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2 Einleitung

Schrift als Kommunikationsmedium wurde bereits vor mehr als 50 000 Jahren verwendet.
Die Hohlenmalerei aus der Steinzeit war die erste Bildschrift, welche die Menschen in der
damaligen Zeit zum Kommunizieren und zur Uberlieferung benutzten. Im Laufe der Jahre
entwickelte sich die Schrift immer weiter. Die Agypter verwendeten die Hieroglyphen oder
die summerische Schrift, die noch immer aus Bildern bestand. Jedes Bild stand flir ein Wort.
Diese Form der Schrift konnte sich jedoch nicht durchsetzen und somit wurde die Silben-
schrift erfunden. Danach Uberarbeiteten die Phonizier das Schriftsystem. Es entstand ein
Konstrukt aus 22 Zeichen, bei dem jedes fir einen Laut stand. Die Vorlaufer der Buchsta-
benschrift wurden entwickelt. Die Griechen Ubernahmen dieses System, fligten jedoch Vo-
kale hinzu. Als die Rémer im Jahr 500 v. Chr. immer mehr Lander im Mittelmeerraum be-
siedelten, passten sie die Schrift ihren Bedurfnissen an. Die noch heute gebrauchte Latein-
schrift entstand. Somit kann gesagt werden, dass die Erfindung der Schrift, das Schreiben-
lernen und der somit verbundene Schriftspracherwerb einer der bedeutendsten Erfindun-
gen der Menschheitsgeschichte ist.

Nicht immer hatten alle Schichten der Gesellschaft freien Zugang zur Bildung. Bildung und
somit die Einfuhrung in die Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen stand nur den
Adeligen aus reichem Hause zu. Erst als im Jahre 1774, durch Kaiserin Maria Theresia, die
allgemeine Schulpflicht eingefiihrt wurde, bekamen alle Menschen in Osterreich freien Zu-
gang zur Bildung. Heutzutage ist eine Welt ohne Schrift kaum vorstellbar. Durch die Digita-
lisierung ist jedoch bemerkbar, dass das herkémmliche Schreiben auf Papier immer mehr
in den Schatten gerilickt ist. Einige Lander in Europa diskutieren bereits dariiber, ob die
Schreibschrift abgeschafft und den Schulkindern das Schreiben sofort tiber digitale Medien
beigebracht werden soll (Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, 1998, S.
6ff.).

In den letzten Jahren ist zu beobachten, dass sich Kinder und somit auch ihre gesamte
Kindheit deutlich veréandert haben. Digitale Medien ricken immer stéarker in den Vorder-
grund; Bewegung und Aktivitaten im Freien kommen in vielen Fallen zu kurz. Aus diesem
Grund weisen Heranwachsende erhebliche Defizite in den Basiskompetenzen fir den
Schriftspracherwerb und in den elementaren Grundvoraussetzungen auf, die den Schulein-
tritt deutlich erschweren. Die Kinder haben im Hinblick auf ihre Kdrperwahrnehmung
Schwierigkeiten; langes Sitzen und Stehen bereiten ihnen Probleme. Einfachste Turntbun-
gen, wie auf einem Bein stehen, Seil springen, einen Ball fangen uvm., werden zur Heraus-
forderung. Diese fehlende Kdrperkoordination fuihrt dazu, dass die Heranwachsenden auch

Defizite im Sozialverhalten, in der Selbsteinschatzung, der Raum-Lage-Orientierung, der



Rhythmisierung, der Form-Konstanz-Wahrnehmung, der Lateralitat, des Abstraktionsver-
mdgens, des Wortverstandnisses, der Sprachvorstellung und der Konzentration aufweisen
(Schénrade & Limbach, 2005, S. 10f.). Weiters treten beim Schreibenlernen bei vielen Kin-

dern gravierende Probleme auf.

Das Tatigkeitsfeld der Psychomotorik ist bei dieser Problematik besonders geeignet, da hier
ein ganzheitlicher Ansatz (Korper, Geist und Seele) verfolgt wird. Lernen kann nur funktio-
nieren, wenn Sprache, Motorik, Kognition, Emotion und Soziabilitat in Verbindung zueinan-
derstehen. Wird Lernen weiters mit Freude und positiven Emotionen besetzt, wird das Neu-
erlernte besser aufgenommen bzw. verarbeitet und kann kreativ und interdisziplinar einge-
setzt werden (Spitzer, 2002, S. 139).

Unter dieser Zielvorstellung stellt sich in der folgenden Arbeit nun die Frage, wie Psycho-
motorik das Erlernen und Festigen des Alphabets in einer Regelklasse unterstiitzen kann.

Am Beginn der Masterthesis werden zuerst die Begriffe Schriftsprache, Phonem, Graphem,
Morphem und der Schriftspracherwerb definiert. AnschlieBend erfolgt ein Uberblick tber
die verschiedenen Schriftspracherwerbsmodelle, die abschlieRend miteinander verglichen
werden. Den Abschluss des ersten Kapitels stellen die Voraussetzungen fir einen erfolg-
reichen Erwerb der Schriftsprache und die Entwicklung der Grob-, Fein-, Visuo- und Gra-
phomotorik dar, da diese Basiskompetenzen unabdingbar fir den Erwerb des Lesens und

Schreibens sind.

Im zweiten Kapitel wird auf das Thema Lernen im Schulkontext genauer eingegangen. Hier-
bei spielt der Lernprozess und dessen sensomotorische Voraussetzungen sowie das kon-

ventionelle und bewegte Lernen eine zentrale Rolle.

AnschlieRend werden die verschiedenen Definitionen fir Psychomotorik, deren Entwick-

lung, Ziele, Inhalte, Aufgaben, Anséatze und Anwendungsgebiete herausgearbeitet.

Das letzte Kapitel dieser Arbeit beschéftigt sich mit den praktischen Umsetzungsmaoglich-
keiten in der Volksschulpraxis. Es werden Beispiele angefihrt, wie ein psychomotorischer
Zugang zum Lernen des Alphabets, anhand bewegter Buchstabentage, erfolgen kann. Wei-
ters werden Spiele zum Festigen der Buchstaben zusammengetragen, die den Schrift-

spracherwerb unterstitzen.



3 Definitionen

In den folgenden Kapiteln wird der Terminus Schriftsprache erlautert und die Grundbegriffe

der Schriftsprache, das Phonem, das Graphem und das Morphem néher beschrieben.

3.1 Schriftsprache

Schrift wird als menschliches Dokumentations- und Kommunikationsmittel verwendet. Aus
dem Gehorten werden sprachliche AuRerungen durch die Schrift sichtbar gemacht
(Schenk, 2016, S. 11f.). Die Schriftsprache ist daher jene Sprache, die beim Schreiben oder
Lesen; also zur schriftichen Kommunikation verwendet wird. Im Gegensatz zur gesproche-
nen Sprache werden hier Gliederungssignale wie etwa Interpunktion, Uberschriften und
Abschnitte bendtigt (LUhr, 1986, S. 245).

3.1.1 Phonem

Ein Phonem ist die ,kleinste bedeutungsunterscheidende Lauteinheit einer Sprache” (Kes-
sel & Reimann, 2005, S. 176). Die deutsche Sprache besteht aus circa 40 Phonemen.
Durch das Vergleichen von zwei Wortern lasst sich herausfinden, ob es sich um ein Pho-
nem handelt (Veranderung der Wortbedeutung). Um zu testen, ob der Buchstabe /e/ des
Wortes ,Kern“ ein Phonem der deutschen Sprache ist, muss ein Wort gefunden werden,
dass durch Austauschen dieses Lautes an der genau exakten Stelle eine andere Bedeu-
tung bekommt. Hierzu wird das /e/ durch ein /o/ getauscht und es entsteht somit das Wort
»Korn“. Somit sind beide Buchstaben Phoneme des Deutschen (Kessel & Reimann, 2005,
S. 176). Weitere Merkmale eines Phonems kénnen sein, dass sie entweder lang oder kurz;
stimmhaft oder stimmlos verbalisiert werden. Folgen hat es flr das Schriftbild eines Wortes,
wenn beispielsweise der Vokal /a/ lang oder kurz gesagt wird. Folgende Beispiele verdeut-
lichen diese Aussage: Waage, Mahl, Magen, Mann, Matsch. Daher kann nicht ein Buch-
stabe fir ein Phonem stehen, sondern mehrere Graphen decken einen Laut ab. Das ge-
nannte Beispiel zeigt, dass es angebracht ist, anstatt von Buchstaben von Graphemen zu
reden (Schrinder-Lenzen, 2009, S. 49f.).

3.1.2 Graphem

Das Graphem ist die ,kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit des Schriftsystems einer
Sprache® (Gunther, 1988, S. 77). Als Graphem sind Buchstaben oder Buchstabenverbin-
dungen zu bezeichnen, die als schriftlicher Vertreter eines Lautes (Phonem) dienen. Die

deutsche Sprache besteht aus 26 Graphemen (Kessel & Reimann, 2005, S. 189). Um an



das oben genannte Exempel anzuknlpfen, bedeutet dies flr das Phonem /a/, dass es an-
hand der Grapheme /aa/, /ah/ und /a/ verschriftlicht wird. Dieses Auftreten ist ein generelles
Manko in der deutschen Schriftsprache und auch Rechtschreibung. Daher ist es in der Li-
teratur unter dem Begriff Phonem — Graphem — Korrespondenz (PGK) bekannt. AuRerdem
wird zwischen Basisgraphemen und Orthographemen unterschieden. Ersteres sind Buch-
staben oder Buchstabenverbindungen, die ein Phonem am haufigsten verschriftlichen. Hin-
gegen sind Orthographeme jene Letter, die auf eine orthographische Besonderheit hinwei-
sen. Beispielsweise wird das lang gesprochene /i:/ nicht auf dieselbe Weise dargestellt wie
es anzunehmen scheint. Ublicherweise wird das /i:/ wie im Wort Wiese so geschrieben <ie>,
dennoch gibt es jedoch Falle, in denen es auch als <i> wie in Tiger oder Igel, als <ih> wie
ihn und als <ieh> wie fliehen dargestellt wird. Fir die pAdagogische Arbeit ist diese Tren-
nung durchwegs relevant, da viele Lehrkréfte einer ersten Klasse Volksschule mit den so-
genannten Anlauttabellen® arbeiten. Leider finden sich in solchen Tabellen immer wieder
unpassende Anlautbilder, die den Kindern eine falsche PGK vermitteln. So ware das Bild
eines Igels falsch, da der/die Schuler/in somit lernt, dass ein lang ausgesprochenes <i:> als

ein kurzes <i> geschrieben wird (Schriinder—Lenzen, 2009, S. 50ff.).

3.1.3 Morphem

Morpheme sind, im Gegensatz zu Phonemen, die ,kleinsten bedeutungstragenden Einhei-
ten einer Sprache® (Kessel & Reimann, 2005, S. 92). Sie lassen sich in Hauptmorpheme,
die sinngebend fir ein Wort sind (/lauf/ in verlaufen), funktionale Morpheme (Anfangsmor-
pheme wie /ge/, Ivor/, Iver/) und Endmorpheme (wie /bar/, /ung/, /lich) untergliedern (Mart-
schinke & Forster, 2003, S. 106). Wenn zwei Wdrter anders ausgesprochen werden, sich
aber in ihrer Schreibweise gleichen, so spricht Schriinder-Lenzen (2009, S. 56) vom mor-
phematischen Prinzip der Rechtschreibung. Ein Beispiel hierflr ware die Schreibung der

Umlaute im Plural und die Auslautverhartung (Hand — Hande).

1 Anlauttabellen helfen Volksschulkindern Waérter lautlich zu schreiben, ohne dabei schon alle Buch-
staben kénnen zu missen. Der erste Laut eines Wortes wird durch ein passendes Bild veranschau-
licht (Schrinder-Lenzen, 2009, S. 52).



3.2 Modelle des Schriftspracherwerbs

In diesem Kapitel wird auf die unterschiedlichen Modelle des Schriftspracherwerbs naher
eingegangen. Bevor diese jedoch erlautert werden, wird eine kurze Definition des Begriffs
Schriftspracherwerb angefuhrt.

Der Begriff Schriftspracherwerb findet sich in der Fachliteratur der Didaktik des Lesens und
Schreibens bereits ab den 1980er Jahren; damals noch unter einem anderen Namen. Einst
wurde vom ,Anfangsunterricht im Lesen, Schreiben und Rechtschreiben®, vom ,Erstlesen
und -schreiben® und vom ,Erstleseunterricht* gesprochen. Das Lesen- und Schreibenlernen

beginnt aber nicht erst mit dem Schuleintritt, sondern schon viel friher.

Der Fachterminus Schriftspracherwerb steht fiir den Entwicklungsprozess, der eine typi-
sierbare Abfolge und unterschiedliche Stufen (logographisch, alphabetisch, orthographisch)
aufweist. AuRerdem ist der Begriff mit dem ,frihkindlichen Spracherwerb des Kindes®
(Schriinder-Lenzen, 2009, S. 29f.) vergleichbar. Folgende Argumente lassen sich festhal-

ten:

1. ,gegenstandsbezogene Ebene: Schriftsprache und Verbalsprache gelten als
strukturell vergleichbar
2. aneignungsbezogene Ebene: Kindlicher Spracherwerb und Schriftspracherwerb

unterliegen vergleichbaren Lernprozessen® (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 29f.)

Der Prozess des Schriftspracherwerbs gilt neben dem Erlernen des Lesens als eine kom-
plizierte Entwicklungsaufgabe, die sehr mit kognitiven Vorgangen verbunden ist. Bei ge-
nauerer Betrachtung kann festgehalten werden, dass die Schreibhandlung eine komplexe,
psychomotorische Leistung ist, die fest mit mehrdimensionalen Entwicklungsvoraussetzun-
gen verwachsen ist. Diese sind unter anderem feinmotorische Bewegungsablaufe, die Ge-
schwindigkeit und Ausdauer des Schreibens, die Raumwahrnehmung und die Figur-Grund-
Wahrnehmung beinhalten (Fischer, 2006, S. 95). Wendler (2008, S. 201f.) meint, dass sich
das Kind bereits vor dem Schuleintritt sensomotorische Erfahrungen angeeignet haben
sollte, da diese den Anfang des Schriftspracherwerbs bilden. Sein Modell Handeln-Spre-
chen-Schreiben verdeutlich das tUberlappende System der Schriftsprache mit der Psycho-
motorik. Wie in Abbildung 1 ersichtlich, sind das verbo-sensorische, auditive, emotionale,
kognitive, visuelle und soziale System eng miteinander verwebt. Weiters ist der Erwerb der
Schriftsprache mit den biologischen, neurophysiologischen und soziokulturellen Vorausset-
zungen verbunden und auch die Kommunikation ist von Bedeutung. Konditionelle Bereit-
stellung an Energie, kognitive, sensorische und sprachliche Fahigkeiten, soziale Anspru-

che, geistiges Befinden, Koordination, Motorik und Anforderungen seitens der Institution



hangen voneinander ab und wirken auf Kinder ein (Schafer, 2006, S. 142). Nur wenn all

diese Faktoren zusammenspielen, kann der Schreiblernprozess ermoglicht werden.

I Schrlﬂiprache
1
1
1 Ié;l
E ‘ | Lautsprache | ‘
[}
verbo-sensorisches System kognitives System
i | l :
auditives System — Psychomotorik | visuelles System
— N | :
emotionales System L~ taktil-kingsthetisches System [ soziales System
1)

P [
biclogische und soziokulturelle
neurophysiologische Voraussetzungen

Voraussetzungen
! | | :
Kommunikation im weitesten Sinne

Abbildung 1: Handeln-Sprechen-Schreiben als ineinander greifendes Entwicklungssystem (mod. n.
Wendler, 2008, S. 202)

3.2.1 Das drei Stufenmodell nach Frith

Uta Frith (1986) unterscheidet in ihrem Modell zwischen drei Entwicklungsstufen:

1. logographisch
2. alphabetisch
3. orthographisch

In der logographischen Phase sieht ein Kind erste Logos und den eigenen Namen. Die/der
Heranwachsende erkennt das Wort als Ganzes und weif3 nicht tber die einzelnen Buchsta-
ben Bescheid. Der Name oder das Firmenzeichen kann nur deshalb gelesen werden, weil
der Schriftzug wiedererkannt wird. Das Kind hat nun gentigend Gedachtnisbilder gesam-
melt, um diese auch graphisch wiederzugeben. Dies ist jedoch kein richtiges Schreiben,
sondern es wird beispielsweise der eigene Name nur abgemalt (Frith, 1986, S. 221). Beim
Erlesen des Logos nutzt das Kind abgespeicherte Assoziationen und erkennt so den
Schriftzug wieder (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 30). Lesen und Schreiben kénnen also auf
der logographischen Phase nur passieren, wenn Gedéachtnisbilder eines Wortes abgespei-

chert sind. Auswendig gelernte Buchstabenfolgen werden wie memorierte Telefonnummern



verschriftlicht, da Kompetenzen Uber Sprach- und Sprechschema fehlen (Scheerer-
Neumann, 2003, S. 34).

Die alphabetische Stufe ist gekennzeichnet vom Wahrnehmen der einzelnen Laute eines
Wortes. Das Kind nimmt es nicht mehr als Ganzes wahr, sondern lernt die einzelnen Pho-
neme einer Buchstabenfolge herauszuhdren. Es wendet die Graphem-Phonem-Korrespon-
denz an. Beim Schreiben in dieser Phase werden Woérter anhand ihrer Phoneme analysiert
und zu den zugehdrigen Graphemen eingeordnet (Scheerer-Neumann, 2003, S. 34). Den
Kindern fallt das Lesen in dieser Phase oft schwer, da Buchstabe fur Buchstabe zusam-
mengelautet werden muss. Im Gegensatz zur logographischen Stufe kann es vorkommen,
dass Lernende ihren Namen falsch schreiben, da sie fur den Buchstaben einen anderen
Laut abgespeichert haben (Frith, 1986, S. 222).

Mit Eintritt in die dritte und letzte Stufe, die orthographische Phase, orientiert sich das Kind
nicht mehr an einzelnen Graphemen, sondern an eine ,automatisierte Analyse von Wortern
in orthographische Einheiten® (Frith, 1986, S. 222). Beim Erlesen wird die alphabetische
Strategie nur noch bei unbekannten Woértern angewendet, da das Lesen auf dieser Stufe
schon viel flussiger ablauft, weil Schriftbilder simultan in gréReren Struktureinheiten erfasst
werden. Bezugnehmend auf das Schreiben in dieser Phase ist die Loslésung von der
~Schreibe-wie-du-horst-Strategie* angebracht, da sich die/der Lernende nun an orthogra-
phische Regelmaliigkeiten der Schriftsprache zu halten hat. Dazu zéhlen das Beachten
grammatischer Bestimmungen und die Morphemstruktur von Wértern (Schriinder-Lenzen,
2009, S. 33).



3.2.2 Erganzung zum drei Stufenmodell nach Glnther

Das Modell nach Frith galt fur Klaus B. Glnther als Ausgangspunkt seines Modells, welches
er um die Phase 0 (praliteral-symbolisch) und die Phase 4 (integrativ—automatisiert)

erweiterte.

Die praliteral-symbolische Strategie (Phase 0), die bei Kindern ab einem Alter von zwei
Jahren einsetzt, ist die Vorlauferstufe fir das Lesen- und Schreibenlernen. Das
bedeutenste Element ist die Bildanschauung. Heranwachsende schaffen es sehr frih,
Symbole, Dinge und Kérper vom Dreidimensionalen auf zweidimensionale Flachen zu
reproduzieren. Die beste Vorbereitung der Kinder auf das spatere Schreiben ist das
graphische Gestalten und konstruktive Bauen. Jedoch ist das Zeichnen der
Heranwachsenden eher symbolisch als realistisch, da Kleinkinder das Original beim Malen
nicht ansehen und auch Details und naturgetreue Elemente keine Bedeutung haben
(Gunther, 1995, S. 99ff.). Typisch fur die Phase 0 ist das Nachahmen des Verhaltens eines
Erwachsenen. Kinder geben vor, bereits lesen zu kénnen, indem die Heranwachsenden
gespannt in ein Buch blicken und mit dem Finger auf einzelne Worter zeigen. Auch beim
,verschriftlichen* machen sie schreibahnliche Bewegungen; ahmen das Schreiben nach.
Im Laufe der Zeit kdnnen sogar buchstabenadhnliche Zeichen gemalt werden (Schenk,
2016, S. 123).

Bei der logographemischen Strategie (Phase 1), die sich bei Kindern ab einem Alter von
drei bis funf Jahren entwickelt, lernen sie allmahlich, dass Buchstaben ein Wort bilden.
Worter werden aufgrund visueller Merkmale entziffert und es wird an charakteristischen
Details der Schriftbilder festgehalten (Schenk, 2016, S. 123). Langsam wird den Lernenden
klar, dass Buchstaben in Verbindung mit Sprache gebracht werden kénnen. Das Kind
orientiert sich an auffallenden Buchstaben und WortlAngen. Beim Lesen kann es zum
Verlesen fuhren, da die Heranwachsenden nur mehr die auffalligen Letter bemerken. Da
die/der Lernende noch keine Verbindung hergestellt hat, was ein Wort ist bzw. die
Graphem-Phonem-Korrespondenz (kein Vorsprechen des zu schreibenden Wortes ist
moglich) nicht gefestigt ist, treten beim Schreiben immer wieder Auslassungen und

Vertauschungen der einzelnen Buchstaben auf (Gunther, 1986, S. 371f.).

Ziel der alphabetischen Stufe (Phase 2) ist das Erfassen der Graphem-Phonem-
Korrespondenzregel (GPK). Kinder nehmen im Alter zwischen funf und sieben Jahren
Worter nicht mehr als Art Logo, sondern als Aneinanderreihung von Buchstaben wahr. Die

Lernenden schreiben Gehdrtes lautorientiert, wie folgende Beispiele zeigen:

e Kst fiir Kasten
e Ft fur Pferd



e Fata fur Vater (Schrinder-Lenzen, 2009, S. 31)

Anhand der weiterentwickelten gesprochenen Sprache kénnen Heranwachsende mit Hilfe
der GPK viele neue Worter lesen und schreiben (Glnther, 1995, S. 106). Wie schon bei
Frith (1986) erlautert, schreibt das Kind in der alphabetischen Phase Worter lautgetreu.
Funf- bis siebenjahrige Kinder orientieren sich dabei an der Lautung der Umgangssprache.
Die Kinder lesen jedes Wort, Buchstabe fir Buchstabe, von links nach rechts und lautieren
es zu einem ganzen Wort zusammen. In der vorherigen Stufe konnten Kinder inren Namen
ohne Probleme aufschreiben. In dieser Phase kann es jedoch dazu kommen, dass
orthographische Fehler auftreten (Katja - Katija) (Schenk, 2016, S. 123). Weiters konnte
es vorkommen, dass Heranwachsende Selbstgeschriebenes nicht wiedererkennen und
beim Lesen den Text nicht sinnerfassend wiedergeben kdnnen. Allgemein ist zu sagen,
dass die logographische Phase nach Frith und Glnther eine Lesestrategie und die
alphabetische Stufe eine Schreibstrategie beschreibt (Glunther, 1986, S. 41).

Bei der orthographischen Strategie (Phase 3) werden die Schwierigkeiten der anderen
Phasen bezwungen. Es stehen von nun an die intuitiven linguistischen Wortbildungsregeln
im Vordergrund. Der/die Schiiler/in 16st sich von der Lautsprache und ist durch den
Schriftspracherwerbsprozess reich an morphematischer Orientierung (Gunther, 1995, S.
107f.). Die Lesekompetenz ist nun fast vollstandig ausgepragt, da
Buchstabenkombinationen, Wortendungen, Silben und haufig gelesene Woérter memoriert
wurden. Bei seltenen oder neuen Wortern wird zwar die alphabetische Strategie erneut
angewendet, jedoch funktioniert das Lesen flussiger und schneller (Schriinder-Lenzen,
2009, S. 32). Lernende, die gut lesen, aber nicht entsprechend ihrem Alter schreiben
koénnen, nutzen beim Lesen die logographemische und beim Schreiben die alphabetische
Strategie. Die orthographische Strategie fehlt bei beiden, kann aber beim Lesen
uberwunden werden; beim Schreiben jedoch herrscht bereits ein ernsthafter Mangel
(Gunther, 1986, S. 43).

Glnther (1995, S. 109) beschreibt die integrativ — automatisierte Stufe (Phase 4) als den
»schriftichen Sprachgebrauch des kompetenten Lesers und Schreibers in einem
autonomen und funktionsspezifischen Reprasentationssystem der Sprache® (Gunther,
1995, S. 109). Die vierte und letzte Phase stellt keine neue Strategie dar, sondern ist eine
Festigung des bereits Gelernten. Diese Stufe tritt etwa ab der zweiten/dritten Klasse der
Volksschule ein. Bei den Kindern sind bereits grundlegende Einsichten in das
Rechtschreibsystem gegenwartig. Der richtige Umgang mit der Schriftsprache wird erst
nach langer Zeit der Ubung verinnerlicht (Schenk, 2016, S. 124).
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3.2.3 Das Stufenmodell der Schreibentwicklung nach Valtin

Renate Valtin (2003) unterscheidet zwischen dem Stufenmodell der Schreibentwicklung

und den Entwicklungsstufen beim Lesenlernen.

Das Stufenmodell der Schreibentwicklung e Stufe 6: Ubergang zur entwickel-

e Stufe 0 Kritzelstufe ten Rechtschreibfahigkeit

e Stufe 1: Phase des Malens willkir-

licher Buchstabenfolgen Entwicklungsstufen des Lesenlernens

(willkarrliche Schreibungen,

Pseudo — Wérter) e Stufe 1: Als-ob-lesen

« Stufe 2: Vorphonetische Schrei- e Stufe 2: naiv-ganzheitliches Lesen

bungen e Stufe 3: Benennen von Lautele-

e Stufe 3: Halbphonetisches Niveau menten

e Stufe 4: Phonetisches Verschrif- * Stufe 4: buchstabenweises Erler-

nen
ten

e Stufe 5 Phonetische Umschrift e Stufe 5: fortgeschrittenes Erlesen:

und erste Verwendung orthografi- Nutzen von groReren Einheiten

scher Muster e Stufe 6: Automatisierung und Hy-

pothesenbildung

Valtin zahlt sieben Stufenmodelle der Schreibentwicklung auf. Ab einem Alter von drei Jah-
ren imitieren Kinder in der Kritzelstufe die Schreibbewegung von Erwachsenen. In dieser
Stufe fehlt es den Heranwachsenden an der Phonembewusstheit und an einem Wortkon-
zept. Das Schreiben ist nur ein Malen auf einem Blatt. Fur sie haben diese Spuren noch
keinerlei Bedeutung fir die Kommunikation (Valtin, 1993, S. 71). Bei der Stufe 1 bringen
Lernende nur buchstabenahnliche Zeichen oder einzelne Grof3buchstaben zu Papier, die
keine Verbindung zur Phonemstruktur der Worter haben. In dieser Stufe ,malen® die Kinder
ihren eigenen Namen (Valtin, 2003, S. 63).

