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1 Vorwort

Ich mochte die Chance ergreifen, mich bei all den Personen zu bedanken, die mich auf
diesem Weg begleitet haben. Zum einen méchte ich mich bei meinen wundervollen und
engagierten Kolleginnen im Kindergarten bedanken, die mich an ihren zahlreichen Ausbil-
dungen teilhaben lassen und meine Neugierde in die Psychomotorik geweckt haben. Zum
anderen méchte ich mich bei meiner gesamten Familie bedanken, dass sie immer hinter
mir und meinen Interessen steht und mich auf meinen bisherigen Werdegang mit all ihren
Ressourcen unterstiitzt, gestarkt und motiviert hat. Einen persénlichen Dank méchte ich
auch an meinen Freund richten, der mir in meiner Studienzeit immer zur Seite stand und
mich motiviert hat, mein Bestes zu geben. Weiters méchte ich den einzigartigen Professo-
ren und Professorinnen fir ihre wertvolle Wissensvermittlung und ihre Leidenschatt fir die
Psychomotorik bedanken. Mein letzter Dank geht an alle Studienkollegen und Studienkol-

leginnen fiir die wunderschone Studienzeit.



2 Einleitung

»~Scharf und milde, grob und fein,

vertraut und seltsam, schmutzig und rein,

der Narren und Weisen

Stelldichein:

dies Alles bin ich, will ich sein,

Taube zugleich, Schlange und Schwein!“ (Nietzsche, 2015, S. 43)

Mit dem Zitat von Nietzsche (2015) wird in die Thematik der Masterarbeit eingestiegen.
Dem Inhalt des Zitates kann gut nachempfunden werden, denn jeder Einzelne findet sich
im Alltag in mehreren Rollen wieder. In der Arbeit spielt man diese Rolle, in der Familie jene
und im Sportverein oder bei anderweitigen Hobbys wieder eine andere (Stadler & Kern,
2010). All diese Rollen liegen verschiedenen Verhaltensweisen und Fahigkeiten zugrunde,
diese wir selbst gewahlt haben, weil wir uns mitihnen wohlftihlen oder von Aul3enstehenden
so gesehen werden méchten (Keup, 2003). Doch wie kamen die verschiedenen Rollen zu-
stande, die wir nun spielen? Schon im Kindesalter werden verschiedene Eigenschaften und
Verhaltensweisen im Rollenspiel getibt und ausprobiert. Wenn Kinder im Kindergarten be-
obachtet werden, dauert es nicht lange, bis eine Rollenvielfalt entdeckt wird, vom/von Feu-
erwehrmann/Feuerwehrfrau, zum schiichternen Méauschen bis hin zum/zur mutigem Hel-
den/in. Das Spielen im Kindesalter gehért zum Fundament des Lernens und bietet Kindern
die Mdoglichkeit, sich in den verschiedensten Entwicklungsbereichen weiterzuentwickeln
(Zimmer, 2019). Doch aufgrund der immer lauter werdenden Stimme der Frihférderung im
Kindergartenalter, wird das Spiel von immer strukturellen und regelbezogenen Spielen ver-
drangt (Hauser, 2005). Die Schulvorbereitung stellt im elementaren Bildungsbereich eine
steigende Wichtigkeit dar, die das Einliben von gezielten Fertigkeiten bedingt (Fthenakis,
2004). Zusatzlich zum immer friher einsetzenden Stress der Schulreife kommt es dazu,
dass Kinder immer mehr Zeit in Institutionen verbringen. Vom Kindergarten geht es meis-
tens weiter, zum Fl6tenunterricht, zum Sport, physikalischen Kursangeboten oder zu
Sprachkursen. Schon in der Kindheit ist der Terminkalender so voll geplant, wie der ei-
nes/einer Geschéaftsmannes/Geschéftsfrau, mit einer 50-Stunden-Woche. Ebenso ein-
schrankend wie die geringere Zeit, den Kindern fir das Spielen haben, sind die mangelnden
Flachen des Explorierens und Entdeckens und die immer vorsichtiger agierenden Eltern,
die ihr Kind nicht flr eine Sekunde ohne Beobachtung spielen lassen (Pohl, 2014). Die
Masterarbeit dient dazu, die Frage zu beantworten, warum, das Rollenspiel im Alter von 1-

6 wichtig ist und inwieweit das Spiel aus der Sicht der Psychomotorik vom padagogischen
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Fachpersonal begleitet werden soll. Im ersten Abschnitt der Arbeit werden Begrifflichkeiten
getrennt voneinander beleuchtet, um einen weiteren Blickwinkel zu erhalten. Im néchsten
Kapitel werden verschiedenen Ansatze prasentiert, warum das Rollenspiel an Bedeutung
in der Gesellschaft gewinnt. Nachfolgend werden auf die Aufgabenerweiterungen des Kin-
dergartens eingegangen und die Férdermaflinahmen durch das Spiel und die Psychomoto-
rik erlautert. Die nachstehenden Kapitel befassen sich mit dem Rollenspiel und der
Psychomotorik als vereinte Entwicklungskraft, mit den Rahmenbedingungen der Spielsitu-
ationen und der padagogischen Haltung. Zum Schluss wird auf verschiedene Ansatze der
Spielbegleitung eingegangen und Studien zur Thematik werden prasentiert.



3 Begriffsdefinition

Das nachstehende Kapitel befasst sich mit der Definition des Rollenspiels und dem Erlau-

tern der Psychomotorik.
3.1 Die Rolle

Der Begriff Rollenspiel wird in zwei Woérter geteilt, um mehr Information tber die Wortbil-
dung zu erfahren. Das Wort Rolle stammt aus dem Lateinischen und bedeutet ,Radchen”
und in spaterer Folge ,Holzrolle®. Die Holzrolle wurde mit Papyrusblattern umwickelt und
stellte einen Schutz fur das Schriftgut dar. Diese Art des Schriftgutes wurde fir langere
Texte verwendet, wie fur politische Angelegenheiten. In spaterer Folge nahm die Papyrus-
rolle auch im Theater ein begehrtes Medium ein, da der*die Schauspieler*in eine Beschrei-
bung der Rolle bekam und ein tieferes Eindringen in die eigene Rolle im Stlick ermoglicht
wurde (Stadler & Sporrle, 2008).

Die Rolle wurde nicht nur beim Theaterspiel genutzt, auch in der Soziologie und Sozialpsy-
chologie beschaftigt man sich mit den verschiedenen Bereichen des Rollenspiels. Moreno
war einer der wichtigsten Vorreiter fir die moderne Rollentheorie. Zeintlinger-Hochreiter
beschreibt, auf Annahmen von Morenos, vier Rollendimensionen (Zeintlinger-Hochreiter,
1996, S. 137; zit. n. Stadler & Kern. 2010).

Tab.1: Die vier Rollendimensionen

1. Rollen als kollektive soziokulturelle Stereotypen
Rollen als vorgegebene individuelle Handlungsmuster

Rollen als individuell gestaltete, abrufbare Handlungsmuster

o e

Rollen als tatsdchliches Handeln in einer aktuellen Situation

Quelle: Stadler & Kern (2010, S. 137)

Von der kollektiven soziokulturellen Stereotypenrolle wird gesprochen, wenn eine Gesell-
schaft Werte und Normen selbst bildet, wie zum Beispiel das Ansehen bestimmter Berufs-
gruppen, wie der/die Arzt/Arztin oder der/die Lehrer/in. An das Lehrpersonal wird die Er-
wartung der Wissensvermittlung gestellt und beim Gesundheitspersonal wird davon ausge-
gangen, dass die arztliche Schweigepflicht eingehalten wird. Das Individuum, das hinter der
Berufsgruppe steckt, spielt bei dieser Art der Stereotypisierung keine Rolle (Zeintlinger-
Hochreiter, 1996, S. 137; zit. n. Stadler & Kern. 2010).

In die vorgegebenen individuellen Handlungsmuster fallt das Schauspiel. Eine Person er-

halt einen Text und die dazugehdérigen Handlungsmuster, um in eine vorgeschriebene Rolle



schlipfen zu kénnen, wie es beispielsweise flr ein Theaterstiick benétigt wird (Zeintlinger-
Hochreiter, 1996, S. 137; zit. n. Stadler & Kern. 2010).

Die dritte Rollenkategorie stellen die individuell gestalteten, abrufbaren Handlungsmuster
dar. Darunter ist zu verstehen, dass sowohl die Berufswahl, als auch die individuellen Ei-
genschaften, der austibenden Person beachtet werden. Zur Veranschaulichung wird ein/e
Brieftrager/in vorgestellt, diese selbst ihren/seinem Gemitszustand bestimmt. Die Post
kann nun mit einem L&cheln oder mit schlechter Laune ausgetragen werden. Der Empfan-
ger nimmt sowohl die Werte und Normen des Berufes war, als euch das emotionale Emp-
finden des Gegenubers (Zeintlinger-Hochreiter, 1996, S. 137; zit. n. Stadler & Kern. 2010).

Als Letztes wird das tatsachliche Handeln, in einer aktuellen Situation beleuchtet. In dieser
Rollendimension wird davon ausgegangen, dass Zeit, Ort und die Interaktionen zwischen
Menschen, die unterschiedlichen Rollen bedingen (Zeintlinger-Hochreiter, 1996, S. 138; zit.
n. Stadler und Kern, 2010).

In n&herer Betrachtung ist zu schliel3en, dass Rollenzuschreibungen von der gegenwarti-
gen Gesellschaft und den vorliegenden Werten und Normen abh&ngig sind. In der heutigen
Zeit kann aus einem rollenreichen Angebot geschopft werden, dass zum einen viele Még-
lichkeiten bietet, als auch die Identitatsfindung zu einem lebenslangen Prozess macht
(Stadler & Spdrrle, 2008). AbschlieRend ist zu erwahnen, dass eine Person im Leben meh-
rere Rollen spielt und es auch ein Bedirfnis ist, sich in andere Rollen zu begeben. So
schrieb auch Nietzsche (2015, S. 43), dass er sich in verschiedenen Facetten erleben

mochte.

»ocharf und milde, grob und fein,

vertraut und seltsam, schmutzig und rein,
der Narren und Weisen

Stelldichein:

Dies Alles bin ich, will ich sein,

Taube zugleich, Schlange und Schwein!*

Im nachsten Kapitel wird das Spiel ndher betrachtet, um den Horizont des Begriffes Rollen-

spiel zu erweitern.



3.2 Das Spiel

Die Bedeutung des Spiels wird von Huizinga (2006; zit. n. Stadler & Sporrle, 2008) aus der
Sicht von Huizinga beschrieben. Huizinga beschreibt, das Spiel als frei Handlung, dabei
darf das Spiel nicht von Auftrdgen oder Bestimmungen von auf3en diktiert werden, da an-
sonsten der Spielcharakter nicht mehr gegeben ist. Das Spiel findet in einer selbst kreierten
Welt der Mitspielenden statt, wobei sie sehr schnell zwischen der realen Welt und der Er-
funden hin und her tauschen kénnen. Kinder kénnen sehr gut zwischen der Realitat und
dem Spiel differenzieren, haufig sind dem Aussagen zu hoéren, wie ,Ist doch nur im Spiel*
oder ,wir tun ja nur so“. Das Spiel wird von den Gegebenheiten wie Zeit, Raum und Material
beeinflusst. Das Spiel ist zeitlich nicht zu strukturieren, da es keinen Anfang und kein be-
stimmtes Ende aufweist. Damit sich Kinder besser ins Geschehen einfuhlen konnen, helfen
Materialien oder Verkleidungsutensilien. Abschlielend beschreibt Huizinga, dass gewisse
Regeln im Spiel vorhanden sind und eine klare Ordnung besteht, sie kénnen sich jedoch

von realen Regeln unterscheiden (Huizinga, 2006, S. 168; zit. n. Stadler & Spdrrle, 2008).

Wenn das Spiel handlungstheoretisch beleuchtet wird, st63st man auf Oerter (1999). Ge-
nauso wie Huizinga (2006) betont Oerter (1999) die Beeinflussung der auReren Gegeben-
heiten, als auch die Wichtigkeit der selbsterstellten Regeln im Spiel. Weiters definiert Oerter
(1999) das Spiel als zweckfrei und als freies und unwillkiirliches Handeln. Oerter (1999)
schreibt dem Spiel weitere Bedeutungen zu, wie die Schulung der Fantasie und Vorstel-
lungskraft. Durch das gemeinsame Spielen entstehen Konflikte, diese durch individuelle
Strategien der Kinder geldst werden mussen, damit das Spiel fortlaufen kann. Alltagliche
Konflikte, Handlungen und emotionales Empfinden kénnen im Spiel ausgespielt und verar-
beitet werden. Aufgrund dessen, dass Handlungen im Spiel immer wieder gelibt werden

koénnen, stellt die Wiederholung einen gro3en Stellenwert dar (Oerter, 1999).

Im folgenden Kapitel wird die Definition des Rollenspiels beschrieben.
3.3 Das Rollenspiel

Das Rollenspiel kann aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden, in dieser Arbeit
wird auf das kindliche Rollenspiel eingegangen. Aus entwicklungspsychologischer Sicht fin-
det Rollenspiel laut Stern (2007) zwischen dem 8. und 16. Lebensmonat statt. Dabei ist
jedoch zu beachten, dass das Rollenspiel einen Prozess darstellt. Zu nachst folgen kleine
Sequenzen, wie Mama bringt das Kind in den Kindergarten und féhrt in die Arbeit. Umso
mehr Spielerfahrung das alter werdende Kind sammelt, desto verflochtener werden die Rol-

lenspiele. Eine Erweiterung des Beispiels wére, dass die Mutter das Kind in den



Kindergarten bringt, es beim Ausziehen unterstiitzt und sich dann erst am Weg zur Arbeit
macht. Durch das zunehmende Alter des Kindes werden die fantasievollen Geschichten
immer realitatsgetreuer und umfassender gespielt. AbschlieRend betont Stern (2007), dass
Kinder bis zum siebten Lebensjahr eher Interesse haben, in die Rolle einer anderen Person
zu schlipfen. Das Kind hat natirlich auch die Wahl ins eigene Selbst zu schlipfen, jedoch

ist hier meist zu beobachten, dass das Kind andere Fahigkeiten besitzt (Stern, 2007)

Oerter (1999) unterteilt das Rollenspiel in finf Etappen, das Nach-Spielen, Als-ob-Spielen,
Parallelspiel und das Rollen-Spiel. Das Nach-Spielen beinhaltet Spiele wie Guck-Guck oder
Geben-Nehmen-Spiele. Der Fokus bei dieser Spielform liegt am gewahlten Gegenstand
oder der interagierenden Person, die Rolle des Individuums steht dabei im Hintergrund.
Das Hauptaugenmerk beim Nach-Spielen liegt in der Wiederholung und der gleichbleiben-
den Uberlieferung. ,Die regelhafte Wiederholung des Zyklus: Verschwinden und Auftau-
chen macht erst die Erwartung, Erregungssteigerung und Spannungslésung mdglich® (O-
erter,1999, S. 93).

Die nachste hohere Instanz des Rollenspiels stellt das Als-ob-Spiel oder auch das soge-
nannte Symbolspiel dar. Am besten ist diese Art des Spielens, anhand eines Beispiels zu
erlautern, wie das Schlafenlegen einer Puppe. In dieser Situation spielt die Mutter mit Ihrer
Tochter mit einer Puppe, diese ins Bett gebracht wird. Die Mutter ist mitspielende und teilt
Spielanregungen erst mit, wenn der Spielfluss ins Stocken gerét. In diesem Zusammen-
hang kénnte die Mutter fragen, ob der Puppe vielleicht kalt ohne Bettdecke sei? Durch diese
wertfreie Frage kann das Spielrepertoire der Tochter erweitert werden. Das Kind macht sich
auf die Suche nach einem passenden Utensil und deckt die Puppe mit einem Stlick Stoff
zu. Das Spiel kann nur weiter instand gehalten werden, wenn die Spielidee beider Intera-
gierenden gleich bleibt. Meist bendtigt das Kind beim Symbolspiel einen Erwachsenen, der
dem Verlangen des Kindes nachkommt. Die meisten Gleichaltrigen wirden an Ihren per-
sonlichen Spielideen festhalten, wenn diese nicht mit der Vorstellung des Gegenuibers tiber-
einstimmt, ist das Spiel aufgrund eines differenzierten Gegenstandsbezuges beendet (O-
erter, 1999).

Die Erweiterung des Symbolspiels stellt das Parallelspiel dar, welches eine wichtige Vor-
stufe des Rollenspiels darstellt. Beim Parallelspiel spielen Kinder nebeneinander mit einem
ahnlichen Gegenstand, ohne in das Spielgeschehen des jeweils anderen einzudringen.
Eine zentrale Rolle beim Rollenspiel ist der bespielte Gegenstand und die gegenseitige
Nachahmung durch Beobachtung. Wéhrend das andere Individuum beobachtet wird, kon-

nen HandlungsspielrAume erweitert werden. Das Parallelspiel wird jedoch nicht nur im



jungen Alter angewendet, bis zum 6. Lebensjahr kann diese Art des Rollenspiels beobach-
tet werden. Hierbei ist zu erwahnen, dass es eher in Institutionen, mit vielen Kindern auch
im héheren Alter auftritt. Ein kleinerer Spielrahmen, wie beispielsweise in der Familie, bietet

die Mdglichkeit eher an einem gemeinsamen Spiel festzuhalten (Oerter, 1999).

In der vierten Kategorie spricht man vom Rollenspiel. ,Um Rollenspiele gemeinsam zu spie-
len, missen, die Beteiligten zumindest die Handlungsmuster ihrer Rolle, aber auch mindes-
tens die Handlungsmuster eines weiteren Partners kennen® (Oerter, 1999, S. 99). Dabei ist
es fur Kinder einfacher, eine neue Rolle zu kreieren, um sich von sich selbst besser trennen
zu konnen. Das Rollenspiel fordert einen hohen Anspruch an soziale Fahigkeiten, damit
das Spiel funktioniert braucht es klare Regeln, an die sich alle Mitspielenden halten. Weiters
bezieht sich der Gegenstandsbezug im Rollenspiel nicht nur auf Materialien, sondern auch
auf Handlungen und Spielthemen. Oerter beschreibt, dass ein vielschichtiges Rollenspiel
zwar ab zweieinhalb Jahren stattfinden kann, es jedoch meist zwischen 3,5 bis 4 Jahren
gespielt wird (Oerter, 1999).

Als Letztes wird auf das Regelspiel eingegangen. Beim Regelspiel liegt ein betréchtlicher
Fokus auf die Gegenstande, die fiir das Spiel bendtigt werden, wie beispielsweise Spiel-
steine, Karten oder Bélle. Das Hauptaugenmerk liegt jedoch am Messen mit sich und mit
anderen. Dabei bietet das Modell des Regelspiels den Raum, sich standig mit sich und den

mitspielenden Personen zu vergleichen.

Die Sozialpsychologie beschéftigt sich ebenfalls mit der Identitat des Menschen. Die Iden-
titat des Individuums wird von aufleren Umstanden, wie kulturellen, 6konomischen und so-
zialen Umfeld beeinflusst. Heutzutage wird Vorstellung der Identitdtsentwicklung von der
,Globalisierung, Individualisierung, Pluralisierung, Flexibilitat und Mobilitat* (Keupp, 2003,
S. 8) geleitet. Friher waren klarere Rollenstrukturen von der Gesellschaft vorgegeben, weil
die Akzeptanz von anderen Ideen, Strukturen, Glaubensrichtungen und Meinungen gerin-
ger ausgefallen sind. In der Gegenwart gibt es eine Vielzahl an Moglichkeiten, wie man
seine eigene Identitat zusammensetzt, da eine gréRere Offenheit der Gesellschaft gegen-
Uber anders Denkenden vorhanden ist. Keupp (2003) spricht von einer lebenslangen For-

mung der Identitat, da die Identitatsbildung auf Erfahrungen basiert. *

Laut Keupp (2003) basiert die Identitatsbildung auf Erfahrungen, aufgrund dessen, dass
der Mensch bis zum Tod neue Erkenntnisse und Eindriicke gewinnt, kann von einer lebens-

langen Formierung der Identitat gesprochen werden. Die Arbeit an der Identitat kann in zwei

1 Keupp (2003). http://www.ipp-muenchen.de/texte/fragmente_oder_einheit.pdf Zugriff am 08. De-
zember 2021
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Bereiche gegliedert werden, in einen &uReren und einen inneren. Bei der &ulReren ldentitat
geht es um ,die Aufrechterhaltung von Handlungsfahigkeit und von Anerkennung und In-
tegration“ (Keupp, 2003, S.10). Die innere Identitat ist fir ,die Konstruktion und? Aufrecht-
erhaltung von Koharenz und Selbstanerkennung® (Keupp, 2003, S.10) zustandig. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass die Zufriedenheit mit der eigenen Identitat fir die

Gesundheit und das Wohlbefinden von grof3er Bedeutung ist (Keupp, 2003).

Im nachsten Kapitel wird der Begriff Psychomotorik erlautert.

3.4 Die Psychomotorik

Der Begriff Psychomotorik lasst sich schwer bestimmen, da es keine klare und einheitliche
Definition gibt. Dies rihrt davon, dass die Begrifflichkeit in verschiedenen Berufsgruppen in
unterschiedlicher Form Verwendung findet. Die Psychomotorik wird sowohl im padagogi-
schen, medizinischen, psychologischen Kontext, als auch in den Sportwissenschaften ver-
wendet. Weiters beschrankt sich die psychomotorische Arbeit nicht auf ein gezieltes Klien-
tel, dies bei der Definition Erleichterung bringt. Die Psychomotorik kann in jeder Alters-
klasse, fir Menschen mit und ohne Beeintrachtigungen oder Auffalligkeiten angewendet
werden (Reichenbach, 2010).

Im folgenden Kapitel wird versucht, eine Definition der Psychomotorik vorzulegen.
3.4.1 Der Versuch einer Begriffsbestimmung

Erstmalig wurde der Begriff Psychomotorik in Deutschland von Charlotte Pfeffer (1941) ver-
wendet. Sie beschreibt die Psychomotorik als wichtiges Mittel, das psychische als auch
physiologische Verhalten des Kindes zu erschlieBen. Ebenso geht Charlotte Pfeffer davon
aus, dass die Bewegung den Ursprung jeglicher padagogischen Arbeit darstellt (Pfeffer,
1941; zit. n. Reichenbach, 2010)

Als der Urvater und Grunder der Psychomotorik in Deutschland wird E. J. Kiphard gesehen.
Er war Sportlehrer an der Kinder- und Jugendpsychiatrie in Gitersloh und entwickelte 1960
die psychomotorische Ubungsbehandlung. Diese Methode war speziell fiir behinderte Men-
schen konstituiert worden (Irmischer & Fischer, 1993). Damals war die Psychomotorik in
der Praxis zwar vertreten, doch die Verwissenschaftlichung dauerte bis zum Jahre 1979 an.

Hier wurde die Psychomotorik erstmals zu einem Wissenschaftsgebiet der Motologie auf

2 Keupp (2003). http://www.ipp-muenchen.de/texte/fragmente_oder_einheit.pdf Zugriff am 08. De-
zember 2021
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einer Universitat in Frankfurt gelehrt. Kiphard war bekannt fur seine Kérperbeherrschung,
die er gezielt einsetzte, um Leute zum Staunen zu bringen, wie durch Clownerie, Zauber-
und Jonglierkiinste. Aber durch seinen liebevollen Umgang ohne vorurteislhaftes Denken

und seine Beziehung zur Musik (Schafer, 1993).
3.4.2 Psychomotorische Anséatze

In der Geschichte der Psychomotorik haben sich verschiedene Richtungen entwickelt. Im

folgenden Unterkapitel wird auf die verschiedenen Ansatze der Psychomotorik eigegangen.
3.4.2.1 Die funktionale Perspektive

Die funktionale Perspektive zeigt den urspriinglichen Ansatz der Ubungsbehandlung von
Ernst J. Kiphard auf. Gemeinsam mit Helmut Hiinnekens entwickelt Kiphard die psychomo-
torische Ubungsbehandlung (Hunnekens & Kiphard, 1977). Die funktionale Perspektive
wurde vom medizinischen stark beeinflusst und ist aufgrund dessen Defizit orientiert. Die
Planung einer psychomotorischen Einheit erfolgte in vier Schritten Ursachendiagnostik,
Therapieindikation, Durchfiihrung der Therapie und Erfolgskontrolle. Trotz der medizini-
schen Beeinflussung zielte die Therapie nicht nur auf die Erweiterung von motorischen Fa-
higkeiten ab, sondern wollte die gesamte Personlichkeit férdern. Der soziale Kontext in ei-
ner psychomotorischen Ubungsbehandlung war fir die Weiterentwicklung des Patienten
essenziell. Weiters wurde das Spiel gezielt eingesetzt, da es als natirliches Lernwerkzeug
des Kindes verstanden wurde (Fischer, 2019). Kiphard (1977) gliedert seine Ubungen in
vier Bereiche ,Sinnes- und Korperschemalibungen, Behutsamkeit und Selbstbeherr-
schung, Rhythmisch- musikalische Ubungen und Ubungen des Erfindens und Darstellens®
(Hunnekens & Kiphard, 1977, S. 34). Abschlie3end ist zu erwéahnen, dass Kiphard von ei-
nem humanistischen Bild ausging und kindzentriertes Arbeiten lehrte (Hinnekens &
Kiphard, 1977).

3.4.2.2 Die erkenntnisstrukturierende Perspektive

Schilling ist ein Vertreter der erkenntnisstrukturierten Perspektive. Sie orientieren sich star-
ker an den Kompetenzen der Teilnehmenden. Schilling méchte herausfinden, warum es
einen Zusammenhang zwischen Bewegung und Personlichkeit gibt und leitet Untersuchen
dazu ein, dabei orientiert er sich an mehreren Entwicklungstheorien, wie Piaget,
Weizsackers und Leontjews. Schilling geht davon aus, dass korperlich beeintrachtigte Per-
sonen, als Sekundarstérung eine Personlichkeitsstérung, wie zum Beispiel eine Verhaltens-
auffalligkeit entwickeln. Bei ein und derselben Ursache einer kdrperlichen Beeintrachtigung

kann das Kind andere Verhaltensweisen aufzeigen. Unterschiede sind auf verschiedenen
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Kompensationsmaoglichkeiten, Personlichkeitsstrukturen und Umweltbedingungen zurtick-
zufiihren (Schilling,1986; zit. n. Fischer, 2019).

Das Wahrnehmungskonstrukt von Weizsackers (1973), geht davon aus, dass Bewegung
und Wahrnehmung ineinander tUbergeht und flie3t stark in die erkenntnisstrukturierte Per-
spektive ein. Weiters wird das Individuum als ein selbsttatiges Subjekt gesehen, das aktiv
nach Bewegungs- und Wahrnehmungserfahrungen sucht. Ebenso stehen das Individuum
und die Umwelt im st&ndigen Austausch miteinander und kann nicht getrennt voneinander
betrachtet werden. Die Bewegung wird als Bestandteil jeder Tatigkeit gesehen und ist das
Hauptkriterium, um eine Handlungsfahigkeit zu entwickeln (Weizsackers, 1973).

Je nachdem, wie sehr die Handlungsfahigkeit des Individuums ausgepragt ist, desto mehr
oder weniger wird es in seinem/ ihrem Selbstkonzept und in seiner/inrer Selbstwirksamkeit
bestarkt. Bei den psychomotorischen Einheiten wird die Aufmerksamkeit auf die Eigenakti-
vitat des Kindes gerichtet. Dabei wird versucht das Kind am derzeitigen Entwicklungsstand
abzuholen, wo es sich momentan befindet, um rasch Erfolgserlebnisse beim Teilnehmen-
den zu sichern. Weiters orientiert sich der erkenntnisstrukturierende Ansatz an den Starken
und dem Interesse des Individuums (Schilling,1986; zit. n. Fischer, 2019).

