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1 Vorwort

Die vorliegende Masterarbeit entstand im Rahmen meines Psychomotorik-Studiums an der

Universitat Wien.

Die Idee zu diesem Thema entwickelte sich wahrend meiner beruflichen Tatigkeit als Son-
derkindergartenpadagogin in einem Gemeindekindergarten. Mein Interesse fur Kinder, die
anders sind, war schon immer sehr grof3. Darum entschied ich mich 2012, die Zusatzaus-
bildung zur Sonderkindergartenpadagogin zu absolvieren, um mein Wissen zu erweitern.
Ein Schwerpunkt meiner sonderpadagogischen Arbeit ist unter anderem die Waldpadago-
gik. Immer wieder konnte ich eine Verbindung zwischen der Bewegung in der freien Natur
und dem Sozialverhalten beobachten. Da ich schon zahlreiche positive Erfahrungen in der
integrativen Arbeit in der Natur machen konnte, ist mir eine gute Ausbildung in diesen Be-
reichen wichtig um den individuellen Bedurfnissen der Kinder gerecht zu werden. Ich war
sehr motiviert mich mit dem Thema naher zu beschéaftigen, um neue Anséatze und Sichtwei-
sen kennenzulernen und dadurch Alltagssituation besser verstehen zu kénnen. Durch die
intensive Auseinandersetzung mit der Fachliteratur, kam ich zu neuen Erkenntnissen und
die Qualitdt meiner padagogischen Arbeit hat sich verbessert. Ich sehe die Psychomotorik

als perfekte Ergénzung in meinem Berufsfeld.

Ein besonderer Dank gilt Herrn Univ.- Prof. Dr. Weill und Frau Mag. Nina Stuppacher flr

die Betreuung dieser Arbeit und Unterstiitzung wahrend der gesamten Studienzeit.



2 Einleitung

Die Bedeutung und der Stellenwert von Bewegung und Bewegungserziehung in Bildungs-
einrichtungen haben sich in den letzten Jahren stark verandert. Die von den Kindern haufig
erlebten Bewegungseinschrankungen, seitens der Erziehungsberechtigten aber auch hin-
sichtlich der bewegungsarmen Umwelt, regen Institutionen dazu an, Kindern vermehrt Ge-
legenheiten fur eine ganzheitliche Entwicklung zu bieten, die besonders Erfahrungen mit
dem Korper und allen Sinnen zuldsst. Dabei trégt die Institution Kindergarten eine grofe
Verantwortung, denn diese gilt meist als erste Einrichtung und somit als erster, fremder
Aufenthaltsraum, welcher den Kindern die Moéglichkeit bieten kann, neue anregende Le-

bensrdume zum Bewegen zu schaffen (Zimmer, 2018).

In keinem anderen Lebensalter spielt Bewegung eine so grof3e Rolle wie in der Kindheit.
Aus lernpsychologischer Sicht ist die Bewegung die Grundlage frihkindlichen Lernens. Kin-
der bekommen Uber die Bewegung einen Zugang zu ihrer personalen und materialen Um-
welt und lernen sich damit auseinanderzusetzen. Dabei spielt nicht nur das Erfahren und
Einsetzen des eigenen Korpers eine Rolle, sondern auch die damit verbundenen Denkpro-
zesse im Gehirn. Somit hat die Bewegung nicht nur eine positive Auswirkung auf das Grob-
und Feinmotorikverhalten der Kinder, sondern auch auf die Entwicklung kognitiver und so-
zioemotionaler Fahigkeiten (Zimmer, 2018). Dass Bewegung im Leben eines Kindes un-
umganglich ist, zeigen nicht nur zahlreiche Untersuchungen und Studien auf, sondern
ebenso eine Vielzahl von Padagoginnen und Padagogen, die im taglichen Leben Tag flr
Tag mit Kindern und ihnrem Bewegungsmangel oder auch den Folgen wie Ubergewicht,
Adipositas, Fehlhaltungen oder Entwicklungsretardierungen konfrontiert sind. In der heuti-
gen Zeit wird den Kindern vor allem der freie Spiel- und Bewegungsraum genommen. Daflr
offenbaren sich verschiedene Griinde. Seitens der Institutionen ist es oft der raumliche,
zeitliche oder auch rechtliche Rahmen, der freie Bewegung schwerer zulasst. Viele Einrich-
tungen sind gerade in den letzten Jahren sehr gewachsen, die Zahl der zu betreuenden
Kinder steigt stetig an. Die rdumlichen Bestimmungen werden womadglich aus Einsparungs-
grinden der Trager nicht auf die neuen Betriebssituationen angepasst. Das Ergebnis: eine
hohe Kinderanzahl trifft auf eine magere Raumausstattung und geringe raumliche Kapazi-
taten. Dies erfordert oft eine genaue Einteilung der Turnsaalzeiten und so auch der Bewe-
gungszeiten. Ein auf die Kinder abgestimmtes, ihrem Drang nach Bewegung entsprechen-
des oder flexibles Handeln fallt da oft sehr schwer. Neben den Vorgaben des Bildungsrah-
menplanes (vom Land Salzburg), der eine Art Lehrplan fur Kindergartenpadagoginnen und
Kindergartenpadagogen darstellt, und den Festivitdten des Jahreskreislaufes gilt es als or-
ganisatorische Herausforderung, genligend Platz fur Bewegung im Alltag der Kinder zu
schaffen. Darum greifen immer mehr Padagoginnen und Padagogen die Psychomotorik
2



und Waldpadagogik auf und lassen diese in ihre paddagogische Planung miteinflieRen. Ein

nahegelegenes Waldstuck wird als Spielbereich zum freien Bewegen genutzt.

In den nachstehenden Kapiteln wird auf die psychomotorische Forderung im Wald naher

eingegangen und folgende Fragen beantwortet:

Wie kdnnen psychomotorische Angebote im Naturraum gestaltet werden, um die kindliche

Entwicklung zu unterstutzen?

Wie kann eine psychomotorische Férderung im Naturraum die soziale Integration von Kin-

dern mit Entwicklungsstérungen unterstiitzen?

Die vorliegende Masterarbeit unterteilt sich in drei grol3e Bereiche, die Psychomotorik, die
kindliche Entwicklung von drei- bis sechsjahrigen Kindern und der Wald als Lern- und Inte-
grationsraum. Im ersten Teilbereich finden die Definition, die Geschichte und Entwicklung,
die Ziele und Inhalte wie auch die verschiedenen Ansatze der Psychomotorik einen Platz.
Daraufhin folgt eine ausfuhrliche Beschreibung der kindlichen Entwicklung mit speziellem
Augenmerk auf die Alterspanne von drei bis sechs Jahren. Nach einer allgemeinen Be-
griffserklarung von Entwicklung, werden die Bereiche Motorik, Sinne, Kognition, Sprache,
Sozialitdat und Emotionalitat genauer erlautert. Der dritte Teil der Arbeit bezieht sich vorran-
ging auf den Entwicklungsraum Wald. Neben den Zielen und Inhalten der allgemeinen
Waldpadagogik werden auch die kindlichen Bedurfnisse aufgelistet. Die positiven Auswir-
kungen des Naturraums auf die Entwicklung des Kindes folgen. Im fiinften Kapitel wird der
Schwerpunkt auf die integrative Arbeit im Wald gelegt. Dazu werden die Begriffe Integra-
tion, Inklusion und soziale Integration im Kindergarten naher erklart. Eine Auflistung der
kindlichen Entwicklungsstdorungen, sowie eine detaillierte Beschreibung von Autismus und
der Aufmerksamkeits- und Aktivitatsstorung befinden sich im Kapitel 5.5. Den Schlussteil
der Arbeit bildet ein praktischer Teil, in dem sich ein theoretisches Konzept fir eine psycho-

motorische Foérderung im Wald befindet.



3 Psychomotorik

Die Psychomotorik ist ein ganzheitliches padagogisches Konzept mit therapeutischer
Zielsetzung, uber die Motorik einzelnen Entwicklungsbereiche der Kinder zu férdern
(Eggert, 2008, S. 20).

3.1 Definition

Das Begriffsverstandnis von Psychomotorik weicht in den verschiedenen Arbeitsfeldern
zum Teil stark voneinander ab und umfasst eine groRe inhaltliche Spannweite
(Reichenbach, 2010, S. 9). Um in den Bereichen Padagogik und Therapie eine gemein-
same Definition von Psychomotorik zu finden, formulierte das Europaische Forum fur
Psychomotorik — ein Dachverband einzelner Verbande, der die Psychomotorik vertritt — fol-
genden Satz, der als kleinster gemeinsamer Nenner der verschiedenen Bereiche zu ver-

stehen ist:

»LAuf Basis eines holistischen Menschenbildes, das von einer Einheit von Kérper, Seele und
Geist ausgeht, beschreibt die Psychomotorik die Wechselwirkung von Kognition, Emotion
und Bewegung und deren Bedeutung fur Entwicklung der Handlungskompetenz des
Individuums im psychosozialen Kontext.“ (Pinter-Theiss, Steiner-Schatz, Lukesch, Schéatz,
& Theiss, 2014)

Der Begriff Psychomotorik ist in Deutschland eng mit dem Namen Kiphard verbunden
(Fischer, 2009, S. 16). Ernst J. Kiphard (1923-2010) wird als ,Griindervater der Psycho-
motorik bezeichnet (Zimmer, 2018, S. 13ff).

Der Begriff Psychomotorik umschreibt die Einheit von psychischen und
motorischen Prozessen und kennzeichnet die enge Verknlpfung des
Kdrperlich-Motorischen mit dem Geistig-Seelischen. Jedes Kind ist in
einer korperlich-motorischen und psychisch-geistigen Einheit. Es gibt
keine Bewegung ohne Beteiligung psychischer und emotionaler Prozesse
und auch umgekehrt gibt es keine psychischen Prozesse ohne bewegt zu
sein. Die Auffassung der menschlichen Bewegung als Einheit von
Erleben, Denken, Flihlen und Handeln zeigt, dass zwischen den
Bereichen Zusammenhange und Wechselwirkungen bestehen (Zimmer,

2018, S. 19ff).



3.2 Geschichte und Entwicklung der Psychomotorik

Das Konzept der Psychomotorik entwickelte sich aus verschiedenen Ideen, Erfahrungen
und Theorien, die wiederum zusammengefasst und weiterentwickelt wurden. Samtliches
Ideengut, welches zur Konzeptentwicklung der Psychomotorik beigetragen hat, stammt aus
dem heil- und sonderpadagogischen und sportpadagogischen Bereich. Die Bedeutung der
Bewegungsforderung von entwicklungsbeeintrachtigen Kindern steht im Vordergrund
(Fischer, 2009, S. 13). Die psychomotorische Ubungshandlung von Kiphard und Hin-
nekens schliel3t Elemente der Leibeserziehung, der Sinnes- und Bewegungsschulung und
der rhythmischen Erziehung mit ein. Alle Bereiche haben die Aufgabe, motorisch beein-
trachtigte Kinder individuell zu férdern. Kiphard sammelte in seiner Tatigkeit in der kinder-
und jugendpsychiatrischen Praxis zahlreiche Erfahrungen mit Kindern, die Beeintrachtigun-
gen im Bereich der Wahrnehmung und den damit verbundenen Bewegungsmustern zeig-
ten. Er gab den Patienten die Moglichkeit, fehlende Entwicklungsprozesse nachzuholen
und ausreifen zu lassen (Fischer, 2009, S. 13). Das psychomotorische Konzept basiert auf
vielen Erkenntnissen von beriihmten Vorreitern aus den Bereichen der Padagogik und The-
rapie. Die Arbeiten von Maria Motessori, Itard und Seguin hatten grof3en Einfluss auf
Kiphards psychomotorische Ubungshandlung. Die spezielle Wahrnehmungsférderung
hatte bei Seguin und Itard einen grol3en Stellenwert. Seguin vermutete, dass die intellektu-
ellen Fahigkeiten des Menschen auf der Wahrnehmungsentwicklung aufbauen und entwik-
kelte ein Fordersystem, welches spezielle Ubungen und Materialien zur Schulung von Ner-
ven, Muskeln und Sinne beinhaltet (Fischer, 2009, S. 14). Maria Montessori griff die An-
satze der beiden Franzosen Itard und Seguin auf und entwickelte daraufhin ein differenzier-
tes Erziehungskonzept. In der Montessori Paddagogik wird speziell auf die Verbindung von
Sinnen und Bewegung geachtet und als Grundlage flr weiteres Lernen gesehen. Die Pada-
gogin Maria Montessori entwickelte geeignete Sinnesmaterialien zur speziellen Férderung
der Selbststandigkeit und des Selbstlernens des Kindes. Die frihkindliche Lernform Spiel
bezeichnete Maria Montessori als unnitze Tatigkeit, in der Psychomotorik jedoch wird es
als wichtiges und notwendiges Element eingesetzt (Fischer, 2009, S. 14). Zur Entwicklung
der Psychomotorik tragt auch die Rhythmik einen wesentlichen Teil bei. Mimi Scheiblauer
und Charlotte Pfeffer hatten einen grofRen Einfluss auf die psychomotorische Arbeit. Sie
versuchten durch phantasievolle Rhythmik die ganzheitliche Bewegungsentwicklung der
Kinder zu férdern. Weitere wichtige Vertreter der Leibeserziehung wie Liselott Diem und
Ludwig Mester trugen einen positiven Beitrag zur Entstehung der Psychomotorik bei
(Fischer, 2009, S. 17).



3.3 Ziele und Inhalte

Die Psychomotorik verfolgt das Ziel, ein seelisches Gleichgewicht und eine Stabilisierung
der Gesamtpersonlichkeit tiber die Motorik zu erreichen. Ubungen zur Sinnesschulung, Kor-
per- und Raumwahrnehmung, Selbstbeherrschung und Selbstwirksamkeit, sollen zu einer

positiven Entwicklung beitragen (Fischer, 2009, S. 23).

Durch vielseitige Wahrnehmungs- und Bewegungserfahrungen soll der Klient/die Klientin
kompetent und handlungsfahig werden. Die Kompetenzerweiterung eines Kindes erfolgt
dann, wenn sich das Kind sinnvoll mit sich selbst und seiner materiellen und personalen
Umwelt auseinandersetzt. Die Kompetenzentwicklung lasst sich in drei grof3e Bereiche un-
terteilen: die Ich-Kompetenz, die Sach-Kompetenz und die Sozial-Kompetenz. Zur Ich-
Kompetenz zahlt das Verstandnis und die Wahrnehmung des eigenen Kdrpers. Das Kind
lernt achtsam mit seinem Kdrper umzugehen und zufrieden mit sich selbst zu sein. Die
Auseinandersetzung mit der materiellen Umwelt, sie zu erleben und damit umzugehen, be-
wirkt, dass ein Kind sachkompetent wird. Soziale Kompetenzen erwirbt das Kind, wenn es
in Kontakt mit anderen Kindern kommt. Soziales Lernen bedeutet die Bedurfnisse der An-
deren wahrzunehmen und diese zu respektieren. Des Ofteren kann es zu einem Span-
nungsfeld zwischen den eigenen und den Bedurfnissen anderer kommen. Ein angemesse-
ner Umgang mit Konflikten sollte geubt werden, um eine wertschatzende Lésungs- und
Konfliktkultur zu pflegen (Fischer, 2009, S. 23). Durch die drei Kernkompetenzen ergeben
sich in der psychomotorischen Arbeit Lernfelder der Kérpererfahrung, der materiellen Er-
fahrung und der Sozialerfahrung. Die Korperlichkeit eines Kindes ist das Zentrum seiner
Personlichkeit. Alle kérperlichen Bewegungen bedeuten zugleich handeln, im Bewegungs-
handeln lernt das Kind seinen eigenen Korper kennen und ihn gezielt einzusetzen (Abbil-
dung 1). Jede Handlung des Kindes hat Auswirkungen auf seine unmittelbare Umwelt und
gibt Informationen Uber das koérperlich-seelische Empfinden des Menschen. Der Korper
dient als Spiegel der Psyche und bringt Bedlrfnisse und Geflihle zum Ausdruck. Das ei-
gene Korperempfinden und die Orientierung am eigenen Korper bilden die Basis fiir eine

gute Raumorientierung (Fischer, 2009, S. 23).

Neben den Koérpererfahrungen wird in der Psychomotorik auch der Materialerfahrung eine
grolie Bedeutung zugeschrieben. Im spielerischen Umgang mit unterschiedlichen Materia-
lien gewinnt das Kind zahlreiche neue Erkenntnisse, es bekommt Informationen Uber Ei-
genschaften und GesetzmaRigkeiten der dinglichen Umwelt. Dadurch erweitert das Kind
seine Handlungs- und Sachkompetenz. Um das Kind zum aktiven Hadeln zu bringen, mus-
sen Materialien verwendet werden, die zur Selbsttatigkeit und Selbststéandigkeit anregen.

Unvorgefertigte Materialien, Alltagsmaterialien oder Naturmaterialien, die zweckentfremdet



werden, lassen wertvolle kreative Spielprozesse entstehen (Pinter-Theiss et al., 2014, S.
80).

Das dritte und letzte Lernfeld der Psychomotorik bildet die Sozialerfahrung. Die Kinder ler-
nen in psychomotorischen Gruppen, mit anderen Kindern zu kooperieren, Ricksicht zu
nehmen, Verantwortung zu tragen und Einfihlungsvermdgen zu zeigen. Wesentliche so-
ziale Fahigkeiten kdnnen in einer Kleingruppe erprobt und gelbt werden. Das gemeinsame,
erfolgreiche Bewaltigen von komplexen Aufgabenstellungen fiihrt nicht nur zu einem posi-
tiven Gruppengefiihl, sondern starkt auch das Selbstwertgeflihl jedes einzelnen Gruppen-
mitgliedes. Kleine Erfolgserlebnisse wirken fur jedes Kind personlichkeitsstarkend und mo-

tivierend fur das Erreichen einer weiteren Entwicklungsstufe (Fischer, 2009, S. 24)



PERSON

/ Lebensthemen

. Autonomie
Fachwissen

Empathie Selbststandigkeit

/

PSYCHOMOTORIKER und ENTWICKLUNG HANDLUNGSKOMPETENZ
PSYCHOMOTORIKERIN

Struktur: Beziehung, Raum, Zeit

Ich-, Sach-, Sozialkompetenz

Inhalt: Bewegungsangebot

’

Experiment
Selbsttatigkeit
Spiel

Reflexion

ERFAHRUNGEN

Korper-, Material,

Gruppenerfahrungen

Abbildung 1: Entwicklung (mod. n. Pinter-Theiss et al., 2014, S. 77)



3.4 Beschreibung verschiedener Richtungen und Ansatze

Im Spannungsfeld zwischen Therapie und Praxis sind mittlerweile verschiedene Ausrich-
tungen psychomotorischer Konzepte entstanden. Diese sollten Hilfestellungen fir geeig-

nete Vorgehensweisen im Tatigkeitsfeld geben (Mdllers, 2013, S. 55ff).
Das psychomotorische Menschenbild leitet alle Ansatze der psychomotorischen Férderung:
,0er Mensch ist bestrebt, sein Leben selbst zu bestimmen (Streben
nach Autonomie). Der Mensch ist auf Kontakte mit anderen Menschen
angewiesen (Eingebunden sein in eine soziale Gemeinschaft). Der
Mensch strebt nach Selbstverwirklichung und nach einem sinnvollen
(Nacke, 2005)und erfullten Dasein. An jeder Handlung ist immer der
ganze Mensch beteiligt (Einheit von Kérper-Seele-Geist), der Mensch ist
ein handelndes Subjekt, ein biologisches, psychisches und soziales We-

sen“ (Mollers, 2013, S. 58).

Die Psychomotorik ist eine Lebenseinstellung und lehrt einen wertschatzenden Umgang
mit Menschen. In der Psychomotorik gibt es nicht nur einen Ansatz — verschiedene Ansatze

erganzen sich in der Praxis (Mdllers, 2013, S. 59).

Handlungs- und kompetenzorientierter Ansatz

Bewegungs- und Wahrnehmungsmuster sind eine wichtige Grundlage menschlicher Hand-
lungsfahigkeiten, welche der Mensch im Laufe seiner Kindheit erwirbt. Diese werden immer
wieder neu kombiniert und auf neue Situationen Ubertragen. Das Sammeln vielseitiger
Handlungserfahrungen fihrt dazu, dass die Handlungsfahigkeit verbessert wird. In der kind-
lichen Entwicklung sollten neue Wahrnehmungs- und Bewegungsmuster erworben werden,
damit sich das Kind immer wieder den veranderten Umweltbedingungen anzupassen lernt.
Kinder, die zu wenige Wahrnehmungs- und Bewegungsmuster erfahren und automatisiert
haben, sind in ihrer Handlungsfahigkeit eingeschrankt und es kann Auswirkungen auf ihre
Personlichkeitsentwicklung haben (Mollers, 2013, S. 62ff). Das Kind soll aus eigenem An-
trieb tatig werden (intrinsische Motivation), um Neues in das bestehende Repertoire ein-
bauen zu kénnen. Die Férderangebote basieren auf dem Prinzip der Partizipation (Mitbe-

stimmung). Das Kind erforscht und experimentiert Materialien aus seiner nahen Umgebung.

9



Die Lehrperson sollte den Kindern variationsreiche Bewegungsmaoglichkeiten anbieten und
starkenorientiert arbeiten. Das Kind kann dort beginnen, wo es sich handlungsfahig fuhit
(Mdllers, 2013, S. 64).

Verstehender Ansatz

Jurgen Seewald formulierte Anfang der 1990er Jahre den verstehenden Ansatz der
Psychomotorik. Verstehen und verstanden werden sind wichtige menschliche Grundbedirf-
nisse, die durch die Bewegung ausgedriickt und anderen mitgeteilt werden. Der verste-
hende Ansatz bezieht das subjektive Erleben mitein. Die Lebensthemen, die die Kinder in
Bewegungsaulerungen und Spielen darstellen, kbnnen nur wenig erfasst werden. Deshalb
gestalten die Kinder in diesem Ansatz selbst Bewegungsgeschichten, die von ihren Le-
bensthemen dominiert werden. Dabei werden Geschichten umgesetzt, welche dabei helfen
Erlebtes zu verarbeiten. Dadurch wird das Selbstvertrauen des Kindes gestarkt. Eine ent-
spannte, vertrauensvolle Atmosphare sollte den Kindern Sicherheit bieten. Die Lehrperson
tritt mit dem Kind in Form eines Spielpartners in den Dialog. Nur wenige und gezielte Vor-
schlage werden hier seitens des Spielpartners unterbreitet. Verbesserungen der Motorik
passieren beilaufig, da bei Kindern eine grol’e Bewegungs- und Experimentierfreude aus-
gel6st wird (Seewald, 2007; zit. n. Mdllers, 2015, S. 65f).

