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Vorwort

Vorwort;

Begreifen braucht Bewegung

VVON PROF. PIA HIRT MONICO
PADAGOGISCHE HOCHSCHULE AARGAU
LEITERIN INSTITUT WEITERBILDUNG UND BERATUNG

«Zu wenig Bewegung, zu viel Medienkonsum, unausgewogene Ernahrung der Kinder, Stresssym-
ptome schon bei kleinen Kindern» sind Befunde, die schon fast taglich in der Presse zu lesen sind.
Die WHO (Welt-Gesundheits-Organisation) bestétigt in ihren Studien, dass zwei Drittel aller Kinder
weltweit zu wenig aktiv sind. Dass sich dies negativ auf die Gesundheit und das Wohlbefinden von
Kindern und Jugendlichen auswirkt, liegt auf der Hand und ist auch wissenschaftlich belegt. Unter-
suchungen zeigen, dass die motorischen Einschrankungen nicht nur gesundheitliche Folgen ha-
ben.

Kinder wollen die Welt erkunden — und dazu gehort Bewegung. Sie machen wichtige soziale, emo-
tionale und kognitive Erfahrungen, indem sie sich bewegen. So stellen sie Zusammenhéange in ih-
rer Alltagswelt her oder machen Raumerfahrungen und lernen dabei, sich auch in abstrakten Rau-
men gedanklich zu bewegen.

Bei der aktiven Entdeckung der Welt stellen Kinder Fragen, phantasieren zu Phanomenen (bilden
gleichsam Hypothesen) und sind gefordert beim Problemldsen. Dabei erleben sie auch Misserfolge
und erfahren eigene Grenzen. Durch Bewegung konnen Kinder Stress abbauen und erhéhen so
unter anderem ihre Konzentrationsfahigkeit. Kurz: Bewegungserfahrungen wirken sich positiv auf
die Wahrnehmung, die Leistung, das Selbstwertgefiinl und auf das Sozialverhalten von Kindern
aus.

Das im Jahr 2005 schweizweit lancierte Projekt «Aktive Kindheit — gesund durchs Leben» macht
deutlich, dass genlgend Bewegung im Kindesalter wegweisend fiir die gesamte Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen ist.

Der Jahresschwerpunkt 2005/06 «Begreifen braucht Bewegung» der Beratungsstelle Gesund-
heitsbildung und Prévention nimmt das Thema Bewegung auf und flihrt es weiter. Hintergrundin-
formationen machen plausibel, wie der kindliche Bewegungs- und Entdeckungsdrang Wissen,
Raumvorstellung, Kreativitt und die Koordination von Wahrnehmen, Denken und Handeln férdert.
Unterrichtsbeispiele geben Lehrerinnen und Lehrern Hinweise, wie sie Kindern Erfahrungs- und
Bewegungsraume erdffnen und bereitstellen konnen.

Nicht zuletzt 14dt das Mitmachprojekt «Ohne Worte» Klassen ein, eine Geschichte ohne Worte zu
erzahlen. Vieles ist dabei denkbar wie Bewegungs- oder Musiktheater, Akrobatik oder Performan-
ce. In jedem Fall sind Kinder und Jugendliche dabei vielfaltig gefordert. Der bekannte Film
«Rhythm is it» zeigt, welch grosses Lern- und Entwicklungspotential in einer bewegten Produktion
steckt.

Bewegung ist im Jahresschwerpunkt gleichsam Programm fiir das Lernen und Begreifen — fir die
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen Uberhaupt. Wenn man das ernst nimmt, hat das einen
Einfluss auf die Lernarrangements und die Architektur der Schule.

Ich wiinsche, dass der Jahresschwerpunkt mit seinen Anregungen und Impulsen vielen Kindern
und Jugendlichen erweiterte, phantasievolle Bewegungs- und Erfahrungsraume bringt.
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Einleitung:
Was kdnnen Kindergarten und Schule tun?

Es mag viele Griinde geben, sich zu bewegen oder sich mit der Bedeutung der Bewegung ausein-
ander zu setzen, etwa Fitness, Ubergewicht oder Riickenprobleme. In den Unterlagen, die Sie in
den Handen halten, geht es aber um etwas, das ausserhalb der korperlichen Vitalitat liegt: Um das
schulische Lernen und Arbeiten und - als Grundlage davon — um die gesamte Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen.

Personlichkeitsentwicklung ist immer ein Zusammenwirken psychischer, sozialer, kognitiver und
motorischer Faktoren. Auch Entwicklungsauffalligkeiten und -stérungen treten meist nicht isoliert
auf, sie betreffen die gesamte Personlichkeit. So steht in diesen Unterlagen zwar die Bewegung im
Vordergrund, aber es ist das Ziel, damit die ganze Person zu erreichen.

Untersuchungen zeigen: Motorisch weit entwickelte Kinder sind auch in ihrer kognitiven Entwick-
lung reifer. Das Grundlagenkapitel liefert zu diesen Erkenntnissen eine Fiille von Erklarungen und
Zusammenhéngen.

Wie kénnen Kindergarten und Schule diese Erkenntnisse im Interesse ihres Bildungsauftrages nut-
zen? Die folgende Einleitung geht dieser Frage nach und gibt so gleichzeitig einen Uberblick iiber
die praktischen Inhalte dieser Unterlagen. Am Schluss finden Sie zudem eine Perspektive tber
diese Inhalte hinaus: auf die bewegte Schule.

Diese Unterlagen bietet Ihnen zwar konkrete Unterrichtsvorschldge und Kopiervorlagen. Sie sind
aber kein geschlossenes Lehrmittel, sondern eine Materialiensammlung. Sie wollen vor allem an-
regen, Perspektiven vermitteln und Moglichkeiten aufzeigen. Bestimmt werden Ihnen beim Schmé-
kern eigene Erinnerungen, Gedanken und Ideen einfallen. Fortsetzungen und Erganzungen finden
Sie dartiber hinaus in der reichhaltigen Biicherliste.

Sie kdnnen bei jenem Kapitel einsteigen, dass Sie am meisten interessiert. Querverweise zeigen
Zusammenhénge auf und erlauben, von einem Kapitel ins nachste zu wechseln und so mit der Zeit
die ganze Thematik zu entdecken.