3.4.2.3 Der verstehende Ansatz

Der verstehende Ansatz wurde von Seewald (2007) gepragt und geht vom Menschen als
Sinnesproduzenten aus. Laut Seewald wird durch die Bewegung des Koérpers das innere
des Menschen ausgedriickt. Durch das Ausspielen der verborgenen Lebensthemen des
Kindes kann Bewegung ein Heilfaktor darstellen. In solch einer psychomotorischen Einheit
hat die Fantasie einen hohen Stellenwert, diese im Spiel und in Geschichten erlebnisorien-
tiert ausgelebt werden kann. Die zwischenmenschliche Beziehung zwischen den Teilneh-
menden wird ebenfalls als sehr wichtig erachtet. Seewald hat vier Kategorien gebildet, wie
der Sinn des Teilnehmenden aufgezeigt werden kann. Der erste Bereich bildet das herme-
neutische Verstehen, welches die Tatigkeit des Kindes ohne Wertung betrachtet wird. Da-
nach wird das phanomenologische Verstehen beschrieben, dass die Gestik und Mimik zur
Beobachtung haben. Hierbei werden alle aul3eren Merkmale wahrgenommen und dement-
sprechend gedeutet. Als Letztes wird auf das tiefenhermeneutische Verstehen eingegan-
gen, das einen verkehrten Sinn beschreibt. Beispielsweise kdnnte sich ein Kind nach Zu-
neigung und Beachtung sehnen und verhalt sich genau umgekehrt, sodass es zuriickge-
wiesen wird. Der verstehende Ansatz versucht das Innere des Kindes in die Psychomotorik
Zu integrieren, jedoch muss auf die Tendenz der Interpretation hingewiesen werden (See-
wald, 2007).
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3.4.2.4 Die 6kologisch-systemische Perspektive

Die 0kologisch-systemische Perspektive sieht sich nicht als komplett abgetrennten Ansatz
gegenuber den anderen psychomotorischen Richtungen, sondern als ergéanzend. Eine Be-
sonderheit ist, dass das Individuum nicht einzeln betrachtet wird, sondern immer im Zusam-
menhang mit seiner Umwelt (Fischer, 1996; zit. n. Fischer, 2019, S. 25). Zur Umwelt geho-
ren beispielsweise die Familie, Freunde, Kindergarten, Schule und Vereine. Weiters wird
das soziale Miteinander, die Raumlichkeiten und die zur Verfigung stehende Zeit in den
Mittelpunkt gestellt (Zimmer, 2019). Die Aufgabe des leitenden Fachpersonals der psycho-
motorischen Einheit besteht darin, das Kind als gleichgestellten Interaktionspartner zu se-
hen und das eigene Konnen, die Erfahrungen und Ideen zu teilen, um Alternativen anzu-

bieten und zum Ausprobieren zu ermutigen (Seewald, 1993; zit. n. Fischer, 2019, S. 25)

Zusammenfassend ist zu sagen, dass alle Ansatze diese beschrieben worden sind, nach-
einander entstanden sind und die jeweiligen Schwerpunkte der Psychomotorik erlautern. In
der Auslibung von psychomotorischen Einheiten flieRen die verschiedenen Anséatze jedoch
ineinander (Fischer, 2019). Weiters kann erlautert werden, dass die Psychomotorik, ganz
gleich welcher Ansatz, das Spiel und das individuelle Handeln den festgelegten Bewe-
gungsablaufen vorzieht und die Selbstkonzeptentwicklung im Vordergrund der psychomet-
rischen Arbeit steht (Kel3el, 2019). Auf die Férderung durch die Psychomotorik wird im Ka-
pitel sechsten Kapitel genauer eingegangen.

4 Warum das Spiel immer mehr Gewichtung bekommt

Das Verlangen von Kindern nach spielen ist heute genauso grof3 wie damals. Im Laufe der
Zeit haben sich jedoch die urbanen Bedingungen und gesellschaftlichen Wertevorstellun-
gen gedndert, welche das Spiel der Kinder beeinflussen (Pohl, 2014).

4.1 Spiel damals — Spiel heute

Kinder waren dem Alltag der Erwachsenen untergeordnet, es gab keine spezielle Betreu-
ung von auflen oder Eltern, die sich die Zeit nahmen, mit ihrem Kind zu spielen. Kinder
halfen im alltdglichen Leben mit und unterstitzten ihre Eltern beim Haushalt oder anderen
Arbeiten. In der restlichen Zeit waren sie auf sich alleine gestellt und konnten unbeobachtet
in der ndheren Umgebung spielen. Dabei sind Freundesgruppen und in kreativster Weise
neue Spiele entstanden. Dem Spiel der Kinder wurde damals keine Beachtung geschenkt,
aber das Wesentlichste wurde ihnen bereitgestellt, die Zeit und eine anregende Spielum-
gebung. Heute hingegen droht das kindliche, kreative und freie Spiel der Kinder, wegen der
Mediatisierung, der Mobilisierung, dem veranderten Lebensraum und den gesellschatftli-

chen Anspriichen an das junge Kind auszusterben (Pohl, 2014).
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4.2 Der neue Stellenwert des Kindes

In der Gegenwart dreht sich nun alles um unser eigenes Fleisch und Blut. Das Kind stellt
keine Plage oder Unterstitzung im Alltag dar, sondern ist unser Segen und Gluck. In der
Schwangerschaftszeit bereiten sich Eltern, mithilfe von Ratgebern und Vorbereitungskur-
sen auf das Elterndasein gezielt vor. Kaum hat das Kind die Welt mit eigenen Augen er-
blickt, werden Kurse zur Fruhférderung gemeinsam mit den Eltern besucht. Inzwischen
dauert es nicht mehr lange und der bestmdgliche Kindergarten oder andere Institutionen
werden zur Férderung aufgesucht. Am Nachmittag werden Kinder, dann meist von einem
Programm zum Nachsten gebracht, ob es jetzt ein Treffen am Spielplatz oder spezielle
Kurse sind. Kinder haben kaum noch die Gelegenheit, aus der Erwachsenenkontrolle zu
fliehen, egal ob am Spielplatz oder in fir sie konzipierten Institutionen. Wenn Kinder die
Mdglichkeit haben, mit Gleichaltrigen zu spielen, wird bei Konflikten oder dem Spielverhal-
ten rasch eingegriffen und vorschnell Lésungsvorschlage auf das Kind gestilpt (Pohl,
2014).

Es kommt das Gefiihl auf, als wiirden Eltern, sich verantwortlich fuhlen, ihre Kinder dauer-
haft beschéaftigen zu missen. So viel wie heute Eltern mit ihren Kindern spielen, oder sie
von ihnen anderweitig bespal3t werden, wurde in der Geschichte des Elterndaseins noch
nie verzeichnet. Grund dafir ist, dass Kinder ihre Eltern nur noch in ihrer privaten Zeit erle-
ben und meist auch nicht genau wissen, welche Tatigkeiten ihre Eltern ausiuben. Bei der
Spielauswahl wird aufgezeigt, dass Eltern gerne Tischspiele mit ihren Kindern spielen, da
sie ein ruhiges und regel verfestigtes Spiel, aufgrund der Annahme einer guten Forderung,
vor kreativen Spielen bevorzugen. Bei kreativen Spielen, wie Rollenspiele, wagen es Eltern
nur selten, mit einzusteigen oder gar die Fantasie der Kinder gezielt herauszufordern und
anzuregen (Pohl, 2014).

Ein groRes Manko der heutigen Zeit stellt die Uberfiirsorge mancher Eltern dar. Kinder wer-
den in ihrem Handlungsspielraum massiv eingeschrénkt, weil Erwachsene die Eroberung
von Raumlichkeiten als zu gefahrlich erachten. Somit werden seltener Bdume erklungen,
auf Felsen oder Baumstdmmen balanciert und dementsprechend korperliche Grenzen aus-
getestet. Solch eine Einschrankung im Wahrnehmungsspektrum der Kinder kann verhee-

rende Auswirkungen auf die motorischen Fahigkeiten des Kindes haben (Pohl, 2014).

Nicht nur die Anforderungen an Kinder haben sich gedndert, sondern auch die Lebensum-
welt der Kinder erfahrt einen starken Wandel, welcher im anschlieRenden Kapitel naher

beleuchtet wird.
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4.3 Mobilitat und urbane Veranderungen

In der heutigen Zeit kdnnen wir uns eine Welt ohne eine gewisse Mobilitat kaum mehr vor-
stellen. Schnell gelangt man mit dem Auto oder den offentlichen Verkehrsmitteln von A
nach B und kann weite Strecken zurlicklegen. Durch diesen technischen Fortschritt in der
Mobilitat, missen sich jedoch auch die Menschen weiterentwickeln, welches eine rasche
Aneignung von neuen Orten und eine schnelle Anpassungsfahigkeit im sozialen Bereich
fordert. Die Weite des Erkundens von Orten und Raumlichkeiten hangt bei Kindern stark
von der Mobilitdt des Erziehungsberechtigten ab. Aufgrund dessen besteht eine gewisse
Abhangigkeit seitens des Kindes an die Unterstiitzung der Eltern, um zum gewuinschten
Zielort zu gelangen (Tully & Baier, 2006). Weiters wird das unbeobachtete Spiel des Kindes
mit Gleichaltrigen immer geringer, da Orte entweder weit auseinander liegen oder auf
Grund des Straf3enverkehrs nicht ohne Eltern erreichbar sind (Pohl, 2014). Die Frage, wie
Kinder Raume erforschen und entdecken, soll im nachsten Kapitel durch verschiedene Mo-
delle zur Raumaneignung von Kindern in der bisherigen Forschung veranschaulicht wer-

den.
4.4 Die Raumeroberung der Kinder

Mit Hilfe dieses Kapitels, wird ein Einblick in die verschiedenen Konzepte der Raumerfor-

schung von Kindern aufgezeigt.

4.4.1 Zonenmodell

Das Zonenmodell wurde von Martha Muchow und Hans Muchow (1935) ins Leben gerufen
und beschreibt die Erkundung des Raumes ,als einen Prozess, der in konzentrischen Krei-
sen verlauft* (Kogler, 2015, S. 46). Darunter wird verstanden, dass Kinder sich Ihren Raum
vom Bekannten, wie etwa der Kindeswohnung, zum Unbekannten, beispielsweise zur un-
mittelbaren Wohnumgebung hin fortbewegen. Die Erkundung der Umgebung und des
Spielraumes der Kinder wird als fortlaufendes Territorium betrachtet, das sich nach und

nach erweitert (Muchow, 1935).

4.4.2 Inselmodell

Das Inselmodell von Helga Zeiher und Hartmut Zeiher (1998) kam zwischen den 80er und
90er Jahren auf und beschreibt die Raumerforschung der Kinder, als etappenweise. Jede
Insel wird aufgrund einer gewissen Funktion besucht, Beispiele waren der Spielplatz, als
Treffpunkt mit Freunden, oder die Sportanlage zum Ful3ball spielen. Begunstigt wird diese
Art von Raumspezialisierung auch von Wohnkomplexen, welche beispielsweise das Spie-

len in Hofen untersagen. Hiermit werden Kinder an Orte gedréngt, die speziell fir sie
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entworfen wurden, wie Spielstatten, Vereine und Institutionen. Das Kind erobert Ort fur Ort
fur sich, kann aber auch Inseln verlassen und neue erkunden. Ein individueller Interessens-
wechsel oder allgemeine Lebensverdnderungen des Kindes kénnten als Grinde fur das
Verlassen einer Insel gesehen werden. Kinder gestalten sich in dem Modell eine Landkarte
mit vielen einzelnen und verstreuten Orten, wobei die Wege zum Zielort, durch die stei-
gende Mobilitat oftmals fehlen (Zeiher & Zeiher, 1998).

Wenn man beiden Modelle miteinander vergleicht, wird schnell bewusst, dass es sich um
sehr unterschiedliche Konzepte handelt und gar entgegengesetzt zueinanderstehen. Das
Zonenmodell geht von einer kontinuierlichen Erweiterung eines zusammenhéngenden Ter-
ritoriums aus, in dem das Kind vom Nahen zum Fernen erkundet und das Inselmodell hin-
gegen von einer unabhangigen und nicht ineinandergreifende Ortseroberung. Ein weiterer
Unterschied tritt bei der Erkundung des Ortes selbst auf, indem das Zonenmodell selbst-
standig ohne die Unterstlitzung des Erwachsenen erschlossen wird, zum Gegenteil des
Inselmodells. Die Gemeinsamkeit der Modelle stellt die Annahme von einer ortlichen Errun-
genschaft dar (Kogler, 2015).

4.4.3 Lebensweltkonzept

Das Lebensweltkonzept geht davon aus, dass Raume nur mithilfe sozialer Interaktionen
erkundet werden kdonnen und auf Erfahrungen passieren. Dabei werden nur kontinuierliche
Raumerfahrungen in Beziehung mit Anderen gesehen, Ausnahmen wie einzigartige Aus-
flige erlangen keine Beachtung (Kogler, 2015). Ein groRer Unterschied zu den beiden obe-
ren Modellen besteht darin, dass das Lebensweltkonzept nicht von einem fixierten ortlichen
Areal aus geht, sondern von einer sozialen Zone, in der Orte erkundet werden. Der Raum
wird dementsprechend nicht rein individuell angeeignet, sondern, nur im gemeinsamen Tun
(Rahn, 2010).

4.4.4 Sozialraummodell

Das Sozialraummodell ist das neuste Konzept und beinhaltet sowohl die raumliche Aneig-
nung als Form eines Ortsgewinnes, als auch den sozialen und interaktiven Ansatz des Le-
bensweltkonzeptes. Das Modell geht davon aus, dass beides nicht getrennt voneinander
beleuchtet werden kann (Kogler, 2015). Hinzu kommt, dass der Raum nicht als ein einzel-
ner Ort definiert wird, sondern in viele Unterteilungen gegliedert werden kann. In dem Sinne
kann ein Raum in seinen unterschiedlichen Bereichen mehrere Funktionen aufweisen. Das
Wohnzimmer und seine verschiedenen Bereiche dienen als Beispiel, es kann sowohl ein

Ort des Lernens sein, als auch ein Raum der Entspannung (L6w, 2001).
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Zusammenfassend bieten diese vier Modelle einen guten Uberblick tiber die unterschiedli-
chen Fokussierungen, welche im Raumaneignungsprozess der Kinder getroffen werden
kénnen. Wenn der Ort des Erfahrungssammelns im Mittelpunkt steht, wird eine Mischung
aus dem Zonen- und Inselmodell empfohlen. Das Zonenmodell ist nur in Verbindung mit
dem Inselmodell anwendbar, da sich die urbanen Gegebenheiten zu stark verandert haben.
Jedoch ist das Zonenmodell nicht zu verwerfen, da das Erkunden der jeweiligen Insel und
deren Umkreis vom Nahen zum Fernen vonstattengeht (Kogler, 2015). Wenn das Indivi-
duum in der Raumaneignung im Vordergrund steht, sollte das Lebensweltkonzept ange-
wendet werden, wird dem Raum jedoch auch eine Gewichtung zugesprochen, findet das
Sozialraumkonzept auch ihre Anwendung (Kogler, 2015).

Im anschlie3enden Kapitel wird die Einflussnahme der Medien diskutiert.
4.5 Medien

Egal, ob es sich nun um elektronische Geréte, Blcher oder Spielsachen dreht, Eltern und
Kinder werden von der Flut der Medien tGberschwemmt. Spielgegenstande, kénnen unter-
schiedliche Urspriinge haben, wie Naturmaterialien, Alltagsmaterialien oder industriell her-
gestelltes Spielzeug. In den letzten Jahren hat die industrielle Produktion von Spielgegen-
stédnden einen starken zu wachs erreicht. Immer mehr Spielsachen fir Kinder werden ein-
gekauft und umso voller werden die Kinderzimmer mit Spielzeug beladen. Kinder bendétigen
Spielgegenstande, um ihre Kreativitat voll ausschopfen zu kénnen, aber kein Kind benétigt
so ein Ausmalf davon. Heutzutage tragen Spielsachen zu einem gewissen Maf3 an Aner-
kennung im Freundeskreis bei. Immer mehr Stofftiere und Figuren aus den gegenwartigen
Fernsehsendungen werden produziert, hierbei steht die Sammlung der Gegenstande im-
mer mehr im Vordergrund, als das Spiel an sich. Weiters werden Kinder als Konsumenten
betrachtet, welche aufgrund des steigenden elektronischen Medienkonsums gezielter an-
gesprochen werden kénnen. Nicht nur die Verwendung von Spielmaterialien hat sich gean-
dert, auch der Medienkonsum, in Form von Computern, Fernsehern, Handys und Konsolen
beeinflusst das kindliche Spielverhalten. Durch die immer weiter steigende Bildschirmzeit,
haben einige Kinder Probleme zwischen der Gegenwart und Surrealitt zu unterscheiden.
Trotz funktionierender Wahrnehmung hemmen ein UbermaR an elektronischen Medien die
Fantasie der Kinder, da die surreale Welt spannender, als die wirkliche Welt erlebt wird.
Ebenso kommen Kinder durch Medien an viele Informationen und sind in weiterer Folge
Uiberzeugt davon Uber alles Bescheid zu wissen, dadurch reagieren Kinder in der Realitat
oft bei diversen Angeboten gelangweilt. Das Lernen aus zweiter Hand stellt jedoch eine
Tauschung dar, da viele Sinneseindriicke dadurch verloren gehen. Der Einsatz von Medien

ist weiterhin vonnéten, dabei sollte nur die Menge und die Art des Spielmaterials Beachtung
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finden. Es sollten Spielsachen verwendet werden, die zweckentfremdet werden kénne und
vielfaltig einsetzbar sind (Pohl, 2014).

Mit welchen Aufgabenerweiterungen der Kindergarten rechnen muss, um Kinder bestmaog-
lich auf die neuen Lebensumsténde vorbereiten zu kdnnen, wird anschlieRend beleuchtet.
5 Die Aufgabenerweiterung im Kindergarten
Ein Wandel von Normen und Werten, in Abhéngigkeit der momentanen Lebensgegebenheit
ist stetig zu beobachten, doch muss sich die Bildung der Kleinsten dabei andern?
Die Erziehung ist laut Wassilios Fthenakis (2000) ,in Raum und Zeit
verortet; sie tritt nicht in einem Vakuum auf, sondern ist viel mehr geformt
durch demographische Veradnderungen, historische Ereignisse und
Muster, kulturelle Normen und Werte, Schichtungssystem, familiare
Entwicklungen und Arrangements, sowie Veranderungen in der sozialen

Organisation und Struktur® (Fthenakis, 2000, S. 12).

Die Bildung und Erziehung, sollte verdndert werden, wenn Kinder in einer bestimmten Al-
tersgruppe Anpassungsschwierigkeiten in der Lebensumwelt aufweisen. Die Bildung muss
sich dem hingehend, an den gesellschaftlichen Wandel anpassen, in dem Lerninhalte und

Ziele angepasst werden (Fthenakis, 2000).
5.1 Der Paradigmenwechsel

In den letzten Jahren geht die Ara der Industriegesellschaft schleichend zu Ende und wird
von der Wissensgesellschaft abgeldst. In der Wissensgesellschaft stellt sich nun die Frage,
wie Wissen und Information an die neuen Generationen herangetragen werden kann, um

sie auf die sich standig verandernden Lebenssituationen vorzubereiten (Fthenakis, 2000).

5.1.1 Delphi - Befragung zur Wissensgesellschaft

Eine sogenannte Delphi-Befragung wurde in den USA entwickelt und stellt eine Planungsart
dar. Eine Delphi-Befragung ermdglicht den Zusammenschluss von Experten*innen, diese
mithilfe von Forschung und einer engen Zusammenarbeit zukinftige Entwicklungen be-
rechnen sollen. Solch eine Befragung wurde in den Jahren 1996-1998 zur Thematik der

Wissensgesellschaft durchgefiihrt (Kuwan, Ulrich & Westkamp, 1998).

In diesem Bereich wird der Frage nachgegangen, welche Verdnderungen die Wissensge-
sellschaft im Bildungswesen auslést. Der Ausgang der Befragung ist, dass Losungsstrate-

gien bei anfallenden Problemen eine zentrale Rolle spielen werden, und das Wissen von
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den zu lIésenden Schwierigkeiten erweitert wird. Ebenso wird das Wissen als wichtiger Part-
ner im zwischenmenschlichen Handeln und in der Kommunikation gesehen. In einer Welt
mit einem UbermaR an Méglichkeiten an Informationsbeschaffung, stellt die Kompetenz
sich zurechtzufinden einen zentralen Punkt dar. In der Wissensgesellschaft wird sowohl ein
implizites Wissen als auch ein explizites Wissen, wie beispielsweise Fachwissen ver-
langt. Ein grundlegendes Wissen, wie Informationen verinnerlicht werden, muss aufgrund
der Annahme des lebenslangen Lernens vermittelt werden. Ebenso wichtig ist die Separie-
rung der Informationen, zwischen notwendigen und verwerfbaren Wissen, um sich zurecht-
zufinden. Das implizite Wissen hat die Aufgabe als Grundlage fur soziale Interaktionen, als
auch Richtlinien zur spezifischen Informationssuche zu dienen. Weiters kann am impliziten
Wissen angekniipft werden, um sich ein Spezialwissen anzueignen (Stock, Wolff & Mohr,
1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000).

Wissen ist ein umfangreicher Begriff, welcher in der Wissensgesellschaft in vier Bereiche
gegliedert wird, die individuellen Fahigkeiten, die sozialen Kompetenzen, Methoden zum
Lernen und das grundlegende Wissen. Die sozialen und persodnlichen Kompetenzen wer-
den jedoch mehr Gewichtung bekommen. Grundlegende Inhalte der Frihférderung werden
zwischenmenschliche Kompetenzen, kommunikative Fahigkeiten, psychisches Wohlbefin-
den, individuelle Fahigkeiten und das Zusammenleben in einer Gemeinschaft sein. Ebenso
wird die Bildung in vorschulischen Institutionen auf die Bereiche ,Informationstechnik und
Medien, okologische Fragen, Gesellschaft, Wissenschaft, Kunst, Kérper, Kognition und
Emotion eingehen® (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000, S. 15).

Bereits jetzt sind diese Bereiche im Kindergarten verankert, welche aber in unterschiedli-
cher Gewichtung auftreten, so wird beispielsweise den Kindern ein technischer Umgang
mit Geraten nur selten zur Verfligung gestellt. In den 6kologischen Fragen sind Kinder meist
jedoch Experten/innen der Umwelt, da dieser Bereich oft im Kindergarten angesprochen
wird. Die groR3te Aufgabe vom Kindergarten in der Gegenwart sieht Hubert Markl (1998) in
dem Erlangen von fundamentalen Verhaltensweisen und das soziale Miteinander unter
Gleichaltrigen. Der Kindergarten ist ein wichtiger Ort fir Kinder, um ihre sozialen Fertigkei-
ten zu erweitern und zu festigen. Mehr denn je braucht es den Kindergarten fur die Interak-
tionen unter Gleichaltrigen, da Kinder immer weniger Gelegenheiten auf3erhalb vom Kin-
dergarten haben, mit anderen Kindern in Kontakt zu treten. Immer mehr Kinder, wachsen
als Einzelkinder auf oder werden von einem Elternteil erzogen, Grof3familien, welches ein
Zusammentreffen von verschiedenen Generationen ermdglicht, sind seltener anzutreffen
(Markl, 1998).

Franz E. Weinert (1998) sieht die Aufgabe in der Bildung, in der Erweiterung des informellen

Horizontes, des alltaglich anwendbaren Wissens zu férdern und Kindern unterschiedliche
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Wege zu zeigen, wie sie sich neues Wissen aneignen kénnen. AuBerdem sollen unter-
schiedliche Wertorientierungen einen Platz in der frihen Bildung bekommen (Weinert,
1998).

In der zweiten Leitfrage bei der Delphi-Befragung wird untersucht, welche Leistung das
Bildungssystem erbringen muss, um den Lernenden auf die Anforderungen im neuen Zeit-
alter vorzubereiten. Aufgrund der Tatsache, dass Menschen ,sich angesichts vielfaltiger
Bruche im Arbeitsleben und ihren personlichen Lebenslaufen immer komplexeren sozialen
Bezugssystem stets® (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000, S. 65) stellen
werden, muss ein aufgeschlossenes Verhalten gegeniber Neuem erlernt werden. Weiters
sollte eine Akzeptanz gegenlber anderen Personen und deren Meinungen vorgelebt wer-
den. Ebenso muss die Uberpriufung der eigenen personlichen Entwicklung gelehrt werden,
um sein Handeln reflektieren zu kdnnen. Abschliel3end sollte eine gewisse Kommunikati-
onsfahigkeit geschult und eine Beteiligung am gemeinsamen Tun gefordert werden (Stock,
Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000).

Um eine ganzheitliche Veranderung des Bildungssystems hervorzurufen, sind jedoch nicht
nur Anderungen der Lerninhalte vonnéten, sondern auch die Bedeutung von Lernen umzu-
deuten. In der gegenwartigen Zeit ist bekannt, dass Kinder unterschiedlich lernen, aufgrund
dessen sollte die Wissensvermittlung in verschiedenen Arten angeboten werden, um den
Bedurfnissen des Individuums gerecht zu werden. Den Ehrgeiz, sich ein Wissen (ber eine
Thematik anzueignen, kann bei Kindern geweckt werden, indem das Kind sich seine Wege

zum Ziel selbst bahnt und selbststandig oder mithilfe eines Teams erreicht wird.

In weiterer Folge wird die Rolle des Lehrenden und Lernenden Giberdacht, um Anpassungen
vornehmen zu kdnnen. Der Lernende begibt sich auf eine Entdeckungsreise, er kann diese
manchmal alleine, als auch im Team bestreiten und setzt sich in einem fixierten Rahmen
selbst Ziele, diese in einem gewissen Zeitraum erreicht werden sollen. Das Tempo zum
Wunschziel wird vom Lernenden selbst bestimmt. Der Lehrende bekommt die Aufgabe, das
Kind auf seiner Reise bestmdglich zu unterstiitzen, indem er*sie die Neugierde des Kindes
weckt und bei fehlendem Antrieb eine gute Stiitze darstellt. Weiters gibt der Lehrende einen
gewissen Rahmen des Arbeitens vor, lasst jedoch die Mdglichkeit offen, eine Aufgabe mit
verschiedenen Methoden zu bewaltige (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis,
2000).

6. Die Wichtigkeit des Spiels

Im vorherigen Kapitel wird auf die Frage eingegangen, wie Kinder bestmdglich auf lhre Zu-

kunft vorbereitet werden kénnen. Nun kann die Frage gestellt werden, ob das Rollenspiel

eine mdgliche Form der ,Vorbereitung® darstellen kénnte. Welche Fertigkeiten und
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Kompetenzen gezielt durch das Rollenspiel erworben werden kénnen, wird im folgenden

Kapitel aufgezeigt.
6.2 Entwicklungsforderung durch das Rollenspiel

Das Rollenspiel bietet dem Kind den Raum sich ein Selbst-, Fremd- und Weltbild anzueig-
nen. Um eine positive Entwicklung des Selbstbildes zu erlangen, benttigt es eine ge-
wisse introspektive Wahrnehmung des Individuums. Innewohnenden Gefiihlen, BedUrfnis-
sen und Winsche missen dabei erkannt und eingeordnet werden. Weiters bietet das Rol-
lenspiel den Rahmen, mit anderen Kindern zu interagieren und die sozialen Fertigkeiten
auszubauen (Gunkel, 2010). Durch die gesammelten Erfahrungen im gemeinsamen Spie-
len werden Handlungsablaufe gelibt beziehungsweise modelliert und erweitert und kénnen
in der realen Welt eingesetzt werden. Damit diese Selbstsicherheit bei einem Kind entste-
hen kann, gespielte Strategien in der Realitdt umzusetzen, wird der Wiederholung eine
wichtige Bedeutung zugeschrieben (Grubbauer, 2012). Verschiedene Verhaltensweisen
und Reaktionen kbénnen im Spiel ausprobiert werden, ohne die Beflirchtung haben zu mis-
sen, etwas Falsches zu machen beziehungsweise eine Maldregelung hervorzurufen
(Schmidtchen & Erb, 1979). Durch das Erproben von unterschiedlichen Verhaltensmustern
werden die Selbsttatigkeit und die Handlungsfahigkeit des Kindes geschult. Diese Kompe-
tenz zeigt sich beispielsweise in der Kommunikation zwischen zwei Kindern, das eine sagt,
dabei zum anderen vergiss nicht dich vorm Planschen im Garten einzuschmieren, heute
scheint die Sonne stark. Hinzu kommt, dass das Rollenspiel dem Kind die Mdglichkeit bie-
tet, sich in verschiedene Rollen zu erfahren, dass die Selbstsicherheit und das Selbstbe-
wusstsein des Kindes starken. Ein Beispiel dafir wére, wie ein eher zurtickhaltender Bube
sich als ein mutiger Ritter erleben darf oder ein zaghaftes M&dchen, dass die Rolle be-

kommt den Drachen zu besiegen (Bose, 2003).

Nicht immer verlaufen Rollenspiele ohne Problematiken ab, es ist eher daflir bekannt
ein Nahrboden fur die Entstehung von Konflikten zu sein. Dabei lassen sich zwei Arten von
Konflikten trennen, die realen Konflikte, die beispielsweise aufgrund von verschiedenen
Meinungen entstehen oder fiktive Konflikte. Bei realen Streitigkeiten kann das Kind
seine Losungsstrategien und kooperativen Fahigkeiten unter Beweis stellen, dabei kdnnen
Kinder voneinander lernen. Wenn die Auseinandersetzung inszeniert wurde, kann eine
Konfliktbewaltigung meist leichter gelost werden, da die gespielten Emotionen weniger Ge-
wichtung aufweisen als in der Realitat. Durch solche Ubungschancen kénnen Reaktions-
weisen und Losungsstrategien auf kreative Weise angeeignet werden, welche im realen

Leben unterstitzend wirken (Bose, 2003).
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Wenn die Entwicklung des Fremdbildes in Augenschein genommen wird, st63t man auf die
Wichtigkeit des empathischen Verstehens. Ehe auf den Zusammenhang zwischen dem
Fremdbild und der Empathie eingegangen werden kann, wird der Begriff Empathie naher
erlautert. Pluss Andrea (2010) teilt die Empathie in drei Bereiche. Die erste Kategorie
kommt im Alltag am haufigsten vor und meint die emotionale Verbindung zwischen zwei
Personen, diese unter Redewendungen wie, dass ,eine Person eine andere Person ohne
Worte verstehe® (Pluss, 2010, S. 6). Ebenso kann Empathie das Mitgefuhl und die anschlie-
Rende Firsorge einer Person gegeniber beschreiben, diese beispielsweise gerade Trauer
empfindet. Als drittes und letztes wird die Moglichkeit der Perspektiven- und Rollentber-
nahme hinzugezogen. In diesem Fall versucht eine Person sich fiktiv in die andere Person
hineinzudenken, um so ihre/seine Geflhle, Bedurfnisse und Sichtweisen besser zu verste-
hen (Pluss, 2010).