Beim vorphonetischen Schreiben (Stufe 2) sind Teile einer lautorientierten Schrift sichtbar.
Die Kinder verschriften nur einzelne Lautwerte (L fur Limonade), lassen Worter aus und
setzen willkirlich Abstdnde zwischen den Buchstaben. Begriffe, die mit einem noch nicht
bekannten Laut beginnen, werden mit einem Phonem verschriftlicht, welchen die Kinder
besonders heraushéren (R fur Brille, L fur Elefant) (Valtin, 1993, S. 72).
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Zu einer skelettartigen Schreibung kann es bei Stufe 3, dem halbphonetischen Niveau,
kommen. Es werden die wichtigsten Laute verschriftlicht, jedoch lassen Kinder die fur sie
unwichtigen Laute aus. Einige Bespiele fur die Skelettschreibung waren Rta fur Ritter, Fst
fur Faust, Vog fur Vogel und Ms fir Maus (Valtin, 2003, S. 63).

Lernende kbénnen ab der Stufe vier alle Phoneme verschriftlichen, die von ihnen gehdrt
werden. Es findet eine Orientierung an der Umgangssprache statt. Beim Schreiben mur-
meln Kinder die Laute vor sich hin und notieren diese. Worter wie leshn (lesen), Kata (Ka-
ter), esch (ich) entstehen durch das langsame und gedehnte Artikulieren.

Kinder schaffen es auf der fiinften Stufe, die Struktur der Wérter (siehe Beispiele Stufe 4,
lesen) richtig zu erfassen. Bei dieser Phase treten Probleme auf, da Heranwachsende or-
thografische Regeln dort gebrauchen, wo sie nicht verlangt werden. Dieser Begriff wird als
,Ubergeneralisierung“ bezeichnet. Lernende schreiben Worter dann haufig so: Oper statt
Opa, vragt statt fragt und mier statt mir (Valtin, 1993, S. 73). Bezugnehmend auf das Wort
Opa rufen Kinder bereits Erlerntes aus ihrem Gedéachtnis hervor. Futter, Vater und Mutter
werden am Wortende mit /er/ verschriftlicht, jedoch héren Volksschiler/innen am Ende ein
/al. Diese Konsequenz schlieRen Lernende dann auf Wdrter wie Opa und Sofa und schrei-
ben diese am Ende mit /er/ (Schriinder — Lenzen, 2009, S. 39).

Die letzte Stufe ,Ubergang zur entwickelten Rechtschreibfahigkeit* ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass Kinder bereits eine ,vollstandige, richtige orthografische Wiedergabe von
Wortern“ anwenden. Hierbei wenden sie die verschiedensten Strategien an. Schiler/innen
verwenden unter den Faktoren wie Leistungs- und Zeitdruck, Stress, nachlassender Kon-
zentration, haufig eine simplere Strategie, als bereits die zuletzt gelernte (Valtin, 1993, S.
73)

Des Weiteren fuhrt Renate Valtin (1993, S. 73) sechs Entwicklungsstufen des Lesenlernens
an. Bei der ersten Stufe ,als-ob-lesen® imitieren Kleinkinder das Verhalten eines Erwach-
senen, indem sie sich ein Buch vor die Nase halten und Erfundenes vor sich hersagen. Bei
Heranwachsenden ab der zweiten Phase ist die Graphem-Phonem-Korrespondenz noch
nicht gefestigt und deshalb kdnnen Woérter nur anhand ihrer grafischen Besonderheiten er-

lesen werden (ein Regenwurm fir das J in Jochen).

Benennen von Lautelementen beherrschen die Lernenden ab der dritten Stufe. Hier haben
Kinder die Einsicht, dass Buchstaben Laute symbolisieren und sie erlesen Waorter meist mit
Hilfe ihres Anfangsbuchstaben. Leider kann es aufgrund dieser Technik zu Verwechslun-
gen kommen (Toilette statt Telefon) (Valtin, 2003, S. 63).
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Schiler/innen haben im Laufe der vierten Stufe (buchstabenweises Erlesen) die meisten
Buchstaben und die dazugehdrigen Laute memoriert und lesen nun Buchstabe fiir Buch-
stabe. Auf dieser Stufe tritt das Problem auf, dass die Kinder ein Wort zwar langsam erle-

sen, aber die Bedeutung nicht entschliisseln kénnen.

Bei der vorletzten Stufe erliest das Volksschulkind schon gréRRere Einheiten und nutzt Mor-
pheme und Silben (Buch-sta-be) beim Lesen. Auf der letzten und sechsten Stufe, Automa-
tisierung und Hypothesenbildung, hat der/die Leser/in den Grof3teil aller Wdérter automati-
siert und kann seine/ihre Aufmerksamkeit daher vermehrt auf den Inhalt richten (Valtin,
1993, S. 74).

3.2.4 Das Entwicklungsmodell mit vier Stufen nach Brigelmann und
Brinkmann

Hans Brigelmann und Erika Brinkmann fuhren in ihrem Stufenmodell des Schriftspracher-
werbs zwei Saulen an. Sie nennen sie ,Zugriffe der Schrift beim Schreiben/Lesen in der
Perspektive ihrer Entwicklung“ (Brigelmann & Brinkmann, 1994, S. 44, 48). Brlugelmann
gliedert in Zusammenarbeit mit Erika Brinkmann die Saule des Schreibens und Lesens in

vier Stufen, wobei beim Verschriftlichen ein fortlaufender Prozess hinzukommt.

Zugriffe auf Schrift beim Schreiben in der Zugriffe auf Schrift beim Lesen in der Per-

Perspektive ihrer Entwicklung spektive ihrer Entwicklung

Bedeutungshaltigkeit der Schrift 1. Schrift als ein Merkmal der Um-

P 0D

Buchstabenbindung der Schrift
Lautbezug der Schrift
Orthografische Eigenstandigkeit
der Schrift

Lexikalische Ordnung der Schrift

welt

Schrift als Kombination(en) wie-
derkehrender Zeichen
Schrift(zeichen) als Hinweis auf

Sprachlaute

4. Schrift als integriertes Zeichen-

und Deutungssystem

Bei der ersten Stufe des Schriftspracherwerbs lernt ein Kind, dass die Schrift ein Ubermittler
von Informationen ist. Der/Die Schreiber/in verbindet mit dem ersten Kritzeln mehr als nur
ein stupides Zeichnen auf einem Blatt Papier. Fir die Kinder ist es bereits ein Notieren ihrer

Erinnerungen und Gedanken (Briugelmann, 2002, S. 179). Oft werden Erwachsene darum
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gebeten, das Geschriebene vorzulesen oder der/die Heranwachsende liest es selbst vor.
Im Gegensatz zum Beschreiben von geistigen Andenken bewahrt die Schrift Bedeutungen

wortlich auf. Fir die Lernenden ist somit das Schreiben die Verwahrung von Sprache.

Ab der zweiten Phase verinnerlicht der/die Heranwachsende, dass die Schrift nicht willkiir-
lich zusammengesetzt ist, sondern aus Buchstaben besteht. Beim Schreiben werden an-
statt von Kritzeleien von den Kindern nun Letter oder buchstaben&hnliche Zeichen verwen-
det (Brigelmann & Brinkmann, 1994, S. 45).

Den Lautbezug der Schrift lernen die Schiler/innen bei der dritten Stufe. Jeder Buchstabe
wird nach der Klangform des einzelnen Wortes zusammengefugt. Bei dieser Stufe kommt
es zu Einlaut- oder Skelettschreibungen. Den Kindern fallt es auf dieser Stufe schwer, ihren
eigenen Namen oder andere Worter richtig zu schreiben, da diese lautorientiert verschrift-
licht werden (Grisdijan - Christian) (Brigelmann, 2002, S. 180). Orthografische Eigenstan-
digkeit begreifen die Heranwachsenden auf der vierten und letzten Stufe. Es finden erste
Entdeckungen zur Grof3- und Kleinschreibung, Satzzeichengebung und Verdopplung statt.
Kinder erlernen, dass Rechtschreibmuster auf bestimmte Regeln angewiesen sind. Nach
dem Durchlaufen aller Stufen erfolgt ein Ausbau, den Brigelmann lexikalische Ordnung der
Schrift nennt. Er versteht darunter, dass die ,Schreibweise von Woértern eine morphemati-
sche Gemeinsamkeit sichtbar macht“ (Brigelmann & Brinkmann, 1994, S. 47). Aus sinn-
gleichen Wértern werden anhand der Ableitung, Fehler, wie ,die Altern“ gemacht. ,Schrei-
ben wird zum Abruf aus einem inneren Lexikon automatisierter Schreibweisen haufig ge-
brauchter Worter” (Briigelmann & Brinkmann, 1994, S. 47).

Briigelmann (2002, S. 177) beschreibt weiters vier sich ergdnzende und ablésende Lese-
taktiken. Bei der ersten Stufe (Schrift als Merkmal der Umwelt) interessieren sich Kinder
vermehrt fir Schrift und Bedeutung von Texten und Wértern. Heranwachsende beginnen
Schilder oder Schriftzlige zu ,lesen®, indem sie den Kontext deuten und diese nur sinnge-
mal benennen (Limo fur Fanta und Coca-Cola). Auf dieser Ebene missen Lernende die
Fahigkeit erwerben, dass die Bedeutung der Schrift gleichbleibt, obwohl sich die Form und

der Schriftzug verandert.

Schrift als Kombination wiederkehrender Zeichen erkennen Schiler/innen bei der zweiten
Strategie. Buchstabenfolgen sind nun bedeutend und Kinder identifizieren wiedervorkom-
mende Worter an den Lettern (zwei Kreuze in der Mitte des Wortes Mutter, an dem Ei, das
O, im Wort Oma). Beim Schreiben und Lesen des eigenen Namens trainieren sie sich die

ganze Buchstabenfolge ein. (Briigelmann & Brinkmann, 1994, S. 49f.).
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Ab der dritten Lesetaktik, Schrift(zeichen) als Hinweis auf Sprachlaute, lesen Kinder Buch-
stabe fur Buchstabe und lautieren so ein Wort zusammen. Das Lesen auf dieser Stufe ist
sehr langsam, da bekannte Waorter immer wieder neu erlesen werden. Es werden auch viele
Fehler gemacht und Kinder verlieren den Kontext beim Lesen (Briigelmann, 2002, S. 178).
Auf der vierten und letzten Stufe, die Brigelmann und Brinkmann (1994, S. 51f.) Schrift als
integriertes Zeichen- und Deutungssystem bezeichnen, pragen sich Schiler/innen Wortbil-
der ein und automatisieren diese. Die Folge daraus ist, dass sie Wdrter und Texte nun

schneller erlesen. Um das sinngemé&f3e Lesen zu fordern, sollen Kinder oftmals leise lesen.
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3.2.5 Vergleich der Schriftspracherwerbsmodelle

In diesem Unterkapitel sollen alle Schriftspracherwerbsmodelle miteinander verglichen wer-

den. Es erfolgt eine Unterteilung in Schreiben und Lesen. Die erste Tabelle bezieht sich

dabei auf die Entwicklungsstufen des Schreibens.

Tabelle 1: Entwicklungsstufen des Schreibens Frith (1986),

(1993,2003), Briiggelmann und Brinkmann (1994)

Gunther (1986,1995), Valtin

Uta Frith Klaus B. Renate Valtin Hans Brigel-
Gunther mann & Erika
Brinkmann
Phase 0 Praeliteral- Stufe 0 Kritzelstufe Bedeutungshaltig- Stufe 1
symbolisch keit der Schrift
Phase 1 Logogra- Logographe- Stufe 1 Phase des Ma- Buchstabenbin- Stufe 2
phisch misch lens willkirlicher dung der Schrift
Buchstabenfolgen
Stufe 2 Vorphonetische
Schreibungen
Phase 2 Alphabe- Alphabetisch Stufe 3 | Halbphonetisches Lautbezug der Stufe 3
tisch Niveau Schrift
Stufe 4 Phonetisches
Verschriften
Stufe 5 Phonetische Um-
schrift und erste
Verwendung or-
thografischer
Muster
Phase 3 Orthogra- Orthogra- Stufe 6 Ubergang zur Orthografische Ei- Stufe 4
phisch phisch entwickelten genstandigkeit der
Rechtschreibfé- Schrift
Integrativ-au- higkeit Lexikalische Ord-
Phase 4 . nung der Schrift | Ausbau
tomatisiert

Gunther (1995, S. 99ff.), Valtin (1994, S. 71) sowie Brugelmann und Brinkmann (1994, S.

45) fuhren in ihrem Stufenmodell eine Phase 0 bzw. eine Stufe 1 an, die als praliteral —

symbolische Strategie, als Kritzelstufe und als Bedeutungshaltigkeit der Schrift bezeichnet

wird. Diese Stufen setzen ab einem Alter von zwei Jahren ein und das Hauptaugenmerk
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dieser ist das Nachahmen durch schreibéhnliche Bewegungen (Kritzeln) eines Erwachse-
nen. Frith (1986) beginnt bei ihrem Modell erst ab der Phase 1. Wie in der Tabelle ersichtlich
ist, gleichen sich die Phase 1 nach Frith, GUnther und Valtin; bei Briigelmann/Brinkmann
ist es bereits die Stufe 2. Typisch fur diesen Abschnitt, der sich zwischen drei und finf
Jahren entwickelt, ist das Erkennen erster Logos und des eigenen Namens. Kinder orien-
tieren sich an visuellen Merkmalen und bemerken langsam, dass Buchstaben in
Verbindung mit Sprache und Schrift gebracht werden kénnen (Schenk, 2016, S. 123;
Gunther, 1986, S. 37ff.). Das Schreiben des Namens ist jedoch nur ein Abmalen, da noch
keine Verbindung zur Phonemstruktur der Worter vorherrscht (Valtin, 1993, S. 71).

Valtins Stufe 2, vorphonetisches Schreiben, kann mit keiner anderen Phase verglichen wer-
den. Bei diesem Abschnitt verschriften Lernende nur einzelne Lautwerte oder lassen gar
mehrere Buchstaben aus (Valtin, 1993, S. 72).

Friths und Gunthers alphabetische Phase kann mit Valtins und Briigelmanns/Brinkmanns
Stufe 3 verglichen werden. Diese Strategie, die zwischen finf und sieben Jahren einsetzt,
ist vom Wahrnehmen der einzelnen Laute eines Wortes gekennzeichnet. Im Gegensatz zur
logographemischen Stufe kann es vorkommen, dass Lernende ihren Namen falsch schrei-
ben, da sie fur den Buchstaben einen anderen Laut abgespeichert haben (Frith, 1986, S.
222). Weiters treten bei dieser Ebene skelettartige und Einlautschreibungen auf (Briigel-
mann & Brinkmann, 1994, S. 46). Renate Valtin (1993, S.73) nennt in ihrem Stufenmodell
der Schreibentwicklung die Stufe 4 (phonetisches Verschriften) und die Stufe 5 (phoneti-
sche Umschrift und erste Verwendung orthografischer Muster), die mit keiner anderen Stufe
verglichen werden kdnnen. Hauptaugenmerk liegt darin, dass Kinder nun alle gehdrten
Phoneme verschriftlichen kénnen. Weiters tritt eine Ubergeneralisierung auf, da Lernende
orthografische Regeln dort gebrauchen, wo sie nicht verlangt werden. Friths letzte Phase
sowie Gunthers vorletzte und letzte Stufe kann mit Valtins und Brigelmanns/Brinkmanns
sechster bzw. vierter Ebene auf gleich gebracht werden. Typisch fir diesen Abschnitt ist
das automatisierte Erkennen von Wortern und die Beachtung orthografischer Regelmanig-
keiten der Schriftsprache (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 33). Nach dem Durchlaufen aller
Stufen erfolgt ein Ausbau, den Brigelmann und Brinkmann (1994, S. 47) lexikalische Ord-
nung der Schrift und Ginther (1995, S. 109) integrativ—automatisierte Stufe nennt. Diese
Phasen, die etwa ab der zweiten/dritten Volksschulklasse eintreten, stellen keine neue
Strategie mehr da, sondern sind eine Festigung des bereits Gelernten (Schenk, 2016, S.
124).
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Die untenstehende Tabelle zeigt den Vergleich der Entwicklungsstufen des Lesenlernens.

Tabelle 2: Entwicklungsstufen des Lesenlernens Frith (1986), Giinther (1986, 1995), Valtin (1993,
2003), Briigelmann und Brinkmann (1994)

Uta Frith Klaus B. Renate Valtin Hans Briigelmann
Gunther & Erika Brinkmann
Phase Praeliteral- Stufe Als-ob-lesen
0 symbolisch 1
Schrift als ein Merk- | Stufe
mal der Umwelt 1
Phase | Logographisch logographe- Stufe naiv-ganzheitli- Schrift als Kombina- | Stufe
1 misch 2 ches Lesen tion(en) wiederkeh- 2
render Zeichen
Stufe Benennen von
3 Lautelementen
Phase Alphabetisch Alphabetisch Stufe | buchstabenweises | Schrift(zeichen) als | Stufe
2 4 Erlernen Hinweis auf Sprach- 3
laute
Phase Orthogra- Orthogra-
3 phisch phisch
Stufe fortgeschrittenes
5 Erlesen: Nutzen
von grofReren Ein-
heiten
Phase Integrativ-au- Stufe Automatisierung Schrift als integrier- Stufe
4 tomatisiert 6 und Hypothesen- tes Zeichen- und 4
bildung Deutungssystem

Wie in der Tabelle ersichtlich, kénnen Gilinthers Phase 0 und Valtins ,Als-ob-lesen” mitei-
nander verglichen werden. Beide fuhren an, dass das Hauptaugenmerk dieser Ebene auf
dem Nachahmen des Verhaltens eines Erwachsenen liegt. Kleinkinder imitieren das Lesen,
indem sie gespannt in ein Buch blicken, mit dem Finger auf einzelne Woérter zeigen und
Erfundenes vor sich hersagen (Schenk, 2016, S. 123; Valtin, 1993, S. 73). Brigel-
manns/Brinkmanns Stufe 1 ist mit keinerlei der anderen deckend. Besonders ist hier, dass
Heranwachsende beginnen, Schilder oder Schriftziige zu ,lesen”, indem sie den Kontext
deuten und diese nur sinngemafn benennen (Limo fir Fanta und Coca-Cola) (Brugelmann,

2002, S. 177). Typisch fur die logographische/logographemische Phase nach Frith und
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Gunther, die sich mit Valtins und Brigelmanns/Brinkmanns zweiter Stufe &hnelt, ist die Ori-
entierung an auffallenden Buchstaben und Wortlangen, die flr das Lesen genutzt werden.
In der Folge kann es zum Verlesen fihren, da die Heranwachsenden nur mehr die auffalli-
gen Lettern bemerken (Glnther, 1986, S. 37ff.). Weiters nutzen Kinder abgespeicherte As-
soziationen und erkennen so den Schriftzug wieder (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 30). Der
Tabelle zu entnehmen, schiebt Renate Valtin eine Zwischenebene ein, die sie als Benen-
nen von Lautelementen bezeichnet. Hier erlernen Kinder, dass Buchstaben Laute symboli-
sieren und sie erlesen Worter meist mit Hilfe ihres Anfangsbuchstaben. Haufig kommt es
aber zu Verwechslungen (Toilette statt Telefon) (Valtin, 1993, S. 74). Der nachste Abschnitt
ist nun wieder bei allen Autorinnen und Autoren gleich, lediglich die Bezeichnung unter-
scheidet sich. Die grundlegende Aussage, bei Friths/Glinthers zweiter Phase, Valtins vier-
ter und Briigelmanns/Brinkmanns dritter Stufe ist das buchstabenweise Lesen eines Wortes
(Frith, 1986, S. 222). Das Lesen auf dieser Stufe ist sehr langsam, da bekannte Worter
immer wieder neu erlesen werden. Es werden auch viele Fehler gemacht und Kinder ver-
lieren den Kontext beim Lesen (Brugelmann & Brinkmann, 1994, S. 50). Friths und Gin-
thers Phase 3 kann Valtins und Briigelmanns/Brinkanns nachsten Stufe nicht gegenuber-
gestellt werden. Ausschlaggebend fir die orthographische Strategie ist das simultane Er-
fassen von Schriftbildern. Bei seltenen oder neuen Woértern wird zwar die alphabetische
Strategie erneut angewendet, jedoch funktioniert das Lesen fliissiger und schneller und die
Lesekompetenz ist fast vollstandig ausgepragt (Schriinder-Lenzen, 2009, S. 32). In der Ta-
belle zu sehen ist, dass Valtins funfte Stufe mit keiner anderen Phase verglichen werden
kann. Das Volksschulkind erliest schon gréZere Einheiten und nutzt Morpheme und Silben
(Buch-sta-be) beim Lesen (Valtin, 1993, S. 74). Uta Friths Modell endet mit der dritten Stufe.
Erganzungen gibt es bei Glnther, Valtin und Brigelmann/Brinkmann, deren letzte Ebene
Ubereinstimmend ist. Bei Glnther lernt das Kind keine neue Strategie mehr, sondern festigt
das Gelernte (Gunther, 1995, S. 109). Valtin und Brigelmann/Brinkmann beschreiben, dass
die Leser/innen den Grof3teil aller Worter automatisiert haben und daher die Aufmerksam-
keit auf den Inhalt richten kdnnen (Valtin, 1993, S. 74, Brigelmann & Brinkmann,1994, S.
51f.).
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3.3 Voraussetzungen fur den Schriftspracherwerb

Im folgenden Kapitel werden die Voraussetzungen fir einen gelingenden Schriftspracher-
werb definiert. Genauer wird auf die Entwicklung der Grob-, Fein-, Visuo- und Graphomo-
torik eingegangen, da diese Basiskompetenzen unabdinglich fir den Erwerb des Lesens
und Schreibens sind. Lesen- und Schreibenlernen sind komplexe Vorgénge, bei denen von
den Kindern viel abverlangt wird (Schenk, 2016, S. 45). Wendler (2008, S. 202) schreibt,
dass der Schriftspracherwerb als ein komplizierter, psychomotorischer Prozess bezeichnet

werden kann, bei dem folgende Faktoren mitspielen:

e kognitive, sprachliche, sensorische Fahigkeiten
¢ koordinative motorische Steuerungsfahigkeit

e psychische Befindlichkeit

¢ konditionelle Energiebereitstellung

e soziale Anforderungen.

Pauli und Kisch (2000, S. 116) zéhlen zu den Grundvoraussetzungen fiir einen gelingenden
Schriftspracherwerb, die kdrperliche und geistige Gesundheit des Kindes, ein intaktes Sin-
nessystem (auditiv, taktil-kinasthetisch, visuell) und eine gut-funktionierende Fahigkeit Uber
den gesamten Bewegungsapparat. Aul3erdem werden fir das Lesen- und Schreibenlernen
funktionstiichtige Sprechwerkzeuge und Sinnesorgane benétigt, die bei der Verarbeitung
des Gelesenen und Geschriebenen von Bedeutung sind. Ein Schulkind sollte im Ubrigen
auch die Fahigkeit des Zuhdrens und Sprachverstandnisses besitzen, Inhalte, Melodien
und Rhythmen reproduzieren und wiederholen kdnnen. Weiters muss eine stérungsfreie
Fahigkeit zum Sprechen vorhanden sein, die die sprechmotorische Gliederung der Spra-
che, die Lautbildung und die Artikulation der Heranwachsenden unterstiitzen (Schenk,
2016, S. 48f).

Zu den kognitiven Qualifikationen, die ein/e Schiler/in bis zum Schuleintritt erworben haben
muss, gehotren eine gewisse Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne, Lern- und
Merkfahigkeit und die Fahigkeit zur Orientierung (Sommer-Stumpenhorst, 1991, S. 37). Da-
mit das Lernen in der Schule gelingen kann, sind eine ,Fahigkeit zur willktrlichen Aufmerk-
samkeit und eine bewusste willentliche gelenkte Steuerung der Wahrnehmung“ essentiell
(Schenk, 2016, S. 66). Die Konzentrations- und Aufmerksamkeitsspanne ist beim Erlernen
von neuen Inhalten von Bedeutung und steigt, je alter ein Kind wird. Aul3erdem tragen die
Art der Aufgabe, die Motivation und die Tageszeit zur Leistung eines/einer Lernenden bei
(Schenk, 2016, S. 66). Ein besonderes Augenmerk beim Schreiben féllt den mentalen Vo-
raussetzungen zu, da hier alle geistigen Bereiche integriert sind. Dazu zahlen das Sprach-

zentrum, die Motorik und Sensomotorik und jene Areale, die Gesprochenes, Emotionen
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und optische Reize aufbereiten und weiterleiten. Als Grundvoraussetzungen fur das Lesen-
und Schreibenlernen, gelten die Motorik, die sensorische Integration und die Abstimmung

der Sinne aufeinander (Sommer-Stumpenhorst, 1991, S. 37).

Als weiteren Punkt nennen Pauli und Kisch (2000, S. 116) die sozialen Voraussetzungen.
Darunter fallen das Anpassen an eine Gruppe, die Teamfahigkeit, die eigene Impulskon-
trolle (engagieren und zuricknehmen kdnnen), das Selbstbewusstsein, die Fahigkeit sich
von gewohnten Umgebungen, Dingen und Personen trennen zu kdnnen, die Bereitschaft
zur AuRerung und Zuriicknahme der eigenen Bedirfnisse und das Befolgen von Regeln
und Anweisungen. All diese genannten Grundvoraussetzungen sollte ein Kind bereits vor
Schuleintritt durch das Elternhaus erfahren haben, da die/der Heranwachsende aus diesen
Fahigkeiten ihr/sein eigenes Selbstkonzept erzeugt. Erfahren Kinder einen herzlichen und
liebevollen Umgang, so werden sie interessierter, freundlicher und emotional stabiler. Hin-
gegen entsteht bei Lernenden Unsicherheit, Schiichternheit, ein Minderwertigkeitsgefuhl
und Aggressivitat, wenn sie von den Eltern abgelehnt werden. Weiters ist es moglich, dass
eine niedrige Selbsteinschatzung verminderte schulische Leistungen und Anstrengungsbe-

reitschaft hervorbringen kann.