Der verstehende Ansatz geht davon aus, dass Erlebnisse nicht verloren gehen, sondern
verankert sind und durch praktische Psychomotorik haufig wiederbelebt werden kénnen. In
diesem Verstehen oder dieser symbolischen Ausdrucksméglichkeit liegen die Chancen zur
Hilfe. Aufgrund der unterschiedlichsten Symbolisierungsformen ist es nicht immer leicht, die
richtige Bedeutung so schnell zu finden. Die Lehrperson versucht, den Sinn des Spiels oder
der Bewegungshandlung unter Berucksichtigung der individuellen Bedeutung kindlicher
Handlungen zu verstehen. Auch stérendes Verhalten kann demnach seinen Sinn haben
(Mdllers, 2013, S. 71).

Systemisch-konstruktivistischer Ansatz

Fur die systemische Sichtweise ist es unabdingbar, die Perspektive zu erweitern und den
sozialen Kontext miteinflielen zu lassen. Es wird versucht, den Menschen in seinen ge-
samten Beziehungsgefugen und Kommunikationsstrukturen zu betrachten. Das Kind wird
somit in Zusammenhang mit seinem gesamten Umfeld gesehen, denn im sozialen Kontext
kénnen Verhaltensweisen besser verstanden werden. Die konstruktivistische Sichtweise

betont die individuelle Realitatsauffassung des Menschen, denn jeder Mensch konstruiert
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aus seinen Erfahrungen mit sich und seiner Umwelt eine Wirklichkeit, die seinen Wahrneh-
mungen entspricht. Somit trifft das auch auf die psychomotorischen Situationen und Hand-
lungsablaufe zu (Mdllers, 2013, S. 67). In der systemisch-konstruktivistischen Sichtweise
werden ,Stérungen” nur aus dem Lebenskontext verstandlich. Es wird nicht einfach ver-
sucht, der Beeintrachtigung durch eine besondere Foérderung entgegenzuwirken, sondern
sie wir als Teil der Personlichkeit akzeptiert. Ziel ist es, dem Kind dabei zu helfen, aus sich
heraus Impulse fur ein effektiveres und eigenstandiges Handeln zu finden. In der Fordersi-
tuation liegt das Hauptaugenmerk auf dem partnerschaftlichen Dialog. Dadurch sollten die
Lebensthemen des Kindes herausgefunden und dabei entwicklungsférdernde Angebote
abgeleitet werden (Mdllers, 2013, S. 69).

Nicht-direktiver kindzentrierter Ansatz

Meinhard Volkamer und Renate Zimmer konzipierten 1986 den nicht-direktiven kindzen-
trierten Ansatz der Psychomotorik. Dieser Ansatz verfolgt das primare Ziel, das Selbstbe-
wusstsein des Kindes zu starken. Zimmer beschreibt das Kind als aktive, eigenstandige
und mitbestimmende Personlichkeit. Das nicht-direktive Therapeut/inn/enverhalten ist
durch sehr viel Freiraume gekennzeichnet. Die Therapeutinnen und Therapeuten greifen
nur in aulRersten Notfallen, wie bei verletzendem und zerstérerischem Verhalten gegenlber
Materialien, anderen Personen oder sich selbst, ein. Eine wertschatzende Beziehungsge-
staltung zwischen dem Kind und den Therapeutinnen und Therapeuten bildet die Grund-
lage flr eine erfolgreiche Zusammenarbeit. Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten haben oft
ein mangelndes Selbstbewusstsein und ein unrealistisches Selbstbild. Volkamer und Zim-
mer wirken dem mit vielseitigen Koérper- und Bewegungserfahrungen entgegen und wollen
Uber die Bewegung den Kindern zu einem positiven Selbstkonzept verhelfen. Selbstbe-
wusstsein und Selbstwertschatzung sind wesentliche Bestandteile des Selbstkonzeptes
und haben einen groRen Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung eines Menschen
(Fischer, 2009, S. 224).

Fur die nicht-direktive Sichtweise ist die Entscheidungsfreiheit und die Partizipation des
Kindes unabdingbar. Das Kind entscheidet selbst Uber seine Art und Weise der Teilhabe
an psychomotorischen Angeboten. Dadurch erfahrt das Kind ein Gefuhl der Akzeptanz und
nimmt sich selbst als aktiver Mitgestalter seiner Umwelt wahr. Wird das Kind als gleichwer-
tiger Partner angesehen, kann einem niedrigen Selbstwertgeflihl entgegengewirkt werden.
Die Motivation des Kindes wird durch den Einsatz von ansprechenden Materialien und Be-
wegungssituationen deutlich erhdht. Die Ausgestaltung der jeweiligen Spielsituationen ob-

liegt wiederum dem Kind. Die Therapeutinnen und Therapeuten greifen Handlungsimpulse
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des Kindes auf und berlcksichtigen diese in ihrer Planung. Weiters begleiten und unterstut-
zen sie die Handlungen des Kindes mit positiven und wertfreien AuBerungen und dienen
als Spielpartnerinnen und Spielpartner fir das Kind. Die Bewegungsangebote bericksich-
tigen vor allem die Forderung der Kérperwahrnehmung, des Korperkonzeptes und das da-
mit verbundene Selbstkonzept (Fischer, 2009, S. 225ff).
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4 Meilensteine der kindlichen Entwicklung von drei- bis

sechsjahrigen Kindern

4.1 Definition Entwicklung

Einen fortlaufenden Prozess, der von inneren und auflieren Einflissen bestimmt wird, nennt
man Entwicklung (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 12).

Entwicklung ist als lebenslanger Prozess zu verstehen, die biologischen Entwicklungspro-
zesse jedoch sind in der friihen Kindheit sehr intensiv. Entwicklung bedeutet nicht immer
einen Zuwachs an Fahigkeiten, genauso gehoéren auch Verluste und Abbauprozesse zum
Entwicklungsverlauf eines Menschen dazu. Qualitative und quantitative Veranderungen fin-
den in der Entwicklung statt. Unter einer quantitativen Veranderung wird beispielsweise die
Erweiterung des Wortschatzes oder der Gedachtnisleistungen im Kindesalter verstanden.
Die qualitativen Veranderungen hingegen, die nicht sofort erkennbar sind, sind zum Beispiel
die Entwicklung von Gedachtnisstrategien oder die Gruppierung von Wértern nach Ober-
begriffen (Hohl & Weigelt, 2015, S. 22ff).

Ein Individuum steht vor kleineren und gréfReren Entwicklungsaufgaben und muss sich mit
Anforderungen auseinandersetzen um, in seiner Entwicklung voranschreiten zu kénnen.
Das Bewaltigen unterschiedlichster Entwicklungsschritte, kann fir das Kind eine grof3e Her-
ausforderung darstellen und wird im Sinne eines Lernprozesses bewaltigt (Haug-Schnabel
& Bensel, 2005). Eine Entwicklungsaufgabe gilt als bewaltigt, wenn das Kind Uber erwei-
terte, differenziertere und verlasslichere Vorstellungen Uber sich und seine Umwelt verfugt.
Wesentliche Kompetenzen sind notwendig um Entwicklungsaufgaben erfolgreich meistern
zu kénnen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 13). Nach einem gelungenen Entwicklungs-
schritt steigern die Kinder den Schwierigkeitsgrad ihrer Aktivitdten und schaffen es neuen
Anforderungen Stand zu halten, die den nachsten Entwicklungsabschnitt einleiten (Elineby,
1997, S. 7). Wenn ein Kind den Anforderungen der Umwelt gerecht wird und diese gut
meistert, macht das Kind altersgemafe Entwicklungsschritte in verschiedenen Funktions-
bereichen (Hohl & Weigelt, 2015, S. 57).

In den nachstehenden Kapiteln werden die einzelnen Entwicklungsbereiche beschrieben
und wesentliche Entwicklungsschritte von drei- bis sechsjahrigen Kindern angefihrt. In

mehreren Entwicklungsbereichen passieren wesentliche Entwicklungsschritte bereits in
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den ersten drei Lebensjahren, welche wichtig fur die darauffolgende Entwicklung sind. Da-
her wird in den folgenden Kapiteln teilweise auch die Entwicklung von null- bis dreijahrigen

Kindern einflielen.

4.2 Motorische Entwicklung

Ein wesentlicher Teilbereich der kindlichen Entwicklung, ist die motorische Entwicklung. Zu
diesem Funktionsbereich zahlen nicht nur die koérperliche und motorische Entwicklung, son-
dern auch die Entwicklung der Wahrnehmung (Hohl & Weigelt, 2015, S. 57). Die Motorik
wird in zwei grol3e Bereiche unterteilt, die Grobmotorik und die Feinmotorik. Unter Grobmo-
torik versteht man alle grof¥flachigen Bewegungen die den ganzen Kdrper miteinbeziehen,
die Feinmotorik hingegen bezieht sich auf die feineren, gezielteren Bewegungsablaufe die
nur von wenigen Korperteilen aktiv ausgefihrt werden (Hille, Evanschitzky, & Bauer, 2013,
S.76).

In der Bewegungsentwicklung vollziehen sich die wichtigsten Entwicklungsschritte haupt-
sachlich in den ersten Lebensjahren. Vor allem in der kdrperlichen Entwicklung zeigen sich
in den ersten beiden Lebensjahren deutliche Fortschritte. Es kommt zu einem enormen
Wachstumsschub in den ersten Lebensjahren. Die kdrperliche Gestalt verandert sich zu-
nehmend im Alter von drei bis sechs Jahren. Das Kind wachst zwischen dem vierten und
sechsten Lebensjahr durchschnittlich fliinfzehn Zentimeter. Der Rumpf wird schlanker, der
Bauch flacher und die Gliedmalien wachsen Uberproportional. Durch den Verlust des ,Ba-
byspeckes* wirkt das Kind diinner und athletischer. Der Kopf ist, im Verhaltnis zu den an-
deren Korperteilen, immer noch sehr gro3. Das Thema Ubergewicht spielt in dieser Alter-
spanne leider eine zunehmende Rolle, daher ist eine gesunde Ernahrung und ausreichend
Bewegung wichtig, um zu viel Gewicht bei Kindern vorzubeugen (Hohl & Weigelt, 2015, S.
58).

Die Entwicklung der Motorik basiert auf einem Zusammenspiel verschiedenster Faktoren.
Die Reifung der motorischen Gehirnregionen, die Veranderung der Kérperproportionen, der
Zugewinn an Korperkraft und Koérperhaltung, wie auch die Verbesserung der Wahrneh-
mungsfahigkeit tragen zur Entwicklung der motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten bei.
Auch die angeborenen Reflexe haben eine wichtige Funktion in der motorischen Entwick-
lung. Sie haben individuelle Auswirkungen flr das Erlernen von speziellen Bewegungsfor-
men (Ho6hl & Weigelt, 2015, S. 60).
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4.2.1 Fruhkindliche Reflexe

Unter einem Reflex versteht man eine unwillklrliche Bewegung, die durch einen Reiz aus-
geldst wird. Folgende Auswahl an frihkindlichen Reflexen, treten meist im ersten Lebens-
jahr auf, sind jedoch fur die weitere motorische Entwicklung von groRer Bedeutung (Holle,
2016, S. 14).

Handgreifreflex

Der Handgreifreflex ist ein angeborener Reflex und ist schon nach den ersten Lebenstagen
funktionsfahig. Der Saugling bewegt die Handmuskeln automatisch, sobald ein Gegenstand
die Hand berthrt. Mit ungefahr vier Monaten sollte der Greifreflex verschwinden und das

Baby beginnt seine Hand willkirlich zum Greifen einzusetzen (Elineby, 1997, S. 46).

FuBgreifreflex

Wie der Handgreifreflex ist auch der FuRRgreifreflex angeboren. Das Baby klammert die Ze-
hen zur Fulisohle, sobald es eine Bertihrung am oberen Bereich der Fuldsohle spirt. Bevor
das Kind zu stehen beginnt, sollte der Reflex unterdriickt werden kénnen (Elineby, 1997, S.
46).

Babinski-Reflex

Dieser Reflex tritt einige Tage nach der Geburt auf und kann durch eine Beriihrung der
Aufienkante des Fules, von Ferse Richtung Zehen, ausgeldst werden. Daraufhin krimmt
sich die groRe Zehe nach oben und die anderen Zehen spreizen sich automatisch ausein-
ander. Dieser Reflex verkimmert, wenn das Kind zu laufen beginnt. Sollte das Kind im
Schulalter ein auffalliges Gangbild zeigen, kann dies auf einen nicht vollstadndig zurtickge-
bildeten Babinski-Reflex hindeuten (Elineby, 1997, S. 46).

Amphibischer Reflex

Im Alter von sechs bis sieben Monaten zeigt sich die amphibische Reaktion. Diese Reaktion
halt Gber die gesamte Kindheit Bestand, wird jedoch im zunehmenden Alter bewusst unter-
drickt. Die Amphibienreaktion wird ausgel6st, wenn das Kind in der Bauchlage am Boden
liegt. Das Becken wird an einer Seite leicht gehoben, woraufhin sich das Becken dreht und
das Bein wie auch alle Gelenke auf dieser Seite sich beugen. Diese ausgeldste Reaktion
bildet sie Vorstufe fur das aktive Krabbeln (Holle, 2016, S. 15).
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Ruckgratreflex

Kinder, die ein unruhiges Verhalten beim Sitzen auf einem Stuhl zeigen, kénnten einen
nicht vollstandig verkimmerten Ruckgratreflex haben. Um dies zu testen, befindet sich das
Kind in der Bankstellung mit Blickrichtung auf den Boden. Mit einem Stift oder ahnlichen
Gegenstand berihrt man den Ricken des Kindes und streicht zirka zwei Zentimeter neben
der Wirbelsaule schnell auf- und abwarts. Bewegt sich die Hufte auf die stimulierte Seite,
ist der Ruckgratreflex noch vorhanden. Beide Seiten missen kontrolliert werden (Elineby,
1997, S. 47).

Symmetrisch-tonischer Nackenreflex (STNR)

Mit zirka zehn Lebensmonaten sollte der symmetrisch-tonische Nackenreflex unterdrickt
werden kdnnen. Das Kind streckt die Arme und beugt die Beine, wenn der Kopf nach hinten
gestreckt ist. Ist der Kopf nach vorne gebeugt, sind die Beine gestreckt und die Arme ge-
beugt. Dieser Reflex ist vor allem im Fersensitz und VierfuRlerstand gut Gberprufbar (Holle,
2016, S. 17).

Wenn dieser Reflex nicht vollstandig ausgeschalten wurde, kann dies das Kinder beim
Krabbeln hindern und es kdnnen spater Schwierigkeiten bei der Stifthaltung sichtbar sein.
Ebenso kann es zu Problemen beim Schwimmenlernen wie auch beim Purzelbaum schla-
gen kommen. Durch den noch vorhandenen Reflex ist eine Uberstreckung im Halswirbel-
saulenbereich gegeben, die das Kind in spezifischen Bewegungen eingeschrankt (Elineby,
1997, S. 48).

Sprungbereitschaft

Dieser Reflex taucht zwischen dem sechsten und achten Lebensmonat auf und bleibt das
ganze Leben lang erhalten. Automatisch streckt das Kind die Hande nach vorne oder zur
Seite, wenn es droht hinzufallen. Beide Arme werden gestreckt und die Handflachen richten
sich zum Boden. Dieser Reflex ist wesentlich um die Verletzungsgefahr bei Stiirzen zu ver-
ringern (Ellneby, 1997, S. 49).
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Stehbereitschaft

Die Stehbereitschaft ist erstmals circa ab dem 5. Lebensmonat sichtbar und ist wesentlich
fir das gesamte Leben. Der Reflex zeigt sich, wenn das Kind hochgehalten wird und dann
sehr schnell wieder auf eine Oberflache gebracht wird. Das Kind streckt seine Fulfe auto-
matisch durch und richtet die FulRsohlen gerade um ins Stehen zu kommen. Dadurch
schitzt sich das Kind vorm Hinfallen (Ellneby, 1997, S. 49). Im Kleinkindalter wird der Reflex
vollstandig integriert, damit sich das Kind beim Hipfen abfedern kann (Holle, 2016, S. 18).

Asymmetrischer-tonischer Nackenreflex (ATNR)

Dieser Reflex ist fiur die kindliche Entwicklung sehr wichtig, da er Bewegungsablaufe we-
sentlich beeinflusst. Der Nackenreflex sollte zirka mit dem vierten Lebensmonat verschwin-
den um darauffolgende Entwicklungsschritte der Motorik nicht zu hindern. Der Reflex zeigt
sich, indem das Kind am Ricken liegt und der Kopf des Kindes in eine Richtung bewegt
wird. Streckt sich der Arm des Kindes auf der Seite des Kopfes und beugt sich der andere,
ist der asymmetrische-tonische Nackenreflex noch vorhanden. Ist der Reflex langer wirk-
sam, kann es spater zu Schwierigkeiten im Gleichgewicht kommen. Dem Kind fallt es
schwer, sich vom Ricken auf den Bauch zu drehen, Essen in den Mund zu bringen, Fahr-

radfahren zu lernen, innerhalb einer Zeile zu schreiben (Elineby, 1997, S. 49).

Grundsatzlich bewegt sich das Kindergartenkind von sich aus sehr gerne. Das freie Spiel
in der Natur bildet ein perfektes Ubungsfeld fiir motorische Fahigkeiten. Das Kleinkind lernt
zunachst grol¥flachige Korperbewegungen zu beherrschen und geht dann in spezifischere
Bewegungen Uber (Hohl & Weigelt, 2015, S. 61). Motorische unwillkirliche Reflexe werden
von absichtlich gesteuerten Bewegungen abgeldst und ein Kérperbewusstsein beginnt sich
zu entwickeln. Das Kind erwirbt ein Bewusstsein darlber, wie grof3 sein Kérper ist und wo
sich die einzelnen Korperteile befinden. Dieses Wissen Uber den eigenen Kérper ist not-
wendig um gezielte Bewegungen durchfihren zu kénnen. Im Kindergartenalter befindet
sich das Kind in einer enormen Wachstumsphase und der Korper des Kindes verandert
sich standig. Die Ausbildung des Kérperbewusstseins wird dadurch extrem erschwert (Hille
et al., 2013, S. 78). Im Kleinkindalter werden elementare Bewegungsmuster erworben und
im Vorschulalter werden diese durch Uben und Wiederholen weiterentwickelt. Mit dem drit-
ten Lebensjahr hat das Kind bereits grundlegende motorische Fahigkeiten erlernt, es kann
laufen, klettern, hupfen und werfen. Das vierjahrige Kind sollte freihandig auf einem Bein
stehen und eine Treppe im Wechselschritt aufwarts gehen kénnen. Das Kind kann mit vier

Jahren meistens schon ohne Stitzen Fahrrad fahren und beherrscht unter anderem auch

17



den Umgang mit Schere und Stift. Das Kind sollte dazu fahig sein, sich selbstéandig an- und
auszuziehen (Hohl & Weigelt, 2015, S. 61). Einem Kindergartenkind ist es moglich tGber
eine Bank zu balancieren und auf Zehenspitzen zu laufen. Zwischen dem flunften und sieb-
ten Lebensjahr werden Bewegungsformen wie das Galoppieren und das langere Stehen
auf einem Bein ausgereift. Ebenso werden feinmotorische Bewegungen noch gezielter und
genauer ausgefuhrt. Vor allem in der Vorschulphase ist die Ausbildung von wesentlichen
feinmotorischen Fahigkeiten notwendig. Der Kindergarten stellt mit seinem vielfaltigen Ma-
terialangebot ein perfektes Ubungsfeld fir die Feinmotorik dar. Beim Malen, Schreiben,
Schneiden, Bauen und Konstruieren erwirbt das Kind wichtige feinmotorische Kompeten-
zen (Hille, Evanschitzky, & Bauer, 2013, S. 76ff).

Allgemein ist beobachtbar, dass Kinder die sich viel bewegen, deutlich bessere motorische
Leistungen erbringen. Es wird angenommen, dass Kinder aus Waldkindergarten eine ho-
here motorische Leistungsfahigkeit, als Kinder aus einem Regelkindergarten, zeigen. Ge-
nerell tragen Spielmdglichkeiten im Freien positiv zur Bewegungsentwicklung bei (Hohl &
Weigelt, 2015, S. 61).

Die Auspragung der motorischen Fahigkeiten wird von mehreren Faktoren beeinflusst. Bio-
logische Faktoren, wie das Alter, das Geschlecht und die genetischen Anlagen des Kindes,
wirken sich auf die motorische Entwicklung aus. Grundsatzlich bewegt sich das Kind von
sich aus gerne, jedoch kann die intrinsische Motivation durch ein negativ vorgelebtes Be-
wegungsverhalten der Eltern gedampft werden. Das Bewusstsein fiir eine gesunde Ernah-
rung und die gelebte Esskultur innerhalb der Familie sind nicht nur wesentlich fir den all-
gemeinen Gesundheitszustand des Kindes, sondern auch mafigebend fir eine steigende
Entwicklungskurve im Bereich der Motorik. Bewegung starkt das Herz-Kreislaufsystem und
die Immunabwehr. Die familienunabhangige Umwelt bildet den dritten und letzten Einfluss-
faktor, dazu gehdéren gelenkte Freizeitangebote in Vereinen oder dhnlichem und die Bewe-
gungssozialisation des Kindergartens und Freundeskreises (Hille, Evanschitzky, & Bauer,
2013, S. 80ff).

Neben einem optimalen Entwicklungsverlauf im Bereich der Motorik kann es aber auch zu
Schwierigkeiten in der kindlichen Bewegungsentwicklung kommen. Kinder, die in ihrem Be-
wegungsverhalten sehr ungeschickt sind, kdnnen auf motorische Defizite in verschiedenen
Bereichen hinweisen. Oftmals werden Kinder, aufgrund ihrer Einschrankungen in der Mo-
torik von anderen Kinder ausgegrenzt, was dazu fuhren kann, dass sich das betroffenen
Kind sozial zurtickzieht. Kinder, die Auffalligkeiten in ihren Bewegungen zeigen, haben
meist wenig Interesse an motorischen Aktivitaten und sind deutlich weniger motiviert sich
aktiv zu bewegen. Dadurch wird die Entwicklung der motorischen Fahigkeiten noch mehr

gebremst (Hohl & Weigelt, 2015, S. 62). Es kénnen Verbindungen zwischen motorischen
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Entwicklungsverzdgerungen, Lernschwierigkeiten und Aufmerksamkeitsproblemen festge-
stellt werden. Unter anderem haben motorisch ungeschickte Kinder auch Probleme sich an
das soziale Umfeld anzupassen und ihr Selbstwert ist oftmals sehr niedrig. Kérperliche Be-
wegungen fordern den Aufbau und die Leistungsfahigkeit des Gehirns. Durch kérperliches
und kognitives Training werden stédndig neue Nervenzellen gebildet. Aufgrund des Zusam-
menhanges von Motorik, Kognition und sozialen Kompetenzen, ist es wichtig, Abweichun-
gen frih zu erkennen und dementsprechenden therapeutisch zu begleiten. Der Kindergar-
ten kann durch speziell ausgewahlte Bewegungsprogramme und freies Spiel im Wald einen
positiven Beitrag dazu leisten (H6hl & Weigelt, 2015, S. 62).