ReslUmierend ist ,Empathie [...] begrifflich nicht klar zu fassen [ist d. Verf.] und bezeichnet
gegenwartig sowohl die Disposition, Empfindungen mit anderen zu teilen, die Fahigkeiten,
uns in die Situation anderer Menschen zu versetzen als auch das Gefuhl fursorglicher An-

teilnahme am Schicksal anderer Menschen® (Pliss, 2010, S. 7).

Der kurze Exkurs in die Welt der Empathie hat gezeigt, dass Empathie der Grundbaustein
des interpersonellen Handelns ist. Durch das Einfiihlen in eine andere Person hat das Kind
die Mdglichkeit, das Interesse, die Bediirfnisse und die Wiinsche anderer Kinder zu erértern
und kann das gesammelte Wissen gezielt in die Spielsituation miteinbeziehen. Mit dieser
Fertigkeit kann das Kind sein eigenes Verlangen etwas zuriickschrauben, um die Ideen der
anderen auch ins Rollenspiel zu inkludieren, um das Spiel aufrechtzuerhalten. Durch das
Rollenspiel wird das Kind in der Entwicklung der Empathie positiv bestarkt und steigert

seine* ihre kognitiven, emotionalen und sozialen Fertigkeiten (Gunkel, 2010).

Das Rollenspiel fordert jedoch nicht nur das Selbst-, Fremd- und Weltbild, sondern leistet
auch einen erheblichen Beitrag in der Sprachentwicklung bei. Beim Rollenspiel entstehen
laut Wygotski (1980) Sichtfelder und Bedeutungsfelder. Das Sichtfeld beschreibt Gegen-
sténde und Personen mit ihren realen Bedeutungen, wie beispielsweise eine Hose eine
Hose bleibt oder die Susi auch im Spiel die Rolle der Susi tbernimmt. Das Bedeutungsfeld
stellt das Gegenteil des Sichtfeldes dar, weil der wahrgenommene Gegenstand eine andere
Bedeutung zugeschrieben bekommt, so kann ein Legostein beispielsweise die Rolle eines
Telefons Ubernehmen. Die Bedeutungsfelder werden durch die Metakommunikationen un-
ter den Kindern erstellt (Wygotski, 1980; zit. n. Andresen, 2010). Hierbei werden zwei Arten
von Metakommunikation unterschieden, die implizite und explizite Metakommunikation. Bei
der expliziten Metakommunikation tritt das Kind aus der aktuellen Spielsituation heraus, um

den Mitspielenden den weiteren Vorgang des Spiels zu erlautern. Diese Unterbrechung des
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Spiels hilft bei organisatorischen Vorgangen im Rollenspiel. Hier kénnen Rollenzuschrei-
bungen, Inhalte oder Ideen vorgestellt werden. Durch das Heraustreten aus der Spielsitua-
tion wird der Spielfluss unterbrochen, hilft jedoch bei der klaren Trennung von fiktiven Hand-
lungen oder der Realitat. Die implizite Metakommunikation stért den Spielfluss nicht, indem
neue Ideen oder Rollenzuschreibungen durch Handlungen und Sprache vollzogen wer-
den. Andresen (2010) gibt das Beispiel an, dass ein Madchen zum Telefon greift und dabei
die teilnehmenden Spieler ins Bild darliber setzt, dass sie jetzt ihre Bekannte anruft. Durch
eine sprachliche Begleitung des Vorganges kann das Spiel ohne Konfusionen vonstatten-
gehen. Im Rollenspiel wechseln Kinder zwischen den zwei Metakommunikationen immer
hin und her und missen komplizierte Handlungen ohne die Hilfe eines Erwachsenen ma-
nagen (Andresen, 2010). Dabei kénnen aufgrund der wechselnden Spielpartner vor allem
jungere Kinder von den Alteren oder Kindern mit ausgereifteren Fahigkeiten profitieren, weil
diese oftmals die Spielleitung Gbernehmen und sie die Handlungen sprachlich begleiten
(Bose, 2003).

Abschlieend mochte ich auf die Frage zuriickkommen, ob das Rollenspiel eine mogliche
Methode zur Forderung der zukinftigen Kinder der Wissensgesellschaft darstellt, eingehen.
Laut der Delphi-Befragung aus dem Jahre 1996 bis 1998 lber die Potenziale und Dimen-
sionen der Wissensgesellschaft und deren Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Bil-
dungsstrukturen muss das zukinftige Kind die Fertigkeiten besitzen aufgrund von vielfalti-
gen Briichen des Lebens aufgeschlossen fiir neue Situationen zu sein und mit verschiede-
nen sozialen Bezugssystemen umgehen kdnnen (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n.
Fthenakis, 2000). Diese Fertigkeit wird im Rollenspiel geférdert, da das Kind im Spiel lernt,
mit verschiedenen Situationen umzugehen und sich auf neue Spielpartner einstellen muss.
Somit werden die Handlungsfahigkeit und die Selbsttatigkeit des Kindes geschult, sodass
es besser auf neue Situationen reagieren kann (Bose, 2003). Als Néachstes wird eine hohe
Akzeptanz gegeniiber Personen und anderen Meinungen gefordert und ein positives ge-
meinsames Schaffen als neue Fahigkeit beschrieben (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit.
n. Fthenakis, 2000). Durch ein geschultes Fremdbild, das sich das Kind durch das Rollen-
spiel aneignet, kann das Kind die Bedurfnisse, Winsche und Ziele der gegeniiberstehen-
den Person erkennen und sie somit in den weiteren Verlauf des Zusammenarbeitens be-
ricksichtigen (Gunkel, 2010). Zu guter Letzt wird eine gute Kommunikationsfahigkeit und
die Selbstreflexion erwartet (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000). Die
Reflexion des eigenen Selbst wird im Rollenspiel stdndig herausgefordert. Das Einschatzen
der eigenen Stimmungslagen, Ziele und Winsche wird im Spiel mit anderen getibt. Man-
ches Mal wird das Kind an der eigenen Spielidee festhalten und versucht dabei die Spiel-

partner von der Idee zu lUiberzeugen und ein anderes Mal wird es seine* ihre Bedirfnisse
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zurtickschrauben, damit ein gemeinsames Schaffen mdéglich bleibt (Gunkel, 2010). Die
Kommunikation wéahrend dem Rollenspiel ist der Schliissel und Grundbaustein des gemein-
samen interagieren und bietet viel Potenzial die sprachliche Entwicklung zu schulen
(Andresen, 2010).

AnschlieRend ist zu sagen, dass Gunkel (2010), Bose (2003) und Andresen (2010) be-
schreiben, dass das die beschriebenen zukunftigen Fertigkeiten, die ein Kind aufweisen
muss, um gut in der Gegenwart bestehen zu kénnen, durch das Rollenspiel gezielt gefordert

werden konnen.

Im nachsten Kapitel wird nun auf die gezielte Entwicklungsférderung durch die Psychomo-
torik eingegangen.

6.3 Gezielte Forderung durch die Psychomotorik

Die Psychomotorik stellt ein padagogisches Konzept dar, das von einer Wechselbeziehung
zwischen der Bewegung und der Psyche des Menschen ausgeht. Durch die Bewegung soll
der Mensch in Beziehung mit Anderen treten und in seiner gesamten Entwicklung unter-
stitzt werden. Eines der gro3en Ziele der Psychomotorik ist es, einen Raum zu schaffen,
in dem sich der Mensch, mithilfe seiner Fahigkeiten und Fertigkeiten selbstwirksam erleben
kann (Zimmer, 2019). In der Psychomotorik stehen drei Inhalte im Zentrum der Arbeit, die
Korpererfahrung, Sozialerfahrung und Materialerfahrung (Fischer, 2019).

Bei der Korpererfahrung oder auch der sogenannten Ich-Kompetenz, lernt das Kind, durch
ein abwechslungsreiches Angebot an Korper- und Bewegungsspielen sich mit seinem Kor-
per auseinanderzusetzen und in Stuck fur Stick kennenzulernen. Dabei steht das kind-
zentrierte Arbeiten im Vordergrund, das eine Begleitung, die sich am Entwicklungsstand
des Kindes orientiert, nach sich zieht. Ein gut entwickeltes Kérperschema, beziehungs-
weise eine ausgepragte Landkarte des eigenen Korpers, legt den Grundstein fir die Orien-
tierung im Raum. Nach dem gesammelten Wissen der Kérpermalie, wird ein Umgang er-
probt, sodass er*sie in weiterer Folge gezielt in der Umwelt eingesetzt werden kann (Fi-
scher,2019). Die Selbsterfahrung des eigenen Korpers bietet die Konkretisierung der Aus-
drucksmadglichkeiten, wie der Gestik und Mimik (Zimmer, 2019). Durch die Korpererfahrung
wird jedoch nicht nur das Kérperschema des Individuums angesprochen, sondern die ge-
samte Personlichkeit, mit all seinen Wiinschen, Emotionen und Empfindungen, denn eine
Handlung kann nur in Bewegung stattfinden, das wiederum in eine Kdrperwahrnehmung
tberflie3t. Aufgrund dessen 6ffnet der Kérper ein Tor zum psychischen Erleben des Men-
schen (Fischer, 2019).

Als zweiten wichtigen Inhalt wird die Materialerfahrung oder auch Sachkompetenz in der

Psychomotorik genannt. In diesem Bereich wird die Aneignung von einem Wissen Uber
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Objekte geschult. Durch die spielerische und bewegungsanimierende Atmosphare einer
psychomotorischen Einheit, kann das Individuum, Eigenschaften und Gesetzmafigkeiten
von Materialien erproben. Die Verinnerlichung von Informationen der gesammelten Ob-
jekte, steigert die Sach- und Handlungskompetenz der Person. Wenn es eine Férderung
der Handlungskompetenz bendtigt, wird die Empfehlung veranderbare Materialien, die ei-
nen kreativen Einsatz und selbststandiges Handelh ermdglichen aufgezeigt. Weiters sollten
Materialien verwendet werden, diese dem Kind aus dem Alltag nicht fremd sind, wie Natur-
materialien oder Alltagsmaterialien. Handelt es sich beim Teilnehmenden um ein Kind,
kommt es zur Schulung der Kategorisierung von Gegenstanden und zum zweckgemalien
Einsatz von Materialien. Dabei kbnnen mehrere Spielgegenstande miteinander kombiniert
werden, wie beispielsweise eine Lieferung von Ort A zu B (Fischer, 2019).

In der letzten von den drei psychomotorischen Inhalten handelt sich um die Sozialerfahrung,
diese auch Sozialkompetenz genannt wird. Wie der Name schon sagt, soll die Psychomo-
torik ein Raum sein, in der man mit anderen Mitspielenden auf eine Abenteuerreise geht.
Durch den sozialen Kontakt lernt das Individuum sich zu integrieren und mit Anderen aus-
zutauschen, andere Meinungen zu achten und Verantwortung zu Gbernehmen, aber auch
seine Grenzen und Meinungen zu vertreten und zu wahren (Fischer, 2019). Zusatzlich be-
kommt das Individuum, durch das Agieren mit Anderen, ein Gesplr fir Nahe und Distanz,
darunter ist sowohl das eigene Empfinden als auch das Distanzbedirfnis des Gegenibers
zu verstehen (Zimmer, 2019). Durch Aufgaben, die in der Gruppe geltst werden sollen,
werden die Personen aufgefordert Hirden zu lGberspringen und Losungsstrategien zu ent-
wickeln. Indem sich das Individuum ein Ratsel I6st oder eine Herausforderung annimmt,
wagt er*sie in einen aufregenden Zustand zu gelangen und soziale und psychische Pro-
zesse zu gewahren. Das Ziel dabei ist, das Selbstwertgefiihl und die Personlichkeit des

Menschen zu starken, indem es mit Mitmenschen in Kooperation tritt (Fischer, 2019).

7. Das Rollenspiel und die Psychomotorik als vereinte
Entwicklungskraft

Mogel (2008) beschreibt das Spiel als die Basis unseres Lebens und dass die Bewegung
in jeder Handlung und demnach auch in jedem Spiel vorhanden ist. Der Saugling erkundet
zunachst seinen eigenen Korper bis hin zu verschiedenen Gegenstanden in der Umgebung.
Der Séaugling stellt einen Bezug zu Gegenstanden her und méchte sie untersuchen. Durch
diesen Drang kommt das Kind in Bewegung und méchte sich ein weiteres Stick Welt an-
eignen. Durch das Erproben uns Explorieren kann das Kind zunehmend koordinierte Be-
wegungen ausfihren und erweitert seinen Handlungsraum. Durch das Spielen in Bewe-

gung wird das Selbstbewusstsein, die Handlungskompetenz und die individuelle

24



Personlichkeit gestarkt und geférdert (Mogel, 2008). In den anschlielRenden Unterkapiteln
werden nun Exemplare zusammengetragen, wie das Rollenspiel in psychomotorischen As-

pekten in Bewegung stattfinden kann.
7.1 Bewegungsbaustelle

Miedzinski (1983) war der Begriinder der Bewegungsbaustelle und hatte die Idee, Bewe-
gung und Bauen miteinander zu verbinden. Die Grundidee und dem hingehend auch der
Leitspruch lautet ,Hilfe zur Selbsthilfe* (Miedzinski, 1983, S.7). Die Zielgruppe der Bewe-
gungsbaustelle stellen Kinder aller Entwicklungsstufen dar, somit ist es ganz gleich, ob das
Kind eine Beeintrachtigung aufweist oder nicht. Die Bewegungsbaustelle hat zum Ziel, die
Handlungskompetenz, die Bewegungssicherheit und das Selbstvertrauen des Kindes zu
starken. Diese Entwicklungsziele sollen durch grofmotorische Bewegungen und durch das
Bauen und Explorieren mit verschiedenen Materialien erreicht werden. Unter den groRmo-
torischen Bewegungen kdnnen verschiedene Bewegungsablaufe verstanden werden, wie
das Rutschen, Gleichgewicht halten, die Kraftdosierung oder klettern. Durch das Bauen in
Bewegung kann das Kind seine Umwelt umgestalten und mitwirken und erlebt sich selbst-
wirksam. Weiters lernt das Kind durch das Konstruieren mit den verschiedensten Materia-
lien Gefahrenquellen einzuschéatzen und das Unfallrisiko wird vermindert. Miedzinski (1983)
hat sich von der Materialauswahl von Frobel Baukasten inspirieren lassen. In der Anfangs-
zeit wurden fur die Bewegungsbaustelle Bretter, Balken, Holzklotze, Styroporwirfel, Leitern
und Autoreifen benutzt. Nach einiger Zeit wurden noch weiterer Materialien erganzt, wie
,LKW-Schlauche, Walzen, Teppichreste, Rohren, Drainageschlduche, Plastikwannen,
Madlltiten und Schlauchtramps® (Fischer, 2019, S.256). Die Materialien sollen zum gemein-
samen Tun, Bauen und Konstruieren, gegenseitigem Unterstitzen, Beférdern von Gegen-
standen anregen und das Rollenspiel der Kinder starken. Weiters wird durch die unter-
schiedlichsten Moglichkeiten der Bewegungsbaustelle die Kreativitat und die Lésungsstra-
tegien der Kinder geférdert. Durch das Losen von Aufgabenstellungen kann das Kind als
Leitende*r die gegebene Situation erleben, erlangt dadurch Selbstvertrauen und kann die
Schwierigkeitsstufen selbststandig erhéhen oder reduzieren. Ebenso erlernt das Kind eine
gewisse Ausdauer, wenn geplantes nicht gleich so funktioniert wie gewtinscht oder wenn
ein Projekt Gber einen langeren Zeitraum stattfindet. Die Planung erfolgt im vorschulischen
Alter Gber Handlungen. Plane kdnnen noch nicht vorab geplant und dann in die Tat umge-
setzt werden, um die Mitspielenden jedoch nicht im Unklaren zu lassen, werden die Hand-
lung verbal begleitet (Fischer, 2019). ,Die Handlungskonzepte sind gedankliche Strukturie-
rungen und sind die Vorform des mentalen Vorausschauens® (Fischer, 2019, S. 257). Die
motorischen Schwierigkeiten, diese wahrend einer Bewegungsbaustelle entstehen, stellen

einen Anreiz und ein in Gang setzten der intrinsischen Motivation dar. Aus
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psychomotorischer Sicht ist die Bewegungsbaustelle die perfekte Mdglichkeit, sich die Welt
alters entsprechend anzueignen. Alle inhaltlichen Ziele der Psychomotorik werden in der
Bewegungsbaustelle gedeckt. Die Sozialerfahrung beim gemeinsamen Tun, die Materialer-
fahrung beim Bauen und Konstruieren und die Korpererfahrung im gesamten Arbeits- und
Erkundungsprozess der Bewegungsbaustelle. Die Bewegungsbaustelle kann sowohl im

AuBBenraum an der frischen Luft als auch im Turnsaal stattfinden. Im Turnsaal kdnnen
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unterschiedliche Materialien vom Turnsaal verwendet werden (Fischer, 2019). In den unte-

ren Darstellun-gen werden die verschiedenen Aspekte der Bewegungsbaustelle verbild-
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Abbildung 1- Elemente der Bewegungsbaustelle Teil 1

Quelle: mod. n. Miedzinski & Fischer, 2009, S. 106-118
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7.2 Psychomotorischen Bewegungslandschaften

Die Begriffe Bewegungslandschaft und Bewegungsbaustelle werden meist synonym in der
Literatur verwendet, obwohl es sie Unterschiede aufweisen. Die Bewegungsbaustelle wird
wie oben genannt von den Kindern von Beginn an selbst gestaltet. Der/ Die Leiter/in einer
Bewegungsbaustelle schafft lediglich mit dem zur Verfigung gestellten Material eine anre-
gende Umgebung. Die genaue Gestaltung der Bewegungsbaustelle wird jedoch den Kin-
dern Uberlassen. Bei der Bewegungslandschaft finden Kinder aufgebaute Stationen vor,
diese sie nutzen und in spaterer Folge auch fur ihre Bedurfnisse umgestaltet kbnnen. Die
Bewegungslandschaft wird meistens von einem gewissen Thema begleitet. Die padagogi-
sche Fachkraft kann in der Bewegungssituation sprachliche, themenbehaftete Impulse ge-
ben, um die Spannung und die Rollenspiele unter den Kindern zu steigern. (Miedzinski &
Fischer, 2009). Weiters kdnnen, durch solch eine thematische Verbindung von Bewegungs-
ablaufen Kinder die Anforderungen sinnhatft erleben. Ein Beispiel fur die Wichtigkeit eines
Zusammenhangs zwischen Handlung und Geschichte ware, dass ein eher vorsichtiges
Kind, das H6he vermeidet, niemals freiwillig die Sprossenwand hochklettern wirde. Wenn
es jedoch in eine Geschichte eingebettet ist wie, komm wir miissen schnell auf den Aus-
sichtsturm, um die ankommenden Schiffe zu sehen, I&sst es sich viel eher auf die Kletter-
partie ein. Manchmal finden Kinder nicht allein in eine Spielhandlung, wo es die Unterstit-
zung der leitenden Fachkraft benétigt. Durch Aufgabenstellungen, die gemeinsam gewagt
werden, wie das Beispiel mit dem Aussichtsturm kann Kindern geholfen werden einen Weg
ins Spiel zu bahnen. Das Hauptziel liegt hierbei nicht bei der korrekten Ausfiuihrung der
Bewegung, sondern die Bewaltigung der Aufgabenstellung. Fir das Gelingen und dement-
sprechend auch den Erfolg einer Bewegungsbaustelle ist von der leitenden padagogischen
Fachkraft abhangig. Auf die Haltung der padagogischen Fachkraft wird im Kapitel neuen

genauer eingegangen (Fischer, 2019).

7.2.1 Bewegungsthemen in der Bewegungsbaustelle und der Bewe-
gungslandschaft

Die Bewegungsbaustelle und die Bewegungslandschaft betten die grundlegenden Bewe-
gungsthemen der Kinder ein. Hierzu gehdren das Bauen und Konstruieren, das Balancie-
ren, Wippen, Schaukeln und Schwingen, sich drehen und Karussell fahren, Rutschen, Glei-
ten und Rollen. Beim Bauen und Konstruieren haben Kinder die Méglichkeit, ihrer Kreativitat
freien Lauf zu lassen und verschiedene Zustande ihres Bauvorgangs zu erleben. Einer der
faszinierendsten Dinge fUr Kinder ist das Turmbauen, dabei kdnnen sie Situationen be-
obachten wie, Stabilitét versus Instabilitdt, hoch oder niedrig, breit oder schmal. Hinter dem
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Turmbauen stecken viele Reize. Die Spannung beim Konstruieren, wie hoch man den Turm
noch bauen kann bis, dass er umfliegt, den Stolz des geschaffenen Werkes und zum
Schluss der Fall des Turmes. Durch den Fall kbnnen Gerausche und ein verandertes Kon-
strukt wahrgenommen werden und nach der Zerstdérung wird der Wiederaufbau oder die
Umgestaltung ins Verzier genommen. Das Bauen und Konstruieren kann in verschiedenen
Kinderspielarten entdeckt werden und zumeist sind Kinder sehr vertieft in ihre Arbeit. Es
kann auf sehr engen Raum, mit kleinsten Materialien, aber auch mithilfe von gro3rdumigen

Bewegungen, Hohlen, Hauser und weiteres gebaut werden (Fischer, 2019).

Das Balancieren stellt ein weiteres Bewegungsthema der Kinder dar. Durch das Experi-
mentieren mit dem eigenen Gleichgewicht kdnnen neue Herausforderungen entstehen, das
Uberwinden von Objekten, unterschiedliche Gegebenheiten des Untergrundes, Gefélle und
Erhebungen und das Steigen von Stufen. Je nach Alter beziehungsweise motorischem Ent-
wicklungsstandes des Kindes wird zwischen verschiedenen Schwierigkeitsstufen variiert.
Eine Steigerung der Schwierigkeitsstufen kann durch die zu Uberwindende Flache, die
Hohe und die Art des Uberquerens differenziert werden. Die Freude am Erproben und dem
Neu Geschaffenem ist hierbei am wichtigsten. So kann sich Furcht und Unsicherheit in

Kdrper- und Selbstsicherheit umwandeln (Fischer, 2019).

Ein weiterer Bereich, wo das Gleichgewicht angesprochen wird, ist beim Wippen, Schau-
keln, Schwingen und Karussell fahren. Beim Wippen hat das Kind die Moéglichkeit sich ein
Erfahrungsrepertoire von Hebelkréften, Robustheit von Materialien, Beschaffenheiten von
Objekten, und Flexibilitat und Beweglichkeit von Gegenstanden anzueignen. Ein Beispiel
wie eine Wippe gebaut werden kann, ware ein Brett auf eine Erhéhung, wie einen Medizin-
ball zu legen. Das Karussell fahren und Drehen beschreibt das Erkunden der eigenen Kor-
perpositionen im Zusammenhang mit Rotation. Ein Karussell kann durch, drehende Schei-
ben und Brettern hergestellt werden (Fischer, 2019). Beim Schaukeln und Schwingen kann
das Kind sowohl Geborgenheit erfahren, weil es Ahnlichkeiten, wie das Schwimmen im
Bauch als Baby aufweist oder das in den Schlaf schaukeln, aber auch Beschleunigung und
Schwerkraft spuren. Die Beschleunigung kann im Magen oder im Kopf erlebt werden, uns
ein mulmiges Gefuhl auslosen, oder es kann das Gefihl von Fliegen, Freiheit und Schwe-
relosigkeit auslosen. Das Schaukeln und Schwingen lasst uns durch das Pendeln Zeit und

Rhythmus spiren (Pertersen & Vogler, 1984; zit. n. Fischer, 2019).

Nun wird das letzte Bewegungsthema, das Rutschen, Gleiten und Rollen beschrieben.
Beim Rutschen und Gleiten wird die Kreativitat und Experimentierfreude der Kinder ange-
regt. Welche Materialien das Rutschen begunstigen, und welche es hemmen, werden her-

auskristallisiert und dementsprechend eingesetzt. Rollbretter spielen hierbei eine wichtige
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Rolle, da sie das Geleiten mit verscheiden Geschwindigkeiten erméglichen und auch als

Transportmittel bei Bewegungsbaustellen eingesetzt werden kénnen (Fischer, 2019)

In den darauffolgenden Unterkapiteln wird auf verschiedene Bewegungslandschaften ge-
Zielt eingegangen. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass, die Thematiken nur dann einge-
setzt werden sollten, wenn diese Themenbereiche dem Interesse der Kinder entsprechen.
Themen und Geschichten sollten sich immer an die Lebensumwelt und dem Interesse der
Kinder orientieren (Résner & Kisgen, 2013). Alle nachfolgenden Beispiele wurden von
Rosner und Kiisgen (2013) beschrieben.

7.2.2 Die Ritterburg

Station A: Eine Ritterburg wird erschaffen
Material:

e Eine Sprossenwand

e Matten je nach GroR3e der Ritterburg
e 2 Kasten

e 2 Banke

¢ Krokodile oder Wasserschlangen (Rosner & Kisgen, 2013)
Was wird gemacht?

Mit den zur Verfligung gestellten Materialien wird eine Ritterburg errichtet. Die zwei Banke
werden sowohl in der Sprossenwand als auch an den Kasten befestigt. Dabei sollte darauf
geachtet werden, dass die Steigung der beiden Banke variiert, um verschiedene Schwie-
rigkeitsstufen anzubieten. Zur Absicherung als auch zur geschichtlichen Vervollstadndigung
werden mindestens zwei Matten unter die Banke gelegt. Die Matten stellen den Burggraben
dar, der das Volk vor den Eindringlingen schiitzen sollen. Damit der Anreiz steigt und sich
die Gegner flrchten, leben wilde Tiere, wie zum Beispiel Krokodile und Wasserschlangen

im Burggarben (Rosner & Kiisgen, 2013).

Forderung:

e Gleichgewichtsférderung

e Koordination und motorische Fahigkeiten

¢ Rollenspiel wird inszeniert

e Das Kind erlangt Selbstsicherheit durch das Klettern in der Héhe. (Rosner & Kis-
gen, 2013)
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Abbildung 3 - Ritterburg

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Résner & Kiisgen, 2013, S.28

Station B: Kanonenalarm

Material:
e 2 Matten
e 2-3 Seile

e Einen Kasten
o Balle jeglicher Art
e Wescobausteine

o Kegel zum BeschielRen (Rdsner & Kiisgen, 2013)
Was wird gemacht?

Nun wird eine Kanone aus einer Matter gebaut, damit die Matte eine runde Form beibehalt

wird sie mit Schniren umrandet und befestigt (Résner & Kiisgen, 2013).
Férderung:

e Raumorientierung

e Krafteinschéatzung
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¢ Hand-Augen-Koordination (Rdsner & Kiisgen, 2013)
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Abbildung 4 — Kanonen

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Rdsner & Kisgen, 2013, S. 29

Station C: Ritterriistung

Material:
e Seile
e Polster
e Helm

Was wird gemacht:

Wenn man sich noch mehr in die Rolle eines Ritters hineinversetzen mdchte, kann eine
Rustung mit Polstern am Korper befestigt werden. Die Schnire dienen zur Befestigung
(Résner & Kisgen, 2013).

Forderung:

e Korpererfahrung durch die Rustung am Korper
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e Anpassungsfahigkeiten werden geschult, da das Bewegungsrepertoire durch die
Rustung eingeschrankt ist.

e Erfahrung im Rollenspiel kann gesammelt werden (Rdsher & Kisgen, 2013).

Abbildung 5 — Ristung

Quelle: eigene Darstellung

7.2.3 Die Feuerwehr

Station A: Feuerwehrauto
Material:

¢ Rollbretter

e Fallschutzmatte (dick)
e Wescobausteine

e Schlauch

e Feuerwehrhelme

e Heulrohr

e Frisbee (als Lenkrad)
o Leiter

o Stoffe (rot, orange, gelb, lila) (Rosner & Kiisgen, 2013)
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Was wird gemacht?

