen angeregt und befahigt (vgl. PIAGET 1969). Da korperliche Erfahrungen zu
inneren Reprisentationen der Welt werden, wird aktives Tun zu einer unabdingbaren Voraus-
setzung fiir Denkprozesse, Kommunikations- und Sprachentwicklung. Kognitive Strukturen
sind Ergebnisse handelnder Erfahrungen auf frithen Entwicklungsstufen, und Sprache beruht
auf vorhergehenden sinnlichen Handlungen, Interaktionen und Bewegung (vgl. KATz-

BERNSTEIN 1998a, 28; PIAGET/INHELDER 1973; WIMMER 1993).

Die enge Verkniipfung von Bewegung und (vor-)sprachlichen Strukturen wird unter anderem
unter der Pramisse deutlich, dass Lernen im frithen Kindesalter in erster Linie Lernen iiber
den Korper und Bewegung ist (vgl. ZIMMER 1993, 28f). Fiir den Erwerb der Sprache, als ei-

nem ,,sinnlich-gesamtkorperlich erlebte[n] kommunikative[n] System* (KATZ-BERNSTEIN
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1998b, 9), bedeutet dies, dass eine Auseinandersetzung mit dem Korper und seinen motori-
schen Fihigkeiten nicht analytisch vom Kommunikations- und Spracherwerb getrennt be-
trachtet werden kann. EGGERT (1994, 51) betont ebenfalls den kommunikativen Aspekt von
Bewegung, indem er feststellt: ,,Jede psychomotorische Handlung ist aber auch eine soziale

Interaktion und Kommunikation mit anderen Menschen®.

Mit den Ausfiihrungen von KATZ-BERNSTEIN (1998a) wird im Folgenden ein abschlieBender
Uberblick iiber das Zusammenspiel von Korpererleben und Sprach-/Kommunikations-
entwicklung gegeben. Als Faktoren, die generell auf kindliche Entwicklung wirken, nennt sie
zusammenfassend:
»genetische Voraussetzungen, Temperament, systemisch-kulturelles Bindungs- und Sozial-
verhalten, Erfahrungen und Anforderungen der verschiedenen Altersstufen und unterschiedli-
che soziale Einfliisse* (KATZ-BERNSTEIN 1998a, 215).
(Sprach/Kommunikations-)Entwicklung wird als ein komplexer interaktionistischer und
mehrdimensionaler Prozess beschrieben, der durch folgende Modalititen gepragt wird:

Korper und Leiblichkeit,

Bindung und Affekt,

das Ich und das Selbst,

Rituale und wiederkehrende Umgangsformen

(vgl. KATZ-BERNSTEIN 1998a, 197ff).

Auf den korperlich-leiblichen Bereich wird an dieser Stelle vertieft eingegangen, da dieser
Bereich im Vorschulalter (dritte bis siebte Lebensjahr) mit besonderen Verdnderungen einher
geht, die stark mit dem Stand des Spracherwerbs interagieren (vgl. ebd., 198). So lernt das
Kind in diesem Alter aufrecht und sicher zu gehen, bewegt sich geschickter und koordinierter.
Das Kind setzt sich tiber zahlreiche Sinneskanéle mit den Personen und Gegenstdnden seiner
Umwelt auseinander. Das Korperschema, aber auch zeitliche und rdumliche Orientierung
werden auf diese Weise erfahren. So werden ,,alle spéteren kognitiven Féhigkeiten vernetzt,
die notwendig sind fiir den Erwerb von Raum- und Zeitbegriffen und deren Vorstellung und
Strukturierung® (ebd., 198). Das eigene Kdrperschema ist im Vorschulalter bereits grob vor-
handen, bedarf aber noch steter Ubung zum Ausbau und zur Stabilisierung. Diese Ubung ge-
schieht unter anderem durch:

,Korperlokalisationsspiele, Kniereiter- und Koordinationsspiele [...] um Sprachmorphologie,
Artikulation, Syntax sowie Sprachperformanz und Sprachumgangsformen zu festigen [...].
Diese Vernetzungen von Rhythmus, Musik, Bewegung, Sprache, Abfolge, Korperberiihrun-
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gen und Markierungen koordinieren und memorieren das Korperschema auf eine multimodale
Art und demonstrieren, wie sehr Korper, Bewegung und Sprache miteinander verbunden sind,
einander bedingen und unterstiitzen* (ebd., 199).

Auch die Fortbewegung und die Mdglichkeit sich in der ndheren und weiteren Umgebung
orientieren zu konnen, gewinnt im Vorschulalter an Bedeutung. Ausgehend von der Familien-
ebene begibt sich das Kind in neue personelle und rdumliche Bezugssysteme (Kindergarten,
Freunde, Verwandte). In der Terminologiec BRONFENBRENNERS wird dies als Ubergang vom
Mikrosystem in das Mesosystem beschrieben. Sprache kann hier als Werkzeug der Orientie-
rung und Kommunikation dienen und durch neue Erfahrungen erweitert werden (vgl. KATZ-
BERNSTEIN 1993, 79). Neben Aspekten der Motorik, des Kdrperschemas und der Fortbewe-
gung nennt KATZ-BERNSTEIN (1998a) (anlehnend an analytische Theorien) den selbststandi-
gen Umgang mit Nahrung, die Kontrolle der Ausscheidungen, das beginnende Interesse an
der eigenen Geschlechtsidentitdt und Sexualitdt sowie den Umgang mit sexuellen Tabus als

bedeutsame korperlich-leibliche Entwicklungsschritte.

Anhand der Ausfiihrungen dieses Kapitels wird meines Erachtens deutlich, dass vor allem im
Kindesalter Erfahrungen iiber den eigenen Korper und dessen Bewegung nicht zu trennen
sind von der Entwicklung kommunikativ-sprachlicher Fahigkeiten, dass eine Entwicklungs-
forderung immer beide Bereiche beriicksichtigen sollte, und dass Psychomotorik als ein spe-
zielles Konzept der Entwicklungsforderung eine ideale Basis fiir eine kombinierte Férderung

beider Entwicklungsbereiche darstellt.

Das dieser Arbeit zu Grunde liegende Bild kindlicher Entwicklung ist geprdgt durch die Er-
kenntnis, dass Kinder als Gestalter ihrer eigenen Entwicklung fungieren, sie durch konkretes
Handeln kognitive Strukturen aufbauen, und die iiber den Korper gesammelten Erfahrungen
von grofler Bedeutung fiir die Identitdtsentwicklung sind. Entwicklung geschieht auf der
Grundlage der Umwelt- und Personalfaktoren, die miteinander in Interaktion treten. Das Kind
wird somit nicht rein individuumszentriert, sondern im Kontext seiner Entwicklungsumwelt
betrachtet. Entwicklung basiert in diesem Verstdndnis nicht auf sich ablésenden Stufen, son-
dern ,,in der stindigen Integration fritherer Entwicklungsschritte in aktuelle Beziige. Entwick-
lung vollzieht sich in stindig und immer wieder zu durchlaufenden Schleifen von Generalisie-
rung und Differenzierung® (FARBER 1995, 124). Bewegung und Kommunikation kénnen we-
der in ihrer Entwicklung noch in ihrer Forderung getrennt betrachtet werden. Die vorliegende

Arbeit entwickelt daher ein Modell der psychomotorischen Entwicklungsforderung unter Be-
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riicksichtigung kommunikativer Kompetenzen unter Einbeziehung des Entwicklungskontex-

tes ihres Klientels.
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2 Psychomotorik als Konzept der Entwicklungsforderung
»Psychomotorik als noch junges Wissenschaftsgebiet [ist] weit davon entfernt, sich als einheit-
liches Fachgebiet mit einem widerspruchsfreien System voneinander abhéngiger Aussagen zu
prasentieren® (FISCHER 2000, 1).

Da die vorliegende Arbeit Psychomotorik als eine Methode der speziellen Entwicklungsforde-
rung anwendet, wird zuniichst ein Uberblick iiber das Gebiet Psychomotorik gegeben, auch
wenn sich dies zum gegenwirtigen Zeitpunkt als dullerst schwierig erweist, denn

es fehlen einheitliche Definitionen, Konzepte und Methoden,

die Anwendung, Begriffs- und Theoriebildung wird durch unterschiedliche Berufs-

gruppen vorgenommen,

der Begriff Psychomotorik wird als modisches Etikett fiir eine Vielzahl von Verfahren

verwendet.

Ziel dieses Kapitels ist demzufolge die Erarbeitung eines fiir die vorliegende Arbeit giiltigen
Psychomotorikbegriffes und -verstindnisses sowie eine Standortbestimmung der deutschen
Psychomotorik zum gegenwértigen Zeitpunkt. Hierfliir werden zunéchst die Entwicklungsli-
nien der Psychomotorik im deutschsprachigen Raum vorgestellt. Die praxeologische Entwick-
lungslinie ist fiir die vorliegende Arbeit von besonderem Interesse und wird daher ausfiihrlich
beziiglich ihrer Sichtweisen von Bewegung, ihrer Einordnung im Bereich Pddagogik und The-
rapie als auch hinsichtlich ihrer Einordnung in bestehende geschildert. Thr schlieen sich Ge-
danken zur Wirksamkeit psychomotorischer Férderungen an. Im abschlieBenden Zwischenfa-
zit wird der momentane Stand der Psychomotorik in Deutschland unter dem Blickwinkel

Vielfalt statt Einheit reflektiert.

2.1 Entwicklungslinien der deutschen Psychomotorik

Als Ausgangspunkt einer allgemeinen Ubersicht und einer ersten Einordnung der Psychomo-
torik nehme ich Bezug auf die von HOLTER beschriebenen ,,Entwicklungslinien der Psycho-
motorik im deutschsprachigen Raum* (HOLTER 1997; 1998). Thr schlieBBen sich im nachfol-
genden Kapitel die von SEEWALD (1993) formulierten und erginzten ,,Theoriebrillen* an, mit
denen Bewegung und ihre Forderung betrachtet werden konnen. Als Einstieg in die Thematik
wird zunéchst ein kurzer geschichtlicher Uberblick {iber die Entwicklung der Psychomotorik

in Deutschland unter dem Aspekt Weitung und Engung (vgl. PASSOLT 2000) gegeben, der den
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momentanen Stand der deutschen Psychomotorik meines Erachtens gut nachvollziehbar

macht.

Historisch betrachtet hat sich die deutsche Psychomotorik aus vielen Wurzeln entwickelt. Sie
wurde mafgeblich durch die Gedanken der sinnesphysiologischen Erziehung (ITARD, SEGU-
IN), durch die Arbeit MONTESSORIS, die Rhythmische Gymnastik (SCHEIBLAUER, PFEFFER)
und die Heilpddagogik LOWNAUS geprégt. KIPHARD fasste diese und weitere Ansitze zusam-
men und entwickelte hieraus im Rahmen seiner praktischen Tétigkeit in einer Kinder- und
Jugendpsychiatrie die ,,psychomotorische Ubungsbehandlung® (vgl. IRMISCHER 1989). So
wurde aus einer Vielzahl von Grundgedanken und Ansétzen ein Konzept. Aus der praktischen
Arbeit ergaben sich Uberlegungen, auf welche Weise Psychomotorik wirkt, und eine Verwis-
senschaftlichung der Psychomotorik setzte ein (vgl. PASSOLT 2000). Ausgehend von der psy-
chomotorischen Ubungsbehandlung entwickelten sich dann im Laufe der letzten Jahre viele
neue Konzepte und Verfahren der Psychomotorik, die ihrerseits wiederum beeinflusst wurden
durch neue Denk- und Forschungsansétze. PASSOLT beschreibt diesen Prozess der histori-
schen Entwicklung der Psychomotorik mit den Begriffen Weitung und Engung und stellt dies
wie folgt dar:
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Stichworte Stichworte
Sinnesphysiologische Er- Préanatale Forschung
ziehung Subjektive Anatomie
Montessori-Pddagogik Psychomotorische Chaos-Forschung
Rhythmik Ubungsbehandlung System-Konstruktivismus
Gymnastik Protektive Faktoren
Heilpadagogik Motologie Dialogischer Prozess
Turnen u.a.
Sport
u.a.
Weitung Engung Weitung
bis ca. 1965 ca. 1965-1985 ab ca. 1985

Tab. 2: Weitung und Engung psychomotorischen Arbeitens (vgl. PASSOLT 2000)

Anhand Tabelle 2 wird idealtypisch veranschaulicht, dass die Psychomotorik aus einer Phase,
in der viele Konzepte nebeneinander und miteinander standen, in eine Phase der Vereinheitli-
chung iiberging, die sich unter anderem in der Einrichtung eines Studiengangs Motologie nie-
derschlug. Seit Mitte der achtziger Jahre erfahrt die Psychomotorik auf Grundlage neuer The-
orien und Vorstellungen eine erneute Erweiterung, die besonders deutlich wird anhand der
,»Theoriebrillen (SEEWALD 1993), die im Anschluss an die Entwicklungslinien dargestellt

werden.

HOLTER (1997, 20) fasst die Entwicklungslinien der Psychomotorik wie folgt zusammen:

,Betrachtet man die Arbeitskonzepte aus wissenschaftlicher Sicht, so lassen sich deutlich drei
Richtungen mit unterschiedlichen Interessen und Arbeitsschwerpunkten voneinander unter-
scheiden, eine psychiatrische, eine bewegungsanalytische und eine praxeologische Richtung.
Die praxeologische Richtung basiert und profitiert zum Teil von den anderen beiden Richtun-
gen, hat aber ihre eigenen Akzente entwickelt, in denen Bewegung als Funktionsgeschehen,
als Strukturierungsleistung und/oder Bedeutungsphinomen betrachtet wird.*

Die Entwicklungslinien werden nun kurz anhand HOLTER (1997, 16f) skizziert. Thnen schlief3t
sich eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der fiir die vorliegende Arbeit maB3geblichen

praxeologischen Richtung an.

Die psychiatrische Entwicklungslinie befasste sich zundchst mit dem Zusammenhang von
gezeigtem Bewegungsverhalten und dem psychischen Zustand der Patienten. Neuere For-
schungen beschiftigen sich, die Perspektive umkehrend, mit dem moglichen Bedingungsge-

fiige psychomotorischer Storungen und psychischer Erkrankungen. Die bewegungsanalyti-
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sche Linie interessiert sich hingegen weniger fiir Bewegungsverhalten als Ausdruck psychi-
scher Prozesse, als vielmehr fiir Bewegung als Steuerungsvorgang (beispielsweise in der
Biomechanik) oder aber als Ausdruck menschlicher Intelligenz. Die praxeologische Linie
versteht sich als eine anwendungsorientierte Richtung. Die vorliegende Arbeit ist am ehesten
dieser Richtung der Psychomotorik zuzuordnen, da sie aus bestehenden Theorien (unter ande-
rem aus den Bereichen der Entwicklungspsychologie und der Soziologie) heraus den Bezug
zur Anwendung sucht und ein Konzept erprobt, das einen theoretischen Unterbau aufweist,
allerdings in seiner Ausgestaltung durch die Anforderungen der Praxis bestimmt ist. Die ein-

zelnen Ansitze dieser Entwicklungslinie werden daher im néchsten Kapitel vertieft.

2.2 Psychomotorik aus praxeologischer Sicht

Dieses Kapitel beschiftigt sich sowohl mit den unterschiedlichen Betrachtungsweisen von
Bewegung und ihrer Forderung als auch mit dem Spannungsfeld Pddagogik und Therapie
sowie mit einer Einordnung der Psychomotorik in verschiedene wissenschaftliche Arbeitsfel-
der. Thr schlieBen sich Gedanken zur Wirksamkeit psychomotorischer Forderangebote an.
Aktuelle Stromungen und Probleme der Psychomotorik werden hierdurch skizziert und eine

Einordnung des vorzustellenden Konzeptes erleichtert.

2.2.1 Idealtypische Sichtweisen der Bewegung
Innerhalb der praxeologischen, anwendungsorientierten Richtung der Psychomotorik lassen
sich unterschiedliche Schwerpunkte ausmachen, die in idealtypische Sichtweisen der Bewe-
gung zusammengefasst werden kdnnen. Diese sind:

Bewegung als Funktionsgeschehen

Bewegung als Strukturierungsleistung

Bewegung als Bedeutungsphdnomen

Bewegung als soziales Phanomen

Bewegung als systemisches Konstrukt

(vgl. SEEWALD 1993; SEEWALD 1997a, 6; HOLTER 1998, 48; FISCHER 2000, 1f)

Fiir eine nihere Erlduterung dieser Sichtweisen werden der Grundgedanke, der Stérungsbeg-
riff, das Vorgehen, die Ziele, die Ansatzpunkt und die Vor- und Nachteile der jeweiligen

Richtungen aufgezeigt. Beriicksichtigt werden sollte dabei, dass ,,jedes Konzept ein spezielles
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Vorwissen verlangt und sich fiir besondere institutionelle Bedingungen besser oder schlechter

eignet” (SEEWALD 1993, 193).

e Bewegung als Funktionsgeschehen (funktionelle Sichtweise)

Grundgedanke bildet bei diesem Ansatz ein medizinisch/biologistisches Menschenbild, das
Bewegungsgeschehen als ,,Produkt neuraler Prozesse* (SEEWALD 1998, 154) versteht und
somit Bewegung als neurophysiologisches Steuerungsgeschehen betrachtet. Storungen wer-
den in der Tradition eines linear medizinisch orientiertem Denkmodells, auf Defiziten in der
Wahrnehmung und Bewegung bezichungsweise auf cerebrale Dysfunktionen, zuriickgefiihrt.
Ansatzpunkt sind also diagnostizierte Defizite im motorischen und/oder sensorischen Be-
reich, die durch ein gezieltes Trainieren aufgehoben werden sollen (vgl. HOLTER 1998, 46;
SEEWALD 1993, 189; FISCHER 2000, 1). Das Therapieverstindnis dieses Focus beschreibt
SEEWALD (1993, 18) wie folgt: ,,Besteht ein Riickstand in der Korperkoordination, muf3 diese
geiibt werden, ist der Riickstand groer, mufl entsprechend mehr oder 6fter geiibt werden®.
Dem Klienten kommt dabei eine eher passive Rolle zu, denn nach einer Diagnostik werden
das Forderziel, die Auswahl und die Durchfiihrung geeigneter Ubungen allein durch die For-

dernden bestimmt.

Neben einiger Vorteile, die vor allem in der Handlungssicherheit des Therapeuten, in klaren
Rollenzuweisungen und in der Verhinderung von Uberinterpretationen motorischer Abliufe
liegen, bestehen auch zahlreiche Nachteile. Zunédchst ist der diesem Konzept immanente Sub-
jekt- und Normalititsbegriff kritisch zu betrachten, denn es wird davon ausgegangen, dass
sich Menschen mit einer ,,gesunden® cerebralen Ausstattung adiquat an die Gegebenheiten
(Stimuli) der Realitidt anpassen konnen. Von den Normalitdtsvorstellungen abweichendes
Verhalten wird im Umkehrschluss monokausal auf pathologische Verdanderungen im mensch-
lichen Gehirn zuriickgefiihrt. Da das primdre Anliegen eine Verbesserung der Motorik
und/oder der Wahrnehmungsleistung ist, erfolgt die Therapie auf der Basis eines reinen ,,Be-
iibens* des menschlichen Bewegungsapparates. Ziel des ,,Beiibens* ist das Erfiillen einer de-
finierten Normalitdtserwartung. Dabei wird der Gesamtproblematik ein monokausaler Erkli-
rungsansatz zu Grunde gelegt und mogliche psychosoziale Verursachungsfaktoren ausgeblen-
det. Durch dieses Vorgehen wird Storungsbildern als krankhaften Symptomen keinerlei sub-
jektiver Sinn zuerkannt, so dass die Biografie und die Lebenswelt des Klienten keine Bertick-

sichtigung finden (vgl. ebd., 6f).
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e Bewegung als Strukturierungsleistung (erkenntnisstrukturierende Sichtweise)

Diese Perspektive stiitzt sich auf psychologische Theorien der Handlungsfahigkeit und lasst
sich auf die Entwicklungstheorie PIAGETS zuriickfiihren (vgl. FISCHER 2000, 1). Grundge-
danke ist, dass Wahrnehmung und Bewegung als Strukturierungsleistungen des Individuums
gelten, die vom Individuum zu Mustern zusammenfiigt werden. Diese Muster bilden dann die
Basis der Handlungskompetenz. Je zahlreicher die erworbenen Bewegungs- und Wahrneh-
mungsmuster und je sicherer ihre Beherrschung, desto flexibler (im Sinne einer Automatisie-
rung) konnen sie auf neue Umweltbedingungen angewendet werden (vgl. HOLTER 1998; 47,
SEEWALD 1993, 190). Storungen basieren auf einem unzureichenden Erwerb von Hand-
lungsmustern, die sich in einem zweiten Schritt negativ auf Verhalten und Emotion auswirken
konnen (vgl. SEEWALD 1993, 190). Ziel ist neben einer Verbesserung der Handlungsfahigkeit
(durch den Erwerb flexibler Wahrnehmungs- und Bewegungsmuster) die Stirkung des
Selbstwertgefiihls (durch systematische Erfolgserlebnisse). ,,Durch die Stirkung des Selbst-
wertgefiihls soll das Kind indirekt in die Lage versetzt werden, seine Schwéchen zu liberwin-
den oder addquater damit umzugehen* (SEEWALD 1993, 191). Ansatzpunkte bilden dabei die
Stirken und Vorlieben des Kindes. Die Forderung besteht in der Bereitstellung anregungsrei-
cher Bewegungs- und Wahrnehmungssituationen, die zum Problemldsen auffordern, um so

neue Muster anwenden und automatisieren zu konnen.

Auch in diesem Modell stehen sich Vor- und Nachteile gegentiber. Als Vorteil ist die Abkehr
von Ubungscharakter und Defizitorientierung zu sehen (vgl. HOLTER 1997, 19). Problem und
Losung liegen nicht langer auf einer Ebene, so dass ein nicht-lineares Denkmodell vertreten
wird, wenngleich das Problem monokausal auf ein Verursachungsschema zuriickgefiihrt wird.
Das Kind wird als Akteur der Férderung angesehen und seine Bediirfnisse und Gefiihle erhal-
ten Raum. Dennoch sind folgende Nachteile auszumachen: Das Lebensumfeld des Klienten
wird nicht explizit einbezogen und das Problem wird allein beim Klienten gesehen. Auch die
therapeutische Beziehung wird nicht ausreichend mitreflektiert. Insgesamt wird auch in dieser
Perspektive Bewegung getrennt von der Personlichkeit des Klienten gedacht (vgl. SEEWALD
1993, 191).
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e Bewegung als Bedeutungsphinomen (sinnverstehende Sichtweise)

Den genannten erkldrenden Ansédtzen wird der verstehende Ansatz entgegengesetzt. Dieser
sicht Bewegung als Bedeutungsphidnomen, ,,in dem sich das Kind ausdriickt und mitteilt. Die
Bewegungsgeschichte ist Teil der Lebensgeschichte des Kindes und zeigt dominierende Le-
bensthemen* (SEEWALD 1993, 191). Die Bedeutung der kindlichen Bewegung wird somit in
einem biografischen Kontext betrachtet. Grundgedanke ist, dass auffilliges (Bewe-
gungs)Verhalten Hinweise darauf bietet, dass bestimmte Lebens- und Beziehungsthemen kon-
flikthaft und traumatisch besetzt sind und nicht addquat verarbeitet werden konnten. Durch
das gezeigte Symptom symbolisiert das Kind also eine Bedeutung, die es auf anderen Wegen

nicht auszudriicken vermag.

Ansatzpunkte bilden Szenen und Spiele des Kindes. Diese werden vom Therapeuten als
sinngeleitete Ausdrucksformen in Hinblick auf frithere Lebensthemen entschliisselt. Der The-
rapeut unterbreitet dem Kind dann Materialien und Situationen, die in ihrem symbolischen
Appell zu den entschliisselten Lebensthemen passen. Ziel ist das Nacherleben und Verarbei-
ten konflikthafter Erlebnisse. Das Tempo des Prozesses wird vom Kind gesteuert (vgl. SEE-
WALD 1993, 193). Eine Verbesserung der Motorik steht dabei zundchst nicht im Vordergrund.
Storungen werden keinem Krankheitsbild zugeordnet. Sie werden als grundsétzlich sinnvolle
AuBerung, als ,Selbstmitteilung® verstanden und sinnerschlieBend erfasst. Der wesentliche
Vorteil dieser Sichtweise kann daher in der Vermeidung einer Pathologisierung des gezeigten
Verhaltens bestehen, da das als Storung empfundene Verhalten in seinem subjektiven Sinn
verstanden wird. Der Ansatz orientiert sich aber durchaus an einem medizinischen Gesund-
heitsbegriff, an den das auffillige Kind durch Beseitigung seiner Storungen wieder herange-
fiihrt werden soll. Die Rolle des Therapeuten und der Stérungsbegriff konnen daher auch kri-
tisch gesehen werden, denn

»auch der verstehende Ansatz miindet [...] in eine individuumszentrierte therapeutische Ver-
haltensweise, mit dem Ziel, im besseren Wissen dariiber, was das einzelne Kind braucht, die
aufgespiirten defizitiren Aspekte frithkindlicher Beziehungen durch positive Erfahrungen
nachholen, ausgleichen und somit die Storung beheben zu wollen* (BALGO 1998, 4).

Als Nachteile erweisen sich die Schwierigkeit der Vermittlung einer Methode auf Grund feh-
lender Standardisierung und Objektivierung. Diese Perspektive eignet sich dariiber hinaus nur
fiir die Anwendung in einer Einzeltherapie und lisst somit nur die Beziehungsgestaltung zu
einem Erwachsenen und nicht die zu anderen Kindern zu. SEEWALD (1993, 193f) sieht wei-

terhin die Gefahr der Missachtung moglicher organischer Ursachen eines auffélligen Bewe-
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gungsverhaltens und die Gefahr der Fehl- oder Uberinterpretation des gezeigten Verhaltens.
Dartiber hinaus wird die gesellschaftliche Dimension des Kindes aber auch die der Psychomo-
torik als ,,Reparatur-Konzept* nicht ausreichend reflektiert. Mit der ndchsten Perspektive wird

ein Denkmodell vorgestellt, das die gesellschaftliche Dimension ausdriicklich mit einbezieht.

e Bewegung als soziales Phinomen

HOLTER (2001) beschreibt in Anlehnung an PRENNER ,,.Bewegung als soziales Phdnomen®.
Storungen sind in diesem Ansatz eng mit der vorherrschenden gesamtgesellschaftlichen
Konstitution verkniipft. So betont PRENNER (1989, 41): ,,Kindheit ist zu allen Zeiten das Re-
sultat gesellschaftlicher und kultureller Beeinflussungen und Prigung gewesen.* Beispielhaft
fiir die Auswirkungen gesellschaftlicher Bedingungen auf die kindliche Entwicklung, nennt
HOLTER ,,die Hyperaktivitit, als Krankheit der gesellschaftlichen Ruhe- und Orientierungslo-
sigkeit™ und stellt fest, dass ,,bestimmte Zeiten bestimmte Krankheiten und Formen der sozia-
len Kontrolle hervorbringen® (ebd. 2001, 88). Der Grundgedanke dieser Sichtweise besteht
somit in der Anerkennung der Auswirkungen gesamtgesellschaftlicher Prozesse auf die kind-

liche (Bewegungs)Entwicklung.

Der derzeitige gesellschaftliche Zustand kann mit den Begriffen Risikogesellschaft, Enttradi-
tionalisierung und Individualisierung beschrieben werden. In Kapitel 4.4 wird ausfiihrlich
gezeigt, dass Kinder durch fehlende Orientierungsmoglichkeiten, Leistungsdruck und soziale
Risiken emotional stark belastet sind bei einer gleichzeitigen Verkleinerung oder sogar Weg-
fall potenzieller Hilfesysteme. VOSS und WIRTZ (1996, 53) spitzen dies zu, indem sie resii-
mieren, dass

»die Zunahme von Leistungsdruck und Konkurrenz bei der Arbeit, [...] menschenfeindliche
Wohn- und Verkehrsverhéltnisse; anonyme Organisations- und Verwaltungsstrukturen, Ent-
personalisierung der menschlichen Umgangsformen, Konsum- und Leistungsorientierung
auch in Freizeit und Sexualitit [...] bedeuten, daB3 grundlegende Bediirfnisse der Menschen
nicht befriedigt und eine personliche Lebensweise erschwert oder verhindert werden. Viele
Menschen werden deshalb in die Krankheit oder in ein Ersatzverhalten getrieben®.

Gleichzeitig haben sich die sozialen und rdumlichen Bedingungen fiir die kindliche Bewe-
gungsentwicklung vollkommen gewandelt. Zu beobachten ist eine
Veranderung von Wohn- und Sozialraum (,,Autowelt”, weit auseinander liegende Er-
fahrungswelten),
frithe Partizipation und Konfrontation mit Themen der Erwachsenenwelt und

zunehmende Nutzung elektronischer Medien und Spielzeuge
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(vgl. PRENNER 1989, 39).

Diese Aspekte veranschaulichen, dass ,,Bewegung verstehen auch Verstehen von gesellschaft-
lichen Strukturen bedeutet, in die die Akteure ohne ihr Wissen eingebunden sind“ (SEEWALD
1995, 230). Hieran schlieBen auch die Arbeiten von BECKER, KOCH und SCHIRP (1989) an, die
sich im Rahmen einer Sport- und bewegungsorientierten Sozialarbeit mit arbeitslosen Jugend-
lichen in einem sozialen Brennpunkt beschiftigen. Aus ihrem Vorgehen kdnnen Ansatzpunkt,
Ziel, Vor- und Nachteile der Perspektive ,,Bewegung als soziales Phinomen* abgeleitet wer-
den, die in der Literatur noch nicht explizit formuliert wurden (im Gegensatz zu den vorher-
gehenden Perspektiven). Die Autoren gehen davon aus, dass durch das Fehlen einer sport-
und bewegungsbezogenen Infrastruktur in sozialen Brennpunkten, Jugendlichen die Moglich-
keit ihre Freizeit selbststindig und kontinuierlich zu gestalten, vorenthalten wird, und hier-
durch individuelle Entwicklungen nachteilig beeinflusst werden. Ansatzpunkte bilden die
Bewegungsinteressen der Jugendlichen und die Verwirklichung dieser. Unter dem Gedanken
der Selbsthilfe, sollen die Jugendlichen dazu befdhigt werden, selbst aktiv und verdndernd auf
ihre (Bewegungs-)Umwelt einwirken zu konnen (vgl. ebd., 192f). Ziel ist der Aufbau einer
bewegungsbezogenen Infrastruktur sowie eines stadtteilorientiertes Korperthematisierungs-
und Bewegungsangebots, das an die Lebenswelt der Jugendlichen ankniipft und sich von der
einseitigen Orientierung an traditionellen Sportarten 16st. Ein weiteres Ziel ist die Unterstiit-
zung der Identitdtsbildung von Jugendlichen. Ein sozial zugeschnittener, praktischer Lernpro-
zess, in dem Sensualitdt und Motorik in ihrer Spezifik punktuell zum Tragen kommen, wird
hierfiir initiiert. Erreicht werden soll dies einerseits durch das Herstellen und Verdndern von
Materialien (beispielsweise Fahrrddern), die neue und ungewohnte Kdorper- und Bewegungs-
formen provozieren. Andererseits wird eine Orientierung am Abenteuersport vorgenommen,
der neue spannungsgeladene Bewegungserfahrungen schaffen kann (vgl. ebd., 194f). Das
Vorgehen ist insgesamt von der Annahmen geprégt, dass Erfahrungen immer in sinnvollen
Handlungszusammenhéngen gemacht werden. Die Autoren beschreiben ihr Vorgehen als
,Denken-Machen-Konzept™“ (vgl. ebd., 197). Allgemein ldsst sich aus diesem Vorgehen
schlieBen, dass bei fehlenden Bewegungsmoglichkeiten ein Mangel an Bewegungserfahrun-
gen entsteht, der sich auf die Gesamtentwicklung negativ auswirken kann. Bewegungsange-
bote sollen diesen Mangel zum einen kompensieren, zum anderen neue dauerhafte Bewe-
gungsmoglichkeiten schaffen. Durch Hilfe zur Selbsthilfe erlernen die Kinder und Jugendli-

chen selbst aktiv zu werden.



2 Psychomotorik als Konzept der Entwicklungsforderung 50

Vorteile dieser Perspektive konnen in der Einbeziehung des sozialen und gesellschaftlichen
Umfeldes bei der Betrachtung der kindlichen Entwicklung gesehen werden. Storungen wer-
den nicht ldnger dem Individuum und/oder seiner Familie zugeschrieben, da sie in einem gro-
Beren Zusammenhang betrachtet werden. Die Arbeit geht somit iiber eine Therapie des Indi-
viduums hinaus, in dem sie den Einfluss problemkonstituierender gesellschaftlicher Merkma-
le anerkennt. Hieraus ergibt sich unter Umstidnden ein Nachteil, der in der Forderung einer
Haltung bestehen kann, die dem Individuum jegliche Selbstverantwortung fiir sein Handeln
nimmt, da der Gesellschaft alle ,,Schuld* zugeschrieben wird. Dariiber hinaus besteht die Ge-
fahr, dass ein Bewegungsangebot unter der sozialen Perspektive nur eine Kompensation bie-

tet, ohne eine tatsédchliche Veranderung von gesellschaftlichen Strukturen zu bewirken.

e Bewegung als systemisches Konstrukt

Die ersten drei vorgestellten Perspektiven stellen individuumszentrierte Erklarungs- und Ver-
stehenskonzepte dar. Zu einem Perspektivwechsel verhelfen hingegen die zuletzt beschriebe-
ne soziale und die vorzustellende systemische Perspektive. Grundgedanke ist hier eine Er-
weiterung des Focus iiber das Individuum hinaus. Das Kind wird nicht ldnger als losgelostes
Individuum, sondern im Kontext seiner Umwelt betrachtet. Die Entwicklungspartner des Kin-
des (Familie, Peer-group etc.), die Zeit und der Raum fiir gemeinsame Aktivitidten und die
Stiarken des Kindes werden in die Betrachtung mit einbezogen (vgl. VON LUPKE/JANSSEN
1995; FISCHER 1996a; EGGERT 1997). Ziel ist es, im Rahmen eines partnerschaftlichen Dialo-
ges dominierende Lebensthemen des Kindes aufzugreifen und entwicklungsférdernde Ange-
bote zu unterbreiten. Ansatzpunkt ist die Frage, in welchen Situationen das als Problem er-
lebte Verhalten auftritt und ,,wie Lebensrdume und Beziehungen gestaltet sein miissen, um
eine Vermittlung zwischen individuellen, sozialen und kulturellen Anforderungen zu ermogli-
chen* (vgl. FISCHER 2000, 2). Dabei wird nicht eine generelle Abkehr von den Zielen und
Arbeitsweisen psychomotorischen Arbeitens angestrebt, vielmehr wird eine Einordnung die-

ser in einen groBeren Kontext vorgenommen (vgl. EGGERT 2000a, 12).

Diese Perspektive scheint zunéchst eine gro3e Nidhe zu der sozialen Perspektive aufzuweisen.
Sie beruht jedoch auf Systemtheorien und der konstruktivistischen Erkenntnistheorie, die auf
die psychomotorische Forderung iibertragen werden. Auf der Grundlage konstruktivistischer
Philosophien gelten Storungen als Produkte des jeweiligen Beobachters, der ein gezeigtes
Verhalten mit einem anderen beziehungsweise mit seinen Vorstellungen eines addquaten

Verhaltens/Bewegens vergleicht.
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»Das Konstrukt Storung kann als Beschreibung einer Differenz verstanden werden, und zwar
einer Differenz, die den Unterschied zum Anderssein hervorhebt. Ich nehme Dich, Deine
Handlung als nicht passend, als meine Vorstellung irritierend wahr* (WALTHES zit. in HIL-
BERS 2000, 30).

Storungen existieren also nur dort, wo ein Vergleich mit einer als normal definierten Gruppe

oder Handlungsweise vorgenommen wird und setzen einen Beobachter voraus.

Bewegung wird als individuelles Ausdrucks- und Kommunikationsmittel verstanden. Sie ist
wesentliche Voraussetzung fiir den Aufbau von Wahrnehmung, Identitidt und Kommunikati-
on, wird aber gleichzeitig mitgestaltet und modifiziert durch diese Prozesse. Uber neue Situa-
tionen kann der zirkuldre Prozess des Wahrnehmens und Bewegens jederzeit angeregt und
aktiviert werden. Die Bewegungen einzelner Menschen gelten

»als Ausdruck ihrer individuellen Erfahrungs-, Selbstorganisations- und Erlebnisgeschichte.
Als solche beschreibt jede Bewegung die Art und Weise, wie eine Person sich zu ihrer Um-
welt und umgekehrt, wie sie ihre Umwelt zu sich in Bezug setzt* (KLAES/WALTHES 1995b,
114fY).

Einige Autoren beschiftigen sich bereits mit einem Ubertrag systemischer Perspektiven in die
Praxis psychomotorischen Arbeitens (exemplarisch EGGERT 2000; KLAES/ WALTHES 1995a).
Trotzdem wird ein Nachteil dieser Perspektive vor allem in der mangelnden Ableitbarkeit
konkreter praktischer Arbeitsweisen gesehen. So konstatiert HILBERS (2000, 29):

,Die Diskussion bewegt sich vornehmlich auf der Ebene der Erkenntnistheorie sowie des
Welt- und Menschenbildes, wéihrend praxeologische Implikationen, im Unterschied zu psy-
chotherapeutischen, padagogischen und didaktischen [...] Rezeptionen (noch) rar gesit sind*.
Als ein Vorteil wird die Abkehr von den Kategorien krank/gesund sowie behindert/nicht-
behindert angesehen. Auf eine weitere Darstellung der Vor- und Nachteile dieser Perspektive
und mogliche praxeologischer Ansdtze wird an dieser Stelle verzichtet, da diese in Kapitel

5.2.2 ausfiihrlich vorgestellt werden.

In der nachstehenden Tabelle werden die beschriebenen Perspektiven der Psychomotorik ta-
bellarisch geordnet (vgl. BALGO 1996, 1998; BECKER/KOCH/SCHIRP 1989; FISCHER 2000;
HILBERS 2000; HOLTER 1998; KLAES/WALTHES 1995b; SEEWALD 1993).



Bewegung als

Bewegung als

Bewegung als

Bewegung als

Bewegung als

Funktionsgeschehen Strukturierungsleistung Bedeutungsphinomen soziales Geschehen systemisches Konstrukt

Bewegungs- - funktionell - strukturell - sinnverstehend - kontextorientiert - kontextorientiert

modell - personlichkeitsdifferent - personlichkeitbezogen - personlichkeitsintegrierend | - gesellschaftsintegrierend - indivudualisierend

Storungsbegriff | - Defizite in der Wahrneh- - unzureichender Erwerb von | - grundsétzlich sinnvolle - vorherrschende gesamtge- - Produkte des jeweiligen
mung und Bewegung bzw. Handlungsmustern, die sich | AuBerungen des sellschaftliche Konstitution | Beobachters, der ein gezeig-
cerebrale Dysfunktionen negativ auf Verhalten und Individuums fiihrt zu Auffalligkeiten tes Verhalten mit einem

Emotion auswirken kénnen | - ,Selbstmitteilung’ anderen bzw. mit seinen
Vorstellungen eines addqua-
ten Verhaltens/Bewegens
vergleicht.

Ziel - Verbesserung von - Verbesserung von Hand- - Selbstvergewisserung durch | - Kompensation fehlender - Perspektiverweiterung
Wahrnehmungs- und lungsfahigkeit symbolischen Ausdruck in Bewegungsmoglichkeiten - Systeme pertubieren/
Bewegungsprozessen Bewegung und Spiel - Schaffung von Bewegungs- verstoren

moglichkeiten - Kompetenzerweiterung

Methode - Ubung und Training - anregungsreiche - Inszenierung von Geschich- | - sozial zugeschnittener, - verstehen dominierender

Fordersituationen ten, spielen, Landschaften praktischer Lernprozess Lebensthemen

- eigenstéindiges Ausprobieren | - Ubertragung innerer und - Anleitung zur Selbsthilfe - differenzierte Rahmenbe-
- Variation des duferer Bilder dingungen schaffen, die an
lungslogik anschlie3en

Ansatzpunkt - motorische/sensorische - Stédrken, Vorlieben - Erlebnisse, Gefiihle, - kindheitskonstituierende - Problemkonstituierender

Normabweichungen

Konflikte

Erfahrungen
- Bewegungsinteressen des
Kindes

Kontext
- Gestaltung von Lebens-
rdumen u. Beziehungen

Verhalten des
Therapeuten/
Fordernden

- Therapeut fiihrt, Kind folgt
- Beziehung bleibt unreflek-
tiert

- Therapeut leitet indirekt,
Klient bringt sich ein

- Fiihren und Folgen im
Wechsel

- Beziehung wird
mitreflektiert

- zur Selbsthilfe befdhigen

- partnerschaftlicher Dialog

- Reflexion der Wirklich-
keitskonstruktion

- entpathologisierende
Sprache

- zirkuldres Beziehungssystem
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Vorteile - klare Rollenverteilung - Personlichkeitsbezug - Bewegungsgeschichte als - Abkehr von einer - Bewegung als Ausdruck der
- Handlungssicherheit - partnerschaftlich-dialogisch | Ausdruck der Lebens- und Individuumszentrierung individuellen Erfahrungs-
- gut nachzuvollziehen und - entwicklungstheoretische Beziehungsgeschichte - Rahmenerweiterung Selbstorganisations- und
iiberpriifbar Fundierung - dialogisch - Anleitung zur Selbsthilfe Erlebnisgeschichte
- keine Gefahr der - sozial- u. selbstpsychologi- |- Kind bestimmt Tempo und - Bewegung beschreibt die
Uberinterpretation sche Dimension werden Inhalt Artund Weise der
beriicksichtigt Personen-Umwelt-Inter-
aktion
Hauptnachteile | - monologisch - Bedeutung der Bewegung - falscher Umgang mit Deu- | - nur Kompensation aber - anstelle des Individuums
- reduktionistisches, ver- bleibt unreflektiert tungen und Interpretationen | keine Verdnderung der treten beobachtende oder

kiirztes Menschenbild und
Problemverstdndnis

- Gefahr schadigender
Wirkung

- Bedeutung der Bewegung
bleibt unreflektiert

- einseitiges Erklarungs-
schema

- Nichtbeachtung organischer
Verursachung von Bewe-
gungs- und Wahrnehmungs-
storungen

- Orientierung am medizin-
ischen Gesundheitsbegriff

- gesellschaftliche Dimension
bleibt unreflektiert

gesellschaftlichen
Bedingungen

- Eigenverantwortlichkeit
wird genommen

psychische Systeme

- grofe Kluft zwischen
Theorie und praxeologischer
Anwendbarkeit

- neue Sprache fiir alte
Probleme

Bewegung als
Funktionsgeschehen

Bewegung als
Strukturierungsleistung

Bewegung als
Bedeutungsphiinomen

Bewegung als
soziales Geschehen

Bewegung als
systemisches Konstrukt

Tab. 3: Zusammenfassung der idealtypischen Perspektiven der Psychomotorik
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Die Betrachtung der Entwicklungslinien der Psychomotorik im deutschen Raum zeigt zu-
sammengefasst, dass momentan keine einheitliche Sichtweise weder beziiglich des Men-
schenbildes und des Storungsbegriffes noch beziiglich des therapeutischen Vorgehens exis-
tiert. Die einzelnen Perspektiven verdeutlichen hingegen stark den beruflichen Hintergrund
und die Art und Weise der Wahrnehmung und Forderung von Bewegung und deren Storung.
Eine grobe Einteilung kann meines Erachtens darin bestehen, zu unterscheiden zwischen An-
sdtzen, die Bewegung als direkten Ausgangspunkt wihlen (auffillige Motorik = viel Motorik
tiben) und Ansitzen, die Bewegung als Medium nutzen, um psychische, emotionale und/ oder
soziale Schwierigkeiten zu 16sen beziechungsweise vorzubeugen. Zu der erstgenannten Kate-
gorie zdhlen Ansétze, die Bewegung aus den Perspektiven Funktionsgeschehen und/oder
Strukturierungsleistung betrachten. Der methodische Schwerpunkt liegt hier im Anleiten,
Korrigieren, Uben. Zu der zweiten Kategorie hingegen zihlen Konzepte, denen die Perspekti-
ven Bewegung als Bedeutungsphidnomen, als soziales Phinomen und/oder als systemisches
Konstrukt zu Grunde liegen. Thr methodischer Weg besteht im Anregen, Begleiten und Be-

reitstellen von Situationen und Hilfestellungen.

Weitere Moglichkeiten der Systematisierung der Psychomotorik werden in den folgenden
Kapiteln unter den Aspekten des Verhéltnisses von Therapie und Pddagogik, Einordnung und

Bestimmung, sowie gewihlte Forderhypothesen, vorgenommen.

2.2.2 Entwicklungsforderung als padagogisch-therapeutische Aufgabe

Innerhalb der Psychomotorik stehen sich sowohl pddagogisch als auch therapeutisch ausge-
richtete Modelle gegeniiber. Eine Zuordnung der Psychomotorik zu diesen Paradigmen ge-
schieht zunichst anhand allgemeiner Uberlegungen zu den Begriffen und den Inhalten von
Therapie und Pddagogik. Thr schlieen sich Gedanken zur Verwendung dieser beiden Begriffe
aus psychotherapeutischer und psychomotorischer Perspektive an. Hierfiir wird unter anderem
ein Konzept fiir den Gebrauch der Begriffe der Psychomotorischen Therapie und Férderung
von KUNTZ et al. (1999) vorgestellt. Dieses soll exemplarisch einen Versuch der Systematisie-
rung der Begriffe Therapie und Pddagogik in der Psychomotorik aufzeigen. Anschlieend
wird dann der Begriff der Entwicklungsforderung eingefiihrt, der sowohl padagogische als
auch therapeutische Elemente vereint und fiir das Vorgehen der vorliegende Arbeit benutzt

wird.
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Der Begriff der Therapie (griech. ,,therapia®, urspriinglich ,,das Dienen®, spéter ,,Heilen* vgl.
BUNDSCHUH 2001, 292) ist eng verbunden mit dem Begriff des Behandelns, der Korrektur
sowie der Krankheit und entstammt urspriinglich aus der Medizin. Je nach bevorzugtem
Krankheitsbegriff variiert der Therapiebegriff: Wird Krankheit als Abweichung von einer
Norm verstanden, so ist die Aufgabe der Therapie die Zuriickfiihrung an eine definierte Nor-
malitdt. Krankheit kann aber auch als eine Variante des menschlichen Seins definiert werden.
Therapie wiirde dann darin bestehen, dem Betroffenen das Leben moglichst angenehm zu
machen (vgl. JELTSCH 1992, 665). In der Psychologie wird Therapie verstanden als: ,,speziel-
ler systematischer Prozess, um Menschen bei der Uberwindung ihrer psychischen Schwierig-
keiten zu helfen. Der Vorgang kann hauptsichlich in Gesprach oder Handlung (Psychothera-
pie) oder in biologischer Intervention bestehen* (COMER 2001, 528). Im Gegensatz zum The-
rapiebegriff wird der Begriff Pddagogik im umgangsprachlichen Gebrauch eher unprizise

benutzt.

Pidagogik (griechisch. ,,paideia” = Knabenfiihrung, ,,paidagogike® = Erziehungskunst, vgl.
KRAWITZ 1999a, 219) ist eng verbunden mit dem Begriff der Erziehung. Pddagogik ist eine
praktische Wissenschaft beziehungsweise Handlungswissenschaft, die ,,auf rationaler Basis
griindende Handlungsorientierungen fiir [...] erzieherische Entscheidungen und Maflnahmen
ermoglichen® (ebd.) soll. SUESS-HOYMINGEN formuliert als grundlegende Aufgabenfelder der
Péadagogik, erstens das Stellen der

,Frage nach der Erziehbarkeit des Menschen iiberhaupt, sie muf} seine Erziehungsbediirftig-
keit rechtfertigen und mogliche und nétige erzieherische Interventionen begriinden (Erzie-
hungsphilosophie). Dafiir mul} sie zweitens die erzicherische Arbeit in ihrer aktuellen Praxis
reflektieren und anzuleiten versuchen (Erziehungswissenschaft) [...].Drittens muf3 sie den
moglichen AbschluBl und die mogliche Vollendung von Erziehung bestimmen (Miindigkeit)*
(SUESS-HOYMINGEN 1992, 468).

Padagogik vereint somit Theorie, Praxis und Lehre der Erziehung. Erziechung meint die
»planmaBige Einwirkung Erwachsener auf Kinder und heranwachsende Jugendliche mit dem
Ziel der geistigen Miindigkeit als Erzogene™ (KRAWITZ 1999, 68). Erziehung ist folglich ein
emanzipatorischer Prozess, in dessen Rahmen die immanenten Krifte des zu Erziechenden
freigesetzt und gerichtet werden, so dass die Lebensumwelt und ihre Verhiltnisse moglicher-
weise verdndert werden konnen (vgl. ebd., 69). WINKLER (2001, 20) ergénzt: , Erziehung be-
zeichnet das Ergebnis des Erzogenseins und im engeren Sinne eine Hinfithrung zu Haltungen,

Selbstbestimmung, und Miindigkeit*.
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Die Unterschiede, Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen von Therapie und Piidago-
gik werden auf verschiedenen Ebenen erkannt. Zum einen wird Therapie gegeniiber der Er-
ziehung als das leichter zu handhabende Medium angesehen, da sie Normensicherheit, genaue
Rollenzuschreibungen und festgelegte Methoden bietet (vgl. JELTSCH 1992, 666). Gemein-
samkeiten konnen darin gesehen werden, dass bezogen auf den Bereich der Psychotherapie,
sowohl der Therapeut als auch der Erzieher Lernprozesse initiiert und lenkt (vgl. ebd.).
BUNDSCHUH (2001, 293) sieht ,,zahlreiche Gelegenheiten und Notwendigkeiten zur prakti-
schen Anwendung therapiewirksamer Prozesse im Erziehungsfeld“ und kommt zu dem
Schluss, dass ,,Handlungsweisen im Rahmen von Unterricht und Erziehung auf der Basis the-

rapeutischer Kenntnisse sicherlich bewusster vollzogen werden*.

KATZ-BERNSTEIN weist in ihrem Artikel, der dem Verhiltnis von Sprachbehindertenpddago-
gik und Psychotherapie nachgeht, darauf hin, dass gerade bei Kindern die Abgrenzung und
genaue Definition der Disziplinen Pddagogik und Therapie sehr schwierig erscheint (vgl.
KATZ-BERSTEIN 1986, 374). Ziel von Pddagogik und Erziehung ist das Erwachsen- und Miin-
digwerden. Dieses geschieht im Handlungsbereich der Lebenspraxis, in der ein erfahrener und
lebenstiichtiger Erwachsener gegeniiber dem unerfahrenen Kind agiert. Die Therapie hinge-
gen ist eine kiinstlich erschaffene Situation, in deren Rahmen eine Auflosung realer Gegeben-
heiten moglich ist. Hierdurch konnen Fehlentwicklungen abgebaut werden (vgl. ebd., 174).
Das Verhiltnis von Therapie und Pddagogik wird von ihr wie folgt beschrieben:

»Wihrend die Pddagogik ein Kontinuum an Hinfithren ins Leben darstellt, unterbricht die
Psychotherapie dieses Kontinuum, um sich Fehlentwicklungen anzunehmen, damit eben die-
ses Kontinuum der Erziehung in die gewiinschte Richtung gewéhrleistet werden kann. Daraus
wird die Abhingigkeit der Kinderpsychotherapie vom pddagogischen Gesamtrahmen ersicht-
lich* (KATZ-BERSTEIN 1986, 375).

In einem Gespriach im Dezember 2000 zeichnete Frau KATZ-BERNSTEIN folgende Skizze zur

Darstellung ihres Verstdndnisses von Beratung und Therapie:

Piadagogik/allgemeine Erziehung
4

A

v

Therapie

Abb. 7: Das Verhéltnis von Erziehung und Therapie nach KATZ-BERNSTEIN

Die Abbildung weist auf, dass Therapie einen Umweg beziehungsweise eine Auszeit aus der

kontinuierlich stattfindenden allgemeinen Erziehung darstellt, jedoch wieder in diese miindet.
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Diesen allgemeinen und psychotherapeutisch orientierten Uberlegungen zu den Paradigmen
Péadagogik und Therapie, schlieBen sich nun Gedanken aus psychomotorischer Perspektive an.
Interessant erscheint mir hierbei, dass dieses Thema offensichtlich seit vielen Jahren Bestand-
teil der Diskussion ist. So geht beispielsweise HILDENBRANDT (1979) unter dem Titel ,,Auftif3
der Motopéddagogik* der Frage nach, wie sich die Motopddagogik im Schnittpunkt verschie-
dener wissenschaftlicher Disziplinen unter anderem von den Begriffen Pddagogik, Erzie-
hungswissenschaft und Erziehung abgrenzen kann (vgl. ebd., 86). Der Begriff Motopddagogik
spiegelt bereits eine starke Betonung der erzieherisch-pddagogischen Seite der Bewegungs-
forderung. HILDENBRANDT gelangt daher auch zu dem Fazit, dass die Motopddagogik einen
erzieherischer Auftrag innehat, der in der Entwicklungsforderung durch Bewegung besteht.
»Erziehung durch Bewegung bedeutet eben Einflussnahme auf die Gesamtpersonlichkeit und
ihre Handlungsfahigkeit in der Auseinandersetzung mit sich selbst und der Umwelt™ (ebd.,

89).

Zwanzig Jahre nach HILDENBRANDTS Verdffentlichung stellen KUNTZ, PASSOLT UND SCHIND-
LER (1999) ein Modell zur Verwendung der Begriffe Therapie und Pddagogik in der Psycho-
motorik/Motopddagogik vor. Die Autoren beschreiben Motopddagogik und Psychomotorik
als ganzheitliche Methoden der Entwicklungsférderung und der speziellen, zumeist gruppen-
orientierten Intervention bei Kindern und Jugendlichen. Uber das Medium Bewegung erarbei-
ten sich Kinder und Jugendliche ein Selbstkonzept, das personlichkeitsbildend und verhal-
tensstabilisierend wirkt. Dabei kann nach Auffassung der Autoren, die inhaltliche Arbeit mehr
motopéadagogisch oder stirker psychomotorisch-therapeutisch ausgerichtet sein. Ein motopi-
dagogisches Vorgehen ist eher priventiv oder nachsorgend zu verstehen und eine spieleri-
sche Bewegungserziechung, die die motorischen Grundfertigkeiten vermittelt. Der Begriff
,Psychomotorische Erziehung* kennzeichnet in diesem Zusammenhang ein motopadagogi-
sches Vorgehen, das psychische und motorische Aspekte gleichermallen berticksichtigt (vgl.
ebd., 1). Basiert hingegen die Arbeit hingegen auf einer Haltung, ,.die auf dem Bedeutungs-
gehalt von Psyche-Motorik mehr kontextorientiert ausgerichtet ist und umfassend seelische,
systemisch- und familienorientierte Aspekte von Forderung zu Grunde legt, so kennzeichnen
die Autoren diese Arbeitsform als ,,Psychomotorische Therapie“, die eine eigenstindige
Therapieform bildet (ebd., 2). Die Bedeutung der Biografie, sowohl des Therapeuten als auch
des Klienten, flie8t in die Arbeit ein, die ineinandergreifende seelische und motorische Pro-
zesse zum Ansatzpunkt ihres Handelns wihlt. ,,Dabei wird zielorientiert der Entwicklung und

Reifung der Gesamtpersonlichkeit in ihren kognitiven, emotionalen und sozialen Aspekten,
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Rechnung getragen (ebd., 2). Psychomotorische Entwicklungsblockaden sollen gemildert
oder aufgehoben werden und dauerhafte Entwicklungsstérungen auf diese Weise verhindert
werden. Unabdingbare Voraussetzungen zur Durchfiihrung sind, laut KUNTZ et al., eine thera-
peutisch orientierte Methode differenzierter Selbstwahrnehmung, da Ubertragungs- und Ge-
geniibertragungsprozesse einer steten therapeutischen Reflexion bediirfen. Durchgefiihrt wer-
den kann eine (zeitlich begrenzte) Psychomotorische Therapie in diesem Sinne nur nach &rzt-
licher Uberweisung und in Zusammenarbeit mit Psychologen und Medizinern. Abgrenzungen
finden zu funktionstherapeutischen Behandlungsmethoden (zum Beispiel Sport-, Physio-, und
Ergotherapie) aber auch zu heilpadagogischen, sonderpddagogischen und motopadagogischen

Fordermafnahmen statt (vgl. ebd., 2).

Der Terminus Psychomotorische Forderung wird von den Autoren als Oberbegriff gewéhlt,
der eine Entwicklungsbegleitung beschreibt, die zum einen padagogisch (im Sinne der Moto-
padagogik oder bei der Beriicksichtigung psychischer und motorischer Aspekte als Psycho-
motorische Erziehung) zum anderen therapeutisch (im Sinne der Psychomotorischen Thera-
pie) geprigt sein kann. Diesen Ansiitzen gemeinsam ist eine ressourcenorientierte, netzwerk-
umfassende Aufgabenstellung, die salutogene (gesunderhaltende), benigne (gesunde) und
protektive (schiitzende) Faktoren erfasst und in einen entwicklungsférderlichen Zusammen-
hang einbindet (vgl. ebd., 3). Die geschilderten Uberlegungen zu einer Einordnung der Psy-
chomotorik hinsichtlich Therapie und Pédagogik konnen in einem Schaubild zusammenge-

fasst werden:
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Entwicklungsbegleitung durch

\ Psychomotorische Forderung \

priaventiv/nachsorgend

spielerische Bewegungserzie-
hung

Erziehung durch Bewegung
lustbetonte Vermittlung moto-
rischer Grundbewegungsmus-
ter

therapeutisch

Betonung des Bedeutungsge-
haltes von Bewegung
EinflieBen seelischer, syste-
mischer, familienorientierter
Aspekte

Eigenanalyse und/oder

therapeutische Reflexion
zeitlich begrenzt
Kooperation mit Medizinern

und Psychologen
Motopidagogik/ Psychomotorische
Psychomotorische Er- Therapie
ziehung

Abb. 8: Begriffsbestimmung Motopddagogik — Psychomotorik nach Kuntz et al (1999)

Abschlieflend ist festzustellen, dass es den Autoren leider nicht vollstindig gelingt, die zum
Teil verwirrende Terminologie zu kliren und einheitlich zu verwenden. Sie grenzen zwar sehr
deutlich die Psychomotorische Therapie als eigenstdndiges Therapiekonzept von der Motopé-
dagogik ab, benutzen jedoch im Zusammenhang mit dieser psychomotorisches Vokabular
(,,Psychomotorische Erziehung*) ohne eine exakte Abgrenzung vorzunehmen. Dariiber hinaus
fassen sie sowohl therapeutisches als auch pidagogisches Vorgehen unter dem Begriff ,,Psy-
chomotorische Forderung* zusammen (vgl. ebd., 1ff). Eine differenzierte Abgrenzung der
einzelnen Begriffe und eine Darstellung inhaltlicher Aspekte wére im Sinne einer besseren

Orientierung wiinschenswert.

Eine strikte Trennung von padagogischem und therapeutischem Vorgehen in der Psychomoto-
rik, wie sie KUNTZ et al. vornehmen oder eine sehr starke Betonung der erzieherisch-

padagogischen Seite (vgl. HILDEBRANDT 1979), wird in der Literatur nicht immer geteilt. Dies
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zeigen die Uberlegungen zum Begriff der Entwicklungsforderung nach SEEWALD (1998), der
der Frage nachgeht, welchem der Paradigmen die Psychomotorik zuzuordnen ist. Er stellt
fest, dass sich Psychomotorik weder den medizinischen noch den pddagogischen Programmen
und Leitdifferenzen nahtlos zuordnen lisst. So orientiert diese sich beispielsweise an Ent-
wicklungstheorien und wéhlt die Begriffe ,,spezieller Forderbedarf — kein spezieller Forder-
bedarf* als Leitdifferenz. SEEWALD schliefit hieraus, dass Psychomotorik eher als motologi-
sche oder psychomotorische Entwicklungsforderung beziehungsweise -begleitung zu be-
greifen ist. Das Paradigma der Entwicklungsforderung lédsst sich dabei nicht eindeutig vom
medizinischen und pidagogischen Paradigma abgrenzen. Uberschneidungen zum pidagogi-
schen Paradigma zeigen sich zum Beispiel in auBBerschulischen Bildungskonzepten, bei denen
Bildung als Persénlichkeitsbildung vorrangig gegeniiber Lerninhalten gesehen werden. Uber-
schneidungen mit dem medizinischen Paradigma sieht SEEWALD unter anderem bei Therapie-
auffassungen, die an den Stdrken, Ressourcen oder Selbstaktualisierungstendenzen des Klien-
ten ansetzen. Ein Beispiel hierfiir ist die Mototherapie, die

»Symptome in einem umfassenden Sinne als Ausdruck komplexer psychosozialer Zusam-
menhinge interpretiert [...]J[und sich] nicht nur um eine Rehabilitation von funktionellen Sto-
rungen [bemiiht], sondern auch um die Beachtung sozialer Ursachen und Folgen von Thera-
piebediirftigkeit und Behandlung sowie um die Forderung von gesunden Anteilen der Leib-
lichkeit ihrer Patienten* (HOLTER 1993, 20).

Meines Erachtens ist es nicht der medizinische Therapiebegriff im engeren Sinne, an dem sich
die Psychomotorik iiberwiegend orientiert, denn erklartes Ziel vieler Konzepte ist nicht die
Normangleichung der Bewegungsentwicklung, sondern das Ingangsetzen und Unterstiitzen

der Personlichkeitsentwicklung (vgl. LEYENDECKER 2001, 237).

Der Begriff der Entwicklungsforderung erscheint mir insgesamt geeignet, um ein Konzept zu
beschreiben, das nicht rein priaventiv-padagogisch, aber auch nicht im medizinisch-
therapeutischen Sinne vorgeht. Die vorliegende Arbeit benutzt daher den Begriff der Entwick-

lungsforderung. Dem Begriff der Forderung wird im Folgenden kurz nachgegangen.

Forderung ist kein urspriinglich pddagogischer Fachbegriff und meint etwas voranbringen
oder befordern (vgl. SPECK 1995, 166). Padagogische Forderung bezeichnet

»padagogische Handlungen bzw. Qualititen, die gemél eines impliziten oder expliziten For-
derkonzeptes auf die Anregung und Begleitung einer an Bildungszielen orientierten, fiir wert-
voll gehaltenen Verdnderung individueller Handlungsmoglichkeiten von Menschen in ihren
Lebensgemeinschaften und an den sozialen Folgen von Benachteiligung und Behinderung
ausgerichtet ist* (SCHUCK 2001, 63).
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Forderung wird als ein Weg gesehen, der dem Individuum hilft, seine personlichen Ressour-
cen auszuschopfen und die personliche Entwicklung unterstiitzt. Fordern bedeutet Anregung
und Begleitung zum selbststdndigen, selbstbestimmten Leben anzubieten. Erziehung, Unter-
richt und Therapie gelten daher als Methoden und Mittel einer Forderung (vgl. ebd.). Im For-
dern treffen sich also sowohl padagogische als auch therapeutische Elemente. Dies ist meines
Erachtens ein weiteres Argument zur Favorisierung des Begriffes Entwicklungsférderung.
Grundsétzliche Aspekte des Forderns sind:

Fordern geschieht in einem erzieherischen Gesamtzusammenhang,

Forderung geschieht durch bewusste Gestaltung von entwicklungsférdernden Situationen,

Forderung zielt auf Lernprozesse ab und mochte Lernen moglich machen

(vgl. STRASSER 1994, 23).

Diese Aspekte treffen auch auf eine psychomotorische Forderung zu, die in einem erzieheri-
schen Gesamtzusammenhang geschieht, entwicklungsfordernde Situationen schafft und hier-
durch individuelle Lernprozesse ermoglicht. Dariiber hinaus kann meines Erachtens KRA-
WITZ  Aussage, dass ,,in der heilpddagogischen Arbeit besonders der Zusammenhang von
Entwicklung und Erziehung zu beriicksichtigen ist [und] Erziehung dabei zunéchst einmal
angemessene Entwicklungsbedingungen sicherzustellen hat* (KRAWITZ 1999, 70), auch auf

die Psychomotorik iibertragen werden.

BEUDELS (1995, 891f) verdeutlicht ebenfalls anhand der praventiv-pddagogischen und der
korrektiv-therapeutischen Perspektive der psychomotorischen Entwicklungsférderung, dass
sowohl therapeutische als auch piddagogische Elemente nebeneinander bestehen konnen. Die
praventiv-pddagogische Seite der psychomotorischen Entwicklungsforderung sieht er darin
begriindet, dass sie die Miindigkeit als oberstes und allgemeinstes Ziel der Erziehung aner-
kennt und die Kompetenzforderung des Kindes in den Vordergrund stellt. Einer psychomoto-
rischen Entwicklungsférderung kommt in diesem Kontext mehr als die Aufgabe einer Ver-
besserung der Motorik zu. Sie bietet vielmehr einen ganzheitlichen Zugang zum Kind. Pri-
ventiv wird sie dann wirksam, wenn sie dem Kind Kompetenzen vermittelt, die es ihm ermdg-
lichen, an Bewegungs- Spiel- und Sportangeboten teilzunehmen und die Bereitschaft anbahnt,
diese Teilnahme dauerhaft auszuiiben. Die korrektiv-therapeutische Perspektive der psycho-
motorischen Entwicklungsforderung ist dann gegeben, wenn sie sich mit Hilfen zum Abbau

bereits manifestierter Storungen und Auffilligkeiten auseinandersetzt. Dies bedeutet bei-
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spielsweise die Einbeziehung psychotherapeutischer Aspekte zur Gestaltung von Kommuni-
kation und Interaktion. Dabei soll

»der Begriff ,therapeutisch’ darauf hinweisen, dall hier bestimmte Komponenten, Elemente
oder Grundhaltungen aus diesem Bereich fiir eine psychotherapeutisch reflektierte, in den
Schulalltag eingebundene psychomotorische Entwicklungsforderung nutzbar gemacht werden
sollen, nicht um damit als Lehrer oder Gruppenleiter zum ,Therapeuten zu werden, sondern
um (...) durch eine gute Pddagogik Therapie antizipierend zu vermeiden’* (BEUDELS 1995,
92, HOLTER 1984 zit. in BEUDELS 1995).

Dieses Zitat unterstreicht noch einmal, dass sich Pddagogik und Therapie innerhalb der Psy-
chomotorik nicht zwangsweise ausschlieBen miissen. Vielmehr konnen Elemente den einzel-
nen Bereichen entliechen werden und sich so gegenseitig positiv beeinflussen. BUNDSCHUH
(2001, 296) hilt hierzu fest, dass ,,die Kenntnis von und die Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Therapieformen und dem Therapieproblem iiberhaupt hilft, eigenes Verhalten im

Kontext Erziechung bewusster zu hinterfragen, zu erleben und vielleicht auch zu gestalten.*

In der vorliegenden Arbeit wird unter Berlicksichtigung der beschriebenen Aspekte, von einer
psychomotorischen Entwicklungsforderung gesprochen, die sowohl priaventiv-pddagogische
als auch korrektiv-therapeutische Aspekte beinhaltet. Der Einordnung einer solchen psycho-

motorischen Entwicklungsférderung wird im anschlieenden Kapitel nachgegangen.

2.2.3 Ansitze zur Standortbestimmung der Psychomotorik

AnschlieBend an die Entwicklungslinien der deutschen Psychomotorik und einer ausfiihrli-
chen Darstellung der praxeologischen Entwicklungslinie, wird nun eine Einordnung der Psy-
chomotorik vorgenommen. EGGERT (1994, 52ff) formuliert zur Standortbestimmung der Psy-
chomotorik drei idealtypische Ansdtze und charakterisiert Psychomotorik darin als Schnitt-
mengen-, Liicken- und Briickenkonzept. Diese Ansidtze bilden den Versuch, in einer Phase, in
der sich die Psychomotorik professionalisiert und auf zahlreiche Weise Einzug in therapeuti-
sche und pddagogische Institutionen gefunden hat, unterschiedlichste Konzepte einzuordnen
und stellen somit eine gute Orientierung dar, die exemplarisch fiir andere Modelle beschrie-

ben wird.

e Psychomotorik als Schnittmengen-Konzept
Die folgende Abbildung verdeutlicht zunichst, dass Psychomotorik ein interdisziplindres

Konzept ist. ,,Das Eigenstiindige der Psychomotorik wird dargestellt als Uberschneidungsbe-
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reich z.B. von Entwicklungspsychologie, Grundschul- und Sonderpiddagogik und Psychothe-
rapie® (ebd., 52). Problematisch ist dabei die Vermengung von Begriffen der einzelnen Wis-
senschaftsbereiche, die hdufig nebeneinander jedoch nicht synonym benutzt werden. Neben
den aufgefiihrten Uberschneidungen existieren weitere, beispielsweise mit den Verfahren Er-
lebnispddagogik, Abenteuersport, Korpertherapien, Musik und Tanz sowie Spielpddagogik
(vgl. ebd.).

Entwicklungs-
psychologie

Sonder-
padagogik

Abb. 9: Psychomotorik als ,,Schnittmengen-Konzept™ (vgl. EGGERT 1994, 53)

. Psychomotorik als Briicken-Konzept

Dieses Konzept thematisiert auf zweierlei Arten die Moglichkeit eines Briickenschlages: Psy-
chomotorik dient einerseits als Briicke/Weg zwischen Therapeut/Péddagoge und Kind. Ande-
rerseits bildet sie aufgrund ihrer Interdisziplinaritdt und ihres ganzheitlichen Anspruchs eine

Briicke zwischen den einzelnen Bereichen, die ihre theoretische Basis bilden (vgl. ebd., 52).
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Motorik Kognition
Er}t- Sprache
wicklungs- Selbstkon-
psychologie zept
Gruppgn- Psychothe-
dynamik rapie
Sportthera- Physiothe-
pie rapie
S9nder- : Integrati-
padagogik onspidago-
Erlebnis- gik
padagogik
Kind
Weg zum Kind
Piadagoge/
Therapeut

Abb. 10: Psychomotorik als ,,Briicken-Konzept* (vgl. EGGERT 1994, 54)

e Psychomotorik als Liicken-Konzept
Im dritten Konzept tritt das Dilemma der Legitimation psychomotorischer Arbeitsweisen
deutlich hervor:

,»Es spricht die Tatsache an, daB3 der Spielraum fiir psychomotorische Forderung da am groB-
ten ist, wo die Konzepte der an der Psychomotorik beteiligten Theorien und ihrer Praxis basa-
le Entwicklungsprozesse ganzheitlicher Art nicht oder zu wenig beriicksichtigen* (EGGERT
1994, 52). So stellt auch HOLTER (1995, 192) fest: ,,.Die Entstehung und Verbreitung der Mo-
topddagogik und Psychomotorik war eine konsequente Folge von Versorgungs- und Wahr-
nehmungsliicken in bestehenden Therapie- und Erziehungssystemen.*

Wenn sich also beispielsweise der Sport iiberwiegend der Forderung sportlich begabter Kin-
der widmet, besteht eine Nachfrage nach psychomotorischer Forderung fiir weniger begabte
Kinder. Eine neue Sportdidaktik, die sich verstirkt mit leistungsschwicheren Kindern
auseinandersetzt (wie zum Beispiel im Rahmen des Landessportbundes Nordrhein-Westfalen
unter dem Titel ,,Kinder mit mangelnden Bewegungserfahrungen®), verkleinert hingegen die

Liicke fiir psychomotorische Angebote. Je mehr Gedankengut der Psychomotorik Einzug in

ihre Bezugswissenschaften hilt, desto geringer wird die Nachfrage nach explizit
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Bezugswissenschaften hélt, desto geringer wird die Nachfrage nach explizit psychomotori-

schen Forderungen.

HOLTER (1995) sieht sogar eine mogliche Weiterentwicklung der Psychomotorik darin, dass
sie in einer allgemeinen Bewegungserziehung aufgehen wird, die die bisherige Sportpadago-

gik, abldsen kann.

Grund-
schul-
padagogik

Basale Entwicklung

durch:
- Bewegen - Spiel
- Wahrnehmen

- Erleben - Handeln

Sonder-
padagogik

Psycho-

logie

Abb. 11: Psychomotorik als ,,Liicken-Konzept* (vgl. EGGERT 1994, 55)

Die vorliegende Arbeit besetzt die Schnittstelle Entwicklungspsychologie, Grundschul- und
Sonderpiddagogik. Sie versteht Psychomotorik dabei einerseits als eine Briicke im Sinne eines
,besonders fruchtbare[n] Weg[es] zum Kind*“ (EGGERT 1994, 52) andererseits als eine Briicke
zwischen den Bereichen Entwicklungspsychologie, Motorik, Sonderpiddagogik und Spra-
che/Kommunikation. Das Dilemma des ,,Liicken-Konzeptes* (vgl. EGGERT 1994, 52) wird

dabei erkannt. So erscheint es zundchst schwierig, die Notwendigkeit einer zusitzlichen
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schulintegrierten psychomotorischen Forderung zu begriinden, wenn Schulsport und Schul-
forderturnen sich zunehmend an der Psychomotorik und anderen Bewegungskonzepten orien-
tieren. Die vorliegende Arbeit leistet daher unter anderem einen Beitrag zur Begriindung der
Notwendigkeit einer iiber die reguliren schulischen Sportangebote hinausgehenden psycho-

motorischen Férderung.

2.2.4 Uberlegungen zur Wirksamkeit psychomotorischer Forderungen

Die Durchfithrung einer psychomotorischen Forderung wird mit bestimmten Erwartungen
hinsichtlich des Erfolges und der Ebenen, auf denen diese Erfolge zu erzielen sind, verkniipft.
Aus diesem Grund werden in diesem Abschnitt in einem ersten Schritt Férderhypothesen und
daran anschlieBend Wirkfaktoren psychomotorischer Forderung betrachtet. Hierzu werden
zunidchst Anmerkungen zur Effektivitit psychomotorischen Arbeitens gemacht. Diese ent-
stammen aus der mehrere Studien sehr gut zusammenfassenden Metaanalyse von EG-
GERT/LUTIE (1991) und EGGERT (1995). Diese Uberlegungen sollen zum einen die Forder-
hypothese, der vorliegenden Arbeit verdeutlichen und zum anderen einer Legitimation psy-
chomotorischer Entwicklungsforderung dienen. So stellt EGGERT (1995, 56) fest, im Rahmen
psychomotorischer Forderungen kommt es

»weniger darauf an stindig die Breite ihres Anwendungsbereichs zu vergroBern, als deutlicher
zu beschreiben, wo spezifische Begriindungsmomente und Effektivititsschwerpunkte liegen.
Also: Nicht nur die Moglichkeiten zu beschreiben, sondern sich auch Gedanken {iiber die
Grenzen zu machen®.

EGGERT (1995, 51) fasst die Erwartungen an die Wirksamkeit von Entwicklungsforderung

durch das Medium Bewegung in drei Hypothesen zusammen:

e Die triviale Forderhypothese
beschreibt die Annahme, dass die motorische Entwicklung durch ein direktes Training

motorischer Funktionen verbessert werden kann.

e Die Transferhypothese
formuliert die Annahme, dass iiber die Bewegungs- und Wahrnehmungsforderung
auch eine Steigerung der kognitiven Féhigkeiten und schulischen Lernleistungen er-

reicht werden kann.
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e Die Stabilisierungshypothese
geht davon aus, dass durch eine psychomotorische Intervention die Gesamtpersonlich-
keit, beziiglich motivationaler, emotionaler und sozialer Fihigkeiten stabilisierend be-

einflusst wird.

Anhand dieser Hypothesen wird der Frage nachgegangen, in wie weit diese Erwartungen auf
der einen Seite realistisch, auf der anderen Seite entwicklungspsychologisch begriindet sind.
Dariiber hinaus soll geklart werden, ob auch noch im Schulalter wirkungsvolle Zusammen-
hidnge von kognitiven und motorischen Prozessen existieren (vgl. ebd., 51). Mit EG-
GERT/LUTIE (1991, 165) ist davon auszugehen, dass auf Basis der von ihnen untersuchten
Studien, die Transferhypothese nicht einlésbar erscheint, denn:

»Bewegung ist wesentlicher Teil jedes Lernprozesses beim Kind, aber sie spielt nur in den
frithen Stufen der Entwicklung [...] eine besonders wichtige Rolle. Danach ist Bewegung Teil
eines erfolgreichen Selbstkonzeptes des Kindes als kompetenter Person in einer sich verédn-
dernden Lebenssituation. Die Rolle von Bewegung und Korperimago ist aber fiir die Entwick-
lung stark benachteiligter Kinder auch im Schulalter noch wichtig. Ihr Selbstkonzept wird
durch Bewegung und die Beeintrachtigung motorischen Lernens wesentlich mitkonstituiert.
[...] Die Wirkungen psychomotorischer Programme sind damit eher im allgemeinen Bereich
der Personlichkeits- und Motivationsforderung, im Aufbau des Selbstkonzeptes und der
wahrgenommenen Kompetenz und nicht in mehr oder weniger trivialen Transfererwartungen
zu erwarten. [...] Dariliber hinaus kann erwartet werden, dal jede Verbesserung in diesen vita-
len Personlichkeitsbereichen des Kindes komplexe positive Auswirkungen auf andere Lern-
prozesse haben kann, aber nicht auf der Grundlage einer Annahme neurologischer Verénde-
rungen oder einer Verbesserung sensorischer oder perzeptuell-motorischer Prozesse.*

Auch LEYENDECKER (2001, 238) geht davon aus, dass ,,die Wirkungen motopadischer Forde-
rungen vornehmlich im allgemeinen Bereich der Personlichkeits- und Motivationsférderung
zu finden sind. Methodenspezifische oder gar spezielle Transfereffekte auf andere Entwick-
lungsbereiche sind kaum nachgewiesen.” EGGERT (1995, 52), weist ausdriicklich darauf hin,
dass bei der Auswertung einzelner Effektivititsstudien hiufig der Beginn, die Dauer und die
Wechselwirkungen zwischen Methode und weiteren Bedingungen (Personlichkeit des Kindes,
Familiensituation, Raumlichkeiten) auller Acht gelassen werden, so dass letztendlich keine
Zurickfithrung der erzielten Effekte allein auf die Bewegungsforderung vorgenommen wer-

den kann.

Eine Legitimation fiir die zu beschreibende schulintegrierte psychomotorische Entwicklungs-
forderung wird unter anderem darin gesehen, dass laut EGGERT/LUTIE (1991) Bewegung fiir
stark benachteiligte Kinder offensichtlich auch im Schulalter von grofler Bedeutung ist. Der

durchgefiihrten Forderung liegt daher sowohl die triviale als auch die Stabilisierungshypothe-
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se zu Grunde. Entsprechend wurde das Klientel unter den Gesichtspunkten motorischer
Schwierigkeiten auf der einen und/oder emotionaler/sozialer Probleme auf der anderen Seite
ausgewdhlt. Eine Steigerung der schulischen Leistungen ist kein erklértes Ziel, wenngleich
die Férderung kommunikativer Kompetenzen eine erfolgreiche Teilnahme am Schulunterricht
erleichtern soll. Eine Verbesserung der motorischen Leistungsfahigkeit und eine positive Be-
einflussung der Gesamtpersonlichkeit werden explizit angestrebt, wobei eine gegenseitige

Beeinflussung dieser Aspekte angenommen wird.

Welche Elemente einer Forderung diese erwartete Wirksamkeit erzielen konnen, wird im Fol-
genden anhand des aus der Psychotherapieforschung stammenden Wirkfaktorenmodells
skizziert. Dieses Modell kann laut HOLTER (1995, 188) fiir eine psychomotorische Forderung,
die iiber funktionelle Aspekte hinaus auf eine allgemeine Entwicklungsférderung angelegt ist,

tibertragen werden.

Mit Wirkfaktoren werden in der Psychotherapie die Elemente bezeichnet, die eine positive
Verianderung des Klienten hervorrufen. Unterschieden werden spezifische und unspezifische
Wirkfaktoren. Als spezifische Wirkfaktoren gelten die dem jeweiligen Therapie- bezie-
hungsweise Fordermodell eigene Techniken und Methoden. Dies wire in der Psychomotorik
zum Beispiel bei Konzepten aus dem Bereich ,,Bewegung als Funktionsgeschehen® (vgl.
2.2.1) das ,,Beiiben* einer Bewegungsfunktion, die durch neurophysiologischer Reifungs- und
Steuerungsprozesse noch nicht addquat ausgefiihrt werden kann. Bei dem fiir die vorliegende
Arbeit maBBgeblichen Konzept ,,Bewegung als systemisches Konstrukt* wird ein spezifischer
Wirkfaktor in der Erforschung und der Umgestaltung des Kontextes, in dem ein Verhalten
auftritt, gesehen. Von zunehmendem Interesse sind jedoch vor allem die unspezifischen
Wirkfaktoren in der Psychotherapie. Dies sind Faktoren, die nicht durch eine spezifische
Technik hervorgerufen werden und sich auf Merkmale des institutionellen Kontextes bezie-
hen (vgl. HOLTER 1995, 187). Fiir die Psychomotorik sind dies Effekte, die zum Erfolg einer
Forderung im erheblichen Maf3e beitragen, ohne dass sie durch das bewegungsorientiertes
Vorgehen, dem der Psychomotorik eigenem spezifischen Medium, hervorgerufen werden. So
betont EGGERT (1995, 52):

,Fur die Bewertung der Ergebnisse zur Effektivitit der psychomotorischen Interventionen
scheint also wichtig zu sein, dafl neben der Betrachtung spezifischer Methoden und situati-
onsbedingter Faktoren und deren systematischer Uberpriifung auch nichtspezifische Effekte
gleichwertig betrachtet werden miissen.*
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Neben der spezifischen Methode existieren demzufolge weitere, fiir den Fordererfolg aus-
schlaggebende, unspezifische Wirkfaktoren. Diese werden unter anderem in Klienten- und
Therapeutenmerkmalen sowie in den Rahmenbedingungen der Therapie gesehen. KRAH
(2000, 160f) nennt als wichtige unspezifische Wirkfaktoren der bewegungsorientierten Ent-
wicklungsforderung, basierend auf der Psychotherapieforschung: Beziehungsgestaltung, Res-
sourcenaktivierung, Problemaktualisierung, Bearbeiten von Emotionen, Bearbeiten von Kog-
nitionen und Verhaltensregulation. Als dem wahrscheinlich entscheidenden Faktor einer er-
folgreichen Forderung, wird zunehmend der Beziehungsgestaltung Beachtung geschenkt (vgl.
HOLTER 2001, 90; 1995, 187, 2002,84). Diese wird sowohl durch die Personlichkeit der The-
rapeutin geprégt, als auch von einer komplexen Interaktion, in die sowohl Vorerfahrungen auf
Seiten der Klientin und Therapeutin als auch gegenwértige Einflussfaktoren eingehen (vgl.
ebd. 2002, 84). Fiir die erfolgreiche Forderung scheinen in diesem Sinne nicht ldnger die Be-
reitstellung eines fiir das jeweilige Klientel sinnvollen Bewegungsangebotes (den spezifischen
Wirkfaktoren) von ausschlaggebender Bedeutung zu sein, sondern im wesentlich hoherem
MafBe die Gestaltung der Interaktionsprozesse. Dieser Aspekt scheint vor allem fiir ein bewe-
gungsorientiertes Vorgehen, in dessen Kontext Handlungsorientierung und die korperliche
Begegnung von Menschen eine hohe Bedeutung zukommen (vgl. ebd. 1993, 13), bedeutsam
zu sein, denn

»€s 1st zu vermuten, daB3 die Wirkungen der Psychomotorik — &hnlich wie in vielen kinderthe-
rapeutischen Verfahren auch — auf der besonderen Art und Weise der Beziehungsgestaltung
beruht, die unter anderem mit der Personlichkeit der Fachperson und ihrer professionellen
Kompetenz zusammenhéngt. Dabei scheint die ‘Erfahrung der Gegenseite’ eine wichtige Vor-
aussetzung fiir die Beziehungsgestaltung zu sein, aber auch die Beriicksichtigung neuerer
psychologischer Erkenntnisse aus der Bindungs- und Psychotherapieforschung® (HOLTER
2002, 77).

Vor diesem Hintergrund, erhilt meiner Meinung nach die Beriicksichtigung kommunikations-
fordernden Verhaltens in einer psychomotorischen Forderung, wie sie in Kapitel 5.2.4 be-

schrieben wird, ein zusitzliches Gewicht.

Wenn der Erfolg einer Forderung maBgeblich durch den unspezifischen Wirkfaktor Bezie-
hungsgestaltung bestimmt wird, stellt sich unweigerlich die Frage nach Sinn und Zweck spe-
zieller therapeutischer Verfahren. GRAWE (1988, 247) stellt fest: ,,Die Forschungsergebnisse
sind ein Beweis dafiir, dass spezifische Theorien und Techniken nur als Mythen und Rituale
angesehen werden konnen, die lediglich einen geeigneten Kontext fiir die Beziehungsfaktoren

kreieren* (zit. nach HOLTER 1995, 187). Meines Erachtens ist dahingehend die Vielfalt pida-
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gogischer und therapeutischer Konzepte eine Bereicherung sowohl fiir Therapeuten als auch
fiir Klienten, denn jeder kann den fiir sich passenden Rahmen suchen und annehmen. Dem
einen Klienten/Therapeuten féllt eine Beziehungsgestaltung iiber das Medium Bewegung
leichter, ein anderer kann dies besser iiber einen kiinstlerischen Zugang, ein Dritter {iber einen

gespriachszentrierten Ansatz.

AbschlieBend soll angemerkt werden, dass eine analytische Trennung spezifischer und unspe-
zifischer Wirkfaktoren der Psychomotorik lediglich in der Literatur vorgenommen werden
kann,

»wobei in der Praxis spezifische und unspezifische Faktoren hdufig in einer schwer durch-
schaubaren Art und Weise zusammenwirken: symptomorientiertes Training und Ich- Stir-
kung durch Spielfreude, Spal3, selbstindiges Suchen und Finden miissen sich nicht gegensei-
tig ausschlieBen, jedoch scheint nach bisheriger Kenntnis die Beziehungs- und Reflexionsfa-
higkeit, die Phantasie und Kreativitit von Erzieherinnen und Therapeuten fiir den Forderpro-
zess entscheidend zu sein“ (HOLTER 2001, 90).

Fiir die Praxis der Psychomotorik bedeutet die Beriicksichtigung des Wirkfaktoren-Modells
meiner Meinung nach zweierlei. Einerseits miissen Forderangebote dahingehend gestaltet
werden, dass fiir das jeweilige Klientel ein sinnvoller multimodaler Zugang genutzt wird, der
spezifische und unspezifische Wirkfaktoren miteinander kombiniert, wie HOLTER (2001, 91)
dies im Zusammenhang mit sogenannten hyperaktiven Kindern fordert. Andererseits muss in
der Ausbildung fiir Berufsfelder des padagogisch-therapeutischen Sektors, wie dem der Psy-
chomotorik, der Beziehungsgestaltung ein groferer Stellenwert eingerdumt werden. So stellt
auch HOLTER die Frage, ob es nicht an Stelle einer Ausklammerung psychotherapeutischer
Aspekte in der Psychomotorik besser zu einer verstirkten ,,Reflexion iiber beziehungsfor-
dernde und Sinnfragen thematisierende Aspekte in Aus- und Weiterbildung* (HOLTER 1995,

188) kommen sollte.
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2.3 Zwischenfazit: Psychomotorik — der produktive Umgang mit Mehrdeutigkeit

,»Nicht eine Denkrichtung ist richtig [...], sondern aus unterschiedlichen Sichtweisen ist sub-
jektiv zu liberlegen, was individuell richtig erscheint™ (PASSOLT 2000).

Das vorhergehende Kapitel gab eine Ubersicht iiber das groBe Themengebiet ,,Psychomoto-
rik“. Ausgehend von den historischen Wurzeln und aktuellen ,, Theoriebrillen” (HOLTER 1997,
1998, SEEWALD 1993) wurde dem Verhiltnis von Paddagogik und Therapie innerhalb der Psy-
chomotorik nachgegangen und der Begriff der Entwicklungsférderung fiir ein Konzept, das
nicht rein praventiv-padagogisch, aber auch nicht im medizinisch-therapeutischen Sinne vor-
geht, gewdhlt (SEEWALD 1998). Anhand dreier Ansdtze zur Bestimmung der Psychomotorik
(EGGERT 1994) wurden mdgliche Positionen der Psychomotorik beschrieben, denen sich U-
berlegungen zur Wirksamkeit psychomotorischer Férderungen (EGGERT 1995; HOLTER 1993;
1995; 2001) anschlossen.

Aus diesen Facetten kann insgesamt abgelesen werden, dass Gedanken und Methoden der
Psychomotorik Einzug gehalten haben in viele pddagogische und therapeutische Bereiche.
Durch eine psychomotorische Orientierung sollen Entwicklungsauffilligkeiten vorgebeugt
(Pravention), eine verdnderte Bewegungswelt ausgeglichen (Kompensation) und/oder bereits
manifestierte Entwicklungsauffilligkeiten behoben werden (Korrektur). Aber nicht nur die
Anspriiche, die an die Psychomotorik gestellt werden, auch die mit ihr arbeitenden Berufs-
gruppen weisen diese Spanne von der Privention iiber Kompensation bis hin zur Korrektur
auf: Von der Erzieherin mit der Zusatzqualifikation Motopadagogik im Kindergarten, iiber
Sportlehrer in Grundschulen bis hin zum klinischen Therapeuten wird professionell auf die
Arbeitsweise Psychomotorik zuriickgegriffen. Hierdurch hat sich das Arbeitsfeld der Psy-
chomotorik, das in der Bereitstellung eines ganzheitlichen, an der kindlichen Entwicklung
orientierten Angebots der Bewegungsforderung besteht, verkleinert (vgl. Psychomotorik als
,Lucken-Konzept“, EGGERT 1994, 55, Kapitel 2.2.3). Somit stellt sich die Frage, ob die Psy-
chomotorik als ein eigenstidndiges Konzept weiter existieren kann oder aufgehen wird in an-
deren Konzepten. So sieht beispielsweise HOLTER die Psychomotorik in Zukunft eher ,,als
Bestandteil einer allgemeinen Bewegungserzichung, die umfassend einer zunehmenden Ent-
sinnlichung und Zerstiickelung unseres Lebens ,hautnah’ und ,leibhaftig’ entgegenwirkt™

(HOLTER 1995, 192).

Die Bemiihungen um eine Etablierung als eigenstindige Therapieform und die damit verbun-

dene Erstattungsfahigkeit der Therapie durch die Krankenkassen, duBlert sich beispielsweise
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in der stiarkeren Berufung auf die therapeutischen Aspekte der Psychomotorik (vgl. kritisch
hierzu HOLTER 1990, 15). Auch eine zunehmende Spezialisierung auf bestimmte Stérungsbil-
der, Krankheiten, Behinderungen und funktionelle Konzepte der Wahrnehmungs- und Bewe-

gungsforderung spiegelt das Bestreben nach Abgrenzung wider.

Die vorhergehenden Ausfiithrungen zeigen auf, dass es zum jetzigen Zeitpunkt nicht mdglich
ist von der Psychomotorik zu sprechen, denn neben den traditionellen und bewéhrten Kon-
zepten (wie der Psychomotorischen Ubungsbehandlung nach KIPHARD) existieren neuere An-
sitze, die ihre Bewdhrung in der und ihre Relevanz fiir die Praxis noch unter Beweis stellen
miissen (so zum Beispiel die systemisch-konstruktivistischen Ansdtze nach EGGERT;
KLAES/WALTHES; BALGO). Neben die dlteren Ansdtze der Psychomotorik, die als ,,Theorien
des iiberhohten Expertentums®™ (EGGERT 2001, 2) oder als ,,Meisterlehre* (SEEWALD 1993)
gelten, treten neuere Theorien, die ,,als Widerspiegelung einer Zeit betrachtet werden konnen,
in der vernetzte, ganzheitliche und systemische Modelle das Alltagsdenken zu prigen begin-

nen“ (EGGERT 2001, 2).

Der momentane Stand der Psychomotorik in Deutschland ist zusammengefasst dadurch ge-
kennzeichnet, dass
viele unterschiedliche Modelle der Theorie und Praxis der Psychomotorik nebenein-
ander bestehen,
viele der Modelle sich selbst noch in der Entwicklung befinden,
die Bedeutung dieser Modelle fiir die Praxis teilweise noch nicht absehbar ist,
zahlreiche Ausbildungen und Ausbildungseinrichtungen nebeneinander bestehen und
daher kein einheitliches Berufsbild beziehungsweise keine einheitliche Berufsausbil-
dung existiert (vgl. EGGERT 2001, 1) und
die Entscheidung, ob Psychomotorik sich zukiinftig zu einer Spezialdisziplin oder zu

einem Modell fiir eine allgemeine Bewegungserziehung entwickelt (vgl. HOLTER

1995), noch offen ist.

Deutlich wird hieran, dass die gesellschaftlichen Prozesse der Individualisierung und Plurali-
sierung (vgl. Kapitel 4.1.1) auf die psychomotorische Theorie- und Praxislandschaft einwir-
ken: ,,Anstelle von Einheitsvorstellungen dominieren nunmehr Differenz und Widerstreit™
(HILBERS 2000, 28). Mehrdeutigkeiten, konkurrierende Theorien und eine Pluralitit der Mo-

delle bergen meines Erachtens sowohl Risiken als auch Chancen. Zu den Risiken zihlt die
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Gefahr einer weiteren Ausdifferenzierung und steigenden Uniibersichtlichkeit psychomotori-
scher Konzepte. Dies verunsichert vor allem Berufsanfdnger und Laien, die aus einem grof3en
Angebot von Ansétzen auswihlen miissen. Weiterhin besteht die Gefahr, dass fiir die Prakti-
kerinnen die Modelle der aktuellen Psychomotorik zu komplex werden und diesen keine
Handlungsanweisungen fiir die Praxis entnommen werden kénnen (vgl. EGGERT 2001, 6).
Dariiber hinaus erscheint unter diesen Vorzeichen eine Etablierung im Sinne eines einheitli-
chen Therapieverfahrens und die damit verbundene Finanzierung durch Krankenkassen eher
unwahrscheinlich. Eine Spezialisierung der Psychomotorik im Sinne des medizinischen Fel-
des, wiirde allerdings auch mit einer Abkehr von den padagogischen Anteilen einer ganzheit-
lichen Entwicklungstérderung einhergehen (vgl. HOLTER 1995, 186) und kann daher meines

Erachtens nach nicht als erstrebenswert angesehen werden.

