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Einleitung

Zu dieser Publikation

Diese Publikation will

» die umfassende Bedeutung der
Bewegung fiir die Gesamtentwick-
lung des Kindes bewusst machen
und padagogische Konsequenzen
aufzeigen;

» Bewegung als Unterrichtsprinzip
bei den Vier- bis Achtjahrigen
begriinden, verankern und Lehr-
personen darin untersttitzen, ein
kindgerechtes bzw. bewegungs-
freundliches Umfeld zu gestalten;

» Hilfe bieten im Umgang mit der
grossen Heterogenitat der Vier- bis
Achtjahrigen;

» theoretisch fundierte, exemplari-
sche Praxisbeispiele mit Variations-
maoglichkeiten aufzeigen;

» Lehrpersonen darin unterstitzen,
ihre Beobachtungsfahigkeit zu
verbessern und psychomotorische
Auffalligkeiten zu erkennen, sowie
mogliche Férderungsvorschlage
aufzeigen;

» die eigenen Erfahrungen und das
Fachwissen systematisieren, um
dadurch Ideen und Erkenntnisse
aus der Psychomotorik in die
Schule einzubringen. So kénnen
bestehende Bewegungsangebo-
te in praventivem Sinn erganzt
werden.

Die vorliegende Publikation bietet nicht
primar neu erfundene Praxisanregun-
gen, sondern leistet eine Verkntipfung
zwischen bereits bestehenden Konzep-
ten, Lehrmitteln und Beobachtungsin-
strumenten. Es will die Lehrpersonen
darin untersttitzen, an Bekanntem an-
zuknUpfen, ihre Beobachtungs- und
Forderungskompetenz zu erweitern
und sich insbesondere des Werts ihres
padagogischen Handelns bewusst zu
werden. Lehrpersonen, die daran in-
teressiert sind, die Kinder in ihrer Be-
wegungs- und Handlungskompetenz
zu fordern, werden sich beim Lesen
bestarkt darin fuhlen, vieles richtig

zu machen, weil sie besser verstehen
werden, weshalb die Férderangebote
wirkungsvoll und wichtig sind.

Bewegungsforderung soll bei Kin-
dern im Alter von vier bis acht Jahren
nicht ausschliesslich in der Sporthalle
stattfinden, sondern zu einem Teil des
kindlichen Alltags werden. Deshalb
werden verschiedene Lebenswelten
des Kindes wie der Gruppenraum,
das Schulzimmer, der Pausenplatz,
die Sporthalle und der Wald ins Zent-
rum gerlckt. Nur der Erfahrungsraum
Schwimmbad kann hier nicht berick-
sichtigt werden, da dies den Rahmen
sprengen wirde.

Alle Praxisideen im Buch sind exempla-
risch —sie sollen von den Lehrpersonen
mit den Kindern zusammen unbedingt
weiterentwickelt werden. Neben den
theoretischen Grundlagen und den all-
tagsbezogenen Praxisideen sind immer
auch konkrete Beobachtungshilfen und
Forderimpulse zu finden, insbesondere
fur Kinder, denen das Bewegen nicht
ganz nach Wunsch gelingt.

Wie die nachfolgende Grafik zeigt, bil-
den die drei Kapitel «Kérpererfahrung
und Selbstkonzept», «Wahrnehmung»
und «Bewegung» den Kern der Pub-
likation. Diese werden in den ersten
drei Kapiteln ausfthrlich theoretisch
und praktisch dargestellt. Sie stehen
in sehr engem Bezug zueinander und
werden im vorliegenden Buch als zent-
rale Elemente der Gesamtentwicklung
vier- bis achtjahriger Kinder betrachtet.

Das im Kapitel «Kérpererfahrung und
Selbstkonzept» abgebildete Schema
von Bielefeld (1991, 17) kann als Gber-
geordnetes Konzept fur die ersten zwei
Kapitel betrachtet werden (S. 9). Dieses
Konzept verdeutlicht die Bedeutung
von Korpererfahrungen auf emotiona-
ler und kognitiver Ebene.

Daraus werden im ersten Kapitel
die Verbindungen zum Korper-
und Selbstkonzept aufgezeigt —
der Aufbau positiver Selbstkonzepte
ist fir motiviertes Lernen und Handeln
enorm wichtig. Da Selbstkonzepte vor
allem bei den vier- bis achtjahrigen Kin-
dern noch gut beeinflussbar sind, wird
auf die Einflussfaktoren ein besonde-
rer Schwerpunkt gelegt. Die Lehrper-
son findet in diesem Kapitel konkrete
Vorschlage fur die Gestaltung des Un-
terrichts.

Die Bedeutung der Korpererfah-
rung auf kognitiver Ebene wird
im zweiten Kapitel thematisiert.
Hier geht es um die Verarbeitung und
Einordnung von Impulsen, welche
vom Kind aktiv Uber verschiedene
Sinnessysteme aufgenommen und
verarbeitet werden. Es werden alle
fir das Bewegungslernen wichtigen
Wahrnehmungssysteme theoretisch
vorgestellt und mit exemplarischen
Praxisbeispielen illustriert. Der Auf-
bau des Korperschemas beruht auf
dem erfolgreichen Zusammenspiel
des taktilen, kinasthetischen und ves-
tibuldren Wahrnehmungssystems. Aus
diesem Grund sind die Praxisideen zu
den einzelnen Bereichen des Korper-
schemas im zweiten Kapitel zu finden.
Das Kdrperschema ist eine wichtige
Voraussetzung fur schulisches Lernen.
Vorschulkinder, welche Uber ein viel-
faltiges Bewegungsangebot ihren Kor-
per kennen lernen kdnnen, haben eine
gute Basis fUr den Schuleintritt.

Bewegung und Wahrnehmung sind
eng miteinander verbunden und in der
Praxis nicht zu trennen. Beim Bewegen
entstehen Wahrnehmungseindricke.
Andererseits |[6sen Reize eine Reaktion
aus. Bewegung beinhaltet immer auch
Wahrnehmungsfoérderung. Trotz dieses
engen Zusammenhangs haben wir die-
se zwei Themen auseinandergenom-



men. Uber Wahrnehmungsféahigkeiten
kédnnen nur Hypothesen gebildet wer-
den («es kdnnte sein, dass er das nicht
S0 genau splrt»), wahrend Bewegung
direkt beobachtet und beschrieben
werden kann und somit greifbarer ist.
Daher stehen im dritten Kapitel
die elementaren Bewegungsbe-
dirfnisse im Vordergrund sowie
Ideen, wie sie im Kindergarten- und
Schulalltag durch vielféltige Angebote
befriedigt werden kénnen.

In Kindergarten- und Schulklassen ge-
hort die Heterogenitat des Entwick-
lungsstandes zum Alltag. Das vierte
Kapitel beinhaltet eine Vertiefung
in die wichtigsten entwicklungs-
psychologischen Zusammenhan-
ge, welche die Grundlage zu den
Inhalten aller anderen Kapitel sind.
Es wendet sich vor allem an Lesende,
welche ihre theoretischen Kenntnisse
erweitern oder auffrischen mochten.
Entwicklungspsychologische Kenntnis-
se ermdglichen die Einschatzung des
Entwicklungsstandes eines Kindes und
erhohen den Erfolg fur das Bereitstel-
len angepasster Forderangebote.

Das fiinfte Kapitel fiihrt in die for-
derorientierte Bewegungspada-
gogik ein. Es ist pddagogisch enorm
wichtig, Kinder in ihrer Wahrneh-
mungs- und Bewegungsfahigkeit indi-
viduell zu unterstitzen. Nur so kénnen
Bewegungsfreude und Motivation bei
allen Kindern aufrechterhalten wer-
den. Diese Arbeit ist von Lehrpersonen
neben dem allgemeinen Unterricht
nicht immer im Alleingang zu bewal-
tigen. In diesem Kapitel werden the-
oretische und praktische Impulse fur
die forderorientierte Bewegungspad-
agogik gegeben, gleichzeitig soll die
Zusammenarbeit zwischen Lehrperso-
nen und Psychomotoriktherapeutin-
nen beziehungsweise Psychomotorik-

in Bewegungssituationen Erfahrungen sammeln, sich weiterentwickeln

o . iel mi r
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therapeuten im interdisziplindren Team
allgemein angeregt werden.

Im sechsten Kapitel (und weiter-
fihrend auf der Website) sind
Ideen zu finden, wie Bewegungs-
formen entwickelt werden koénnen.
Ausgehend von der Entwicklung
der elementaren Bewegungsformen
nach Roth, werden diverse Bewe-
gungsvarianten dargestellt. Sie ver-
binden auf einer praktischen Ebene

psychomotorische und sportpadagogi-
sche Inhalte und zeigen Lehrpersonen
vielfaltige Moglichkeiten auf, wie auf-
grund von Bewegungsverwandtschaf-
ten, Bewegungen mit gleicher Funk-
tion (zum Beispiel Rotation vorwarts)
variantenreich vermittelt werden koén-
nen. Dadurch werden Fertigkeiten si-
tuativ variabel verfligbar. Andererseits
helfen die vielfdltigen Praxisbeispiele,
ein Bewegungsthema zu individuali-
sieren. Im Buch ist nur eine exemplari-
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sche Auswahl zu finden. Weitere Ideen
sind auf der Website beschrieben und
konnen fir den Unterricht ausgedruckt
werden.