Die senso-motorische Entwicklung fordern

Wenn Kinder in den Kindergarten und spéter in die Schule eintreten, haben sie schon viel Zeit da-
mit verbracht, sich zu bewegen und ihre Sinne zu entwickeln — oder auch nicht, je nach Lebensstil
und Lebensumfeld. Die Unterschiede zwischen den Kindern sind in der Regel betrachtlich. Da stellt
sich natirlich die Frage, ob Kindergarten und Schule noch etwas unternehmen kénnen und sollen.
Haben die Leistungsstérkeren Uberhaupt noch eine Bewegungs- und Sinnesforderung notig? Ist
der Zug fiir die Leistungsschwécheren nicht schon abgefahren?

Dazu gibt es Studienergebnisse (Zimmer 1996a); sie besagen: Die senso-motorische Férderung ist
auch noch im Kindergarten und der Schule mdglich. Ein tberdurchschnittliches Bewegungsange-
bot fordert die motorische Entwicklung Uberdurchschnittlich. Kinder mit geringer motorischer Leis-
tungsfahigkeit machen bei einem Bewegungsprogramm grossere Fortschritte.

Diese Erkenntnisse sind der Ausgangspunkt fir den Teil | dieser Unterlagen:

e In Kapitel 1 finden Sie einige grundsitzliche Uberlegungen zur Frage, was eine gute Bewe-
gungsforderung im Kindergarten und in der Schule ausmacht. Neben allgemeinen Rahmenbe-
dingungen stellt das Kapitel den Ansatz der situationsorientierten Bewegungsférderung vor, es
illustriert, wie auch und gerade mit Alltagsgegenstanden lustvolle Bewegungsforderung mdglich
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ist, es zeigt, was beim Einsatz von konkreten Spielen und Ubungen zu beachten ist und listet
zum Schluss die Forderbereiche der senso-motorischen Entwicklung auf.

¢ In den Kapiteln 2 bis 4 finden Sie Unterrichtsideen flir die Bereiche Grob- L_J_nd Feinmotorik,
Sinneswahrnehmung und Raumerfahrung. Sie illustrieren die allgemeinen Uberlegungen aus
Kapitel 1 und geben Ideen zum Einsteigen.

o In den Kapitel 5 und 6 stehen dann zwei spezielle Rdume im Vordergrund: der Wald, der viel-
faltige Moglichkeiten fir Spiel, Bewegung, Entdeckungen und Sinneseindriicke bereit hélt, so-
wie die Innen- und Aussenrdume des Kindergartens und der Schule, die ebenfalls Bewe-
gungsmdglichkeiten bieten kénnen.

Dabei lohnt es sich flir die Schule durchaus, in Bewegung zu investieren. Denn das kognitive Ler-
nen und Arbeiten wird durch vermehrte Bewegung nicht beeintrachtigt oder sogar geférdert. Die
folgenden Untersuchungen mogen diese Feststellung illustrieren:

In einer kanadischen Studie erhielten 546 Primarschiilerinnen und -schiiler pro Tag eine Stunde mehr
Bewegungsunterricht, dafiir im gleichen Umfang weniger Unterricht in Mathematik, Sprache und Sach-
kunde. Die Klassen wurden (iber mehrere Jahre begleitet und dabei mit Schilerinnen und Schiilern ver-
glichen, die pro Woche nur 40 Minuten Sportunterricht, daflir umso mehr intellektuelle Férderung genos-
sen. Es wurde untersucht, wer in akademischen Fachern wie Rechnen und Sprache leistungsfahiger war.
Am Ende des ersten Schuljahres waren die Klassen mit wenig Bewegung besser, in den folgenden Schul-
jahren jedoch die Kinder mit mehr Bewegung. Obwohl also die Stundenzahl reduziert wurde, zeigten sich
eindeutig bessere oder zumindest gleich bleibende akademische Leistungen (Zahner u.a. 2004).

Ahnliche Erfahrungen machte eine Studie an fiinf Grundschulen in Deutschland. Sie stellte fest, dass das
kognitive Lernen der Kinder durch etwa 7 bis 8 Minuten Bewegungsaktivitdt pro Unterrichtsstunde nicht
beeintrachtigt wurde (Zahner u.a. 2004).

In einer Studie aus Deutschland wurden 328 Schilerinnen und Schiler der 4. Klasse mit Hilfe eines Fra-
gebogens zu ihrem schulischen und ausserschulischen physischen, psychischen und sozialen Wohlbefin-
den befragt. Mit dabei waren auch Schilerinnen und Schiiler, die in ihrem Schulalltag mehr Bewegungs-
maglichkeiten hatten als iblich (so genannte Bewegte Schule, vgl. unten). Die Untersuchung zeigte u.a.,
dass diese Kinder eine positivere Einstellung zu ihrer Schule und zu ihrer Klasse hatten, was sich auf die
Leistungsbereitschaft auswirkte (Zahner u.a. 2004).

Eine weitere Studie untersuchte Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten beim Lesen und Recht-
schreiben. Die eine Halfte wurde kognitiv, die andere psychomotorisch geférdert. Beide Gruppen zeigten
in den Schulleistungstests signifikante Verbesserungen. Dabei war die kognitiv geforderte Gruppe der
psychomotorischen Gruppe leicht Uberlegen. Aber die Psychomotorikgruppe zeigte in den Personlich-
keitstests geringere Angstwerte und einen héheren Grad emotionaler Stabilitét sowie eine starke Verbes-
serung der Motivation und der sozialen Kompetenz (Eggert & Liitie 1991).

Mit Bewegung (besser) lernen

Die Forderung der senso-motorischen Entwicklung ist eher eine unspezifische Massnahme, um
das schulische Lernen und Arbeiten zu unterstiitzten. Es geht aber auch spezifischer: Bewegung
kann auf allen Stufen ein didaktisches Prinzip sein. Das heisst: Die Schilerinnen und Schiiler
nehmen Informationen nicht nur ber das Auge oder das Ohr wahr, sondern auch (ber eigene Be-
wegungen. Das Lernen wird so um einen Kanal erweitert; die Informationen werden an mehreren
Stellen im Hirn und also besser verankert. Gemeint ist dabei die Bewegung im weitesten Sinne, al-
so der Einsatz des eignen Korpers ganz generell. Neben grobmotorischen Aktivitdten sind also
zum Beispiel auch das feinmotorische Hantieren mit Gegenstanden und Materialien oder die raum-
liche Wahrnehmung gemeint. Dariber hinaus unterstiitzt Bewegung dabei, die Konzentration zu
behalten oder zurlick zu gewinnen. Schon minimale kérperliche Aktivitdten erh6hen die Leistungs-
fahigkeit des Gehirns.