Als letzte und sehr wichtige Grundvoraussetzung fiir einen gelingenden Schriftspracher-
werb nennen Meiers (1998), Pauli und Kisch (2000) und Schenk (2016) die Motivation des
Schulanfangers/der Schulanfangerin. In der Schule spielen die Freude und Neugierde am
Lernen, die Bereitschaft und die Ausdauer am Arbeiten und eine gewisse Frustrationstole-
ranz eine bedeutende Rolle (Pauli & Kisch, 2000, S. 116). Kinder wollen aus den ver-
schiedensten Grunden lesen und schreiben lernen. Einerseits méchten sie endlich die Ge-
heimbotschaften der Eltern erkennen kdnnen, da sie sich so mit den Erwachsenen verglei-
chen kénnen. Andererseits kann der/die Schiler/in nun endlich die eigenen Blicher/Co-
mics/Zeitschriften allein lesen und bendétigt nicht mehr die Hilfe eines/einer ,Grof3en®. Von
Motivation zum Schriftspracherwerb ist dann die Rede, wenn das Kind ,die Schrift zum Ge-
genstand seiner Aufmerksamkeit macht und sich dieser dauerhaft zuwendet® (Meiers, 1998,
S. 54). Motivation spielt im schulischen Kontext deshalb eine grof3e Rolle, da sich Kinder
besser auf Neuerlerntes einstellen kbnnen und bei Problemen und Hindernissen nicht sofort
aufgeben, sondern einen Weg zur Losung suchen, um diese eigenstandig Uberwinden zu
konnen. Der Schriftspracherwerb stellt eine besondere Mdglichkeit dar, die Lernmotivation
voranzubringen, wenn der/die Lehrer/in verschiedene Zugange anbietet, Schrift zu erlernen
und die Lernangebote dem personlichen Lernfortschritt jedes einzelnen Kindes angleicht.
Der/die Lernende sieht seinen/ihren Lernzuwachs daran, dass er/sie jeden Tag besser le-
sen und schreiben kann. Die kindliche Freude am Aktivsein ist meistens schon Motor ge-

nug, um die Heranwachsenden zum Lernen zu bringen. Fur den schulischen Kontext ist es
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daher erstrebenswert zu wissen, dass Kinder durch Erproben, handelndes Tun und spiele-

risches Lernen mehr Inhalte behalten als beim stillen Sitzen (Schenk, 2016, S. 64f).

Meiers (1998) fuhrt in seinem Werk weiters hoch neun spezifische Voraussetzungen zum

Lesen- und Schreibenlernen an, die in der unten angefihrten Tabelle kurz beschrieben

werden.

Tabelle 3: Spezifische Voraussetzungen fiir das Lesen- und Schreibenlernen

Sprachbewusstsein

noch keine Einsicht tiber Worter, Reihenfolge und
grammatische Regeln, Kind benutzt die Sprache

und Schrift so wie es glaubt.

Nachdenken lber sprachliche Phanomene

Fahigkeit zu sprachanalytischen Prozessen, Kind
weild bereits Uber sprachliche Phanomene Be-
scheid, obwohl es noch nichts dariiber gelernt hat

z.B.: am Ende einer Zeile Worter abtrennen,

Schreibung von links nach rechts ...

Verfligen uber grammatische Begriffe

Buchstabe, Laut, Wort, Satz, Satzanfang, -ende,
GroR3- und Kleinbuchstabe, Namen-, Tun-, Wie-

wort

Phonologisches Bewusstsein

Kenntnis Uber Buchstaben und deren Lautung

Beachten der Lautung

beim Verschriftichen das Gehdrte richtig auf-

schreiben

Fahigkeit zur Identifikation und Diskrimination

Identifikation: unterschiedliche Dinge als gleich

bewerten

Diskrimination: Unterschiede im Ahnlichen erken-

nen

besonders bei der Lautschulung von Bedeutung

graphomotorische Geschicklichkeit

ist Voraussetzung fir das Schreiben- und Lesen-
lernen, Fahigkeit Uber Druck, Flussigkeit der

Schrift, Formbeachtung

Gestalt erfassen und nachspuren

Kinder besitzen die Fahigkeit verschiedene Aufga-

ben graphomotorisch zu I6sen

technische Beherrschung von Unterlage und
Schreibwerkzeug

richtige Stifthaltung, beim Schreiben keine

Schraglage des Heftes

Quelle: mod. n. Meiers (1998, S. 58)
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3.3.1 Entwicklung der Grob-, Fein-, Visuo- und Graphomotorik

Neben den bereits genannten physischen, kognitiven, sprachlichen, sozialen
Voraussetzungen und einer gewissen Lernmotivation benétigen Kinder fir den
Schreiblernprozess, welcher ein komplizierter, psychomotorischer Vorgang ist, schreibmo-
torische Fahigkeiten und Fertigkeiten. Diese werden in der Fachliteratur als Grob-, Fein-
Visuo- und Graphomotorik bezeichnet. Diese Meilensteine der motorischen Entwicklung
sind eng miteinander verwebt und sind zumeist voneinander abhangig (Schenk, 2016, S.
50). Daher werden nun in diesem Kapitel diese Begriffe genauer definiert und ein Einblick

in die verschiedenen Entwicklungsstufen der Motorik gegeben.

Grobmotorik

Die Grobmotorik beinhaltet in der kindlichen Entwicklung die Bewegungsfunktionen des
ganzen Korpers. Dazu zdhlen Gesamtbewegungen wie Krabbeln, Laufen, Kopfheben,
Springen, Gehen und Greifen (Pauen & Vonderlin, 2007, S. 3). Zudem gehoren die Haltung
(z.B. Zehenspitzen-, Fersen-, Einbeinstand) und groRmotorische Teilkdrperbewegungen
wie das Laufen, das Springen, das Werfen und das Fangen dazu. Eine wichtige Funktion
bei der Grobmotorik haben sportmotorische Grundeigenschaften, die die Bewegungsquali-
tat und motorische Leistungsfahigkeit eines Kindes bestimmen. Zu diesen zahlen die
Korperwahrnehmung, die Kraft, die Reaktion, die Kondition, das Gleichgewicht, die
Schnelligkeit, die Beweglichkeit, die Koordination, die Geschicklichkeit und eine
ausreichende Muskelspannung (Rosenkétter, 2013, S. 27). Den Grundstein zur Offnung
der personalen und rdumlich-dinglichen Umwelt eines Kindes stellen die
Bewegungshandlungen, die fest mit dem eigenen Koérper verbunden sind, dar (Wendler,
2008, S. 202). Zimmer (2002, S. 76) meint dazu Folgendes: ,iber seinen Korper erlebt das
Kind seine Fahigkeiten, aber auch seine Grenzen; es lernt sie zu akzeptieren oder sie durch
Uben zu erweitern. Seine zunehmende Geschicklichkeit, Kraft und Schnelligkeit erweitern
seinen Bewegungsraum und damit seine Handlungsmaéglichkeiten®. Der/Die Heranwach-
sende gewinnt tber seinen/ihren Korper Fahigkeiten wie kindsthetische Differenzierungs-
fahigkeit, raumliche Orientierung, Rhythmusféahigkeit oder Reaktionsschnelligkeit (Wendler,
2008, S. 203).

Defizite in der Grobmotorik kdnnen leichter erkannt werden, da Kinder Schwierigkeiten beim
Erlernen grobmotorischer Bewegungsablaufe (Schwimmen, Treppen steigen, Rad fahren)
aufweisen  oder leichter stolpern. AuRerdem sind diese meist stark

bewegungseingeschrankt. Babys und Kleinkinder, die einen grobmotorischen
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Entwickungsschritt Uberspringen, neigen spater eher zu motorischen Problemen (Pauen &
Vonderlin, 2007, S. 3).

Entwicklung der Grobmotorik (0 — 6 Jahre)

Bereits ab der zehnten Schwangerschaftswoche kann ein ungeborenes Kind atmen, gah-
nen, den Kopf drehen und die Hand zum Gesicht fihren. Als Neugeborenes fihrt es unbe-
wusste Bewegungen aus, die durch Reflexe (Saug- und Schluckreflex, asymmetrisch
tonischer Nackenreflex, Mororeflex, Schreitreflex, Hand- und Ful3greifreflex) erganzt wer-
den. Diese Reflexe missen tiberwunden werden, damit grundlegende Bewegungen erlernt
werden kénnen (Rosenkdtter, 2013, S. 28). Bis zum Ende des ersten Lebesjahres lernt ein
Kleinkind die Kontrolle tiber seine Kopfbewegungen, sich aus der Bauchlage aufzurichten,
sich im Liegen umzudrehen, ohne Hilfe aufrecht zu sitzen, zu robben, zu krabbeln, mit
Unterstiitzung aufzustehen und zu gehen (Pauen & Roos, 2017, S. 40). Im zweiten
Lebensjahr kann das Kind frei stehen und gehen, Treppen hinaufgehen, rickwarts gehen
und einen Ball mit einer Hand werfen. Einen Ball mit beiden Handen zu fangen, zu
balancieren, auf einem Bein zu stehen, beidbeinig zu hipfen/springen und mit einem
Dreirad zu fahren, gelingt einem/einer Heranwachsenden um das dritte Lebensjahr (Pauen
& Vonderlin, 2007, S. 4f.). Im Alter zwischen drei und vier Jahren gelingt das Treppen-
steigen schon viel fllissiger. Die Kinder setzen einen Fuf vor den anderen. Weiters schaffen
sie es, funf Sekunden lang auf einem Bein zu stehen und zwei Meter nach vorne zu sprin-
gen. Laufen mit plétzlichem Richtungswechsel, klettern, Fahrrad fahren ohne Stitzrader
gelingt den meisten schon sehr gut. Leichte Schwierigkeiten haben Kinder beim Fangen
eines Balles, da die Auge-Hand-Koordination noch nicht véllig ausgereift ist. Im flinften Le-
bensjahr liegt das Hauptaugenmerk der grobmotorischen Bewegungsablaufe beim plétzli-
chen Rhythmus- und Tempowechsel beim Laufen und beim Ausbau der Weite beim Sprin-
gen und Werfen. Im sechsten Lebensjahr wachsen die Muskulatur, die Arme und Beine der
Kinder und somit verbessern sich auch die grobmotorischen Betatigungsfelder. Treppen
werden wie im Erwachsenentempo hinauf- und hinuntergegangen, eine 30-Meter-Strecke
wird im Sprint zuriickgelegt und viele Kinder werfen einen Ball bereits wie Erwachsene.
Weiters konnen die Heranwachsenden fiinf bis sieben Mal hiipfen, Uberkreuzungsbewe-

gungen ausfuhren und vor- und rickwarts balancieren (Kasten, 2005, S. 35fff.).
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Feinmotorik

Unter dem Begriff Feinmotorik versteht man ,gezielte, koordinative Bewegungen, die sich
in kleinraumigen, besonders differenzierten Bewegungen, vor allem der Finger, zeigen®
(Kisch & Pauli, 2014, S. 22). Diese Bewegungen kommen vor allem in der Handgeschick-
lichkeit zur Geltung. Zur Feinmotorik gehtren weiters Koordinationsprozesse, die die Mus-
keln des Gesichtes, im und um den Mund und der Augen bewegen (Pauen & Vonderlin,
2007, S. 6ff.). Unterschiedliche Komponenten beeinflussen die Motorik und im Genaueren
die Feinmotorik. Um eine fliissige Entwicklung der Schreibmotorik zu gewéhren, ist es not-

wendig Uber, diese Bescheid zu wissen. Folgende Faktoren bilden die Feinmotorik:

e Lockerheit

¢ Dissoziations- und Koordinationsfahigkeit des gesamten Korpers
e Freisein von Stdrimpulsen

o Beweglichkeit

o Dosierung der Kraft

e prazise Bewegungen

e Geschwindigkeit

e Spuren

e Zielgenauigkeit

e raumliche Bewegungsgenauigkeit

e Konzentration und Motivation

e Auspragung der Handigkeit

e intakter Sehapparat

visuelle Wahrnehmung (Kisch & Pauli, 2014, S. 23).

Zur Handgeschicklichkeit gehoren verschiedene Aspekte wie die Hand- und Fingerkraft
(Kraftdosierung), die Hand- und Fingergeschicklichkeit, die Beweglichkeit des Hand- und
Fingergelenks, der Schulter und des Ellbogens, die Zielgenauigkeit, die Auge-Hand-
Koordination, die Dominanz der jeweilen Hand- und Hirnhélfte und die kinasthetische und
taktile Wahrnehmung. Ein Kind wird dann als schreibreif angesehen, wenn alle feinmotori-
schen Grundlagen ausgereift sind. Sind Defizite vorhanden, so muss eine/ein Lernende/r
viel Konzentration und Bemihungen aufbringen, um sich das Schreiben anzueignen. (Pauli
& Kisch, 2000, S. 21f). Stdérungen in der Feinmotorik kdnnen im Vergleich mit der
Grobmotorik manchmal kompliziert zu erkennen sein. Viele werden erst bei der Einschulung
entdeckt, wenn Probleme beim Zeichnen oder Schreiben hervortreten. Die
Gesamtentwicklung eines Kindes ist eng mit der der Handgeschicklichkeit verbunden. Die

einzelnen Stufen koénnen von Kleinkind zu Kleinkind verschieden sein, da jede/r

25



unterschiedliche Erfahrungen mit seinem/ihrem Korper macht. (Pauen & Vonderlin, 2007,
S. 6ff.).

Entwicklung der Feinmotorik (0 — 6 Jahre)

Bereits als Neugeborenes besitzt das Kind den Greifreflex. In den weiteren Lebenswochen
entwickelt sich das Greifen weiter aus (Pauen & Roos, 2017, S. 44). Im ersten Lebensjahr
lernt ein Kind, beide H&nde zusammenzufiihren, nach Dingen zu greifen und diese zum
Mund zu fihren, Objekte von der einen Hand in die andere zu geben, in die Hande zu
klatschen und mit dem Scheren- bzw. Pinzettengriff Dinge zu ergreifen (Pauen & Vonderlin,
2007, S. 7ff.). Bis zum Ende des zweiten Lebensjahres kann der/die Heranwachsende mit
einem Stift Striche, Spiralen und Kreise auf ein Papier kritzeln, aus einem Glas trinken, mit
einem Loffel essen, Bausteine Ubereinanderstapeln, sich an- und ausziehen und Kndpfe
und Reil3verschlisse o6ffnen und schlieBen. Bei Dreijahrigen ist der Pinzettengriff
vollsténdig ausgereift und das Kind beherrscht es, grof3e Perlen aufzufadeln, mit der Schere
zu schneiden und immer besser mit einem Stift umzugehen (Rosenkotter, 2013, S. 56ff.).
Im Alter zwischen drei und vier Jahren schafft es ein Kleinkind, allein mit Gabel und Loffel
Zu essen, sich umzuziehen, verschiedene Motive zu malen und Dinge auszuschneiden.
Beim Nachmalen von Formen, wie einem Dreieck oder Viereck, haben die meisten noch
Probleme. Im diesem Alter legt der/die Lernende bereits seine/ihre dominante Hand fest,
spielt Fingerspiele und baut Figuren aus Knete. Im flinften Lebensjahr beschéftigen sich
viele Kinder vermehrt mit dem Basteln, Schneiden, Zeichnen und lernen ein Instrument.
Bauwerke werden mit Bausteinen errichtet; jedoch ist fir viele das Nachzeichnen von
geometrischen Formen noch kompliziert (Kasten, 2005, S. 36f.). Im Alter von sechs Jahren
schneidet eine/ein Heranwachsende/r gebogene oder gerade Linien von einem Papier ab,
malt Ausmalbilder aus, ohne tber den Rad zu fahren, zeichnet Formen ohne Schwierigkei-
ten nach und malt sich selbst mit den typischen Merkmalen wie Kopf, Augen, Nase, Mund,
Haare, Ohren, Hals, Ober- und Unterkorper, Arme, Finger, Beine und Fifl3e (Rosenkdtter,
2013, S. 58).
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Visuomotorik

Unter dem Begriff Visuomotorik, der auch als Auge-Hand-Koordination bezeichnet wird,
werden jene Bewegungen verstanden, die durch die Augen ausgefiihrt und visuell
verarbeitet werden. Es werden visuelle Wahrnehmungen und der Bewegungsapparat
miteinander koordiniert. Die Visuomotorik setzt einen Handlungsplan, eine gute optische
Verarbeitung, ein funktionierendes Sehvermdgen und eine motorische Steuerung voraus,
damit jegliche visuomotorische Ablaufe funktionieren (Rosenkotter, 2013, S. 61).
Besonders beim Schreiben, Zeichnen und Schreibenlernen sind visuomotorische
Fertigkeiten relevant. Die visuelle Wahrnehmung und die Visuomotorik sind eng
miteinander verbunden. Visuelle Wahrnehmung ist ,die Aufnahme von Sehreizen Uber das
Auge, die Weiterleitung zum Gehirn und die Verarbeitung dieser Informationen® (Kisch &
Pauli, 2014, S. 25). Diese ist besonders fur alle schreib-, grapho-, und feinmotorischen
Bewegungen von Bedeutung. Die visuelle Wahrnehmung lasst sich in finf Teilbereiche un-
terscheiden:

¢ Auge-Hand-Koordination oder visuomotorische Koordination
e Figur-Grund-Wahrnehmung

¢ Wahrmehmungs- oder Formkonstanz

¢ Raum-Lage-Wahrnehmung

e Wahrmehmung der rAumlichen Beziehungen

Die Auge-Hand-Koordination ist grundlegend fur Tatigkeiten, wie das Schreibenlernen, Ball
spielen, dem Gebrauch von verschiedenen Werkzeugen uvm. (Kisch & Pauli, 2014, S. 26).
Hier ist die Bewegung von Auge und Hand und das Verarbeiten von Informationen, die aus
verschiedenen Wahrnehmungsbereichen weitergeleitet werden, bedeutend. Um die
visuomotorische Koordination bei einem Kind zu tberprifen, soll dieses eine Linie zwischen
zwei Begrenzungen vom Anfang bis zum Ende zeichnen (siehe Abbildung 2) (Milz, 2001,
S. 118).
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Abbildung 2: Uberpriifung visuomotorische Koor-
dination (mod. n. Milz, 2001, S. 118)
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Die Figur-Grund-Wahrnehmung ist die Gabe, Dinge aus einem Hintergrund
wahrzunehmen. Bei der Uberprifung miissen Lernende zwischen Wichtigem und
Unwichtigem unterscheiden kénnen (siehe Abbildung 3 und 4). Kinder mit Defiziten in
diesen Bereichen haben Probleme, beim Schreiben auf einer Linie zu bleiben oder
Buchstaben richtig zu verschriftlichen. Aul3erdem kénnen sie Worter und Zahlen nur von
einer sauber gewischten Tafel abschreiben, da sie sonst nicht das Abzuschreibende vom
Schmutz unterscheiden konnten (Kisch & Pauli, 2014, S. 28).
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Abbildung 4: Uberprufung Figur-Grund- Abbildung 3: Uberprifung Figur-Grund-
Wahrnehmung (mod. n. Milz, 2001, S. 133) Wahrnehmung (mod. n. Milz, 2001, S. 134)

Wahrnehmungs- oder Formkonstanz ist, dass die ,Wahrnehmung einer Form, die auch
dann konstant bleibt, wenn diese unter perspektivischer Veranderung gesehen wird* (Milz,
2001, S. 141). Abbildung 5 zeigt die Uberpriifung der Wahrnehmungs- und Formkonstanz,
bei der ein Kind Kreise und Quadrate erkennen soll ohne sich von den anderen

geometrischen Figuren verwirren zu lassen (Milz, 2001, S. 141).

JN@

Abbildung 5: Uberpriifung der Wahr-
nehmungs- und Formkonstanz (mod.
n. Milz, 2001, S. 141)

Unter Raum-Lage-Wahrnehmung versteht man, ein Ding, egal aus welcher Raumlage
(oben, unten, rechts, links, vorne, hinten, dartber, darunter), zu orten und zu erkennen. Im
schulischen Umfeld ist dieser Teilbereich der visuellen Wahrnehmung wichtig, da

forméhnliche Buchstaben (d,b,p,q) und Zahlen (6,9) anhand einer gut funktionierenden
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Raum-Lage-Wahrnehmung unterschieden werden kénnen (Kisch & Pauli, 2014, S. 26f.).
Die Abbildung 6 zeigt die Uberpriifung ,Drehungen in der Horizontalen und Vertikalen an
schematischen Zeichnungen® (Milz, 2001, S. 142). Es sollen die Zeichnungen gefunden

werden, die in die gleiche oder umgekehrte Richtung zeigen.

MLEAAR
DD B

Abbildung 6: Uberprifung der Raum-
Lage-Wahrnehmung (mod. n. Milz,
2001, S. 142)

,<Zwei oder mehrere Dinge in Bezug zueinander und sich selbst wahrzunehmen®, ist die
Fertigkeit der Wahrnehmung rdumlicher Beziehungen (Kisch & Pauli, 2014, S. 28). Bei der
Feststellung dieses Teilbereiches (siehe Abbildung 7) muss ein Kind eine Linie zwischen
einem Punktegitter auf das andere passend tibernehmen (Milz, 2001, S. 149).

Abbildung 7: Uberpriifung der Wahr-
nehmung raumlicher Beziehungen
(mod. n. Milz, 2001, S. 149)

Entwicklung der Visuomotorik (0 — 6 Jahre)

Bereits im Mutterleib kann ein Ungeborenes zwischen hell und dunkel unterscheiden. Beim
Neugeborenen ist der Sehsinn noch eingeschrankt, entwickelt sich aber binnen kurzer Zeit
schnell weiter. Die Nutzung der Farbwahrnehmung, der Sehschérfe, der Kontrastsensitivitat
und der Augenbewegungungen sind noch vermindert (Pauen & Roos, 2017, S. 56). Im
ersten Lebensjahr sieht ein Kind Gegenstande und betrachtet diese, schaut anderen
Personen ins Gesicht, folgt einem Ball mit den Augen, erkennt Dinge wieder, entdeckt Ver-

stecktes und beobachtet sich selbst im Spiegel. Bis zum Ende des zweiten Lebensjahres

29



erkennt ein Kind Menschen wieder, ,liest* in Bilderbiichern, dreht Bilder richtig um und kann
Gegenstande richtig zuordnen. Im Alter zwischen drei und vier Jahren erinnert sich ein Kind
optisch an Orte wieder, sortiert Dinge, erkennt Farben, kann Figuren in Hohlrdume stecken,
findet sich drau3en zurecht, kann Memory mit finf Paaren spielen und erkennt die Menge
zwei. Im flnften Lebensjahr kdnnen Kinder Gegenstéande drei Oberbegriffen zuordnen, alle
Farben erkennen und benennen, Muster fortsetzen und Formen erkennen und benennen.
Mit sechs Jahren lernt eine/ein Heranwachsende/r Zahlen und Verkehrszeichen zu erken-
nen, ordnet zehn Langen und GroRen, kann drei Dinge zu einer Menge zusammenfassen,
erganzt Fehlendes in einer Zeichnung, erkennt Gleiches und kann Ungleiches herausfiltern
(Loose, Piekert, & Diener,1997, S. 67ff.).

Graphomotorik

Graphomotorik ist das Entstehen von grafischen Symbolen, die mit der dominanten Hand
unter Verwendung eines Schreibutensils auf eine Unterlage geschrieben/gemalt werden.
Weiters ist diese die motorische Bedingung fur alle schreibbezogenen Téatigkeiten (Kisch &
Pauli, 2014, S. 24). Fir Fischer (2006, S. 95) ist die Graphomotorik jener Vorgang, bei dem
Gehortes in  Grafisches umgewandelt wird. Bereits beim Zeichnen werden
graphomotorische Fertigkeiten, die spater fir das Schreibenlernen gebraucht werden,
gelbt und gefestigt. Wenn Kinder Buchstaben zu langsam schreiben und eher ,malen®,
werden keine Bewegungsmuster der Lettern im Gehirn gespeichert und kénnen daher nicht
wieder hervorgeholt werden. Beim Erlernen von Lesen und Schreiben werden nicht nur
motorische Grundfertigkeiten gebraucht, sondern die Lernenden missen auch Phoneme,
Grapheme und Symbole erfassen kdnnen (Kisch & Pauli, 2014, S. 24). Die Graphomotorik
ist ein besonderer Stil der Visuomotorik, die gepragt ist vom langsamen und formgetreuen
Malen von Girlanden und anderen Mustern und vom Verschriftlichen von Buchstaben. Die
Entwicklung einer automatisierten und fliissigen Schrift braucht viele Schritte, die im An-

schluss beschrieben werden (Rosenkotter, 2013, S. 61).

Entwicklung der Graphomotorik (0 — 8 Jahre)

Im ersten Lebensjahr lernt das Kind das zufallige, das radial-palmare Greifen, das Greifen
mit Pinzettengriff und die Benutzung des Zeigefingers (Loose et al.,1997, S. 78). Weiters
beginnt die/der Heranwachsende, Spuren auf dem Papier zu zeichnen und halt den Stift
dabei im Palmargriff (mit der ganzen Hand). Im Alter zwischen einem und drei Jahren be-
wegt das Kind den ganzen Arm und manchmal sogar auch die Schulter beim Zeichnen von

Kringeln, Kreisen, Kn&dueln und Spiralen mit (Rosenkétter, 2013, S. 63). Es entstehen

30



koordinierte Bewegungsablaufe, die Struktur des Blattes beginnt, das Kind malt mit einer
Steuerung der Bewegung (Stop — Neubeginn). AuRerdem werden die Malbewegungen
immer genauer und feiner, die Figuren und Formen werden vielfaltiger (von eckig zu rund)
und erstes Kritzeln beginnt. Im vierten Lebensjahr malt ein Kind mit dem Quergriff mit ge-
strecktem Zeigefinger, es entstehen Striche und Zick-Zack-Linien, Papierfalten wird mog-
lich und zwei Punkte werden durch eine Linie verbunden (Loose et al.,1997, S. 78). Mit
funfeinhalb Jahren beginnt die Phase wichtiger Graphoelemente. Die Heranwachsenden
bilden geschlossene, runde Kreise, Drei- und Vierecke ab. Die Zeichnungen bekommen
Sinn, Menschen werden als Kopffii3ler dargestellt. Des Weiteren setzt ein Kind beim Malen
bewusste Richtungsanderungen ein und kann Kreuze zeichnen (Rosenkotter, 2013, S. 64).
Im Alter zwischen finf und sieben Jahren gestaltet ein Kind groRe Figuren mit festem,
korrektem Griff und ein Mannchen aus zehn Teilen. Im Volksschulalter gelingt das
Schreiben und Malen in Begrenzungen und die Schrift und Zeichnungen minimieren sich.
Zwischen sieben und acht Jahren wird die Schrift verbundener und fliissiger und ab acht
Jahren formt sich diese individuell aus (Loose et al.,1997, S. 80ff.).
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4 Lernen im Schulkontext

Das nachste Kapitel widmet sich dem Thema Lernen in der Schule. Einleitend wird kurz der
Terminus Lernen definiert und auf den Lernprozess und dessen sensomotorische Voraus-
setzungen eingegangen. Das Hauptaugenmerk dieses Abschnittes liegt bei der Gegen-

Uberstellung von konventionellem und bewegtem Lernen.

4.1 Lernprozess

In der Fachliteratur finden sich verschiedene Definitionen fir den Begriff Lernen. Nach Ger-
rig (2016, S. 200) ist Lernen ,ein erfahrungsbasierter Prozess, der in einer relativ konsis-
tenten Anderung des Verhaltens oder des Verhaltenspotenzials resultiert*. Wissen wird auf-
genommen, verarbeitet und umgesetzt. Lernen kann jedoch nicht allein existieren, sondern
bendtigt das Gedachtnis zur Speicherung von Erlerntem. Lernen meint dabei die Vorgange
der Aneignung und beim Gedachtnis die Prozesse des Abrufens und des Speicherns (Edel-
mann, 2000a, S. 277).