Die Sozialkompetenz erscheint nicht
als eigenstandiges Kapitel. Wie auf
der Skizze auf der vorangehenden
Seite dargestellt, ist sie Gbergreifend
zu betrachten. Bei allen Bewegungs-
spielen entstehen korperliche Nahe
und intensive Begegnungen. Dies er-
fordert eine Auseinandersetzung mit

Schwerpunkte in Bewegungs-
und Sportunterricht

Das Kind motorisch fordern und dabei auch
die Selbst- und Sozialkompetenz verbessern.

dem Gegenuber. Die Praxisbeispiele
in diesem Buch ermoglichen vielfaltige
Sozialerfahrungen.

Fur die Erarbeitung der vorliegenden
Publikation wurden Inhalte aus Sport-
padagogik und Psychomotorik als
Grundlagen verwendet. Die zwei Be-
reiche haben nicht dieselben Wurzeln
und gehen auch nicht vollumfanglich
vom selben Menschenbild aus. Sie
erganzen sich aber gegenseitig und
haben sich in den letzten Jahren, vor

Gemeinsamkeiten

Ganzheitliche Forderung

allem auf der praktischen Ebene, an-
genahert. Die folgende Tabelle zeigt
Unterschiede und Gemeinsamkeiten
schematisch auf, ohne einen Anspruch
auf Vollstandigkeit zu haben. Sie soll
verdeutlichen, dass von einem ge-
meinsamen Anliegen ausgehend, die
Schwerpunkte einmal mehr auf der ei-
nen oder auf der anderen Seite gelegt
werden koénnen.

Schwerpunkte in der psycho-
motorischen Forderung

Das Kind iiber die Bewegung in seiner Gesamt-

entwicklung fordern.

Das Selbstkonzept des Kindes Uber die Bewe-
gung positiv beeinflussen.

Die Lehrperson bestimmt primar die Inhalte,
um die Entwicklung des Kindes zu férdern,
lasst die Kinder aber auch mitentscheiden.

Selbststandigkeit

Eigenaktivitat ist wichtig, das Kind gestaltet
seine Entwicklung aktiv. Es bestimmt mit, was
es lernen und tun will.

Das Lehrmittel «Sporterziehung» betont die
Bedeutung der sechs Sinnrichtungen: Ein Kind
hat unterschiedliche Motive, sich zu bewegen.
Verschiedene Sinnrichtungen sollen bei der
Planung der Bewegungserziehung berick-
sichtigt werden.

Sinnorientierung

Verstehender Ansatz: Das Kind drlickt The-
men, welche in seiner momentanen Entwick-
lung von Bedeutung sind, Uiber Bewegung aus.
Durch die Tatigkeit drlickt das Kind auf sym-
bolischer Ebene seine Befindlichkeit aus; jedes
Bewegungsverhalten hat einen Sinn.

Das Erlernen von normierten Bewegungs-
ablaufen hat einen festen Stellenwert. Die
Intentionalitat ist auf eine Zielbewegung aus-
gerichtet.

Es stehen aber weniger als friiher die einzel-
nen Disziplinen, sondern verschiedene Bewe-
gungsfelder im Vordergrund. Dies asst mehr
Bewegungsvielfalt und Kreativitat zu.

Bewegungsvielfalt und Kreativitét

Das Kind entwickelt viele Ideen und entfal-
tet sich darin. Es soll zu seiner individuellen
Ausdrucksform finden und eigene kreative
L6ésungen finden, um eine Handlungsaufgabe
zu bewaltigen. Die Intentionalitét ist auf die
Bewegungssituation ausgerichtet (vgl. See-
wald, 2000, 429f.).




Schwerpunkte in Bewegungs-
und Sportunterricht

Orientierung an der sozialen Norm:

Was soll ein Kind erreichen? Kompetenzen aus
dem Lehrplan und aus «gims.ch» (Qualitét im
Sportunterricht).

Gemeinsamkeiten

Gesellschaftliche Erwartungen bestimmen die
Inhalte und Ziele der Férderkonzepte mit.

Schwerpunkte in der psycho-
motorischen Forderung

Orientierung an der individuellen Entwicklung:
Wie kann das Wohlbefinden des Kindes ver-
bessert werden? Wie kann das Kind gestarkt
werden?

Bedirfnis- und Ressourcenorientierung: Was
kann das Kind? Was méchte es lernen? Wo-
durch kann es gestarkt werden?

Spiel als zu erlernendes «Kulturgut»: Spiel-
erziehung als zentraler Inhalt, um koordina-
tive, konditionelle, kognitive /taktische und
emotionale Fahigkeiten zu fordern. Wichtiges
Ziel ist die Partizipation an diversen Bewe-
gungsspielen.

Bedeutung des Spiels

Spiel und Bewegung haben eine grosse Be-
deutung fiir den Ausdruck des Innern und bei
der Gestaltung der &usseren Welt. Die Verar-
beitung von Themen, welche das Kind gerade
bewegen, findet im Spiel statt. Das Rollenspiel
hat eine wichtige Bedeutung. Die Symbolik des
Spiels steht in der Psychomotoriktherapie oft
im Vordergrund.

Es kommen mehrheitlich mit- und fremdbe-
stimmte Lernformen zum Einsatz.

Verschiedene Lernformen

Freiwilligkeit und selbst bestimmte Lernformen
haben viel Platz.

Das Kennenlernen und der Umgang mit Sport-
geraten (Hand- und Grossgerdte) stehen im
Vordergrund. Zunehmend halten Bewegungs-
landschaften aus der Psychomotorik auch in
der Schule Einzug und Gerdte (Hand- und
Grossgerate) werden kreativ genutzt.

Materialerfahrungen

Neben den Sportgeraten nehmen die Alltags-
materialen einen wichtigen Stellenwert ein.
Das Kind soll verschiedenen Materialien eine
eigene Bedeutung beimessen. Die Kreativitdt
soll dadurch gefordert werden.
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Korpererfahrung und Selbstkonzept

Korpererfahrung und Selbstkonzept

Die Annahme, dass Bewegung und
Sport sich positiv auf die Personlich-
keitsentwicklung auswirken, hat in
der Sportwissenschaft eine lange Tra-
dition. Bereits bei Platon, Aristoteles
und im alten Rom wurde ein Bezug
zwischen dem gesunden Koérper und
der gesunden Seele hergestellt («<mens
sana in corpore sanov). Korperlicher
Aktivitat wird auch in psychomotori-
schen Konzepten ein grosser Einfluss
auf die psychische Befindlichkeit und
auf die Entwicklung des Selbstkon-
zepts im Kindesalter zugeschrieben.
In der Psychotherapie wird in jlingster
Zeit der Korper vermehrt bewusst und
gezielt in die Therapie einbezogen,
und es zeigen sich sehr gute Erfolge.

Fur die Entwicklung des Selbstkon-
zepts im Kindesalter sind die Bezugs-
personen und gleichaltrige Kinder
besonders wichtig (vgl. Gerlach et al.,
2008). Entscheidende Schritte vollzie-
hen sich neben der Kindheit auch in
der Pubertdt und in der Adoleszenz.
Menschen machen aber bis ins hohe
Alter selbstkonzeptbezogene Entwick-
lungsschritte.

Korpererfahrung und
Korperkonzept

Neue neurobiologische und neuropsy-
chologische Forschungen belegen die
enge Verbindung von Kérper, Erleben,
Verhalten und Lernen. Uber den Kér-
per entdeckt das Kind seine eigene
Kompetenz und baut Selbstvertrauen
auf (vgl. Hither, 2006, 96). Auch Auto-
ren aus Psychologie und Sportwissen-
schaft betonen den Einfluss der Erfah-
rungen mit dem eigenen Kérper und
des Korper-Selbstkonzepts (Korperkon-
zepts) auf das allgemeine Selbstkon-
zept des Menschen (vgl. Conzelmann,
2008; Eggert et al., 2003; Greubel,
2007; Valkanover, 2005).

Das bin ich.

Die individuelle Kérpererfahrung ei-
nes Menschen wird als Grundlage fur
die Entwicklung des Selbst und des
Selbstkonzepts betrachtet, da der
Korper der Ausgangspunkt jeglicher
Erfahrungen (affektiv wie kognitiv, be-
wusst wie unbewusst) ist (vgl. Eggert
et al., 2003, 32).