Chancen werden gesehen in einer breiten Auseinandersetzung und Diskussion, dem in Frage-
stellen dessen was ist, was war und was sein wird. Nachdem in den achtziger Jahren der The-
oriemangel der Psychomotorik beklagt wurde, kann zur Zeit kein Theoriedefizit festgestellt
werden. Vielmehr besteht eine sehr vielfiltige Theorielandschaft (vgl. EGGERT 2001, 5).
Hierdurch kann die Praktikerin — eine gewisse Offenheit vorausgesetzt — aus einer Fiille von
Moglichkeiten die fiir ihr Klientel und zu ihrer Personlichkeit sowie Ausbildung passen-
den/sinnvollsten Vorgehensweisen individuell auswihlen. In diesem Sinne kann das vorange-
stellte Zitat PASSOLTS verstanden werden. Eine Aufgabe der Theoretikerinnen und Praktike-
rinnen der Psychomotorik wird darin bestehen Wege aufzuzeigen, auf denen mit den be-
schriebenen Pluralitdten und Mehrdeutigkeiten produktiv umgegangen werden kann. PASSOLT
(2000, 1) formuliert als Arbeitsaufforderung die Auseinandersetzung mit folgenden Fragen:

,»Konnen wir die psychomotorische Bewegung so stirken, so 6ffnen, dass wir uns in der Viel-
falt auch darstellen konnen und uns dadurch auch weiterentwickeln? Kénnen wir im Diskurs
eine Spaltung verhindern und die gegenseitige Anerkennung unserer Vielgestalt als Starkung
der Psychomotorik begreifen?*

Die vorliegende Arbeit versteht sich als Beitrag zur Darstellung der Vielfalt psychomotori-
schen Arbeitens. Das vorzustellende Konzept wurde entwickelt, indem aus dem Fundus psy-
chomotorischer Praxis und Theorie das fiir dieses Projekt, dieses Klientel und diese Fordern-
den sinnvollste ausgewdhlt und zusammengefiihrt wurde. Die Vielfalt der Psychomotorik

wird somit als Bereicherung anerkannt und in Form eines bewussten Eklektizismus genutzt.
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3 Ausgewihlte Beispiele der schulintegrierten Forderung von Bewegung und Kommu-
nikation
Dem Gedanken Kommunikation/ Sprache iiber das Medium Bewegung zu fordern wird — vor
allem von Seiten der Sprachtherapie — seit vielen Jahren nachgegangen. So weist ECKERT
(1993) darauf hin, dass bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts Bewegungs- und Rhythmische
Erziehung in die Sprachbehindertenpiddagogik aufgenommen wurden. ,,.Die deutliche Forde-
rung, sprachentwicklungsgestorte Kinder motorisch zu fordern, basierte auch auf der Beo-
bachtung der vielfdltigen motorischen Beeintrachtigungen dieser Kinder (ebd., 103). Aller-
dings stellte sich heraus, dass nicht das Beiliben einzelner motorischer Teilfunktionen den Er-
folg hinsichtlich der Gesamtentwicklung erbringen konnte. In Folge dessen entwickelten sich
Ansitze, die ,,die Forderung der sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungsféhigkeit des
Kindes im individuellen, bediirfnisbezogenen, entwicklungsorientierten Vorgehen* sehen

(ebd.).

Im Rahmen sprachtherapeutischen Arbeitens bestehen aktuell verschiedene Konzepte, die den
herkdmmlichen Arbeitsweisen der Sprachtherapie (ein Beiiben der Sprache durch Tischarbeit
oder dhnliches) ein bewegungs- und korperorientiertes Vorgehen gegeniiberstellen (vgl. PAU-
LIKS/BRANDT 1996). Hierzu zéhlen beispielsweise die Arbeiten von KATZ-BERNSTEIN, die vor
allem in der Therapie redeflussgestorter Kinder korperorientiert vorgeht (vgl. ebd. 1993;
1998; 2000a). ECKERT (1985; 1989; 1993) und OLBRICH (1987; 1989; 1989a) vertreten das
Konzept der integrierten Sprach- und Entwicklungs- beziehungsweise Bewegungstherapie,
das psychotherapeutisch fundiert eine Stirkung der Mutter-Kind-Kommunikation anstrebt.
Auch in den Arbeiten von BAHR, NONNDORF und WEIDNER (1985; 1986; 1991; 1995) wird
die Bedeutung des Spiels und der Bewegung in der Sprachheilarbeit hervorgehoben. Aber
auch in der Psychomotorik finden sich Ansitze und Uberlegungen zu einer Forderung der
sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen (HAMMER 1993; MATTNER 1993; EG-
GERT/LUTJE/JOHANNKNECHT 1990; 1990a). Aus der Vielzahl von existierenden Konzepten
werden drei ausgewdihlte nachstehend ausfiihrlich vorgestellt. Diese Konzepte entsprechen

den folgenden Kriterien:

e Kriterium 1: Schulintegriertes Vorgehen/Alltagsnihe
Dies ist fiir die vorliegende Arbeit ein besonders relevanter Aspekt, da auch hier ein schulin-
tegriertes Vorgehen gewéhlt wird. Dariiber hinaus ist Kindheit vor allem auch Schulkindheit,

so dass Kinder mit Ideen und Konzepte psychomotorischer Forderung in Kontakt kommen,
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die auf unterschiedliche Weise Einzug in das Schulsystem gehalten haben. Nicht immer wird
dabei das Etikett ,,Psychomotorik* benutzt, auch wenn einzelne Konzepte bei genauerer Be-
trachtung eine offensichtliche Ndhe hierzu aufweisen. Aus der groen Anzahl offener und
verdeckter psychomotorischer Inhalte und Arbeitsweisen im schulischen Kontext, werden
Konzepte herausgegriffen, die den Stellenwert einer schulintegrierten psychomotorischen

Forderung besonders hervorheben.

e Kriterium 2: Bewegung als vorrangiges Medium der Forderung

Da die vorzustellenden Forder- und Therapiekonzepte sowohl dem sprachtherapeutischen als
auch dem psychomotorischen Arbeitsfeld entstammen, werden die Schwerpunkte, vor allem
beziiglich der Zielsetzungen, unterschiedlich gesetzt. So wird einerseits Bewegung eingesetzt,
um motorische, kognitive und/oder soziale Kompetenzen zu férdern. Kommunikation und
Sprache werden dabei eher implizit mitgefordert (Ziiricher Modell; spiel- und handlungsori-
entierter Unterricht). Andererseits legen die Arbeiten von LUTJE/LUTJE-KLOSE (1991; 1994;
1997) und KLEINERT-MOLITOR (1985; 1986;1989) explizit den Schwerpunkt auf die Forde-
rung kommunikativer/sprachlicher Kompetenzen. Bewegung wird hier als geeignetes Medi-
um angesehen und bildet daher die Basis der Forderung. Nicht beriicksichtigt werden aller-
dings Konzepte, die Bewegung eher nachrangig behandeln, wie sie vor allem in der konventi-

onellen Sprachtherapie vorzufinden sind.

Diesen beiden Kriterien entsprechen unter anderem das Ziiricher Modell der Psychomotorik-
therapie, der spiel- und handlungsorientierte Unterricht von FRITZ und KELLER und die psy-
chomotorisch orientierte Sprachforderung nach LUTJE-KLOSE und KLEINERT-MOLITOR. Diese
Konzepte werden anschlieBend ausfiihrlich geschildert. Nicht sinnvoll erscheint es mir, einen
fiir alle vorzustellende Konzepte giiltigen differenzierten Auswahlkriterienkatalog zu erstel-
len, da jedes der Konzepte andere Aspekte enthilt, die es fiir die vorliegende Arbeit interes-
sant machen: Das Ziiricher Modell der Psychomotoriktherapie ist vor allem auf Grund seiner
niederschwelligen Organisations- und Finanzierungsstruktur von besonderem Interesse. Der
spiel- und handlungsorientierte Unterricht von FRITZ und KELLER wird ausgewdhlt, da er eine
besonders groBe Ndhe zum allgemeinen Schulunterricht herstellt und mit seinem systemati-
schen Aufbau ein gute Orientierung fiir die Erarbeitung eines Forderkonzepts bietet. Aus der
psychomotorisch orientierten Sprachférderung (LUTJE-KLOSE; KLEINERT-MOLITOR) kdnnen
zahlreiche Ableitungen fiir die Gestaltung kommunikationsfordernder Anlédsse in der Psy-

chomotorik getroffen werden.
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Die einzelnen Konzepte werden hinsichtlich ihrer Grundgedanken, ihrer Zielsetzungen, sowie
beziiglich Vorgehen, Methode und Organisation beschrieben. Daran anschlieBend wird der
Frage nachgegangen, in wie weit Bewegung und Sprache im jeweiligen Konzept gemeinsam
gefordert werden. Dariiber hinaus werden die fiir die zu beschreibende Forderung bedeutsa-

men Aspekte des jeweiligen Konzept herausgearbeitet.

3.1 Ziiricher Modell der Psychomotoriktherapie von Grundschulkindern'

Im Kanton Ziirich (Schweiz) ist Psychomotoriktherapie (PT)* qua Gesetz ein fester Bestand-
teil der Forderung von Grundschulkindern und wird daher an dieser Stelle ausfiihrlicher ge-
schildert. Von besonderem Interesse sind hierbei die Finanzierung und Organisation der The-
rapien. Das Schulrecht in der Schweiz unterliegt der Hoheit der Kantone (vergleichbar mit der
Lénderhoheit in der Bundesrepublik). Es kann daher nicht von einem Gesamtschweizer Mo-
dell beziiglich der Psychomotoriktherapie fiir Grundschiiler gesprochen werden. Deutliche
Unterschiede existieren zum Beispiel zwischen der deutschsprachigen und der franzdsisch-
sprachigen Schweiz hinsichtlich Ausbildung, Organisation und Gesetzgebung. Die folgenden

Ausfithrungen stiitzen sich daher, wenn nicht anders angegeben, auf den Kanton Ziirich.

e Grundgedanken
Im Kanton Ziirich richtet sich die PT

,vorwiegend an Kinder, die in ihrem Bewegungs- und Beziehungsverhalten und damit in ih-
ren Entwicklungs- und Ausdrucksmoglichkeiten eingeschrankt sind. Die Betroffenen haben
Schwierigkeiten, sich in angemessenen Bewegungen und Handlungen auszudriicken und Be-
ziehungen einzugehen. Dies driickt sich durch vielféltige und unterschiedliche Erscheinungs-
bilder aus: Unruhe, Ungeschicklichkeit, Gehemmtheit, kleinkindliches Verhalten, aggressives
Verhalten, Angstlichkeit sind einige Begriffe, die mit diesen Kindern in Zusammenhang ge-
bracht werden (WEIBEL 2000, 94).

Interessant an dieser Definition ist die relativ breite Indikation einer Psychomotoriktherapie.
Neben der Bewegung wird der Beziehungsgestaltung grole Bedeutung zugemessen. Eine
Reduktion auf rein motorische Schwierigkeiten wird hierdurch ausdriicklich ausgeschlossen.

In der Schulgesetzgebung wird die PT als sogenannte Stiitz- und Férdermalnahme von

Grundschulkindern wie folgt geregelt:

' Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf die angegebene Literatur und auf miindliche Mitteilungen von M.
Guerini, einem Psychomotoriktherapeuten der Stadt Ziirich.

* Im Schweizer Sprachgebrauch und daher auch in diesem Kapitel wird das Wort Psychomotoriktherapie(PT)
benutzt.
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,»9 48 Stiitz- und FordermaBBnahmen ergénzen den Unterricht und die Erziehung an Normal-
und Sonderklassen sowie an Sonderschulen. Sie sollen wenn moglich schon auf der Vorschul-
stufe angeboten werden.

§ 49 Stiitz- und FérdermalBnahmen dienen der Behebung oder Minderung von Lern- und Ver-
haltensschwierigkeiten, soweit diese nicht durch den Klassenlehrer und im Rahmen des Klas-
senverbandes behoben werden kdnnen.

§ 50 Die Anordnung von Stiitz- und Fordermaflnahmen muss gepriift werden, wenn die Eltern
es wiinschen oder wenn die Kindergértnerin, der Lehrer, der Schularzt oder der Schulpsycho-
loge es der Schulpflege beantragt. Vorgéngig sind die Eltern zu orientieren.

Die Schulpflege veranlasst in allen Fillen die erforderliche Untersuchungen.

Die Schulpflege ordnet auf Grund der Berichte und Antridge in Verbindung mit den Eltern die
notwendigen Stiitz- und FérdermaBBnahmen an.

[]

§ 53 Zu Stiitz- und Foérdermafinahmen gehoren insbesondere

a) - Nachhilfeunterricht
- Aufgabenhilfe
b) - Sprachheilunterricht

- Legastheniebehandlung
- Dyskalkuliebehandlung
- Hor- und Ablesekurse
c) - Psychomotorische Therapie
- Psychotherapie

[.]

§60 Psychomotorische Therapie dient Schiilern, deren Feinbewegung oder Bewegungshar-
monie gestort ist.

[...]
§62 Die Lehrer, Therapeuten und Abklarungsstellen pflegen eine enge Zusammenarbeit un-

tereinander und mit den Eltern.

§63 Die Schulgemeinden tragen die Kosten der Stiitz- und FérdermaB3nahmen, welche von der
Schulpflege angeordnet werden. Das Erheben von Elternbeitridgen ist nicht zuléssig.*
(SONDERKLASSENREGLEMENT 1992, 11ff).

Der Gesetzestext zeigt, dass PT als eine mogliche Stiitz- und FérdermaBBnahme fiir Schiiler
mit motorischen Schwierigkeiten angesehen wird. Somit findet eine Einengung gegeniiber der
zuvor beschriebenen Schwierigkeiten im Bewegungs- und Beziehungsverhalten statt. Die
MaBnahmen werden als Ergdnzung des reguldren Unterrichts betrachtet, die allen Schiilern,
bei entsprechender Indikation, zur Verfiigung steht. Fiir alle Maflnahmen gilt ein vernetztes
Arbeiten, das ausdriicklich in die Gesetzgebung aufgenommen wurde. Neben den beschriebe-
nen Forder- und Stiitzmafnahmen existieren noch weitere Indikationen, die jedoch nicht iiber
das Schulgesetz definiert werden. Diese werden unter dem Aspekt der Finanzierung an ande-

rer Stelle vorgestellt.
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e Zielsetzung

Im Rahmen der PT soll ein niederschwelliges Therapieangebot fiir Schiiler geschaffen wer-
den, die in Einzel- oder Gruppensituationen in den Bereichen Bewegung, Wahrnehmung,
Emotion und Sozialverhalten gefordert werden. PT wird sowohl als pddagogische Forder- und
StiitzmaBnahme fiir Kinder mit Problemen im Bewegungsbereich und als Forderangebot in
sonderpddagogischen Einrichtungen, aber auch als medizinische MaBnahme fiir Kinder mit

angeborenen Behinderungen, sowie als Begleitung zu einer Sprachtherapie eingesetzt.

o Vorgehen/Organisation

Die Therapien werden von staatlich anerkannten und ausgebildeten Psychomotoriktherapeu-
tinnen durchgefiihrt, welche zunichst einen pidagogischen Beruf erlernt oder studiert (bei-
spielsweise Lehrerin oder Kindergirtnerin®) und mindestens zweijéhrige Berufserfahrung
erworben haben miissen. Dies sind die Voraussetzungen fiir ein dreijdhriges Vollzeitstudium
der Psychomotoriktherapie. Seit 2000 ist es auch moglich, direkt nach dem Abitur und einem
anschlieBenden einjihrigen Sozialpraktikum das Studium aufzunehmen. Zur Zeit existieren
neben dem Ziiricher Seminar zwei weitere Ausbildungsstétten in Genf und in Basel, die sich
jedoch hinsichtlich Studienvoraussetzung und -inhalten unterscheiden. Die Psychomotorikthe-
rapeutinnen sind liberwiegend Angestellte der jeweiligen Gemeinde (private Praxen existieren
nur sehr vereinzelt). In ihren Arbeitsvertrigen werden die Stunden festgelegt, die auf die
Durchfiihrung von Therapien zu verwenden sind. Fiir Gesprache mit Eltern und Fordernetz-
werk sowie fiir Beobachtungen in Kindergirten und Schulen wird ein Gesamtstundenbudget
vereinbart, so dass keine Bezahlung nach Stunden, sondern nach Gesamtleistung erfolgt. Der
einzelnen Psychomotoriktherapeutin gegeniiber ist die Schulbehodrde der jeweiligen Gemeinde
weisungsbefugt. Eine weitere stidtische Stelle in Form einer Fachleiterin (Psychomotorikthe-
rapeutin) beantragt Mittel fiir Personal und Material und entscheidet iiber Einstellungen und

Bewerbungen von Psychomotoriktherapeutinnen.

Die Therapien werden in Raumlichkeiten der Grundschulen durchgefiihrt, wobei nicht jede
Schule iiber eigene Réaumlichkeiten und dort arbeitende Psychomotoriktherapeutinnen ver-
fiigt. Dies hat zur Folge, dass einige Kinder andere Orte aufsuchen miissen, um eine Therapie
zu besuchen. Eine schulintegrierte Therapie im Sinne des Forderortes Schule ist daher auf

Grund der Ridumlichkeiten nicht immer gegeben, wird jedoch angestrebt. Schulintegriert be-

3 Nicht identisch mit Erzieherin im deutschen Sprachgebrauch.
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deutet an dieser Stelle auf (Grund-)Schiiler bezogen, wie der zitierte Gesetzestext verdeut-
licht. Zu beriicksichtigen ist, dass die schulische Situation von Grundschiilern im Kanton Zii-
rich von der deutscher Kinder abweicht. So erhalten Ziiricher Schiiler der ersten bis sechsten
Schulklsse nach Jahrgang gestaffelt zwischen zwei bis maximal sechs Stunden Schulunter-
richt taglich. Dieser teilt sich in zwei bis maximal vier Stunden am Vormittag und in bis zu
zwei Unterrichtsstunden am Nachmittag auf. Die entsprechenden Kinder konnen daher auch
in den Morgen- und Mittagsstunden gefordert werden (vor, zwischen oder nach dem Unter-
richt). Dies ermdglicht, dass Psychomotoriktherapeutinnen mit schulpflichtigen Kindern auch
im Vormittagsbereich arbeiten konnen, wodurch Arbeitszeiten und Raumnutzung iiber den

ganzen Tag moglich werden.

Zur Feststellung eines vermuteten Forderbedarfs wendet sich das Umfeld des Kindes
(Kindergarten, Schule) nach Riicksprache mit den Eltern, zunédchst an Fachpersonen oder
Fachstellen (z.B. Schul- oder Kinderdrztin, Psychologin, Neuropadiaterin) zu einer ersten
diagnostischen Abklarung. Diese Fachstellen konnen dann das Kind, nach einer medizini-
schen und/oder psychologischen Diagnostik, im Einverstdndnis mit den Eltern, zu einer wei-
teren Abklarung bei der Psychomotoriktherapeutin anmelden. Hier werden Bewegungs- und
Verhaltensbeobachtungen in offenen sowie strukturierten Spiel- und Bewegungssituationen
durchgefiihrt. Auf deren Basis entscheidet die Therapeutin gemeinsam mit den Eltern iiber
eine PT. Die Forderfrequenz und Forderform (Einzel- oder Gruppenforderung) schligt die
Therapeutin vor. Die Befunde der Diagnostik werden in einem Bericht zusammengefasst und
der iiberweisenden Stelle iibermittelt. In einigen Gemeinden wird zusétzlich die Schulbehdrde
(zum Teil in Form der Schulpflegerin) informiert, die dann ihr Einverstindnis signalisieren
muss. Die folgende Abbildung gibt eine Ubersicht iiber den Weg des Kindes zu einer PT im
Kanton Ziirich. Die Zahlen geben die Reihenfolge der Schritte an.
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Abb. 12: Feststellung eines psychomotorischen Forderbedarfes flir Grundschiiler im Kanton
Zirich

Die oben stehende Abbildung verdeutlicht zum einen, dass viele Institutionen an der Feststel-
lung eines individuellen Forderbedarfes und der Bewilligung einer Psychomotoriktherapie
beteiligt sind, zum anderen zeigt sie die zentrale Bedeutung der Psychomotoriktherapeutinnen
auf. Sie erginzen die eigene Diagnostik durch Informationen aus Elternhaus, Schule, Kinder-
garten, und von der Schuldrztin und stehen im Austausch mit allen involvierten Personen. Auf
diese Weise entsteht ein Netzwerk, innerhalb dessen auf verschiedenen Ebenen ein Austausch
tiber das Kind und eine Abstimmung der speziellen Hilfen mdglich ist. Der Zeitraum, der
zwischen der Anmeldung zur psychomotorischen Abklédrung und Therapiebeginn liegt, wird
in erster Linie durch die terminlichen Kapazititen der Psychomotoriktherapeutin bestimmt.
Die Finanzierung der Therapien ist abhédngig von der diagnostizierten Problematik des Kin-

des. Hier werden grundsétzlich vier Bereiche unterschieden:

1. Psychomotoriktherapie als Stiitz- und FordermalBnahme

Bei schulpflichtigen Kindern, die Schwierigkeiten in der Feinmotorik und Bewegungskoordi-

nation aufweisen, werden die Kosten pro Fall von der zustidndigen Schulgemeinde getragen.
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2. Psychomotoriktherapie als padagogisch-therapeutische Mafinahme

Sie wird vor allem bei Anstellungen in Sonderschulinstitutionen und dann pauschal abgerech-
net. Dies bedeutet, dass nicht jedes Kind einzeln abgerechnet wird, sondern die insgesamt
entstehenden Kosten der Therapien (Lohn, Miete, Material) als Gesamtbudget zu einem
Grofiteil durch die Gemeinden finanziert werden, wobei sich der Kanton Ziirich derzeit mit
circa einem Sechstel an den Kosten beteiligt. Zukiinftig wird es jedoch ein Gesamtbudget des

Kantons fiir alle Schulkinder geben, das die Obergrenze der Therapiekosten bestimmt.

3. Psychomotoriktherapie als Begleitmalinahme zum Sprachheilunterricht

PT als Begleitmafinahme zum Sprachheilunterricht gilt als medizinische Maflnahme. Ein ent-
sprechender Antrag muss in der Regel von einem Arzt/einer Arztin gestellt werden. Die Fi-
nanzierung wird von der Invalidenversicherung getragen, wenn der Erfolg der Sprachheilbe-

handlung ohne PT nicht gewéhrleistet werden kann.

4. Psychomotoriktherapie als medizinische Mallnahme bei sogenannten Geburtsgebrechen

Bei Vorliegen einiger bestimmter Diagnosen, regelt die Verordnung iliber Geburtsgebrechen
der staatlichen Invalidenversicherung (IV) die Therapiefinanzierung. Die IV definiert die In-
dikationen fiir eine PT als medizinische Eingliederungsma3inahme wie folgt:

»Psychomotorische Therapie richtet sich gezielt auf psychomotorische Stérungen: d.h. Auf-
falligkeiten, die sich in einer mangelhaften Harmonie der Bewegungsablidufe dulern. Man
spricht von ,Debilité motrice’ (Ungeschicklichkeit), ,Instabilité¢ motrice’(Unruhe) und ,Inhibi-
tion motrice’ (Hemmung). Sie kann zur medizinischen Behandlung insbesondere bei Ge-
burtsgebrechen dienen, wobei die Therapie in der Regel nach zwei Jahren ausgereizt ist*
(BRINER/KLEINER/LIENERT 2001, 3).

Im Vordergrund bei einer Finanzierung tiber die IV steht die somatische Ebene. So werden
die Kosten iibernommen bei
angeborenen cerebralen Lahmungen, Athetosen, Dyskinesien und Ataxien, wenn diese
zusammen mit Missbildungen des Zentralnervensystems und seiner Haute, Hirntumo-
ren, angeborenem Hydrocephalus oder angeborener Epilepsie auftreten.
frithkindlichen primdren Psychosen und friihkindlichem Autismus als Ergénzung zu
anderen medizinischen Maflnahmen.
Vorliegen eines sogenannten Infantilen psychoorganischen Syndroms (POS), einer

»angeborenen Hirnstérung mit vorwiegend psychischen und kognitiven Symptomen
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bei normaler Intelligenz**

(WEIBEL 2000, 97). Fiir diese Diagnose miissen Storungen
des Verhaltens, des Antriebes, des Erfassens und Erkennens, der Konzentrationsfahig-

keit und der Merkfahigkeit vorliegen (vgl. ebd., 99).

Das Ziiricher Finanzierungskonzept unterscheidet sich teilweise von der deutschen Vorge-
hensweise, weist aber auch Ahnlichkeiten mit dieser auf. Ein direkter Vergleich des deut-
schen und des Ziiricher Modells ist jedoch nicht moglich, da auch in Deutschland die ein-
zelnen Bundsldnder unterschiedlich vorgehen und zusétzlich innerhalb der Bundeslidnder von
Kommune zu Kommune grofle Unterschiede existieren. Im folgenden wird daher nur auf die
allgemeinen bundesgesetzlichen Regelungen eingegangen. So haben Kinder, die psychisch
behindert oder von einer solchen Behinderung bedroht sind, einen Anspruch auf die Uber-
nahme der Kosten einer heilpddagogischen Mallnahme (§35 Kinder- und Jugendhilfegesetz,
KJHG). Die Forderung eines Kindes mit motorischen Problemen kann im Rahmen dieses
Paragrafen nur dann eingeldst werden, wenn bereits emotional-soziale Schwierigkeiten beste-
hen oder sich abzuzeichnen beginnen. Unterschiede sind vor allem in der gesetzlichen Veror-
tung, der Finanzierung und der Organisation festzustellen. Wahrend in Deutschland ein Bun-
desgesetz (Kinder- und Jugendhilfegesetz) den Anspruch auf heilpadagogische MaBinahmen —
zu denen auch die psychomotorische Forderung zahlt — regelt, klért in Ziirich das Schulgesetz
den Anspruch auf eine PT. Weitere Unterschiede bestehen in der Anbindung an die Grund-

schulen und der einheitlichen Berufsgruppe. Beides ist in Deutschland nicht vorzufinden.

Zusammengefasst ist festzuhalten, dass das Ziiricher Modell der Organisation und Finanzie-
rung von Psychomotoriktherapien fiir Schulkinder sehr niederschwellig angelegt ist. Die Fi-
nanzierung wird entweder von der Gemeinde und deren Kanton oder der staatlichen Invali-
denversicherung getragen. Die PT steht primér — qua Schulgesetz — Schulkindern zur Verfii-
gung, auch wenn teilweise jlingere Kinder gefordert werden. Im Rahmen von Netzwerkge-
spriachen treffen sich alle an der Férderung des Kindes beteiligten Personen, um so ein umfas-
sendes Bild des Kindes zu kommunizieren. Die Indikation fiir eine PT geht dabei iiber rein
motorische Probleme hinaus, obwohl die Gesetzgebung das Verbessern motorischer Auffil-
ligkeiten als Ziel der PT beschreibt. Die Psychomotoriktherapeutin wird in der Regel als die
professionelle Entscheidungsinstanz in der Feststellung eines Forderbedarfs anerkannt. Ein

dhnliches Modell, welches Schulkindern einen rechtlichen Anspruch auf PT, ohne Vorstel-

* Analog zum Begriff , minimaler cerebraler Dysfunktion (MCD)”.
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lung bei verschiedenen Amtern und Institutionen sichert, wire fiir Deutschland sicherlich
wiinschenswert. Vor allem fiir Familien mit wenigen sozialen und finanziellen Ressourcen
wire ein niederschwelligeres Vorgehen anzustreben, so dass bendtigte Hilfen schneller und
vor allem zu einem fritheren Zeitpunkt in Anspruch genommen werden koénnten. Da eine sol-
che gesetzliche Losung sich derzeit nicht abzeichnet, miissen alternative Wege gefunden wer-
den. Die vorliegende Arbeit dokumentiert eine solche Suche und den Weg einer schulinteg-

rierten psychomotorischen Férderung.

Die Ziiricher PT fiir Grundschulkinder wurde als wegweisendes Organisations- und Finanzie-
rungsmodell vorgestellt. Beziiglich der Einheit von Bewegungs- und Kommunikationsférde-
rung ist festzuhalten, dass motorische und sprachliche Kompetenzen voneinander ge-
trennt gefordert werden. PT kann zwar als BegleitmaBnahme zu einer Logopidie verordnet
werden, um deren Erfolg zu sichern, eine Zusammenfiihrung beider Férderbereiche in ein
Konzept findet allerdings nicht explizit statt. Eine engere Einbeziehung kommunikativer
Kompetenzen findet sich hingegen (implizit) im Konzept des spiel- und handlungsorientierten

Unterrichts, das nachstehend beschrieben wird.

3.2 Spiel- und handlungsorientierter Unterricht (Fritz/Keller)

Mit dem spiel- und handlungsorientierten Unterricht wird ein Modell vorgestellt, das den all-
gemeinen Unterricht der ersten beiden Schuljahre mit Bewegungsangeboten in der Turnhalle
verkniipft. FRITZ und KELLER (1995) schlagen mit diesem Konzept eine Briicke zwischen
theoretisch erarbeiteten Themen im Klassenraum und deren praktischer Umsetzung in der

Turnhalle.

e Grundgedanken

Kinder erschliefen sich ihre Umwelt durch Spielhandlungen. Spielen wird ,,als Form der Le-
bensbewiltigung verstanden, derer sich das Kind bedient, weil es noch zu wenig andere Mog-
lichkeiten der Bewiltigung zur Verfiigung hat* (OERTER 1993, 316). Sind Mdoglichkeiten fiir
Spielhandlungen personell, materiell oder rdumlich eingeschrinkt, entsteht eine Kluft zwi-
schen Erkenntnis und Erfahrung, die sich negativ auf die kindliche Entwicklung auswirken
kann. Kinder miissen daher die Moglichkeit erhalten, sich mit ihrer Umwelt auseinander zu-
setzen, um sogenannte ,.Erfahrungen aus erster Hand sammeln zu konnen. Um ein aktiv

erforschendes, bewegungsorientiertes Verhalten zu fordern, werden Kinder im spiel- und
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handlungsorientierten Unterricht zu Neugier, Exploration und konkretem Handeln angeregt.
Das alltagsorientierte Spiel soll dabei eine Verbindung zwischen der Lebenswirklichkeit der
Kinder und der Schulwirklichkeit schaffen (vgl. KELLER/FRITZ 1995, 17). Die Basis des Kon-
zeptes bilden das Spiel und die Theorie der Handlungsfahigkeit.

e Zielsetzungen
In Anlehnung an PIAGET sollen Kinder im spiel- und handlungsorientierten Unterricht neue
Fertigkeiten und Erfahrungen erwerben, die in sinnvolle Spielhandlungen eingebettet sind, um
so Entwicklungsverzogerungen als Folge fehlender Erfahrungsbildung zu behe-
ben/vorzubeugen. Dabei versteht sich dieses Konzept ausdriicklich nicht als spezielle Thera-
pie fir Kinder mit Entwicklungsstorungen. Anstelle eines Trainings bestimmter Aufgaben
tritt eine allgemeine Forderung fiir alle Schiiler der Schuleingangsphase, die in sinnvolle
Spielhandlungen eingebettet ist. Auf diese Weise soll der Schulunterricht kindgemiBer wer-
den und den Bediirfnissen der Schiiler entgegenkommen, so dass eine ,,Briicke zwischen der
bisherigen Lebenswirklichkeit der Kinder [Vorschulkind] und der neuen Lebenswirklichkeit
der Kinder [Schulkind]*“ (KELLER/FRITZ 1995, 14) geschlagen werden kann. Zielsetzungen
sind (vgl. ebd.,16, 23):

- der Aufbau von Handlungsfahigkeit,

- die Integration zum Klassenverband,

- der Aufbau einer positiven, erfolgszuversichtlichen Leistungsmotivation.
Diese Zielsetzungen werden erreicht durch einen gemeinsamen Unterricht aller Kinder einer
Klasse, in dessen Rahmen praktisch handelnd Erfahrungen mit der Umwelt erworben werden
konnen. Hierdurch sollen die Kinder, welche in der Vorschulzeit nicht ausreichend eigene
praktische Erfahrungen mit der Umwelt sammeln konnten, einen Ausgleich erfahren (vgl.
ebd., 16). Das Ziel beziiglich einer Umorientierung schulischen Unterrichts wird leider nicht
explizit als Ziel formuliert, 14sst sich aber aus den Ausfiihrungen erschlieen. Zielsetzungen
sind somit nicht nur auf der individuell-kindlichen Seite sondern auch auf der iibergeordneten

organisatorisch-inhaltlich-schulischen Seite festzumachen.

Der spiel- und handlungsorientierte Unterricht intendiert folgende Auswirkungen:
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Abb. 13: Mogliche Auswirkungen eines spielorientierten Unterrichts (FRITZ/KELLER 1995,
20)

Neben den oben dargestellten Auswirkungen im motorischen, emotionalen, kognitiven,
sprachlichen und sozialen Bereich, soll der spielorientierte Unterricht Spall am Spiel und an
der Bewegung vermitteln, Kreativitit und Phantasie fordern sowie Alltagswirklichkeit imitie-

ren.

o Methode/Vorgehen
Das Konzept von FRITZ und KELLER basiert zum einem auf Uberlegungen zum kindlichen
Spiel und zum anderen auf der Theorie der Handlungsfahigkeit. Dem Spiel werden dabei fol-

gende vier entwicklungsfordernden Merkmale zugeschrieben (vgl. FRITZ 1995, 31):

1. Dekontextualisierung:

Die Fahigkeit der Dekontextualisierung ist eine wichtige Vorstufe zu abstraktem Denken. Sie
ergibt sich aus der symbolhaften Verwendung von Gegenstinden. Einem Gegenstand wird
durch das Kind unabhéngig von seiner Funktion und seinem Aussehen eine neue Bedeutung

verliehen. Im Symbolspiel wird so beispielsweise aus einer Turnmatte ein fliegender Teppich.
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Jeder Gegenstand, der den Kindern ausreichend vertraut ist, kann auf diese Weise seine ur-

spriingliche Bedeutung verlieren und neue Zuschreibungen erfahren.

2. Planungsfihigkeit:

Planungsfihigkeit ist die ,,Fahigkeit, sich gedanklich ein Ziel zu setzen, und die geordnete
Abfolge der Handlungsschritte in der Vorstellung zu planen® (ebd.). Sie wird unter anderem

im Rollen- und Phantasiespiel erworben.

3. Vergegenstindlichung:

Vergegenstiandlichung ist die nach aulen gerichtete Komponente der Handlung. In der Hand-
lung wird ein Produkt erzeugt, das fiir einige Zeit Bestand hat. Vergegenstindlichung kann
sich im Anfertigen von Bildern, im Konstruieren oder in einer neuen Spielidee manifestieren.
Indem das Kind selbst konstruiert und aktiv seine Umwelt gestaltet, erlebt es die eigene

Macht und Kontrolle {iber seine Umwelt und seine Handlungen.

4. Aneignung:

Aneignung ist ein der Vergegenstidndlichung entgegengesetzter Prozess. Die in der Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt gewonnenen Erfahrungen bleiben als Wissen, Repréisentationen
oder Begriffe dem Individuum erhalten.

»Aneignung findet durch die Exploration von Gegenstéinden, das Anhdren von Geschichten

oder durch den Umgang mit Gegenstinden im Symbolspiel statt. Kognitiv werden die im

Symbolspiel vollzogenen Erfahrungen bestehenden Gedichtnisinhalten zugeordnet, emotional

wird ein Gefiihl des Vertrautseins mit der Welt hergestellt (ebd., 4).

Dartiber hinaus schreiben FRITZ und KELLER (1995, 171f) dem Spiel folgende Vorteile zu:
Spielen motiviert auch motorisch schwichere Kinder zur Teilnahme an Bewe-
gungsangeboten,

Pausen konnen selbstbestimmt gewihlt werden, somit besteht keine Uberforde-
rungsgefahr,
viele Kinder bewegen sich gleichzeitig, gemeinsam und intensiv,

Spiele werden in den kindlichen Alltag {ibernommen.

Spiel wird in diesem Konzept als Medium verstanden, durch das Kinder lernen konnen,

Handlungen bewusst zu planen und auszufiihren. ,,Spielen stellt damit die d&uere Form dar, in
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der bis dahin zweckfreies und unbeabsichtigtes Tun in Richtung auf ein gezieltes und geplan-

tes Handeln hin veradndert wird* (ebd., 21).

Nachdem die Orientierung am Spiel als eine der Séulen des Konzepts vorgestellt wurde, folgt
nun die Handlungsorientierung als zweite Sdule. Handlungskompetenz/Handlungsfihigkeit
bedeutet die Fihigkeit, ,,ein Ziel zu formulieren und die Realisierung des Ziels unter Beach-
tung der inneren (eigene Fiahigkeiten/Fertigkeiten) und dufleren Bedingungen zu planen®
(ebd., 23). Grundannahme ist, dass abstraktes Denkvermdgen auf vorhergehendem prakti-
schen Handeln und Erfahren basiert. Eine systematische und zielgerichtete Vermittlung prak-
tisch handelnder Erfahrungen soll Kinder zu hoheren kognitiven Prozessen befdhigen. Diese
bestehen beispielsweise in der Planung einer Handlung. Die Planung umfasst die Analyse des
Handlungsziels, der aktuellen Ausgangsbedingung sowie der Ausfithrungsbedingungen (vgl.
ebd., 211). In der folgenden Abbildung werden die einzelnen Bausteine einer Handlungspla-

nung skizziert:

1. Bestimmung eines Handlungsziels

4. Uberpriifen riumlicher/materieller 2. Mit dem Handlungsziel
Ausgangsbedingung und verbundene Anforderungen

eigener personeller Fahigkeiten/Fertigkeiten

3. Planentwicklung <

Abb. 14: Komponenten im Prozess der Handlungsplanung (vgl. FRITZ/KELLER 1995, 22)

Eine Handlungsplanung besteht zunichst in der Bestimmung eines gemeinsamen Handlungs-
zieles und der Kldrung der damit verbundenen personellen, materiellen und rdumlichen An-
forderungen. AnschlieBend muss ein Plan zur Erreichung des Zieles entwickelt werden. Fiir
diesen miissen neben den rdumlichen und materiellen Gegebenheiten auch die eigenen Vor-

aussetzungen der Kinder, ihre Fertigkeiten und Fiahigkeiten geklart werden. Wurde ein Hand-
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lungsziel erreicht, kann ein neues bestimmt werden, und der Prozess der Handlungsplanung
beginnt erneut. Handlungsfahigkeit soll in diesem Konzept durch einen systematischen Auf-
bau des Unterrichts/Spiels erreicht werden. Der Unterricht besteht aus drei aufeinander auf-
bauenden Phasen und umfasst die ersten zwei Grundschuljahre. Die einzelnen Phasen sind in
erster Linie gepragt durch groBmotorische Spielhandlungen. Die Inhalte und Ziele der einzel-

nen Phasen sind (vgl. ebd., 25ff):

1. Phase: Erwerb von Fertigkeiten im Umgang mit Raum, Material und Personen

Die Kinder lernen in der ersten Phase — zu Beginn des ersten Schuljahres — eine moglichst
grofle Anzahl von Gerdten und Aufbauten kennen, erproben diese und machen sich mit ihnen
vertraut. Die Standardgerdte der Turnhalle werden als verdnderliche Spielrdume (zum Bei-
spiel Kletterberg) prisentiert. Materialien und Aufbauten werden damit sukzessive eingefiihrt.
Jedes Kind erhilt die Mdglichkeit zu einer intensiven Auseinandersetzung mit dem jeweiligen
Spielraum. Spielrdume werden wiederholt und mit Variationen angeboten. Auf diese Weise
lernen die Kinder Handlungsbedingungen kennen und erwerben gleichzeitig Fertigkeiten im
Umgang mit den Materialien. Neben den aktiven Spielangeboten werden Ruhephasen und

Ruhefelder eingeplant.

2. Phase: Ausfithrung und Erweiterung vorgegebener Handlungspline

In dieser Phase, die ebenfalls im ersten Schuljahr angesiedelt ist, beginnt der eigentliche the-
menzentrierte Unterricht in der Turnhalle. Den Kindern wird in — Anlehnung an die Inhalte
des Unterrichts im Klassenraum — ein Spielthema mit Ziel, Handlungsablauf und zu kon-
struierenden Aufbauten vorgegeben. In diesem vorstrukturierten Rahmen sollen die Kinder
lernen, Handlungsschritte zu durchdenken und nachzuvollziehen. Der Handlungsrahmen kann
anschlieBend durch Ideen der Kinder erweitert werden. Diese Erweiterungen werden von den
Kindern selbststindig geplant und durchgefiihrt. Im weiteren Verlauf der Phase wird der vor-
gegebene Handlungsrahmen schrittweise reduziert. Neben den Bewegungsangeboten werden
Bastel- und Malecken eingerichtet. Auf diese Weise konnen die gesammelten Erfahrungen

auch auf andere Erkenntnisebenen transferiert werden.

3. Phase: Entwicklung zum selbststindigen Handeln

In der dritten Phase (zweites Schuljahr) sollen die Kinder selbststindig Zielformulierung, Pla-
nung und Durchfithrung der Spielhandlungen vornehmen. Hierfiir werden gemeinsam Vertie-

fungsthemen gewidhlt und Informationen zu diesen Themen gesammelt. Wurde das Thema
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ausreichend vertieft, wird ein konkretes Handlungsziel fiir den Unterricht gewidhlt (zum Bei-
spiel der Bau einer Stadt). Anschlieend wird geplant, auf welche Weise dieses Handlungsziel
realisiert werden kann. Nachdem das Handlungsziel erreicht wurde, konnen weitere Teilziele

hinzugefiigt werden.

Uber den Unterricht in der Turnhalle hinaus soll im allgemeinen Unterricht das jeweilige
Thema vertieft werden. Das im allgemeinen Unterricht erarbeitete Wissen und Material berei-
chert wiederum den Unterricht in der Turnhalle. Auf diese Weise entsteht ein Austausch zwi-

schen allgemeinem Unterricht und dem Unterricht in der Turnhalle.

Zusammenfassend wird festgehalten: Mit dem spiel- und handlungsorientierten Unterricht
vertreten FRITZ und KELLER ein durchdachtes, an der kindlichen Entwicklung orientiertes und
strukturiertes Konzept einer schulintegrierten Bewegungsforderung. Dieses Konzept wendet
sich ausdriicklich nicht nur an Schiiler mit einem Forderbedarf. Hierdurch findet keine Aus-
sonderung der motorisch schwicheren Kinder einer Klasse statt, die dann eine Sonderbehand-
lung (zum Beispiel Sportforderunterricht) erfahren. Der gesamte Klassenverband erhélt zu-
satzlich zum Sportunterricht die Moglichkeit, sich gemeinsam zu bewegen. Das Konzept geht
iiber die sogenannten Bewegungslandschaften und Bewegungsbaustellen hinaus, indem es die
thematische Ankniipfung zum reguldren Schulunterricht sucht und einen systematischen Auf-
bau der einzelnen Stunden vornimmt. Die Férderung kommunikativ-sprachlicher Kompeten-
zen wird nicht ausdriicklich als Forderziel benannt. Abbildung 13 nennt jedoch als eine mog-
liche Auswirkung die Vermittlung von Kommunikationsfahigkeit. Durch die Einbindung der
Bewegungsangebote in Geschichten und Themen, durch reflektierende Gesprédche, Rollen-
spiele und das Planen von Handlungen kann meines Erachtens davon ausgegangen werden,
dass kommunikative Kompetenzen sowohl erforderlich sind als auch gefordert werden. In
diesem Konzept stehen zwar die Bewegung und Handlungsplanung im Vordergrund, kom-
munikative Kompetenzen werden aber durch die Anlage der Férderung unmittelbar mit ein-

bezogen und ausgebaut.

Bedeutender Kern des Konzeptes des spiel- und handlungsorientierten Unterrichts ist der sys-
tematische Aufbau und die damit verbundene schrittweise Einfiihrung von Materialien und
die allméhliche Zuriicknahme des vorgegebenen Handlungsrahmens zu Gunsten der Eigenak-
tivitdt und Eigenverantwortlichkeit der Kinder. Im Rahmen des vorzustellenden Projekts wird

eine modifizierte Form dieses Konzept als Fordermethode gewéhlt.
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Nachdem zwei Konzepte vorgestellt wurden, die Psychomotorik als bloBes Additum zur Lo-
gopidie (Ziiricher Modell) sehen, beziehungsweise nur implizit kommunikative Kompetenzen
fordern, schliet sich nun ein Konzept an, das Psychomotorik und Sprachférderung explizit

vereint.

3.3 Psychomotorisch orientierte Sprachforderung (Liitje-Klose; Kleinert-Molitor)
KLEINERT-MOLITOR (1985, 1986, 1989) nimmt mit ihrem Konzept der psychomotorisch ori-
entierten Sprachforderung bezug auf handlungstheoretische und interaktionistische Theorie-
konzepte. Sie betont die Bedeutung von Wahrnehmung, Bewegung und Spiel fiir den kindli-
chen Spracherwerb und stellt die Kommunikation in den Vordergrund. Thre Arbeiten weisen
hierdurch eine besondere Ndhe zu dem gewéhlten Vorgehen auf und werden daher im Fol-
genden, erginzt durch die Arbeiten von LUTJE-KLOSE (1991, 1994, 1997), ausfiihrlich erldu-
tert.

e Grundgedanke

Sowohl KLEINERT-MOLITOR als auch LUTJE-KLOSE vertreten eine nicht symptomorientierte
Form der Sprachforderung, welche Sprache und Bewegung innerhalb eines ganzheitlichen
Vorgehens verkniipft. Sprachentwicklung wird als ein Teil der kindlichen Gesamtentwicklung
betrachtet, der nicht isoliert gefordert werden kann. Interaktion wird als Schnittpunkt von
Sprache Motorik und Handeln gesehen. Durch eine pragmatische Orientierung wird der In-
strumentalcharakter von Sprache betont. Das Kind soll erleben, warum und wie es Sprache

und Bewegung in Auseinandersetzung mit seiner Umwelt addquat einsetzen kann.

e Zielsetzung

Als tlibergeordnetes Ziel verfolgt die psychomotorisch orientierte Sprachférderung die Erho-
hung der Kommunikationsbereitschaft und die Erweiterung der kommunikativen Kompeten-
zen. Durch eine spielerische, bewegungsanregende und handlungsorientierte Forderung, wird
das Kind aufgefordert, Sprache zu nutzen, um so die Handlung aktiv mitzugestalten. Auf die-
se Weise sollen Sprechfreude, Selbstsicherheit und Sprechumsatz erhoht werden. Weitere
Ziele, wie die Verbesserung der Wahrnehmungsfahigkeit oder die Erfahrung positiver Bewe-
gungserlebnisse, werden aus den allgemeinen Zielen der Psychomotorik abgeleitet. Die Ziele

psychomotorisch orientierter Sprachforderung sind:
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Erhohung der Kommunikationsbereitschaft

Erweiterung der kommunikativen Kompetenzen

Erfahren positiver Bewegungs- und damit Kompetenzerfahrung
Zunahme sprachlicher Handlungsbereitschaft

Verbesserung der Wahrnehmungsfahigkeit

Stirkung der Selbstsicherheit

Abbau von Sprechangst

Erhohung von Sprechfreude und Sprechumsatz

(vgl. LUTIE 1991).

e Vorgehen/Methode
Eine Diagnostik der Sprache unter forderdiagnostischen Aspekten dient zunéchst der Abkli-
rung der Lernausgangslage des jeweiligen Kindes. Sie soll gewéhrleisten, dass am individuel-
len Entwicklungsstand des einzelnen Kindes angekniipft werden kann. Im Sinne einer prag-
matischen Orientierung sollen Kinder die Wirksamkeit von Sprache erkennen und erproben.
Dies geschieht in natiirlichen Kommunikationszusammenhéngen (nicht im therapeutischen
Setting) wie beispielsweise in der Schulklasse oder Kindergartengruppe. Spielhandlungen,
themengebundene Projekte sowie das Erleben von Korper-, Material- und Sozialerfahrung
stehen im Vordergrund. Uber Bewegung soll der Aufbau kognitiver Strukturen ermdoglicht
werden. Inhalte und Themen kniipfen an den Alltagserfahrungen und den Interessen der Kin-
der an. Innerhalb der Forderung werden formatidhnliche Situationen geschaffen. Dies ge-
schieht durch die Gestaltung der Spielsituationen, die sich in einem fiir die Kinder vorherseh-
baren Interaktionsrahmen abspielen und sich ritualisierter Interaktionsmuster bedienen. Die
Prinzipien einer psychomotorischen Sprachforderung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Forderung der Sprachentwicklung als Teil der Gesamtentwicklung

keine Symptomorientierung

Pragmatik der Sprache steht im Vordergrund

Bewegungshandeln wird in seiner Bedeutung fiir die Sprachentwicklung anerkannt

Ausgangsbasis ist der individuelle Entwicklungstand

Thematische Gebundenheit

Spiel als Basis der Forderung

Alltagsorientierung

Schaffung formatihnlicher Situationen

(vgl. LUTJE 1991).
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Der Aufbau der Forderung erfolgt spracherwerbsorientiert. Im Vordergrund der ersten Phase
stehen daher Bewegungshandlungen, die durch die Therapeutin sprachlich begleitet werden.
In der zweiten Phase nehmen dann die sprachférdernden Anteile zu: Sprache wird zum
»Schliisselwerkzeug des Handelns®“. In der dritten Phase wird Sprache dann das Hauptwerk-
zeug der Handlungsplanung und -ausfithrung (vgl. LUTJE-KLOSE 1994, 10f). Die folgende
Abbildung veranschaulicht diesen Aufbau:

explizit ........................ Psychomotorische ................................ > implizit
Forderanteile
I Phase IT Phase III Phase
Wahrnehmungs- Begegnung Sprachhandeln
und Bewegungshandeln von Bewegungs- und mit
mit Sprachbegleitung Sprachhandeln Bewegungsbegleitung
Sprachforderanteile

eher s mmm_ T > :

unspezifisch spezifisch

Spielidee/Thema als Rahmenhandlung

Abb. 15: Fordergeriist der psychomotorisch orientierten Sprachtherapie (KLEINERT-MOLITOR
1989, 238)

Neben der Veranschaulichung der einzelnen Forderphasen, weist die Abbildung darauf hin,

dass die gesamte Forderung in einen thematischen Rahmen eingebunden ist. Dieser wird

durch ein Spiel, ein Thema oder durch langere Projekte gebildet.

Mit der psychomotorisch orientierten Sprachforderung liegt ein Konzept vor, dass von der
kindlichen Entwicklung ausgehend sprachliche und kommunikative Kompetenzen fordert.
Durch seine Anwendung in Kindergarten und Schule stellt es Alltagsnihe her. Psychomotorik
wird hier als besonders geeigneter Forderrahmen angesehen, wenngleich die Bedeutung der
Bewegung mit fortschreitendem Forderprozess abnimmt. Die Ziele und Inhalte einer psycho-
motorisch orientierten Sprachférderung lassen eine Unterscheidung zwischen dieser und einer
psychomotorischen Entwicklungsforderung unter Beriicksichtigung kommunikativer Kompe-

tenzen auf den ersten Blick nicht schliissig erkennen. Eine Abgrenzung findet statt, indem in
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der vorliegenden Arbeit nicht die Forderung der Sprache im Mittelpunkt steht. Vielmehr wird
von einer basalen Entwicklungsforderung durch Psychomotorik ausgehend, die Bedeutung
kommunikativer Kompetenzen erkannt und deren Forderung erhohte Aufmerksamkeit ge-
schenkt. Es handelt sich bei dem Vorhaben nicht um eine psychomotorisch orientierte Kom-
munikationsforderung, sondern um eine Psychomotorische Entwicklungsférderung unter ex-
pliziter Berlicksichtigung der kommunikativen Kompetenzen. Entsprechend wird der psy-
chomotorische Forderanteil nicht zu Gunsten des Sprachforderanteils schrittweise zuriickge-

nommen, wie dies im Konzept von Kleinert-Molitor vorgesehen ist.

Nachstehend werden die drei beschriebenen Modelle zusammenfassend dargestellt und eine

Einordnung in ein Modell schulischer Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote vorgenommen.
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3.4 Zwischenfazit: Schule als psychomotorisches Arbeitsfeld

Die vorgestellten Konzepte zeigen auf unterschiedliche Weise, wie Psychomotorik in den
kindlichen Alltag, hier speziell in den Schulalltag, integriert werden kann. Anhand eines
Schaubilds (DECHANT 1996, 98), das die Mdglichkeiten des Einsatzes von Bewegung, Spiel
und Sport innerhalb der Schule veranschaulicht, wird eine Einordnung und zusammenfassen-
de Darstellung der zuvor beschriebenen Ansitze vorgenommen und gleichzeitig aufgezeigt,
welches Feld von einer schulintegrierten psychomotorischen Entwicklungsférderung besetzt

werden kann.

AuBerschulisches Bewegungsleben

Bewegung, Spiel und Sport in der Schule

Entwick- Bewe-
lungsforde- Spor.t- gungsfor-
rung durch unterricht derung als
Bewegung Therapie

Bewe- Kom-

gung AuBerunterricht- pensa-

m licher tor1-

Unter- Schulsport scher

richt Sport

AuBerschulischer Snort

Abb. 16: Mogliche Arbeitsfelder von Bewegung, Spiel und Sport in der Grundschule

(vgl. DECHANT 1996, 99)
Die vorhergehenden Ausfiihrungen haben gezeigt, dass Gedanken und Modelle psychomoto-
rischen Arbeitens in den schulischen Bereich Einzug gehalten haben. Dies schldgt sich in ver-
schiedenen Ebenen nieder, die sich in der oben stehenden Abbildung wiederfinden. Mit dem
Spiel- und handlungsorientierten Unterricht wurde ein Konzept vorgestellt, das eine sinnvolle
Verkniipfung des Unterrichts in der Turnhalle mit dem im Klassenzimmer vornimmt. Im

Rahmen dieses Konzeptes werden alle Schiiler einer Klasse gefordert. Dieser Ansatz ist aller-
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dings auf ausgewdhlte Schulen beschriankt. Das Konzept versteht sich nicht als Ersatz zum
herkdmmlichen Sportunterricht, sondern vielmehr als ein zusétzliches Angebot und kann da-
her meines Erachtens nach sowohl auf der Ebene des kompensatorischen Sports als auch als
Entwicklungsforderung durch Bewegung angesehen werden. Das Ziiricher Konzept der Psy-
chomotoriktherapie versteht sich im Gegensatz zu dem erstgenannten als ein Modell, das auf
ein spezielles Klientel zugeschnitten ist. Die Therapie wird in Einzel- oder Kleingruppenthe-
rapie von ausgebildeten Psychomotoriktherapeutinnen durchgefiihrt. Die Psychomotorikthe-
rapeuten arbeiten iiberwiegend in Grundschulen und weisen hierdurch eine rdumliche Néhe zu
ihrem Klientel und dessen Entwicklungsumfeld auf. Der Anspruch von Grundschiilern auf
eine Psychomotoriktherapie wird durch das Schulgesetz geregelt. Bewegungsforderungen

dieser Art konnen dem Bereich Therapie zugeordnet werden.

Die Einordnung der psychomotorisch orientierten Sprachforderung ist hingegen im Sinne von
LUTIE-KLOSE (1997) als Bewegung im Unterricht vorzunehmen. Eine Einbindung in den
kindlichen Alltag wird ausdriicklich angestrebt und das klassische Therapiesetting zu Gunsten

einer Forderung in Klasse und Kindergarten aufgegeben.

Die vorgestellten Konzepte beziehen sich aus unterschiedlichen Beweggriinden explizit auf
den schulischen Bereich: FRITZ und KELLER sehen die Notwendigkeit einer zusitzlichen schu-
lischen Bewegungsforderung darin begriindet, dass Kinder durch fehlende unmittelbare Er-
fahrungen, Konsumverhalten und gesellschaftliche Umbriiche nicht geniigend Handlungs-
kompetenz erwerben, um dem abstrakten Schulunterricht folgen zu kénnen. Sie sehen ihre
Arbeit als eine Antwort auf die Bediirfnisse der Kinder, die auf eine Schule treffen, die le-
bensfern auf die Vermittlung von Fertigkeiten ausgerichtet ist (vgl. FRITZ/KELLER 1995, 12fY).
Ihr Konzept setzt folglich sowohl auf der Ebene des Kindes als auch auf der Ebene der Schule
an. Nicht die Kinder sollen an die Schulwirklichkeit, sondern die Schule an die Lernausgangs-
lage der Kinder angepasst werden. Daher kann der Forderort des spiel- und handlungsorien-
tierten Unterrichts nur Schule sein. Das Ziiricher Modell der Psychomotoriktherapie erhebt
nicht den Anspruch, Schulwirklichkeit zu verdndern, vielmehr werden die Schiiler, die
Schwierigkeiten haben sich dieser addquat anzupassen, gesondert therapiert. Da das Schulge-
setz die Psychomotoriktherapie reglementiert, wird offensichtlich davon ausgegangen, dass
Schiiler einen erhohten Forderbedarf aufweisen, und in dieser Altersspanne noch erfolgreich

tiber das Medium Bewegung gearbeitet werden kann. LUTJE-KLOSE (1997) sieht ihren Ansatz
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der psychomotorisch orientierten Sprachforderung als eine Moglichkeit der integrativen

Sprach- und Kommunikationsforderung in der Schule.

Schule erweist sich offensichtlich als ein wichtiges Feld der bewegungsorientierten Arbeit.
Dabei ist meines Erachtens stets kritisch zu hinterfragen, welche Aufgabe dem jeweiligen
Konzept zukommt, denn die Begriindungen fiir die Wahl des schulischen Forderortes sind
unterschiedlich: Sie reichen von Bewegung als kindgeméBes Medium des Lernens, liber den
Versuch Bewegung als Antwort auf verdnderte Kindheitsbedingungen einzusetzen, bis hin zu
einem Verstindnis psychomotorischer Forderung als Reparaturwerkzeug fiir ,,schlecht funkti-
onierende* Schiiler. Die anschlieBende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die drei vorgestellten

Modelle schulintegrierter Arbeit tiber das Medium Bewegung:
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Psychomotoriktherapie Spiel- und Psychomotorisch
fiir Schulkinder im handlungsorientierter orientierte
Kanton Ziirich/Schweiz Unterricht Sprachférderung
Adressaten | Schiiler mit einem festge- | Alle Schiiler der Eingang- | Kinder mit Kommunikati-
stellten motorischen Thera- | stufe (1./2. Schuljahr) ons- und Sprachschwierig-
piebedarf keiten
Durch- In den Réumlichkeiten oder | Grundschule Grundschule, Kindergarten
fithrungsort |in der Néhe von Grund-
schulen
Grund- - Stiitz- und - Verbindung des - nicht symptomorientierte
gedanke Fordermalnahme fiir allgemeinen und des Form der Sprachforderung
Schiiler mit Schwierigkei- | Sportunterrichts - pragmatische
ten im Bewegungs- und | - Spiel als Bewiltigungs- Orientierung
Beziehungsverhalten form des Kindes - Psychomotorik als
- Ausgleich zu bewegungs- | besonders geeignetes
und erfahrungsarmer Fordermedium
Entwicklungsumwelt
Zielsetzung | Beheben von Problemen in |- Entwicklungsverzogerun- |- Erhéhung der Kommuni-
der Feinmotorik und Bewe- | gen vermeiden/beheben kationsbereitschaft
gungskoordination - Schule kindgerechter - Erweiterung der kommu-
gestalten nikativen Kompetenzen
- Erwerb von - Erfahren positiver
Handlungskompetenz Bewegungs- und damit
- Integration zum Kompetenzerfahrung
Klassenverband - Zunahme sprachlicher
- Aufbau einer positiven, Handlungsbereitschaft
erfolgszuversichtlichen |- Verbesserung der
Leistungsmotivation Wahrnehmungsfahigkeit
- Starkung der
Selbstsicherheit
- Abbau von Sprechangst
- Erh6hung von Sprech-
freude und Sprechumsatz
Arbeitsfeld | Bewegungsforderung als | - kompensatorischer Sport | Bewegung im Unterricht
Therapie - Entwicklungsforderung
durch Bewegung

Tab. 4: Uberblick ausgewihlter Modelle der schulintegrierten Férderung

Dieser Zusammenschau schlie8t sich nun die Frage an, warum Schule sich fiir eine iiber ihr
eigenes Angebot hinausgehende psychomotorische Forderung 6ffnen sollte. Da ein zusétzli-
ches Bewegungsangebot in der Regel mit einem erhdhtem Arbeitsaufwand fiir Schulen ver-

bunden ist, werden Argumente, die aus schulischer Sicht hierfiir sprechen betrachtet. Da die
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Grundschule den Anspruch erhebt, eine Schule fiir alle Kinder zu sein und die erste Stufe in-
nerhalb des Schulsystems darstellt, bildet sie die wichtigste Schulform fiir die Umsetzung von
Priavention und gemeinsamem Unterricht (vgl. LUMER 1996, 63). Hervorgehoben wird dieser
Aspekt auch in den Richtlinien fiir die Grundschule:

»In der Grundschule beginnen Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen gemeinsam
ihren Bildungsweg. Deshalb muss sie dem Anspruch eines jeden Kindes auf individuelle For-
derung gerecht werden und zugleich allen Kindern tragfdhige Grundlagen fiir weiterfiihrendes
Lernen und soziales Verhalten vermitteln® (MSWWF 1999, XI).

Im Sinne einer Chancengleichheit sieht daher auch der ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG (vgl.
2000, 25), dass das Bildungssystem Barrieren {iberwinden muss, die einer gleichberechtigten
Teilhabe an Bildung und optimaler Forderung entgegenstehen. Ein psychomotorisches For-
derangebot kann meines Erachtens dazu beitragen, diesem Anspruch entgegenzukommen,
und kann helfen, den Herausforderungen zu begegnen, die erwachsen aus der Heterogenitét
der Schiilerschaft und aus der wachsenden Zahl der Kinder, welche ,,aufgrund von gesell-
schaftlichen Umbriichen und Krisen, durch 6kologische Belastungen, Arbeitslosigkeit und
Armut in Lebenssituationen aufwachsen, die z.T. gravierende Auswirkungen auf ihre Ent-

wicklung, ihr Lernen, ihr Verhalten und ihr Wohlbefinden haben* (LUMER 1996, 63).

Weitere Argumente kdnnen aus dem Bereich Gestaltung des Schullebens und Offnung nach
aullen entnommen werden: Schule soll die bestehenden Grenzen hinsichtlich der Unterrichts-
gestaltung und des Schullebens nach innen und auBen 6ffnen und hierdurch neue padagogi-
sche Anregungen erhalten, sowie auf die Lebenswelt bezogenes Lehren und Lernen ermdgli-
chen. Fiir den Bereich Bewegung, Spiel und Sport bedeutet dies eine Offnung zu auBerschuli-
schen Bewegungsangeboten (vgl. KOTTMANN/KUPPER/PACK 1997, 38). Diese konnen unter
anderem in psychomotorischen Forderungen bestehen, die von externen Vereinen/Praxen
durchgefiihrt werden. Eine Einordnung einer psychomotorischen Forderung kann dann an-
hand Abbildung 16 im Bereich ,,Entwicklungsforderung durch Bewegung* vorgenommen

werden.

Das anschlieBende Kapitel setzt sich mit der Lebenslage Armut und deren moglichen Auswir-
kungen auf die kindliche Entwicklung auseinander und bildet einen weiteren Anhaltspunkt fiir

die Entwicklung eines schulintegrierten psychomotorischen Férderkonzepts.
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4 Benachteiligte Regionen als Orte der Entwicklungsforderung

Eine verantwortliche Forderung kann nicht ohne Beriicksichtigung des sozialen Hintergrunds
eines Kindes stattfinden, denn Entwicklung und Probleme eines Kindes konnen nicht getrennt
von seinem sozialen Geflecht betrachtet werden. Bestehende Strukturen, die an der Auspra-
gung und Manifestation von Problemen beteiligt sind, miissen beriicksichtigt und in den For-
derprozess eingebunden werden. Eine Auseinandersetzung mit der sozialen Wirklichkeit des
Kindes fiihrt zu einer Rahmenerweiterung, die ein besseres Verstindnis fiir die besonderen

Voraussetzungen von Kindern aus sozial benachteiligten Familien ermoglicht.

Ziel dieses Kapitels ist die Sensibilisierung fiir die besonderen Risikofaktoren, mit denen
Kinder aus sozial benachteiligten Familien in ihrer Entwicklung konfrontiert wurden und
werden. Dieses Anliegen kann jedoch nicht ohne die Auseinandersetzung mit den sozialen
und gesellschaftlichen Zusammenhéngen und Bedingungen (Armut, regionale Benachteili-
gung, Wohnsituation) erreicht werden. Dieses Kapitel setzt sich deshalb zunichst allgemein
mit gesellschaftlichen Prozessen auseinander, die zu vermehrten Armutslagen fiihren. Begrif-
fe und Konzepte der Armut werden vorgestellt, um dann in zwei focussierenden Schritten die
Auswirkung von Armutslagen auf die kindliche Entwicklung und den Zusammenhang von

Armut und Urbanisierung aufzuzeigen.

Eine fiir die vorliegende Arbeit giiltige Definition des Begriffes Armut wird nicht an den An-
fang dieses Kapitels gestellt, da die Mehrschichtigkeit sowie die Problematik einer einheitli-

chen Begriffsbildung zunédchst nachvollziehbar gemacht werden soll.

4.1 Begriffe und Konzepte der Armut

,Deutschland ist eines der reichsten Lander der Welt. [...] Ein exklusives Zehntel der Bevdlke-
rung verfiigt iiber knapp die Hélfte des gesamten Geldvermogens, wihrend sich die untere
Hilfte der Bevolkerung mit insgesamt 8,5 Prozent des gesamten Vermdgens begniigen muf3
(BUTTNER 1999, 12).

Das Thema Armut ist in den letzten Jahren verstirkt wissenschaftlich und gesellschaftspoli-
tisch diskutiert worden. Dies zeigen vor allem die zahlreichen Verdffentlichungen der Achtzi-
ger- und Neunziger Jahre, wie beispielsweise die groBangelegten Studien der Caritas (HAU-
SER/HUBINGER 1993) und der freien Wohlfahrtsverbdnde (HANESCH et al. 1994) oder der iiber

viele Jahre geforderte Armutsbericht fiir die Bundesrepublik Deutschland aus dem Jahr 2001.
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Der gemeinsame Tenor der einzelnen Studien ist eindeutig: einem stabilen Wohlstand der
Bevolkerungsmehrheit steht eine anwachsende Zahl armer Bevilkerungsschichten ge-
geniiber. Einige Studien sehen sogar ein Viertel der Bevdlkerung als potenziell armutsge-
fahrdet an (vgl. BECKER 1994, 290). BUTTNER verdeutlicht mit seiner, dem Kapitel vorange-
stellten Aussage, ebenfalls den derzeitigen Zustand einer zweigeteilten Gesellschaft, der von
BULTE und PESCH (1998, 4) treffend als ,,Armut im Wohlstand* beschrieben wird. Die mo-
mentane Armutsproblematik scheint sich aus historischer Perspektive betrachtet qualitativ,
eventuell auch quantitativ anders zu gestalten als vorhergehende. Dies zeigt sich auch in der

Diskussion um den Begriff der ,,neuen Armut® (vgl. JACOBS 1996; WENDT 1995;).

Unabhéngig von der Bezeichnung spiegeln die Entstehung von und der Umgang mit Armut
immer auch gesellschaftliche Prozesse wider, die einer permanenten Wandlung unterworfen
sind und stets neue Akzente setzen. Termini, die die gesellschaftliche Entwicklung der letzten
Jahrzehnte skizzieren, sind unter anderem ,,Enttraditionalisierung®, ,,Individualisierung* und
»Risikogesellschaft. Anhand dieser Schlagworte werden nachstehend die tiefer liegenden
Prozesse von Armut herausgearbeitet. Diesen grundlegenden Aspekten folgt die Darstellung
eindimensionaler Armutskonzepte, die den Indikator Einkommen als alleinigen Ansatzpunkt
wéhlen. Durch eine anschlieBende Diskussion der aus dem Sozialhilfebezug entstehenden
Problemlagen wird aufgezeigt, dass eindimensionale Armutskonzepte nicht ausreichen, um
Armutslagen umfassend zu beschreiben. Besser geeignet sind hierzu mehrdimensionale Kon-
zepte, die in Form des sogenannten Lebenslagenansatzes, beschrieben werden. AbschlieSend

werden spezielle Bevolkerungsgruppen auf ihr Armutsrisiko hin untersucht.

4.1.1 Enttraditionalisierung, Individualisierung, Risikogesellschaft

Zentrale Begriffe, die die Modernisierungsprozesse in der Bundesrepublik kennzeichnen, sind
Individualisierung und Enttraditionalisierung. Enttraditionalisierung' bezeichnet die Auflo-
sung traditioneller sozialer Lagen und Milieus der letzten dreifig Jahren, und kann als zentra-
le gesellschaftliche Veridnderung angesehen werden. Soziale Lebenschancen gelten im Ge-
gensatz zu frither als prinzipiell erwerbbar und werden nicht mehr, wie in den zuvor beste-

henden traditionellen Strukturen, zugeschrieben. Traditionen und die damit verbundene Zu-

' Die folgenden Ausfiihrungen stiitzen sich auf BECK 1986; BECK-GERNSHEIM 1994; BECK/BECK-GERNSHEIM
1994a; BECK-GERNSHEIM 1994; CHASSEE /DRYGALA/EGGERT-SCHMIED-NOERR 1992; HITZLER/HONER 1994
und KEUPP 1994,
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gehorigkeit zu Milieus, Stinden und Klassen besitzen immer weniger Bedeutung fiir die Ges-
taltung des eigenen Lebensstils, und ihre normative Kraft fiir die Alltagsorientierung ist ge-
schwunden. An ihre Stelle tritt eine Pluralitidt der Lebenslagen, eine Individualisierung der
Lebensfiihrung und die nahezu grenzenlose Optionserweiterung moderner Gesellschaften. Fiir
das Individuum bedeutet dies, dass es nicht einfach traditionellen Wertvorstellungen folgen
kann, sondern sich mit den einzelnen Werten und ihrer Bedeutung fiir seine eigene Lebens-
weise und Zukunft auseinandersetzen muss. Durch die Auflosung traditioneller Milieus und
Lebenswelten, die mit einem sozialen Wertewandel einhergeht, wurde beispielsweise die
strukturierende Kraft familidrer Rollen und geschlechtlichen Beziehungen grundsitzlich rela-

tiviert.

Mit dem Begriff Individualisierung wird die Tendenz zur Aufldsung sozialer Bindungen (an
Familie, Schicht, Nachbarschaft) benannt. Das Individuum ist nicht mehr eingebunden in eine
feste Gemeinschaft und in eine iiberdauernde Lebenswelt. An deren Stelle treten partielle und
multiple Strukturen. Lebenslagen und Sinnfindungen werden hierdurch komplex und variabel.
Individualisierung meint auch die Abkehr von kollektiven und vorgegebenen Lebensmustern
bei gleichzeitiger Hinwendung zur eigenen Person. Individualisierung bedeutet nicht zwangs-
laufig eine gesteigerte Chance der individuellen Emanzipation. Das Individuum ist vielmehr
direkter von gesellschaftlichen Entwicklungen abhéngig, da es nicht auf die traditionelle Un-
terstlitzung des sozialmoralischen Milieus und klassenspezifische Formen der Problembewil-

tigung zuriickgreifen kann.

Mit dem Begriff ,,Risikogesellschaft* etablierte BECK (1986) eine Beschreibung fiir die neu-
en Risiken der postindustriellen Gesellschaft. Durch Individualisierung haben sich soziale
Risikolagen vervielfiltigt, werden Entscheidungs- und Handlungsrdume uniibersichtlicher
und in ihren Folgen riskanter fiir den Einzelnen. Die Wahlfreiheiten des Einzelnen haben sich
— verglichen mit der Eltern- und GroBelterngeneration — stark erhoht. Gleichzeitig werden
diese Wahlmoglichkeiten allerdings stark durch die individuelle 6konomische und soziale
Lage eingegrenzt. Den zahlreichen Herausforderungen und Gestaltungschancen stehen somit
verstarkt Risiken des Scheiterns gegeniiber. Soziale Ungleichheit besteht in den ungleich ver-
teilten objektiven Voraussetzungen und subjektiven Kompetenzen zur Bewiltigung der spezi-
fisch modernen Lebensverhéltnisse mit ihren Briichen und Friktionen. Dies hat zur Konse-
quenz, dass Problemlagen heute als individuelles Schicksal begriffen werden, obwohl sie

massenhaft auftreten und Resultat gesellschaftlicher Verhiltnisse und Risiken sind. Hinzu
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kommt eine verstirkte Auflosung des bisherigen Systems der sozialen Sicherung durch Re-
privatisierung der Risiken von Gesundheit und Alter. Da traditionelle familidre Netze seltener
zur Verfiigung stehen, wihrend sozialstaatliche Leistungen kontinuierlich zuriickgenommen
werden, erhoht sich das Risiko einer Armutslage stark. Eine Folge der skizzierten Prozesse ist
eine Umverteilung von unten nach oben, die sich bereits in den achtziger Jahren abzuzeichnen
begann, und als deren groBe Gewinner Unternehmen, Bezieher von Vermdgenseinkommen
und Selbststindigenhaushalte gesehen werden. Verlierer sind Kinder und ihre Familien, die
tiberdurchschnittlich von Armutslagen betroffen sind. Die Frage nach einer addquaten Be-
schreibung von Armut riickt damit iiber das Klientel in den Blickpunkt dieser Arbeit, und dem

Themenkomplex Armut wird nun aus unterschiedlichen Perspektiven nachgegangen.

4.1.2 Eindimensionale Armutskonzepte

Sowohl in der Literatur als auch im sozialpolitischen Bereich existieren keine allgemein giil-
tigen Definitionen von Armut. Vielmehr operiert die Armutsforschung mit unterschiedlichen
Modellen und Begriffen, die grob in die Kategorien eindimensionale und mehrdimensionale
Armutskonzepte unterteilt werden konnen. Erstere werden im Folgenden vorgestellt und be-
ziiglich ihrer Aussagekraft in einem weiteren Schritt anhand des Sozialhilfebezugs in Frage
gestellt. Eine sinnvolle Strukturierung der eindimensionalen Armutskonzepte findet sich bei
KRAUSE (1992). Er bildet die Kategorien des absoluten, relativen, subjektiven und politischen

Armutsbegriffs, die nachfolgend skizziert werden.

e Absolutes Armutskonzept:
Von Armut wird in diesem Konzept gesprochen, wenn ein objektiv bestimmbares Existenz-

minimum unterschritten wird und ein Minimalstandard beziiglich Verpflegung, Wohnung und

dergleichen nicht mehr garantiert werden kann (vgl. JACOBS 1996, 8).

e Subjektives Armutskonzept:
Dieser Ansatz sieht denjenigen als arm an, der seiner personlichen Einschitzung nach nicht

ausreichend versorgt ist.

e Politisches Armutskonzept:
Armut liegt in dieser Sichtweise vor, wenn eine festgelegte Einkommens- und Vermogens-

grenze unterschritten wird und damit ein Anspruch auf Unterstiitzung (in der Regel Sozialhil-

fe) besteht. Wird diese Unterstiitzung angenommen, wird von ,,bekiimpfter Armut* gespro-
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chen. Die Begriffe ,,verdeckte“ bezichungsweise ,,verschimte Armut“ werden hingegen
benutzt, wenn die mogliche staatliche Unterstlitzung nicht eingefordert wird (vgl. HAU-
SER/HUBINGER 1993, 108fY). Dies geschieht vor allem auf Grund der starken Einkommensprii-
fung, der sich potenzielle Sozialhilfeempfianger unterziehen miissen. Als weitere Griinde nen-
nen HAUSER und HUBINGER (1994, 34): ,,Mangelnde Information, Furcht vor Riickgriff auf
Verwandte, Scham oder Stolz, demiitigende Behandlungen auf den Amtern®. Der Begriff ver-
deckte Armut verdeutlicht, dass dies betroffenen Personen nicht in der amtlichen Sozialhilfe-

statistik erfasst werden, obwohl sie mit ihrem Einkommen unter der Sozialhilfegrenze liegen.

e Relatives Armutskonzept:

In dieser Sichtweise ist derjenige als arm zu bezeichnen, der einen gesellschaftlich allgemein
anerkannten Konsumstandard unterschreitet. In Abgrenzung zum absoluten Armutskonzept
wird Armut in Abhédngigkeit vom materiellen Wohlstand der jeweiligen Gesellschaft gesehen
(vgl. JACOBS 1996, 9). HAUSER und HUBINGER (1994, 35) definieren: ,,Als relativ arm werden
Personen oder Haushalte charakterisiert, deren verfiigbares Einkommen unterhalb eines be-
stimmten Prozentsatzes des durchschnittlichen Nettoeinkommens liegt™. Dabei werden unter-
schiedliche Einkommensarmutsgrenzen, die von 40% bis 60% reichen gesetzt. Die 50%
Grenze wird in der Europdischen Union (EU) als relative Einkommensarmut herangezogen
und wiirde fiir die BRD einen Bevoélkerungsanteil in relativer Armut von 10% bedeuten (vgl.
ebd., 36). Die EU-Definition von Armut lautet:

,»Verarmte Personen sind Einzelpersonen, Familien und Personengruppen, die iiber so geringe
(materielle, kulturelle und soziale) Mittel verfiigen, da3 sie von der Lebensweise ausgeschlos-
sen sind, die in dem Mitgliedsstaat in dem sie leben, als Minimum annehmbar ist* (PODSZU-
WEIT 1994, 41).

Bereits in dieser Definition wird hervorgehoben, dass Armut einen Ausschluss von gesell-
schaftlich akzeptierten Entfaltungsmoglichkeiten bedingt. Betont wird, dass die alleinige Ver-
sorgung mit materiellen Mindeststandards nicht ausreicht, diese soziale Ungleichheit (Armut)
zu beheben. Relative Armut ist folglich nicht mit dem Existenzminimum (in Deutschland als
Sozialhilfe definiert) gleichzusetzen. Zusammengefasst handelt es sich vielmehr um ,,die Ar-
mutsgrenze formal in direkter Abhingigkeit zum Wohlstandsniveau der Bezugspopulation®
(ZIMMERMANN 1993, 201). Besonders deutlich wird die Relevanz dieser Definition bei der

anschlieenden Betrachtung der Sozialhilfeproblematik.
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4.1.3 Zur Problematik des Sozialhilfebezugs als Armutsindikator

»Wer auf Sozialhilfe angewiesen ist, kann mit Fug und Recht als arm bezeichnet werden*
(KERSTING zit. in BUTTNER 2000, 12).

Das Heranziehen des Sozialhilfebezugs als Armutsindikator wird in der BRD vor allem auf
der politischen Ebene zuriickgewiesen, da der Bezug von Sozialhilfe politisch gesehen als
bekdmpfte Armut gilt. In der Literatur finden sich allerdings zahlreiche Argumente, die auf-
zeigen, dass bei Personen, die langerfristig von Sozialhilfe abhédngig sind, besonders gehauft
Unterversorgungen und Beeintridchtigungen in den verschiedenen Lebensbereichen auftreten
(vgl. WEIB 2001, 177). In diesem Kapitel findet daher zunichst eine Auseinandersetzung mit
dem Verhiltnis von Armut und Sozialhilfe statt. Hierzu wird zunichst ein kurzer Uberblick
tiber die geschichtliche Entwicklung der Sozialhilfe gegeben, da sich hieraus die aktuellen

Probleme dieser staatlichen Leistungen ergeben.

Die Sozialhilfe 16ste 1962 die bis dahin bestehende Fiirsorge ab. Erstmals bestand ein Rechts-
anspruch auf staatliche Hilfe ohne die Frage nach dem eigenen Verschulden der Notlage. Die
Zweige ,,Laufende Hilfe zum Lebensunterhalt (HLU)* und ,,Hilfe in besonderen Lebenslagen
(HBL)“ entstanden. Der Gesetzgeber ging zu diesem Zeitpunkt davon aus, dass im Zuge des
Wirtschaftswunders der Bereich ,,Laufende Hilfe zum Lebensunterhalt™ weniger frequentiert
und die ,,Hilfen in besonderen Lebenslagen* vordergriindig wiirden. Diese Erwartungen er-
fiillten sich aber nicht. Spitestens mit der Olkrise und der einsetzenden ersten Arbeitslosig-
keitswelle 1974 stieg die Zahl der HLU-Bezieher. Die zweite Arbeitslosigkeitswelle zu Be-
ginn der achtziger Jahre mit ihren bis heute steigenden Arbeitslosenquoten bewirkte eine wei-
tere Zunahme der Sozialhilfebezieher. Inzwischen sieht sich das Sozialhilfesystem hierdurch
inzwischen mit einer Grofenordnung an Beziehern konfrontiert, die bei der Einfithrung der
Sozialhilfe 1962 nicht erwartet wurde/werden konnte. Erschwerend kommt hinzu, dass die
Anzahl derer, die keinen ausreichenden Schutz in der Sozialversicherung erworben haben und
in Folge dessen keine Normalerwerbsbiografie® vorweisen, steigt. Bei Einfiihrung der Sozial-
hilfe konnte auch dieser Aspekt nicht vorhergesehen werden. Vielmehr wurde davon ausge-
gangen, dass die der Sozialhilfe vorgelagerten Sozialversicherungssysteme (als Leistung des
Bundes) einen Riickgriff auf die Sozialhilfe (als Leistung der Gemeinden) zur Existenzsiche-

rung iiberfliissig machen wiirden. Die Gemeinden werden dadurch trotz stagnierender Ein-

? Der Begriff Normalerwerbsbiografie beschreibt ein ununterbrochenes Normalarbeitsverhiltnis mit einer quali-
fizierten, gut bezahlten Téatigkeit (vgl. HANESCH 1996, 72).
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nahmen mit steigenden Ausgaben im Sozialbereich konfrontiert. Die Stddte ihrerseits reagie-
ren mit restriktiver Gewdhrung und Kiirzung von Leistungen, wo immer dies moglich ist. Be-
sonders betroffen sind hiervon sozial schwach gestellte Menschen, die weitere Einschrankun-

gen hinnehmen miissen.

Im Hinblick auf die Frage, ob vom Sozialhilfebezug® auf eine Armutslage geschlossen wer-
den kann, miissen die folgenden Gesichtspunkte beriicksichtigt werden: Sozialhilfebezug be-
deutet zunéchst eine ,,Verknappung der Teilnahmemdoglichkeiten® (BIELIGK 1996, 17). Da die
Sozialhilfe relativ gesehen hinter der allgemeinen Einkommensentwicklung zurtick bleibt und
so das gewihrleistete sozio-kulturelle Existenzminimum nicht an steigende Lebenshaltungs-
kosten angepasst wird, verschérft sich diese Verknappung. Hierdurch vergroBert sich der Ab-
stand der Leistungsbezieher zum gesellschaftlichen Durchschnitt. Dies wird als ,,die endgiilti-
ge Abkehr vom Bedarfsprinzip* kritisiert (BIELIGK 1996, 17). Die Lebenssituation eines Sozi-
alhilfebeziehers kann somit mit den Begriffen unzureichendes materielles Versorgungsniveau,
Diskriminierung und Ausgrenzung in vieler Hinsicht beschrieben werden (vgl. HANESCH
1996, 73). Dariiber hinaus miissen sich Bezieher staatlicher Leistungen zahlreichen Regle-
mentierungen unterwerfen und ihre Bediirfnisse auf die Hohe der ihnen zuerkannten Leistun-
gen reduzieren. Nicht {ibersehen werden darf, dass auch Niedrigeinkommen und verdeckte
Armut zu Unterversorgungen fiithren, aber statistisch nicht erfasst werden konnen. Die mit
dem Sozialhilfebezug einhergehenden Problematiken verdeutlichen, dass Armut mehr als
geringes Einkommen bedeutet. Der nachfolgende Lebenslagenansatz stellt daher den zuvor
vorgestellten eindimensionalen Armutskonzepten eine erweiterte Sichtweise gegeniiber, die
es erlaubt, auch dann von Armut zu sprechen, wenn ein staatlich definiertes finanzielles Exis-

tenzminimum in Form von Sozialhilfe bezogen wird.

? Fiir eine bessere Lesbarkeit werden im folgenden die Begriffe Sozialhilfe beziehungsweise Sozialhilfebezug
synonym fiir den Terminus ,,Laufende Hilfe zum Lebensunterhalt (HLU)* benutzt.
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4.1.4 Mehrdimensionales Armutskonzept — Lebenslagenansatz

Der lebenslagenorientierte Ansatz, der auf dem relativen Armutskonzept beruht, beriicksich-
tigt neben dem Einkommen weitere, die Lebenssituation bestimmende Dimensionen und ver-
sucht auf diese Weise die Lebensverhéltnisse von Armen differenzierter zu betrachten. Neben
,.harten* materiellen Dimensionen (wie Einkommen, Vermogen, Wohn- und Konsumniveau
etc.) betrachtet dieser Ansatz auch ,,weiche* Dimensionen wie Erndhrung, Umwelt und Ge-
sundheit, sowie immaterielle Aspekte wie soziale, kulturelle und politische Partizipation,
Rechtsgleichheit und Integration (vgl. ALISCH/DANGSCHAT 1998, 23). Unter dem Begriff Le-
benslage werden die individuellen Spielrdume zur Befriedigung von Bediirfnissen jedes Ein-
zelnen zusammengefasst. Zentral in der Betrachtungsweise ist die individuelle Ausfiillung
dieses Spielraums, dessen Rahmen groftenteils durch dullere Faktoren, die vom Individuum

nur begrenzt beeinflussbar sind, bestimmt wird (vgl. GLATZER/HUBINGER 1990, 35).

Als objektive Lebenslagen werden bezeichnet:
Der Bereich Vermdgen (verfligbares Einkommen und Verschuldung)
Die Wohnsituation (Wohnungsnot, Obdachlosigkeit, Notunterkiinfte)
Schul-, Bildungs-, Qualifikations- und Berufschancen (Teilhabe an Arbeit)
Erndhrung und Gesundheit
Partizipation an politischen Entscheidungsprozessen und am gesellschaftlichen, kultu-
rellen und politischen Leben (Freizeitgestaltung, Infrastruktur)
Sozialbeziehungen und soziales Netzwerk

(vgl. BIELIGK 1996, 14f).

Ein Unterschreiten eines vorher normativ definierten Standards in einer der angefiihrten Le-
benslagen wird als ,,Deprivation* bezeichnet. Ein gleichzeitiges Unterschreiten der Standards
(siche Tabelle 5) in mehreren Bereichen charakterisiert eine ,,multiple Deprivation®. Eine
solche bietet einen Anhaltspunkt fiir Armut und soziale Benachteiligung. Problematisch ist
dabei die Einigung auf eine allgemeine Standarddefinition, da diese je nach Erkenntnisinte-
resse sehr unterschiedlich bestimmt werden kann. Die generelle Frage danach, welche Ein-
schrankungen noch als tolerabel gelten und mit welchen Kriterien Unterversorgungen erfasst
werden, kann daher nicht allgemeingiiltig beantwortet werden. Die folgende Tabelle gibt so-

mit nur einen Uberblick iiber mdgliche Unterversorgungslagen:
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Dimension Indikator Unterversorgungsschwelle
Einkommen bedarfsgewichtetes verfiigbares 50% des durchschnittlichen
Einkommen®* gewichteten Haushaltseinkommens
Arbeit Art und Umfang der Registrierte Arbeitslosigkeit
Beschiftigung
Bildung schulische und berufliche kein Bildungsabschluss
Bildung
Wohnen Wohnungsgrdéfle und -belegung Weniger als ein Wohnraum
pro Person

Tab. 5: Dimensionen, Indikatoren und Unterversorgungsschwellen im Lebenslagenkonzept
(vgl. HANESCH et al. 1994, 128)

Die Tabelle wurde der Studie ,,Armut in Deutschland* entnommen (HANESCH et al. 1994),
deren Autoren von Armut sprechen, wenn in mindestens zwei der oben aufgefiihrten Bereiche
eine Unterversorgung besteht. Sie beschreiben Armut, bezogen auf die Lebenslagen ,,als einen
Zustand stark eingeschrénkter Interessenverwirklichung* (HANESCH et al. 1994, 276). Dieser
Aspekt wird von den eindimensionalen Armutskonzepten vernachléssigt, da diese nur die

Dimension Einkommen berticksichtigen.

Da der Lebenslagenansatz materielle und immaterielle Blickwinkel sowie objektive Bedin-
gungen und deren subjektive Bewertung beriicksichtigt, wird von einer Multi- oder Mehrdi-
mensionalitit der Armut gesprochen werden. Dabei muss Armut im Sinne einer multifunktio-
nalen Lebenslage in ihrer ,,Dialektik von sozialokologischen, sozio6konomischen, soziokultu-
rellen und sozialpsychologischen/biografischen Faktoren* (BAUM 1998, 72) begriffen werden:
Armut stellt eine ,,Kumulation von Unterversorgungslagen“ da. An dieser Stelle wird er-
neut deutlich, dass nicht allein ein geringes verfiigbares Einkommen ausschlaggebend fiir den
Begriff der Armut sein kann’ und folglich auch kein typischer ,,armer Mensch® existiert. Viel-
mehr muss die gesamte Lebenslage betrachtet werden, und Interventionen miissen auf

unterschiedlichen Ebenen ansetzen.

* Bedarfsgewichtet meint, dass das verfiigbare Haushaltseinkommen einer Familie durch die Summe der unter-
schiedlichen Bediirfnisse ihrer Mitglieder geteilt wird. Jedem Familienmitglied wird dabei ein eigenes ,,Bedarfs-
gewicht* zugewiesen. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Haushalte miteinander verglichen werden (vgl.
HANESCH 2001, 17).

> Auch wenn BRINKMANN (1994, 21) schreibt, dass ,,der absolute Mangel an finanziellen Mitteln die zentrale
Dimension der Armut* ist.
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Der Lebenslagenansatz ist mehrdimensional ausgerichtet, berticksichtigt die Vielfalt der Er-
scheinungsformen und Bedingungsfaktoren sowie die belastenden Auswirkungen von Armut.
Er ist daher der in der neueren Literatur und in dieser Arbeit favorisierte Ansatz. Dabei muss
jedoch bedacht werden, dass es sich bei diesem Ansatz um kein einheitliches Forschungskon-
zept, sondern eher um ein allgemeines Paradigma handelt (vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000,
25). Ausgehend von Armut als ,,Kumulation von Unterversorgungslagen® werden die einzel-
nen Dimensionen der Unterversorgung Arbeit und Einkommen, Bildung und Wohnen (vgl.

Tabelle 5) im Folgenden ndher untersucht und um die Dimension Gesundheit erginzt.

e Arbeit und Einkommen

Arbeit und Einkommen sind stark miteinander verkniipft: Arbeitslosigkeit wird, neben der
Kategorie ,,Sonstiges®, als hiufigste Ursache fiir Sozialhilfebediirftigkeit genannt. Sie bein-
haltet neben Einkommensverlusten auch den Verlust von Rentenanwartschaften und ver-
schiedene sogenannte ,,weiche* Faktoren wie beispielsweise psychische Belastungen oder
niedriger sozialer Stellenwert. Arbeitslosigkeit ist hédufig der ,,Einstieg“ in eine
,»Armutskarriere im Sinne von Sozialhilfeabhdngigkeit und Einkommensarmut. Arbeitslo-
sigkeit gilt als die zentrale Ursache von Armut und Sozialhilfebezug (vgl. WENDT 1995, 19).
In Folge dessen findet in der neueren Armuts-Diskussion eine starke Hinwendung zum The-
menkomplex Arbeitslosigkeit und ihren materiellen sowie psycho-sozialen Auswirkungen

statt.

Eine Betrachtung von Arbeit und Arbeitslosigkeit schlieft eine Auseinandersetzung mit den
aktuellen Tendenzen, Anforderungen und Perspektiven des Arbeitsmarktes ein, denn durch
fortschreitende Technologisierung werden zunehmend Arbeitsplitze abgebaut und gleichzei-
tig die Anspriiche an die Qualifikation der Arbeitnehmer verdndert. Die industrielle Produkti-
on und Fertigung scheint sich aus den westlichen Industrienationen zuriickzuziehen und in
Lénder abzuwandern, die glinstigere Produktionskosten offerieren. Zeitgleich werden anstelle
der Industriearbeiter zunehmend ,,Wissensarbeiter (HEUSER 1996, 20) bendtigt, die Ideen
entwickeln und diese um- und einsetzen. Hierzu werden im Rahmen des Internets und anderer
Kommunikationsmedien, virtuelle Firmen gegriindet, die nur so lange existieren, bis ein Pro-
jekt ausgefiihrt wurde. Die beteiligten Arbeiter suchen sich im Anschluss daran neue Projekte
und Firmen (vgl. ebd., 51ff). Konsequenz dieser Arbeitsbedingungen ist eine Auflosung
rdumlicher, zeitlicher und kontinuierlicher Arbeitszusammenhénge, da die gemeinsame Arbeit

nicht mehr an eine Zeit und einen Ort gebunden ist. Auf diese Weise werden Wissen, geistige
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Fahigkeiten und Erfahrungen zu einer Handelsware. Arbeitslosigkeit gewinnt durch diesen
Trend eine neue Dimension: Erwerbstitige werden hdufiger voriibergehend (zum Beispiel
zwischen zwei Projekten) nicht arbeiten, Auszeiten nehmen oder Teilzeitstellen innehaben.
Fiir den einzelnen Arbeitnehmer bedeutet diese Entwicklung ein erhohtes Mal3 an Unsicher-
heit, denn vorgezeichnete Karrieren, lebenslange Beschéftigung und Sicherheiten werden zu-
nehmend abgeldst durch Eigenverantwortlichkeit, individuelle Lebensplanung und flexible,
kurzfristige Beschéftigung in Projekten. Lebenslanges Lernen, Flexibilitit und die Féhigkeit,
theoretisches und analytisches Wissen anwenden zu kdnnen, werden zu unabdingbaren Be-
rufsvoraussetzungen. Durch das hohe Mal} an Individualitidt wird sich die Solidaritit unter

Arbeitnehmern zusehends auflésen (vgl. ebd., 82ff).