Diese Erfahrungen sind der Ausgangspunkt fiir den Teil Il dieser Unterlagen:

¢ InKapitel 7 finden Sie einige grundlegende Gedanken zur Bewegung als Lernprinzip. Konkre-
te Beispiele finden Sie in den Kapiteln 8 bis 10, getrennt nach den Fachbereichen Sachunter-
richt, Sprache und Mathematik.
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e Kapitel 11 stellt die Moglichkeiten von Bewegungspausen vor. Sie finden einige grundsatzliche
Uberlegungen dazu, einen Erfahrungsbericht einer Bezirkslehrerin sowie eine Reihe von prakti-
schen Beispielen.

Wenn der Korper beim Lernen nicht mitmacht

Kinder mit senso-motorischen Schwierigkeiten haben unter Umstanden auch Probleme beim Ler-
nen und Arbeiten. Solche Schwierigkeiten kénnen sich zum Beispiel in einem erhohten Bewe-
gungsbedurfnis und entsprechender motorischer Unruhe zeigen, in Konzentrationsschwierigkeiten,
in stdndigem Kopfaufstiitzen, in einer geringen Ausdauer oder schlicht in einer zittrigen oder aus-
fahrenden Handschrift.

Also stellt sich die Frage: Welche Unterstlitzung benétigen Kinder mit senso-motorischen Schwie-
rigkeiten, damit sie an ihren Defiziten arbeiten kénnen und nicht schon in der ersten Klasse hoff-
nungslos abgehangt werden?

Kinder, deren senso-motorischen Schwierigkeiten nicht als solche erkannt werden, kampfen auf
zwei Seiten: zum einen mit ihrem Kérper, zum anderen mit dem Unverstandnis der eigenen Umge-
bung, die ihnen Faulheit, Dummheit und mangeinden Willen vorwirft. Als Folge davon senden diese
Kinder nicht selten Notsignale aus: sie lehnen sich auf und werden aggressiv, sie resignieren, zie-
hen sich zuriick und werden zu dankbaren Opfern von Hanseleien, sie benehmen sich kleinkindlich
und erheischen Mitleid oder sie werden zum Klassenclown.

Es ist diesen Kindern deshalb schon eine grosse Hilfe, wenn Kindergéartnerinnen und Lehrpersonen
ihre Schwierigkeiten als solche erkennen. Eine wohlwollende und anerkennende Haltung ist die
beste Grundlage, um das Zutrauen in die eigenen Kréafte zu starken und gemeinsam mit den Kin-
dern Fortschritte zu suchen und zu wagen. Dies ist der Ausgangspunkt fiir den Teil Il dieser Unter-
lagen:

e Das Kapitel 12 unterstitzt Sie dabei, auffallige Formen von Bewegungs-, Lern- und Ar-
beitsverhalten zu erkennen, mégliche Ursachen im senso-motorischen Bereich in Erwagung
zu ziehen, Verstandnis fir die Schwierigkeiten der betroffenen Kinder aufzubringen sowie die
Kinder angemessen zu fordern oder zu entlasten.

o Weiter gehende Hilfe bietet die Psychomotorik-Therapie. Das Kapitel 13 beschreibt den Weg
zur Therapie, schildert die Arbeitsweise der Therapeutinnen und Therapeuten, halt zwei Erfah-
rungsberichte bereit und listet die Therapiestellen im Kanton Aargau auf. Es unterstiitzt Sie so
dabei, mit den Eltern von betroffenen Kindern das Gesprach zu suchen und mit den Therapeu-
tinnen und Therapeuten zusammenzuarbeiten.

Ein umfassendes Konzept: Die bewegte Schule

Die Unterlagen, die Sie in den Handen halten, stellen die einzelnen genannten Ansatzpunkte un-
verbunden nebeneinander. So geniessen Sie grosstmogliche Flexibilitat. Sie kdnnen in jenem Kapi-
tel einsteigen, das Sie gerade am meisten interessiert, und kénnen in jenem Bereich arbeiten, von
welchen Sie sich fir lhre Schiilerinnen und Schiler am meisten Gewinn versprechen.

Damit ist die Titelfrage dieser Einleitung aber nicht vollstdndig beantwortet. Deshalb sei an dieser
Stelle der Blick tber diese Unterlagen hinaus erlaubt: Auf die bewegte Schule.

Das Konzept der bewegten Schule geht von der Frage aus: Wo und wie lasst sich Bewegung nut-
zen, um padagogische Ziele zu erreichen? Bewegung ist dabei in weitestem Sinne zu verstehen.
Umgekehrt formuliert kdnnte also auch gefragt werden: Wie und wo I&sst sich die sitzende Lern-
und Arbeitsweise vermehrt ersetzen? Das geht bis hin zur Auswahl von entsprechend vielfaltigen
Methoden wie zum Beispiel projektartigem, handlungsorientiertem oder entdeckendem Unterricht.
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Konkret werden in der einschlagigen Fachliteratur folgende Ansatzpunkte der bewegten Schule
genannt (vgl. z.B. Klupsch-Sahimann 1999):

e Bewegungs- und Sportunterricht, freiwilliger Schulsport;

o Unterrichtsmethoden, die nicht nur im Sitzen stattfinden (Entdeckender Unterricht, Werkstatt,
Projektunterricht, Gruppenarbeiten, Rollenspiele etc.); Bewegung als didaktisches Prinzip;

o Bewegungspausen, Rhythmisierung des Unterrichts;

e ergonomische Méblierung (Hohe der Mobel auf die Kérpergrosse der Schiilerinnen und Schiiler
anpassen; Sitzballe, Sitzkissen oder andere Sitzhilfen zur Verfligung stellen oder erlauben);

o den Kindergartenraum / das Klassenzimmer so einrichten, dass Bewegung und verschiedenar-
tige Aktivitaten moglich werden (z.B. Gruppentische, Sitzecke, Raum fir Stuhlkreis, flexible
Mdblierung, Bewegungsgerate wie Trampolin 0.8.);

o Verhaltensregeln wahrend den individuellen Arbeitsphasen, die Bewegung so weit wie mdglich
zulassen (z.B. individuelle Sitzpositionen und Bewegungspausen); die Kinder ermutigen, ihre
Bewegungsbediirfnisse wahrzunehmen und ihre Bewegungsmaglichkeiten zu nutzen;

o Pausenareal so gestalten, dass vielfaltige Bewegungsaktivitaten méglich werden; geeignete
Pausen- und Schulhausregelungen erlassen;

o Exkursionen, Wanderungen, Schulreisen, Arbeitseinsatze und Lager fiir bewegte Aktivitaten
nutzen.