Es muss ein Ziel der Schule sein,
dem Kind Uber den Einbezug des
Kérpers und der Bewegung in
den Unterricht zu einem Gefuhl
von Selbstwirksamkeit zu verhel-
fen, Erfolge zu vermitteln, Kom-
petenzen zu verleihen und damit
das Selbstkonzept zu starken.

Im Konzept von Bielefeld (1991, 17)
wird der Zusammenhang der Korper-
erfahrung zur kognitiven, wahrneh-
mungspsychologischen Ebene (Kérper-
schema) und zur emotionalen Ebene
(Korperbild) deutlich. Dieses Konzept
ist der Ausgangspunkt flr die weiteren
Uberlegungen in diesem Kapitel und
fUhrt weiter in die im Kapitel zwei the-
matisierte Wahrnehmungsférderung.




Korpererfahrungen (Body Experience)

Die Gesamtheit aller im Verlaufe der individuellen wie gesellschaftli-
chen Entwicklung erworbenen Erfahrungen mit dem eigenen Korper,
die sowohl kognitiv wie affektiv, bewusst wie unbewusst sein kénnen.

Korperschema
(Body Scheme)

Der neuropsychologische Teilbereich der Korpererfah-
rungen, umfasst alle perzeptiv-kognitiven Leistungen
des Individuums beziiglich des eigenen Koérpers.

Korperorientierung (Body Orientation)
Die Orientierung am und im eigenen Korper mithilfe
der Extero- und Interozeptoren, das heisst der Ober-
flachen- und Tiefensensibilitat, insbesondere der ki-
nasthetischen Wahrnehmung (das Kérperschema im
engeren Sinne)!

Korperausdehnung
(Bodysize Estimation)

Das Einschatzen der Grossenverhaltnisse sowie der
raumlichen Ausdehnung des eigenen Korpers.

Kérpererkenntnis (Body Knowledge)
Die faktische Kenntnis Uber Bau und Funktion des

eigenen Korpers und seiner Teile einschliesslich der
Rechts-Links-Unterscheidung (auch Koérperbegriff,

Korperbild
(Body Image)

Der psychologisch-phanomenologische Teilbereich
der Korpererfahrungen, umfasst alle emotional-af-
fektiven Leistungen des Individuums beziglich des
eigenen Korpers.

Korperbewusstsein

(Body Consciousness)

Die psychische Reprasentation des eigenen Kérpers
oder seiner Teile im Bewusstsein des Individuums,
bzw. die auf den Kérper gerichtete Aufmerksamkeit
(auch Korperbewusstheit/Body Awareness).

Korpergrenzen (Body Boundary)

Das Erleben der Kérpergrenzen, das heisst den eige-
nen Korper als deutlich von der Umwelt abgegrenzt
erleben.

Korpereinstellung (Body Attitudes)

Die Gesamtheit der auf den eigenen Kérper, insbe-
sondere auf das Aussehen, gerichteten Einstellungen,
speziell die (Un-)Zufriedenheit mit dem eigenen Kor-
per (auch Body Satisfaction).

Korpervorstellung, Kérperwahrnehmung).

Korpererfahrung
Korpererfahrung ist ein umfassender
Begriff. Er beinhaltet sowohl den kog-
nitiv-perzeptiven Bereich des Korper-
schemas als auch den psychologischen
Bereich des Korperbildes. Kérpererfah-
rungen haben einen unmittelbaren
Einfluss auf Psyche und Motorik.

Korperschema — kognitiv-
perzeptiver Bereich der
Korpererfahrung

Unter dem Begriff Kérperschema wer-
den Aspekte zusammengefasst, welche
sich an kognitiven Inhalten orientieren.
Die Leistungen der Wahrnehmung wer-
den nach diesem Verstandnis ebenfalls
der Kognition zugeordnet. Es wird die

Frage gestellt, ob der eigene Korper
wahrgenommen werden kann und
ob der Mensch Kenntnis Uber seinen
Korper hat.

Der Aspekt Kérperschema wird in
einzelne Bereiche gegliedert:

» Korperorientierung

» Korperausdehnung

»  Kérperkenntnis

Korperorientierung beinhaltet konkret,
ob der Mensch die Informationen, die
er Uber seinen Kérper hat, auch in Be-
ziehung zu anderen Faktoren setzen
kann und diese mit bereits vorhande-
nen Informationen und Erfahrungen
vergleicht. Informationen Uber den

eigenen Korper bzw. die Orientierung
im eigenen Korper erhdlt der Mensch
Uber sogenannte Propriozeptoren (kin-
asthetische Wahrnehmung, Tiefensen-
sibilitat). Die Orientierung am eigenen
Korper (Oberflachensensibilitat) erfolgt
mittels taktiler Wahrnehmung (Diffe-
renzierung und Lokalisation). Dieser
Bereich kann als Kernelement des Kor-
perschemas bezeichnet werden.

Kérperausdehnung beschreibt die Ein-
schatzung der eigenen korperlichen
Grenzen (Hohe, Breite, Umfang) auf
rein kognitiver Ebene. Sie beschreibt
das Gefuhl des Korpers in seinem Um-
fang und seiner Machtigkeit auf der
perzeptiv-kognitiven Ebene. Uber Er-

(Bielefeld, Korpererfahrung. Grundlage menschlichen Bewegungsverhaltens)
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fahrungen des eigenen Kérperraumes
gelangt der Mensch zu Vorstellungen
Uber den ausserkdrperlichen Raum.
Die Fahigkeit, die eigene Korperaus-
dehnung wahrzunehmen, ist das Fun-
dament fur alle Orientierungsleistun-
gen in Raum und Zeit.

Kérperkenntnis kennzeichnet das Wis-
sen vom eigenen Korper, dessen Bau
und Funktionen, einschliesslich der
Lateralitat, und zeigt auf, in welcher
Form der Mensch sein Wissen darlegt
(verbal, handlungsorientiert usw.).

Die verschiedenen Bereiche des Kor-
perschemas kdnnen im Schulalltag
durch die Forderung der taktilen, ki-
nasthetischen und vestibuldren Wahr-
nehmung sehr direkt beeinflusst und
gefordert werden. Um das Korpersche-
ma zu verbessern, ist das Zusammen-
spiel dieser drei Sinnessysteme wichtig.
Ideen dazu sind bei der Praxis zum Kor-
perschema zu finden (S. 48f.).

Das Korperschema bildet eine wichtige
Grundlage fiir die Raumwahrnehmung
und die Raumorientierung, welche
fir das Erlernen der Kulturtechniken
(Schreiben, Mathematik) eine gros-
se Bedeutung haben (vgl. S&gesser,
2010).

Korpergrenzen erleben

Korperbild — emotionaler
Bereich der Kérperwahr-
nehmung

Psychische Aspekte des Kdrpererle-
bens werden im Begriff Korperbild
zusammengefasst. Hier wird die Frage
gestellt, wie der eigene Kérper emoti-
onal wahrgenommen und individuell
bewertet wird. Die Entwicklung eines
Korperbildes ist erfahrungsabhan-
gig und entwickelt sich etwas spater
als das Korperschema (vgl. Bielefeld,
1991). Der starke Einfluss der eigenen
Bewertungen auf das Kérperbild zeigt
die strukturelle Nahe des Koérperbildes
zum Selbstkonzept auf.

Folgende Aspekte werden
unterschieden:

» Korperbewusstsein

» Korpereinstellung

» Kdérpergrenzen

K&rperbewusstsein bedeutet zusam-
mengefasst, inwieweit sich ein Mensch
bewusst mit seinem Korper auseinan-
dersetzt, ihn erlebt und wahrnimmt.
Personen mit einem ausgeprdgten
Koérperbewusstsein messen korperli-
chen Empfindungen und dem eigenen
Aussehen grossere Bedeutung zu als
Personen mit einem weniger ausge-
pragten Korperbewusstsein (vgl. Bie-
lefeld, 1991, 25).

Korpereinstellung verdeutlicht, wel-
che Einstellung der Mensch zu sei-
nem eigenen Korper besitzt, ob er
mit diesem allgemein (un-)zufrieden
ist. Einstellungen eines Menschen zu
seinem Koérper stehen immer in en-
gem Zusammenhang mit den Werten
und Normen der jeweiligen zeitlichen
Epoche und des individuellen Umfelds.



In diesen Bereich sind die zahlreichen
Studien zur Korperzufriedenheit ein-
zuordnen, welche unbestritten einen
positiven Zusammenhang zwischen
Korperzufriedenheit und positiver
Selbsteinschatzung nachweisen (vgl.
Valkanover, 2004, 61).

Der Begriff Kérpergrenzen (bei Biele-
feld: «Korperausgrenzung») bezeich-
net die Fahigkeit, den eigenen Kérper
als deutlich von der Umwelt abge-
grenzt zu erleben. Im Normalfall ist
sich der Mensch seiner Kérpergrenzen
nicht speziell bewusst. Wo die einzel-
nen Kérperteile enden und wo die Um-
welt beginnt, istihm, auf unbewusster
Ebene, klar (vgl. ebd., 61).