Zur motorischen Entwicklung gehort auch der Bereich der Wahrnehmung, hier wird ein be-
sonderes Augenmerk auf das Zusammenspiel von Bewegung und Sinnesentwicklung ge-

legt.

4.3 Entwicklung der Sinne

Kinder brauchen, um sich zu entwickeln, zahlreiche verschiedene Sinneserfahrungen.
Durch Spiren und Tasten, Sehen und Hoéren, Riechen und Schmecken bekommen Kinder
wesentliche Informationen tber sich und ihre Umgebung. Die Eindriicke werden im Gehirn
zu einem Ganzen verbunden, mit bereits gespeicherten Erfahrungen verglichen und sind
die Voraussetzung, um Situationen zu verstehen und selbst tatig zu werden. Kinder entwik-
keln sich in unterschiedlicher Geschwindigkeit und Entwicklungsschritten. Ein Kind kann
sich nur altersentsprechend entwickeln, wenn es mit allen Sinnen seinen Kdrper und seine
raumliche Umwelt entdecken kann. Durch eigenes Handeln, den aktiven Umgang mit Kor-
per, Raum und Zeit und durch die kreative Auseinandersetzung mit Materialien lernen Kin-
der Zusammenhange zu verstehen und dadurch Intelligenz zu entwickeln (Reichartzeder,
2012).

Im frihkindlichen Spiel werden neue Fahigkeiten und Fertigkeiten angeeignet (Elineby,
1997, S. 7). Durch das Prinzip der Wiederholung werden bestimmte Handlungen gefestigt
und neue Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernt. Alles was der Mensch begreift und wahr-
nimmt, was er hort, fuhlt, schmeckt, riecht, sieht und spurt, wird durch Rezeptoren in den
Sinnesorganen aufgenommen und die Informationen werden dann Utber Nervenbahnen
zum Gehirn geleitet. Das Ordnen und Verarbeiten der Sinnesinformationen im Gehirn nennt
man sensorische Integration oder Wahrnehmungsverarbeitung. Das Integrieren sinnlicher
Reize lauft unbewusst und automatisch ab. Wahrnehmungsentwicklung steht in enger Ver-
bindung mit der Entwicklung der Motorik. Ein gezielter Bewegungsablauf ist das Ergebnis

der Zusammenarbeit aller Sinne. Zum Sitzen, Krabbeln, Laufen, Greifen und Schreiben
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brauchen wir alle Sinne. Eine gesunde Entwicklung braucht das Zusammenspiel von Wahr-
nehmung und Motorik. Mit den Sinnen und der Bewegung entwickeln sich auch das Den-

ken, die Sprache, Geflihle und soziale Kompetenzen (Reichartzeder, 2012, S. 2).

4.3.1 Der Tastsinn — die taktile Wahrnehmung

Das taktile System umfasst den Kérper mit seiner gesamten Hautoberflache und ist damit
das gréte Wahrnehmungssystem. Unter taktiler Wahrnehmung versteht man die Oberfla-
chensensibilitat, das heil’t alle Reize, die von den Sinnesrezeptoren der Haut empfunden
werden (Nacke, 2005, S. 26).

Zur taktilen Wahrnehmung gehéren das Empfinden von Berihrungen, Druck, Vibration,
Schmerz, Juckreiz und Temperatur sowie das Ersplren der Haarbewegungen (Tortora &
Derrickson, 2006, S. 64ff).

Die Haut als Tastorgan nimmt den Reiz aus der Umwelt auf und leitet ihn ans Gehirn weiter.
Durch bereits gespeicherte Informationen im Gehirn bekommt das Kind eine Vorstellung
vom Gegenstand, dem Material, der Form und dem Geflihl, das beim Anfassen empfunden
wird (Reichartzeder, 2012, S. 3). Die Weiterleitung von somatosensorischen Reizen erfolgt
Uber zwei unterschiedliche Systeme: Uber das spezifische Hinterstrang-Lemniscussystem
werden bewusste Tast- und Druckempfindungen tber Hinterstrangbahnen im Riickenmark
rasch, gezielt, differenziert und gefiltert an den somatosensorischen Kortex weitergeleitet.
Dieses Leitungssystem ermoglicht eine genaue Diskriminierung und Lokalisierung der ein-
gehenden Reize (Nacke, 2005, S. 27). Taktile Reize kdnnen aber auch Uber das unspezifi-
sche extralemniscale System geleitet werden, wobei hier die Informationen nicht genau dif-
ferenziert und lokalisiert, sondern generell wahrgenommen und verarbeitet werden. Die
Weiterleitung erfolgt tUber Vorderstrangbahnen des Rickenmarks an die Formatio Reticu-
laris, eine Struktur im Hirnstamm, die wesentlich fir unseren Wach- und Aufmerksamkeits-
zustand verantwortlich ist. Sensorische Informationen kdnnen deshalb unseren Erregungs-
zustand beeinflussen und sprechen auf3erdem unter Mitwirkung des Limbischen Systems
unsere Gefuhle an. Kinder, die sensibel oder abwehrend auf bestimmte sensorische Reize
reagieren, zeigen deshalb haufig Angstgeflihle und vegetative Reaktionen (Nacke, 2005,
S. 28ff). Im zentralen Nervensystem gibt es Mechanismen, die eingehende Reize hemmen
oder bahnen. Funktioniert diese Filterung bzw. Modulierung nicht, kann dies zu einer Reiz-
uberflutung fuhren und deshalb fur bestimmte Formen der sensorischen Integrationssto-
rung, auch Wahrnehmungsverarbeitungsstorung genannt, verantwortlich sein (Prinz, 2013,
S. 3).
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Der Tastsinn ist wesentlich fir das kérperliche und seelische Wohlbefinden. Berlihrungen
sind flr das gesamte Nervensystem entscheidend, ankommende Impulse im Gehirn sind
verantwortlich fur die Entwicklung anderer Sinne. Die individuelle Lernfahigkeit wird durch
Beruihrungen positiv verstarkt. Aulerdem bedeuten Berthrungen automatisch Kontakt zu
anderen Menschen. Beruihrungen sind eines der wichtigsten Dinge fir die Entwicklung des
Menschen (Elineby, 1997, S. 17ff).

4.3.2 Der Korpereigensinn — die propriozeptive Wahrnehmung

,Unter Propriozeption werden Sinneseindriicke zusammengefasst, die durch die Reizung
von Muskeln, Sehnen- und Gelenksmechanosensoren zustande kommen* (Nacke, 2005,
S. 48). Dieser Sinn wird auch Tiefensinn oder kinasthetische Wahrnehmung genannt, weil
sich die zustandigen Rezeptoren in den Muskeln, Knochen, Sehnen und Gelenken befin-
den. Sie geben Auskunft dartiber, ob ein Bein oder Arm gestreckt ist, ohne dass wir hin-
schauen mussen (Reichartzeder, 2012). Kinasthetik ist ein griechisches Wort und heif3t
~Wahrnehmung der Bewegung® (Elineby, 1997, S. 29). Der Kérpereigensinn lasst uns Be-
wegungen automatisch ausflihren, ohne dass wir Uberlegen missen (Reichartzeder, 2012,
S. 4). Warde der propriozeptive Sinn fehlen, ware es unmaoglich, rasche, flexible und ge-
schickte Bewegungen auszufuhren (Ellneby, 1997, S. 29). Propriozeption ermdglicht die
Ausrichtung unseres Kopfs und unserer Extremitaten im Raum und die Registrierung ihrer
Bewegung ohne hinsehen zu mussen. Mit Hilfe der Propriozeptoren, damit sind die Mus-
kelspindeln, Sehnenorgane und kinasthetische Gelenksrezeptoren gemeint, kénnen Druck,
Zug, Gliederstellung, Gliederbewegung und Muskelspannung wahrgenommen werden. Der
Begriff Propriozeption umschlief3t demnach den Stellungssinn, den Bewegungssinn und
den Kraftsinn. Mit dem Stellungssinn kénnen Stellungen und Winkelgrade der Korperteile
zueinander wahrgenommen werden. Mit dem Bewegungssinn konnen die Richtung und
Geschwindigkeit einer Bewegung erkannt werden. Mit dem Kraftsinn kann eingesetzte Kraft
eingeschatzt werden (Nacke, 2005). Durch Bewegung bekommen wir eine Rickmeldung
vom Koérpereigensinn. Sobald das Kind ein Geflhl fir Bewegung bekommt, automatisiert
es diese. Dadurch werden Bewegungen gezielter und emotionale Sicherheit wird erlangt,
da dem eigenen Korper vertraut wird (Kendlbacher, Demler, Holztrattner, Jager, &
Reichartzeder, 2012).

Die Weiterleitung von propriozeptiven Reizen erfolgt auch Uber das spezifische Hin-
terstrang-Lemniscussystem. Im Kleinhirn werden propriozeptive Informationen mit ve-
stibularen Informationen koordiniert, um Auskunft Uber Schwerkraftempfindung und Hal-

tungskontrolle zu bekommen. Der vestibulare und propriozeptive Wahrnehmungsbereich
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sind eng miteinander verbunden und kdnnen nicht getrennt betrachtet werden (Prinz, 2013).
Das propriozeptive System gibt uns Auskunft Gber die Stellung unseres Korpers im Raum
und Uber die Qualitat der ausgeflihrten Bewegungen. Gemeinsam mit dem taktilen System
spielen sie eine wesentliche Rolle bei der Entwicklung des Kérperschemas. Gewisse pro-
priozeptive Reize beeinflussen den Muskeltonus, daher ist das propriozeptive System flr
die Regulation der Muskelspannung verantwortlich. FlieRende Bewegungen sind nur mog-
lich, wenn eine angemessene Spannung in den Muskeln vorhanden ist. Aber auch andere
Faktoren wie Fremdreflexe, Schmerz, Temperatur, Emotionen und vieles mehr tragen zur
optimalen Ausfuhrung von Fliebewegungen bei (Prinz, 2013). Die Tiefenwahrnehmung
reguliert Eindriicke aus unserer Umwelt. Starke, intensive, tiefensensible Reize kénnen be-
ruhigen und aufmerksam machen und unterstitzen beim Sich-Spuren. Dies verleiht ein po-
sitives Korpergefihl (Reichartzeder, 2012, S.4).

4.3.3 Der Gleichgewichtssinn - die vestibulare Wahrnehmung

Der Gleichgewichtsinn gehdrt zu den drei Basissinnen und ist notwendig fir koordinierte
Bewegung, die Orientierung im Raum und die Aufrechthaltung des Kérpers (Nacke, 2005,
S. 59). Das Gleichgewichtsorgan liegt im Innenohr, verarbeitet Bewegungen von Kopf und
Korper und hilft diese zu koordinieren. Es ist verbunden mit der Gehdrgangsschnecke. Die
beiden Maculaorgane Utriculus und Sacculus dienen der Erfassung von gradlinigen, hori-
zontalen und vertikalen Beschleunigungen und Abbremsungen. Sie liefern aullerdem sen-
sorische Informationen Uber die Lage des Kopfes im Raum zur Schwerkraft und sind fur
das Wahren des Gleichgewichts verantwortlich. Die Bogengangorgane messen die Dreh-
Beschleunigung, die bei Drehungen um die drei Raumachsen auftreten. Sie bestehen aus
drei Bogengangen, die in drei Ebenen im rechten Winkel aufeinander stehen (Tortora &
Derrickson, 2006, S. 703ff). Vestibulare Reize kommen Uber den achten Hirnnnerv an den
Hirnstamm. Das Kleinhirn, das verlangerte Mark und die Pons spielen bei der Verarbeitung
von vestibularen Reizen eine wesentliche Rolle. Das Kleinhirn reagiert auf eingegangene
Informationen, sendet Nervenimpulse an das motorische Zentrum des Grof3hirns und erhalt
damit das Gleichgewicht (Prinz, 2013).

4.3.4 Visuelle Wahrnehmung

Sinne, die Uber Reize aulRerhalb des Koérpers informieren, nennt man Fernsinne oder Ex-
terozeption. Der Sehsinn ist ein wesentlicher Fernsinn (Ayres, 2016, S. 51). Von Geburt an

sind visuelle Eindriicke fur die Gehirnentwicklung wesentlich (Ellneby, 1997). Rezeptoren
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fur visuelle Reize liegen in der Netzhaut im Auge und sind sehr empfindlich gegenuber
Lichtwellen. Durch das Licht werden Zellen in der Retina (Netzhaut) angeregt und elektri-
sche Impulse an das visuelle Verarbeitungszentrum im Hirnstamm gesendet. Dort werden
die Impulse eingeordnet, mit anderen Sinnesinformationen zusammengebracht und bis
zum Kleinhirn geleitet. Im Kleinhirn werden die Informationen zu Bewegungsbefehlen ver-
arbeitet, die an die Augen- und Nackenmuskeln gehen. Aufgrund des neuronalen Prozes-
ses, kann der Mensch bewegenden Objekten mit dem Kopf und den Augen folgen (Ayres,
2016, S. 51).

Das visuelle System verknipft die von aulen kommenden mit den von innen kommenden
Reizen aus den anderen Wahrnehmungsbereichen. Das visuelle System ist bei der Geburt
noch sehr gering ausgebildet, erst durch die Zusammenarbeit mit anderen Wahrnehmungs-
systemen kommt es zu einer Reifung des visuellen Systems. Uber das Auge nehmen wir
Objekte aus unserer Umgebung war. Durch die Zusammenarbeit von Eigenwahrnehmung,
Gleichgewicht und den Augen gelingt die Orientierung im Raum. Ebenso ist dadurch die
Sicherheit fur die Aufrichtung gegeben und die Fortbewegung und Handlungen kénnen ge-
steuert werden (Junge, 2014, S. 51). Unter der visuellen Wahrnehmung versteht man die
Fahigkeit, etwas zu sehen, dies zu erkennen, zu unterscheiden und es durch Assoziation
mit friheren Erfahrungen zu interpretieren. Das Auge sieht etwas und bringt die Informatio-
nen mit von vorhergegangen gespeicherten Erfahrungen im Gehirn zusammen und ver-
sucht diese zu deuten. Ein wesentlicher Teil der visuellen Wahrnehmung ist die Auge-Hand-
Koordination. Erst wenn Auge und Hand zusammenarbeiten, dann kénnen Zusammen-

hange erfasst und Intelligenz entwickelt werden (Reichartzeder, 2012, S. 10).
Weitere wesentliche Teilbereiche der visuellen Wahrnehmung sind:

¢ Raumlage/Raumorientierung

e Raumliche Beziehungen

e Figur - Grund - Wahrnehmung

e Gestaltschlie3en

e Visuomotorische Koordination

e Formkonstanz

o Wahrnehmungskonstanz (Kléck & Schorer, 2014, S. 45ff).
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4.3.5 Auditive Wahrnehmung

Mit den Ohren nehmen wir akustische Reize aus unserer Umwelt wahr. Durch die auditive
Wahrnehmung kénnen wir unterschiedliche Gerdusche, Tone, Stimmen und Klange etc.

zuordnen und in Zusammenhang bringen (Reichartzeder, 2012, S. 13).

Die Fahigkeit akustische Inputs zu verarbeiten und in Beziehung mit vorausgegangenen
Horerfahrungen zu bringen, schlief3t die auditive Wahrnehmung mit ein. Das auditive Sy-
stem ist jenes, welches sich am langsamsten von allen Sinnessystemen entwickelt (Elineby,
1997, S. 103).

Schallwellen aus der Umwelt kommen Uber das Ohr zum Innenohr und werden dort in elek-
trische Impulse umgewandelt und an den Hirnstamm gesendet. Reize aus dem vestibularen
und auditiven System werden Uber den selben Nerv zum Gehirn geleitet (Junge, 2014, S.
48). Die Zentren der auditiven Wahrnehmung liegen sehr nahe bei den visuellen Verarbei-
tungszentren. Einige auditive Inputs werden an Teile des Hirnstammes und des Kleinhirns
weitergeleitet, mit anderen Sinnessystemen verknlpft und zu Bewegungsbefehlen verar-
beitet. Um auditive Informationen richtig deuten zu kénnen, ist das Zusammenspiel von

mehreren Sinnesbereichen im Gehirn notwendig (Ayres, 2016, S. 51ff).

Fur eine erfolgreiche Sprachentwicklung ist eine funktionierende auditive Wahrnehmung

dringend notwendig.
Zur auditiven Wahrnehmung gehoren:

e die auditive Aufmerksamkeit

e die auditive Figur - Grund - Wahrnehmung

o die auditive Lokalisierung

e die auditive Diskrimination

e die auditive Merkfahigkeit

e das Verstehen des Sinnbezugs (Junge, 2014, S. 48).

4.3.6 Olfaktorische Wahrnehmung

Der Geruchssinn dient als Schutz vor Gefahren und gibt uns zusatzliche Informationen dar-
Uber. ,Die Nase liefert uns Informationen Uber die chemische Zusammensetzung von den
winzigen Partikeln, die in der Luft verteilt sind und Gerliche erzeugen® (Ayres, 2016, S. 52).
Da olfaktorische Reize Uber die Nase direkt in das limbische System kommen und nicht wie
andere sensorische Reize zuerst zum Hirnstamm gelangen, kénnen vereinzelte Gerlche
unmittelbar Emotionen auslésen. Geruche lassen Erinnerungen und Assoziationen aufle-
ben und kénnen so Entscheidungen beeinflussen (Ayres, 2016, S. 52).
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4.3.7 Gustatorische Wahrnehmung

Der Geschmacksinn dient genauso als Schutz vor Gefahren, denn Geruch und Geschmack
gehéren zusammen. Uber die Zunge erfahren wir etwas (iber die chemische Zusammen-
setzung der Partikel, die sie beruhren. Grundséatzlich gibt es vier Geschmacksrichtungen:
suB, sauer, bitter und salzig. Diese vier groben Geschmacksunterscheidungen sind tberle-
benswichtig, damit wir erkennen, welche Partikel als Nahrung geeignet sind und welche
eventuell lebensbedrohlich sein kdnnen (Ayres, 2016, S. 52). Kinder im Alter von drei bis
sechs Jahren bevorzugen eindeutige und bekannte Geschmackserlebnisse, neue und noch
unbekannte Reize kdnnen noch nicht richtig verarbeitet werden. Darum spielt das Prinzip
der Wiederholung, das heif3t das Wiederkehren der Lieblingsspeise eine grole Bedeutung
bei Kindern (Reichartzeder,2012, S. 14).

Die Zusammenhange der einzelnen Sinnessysteme werden in der nachstehenden Grafik

in Form eines Hauses nochmals auf einen Blick dargestellt (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Das Wahrnehmungshaus (mod. n. Junge, 2014)
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4.4 Kognitive Entwicklung

Bereits im Sauglingsalter ist es méglich, dass das Baby Zusammenhange erkennt und er-
staunliche Gedachtnisleistungen zeigt. Bereits mit vier Monaten kann der Saugling gezielt
nach sich bewegenden Gegenstanden greifen. Es kénnen bereits im flinften Lebensmona-
ten erste Beobachtungen zum Mengenverstandnis gemacht werden. Dem Baby fallt auf,
wenn ihm eine von mehreren gezeigten Spielsachen kurz darauf entwendet wird (Hille,
Evanschitzky, & Bauer, 2013, S. 124). Die bekanntesten Untersuchungsmethoden von gei-
stigen Fahigkeiten sind die Habituations-Dishabituations-Experimente. Hier wird dem Kind
zum Beispiel Gber einen langeren Zeitraum immer wieder das gleiche Spielmaterial gezeigt,
irgendwann langweilt sich das Kind und verliert das Interesse. Diese Zeit nennt man Habi-
tuation, das Kind hat nun eine Vorstellung von dem Gezeigten und ein Gedachtnismodell
entsteht. Wird dem Kind dann etwas Neues vorgestellt, ist die Aufmerksamkeit wieder da,
das nennt man Dishabituation. Durch zahlreiche Habituations-Dishabituations-Experi-
mente, wurde festgestellt, dass Kinder bereits in frihen Lebensmonaten mentale Repra-
sentationen bilden kdnnen, rdumliche Relationen verstehen und eine gewisse Vorstellung
von Mengen haben. Die kognitive Entwicklung beginnt zeitgleich mit der Entwicklung vieler
Basiskompetenzen (Hille et al., 2013, S. 125). Die kognitive Entwicklung beinhaltet die Aus-
bildung von kognitiven Prozessen, welche sich in Gedachtnisprozesse und Prozesse der
Informationsverarbeitung unterteilen. Zu den Gedachtnisprozessen gehort die Aufnahme,
Aufbewahrung und Abgabe von Informationen. Denken, Planen und mentales Probleml6-
sen zahlen zu den Prozessen der Informationsverarbeitung und bauen auf den Gedacht-

nisprozessen auf (Hille et al., 2013, S. 125).

Um Informationen im Gedachtnis speichern zu kédnnen, missen verschiedene Speichersy-
steme eingeschaltet werden. Sinnliche Reize werden vom sensorischen Speicher aufge-
nommen und nur einige Sekunden gespeichert. Wird einer Information gezielt Aufmerksam-
keit geschenkt, wird sie in das Kurzzeitgedachtnis aufgenommen und mehrere Minuten ge-
speichert. Im Langzeitgedachtnis werden Informationen tGber langeren Zeitraum aufgenom-
men, die relevant sind und immer wieder wiederholt werden missen. Je vielfaltiger Infor-
mationen dem Gehirn prasentiert werden, desto haufiger werden bereits abgespeicherte
Sachverhalte mit Neuem verknUpft und gespeichert (Hohl & Weigelt, 2015, S. 72). Mit dem
Beginn der Sprachentwicklung kann man feststellen, dass Kinder mit zwei Jahren ein gutes
Gedachtnis haben, vor allem in Bezug auf das Erlernen der Worte und deren Bedeutung.
Jedoch wird in dieser Altersspanne auch von einer infantilen Amnesie gesprochen, diese
bezeichnet das Phanomen, dass sich Kinder nicht an die Zeit vor ihrem dritten Geburtstag
erinnern kénnen (Hille et al., 2013, S. 129). Eine mogliche Erklarung dafir ist, dass be-

stimmte Gehirnstrukturen, in denen langanhaltende Informationen gespeichert werden,
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noch nicht vollstandig gereift sind. Es werden immer wieder neue Nervenzellen produziert
und bestehende Netzwerke neu strukturiert, dabei kann es passieren, dass altere Informa-
tionen verloren gehen (Hohl & Weigelt, 2015, S. 74). Das episodische Gedachtnis ist bis
dahin auch noch nicht endgultig entwickelt; wie auch die Fahigkeit des Wissens um die
Wissensquelle entwickelt sich das episodische Gedachtnis erst zwischen dem dritten und
funften Lebensjahr und man spricht bis dato von einer Quellenamnesie (Hille et al., 2013,
S. 129).