Der Prozess des Lernens geschieht durch das Sammeln von Erfahrungen. Diese sind In-
formationen, die aufgenommen werden und Reize, die gedul3ert werden. Sie werden durch
die Umwelt beeinflusst (Gerrig, 2016, S. 200).

Lernen bezieht sich jedoch nicht nur auf das Aneignen von Wissen, sondern es werden
auch Lerninhalte wie Gewohnheiten, Sicherheit und Angst, planvolles Handeln und prob-
lemlésendes Denken, Abneigungen und Vorlieben erlernt. Im Alltag findet dieses Erwerben
von Fahigkeiten oft statt. Wird der Lernprozess auf das psychomotorische Setting umge-
miinzt, so sind hier stets die Bewegung, der emotional-soziale Bereich und die Wahrneh-
mung miteinbezogen. Die Gemeinsamkeit aller Lernprozesse ist die Bildung von Erfahrun-
gen, entweder werden diese unmittelbar erlebt oder sozial vermittelt. Anhand der Sach-,
Ich- und Sozialkompetenz kénnen die Ziele der Personlichkeitsentwicklung und Handlungs-

fahigkeitsentwicklung geschehen (Edelmann, 2000b).

Bevor nun nadher auf den Lernprozess eingegangen wird, stellt sich die Frage: Wie ge-

schieht Lernen eigentlich?

Lernen passiert dann, wenn wir mit der Welt in Kontakt treten. Sensorische Reize leiten
Bewegungen ein; anhand dieser entwickeln die Neuronen Verlangerungen, die Dendriten,
zu anderen Neuronen. Die Dendriten wiederum treten in Kontakt mit Nervenzellen und lei-
ten Dinge weiter. Diese Verkniipfungen bilden sich zu neuronalen Gruppen weiter, die Netz-

werke und Verbindungen zum Alltag schaffen; zum Lernen und Denken. Je nach Intensivitat
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kénnen sich die neuronalen Gruppen bis hin zu komplexen Netzwerken weiterentwickeln
oder auch wieder verkimmern (Hannaford, 2013, S. 19). Bei Babys verflgt jede Hirnzelle
Uber 2500 Kontaktstellen mit benachbarten Nervenzellen. Die Verbindungen zwischen den
Zellen verwachsen immer starker miteinander, je mehr Impulse zwischen zwei Nervenfa-
sern auftreten. Um sich Wissen anzueignen, muss ein Lerninhalt mehrmals durch die re-
verbatorischen Kreise gelangen. Anhand dieses Verfahrens werden Nervenzellen zu Zell-
verbanden zusammengeschlossen und ermdglichen, dass das Erlernte nicht nur geistig
behalten wird, sondern auch eine Verhaltensbereitschaft aufgebaut wird, die bei neuerlicher
Aktivierung zum schnellen Reagieren der Zellen fuhrt. Wichtig fir das Lernen ist daher,
dass Inhalte immer wieder die gleichen Erregungsmuster anregen, damit Synapsenverbin-
dungen geformt werden. In der Schule wird dieser Effekt einerseits durch die Wahl der
Unterrichtsmethodik beeinflusst andererseits aber auch durch selbstgesteuertes Lernen
des Schilers/der Schulerin erreicht. Daher ist festzuhalten, dass Lernen nur dann gelingen
kann, wenn eine regelmaRige Informationszufuhr gewahrleistet ist, die zur Abspeicherung

des Gelernten fuhrt und daher ein sichtbarer Lerngewinn einsetzt (Konrad, 2014, S. 13f.).

Synapse

\y

»
Zellkern \

Abbildung 8: Die Nervenzelle (mod. n. Konrad, 2014, S. 14)

»
»

Im Wandel des gesamten Lebens durchlauft ein Mensch eine Vielzahl an Lernprozessen.
Zwischen dem sechsten und achten Lebensmonat wird durch das Bildungsgedachtnis ein
Wiedererkennen von Dingen und Menschen gewadhrleistet. Erst mit dem Erlernen der
Sprache kdnnen Dinge benannt werden und in Kategorien unterteilt werden. Das Erweben
der Kulturtechnik Lesen und Schreiben erleichtert den Lernprozess um vieles (Edelmann,
2000, S. 276). Grundlegend fur diesen Prozess ist, je intensiver die Erinnerungen und das
Erlernte sind, desto starker sind die Verknipfungen zwischen den Neuronen (Born &
Oehler, 2009, S. 39).
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Lernen kann deswegen nur gelingen, wenn Sinneserfahrungen und Bewegung als Ganzes
und zusammengehdrig gesehen werden und in Lernsituationen, Denken und Fihlen, Wis-
sen und Handeln, Wahrnehmen und Bewegen, Kommunizieren und Kooperieren zugelas-
sen werden (ersichtlich in Abb.9). ,Die reale Erfahrung beim Sich Bewegen, beim Spuiren,
Wahrnehmen, Tasten, Fihlen, Horen, Schauen, Riechen, Schmecken ist die Basis fur das
Erinnern und mentale Operieren mit Vorstellungen und Begriffen. Ganzheitliches Lernen
verbindet kognitives, emotionales, soziales, praxis-orientiertes und sensomotorisches Ler-
nen“ (Bragger, 2015, S. 18).

m Wissen-Handeln-praxisorientiertes
Lernen

= Bewegen-Wahrnehmen-
sensomotorisches Lernen

Denken-kognitives Lernen

m Fiihlen-emotionales Lernen

= Kooperieren-Kommunizieren-
soziales Lernen

Abbildung 9: Funf Dimensionen ganzheitlichen Lernens (mod. n. Bragger, 2015, S. 18).

Wissensquellen werden beim Lernen, bevorzugt Uber mehrere Sinneskandle, abgespei-
chert und verglichen. Dabei werden Handlungspléne kreiert und anhand steigender Wis-
senszufuhr abstrakte Denkprozesse zumutbar. Mit Hilfe dieses angeeigneten Schemas
werden einem Kind Fahigkeiten zugeschrieben, Hindernisse jeglicher Art nur Uber die Vor-
stellungskraft des Ausfiihrens zu I6sen. Die Fertigkeiten laufen stets auf der Ebene der
Bewegungs- und Wahrnehmungsmuster ab und sind an die Umwelt gebunden. Die Bedirf-
nisse des Kindes lernt es anhand sensomotorischer Vorgédnge an die Umwelt anzupassen
(Koéckenberger, 2016, S. 234).
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Sensomotorische Voraussetzungen fur den Lernprozess

Jean Ayres (2002, S. 21) fand heraus, dass beim Ungeborenen bereits in der Gebarmutter
drei bestimmte Sinnessysteme funktionstlchtig sind. Diese bezeichnete sie als Basissinne,
die grundlegend fir das Zusammenspiel aller tbrigen Sinne (Fernsinne) sind. Zu diesem

Sinnesssystem gehdren:

o das propriozeptive System (System der Eigen- und Tiefenwahrnehmung)
e das taktile System (System der Haut)

e das vestibulare System (Gleichgewichtssystem)

Die Fernsinne, die bei dem/der Heranwachsenden erst spater in der Entwicklung einsetzen,
sind das Sehen, das Hoéren, das Riechen und das Schmecken. Diese werden deswegen so
genannt, da Reize aus der Ferne empfangen werden. Obwohl die Basis- und Fernsinne
gerne einzeln dargestellt werden, sind sie nicht voneinander trennbar, da ein stetiges Zu-

sammenspiel der Sinne flr das Lernen unabdingbar ist (Kiesling, 2006, S.14).

Generell ist anzumerken, dass Lernen nur dann passieren kann, wenn ein sensorisch an-
geregtes Umfeld vorherrscht. Selbst erlebte Erkenntnisse und abwechslungsreiche Eindru-
cke Uber unsere Sinne lassen erst Lernen zu (Hannaford, 2013, S. 57). Anhand bestimmter
Erlebnisse innerhalb der sensomotorischen Entwicklung entsteht die Kompetenz zum logi-
schen und kognitiven Denken. Diese wird im weiteren Verlauf durch Wahrnehmungs- und
Bewegungsimpulse, wie etwa im kindlichen Spiel, verandert und ausgebaut. Wahrend des
Erlernens der Kulturtechniken Lesen, Rechnen und Schreiben muss ein Kind Uber eine
funktionierende Sensomotorik und Uber ein intaktes Bewegungs- und Wahrnehmungssys-
tem verfugen. Diese sind fur das Unterscheiden, Verstehen, Vergleichen und Aufnehmen
von Lerninhalten erforderlich. Weiters werden sie gebraucht, um Wissen ausdriicken zu
konnen und stetig aufmerksam dem Unterricht folgen zu kdnnen. Um den schulischen An-
forderungen gewachsen zu sein muss ein/e Schiler/in verschiedenste sensomotorische
Voraussetzungen erfillen. Beispielsweise werden beim Sitzen die kinasthetische und ves-
tibulare Wahrnehmung bendtigt, die ein aufrechtes Sitzen ermdglichen. Eine intakte
Rumpfstabilitat Iasst Kopfbewegungen zu und Arme kénnen durch ein funktionierendes To-
nussystem entspannt auf dem Tisch liegen. Die auditive und visuelle Wahrnehmung ist von
No6ten, damit unnétige Gerausche und Bilder ausgeblendet werden kdnnen und sich ein
Kind voll und ganz auf den Unterricht konzentrieren kann. Um die Konzentration, die durch
die Stimulation von vestibul&rer, kinasthetischer und taktiler Wahrnehmung angeregt wird,
zu steigern, kann das starre Sitzen mithilfe eines Sitzballes aufgeldst werden. Beim Erler-
nen des Lesens werden Leistungen der visuellen Wahrnehmung benétigt. Ein Kind sollte

Uber eine gute raumliche Orientierung und raumliche Gestalterfassung verfligen. Aul3er-
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dem tragen das Zusammenspiel von linker und rechter Gehirnhalfte, die Leistung der takti-
len Wahrnehmung und die kindsthetische Steuerung der Augenbewegungen zu einem er-
folgreichen Lesenlernen bei. Die kinasthetische Wahrnehmung erlaubt Mund- und Zungen-
bewegungen zu dosieren, zu steuern und nachzuahmen. Differenzen in Lauten und H6hen,
Betonung und Rhythmik werden anhand der akustischen Wahrnehmung maéglich. Beim
Schreiben werden exakt dieselben sensomotorischen Voraussetzungen wie beim Lesen
bendtigt, jedoch sollte das Kind auch Gber eine ausgepragte Auge-Handkoordination verfi-
gen. Um Linien, Buchstabengrdf3e und Bewegungsrichtung verfolgen zu kdnnen, sollten
Lernende rdumliche Beziehungen und die Raumlage begreifen konnen. Dosierung der Kraft
und Druckempfindlichkeit bei der Stifthaltung werden tber die taktile Wahrnehmung ge-
steuert. Um korrektes Schreiben ausfiuhren zu kénnen, wird die kinasthetische Wahrneh-
mung bendtigt, die die korrekte Haltung von Auge, Arm, Hand und Rumpf zulasst. Beim
Rechnen missen anhand der visuellen Wahrnehmung Farben, Formen und Gegenstéande
erkannt und klassifiziert werden. Beim Teilbereich Geometrie ist eine intakte Raumlage-
wahrnehmung notwendig, um die Einschatzung von Abstanden und Winkeln zu ermdgli-
chen. Weiters baut die Mathematik auf Bewegungserfahrung, Kérpererfahrung und -orien-
tierung auf, die zu einer rdumlichen Anschauung hinfihren soll und fiir das Messen und
Vergleichen von Vorteil ist (Kockenberger, 2016, S. 234ff.).

4.2 Konventionelles vs. bewegtes Lernen

Lange Zeit herrschte der Glaube vor, dass Menschen und vor allem Kinder dann Inhalte
sinnvoll aufnehmen kénnen, wenn ihnen ein Ubermal an Informationen in miindlicher, ge-
schriebener oder zweidimensionaler Form prasentiert wird. AuRerdem nahmen Unterrichts-
expertinnen und -experten an, dass Lernen nur dann passieren kann, wenn die Heranwach-
senden still sitzen und mit nach vorne gerichteten Augen dem Vortrag der Lehrperson lau-
schen. Das diese Annahme nicht zu hundert Prozent liberzeugt, wusste bereits Albert Ein-
stein, der folgende Worte sagte: ,Lernen ist Erfahrung. Alles andere ist einfach nur Infor-
mation.” (Einstein, 0.J.; zit. n. Hannaford, 2013, S. 58)

Genau aus diesem Grund werden in diesem Kapitel zwei unterschiedliche Unterrichtsfor-
men vorgestellt. Unter dem konventionellen Lernen wird in diesem Kapitel der Frontalun-
terricht herangezogen und mit dem bewegten Lernen verglichen. Dieser Vergleich ist je-
doch sehr zu Gunsten des freien und bewegten Lernens ausgelegt, da diese Arbeit auf
dieser Thematik beruht. Grundséatzlich ist zu erwahnen, dass es sowohl bei den konventio-

nellen als auch bei den alternativen Lehr- und Lernmethoden Vor- und Nachteile gibt. Diese
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muss jede Lehrperson flr sich selbst abwagen und die fir sich am besten geeigneten Un-

terrichtsformen auswéahlen.

Der Frontalunterricht ist ,ein zumeist thematisch orientierter und sprachlich vermittelter Un-

terricht, in dem der Lernverband (die Klasse) gemeinsam unterrichtet wird und in dem der

Lehrer — zumindest dem Anspruch nach — die Arbeits-, Interaktions- und Kommunikations-

prozesse steuert und kontrolliert.“ (Meyer, 2003, S. 183)

Die Vorteile des Frontalunterrichts sind:

genaue Zeitplanung wahrend des Unterrichts (Arbeitsphase, Pause)

Entwicklung einer Gesprachskultur zwischen der Lehrperson und den Schulern/den
Schilerinnen

prompte Moglichkeit zur Kontrolle des Gelernten

Arbeit durch verbale und nonverbale Zeichen (Blickkontakt, Modulation beim Spre-
chen)

erhdhte Chance an Disziplin im Unterricht

Verbreitung von Begeisterung, Spafd und Freude am Lernen des Unterrichtstoffes
(Meyer, 2003, S. 183f.)

Zu den Nachteilen des Frontalunterrichts zéhlen folgende Punkte:

Im Mittelpunkt der Unterrichtstatigkeit steht die Lehrperson. Diese/Dieser steuert,
kontrolliert oder bewertet die Kinder.

Andere Sozialformen wie etwa Partner- und Gruppenarbeit werden vollig auer Au-
gen gelassen, somit werden soziale Fahigkeiten und Selbstorganisation beim Ler-
nen vernachlassigt.

Die meiste Zeit des Schultages verbringen die Lernenden im Sitzen und starren in
inr Heft, in ihr Buch oder an die Tafel.

Schilerinnen und Schiler sind kaum selbst aktiv, da der/die Lehrer/in die meiste
Zeit des Unterrichts sprachlich tétig ist. Das Lernen ist rezeptiv und passiv.

Es herrscht eine Lehrer/innenautoritat vor; den Schiler/innen wird kein demokrati-
scher Umgang miteinander vermittelt.

Der Frontalunterricht lasst keinen Platz fur Individualitét, da das Lernen im Gleich-
schritt passiert (Meyer, 2003, S. 182, Gudjons, 2007, S. 28fff.).
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Die Bewegte Schule und des Weiteren das bewegte Lernen entstand aus dem zunehmen-
den Bewegungsmangel der Schiiler/innen und ist heute eine sehr beliebte Unterrichtsform
geworden. Im Vergleich zum Frontalunterricht ist die Bewegte Schule beziehungsweise das
bewegte Lernen offen und frei gestaltet (Leitner & Kainberger, 2015, S. 21). Das bewegte
Lernen erweitert das konventionelle Lernen. Der Unterricht geschieht anhand des Entwick-
lungsmodells ,Spulren-Fihlen-Denken®. Lerninhalte werden anhand der Bewegung und des
eigenen Korpers erfahren. Beim Spuren werden Lerninhalte direkt Gber unseren Korper
mithilfe der Nah- und Fernsinne wahrgenommen. Verschiedene Sinne tbersenden Infor-
mationen von Objekten und Dingen. Diese werden zusammengefasst und verinnerlicht.
Beim Lernen auf dieser Ebene werden vor allem der taktil-kinasthetische, der olfaktorische,
der vestibulare Sinn und der Wéarmesinn benutzt. Das Gespurte wird anhand von Erinne-
rungen und Geflhlen im Gehirn abgespeichert. Die geschmeckten, ertasteten und gero-
chenen Dinge treten durch psychosomatische Vorgange wieder ins Bewusstsein und kén-
nen anhand intensiver Vorstellungskraft wieder am eigenen Leib gespuirt werden. Diese
Erfahrungen und inneren Bilder bilden das Fundament fir den Ausbau sprachlicher Be-
griffe, die dann ins abstrakte Denken Ubergehen (Voglsinger, 2016, S. 45ff.). Zusammen-
gefasst kann also gesagt werden, dass das bewegte Lernen einen Prozess darstellt, bei
dem Gelerntes in einem begreifenden und wahrnehmenden Tun (Splren) mit Emotionen
und Erfahrungen versetzt werden (Fiihlen) und durch diesen Vorgang wird das Neuzuerler-
nende immer mehr abstrahiert und in das Gedachtnis aufgenommen (Denken) (Gerber,
1994, S.63f.).

Zur bewegten Schule zdhlen unter anderem das bewegte Lernen, bewegtes Sitzen, be-
wegte Pausen und Bewegungspausen im Unterricht. All diese Elemente fordern das Ge-
sundheitsbewusstsein und die Bewegungsfreude der Schiler/innen und Lehrer/innen.
Hauptaugenmerk beim bewegten Lernen ist ein ganzheitlicher Gesundheitsbegriff. Gesund
sein heil3t nicht nur physisch und psychisch fit zu sein, sondern wirkt sich auch auf das
soziale Wohlbefinden aus. Die Vorteile des bewegungsfreundlichen Unterrichts sind:
e eine Optimierung der Lernleistung
e eine Erhdohung der Konzentrations- und Merkféahigkeit
e eine Verbesserung der Gehirndurchblutung und Aktivierung verschiedener Hirnre-
gionen
e eine erhdhte Durchblutung des gesamten Kdrpers
e eine verbesserte Sauerstoffzufuhr
e eine Vermehrung der Ubertragungsstellen zwischen den Nervenenden (Thuma &
Béarenthaler, 2000, S. 2).
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Zu erwéhnen ist, dass das bewegte Lernen nicht fur jeden Schuler/jede Schilerin die opti-
male Lern- und Lehrmethode ist. Einige Kinder bendtigen beim Lernen Ruhe und méchten
auf ihren Platzen sitzen und ihre Arbeit erledigen. Da beim Lernen mit Bewegung jedoch
eine natlrliche Grundlautstarke entsteht, kénnten diese Schiuler/innen gestoért werden. Wei-
ters ist anzumerken, dass die Lernenden ein hohes Maf3 an Disziplin und Selbstorganisa-
tion aufweisen missen, damit bewegtes Lernen funktionieren kann. Jede Lehrperson sollte
fur sich und seine/ihre Klasse abschéatzen, ob bewegte Unterrichtsformen ideal sind bzw.
nur kleine Bausteine der Bewegten Schulen (bewegte Pause, bewegtes Sitzen, usw.) in
den Unterrichtsalltag einsetzen.

AulBerdem entsteht bei den Lernenden anhand der Bewegung ein ganz anderer Zugang
zum Lernen. Viele Schulen in Osterreich, Deutschland und der Schweiz nutzen bereits das
naturliche Bewegungsbedurfnis der Kinder und binden die Bewegung tber den Kdrper als
zusatzlichen Sinneskanal fiir das Lernen ein. Verschiedene Untersuchungen haben bereits
den positiven Faktor der Bewegung auf das Lernen erforscht (Leitner & Kainberger, 2015,
S. 21). Hille, Vogt, Fritz und Sambanis (2010, S. 343) fuhrten anhand zweier Versuchsgrup-
pen die vorteilhaften Aspekte der Bewegung an. Schiler/innen, die Vokabeln anhand des
bewegten Lernens aufnahmen, konnten sich im Schnitt nach 13 Wochen noch immer an 16
von 20 Wortern erinnern. Die Kinder der Kontrollgruppe jedoch konnten nur noch 3,5 Vo-
kabeln aus dem Gedéchtnis abrufen (siehe Abb. 10). Der Wissensstand der Lernenden
wurde an vier Messzeitpunkten abgefragt. Die erste Testung erfolgte nach einer Woche,
die zweite nach drei bis vier Wochen, die dritte nach sechs bis sieben und die letzte war
nach 13 bis 14 Wochen. Dabei ist in der Abbildung 10 ersichtlich, dass bereits beim zweiten
Messzeitpunkt ein deutliches Ergebnis vorliegt. Die Schiiler/innen, die mit Bewegung Vo-
kabeln gelernt hatten, merkten sich von 20 Woértern 15,5. Die Kinder, die sich Vokabeln mit

konventionellen Lernmethoden aneigneten, konnten nur 5,5 memorieren.
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Behaltensleistung von Vokabeln mit und ohne
Bewegung
18
16

14
12
1 I

1. MZP 2. MZP 3.MZP 4.MZP
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mkonvent. Lernen ®bew. Lernen

Abbildung 10: Behaltensleistung von Vokabeln mit und ohne Bewegung (mod. Hille et. al., 2010, S.
343)

Ursula Oppolzer (2015, S. 10) auf3ert sich in inrem Buch zur Abhangigkeit der Merkféahigkeit
fir einen Lerninhalt vom Bewegungsgrad bei dessen Erarbeitung folgendermafRen: Men-
schen merken sich zehn Prozent eines Lernstoffs, wenn dieser nur gelesen wird. 20 Pro-
zent, wenn er zusatzlich gehdrt und 30 Prozent wenn das Zuerlernende gesehen wird.
Wenn der visuelle und auditive Sinn beim Lernen aktiv ist, behalt man 50 Prozent des Lern-
stoffs. Sagen sich Schiler/innen Lerninhalte vor, so merken sie sich von diesem 70 Prozent.
Schlussendlich werden 90 Prozent des Unterrichtsstoffs gelernt und memoriert, wenn Ler-
nende diesen selbst tun. Weiters ist beim Lernen auch die Aufmerksamkeitsspanne der

Kinder nicht au3er Acht zu lassen:

e 5-—7Jahre 15 Minuten
e 7-10Jahre 20 Minuten
e 10-12Jahre 25 Minuten
o 12-16Jahre 30 Minuten (Anrich, 2014, S. 20)

Eine Studie von Dordel und Breithecker (2003; zit. n. Leitner & Kainberger, 2015, S. 23)
zeigt, dass Bewegungspausen wahrend des Unterrichts eine verbesserte Aufmerksam-
keits- und Konzentrationsleistung hervorrufen. Es wurde eine Klasse A mit konventionellem
Unterricht, einer Klasse B mit Bewegungspausen und einer Klasse C mit bewegten Unter-
richt gegentbergestellt. Bei Klasse A konnte die Leistung der Konzentration bis zur dritten
Unterrichtsstunde nahe des Ausgangswertes gehalten werden. Dieser Wert sank jedoch in

der funften Stunde drastisch ab. Die Klasse B hielt den Wert von der ersten bis zur flinften
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Stunde annahernd gleich. Bei Klasse C jedoch steigerte sich der Konzentrationsleistungs-
wert bis zur finften Stunde (siehe Abb. 11).

Konzentrationsleistung in der 1., 3. und 5.

Stunde
300
250
200
—®
150
100
50
0
1.Stunde 3.Stunde 5.Stunde
=@—konvent. Unterricht ==@==Bewegungspausen bewegter Unterricht

Abbildung 11: Konzentrationsleitung in der 1., 3. und 5. Stunde (Dordel & Breithecker,
2003, zit. n. Leitner & Kainberger, 2015, S. 23)
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AbschlieRend ist zu sagen, dass Bewegung in den Bildungsinstitutionen keinesfalls eine
ausgleichende Rolle erfillen sollte, sondern diese muss als Unterrichtsprinzip, wie etwa bei
dem des bewegten Lernens, in den gesamten Schulalltag aufgenommen werden. Schéadle-
Schardt (1999) beschreibt in einer Studie des Institus flr Sport und Sportwissenschaft
Karlsruhe die Effekte aus der Sicht der Lehrer/innen und Schuler/innen. Von 56 befragten
Lehrer/innen gaben hundert Prozent an, dass Bewegung die Lern- und
Konzentrationsfahigkeit férdert. 98 Prozent sind der Meinung, dass Bewegung die
Lernfreude erhoht. Bei 91 Prozent der befragten Lehrpersonen verbesserten bewegte
unterrichtsmethoden sogar die Disziplin der Schiler/innen und 86 Prozent des
Lehrpersonals gaben an, dass Bewegung sich positiv auf leistungsschwache Lernende
auswirkt. Aus der Sicht der Schiler/innen gaben 69 Prozent der Befragten an, dass
korperliche Aktivitat in irgendeiner Art und Weise bei der geistigen Arbeit helfe (siehe Abb.
12).

Hilft oder stort kdrperliche Aktivitat beim geistigen
Arbeiten?
kein Urteil

8% hilft sehr
17%

weder noch
8%

stort stark
3%

stort
4%

stort leicht
8%

hilft
30%

hilft leicht
22%

2
Abbildung 12: Hilft oder stért kdrperliche Aktivitat beim geistigen Arbeiten? (mod. n. Schadle-Schardt, 1999).

2 Bewegung und Lernen — Befunde zum Einfluss. Effekte aus der Sicht von Lehrenden und Lernenden. Zugriff

am 6.10.2018 unter http://www.sport.kit.edu/foss/download/BewegungLernen.pdf.)
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5 Psychomotorik

Das folgende Kapitel widmet sich dem Themenbereich der Psychomotorik. Zuerst wird der
Begriff definiert und die Entwicklung der Psychomotorik beschrieben. Des Weiteren wird
genauer auf die Ziele, Inhalte, Aufgaben eingegangen und ein kurzer Uberblick tiber jeden
psychomotorischen Ansatz gegeben. Den Abschluss des Kapitels stellen die Anwendungs-

gebiete der Psychomotorik dar.

5.1 Definition und Entwicklung

Das Kunstwort Psychomotorik setzt sich aus den Worten Psyche (Geist, Verstand, Seele

und Geflihl) und Motorik (Gesamtheit von Bewegung) zusammen (Seewald, 2011, S. 187).

Der Vater der Psychomotorik, Ernst ,Johnny“ Kiphard, beschreibt den Begriff als ,eine ganz-
heitliche humanistische, entwicklungs- und kindgemafRe Art der Bewegungserziehung®
(Kiphard, o. J.; zit. n. Zimmer, 2012, S. 17).