Korperkonzept

Das Korperkonzept wird allgemein
als Teilkonzept des Selbstkonzepts
betrachtet. Im Modell von Shavelson
(S. 13) ist das Kérperkonzept dem phy-
sischen Selbstkonzept zuzuordnen.

Es steht in enger Verbindung zum
Korperbild. Der Begriff Kérperkonzept
beinhaltet im Gegensatz zum Kérper-
bild nicht nur affektive, sondern auch
kognitive Aspekte. Um die genannten
Bereiche des Kérperbilds nach Bielefeld
erfassen und reprasentieren zu kénnen,
ist es notwendig, die Aufmerksamkeit
spezifisch auf den eigenen Korper zu
lenken und die dadurch gewonnenen
Informationen kognitiv zu verarbeiten.
Durch die kognitive Leistung des Bil-
dens von Einstellungen zum eigenen
Korper entstehen, oft auf unbewusster
Ebene, Kdérperkonzepte (vgl. ebd., 59).
Die Reflexion von Sinneswahrnehmun-
gen und Bewegungserlebnissen im
Gesprach ist in der Arbeit an den Kor-
perkonzepten wichtig. Uber das reflek-
tierende Gesprach finden Lehrperson
und Kind den Zugang zu Einstellungen
und Bewertungen des eigenen Kor-
pers, zum Korperkonzept des Kindes.
Positive Veranderungen stellen sich
ein, wenn Kinder Tatigkeiten ohne
Hilfe ausfuhren durfen und den Erfolg
einer Handlung den eigenen Kraften
und Fahigkeiten zuschreiben. Dabei
lernen sie sich herausfordern, tiben das
Uben und das Entscheiden.

Fur die Bildung eines positiven
Kérperkonzepts ist nicht die ob-
jektive Beurteilung des kindli-
chen Korpers ausschlaggebend,
sondern die Einschatzungen und
Bewertungen, welche das Kind
bezUglich seines eigenen Kdrpers
entwickelt.

Die Einflussfaktoren auf das Selbstkon-
zept sind entsprechend auch diejeni-
gen auf das Kérperkonzept. Aspekte,
welche die Bildung eines positiven
Selbstkonzepts in der Schule unterstit-
zen, sind deshalb auch fur den Aufbau
eines positiven Kdérperkonzepts sinnvoll
(S. 16f). Im Zusammenhang mit dem
Korperkonzept sind die intensive Ar-
beit Gber Sinneswahrnehmung und
Bewegung und die damit verbundene
Reflexion des Erlebten von grosser Be-
deutung.

Vielfaltige Bewegungs- und Wahr-
nehmungssituationen beeinflussen
die Entwicklung des Selbstkonzepts
aber nicht immer positiv. Die grundle-
genden Aspekte zur Forderung eines
positiven Kérper- und Selbstkonzepts
(S. 16f.) mUssen in Bezug auf Bewe-
gungssituationen unbedingt berick-
sichtigt werden. Die Haltung und die
Einstellung der Lehrperson haben ei-
nen grossen Einfluss (vgl. S. 104).
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Selbstkonzept

Kinder machen sich schon sehr friih ein
Bild ihrer selbst, was die gesamte Ent-
wicklung massgeblich beeinflusst und
einen wichtigen Bereich der eigenen
Personlichkeit darstellt (vgl. Greubel,
2007). Der Aufbau positiver Bilder tber
sich selbst und damit eines positiven
Selbstkonzepts ist eine wichtige Ent-
wicklungsaufgabe. Das Schaffen von
Rahmenbedingungen, die das Lésen
dieser Entwicklungsaufgabe durch das
Kind beglinstigen, muss ein zentrales
Erziehungsziel sein. Neben einer dif-
ferenzierten Sicht der eigenen kogni-
tiven, motorischen, emotionalen und
sozialen Fahigkeiten ist das Ziel insbe-
sondere die positive Bewertung der ei-
genen Person und des eigenen Korpers
durch das Kind (vgl. Stiller et al., 2008).

Der Begriff Selbstkonzept beschreibt
die Summe von Einstellungen und
Uberzeugungen eines Menschen zur
eigenen Person. In der Wissenschaft
ist man sich meist einig dartber, dass
sich das Selbstkonzept aus einzelnen
Aspekten formiert und allmahlich zu
einem Gesamtbild ordnet (vgl. Greu-
bel, 2007, 103).

Im deutschen Sprachraum versteht
man unter dem Begriff «Selbstkon-
zept» in der Regel das Wissen Uber das
Selbst (kognitive Komponente) und die
dazugehdrige emotionale Bewertung
(emotionale Komponente).

Im Bild, das sich ein Kind von sich
selbst macht, manifestiert sich das
Wissen Uber die eigene Person und
deren Fahigkeiten (zum Beispiel «Ich
kann auf dem Drachen reiten!»). Da-
rin spiegeln sich die Erfahrungen, die
das Kind in der Auseinandersetzung
mit seiner sozialen und materialen

Ich kann auf dem Drachen reiten!

Umwelt gewonnen hat, sowie die Er-
wartungen, die von der Umwelt an das
Kind herangetragen worden sind. Ver-
schiedene Bereiche stehen in engem
Zusammenhang mit dem Aufbau von
Selbstkonzepten:

Als «Selbstwertgefthl» kann die aktu-
elle Komponente des emotionalen Erle-
bens einer Situation bezeichnet werden
(«Ich fuhle mich gltcklich, da ich auf
dem Drachen reiten kann!»). Es steht in
enger Verbindung zum «Selbstvertrau-
en» («Kann ich diese Aufgabe bewalti-
gen?») und zur «Selbstwertschatzung»,
welche die generelle Einschatzung ei-
gener Fahigkeiten auf verschiedenen
Ebenen bezeichnet («Ich bin mutig,

nicht jede wagt sich, auf dem Drachen
zu reiten!»).

Die Bewertungen der eigenen Person
und der selbst ausgefuhrten Leistun-
gen, Handlungen oder Bewegungen
sind sehr subjektiv. Nicht die objektive
Leistung ist im Alter von vier bis acht
Jahren entscheidend fur die Entwick-
lung des Selbstkonzepts, sondern die
subjektive Bewertung der Handlung
durch das Kind. Objektiv gleiche Leis-
tungen kdénnen von verschiedenen
Kindern oder in verschiedenen Situa-
tionen ganz unterschiedlich bewertet
werden und sich entsprechend positiv
oder negativ auf das Selbstkonzept
auswirken.



Das Selbstkonzept als hierarchi-
sches multidimensionales Gefiige
Um zu erldutern, wie das Korperkon-
zept in das allgemeine Selbstkonzept in-
tegriert ist, wird der Aufbau des Selbst-
konzepts im Folgenden dargelegt:

Jeder Mensch entwickelt in der Kind-
heit ein hierarchisch aufgebautes, dif-
ferenziertes allgemeines Selbstkonzept.
Er vereint in diesem allgemeinen Selbst-
konzept viele, teilweise widersprtchli-
che, situations- oder fahigkeitsbezoge-
ne Selbstkonzepte (vgl. Eggert, 2003).

Im gewadhlten Modell besteht das
Selbstkonzept aus der Summe mehre-
rer bereichsspezifischer Fahigkeitskon-
zepte. Ein Fahigkeitskonzept setzt sich,
wie das Selbstkonzept, aus kognitiven
und emotionalen Elementen zusam-
men. Es beinhaltet die Wahrnehmung
eigener Fahigkeiten, die Kenntnis ei-
gener Fahigkeiten und die Bewertung
eigener Fahigkeiten (ebd.). Es ist mog-
lich, in einem Bereich (zum Beispiel im
Sport) ein niedriges, in einem anderen
Bereich (zum Beispiel Schule) ein hohes
Fahigkeitskonzept zu entwickeln.

Ein erstes Konzept des Kindes Uber sei-
ne Fahigkeiten entwickelt sich, indem
es sich als Urheber von bestimmten Ef-
fekten erlebt (Selbstwirksamkeit: zum
Beispiel einen hohen Turm aus Klotzen
bauen, ihn umwerfen, Larm damit er-
zeugen, wieder aufbauen).

Beim Experimentieren und Ausprobie-
ren lernt das Kind: «Ich habe etwas
geschafft, ich kann es» — und dieses
Gefuhl stellt die Basis fur das Selbst-
vertrauen bei Leistungsanforderungen
dar (vgl. Dordel, 2007; Flammer, 1990;
Stern, 1992; Zimmer, 2006).