Die Rollbretter werden unter einer dicken Fallschutzmatte positioniert. Nun wird die Feuer-
wehr noch mit Bausteinen, einem Lenkrad, einer Leiter, Helmen, einem Wasserschlauch,

Tilcher firs Feuer und einem Heulschlauch ausgestattet (Résner & Kiisgen, 2013).
Foérderung:

e Das Heulrohr muss in einem bestimmten Rhythmus bewegt werden, um den klang
einer Sirene zu gleichen, dies erfordert Taktgefihl und koordinative Fahigkeiten.

e Das in Bewegung setzen des Feuerwehrautos starkt die Muskulatur des Kindes

¢ Im Rollenspiel besteht die Moglichkeit Furcht zu senken beziehungsweise vorzu-
beugen.

e Ein Feuerwehreinsatz muss gut abgesprochen sein und erfordert soziale Kompe-

tenzen (Roésner & Kiisgen, 2013).

Abbildung 6 — Feuerwehrfahrzeug
Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Rosner & Kiisgen, 2013, S.79

Station B: Die Rettungsmission
Material:

e Bausteine
e Schlauche
e Helme

e Tucher (rot, orange, gelb, lila)
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e Eventuell Stofftiere in Not

o Sprossenwand (Résner & Kisgen, 2013)

Was wird gemacht?

Die Feuerwehrleute klettern auf die Sprossenwand, um beispielsweise ein Feuer zu Idschen
oder die Katze vom Baum zu retten (Rosner & Kusgen, 2013).

Foérderung:

e Der Schlauch sorgt fur ein erschwertes Klettererlebnis, dass viel Koordination be-
darf.

¢ Das Gleichgewichtssystem wird durch den Hohen unterschied am Gerlist angeregt.

e Gemeinsame Einsatze fordern die sozialen Kompetenzen (Rdsner & Kiisgen,
2013).
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Abbildung 7 — Rettungsmission

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Résner & Kuisgen, 2013, S. 81
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7.3 Spielimpulse mit Alltagsmaterialien

Wenn von Alltagsmaterialien gesprochen wird, spricht man von Gegenstanden, die im All-
tag des Lebens verwendet werden. Hierbei werden den Alltagsgegenstanden eine gewisse
Funktion zugesprochen, die in der Realitat nur im vorhergesehenen Mal3e gebraucht wird.
Aber auch Materialien des taglichen Gebrauchs, die als Abfall gelten, kénnen in Bewe-
gungs- und Spielsituationen ihre Verwendung finden. Durch das Spielen mit Gegenstanden
wie, Kluppen, Zeitungspapier, Korken, Bierdeckel und vieles mehr, wird eine Zweckent-
fremdung verursacht und Kinder kénnen ihrer Kreativitat und freien Lauf lassen (Beudels et
al., 1997). Alltagsmaterialien stellen ein Bindeglied zwischen der Realitat und Bewegung
dar, dass den Kindern neuen Raum schafft selbsttatig zu agieren und sich als handlungs-
fahig zu erleben und neue Blickwinkel von Materialien zu erhaschen (Zimmer, 1996). Die
Wichtigkeit der Spielmoglichkeiten mit Alltagsmaterialien wird immer hoher, da Kinder zu-
nehmend ihren Tag in Institutionen verbringen, dass einen Erfahrungsverlust in manchen
Bereichen mit sich bringt. Durch diese Aussage wird verdeutlicht, dass manche Alltagssitu-
ationen von friher, wie Wasche aufhangen, Putzen mit Schwdmmen, Geschirr waschen
oder anderwartige hauswirtschaftlichen Tatigkeiten keine zentrale Rolle im Lebensalltag
der Kinder mehr spielen. Zunehmend spielen Kinder mit vorgefertigten Spielmaterialien,
diese wenig Spielraum fur eine Umfunktionierung zulassen und das kreative Spiel verarmt
(Hartmann, 2014). Meistens gehen einseitige Spielzeuge schnell kaputt und die Zerstérung
liegt im Vordergrund, da ein Reparieren oder Aufbauen nicht mehr moglich ist (Beudels et
al., 1997). Hinzu kommt, dass die heutige Gesellschaft stédndig neue Spielmaterialien kon-
sumiert und Kindern einer Reizuberflutung ausgesetzt sind (Hartmann, 2014). Durch die
reichhaltigen Mdglichkeiten des Spiels mit Alltagsmaterialien befindet sich der Fokus eher
bei der Konstruktion und Exploration des Materials. Meist gehen Kinder mit den Gegen-
standen sorgsamer um und die Destruktion des Gebauten riickt weniger in den Mittelpunkt.
Der grof3e Unterschied zwischen Materialien mit unterschiedlichen Funktionsméglichkeiten
und vorgegebenen Spielmaterial liegt darin, dass die Zerstérung endgultig ist, und bei den
vielseitigen Optionen gibt es immer eine Méglichkeit zum Wiederaufbau (Zimmer & Circus,
1995).

In der Psychomotorik spielen Alltagsmaterialien von Anfang an eine zentrale Rolle. Durch
die vielseitigen Einsatzmdglichkeiten von wertlosen Gegenstanden erweitern sie die
psychomotorische Arbeit. Im theoretischen und wissenschaftlichen Kontext werden Alltags-
materialien zwar nicht am starksten beleuchtet, aber in der praktischen Umsetzung sind sie
immer prasent. Sie bekommen in der heutigen Zeit immer mehr Beachtung, aufgrund des
kleiner werdenden Bewegungsradius von Kindern (Beudels et al., 1997). Der Einsatz von

Alltagsmaterialien beinhaltet die psychomotorischen Inhalte der Sozial-, Material- und
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Korpererfahrung. Weiters kénnen durch diese Bewegungssituation, zahlreiche Rollenspiel-
situationen geschaffen werden (Beudels et al., 1997). Das Spiel mit Alltagsmaterialien kann
in zwei Abschnitte gegliedert werden, in eine Phase des Explorierens und in eine Bau- und
Konstruktionsphase (Beudels et al., 1997). Im Umgang mit Alltagsmaterialien muss die Vor-
erfahrung der Kinder mit solchen Materialien beachtet werden. Je nach Erfahrungsschatz
der Kinder und des Erwachsenen kann eine offene, teilstrukturierte oder strukturierte Be-
wegungssituation geschaffen werden. Fur Einsteiger wéare die strukturierte Methode am
leichtesten. Das Material und das zu behandelnde Thema wird den Kindern vorgegeben
und die Bewegung findet in vorgefertigten Geschichten oder Spielen statt. Hierbei ist nur
wenig Spielraum fir freies Handeln mit dem Material moéglich. Wenn schon mehr Erfah-
rungspotential gegeben ist, kbnnen das Thema und die Materialien vorgegeben werden
und die Bewegungssituationen kdnnen von den Kindern selbststandig injiziert werden.
Wenn das Arbeiten mit Alltagsmaterialien schon gut erprobt wurde, kann ein freies Erpro-
ben und Spiel entstehen. Beim Aufbau einer Bewegungssituation mit Alltagsmaterialien
sollte auf ein gutes Verhaltnis zwischen Spannung und Ruhe, freies Tun und angeleitetes
Spielen, Einzelaktivitaten und Gruppenaktivitaten geachtet werden. Weiters sollten Regeln
fur die Einheit gemeinsam bestimmt werden und wenn nétig auch gemeinsam mit den Kin-
dern Anderungen vorgenommen werden. Nun hat das Bewegen mit Alltagsmaterialien das
grolRe Ziel, die Eigenaktivitdt des Kindes zu fordern und die Kreativitat der Kinder in
Schwung zu bringen, doch anstatt freien Spielsituationen werden im Buch Auf3er, Rand und
Band von Beudels Wolfgang, Kleinz Nicola und Delker Kerstin (1997) genaue Geschichten
und Ideen beschrieben. Dieser Widerspruch in sich wird damit erklart, dass Kinder und un-
erfahrene Leiter* Leiterinnen anfangs Anleitung benétigen und durch den erweiterten Er-
fahrungsschatz immer mehr offen gestaltet werden kann. Durch das eher offene gestalten
und experimentieren ist eine Planung vorab jedoch genauso wichtig, wie bei anderen Be-
wegungseinheiten, um die Balance zwischen den oben genannten Verhéltnissen halten zu

konnen.
7.3.1 Bewegungsgeschichten und Alltagsmaterialien

Meistens werden Alltagsmaterialien mit Bewegungsgeschichten in Zusammenhang ge-
bracht. Hierbei wird in vier Schwierigkeitsstufen unterschieden. In der ersten Variante geht
man von unerfahrenen Leitern/Leiterinnen und Kindern aus. Die padagogische Fachkraft
erzahlt eine Geschichte. Wahrend des Vorlesens agieren die Kinder gleichzeitig und fiihren
die vorgegebenen Aufgaben und Bewegungsimpulse aus. Dabei wurde das Material vorab
vom Erwachsenen hergerichtet und Variationsvorschlage oder Ideen der Kinder kénnen nur

eingeschrankt bericksichtigt werden.
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Ein Ausbau von der ersten Methode kann hergestellt werden, in dem die bereits bekannte
Geschichte kurz durch die padagogische Fachkraft oder eines der Kinder erzahlt wird. Die
Geschichte ist die Basis fur das weitere Handeln, sie kann jedoch auch von den Kindern
erweitert werden. Gemeinsam wird ein Plan aufgestellt, welche Materialien benétigt werden
und wie die Bewegungslandschaft aufgebaut werden soll. Die Planung kann durch das

Zeichnen von Planen unterstiitzt werden, um das Besprochene zu verbildlichen.

Eine weitere Schwierigkeitsstufe ware, wenn die Geschichte als Grundlage fir eine neue
Geschichte gewahlt wird. Kinder sind nun aufgefordert, ihre Ideen und Bedurfnisse mitein-
zubringen und in ihren Handlungsspielraum zu integrieren. Diese Ideen werden in einen
Plan festgehalten und alle Mitspielenden werden in Gruppen eingeteilt, um lhre Ideen zu

verwirklichen.

Als Letztes kann eine kurze Geschichte erzéhlt werden oder einzelne Titel eines Spiels
genannt werden und alle Beteiligten wissen, was zu tun ist. Diese Art wird dann eingesetzt,
wenn einzelne Kinder oder auch Gruppen in einer gewissen Situation, wie ,Uberforderung,
Tragheit, UbermaR an Aggressivitat, Chaos* (Beudels et al., 1997, S.32) gefangen sind und
sie aus dieser Geflhlslage befreien mdchte. Das Einsetzten dieser Methode ist spontan
und bedingt Materialien zu verwenden, diese in der jeweiligen Situation zur Verfligung ste-

hen.

Im nachsten Unterkapitel wird ein genaues Beispiel einer Bewegungseinheit mit Alltagsma-

terialien beschrieben.

7.3.2 Willkommen in der Roboterwelt -Geschichte

In diesem Kapitel wird eine Geschichte aus dem Buch Auf3er Rand und Band von Beudels,
Kleinz und Delker (1997) zusammengefasst und den Unterkapitel die einzelnen Stationen
beschrieben. Am Vormittag hat die Kindergartenpadagogin Susi ein Buch tber Roboter mit
in den Kindergarten genommen. Auf einmal hatten alle Kinder ganz viele Fragen und woll-
ten mehr Uber die Roboter erfahren. Damit sie lhren Wissensdurst stillen konnen, reil3en
sie in das Roboterland. Sie kommen als Erstes bei einer verlassenen Roboterfabrik vorbei.
Leider ist sie nicht mehr in Betrieb, weil es keine Arbeiter mehr gibt. Schnell entscheiden
sich die Kinder die Fabrik wiederzuerdffnen und jedes Kind bekommt wie in einer echten
Fabrik einen Teilbereich zur Fertigung von den Robotern zugeschrieben. Wenn alle Teile
fertig sind, kann jedes Kind, dass sich in einen Roboter verwandeln will, sich auf das Fliel3-
band stellen und die anderen Kinder kleiden es mit den richtigen Teilen an. Nun, sind die
Roboter fertig, doch was jetzt? Die Roboter gehen alle zu Beginn sehr langsam und eckige,
sie quietschen und haben eine Stimme wie aus dem Radio. Halt stopp wir haben etwas

vergessen. Der Roboter ist ja, wie ein Computer, der muss doch erst programmiert werden.
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Die Kinder tberlegen sich schnell Fertigkeiten fur jeden einzelnen Roboter und das Erpro-
ben der Funktionen kann beginnen. Doch wenn so viele Roboter auf einmal in Betrieb ge-
nommen werden, entsteht ein gro3es Kuddelmuddel, hoffentlich haben sie eine Alarman-
lage, wenn sie zu knapp beieinander vorbeigehen. Oje, schon sind die ersten zusammen-
gestol3en, hoffentlich funktionieren sie noch richtig. Oh nein, es dirfte viel kaputtgegangen
sein, anstatt vorwarts bewegen sich nun alle Roboter riickwérts und eine Unordnung und
Gedrange entsteht. Die Roboter missen dringend repariert werden. Alle Kinder reparieren
die Roboter sorgsam und schon laufen sie wieder wie geschmiert. Doch plotzlich bleiben
alle Roboter wieder stehen. Sie kdnnen doch nicht wieder kaputtgegangen sein, wir haben
sie doch erst repariert. Vielleicht miissen wir sie wieder aufladen, weil sie keinen Strom
mehr haben. Schnell holen sich die Kinder die grof3e Batterie und laden ihre Roboter auf.
Langsam wachen alle Roboter wieder auf und schrecken sich in alle Richtungen. Jetzt kon-
nen wir endlich mit den Robotern spielen. Ein Kreis wird gebildet und es wird versucht, mit
den Robotern zu tanzen, doch statt zu tanzen rennen die Roboter alle hin und her und ein
grof3er Kabelsalat entsteht. Jetzt missen die Roboter erstmal entwirrt werden. Als alle Ro-
boter sich wieder frei bewegen kénnen. Die padagogische Fachkraft ruft jedoch schnell
Kinder, wir mussen schnell in den Kindergarten, dort werden wir dringend gebraucht.
Schnell wird ein ,Superkindergartenrickkehrmobil“ (Beudelset et al., 1997, S.40) gebaut
und die Kinder flitzen zurtick in die Gruppe (Beudels et al., 1997).

In weiter Folge werden die einzelnen Stationen der Geschichte beschreiben.

7.3.2.1 Die Fabrik

Material:

Verschieden groRRe Kartons (Kopf und Korper)

Kleiderbugel, Kartonstreifen, Stocke (Antenne)

Stifte und Kleber zum Bemalen und zusammensetzen

Eierkartons und Stopsel fur die Schalter
e Seil fur ein Stromkabel (Beudels et al., 1997).

Was wird gemacht?

Alle Teile fur den Roboter werden hergestellt, dabei werden Ldcher fir den Hals und die
Extremitaten ausgeschnitten und der Roboter nach den Wiinschen und Vorstellungen der
Kinder gestaltet und verziert. Falls jingere Kinder bei der Bewegungsgeschichte teilneh-
men, sollten die Locher schon vorab ausgeschnitten werden. Zum Schluss stellen sich die

Kinder in eine Reihe auf und ein anderes Kind geht an ihnen vorbei. Wahrend des vorbei
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Schreitens wird das Kind durch die anderen Kinder in einen Roboter verwandelt. Der

Bauchteil, der Kopf, die Antenne und die Schalter werden angebracht (Beudels et al., 1997).

Abbildung 8 — Roboterfabrik

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Beudels et. al., 1997, S. 39

7.3.2.2 Die Fertigkeiten der Roboter
Material:
¢ Die vorher angefertigten Roboterriistungen (Beudels et al., 1997).

Was wird gemacht?

Kinder kénnen ihren Roboter ausprobieren. Was kann man alles im Roboterkostiim ma-
chen? Bei dieser Station wird der Roboter aber auch programmiert. Jeder Knopf hat eine
andere Funktion, die sich das Kind selbststandig ausdenkt, beim roten Knopf wird rtick-
wartsgegangen, der violette Knopf schaltet den Roboter ab und vieles mehr (Beudels et al.,
1997).
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Abbildung 9 — Roboterprogrammierung

Quelle: eigene Darstellung

7.3.2.3 Roboter — Chaos

Material:
e Papierrollen oder Eierkartons als Werkzeug
Was wird gemacht?

Ein Kind kontrolliert 2-3 weitere Roboter und muss darauf achten, dass sie nicht mit anderen
Robotern zusammenstof3en oder gegen die Wand laufen. Das Kind steuert die anderen
durch die Funktionen der verschiedenen Knopfe. Wenn die Roboter jedoch zu oft zusam-
menstolRen oder gegen die Wande rennen, werden sie kaputt und die Knopfe haben nicht
mehr die richtige Funktion. Hierbei kann sich der Roboter neue Bewegungsarten oder Ver-
haltensweisen ausdenken. Wenn der Roboter kaputt ist, wird er von dem Kind abgeschaltet.
Wenn der Roboter abgeschaltet ist, legt er sich am Boden oder bleibt regungslos stehen
(Beudels et al., 1997).
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7.3.2.3 Aufladestation

Material:

¢ Roboterkostiim
e GroRRe Schachtel als Batterie

e Seile als Kabelanschluss (Beudels et al., 1997)
Was wird gemacht?

Die Roboter bewegen sich im Raum und reduzieren ihre Geschwindigkeit, bis sie ins Ste-
hen gelangen. Ein paar Kinder schnappen sich die Batterie, die mehrere Stromkabel auf-
weist und laufen zu den Robotern hin. Es muss jedes Koérperteil mit dem Stromkabel bertihrt
werden, um das gewiinschte Korperteil wieder bewegen zu kdnnen. Damit dieser Vorgang
schnell vonstattengeht, befinden sich mehre Stromkabel an einer Batterie (Beudels et al.,
1997).

Abbildung 10 — Aufladestation

Quelle: eigene Darstellung
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7.3.2.4 Kabelsalat

Material:
e Roboterkostim (Beudels et al., 1997)
Was wird gemacht?

Die Roboter halten jeweils ein Stromkabel eines anderen Roboters fest. Dann gehen sie
kreuz und quer, unten durch und oben driber, bis ein Kabelsalat entsteht. Dann hat ein
Kind, oder auch mehrere Kinder, die Aufgabe das Wirrwarr wieder zu l6sen, indem sie den
Robotern sagen, wie sie sich bewegen missen (Beudels et al., 1997).

5.1.1.5 Konstruktion des Riickkehrfahrzeuges

Material:

e Roboterkostiim

e Kartons in verschiedenen GréRRen
e Seile

e Malutensilien

e Verpackungsmaterial (Beudels et al., 1997)
Was wird gemacht?

Aus vielen Kartons wird ein grof3es Fahrzeug gebaut, um zurlick in den Kindergarten zu
gelangen. Dabei ist der Kreativitét der Kinder keine Grenzen gesetzt und zum Schluss soll-
ten alle Kinder Platz haben. Zum Schluss werden alle Roboter auseinander gebaut und zur
Seite gelegt, damit sie allein keinen Unfug machen. Als Entspannung und Abschluss kén-
nen sich alle Kinder in ihr Rtickkehrfahrzeug setzen und noch ein wenig plaudern (Beudels
et al., 1997).

8. Rahmenbedingungen flrs Spiel schaffen

Im folgenden Kapitel wird auf die Raumgestaltung im Kindergarten im Allgemeinen einge-

gangen, da es sonst den Rahmen der Arbeit sprengen wirde.

In der Padagogik gab es einige Pioniere, die sich mit Kindergartenraumen und Materialien
auseinandersetzten. Dazu z&hlen Maria Montessori, Rudolf Steiner, Friedrich Frébel, Anna
Freud und Loris Malaguzzi (Niederle, 2005b). Weiters weil3t Niederle (2015b) darauf hin,
dass es in der westlichen Gesellschaft so viele verschiedene Richtungen der padagogi-

schen Ansatze gibt und jeder Kindergarten sich Uber sein Konzept im vorab im Klaren sein
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muss. Auf Grund dessen sollte sich Uber die Raumgestaltung Ziele und Wiinsche im Kon-
zept verankert sein (Niederle, 2005b). Grundsatzlich gilt, dass jeder Raum eine bestimmte
Atmosphéare ausstrahlt, diese uns unterbewusst zu bestimmten Verhaltensweisen fihren.
Da Kinder viel Zeit von ihrem Tag im Kindergarten verbringen, dient der Raum nicht nur
zum Materialangebot, sondern soll ein Wohlbefinden und lernanregendes Umfeld darstellen
(Lange, 2000). Schonrade (2005) pladiert ebenfalls das die padagogischen Malinahmen
durch R&ume positiv oder negativ beeinflusst werden. Auf Grund dessen sollten bei der
Raumgestaltung Uberlegungen gemacht werden, um einen guten Entwicklungsraum bieten
zu konnen. Besonders die Individualitat jedes einzelnen Kindes sollte in der Raumgestal-
tung bedacht werden. So muss es verschiedene Bereiche geben, diese einerseits Bewe-
gung und anderseits Rickzugsmdglichkeiten bieten. Aber auch Platz zum Musizieren,
Bauen- und Konstruieren, Rollenspiele, Gestalten mit verschiedenen Materialien und Bu-
cher betrachten sollten eingeplant werden. Bei der Einrichtung ist jedoch darauf zu achten,
dass keine Reizlberflutung geschieht, indem zu viele Materialien zur Verfugung stehen.
Weiters sollten die Materialien gut strukturiert und geordnet sein, um Kindern die Orientie-
rung zu erleichtern. Bei Umgestaltungen werden Kinder bestenfalls miteinbezogen, um sie
nach ihren momentanen Bedurfnissen zu gestalten. Auch vor AuRenraumlichkeiten wird
nicht Halt gemacht (Schénrade, 2005).

8.1 Raume laut Handlungsprinzipien der Psychomotorik

In der Psychomotorik wird von einem ganzheitlichen humanistischen Menschenbild ausge-
gangen, welches ebenfalls in der Reggio-Padagogik und im Konzept Maria Montessori gilt.
Dem entsprechend werden Kinder als aktiv handelndes Subjekt gesehen diese die Umwelt
und die damit verbundenen R&umlichkeiten im Kindergarten so selbststandig wie mdglich
erkunden sollten (KelZel, 2014; Bécker-Gianni, 2021). Weiters wird der Raum in der Psycho-
motorik als Entwicklungsspielraum und dritter Erzieher gesehen. Die Psychomotorik be-
schreibt den Raum als einen Faktor der Bildungs- und Lernprozesse beeinflusst (Schafer,
2009). Das Material das in den Raumlichkeiten vorhanden ist bestimmt tber die Qualitat
der Handlungs- und Gestaltungsraume der Teilnehmenden. Sie kénnen die Eigenaktivitat
sowohl fordern als auch hemmen (Kuhlenkamp, 2021). Damit die Neugierde des Kindes
geweckt wird, mussen verschiedene Schwierigkeitsstufen von Materialien zur Verfiigung
stehen und unterschiedliche Entwicklungsthemen der Kinder ansprechen. Weiters soll die
Kreativitat, sie Selbsttatigkeit und das experimentieren durch das Material méglich gemacht
werden (Kuhlenkamp, 2021). Durch die Materialien werden positive Erlebnisse geschaffen
und Lernprozesse in Gang gesetzt. Die Gegenstandserfahrung, dient sowohl als Aneig-
nungs- als auch als Gestaltungsprozess, die in Wechselwirkung stehen (Kunze-Langenfeld,

2014). Ein weiteres Prinzip der Psychomotorik ist die Freiwilligkeit, dies besagt bei der
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raumlichen Konzeption, darf das Kind selbst die Materialien auswahlen mit denen es gerne
hantieren mochte und bedingt eine Auswahl von mehreren Materialien. Auch das die Prin-
zipien der Orientierung und Strukturierung werden durch eine vorbereitete Umgebung be-
achtet. Materialien missen von den Kindern an denselben Orten auffindbar sein. Damit die
Sicherheit besteht die Materialien zu finden bedarf es eine klare Ordnung und Struktur der
Aufbewahrung der Materialien. Als Orientierungshilfe konnen Bilder von den Gegenstan-
den, Piktogramme oder Symbole eingesetzt werden. Weiters missen ausreichende Bewe-
gungsanreize geschaffen werden, um dem Grundbediirfnis der Kinder nach Bewegung ge-
recht zu werden (Kef3el, 2014; Bocker-Gianni, 2021).

Auf Grund dessen das dem Raum grof3e Bedeutung in der Psychomotorik beigemessen
werden, sollten der gesamte Raum und seinen Ressourcen inspiziert werden. Dabei ist auf
die fundamentalen Gegebenheiten, wie Licht, Temperatur und Geruch zu achten, als auf
die akustischen Reize, die Farbenkombinationen und auf die Orientierbarkeit. Um die Si-
cherheit der Kinder zu gewahren missen auch Gefahrenquellen herausgefiltert werden und
die gesamte Ausristung vor der Verwendung geprift werden. Auch die Raumgréi3e ist fur
das Wohlbefinden der jeweiligen Altersgruppe zu beachten. Handelt es sich um Jingere
Kinder wirkt ein kleinerer Raum sicherer und schafft Geborgenheit. Bei gré3eren Kindern
beziehungsweise alteren Kindern wird sich ein grof3erer Raum eignen, da der Bewegungs-
radius des Kindes eine gréRere Dimension aufweist. Weiters miissen die Rahmenbedin-
gungen eruiert werden, ob es Gestaltungs- und Rickzugsmadglichkeiten fir die Kinder gibt
und wie sie zur Verfigung gestellt werden kénnen. Zusammenfassen ist zu sagen, dass
die Art des Materials vom psychomotorischen Setting und den Teilnehmenden abhéngig

gemacht werden muss (Kuhelnkamp, 2021).

9. Die Haltung der padagogischen Fachkraft

In den folgenden Unterkapitel wird auf die didaktischen Prinzipien im Kindergarten einge-
gangen und das Verstandnis eines optimalen Beziehungsaufbau im Kindergarten beschrie-
ben. In weiterer Folge werden die psychomotorischen Prinzipien in Bezug auf die Haltung
des Psychomotorikers* der Psychomotorikerin erlautert und ebenfalls die optimale Bezie-

hungsebene dokumentiert.
9.1 Die didaktischen Prinzipien im Kindergarten

Die allgemeine Haltung der Elementarpadagogin* des Elementarpadagogen erschlief3t sich
aus den didaktischen Prinzipien, die in den Bildungsangeboten und gleichzeitig das Han-

deln der Fachkraft Anwendung findet. Die didaktischen Prinzipien werden regelmafig
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Uberarbeitet und angepasst, je hachdem, welche neuen Erkenntnisse in der Wissenschaft
erworben werden und missen auch an die gesellschaftlichen Werte und Normen ange-
passt werden. Im folgenden Kapitel werden auf die didaktischen Prinzipien nach Niederle
(2005a) eingegangen und die aktuellen Prinzipien vorgestellt. Alle Prinzipien, die nun be-
schrieben werden, orientieren sich am Kind und stellen die Grundlage der Padagogik in
Kindergarten dar. Das erste Prinzip geht auf die Ganzheitlichkeit ein. Hierbei wird verstan-
den, dass Bildungsangebote allen Bereichen des Lernens, wie Kognition, emotionalen und
sozialen, als auch motorischen Entwicklung im selben Ausmafd angeboten werden. Wei-
ters soll das Kind so viele Chancen wie moéglich bekommen, selbsttatig zu agieren und sich
die Welt selbststandig zu erkunden. Bei der Erkundung der Welt ist das Spielen fir die
kindliche Entwicklung essenziell. Zusammenfassend wird von der padagogischen Fach-
kraft gefordert, dass sie* er alle Entwicklungsbereiche im gleichen Maf3e schult und eine
anregende Umgebung zur Selbsttatigkeit schafft.

Das nachfolgende Prinzip beschatftigt sich mit der Orientierung der Lebenswelt des Kindes.
Hier wird von den p&dagogischen Fachkraften gefordert, sich am Entwicklungsstand des
Kindes zu orientieren und den Rucksack mit den individuellen Erfahrungen des Lebens,
dass das Kind taglich mit sich tragt, immer vor Augen zu halten. Die Themenauswabhl sollte
je nach Alter des Kindes mehr oder weniger zentral ausgerichtet sein. Welche Themen
gerade das Interesse der Kinder weckt, wird durch verschiedene Methoden ermittelt, wie
einer Beobachtung, Situationsanalyse oder aktivem Zuhéren. Durch die Arbeit an den The-
men der Kinder kdnnen Kinder an bereits Bekanntem ankntpfen und das Eigenstandi-ge

experimentieren und erforschen wird beglnstigt (Niederle, 2005a).

Als nachstes wird auf das Prinzip der Individualisierung eingegangen. Die Individualisierung
wird im Kindergarten durch Materialien, raumlichen Gegebenheiten und der individuellen
Entwicklungsbegleitung moglich. Weiters muss das padagogische Fachpersonal, den indi-
viduellen Entwicklungsstand des Kindes bertcksichtigen, Interessen und Beddrfnisse her-
ausfiltern, als auch die Starken des Kindes bei der Planung beachten. Weiters missen an-
gemessene Rahmenbedingungen und geniligend qualifiziertes Fachpersonal zur Verfligung
stehen, um die Individualisierung im Kindergarten durchfiihren zu knnen. Weiters wird be-
schrieben, dass der Austausch zwischen den Erziehungsberechtigten und des Kindergar-
tens fur ein individualisiertes Arbeiten mit dem Kind nétig ist, um an einem Strang zu ziehen
und maogliche externe Fachkréfte zur Entwicklungsbegleitung zu empfehlen (Niederle,
2005a).