In diesen Unterlagen steht der Zusammenhang von motorischer und kognitiver Entwicklung im
Vordergrund. Dies mag als Grund geniigen, um Elemente der bewegten Schule aufzunehmen und
zu verwirklichen. Darlber hinaus dient eine bewegte Schule weiteren Anliegen: angefangen bei
kérperlichen Griinden wie Fitness, Ubergewicht oder Riickenschmerzen iber das Sozialverhalten,
die Gewalt- und Suchtpravention bis hin zur Risikokompetenz und Unfallverhitung. Und nicht zu-
letzt ist Bewegung ein kindliches Bediirfnis, macht Freude und kann so die Schulzufriedenheit und
Motivation positiv beeinflussen.

Die ersten Konzepte der bewegten Schule sind bereits (iber 20 Jahre alt. In dieser Zeit sind vielfal-
tige Erfahrungen zusammengekommen und auch einige wissenschaftliche Untersuchungen ge-
macht worden (vgl. Buchliste).

Nattrlich lassen sich die verschiedenen Ansatzpunkte der bewegten Schule einzeln, in verschied-
nen Kombinationen und unterschiedlich intensiv umsetzen. Jede Schule muss fir sich wieder neu
entscheiden, wie weit sie damit gehen will. Das Konzept der bewegten Schule geht aber davon
aus, die verschiedenen Elemente moglichst systematisch und umfassend zu verfolgen. Das ver-
langt nach padagogischen Auseinandersetzungen und organisatorischen Absprachen, womit die
bewegte Schule zu einem Mittel oder zu einem Element der Schulentwicklung wird. In letzter Kon-
sequenz etabliert sich so eine bewegungsorientierte Schulkultur.
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Grundlagen:
Warum braucht Begreifen Bewegung?

Warum fordert Bewegung das schulische Lernen und Leisten? Um diese Frage geht es im folgen-
den Kapitel. Ausgangspunkt sind einige wissenschaftliche Studien, die den Zusammenhang von
motorischer Entwicklung und schulischer Leistungsfahigkeit untersucht haben. Anschliessend fin-
den Sie eine Reihe von Erklarungsansatzen, die in ihrer Summe den Zusammenhang von motori-
scher und schulischer Leistungsfahigkeit recht plausibel machen.

Wer beweglicher ist, ist auch intellektuell leistungsféahiger

Viele wissenschaftliche Arbeiten haben den Zusammenhang von motorischer Entwicklung und In-
telligenz untersucht. Renate Zimmer (1996a) hat eine grosse Zahl dieser Studien unter die Lupe
genommen und dabei festgestellt: Die Qualitét ist nicht immer tiberzeugend, und die Resultate sind
nicht einheitlich. Dank ihrem Uberblick und durch eigene Studien kommt die Professorin aus Osna-
briick aber zum Schluss:

Bei Kindern im Vorschulalter gibt es einen Zusammenhang zwischen motorischer und intellektu-
eller Entwicklung. Wer beweglicher ist, ist also auch intellektuell leistungsféhiger.

Der Zusammenhang ist im unteren Leistungsbereich deutlicher, d.h. bei jlingeren, leistungs-
schwacheren oder behinderten Kindern.

Bei Kindern im Vorschulalter gibt es weiter einen Zusammenhang zwischen motorischer Ent-
wicklung einerseits und Selbstandigkeit, Unabhangigkeit und Mut andererseits.

Mit diesen Beobachtungen ist aber nicht festgelegt, dass sich die beiden Seiten ursachlich beein-
flussen; so sind zum Beispiel Kinder mit einer Behinderung in ihrer intellektuellen Entwicklung nicht
in jedem Fall eingeschrankt. Weiter ist auch nicht klar, von wo allenfalls die Ursache ausgeht und
wo sich die Wirkung zeigt. Um die Wirkungsrichtung festzustellen, braucht es langer dauernde Un-
tersuchungen. Dabei wird gezielt die Beweglichkeit gefordert und der Einfluss auf die geistige Leis-
tungsfahigkeit beobachtet. Zusammenfassend lasst sich sagen:

Motorische Férderung kann zu mehr Erfolg in der Schule fiihren. Ob motorische Férderung auch
kognitive Funktionen wie zum Beispiel die Intelligenz beeinflusst, ist zwar beobachtet worden, ist
aber nicht sicher nachzuweisen (Breithecker 2004).

Wie lasst sich das erklaren?

Eine schliissige Erkl&rung fiir diese Studienergebnisse gibt es nicht. Es gibt jedoch eine Reihe von
Anhaltspunkten, die zusammengenommen den Einfluss der motorischen auf die kognitive Leis-
tungsfahigkeit recht naheliegend und plausibel erscheinen lassen.

Ausgangspunkt ist dabei die Uberlegung, dass Bewegung in aller Regel zur normalen Entwicklung
eines Kindes gehdrt. Je jlinger ein Kind ist, desto wichtiger ist die handelnde Auseinandersetzung
mit der Welt. Erst mit der Zeit gewinnt die denkende Beschaftigung an Stellenwert. Die handelnde
grob- und feinmotorische Auseinandersetzung fordert nicht nur die Bewegungsféahigkeit, sondern
ist fur das Kind gleichzeitig eine elementare Mdglichkeit, um wichtige Erfahrungen und Kompeten-
zen aufzubauen:
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o Das Kind lernt Eigenschaften und Zusammenhange seiner Alltagswelt kennen. Dies ist Vor-
aussetzung, um sich auch gedanklich mit der Welt auseinander zu setzen und abstrakte Sym-
bole zu verwenden - ganz abgesehen vom Wissen, das das Kind so schon in die Schule mit-
bringt.

o Kindliche Bewegung bringt Raumerfahrung mit sich, d.h. die Orientierung im Raum, die Vor-
stellung von Raumen wird einfacher. Damit wird auch die Orientierung in abstrakten bzw. abs-
trahierten Raumen und Strukturen wie etwa dem Zahlenstrahl oder dem Alphabet einfacher.