Fahigkeits- und Selbstkonzepte wer-
den heute nicht mehr als starre Gebil-
de betrachtet (vgl. Greubel, 2007). Die
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Abb. Hierarchisches Selbstkonzept nach Shavelson (Conzelmann et al., 2008, 16)

Beeinflussbarkeit eines Teilbereichs
des Selbstkonzepts ist abhdngig von
dessen Position in der Hierarchie: Liegt
das Merkmal, das beeinflusst werden
soll, auf einer tieferen Ebene der Hie-
rarchie, wird von einer besseren Ver-
anderbarkeit ausgegangen, als wenn
es auf einer hoheren Ebene liegt (vgl.
Abb. oben). Die Fahigkeitskonzepte
des Kindes werden im Alter von sechs
bis zehn Jahren immer stabiler und
erreichen im Alter von elf bis zwolf
Jahren die Stabilitat von Erwachsenen
(vgl. Asendorpf, 2004).

In der Vorschulzeit und in den
Grundschuljahren muss entspre-
chend ein besonderes Augen-
merk auf die Entwicklung des
Selbstkonzepts gelegt und am
Aufbau eines positiven Selbst-
konzepts gearbeitet werden. In
diesem Alter ist noch eine grosse
Beeinflussung der verschiedenen
Selbstkonzepte maglich.

Fur die praktische Arbeit an Selbst-
konzepten ist es wichtig, hierarchische
Ebenen zu unterscheiden.

Generalisierte Selbstkonzepte bezie-
hungsweise Fahigkeitskonzepte sind
relativ stabil und kénnen in der Grafik
nach Shavelson den oberen Hierarchie-
stufen zugeordnet werden. Sie kénnen
nur langsam verandert werden (vgl.
Hausser, 1995).

Generalisierte Selbstkonzepte werden
von Fahigkeitskonzepten, welche sich
auf einen bestimmten Bereich oder
eine bestimmte Situation beziehen,
unterschieden.

» Generalisiertes Selbstkonzept:
«lch bin ein schlechter Schuler.»

» Bereichsspezifisches Selbstkon-
zept/Fahigkeitskonzept Sport:
«Ich bin in Sport schwach.»

» Situationsspezifisches Fahig-
keitskonzept: «Heute war ich im
Sport schlecht drauf.»

Ein generalisiertes Selbstkonzept be-
einflusst ein viel breiteres Spektrum
an Tatigkeiten des Kindes als ein
bereichsspezifisches Selbstkonzept/

(T HTETTRET ]
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Das kann ich ganz allein!

Fahigkeitskonzept, wahrend das situ-
ationsspezifische Fahigkeitskonzept
maoglicherweise zu einer anderen Zeit
und in einer anderen Situation keine
Bedeutung mehr hat.

Die Bedeutung des Selbstkonzepts
Das Selbstkonzept beeinflusst die Mo-
tivation und das Handeln. Es wirkt sich
auf die Erfolgs- und Misserfolgserwar-
tungen des Kindes an sich selbst aus.
Entscheidend ist diesbeziglich die Art
und Weise der Ursachenzuschreibung
des Kindes (Attribuierung) beziglich
der eigenen Leistung (vgl. Médller,
2006).

Das Kind mit einem positiven Selbst-
konzept erwartet durch sein Handeln
einen Erfolg und ordnet einen Miss-
erfolg eher der Umwelt zu, wobei es
seine eigenen Schwachen und gele-
gentlichen Misserfolge ohne Scheu
betrachten, einordnen und akzeptieren

kann. Daraus erwéchst die Uberzeu-
gung, in der Welt etwas Positives be-
wirken und sich einbringen zu kénnen.
Dieses Kind geht motiviert an neue
Herausforderungen heran.

Das Kind mit einem negativen Selbst-
konzept erwartet von seinem Handeln
grundsatzlich nichts Gutes. Es schreibt
Erfolge dem Zufall und nicht sich selbst
zu. Aus dieser Uberzeugung heraus
wird es neue Herausforderungen wenn
moglich vermeiden, da es innerlich
Uberzeugt ist, diese Herausforderung
nicht erfolgreich meistern zu kénnen.
Seine Motivation, Neues anzupacken,
ist entsprechend klein.

Ein positives Selbstkonzept in einem
bestimmten Bereich (das kann ich gut/
da bin ich gut) geht oft mit einer ho-
hen Selbstwirksamkeitserwartung ein-
her (wenn ich heute getestet werde,
kann ich sicher viele Aufgaben I6sen).

Die Selbstwirksamkeitserwartung ge-
winnt mit zunehmender Aktivitat des
Kindes an Wichtigkeit und ist bei klei-
nen Kindern eng an die motorischen
Fahigkeiten gebunden.

Unter dem Begriff «Selbstwirk-
samkeit» versteht man die Uber-
zeugung eines Menschen, die Si-
tuation «im Griff zu habeny, sich
kompetent zu fihlen.

Erlebt das Kind immer wieder, dass
es in seiner Umwelt etwas bewirken
kann, entwickelt es mit zunehmendem
Alter ein Bild davon, welche Dinge es
gut kann und was ihm weniger gut
gelingt. Sowohl das Selbstkonzept als
auch die Selbstwirksamkeitserwartung
bilden sich bereichsspezifisch aus. Das
heisst, dass ein Kind im Sport eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung
haben kann, in Mathematik allerdings
eine tiefe. Es entstehen bereichsspezi-
fische Fahigkeitskonzepte.

Einflussfaktoren auf das
Selbstkonzept

Allen voran hat die Interaktion des
Kleinkindes mit der primaren Bezugs-
person einen sehr grossen Einfluss auf
den Aufbau eines positiven Selbst-
konzepts. Wenn das Kind alter wird,
werden die Beziehung zur Lehrperson
und zu den anderen Kindern in Kinder-
garten und Schule bedeutend. In der
Interaktion mit Bezugspersonen liegt
der «Schlussel zur kindlichen Selbst-
entwicklung» (vgl. Fuhrer et al., 2000;
Entwicklungspsychologische Grundla-
gen S. 87).

Die Aufnahme von Informationen zur
eigenen Person beginnt bereits in der
frihen Kindheit. Diese vielféltigen In-
formationen bilden die Basis fur die
Entwicklung des Selbstkonzepts und
kénnen ungefdhr im Grundschulalter,



wenn selbstbezogenes Denken mdg-
lich wird, auf einer kognitiven Ebene
verbunden und reflektiert werden (vgl.
Eggert, 2003; Greubel, 2007; vgl. Ent-
wicklung des Selbstkonzepts, S.89).

Die Bedeutung der Sinnes-
systeme fiir den Aufbau des
Selbstkonzepts

Fur den Aufbau des Selbstkonzepts
sind die Sinnessysteme enorm wichtig.
Durch die Verarbeitung von Reizen aus
den verschiedenen Sinnessystemen
nimmt der Mensch die Umwelt wahr
und kann sie handelnd beeinflussen. In
Handlung und Bewegung holt sich das
Kind gleichzeitig Informationen Uber
die Welt und Informationen Uber sich
und seinen Korper. Die Sinnessysteme
verbinden gewissermassen das Innen
mit dem Aussen (vgl. Zimmer, 2006).
Ebenfalls Gber seine Sinne nimmt das
Kind wahr, ob seine Handlungen in der
Welt erfolgreich sind oder nicht. Durch
RuckschlUsse Uber viele einzelne Hand-
lungen baut es sich ein physisches,
koérperbezogenens Fahigkeitskonzept
auf. Da die Sinneswahrnehmung auch
das soziale Verhalten und das Lernver-
halten des Kindes stark pragt, ist aus
unserer Sicht ein Einfluss der Sinnes-
systeme auf alle Einflussfaktoren des
Selbstkonzepts wahrscheinlich. Die Ar-
beit mit den Kindern an der Wahrneh-
mung hat in diesem Zusammenhang
eine grosse Bedeutung (vgl. Wahrneh-
mungskapitel S. 22ff.).

Die folgenden Informationsquellen
sind fur die Aufnahme von Informati-

onen zur eignen Person wichtig:

a) Die Selbstbewertung

Die Selbstbewertung ist die starkste
Informationsquelle des Selbstkonzepts
(vgl. Sygusch, 2008). Das Kind beob-
achtet sich selbst und reflektiert die sei-
ne Person ausmachenden Merkmale.
Das Kind evaluiert eigene Fahigkeiten,
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Eigenschaften, Gewohnheiten auch im
Vergleich mit anderen Kindern.

Beispiele:

» «lch habe ldngere Haare als alle
anderen der Klasse.»

» «Bei Mathearbeiten bin ich immer
die Langsamste.»

» Ein Kind, das im Eishockey
samtliche Angreifer stoppt, kann
maoglicherweise daraus schliessen,
dass es ein guter Verteidiger oder
eine gute Verteidigerin ist.

b) Fremdbeurteilungen

Direkte Ruckmeldung: Merkmale wer-
den von anderen zugeschrieben und
direkt kommuniziert. Beispiel: «Du bist
klug!» Solche positive und negative
Fremdbeurteilungen verinnerlicht das
Kind und integriert sie ins Selbstbild.
Indirekte Rtickmeldung: Das Kind beob-
achtet, wie andere auf seine Handlun-
gen reagieren, und zieht Ruckschlisse.