Das Prinzip der Differenzierung und das Prinzip der Individualisierung sind sich sehr ahn-
lich. Hierbei geht es darum, Kinder mit demselben Entwicklungsstand und denselben Inte-

ressen zusammenzufassen, um ihnen das Thema bestmoglich ndherzubringen. Mdglich
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gemacht wird, dies durch eine Methodenvielfalt der Padagogin* des Padagogen. Das fol-
gende Prinzip Entwicklungsgemafheit beschreibt die Wichtigkeit am Kénnen des Kindes
anzuknupfen, um eine Unterforderung oder Uberforderung zu vermeiden. Weiters sollen
die Angebote nach Entwicklungsstand des Kindes geplant sein, um die Neugierde des Kin-

des bestmdglich anzuregen und zur Selbsttatigkeit hinzufihren (Niederle, 2005a).

Das Prinzip der Entwicklungsgemafheit stellt die Grundlage des Prinzips des Erfolgserleb-
nisses dar. Wenn das Angebot oder eine Situation geschaffen wird, wo Erfolgserlebnisse
der Kinder gesehen und gelobt werden, wird Dopamin ausgeschuttet und es kommt zu einer
positiven Bewertung von Lernen. Weiters wird durch das Erfolgserlebnis das Kind in seinem
Selbstbewusstsein gestéarkt, das wiederum zu einem positiven Neugierdeverhalten flihrt
und das Kind einen grof3en Handlungsspielraum erlangt (Spitzer, 2006). Ebenso wichtig
wie die Anerkennung des Geschafften ist eine Fehler schatzende Kultur. Es soll ein Raum
geschaffen werden, wo Fehler gemacht werden kénnen und als wertvoller Schritt fir neue

Erfahrungen gesehen werden (Niederle, 2005a).

Das nachste Prinzip beschéftigt sich mit der Eigenaktivitdt des Kindes. Von Beginn an
mdchte das Kind seine Umwelt entdecken, Erfahrungen sammeln und Assoziationen mit
bereits gesammelten Informationen schlieen. Hierbei handelt sich es sowohl um die ma-
terielle als auch die soziale Umwelt. Die Neurobiologie zeigt auf, dass durch das Handeln
in Bewegung Synapsen im Gehirn gebildet werden. Durch die Bildung von neuen Synapsen
werden die Nervenzellen dichter verflochten und die Informationsverarbeitung lauft schnel-
ler ab. Aufgrund dieser Annahme, sollten der Padagoge* die Padagogin sich ein konkretes
Raumkonzept erarbeiten, um Kindern die Exploritationserfahrungen so gut wie méglich zu
unterstiitzen. Hierbei muss beachtet werden, dass Materialien sorgfaltig ausgewahlt wer-
den muissen und regelméRig getauscht werden, um die Neugierde der Kinder grof3 zu hal-
ten. Weiters sollte der Gruppenraum in spezifische Themenbereiche eingeteilt werden, um
ein kreatives Arbeiten, ohne Stérungen durch Andere zu erméglichen. Auch das zweckfreie
Hantieren mit Gegenstanden sollte gewéhrt werden, um der Kreativitét freien Raum zu las-
sen (Niederle, 2005a).

Lernen mit allen Sinnen beschreibt das folgende Prinzip. Durch unsere vielfaltigen Wahr-
nehmungsbereiche kann sich das Kind die Welt aneignen. Hierbei sollte in erster Linie real
und dreidimensional sein, um das Lernen mit allen Sinnen zu ermdglichen. Das Prinzip der
Veranschaulichung beschreibt, dass das Anschauungsmaterial, wenn maéglich, durch meh-
rere Sinne vertieften, werden sollte, um unterschiedliche Bereiche des Kindes anzuregen
und Bildungsprozesse zu intensivieren. Damit manche Ablaufe von Kindern besser verstan-

den werden, kdnnen auch zweidimensionale Materialien, wie Bilder verwendet wer-den. In
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manchen Fallen ist es auch nicht mdéglich, die reale Situation mitzuerleben, hier kann auf

Spielzeuge wie beim Thema Baustelle ein Bagger hinzugezogen werden (Niederle, 2005a).

Das Prinzip der Selbstwirksamkeit dokumentiert die Wichtigkeit, Kindern Verantwortung zu
Ubergeben und sich als selbstwirksam zu fiihlen. Durch das Gefluhl der Selbstwirksamkeit,
kann das Kind Erfahrungen in der Kommunikationsfahigkeit, Problemlésungsstrategien und
den individuellen Handlungsspielraum erweitern und erlangen dadurch ein gutes Mal3 an
Selbstvertrauen. Die Selbstwirksamkeit kann vom padagogischen Fachpersonal bestarkt
werden, in den altersgemalen Aufgaben gestellt werden, in den Kinder eine Verantwortung
tragen uns ich dabei eigenaktiv erleben. Als auch die Selbsttatigkeit in den Vordergrund zu
stellen, und nur so viel wie notig bei Prozessen zu begleiten. Ankntipfend an den Fokus der
Selbsttatigkeit wird auch eine kreativitatsfordernde Haltung von den P&dagogen/innen vo-
rausgesetzt. Kreativitat der Kinder zuzulassen erfordert Zeit, eine Zweckentfremdung von
Materialien, Veranderungen wertschatzend gegenuberzustehen und spontan handeln zu
konnen (Niederle, 2005a).

Das Prinzip der Ubung beschriebt die Unerlasslichkeit der Wiederholung von Prozessen im
Kindergarten. Durchs Uben werden Fertigkeiten erprobt und gefestigt. Wenn die Fahigkeit
eine gewisse Grundlage erreicht hat, kbnnen auch Variationen eingebaut werden, die den
Schwierigkeitsgrad und damit auch den Herausforderungscharakter steigern. Hierbei ste-
hen der SpalR und die Freude immer im Zentrum der Arbeit. Die letzten zwei Prinzipien
gehen auf die Orientierung und Sicherheit und die Sachrichtigkeit ein. Unter den raumlichen
Strukturen wird die Aufbewahrung von Materialien, als auch die Gestaltung des Gruppen-
raums gesehen. In dem Kinder wissen, welche Regeln in der Gruppe existieren, umso si-
cherer fihlen sie sich. Um Regeln klar zu definieren, werden gemeinsam mit den Kindern
Regeln aufgestellt und als Hilfestellung verbildlicht, um sich besser an die Regeln halten zu
konnen. Die Regeln sollte altersgemaf verbildlicht werden, um eine Uberforderung zu ver-
meiden. Unter dem Prinzip der Sachrichtigkeit wird verstanden, dass das padagogische
Fachpersonal Wissen kindgerecht und sachrichtig vermittelt. Wenn eine Frage der Kinder
nicht beantwortet werden kann aufgrund von fehlendem Wissen, muss dies ausgesprochen
werden und die Information mithilfe von Blchern oder anderen Medien ermittelt werden
(Niederle, 2005a).

Nun wird auf die gesellschaftlich orientierten Prinzipien eingegangen, diese von gesell-
schaftlichen Werten und Normen gepragt sind und fur eine erfolgreiche Lebensbewaltigung
zur gegebenen Zeit als wesentlich betrachtet werden. Das erste Prinzip beschaftigt sich mit
der Partizipation, das den Vorgang des Miteinbeziehens der Kinder in verschiedenste Pro-
zesse beschreibt. In dem ein Dialog zwischen Kindern und Kindern und der padagogischen

Fachkraft entsteht, kdnnen viele Fertigkeiten erworben werden. Zum einen lernen Kinder
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die eigenen Winsche und Bedurfnisse zu &ufRern und flr sie ein zustehen und zum anderen
lernen sie neue Blickwinkel durch abweichende Meinungen zu verstehen. Dabei ist es wich-
tig, dass Uber gewisse Dinge demokratisch abgestimmt wird und die Mehrheit entscheidet,
jedoch dirfen die einzelnen Wiinsche nicht untergehen. Die Minderheit soll auch gehort

werden und eventuell kann ein Kompromiss gefunden werden (Niederle, 2005a).

Das néchste Prinzip befasst sich mit der Mehrsprachigkeit. Die Mehrsprachigkeit ist in un-
serer Gesellschaft vertreten und sollte von allen wertgeschétzt und respektiert werden. Im
Kindergarten soll die Erstsprache der Kinder geférdert beziehungsweise in den Kindergar-
tenalltag inkludiert werden. Die Erstsprache stellt die Grundlage jeder weiteren Sprache dar
und muss deswegen gefestigt sein (Back et al., 2006). Das nachste Prinzip weist viele Ahn-
lichkeiten mit der Mehrsprachigkeit auf. Es handelt sich ndmliche darum, alle Kulturen als
Schatz der Vielfalt anzusehen und eine vorurteilsbewusste zu arbeiten. Pddagogen und
Padagoginnen haben die Aufgabe, etwaige Vorurteile individuell zu reflektieren, um sie sich
bewusst zu machen und zu vermeiden, damit sie nicht unterbewusst im Handeln mit-
schwingen. Es soll schon frih den Kindern vermittelt werden, dass es verschiedene Kultu-
ren gibt und sie andere Meinungen mit sich ziehen und als Bereicherung verstanden wer-
den (Tietze et al., 2005).

Das Prinzip der geschlechtersensiblen Padagogik, betont ebenfalls die Wichtigkeit der
Selbstreflexion, in diesem Fall das sichtbar machen von geschlechtstypischen Verhaltens-
weisen, die sich trotz Bemihungen noch auftreten. Hierbei spielen eine geschlechts-neut-
rale Sprache und Vorbildfunktion des/der Padagogen/in eine grof3e Rolle. Weiters sollten
die zur Verfigung stehenden Materialien, Regeln und rdumlichen Gegebenheiten auf eine

geschlechtsneutrale Umgebung kritisch hinterfragt werden (Hartmann et al., 2009).

Das Prinzip der Zeit und Ruhe beschreibt, dass der Kindergarten eine stressfreie Zone sein
soll, damit jedes Kind in seinem eigenen Entwicklungstempo lernen kann (Béack et al.,
2006). Laut Oerter und Montada (2002) muss das eigene Gefiihl von Zeit reflektiert wer-
den, um eine gelassene Umgebung schaffen zu kénnen, Zeitdruck zu vermeiden und nicht
vorschnell in Lernprozesse einzugreifen. Weiters sollte geniigend Zeit abseits der Bildungs-
angebote sein, um individuelle Erkundungen und Spielideen ausleben zu kénnen (Oerter &
Montada, 2002).

Das Prinzip der Beziehung und des Dialoges beschreibt, dass die Wichtigkeit von Gespra-
chen in der medialen Welt immer mehr Bedeutung zugeschrieben bekommt. Die komplette
Aufmerksamkeit eines Menschen zu erlangen, ist wegen der vielen technischen Ab-lenkun-
gen immer seltener zu erlangen. Aufgrund dessen muss der/die Padagoge/in Gespréache

als wichtiges Gut im Kindergarten einsetzen, um die Beziehung zwischen den Kindern und
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Ihnen zu starken. Die Beziehung stellt das Fundament von selbstgesteuertem Lernpro-

zesse der Kinder dar und regen die Neugierde des Kindes an (Seiwert, 2001).

Das Prinzip der Offenheit bezliglich der Umwelt beschreibt, dass Kinder wegen einer zu-
nehmenden Verinselung die Arbeitswelt nicht mehr nachvollziehen kénnen (Zeiher, 2006).
Aufgrund dessen soll der Kindergarten, Geschéfte in der ndheren Umgebung, Eltern bei
der Arbeit und vieles mehr vom Kindergarten organisiert werden, um Kindern mehr Ein-

blick zu gewéahren (Feiner et al., 1985).

Das letzte Prinzip beschaftigt sich mit der Bildungspartnerschaft, dass die Beteiligung den
Erziehungsberechtigten im Kindergarten versteht. Der Kindergarten soll transparent arbei-
ten, um Eltern so viel Einblick wie mdglich zu gewahrleisten. Der/Die Padagoge/in macht
seine Arbeitsweisen und Gedanken transparent und kann Eltern professionell und fachlich
die individuellen Handlungsweisen aufzeigen (Béack et al., 2006).

Im n&chsten Unterkapitel wird auf die Beziehungsgestaltung im Kindergarten néher einge-
gangen.

9.2 Der Beziehungsaufbau im Kindergarten

Bevor auf die gezielte Beziehungsarbeit zwischen Kindern und padagogischen Fachkréaften
genauer eingegangen werden kann, werden grundlegende Informationen zum Bindungs-

verhalten erlautert, um Unterschiede genauer aufzeigen zu kdnnen.

Die Bindungstheorie nach Bowlby (1980) mochte mehr tiber das Entstehen von engen Bin-
dungen erfahren und den Stérungen des Bindungsverhaltens auf die fortlaufende Entwick-
lung darstellen (Bowlby, 1980). ,Mit dem Begriff Bindung wird die enge soziale Beziehung
zu bestimmten Personen, die Schutz oder Unterstutzung bieten kdnnen, bezeichnet® (Jung-
mann & Reichenbach, 2020, S.15). Das Bildungsverhalten ist genetisch fundiert und durch
aulere Einflisse nach der Geburt beeinflussbar. Internale Arbeitsmodelle steuern den Zu-
gang zur Bindungsgestaltung, in dem sich die interagierenden Personen durch einen ge-
wissen Zeitraum kennen und einschatzen lernen. Dadurch entstehen Erwartungen, wie der
Interaktionspartner und das Individuum selbst zu reagieren haben. Dementsprechend stellt
das internale Arbeitsmodell ein Prozess dar und passt sich den Erfahrungen des Individu-
ums an (Jungmann & Reichenbach, 2020). Weiters steht das Bindungsverhalten komple-
mentar zum Erkundungsverhalten eines Kindes. Umso sicherer die Bindung zur Bezugs-
person ist, umso aktiver kann das Kind seine Welt erkunden. Desto unsicherer die Bindung
zur Bindungsperson, desto weniger kann von der Welt erkundet werden, weil das stabile
Fundament fehlt (Jungmann & Reichenbach, 2020). Die Bindung zwischen dem Saugling
und der Welt durchlauft nach Bowlby (1984; zit. n. Jungmann & Reichenbach, 2020) und

Ainsworth, Blehar, Waters und Wall (2015) in vier Abschnitten ab. Die erste Kategorie wird
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die Vorphase genannt und wird ab der Geburt bis zum 3. Lebensmonat vollzogen. Hierbei
lernt das Neugeborene, immer optimal Fall, dass seine Bedirfnisse erkannt und befriedigt
werden. Die nachste Phase der personenbezogenen Ansprechbarkeit wird vom 3. bis zum
6. Monate des Kindes durchlaufen und beschreibt, dass das Kind seine Bezugsperson aktiv
auswahlt, wo er* sie sich sicher und angenommen fihit. Der nachste Abschnitt der eigent-
lichen Bindung bezieht sich auf den Zeitraum vom 7. bis 8. Lebensmonat und beschreibt,
dass der Saugling sich bemerkbar macht, wenn ihn fremde Personen zu sich nehmen. Hier-
bei kbnnen die ersten Anzeichen vom Fremdeln beobachtet werden. Die letzte Phase wird
ab dem Alter von drei Jahren erreicht und wird als ziel korrigierende Partnerschaft benannt.
Ab dieser Phase lernt das Kind, dass nicht nur es selbst Beduirfnis-se und Anspriiche hat,
sondern andere Individuen ebenfalls. Diese Phase ist ein Prozess, in dem viele neue Fer-
tigkeiten gelernt werden muissen, wie Frustrationstoleranz und das Aufschieben von Be-
durfnissen (Bowlby, 1984, zit. n. Jungmann & Reichenbach, 2020; Ainsworth et. al., 2015).
In diesem Alter erlangt das Kind zunehmend mehr Selbststandigkeit, trotz alledem braucht
es die Unterstutzung der Bezugsperson oder im Kindergarten das padagogische Fachper-
sonal, dass das Kind und seine anstehenden Bediirfnisse er-kennt und danach handelt, um
eine sichere Exploration und somit auch Lernumgebung zu schaffen (Jungmann & Reichen-
bach, 2020). Gleichaltrige beginnen in diesem Altersabschnitt sich ebenfalls zu wichtigen
Bezugspersonen zu entwickeln. In diesem Alter sind die Fahigkeiten des Hineinversetzens
in den jeweils anderen jedoch noch ausbaufahig, das sie im gemeinsamen Rollenspiel er-

weitern kénnen (Oerter, 1999).

Ainsworth, Blehar, Waters und Wall (2015) wollte die Qualitéat der Bindung zwischen Klein-
kind und Bindungsperson testen, in dem sie fir das Kind fremde Situationen geschaffen
haben und das Verhalten analysierten. In diesen Situationen verliel3 die Bezugsperson den
Raum und kam nach kurzer Zeit wieder. Diese Abschnitte wurden dann analysiert und dabei
konnte vier Unterschiede im Bindungsverhalten diagnostiziert werden. Unsicher vermei-
dend gebundene Kinder haben im Raum weitergespielt, ohne ein Unbehagen aus-zudri-
cken, wenn die Bindungsperson den Raum verliel3. Bei der Wiedervereinigung ignorierte
das Kind die Bindungsperson (Ainsworth et al., 2015). Um die innerlichen Regungen des
Kindes festzustellen, wurden Speichelproben entnommen, um die Anzahl des Stress-hor-
mons Cortisol zu messen (Spangler & Grossmann, 1999). Dieses Kind hat erfahren, dass
die Bindungsperson bei Angst unzuverlassig reagiert und es sich deswegen nicht mehr
bemerkbar macht (Ainsworth et al., 2015). Der nachste Bindungstyp sind die sicher gebun-
den Kinder. Wie der Name vermuten lasst, handelt es sich, um Kinder der Bedirfnisse
optimal gestillt worden sind und deswegen eine stabile Beziehung aufbauen konnten. Si-

cher gebundene Kinder liel3en zeigten ihre Trauer und Verunsicherung und lieRen sich
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schwer beruhigen, bei der Zusammenkunft beruhigten sich jedoch schnell und begannen
im Beisein des Bindungspartners den Raum weiter zu erkunden. Beim dritten Bindungsty-
pen handelt es sich um unsicher-ambivalent gebundene Kinder. Das Spielverhalten der
Kinder zeigt sich als sehr gering im Beisein der Bindungsperson. Wenn die Person den
Raum verlasst, wird mit starken emotionalen Ausdriicken reagiert und sie lassen sich kaum
bis gar nicht beruhigen. Wenn die Bindungsperson den Raum wieder betritt, kann ein Ver-
halten des Nahe-Suchens, als auch der Ablehnung beobachtet werden (Ainsworth et al.,
2015). Das Stressniveau ist bei diesem Typ hoher als bei den sicher gebunden Kindern und
niedriger als bei den unsicher vermeidenden Kindern (Spangler & Grossmann, 1999).
Diese Kinder haben erlebt, dass die Reaktionen zu den Bedirfnissen der Kinder man an-
gepasst sind und mal nicht und deswegen wissen sie nie wie die Bezugsperson reagieren
wird. Der letzte Bindungstyp, der desorganisierten/ desorientierten Bindungsmuster, wurde
haufig bei Kindeswohlgefahrdungen aufgezeigt und ist fur den klinischen Be-reich von gro-
Rer Bedeutung. Diese Kinder zeigen bei der Trennung als auch bei der Vereinigung komi-
sche Verhaltensweise, wie Grimassenschneiden oder das Einfrieren von Gesichtsausdri-
cken (Lyons-Ruth & Jacobvitz, 1999). Diese Bindungstypen sind jedoch nicht mit Bindungs-
stdérungen gleichzusetzen. Bei Bindungsstérungen muss therapeutisch gearbeitet werden,
bei den verschiedenen Bindungstypen, die gerade vorgestellt worden sind, kann auch pa-

dagogisch einiges bewirkt werden (Brisch, 1999).

In zunehmendem Alter kbnnen Kinder weitere Bindungen eingehen, bei denen ihr bisheri-
ges Beziehungsverstandnis abweichen kann, es macht Erfahrungen und kann sein Bin-
dungsverhalten in einem gewissen Zeitraum verandern. Laut Strauf? (2006) kénnen vor al-
lem im therapeutischen Setting eine Bindungsbeziehung verandert werden. Brisch (1999)
beschreibt MaRnahmen in therapeutischen Gegebenheiten, in denen es Ahnlichkeiten zur
elterlichen Beziehung kommt. Diese therapeutischen Aspekte kdnnen vermindert auch in
den padagogischen Kontext verwendet werden. Zum einen handelt es sich um die empa-
thischen Fahigkeiten des padagogischen Fachpersonals, sich auf sein Gegeniber und
seine Bedurfnisse einzustellen und sie im positiven Sinne zu befriedigen. Die Interaktion
bedarf Zeit, um das Gegeniber bestmdglich kennen und einschéatzen zu lernen (Brisch,
1999). Weiters sollte der/die Therapeut/in eine Grundlage fur Sicherheit bieten, damit Lern-
prozesse Uberhaupt in Gang gebracht werden kénnen (Jungmann & Reichenbach, 2020).
AbschlieRend sollte die Fachkraft eine hohere Reflexionsgabe als sein Interaktionspartner
haben, um die Bedirfnisse zu erkennen und aufzugreifen (Fonagy, 2003). Im néchsten
Abschnitt werden nun die Unterschiede zwischen der elterlichen Bindung und der Bindung

zwischen padagogischer Fachkraft und Kind eingegangen.
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Ein erheblicher Unterschied beim Beziehungsaufbau ist, dass Eltern inre gesamte Aufmerk-
samkeit auf ihr Kind richten kénnen, einer padagogischen Fachkraft ist dies nicht uneinge-
schrankt moglich, da sie zusatzliche zur individuellen Beziehungsgestaltung eine gesamte
Gruppe fuhren muss (Ahnert, 2007). Weiters zeigen wie im nachstehenden Ab-satz be-
schreiben Studien, dass sich die Bindung zwischen der padagogischen Fachkraft nicht ver-
andert, wenn diese gewechselt wird. Aufgrund dessen entsteht die Annahme, dass die
Gruppenzugehdrigkeit des Kindes eine starke Rolle in Bezug auf Sicherheit und Bindungs-
faktoren spielen. Dabei muss jedoch das Alter des Kindes beachtet werden, jingere Kinder
sind abhangiger von den padagogischen Fachkraften, als es altere Kinder sind (Jungmann
& Reichenbach, 2020). Studien zeigen, dass die Gruppenzugehdrigkeit eine genauso wich-
tige Rolle fir das Bindungsverhalten spielt, wie die eins zu einer Bindung mit der Padago-
gin* dem P&dagogen (Sagi et. al., 1985). Aufgrund dessen wird geschlossen, dass die
Gruppenzugehorigkeit und die Bindung zum péadagogischen Fachpersonal gleich-gestellt
sind. Dementsprechend sollte eine einfiihlende und eine gruppenbezogene Atmosphére
gestaltet werden. Damit das gelingt, muss jedes einzelne Kind und seine Bediirfnis-se ge-
sehen werden und die Gruppendynamik reflektiert werden (Howes, 1998). Hierbei sind
kleine Gruppen vom Vor-teil, um die bestmégliche Bindung aufbauen zu kénnen (Ahnert,
2003%). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass nicht nur die Bindung zwischen den
padagogischen Fachkraften gepflegt werden muss, sondern auch die Gruppen-zugehorig-
keit des Kindes vorhanden sein muss, um eine gute Bindungssicherheit zu gewahrleisten
(Ahnert, 2004).

9.2.1 Wie Beziehung richtig funktioniert

Diese Unterkapitel prasentiert Aspekte des Beziehungsaufbaus, die sich padagogische

Fachkrafte bei jeder Beziehungsgestaltung vor Augen halten miissen.

Zum einen ist der Begriff Beziehung ein sehr weitgefacherter Begriff, der sich durch ver-
schiedene Gegebenheiten auszeichnet. Sachse (2016) beschreibt, dass Beziehung eine
Interaktion bedingt, wo Person X auf Person Y reagiert und umgekehrt. Weiters muss es
vergangene, gegenwartige und zuklnftige Interaktionen geben, um von einer Beziehung
sprechen zu kénnen, das bedeutet, dass Beziehung einen gewissen Anspruch auf Zeit be-
notigt. Die Erfahrungen bei den gemeinsamen Interaktionen lassen Vermutungen tber zu-

kiinftige Verhaltensweisen anstellen. Abschlieend mussen beide Personen von der

SAhnert (2003). https://liga-kind.de/fk-503-ahnert/ Zugriff am 19. Februar 2023
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Interaktion profitieren, indem die individuellen Bedirfnisse vom jeweils anderen gestillt wer-
den. Eine Beziehung im padagogischen Sinne ist durch bestimmte Merkmale charak-teri-
siert. Zum einen gibt es die Rollenzuschreibungen, die Vorbildwirkung, die begrenzte Zeit
miteinander und eine gewisse Kontinuitat des Besuchens. Zum anderen missen die jewei-
ligen Ziele und Vorgaben der Institution und die Persdnlichkeit der padagogischen Fachkraft
beachtet werden (Jungmann & Reichenbach, 2020). Bindungsforscher haben herausge-
funden, dass die Qualitat des Interagierens zwischen Kindern und der padagogischen
Fachkraft stark von der/die PAdagoge/in abhangig ist. Hierbei sind das individuelle Enga-
gement, die Verlasslichkeit und ein empathisches Verhalten der pddagogischen Fachkraft
ausschlaggebend (Grossmann et al., 2003). Wustmann (2004) pladiert, dass aulRerfamili-
are stabile Beziehungen eine gute Auswirkung auf die Widerstandsfahigkeit eines Kindes
haben. Hierbei sollte beachtet werden, ,dass eine emotional positive, zugewandte, akzep-
tierende und zugleich normorientierte, angemessen fordernde und kontrollierende Erzie-
hung eine zentrale Bedeutung fur die Entwicklung von Resilienz hat* (Wust-mann, 2004,
S.111). Laut Ahnert (2004) sollten Interaktionen in einem wechselseitigen Dialog stattfin-
den und eine emotionale Stitze darstellen (Ahnert, 2004). Weiters sollte eine zugewandte,
sicherheitsvermittelnde, stressarme Atmosphare geschaffen werden und das Kind im Alltag
helfend begleitet und fir gentigend Anregung beziiglich neuem Wissenserwerb erméglicht
werden, um die Bindungen positiv zu beeinflussen. Das Schenken der Zuwendung des Er-
wachsenen bedeutet eine liebevolle, warmherzige Sprachverwendung und beschreibt den
gemeinsamen Genuss des Interagierens. Umso sicherer die Bindungs-struktur zwischen
dem Padagogen* der Padagogin und dem Kind ist, desto mehr Explorationsspielraum und
Mut besitzt das Kind, um seine Umgebung zu entdecken. Der Kinder-gerten sollte ein Ort
mit geringem Stresspotenzial sein, dass durch die Unterstiitzung von Kindern, das Beglei-
ten bei Furcht, Trost spenden und der Hilfestellung beim Eingliedern und Anpassen von
Emotionen positiv beeinflusst wird (Ahnert, 2007). Goosens und Van ljzendoorn (1990) ma-
chen darauf aufmerksam, dass der Beziehungsaufbau Zeit, benétigt, um das Gegenuber
kennenzulernen und dementsprechend auch die Verhaltensmuster einordnen kann. Desto
besser die Beziehung zwischen den Interagierenden ist, umso sensibler kann auf Situatio-
nen in freien Spielsituationen eingegangen werden. Howes und Hamilton (1992) beschrei-
ben zusatzlich die Wichtigkeit der Aspekte der Sensibilitat und der Involviertheit, diese be-

schreiben, dass die volle Aufmerksamkeit auf das Kind gerichtet sein sollte.

Remsperger (2011) betont, dass nicht nur die Feinfuhligkeit der pAdagogischen Fachkraft,
die Bedurfnisse des Kindes gut zu behandeln, eine wesentliche Rolle spielt (Remsperger,
2011). Die Beziehungsfaktoren werden auch durch die Qualitatsaspekte des Kindergartens

beeinflusst (Tietze et. al., 2005). Einer der Qualitdten bezieht sich auf die Orientierung des
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Kindergartens und des Personals. Darunter werden Ziele, Einstellungen und in der Folge
padagogische Handlungen verstanden. Die néchste Ressource beschéftigt sich mit den
strukturellen Gegebenheiten. Die rdumlichen, materiellen und personellen Gegebenheiten,
so wie GruppengrofRen, Ausbildungen der Angestellten und Personalschlissel pro Kind,
haben eine Auswirkung auf die Moglichkeiten der Beziehungsgestaltung. Aber auch die
ndtige Zeit um Lernprozesse von Kindern vor ab zu planen stellt eine notwendige Qualitat
dar. AbschlieBend missen die verschiedenen Prozesse und Ubergange im Kindergarten
gut koordiniert sein und eine harmonische, sprachliche Qualitat vorherrschen. Ein guter
sprachlicher Umgang sollte sowohl im Team, unter Bildungspartnern, als auch unter den
Kindern gepflegt werden (Tietze et. al., 2005). Trotz der koordinatorischen Wichtigkeit sollte
genugend Flexibilitat im Tagesablauf moglich sein, um Bedurfnis orientiert am Kind arbeiten
zu kdnnen, wie beispielsweise mehr Zeit fir das Freispiel zu gewahrleisten, um noch fertig
spielen zu kdnnen (Remsperger, 2011). Damit all diese Qualitaten bestmdglich anwendbar
sind, bedarf es ein hohes Mal3 an Selbstreflexion, dass die p&dagogische Fach-kraft taglich
forcieren muss. Weiters wird auf die Wichtigkeit der Offentlichkeitsarbeit und der Bildungs-
partner pladiert. Umso besser die Beziehung zu den Erziehungsberechtigten des Kindes
ist, desto besser kann gemeinsam fiir das Kind gearbeitet werden. Hierbei ist ein regelma-

Biger Austausch notwendig (Jungmann & Reichenbach, 2020).