Die beschriebenen Tendenzen lassen darauf schlieBen, dass sich flir Arbeiter mit niedrigem
oder fehlendem Schulabschluss sowie ohne Ausbildung, die Lage auf dem Arbeitsmarkt wei-
ter verschirfen wird. Vor allem Langzeitarbeitslosigkeit steht in einem engen Zusammenhang
mit Verarmungsprozessen. Griinde fiir Langzeitarbeitslosigkeit sind neben fehlenden Berufs-
und Schulausbildungen gesundheitliche Probleme sowie ein hdheres Alter der Arbeitnehmer.
Eine fehlende Arbeit wirkt sich aber nicht nur finanziell auf die Betroffenen aus, denn Arbeit
verleiht dem Alltag eine Struktur, indem sie ihn in Freizeit und Arbeitszeit aufteilt. Sie ist
identititsstiftend und weist einen Status im sozialen Gefiige zu. Arbeitslosigkeit bedeutet da-
her iiber finanzielle Einbuflen hinaus einen Verlust an Alltagsstruktur und an Lebensperspek-
tiven (vgl. BAUM 1998, 71). Die Tatsache, dass Arbeitslosigkeit eine Hauptursache von Ar-
mutslagen ist, darf nicht dariiber hinwegtauschen, dass auch Vollzeitbeschéftigte mit ithrem
Einkommen unter dem Sozialhilfeniveau liegen konnen. Das gilt vor allem dann, wenn eine

schlecht bezahlte Tatigkeit ausgeiibt wird und eine Familie zu versorgen ist.

e Bildung
Armutslagen treffen liberdurchschnittlich Menschen mit niedrigen oder fehlenden Schulab-

schliissen. Ein qualifizierter Schulabschluss ist in der Regel Voraussetzung fiir einen Ausbil-
dungsplatz. Ohne berufliche und/oder schulische Abschliisse ist die Vermittlung auf dem Ar-
beitsmarkt stark eingeschrinkt, da oft nur eine Tétigkeit als ungelernter/angelernter Arbeiter
ausgeiibt werden kann. Diese Beschéiftigungen sind hdufig mit einem erhohten Gesundheitsri-
siko, fehlender sozialer Absicherung und niedriger Entlohnung verbunden. Ein fehlender
Schulabschluss erhoht somit die Gefahr von Arbeitslosigkeit und Armutslagen. Dies zeigt

sich besonders deutlich in der Altersgruppe der 21- bis 25-jahrigen deutschen und ausliandi-



4 Benachteiligten Regionen als Orte der Entwicklungsforderung 110

schen Sozialhilfebezieher. Zwei von drei der deutschen Bezieher weisen keinen Schulab-
schluss oder einen Hauptschulabschluss auf. Bei den auslidndischen Beziehern dieser Alters-
klasse sind es sogar drei von vier. Dariiber hinaus ist festzustellen, dass Sozialhilfebezieher
desto langer in der Sozialhilfe verbleiben je niedriger ihr Bildungsabschluss ist (vgl. KERS-
TING/KUNZE 2001, 17).

e Wohnen

Insgesamt gilt, dass ,,zwischen Einkommensverarmung und prekdren Wohnverhéltnissen ein
enger Zusammenhang besteht (WENDT 1995, 23). So spiegelt sich die zunehmende Spaltung
unserer Gesellschaft auch im Wohnraum pro Person wider. Demnach stehen einem Haushalt
ohne Kinder im Schnitt 46 m? pro Person zur Verfiigung; 40% der Zwei-Personen-Haushalte
leben in fiinf oder mehr Rdumen. Bei 40 % der kinderreichen Haushalte verfiigt hingegen im
Schnitt nicht einmal jede Person iiber ein Zimmer. Am schlechtesten mit Wohnraum versorgt
sind Familien mit Migrationshintergrund. Fiir sie ldsst sich feststellen, dass mehr Personen in
einem Haushalt leben, die Wohnungen kleiner und schlecht ausgestattet sind, oft bauliche
Mingel aufweisen und meist in einem ungiinstigen Umfeld liegen. Migrantenfamilien zahlen
trotzdem eine hohere Miete fiir vergleichbare Wohnungen als deutsche Mieter (vgl. DEUT-
SCHER BUNDESTAG 1998, 521Y). Steigende Mieten bei gleichzeitiger Verknappung preiswerte-
ren Wohnraums fiithren vor allem zu einer Unterversorgung bei kinderreichen Familien. Aber
Wohnraum ist nicht nur knapp, viele Wohnungen sind auch schlecht ausgestattet. Derzeit le-
ben mindestens 1,2 Millionen Menschen in Wohnungen mit mangelnden Sanitér- und Heizan-

lagen (WENDT 1995, 23).

Neben der Wohnraumversorgung spielt auch der Verlust der Wohnung eine zunehmende Rol-
le. So verlieren zunehmend Familien mit Kindern ihre Wohnung. Fiir 1996 wurden in

Deutschland 100.000 wohnungslose Mehr-Ppersonen-Haushalte geschétzt.

Je nach Alter der Bewohner kommt den Wohn- und Wohnumfeldbedingungen eine herausra-
gende Bedeutung beziiglich Entwicklungs- und Entfaltungsmoéglichkeiten zu. Einen hohen
Stellenwert nehmen dabei sowohl die 6ffentlich zugidnglichen Angebote und Einrichtungen
als auch das kleinrdumig erreichbare stddtische Umfeld und dessen unterschiedliche Qualitét

hinsichtlich Sicherheits-, Entdeckungs- und Aufforderungscharakter ein.’®

% Hierzu ausfiihrlicher 4.3.1 (Begriffsklirung Soziale Brennpunkte — Benachteiligte Regionen).
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e Gesundheit

Armut stellt ein erhohtes Risiko hinsichtlich Fehlernihrung und gesundheitlichen Belastungen
dar. Diese duflern sich vor allem in Erkrankungen der Atmungsorgane, des Magen-Darm-
Trakts sowie in immunologischen Stérungen. Ursache hierfiir sind zum einen die hohen Um-
weltbelastungen des Wohnumfeldes und der Riickgriff auf preiswerte, oftmals qualitativ nicht
hochwertige Lebensmittel sowie eine Biindelung psychischer Risikofaktoren. Vor dem Hin-
tergrund fehlender Partizipation im sozialen und kulturellen Bereich und eingeschriankter
Moglichkeiten der Selbstverwirklichung ist ,,Verarmung ein ProzeR der Abwertung der eige-
nen Person und Fahigkeiten, Armut heiflit Demoralisierung und Entwiirdigung® (BAKI/LUTZ
1994, 294). Zukunftsangst und das eigene Versagen bei der Arbeitssuche flihren zu psychi-

schen Belastungen, die sich unter anderem in den oben genannten Symptomen dullern konnen.

Im vorhergehenden Kapitel wurde verdeutlicht, dass der Bezug von Sozialhilfe zu Unterver-
sorgungen und Benachteiligungen in vielen Lebensbereichen fiihrt. Unter Beriicksichtigung
des in diesem Kapitel beschriebenen Lebenslagenansatzes wird daher der Bezug von Sozial-
hilfe als Armutsindikator angesehen. In einem weiteren Schritt schliet sich daher die Be-
trachtung der aktuellen Sozialhilfestatistik an, um herauszuarbeiten, fiir welche Gruppen von
Menschen ein erhdhtes Risiko von Armutslagen besteht. Bei diesem Vorgehen muss bedacht
werden, dass die Sozialhilfestatistik nur offiziell erfasste Menschen beriicksichtigt und die
Zahl der verdeckten Armen nicht beziffern kann. So kamen beispielsweise 1995 auf 100 So-
zialhilfeempfanger 110 verdeckte Arme. In absoluten Zahlen wiren dies iiber 2,6 Millionen
Menschen, die ein Leben unterhalb der politischen Armutsgrenze fiihrten (vgl. AWO-
BUNDESVERBAND 2000, 23). Verdeckte Arme werden in keiner Statistik erfasst und konnen

daher nicht in den folgenden Ausfiihrungen beriicksichtigt werden.
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4.1.5 Armutsrisiko ausgewéhlter Gruppen

Zu den Gruppen, die verstidrkt von Armut gefdhrdet sind zdhlen Kinder und Familien mit
mehreren Kindern, Alleinerziehende, Frauen und Auslédnder. Eindeutig wird dies an der pro-
zentualen Verteilung der Personen, die Einkommen unter der Armutsschwelle beziehen:

»Lagen die Einkommen von 10% der Gesamtbevilkerung in Westdeutschland unter der Ar-
mutsschwelle, so waren es in der Gruppe der Arbeitslosen 27%, in der Gruppe der Auslédnder
20%, bei Alleinerziehenden 33% und bei Haushalten mit fiinf und mehr Personen 23%"
(BULTE/PESCH 1998, 5).

Zunichst werden daher drei der {iberproportional betroffenen Bevdlkerungsgruppen (ausldn-
dische Mitbiirger, Kinder und Frauen) herausgegriffen und auf ihr Armutsrisiko hin beschrie-

ben. Die Bedeutung der Lebenslage Armut wird dann im nachfolgenden Kapitel fiir die Grup-

pe der Kinder, als Klientel der zu beschreibenden Férderung, weiter ausdifferenziert.

e Auslindische Mitbiirger

Auslindische Mitbiirger sind besonders hdufig und stark von Verarmungs- und Sozialhilferi-
siken betroffen. Zum Jahresende 1998 bezogen rund 665.000 Menschen ohne deutschen Pass
laufende Hilfen zum Lebensunterhalt. Die unter 18jdhrigen bildeten die grofite Gruppe, so
dass Kinder und Jugendliche auslédndischer Nationalititen einem erhohten Armutsrisiko unter-
liegen, wenngleich den groBten Teil der Armutspopulation deutsche Kinder und Jugendliche
bilden (vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000, IV). Die iiberproportionale Betroffenheit von Ar-
mutslagen nichtdeutscher Kinder und Jugendlichen spiegelt sich auch in der Sozialhilfestatis-
tik: In etwa jedes siebte ausldndische Kind iiber sieben Jahren bezieht Sozialhilfe, jedoch nur
jedes zwanzigste deutsche Kind dieser Altersklasse. Dabei kann davon ausgegangen werden,
dass die verdeckte Armut unter ausléndischen Mitbiirgern etwa doppelt so hoch liegt wie in
der deutschen Bevolkerung. Ausschlaggebend fiir Armutslagen auslidndischer Mitbiirger ist
eine 0konomische Benachteiligung, die sich auch in den Arbeitslosenzahlen ablesen ldsst:
Circa 50% der ungelernten Arbeitslosen sind auslédndischer Nationalitdt, und das Risiko ar-
beitslos zu werden ist fiir Ausldnder insgesamt hoher. Zusétzlich verdienen Auslédnder und im
besonderen auslidndische Frauen hdufig weniger als deutsche Arbeitnehmer (vgl. ECKHARDT
1997, 76). Dariiber hinaus sind auslédndische Familien in der Regel grof3er und fast ein Viertel
der auslidndischen Jugendlichen verlésst die Schule ohne einen Abschluss (vgl. JACOBS 1996,
13, NEUMANN/HERTZ 1998, 84). Anhand dieser Gesichtspunkte kann fiir ausldndische Mit-

biirger folgendes Bedingungsgefiige von Armutslagen abgeleitet werden:
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Gefahr von
Armutslagen
Niedriges Hohes' Risil.(o .
Eikkorien der Arbeitslosigkeit
Schlechte Chancen
auf dem
Arbeitsmarkt

!

Fehlende schulische
Qualifikationen

Abb. 17: Armutsgefiahrdung auslédndischer Mitbiirger

Neben den Auslédndern mit gesichertem Aufenthaltsstatus bilden Fliichtlinge und Asylbewer-
ber innerhalb der ausldndischen Minoritét eine besonders stark von Armutslagen betroffene
Gruppe. Zusétzlich zu den Belastungen der Armut, leben sie in einem rechtlichen Aufent-
haltsstatus, der von groB3er Unsicherheit geprégt ist. Sie kdnnen fiir sich und ihre Kinder keine
konkreten Zukunftsplane entwickeln und unterliegen dariiber hinaus restriktiven sozialpoliti-
schen Regelungen. Hierzu zéhlen die Unterbringung in Sammelunterkiinften, die Mdglichkeit,
Sozialhilfe als Sachleistung zu erhalten, Beschriankungen der Reisemoglichkeiten und eine
medizinische Unterversorgung (vgl. BRINKMANN 1994, 25). Seit 1993 erhalten Berechtigte
nach dem Asylbewerberleistungsgesetz keine Leistungen der Sozialhilfe, sondern nur die be-

deutend niedrigeren Grundleistungen.

. Kinder und (alleinerziehende) Frauen
Die Gruppe der Kinder und alleinerziehenden Frauen wird in diesem Abschnitt gemeinsam

betrachtet, da die Armut der Kinder als unmittelbare Folge der Armut ihrer Bezugspersonen
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entsteht, und alleinerziehende Miitter in besonders hohem Malle von Armutslagen betroffen
sind. Zum Jahresende 1998 bezogen gut eine Million Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren
laufende Hilfe zum Lebensunterhalt.” Damit bilden sie mit 37,3% die groBte Gruppe der So-
zialhilfebezieher. Wéahrend am Jahresende 3,5% der Bevolkerung Sozialhilfe bezog, waren es
6,8% der Kinder. In Westdeutschland lebt jedes achte bis neunte und in Ostdeutschland sogar

jedes fiinfte Kind in einem einkommensarmen Haushalt.

Auch im europdischen Vergleich bilden Kinder die Bevolkerungsgruppe, die am stirksten von
Armut betroffen ist. Wahrend die Gesamtbevolkerung Europas 1995 zu 17% von Armut be-
troffen war, lag die Quote bei der Gruppe der Kinder bei 21%. Dabei erstrecken sich die Quo-
ten fiir Kinder der einzelnen EU Staaten von 4% in Didnemark bis hin zu 26% in GrofB3britan-
nien. Deutschland nimmt mit einer Quote von 20% eine mittlere Stellung innerhalb der EU

ein (vgl. OFFICE FOR OFFICIAL PUBLICATIONS OF THE EUROPEAN COMMUNITIES 2000, 75).

Insgesamt ist festzustellen, dass das Sozialhilferisiko der Kinder iiber dem Gesamt-
durchschnitt liegt, im Zeitverlauf zugenommen hat und um so hoher ist, je jiinger das
Kind ist. In der Literatur wird daher von einer ,,Infantilisierung®“ der Armut gesprochen

(vgl. HAUSER/HUBINGER 1994, 37).

Besonders armutsgefidhrdet sind Kinder aus Ein-Eltern-Familien (50,5% aller betroffenen
Kinder) oder aus Familien mit mehr als fiinf Personen. Kinder sind somit sowohl von Armut
betroffen als auch ein Armutsrisiko. Dies zeigt sich deutlich an der hohen Sozialhilfebezie-
herquote von Alleinerziehenden. Am Jahresende 1998 wiesen Haushalte von weiblichen Al-
leinerziehenden (circa 95% aller Alleinerziehenden) und von alleinstehenden Frauen die
hochste Empfangerquote auf, so dass auch fiir diesen Personenkreis von einem erhdhten Risi-
ko der Sozialhilfeabhéngigkeit gesprochen werden muss. Die beschriebenen Auswirkungen
der Individualisierung zeigen sich an dieser Stelle besonders deutlich: Die Pluralisierung der
Lebensstile fiihrt zu einer Auflosung traditioneller Lebensformen und damit zu einer Erosion
des Familiensystems. Frauen sind dadurch auf eine eigene Erwerbstétigkeit angewiesen, kon-
nen aber als Alleinerziehende Kind und Beruf nur sehr schwer miteinander vereinbaren (vgl.

NAPP-PETERS 1995, 108).

’ Die folgenden Daten beziehen sich auf: STATISTISCHES BUNDESAMT 2000, 2000a.
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Mit 56,9% tiberwogen 1998 die weiblichen Bezieher der Hilfen zum Lebensunterhalt. Der
vergleichsweise hohe Anteil wird auch durch die Sozialhilfequote deutlich. Sie gibt Auf-
schluss tiber die Anzahl der Hilfebezieherinnen je 1000 Einwohner gleichen Alters und Ge-
schlechts. Wiahrend die Frauenquote bei 38 von 1000 Frauen lag, befand sich die der Ménner
bei 32 je 1000 Einwohner. DAS STATISTISCHE BUNDESAMT stellt fest, dass das Sozialhilferisi-
ko der Frauen in den vergangenen Jahren erheblich gestiegen ist. So hat sich im friiheren Bun-
desgebiet die Sozialhilfequote der Frauen seit 1980 mehr als verdoppelt (von 17% auf 41%).
Die gegenwirtige Sozialhilfequote der Frauen ist um so héher, je jiinger die Frauen sind (vgl.
ebd. 2000, 2f). Die hohe Betroffenheit von Alleinerziechenden und kinderreichen Familien
darf jedoch nicht dariiber hinwegtiduschen, dass arme Kinder und Jugendliche iiberwiegend
bei beiden Elternteilen aufwachsen und auch Kinder aus Kleinfamilien von Armut betroffen
sein konnen. Festzuhalten ist, dass eine erhohte Armutsgefihrdung von Kindern aus
unvollstindigen und kinderreichen Familien existiert, aber nicht nur sie allein von Armutsla-

gen betroffen sind (vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000, IIT).

Die nachstehende Grafik fasst abschlieBend die vorgestellten Daten in einem Uberblick zu-

sammen:

Auf Sozialhilfe angewiesen
1,49 Millionen Haushalte bezogen Ende 1998 Sozialhilfe (laufende Hilfe zum Lebensunterhalt)

durchschnittliche
davon Bezugsdauer

allein erziehende Mutter” [ AN 332965 22 Monate
allein stenende Frauen | R 332 945 41
allein stehende Manner | I RN 201 814 28

Ehepaare mit Kindern* | S 169 550 18
Ehepaare ohne Kinder [l 104 175 29 Diallé: Stat
weitere Bedurftige [ R ERNEEN 256 201 Bundesamt
“mit Kindern unter 18 Jahren rundungsbedingte
Differenzen

Von je 100 Sozialhilfeempfangern waren
alter als 60

jinger als 7 Jahre

40 bis unter 60 [ 90
! i

- 21 7 bis unter 18
: b / L

L 18 bis unter 25 [5464@

N

25 bis unter 40

Abb. 18: Ausgewihlte Gruppen von Sozialhilfebeziehern im Jahr 1998
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Dieses Kapitel hat aufgewiesen, dass nicht mehr alte und randstdndige Menschen die Haupt-
bezieher von Sozialhilfeleistungen darstellen, sondern Kinder und Jugendliche sowie Men-
schen im erwerbsfdhigen Alter den Hauptteil der Leistungsempfinger ausmachen. In dieser
Arbeit wird der Bezug von Sozialhilfe unter Hinzuziehung des Lebenslagenansatzes als Ar-
mutsindikator angesehen. Mit dieser Definition von Armut kann davon ausgegangen werden,
dass der Umfang von kindlicher Armut enorm angewachsen ist. Da die vorliegende Studie
sich mit der Entwicklungsforderung von sozial benachteiligten Kindern befasst, werden die
Bedeutung und die Auswirkungen von Armutslagen fiir Kinder im anschlieBenden Kapitel

ausfiihrlich vorgestellt.
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4.2 Die Bedeutung von Armutslagen fiir die kindliche Entwicklung

»Irotz einer hohen und tendenziell steigenden Zahl armer Kinder und Jugendlicher ist es er-
staunlich, dass sich in den seit Anfang der neunziger Jahren intensivierenden Diskurs iiber
Armut nur wenige mit der Lebenssituation armer Kinder und Jugendlicher befasst haben®
(AWO-BUNDESVERBAND 2000, 9).

Das vorhergehende Kapitel stellte unter anderem die iliberproportionale Armutsbetroffenheit
von Kindern heraus. Diese findet eine Entsprechung in einer Vielzahl jlingerer Studien, wel-
che sich verstérkt mit der Situation armer Kinder beschiftigen' und eine materielle und emo-
tionale Unterversorgung einer anwachsenden Anzahl von Kindern ausmachen. Ein linearer
und zu verallgemeinernder Zusammenhang zwischen Armut und Entwicklungsgefahrdung
kann dabei nicht hergestellt werden. Arme Kinder wachsen jedoch unter deprivierenden Be-
dingungen auf und beginnen ihr Schulleben mit eigenen Lernvoraussetzungen und Ansprii-
chen. Die Armut der Kinder ist dabei eine unmittelbare Folge der Armut ihrer Eltern/ihres
Elternteils, was unter anderem aus den Zahlen zum Sozialhilfebezug Alleinerziehender abge-
lesen werden kann. Die Bedeutung und Folgen von Armut fiir Kinder konnen meines Erach-
tens unter anderem aus der okologisch-systemischen Entwicklungsperspektive heraus erklart
werden: Entwicklungsbedingungen bestehen in dieser Perspektive aus dem Zusammenspiel
von intra- und extrafamilialen Gegebenheiten sowohl auf der personenbezogenen Ebene des
Systems Familie (Mikroebene), im sozialen Umfeld von Nachbarschaft, Schule, Betrieb
(Mezzoebene) als auch auf der gesellschaftlichen Makroebene, die durch Armut, Arbeitslo-
sigkeit und Wohnungsnot gekennzeichnet ist. Diese Aspekte werden nachstehend aufgegrif-

fen, um die Lebenslage Armut aus kindlicher Sicht zu beschreiben.

Die bisherige Armutsforschung hat ,,Kinderarmut* beziehungsweise die Problemlagen von
Kindern und Jugendlichen, die in armen Familien aufwachsen, nur am Rande gestreift. Kinder
und Jugendliche wurden als ,,Armutsrisiko*, als Mitbetroffene oder gar nicht beriicksichtigt.
Dass der Armut bei Kindern und Jugendlichen ein eigenes Gewicht zukommt, das wesentlich
geprigt ist von den Verteilungsstrukturen innerhalb der Familien, den individuellen Potenzia-
len der Eltern sowie den gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen, wurde
nicht befriedigend thematisiert. Eine kindbezogene Perspektive der Armutsforschung wurde
daher lange gefordert, konnte sich jedoch erst in den neunziger Jahren etablieren. In das
Blickfeld riickt seither verstdrkt die kindliche Wahrnehmung der Lebenslage Armut. Als Re-

aktion auf die Infantilisierung der Armut wurden in den letzten Jahren verschiedene Studien
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durchgefiihrt, die die benachteiligte 6konomische Situation der Familie und deren negative
Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung beschreiben’. Trotzdem ist festzustellen, dass
eine qualitative Erhebung der Auswirkungen von kindlichen Armutslagen nicht moglich ist,
da ,,Armut als ein komplexes soziales Phdnomen multidimensionaler Benachteiligung nicht
systematisch verkniipft [wird] mit Sozialisation oder den Phasen kindlicher und jugendlicher
Entwicklung® (OTTO/BOLAY 1997, 25). Daher fehlt eine geschlossene, speziell auf Kinder
zugeschnittene, qualitative und quantitative Erhebung, so dass es zum jetzigen Zeitpunkt nur
moglich ist, quantitative Daten aus den amtlichen Sozialhilfestatistiken abzuleiten. Das Prob-
lem fehlender quantitativer und qualitativer Daten spiegelt sehr deutlich den Stand der Ar-
mutsforschung beziiglich der Auswirkungen von Armut auf Kinder und Jugendliche wider:
Zu diesem Themenkomplex existieren zahlreiche kleinere und einige groBere Studien, ohne
die Verwendung gemeinsamer Indikatoren zur Erfassung und Beschreibung der kindlichen
Lebenslagen®. Die vorliegende Arbeit kann das Problem einer fehlenden gemeinsamen For-
schungslogik nicht 1dsen, bietet aber in diesem Kapitel einen Uberblick iiber die Ergebnisse
unterschiedlicher Studien, um moégliche Auswirkungen der Lebenslage Armut auf die kindli-
che Entwicklung zu veranschaulichen. Dabei steht nicht nur die materielle Lage im Mittel-
punkt, vielmehr werden die fiir die kindliche Lebenssituation relevanten Faktoren herausgear-
beitet. Dargestellt werden hierfiir zunidchst Ressourcen und Vulnerabilititen, die helfen Ar-
mutslagen zu bewiltigen, beziehungsweise diese manifestieren. In einem weiteren Schritt

werden dann die Dimensionen der Lebenslage Armut bei Kindern dargestellt.

! z.B. die Studien von WALPER 1995; BRINKHOFF/MANSEL 1998; BUTTERWEGGE 2000; DUNCAN/ BROOKS-
GUNN/ABER (1997); DUNCAN/BROOKS-GUNN(1997); GRUNDMANN 1998; JoOos 1997.

2 7.B. GARRET/NG’ ANDU/FERRON 1994; NEUBERGER 1997.

? Dariiber hinaus fehlen groBangelegte Studien, wie etwa in den USA oder GrofBbritannien (vgl. hierzu WALPER
1995, 182).
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4.2.1 Ressourcen und Vulnerabilititen
Die Bewiltigung oder die Verfestigung von Armutslagen wird durch zahlreiche Faktoren mo-
deriert. Zu einer Verfestigung der Armut konnen unter anderem fiithren:
soziale Probleme innerhalb der Familie,
geringe schulische und berufliche Qualifikation der Eltern,
Arbeitslosigkeit der Eltern,
fehlende Forderungen,
unzureichender Wohnraum,
benachteiligtes Wohnumfeld,
Benachteiligung im schulischen Bereich durch Mittelschichtorientierung des Bil-
dungswesens und
Bildungsentscheidungen, die geprégt sind vom friithen ,,Dazuverdienen‘ der Kinder
(vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000; BIELIGK 1996; BRAUN/KERSTING 2001;

BRINKMANN 1994; WALPER 1995).

Die zentrale Bedeutung der Themenkomplexe Familie, Bildung und Wohnen wird anhand
dieser Faktoren erneut hervorgehoben. Dies ldsst sich auch fiir die Faktoren herausarbeiten,
die der gelungenen Armutsbewiltigung dienen kénnen:

stabile Familienkonstellation,

emotionale Zuwendung in den ersten Lebensjahren,

schulische Anerkennung und Bestétigung,

Partizipation in fiir Kindern iiblichen Aktivitdten (Vereine etc.) und

Abkehr von einer Mittelschichtorientierung im Bildungssystem

(vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000; BRAUN/KERSTING 2001;

WALPER 1995).

Die Familie als primdres Entwicklungsumfeld des Kindes wird in einem weiteren Schritt ni-
her betrachtet, da die Auswirkungen sozialer Unterversorgungen stark von den oben genann-
ten verfiigbaren Ressourcen und Vulnerabilitdten des Familiensystems, dem das Kind ange-
hort, beeinflusst werden. Diese konnen in kontextuellen, familialen und individuellen Res-

sourcen bestehen, die im folgenden ausfiihrlicher beschrieben werden (vgl. WALPER 1995):
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e Kontextuelle Ressourcen

Auf die Lebenslage Armut konnen sich die Integration in informelle Netzwerke und die Zu-
friedenheit mit diesen auswirken. Eine als hoch wahrgenommene Unterstiitzung durch andere
wirkt sich zum Beispiel positiv auf das elterliche Erziehungsverhalten aus (vgl.
HASHIMA/AMATO 1994). Hier scheinen besonders faktische Hilfestellungen von Bedeutung zu
sein, die Eltern in ihren Alltagspflichten entlasten. Eine weitere fiir Kinder bedeutsame kon-
textuelle Ressource ist die aullerfamiliale Betreuungssituation. Kinder aus sozial schwachen
Familien profitieren beispielsweise in hohem Mafle von formellen Betreuungseinrichtungen
(vgl. POSNER/VANDELL 1994), was nicht zuletzt zu einer Erh6hung der schulischen Ganztags-
angebote flihrt. Als Ressource gilt weiterhin das Ausmal} an wahrgenommener professioneller

Hilfe.

e Familiale Ressourcen

Die Qualitét der elterlichen Beziehung vor Beginn der sozialen Problemlage ist eine wichtige
Determinante fiir die Bewiltigung sozialer Deprivation. Weitere sind die Bildungsressourcen
der Eltern, die Bewiltigungsstrategien bei innerfamiliaren Spannungen und die Beziehung der

Eltern zu den Kindern.

e Individuelle Ressourcen

Hier gelten Werthaltungen aber auch Personlichkeitsmerkmale der Betroffenen als ausschlag-
gebend. Diese beziehen sich sowohl auf die Einstellung gegeniiber materiellen Werten als
auch auf Rollenmuster. Bei Familien, die gemil traditionellen Rollenmustern strukturiert
sind, ist zum Beispiel bei einer Arbeitslosigkeit des Vaters, die eine Berufstitigkeit der Mutter
bedingt, mit hohen innerfamilialen Spannungen zu rechnen. Individuelle kindliche Ressour-
cen in krisenhaften Situationen sind zum Beispiel das Temperament und die Attraktivitét (vor

allem im Bezug auf Miadchen).

Die Ausprigung dieser Ressourcen schwicht oder verstéirkt die Auswirkungen der Lebenslage
Armut auf die kindliche Entwicklung. Neben diesen Ressourcen, die je nach Ausprigung
auch als Vulnerabilititen des Familiensystems fungieren, kann die Analyse der Lebenslage
von Kindern an den fiir eine gesunde Entwicklung notwendigen Dimensionen festgemacht

werden.
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4.2.2 Dimensionen der kindlichen Lebenslage Armut

Als bedeutsamen Faktoren der Lebenslage Armut bei Kindern, kdnnen die Indikatoren Bil-
dungschancen, die Betreuungssituation innerhalb und auB3erhalb der Familie, Spiel- und Frei-
zeitmoglichkeiten, Kontakte zu Gleichaltrigen und gesundheitliche Aspekte herangezogen
werden (vgl. WALPER 1995, 185). Diese Indikatoren werden im Folgenden aufgegriffen und
als Exempel fiir die materielle, kulturelle, soziale und gesundheitliche Dimension der kindli-

chen Armutslage weiter differenziert.

e Bildungschancen

Bildungschancen werden wie auch sprachliche und kulturelle Kompetenzen, als Teil der kul-
turellen Dimension der Lebenssituation angesehen. Die multiple Benachteiligung von Kin-
dern aus sozial deprivierten Familien fiihrt unter Umstdanden zu Schwierigkeiten in der kogni-
tiven und schulischen Leistungsentwicklung und im gesamten Bildungsverlauf (vgl. BOGUMIL
1995; GRUNDMANN 1998, 179, TRUDEWIND/WINDEL 19910L). So erreichen beispielsweise
20% der sozialhilfebezichenden Heranwachsenden keinen Schulabschluss, wihrend in der
altersgleichen Gesamtbevdlkerung nur 3% die Schule ohne Abschluss beenden (vgl. BUTTNER
2000, 12). Ein weiteres Beispiel zur Illustration des Zusammenhangs von Bildung und sozia-
lem Status: In einem Stadtteil der Ruhrgebietsgro3stadt Essen, in dem 48% der unter 18-
Jéhrigen in einem sozialhilfebeziehenden Haushalt leben, besuchen nur 8% eines Jahrganges
ein Gymnasium. In einem Stadtteil mit 5% unter 18-Jéhrigen in Sozialhilfebezug besuchen
hingegen rund 65% eines Jahrganges das Gymnasium (vgl. ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG
(2000, 27). Die in der Einleitung skizzierte PISA-Studie beschreibt ebenfalls deutlich einen
engen Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und sozialem Hintergrund. Hier wie-
sen vor allem Jugendliche aus sozial schwachen Familien unter anderem massive Schwierig-

keiten im Verstehen und Einordnen von Texten auf.

Ursachen fiir erschwerte Schulkarrieren konnen darin bestehen, dass bildungsbezogene Akti-
vitdten der Kinder haufig nicht {iberwacht oder unterstiitzt werden, 6konomische Probleme
bestehen und/oder die innerfamiliale Kommunikation konflikthaft und/oder gestort ist. Kumu-
lieren diese Ursachen, kann die schulische Entwicklung des Kindes merklich beeintrichtigt
werden, da wichtige Erfahrungen und Lernbereiche, die fiir die Orientierung in schulischen
aber auch in gleichaltrigen Kontakten notwendig sind, vorenthalten werden. NAPP-PETERS

(1995, 116) begriindet dies damit, dass sich
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,»Ohnmacht und Hoffnungslosigkeit als Haltung der Eltern direkt auf die Kinder iibertragen.
[...] Diese resignative Haltung der Eltern duf3ert sich auch indirekt in den geringen Erwartun-
gen der Eltern an Leistungsvermodgen und Leistungsmotivation ihrer Kinder®.

Die Ergebnisse der Ungleichheitsforschung, denen zufolge das Einkommen, der Status und
die Bildung der Eltern, die Schulerfolge des Kindes bestimmen, haben immer noch Bestand4,
denn viele Eltern mit einer niedrigen Schulbildung erwarten bei finanziellen Notlagen ein
moglichst frithes Eintreten des Kindes in den Beruf, um zusitzliche finanzielle Ressourcen zu
erschliefen. Dadurch verkiirzt sich der Ausbildungsweg und es werden niedrig qualifizieren-
de Schulabschliisse erworben. Dies flihrt langfristig zu einer benachteiligten Lebenssituation
dieser Kinder im Erwachsenenalter, da sich Bildung und Armut gegenseitig stark bedingen:
Ein niedriger oder fehlender Bildungsabschluss erhoht die Gefahr von Armutslagen. Je drmer
die Kinder, desto geringer ist ihre Bildungsbeteiligung und in Folge dieser geringen Bil-
dungsbeteiligung sinken die Chancen auf einen Arbeits- bezichungsweise Ausbildungsplatz
(vgl. KERSTING/KUNZE 2001, 17; LAUTERBACH/LANGE 1998; SCHLEMMER 1998). Lebens-
chancen werden somit durch den Grad von Bildung und Qualifizierung entscheidend mitbe-

stimmt (vgl. ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG 2000, 7).

e Die Betreuungssituation innerhalb und auflerhalb der Familie

Kinder wachsen in der Regel in einer Familie’ auf, so dass sich die Lebenslage der Bezugs-
personen direkt auf die des Kindes auswirkt. Dies zeichnete sich bereits im vorhergehenden
Kapitel, das sich mit den familifiren Ressourcen auseinander setzte, ab. Eine Betrachtung des
gesamten Familienkontextes ist daher meines Erachtens unbedingt notwendig, da verdnderte
Familienbeziehungen und besonders das elterliche Erziehungsverhalten sich als weitestge-
hend ausschlaggebend fiir die aus der Armut resultierenden Entwicklungsrisiken der Kinder
erweisen (vgl. WALPER 1995, 201f). An dieser Stelle wird daher ausfiihrlich auf den durch
Armutslagen gepréigten familialen Kontext eingegangen. Durch das relativ geringe Bildungs-
niveau, die belastenden oder fehlenden Arbeitsbedingungen und die soziokulturellen Ein-
schrinkungen verarmter Familien, werden den Kindern moglicherweise Erfahrungen und
Lernchancen vorenthalten, die sowohl im Bildungssystem als auch in der Peer-group von Be-
deutung sind. Zusétzlich wird das Familiensystem durch unsichere Erwerbs- und Lebensbe-

dingungen instabil, in dessen Folge Kinder ein belastetes Familienklima erfahren, in dem ih-

* Dies belegen auch die Studien von LAUTERBACH/LANGE 1998 und SCHLEMMER 1998.
> Hierunter wird nicht nur die traditionelle Familie gefasst, sondern auch moderne Formen, wie Ein-Eltern- Fa-
milien, Patchworkfamilien etc..
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nen die vom Schulsystem eingeforderte elterliche Unterstiitzung nicht gegeben werden kann
(vgl. GRUNDMANN 1998, 164 ff). Auf die Beziechungen der Familienmitglieder untereinander
wirken sich dabei folgende Merkmale aus:

Allgemeine und spezifisch berufliche Qualifikationen,

wirtschaftliche Lebensverhiltnisse,

Grad der sozialen Integration und Anerkennung im sozialen Umfeld und

Kontakte und Einflussmoglichkeiten im Bereich gesellschaftlicher Institutionen (Ver-

eine, Betriebe etc.)

(vgl. BRINKMANN 1994, 22).

Das Prozessmodell elterlichen Erziehungsverhalten von BELSKY gibt in seiner modifizierten
Form (SCHNEEWIND 1995, 158) einen guten Uberblick iiber die Einfliisse, die auf das elterli-

che Erziehungsverhalten und auf die kindliche Entwicklung wirken:
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Partner-/ El- Sl
ternbeziehung N
v
Entwicklungs- Eltern- Erziehungs- Kinder-
geschichte —» personlichkeit |—¥ verhalten <+ merkmale
A
Entwicklung
Arbeit des Kindes

Okonomische Lage

Abb. 19: Determinanten des elterlichen Erziehungsverhaltens (vgl. SCHNEEWIND 1995,
158, in Anlehnung an BELSKY 1984, 85)

Anhand dieses Modells wird deutlich, auf welchen Wegen materielle und soziale Faktoren auf
kindliche Entwicklung einwirken kénnen, wobei diese einzelnen Einflussgrofen nicht als un-
abhingige Determinanten zu verstehen sind. ,,Vielmehr wirken sie — hiufig in einer komple-
xen Weise — zusammen und fithren somit zu einer kumulativen Beeintrachtigung der elterli-
chen Erziehungskompetenz* (SCHNEEWIND 1995, 159). Da Kinder sowohl in materieller als
auch in emotional-sozialer Hinsicht in hohem Mafle von ihren Bezugspersonen abhéingig sind
wird ihre Lebenssituation massiv durch die Lebenslage ihrer Familie bestimmt. Da sich die
Lebenslage Armut negativ auf einige Determinanten des elterlichen Erziehungsverhaltens
(Arbeit, soziales Netzwerk, Partner-/Elternbeziehung) auswirken kann, muss von einer insge-
samt problembelasteten Beziehung der Familienmitglieder ausgegangen werden. Diese wirkt
sich negativ auf das Beziehungsgeflecht und die Interaktion innerhalb der Familie aus. In der
Folge sind Eltern durch ihre eigenen Probleme tliberfordert und nicht mehr aufnahmefahig fiir

die Schwierigkeiten ihrer Kinder.
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In diesem Zusammenhang sei angemerkt, dass korperlich misshandelte Kinder signifikant
hiufiger aus Familien stammen, die groBeren Lebensbelastungen ausgesetzt sind (vgl.
TRABERT 2002, 78). Erkldren lasst sich dies unter anderem damit, dass die betroffenen Fami-
lien auf Grund unterschiedlicher Stressoren (materielle Unsicherheit, Wohnungsnot, soziale
Faktoren etc.) leichter zu verletzen sind und die Ressourcen der einzelnen Familienmitglieder
im Umgang mit Problemen durch soziale Instabilitit geschwiécht sind (vgl. SCHWARZ 1994,
103f).

e Spiel- und Freizeitmoglichkeiten

Das geringe finanzielle Budget armer Familien fiihrt zu Einschrdnkungen im Freizeitbereich.
Ausfliige, Klassenfahrten, Kino- oder Schwimmbadbesuche, generell Aktivitdten, die kosten-
pflichtig sind, scheiden in der Regel fiir arme Kinder aus. SCHMIDT (1995, 48) spricht daher in
diesem Zusammenhang von ,Luxus-Aktivititen“. Die kulturelle Dimension wird einge-
schrinkt, da auf kostenlose Freizeitmoglichkeiten zuriickgegriffen werden muss. Diese sind
aber vor allem fiir Jugendliche sehr beschrinkt. Dartliber hinaus bieten die Wohnung und das

Umfeld hdufig nicht geniigend Raum, um hier zu spielen, sich zu treffen etc.

Auch das Sportengagement — als ein Aspekt der Freizeitgestaltung von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien — differiert stark von dem der Kinder aus sozial bessergestellten Fa-
milien. BRINKHOFF und MANSEL (1998), stellen in ihrer Studie fest, dass die Wahrscheinlich-
keit sich sportlich zu engagieren stark mit dem sozialen Status steigt. Sozio-demografische
Merkmale wie Schichtzugehorigkeit, Schulkarriere und Wohnregion, determinieren in hohem
Mafe sportliche Aktivititen. Unterschiede existieren sowohl in quantitativer als auch in quali-
tativer Hinsicht (Wahl der Sportart) zu Ungunsten sozial benachteiligter Bevolkerungsgrup-
pen. So spiegelt sich offensichtlich die gesamtgesellschaftliche soziale Deprivation in der
Mitgliederzusammensetzung der Sportvereine wider. Als Ursache hierfiir werden neben den
finanziellen Ressourcen auch das schichtenspezifische Wert- und Deutungssystem des Kor-

pers genannt.

e Kontakte zu Gleichaltrigen

Der durch materielle Deprivation eng bemessene Lebensspielraum der Familien kann zur Ein-
schrinkung sozialer Kontakte und Entmutigungen auf Seiten der Kinder fithren. Arme Kinder
fithlen sich bereits im Grundschulalter als nicht dazugehdrig und erleben Ausgrenzung (vgl.

AWO-BUNDESVERBAND 2000, VIII). So empfinden Schulkinder mit zunehmendem Alter die
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Einschrankungen beim Kauf von Markenartikeln als belastend. Kleidung wird gleichgesetzt
mit Prestige und Anerkennung in den Peer-group. Der Druck, sich an vorherrschende Kon-
summuster anzupassen steigt. Status-Symbole wie ,,Gameboy* oder ,,Levis-Jeans* bleiben
entweder unerreichbar oder fiihren zu Einsparungen in anderen Bereichen (beispielsweise bei
Lebensmitteln). Zusidtzlich werden Geburtstagsfeiern und Kinobesuche unerschwinglich, so
dass die materielle Deprivation zum Verlust des sozialen Ansehens und der sozialen Kontakte
fiihrt und so letztendlich eine Deprivation in der sozialen Dimension entsteht. Beriicksichtigt
werden muss auch, dass die Wohnsituation (GroBe, Lage und Infrastruktur) der Kinder ent-
scheidend die Sozialkontakte prigt. Diese Dimension wird im folgenden Abschnitt weiter

vertieft.

e Wohnen

Die Grundversorgung mit Nahrung und Kleidung aber auch mit Wohnraum bildet die mate-
rielle Dimension der Lebenslage. Etwa 500.000 Kinder leben in Deutschland in Obdachlosig-
keit oder in sehr schlechten Wohnverhéltnissen (vgl. WALPER 1995, 187, ECKHARDT 1997,
52). Von insgesamt 590.000 wohnungslosen Personen waren 1996 etwa 190.000 Kinder und
Jugendliche (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 1998, 52ff). Da Kinder fiir ihre Entwicklung ein
konstantes rdumliches und soziales Umfeld bendtigen, stellt der Verlust und/oder die Gefahr
eines Verlustes der Wohnung einen tiefen Einschnitt in der kindlichen Entwicklung dar. Aber
selbst in gesicherten Wohnverhéltnissen ist die Wohnsituation von Familien mit geringen
Einkommen héufig nicht zufriedenstellend. So wurde bei einer Studie in den neuen Bundes-
landern festgestellt, dass 86% der Familien mit zwei oder mehr Kindern nur ein oder gar kein
Kinderzimmer zur Verfligung steht. Gut ein Drittel dieser Familien muss mit durchschnittlich
66gqm Wohnfldche auskommen (vgl. KURNER 1994, 19). Fiir Gesamtdeutschland zeigt sich,
dass je hoher die Kinderanzahl, desto geringer ist der verfiigbare Wohnraum und desto mehr
Personen miissen rechnerisch ein Zimmer nutzen, so dass ein separates Kinderzimmer haufig
entfdllt. Ein fehlendes Kinderzimmer kann sich allerdings negativ auf die kindliche Entwick-

lung auswirken, denn im Laufe der Entwicklung erhélt das Kinderzimmer diverse Funktionen:
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Kleinkinder bendtigen Schutz vor Larm und Néhe zur Bezugsperson.

Vorschulkinder brauchen Platz zum Spielen.

Schulkinder benétigen einen Arbeitsplatz fiir Hausaufgaben und Raum fiir das Spiel
mit Gleichaltrigen.

Jugendliche bendtigen zur Identitdtssicherung einen eigenen, selbst gestaltbaren
Raum, der auch Distanz zu den Eltern bietet

(vgl. FLADE zit. in BIELIGK 1996, 60).

Ein fehlendes eigenes Zimmer kann zur Folge haben, dass Schularbeiten nicht in Ruhe erle-
digt werden konnen, dass ein Riickzug nicht moglich ist, und die oben angefiihrten Funktio-
nen des Kinderzimmers nicht gewéhrleistet werden konnen. Erschwerend kommt hinzu, dass
sozial schwache Familien auf giinstigen Wohnraum angewiesen sind und dieser hdufig nur in
sozial benachteiligten Regionen zu finden ist. Wohnumfeld und Ausstattung des Wohnraums
sind hier in der Regel nicht ausreichend und kindgeméaB. Da ein Spielen auf der Strasse hdufig
nicht mdglich ist, und fiir Kinder zugéngliche Spielrdume nicht existieren, kommt es zu einer
Verlagerung des Spiels von Drauflen in die zu kleine Wohnung mit allen daraus resultieren-
den Nachteilen: Die Kinder miissen alleine oder mit wenigen Partnern spielen und die Spiel-
moglichkeiten sind durch Raummangel und durch den Zwang zur Riicksichtnahme auf Mit-
bewohner eingeschriankt. In Folge dieser Einschrankungen wird vermehrt auf Fernsehen oder

elektronisches Spielzeug zuriickgegriffen (vgl. EGGERT 1995, 13).°

e Gesundheit

Da die gesundheitliche Dimension als ein Indikator fiir die kindliche Entwicklung gilt (vgl.
WALPER 1995, 185), wird abschlieBend dem Zusammenhang von Armut und Gesundheitsge-
fahrdung bei Kindern nachgegangen. So stellen BAKI und LUTZ (1994, 299f) bei Kindern aus
verarmten Familien fest, dass diese haufiger unter Angstzustanden, Schlafstérungen, motori-
scher Unruhe, emotionaler Labilitdt und Konzentrationsschwéche leiden. Kinder aus armen
Familien nehmen seltener an Vorsorgeuntersuchungen und Impfungen teil, nehmen seltener
Friihférderungen wahr, beziechungsweise brechen diese ab, sind schlechter erndhrt und bewe-
gen sich weniger. Dariiber hinaus erkranken sie hdufiger an psychosomatischen Beschwerden

und Karies (vgl. TRABERT 2002). Zusammengefasst kann geschlossen werden, dass

% Die Bedeutung des Wohnumfeldes als Erfahrungs- und Bewegungsraum von Kindern wird nicht nur von Ver-
tretern der Psychomotorik gesehen. So thematisieren diesen Aspekt des Wohnens u.a. auch DIECKERT 1990;
ENGELBERT/HERLT 1993; KISSLER 1994; OTTO/BOLAY 1997.
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,sungiinstige soziodkonomische und soziokulturelle Lebensumstinde der Eltern, verbunden
mit gesundheitsgefadhrdendem Verhalten und defizitiren sozialen Ressourcen, von mafgebli-
cher Bedeutung sind fiir eine erhohte postnatale Mortalitdt (vor allem durch Unfille und Ver-

letzungen) sowie fiir das haufigere Auftreten schwerer chronischer Erkrankungen im Kindes-
alter (ebd.,79).

Das Bedingungsgeflecht der Lebenslage Armut und die daraus resultierenden Gesundheitsge-

fahrdungen fiir Kinder lassen sich wie folgt darstellen:

Armut
v v
Erhohung der Gesundheitsgefihrdung
Eltern Kinder
Lebensbedingungen z.B. Wohnverhéltnisse, z.B. Wohnverhéltnisse,
Arbeitsbedingungen Freizeitangebote der
Wohnumgebung
Gesundheitsverhalten z.B. Rauchen (aktiv), Er- |z.B. Rauchen (passiv), Er-
ndhrung ndhrung
Gesundheitliche Versor- z.B. Kommunikation mit |z.B. Teilnahme an Friiher-
gung Arzten kennungs-Untersuchungen
v v

| Erhohung der Morbiditéit |

Tab. 6: Modell zur Erkldarung der Beziehung zwischen Armut und Gesundheits-
gefdhrdung bei Kindern (vgl. MIELCK 1998, 246).

Dieses Modell verdeutlicht, dass eine Verbesserung des Gesundheitszustandes der Kinder aus
armen Familien nur bei einem gleichzeitigen Abbau der elterlichen Gesundheitsgefdhrdung
stattfinden kann. Die Lebensbedingungen der Eltern wirken sich wiederum auf das Gesund-
heitsverhalten und die Konsultation medizinischer Institutionen und somit auf die Gesundheit
der Kinder aus. Ein weiterer Aspekt, der ebenfalls auf ein erhohtes Krankheitsrisiko hinwei-
sen kann, ist das geschilderte geringe Engagement von Kindern aus sozial schwachen Famili-
en in Sportvereinen. BRINKHOFF/MANSEL (1998, 192) sehen dies

,vor dem Hintergrund, daB3 bereits in frithen Lebensjahren die Grundlagen fiir Lebensge-
wohnheiten und damit auch fiir die spatere Gesundheit gelegt werden, [und] durch die seltene-
re sportliche Betitigung von Kindern und Jugendlichen aus unterer Soziallage, wenn sie im
Erwachsenenalter Belastungen ausgesetzt werden, die moderierenden und entlastenden Effek-
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te sportlicher Aktivitit nicht bzw. seltener zur Geltung kommen bzw. ithre Wirkung entfal-
ten.*

Die schlimmste Form der Gesundheitsgefahrdung ist die in der Literatur immer wieder mit
sozial benachteiligten Familien verbundene Vernachlédssigung der Kinder. So zeigen einige
Studien, dass 90% aller vernachlédssigten Kinder aus armen Familien stammen (vgl.
DAUMULLER 1999; WOLFF 1994). Als Vernachlédssigung gilt dabei die mangelnde Anregung
und Pflege sowie die Missachtung der Gesundheit der Kinder (vgl. ESSER 1994, 73). Vernach-
lassigung entsteht offenbar am ehesten dort, wo chronische Armut destruktiv auf das Famili-
ensystem wirkt. DIBBERN (1994, 130) konstatiert: ,,Mit der gleichen Dynamik, mit der Fami-
lien gesellschaftlich vernachléssigt werden, unterliegen die in ihnen lebenden Kinder der Ver-
nachldssigung.” An dieser Stelle findet zwar keine Vertiefung des Themas Vernachldssigung
statt, es soll aber noch einmal ausdriicklich darauf hingewiesen werden, dass nicht in jeder
armen Familie Vernachldssigung stattfindet, aber Vernachldssigung héufig eine komplexe

Geschichte aufweist, in der Armut eine kaum zu iiberschétzende Rolle spielt.

Zusammenfassend gibt die folgende Abbildung eine Ubersicht iiber die Einflussfaktoren und

Dimensionen der Lebenslage Armut von Kindern:
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Abb. 20: Lebenslagen von armen Kindern — Einflussfaktoren und Dimensionen
(vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000, 31, modifiziert und erweitert d. Verf.)

Festzuhalten ist, dass sozial schwache Familien verstirkt in benachteiligten Regionen leben,
in denen Wohnraum giinstiger ist als im restlichen Stadtgebiet. Hier werden sie mit zusétzli-
chen belastenden Lebensbedingungen konfrontiert, die sich sowohl aus dem Wohnumfeld
(wie Umweltbelastungen) als auch aus den Griinden der Wohnortwahl (Armut) ergeben. Fiir
Kinder bedeutet bereits das Aufwachsen in diesen Gebieten eine soziale Einschrankung, da
die sozialisatorischen Prozesse von der Lebenssituation, folglich von situativen, individuellen,
familidren und kontextuellen Rahmenbedingungen mitbestimmt werden (vgl. Kapitel 1.1.3.
okologisch-systemische Perspektive in der Entwicklung). Als ausschlaggebend fiir die nega-

tiven Auswirkungen von Armut auf die kindliche Entwicklung wird die Chronifizierung
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von Unterversorgungslagen angesehen. Je linger die wirtschaftliche Deprivation besteht,
desto stirker kumulieren Problemlagen. Je mehr Problemlagen zu bewiltigen sind, desto gro-
Ber sind die Auswirkungen auf die psycho-soziale Entwicklung der Betroffenen (vgl.
MASTEN/NEEMAN/ADENAS 1994, 71; SMITH/BROOKS-GUNN/KLEBANOV 1997). Dabei bedeu-
tet eine langanhaltende Armutslage ein groferes Risiko hinsichtlich der Intelligenzentwick-
lung und dem Entstehen von internalisierenden Verhaltensproblemen (beispielsweise Angst-
lichkeit und Depressionen) als eine weniger lang andauernde Armutslage (vgl.
DUNCAN/BROOKS-GUNN/KLEBANOV 1994, 297). Neben den weniger auffilligen internalisie-
renden Verhaltensproblemen manifestiert sich die besondere Lebenslage der betroffenen Kin-
der auch auf eine auffilligere Weise, in Vernachldssigung und Verwahrlosung, Ausrei3en und
Kinderarbeit (vgl. BRINKMANN 1994, 22). Da arme Kinder im Vergleich zu nicht-armen Kin-
dern signifikant hiufiger in Grof3stddten und sozial benachteiligten Regionen leben, wird im

folgenden Kapitel auf das Bedingungsgefiige von Armut und Urbanisierung eingegangen.
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4.3 Armut und Urbanisierung

Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln eine Auseinandersetzung mit dem Themenkom-
plex Armut anhand der zu Grunde liegenden gesellschaftlichen Tendenzen und anhand ihrer
Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung vorgenommen wurde, riickt nun das Bedin-
gungsgefiige von Armut und Stadt/Stadtteil' in den Focus der Betrachtung. Besondere Beach-
tung erhalten hierbei die sogenannten sozialen Brennpunkte beziehungsweise benachteiligten
Regionen. Im Anschluss hieran wird am Beispiel der Stadtteilarbeit aufgezeigt, dass staatliche
Interventionen in diesen Stadtgebieten nicht nur auf die Verdanderung der rechtlichen und so-
zialen Lage bestimmter Bevolkerungsgruppen zielen diirfen, sondern auch im sozialdokologi-
schen Bereich wirken miissen. Stadtteilarbeit wird als eine Methode der Sozialarbeit verstan-
den, die nicht nur einzelne Personen, sondern das soziale Gefiige von Netzwerken, Gruppen
und Individuen beriicksichtigt. Die Rolle schulischer Institutionen, die fiir Kinder und Jugend-
liche tber viele Jahre bedeutsame Lern- und Lebensbereiche in ihrem Stadtteil darstellen,
wird in diesem Rahmen ndher beleuchtet. AbschlieBend werden Mdéglichkeiten und Grenzen
der Stadtteilarbeit skizziert. Da das Projekt in einer GroBstadt des Ruhrgebietes durchgefiihrt
wurde, leistet der Aspekt Urbanisierung meines Erachtens einen wichtigen Beitrag zum Ver-
standnis der besonderen Ausgangslage der Forderung. Als einen Ansatz einer Stadtteilsozial-
arbeit grofleren Stils wird an einigen Stellen auf das Handlungsprogramm fiir Stadtteile mit
besonderem Erneuerungsbedarf des Landes Nordrhein-Westfalen verwiesen, das einen Be-
zugsrahmen flir die Organisation und Finanzierung von Projekten in sozial benachteiligten

Stadtteilen schafft.

Der Beziehung von Armut und Urbanisierung wird vor allem in GrofBstidten deutlich und
durch das Hinzuziehen von Zahlen konkretisierbar. Im Ruhrgebiet, als dem fiir diese Arbeit
relevanten stiadtischen Ballungsgebiet, bezog 1996 jedes zehnte Kind unter zehn Jahren Sozi-
alhilfe. In den Grofistadten Essen und Dortmund erhielt jedes siebte Kind unter 15 Jahren
staatliche Hilfen zum Lebensunterhalt (vgl. BUTTNER 1999, 12). Diese Zahlen belegen, dass
die Stddte des Ruhrgebiets im hohen Mafle vom Suburbanisierungsprozess betroffen sind. In
Nordrhein-Westfalen finden sich beispielsweise sozial benachteiligte Regionen {iberwiegend
in den altindustriell geprigten Mischsiedlungen und in den GroBsiedlungen, die in den sech-
ziger und siebziger Jahren entstanden. Suburbanisierungsprozesse beschreiben die Entwick-

lung von Stadtgebieten, aus denen sozial besser gestellte Familien seit den siebziger Jahren

' Anstelle des Terminus Stadtteil findet sich in der Literatur auch der Begriff ,,soziales Milieu* (vgl. HER-
LYN/LAKEMANN/LETTKO 1991).
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wegzogen, um sich in den anliegenden ldndlicheren Gebiete niederzulassen. Zuriick blieben
sozial schwichere Familien und Personen. Innerhalb einzelner Stadtteile, die durch einseitige
Sozialstruktur, Versorgungsdefizite, Umweltbelastung, Gebdude- und Wohnungsméngel so-
wie fehlende Arbeitspldtze gekennzeichnet sind, ballen sich auf diese Weise soziale Problem-

lagen (vgl. BULTE/PESCH 1998, 6).

Die raumliche Ausgrenzung armer Bevolkerungsteile in ,,Problemgebiete kann mit Hilfe der
Segregationsforschung ndher beleuchtet werden. ,,Segregation bezeichnet allgemein die un-
gleiche Verteilung von Einheiten (beispielsweise soziale Gruppen...) im Raum* (FRIEDRICHS
1999, 271) und ist ,,das Ergebnis sozialer Ungleichheit, d. h. ungleicher Chancen und Prife-
renzen einzelner Bevolkerungsgruppen (ebd. 1995, 79). Die Segregation der Bevdlkerung
nimmt dabei mit sinkender 6konomischer Rangskala zu: Je geringer der 6konomische Status
eines Gebietes ist, desto einheitlicher ist die Schichtzugehorigkeit der Bewohner. Mitverant-
wortlich hierfiir sind Steuerungsmechanismen des Wohnungsmarktes wie die Mietpreise, oder
auch die Zuweisung von Wohnungen durch stddtische Institutionen. Menschen mit wenig
Ressourcen miissen in der Regel mit den ,,unbeliebteren” Wohngegenden vorlieb nehmen, die
von den Menschen, die liber geniligend finanzielle Ressourcen verfiigen, auf Grund ihres
schlechten Images gemieden werden. Diese Mechanismen fiihren letztendlich zur rdumlichen
Konzentration von Armut. Die Stadt segregiert folglich Bevolkerungsgruppen, indem durch
das Herausbilden sozial benachteiligter Regionen nicht nur rdumliche, sondern auch soziale
Benachteiligungen entstehen, denn die Auskunft iiber den Heimatstadtteil impliziert bereits
das soziale und materielle Umfeld der betroffenen Person und fiihrt hdufig zu Stigmatisierun-
gen. BAUM schildert daher das Bedingungsgefiige von Armut und Stadt wie folgt:

,» Wir haben es mit einer Urbanisierung der Armut zu tun, also mit einer Armut, die konstitutiv
auf die Stadt als sozialen Raum bezogen ist. Die Stadt mit ihren sozialrdumlichen,
sozialokonomischen = und  soziokulturellen = Differenzierungsprozessen  produziert
sozialraumliche Privilegierungen und Deprivation in Bezug auf die Rahmenbedingungen des
Lebens, des Arbeitens und der Sozialisation von Kindern und Jugendlichen* (BAUM 1998,
72).

Urbanisierung wirkt aber nicht nur in der Wechselwirkung mit der Lebenslage Armut auf die
kindliche Entwicklungswelt. Als weitere Folge des Aufwachsens in der Stadt kann eine spezi-
fische Bewegungswelt gesehen werden: Da innerhalb der Stddte in zunehmendem Mal3e Frei-
flaichen fiir Wohnungen, Gewerbe und Straflen verbaut werden, stellen Spielpldtze immer héu-
figer die einzig erreichbaren Spielrdume im Freien dar. WoPP (1991) stellt jedoch fest, dass

Kinder und vor allem Jugendliche sich den verbauten stddtischen Raum auf ihre eigene Weise
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nutzbar machen, indem sie den 6ffentlichen Raum durch Befahren mit Skateboards oder Inli-
ne-Skates zweckentfremden. WOPP bezeichnet dieses Phidnomen als ,,Asphaltkultur. Zusétz-
lich wird der Bewegungsraum stark durch die zunehmende Motorisierung gepragt und ist mit
Gefahren durch den StraBlenverkehr verbunden. Dies und die mit der Urbanisierung einher
gehende Verdnderung der Wohnverhéltnisse (Hochhauskomplexe) fithren zu einer Domesti-
zierung des Spiels, vor allem bei jlingeren Kindern, die noch nicht ohne Beaufsichtigung im
Freien spielen konnen. Ob Stadtkinder allerdings auf Grund dieser verénderten Bewegungs-
welt hdufiger motorische Schwierigkeiten aufweisen, als ,,Landkinder” kann hieraus nicht
geschlussfolgert werden. So stellen beispielsweise KRETSCHMER, HAGEMANN und GIEWALD
(2000a) an 1600 Hamburger Grundschiilern fest, dass sich die motorische Leistungsfahigkeit
von Kindern in den letzten 20 Jahren trotz verdnderter Kindheitsbedingungen nicht ver-
schlechtert haben. Auffallend war jedoch auch in dieser Studie, dass die Kinder als bevorzug-
te Spielorte zu 60% die Wohnung angaben, gefolgt von Spielplatz und Garten (30%) (vgl.
ebd., 80).

Da der Lebensraum Stadt durch die Herausbildung von sozial benachteiligten Stadtteilen, in
einem engen Bindungsgeflige mit Armutslagen steht, werden in einem weiteren Schritt be-

nachteiligte Stadtteile ndher betrachtet.

4.3.1 Begriffsklirung: Soziale Brennpunkte — Benachteiligte Regionen

Der Terminus ,,Sozialer Brennpunkt* entstand in den siebziger Jahren im Kontext der Ob-
dachlosenarbeit. Der Begriff sollte die Bezeichnung ,,Notunterkunft™ ersetzen und dadurch
entstigmatisierend wirken. Zum anderen sollte er die Konzentration sogenannter Problem-
gruppen auf einen eng begrenzten Raum charakterisieren (vgl. BECHER 1996, 525). Soziale
Brennpunkte sind demnach ,,benachteiligte Wohngebiete, in denen sich die Problemlagen
raumbedingt strukturell ergeben und raumbezogen fokussieren* (BAUM 1998, 60). Die Defini-
tion des deutschen Stidtetages erweitert diese Begriffsbestimmung um die Konsequenzen fiir
die Bewohner dieser Gebiete:

»Soziale Brennpunkte sind Wohngebiete, in denen Faktoren, die die Lebensbedingungen
ihrer Bewohner und insbesondere die Entwicklungschancen von Kindern und Jugendli-

chen negativ bestimmen, gehauft auftreten“ (BECHER 1996, 525).
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Kennzeichnend fiir soziale Brennpunkte ist die Kumulation von Bau- beziehungsweise Aus-
stattungsmingeln, Unterversorgung mit sozialer Infrastruktur und die Konzentration benach-
teiligter Bevolkerungsgruppen, die zu einem Prozess soziodkologischer Benachteiligung fiih-
ren. Diese Gebiete sind weder wirtschaftlich noch sozial oder stadtstrukturell/soziokulturell
attraktiv. Der Wohnraum ist gilinstig durch eine bewusste politische Steuerung der Mietpreise
oder auf Grund schlechter Bausubstanz und Infrastruktur oder eines unattraktiven Wohnum-
felds. Die Bewohner werden zumeist vom restlichen Wohnungsmarkt verdrangt und miissen
aus finanziellen Griinden preiswerten Wohnraum beziehen. Wie eingangs aufgezeigt, stehen
bei diesen Prozessen Armut und Urbanisierung in einem engen Zusammenhang, und die Ent-
stehung und der Fortbestand dieser Gebiete ist untrennbar mit der Urbanisierung verkniipft.
BAUM zufolge ist es,

»der nur fiir die Stadt typische sozialraumliche Differenzierungsprozess, der zur Bildung von
benachteiligten Gebieten fiihrt und es ist die Politik der Stadt, die diese Form der sozialrdum-
lichen Verteilung der Bevolkerung durch ihre Strukturpolitik unterstiitzt oder zumindest billi-
gend in Kauf nimmt“ (BAUM 1998, 60).

In der Literatur hat sich neben der Bezeichnung ,,Sozialer Brennpunkt* der Begrift ,,Benach-
teiligte Region* etabliert. Dieser Terminus soll stirker die Bedeutung des sozialen Raumes
als Determinante fiir Entwicklungs- und Lebenschancen betonen. Als zentrale Merkmale gel-
ten:
die Unterversorgung mit sozialer Infrastruktur und (sozialen) Dienstleistungen,
fehlende informelle und formelle Kommunikationsmoglichkeiten,
eine Beeintrachtigung der Lebensweise und Entwicklung der Bewohner, speziell der
Kinder,
eine Kumulation von Menschen, die beziiglich ihrer materiellen und wohnlichen Situ-
ation und in ihrer Moglichkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben benachteiligt
sind (Haushaltungen mit extrem niedrigen Einkommen, Sozialhilfeempfénger, Kinder-
und Jugendliche mit schlechten Bildungschancen und -abschliissen, Ein-Eltern-
Familien, ausldndische Familien, jugendliche und Langzeitarbeitslose)

(vgl. BECHER 1996, 525).

Die Begriffe sozialer Brennpunkt und benachteiligte Region beschreiben also inhaltlich die
gleichen Phanomene. Fiir die vorliegende Arbeit wird der Terminus ,,Benachteiligte Region*
gewihlt, da er explizit darauf hinweist, dass durch den sozialen Raum eines Menschen sowohl

Lebens- als auch Entwicklungschancen vermittelt aber auch vorenthalten werden kdnnen.



4 Die besondere Ausgangslage einer Férderung in benachteiligten Regionen 136

Dies wird im folgenden Abschnitt unter dem Aspekt der Bedeutung des Stadtteiles fiir die

Lebensbewiltigung weiter erldutert.

4.3.2 Die Bedeutung des Stadtteils fiir die Lebensbewéltigung
Funktionierende Stadtteile konnen eine Ressource der alltidglichen Lebensbewiltigung bilden.
Benachteiligte Regionen sind jedoch, wie oben dargestellt, Stadtteile in denen Unterversor-
gungslagen kumulieren und tragen daher nur wenig zu einer gelungenen Lebensbewéltigung
bei. Die mdglichen Chancen eines Stadtteiles werden nachstehend vorgestellt, um zu verdeut-
lichen, dass das Leben in diesen Regionen multiple Benachteiligungen nach sich zieht. HER-
LYN, LAKEMANN und LETTKO (1991, 29) sehen Stadtteile als

Chance der Existenzsicherung durch Arbeit,

Orte des Wohnens,

Orte sozialen Austausches und

Orte der Partizipation an gesellschaftlichen Einrichtungen.

Die Struktur eines Stadtteils bestimmt dariiber, welche dieser Teilressourcen den Bewohnern
zur Verfiigung stehen, vorenthalten werden und iiber den Auspriagungsgrad dieser Ressour-

cen. Dies wird folgendermaBen konkretisiert:

e Stadtteil als Chance der Existenzsicherung durch Arbeit

Einkaufsmoglichkeiten und kleinere Dienstleistungs- und Handwerksbetriebe innerhalb eines
Stadtteiles bieten nicht nur die Moglichkeit zum Einkaufen, sondern bilden auch wohnortnahe
Arbeitsplitze, die vor allem fiir Frauen eine Chance der Vereinbarkeit von Beruf und Familie
darstellen. Ein Fehlen dieser Verdienstmdglichkeiten, zum Beispiel in randstédtischen Hoch-
haussiedlungen, wirkt sich negativ auf die Existenzsicherung durch Arbeit aus, da Anfahrts-
wege Zeit und Geld kosten und einer Berufstéitigkeit unter anderem von Frauen mit Kindern

und Alleinerziehenden eher entgegenstehen (vgl. ebd., 32).

e Stadtteil als Ort des Wohnens

Die Wohnmoglichkeiten werden unter anderem durch die Qualitdt der Ausstattung und des
Wohnumfeldes, dem Alter der Wohnung aber auch durch die Vermittlung des Wohnraumes
bestimmt. Wohnquartiere, die im Rahmen des 6ffentlich geforderten sozialen Wohnungsbaus

entstanden sind, werden von den Kommunen an sozial benachteiligte Menschen vermittelt, so
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dass zum einen keine freie Wohnungswahl fiir diese Gruppe besteht und zum anderen soziale

Problemlagen in diesen Gebieten kumulieren.

Das Wohnumfeld bestimmt auch dariiber, ob Wohnen, Arbeit und Freizeitgestaltung inner-
halb eines Stadtteiles mdglich sind und kann so die Aufrechterhaltung eines einheitlichen Le-
benszusammenhanges erleichtern. In Wohngebieten, die auf ihre reine Wohnfunktion be-
schrinkt sind, reduzieren sich Lern- und Erfahrungsspielrdume, und Aktivititen finden ver-

starkt in der Wohnung statt (vgl. ebd., 33).

e Stadtteil als Ort des sozialen Austausches

Sozialer Austausch ldsst sich in informelle und formelle Kontakte differenzieren. Ein infor-
melles Beziehungsnetz zeigt sich vor allem fiir 6konomisch schwache Gruppen als bedeutsam
fiir die Bewaltigung von Problemlagen, da iiber soziale Beziehungen eine Unterstiitzung im
Alltag gewéhrleistet werden kann. Da sozial schwache Gruppen in der Regel nicht sehr mobil
sind, gewinnen soziale Kontakte in der unmittelbaren Nachbarschaft an Bedeutung. Erschwert
wird das Kniipfen von sozialen Kontakten, wenn rdumliche Strukturen keine Moglichkeit der
Begegnung und des Austausches zulassen, wie zum Beispiel in den sogenannten Trabanten-
stidten. Formelle soziale Kontakte innerhalb eines Stadtteiles bestehen zu den einzelnen Am-
tern, die fiir die Bevolkerungsgruppen von Bedeutung sind (Sozialamt, Wohnungsamt, Woh-
nungsbaugesellschaften etc.). Die Erfahrungen im Umgang mit kommunalen Institutionen
sind allerdings in der Regel geprégt durch das Offenlegen privater Lebensumstdnde und deren

Kontrolle (vgl. ebd., 33f, 237) und daher negativ besetzt.

e Stadtteil als Ort der Partizipation an gesellschaftlichen Einrichtungen

Soziale Infrastruktureinrichtungen bilden wichtige Voraussetzungen fiir die Kommunikation
der Bewohner und somit fiir den Aufbau von Kontakten. Neben den bereits oben genannten
kommunalen Einrichtungen zdhlen hierzu auch Jugendtreffs, Cafés und dhnliche Einrichtun-
gen. Auch Moglichkeiten der Freizeitgestaltung innerhalb des Stadtteiles zdhlen hierzu. Die
Bedeutung eines informellen Kontaktnetzes wurde im vorhergehenden Abschnitt geschildert

(vgl. ebd. 35f; BAUM 1998, 74).

Sozial benachteiligte Regionen verfligen in der Regel nicht iiber die genannten Ressourcen

eines Stadtteils. Dies hat zur Folge, dass hier nicht nur soziale Problemlagen kumulieren, son-
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dern sich auch chronifizieren. Ein mdglicher Ansatz, diese Prozesse zu durchbrechen wird im

Folgenden dargestellt.

4.3.3 Anliegen und Vorgehen von Stadtteilarbeit
Stadtteilarbeit gewann in den letzten Jahren an zunehmender Bedeutung, da sich in den
neunziger Jahren die Situation in den benachteiligten Regionen verschérfte. Bei gleichzeitiger
Zuspitzung O6konomischer und sozialer Lebenslagen, verschlechterte sich die Situation der
Kommunen und Lénder. Die sozialstaatlichen Leistungen und die verfiigbare Stiadtebauforde-
rung reichten nicht ldnger aus, um massive Problemlagen zu verhindern. In der Konsequenz
mussten neue Strategien im Umgang mit stidtischen Krisenherden entwickelt werden, deren
Ziel die Stabilisierung benachteiligter Gebiete durch integriertes Handeln und vernetzte Mal-
nahmen waren. Die begrenzten offentlichen und privaten Mittel sollten hierdurch verstirkt
genutzt und Synergieeffekte erzielt werden. Eine Orientierung sollte nicht nur an 6konomi-
schen, sondern auch an kulturellen, 6kologischen und sozialen Erfordernissen stattfinden. Auf
der Ebene stidtischer Quartiere sollten politische Mitsprache, Herstellung von Offentlichkeit
und direkte Beteiligung der Bewohner realisiert werden, denn Stadtteilarbeit geht davon aus,
dass eine Verdnderung der lokalen Rahmenbedingungen eine Verdnderung der Individuen
bewirkt (vgl. FRIESE 1989, 42). Eine Abgrenzung zur herkdmmlichen Sozialarbeit wird mit
folgenden Gegensatzpaaren vorgenommen:

,»von der Behandlung zur Vorbeugung,

von der Fallorientierung zur Systemorientierung,

von der Krankheitsbekdmpfung zum psychosozialen Wachstum,

von der Problemorientierung zur Ressourcenorientierung,

vom Individual-Niveau zum Gemeinwesen-Niveau,

von der Einzelfachlichkeit zur Mehrfachlichkeit* (ebd., 63).

Stadtteilarbeit versteht sich somit als préventives, systemisches, ressourcenorientiertes und
interdisziplindres Vorgehen, das den Focus auf den Stadtteil als Gesamt aller in ihm lebenden
Menschen richtet. Im Mittelpunkt steht nicht die Fallarbeit mit einzelnen Bewohnern, sondern
die Schaffung giinstiger Rahmenbedingungen fiir alle Bewohner. Erste Schritte in Richtung
dieser skizzierten Stadtteilsozialarbeit unternimmt aktuell das Land Nordrhein-Westfalen mit
dem 1993 verabschiedeten landesweiten ,,Handlungsprogramm fiir Stadtteile mit besonderem

Erneuerungsbedarf. Im Rahmen dieses Handlungsprogramms wird fachiibergreifend an den
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lokalen Problemen von insgesamt 26 Stadtteilen in 22 Stddten gearbeitet werden. Das Pro-
gramm geht liber die klassischen Maflnahmen der Stadterneuerung hinaus, indem kleinteilige
MaBnahmen zur Verbesserung von Angeboten und Aktivititen innerhalb des Stadtteils mit-
einbezogen und die Bewohner beim Erneuerungsprozess ihres Stadtteils ausdriicklich beteiligt
werden sollen. Handlungsfelder sind:

Arbeitsmarkt- und Strukturpolitik,
Wirtschaftsforderung/Lokale Okonomie,
Wohnungsbau,
Stadterneuerung,
Umwelt/Okologie,
soziale und kulturelle Infrastruktur/Stadtteilzentren,
soziale Netze und kulturelle Aktivitaten,
Kinder und Jugendliche,
Stadtteilbezogene Gesundheitsforderung/Sport und Bewegung,
Kriminalpriavention im Stadtteil,
Stadtteilmarketing/Image,

- Schule im Stadtteil

(vgl. BULTE/PESCH 1998, 6f).

Diese Handlungsfelder verweisen darauf, dass die Ansatzpunkte und die mit ihr beschéftigten
Disziplinen weit gestreut sind. Von besonderem Interesse fiir die vorliegende Arbeit sind die
Handlungsfelder ,,Schule im Stadtteil und ,,stadtteilbezogene Gesundheitsforderung/Sport
und Bewegung®. Auf den Bereich Sport und Bewegung wurde bereits in Kapitel drei einge-

gangen, der Bereich Schule wird nun anschlie8end dargestellt.

4.3.4 Schule und benachteiligter Stadtteil

In Kapitel 3.4 wurde Schule als ein Ort der psychomotorischen Entwicklungsférderung vor-
gestellt. Daran ankniipfend wird nun aus der Perspektive des benachteiligten Stadtteils und
seiner Bewohner auf die Institution Schule geblickt, denn innerhalb der Schule treffen sich die
jiingeren Bewohner des Stadtteils. Schule ist fiir die Schiiler und deren Eltern ein Ort des so-
zialen Austausches und der Partizipation an gesellschaftlichen Institutionen. Der Schulbesuch
kann auf Kinder aus sozial schwachen Familien unterschiedliche Auswirkungen haben: Er
kann die bestehenden Schwierigkeiten ddmpfen aber auch verstiarken, indem er eine sozial-
und beziehungsintakte Familienform als Ausgangslage des Unterrichts und des Umgangs mit
dem Kind voraussetzt. Daher muss kritisch hinterfragt werden,

,,ob und inwieweit die Schule als Sozialpuffer wirken kann, der Risikolagen bei den betroffe-
nen Schulkindern zu mildern imstande ist, oder ob die Schule durch ihre nicht hinterfragte
Unterstellung einer intakten Familie, die die Kinder téglich aufs Neue schulfdhig zu machen



4 Die besondere Ausgangslage einer Férderung in benachteiligten Regionen 140

hat, als Verstirker negativer Wirkungen familialer Risikolagen fungiert (SCHLEMMER 1998,
130).

Eine Schule, die allen, auch sozial benachteiligten Kindern gerecht werden will, sollte Ab-
stand nehmen vom Idealtypus eines Mittelschichtschulkindes und sich auch auf die individu-
ellen aus der Armut und dem Wohnumfeld entwachsenden Problemlagen einlassen. Das Sys-
tem Schule bewegt sich dabei — iiberspitzt formuliert — in einem Spannungsfeld zwischen
Wissensvermittlung und Sozialarbeit. Dies spiegelt sich auch in der aktuellen bildungspoliti-
schen Diskussion und in den sich abzeichnenden Verdnderungen im System Schule wider:
Einerseits werden an die Institution Schule zahlreiche Anspriiche und Forderungen nach ge-
sellschaftlichen Problemldsungen herangetragen. Andererseits wird gleichzeitig immer wieder
Unmut iiber das Versagen des Systems Schule laut, wenn es diesen von auflen gesetzten An-
spriichen nicht geniigen kann. Uberdeutlich wird dies an den Reaktionen auf die PISA-Studie.
Geinderte Anforderungen, pddagogische Reformimpulse, schulinterne Schwierigkeiten sowie
schulpolitische Akzentsetzungen fiihren zu einer Diskussion {iber und zu einer Entwicklung
von Schule. Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber einige Entwicklungsrichtun-

gen:
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Schule

Die Regel strebt

EEEEEEN IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII)

» Starkere Selbststandigkeit der
einzelnen Schulen und umfas-
sende Beteiligung der Betroffe-
nen, Entwicklung eines Schul-
profils

e Pyramidenférmige Verwal-
tungsstruktur

e Funktional gestaltete Schulge-

baude und Arbeitsplitze

Zu Spezialisten ausgebildete
Lehrkrifte

In Facher aufgegliederter Lehr-
stoff

An , Effektivitit” ausgerichtetes
Leistungsverstindnis, einseitige
Gewichtung von reproduzierba-
rem Wissen

Schule als Lebens- und Erfah-
rungsraum; Offnung der Schule
nach innen und auflen

Ganzheitliches Verstindnis von
Bildung und Erziehung; Erleb-
nis- und erfahrungsorientierter
Unterricht; facheriibergreifendes
Lehren und Lernen

Individuelle Forderung, soziale
Koedukation, Selbstverantwor-
tung, Kreativitits- und Selbstor-
ganisationsmoglichkeiten

Abb. 21: Einige Aspekte der aktuellen Schulentwicklung (vgl. KOTTMANN/
KUPPER/PACK 1997, 36)

Die Abbildung skizziert den Weg, den Schulen beschreiten konnen. Die Ausprigung der ein-
zelnen Entwicklungen wird jedoch immer stark von den individuellen Ressourcen, dem per-
sonlichen Engagement sowie Zeitbudget der Schulleitung und der Lehrerschaft bestimmt. Vor
allem die Offnung der Schule nach auBen bietet die Chance, Schule nicht als eine Insel der
kindlichen Lebenswelt zu gestalten, sondern iiber den schulischen Rahmen hinaus Kontakte
aufzubauen und bildet daher einen wichtigen Ansatzpunkt fiir die Gestaltung und Etablierung

von Forderangeboten fiir sozial benachteiligte Kinder, der vertieft betrachtet wird.




4 Die besondere Ausgangslage einer Férderung in benachteiligten Regionen 142

Wichtig ist dabei, dass ,,Schul6ffnung beziehungsweise gemeinwesenorientiertes Lernen sich
dabei nicht als Additum zur Unterrichtsschule, als Programm am Nachmittag, sondern als ein
eigenstidndiges Schulkonzept, um gewandelten gesellschaftlichen Anforderungen an Schule
sowie den verdnderten Anspriichen und Interessen einer neuen Schiilergeneration besser ge-

recht zu werden, versteht” (ELSKEMPER-MADER/LEDIG/DE RUUKE 1991, 620).

Dies erscheint ebenfalls von Bedeutung, wenn davon ausgegangen wird, dass in benachteilig-
ten Regionen Initiativen zum Ausgleich verminderter Bildungschancen, zur Verringerung der
Zahl Jugendlicher mit Qualifikationsdefiziten, zur Entwicklung sozialer Kompetenzen und
zur interkulturellen Verstdndigung dringend erforderlich sind. Schule kann in diesen Stadttei-
len folgende Aufgaben iibernehmen (vgl. KERSTING/KUNZE 2001, 17):

vorschulische Aufgaben (wie Sprachforderung, Kinderbetreuung fiir Alleinerziehen-

de),

schulbegleitende Aufgaben (wie Beratung und Freizeitangebote),

schulinterne Aufgaben (wie schulische Sozialarbeit und Forderprogramme),

nachschulische Aufgaben (wie Hilfe bei der Ausbildungsplatzsuche).

Eine Offnung nach auBen impliziert auch eine Zusammenarbeit mit den Institutionen, die die
Lebenswelt der Schiiler mitbestimmen. Dies konnen zum einen kommunale Einrichtungen
(beispielsweise medizinischer Dienst, Sprachberatung, Erziechungsberatungsstellen) aber auch
Vereine (Sport, Kultur), therapeutische Praxen und kirchliche Organisationen sein. Einige
dieser Kooperationen sind sogar gesetzlich geregelt, denn seit 1994 besteht durch einen
Runderlass des Kultus- und Innenministeriums in Nordrhein-Westfalen die Verpflichtung der
Schulen zur Zusammenarbeit mit Institutionen der Jugendhilfe. Die rechtlichen und fachli-
chen Bedingungen und Grenzen von Schule und kommunalen Institutionen bediirfen aller-
dings einer genauen Analyse und einer beidseitigen Anndherung, um eine effektive Zusam-
menarbeit zu gewihrleisten. So miissen Ziele, Ressourcen und Ausgangslage aller betroffenen
Einrichtungen innerhalb einer gemeinsamen Rahmenkonzeption transparent gemacht werden.
SCHRAAG fasst diese Gedanken zusammen:

»Schule braucht Bundesgenossen vor Ort. Ein Beziehungsnetz ist aufzubauen, zu pflegen und
zu erhalten. Es wire hochst unproduktiv, auf den Ideenreichtum, die analytischen Féhigkei-
ten, die Planungsfahigkeiten und das Organisationsgeschick von Kollegen, Eltern und an
Schule Interessierten (z.B. Vereine, Jugendgruppen, Jugendhilfeaktivitdten...) verzichten zu
wollen* (SCHRAAG 2001, 54).
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Eine Offnung zum Stadtteil bedeutet fiir Schule folglich nicht nur einen erhdhten Zeit- und
Arbeitsaufwand, sondern auch einen Zugewinn an personellen und fachlichen Ressourcen
sowie eine Orientierung an der Lebenswelt der Schiiler. Wenn Schule sich gegeniiber der Le-
benswirklichkeit der Kinder 6ffnet, bleibt Unterricht keine vom Schiileralltag abgegrenzte
Veranstaltung. Sie wird vielmehr zum Kooperationspartner in einem Netz von Einrichtungen.
Ein Schritt in diese Richtung ist die Offnung von Schulgebiude und Schulgelinde im auBe-
runterrichtlichen Bereich, die so Teil einer Infrastruktur werden, die auch nach Schulende zur
Verfiigung steht. Diese Areale und Ridume werden auf diese Weise zu Orten der Kommunika-
tion und Integration. Da diese Aufgaben iiber den traditionellen Rahmen von schulischer Ar-
beit hinausgehen, erhalten Schulen, sofern ihre Stadtteile in das oben beschriebene Hand-
lungsprogramm fiir Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf aufgenommen wurden, zu-
satzliche Lehrkrifte. In die Arbeit sollen Schiiler und Eltern an Planungs- und Entscheidungs-
prozess beteiligt werden. Hierdurch soll die Identifikation der Beteiligten mit dem Stadtteil
gestarkt und ein Ort flir vorurteilsfreies Zusammenleben geschaffen werden (vgl. BUL-
TE/PESCH 1998, 66). Das Erreichen dieser Zielsetzungen ist durchaus mit Problemen verbun-

den wie im folgenden Kapitel gezeigt wird.

4.3.5 Moglichkeiten und Grenzen von Stadtteilarbeit
Im Rahmen von Stadtteilarbeit kann der lokale Lebenszusammenhang, in welchem Deprivati-
on und Ausgrenzung konkret erlebt werden, beriicksichtigt und verandert werden.

»Da der Stadtteil gerade bei armen, marginalisierten Bevolkerungsgruppen eine wichtige Res-
source der Lebensbewéltigung darstellt, ist es notwendig, eine Milieuarbeit zu entwickeln, die
den Stadtteil als Lebensraum ernst nimmt und vom Milieu her Verdnderungen zu erreichen
sucht, die die lokalen Rahmenbedingungen des Lebens fiir marginalisierte Gruppen verbes-
sern helfen* (HERLYN/LAKEMANN/LETTKO 1991, 247).

Stadtebauliche Maflnahmen wie die Schaffung einer Infrastruktur (Geschifte, Begegnungs-
rdaume, Cafés etc.) oder die Verbesserung der Aufenthaltsqualitit von Stralen stellen eine
notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die Integration sozial benachteiligter
Gruppen dar. (vgl. BAUM 1998, 74). Durch baulich-rdaumliche Veridnderungen kénnen zwar
Kommunikationsanldsse geschaffen werden, eine Partizipation an Entscheidungsprozessen,
die den Stadtteil betreffen, entsteht hierdurch nicht zwingend. Dieser Aspekt wird in dem
vorgestellten ressortiibergreifendem Handlungsprogramm fiir Stadtteile mit besonderem Er-

neuerungsbedarf in NRW durch eine breite Palette an Handlungsfeldern beriicksichtigt. Das
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Programm setzt einen seiner drei Handlungsschwerpunkte auf die Beteiligung der Bewohner
und die Vernetzung aller lokalen Aktivititen (vgl. BULTE/PESCH 1998, 7). Stadtteilarbeit ist
somit eine mogliche kommunale Strategie zur Verbesserung der Lebensbedingungen in be-
nachteiligten Stadtgebieten, vorrangig in der Aktivierung und Organisation der materiellen
und personellen Ressourcen eines Stadtteils besteht. Stadtteilarbeit muss dauerhaft installiert
werden, damit ein Klima entsteht, in dem Beteiligung gewiinscht und selbstverstdndlich ist.
Denn Beteiligung in Form einer einmal im Jahr stattfindende Aktion fiihrt nicht zu einem
dauerhaften Ermutigungs-Klima. Biirgerbeteiligung braucht Struktur, aber sie kann nicht ver-
ordnet werden, sie muss sich im Stadtteil (auch durch 6ffentliche Unterstiitzung) entwickeln

(vgl. GRIMM/HINTE/LOHR 2000).

BACKER (1989 zit. in HERLYN/LAKEMANN/LETTKO 1991, 238) stellt allerdings fest, dass die
,QGruppe der Armen nur schwer mobilisierbar und organisierbar sowie kaum konfliktfdhig*
ist. Eine Interessenvertretung aus eigenem Antrieb heraus ist daher nicht zu erwarten, bezie-
hungsweise von dieser Bevolkerungsgruppe nur schwer zu leisten. Da das Modell einer reinen
Fiirsorge durch staatliche/kommunale Instanzen nicht in der Lage ist, im Sinne einer Ge-
meinwesenarbeit den Bewohnern eines Stadtteils Moglichkeiten der Mitgestaltung ihres
Wohngebietes zu geben, miissen neue Modelle erprobt werden. Diese sollten den Focus auf
die Arbeit mit den Bewohnern legen und nicht auf ein Agieren fiir sie. Hierzu bedarf es einer
professionellen Instanz, die zwischen den einzelnen Gruppen vermittelt. Erste Ansétze in die-
se Richtung sind, wie bereits skizziert, durch das Handlungsprogramm fiir Stadtteile mit be-
sonderem Erneuerungsbedarf verwirklicht worden, in dessen Rahmen Stadtteilbiiros die Rolle
der lokalen Vermittlungsinstanz iibernehmen. Sie sind in den betroffenen Stadtteilen zustén-
dig fiir eine wohnortnahe Information und Beratung, den Aufbau von Vernetzungs- und Ko-
operationsstrukturen sowie die Projektentwicklung und Bewohnerbeteiligung. Ziel der Arbeit
der Stadtteilbiiros ist der Aufbau eines dichten nachbarschaftlichen Hilfenetzes, in dessen
Mittelpunkt Selbsthilfe und Selbstverantwortung der Bewohner stehen. Dies soll unter ande-
rem durch Stadtteilkonferenzen, an denen alle im Stadtteil aktiven Personen und Einrichtun-
gen teilnehmen konnen, gewéhrleistet werden (vgl. BULTE/PESCH 1998, 79f). Eine dauerhafte
Finanzierung von Forderungen durch Mittel des Handlungsprogramms ist allerdings nicht
vorgesehen, da lediglich eine Anschubfinanzierung geleistet werden kann. Die Projekte sollen
sich nach ihrer Etablierung im Sinne einer Nachhaltigkeit selbst tragen. Dies bedeutet, dass
nach einer Phase der Finanzierung durch Landesmittel neue Geldgeber gefunden, bezie-

hungsweise Einnahmen erwirtschaftet werden miissen, um ein Projekt dauerhaft zu etablieren.
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Hier stoen Projekte, die bei laufenden Kosten keine Einnahmen erzielen, an finanzielle

QGrenzen.

Die Chancen und Grenzen von Stadtteilarbeit werden zusammengefasst bestimmt durch die
personellen und finanziellen Ressourcen innerhalb des Stadtteils. Eine Verbesserung der Le-
bensqualitdt der Bewohner kann dabei nicht allein durch bauliche Maflnahmen erwirkt wer-
den. Das Handlungsprogramm fiir Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf des Landes
Nordrhein-Westfalen kann daher als ein sinnvolles Konzept betrachtet werden, da es sowohl
stadtebauliche als auch netzwerkorientierte inhaltliche Handlungsfelder sowie Biirgerbeteili-

gung explizit beriicksichtigt und finanziert.
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4.4 Zwischenfazit: Arme Kinder — Verlierer der Risikogesellschaft

,Folge des Lebens in Armut ist vor allem die Verringerung der Chancen des einzelnen Kindes,
seine individuellen Anlagen zu entfalten und sie fiir sich und seine Gesellschaft einzusetzen*
(BRINKMANN 1994, 22).

Das vorhergehende Kapitel beschéftigte sich zundchst unter den Schlagworten Enttraditiona-
lisierung, Individualisierung, Risikogesellschaft mit den gesellschaftlichen Tendenzen, die ein
vermehrtes Auftreten der Lebenslage Armut bedingen. Im Rahmen des Lebenslagenansatzes
wurde der Mehrdimensionalitdt der Lebenslage Armut nachgegangen und hervorgehoben,
dass Armut neben einer finanziellen Unterversorgung eine Kumulation von Unterversor-
gungslagen in vielen Bereichen bedeutet. In der Bundesrepublik Deutschland wird der Sozial-
hilfebezug, vor dem Hintergrund einer 6konomisch verengten Perspektive, politisch als Mittel
zur Bekdmpfung von Armut angesehen. Menschen in der Sozialhilfe sind aber in ihrer Le-
bensgestaltung stark eingeschrankt und miissen daher als arm und in vielen Bereichen des
gesellschaftlichen und alltdglichen Lebens als unterversorgt angesehen werden. Der Bezug
von Sozialhilfe muss somit eher als ein Indiz fiir eine bestehende Armutslage denn als wirk-

sames Mittel der Armutsbekdmpfung betrachtet werden.

Einige Bevolkerungsgruppen unterliegen einem erhohten Sozialhilfe- und Armutsrisiko.
Hierzu zéhlen — unter dem Stichwort Infantilisierung der Armut — Kinder. Diese sind nicht
nur von Armut betroffen, sie gelten auch als Armutsrisiko. Im Vergleich zu anderen Alters-
gruppen weisen die unter 18-Jahrigen die hochste Armutsbetroffenheit auf, die sich in der seit
1991 kontinuierlich ansteigenden Sozialhilfebediirftigkeit von Kindern aller Altersgruppen
duBert. Armutslagen treffen nicht nur héufig Kinder sie wirken sich auch besonders nachhal-
tig auf den Entwicklungsverlauf aus. Wéhrend im frithen Kindesalter zunédchst die Entwick-
lungsrisiken von Bedeutung sind, riickt mit zunehmendem Alter der Mangel an Ressourcen in
den Vordergrund (vgl. AWO-BUNDESVERBAND 2000, 98; BRAUN/KERSTING 2001, 20). Fiir
Kinder aus sozial benachteiligten Familien bergen individualisierte Lebensformen neben den
zahlreichen Gestaltungsmoglichkeiten auch zahlreiche Risiken, denn sie verfligen iiberwie-
gend nicht iiber die notwendigen Ressourcen, um die Chancen der Individualisierung zu nut-
zen, da ihr Gestaltungsspielraum durch Armutslagen in starkem Maf3e eingeschrinkt ist. Je
stiarker der 6konomische, kulturelle und soziale Spielraum beschnitten wird, desto gefdhrdeter
ist eine gesunde kindliche Entwicklung. Bedacht werden muss in diesem Rahmen, dass Armut

von Kindern nicht selbstverschuldet ist, sondern ein gesamtgesellschaftliches Problem dar-
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stellt. In der folgenden Tabelle werden daher ausgewédhlte Merkmale der Risikogesellschaft

thren moglichen Auswirkungen auf die kindliche Lebenswelt gegeniibergestellt.

Merkmale der Risikogesellschaft Mogliche Auswirkungen auf Kinder
Auflosung traditioneller sozialer Lagen, Verkleinerung der kindlichen Lebens- und
Bindungen, Milieus Beziehungswelt

Wegtall sozialer Unterstlitzungssysteme Fehlende Unterstilitzungssysteme

Pluralitit der Lebenslagen Erhohter Leistungsdruck
Uniiberschaubarkeit

Sozialer Wertewandel Orientierungslosigkeit
Konfrontation unterschiedlicher Wertesys-
teme

Verianderung der Familien- und Ge- Pluralitdt der Familienformen

schlechtskonstellation (Alleinerziehende, Patchworkfamilien etc.)

Stirkere Abhéngigkeit von gesellschaftli- | Finanzielle, emotionale und soziale Bedro-

chen Entwicklungen hung durch Lebensrisiken (z.B. Arbeitslo-
Zunahme sozialer Risikolagen sigkeit der Eltern)

Individualisierung von Lebensfiihrung und

Lebensrisiken

2

Kinder sind u.a. durch fehlende Orientierungsmoglichkeiten, Leistungsdruck und
soziale Risiken emotional stark belastet, bei gleichzeitiger Verkleinerung bzw. bei
Wegfall potentieller Hilfesysteme.
Tab. 7.: Mogliche Auswirkungen der Risikogesellschaft auf die kindliche Entwicklung

Diese Auswirkungen miissen in einem komplexen Beziehungsgeflecht betrachtet werden. So
besteht flir Kinder durch eine Pluralitit von Lebensauffassungen und Kulturen, bei gleichzei-
tigem Verlust der Bindung an traditionelle soziokulturelle Milieus, ein hohes Mal3 an Mehr-
deutigkeit. Kinder miissen mit diesen Ambiguitidten, Widerspriichlichkeiten und Mehrdeutig-
keiten umgehen konnen. Neben die Moglichkeit, eine eigene Biografie zu kreieren, tritt der
Zwang hierzu. Permanente Verdnderungen miissen ausgehalten und eingeleitet werden. Indi-
vidualisierung vollzieht sich unter den Vorzeichen eines Vergesellschaftungsprozesses, der
individuelle Verselbststaindigung massiv erschwert: Durch den Zustand gleichzeitiger
Individualisierung, Institutionalisierung und Standardisierung entsteht ein zunehmend
heterogenes, diffuses und instabiles System von zum Teil konkurrierenden Normen und

Werten (vgl. MFSFJ 1998, 97). An dieser Stelle kristallisiert sich heraus, dass tiefgreifende
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gesellschaftliche Wandlungsprozesse sowohl auf die technologische Entwicklung wirken als
auch in den privaten Bereich von Familie, Sozialisationsmilieu und Identitatsentwicklung

vorgedrungen sind (vgl. WEHRSPAUN/WEHRSPAUN/LANGE/KURNER 1990, 115).