o Der kindliche Umgang mit Gegenstanden bringt Objekt- und Formerfahrungen mit sich. Damit
wird auch der Umgang mit zweidimensionalen Objekten und Formen einfacher, zum Beispiel
wenn es um die Unterscheidung von ahnlichen Buchstaben wie b und d geht.

o Mit Bewegungserfahrungen baut das Kind ein Gefiihl fir die Zeit, fir Geschwindigkeiten, fir
Abfolgen und fiir Rhythmus auf. Diese Erfahrungen niitzen ihm beim Erwerb der Kulturtechni-
ken: Sprechen und Zahlen bestehen aus Rhythmus und Geschwindigkeit, Worter sind Buchsta-
benfolgen.

o In der entdeckenden und selbst gesteuerten Auseinandersetzung lernt das Kind, Fragen zu
stellen, seine Phantasie zu gebrauchen, Vermutungen anzustellen, Versuche zu machen,
Misserfolge weg zu stecken, Frustration auszuhalten und Probleme zu lésen. Es trainiert sein
Erinnerungsvermdgen und seine Handlungsplanung. Alle diese Anforderungen wird es im
Schulalltag wieder antreffen.

¢ In der handelnden Auseinandersetzung macht das Kind rasche Fortschritte, und jeder Fort-
schritt wird in der Regel als Erfolg wahrgenommen und starkt das Selbstbewusstsein. Selbst-
bewusstsein seinerseits ist fiir die Bewaltigung von schulischen Anforderungen wenn nicht not-
wendig, so doch mindestens sehr hilfreich.

o Jede handelnde Auseinandersetzung ist mit Wahrnehmung verbunden. Funktionierende Sin-
neswahrnehmung und -verarbeitung und insbesondere die komplexe Koordination verschiede-
ner Sinnesreize ist eine Voraussetzung fiir Erfahrungen, fiir Lernen, flir Konzentration und fiir
geistige und motorische Leistungen.

¢ Schreiben und Stillsitzen sind in erster Linie kdrperliche Leistungen. Und ohne sie ist Denkar-
beit nicht zu haben.

o Die Hirnforschung zeigt, dass Bewegung die Hirnentwicklung auch in jenen Regionen anregt,
die nichts mit Bewegung zu tun haben.

e Bewegung ist ein kindliches Bediirfnis. Sehr wahrscheinlich sind also Kinder zufriedener, die
sich in ihrer Schule viel — das heisst mehr als tblich — bewegen konnen. Eine grossere Schul-
zufriedenheit kann wiederum zu grésserem Schulerfolg beitragen.

e Bewegung kann zur Konzentrationsforderung und zum Stressabbau beitragen, was wieder-
um dem Lernen und dem Schulerfolg dienlich ist.

¢ Die handelnde Auseinandersetzung mit der Welt bietet viele M3glichkeiten, anderen Kindern zu
begegnen und so soziale Kompetenzen und ein angenehmes Gruppenklima aufzubauen.
Damit wird es einfacher, soziale Reibereien in der Klasse zu vermeiden oder zu bewéltigen,
was sich wiederum auf die Schulzufriedenheit und Lernfahigkeit der Kinder auswirkt.

Ein breites Bewegungsangebot ist zwar nicht die einzige Mdglichkeit, die Welt kennen zu lernen,
Selbstandigkeit und soziale Kompetenzen zu erwerben, das Gehirn anzuregen etc. Aber es ist fiir
alle Kinder eine naheliegende Maglichkeit, fir zumindest viele eine wertvolle und flir nicht wenige
eine unersetzliche. Die folgenden Abschnitt nehmen diese Stichworte nochmals auf und erklaren
die Zusammenhénge ausflhrlicher.
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Welt- und Wirklichkeitserfahrung

In den ersten Lebensjahren wird die geistige Entwicklung vor allem genahrt, indem das Kind han-
delt, d.h. seinen Kérper fein- und grobmotorisch einsetzt. Es macht vielfaltige Wahrnehmungen und
Erfahrungen, wenn es seinen eigenen Korper zum Beispiel zum Klettern, Balancieren oder Sprin-
gen braucht, wenn es mit Materialien und Gegenstanden experimentiert und wenn es anderen
Menschen begegnet. Es lernt dadurch seine materiale und soziale Umwelt kennen, entdeckt Ei-
genschaften, Zusammenhange und Gesetzmassigkeiten. So weiss es beim Eintritt in die Schule
schon viel und kann mit seinem Lernen an dieses Vorwissen ankniipfen.

Handelnde Erfahrungen im Umgang mit der Welt sind Voraussetzung, um die Welt auch gedank-
lich zu erfassen, Vorstellungen zu entwickeln, abstrakte Symbole zu verwenden und mégliche Fol-
gen des Handelns vorauszusehen. Eine Erklarung wird fir das Kind erst dann nachvollziehbar,
wenn es die dafir notwendigen handelnden Grunderfahrungen gemacht und in seinem Erfah-
rungsschatz organisiert hat.

Die Entwicklungstheorie Piagets beschreibt, wie dieser Prozess ablauft. Piaget sieht den sensomo-
torischen Erfahrungen in den ersten Lebensjahren eine Voraussetzung, damit sich die Intelligenz
entwickeln kann. Er sieht sie als unabdingbare Voraussetzung fiir den Aufbau des logischen Den-
kens. Auch Uber diese Altersphase hinaus bleibt die handelnde Auseinandersetzung mit der Welt
wichtig, um bestimmte Erfahrungen machen und bestimmte Erklarungen nachvollziehen zu kon-
nen.

Orientierung in realen und abstrakten Raumen

Durch die handelnde Auseinandersetzung mit der Welt lernt das Kind, Rdume, Objekte und For-
men wahrzunehmen, Gegenstande im Raum zu lokalisieren, ihre Gestalt zu erfassen und ver-
schiedene Objekte zueinander in Beziehung zu setzen. Raum-, Objekt- und Formerfahrungen ver-
helfen auch dazu, einen bestimmten Gegenstand immer als denselben wahrzunehmen — unabhéan-
gig von dessen Lage, Grosse oder exakten Form (Wahrnehmungskonstanz). Mit Bewegungen im
Raum und dem Umgang mit Objekten baut das Kind auch ein Gefthl fir die Zeit, fir Geschwindig-
keiten, fur Abfolgen und fir Rhythmus auf.