9.2.2 Eine Moglichkeit der Beziehungsreflexion

Eines der wichtigsten Aspekte der Beziehungsgestaltung wurde von Jungmann und Reich-
bach angesprochen, die Selbstreflexion. Remsperger Regina hat einen Fragebogen entwi-
ckelt, dieser die Beziehung und Wissen Uber das Kind reflektiert. In diesem Fragebo-gen
werden die Fragen, wie von Kindern formuliert und mit zusatzlichen Fragen wird zum Nach-
denken angeregt (Remsperger, 2011). Ihr Fragebogen hat sich an das neuseelandi-sche
Konzept , Teaching Stories“ von Carr, May & Podmore (2000; zit. n. Remsperger, 2011)
angelehnt (Carr et. al.; zit. n. Remsperger, 2011). Remsperger mochte mit den Fra-gen
eine respektvolle, interessen- und bedurfnisorientierte Reflexion schaffen, um best-mdéglich
auf das jeweilige Individuum eingehen zu kdénnen. Im folgenden Abschnitt werden die Fra-

gen tabellarisch und wortwoértlich aufgezeigt.

Tabelle 1 - Reflexionsbogen

.Fragen der Kinder Reflexionsfragen fur die Padagogen*Iinnen

Kennst du mich und meine Interessen? e WeilR ich, wofiir du dich interessierst und
beobachte ich dich ausreichend?

e Greife ich deine aktuellen Interessen und
Themen auf und spreche ich mit dir dar-
Uber?
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Uberlege ich gemeinsam mit dir, wie und
was du lernst?

Dokumentiere ich deine Lernwege gemein-
sam mit dir?

Horst du mir zu und reagierst du auf mich?

Bin ich zugéanglich und interessiert an dem,
was du erzahlst, zeigst oder tust?

Habe ich Zeit und Ruhe, dir aufmerksam zu-
zuhoren?

Gebe ich dir ausreichend Raum zum Erzah-
len?

Spreche ich langsam, deutlich und in ange-
messenem Ton?

Wie stimme ich mich nonverbal mit dir ab?
Suche und halte ich den Blickkontakt mit
dir?

Nehme ich deine verbalen und nonverbalen
Signale wahr und verstehe ich sie?

Reagiere ich auf deine Signale und lasse
ich mich wirklich auf dich ein?

Frage ich nach und versuche ich, deine In-
teressen und Bediirfnisse zu verstehen?

Bringe ich mich aktiv in die Interaktion ein?

Fallt mir selbst etwas zu deinen Schilderun-
gen ein und berichte ich davon?

Kann ich dir vertrauen?

Wie ist meine Beziehung zu dir?

Begegne ich dir mit Offenheit, Wertschét-
zung, Respekt, Akzeptanz und auf gleicher
Augenhohe?

Wie frage ich dich, wie antworte ich dir?
Ist meine Wortwahl wertschatzend?
Wie gehe ich mit deinen ,Fehlern um?
Wie berichtige oder lobe ich dich?

AuRerst du dich mir gegeniiber ohne
Angste und lasst du mich an deinen Gefiih-
len teilhaben?

Greife ich deine Gefiihle prompt auf?

Befinde ich mich mit dir auf Augenhdhe und
lasse ich den Kdrperkontakt mit dir zu?

Zeige ich Geflhlsregungen und bringe
Freude, Begeisterung und Traurigkeit zum
Ausdruck?

Ermunterst du mich, tiber Neues nachzudenken und

Unbekanntes auszuprobieren?

Lasse ich mich von deiner Begeisterung an-
stecken und nehme ich gleichzeitig deine
Lernchancen wahr?

Bestarke ich dich in dem, was du tust und
sagst?

Greife ich deine Ideen auf und rege ich dich
zu neuen Gedanken und Handlungen an?

57




e Wie driicke ich mich im Gesprach verbal
aus?

e Welche neuen Kommunikationsanlasse
schaffe ich fir dich?

e Lasse ich dir ndtige Freirdume, damit du
dich selbsttatig und eigenstandig erproben

kannst?
Unterstiitzt du mich dabei, ein Teil der Gruppe zu e Unterstiitze ich dich bei der Integration in
sein? die Gruppe?

e Bestarke ich dich in diesem Integrationspro-
zess und starke ich damit dein Selbstbe-
wusstsein?

o Inwiefern greife ich deine Interessen auf,
um sie mit denen anderer Kinder zu ver-
kniipfen und gemeinsame Lernprozesse zu
ermdglichen?” (Remsperger, 2011, S. 300-
302)

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Remsperger, 2011, S. 300-302
9.3 Handlungsaspekte der Psychomotorik

Bevor auf die gezielten Handlungsaspekte der Psychomotorik eingegangen werden kann,
wird das Bild vom Menschen in psychomotorischer Sicht erlautert.

Dies ist notwendig, weil das Menschenbild das Fundament jedes Handelns darstellt, und
die verwendeten Methoden, Ziele und Themenbereiche erklart und reflektiert werden kon-
nen (Kuhlenkamp, 2021). In der Psychomotorik wird von einem humanistischen Weltbild
ausgegangen, das Seele, Geist und Kdorper als eine Einheit versteht und nicht getrennt
voneinander beleuchtet werden kann (Fischer, 2019). Renate Zimmer (2019) bezieht sich
in dem Zusammenhang auf die humanistische Psychologie und beschreibt das Subjekt als
selbststandiges Wesen, das am Anfang des Lebens zwar viel Unterstlitzung von aul3en
bendtigt, jedoch mit zunehmendem Alter immer selbststandiger wird und nach Autonomie
strebt. Es mochte sich immer mehr von Hilfe und Unterstitzung loslésen und sich selbst
und die Umwelt zum Eigen machen. Das Individuum steht im st&dndigen Austausch mit sei-
ner Umwelt und mdchte sich selbst verwirklichen und sucht hierbei immer den Sinn seiner
Handlungen und Ziele. Die Psychomotorik vertritt eine ganzheitliche Sichtweise des Men-
schen und ist sich bewusst, dass physische, psychische, sozial-emotionale und kognitive
Reize immer zusammenwirken (Zimmer, 2019). Aufgrund dessen, dass der Mensch als
Ganzes gesehen wird und nach Autonomie strebt, ist die Bewegung in psychomotorischer
Sicht eine zentrale Rolle fur die Entwicklung des Menschen. Bewegung stellt in der Psycho-
motorik eine Ausdrucks- und Mitteilungsmdglichkeit dar. Weiters bietet es vielfaltige Mog-
lichkeiten, um neue Erfahrungen mit Kérper, Material und sozialen Interaktionen (Kuhlen-
kamp, 2021).
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Bei der Beschreibung der verschiedenen Handlungsaspekte muss das humanistische Men-
schenbild als Einheit verstanden werden. Der erste Aspekt der Psychomotorik beschreibt,
dass das Individuum immer im Mittelpunkt des psychomotorischen Arbeitens steht. Die An-
gebote werden am Entwicklungsstand des Kindes angepasst und seine Interessen,
Spielthemen und Bedurfnisse werden aufgegriffen und sollten in Geschichten oder Themen
eingebunden sein. Aufgrund der Miteinbeziehung der Entwicklungsthemen der Teilneh-
menden macht das psychomotorische Angebot einen Sinn in den Augen der Mit-spielen-
den.

Da Psychomotorik meistens in Gruppen stattfindet und die Entwicklung jedes Einzelnen
von den anderen abweicht, werden verschiedene Schwierigkeitsstufen angeboten. Somit
kann das Kind selbst den Schwierigkeitsgrad der Herausforderung wahlen. Da der soziale
Aspekt in der Psychomotorik grundlegend ist, werden kooperative Spiele so angeboten,
dass keine Vergleiche untereinander angestellt werden sollen. Ausscheidungsspiele oder
Wettkampfspiele werden in der Psychomotorik nicht angewendet, um negative Erlebnisse
oder Vergleiche keinen Raum zu geben. Ebenso wichtig wie der Entwicklungsstand des
Kindes ist die Forcierung der Starken des Kindes. Die Psychomotorik richtet den Blick auf
den Prozess und nicht auf eine gezielte Leistung oder ob Aufgaben geschafft oder nicht
erzielt worden sind. Der Handlungsprozess des Kindes steckt voller Lernprozesse, wie das
Entwickeln von Lésungsstrategien, Konfliktmanagement, Meistern von sozialen Heraus-for-
derungen, und das freie Umsetzen von gesponnen ldeen. Die Mitmachenden werden zum

Explorieren, Ausprobieren und Reflektieren angeregt (Kuhlenkamp, 2021).

Bei den Bewegungsangeboten spielt die Eigenaktivitat, Kreativitat und das selbstbestimmte
Handeln eine zentrale Rolle. Aber auch das Ubernehmen von Verantwortung und Selbst-
regulation stellen Aspekte der Psychomotorik dar. Laut den psychomotorischen Aspekten
ist das Mitbestimmungsrecht der Beteiligten zentral und sollen einen hohen Anteil der Arbeit
mittragen. In psychomotorischen Einheiten gilt das Prinzip der Freiwilligkeit, keine Person
wird gezwungen, bei Angeboten mitzumachen. Es bedingt der Selbstentscheidung, ob und
wie viel und in welchem Maf3e das Angebot genutzt wird. Das Sammeln von positiven Er-
fahrungen und das Vertrauen gewinnen in das eigene Kénnen stellen einen weiteren zent-
ralen Aspekt der Psychomotorik dar (Kuhlenkamp, 2021). Damit die gesammelten Eindru-
cke ins Bewusstsein kommen, werden reflektierende Gespréche in einer Einheit in die Pla-
nung bericksichtigt. Die Reflexion dient zur Versprachlichung von Gefuhlen, Beduirfnissen
und Erlebten, um die Erfahrungen bewusster wahrnehmen zu kénnen. Fir den Psychomo-
toriker* die Psychomotoriker sind solche Gesprache von Nutzen, um das Emp-finden der

Teilnehmer, mit seinen Beobachtungen zu vergleichen (Krus & Jasmund, 2015).
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Ein weiteres Prinzip der Psychomotorik, dass fir diese Masterthesis besonders ausschlag-
gebend ist, stellt die Spielorientierung dar. Die Psychomotorik mdchte das Explorations-
verhalten, die Fantasie, die Welt- und Selbsterfahrung, durch kérperliche und bewegungs-
zentrierte Spiele ermdéglichen. ,Sie spielen doch nur, ist daher sicherlich einer der Satze,
die am haufigsten fallen, wenn AufRenstehende Einblick in die psychomotorische Praxis
erhalten” (Kuhlenkamp, 2021, S. 131). Hans Zulliger (2017) geht so weit, dass er das Spiel
als die tatséchliche Sprache des Kindes ansieht. Im psychomotorischen Sinne wird das
Spiel, als die Realitdt des Kindes gesehen, die dem/der Psychomotoriker/in einen Einblick
in das Empfinden des Kindes gibt (Hammer, 2014). Die Spielthemen geben weiters Aus-
kunft dartiber, welche Erlebnisse oder Eindriicke das Kind in der Vergangenheit erlebt hat
oder welche Themen es momentan beschaftigt (Hammer, 2014). Durch die Selbsttatigkeit,
die das Kind im Rollenspiel erleben kann, wird die Realitdtsbewaltigung des Kindes durch
die psychomotorische Forderung unterstutzt (Kuhlenkamp, 2021). Renate Zimmer (2019)
beschreibt vier Moglichkeiten der Realitatsverarbeitung, die das Kind in psychomotorischen
Settings fur sich nutzen kann. Das Kind hat die Mdglichkeit durch die freie Wahl der Rolle
Verhaltensmuster zu erwerben und zu erweitern und bekommt die Gelegenheit gewissen
Verhaltensmuster auszuprobieren, die in der Realitat nicht austbbar fir das Kind sind.
Ebenso kann das Kind im Spiel auch Machtverhéltnisse umkehren, in dem es jetzt die
Macht hat und die Psychomotorikerin* der Psychomotoriker eine folgende Rolle zugeschrie-
ben wird, wie die eines Kindes oder einem jlingeren Geschwisterchen. Weiters er-fahrt das
Kind im freien Spiel, dass seine Wiinsche und Interessen akzeptiert werden und Partizipa-
tion moglich gemacht wird. Zu guter Letzt kommt das Spiel mit der Ambivalenz zum Einsatz.
Die Ambivalenz druckt zwei unterschiedliche Gefuihlsregungen aus, wie zum Beispiel das
Angst-Lust-Geflihl. Durch verschiedene Spiele und Bewegungsangebote kann dieses Ge-

fuhl in einem sicheren Rahmen initiiert werden (Zimmer, 2019)

AbschlieRend werden psychomotorische Einheiten in Gruppen angeboten, weswegen der
soziale Aspekt ein weiterer Grundbaustein und Erfolgsfaktor der Psychomotorik ist. Hierbei
wird davon ausgegangen, dass Menschen ihre Entwicklung andere Menschen bendtigen
und auf sie angewiesen sind. Durch diese Annahme versucht die Psychomotorik ein sozi-
ales Umfeld zu schaffen, dass auf gelingende Austauscherfahrungen und das Knuipfen von
Beziehungen unter Peers bedingt. Das Interagieren mit anderen Menschen im Gruppenge-
schehen kann auch nur in einer Gruppe gelernt werden und dient zur Férderung von kom-
munikativen Fahigkeiten und Handlungsfertigkeiten (Zimmer, 2019). Die verschiedenen
Phasen der Gruppendynamiken wird bewusst wahrgenommen und das Wissen der Psycho-
motorik bezieht sich in dieser Thematik, auf sozialpsychologischen Gruppenforschungen

und therapeutischen Methoden (Kuhlenkamp, 2021).
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Damit diese psychomotorischen Handlungsaspekte gut gelingen kénnen, bedarf es eine
professionelle Haltung und eine entwicklungsférdernde Beziehungsgestaltung der Psycho-
motorikerin* des Psychomotorikers, auf diese im nachsten Kapitel genauer eingegangen
wird (Krus & Jasmund, 2015).

9.3.1 Psychomotorik als Bewegungseinheit

Die Psychomotorik fordert in den Handlungsrichtlinien dazu auf, individuell und bedurfnis-
orientiert auf die Teilnehmer einzugehen (Kuhlenkamp, 2021). Um diesen Forderungen ge-
recht zu werden, bedarf es ein hohes Mal? an Flexibilitat gegentiber der psychomotorischen
Fachkraft, aber dennoch keine Beliebigkeit (Krus & Jasmund, 2015). Es gibt eine Uberord-
nung, an der sich der/die Psychomotoriker/in orientiert, es kann zwischen drei Aufbauarten
unterschieden werden, phasengebunden, phasenvariabel oder phasenfrei. In der phasen-
gebundenen Variante, kann ein dreiphasiges Modell, dass sich in Einleitung, Hauptteil und
Schluss gliedert oder ein funf phasiges Konstrukt, dass sich in eine Einleitung, extensiven
Spielen, intensiven Phase und in Entspannung und Reflexion gliedert. Diese Modelle stel-
len jedoch nur Richtlinien dar und kdnnen variabel von der Zeitspanne sein, dabei wird auf
die Gruppendynamik eingegangen. Durch die immer wieder kehrende Struktur dieses Stun-
denaufbaues, kann den Teilnehmenden und der psychomotorischen Fachkraft ein grof3es
Mal3 an Sicherheit und Orientierung gegeben werden. Durch Rituale kdnnen die Orientie-
rungshilfen der Einheit verstarkt werden. Die Flexibilitat ist in diesem Modell gegeben, je-
doch wird sie mehr eingeschrankt als im phasenvariablen Stundenaufbau. Beim variablen
Phasenaufbau wird zwar die Struktur der gebundenen Version beibehalten, nur die zeitli-
chen Gegebenheiten pro Bereich kdénnen individueller an die Teilnehmenden angepasst
werden und mehr Individualitatsmoglichkeiten kdnnen geschaffen werden. Die letzte Phase
bezieht sich auf eine freie Struktur, die nicht nach dem dreiphasigen Modell oder flinfpha-
sigen Modell gegliedert sind, sondern frei nach den Bedirfnissen der Teilnehmenden agiert
wird. In diesem Fall ist zu beachten, dass die geringe Struktur den Handlungsspielraum des
Individuums zwar am meisten zur Verfigung stellt, die Orientierungshilfen und das damit
verbunden Sicherheitsgefuhl, jedoch ins Wanken geraten konnte (Passolt & Pinter-Thesis,
2003).

9.4 Der Beziehungsaufbau aus der Sicht der Psychomotorik

Aufgrund der individuellen Bewegungssituation einer psychomotorischen Einheit muss die
padagogische Fachkraft offen gegeniiber den Ideen und dementsprechend auch Anderun-
gen wahrend des Stundenablaufs sein. Damit eine offene, wertschatzende Haltung entste-

hen kann, bedarf es an eine Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens- und
61



Bewegungsbiografie (Krus & Jasmund, 2015). Durch die Auseinandersetzung mit seinen
bisherigen Erfahrungen im Leben, wird die Wichtigkeit der gemachten Erfahrungen bewuss-
ter, andere Handlungsverlaufe kénnen erfahren werden und eventuell auch integriert wer-
den und Vorurteile werden bewusst, damit das eigene Verhalten besser steuerbar wird.
Durch das Bewusstwerden der eigenen Handlungen kann eine respektvolle, starkenorien-
tierte, entwicklungsférdernde Grundhaltung reifen (Krus & Jasmund, 2015). Die Reflexion
unterstitzt eine professionelle Haltung aufzubauen, um eine wertschatzende und ange-
nehme Atmosphare in psychomotorischen Einheiten zu schaffen. Durch das Wohlbefinden
der Teilnehmer, kénnen sie sich entfalten und dem Bewegungsangebot mit einem Mal3 an
Sicherheit hingeben (Zimmer, 2019). Auch die Psychomotorik orientiert sich an den Bin-
dungstheorien nach Bowlby (1980) und versucht dem Kind durch das richtige Erfassen der
Bedurfnisse und der vollen Aufmerksamkeit, dem Kind durch die Beziehung eine Sicher-
heitsstruktur zu liefern, um das Explorationsverhalten und die damit verbunden Lernpro-
zesse zu ermoglichen (Kuhlenkamp, 2021). Weiters ist sicher der Psychomotoriker* die
Psychomotorikerin der Vorbildfunktion im Klaren und sucht einen gleichgestellten und acht-
samen Dialog mit dem Teilnehmenden. Bei einer psychomotorischen Einheit ist fiir Beleh-
rungen und Monologen kein Platz (Kuhlenkamp, 2021). Weiters werden Regeln und Ein-
kiinfte werden im psychomotorischen Setting gemeinsam mit den Teilnehmenden er-arbei-
tet und aufgestellt (Zimmer, 2019). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass fir die
Psychomotorik Beziehung eine groRe Wichtigkeit flr das padagogische Handeln dar-stellt

und die Grundvoraussetzung fur das Lernen darstellt (Kuhlenkamp, 2021).
10. Die Spielbegleitung

Dass die oben beschriebene Haltung von einer padagogischen Fachkraft die Grundlage fiir
das Arbeiten mit Kindern darstellt, ist nun klar, aber wie soll das Rollenspiel idealerweise

begleitet werden?

Nach Hauser (2005) gibt es drei Grinde, warum die Wichtigkeit des Spiels im vorschuli-
schen Bereich angezweifelt wird, durch Studienvergleiche auf nationaler Ebene, neuen Er-
kenntnissen in der Entwicklungspsychologie und des Aufkommens von gewissen Zeitfens-
tern des Lernens. Eine Studie, die das Spiel zurtickdrangt, stellt die Schweizer PISA-Studie
dar, diese als Resultat zeigt, dass eine signifikante Abhangigkeit zwischen der Lese-fertig-
keit und dem Arbeitsfeld der Eltern vorhanden ist. Aufgrund dessen wird festgestellt, dass
Kinder in bildungsschwacheren Umfeldern, zu wenig Férderung erfahren, um den Bildungs-
stand gegentber bildungsnaheren Kindern auszugleichen. Als méglicher Verbesserungs-
vorschlag, wird eine friihere Einschulung in Betracht gezogen, die mit spatestens funf Jah-

ren einsetzen soll. Eine weitere Verbesserungsmaoglichkeit stellt der friihere Wechsel vom
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freien Spiel zum strukturellen Lernen dar (EDK, 2003; zit. n. Hauser, 2005). Fthenakis
(2004) untermauert diese Mal3Bnahmen mit seinem Pladoyer, das Lernen des Kindes gezielt
zu foérdern. Weiters ist er davon Uberzeugt, dass Kinder sich nicht immer selbststandig
durch eine vorbereitete Umgebung Kompetenzen aneignen kénnen und es die gezielte Un-
terstiitzung des Erwachsenen benétigt (Fthenakis, 2004). Somit stellt er das friihzeitige Ler-
nen im schulischen Kontext an erster Stelle und nicht das freie Lernen im Spiel (Hauser,
2005).

In der Entwicklungspsychologie haben neueste Forschungen das Konzept der konkret-ope-
rationalen Phase von Piaget aufgezeigt, dass manche Fertigkeiten schon friher als im ach-
ten Lebensjahr einsetzen. Diese Erkenntnisse sind ausschlaggebend, da sich bis jetzt die
Schuleignung an dem Modell Piagets orientiert hat (Piaget, 1975; zit. n. Hauser, 2005).
Manche Kompetenzen weil3en Kinder schon im fiinften Lebensjahr auf, wie beispielsweise
eine Geschwindigkeitsanpassung, je nach Hohe und Weite. Fieberg (1991) beschreibt die-
se Fahigkeit, indem ein Ball je nach Entfernung des Zielobjektes stéarker oder leichter in
Bewegung gebracht wird (Fieberg, 1991; zit. n. Hauser, 2005). Die Neigung der Rampe
stellt auch einen Aspekt dar, den Kinder in ihrer Kraftdosierung beachten missen. Wilke-
ning (1998) hat das Kind bereits im 5. Lebensjahr die Fahigkeit Zeit zu begreifen. Darunter
wird verstanden, dass das Kind fokussiert an einer Tatigkeit arbeitet, jedoch zum selben
Zeitpunkt seine Umgebung im Auge hat, falls etwas Interessantes in seinem Umfeld ge-
schieht (Wilkening, 1998; zit. n. Hauser, 2005). Bischof-Kohler (1998) belegte, dass Kinder
in der Lage sind, die eigenen Bedurfnisse auf spater zu verschieben und gleichzeitig in die
Zukunft planen kdnnen. Perner (1991) beschreibt, dass die Fahigkeit zur Empathie schon
frher vorhanden ist. Als letztes Beispiel haben Flavell, Green, Eleanor, Flavell, Malcolm,
Watson und Campione (1996) belegt, dass die Trennung von Realitat und Surrealitat friher

als im achten Lebensjahr gegeben ist. *

Hauser (2005) zieht dadurch den Entschluss, dass schon mit vier Jahren die Mdglichkeit
besteht, die Fertigkeiten fir den Erwerb der Kultur-techniken zu erlangen. Diese Annahme
wird durch die Studie von Andrea Stamm (1997) belegt. Die Studie zeigt auf, dass jedes
30. Kind am Schulbeginn den Lehrstoff der ersten Klasse in Bereich Sprache und Mathe-
matik bereits verinnerlicht hat. Jedes zehnte Kind weist in einem der beiden oben genann-
ten Fachern den Lehrinhalt auf und jedem vierten Kind ist der Lehrstoff des ersten Halbjah-

res in Mathematik oder Deutsch vorab bekannt (Stamm, 1997). Aufgrund dieser

4 Flavell (1986). https://doi-org.uaccess.univie.ac.at/10.2307/1165866 Zugriff am 01. Dezember
2022
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Forschungsergebnisse kbnnte der Schluss gezogen wer-den, dass durch eine gezielte
frihe Foérderung das Kind friihzeitiger die Schulreife erreicht und somit eine frihere Ein-

schulung moglich wéare (Hauser, 2005).

Magrit Stamm (2014) beschreibt vier Arten der Spielbegleitung im Kindergarten, ,spielba-
siert, didaktisch, mediengepragt und laissezfair* (Stamm, 2014, S.32). In einem didak-
tischausgerichteten Kindergarten gibt es strikte Strukturen, diese das freie Spiel der Kinder
kaum zulasst. Der Tagesverlauf ist von Anleitungen der padagogischen Fachkraft gepragt
und vorschulische Sitten werden eingetbt. Darunter werden beispielsweise, das ruhige Sit-
zen, Wortmeldungen mit Handzeichen und das vermehrte Ausfillen von Vorschulblattern
verstanden. Die Steuerung der Kinder und ihre Inhalte und Spielméglichkeiten sind in die-
sem Fall sehr hoch. Als komplementdr kann das Laissez-faire und mediengepréagte Me-
thode beschrieben werden. In diesem Setting ist einfach alles erlaubt und moglich. Meistens
sind die Gruppen mit sehr viel Spielzeug ausgestattet und ist gleichzeitig, aber sehr un-
strukturiert. Kinder in solchen Gruppen machen den Anschein im standigen Tun zu sein,
aber sich trotz allem nicht gezielt konzentrieren zu kdnnen. Ihre Handlungen scheinen ohne
Planung und Ziel, weswegen das Spiel nicht in die Tiefe findet, sondern an der Oberflache
bleibt. Meist stehen auch etliche elektronischen Medien zur Verfligung, die wenig Eigenak-
tivitat des Kindes bendtigt. Bei der spielbasierten Betrachtungsweise spielt die Fachkraft
eine grof3e Rolle. Sie* Er muss das Kind je nach Entwicklungsstand im Spiel begleiten oder
sich zuriicknehmen. Kinder erleben sich als eigenstandig und eifrig in ihnren Mdglichkeiten.
Spannende Angebote und Spielimpulse werden gesetzt, um das Spiel der Kinder weiterzu-
tragen. Das Motto ist, die Balance zwischen Begleitung und freiem zu achten (Stamm,
2014).

Hauser (2013) beschreibt in verschiedenen Handlungen, wie das Spiel durch die Fachkraft
gut begleitet werden kann. Zunachst sollte nie das erschaffene Produkt des Kindes im Fo-
kus stehen, sondern immer der gemeisterte Weg. Kinder sollen fir ihre Spielideen Wert-
schatzung erfahren und der Erwachsene sollte mit Geduld auf weitere Spieleinfélle warten.
Beim beispielsweise Konstruieren kann es sein, dass die Vorstellungen nicht gleich umge-
setzt werden koénnen. Hauser (2013) beschreibt in diesem Fall, dass die anfanglichen
Schwierigkeiten, durch ein Lacheln des Erwachsenen ermutigt werden kann. Korrekturen,
egal in welchem Sinne, sind erst zu empfehlen, wenn das Kind ein gewisses Mal3 an Selbst-
bewusstsein in diesem Bereich entwickelt hat. Wenn eine Atmosphéare geschaffen wird, in
der Zutrauen und Warme, Achtung und Unterstitzung vorhanden sind, kann sich das Kind
frei entfalten und begunstigt die Spielfahigkeiten des Kindes. Als hinderlich wer-den Zwang,
negative Erwartungen und gezieltes Ermutigen beziehungsweise Bedréngen gesehen. Der

Kindergarten sollte ein Ort sein, der frei von Problemen ist. Es sollte ein Raum fur Sicherheit
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darstellen, in dem das Spielen mdglich ist. Die Freiheit des Spiels ist erst dann gegeben,
wenn es frei von Angsten ist und das Kind sich wohlfiihlt. Weiters sollte eine gewisse Zeit-
spanne eingeplant werden, sodass sich es sich fir die Kinder Uberhaupt auszahlt in ein
Spiel zu finden. Ebenso wichtig wie die Zeit und der Raum zum Spielen stellt der Schutz
vor Schikanen, Spielstérungen oder Beldcheln von anderen Kindern oder Erniedrigungen.
Hauser (2013) ist davon Uberzeugt, dass Kinder nicht immer das Richtige fir sich wahlen
und dass die Lernentwicklung im Kindergartenalter am hochsten ist. Diese Aussage wird
von den momentanen Ergebnissen der Hirnforschung bestatigt. In der Hirn-forschung wird
daruber diskutiert, ob das gezielte Lernen, wie in der Schule, nach vorne verlegt werden
soll, weil Kinder in den ersten Lebensjahren am meisten aufnehmen kdénnen (Aeberli, 2004).
Roth (2001) fand heraus, dass 30-40 Prozent der Personlichkeits-merkmale eines Kindes
sich in den ersten 5 Lebensjahren entwickeln. Nur noch 20 % durch spatere Erfahrungen,
dazu z&ahlt die Schule, Freundesgruppen und die Familie. Durch diese Ergebnisse wird eine
frihere Einschulung positiv bestarkt und das Spiel wandert in den Hintergrund (Aeberli,
2004). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die paddagogischen Fachkrafte im

Kindergarten einen enormen Einfluss auf die Entwicklung der Kinder haben (Hauser, 2013).