Beispiel:

» Ein Kind streckt in der Schule die
Hand hoch. Die Lehrperson ruft
dieses Kind aber nie auf, son-
dern immer andere Kinder. Das
betroffene Kind folgert mogli-
cherweise daraus, dass es von der

Lehrperson weniger geliebt wird
oder dass die Lehrperson seine
Antworten dumm findet.

) Der soziale Vergleich

Das Kind bewertet sich im Vergleich zu
den anderen Kindern der Klasse oder
der Leistungsgruppe. Die Gruppe, in
welcher das Kind sich bewegt, spielt
und lernt, ist ein wichtiger Einflussfak-
tor auf das Selbstkonzept.

Der innere Dialog

Den inneren Dialog, welcher sich stark
aus der Selbstbewertung der Kinder
aufbaut, bezeichnet Eggert (2003) als
«Konigsweg», um ins Gesprach tber
eigene Selbstkonzepte zu kommen
und Verstandnis fir die Art und Weise
zu entwickeln, wie ein Kind neue Auf-
gaben anpackt.

Beispiel 1 (misserfolgsorientiert):

Ein Kind moéchte eigentlich seilsprin-
gen lernen. Es schaut den Kindern zu,
die das bereits konnen, und denkt:
«Das geht so schnell, da komme ich
Uberhaupt nicht draus. Das lerne ich
nie.» Dieser innere Dialog fihrt dazu,
dass das Kind die Aufgabe nicht an-
packt. Das Kind versucht den Bewe-
gungsablauf nicht, holt sich auch




16

Bewegt und selbstsicher

Korpererfahrung und Selbstkonzept

nicht Hilfe, indem es zum Beispiel
andere Kinder auffordert, langsamer
vorzuzeigen, oder die Lehrerin bittet,
Hilfestellungen zu geben. Es realisiert
nicht, dass es auch seilspringen lernen
kénnte, wenn der Bewegungsablauf
vereinfacht und Schritt ftr Schritt auf-
gebaut wirde. Es ist moglich, dass
das Kind aufgrund der Entwicklung
von Koérperwahrnehmung und Ko-
ordination effektiv noch nicht in der
Lage ist, seilzuspringen, und dass seine
diesbeziigliche Einschatzung eigent-
lich richtig ist.

Maéglicherweise zieht die Lehrperson
aus dem Verhalten des Kindes den
Schluss, dass es zu faul ist, das Seil-
springen zu Gben.

Beispiel 2 (erfolgsorientiert):

Ein anderes Kind, das auch noch nicht
seilspringen kann, denkt: «Oh, das ist ja
was ganz Neues! Interessant! Es muss
doch maglich sein, das irgendwie hin-
zukriegen. Ich schaue noch eine Wei-
le ganz genau zu, bevor ich zu tben
beginne; das letzte Mal, als wir den
Purzelbaum lernten, habe ich es auch
geschafft...» Dieser innere Dialog tragt
dazu bei, dass dieses Kind die Aufgabe
angeht und mit der Zeit wahrschein-
lich 16sen kann. Dieses Kind holt sich
auch ganz selbstverstandlich die noti-
ge Hilfe bei Kollegen, Kolleginnen und
Lehrpersonen, bis es klappt. Die Lehr-
person sieht die Bemihungen dieses
Kindes und kann es aktiv unterstttzen,
auch wenn es eine lange Ubungszeit
braucht, bis es seilspringen kann.

Kennen Padagoginnen und Padago-
gen diese inneren Dialoge, kdnnen
sie mit den Kindern ins Gesprach tber
deren Selbstkonzepte kommen. Die
individuelle Reflexion von Leistungen,
Schwierigkeiten und Fortschritten gibt
Einblick in diese inneren Einstellungen

des Kindes. Der daraus resultierende
Dialog zwischen Kind und Lehrperson
Uber Bewegungserfahrungen und in-
dividuelle Leistungen des Kindes kann
einen positiven Einfluss auf das be-
reichsspezifische Selbstkonzept haben
(vgl. Conzelmann et al., 2009, 45).

Die hier genannten Einflussfaktoren
geben wichtige Hinweise fir die Ge-
staltung des Unterrichts und den Di-
alog mit den Kindern. Es folgen nun
konkrete methodisch-didaktische Hin-
weise.

Grundlegende Aspekte,
welche die Bildung eines
positiven Selbstkonzepts
im Unterricht unterstiitzen

Die folgenden Aspekte wurden in
Anlehnung an die Kursunterlagen aus
dem Projekt «tdglich bewegen, Psy-
chomotorik im Schulalltag» zusam-
mengestellt (vgl. Busato et al., 2006).
Im Kapitel «Entwicklungspsychologi-
sche Grundlagen» (S. 87ff.) werden
einige der genannten Aspekte auf
entwicklungspsychologischer Ebene
vertieft und begrindet.

Lernatmosphare

Die Beziehung zu Bezugspersonen und
zur Lerngruppe ist zentral: Das soziale
Wohlbefinden und die angstfreie Lern-
atmosphare sind grundlegende Fakto-
ren fur (sportliches) Lernen und fur die
UnterstUtzung einer positiven Entwick-
lung des Selbstkonzepts (vgl. Sygusch,
2008). Damit Motivation Uberhaupt
entsteht, sind soziale Anerkennung
und die personliche Wertschatzung,
welche einem Menschen von anderen
entgegengebracht werden, entschei-
dend wichtig (vgl. Bauer, 2007).

Die Art und Weise der Begleitung, wel-
che das Kind in einer Bewegungssitu-

ation erhalt, ist zentral. Die Beziehung
der Bezugsperson zum Kind bietet
die Grundlage, auf der das Kind die
Grundeinstellung sich selbst gegen-
Uber aufbauen beziehungsweise an-
dern kann (vgl. «Entwicklungspsycho-
logische Grundlagen» (S. 87ff.).

Reflektiertes, bewusstes Handeln
der Lehrperson in der Beziehung
mit dem Kind

Das Kind unabhangig von seiner Leis-
tung wertschatzen: Ruckmeldungen
und Kritik an das Kind missen sorgfal-
tig formuliert werden. Nimmt das Kind
eine situationsbezogene, aufgabenbe-
zogene Rickmeldung als globale Kritik
wabhr, deutet es diese moglicherweise
als Kritik an seiner gesamten Person
(vgl. Weber, 2009). Die Feedbackre-
geln (S. 17f) koénnen hier hilfreiche
Hinweise geben.

Die Lehrperson muss sich eigener Er-
wartungen an das Kind bewusst sein
und diese immer wieder mit aktuellen
Beobachtungen vergleichen. Beobach-
tungen und Interpretationen/Erwar-
tungen miussen unbedingt getrennt
werden. Die Erwartungshaltungen
der Lehrperson werden durch deren
Reaktion auf Handlungen des Kindes
auf nonverbaler Ebene kommuniziert.
Diese Reaktionen werden vom Kind im
Hinblick auf das eigene Selbstkonzept
interpretiert.

Die Lehrperson reflektiert ihr eigenes
Handeln in der Unterrichtssituation
und versucht mit jedem einzelnen Kind
immer wieder im Dialog zu sein. Das
ermaglicht ihr festzustellen, wenn ein
Kind indirekte Ruckschlisse aus ihrem
Handeln zieht, welche das Selbstkon-
zept des Kindes negativ beeinflussen.
In dem Zusammenhang versucht sie
auch, vorschnelle Hilfeleistungen zu
vermeiden.



Den Fokus wenn moglich von

der effektiven, messbaren und
«objektiven» Leistung wegneh-
men und auf die individuelle
Bezugsnorm richten
Gruppenzusammensetzung aufgrund
des Leistungsniveaus wenn maoglich
durch alternative Formen ersetzen.
Leistungsdurchmischte Gruppen ma-
chen die effektive Leistung weniger
zum zentralen Thema, und die Lehr-
person hat die Moglichkeit, die Fort-
schritte jedes einzelnen Kindes in der
Klasse zu thematisieren. Kinder ak-
zeptieren Verschiedenheit grundsatz-
lich und kénnen sich gegenseitig Uber
Fortschritte freuen. Kinder kénnen sich
beim Losen einer Aufgabe auch helfen
(vgl. Weber, 2009, 35).

Allerdings ist es nicht in jeder Situation
sinnvoll, leistungsdurchmischte Grup-
pen zu bilden. Bei Ballspielen beispiels-
weise eignen sich leistungshomogene
Gruppen oft besser.

Passende Aufgaben kdnnen so gestellt
werden, dass verschiedene Losungen
maoglich sind.