Zimmer versteht unter Psychomotorik eine ,Einheit kdrperlich-motorischer und psychisch-
geistiger Prozesse” (Zimmer, 2012, S.21). Bewegung existiert daher ohne ein Wechselspiel
zwischen geflihlsmaRigen und psychischen Vorgangen nicht. In der Psychomotorik spielt
Bewegung eine fundamentale Rolle, da sie als Ausdruck des Individuums von grof3er Be-
deutung ist, da in jeder Aktion emotionale, kognitive und motivationale Aspekte einflieRen

und diese die Bewegungen formen (Zimmer, 2012, S.21).

Laut Fischer besteht in der Psychomotorik ein enger Zusammenhang zwischen menschli-
cher Motorik und dem Handeln, dem Erfahren, dem Wahrnehmen und dem Erleben. Wei-
ters weist er darauf hin, dass es in der Fachliteratur zu zwei Argumentationskomplexen
hinsichtlich der Psychomotorik kommt. Zum einen nennt er die psychologisch-experimen-
telle, sportwissenschaftliche Motorikforschung, die den Begriff formte, und zum anderen
fuhrt Fischer ein padagogisch-therapeutisches Konzept an, das die motorischen und psy-
chischen Ablaufe in Verbindung mit der menschlichen Personlichkeitsentwicklung stellt (Fi-
scher, 2009, S.11f.).

Die Psychomotorik ist in der Definition des Aktionskreises Psychomotorik e.V. als eine
ganzheitliche Methode unter Beriicksichtigung der Forderung und Entwicklung der Persén-
lichkeit auf Basis eines humanistischen Welt- und Menschenbildes zu verstehen. Die Kern-
aussage der Psychomotorik ist das Wahrnehmen des eigenen Kérpers durch spielerische
Anséatze, da Bewegung, Lernen und Wahrnehmung stark voneinander abh&ngig sind (akti-

onskreis psychomotorik, 2006). Der Begriff Psychomotorik sieht dieses Zusammenspiel als
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.enge und wechselseitige Verbindung psychischen Prozessen und Bewegung® (aktions-

kreis psychomotorik, 2006, Absatz 3) an.

Kiphard versteht unter dem Begriff Psychomotorik ein ,Modell der Persdnlichkeitsentwicklung
Uber motorische Lernprozesse* (Kiphard, 2001, S.30). Das Kind lernt sich mit seiner persona-
len und dinglichen Umwelt zu beschaftigen, mit sich selbst zu konfrontieren und dadurch ent-
sprechend zu handeln. Diese Prozesse des Lernens laufen im Sozialen, im Motorischen, im
Affektiven und im Kognitiven ab. Anhand von kind- und entwicklungsgerechten Situationen soll
die/der Heranwachsende eine ,weitgehend selbststandige Handlungsfahigkeit erlangen®
(Kiphard, 2001, S.30).

Kiphard unterteilt die Handlungsfahigkeit in drei Bereiche. Diese sind flr eine psychomotori-
sche Planung und Forderung unabdinglich.

¢ Die sogenannte ,Ich-Kompetenz* stellt den Kdrper bzw. die eigene Kdrperwahrneh-
mung in den Mittelpunkt.

o Der Begriff Sozialkompetenz riickt eigene Bedirfnisse und die der Mitmenschen in
den Vordergrund.

e Das Prinzip der Sachkompetenz beschéftigt sich mit der materialen Umwelt um den
individuellen Bedurfnissen gerecht zu werden. (Kiphard, 2001, S. 30; Fischer, 2009,
S. 23)

Die Urspriinge der Psychomotorik stlitzen sich auf einem praxeologischen (praxisbezoge-
nen) Hintergrund. Einen Beitrag zur Psychomotorik leisteten praxisbezogene Erkenntnisse
und Theorieanleihen, die zu einer Stimmigkeit des Theorie- und Praxisverhéaltnisses fuhrten.
Erforscht man die Quellen der Psychomotorik, so ist festzuhalten, dass heil-, sonder- und
sportpadagogische Ansatze diesen Themenbereich bildeten (Fischer, 2009, S. 13). Der Be-
ginn der Psychomotorik im deutschen Sprachraum lasst sich bis ins Jahr 1955 nachzuvoll-
ziehen. Ernst J. Kiphard gilt als der Vater der deutschen Psychomotorik. Kiphard und der
Kinderpsychiater Helmut Hiinnekens entdeckten im selben Jahr, dass Kinder und Jugendli-
che in einer Klinik fur Kinder- und Jugendpsychiatrie in Gutersloh mit sportlichen Ubungen
uberfordert waren. Zur Uberbriickung dieser Schwierigkeiten setzen sie auf das freie Spiel
und das kooperative Miteinander und bauten so die vielfaltigen und bedeutungsvollen Kor-
per- und Bewegungserfahrungen spielerisch ein. 1960 verdffentlichten die beiden eine Arbeit
unter dem Titel ,Bewegung heilt. Psychomotorische Ubungsbehandlung bei entwicklungs-
ruckstandigen Kindern®. Folgende Richtungen wirkten bei Kiphards und Hiinnekens Arbeit
mit ein:
o rhythmisch-musikalische Erziehung nach Charlotte Pfeffer und Mimi Scheiblauer

e Sinneserziehung nach Maria Montessori, Jean Itard und Edouard Seguin
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e Leibeserziehung und Gymnastik/Bewegung nach Karl Gaulhofer und Elsa Gindler
(Zimmer, 2012, S. 16f.)

Kiphard, Hinnekens und Schilling entwickelten weniger spater auch ein motoskopisches
Verfahren, um die Effizienz der damaligen psychomotorischen Ubungshandlungen uberprii-
fen zu kénnen. Es entstand der Trampolin-Korperkoordinations-Test (TKT), der Kérperkoor-
dinationstest fur Kinder (KTK) und das sensomotorische Entwicklungsgitter. Mit diesen drei
Verfahren legten sie den Grundstein zur Einfihrung der Psychomotorik in der Wissenschaft
(Fischer, 2009, S. 18). Im Jahr 1974 bildete sich der ,Arbeitskreis spezielle Bewegungspa-
dagogik und psychomotorische Therapie®, der zwei Jahre spater in ,Aktionskreis Psychomo-
torik e.V.“ umbenannt wurde. Verschiedenste Berufsgruppen wie etwa Padagoginnen und
Padagogen, Psychologinnen und Psychologen, Arztinnen und Arzte sowie Therapeutinnen
und Therapeuten trugen zur einer Forderung und Entfaltung der kindlichen Psychomotorik,
als Grundstein fir eine harmonische Sozial- und Persdnlichkeitsentwicklung, bei. Das The-
menfeld der Psychomotorik breitete sich immer weiter aus und es wurden schon bald darauf
Ausbildungs- und Studiengdnge sowie Psychomotorik in verschiedensten Tatigkeitsfeldern
(Frahférderung im KG, Entwicklungsférderung, psychomotorischer Sportunterricht in der VS
und ASO) angeboten (Zimmer, 2012, S. 17f.). In den siebziger Jahren kam der Begriff
Psychomotorik nach Osterreich und es wurden die ersten Aus- und Weiterbildungen sowie
Lehrgange auf diesem Gebiet angeboten. Seit diesem Zeitpunkt beschéftigen sich auch im-
mer mehr Lehrpersonen mit der Psychomotorik und bauen ihre Grundprinzipien in den Schul-
alltag ein. Au3erdem entstand die Fachzeitschrift Motorik (Ullmann, 2003, S. 11f).

5.2 Ziele, Inhalte, Aufgaben

Das Aufgabenfeld der Psychomotorik bezieht verschiedenste Felder wie Wahrnehmung,
Bewegung, Selbsterleben und Verhalten mit ein, wahrend die Medizin ihr Augenmerk nur
auf kdrperliche-muskulare oder psychische Stérungen legt. Durch das Medium Bewegung
rckt in der Psychomotorik ,die Forderung der gesamten Personlichkeitsentwicklung® (Zim-

mer, 2012, S. 22) der/des Heranwachsenden in den Mittelpunkt.
Zimmer (2012; S. 22f.) nennt folgende Ziele der psychomotorischen Forderung:

o Forderung der Eigenstandigkeit und Anregung des selbststandigen Handelns
e Steigerung der Kommunikationsfahigkeit und Handlungskompetenz durch Selbster-
fahrungen in einer Gruppe

e Starkung der Selbstwahrnehmung der/des Heranwachsenden
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o Forderung des Erlebens des Kindes, sich als selbstwirksamen und kompetenten

Menschen zu sehen

Aus den drei Bereichen, in die die Handlungsfahigkeit eingeteilt wird, ergeben sich folgende

klassische Inhalte der Psychomotorik:

o Kodrper- und Selbsterfahrung (Ich-Kompetenz)
e Materialerfahrung (Sach-Kompetenz)

e Sozialerfahrung (Sozial-Kompetenz) (Zimmer, 2012, S. 22f.)

Das Kind lernt durch seine korperliche Bewegung mit dem eigenen Kérper umzugehen, ihn
adaquat einzusetzen und lernt diesen dadurch spielerisch besser kennen. Jegliche Raum-
wahrnehmung ist auf die Orientierung am eigenen Leib zurtickzufiihren. Der Kérper spiegelt
aulBerdem das psychische Erleben; es werden Bedurfnisse und Gefiihle ausgedrickt. Der
Bereich Korper- und Selbsterfahrung in der Psychomotorik erméglicht den Lernenden Be-
wegungserfahrungen in verschiedenster Art und Weise zum Vorschein zu bringen. Die je-
weiligen Angebote werden dem Entwicklungsstand der Zielgruppe angepasst (Fischer,
2009, S. 23f.).

Beim Lernbereich ,Materialerfahrung® setzt sich das Kind mit den dinglichen und raumlichen
Faktoren der Umwelt auseinander. Es beschaftigt sich mit ersten physikalischen Gesetz-
mafigkeiten, wie etwa der Schwerkraft, der Fliehkraft oder dem Gleichgewicht. Die Heran-
wachsenden stellen sich auf die materialen Beschaffenheiten von Objekten ein. Sie adap-
tieren diese, um experimentelles bzw. erkundendes Lernen tiber Bewegung zu erméglichen
(Zimmer, 2012, S. 23f.).

Kinder lernen tiber Bewegungssituationen mit anderen Individuen in Kontakt zu treten. Sie
erleben dabei Distanz und soziale Nahe. Im Zuge dieser ersten Sozialerfahrungen lernen
Heranwachsende in geeigneten Situationen mit Partner/innen zu kooperieren, Verantwor-
tung zu Ubernehmen, riicksichtsvoll und einfihlend zu sein, aber auch Durchsetzungsver-
mdgen (Fischer, 2009, S. 24).
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5.3 Ansatze

Grundsatzlich lassen sich sechs psychomotorische Anséatze in der Literatur finden. Diese
sind in den erklarenden und verstehenden Ansatz unterteilt. Beim erklarenden kann wiede-
rum zwischen der funktionalen und der erkenntnisstrukturierenden Perspektive und beim
verstehenden zwischen der identitatsbildenden und der 6kologisch-systemischen Perspek-

tive unterschieden werden. In der Abbildung 13 ist diese Unterscheidung ersichtlich.

r'e ~a
funktionale Erkenntnisstrukturierende
P kti .

/ Srsporive k Perspektive
Psychomotorische Sensorische handlungsorientierter
Ubungsbehandiung Integration - Ayres Ansatz - Schilling

(PMU) - Kiphard
e ———-
. Verstehender
: Ansatz !
----------- \
identitatsbildende Okologisch-systemische
Perspektive Perspektive
verstehender kindzentrierter systemisch-
Ansatz - Seewald Ansatz — Volkamer, konstruktivistischer
Zimmer Ansatz — Balgo,
Voss

Abbildung 13: Unterteilung der psychomotorischen Ansatze (mod. u. erweitert n. Kuhlenkamp,
2017, S.25)

5.3.1 Psychomotorische Ubungsbehandlung (PMU) nach Kiphard

Die psychomotorische Ubungsbehandlung entstand im Jahr 1955 von Ernst Kiphard und
Helmut Hinnekens aus der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen an einer Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie in Gitersloh. Diese kann als Ursprungskonzept der deutschen Psychomo-
torik angesehen werden. Die PMU vereint verhaltenstherapeutische, entwicklungspsycho-
logische und psychotherapeutische Grundziige in die Praxis. Es werden Heranwachsende
mit diesem Ansatz geférdert, die verminderte Bewegungsfertigkeiten aufweisen, ein gerin-

ges Selbstvertrauen haben, ungeschickt, entmutigt und resigniert sind. Kiphard nutzt bei
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seinen Ubungen das kindliche Spiel als Therapie (Hiinnekens & Kiphard, 1975, S.15). Das

Ubungsmaterial der psychomotorischen Ubungsbehandlung lasst den Kindern viel Platz

zum Experimentieren, Phantasieren, Erleben, Erkunden und zum Konstruieren. Dieses

lasst sich in vier Hauptgruppen untergliedern, wobei jede wiederum in Kategorien eingeteilt

ist. Diese Forderschwerpunkte sind:

e Sinnes- und Kérperschematbungen

O

O

O

akustische, taktile und visuelle Ubungen zur Wahrnehmung
Ubungen zur Korperorientierung

Ubungen zur Raumorientierung

e Behutsamkeits- und Selbstbeherrschungsiibungen

O

O

Gewandtheitsiibungen im Raum in Paaren oder als Gruppe zur Vermeidung
von ZusammenstofRen

Kletter-, Spring- und Trampolinibungen

Ubungen zur Behutsamkeit, damit Beriihrungen vermieden werden
Reaktionsiibungen (Stop-and-go Spiele, Reaktionsspiele auf akustische und
visuelle Reize)

Spiele zur Selbstbeherrschung (Entspannungs- und Zauberspiele, Balan-
cierlibungen, Bremsspiele mit und ohne Material)

Ubungen zur Anpassung an die Gemeinsamkeit (als Gruppe, zu zweit, Ma-
terialtransport, FlieBbandspiele)

Spiele zur Geschicklichkeit (Jonglieren, Konstruieren, Hand- und FuR3ge-
schicklichkeit)

Simultaniibungen (mehrere Ubungen gleichzeitig bewaltigen)

e Bewegungsibungen zur Rhythmik und Musik

O

O

O

Spiele zur Schulung des musikalischen Gehors
dynamische und musikalische Bewegungsibungen

Bewegen zur Musik

e Ubungen zum Darstellen und Erfinden

O

O

O

erfinderische Selbsttatigkeit
darstellen und improvisieren
Tierspiele

Pantomime

kindliche Lebenssituationen darstellen

mimische Ausdrucksiibungen
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Die PMU wird tiber zwei Stunden pro Woche in einer Gruppe von sechs bis zehn Kindern
ausgefihrt. Die Therapie sollte ungefahr ein Jahr lang besucht werden, damit Erfolge sicht-
bar sind. Es herrscht eine klare Rollenverteilung vor. Der/Die Therapeut/in gibt die Ubungen
vor und tritt dann in eine Beobachterrolle. Daher kann eine Rollenkonfusion vermieden wer-
den (Fischer, 2009, S. 200ff.).

5.3.2 Sensorische Integration nach Ayres

Die sensorische Integration wurde 1984 von Jean Ayres entwickelt. Hierbei werden senso-
rische Impulse verarbeitet und geordnet, damit das Gehirn nutzbare Gedanken, Reaktionen
Uber Gefuhle, Reaktionen Uber den Korper und Wahrnehmungen hervorrufen kann. Die
sensorische Integration ist das Fundament aller Lern- und Verhaltensprozesse; sie ge-
schieht automatisch und wird unterbewusst wahrgenommen. Nach Ayres passiert die Ent-
wicklung der sensorischen Integration bei jedem/jeder Heranwachsenden gleich. In den
ersten Lebensjahren eines Kindes ist vor allem die Organisation und Einordnung von Ge-
fuhlen und Eindriicken im Zentralnervensystem ein Hauptaugenmerk in der kindlichen Ent-

wicklung. Ayres Konzept beruht auf drei Grundprinzipien:

1. Organisation durch Anpassung
2. Der innere Drang
3. Bildung von Entwicklungsbausteinen (Ayres, 2002, S. 37)

Anhand der Anpassungsreaktion werden organisierte sensorische Prozesse im Gehirn un-
terstiitzt. Handlungen, mit denen ein Mensch kreativ auf die Einwirkungen der Umwelt rea-
giert, kbnnen Anpassungsreaktionen genannt werden. Um Situationen beurteilen und ab-
schatzen zu koénnen, ist es wichtig, dass Sinneseindriicke des Koérpers und der Umwelt
zuerst geordnet werden, damit Anpassungsreaktionen stattfinden kénnen. Unter dem inne-
ren Drang wird folgendes Prinzip verstanden: Ein Mensch mdchte sich immer weiter entwi-
ckeln. Die sensorische Integrationsfahigkeit kann deswegen erhéht werden, weil ein Kind
erst aufhort eine Tatigkeit auszutiben, wenn es diese erfolgreich geldst hat. Das Kind bildet
anhand stetigen Aktivseins Bausteine fir die Entwicklung der Sinne. Diese benétigt es, um
seinen eigenen Kdrper und die Umwelt erfahren zu kénnen. Durch Erfahrung werden Bau-

steine entwickelt, die fur die Weiterentwicklung der Sinne nétig sind.

Ayres beschreibt den Prozess der sensorischen Integration auf vier Ebenen. Die erste
Ebene ist im Alter von sechs Jahren abgeschlossen. Hier lernt das Kind durch Beruhrungs-
reize zu saugen und Nahrung aufzunehmen. Auf3erdem wird eine Bindung zur Bezugsper-

son aufgebaut. Diese Verbindungen zeigen dem Neugeborenen ein basales Bewusstsein
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Uber seine Kérperempfindlichkeit und tber sich selbst. Das Kind kann ausdriicken, ob Be-
rihrungen angenehm sind und dies ausdrticken. (Ayres, 0.J.; zit. n. Fischer, 2009, S. 206f.).
Anhand der Vernetzung von propriozeptiven und vestibuldren Sinnesreizen werden erste
Augenbewegungen moglich und in spaterer Folge flhrt dies zu einer Sicherheit in der
Schwerkraft und beim Gleichgewicht. Die zweite Ebene ist mit sechs Jahren annahernd
komplett ausgepragt. Hier werden die Grund- und Basissinne ins Wahrnehmungsschema
des Kopers aufgenommen. Nach einer gewissen Zeit verfiigt das Kind selbst tiber ein Kor-
perschema und eine Koérperwahrnehmung. Dieser Vorgang bildet die Basis, um beide Kor-
perhalften zu koordinieren und einen Bewegungsvorgang zu planen. Wenn eine/ein Heran-
wachsende/r Giber eine ausgepragte Korperwahrnehmung verfiigt, hat diese/dieser ein aus-
reichendes Aufmerksamkeitspanne und Aktivitatsniveau. Auf der dritten Ebene wird die Ba-
sis flr das Sprach- und Sprechvermdgen gelegt, da auditive und visuelle Systeme in den
Prozess der Verarbeitung integriert werden. Die Ebene ist ab einem Alter von sechs Jahren
aktiv. Die Weiterentwicklung der visuellen Wahrnehmung lasst eine bessere Kenntnis tber
die Beschaffenheit von Gegenstanden, das Verhdltnis zueinander und den Figur-Hinter-
grund zu. Damit sich die visuelle Wahrnehmung weiter ausbauen kann, ist es notwendig,
dass sich diese mit dem taktilen, propriozeptiven und vestibuldren System vernetzt. Die
vierte und letzte Ebene, die ab dem Schuleintritt von Bedeutung ist, ist die Summe aller
sensorischen Verarbeitungsprozesse. Bereits im letzten Kindergartenjahr bzw. mit Schul-
eintritt bildet sich zwischen den beiden Koérperhélften ein Dominanzverhéltnis und das Kind
entscheidet sich fir eine dominante Hand. Eine ausgebildete Seitigkeit im Zuge der Ent-
wicklung der Lateralitat ist von besonderer Bedeutung, da sie im schulischen Setting aus-
gebildet sein muss (Fischer, 2009, S. 206fff.).

Die sensorische Integration ist fur Kinder, die Schwierigkeiten im Gleichgewicht haben, die
Probleme in der Bewegungsplanung aufweisen, die taktil iber- oder unterempfindlich sind,
die Stérungen in der visuellen, auditiven Wahrnehmung und in der Sprache haben und fur
autistische Kinder geeignet. AuRerdem eignet sich die Sl fir Schiler/innen, die Stérungen
beim Lernen und im Verhalten aufweisen. Die Therapie findet im 1:1 Setting statt. Der/Die
Therapeut/in findet heraus, auf welcher Entwicklungsebene ein Defizit vorherrscht und bie-
tet eine vielfaltige Forderung mit aktiven und passiven Ubungen an, die an den Bediirfnis-

sen des Kindes angepasst ist (Fischer, 2009, S. 210).
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5.3.3 Der handlungsorientierte Ansatz nach Schilling

In Schillings Ansatz verbindet er Bewegung mit Personlichkeit. Anhand verschiedenster
Untersuchungen hat er nachgewiesen, dass Bewegungsstdérungen mit Problemen in diver-
sen Persdnlichkeitsbereichen zusammenhéangen. ,Das Individuum wird als aktiv tatiges
Subjekt herausgestellt, d.h. Bewegung und Wahrnehmung sind keine passiven Reaktionen,
sondern aktive Leistungen des Individuums in der Auseinandersetzung mit der Umwelt.
Uber die Interaktion mit der Umwelt vollzieht sich Entwicklung“ (Fischer, 2009, S. 216).
Durch die Konfrontation mit der Umwelt entstehen Handlungskompetenzen im Ich-, Sach-,
und Sozialbereich. Ziel dieses Ansatzes ist es, ,durch stindiges Wiederholen der Bewe-
gungen (Lernen-Uben) die Anpassungen an die Umweltbedingungen zunehmend zu ver-
bessern. Auf diesem Weg kommt es zur Ausbildung von Fertigkeiten® (Schilling, 1978, S.
23). Schillings handlungsorientierter Ansatz beinhaltet folgende Theorien nach Weizséacker,
Piaget und Leontjews:

e Die Gestaltlehre von Weizsacker besagt, dass Wahrnehmung und Bewegung ge-
nauso untrennbar wie Individuum und Umwelt sind.

e Nach Piagets kognitiver Entwicklungstheorie findet dann ein lebenslanger Prozess
des Lernens statt, indem ein Mensch sich standig mit der Umwelt auseinandersetzt.

¢ Die materialistische Handlungstheorie Leontjews beruht auf der Verknipfung von
Handlung und Bewegung. Entwicklung passiert beim Auseinandersetzen mit der
Umwelt. Durch diesen Vorgang entwickelt der/die Heranwachsende Handlungs-

kompetenz.

Aus diesen Theorien entwickelte Schilling die handlungsorientierte Mototherapie. Diese
macht organische, psychische und soziale Faktoren eines Klienten/einer Klientin klar. Da-
mit es zu einer Genese kommen kann, werden Ergebnisse uber individuelle psychomotori-
sche Leistungen und Strukturen tber das Verhalten gesammelt. Aus diesen Informationen
lassen sich dann Forder-, Lern und Veranderungsmoglichkeiten herausfiltern (Fischer,
2009, S. 216f.).

Die handlungsorientierte Mototherapie ist fur Kinder mit eingeschrénkter Handlungsfahig-
keit, die nicht Gber ausreichende Bewegungs- und Wahrnehmungsmuster verfigen. Aul3er-
dem eignet sie sich fir Heranwachsende, die motorische Schwierigkeiten in nicht alltagli-
chen Situationen haben und diese kompensieren. Weiters ist sie flr Kinder mit einer Beein-
trAchtigung im emotionalen und sozialen Bereich. Im Therapiesetting wird in einer Klein-
gruppe gearbeitet. Der/Die Betreuer/in bearbeitet gemeinsam mit den Kindern Losungsvor-

schlage fur Problemsituationen (Fischer, 2009, S. 218).
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5.3.4 Der verstehende Ansatz nach Seewald

Ziel des verstehenden Ansatzes nach Seewald ist es, das Menschsein zu verstehen und
zu einer Sinnfindung beizutragen. Der Mensch wird in seiner Einzigartigkeit erfasst. Dieser
Ansatz versucht aus der Bewegung die Lebensgeschichten jedes einzelnen zu verstehen.
Anhand von Beobachtungen wird auf die Defizite in der Entwicklung geschlossen. Grund-
satzlich wird zwischen Verstehen als menschliche Fahigkeit und Verstehen im wissen-
schaftlichen Sinn unterschieden (Seewald, 1992, S. 10). Das Beobachten aus der wissen-

schaftlichen Sicht bezieht sich auf drei Theorien.

e Das hermeneutische Verstehen: das Handeln eines Kindes wird objektiv beobach-
tet, das Verstehen des expliziten Sinns

e Das phanomenologische Verstehen: im impliziten Sinn wird das Handeln (Kdrper-
haltung, Ausdruck, Ausstrahlung) beobachtet

e Das tiefenhermeneutische Verstehen: Ein/e Heranwachsende/r mdchte Liebe und
Anerkennung, verhalt sich aber so, dass er/sie nicht anerkannt und abgelehnt wird.
Dieses Verstehen kann auch als Verstehen des verdrehten Sinns oder des schein-

baren Unsinns genannt werden.

Als Heilfaktor wird die Ausdrucksmaoglichkeit angesehen. In Spiel- und Handlungssituatio-
nen werden Wahrnehmung und Bewegungskompetenz gefunden. In der 1:1 - Férderung
stehen selbstbestimmte und erlebniszentrierte Anteile und die Phantasie im Vordergrund
(Fischer, 2009, S.232).

Seewald (1992, S. 467ff.) nennt folgende Beziehungs- und Leibthemen in der Kindheit, die

ein Individuum anhand seiner Bewegungen darstellt.

Entwicklungsthema symbolischer Ausdruck

Phase 1 im Uterus bewegen — Weite und | schaukeln und wiegen

£ "
nge spuren enge dunkle Raume, Druckbelas-

und Distanz zur Mutter

tung
Phase 2 Angst und Druck durch den Ge- | Tunnel und Roéhren ins Freie, be-
burtskanal verspiren drickende, enge Rdume
Phase 3 gehalten und umsorgt werden, | massieren und schminken lassen
Hautkontakt
Phase 4 greifen und nehmen, wahlen kén- | Situationen des Wéahlens
nen .
»,Geben und Nehmen* Spiele
Phase 5 auf eigenen FiiRen stehen, Nahe | Fang- und Versteckspiele, Balan-

cieriibungen
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Phase 6

Platz finden, sich grof3 fihlen

Rollenspiele zu Familienbezie-
hungen, Spiele zum grof3 und un-

abhangig sein

Tabelle 4: Leib- und Beziehungsthemen in der Kindheit (mod. n Seewald, 1992, S. 467ff.)