Ab dem dritten Lebensjahr sind bedeutsame Fortschritte auch bei der Informations- und
Wissensverarbeitung erkennbar. Das Kind bildet ein enormes Detailwissen fir Themen die
es interessieren, da interessierende Informationen besonders schnell verarbeitet werden
kénnen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 123).

Weiters entwickelt sich im Kindergartenalter die Fahigkeit zu zahlen, zirka ab dem dritten
Lebensjahr beginnt das Kind mit dem verbalen Zahlen. Das Zahlen ist eine wichtige Kultur-
technik, deshalb ist der Erwerb von grundlegenden mathematischen Fahigkeiten dringend
notwendig (Hohl & Weigelt, 2015, S. 74). Anfangs sprechen Kinder die Wortfolge “eins-
zwei-drei’ richtig, erkennen jedoch die Zusammenhange noch nicht. Mit zirka vier Jahren
entwickelt sich das Prinzip der stabilen Ordnung, das heif’t, das Kind versteht, dass die
Zahlenworter eine feste Ordnung haben und eine bestimmte Reihung der Zahlenworter not-
wendig ist (Hille et al., 2013, S. 131). Gelingt das Zahlen noch nicht ganz richtig, befindet
sich das Kind in der asynchronen Phase, zahlt das Kind fehlerfrei, hat das Kind die Phase
des synchronen Zahlens erreicht. Dabei setzten Kinder das Zahlen gerne in Verbindung mit
einem oder mehreren Objekten. Bei dieser sogenannten Eins-zu-eins-Zuordnung kombi-
nieren die Kinder ihr Wissen Uber die Zahlen mit dem Wissen tber die Mengen (Hille et al.,
2013, S. 131). Im Alter von ungefahr flinf Jahren hat das Kind das Kardinalprinzip verstan-
den: das Kind erkennt, dass die zuletzt benutzte Zahl im Abzahlprozess die Anzahl der
Objekte angibt (Hille et al., 2013, S. 131).

Ab dem funften Lebensjahr ist es dem Kind méglich, Strukturen in den Mengen von Objek-
ten zu erkennen, es kann das Warfelbild simultan erfassen und muss nicht die einzelnen
Punkte zahlen. Das Kind ist in der Lage einfache Rechnungen zu I6sen. Weiters kann das
Kind bereits Mengen vergleichen, jedoch kann man beobachten, dass es dem Kind leichter
fallt groRe Unterschiede zu erkennen. (Hohl & Weigelt, 2015, S. 75ff). Im Kindergarten wer-
den mathematische Vorlauferfahigkeiten geférdert und angeregt, diese bilden einen Teilbe-
reich der kognitiven Entwicklung (Hille et al., 2013, S. 132).

Das Kind entwickelt ein Verstandnis fur Ursache und Wirkung, es kennt logische Zusam-

menhange und kann diese nachvollziehen.
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Einen wesentlichen Meilenstein in der kognitiven Entwicklung, bildet die naturwissenschaft-
liche Erziehung. Das Kind kommt durch das Forschen und Experimentieren zu neuen Er-
kenntnissen in seiner nahen Umwelt. Der Ausgangspunkt jeder Erkenntnis ist die Erfah-
rung. Das Kind sammelt zahlreiche unterschiedliche Erfahrungen, welche die Grundlage
fur die naturwissenschaftliche Erziehung bildeten. Neues Wissen entsteht durch Erfahrun-
gen. Durch das Beschreiben und Festhalten von Erlebtem, ist es dem Kind moglich, bereits
vorhandenes Wissen mit neuem Wissen zu verknupfen. Das Vergleichen von Erfahrungen
verlangt eine intensive Auseinandersetzung mit dem Erlebten. Zustande und Ablaufe wer-
den in Beziehung gesetzt und genauer analysiert. Dadurch kdnnen Hypothesen entstehen,
die Kinder stellen eigene Erwartungen und Vermutungen an. Mit eigenen Vermutungen ge-
winnt das Ergebnis an personlicher Bedeutung und bleibt in Erinnerung. Danach kommt
das Uberprifen der eigenen Vermutungen, dies passiert meist im freien Experimentieren.
Der nachste Schritt, ist das Bewerten und Begrinden der gemachten Erfahrungen. Sind
gestellte Vermutungen wahr geworden oder ist genaueres Beobachten nochmals notwen-
dig? Hierbei wird die Reflexionsfahigkeit des Kindes enorm geschult. Das Kind kommt zu
neuen Erkenntnissen und erkennt die gemachten Ergebnisse an. Neues Wissen wird in
bestehende Wissensstrukturen integriert um zu einer dauerhaften Wissenserweiterung zu
gelangen (Hille et al., 2013, S. 133ff). Im Kindergarten wird naturwissenschaftliches Basis-
wissen erworben, auf dem spater aufgebaut werden kann. Zusatzlich bilden sich Denkmu-
ster, die in vielen Alltagssituationen hilfreich sind. Es werden neue Denkvorgange angeregt

und ein selbstkonstruiertes, abstraktes Wissen angelegt (Hille et al., 2013, S. 135).

Im sechsten Lebensjahr kénnen Kinder bereits unterschiedliche Strategien zum Lésen von
Problemen anwenden. Das Kind beherrscht das analoge Denken, welches ihm hilft, in noch
unbekannten herausfordernden Situationen auf erfolgreiche Vorerfahrungen und ange-

wandte Strategien zurtickzugreifen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 127).

4.5 Entwicklung der Sprache

In den ersten sechs Monaten haben Kinder die Fahigkeit Laute zu differenzieren und lernen
dabei erste Phoneme, mit denen sie bereits erste Warter bilden kénnen (Hille et al., 2013,
S. 89). Die Fahigkeit einzelne Laute zu differenzieren verliert das Baby sobald es haupt-
sachlich mit seiner Muttersprache konfrontiert wird (Hohl & Weigelt, 2015, S. 85). Das Kind
entdeckt nach und nach die Struktur der Sprache. Schon im ersten Lebensjahr beobachtet
das Kleinkind genau welche Bedeutungen bestimmten Woértern zugeteilt werden. Es er-
kennt den Zusammenhang einer Situation und deren Sprachauf3erung. Das Kind lernt vom

sprachlichen Vorbild, welches in den meisten Fallen die Hauptbezugsperson bildet (Hille et
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al., 2013, S. 90ff). Zwischen dem ersten und zweiten Lebensjahr, kommt es in der kindli-
chen Sprachentwicklung zu einer Wortexplosion und einem enormen Vokabelzuwachs.
Das Kleinkind lernt taglich zwischen vier und sieben neuen Woértern. Der aktive und passive
Wortschatz erweitert sich enorm. Der aktive Wortschatz bezeichnet die Anzahl der Wérter
die das Kind produziert und verwendet, hingegen umfasst der passive Wortschatz all jene
Worter, die das Kind nur versteht, jedoch noch nicht aktiv anwendet. Daher ist der passive
Wortschatz meist groRer als der aktive Wortschatz (Hohl & Weigelt, 2015, S. 86ff). Ab dem
zweiten Geburtstag lernt das Kind grammatikalisch richtige Satze zu bilden, es beginnt ein-
zeln Wérter aneinander zu reihen und die GesetzmaRigkeiten seiner Sprache zu verstehen.
Mit zirka vier Jahren ist der Satzbau meistens korrekt und das Kind ist in der Lage, Haupt-
und Nebensatze zu bilden (Hille et al., 2013, S. 93). In diesem Lebensjahr kénnen auch
vermehrt Selbstgesprache beobachtet werden. Diese stehen im engen Zusammenhang mit
dem Denken. Das Kind spricht zu sich selbst um sein Denken und Handeln besser struktu-
rieren zu kénnen. Selbstgesprache verlieren sich im Laufe der Entwicklung von selbst (HohI
& Weigelt, 2015, S. 85ff). Ein Kind ist von sich aus motiviert eine Sprache zu erlernen. Es
verfugt Gber Lernmechanismen, die den Spracherwerb ermdglichen. Die Sprachentwick-
lung kann von der Umwelt positiv wie auch negativ beeinflusst werden. Bis zum fiinften
Lebensjahr lernt das Kind seine Muttersprache und beherrscht diese vollstandig, aul3er es
liegt eine enorme Entwicklungsretardierung oder Hirnschadigung vor. Es wird von einem
vollendeten Spracherwerb gesprochen, wenn das Kind in der Lage ist, Sprache wahrzu-
nehmen, zu verstehen, zu produzieren und zu kommunizieren (Hille, Evanschitzky, &
Bauer, 2013, S. 96ff). Im Vorschulalter erweitert das Kind seinen Wortschatz nochmals und
kommt zum Verstandnis von zeitlichen und raumlichen Wértern (heute, morgen, nachste
Woche,...), Mengenwortern (viel, wenig, einige,...) und Wértern die Geflihle beschreiben
(watend, traurig, frohlich,...) (Hohl & Weigelt, 2015, S. 87).

Im Laufe der kindlichen Entwicklung lernt das Kind nicht nur wie Sprache funktioniert, son-
dern auch wie es sie effektiv und angemessen einsetzt. Dem Kind ist es moglich, seine
Sprache an soziale Erwartungen anzupassen. Die Sprache wird nicht nur bewusst bei Win-
schen und Erwartungen gegeniber den Eltern oder anderen Bezugspersonen geandert,
Kinder kénnen ihre Sprache auch dem Sprachverstandnis anderer Kinder anpassen.
Spricht zum Beispiel ein sechsjahriges Kind mit einem dreijahrigen Kind, muss es hdchst-
wahrscheinlich sein Sprachniveau runterbrechen um zu einer erfolgreichen Kommunikation
zu gelangen (Hille et al., 2013, S. 99). Erste Zeichen fir eine auffallige Sprachentwicklung
sollten ehestmaoglich von Fachpersonen abgeklart werden um geeignete Malinahmen zur

Unterstutzung einleiten zu kdnnen. Da die Sprache einen wichtigen Teil der Kommunikation
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darstellt, tréagt die Sprachentwicklung ma3geblich zur positiven Entwicklung von sozioemo-
tionalen Kompetenzen bei (Hille et al., 2013, S. 100).

4.6 Soziale Entwicklung

Im Kindergartenalter bildet die Entstehung von sozialen Beziehungen und Interaktionen
eine herausfordernde Entwicklungsaufgabe. Zu den wesentlichen sozialen Kompetenzen
gehoren soziale Fahigkeiten, die in der Interaktion mit anderen eingesetzt werden, die
Wahrnehmung anderer Menschen und ihrer kommunikativen Signale, die gedankliche und
emotionale Perspektivenibernahme und die Fahigkeit, auf das Verhalten anderer ange-
messen zu reagieren (Hohl & Weigelt, 2015, S. 95). Schon einem Saugling ist es mdglich,
verschiedene Gesichtsausdriicke wahrzunehmen und daraus Informationen abzulesen.
Das Neugeborene erkennt dadurch sehr schnell seine Bezugsperson. Der Gesichtsaus-
druck kann Rickschlisse auf den emotionalen Zustand einer Person geben. Unter Gefuhls-
ansteckung versteht man, dass das Neugeborene die emotionale Verfassung einer ande-
ren Person aufnimmt. Geflihlsansteckung gelingt nicht nur bei Babys, sondern funktioniert
auch unter Erwachsenen - ein herzhaftes Lachen kann fur manche Menschen ansteckend
wirken (Hille et al., 2013, S. 148). Mit ungefahr neun Lebensmonaten, wird die soziale Ruck-
versicherung bei Kindern beobachtet. In neuen und unbekannten Situationen sucht das
Kind, bevor es eine Aktion ausfiihrt, den Blickkontakt zur Mutter. Das Kind holt sich tGber
die Mimik und Gestik der Mutter wesentliche Informationen, die das kindliche Verhalten
beeinflussen. Diese Ruckversicherung ist kein kognitiver Prozess, sondern ein intuitiver
(Hille et al., 2013, S. 149). Eine weitere wichtige soziale Kompetenz ist die geteilte Auf-
merksamkeit, die soziale Interaktionen ermdglich. Dies bedeutet, dass beide Interaktions-
partnerinnen und Interaktionspartner den gleichen Aufmerksamkeitsfokus haben und sich
dessen auch bewusst sind. Die Fahigkeit der geteilten Aufmerksamkeit entwickelt sich zeit-
gleich mit dem Beginn der Sprachentwicklung im Alter von zwei bis drei Jahren (Hohl &
Weigelt, 2015, S. 96).

Empathie, die Fahigkeit sich in andere einzufiihlen und ihre Geflihle dadurch zu verstehen,
zahlt zu den wesentlichsten sozialen Fahigkeiten die im frihen Kindesalter entwickelt wer-
den. Voraussetzung fur die Entwicklung von Empathie ist die Entwicklung des eigenen Ichs.
Es ist notwendig sich als eigenstandiges, fiihlendes Wesen zu erkennen, bevor das Kind in
der Lage ist, sich empathisch gegeniber anderen zu zeigen. Zeigt ein Kind empathische
Verhaltensweisen, ist es ihm maoglich an der Geflihlslage eines anderen teilzuhaben (Hille
et al., 2013, S. 150). Die Fahigkeit empathisch zu reagieren ist die Basis vieler sozialer

Emotionen. Empathie gilt als Grundlage fur prosoziale Emotionen wie Mitfreude, Mitleid,
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Ricksicht und Schuldgefiihle und fur antisoziale Emotionen wie Schadenfreude, Grausam-
keit, Neid und Sensationslust (Hohl & Weigelt, 2015, S. 97).

Mit zirka funf Jahren ist es dem Kind mdglich, eine andere Perspektive einzunehmen und
das Geschehen aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten. Die Perspektivenibernahme
baut auf die Entwicklung der Empathie auf. Das Kind erwirbt die Fahigkeit, sich in die visu-
elle Perspektive eines anderen einzudenken. Eine noch gréRere Herausforderung stellt die
sogenannte ,Theory of mind“ ' dar: das Kind versucht sich in eine nicht sichtbare Situation
hineinzuversetzen. Die geistige Perspektivenibernahme geht von Gedanken und anderen
mentalen Zustanden aus, die fiir das Kind weder sichtbar noch greifbar sind. Hat das Kind
die ,Theory of Mind“ erworben, kann es ein Verstandnis fir die Absichten, Wiinsche und
Uberzeugungen Anderer entwickeln und diese auch von den persénlichen Gedanken tren-
nen (Hille et al, 2013, S. 153ff).

4.7 Emotionale Entwicklung

Unter Emotionen versteht man Geflihlszustande, die mit physiologischen Reaktionen ver-
bunden sind (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 50). Eine Emotion wird neuronal vermittelt,
bewirkt affektive Erfahrungen, ruft kognitive Prozesse hervor und flihrt zu unterschiedlichem
Verhalten (Hille et al., 2013, S. 158). Emotionen beeinflussen unser Leben, sie steuern
Gefuhlsausdriicke, wirken motivierend fir unser Handeln und nehmen Einfluss auf die In-
teraktionen mit anderen Menschen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 50). Jede Emotion
geht mit bestimmten emotionstypischen Reaktionen einher. Das Verhalten eines Kindes
wird durch das Auftreten einer oder mehrerer Emotionen sofort verandert (Hille et al., 2013,
S. 158). Beginnend mit dem Schreien eines Sauglings und dem ersten bewussten Zula-
cheln, bilden sich die ersten emotionalen Ausdriicke, welche Riickschliisse auf die Beddirf-
nisse eines Babys zulassen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 50). Die ersten Emotionen
eines Sauglings werden durch die Bezugsperson reguliert, bis es das Kleinkind selbst kann.
Die gangigste Methode ist die Spiegelung der Emotion und dem einhergegangen Verhalten
inklusive der Beruhigung. In den ersten Lebensmonaten treten die Basisemotionen auf.
Dazu gehoéren Freude, Wut, Angst, Ekel, Kummer, Uberraschung und Verachtung. Diese
sind durch unterschiedliche Gesichtsausdriicke gekennzeichnet (Haug-Schnabel & Bensel,
2005, S. 51). Die Basiskompetenzen gehdren zu der basalen Emotionskategorie und sind

auf der ganzen Welt bekannt. Die Emotionen, welche sich in dieser Kategorie befinden,

1 Detailliertere Informationen Uber die , Theory of Mind“ findet man bei Bischof-Kéhler (2011)
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benodtigen kaum kognitive Fahigkeiten und sind deshalb ab den ersten Lebensmonaten be-
obachtbar (Hille et al., 2013, S. 159).

Mit dem ersten Lebensjahr ist die Entwicklung von den primaren Emotionen vollstandig
abgeschlossen. Unter der Voraussetzung einiger kognitiver Fahigkeiten, kdnnen die sekun-
daren Emotionen zirka ab dem zweiten Lebensjahr beobachtet werden. Das Ich-Bewusst-
sein bildet die Grundlage fur die Emotionen Neid, Mitgefiihl und Verlegenheit. Um Stolz und
Scham ausdrlicken zu kénnen ist es notwendig, dass das Kind einige soziale Regeln kennt
und in Verbindung mit seinem Verhalten bringen kann. Ein inneres Wertesystem ist we-
sentlich um Empathie entwickeln zu kdnnen. Ab dem vierundzwanzigsten Lebensmonat
wird der emotionale Ausdruck eines Kindes vielfaltiger und kontextbezogener (Hohl &
Weigelt, 2015, S. 105). Zur emotionalen Kompetenz eines Kindes zahlt, seine eigenen Ge-
fuhle bewusst wahrzunehmen, die Geflihle verbal und nonverbal zum Ausdruck bringen,
seine eigenen Geflihle selbst zu regulieren und die Geflihle anderer zu erkennen und zu
deuten. Das Erreichen von emotionaler Kompetenz ist eine bedeutende Entwicklungsauf-
gabe in den ersten sechs Lebensjahren eines Kindes (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S.
51). Das Kind nimmt zuerst einmal wahr, wenn ein Gefuhl in ihm aufkommt. Nachdem der
Spracherwerb eines Kindes abgeschlossen ist, ist es dem Kind auch moglich, seine Geflihle
dann zu benennen. Somit kann das Kind ein Bewusstsein flir seine eigenen Geflihle erwer-
ben. Es kann Emotionen in seinem sozialen Umfeld erkennen und diese mit den eigenen
in Verbindung bringen. Der passive Wortschatz flir emotionale Begrifflichkeiten ist meist

groler als der aktive Wortschatz (siehe Kapitel 4.5 Entwicklung der Sprache).

Zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr beginnt das Kind sein Emotionsvokabular
bewusst zu verwenden um seine Bedurfnisse dadurch zu verdeutlichen. Die Kinder entwik-
keln auch ein Verstandnis fur Gefuhlsreaktionen anderer Kinder und sind an deren Ursa-
chen und Folgen interessiert (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 52). Zwischen dem vierten
und funften Lebensjahr erkennen Kinder die Moglichkeit, dass zwei unterschiedliche Ge-
fuhle gleichzeitig auftreten kdnnen. Sogenannte emotionale Schemata fur verschiedene
Geflhle, helfen dem Kind damit umzugehen. Ein emotionales Schema umfasst das Wissen
Uber einzelne Emotionen, ihre Ursachen, Symptome und Folgen. Fir einen positiv verlau-
fenden emotionalen Lernprozess ist eine gute Sprachentwicklung férderlich (Haug-
Schnabel & Bensel, 2005, S. 52). Eine der bedeutendsten emotionalen Kompetenzen, ist
die Fahigkeit, seine eigenen Emotionen regulieren zu kdnnen. Sichere Bindungsmuster
sind fur eine positive Entwicklung von kindlichen Emotionsregulationen vom Vorteil. Kinder
lernen am Modell, das heif3t der eigene Umgang mit Geflihlen hat eine Vorbildwirkung fir

Kinder. Nicht nur der eigene Gefiihlsumgang, sondern auch wie Eltern und Fachkrafte auf
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die Gefuhle der Kinder reagieren ist wesentlich und wird von den Kleinkindern genau wahr-
genommen (Haug-Schnabel & Bensel, 2005, S. 52ff). Ab dem dritten Lebensjahr ist das
Kind in der Lage seine Geflihlsausdriicke bewusst zu verandern, zu unterdriicken oder
auch zweckgemalR einzusetzen. Zur Férderung von emotionalen Kompetenzen gehort die
Vermittlung von erfolgreichen Strategien, um mit den eigenen Emotionen umgehen zu ler-
nen. Ziel ist es, sich einen sozial vertraglichen Umgang mit den eigenen Gefuhlen anzueig-
nen um ein positives soziales Miteinander entstehen lassen zu kdnnen (Hille et al., 2013,
S. 162). Es wird unterschieden zwischen dem emotionalen Erleben und dem emotionalen
Ausdruck. Kindergartenkinder entscheiden welche Emotion sie wie und wem gegenuber
aulern wollen. Ihre Strategien sind hierbei vielfaltig, vom korperlichen Ausdruck bis hin zu
langandauernden gespielten Szenarien, kann alles beobachtet werden. Kinder verlieren
leicht die Kontrolle tber sich selbst, sobald heftige Emotionen im Spiel sind. Die zunehmen-
den sprachlichen und kognitiven Fahigkeiten spielen in Bezug auf die Emotionskontrolle
zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr, eine wichtige Rolle und erleichtern diese.
Kinder kdnnen sich und andere in geflhlsintensiven Situationen beruhigen, da sie die Ur-
sache meist nachvollziehen konnen. Emotional intelligente Menschen lassen die Emotion
zu und sind in der Lage, diese in sozial vertragliche Bahnen zu lenken (Haug-Schnabel &
Bensel, 2005, S. 53ff).
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5 Natur als Lernraum

5.1 Waldpadagogik - Entwicklung und Geschichte

Urspriinglich liegen die Wurzeln der Waldpadagogik in Schweden. Dort gibt es seit den
80er Jahren eine Organisation, die ganzjahrige Aktivitaten im naturpadagogischen Bereich
anbietet. Mitte des zwanzigsten Jahrhunderts wurde in Danemark der erste Waldkindergar-
ten ins Leben gerufen. Seither ist Danemark ein Vorreiter in Sachen Waldkindergarten. In
Deutschland wurde 1968 der erste private Waldkindergarten genehmigt. Ursula Sube war
die Grunderin, sie selbst hatte keine padagogische Ausbildung, daher bekam sie keine fi-
nanzielle Unterstitzung vom Land und sie war hauptsachlich auf Elternbeitrage angewie-
sen. 1993 schafften es zwei Erzieherinnen, den ersten deutschen staatlichen Waldkinder-
garten zu eréffnen. Nach und nach leisteten Pioniere rege Uberzeugungsarbeit. Heute gibt
es in Deutschland zwischen vierhundert und finfhundert Kindertageseinrichtungen, die sich
voll und ganz der Natur- und Waldpadagogik hingeben (Miklitz, 2005, S. 14).

Zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts griindete Klaus Seeland die erste Waldschule
namens ,Corray” in der Schweiz und gilt seither als Pionier der Waldpadagogik. ,,Corray*
sollte ein Zeichen setzen und die Jugend zur Liebe der Natur und der Heimat erziehen.
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden die ersten Waldschulheime und der bis heute wich-
tigste Verein der Waldpadagogik, Schutzgemeinschaft Deutscher Wald (SDW, 1947), ge-
grindet (Bolay & Reichle, 2016).

In vielen literarischen Werken wird der Begriff Waldpddagogik oftmals mit dem Begriff Er-
lebnispadagogik gleichgesetzt. Waltraut Neubert und Kurt Hahn gelten als die ersten Weg-
bereiter der Erlebnispadagogik. Aus vielen Erlebnissen entstehen Erfahrungen und ein
Lerngewinn findet statt. Aus Erfahrungen kénnen Erkenntnisse wachsen und sich Einsich-
ten ergeben (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

5.1.1 Ziele und Inhalte

Waldpadagogik wird der Naturpadagogik untergeordnet und umfasst das ganzheitliche Er-
leben und Lernen von 6kologischen und gesellschaftlichen Zusammenhange in Wald und
Natur. Ziel der Waldpadagogik ist es, den Menschen ganzheitlich zu einem verantwortungs-
bewussten, vernetzten Handeln zu fuhren. Der Lernraum Wald ermdglicht ein ganzheitli-
ches Lernen ohne Konkurrenzkampf. Nicht nur 6kologische Zusammenhange werden ge-

lehrt, auch ein Geflihl von Geborgenheit, das sich positiv auf das seelische Gleichgewicht
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auswirkt, istim Wald spurbar. Die Waldpadagogik soll die Bedeutung des Waldes ganzheit-
lich durch praktisches Erleben und Lernen im Wald aufzeigen und das Problembewusstsein
fur die Umwelt scharfen (Bolay & Reichle, 2016). Der padagogische Ansatz im Wald will
Kinder in ihrer Gesamtheit férdern und umfasst emotionale, soziale, psychomotorische und
kognitive Bereiche. Um dies zu ermdglichen stehen das Planen von vielseitigen Erlebnissen
im Wald und deren Reflexion im Vordergrund. Walderlebnisse tragen positiv zur Person-
lichkeitsentwicklung bei. Im Bereich der Emotionalitat werden die Neugierde, die Freude,
die Liebe zur Natur, die Selbstwahrnehmung und die Identitatsfindung angesprochen. Im
Bereich der Psychomotorik spielen das Handeln, Wahrnehmen, der Mut, die Kreativitat und
die Selbststandigkeit eine wesentliche Rolle. Zur Kognition zahlen Interesse, Verantwor-
tung, Emanzipation und Integration. Die Prinzipien der Selbstbestimmtheit, der Selbsttatig-
keit, der Selbstwirksamkeit und der Freiwilligkeit finden bei allen Erlebnissen immer Bertck-
sichtigung (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

Im Bereich der taglichen Kinderbetreuung von drei bis sechsjahrigen Kindern wird die Wald-

padagogik in unterschiedlichen Formen in den Kindergartenalltag integriert.

e Der reine Waldkindergarten

In einem abgegrenzten Waldstlck verbringen die Kinder eines Waldkindergartens den ge-
samten Vormittag. Der Wald bildet den Hauptaufenthaltsort der Kinder. Taglich verbringen
die Kinder zwischen vier und sechs Stunden in der freien Natur. Die Offnungszeiten variie-
ren je nach Jahreszeiten und richten sich nach der jeweiligen Temperatur- und Wetterlage.
Jeder Waldkindergarten muss Uber ein sogenanntes Schutzhaus verfiigen, dieses soll als
Ruckzugsort wahrend einer gefahrlichen Wetterlage oder etwaigen Notfallen dienen. Haufig
werden umgebaute Bauwagen verwendet, die neben ihrer Schutzfunktion auch zur Aufbe-
wahrung von Materialien dienen. In den meisten Waldkindergarten werden zirka zwanzig
Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren von zwei ausgebildeten Padagoginnen und Pad-
agogen betreut. Viele der Padagoginnen und Padagogen kdénnen eine Zusatzausbildung
im Bereich der Waldpadagogik vorweisen (Miklitz, 2005, S. 16).

e Der integrierte Waldkindergarten
Die Form des integrierten Waldkindergartens ist vor allem in Danemark weit verbreitet. Das
waldpadagogische Konzept wird in einem Regelkindergarten integriert und kann unter-

schiedliche Auswirkungen haben. Eine Variante ist, das ein Regelkindergarten eine offene
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Waldgruppe flihrt, zu der sich taglich Kinder aus den verschieden Gruppen zuordnen kon-
nen. Es gibt auch die Mdglichkeit der fixen Waldgruppe, bei der die Kinder monatlich wech-
seln. In vielen Institutionen wird es auch so praktiziert, dass die Kinder der Waldgruppe den
Vormittag in der Natur verbringen und den Nachmittag im Kindergarten. Somit kénnen die
Randzeiten gut abgedeckt werden und die Kinder haben auch die Moglichkeit, sich grup-

penubergreifend besser kennenzulernen (Miklitz, 2005, S. 18).

¢ Projektwochen
Die Kinder eines Regelkindergartens verbringen zwischen zwei und drei Wochen am Stick
im Wald. Sogenannte Projektwochen dienen dazu, fortlaufende Lernprozesse in der Natur

zu initiileren und erste waldpadagogische Erfahrungen zu sammeln (Miklitz, 2005, S. 18).

5.2 Bediirfnisse der Kinder

Im folgenden Kapitel werden die Moglichkeiten des Lernraumes Wald zur Befriedigung von
kindlichen Bedurfnissen erlautert. In einer Gruppe von Kindern ergeben sich unterschiedli-
che Bedurfnisse und es wird versucht, diesen Bedirfnissen mit den Gegebenheiten eines

Naturraumes gerecht zu werden.

¢ Das Bedirfnis nach Liebe, Geborgenheit und Sicherheit
Kinder haben das Bedurfnis geliebt und respektiert zu werden, sie wollen sich geborgen
und sicher fuhlen, nur dann kénnen sie selbststandig explorieren. Kinder, die das Gefuhl
von Liebe und Sicherheit erfahren, haben mehr Selbstbewusstsein und trauen sich mehr
zu. Der Wald kann diesem Bedurfnis gerecht werden, da sich die meisten Kinder in der
Natur in einer gut gefuihrten Gruppe geborgen und sicher flhlen (Berthold & Ziegenspeck,
2002).

e Das Bedurfnis nach Spannung, Abenteuer und Risiko
Der kindliche Drang nach Entdecken und Erleben steht der Geborgenheit und Sicherheit
gegenuber. Das aktive Tun und das spielerische Befassen mit Dingen und Personen in der
Natur ermdglicht dem Kind, Akteur seiner eigenen Entwicklung zu sein. Die Ausgewogen-

heit von Spannung und Entspannung ist fir die kindliche Entwicklung wesentlich. Innerhalb
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eines Handlungsspielraumes sollen sich Zeiten der Spannung und Entspannung wiederfin-
den. Die Natur erméglicht den Kindern, ihren individuellen Rhythmus von Spannung und

Entspannung zu finden (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

o Das Bedurfnis nach Freiheit, Grenzen, Selbststandigkeit und Verantwortung
Kinder wollen in einem vorgegebenen Rahmen frei entscheiden und handeln kénnen. Sich
frei bewegen und seinen individuellen Bedurfnissen nachgehen zu kdénnen, ist ein wesent-
liches Bedurfnis von Kindern. Kommt das Kind durch intrinsische Motivation zum eigene
Tun, Gbernimmt es Verantwortung fir eigenes Handeln und wird mehr und mehr selbststan-
dig. Der Wald bietet einen Rahmen, in dem selbststéandiges Agieren maoglich ist (Berthold
& Ziegenspeck, 2002).

e Das Bedurfnis die Welt zu entdecken und zu verstehen
Die kindliche Neugierde, der Wissendrang und die Fahigkeit nachzuahmen und zu entdek-
ken ermoglicht Kindern, die Erwachsenenwelt kennenzulernen und zu begreifen. Die Ver-
bundenheit von Mensch und Natur zu erleben ist in der heutigen Zeit der Technologisierung
schwieriger geworden. Der Wald bietet Kindern die Moglichkeit, die Natur wieder neu zu
entdecken und im Umgang mit ihr kompetent zu werden. Ein langerer Aufenthalt im Wald
bietet die Moglichkeit, die Grundbedirfnisse des Menschen wieder zu erkennen und sie
von unwichtigen zu unterscheiden. Das vielseitige Angebot der Natur ermdglicht die kindli-
che Umwelt wahrzunehmen und den Erfahrungshorizont zu erweitern um die Welt ein Stlick

mehr zu begreifen (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

¢ Das Bedurfnis herzustellen und zu gestalten
Das Kind will Mitgestalter, sogenannter Co-Constructor, seiner Umwelt sein. Es will sie ge-
stalten, verandern und neues herstellen. Durch die Mitarbeit erlangen Kinder unter anderem
Selbstbewusstsein und lernen die Grenzen ihres Handels kennen und zu akzeptieren. Bei
der Umsetzung des Bedurfnisses werden neue Verhaltensweisen geibt, die in ihrer weite-
ren Entwicklung vom Vorteil sind. Durch das grol3e Materialangebot bietet der Wald eine

optimale Mdglichkeit zum produktiven Tatig-Sein (Berthold & Ziegenspeck, 2002).
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e Das Bedurfnis zu spielen
Das Spiel wird als Arbeit des Kindes bezeichnet und ist die erste frihkindliche Lernform.
Das Kind verarbeitet im Spiel vorhergegangene Erlebnisse. Handlungsweisen und Verhal-
tensmuster werden erprobt und getibt. Im Spiel kénnen Kinder ihre Phantasie zum Aus-
druck bringen und ihre Kreativitat wird geférdert. Das kindliche Spiel ist von intrinsischer
Motivation gepragt und wird meistens von positiven Emotionen begleitet. Vor allem Bewe-

gungsspiele haben im Wald gro3e Bedeutung (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

e Das Bedurfnis sich zu bewegen
Kinder haben einen natirlichen Bewegungsdrang und wollen diesen auch méglichst frei
ausleben. Bewegung ist fur die kindliche Entwicklung sehr wesentlich, sie fordert psychi-
sche, kognitive und kérperliche Bereiche. Die Entwicklung der Sinne und das damit verbun-
dene sinnliche Erleben im Wald tragt zu einer positiven Entwicklung bei. Das Bewegen im
Wald hat auch einen wichtigen gesundheitsférdernden Aspekt (Berthold & Ziegenspeck,
2002).

e Das Bedurfnis, vielfaltig wahrzunehmen
Das sinnliche Wahrnehmen ist in der kindlichen Entwicklung sehr wesentlich. Ein Kind sucht
nach sinnlichen Wahrnehmungsmaoglichkeiten, welche es in der Natur vielfaltig vorfinden
kann. Der Wald bietet Raum fiir das Sensibilisieren und Reifen zahlreicher Wahrnehmungs-
systeme. Nah- und auch Fernsinne werden gleichermalden angesprochen, alle Sinnesor-
gane werden aktiviert und es entsteht keine einseitige Belastung (Berthold & Ziegenspeck,
2002).

e Das Bedurfnis nach Gemeinschaft
Kinder haben ein grofl3es Interesse an anderen Kindern. Eine altershomogene Gruppe gibt
den Kindern das Gefilhl von Sicherheit und Geborgenheit. Im gegenseitigen Kontakt, wer-
den soziale Verhaltensweisen erprobt und soziale Kompetenzen erworben. Beim gemein-
samen Spiel entwickeln sich Empathie und Kooperationsfahigkeit. Der Wald bietet ein wich-
tiges Ubungsfeld fiir soziales Lernen. In der Natur kénnen zahlreiche Gemeinschaftserleb-

nisse gesammelt werden (Berthold & Ziegenspeck, 2002).
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e Das Bedurfnis Erlebtes, Stimmungen und Geflihle auszudriicken
Kinder haben das Bediirfnis, ihre Geflihle nach aufden zu tragen und sich mitzuteilen. Es
gibt unterschiedliche Ausdrucksmittel wie Kunst, Sprache, Bewegung, Theater, Musik.
Durch den Ausdruck von Erlebtem verarbeiten Kinder Erlebnisse und reflektieren diese. Im
Wald kdnnen vorhergegangene Erlebnisse individuell verarbeitet und ausgedrickt werden.
Elemente der Musik, des Theaters oder der Kunst finden in der Natur immer Platz (Berthold
& Ziegenspeck, 2002).

e Das Bediirfnis, friedlich flr sich alleine zu sein
Kinder haben von Zeit zu Zeit das Bedurfnis fiir sich alleine zu sein, in der Natur kann dieses
Bedurfnis geweckt und befriedigt werden. Wer mit sich selbst alleine sein kann, ist weniger
abhangig von den Anderen und kann sein Verhalten besser reflektieren. Viele Kinder kén-
nen mit sich selbst nichts anfangen, werden standig abgelenkt und kénnen ohne Fremdein-
flisse nicht zur inneren Ruhe kommen. Uber die Natur kénnen Kinder lernen sich selbst zu
regulieren und sich langere Zeit in eine Einzelbeschaftigung zu vertiefen. Der Wald bietet

Kindern zahlreiche Riuckzugsmaéglichkeiten (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

e Das Bedurfnis mit der Natur verbunden zu sein
Nicht nur die sozialen und personalen Bedingungen, sondern auch die gegenstandliche
Umwelt spielen in der kindlichen Entwicklung eine wesentliche Rolle und sind voneinander
abhangig. Die Natur bietet den Kindern einen naturlichen Lernraum und einen Ausgleich zu

dem heutigen leistungsorientierten Alltag (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

5.3 Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung

Das gemeinsame Spielen in der Natur hat grolRe Auswirkungen auf die kindliche Entwick-
lung. Nachfolgend wird auf den Einfluss der Natur auf die sozioemotionale Entwicklung, die

mentale Entwicklung und die physische Entwicklung naher eingegangen.

5.3.1 Soziale und emotionale Entwicklung

Durch das Spielen in der Natur wird angenommen, dass sich das Sozialverhalten nachhaltig
verbessert. Regelmalige Aufenthalte in einer natlrlichen Umgebung beeinflussen die Ver-
haltensmuster von Kindern positiv. Kinder mit ADHS zeigen weniger aggressives Verhalten

beim Spielen im Wald, als in einem geschlossenem Raum. Das Lernen und Arbeiten im
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Grinen hat Auswirkungen auf die Kommunikation und Kooperation mit den Anderen und
fuhrt so zu mehr Erfolgserlebnissen in der Gruppenarbeit (Raith & Lude, 2014, S. 30). Nicht
nur im Moment des Aufenthaltes im Wald sind deutliche Verbesserungen im Sozialverhal-
ten sichtbar, sondern auch dartber hinaus bleiben erlernte soziale Kompetenzen bestehen.
Das Kind fihlt sich in der Natur wohl und entspannt sich, dieser Entspannungszustand halt
auch nach dem Ausflug in die Natur noch an und hat somit positive Auswirkungen auf das
Verhalten im Gruppenraum oder Zuhause. Kinder eines Waldkindergartens werden durch-
gangig als sozialkompetenter bezeichnet als Kinder aus einem Regelkindergarten (Raith &
Lude, 2014, S. 31).

Durch zahlreiche Naturerfahrungen verbessern sich die Konfliktidsekompetenz und auch
die Kommunikationsfahigkeit eines Kindes. Der Wald bietet tolle Moglichkeiten um gemein-
sam Kreatives zu schaffen, vom Baumhaus bis zum Bodenmandala ist alles mdglich. Die
Kinder kommunizieren miteinander, jedes einzelne Kind bringt seine Ideen ein und gemein-
sam wird an der praktischen Umsetzung gefeilt. Im phantasievollen Spiel werden soziale
Verhaltensweisen erprobt und verinnerlicht (Raith & Lude, 2014, S. 32). Das kindliche Spiel
ist bedeutsam fir die menschliche Entwicklung und (bt in einzelnen Entwicklungsstufen
eine zentrale Funktion aus. Das Spielverhalten der Kinder wird in der Natur vielfaltiger, in-
tensiver und kreativer. Die Kinder nutzen die Gegebenheiten der Natur und binden sie in
ihr Spiel ein, somit andert sich das Spiel je nach Wetter und Jahreszeit. Einzelne Spielepi-
soden im Wald dauern sichtlich langer an, als jene in der Kindergartengruppe. Naturspiel-
platze laden zum langeren Verweilen ein und lassen nachhaltige Spielsituationen entste-
hen. Studien beweisen, dass die Quantitat des Spiels mit der Quantitat der Vegetation zu-
nimmt. Je mehr Vegetation umso mehr kommen die Kinder in ein effektives Spiel (Raith &
Lude, 2014, S. 33ff). Kinder entwickeln ihre eigenen phantasievollen Spielwelten und be-
ziehen Dinge ihrer natirlichen Umgebung kreativ in ihr Tun ein. Naturaufenthalte fordern

unter anderem auch die Phantasie und Kreativitat eines Kindes.

5.3.2 Mentale Entwicklung
Alle Veranderungen im menschlichen Leben werden als Entwicklung bezeichnet.

Zur mentalen Entwicklung zahlt vor allem das Wohlbefinden des Kindes und seine Selbst-
wahrnehmung. Kreativitat, Konzentrationsfahigkeit und Leistung, zahlen auch zur geistigen
Entwicklung. Untersuchungsergebnisse zeigen, dass schon ein kurzer Aufenthalt in der Na-
tur positive Auswirkungen auf das Wohlbefinden eines Menschen hat. Es reicht schon,
einige Grinpflanzen im Raum zu haben, um das Wohlbefinden zu steigern. Verweilen Kin-

der in ihrer frihen Kindheit oft im Wald, haben sie spater kaum Angst vor Ausfligen in die
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Natur und grof3es Interesse an naturnahen Aktivitdten. Oftmals zeigen diese Kinder spater
den Wunsch einen Beruf in der Natur auszuliben (Raith & Lude, 2014, S. 15ff). Sind die
Erlebnisse in der Natur fir Kinder positiv, dann fordert das Spielen im Wald auch die Selbst-
wahrnehmung. Kinder fiihlen sich zunehmend selbstsicherer und ihr Selbstwertgefihl wird
gestarkt. Sie sind zufriedener mit sich selbst und haben Vertrauen in sich. Naturerfahrungs-
programme haben auch im therapeutischen Setting immer wieder grolRe Bedeutung. Ein
regelmaRiger Naturkontakt steigert das Selbstbewusstsein und die Selbstwirksamkeit des
Kindes (Raith & Lude, 2014, S. 20). Die Natur hat eine positive Wirkung auf die Emotionen
und die Selbstwahrnehmung von Kindern und auch eine kompetenzférdernde Funktion. Der
regelmafige Aufenthalt im Wald férdert die Kreativitat des Kindes. Kinder aus Waldkinder-
garten schneiden bei Kreativitatstests besser ab als Kinder aus Regelkindergarten. Kreative
Spielprozesse entstehen und Naturmaterialien werden zweckentfremdet. Aufgrund der reiz-
armen aber gleichzeitig sehr reizvollen Umgebung wird die intrinsische Motivation von Kin-
dern gesteigert. Kinder initiieren selbst Lernprozesse und werden von ihrer inneren Begei-
sterung geleitet. Lernen im Freien wird von Schulkindern mehr gewiinscht als Lernen im
Klassenraum. Das Spielen in der Natur fordert unter anderem auch die Selbststandigkeit,
das eigene Tun steht im Vordergrund. Positive Effekte konnen auch in der Entwicklung der
Konzentration festgestellt werden (Raith & Lude, 2014, S. 22ff). Der Aufenthalt in der Natur
fordert unteranderem komplexere sprachliche Ausdrucksformen. Durch die Aktivitaten in
der Natur werden nicht nur personliche und kérperbezogenen Kompetenzen geférdert, son-
dern auch die Entwicklung der Sprachkompetenz angeregt (Raith & Lude, 2014, S. 25). Die
Natur hat eine stimulierende Funktion, die Kinder zu neuen Lernprozesse angeregt. Dies

hat Auswirkungen auf einen positiven Lernerfolg in der Schule (Raith & Lude, 2014, S. 26).

5.3.3 Physische Entwicklung

Die korperliche Entwicklung ist ein sehr groRer Teil der kindlichen Entwicklung. Im Alter von
drei bis sechs Jahren, haben die Kinder einen enorm ausgepragten Bewegungsdrang, wel-
cher in der Natur hervorragend gestillt werden kann. Kinder die sich frei nach ihren Bedurf-
nissen bewegen kénnen sind ausgeglichener, fihlen sich wohler und kénnen sich wesent-
lich besser konzentrieren. Langfristig gesehen ist die Bewegung bedeutsam fir die Ent-
wicklung von Muskelkraft sowie Grob- und Feinmotorik (Raith & Lude, 2014, S. 41). Wis-
senschaftlich vielfaltig belegt ist die Verkntpfung von kognitivem Lernen und der Bewegung
im Gehirn. Dies bedeutet, dass besser entwickelte Bewegungsfahigkeiten auch zu besse-
rem Lernerfolg fuhren kann. Eine wichtige Rolle beim Sich-Bewegen in der Natur spielt die

Intensitat. Es wurde beobachtet, dass die Bewegungsintensitat im Freien deutlich hdher ist
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als beim Bewegen im Turnsaal des Kindergartens (Raith & Lude, 2014, S. 39). Im Griinen
finden ein hoher Anteil an korperlichen Aktivitaten statt. Bei verschiedenen Untersuchungen
zeigte sich, dass die grobmotorischen Fahigkeiten von Kindern, die sich wochentlich regel-
mafig im Wald aufhalten, deutlich besser sind als jene, die den Vormittag immer in Kinder-
garten verbringen. Ein positiver Effekt auf die gesamte motorische Entwicklung kann bei
regelmafigen Besuchen eines Naturspielplatzes erzielt werden. Tagliche Naturaufenthalte
wirken sich noch mehr auf einen positiven Entwicklungsverlauf von motorischen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten aus (Raith & Lude, 2014, S. 40). Durch das stéandige in Bewegung sein,
wirkt sich das Spielen in der Natur auch positiv auf das Kérpergewicht und die Gesundheit
des Kindes aus. RegelmaRige Ausgange an die frische Luft tragen zu einem guten Immun-
system bei und hat dadurch zur Folge, dass Kinder die oft drau3en spielen weniger krank-
heitsanfallig sind. Haufiger Naturkontakt verbessert die Krankheitsresistenz des Kindes.
Eine natlrliche Umgebung tut der Gesundheit eines jeden Menschen gut (Raith & Lude,
2014, S. 38).
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6 Der Wald als Integrationsraum

In immer mehr Kindergarten wird integrativ gearbeitet, das heil’t, Kinder, die einen erhdhten
Forderbedarf haben, werden in eine heterogene Kindergruppe integriert. Ein Kind mit einem
erhoéhten Forderbedarf braucht aufgrund seines auffalligen Entwicklungsverlaufes (geistige
oder korperliche Behinderung, enorme Entwicklungsretardierung, Entwicklungsstorungen,
Verhaltensauffalligkeiten) eine zusatzliche Unterstitzung im Kindergartenalltag um unter
anderem ein soziales und emotionales Wohlbefinden zu erreichen. In der Gesellschaft wird
oft von Inklusion gesprochen, jedoch ist zum derzeitigen Zeitpunkt mit den bestehenden
Rahmenbedingungen in einer Kinderbetreuungseinrichtung kein inklusives Arbeiten mdg-
lich. Im folgenden Kapitel wird der Unterschied zwischen Integration und Inklusion erldutert

und danach auf die soziale Integration im Kindergarten eingegangen.