Die grof3e Frage, wann die padagogische Fachkraft nun das Spiel unterbrechen soll, steht
nun im Raum. Wenn das Kind sehr fokussiert mit einem Spielgegenstand hantiert und es
selbstbestimmt handelt, soll das Spiel nicht gestért werden. Laut Wannack, Arnaldi und
Schiitz (2008) muss die Unterstlitzung im Spiel von drei Faktoren abhéngig gemacht wer-
den, die familiaren Erfahrung mit Spiel, die Individualitdt des Kindes und die Personlichkeit
der Lehrenden. Bei den Vorerfahrungen im familidren Setting wird hinterfragt, ob es eine
sehr strukturierte Familie ist, wo wenig Eigeninitiative gezeigt werden kann oder ob es sich
um eine Familie mit hohem Medienkonsum handelt (Wannack et al., 2008). Laut Bernd
*Hauser (2013) muss sich die Fachkraft ins Spielgeschehen einbringen, wenn die Regeln
des Spiels noch nicht gewusst werden, bei sehr einseitigen Spielen, wo wenig neue Blick-
winkel sichtbar sind oder wenn Kinder zu schnell mit der eigenen Arbeit zufrieden sind und
geringe Erwartungen an sich selbst stellen (Hauser, 2013). Michaela Grubbauer (2011) pla-
diert ins Spiel einzugreifen, wenn das Kind im Spiel immer dieselben Séatze wiederholt, als,
auch wenn ein Kind Spielgelegenheiten mit Gleichaltrigen nicht wahrnimmt. Weiters sollte

ins Spielgeschehen eingegriffen werden, wenn ein Kind sehr dominant tiber andere Kinder

5 Aeberli (2004). https://www.nzz.ch/article9OVVY-Id.306655?reduced=true Zugriff am 10. Septem-
ber 2023
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im Spiel bestimmt, in Form von Rollenverteilungen oder bespielte Themen, als, auch wenn

kein Handlungsplan des Kindes vorhanden zu sein scheint (Grubbauer,2011).

In dem nachfolgenden Unterkapitel werden verschiedene Arten der Spielbegleitung aufge-

Zeigt.
10.1 Direkte Spielbegleitung

Eine Methode der direkten Spielbegleitung stellt die Spiel- und Lernbegleitung dar. Es wird
davon ausgegangen, dass ein gutes und sinnvolles Spiel nicht nur die vorbereiteten Umge-
bungen des Erwachsenen bendétigt, sondern auch die konkrete Unterstiitzung. Dabei ist zu
beachten, dass die padagogische Fachkraft zwar gezielte Unterstiitzung leistet, sich aber
immer mehr zurlickzieht, wenn sich kein Bedarf mehr zeigt. Wannack, Arnaldi und Schitz
(2008) vergleicht die Spielbegleitung mit dem ,Modell der kognitiven Berufslehre* (Stamm,
2014, S.34) zunachst zeigt die Fachkraft, wie mit dem entsprechenden Material umgegan-
gen wird und die Lernenden schauen dabei zu. So bekommt der Lernende einen Einblick
in die Tatigkeit, um es selbst ausfiihren zu kénnen. Im néchsten Schritt sind die Lernenden
an der Reihe, sie zeigen welche Fertigkeiten sie bereits erworben haben, somit weil3 die
Fachkraft, wo sie bei der Unterstiitzung ansetzen muss. Die Unterstiitzung erfolgt individu-
ell am Entwicklungsstand des Lernenden angepasst und zeigt sich aufgrund dessen bei
jedem unterschiedlich. Als letzten und wichtigsten Schritt wird das sogenannte ,Fading®
(Stamm, 2014, S.34) beschrieben, dabei soll die Unterstitzung von der Fachkraft immer
mehr abflachen, bis keine Hilfe mehr bendtigt. Zusammenfassend kann gesagt werden,
dass dieses Modell vor zu viel Unterstiitzung schiitzen mochte und an der Spielkompetenz
jedes Individuum ansetzt und je nach Bedarf Hilfestellungen angeboten werden (Wannack
et al., 2008).

Eine weitere Mdglichkeit der direkten Spielbegleitung beschreibt Susanne Bosshart (2013)
in dem sie Kindern Aufgaben im freien Spiel stellt. Aufgabenstellungen im Spiel werden
gesetzt, als Impulse, Aufwertung der Spielsituation, alte Muster zu durchbrechen, Wissens-
stand der Kinder in einem gewissen Bereich zu erweitern, ein qualitatsvolles Spiel zu schaf-
fen und um mehr Kindern ins Spiel zu helfen. Bevor es zu einer Aufgabenstellung kommt,
muss der Ort des freien Spiels sorgfaltig geplant werden. Es muss sich die Frage gestellt
werden, ob alle Bildungsbereiche vorhanden sind, ob es Materialien zu verschiedenen The-
matiken gibt und welche Kinder beim Spielen Unterstitzung bendétigen. Jedes einzelne Kind
soll je nach Entwicklungsstand unterstiitzt werden, dem nach missen, vorab Ideen zu je-
dem Individuum gesammelt werden, um sie dann im passenden Moment einzusetzen, zu
koénnen. Nicht nur die geplante Umgebung und der Entwicklungsstand des Kin-des sollen

Beachtung finden, sondern auch die Kennzeichnung guter Aufgabenstellungen. Aufgaben
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neigen dazu schnell erledigt werden zu wollen, um dem entgegenzuwirken und keine Be-
schéaftigungstherapie entstehen zu lassen, missen die nachstehenden Kriterien bertck-
sichtigt werden (Bosshart, 2013). Die Aufgabenstellungen sollen sich an den Starken des
Kindes orientieren und Denkanst63e anregen. Ebenso sollen Aufgaben einen groR3en Spiel-
raum fur individuelle Einfalle bieten (Carle, 2010). Die Aufgabenstellungen machen es®
mdglich einen Flow zu erleben und sollen das Lernpotenzial des Individuums an-regen und
auf die nachste Stufe heben (Graf, 2011). Es wird zwischen zwei Arten von Aufgaben un-
terschieden, die Offene und die Geschlossene. Bei den offenen Aufgaben-stellungen gibt
es mehrere Wege zum Ziel und das Ziel kann ebenfalls variabel sein. Hier-bei kommt es
zur Entfaltung von Kreativitat, Selbststéandigkeit und Handlungsplanung. Bei den geschlos-
senen Aufgabenstellungen gibt es sowohl ein vorgefertigtes Ziel als auch gewisse Richtli-
nien beim zur Verfigung stehen dem Material, Handlungsweise, als auch raumlichen und
sozialen Gegebenheiten. In diesem Fall werden gewisse Fertigkeiten des Kindes geschult
(Bosshart, 2013). Leuchter (2010; zit. n. Bosshart, 2011) betrachtet problembasierte Auf-
gaben als sehr lehrreich, weil es zu einer intensiven sozialen Interaktion und zur Strategie-
erweiterung fuhrt. Weiters bedarf es an einem hohen Malf3 an Selbstregulation und Verant-
wortungsbewusstsein (Leuchter, 2010; zit. n. Bosshart, 2011). Laut Susanne Bosshart
(2011) stellen Aufgaben und Spiel kein Gegenstlick dar, sondern eine in sich greifende
Mdglichkeit, Kinder in ihrer gesamten Entwicklung zu unterstiitzen, besonders im intrinsi-

schen und unbewussten Lernen.

10.2 Indirekte Spielbegleitung

Eine Méglichkeit der indirekten Spielbegleitung stellt das Classroom Management dar. Die
Uberlegung beim Classroom Management ist, das Umfeld und die Bedingungen so zu ge-
stalten, dass Kinder moglichst allein in ein Spiel finden. Aufgrund dessen werden pro Ge-
setze Aktivitat vorab die organisatorischen Hintergrinde beleuchtet. Welchen Zweck soll es
erfullen, wo und wann kénnen Kinder in die Tatigkeit gehen, welche Mdglichkeiten des
selbststandigen Wahlens des Spielpartners ist mdglich und welche Malinahmen zur Sicher-
heit missen beachtet werden. Wenn die Rahmenbedingungen geklart sind, miissen Regeln
aufgestellt werden und diese mit den Kindern besprochen und gelibt werden. Falls es mehr

oder weniger Regeln bendtigt, werden sie angepasst. Die letzten, aber sehr wichtigen

6 Carle (2010). https://www.aufgabenqualitaet.uni-bremen.de/tagungs-
plan/votraege/Carle20110128Die_gute Aufgabe.pdf Zugriff am 08. Februar 2023
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Komponenten sind die Zeit und eine angenehme Gerauschkulisse beim aktiven Spielen
(Wannack et al., 2008). ’

10.3 Studien zum Thema Spielbegleitung

In diesem Kapitel wird auf zwei Studien eingegangen, diese sich mit der Spielbegleitung
des Rollenspiels auseinandergesetzt haben.

10.3.1 Einfluss auf das Rollenspiel auf benachteiligte Vorschulkinder

In einer Studie vom H.-Szold-Institut in Jerusalem, unter der Mitwirkung von Sara Smilansky
(1973) wurde der Einfluss des Rollenspiels auf sozial benachteiligte Vorschulkinder er-
forscht. In diesem Fall handelt es sich um das soziale Rollenspiel der Kinder. Die Fahigkei-
ten im Rollenspiel werden in der Studie in sechs Kategorien unterteilt. Als erster Punkt wird
die Fahigkeit beschrieben, dass ein Kind sich einer erfundenen Rolle annimmt und die Rolle
durch Sprache oder einer Tatigkeit veranschaulicht. Als Nachstes wird das , Tun-als-ob in
Bezug auf Gegenstande® (Smilansky, 1973, S.189) aufgezeigt, hierbei besitzt das Kind die
Fahigkeit Objekten eine andere Bedeutung in Form von Versprachlichung oder Handlungen
zuzuschreiben. Die nachste Kategorie unterscheidet sich nur minimal, hierbei wird das
Hauptaugenmerk nicht auf das so tun, als ob in Bezug auf einen Gegenstand, sondern auf
eine Tatigkeit gelegt. Die Zeitspanne, wie lange es ein Kind schafft im Rollen-spiel zu blei-
ben und das Interagieren von mindestens zwei Spielenden stellen die nachsten zwei Kate-
gorien dar. Zum Schluss wird die sprachliche Begleitung im Spiel beschrieben. Resimie-
rend beziehen sich die ersten vier Kategorien auf das allgemeine Rollenspiel und die unte-
ren zwei Kategorien auf das soziale Rollenspiel. Durch die Kategorisierung soll die Ein-

schatzung der Rollenspielfahigkeiten der Kinder vereinfacht werden (Smilansky, 1973).

In der Studie wurden 5 Gruppen gebildet, drei davon dienten als Experimentalgruppe (A, B,
C) und zwei als Kontrollgruppe (D, E). Wobei die Kontrollgruppe ,E‘ aus europaischen Kin-
dern bestand. In den anderen vier Gruppen handelt es sich um kulturell benachteiligte Kin-
der, von denen nur 10 Prozent soziales Rollenspiel ausfiihren, die doppelte Prozentzahl
spielt einfaches Rollenspiel und ungefahr 70 % spielen keine Rollenspiele. Kinder mit eu-
ropéaischer Herkunft zeigten vergleichsweise eine hohe Beteiligung von 78 Prozent im so-

zialen Rollenspiel und nur 3 % der Kinder spielten kein Rollenspiel (Smilansky, 1973).

7 Graf (2011). https://www.aufgabenqualitaet.uni-bremen.de/tagungsplan/vor-
traege/Graf20110128L ernbegleitung3Kinder.pdf Zugriff am 08 Februar 2023

Zugriff am 08 Februar 2023 unter
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In der Gruppe A wurden Ausfliige zu gewissen Themen gemacht, um den Kindern Eindru-
cke und alltagliche Erfahrungen zu liefern. In der Einrichtung wurde Bildmaterial, Blicher
und Gedichte, als auch Werkzeug oder Spielmaterialien zum Thema zur Verfligung gestellt.
In dieser Gruppe wollte man herausfinden, ob die Ausfliige und damit verbunden Erfahrun-

gen sich auf das soziale Rollenspiel der Kinder auswirkt (Smilansky, 1973).

Bei der nachsten Gruppe B hatten die padagogischen Fachkrafte den Auftrag, den Kindern
zu zeigen, wie ein soziales Rollenspiel funktioniert und wie es lang anhalten kann. Ihnen
wurden die gleichen Materialien wie in der Gruppe A zur Verfligung gestellt. Der Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen liegt daran, dass diese Kinder keine Ausfliige in den
Bereichen Klink und Lebensmittelladen, wie Gruppe A gemacht haben. In dieser Gruppe
lag das Hauptaugenmerk daran zu untersuchen, ob sich die Fahigkeiten der Kinder in Be-
zug auf das Rollenspiel verandern, indem Erwachsene ihnen Strategien fiirs Rollenspiel
beibringen. Hierbei wird zwischen zwei Techniken der Begleitung unterschieden, das Ein-
greifen von aufRen und das Mitspielen. Beim Eingreifen von auf3en soll die padagogische
Fachkraft abwégen, inwieweit die oben beschriebenen sechs Fahigkeiten des Kindes vor-
handen sind oder nicht und je nach Spielstand des Kindes ins Geschehen eingreifen. Hier-
bei wird das Beispiel erwahnt, dass ein Madchen alleine mit einer Puppe spielt. Die pada-
gogische Fachkraft weil3, dass das Madchen nie in Interaktion mit anderen tritt und versucht
sie nun von auf3en zu leiten. Sie fragt, wie es dem Baby gehe. Das Kind antwortete, dass
es krank sei. Die Fachkraft schlagt vor, in die Klinik zu fahren, wo gerade andere Kinder
schon gemeinsam spielen. Dort angekommen stellt der Erwachsene das Madchen und ihr
Problem dar und bittet die Krankenschwester ihr behilflich zu sein. Inzwischen nimmt sich
der Erwachsene aus dem Geschehen heraus und beobachtet, ob das Madchen mit den
anderen Kindern interagiert und ob die anderen sie in ihr bestehendes Spiel integrieren.
Falls nicht, wird dieselbe Methode angewendet und Spielideen werden vermittelt. Beim Mit-
spielen ist die padagogische Fachkraft genauso wie von auf3en lenkt bereit und kann in
Spielsituationen fehlendes Verhalten des Kindes durch die Spielhandlung aktivieren und
Mdoglichkeiten diesbeziglich aufzeigen. Als Beispiel wird ein Madchen gewahlt, das einem
Objekt keine andere Bedeutung zuschreiben kann. Im Spiel kann der Erwachsene immer
wieder Mdglichkeiten schaffen, indem er/sie dem Kind eine Flasche gibt und es als Medizin
definiert oder ihr einen Karton gibt und ihr sagt, dass sie bitte abheben muisse, weil der
Anruf dringend sei. So werden Reaktionen der Kinder injiziert und Méglichkeiten zum Nach-

ahmen werden geschaffen (Smilansky, 1973).

Bei der Gruppe C wurden die Inhalte sowohl von Gruppe A und B zusammengetragen. Die
Gruppe C machte Ausfliige in die Klinik und in den Lebensmittelmarkt und bekam genauso

wie in beiden vorigen Gruppen die Materialien, wie Biicher und passendes Spielmaterial
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zur Verfigung gestellt. Weiters wurden die Kinder in lhrem Spiel begleitet, wie es in der

Gruppe B veranlasst worden war (Smilansky, 1973).

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich das Spielverhalten im neunwdchigen Ver-
suchszeitraum von Gruppe A, zur Kontrollgruppe D nicht steigerte. Leichte Verbesserun-
gen waren erkennbar, jedoch genauso gering wie in der Gruppe D. In der Gruppe B und C
hingegen waren hohe Verbesserungen zu verzeichnen, im Vergleich mit der Kontrollgruppe
und den eigenen Fertigkeiten vor Beginn des Experiments. Die Gruppe C uberbietet die
Gruppe B mit Ihren Verbesserungen, ist jedoch noch immer schwécher als Gruppe E. Mit-
tels Beobachtung konnten alle sechs Kategorien des Rollenspiels dokumentiert werden, um
einen genauen Aufschluss der verbesserten Fertigkeiten zu liefern. Gruppe B und Gruppe
C zeigten beide Fortschritte in allen sechs Kategorien (Smilansky, 1973).

Tabelle 2 - Studienergebnis

V) (V) ) (N) (N) (N)
Gruppe | Kein Spiel |[Einfaches (Soziales Kein Spiel |Einfaches | Soziales Gesamt
Rollenspiel|Rolllenspiel Rollenspiel | Rollenspiel
A 96 29 15 88 35 17 140
B 98 27 15 48 45 47 140
C 98 29 13 16 57 67 140
D 250 72 40 76 28 17 362

(V) = Die Kinderanzahl vor Beginn der Studie
(N) = Die Kinderanzahl am Ende der Studie

Die Zahlen beziehen sich auf die Kinderanzahl

Quelle: eigene Darstellung, mod. n. Smilansky, 1973, S. 191;198

10.3.2 Beeinflusst das padagogische Fachpersonal das Spiel unter
gleichaltrigen Kindern?

Mit dieser Frage beschaftigt sich die Studie ,Teacher—child and child—child interactions in
inclusive preschool settings: do adults inhibit peer interactions?” von Lawrence Harper und
Karen McCluskey (2003). Das Spielverhalten der 3—4-jahrigen Kinder wurde mithilfe von
Videoaufnahmen dokumentiert. Insgesamt wurden 24 Kinder beobachtet, die Halfte der

Kinder haben eine Beeintrachtigung, die anderen nicht. Es wurden sieben bis zehn
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Beobachtungen pro Kind von jeweils 20 Minuten durchgefiihrt und der Studienzeitraum er-
streckt sich Uber vier bis acht Monate. Die Aufnahmen wurden in einem Kindergarten auf
einem Universitatsgelande aufgezeichnet. Es gab ein Vormittagsprogramm, in dem maxi-
mal 30 Kinder anwesend waren und ein Nachmittagsprogramm mit derselben Kinderanzahl.
Der Personalschlissel betrug 2 Padagogen und 6 Studenten, die Halfte der Studenten/in-
nen wechselten jedoch vierteljahrig. Das Personal des Kindergartens hat Freispielphasen
im Tagesablauf eingeplant, in denen die Videoaufnahmen aufgezeichnet wurden. Das je-
weilige beobachtete Kind wurde mit einem Mikrofon ausgestattet, um sowohl Bild als auch
Ton aufzuzeichnen (Harper & McCluskey, 2003). In diesem Kapitel werden nur wenige
Schlusse der Studie beschreiben, da es sonst den Rahmen der Arbeit sprengen wurde.
Weiters wird in der Masterarbeit nur auf die altersgemaf entwickelten Kindern eingegan-
gen. Ein Resultat der Studie besagt, dass wenn ein Erwachsene eine Interaktion zu einem
Kind aufgesucht hat, das Kind danach nur in geringen Fallen mit einem Gleichaltrigen in-
teragiert. Nur drei von zwo6lf Kindern, mit einer altersgemafien Entwicklung, gingen nach
der Erwachsenen initiierten Interaktion auf ein anderes Kind zu. Ebenfalls zeigt die Studie,
dass Kinder nach dem ein Erwachsene den Kontakt gesucht hat, 6fters den Kontakt zum

Erwachsenen sucht als zu einem anderen Kind (Harper & McCluskey, 2003).
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7. Diskussion

In der Diskussion werden nun die relevanten Inhalte zur Beantwortung der Forschungsfrage
gegenlbergestellt und beantwortet. Der erste Teil der Fragestellung bezieht sich auf die

immer wichtiger werdende Bedeutung des Rollenspiels und wird im Folgenden diskutiert.

Die neuen Generationen muss sich laut Pohl (2014) zum einen mit anderen urbanen Be-
dingungen, als auch gesellschaftlichen Erwartungen zurechtfinden, diese das Spielverhal-
ten der Kinder massiv beeinflusst. Aufgrund der steigenden Mobilitat durch Autos und 6f-
fentlichen Verkehrsmittel, ist die StraBe zu geféhrlich, um sie alleine zu Gberqueren und
bedarf die Begleitung eines Erwachsenen. Deswegen konnen Spielverabredungen mit
Freunden meistens nur noch mit Erwachsener Unterstitzung getatigt werden und das Spie-
len, wird von den Erziehungsberechtigten stindig beobachtet. Das unbeobachtete Spielen
ist in den meisten Fallen nicht mehr gegeben. Dieser Aspekt hat eine Einflussnahme auf
das kindliche Spiel, da Erwachsene sofort zur Stelle sind, wenn der kleinste Konflikt auftritt.
Somit haben Kinder nicht mehr die Méglichkeit gemeinsam an einer Lésung zu arbeiten,
ohne Ratschlage und Mal3nahmen zur Verséhnung von den Eltern Gbergestulpt zu bekom-
men. Weiters sind Eltern meistens so Ubervorsichtig, dass Kindern wenig Handlungsspiel-
raum auf Spielplatzen bleibt. Ein weiterer Faktor, der das kindliche Spiel in den Schatten
drangt, ist, dass Kinder immer mehr Zeit in institutionellen Betreuungen verbringen. Vom
Kindergarten geht es gleich weiter zu den Frihférderprogrammen, wie verschiedenste
Sportarten, das Erlernen eines Instruments oder zu Mathematikkursen. Wenn nach dem
vollen und strukturierten Zeitplan noch etwas Zeit ibrigbleibt, leben Kindern meistens in
kleinen Familien, wo sie alleine oder mit Erwachsenen spielen. Die meisten Eltern bevor-
zugen beim Spielen mit ihrem Kind Spiele, beim Tisch. Rollenspiele werden nur in den
seltensten Fallen gespielt. Zuletzt wirkt sich der starker werdende Medienkonsum, auf das
Spielverhalten der Kinder aus. Die elektronischen Medien und die damit verbundenen Fer-
tigkeiten erlangen in der Gesellschaft an Wichtigkeit. Trotz alledem sollten Kinder in erster
Linie eigene Erfahrungen machen, anstatt sie nur zwei dimensional tberliefert zu bekom-
men. Das Lernen durch zweite Hand bedingt eine Tauschung und viele Sinneseindriicke
gehen dadurch verloren. Weiters fallt es Kindern immer schwerer, die Realitat und die Sur-
realitdt voneinander zu trennen. Dabei wurde beobachtet, dass Kinder die fiktive Welt be-
vorzugen, da sie spannender gestaltet ist als die Realitat. Kinder werden immer unkreativer
und sind davon Uberzeugt, durch die Medien Uber alles Bescheid zu wissen und finden
Angebote in der Realitat fur uninteressant. Hinzu kommt, dass Kinder mit Spielsachen tber-
hauft werden und das Sammeln von beispielsweise Spielfiguren aus Fernsehsendungen

mehr forciert wird, als das eigentliche spielen (Pohl, 2014).
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Erziehen wir Kinder zur Spielunfahigkeit, oder stirbt das kindliche Spiel aus?

In den letzten Jahren ist ein Umschwung verzeichnet worden, ein Paradigmenwechsel von
der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft ist nun im vollen Gange. In der Wissens-
gesellschaft wird sich die Frage gestellt, wie die heuen Generationen am besten auf die
sich standig veranderbaren Lebenssituationen vorbereitet werden kénnen. Die Dephi-Be-
fragung beschrieben von Fthenakis (2000) beschreibt Fertigkeiten, die im Sinne der neuen
Vorbereitung auf das Leben erlernt werden sollten. Aufgrund dessen, dass anfallen-de
Probleme in der Zukunft eine Rolle spielen werden, wird ein gutes Repertoire an Losungs-
strategien, sowie zwischenmenschliches Handeln und eine ausgepragte Kommunikations-
fahigkeit gefordert. Hinzu kommt ein grundlegendes Wissen uber soziale Interaktionen und
das Sammeln von speziellem Wissen. Da der Begriff des Wissens einen umfangreichen
Begriff darstellt, ist zu erwahnen, dass er sich in vier Kategorien teilen lasst, die individuellen
Fahigkeiten, die sozialen Kompetenzen, Methoden zum Lernen und das grundlegende Wis-
sen. In der Dephi-Befragung wurde jedoch betont, dass den sozialen und personlichen
Kompetenzen am meisten Bedeutung zugesprochen wurde. Weiters gibt die Dephi-Befra-
gung Aufschluss auf die Inhalte der Frihférderungen, diese sich auf zwischenmenschliche
Kompetenzen, kommunikative Fahigkeiten, psychisches Wohlbefinden, individuelle Fahig-
keiten und das Zusammenleben in einer Gemeinschaft beziehen. In weiterer Folge wurde
in der Dephi-Befragung die Frage gestellt, welche Inhalte von den Lehrenden gelehrt wer-
den mussen, um die Generationen gut auf die neuen Herausforderungen vorzubereiten. Zu
den Lerninhalten gehdren eine gute Kommunikationsfahigkeit und Beteiligung an der Ge-
sellschaft, wie ein aufgeschlossenes Verhalten gegeniiber Neuem und der Akzeptanz von
anderen Meinungen und anderen Personen. Hinzu kommt die standige Uberpriifung der
eigenen Entwicklung und die Reflexion der eigenen Verhaltens-weisen und Handlungen
(Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000).

Nun kann die Frage gestellt werden, ob das Rollenspiel in der neuen Wissensgesellschaft
Uberhaupt noch eine Bedeutung hat oder ob es sich um eine veraltete Lernmethode, die

nicht mehr bendtigt wird, handelt?

Doch das Spielen und vor allem das Rollenspiel ist ein Nahrboden fir vielfaltige Lernpro-
zesse, sodass es sich nicht so einfach verdrangen lasst. Vor allem dem Kindergarten wird
in dieser Hinsicht eine tragende Rolle zugeschrieben. Laut Hubert Markl (1998) wird das
Erlangen von fundamentalen Verhaltensweisen und das soziale Miteinander unter Gleich-
altrigen vermehrt im Kindergarten moglich gemacht, da immer weniger die Mdglichkeit au-
Rerhalb des Kindergartens haben in Kontakt mit Gleichaltrigen zu treten. Das Rollenspiel
bietet dem Kind die Mdglichkeit sich laut Gunkel (2012) ein Selbst-, Fremd-, und Weltbild

anzueignen und dich introspektiv wahrzunehmen. Die Introspektive Wahrnehmung
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beschreibt das wahrnehmen, erkennen und einordnen von Winschen, Bedirfnissen und
Geflihle, dass es braucht um sich mit Anderen austauschen zu kdnnen (Gunkel, 2012).
Ebenfalls schafft das Rollenspiel Gelegenheiten mit Gleichaltrigen zu interagieren und
seine sozialen Fahigkeiten zu tiben, auszubauen und anzuwenden. Auf Grund des Ubens
und der Wiederholung im Spiel erlangt das Kind nach Grubbauer (2012) an Selbstbewusst-
sein und Selbstsicherheit bendétigt, um das gelernte in die Realitdt umzusetzen. Einer der
zentralsten Aspekte des Rollenspiels stellen laut Bose (2003) die Selbsttatigkeit und die
Handlungsfahigkeit dar. Durch das Entfliehen der Erwachsenenkontrolle kann sich das Kind
als selbstwirksam erleben. Weiters erlangt das Kind durch das Rollenspiel ein groRes Mal3
an Empathie. Mit dieser Fertigkeit kann das Kind sein eigenes Verlangen et-was zurtck-
schrauben, um die Ideen der anderen auch ins Rollenspiel zu inkludieren, um das Spiel
aufrechtzuerhalten. Durch das Rollenspiel wird das Kind in der Entwicklung der Empathie
positiv bestarkt und steigert seinef/ihre kognitiven, emotionalen und sozialen Fertigkeiten
(Gunkel, 2010).

Hinzu kommt, dass Rollenspiele ein grandioser Nahrboden fur die Entstehung von Konflik-
ten darstellt, bei dem eine kooperative Fahigkeit und Losungsstrategien stetig zum Einsatz
kommen missen und sich deswegen auch immer weiterentwickeln. Diese Ubungschance
kann besser genutzt werden als in realen Situationen, weil die Emotionen im Spiel weniger
Gewichtung haben, als in der Realitat. Durch das Uben und Anwenden der erlangten L6-
sungsstrategien kénnen, sie aber in der Realitat ihre Anwendung finden (Bose, 2003). Die
sprachliche Entwicklung des Kindes wird im Rollenspiel ebenfalls positiv beeinflusst, da es
zwischen der impliziten und expliziten Metakommunikation unterscheiden, und dement-
sprechend mit den Mitspielenden interagieren muss (Wygotski, 1980; zit. n. Andresen,
2010). Besonders sprachlich schwachere Kinder profitieren viel von den Gleichaltrigen, und

koénnen sich in ihren sprachlichen Fahigkeiten steigern (Andresen, 2010).