Neben der Beschreibung gesellschaftlicher Prozesse, wurde im vorhergehenden Kapitel auf-
gezeigt, dass Armut fiir Kinder neben einer Beschneidung des Versorgungs- und Einkom-
mensspielraumes auch eine massive Einschrinkung des Lern- und Erfahrungsspielraumes
bedingen kann. Diese Einschrinkungen werden verschérft durch bauliche und strukturelle
Mingel in sozial benachteiligten Regionen. Zusammengefasst bedeutet Armut fiir Kinder:

materielle Unterversorgung,

Stigmatisierung,

Einschriankung sozialer Kontakte,

eingeschriankte Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben,

gesundheitliche Unterversorgung,

belastete Familienkonstellationen,

Erschwerung des Zugangs zu Bildungsmoglichkeiten und insgesamt

=>» Chancenungleichheit

Anhand dieser Auswirkungen wird einerseits deutlich, dass Kinderarmut als ein eigensténdi-
ges Phidnomen in Abgrenzung zur Erwachsenarmut gesehen werden muss, andererseits Kin-
der aus sozial benachteiligten Familien mit Vorerfahrungen und Ressourcen in die Schule
eintreten, die von denen privilegierter Kinder abweichen. Diese besondere Ausgangslage
muss bei der Konzeption eines Forderangebotes in einer sozial benachteiligten Region be-
wusst gemacht und beriicksichtigt werden. Uberlegungen zur Gestaltung eines mdglichen

Forderangebotes unter diesen Voraussetzungen werden im nichsten Kapitel erortert.
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5 Leitlinien einer psychomotorischen Entwicklungsforderung in benachteiligten Regi-
onen

,,Es gibt nur individuelle Losungen fiir individuelle Probleme* (EGGERT 1996, 30).

In den vorhergehenden Kapiteln wurden die fiir die durchgefiihrte psychomotorische Ent-
wicklungsforderung bedeutsamen Themenkomplexe Psychomotorik, kindliche Entwicklung
und schulintegrierte Forderkonzepte erschlossen. Daran fiigte sich eine Betrachtung der Ent-
wicklungs- und Lebensbedingungen des Klientels in benachteiligten Regionen an. Das Ziel
dieses Kapitels ist nun eine Zusammenfiithrung der erarbeiteten Ergebnisse und eine
Antwort auf die Frage, wie eine schulintegrierte psychomotorische Entwicklungsforde-
rung in einer benachteiligten Region durchgefiihrt und inhaltlich gestaltet werden kann.
Dieses Kapitel bildet somit die Schnittstelle zwischen dem theoretischen Grundlagenteil und
dem praktischen Dokumentationsteil der Arbeit. Zunichst werden Leitlinien formuliert, die
auf Basis der vorhergehenden Kapitel als sinnvoll fiir ein Modell psychomotorischen Arbei-
tens mit Kindern in einer benachteiligten Region angesehen werden. Diese liegen sowohl auf
der organisatorischen als auch auf der inhaltlichen Ebene. Die Leitlinien werden anhand von
folgenden Kontinua beschrieben:
a) organisatorisch: Schulisch — AuBerschulisch
Offentliche Finanzierung — Private Finanzierung
b) inhaltlich: Individuum — Gruppe/Gesellschaft/System

Gruppe —Einzelsetting

Bewegung — Kommunikation
Anzumerken ist, dass sich die einzelnen Ebenen und Leitlinien lediglich mit theoretischem
Interesse analytisch voneinander abgrenzen lassen, denn in der praktischen Arbeit ergeben
sich selbstverstindlich vielfiltige Uberschneidungen. Eine Betrachtung aller Ebenen und Leit-
linien erscheint sinnvoll, da aus systemischer Perspektive davon ausgegangen wird, dass ,,je-
des Verhalten erst eingebettet im System voll verstindlich wird und einen Sinn ergibt®
(KATZ-BERNSTEIN 1988, 32). Eine ausfiihrliche Darstellung der Leitlinien und Kontinua

schlieBt sich daher an.
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5.1 Organisatorische Leitlinien

Auf der organisatorischen Ebene sind zunichst die &uBBeren Rahmenbedingungen des Projekts
abzukldren. Pole zwischen denen das Modell angesiedelt werden kann sind Schulisches — Au-
Berschulisches Setting und Offentliche Finanzierung — Private Finanzierung des Vorhabens.
Wo und wie sich ein Projekt zwischen diesen Polen einordnen kann, wird nachstehend unter

Beriicksichtigung der durch Armut gepragten Lebenslage des Klientels erldutert.

Das Aufwachsen in einer sozial benachteiligten Region und die Lebenslage Armut konnen
sich nachteilig auf die kindliche Entwicklung auswirken. Dies bedeutet nicht, dass Kinder aus
sozial schwachen Familien generell forderbediirftig sind. Manifestieren sich Entwicklungs-
schwierigkeiten oder -storungen, erweist sich jedoch die Vermittlung von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien in therapeutische Institutionen hdufig als schwierig (vgl. TRABERT
2002, 77). So stellt beispielsweise die Studie ,,Gute Kindheit — schlechte Kindheit™ fest, dass
es ,,eine grofle Gruppe unterstiitzungsbediirftiger Kinder [gibt], die keine Hilfen erhalten. Die
frithen Hilfen fiir arme und benachteiligte Kinder und ihre Familien miissten also weiter ver-
bessert werden (AWO-BUNDESVERBAND 2000, VIII). Das durchgefiihrte Projekt erhebt den
Anspruch, eine solche Verbesserung zu entwickeln und zu erproben. Eine Verbesserung der
Hilfen bedeutet aber nicht nur eine quantitative Verdnderung im Sinne von Ausweitung und
VergroBerung des Angebots, sondern auch eine Neugestaltung bereits bestehender Angebote.
Denn neben einer Unterversorgung mit pddagogischen/therapeutischen Einrichtungen, konnen
weitere Griinde ausgemacht werden, die dazu fiihren, dass Familien oder alleinerziechende
Elternteile nicht in der Lage sind, diese Einrichtungen aufzusuchen. Diesen Griinden wird
anhand des in dieser Arbeit favorisierten Lebenslagenansatz nachgegangen, der Armut als
Kumulation von Unterversorgungslagen in den Dimensionen Einkommen, Arbeit, Bildung
und Wohnen beschreibt. Vor allem aus den ersten drei Unterversorgungsdimensionen lassen
sich meines Erachtens erste Ansatzpunkte fiir die Gestaltung eines Forderangebotes filir Kin-
der aus benachteiligten Familien ableiten, die sich unter anderem in einer 6ffentlichen Finan-

zierung und Integration in das schulische Angebot niederschlagen.

Das eingeschrinkte Einkommen der Familien flihrt zu einer nur geringen finanziellen und
rdumlichen Mobilitit und Flexibilitdt. In der Regel verfiigen die Familien {iber kein Auto und
sind auf offentliche Verkehrsmittel angewiesen. Soziale Unterschiede hinsichtlich der Teil-
nahme an einem Forderangebot treten offensichtlich dann hervor, wenn ein hoher Aufwand

fiir den Zugang zu einem Angebot notwendig ist. Dies legen unter anderem auch die Ergeb-
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nisse der Studie von ELSKEMPER-MADER, LEDIG und DE RUKE (1991, 637) nahe. Der Zugang
zu einem Forderangebot sollte also fiir dieses Klientel durch leichte Erreichbarkeit, vertraute
Réume und Personen, sowie durch eine Einbindung in die kindliche Lebenswelt erleichtert
werden. Weiterhin diirfen keine zusitzlichen Kosten entstehen, die das geringe finanzielle
Budget der Familien zusitzlich belasten. So zeigt sich zum Beispiel bei den kostenpflichtigen
Betreuungsangeboten der Grundschulen, dass die Eltern diese zusétzliche Belastung, die von
threm Gesamtbudget abgerechnet wird, nur selten in Anspruch nehmen. Eine 6ffentliche Fi-

nanzierung ist somit zur Erh6hung der Akzeptanz anzustreben.

Arbeitslosigkeit verursacht unter Umstédnden einen Verlust an Zeitstruktur innerhalb der Fa-
milie, da die durch Arbeit vorgegebene Einteilung des Tages und der Woche entfillt. Eine
fehlende zeitliche Orientierung steht moglicherweise einer regelméfige Teilnahme des Kindes
an Forderangeboten entgegen, da, beispielsweise Fordertermine vergessen werden. Eine di-
rekte Anbindung an den Schulunterricht oder das Betreuungsangebot der Schule dient daher

zur Sicherung einer regelméfigen Teilnahme.

Fehlende Bildungsabschliisse konnen eventuell dazu fiihren, dass die Institution Schule fiir
Eltern negativ besetzt ist. Eltern, die ihre eigene Schullaufbahn negativ erlebt haben, konnen
einer schulintegrierten Forderung eher skeptisch gegeniiber stehen. Ferner wird Schule als
Behorde und Institution wahrgenommen, die sich in das Leben der Familie einmischt, weil ihr
eine Kontrollfunktion zugeschrieben wird. Hier spielen bisherige (negative) Erfahrungen mit
Schule und anderen staatlichen Institutionen eine Rolle. KATZ-BERNSTEIN betont die Notwen-
digkeit einer gegenseitigen Akzeptanz von Schule und Familie:

»Der schulische Rahmen stellt effektiv nichts anderes dar als die gesellschaftliche Invol-
viertheit in der Kindererziehung, und sein Einfluss auf die Kinder ist bedeutend. Systemisch
betrachtet ist es flir das Wohl eines Kindes notwendig, dass beide Systeme [Familie und
Schule] in einer hinreichenden Akzeptanz zueinander stehen* (KATZ-BERNSTEIN 2000, 80).

Die Beteiligung der Schiiler und Schiilerinnen an schulischen Angeboten wird ebenfalls in
hohem Maf3e durch die Elternarbeit der jeweiligen Schule und davon, wie diese von den El-
tern wahrgenommen wird, bestimmt. So erhoht eine als positiv und hilfreich erlebte Elternar-
beit die Ansprechbarkeit der Eltern. Dies schldgt sich zum Beispiel in der Teilnehmerzahl von
Elternabenden nieder. Ein schulintegriertes Forderangebot kann {iber die eigentlichen Forder-

ziele hinaus, dazu dienen die Akzeptanz schulischer Angebote zu erh6hen. Begiinstigt wird
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dies meines Erachtens durch die ausfithrenden Personen, die aullerhalb des Unterrichts stehen

und die keine Benotung der Leistungen vornehmen.

Die von den jeweiligen Kindern besuchte Schule, als wohnortnaher Lebens- und Bezugsraum
der Kinder und ihrer Familien, kann insgesamt als ein angemessener und verhdltnisméaBig
leicht zugénglicher Forderort angesehen werden. Schule gilt als ein wichtiger Ort der kindli-
chen Sozialisation. Nirgendwo anders verbringen Kinder, Jugendliche und Erwachsene eines
Stadtteils soviel gemeinsame Zeit wie in der Schule. Sie ist fester Bestandteil des alltdglichen
Lebens fiir einen GroBteil der Bevolkerung. Von daher bietet sich der Ort Schule ganz beson-
ders fiir ein Fordermodell an. Schulintegrierte Férderungen bieten zusitzlich sowohl fiir die
Familien als auch fiir die Férdernden mehrere Vorteile. Hierzu zéhlen:

Anbindung an die kindliche Lebenswelt durch Einbindung der Férderung in das vor-

handene soziale Netz,

Erreichbarkeit aller schulpflichtigen Kinder,

Vertraute Rdume und Umgebung fiir Kinder und Eltern,

Gute Erreichbarkeit (keine weiten Anfahrtswege, Verhinderung zusétzlicher Fahrtkos-

ten),

Hoher Bekanntheitsgrad von Kindern und Eltern innerhalb der Férdergruppe,

Verhinderung/Reduktion der Gefahr von Stigmatisierung, da die Férderung als schuli-

sche Veranstaltung wahrgenommen wird,

Vermeidung von Therapieatmosphire,

Kontinuitét in der Zusammenarbeit mit den betreuenden Lehrerinnen,

Einbettung in das Unterrichts- und Forderangebot der Schule,

Abbau von Schwellenédngsten.

Bei der organisatorischen Gestaltung ist zu beachten, dass die Teilnahme eines Kindes an
einer Forderung auf jeden Fall durch die Eltern und nicht allein durch die Klassenlehrerin
entschieden wird. Den Eltern soll deutlich gemacht werden, warum aus Sicht der Klassen-
lehrerin eine Forderung des Kindes notwendig erscheint, so dass diese Empfehlung nicht
willkiirlich erscheint. Eine mogliche Abwehr und Skepsis der Eltern muss ernstgenommen
und der Standpunkt der Eltern beriicksichtigt werden. Die Eltern sollen iiber die Forde-
rung, deren Inhalte, Zielsetzungen und die durchfiihrenden Personen beziehungsweise Or-
ganisationen informiert werden. Dies kann durch einen einfithrenden Elternabend aber

auch durch Hospitationen wihrend der Forderung gewihrleistet werden. Durch eine Kon-



5 Leitlinien einer psychomotorischen Entwicklungsforderung in benachteiligten Regionen 153

tinuitdt der Bezugspersonen (verantwortliche Lehrerin und Férdernde) wird den Eltern ei-
ne sichere Basis fiir Riickfragen geboten. Zusammenfassend lassen sich folgende Grund-
sdtze flir eine schulintegrierte Forderung festmachen:

Freiwillige Teilnahme der Kinder,

Vorliegen der ausdriicklicher Zustimmung der Eltern,

Transparenz der Kriterien, die zu einer Teilnahme fiihren,

Vorstellung des Forderkonzepts,

Moglichkeit der Hospitation von Eltern,

Bestehen eines kontinuierlichen Ansprechpartners fiir die Eltern,

Kontinuierliches Forderangebot,

Kooperation aller Beteiligten (Lehrerinnen, Eltern, Foérdernde).

Diese Aspekte konnen mit den Begriffen Transparenz, Kontinuitit und Kooperation be-
schrieben werden. Sie sollen die Akzeptanz der Férderung sichern und verdeutlichen, dass die
Forderung kein geheimnisvoller, hinter verschlossenen Tiiren stattfindender Prozess ist, son-
dern ein Teil der kindlichen (Schul-)Welt, an dem die Eltern ausdriicklich partizipieren kon-

nen.

AbschlieBend wird festgehalten, dass auf der Basis der geschilderten Aspekte, fiir die organi-
satorische Ebene die Einordnung auf den eingangs vorgestellten Kontinua Schulisch — Auf3er-
schulisch sowie Offentliche Finanzierung — Private Finanzierung zugunsten der Pole schuli-

sches Setting und 6ffentliche Finanzierung vorgenommen wird.

Die inhaltliche Ebene des psychomotorischen Férderangebotes wird nachstehend beschrieben.
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5.2 Inhaltliche Leitlinien

Im Rahmen der skizzierten organisatorischen Leitlinien, wird ein Forderkonzept entwickelt,
das inhaltlich auf den bisher erarbeiteten Schwerpunkten basiert. Von besonderem Interesse
sind die Kontinua Individuum — Gruppe/Gesellschaft/System, Padagogische Gruppe — Thera-

peutisches Einzelsetting sowie Bewegung — Kommunikation.

Die Einordnung in diese Kontinua erfolgt iiber die Sédulen Orientierung an der kindlichen
Entwicklung (vgl. Kapitel 1), systemische Perspektive in der Psychomotorik (vgl. Kapitel
2.2), Arbeiten im Netzwerk (vgl. Kapitel 4.3.3) und Einbindung der Férderung kommunikati-
ver Kompetenzen (vgl. Kapitel 1.3 und 3.3). Abbildung 22 gibt einen Uberblick iiber die in-

haltlichen Sdulen.

Modell einer psychomotorischen Entwicklungsforderung von
Grundschulkindern in einer sozial benachteiligten Region

Orientierung Systemische Institutionelle Forderung
an der Perspektive Einbindung kommunikati-
kindlichen in der ver
Entwicklung Psychomoto- Kompetenzen
rik

Abb. 22: Sdulen eines Modells psychomotorischen Arbeitens in einer sozial benach-
teiligten Region

Eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen Sdulen wird anschlieend néher vorgenommen:
Die Kapitel 5.2.1 und 5.2.2 gehen dabei zunichst der Frage nach, wie eine Balance zwischen

Individuum und System hergestellt werden kann.
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5.2.1 Orientierung an der kindlichen Entwicklung

Durch eine Orientierung an der kindlichen Entwicklung riickt das Individuum in den Mittel-
punkt der Betrachtung. In Kapitel 1.2 wurde der Bedeutung der Bewegung fiir die kindliche
Entwicklung nachgegangen. Anhand des von FISCHER (2000, 23) entwickelten erkenntnistheo-
retischen Dreiecks, wurden drei Theoriefamilien zur Erkldrung herangezogen, von denen sich

Ansatzpunkte fiir die durchzufiihrende psychomotorische Foérderung ableiten lassen.

Die Perspektive Entwicklung als subjektive Sinn-Konstruktion, riickt das Kind als ,,Hand-
lungs-*“ beziehungsweise ,,Aktionswesen® in den Mittelpunkt. Durch konkretes selbststandi-
ges Handeln erwirbt das Kind durch das Sammeln von Erfahrungen iiber den eigenen Korper,
Kompetenzen und Wissen. In der psychomotorischen Forderung wird daher ein Rahmen

geschaffen, der das Kind zu gestaltendem und planvollem Handeln anregt und befihigt.

Aus der identititsbildenden Perspektive der Entwicklung wird das Kind als ,,Produzent
seiner eigenen Entwicklung® (FISCHER 1996, 196) verstanden. Die iiber den Koérper gesam-
melten Erfahrungen werden als Bestandteile der personalen Identitét angesehen. Ein positives
Selbstbild beruht auf der in der Summe iiberwiegend erfolgreichen Bewiltigung von Prob-
lemstellungen. Ansatzpunkt der Psychomotorik ist daher die Vermittlung korperbezoge-
ner Erfolgserlebnisse, die durch ihre Unmittelbarkeit als personlich und selbst bewirkt
erlebt werden konnen. Dem hohen Aufforderungscharakter von Bewegungssituationen
kommt eine grofle Bedeutung bei der Anregung identitétsbildender Prozesse zu. Aufgaben-
stellungen miissen so gewéhlt werden, dass sie moglichst selbststindig gelost werden konnen,
um auf diese Weise das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten zu stirken. Dariiber hinaus kon-
nen innerhalb der Férderung Themen und Inhalte formuliert werden, deren Bearbeitung fiir
das Kind eine identititsfordernde Bedeutung besitzen (vgl. FISCHER 1996a, 80, 2000, 25, SEE-

WALD 1991).

Die okologisch-systemische Perspektive zeigt Entwicklung als einen Prozess der Wechsel-
wirkungen von Umwelt- und Personalfaktoren, die miteinander in Interaktion treten. Eine
Forderung kann daher nicht allein auf die Probleme/Symptome des Individuums beschrénkt
bleiben. So wird die Arbeit mit dem Individuum auch Einfluss auf das soziale Netz nehmen
und wieder auf das Individuum einwirken, so dass von einer permanenten Dynamik auf
Grund des gegenseitigen Bedingens und Beeinflussens ausgegangen wird. Fiir eine Férderung

bedeutet dies:
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»Angemessene und effektive Entwicklungsforderung ist nur auf der Grundlage einer systemi-
schen und lebensweltorientierten Betrachtungsweise von Personlichkeitsentwicklung mdg-
lich. Die Ansatzpunkte umfassender Entwicklungsforderung bilden einerseits die personalen
Ressourcen (individueller Bewiltigungsstil mit den zur Verfiigung stehenden Handlungskom-
petenzen) und andererseits die sozialen Ressourcen (soziales Netzwerk mit den bereitgestell-
ten Unterstiitzungspotentialen)* (BEUDELS 1995, 80).

Diese Ressourcen konnen auf Grund der sozialen Wirklichkeit eines Kindes, das in einer so-
zial benachteiligten Region aufwéchst, stark von denen anderer Entwicklungsmilieus abwei-
chen (vgl. Kapitel 4.2). An dieser Stelle wird die Bedeutung der interaktionistischen Perspek-
tive deutlich: Bestehende Strukturen, die an der Ausprdgung und Manifestation von Proble-
men beteiligt sind, miissen berticksichtigt und in den Foérderprozess mit eingebunden werden.
Ziel einer Forderung im Sinne der sozial-6kologischen Entwicklungstheorie ist nicht die
Minimierung des gezeigten Symptoms, sondern eine dauerhafte und strukturelle Veran-
derung. BRONFENBRENNER fordert des Weiteren, ,,die Unterstiitzung der Familie als Kern-
stiick der konstruktiven Prozesse kindlichen Entwicklungspotentials sowie die Forderung der
grundlegenden Settings, in denen Kinder und deren Eltern leben* (FISCHER 1996a, 99). Schu-
le ist eines dieser Settings und kann daher auch aus dieser Perspektive als sinnvoller Forderort

angesehen werden.

Wie sehr sich die einzelnen Systeme, in denen das Kind lebt, untereinander beeinflussen, wird
anhand von Armutslagen konkret: Armut, hervorgerufen durch die politisch-6konomische
Struktur des Makrosystems, wirkt sich unmittelbar auf das Mesosystem Familie aus. Fiir die
Kinder als Mikrosystem innerhalb dieser Familie konnte dies bedeuten, dass Entwicklungs-
chancen vorenthalten werden und dies das Exosystem Schule beeinflusst. Auch der Umkehr-
schluss, dass schulische Interventionen bis hin zum Makrosystem wirken, ist denkbar und
betont die Notwendigkeit schulintegrierter padagogisch-therapeutischer, aber auch sozialpoli-
tischer Mallnahmen. Das folgende Modell zeigt exemplarisch einige Beeinflussungsmoglich-

keiten anhand der Lebenslage Armut:
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sche Arbeit/
Interessenver- bedingt
tretung
Armut
Stressoren
Empo- > Familie
werment

Belastetes Entwicklungsklima

Individuellen Ansprii-
chen begegnen/
Kompetenzerwerb

> l Kind
l

Besondere Lernvoraussetzungen

Schule

Abb. 23: Beispielhafte Darstellung mdglicher Interdependenzen der Lebenslage Armut
und der moglichen Beeinflussung anderer Ebenen durch das System Schule (durch-
brochene Pfeile)
Abbildung 23 weist nicht nur mogliche Interdependenzen von Armutslagen und Wegen auf,
auf denen das System Schule wirken kann, sondern markiert gleichfalls den Ansatzpunkt psy-
chomotorischer Forderung in schulischen Kontexten. Psychomotorik kann dazu dienen, den
individuellen Anspriichen, die aus den besonderen Lernvoraussetzungen der Schiiler entste-

hen zu begegnen.

Auch der Zeitpunkt der durchzufiihrenden Forderung kann, auf system-okologischen Ent-
wicklungstheorien basierend, begriindet werden. Wird der Schuleintritt als dkologischer
Ubergang, der moglicherweise ein krisenhaftes Ereignis darstellt angesehen, erscheint eine
Forderung in der Schuleingangsphase (Schulkindergarten, erste und zweite Schuljahr) als
sinnvoll, um Entwicklungsprozesse zu stiitzen und den Ubergang in das Schulleben zu flan-
kieren. Die Bedeutung des Uberganges vom Vorschul- zum Schulkind wird auch in den
Richtlinien fiir die Grundschule hervorgehoben:

»In den ersten Schulwochen machen die Kinder grundlegende Erfahrungen: Sie lernen Er-
wachsene als Lehrerinnen und Lehrer sowie Kinder als Mitschiiler und Mitschiilerinnen ken-
nen. Sie erfahren die Institution Schule mit ihrer Zeit- und Raumeinteilung und lernen, mit
schulischen Aufgabenstellungen und Arbeitsanforderungen umzugehen. Diese ersten Erfah-
rungen entscheiden mit iiber die kiinftige Einstellung der Kinder zur Schule und zum Lernen
iiberhaupt* (MSWWF 1999, XI).
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Dies bedeutet jedoch nicht, dass alle Schiiler der Eingangsstufe per se eine Entwicklungsfor-
derung erhalten sollten. Vielmehr sollen die Kinder, die eine Férderung erhalten, die durch ihr
Verhalten deutlich signalisieren, dass sie in dieser Phase ihres Lebens eine Unterstiitzung be-
notigen. Da Bewegung fiir stark benachteiligte Kinder offensichtlich auch im Schulalter von
grofler Bedeutung ist (vgl. EGGERT/LUTIE 1991), stellt eine psychomotorische Férderung un-
ter Einbeziehung einer systemischen Perspektive meines Erachtens einen idealen Forderansatz
fiir den dkologischen Ubergang des Schuleintritts dar. Dieser Forderansatz wird im Anschluss

ausfuhrlich beschrieben.

5.2.2 Systemische Perspektive in der Psychomotorik

Nachdem die Beriicksichtigung der individuellen Entwicklung als ein bedeutsamer Aspekt der
vorzustellenden Forderung beschrieben wurde, wird nun der Frage nach dem Bedingungsge-
flige von Individuum und System nachgegangen. Dies geschieht unter Hinzuziehung systemi-
scher Denkansitze, die fiir den Bereich Psychomotorik unter anderem durch EGGERT eine
Konkretisierung erfahren. Die Arbeit versteht sich somit auch als ein Versuch der Praxeologie
systemischer Ansdtze innerhalb der Psychomotorik, auch wenn EGGERT (2000, 21) feststellt,
dass

,»die Reduktion der komplexen Komponenten eines Systems (und der von verschiedenen Au-
toren jeweils in anderer Weise beschriebenen Eigenschaften eines Systems) und eines syste-
mischen Konzepts auf einfache Handlungsregeln in einem therapeutischen Kontext [nicht
leicht ist]*.

Bereits in Kapitel 2.2.1 wurden Gedanken zur systemischen Perspektive in der Psychomotorik
vorgestellt. Diese Uberlegungen werden nun weiter ausgefiihrt, da sich aus der Auseinander-
setzung mit systemischen Denkansdtzen sowohl Ableitungen fiir die Gestaltung der Forde-
rung als auch fiir die Wahl des Forderortes ergeben. Des Weiteren wird das Verhéltnis von

Individuum und System aufgewiesen.

Psychomotorik und systemisches Denken weisen viele Ansédtze, Meinungen und Akzentver-
schiebungen' und in Folge dessen zahlreiche Praxismodelle auf. ,,Kleinster gemeinsamer
Nenner* der unterschiedlichen systemischen Denkrichtungen ist die Verschiebung des Focus

der Therapie vom Individuum hin zum System (vgl. KATZ-BERNSTEIN 2000, 77). Fiir die Psy-

! Zur ausfiihrlichen Darstellung einzelner Ansitze siche VON SCHLIPPE/SCHWEITZER 1998.
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chomotorik bedeutet diese systemische Perspektive nicht die radikale Ablosung aller bislang
giiltigen Prinzipien psychomotorischen Arbeitens. So findet nach wie vor eine entwicklungs-
theoretische Begriindung des praktischen Handelns und eine Betonung sowohl von Interakti-
on und Kommunikation als auch der bedeutungsvollen pidagogischen Kooperation mit dem
Kind statt (vgl. EGGERT 2000, 19). Bei einer Beibehaltung dieser Prinzipien kommt es zu ei-
ner Verschiebung der Ziele der Psychomotorik:

»Im Mittelpunkt steht nicht mehr die Verbesserung der motorischen Funktionen eines Kindes,
sondern die Entwicklung eines stabilen positiven Selbstkonzeptes als Mittel zur Entwicklung
einer positiven Identitit des Kindes. Eine psychomotorische Férderung beginnt mit dem Ver-
such, das Selbstwertgefiihl des Kindes zu stirken und versucht von da aus, dem Individuum in
seiner spezifischen Situation (Umfeld) bessere Moglichkeiten in die Hand zu geben, den An-
forderungen komplexer Situationen erfolgreich entsprechen zu konnen* (ebd. 2000a, 9).

Der Aufbau eines positiven Selbstkonzepts stellt kein generell neues Ziel psychomotorischen
Arbeitens dar (vgl. KIPHARDS Begriff der ,,Ich-Kompetenz®). Neu ist vielmehr die Abkehr
von den als eigentliches Problem definierten ,,motorischen Auffilligkeiten* des Kindes. An-
stelle des primiren Ziels vieler bewegungsorientierter Verfahren — der Verbesserung
der Motorik — wird eine Starkung der kindlichen Kompetenzen auf hoher liegenden E-
benen angestrebt. Das Kind soll hierdurch Impulse erhalten, die es befdhigen, den Anforde-
rungen seines Umfeldes erfolgreich begegnen zu konnen (vgl. EGGERT 2000a, 9). In einem
nichsten Schritt wird nun der Frage nachgegangen, auf welche Weise diese Zielsetzungen
innerhalb einer psychomotorischen Forderung erreicht werden konnen. Hierzu erfolgt zu-
niichst als theoretische Basis ein kurzer Uberblick iiber Grundannahmen systemischer Theo-
rien. In einem weiteren Schritt werden dann die daraus ableitbaren Konsequenzen fiir das zu

beschreibende psychomotorisches Forderkonzept vorgestellt.

e Grundannahmen systemischer Theorien

Einem linearen medizinischen Modell, das Ursache und Wirkung in einem unmittelbar zu-
rickzuverfolgenden Zusammenhang sieht, wird von Seiten der Systemtheorie ein alternativer
Denkansatz gegeniibergestellt: Systeme werden als ein aus Teilen bestehendes dynamisches
Ganzes aufgefasst. Die Teile sind durch Riickkopplungschleifen miteinander verbunden. Die
einzelnen Teile sind dadurch abhédngig voneinander und das Verhalten und die Eigenschaften
des Ganzen werden durch das Zusammenspiel der einzelnen Teile bestimmt, so dass komple-
xe Netzwerke entstehen (vgl. HAGMANN 1994, 32). Lebende Systeme sind gekennzeichnet
durch:
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Eine Eigendynamik, die das System aufrecht erhilt (Autopoiesis®),
Zweckstrebigkeit,

Zielorientierung,

Selbstregulierende Prozesse zur Erreichung des Ziels,

Ein flieBendes Gleichgewicht (Homoostase)

(vgl. EGGERT 2000b, 10 ).

Diese Merkmale bedeuten, dass Systeme generell offen sind und sich innerhalb der selbst
aufgestellten Regeln verindern. AuBere Beeinflussungen fiihren nicht zu einer Veréinderung
innerhalb des Systems, sondern kénnen nur Anstof3 fiir Reaktionen aus dem System heraus
sein. Deutungen und Riickschliisse auf den Input konnen nur anhand des offensichtlich ge-
zeigten Outputs gezogen werden. Eine Beeinflussung durch einen von aullen gesetzten Impuls
kann somit nur versucht werden. Die Richtung, in die sich das System dann weiter entwickelt,
wird ausschlieBlich vom System selbst bestimmt und muss nicht zwingend die vom Beein-
flussenden intendierte Richtung sein:

»Wenn eine Interaktion in einem struktur-spezifizierten System eine Strukturverdnderung
auslost, die dessen Organisation nicht verdndert, dann handelt der Interaktionspartner nur als
Storfaktor, und die Interaktion ist lediglich eine Storeinwirkung (Pertubation)* (MATURANA
1996, 94).

Systemische Therapieansitze gehen davon aus, dass durch Storeinwirkungen in Form einer
Modifikation von Einstellungen und Interpretationen (gegeniiber sich selbst oder Bezugsper-
sonen) vorherrschende Interaktionsmuster verstort und auf diese Weise durchbrochen werden
konnen. Ergdnzend zu den Merkmalen von Systemen konnen die von ROSER und MILANI-
COMPARETTI (1982, 78f) formulierten ,,drei Dimensionen des lebenden Individuums* als Ori-

entierung fiir ein Handeln innerhalb der systemischen Sichtweise herangezogen werden. Die-

se sind:

% Autopoiesis (griech. autos = selbst, poiein = machen) bezeichnet die Operationsweise, mit der lebende Systeme
produziert werden. Das System produziert zirkuldr die Komponenten, aus denen es besteht (vgl. ROTH 1996,
258). Es ist somit selbsterzeugend, selbstorganisierend, selbstreferentiell, selbsterhaltend, energetisch offen und
informell geschlossen (vgl. SCHMIDT 1996, 22ff).
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die Ganzheitliche Dimension der Person (in der Férderung werden kranke und gesun-
de Teile nicht unterschieden).

die Dimension seiner Zugehdrigkeit im Verhéltnis zur physischen und menschlichen
AuBenwelt (keine isolierenden Fordermafinahmen, welche die sozialen Beziehungen
des Klienten behindern).

die Dimension der Entwicklung des Individuums, welche die Zukunft betrifft und kei-

ne pessimistischen und entwicklungsfeindlichen Positionen zuldsst.

Fiir den Fordernden lassen sich aus diesen Grundannahmen und Handlungsorientierungen
folgende Handlungsstrategien formulieren: Unter Beriicksichtigung des Mechanismus der
»Autopoiesis® kann die Rolle der Fordernden nur im Setzen von Impulsen, nicht aber in der
Verdnderung eines existierenden Systems bestehen. Ein Arbeiten mit der ,,Wenn... — dann...
Schablone* ist aus dieser Perspektive nicht moglich. Die Forderung besteht nicht langer aus
der Anwendung einer Methode auf zahlreiche Klienten, sondern vielmehr daraus, mit den
unterschiedlichsten Individuen individuelle Ansétze zu finden. Interventionen miissen indivi-
duell gestaltet werden. Hierfiir ist eine genaue Analyse der umgebenden Systeme notwendig,
die wiederum eine verdnderte Diagnostik bedingen. Im Mittelpunkt der Diagnostik steht an
Stelle der Ursachensuche eines Problems die Erforschung der Funktion des gezeigten Verhal-
tens. ,,Welchen Sinn hat das Verhalten fiir das System?* und ,,Welche Interdependenzen mit

anderen Systemen treten auf™ sind die neuen Fragestellungen.

Der Fordernde bildet nur vorlaufige und offene Hypothesen iiber Klienten, die einer sténdi-
gen Uberpriifung unterliegen. Beobachtete Verhaltensweisen werden also nicht als Etikette
zugewiesen. Sie existieren lediglich in Form einer offenen Konstruktion. Eine friihzeitige
Problemdefinition wird hierdurch vermieden. In Folge offener Hypothesen muss der Fordern-
de sein eigenes Handeln einer stiindigen Reflexion und Modifikation unterziehen, da jede
Handlungsstrategie auch nur vorldufig und veridnderbar ist. Die Beobachtung stiitzt sich nicht
allein auf das Kind, da sie auch das entwicklungsrelevante und problemkonstituierende Um-
feld mit einbezieht. Auf diese Weise wird versucht, systemische Beziehungen und Muster
zu entdecken, die an der Entstehung und Aufrechterhaltung des Problems beteiligt sind. Ge-
wohnte Interaktionsmuster konnen dann in einem weiteren Schritt durch paradoxe Situationen
durchbrochen werden. Ermdglicht wird dies zum Beispiel durch Bewegungserfahrungen, die
das als problematisch bezeichnete Verhalten provozieren und eine nicht gewohnte/erwartete

Reaktion nach sich ziehen. Hierdurch entstehen Situationen, die eine unbekannte Sichtweise
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auf das Problem zulassen. Durch positive Konnotationen kann zusdtzlich eine Umbewer-
tung des als problematisch betrachteten Phinomens geschehen. So kann zum Beispiel ein
als negativ wahrgenommenes dngstliches Verhalten positiv als vorsichtig und behutsam be-
schrieben werden. Die Forderung orientiert sich an den Kompetenzen, Interessen und Res-
sourcen des Kindes. Ansatzpunkte bilden die Stdrken des Kindes und der Gedanke, dass das
Kind selbststindig Wege findet, die ihm helfen, seine Probleme zu 16sen (vgl. EGGERT 2000a,
10).

e Konsequenzen fiir ein psychomotorisches Forderkonzept

Nachdem zundchst die Auswirkungen systemischer Ansdtze allgemein auf paddagogisch-
therapeutische Interventionen dargestellt wurden, werden nun in einem weiteren Schritt die
Konsequenzen einer systemischen Perspektive speziell fiir ein psychomotorisches Forderkon-
zept herausgearbeitet. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf EGGERT (2000; 2000a;
2000b; 2001), der auf der Basis systemisch-konstruktivistischer Theorien ein praxisrelevantes
Modell psychomotorischer Diagnostik und Foérderung entwickelt. Hierdurch schafft EGGERT
einen neuen Bezugsrahmen fiir praktisches Handeln, dessen Ziel eine ,,Verdnderung der Per-
spektive diagnostischen und therapeutischen Handelns und die konsequente Verwirklichung
eines Ansatzes zur Individualisierung [ist]” (ebd. 2000, 19). Als bedeutsamen Grundsatz fiir
das Handeln im Rahmen einer systemisch orientierten Psychomotorik formuliert EGGERT

(2000, 23):

,»Was ist Psychomotorik ?

Zuerst einmal

Selber machen (lernen)

Sich entwickeln lassen

Suchen lassen

Den eigenen Weg finden lassen

Dann erst:

Anregen bei der Suche
Wege anbieten‘

Anhand dieses zentralen Grundsatzes und den Zielsetzungen konnen Handlungsmodi fiir For-
dernde innerhalb der Psychomotorik abgeleitet werden. Oberziel ist nicht ldnger eine Verbes-
serung der kindlichen Entwicklung durch Bewegung, sondern die Entwicklung eines stabi-

len positiven Selbstkonzeptes als Basis fiir eine positive Identititsbildung. An dieser Stel-
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le wird die Bedeutung der Perspektive ,,Entwicklung als Prozess der Identitdtsbildung® (vgl.
Kapitel 1.1.2) deutlich: Uber den Korper erfahrene Erfolgserlebnisse tragen nachhaltig zum
Aufbau eines stabilen und positiven Selbstkonzeptes bei. Auf dieser Basis konnen Kindern

Handlungsmoglichkeiten fiir ihr spezifisches Umfeld vermittelt werden.

Die Rolle der Fordernden besteht zum einen in der Erforschung des Lebensumfeldes des
Kindes, und zum anderen darin, ,,das System Kind mit sanften Impulsen zu einer Verédnde-
rung hin zu bewegen und dazu die maximale Kapazitit des Systems zu nutzen, sich selbst zu
verdndern“ (ebd., 9). Die Férdernden offerieren keine direkten Hilfestellungen zur Problemlo-
sung vielmehr unterstiitzen sie das Freisetzen eigener Losungswege. Das Vorgehen innerhalb
der Forderung ist daher sowohl stark individuell als auch kontextorientiert und keine Behand-

lung mit einem zuvor festgelegtem Vorgehen.

Die Aufgabe des Fordernden besteht darin, durch Bewegungsangebote und einer iiberlegten
Materialauswahl einen Rahmen zu schaffen, in dem sich Kinder selbsttétig beschéftigen und
sich konstruktiv ausdriicken kdnnen. Der Fordernde selbst tritt in den Hintergrund. Zu Beginn
der Forderung kann der Rahmen unter Umstinden sehr eng gesteckt sein, um dem Kind eine
Orientierung zu ermoglichen. Im Laufe des Prozesses wird sich der vorgegebene Rahmen
dann lockern. ,,Im Gleichgewicht miissen dabei sein: die Gestaltung geeigneter und fordern-
der Materialien und Situationen zur Anregung und die Freiheit der Kinder, sich konstruktiv
auszudriicken* (ebd. 2000b, 16). Der Fordernde sieht seine Aufgabe nicht in der Anwendung
einer vorgegebenen Methode, sondern im Anbieten einer individuell zugeschnittenen Forde-
rung, in der er sowohl die Rolle des Helfers, Mitspielers, Kooperationspartners, als auch die
des Beobachters einnehmen kann. Die Beteiligung am Forderprozess kann sich so von aktiv-
mitgestaltend bis passiv-beobachtend erstrecken. Diese unterschiedlichen Rollen kdnnen wie

folgt skizziert werden:
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Helfer

/ Mitspieler
Fordernde <\i Beobachter
Rahmengeber

Kooperationspartner

Abb. 24: Die moglichen Rollen des Fordernden innerhalb systemischer Psychomotorik

Das Kind selbst besitzt die Fahigkeit, seine Kompetenzen zu aktivieren, sich selbst zu organi-
sieren und zu entwickeln. Der Fordernde stellt hierzu den notwendigen, durch Hypothesen
konstruierten Rahmen. Die Forderungen finden in Gruppen statt, und kooperative Handlungen
von Kindern miteinander kommt eine hohe Bedeutung zu. Ausgangsbasis einer Forderung
bildet eine umfassende Beschreibung eines Kindes in seinen Stirken und Schwichen (vgl.

ebd. 2000a, 12f).

Beziiglich der Wahl des Forderortes wurde an anderer Stelle aufgezeigt, dass mdgliche
Schwellen und die besondere Ausgangslage des Kindes analysiert und in den Forderprozess
integriert werden miissen. Des Weiteren diirfen schulische Interventionen nicht als Inseln der
kindlichen Entwicklungsforderung angesehen werden. Vielmehr miissen sich diese auch auf
weitere Lebensbereiche erstrecken. Der Erfolg einer Forderung wird mal3geblich durch den
Einbezug der realen kindlichen Umwelt beeinflusst. Ein Férderprogramm muss demzufolge —

auch rdumlich — alltiglich gestaltet sein (vgl. ebd. 1995, 21).

Zusammengefasst bedeutet eine psychomotorische Forderung unter systemischer Perspektive:
Ziel der Forderung ist der Aufbau eines positiven und stabilen Selbstkonzepts. Bei einer Be-
tonung der Individualitidt wird zugleich eine Abkehr von vorgegebenen Behandlungsmetho-
den vorgenommen. Die Fordernden gelten als Erforscher der Lebenssituation und orientieren

sich am Lebenskontext des Kindes.
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Die Fordernden setzen Impulse, konnen das System aber nicht gezielt von au3en verdndern.
Zu Gunsten einer Losungsorientierung wird eine Abkehr von Defizit- und Problemorientie-

rung vorgenommen.

Durch eine systemische Perspektive ergeben sich neue Chancen aber auch Schwierigkeiten
in der psychomotorischen Forderung. Fiir die Férdernden besteht die grole Chance darin,
die Individualitit des Kindes zu beriicksichtigen, ohne strikt einem vorgegebenen (Be-)Hand-
lungsmuster folgen zu miissen. Die Forderung bleibt prozesshaft; durch Impulse bekommt sie
immer wieder neue Richtungen. Wichtig erscheint hierbei, dass das System Fordernde-Kind
von beiden Seiten beeinflusst wird, und die Beziehungsgestaltung als ein wichtiger Aspekt
dieses Systems permanent reflektiert werden muss. Chancen liegen auch in der Forderung,
Hypothesen nur vorldufig und offen zu formulieren. Anstelle der Beschreibung eines stati-
schen Ist-Zustand tritt die Entwicklung eines Individuums in vielen Facetten. Neben der Indi-
vidualitdt des Kindes muss der gleichberechtigte Einfluss der Individualitdt der Férdernden
auf den Forderprozess anerkannt und beriicksichtigt werden. Die Foérdernden miissen es aus-
halten konnen, dass sie lediglich ein System von auflen verstoren, es jedoch nicht direkt ver-

dndern konnen.

Angemerkt werden soll noch, dass im Rahmen systemischer Ansétze Legitimationsprobleme
fiir die Berufsgruppen auftreten konnen, die auf nicht medizinisch-funktionaler Ebene mit
dem Medium Bewegung arbeiten. Denn mit welcher Legitimation wird ein bewegungsorien-
tiertes Verfahren angeboten, wenn nicht die auffillige Motorik im Mittelpunkt des Arbeitens
steht? Diese Frage ist vor allem bei der Finanzierung solcher Forderungen aktuell. Hierbei
handelt es sich allerdings nicht um ein alleiniges Problem systemischen Vorgehens innerhalb
der Psychomotorik. Vielmehr zeigt sich an dieser Stelle das generelle Problem der Evaluier-
barkeit von Forderzielen wie beispielsweise einem stabilen Selbstkonzept und dessen Aus-

wirkungen auf die motorische, emotionale, kognitive und soziale Entwicklung von Kindern.

Die Frage nach einer Einordnung zwischen den Polen Individuum und Gesell-
schaft/Gruppe/System wird an dieser Stelle zusammenfassend beantwortet, indem eine deutli-
che Orientierung am Individuum unter Beriicksichtigung seines Lebenskontextes vorgenom-
men wird. Die Einbeziehung des Lebenskontextes setzt meines Erachtens voraus, dass iiber

die eigentliche Forderung hinaus Kontakte zu weiteren Bezugssystemen gekniipft werden.
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Daher ist es fiir das geplante Projekt unumgénglich durch eine institutionelle Einbindung, ein

Netzwerk zu kniipfen, wie es im sich anschlieenden Kapitel beschrieben wird.

5.2.3 Institutionelle Einbindung

Psychomotorische Forderangebote als lebensweltnahe Konzepte sollen in bestehende Institu-
tionen und in das Wohnumfeld eingebunden werden (vgl. PRENNER 1989). Dies ist vor allem
dann von Bedeutung, wenn davon ausgegangen wird, dass benachteiligte Familien haufig
isoliert leben und Kontakte zu auenstehenden Hilfesystemen fehlen. In Gebieten, in denen
soziale Problemlagen und benachteiligte Infrastruktur kumulieren, ist daher die Errichtung
von stadtteilorientierten Projekten erforderlich. Hierdurch kann eine bestehende Isolation un-
ter Umstidnden aufgehoben und eine Integration in gesellschaftliche Beziige bewirkt werden.
Bei der Bearbeitung kritischer Lebensereignisse, wie sie der Schuleintritt darstellen kann,
miissen Rolle und Funktion sozialer Netzwerke, die der Stadtteil bieten kann, erkannt, analy-

siert und genutzt werden.

Eine schulintegrierte stadtteilorientierte Forderung setzt voraus, dass Schule bereit ist, sich
nach aufen zu 6ffnen, um in ihrem Umfeld nach Kompetenzen zu suchen, die sie aus ihren
eigenen Ressourcen heraus nicht bereitstellen kann, oder um mdogliche Synergieeffekte zu
nutzen (vgl. Kapitel 4.3.4). Eine Offnung hin zum Stadtteil und den dort agierenden Instituti-
onen und Personen kann fiir den Bereich Bewegung, Spiel und Sport bedeuten, dass diese
Themen sowohl in den Sportunterricht einflieen, als auch Kontakte zu auBerschulischen Be-
wegungswelten, Sportvereinen und therapeutischen Einrichtungen hergestellt und gepflegt
werden. Auf diese Weise entsteht ein Netzwerk an Beziehungen zu Einrichtungen und Perso-
nen, die der jeweiligen Schule sowohl rdumlich und/oder ideell nahe stehen und von Relevanz
fir die Schiiler- und Lehrerschaft sind. Die Funktionen, die Schule im Rahmen einer Stadt-
teilarbeit einnehmen kann, wurden bereits in Kapitel 4.3.4 Schule und Stadtteil dargelegt. Der
Aufbau eines Netzwerkes gilt neben Unterricht, Erziehung und Schullei-
tung/Verwaltung/Management als ein schulisches Handlungsfeld. Dieses Netzwerk richtet
sich sowohl nach innen als auch nach aulen. Bewegung, Spiel und Sport werden in diesem
Rahmen als wichtige Moglichkeiten zum Aufbau neuer Kooperationen angesehen (vgl.
SCHRAAG 2001, 49). Hervorgehoben wird dies auch durch die Richtlinien fiir den Sportunter-
richt an Grundschulen in NRW, denn hier wird der auBBerunterrichtliche Sport explizit als ein

péadagogisches Handlungsfeld genannt:
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,,Der auBerunterrichtliche Schulsport bietet vielfiltige Chancen einer Offnung der Schule zum
Schulumfeld. Die dabei nahe liegende Zusammenarbeit mit auBlerschulischen Partnern trigt
zu einer weiteren Auspragung des Schulprofils jeder Schule bei. Kontakte mit Nachbarschu-
len, Sportvereinen und -verbdnden, Einrichtungen und Triagern der Jugendarbeit sowie weite-
ren Offentlichen und privaten Sport- und Bewegungsanbietern ermoglichen gemeinsame
Sportaktivititen innerhalb und auBerhalb der Schule® (MswwrF 1999, XLIII).

Schulische Netzwerke konnen unter Einbeziehung des Bewegungs-, Spiel- und Sportaspektes
beispielsweise bestehen in:
der Zusammenarbeit mit Partnern des auBerschulischen Bereichs (Sportvereinen, Ju-
gendgruppen, Initiativen, Sponsoren, Fordervereinen).
der Gestaltung der Schule als kultureller, musischer und freizeitorientierter Begeg-
nungsstétte (Schule und Nachbarschaft, gemeindenahe Schule, Feste etc.).
einer sportorientierten Nachmittagsbetreuung in Kooperation mit Sportvereinen (vgl.

SCHRAAG 2001, 54f).

Die Bewiltigung dieser Aufgaben setzt voraus, dass Schulen iiber ausreichende personelle
und finanzielle Mittel verfiigen. Eine Moglichkeit zur ErschlieBung neuer Ressourcen besteht,
wie oben angefiihrt, in der Offnung nach auBen. Im Rahmen schulbegleitender und/oder
schulinterner MafBnahmen kann hier eine schulintegrierte psychomotorische Forderung ihren
Platz finden. Die Fordernden werden einerseits Mitglied des schulischen Netzwerkes und
konnen andererseits aus dieser Position heraus Kontakte mit weiteren Institutionen und Per-
sonen des Netzwerkes aufnehmen. Hierdurch ergeben sich erweiterte Moglichkeiten der Inte-

ressenvertretung und Biindelung von Energien.

Fiir eine erfolgreiche und fiir alle Beteiligten zufriedenstellende Zusammenarbeit ist es be-
deutsam, im Vorfeld die Griinde fiir die Suche nach einem auBerschulischen Kooperations-
partner und die damit verbundenen Erwartungen zu diskutieren und den Moglichkeiten des
Kooperationspartners anzugleichen. Kritisch ist zu betrachten, dass Vernetzung, Kooperation
und Synergieeffekte vielzitierte Schlagworte sind, jedoch in der Regel keine zusitzlichen

Zeit- und Personalressourcen fiir Vernetzungsarbeit bereitgestellt werden.

Somit fehlen finanzielle Mittel, um Gremienarbeit, Veranstaltungskooperationen und Bericht-
erstattungen zu gewéhrleisten. Von den (6ffentlichen) Tragern miissen daher meines Erach-
tens geeignete Finanzierungsbedingungen eingefordert werden, die Arbeitszeit- und Finanz-

budgets fiir die Arbeit im Netzwerk bereitstellen.
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5.2.4 Forderung kommunikativer Kompetenzen

Kommunikative Kompetenzen wurden als schulische Schliisselqualifikation herausgearbeitet
(vgl. Kapitel 1.3.2). Neben ihrer Bedeutung fiir die erfolgreiche Teilnahme am Schulunter-
richt werden nachstehend sowohl weitere Argumente, welche fiir eine Férderung kommunika-
tiver Kompetenzen innerhalb einer psychomotorischen Forderung sprechen als auch mogliche
praktische Ansatzpunkte einer Kommunikationsférderung vorgestellt. Beispiele fiir eine prak-

tische Durchfiihrung finden sich in Kapitel 8.4.

Die Forderung kommunikativer Kompetenzen in der Arbeit mit sozial benachteiligten Kin-
dern erscheint mir aus mehreren Griinden besonders wichtig: Sowohl in der Literatur (vgl.
GRUNDMANN 1998) als auch in den Beobachtungen von Lehrerinnen und Erzieherinnen wird
geschildert, dass die bis zum Schuleintritt erworbenen kommunikativen Kompetenzen hiufig
nicht den schulischen Anforderungen geniigen und ein erhdhter Forderbedarf in diesem Be-
reich besteht. In einer schulintegrierten Kleingruppenférderung ist es einerseits notwendig,
dass Kinder in einer fiir sie angemessenen und befriedigenden Form miteinander kommuni-
zieren konnen, andererseits bietet diese Form der Forderung gleichzeitig zahlreiche Anlisse,
in denen fehlende kommunikative Kompetenzen ohne Leistungsdruck und in einem kleinen
Rahmen angebahnt und gefestigt werden konnen. Miteinander kommunizieren wird so zu
einer Notwendigkeit und zu einem Forderschwerpunkt psychomotorischer Entwicklungsfor-

derung.

Ausschlaggebend fiir das gewihlte Vorgehen sind des Weiteren die Studien von BURLESON,
DELIA und APPLEGATE (1995), die zeigen, dass die lagespezifische Bedeutung von Kommuni-
kationsstilen Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung hat. Als bedeutungsvoll werden
neben der sozio-kulturellen Orientierung, dem Bildungsniveau und dem umgebenden sozialen
Netzwerk auch die elterliche Aufmerksamkeit sowie Zeit und Qualitit der Eltern-Kind-
Interaktion gesehen. Dabei bedingen die Handlungsanforderungen des jeweiligen sozialen
Milieus eine typische Interaktionserfahrung und Handlungsorientierung der Kinder. Demzu-
folge wird davon ausgegangen, dass Kinder aus sozial benachteiligten Familien spezifische
Kommunikationsformen erworben haben, die zu Schwierigkeiten in einem mittelschichtorien-
tierten Schulunterricht fithren kdnnen, da hier andere Kommunikationsstile vorausgesetzt und
angewendet werden. Neben der Verminderung von Schulproblemen schreibt MOTSCH den
kommunikativen Kompetenzen eine generell sehr bedeutsame Rolle zu und gelangt zu der

Feststellung, dass ,,verbesserte Kommunikationsfahigkeit [...] einen Beitrag zur besseren Le-
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bensbewiltigung® leistet (MOTSCH 1994, 48). EGGERT sieht Kommunikationsfahigkeit sogar

als eine Komponente des Gesundheitsbegriffes an (vgl. EGGERT 1996, 29).

Als Voraussetzung fiir eine gelungene Aneignung und Anwendung kommunikativer Fahig-
keiten nennt MOTSCH (1994, 42) weniger sprachsystemische Fertigkeiten, als vielmehr Selbst-
sicherheit, ein gutes Selbstwertgefiihl, Vertrauen gegeniiber der Bezugsperson und Selbstver-
trauen. Diese Voraussetzungen sollen durch eine psychomotorische Entwicklungsférderung
angebahnt und gefestigt werden. Durch eine pragmatische Ausrichtung der Férderung kdnnen
Kinder Sprache als Schliisselwerkzeug des Handelns und als Mittel der Problemldsung inner-
halb eines natiirlichen Kommunikationszusammenhanges erleben. Eine natiirliche Kommuni-
kationssituation fiir Kinder bildet meines Erachtens eine Kleingruppe mit Gleichaltrigen, denn
das therapeutische Einzelsetting hat wenig gemeinsam mit den Kommunikationsanforderun-
gen in der Peer group. Die Einordnung auf dem Kontinuum Gruppe-Einzelsetting wird des-
halb zu Gunsten des Pols Gruppe vorgenommen, wobei anzumerken ist, dass sich wéhrend
einer Forderstunde auch Einzelfordersituationen ergeben konnen, in denen die Fordernde be-

sonders intensiv auf ein einzelnes Kind eingeht.

Die Forderung kommunikativer Kompetenzen im Rahmen einer psychomotorischen Entwick-
lungsforderung wird von verschiedenen Autoren beschrieben. Beispielsweise formuliert Zim-
MER :

»Ziel der psychomotorischen Forderung ist es, die Eigenstindigkeit des Kindes zu fordern, es
zum selbststandigen Handeln anzuregen, durch Erfahrungen in der Gruppe zu einer Erweite-
rung seiner Handlungskompetenz und Kommunikationsfahigkeit beizutragen* (ZIMMER 2000,
22).

SCHILLING (1993, 56) nennt ebenfalls die Verbesserung der Handlungs- und Kommunikati-
onsfahigkeiten als Hauptziel motopddagogischen Arbeitens, und EGGERT (1995, 22) stellt fest:

,Der bewuite Umgang des Kindes mit der Bewegung veridndert seine Kommunikationspro-

zesse mit seiner Umwelt und verbessert seine Entwicklungsmdéglichkeiten®.
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Neben diesen Aspekten zeigt sich die Forderung kommunikativer Fahigkeiten in der Psycho-
motorik meines Erachtens als sinnvoll, da sich hier nonverbale und verbale Kommunikation
treffen. Die nonverbale Kommunikation dufert sich in Gesten, Mimik oder Korperkontakt.
Die verbale Kommunikation zeigt sich in Erzdhlungen, Wiinschen, Fragen und bewegungsbe-
gleitenden Kommentaren. Beide Formen bestehen zwischen den einzelnen Kindern aber auch
zwischen Kind und Fordernden. Des weiteren beinhaltet ,,Motorik immer sowohl Bewegung
als auch Kommunikation und Ausdruck® (ebd.). Ferner wird durch das Zusammentreffen
mehrerer Menschen innerhalb einer Fordergruppe Kommunikation unumgénglich. WATZLA-
WICKS Axiom ,,man kann nicht nicht kommunizieren* (WATZLAWICK/BEAVIN/JACKSON 1990,
53) illustriert, dass in Gegenwart einer oder mehrerer Personen — wie zum Beispiel im psy-
chomotorischen (Kleingruppen-) Setting — zwangsldufig Kommunikationsanldsse geschaffen
werden und jedes Verhalten kommunikativ ist. Die Ubung kommunikativer Fihigkeiten er-
folgt idealerweise in Anbindung an Lebenssituationen, die zu ihrer Bewiltigung spezielle
sprachliche Strategien erfordern. Hier kdnnen bereits vorhandene Kompetenzen eingebracht
und gefestigt werden und neue durch Beobachtung, Reflexion und Nachahmung angebahnt
werden (vgl. POTTHOFF et al. 1995, 13). Im Rahmen einer psychomotorischen Forderung kon-
nen solche sprachlich bedeutsamen Lebenssituationen geschaffen werden. Diese bestehen in
der

Absprache mit anderen,

AuBerung von Wiinschen,

Formulierung und Beantwortung von Fragen,

AuBerung von Kritik,

Erklarung von Spielen/Regeln,

Reflexion der Stunde/des Spiels,

Metakommunikation als Sprechen iiber die Kommunikation innerhalb der Férderung.

Einige der genannten Situationen kdnnen in Form eines Anfangs- und Abschlusskreises ritua-
lisiert werden. In diesem Rahmen konnen Spiel- und Kommunikationsregeln bewusstgemacht
und gefestigt, sowie Metakommunikation angewendet werden. Durch Gespriache konnen
Wiinsche, Kritik, Fragen und aktuelle Themen einbezogen und aufgegriffen werden. Der Ge-
sprachskreis als Ritual zu Stundenbeginn und -ende soll den Kindern Sicherheit vermitteln
und durch seine stetige Wiederholung eine vertraute Gespréachssituation schaffen, in der durch
klar formuliert Regeln eine Orientierung vereinfacht wird. Das Gespriach zum Stundenbeginn

iibernimmt hier die Funktion eines Planungsgespriches. Die Stundenplanung wird mit den
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Kindern erarbeitet und abgestimmt. Sie konnen ihre Wiinsche und Ideen zum Thema duf3ern
und sich auf eine Vorgehensweise einigen. Das Gespriach zum Stundenende dient der Refle-
xion der Stunde und ldsst Raum fiir Wiinsche und Kritik, die in die Planung der nichsten
Stunde einflieBen. Die in den Gespriachskreisen angewendeten Regeln sollen hierdurch erlernt
und allmédhlich internalisiert werden, damit sie langfristig in Gesprachssituationen auflerhalb
der Forderung transferiert werden konnen. Zusitzlich werden Spiele eingesetzt, die Abspra-
chen erfordern, Kompromisse herausfordern und Kooperation verlangen und so die Kommu-
nikation zwischen den Kindern fordern. ,,Kommunikationsspiele erleichtern das Kennenler-
nen, fordern die Kooperationsbereitschaft und sind ein gutes Einiibungsfeld zur Erweiterung
der Handlungsfahigkeit und der sozialen Kompetenz*“ (THIESEN 1999, 8). Spiel- und Bewe-
gungssituationen mit Problemldsecharakter fordern und fordern verstirkt kommunikative
Kompetenzen, denn im Spiel erfolgt eine starkere Strukturierung durch die Kinder, im Gegen-
satz zu den Gesprachskreisen, die in der Regel eine starke Strukturierung durch die Fordern-

den erfahren.

Die Kinder erarbeiten und erlernen innerhalb einer psychomotorischen Forderung mehrere
Kommunikationsregeln, die sie im Laufe der Forderung spielerisch anwenden und festigen
konnen. Sie erleben auf diese Weise, dass der Einsatz dieser Regeln Interaktion vereinfacht.
Die folgenden Kommunikationsregeln sollen Gespriche innerhalb von Gruppen erleichtern
und strukturieren. Dies gilt nicht nur im Rahmen einer psychomotorischen Forderung, son-
dern fiir alle anderen Gespriachsanldsse (beispielsweise im Schulunterricht). Idealerweise
werden diese Regeln mit den Kindern gemeinsam erarbeitet und durch unterschiedliche Spie-
le konkret erfahrbar gemacht. Kommunikationsregeln sind:

1. Im Gesprich sehen wir uns an!
Es kann nur einer reden!
Ich hore zu, wenn jemand anderes spricht!
Ich melde mich, wenn ich etwas sagen mochte!

Ich bleibe beim Thema!

wok w

Gesprachsregeln konnen direkt im Spiel erfahren und durch Bildkértchen visuell veranschau-
licht werden. Neben dem Erlernen und Anwenden von Gespriachsregeln erhalten die Kinder
die Moglichkeit zu einer angeleiteten Metakommunikation. Metakommunikation, als Kom-
munikation von oder iiber eine solche, soll zur Verbesserung und Kldrung von Kommunikati-

on beitragen. Durch sie werden Unsicherheiten abgebaut, Missverstdndnisse ausgerdumt aber
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auch Bestitigung vermittelt. Sie bietet die Mdglichkeit, eingespielte Gewohnheiten, Normen
und Kommunikationsregeln zu reflektieren. Eine explizite und offene Metakommunikation
kann dazu beitragen, Schwierigkeiten und Unzufriedenheiten innerhalb der Kommunikation

zu thematisieren sowie Storungen und ihre Ursachen gemeinsam zu erforschen.

Die folgende Abbildung zeigt zusammenfassend die Wege und Ziele der Auseinandersetzung

mit kommunikativer Kompetenz innerhalb einer psychomotorischen Férderung:

Kommunikative Kompetenzen

|

Verstehen Erleben Erproben/Anwenden

Abb. 25: Wege und Ziele im Umgang mit kommunikativen Kompetenzen

Die einzelnen Wege und Ziele lassen sich folgendermallen beschreiben (vgl. POTTHOFF et al.
2000, 27f):
Die Kinder sollen verstehen,

dass Regeln fiir Gespriche wichtig sind,

dass Gespréche einer rdumlichen Organisation bediirfen,

welche sprachlichen Mittel notwendig sind und

welches Verhalten Gespriche stort.

Die Kinder sollen erleben, dass
sie ernst genommen werden,
sie wirksam sind mit ihren AuBerungen,
sie sicherer sprechen und

sie durch Zuhoren interessante Dinge erfahren konnen.
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Die Kinder konnen:
Gespriachsregeln,
auf Gesprichspartner eingehen,
sich auf Vorhergehendes beziehen,
Geflihle, Eindriicke und Kritik iiber Gesprache dullern,

erproben und anwenden.

Diese Zielsetzungen sind nicht allein auf eine Forderung im Rahmen eines psychomotori-
schen Vorgehens zu beziehen, denn sie konnen fiir jede Form der Férderung kommunikativer
Kompetenz gelten. Eine abschlieBende Einordnung auf dem Kontinuum Bewegung-
Kommunikation wird mit einer starken Tendenz zum Pol Bewegung vorgenommen, denn im
Mittelpunkt der Forderung stehen Bewegungsanldsse und die daraus entstehenden Kommuni-
kationssituationen werden aufgenommen und bewusst zu einer Forderung kommunikativer

Kompetenzen genutzt.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Kinder innerhalb einer psychomotorischen Forderung
die Moglichkeit erhalten sollen, neben dem Erfahren von Gespréachsregeln, diese anzuwenden
und in ihrer Wirksamkeit zu erleben. Durch einen direkten emotionalen Zugang mit anschlie-
Bendem Feedback werden die Regeln fiir Kinder anschaulich erfahrbar und nachvollziehbar.
Zu bedenken ist, dass das Erlernen kommunikativer Kompetenzen ein langwieriger Pro-
zess ist, der im Gegensatz zu anderen Lerngegenstinden nur schwer zu evaluieren ist
(vgl. POTTHOFF et al. 1995, 26). Unterstiitzt werden kann dieser Prozess durch kommunikati-
onsforderndes Verhalten in der Fordergruppe durch das eine Gespriachsatmosphéregeschaffen
wird, die es den Kindern ermdglicht, sich frei und unbefangen verbal einzubringen. Dies wird
zundchst durch ein nicht symptomorientiertes Vorgehen gewéhrleistet. Als Handlungsorien-
tierung innerhalb dieses Vorgehens konnen zusitzlich die von ROGERS aufgestellten Basisva-
riablen fiir ein Beratungsgespriach dienen. Diese wurden urspriinglich entworfen, um Klienten
bei der Entdeckung vorhandener Potenziale und der Entwicklung eigener Losungen zu helfen.
Wichtig erscheint mir, dass diese Basisvariablen nicht als Techniken angewendet, sondern
wie ROGERS auch immer wieder betont, als Haltung verinnerlicht werden miissen. Die einzel-
nen Basisvariablen werden im Folgenden in einem Uberblick dargestellt (vgl. ALTERHOFF
1994; WEINBERGER 1992):
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e Akzeptanz und positive Wertschitzung

meinen, dass das Kind so akzeptiert wird, wie es ist. Es wird anerkannt, wertgeschétzt und
ernst genommen. Das Kind soll ermutigt werden, und der Umgang mit ihm sollte freundlich,
herzlich und riicksichtsvoll sein. Die Fordernde sollte das Positive (zum Beispiel in Bezug zur
Entwicklung) erkennen und das Verhalten von der Person des Kindes trennen, so dass das
Verhalten, nicht aber die Person kritisiert wird. Das Kind soll dariiber hinaus spiiren, dass die
Wertschiatzung der Fordernden nicht von einem bestimmten gewiinschten Verhalten abhéngt.
Akzeptanz und positive Wertschidtzung stirken das Selbstvertrauen des Kindes und festigt
sein Vertrauen in die therapeutischen Prozesse. Die Fordernde enthélt sich jeglicher Wertun-
gen und Beurteilungen, wenngleich sie nicht alle Verhaltensweisen des Kindes gutheiflen

muss.

e Einfiihlendes Verstehen/Empathie

bedeutet in der Forderung, dass die Fordernde offen ist fiir die Wiinsche und Gefiihle des
Kindes, diese akzeptiert und versteht und sie gemeinsam mit dem Kind reflektiert. Empathie
bedeutet ferner den Versuch, die Welt mit den Augen des Kindes zu sehen, um auf dieser
Grundlage die Bedeutung von Situationen, Dingen und Handlungen fiir das Kind zu verste-
hen. In diesem Sinne tritt die Férdernde dem Kind unvoreingenommen gegeniiber und ver-
meidet, Wissen zur Vorgeschichte zum Nachteil des Kindes zu verwenden. Die Foérdernde
sollte weiterhin an den Aktivitdten des Kindes sympathisierend teilnehmen und neben dem
verbal GeduBlerten auch die nonverbale Kommunikation (Gestik, Mimik, etc.) mit einbezie-
hen. Die Dinge, die die Fordernde verstanden und wahrgenommen hat, sind dem Kind ver-

standlich mitteilen.

e Unter Echtheit/Kongruenz

wird verstanden, dass die Fordernde sich selbst und dem Kind gegeniiber ehrlich ist, sich auf-
richtig verhalt und in der Lage ist, ihre eigenen Empfindungen und Gefiihle selektiv authen-
tisch duflern zu konnen. Die Fordernde soll eine integrierte Personlichkeit darstellen, deren
Gedanken, Gefiihle und Handeln sich decken, so dass keine Widerspriiche entstehen kdnnen.
Inhalt des Mitgeteilten, der Tonfall, Mimik, Gestik und Gefiihle in ihrer Aussage sollen iiber-

einstimmen.
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ROGERS Basisvariablen weisen auf die Bedeutung des Verhaltens der Fordernden im Forder-
prozess hin. Sie entsprechen Idealvorstellungen, die vermutlich nie vollkommen zu erreichen
sind. Sie sollen aber als Orientierungshilfe dienen, mit der Férdernde ihr Verhalten dem Kind
gegeniiber liberpriifen konnen. Deutlich wird, dass eine intensive, vertrauensvolle Beziechung
zwischen Fordernden und Kindern die Grundvoraussetzung fiir jegliche Forderung darstellt.
Eine unvoreingenommene und annehmende Haltung bildet die Basis dieser Beziehung. Die
Aufgabe der Fordernden besteht darin, sich als Spiel- und Kommunikationspartner anzubieten
und dem Kind Sicherheit und Halt zu vermitteln. Dem Kind wird so die Moglichkeit gegeben,
seine Personlichkeit konstruktiv zu entwickeln (vgl. ESSER 1992, 40; KiPHARD 1989, 698f;
ZIMMER 1993a, 177ff; 1993b, 42f). Dies ist auch unter dem Aspekt der Wirkfaktoren psycho-
therapeutischer Verfahren zu betrachten, in deren Rahmen die Beziehungsgestaltung als der

bedeutsamste unspezifische Wirkfaktor fiir den Therapieerfolg angesehen wird (vgl. 2.5).

5.2 Politische Leitlinien

Ein schulintegriertes Forderangebot in einer benachteiligten Region kann nicht ohne politi-
schen Anspruch entwickelt werden, da die Gegebenheiten (Ressourcen und Problemlagen
dieser Regionen und der dort lebenden Menschen®) gesellschaftlich und (sozial-)politisch ge-
prégt sind. Politische Leitlinien werden an dieser Stelle nicht im Sinne allgemeiner politischer
Forderungen beispielsweise im Bereich der Sozialhilfe oder der Arbeitsmarktpolitik verstan-
den. Vielmehr wird aufgezeigt, inwiefern ein Forderangebot Bestandteil einer (politischen)
Stadtteilarbeit sein und auf diese Weise iliber die eigentliche Férderung hinaus wirksam wer-

den kann.

Die Etablierung eines Forderangebotes bedarf unterschiedlicher Voraussetzungen, von denen
meines Erfahrens die Finanzierung die Entscheidenste ist. Eine Finanzierungszusage bedingt
nicht nur die Moglichkeit, qualifizierte Mitarbeiter gewinnen zu kdnnen (anstelle von Prakti-
kanten und ehrenamtliche Helfer), sie stellt auch zugleich die Anerkennung dieser Arbeit und
des Forderbedarfes dar. Auf Landesebene wird der Forderbedarf fiir Schiiler aus benachteilig-
ten Regionen bereits anerkannt. So hielt die Nordrhein-Westfdlische Landesregierung in ihrer

Koalitionsvereinbarung fest:

3 Ausfiihrlich hierzu 4.3.1.
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,Benachteiligte und lernschwichere Schiilerinnen und Schiiler brauchen gezielte Forderung
durch unterstiitzende Lernangebote. In sozialen Brennpunkten sollen besondere Ressourcen
fiir schwierige schulische Arbeit bereit gestellt werden*

(KOALITIONSVERTRAG VON SPD UND BUNDNIS 90/DIE GRUNEN zit. in: KERSTING/KUNZE 2001,
15).

Die Abrufung von Mitteln erweist sich dagegen héufig als schwierig, obwohl zahlreiche Ein-
zelprogramme existieren, welche den Folgen von Armutslagen entgegensteuern konnen, denn
es handelt sich um verschiedene Programme, mit unterschiedlichen Laufzeiten, wechselnden
Eigenanteilen der Kommunen und diversen Forderstringen (Ministerien, Bezirksregierungen,
Stadtteilbiiros). Dringend notwendig ist eine Stringenz in der Forderlandschaft, um unkompli-
ziert und einheitlich auf bendtigte Gelder zugreifen zu konnen (vgl. KERSTING/KUNZE 2001,
16). Neben einer fehlenden Transparenz bei der Antragsstellung sind auf Grund der ange-
spannten finanziellen Lage der Kommunen die zusitzlichen Gelder fiir diese ,,besonderen
Ressourcen® stark eingeschrinkt. Der Zugriff auf finanzielle Mittel ist daher in der Regel
stark reglementiert und verbunden mit Antridgen, zeitlichen Beschrinkungen und dem An-
spruch auf Nachhaltigkeit im Sinne von ,keinem weiteren finanziellen Bedarf* nach einer
Anschubfinanzierung. Fiir ein fortlaufendes Forderangebot, das keinen Gewinn erwirtschaftet,
sind diese Voraussetzungen zum einen nicht einldsbar (wie die Nachhaltigkeit im oben ge-
nannten Sinne), zum anderen ldstige Hiirden (zum Beispiel das Schreiben von diversen An-
tragen). Deshalb ist es meines Erachtens unbedingt notwendig, das Thema Armut und deren
Konsequenzen fiir Kinder 6ffentlich zu thematisieren, um den Handlungsbedarf in benachtei-
ligten Regionen nachdriicklich aufzuzeigen. Anstelle der oben beschriebenen Vielzahl einzel-
ner Angebote und Hilfen sollte eine arbeitsteilige Gesamtverantwortung fiir den jeweiligen
Einzelfall/Stadtteil treten. Durch die Einrichtung von Stadtteilbiiros wurde in den sogenannten
Stadtteilen mit besonderem Erneuerungsbedarf in NRW ein erster Schritt in diese Richtung
verwirklicht. Eine Kooperation mit diesen Institutionen bietet sich demgeméss im Rahmen

eines Projektes an.

Ein Forderangebot fiir Kinder in benachteiligten Regionen darf finanziell nicht davon abhéin-
gig sein, ob neue Geldquellen der privaten oder 6ffentlichen Hand fiir das nichste Schuljahr
erschlossen werden konnen, denn die Ungewissheit {iber die Weiterfiihrung der Forderung
belastet fortwéhrend das Arbeits- und Forderklima. Eine Finanzierung im Rahmen des Kin-
der- und Jugendhilfegesetzes (KJHG), das primér fiir Kinder und Jugendliche ein umfassen-

des Angebots- und Hilfesystem bilden soll, erscheint aber meiner Erfahrung nach noch nicht
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realisierbar. Ursache hierfiir sind die zahlreichen Umlagen der Ausgabenlast auf die Stédte,
deren Haushalte hierdurch stark beschnitten wurden. Besonders Kinder aus sozial schwachen
Familien werden hierdurch zusétzlich benachteiligt und fiir Kinder mit Asylbewerberstatus
gilt das KJHG ohnehin nur sehr eingeschrinkt. Neben der Finanzierung der eigentlichen For-
derung miissen zusétzliche Zeit- und Personalressourcen fiir Vernetzungsarbeit bereitgestellt
werden. In der Realitdt fehlen dagegen finanzielle Mittel, um Gremienarbeit, Veranstaltungs-
kooperationen und Berichterstattungen zu gewihrleisten. Darum miissen geeignete Finanzie-
rungsbedingungen eingefordert werden, die auch Arbeitszeit- und Finanzbudgets fiir die Ar-

beit im Netzwerk bereitstellen.

Durch die ersten Ergebnisse der PISA-Studie und die hierauf durch die Bundeslédnder und die
Kultusministerkonferenz formulierten MaBnahmen, ergeben sich meines Erachtens weitere
politische Bezugspunkte, da auf der bildungspolitischen Ebene auf Grund der schlechten Er-
gebnisse der deutschen Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Lese- und Sprachkompetenz

folgender Handlungsbedarf formuliert wird:
1. Mallnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich,

2. Mallnahmen zur besseren Verzahnung des vorschulischen Bereichs und Grundschule mit

dem Ziel einer friihzeitigen Einschulung,

3. MaBlnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgéngige Verbesserung der
Lesekompetenz und des grundlegenden Verstdndnisses mathematischer und naturwissen-

schaftlicher Zusammenhénge,

4. MaBnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbesondere auch

der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,

5. Maflnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitdt von Unter-
richt und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie eine ergebnisorientier-

te Evaluation,

6. MaBBnahmen zur Verbesserung der Professionalitit der Lehrertitigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer

Schulentwicklung,
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7. MaBnahmen zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen Ganztagsangeboten mit
dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermoglichkeiten, insbesondere fiir Schiilerinnen und

Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Begabungen.

Vor allem die Punkte vier und sieben stehen in direktem Bezug zum gewidhlten Vorgehen und
ein Berufen auf diesen bildungspolitischen MafBnahmenkatalog muss aus meiner Sicht konse-

quent mit der Forderung nach zusitzlichen Geldern und Stellen verkniipft werden.

Politische Leitlinien bestehen somit im steten Aufzeigen eines Handlungsbedarfes und dem
Einfordern einer finanziellen Anerkennung dieses Bedarfs. Dies impliziert eine iiber die
Durchfiihrung der eigentlichen Forderung hinausgehende Interessenvertretung und Lobbyar-
beit in verschiedenen schulischen und kommunalen Gremien. Unter diesen Gesichtspunkten
gewinnen die geschilderte Arbeit im Netzwerk und ein stadtteilorientiertes Vorgehen an Be-
deutung. Das anschlieBende Zwischenfazit fasst die pddagogisch-therapeutischen und gesell-

schaftlich-politischen Uberlegungen zusammen.
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5.3 Zwischenfazit: Zwischen Politik und Pidagogik, zwischen Individuum und System

Davon ausgehend, dass jedes Individuum immer eingebunden ist in miteinander agierende
Systeme, werden gezeigtes Verhalten und manifestierte Probleme als bedingt durch die Gege-
benheiten in den beteiligten Systemen angesehen. Da die Bedingungen einzelner Systeme
variieren, miissen auch Forderung entsprechend unterschiedlich konzipiert werden. Fiir die
vorliegende Arbeit bedeutet dies konkret: Eine Forderung in einer benachteiligten Region
muss anders gestaltet sein, als die in einer liberwiegend mittel- bis oberschichtorientierten
universitidren Therapieeinrichtung. Demzufolge wurden in diesem Kapitel Leitlinien fiir ein
psychomotorisches Forderkonzept in sozial benachteiligten Regionen erarbeitet, die flir das

im zweiten Teil der Arbeit zu beschreibende Projekt maBgeblich sind.

Fiir ein Forderangebot in benachteiligten Stadtteilen sprechen die in den vorhergehenden Ka-
piteln erarbeiteten durch Armutslagen geprigten Entwicklungsbedingungen. Die Forderung
bewegt sich dabei auf dem Kontinuum praventive/padagogische Forderung auf der einen Sei-
te und kompensatorische/korrektive/therapeutische Forderung auf der anderen Seite (vgl.
KRrAH 2000, 144). Eine Einordnung des Vorgehens ist flieBend und kann selbst innerhalb ei-
ner Stunde variieren. Eine strikte Trennung dieser Bereiche erscheint mir daher nicht mdglich.
Eine Orientierung am duflersten Pol des therapeutischen Vorgehens wird jedoch nicht ange-
strebt und kann innerhalb des gewiéhlten Settings nicht geleistet werden. Da fast alle Kinder
auf Grund motorischer Schwierigkeiten (bei der Einschulungsuntersuchung oder/und durch
die Klassenlehrerin beobachtet) an der Forderung teilnehmen ist auch kein rein priaventiver
Charakter gegeben. Bestehende Schwierigkeiten sollen kompensiert werden, um moglichst
schwerwiegendere Probleme im Bewegungs- Sozial- und Emotionalverhalten zu verhindern.
Die Forderung kommunikativer Kompetenzen hat einen stark préventiven Charakter, da diese
Féhigkeiten als notwendig fiir die erfolgreiche Teilnahme am Schulunterricht angesehen wer-

den.

Die pddagogisch-therapeutische Aufgabe wird darin gesehen, ein entwicklungsférderndes
Angebot zu gestalten, das einen Beitrag leistet zur Starkung des Selbstkonzepts und dem Kind
in seinem spezifischen Umfeld Handlungsmoglichkeiten vermittelt, mit denen es auch den
Anforderungen komplexer Situationen erfolgreich begegnen kann. Von besonderem Interesse
ist in diesem Zusammenhang die Feststellung, dass der Schulerfolg wesentlich von der auf3er-
unterrichtlichen Forderung bestimmt wird. Die Schullaufbahn wird folglich stark durch das

familiale Unterstiitzungssystem determiniert. Einem unterrichtserginzenden Forderangeboten
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kommt also die Aufgabe zu, die Ausgangschancen im Bildungswesen unabhédngiger von der
Herkunftsfamilie zu gestalten (vgl. ELSKEMPER-MADER/LEDIG/DE RUKE 1991, 621). Unter
dem Stichwort Chancengleichheit ergeben sich hieraus meines Erachtens neben den piddago-
gisch-therapeutischen auch politische Konsequenzen. Diese wurden mit den Begriffen Inte-
ressenvertretung und Lobbyarbeit umschrieben. Dieses Vorgehen ist dann von Bedeutung,
wenn eine Forderung nicht nur nach innen auf die Kinder wirken mochte, sondern auch nach
aullen auf weitere beteiligte Systeme. Darliber hinaus ist eine verstirkte Aulenwirkung auch
deshalb unerlésslich, da es sich bei dem zu beschreibenden Projekt um ein Modell handelt,

dass auf andere Institutionen iibertragen werden soll.
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6 Zusammenfassung und Ausblick Teil I
Im Folgenden wird zunichst ein kurzes Resiimee der Kapitel des ersten Teils vorgenommen.
In einem weiteren Schritt werden dann die hieraus erwachsenden und fiir den zweiten Teil

notwendigen Fragestellungen erortert.

Der erste Teil der Arbeit bildet die theoretische Grundlage des im zweiten Teil zu beschrei-
benden Projekts. Er legte demzufolge zunéchst die Basis fiir das in dieser Arbeit maf3gebliche
Verstindnis von kindlicher Entwicklung und Psychomotorik. Unter zur Hilfenahme verschie-
dener Theoriefamilien wurden Kinder als Gestalter ihrer eigenen Entwicklung betrachtet, die
durch konkretes Handeln kognitive Strukturen aufbauen. Uber den Kérper gesammelten Er-
fahrungen werden als bedeutsam fiir die Identititsentwicklung anerkannt und die kindliche
Entwicklungsumwelt wird explizit in den Forderprozess einbezogen. Der enge Zusammen-
hang von Bewegung/Korper auf der einen und Sprache/Kommunikation auf der anderen Seite
sowie die Sinnhaftigkeit einer gemeinsamen Forderung beider Komponenten wurde aufge-

zeigt.

Psychomotorik wurde unter dem Paradigma der Entwicklungsforderung betrachtet. Das Feh-
len einheitlicher Definitionen und Arbeitsweisen innerhalb psychomotorischen Arbeitens
wurde hinsichtlich der daraus erwachsenden Probleme aber auch hinsichtlich der Chancen
analysiert. Das sich anschlieBende Kapitel setzte sich mit ausgewihlten Beispielen schulinteg-
rierten Forderungen von Bewegung und Kommunikation auseinander und hob Schule als ei-

nen geeigneten Forderort hervor.

Da das vorzustellende Projekt mit Schiilern einer sozial benachteiligten Region durchgefiihrt
wurde, schloss sich eine Analyse des Entwicklungskontextes des Klientels an. Das hierfiir
maligebliche Themengebiet Armut wurde aus unterschiedlichen Blickwinkeln beschrieben.
Zundchst wurden gesellschaftliche Tendenzen, die zu vermehrten Armutslagen fithren darge-
legt. Durch den Wegfall traditioneller Milieus, einer Pluralitit der Lebenslagen, einer Indivi-
dualisierung der Lebensfiihrung und uniiberschaubaren Wahlmdglichkeiten, ist das Indivi-
duum nicht linger eingebunden in traditionelle Milieus und Normen. Hierdurch mehren sich
soziale Risikolagen fiir den Einzelnen, die zu Armutslagen fiihren konnen. Diese Armutslagen
wurden aus verschiedenen Perspektiven heraus betrachtet. Fiir die vorliegende Arbeit von
Bedeutung ist vor allem der mehrdimensionale Lebenslagenansatz, der Armut als eine Kumu-

lation von Unterversorgungslagen und mangelnder Partizipation am gesellschaftlichen Leben
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definiert. Zentrale Lebensbereiche (Einkommen, Arbeit, Bildung, Wohnen) wurden auf ihre
Beeintrachtigung und den daraus resultierenden Konsequenzen untersucht. Da Kinder in ho-
hem Mafle von Armutslagen betroffen sind, wurden die fiir die kindliche Entwicklung rele-
vanten Dimensionen der Lebenslage Armut ausfiihrlich betrachtet. Dies geschah anhand der
Indikatoren Bildungschancen, Betreuungssituation innerhalb und auflerhalb der Familie,
Spiel- und Freizeitmdglichkeiten, Kontakte zu Gleichaltrigen und gesundheitliche Aspekte.
Diese Indikatoren betonten ebenfalls, dass Armut nicht nur durch ein geringes Einkommen
geprigt ist, sondern sich auf alle zentralen Bereiche des familialen und gesellschaftlichen Le-

bens und auf die kindliche Entwicklung auswirkt.

Als bedeutsamen Aspekt fiir das Verstindnis der besonderen Ausgangslage des Projekts wur-
de dem Bedingungsgeflecht von Armut und Urbanisierung nachgegangen. Innerhalb von
(GroB-)Stadten bilden sich benachteiligte Stadtteile, die durch Defizite hinsichtlich der Infra-
struktur, der (sozialen) Dienstleistungen und der informellen und formellen Kommunikati-
onsmoglichkeiten, die Lebensweise und Entwicklung der Bewohner beeintrachtigen. Die Be-
wohner selbst gehoren in der Regel zu den Verlieren der Risikogesellschaft und sind gekenn-
zeichnet durch eine Benachteiligung beziiglich ihrer materiellen und wohnlichen Situation als
auch in ihrer Moglichkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Verschérft wird diese
Situation durch fehlende Ressourcen zur Lebensbewiltigung innerhalb des Stadtteils. Schuli-
sche Einrichtungen erhalten hierdurch eine besondere Bedeutung: Uber sie kénnen zum einen
alle schulpflichtigen Kinder erreicht werden, zum anderen kann sich Schule zum Stadtteil hin
Offnen und hierdurch ein Netzwerk mit im Stadtteil anséssigen Vereinen und Personen kniip-
fen. Schule kann sich auf diese Weise zu einem Ort der Kommunikation und Integration

entwickeln, der in benachteiligten Stadtteilen hdufig nicht vorzufinden sind.

Im letzten Kapitel des ersten Teils wurde ein mogliches Modell der psychomotorischen Ent-
wicklungsforderung erarbeitet. Unter Beriicksichtigung der besonderen Ausgangslage des
Klientels, die durch Armutslagen und dem Aufwachsen in einem benachteiligten Stadtteil
gebildet wird, wurden auf der Basis der Ergebnisse der Kapitel eins bis vier, Leitlinien auf der
organisatorischen, der inhaltlichen und der politischen Ebene abgeleitet. Fiir die organisatori-
sche Ebene gilt es, ein mdglichst niederschwelliges und daher 6ffentlich finanziertes und
schulintegriertes Angebot zu machen. Inhaltlich steht das Individuum in seinem spezifischen
Entwicklungskontext im Mittelpunkt. Die Forderung findet in Kleingruppen statt und setzt
den Schwerpunkt auf die Medien Bewegung Spiel und Sport unter Beriicksichtigung kommu-



6 Zusammenfassung und Ausblick Teil I 183

nikativer Kompetenzen. Beschrieben wurde eine psychomotorischen Entwicklungsférderung
unter systemischer Perspektive, deren priméres Anliegen nicht in der Verbesserung der Moto-
rik sondern vielmehr in der Stirkung des kindlichen Selbstwertgefiihls besteht. Auf diese
Weise wird dem Kind die Moglichkeit gegeben, den Anforderungen vielschichtiger Situatio-
nen erfolgreich begegnen zu kénnen. Das Kind wird als Bestandteil und Akteur einer Le-
benswelt verstanden, die aus einzelnen miteinander agierenden Systemen besteht. Entspre-
chend miissen Forderungen den Entwicklungskontext des Kindes miteinbeziehen. Ein Arbei-
ten im Netzwerk wird durch diese Perspektive unumgénglich und bildet einen weiteren inhalt-
lichen Aspekt des Vorgehens. Eine schulintegrierte Forderung ist nur moglich, wenn Schule
bereit ist sich fiir externe Institutionen zu 6ffnen. Als besonders tragfihig erweist sich eine
Kooperation, wenn neben einem organisatorischen Miteinander ein fachlich-inhaltlicher Aus-

tausch und eine befriedigende Kommunikation aller Beteiligten stattfinden kann.

Die Forderung kommunikativer Kompetenzen — als eine schulische Schliisselqualifikation —
wird als ein weiterer Baustein der Férderung angesehen. Im Rahmen einer psychomotorischen
Entwicklungsforderung ergeben sich zahlreiche Anldsse des Miteinander-Redens. Die Kinder
konnen in bedeutsamen Kontexten unmittelbar Kommunikation und ihrer Steuerung erleben
und erlernen. Neben organisatorischen und inhaltlichen wurden auch politische Leitlinien
entworfen. Diese bestehen unter anderem darin, den zustidndigen politischen Gremien den
vorliegenden (auch finanziellen) Handlungsbedarf aufzuzeigen und sich fiir die Interessen der
Kinder einzusetzen. Dies geschieht am erfolgreichsten in Kooperation mit weiteren Einrich-

tungen und Personen, die eine gemeinsame Lobby bilden.

Auf der Grundlage des ersten Teils ergeben sich fiir den zweiten Teil der Arbeit folgende Fra-
gestellungen:
1. Wie kann eine schulintegrierte psychomotorische Entwicklungsférderung umgesetzt
und konkret gestaltet werden?
2. Auf welche Weise kann eine solche Forderung sinnvoll dokumentiert und evaluiert
werden?
3. Wie kann diese Forderung dauerhaft etabliert werden?
4. Welche Schwierigkeiten und Grenzen bestehen hinsichtlich der formulierten Leitli-

nien?



Teil 11

Dokumentation und Evaluation
einer schulintegrierten psychomotorischen
Entwicklungsforderung
fiir benachteiligte Grundschulkinder
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Einleitung Teil 1I

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit dokumentiert und evaluiert ein Forschungsprojekt,
zur psychomotorischen Entwicklungsforderung benachteiligter Grundschulkinder, das nach
Beendigung und Evaluation einer Pilotphase (Dezember 1998 bis Juli 1999), im Zeitraum
Oktober 1999 bis Juli 2000 durchgefiihrt wurde.

Bei der vorzustellenden Studie handelt es sich um Sozialforschung im qualitativen Sinne. Fiir
dieses Vorgehen wurde sich aus folgenden Gesichtspunkten entschieden: Es liegt eine sehr
kleine Stichprobe zu Grunde, die gezielt und nicht nach dem Zufallsprinzip ausgewahlt wur-
de. Des Weiteren verzichtet die Studie auf metrische Variablen. Statistische Analysen, die ein
quantitatives Vorgehen rechtfertigen wiirden fehlen. Benutzt werden lediglich einfache Ver-

fahren wie beispielsweise Prozentuierung.

Ein quantitatives Vorgehen ist meines Erachtens nicht erforderlich, denn Ziele der quantitati-
ven Sozialforschung sind ,,Aussagen iliber Hiufigkeiten, Lage-, Verteilungs- und Steuerungs-
parameter und das Finden der ,,Mafe fiir Sicherheit und Stirke von Zusammenhingen* so-
wie das Uberpriifen theoretischer Modelle (LAMNEK (1995a, 4). Fiir die vorliegende Studie ist
hingegen das ,, ,Wie® dieser Zusammenhinge und deren innere Struktur vor allem aus
der Sicht des jeweils Betroffenen““(ebd.) von Interesse. Hierauf lenkt die qualitative Sozial-

forschung den Blick.

Dabei stehen sich Methoden der quantitativen und qualitativen Sozialforschung nicht unver-
einbar gegeniiber, sondern koénnen sich vielmehr sinnvoll ergdnzen. Dieser Weg wird in der
vorliegenden Arbeit erprobt. Die Diskussion iiber quantitative und qualitative Sozialforschung
wird hier nicht wiedergegeben, dies geschieht bereits an anderen Stellen und ist nicht prima-
res Anliegen der Arbeit'. Betont wird jedoch, dass eine Abkehr vom positivistischen Wissen-
schaftsverstindnis angestrebt wird und keine allgemeingiiltigen Aussagen getroffen werden.
Dargestellt werden konnen Vermutungen, Erfahrungen und Empfehlungen, aber keine wie-
derholbaren, allzeit iiberpriifbaren und intersubjektiven Ergebnisse. Die Studie bemiiht sich
also um Spezifizitét, verstanden als ein differenziertes Eindringen in individuelle Realitit und
nicht um Reprisentanz, im Sinne eines Nachweises allgemeingiiltiger Ergebnisse. Anliegen

ist die Beriicksichtigung individueller Besonderheiten und konkreter Lebensbedingun-

' verwiesen sei daher auf LAMNEK 1995a und LAMNEK 1995b, der hierzu einen guten Uberblick bietet.
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gen an ausgewihlten Einzelfillen. Die Ergebnisse der Studie erheben daher nicht den An-
spruch der Allgemeingiiltigkeit, denn es steht nicht die Breitendimension beziiglich einer
Reprisentanz fiir die Gruppe der sozial benachteiligten Kinder insgesamt im Vordergrund,

sondern die Tiefendimension einzelner Fille.

In den sich anschlieBenden Kapiteln wird zunéchst die Projektkonzeption, die Durchfithrung
und die Evaluation der Forderung vorgestellt. Die Ergebnisse und Erfahrungen werden an-
schlieBend zusammengefasst, diskutiert und eingeordnet. Das letzte Kapitel der vorliegenden
Arbeit diskutiert als Gesamtresiimee die Chancen und Grenzen einer schulintegrierten psy-

chomotorischen Férderung.
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7 Konzeption des Projekts
Die in Kapitel fiinf erarbeiteten allgemeinen Leitlinien einer psychomotorischen Entwick-
lungsforderung in benachteiligten Regionen werden in diesem Kapitel im Hinblick auf die

durchgefiihrte Forderung konkretisiert.