6.1 Begriffsdefinition Integration und Inklusion

Die Inklusion setzt sich die Bildungs- und Entwicklungsbegleitung aller Kinder in Kindergar-
ten, in dem Fachpersonal arbeitet, das inklusive Werte und Ideen vermittelt und umsetzt,
zum Ziel. Inklusion bedeutet auch, dass niemand aufgrund einer Funktionsbeeintrachtigung
ausgeschlossen wird. Das Wort Integration wird in der elementaren Kleinkindpadagogik,
vor allem in Bezug auf die padagogische Arbeit mit Kindern mit einer Behinderung, oft ver-
wendet (Haug, 2013, S. 35). Die Begriffe Integration und Inklusion sind in ihrer Bedeutung
sehr ahnlich, doch gibt es gravierende Unterschiede. Das Konzept der Integration hat zum
Ziel, dass alle Kinder dieselbe Einrichtung besuchen kénnen. Inklusion dagegen strebt nicht
nur nach der physischen Platzierung des Kindes in einer Gruppe, sondern schenkt der qua-
litativ hochwertigen padagogischen Arbeit grof3e Aufmerksamkeit (Abbildung 3). Diese soll
es in inklusiven Einrichtungen erméglichen, dass alle Kinder, auch Kinder mit einer Beein-
trachtigung, die Inhalte und Aktivitdten gemeinsam erleben kdénnen und einen Lerngewinn
haben. Es ist notwendig, dass die gesamte Arbeit im Kindergarten umgestaltet wird und
das sonderpadagogische Denken dem neuen Ansatz angepasst wird. Inklusion bedeutet,
einem Kind die Betreuung, Férderung und Erziehung innerhalb einer Gemeinschaft in einer
Institution, unabhangig von sozialer Schicht, Herkunftsland und Entwicklungsstand, zu ge-
wahrleisten. Das Recht auf Bildung und Ausbildung fir alle Menschen ist ein Grundgedanke
der inklusiven Arbeit. Allen Kindern soll eine Teilhabe am wohnortnahen Kindergarten mog-
lich sein, in dem sie eine Gemeinschaft mit gleichaltrigen Kindern erleben kénnen (Haug,
2013, S. 35). Werden inklusive Ansatze in einer Kindergruppe qualitativ gut umgesetzt,
kommt es zu einer gegenseitigen Bereicherung zwischen den Akteur/inn/en, bei der die
Kinder Ressourcen fireinander sein werden. Jedes Kind soll Mitglied einer Gemeinschaft
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sein, die dasselbe soziale, kulturelle und padagogische Umfeld nutzen kdnnen. Jedem Kind
soll die Teilnahme an padagogischen Programmen im Kindergarten moglich sein. Darunter
wird nicht nur die Anwesenheit bei Aktivitdten und die damit verbundene Rollenzuteilung
des Zuschauers/der Zuschauerin verstanden, sondern die aktive Teilnahme am Gesche-
hen. Das padagogische Angebot wird so gestaltet, dass alle Kinder zur Aktivitat herausge-
fordert werden. Ein weiterer wichtiger, inklusiver Grundgedanke ist die Partizipation. Diese
setzt voraus, dass alle Betroffenen die Mdglichkeit haben, ihre eigene Situation aktiv zu
beeinflussen und zu verandern. Inklusion geht von Gleichwertigkeit und sozialer Gerechtig-
keit in Bezug auf Bildung und Erziehung aus (Haug, 2013, S. 36ff).

Abbildung 3: Integration/Inklusion (mod. n. Albers, 2012)

6.2 Soziale Integration im Kindergarten

Unter dem Begriff Inklusion im Kindergarten versteht man, dass allen Kindern der Aufenthalt
in einer Kindertageseinrichtung ermdglicht wird. Die Inklusionspadagogik beruht auf dem
Integrationsbestreben von 1970, das sich damals eine gemeinsame Bildung von Kindern
mit und ohne Behinderung im Kindergarten zum Ziel gesetzt hat. Im Kindergarten werden
heute neben den Regelgruppen auch zahlreiche Integrationsgruppen gefihrt. Neben den
Integrationsgruppen in den Regeleinrichtungen gibt es auch vermehrt die Einzelintegration
im Wohnort des Kindes. Diese Form von Integration unterstutzt die soziale Einbindung des
Kindes und hilft ihm ein soziales Netz aufzubauen (Albers, 2012, S. 9). Die soziale Integra-
tion eines Kindes wird nicht automatisch durch den Integrationsplatz in einer Kindergruppe
gewahrleistet. Vor allem die Entwicklung auf mehreren Ebenen hat einen bedeutenden Ein-

fluss auf einen positiven Integrationsprozess. Nicht allein die Anwesenheit von Kindern mit

45



Behinderungen oder Verhaltensstérungen in einer Gruppe mit Kindern ohne Behinderun-
gen reicht aus, um integrative Prozesse in Gang zu setzen. Eine gemeinsame Bildung,
Erziehung und Betreuung ohne Aussonderung ist anzustreben. Auf der subjektiven, der
innerpsychischen Ebene ist es als Padagogin und Padagoge wichtig, die eigene Einstellung
und Haltung gegenlber Andersartigkeit zu reflektieren. Auf der interaktionellen Ebene ist
es wesentlich, gemeinsame Spielsituationen zu schaffen und sich auf eine gute Zusam-
menarbeit im padagogischen Team zu fokussieren. In den institutionellen Bereich fallen das
Bereitstellen und Vorbereiten einer angemessenen Lernumgebung, wie auch die Barriere-
freiheit in der gesamten Einrichtung. Auch die Transparenz fiir die Offentlichkeit und die
damit verbundene Wirkung gegen Diskriminierung sind Teil einer erfolgreichen Integration
(Albers, 2012, S. 10).

Gesamtgesellschaftlich gesehen sollte ein Kind in einer Kinderbetreuungseinrichtung sozial
integriert werden. Dies kann jedoch in einer bestehenden Peergroup oftmals sehr schwierig
sein. Kinder einer Kindergruppe grenzen andere Kinder teilweise bewusst von der Interak-
tion aus, somit ist es dem Kind nur schwer moglich am Spielgeschehen teilzunehmen. Un-
abhangig von der Art der Behinderung kann es zur sozialen Ausgrenzung kommen. Eine
padagogische Unterstlitzung ist dann notwendig, wenn das Kind in seinem Kompetenzver-
halten nicht in der Lage ist, Interaktionsprozesse zu initiieren oder daran teilzunehmen. Es
kann sich hierbei um Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder aus sozial schwachen Fami-
lien, Kinder mit starken Verhaltensauffalligkeiten oder entwicklungsverzdgerte Kinder han-
deln (Kron, 2011; zit. n. Albers, 2012).

Wenn sich Prozesse der Exklusion bilden, muss die Padagogin, der Padagoge einschreiten
und notwendige MalRnahmen ergreifen. Das Gelingen von sozialer Integration ist sehr stark
von der Kompetenz der Fachperson abhangig. Die Padagogin, der Padagoge setzt gezielte
Impulse um die Kommunikation und Interaktion der Kinder aufrechtzuhalten. Der soziale
Umgang der Kinder kann durch gut Uberlegte Methoden in eine gewunschte Richtung ge-
lenkt werden. Dies verlangt von der padagogischen Fachkraft ein hohes Maf} an Beobach-
tungsfahigkeit und Empathie. Das padagogische Ziel dahinter ist nicht die Gleichheit, son-
dern die Akzeptanz der Andersartigkeit des Interaktionspartners. Oftmals ist es auch not-
wendig den gesamten Tagesablauf eines Kindergartenvormittages zu uberdenken und neu
zu strukturieren, damit es Kindern mit einer Behinderung oder Verhaltensauffalligkeit még-
lich ist, daran teilzunehmen. Nicht nur die Entwicklung des betroffenen Kindes profitiert von
integrativen Prozessen, auch die Kinder aus der Peergroup werden hinsichtlich ihrer Ent-
wicklung positiv gestarkt (Albers, 2012, S. 12). Im Kindergarten verfolgt das padagogische

Team in ihrer Arbeit den situativen Ansatz, der wiederum meint, dass alle Kinder mit unter-
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schiedlichster Ausgangslage in ihrer Entwicklung unterstitzt und zu kompetenten Men-
schen erzogen werden sollen. Die regelmalige Reflexion der padagogischen Arbeit ist un-
abdingbar, um eine erfolgreiche soziale Integration im Kindergarten zu erzielen (Albers,
2012, S. 12).

In der Integrationsentwicklung kam es in den letzten Jahren zu einem Begriffswechsel. Der
Begriff Inklusion wurde mehr und mehr verwendet und sollte neue Perspektiven fir Theorie
und Praxis ermoéglichen. Die Umsetzung von Inklusion in Bildungseinrichtungen, schlief3t
weitreichende padagogische Handlungskonsequenzen mit ein. Die inklusive Padagogik
setzt ein Verstandnis flir Normalitat und Vielfalt voraus. Wahrend es im Konzept der Inte-
gration vorranging um die Teilhabe von Kinder mit einer Behinderung geht, bezieht die In-
klusion alle Erscheinungsformen der Heterogenitat mit ein. Kinder unterscheiden sich hin-
sichtlich ihres Geschlechtes, der Nationalitat, Ethnie, des Alters, ihrer korperliche Verfas-
sung, sozialen Voraussetzungen und Intelligenz. Diese Vielfalt wird nicht als Risiko gese-
hen, sondern als alltaglicher Bestandteil des gemeinsamen Zusammenlebens wertge-
schatzt (Albers, 2012, S. 13). Integration will ein Kind mit einer Behinderung in ein bereits
bestehendes System eingliedern. Inklusion hingegen sieht das Kind von Anfang an als Teil
der Gesellschaft. Inklusion will das System an die Bedirfnisse eines jedes Kindes anpassen
und geht davon aus, dass die Unterschiedlichkeit aller Menschen die Normalitat bildet. An
diese Normalitat wird das System angepasst und nicht umgekehrt (Albers, 2012, S. 15). Es
wird eine Sozialisation von Kinder, unabhangig von individuellen Unterschieden, ange-
strebt. Gegen das Konzept der Inklusion spricht leider immer noch, dass erst nach dem
Feststellen eines erhdhten Forderbedarfs die notwenigen sonderpadagogischen Unterstit-
zungsmalnahmen eingeleitet werden. Das heif3t, um dem Kind eine optimale Unterstit-
zung in ihrer Entwicklung gewahrleisten zu kénnen, muss zuerst der Blickwinkel auf die
Defizite des Kindes gerichtet werden. Dies wiederum ist ein Widerspruch zum starkenori-
entierten Ansatz in der padagogischen Arbeit (Albers, 2012, S. 14ff).

Die Integration von Kindern mit einer Entwicklungsstorung stellt fur das gesamte Umfeld
eine grofe Herausforderung dar. Ein detailliertes Wissen tUber das Krankheitsbild ist not-
wendig um sie bestmadglich in ihrer Entwicklung begleiten zu kénnen. Aus diesem Grund

werden im folgenden Abschnitt die haufigsten Entwicklungsstorungen naher beleuchtet.

6.3 Entwicklungsstorungen bei Kindern

Eine bleibende Beeintrachtigung der Entwicklung des Kindes kann als Entwicklungsstérung
bezeichnet werden. Es wird jedoch der Bereich der Stérung genauer festgelegt. Sind meh-

rere Bereiche betroffen, wird von einer globalen Entwicklungsstérung gesprochen. In der
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Klassifikation der Krankheiten und Stérungen im Kinder- und Jugendalter (ICD-10) der
WHO werden umschriebenen Entwicklungsstérungen genannt. Dazu gehdren Entwick-
lungsstérungen des Sprechens und der Sprache, Stérungen schulischer Fahigkeiten und
kombinierte umschriebenen Entwicklungsstorungen. Eine umschriebene Entwicklungssto-
rung beginnt im Kindesalter und zeigt einen stetigen Verlauf ohne Remissionen oder Re-
zidive (StraBburg, Dacheneder, & Krel3, 2000, S. 12ff).

Dazu gehdren:

e Stoérungen von Wachstum und Reifung
o Kleinwuchs
o Mangelernahrung
o GroRwuchs
o Adipositas
o Stérungen der Geschlechtsentwicklung (StralRburg, Dacheneder, & Krel},
2000, S. 77)

e Motorische Entwicklungsstorungen
o Infantile Zerebralparese
o Meningomyelozele (Spina bifida-Syndrom)
o Krankheiten mit Muskelhypotonien (Stralburg, Dacheneder, & Kref3, 2000,
S. 83)

e Ursachen und Formen mentaler Entwicklungsstérungen
o Numerische Chromosomenanomalien
o Strukturelle Chromosomenanomalien
o Neurokutane Syndrome = Phakomatosen
o Genetisch bedingte Syndrome mit Entwicklungsstérungen
o Hirnfehlanlagen
o Teratogene Hirnschaden
o Intrauterine Infektionen
o Perinatale Hirnschaden
o Frihgeborene
o Postnatale Hirnschaden
o Hormonstérungen
o Epilepsien
o Autismus
o Das hyperkinetische Syndrom (Stral3burg, Dacheneder, & Krel}, 2000, S. 95)
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Eine Entwicklungsstorung flihrt dann zu einer Behinderung, wenn der/die Betroffene im tag-
lichen Leben Beeintrachtigungen verspurt und durch die Umwelt sozial benachteiligt wird.
Solange das nicht passiert, wird von einer drohenden Behinderung gesprochen (Stral3burg,
Dacheneder, & Krel, 2000, S. 12).

Entwicklungsstérungen beeinflussen das Leben eines Kindes gravierend und es kann zu
massiven Einschrankungen flr das betroffene Kind und dessen Familie kommen. Daher ist
eine frihzeitige Erkennung notwendig, um wesentliche Therapien und Férdermalinahmen
einleiten zu kdnnen. Neben therapeutischen Mal3hahmen mussen sich die kindbezogenen
Systeme, wie Familie und Kindergarten mit der entsprechenden Thematik auseinandersetz-

ten und auf die BedUrfnisse des betroffenen Kindes reagieren (Shanker, 2016, S. 50).

Autismus und das hyperkinetische Syndrom zahlen in den letzten Jahren zu den am hau-
figsten auftretenden Entwicklungsstorungen im Kindergartenalter. Daher wird in den nach-

sten beiden Kapiteln auf dessen Ursachen und Folgen naher eingegangen.

6.3.1 Aufmerksamkeits- und Aktivitatsstorungen (HKS, ADS, ADHS)

Kinder sind in ihrem Verhalten sehr unterschiedlich. Sie zeigen Verhaltensweisen, die von
Erwachsenen verschieden aufgenommen werden. Zeigen sich Kinder egoistisch, trotzig,
aggressiv oder weigern sie sich aufmerksam zu sein, wird dieses Verhalten schnell als
,bose“ oder ,schwer erziehbar” definiert. Auch klinische Bezeichnungen wie ADS, ADHS
oder ODD finden schnell Anklang (Shanker, 2016, S. 9). Das Aufmerksamkeitsdefizitsyn-
drom (ADS), das hyperkinetisches Syndrom (HKS) und die Hyperaktivitatsstorung (ADHS)
sind psychische Stérungen, die im Kindesalter beginnen und sich durch Defizite in der Auf-
merksamkeitskontrolle, durch Stérungen der Impulskontrolle und kérperliche Unruhe aus-
zeichnen. Es zeigen sich klare geschlechterspezifische Unterschiede. ADS-Diagnose be-
kommen doppelt so viele Jungen wie Madchen und eine ADHS-Diagnose erhalten fiinfmal
so viele Jungen wie Madchen. Die Ursachen fur ADS, HKS und ADHS sind bis heute um-
stritten und nicht eindeutig geklart. Man geht davon aus, dass es zu einer Dysfunktion in
bestimmten Regelkreisen des Gehirns kommt, die fur die Impulssteuerung und Aufmerk-
samkeit zustandig sind (Ellneby, 1997, S. 125ff). Folgende erste Symptome treten meist im

Kindergartenalter auf:

Die Kinder konnen sich nicht leicht auf Einzelheiten fokussieren, sie haben Probleme sich

im Spiel mit anderen Kindern auf sich zu konzentrieren. Es treten Schwierigkeiten beim
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Erflllen von gestellten Aufgaben auf, da es fur das Kind eine hohe Herausforderung dar-
stellt den Anweisungen bis zum Schluss zu folgen. Die Kinder vermeiden Aufgaben, welche
eine hohe Konzentration erfordern. Sie verlieren oder verlegen 6fter Dinge und sind allge-

mein leichter ablenkbar.
Bei einer gravierenden Impulsivitatsstdrung zeigen die Kinder folgende Verhaltensweisen:

Den Kindern fallt es extrem schwer langere Zeit auf seinem Stuhl zu sitzen und sie sind
kaum in der Lage sich langere Zeit auf ruhiges Spiel einzulassen. Sie sind standig in Be-
wegung. Es fallt den Kindern schwer zu warten, bis sie an der Reihe sind oder bis eine
Aufgabe vollstandig erklart wurde. Unkontrolliertes Herausplatzen mit AuRerungen und Un-
terbrechen von Gesprachen in unangebrachten Situationen passieren des Ofteren (Elineby,
1997, S. 125ff).

Problematische Verhaltensweisen werden oft als Teil des Charakters oder Temperaments
des Kindes gesehen, es kann aber auch an der Unfahigkeit des Kindes liegen, die umlie-
genden Geschehnisse zu verarbeiten. Oft wird bésartiges Verhalten mit schlechtem Beneh-
men gleichgesetzt, bei dieser Stérung allerdings handelt es sich bei dem Kind um ein
Stressverhalten (Shanker, 2016, S. 9ff).

6.3.2 Autismus-Spektrums-Storung

Eine weitere Entwicklungsstoérung ist die sogenannte Autismus-Spektrums-Stérung. Autis-
mus ist eine angeborene Stdrung die nicht heilbar ist und sich somit Gber die gesamte Le-
benszeit auswirkt. Autismus ist mit hoher Wahrscheinlichkeit erblich bedingt, bislang konn-
ten jedoch die genauen Genmutationen noch nicht bestimmt werden. Die tatsachliche Er-
kennung der Stérung erfolgt jedoch erst zirka ab dem dritten Lebensjahr. Eine Autismus-
Diagnose kann nur von Kinderpsycholog/inn/en und Kinderpsychiater/inne/n gestellt wer-
den. Es bedarf eine Testungsphase, die sich mindestens Uber drei bis sechs Monate zieht.
Typische Symptome sind Schwierigkeiten in der sozialen Kommunikation sowie auch ste-
reotype Verhaltensweisen (Hohl & Weigelt, 2015, S. 129ff). Kindern mit Autismus sind in
der Kontakt- und Beziehungsaufnahme mit anderen Kindern stark beeintrachtigt. Es gibt
eine Vielzahl an unterschiedlichsten Symptomen, die Menschen mit Autismus zeigen.
Darum wird in der Fachliteratur von einer Autismus-Spektrums-Stérung gesprochen (HohI
& Weigelt, 2015, S. 130). Es wird grundsatzlich zwischen zwei Arten unterschieden: dem

frGhkindlichen Autismus (Kanner-Syndrom) und der autistischen Personlichkeitsstorung

50



(Asperger-Syndrom). Beide Formen unterscheiden sich in der Art und Auspragung der ein-
zelnen Symptome und den damit verbundenen Entwicklungsmdglichkeiten (Trapmann &
Rotthaus, 2013, S. 84).

Folgende Punkte pragen das Verhalten und die Entwicklung von Kindern mit Autismus:

Ein frlihes Anzeichen ist zum Beispiel das mangelnde soziale Interesse, wodurch der Auf-
bau von sozialen Kompetenzen erschwert wird. Das autistische Kind wirkt eher abweisend
und introvertiert gegenlber anderen Kindern und nimmt wenig Blickkontakt auf. Es kann
sich nur schwer in andere Menschen hineinversetzen oder die Geflhle anderer erkennen
und darauf reagieren. Kinder mit Autismus sind in ihrer Mimik eingeschrankt und kénnen
ihr Verhalten kaum an den sozialen Kontext anpassen. Freundschaften zu knipfen und
diese auch Uber einen langeren Zeitraum zu halten fallt vor allem Kindern, bei denen der
frihkindliche Autismus festgestellt wurde, sehr schwer. Eine Bindung zu den Eltern kann
jedoch durchaus funktionieren. In dieser gewohnten Beziehung kann es dem Kind auch
mdglich sein, seine Gefilhle zu zeigen und eventuell die der Eltern richtig zu deuten. In
vielen Fallen ist eine deutliche Entwicklungsretardierung festzustellen, welche nicht nur im
sozialen Bereich, sondern meistens auch im Bereich der Sprache ersichtlich ist. Viele auti-
stischen Kinder entwickeln keine deutlich verstehbare Sprache und zeigen ein sehr auffal-
liges Sprechverhalten. Die Sprache von Kindern mit Autismus klingt meistens sehr monoton
und ist in ihrer Tonhdhe auffallig. Grundsatzlich wird die Sprache nicht als Kommunikati-
onsmittel genutzt. Weiters entwickeln Kinder mit einer Autismus-Spektrums-Storung starre
Beschaftigungsmuster. Sie bestehen auf immer gleichbleibende Rituale und zeigen dem-
entsprechenden Widerstand bei kleinen Veranderungen. Stereotype Bewegungsmuster
zeigen sich beispielsweise in bizarren Hand- und Fingerbewegungen (Trapmann &
Rotthaus, 2013, S. 85ff).