Leistungen, welche in Bezug

zu einer sozialen Norm bewer-
tet werden miissen, mit einer
Riickmeldung zur individuellen
Bezugsnorm ergdnzen

In unserem Schulsystem ist nicht zu
vermeiden, eine Normorientierung
herzustellen und Leistungen zu be-
urteilen. Es ist sinnvoll, diesen sozial
vergleichenden Bewertungen Kom-
mentare anzufligen, welche sich auf
die individuellen Mdglichkeiten eines
Kindes beziehen (individuelle Bezugs-
norm). Es kann nachgewiesen werden,
dass insbesondere schwach benotete
Schiler von zusatzlichen Kommenta-
ren, die an einer individuellen Bezugs-
norm orientiert sind, profitieren. lhre
Erwartungen an zuklnftige Leistun-

gen sind relativ optimistisch, und sie
behalten die Hoffnung, ihre Leistung
verbessern zu kénnen. In der Studie
von Krampen konnte nachgewiesen
werden, dass diese Schulerinnen und
Schiler in spateren Arbeiten tatsach-
lich bessere Noten bekamen als Schu-
ler, welchen nur sozial vergleichende
Kommentare gegeben wurden (vgl.
Moller, 2006, 39).

Individuelle Bezugsnormen sind wich-
tig. Mit dem Kind individuelle Leis-
tungsverbesserungen besprechen
und festhalten (zum Beispiel in einem
Bewegungstagebuch). Das Kind soll
eigene Fortschritte erkennen.

Reflexion der Leistungen des
Kindes im Gesprach mit dem Kind
Die gemeinsame Reflexion, der Dialog
Uber eigene Einschatzungen und Be-
urteilungen von Fahigkeiten und Ent-
wicklungsméglichkeiten ist wichtig.
Dabei erhalten Lehrpersonen auch
Einblick in den inneren Dialog eines
Kindes.

Veranderungen des Selbstkon-
zepts treten nur dann ein, wenn
der Erfolg einer Tatigkeit als
selbst bewirkt erlebt wird. Wird
der Erfolg dem Zufall oder den
ausseren Umstanden/Einfllssen
zugeschrieben, hat er keinen star-
kenden Einfluss auf das Selbstkon-
zept (vgl. Zimmer, 2006, 75).

Im Hinblick auf den Aufbau von po-
sitiven Selbstkonzepten ist es sinnvoll,
mit den Kindern eine Feedbackkultur
zu entwickeln. Durch den Umgang mit
Feedback wird das Selbstbild themati-
siert und reflektiert.

Feedbackregeln
Feedbackgeben bedeutet, dem Kind
Informationen zu seiner Person, Er-

Reflexionsrunde

scheinung, Leistung und so weiter
weiterzugeben, in der Annahme, dass
es diese verarbeiten und daraus eige-
ne Schllsse ziehen kann: Starken wer-
den wahrgenommen! Veranderungen
kann das Kind nur aus sich selbst her-
aus initiieren!

» Feedback soll unmittelbar gege-
ben werden.

» Feedback sollte sich auf beobacht-
bare und feststellbare Ereignisse
und Verhaltensweisen beziehen.

» In einer Situation Feedback geben,
in der das Kind es horen kann,
das heisst in einem geschitzten
Rahmen mit klaren Abmachungen
(zuhoren, bis die andere Person
fertig gesprochen hat, am Schluss
sagen, ob das Feedback verstan-
den wurde).

» Sich moglichst an konkrete Bei-
spiele und Beobachtungen halten,
die das Kind nachvollziehen kann
(beschreibend und kriterienorien-
tiert).
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Korpererfahrung und Selbstkonzept

» Wahrnehmungen als Wahr-
nehmungen, Vermutungen als
Vermutungen und Gefuhle in Ich-
Botschaften formulieren!

» Feedback soll das Kind nicht analy-
sieren.

» Feedback soll sowohl positive
Gefihle und Wahrnehmungen als
auch schwierige Themen anspre-
chen.

» Feedback soll umkehrbar sein:
Das, was ich sage, sollte ich selbst
auch annehmen kénnen.

» Feedback soll die Informations-
kapazitdt des Kindes bericksich-
tigen: Auf wie viele Tage kann
das Kind zurlckblicken? Sprache
anpassen.

» Beim Feedbackgeben herausspu-
ren, ob das Kind in der Lage ist,
das Feedback anzunehmen.

» Die Aufnahme von Feedback ist
dann am gunstigsten, wenn das
Kind neugierig darauf ist.

» Nachfragen, ob das Kind die Bot-
schaft verstanden hat.

Fur die Kinder kann es eine Chan-
ce sein, wenn ihnen die Moglich-
keit gegeben wird, auch Feedback
an die Lehrperson zu richten. Die
Lehrperson nimmt modellhaft
Feedback an. Sie Uberprift das
Gehorte, ohne sich zu verteidi-
gen, und bedankt sich.

Praxis zu den Korper-
erfahrungen

Die Kérpererfahrungen werden erwei-
tert, wenn am Korperschema oder am
Korperbild gearbeitet wird.

Das Zusammenspiel der drei Koérper-
wahrnehmungsbereiche ist die Grund-
lage fur die Bildung des Korpersche-
mas. Da die Arbeit am Koérperschema

der Wahrnehmungsférderung zuzu-
ordnen ist, sind die Praxisideen und
Beobachtungshilfen zu den einzelnen
Bereichen des Kdérperschemas im Kapi-
tel «Wahrnehmung» (48ff.) zu finden.

Der Bereich des Korperbildes kann
nicht durch einzelne Ubungen ge-
fordert werden. Informationen Uber
das Korperbild beziehungsweise das
Korperkonzept eines Kindes erhalt die
Lehrperson im Gesprach, durch Aus-
serungen des Kindes beziglich des ei-
genen Korpers und dessen Fahigkeiten
(vgl. innerer Dialog, S. 15). Durch das
genaue Beobachten eines Kindes und
durch die Wachheit gegentber klei-
nen, scheinbar unbedeutenden Verhal-
tensmustern oder Ausserungen ist es
maoglich, Einstellungen des Kindes zu
bestimmten Aufgaben zu erahnen und
mit dem Kind darlber ins Gesprach zu
kommen.

Ziel ist es, mit dem eigenen Kérper und
den korperlichen Fahigkeiten zufrieden
zu sein, unabhangig von der effektiven
Leistungsféhigkeit. Ist ein Kind unzu-
frieden mit seinem Korper, soll dies
im Gesprach thematisiert werden.
Hier muss die grosse Verschiedenheit
der kérperlichen Erscheinung und der
kérperlichen Leistungsfahigkeit the-
matisiert und legitimiert werden. Die
Haltung der Lehrperson kann dabei
einen entscheidenden Einfluss haben
(vgl. «Unterstitzende Haltung der
Lehrperson» S.104).

Wichtige Themen in diesem Zusam-
menhang kénnen zum Beispiel sein:

» Verschiedenheit der Lebewesen:

> Tiere und ihre verschiedenen
Fahigkeiten;

» Verschiedene Volker, verschie-
denes Aussehen von Men-
schen, verschiedene Fahigkei-
ten von Menschen usw.

» Mutig sein — wer braucht Mut
woflr (vgl. Pauli et al., 2006)?
» Starken und Schwaéchen

Im Folgenden werden einige Punkte
fur genaue Beobachtungen aufgefuhrt
(vgl. Eggert, 2003, 250; Valkanover et
al., 2007). Die Beobachtungspunkte
sind nicht vollstandig, sondern liefern
exemplarisch Hinweise, wie einzelne
Verhaltensbeobachtungen aufgenom-
men und im Hinblick auf das Selbst-
konzept interpretiert werden kénnten.
Diese Beobachtungen beschranken
sich nicht auf Bewegungssituationen,
sind aber gerade im Handeln und Be-
wegen sehr gut sichtbar.

Die Beobachtungshilfen auf den Sei-
ten 20/21 beziehen sich auf Kinder
mit Auffélligkeiten. Allerdings brau-
chen auch Kinder, die ihre Fahigkei-
ten kennen und schatzen und eine
gute Grundlage mitbringen, fir die
Entwicklung eines positiven Selbst-
konzeptes die Aufmerksamkeit der
Lehrperson. Die Aufgabe der Lehrper-
son besteht darin, jedes Kind darin zu
starken, sich Uber eigene Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu freuen. Sie muss
Aufgaben so stellen, dass alle Kinder
ihre Kompetenzen ausbauen und er-
weitern kénnen.

Allgemeine Beobachtungen

» Wie gehen die Kinder die Aufgabe
an (zogerlich, freudig, widerwillig,
ausweichend usw.)?

» Aussagen der Kinder beachten
vor, wahrend, nach dem Ausfih-
ren der Bewegungsaufgabe

» Welche Rolle wéhlen die Kinder im
bewegten Rollenspiel?

» Reflexionen einbauen (Gesprach,
Zeichnungen, Selbsteinschatzun-
gen usw.) — wie sieht das Kind sich
und seine kdrperlichen, motori-
schen Fahigkeiten?



Beobachtung Mdogliche Interpretationen Mogliche Massnahmen

Das Kind schaut der Lehrperson selten in die
Augen.