Ein groBer Teil der Schiiler der Projektschule ist von den Auswirkungen sozialer Unterver-
sorgung betroffen, die sich im Sinne des Lebenslagenansatzes auf vielen Ebenen des Lebens
und Entwickelns auswirken kdnnen. Daher versteht sich das Projekt nicht als spezielles thera-
peutisches Angebot oder Training fiir Kinder mit spezifischen Bewegungsauffilligkeiten im
Sinne einer Symptomorientierung, sondern als kompensatorisch-therapeutischer Beitrag zum
Abbau bereits bestehender sozialer, emotionaler und motorischer Probleme als auch als pré-
ventiv-piddagogisches Angebot, das einen Ausgleich zu einer eingeschriankten Bewegungs-
und Erfahrungswelt bietet und Ressourcen aktivieren mochte. Um einen Anschluss an die
kindliche Lebenswelt zu gewéhrleisten, wird hierfiir eine Einbindung in bereits bestehende

Netzwerke angestrebt.

Im néchsten Kapitel wird das durchgefiihrte Projekt hinsichtlich seiner Zielsetzungen, Metho-
den und Inhalte, seiner Organisation, der verwendeten Erhebungsinstrumente sowie des

Klientels und Forderumfeldes vorgestellt.

7.1 Zielsetzungen, Inhalte, Methoden

Die Systematisierung der Zielsetzungen, Methoden und Inhalten im pddagogischen Bereich
wird anhand einer Orientierung an HOLTER (1993, 18ff) vorgenommen, der die Ziele der Mo-
totherapie (unter Bezug auf den Schuldidaktiker MEYER) hierarchisch in allgemeine Zielori-
entierung, Basisziele und Differentielle Ziele, die mit den Inhalten und den Methoden in

Wechselwirkung stehen, ordnet.

Die allgemeine Zielorientierung liegt auf einer abstrakten Ebene und wird in Form einer Leit-
idee formuliert (vgl. ebd). Fiir die Erziehung wére dies beispielsweise die ,,geistige Miindig-
keit* (KRAWITZ 1999, 68). Basisziele sind die Ziele, die einer psychomotorischen Entwick-
lungsforderung nach aktuellen wissenschaftlichen Stand zugeschrieben werden koénnen (vgl.
Kapitel 2.2.4 Uberlegungen zur Wirksamkeit psychomotorischer Férderung). Differentielle

Ziele sind hingegen speziell flir die jeweilige Adressatengruppe/das jeweilige Kind zu entwi-
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ckeln (vgl. HOLTER 1993, 23). HOLTER betont, dass der Zusammenhang der einzelnen Ziele,
Inhalte und Methoden ,,nicht im mathematischen Sinne konsequent ableitbar [ist], sondern
[...] auf Diskurs und Plausibilitit (Deduktionsproblematik)* (ebd., 19) basiert.

Die verschiedenen Zielebenen fiir das vorliegende Projekt lassen sich folgendermallen darstel-

len:

Allgemeine Zielorientierung
Selbstbestimmung, Solidaritit, Mitbestimmung

I

Basisziele
Sozial-, Material-, Ich-Kompetenz

— |

Differentielle o Inhalte +——— Methoden

Zleb. . z.B. - Anregung
] I}Iandlur}gsfahlggelt, - eigene Ziele - Begleitung
ntegratlon Zur \Tuppe verwirklichen - Bereitstellen von
- Soziale Kompeteqzen, - Absprachen Situationen und
- erfolgszuversichtliche treffen Hilfestellungen
Leistungsmotivation _ Selbstvertrauen
starken

Abb. 26: Allgemeine Zielorientierung, Basisziele und differentielle Ziele in ihrer Wechselwir-
kung mit Inhalten und Methoden (modifiziert nach HOLTER 1993, 19)

Diese Ubersicht wird im Folgenden ausfiihrlich beschrieben. Beriicksichtigt werden sollte
dabei, dass die Zielsetzungen, Inhalte, Methoden im Sinne des Implikationszusammenhang
ineinander greifen mit der Organisation und dem duBeren Rahmen des Forderkonzeptes.
Rahmen und Inhalt kénnen folglich in der Regel nicht trennscharf auseinanderdifferenziert

werden.

e Allgemeine Zielorientierung

Eine allgemeine Zielformulierung fiir die durchgefiihrte schulintegrierte psychomotorische
Entwicklungsforderung wird aus dem paddagogischen Bereich abgleitet. Als Ziel des Erzie-
hungsprozesses gilt die Miindigkeit. KLAFKI als einer der bedeutendsten deutschen Bildungs-

theoretiker konkretisiert in seinem Modell der kritisch-konstruktiven Didaktik dieses Ziel und
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nennt die ,,Befdhigung aller Schiiler zu Selbstbestimmung®, zu ,,Solidaritdt mit anderen* und
zu ,,Mitbestimmung‘ als die bedeutsamsten Ziele jedes Unterrichts (vgl. KLAFKI 1980). Diese
Zielorientierung kann meines Erachtens auch fiir die durchgefiihrte psychomotorische Ent-
wicklungsforderung gelten. Vor allem dann, wenn das Vorgehen eine Férderung kommunika-
tiver Kompetenzen einschlie3t, die eine verbale Vertretung eigener Interessen und Teilhabe
an gesellschaftlichen Prozessen ermdglichen. EGGERTS Zielformulierungen einer systemi-
schen Psychomotorik — eine Stirkung der kindlichen Kompetenzen auf héher liegenden Ebe-
nen, die das Kind befdhigen konnen, den Anforderungen seines Umfeldes erfolgreich begeg-
nen zu konnen (vgl. EGGERT 2000a, 9) — kann meiner Meinung nach ebenfalls in diesem Sin-

ne interpretiert werden.

e Basisziele

In der Literatur finden sich zahlreiche Basisziele fiir psychomotorische Forderkonzepte, die
stark vereinfacht mit den in der Literatur etablierten Oberbegriffen Material-, Sozial und Ich-
Kompetenz zusammengefasst werden kénnen. In Kapitel 2.2.4 wurde im Rahmen der Uberle-
gungen zur Wirksamkeit psychomotorischer Forderungen herausgearbeitet, dass durch eine
psychomotorische Intervention die Gesamtpersonlichkeit, beziiglich motivationaler, emotio-
naler und sozialer Fahigkeiten stabilisierend beeinflusst werden kann (,,Stabilisierungshypo-
these* (vgl. EGGERT/LUTJE —KLOSE 1991). Auch die motorische Entwicklung kann durch ein

Uben motorischer Funktionen verbessert werden (,,triviale Forderhypothese® vgl. ebd.).
Die Oberbegriffe Material-, Sozial- und Ich-Kompetenz konnen mit folgenden Basiszielen
einer psychomotorischen Entwicklungsforderung niher beschrieben werden (vgl. EGGERT

2000, 28; ZIMMER 1993, 30£Y):

Ich-Kompetenz:

— Aktivierung,

— Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes,

— Gefiihle und Stimmungen ausdriicken konnen,

— Verbesserung der Wahrnehmung der Mdoglichkeiten des eigenen Korpers, Wiinsche Ge-
fiihle und Ziele auszudriicken (Korperkontrolle, Kérperausdruck, Kérperwahrnehmung),

— Verbesserung der Bewegungsmoglichkeiten und -fahigkeiten.
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Sozial-Kompetenz:

— Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten,
— Entwicklung von Kooperation,

— Empathie fiir andere empfinden konnen.

Material-Kompetenz:

— Erkundung der rdumlichen und dinglichen Umwelt

Aus systemischer Perspektive besteht das ilibergeordnete Basisziel einer psychomotorischen

Forderung im Aufbau eines positiven Selbstkonzepts. Das Selbstkonzept umfasst die Summe

individueller Einstellungen, Werthaltungen, Handlungsziele, das individuelle Abbild der

Umwelterfahrungen und enthilt das Korperbild sowie das Weltbild. Bedingung zur Entwick-

lung des Selbstkonzeptes ist die kognitive Repridsentation der eigenen Person, die es dem In-

dividuum ermdglicht, sich selbst zum Objekt der Wahrnehmung zu machen. Das Selbstkon-

zept wird maligeblich durch das Korperbild, also durch die Erfahrungen mit der eigenen Leib-

lichkeit bestimmt (ausfiihrlich siehe hierzu 1.2.2 Formen und Funktionen der Bewegung) und

besteht aus den Dimensionen:

— Realselbst (korperlich sicht- und priifbare Eigenschaften, soziale Identitdt, psychische
Werthaltungen),

— Idealselbst (Wunschbild),

— Soziales Selbst (Fremdbild, wie die Person glaubt von anderen wahrgenommen zu wer-
den),

— Fahigkeitsselbstkonzept (Wissen und Vorstellungen iiber eigene Fihigkeiten und die da-
mit einhergehenden Gefiihle und Bewertungen),

— Korperkonzept (Koérperschema und Korpergefiihl, Einstellungen zum eigenen Kdrper),
(vgl. EGGERT 2001b, 59; ebd. 1999, 2f).

Das Selbstkonzept beeinflusst die Handlungsregulation, indem es steuert, ob sich eine Person
erfolgs- oder misserfolgsorientiert, lustvoll oder lustlos auf eine Auseinandersetzung mit der

dinglichen und sozialen Umwelt einlésst.

Fiir die Zielgruppe der vorliegenden Studie ist festzuhalten, dass bei Grundschulkindern das

Selbstkonzept stark geformt wird von Vergleichen mit Peers und dem Glauben, dass erwach-
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sene Bezugspersonen die eigenen Person positiver einschitzen (vgl. ebd. 1999, 2ff.). Die
Schwierigkeit in der Evaluation dieses Basisziels besteht darin, dass das Selbstkonzept nicht

unmittelbar zu beobachten ist, sondern vielmehr nur indirekt geschlossen werden kann.

e Differentielle Ziele und Inhalte

Fiir das vorliegende Forderkonzept wird eine Orientierung am spiel- und handlungsorientier-
ten Unterricht (FRITZ/KELLER 1995) vorgenommen. Auf Grund des Entwicklungskontextes
der geforderten Kinder, wird mit Fritz und KELLER davon ausgegangen, dass durch eine
Spiel- und Handlungsorientierung mdgliche Entwicklungsverzdgerungen, hervorgerufen
durch entwicklungserschwerende Lebensbedingungen, behoben oder vorgebeugt werden kon-
nen. Fir die Adressatengruppe sozial benachteiligte Kinder werden daher Differentielle Ziele
im Aufbau der Handlungsfahigkeit, in der Integration zur Gruppe und in der Forderung sozia-
ler Kompetenzen sowie im Aufbau einer positiven, erfolgszuversichtlichen Leistungsmotiva-
tion formuliert. Diesen Differentiellen Ziele lassen sich folgende Inhalte zuordnen (vgl. ebd.,

23fY).:

Handlungsfihigkeit

bedeutet die Fahigkeit, ,,ein Ziel zu formulieren und die Realisierung des Ziels unter Beach-
tung der inneren (eigene Fiahigkeiten/Fertigkeiten) und duleren Bedingungen zu planen®
(ebd., 23). Zur Realisierung dieses Ziels werden folgende Inhalte gewahlt:

— Ideen und Ziele selbststindig entwickeln,

— Absprachen mit Anderen treffen, Andere um Hilfe bitten,

— Materialien eigensténdig organisieren und einbauen und

— eigene Ideen und Ziele verwirklichen.

Integration zu einer Gruppe und Forderung sozialer Kompetenzen

meint, die Initiierung eines positiven Gruppenprozesses sowie den Erwerb von Strategien der
Konfliktlosung und des Umgangs miteinander (vgl. ebd. 23). Hierzu passende Inhalte sind:

— Einbezug moglichst vieler Kinder in das Spiel,

— Erhohung der gegenseitigen Akzeptanz,

— Forderung der Kompromissbereitschatft,

— Spal} am gemeinsamen Tun,

— Treffen von Absprachen,
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— Einhalten von Regeln und

— Rollenspiele.

Aufbau einer positiven, erfolgszuversichtlichen Leistungsmotivation

Eine erfolgreiche Auseinandersetzung mit Anforderungen erfordert neben der Handlungsfa-
higkeit weitere kognitive Féhigkeiten. Das Kind muss auf der motivationalen Ebene seinen
eigenen Fihigkeiten vertrauen und sich eine Aufgabenbewiltigung zutrauen koénnen (vgl. ebd.
24). Inhalte, die dies fordern sind:

- Spal} und Interesse an neuen Aufgaben wecken,

- erfolgreiche Bewiltigung den eigene Féahigkeiten zuschreiben,

- Stirkung des Selbstwertgefiihls,

- Stirkung des Selbstvertrauens und

- Erfahrung von Starken und Kompetenzen.

Weitere Differentielle Ziele fiir das vorliegende Projekt sind zum einen die Entwicklung eines
Modells der schulintegrierten psychomotorischen Entwicklungsforderung, dessen Ubertrag
auf weitere Institutionen in benachteiligten Regionen und eine langfristige Etablierung eines
schulintegrierten psychomotorischen Forderangebotes an der beteiligten Grundschule. Zur
Erlangung dieser Differentiellen Ziele sollen folgende Inhalte dienen: Durchfiihrung einer
schulintegrierten psychomotorischen Entwicklungsforderung, Kooperation von universitiren,
schulischen und kommunalen Einrichtungen sowie die Evaluation und Dokumentation des

durchgefiihrten Projekts im Rahmen der vorliegenden Dissertation.

Die beschriebenen Zielsetzungen und Inhalte sollen mit den sich anschlieBenden Methoden

erreicht werden.

e Methoden

Anhand der verschiedenen idealtypische Sichtweisen der Bewegung innerhalb der praxelogi-
schen Richtung der Psychomotorik wurden in Kapitel 2.2.1 zwei (ebenfalls idealtypische)
methodische Vorgehensweisen psychomotorischer Konzepte herausgearbeitet: Der methodi-
sche Schwerpunkt kann zum einen im Anleiten, Anweisen, Korrigieren, Einiiben und Trainie-
ren liegen. Zum anderen kann ein methodischer Weg im Anregen, Begleiten und Bereitstellen
von Situationen und Hilfestellungen bestehen. Da Miindigkeit als allgemeine Zielorientierung

der Forderung gilt, konnen die Methoden nur aus diesem Bereich gewihlt werden. Die Me-
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thode des spiel- und handlungsorientierten Unterrichts bietet sich hierfiir meines Erachtens
besonders gut an, da dieses durch Bewegungsangebote und iiberlegte Materialauswahl einen
Rahmen schafft, in dem sich Kinder selbsttdtig beschéftigen und konstruktiv ausdriicken kon-

nen.

Erginzend zu der unter Kapitel 3.2 ausfiihrlich vorgestellten Methode des spiel- und hand-
lungsorientierten Unterrichts werden allgemeine methodische Prinzipien fiir die durchge-
fiihrte Entwicklungsforderung formuliert. Diese lassen sich zum einen aus den allgemeinen
Forderprinzipien der Psychomotorik, wie sie schon KIPHARD (1989,50) beschreibt und zum
anderen aus einem systemischen Vorgehen ableiten. Allgemeine methodische Prinzipien der
durchgefiihrten Forderung sind zusammengefasst:

- Orientierung an der Personlichkeit des Individuums,

- Ressourcenorientierung anstelle von Defizitorientierung,

- Erlebnisorientierung anstelle von Leistungsorientierung,

- Prozess- und Handlungsorientierung anstelle von Produktorientierung,

- freie Handlungsmoglichkeiten in offener Bewegungssituation anstelle des ausschlieBli-

chen Nachvollziehens genormter Bewegungsablaufe,
- Selbstbestimmung anstelle von Fremdbestimmung

- Betonung von Interaktion und Beziehungsgestaltung

Durch eine kindgemile, entwicklungs- und kindorientierte Gestaltung wird eine Personlich-
keits- und Ressourcenorientierung der Forderung erreicht'. Die Interessen, Bediirfnisse,
Wiinsche und Fahigkeiten des Kindes stehen im Mittelpunkt der Forderung, die an den Stér-
ken und Ressourcen der Kinder ansetzt. Erlebnisorientierung meint, dass die Forderangebo-
te der kindlichen Erlebniswelt entsprechend gestaltet und in Geschichten und Themen einge-
bunden werden. Das verwendete Material besitzt dabei einen hohen Appellcharakter und mo-
tiviert so zu Bewegungserlebnissen. Bewegungsangebote mit differenzierten Schwierigkeits-
graden und kooperative Spiele lassen einen anderen Leistungsgedanken entstehen, der auf

einem intraindividuellen und nicht auf einem interindividuellen Vergleich beruht.
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Prozess- statt Produktorientierung wird gewihrleistet, indem das Experimentieren, Aus-
probieren, Versuchen und Problemldsen der Kinder unterstiitzt und jede Form der Losung
akzeptiert werden. Reines Funktionstraining und eine Orientierung an den Defiziten des Kin-
des wird ausgeschlossen. Der Prozess des Handelns und nicht das Ergebnis (Produkt) steht im
Vordergrund. Unterstiitzt wird dieses Vorgehen durch freie Handlungsmoglichkeiten in
offenen Bewegungssituationen. Hierdurch werden Situationen geschaffen, in denen Kinder
selbststindig und kreativ handeln kdnnen. Auf diese Weise kann Initiative gezeigt und eigene
Methoden zur Verwirklichung eines Zieles entwickelt werden. Das Kind {ibernimmt die Ver-
antwortung fiir sein Handeln und findet dadurch die Gelegenheit sich zu verwirklichen, sowie
Selbststandigkeit und Eigenaktivitit zu entwickeln. Offenheit ist jedoch nicht gleichzusetzen
mit dem volligen Fehlen von Regeln. Notwendige Regeln werden gemeinsam mit dem Kind
erarbeitet und beschlossen. An ihnen kdnnen sich die Kinder orientieren und auf diese Weise
Sicherheit erfahren, da die Regeln auch die Kinder selbst schiitzen. Offenheit bedeutet in die-
sem Projekt auch, dass die Kinder auf Wunsch einen Freund oder ein Geschwisterkind mit-
bringen diirfen, die einmal an der Stunde teilnehmen diirfen. Eltern, Lehrerinnen und Betreu-
ungskrifte konnen ebenfalls nach Absprache teilnehmen. Die Aufgabe der Fordernden gestal-
tet sich dahingehend, dass sie Material, Raum und eventuell Ideen zur Verfiigung stellen. Sie
sollten sowenig wie moglich eingreifen, aber stets ansprechbar und erreichbar sein, um Unter-
stiitzung zu geben, wenn sie notwendig ist. Hierdurch soll eine moglichst hohe Selbst- und

Mitbestimmung (Partizipation) der Kinder im Forderprozess erreicht werden.

Eine Betonung von Interaktion und Beziehungsgestaltung beriicksichtigt die Forschungs-
ergebnisse bezliglich der Wirkfaktoren psychotherapeutischer Verfahren. Diese schreiben der
Beziehungsgestaltung eine bedeutsame Rolle fiir den Therapieerfolg zu (siehe Kapitel 2.2.4).
Durch die Férderung in Kleingruppen wird eine Auseinandersetzung mit der sozialen Umwelt
provoziert und gefordert. Dies begriindet meines Erachtens auch die Notwendigkeit, der For-
derung kommunikativer Kompetenzen innerhalb der psychomotorischen Entwicklungsforde-
rung. Interaktion bedeutet auch, das Anerkennen, des Kindes als gleichwertigen Gespréchs-

partner, dessen Auflerungen ernst genommen werden.

" die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf KIPHARD 1989, 697f, ZIMMER 1993a, 105f, 153ff; ebd. 1993b,
39f; ebd. 1999, 171f).
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Ein weiterer methodischer Aspekt wird durch den Gesamtrahmen des Vorgehens gebildet.
Die vorliegende Arbeit basiert insgesamt auf der Methode der Projektarbeit. Der Begriff Pro-
jekt® entstammt urspriinglich aus dem lateinischen Verb ,,proicere (vorstreben, vorwirtswer-
fen). Im Franzosischen wurde hieraus ,,projeter (entwerfen, nach vorne werfen) abgeleitet
und hilt im 17. Jahrhundert als neulateinischer Begriff ,,projektum* (das Vorhaben) Einzug in
den deutschen Sprachraum. Der Projektarbeit wird die Routinearbeit gegeniibergesetzt, die
durch Stabilitdt, Kontinuitit und Wiederholung geprégt ist. Ein Projekt ist eine Abfolge von
Aktivitdten, die miteinander im Zusammenhang stehen und in einem begrenzten Zeitraum
durchgefiihrt werden miissen. Sie sollen ein einmaliges, aber zuvor definiertes Ergebnis erzie-
len. Sie haben festgelegte Zielvorgaben und Abschlusstermine, sind einmalig sowie von Ver-
dnderung und dem FEinsatz von tempordren Ressourcen geprigt. Ein Projekt ist somit ein ein-
maliger Vorgang mit Zielvorgabe, mit Abgrenzung zu anderen Prozessen und Mittelbegren-
zung hinsichtlich Zeit (Anfang/Ende), Finanzen und Personal. Die Definition von SCHINDLER
fasst diese und weiter Aspekt zusammen:

,»Ein Projekt wird als ein Vorhaben betrachtet, das neben einer Zielvorgabe mit Einmalig-
keit/Abgrenzbarkeit, durch eine beschriankte Dauer, finanzielle oder andere Begrenzungen,
Komplexitit, potenzielles Risiko, Interdisziplinaritit und regelméBig durch eine besondere
Organisationsform gekennzeichnet ist* (SCHINDLER 2000, 10).

Vor allem im wirtschaftlichen Bereich wird der Projektarbeit zunehmend groflere Bedeutung
beigemessen. Maligeblich fiir die vorliegende Arbeit ist allerdings der sozialwissenschaftliche
Projektbegriff, der auf die erzichungswissenschaftlichen Diskussionen an den Hochschulen
und Universititen in den USA und Europa zuriickzufiihren ist. Vorrangiges Ziel dieser Ansit-

ze ist die Zusammenfiihrung von erworbenem Wissen und dessen Anwendung.

Projekten wird folgendes Phasenmodell zu Grunde gelegt:
1. Zieldefinition

Ist-Zustand feststellen

Soll-Zustand definieren

Losungen fiir Soll-Zustand suchen

Losungen bewerten und auswéhlen

S

Ausgewihlte Losung umsetzen

% die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf ANTES 1997; PATZAK/RATTAY 1998; STEINLE/BRUCH/LAWA 1995.
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Diese Phasen werden nacheinander durchlaufen. Ist das Ergebnis einer Projektphase unzurei-
chend, muss beziehungsweise soll ein Teil der vorgehenden Projektphasen erneut durchlaufen
werden, um das gewiinschte Ergebnis zu erreichen (iterativer Prozess). Die einzelnen Phasen
des durchgefiihrten Projekts werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit dokumentiert und

daher an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt.

7.2 Organisation

Der Anfrage der Schulleitung nach der Moglichkeit eines Forderangebotes fiir ihre Schiiler-
und Schiilerinnen folgt ein erstes Gespriach im Mérz 1998. Hier werden zunéchst die Wiinsche
und Vorstellungen auf Seiten der Schule und auf Seiten der therapeutischen Einrichtung (Be-
wegungsambulatorium an der Universitdt Dortmund) abgeklért. Diesem schlieen sich weite-
re Gespréche an, in denen bis Oktober 1998 mit der Schulleitung, dem Lehrerkollegium sowie
einer Mitarbeiterin der Sprachberatung des Gesundheitsamtes die notwendigen Absprachen
beziiglich der Inhalte, Adressaten, Raumlichkeiten, Termine und Gruppengrofle des geplanten
Projekts getroffen werden. Projektmanagement und Arbeitsstrukturen werden herausgearbei-
tet und eine Sichtung der Literatur sowohl hinsichtlich des Forschungsstands zum Thema so-
ziale Benachteiligung als auch beziiglich bereits existierender schulintegrierter psychomotori-
scher Forderkonzepte, die im Rahmen des Projektes Anwendung finden konnen, vorgenom-
men. Auf dieser Basis entsteht eine erste Projektskizze. Diese wird an die Kinderérzte und an
die Hausérzte der Stadtteils verschickt, da diese in der Regel {iber eine Verordnung, durch die
die Finanzierung gesichert werden soll, entscheiden. Fiir die Eltern wird ein Informationsblatt
erstellt, das kurz die Forderinhalte sowie die fiir die bendtigte Verordnung notwendigen
Schritte erklart. Dieses Informationsblatt wird von den entsprechenden Lehrerinnen sowohl

ins Turkische als auch ins Griechische tibersetzt.

Zundchst wird eine Pilotstudie durchgefiihrt und evaluiert. Diese dient dazu, auftretende
Schwierigkeiten rechtzeitig zu erkennen und notwendige Verdnderungen bis zum Beginn der
Hauptphase einzuleiten. Dariiber hinaus konnen sich die am Projekt beteiligten Personen und
Institutionen aufeinander einspielen, so dass optimale Voraussetzungen fiir die Hauptphase
des Projekts vorliegen. Wéhrend der Pilotstudie werden auch Mdglichkeiten einer moglichst
umfassenden und den Zielen des Projekts angemessenen Evaluation gesucht beziehungsweise

entwickelt.
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Die Pilotstudie wird im Zeitraum von Dezember 1998 bis Juli 1999 durchgefiihrt. Die Zeit
vor den Weihnachtsferien wird als diagnostische Phase genutzt, in der die Kinder sowohl an
standardisierten motometrischen Testverfahren als auch an strukturierten Beobachtungssitua-
tionen in der Kleingruppe teilnehmen. An der diagnostischen Phase nimmt auch die Mitarbei-
terin der Sprachberatung des Gesundheitsamtes teil. Die Ergebnisse und Beobachtungen wer-
den im Team (Fordernde, Projektleitung, Sprachberaterin) zusammengetragen und bespro-
chen. Nach den Weihnachtsferien nehmen dann insgesamt zehn Kinder in zwei Gruppen an
jeweils einer Zeitstunde psychomotorischer Entwicklungsforderung pro Woche teil. Die zu
fordernden Kinder sind Erstkldssler im Alter von sechs bis sieben Jahren (sieben Jungen und
drei Miadchen). Sieben Kinder der Gruppe haben eine ausldndische Nationalitdt. Die Forde-
rung findet in der Turnhalle der Schule im Anschluss an den regulidren Schulunterricht statt
und wird unter Anleitung der Verfasserin von einer angehenden Diplompadagogin durchge-
filhrt. Nach der Hélfte und am Ende der Fordereinheiten werden die Testverfahren der Ein-
gangsdiagnostik wiederholt. Nach den Sommerferien findet ein Gespriach mit der Schullei-
tung, der Projektleitung und der Fordernden statt, um die Pilotphase zu reflektieren und Ver-
dnderungen fiir die Hauptstudie einzuleiten. Um eine finanzielle Sicherung des Projekts zu
gewihrleisten, wird ein Antrag an den Schulentwicklungsfond gestellt, der darauthin die Ho-

norarkosten mittelfristig tibernimmt.

Die Hauptstudie wird von Ende September 1999 bis Juni 2000 durchgefiihrt und umfasst pro
Kleingruppe circa 25-30 Fordereinheiten. Neben den Elementen der oben beschriebenen dia-
gnostischen Phase werden zusétzlich Unterrichtshospitationen im Klassen- und Sportunter-
richt sowie Elterngespriche durchgefiihrt. Vor den Herbstferien wird ein Elternabend fiir die
Eltern, deren Kinder an der Forderung teilnehmen sollen, veranstaltet. Mit einem kurzen
Filmbeitrag wird den Eltern die Gestaltung der Forderung demonstriert. Sie konnen dariiber

hinaus das Forderteam kennen lernen und offene Fragen kldren.

Die Forderungen der Hauptphase beginnt nach den Herbstferien 1999 und findet in insgesamt
vier Kleingruppen zu drei bis fiinf Kindern statt. Jede Gruppe erhilt wéhrend der Schulzeit
einmal pro Woche fiir eine Zeitstunde eine psychomotorische Entwicklungsférderung. Die
Gruppen werden jeweils von zwei Studentinnen in der Endphase des Studiums und nach Be-
endigung eines einjdhrigen Praktikums im Bewegungsambulatorium geleitet. Die Verfasserin
nimmt beobachtend teil, bedient die Videokamera, fiihrt Stundenprotokolle und begleitet die

Reflexions- und Vorbereitungsgesprache der Férdernden
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Vor den Sommerferien 2000 werden eine abschlieBende Motodiagnostik und Hospitationen

im Klassen- und Sportunterricht durchgefiihrt. Zusétzlich werden die Eltern um Erlaubnis

gebeten, einen Einblick in die Zeugnisse der Kinder erhalten zu diirfen. Nach den Sommerfe-

rien wird erneut ein Reflexionsgespriach mit der Schulleitung gefiihrt und eine Weiterfithrung

sowie ein Ausbau des Angebotes beschlossen.

Die anschlieBende Tabelle fasst die einzelnen Schritte des Projekts zusammen:

Miirz 1998 Anfrage der Schule und erstes Gespréich
Bis Oktober 1998 | Organisation und erste Konzepterarbeitung, Anschreiben der Arzte
Dezember1998 Beginn der Pilotstudie

Diagnostische Phase

Januar 1999

Forderbeginn der Pilotstudie

Miirz 1999 erneute Motodiagnostik
Juni 1999 Abschlussdiagnostik

Ende der Pilotstudie
Juli 1999 Auswertung der Pilotstudie

August 1999

Gesprich mit Schulleitung und Forderteam zur Reflektion der Pilotstu-
die

Antrag an den Schulentwicklungsfond zur finanziellen Sicherung des
Projekts

September 1999

Diagnostische Phase der Hauptstudie

Oktober 1999 Elternabend
Forderbeginn

Juli 2000 Abschliefende diagnostische Phase
Ende der Forderungen

August 2000 Gesprdch mit Schulleitung und Forderteam zur Reflektion der
Hauptstudie

seit Oktober 2000 | Weiterfithrung der Forderungen, Ausweitung der Adressatengruppe

Auswertung der erhobenen Daten der Hauptstudie

Tab. 8: Ubersicht iiber den zeitlichen Verlauf der Pilot- und Hauptstudie
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7.3 Test- und Erhebungsverfahren’

Um eine umfassende Datenbasis zu erhalten, werden im Rahmen des Projekts verschiedene
Verfahren und Vorgehensweisen angewendet. Die erhobenen Daten werden in einem Indivi-
duellen Entwicklungsplan zusammengefasst, der liber den gesamten Forderzeitraum fortge-
schrieben wird. Neben qualitativen Methoden wie zum Beispiel Befragung (Fragebogen zum
sozialen und kulturellen Hintergrund) und Beobachtung (Kommunikationsbeobachtungsbo-
gen) werden auch quantitative Verfahren in Form von motometrischen Test (Movement ABC;
Punktiertest fiir Kinder®) eingesetzt. Die verwendeten Untersuchungsinstrumente werden hin-
sichtlich ihrer Praktikabilitit und Relevanz betrachtet und gewihlt, so dass das Evaluations-
konzept eher explorativen Charakter hat. Eines der Hauptprobleme der Studie besteht dabei in
der Einbeziehung angemessener Erhebungsinstrumente fiir komplexe Beobachtungsgegens-
tande, wie motorische und kommunikative Kompetenzen. Diese einzelnen Instrumente wer-

den in diesem Kapitel vorgestellt.

7.3.1 Individueller Entwicklungsplan (I-E-P)

Um die gesammelten Daten und Beobachtungen zu systematisieren und zu dokumentieren,
werden in der vorliegenden Arbeit sogenannte Individuelle Entwicklungspléne (I-E-P) einge-
setzt’. Diese stammen urspriinglich aus dem amerikanischen ,,mainstreaming* (gemeinsamer
Unterricht in der Integration). I-E-P bedeutet hier ,,Individual Education Plan” oder auch
»Individualised Educational Program®. Im Zuge der verstirkten Beriicksichtigung forderdia-
gnostischer Aspekte gewinnen I-E-Ps auch im deutschsprachigen Raum zunehmend an Be-
deutung. Im Mittelpunkt steht hierbei eine stirker subjektiv orientierte individuelle Kind-
Umfeld-Diagnostik, die das Individuum, seine Entwicklungsbedingungen und beeinflussende
Faktoren in den Mittelpunkt der Betrachtung riickt. Durch eine Betonung individueller Be-
schreibungen und Beurteilungen werden Differenzmodelle und Klassifikationen vermieden
und eine Umkehr von einer quantitativen hin zu einer qualitativen Diagnostik vorgenommen.
Theorien der Entwicklung und der Didaktik werden im Hinblick auf Diagnose und Férderung
bedeutsamer und die Orientierung an der Forderung ist primdrer Ansatzpunkt, da Forderung
und Diagnostik in einem permanenten Prozess miteinander verbunden sind (Stichwort For-

derdiagnostik).

3 vollstindige Versionen aller Test-/Beobachtungsprotokolle, des Fragebogens sowie ein I-E-P-Formular finden
sich im Anhang.
4 zur Diskussion der Vor- und Nachteile motometrischer Verfahren sei auf EGGERT (1995) verwiesen.
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Ein fiir die vorliegende Arbeit bedeutsamer Aspekt ist, dass nicht die gezeigte Symptomatik
im Vordergrund steht, sondern die Systeme und Bedingungen, die an der Entstehung der
Symptomatik beteiligt sind. ,,So kann die ,Stérung’ eher als Storungssignal des Systems, denn
als individuelle Schiadigung oder Funktionsstorung des Kindes allein verstanden werden
(EGGERT 2001a, 514). Anhand dieser Sichtwiese kristallisiert sich meines Erachtens sehr
deutlich heraus, dass eine auf rein quantitativen Daten gestiitzte Dokumentation und Evaluati-
on auf keinen Fall den Anspriichen einer psychomotorischen Entwicklungsférderung geniigen
kann und daher I-E-Ps eine geeignete Alternative zur Strukturierung und Sammlung von Beo-
bachtungen und Daten darstellt. Die Diskussion um qualitative und quantitative Diagnostik-
verfahren wird hier nicht vertieft. Allerdings ist es meines Erachtens erforderlich, vielfiltige
Methoden und Erfassungstechniken einzusetzen sowie eine verdnderte Sichtweise von Psy-
chomotorik und Diagnostik zu entwickeln, um den Entstehungsbedingungen von Entwick-
lungsproblemen ndher zu kommen und um das Verstindnis von Entwicklungsverldufen zu
verbessern. Meinem Ermessen nach konnen nur auf der Basis eines erweiterten systemisch-
orientierten Verstdndnisses von Entwicklung und Diagnostik individuell abgestimmte und

verdanderbare Fordermdglichkeiten abgeleitet werden.

Nachstehend werden Ziele und Aufbau von I-E-Ps nach EGGERT (2000) beschrieben:

Ein I-E-P besteht aus einem Berichtsformular mit ausfiihrlichen Erlduterungen, einem Ent-

wicklungs- und Férderprotokoll und einer Ubersicht iiber verwendbare Materialien. Zusitz-

lich existiert ein Glossar, dass detaillierte Hinweise zur Beobachtung und Beurteilung liefert.

Ziele eines I-E-Ps sind:

- Finden der am geringsten einschrinkenden Lernumwelt,

- Finden der besten Fordermoglichkeit fiir ein Kind mit seinem besonderen, individuellen
Forderbedarf,

- Erfassung und Beschreibung des Prozesses der individuellen Lernentwicklung,

- Dokumentation in Form einer Kind-Umfeld-Analyse,

- Ubersicht iiber angestrebten Forder- und Erziehungsziele (Férderplan),

- Darstellung der Umsetzung von Zielen mittels Férdermainahmen und Dokumentation

von Verdnderungen.

> die folgenden Ausfithrungen bezichen sich auf EGGERT 1995, 1997, 2001, 2001a.
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Fiir die Anfertigung und Fortschreibung eines I-E-Ps sind folgende Elemente von Bedeutung:
- Arbeit im Team,

- Einheit von Diagnose und Férderung,

- Prozessbegleitung (ca. 1 Jahr),

- Kooperation zwischen beteiligten Einrichtungen,

- Passung der Fordermoglichkeiten,

- eventuell Aufbau auf Berichten von anderen Einrichtungen,

- Mitarbeit der Eltern und des Kindes,

- individuelle Beschreibung,

- hohe Professionalitit,

- Vermeidung von Klassifikation und Typologie.

Mittels eines I-E-Ps soll weniger die formale Feststellung eines Forderbedarfs erfolgen, son-
dern vielmehr eine Ubersicht iiber Entwicklungsprozesse und eine Begriindung der Férderin-
halte ermoglicht werden. Ausgangspunkt ist eine Schilderung der Starken/Kompetenzen des
Kindes, der sich eine Beschreibung dessen anschlieit, was das Kind weniger gut kann. An-
schlieBend werden die momentanen Probleme und der bendtigte Unterstiitzungsbedarfs er-

fasst.

Kernstiick des I-E-P ist ein Entwicklungsprotokoll, ein fortlaufendes iiber bestenfalls ein For-
derjahr gefiihrtes Protokoll einzelner Beobachtungen, der geplanten und durchgefiihrten For-
derung und der Erfolge, beziehungsweise der notwendigen Verdnderungen der Forderung
sowie der gesammelten Rahmeninformationen auf der Grundlage der Informationssammlung
in den einzelnen angefiihrten Bereichen. Das Entwicklungsprotokoll sollte mindestens alle
vier Wochen iiberpriift und ergénzt werden. Ein I-E-P entwickelt sich somit im Prozess wech-
selseitiger Forderung und Diagnostik und basiert auf konstanter und fortlaufender Beobach-
tung und Beschreibung, um den aktuellen Entwicklungsverlauf und -stand und die daraus re-

sultierenden individuellen Forderbediirtnisse zu erfassen.

Die Methoden der Informationsgewinnung kénnen aus einem breiten Spektrum von Erfas-
sungstechniken ausgewihlt werden, wobei sich die Auswahl an den Bediirfnissen des Kindes

seines Umfeldes sowie an den Kompetenzen des Fordernden orientieren sollten.
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Das I-E-P-Formular versteht sich insgesamt als eine offene Anregung und mochte keine
festgelegten Vorschriften machen, vielmehr versteht es sich als Orientierungshilfe, die je nach
Einsatzfeld modifiziert und neu zusammengestellt werden kann. Bereiche, die erfasst werden

konnen, sind:

Bereich 1 Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der Forderbe-
diirfnisse

Bereich 2 Tabellarische Ubersicht iiber besondere Ereignisse in Lebenslauf und Schul-
lautbahn des Kindes

Bereich 3 Das soziale Umfeld des Kindes

Bereich 4 Der Blickwinkel von anderen Personen (Eltern, Lehrer, Erzieher etc.): Sicht-
weise des Problems und der Situation

Bereich 5 Beschreibung des derzeitigen Entwicklungsstandes in den Bereichen Grob-
und Feinmotorik, Sensomotorik, Wahrnehmung und im Kdrpererleben

Bereich 6 Raum und Zeit als Entwicklungsdimensionen

Bereich 7 Orientierung im Rahmen der Lebensumwelt

Bereich 8 Alltagshandlungen in seinem Umfeld

Bereich 9 Sozialverhalten

Bereich 10 | Lern- und Arbeitsverhalten, Einstellung zum Lernen in und au3erhalb der
Schule/des Kindergartens

Bereich 11 | Entwicklungsstand in einzelnen Unterrichtsbereichen

Bereich 12 | Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Bereich 13 | Musische und &sthetisch-kreative Fihigkeiten

Bereich 14 | Besonderheiten in anderen Unterrichtsfachern

Bereich 15 | Allgemeines Problemldseverhalten und Denkstrategien

Bereich 16 | Beschreibung der Beziehungsmuster aus systemischer Sicht

Tab. 9: Bereiche des I-E-Ps

Feste Bestandteile des I-E-Ps sind neben den personlichen Daten, die Zusammenfassung der
Beobachtungen, Uberlegungen zum Aufbau der Férderung und das Entwicklungsprotokoll.
Fiir die vorliegende Arbeit wurde ein I-E-P in Anlehnung an die Kurzfassung des I-E-P fiir

die Grundschule (vgl. EGGERT/DAUM 1999) zusammengestellt.

e Vorteile eines I-E-Ps

Der wesentliche Vorteil eines I-E-Ps besteht darin, dass er einen breiten Rahmen zur Samm-
lung und Strukturierung von Informationen, Daten und Prozessen bietet, die in Fordervor-
schldge umgesetzt werden konnen. Mit dem I-E-P existiert eine individualisierte Methode der
lernprozessbegleitenden Beobachtung und Beurteilung sowie eine Dokumentationsmdglich-
keit von Lernprozessen, die auch als Grundlage fiir Berichte und/oder Beratungsgutachten
dienen konnen. Das Kind wird in vielen Facetten beschrieben und riickt mit seinem Entwick-
lungskontext in den Mittelpunkt der Beobachtung. Durch die notwendige Arbeit im Team

findet ein kontinuierlicher Austausch liber Entwicklungsschritte des Kindes statt und kdnnen
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Forderhypothesen entwickelt, iiberpriift, bestétigt, verworfen oder verdndert werden. Insge-

samt gehen I-E-Ps mit den Anspriichen einer Forderdiagnostik einher®.

Durch das ausfiihrliche Glossar mit Beobachtungshinweisen eignet sich der I-E-P auch fiir
Beobachter mit wenig Vorerfahrungen. Da die verschiedene I-E-P-Versionen und das Glossar
auf Diskette erhéltlich sind, ist die Zusammenstellung eines eigenen I-E-Ps sehr einfach. Die
Bogen konnen per Computer ausgefiillt und verwaltet werden. Die Zusammenstellung rele-
vanter Kategorien eines [-E-Ps geschieht am besten in Kooperation mit allen an der Forde-

rung beteiligten Personen.

e Nachteile eines I-E-Ps
Das Glossar ist meines Erachtens in einigen Bereichen nicht fiir fachfremde Beobachter ge-
eignet und konnte stirker ausdifferenziert werden. So wurde der Bereich Spra-

che/Kommunikation im Rahmen der vorliegenden Studie weiter ausgearbeitet.

Immer wieder wird auch das Argument angefiihrt, dass die Fiihrung eines I-E-Ps viel Zeit
erfordert. Dieses Argument wird allerdings meiner Meinung nach dadurch entkréftet, dass die
meisten Daten in der Regel ohnehin innerhalb einer Forderung erhoben werden, jedoch dann
eher nebeneinander stehen und nicht in einem Formular systematisch zusammengefasst wer-
den. Auch die Arbeit im Team wird von einigen [-E-P-Benutzern als zusitzlicher Zeitauf-
wand negativ bewertet. Der Nutzen aus dieser Arbeitsform iiberwiegt allerdings aus meiner
Sicht, zumal mit einem regelmifBig gefiihrten I-E-P die Erstellung von Berichten und Gutach-

ten stark vereinfacht wird.

7.3.2 Kommunikationsbeobachtungsbogen

Wiéhrend des Projekts entwickelte eine der Fordernden im Rahmen ihrer Diplomarbeit einen
Beobachtungsbogen, anhand dessen kindliches Kommunikationsverhalten in wesentlichen
Punkten beobachtet werden kann (vgl. KRAUSE 2000). Die Beobachtungen sollen Informatio-
nen iiber Ressourcen und Forderbediirfnisse im Bereich kommunikativer Verhaltensweisen
aufzeigen und bei einer wiederholten Anwendung individuelle Verdnderungen und Prozesse

festhalten konnen. Die Ergebnisse konnen Hinweise flir die Gestaltung der Forderung geben.

% ausfiihrlich zur Forderdiagnostik siehe EGGERT (1997).
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Aufgabe des Bogens ist es nicht, normative Aussagen iliber das Niveau der kommunikativen
Féhigkeiten des beobachteten Kindes zu machen. Im Vordergrund steht die qualitative Beo-
bachtung und der intraindividuelle Vergleich in klar strukturierten Situationen wie beispiels-

weise dem Gesprachskreis.

Der Kommunikationsbeobachtungsbogen wurde aus unterschiedlichen Beobachtungsverfah-
ren zusammengestellt und gliedert sich in drei Bereiche:

1. nonverbale Anteile der kommunikativen Kompetenzen

2. verbale Anteile der kommunikativen Kompetenzen

3. Interaktionen mit den Kommunikationspartnern

Jedem Bereich werden beobachtbare Verhaltensweisen zugeordnet, die anhand einer verbalen
Ordinalskala in ihrer Auspriagung eingeschitzt werden (nie-wenig-teils/teils-hdufig-stiandig).
Die Auspriagungsgrade werden fiir jeden Item genau definiert (vgl. KRAUSE 2000, 81 ff). Der

folgende Auszug aus dem Beobachtungsbogen illustriert dies:
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Beobachtungsbogen zur Beschreibung der kommunikativen Kompetenz von Erstklisslern

im Projekt ,,Kleine Kielstrafie* (videounterstiitzt)

Datum: Anzahl der Stunden bis zum heutigen Datum: Gruppe: Alter des Kindes:

Name des Kindes: Anzahl der besuchten Stunden bis heute: Name des Beobachters:

Nonverbale Anteile

Kategorie: Beobachtungsitem: Auswertung:
Kann das Item in Wie haufig ist das Verhalten in der Ge- | Genauere Angaben zur Aus-
dieser Sequenz beo- |sprichsphase zu beobachten? prigung des Items sowie wei-
bachtet werden? tere Beobachtungen
1. Motorische | Verhailt sich das Kind motorisch nic  |wenig |Teils/ |hiufig |stindig
Unruhe unruhig ? (z. B. zappelt es herum [Ja: O teils
oder rutscht es auf dem Po hin und |Nein: O
her?)

Nie: Das Kind bleibt ruhig an seinem Platz, verdndert seine Korperhaltung und Korperlage nicht.

Wenig: Das Kind macht nur wenige Bewegungen und verdndert seine Haltung und Lage nur geringfiigig.

Teils/teils: Das Kind wechselt seine Korperstellung und -haltung, es hat aber auch Phasen, in denen es seine Haltung und Lage nicht veréndert.
Haufig: Das Kind wechselt wiederholt seine Korperhaltung und-lage, Phasen der Unruhe tiberwiegen.

Stiandig: Das Kind ist immer in Bewegung.

2. Gestik: Illust- | Verwendet das Kind Bewegungen, nie wenig | Teils/  |hiufig |stindig

ratoren um Gesagtes zu unterstreichen? Ja. O teils
(z.B. Gesten mit den Hénden, um | Nein: O
Inhalte zu illustrieren)

Nie: Das Kind verwendet keine Gesten.

Wenig: Das Kind verwendet Gesten nur im geringen Umfang, die Phasen ohne gestische Unterstiitzung iiberwiegen.
Teils/teils: Das Kind unterstreicht das Gesagte mit Gesten phasenweise.

Héufig: Das Kind nutzt die liberwiegende Zeit in der Sequenz Gesten, um Gesagtes zu unterstreichen.

Sténdig: Das Kind unterstreicht immer das Gesagte.

Abb. 27: Auszug Kommunikationsbeobachtungsbogen (KRAUSE 2000, 135)
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Aussagen iiber die Vor- und Nachteile des Beobachtungsbogens kénnen nur auf der Basis
weniger Erfahrungen gemacht werden, da er speziell fiir die durchgefiihrte Férderung entwi-

ckelt und auch erstmals in diesem Rahmen an sechzehn Kindern erprobt wurde.

e Vorteile des Kommunikationsbeobachtungsbogens

Priagnante Bereiche des Kommunikationsverhalten werden erfasst; die Definition einzelner
Merkmalauspragungen erleichtert die Einordnung. Fiir die spezielle Situation Gesprachskreis
eignet sich das Instrument zur kriteriengeleiteten Beobachtung und stellt damit eine sinnvolle
Erginzung zu den Kriterien des Bereichs Sprache und Kommunikation des Individuellen

Entwicklungsplans dar.

e Nachteile des Kommunikationsbeobachtungsbogens

Die Gesprichssituation (zum Beispiel wird gelobt oder {iber ein fiir das Kind interessantes
Thema gesprochen), die beispielsweise das Aufmerksamkeitsverhalten beeinflusst, kann nicht
erfasst werden. Faktoren, die es dem Kind erleichtern oder erschweren angemessen zu kom-
munizieren, kdnnen somit nicht festgehalten werden (vgl. ebd. 110). Die Auswertung erfor-
dert ein Setting, in dem alle Kinder aus verschiedenen Perspektiven gefilmt werden und ist
daher mit einem hohen Aufwand sowohl hinsichtlich der technischen Ausstattung als auch

hinsichtlich der anschlieBenden Auswertung verbunden.

7.3.3 Movement Assessment Battery for Children (Movement ABC)

Das Movement ABC (HENDERSON/SUGDEN 1992) ist ein im englischsprachigen Raum sehr
hiufig angewandtes Verfahren zur Uberpriifung der motorischen Fihigkeiten von Kindern.
Da das Movement ABC bislang nicht in einer deutschen Ubersetzung vorliegt, wird es im
deutschsprachigen Raum eher selten angewandt. Der Test besteht zum einen aus einer Check-
liste, die von einem Erwachsenen, der die Alltagsmotorik des Kindes kennt, ausgefiillt werden
soll und einem Motoriktest. Fiir die vorliegende Arbeit wurde ausschlieBlich der Motoriktest
angewandt, da auf Grund des Klientels nicht davon ausgegangen werden konnte, dass erstens
alle Eltern erreicht werden konnen, um die Checkliste auszufiillen und zweitens sprachliche
Schwierigkeiten angenommen wurden. Der Motoriktest wird im Folgenden ndher beschrie-

ben:
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Fiir insgesamt vier Altersgruppen (4-6 Jahre, 7-8 Jahre, 9-10 Jahre und 11-12 Jahre) existieren
unterschiedliche Aufgaben aus den motorischen Bereichen:

- Manuelle Geschicklichkeit (je Altersklasse drei Aufgaben)

- Umgang mit dem Ball (je Altersklasse zwei Aufgaben)

- Statisches/Dynamisches Gleichgewicht (je Altersklasse drei Aufgaben)

Die Auswertung der einzelnen Items erfolgt auf einem Protokollbogen, der neben der Verga-
be von Punkten (maximal 0, minimal 5), zu jeder Aufgabe qualitative Merkmale beinhaltet,
die angekreuzt und ergidnzt werden kdnnen. Zur Verdeutlichung dient der folgende Ausschnitt

aus dem Protokollbogen :

PLACING PEGS ' MANUAL DEXTERITY

Quantitative data Qualitative observations
Record ime taken (secs): F for failure: R for refusal; 1 for inappropriate Body control/posture
1 - ———— Does not look at board while inserting pegs
Preferred hand Nonpreferred hand |

Holds face too close to task

Holds head at an odd angle

Trial 1 Trial 1 i
Irial Does not use pincer grip to pick up pegs
nal2 ... | < . . .
I L Exaggerates finger movements in releasing pegs
. - L S S Does not use the supporting hand to hold board steady
| age7 | age8 | score age 7 | aged Does extremely poorly with one hand (asymmetry striking)
I, . 1 A r? _____ I m . Changes hands or uses both hands during a trial
0-24 0-21 0 0-29 0-25 .
! Hand movements are jerky
527 | 22-2 Ly ] | 30-31 | 26-28 . .
- 4 ] Siting posture 15 poor
9Q_ 9 04 | 2.4 29.37 | 2G-9( Moves constantly /fidgets
28=2¢ 24 32-33 | 29-30 J
5 97 3. . 34-47 | 31-32 Adjusunents to task requirements
Misaligns pegs with respect to holes
$=39 | 28-29 iy 5-4 =3 Llse orce when inserling pegs
. Is y slow/does not change speed from tral 1o tia
10 3 Fo+ y -
Goes too fast for accurac
[ hemscore |
| | Other
1
I ore = (Preferred hand < Nonprefer h

Abb. 28: Ausschnitt aus dem Protokollbogen des Movement ABC, Aufgabe ,,Placing Pegs*

Die Auswertung des Tests erfolgt sowohl tliber die Addition der erreichten Punkte als auch
tiber die Zusammenfassung der qualitativen Merkmale. Auf einer weiteren Seite kdnnen Ver-
haltensweisen notiert werden, die die Testdurchfithrung beeinflusst haben kénnen (Unruhe,
Angst etc.). Die Punktwerte konnen dann anhand einer Prozentskala mit den Durchschnitts-
werten gleichaltriger Kinder verglichen und eingeordnet werden. Ein Prozentrang kleiner als
fiinf gilt dabei als Hinweis auf eine gestorte motorische Entwicklung. Ein Prozentrang iiber
flinfzehn hingegen gilt als unauffallig hinsichtlich der motorischen Entwicklung. Ein Wert

zwischen funf und fiinfzehn Prozent kann auf eventuelle motorische Probleme hinweisen. Fur
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die vorliegende Arbeit sind die qualitativen Beobachtungen von besonderem Interesse, die in

den Bereich Motorik des jeweiligen I-E-Ps aufgenommen werden.

Die Durchfiihrung des Tests verlduft fiir alle Altersklassen nach den selben Prinzipien: Zu-
ndchst wird die Aufgabe durch die Testleiterin erklart und demonstriert. Dann {ibt das Kind
einmal und wird nétigenfalls korrigiert. AnschlieBend wir der zu bewertende Testdurchgang
durchgefiihrt. Erreicht das Kind in der ersten Durchfithrung nicht den bestmoglichen Wert 0,
darf es einen zweiten und eventuell dritten Versuch durchfiihren, um sich zu verbessern. Ge-

wertet wird dann der beste Versuch.

e Vorteile des Movement ABC

Der grofle Vorteil des Verfahrens besteht aus meiner Sicht in der Verbindung qualitativer und
quantitativer Bewertungen/Einschiatzungen. Neben der Gesamtauswertung durch die Addition
von Punkten bleibt Raum, um qualitative Merkmale zu erfassen. Dies wird der Einschétzung
eines Kindes gerechter und entwirft ein umfassenderes Bild moglicher Forderbediirfnisse. Die
Aufgaben erscheinen fiir Kinder ansprechend und stammen zum Teil aus dem kindlichen Be-
wegungsalltag. Bei der Durchfiihrung der Aufgaben zeigte sich, dass viele Kinder &hnliche
Bewegungsabliufe schon kennen (zum Beispiel die Aufgabe ,,JJumping in squares®, die dem

Spiel ,,Hinkelkdstchen* dhnelt).

Das Movement ABC verfiigt dariiber hinaus iiber relativ neue Normen, die allerdings auch
schon élter als fiinf Jahre sind, da die Normierung des Tests aus den 90er Jahren stammt. Dies
ist ein Vorteil gegeniiber élteren Testverfahren, die teilweise schon in den 70ern Jahren nor-
miert wurden. Der Test ist international sehr gebrduchlich und wird vor allem im anglo-
amerikanischen Raum héufig eingesetzt. Dadurch kénnen gewonnene Daten direkt mit denen
anderer Studien verglichen und Ergebnisse international eingeordnet werden. Neben den in-
haltlichen Vorteilen bietet das Verfahren auch praktische Vorteile, die unter dem Begriff O-
konomie gefasst werden konnen: Der Test benotigt wenig Material, das in einem Aktenkoffer
verstaut werden kann und so den Test leicht transportierbar macht. Die Auswertung ist ein-
fach und schnell. AuBerdem wird fiir die Durchfiihrung keine Turnhalle bendtigt, da ein
Raum von 4x6 m geniigt. Eine Durchfiihrung ist also unabhéngig von einer Turnhallenbele-
gung moglich. Dies erscheint vor allem im schulischen Rahmen positiv, da hier die Turnhalle
hiufig durchgehend fiir den Sportunterricht genutzt wird. Die Test-Handhabung ist insgesamt

einfach.
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e Nachteile des Movement ABC

Die Normierung des Tests wurde in GroBbritannien durchgefiihrt. Der Schulbesuch beginnt
dort in der Regel im Alter von fiinf Jahren. Dies fiihrt meines Erachtens dazu, dass vor allem
die Werte im grafomotorischen Bereich nicht mit denen deutscher Kinder vergleichbar sind.
In vielen Forderungen konnte ich immer wieder beobachten, dass die grafomotorischen Fer-
tigkeiten mit Beginn des Schulbesuches eine stetige Verbesserung erfahren, da eine stirkere
Ubung der und eine hohere Konzentration auf die Handgeschicklichkeit stattfindet. Das
Klientel der Studie ist daher auf Grund der in Deutschland spéter erfolgende Einschulung we-

niger geiibt als englische Kinder dieser Altersstufe.

Ebenfalls nachteilig ist meines Erachtens, dass die Beobachtungsitems, die jeder Aufgabe
zugeordnet werden, nur negative Verhaltens- und Bewegungsmerkmale erfassen. So werden
Stiarken und Ressourcen des Kindes wie zum Beispiel eigene Losungsstrategien nicht fest-

gehalten.

Ein weiterer Nachteil besteht in den fiir jede Altersgruppen unterschiedlichen Aufgaben, die
nicht miteinander vergleichbar sind. Da jede Altersklasse eigene Aufgaben zu bewdltigen hat,
ist ein direkter Vergleich tiber mehrere Jahre nicht moglich. Dies sei an einem Beispiel er-
klart: eines der geforderten Kinder wurde vom Schulbesuch zuriickgestellt und mit sieben
Jahren eingeschult. Zu Beginn der Forderung ist es 7,10 Jahre alt und wird mit den Aufgaben
fiir sieben- und achtjdhrige Kinder getestet. Zum Ende der Studie (Dezember 2000) wird es
bereits neun Jahre alt sein und miisste dementsprechend mit den Aufgaben der Altersklasse
neun und zehn Jahre getestet werden. Dies wiirde jedoch keine Riickschliisse darauf geben, ob
es sich im Vergleich zu der Eingangsdiagnostik (Altersgruppe 7 und 8 Jahre) individuell ver-

bessert hat, da es sich um ganz neue Testitems handelt.

Da das Klientel der Studie altersheterogen ist (zu Beginn 6,3 - 7,10 Jahre) fillt es insgesamt
schwer, ein fir alle Kinder addquates Testverfahren zu finden, das auch iiber elf Monate hin-
weg angewendet werden kann, wenn sich die Kinder in einem Alter von 7,2-8,9 Jahren befin-
den. Da der GroBteil der Kinder im Laufe der Forderung das siebte oder achte Lebensjahr
erreicht hat oder erreichen wird, werden mit allen Kindern die Items der Gruppe sieben bis
acht Jahre durchgefiihrt. Dies geschieht unter der Pramisse, dass der Schwerpunkt der Aus-
wertung nicht auf den interindividuellen Vergleich mit der Normgruppe, sondern auf dem

intraindividuellen Vergleich mit den eigenen Leistungen liegt. Die Aufgaben des Movement
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ABC werden daher in der vorliegenden Studie als Beobachtungsinstrument im Rahmen eines

I-E-Ps genutzt und nicht im Hinblick auf ihre Prozentringe ausgewertet.

7.3.4 Der Punktiertest fiir Kinder (PTK)

Der Punktiertest fiir Kinder ist ein bislang unverdffentlichtes Diagnostikinstrument fiir die
Altersstufen 5-12 Jahre. Es wurde von SCHILLING in den siebziger Jahren entwickelt und

normiert. In der Praxis hat er sich zur Uberpriifung der Handleistungsfihigkeit und der Hin-

digkeit etablieren kdnnen.

Die Kinder erhalten zwei identische DIN A4 Arbeitsblitter, auf denen ein Clown abgebildet

ist, der aus jeweils 150 kleinen Kreisen besteht (sieche Abb. 29).
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Abb. 29: Verkleinerte Darstellung des PTKs (SCHILLING 1972)




7 Konzeption des Projekts 211

Das Kind soll zunéchst seinen Namen eintragen, so dass die Testleiterin die Vorzugshand des
Kindes erkennen kann. Mit dieser beginnt es den Test. Auf dem Blatt wird notiert, mit wel-
cher Hand die Aufgabe durchgefiihrt wurde. Das Kind erhdlt dann die Instruktion, in jeden
kleinen Kreis der Reihe nach, einen Punkt zu setzen. Dabei soll es keinen Kreis auslassen. Die
Punkte diirfen nicht auBlerhalb des Kreises liegen oder iiber die Linien gehen. Das Kind soll so
schnell und so genau wie mdglich arbeiten, ohne groflen Druck auf den Stift (Fineliner mit
Kugelschreiberfeder) auszuiiben. Zunachst darf das Kind mit der Vorzugshand an den Punk-
ten der aufgemalten Billen die Aufgabe iiben. Dann beginnt es an der Miitze (Stern und Pfeil)
und die bendtigte Zeit wird gestoppt. Nach einer Pause wird das zweite Blatt mit der Nicht-

vorzugshand auf die gleiche Weise bearbeitet.

Die Auswertung erfolgt zundchst fiir jede Hand getrennt {iber ein Zéhlen der Fehler. Die Feh-
ler und die gemessene Zeit werden dann anhand einer Tabelle, fiir Jungen und Méadchen ge-
trennt, in Standardwerte und Motorikquotienten umgesetzt. Der Motorikquotient wird in die-
sem Verfahren wie der Intelligenzquotient nach der GauBschen Normalverteilung bewertet.
Eine Wert von 85-100 gilt als unterer Durchschnitt, ein Wert von 100-115 als oberer Durch-
schnitt. Ist der MQ kleiner 85 wird von einer unterdurchschnittlichen, auffalligen bei einem
MQ gréBer 115 von einer iiberdurchschnittlichen Leistung gesprochen. Neben der motori-
schen Handleistungsfdhigkeit kann der Dominanzindex (DI) berechnet werden. Der DI gibt
Auskunft iiber den prozentualen Anteil der Rechtsleistung an der Gesamtleistung. Hierdurch
wird iiberpriift, ob das Kind bereits eine eindeutige Héndigkeit ausgebildet hat. Dies ist vor
allem fiir Schulkinder wichtig, da mit Beginn des Schreibens eine dominante Hand ausgebil-
det sein sollte. Ist dies nicht der Fall und es liegt z.B. eine Beidhindigkeit vor, kdnnen
Schwierigkeiten im Schreiberwerb auftreten. Ein DI von 0 kennzeichnet eine extreme Links-
hindigkeit, ein DI von 100 eine extreme Rechtshindigkeit und eine DI von 50 eine strenge

Beidhandigkeit. Die Grenze fiir die Beidhdndigkeit liegt bei einem DI von 43-57.

e Vorteile des PTKSs

Im Gegensatz zum MABC wurde der Test in Deutschland normiert. Die Kinder, die im Rah-
men der Normierung getestet wurden, konnten also eine vergleichbare schulische bezie-
hungsweise vorschulische Laufbahn wie die im Rahmen der Projekts getesteten Kinder durch-
laufen haben. Dies ist allerdings auf Grund der dreiflig Jahre alten Normierung nicht unbe-
dingt vorauszusetzen. Der PTK ist fiir den Altersbereich 5-12 Jahre normiert und fiir alle Al-

tersstufen gelten die gleichen Aufgaben. Er kann daher im Rahmen des Projekts fiir alle Kin-
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der angewendet werden. Die Ergebnisse eines einzelnen Kindes konnen im Laufe der Forde-
rung miteinander verglichen werden. Als Papier-Stift-Test beansprucht der PTK nur wenig
Material und Raum zur Durchfithrung. Bendétigt werden ungefédhr 20 Minuten Zeit und ein

geeigneter, an die KorpergroBe des Kindes angepasster Schreibtisch.

e Nachteile des PTKSs

Fiir Kinder mit besonderem Forderbedarf und Lernanfanger, die noch nicht an das ldngere
Arbeiten mit Arbeitsbldttern gewohnt sind, erfordert die Durchfiihrung eine hohe Anstren-
gungsbereitschaft und ein gutes Konzentrationsvermogen und kann viel Frustration bei Aus-
fiihrung mit der Nichtvorzugshand hervorrufen. So wurde bei den meisten Kindern der Studie
beobachtet, dass sie die Durchfiihrung mit der ungeiibteren Hand als entmutigend empfanden.
Die Fordernden miissen immer wieder motivieren und insgesamt fiinf Kinder brechen den

Test sogar ab.

Der ermittelte MQ ldsst nur eine sehr grobe Einordnung der Testergebnisse zu. Der Anwen-
dungsbereich sollte daher meines Erachtens auf ein Screening der grafomotorischen Ge-
schicklichkeit begrenzt bleiben. Dariiber hinaus kann der PTK zur Uberpriifung bereits beo-
bachteter Forderbediirfnisse herangezogen werden beziehungsweise im Rahmen eines weite-
ren diagnostischen Vorgehens Anwendung finden. Ferner wurde der Test in den siebziger
Jahren normiert und es ist kritisch zu hinterfragen, ob heutige Kinder mit Kindern, die vor gut
dreiflig Jahren aufwuchsen, vergleichbar sind. Der Test wird analog dem Movement ABC
genutzt, um Verdnderungen des einzelnen Kindes beziiglich der Handgeschicklichkeit und
des Arbeitsverhaltens zu messen. Ein Vergleich mit einer Normierungsgruppe tritt hiermit

eher in den Hintergrund.
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7.3.5 Fragebogen zum sozio-kulturellen Hintergrund
Um die Lebenssituation der an der Férderung teilnehmenden Kinder hinsichtlich der Dimen-
sionen der Lebenslage Armut (Einkommen, Bildung, Wohnung, Gesundheit) zu erfassen,
wurde ein Fragebogen zusammengestellt, der durch die Eltern wahrend des ersten Eltern-
abends ausgefiillt wurde. Der Bogen besteht aus einer Vorder- und Riickseite mit insgesamt
53 Items in diesen fiinf Kategorien:

— Vorschule,

— Gesundheit,

— Familie,

— Eltern,

—  Wohnung

Die Fragen konnen durch ankreuzen sowie durch das Eintragen von Daten beantwortet wer-

den. Der folgende Ausschnitt zum Thema Arbeit und Bildung der Eltern zeigt dies exempla-

risch.

Eltern:

Bitte zutreffendes fiir den jeweiligen Elternteil ankreuzen (x):
Sind sie...

Vollzeit beschiftigt Vater () Mutter ()
Teilzeit beschéftigt Vater () Mutter ()
in einer Ausbildung/Lehre  Vater ( ) Mutter ( )
arbeitslos Vater ( ) Mutter ()
Rentner/in, Pensionir/in Vater ( ) Mutter ()
Student/in Vater () Mutter ()
Hausfrau, Hausmann Vater ( ) Mutter ()

Nationalitidt der Mutter:

Nationalitit des Vaters:

Schulabschluss der Mutter:

Schulabschluss des Vaters:

Abb. 30: Auszug aus dem Fragebogen zum sozio-kulturellen Hintergrund

e Vorteile des Fragebogens zum sozio-kulturellen Hintergrund
Durch den Einsatz des Fragebogens konnen messbare/erfragbare Daten schnell und tibersicht-
lich erhoben und ausgewertet werden. Die Handhabung ist einfach und die Zusammenstellung

erfolgt im Hinblick auf die fiir die Studie als wichtig erachteten Daten.
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e Nachteile des Fragebogens zum sozio-kulturellen Hintergrund

Als Problem erwies sich, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass alle Eltern die
deutsche Sprache beherrschen beziehungsweise iiberhaupt lesen konnen. Der Bogen wurde
daher teilweise gemeinsam von Fordernden und Eltern ausgefiillt. Eine Anonymitét konnte
durch dieses Vorgehen nicht immer gewéhrleistet werden. Dariiber hinaus tritt die subjektive
Bedeutung der erhobenen Daten in den Hintergrund. So wird zum Beispiel nicht erhoben, ob

die WohnungsgroBe als zufriedenstellend oder belastend empfunden wird.

Der Beschreibung der verwendeten Test- und Erhebungsverfahren schlie3t sich nun die Be-

schreibung der Rahmenbedingungen und des Klientels an.
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7.4 Rahmenbedingungen und Adressaten

In diesem Kapitel werden das Forderumfeld und das Forderklientel vorgestellt. Hierfiir wird
zunédchst das Wohnumfeld der geforderten Kinder detailliert erfasst, da die sozial-rdumliche
Infrastruktur, ihre besonderen Gegebenheiten und Angebote im wesentlichen unter anderem
dariiber bestimmen, wie Kinder ihre Freizeit gestalten und welche Entwicklungs- sowie For-
dermoglichkeiten ihnen zur Verfiigung stehen (vgl. ELSKEMPER-MADER/LEDIG/DE RIJKE
1991, 619). Als weiterer aus meiner Sicht bedeutsamer Aspekt des Forderumfeldes wird die
beteiligte Grundschule nidher beschrieben. Daran anschlieBend wir das Klientel der Forderung

anhand ausgewihlter Merkmale vorgestellt.

e Stadtteil

Die Forderung findet in einer kreisfreien GrofBstadt des Ruhrgebietes statt, einer Region in der
ein Drittel aller Sozialhilfeempfanger Nordrhein-Westfalens lebt, darunter gut 100.000 Ju-
gendliche und Kinder’. In dieser Stadt bezog Ende 1997 jedes siebte Kind unter sieben Jahren
Sozialhilfe.

Das Einzugsgebiet der Projektgrundschule und somit das Wohnumfeld der teilnehmenden
Kinder ist ein innenstadtnahes, griinderzeitliches Altbauquartier. Von gut 1400 ha Gesamtfla-
che (inklusive Industrieflichen) werden weniger als 300 ha von den rund 55.000 Einwohnern
bewohnt. Damit handelt es sich um einen stark verdichteten Stadtteil. Zu der hohen Bevdlke-
rungsdichte tragen unter anderem auch die in den siebziger Jahren errichteten Hochhauskom-
plexe ,,Hannibal®, der das Schulgelénde an einer Seite umschlieBt und ,,Herold*, der in unmit-

telbarer Ndhe des Schule liegt, bei.

Das Stadtgebiet wird auf zwei Seiten durch den Hauptbahnhof und Bahntrassen und auf den
anderen Seite durch ausgedehnte Industriegeldnde, die zum Teil nicht mehr genutzt werden,
sowie dem Hafen, umgeben. Grof3e Hauptverkehrsstralen durchziehen das Stadtgebiet. Hier-
durch und durch ein flichiges U-Bahn-Netz ist der Stadtteil verkehrstechnisch gut angebun-

den, leidet allerdings auch unter der Larm- und Luftbelastung durch Verkehr und Industrie.

7 die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf: BULTE/PESCH (1998); BUTTNER (2000); EUROPAISCHE UNION-
EUROPAISCHER FOND FUR REGIONALE ENTWICKLUNG (2001).
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Die nordliche Innenstadt wurde 1993 in das Programm ,,Stadtteile mit besonderem Erneue-
rungsbedarf” aufgenommen. Somit handelt es sich auch offiziell und politisch um einen
Stadtteil, dessen wirtschaftliche, soziale, stiddtebauliche, infrastrukturelle und okologische
Situation besonders angespannt ist. Konkret bedeutet dies: Hier leben iiberdurchschnittlich
viele sozial benachteiligte Bevdlkerungsgruppen (Arbeitslosigkeit 25-30%; gut jeder fiinfte
Bewohner bezieht Sozialhilfe, Kinder in Sozialhilfehaushalten 30%), der Migrantenanteil ist
hoch (43%). Diese Kumulation entstand tiberwiegend durch den Wegfall von Arbeitspldtzen
in den angrenzenden Grof3betrieben (liberwiegend Montanindustrie), die zu einem Verlust des
intakten Sozialmilieus in diesem Stadtteil fiihrte. Der Anteil der ansdssigen Kinder und Ju-
gendlichen liegt iiber dem der {librigen Stadt. Das Bildungs- und Qualifizierungsniveau ist
insgesamt gering und offentlich geforderte Wohnungen konzentrieren sich hier stark. Im

Durchschnitt stehen jedem Bewohner weniger als 28 qm Wohnraum zur Verfiigung.

Dartiber hinaus bestehen stddtebauliche und 6kologische Defizite. Eine lokale Tageszeitung
beschreibt die Nordstadt treffend als

»ein Puzzle aus Hunderten von Teilen: Schmelztiegel der Volker; lebendiger Hinterhof im
Riicken der Innenstadt; Landeplatz fiir Gestrandete und Gestrauchelte; Besenkammer der Ci-
ty. Ohne die Nordstadt kdme der Rest von Dortmund gar nicht aus, weil sie aufsaugen muss,
was in den anderen Stadtteilen nicht vorzeigbar ist (BEUSHAUSEN/BUBMANN 2000,1).

Dieses Zitat verdeutlicht die Probleme des Stadtteils aber auch die Beziehung zum {ibrigen
Stadtgebiet. Fiir Kinder und Jugendliche existiert in diesem Stadtteil unter anderem ein sozial-
padagogisches und ein schulisches Nordstadt-Programm. Erstgenanntes konzentriert sich auf
mobile Jugendarbeit mit zwei Streetworkern, Jugendtreffpunkten, Jugendberatung und Veran-
staltungen/Projekten mit Jugendlichen zu aktuellen Themen. Im schulischen Nordstadt-

Programm werden Schwerpunkte auf Ganztagsbetreuungsangebote und Schulsozialarbeit an

den Grundschulen, Sportangebote, Sprachkurse und interkulturelles Lernen gelegt.

Spezielle Kennzeichen des Einzugsgebiets der Grundschule hinsichtlich raumlich-materieller

und sozialer Merkmale sind zusammengefasst:
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Riumlich-materielle Merkmale

— hohe Bebauungsdichte

— hohe Wohndichte

— starkes Verkehrsautkommen

— mangelnde Griinflaichen und Spielmdoglichkeiten
— Branchenverteilung unausgewogen

— schlechtes Image

Soziale Merkmale

— hohe Arbeitslosenquote (25-30%)

— grofler Anteil von Sozialhilfeempfangern (20%)

— hoher Migrantenanteil (43%)

— hoher Anteil von Kindern und Jugendlichen (21%)

— hohe Anzahl von Schulabbrechern (ca. 400/Schuljahr)

Die sozial-6konomische Analyse und die statistischen Daten verdeutlichen, dass die Dort-
munder Nordstadt auf Grund ihrer jiingeren industriellen Vergangenheit (Verlust von Ar-
beitspldtzen in Bergbau und Stahlindustrie) sowie eines sehr hohen Anteils von Migranten,
die wie zahlreiche deutsche Nordstadt-Bewohner in der Montanindustrie beschéftigt waren, in

vielfacher Hinsicht ein problembelasteter Stadtteil ist.

e Projektgrundschule

Aus den oben angefiihrten Daten wird ersichtlich, dass ein GroBteil der Schiilerschaft der Pro-
jektgrundschule starken sozialen, umweltbedingten und rdumlich-strukturellen Belastungen
ausgesetzt ist. Konkret bedeutet dies hinsichtlich der sozial-materiellen Dimension: Im Schul-
jahr 1999/2000 sind gut 60% der Schiiler ausldndischer Herkunft, 40% der Eltern erhalten
Hilfe zum Lebensunterhalt oder Lohnersatzleistungen, 15% der Kinder werden von einem
Elternteil erzogen. Das folgende Foto gibt meines Erachtens einen guten Uberblick in einen
Teil des Einzugsgebietes und tliber die Lage der Schule, die direkt hinter dem abgebildeten

Hochhauskomplex (dem sogenannten Hannibal), umgeben von Hauptverkehrsstrassen liegt.
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Abb. 31: Hochhauskomplex ,,Hannibal* Dortmund-Nord

Die nachstehenden Ausfithrungen sollen einen kleinen Einblick in das Schulkonzept geben,
da dieses sowohl fiir die Schiiler als auch fiir die Etablierung des Férderangebotes von Bedeu-
tung ist. Die Schule wurde 1994 als siebte Grundschule im Dortmunder Norden neu gegriin-
det. Von Anfang an wurde die Schule als ein bedeutsamer Lebensort der im Schulbezirk le-
benden Kinder definiert und die erste Lehrerkonferenz beschéftigte sich dementsprechend mit
der Fragestellung ,,Was ist eine gute Schule fiir die hier lebenden Kinder?. Ergebnis dieser
Konferenz war die Formulierung eines Grundkonsens der pddagogischen Wertvorstellungen,
der sich im Schulprogramm (vgl. GRUNDSCHULE KLEINE KIELSTRASSE 2000) niederschlégt.
Die Arbeit ist geprigt von der Partnerschaft mit Eltern, der Zusammenarbeit mit unterstiitzen-
den auBerschulischen Institutionen im Umfeld der Schule, professioneller Kooperation des

Lehrerkollegiums und die Bereitschaft zur kontinuierlichen pddagogischen Innovation.

Das Unterrichtsangebot ist gepriagt durch klassen- und fécheriibergreifendes Arbeiten, inter-
kulturelles Lernen, Projektarbeit, offene Arbeitsformen und der Betonung aktiv entdeckenden,
handlungsorientierten Lernens. Kinder mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf (neun-
zehn Kinder im Jahr 2000) lernen gemeinsam mit Grundschiilern ohne sonderpddagogischem

Forderbedarf.
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Als Reaktion auf einen anwachsenden Anteil von Kindern, die bei der Schuleingangsuntersu-
chung Entwicklungsschwierigkeiten zeigen, hat die Schule in Kooperation mit dem Gesund-
heitsamt, dem Stadtteilverein und der Erziehungsberatungsstelle ein Konzept der ganzheitli-
chen Gesundheitsforderung entwickelt. In dieses Konzept ist auch das vorliegende Projekt

eingebunden.

Das Schulgebdude ist grofziigig iiber vier Etagen verteilt. Die Kellerrdume werden zum Teil
von der Ganztagsbetreuung und zum Teil als Lernwerkstatt genutzt. Die Schule wird vier-
zugig gefiihrt, verfligt iiber eine eigene Kiiche, ein Elterncafe, in dem eine Sozialarbeiterin
arbeitet, einen Schulkindergarten und eine neugebaute, 2001 fertiggestellte Turnhalle mit ei-
nem separaten Turnraum fiir die Kleingruppenférderung sowie iiber einen Medien- und Com-
puterraum. Der Schulhof hat sich durch den Neubau der Turnhalle verkleinert, zur Kompensa-

tion wird der an die Schule grenzende Kinderspielplatz in die Pausengestaltung eingebunden.

Fiir ihre innovative Arbeit erhielt die Schule bereits mehrere Auszeichnungen und gilt in

schulischen Kreisen, iiber die Stadtgrenzen hinaus, als ,,Vorzeigeschule®.

e Adressaten

Die ersten Schuljahre des Jahrgangs 1999 setzten sich aus 82 Schiilern, davon 46 Méadchen
und 36 Jungen zusammen. 34 der Maddchen und 18 der Jungen besitzen eine ausldndische Na-
tionalitdt. Der Anteil ausldndischer Kinder in den ersten Schuljahren liegt somit bei 63%. Be-
reits bei der Einschulungsuntersuchung zeigten siebzehn Kinder einen Férderbedarf im moto-

rischen Bereich.

Mit Unterrichtsbeginn im August 1999 werden zwanzig Kinder in Zusammenarbeit mit den
Eltern, den Klassenlehrerinnen sowie einer Mitarbeiterin des Gesundheitsamtes fiir das For-
derangebot ausgewéhlt. Von den zwanzig vorgeschlagenen und im Rahmen einer Eingangs-
untersuchung diagnostizierten Kindern nehmen anschliefend sechzehn kontinuierlich an der

Forderung teil. Die Gruppen setzen sich folgendermallen zusammen:
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deutsch/ausland. weibl./mannl. 6,3-6,10 Jahre/7,1-7,10 Jahre

Abb. 32: Ausgewihlte Merkmale der Stichprobe (n=16)

Der Midchenanteil der Gruppe ist geringer als der Jungenanteil obwohl in diesem Jahrgang
mehr Médchen als Jungen die erste Klasse besuchen. Der prozentuale Anteil ausldndischer
Kinder liegt mit 50% unter dem der Stufe und der gesamten Schiilerschaft. Unter den auslidn-
dischen Kindern befinden sich zwei mit griechischer, eins mit marokkanischer, eins mit tune-
sischer, drei mit tiirkischer und eins mit polnischer Nationalitdt. Die Gruppe der Sechsjéhri-

gen (Alter zu Forderbeginn) ist etwas grofer als die der Siebenjdhrigen.

Da nicht alle sechszehn geférderten Kinder mit einem ausfiihrlichen I-E-P im Rahmen dieser
Arbeit vorgestellt werden, gibt Tabelle 10 eine grobe Ubersicht iiber die Bereiche, in denen
die teilnehmenden Kinder gefordert werden sollen. Die Einordnung geschieht anhand der Ka-
tegorien des erstellten I-E-Ps. Hauptkategorien werden fett und grau unterlegt abgebildet. Fiir
den motorischen Entwicklungsstand werden zur Prizisierung die Kategorien des eingesetzten
Movement ABC herangezogen. Auf eine gesonderte Darstellung der quantitativen Testwerte
wird verzichtet, da das Movement ABC als Beobachtungs- und nicht als Messinstrument ein-
gesetzt wurde. Die Kategorie allgemein bezeichnet hier und im Bereich Spra-
che/Kommunikation, dass zu Hause und im (Sport)Unterricht ein Forderbedarf in diesem Be-

reich beobachtet wird. Aus Griinden der besseren Darstellbarkeit weicht die Reihenfolge der
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Forderbereiche von der des I-E-Ps ab. Die Namen der Kinder werden mit Buchstaben codiert.

Die Midchen werden unterstrichen dargestellt.
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Tab. 10: Bereiche, in denen die teilnehmenden Kinder gefordert werden sollen

Alle Kinder sollen hinsichtlich ihres Selbstkonzeptes und ihres Sprach- und/oder Kommuni-

kationsverhalten gefordert werden. Die individuellen Ausprigungsgrade und Probleme sind
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dabei sehr unterschiedlich. Gleiches gilt fiir die weiteren Kategorien. Interessant erscheint
mir, dass auch Kinder zur psychomotorischen Entwicklungsférderung empfohlen wurden, die
keinen motorischen Forderbedarf aufweisen. Offensichtlich gehen die Lehrerinnen und Eltern
davon aus, dass tiber diese Form der Forderung auch soziale und emotionale Kompetenzen

gefordert werden konnen sowie Arbeitsverhalten positiv beeinflusst werden kann.

Zusitzlich werden mittels eines Elternfragebogens (sieche Anhang) weitere Daten liber die
familidr-soziale und die rdumliche Situation der Kinder erhoben. Ein Teil der erhobenen Da-

ten wird im Folgenden grafisch dargestellt:

16—
2
14+
8 8
12+
10
8,
N 14
67 -
8 8
47 -
5
2,
0,
led./verh./gesch. alleinerz./gemeinsamerz. Mutter arbeitslos/beschaftigt  Vater arbeitslos/beschaftigt

Abb. 33: Sozial-familidre Merkmale der Stichprobe (n=16)

Abbildung 33 veranschaulicht, dass die Hilfte der teilnehmenden Kinder von einem Elternteil
erzogen wird. Dies liegt weit {iber dem Durchschnitt der Schule (15% Alleinerziehende). Die
Halfte der Miitter ist arbeitslos, jedoch nur ein Achtel der Viter. Hierbei muss beachtet wer-
den, dass die geschiedenen/ledigen Miitter die Berufstétigkeit beziechungsweise die Arbeitslo-
sigkeit des nicht in der Wohnung lebenden Vaters angegeben haben und daher ein Teil der
Kinder bei einer arbeitslosen alleinerziechenden Mutter aufwichst. Bei zwei Kindern sind bei-

de Elternteile arbeitslos. Ebenfalls erfasst werden die Schulabschliisse der Eltern:
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Abb. 34: Schulabschliisse der Miitter und Viter der Stichprobe (n=16)

Der Grofteil der Eltern (50% der Miitter, 56% der Viter) verfiigt iber einen Hauptschulab-
schluss. Hohere Bildungsabschliisse (Mittlere Reife und Abitur) erwarben 25% der Miitter
und 31% der Viter. Ohne Schulabschluss sind 12,5% der Miitter und 6% der Viter.
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Die Auswertung der Daten zum Wohnumfeld ergibt folgende Ergebnisse:

16
H o2 2 2
14+ 5
= 6
12+
10
8,
14 14 14
6 1
= 10
4,
2,
0,
lautes Umfeld hohes nahgelegener Spielplatz  Spielmdglichkeit vor oder eigenes Zimmer
Verkehrsaufkommen hinter dem Haus

Abb. 35: Merkmale des Wohn- und Spielumfeldes der Stichprobe (n=16)

Anhand der Grafik wird ersichtlich, dass das Lebensumfeld der Kinder durch Larm und ein
hohes Verkehrsaufkommen geprégt ist. Der iiberwiegende Teil der Befragten nimmt das
Wohnumfeld als laut und dichtbefahren wahr. Diese subjektive Einschitzung wird durch die
Tatsache gestiitzt, dass das Einzugsgebiet der Schule von vier groen Hauptstra3en und einer
Bahnlinie umgrenzt wird. Alle Kinder wohnen in einer Mietwohnung in einem Hochhaus o-
der in einem Mehrfamilienhaus. 69% der Kinder verfiigen iiber ein eigenes Zimmer. Dieser
Wert ist fiir eine benachteiligte Region sehr hoch. Je hoher die Geschwisteranzahl, desto ge-
ringer scheint allerdings die Chance zu sein, ein eigenes Zimmer zu besitzen. Kein Kind der
Stichprobe mit zwei oder mehr Geschwistern verfiigt hiertiber. Ein Grofteil der Kinder hat
einen Spielplatz in unmittelbarer Ndhe. Dieser hohe Anteil ist auf den Neubau eines gro3en
Spielplatzes direkt hinter dem Hochhauskomplex ,,Hannibal* zuriickzufiihren. In unmittelba-
rer Nédhe ihres Wohnortes (vor oder hinter dem Haus) kdnnen jedoch nur etwas mehr als die

Hilfte der Kinder spielen.
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Als weitere Daten werden die Wohnungsgrof3e in qm, die Zimmeranzahl sowie die im Haus-
halt lebenden Personen erfragt. Im Durchschnitt betrdgt die Wohnungsgréfle 64,35gm (min.
60gm, max. 100gm), die von vier Personen (min. zwei, max. sechs Personen) in Wohnungen

mit vier Zimmern (min. 3,5 max. 6,5 Zimmer) bewohnt werden.

Die Gruppe der geforderten Kinder ist zusammengefasst zwischen sechs und sieben Jahren alt
und besteht zur Hélfte aus Kindern mit ausldndischer Nationalitit. Ebenfalls die Halfte der
Kinder wiéchst bei einer alleinerziehenden Mutter auf. Die Familien sind groBtenteils von Ar-
beitslosigkeit betroffen. Die soziale und materielle Lage der Stichprobe bildet damit tiberwie-

gend die Lebensverhéltnisse der Bewohner benachteiligter Regionen ab.

Der Projektkonzeption schlie8t sich nun die Durchfiihrung an.
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8 Durchfithrung des Projekts

Das Projekt gliedert sich wie unter Kapitel 7.2 beschrieben in eine Pilot- und in eine Haupt-
phase. Die Pilotphase wurde im Dezember 1998 begonnen. Bis zum Beginn der Pilotstudie
wurden unterschiedliche Fordermodelle entwickelt und diskutiert sowie eine erste Planungs-
skizze entworfen. Zeitgleich konnten Mitarbeiterinnen flir die Durchfithrung der Forderungen
gewonnen und geschult werden. Zundchst werden die Erfahrungen aus der Pilotstudie be-

schrieben, da sie wichtige Aspekte zur Modifikation des Vorgehens im Hauptprojekt liefern.

8.1 Pilotstudie

In der Pilotstudie wurde bewusst ein relativ weites Konzept gefasst, dass im Laufe der Forde-
rung mit konkreten Inhalten gefiillt werden sollte. Dieses Vorgehen sollte Raum fiir Anregun-
gen der beteiligten Institutionen und Personen geben, die Forderung unter Beriicksichtigung
der individuellen Kompetenzen und Wiinsche der Kinder flexibel gestalten und die Arbeits-
und Ausbildungsschwerpunkte der jeweils Fordernden berticksichtigen. Gegentiber allen Be-
teiligten wurde explizit der Projektcharakter betont, so dass eine Offenheit fiir Wiinsche und

Kritik aber auch die Notwendigkeit eines permanenten Austausches signalisiert wurde.

Wihrend der Pilotstudie wurde das geplante Vorgehen vor allem im Hinblick auf mogliche
organisatorische Modifikationen {iberpriift. In dieser Phase des Projekts fanden regelmiBige
Treffen mit der Schulleitung und der fiir den Bereich Sport zustindigen Lehrerin statt. Ziel
war es, das Forderkonzept fiir die Hauptphase des Projekts zu optimieren. Folgende Schwie-

rigkeiten kristallisierten sich wéihrend der Pilotphase heraus:

Hohe Fluktuation

Im Laufe des Forderung kamen es zu einer hohen Fluktuation der teilnehmenden Kinder. Nur
drei der zu Forderbeginn diagnostizierten Kinder nahmen regelmifig an der Forderung teil.
Die Ursachen fiir die Fluktuation waren unterschiedlich: Zum einen zogen nach dem ersten
Halbjahr zwei Kinder um, zwei weitere wechselten zu einer Sonderschule. Zum anderen wur-
den einige der Kinder vermutlich nicht von ihren Eltern an den Fordertermin erinnert, so dass
sie nicht zur Forderung erschienen. Die freigewordenen Plétze in den Gruppen wurden neuen
Kindern zur Verfiigung gestellt. Insgesamt wurden 18 Kinder im Laufe der Pilotstudie be-
treut. Die Teilnehmerzahl variierte zum Teil von Stunde zu Stunde stark. Zu einigen Forder-

stunden erschien nur ein einziges Kind, zu anderen sieben Kinder, so dass keine kontinuierli-
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chen Gruppen bestanden, sich Spiel- und Verhaltensregeln nicht verfestigten und nur wenige

Gruppenprozesse initiiert wurden.

Heterogene Gruppen

Die Kinder wiesen hinsichtlich ihrer Fertigkeiten und Probleme grof8e Unterschiede auf. Da
es in diesem Setting im Gegensatz zur Therapie nicht moglich ist, die Gruppen nach personli-
chen Merkmalen zusammenzustellen, mussten die Anspriiche und Fertigkeiten der einzelnen
Kinder immer wieder aufeinander abgestimmt werden, um eine Unter- oder Uberforderung zu
vermeiden. Die Heterogenitit wies allerdings auch klare Vorteile auf: Die Kinder konnten
voneinander lernen und sich gegenseitig helfen. Vor allem in den Bereichen ,,Kommunikati-
on“ und ,,Handlungsplanung® profitierten die Kinder stark voneinander. Immer wieder war zu
beobachten, dass die Kinder Ideen und Ldsungen voneinander tibernahmen und so Aspekte

des Modellernens realisierten.

Ungesicherte Finanzierung

Auf Grund der hohen Fluktuation war es nicht mdglich, die Forderung kostendeckend durch-
filhren zu kdnnen. Nur drei der Kinder erhielten eine Verordnung durch ihren Kinderarzt, die
auch von der zustidndigen Krankenkasse bewilligt wurde. Fehlende Verordnungen waren zum
einen auf die Ablehnung der Arzte und Krankenkassen zum anderen auf die Unzuverlissig-

keit der Eltern zuriickzufiihren.

Geplantes Untersuchungsdesign nicht praktikabel

Das zunichst geplante Design mit sich abwechselnden Forderphasen, Phasen ohne Forderung
und diagnostischen Phasen erwies sich als nicht praktikabel und hemmte den Forderprozess

und die Akzeptanz der Forderung nachhaltig.

Frage nach geeigneten Dokumentations- und Evaluationsmethoden

Zu einem sehr frithen Zeitpunkt zeichnete sich ab, dass die gewihlten motometrischen Ver-
fahren nicht ausreichten, um den Forderprozess ausreichend zu dokumentieren und zu evalu-
ieren. Eine Wiederholung der Testverfahren zu mehreren Zeitpunkten war auf Grund der ho-
hen Fluktuation nicht sinnvoll, da nur drei Kinder an allen der insgesamt vier geplanten Mess-
zeitpunkten teilnahmen. Bereits bei der zweiten Durchfiihrung des Tests zeigte sich, dass die
Anstrengungsbereitschaft der Kinder deutlich abnahm. Dies galt vor allem fiir den PTK. Die

Arbeitshaltung bei dessen Durchfiihrung wurde stark von der Motivation der Kinder be-
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stimmt, die mit Unlust und inkorrekter Durchfiihrung auf eine Testwiederholung reagierten.

Besonders deutlich wurde dies an den stark erhohten Durchfiihrungszeiten.

Aus diesen in der Pilotstudie gewonnenen Erfahrungen wurden Konsequenzen fiir das
Hauptprojekt gezogen. Um eine regelmiflige Teilnahme der Kinder zu sichern, wurde ein
Elternabend fiir die Eltern der teilnehmenden Kinder angeboten. Die Durchfiihrung erfolgte
gemeinsam mit einer Mitarbeiterin des Gesundheitsamtes und einer weiteren Lehrerin, die
dem Projekt als Ansprechpartnerin fiir schulorganisatorische Fragen zur Seite gestellt worden
war. Eingeladen wurde tliber die Klassenlehrerinnen der Kinder. Die Eltern kannten bereits die
Mitarbeiterin des Gesundheitsamtes durch die Schuleingangsuntersuchung. Hierdurch bekam
das Projekt einen ,,offiziellen Charakter und stieg in seiner Bedeutung. Die Resonanz war
iiberraschend. Von zwanzig eingeladenen Eltern erschienen zwolf sowie eine weitere Mutter,

die von den Gruppen gehort hatte und ihr Kind hierzu anmelden wollte.

Der Elternabend sollte mehrere Funktionen erfiillen. Zum einen konnten sich die Eltern und
die miteingeladenen Klassenlehrerinnen iiber Psychomotorik informieren und das Forderteam
kennen lernen. Zum anderen konnten weitere Informationen iiber die einzelnen Kinder ge-
sammelt werden, da an diesem Abend die Elternfragebdgen ausgeteilt wurden. Mit Hilfe der

Mitglieder des Forderteams konnten alle Eltern die Bogen ausfiillen.

Uber den Elternabend hinaus wurden weitere MaBnahmen getroffen, um das Projekt stirker in
die beteiligten Institutionen zu integrieren und dadurch einen kontinuierlichen Informations-
austausch zu gewihrleisten:

— Die Schulsekretdrin fungiert als Ansprechpartnerin fiir Eltern, die ihre Kinder ent-
schuldigen mochten oder Anfragen beziiglich Termine und dhnlichem haben. Fiir die
Eltern ist die Sekretdrin eine vertraute Bezugsperson in schulischen Angelegenheiten
und daher niederschwellig zu erreichen. Bei Bedarf leitet sie Fragen an das Forder-
team weiter.

— Als Bindeglied zwischen dem Kollegium und dem Forderteam wurde die fiir den Be-
reich Sport zustindige Lehrerin eingesetzt. Sie hat engen Kontakt zu den Klassenleh-
rerinnen und gibt Informationen zu beiden Seiten (Kollegium und Forderteam) weiter.
Sie ist weiterhin fiir die Belegung der Turnhalle zustdndig und koordiniert Zeiten fiir

die Forderung.
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— Eine enge Zusammenarbeit mit den Mitarbeiterinnen der Ganztagsbetreuung gewéhr-
leistet eine kontinuierliche Teilnahme der insgesamt sechs Betreuungskinder, die zum
jeweiligen Termin von den Fordernden aus der Betreuungsgruppe abgeholt werden.
Der Informationsaustausch zwischen Forderteam und Mitarbeiterinnen der Ganztags-
betreuung wird von beiden Seiten als hilfreich empfunden. So kdnnen beispielsweise

gemeinsame Elterngespriach durchgefiihrt werden.

Weitere Verdnderungen hinsichtlich der Organisation und des Untersuchungsdesigns

schlossen sich an:

— Eine Beantragung und Bewilligung von Projektgeldern aus dem Schulentwicklungs-
fond der Stadt Dortmund sichert fiir 1,5 Jahre, unabhingig von den &rztlichen Verord-
nungen, die Finanzierung des Projekts. Dies gewéhrleistet auch eine addquate Entloh-
nung der Férdernden.