Es wird empfohlen, unmittelbar nach der Diagnose mit einer Autismus-Therapie anzufan-
gen. Therapeutinnen und Therapeuten haben das Ziel, die Symptome zu lindern und den
betroffenen Kindern und deren Familien die Alltagsbewaltigung zu erleichtern. Hilfestellun-
gen und Unterstitzung, sich in der sozialen Welt zurecht zu finden, stehen an erster Stelle.
Eine Behandlung kann die Anpassung an die Anforderungen des Alltages, die Selbststan-
digkeit und die Interaktionsfahigkeit erheblich verbessern (Hohl & Weigelt, 2015, S. 133).

6.4 Warum das gemeinsame Spielen im Wald leichter fallt

Der Wald ist einer der schonsten Erlebnis- und Entdeckungsraume fiir Kinder. Er bietet
Anregungen und Herausforderung, aber auch Raum fir Ruhe und Stille. Die Kinder erfah-

ren mit allen Sinnen die taglichen Veranderungen in der Natur. Die Gegebenheiten des
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Naturraumes wirken sich jedes Mal anders auf die Kinder aus. In dem offenen Gebiet des
Waldes genieften Kinder die Geborgenheit einer Gruppe und erfahren die Bedeutung von
gemeinsamer Kooperation. Der Wald bietet unendliche Freirdume fir eigene Erkundungen
und individuelle Ruckzugsmaoglichkeiten. Durch den gemeinsamen Umgang mit der Natur,
gelingt es Kindern besser, sich selbst zu vertrauen, seine eigenen Fahigkeiten richtig ein-
zuschatzen und neue Herausforderungen anzunehmen. Der Naturraum Wald hat mit sei-
nen zahlreichen wertvollen Eigenschaften eine positive Auswirkung auf die Entwicklung ei-

nes jeden Kindes (Hemming, 2011, S. 5).

Viele Kinder mit ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syndrom) fiihlen sich
im Wald wohler und haben positive Geflihle wie Freude, Sorglosigkeit und Selbstsicherheit.
Nach einem langeren Aufenthalt in der freien Natur fuhlen sich diese Kinder sichtlich erholt.
Der Wald stillt das grofe Bedurfnis nach Freiheit nahezu vollkommen. Wald- und Wiesen-
stunden dienen als Puffer von negativen Emotionen, die sich aus belastenden Lebenser-
eignissen ergeben und dienen somit als Schutz fur die Psyche der Kinder. Der mogliche
Kontakt mit Tieren, kann das Stressniveau von Kindern senken. Die Natur bietet den Kin-
dern die Chance, Abstand zum Alltag zu gewinnen. Erlebtes zu verarbeiten und Neues zu
entdecken (Raith & Lude, 2014, S. 17ff). Ein regelmaRiger Besuch im Wald unterstutzt die
soziale Integration. Kinder kdnnen problemlos Beziehungen mit anderen eingehen, finden
einen adaquaten Weg zur Kontaktaufnahme und sind allgemein entspannter. Aggressives
Verhalten wird deutlich weniger (Raith & Lude, 2014, S. 20). Bei Freizeitaktivitaten in der
Natur treten ADHS-Symptome nur in abgeschwachter Form auf. Die Konzentrationsfahig-
keit nach einem kurzen Aufenthalt in der Natur ist deutlich besser als nach einem Aufenthalt
in geschlossenem Raum (Raith & Lude, 2014, S. 25).

Der Aufenthalt in der Natur beglinstigt das Verhalten des Kindes, es werden Stressfaktoren

minimiert oder sogar ausgeschalten und das Kind lernt sich selbst zu regulieren.

Im Lernraum Wald ist es vor allem Kindern mit Autismus méglich, ihre eigenen Bedurfnisse
wahrzunehmen und diesen nachzugehen. Die Rahmenbedingen des Waldspielplatzes blei-
ben grundsatzlich immer gleich. Abgesehen von den jahreszeitlichen Veranderungen gibt
die Natur den betroffenen Kindern die notwendige Sicherheit. Sie kénnen das Tempo und
die Art der nachsten Lernschritte selbst bestimmen. In der Kommunikation mit anderen Kin-
dern konnen autistische Kinder sehr frei agieren. Der Wald bietet Rickzugsmaoglichkeiten
fur das Alleinspiel, aber auch gentgend Platz um ein Partner/innen/spiel abseits der Ge-
samtgruppe zu starten. Das Spielen in der Natur ist gepragt von Freiheit und Struktur, das
freie Beschaftigen in einem vorgegebene Rahmen von Regeln und Ritualen findet bei Kin-
der mit Autismus-Spektrums-Stérungen groRen Anklang (Trapmann & Rotthaus, 2013, S.
90ff).
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6.4.1 Konzept der Selbstregulierung

Das Konzept der Selbstregulierung kann in der Natur sehr gut umgesetzt werden. Durch
die Selbstregulierung wird die Bedeutung des kindlichen Verhaltens genauer betrachtet,
das Verhalten des Kindes und des Erwachsenen wird in einem neuen Bezugsrahmen ge-
stellt. Durch Selbstregulierung lernen Eltern oder Padagoginnen und Padagogen ihre Kin-
der besser zu verstehen, ihre Bedurfnisse richtig wahrzunehmen und kénnen ihnen Hilfe
zur Selbsthilfe geben. Wird das Konzept der Selbstregulierung erfolgreich angenommen,
hat es positive Auswirkungen auf die Stimmung und Konzentration des Kindes und auf die
Fahigkeit in soziale Interaktion zu treten. Es tragt auch zu einem langfristigen Wohlbefinden
des Kindes bei. Unter Selbstregulation wird die Reaktion auf Stress und die darauffolgende
Erholung bezeichnet. Unter Stress fallen alle Stimuli, die einen Energieaufwand hervorru-
fen, um im inneren Gleichgewicht zu bleiben. Erholt sich ein Kind von einer Stresssituation
nicht vollstandig, ist die Anfalligkeit gegenlber Stressfaktoren héher (Junge, 2014). Selbst-
regulierung kann als Methode fir Erwachsene gesehen werden und hilft ihnen das Verhal-
ten des Kindes besser zu verstehen und damit umzugehen (Shanker, 2016, S. 13ff). Die
Stressfaktoren eines Kindes zu erkennen ist nicht einfach, da es auch sogenannte ver-
steckte Stressfaktoren gibt. Oft werden die Begriffe Selbstkontrolle und Selbstregulierung
gleichgesetzt, jedoch haben sie eine unterschiedliche Bedeutung. Selbstkontrolle meint,
dass man seine Impulse unterdriickt und sich dadurch unter Kontrolle hat. Selbstregulie-
rung hingegen bedeutet die Ursache von Impulsen zu erkennen, ihre Intensitat zu verrin-
gern und die Energie aufzuwenden diese zu Uberwinden. Durch die Selbstregulierung ist
eine Selbstkontrolle erst moglich. Es ist wichtig die Ursache der Impulse herauszufinden,
sonst kann es passieren, dass Faktoren unbewusst verstarkt werden und dadurch die
Selbstkontrolle misslingt. Problematische Verhaltensweisen eines Kindes, deuten darauf
hin, dass das Kind zu viel Stress hat. Kinder die zu Wutanfallen neigen, sehr sprunghaft
sind, eine geringe Aufmerksamkeitsspanne haben, sich leicht ablenken lassen oder eine
niedrige Frustrationstoleranz haben, haben ein sehr hohes Stressniveau. Durch solche Ver-
haltensweisen, werden Kinder oftmals in ein schlechtes Licht gerlickt und fallen in einer
Kindergruppe negativ auf. Selbstregulierung lehrt uns moglichst alle Stressfaktoren eines
Kindes zu erkennen und zu reduzieren. Selbstkontrolle ist wichtig, jedoch Stressbelastung
ist noch wichtiger (Shanker, 2016, S. 16ff)
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7 Praktischer Teil

Im folgenden Kapitel wird ein praktisches Konzept flir psychomotorische Einheiten im Wald

prasentiert.

7.1 Rahmenbedingungen im Wald

Fur die Umsetzung von regelmafligen Waldtagen und Waldwochen in einem integrierten

Waldkindergarten sind nachstehende Uberlegungen zu beachten.

Auswahl des Waldstlickes:

Das Waldstlck sollte ein abwechslungsreiches Gelande darstellen, das den Kindern die
Maoglichkeit bietet, viele unterschiedliche Erfahrungen zu sammeln, ihre Fantasie anregt
und ihren motorischen Fahigkeiten entspricht. Das bespielte Gebiet darf keine Gefahren-
quellen wie Felsabbriche, Simpfe oder ahnliches aufweisen. Der Weg vom Kindergarten
bis zum Naturspielplatz sollte mdglichst abwechslungsreich und nicht zu lange sein. Aufer-
dem muss das Einverstandnis des Grundbesitzers fur die Benutzung eingeholt werden
(Hemming, 2011, S. 9).

Waldregeln:

Fur das Freispiel in der Natur gelten klare und verstandliche Regeln, die im Vorfeld im Kin-
dergarten bereits besprochen und erarbeitet werden. Fir Kinder ist es wichtig, dass sie den
Sinn der Regeln verstehen, nur dann ist es ihnen mdglich diese einzuhalten. Wenn es um
Regeln und die Sicherheit der Kinder geht, sollte sich die Padagogin/der Padagoge im Kla-
ren darliber sein, in welchem Sicherheitsbereich die Kinder frei agieren durfen. Es muss
eine Balance gefunden werden, einerseits den Kindern so viel Freiheit wie méglich zu las-
sen, anderseits aber ihnrem eigenen Sicherheitsbedirfnis entsprechend zu handeln (Baum,
2000, S. 15).

o Wahrend der Freispielzeit stellt das Waldnest den Fixpunkt dar, den die spielenden
Kinder im Augen behalten miussen. Die Kinder bewegen sich nur in dem besproche-
nen und abgegrenzten Gebiet. Es darf nicht auRerhalb der Grenzen gespielt wer-
den.

e Pflanzen, Aste und Straucher werden nicht beschadigt oder ausgerissen.
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e Auf dem Boden liegende Stdcke, Aste und anderes Totholz kann fiir jede Art von
kreativen Waldarbeiten verwendet werden.

e Tiere und ihre Gelege durfen nicht gestort oder bertihrt werden.

e Pilze und Beeren durfen von Kindern nicht mit den Handen berlthrt werden und dur-
fen nicht gegessen werden.

o Niemand verlasst die Gruppe, es sei denn, eine erwachsene Person ist dabei.

e Mit Stécken in der Hand darf nicht gelaufen werden, nur gehen ist erlaubt.

o Keinen Miill oder Essensreste im Wald zurlicklassen, diese gefahrden die Tiere und
verschmutzen die Umwelt (Baum, 2000, S. 15ff).

Was muss mitgebracht werden?

Der Bollerwagen dient als wesentlicher Materialwagen und ist immer mit dabei. Folgendes

befindet sich darin:

e Voller Wasserkanister zum Handewaschen
e Taschenticher

¢ Reservegewand

o Toilettenpapier

e Erste-Hilfe-Kasten

e Picknickdecke

e Lupen

e Regenplane

e Seile

o Bastelmaterialien

Rucksack des Erwachsenen:

¢ Namensliste aller Kinder, die mit sind

¢ Handy mit gespeicherten Notfallnummern
o Fotoapparat

e Taschenmesser

Rucksack der Kinder:

e Trinkflasche

e Jause (kein Joghurt; so wenig Verpackungsmaterial wie méglich; keine siiRen Le-
bensmittel, die Bienen und Wespen anlocken)
(Hemming, 2011, S. 11)
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Zeit:

Der zeitliche Rahmen eines Waldtages, belauft sich jeweils auf einen Vormittag, das sind

in etwa drei Stunden (Hemming, 2011, S. 7).

Aufbau:

Alle Waldtage sind durch immer wiederkehrende Rituale strukturiert, da einheitliche Rah-

menbedingungen den Kindern Halt und Orientierung geben.

1.

Wandern:

Durch das gemeinsame Hingehen vom Kindergarten in ein nahegelegenes Wald-
stiick, kann der erste Bewegungsdrang gestillt werden und erste Kommunikations-
prozesse kdnnen zwischen den Gruppenmitgliedern entstehen.

Treffpunkt im Waldnest:

Alle Kinder suchen sich nach dem Ankommen einen Sitzplatz im selbstgebauten
Waldnest. Dieser Aufenthalt bietet die Moglichkeit, in geborgener Atmosphare Ab-
laufe und Vorhaben zu besprechen, Informationen an die Kinder weiterzugeben,
Sachwissen zu vermitteln oder Geschichten zu erzahlen.

Begrifung:

Mit unterschiedlichem Lied- und Spruchgut kdnnen die Besucher/innen des Waldes,
wie auch der Wald selbst begrift werden. Erste Gerausche, Gerliche oder visuelle
Veranderungen werden erkannt und besprochen.

Gemeinsame Jause:

Ein sehr wichtiger Punkt der Stunden im Wald ist das Picknick in der Natur, es ist
ein unverzichtbares Gemeinschaftserlebnis. Jedes Kind bringt seine Jause in den
Wald mit.

Freispiel und angeleitete Spiele:

In der Freispielzeit kdnnen sich die Kinder nach ihren Vorlieben frei im Wald bewe-
gen (unter Berucksichtigung der Waldregeln). Die Teilnahme an Angeboten ist oft-
mals freiwillig und fur Kleingruppen geeignet. Verpflichtende Gesamtgruppenaktivi-
taten werden eher selten eingesetzt.

Abschluss:

Jeder Waldtag endet mit einem Abschlusslied im Waldnest, bei dem sich die Kinder
von der Natur verabschieden und das vorausgegangene Freispiel fur sie deutlich
beendet wird. Es eignen sich auch kurze Gesprachsrunden, um Erlebtes den an-

deren mitteilen zu kénnen (Hemming, 2011, S. 7ff).
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7.2 Vielfiltige praktische Spiele und Ubungen im Wald

7.2.1 Entspannungsiibungen

Der Wald bietet viele Méglichkeiten zu entspannen und um zur inneren Ruhe zu kommen.
Neben den bewegten Phasen brauchen Kinder auch die Zeit der Ruhe und Entspannung.
In vielen Situationen kénnen Kinder daflir selbst sorgen, sie suchen sich ein Versteck und
ziehen sich zurtick. Der Wald bietet zahlreiche Riickzugsmdglichkeiten. Allerdings gibt es
auch Kinder die Unterstlitzung brauchen, um zur Ruhe zu kommen, da sie keine eigenen
Strategien entwickelt haben, sich entspannt und sicher zu fihlen. Fir diese Kinder sind

angeleitete Entspannungsiibungen besonders wichtig (Baum, 2000, S. 83).

Material: keines

Ziele: e Anregen mehrerer Sinnessysteme
o Bewusstes Wahrnehmen der direk-
ten Umgebung
e Zur inneren Ruhe finden
Spielbeschreibung: Die Kinder werden aufgefordert sich einen
Baum auszusuchen, der ihnen besonders
gut gefallt. Das Kind beginnt den Baum mit
allen Sinnen wahrzunehmen. Es umarmt
den Baum, fuhlt mit den Handen und dem
Gesicht die Rinde des Baumes. Der Ge-
ruch des Baumes wird wahrgenommen.
Auch die Blatter, Aste und Wurzeln kénnen

genauer betrachten und erforscht werden.

Quelle: mod. n. Baum, 2000, S. 23
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Keines

o Einzelne Korperteile bewusst wahr-
nehmen

Die Kinder legen sich eng zusammengerollt
auf den Waldboden. Sie stellen sich vor, sie
sind eine Blumenzwiebel, die sich langsam
zu einer wunderschénen Blume entwik-
keln. Vorsichtig beginnen die Kinder einen
Arm nach dem anderen zu strecken (die er-
sten Triebe kommen aus der Erde). Die
Blumen strecken und recken sich langsam,
dazu heben die Kinder zuerst den Kopf und
richten sich langsam aus dem Fersensitz
bis hin zum Zehenspitzenstand auf. Dabei
wiegen sie sich behutsam hin und her, wie
die Blumen im Wind. Die Arme werden zum

Himmel gestreckt und die Sonne begrufit.

mod. n. Baum, 2000, S. 18

Naturmaterialien

o Den Korper des Partners/der Part-
nerin wahrnehmen

Das ist eine Partneriibung. Ein Kind legt
sich am Rucken auf den Waldboden und
spreizt die Arme und Beine von sich. Das
andere Kind umrandet den Kdrper des lie-
genden Kindes mit verschiedenen Natur-
materialien, welche es ihm Wald gefunden
hat. Dann werden die Rollen getauscht und

zum Schluss beide Korperbilder betrachtet.

mod. n. Hemming, 2011, S. 40
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Unterschiedlich grof’e Steine (keine spit-
zen Steine, mit denen man sich verletzen

kann), Decke

e Foérderung der Korperwahrneh-
mung, einzelne Korperteile genau
spuren

e Sich entspannen

e Nahe und Berlhrungen zulassen
koénnen

Jeweils zwei Kinder bilden ein Paar und
breiten eine Decke auf dem Wald- oder
Wiesenboden aus. Das eine Kind legt sich
mit dem Bauch darauf und das andere
nimmt daneben Platz. Jedes Paar be-
kommt mehrere Steine. Das sitzende Kind
beginnt mit der Steinmassage. Es fahrt mit
dem Stein ganz langsam Uber die Glieder,
den Ricken und den Po des liegenden Kin-
des, sodass die Temperatur des Steines an
den Korper abgegeben wird (im Sommer
kénnen die Steine vorher von der Sonne
aufgewarmt werden). Danach tauschen die

Kinder ihre Rollen.

mod. n. Bestle-Kérfer, et al., 2011, S. 53
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7.2.2 Soziale Spiele

Durch den vielen Freiraum des Waldes betéatigen sich die Kinder auch sehr oft im Allein-
oder Partnerspiel. Daher ist es wichtig, die Gruppe durch immer wiederkehrende Rituale
zusammenzufihren und gemeinsame Aktivitaten durchzufiihren. Vor allem im geflhrten
Kontakt mit mehreren Kindern ist es jedem Einzelnen moglich seine sozialen Kompetenzen

zu erweitern und zu erproben (Baum, 2000, S. 17).

Material: individuell

Ziele: o Die Erzahllust der Kinder wecken
e Die Neugierde der Kinder wecken
e Aufmerksames Zuhoren lernen
e Einzelne Gruppenmitglieder wahr-
nehmen
Spielbeschreibung: Am Ende des Waldaufenthaltes trifft sich
die ganze Gruppe bei ihrem Sammelplatz.
Jedes Kind nimmt ein Material, das es im
Wald gefunden hat, mit in den Kreis. Jedes
Kind beginnt, sein Ding vorzustellen und

der Gruppe zu prasentieren.

Quelle: mod. n. Baum, 2000, S. 31
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

61

zahlreiche Naturmaterialien

e Gemeinsam etwas Kreatives schaf-
fen
e Rucksicht nehmen
e Eigene Ideen einbringen und durch-
setzen
Jedes Kind sucht nach besonderen Mate-
rialien im Wald und bringt diese zur Sam-
melstelle. Gemeinsam legen die Kinder mit
den gefundenen Materialien ein grof3es

Mandala.

mod. n. Baum, 2000, S. 38

Waldmaterialien

e Soziale Kompetenzen erproben
e Eigene Ideen einbringen und durch-
setzen

e Gemeinsam kreativ sein
Die Kinder finden sich in Kleingruppen
(zwei bis sechs Kinder) zusammen. Aus al-
len Materialien, die im Wald gefunden wer-
den, bauen die Kinder durch Aufstapeln,
Aufschichten oder kunstvolles Ineinander-
stecken hohe Turme. Wie hoch kann der
Turm werden? Wie sieht es mit der Stabili-
tat aus? Kreative weiterfUhrende Prozesse
kénnen an den darauffolgenden Waldtagen

entstehen.

mod. n. Hemming, 2011, S. 66



Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Augenbinden, Seil

e Einem Partner/einer Partnerin ver-
trauen

e Forderung der taktilen Wahrneh-
mung

Die Padagogin/der Padagoge spannt ein

langes dickes Seil (in Hufthdhe der Kinder)

zwischen zirka finf bis acht Baumen. Dies

stellt den zu bewaltigten Weg dar, daher

sollte darauf geachtet werden, etwaige Ge-

fahrenquellen zu entfernen.

Die Kinder bilden Paare. Ein Kind soll die
Augen schlieRen oder kann sich je nach
Wunsch auch eine Augenbinde aufsetzen.
Das blinde Kind zieht auch seine Schuhe
und Socken aus, sodass es sich barfuly
durch den Wald bewegen kann. Mit einer
Hand halt sich das blinde Kind an dem Seil
an und die andere Hand reicht es seinem
Partner/seiner Partnerin. Der/die fihrende
Partner/in ist sehend und begleitet das
blinde Kind den Waldweg entlang. Die Rol-

len kénnen jederzeit getauscht werden.

mod. n. Bestle-Kérfer, et al., 2011, S. 16
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Stécke und Aste in unterschiedlichen Gro-

Ren

e Gemeinsam produktiv sein und ei-
nen Sammelplatz fur die Gruppe
schaffen

o (Gegenseitig in Kontakt treten

e Soziale Kompetenzen erweitern

Ein geeigneter Sammelplatz im Wald wird
ausgesucht. Eine grol3e ebene Flache eig-
net sich am besten. Alle Kinder machen
sich auf die Suche nach am Boden liegen-
den Stdcken und Asten in unterschiedli-
chen GréRRen. Das Transportieren der ein-
zelnen schweren Aste erfordert Zusam-
menarbeit und Kommunikation der Kinder.
Befinden sich bereits einige Aste beim
Sammelplatz, beginnen die ersten Kinder
mit dem Bau des Nestes. Ein grofder Kreis
aus Asten und Stdcken entsteht, der zu-
gleich ein bequemer Sitzplatz fir jedes

Gruppenmitglied sein soll.

mod. n. Baum, 2000, S. 44
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7.2.3 Bewegungs- und Fangspiele

Das freie Bewegen im Wald fordert den gleichzeitigen Einsatz von unterschiedlichen Sin-
nensystemen, dabei missen verschiedene Fertigkeiten miteinander verknlpft werden. Die
beliebteste Bewegungsform fir Kinder im Wald ist das freie Spiel, wenn sie ohne einschran-
kende Regeln laufen, klettern und Neues entdecken kénnen. Das Anbieten von Regelspie-

len sollte daher nur selten vorkommen (Baum, 2000, S. 33).