Eine entwickelte Objekt-, Form- und Raumerfahrung zeigt sich etwa daran, dass Kinder einen Turm
aus Bauklotzen nachbauen oder abzeichnen kénnen. Sie haben zudem konkrete Vorstellungen,
was oben und unten, Uber und unter, hinten und vorne, vorher und nachher, vorwarts und riick-
warts, mehr und weniger heisst.

Diese Erfahrungen erleichtern es dem Kind, sich auch mit symbolischen Objekten wie den Buch-
staben und Zahlen auseinander zu setzen sowie sich in abstrakten Raumen wie dem Zahlenstrahl,
dem Alphabet, in Satzstrukturen oder auf einer Landkarte zu orientieren. Zum Beispiel werden
beim Lesen Buchstaben erkannt, unterschieden und zueinander in Beziehung gesetzt. Sprechen
und Zahlen besteht aus Rhythmus und Geschwindigkeit, Worter sind Buchstabenfolgen. Ahnliche
Buchstaben und Zahlen wie d und b, 6 und 9 oder auch 21 und 12 lassen sich einfacher auseinan-
der halten und korrekt schreiben, wenn die Symbole nicht nur abstrakt begriffen werden mussen,
sondern mit einer konkreten rdumlichen Objekt- und Formvorstellung verbunden sind. Gleiches gilt
auch fiir den Umgang mit Gréssen und Rechenoperationen: Die Aussage «18 kommt nach 17» et-
wa kann dank Raumerfahrung mit einer konkreten Vorstellung verknlipft und damit auch besser
behalten werden.

Zwei ganz unterschiedliche Erfahrungen mogen den Zusammenhang von Zahlen und Raum illust-
rieren:

Die Lehrerin Maren Ritscher berichtet von einem Erlebnis mit ihrer Tochter und dem, was sie dabei ge-
lernt hat: «Als meine Tochter Jonna gerade sechs Jahre alt war, sassen wir eines Tages am Abendbrot-
tisch. Jonnas Freundin Regina war zu Besuch. Neben vielem anderen gab es Tomatenscheiben mit Moz-
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zarella und Basilikum. Nach kurzer Zeit war der Teller schon ziemlich leer und Jonna wollte gerade wieder
zugreifen, als ihr Vater protestierte mit dem Hinweis, er habe erst ein Stlick gehabt. "lch hatte auch erst
zweil" behauptete Jonna. "Und ich drei", sagte Regina. Ich gab auf Befragen zu, zwei gegessen zu haben.
"Das kann wohl nicht sein", meinte mein Mann, "Wenn du zwei hattest und Mama zwei, dann sind das
vier. Und Regina drei, sind sieben, und ich eins, sind acht. Eins ist noch da, das macht neun. Zwolf Stii-
cke waren es aber vorher mindestens." Jonna Uberlegte angestrengt. "Dann missen Regina und ich wohl
schon vier gegessen haben, denn acht ist ja mehr als sechs und also ist auch vier mehr als drei." sagte
Jonna. "Jonna, woher weisst du das?" fragte ich sie sehr verblifft. "Naja, die Zahlen sind ja hier (sie zeig-
te die Tischhéhe an) bis zur Decke und da kann ich das doch sehen, aber wenn ich oben in meinem
Zimmer bin, dann kann ich noch mehr Zahlen sehen, denn vom Fussboden bis zur Decke ist es ja hoher
und da passen mehr hin", erklarte sie, "Papa, dann darfst du das letzte Stlick essen." Meine Verbliiffung
wuchs, denn genau diese Vorstellung von Zahlenleitern stellt sich bei mir auch immer ein, wenn ich rech-
ne. "Meine" Zahlen sind allerdings farbig und "Jonnas" schwarz. Nun wollte ich wissen, welche Vorstel-
lung andere Menschen von Zahlen haben. Ich fragte eine Schilerin aus der Oberstufe und sie erzéhlte
mir, "ihre" Zahlen seien raumlich angeordnet und sie kdnne sich in den verschiedenen Zahlenrdumen frei
bewegen, in alle Richtungen, auch riickwéarts. Mehrere Erwachsene waren iber so eine Frage verwundert
und meinten, sie stellten sich beim Rechnen gar nichts vor, andere erlauterten, "ihre" Zahlen wiirden in
Bruchstiicke zerfallen, z.B. die fiinf in drei und zwei, wenn sie 7 + 5 rechneten. Wieder andere erz&hlten
mir, sie sahen die Zahlen horizontal vor sich. Offensichtlich hat Rechnen mit Raum zu tun» (Ritscher
2001).

Der Hirnforscher Stanislas Dehaene berichtet von einer zufalligen Entdeckungen in einem seiner Experi-
mente: «Zahlen sprechen nicht nur unser Gefiihl fir Mengen und Grdssen an; sie vermitteln uns auch ein
nicht zu unterdriickendes Gefiihl von raumlicher Ausdehnung. Diese enge Verbindung zwischen Zahlen
und Raum wurde bei meinen Experimenten zum Zahlenvergleich offensichtlich. ... Die Versuchspersonen
(mussten) Zahlen kleiner oder grosser als 65 einordnen. Dazu mussten sie eine der beiden Tasten dri-
cken, von denen sie in jeder Hand eine hielten. Als begeisterter Versuchsleiter variierte ich systematisch
die Seite, mit der sie reagieren mussten. Die Halfte der Versuchspersonen reagierten also bei "grosser
als" mit der rechten Hand und bei "kleiner als" mit der linken, wahrend die andere Halfte die entgegenge-
setzte Anweisung erhielt. Uberraschenderweise hatte diese anscheinend harmlose Variable eine grosse
Wirkung: Versuchspersonen in der Gruppe "grsser: rechts" reagierten rascher und machten weniger
Fehler als solche in der Gruppe "grésser: links". Wenn die Zielzahl grosser war als 65, driickten die Ver-
suchspersonen die Taste mit der rechten Hand rascher als die mit der linken, wohingegen es bei Zahlen
kleiner als 65 genau umgekehrt war. Im Kopf der meisten Versuchspersonen schienen grosse Zahlen
spontan mit der rechten Seite des Raumes verkniipft zu sein und kleine mit der linken» (Dehaene 1999,
S. 97). Weitere Experimente mit Menschen aus anderen Kulturkreisen ergaben: «Anscheinend bt ... die
Kultur grossen Einfluss aus, und es besteht eine Verbindung zwischen der Richtung der Verknipfung von
Zahlen und Raum und der Schreibrichtung» (Dehaene 1999, S. 99).