Die beschriebenen Fahigkeiten, die das Kind durch das Rollenspiel erlernt, kénnen nun mit
den Anforderungen der Dephi-Befragung verglichen werden. Zusammenfassend kann ge-
sagt werden, dass alle geforderten Bereiche durch das Rollenspiel positiv beeinflusst wer-
den. Die Anforderung ein Repertoire an Losungsstrategien zu erlangen wird durch die kon-
fliktreiche Lernsituation des Rollenspiels gegeben (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n.
Fthenakis, 2000; Bose, 2003). Weiters spielen, das zwischenmenschliches Handeln und
das Akzeptieren von anderen Meinungen im Rollenspiel immer mit (Stock, Wolff & Mohr,
1996/1998 zit. n. Fthenakis, 2000; Gunkel, 2010). Durch ein geschultes Fremdbild, dass
sich das Kind durch das Rollenspiel aneignet, kann das Kind die Bedurfnisse, Wiinsche
und Ziele der gegeniiberstehenden Person erkennen und sie somit in den weiteren Verlauf

des Zusammenarbeitens  bericksichtigen  (Gunkel,  2010). Auch soziale
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8Interaktionsfahigkeiten, die Kommunikation und die Selbstreflexion, werden von der Dephi-
Befragung er-wartet (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000). Die Selbs-
treflexion wird im Rollenspiel dauerhaft herausgefordert, da die eigenen Stimmungen und
Bedurfnisse erkannt werden missen. Manchmal wird das Individuum an seinen* ihren
Ideen festhalten und die anderen Mitspielenden von seinem Wunsch Uberzeugen und ein
anderes Mal wird er* sie nachgeben, um ein gemeinsames Spiel aufrechtzuerhalten (Gun-
kel, 2010). Ein Rollenspiel ohne Kommunikation ist nicht moglich und stellt deswegen den
Grundbaustein des gemeinsamen Interagierens dar (Andresen, 2010).

Aber nicht nur die Wissensgesellschaft lasst Zweifel aufkommen, ob das Spiel im vorschu-
lischen Bereich eine zentrale Rolle spielt, sondern laut Hauser (2005) gibt es drei Griinde,
warum das Spiel in den Hintergrund gerat, durch Studienvergleiche auf nationaler Ebene,
neuen Erkenntnissen in der Entwicklungspsychologie und des Aufkommens von gewissen
Zeitfenstern des Lernens. Zum einen hat die Pisa-Studie (2003) eine signifikante Abhé&n-
gigkeit zwischen Lesefertigkeit und Arbeitsfeld der Eltern festgestellt, das zur Folge hat, die
Kinder aus bildungsschwacheren Umfeldern weniger Férderung erhalten als Kinder von
bildungsnaheren Eltern. Aufgrund dessen wird eine frilhere Einschulung, als eine eventu-
elle Verbesserung und Gleichstellung gesehen und filhrt zu einem schnelleren Wechsel
zwischen freiem Spiel und strukturellen Lernen (EDK, 2003; zit. n. Hauser, 2005). Zum an-
deren wurde, durch zunehmende Forschung erkannt, dass die konkret-operationale Phase
von Piaget schon friiher als im 8. Lebensjahr vorhanden ist. Schon im 5. Lebensjahr sind
die meisten Voraussetzungen schon gegeben. Diese Erkenntnis ist entscheidend fur das
Schuleintrittsalter, da sie die Schulen bis jetzt an Piagets Konkret-operationaler Phase ori-
entiert haben (Piaget, 1975; zit. n. Hauser, 2005). Fthenakis (2004) geht davon aus, dass
eine vorbereitete Umgebung flr das Lernen der Kinder nicht ausreichend ist und ein frih-

zeitiges Lernen im schulischen Kontext an erster Stelle stehen sollte.

Eine weitere Studie von Stamm (1997) zeigt auf, dass jedes 30. Kind am Schulbeginn der
ersten Klasse den Lehrstoff im Bereich der Sprache oder Mathematik bereits verinnerlicht
hat. Jedes zehnte Kind weist in einem den beiden Fachern den Lernstoff auf und jedes
vierte Kind ist der Lehrinhalt des ersten Halbjahres vor Beginn der ersten Klasse bekannt
(Stamm, 1997). Hauser zieht aus diesem Studienergebnis den Schluss, dass eine friihere

Einschulung moglich wéare und deswegen weniger Zeit fir das freie Spiel bleibt. Das letzte

8 Aeberli (2004). https://www.nzz.ch/article9OVVY-Id.306655?reduced=true Zugriff am 10. Septem-
ber 2023
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Argument fur eine frihere Einschulung liefert die Hirnforschung, da sie herausgefunden

haben, dass Kinder im Kindergartenalter am meisten aufnehmen konnen (Aeberli®, 2004).

Die Antwortet auf den ersten Teil der Fragestellung, warum das Rollenspiel in der kindlichen
Entwicklung im Alter von 1-6 Jahren an Bedeutung gewinnt, kann, mithilfe der Medialisie-
rung, Mobilisierung, den Verlust des unbeobachteten Spiels, der standigen Beobachtung
durch Erwachsene, den urbanen Gegebenheiten und der Dephi-Befragung Uber die Wis-

sensgesellschaft und die frihere Verschulung, die im Raum steht, untermauert wer-den.

Der zweite Teil der Frage bezieht sich auf die Begleitung des Rollenspiels im Kindergarten,
im Sinne des psychomotorischen Fachpersonals. Da sich die Fragestellung auf die Beglei-
tung des Rollenspiels im Kindergarten bezieht, werden sowohl pddagogische Konzepte als
auch psychomotorische Handlungsaspekte aufgezeigt und diskutiert. Wahrend der Recher-
che wurde die Begleitung in zwei Bereiche gegliedert, in direkte und indirekte Formen der
Spielbegleitung.

Allgemein gilt bei der direkten Spielbegleitung, dass erst in das Spiel der Kinder eingegriffen
wird, wenn das Regelwerk von Spielen noch nicht verstanden wurde, einseitige Spiele ge-
spielt werden, keine neuen Spielrichtungen entdeckt werden oder Kinder zu rasch mit ihrer
Arbeit zufrieden sind und die Erwartungen an sich selbst zu niedrig sind (Hauser, 2013).
Grubbauer (2011) pladiert ins Spiel einzugreifen, wenn Satze wiederholt werden, auch
wenn das Spiel mit anderen Kindern in Kontakt tritt. Eingegriffen werden muss, wenn Kinder
zu dominant agiert und dauerhaft Uber andere bestimmen méchte oder wenn das Kind kei-
nen Handlungsplan aufweist (Grubbauer, 2011). Auch das Spielumfeld, kann aus-schlag-
gebend fir das Spielverhalten des Kindes haben, deswegen muss darauf geachtet werden,
ob das Kind Zuhause viel Eigeninitiative zeigen darf oder ob viele elektronische Medien
konsumiert werden. Dies kénnte namlich die Handlungsfahigkeit und die Kreativitat des

Kindes beeinflussen (Wannack et. al., 2008).

Eine Mdglichkeit der direkten Spielbegleitung stellt das Spiel und Lernbegleitung dar. Die-
ses Modell geht davon aus, dass eine vorbereitete Umgebung nicht ausreicht und die Un-
terstiitzung des Erwachsenen notwendig ist. Jedoch muss darauf geachtet werden, dass
zwar gezielt unterstitzt wird, sich im Laufe der Zeit jedoch immer mehr zurticknimmt, wenn
sich keine Notwendigkeit der Hilfestellung zeigt (Wannack, Schiitz & Arnaldi, 2008). Die
Spielbegleitung wird mit dem ,Modell der kognitiven Berufslehre® verglichen (Stamm, 2014,
S.34). Laut dem Modell besteht der erste Schritt darin, dem Lehrenden bei der Tatigkeit

9 Aeberli (2004). https://www.nzz.ch/article9OVVY-Id.306655?reduced=true Zugriff am 10. Septem-
ber 2023
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zuzusehen, um einen Einblick in diesen Bereich zu erhaschen. Nach dem Zusehen wird
nun selbst die Tatigkeit ausgelbt und der Lehrende unterstitzt individuell nach dem Ent-
wicklungsstand des Lernenden. Der letzte Schritt wird als ,Fading® (Stamm, 2014, S.34)
beschreiben und beschreibt die stetige Zurlicknahme des Lehrenden, bis der Lernende es
ohne Hilfeleistung schafft (Stamm, 2014).

Eine weitere Methode der direkten Spielbegleitung stellt, das Stellen von Aufgabenstellun-
gen im freien Spiel nach Susanne Bosshart (2013) dar. Die Aufgabenstellungen sollen Kin-
dern helfen besser ins Spiel zu finden, einen Impuls setzen fir neue Spielideen, die Spiel-
gegebenheiten aufwerten und alte Muster der Teilnehmenden zu durchbrechen. Die Auf-
gabenstellungen sind am Entwicklungsstand angepasst, sind an den Starken der Kinder
orientiert, geben mal mehr oder weniger Spielraum. Hierbei wird zwischen zwei Arten der
Aufgabenstellung unterschieden, zwischen den offenen und den geschlossenen. Bei den
Offenen wird viel Freiraum geschaffen, in dem es mehrere Wege oder auch mehrere Ziele
gibt und bei den geschlossenen Aufgabenstellungen sind geringe Mdglichkeiten vorgege-
ben, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen (Bosshart, 2013). Leuchter (2010) erachtet diese
Methode als sehr lehrreich, weil es zu intensiven sozialen Interaktionen und einer Strate-
gieerweiterung fuhrt. Laut Susanne Bosshart (2011) stellen Aufgaben und Spiel kein Ge-
genteil dar, sondern bieten die Moglichkeit, die gesamte Entwicklung des Kindes und be-

sonders, das intrinsische und unterbewusste Lernen zu unterstitzen.

Eine weitere befiirwortende Quelle fur die direkte Spielbegleitung stellt die Studie vom H.-
Szold-Institut in Jerusalem, unter der Mitwirkung von Sara Smilansky (1973) dar. Sara Smi-
lansky beschaftigt sich mit der Frage, welchen Einfluss das Rollenspiel auf sozial benach-
teiligte Vorschulkinder hat. Die beteiligten Kinder wurden in vier Gruppen eingeteilt. In einer
Gruppe wurde nicht in das Rollenspiel der Kinder eingegriffen, aber eine vorbereitete Um-
gebung geschaffen. In der nachsten Gruppe wurde fiir eine vorbereitende Umgebung ge-
sorgt und zusatzlich wurden Ausflige unternommen. Die dritte Gruppe hatte eine vorberei-
tete Umgebung, machte Ausflige und wurde im Spiel begleitet. Die letzte Gruppe diente
als Kontrollgruppe. Das Ergebnis der Studie besagt, dass die Gruppe mit der vorbereiteten
Umgebung &hnliche abgeschnitten hat wie die Kontrollgruppe. Die beiden Gruppen, wo die
vorbereitete Umgebung und Ausfliige unternommen worden sind, verbesserten ihr Rollen-
spiel um eine Vielzahl. Doch die Gruppe, die auch durch Erwachsene im Rollenspiel be-
gleitet worden ist, profitierte am meisten, dies lief3 sich der Studie entnehmen (Smilansky,
1973)

Eine andere Studie, die sich die Frage stellte, inwieweit das padagogische Fachpersonal
das Spiel unter Gleichaltrigen beeinflusst von Lawrence Harper und Karen McCluskey

(2003) zeigte, dass nach dem ein Erwachsener den Kontakt zu einem Kind gesucht hat und
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sie gemeinsam interagierten, die Chancen fast bei null lagen, dass das Kind nach der In-
teraktion den Kontakt zu Gleichaltrigen sucht. In dieser Studie gingen Kindern dann im-mer

wieder auf Erwachsene zu, anstatt auf andere Kinder (Harper & McCluskey, 2003).

Diese Studie zeigt, dass das Verhalten des Erwachsenen einen Einfluss auf das Spielver-
halten des Kindes hat. In diesem Abschnitt wird nun auf die Mal3nahmen der indirekten
Spielbegleitung eingegangen. Im Allgemeinen ist die Freiheit des Spiels nur dann gegeben,
wenn sich das Kind wohlfuhlt und es weil3, dass sich ein Spiel lohnt, weil genliigend Zeit
und Raum zur Verfugung gestellt ist. Eine Moglichkeit der indirekten Spielbegleitung ist das
Classroom Management, dass das Ziel verfolgt, dass Kindern so gut wie mdglich alleine
ins Spiel finden. Hierbei sollen vorab die rdumlichen Gegebenheiten, Sicherheitsmafinah-
men, die Sinnhaftigkeit und die Zeitspanne festgelegt werden. Die bendtigten Regeln wer-
den mit den Kindern im Vorhinein entworfen und beschlossen. Falls es noch mehr Regeln
benotigt oder Regeln geandert werden missen, werden sie gemeinsam besprochen (Wan-
nack et. al., 2008). Grundsétzlich gilt, dass jeder Raum eine Wirkung auf den Menschen
hat und damit auch Verhaltensweisen auslést. Der Raum sollte so gestaltet werden, dass
die Bedurfnisse jedes Individuums gestillt werden kénnen. Aufgrund dessen, missen ver-
schiedene Bereiche vorhanden sein, um den Bedirfnissen, jedes einzelnen Kindes so gut
wie moglich nachkommen zu kénnen. Platz fir Bewegung, Riickzugsorte, Gestaltungsbe-
reich, Bau- und Konstruktionsbereich, Familienspielbereich und vieles mehr. Der Raum
sollte nach den Bedurfnissen der Gruppe gestaltet und auch umgestaltet werden, am bes-
ten ist es, wenn Kinder bei der Umgestaltung ein Mitsprachrecht bekommen. Wichtig ist,
dass genligend, aber nicht zu viel Material bereitgestellt wird, um eine Reizliberflutung zu
vermeiden. Ebenso wichtig wie die Auswahl der Materialien, ist auch die Aufbewahrung der
Spielgegenstande (Schdnrade, 2005). Das Kind soll immer wissen, wo es welche Materia-
lien findet. Unterstutzungshilfen fir einen guten Uberblick waren Symbole, Piktogramme
oder Bilder (Kel3el, 2014; Bocker-Gianni, 2021).

Ein weiterer wichtiger Faktor der Spielbegleitung, ganz gleich, ob es sich nun um eine indi-
rekte oder direkte Form handelt, ist die Beziehung zur padagogischen Fachkraft und die
Regulierung der Gruppe (Sagi et. al., 1985). Damit das gelingt, muss die Gruppenzugeho-
rigkeit jedes Kindes beachtet werden und die Gruppendynamik reflektiert werden (Howes,
1998). Die padagogische Fachkraft sollte darauf achten, zu jedem Kind eine Beziehung
aufzubauen und sie zu pflegen. Eine Beziehung geschieht nicht unmittelbar, sondern bedarf
Zeit, um die Verhaltensweisen des Gegeniubers kennen und einschatzen zulernen
(Goosens & Van ljzendoorn, 1990). Weiters sollte die pAdagogische Fachkraft engagiert,
verlasslich und einen liebevollen, wechselseitigen Dialog pflegen (Grossmann et. al., 2003;

Ahnert, 2007). Um so sicherer die Bindungsstruktur zwischen dem Erwachsenen und dem

78



Kind herrscht, desto mehr Explorationsspielraum ist dem Kind mdéglich. Doch nicht nur die
professionelle Haltung der padagogischen Fachkraft ist von grof3ter Bedeutung, sondern
auch den Qualitatsaspekten des Kindergartens, wie Struktur und Orientierung, Ressourcen

und der Prozessqualitat (Tietze et. al., 2005).

Nach dem kurzen inhaltlichen Diskurs der Gegenuberstellung der verschiedenen Arten der
Spielbegleitungen wird die Forschungsfrage, wie die Spielbegleitung im psychomotorischen

Sinne von der padagogischen Fachkraft begleitet werden soll, beantwortet.

Vor ab ist zu klaren, dass die Psychomotorik von einem humanistischen Menschenbild aus-
geht und das Kind als selbsttéatiges Subjekt wahrnimmt. Es bendétigt zwar von an Beginn
der Zeit etwas Unterstiitzung, strebt jedoch nach zunehmender Selbststandigkeit nach
mehr Autonomie, um keine Hilfe mehr in Anspruch nehmen zu missen (Zimmer, 2019).
Uberblicksaft werden alle psychomotorischen Prinzipien aufgezahlt, die es aus psychomo-
torischer Sicht immer einzuhalten gibt. Es muss nach dem Prinzip der Individiuumszent-
riertheit, Prozessorientierung, Verantwortung und Selbsttatigkeit, der Freiwilligkeit, Selbst-
wirksamkeit, der Reflexion, der Spielorientierung und Gruppenorientiertheit gearbeitet wer-
den (Kuhlenkamp, 2021).

Grundsatzlich gilt, dass das Spiel als Fundament von Lernprozessen in der psychomotori-
schen Arbeit betrachtet wird. Die Psychomotorik méchte durch kérperliche und bewegungs-
zentrierte Spielangebote, das Explorationsverhalten, die Selbst- und Welterfahrung, sowie
die Fantasie des Kindes anregen (Kuhlenkamp, 2021). Die zentrale Bedeutung des Spiels
geht so weit, dass Hans Zullinger (2017), davon ausgeht, dass die tatsachliche Sprache
des Kindes das Spiel ist. Aufgrund dieser Annahme betrachtet die Psychomotorik das Spiel
als Realitat des Kindes. Die psychomotorische Fachkraft bekommt einen Ein-blick in die
Entwicklungsthemen des Kindes, die es in der Vergangenheit oder in der Gegenwart be-
schaftigen (Hammer, 2014). Durch die selbststandige und eigenaktive Auseinandersetzung
mit den eigenen Entwicklungsthemen des Individuums, bietet die Psycho-motorik den
Raum, die Realitdtsbewdltigung des Kindes zu unterstitzen, in dem das Kind sein Spiel-
verhalten ausleben darf (Kuhlenkamp, 2021). Das Zitat von Stefanie Kuhlen-kamp (2021):
,Sie spielen doch nur ist daher sicherlich einer der Séatze, die am haufigsten fallen, wenn
Aulenstehende Einblick in die psychomotorische Praxis erhalten®, bestatigt den zentralen
Aspekt des freien Spiels in der Psychomotorik (Kuhlenkamp, 2021, S.131). In Freispielpha-
sen, sollte nur dann von der/die Psychomotoriker/in eingegriffen werden, wenn es sich um
RegelversttRe handelt (Zimmer, 2019). Die Phase des freien Spiels, wird durch anregende
Materialien, Themenimpulse oder Geschichten von dem/der Psychomotoriker/in begleitet
(Kuhlenkamp, 2021).
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Ein weiteres Hauptaugenmerk legt die Psychomotorik auf die Sozialerfahrungen, die in dem
Prinzip der Gruppenorientierung eingebettet ist (Kuhlenkamp, 2021). Dabei geht die
Psychomotorik davon aus, dass der Mensch andere Menschen fir seine Entwicklung be-
nétigt und ein soziales Wesen ist. Einerseits beschreibt die Psychomotorik, damit die Wich-
tigkeit des freien sozialen Interagierens in Form des Rollenspiels, wobei die freie Partner-
auswahl eine grof3e Rolle spielt (Zimmer, 2019). Andererseits setzt die Psychomotorik auch
angeleitete Spiele ein, um die Gemeinschaft und kooperative Fahigkeiten zu fordern (Zim-
mer, 2019). Das Ziel der Psychomotorik ist in dieser Hinsicht gelingende Austauscherfah-
rungen zu schaffen, um die Gruppenzugehorigkeit zu starken und das Knuipfen von Bezie-
hungen positiv zu beeinflussen. So kann das Kind an den positiven Beziehungsaufbau an-
knipfen und gewinnt an Selbstbewusstsein und Handlungsspielraum (Zimmer, 2019). Hier-
bei muss, jedoch das Prinzip der Freiwilligkeit nochmals betont werden, kein Kind muss an
Angeboten teilnehmen. Es kann selbst entscheiden, in welcher Intensitat es sich der Situ-
ation hingibt (Kuhlenkamp, 2021). Die Methode der direkten Aufgabenstellung kdnnte, im
Sinne einer angeleiteten Gruppenaktivitat, unter der Berlcksichtigung psycho-motorischer
Handlungsaspekte zum Einsatz kommen. Das Ziel der Psychomotorik ist es, von engen
Vorgaben und Strukturen zu einer immer offenen und eigenaktivitatsférdernden Atmo-
sphare vorzudringen. Hierbei wird vom Entwicklungsstand des Kindes ausgehend gestartet
und nach mehrmaligen Umsetzungen die Freiheiten der Kinder Stiick fir Stiick erweitert.
Zu betonen ist jedoch, dass aus der Sicht der Starken geplant und der Prozess des Weges
als eigentliches Hauptaugenmerk gesehen werden muss (Beudels, et al., 1997). Der Frei-
heitsgrad muss nach Beudels und seinen Kollegen (1997) ebenfalls vom Selbststandig-
keitsgrad und Kénnen der Kinder abgestimmt werden. Wenn Kinder eher regelgebundene
Institutionen gewohnt sind, muss zum freien, sozialen, kreativen Spiel hingearbeitet wer-
den. Davon geht auch Passolt und Pinter-Thesis (2003) aus. Erst wenn die psychomotori-
sche Fachkraft und die Kinder auf weniger Orientierung und Struktur verzichten kdnnen, ist

es ratsam, den Stundenverlauf einer psychomotorischen Einheit variabler zu gestalten.

Zige der kognitiven Berufslehre sind nicht zu verzeichnen, da die Psychomotorik davon
ausgeht, dass das Kind selbst die Schwierigkeitsstufen des Raumangebotes wahlen kann,
als auch die Intensitat der Ausfihrung des Angebotes entscheidet. Aul3erdem geht die
Psychomotorik davon aus, dass durch das zur Verflgung gestellte Material, Lernprozesse
positiv beeinflusst werden und nicht zwingend die Unterstiitzung eines Erwachsenen bend-
tigt wird (Stamm, 2014; Kuhlenkamp, 2021).

Aufgrund dessen, dass die Psychomotorik von einem ganzheitlichen Menschenbild aus-
geht, das nach zunehmender Autonomie strebt, spielt die Bewegung fir die Psychomotorik

eine zentrale Rolle und sollte im Raumkonzept des Kindergartens verankert sein. Auch hier
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gilt der Einsatz von Materialien mit verschiedenen Schwierigkeitsstufen und unterschiedli-
chen Materialerfahrungen anzubieten, um die Neugierde, die Selbstwirksamkeit und die
Selbstwerterhéhung der Kinder zu wecken. Das Prinzip der Orientierung und Struktur ist
ebenfalls in der Psychomotorik verankert, weswegen eine sorgfaltige Materialauswahl und
eine entsprechende Aufbewahrung als wichtig erachtet wird (Kef3el, 2014; Bécker-Gianni,
2021). In diesem Zusammenhang kann die indirekte Spielbegleitung angefihrt werden, die
sich besonders mit den Faktoren der Beziehung und Raumgestaltung auseinandersetzt.
Aber auch das Prinzip des Classroom Management ist an psychomotorischen Prinzipien
gerichtet, solange die freie Wahl der Spielpartner erhalten bleibt. (Wannack et al., 2008;
Bocker-Gianni, 2021).

Eine Beziehung zum Kind aufzubauen, die Sicherheit und Orientierung gibt, um das Explo-
rationsverhalten des Kindes bestmdglich zu unterstiitzen, ist im padagogischen als auch
psychomotorischem Sinne grundlegend (Kuhlenkamp, 2021; Jungmann & Reichenbach,
2020). Damit die psychomotorische Fachkraft eine offene, wertschatzende Haltung auf-
bauen kann, muss sie/ er sich zunachst mit der eigenen Lebens- und Bewegungsbiografie
auseinandersetzen, um Vorurteile ins Bewusstsein zu rufen, um nicht unterbewusst nach
ihnen zu handeln (Krus & Jasmund, 2015). Laut Kuhlenkamp (2017) wird ein gleichgestell-
ter und achtsamer Dialog gepflegt, wo Belehrungen und Monologe keinen Platz haben. Die/
Der Psychomotoriker/in ist sich seiner Vorbildfunktion bewusst und versucht einen respekt-
vollen und wertschatzenden Umgang zu pflegen, denn die Beziehungsarbeit wird als

Grundvoraussetzung des Lernens gesehen (Kuhlenkamp, 2017).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Spielbegleitung im psychomotorischen
Setting in einer freien Spielphase die indirekte Spielbegleitung wahlt. In freien Spielphasen
wird Kinder die Zeit, ohne das Einmischen des Erwachsenen gewdahrt, um ihnen die Mog-
lichkeit zu geben, den Zwéngen des Alltags zu entfliehen (Zimmer, 2019). In psychomoto-
rischen Einheiten gibt es drei Grundvoraussetzungen, diese zusatzlich zu den Handlungs-
aspekten beachtetet werden mussen, die Sozial-, Material- und Korpererfahrung. Damit die
Sozialerfahrungen in unterschiedlichen Formen erlebt werden kdnnen, wie beispiels-weise
durch kooperative und gemeinschaftsorientierte Spiele, sind auch angeleitete Spiele in
psychomotorischen Einheiten verankert (Kuhlenkamp, 2021). Die Anwendung von Aufga-
benstellungen ist durchaus aus psychomotorischer Sicht méglich (Bosshart, 2013; Kuhlen-
kamp, 2021). Hierbei ist jedoch nochmals unentbehrlich, auf die Wichtigkeit des Prinzips

der Freiwilligkeit zu verweisen (Kuhlenkamp, 2021).
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6 Zusammenfassung

Alle Inhalte zur Beantwortung der Masterthesis, warum das Rollenspiel in der kindlichen
Entwicklung im Alter von 1-6 Jahren immer mehr an Bedeutung gewinnt und inwieweit vom
Fachpersonal im Kindergarten, das Rollenspiel, im Sinne der Psychomotorik begleitet wer-

den soll, werden tberblickshaft dargestellt.

Im ersten Abschnitt der Arbeit wird auf die Begriffe, das Spiel, die Rolle, das Rollenspiel
und die Psychomotorik eingegangen. Beim Spiel handelt es sich um eine freie kindliche
Lernform, diese ohne Zwang geschieht. Das Rollenspiel stellt eine gewisse Spielform dar,

bei der mit anderen Teilnehmenden gemeinsam interagiert wird (Oerter, 1999).

Im darauffolgenden Kapitel werden verschiedene Griinde beleuchtet, warum das Rollen-
spiel immer mehr Bedeutung in unserer Gesellschaft gewinnt. Hierbei werden auf Thema-
tiken eingegangen, wie der Stellenwert des Kindes, die Mobilitat und die urbanen Gege-
benheiten, die Raumaneignung der Kinder und den Medienkonsum (Pohl, 2014).

Danach wird auf den Paradigmenwechsel eingegangen, der einen schleichenden Ab-
schied von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft beschreibt. Weiters wird auf
die folgenden Bildungsanforderungen, die an den Kindergarten gestellt werden, beschrie-
ben (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000).

In weiterer Folge wird auf die Entwicklungsférderung durch das Rollenspiel und die Psycho-

motorik eingegangen und als vereinte Entwicklungskraft beleuchtet.

Die letzten vier Kapitel beziehen sich auf die Rahmenbedingungen des Spiels, die padago-
gische Haltung im padagogischen, als auch psychomotorischem Sinne und die verschiede-

nen Arten der Spielbegleitung.

Am Ende der Arbeit werden die herausgearbeiteten Inhalte diskutiert und die Forschungs-

frage beantwortet.
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Abstract

The aim of this master thesis is to research why the role-play within the age of 1 to 6 years
is more important than ever before and how role-play should be used by the nursery teach-
ers in a psychomotric way. In the first section of the paper, the concepts of play, role-play,
role-playing and psychomotricity are discussed. Play is a free form of learning for children,
which takes place without coercion (Huizinga, 2006). The role play represents a certain
form of play, in which with other participants is interacted together (Oerter, 1999). In the
next section of the paper, the various reasons why The Role Play is gaining more and more
importance in our society were highlighted. In this context, topics such as the importance of
children, mobility and urban conditions, the appropriation of space by children and media
consumption are discussed (Pohl,2014). Then the paradigm shift is discussed, which de-
scribes a creeping departure from the industrial society to the knowledge society. Further-
more, the following educational requirements that are placed on the kindergarten are dis-
cussed (Stock, Wolff & Mohr, 1996/1998; zit. n. Fthenakis, 2000). Then, developmental
support through role play and psychomotricity will be discussed and highlighted as a unified
developmental force. The last three chapters refer to the framework conditions of play, the
pedagogical attitude and the different ways of accompanying play.
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