Material: Kleiner Stock, Waldkrone aus Blatter
Ziele: e Genaues Schauen und Nachah-
men

e Fuhren und Folgen (eine Gruppe
anfuhren, jemandem folgen kon-
nen)

e Das Waldgrundstiick besser ken-
nenlernen

Spielbeschreibung: Ein Kind ist der Waldgeist, es hat einen klei-
nen Ast in der Hand und je nach Wunsch
auch eine selbst gebastelte Waldkrone
(aus Blattern und Asten) auf. Der Waldgeist
sucht sich eigenen Wege durch den Wald
und die anderen Kinder folgen ihm. Der
Waldgeist entscheidet, wo die Reise hin-
geht und wann sie endet. Der Waldgeist

kann jederzeit gewechselt werden.

Quelle: mod. n. Baum, 2000, S. 38
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Ein rotes Band

e Sich selbst etwas zutrauen

e Gleichgewichtsschulung

e Foérderung der Augen-Hand-Koor-

dination

Die Padagogin/der Padagoge wahlt ein bis
zwei Baume aus, die als Kletterbdume ge-
eignet sind. Auf die Stabilitat und die Anord-
nung der Aste muss geachtet werden. Auch
der Bereich rund um den Baum sollte mog-
lichst frei von verletzungsgefahrdeten Ge-
genstanden sein (spitze Steine, herausra-
gende Wurzeln, ...). Die Padagogin/der
Padagoge bringt das rote Band in einer an-
gemessenen Hohe an (ungefahr zwei Me-
ter vom Boden entfernt), dies soll den Kin-
dern die erlaubte Kletterhéhe aufzeigen.
Das rote Band motiviert Kinder, sich etwas
zu zutrauen, Uber sich hinauszuwachsen
und eventuelle Angste zu (iberwinden oder

soll auch Kindern eine Grenze aufzeigen.

mod. n. Baum, 2000, S. 39
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Blatter, Stocke, Flote oder Gitarre

o Akustische Signale wahrnehmen
und schnell darauf reagieren

o Kreatives Gestalten

o Merkfahigkeit wird gefordert
Jedes Kind sucht sich Blatter und Aste und
baut sich daraus ein Mausehaus. Das
heil3t, es sollte einen abgegrenzten Bereich
am Boden legen, indem es sich hineinstel-
len oder hineinsetzen kann. Nachdem je-
des Kind sein Haus gebaut hat, bewegen
sich alle Kinder frei im Wald. Sie bleiben je-
doch in der Nahe ihrer gebauten Hauser.
Die Padagogin/der Padagoge spielt mit der
Fléte oder Gitarre eine schwungvolle Melo-
die und die Kinder bewegen sich dazu. En-
det die Musik, lauft jedes Kind zu seinem

Haus zurtck.

mod. n. Baum, 2000, S. 42
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

keines

e Foérderung von Reaktionsfahigkeit
und Schnelligkeit

o Regelbewusstsein entwickeln
Jedes Kind sucht sich einen Baum aus und
stellt sich davor. Alle ausgewahlten Baume
sollten sich in einem abgegrenzten Bereich
befinden. Ein Kind hat sich keinen Baum
ausgewahlt und hat die Rolle des Fangers.
Der Fanger ruft: ,Baume wechseln!“ Alle
Kinder missen sich einen neuen Baum su-
chen, wird dabei ein Kind gefangen, ist die-

ses der neue Fanger.

mod. n. Baum, 2000, S. 42

Zwei kurze dicke Stocke pro Kind (zirka 20-

30 cm), einen groRen Zapfen fur jedes Kind

e Forderung der Geschicklichkeit

Das Kind halt in jeder Hand einen Stock
und klemmt damit einen Zapfen ein. Vor-
sichtig versucht das Kind den Zapfen bis zu
einem markierten Baum zu transportieren,
dabei soll der Zapfen nicht auf den Boden
fallen. Das Spiel kann auch in Form eines
Wettkampfes gespielt werden. Welche
Gruppe schafft es zuerst, zehn Zapfen zum

markierten Baum zu bringen?

mod. n. Baum, 2000, S. 38
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Material:

Ziele:

Spielbeschreibung:

Quelle:

Ein langer Stock/Ast (1-2 Meter)

e Forderung der Reaktionsfahigkeit

Alle Kinder stellen sich im Kreis auf. Die
Padagogin/der Padagoge stellt den Stock
in die Mitte und halt ihn an der Spitze fest.
Die Padagogin/der Padagoge ruft den Na-
men eines Kindes und lasst kurz danach
den Stock los. Der Stock sollte von dem ge-
rufenen Kind geschnappt werden, bevor er
auf den Boden fallt. Hat das Kind den Stock
gefangen, stellt es ihn wieder in die Mitte,
ruft einen neuen Namen und lasst den
Stock wieder los. Hat das Kind den Stock
nicht erwischt, wird ein neues Kind aufge-

rufen.

mod. n. Hemming, 2011, S. 115
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8 Diskussion

Nach intensiver Auseinandersetzung mit der Beantwortung der Forschungsfragen - Wie
kénnen psychomotorische Angebote im Naturraum gestaltet werden, um die kindliche Ent-
wicklung zu unterstitzen? Wie kann eine psychomotorische Férderung im Naturraum die
soziale Integration von Kindern mit Entwicklungsstérungen unterstitzen? - konnten folgen-

den Erkenntnisse gewonnen werden.

In der Praxis konnten erfolgreiche Beobachtungen, zur Umsetzung von psychomotorischen
Angeboten im Wald, angestellt werden. Das gemeinsame regelmafige Spielen in der Natur
tragt zur positiven Entwicklung der sozialen Kompetenzen bei. Vor allem das Miteinander
funktioniert besser, da auf die individuellen kindlichen Bedurfnisse besser eingegangen
werden kann. Konfliktsituationen treten allgemein weniger auf und werden viel konstruktiver
geldst. Dies sind jedoch nur einzelne Beobachtungen. Um die Ergebnisse wissenschaftlich
belegen zu kénnen, misste eine genaue Studie dazu veranlasst werden (Raith & Lude,
2014).

Durch die Zusatzausbildung im Bereich der Sonderpadagogik wird man vor allem im Um-
gang mit Kindern mit einer Behinderung oder Entwicklungsstérung sensibilisiert. Die zahl-
reichen Erfahrungen im Wald mit ,besonderen Kindern® sind durchwegs positiv. In einer
integrativ gefiihrten Kindergruppe ist es das Hauptziel, ein fir jedes Kind angenehmes so-
ziales Klima zu schaffen, im Speziellen Kinder mit einer Entwicklungsstérung und einer da-

mit einhergehenden Verhaltensbesonderheit sozial zu integrieren (Albers, 2012).

Es ist beobachtbar, dass Prozesse, die sich positiv auf die soziale Integration eines Kindes
auswirken, selbstlaufend und viel schneller im Lernraum Natur entstehen. Es sind keine
kinstlich herbeigefihrten Spielszenen, wie soziale Aktivitaten oder gruppendynamische
Spiele notwendig um in einen positiven Kontakt mit anderen Kindern zu kommen (Vogt,
2007). Da das Kind, das in seinem Verhalten teilweise auch negativ auffallig ist, in der Natur
seinen individuellen Bedurfnissen nachgehen kann, fallt es kaum mehr negativ auf und wird
sogar als beliebter Spielpartner/beliebte Spielpartnerin gesehen. Dies deutet daraufhin,
dass soziales Lernen im Wald erleichtert wird. Realistisch betrachtet ist ein erfolgreicher
Verlauf der sozialen Integration natirlich von der Zusammensetzung der Gruppe, dem

padagogischen Fachpersonal und den individuellen Kindern abhangig (Vogt, 2007, S. 36ff).

Die Psychomotorik im Wald ist in der Entwicklungsstufe von drei- bis sechsjahrigen Kindern

sehr wichtig, da die Kinder sehr empfanglich fur das Spielen und Bewegen in der freien

Natur sind. Das Erstellen eines psychomotorischen Konzeptes fir alle waldpadagogisch-

integriert gefuhrten Kindergarten wirde die Arbeit einer Sonderkindergartenpadagogin und

vor allem das soziale Miteinander beguinstigen. Nicht nur ein theoretisches Konzept ist flir
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die Umsetzung wesentlich, sondern auch die zusatzlichen Ausbildungen und Fortbildungen
in den Bereichen Sonderpadagogik, Waldpadagogik und Psychomotorik sind fir die pada-
gogische Qualitat unabkémmlich (Berthold & Ziegenspeck, 2002, S. 45).

Gesellschaftlich gesehen sollte eine Kindergruppe nicht nur in der Natur in der Lage sein,
soziale Kompetenzen anzuwenden, sondern auch in einem geschlossenen Raum sollte ein
wertschatzendes Miteinander funktionieren. Im Hinblick auf die Schule, die die nachste Bil-
dungsinstitution darstellt, muss das tagliche gemeinsame Lernen auch im Haus mdglich
sein. Mehrmals wdchentliche Vormittagsausfliige sind kaum mehr moglich. Es kommt zu
einer enormen Veranderung im Leben der Kinder, auf die sie sich neben den zusatzlichen
Leistungsanforderungen einstellen missen. Daher ist der tagliche Aufenthalt im Wald, wie
es bei einem reinen Waldkindergarten praktiziert wird, kritisch zu betrachten. Ein konkretes
Konzept, das flr beide Institutionen umsetzbar ist, ware anzudenken (Berthold &
Ziegenspeck, 2002).

Weiters belegt die Fachliteratur die mégliche ganzheitliche Entwicklungsférderung im Wald.

Der Wald deckt mit seiner Vielfalt an Angeboten alle Entwicklungsbereiche ab und eine
Forderung der Gesamtentwicklung ist mdglich. Psychomotorische Férderangeboten lassen
sich sehr gut in den Wald-Alltag integrieren. Vor allem die Selbstwirksamkeit, das Explorie-
ren und Erforschen und auch das freie und selbststandige Bewegen kénnen in psychomo-
torischen Waldstunden hervorragend umgesetzt werden (Renz-Polster & Huther, 2016, S.
11ff).
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9 Zusammenfassung

Diese Arbeit enthalt grundlegende Informationen Gber die psychomotorische Férderung im
Wald, insbesondere Uber die soziale Integration von Kindern mit einer Entwicklungsstérung
durch Angebote im Naturraum. Sie beschéaftigt sich auflerdem mit der Beantwortung fol-

gender Fragen:

Wie konnen psychomotorische Angebote im Naturraum gestaltet werden, um die kindliche

Entwicklung zu unterstutzen?

Wie kann eine psychomotorische Forderung im Naturraum die soziale Integration von Kin-

dern mit Entwicklungsstérungen unterstitzen?

Zu Beginn werden allgemeine Aspekte der Psychomotorik angefiuhrt. Die Psychomotorik
beschaftigt sich mit der Wechselwirkung zwischen Kognition, Emotion und Bewegung und
deren Bedeutung fur die Entwicklung der Handlungskompetenz eines Individuums. Ernst J.
Kiphard gilt als Begrunder der Psychomotorik und beschreibt die Einheit von psychischen
und motorischen Prozessen (Pinter-Theiss et al., 2014). Das Konzept der Psychomotorik
entwickelte sich aus verschiedenen ldeen und Erfahrungen und hat sich stetig weiterent-
wickelt. Die Psychomotorik bietet den Kindern ein gro3es Angebot an Wahrnehmungs- und
Bewegungserfahrungen, wodurch das Kind kompetenter und handlungsfahiger werden soll.
Durch die Auseinandersetzung mit ausgewahlten Materialien im gemeinsamen Spiel erwei-
tert das Kind seine Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen (Zimmer, 2018). Mittlerweile gibt
es verschiedene Ansatze und Richtungen in der Psychomotorik: den handlungs- und kom-
petenzorientierten Ansatz, den verstehenden Ansatz, den systemisch-konstruktivistischen

Ansatz, den nicht-direktiven, kindzentrierten Ansatz (Mdllers, 2013).

Psychomotorische Angebote orientieren sich am Entwicklungsstand der Kinder, daher ist
fur die Planung und Umsetzung ein detailliertes Wissen Uber die kindliche Entwicklung not-
wendig. Somit werden im zweiten Kapitel die Meilensteine der Entwicklung von drei- bis
sechsjahrigen Kindern beschrieben. Entwicklung ist ein lebenslanger Prozess, zu dem nicht
nur der Zuwachs von neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten gehort, sondern es kann auch zu
Ruckschritten in einzelnen Entwicklungsbereichen kommen. Einem Kind werden immer
wieder Entwicklungsaufgaben gestellt, welche einmal mehr oder weniger herausfordernd
fur es sind. Die kindliche Entwicklung lasst sich in grobe Bereiche unterteilen: die motori-
sche Entwicklung, die Entwicklung der Sinne, die kognitive Entwicklung, die Entwicklung

der Sprache, die soziale und emotionale Entwicklung (Hille et al., 2013).

Zur Motorik gehoren nicht nur die Entwicklung von motorischen Fahigkeiten und Fertigkei-

ten, sondern auch die korperliche Entwicklung und die Entwicklung der Sinne. Die meisten
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motorischen Fortschritte macht ein Individuum vor allem in den ersten drei Lebensjahren.
Deutliche korperliche Veranderungen, wie das Wachstum, die Rumpfstabilisation und der
Zugewinn an Korperkraft sind erkennbar. Die frihkindlichen Reflexe, die von Geburt an
vorhanden sind, haben eine grofl3e Bedeutung fir die weitere motorische Entwicklung. We-
sentliche motorische Entwicklungsschritte zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr
sind das grofl¥flachige Bewegen, absichtlich gesteuerte Bewegungen koordinieren, ein Kor-
perbewusstsein und elementare Bewegungsmuster entwickeln (Holle, 2016). Das Kind er-
lernt durch standiges Wiederholen grundlegende motorische Fahigkeiten, wie Laufen, Klet-
tern, Hipfen und Werfen. Im sechsten Lebensjahr werden bereits erworbene Bewegungs-
arten ausgereift und feinmotorische Bewegungen gelbt. In der Vorschulphase ist die Aus-
bildung von feinmotorischen Kompetenzen notwendig, um den Kindern den Schriftsprach-
erwerb zu erleichtern. Jedes Individuum verfligt Gber sieben Sinnessysteme. Zu den Basis-
sinnen gehdren die taktile, propriozeptive und vestibuldare Wahrnehmung. Die visuelle, au-
ditive, olfaktorische und gustatorische Wahrnehmung bilden die Fernsinne (Junge, 2014).
Die Sensibilitat und Reifung eines jeden einzelnen Wahrnehmungsbereiches sind von Indi-
viduum zu Individuum unterschiedlich. Alle Sinnessysteme beeinflussen die unterschied-
lichsten Entwicklungsbereiche eines Kindes, dies zeigt das Wahrnehmungshaus nach
Junge (2014) sehr deutlich (Abbildung 2).

Die kognitive Entwicklung beinhaltet die Ausbildung von kognitiven Prozessen, wie Ge-
dachtnisprozesse und Prozesse der Informationsverarbeitung. Zu den Gedachtnisprozes-
sen gehort die Aufnahme, Aufbewahrung und Abgabe von Informationen. Die Prozesse der
Informationsverarbeitung bauen auf den Gedachtnisprozessen auf und dazu zahlen Den-
ken, Planen und mentales Problemlésen. Im Kindergarten lernt das Kind das verbale Zah-
len sowie grundlegende mathematische Fahigkeiten. Es entwickelt ein Zahlen- und Men-
genverstandnis und kann das Warfelbild simultan erfassen. Weiters entwickelt das Kind ein
Verstandnis fur Ursache und Wirkung und kann logische Zusammenhange erkennen. Ein
wichtiger Teilbereich der kognitiven Entwicklung ist die naturwissenschaftliche Erziehung.
Das Kind kommt durch Forschen und Experimentieren zu neuen Erkenntnissen in seiner
nahen Umwelt. Mit zirka sechs Jahren beherrscht das Kind mehrere Problemldsestrategien
(Hille et al, 2013).

Die Entwicklung der Sprache beginnt bereits in den ersten Lebensmonaten. Das Baby be-
ginnt erste Laute zu produzieren und kommt dann zirka mit dem zweiten Geburtstag zum
aktiven Sprechen. Vorerst werden einzelne Woérter aneinandergereiht, bis zum Ende des
vierten Lebensjahres jedoch sollte das Kind Haupt- und Nebensatze verwenden und gram-

matikalisch richtig sprechen kdénnen (Hille et al., 2013).
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Die letzten zwei Entwicklungsbereiche bilden die soziale und emotionale Entwicklung, beide
haben groRen Einfluss auf die soziale Integration von Kindern mit einer Entwicklungssto-
rung. Im Kindergarten entstehen viele soziale Beziehungen und Kinder lernen im Umgang
mit anderen wesentliche soziale Kompetenzen. Empathie, die Fahigkeit, sich in andere ein-
zuftihlen und ihre Gefiihle dadurch zu verstehen, bildet eine der wichtigsten sozialen Fa-
higkeiten. Ein soziales Geschehen aus einer anderen Perspektive zu betrachten gelingt
Kindern zirka ab dem flinften Lebensjahr. Die Entwicklung der sogenannten Theory of mind
stellt fur das Kind eine groRe Herausforderung dar. Dem Kind ist eine geistige Perspekti-
venubernahme mdglich. Zudem ist es fur das Kind wichtig, nicht nur die Geflhlsreaktionen
seiner Mitmenschen wahrzunehmen und darauf angemessen zu reagieren, sondern auch
seine eigenen Emotionen zuzulassen und adaquat ausleben zu kénnen (Bischof-Kdhler,
2011).

Nach der Auflistung der einzelnen Entwicklungsbereiche wird im nachsten Kapitel auf den
Lernraum Natur ndher eingegangen. Die Waldpadagogik findet immer mehr Anklang in der
heutigen Erziehung und bildet eine Basis fiur eine psychomotorische Férderung im Natur-
bereich. Nach der Erlauterung der Entwicklung und Geschichte der Waldpadagogik wird
auf deren Ziele und Inhalte wie auch die unterschiedlichen Umsetzungsformen naher ein-
gegangen. Das am Ende der Masterarbeit angeflihrte praktische Konzept, lasst sich in der

Form des integrierten Waldkindergartens am besten umsetzen (Raith & Lude, 2014).

Im Kapitel 5.2 werden die Mdglichkeiten des Lernraums Wald zur Befriedigung von kindli-
chen Bedirfnissen erlautert. Der Wald hat zahlreiche Ressourcen, die zum Stillen von den
Grundbedirfnissen eines Kindes genitzt werden kénnen. Das gemeinsame Spielen im
Wald vermittelt den Kindern ein Geflihl von Geborgenheit, Liebe und Sicherheit. Die Natur
ermdglicht den Kindern, ihren individuellen Rhythmus von Spannung und Entspannung zu
finden. Der Wald bietet sehr viel Freiraum, in dem sich die Kinder selbststandig bewegen
konnen. Das vielseitige Angebot in der Natur ermdglicht den Kindern ihrem Explorations-
verhalten nachgehen zu kdnnen. Aufgrund des grof3en Materialangebotes im Wald ist es
dem Kind moglich, kreativ tatig zu sein. AuRerdem erhéht das gemeinsame Spielen im Wald
die intrinsische Motivation eines Kindes und motoviert zum sinnlichen Erleben. Der Wald
dient zur Sensibilisierung zahlreicher Sinnessysteme und bildet ein Ubungsfeld fiir soziales
Lernen (Berthold & Ziegenspeck, 2002).

Im darauffolgenden Kapitel werden die Auswirkungen von regelmafigen Waldaufenthalten
auf die kindliche Entwicklung beschrieben. Das Spielen im Wald hat vor allem positiven

Einfluss auf die soziale, emotionale, mentale und physische Entwicklung eines Kindes.
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Durch zahlreiche Naturerfahrungen werden die Kommunikations- und Konfliktlésefahigkei-
ten verbessert, die motorischen Fahigkeiten geschult und das Selbstbewusstsein des Kin-
des gestarkt (Raith & Lude, 2014).

Das sechste Kapitel widmet sich der sozialen Integration von entwicklungsgestorten Kin-
dern. Zuerst wird der allgemeine Begriff ,Integration” definiert und anschlieRend wichtige
Prinzipien fur die soziale Integration im Kindergarten erlautert. Fur eine erfolgreiche Inte-
gration von Kindern mit einer Entwicklungsstérung ist ein fundiertes Wissen Uber das jewei-
lige Stérungsbild notwendig. ADHS und Autismus zahlen zu den am haufigsten auftreten-

den Entwicklungsstérungen im Kindergartenalter (Albers, 2012).

AnschlieRend wurde ein praktisches Konzept erstellt, indem Uberlegungen fiir eine psycho-
motorische Foérderung im Wald, die die soziale Integration von entwicklungsgestorten Kin-
dern beglnstigt, angeflhrt werden. Im siebten Kapitel ist eine kleine Auswahl an prakti-
schen Ubungen aufgelistet, diese sind unterteilt in Entspannungsspiele, soziale Spiele und

Bewegungs- und Fangspiele (Baum, 2000).
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit gibt einen Uberblick Uber die kindliche Entwicklung von Drei-
bis Sechsjahrigen. Dabei wird auf die positiven Auswirkungen der Psychomotorik und im
Speziellen auf den Einfluss der Waldpadagogik eingegangen. Aus grundlegenden Elemen-
ten der Psychomotorik, ergeben sich Methoden fir die padagogische Arbeit mit Kindern mit
einer Entwicklungsstérung im freien Setting. Die Psychomotorik ist gut mit der Waldpad-
agogik vereinbar, weil eine ganzheitliche Entwicklungsférderung mdéglich ist. Im Rahmen
dieser Arbeit, werden neben theoretischen Aspekten der Psychomotorik auch ein ganzheit-
licher Uberblick tiber den motorischen, kognitiven, sprachlichen, sozialen und emotionalen
Entwicklungsverlauf von Kindergartenkindern gegeben. Auf ausgewahlte Entwicklungssto-
rungen wie ADHS und Autismus wird naher eingegangen und die Bedeutung von Naturer-
fahrungen fur das jeweilige Stérungsbild und die sich daraus ergebenden Erleichterungen
fur ein soziales Miteinander genauer betrachtet. Die integrative Arbeit mit Kindern im Wald
ist sinnvoll, weil jedes Kind dort seinen Platz findet und die individuellen Bedurfnissen der
einzelnen Kinder berucksichtigt werden. Auf der Basis psychomotorischer Ansatze in Theo-
rie und Praxis nach Kiphard und Seewald wird ein praktisches Konzept erstellt, das im Kin-
dergartenalltag eingesetzt werden kann. Dieses Konzept dient grundsatzlich zur ganzheit-
lichen Entwicklungsférderung der Kinder, vorranging jedoch zur Unterstitzung der sozialen
Integration von Kindern mit sonderpadagogischen Foérderbedarf. Es werden die Rahmen-
bedingungen und verschiedene Spielangebote flir eine psychomotorische Forderung im
Wald naher erlautert, die es zum Ziel haben, das Selbstbewusstsein der Kinder zu steigern

wie auch die Entwicklung von sozialer und emotionaler Kompetenzen zu férdern.
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