53




5.3.5 Der kindzentrierte Ansatz nach Volkamer und Zimmer

Beim kindzentrierten Ansatz, der von Meinhard Volkamer und Renate Zimmer im Jahr 1986
entwickelt wurde, liegt das Hauptaugenmerk bei der Starkung des Selbstbewusstseins. Das
Konzept weist Inhalte der Spieltherapie von Axline und der Personlichkeitstheorie von Ro-
gers auf. Neben der Selbstbewusstseinsstarkung wird auch die Motorik eines Kindes ge-
fordert. Bei ihrem Ansatz wird Bewegung mit Spiel und Spaf3 verbunden (Volkamer & Zim-
mer, 1986, S. 49). Die Psychomotorik ist beim kindzentrierten Ansatz das Medium zur
Selbsthilfe. Dieses Prinzip behandelt nicht die Bewegungsbeeintrachtigung und verbessert
nicht die motorischen Fertigkeiten, sondern es zielt eine Verbesserung und Starkung der
Selbstwahrnehmung und des Selbstwertgefuhls an (Zimmer, 2012, S.44). Der/Die Heran-
wachsende wird als eigenstandig, aktiv und mitbestimmend betrachtet. Anhand von selbst-
wirksamen und positiven Bewegungs- und Korpererfahrungen, soll das Selbstbewusstsein
und die Selbstwertschatzung eines Kindes angehoben werden. Diese wichtigen Vorausset-
zungen fur die Bildung eines positiven Selbstkonzeptes und Selbstbildes sind tief in der
kindlichen Personlichkeitsentwicklung verankert. Aus dem Zusammenspiel des Individu-
ums mit seiner Umwelt geschieht die Entwicklung des Selbstkonzeptes.

Eine kindzentrierte Therapie eignet sich fir gehemmte, aggressive und Ubervorsichtige Kin-
der, die keine positive Beziehung zu ihrem Kdrper haben und wenig an ihre Erfolge glauben.
Sie findet in einer Gruppe von sechs bis zehn Heranwachsenden im Alter zwischen vier
und zehn Jahren statt und wird von zwei Therapeut/innen begleitet. Wahrend der Behand-
lung entscheidet das Kind Uber die Art und Weise der Teilnahme, denn so wird ihm/ihr ein
Geflhl der Akzeptanz, der Gleichwertigkeit und des Aktivseins vermittelt. Die Handlungs-
vorgange werden vom/von der Heranwachsenden selbst bestimmt und durch motivieren-
des Material und erlebnisreiche Bewegungsaktivitaten unterstiitzt. Der/Die Therapeut/in un-
terbricht das Spiel nur, wenn der Schutz der Gruppe nicht mehr gewahrleistet werden kann.
Ansonsten dient er/sie als Helfer/in und bietet sich als Spielpartner/in an. Das Angebot an
Bewegung ist so gestaltet, dass die Selbstwahrnehmung des Kindes beeinflusst wird.
Der/Die Lernende soll erfahren, dass er/sie selbst fir seinen/ihren Erfolg oder Misserfolg
zustandig ist. Anhand dieser Bewegungen wird das Korperkonzept positiv gefordert, wel-
ches wiederum das Selbstkonzept beeinflusst (Fischer, 2009, S. 224ff.). ,Veranderungen
des Selbstkonzeptes treten nur dann ein, wenn der Erfolg der Tatigkeit als selbst bewirkt
erlebt wird und nicht als zufallsbedingt oder von fremden Einfllissen bestimmt wahrgenom-
men wird“ (Volkamer & Zimmer, 1986, S. 51).
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5.3.6 Der systemisch-konstruktivistische Ansatz nach Balgo und Voss

Der systemisch-konstruktivistische Ansatz von Balgo und Voss lehnt sich auf die Lehre des
radikalen Konstruktivismus und der Kybernetik und auf das Konzept der Autopoiesis. Die
systemisch-konstruktivistische Perspektive ist ,eine Sichtweise in der ein Beobachter [...]
Systeme zum Erkenntnisgegenstand seines [...] Denkens macht, die sich und ihre jeweili-
gen Umwelten selber hervorbringen, konstruieren, erschaffen, gestalten (Balgo, 1998a, S.
5). Hauptaussage dieses Ansatzes ist, dass eine objektive Wirklichkeit nicht existiert. Jedes
Individuum macht sich seine Wirklichkeit selbst. Eine Bewegungsstérung wére somit keine
existierende Stérung, sondern von einem/einer Beobachter/in ausgewdahlte Unterschei-
dung. Es entsteht eine Wechselbeziehung zwischen dem/der Beobachteten und dem/der-
jenigen, der/die beobachtet. Die Konzentration beim systemisch-konstruktivistischen Den-
ken liegt darin, dass Beziehungen, Vernetzungen und Wechselwirkungen zusammenhan-
gen. Somit bedeutet diese Aussage, dass wir ,immer beobachten, wie wir beobachten, wir
mussen wahrnehmen, wie wir wahrnehmen, denn nur so kénnen wir erkennen, dass wir
nicht mit objektiven, unabh&ngig von uns bestehenden Tatsachen zu tun haben, sondern
mit unseren eigenen Konstrukten® (Zimmer, 2012, S. 48). Die Vertreter/innen dieses Ansat-
zes meinen damit, dass nicht die Ausfliihrung der Bewegung gestort ist, sondern das Den-
ken und Verstehen tber die Bewegung. Hier werden Fachleute kritisiert, die erst eine Diag-
nose fiir Stérungen stellen, anstatt sich dieser anzunehmen und sie zu beheben. Nach dem
systemisch-konstruktivistischen Ansatz kann einem Kind nur dann geholfen werden, wenn
es sich als ,gestort® fuhlt (Zimmer, 2012, S. 48). Fur die psychomotorische Praxis hat dies
folgende Bedeutung: ,Eine sich an systemisch-konstruktivistischen Haltungen orientie-
rende psychomotorische Praxis versteht sich als ein bewegungsdialogischer, kommunika-
tiver Prozess zwischen autonomen, voneinander unabhangigen, gleichberechtigten Men-
schen (Kind/Helfer). Hierbei stellt der Therapeut seine Erfahrungen, sein Kénnen und sein
Wissen zur Verfligung, um in einer partnerschaftlichen, dialogischen Kooperation das Kind
beim Auffinden und Ausprobieren von Alternativen zu unterstitzen® (Balgo, 1998b, S. 247).
Die systemische Bewegungstherapie hat das Ziel, ein Kind zu unterstiitzen, indem es ihm
beim Erreichen eines von ihm gewahlten Zustandes zu Hilfe steht. Der/Die Therapeut/in
arbeitet mit dem/der Klient/in in einem angenehmen und partnerschaftlichen Verhaltnis, in-
dem er/sie das Kind vorantreibt durch Verstérung und Irritation neue Muster zu entwickeln.
Dadurch entsteht ein individueller Prozess der Veranderung, um die Kompetenzen und
Ressourcen des Kindes herauszufinden und diese starken zu kdnnen (Zimmer, 2009, S.
237).
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5.4 Anwendungsgebiete

Die Psychomotorik hat ein breitgefachertes Anwendungsgebiet, jedoch wird es haufig in
der Therapie und in verschiedensten Institutionen eingesetzt. Obwohl das Themenfeld
seine Anfange in der klinisch-heilpddagogischen Richtung gefunden hat, ist es heute auch
vom padagogischen Alltag nicht mehr wegzudenken. In folgenden Institutionen ist die

Psychomotorik ein fester Bestandteil:

e Kinder- und Jugendpsychiatrie ¢ heilpadagogische Einrichtungen
(psychomotorische Therapie) mit Augenmerk auf spezifische

e Physiotherapie Entwicklungsférderungen

e Ergotherapie, e Fruhférderung und allgemeine

e psychomotorische Entwicklungsforderung
Ubungsbehandlung ¢ Kindergarten/Vorschulklassen

e sensorische Integrationstherapie (integriertes Erziehungsprinzip)

e Vereine/Initiativen/praventive und e Schulen mit
rehabilitative Angebote bewegungsorientiertem  Lernen

und im Forderunterricht (Zimmer,
2012, S. 178f.)

Da der Schwerpunkt dieser Masterthesis auf dem bewegungsorientierten Lernen in der
Volksschule liegt, soll in diesem Kapitel noch kurz naher darauf eingegangen werden. Die
Psychomotorik in der Volksschule kann Probleme beheben, indem durch elementare
Wahrnehmungserfahrungen Voraussetzungen flir das Lesen, Schreiben und Rechnen
begleitet werden kénnen. Grundsatzlich kann die Psychomotorik auf unterschiedlichen
Gebieten eingesetzt werden. Einserseits ist es eine Bereicherung des Bewegungs- und
Sportunterrichts. Bei einem psychomotorischen Turnunterricht soll den Kindern viel Platz
fur entdeckendes Lernen und dem Ausprobieren und Uber-Grenzen-Gehen geboten
werden. Psychomotorische Bewegungsangebote im Sportunterricht sind im weiteren Sinne
durch die elementare Wichtigkeit als Grundlage fur ein spéteres Betreiben von Sport von
Bedeutung. Ein zweiter Punkt, bei dem die Psychomotorik in den Schulalltag integriert
werden kann, ist eine spezielle Férderung von Schiler/innen mit Beeintrachtigungen beim
Lernen und in der Entwicklung. Folgende Prinzipien koénnen im Sinne einer

psychomotorischen Férderung in der Schule angeboten werden:

e Vermittlung des Stoffes und der Lerninhalte unter Mitwirkung von verschiedenen
Sinnen
e Spiel- und Arbeitsmaterialien, die vielfaltige sensorische Erfahrungen zulassen
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o das Ausblenden von einzelnen Sinnesbereichen, um eine modalitatsspezifische
Wahrnehmung zu unterstitzen
e das Verbinden von mehreren Sinnessystemen (z.B.: spuren und schreiben, héren

und sehen ...)

Als letzten Punkt kann die Psychomotorik als fachertibergreifendes und grundlegendes
Arbeitsmedium im gesamten Schulalltag eingesetzt werden. So wird in diesem Bereich viel
mit der Bewegung gearbeitet, damit Lerninhalte begreifbar und erfassbar gemacht werden
konnen (Zimmer, 2012, S. 192fff.).
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6 Psychomotorische Ansatze zum Lernen des Alphabets

Das abschlieRende Kapitel dieser Masterarbeit widmet sich dem psychomotorischen An-
satz zum Lernen des Alphabets. Es beschaftigt sich mit der Ausarbeitung einer Ubungs-

sammlung fUr ganzheitliche Buchstabentage.

Wie bereits im Kapitel Voraussetzungen fir den Schriftspracherwerb erlautert, muss ein
Kind verschiedene Grundfaktoren erfullen, um erfolgreich das Schreiben und Lesen zu er-
lernen. Einen groRen Stellenwert beim Schriftspracherwerb wird der Grob-, der Fein-, der
Visuo- und der Graphomotorik nachgesagt, da diese Basiskompetenzen unabdinglich ftr
den Erwerb der Kulturtechniken sind (Schenk, 2016, S. 45). Der Schriftspracherwerb ist ein
komplexer, psychomotorischer Prozess, bei dem folgende Faktoren mitspielen:

e kognitive, sprachliche, sensorische Fahigkeiten
e koordinative motorische Steuerungsfahigkeit

e psychische Befindlichkeit

¢ konditionelle Energiebereitstellung

¢ soziale Anforderungen (Wendler, 2008, S. 202)

Vorbedingungen fir eine gelingende Schrift sind die gezielte Férderung von visuomotori-
scher Koordination, Dosierung der Kraft und taktil-kindasthetischer Wahrnehmung. Sind

diese Grundvoraussetzungen nicht gegeben, sollten folgende Ubungen angeboten werden:

e Im Pinzettengriff kleine Dinge (Perlen, Erbsen, ...) sortieren.

e Groliflachige Muster oder Formen mit dem Zeigefinger der Schreibhand oder mit
einem Knopf nachfahren.

e KnoOpfe mit einem Schaschlikspiel3 durch ein gezeichnetes Labyrinth fihren (o.A.
2012, S. 59).

Besonders bei den Anfangen des Schreibenlernens ist zu beachten, dass die Kinder mit
groRen Bewegungs- und Schreibexperimenten auf grof3en Papierformaten, wie etwa auf
Backpapier, starten und am Ende zum Schreiben der Buchstaben im Heft gelangen. Hierzu
eignen sich vor allem das Zeichnen von Schwungtibungen auf verschiedenen Papiersorten
und -grolRen. Dazu sollen die Kinder unterschiedliche Stiftsorten (Buntstift, Filzstift, Wachs-
malkreiden, Bleistifte uvm.) ausprobieren dirfen und auch das Verschriftlichen auf verschie-
denen Ebenen (am FufRboden, schrag, senkrecht, waagrecht, an der Wand, auf einer Ar-

beitsflache uvm.) sollte erprobt werden (Schéfer, 2001, S. 16).
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6.1 Ganzheitliche Buchstabentage

Ubungen fiir einen psychomotorischen Buchstabentag

Im Regelfall sind psychomotorische Buchstabentage so aufgebaut, dass zuerst eine kurze
gemeinsame Sequenz, die von dem/der Lehrer/in durchgefihrt wird, zum Kennenlernen
des Buchstabens angeboten wird. Hier kann zum Beispiel der zu erlernende Buchstabe
anhand einer Geschichte, eines Ratsels oder einem Ding erraten werden. Danach begin-
nen die Kinder mit der Arbeit an den Stationen, die entweder allein oder mit einem/einer
Partner/in ausgefihrt werden kann. Bevor die Schiiler und Schilerinnen mit den Stationen
des psychomotorischen Buchstabentages beginnen, kénnen folgende Ubungen zur Einfiih-

rung eines neuen Buchstabens verwendet werden:

e mit einem Finger/mit der Nase/mit dem Ellbogen/mit den Augen/mit der Zunge/mit
einem Bein den Buchstaben in die Luft, am Tisch, am Riicken eines Kindes schrei-
ben

e mit einem Finger oder mit dem Ellbogen der nicht dominanten Hand den Buchsta-
ben in die Luft, am Tisch, am Rucken eines Kindes schreiben

e im Stehen den Letter mit der Zehe auf den Boden schreiben (AUVA, o0.J., S.24)

Buchstaben grof3flachig an der Tafel nachspuren

Die Kinder stehen auf einem Balancebrett und spuren
den zu erlernenden Buchstaben mit der Kreide auf der
Tafel nach. Dabei missen sie sich immer wieder aus-
balancieren und versuchen den Letter ordentlich zu |
schreiben. Die Ubung kann auRerdem variiert werden,
indem das Kind den Buchstaben nicht mit der Kreide
nachspurt, sondern den Tafelschwamm nimmt und mit ?

diesem den Letter schreibt.

Bereiche: Grobmotorik, Gleichgewicht, Visuomotorik,
Auge-Hand-Koordination (Tenta, 2008, S. 130)

Abbildung 14: Nachspuren an der|
Tafel
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Buchstaben nachspuren Teil 2

Die Lernenden bekommen einen Vordruck der Buch- |

staben. Mit einem Knopf oder einem Spielzeugauto

sollen die Kinder den Letter in der passenden
Schreibrichtung nachfahren/nachspuren.

Bereiche: Grobmotorik, Gleichgewicht, Visuomotorik,
Auge-Hand-Koordination (Tenta, 2008, S. 130)

L

Abbildung 15: Nachspuren mit einem
Knopf

Buchstaben nachspuren Teil 3

Auf einem Vordruck sollen die Kinder den Buchstaben

mit einem Trinkhalm und einem Stick Watte in der

passenden Schreibrichtung nachspuren. Dazu blasen |

sie die Watte mit dem Halm zwischen den Linien und

fahren so den Letter nach.

Bereiche: Feinmotorik, Visuomotorik, Auge-Hand-Ko-
ordination (Tenta, 2008, S. 130)
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blindes Schreiben

Ein Kind sitzt beim Tisch und ein anderes steht hinterhalb. Am Tisch liegt ein Blatt Papier
und die/der sitzende/r Schiler/in hat einen Stift in der Hand. Die/der Hintere hat die Augen
geschlossen, hat die Schreibhand auf die Hand des sitzenden Kindes gelegt und muss nun
erraten, welcher Buchstabe geschrieben wird.

Bereiche: taktil-kinasthetische Wahrnehmung, Feinmotorik (Beigel, 2012, S. 129).

Sandwanne

Der Buchstabe wird vom Kind mit dem Finger in eine

Sandwanne geschrieben. Wenn ein/e Schiler/in den Sand
nich berihren mdchte, kann der Letter auch mit einem Stift |
in den Sand geschrieben werden.

Bereiche: Grobmotorik, Auge-Hand-Koordination, taktile ,
Wahrnehmung (Schénrade & Limbach, 2005, S. 162). Abbildung 17: Sandwanne

Buchstaben abgehen

Die Umrisse des Buchstabens werden mit einem mzfﬂ?&ﬁn& !
Kreppband auf den Boden geklebt und die Kinder ge- Rl =
hen in der richtigen Schreibrichtung den Buchstaben
ab. Eine andere Variante ware, dass die Lernenden
mit einer Schnur den Buchstaben legen und ihn dann
abgehen. AuBerdem kann die Ubung auch abgewan-
delt werden, indem ein/e Schiler/in mit geschlossenen
Augen von einem/einer anderen gefuhrt wird und so
den Buchstaben erfuhlt. Weiters kann der Buchstabe
mit einem Rollbrett abgefahren werden oder mit Stel-
zen abgegangen werden. Beim Rollbrett kann entwe-
der ein Kind alleine fahren oder es wird von einem

zweiten Kind geschoben.

Bereiche: Gleichgewicht, Grobmotorik, Visuomotorik,
taktil-kindsthetische Wahrnehmung, Raumorientie-
rung (Kockenberger, 2016, S. 100)

B

Abbildung 1: bgehen
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Buchstaben putzen

Mit Sand wird der Buchstabe durch einen Trichter auf den Boden geschrieben. Danach
saugt das Kind in der korrekten Schreibrichtung den Sand mit einem Staubsauger wieder
auf. Andernfalls kann statt dem Staubsauger auch Schaufel und Besen verwendet werden.

Bereiche: Visuomotorik, Grob- und Feinmotorik, Behutsamkeit (Kéckenberger, 2016, S.
97).

Buchstaben aus Wasser

Im Freien kdnnen die Lernenden den Buchstaben mit Wasser aus einer Giel3kanne auf den
Boden schreiben. Die Ubung kann auch abgewandelt werden, indem ein Kind mit den Fi-
Ben in einem Kubel mit Wasser steht und mit den nassen Fi3en den Letter so am Boden
zeichnet/schreibt.

Bereiche: Visuomotorik, Grob- und Feinmotorik, Behutsamkeit (Kéckenberger, 2016, S.
97).

Buchstaben malen

Auf einem ebenen Untergrund wird der Buchstabe aus Rasierschaum in verschiedenen

GroRRen geschrieben.

Bereiche: taktile Wahrnehmung, Handlungsplanung, Feinmotorik, Auge-Hand-Koordination
(Kdckenberger, 2016, S. 96)

Buchstaben legen

Den Erstklasslern und Erstklasslerinnen werden unterschiedliche Materialien zur Verfligung
gestellt, mit denen sie den Buchstaben am Boden legen kénnen. Folgende Alltags- und

Naturgegenstande eignen sich besonders gut:

e Seile

e Tucher

e Sé&ckchen

e Bierdeckel

e Flaschenverschliisse

e Bille

62




e Steine
e Bausteine
¢ Muggelsteine

e Tannenzapfen

e Federn
e Blatter
o Zweige

e Kastanien uvm.

Bereiche: taktile Wahrnehmung, Handlungsplanung, - - -
9 gsp 9 Abbildung 19: Buchstaben legen

Feinmotorik, Auge-Hand-Koordination (Schénrade &
Limbach, 2005, S. 58)

Buchstaben aus Knete oder Pfeifenputzer formen ‘

Der Buchstabe wird von den Kindern aus Knete oder Pfeifenput-

zern geformt.

Bereiche: Feinmotorik, taktile Wahrnehmung, Handlungspla-

nung, Auge-Hand- Koordination (Kéckenberger, 2016, S. 94)

Abbildung 20: Buchsta-

ben formen

Buchstabenbild mit dem Korper darstellen

Im Turnsaal bekommen die Kinder die Aufgabe, dass sie in Klein- oder in der Grol3gruppe

einen Buchstaben mit ihrem Koérper darstellen sollen.

Bereiche: Handlungsplanung, Raumorientierung, Sozialerfahrung, taktil-kindsthetische

Wahrnehmung, Kdrperorientierung (Grimm, 1997, S. 16)

Abbildung 21: Buchstabenbild mit dem Kdérper darstellen
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Ertasten

Mit geschlossenen Augen werden Buchstaben erfihlt
bzw. ertastet, die aus Pfeifenputzern geformt wurden.
Das Spiel wird alleine oder mit einer Partnerin/einem
Partner ausgefiihrt. Ziel ist es, so viele Buchstaben wie
madglich, mit geschlossenen Augen zu erraten. Die
Ubung kann variiert werden, indem sich in einer Kiste
verschiedene Buchstaben aus diversen Materialien
(Holz, Moosgummi, Pfeifenputzer, Pappe, Schaum-
stoff) befinden. Das Kind muss den gesuchten Buchsta-

ben finden.

Abbildung 22: Erfuhlen/Ertasten

Bereiche: taktil-kinasthetische Wahrnehmung, Feinmotorik (Schoénrade & Limbach, 2005,

S. 38)

Muggelsteine

Die Kinder bekommen ein A4-Blatt, auf dem verschie-
dene Buchstaben abgebildet sind. Aufgabe ist es, den
Letter herauszufinden, der gerade zu lernen ist. Dabei
missen die Kinder auf diesen jeweils einen Muggelstein
legen. Haben sie alle Buchstaben gefunden, entsteht

der zu erlernende Buchstabe.

Bereiche: Visuomotorik, Auge-Hand-Koordination, Fein-
motorik (http://froschklasse.blogspot.com/ Zugriff am
1.12.2018)
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Buchstaben spannen

Bei dieser Buchstaben-
tbung sollen die Kinder
einen Buchstaben, den
sie davor durch wirfeln
ermittelt haben, am Na-
gelbrett/Geobrett  span-

nen.

Diese Ubung kann auch
variiert werden, indem

die Kinder zu jedem ge-

spannten  Buchstaben,

Abbildung 24: Buchstaben spannen

Dinge (bereitet die Lehr-
person im Vorhinein vor)

die mit diesem Anlaut beginnen dazulegen.

Bereiche: Feinmotorik, taktile Wahrnehmung, Handlungsplanung, Auge-Hand- Koordina-
tion, visuelle Figur-Grund-Wahrnehmung (Schoénrade & Limbach, 2005, S. 113)

Stempeln

Den Kindern werden verschiedene Arten von Stempeln angeboten, mit denen sie den Buch-
staben der Woche in ihr Heft stempeln sollen. Haben die Lernenden bereits mehrere Letter
erlernt, kdbnnen auch Worter gestempelt werden. Als Alternative kann der zu erlernende

Buchstabe auch mit dem Finger gedruckt werden.

Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung (Tenta, 2008, S. 41)

Collage

Aus Zeitungen und Prospekten suchen sich die Schiler/innen Bilder,
Wodrter und Buchstaben zum passenden Letter heraus und kleben

diese auf ein Blatt Papier oder in ihr Heft. Dabei entsteht eine Collage.

Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung, Kreativitat (Tenta, 2008,
S. 102)

Abbildng 25:  Collage
(Tenta, 2008, S.102)
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Lebensmittel

Zu jedem Buchstaben kann eine Speise, ein Lebensmittel oder ein Getradnk in die Schule
mitgenommen werden, welches dann gemeinsam mit den Kindern verspeist oder getrunken
wird. Einige Bespiele: P wie Popcorn, A wie Apfel, L wie Limo uvm. Die Ubung kann erwei-
tert werden, indem die Lernenden mit geschlossenen Augen herausfinden sollen, um wel-

ches Lebensmittel es sich handelt.

Bereiche: olfaktorische und gustatorische Wahrnehmung (Schénrade & Limbach, 2005, S.
86)

Buchstabenbilder aus verschiedenen Materialien

Aus verschiedenen Natur- und Bastel-
materialien, Lebensmittel etc. wird ein
passendes Buchstabenbild gestaltet.
Der Kreativitat werden dabei keine
Grenzen gesetzt.

Bereiche: Handlungsplanung, Feinmo-

torik, Kreativitat, taktile Wahrnehmung
(Grimm, 1997, S. 136)

Abbildung 26: Buchstabenbilder

Buchstabenpuzzle

Wie beim herkdmmlichen Puzzle — Spielen sollen die Kinder das Buchstabenpuzzle richtig
zusammenbauen. Als Alternative bekommt jedes Kind das Puzzle und klebt es in sein Heft

ein.

Bereiche: Handlungsplanung, Feinmotorik, Formwahrnehmung, Figur-Grund- Wahrneh-
mung (Tenta, 2008, S. 22, Schéfer, 2001, S. 212)

Abbildung 27: Buchstabenpuzzle
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Lautgebarden

Im Lehrwerk ,Karibu“ wird erganzend zum Schriftspracherwerb die Arbeit mit Lautgebarden
angeboten. Dabei wird jeder Buchstabe mit einer Bewegung und dem dazu passenden Ton
dargestellt. Die Lehrperson kann zur Festigung der Lautgebarden das Spiel ,Geheimzei-
chendiktat* anwenden. Dabei zeigt der/die Lehrer/in den Kindern die Zeichen vor, diese

merken sie sich und lauten sie zu einem Wort zusammen.

Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung, Auge-Hand- Koordination, visuelle Figur-Grund-

Wahrnehmung (Berg & Zoltan, 0.J., S.22)
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Atfbildung 28: Lautgebarden (Berg & Zoltan, 0.J., S. 23ff.)
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ABC-Gymnastik

Die Lernenden stehen neben ihren Sesseln. Die Lehrperson nennt verschiedene
Buchstaben und die Kinder fuhren die passende Bewegung dazu aus. Alternativ kdnnen
nur die Bewegungen ausgefiihrt werden und das daraus entstehende Wort soll erraten

werden.

P: linker FulR seitwéarts ans rechte

e _A: rechte Hand nach vorne

strecken Knie
¢ B: linke Hand nach vorne strecken ¢ Q:indie Hocke gehen
e C: rechter Daumen in die Luft e R:rechte Hand auf den Boden
e D: linker Daumen in die Luft e S:linke Hand auf den Boden
o E:rechter Zeigefinger in die Luft e T:rechte Hand in die Luft
o F: linker Zeigefinger in die Luft e U: linke Hand in die Luft
e G: rechter Ellbogen nach vorne ¢ V: in beide Hande klatschen und
e H: linker Ellbogen nach vorne sich dabei drehen
e |: rechte Hand an rechte Hufte e W: Arme vor dem Korper
e J:linke Hand an linke Hufte Uberkreuzen
e K: rechtes Bein nach vorne e X: nach rechts drehen
e L: linkes Bein nach vorne e Y:nach links drehen
e M: rechte Ferse ans GesalR e Z: hinsetzen® (Beigel, 2012, S.
e N:linke Ferse ans GesaR 129)

e O: rechter Ful3 seitwarts ans linke
Knie
Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung, Auge-Hand- Koordination, visuelle Figur-Grund-

Wahrnehmung

Fit - ABC

Die Vorgehensweise funktioniert wie bei der Ubung ABC — Gymnastik. Es werden jedoch

weniger Bewegungen fur die Buchstaben verwendet.

e den rechten Arm heben bei den Buchstaben: A, E,H,L, O, R, U, V, Z
e den linken Arm heben bei den Buchstaben: B, F, G, J, N, P, T, W, Y
e die Arme vor der Brust Uberkreuzen bei den Buchstaben: C, D, I, K, M, Q, S, X

Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung, Auge-Hand- Koordination, visuelle Figur-Grund-
Wahrnehmung (AUVA, 0.J., S. 22)
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Buchstabenturnen

Um den Buchstaben mit dem Koérper zu verbinden, eignet sich besonders das
Buchstabenturnen. Hier werden entweder einzelne Buchstaben oder ganze Woérter mit
einer bestimmten Bewegung verbunden. Wie bei den Lautgeb&arden kann die Lehrperson
Ubungen vormachen und die Kinder erraten, um welchen Buchstaben oder um welches

Wort es sich handelt.