— Neben den quantitativen Testdaten werden zur Evaluationszwecken weitere Daten zur
Lebenslage und qualitative Beobachtungen von Lehrerinnen, Eltern und weiteren Per-
sonen zusammengefiihrt und systematisiert. Hierzu werden in der Hauptphase des Pro-

jekts die in Kapitel 7.3.1 beschriebenen Individuellen Entwicklungspléne eingesetzt.

Auf der Basis der beschriebenen Modifikationen wird nun das Vorgehen in der Hauptphase

des Projekts geschildert.

8.2 Hauptstudie

Mit einigen Verdnderungen im Vorgehen und in der Organisation begann im Oktober 1999
die Hauptstudie. Die Forderung wird flexibel gestaltet, um individuelle Kompetenzen und
Wiinsche der Kinder und der zustindigen Fordernden zu beriicksichtigen. Dies bedeutet je-
doch nicht eine fehlende Orientierung. In Anlehnung an das Phasenmodell des spiel- und
handlungsorientierten Unterrichts (FRITZ/KELLER 1995) wird der Aufbau der Forderung in
drei Phasen gegliedert, die allerdings nicht zu bestimmten Zeitpunkten erreicht sein miissen.
Grundsitzlich ist es sogar denkbar, dass die dritte Phase nicht erreicht werden kann. Der Auf-

bau gliedert sich wie folgt:
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1. Erprobungs- und Erkundungsphase (enger Handlungsrahmen):

Die Kinder sollen in der ersten Phase einige Aufbauten, Materialien und Gesprichsregeln
kennen lernen und diese erproben. Die Kinder erfahren dabei die GroBgerite nicht als uni-
funktionale Turngerite, sondern als verdnderliche, multifunktionale Spielrdume. Diese wer-
den vor Stundenbeginn aufgebaut. Durch die Kombination der Grof3gerite untereinander und
mit psychomotorischen Kleinmaterialien und Alltagsmaterialien entstehen Aufbauten, die
unter anderem zum Klettern, Rutschen und Springen auffordern. Die Kinder lernen unter-
schiedliche Variationen der einzelnen Aufbauten kennen und erleben, dass gleiche Materia-
lien unterschiedlichen Aufbauten dienen konnen. Die Stunden sind insgesamt stark struktu-
riert, die Beteiligung der Férdernden hoch. Die Aufbauten und Spiele sind bereits unter ein
allgemeines Thema (zum Beispiel ,,Schatzsuche®) gefasst, das zunédchst von den Fordernden
ausgewdhlt und vorgegeben wird, sich aber so bald wie moglich an den Wiinschen der Kinder
orientiert. Die Einfiihrung von Gespriachsregeln erfolgt schrittweise und an konkrete Ge-

sprachssituationen gebunden.

2. Experimentierphase (erweiterter Handlungsrahmen):

Da die Kinder jetzt mit den Aufbauten und spezifischen Situationen vertraut sind, wird der
Handlungsrahmen ausgedehnt und komplexer. Durch eigene Ideen der Kinder werden die
Handlungsabldufe erweitert. Der Anteil der Fordernden an der Stundengestaltung nimmt ab.
Spielaufbau- und Spielhandlung sind so angelegt, dass sie fiir die Kinder iiberschaubar blei-
ben. So werden zum Beispiel mit den Kindern Aufgaben fiir den Rollbrettfiihrerschein entwi-
ckelt, die Raum lassen fiir eigene Ideen. Innerhalb der Aufgaben kénnen Rollenspiele entste-
hen und Variationen der Aufgaben und Aufbauten erfunden werden. Die Gespriachsregeln

werden weiter vertieft.

3. Autonomiephase (selbstindig gestalteter Handlungsrahmen):

Diese Phase der durchgefiihrten Forderung unterscheidet sich deutlich von der dritten Phase
des Konzeptes von FRITZ/KELLER. Zwar sollen die Kinder sich zum selbstdndigen Handeln
und Realisieren eigener Spielideen entwickeln, doch geschieht dies in einem anderen Rah-
men. So ist die dritte Phase bei FRITZ/KELLER im zweiten Schuljahr angesiedelt und die Kin-
der sollen eigenstdndig Informationen zu einem Thema sammeln, die sie dann in den spiel-
und handlungsorientierten Unterricht einbauen. In der im Rahmen des Projekts durchgefiihr-
ten psychomotorischen Forderung stehen die Sachaspekte und Informationen eines Themas

allerdings eher im Hintergrund. Im Vordergrund steht hier eine groBtmogliche Autonomie der
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Kinder. Die Fordernden sollen sich zum Ende des Forderprozesses grofitenteils aus dem Ge-
schehen zuriickziehen kénnen und nur noch fiir den geeigneten Rahmen (beispielsweise zeit-

liche Strukturierung) sorgen miissen.

Hierfiir werden die Aufbauten so gestaltet, dass sie von den Kindern eigenstdndig verdndert
werden konnen. Im Gegensatz zum Konzept von FRITZ/KELLER bauen die Kinder ihre Auf-
bauten nicht komplett selbst auf, nachdem sie sich auf ein Thema geeinigt haben. Das Thema
wird nach wie vor am Ende der vorhergehenden Stunde gemeinsam mit den Kindern bespro-
chen. Die Fordernde plant dann, unter Berticksichtigung der Wiinsche und Ideen der Kinder,
die entsprechenden Aufbauten. Die Handlungsfahigkeit der Kinder entwickelt und zeigt sich
im Planen innerhalb der Aufbauten und Spielideen, die nach den Bediirfnissen der Kinder
selbststindig verdndert und bespielt werden konnen. Zusétzlich entscheiden die Kinder, wer

mit wem wie spielt.

In der Stundenreflexion wird das Kommunikationsverhalten im Sinne einer Metakommunika-
tion thematisiert, indem beispielsweise Konflikte, die innerhalb der Stunde entstanden sind,

besprochen und Moglichkeiten der verbalen Losung gesucht werden.

Diesem allgemeinen Aufbau schlief3t sich nun der Aufbau der einzelnen Forderstunden an.

8.3 Allgemeiner Stundenaufbau

Wie im Gesamtaufbau beschrieben, bieten die Fordernden zu Beginn einer Forderung einen
Rahmen, in dem sich die Kinder sicher bewegen und orientieren konnen. Dieser Rahmen ist
prinzipiell offen und erweitert sich im Laufe der Forderung auf Grund der Beobachtungen des
Fordernden, der seine (Forder-) Hypothesen beziiglich der einzelnen Kinder reflektiert und
den Rahmen seines Handelns entsprechend modifiziert (vgl. EGGERT 2000, 289). Dieses Vor-
gehen wird in den nachfolgenden Ausfiihrungen zundchst allgemein und dann an drei ausge-

wihlten Stundenbeispielen, illustriert.

Der Ablauf der einzelnen Stunden verlduft organisatorisch in stets gleicher Form, um so eine
Orientierung an stabilen, ritualisierten Strukturen zu ermdglichen, da

,Kinder in diesem Alter in ihrer enormen Leistung, den Ubergang vom intimen Familienge-
fiige in die Gruppe zu vollziehen, durch konstante, klar und zuverlédssig formulierte Regeln



8 Durchfiihrung des Projekts 232

[...] unterstiitzt [werden]. [...] Gerade fiir Kinder, denen der Ubergang schwer fillt, die durch
Scheu und Riickzug oder durch aggressives, nicht-konformes Verhalten auffallen, ist die Er-
fahrung, dass diese Regeln sie auch zuverldssig schiitzen, die Chance der Integration (KATZ-
BERNSTEIN 1998, 205).

Der Stundenaufbau ist im Sinne von Ritualen geprigt durch wiederkehrende Zeiten und Réu-
me des Gesprichs, des Austausches und der Reflexion (Besprechungsecke) und des angeleite-
ten und/oder freien Spiels. Die einzelnen Bereiche sind wiederum durch die dort aufgestellten
Regeln charakterisiert. Dies sind zum einen Gesprachsregeln und zum anderen Sicherheitsre-

geln, die bei den einzelnen Spielen zu beachten sind.

Der allgemeine Aufbau der einzelnen Stunden gliedert sich folgendermafen:

1. Begriifung in der Besprechungsecke der Turnhalle

Alle Kinder treffen sich in der Besprechungsecke, die in einer Ecke der Turnhalle durch zwei
Turnmatten gebildet wird. Alle Kinder sitzen im Kreis, so dass sich alle gegenseitig in das
Gesicht blicken konnen. Die Fordernden erdffnen die Gesprachsrunde mit einer BegriiBung.
Anschlieend erhalten die Kinder, die etwas erzdhlen mochten, Zeit und Raum. Zur Struktu-
rierung wird ein ,,Erzéhlstein‘ eingesetzt, der nur dem Kind das Wort erteilt, das ihn gerade in
der Hand halt. Nach Beendigung der Erzéhlrunde wird iiber ein gemeinsames Aufwérmspiel

abgestimmt und dieses dann erklart.

Abb. 37: Besprechungsecke: BegriiBungsgesprich
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2. Gemeinsames Aufwarmspiel

Bei den Aufwirmspielen handelt es sich um sogenannte kleine Spiele, die kein oder nur we-
nig Material bendtigen und stark aktivieren. Diese Spiele sind so ausgewihlt, dass sie von den
Kindern auch zu Hause nachgespielt werden kénnen. Im Laufe der Férderung, wenn die Kin-
der schon einige Spiele aus dem Sportunterricht und der Forderung kennen, kdnnen sie selbst
Spiele vorschlagen und erkldren. Stehen mehrere Vorschliage zur Auswahl wird abgestimmt.
Die Spiele sollen die Moglichkeit bieten, einzelnen Kindern eine herausragende Rolle (zum

Beispiel Fianger) zukommen zu lassen.

Abb. 37: Gemeinsames Aufwarmspiel: Haltet das Feld frei

3. Treffen in der Besprechungsecke

An diesem Punkt der Stunde werden sukzessiv die Gespriachsregeln eingefiihrt, da die Kinder
erfahrungsgeméal nach einer ersten Phase der Aktivierung aufnahmefahiger sind als direkt zu
Stundenbeginn. Zusitzlich konnen mogliche Kommunikationsschwierigkeiten aus der ersten
Gesprachsrunde thematisiert und im Hinblick auf die Gesprachsregeln geklart werden. An-
schlieBend werden kurz die Wiinsche der letzten Woche und das aktuelle Thema/die aktuellen
Aufbauten besprochen und die Spielregeln an den einzelnen Aufbauten geklart. Wenn not-
wendig, wird eine Reihenfolge verhandelt oder ausgelost, die dariiber entscheidet, wer an

welcher Stelle an die Aufbauten darf.
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Abb. 38: Besprechungsecke: Uben der Gesprichsregel , Nur einer spricht

4. Spielphase an den Aufbauten

Die Kinder spielen an den Aufbauten, verdndern diese und denken sich neue Variationen aus.
Die Aufbauten sind so gestaltet, dass sie zur Problemldsung und zum Treffen von Absprachen

anregen. Die Gespriachsregeln werden so unmittelbar angewendet und erfahrbar gemacht.

Abb. 39: Spielphase an einem Aufbau: Thema Schwingen und Schaukeln
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5. Gemeinsames, ruhegetontes Abschlussspiel

Um den Spannungsbogen wieder abflachen zu lassen, wird jeweils am Ende der Stunde ein
ruhiges, kleinrdumiges Spiel durchgefiihrt, dass die Konzentration wieder stirker auf die ei-

gene Person/den eigenen Korper zuriickfiihrt.

Abb. 40: Ruhegetontes Spiel: Sandmann

6. AbschlieBendes Treffen in der Besprechungsecke

Die Stunde wird mit den Kindern gemeinsam reflektiert. Vorschldge fiir die ndchste Woche
konnen gemacht werden und die Kinder duflern, was ihnen besonders viel Spall gemacht hat
oder was sie verdndern mochten. Die Fordernden fragen gezielt nach den Erfahrungen der
Kinder im Spiel beziiglich kommunikativer Aspekte (beispielsweise: ,,Pedro, warum war es
so schwierig, sich mit Gregorius zu einigen?*). Zum Abschluss bilden die Kinder einen Stirn-

Innen-Kreis in Handfassung und sagen sich ,,Auf Wiedersehen®.
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8.4 Exemplarische Forderstunden

Zur Veranschaulichung der allgemeinen Stundenstruktur und des Aufbaus der Foérderung
werden insgesamt drei Stunden beispielhaft beschrieben. Dabei handelt es sich um eine Stun-
de zu Forderbeginn, eine nach achtzehn Einheiten und eine zum Ende der Forderung aus drei
verschiedenen Gruppen. Zufillig ergab es sich im Projekt, dass eine reine Jungengruppe und
eine reine Maddchengruppe entstanden. Die Stundenbeispiele beziehen sich daher einmal auf
die Jungen-, einmal auf die Middchen- und einmal auf eine gemischte Gruppe. Zur Planung
und Dokumentation der einzelnen Stunden wird die fiir das Projekt modifizierte Form der
,Prozessbegleitenden Strukturierungshilfe der psychomotorischen Forderung (PSH)“ von

EGGERT eingesetzt.
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Prozessbegleitende Strukturierungshilfe
der psychomotorischen Férderung

(PSH)

Gruppe: Donnerstag II

Anwesende Kinder: A; C; D; E und D’s Freund aus der Betreuung (reine Jungen-
gruppe, B fehlt)

Beobachter/In: St. Kuhlenkamp, Frau H., Erzieherin im Anerkennungsjahr (Betreuung)

Stunde-Nr.: 5

Thema der Stunde: Spiele mit Sandséckchen, Schatzgriaber

Forderhypothesen:
— Forderung der sozialen Kompetenz
— Forderung der Handlungsplanung

Ziele der Stunde:

— Erweiterung des Bewegungsrepertoires,

— Gemeinsam Strategien finden, Absprachen treffen
— Problemldsen

— Sich im Gesprich anblicken

Forder- und Beobachtungsbereiche/-schwerpunkte (grau markiert):

IMotorische Kompetenzen|  [Kooperation/Interaktion| Raum/Zeitwahrnehmung
Wahrnehmung Selbstkonzept/Innere Situationl
\Sprache/Kommunikationl Material- und Medienkompetenj
Sonstiges:
Angebote Medien

1. Gesprichsecke
— Was gibt es Neues, Wichtiges... — Erzéhlstein
— Erkldren des Aufwirmspiels

2. Aufwiarmspiel

,,Haltet das Feld frei — 20 Sandsédckchen,
Die Kinder bilden zwei Mannschaften. Ein Kind ist Schiedsrichter | — 2 Langbinke,
und Zeitnehmer. Dieses Kind zéhlt fir jede Mannschaft zehn Sandsa- | —  Stoppuhr
cken ab.
Das Spielfeld wird durch zwei Bénke geteilt. Die zwei Teams stellen
sich jeweils auf eine Seite der Langbénke gegeniiber und werfen die
Sandsdckchen auf die jeweils andere Seite. Pro Hand darf nur ein
Sandsdckchen geworfen werden. Gleichzeitig versucht jedes Team
sein eigenes Feld frei von Sidckchen zu halten. Nach 2 Minuten stoppt
der Schiedsrichter das Spiel und zéhlt die Sandséckchen in jedem
Feld. Gewonnen hat das Team mit den wenigsten Sickchen.
2. Durchgang mit neu zusammengesetzten Teams und neuem
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Schiedsrichter
3. Treffen in der Besprechungsecke
— Kurze Reflexion: Welche Strategien wurden im Spiel angewandt? Erzéhlstein
— Einfithrung der Gespriachsregel: Wir schauen uns im Gespréch an. Bildkarte: Ge-
— Erkldren des Aufbaus. sprachsregel
Blickkontakt
4. Spiel am Aufbau
»Schatzgraber Sprossenwinde,
Aufgabe: Die Gold- und Edelsteinsdcke miissen aus dem Bergwerk
geholt, transportiert und in die Schatzkiste gelegt werden. Langbank,
Hierfiir ist ein Rundparcours aufgebaut, der immer in einem Team Schwebebalken,
von zwei Leuten bewiltigt werden muss.
Zunichst gehen die Paare liber einen auf dem Boden liegenden Turnmatten,
Schwebebalken. Sie gehen entweder hintereinander oder ein Kind Weichbodenmatte
geht neben dem Balken und gibt dem Balancierenden Hilfestellung.
Dann muss eine in die Sprossenwand eingehéngte Langbank empor- Seilchen,
geklommen und die auf den Sprossen liegenden Goldsidcke einge- S N
andsickchen,

sammelt werden. Auf der anderen Seite der Sprossenwand steigen die
Kinder mit den Sdckchen wieder abwirts. Von hier aus geht es mit
der ,,Lore* (Rollbrett) durch einen Tunnel aus kleinen Kisten und
Turnmatten zum ,,Tresor®, einem umgedrehten kleinen Kasten, der
mit einem silbernen Tuch ausgelegt ist. Jedes Kind ist einmal Fiihrer
und einmal der Folgende.

Nachdem alle Sdckchen im Tresor verstaut wurden, soll sich jedes
Kind eine Moglichkeit des Goldsackchen-Transports liberlegen. Jedes
Kind fiihrt der Gruppe seine Idee vor und die anderen probieren sie
aus. Dann probieren die Kinder aus, wie die Sdckchen zu zweit trans-
portiert werden kdnnen.

kleine Késten,
Rollbrett,
Tuch

5. Abschlussspiel

,2Minutensieger
Jedes Kind sucht sich in der Halle einen Platz, an dem es eine Minute
lang ganz ruhig liegen bleiben kann. Wer kann
eine ganze Minute lang ruhig bleiben und wird damit zum Minuten-
sieger?

Stoppuhr

6. Abschlielendes Treffen in der Besprechungsecke

Reflexion der Stunde: Was hat gut gefallen, was war nicht so gut?
Wiinsche fiir die ndchste Stunde.

Erzihlstein

Beobachtungen/Besonderheiten der Stunde:

Gruppenbeobachtung:

Alle Kinder spielen sehr ausdauernd und motiviert ,,Haltet das Feld frei”. Insgesamt werden
drei Durchgénge gespielt. Die Kinder sind insgesamt sehr aktiv und in die Spiele vertieft. Die

Beteiligung an den Gespréchskreisen fallt noch allen Kindern schwer.
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Individuelle Beobachtung:

A duBert vor der Sprossenwand: ,,Das schaffe ich nicht“. Sein Partner C schligt darauthin vor,
dass er nur so weit steigen soll, wie er sich traut und er ihm dann die Sécke angeben wird. A
klettert darauthin bis auf die dritte Sprosse. In der zweiten Runde, mit einem neuen Partner,
klettert A die Sprossenwand dann ganz hinauf, ruft den Férdernden zu: ,,Guckt mal, was ich
kann!“ Er balanciert sehr sicher. Beim Fiihren achtet er stark auf sich und ,,vergisst* scheinbar
seinen Partner. Ideen zum Transport der Sidckchen fallen ithm nicht ein, er orientiert sich an
den anderen Kindern. A wirkt im Gesprachskreis sehr unruhig, ldsst andere Kinder nicht aus-
reden, steht zum Teil auf.

C war in das Spiel vertieft und ging in der Geschichte sehr auf. Er spornte die anderen Kinder
an: “Maénner, wir miissen den Schatz retten!*. ,,Passt auf den Tresor auf!“. Als Fiihrender
nimmt er Riicksicht auf A. Er winkt stolz von der obersten Sprosse: ,,Ich rette jetzt den
Schatz“. Beim Klettern zieht C den zweiten Ful} erst nach, bevor er die nichste Sprosse er-
klimmt. Beim Balancieren bittet er seinen Partner um Handreichung und probiert so auch aus,
riickwérts zu balancieren. Zum Transport der Sdckchen entwickelt er viele Ideen. In den Ge-
sprachsrunden fragt er mehrmals dazwischen: ,,Spielen wir gleich Fangen?*. Er kann sich
noch gut an die letzte Stunde erinnern und hiervon detailliert erzéhlen.

D spielt sehr intensiv mit seinem Freund aus der Ganztagsbetreuung, zeigt diesem den Geréte-
raum, nennt ihm den Namen der Kinder und Fordernden und erklirt ihm das Aufwérmspiel.
Er versucht A im Spiel zu iiberholen. D balanciert ohne Hilfestellung mit ausfahrenden Arm-
bewegungen und tritt mehrmals daneben. Im zweiten Durchgang mochte er den Balancierbal-
ken umgehen. An der Sprossenwand klettert er sehr sicher und springt von der flinften Stufe
auf den Weichboden. Mit seinem Freund entwickelt er mehrere Transportmoglichkeiten und
kann diese auch den anderen Kindern erklidren. D erzéhlt in den Gesprichsrunden sehr viel
ohne jedoch bei einem Thema zu bleiben.

E ist sehr zuriickhaltend, spricht wenig. Unklar ist, wie viel er von dem Gesprochenen ver-
steht. Im Spiel verstdndigt er sich liberwiegend non-verbal. Die Rolle des Schiedsrichters
beim Aufwirmspiel gefillt ihm gut, er ruft laut ,,Stopp*™ und zé&hlt auf Deutsch bis 12. Er
wiahlt eine der Fordernden als Spielpartner bei der Schatzsuche. Er fiihrt und folgt gleicher-
malen gut. Er balanciert vorsichtig, indem er die Fiile langsam vorwiérts schiebt und die Ful3-
sohlen nicht vom Balken hebt. An der Sprossenwand zieht er den zweiten Ful} auf die jeweili-
ge Sprosse nach. Die Aufgabe Transportmoglichkeiten zu erfinden versteht E nicht, ahmt aber
die anderen Kinder nach. Am Ende der Stunde fragt er, ob er der nichsten Woche seinen Bru-
der mitbringen darf.

Beziehung/Interaktion:

— Heute waren nur zweimal korperliche Auseinandersetzungen zu beobachten.

— D spielt intensiv mit seinem Freund und nimmt die Rolle eines ,,Gastgebers* ein.

— D und A provozieren sich teilweise gegenseitig und geraten immer wieder aneinander. A
wollte unbedingt erster Schatzgriber sein. Dies fiihrte zu Gerangel mit D, der auch Erster
sein wollte. In der Zwischenzeit starteten E und eine der Fordernden. Dies verbliiffte A
und D scheinbar sehr. Sie gaben ihr Gerangel auf und folgten ohne weiteren Streit dem
ersten Paar.

— Bei Minutensieger liegen C, D und E sehr eng beieinander und lenken sich gegenseitig ab,
empfinden den Kdrperkontakt zueinander aber offensichtlich nicht als unangenehm.
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Positives/Erfolge:

— Fast alle Kinder akzeptieren den Erzéhlstein.

— A hat seine anfinglichen Zweifel an eine erfolgreiche Bewéltigung durch Hilfe eines an-
deren Kindes iiberwunden.

— C:,,Am tollsten fand ich das als ich heute ganz oben auf der Sprossenwand stand.*

— Das Thema trifft die Interessen der Kinder.

Reflexion

Forderangebote und Verlauf aus der Sicht der Kinder:

a) Was sollte sich aus der Sicht der Kinder verindern?

A: Der Schatz soll ,,echt sein und jedes Kind soll etwas vom Schatz bekommen. Ansonsten
soll alles so bleiben wie in dieser Stunde.

D: Fiir das Spiel Minutensieger sollen gemiitliche ,,Betten* gebaut werden und es soll langer
dauern.

Alle anderen Kinder mdchten die heutigen Spiele und aufbauten noch einmal spielen.

b) Was sollte erhalten bleiben?
,Haltet das Feld frei* wird von allen fiir die nichste Woche gewlinscht. Auch das ,,Schatzber-
gen“ soll noch einmal gespielt werden.

Forderangebote und Verlauf aus meiner/unserer Sicht:

a) Was sollte sich aus meiner/unserer Sicht veriandern?

Zu Stundenbeginn sollte sich das Gesprich auf eine BegriiBung beschrinken und dann sofort
ein Aufwirmspiel vorgeschlagen und gespielt werden, um dem hohen Bewegungsdrang der
Kinder entgegenzukommen. Nach dem ersten Spiel wirken die Kinder wesentlich ruhiger und
aufmerksamer.

b) Was sollte erhalten bleiben?

Das Motiv ,,Schatz* ist flir die Kinder sehr spannend und sollte erhalten bleiben. Auch die
Elemente des ,,Sich-etwas-wagen* (Sprossenwand, Balancierbalken) und des Abenteuers soll-
ten weiter verfolgt werden.

Modifikation der Angebote?
Beim Spiel Minutensieger fiir jedes Kind eine Matte auslegen, so dass die Kinder nicht so nah
beieinander liegen und besser zur Ruhe kommen koénnen.

Modifikation der Hypothesen/Ziele?
-Nein-

Abschliefende Uberlegungen:
— E sollte hiufiger eine herausragende Rolle wie die des Schiedsrichters erhalten.
— Spiele mit Wettkampf- und Abenteuercharakter sprechen die Kinder sehr an.

Voriiberlegungen zur nichsten Stunde
Eventuell mit goldener Farbe angemalte Steine oder kleine Gegenstdnde als Schatz verste-
cken, von denen die Kinder einen Gegenstand mit nach Hause nehmen diirfen.
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Prozessbegleitende Strukturierungshilfe
der psychomotorischen Férderung

(PSH)

Gruppe: Freitag I1

Anwesende Kinder: J, K, L, M; (1 Méddchen und 3 Jungen)
Beobachter/In: St. Kuhlenkamp

Stunde-Nr.: 18

Thema der Stunde: Bergsteiger

Forderhypothesen:
— Forderung motorischer Kompetenzen
— Forderung sozialer Kompetenzen

Ziele der Stunde:

— Erweiterung des Bewegungsrepertoires,
— Gemeinsam Strategien finden,

— Bei einem Thema bleiben

Forder- und Beobachtungsbereiche/-schwerpunkte (grau markiert):
‘Motorische Kompetenzenl Kooperation/Interaktionl Raum/Zeitwahrnehmung

Wahrnehmung Selbstkonzept/Innere Situationl
Sprache/Kommunikation] ~ Material- und Medienkompetenz
Sonstiges:
Angebote Medien
1. Gesprichsecke
— BegriiBung — Erzdhlstein

Erzahlrunde: Was macht ihr am Wochenende?
— Erklédren des Aufwirmspiels

2. Aufwiarmspiel

,Herr Wolf, wie spét ist es?* — keine
»In den Bergen heulen die Wolfe, wenn sie Hunger haben.*
Die Kinder gehen im Raum umher. Ein Kind ist Herr/Frau Wolf. Die
anderen Kinder fragen es immer wieder ,,Herr/FrauWolf, wie spit ist
es?“. Der Wolf antwortet mit Uhrzeiten. Antwortet er mit ,,Mahlzeit*
laufen alle Kinder moglichst schnell vor ihm weg. Der Wolf versucht
ein Kind zu fangen und es symbolisch zu fressen. Dieses Kind wird
neuer Wolf.
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3. Treffen in der Besprechungsecke — Bildkarten aller

— Reflexion der Aufwirmspiels Gesprachsregeln,

— Gesprichsregeln: Welche sind noch bekannt? Wer weil3, was es — Erzdhlstein
bedeutet bei einem Thema zu bleiben?

— Erklédren des Aufbaus

4. Spiel am Aufbau

,Felsspalte* — Turnmatten,
Die groBen Sprossenwinde werden von der Wang gezogen, so dass
zwischen Wand und Sprossenwand Platz bleibt fiir zwei Weichbo-
denmatten, die hochkant in diese Liicke gestellt werden. Zwischen ten,
den Matten entsteht ein schulterbreiter Spalt.
Die Kinder kénnen von auflen an der Sprossenwand hochklettern und
sich in den Spalt abseilen und/oder aus dem Spalt hochklettern und | oroBe Sprossen-
aullen iiber die Sprossenwand zuriickklettern. Alle Kinder konnen )
gleichzeitig klettern. wiande

— Weichbodenmat-

— Seilchen,

5. Abschlussspiel

»Piepmaschine*

Ein Kind ist die ,,Piepmaschine, die ein defektes (Korper)teil hat.
Das Kind fliistert einer Férdernden, die nicht mitspielt, ins Ohr, um
welches Korperteil es sich handelt und legt sich dann auf eine Matte.
Die anderen Kinder fragen nun reihum ,,Piepmaschine ist dein XY
(Korperteil) kaputt?* und beriihren das genannte Korperteil. Errédt ein
Kind das richtige Korperteil, piept die Maschine. Das Kind, welches
richtig geraten hat, ist neue ,,Piepmaschine®.

— Matte

6. Abschlielendes Treffen in der Besprechungsecke — Erzahlstein

Reflexion der Stunde: Was hat gut gefallen, was war nicht so gut?
Wiinsche fiir die ndchste Stunde.

Beobachtungen/Besonderheiten der Stunde:

Gruppenbeobachtung:

Die Kinder helfen sich teilweise gegenseitig. Am Berg entsteht ein Rollenspiel zwischen eini-
gen Kindern.

Die Fordernden hatten urspriinglich ein anderes ruhegetontes Spiel vorgeschlagen, aber die
Kinder wollten unbedingt wieder ,,Piepmaschine* spielen. Ein Kind schldgt vor abzustimmen.
Die Kinder halten die Reihenfolge des Fragens beim Spiel ,,Piepmaschine ein.

Individuelle Beobachtung:

J geht in der Rolle des Wolfs sehr auf, sie knurrt und faucht beim Fangen. Sie bleibt in der
Wolfrolle auch wihrend des Bergsteigens und lauert in der Bergschlucht auf die Bergsteiger.
An der Sprossenwand klettert sie noch unsicher. Aus der Felsspalte kommt sie nur mit Hilfe
hinaus. Beim Spiel ,,Piepmaschine kann sie nicht den ganzen Fragesatz bilden, daher fragt
sie z.B. ,,Piepmaschine Kopf?*. In den Gesprachsrunde hort sie gut aufmerksam zu, mochte
aber selbst nicht erzahlen.
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K fallt es schwer, ein anderes Kind zu fangen, da er schnell erschopft ist, hat aber trotzdem
Spall an dem Spiel und flieht mit viel Gekreische vor dem Wolf. An der Sprossenwand bittet
er zundchst eine Fordernde, ihm zu helfen und wirkt etwas dngstlich. Nach dem ersten erfolg-
reichen Aufstieg wirkt er wesentlich mutiger und geht auf das Rollenspiel ,,Wolf* von J ein.
Bei dem Spiel ,,Piepmaschine* bildet er den Fragesatz iiberwiegend richtig und hat sich von
der letzten Woche einige Korperteile gemerkt, die er zuvor noch nicht mit Namen kannte
(Stirn, Ellenbogen, Knie). Im Gesprachskreis fillt es ihm schwer, abzuwarten. Er selbst er-
zahlt viel, bleibt aber nicht immer beim Thema.

L ist beim Fangen sehr schnell, 1duft ausdauernd und ist sehr wendig, so dass er den Fiangern
immer wieder entkommt. Er ldsst sich aber auch ,,absichtlich® fangen, weil er auch mal Fén-
ger sein mochte. Er klettert sehr ausdauernd und scheint sehr mit sich selbst beschiftigt zu
sein. Er geht nicht auf das Rollenspiel ein, holt sich aber Seilchen, um sich eine Sicherungs-
leine zu bauen. Beim Spiel ,,Piepmaschine* wirkt er ungeduldig, ruft mehrmals ,,Ich weif3 es*
und ist enttduscht, wenn er nicht richtig rédt. In den Gesprachsrunden ist L aufmerksam und
sehr auf die Einhaltung der Regeln bedacht.

M macht als Fanger immer wieder Pausen. Beim Klettern wirkt er noch unsicher und geht
vorsichtig und langsam von Sprosse zu Sprosse. Aus der Spalte kommt er zundchst nicht her-
aus, benutzt dann aber ein Seil, das L an den Sprossen befestigt hat. Er geht auf das Rollen-
spiel ,,Wolf* ein, ruft um Hilfe und besinftigt die Wolfe (,,Ich gebe euch auch eine Wurst.*).
Beim Spiel ,,Piepmaschine®! {iberlegt er sehr lange, bis er ein Korperteil benennt. In den Ge-
sprachskreisen erzdhlt er heute nur kurz.

Beziehung/Interaktion:
— L sucht heute von sich aus keinen Kontakt zu den anderen Kindern.
— Die anderen drei Kinder spielen mit viel Gebriill das von J initiierte Rollenspiel ,,Wolf*.

Positives/Erfolge:

Die sonst eher stille J geht in einem wilden Rollenspiel auf und zeigt sehr viel Freude daran,
wild und geféhrlich zu sein.

P findet eine eigene Losung um aus der Schlucht heraus zu kommen.

M zeigt sich ausdauernd beim Auf- und Abstieg am Berg.

Reflexion

Forderangebote und Verlauf aus der Sicht der Kinder:
a) Was sollte sich aus der Sicht der Kinder verindern?
L: Der Berg soll hoher werden.

b) Was sollte erhalten bleiben?
Alles

Forderangebote und Verlauf aus meiner/unserer Sicht:
a) Was sollte sich aus meiner/unserer Sicht verindern?
Mehr Kleinmaterialien zur Verdnderung des Aufbaus bereitstellen.

b) Was sollte erhalten bleiben?
Spiel ,,Herr Wolf...*
Berg
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Modifikation der Angebote?
Fiir J eine Hilfe einbauen, damit sie selbstidndig aus der Schlucht klettern kann. Fiir L eine
zusitzliche Schwierigkeit einbauen.

Modifikation der Hypothesen/Ziele?
- Nein -

Positives/Erhaltenswertes?
Spiele, die ,,wilde* Rollen anbieten.

Abschliefende Uberlegungen:
Heute zeigte sich ein starkes Gefille in Bezug auf die Bewiéltigung der Kletteraufgabe, das
wir so nicht erwartet hatten.

Voriiberlegungen zur nichsten Stunde:

Schwierigkeitsgrad des Berges differenzieren.
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Prozessbegleitende Strukturierungshilfe

der psychomotorischen Férderung

(PSH)

Gruppe: Freitag |

Anwesende Kinder: F, G, H,  und G’s Cousine (reine Maddchengruppe)
Beobachter/In: Stefanie Kuhlenkamp

Stunde-Nr.: 27

Thema der Stunde: ,, Wellenbad*

Forderhypothesen:
Forderung der Handlungsplanung
Forderung der Kommunikation

Ziele der Stunde:

Erweiterung des Bewegungsrepertoires,
Gemeinsam Strategien finden,

Bei einem Thema bleiben

Forder- und Beobachtungsbereiche/-schwerpunkte (grau markiert):

Motorische Kompetenzen Kooperation/Interaktionl Raum/Zeitwahrnehmung
Wahrnehmung Selbstkonzept/Innere Situationl
‘Sprache/Kommunikationl Material- und Medienkompetenz
Sonstiges:

Angebote Medien
1. Gesprichsecke

Begriifung — Erzéhlstein
Erzahlrunde: Wer war schon einmal im Schwimmbad?
Erkldren des Aufwérmspiels

2. Aufwiarmspiel

,Geschichtenfangen® — keine
Die Kinder bilden einen Kreis. In der Mitte steht die Fangerin. Diese
nennt ein Zauberwort, das aus dem Bereich Schwimmbad oder Meer
stammt. Wird dieses Zauberwort in der Geschichte, die die Fiangerin
erzdhlt, genannt, laufen alle Kinder auseinander und die Féangerin ver-
sucht, eines der Kinder zu fangen. Dieses wird dann neuer Fangerin.

3. Treffen in der Besprechungsecke — keine
Reflexion der Aufwirmspiels
Gesprachsregel: Bei einem Thema bleiben
— Erkldren des Aufbaus.
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4. Spiel am Aufbau

,, Wellenbad* — Turnmatten,
Vor die schmale Seite eines grolen Kasten wird eine gro3e Weichbo-

denmatte gelegt. Rings um die Matte und den Kasten liegen Turnmat- | Weichbodenmatte,
ten. An der anderen schmalen Seite wird ein kleiner Kasten als Trep-| - Schwungtuch,

pe gestellt. Uber der Weichbodenmatte wird ein Schwungtuch ausge- _

breitet, das an der Kastenseite mit Seilchen am Kasten fixiert wird. |~ Seilchen,

Drei Kinder und die Fordernden knien rings um das Schwungtuch und
bewegen es auf und ab, so dass Wellen entstehen. Die anderen Kinder
springen vom grofen Kasten in die Wellen. Jedes Kind darf die Hohe |[— Ringe,
der Wellen selber bestimmen.

— grofler Kasten,

— kleine Késten

5. Abschlussspiel

»Auf der Liegewiese — Aufbau Wellenbad
Alle Kinder legen sich auf die Weichbodenmatte unter das Schwung-
tuch. Die Fordernden bewegen das Tuch langsam auf und ab und er-
zdhlen, wie es Abend wird im Schwimmbad und alle Kinder nach
Hause gehen.

6. Abschlieendes Treffen in der Besprechungsecke — Erzéhlstein

Reflexion der Stunde: Was hat gut gefallen, was war nicht so gut?
Wiinsche fiir die nidchste Stunde

Beobachtungen/Besonderheiten der Stunde:

Gruppenbeobachtung:

Um das ,,Wellenbad* herum entsteht ein Rollenspiel. Die Kinder holen sich Matten fiir die
,Liegewiese”, machen Schwimmbewegungen nach ihrem Sprung und die ,,Bademeisterin®
muss so einige Kinder aus dem Wasser retten. Die Stimmung ist insgesamt sehr ausgelassen
und die Kinder organisieren sich weitgehend selbstindig. Die Gesprichsrunden verlaufen
nach anfianglichem Durcheinanderreden insgesamt gut. Das Schlussspiel genieBen alle Kinder
sehr und liegen ruhig und entspannt auf der Matte.

Individuelle Beobachtung:

F erzihlt beim Geschichtenfangen einen Witz, in dem ihr Zauberwort vorkommt. Beim Wel-
lenbad spielt sie die Bademeisterin. Dabei kann sie nicht immer ihre Kraft dosieren, so dass
sich Kinder manchmal mit einem ,,Aua‘“ beschweren. Sie rei3t das Schwungtuch mit sehr viel
Kraft in die Hohe, erschopft dabei jedoch schnell. In den Gesprichskreisen zeigt sie jetzt
durchgehend auf, wenn sie etwas mitteilen mochte.

G mochte nicht Fanger beim Geschichtenfangen sein. Anfangs traut sie sich nicht in die Wel-
len zu springen, so dass wir keine Wellen fiir sie machen. Als die Stimmung jedoch ausgelas-
sener wird, mochte sie auch hohe Wellen haben. Nach ihren Spriingen ruft sie ,,Nicht-
schwimmer, Nichtschwimmer!*, damit sie von der Bademeisterin gerettet wird. In den Ge-
sprachskreisen hort sie aufmerksam zu und duBlert sich das erste mal verbal zur Reflexion der
Stunde.
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H erzdhlt eine kurze Geschichte beim Geschichtenfangen und nennt aus Versehen schon ihr
Zauberwort, ohne es selbst zu bemerken. Sie baut sich ein Haus aus Schaumstoffklotzen, in
dem sie alleine wohnen mochte. Das Springen interessiert sie heute nicht so sehr. In den Ge-
sprachskreisen stellt sie Nachfragen und zeigt auf. Nicht immer kann sie abwarten, bis sie das
Wort erteilt bekommt.

I erzahlt beim Geschichtenfangen eine Geschichte, vergisst aber ihr Zauberwort und fragt die
Fordernden nach dem Wort. Sie stellt sich aus einer Schaumstoffplatte, die sie mit Hilfe einer
Fordernden mit einem Seilchen um ihren Bauch bindet, einen Schwimmreifen her und zeigt
viel Spall beim Springen. Sie erfindet verschiedene Spriinge. Im Gesprichskreis erzihlt sie
ausfiihrlich von ihren Erlebnissen im Schwimmbad, manchmal fehlen ihr hierzu die Voka-
beln.

Beziehung/Interaktion:
H und I streiten sich um die Schaumstoffbauklétze, da H alle Steine fiir sich beansprucht.
I und F zeigen sich gegenseitig ihre Sprungvariationen und ahmen diese dann nach.

Positives/Erfolge:
Die Kinder sind sehr aktiv und kreativ.

Reflexion

Forderangebote und Verlauf aus der Sicht der Kinder:
a) Was sollte sich aus der Sicht der Kinder verindern?
Der Kasten soll hoher sein und die Ringe sollen eingebunden werden.

b) Was sollte erhalten bleiben?
Alles

Forderangebote und Verlauf aus meiner/unserer Sicht:
a) Was sollte sich aus meiner/unserer Sicht veriandern?
Eventuell Musik einsetzen, da die Madchen sich immer wieder gegenseitig Ténze vorfiihren.

b) Was sollte erhalten bleiben?
Alles

Modifikation der Angebote?
— Zwei Sprungtiirme mit unterschiedlichen Hohen aufbauen.
— Ringe einbauen

Modifikation der Hypothesen/Ziele?
— Nein—

AbschlieBende Uberlegungen: —

Voriiberlegungen fiir die nichste Stunde:
Abschiedsprozess thematisieren und einleiten.
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8.5 Schwierigkeiten bei der Durchfithrung
Auf Grund der Erfahrungen aus der vorgeschalteten Pilotphase und den daraus abgeleiteten
Verianderungen des Vorgehens konnten viele Probleme in der Hauptstudie vermieden werden.

Einige Schwierigkeiten traten dennoch auf.

So stellte sich erncut als ein Problem heraus, dass trotz der Modifikationen nicht alle Kinder,
die aus Sicht der Lehrerinnen und des Forderteams eine Forderung erhalten sollten, dauerhaft
in das Projekt eingebunden werden kdnnen. Dies gilt besonders fiir die Kinder, deren Eltern-
hduser nur iiber sehr wenige Ressourcen verfiigen und grundsétzlich schwer in die schuli-
schen Belange ihrer Kinder einzubeziehen sind. Eine Klassenlehrerin, die immer wieder ver-
suchte die Eltern eines Kindes zu erreichen, das an der Forderung teilnehmen sollte, du3erte
hierzu: ,,Eigentlich sind das die Kinder, die eine Foérderung am dringendsten brauchten.” Vor
allem fiir Eltern mit sehr geringen Deutschkenntnissen erscheint es schwierig den Sinn der

Forderung zu erkennen und ihren Kindern eine regelmifige Teilnahme zu ermdglichen.

Weitere Schwierigkeiten ergaben sich, als ein offensichtlich vernachlissigtes Kind und ein
missbrauchtes Méadchen an der Forderung teilnahmen. Die Fordernden stieBen hier an die
Grenzen ihrer Kompetenzen und Ausbildung. Durch Riicksprache mit den Mitarbeitern der
Ganztagsbetreuung und der Klassenlehrerin konnten zwar Beobachtungen und Informationen
ausgetauscht werden, die viele Verhaltensweisen der Kinder fiir die Férdernden versténdlicher
machten. Bis zur Herausnahme des einen Médchens aus ihrer Herkunftsfamilie und den damit
verbundenen Schulwechsel fehlte allerdings den Fordernden die Mdoglichkeit einer professio-
nellen Beratung und Supervision, die aus meiner Sicht erforderlich gewesen wire. Nach an-
finglichen Uberlegungen dahingehend, dass dieses Midchen in einer Gruppenforderung nicht
addquat aufgehoben sei und daher nicht teilnehmen kann, entschieden sich die Fordernden
dann doch fiir einen Verbleib des Méadchens in der Gruppe. Die Kleingruppe bot zu diesem
Zeitpunkt den einzigen Rahmen, in dem sich ein Erwachsener intensiv mit dem Kind beschif-
tigen konnte. Dieses genoss das Miadchen sehr und Verhaltensweisen, die im schulischen
Kontext zu erhdhter Aufmerksamkeit fithren sollten (Schreien, starke Suche von korperlicher
Néhe) waren daher in der Forderung nur selten zu beobachten. Den Férdernden war bewusst,
dass die Teilnahme an der Gruppe keine Therapie ersetzen kann. Belastender als diese Ein-
sicht war allerdings das Wissen, dass das Maddchen nach dem Ende der Forderstunden wieder

nach Hause ging; in die Familie, in der es missbraucht wurde.
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Im Falle des vernachldssigten Madchens erlebten wir letztendlich eine positive Wendung, da
eine Familienpflegerin eingesetzt wurde, die sich intensiv um die Forderung des Kindes be-
miihte und die Familie stirkte. Nach dem Umzug der Familie in einen anderen Stadtteil konn-
te das Méadchen sogar an einem Projekt teilnehmen, dass analog zu dem in der Nordstadt

durchgefiihrt wurde.

Die Schwierigkeiten der Hauptstudie lagen (bedingt durch die Pilotstudie) insgesamt weniger
im organisatorischen, sondern verstirkt im inhaltlichen Bereich und fiihrten auch innerhalb

des Teams zu verstirkten Reflektion des eigenen Berufs- und Forderverstiandnisses.
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9 Evaluation der Studie

Insgesamt basiert die Forschungsstrategie der vorliegenden Arbeit auf dem Ansatz der
Komplementaritdt zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden. Der
Schwerpunkt der Evaluation liegt jedoch eindeutig auf den wihrend der Forderung gefiihrten
Individuellen Entwicklungsplinen (I-E-P). Diese unterstreichen eine Abkehr von der
Konstanzannahme menschlicher Eigenschaften/Merkmale und die Erfordernis individueller
Beschreibungen und Beurteilungen, welche im Rahmen eines Prozesses stindig iiberpriift und
modifiziert werden miissen. Da sich Individuen im Verlauf ihrer Entwicklung permanent
verandern, wird in der vorliegenden Studie eine Abkehr von Defizitorientierung und
Klassifikationsmodellen vorgenommen, die kennzeichnend fiir motometrische Verfahren
sind. Die quantitativen Daten spielen daher im Rahmen der Studie eher eine zu
vernachlissigende Rolle und werden im folgenden nur kurz vorgestellt. Die fiir die Férderung
bedeutsamen qualitativen Daten werden hingegen ausfiihrlich unter anderem anhand von drei
ausgewahlten Fallbeispielen dargelegt. Einer Darstellung der quantitativen und qualitativen
Ergebnisse schliefit sich eine Diskussion und Einordnung dieser an. Von Interesse ist dabei
auch, ob sich die Daten der motometrischen Verfahren mit den erzielten Beobachtungen

decken bezichungsweise inwiefern diese sich unterscheiden.

9.1 Auswertung der quantitativen Daten

Im Rahmen der Studie wurde ein Vorgehen im Sinne einer Férderdiagnostik gewihlt. Dies
fiihrte dazu, dass die Anwendung motometrischer Testverfahren eher nebenséchlich behandelt
wurde und sich die Erhebung quantitativer Daten auf die Anwendung zweier Tests (Move-
ment ABC und PTK) beschriankte. Die Daten der motometrischen Verfahren der Eingangs-
und Abschlussdiagnostik werden im folgenden lediglich der Vollstindigkeit halber darge-
stellt. Eine statistische Auswertung der quantitativen Daten ist im Rahmen der Studie (auch
auf Grund der Stichprobengrof3e) nicht vorgesehen, weshalb die Daten rein deskriptiv darge-

stellt werden.
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e Movement ABC

Das Movement ABC wurden fiir alle Kinder mit den Aufgaben der Altersklasse sieben und
acht Jahre durchgefiihrt. Eine Begriindung fiir dieses Vorgehen wurde bei der Darstellung der
verwendeten Erhebungsinstrumente in Kapitel 7.3.3 gegeben. In der Eingangsdiagnostik er-
zielten zwei siebenjdhrige Kinder einen Prozentwert, der eine altersaddquate motorische Leis-
tungsfahigkeit in den {liberpriiften Bereichen charakterisiert. Ein Kind dieser Altersklasse er-
zielte einen Wert, der einen mdglichen motorische Forderbedarf beschreibt (zwischen 5% und
15%). Der Prozentrang von drei siebenjdhrigen Kindern liegt in einem Bereich der als auffal-

lige motorische Leistungsfahigkeit klassifiziert wird.

Fiir die Altersgruppe der Sechsjdhrigen konnen in der Eingangsdiagnostik keine Prozentréinge
gebildet werden, da es nicht zuldssig und sinnvoll ist, sechsjdhrige Kinder mit den Werten der
Altersklasse sieben und acht Jahre zu vergleichen. Ohnehin ist es ist fraglich, ob es sinnvoll
ist, das chronologische Alter der Kinder als Basis eines Vergleichs zu nehmen. Eine Beurtei-
lung auf der Basis altersbezogener Leistungsnormen, birgt die Gefahr, dass weniger die moto-

rische Leistung als vielmehr der Entwicklungsstand eines Kindes bewertet wird.

Das nachstehenden Tabellen und Diagramme geben einen Uberblick iiber die erreichten Pro-
zentringe und Gesamtpunktzahlen der Eingangs- und Abschlussdiagnostik. Die Altersanga-

ben beziehen sich auf das Alter der Kinder zu Forderbeginn.

Kind M K F C B G D H |1 L
Alter in Jahr, Monat 63 | 64| 64| 65| 65| 66| 67| 67 |610|6,10
Geschlecht m m W m m w m W |W m

Eingangsdiagnostik 290116,5]|19,5| 10 |27,5|14,5]30,5| 30 |[23,0| 14
Erreichte Punkte

Abschlussdiagnostik 1351 7,5 | 10,5 4,5 | 85 | 3,5 19 5,5 15 7
Erreichte Punkte

Abschlussdiagnostik 5 26 | 13 | 49 | 20 | 60 1 40 3 29
Prozentrang in %

Tab. 11: Ergebnisse der Eingangs- und Abschlussdiagnostik des MABC, Altersklasse
6,3-6,10 Jahre
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Kind N E A J' P o
Alter in Jahr, Monat 7,1 7,1 7,1 7,2 7,5 7,8
Geschlecht W m m W m m
Eingangsdiagnostik 27,5 |1 19,5 | 80 | 295 | 95 | 125
Erreichte Punkte

Abschlussdiagnostik 17,5 | 10,5 2,5 27,5 0 7,5
Erreichte Punkte

Eingangsdiagnostik 1 1 22 - 16 7
Prozentrang in %

Abschlussdiagnostik 1 13 70 - 96 26

Prozentrang in %

Tab. 12: Ergebnisse der Eingangs- und Abschlussdiagnostik des MABC, Altersklasse

7,1-7,8 Jahre

Die anschlieBenden Abbildungen stellen die erzielten Punkte der Eingangs- und Abschluss-

diagnostik der einzelnen Kinder grafisch gegeniiber:

[1 durchschnittlicher Gesamt-MQ

Hunterdurchschnittlicher Gesamt-MQ

Abb. 41: Erreichte Punkte in der Eingangs- und Abschlussdiagnostik des MABC, Altersklasse

6,3-6,10 Jahre

' Midchen mit einer linksseitigen Hemiplegie, Prozentringe nicht ermittelbar, da Prozentringe nur fiir Kinder

ohne Korperbehinderung vorliegen.
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[ durchschnittlicher MQ der Vorzugshand
Hunterdurchschnittlicher MQ der Vorzugshand

Abb. 42: Erreichte Punkte in der Eingangs- und Abschlussdiagnostik des MABC, Altersklasse
7,1-7,8 Jahre
Stark zusammengefasst ist festzuhalten, dass alle Kinder im Movement ABC in der
Abschlufldiagnostik weniger Punkte erzielten als in der FEingangsdiagnostik. Die
Verbesserungen fallen dabei unterschiedlich stark aus. Am Ende der Forderung erzielen drei
Kinder einen Prozentrang kleiner fiinf Prozent, der nach den Kriterien des Movement ABC
eine auffillige Motorik kennzeichnet. Ein Kind ist durch eine linksseitige Hemiplegie
motorisch stark beeintrdchtigt und kann daher nicht mit den Werten von Kindern ohne
organisch bedingte motorische Einschrankung verglichen werden. Die Prozentrdnge von drei
Kindern liegen zwischen fiinf und fiinfzehn Prozent und konnten laut Auswertung des
Movement ABC auf mogliche motorische Auffalligkeiten hinweisen. Daher wird empfohlen,
diese Kinder weiter zu beobachten/zu diagnostizieren. Die Prozentringe von neun Kinder

liegen in einem Bereich, der als altersgemal klassifiziert wird.

Die Auswertung der erreichten Punkte und Prozentringe besitzt keine Aussagekraft iiber die
qualitativen Beobachtungen wihrend der Testdurchfiilhrung. Diese werden im Rahmen der

Auswertung der qualitativen Daten beriicksichtigt (Kapitel 9.2).
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Auf Grund der beschriebenen Nachteile des PTKs (Kapitel 7.3.4) ist dieses Testverfahren

beziehungsweise dessen Ergebnis meines Erachtens nicht geeignet fiir die Beurteilung der

Handgeschicklichkeit. Vielmehr konnen Durchhaltevermogen, Anstrengungsbereitschaft,

Aufgabenverstindnis, Sitz- und Stifthaltung sowie Frustrationstoleranz beobachtet werden.

Die erhobenen Testwerte werden daher ebenfalls nur der Vollstindigkeit wegen aufgefiihrt.

Die Ergebnisse der Eingangs- und Abschlussdiagnostik mittels des PTKs kdnnen der nachste-

henden Tabelle entnommen werden:

Kind M K F C B G D H |
Alter in Jahr, Monat 6,3 6,4 6,4 6,5 6,5 6,6 6,7 6,7 | 6,10 | 6,10
Geschlecht m m w m m w m w W m
Eingangsdiagnostik:
MQ Gesamt 75 73 61 86 51 54 67 72 68 80
MQ rechts/links 72/87 | 78/78 | 75/61 | 96/81 | 60/59 | 59/65 | 80/65 | 73/80 | 76/72 | 90/77
Abschlussdiagnostik:
MQ Gesamt 58 76 61 87 62 52 62 79 69 80
MQ rechts/links 58/73 | 81/80 | 75/61 | 101/78 | 71/67 | 66/55 | 77/60 | 92/73 | 78/69 | 90/77
Tab. 13: Ergebnisse der Eingangs- und Abschlussdiagnostik des PTK, Altersklasse 6,3-6,10

Jahre
Kind N E A J P o)
Alter in Jahr, Monat 7,1 7,1 7,1 7,2 7,5 7,8
Geschlecht W m m m m m
Eingangsdiagnostik:
MQ Gesamt 53 54 98 42 93 61
MQ rechts/links 61/62 | 64/61 | 93/10 | 51/53 | 97/91 | 69/66

4

Abschlussdiagnostik:
MQ Gesamt 64 65 75 42 79 54
MQ rechts/links 87/54 | 75/67 | 77/82 | 52/53 | 88/77 | 62/63

Tab. 14: Ergebnisse der Eingangsdiagnostik des PTK, Altersklasse 7,1-7,10 Jahre

Eine grobe Einteilung (vielmehr ist meines Erachtens anhand des PTKs auch nicht mdglich)

beziiglich des erhobenen Gesamt-MQs der Eingangsdiagnostik kann wie folgt vorgenommen

werden:
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O durchschnittlicher Gesamt-MQ
E unterdurchschnittlicher Gesamt-MQ

Abb. 43: Eingangsdiagnostik PTK: Klassifikation und Verteilung der Stichprobe
nach Kriterien des Gesamt-MQs (n=16)

In der Eingangsdiagnostik erzielten nach den Kriterien des PTKs drei Kinder einen Gesamt-
MQ, der in einem durchschnittlichen Bereich liegt. Diese drei Kinder (A, C, P) erzielten auch
im Movement ABC altersgeméfle Ergebnisse. Wird anstelle des Gesamt-MQs der MQ der
Vorzugshand ausgewertet, der fiir Schulanfanger auf Grund der verstarkten Hinwendung zur
dominanten (Schreib-) Hand von groferer Bedeutung ist als der Gesamt-MQ, ergibt sich fol-
gende Darstellung:

O durchschnittlicher MQ der Vorzugshand
E unterdurchschnittlicher MQ der Vorzugshand

Abb. 44: Eingangsdiagnostik: Klassifikation und Verteilung der Stichprobe nach
Kriterien des MQs der Vorzugshand gemdfl PTK (n=16)

Fiinf von sechzehn Kindern (A, C, L, M, P) erzielen mit ihrer Vorzugshand einen durch-

schnittlichen, altersgeméfBen MQ. Dies deckt sich iiberwiegend mit den Beobachtungen, die
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wiéhrend des Movement ABC und der Hospitationen im Klassenunterricht gemacht wurden

sowie mit den Befunden der Einschulungsuntersuchungen.

Laut PTK-Werten der Abschlussdiagnostik ist C der einzige Schiiler, der am Ende der Forde-
rung einen durchschnittlichen Gesamt-MQ aufweist. Einen durchschnittlichen MQ der Vor-
zugshand erreichen ebenfalls wieder fiinf Kinder (C, H, L, N, P). Diese sind jedoch nicht
durchgehend identisch mit den Kindern die auch in der Eingangsdiagnostik mit der Vorzugs-
hand einen durchschnittlichen Wert erzielten (Kind A, C, L, M, P). Laut PTK- Auswertung
haben sieben Schiiler im Forderzeitraum ihre Handgeschicklichkeit unterschiedlich stark
verbessern konnen. Sechs Kinder erzielen allerdings einen schlechteren Wert und drei Kinder
erzielen den gleichen Wert wie zu Forderbeginn. Die nachstehende Grafik illustriert diese

Daten:

1 2 3 4 5 6 7 8

o

B unveranderter Gesamt-MQ nach Beendigung der Férderung
O niedrigerer Gesamt-MQ nach Beendigung der Férderung
@ hoherer Gesamt-MQ nach Beendigung der Férderung

Abb. 45: Verdnderungen nach Forderende im Gesamt-MQ gemdll PTK (n=16)

Auffallend ist, dass sich die Ergebnisse des abschlieBenden PTKs weder mit den Beobachtun-
gen der Fordernden im Klassenunterricht, noch mit den Beobachtungen der Lehrerinnen und
den bei der Durchfiihrung des Movement ABC beobachteten und gemessenen Daten decken,
da diese iiberwiegend eine verbesserte Handgeschicklichkeit der geforderten Kinder beschrei-
ben. Hierauf wird in Kapitel 9.4 (Einordnung und Diskussion der Ergebnisse) ausfiihrlicher

eingegangen.
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9.2 Auswertung der qualitativen Daten

Im Rahmen der Studie wurden zahlreiche Daten erfasst und Beobachtungen protokolliert.
Neben den Protokollen der wochentlichen Forderstunden wurde fiir jedes Kind ein
Individueller Entwicklungsplan (I-E-P) angelegt und iiber den gesamten Zeitraum gefiihrt.
Dieses Vorgehen erlaubt eine aus meiner Sicht sehr praktikable und gute Systematisierung der
gewonnen Daten und Beobachtungen. Um einen groben Uberblick iiber die Entwicklung der
geforderten Kinder zu geben, wird diese Systematisierung aufgegriffen und nachstehend
anhand der einzelnen Kategorien des I-E-Ps allgemeine Trends zusammenfassend geschildert.
Berticksichtigt werden dabei auch die differentiellen Ziele, die in Kapitel 7.1 formuliert
wurden. Insgesamt konnten von sechzehn Kindern kontinuierlich I-E-Ps fortgeschrieben

werden, deren Inhalte in die folgenden Ausfiihrungen einflieBen.

e Motorischer Entwicklungsstand

Allgemein:

Alle Kinder haben sich wihrend des Forderzeitraums im motorischen Bereich — gemessen an
thren individuellen Voraussetzungen — gut weiterentwickelt. Dies gilt vor allem fiir die
Bereiche Gleichgewicht, Gesamtkorperkoordination und Bewegungssteuerung. Die
Fortschritte hier zeigen sich besonders deutlich in einer zunehmenden Bewegungssicherheit
der Kinder. Sichtbar wird dies unter anderem bei Bewegungsaufbauten, die zum Klettern und
Balancieren auffordern. Die Hilfestellungen durch die Foérdernden konnen sukzessiv
zuriickgenommen werden, so dass sich die meisten Kindern im Laufe der Forderung
selbststdndig an den Aufbauten bewegen konnen. Die von den Kindern eingebrachten Ideen
und bevorzugten Bewegungsaufbauten erfordern zunehmend komplexere Bewegungsablaufe.
So wird beispielsweise das Springen von einem grof3en Kasten auf eine Weichbodenmatte auf
Wunsch der Kinder dahingehend erweitert, dass wihrend des Sprungs ein von den
Fordernden zugeworfener Ball gefangen wird. Zu Beginn vorsichtige Kinder erproben in
threm Tempo neue Bewegungsmoglichkeiten und werden sicherer. Ein aus Sicht der
Fordernden wichtiger Aspekt ist, dass alle Kinder eine grole Bewegungsfreude entwickeln

und gerne an der Forderung teilnehmen.

Hinsichtlich der qualitativen Aspekte des Movement ABC ist eine insgesamt verbesserte
Koordination bei der Aufgabendurchfithrung zu beobachten. Besonders tritt dies bei der
Aufgabe ,,Einhdndiges Prellen und Fangen hervor. Die Kinder gehen auf den Ball zu und

konnen ihre Kraft besser dosieren. Auch das Werfen eines Sandsidckchens in eine Kiste kann
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haufiger gelost werden. Die Kinder visieren das Ziel besser an und wechseln nur selten die
zum Werfen benutzte Hand. Die Aufgaben aus dem Bereich Gleichgewicht werden ebenfalls
sicherer gelost. Ausgleichsbewegungen mit den Armen und Hénden sowie das Schwanken

mit dem Oberkdrper haben deutlich abgenommen.

Feinmotorik:

Die Entwicklung der Feinmotorik 14sst sich sowohl in der Forderung als auch wahrend der
Besuche des Klassenunterrichts beobachten. Die verstirkte Konzentration auf den Umgang
mit den Hinden und insbesondere mit der Schreibhand, fiihrt bei den meisten Kindern zu
einem Ausbau der manuellen Geschicklichkeit. So erlernen im Forderzeitraum alle Kinder das
Binden und Anwenden von Knoten und bis auf zwei Kinder erlernen alle Kinder das Binden
einer Schleife. In der Forderung zeigen die Kinder ihre zunehmende Handgeschicklichkeit
beispielsweise im Verknoten von Seilen oder Tiichern mit anderen Materialien. Hierdurch
fallt es den Kindern leichter, die Aufbauten zu verdndern, beziechungsweise eigene Ideen
umzusetzen. Auch das Drehen einer ,,Seilchenschnecke® (aus einem am Boden liegenden Seil
eine Schnecke drehen, siche Abbildung 46) gelingt den meisten Kindern zum Forderende

wesentlich besser.

Abb. 46: Beobachtungssituation zur Handgeschicklichkeit: ,,Seilchenschnecke*
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Bei dieser Aufgabe kann sehr gut die Hand-Hand-Koordination sowie die Augen-Hand-
Koordination beobachtet werden. Die Aufgabe ist komplex, da die Kinder wéhrend des
Aufwickelns gleichzeitig das Seilchen straff ziehen miissen. Die Beobachtungssituation
»Seilchenschnecke™ wurde mehrmals in die Forderung eingebaut, um gezielt Verdnderungen

beobachten zu konnen. Diese Beobachtungen gehen auch in die I-E-Ps ein.

Die qualitativen Daten des Movement ABC zur manuellen Geschicklichkeit weisen ebenfalls
auf eine gewachsene Handgeschicklichkeit hin. Bei der Aufgabe ,,Stecker einstopseln‘ halten
alle Kinder das Brett durchgehend mit einer Hand fest und benutzen den Pinzettengriff zum
Aufnehmen der Stecker. Die Kraftdosierung hat sich bei fast allen Kindern harmonisiert. Die
Aufgabe ,,Fideln* kann von allen Kindern mit unterschiedlichen Tempo korrekt durchgefiihrt
werden. Die Fehlerhdufigkeit bei der Aufgabe ,,Blumenspur® hat insgesamt abgenommen. Die

Kinder zeigen bei den beschriebenen Aufgaben liberwiegend eine angemessene Sitzhaltung.

Sensomotorik, Wahrnehmung:

Hinsichtlich der visuellen Wahrnehmung kann sowohl im Klassenunterricht als auch
wiahrend der Durchfiihrung des Movement ABC beobachtet werden, dass es den Kindern
zunehmend besser gelingt, vorgegebene Linien sowohl beim Malen als auch beim Schneiden
einzuhalten. Dies zeigt sich ebenfalls in der Turnhalle beim ,,Linienfangen®, bei dem sich die
Kinder nur auf den Markierungen des Hallenbodens bewegen. Der Bereich Augen-Hand-

Koordination wurde bereits im vorhergehenden Abschnitt beschrieben.

Ein Grofiteil der Kinder zeigt zu Forderbeginn eine altersgemédfe Entwicklung im Bereich der
auditiven Wahrnehmung. Zwei Kinder, bei denen zu Forderbeginn noch Schwierigkeiten
bei Spielen mit dem Schwerpunkt auditive Wahrnehmung hinsichtlich Differenzierung,
Lokalisierung und Strukturierung bebachtbar sind, zeigen dies auch noch zum Foérderende.
Diese beiden Kinder konnen jedoch ihre Merkfdhigkeit fiir Gerduschereihenfolgen erhdhen,
so dass sie sich zum Forderende vier beziehungsweise drei Gerduschen merken und diese

reproduzieren konnen.

Im Bereich der taktil-kinésthetische Wahrnehmung wird beobachtet, dass die Kinder zum
Forderende wesentlich besser als zu Beginn Gegenstinde ertasten und auch beschreiben
konnen. Dies kann auch im Zusammenhang mit der Erweiterung des Wortschatzes stehen, da

die Kinder die Begriffe fiir verschieden Tastqualititen (spitz, weich, flauschig etc.) erlernen.
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Alle Kinder konnen beim Tastmemory Paare finden. Fast alle Kinder suchen starke,
groBflaichige Reize (beispielsweise zwischen zwei Weichbodenmatten liegen, mit
Sandsdckchen beschweren). Differenzierung, Lokalisierung und Strukturierung taktil-

kinésthetischer Reize haben sich insgesamt verbessert.

e Sozialverhalten
Die Integration zu einer Gruppe und die Forderung sozialer Kompetenzen wurden als
differentielle Ziele beschrieben. Die Erreichung dieser Ziele wird durch die nachstehenden

Ausfiihrungen verdeutlicht.

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

Die Kinder werden im Laufe der Forderung sowohl motorisch als auch kognitiv ausdauernder
und konnen die Spiele und Aufgaben iiber einen ldngeren Zeitraum verfolgen und beenden.
So werden beispielsweise bewegungsintensive Laufspiele am Ende der Forderung von allen
Kindern mitgespielt. Die Pausen, die sich einige Kinder zu Forderbeginn, nehmen werden
kiirzer und seltener. Auch im Klassenunterricht kann eine Erhohung der Belastbarkeit und des
Durchhaltevermogens beobachtet werden. Dies zeigt sich laut der Klassenlehrerinnen auch in

einer erhohten Anstrengungsbereitschaft der Kinder.

Kontaktfahigkeit:

Im Forderzeitraum entwickeln die Kinder eine zunehmende Bereitschaft auf andere
Gruppenmitglieder zuzugehen und Spielpartner auszuwéhlen. Nur noch selten ziehen sich
einzelne Kinder aus dem Spiel heraus, um sich alleine zu beschiftigen. Die Kinder haben
gelernt, andere Kinder oder die Fordernden um Hilfe zu bitten. Die Lehrerinnen berichten,
dass die Kinder, die Schwierigkeiten in der Kontaktaufnahme hatten, inzwischen erste

Kontakte innerhalb der Klasse kniipfen und so in den Klassenverband integriert sind.

Durchsetzungsvermdgen:

Wihrend der Forderung ist ein Riickgang korperlicher Auseinandersetzungen zu beobachten.
Die Kinder nutzen verstarkt die Moglichkeit, ihre Wiinsche, Bediirfnisse sowie Kritik in den

Gesprachsrunden zu duern. Sie bringen sich hierdurch verstérkt in die Férderung ein.
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Kooperationsfahigkeit:

Die Kinder konnen iiberwiegend gemeinsam mit anderen handeln und auch anderen Kindern
Hilfestellungen anbieten. Die Kompromissbereitschaft ist gestiegen und die Vorschlige
anderer werden hiufiger akzeptiert. Teilweise wird hierfiir allerdings noch die Vermittlung
der Fordernden in der Gesprichsrunde bendtigt. Die Kinder kennen jetzt Mdoglichkeiten der
Kompromissfindung (Reihenfolgen von Wiinschen bilden, Abstimmen etc.) und fordern
dieses teilweise auch in den Gespriachsrunden selbststindig ein. Ein Grofteil der Kinder

akzeptiert allgemein gestellte Forderungen als auch fiir sich verbindlich.

Selbstsicherheit und Selbststidndigkeit:

Im Hinblick auf Selbststindigkeit und Selbstsicherheit konnen bei allen Kindern Fortschritte
verzeichnet werden. Ganz konkret ldsst sich dies unter anderem an der Situation in der
Umkleidekabine beobachten. Zu Forderbeginn kann sich die Hélfte der Kinder nicht
selbststdndig an und/oder ausziehen. Zum Forderende konnen sich alle Kinder ohne Hilfe
umziehen. Verbunden ist dies wahrscheinlich mit dem Erlernen des Schleifebindens und einer
verbesserten Handlungsplanung, die sich in einem strukturierten Vorgehen beim An- und
Ausziehen duB3ert. Immer stiarker dullern die Kinder den Wunsch, ohne die Hilfe anderer/der
Fordernden, Situationen zu bewailtigen. Dies geht damit einher, dass die Kinder ihre eigenen
Leistungen sicherer einschétzen konnen und sich ihr Selbstvertrauen erhoht hat. Die Kinder
konnen sich am Ende der Forderung liberwiegend selbststindig organisieren und bendtigtes
Material beschaffen. Das differentielle Ziel der Entwicklung und Verbesserung der

Handlungsfahigkeit wird somit von allen Kindern erreicht.

e Sprachliches Handeln/Sprachliche Entwicklung

Allgemein:

Der Sprachanteil innerhalb der Férderung ist angewachsen. Die Kinder beteiligen sich aktiver
und ausdauernder an den Gespriachskreisen. Die Redebeitrige werden zunehmend

strukturierter.

Schwer fallt es, Aussagen iiber die Kinder zu machen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben
und Schwierigkeiten auf der phonetischen, phonologische und/oder morphosyntaktischen
Ebene aufweisen. Da die Forderung nicht den Anspruche einer Sprachtherapie hat, sind in
diesem Bereich nur wenige Verdnderungen zu beobachten. Allerdings hat sich der

Sprachanteil und die Sprechfreude der Kinder erhdht.
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Lexikalisch-semantische Ebene:

Der aktive Wortschatz der Kinder hat sich vergroflert. So kdnnen die Kinder beispielsweise
(besser) Spiele erkldren, Geréte und Téatigkeiten benennen sowie Wiinsche dullern. Auch die
Benennung von Kdrperteilen hat sich bei fast allen weiter Kindern ausdifferenziert. Wurden
bei dem Spiel ,,Piepmaschine”, bei dem ein zuvor festgelegtes Korperteil entdeckt werden
muss, zunidchst Oberbegriffe wie Bein, Arm oder Kopf aufgezéhlt, werden zum Ende der
Forderung differenzierte Begriffe wie zum Beispiel Augenbrauen, Lippe, Daumen genannt.
Die Kinder, die Verstindnisschwierigkeiten auf Grund fehlender Deutschkenntnisse
aufwiesen, konnen ihren passiven Wortschatz deutlich erweitern und sich hierdurch besser in

der Gruppe und im Spielgeschehen orientieren.

Kommunikativ-pragmatische Ebene:

Die Gesprachskreise zu Stundenbeginn und -ende wirken wesentlich geordneter und ruhiger
als zu Forderbeginn, da die Kinder einen gro3en Teil der Gespriachsregeln einhalten konnen.
Einigen Kindern bereitet es allerdings noch Schwierigkeiten ohne Hilfe bei einem Thema zu
bleiben oder sich auf den Vorredner zu bezichen. Die Zuhorbereitschaft und die
Aufmerksamkeitsspanne fiir Erzéhltes sind insgesamt gestiegen. Fast alle Kinder halten den

Blickkontakt beim Erzahlen.

Metasprachliche Kommunikation:

Erste Ansdtze einer metasprachlichen Kommunikation sind im Rahmen der

Auseinandersetzung mit den Gesprachsregeln zu erkennen.

e Selbstkonzept

Alle Kinder entfalten eine positive und weitgehend angemessene Einschédtzung der eigenen
Leistungsfahigkeit (Fahigkeitskonzept). Dies zeigte sich unter anderem darin, dass zum
Forderende nur ganz selten ein Kind ein neues Spiel nicht mitspielen mochte.
Misserfolgserwartungen konnen schrittweise abgebaut und so die Motivation zur Teilnehme
erhoht werden. Auf ein positives Selbstkonzept weisen auch die verbalen Selbstdarstellungen
der Kinder hin. Diese &ufern sich beispielsweise im Rahmen des gemalten Selbstbildnis zu
ihren Stirken und Schwichen. Sitze wie ,,Ich kann das nicht”, werden zum Forderende nicht
mehr von den Kindern geduBlert und die Kinder nehmen mutiger neue

Bewegungsherausforderungen an. Auf Grund dieser Beobachtungen kann davon ausgegangen
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werden, dass das differentielle Ziel ,,Aufbau einer positiven, erfolgszuversichtlichen

Leistungsmotivation‘ erreicht werden konnte, welches ein Teil des Selbstkonzepts ist.

Dieser stark zusammenfassenden und globalen Darstellung der Ergebnisse der qualitativen

Daten schlief3t sich nun ein detaillierteres Vorgehen anhand von drei Fallbeispielen an.

9.3 Fallbeispiele
Die Evaluation der durchgefiihrten Férderung erfolgt anhand von Einzelfallbetrachtungen und
verfolgt damit

»einen ,reduktionistischen’ und zugleich ,intensiven’ Ansatz; reduktionistisch heift in diesem
Zusammenhang, weitgehend auf Aussagen liber Personengruppen zu verzichten, und intensiv
bedeutet, auf der Grundlage einer moglichst umfassenden Datenbasis eine Einzelperson zu
analysieren* (PETERMANN 1996, 10).

Zwei Schiiler und eine Schiilerin werden im folgenden anhand einer von der Verfasserin
modifizierten Form des I-E-Ps fiir Grundschiiler (EGGERT/DAUM 1999) vorgestellt. Die
Modifikation besteht in einer ausfiihrlichen Aufnahme der kommunikativen Kompetenzen
und in der Auslassung der unterrichtsbezogenen Inhalte wie Mathe und Sprache, da die
Verbesserung spezifisch fachbezogener schulischer Leistungen nicht Ziel der durchgefiihrten
Forderung und daher von nachrangigem Interesse ist. In den I-E-P eingebunden werden
allerdings die allgemeinen Verhaltensbeobachtungen der Lehrerinnen. Die sehr formelle und
strukturierte Gestalt des I-E-P-Bogens wird fiir die Falldarstellungen beibehalten, da dies
meines Erachtens eine bessere Vergleichbarkeit der gewonnenen Daten und Beobachtungen

erleichtert, die in einem FlieBtext nicht unbedingt gegeben ist.

Insgesamt flieBen in die I-E-Ps Daten und Beobachtungen aus verschiedenen Situationen und
von unterschiedlichen Beobachtern ein. Daher werden mit verschiedenen Personen aus dem
Umfeld der Kinder Gespriache gefiihrt. Hierzu zdhlen die Klassenlehrerinnen, die Eltern und
gegebenenfalls die Erzieher aus der Ganztagsbetreuung. Ergénzt werden diese durch zwei
Hospitationen im Klassenunterricht und in der Ganztagsbetreuung, sofern diese von dem Kind
besucht wird. Zusétzlich werden drei Einheiten in der Turnhalle, sowohl gemeinsam mit den
anderen Kindern der spéteren Fordergruppe als auch in Einzelsituationen, durchgefiihrt. Im
Rahmen dieser drei Einheiten (dreimal eine Zeitstunde in drei aufeinander folgenden

Wochen) werden zum einen motodiagnostische Testverfahren, zum anderen teilstrukturierte
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Bewegungssituationen in der Gruppe angewendet. Dieses Vorgehen soll dem Forderteam
insgesamt eine moglichst breite Informationsbasis iiber das Kind vermitteln, um ein

geeignetes Forderumfeld anbieten zu konnen.

Die Fallbeispiele dokumentieren die individuelle Ausgangslage und die Entwicklungen dreier
Kinder iiber einen Zeitraum von einem Dreivierteljahr. Die Auswahl der Fallbeispiele erfolgt
einerseits nach den Kriterien Vollstdndigkeit der Daten und kontinuierliche Teilnahme der
Kinder. Andererseits werden die Fallbeispiele herausgegriffen, die besonders gut die

Bandbreite moglicher Forderbediirfnisse und Entwicklungsfortschritte illustrieren.
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9.3.1 Fallbeispiel Kind A

I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(modifizierte Version nach Eggert/Daum 1999)

Allgemeine Daten

Name des Kindes: A (ménnlich),
Alter: 7,1 Jahre zu Forderbeginn
Nationalitiit: Griechisch

Klasse: 1
Schule: Grundschule Kleine Kielstral3e
Klassenlehrerin: Frau M.

Bisherige Forderungen: Keine

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Elternfragebogen zum sozialen und kulturellen Hintergrund der Familie

- Gespriach mit der Klassenlehrerin

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Gesprédch mit Erziehern/Erzieherinnen der Ganztagsbetreuung

- Eingangsdiagnostik (Movement ABC, PTK, qualitative Daten)

- Daten der Einschulungsuntersuchung und des Kinder-Untersuchungsheftes

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsforderung
- Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Férderung (PSH)

1. Griinde fiir die Feststellung des Forderbedarfs

Wer hat die Feststellung des Forderbedarfs veranlasst? Was ist wem im
Kindergarten/Vorschule/Grundschule aufgefallen? Warum? In welchen Situationen?:

Die Empfehlung zur Férderung wurde von der Klassenlehrerin nach Absprache mit der
Mutter ausgesprochen.

Die Beobachtungen der Klassenlehrerin:

Bei neuen Aufgaben dullert A héufig ,,ich kann das nicht” und wirkt dann sehr verzweifelt.
Durch direktes Ansprechen und Hilfegeben, ist er zu beruhigen und zu einer Weiterarbeit
bereit. Die Lehrerin duBlert allerdings ihre Befiirchtung, dass er hierdurch immer mehr
Aufmerksamkeit auf sich ziehen und unselbststindiger arbeiten wird. A fallt es noch schwer,
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sich mit Redebeitrdgen in den Unterricht einzubringen, da er nicht Abwarten und beim Thema
bleiben kann. Der Klassenlehrerin fallt A’s Verhalten vor allem im Sportunterricht und auf
dem Schulhof auf. In Konflikten setzt er seine korperlichen Kréfte ein um sich durchzusetzen.
Wehrt sich das andere Kind, sucht A Hilfe bei Erwachsenen. Im Sportunterricht verweigert A
hiufig die Teilnahme, vor allem bei neuen Spielen. In der Klasse ist er iiber lange Zeit sehr
ruhig und in sich gekehrt, macht dann aber durch lautes Sprechen und Beklagen tiber das
Verhalten anderer Kinder auf sich aufmerksam. Die Lehrerin mochte A am Projekt
teilnehmen lassen, damit er im Sozialverhalten und in seiner Gespriachsfahigkeit gestarkt
wird.

Was A besonders gut kann (besondere Fihigkeiten):

In der Einzelsituation mit einem Erwachsenen kann A gut erzdhlen. Er ist motorisch
altersgemal} entwickelt, wie die Ergebnisse der Eingangsdiagnostik und die Beobachtungen
der Klassenlehrerin zeigen. Er ist schnell und geschickt im Umgang mit Béllen. Im Umgang
mit Papier- und Bleistiftaufgaben ist er im Unterricht genau und ebenfalls geschickt. Er zeigt
insgesamt ein gutes Aufgabenverstindnis und eine gute Arbeitshaltung, solange die Aufgaben
fiir ihn zu bewiéltigen sind.

Was A weniger gut kann und noch iiben muss:
Im Klassenunterricht féllt es A oftmals noch schwer, abzuwarten und zuhoren. Er bendtigt
noch viel Hilfe beim selbststindig ein Problemldsen.

Wo A eventuell besondere Unterstiitzung und Forderung braucht:

A soll seine sozialen Angste und seine Angst vor neuen (Bewegungs)situationen abbauen.
Um auf andere Kinder besser zugehen zu konnen soll er lernen, Riicksicht zu nehmen und
Konflikte verbal zu l6sen. Sein Kommunikationsverhalten soll hierfiir gefordert werden. Thm
sollen Hilfestellungen gegeben werden, um Frustrationen besser ertragen zu konnen.

2. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Wann (in welchen Situationen) tritt das Problem des Kindes auf?:
Wenn Situationen oder Personen fremd sind, hat A Angst, dass die anderen iiber ihn lachen und
er die Aufgabe nicht bewiltigen kann.

Welche Gefiihle hat/duflert das Kind iiber die Situation/das Problem?:

A wirkt insgesamt unzufrieden und resigniert rasch. Seine Grundstimmung ist haufig
pessimistisch. A zeigt seine Wut durch korperliche Auseinandersetzungen. Er kann
wahrscheinlich noch nicht in Worte fassen, warum und wie er sich fuihlt.

Welche Losungen fiir seine Probleme sieht das Kind fiir sich?:

Eine Losungsstrategie in unbekannten Situationen besteht in Riickzug und Beobachtung. Kann A
sich nicht zuriickziehen, reagiert er bei Kindern mit korperlichem Einsatz. Er sucht sich auch
Hilfe bei Erwachsenen, in dem er sich laut iiber die anderen Kinder beschwert: ,,Die lassen mich

(13

nicht mitspielen®, ,,Der dréngelt sich vor.....*.
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Selbstkonzept:

A reagiert sehr ambivalent. In neuen Situationen ist er dngstlich, traut sich die Bewéltigung der
Aufgaben nicht zu und reagiert mit Riickzugsverhalten. Er dulert dann verbal, dass er das nicht
konne. In vertrauten Situationen ist er sehr motiviert, will auf jeden Fall Erster sein, drangelt sich
vor und ist liberzeugt von seiner Leistungsstirke, die er nicht immer addquat einschétzen kann. A
nimmt sehr deutlich war, wenn ein anderes Kind eine Aufgabe besser 10st als er. Hierauf reagiert
er mit entweder mit Riickzugsverhalten oder mit Bedrdngen des anderen Kindes. Bei anderen
Kindern nimmt er unfaires Verhalten wahr und &uflert dies auch verbal. Sein eigenes Verhalten
kann er jedoch noch nicht verbal reflektieren.

Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

A malt sich gern und geht systematisch vor. Er wéhlt einen schwarzen Buntstift und beginnt mit
dem Kopf, Oberkdrper und Hinde folgen. AnschlieBend werden Beine und Fiile gemalt. Zum
Schluss fiigt er noch einen gelben Ball hinzu, weil er besonders gut ,,dribbeln* kann. Die Brille
wird ausgelassen, da sie ihn beim Sport immer store. Als Details malt er die Striche unter dem
Ball, die zeigen sollen, dass der Ball sehr schnell ist, wenn A ihn spielt. A mochte sein Bild nicht
weiter ausmalen. Finger werden nicht gemalt. Interessant ist die schiefe Anordnung des Korpers
im Raum, da bei verschiedenen Aufgaben mit dem Ball beobachtet wurde, dass A in der Hiifte
abknickt. Er wirkt mit dem Ergebnis sehr zufrieden und mochte das Bild mit nach hause
nechmen. Auf die Frage, was er besonders gut konne, antwortet A: ,FuBlball spielen und
schwimmen.* Nicht so gut konne er Schleifen binden, aber das wiirde ithm sein Opa jetzt
beibringen.
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3. Umfeld des Kindes

Familie:

Die Mutter ist seit A’s Geburt alleinerziehend. A hat keine weiteren Geschwister. Die Eltern der
Mutter leben in unmittelbarer Nahe und helfen hiufig in der Betreuung von A aus. Hierdurch
entstehen allerdings teilweise Konflikte, da die GroBeltern der Mutter vorwerfen, A zu sehr zu
verwohnen. Aufler zu den GroBeltern bestehen keine weiteren familidren Bindungen.

Die Familie ist griechischer Abstammung. A’s Mutter wurde in Deutschland geboren und wuchs
hier auf. Sie spricht sehr gut und akzentfrei Deutsch.

Wohnsituation und Wohnlage:
Die Familie bewohnt eine 3,5 Zimmer Wohnung (60 qm) im dritten Stock eines
Hochhauskomplexes. A verfiigt {iber ein eigenes Zimmer.

Situation der Familie:

Die Mutter hat nach dem Hauptschulabschluss eine Ausbildung als Verkduferin gemacht und
arbeitet als Vollzeitkraft in einem Supermarkt. Durch héufige Uberstunden und den frithen
Arbeitsbeginn fiihlt sie sich gestresst und kann nur wenig Kontakte pflegen, so dass sie sich
manchmal isoliert fiihlt. Finanzielle Sorgen hat die Mutter nicht. Sie verzichtet allerdings auf ein
Auto und auf Urlaubsreisen, um das Haushaltsbudget nicht unnétig zu belasten. Ohne die Hilfe
der Grofeltern und die Ganztagsbetreuung an der Schule wire es ihr nicht mdglich, einer
Vollzeitbeschéftigung nachzugehen. Da A’s Vater keinen Unterhalt zahlt, muss sie alleine fiir
sich und A aufkommen.

Freizeit, Sport und andere Aktivititen:

Wihrend der Woche ist A Nachmittags in der Ganztagsbetreuung. Wenn er gegen 16.30 Uhr
nach hause kommt, ist er meistens miide und mochte fernsehen. A hilt sich am liebsten alleine
mit der Mutter in der Wohnung auf und besucht keinen Verein. Gerne spielt er mit der Mutter
oder den GrofBeltern Brettspiele. Am Sonntag versucht die Mutter moglichst viel Zeit fiir A zu
haben und besucht dann mit ihm den Zoo, das Schwimmbad, die Eishalle oder einen der Parks.
Auf diese Aktivitéiten freut sich A immer und erzéhlt auch in der Schule und in der Forderung
begeistert davon. A fahrt Fahrrad, Inline-Skates und Roller. Wenn das Wetter schon ist, schickt
die Mutter A auf den Spielplatz im Hof. Hier hat er zwei Kinder, mit denen er dann spielt. Oft
kommt A wiitend vom Spielplatz nach hause, weil er sich ausgeschlossen oder ungerecht
behandelt fiihlt.

4. Der Blickwinkel anderer Personen

Wie die Mutter das Kind, seine bisherige und zukiinftige Entwicklung und seinen Forderbedarf
sieht:

A’s Mutter berichtet, dass er sich bereits als Kleinkind sehr an sie geklammert habe. Sie kann
bis heute nicht am Abend ausgehen, da A dann Angst bekomme. Der Besuch des
Kindergartens wurde abgebrochen, da A mit Weinen und Erbrechen darauf reagierte. Bis zum
Schuleintritt war A daher tagsiiber bei den GroBeltern. Korperlich und motorisch hat sich A
insgesamt gut entwickelt, das Lernen in der Schule fillt ihm leicht und er geht gerne zur
Schule. Die Mutter siecht A’s Probleme im sozialen Bereich darin begriindet, dass A in der
Vorschulzeit nur selten mit Gleichaltrigen Kontakt hatte. Sie wiinscht sich mehr
Selbststandigkeit und Freunde fiir A.
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Was andere Sachverstiandige sagen/facharztliche Untersuchungsergebnisse:

Aus dem Untersuchungsheft fir Kinder geht hervor, dass alle Vorsorgeuntersuchungen
wahrgenommen wurden und keine gesundheitlichen Auffilligkeiten bestehen. A ist leicht
kurzsichtig und tragt eine Brille. Gewicht und Korpergrofie sind altersgemal.

Wie die Lehrerinnen das Kind in seinen Stirken und Schwiichen sehen:

A verfiigt insgesamt iiber eine angemessene Arbeitshaltung. Aufgaben, die geiibt sind,
erledigt er mit Ausdauer und Konzentration. In den ersten fiinf Schulwochen sall A in den
Sportstunden zundchst auf der Bank und wollte nicht teilnehmen. Danach nahm er an
bekannten Spielen teil. A ist motorisch geschickt.

Konflikte, die entstehen, wenn A sich ungerecht behandelt fiihlt oder bei einem Spiel verliert,
tragt er haufig korperlich aus. Er schubst und bedringt dann die anderen Kinder. Gelingt ihm
eine Aufgabe nicht so, wie er es erwartet hat, zieht er sich zuriick und muss stark motiviert
werden, um weiterzumachen. Er braucht viel Aufmerksamkeit in Form von direkter
Ansprache und Nihe durch die Klassenlehrerin.

Welche Verinderungen wiirden sich die Mutter, Lehrer oder andere am ehesten
wiinschen?:

A sollte lernen, auf andere Kinder zuzugehen und Riicksicht zu nehmen sowie Konflikte
verbal zu I6sen. Er soll mit Frustrationen besser umgehen konnen, soziale Angste und Angst
vor neuen (Bewegungs)situationen abbauen und ein addquates Selbstwertgefiihl entwickeln
konnen.

5. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

5.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

A spielt gut FuBball und kann sicher werfen und fangen. Er schwimmt und féhrt Fahrrad und
Roller. Seine Bewegungen wirken sicher. Der Tonus ist hdufig erhoht und A arbeitet insgesamt
mit hohem Krafteinsatz. A bewegt sich gerne. Dies zeigt sich auch in den Pausen und in der
Betreuungsgruppe. Bei der Schuleingangsuntersuchung wurden keine motorischen
Auftilligkeiten beobachtet.

Beobachtungen Movement ABC:

Manuelle Geschicklichkeit:

A steckt schnell und geschickt die Stecker. Die bevorzugte rechte Hand ist etwas langsamer als
die linke. A arbeitet mit sehr viel Kraft. Teilweise wird der Pinzettengriff durch Daumen und
Mittelfinger gebildet. Das Féadeln gelingt im nach einer Selbstkorrektur gut. Manchmal ldsst er
die Nadel fallen. Bei der Aufgabe ,,.Blumenspur iiberschreitet er die Begrenzungslinien fiinfmal
und halt das Gesicht sehr nahe an dem Papier. Der Stift wird korrekt gehalten.

Ballfertigkeiten:

Das einhidndige Prellen und Fangen wird mit der hochst moglichen Trefferzahl absolviert. Der
Oberkdrper wird in den Hiiften stark nach vorne geneigt und wirkt zum Teil etwas steif.
Bewegungskorrekturen kann A sofort umsetzen und seine Bewegungsablidufe beim Prellen und
Fangen sind gut koordiniert. Das Zielwerfen des Bohnenséckchens wird mit der rechten und
linken Hand ausgefiihrt. A erreicht hier eine sehr gute Trefferzahl.
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Statisches Gleichgewicht:
Das linke Bein ist auffallend schwécher als das rechte Vorzugsbein, das die hochstmogliche Zeit
erreichte. Insgesamt zeigt A bei der Ein-Bein-Balace eine starre Korperhaltung.

Dynamisches Gleichgewicht:

Die Aufgaben In-Quadrate-springen und Ferse-an-Zehen-Gang werden im ersten Durchgang
erfolgreich gelost. Beim Springen wirkt A’s Korper starr und angespannt. Er landet mit steifen
Beinen und flachen Fiilen.

5.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven wund  taktil-kinasthetischen
Wahrnehmung:

Vorgegebene Linien (wie z.B. im MABC) kann A noch nicht immer einhalten. Die Auge-Hand-
Koordination im Umgang mit Béllen ist sehr gut. Gleiches gilt fiir die Auge-FuB-Koordination.
A wirkt irritiert, wenn mehrere Menschen gleichzeitig sprechen und hélt sich dann die Ohren zu.
A spricht mit lauter Stimme. Sein Horvermogen ist laut U-Heft und Schuluntersuchung gut. In
der Betreuungsgruppe durchgefiihrte visuelle und taktile Kim-Spiele kann A mit bis zu sechs
Gegenstanden durchfiihren. Seine Kurzsichtigkeit bereitet ihm durch die gute Versorgung mit
einer Brille keine Schwierigkeiten.

5.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

Bei Brettspielen fiihrt A die Figuren geschickt und er bastelt gerne in der Betreuung. Beim
Schneiden hat er Schwierigkeiten, Kurven auszuschneiden. Die Stifthaltung ist gut, héufig
arbeitet A jedoch mit viel Kraft, so dass Buntstifte abbrechen. Beim Anziehen wirkt er etwas
unsicher und benétigt hierfiir mehr Zeit als die anderen Kinder der Gruppe. Knoten und
Schleife werden von ihm noch nicht beherrscht. Das Drehen einer Seilchenschnecke kann er
motorisch gut umsetzen, wickelt die Schnecke aber noch zu locker.

(siche auch Movement ABC)

PTK-Ergebnisse:

Im PTK legte A mehr Wert auf die Schnelligkeit als auf die Prézision. In 106 Sekunden trifft
er mit rechts 7 Kreise, mit links in 75 Sekunden 5 der 150 Kreise.

A erreicht auf Grund seiner Schnelligkeit zu Ungunsten der korrekten Durchfiithrung im PTK
einen ,,durchschnittlichen* Gesamt-MQ von 98. Die Vorzugshand rechts (MQ 93) erreicht
einen niedrigeren Wert als die Nicht-Vorzugs-Hand links (MQ 104). Die Auswertung des
LDT ergibt eine Tendenz zur Linkshéndigkeit, wobei die rechte Hand als Schreibhand genutzt
wird.
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6. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

Bei selbstgewéhlten und geilibten/bekannten Aufgaben und Spielen ist As Ausdauer gut. Er ist
ein ausdauernder Laufer und FuBlballspieler. Bei Aufgaben/Spielen, die A nicht bewiltigbar
erscheinen, reagiert er mit Riickzug und Angst, teilweise auch mit Aggressionen. Wenn es im
Klassenraum unruhig wird, ist A sehr schnell abgelenkt. Er schaut dann umher, beobachtet
andere Kinder und ruft in die Klasse.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit :

A stellt einerseits hohe Leistungserwartungen und reagiert mit Wut, wenn er diese nicht
erreichen kann. Andererseits vermeidet er unbekannte Situationen vermutlich aus Angst zu
versagen. A bendtigt dann die Hilfe eines Erwachsenen. Er mochte seine Aufgaben immer
zusitzlich von der Lehrerin kontrolliert haben. Lob durch Erwachsene ist ihm scheinbar sehr
wichtig. A wirkt insgesamt sehr unselbststindig. Dies zeigt sich unter anderem in der
Organisation von Arbeitsmaterialien und beim Umziehen/Anziehen.

Kontaktfahigkeit:

A sucht von sich aus wenig Kontakt zu Gleichaltrigen, er wird aber von Klassenkameraden
aufgefordert, in der Pause mitzuspielen und kann dann in einer Gruppe agieren. Er bittet
Erwachsene fiir ihn bei anderen Kindern nach etwas zu fragen. Der Kontakt zu Erwachsenen
fallt ihm wesentlich leichter als der zu Kindern.