Ist allgemein unsicher, fihlt sich nicht ganz
wohl im Kontakt mit der Lehrperson.

Vertrauen aufbauen — das Kind wird erst wirk-
lich frei zum Lernen, wenn es eine angstfreie
Beziehung zur Lehrperson aufgebaut hat.

Das Kind immer wieder wertschatzen, so wie
es ist.

Eigenes Handeln bewusst reflektieren und
so verandern, dass sich das Kind im Kontakt
wohler fihlt (vgl. S. 16).

Das Kind kann eine Aufgabe nicht I6sen und
redet herablassend dariiber («Das ist Kinder-
kram» oder «Das ist langweilig).

Hat Angst vor neuen Herausforderungen und
versucht dies zu dberspielen.

Traut sich nicht zu, die Aufgabe bewaltigen
zu kénnen.

Anhand selbst (eigenaktiv) gewahlter Aufga-
ben aufzeigen, was es alles kann. Mit dem
Kind Aufgaben suchen, welche es gerne macht
und lésen kann.

Tagebuch fihren und individuelle Fortschritte
darin festhalten (evtl. Portfolio).

Das Kind gibt bei Herausforderungen schnell
auf und sucht nicht selbst nach Lésungsstra-
tegien.

Traut sich nicht zu, einen Ldsungsweg zu fin-
den.

Hat Schwierigkeiten mit der Bewegungs- und
Handlungsplanung; die Vorstellung eines neu-
en Losungsweges und die damit verbundene
Bewegungs- bzw. Handlungsplanung gelingt
noch nicht ohne Hilfe.

Legitimieren, dass man beim Ldsen von Aufga-
ben manchmal ansteht und Hilfe suchen muss.

Mit dem Kind Strategien besprechen, wie es
die Aufgabe angehen konnte.

In der Gruppe mdgliche Lésungswege sam-
meln, aus denen ausgewahlt werden kann.

Aufgabe ist fir dieses Kind zu komplex: Mate-
rial und Aufgabe den Fahigkeiten des Kindes
anpassen. Es ist wichtig, dass das Kind Aufga-
ben selbststandig bewaltigen kann.

Strategien erarbeiten und mit dem Kind ein-
iben. Eventuell Teilschritte realisieren, damit
das Kind Ubersicht (ber die verschiedenen
Handlungsschritte gewinnen kann («Was ma-
che ich zuerst?»).

Das Kind meldet sich kaum freiwillig und
beteiligt sich wenig am Unterricht.

Das Kind fuhlt sich unsicher und glaubt nicht,
dass es etwas beitragen kann.

Es hat Angst, etwas falsch zu machen und
von der Lehrperson oder den anderen Kindern
nicht verstanden oder ausgelacht zu werden.

Hat auditive Wahrnehmungsschwierigkeiten
und/oder versteht noch viele Begriffe nicht
und kann dem Gesprach nicht folgen.

Beziehung aufbauen — Einzelgesprache fih-
ren, in denen das Kind spurt, dass die Lehrper-
son seine Anliegen, Beitrage und Meinungen
ernst nimmt.

In der Klasse bewusst eine Kultur aufbauen, in
der Fehler méglich und normal sind (niemand
wird fiir einen Beitrag ausgelacht).

Aufbau der auditiven Wahrnehmungsfahig-
keit und des Sprachverstandnisses (Zusam-
menarbeit mit der Logopadin oder mit dem
Logopéden).
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Beobachtung

Das Kind kann seine Fahigkeiten/Starken
schlecht benennen — weiss nicht, was es gut
kann.

Magliche Interpretationen

Ist unsicher sich selbst gegentiber, vergleicht
sich eventuell stark mit anderen und sieht ei-
gene Fahigkeiten nicht.

Sticht im Vergleich mit anderen Kindern nir-
gends heraus und sieht deshalb eigene Star-
ken/Schwachen nicht.

Ist von der Entwicklung her noch nicht in der
Lage, Starken und Schwachen zu benennen
— bewertet sich nach dem «Alles-oder-Nichts-
Prinzip» (vgl. S. 91).

Magliche Massnahmen

Reflexionen in den Alltag einbauen und in
Gesprachen individuelle Fortschritte mit den
Kindern besprechen — gemeinsam ndchste
Ziele festlegen.

Tagebuch fiihren. Individuelle Starken, Schwa-
chen und Fortschritte darin festhalten (vgl.
«Starken entdecken — erfassen — entwickeln.
Das Talentportfolio in der Schule», Schulverlag
plus, 2010).

Thematisieren der Verschiedenheit der Kin-
der/Menschen; nicht alle miissen genau das-
selbe kénnen — Verschiedenheit ist wichtig
(z.B. Bilderbuch: «mutig, mutig». Pauli et al.,
2006).

Das Kind dussert sich iiber sein Unvermdgen,
obwohl es die gestellte Aufgabe nach Ein-
schatzung der Lehrperson ldsen kénnte.

Das Kind unterschatzt seine Fahigkeiten und
traut sich wenig zu.

Hatte bereits viele Misserfolgserlebnisse in
diesem Bereich (generalisiertes Selbstkonzept
vgl. S. 13).

Realisiert, dass andere Kinder schon mehr
konnen.

Reflektionen in den Alltag einbauen und in
Gesprdchen individuelle Fahigkeiten und Fort-
schritte besprechen.

Mit dem Kind Aufgaben suchen, welche es
gern macht.

Anhand selbst (eigenaktiv) gewahlter Aufga-
ben aufzeigen, was es alles kann.

Individuelle Fortschritte ins Zentrum stellen
(bei allen Schilern). Tagebuch ftihren und in-
dividuelle Fortschritte darin festhalten (evtl.
Portfolio).

Das Kind ist gerne in der Nahe Erwachsener,
wirkt unsicher und ist nicht selbststandig.

Ist noch unsicher und sucht Halt bei einer er-
wachsenen Person, welche im «Notfall» helfen
oder beschiitzen kann.

Ist sich gewohnt, dass immer jemand da ist
und hilft.

Das Kind ist phlegmatisch und bequem.

Die sichere Beziehung als Ausgangspunkt
anbieten, immer weiter in die Welt herauszu-
gehen und die Umgebung zu erforschen. Das
Kind immer wieder auffordern, kleine Mut-
spriinge in die Selbststandigkeit zu wagen.

Kind in seiner Eigenaktivitat unterstiitzen. Zum
selbststandigen Handeln animieren. Aushal-
ten, dass dieses Kind langer Zeit braucht, bis
es eigenstandig handelt. Langer Zeit einbe-
rechnen bei Alltagssituationen.




Einfliisse motorischer
Auffalligkeiten auf das
Selbstkonzept

Die Auswirkungen von motorischen
Schwierigkeiten im Alter von vier bis acht
sind stark vom Lebenskontext und von
der Veranlagung des Kindes abhangig.
Die Erfahrung zeigt, dass motorische
Schwierigkeiten das Autonomiebestre-
ben stark beeintrachtigen und demzu-
folge nur eingeschrankt ein Gefuhl von
Selbstwirksamkeit aufkommen lassen.
Die komplexen Auswirkungen auf die
emotionale und soziale Entwicklung des
Kindes, welche beim Eintritt in den Kin-
dergarten oder die Schuleingangsstufe
oft splrbar sind, konnten hier einen
maglichen Ursprung haben.

Die bewusste Arbeit am Selbstkonzept
der Kinder zwischen vier und acht ist
fur die Aufrechterhaltung der Lern-
motivation zentral. Grundsatzlich will
jedes Kind in diesem Alter lernen, von
Bezugspersonen geliebt werden und
Erfolg im eigenen Handeln haben.
Das Auffangen und Thematisieren von
Misserfolgs- und Erfolgserlebnissen ist
eine zentrale Aufgabe von Eltern und
Lehrpersonen. Es ist entscheidend, ob
sich ein Kind mit seinem Misserfolgs-
erlebnis «klein und dummy» fhlt oder
ob dieses in der Schule oder zu Hause
besprochen und relativiert wird. Der
Eigenaktivitat und dem selbststandi-
gen Tatigsein kommt gerade fur diese
Kinder eine zentrale Bedeutung zu.
Sie sollen sich unbedingt, ihren Fahig-

keiten und Fertigkeiten entsprechend,
selbststandig mit der Welt auseinan-
dersetzen dirfen (vgl. «Entwicklung
des Selbstkonzepts, S. 89). Zum Bereit-
stellen eines angepassten Angebots
fur ein Kind mit Auffalligkeiten, kann
auf die folgenden Kapitel «Wahrneh-
mung und Bewegung» zurlckgegrif-
fen werden.

Kinder kénnen verstehen, dass nicht
alle dasselbe gleich intensiv iben mus-
sen. Wer mehr Uben muss, ist aber nicht
dimmer oder fauler, sondern normal
—normal verschieden. Es gibt auch Kin-
der, die in einem Bereich einfach besser
sind — das ist ebenfalls normal.
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