Bereiche: Feinmotorik, Handlungsplanung, Auge-Hand- Koordination, visuelle Figur-Grund-
Wahrnehmung (Sedlak & Sindelar, 2002, S. 106f.)

Abbildung 29: Buchstabenturnen (mod. n. Sedlak & Sindelar, 2002, S. 106f.)

Buchstabenbilder nur aus Buchstaben

Die Kinder bekommen die Aufgaben, mit
dem Buchstaben der Woche ein Bild zu Bb - Regenbogen
gestalten Dieses darf jedoch nur aus die-
sem Letter bestehen. Der Kreativitat wer-

den dabei keine Grenzen gesetzt.

Bereiche: Handlungsplanung, Feinmoto-

rik, Kreativitat, taktile Wahrnehmung
(Tenta, 2008, S. 65f.)

Abbildung 30: Buchstabenbild nur aus Buchstaben
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Laufdiktat

Im Gang oder in der Klasse hangt eine Liste mit
Rechnungen, Woértern oder Satzen. Die Schu-
ler/innen rechnen eine Rechnung aus und su-
chen das Ergebnis, auf einem in der Klasse/im
Gang verteilten Kartchen. Auf diesem steht ein
Wort oder ein Satz. Die Kinder lesen sich das
Geschriebene durch, merken es sich und gehen
auf ihrem Platz zuriick, um das Wort oder den
Satz in das Heft zu schreiben. Die Aufgabe ist
geldst, wenn alle Worter/Satze aufgeschrieben

wurden.

Bereiche: Konzentrationsfahigkeit, Gedachtnis,
Auge-Hand-Koordination, kérperliche Koordina-
tion, visuelle Wahrnehmung, Handlungsplanung
(AUVA, 0.J., S. 29)

Abbildung 31: Laufdiktat

Wort-Bild-Zuordnung mit dem Rollbrett

Auf einer Strecke liegen an einem Ende Wortkar-
ten und am anderen Bildkarten. Ein Kind liegt/sitzt
am Rollbrett und transportiert immer eine Bild-
karte zu der Seite mit den Wortkarten und ordnet
diese richtig zu. Die Ubung ist dann zu Ende,
wenn alle Bildkarten den Wortkarten zugeordnet
wurden. Zum Schluss kann das Kind mittels
Selbstkontrolle auf der Ruckseite der Karten kon-
trollieren, ob die Aufgabe richtig gelést wurde.

Bereiche: Konzentrationsfahigkeit, Auge-Hand-
Koordination, korperliche Koordination, visuelle
Wahrnehmung, Feinmotorik, Grobmotorik (eigene
Quelle)
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Worter hiipfen

Je nach Platz wird im Klassenzimmer oder am Gang ein Buchstabenteppich aufgelegt oder
ein Quadrat mit mehreren Feldern, in denen sich Buchstaben befinden aufgeklebt. Nun soll
ein Kind ein Wort hupfen und ein anderes errat, um welches Wort es sich handelt und
schreibt dieses auf einen Zettel. Dann wird gewechselt. Die Woérter, die gehupft werden,
gibt entweder die Lehrperson vor oder die Lernenden denken sie sich aus. Als Variation
kann die Ubung so ausgefiihrt werden, dass sich ein Kind allein ein Wort erwurfelt und

dieses dann hiipft. Es kann auf einem Bein oder beidbeinig gesprungen werden.

Bereiche: Handlungsplanung, Koordination, visuelle Wahrnehmung (AUVA, 0.J., S. 27)

Abbildung 33: Warter hiipfen

Silben hipfen

Ziel dieser Ubung ist es, die Silben eines Wortes zu
springen. Die Kinder wuirfeln ein Wort, lesen es und
hipfen danach die Anzahl der Silben. Zum Beispiel
musste beim Wort Buch-sta-be drei Mal gesprungen

werden.

Bereiche:  Koordination, visuelle  Wahrnehmung,
Handlunsplanung, (AUVA, 0.J., S.40)

Abbildung 34: Silben hipfen
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6.2 Spiele zum Festigen der Buchstaben

Koffer packen

Alle Schuler/innen stehen im Kreis. Zuvor wurde mit den Kindern ein Buchstabe ausge-
wahlt. Nun dirfen nur Dinge eingepackt werden, die mit diesem anfangen oder in denen
dieser Letter enthalten ist. Der/Die Erste beginnt mit dem Satz ,Ich packe in meinen Koffer
und nehme ... mit.“ Dazu wird eine passende Bewegung ausgefiihrt. Das zweite Kind wie-
derholt den vorherigen Gegenstand mit der Bewegung und packt selber wieder einen neuen
ein. Dies wird solange wiederholt, bis alle Kinder dran waren. Anschlie3end wird der Koffer
nach demselben Prinzip wieder ausgepackt.

Bereiche: Merkfahigkeit, Koordination, Konzentrationsfahigkeit (Beigel, 2012, S. 125)

Horst du es?

Alle Kinder bewegen sich frei im Klassenzimmer. Die Lehrperson ruft: ,In Oma hére ich ein
o“. Kommt der Laut im Wort vor, bleiben die Lernenden stehen und heben ihre Arme in die
Hohe. Ist das Genannte falsch, gehen sie weiter. Die Ubung kann mit verschiedenen Be-
wegungen bei richtigen Antworten ausgefuhrt werden.

Bereiche: auditive Wahrnehmung, Lautschulung, Koordination, Konzentrationsfahigkeit
(Mdiller, 2006, Kartei Deutsch 1.1)

Buchstabeneisenbahn

Der/Die Lehrer/in spielt eine Lokomotive, geht dabei durch die Klasse und sagt: ,Wer will
einsteigen und zum (kleinen/grofden) a/A mitfahren?“ Er/Sie bleibt immer bei einem Kind

stehen, wenn dieses ein Wort mit verlangten Buchstaben sagen kann, darf es einsteigen.

Bereiche: auditive Wahrnehmung, Lautschulung, Koordination (AUVA, o. J., S.14)

Anfang-Mitte-Ende

Die Kinder gehen in der Klasse umher. Der/Die Spielleiter/in nennt einen Laut und danach
ein passendes Wort dazu. Wenn dieser am Anfang zu horen ist, sollen die Lernenden mit
erhobenen Handen stehen bleiben. Ist der Laut in der Mitte, greifen sich die Kinder an die
Hufte und kann der Laut am Ende gehért werden, gehen die Heranwachsenden in die Ho-

cke. Als Variation kdnnen immer die Bewegungen gewechselt werden.

Bereiche: auditive Wahrnehmung, Lautschulung, Koordination (Mdiller, 2006, Kartei
Deutsch 1.3)
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Schreibmaschine

Die Klasse wird in mindestens zwei Gruppen aufgeteilt. Jede/r Schiler/in bekommt ein Kart-
chen, auf dem ein Buchstabe steht. Pro Gruppe sind es die gleichen Letter. Die Lehrperson
nennt ein Wort und die Kinder missen so schnell wie mdglich das Wort bilden, indem sie

sich nebeneinander in einer Reihe aufstellen.

Bereiche: Koordination, auditive Wahrnehmung, Handlungsplanung (Beigel, 2012, S. 126)

Zollkontrolle

Ein Kind der Klasse ist ,Zollner”, dieses darf Lernende Uber die Grenze lassen, wenn im
Anfangsbuchstaben des Wortes ein K/k oder S/s zu horen ist. Die anderen Schuler/innen
der Klasse wissen dies jedoch nicht. Der/Die Lehrer/in beginnt das Spiel mit dem Satz ,Ich
mdchte Uber die Grenze und bringe eine Katze und eine Salami mit. Darf ich hinliber?* Der
,Z0llner” 1asst die Lehrperson passieren. Nun sind die anderen Kinder dran und versuchen
ihr Glick. Fur die Ubung kénnen nattrlich verschiedene Buchstaben bzw. Wortarten ver-

wendet werden

Bereiche: Merkfahigkeit, Lautschulung, Durchhaltevermdgen (AUVA, 0.J., S. 18)

Mein rechter, rechter Platz ist leer

Die Schiler/innen sitzen im Kreis und jede/r halt eine Buchstabenkarte vor sich. Ein Platz
ist frei. Der/Die erste Heranwachsende, der links neben diesem Sessel sitz beginnt mit dem
Satz ,Mein rechter, rechter Platz ist frei, da wiinsch” ich mir das kleine/gro3e o/O herbei.”
Das Kind mit der passenden Karte wechselt den Platz. Als Variation konnen die Buchsta-
benkarten verdeckt gehalten werden, die Bewegungsart variiert werden oder Warter her-

beigewilinscht werden, in denen der Laut enthalten ist.

Bereiche: Koordination, Lautschulung, auditive Wahrnehmung (Mduller, 2006, Kartei
Deutsch 2.4)

ABC, ich geh”

Die Lehrperson buchstabiert langsam und beginnt mit dem Buchstaben A. Das Kind, des-
sen Name mit dem Letter beginnt, steht auf und erfillt eine zuvor besprochene Aufgabe
(Pause machen, hipfen, Arbeitsblatt holen, krabbeln usw.) und setzt sich dann wieder auf

den Platz.
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Bereiche: auditive Wahrnehmung, Lautschulung, Koordination (Beigel, 2012, S. 135)

Silbenmeister

Alle Kinder stehen im Kreis und haben eine Karte mit einem Selbstlaut in der Hand. Ein/e
Schiler/in steht mit einem Mitlautk&rtchen in der Mitte. Diese/r hiipft auf ein Kind des Krei-
ses zu und beide lesen nun die entstandene Silbe vor. Danach wechseln die Lernenden die
Platze und eine neue Runde beginnt. Die Ubung kann variiert werden, indem die Kinder im
Kreis Mitlaute erhalten und jene/s in der Mitte einen Selbstlaut. Aul3erdem kann das Spiel
auch so gespielt werden, dass alle einen Selbst- sowie Mitlaut bekommen und durch die
Klasse gehen. Auf ein Zeichen der Lehrperson finden sich immer zwei Kinder zusammen

und lesen die entstandenen Silben vor.

Bereiche: Lautschulung, visuelle Wahrnehmung, Schulung der Lesefertigkeit (AUVA, 0.J.,
S.19)

ABC-Raupe

Dieses Spiel wird im Turnsaal gespielt. Die Klasse teilt sich in zwei gleichgroRe Gruppen
auf. Das jeweils letzte Kind der Gruppen nennt wahrend des Laufens ein Wort, welches mit
dem Buchstaben A beginnt, und reiht sich vor das erste ein. Danach lauft wieder der/die
Letze/r nach vorne und ruft ein Wort mit dem Anfangsbuchstaben B. Gewonnen hat die
Gruppe, die als erste beim Letter Z angelangt ist. Beim Spielen kénnen immer wieder die

Fortbewegungsarten und auch die Wortarten verandert werden.

Bereiche: Koordination, Lautschulung, Konzentrationsfahigkeit, auditive Wahrnehmung
(Beigel, 2012, S. 136)

Treppenmeister

Die Klasse wird in zwei gleichgrof3e Gruppen geteilt. Eine Hélfte steht auf der untersten
Stufe und die andere auf der obersten Treppe. Die Lehrperson steht in der Mitte. Immer
zwei Kinder aus den verschiedenen Gruppen treten gegeneinander an. Wer zuerst die Auf-
gabe l6st darf eine Stufe nach oben gehen. Gewonnen hat das Kind bzw. die Gruppe, des-
sen Spieler/in zuerst ans andere Ende gelangt ist. Folgende Aufgaben sollen die Kinder

6sen:

¢ Nenne ein Wort mit dem Anfangsbuchstaben ...!
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e Sag mir ein Wort, das auf ...endet!

e Nenne ein Wort, das in der Mitte ein ... hat!

e Welches Wort entsteht aus den Buchstaben ...7?
e Sag mir ein Namen-, Tun-, Wiewort!

e USW.

Bereiche: Schnelligkeit, Lautschulung, auditive Wahrnehmung, Konzentrationsfahigkeit
(Mdiller, 2006, Kartei Deutsch 2.16)

Ball- ABC

Die Lernenden stehen im Kreis mit Blickrichtung in die Kreismitte. Ein Kind hat einen Ball
und beginnt den ersten Buchstaben des Alphabets zu rufen. Danach wirft es den Ball einem
anderen Kind zu. Diese/r muss den nachsten Letter nennen. Das Spiel kann variiert werden,

indem nicht nur ein Buchstabe gesagt wird, sondern ein Wort in dem dieser vorkommit.

Bereiche: Lautschulung, visuelle und auditive Wahrnehmung, Zielgenauigkeit, Grob- und
Feinmotorik (AUVA, 0.J., S. 34)

Buchstabendetektiv

Am Boden des Turnsaales liegen Buchstabenkartchen. Immer zwei Kinder arbeiten zusam-
men. Das Erste denkt sich ein Wort aus und geht die Letter des Wortes ab. Der/Die Zweite
versucht das Wort zu erlesen. Danach wird gewechselt. Bei diesem Spiel kann natirlich die

Fortbewegungsart geandert werden.

Bereiche: visuelle Wahrnehmung, Lesefertigkeit, Koordination (Mduller, 2006, Kartei
Deutsch 3.3)

Geheim-ABC

Jedes Kind erhélt ein Buchstabenkartchen. Sie gehen durch die Klasse und bei Musikstopp
sollen sich die Kinder richtig nach dem Alphabet aufstellen. AnschlieRend werden die Kart-

chen getauscht.

Bereiche: Lautschulung, visuelle und auditive Wahrnehmung, Handlungsplanung (AUVA,
0.J., S. 35)
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7 Diskussion

Ziel dieser Masterthesis war es, der Fragestellung nachzugehen, die wie folgt lautet: Wie
kann Psychomotorik das Erlernen und Festigen des Alphabets in einer Regelklasse unter-
stiitzen? Daraus entstand eine psychomotorische Ubungssammlung fiir ganzheitliche
Buchstabentage, die in der Volksschulpraxis zur Verwendung kommen kann. Als wichtige
Kriterien fur die Auswahl der Ubungen dienten die Voraussetzungen, die ein Kind bereits

vor Schuleintritt erworben haben sollte. Diese sind laut Wendler (2008):

¢ die kognitiven, die sprachlichen und die sensorischen Fahigkeiten
e die koordinative motorische Steuerungsfahigkeit

¢ die psychische Befindlichkeit

e die konditionelle Energiebereitstellung

o die sozialen Anforderungen

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass der Schriftspracherwerb als ein komplizierter, psycho-
motorischer Prozess bezeichnet werden kann (Wendler, 2008, S. 202). In weiterer Hinsicht
muss gesagt werden, dass beim Erlernen des Alphabets Ansatze der psychomotorischen
Ubungsbehandlung von Kiphard und Hiinnekens umsetzbar sind, da diese eine ganzheitli-
che Wirkungsweise erreichen will, die Aufgaben Ubungscharakter haben und bei der Durch-
fihrung ein hoher Grad an Motivation herrscht, da die Aufgaben selbst geldst werden. Die
Ubungen, die das Erlernen der Buchstaben unterstiitzen, sind kindzentriert und erlebnisori-
entiert aufgebaut (Zimmer, 2009, S. 241). Auch die Sensorische Integration nach Ayres
flieRt beim Schriftspracherwerb mit ein, da die Ubungssammilung alle sensorischen Verar-
beitungsprozesse anspricht und die Grund- und Basissinne ins Wahrnehmungsschema des
Kopers aufgenommen und ein Kérperschema und eine Kdrperwahrnehmung gebildet wer-
den (Fischer, 2009, S. 209). Weiters lasst sich der kindzentrierte Ansatz nach Volkamer
und Zimmer sehr gut in die Volksschulpraxis miteinbinden, da der Ansatz der Bewegung
mit Spiel und SpaR verbunden wird. Die Ubungen zum Festigen des Alphabets kénnen
genauso zur Starkung des Selbstbewusstseins und Selbstwertgefiihls dienen, da das Kind
anhand seiner Erfolge und Misserfolge lernt (Volkamer & Zimmer, 1986, S. 49, Zimmer,
2012, S. 44).

Der handlungsorientierte Ansatz nach Schilling, der verstehende Ansatz nach Seewald und
der systemisch-konstruktivistische Ansatz nach Balgo und Voss sind fur die Arbeit in der
Volksschule nicht geeignet, da diese drei Ansatze schon tiefer in das Setting der psycho-

motorischen Therapie gehen.

Psychomotorische Ubungen zum Erlernen des Alphabets sollten immer ganzheitlich ange-

boten werden, damit so viele Sinne wie mdglich angesprochen werden.
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AbschlieRend lasst sich sagen, dass die Psychomotorik eine gut geeignete Methode flr die
Volksschulpraxis ist, die in verschiedensten Lernfeldern angewendet werden kann. Speziell
beim Erlernen der Schrift und der Ziffern eignet sie sich besonders gut, da sich viele Ubun-
gen den Grundsinnen, der Wahrnehmung, der Sensomotorik, der Grob-, Fein-, Visuo- und
Graphomotorik, der Personlichkeitsentwicklung und den allgemeinen Voraussetzungen fur
das Schreibenlernen wie etwa der Konzentration, der Merkfahigkeit, der Aufmerksamkeit

uvm. widmen.

Leider sind die Psychomotorik und auch das bewegte Lernen noch in viel zu wenig Volks-
schulen eingezogen und werden noch immer nicht als fester Bestandteil des Unterrichts
angesehen. Daher ist es notwendig, dass viel mehr Lehrerinnen und Lehrer fir diesen Be-
reich sensibilisiert werden und die Psychomotorik als fest verankerter Lehr- und Lernbe-
reich an den Padagogischen Hochschulen unterrichtet wird. Es gibt unzéhlige psychomo-
torische Ubungen, die ohne wenig Aufwand schnell im Unterricht eingesetzt werden kon-
nen, jedoch kénnen diese nicht angewendet werden, da einige Padagoginnen und Pada-
gogen noch den Mut zur Veranderung brauchen und aus den starren Unterrichtsmethoden
ausbrechen missen. Aufgrund der genannten Faktoren sollten psychomotorische Spiele
und Ubungen fix im Volksschulalltag verankert sein, da diese eine brillante Moglichkeit dar-
stellen, Schiler/innen jeden Alters eine optimale Foérderung in ihrer Entwicklung zu gewahr-

leisten und Lernschwierigkeiten vorzubeugen.

Nun sind alle Personen gefragt, die im Tatigkeitbereich Psychomotorik arbeiten, damit diese
Osterreichweit einen besseren Stellenwert bekommt und fest in die Bildungsinstitutionen

verankert werden kann.

Die Welt erschlief3t sich dem Kind Uiber Bewegung.
Schritt fir Schritt ergreift es von ihr Besitz.
Mit Hilfe von koérperlichen und Sinneserfahrungen bildet es Begriffe;
im Handeln lernt es Ursachen und Wirkungszusammenhéange kennen und begreifen.

Renate Zimmer
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8 Zusammenfassung

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit standen die Bedeutung der Psychomotorik flr den
Schriftspracherwerb sowie die Ausarbeitung einer psychomotorischen Ubungssammiung

zum unterstitzenden Lernen und Festigen des Alphabets.

Aus der Einleitung lasst sich bereits erkennen, dass die Psychomotorik im Volksschulalltag
verankert werden sollte, da durch die steigende Digitalisierung und dem vermehrten Medi-
enkonsum die Kindheit beeinflusst wird und es zeigen sich bei den Heranwachsenden be-
reits erhebliche Defizite in den Basiskompetenzen fir den Schriftspracherwerb und in den
elementaren Grundvoraussetzungen. Somit ist es keine Seltenheit mehr, dass Schulneu-
linge Verzogerungen in der Entwicklung der Grob-, Fein- und Visuo- und Handmotorik, der

Korperwahrnehmung und der sensorischen Integration aufweisen.

Ein Phonem ist die ,kleinste bedeutungsunterscheidende Lauteinheit einer Sprache” (Kes-
sel & Reimann, 2005, S. 176). Die deutsche Sprache besteht aus circa 40 Phonemen und
26 Graphemen. Das Graphem ist die ,kleinste bedeutungsunterscheidende Einheit des
Schriftsystems einer Sprache” (Glnther, 1988, S. 77). Als Graphem sind Buchstaben oder
Buchstabenverbindungen zu bezeichnen, die als schriftlicher Vertreter eines Lautes (Pho-
nem) dienen (Kessel & Reimann, 2005, S. 189). Morpheme sind, im Gegensatz zu Phone-
men, die ,kleinsten bedeutungstragenden Einheiten einer Sprache” (Kessel & Reimann,
2005, S. 92). Sie lassen sich in Hauptmorpheme, die sinngebend flr ein Wort sind (/lauf/ in
verlaufen), funktionale Morpheme (Anfangsmorpheme wie /ge/, /vor/, /ver/) und Endmor-
pheme (wie /bar/, /ung/, /lich) untergliedern (Martschinke & Forster, 2003, S. 106). Der
Schriftspracherwerb ist ein Entwicklungsprozess, den die Kinder anhand unterschiedlicher
Stufen (logographisch, alphabetisch, orthographisch) durchlaufen (Schriinder-Lenzen,
2009, S. 29f). Dieser gilt neben dem Erlernen des Lesens als eine komplizierte Entwick-
lungsaufgabe, die sehr mit kognitiven Vorgangen verbunden ist. Bei genauerer Betrachtung
kann festgehalten werden, dass die Schreibhandlung eine komplexe, psychomotorische
Leistung ist, die fest mit mehrdimensionalen Entwicklungsvoraussetzungen verwachsen ist
(Fischer, 2006, S. 95). Fur ein gelingendes Schreibenlernen sind physische, kognitive,
sprachliche und soziale Voraussetzungen nétig, die ein Kind bereits vor Schuleintritt erwor-
ben haben sollte. Auerdem sollten Heranwachsende vor Schuleintritt auf der jeweiligen
Entwicklungsstufe der schreibmotorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, also bei der Grob-
, Fein- Visuo- und Graphomotorik sein (Schenk, 2016, S. 50).

Bereits Albert Einstein war der Uberzeugung, das Lernen nicht ohne Bewegung passieren

kann und tatigte folgende Aussage: ,Lernen ist Erfahrung. Alles andere ist einfach nur In-
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formation“ (Einstein, o. J.; zit. n. Hannaford, 2013, S. 58). Auch verschiedenste Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler haben erwiesen, dass Bewegung die Konzentration
steigert und beim Lernen hilft. Eine Studie von Hille et al. (2010, S. 343) hat ergeben, dass
sich Schiler/innen Vokabeln, die mithilfe des bewegten Lernens memoriert wurden, besser
merkten. Nach 13 Wochen konnten noch immer 16 von 20 Wdrtern aufgesagt werden. Die
Studie von Dordel und Breithecker (2003) belegte, dass Bewegungspausen wahrend des
Unterrichts eine verbesserte Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleitung hervorrufen
(Dordel & Breithecker, 2003, zit. n. Leitner & Kainberger, 2015, S. 23). Diese und andere
Studien kdnnen im zweiten Kapitel nachgelesen werden. Aul3erdem wird auf das Lernen
im Schulkontext, den Lernprozess und dessen sensomotorischen Voraussetzungen einge-
gangen und ein Vergleich zwischen konventionellen und bewegten Lernmethoden gege-
ben. Bei diesem kommt heraus, dass sich der Frontalunterricht zum Kennenlernen eines
neuen Stoffgebiets eignet, genaue Zeitplanung zuléasst und eine prompte Mdglichkeit zur
Kontrolle des Gelernten anbietet. Leider Iasst diese Unterrichtsform keinerlei soziale Fahig-
keiten zu und die Selbstorganisation beim Lernen wird vernachlassigt. Das Lernen ist re-
zeptiv und starr; die Kinder verbringen die meiste Zeit sitzend (Meyer, 2003, S. 182f,,
Gudjons, 2007, S. 28fff.). Bei den bewegten Lernmethoden ist anzumerken, dass diese die
Lernleistung steigern, die Konzentration- und Merkfahigkeit erhéhen, zur erhéhten Durch-
blutung des Korpers beitragen und die Sauerstoffzufuhr verbessern. Weiters findet eine
vermehrte Ubertragung zwischen den Nervenenden statt (Thuma & Barenthaler, 2000, S.
2). Jedoch ist auch anzumerken, dass die bewegungsfreundlichen Lernmethoden nicht fr
jedes Schulkind geeignet sein missen, da bei der Durchfiihrung eine nattrliche Grundlaut-
starke herrscht, kdnnen Kinder, die sich leicht vom Unterrichtsstoff ablenken lassen, weni-
ger lernen. AuRerdem ist anzumerken, dass die Lernenden ein hohes MafR3 an Disziplin und

Selbstorganisation aufweisen miussen, damit bewegtes Lernen funktionieren kann.