Durchsetzungsvermogen:

Um sich bei Gleichaltrigen durchzusetzen wendet A héufig non-verbale und korperliche
Strategien an. Auf dem Schulhof und in der Turnhalle schubst er beispielsweise andere
Kinder. Erwachsenen gegeniiber droht er mit ,,dann mache ich nicht mehr mit* oder er zieht
sich verschlossen zuriick. Schwer féllt es ihm, seine eigenen Wiinsche zuriickzustellen oder
Kompromisse einzugehen. Er beschwert sich dann beispielsweise mit ,,Immer diirfen sich die
anderen etwas wiinschen. Ich nie... Wenn ein Kind auf seinen Vorschlag eingeht, zeigt A
grof3e Freude und spielt ausdauernd.

Kooperationsfihigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fihigkeit zur sozialen Integration:

A fillt es noch haufig schwer, mit seinen Mitschiilern gemeinsam zu handeln. Hinderlich
hierbei sind thm wahrscheinlich seine Schwierigkeiten in der Findung von Kompromissen
und dem Zuriickstellen eigener Wiinsche. Er braucht oft eine Extraaufforderung, wenn ein
Auftrag an alle Schiiler gestellt wird. Es scheint, als hédtte A noch keinen Platz in der
Klassengemeinschaft gefunden.

7. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:

A’s Stimme wirkt laut und rau. Er spricht insgesamt wenig und in kurzen Sdtzen. Die Aus-
sprache ist deutlich und die Sprache iiberwiegend fliissig. Wenn er sich liber etwas sehr dr-
gert, poltert A teilweise. Er spricht akzentfrei Deutsch.
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Phonetische Ebene
(Artikulation: Beherrschung von Stimmgebung, Atmung, Sprechbewegung etc.):

A kann alle Einzellaute und Sprachlautfolgen bilden. Seine Aussprache ist verstdndlich und
akzentfrei. Im Bereich der Mundmotorik wird beobachtet, dass A bei Anstrengung und Aus-
einandersetzungen die Lippen stark zusammenpresst. A kann die Lautstirke seiner Stimme
schlecht einschétzen, so fillt es ihm z.B. schwer wirklich leise zu fliistern. Manchmal holt A
mitten in einem Satz Luft.

Phonologische Ebene
(Sprachregeln):
altersgemal

Morphosyntaktische Ebene

(Grammatik: Fahigkeit Worte zu Sitzen zusammenzusetzen (Syntax) und Worte zu beugen (Morphologie):

A’s Sitze sind kurz und einfach, meistens ohne Nebensdtze. A beherrscht verschiedene De-
klinationsformen und Konjugationsformen. Der Plural wird iiberwiegend korrekt gebildet, bei
der Komparation ist er ebenfalls sicher. Fragesdtze werden nicht immer deutlich als solche
gekennzeichnet.

Lexikalisch-semantische Ebene

(Bedeutung: Wortschatz, Sprachverstindnis):

A’s aktiver Wortschatz ist eher klein. Er variiert vor allem im Bereich der Verben kaum und
benutzt wenig Synonyme. Dies fillt z.B. beim Spiel ,,Geschichtenfangen* auf.

A versteht insgesamt sehr gut, so dass davon ausgegangen werden kann, dass sein passiver
Wortschatz altersgemal ist.

Kommunikativ-pragmatische Ebene
(sozialer Austausch: Dialogféhigkeit; Gebrauch von Sprache):

A setzt teilweise Sprache zum Erreichen seiner Ziele ein. So macht er durch Rufen auf sich
aufmerksam. Konflikte kann A allerdings noch nicht verbal 16sen.

A setzt wenig Mimik beim Sprechen ein. Beim Erzdhlen steht er gerne auf, um auf Dinge
oder Personen zu zeigen. Seine Gestik ist groBrdumig und wirkt steif.

A erzdhlt gerne von seinen Erlebnissen am Wochenende. Gespriachsinhalte anderer Kinder
interessieren ihn nicht, dies zeigt er durch Wegschauen oder Zwischenrufe (,,Und ich....“ oder
»Ich kenn das schon....”“). Zuhdren féllt A noch sehr schwer und haufig féllt er Kindern ins
Wort. Seine Beteiligung an Gesprichen gestaltet sich daher insgesamt schwierig.

A kann seine Intentionen mitteilen, bemiiht sich aber nicht, die anderer Kinder zu verstehen.
Wenn er nicht verstanden wird, kann er sein Anliegen noch einmal wiederholen, benutzt hier-
fiir dann dieselben Worte. Wenn er ein anderes Kind nicht versteht, fragt A nicht nach, son-
dern reagiert mit Riickzug. Im Einzelgespriach mit Erwachsenen kann sich A wesentlich bes-
ser orientieren, als in einer Gruppendiskussion.

Das Einhalten der basalen Gesprichsregeln féllt A sehr schwer. Er zeigt auf, wenn er etwas
sagen mochte, kann aber nicht warten, bis er an der Reihe ist. A kann sich selten auf ein vor-
hergehendes Thema beziehen und l4sst andere Kinder und Erwachsene nicht ausreden. Er hélt
keinen Blickkontakt zum Dialogpartner, sondern schaut nach vorne oder auf den Boden, wenn
er erzahlt oder zuhort.

Metasprachliche Kommunikation:
A fallt es noch schwer sich iiber Sprache und Kommunikation zu &ulern. Wird er z.B. nach
einem Streit, der zu Handgreiflichkeiten fiihrte gefragt, wie er denn anders hétte regieren




9 Evaluation der Studie 273

konnen, fallen ihm keine verbalen Losungsstrategien ein. IThm féllt es auch auf Nachfrage
nicht auf, dass er durch seine Verhalten wiahrend des Erzihlens andere Kinder stort.

Erginzende Informationen fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder:

A’s Erstsprache ist Deutsch. Laut U-Heft entwickelte sich A’s Sprache altersgemif

Die Sprachen der Mutter sind deutsch und griechisch. Sie beherrscht beide Sprachen in Wort,
griechisch allerdings nicht in Schrift.

Der Mutter war es sehr wichtig, dass A erst Deutsch erlernt, da sie selbst mit der Zweispra-
chigkeit in den ersten Schuljahren grofle Probleme hatte. Sie freut sich iiber A’s Interesse am
Griechischen. Vor allem der GroBvater legt viel Wert auf die griechischen Wurzeln der Fami-
lie und unterstiitzt A im Erlernen der griechischen Sprache. Erste griechische Worte sprach A
mit ca. 4 Jahren, inzwischen bildet er korrekte kurze Sétze. Im Alltag verwendet die Familie
(auf Wunsch von A’s Mutter) trotzdem iiberwiegend Deutsch.

Griechisch habe A iiberwiegend durch zuhoren und Gespriche mit den Grofeltern erlernt.
Manchmal sieht er auch griechische Fernsehsendungen. A sei sehr neugierig auf die griechi-
sche Sprache und nimmt deshalb auch am muttersprachlichen Unterrichtsangebot der Schule
teil. Sein deutscher Wortschatz ist nach Aussage der Mutter wesentlich grof3er als der griechi-
sche.

8. Zusammenfassende Einschéitzung der vorliegenden Beobachtungen

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

A ist ein korperlich, kognitiv und motorisch altersgemdll entwickeltes Kind. Seine
Erstsprache ist deutsch, seine Zweitsprache griechisch. Sein Umfeld beschreibt A als unsicher
und unselbststindig vor allem in neuen Situationen beziehungsweise bei unbekannten
Aufgaben. A kann seine Leistungen nicht adidquat einschitzen. Auf erwarteten oder
eingetretenen Misserfolg reagiert A mit Riickzug und gegeniiber anderen Kindern mit
korperlicher Auseinandersetzung. Seine Frustrationstoleranz erscheint sehr niedrig, seine
Angst zu Versagen ist gro3. A fehlen noch verbale Losungsstrategien und einige basale
kommunikative Kompetenzen.

9. Uberlegungen zum ersten Aufbau einer Forderung

Ubergeordnete Ziele fiir die Lebensplanung des Kindes:

A soll durch die Forderung aus Sicht der Mutter und Lehrerin in seiner Selbststindigkeit
gestirkt werden. Er soll Spafl am Lernen und am Umgang mit Gleichaltrigen entwickeln bzw.
beibehalten. Die Mutter wiinscht sich fiir A., dass er Freunde findet und weiterhin gerne zur
Schule geht.

Grobziele der angestrebten Forderung fiir die ndchsten neun Monate:
— Aufbau eines positiven Selbstkonzepts

— vergroBerte Selbststindigkeit

— Erweiterung der sozialen Kompetenzen

Feinziele in der Forderung in diesem Zeitraum:
— Uberwinden von Angsten

— Gesprichsfahigkeit entwickeln

— Erlernen verbaler Problemlosestrategien
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—  Selbstwirksamkeit erleben

Erste Schritte mit folgenden Mitteln:

Nach der zweiten Diagnostikstunde wurde A gefragt, ob er an der Forderung teilnehmen
mochte. Er erkundigte sich, was in den Stunden gemacht wiirde und welche Kinder kommen
wiirden. Dann wurde ein Vertrag mit A ausgehandelt: Er kann selbst bestimmen, wann er an
der Forderung aktiv teilnehmen und wann er lieber von der Bank zuschauen mdchte. Wenn er
mochte, kann er die ganzen ersten drei Stunden auf der Bank sitzen, um sich an die Gruppe
und die Spiele zu gewohnen. Wenn er auf der Bank sitzt, darf er die anderen Kinder nicht
storen. A meldet sich, wenn er sich entscheidet mitzuspielen. Ab der vierten Stunde soll A am
Gespriachskreis zu Beginn und zu Ende der Stunde teilnehmen. Die Teilnahme an den Spielen
steht ihm dann aber immer noch frei.

Durch den Vertrag soll A zum einen Sicherheit und Orientierung erhalten zum anderen kann
er als Vertragspartner mitbestimmen, wie der Vertrag gestaltet wird. Seine Losung, des
Zuschauens und Versicherns, bevor er sich in unbekannte Bewegungssituationen begibt, wird
hierdurch akzeptiert und aufgewertet.

Einschitzung nach 4 Einheiten:

In der ersten Stunde nimmt A von der Bank aus beobachtend an der Stunde teil. Eine der
Fordernden setzt sich zwischendurch zu A, um mit ihm {iber die einzelnen Spiele, Kinder und
seine Wiinsche im Hinblick auf Spiele zu sprechen. A antwortet nicht immer direkt auf die
Frage, sondern erzihlt, was ihm scheinbar soeben durch den Kopf geht. In der zweiten Stunde
entscheidet sich A aktiv mitzuspielen. Er nimmt als Féanger an Fangspielen mit gro3er Freude
teil und springt von einem groBen Kasten auf eine Weichbodenmatte, nachdem er zuvor
mehrmals ,,Das schaffe ich nicht* geduBert hat. Er wirkt sehr froh iiber seine Leistung.

Wenn A bei einem Aufbau nicht als Erster in der Reihe stehen kann, beginnt er die anderen
Kinder zu schubsen. Kann er sich nicht durchsetzen bzw. wird er an die Regeln erinnert, setzt
sich A auf die Bank und ist dann hin- und hergerissen zwischen verweigern und mitmachen.
Am Ende der Stunden wiinscht er sich immer den gleichen Aufbau wie in der vorhergehenden
Stunde. Im Gesprichskreis kann A nicht abwarten, bis er erzdhlen darf und hort den anderen
Kindern scheinbar nicht zu. So steht er z.B. wiahrend des Erzdhlens auf.

Der erste Schritt, A zu einer aktiven Teilnahme zu bewegen, wurde erreicht. Seine Angste im
Hinblick auf die Gruppe konnten ausgerdumt werden. Um A erleben zu lassen, worin ein
Dialog besteht, werden in den néchsten Stunden vermehrt Spiele zum Folgen und Fiihren
eingebracht.

A auBert, nachdem er sich umgezogen hat, den Wunsch, von einer der Férdernden auf den
Schulhof gebracht zu werden, wo er abgeholt wird. Da die anderen Kinder sich schneller
umziehen als A, muss er den Weg iiber drei Etagen durch das menschenleere Treppenhaus
alleine zuriicklegen. Dies bereitet ihm offensichtlich Angst. In den folgenden Stunden soll
daher mit A eine Losung fiir dieses Problem gefunden werden.

Einschitzung nach 8 Einheiten:

A wird ermutigt, die Kinder zu fragen, ob sie nach dem Umkleiden auf ihn warten konnen. Da
keines der Kinder warten mochte, liberlegt A, dass er sich schneller umziehen muss, wenn er
mit den anderen mitgehen mdchte. Hieran hindern ihn jedoch seine Schwierigkeiten im
Umgang mit Schleifen und Knopfen. Er bittet daher eine der Fordernden, ihm beim
Umkleiden zu helfen. Da A in seiner Selbststindigkeit gefordert werden soll, wird dieser Bitte
nicht nachgekommen. Um A eine Chance zu geben sich selbststéindig umzukleiden und mit
den anderen Kindern nach hause zu gehen, wird gemeinsam mit der Gruppe diskutiert und
beschlossen,
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dass die Kinder, die schon fertig umgezogen sind, beim Abbauen der Geréte helfen diirfen,
wiahrend sich A zu Ende anziehen kann. Zusdtzlich iibt A das Zusammenlegen seiner
ausgezogenen Kleidungsstiicke, da er diese bislang zum Teil auf Links gezogen sowie unter
und auf der ganzen Bank im Umkleideraum verteilt. A freut sich iiber diese Losung und ist
seitdem im Abschlussgesprich etwas geduldiger und aufmerksamer.

Partnerarbeiten zum Fiihren und Folgen fallen A zum Teil noch schwer. Er folgt gut, auch mit
geschlossenen Augen, aber beim Fiihren fillt es ihm schwer, Anweisungen zu geben, etwas
vorzumachen, abzuwarten etc.

Die anderen Kinder haben realisiert, das A schnell und geschickt ist. Das fiihrt u.a. dazu, dass
A héufig als Spielpartner gewéhlt wird. Dies verstirkt den Eindruck, dass A in der Gruppe
akzeptiert wird.

Die erarbeiteten Gespriachsregeln kann A noch nicht durchgehend einhalten. Wenn er an die
Regeln erinnert wird, kann er sie fiir die ndchsten zwei bis drei Minuten befolgen.

Einschétzung nach 12 Einheiten:

A reagiert nicht mehr mit Riickzug, wenn er nicht Erster bei einem Spiel sein kann. Er agiert
aber immer noch korperlich (wegdrdngeln) gegen die anderen Kinder, um einen der ersten
Plétze zu erlangen.

A braucht keine Auszeiten mehr und nimmt kontinuierlich an der ganzen Stunde teil. Auf A’s
Wunsch hin iibt A mit einer der Fordernden zweimal das Zusammenlegen seiner
Anziehsachen und die Reihenfolge des Anziehens.

A beteiligt sich das erste Mal als Fénger am ,,Geschichtenfangen® und erzahlt mit drei kurzen
Sitzen eine Geschichte, die vom Aufbau und Inhalt denen der anderen Kinder sehr dhnelt:
,»Ich war einmal im Zoo. (Pause) Da kam ich an einen Kifig.(Pause) Da sah ich einen (Pause)
Lowen (sein Signalwort zum Fangen)®. A scheint seine Erzdhlerposition zu genieflen. Mit den
Erzédhlpausen erhoht er die Aufmerksamkeit und Spannung der Kinder und hat gleichzeitig
»Macht*“ iiber die Kinder und Erwachsenen der Gruppe. Hierdurch erlebt er sich als Fiihrer
und die Wirksamkeit von Sprache.

A wird verstiarkt dazu angehalten, sich bei den Kindern zu entschuldigen, wenn er sie
absichtlich umstoBt etc. Dies erweist sich allerdings als schwierig, da er keine Einsicht in sein
Verhalten zeigt.

Im Gesprichskreis kann A sich inzwischen besser einbringen und auch geduldiger abwarten.
Er kann noch keine Kompromisse finden oder eingehen. Wenn sein Spielvorschlag nicht
gewdhlt wird, beschwert sich A laut, verschriankt die Arme und ist nicht mehr ansprechbar.
Nach ca. fiinf Minuten 16st er sich jedoch aus dieser Haltung und nimmt dann an den Spielen
teil.

A stellt noch selten Blickkontakt zu den Personen her, mit denen er sich unterhilt. In den
folgenden Stunden werden daher verstirkt Spiele mit Blickkontakt durchgefiihrt.

Einschitzung nach 16 Einheiten:

Ein Thema A’s, aber auch der anderen Kinder ist ,,Kémpfen®. Daher werden mehrere Stunden
mit dem Thema ,Ringen und Raufen“ durchgefiihrt. Judoorientiert werden die Kinder
spielerisch an den reglementierten Zweikampf herangefiihrt. A ist sehr interessiert und
motiviert. Die Regeln des Zweikampfes (keine Tritte, keine Schlédge etc.) hilt er iberwiegend
ein. Nachdem er zunichst sehr impulsiv kdmpft, durchschaut er das Prinzip ,,siegen durch
nachgeben® und ,trickst“ seine Partner aus. Im Laufe der Stunden wird sein Vorgehen
geplanter. A wirkt stolz, wenn er es z.B. schafft seinen Partner auf den Riicken zu drehen und
kann auch eigene Niederlagen annehmen.

Im Gesprachskreis am Ende der Stunde duBert er sich erstmals zu den Spielen, die ihm
gefallen haben und kann auch benennen, was ihm nicht gefallen hat. Sowohl bei A als auch in
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der gesamten Gruppe ist wihrend der Ringen-und-Raufen-Einheiten eine Abnahme
korperlicher Auseinandersetzungen zu beobachten.

Im Gespréchskreis féllt es A noch schwer bei einem vorgegebenen Thema zu bleiben oder
sich auf die vorhergehende Person zu beziehen. Die Fordernden miissen ihn noch héufig auf
die Gesprichsregeln hinweisen. A kann Storungen des Gesprdchs und sein eigenes
Gespréachsverhalten noch nicht reflektieren, entdeckt aber, dass er besser zuhoren kann, wenn
er zwischen den beiden Fordernden sitzt.

Einschétzung nach 20 Einheiten:

A wirkt insgesamt selbstsicherer und duflert keine Versagensdngste mehr. Vielmehr bestétigt
und lobt er sich selbst verbal (z.B. ,,Das schaff ich®, ,,Gut gemacht®). Er trifft teilweise mit
anderen Kindern Absprachen beziiglich Spielstrategien (z.B. bei Fangspielen).

A kann sich inzwischen so schnell umziehen, dass er manchmal noch beim Abbau helfen
kann.

Im Gespriachskreis muss A noch aufgefordert werden, beim Erzdhlen in die Runde zu
schauen, da er meistens auf den Boden schaut. Mit Hilfe der Fordernden kann er langere
Episoden erzdhlen. Nicht immer ldsst er andere aussprechen. A beginnt, argumentativ zu
reden

und benutzt hierfiir Da- und Weil-Sétze (z.B. ,,Ich will das nicht so machen, weil ich das
langweilig finde®).

Einschitzung nach 24 Einheiten

Die Kinder wiinschen sich Mutproben und Abenteuer zu spielen. Daher entstehen Aufbauten
und Spiele, die mit Wagnis und Uberwindung von Hindernissen verbunden sind. Ein
»Expeditionsleiter fiihrt jeweils die ganze Gruppe durch den Abenteuerparcours. A kann die
Gruppe gut anfiihren, nur manchmal fillt es ihm schwer, auf , Expeditionsteilnehmer* zu
warten. Er instruiert die Gruppe mit Befehlen und gibt Warnhinweise.

Einige Aufbauten werden von den Kindern gemeinsam gestaltet. Hierbei fdllt es A schwer
sich einen Aufbau vorzustellen und dessen Umsetzung zu planen. Wenn er aus dem
Materialraum einen bendtigten Gegenstand holt, entdeckt er dort andere Materialien, mit
denen er dann spielen mochte. A braucht insgesamt zur Planung noch viel Begleitung durch
die Fordernden. Durch Bildkértchen der bendtigten Materialien und Zeichnungen der
Aufbauten erfolgt daher eine zusitzliche Visualisierung.

A’s sprachlicher Anteil in den Forderstunden hat sich stark erhoht. Er beginnt Fragen zu
stellen, zu instruieren und duBert auf Nachfrage Begriindungen fiir Verhaltensweisen. In den
Gesprachsrunden wirkt er konzentrierter und kann iiber eine ldngere Zeitspanne zuhoren.
Besprochenes wiederzugeben féllt thm noch schwer und er bezieht sich selten auf
vorhergehende Redner bzw. Themen.
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I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(nach 29 Einheiten psychomotorischer Entwicklungsforderung)

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Gespriach mit der Klassenlehrerin

- Zeugnis

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Gesprédch mit Erziehern/Erzieherinnen der Ganztagsbetreuung

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsférderung
- Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Férderung (PSH)

Der abschlieBende IEP wird im Hinblick auf die Evaluation folgender Forderziele
zusammengestellt:

Grobziele:

— Autfbau eines positiven Selbstkonzepts,
— vergroBerte Selbststindigkeit,

— Erweiterung der sozialen Kompetenzen

Feinziele:

— Uberwinden von Angsten,

— Gesprichsfahigkeit entwickeln,

— Erlernen verbaler Problemldsestrategien,
— Selbstwirksamkeit erleben

Kernaussagen zu den Zielsetzungen werden im folgenden Text fett hervorgehoben.

1. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Selbstkonzept:

A wirkt mit sich selbst und seinen Leistungen zufriedener als zu Schulbeginn. Die Lehrerin
beobachtet, dass A sich selbst Mut zuspricht und geduldiger an schwierige Aufgaben herangeht.
Seine Angst vor unbekannten Spielen und Bewegungssituationen hat stark nachgelassen. Ebenso
haben seine Versagensingste stark abgenommen. In den Forderstunden duflert A keine
Sdatze mehr wie ,,Das kann ich nicht“. Frustrationen werden besser ertragen und fithren nicht
mehr zu totalen Blockaden. In sozialen Situationen ist A sicherer geworden und setzt seltener
korperliche Kraft ein.
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Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

.

”

- Bt

A malt sich detailreich in bunten Farben als Indianer mit Pfeil und Bogen, vor dem alle Angst
haben, weil er ,,ganz stark® ist. Er malt zunéchst sich selbst, beim Kopf beginnend, fiigt dann
Pfeil und Bogen hinzu. Dann malt er das Gras und zum Schluss Himmel, Sonne und Vogel.
Er wire gerne so stark wie ein Indianer, weil er dann jeden Kampf gewinnen kénnte. Auf die
Frage, wann er denn ein bisschen wie ein Indianer sei, antwortet A: ,,wenn wir hier beim
Turnen kdmpfen und ich gewinne.*

2. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

2.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

A zeigt eine sehr groBe Bewegungsfreude. Im Sportunterricht nimmt er an allen Spielen teil
und schligt selber Spiele vor. Seine Kraftdosierung ist nicht immer adiquat, so ist sein
Abschlagen beim Fangen héufig schmerzhaft fiir den der gefangen wurde. Auf dem Spielplatz
traut sich A inzwischen auf einem Klettergeriist nach ganz oben zu klettern. Da A in der
Fingangsdiagnostik einen adiquaten motorischen Entwicklungsstand zeigte, wird auf die
Darstellung der abschliefenden motodiagnostischen Testergebnisse verzichtet.
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2.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen zur  visuellen, auditiven und taktil-kinisthetischen
Wahrnehmung: Vorgegebene Linien kann A jetzt sowohl beim Malen als auch beim
Schreiben gut einhalten. Er kann Gerduschquellen mit verbundenen Augen gut orten und sich
Gerauschreihenfolgen merken und reproduzieren. A mag es nicht, wenn ein Kind in der
Gesprachsrunde zu nah bei ihm sitzt und spricht. Er hilt sich dann die Ohren zu.

2.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

Knoten und Schleifen 16st und bindet A jetzt selbststiindig und sicher, so dass er sich
ziigiger und alleine umziehen kann. Dies stellt fiir A einen wichtigen Schritt in Richtung
Selbststandigkeit dar. ,,Seilchenschnecken* dreht A so regelmiflig und fest, dass er sie wie
einen Teller mit beiden Handen transportieren kann.

PTK-Ergebnisse:

Laut PTK-Werten hat sich A’s Handgeschicklichkeit verschlechtert. Dies deckt sich
allerdings nicht mit unseren Beobachtungen und denen der Klassenlehrerin. Die Werte sind
meines Erachtens eher darauf zuriickzufiihren, dass A die Aufgabe langweilig fand, weil er sie
bereits kannte und immer wieder von der Aufgabe ablenkte, um ein Gespréach zu beginnen.

3. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

A’s Ausdauer hat sich vergroflert sowohl hinsichtlich selbstgewéhlter, geilibter/bekannter
als auch neuen und unbekannten Aufgaben und Spielen. Sein Riickzugs- und
Vermeidungsverhalten bei Aufgaben/Spielen, die A nicht bewiiltigbar erscheinen, hat in
der Forderstunde und auch im Unterricht stark abgenommen. Wenn sich A stark
benachteiligt fiihlt und kein Erwachsener auf ihn eingeht, zieht er sich noch immer zuriick.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit :

A wirkt selbststindiger als noch zu Schuljahresbeginn. Zwar zeigt er sich im Unterricht
immer noch frustriert, wenn er gesteckte Ziele nicht erreicht, kann jetzt aber seine Problem
benennen und zur Weiterarbeit motiviert werden. Im Unterricht sucht A hingegen noch die
Hilfe der Lehrerin, wenn ihm eine Aufgabe zu schwer erscheint. Er reagiert weniger dngstlich
und zeigt liberwiegend auf, um auf sich aufmerksam zu machen. Zwischenrufe A’s sind
dadurch seltener geworden. A bewegt sich im Schulgebédude sicherer und kann auch alleine zu
einem anderen Raum gehen. Den Schulweg bewiltigt er inzwischen auch selbststidndig. A’s
Mutter berichtet, dass A sich jetzt alleine an- und ausziehen will. Da er alleine hierfiir mehr
Zeit benoétigt als mit ihrer Hilfe, fillt es ihr vor allem Morgens schwer, geduldig zu bleiben
und nicht mitzuhelfen.

Kontaktfahigkeit:

Innerhalb der Fordergruppe konnte A von sich aus Kontakte zu einigen der Kinder
kniipfen. Die Kinder akzeptieren A trotz seines anfianglich massiven Korpereinsatzes zur
Erreichung von Zielen. Teilweise verabredet er sich mit einem der Jungen fiir den Nachmittag
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oder die Pausen am nédchsten Vormittag. In der Klasse hat A zu einigen Jungen Kontakt
gekniipft und spielt mit diesen auf dem Schulhof.

Durchsetzungsvermogen:

A’s korperlichen Durchsetzungsstrategien treten deutlich seltener auf, werden jedoch
von der Klassenlehrerin noch als problematisch beschrieben, da es manchmal zu Rangeleien
auf dem Schulhof kommt. Zum Teil versucht A verbal durch Argumente zu iiberzeugen.
Mit Hilfe eines Erwachsenen kann A sich bei einem Kind entschuldigen. A fillt es schwer,
seine eigenen Wiinsche zuriickzustellen oder Kompromisse einzugehen. Die Meinung anderer
kann er inzwischen wesentlich besser akzeptieren. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass
er die Vorschldge anderer Kinder nicht mehr blockiert.

Kooperationsfihigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fihigkeit zur sozialen Integration:

Bei Partneriibungen kann A gut mit anderen Kindern kooperieren. Hilfestellungen von
anderen Kindern kann er jetzt besser annehmen und erkennt Situationen, in denen er Hilfe
geben kann (z.B. beim Fiihren eines Partners). In der Kleingruppe kann sich A besser
orientieren als im Klassenverband.

Die Lehrerin sieht, dass A seinen Platz in der Klassengemeinschaft gefunden hat.

4. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:

A’s verbaler Anteil in der Forderung und im Unterricht hat stark zugenommen. Seine
Sétze sind komplexer geworden und sein Wortschatz hat sich erweitert. A setzt Sprache ge-
zielter ein, um seine Interessen zu vertreten. Gespriachsfithrung féllt ihm noch schwer. Im
Spiel kann A Kommunikationselemente (Vormachen-Nachmachen, Fragen-Antwort, Ab-
wechselndes Gestalten, Gemeinsames Gestalten)bereits umsetzen.

Phonetische Ebene

(Artikulation: Beherrschung von Stimmgebung, Atmung, Sprechbewegung etc.):

A presst bei Anstrengung und Auseinandersetzungen die Lippen stark zusammen. Die Laut-
starkeregulierung seiner Stimme gelingt nicht immer, so dass er hiufig zu laut spricht.

Lexikalisch-semantische Ebene

(Bedeutung: Wortschatz, Sprachverstindnis):

A’s aktiver Wortschatz hat sich erweitert. In der Forderung fiel dies vor allem fiir den Be-
reich Korperteile und Verben der Bewegung auf. Zu Beginn nannte A bei Spielen Oberbegrif-
fe wie Arm, Bein, Kopf. Inzwischen nennt er Begriffe wie Knie, Augen, Daumen, Bauchnabel
etc. und iiberraschte uns mit dem Begriff ,,Ohrlédppchen. Seine Erzihlungen sind ausfiihr-
licher geworden und er benutzt Zeitmarkierungen (gestern, heute, am Samstag etc.), die
nicht immer den richtigen Zeitpunkt beschreiben, aber hervorheben, ob etwas in der Vergan-
genheit geschehen ist oder noch in der Zukunft passieren wird.

Der passive Wortschatz erscheint altersgemas.

Kommunikativ-pragmatische Ebene
(sozialer Austausch: Dialogféhigkeit; Gebrauch von Sprache):

A setzt jetzt haufiger Sprache zum Erreichen seiner Ziele ein. Bei Konflikte kann A Prob-
leme benennen, greift aber zur Losung noch auf kdrperliche Auseinandersetzung zuriick. Mit
Moderation eines Erwachsenen kann A Konflikte auch verbal 16sen und Kompromisse finden.
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A zeigt im Unterricht erste Ansiitze, mit Argumenten zu diskutieren. Sein Verhalten
imGesprichskreis ist insgesamt ruhiger geworden. Zuhéoren fallt A noch schwer. Mit Hilfe
der Fordernden kann er beim Thema bleiben.

Basale Gesprichsregeln kann er benennen; ihre Einhaltung fillt A noch schwer. A kann jetzt
besser abwarten, bis er an der Reihe ist und unterbricht andere Kinder seltener. Der
Blickkontakt zum Dialogpartner wird jetzt 6fters hergestellt, ist aber noch nicht durchge-
hend zu beobachten.

Metasprachliche Kommunikation:

A erkennt, welche Gespriachsregel er vergessen hat, wenn er in der konkreten Situation von
den Fordernden darauf angesprochen wird. Er kann auflerdem ausdriicken, welches Verhal-
ten der anderen Kinder ihn in den Gesprichsrunde stort (z.B. ,Manno, jetzt lass mich
doch ausreden!*).

5. Zusammenfassende Beschreibung

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:
Innerhalb des ersten Schuljahres hat A groBe Fortschritte im Bereich der Selbststidndigkeit
gemacht. Diese zeigen sich sowohl in der Forderung als auch Zuhause, in der Betreuung und
im Unterricht. Gleichzeitig haben seine Angst vor unbekannten Situationen und das damit
verbundene Riickzugsverhalten abgenommen. A scheint seinen Féhigkeiten stirker zu
vertrauen und bestérkt sich selbst verbal. Hierdurch ist er jetzt unabhéngiger vom Lob eines
Erwachsenen. Er ist erfolgsorientierter und duBlert keine verbalen Misserfolgserwartungen
mehr, so dass von einem gestirkten Selbstkonzept ausgegangen werden kann. Grundlegende
Gesprachsregeln kann er noch nicht durchgehend anwenden, nimmt an Gespriachskreisen aber
geduldiger teil und unterbricht seltener. Sein aktiver Wortschatz hat sich vergrofert und er
setzt Sprache wesentlich hdufiger und gezielter ein. Mit Hilfe eines Erwachsenen kann A
Konflikte verbal 16sen. Insgesamt haben sich die Situationen, die A als konflikthaft erlebt
reduziert. So muss er zum Beispiel nicht mehr Erster in einer Reihe sein. Hinsichtlich seiner
sozialen Kompetenzen ist festzuhalten, dass A von sich aus Kontakt zu Gleichaltrigen sucht
und ein gemeinsames Spiel initiieren und durchfiihren kann. Dies féllt ihm in der Kleingruppe
leichter als im Klassenverband.

Schwierigkeiten bestehen noch in der Handlungsplanung und in der Konzentration auf ein
(Gespriachs-) Thema. A’s Gesprachsfdhigkeit hat sich insgesamt verbessert, eine
Verinnerlichung der Kommunikationsregeln und ein dauerhafter Transfer haben sich jedoch
noch nicht eingestellt.
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9.3.2 Fallbeispiel Kind M

I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(modifizierte Version nach Eggert/Daum 1999)

Allgemeine Daten

Name des Kindes: M (ménnlich)
Alter: 6,3 Jahre zu Forderbeginn
Nationalitéiit: Polnisch

Klasse: 1
Schule: Grundschule Kleine Kielstrasse
Klassenlehrerin: Frau P.

Bisherige Forderungen: keine

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Elternfragebogen zum sozialen und kulturellen Hintergrund der Familie

- Gespriach mit der Klassenlehrerin

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Eingangsdiagnostik (Movement ABC, PTK)

- Daten der Einschulungsuntersuchung und des Kinder-Untersuchungsheftes

- Bericht der Kinderneuropédiatrie

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsférderung
Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Férderung (PSH)

1. Griinde fiir die Feststellung des Forderbedarfs

Wer hat die Feststellung des Forderbedarfs veranlasst? Was ist wem im Kindergarten/
Vorschule/Grundschule aufgefallen? Warum? In welchen Situationen?:

Im Kindergarten galt M als ,,faul* und die Erzieherinnen waren der Ansicht, dass M sich gut
bewegen konne, wenn er es nur wollte. Bei der Schuleingangsuntersuchung wurden dann
Probleme in der Kérperkoordination sowie Ubergewicht festgestellt und eine motorische
Forderung dringend angeraten. Die Eltern und die Lehrerin berichten von Ausdauer- und
Konzentrationsproblemen und beschreiben M’s Arbeitstempo als sehr langsam.
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Was M besonders gut kann (besondere Fihigkeiten):

M kann sich gut Dinge merken und gut Geschichten erzéhlen. Er malt kreativ und
ausdauernd. Er ist sehr verschmust und kann zeigen, wenn er jemanden mag. Sein
Aufgabenverstindnis ist insgesamt gut.

Was M weniger gut kann und noch iiben muss:
Wenn M um etwas bittet, muss sein Wunsch sofort erfiillt werden, da er mit Frustrationen
noch nicht so gut umgehen kann. Ein Nein kann M nur schwer akzeptieren.

Wo M eventuell besondere Unterstiitzung und Forderung braucht:

M benoétigt eine motorische Forderung, die zum einen seine motorischen Fertigkeiten und
Féhigkeiten ausbaut und ihm zum anderen Freude an Bewegungsaktivitdten vermitteln soll.
Im kommunikativen Bereich soll A lernen, andere ausreden zu lassen, zuzuhdren sowie
abwarten zu konnen.

2. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Wann (in welchen Situationen) tritt das Problem des Kindes auf?:

In der Schule féllt M vor allem im Sportunterricht und in den Pausen auf. Er steht meistens
abseits und versucht Bewegungen wie laufen und springen zu vermeiden. Da er von anderen
Kindern gehinselt wird, ist M héufig frustriert und zeigt Angst und Vermeidungsverhalten
vor dem Sportunterricht. Zuhause zeigt sich M ebenfalls sehr passiv. Die Mutter muss ihn
tiberreden, auf den Spielplatz zu gehen. Sie beschreibt sein Verhalten als teilweise
kleinkindhaft und unselbststéindig, so soll sie ihm zum Beispiel beim An- oder Ausziehen
helfen.

Welche Gefiihle hat/duflert das Kind iiber die Situation/das Problem?:

Da M Bewegungssituationen vermeidet, scheinen ihn diese Situationen unangenehm und
belastend zu sein. Wenn er im Sportunterricht von den anderen Kindern gehinselt wird, reagiert
er mit Riickzug. Zuhause beklagt er sich hieriiber und mochte an den Tagen, an denen Sport
stattfindet, Zuhause bleiben.

Welche Losungen fiir seine Probleme sieht das Kind fiir sich?:
M’s Losung besteht im konsequenten Vermeiden von Bewegungssituationen. Manchmal
versucht M durch Albereien seine Schwierigkeiten zu iiberspielen.

Selbstkonzept:

M’s Selbstkonzept ist teilweise negativ gepréigt. Er vergleicht sich mit anderen Kindern und ist
im Bewegungsbereich misserfolgsorientiert. In der Einzelsituation mit Erwachsenen und im
Unterricht zeigt er sich iberwiegend frohlich und aufgeschlossen. Da M’s kognitiven
Leistungen tiiber denen seiner motorischen Leistungen liegen, ist er sich seiner
Schwierigkeiten, auch im Vergleich mit anderen Kindern, sehr bewusst.
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Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

M freut sich iiber die Aufgabe, ein Bild zu malen. Als er hort, dass er sich selbst malen soll, sagt
er ,,0Oh, das ist schwierig.” Er wéhlt Wachsmalstifte und beginnt mit der Palme links. Dann malt
er den Kopf, das Gesicht, den Korper, die Beine und abschlielend seine Fiile. Er trigt an diesem
Tag auch einen Pulli mit einer aufgedruckten 12. Arme und Hinde werden nicht gemalt.
Nachdem er sich gemalt hat, fragt er, ob er noch mehr malen diirfe und fiigt weitere Details
(Berg, Wolken, Sonne) hinzu. M malt sorgfiltig und ausdauernd. Auf die Frage, was er
besonders gut konne, antwortet M: ,,Malen, das siehst Du doch:* Nicht so gut kénne er
FuBballspielen und schaukeln. M wire gerne ein Kiinstler, dann koénnte er den ganzen Tag lang
malen. Er berichtet ausfiihrlich von einem Film iiber einen Kiinstler, den er im Fernsehen
gesehen hat.

3. Umfeld des Kindes

Familie:

M lebt mit seinen leiblichen Eltern und seinen Geschwistern zusammen. Die Schwester ist fiinf
Jahre ilter, der Bruder sieben Jahre. Beide Geschwister besuchen die Gesamtschule. M hat einen
sehr engen Kontakt zu seiner Mutter. Zu seinen Geschwistern hat er auf Grund des
Altersunterschiedes eher wenig Kontakt. Die Eltern sind vor fiinfzehn Jahren aus Polen nach
Deutschland gekommen. Alle drei Kinder sind in Deutschland geboren. Die Grofeltern leben
noch in Polen. Die Mutter hat einen groBen Freundeskreis. Die Eltern sprechen ein gutes
Deutsch mit Akzent.
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Wohnsituation und Wohnlage:

Die Familie wohnt in einer 90gm Altbauwohnung (4,5 Zimmer) im dritten Stock eines
vierstockigen Hauses. Die Briider teilen sich ein Zimmer von circa 15qm. Die Wohnung liegt an
einer Hauptstrasse. In unmittelbarer Nihe befindet sich kein Spielplatz und der Schulweg fiihrt
tiber mehrere Hauptstrassen, daher wird M zum Spielplatz und zur Schule von der Mutter
begleitet.

Situation der Familie:

Die Eltern sind beide berufstitig. Der Vater ist Kraftfahrer und hiufig mehrere Tage lang
unterwegs. Die Mutter arbeitet alsReinigungskraft. Der Vater hat einen Hauptschulabschluss, die
Mutter die Mittlere Reife erworben. Beide haben eine Ausbildung gemacht. Die Mutter findet
allerdings keine Teilzeitstelle in ihrem erlernten Beruf als Arzthelferin und hat mehrere
Putzstellen, da sie sich hierbei die Zeit freier einteilen kann. Die Firma, bei der der Vater
beschéftigt ist, ist immer wieder von einer Insolvenz bedroht. Zum Teil wird der Lohn mehrere
Monate lang nicht gezahlt. Die Mutter ist daher manchmal hinsichtlich der finanziellen Situation
sehr verzweifelt.

Freizeit, Sport und andere Aktivitiiten:
M spielt liberwiegend in der Wohnung, malt viel und schaut viel Fernsehen. Er besucht keine
Vereine oder dhnliches.

4. Der Blickwinkel anderer Personen

Wie die Eltern das Kind, seine bisherige und zukiinftige Entwicklung und seine Probleme sehen:

M war im Vergleich zu seinen groflen Geschwistern ein ,,Spétentwickler” und sehr passiv. Er
ist erst spét gekrabbelt und gelaufen. Die Eltern waren daher immer sehr beunruhigt, wéhrend
der Kinderarzt immer davon ausgegangen ist, ,,dass sich das noch legen wiirde*. Die Eltern
wiinschen sich, dass M seine motorischen Schwierigkeiten abbauen kann, damit er nicht mehr
gehénselt wird und gerne zur Schule geht.

Was andere Sachverstindige sagen/fachirztliche Untersuchungsergebnisse:

M wurde nach der Schuleingangsuntersuchung in der Kinderneuropidiatrie vorgestellt.
Neurologische Ursachen fiir seine motorischen Schwierigkeiten sind auszuschliefen. Seh- und
Horvermdgen sind intakt. Das EEG ist ohne Befund. Die kognitiven Fahigkeiten sind laut
Gutachten der Klinik altersgemaf. Festgestellt wurden grof3e Schwierigkeiten im Gleichgewicht,
in der Auge-Hand-Koordination und in der Gesamtkorperkoordination. Die Klinik rét dringend
zu einer Ergotherapie oder zu einer psychomotorischen Forderung und zu einer
Erndhrungsumstellung, um eine weitere Gewichtszunahme wiéhrend des Wachstums zu
vermeiden.

Wie die Lehrerinnen das Kind in seinen Stirken und Schwiichen sehen:

M verfligt iiber ein gutes Aufgabenverstindnis und beteiligt sich am Unterricht. Er kann sich
viele Dinge iiber einen langen Zeitraum merken. Um gestellte Aufgaben zu erledigen, bendtigt
M oftmals viel Zeit, zu Ungunsten seiner Konzentration. Die Lehrerin beschreibt M’s
Arbeitsverhalten als ,,umstiandlich®. Eine typische Situation sei beispielsweise, dass die Lehrerin
die Kinder auffordert, Bleistift, Radiergummi und einen Buntstift herauszuholen. M macht dann
dreimal das Etui auf und wieder zu, bis er alle benotigten Sachen herausgenommen hat.

Als grofites Problem sieht die Lehrerin M’s motorischen Schwierigkeiten, die sich im
Sportunterricht, auf dem Pausenhof und auch in der Klasse zeigen.
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Welche Verinderungen wiirden sich Eltern, Lehrerin oder andere am ehesten wiinschen?:
Eltern und Lehrerin wiinschen sich fiir M eine Verbesserung seiner motorischen Fertigkeiten und
eine Erh6hung seiner Aktivitét.

5. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

5.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

Seit seinem zweiten Lebensjahr versucht M korperlichen Anstrengungen (Dreirad fahren,
spazieren etc.) auszuweichen. Derzeit ist zu beobachten, dass er Bewegungssituationen meidet
und er oft nach kurzen Aktivititen erschopft ist. Er kann noch nicht Fahrrad fahren und
schaukeln. Die Eltern nehmen wahr, dass M auf dem Spielplatz nicht mit Gleichaltrigen
mithalten kann und sehr oft stolpert. M kann seine Kraftdosierung unzureichend abschétzen,
was dazu fiihrt, dass er zum Beispiel die Hand eines anderen Kindes fiir dieses schmerzhaft
driickt.

Beobachtungen Movement ABC:

Manuelle Geschicklichkeit:

Seine Ausfiihrungen wirken durch mehrere kleine Pausen unfliissig. Er kann die gestellten
Aufgaben l6sen, benotigt aber viel Zeit hierzu. Der Kopf wird nahe iiber dem Blatt und dem
Fédelbrett gehalten. Zunge und Lippen werden mitbewegt, die Sitzhaltung ist nicht angemessen.
Beim Fédeln wird der Faden nicht strammgezogen, so dass der Faden nur knapp bis zum Ende
des Brettchens ausreicht. Die Begrenzungslinie bei der Aufgabe ,,Blumenspur® wird viermal
tiberschritten.

Ballfertigkeiten:

Beim Sandsdckchenwerfen auf eine Kiste wirkt M steif, da er den Arm nicht nachschwingen
1463t und die Hifte nicht dreht. Der Krafteinsatz ist zu schwach, so dass er trotz korrekter
Zielrichtung keinen Treffer erzielen kann.

Beim ,,Einhéndigen Prellen und Fangen* werden Korper- und FuBlposition nicht dem Fangen
angepasst. Er versucht automatisch mit beiden Handen zu fangen. Der Ball wird zu stark oder
zu schwach und zu nahe an den Fiien geprellt. M geht dem Ball nicht ausreichend entgegen,
sondern bleibt auf einer Stelle stehen, so dass er keinen giiltigen Versuch erzielen kann.

Statisches Gleichgewicht:

Bei der Storch-Balance schaut M zum Teil auf seine Fiile herab und macht iibertriebene Arm-
und Rumptbewegungen, die eine Aufrechterhaltung des Gleichgewicht erschweren. Kopf und
Augen werden nicht ruhig gehalten. Thm gelingt es noch nicht die Aufgabe korrekt
durchzufiihren.

Dynamisches Gleichgewicht:

Er kann sich nicht weit und hoch auf beiden Beinen abdriicken, so dass die erforderliche
Vorwirtsbewegung beim Springen in Quadrate nicht erfolgen kann. Die Arme werden nicht
als Sprunghilfe genutzt und es ist kein In-die-Knie-gehen als Auftakt zu beobachten. Die
Aufgabe Ferse an Zehen Gang wird von M im zweiten Durchgang erfolgreich gelost.
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M hat sich insgesamt sehr bemiiht, alle Aufgaben durchzufiihren und zeigte bei keiner
Aufgabe Verweigerungsverhalten. Er schwitzt sehr stark und bendtigte mehrere kleine
Pausen.

5.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven und taktil-kinédsthetischen
Wahrnehmung:

Vorgegebene Linien (wie zum Beispiel im MABC) kann M noch nicht immer einhalten. Die
Auge-Hand-Koordination im Umgang mit Béllen scheint ungetibt. Gleiches gilt fiir die Auge-
FuB-Koordination. Hor- und Sehvermogen sind laut U-Heft, Neuropédiatrie und
Schuleingangsuntersuchung altersgemél3. M mag groBfléchige und starke taktile Reize und sucht
sich diese unter anderem beim Liegen zwischen zwei Weichbodenmatten. Er mag es gedriickt zu
werden und auch selbst andere vertraute Personen in den Arm zu nehmen und zu driicken.

5.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

M malt und knetet sehr gerne und geschickt. Die Stifthaltung ist korrekt. Mit der Schere geht
er geschickt um. Das Drehen einer Seilchenschnecke kann er mit Hilfe umsetzen, da er das
Seil noch nicht gleichzeitig drehen und straff ziehen kann.

(siche auch Movement ABC)

PTK-Ergebnisse:

Im Punktiertest arbeitet M sehr langsam und {iberwiegend ungenau. Er erreicht einen Gesamt-
MQ von 69. Dabei besteht eine leichte Diskrepanz zwischen der Vorzugshand (MQ rechts =
78) und der Nichtvorzugshand (MQ links = 69). Die LDT-Auswertung ergibt bei M einen
prozentualen Anteil der Rechtsleistung von 99 zur Gesamtleistung und er ist damit als extrem
rechtshindig einzustufen.

6. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

M’s Belastungsgrenze ist vor allem im motorischen Bereich schnell erreicht. Im
Sportunterricht fillt es ihm sehr schwer, ein Spiel oder eine Aufgabe iiber einen ldngeren
Zeitraum zu verfolgen und zu vollenden. Er bendtigt viele Pausen und viel Motivation. Im
Unterricht ist M iiberwiegend ausdauernd. Da er hiufig sehr viel Zeit zur Beendigung einer
Aufgabe bendtigt, wird sein Durchhaltevermogen strapaziert. Oft legt er seinen Kopf auf den
Tisch und macht eine Pause.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit:

Im Unterricht 16st M einen groBen Teil der Aufgaben selbstindig. Bei anspruchsvolleren
Aufgaben bendtigt er teilweise die Motivation und Hilfe der Lehrerin. Zur Beschaffung von
Unterrichtsmaterialien bendtigt er viel Zeit und er bittet teilweise andere Kinder, ihm seine
Sachen mitzubringen. Zuhause wirkt M eher unselbststdndig. M kann seine Féhigkeiten und
Fertigkeiten gut einschdtzen und ist sich seiner Stirken und Schwéchen bewusst.
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Kontaktfihigkeit:

M sucht sowohl Kontakt zu Gleichaltrigen als auch zu Erwachsenen. Er spricht andere Kinder
an und kann diese auch um etwas bitten. Im personlichen Umgang kann er sehr direkt sein. So
sagt er es zum Beispiel, wenn jemand seiner Meinung nach etwas Héssliches anhat oder
schwer zu verstehen ist. [hm fallen aber auch Verdnderungen an anderen Personen auf, zum
Beispiel ein neuer Haarschnitt.

Seine direkte Art und seine mangelnde Kraftdosierung, die dazu fiihrt, dass er aus Versehen
jemanden Schmerzen zufiigt (z.B. beim Schulterschlag zur BegriiBung), verschreckt manche
Kinder oder fordert korperliche Auseinandersetzungen heraus, auf die M nicht eingeht.

Durchsetzungsvermogen:

M versucht sich verbal durchzusetzen. Er artikuliert eigene Wiinsche und Bediirfnisse und
nutzt argumentative Uberzeugungsstrategien. Korperliche Durchsetzungsstrategien werden
nicht beobachtet. Wenn seinen Wiinschen nicht entsprochen wird, beginnt er kleinkindhaft zu
quengeln. Dieses Verhalten zeigt er allerdings nur gegeniiber vertrauten Erwachsenen.

Kooperationsfihigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fihigkeit zur sozialen Integration:

M fillt es noch schwer Kompromisse zu finden. Er kann von seiner eigenen Position nur
selten zuriicktreten und Wiinsche anderer Kinder akzeptieren. Gemeinsames Handeln fallt
ihm bei Brettspielen leicht, bei Bewegungsspielen schwer.

7. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:
M’s Muttersprache ist polnisch. Seine deutsche Aussprache ist verstédndlich und weitestge-
hend ohne Akzent. M setzt Sprache gezielt ein.

Phonetische Ebene
(Artikulation: Beherrschung von Stimmgebung, Atmung, Sprechbewegung etc.):
M kann alle Einzellaute und Sprachlautfolgen bilden.

Phonologische Ebene
(Sprachregeln):
altersgemal

Morphosyntaktische Ebene

(Grammatik: Fahigkeit Worte zu Sétzen zusammenzusetzen (Syntax) und Worte zu beugen (Morphologie)):
M’s Satzbildung ist altersangemessen. Er benutzt Nebensidtze und beherrscht verschiedene
Deklinationsformen und Konjugationsformen. Der Plural wird iiberwiegend korrekt gebildet,
bei der Komparation ist er iiberwiegend sicher. Die Artikel werden teilweise nicht korrekt
angewendet.

Lexikalisch-semantische Ebene:
(Bedeutung: Wortschatz, Sprachversténdnis):

M’s Wortschatz ist gro3, manchmal fehlen ihm deutsche Begriffe, die er aber umschreiben
kann und nachfragt.

Kommunikativ-pragmatische Ebene:
(sozialer Austausch: Dialogféhigkeit, Gebrauch von Sprache): M zeigt im Unterricht {iberwiegend auf,
wenn er etwas mochte. An Gesprachskreisen beteiligt er sich mit eigenen Beitrdgen. Thm féllt
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es noch schwer, zuzuhoren, andere ausreden zu lassen sowie abzuwarten, so dass er in Ge-
sprachskreisen haufig dazwischen redet.

Metasprachliche Kommunikation:

M erkennt teilweise, wenn er einen sprachlichen Fehler gemacht hat und verbessert sich dann
selbst. Zum Beispiel: ,,Nein, ich wollte sagen/ich meinte....“. M erkennt noch nicht, wenn er
gegen Gesprichsregeln verstoft.

Erginzende Informationen fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder:

M’s Erstsprache ist Polnisch. Die Muttersprache der Eltern ist ebenfalls polnisch. Sie beherr-
schen Polnisch und Deutsch in Wort besser als in der Schrift (nach Aussage der Mutter). Mit
Eintritt in den Kindergarten im Alter von drei Jahren nahm M mit seiner Mutter an einem
Sprachforderkurs teil. Die Eltern haben mehrere Sprachkurse besucht und sprechen ein gut zu
verstehendes Deutsch. Im Alltag verwendet die Familie untereinander tiberwiegend die polni-
sche Sprache. Die Kinder sprechen zwar polnisch, konnen es aber nicht schreiben. M’s polni-
scher Wortschatz ist nach Aussage der Mutter etwas groB3er als der Deutsche.

8. Zusammenfassende Einschitzung der vorliegenden Beobachtungen

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

M ist ein kognitiv altersgemédll entwickeltes Kind. Sein Aufgabenverstindnis und seine
Merkféhigkeit sind gut. Seine Erstsprache ist polnisch, seine Zweitsprache Deutsch. Im grob-
und feinmotorischen Bereich bestehen noch Schwierigkeiten beziiglich des Gleichgewichts,
der Kraftdosierung, der Bewegungskoordination, der Bewegungsschnelligkeit, der Motivation
und der Ausdauer. M ist sich dieser Diskrepanz durchaus bewusst und versucht Situationen zu
vermeiden, die ihn motorisch (iiber)fordern kénnten. Durch sein Ubergewicht und seine
motorischen Schwierigkeiten wird M teilweise von anderen Kindern im Sportunterricht und
auf dem Schulhof gehinselt, was mdglicherweise zu einer weiteren Vermeidung von
Bewegungssituationen fiihrt.

9. Uberlegungen zum ersten Aufbau einer Forderung

Ubergeordnete Ziele fiir die Lebensplanung des Kindes:

M soll mehr Freude an der Bewegung entwickeln sowie korperlich ausdauernder und
belastbarer werden, um einen aktiveren Lebensstil anzunehmen. Dies erscheint vor allem auf
Grund des derzeitigen Ubergewichts und der negativen Bewegungserfahrungen von groBer
Bedeutung.

Grobziele der angestrebten Forderung fiir die nichsten neun Monate:
- Ausbau motorischer Fertigkeiten und Fahigkeiten

- Aktivierung

- Entwicklung einer addquaten Frustrationstoleranz

- Aufbau eines angemessenen Selbstwertgefiihls

Feinziele in der Forderung in diesem Zeitraum:

- Verbesserung der gesamtkorperlichen Koordinationsféahigkeit
- Forderung des Gleichgewichtsvermdgens

- Forderung im Bereich der Bewegungsschnelligkeit
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- Forderung der Bewegungsplanung

Erste Schritte mit folgenden Mitteln:

Wiéhrend der diagnostischen Phase zeigte sich, dass M nicht generell Bewegungssituationen
ablehnt. Wichtig ist fiir ihn, dass er selbstbestimmt Pausen einlegen kann, wenn er sich
erschopft fiihlt. Da ihm die ersten Stunden mit den Férdernden in der Turnhalle Spall gemacht
haben, nimmt er das Angebot, fiir das restliche Schuljahr an einer Bewegungsgruppe
teilzunehmen, an. Er stellt viele Fragen zur Forderung, wer teilnimmt, wer leitet und was
gemacht wird. Er mochte lieber in eine Gruppe mit Kindern, die nicht aus seiner Klasse sind.
Dies hingt wahrscheinlich mit seinen negativen Erfahrungen aus dem Sportunterricht
zusammen.

Da sein Ubergewicht seine Bewegungen beeintriichtigt und auch offensichtlich das Herz-
Kreislauf-System stark belastet, wird zunichst mit M’s Kinderarzt Riicksprache gehalten,
welche Spiel-, Sport- und Bewegungsangebote fiir M besonders geeignet sind
beziehungsweise welche vermieden werden sollten. Innerhalb des Teams wird nach dem
Gesprach beschlossen, die Forderung mit Spielen und Aufbauten zum Thema Rollbrett zu
beginnen, da hierbei M’s Gelenke und Kreislauf wenig belastet werden.

Einschitzung nach 4 Einheiten:

M erscheint in den ersten beiden Stunden mit seiner Mutter, die ihm beim Umzichen hilft und
zuschaut. Per Blickkontakt vergewissert er sich wahrend der Stunden bei seiner Mutter, ob er
auch alles richtig macht. Die Mutter freut sich iiber M’s motorischen Leistungen, da sie
immer wieder von Kindergarten und Schule die Riickmeldung bekommen hat, dass M faul
sei. Sie sieht aber auch seine durch Ubergewicht deutlich eingeschriinkte Kondition. Mit der
Mutter und M wird nach der zweiten Stunde besprochen, dass M zu den nichsten Stunden
alleine kommen soll. M reagiert hierauf mit Abwehr, da er sich nicht alleine umziehen will.
Daher wird der Vertrag geschlossen, dass M’s Mutter noch zweimal mitkommt, um M beim
Umzichen zu helfen, aber nicht an der Forderstunde teilnimmt. In der flinften Forderstunde
soll die Mutter M nur noch abholen und M sich dann alleine umziehen.

An den Bewegungsangeboten mit dem Rollbrett nimmt M teil, mdchte aber lieber geschoben
werden, statt sich selbst fortzubewegen. Die Bauchlage auf dem Rollbrett ist fiir M sehr
anstrengend, da er den Kopf nur mit Miihe hoch halten kann. Das Steuern des Rollbrettes fallt
thm noch schwer. Er denkt sich einige neue Mdglichkeiten des Fahrens aus und erfindet einen
»Parkplatz®, auf dem er sich ausruhen kann.

In den Gesprichsrunden dominiert M die anderen Kinder, da er sehr viel erzdhlt und immer
wieder andere Kinder unterbricht. Besonders schwer féllt es thm einem Kind zuzuhoren, dass
eher leise und langsam redet.

Einschitzung nach 8 Einheiten:

M zieht sich vor der Forderung alleine um. M’s Anstrengungsbereitschaft zum Beispiel bei
grofleren Aufbauten ist schnell erschopft. Wenn Materialien getragen werden miissen und
geholfen werden soll, muss er immer wieder zur Teilnahme motiviert werden. Um M einen
regelméBigen Wechsel von An- und Entspannung zu ermdglichen, werden Rollbrett-Parcours
aufgebaut, die die Kinder nacheinander durchfahren. Wéhrend des Anstehens kann sich M
erholen. M zeigt sich kreativ

in der Gestaltung von Tunneln, indem er sie mit Tiichern verdunkelt oder zusétzliche
Schwierigkeiten einbaut. Er spielt Pfortner und kassiert von den Kindern, die durch den
Tunnel fahren mochten (imaginéres) Eintrittsgeld. Als zusétzlich zu den Bewegungsautbauten
eine Malstation eingerichtet wird, gestaltet M dort Geldscheine und Eintrittskarten. Auf diese
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Weise nimmt er sehr aktiv an den Stunden teil ohne sich kdrperlich anzustrengen. Die Gruppe
nimmt M positiv auf und freut sich iiber die Geldscheine und Eintrittskarten. Fiir M ist es
offensichtlich sehr wohltuend, dass er sein malerisches Talent in Sportstunden einsetzen kann.
Im Sportunterricht der Klasse ist dies nicht moglich. So erhilt er Lob und Anerkennung von
Gleichaltrigen in einem Setting, das bislang durch Misserfolg gekennzeichnet ist.

In den Gesprachskreisen wird ein Erzdhllimit eingefiihrt. Jedes Kind kann sich maximal zwei
Minuten duflern. Diese Zeit wird mit einer Sanduhr gestoppt. M fillt es zundchst schwer, sich
an die Zeit zu halten und bittet intensiv um eine Verldngerung. Dies wird aber von den
anderen Kindern abgelehnt.

Einschétzung nach 12 Einheiten:

Die Gruppe wiinscht sich einen Rollbrettfiihrerschein. Gemeinsam werden Aufgaben
erarbeitet, die hierfiir absolviert werden miissen. M entwickelt auch einige Aufgaben und
schligt vor, dass jedes Kind seine Aufgaben malen soll. Ein Kind méchte nicht malen und M
bietet an, dass das Kind ihm die Aufgabe erkliren soll und er sie dann malt. Die gesammelten
Aufgaben werden dann von M auf ein grofles Stiick Tapete geklebt. Um ihm einen
zusitzlichen Bewegungsanreiz zu geben, muss er jede Aufgabe per Rollbrett von den anderen
Kindern abholen und sie zu der Tapetenrolle fahren. Im weiteren Verlauf des
Rollbrettfiihrerscheins zeigt sich, dass M Aufgaben, die ithm nicht auf Anhieb gelingen
vermeidet und nicht {iben mochte, um sich zu verbessern. Schwierigkeiten bereitet ihm das
Abdriicken von einer Wand (,,Raketenstart*) und das Slalomfahren auf dem Bauch liegend. Er
vergleicht sich mit dem motorisch stirksten Kind in der Gruppe und duflert ,, Warum kann der
das und ich nicht?* Insgesamt strengt M das Rollbrettfahren sehr an. Er schwitzt stark und
braucht viele Pausen, die er auf dem ,Rastplatz“ verbringt, auf dem Becher und
Mineralwasser fiir die Kinder stehen.

Bei Partnerspielen auf dem Rollbrett mochte M immer geschoben oder gezogen werden. Er
fordert seinen Partner auf, ihn schneller zu schieben. Wenn der Partner von M geschoben oder
gezogen wird, ermiidet M rasch und setzt nicht ausreichend Kraft ein. Dies drgert seine
Partner, so dass M nicht gerne fiir Partnerspiele mit dem Rollbrett gewéhlt wird.

In den Gespriachsrunden kann M sich zuriicknehmen und beachtet die Sanduhr. Er unterbricht
andere Kinder seltener und zeigt auf, wenn er etwas mitteilen mochte.

Einschétzung nach 16 Einheiten:

M hat die ,,Priifung®” fiir den Rollbrettfithrerschein bestanden und zeigt sich sehr stolz. Er
kiisst den Schein und hilt ihn wie einen Pokal iiber den Kopf. In der Stunde vor der ,,Priifung*
duBerte er, dass er die Aufgaben sowieso nicht schaffen wiirde. Am ,,Priifungstag zeigt sich
M sehr aktiv und motiviert. Er kann alle Aufgaben 16sen. An der Fahrt mit einem Rollbrett
auf einer als schiefe Ebene eingehéngten Langbank, die jedes Kind mit Rollbrettfiihrerschein
als Belohnung machen darf, mochte er allerdings nicht teilnehmen. Nach Beendigung der
Rollbretteinheiten wiinschen sich die Kinder einen Kletter-Dschungel. Hierfiir werden
verschiedene Hindernisse, schiefe Ebenen, etc. aufgebaut. M hat groBe Schwierigkeiten, auf
einer in die Sprossenwand (vierte Sprosse) eingehéngten Langbank zu gehen. Er krabbelt
hinauf und rutscht herab oder bittet eine Férdernde ithm zu helfen. Bei der Férdernden hélt er
sich so stark an Arm und Schulter fest, dass es schmerzt. Er verspricht, sich nicht mehr so
stark festzuhalten, kann aber seine Kraft nicht addquat dosieren. Fiir M stellt diese schiefe
Ebene eine Herausforderung dar und er mochte sie immer wieder ersteigen. Er konzentriert
sich scheinbar stark auf dieses eine Ziel. Fiir die anderen Aufbauten zeigt M kein Interesse.

Im Gespréchskreis akzeptiert er nicht immer das Zeitlimit und diskutiert mit den Férdernden,
warum sie ihm mehr Zeit geben sollten. Als ein Kind sagt, dass er dann ja nur noch auf der
Matte sitzen und erzdhlen wiirde statt zu turnen, beendet M die Diskussion.
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Einschitzung nach 20 Einheiten:

M geht nach vielen Versuchen die schiefe Ebene alleine hoch. Eine der Fordernden soll zwar
immer noch neben ihm her gehen, aber er benétigt keine Hilfe mehr. Er wirkt wesentlich
sicherer und grofrdumige Ausfahrbewegungen mit den Handen und Armen zum Erhalt des
Gleichgewichts sind nicht mehr zu beobachten. Er interessiert sich jetzt auch fiir andere
Aufbauten, wie zum Beispiel fiir die ,,Felsenschlucht®, die aus Weichbodenmatten und einer
Sprossenwand gebildet wird. Beim Klettern an der Sprossenwand wirkt er noch unsicher, geht
aber alleine vorsichtig und langsam von Sprosse zu Sprosse. Er lésst sich in die ,,Felsspalte®
rutschen, kommt zunéchst aber nicht wieder heraus. Als ein anderes Kind ein Seil so an der
Sprossenwand befestigt, dass er mit dessen Hilfe wieder herausklettern kann, wiederholt er
den Auf- und Abstieg mehrmals. Grolen Spall zeigt M an dem Rollenspiel Wolf, das ein
Kind der Gruppe initiiert. Er geht auf das Rollenspiel ein, ruft um Hilfe und besénftigt die
Wolfe (,,Ich gebe euch auch eine Wurst.*). Er mochte beim Fangspiel ,,Herr Wolf, wie spét ist
es?* gerne Fanger sein, macht als Fanger aber immer wieder Pausen um sich zu erholen.

In den Gespréchskreisen kann M jetzt besser bei einem Thema bleiben und auch den anderen
Kinder geduldig zuhoren.

Einschitzung nach 24 Einheiten:

M hat sich weiterhin aktiv mit verschiedenen Kletter- und Balancierautbauten
auseinandergesetzt. Thm ist es dabei wichtig, dass Aufbauten mehrmals wiederholt werden
und er ausreichend Zeit erhilt, um sich mit den Aufbauten zu befassen. M freut sich iiber
seine zunehmende Sicherheit, wenn er Bewegungssituationen mehrmals wiederholt hat und
verbalisiert dies auch: ,,Jetzt gehe ich schon ohne Festhalten hier hoch®. Er schldgt von sich
aus Fangspiele vor, auch wenn diese seine Kondition stark beanspruchen. Das gemeinsame
Spiel mit anderen Kindern in der Gruppe ist vor allem bei Rollenspielen sehr gut.
Schwierigkeiten bereiten M allerdings noch Bewegungsaufgaben, die in der Gruppe oder mit
einem Partner durchgefiihrt werden.

Im Gespréachskreis kann sich M gut einbringen, die Gespriachsregeln werden vom ihm
tiberwiegend eingehalten.
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I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(nach 28 Einheiten psychomotorischer Entwicklungsforderung)

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Gesprédch mit der Klassenlehrerin

- Zeugnis

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Abschlussdiagnostik (Movement ABC, PTK)

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsforderung
- Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Forderung (PSH)

Der abschlieBende IEP wird im Hinblick auf die Evaluation folgender Forderziele
zusammengestellt:

Grobziele:

- Ausbau motorischer Fertigkeiten und Fahigkeiten
- Aktivierung

- Entwicklung einer addquate Frustrationstoleranz
- Aufbau eines angemessenen Selbstwertgefiihls

Feinziele:

- Verbesserung der gesamtkorperlichen Koordinationsfahigkeit
- Forderung des Gleichgewichtsvermogens

- Forderung im Bereich der Bewegungsschnelligkeit

- Forderung der Bewegungs- und Handlungsplanung

Kernaussagen zu den Zielsetzungen werden im folgenden Text fett hervorgehoben.

1. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Selbstkonzept:

Ms zeigt sich wesentlich ziel- und erfolgsorientierter als zu Forderbeginn. Er kann seine
Leistungen gut einschitzen und sein Selbstwertgefiihl ist gestiegen. Dies zeigt sich auch in
verbalen AuBerungen. M hat erlebt, dass er durch Uben seine Fertigkeiten verbessern kann und
seine Frustrationstoleranz ist hierdurch gestiegen. Er lésst sich nicht mehr entmutigen, wenn
er etwas nicht sofort schafft, sondern unternimmt einen neuen Versuch.
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Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

Das Bild zeigt M auf der Schaukel auf dem Spielplatz. M malt sich sehr gerne und beginnt in der
Bildmitte. Zundchst malt er seinen Kdrper, am Kopf beginnend. Dann malt er das Geriist der
Schaukel und das Schaukelbrett, auf dem er sitzt und die daran befestigten Seile. Der Boden
besteht aus Sand und der Spielplatz ist durch einen Zaun umgrenzt. Oben links ist sein Haus zu
sehen. M fiigt noch weitere Details hinzu (Himmel, Sonne, Vogel). Das Gesicht ist nicht zu
sehen, da M mit dem Riicken zum Betrachter sitzt. M malt sich zwar mit Armen, aber die Hande
fehlen. Insgesamt malt M schneller und groBfldchiger als zu Forderbeginn. Er méchte immer
noch Maler werden, denn das kdnne er immer noch am besten von allen Kindern aus der Gruppe.
Nicht so gut konne er Fanger sein. Als ihm sein erstes Bild gezeigt wird und vorgelesen wird,
dass er nicht gut schaukeln konne, lacht M und sagt ,,Schaukeln ist doch babyleicht.*

2. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

2.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

Da M sowohl im schulischen als auch im héuslichen Bereich Bewegungssituationen vermied,
ist es ein groBer Fortschritt, dass M in der Férderung zum Mitmachen motiviert werden kann
und Freude an der Bewegung gefunden hat. Auch im Alltag bewegt sich M inzwischen gerne
fahrt beispielsweise Roller und schaukelt auf dem Spielplatz. Seine Mutter beschreibt ihn als
insgesamt aktiver und korperlich belastbarer. So trigt er beispielsweise seinen Tornister
und Turnbeutel jetzt selber zur Schule, nachdem er zu Schulbeginn immer seine Mutter
gebeten hat, diese Sachen fiir ihn zu tragen. Seit einigen Wochen besitzt M einen Roller, den
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er sich zum Geburtstag gewlinscht hat. Diesen nutzt er auf dem Schulweg und Nachmittags
vor dem Haus. Die Mutter beschreibt sein Fahrverhalten (Lenken und Absto3bewegungen) als
gut. Durch den Roller hat sich M’s Aktionsradius vergréBert und er fahrt teilweise gemeinsam
mit anderen Kindern aus dem Haus.

Beobachtungen Movement ABC:

Manuelle Geschicklichkeit:

M hat grof3e Fortschritte in der manuellen Geschicklichkeit gemacht. Er arbeitet ziigiger und
seine Bewegungen wirken fliissiger. Die Sitzhaltung hat sich verbessert, allerdings sitzt er
wihrend der Testdurchfiihrung noch leicht nach links geneigt. Beim Fadeln wird der Faden nicht
straff gezogen. Die Begrenzungslinien bei der Aufgabe Blumenspur wird nur einmal
iberschritten.

Ballfertigkeiten:

Im Umgang mit dem Ball zeigt M noch teilweise Schwierigkeiten. Bei der Aufgabe
einhdndiges Prellen und Fangen gehen Arme und Hand dem Aufprall des Balles nicht
ausreichend entgegen und der Ball wird zu nahe an den Fiilen geprellt. Zum Fangen des
Balles setzt M teilweise den ganzen Korper ein. Die Vorzugshand rechts (vier korrekte
Ausfiihrungen) ist dabei geschickter als die linke Nicht-Vorzugshand (eine korrekte
Ausfithrung). Er reagiert bei dieser Aufgabe insgesamt schneller als zu Forderbeginn.
Verbessern konnte sich M bei der Aufgabe Bohnensickchen in eine Kiste werfen. Er trifft
mit fiinf von zehn Wiirfen die Kiste.

Statisches Gleichgewicht:

M schafft es, acht Sekunden auf dem rechten Vorzugsbein zu stehen. Auf dem linken Nicht-
Vorzugsbein steht er zwei Sekunden lang. Er wirkt bei der Durchfiihrung der Aufgabe
insgesamt viel sicherer und macht wenige zus:tzliche Bewegungen.

Dynamisches Gleichgewicht:

Nachdem M zu Forderbeginn nicht den motorischen Ablauf des beidbeinigen Abspringens und
Landens umsetzen konnte, lost er die Aufgabe in Quadrate springen im ersten Durchgang.
Gleiches gilt fiir die Aufgabe Ferse-an-Zehen-Gang.

M war sehr motiviert bei der Durchfiihrung und konnte sich noch gut an die Aufgaben und seine
damaligen Schwierigkeiten damit erinnern. Er zeigte viel Freude, wenn ihm eine Aufgabe
gelang, die er bei der ersten Durchfiihrung nicht hatte 16sen kénnen. Insgesamt hat wesentlich
mehr Punkte erzielt als bei der Eingangsdiagnostik.

2.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven wund taktil-kinasthetischen
Wahrnehmung

Vorgegebene Linien (wie zum Beispiel im MABC) kann M gut einhalten. Die Auge-Hand-
Koordination im Umgang mit Billen hat sich teilweise verbessert. Dies gilt auch fiir die
Auge-Full-Koordination. M kann gut Gerduschquellen lokalisieren und differenzieren (z.B.
Stimmen erkennen). Gerduschsequenzen kann er sich gut merken und diese auch wiedergeben
(Strukturierung).
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2.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

M hat sich einer Topfergruppe in der Gemeinde angeschlossen, in der er nach Aussage der
Mutter sehr kreativ und geschickt gestaltet. Er kann jetzt Schleifen binden. Nach Aussage der
Lehrerin kann M die erlernten Buchstaben gut schreiben und fiihrt den Stift altersgemal. Die
Aufgabe ,,Seilchenschnecken gelingt ihm inzwischen so gut, dass er in einer Stunde die
Seilchenkiste ordnet, indem er alle Seile herausnimmt, sie entknotet, farblich sortiert und dann
jedes Seilchen zu einer Schnecke dreht, um es dann als Schnecke wieder in die Kiste
zuriickzulegen.

(sieche auch Movement ABC)

PTK-Ergebnisse:

Die PTK-Ergebnisse haben sich gegeniiber der FEingangsdiagnostik nicht wesentlich
verdandert. M arbeitet jetzt ausdauernder, wenn auch sehr unmotiviert an der Aufgabe. Den
Ergebnissen, denen zu Folge M’s Handgeschicklichkeit nicht altersgemill entwickelt ist,
widersprechen allerdings die Beobachtungen im Unterricht, in der Férderung sowie im Alltag.

3. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

M’s Belastungsgrenze im motorischen Bereich hat sich deutlich erhéht. Dies zeigt sich
auch im Sportunterricht, an dem er aktiv und motiviert teilnimmt und weniger Pausen
benotigt als zu Schuljahresbeginn. Im Klassenunterricht féllt der Lehrerin auf, dass M nicht
mehr so hiufig den Kopf auf den Tisch legt und insgesamt iiber einen ldngeren Zeitraum
konzentrierter arbeiten kann.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit:

Im Unterricht wirkt M zusehends selbststdndiger und kann Arbeits- und Handlungsabliufe
besser planen und umsetzen. Sein Arbeitstempo hat sich dadurch erhoht. Er kann sich
planvoll alleine umziehen und legt dabei seine Sachen ordentlich zusammen. Zuhause zeigt
sich M noch unselbststindig und vermeidet eine Mithilfe im Haushalt (z.B. Tischdecken). Die
Mutter erklért dies damit, dass sie M immer sehr viel abnehme und ihn sehr verwdhne.

4. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:

M kann sich gut Geschichten merken und diese detailreich wiedergeben. Er kann andere Kin-
der von seinen Ideen iiberzeugen und zeigt Sprachwitz. Auseinandersetzungen 16st er verbal.
Der sprachliche Bereich zdhlt zu M’s Stérken.
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Kommunikativ-pragmatische Ebene:
(sozialer Austausch: Dialogfahigkeit; Gebrauch von Sprache):

M kennt alle eingefiihrten Gespriachsregeln und kann diese auch benennen. Die Einhaltung
des Regeln beherrscht er iiberwiegend. Er kann inzwischen geduldiger abwarten, bis er erzéh-
len darf und stort die Gespriachskreise nur noch ganz selten.

Metasprachliche Kommunikation:

M wendet Metakommunikation im Unterricht an. So kann er schildern, warum ein Ge-
sprachskreis nicht so gut verlaufen ist oder warum ein anderer Gesprichsteilnehmer sich ge-
stort fiihlt.

5. Zusammenfassende Einschitzung

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

M ist insgesamt aktiver und lebhafter geworden. Dies ist auch im Hinblick auf M’s
Ubergewicht ein sehr wichtiger Schritt. M hat sich in der Forderung selbststindig Wege
gesucht, wie er seine motorischen Fertigkeiten verbessern kann. Er hat Bewegungsfreude
entwickelt und konnte sein Selbstwertgefiihl sowie seine Frustrationstoleranz erhéhen. Die
Gesamtkorperkoordination und sein Gleichgewicht haben sich verbessert, so dass er
komplexe Bewegungsablidufe wie das Rollerfahren ausfiihren kann. Sowohl im motorischen
als auch im kognitiven Bereich ist er ausdauernder und belastbarer geworden. Dies zeigt sich
auch im Alltag und im Unterricht. M kann Aufgaben planen und durchfiihren. Wichtig ist ihm
dabei eine mehrmalige Wiederholung von Spielen und Bewegungssituationen wobei er in der
Wiederholung zunehmend sicherer und schneller wird. M nimmt an Bewegungsangeboten
erfolgsorientierter und leistungsbereiter teil. Gerne geht er auf Rollenspiele ein und spielt
Geschichten nach. M’s Verhalten im Gespriachskreis ist geduldiger geworden und er kann
seine Redebeitrage zeitlich beschrianken. Er ist sprachlich sehr stark und kreativ-kiinstlerisch
interessiert. Er sollte auch weiterhin die Moglichkeit erhalten, diese Stirken und Interessen
ausleben zu konnen. Eine weitere motorische Forderung eventuell in Kombination mit einem
speziellen Programm fiir iibergewichtige Kinder wére sinnvoll.
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9.3.3 Fallbeispiel Kind N

I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(modifizierte Version nach Eggert/Daum 1999)

Allgemeine Daten

Name des Kindes: N (weiblich);
Alter: 7,1 Jahre zu Férderbeginn
Nationalitiit: Deutsch

Klasse: 1
Schule: Grundschule Kleine Kielstral3e
Klassenlehrerin: Frau B.

Bisherige Forderungen: Sprachtherapie

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Elternfragebogen zum sozialen und kulturellen Hintergrund der Familie

- Gespriach mit der Klassenlehrerin

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Eingangsdiagnostik (Movement ABC, PTK)

- Daten der Einschulungsuntersuchung und des Kinder-Untersuchungsheftes

- Gutachten der Leiterin des Schulkindergartens

- Gutachten der Gruppenleitung des Sprachheilkindergartens

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsforderung
- Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Férderung (PSH)

1. Griinde fiir die Feststellung des Forderbedarfs

Wer hat die Feststellung des Forderbedarfs veranlasst? Was ist wem im Kinder-
garten/Vorschule/Grundschule aufgefallen? Warum? In welchen Situationen?:

Die Empfehlung zur Forderung wurde von der Klassenlehrerin nach Absprache mit der
Mutter vereinbart.

Die Klassenlehrerin berichtet, dass N sich nicht am Unterrichtsgeschehen beteiligt und haufig
sehr in sich gekehrt und édngstlich wirkt. Sie hat noch keinen Kontakt zu ihren Mitschiilern
aufbauen konnen. Im Sportunterricht wirkt sie sehr unsicher und nimmt hiufig nicht an den
Angeboten teil. Besonders schwer féllt ihr die Orientierung in einer grofen Gruppe zum
Beispiel bei Fangspielen. N spricht nur selten und wenn sie aufgefordert wird etwas zu sagen,
reagiert sie verlegen, hélt sich den Mund zu und schaut weg. Manchmal, wenn N an einem
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Angebot nicht teilnehmen mdochte, spielt sie ,,Hiindchen®, bellt und jault, hechelt und
krabbelt. Insgesamt benotigt N fiir alle Arbeitsauftrage im Klassenraum viel Zeit und bei
neuen und ungeiibten Aufgaben auch viel Unterstiitzung durch Erwachsene, mit denen sie
dann auch redet. Die Mutter empfindet vor allem die Hausaufgabensituation als schwierig, da
N bei allen Aufgaben die Hilfe und Motivation der Mutter benotigt.

Was N besonders gut kann (besondere Fihigkeiten):

N kann sich alleine mit einem Spiel/mit einer Sache beschéftigen und sehr ausdauernd mit
ihrer groBBen Schwester spielen. Sie versorgt ihr Meerschweinchen zuhause fast ganz alleine,
kann den Kéfig sauber machen und kiimmert sich um ausreichend Futter und Wasser. Sie geht
mit dem Tier sehr vorsichtig und liebevoll um. Dies gilt auch fiir den Umgang mit dem Hund
der Familie.

Was N weniger gut kann und noch iiben muss:
N kann noch nicht von aullen auferlegte Arbeiten (z.B. Hausaufgaben) alleine ausfiihren. Die
Teilnahme an Spielen und Bewegungsangeboten in Gruppen fillt ihr noch sehr schwer.

Wo N eventuell besondere Unterstiitzung und Forderung braucht:
N sollte hinsichtlich ihrer motorischen, kommunikativen und sozialen Kompetenzen gefordert
werden, um in diesen Bereichen handlungsfdhiger zu werden.

2. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Wann (in welchen Situationen) tritt das Problem des Kindes auf?:

Vor allem Situationen, in denen N im Mittelpunkt steht, fallen ihr besonders schwer, wie zum
Beispiel ein Beitrag im Gesprichskreis, das Springen von einem Kasten oder die Rolle der
Fangerin. N wirkt sowohl im Alltag als auch im Unterricht sehr unsicher und angstlich, wenn
ungewohnte oder sie iiberfordernde Situationen auftreten.

Welche Gefiihle hat/duflert das Kind iiber die Situation/das Problem?:

N reagiert in diesen Situationen verlegen, schaut zur Seite, hilt sich die Hinde vor das Gesicht,
weicht aus. Insgesamt wirkt N sehr zuriickgezogen, ernst und still. Sie duflert sich zu Hause nicht
tiber die Schule, die Mutter hat aber den Eindruck, dass N gerne zur Schule geht.

Welche Losungen fiir seine Probleme sieht das Kind fiir sich?:
N kann ihre Schwierigkeiten noch nicht benennen. lhre derzeitige Ldsungsstrategie besteht im
Vermeiden und im ,,Unauffallig-Sein®.

Selbstkonzept:

In sozialen Situationen zeigt sie sich unsicher und scheint sich ihrer Lern- und Sozialprobleme
bewusst zu sein. Sie wirkt stark in sich gekehrt und sehr ernst. Aus N’s Verhalten kann
insgesamt geschlossen werden, dass sie Misserfolge zu erwarten scheint und ihr eigenes
Leistungsvermogen als eher gering einschitzt.
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Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

N {iberlegt mehrere Minuten, bis sie einen Wachsmalstift wahlt und mit der linken Hand zu
malen beginnt. Sie schaut immer wieder zu Fordernden hoch. Dies wirkt als ob sie sich
vergewissern wolle, dass sie richtig arbeitet. Sie malt sich mit einem schwarzen Wachsmalstift
und viel Druck. Sie beginnt mit dem Kopf, setzt den Bauch an, dann den Arm, der einen Ball
halt. Zum Schluss setzt sie die Beine an. Sie malt kein Gesicht, keine Haare, keine Fiif3e, keinen
Hals und keine Hande. Sie schmiickt das Bild nicht mit weiteren Details aus. Auf der Riickseite
malt sie noch mit dem Wachsmaler ein ,Kritzelbild“ das auf der obigen Abbildung im
Hintergrund durchscheint. Die Aufgabe scheint ihr nicht viel Spa3 zu machen. Als die Fordernde
fragt, ob sie das Bild behalten diirfe oder ob sie lieber noch eins malen mochte, das dann in ihre
Mappe gelegt wiirde, lachelt N und schenkt der Foérdernden das Bild.

Auf die Frage, was sie besonders gut konne, antwortet N: ,,Hiindchen spielen.” Nicht so gut
konne sie Fahrradfahren und rechnen. Sie wiére gerne ein Hund, kann allerdings nicht begriinden
warum und féngt statt dessen an zu bellen.

3. Umfeld des Kindes

Familie:

N lebt mit ihren leiblichen Eltern und ihrer 1,5 Jahre dlteren Schwester zusammen. Zu der
Schwester, die die Sprachheilschule besucht, hat N ein sehr inniges Verhiltnis. Wenn die beiden
zuhause sind, spielen sie den ganzen Tag zusammen. Der Vater ist viel mit seinen Freunden
unterwegs und die Mutter kiimmert sich liberwiegend um die Kinder. Enge Kontakte bestehen zu
den Geschwistern und Eltern der Mutter, die allerdings weiter entfernt (Thiiringen) wohnen.
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Wohnsituation und Wohnlage:

Die Familie wohnt in einer 76gqm Wohnung (3,5 Zimmer) im vierten Stock eines sechsstockigen
Hauses. Die Kinder teilen sich ein Zimmer von ca. 12qm. Die Wohnung liegt nahe an einem
Bahndamm. Die Mutter beschreibt die Wohnverhiltnisse als beengt. In unmittelbarer Néhe
befindet sich kein Spielplatz und der Schulweg fiihrt {iber mehrere Hauptstrassen, daher wird N
von der Mutter zum Spielplatz und zur Schule gebracht.

Situation der Familie:

Die Eltern sind beide seit mehreren Jahren arbeitslos und beziehen Sozialhilfe. Beide Elternteile
haben einen Hauptschulabschluss erworben, aber keine Berufsausbildung abgeschlossen bzw.
aufgenommen.

Freizeit, Sport und andere Aktivitiiten:
Uberwiegend spielt N mit der Schwester oder den Haustieren in der Wohnung. Sie schaut viel
Fernsehen (bis zu fiinf Stunden am Tag). Sie besucht keine Vereine oder dhnliches.

4. Der Blickwinkel anderer Personen

Wie die Eltern das Kind, seine bisherige und zukiinftige Entwicklung und seine Probleme sehen:
Die Mutter sieht, dass N durch den Besuch des Schulkindergartens und des
Sprachheilkindergartens schon ganz viele Entwicklungsschritte, vor allem im sprachlichen
Bereich nachgeholt hat. Sie sieht aber auch, dass N noch viele Dinge lernen muss, um in der
Schule mithalten zu kénnen. Als problematisch sieht die Mutter N’s enge Bindung an die
groBBe Schwester, auf die sie sehr fixiert ist.

Was andere Sachverstiandige sagen/fachéarztliche Untersuchungsergebnisse:

N besuchte den Sprachheilkindergarten, da sie mit drei Jahren in ihrer Sprachentwicklung stark
verzogert war und der Kinderarzt eine umfassende Sprachférderung dringend anriet. N benutzte
zu diesen Zeitpunkt Laute, Geste und eine Phantasiesprache, in der sie sich mit ihrer Schwester
verstindigte. Fiir AuBBenstehende war N’s Sprache nicht zu verstehen. Im Kindergarten konnte
sie viele sprachliche Verzogerungen auftholen. N wurde dann in den Schulkindergarten
eingeschult, da in der Schuleingangsuntersuchung sowohl im sprachlichen als auch im
motorischen Bereich sowie in der visuellen Wahrnehmung erhebliche Schwierigkeiten
diagnostiziert wurden. Im Schulkindergarten zeigte N Probleme im Kontakt zu den anderen
Kindern und zog es vor, sich alleine zu beschiftigen. Nach anfinglichem Schweigen begann N
mit der Schulkindergartenleiterin zu reden. Mit Kindern sprach sie hingegen kaum.
Bewegungsaufgaben versuchte N zu vermeiden.

Wie die Lehrerinnen das Kind in seinen Stiarken und Schwichen sehen:

N wird von der Lehrerin als ein sehr ruhiges Kind, das im Unterricht eher iibersehen wird,
beschrieben. Wenn N ein Thema oder Material interessiert, kann sie sehr vertieft spielen (z.B.
mit Puppen). Bei Aufgaben, die ihr schwer fallen, holt N sich keine Hilfe durch die Lehrerin
oder Mitschiiler, sondern schaut in der Klasse umher. N kann noch nicht erklaren, warum ihr
eine Aufgabe schwer fillt. Die Lehrerin hat den Eindruck, dass N sich ein Arbeitsblatt anschaut
und ,,abschaltet”, wenn sie die Aufgabenstellung nicht sofort versteht. Wenn die Lehrerin ihr
helfen mochte, reagiert N unsicher. Die Lehrerin glaubt, dass N’s Arbeitsverhalten stark bedingt
wird durch ihre Unsicherheit im sozialen Kontakt.
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Welche Verinderungen wiirden sich Eltern, Lehrerin oder andere am ehesten wiinschen?:
Die Mutter wiinscht sich fiir N, dass sie gerne zur Schule geht und sich am Unterricht beteiligen
kann. Sie soll Freunde finden und weniger Angst vor Aufgaben haben.

Die Lehrerin wiinscht sich fiir N eine Stirkung der sozialen und motorischen Kompetenzen und
dass sie Raum fiir ihre Rollenspiele erhalt.

5. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

5.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

N wird von der Mutter und der Klassenlehrerin (auch Sportlehrerin) als motorisch unsicher
und konditionell wenig ausdauernd beschrieben. Sie kann noch nicht Roller- oder
Fahrradfahren (auch nicht mit Stiitzradern) und schwimmen. Beim Treppensteigen setzt sie
den zweiten Ful3 nach, bevor sie die ndchste Stufe nimmt und hélt sich am Treppengelédnder
fest. N erscheint hdufig korperlich angespannt.

Beobachtungen Movement ABC:

Manuelle Geschicklichkeit:

N wirkt bei der Durchfiihrung der Aufgaben konzentriert und anstrengungsbereit. IThre
Handbewegungen sind verkrampft und sie setzte sehr viel Kraft ein. Bei der Papier-Bleistift-
Aufgabe hilt sie sowohl den Stift zu weit an der Spitze als auch den Kopf zu nah iiber dem
Papier. Sie kann die Aufgaben nicht korrekt 16sen, benotigt insgesamt relativ viel Zeit und
verkrampft sehr. Bei der Aufgabe ,,Stecker einstopseln® arbeitet N mit der linken Vorzugshand
schneller als mit der Rechten.

Ballfertigkeiten:

Ihr gelingt es nicht, ein Sdckchen in die Kiste zu werfen, so dass dieses immer hinter der Kiste
auf den Boden fillt. Sie schafft es nicht ihre Wurftechnik der Aufgabe anzupassen: sie setzt
zu viel Kraft ein und ldsst das Sdckchen zu friih oder zu spét los. Beim Werfen wird das Ziel
nicht mit den Augen fixiert. Bei der Aufgabe Einhédndiges Prellen und Fangen wirken ihre
Bewegungen angespannt und steif, der Bewegungsfluss ist gering. Sie passt ihre Korper- und
FuBposition nicht dem Fangen an, Arm und Hand gehen dem Aufprall des Balls nicht
entgegen und der Ball wird zu nah an den Fiilen geprellt. Der Krafteinsatz kann nicht addquat
reguliert werden.

Statisches Gleichgewicht:
Das linke Bein ist wesentlich schwécher als das rechte Vorzugsbein. Beim Balancieren links
wird immer wieder das angehobene rechte Bein abgesetzt und sie schwankt stark, um das
Gleichgewicht zu halten.

Dynamisches Gleichgewicht:

Die Aufgaben In-Quadrate-springen kann nicht gelost werden. Die Arme werden nicht als
Sprunghilfe eingesetzt, der FuBBabdruck fehlt und der Korper erscheint insgesamt schlaff. Zum
Auftakt des Sprungs geht N nicht in die Knie. Sie mochte alle drei moglichen Durchgénge
absolvieren. Die Aufgabe Ferse-an-Zehen-Gang wird im ersten Durchgang erfolgreich geldst.
Beim Aufsetzen der Fiile auf der Linie ist N sehr unsicher und schaukelt stark.
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5.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven wund  taktil-kinéasthetischen
Wahrnehmung:

Vorgegebene Linien (wie zum Beispiel im MABC) kann N noch nicht immer einhalten. Die
Auge-Hand-Koordination im Umgang mit Billen ist unsicher. Gleiches gilt fiir die Auge-Ful3-
Koordination. Thr Hor- und Sehvermogen ist laut U-Heft und Schuleingangsuntersuchung
unauffillig. Aus einem Tastsdckchen kann sie zuvor gesehene Gegenstinde heraustasten und
korrekt benennen. Das im Klassenraum ausliegende Tastmemory spielt sie gerne in der
Freiarbeit.

5.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

N fédelt gerne und ausdauernd grofle Holzperlen auf einen Schniirsenkel. Der Pinzettengriff
wird durchgehend beherrscht. Beim Schneiden und Malen hat N noch Schwierigkeiten
vorgegebene Linien einzuhalten. Thre Stifthaltung ist verkrampft. Beim Kneten fehlt ihr die
Kraft in den Hinden, um die Knete durchzuarbeiten. Das Drehen einer ,,Seilchenschnecke
fallt ihr noch schwer, so dass die ,,Schnecke” zu locker und unregelmifBig wird. Die Hand-
Hand-Koordination wirkt bei dieser Aufgabe noch ungeiibt.

(siehe auch Movement ABC)

PTK-Ergebnisse:

Im PTK benétigt N mit der Vorzugshand links ca. fiinf Minuten und trifft 65 Kreise korrekt.
Mit der Nichtvorzugshand rechts arbeitet N gut zwdlf Minuten an der Fertigstellung und trifft
28 Kreise. Wihrend der Durchfiihrung beugt sie den Kopf weit {iber das Papier, macht immer
wieder Pausen und spricht sehr viel. Sie mochte das Arbeitsblatt aber unbedingt fertig stellen.
N erzielt einen durchschnittlichen Gesamt-MQ von 53. Die Vorzugshand links (MQ 62)
erreicht einen dhnlichen Wert wie die Nicht-Vorzugs-Hand rechts (MQ 61). Die Auswertung
des LDT ergibt eine Linkshidndigkeit.

6. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

N’s Féhigkeit, ein Spiel oder eine Aufgabe {iber einen ldngeren Zeitraum unter
Berticksichtigung der gestellten Aufgabe zu verfolgen und zu vollenden, ist im Unterricht
noch nicht durchgehend zu beobachten. Teilweise legt sie sich mit ihrem Kopf und
Oberkorper auf den Tisch, moglicherweise um sich auszuruhen oder um die AuBlenreize zu
minimieren. Bei Spielen, die sie scheinbar iiberlasten, zieht sie sich heraus. In der Eins-zu-
eins-Situation wihrend der Eingangsdiagnostik benétigte sie mehrere Pausen und Motivation
durch die Férdernden.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit:

N kann geiibte und sich wiederholende Aufgaben alleine und ohne fremde Hilfe 16sen. Bei
den Hausaufgaben benétigt sie iiberwiegend die Hilfe der Mutter. Innerhalb der Wohnung ist
sie sehr selbststindig, macht zum Beispiel ihr Friihstiicksbrot selbst, packt ihren Tornister und
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versorgt die Haustiere. AuBerhalb der Wohnung ist N eher unselbststindig und verldsst die
Wohnung nur mit der Mutter oder der Schwester. In der Klasse organisiert sich N bendotigte
Arbeitsmaterialien iiberwiegend selbststdndig. Sie benotigt viel Anerkennung und Motivation
durch erwachsene Bezugspersonen.