Bewegung als Lernkanal

Dieser Zusammenhang von realen und abstrakten Raumen I3sst sich fiir das Lernen in der Schule
nutzen: Das einfachste Beispiel ist, die Schiilerinnen und Schiiler auf einem Zahlenstrahl vorwérts
und rickwérts schreiten zu lassen und so das Vorwarts- und Riickwartszahlen unmittelbar mit einer
realen korperlichen Erfahrung zu verbinden. Nach diesem Prinzip 1asst sich jede Orientierung in ei-
nem abstrakten bzw. abstrahierten Raum mit einer kdrperlichen Aktivitat parallel schalten — auch
die Auseinandersetzung mit geometrischen Figuren, mit Landkarten, mit physikalischen Gesetzen
oder etwa mit dem Blutkreislauf des Menschen.

Begriinden lasst sich dieser Zusammenhang damit, dass die Bewegung als zusatzlicher Lernkanal
dient. Neben den akustischen und optischen Reizen erweist sich die korperliche Auseinanderset-
zung als zusatzliche Informationsquelle. Sowohl beim Einprégen als auch beim Abrufen von Lern-
inhalten schalten sich sehr viele Hirnzellen ein, die im Gehirn mitunter weit verstreut liegen kénnen.
Es qilt als erwiesen, dass die Gedachtnisleistung steigt, je breiter eine Information im Gehirn verar-
beitet wird. Besser wird die Leistung demnach, wenn verschiedene Gehirnareale zusammenarbei-
ten, darunter auch motorische und sensorische.

Dabei ist es nicht einmal zwingend, dass die abstrakte Sache und die konkrete Bewegung inhaltlich
miteinander zu tun haben. Die ged&chtnispsychologische Forschung hat zum Beispiel gezeigt,
dass Wortlisten besser erinnert werden, wenn das Auswendiglernen gestisch und sprachlich unter-
stiitzt wird. Das heisst, jedes Wort wird mit einer beliebigen Geste verbunden. Die Lerninhalte wer-



Grundlagen

den so doppelt, namlich motorisch und kognitiv, kodiert und lassen sich schneller erinnern. Schau-
spielerinnen und Schauspieler wissen das schon lange und machen es sich zu Nutze: Ihre zum
Teil sehr langen Texte konnen sie einfacher auswendig lernen, wenn diese mit einer konkreten
Handlung, konkreten Kérperhaltungen, Bewegungen und Gesten verbunden sind.

Konzentration, Erinnerung und Problemltsefahigkeit

Mit der handelnden Auseinandersetzung lernt das Kind aber nicht nur die Gegenstande und Rau-
me rund um sich kennen. Es erprobt und entwickelt dabei auch Fertigkeiten und Eigenschaften, die
auch fir kognitive Prozesse hilfreich oder unerlasslich sind: Es muss sich in bestimmten Situatio-
nen konzentrieren konnen, es bewertet seine Wahrnehmungen, es plant seine Handlungen und
trainiert sein Gedachtnis. In der selbst gesteuerten und entdeckenden Auseinandersetzung lernt
das Kind, Fragen zu stellen, Vermutungen anzustellen, seine Phantasie zu gebrauchen, Versuche
zu machen, Beobachtungen zu kombinieren und Schliisse zu ziehen: Kurz: Es lernt, konkrete
Probleme anzugehen und zu l6sen. Dabei wird es nicht darum herum kommen, hin und wieder
auch Frustration auszuhalten und Misserfolge weg zu stecken.

Alle diese Kompetenzen sind auch beim kognitiven Lernen hilfreich. Studien haben zum Beispiel
gezeigt, dass Kinder mit guten Ergebnissen bei der Kérperkoordination in Konzentrationstests am
besten abschneiden.

Selbstwahrnehmung, Selbstandigkeit und Selbstvertrauen

Die handelnde Auseinandersetzung bringt nicht nur Erfahrungen in und mit der Welt mit sich. Mit
jeder Welterkundung erfahrt das Kind auch etwas Uber sich selber:

o Erstens erhalt das Kind eine Menge sinnliche Informationen Uber seinen Korper, wie die ver-
schiedenen Teile des Korpers zusammenwirken und wie der Korper auf die Schwerkraft rea-
giert. So formt sich die Vorstellung des eigenen Kdorpers. Diese Vorstellung, auch Korper-
schema genannt, verhilft dazu, links und rechts, oben und unten, hinten und vorne am eigenen
Korper zu unterscheiden. Kdrperteile kdnnen benannt und Berlihrungen lokalisiert werden. Das
Gehirn speichert Informationen, die das Kind spater zum Planen und Steuern seiner Bewegun-
gen benutzt.

e Zweitens nimmt das Kind wahr, wie es auf Gegenstande, Situationen und andere Menschen
einwirken kann. Gerade in der selbst bestimmten und entdeckenden Auseinandersetzung
macht das Kind vielfach die Erfahrung, dass es mit seinem Handeln etwas bewirkt. Jede bewél-
tigte Situation bringt nicht nur neues Wissen, sondern starkt auch das Zutrauen in die eigenen
Krafte. Aus der Vielfalt solcher Erfahrungen baut sich das Kind ein Bild seiner Person auf. Inso-
fern haben Bewegung und Spiel eine identitatsbildende Funktion. Ein Kind, das eine aktive,
selbstandige Bewaltigung seiner Umwelt schon in den ersten Lebensjahren gelernt hat, wird
diese Selbstandigkeit und dieses Selbstvertrauen auch in anderen Lebenssituationen einset-
zen kdnnen. Dies konnte indirekt begrinden, weshalb motorische und kognitive Leistungsfahig-
keit zuweilen Hand in Hand gehen.

Der Zusammenhang von motorischer Entwicklung und Selbstvertrauen wird auch aus einer ande-
ren Perspektive deutlich: Ungeschickte, tolpatschige und bewegungsangstliche Kinder stellen
rasch fest, dass sie gewisse Dinge weniger gut kdnnen als Gleichaltrige. Sie meiden Situationen, in
denen ihre motorischen Schwierigkeiten deutlich werden. Wahrend sich die einen zuriickziehen,
reagieren andere aggressiv und versuchen, ihre Unsicherheit durch Angriffe auf andere zu verde-
cken. Sie rauben sich so erstens selber die Gelegenheit zu wichtigen sozialen und motorischen Er-
fahrungen, und zweitens stossen sie bei Gleichaltrigen und Erwachsenen auf wenig Verstandnis.
Die Betroffenen werden so nicht selten zu Aussenseitern. Darunter leidet das Selbstvertrauen zu-
satzlich. Vielleicht lernen solche Kinder, dass sie nur mit ihrer Tolpatschigkeit, also als Klassen-



Grundlagen

clown, die Aufmerksamkeit und das Wohlwollen der anderen gewinnen. Ein einseitiges und un-
glnstiges Verhaltensmuster beginnt sich so einzunisten.