Die Psychomotorik, deren Vater Ernst ,Johnny* Kiphard ist, wird als ,eine ganzheitliche
humanistische, entwicklungs- und kindgemaRe Art der Bewegungserziehung“ gesehen
(Zimmer, 2012, S. 17). Ihre Anfange stitzen auf einem praxeologischen (praxisbezogenen)
Hintergrund, die in heil-, sonder- und sportpddagogische Einrichtungen erforscht wurden
und die nun in mehreren Berufsgruppen verbreitet sind (Fischer, 2009, S.13). Wichtige In-
haltsgebiete der Psychomotorik sind die Korper- und Selbsterfahrung (Ich-Kompetenz), die
Materialerfahrung (Sach-Kompetenz) und die Sozialerfahrung (Sozial-Kompetenz), die in
allen Anwendungsgebieten zum Einsatz kommen (Zimmer, 2012, S. 22f.). Diese und an-
dere Bereiche, wie etwa die Definition, die Entwicklung, Ziele, Inhalte, Aufgaben, Ansétze
und Anwendungsgebiete der Psychomotorik, wurden im vorletzten Kapitel herausgearbei-
tet.
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Da der Schwerpunkt dieser Masterthesis auf dem bewegungsorientierten Lernen in der
Volksschule liegt, kann die Psychomotorik  dazubeitragen, elementare
Wahrnehmungserfahrungen fir das Lesen, Schreiben und Rechnen zu geben. Weiters
kann die Psychomotorik Einzug in den Bewegungs- und Sportunterricht finden, da hier viel
Platz fur entdeckendes Lernen, Ausprobieren und Uber-Grenzen-Gehen geboten werden
kann. Psychomotorische Bewegungsangebote im Sportunterricht sind im weiteren Sinne
durch die elementare Wichtigkeit als Grundlage fir ein spateres Betreiben von Sport von
Bedeutung. Ein zweiter Punkt, bei dem die Psychomotorik in den Schulalltag integriert
werden kann, ist eine spezielle Férderung von Schiler/innen mit Beeintrachtigungen beim
Lernen und in der Entwicklung (Zimmer, 2012, S. 192fff.). Im letzten Kapitel ist daher eine
Sammlung an psychomotorischen Ubungen angefiihrt, die den Schriftspracherwerb in der
Volksschulpraxis bei bewegten Buchstabentagen unterstiitzen sollen. Hier lasst sich
erkennen, dass es in der Literatur eine Vielzahl an psychomotorischen Ubungen fiir den
Schriftspracherwerb gibt. Diese sind mit den Grundsinnen, der Wahrnehmung, der Senso-
motorik, der Grob-, Fein-, Visuo- und Graphomotorik, der Persédnlichkeitsentwicklung und
den allgemeinen Voraussetzungen fiir das Schreibenlernen wie etwa der Konzentration,
der Merkfahigkeit, der Aufmerksamkeit uvm. verbunden und versuchen auf spielerische
Weise das Lernen des Alphabets zu unterstltzen. Zuerst wird ein psychomotorischer
Buchstabentag mit einer kurzen gemeinsamen Einfihrung zum neuen Buchstaben
begonnen. Dieser kann entweder anhand eines Ratels, einer Geschichte oder einem Ding
erraten werden. AnschlieRend wird vorgezeigt, wie der Letter laut richtiger Schreibrichtung
geschrieben werden soll. Hier kénnen vertiefende Ubungen wie etwa mit einem Finger/mit
der Nase/ mit dem Ellbogen/ mit den Augen/ mit der Zunge/mit einem Bein den Buchstaben
in die Luft, am Tisch, am Ricken eines Kindes schreiben oder mit einem Finger oder mit
dem Ellbogen der nicht dominanten Hand den Buchstaben in die Luft, am Tisch, am Ricken
eines Kindes schreiben (AUVA, 0.J., S.24). Danach beginnen die Schiler/innen die Arbeit
an den Stationen, die entweder allein oder in Partnerarbeit ausgefuhrt wird. Die Ubungen
beginnen zuerst mit groRen Bewegungen wie etwa dem Nachspuren an der Tafel oder dem
Abgehen des Buchstabens am Boden und werden dann immer kleiner. Weiters kénnen,
wenn die Kinder mit der psychomotorischen Herangehensweise vertraut sind, mehrere Be-
reiche gleichzeitig beansprucht werden. Um das Festigen und Memorieren der Buchstaben
zu unterstiitzen, lassen sich in der Literatur zahlreiche Ubungen finden, die wiederum viele

Teilbereiche der Psychomotorik ansprechen.

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich die Psychomotorik bestens eignet, um
den Schriftspracherwerb zu unterstiitzen und etwaige Probleme beim Erlernen der Buch-

staben vorzubeugen. Es liegt nun nur mehr an den Padagogen und Padagoginnen sich mit
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diesem Fachgebiet auseinanderzusetzen und der Psychomotorik vermehrt Platz im Schul-

alltag schafft.

81



Literaturverzeichnis

aktionskreis psychomotorik (2006). Was ist Psychomotorik. Zugriff am 15.01.2019 unter
https://www.psychomotorik.com/psychomotorik/was-ist-psychomotorik/

AUVA (0.J.). Active Learning — Lernen in Bewegung. Die 160 besten Ubungen fiir bewegtes
Lernen in der Klasse! Grundstufe I, 1. und 2. Klasse. Wien.

Anrich, C. (2014). Bewegte Schule. Bewegtes Lernen. Bewegung bringt Leben in die
Schule. (Bandl). Leipzig: Klett.

Ayres, J. (2002). Bausteine der kindlichen Entwicklung. Die Bedeutung der Integration der
Sinne fur die Entwicklung des Kindes (4. Auflage). Berlin, Heidelberg: Springer.

Balgo, R. (1998a). Systemisch- konstruktivistische Positionen in der Psychomotorik. Moto-
rik, 21(1), 2-12.

Balgo, R. (1998b). Bewegung und Wahrnehmung als System. Systemisch- konstruktivisti-
sche Positionen in der Psychomotorik. Schorndorf: Hoffmann.

Berg, K. & Zoltan, G. (0.J.). Karibu 1. Material fir Lehrerinnen und Lehrer. Hinweise, Jah-
resplanung, Kopiervorlagen. Wien: E. Dorner.

Beigel, D. (2012). Beweg dich, Schule! Eine ,Prise Bewegung“im téglichen Unterricht der
Klassen 1 bis 13 (4. verbesserte und erweiterte Auflage). Dortmund: Borgmann Me-
dia.

Born, A. & Oehler, C. (2009). Lernen mit Grundschulkindern. Praktische Hilfen und erfolg-
reiche Fordermethoden flr Eltern und Lehrer. Stuttgart: Kohlhammer.

Bragger, G. (2015). Mit Bewegung Lernen férdern und Schulqualitat entwickeln. Bewegung
& Sport, 69(1), 16—20.

Brugelmann, H. & Brinkmann, E. (1994). Stufen des Schriftspracherwerbs und Anséatze zu
seiner Forderung. In H. Brugelmann & S. Richter (Hrsg.), Wie wir recht schreiben
lernen. (S. 44 — 52). Lengwil: Libelle.

Brugelmann, H. (2002). Kinder erfinden die Schrift. In R. Vo3 (Hrsg.), Unterricht aus kon-
struktivistischer Sicht. Die Welten in den Képfen der Kinder. (S. 174 - 186). Neuwied:
Luchterhand.

Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (1998). Zeichen der Zeit. Die Ge-
schichte der Schrift. Menschen schreiben. Zugriff am 22.11.2018 unter https://bil-
dung.bmbwf.gv.at/schulen/service/mes/88124 12730.pdf?6acbnf.

Edelmann, W. (2000a). Lernpsychologie (6. vollstandige Gberarbeitete Auflage). Weinheim:
Beltz.

Edelmann, W. (2000b). Lernen. Lexikon der Psychologie. Zugriff am 12.07.2018 unter
https://www.spektrum.de/lexikon/psychologie/lernen/8749

Fischer, K. (2006). Handigkeit als Basiskompetenz fir den Schriftspracherwerb. Motorik,
29(3), 95 - 101.

Fischer, K. (2009). Einfuhrung in die Psychomotorik (3. Gberarbeitete und erweiterte Aufla-
ge). Miinchen: Reinhardt.

82


https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/service/mes/88124_12730.pdf?6acbnf
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/service/mes/88124_12730.pdf?6acbnf
https://www.spektrum.de/lexikon/psychologie/lernen/8749

Frith, U. (1986). Psychologische Aspekte des orthographischen Wissens: Entwicklung und
Entwicklungsstorung. In G. Augst (Hrsg.), New Trends in Graphemics and Orthog-
raphy (S. 218-233). Berlin, New York: Walter de Gruyter.

Froschklasse (0.J.) Buchstabeneinfihrung: Station Muggelsteine legen. Zugriff am
1.12.2018 unter http://froschklasse.blogspot.com/

Gerber, G. (1994). Spuren — Fuhlen — Denken. Ein ganzheitlich ontogenetisches Entwick-
lungsmodell und seine Anwendung in der Praxis. In: F. Sedlak (Hrsg.), Verhaltens-
auffallig. Was nun? (S. 63 — 75). Wien: Kletterl.

Gerrig, R. J. (2016). Psychologie (20. aktualisierte und erweiterte Auflage). Hallbergmoos:
Pearson.

Grimm, H. (1997). ABC mit allen Sinnen. Lichtenau: AOL.

Gudjons, H. (2007). Frontalunterricht — neu entdeckt. Integration in offene Unterrichtsfor-
men (2. Auflage). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Glnther, H. (1988). Schriftliche Sprache. Strukturen geschriebener Woérter und ihre Verar-
beitung beim Lesen. Konzepte des Sprach- und Literaturwissenschaft Bd. 40. TU-
bingen: Niemeyer.

Glnther, K, B. (1995). Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstra-
tegien. In H. Balhorn & H. Brigelmann (Hrsg.), Ratsel des Schriftspracherwerbs.
Neue Sichtweisen aus der Forschung (S. 98 — 121). Lengwil am Bodensee: Libelle.

Glnther, K, B. (1986). Ein Stufenmodell der Entwicklung kindlicher Lese- und Schreibstra-
tegien. In H. Brtigelmann (Hrsg.), ABC und Schriftsprache. Ratsel fur Kinder, Lehrer
und Forscher (S. 32 — 54). Konstanz: Faude.

Hannaford, C. (2013). Bewegung — das Tor zum Lernen. (8.Auflage). Kirchzarten: VAK.

Hille, K., Vogt, K., Fritz, M. & Sambanis, M. (2010). Szenisches Lernen im Fremdsprachen-
unterricht — die Evaluation eines Schulversuchs. Deutsche Zeitschrift flir Sportme-
dizin, 5(3), 337-350.

Hunnekens, H. & Kiphard, E. J. (1975). Bewegung heilt — Psychosomatische Ubungsbe-
handlung bei entwicklungsrickstandigen Kindern. Gutersloh: Fléttmann.

Kasten, H. (2005). 4-6 Jahre. Entwicklungspsychologische Grundlagen (1. Auflage). Wein-
heim und Basel: Beltz.

Kessel, K. & Reimann, S. (2005). Basiswissen. Deutsche Gegenwartssprache. Tubingen
und Basel: Narr Francke Attempto.

Kiesling, U. (2006). Sensorische Integration im Dialog. Verstehen lernen und helfen, ins
Gleichgewicht zu kommen. Dortmund: Modernes Lernen.

Kiphard, E. (2001). Motopadagogik (9. Aufl.). Dortmund: Verlag Modernes Lernen.

Kisch, A. & Pauli, S. (2014). Schreibstérungen bei Kindern erkennen und behandeln. Das
Praxisbuch fir Therapie und Padagogik. Dortmund: Modernes Lernen.

Konrad, K. (2014). Lernen lernen—allein und mit anderen. Konzepte, Losungen, Beispiele.

Wiesbaden: Springer.

83


http://froschklasse.blogspot.com/

Kdckenberger, H. (2016). Bewegtes Lernen. Lesen, Schreiben, Rechnen mit dem ganzen
Kdrper in Kita, Schule und Therapie. ,Die Chefstunde® (8. vollig Uberarbeitete Auf-
lage). Dortmund: Verlag Modernes Lernen.

Kuhlenkamp, S. (2017). Lehrbuch Psychomotorik. Minchen: Ernst Reinhardt.

Leitner, M. & Kainberger, S. (2015). Lernen braucht eine Bewegte Schule! Bewegung &
Sport, 69(1), 21-24.

Loose, A., Piekert, N. & Diener, G. (1997). Graphomotorisches Arbeitsbuch fir Eltern, Er-
zieher/innen, Therapeut/innen, Padagog/innen. Mit der Geschichte von Frede
Schnodderbiichs und seinem Freund Addi Luftikus in vielen Bildern. Munchen:
Pflaum.

Lahr, R. (1986). Neuhochdeutsch. Eine Einfiihrung in die Sprachwissenschaft. Miinchen:
Wilhelm Fink.

Martschinke, S. & Forster, M. (2003). Diagnose und Forderung im Schriftspracherwerb.
Leichter lesen und schreiben lernen mit der Hexe Susi. Donauworth: Auer.

Meiers, K. (1998). Lesen lernen und Schriftspracherwerb im ersten Schuljahr. Ein Studien-
buch. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Meyer, H. (2003). Unterrichtsmethoden 2. Praxisband (10.Auflage). Berlin: Cornelsen
Scriptor.

Milz, 1. (2001). Sprechen, Lesen, Schreiben: Teilleistungsschwéchen im Bereich der ge-
sprochenen und geschriebenen Sprache; ein Handbuch fur Lehrer, Therapeuten
und Eltern (5. aktualisierte und erweiterte Auflage). Heidelberg: Winter.

Muller, C. (2006). Bewegtes Lernen in Klasse |. Didaktisch-methodische Anregungen fur
die Facher Mathematik, Deutsch und Sachunterricht (3.erweiterte und Giberarbeitete
Auflage). Sankt Augustin: Academia.

0.A. (2012). Karibu. Schwungibungsheft. Wien: Westermann.

Oppolzer, U. (2015). Bewegte Schiiler lernen leichter. Ein Bewegungskonzept fir die Pri-
marstufe, Sekundarstufe | und Il. Dortmund: Borgmann Media.

Pauen, S. & Roos, J. (2017). Entwicklung in den ersten Lebensjahren (0-3 Jahre). Min-
chen: Reinhardt.

Pauen, S. & Vonderlin, E. (2007). Entwicklungsdiagnostik in den ersten drei Lebensjahren.
Entwicklungsdiagnostik in den ersten drei Lebensjahren Empfehlungen zum Ausbau
des Erhebungsinstrumentariums dber Kinder im Sozio-oekonomischen Panel
(SOEP). Berlin: Deutsches Institut fur Wirtschaftsforschung.

Pauli, S. & Kisch, A. (2000). Geschickte Hande. Feinmotorische Ubungen fir Kinder in spie-
lerischer Form (7. Aufl.). Dortmund: Verlag Modernes Lernen.

Rosenkotter, H. (2013). Motorik und Wahrnehmung im Kindesalter. Eine neuropadagogi-
sche Einfuhrung. Stuttgart: W. Kohlhammer.

Schéadle-Schardt, W. (1999). Bewegung und Lernen — Befunde zum Einfluss. Effekte aus
der Sicht von Lehrenden und Lernenden. Zugriff am 6.10.2018 unter
http://www.sport.kit.edu/foss/download/BewegungLernen.pdf.

84



Scheerer-Neumann, G. (2003). Schriftspracherwerb: ,The State of the Art“ aus psychologi-
scher Sicht. In L. Huber, G. Kegel & A. Speck-Hamdam (Hrsg.) Einblicke in den
Schriftspracherwerb. (S. 31 — 46). Braunschweig: Westermann.

Schenk, C. (2016). Lesen und Schreiben lernen und lehren. Eine Didaktik des Schrift-
spracherwerbs (10.Uberarbeitete Auflage). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren.

Schilling, J. (1997). Soziale Arbeit. Entwicklungslinien der Sozialpddagogik/Sozialarbeit.
Munchen: Hermann Luchterhand.

Schilling, F. (1978). Motorische Entwicklung als Adaptionsprozess. In: H.J. Miiller, R. De-
cker, & F. Schilling, Motorik im Vorschulalter (S. 23 — 26). Schorndorf: Hofmann.

Schrinder-Lenzen, A. (2009). Schriftspracherwerb und Unterricht. Bausteine professionel-
len Handlungswissens (3. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaf-
ten.

Schéfer, 1. (2001). Graphomotorik fiir Grundschiiler. Praktische Ubungen zum Schreiben-
lernen. Dortmund: Borgmann.

Schéfer, 1. (2006). Grafomotorik und Psychomotorik. Motorik, 29, (3), 142 — 150.

Schonrade, S. & Limbach, R. (2005). Die Abenteuer der kleinen Hexe im Buchstabenland.
Ein psychomotorischer Zugang zu Lernen von A-Z. Dortmund: Borgmann.

Sedlak, F. & Sindelar, B. (2002). Hurra, ich kann’s. Den Schulanfang vorbereiten und be-
gleiten. Wien: 6bv & hpt.

Seewald, J. (1992). Leib und Symbol. Miinchen: Fink.

Seewald, J. (2011). Psychomotorik und Sensomotorik. In M. Dederich, W. Jantzen & R.
Walthes (Hrsg.), Sinne, Kdrper und Bewegung (Behinderung, Bildung, Partizipation.
Enzyklopadisches Handbuch der Behindertenpadagogik Bd. 9, S. 187). Stuttgart:
Kohlhammer.

Sommer-Stumpenhorst, N. (1991). Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten: vorbeugen und
Uberwinden. Von der Legasthenie zur LRS, LRS-Diagnose, Forderkonzepte und
Ubungsmaterialien. Frankfurt: Cornelsen Scriptor.

Spitzer, M. (2002). Lernen. Gehirnforschung und Schule des Lebens. Heidelberg: Spekt-
rum.

Tenta, H. & Tenta, W. (2008). Das grof3e ABC-Buch. Malen, Spielen, Basteln, Reimen rund
um das Alphabet. Munster: Okotopia.

Thuma, M. & Béarenthaler, H. (2000). Projektbeschreibung. Bewegtes Lernen. Das Wiener
Modell 2000. Projekt des Instituts Bewegtes Lernen in Zusammenarbeit mit dem
Stadtschulrat und dem Padagogischen Institut Wien. Wien.

Ulimann, J. (2003). Meilensteine in der Entwicklung der Psychomotorik und Motopadagogik
in Osterreich. In O. Wei & J. Ullmann (Hrsg.), Motopadagogik (S.11-15). Wien:
Facultas.

85



Valtin, R. (1993). Stufen des Lesen- und Schreibenlernens. Schriftspracherwerb als Ent-
wicklungsprozel3. In D. Haarmann (Hrsg.) Handbuch Grundschule. Fachdidaktik: In-
halte und Bereiche grundlegender Bildung Bd 2. (S. 68 — 80). Weinheim und Basel:
Beltz.

Valtin, R. (2003). Erwerb und Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen aus grundschul-
padagogischer Sicht. In L. Huber, G. Kegel & A. Speck — Hamdam (Hrsg.) Einblicke
in den Schriftspracherwerb. (S. 59 — 74). Braunschweig: Westermann.

Voglsinger, J. (2016). Bewegtes Lernen-bewegtes Denken. In O. Weil3, J. Voglsinger, N.
Stuppacher (Hrsg.), Effizientes Lernen durch Bewegung. 1. Wiener Kongress fir
Psychomotorik. (S. 41 — 63). Minster: Waxmann.

Volkamer, M. & Zimmer, R. (1986) Kindzentrierte Mototherapie. Motorik, 9 (2), 49-58.

Wendler, M. (2008). Handeln — Sprechen — Schreiben: Ein Bildungskonzept zur Einfiihrung
und Begleitung des Schriftspracherwerbs. Motorik, 31(4), 201-210.

Zimmer, R. (2002). Handbuch der Psychomotorik. Freiburg: Herder.

Zimmer, R. (2012). Handbuch der Psychomotorik (1. Ausgabe der Uberarbeiteten Neuaus-
gabe). Freiburg: Herder.

86



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Handeln-Sprechen-Schreiben als ineinander greifendes Entwicklungssystem

(mod. n. Wendler, 2008, S. 202) ......uuuiiiiieeeiiieiiiiiee e et e e e e 7
Abbildung 2: Uberpriifung visuomotorische Koordination (mod. n. Milz, 2001, S. 118).....27
Abbildung 3: Uberprifung Figur-Grund-Wahrnehmung (mod. n. Milz, 2001, S. 134)........ 28
Abbildung 4: Uberprifung Figur-Grund-Wahrnehmung (mod. n. Milz, 2001, S. 133)........ 28

Abbildung 5: Uberpriifung der Wahrnehmungs- und Formkonstanz (mod. n. Milz, 2001, S.

Abbildung 6: Uberprifung der Raum-Lage-Wahrnehmung (mod. n. Milz, 2001, S. 142)..29

Abbildung 7: Uberpriifung der Wahrnehmung raumlicher Beziehungen (mod. n. Milz, 2001,

Abbildung 8: Die Nervenzelle (mod. n. Konrad, 2014, S. 14) .........uuuiivimiimiimmiiiiiiiiiiiiiinnnns 33
Abbildung 9: Funf Dimensionen ganzheitlichen Lernens (mod. n. Bragger, 2015, S. 18). 34

Abbildung 10: Behaltensleistung von Vokabeln mit und ohne Bewegung (mod. Hille et. al.,
2000, S. BA3) ittt ettt e e e et b — et e e e e e e e bbb e e et e e e e e s aannneees 40

Abbildung 11: Konzentrationsleitung in der 1., 3. und 5. Stunde (Dordel & Breithecker, 2003,
zit. n. Leitner & Kainberger, 2015, S. 23) ..o 41

Abbildung 12: Hilft oder stort korperliche Aktivitat beim geistigen Arbeiten? (mod. n.
Schadle-Schardt, 1999). ... e 42

Abbildung 13: Unterteilung der psychomotorischen Ansatze (mod. u. erweitert n.

KUhlenkamp, 2017, S.25) ..uuuuiiiii et e et e e e e e e e e e et e e e e e e e e e e 47
Abbildung 14: Nachspuren an der Tafel ..., 59
Abbildung 15: Nachspuren mit einem KNopf ..o 60
Abbildung 16: Nachspuren mit Watte............ooi i 60
AbDBIldUNG 17: SANAWEANNE ... e e e e e e e e eaaeeeeees 61
AbbIldUNg 18: ADGENEN.... .. e 61
AbDbildung 19: BUCNSTADEN [N ......uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii bbb beaeeeebeeeeeene 63
Abbildung 20: BUChSTADEN FOMMEN .......uiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiii bbb eeeneeene 63
Abbildung 21: Buchstabenbild mit dem Korper darstellen ................evvveviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiinnns 63

87


https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099088
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099089
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099090
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099091
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099091
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099092
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099093
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099093
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099094
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099095
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099097
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099097
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099100
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099101
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099102
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099103
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099104
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099105
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099106
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099107

Abbildung 22:
Abbildung 23:
Abbildung 24:
Abbildung 25:
Abbildung 26:
Abbildung 27:
Abbildung 28:
Abbildung 29:
Abbildung 30:
Abbildung 31:
Abbildung 32:
Abbildung 33:

Abbildung 34:

ErfURIEN/EraSteN .........vviiiiiiiiie e 64
V[0 o o T=] £ 1= 1 64
Buchstaben SPannen ............oouuiiiiii e 65
Collage (Tenta, 2008, S.102) .......ccuuuiiiiieeeiiieeiiiee e e 65
Buchstabenbilder............ooviiii 66
BUChSIADENPUZZIE ..eeeiceceeeeee e 66
Lautgebarden (Berg & Zoltan, 0.J., S. 23ff.) .......uuvimiiiiiiiiiiiiiiiiiis 67
Buchstabenturnen (mod. n. Sedlak & Sindelar, 2002, S. 106f.)................. 69
Buchstabenbild nur aus Buchstaben................cccccuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiees 69
LAUTOIKEAE ... e 70
Wort-Bild-Zuordnung mit dem RolIbrett..............eeviiviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiies 70
WOIEN NUPTEN ... eennees 71
Silben NUPTEN......oo 71

88


https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099108
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099109
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099110
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099111
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099112
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099113
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099114
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099115
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099116
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099117
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099118
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099119
https://d.docs.live.net/5535cb8045b770ff/Dokumente/ULG%20Psychomotorik/Masterthesis_Penzes.docx#_Toc2099120

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Entwicklungsstufen des Schreibens Frith (1986), Glnther (1986,1995), Valtin
(1993,2003), Brigelmann und Brinkmann (1994) ..........oiiiiiiie e 16

Tabelle 2: Entwicklungsstufen des Lesenlernens Frith (1986), Ginther (1986, 1995), Valtin
(1993, 2003), Brugelmann und Brinkmann (1994) ..........iiiiiiie e 18

Tabelle 3: Spezifische Voraussetzungen fur das Lesen- und Schreibenlernen ................ 22

Tabelle 4: Leib- und Beziehungsthemen in der Kindheit (mod. n Seewald, 1992, S. 467ff.)

89



Anhang

Einverstandniserklarung
Liebe Eltern!

Im Rahmen meiner Masterthesis unter dem Titel ,Schriftspracherwerb bewegt. Ein psycho-
motorischer Ansatz zum Lernen des Alphabets® wird im Praxisteil eine Sammlung an
psychomotorischen Ubungen fiir einen bewegten Buchstabentag ausgearbeitet. Gerne
wilrde ich auch Fotos von unseren Buchstabentagen aus der ersten Klasse verwenden.

Hierzu bendtige ich lhre Einwilligung.

Hiermit erklare ich mich einverstanden, dass die Fotos veroffentlicht werden, die fir den
Zweck der oben genannten Masterthesis entstanden sind und auf denen mein Kind

ZU sehen ist.

[1 Ich stimme zu, dass die Fotos in der Masterthesis (sowohl online als auch ge-
druckt) verwendet werden und veréffentlicht werden duarfen.

[1 Ich stimme nicht zu.

Es werden Portraits oder Bilder mit nicht personenbezogenen Daten veroffentlicht.

Datum, Unterschrift

Herzlichen Dank fir Ihre Unterstiitzung und liebe GriRe

Stephanie Penzes, BE
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Abstract

Da die Kindheit der heutigen Heranwachsenden durch die stetige Veranderung der Umwelt,
wie etwa die steigende Digitalisierung und der Medienkonsum, beeinflusst wird, zeigen sich
bei den Kindern erhebliche Defizite in den Basiskompetenzen fir den Schriftspracherwerb
und in den elementaren Grundvoraussetzungen. Es ist nicht selten, dass Schulneulinge
Verzégerungen in der Entwicklung der Grob-, Fein- und Visuo- und Handmotorik, der Kor-
perwahrnehmung und der sensorischen Integration aufweisen. Der Schriftspracherwerb ist
laut Wendler (2008, S. 202) ein komplizierter, psychomotorischer Prozess bei dem kogni-
tive, sprachliche und sensorische Fahigkeiten, koordinative, motorische Steuerungsféhig-
keit, psychische Befindlichkeit und soziale Anforderungen von einem Kind verlangt werden.

Die Psychomotorik eignet sich besonders um solchen Defiziten entgegenzuwirken, da hier
ein ganzheitlicher Ansatz verfolgt wird. Der Schriftspracherwerb kann tber verschiedenste
Wahrnehmungskanéle individuell und ganzheitlich unterstutzt werden. Daher ist die
Psychomotorik bestens als unterstiitzendes Medium zum Erlernen und Festigen des Alpha-
bets geeignet und lasst sich perfekt in den Volksschulalltag integrieren.

The childhood of today's adolescents is influenced by the constant change in the environ-
ment, such as the increasing digitalization and media consumption, the children show con-
siderable deficits in the basic skills for literacy acquisition and in the basic elementary pre-
requisites. It is not uncommon for newcomers to have delays in the development of gross,
fine, visual and hand motor skills, body perception and sensory integration. Literary acqui-
sition, according to Wendler (2008, p. 202), is a complicated, psychomotor process in which
cognitive, linguistic and sensory abilities, coordinative, motor control, mental health and so-

cial demands are demanded of a child.

The psychomotricity is particularly suitable to counteract such deficits, since a holistic ap-
proach is pursued here. The acquisition of written language can be supported individually
and holistically via various channels of perception. Therefore, psychomotricity is ideally
suited as a supportive medium for learning and consolidating the alphabet and can be per-

fectly integrated into everyday school life.
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