Kontaktfahigkeit:

N sucht von sich aus keinen Kontakt zu Gleichaltrigen und zeigt auch kein erkennbares
Interesse an einer Kontaktaufnahme. N spricht keine anderen Kinder an und spielt
iiberwiegend alleine. Wenn andere Kinder zu ihr Kontakt aufnehmen, fillt es ihr schwer, sich
auf die Spiele der anderen Kinder einzulassen und sie beginnt dann héufig ihr Rollenspiel
,Hindchen“, das auf die Kinder eher befremdlich wirkt. Der Kontakt zu vertrauten
Erwachsenen fallt ihr wesentlich leichter als der zu Kindern.

Durchsetzungsvermogen:

N artikuliert in der Gruppe keine eigenen Wiinsche und Bediirfnisse und bringt keine eigenen
Beitrdge in die Gruppenarbeit ein. N zieht sich aus der Gruppe heraus, um ihren Wiinschen
alleine nachzugehen.

Kooperationsfihigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fihigkeit zur sozialen Integration:

N kann bisher nicht mit anderen zusammenarbeiten. Teilaufgaben werden noch nicht erkannt
und ausgefiihrt. Allgemein gestellte Forderungen erkennt sie nicht durchgehend als fiir sich
verbindlich. Eine Integration in den Klassenverband ist bislang nicht erfolgt.

7. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:
N’s Stimme ist leise und etwas undeutlich. Sie spricht insgesamt sehr wenig und in kurzen
Drei- bis Vierwort-Siatzen. Wenn sie redet hilt, sie sich oft die Hand vor den Mund.

Phonetische Ebene

(Artikulation: Beherrschung von Stimmgebung, Atmung, Sprechbewegung etc.):

N kann alle Einzellaute und Sprachlautfolgen bilden. Thre Aussprache ist liberwiegend ver-
standlich.

Phonologische Ebene
(Sprachregeln):
altersgemal

Morphosyntaktische Ebene:

(Grammatik: Fahigkeit Worte zu Sétzen zusammenzusetzen (Syntax) und Worte zu beugen (Morphologie)):

N’s Sitze sind kurz und einfach, oftmals noch ohne Nebensitze. N beherrscht verschiedene
Deklinationsformen und Konjugationsformen. Der Plural wird iberwiegend korrekt gebildet,
bei der Komparation ist sie ebenfalls iiberwiegend sicher.

Lexikalisch-semantische Ebene:
(Bedeutung: Wortschatz, Sprachversténdnis):

N’s aktiver Wortschatz ist vermutlich sehr klein.

N versteht Aufgaben nicht immer durch Erkldren. Bei der Eingangsdiagnostik konnte sie die
Aufgaben erst durchfiihren, nachdem diese zum Teil mehrmals durch Vorfiihren visuell ver-
deutlicht wurden.
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Vor allem rdumliche Zuordnungen (davor, dahinter etc.) sind ihr iiberwiegend nicht bekannt
bzw. konnen nicht spontan umgesetzt werden. Obwohl sie die Turnhalle bereits aus dem
Schulkindergartenzeit kennt, fehlen ihr viele Vokabeln aus dem Bereich Bewegung und Sport
(zum Beispiel Kasten, Sprossenwand). Der passive Wortschatz weist insgesamt noch Liicken
auf.

Kommunikativ-pragmatische Ebene

(sozialer Austausch: Dialogfahigkeit, Gebrauch von Sprache):

N nimmt sehr selten eine verbale Kommunikation zu anderen auf. Mit vertrauten Erwachse-
nen redet sie, geht aber nur teilweise auf den Kommunikationspartner ein. Sie nimmt {iber-
wiegend Kontakt auf, um einen Partner fiir ihr Rollenspiel ,,Hiindchen* zu gewinnen. In der
Rolle des Hiindchen verstdndigt sie sich mit Lauten und Gesten. An Gespréachskreisen nimmt
N noch nicht aktiv teil und schiittelt den Kopf, um zu zeigen, dass sie scheinbar nicht erzdhlen
mochte. Hinsichtlich elementarer Gespréachsregeln ist festzuhalten, dass N nicht erzdhlen
mochte und daher andere Kinder nicht beim Erzéhlen stort und ausreden ldsst. Sie zeigt nicht
auf, um auf sich aufmerksam zu machen, sondern wartet ab, bis die Lehrerin sie anspricht. N
hilt keinen Blickkontakt zu Gespréichspartnern. In der Eingangsdiagnostik erzéhlt N von ihren
Tieren, geht aber nicht auf Nachfragen ein, so dass kein Dialog entstehen kann. Auch die
Klassenlehrerin beobachtet, dass N sich selten auf den Gespriachspartner bezieht.

Metasprachliche Kommunikation:
Nicht beobachtbar

8. Zusammenfassende Einschitzung der vorliegenden Beobachtungen

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

N zeigt sich insgesamt sehr ruhig und zuriickhaltend und fallt dadurch im Unterricht kaum
auf. Wenn sie Interesse an einem Thema oder einer Aufgabe hat, kann sie sich sehr vertieft
damit beschiftigen. Innerhalb der Familie wirkt N selbststdndig, auerhalb der Wohnung
bendtigt sie Unterstiitzung. Sie erscheint hinsichtlich ihrer Bewegung und Sprache noch sehr
unsicher und vermeidet Situationen aus diesen Bereichen. Sie sucht von sich aus nur Kontakt
zu vertrauten Erwachsenen, kann allerdings keinen Dialog fiihren, da sie Themen des
Gesprachpartners nicht aufnimmt. Thr Selbstkonzept scheint eher negativ getont zu sein.
Immer wieder schliipft sie in die Rolle des ,,kleinen Hiindchens®, das nicht sprechen muss
bzw. kann.

9. Uberlegungen zum ersten Aufbau einer Forderung

Ubergeordnete Ziele fiir die Lebensplanung des Kindes:
N soll durch die Forderung mehr Sicherheit im sprachlichen und motorischen Bereich
erreichen und so dem Schulunterrichts besser begegnen kdnnen.

Grobziele der angestrebten Forderung fiir die nidchsten neun Monate:
- Aufbau eines positiven Selbstkonzepts

- Ausbau motorischer Kompetenzen

- Ausbau kommunikativer Kompetenzen

- Erweiterung der sozialen Kompetenzen
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Feinziele in der Forderung in diesem Zeitraum:

- Wirksamkeit und Bedeutung von Sprache erleben

- Bewegungsfreude durch positive Bewegungserlebnisse entwickeln
- Sich in der Kleingruppe orientieren und einbringen kénnen

Erste Schritte mit folgenden Mitteln:

Nach der letzten Diagnostikeinheit wird N ein Platz in der kleinsten Gruppe mit zwei weiteren
Kindern angeboten, da uns fiir sie eine Forderung mit starker Beteiligung der Fordernden, im
Sinne einer Einzelforderung, in der Gruppensituation am sinnvollsten erscheint. Hierdurch
soll sie unter anderem die Moglichkeit erhalten, ihr Rollenspiel ,,Hiindchen® intensiv
auszuleben. Eine reine FEinzelforderung wird nicht angedacht, da N bereits in der
Sprachtherapie alleine mit einem Erwachsenen arbeitet und sie einen fiir ihr Alter natiirlichen
Kommunikationsrahmen (Gleichaltrige) erleben soll.

Bei den zwei anderen Kindern der Gruppe handelt es sich um Jungen aus ihrer Klasse. Durch
die Mitschiiler soll N eine groBe Alltagsnihe der Forderung erfahren und mogliche erste
Kontakte auch in der Klasse aufbauen konnen. N sagt — fiir uns iiberraschend — sofort zu und
fragt, wann denn das erstemal Turnen sei und ob wir ihr den Termin fiir ihre Mutter
aufschreiben konnen.

Im Vordergrund der Forderung sollen zundchst Spiele mit wenig Sprachanteilen und N’s
,Hundchen-Spiel* stehen.

Einschitzung nach 4 Einheiten:

N erscheint pilinktlich zu den Stunden und mochte sich in der Turnhalle bei den Férdernden
umziehen. Sie zieht sich alleine um, legt ihre Kleidung ordentlich zusammen und setzt sich
bis zum Stundenbeginn zu der beobachtend teilnehmenden Verfasserin auf die Bank. N setzt
sich in den Gesprichskreis, schiittelt jedoch den Kopf, wenn sie den Gesprichsstein
iibernehmen soll. N zeigt sich bei allen Bewegungsangeboten, bei denen geklettert wird, sehr
zuriickhaltend und nimmt nicht teil. Sie krabbelt stattdessen um die Aufbauten herum und
spielt ,,Hiindchen*. Das Thema Hund wird daher in die Férderung eingebunden und
Bewegungssituationen geschaffen, die sowohl krabbelnd als auch gehend bewiltigt werden
konnen. Mit den Kindern wird besprochen, was ein Hund alles benétigt. Darauthin wird fiir
das ,,Hindchen“ ein , Korb“ in Form einer Matte mit Decke in einer Ecke der Turnhalle
gebaut. Vor dem Korb liegen ein Wasser- und Fressnapf (Frisbeescheiben), die immer wieder
von den Kindern (imaginir) aufgefiillt werden. Hierher zieht N sich zuriick, wenn sie sich
zum Beispiel aus den Aufwarmspiele nach ein paar Minuten herauszieht.

Bei einem Aufwirmspiel sollen die Kinder nach Musikstopp Gerdusche wie ein Tier, dass
durch die Fordernde angesagt wird, produzieren. N macht als Lowe, Hund und Katze laute
Gerdusche und Grimassen und geht sehr in den Rollen auf. Zu den anderen Kinder in der
Gruppe hat sie noch keinen Kontakt hergestellt, sie kennt nicht die Namen der Kinder und
zeigt auf die Personen, die sie meint. Zu den Fordernden nimmt sie Kontakt auf, indem sie
sich neben sie stellt oder setzt, ihnen hinterher krabbelt und an der Kleidung zieht.

Einschitzung nach 8 Einheiten:

Bei den Aufwirmspielen wirkt N teilweise verwirrt, realisiert nicht, wer Fénger ist und kann
in der Rolle der Fangerin nicht gezielt einem Kind hinterher laufen. Sie erschopft schnell
beim Laufen.

Fiir jedes Kind und die Férdernden wird jeweils eine Hohle gebaut. N wihlt sich in jeder
Stunde die kleinste und dunkelste Hohle, die sie mit einem groflen Bauklotz verschlielen
kann. Wihrend die Jungen auf Rollbrettern von Hohle zu Hohle fahren und ihre Hohlen
ausbauen, liegt N in ihrer ,,Hundehiitte, schaut manchmal heraus, bellt, wenn jemand
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voriiberkommt und 6ffnet die Tiir, wenn angeklopft wird. Eine der Fordernden klopft immer
wieder bei N an, um zu fragen, wie es ihr geht, ob sie auch mal spazieren gehen moéchte oder
ob sie Futter braucht.

N mochte nicht aus ihrer Hiitte herauskommen, 6ffnet kurz die Tiir antwortet mit Bellen auf
Fragen und schlie3t die Tiir wieder. Als die Jungen anfangen, ganz oft hintereinander
anzuklopfen, reagiert N mit ,,wiitendem* Gebell und krabbelt den Jungen ein Stiick hinterher.
Die Jungen rufen laut um Hilfe und N ladchelt das erstemal in der Forderung. Die Jungen
fiihren das Spiel weiter, indem sie immer wieder den ,,Hund* drgern. N reagiert immer wieder
mit lautem Gebell und nachkrabbeln. N geht in ihrer Rolle als Hund scheinbar sehr auf und
wirkt geloster als zu Forderbeginn. Thr verbaler Anteil ist weiterhin sehr gering und
beschrinkt sich auf den Einzelkontakt zu den Fordernden.

Einschétzung nach 12 Einheiten:

Die Fordernden und N besuchen sich gegenseitig in ihren Hohlen und bringen sich kleine
Gastgeschenke (Kissen, Jongliertiicher, Bille, Sandsdckchen...) mit, mit denen sie dann
gemeinsam vor den Hohlen spielen. Abwechselnd machen Fordernde und N ein Spiel vor,
dass die andere dann nachmacht. Die Fordernden stellen sich beim Nachmachen absichtlich
sehr ungeschickt an, so dass N das Spiel zusitzlich verbal erkldren muss. Dabei zeigt sich,
dass N Verben fehlen (fangen, werfen, festhalten, loslassen), die sie sich aber im Laufe der
Stunden merkt und richtig anwendet. Gezieltes Werfen und Fangen fallen N noch sehr
schwer. Sie erfindet iiberwiegend Spiele, in denen einem geworfenen Gegenstand hinterher
gekrabbelt wird. Diese Wurfspiele werden ausgebaut und mit der ganzen Gruppe gespielt. So
wird zum Beispiel in einer Stunde eine schiefe Ebene auf der dritten Stufe der Sprossenwand
eingehdngt. Die Kinder rollen zundchst einen Ball die Ebene herunter und krabbeln oder
rutschen dann selbst hinterher. N traut sich zunédchst nicht auf die schiefe Ebene zu klettern.
Als Hiindchen krabbelt sie ihrem Ball neben der Ebene hinterher. In der folgenden Stunde
kann sie an der Hand einer Fordernden auf die Ebene klettern und geht aufrecht, stark
schwankend die Ebene herab und ldsst sich auf die Weichbodenmatte am Ende der Ebene
fallen, bevor sie als Hiindchen ithrem Ball nachkrabbelt. AnschlieBend legt sie sich erschopft
in ihre Hiitte. Zum Ende der Stunde klettert sie alleine auf die schiefe Ebene und krabbelt
diese herunter. N freut sich, als sie im Abschlusskreis dafiir gelobt wird und duflert sich zum
ersten Mal zu der Frage, was in der nidchsten Woche gespielt werden soll. Sie wiinscht sich
wieder ,,die ,,Rutsche®.

Einschétzung nach 16 Einheiten:

N experimentiert mit der schiefen Ebene, indem sie z.B. verschiedene Gegenstinde
herunterrutschen ldsst, diese stark oder schwach anstoffit oder auch mit den Fiillen
heruntertritt. Sie selbst krabbelt oder rutscht die Ebene herab. Die Jungen fahren die Ebene
mit Rollbrettern herunter, was N dazu veranlasst, Gegenstidnde auf ein Rollbrett zu legen und
dieses dann die Ebene herabfahren zu lassen. Nach circa zehn Versuchen erkennt sie, dass
Bille ohne zusitzlichen Halt nicht auf dem Rollbrett liegen bleiben.

Da die Jungen der Gruppe inzwischen in das Konstruktionsspiel iibergegangen sind und sich
grofle Hohlen bauen, wird N angeregt, ihre Hohle, die bislang von den Férdernden gebaut
wurde, auch selbst zu errichten. Dies fiihrt zu Auseinandersetzungen mit den Jungen, die das
Material nicht teilen wollen. N versucht als bissiger Hund heimlich Baumaterial zu ,,klauen®.
Die Jungen verabreden, dass hinter einer bestimmten Linie der Hund nicht mehr gefangen und
das Material nicht mehr zurtickgeholt werden kann. N stellt sich geschickt an und schleicht
sich sehr vorsichtig an die Jungen heran. Sie schafft es, einige Riesenbaukltze zu ,,erobern®,
baut jedoch daraus keine Hohle. Sie stellt die Klotze libereinander, so dass sie immer wieder
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umfallen. N wirkt nicht enttduscht oder entmutigt, sondern vertieft sich in den wiederholten
Aufbau eines Turmes.

Im Abschlusskreis duflert N regelmédBig ihre Wiinsche, nachdem in einer Stunde die schiefe
Ebene nicht aufgebaut wurde, da die Jungen sich einen anderen Aufbau gewiinscht hatten und
N keinen Wunsch ausgesprochen hatte. N scheint die Moglichkeit der aktiven

Mitgestaltung der Stunde inzwischen sehr wichtig geworden zu sein und hat die Bedeutung
ihrer verbalen Beteiligung erkannt.

Einschétzung nach 20 Einheiten:

Im Vordergrund der Stunden steht nicht mehr das Rollenspiel ,,Hiindchen®, sondern das
Erproben verschiedener Materialien. Mit Seilchen und Jongliertiichern iibt N beispielsweise
ausdauernd Knoten. Sie befestigt auch Seilchen an einem Rollbrett, das sie mit Sandsédckchen
belddt und durch die Halle zieht. Als sich einer der Jungen auf ihr Rollbrett setzt, zieht sie ihn
ein Stlick und ldsst sich dann erschopft auf eine Matte fallen. Sie selbst mochte nicht auf dem
Rollbrett gezogen werden. Die Interaktion zwischen N und den anderen Kindern geht
tiberwiegend von den Jungen aus, die immer wieder versuchen N einzubinden. Thr fillt es
noch schwer auf diese Kommunikationsangebote einzugehen, zumal die Jungen andere Spiele
bevorzugen als sie. Dadurch spielen die Kinder eher nebeneinander als miteinander, wobei
sich N bei den gemeinsamen Aufwiarmspielen sicherer und ausdauernder zeigt. Thr verbaler
Anteil an den Stunden hat sich erhoht. So nennt sie die Kinder beim Namen und erzihlt
manchmal im BegriiBungskreis. Allerdings wird erst nach mehrmaligen Nachfragen deutlich,
wann das Erzihlte stattfand und wer daran beteiligt war. Uberwiegend erzihlt sie von ihren
Tieren und von Filmen aus dem Fernsehen. Beim Erzdhlen hilt sie teilweise Blickkontakt.

Einschitzung nach 24 Einheiten:

Zum Ende des Schuljahres verdndert sich die Gruppenzusammensetzung. Durch Umzug ist
ein neues Méadchen in den Schulkindergarten gekommen, das auf Wunsch der Eltern und auf
Empfehlung der Schulkindergartenleiterin an einer Bewegungsforderung teilnehmen soll. Da
wir von Anfang an gerne ein weiteres Madchen in der Gruppe gehabt hétten, wird es in die
Forderung aufgenommen. Verbunden ist damit die Hoffnung, dass N eher den Kontakt zu
einem Médchen als zu den Jungen aufbauen kann beziehungsweise mochte. Diese Hoffnung
wird erfiillt sich dann auch. N erkldrt dem neuen Médchen (im folgenden R) in der ersten
gemeinsamen Stunde den Ablauf, zeigt ihr die Umkleide- und die Materialrdume. Bei den
Fangspielen lduft N iiberwiegend R hinterher. N ldsst sich durch R zu Bewegungen
motivieren, die sie zuvor vermieden hat, zum Beispiel springt N von einem groflen Kasten auf
einen Weichboden. Schwierigkeiten bereitet N das Schwingen an den Ringen, das sie vorher
immer vermieden hat. Sie hat nicht genug Kraft, um ihr eigenes Korpergewicht zu halten.
Springen und Fallenlassen kristallisiert sich zu einem Thema heraus, das die ganze Gruppe
anspricht, so dass die Kinder stirker miteinander agieren. N wiederholt gerne Aufbauten und
Spiele mehrmals. Bei Partneriibungen kann sie gut folgen, wirkt aber beim Fiihren unsicher
und verliert die Orientierung, da sie beispielsweise die Reihenfolge vergisst. Inzwischen
benutzt N verbale Sprache, um auf sich aufmerksam zu machen. Ihre Beteiligung in den
Gespriachskreisen hat sich stabilisiert. Ihren Beitrdgen fehlt noch haufig die Struktur.
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I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(nach 30 Einheiten psychomotorischer Entwicklungsfarderung)

Benutzte Informationsquellen:

- Gespriach mit der Mutter

- Gespriach mit der Klassenlehrerin

- Zeugnis

- Gutachten der Logopadin

- Hospitation im Klassen- und Sportunterricht

- Abschlussdiagnostik (Movement ABC, PTK)

- Kommunikationsbeobachtungsbogen

- Videoaufzeichnungen der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsforderung
- Prozessbegleitende Strukturierungshilfe der psychomotorischen Férderung (PSH)

Der abschlieBende IEP wird im Hinblick auf die Evaluation folgender Forderziele
zusammengestellt:

Grobziele:

- Aufbau eines positiven Selbstkonzepts
- Ausbau motorischer Kompetenzen

- Ausbau kommunikativer Kompetenzen
- Erweiterung der sozialen Kompetenzen

Feinziele:

- Wirksamkeit und Bedeutung von Sprache erleben

- Bewegungsfreude durch positive Bewegungserlebnisse entwickeln
- Sich in der Kleingruppe orientieren und einbringen kénnen

Kernaussagen zu den Zielsetzungen werden im folgenden Text fett hervorgehoben.
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1. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Selbstkonzept:

N wirkt weniger in sich gekehrt, frohlicher und zufriedener als zu Foderbeginn. Die Lehrerin
beschreibt sie im Unterricht als sehr still aber sicherer im Umgang mit den anderen Kindern und
neuen Aufgaben. Zum Beispiel hélt sie sich seit ca. zwei Monaten nicht mehr die Hand vor den
Mund, wenn ihr eine Situation unangenehm ist. N meldet sich, wenn sie Hilfe benotigt. Lehrerin
und Mutter beobachten, dass N Spall an neuen Aufgaben entwickelt hat und viele Dinge
ausprobiert und {ibt, die sie zu Forderbeginn verweigert hétte. N scheint ihre Leistungsfdhigkeit
positiver einzuschédtzen.

Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

N iiberlegt ldngere Zeit bevor sie zu malen beginnt. Sie wahlt zunichst einen schwarzen Filzstift
und malt die Sprossenwand mit schiefer Ebene. Interessant ist dabei, dass die schiefe Ebene nie
so hoch eingehéngt wurde, wie N es hier malt. AnschlieBend malt sie sich selbst, beginnend mit
dem Kopf, der ebenfalls mit dem schwarzen Filzstift gezeichnet wird. Dann malt sie mit einem
griinen Filzstift die Konturen des Bauchs, Arme und Fiile. Zum Schluss malt sie die Fiille und
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den Bauch braun aus. Gesicht, Haare und Hals fehlen. Im Vergleich zum ersten Bild werden
wesentlich mehr Details, FiiBe und Hande gemalt. Hals, Gesicht und Haare fehlen.

N sagt, dass sie besonders gut Rollerfahren und alleine einkaufen gehen kann. Nicht so gut kann
sie Seilchenspringen. S., ein Madchen aus der Klasse, konne das viel besser als sie.

N fragt, ob die Férdernde noch ihr erstes Bild in der Mappe habe und freut sich, als ihr das Bild
gezeigt wird und ihre damaligen AuBerungen zu den Fragen vorgelesen werden. N vergleicht die
beiden Bilder und fordert: ,,Schreib noch auf, dass ich jetzt gut turnen kann*.

2. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

2.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

Die Mutter beobachtet, dass N Treppen wesentlich sicherer steigt, den zweiten Ful} nicht
mehr nachsetzt und sich auch nicht mehr am Treppengeldnder festhdlt. Um im Kinderzimmer
an die oberen Regalbretter zu gelangen klettert N jetzt selbst auf einen Stuhl, was bislang
Schwester oder Mutter fiir sie erledigten. Seit zwei Monaten fahrt sie Roller.

Aus Sicht der Klassenlehrerin (auch Sportlehrerin) ist N ausdauernder geworden. Bei
Fangspielen mochte sie zwar nicht Fingerin sein, aber sie kann sich viel besser in der
groflen Gruppe orientieren und gezielt vor dem Fanger weglaufen. In den Pausen leiht sie
sich Dosenstelzen und Seilchen aus, mit denen sie sich intensiv beschiftigt. Inzwischen lauft
sie auf den Stelzen sicher und schafft vereinzelt Spriinge mit dem Seil. Die Lehrerin erlebt N
zum Ende des Schuljahres als viel aktiver und experimentierfreudiger im
Bewegungsbereich. Die Lehrerin: ,,Es sieht so aus, als hétte N ihren Korper und dessen
Moglichkeiten entdeckt.*

Beobachtungen Movement ABC:

Manuelle Geschicklichkeit:

N féllt die Durchfithrung der Aufgaben wesentlich leichter als zu Forderbeginn.
Kraftdosierung, Stifthaltung und Koérperhaltung haben sich verbessert. Bei der Papier-
Bleistift-Aufgabe werden die Linien eingehalten. Bei der Aufgabe Stecker einstdpseln erzielt
N mit der linken Vorzugshand einen hoheren Wert als mit der Rechten. Insgesamt wirkt N im
Bereich der manuellen Geschicklichkeit wesentlich geiibter und arbeitet ziigiger.

Ballfertigkeiten:

Auch die Aufgaben aus dem Bereich Ballfertigkeiten werden fliissiger und sicherer
ausgefiihrt. Zu Forderbeginn konnte N weder die Aufgabe Einhdndiges Prellen und Fangen
noch die Aufgabe Bohnensickchen in eine Kiste werfen korrekt ausfiihren. Bei der erneuten
Testdurchfiihrung fangt sie bei der erstgenannten Aufgabe mit der Vorzugshand links sechs von
zehn Wiirfen und mit der rechten Hand acht von zehn. Beim Werfen des Sandséckchens trifft sie
mit sieben von zehn Wiirfen die Kiste. Die Bewegungsabliufe wirken insgesamt fliissiger und
koordinierter.
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Statisches Gleichgewicht:
Das linke Bein ist schwécher als das rechte Vorzugsbein. Bei der Aufgabe Storch-Balance wankt
N sehr stark und setzt immer wieder das zweite Bein ab, um das Gleichgewicht zu finden.

Dynamisches Gleichgewicht:

Die Aufgaben In-Quadrate-springen kann nicht gelost werden, da N bei der Landung nicht
beidfiissig landet. Die Arme werden nicht als Sprunghilfe eingesetzt, der FuBabdruck fehlt und
der Korper erscheint insgesamt schlaff. Zum Auftakt des Sprungs geht N nicht in die Knie. Die
Aufgabe Ferse-an-Zehen-Gang wird im ersten Durchgang erfolgreich gelost. Beim Aufsetzen
der FiiBe auf der Linie ist N sicherer als in der Eingangsdiagnostik und balanciert ruhiger.
Waihrend des Balancierens werden die Hinde abgewinkelt gehalten.

Insgesamt hat sich N bei der Durchfiihrung der meisten Aufgaben verbessert. Lediglich im
Bereich statisches Gleichgewicht sind im Rahmen des MABC keine Verdnderungen
festzustellen.

2.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven und taktil-kinédsthetischen
Wahrnehmung:

Vorgegebene Linien (wie z.B. im MABC) kann N wesentlich besser einhalten als zu
Forderbeginn. Grosse Fortschritte sind in der Auge-Hand-Koordination zu beobachten.
Besonders deutlich tritt dies bei Ballspielen hervor. Fangen, Werfen und Prellen sind gezielter
und koordinierter. Der Oberkorper wird selten zum Fangen eingesetzt. In der auditiven
Wahrnehmung féllt es N noch schwer, sich mehr als zwei unterschiedliche Gerdusche zu merken
und wiederzugeben. Sie hort es oftmals nicht, wenn sie mit verbundenen Augen darauf achten
soll, ob sich andere Kinder anschleichen. Dabei kann sie zum einen das Gerdusch nicht héren
(Differenzierung) und zum anderen die Gerduschquelle nicht lokalisieren.

2.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

N bastelt gerne und beschiftigt sich Zuhause viel mit Papier und Schere. Sie schneidet
beispielsweise Papierdeckchen mit Mustern, die sie zum Teil an ihr Kinderzimmerfenster
klebt. N traut sich jetzt das frische Gemiise fiir ihr Meerschweinchen selbst zu schneiden und
hélt dabei das Messer korrekt. Thre Stifthaltung ist ebenfalls korrekt, allerdings verkrampft N
teilweise in der Schulter, so dass ihr einige Buchstaben und Zahlen noch nicht so gut
gelingen. N kann mit Knoten mehrere Dinge verbinden. Beim Binden einer Schleife benotigt
sie noch Hilfe. Die ,,Seilchenschnecke* kann N jetzt nach jeweils ein oder zwei Vorversuchen
gut drehen. Da noch das Strammziehen wéhrend des Wickelns ausbleibt ist die Schnecke sehr
locker gedreht.

(siehe auch Movement ABC)

PTK-Ergebnisse:

N arbeitet wesentlich schneller und genauer als zu Forderbeginn. Sie bendtigt fiir jede
Hand ca. die Hélfte der Zeit. Vor allem ihre linke Schreibhand hat sich stark verbessert. Nach
den Kriterien des PTK erreicht die Vorzugshand links einen MQ von 103 (MQ 62 zu
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Forderbeginn). Die Nichtvorzugshand rechts hat sich von einem MQ 62 auf einen MQ von 70
gesteigert. Stift- und Korperhaltung sind angemessen.

3. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:

N ist insgesamt ausdauernder geworden. Dies zeigt sich sowohl in der Forderung als auch
im Unterricht. Die Lehrerin empfindet N als prasenter und aufnahmeféhiger im Unterricht.
Zum Schuljahresende kann N kontinuierlich an Fang- und Laufspielen teilnehmen. Die
Lehrerin erlebt N in einigen Situationen als ehrgeizig. So hat sie beispielsweise in mehreren
Pausen immer wieder das Laufen auf Dosenstelzen geiibt, bis sie sicher darauf laufen konnte.
Zur Zeit libt sie ausdauernd Seilchenspringen.

Selbstsicherheit und Selbststindigkeit:

Die Mutter erzdhlt, dass N jetzt auch auBlerhalb der Wohnung selbststéindiger ist, so geht sie
alleine in die nahegelegene Zoohandlung, um das Futter fiir ihr Meerschweinchen zu kaufen. Die
Hausaufgabensituation hat sich etwas entspannt, da N jetzt von sich aus mit den Aufgaben
beginnt. Im Unterricht zeigt N auf, wenn sie Hilfe bendtigt.

Kontaktfahigkeit:

N schliefit sich seit ein paar Wochen in den Pausen manchmal einer Gruppe von
Midchen an, die ,,Pferdchen* spielen oder sich Sachen aus der Spielkiste ausleihen. In dieser
Gruppe befindet sich auch das Miadchen aus dem Schulkindergarten, dass zum Ende des
Schuljahres in der Gruppe aufgenommen wurde. Zu ihren Tischnachbarinnen im
Klassenraum hat sie ebenfalls einen Kontakt aufbauen konnen und in den Regenpausen
spielt sie gemeinsam mit diesen Brettspiele oder malt. Zu den Jungen aus der Forderung hat
sie wenig Kontakt aullerhalb der Kleingruppe. Die Mutter berichtet, dass N Kinder aus ihrer
Klasse, die sie auBerhalb der Schule trifft, jetzt griif3t.

Durchsetzungsvermogen:

N spricht in der Fordergruppe ihre Wiinsche aus. Dies hédngt wahrscheinlich damit
zusammen, dass N erlebt hat, dass ihre Wiinsche beriicksichtigt werden. Schwierigkeiten
bereitet ihr das Abstimmen tiiber ein Spiel. Wenn ihr Vorschlag nicht gewihlt wird, wirkt sie
enttduscht und verunsichert und muss zur Teilnahme an dem gewihlten Spiel motiviert
werden. In der Klasse hilt sie sich mit eigenen Beitrdgen noch zuriick. Auf Aufforderung
duBert sie sich allerdings.

Kooperationsfihigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fihigkeit zur sozialen Integration:

N kann mit von ihr selbst gewihlten Kindern zusammenarbeiten. Schwierig ist die
Kooperation mit zugewiesenen Partnern. Vor allem laute und ,,wilde* Kinder lehnt sie ab, und
zeigt dies beispielsweise indem sie sich in der Turnhalle auf die Bank setzt. Allgemein
gestellte Forderungen erkennt sie als auch fiir sich verbindlich an. In der groen Gruppe fillt
ihre eine Orientierung leichter als zuvor. Die Lehrerin beschreibt N als ,,angekommen in
der Klassengemeinschaft®.
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4. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:

N’s verbaler Anteil in der Forderung und im Unterricht haben stark zugenommen. Thr
Wortschatz hat sich erweitert. Sie setzt in der Férderung Sprache ein, um Wiinsche zu duflern.
Im Unterricht meldet sie sich, wenn sie Hilfe bendtigt.

Lexikalisch-semantische Ebene

(Bedeutung: Wortschatz, Sprachverstindnis):

N’s aktiver Wortschatz hat sich erweitert. Zum Ende der Forderung kann sie die meisten
Materialien in der Turnhalle korrekt benennen.

Der passiver Wortschatz erscheint altersgeméal.

Kommunikativ-pragmatische Ebene

(sozialer Austausch: Dialogfahigkeit; Gebrauch von Sprache):

N tauscht sich auch mit anderen Kindern verbal aus. In der Férderung nimmt sie an den
Gespriichskreisen teil. Ihre AuBerungen sind oft noch unstrukturiert, so dass beispielsweise
nicht klar wird, ob N einen Film nacherzéhlt oder von eigenen Erlebnissen berichtet. N zeigt
auf, wenn sie etwas duflern mochte oder Hilfe benotigt. Andere Kinder lésst sie ausreden.
Der Blickkontakt zum Gesprachspartner kann fiir kurze Zeit gehalten werden. Thr fillt es noch
schwer bei einem vorgegebenen Gesprachsthema zu bleiben.

Metasprachliche Kommunikation:
N ist noch nicht in der Lage, sich mit anderen {iber Sprache/Kommunikation auszutauschen
beziehungsweise diese zu reflektieren.

5. Zusammenfassende Einschitzung

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

N ist sowohl im Sozialverhalten als auch im motorischen Bereich sicherer und
handlungsfahiger geworden. Sie kann sich in der Klassengemeinschaft orientieren und hat
ihre Selbststandigkeit im schulischen und familidren Rahmen ausbauen konnen. Sie nimmt
von sich aus Kontakte zu Gleichaltrigen auf, beteiligt sich an Gespriachskreisen in der
Kleingruppe und ist insgesamt viel aktiver und ausdauernder geworden. Thr Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten ist gestiegen. Sie hat erkannt, dass sie durch Uben ihre motorischen
Féhigkeiten verbessern kann (Beispiel Dosenstelzen). Diese ersten Schritte miissen noch
stabilisiert und ausgebaut werden. So ist N’s Kommunikationsverhalten an einigen Stellen
noch nicht addquat entwickelt. Blickkontakthalten und bei einem Thema bleiben fallen ihr
noch schwer. Um an den Aktivititen in der Gruppe der Gleichaltrigen teilhaben zu kénnen,
scheinen ihre momentanen Kompetenzen auszureichen. N sollte weiterhin die Moglichkeit
erhalten, Materialien und Bewegungsformen ausprobieren zu kdénnen, um ihre motorischen
Kompetenzen weiter auszubauen.




9 Evaluation der Studie 315

9.4 Einordnung und Diskussion der Ergebnisse

Eine Einordnung und Diskussion der Ergebnisse anhand vergleichbarer Studien erscheint mir
derzeit schwierig und nicht hinreichend moglich. Zum einen liegt dies darin begriindet, dass
insgesamt nur vereinzelt Arbeiten zum Themenkomplex psychomotorische Entwicklungsfor-
derung in benachteiligten Regionen vorliegen. Diese beschrinken sich auf den organisatori-
schen und inhaltlichen Bereich der Forderkonzepte und weniger auf die Evaluation. Dariiber
hinaus fehlen gemeinsame Parameter wie Forderzeitraum, Forder- und Erhebungsmethoden
sowie die Beriicksichtigung zahlreichen Variablen wie beispielsweise die Familiensituation.
Zum anderen stellt sich die Frage nach der Vergleichbarkeit qualitativer Daten, wie sie
schwerpunktméBig in der vorliegenden Arbeit erhoben wurden. Hier tritt ein Problem der
Forderdiagnostik zu Tage, denn diese ,.bedarf der Kontrolle durch Verdnderungsmessung,
deren Entwicklung noch nicht befriedigend abgeschlossen ist* (BREMER-HUBLER/EGGERT
1999, 64). Insofern stellen die Fallbeispiele anhand eines I-E-Ps erste Ansitze einer qualitati-
ven Evaluation kindlicher Entwicklungsverldufe in der psychomotorischen Entwicklungsfor-
derung dar, die sicherlich noch eine weitere Differenzierung und Modifizierung erfahren miis-

sen.

Die im Rahmen der I-E-Ps systematisierten Daten lassen sich zwar nicht direkt mit den Er-
gebnissen anderer Studien vergleichen, jedoch kénnen sie an den Uberlegungen zur Wirk-
samkeit psychomotorischer Interventionen (siehe Kapitel 2.2.4) gemessen werden. So wird
davon ausgegangen, dass die realistische Wirkungsweise psychomotorischer Férderung zum
einen darin besteht, die motorische Entwicklung durch ein direktes Training motorischer
Funktionen zu verbessern (triviale Forderhypothese). Zum anderen kann durch eine psycho-
motorische Intervention die Gesamtpersonlichkeit, beziiglich motivationaler, emotionaler und
sozialer Fihigkeiten stabilisierend beeinflusst werden (Stabilisierungshypothese) (vgl. EG-

GERT/LUTJE 1991).

Sowohl die triviale als auch die Stabilisierungshypothese konnen anhand der I-E-Ps der
geforderten Kinder bestitigt werden. Alle teilnehmenden Kinder haben sich, wie erwartet,
sowohl im motorischen Bereich als auch hinsichtlich ihres Selbstkonzepts sowie ihres Sozial-
verhaltens positiv weiterentwickelt. Diese Effekte konnen allerdings nicht allein auf die psy-
chomotorische Entwicklungsforderung zuriickgefiihrt werden, da gleichzeitig zahlreiche an-

dere Variablen (beispielsweise Unterricht oder Familiesituation) wirksam waren. Die Wir-
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kung einer psychomotorischen Forderung muss daher im Gesamtkontext des Entwicklungs-

umfeldes des Kindes betrachtet werden.

Bestétigt werden kann anhand der Ergebnisse der Studie auch die These, dass Bewegung fiir
die Entwicklung stark benachteiligter Kinder auch noch im Schulalter wichtig ist, da ihr
Selbstkonzept durch Bewegung und die Beeintrdchtigung motorischen Lernens wesentlich
mitkonstituiert wird (vgl. ebd., 165). Die Ergebnisse unterstreichen daher die Notwendigkeit

einer psychomotorischen Entwicklungsforderung fiir benachteiligte Kinder.

Die Diskussion der Ergebnisse sollte meiner Meinung nach nicht nur erhobenen Daten be-
riicksichtigen sondern auch die Erhebungsinstrumente. Bereits im Vorfeld wurden Vor- und
Nachteile der verwendeten Verfahren reflektiert. In der Anwendung kristallisierten sich dann
die Stirken und Schwichen der einzelnen Verfahren weiter heraus. Beziiglich des Movement
ABC wurden positive Erfahrungen gesammelt. Die Kinder lieen sich bereitwillig auf die
ansprechenden und abwechslungsreichen Aufgaben und deren Wiederholung zu einem spite-
ren Zeitpunkt ein. Die qualitativen Beobachtungsitems wurden von den Fordernden, die den
Test durchfiihrten, als hilfreich und sinnvoll empfunden. Die Ergebnisse deckten sich iiber-
wiegend mit den wihrend der Forderung dokumentierten Beobachtungen und den Beschrei-
bungen der Lehrerinnen sowie mit den Zeugnisse am Schuljahresende. Dies trifft jedoch nicht
fir die Daten zu, die mittels des PTKs erhoben wurden. Ursachen hierfiir kbnnen meiner
Meinung nach in der sehr monotonen und wenig motivierenden Durchfiihrung gesehen wer-
den, die dazu fiihrt, dass eher die Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft der Kinder als die
Handgeschicklichkeit erfasst werden. Da die Testergebnisse der untersuchten Kinder sehr
stark von den Beobachtungen der Klassenlehrerinnen abweichen, muss eventuell zukiinftig

auch der Frage nach der Validitit dieses Tests nachgegangen werden.

Der Einsatz Individueller Entwicklungsplidne erwies sich insgesamt als sehr niitzlich und ii-
berzeugend. Die Kategorien und das Glossar stellten eine wertvolle Hilfe zur Systematisie-
rung von Beobachtungen und Daten dar. Vor allem fiir die Férdernden, die iiber wenig Beo-
bachtungserfahrungen verfiigten, erleichterten die I-E-Ps das gezielte Beobachten und Doku-
mentieren von Entwicklungsverldufen. Anhand der I-E-Ps konnten die Falldarstellungen de-
tailliert und umfassend vorgenommen werden, so dass ein wesentlich genaueres Bild der ein-

zelnen Kinder entstand, welches mit der bloBen Darstellung von Testwerten nicht zu errei-
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chen gewesen wire. Der eingangs formulierte Anspruch, in die Tiefe einzelner Fille zu gehen

(statt in die Breitendimension) konnte mittels der [-E-Ps entsprochen werden.

Die Ergebnisse der Studie zeigen zusammengefasst:

1.

Eine psychomotorische Entwicklungsforderung fiir benachteiligte Grundschulkinder kann
sowohl im motorischen Bereich als auch im Hinblick auf die Gesamtpersonlichkeit (be-
sonders hinsichtlich motivationaler, emotionaler und sozialer Féhigkeiten) stabilisierend
wirken.

Der gewihlte Zeitpunkt der Forderung zu Schulbeginn erwies sich als sinnvoll. Die
Schuleingangsphase ist eine sehr sensible Entwicklungsphase, in der viele neue Eindriicke
und Anspriiche an die Kinder herangetragen werden. Die Kinder erreichen in dieser Zeit
einen (hohen) Kompetenzzuwachs, bendtigen aber teilweise auch zusitzliche Forderun-
gen, um den Ubergang vom Vorschulleben in den Schulalltag zu bewiltigen.

Eine schulintegrierte psychomotorische Forderung erreicht eine gro3e Zahl von benachtei-
ligten Kindern und ist daher eine fiir dieses Klientel sehr gut geeignete Methode.

Der Einsatz Individueller Entwicklungsplidne ermdglicht eine breite Datenbasis, da quali-
tative sowie quantitative Daten zusammengefasst, Entwicklungsverldufe veranschaulicht

und nachvollziehbar werden.

In dem sich nun anschlieBenden Gesamtresiimee und Ausblick werden die Ergebnisse der

Studie eingebunden, Chancen und Grenzen des Modells diskutiert und Ansétze fiir ein weite-

res Forschungsvorgehen entwickelt.
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10 Resiimee und Ausblick: Chancen und Grenzen einer schulintegrierten psychomoto-
rischen Entwicklungsforderung in benachteiligten Regionen
Die vorliegende Studie beschiftigte sich mit der Erarbeitung eines Modells zur Forderung
benachteiligter Kinder in Stadtteilen mit besonderem Erneuerungsbedarf. Hierzu erfolgte eine
Auseinandersetzung mit den Themen kindliche Entwicklung, Armut und psychomotorische
Entwicklungsforderung. Herausgearbeitet wurde unter anderem, dass eine steigende Anzahl
von Kindern in sozialer Benachteiligung lebt, und sich das Risiko von Entwicklungs- und
Gesundheitsgefahrdung durch ein Aufwachsen in Armut stark erhoht. Gleichzeitig wird die
Zielgruppe benachteiligter Kinder nur schwer von géngigen Forderangeboten (wie beispiels-
weise Friihforderung, Physiotherapie, Logopédie, Psychomotorik) erreicht. In Folge dessen
miissen Forderangebote speziell auf das Klientel arme Kinder zugeschnitten werden. Resii-
mee und Ausblick beleuchten abschlieend, ob das fiir dieses Klientel eigens entwickelte und
angewandte Fordermodell die formulierten Zielsetzungen erreichen konnte. Dartiber hinaus

werden Chancen und Grenzen des erarbeiteten Modells diskutiert.

Die Studie verfolgte mehrere Ziele: Zum einen sollte ein Modell erarbeitet und erprobt
werden, mit dem benachteiligte Kinder erreicht und durch Psychomotorik in ihrer
Entwicklung gefordert werden konnen. Zum anderen sollte dieses Modell auf weitere
Institutionen in benachteiligten Regionen iibertragen, sowie ein schulintegriertes psychomoto-
risches Forderangebot an der Projektgrundschule langfristig etabliert werden. Diese Ziele
konnten alle im Rahmen des Projekts umgesetzt werden. Zusétzlich dokumentieren die im
Evaluationskapitel vorgestellten Fallbeispiele, dass das Ziel einer Entwicklungsforderung

durch Psychomotorik ebenfalls erreicht werden konnte.

Zum Ziel der Etablierung einer psychomotorischen Entwicklungsférderung in der beteiligten
Grundschule ist anzumerken, dass zum jetzigen Zeitpunkt (Januar 2003) die Forderung seit
gut drei Jahren kontinuierlich fortgefiihrt wird. Inzwischen wurde unter Federfithrung der
Grundschule ein Stadtteilsportverein gegriindet, in dessen Angebot die Kleingruppen zur psy-
chomotorischen Entwicklungsférderung eingebunden werden konnten. Durch die Anbindung
an den Sportverein wurde ein weiterer Schritt unternommen, die Forderung stirker in den

kindlichen Alltag zu integrieren.

Zur Verankerung der Forderung in den Schulalltag tragen weiterhin der Neubau der Schul-

turnhalle und der in diesem Kontext zusédtzlich errichtete Raum fiir Kleingruppenférderungen
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bei. Dieser Raum wurde in Absprache mit der Verfasserin ausgestattet. Hierdurch erhielt die
schulintegrierte psychomotorische Entwicklungsforderung an dieser Schule auch rdumlich

ihren Platz.

Durch eine Erhohung der Akzeptanz der Forderung bei den beteiligten Kindern, deren Fami-
lien sowie den weiteren Bezugspersonen der Kinder, konnte ebenfalls eine Etablierung des
Forderangebots gesichert werden. Hierzu diente unter anderem das Hospitationsangebot fiir
Eltern, Lehrerinnen und Mitarbeiterinnen der Ganztagsbetreuung, das zu Forderbeginn von
zwei Vitern und vier Miittern genutzt wurde. Vor allem fiir die Miitter tiirkischer Nationalitét
schien es wichtig zu sein, einen Eindruck von der Gestaltung der Férderung zu erhalten. Ne-
ben den Eltern hospitierten (teilweise liber mehrere Wochen) angehende Erzieherinnen aus
der Ganztagsbetreuung, Referendarinnen sowie eine Familienpflegerin, die die Familie eines
teilnehmenden Kindes betreute. Durch den fachlichen Austausch konnten weitere Informatio-

nen fiir die Erstellung der IEPs gesammelt und Forderhypothesen modifiziert werden.

Dartiiber hinaus erhielten die Gruppen Besuch von Personen, die fiir die geforderten Kinder
von Bedeutung waren: Geschwister, Cousins, Cousinen und Freunde. Wir gewannen den Ein-
druck, dass die teilnehmenden Kinder die Forderung als etwas ganz Besonderes empfanden
und diese deshalb ihren Bekannten und Verwandten vorfiihren wollten. Die Erfahrungen mit
den ,,Besucherkindern® waren durchweg positiv und trugen mafgeblich zur Erhéhung der

Akzeptanz auf Seiten der Kinder bei.

Im Jahr 2001 konnte zusétzlich ein Angebot fiir diejenigen Vorschulkinder eingerichtet wer-
den, die bei der Schuleingangsuntersuchung einen Forderbedarf aufwiesen. Hierdurch wurde
es den Kindern ermdglicht, bereits vor Schuleintritt an einer psychomotorischen Entwick-
lungsforderung teilzunehmen, die bei Bedarf mit Schulbeginn weitergefiihrt werden konnte.

Dieses Vorgehen konnte leider auf Grund finanzieller Kiirzungen nicht fortgefiihrt werden.

Das zunéchst an einer Grundschule erprobte Férdermodell konnte in Folgeprojekten auch in
zwel weiteren Stadtteilen, die ebenfalls in das Landesprogramm ,,Stadtteile mit besonderem
Erneuerungsbedarf* eingebunden sind, libertragen und ein Jahr lang durchgefiihrt werden. In
diesen zwei Stadtteilen wurden in insgesamt acht Vorschuleinrichtungen und Grundschulen
psychomotorische Entwicklungsforderungen angeboten. Eine mittel- bis langfristige Finanzie-

rung der Forderungen konnte bei diesen Folgeprojekten bislang nicht gesichert werden. Um
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allerdings den Transfer bewegungsfordernder Angebote in den Kindergartenalltag zu unter-
stiitzen, wurden mehrere Fortbildungsreihen sowie Fallbesprechungen fiir die beteiligten Er-

zieherinnen und Lehrerinnen angeboten.

Die Finanzierung der Forderangebote stellte im Bearbeitungszeitraum oftmals das grofite
Hindernis fiir eine langfristige Etablierung dar. Immer wieder mussten neue Geldquellen er-
schlossen werden. Hier erwiesen sich das Netzwerk der Schule, die wéihrend der Arbeit im

Stadtteil gekniipften personlichen Kontakte sowie die Stadtteilbiiros als sehr hilfreich.

e Chancen einer schulintegrierten psychomotorischen Entwicklungsforderung in be-
nachteiligten Regionen

Die Chancen und Vorteile der durchgefiihrten psychomotorischen Entwicklungsforderung als

eine Fordermdglichkeit fiir benachteiligte Kinder werden nachstehend aus verschiedenen Per-

spektiven betrachtet.

Die meines Erachtens zentrale Chance, beziechungsweise den wichtigsten Auftrag von Forde-
rangeboten in benachteiligten Stadtteilen formuliert WALPER sehr treffend, wenn sie fordert,
dass ,,auBBerfamilidre Alternativen flir Kinder und Jugendliche erforderlich sind, die es nicht
nur erlauben, sich zeitweise dem belasteten und belastenden Familienkontext zu entziehen,
sondern auch positive Lernmdglichkeiten sowie Chancen einer produktiven Betitigung bie-
ten” (WALPER 1995, 212). Die wihrend der Studie gesammelten Erfahrungen bestétigen die
psychomotorische Entwicklungsférderung als ein sinnvolles, vom Klientel akzeptiertes, au-
Berfamilidres Angebot flir Kinder in Armutslagen. Wichtig ist hierbei, dass Kinder und Fami-
lien erreicht werden konnten, die ansonsten keinen oder einen erschwerten Zugang zu For-
dermdglichkeiten haben. Die angebotene psychomotorische Entwicklungsférderung 16st den
von WALPER formulierten Anspruch nach positiven Lernmdglichkeiten und produktiver Beti-
tigung ein. Dies dokumentieren unter anderem die ausfiihrlichen Fallbeispiele sehr anschau-

lich.

Das gewihlte schulintegrierte Vorgehen bietet weiterhin Chancen fiir die beteiligte Grund-
schule: Benachteiligte Kinder konnen innerhalb der Forderung — anstelle des Erlebens von
Ausgrenzung — Schule als Ort der Bestitigung und Anerkennung erfahren. Interessant wire es

in diesem Zusammenhang, der Frage nachzugehen, ob die mit Schule attribuierte Férderung
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eine insgesamt positivere Wahrnehmung von Schule bei Kindern und ihren Familien bewir-

ken kann.

Eine weitere Chance der schulintegrierten Forderung besteht darin, in vielen Bereichen eine
Vernetzung und Zusammenarbeit, sowie eine kontinuierliche Begleitung der Kinder in ihrer
prekdren Lebenslage zu ermdglichen. Durch die Kooperation von schulischen und auBlerschu-
lischen Einrichtungen konnen neue Perspektiven und Kompetenzen eingebracht werden, die
sich im Idealfall ergéinzen, und die Entwicklungschancen benachteiligter Kinder verbessern
helfen. Hierdurch kann Grundschule ihren Richtlinien entsprechen, denn ,,die Grundschule
erfiillt ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag nur, wenn sie ihre Schiilerinnen und Schiiler als
Kinder ernst nimmt und ihre jeweiligen Lebensbedingungen berticksichtig® (MSWWF 1999,
X).

e Grenzen einer schulintegrierten psychomotorischen Forderung in benachteiligten
Regionen

Die Grenzen und Probleme des entwickelten und erprobten Konzepts konnen auf verschiede-

nen Ebenen ausgemacht werden. Neben der Finanzierung stehen auch inhaltliche und organi-

satorische Aspekte zur Diskussion.

Hinsichtlich der Finanzierung zeigte sich, dass 6ffentliche Schulen nicht {iber die personellen
und finanziellen Ressourcen verfiigen, die es ihnen ermoglichen, ihren Schiilern eine iiber das
Angebot des Unterrichts hinausgehende Entwicklungsférderung anzubieten. Fiir Schulen in
benachteiligten Regionen ist diese Situation besonders schwerwiegend. Thre Schiilerschaft ist
zu einem Grofteil ungiinstigen Entwicklungsbedingungen ausgesetzt, die zu einem Forderbe-
darf fithren konnen. Gleichzeitig besuchen diese Schiiler nur selten ein aufler- oder vorschuli-
sches Forderangebot. Um Schiiler addquat fordern zu kdnnen, miissten ergdnzende Forderan-
gebote realisiert werden. Diese sind allerdings in der Regel mit zusétzlichen Kosten verbun-
den. Hier steht meines Erachtens eine dringende Auseinandersetzung damit an, welche Auf-
gaben origindr von Schule (finanziell) zu leisten und welche von anderen Trdgern zu erbrin-
gen sind. Beispielsweise hitten alle teilnehmenden Kinder einen gesetzlich geregelten An-
spruch auf eine heilpidagogische Maflnahme im Sinne des Kinder- und Jugendhilfegesetzes.
Der Antragsweg fiir die Finanzierung solcher Mallnahmen stellt jedoch fiir benachteiligte
Familien aus verschiedenen Griinden eine grofe Hiirde dar. Durch das niederschwellige

schulintegrierte Forderangebot werden dementsprechend faktisch bestehende Anspriiche der
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Kinder an die Kommune abgefangen und durch andere Quellen finanziert. Auf lange Sicht
miissen daher meines Erachtens die Kommunen wieder stérker in ihre finanzielle Pflicht ge-
nommen werden. Die derzeitigen Erfahrungen lassen jedoch befiirchten, dass auf Grund der
desolaten Haushaltslage die Stiddte und Gemeinden alles tun werden, um ihre Ausgaben auch

im sozialen Bereich weiter zu reduzieren.

Eine weitere Grenze des Modells zeigte sich darin, dass eine kontinuierliche Teilnahme aller
Kinder nicht vollstindig erzielt wurde. Die Kinder, deren Eltern am Elternabend teilnahmen,
erschienen iiberwiegend regelmifig. Drei der fiir die Forderung vorgesehenen Kinder und
Familien konnten jedoch in der Hauptphase des Projekts nicht erreicht werden. Anzumerken
bleibt hierzu, dass sich mangelnde Elternbeteiligung als ein generelles Problem der Arbeit in
benachteiligten Regionen darstellt. Ein hierbei zu berticksichtigender Aspekt ist das Misstrau-
en gegeniiber offentlichen Institutionen, das bei Menschen, die staatliche Unterstiitzung erhal-
ten, sehr ausgeprégt sein kann. Universitdre und schulische Einrichtungen kdnnen unter Um-
standen als verldngerter Arm staatlicher Kontrolle empfunden und in Folge dessen abgelehnt

werden.

In diesem Kontext kann auch die Ausrichtung des Konzepts zwischen den Polen Therapie und
Pédagogik betrachtet werden. Da Therapie auch immer eine Form der sozialen Kontrolle dar-

stellt, sollte der pddagogische Gedanke verstirkt eingebunden und nach au3en betont werden.

Eine zusétzlich Gefahr besteht in einer therapeutischen Durchdringung primér padagogischer
Institutionen, die dazu fiihren kann, dass selbst bei bislang tolerierten Abweichungen symp-
tomorientiert behandelt wird (vgl. HOLTER 1990, 15) und der Blick auf

,»die psychischen, dkonomischen oder sozialen Hintergriinde, die zu einer Erziehungsunfdhig-
keit in der Familie bzw. Unerziehbarkeit in der Schule fithren, verschleiert und daf3 die Kréfte
der Selbstheilung und der Beeinflussung krankmachender Verhiltnisse geschwicht werden*
(HOLTER 1990, 15).

Da die beteiligte Grundschule eine sehr starke Lobbyarbeit fiir benachteiligte Kinder und ihre
Familien leistet, sehe ich fiir das durchgefiihrte Projekt keine Gefahr der Ausblendung der
eigentlichen Ursachen des Forderbedarfs. Bei einem Transfer des Modells in weitere Einrich-

tungen muss dieser Aspekt hingegen beriicksichtigt werden.

Vor allem das Setting (eine Forderstunde pro Woche mit ausgewdhltem Klientel) lehnt sich

stark an die therapeutische Praxis an. Auch wenn HOLTER der Orientierung an einem Behand-
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lungsmodell mit wdchentlichen Einzelsitzungen ein Einbringen der Psychomotorik in den
reguldren Sportunterricht entgegen setzt (vgl. ebd. 1990, 16), zeigen meine Erfahrungen, dass
es fiir die Kinder ganz wichtig ist, eine ,,exklusive* und besondere ,,Veranstaltung® fiir sich zu
haben, an der nicht die ganz Klasse teilnimmt. Die Teilnahme an der Foérderung wirkte sich
insgesamt nicht stigmatisierend auf die Kinder aus. Vielmehr bestand bei anderen Kindern der
Wunsch, auch an der Foérderung teilnehmen zu diirfen. Dies duf3erte sich vor allem darin, dass
sobald eine der Projektmitarbeiterinnen durch das Schulgebdude ging, Kinder auf sie zuka-
men und fragten, ob sie denn heute auch mal mitturnen diirften. Im Sinne einer Entstigmati-
sierung hat es sich meiner Ansicht nach auch als sinnvoll erwiesen, keine bestimmten ,,Sto-
rungsbilder* (beispielsweise ,,Hyperaktivitdt™) als Indikation fiir eine Teilnahme zu benennen.
Eine Etikettierung der teilnehmenden Kinder konnte hierdurch vermieden werden und die
Gruppen zeichneten sich durch einen forderlichen heterogenen Kompetenz- und Leistungs-

stand aus.

Bei dem gewihlten Setting ist aus meiner Sicht kritisch zu betrachten, dass es unter Umstén-
den Tendenzen verstidrken kann, die im Kontext von verdnderten kindlichen Bewegungsge-
wohnheiten diskutiert werden. Diese bestehen in der zeitlichen Terminierung kindlicher Akti-
vitit, verbunden mit einem Trend zur Uberdachung von Bewegungsangeboten sowie der Ver-
lagerung des Spiels von aulen nach innen (vgl. KRETSCHMER 2000, 45f). Vor allem die bei-
den letztgenannten Tendenzen sind in benachteiligten Regionen auf Grund hohen Ver-
kehrsaufkommens und fehlender Freiflichen verstirkt zu beobachten. Kinder werden hier
zunehmend aus dem o6ffentlichen Raum in ,,Bewegungsreservate® wie beispielsweise Turn-
hallen verdriangt. Umso bedeutender ist es, neben der eigentlichen Forderung der Kinder Lob-
byarbeit zu leisten und sich an stiddtebaulichen Diskussionen zu beteiligen, wie es das Lan-

desprogramm ,,Stadtteile mit besonderem Erneuerungsbedarf™ vorsieht.

e Ausblick
Der abschlieBende Ausblick geht zunichst der Perspektive des entwickelten Fordermodells

nach und skizziert anschlieBend Fragestellungen fiir weitere Forschungsvorhaben.

Die Etablierung eines schulintegrierten Forderansatzes hat sich innerhalb der Studie als sinn-
voll erwiesen. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass schulische Einrichtungen

eine zentrale Rolle in der Arbeit mit benachteiligten Kindern spielen, denn iiber Schule kann
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jedes Kind erreicht werden. Dariiber hinaus gilt Bildung als bedeutende Ressource zur

Durchbrechung des Armutskreislaufs von Armut, Bildungsbenachteiligung und Ausgrenzung.

Einer Ausweitung des gewéhlten Vorgehens wird stark bestimmt durch die Ressourcen der
jeweiligen Schule. Daher ist es erforderlich, die Arbeit von Schulen in benachteiligten Regio-
nen durch eine effektive Verzahnung von Schul- und Stadtteilentwicklung zu stérken. Schule
und auBerschulische Partner miissen in die Lage versetzt werden, tragfdhige Netzwerke auf-
zubauen. Hierzu miissen Schulen in benachteiligten Regionen mit einem Personal-, Zeit- und
Finanzzuschlag unterstiitzt werden. Durch eine bevorzugte Forderung von Schulen in benach-
teiligten Stadtteilen konnen tragfahige Lernallianzen von Schule und auBlerschulischen Part-
nern dauerhaft gepflegt werden. Die Wirksamkeit dieser Vorgehensweisen hédngt jedoch we-
sentlich davon ab, dass bewéhrte und erfolgsversprechende Modelle nicht nur wie in der vor-
liegenden Studie in zeitlich begrenzten Projekten erprobt, sondern strukturell fest verankert
werden. Solange die Durchfiihrung von Forderangeboten ausschlieSlich vom Engagement der
Schulleitungen und/oder dem ehrenamtlichen Engagement einzelner Personen abhéngt, kann
eine dauerhafte Institutionalisierung professioneller und nachhaltiger schulintegrierter Forde-

rungen aus meiner Sicht nicht gewéhrleistet werden.

Dariiber hinaus miissen sich Schulen in benachteiligten Regionen zur Erreichung einer not-
wendigen Multiprofessionalitit neuen Berufsgruppen gegeniiber 6ffnen, die als selbstver-

standlicher Bestandteil des Kollegiums mitarbeiten.

Eine weitere Offnung von Schule sollte in Richtung einer Kooperation von Schul- und Vor-
schuleinrichtungen zielen, um den Schuleintritt als dkologischen Ubergang zu stiitzen. Mog-
lichkeiten einer Zusammenarbeit bestehen zum Beispiel in gemeinsamen Projekten und For-
derangeboten, wie sie beispielsweise im Rahmen des Projekts fiir ein Jahr durchgefiihrt wur-

den.

Dem Ausblick hinsichtlich des erprobten Fordermodells schlie8t sich nun ein Ausblick auf

weitere Forschungsfragen an, die sich wihrend der Bearbeitung der Thematik ergeben haben.

In der Einleitung zu dieser Studie wurde problematisiert, dass das Thema Armut in der Litera-
tur vor allem aus sozialmedizinischer und soziologischer Perspektive diskutiert und beschrie-

ben wird. Sonderpddagogische Publikationen liegen hingegen nur vereinzelt vor. GroBBere
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Studien, die Armut aus der Perspektive des eigenen, selbstindigen Erlebens des Kindes be-
trachten, fehlen. Innerhalb der Sonderpddagogik sollte daher aus meiner Sicht ein For-
schungsbemiihen darin bestehen, stirker die subjektive Seite kindlicher Armutslagen zu erfas-
sen, um ein sinnvolles Gegengewicht zu den vorherrschenden Ansitzen zu bilden, die Armut
einseitig als strukturelles und gesellschaftlich eingebundenes Problem betrachten. Fiir die
Psychomotorik konnte dies unter anderem bedeuten, in die Beurteilung der Effektivitit psy-
chomotorischer Entwicklungsforderungen verstirkt den Lebenskontext der Kinder und die
Beziehungsvariablen einzubeziehen. Hier schlieft sich dann die Frage nach geeigneten Evalu-
ationsmethoden an, denn eine Betonung der subjektiven Perspektiven von Armutslagen muss

meines Erachtens mit einer weiteren Erprobung qualitativer Verfahren einhergehen.

Beziiglich der in dieser Arbeit verwendeten Evaluationsmethoden stellte sich unter anderem
heraus, dass die Entwicklung und Anwendung eines Instruments zur Erfassung kommunikati-
ver Kompetenzen noch nicht zufriedenstellend abgeschlossen werden kann. Der benutzte Be-
obachtungsbogen stellt vielmehr einen ersten Schritt dar. Weitere Erprobungen und Modifi-

zierungen miissen noch erfolgen.

Weiterhin wére es sinnvoll, ein geeignetes Konzept der Elternarbeit mit marginalisierten Fa-
milien zu erarbeiten. Die derzeit verbreiteten Ansétze einer mittelschichtorientierten Elternar-
beit greifen in benachteiligten Regionen auf Grund der beschriebenen Problemlagen oftmals
nicht. Die wéhrend des Projekts gesammelten Erfahrungen lassen vermuten, dass iiber das
Medium Bewegung niederschwellig Kontakte zu den Familien der beteiligten Kinder aufge-
baut werden konnen. Von Interesse wire bei einem weiteren Vorgehen, wie diese Kontakte

vertieft und nutzbar gemacht werden konnen.

AbschlieBend kann resiimiert werden, dass eine psychomotorische Entwicklungsférderung
allein nicht sozialer Deprivation entgegentreten oder gesellschaftliche Strukturen verédndern
kann. Sie kann allerdings helfen, Ressourcen zu aktivieren und auf diese Weise die Auswir-
kungen von Armutslagen auf die kindliche Entwicklung zu moderieren. Bedeutend ist in die-
sem Zusammenhang, dass aus systemischer Perspektive in der Arbeit mit benachteiligten
Kindern eine Abkehr von der Defizitperspektive hin zur Kompetenzunterstiitzung vorge-

nommen werden muss.
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Anhang

I-E-P
Individueller Entwicklungsplan

(modifizierte Version nach Eggert/Daum 1999)

Allgemeine Daten

Name des Kindes:
Alter:
Nationalitat:

Klasse:
Schule:
Klassenlehrerin:.

Bisherige Forderungen:

Benutzte Informationsquellen:

1. Griinde fiir die Feststellung des Forderbedarfs

Wer hat die Feststellung des Forderbedarfs veranlasst? Was ist wem im
Kindergarten/Vorschule/ Grundschule aufgefallen? Warum? In welchen Situationen?:

Was das Kind besonders gut kann (besondere Fiahigkeiten):

Was das Kind weniger gut kann und noch iiben muss:

Wo das Kind eventuell besondere Unterstiitzung und Forderung braucht:
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2. Der Blickwinkel des Kindes: seine Sichtweise der Situation und der
Forderbediirfnisse

Wann (in welchen Situationen) tritt das Problem des Kindes auf?:
Welche Gefiihle hat/auflert das Kind iiber die Situation/das Problem?:
Welche Losungen fiir seine Probleme sieht das Kind fiir sich?:
Selbstkonzept:

Eigenes Korperbild zeichnen und beschreiben:

3. Umfeld des Kindes

Familie:
Wohnsituation und Wohnlage:
Situation der Familie:

Freizeit, Sport und andere Aktivititen:

4. Der Blickwinkel anderer Personen

Wie die Eltern das Kind, seine bisherige und zukiinftige Entwicklung und seinen Forderbedarf
sehen

Was andere Sachverstiandige sagen/fachéarztliche Untersuchungsergebnisse:
Wie die Lehrerinnen das Kind in seinen Stirken und Schwichen sehen:

Welche Verinderungen wiirden sich die Mutter, Lehrer oder andere am ehesten
wiinschen?:

5. Beschreibung des motorischen Entwicklungsstands

5.1 Allgemein

Alltagsbeobachtungen in Familie, Klasse, Sportunterricht:

Beobachtungen Movement ABC:
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Manuelle Geschicklichkeit:

Ballfertigkeiten:

Statisches Gleichgewicht:

Dynamisches Gleichgewicht:

5.2 Sensomotorik und Wahrnehmung

Alltagsbeobachtungen  zur  visuellen, auditiven
Wahrnehmung:

und

taktil-Kinésthetischen

5.3 Feinmotorik

Alltagsbeobachtungen:

PTK-Ergebnisse:

6. Sozialverhalten, Verhalten in Gruppen

Belastbarkeit und Durchhaltevermogen:
Selbstsicherheit und Selbststindigkeit :
Kontaktfahigkeit:

Durchsetzungsvermogen:.

Kooperationsfahigkeit, Verhalten in der Gruppe, Fahigkeit zur sozialen Integration:

7. Sprachliches Handeln und sprachliche Entwicklung

Alltagsbeobachtung:

Phonetische Ebene

(Artikulation: Beherrschung von Stimmgebung, Atmung, Sprechbewegung etc.):

Phonologische Ebene
(Sprachregeln):
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Morphosyntaktische Ebene
(Grammatik: Féahigkeit Worte zu Sitzen zusammenzusetzen (Syntax) und Worte zu beugen
(Morphologie):

Lexikalisch-semantische Ebene
(Bedeutung: Wortschatz, Sprachverstindnis):

Kommunikativ-pragmatische Ebene
(sozialer Austausch: Dialogfdhigkeit; Gebrauch von Sprache):

Metasprachliche Kommunikation:

Erginzende Informationen fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder:

8. Zusammenfassende Einschéitzung der vorliegenden Beobachtungen

Allgemeine Aussagen zur Beschreibung des Kindes auf Grund der Beobachtungen:

9. Uberlegungen zum ersten Aufbau einer Forderung

Ubergeordnete Ziele fiir die Lebensplanung des Kindes:

Grobziele der angestrebten Forderung fiir die nidchsten neun Monate:
Feinziele in der Forderung in diesem Zeitraum:

Erste Schritte mit folgenden Mitteln:

Einschitzung nach 4 Einheiten:

Einschitzung nach 8 Einheiten:

Einschitzung nach 12 Einheiten:
usw.
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Biatt:

Fehler:

Zceit in sec.:
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Anzahl Richtive:
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Punktiertest fir Kinder

Name:
PTK-Auswertung Alter: Datum:
rechts links
Zeit Fehler Zeit Fehler
Rohwerte
%\
Standard-
werte
= 4
7 I
Summenwerte
re/li
Motorikquotienten
MQ re MO 1i re/li
' +
I
Summenwert
' MQ re+li Gesamt-MQ
LDT-Auswertung
rechts links
Richtige Zeit (sec) Richtige Zeit (sec)
: X 100 : ¥ 100
= L re = I L 1i
L
|
Dominanz-Index (DI)
L re
DI = x 100
' Lre+ L 1i
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Fragebogen zum motopédischen Turnen'

Das motopédische Turnen, an dem IThr Kind teilnimmt, wird im Rahmen einer Doktorarbeit
durchgefiihrt. Daher benétigen wir einige personliche Daten. Diese Daten werden anonym
erhoben, sie brauchen also nicht ihren Namen anzugeben.

Vielen Dank fiir ihre Mitarbeit!

Stefanie Kuhlenkamp und das Forderteam

Vorschule:
Bitte zutreffendes ankreuzen (x):

Hat Ihr Kind einen Kindergarten besucht? (ja) (nein)

Hat ihr Kind einen Hort besucht? (ja) (nein)

Hat ihr Kind einen Schulkindergarten besucht? (ja) (nein)

Wurde Thr Kind vom Schulbesuch in den Kindergarten zuriickgestellt? (ja) (nein)

Gesundheit:
Bekommt Thr Kind eine der nachstehenden Behandlungen? Bitte ankreuzen (x):

Krankengymnastik ( )
Sprachtherapie ( )
Motopidie ()
Ergotherapie ( )
Heilpddagogik ( )
Sonstiges

Hat Ihr Kind eine Allergie?
Wenn ja, welche

Hat ihr Kind chronische Erkrankungen?
Wenn ja, welche?

Familie:
Bitte ankreuzen (x):
Sind Sie alleinerziehend ? (ja) (nein)

Ist das Kind TIhr...

leibliches Kind ( )
Stiefkind ( )

Pflegekind ()

Kind des Lebenspartners ( )
Adoptivkind ( )

! dieser Begriff wurde fiir die Férderung gewihlt, da er laut Schulleiterin den meisten Eltern bekannt ist. Der
Begriff ,,Psychomotorik* hingegen sei ihrer Meinung nach erstens bei den Eltern unbekannt und wirke zweitens
durch die Vorsilbe ,,Psycho® eher abschreckend.
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Sind Sie (bitte ankreuzen x)

Ledig ()

Unverheiratet, zusammen lebend ( )

Verheiratet ()

Verheiratet, getrennt lebend ( )

Verwitwet ()

Geschieden ()

Wie viele Geschwister hat das Kind? Geschwister
Wie alt sind die Geschwister?

Mit wem spielt ihr Kind am haufigsten?

Eltern:
Bitte zutreffendes fiir den jeweiligen Elternteil ankreuzen (x):
Sind sie...

Vollzeit beschiftigt Vater ( ) Mutter ()
Teilzeit beschaftigt Vater ( ) Mutter ()
in einer Ausbildung/Lehre  Vater ( ) Mutter ( )
arbeitslos Vater ( ) Mutter ()
Rentner/in, Pensionér/in Vater ( ) Mutter ()
Student/in Vater ( ) Mutter ( )
Hausfrau, Hausmann Vater ( ) Mutter ()

Nationalitidt der Mutter:

Nationalitit des Vaters:

Schulabschluss der Mutter:

Schulabschluss des Vaters:

Wohnen:
Wie viele Personen, Sie mitgerechnet leben in Threm Haushalt? Personen

Welche Wohnung bewohnen sie? Bitte zutreffendes ankreuzen (x)

Mietwohnung )

Eigentumswohnung ()

Einfamilienhaus @)

In welcher Etage liegt Thre Wohnung? Etage
Wie groB ist Thre Wohnung? qm, Zimmer

Bitte zutreffendes ankreuzen (x):

Hat Thr Kind ein eigenes Zimmer? (ja) (nein)
Wohnen Sie an einer dicht befahrenen Strasse? (ja) (nein)
Wohnen Sie in einer lauten Wohngegend? (ja) (nein)
Kann Thr Kind vor oder hinter dem Haus spielen? (ja) (nein)
Befindet sich ein Spielplatz in der Ndhe? (ja) (nein)

Wo spielt Thr Kind am hdufigsten?
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Beobachtungsbogen zur Beschreibung der kommunikativen Kompetenzen von Erstkldsslern (videounterstiitzt)

Datum:

Name des Kindes:

Anzahl der Stunden bis zum heutigen Datum:

Anzahl der besuchten Stunden bis heute:

Gruppe:

Name des Beobachters:

Alter des Kindes:

Nonverbale Anteile

Kategorie:

Beobachtungsitem:

Auswertung:

Kann das Item in
dieser Sequenz
beobachtet werden?

Wie hiufig ist das Verhalten in der

Gesprichsphase zu beobachten?

Genauere Angaben zur
Ausprigung des Items sowie
weitere Beobachtungen

1. Motorische
Unruhe

Verhilt sich das Kind motorisch
unruhig? (z. B. zappelt es herum
oder rutscht es aut dem Po hin und

her?)

Ja:. O
Nein: O

nie

wenig

Teils/
teils

haufig

standig

Nie: Das Kind bleibt ruhig an seinem Platz, verandert seine Korperhaltung und Korperlage nicht.
Wenig: Das Kind macht nur wenige Bewegungen und verandert seine Haltung und Lage nur geringfligig.

Teils/teils: Das Kind wechselt seine Korperstellung und -haltung, es hat aber auch Phasen, in denen es seine Haltung und Lage nicht verdandert
Hiufig: Das Kind wechselt wiederholt seine Korperhaltung und-lage, Phasen der Unruhe iiberwiegen.
Standig: Das Kind ist immer in Bewegung.

2. Gestik:
Illustratoren

Verwendet das Kind Bewegungen,
um Gesagtes zu unterstreichen?
(z.B. Gesten mit den Héanden, um
Inhalte zu illustrieren)

Ja:. O
Nein: O

nie

wenig

Teils/
teils

héufig

standig

Nie: Das Kind verwendet keine Gesten.

Wenig: Das Kind verwendet Gesten nur im geringen Umfang, die Phasen ohne gestische Unterstiitzung iiberwiegen.

Teils/teils: Das Kind unterstreicht das Gesagte mit Gesten phasenweise.
Hiufig: Das Kind nutzt die iiberwiegende Zeit in der Sequenz Gesten, um Gesagtes zu unterstreichen.
Stiandig: Das Kind unterstreicht immer das Gesagte.
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Kategorie: Beobachtungsitem: Auswertung:
Kann das Item in Wie hiufig ist das Verhalten in der Genauere Angaben zur
dieser Sequenz Gesprichsphase zu beobachten? Auspragung des Items sowie
beobachtet werden? weitere Beobachtungen
3. Gestik: Unternimmt das Kind nie  |wenig |Teils/ |[hiufig |stindig
Adaptoren Manipulationen,d.h. Ja. O teils
k(')?ergerichtete Bewegungen Nein: O
wihrend des Gespréchs? (z.B. die
Hénde vor dem Mund bewegen
oder mit ihnen spielen)
Nie: Das Kind unternimmt keine Manipulationen.
Wenig: Das Kind benutzt Manipulationen in der Sequenz, die iiberwiegende Zeit aber nicht.
Teils/teils: Das Kind benutzt Manipulationen, hat aber auch Ruhephasen. (Im Verhéltnis 1/1)
Haufig: Das Kind benutzt Manipulationen, die aktiven Phasen iiberwiegen.
Stindig: Das Kind manipuliert ununterbrochen an seinem Korper.
4. Blickkontakt |Blickt das Kind als Sprecher den nie  |wenig |Teils/ |hiufig |stindig
als Sprecher | Zuhorern kurzfristig ins Gesicht? |Ja: O teils
Wendet das Kind sein Gesicht den |Nein: O
Sprechern zu?
Nie: Das Kind schaut die Zuhorer nicht an.
Wenig: Das Kind wendet den Zuhorern 1-mal sein Gesicht zu und wendet sich wieder ab.
Teils/teils: Das Kind wendet sein Gesicht mehrmals kurz zu den Zuhdrern.
Héufig: Das Kind wendet den Zuhdrern sein Gesicht mit kurzen Unterbrechungen iiber die Gespréachsphase zu.
Standig: Das Kind wendet sein Gesicht immer zum Zuhorer.
5. Blickkontakt |Blickt das Kind als Zuhorer dem nie  |wenig |Teils/ |[hdufig |stindig
als Zuhorer | Sprecher kurzfristig ins Gesicht? |Ja: O teils
Wendet das Kind sein Gesicht Nein: O

dem Sprecher zu?

Nie: Das Kind schaut den Sprecher nicht an.

Wenig: Das Kind wendet dem Sprecher 1-mal sein Gesicht zu und wendet sich wieder ab.

Teils/teils: Das Kind wendet sein Gesicht mehrmals kurz zum Sprecher.
Héufig: Das Kind wendet dem Sprecher sein Gesicht mit kurzen Unterbrechungen iiber die Gesprachsphase zu.
Standig: Das Kind wendet sein Gesicht zum Sprecher.
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Raum fiir Beschreibungen von Beobachtungen, die noch wichtig erscheinen (z.B. im Bereich der Mimik, des Raumverhaltens oder der

Korperhaltung):

Verbale Anteile

Kategorie Beobachtungsitem: Auswertung:
Tritt das Item in der | Wie hiufig ist das Verhalten in der Genauere Angaben zur
Beobachtungssituation | Gesprichsphase zu beobachten? Ausprigung des Items sowie
auf? weitere Beobachtungen
6. Fragen Beantwortet das Kind Fragen nach nie wenig | teils/ hiufig | stindig
beantworten | einer Aufforderung? Ja. O teils
Nein: O
Nie: Das Kind beantwortet keine der gestellten Fragen.
Wenig: das Kind beantwortet nur selten Fragen, die ihm gestellt werden, dann kurz, z.B, mit einem Wort
Teils/teils: Das Kind beantwortet Fragen, einige aber auch nicht.
Haufig: Das Kind beantwortet alle Fragen, manche aber mit einem Wort.
Standig: Das Kind beantwortet jede ihm gestellte Frage.
7. Verstandlich | Kann das Kind versténdlich sagen, nie wenig | teils/ hiufig | stindig
Ausdriicken | was es beabsichtigt? Ja. O teils
Nein: O

Nie: Die Aussagen sind inhaltlich nicht verstdndlich
Wenig: Die Aussagen sind kaum verstindlich, der Inhalt kann aber erahnt werden..
Teils/teils: Der tiberwiegende Teil der Aussagen ist verstindlich, einige aber auch nicht.
Haufig: Die Aussagen sind verstandlich, nur gelegentlich mufl man den Inhalt erahnen.
Standig: Seine Aussagen sind verstdndlich.
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8. Am Gesprich | Beteiligt sich das Kind durch nie wenig | teils/ hiufig | stindig
beteiligen sprachliche Aussagen am Ja. O teils
Gesprach? Nein: O

Nie: Das Kind beteiligt sich nicht verbal am Gespréch.

Wenig: Das Kind benutzt nur einzelne Worter, um sich am Gesprich zu beteiligen.

Teils/teils: Das Kind beteiligt sich mit kurzen verbalen AuBerungen am Gesprich (die AuBerungen umfassen wenige Worte, keine vollstindigen Sitze oder Fragen).
Haufig: Das Kind beteiligt sich in der Regel mit ganzen Sétzen am Gesprich, benutzt aber gelegentlich einzelne Worte.

Stindig: Das Kind nimmt am Gesprich durch verbale AuBerungen teil.

Raum fiir Beschreibungen von Beobachtungen, die noch wichtig erscheinen:
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Wechselbeziehung zu den Kommunikationspartnern/Gesprachsregeiln

Gespriachsregel Beobachtungsitem: Auswertung:
Tritt das Item in der | Wie hiufig ist das Verhalten in der Genauere Angaben zur
Beobachtungssituation | abgeschlossenen Gesprichsphase zu Ausprigung des Items sowie
auf? beobachten? weitere Beobachtungen
9. Ich hore zu, wenn | Hort das Kind zu? nie wenig | teils/ hiufig | stindig
ein anderes Kind Ja: O teils
spricht.
Nein: O
Nie: Das Kind scheint abgelenkt oder abwesend, es folgt nicht dem Gespréch.
Wenig: Kurzzeitig scheint das Kind am Gespréch interessiert.
Teils/teils: Das Kind scheint etwa {iber die Hilfte der Gesprachphase am Gespréch interessiert.
Haufig: Das Kind scheint wenig abgelenkt.
Standig: Das Kind erscheint interessiert, es folgt dem Gespréch.
10. Nur einer Redet das Kind dazwischen, nie wenig | teils/ hiufig | stindig
spricht. wenn die Pddagogin redet? Ja. O teils
Nein: O
Nie: Das Kind spricht nie dazwischen.
Wenig: Das Kind redet nur bei wenigen Gesprachsbeitridgen der Pddagogin dazwischen, seine Beitrdge sind nur kurz.
Teils/teils: Das Kind spricht dazwischen, aber nicht bei jedem Gesprichsbeitrag der Pddagogin (Im Verhéltnis 1.1)
Haufig: Das Kind spricht in den meisten Féllen in der Gesprachsphase der Pddagogin und nutzt dies zu lingeren Gesprachsbeitrigen.
Standig: Das Kind spricht bei jedem Gespréachsbeitrag der Padagogin dazwischen.
11. Nur einer Redet das Kind dazwischen, nie wenig | teils/ hiufig | stindig
spricht. wenn ein anderes Kind spricht? |Ja: O teils
Nein: O

Nie: Das Kind spricht nie dazwischen.

Wenig: Das Kind redet nur bei wenigen Gesprachsbeitragen der anderen Kinder dazwischen, seine Beitrage sind nur kurz.

Teils/teils: Das Kind spricht dazwischen, aber nicht bei jedem Gespriachsbeitrag der anderen Kinder (im Verhéltnis 1:1).

Héaufig: Das Kind spricht in den meisten Fillen in die Gesprichsphase eines anderen Kindes und nutzt dies zu langeren Gesprachsbeitragen.
Standig: Das Kind spricht bei allen Gespriachsbeitragen anderer Kinder dazwischen.
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Gesprichsregel Beobachtungsitem: Auswertung:

Tritt das Item in der
Beobachtungssituation
auf?

Wie hiufig ist das Verhalten in der
abgeschlossenen Gesprichsphase zu
beobachten?

Genauere Angaben zur
Ausprigung des Items sowie
weitere Beobachtungen

12. Ich melde Meldet sich das Kind, um einen
mich, wenn ich | Gespriachsbeitrag anzumelden? |Ja: O
etwas sagen
mochte. Nein: O

nie

wenig

teils/
teils

héiufig

standig

Nie: Das Kind meldet sich nie.

Wenig: Das Kind meldet sich in den wenigsten Fillen in der Gesprachsphase
Teils/teils: Das Kind meldet sich nicht regelmafig.

Haufig: Das Kind vergifit nur in den seltensten Fallen, sich zu melden.
Stindig: Das Kind meldet sich regelmaBig.

Raum fiir Beschreibungen von Beobachtungen, die noch wichtig erscheinen:
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Movement
Assessment

Battery for
Children

Compiled by Sheila E. Henderson and David A. Sugden

AGE BAND 2 7-8 years

INAIIIE ottt st ee e Gender e
Home address i Date of test ..o,
........................................................................................................................... Date of birth ...................
ALE o

SCROOL e Grade/class .............

Assessed by

Preferred hand (defined as the hand used to write with)

Other information

Published by The Psychological Corporation Limited, Foots Cray High Street, Sidcup, Kent DA14 S5HP.

Copyright © The Psychological Corporation 1992. All rights reserved. No part of this publication may be reproduced or
transmitted in any form or by any means. electronic ormechanical, including photocopy, recording, or any information storage
or retrieval system, without permission in writing from the publisher.

Printed in the United Kingdom
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SUMMARY OF QUANTITATIVE DATA

MOVEMENT ABC CHECKLIST SCORE Mutur scure

MOVEMENT ABC TEST SCORE

Manual Dexterity

Ball Skills

Static and Dynamic Balance

TOTAL IMPAIRMENT SCORE

SUMMARY OF QUALITATIVE OBSERVATIONS

MANUAL DEXTERITY (Body control/posture; functioning of limbs; spatial accuracy, control of force/effort, timing of
actions; other observations including response to feedback during informal testing)

BALL SKILLS (Body control/posture; functioning of limbs; spatial accuracy, control of force/effort, timing of actions; other
observations including response to teedback during fnformal testing)

STATIC AND DYNAMIC BALANCE (Body control/posture; functioning of limbs;: spatial accuracy. control of force/

effort, timing of actions; other observations including response to feedback during informal testing)
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INFLUENCES ON PERFORMANCE

Complete the sections below by noting any physical factors or features of the child's behavior during testing which you suspect might
have affected his or her motor performance. Headings (with examples) are given as guidelines only. Although negative aspects are given
more emphasis, remember to note positive aspects of the child's behavior.

BEHAVIORAL FACTORS

* Overactive (squirms and fidgets; moves constantly when listening
to instructions; fiddles with clothes)

* Passive (hard to interest; requires much encouragement to
participate; seems to make little effort)

¢ Timid (fearful of activities like jumping and climbing; doesnot ...
want 1o move fast; constantly asks for assistance)

* Tense (appears nervous, trembles; fumbles with small objects:
becomes flustered in a stressful situation)

¢ Impulsive (starts before instructions/demonstrations are FE TP
complete; impatient of detail)

* Distractible (looks around; responds to noises/movement
outside the room)

* Disorganized/confused (has difficulty in planning a sequence of
movements: forgets what to do next in the middle of a sequence)

= Overestimates own ability (tries to change tasks to make them
more difficult; tries to do things too fast)

* Underestimates own ability (savs tasks are too difficult: makes ... IO
excuses for not doing well before beginning)

* Lacks persistence (gives up quickly; is easily frustrated;
daydreams)

* Upset by failure (looks tearful; refuses to try task again) .. IS

* Appears to get no pleasure from success (makes no response
to feedback; has a blank facial expression)

* Other

PHYSICAL FACTORS

* Weight/height/weight in relation to height S

= Vision/hearing/specch U

¢ Anatomical/postural defect

s Other ...
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PLACING PE

Quantitative data

Record time taken (secs); F for failure; R for refusal; [ for inappropriate

[ Nonpreferred hand |

Preferred hand

| Trial 1 Trial 1 e |

i Trial 2 oo, ‘

age7 | age8

|

l | 0-29 | 0-25

l 30-31 | 26-28

| 4 32-33 | 29-30 |
130-33 125-271 |3 3! | 34-37

I34-39 |28-20 . |4 4

10+ | 30+ |9 5 48+ | 35+

* lrem score = (Preferred hand = Nonpreferred hand) = 2

Quantitative data

Record time taken (secs); F for failure; R for refusal; I for inappropriate

_—
Trial 1 e i ‘

Trial 2 s

score |

Item score

MA

QQualitative observations

Body control/posture

Does not look at board while inserting pegs
Holds face too close to task

Holds head at an odd angle

Does not use pincer grip to pick up pegs

Exaggerates finger movements in releasing pegs

Does not use the supporting hand to hold board steady
Does extremely poorly with one hand (asymmetry striking)
Changes hands or uses both hands during a trial

Hand movements are jerky

Sitting posture is poor
Moves constantly /fidgets

Adjustments to task requirements

' Misaligns pegs with respect to holes

Uses excessive force when inserling pegs
15 exceptionally slow/does not change speed from tnal o bial

Goes too fast for accuracy

Other

Qualitative observatons

Body control/posture

Does not look at holes while inserting tip of lace
Holds materials too close to face

Holds head at an odd angle

Daoes not use pincer grip to hold lace

Holds lace too far from tip

Holds lace too near tip

Finds it difficult to push tip with one hand and pull it through
with the other

Changes threading hand during a trial

Hand movements are jerky

Sitting posture is poor
Moves constantly/fidgets

Adjustments to task requirements

Sometimes misses hole with tip of lace

Is exceptionally slow/does not change speed from trial to trial
Gets muddled in the threading sequence

Goes too fast for accuracy

Other

DEXTERITY
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WER TR MANUAL DEXTERITY

Quantitative data

Record number of deviations: F for failure; R for refusal; 1 for inappropriate

| sCore

|0

|

| 1
2 i
3 —6
4 7-10

Quantitative data

Record number of catches: R for refusal; 1 for inappropriate

| Preferred hand
f .

L

age 7

9-10

_[:\i..:;n;.nrofcrrcd hand
—

age 8 il
10 | |
9 |
| . i
e 1
g8 | 1275 6 | 7
- ° |
7 | 1373 5 6

Qualitative observations

Body control/posture
Does not look at trail
Holds face too near paper
Holds head at an odd angle

Holds pen with an odd/immature grip
Holds pen too far from point

Holds pen too close to point

Does not hold paper still

Changes hands during a trial

Sitting posture is poor
Moves constantly/fidgets

Adjustments to task requirements
Progresses in short jerky movements

Uses excessive force, presses very hard on paper
Is exceptionally slow

Goes too fast for accuracy

Other

Qualitative observations
Body control/posture

Daoes not follow trajectory of ball with eyes
Turns away or closes eyes as ball approaches

Holds hand out flat with fingers stiff as the ball rebounds
Tries to catch ball with hand facing downwards

Arm and hand do not ‘give’ to meet impact of ball

Fingers close too early or too late

Does extremely poorly with one hand (asymmetry striking)

Body appears tense/rigid throughout

Adjustments to task requirements

Bounces ball too close to feet or too far away

Daoes not adjust body position for catching

Judges force of bounce poorly (too much or too little)
Does not adjust position of feet as necessary
Movements lack fluency

Other
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THROWING BEAN BAG INTO BOX BALL SKILLS

Quantitative data Qualitative observations
Record number of goals: R for refusal; 1 for inappropriate Body control/posture

Does not keep eyes on target ]

| Does not use a pendular swing of the arm ]

| | Does not follow through with th r'u_-win;{ arm (|
I Hand used ........... | -

- s | Releases bean bag too early or too late (|

Changes hands from trial to trial |

| age7 [ age 8 | n
1 T — Trunk and hips do not rotate as throwing arm comes forward [
] | 6-10 6-10

[ score |

| Over-rotates and loses balance ]

|
- 4 L1
| | -
|1 5 ] .
IL { Adjustments to task requirements
| 2 4 1 Errors are consistently to one side of the box (asymmetry
; | | striking)
3 3
— Judges force of throw poorly (too much or too little)
4 2 2 Control of force is variable
i ] | Movements lack fluency
) =1 =1
— Other
‘ lem score
L

STATIC BALANCE

Quantitative data Qualit_ative observations
Record time balanced (secs): R for refusal; I for inappropriate Body control/posture
| !— Nonpreferred leg | B
i  E——— Does not hold head and eyes steady (I
| | T | Looks down at feet ]
| Trall ...
‘ l 1 ”2_1]_ 2_7 Makes no or few compensatory arm movements to help []
r T S Ea— maintain balance
| score s | o . k
| score | | age | age 8 —‘ Exaggerated movements of arms and trunk disrupt [
104 | [ 11-20 | 19-20 | balance
a-11 | 132191 |11 | 8210 | 11218 | )
L .j 1 | 15-1 | |7 1] _8 liJl _1_1.._1.}'\. | Body is held rigid ]
| | 5-7 a-10 | Sways wildly to try to maintain balance (|
i | 68 | _ . ,
B Does extremely poorly on one leg (asymmetry striking) L
3 4-5 |
| 1
| 0-2 | 0-3
* ltem score Other

* llem score = {(Preferred lep + Nonpreferred leg) + 2




Anhang

JUMPING IN SQUARES

Quantitative data

Record number of correct jumps: F for failure: R for refusal; 1 for
inappropriate.

Trial 1

Trial2 |

Trial 3 ..

SCOre age 7 ! age 8
0 | 5 |
i |
|
! B
2 ] | 4
) 2 | q
] a3
1 9| y
{ 2 2
|
1 (=1 =1

ltem score

HEEL-TO-TOE WA

Quantitative data

Record number of correct steps: R for refusal; 1 for inappropriate

| Trial 1

Trial 2

| Trial 3
score | l age7 | age8 '

0 [ 13-15| 15
1 II §-12 14
2 | | 7 13
3 |

o :
4 |

e |

Item score

NAMIC B

Qualitative observations

NCE

Body control/posture
Does not use arms to assist jump
Arms swing out of phase with legs

Arm movements are {'XE{J_[}{{'I".’H\‘([

Body appears rigid/tense [
Body appears limp/floppy [

Makes no preparatory crouch

Lacks springiness/no push-off from feet

Uneven take-off and loss of symmetry in flight and landing
Jumps with stiff legs/on flat feet

Stumbles on landing

Adjustments (o task requirements
Does not combine upward and torward movements effectively
Uses too much effon

Movements are jerky

Other

DYNAMIC BALANCE

Qualitative observations

Body control/posture
Does not look ahead
Does not keep head and eves steady |

Does not compensate with arms to maintain balance
Exaggerated arm movements disrupt balance

Body appears rigid/tense
Body appears limp/floppy [

[s very wobbly when placing feet on line |
Sways wildly to try to maintain balance

Adjustments to task requirements

Goes too fast for accuracy

Individual movements lack smoothness and fluency
Sequencing of steps is not smooth/pauses frequently

Other



Anhang

JHIH LUVLS

TVILIIMOTY

RO

3Y3H LUV1S

VL 43IMO

LN

JH3H LUVIS

-

SHN]

VL JIMOT



Ich versichere, dass ich die vorliegende Arbeit selbstindig verfasst habe, keine anderen Quel-
len und Hilfsmittel als die angegebenen benutzt und die Stellen der Arbeit, die anderen Wer-
ken dem Wortlaut oder dem Sinn nach entnommen sind, in jedem einzelnen Fall unter Anga-
be der Quelle als Entlehnung kenntlich gemacht habe. Das gleiche gilt auch fiir beigegebene
Zeichnungen, Abbildung und Tabellen.

Dortmund, den 27. 01. 2003

Stefanie Kuhlenkamp
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