Sinneswahrnehmung und -verarbeitung

Als Zwischenfazit des bisher Gesagten lasst sich festhalten: Die handelnde Auseinandersetzung
mit der Welt bringt viele Wahrnehmungen mit sich, die fir die Entwicklung des Kindes von elemen-
tarer Bedeutung sind.

Ermdglicht werden solche Wahrnehmungen durch das Sinnessystem. Dieses wiederum wird durch
die handelnde Auseinandersetzung trainiert. Funktionierende Sinneswahrnehmung und -verarbei-
tung ist eine Grundvoraussetzung fir jede Erfahrung, fir Lernen, fir Konzentration und fiir geistige
und motorische Leistungen. Darauf gehen dieser und die beiden folgenden Abschnitte noch néher
ein.

Héren und Sehen (die so genannt kérperfernen Sinne) sowie Riechen und Schmecken sind jene
Sinne, die uns am ehesten in den Sinn kommen. Es sind auch jene, die am ehesten in unser Be-
wusstsein dringen. Auch das Fiihlen oder Tasten ist ein landlaufig bekannter Sinn, aber dessen
Leistungsfahigkeit wird im Allgemeinen unterschétzt. Die Haut und die Zunge fiihlen nicht nur Be-
rihrungen, sondern auch Druck, Temperatur, Schmerz und Vibration.

Viele Berlhrungsreize dringen gar nicht in unser Bewusstsein. Wir wéren Gberfordert und kénnten
uns nicht auf eine Sache konzentrieren, wenn wir den Boden unter den Fussen, die Kleider auf un-
serer Haut oder die Brille auf unserer Nase jederzeit mit voller Intensitat wahrnehmen wiirden. Dies
ist nur moglich, weil unser Gehirn in seiner bisherigen Auseinandersetzung mit der Welt gelernt
hat, gewisse Reize zu unterdriicken, bei anderen fir unbewusste Reaktionen des Korpers zu sor-
gen und wiederum andere bis in unser Bewusstsein vordringen zu lassen. Es gibt aber auch Kinder
mit einer Uberempfindlichkeit des Tastsinns. Sie empfinden Beriihrungsreize als unangenehm und
reagieren mit Abwehr. Solche Kinder — oder auch wenn sie sich zu leicht von Gerauschen, Licht-
eindriicken und anderen Impulsen ablenken lassen — haben es sehr schwer, sich auf die wirklich
wichtigen Reize in ihrer Umgebung zu konzentrieren.

Noch weniger bekannt sind zwei weitere Sinne: die Eigenwahrnehmung sowie der Gleichgewichts-
sinn. Zusammen mit dem Schmecken, Riechen und dem Tastsinn gelten sie als die so genannt
koérpernahen Sinne. Zu diesen beiden Sinnen folgen hier einige weitere Ausflihrungen (Ayres
1992; Zimmer 1995a):

o Inaller Regel kdnnen wir auch mit geschlossenen Augen in die Hande klatschen oder einen Ap-
fel essen. Es braucht dafiir keine visuelle Kontrolle. Wir konnen die Bewegung Uber die Eigen-
wahrehmung steuern. Die Eigenwahrnehmung verhilft also dazu, die Lage der einzelnen
Korperteile, die Veranderung der Lage (also die Bewegung) sowie die Muskelspannung zu er-
kennen. Die Eigenwahrnehmung wird auch kinasthetische, propriozeptive, Stellungs- oder Tie-
fenwahrnehmung genannt.

Die Empfindungen aus dem eigenen Kérper sind uns meist nicht bewusst. Wir haben sie und
die damit zusammenhangenden alltagliche Bewegungen verinnerlicht. Nicht bei allen Men-
schen klappt das aber so reibungslos. Bei manchen reicht die Eigenwahrnehmung nicht aus,
um zum Beispiel die Bewegung der Hande exakt zu kontrollieren. Sie sind langsamer, unge-
schickter und miissen sich mehr anstrengen. Sie kénnen Bewegungen nur schwer automatisie-
ren und brauchen daher zusatzliche Aufmerksamkeit, um ihr Handeln zu planen und Gber den
Sehsinn zu kontrollieren. Sie halten einen Stift verkrampft und kdnnen so nur schwer schreiben.
Oder sie halten den Stift zu locker, so dass er ofters aus der Hand fallt. Manchmal sind auch
ganze Korperteile in der Vorstellung gar nicht prasent, so dass betroffene Kinder unvermittelt an
Tlren, Stiihlen oder anderen Menschen anstossen. Sie wissen nicht, wo ihr Kérper anfangt und
wo er aufhdrt. Manche Kinder fallen sogar von ihren Stiihlen, weil sie nicht filhlen kdnnen, wo
sie sitzen.
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o Der Gleichgewichtssinn befindet sich im Innenohr und besteht aus zwei verschiedenen Re-
zeptoren: Der eine Rezeptor reagiert auf die Schwerkraft und registriert also, wenn sich der
Kopf hebt, senkt oder zur Seite neigt. Der andere Rezeptor reagiert auf Beschleunigung und
registriert, wenn der Kopf zu einer Bewegung ansetzt oder eine Kopfbewegung abgebremst
wird. Die beiden Rezeptoren arbeiten prazise zusammen und teilen uns exakt mit, wo wir uns in
Beziehung zur Erdschwere befinden sowie ob, wie schnell und in welche Richtung wir uns be-
wegen. Es wird uns kaum bewusst, dass diese Information in unserem Gehirn laufend verarbei-
tet wird.

Die Impulse des Gleichgewichtssinns werden in Hirnstamm verarbeitet, genauer in den so ge-
nannten vestibuldren Kernen. Diese «informieren» die Muskeln, wann und in welchem Aus-
mass sie sich zusammenziehen missen — vor allem um den Kérper zu strecken und in einer
aufrechten Position zu halten. Wenn das Gleichgewichtssystem schlecht funktioniert, ist die
Muskelspannung niedrig, und der betreffende Mensch ermiidet rasch. Das ist ein Grund, warum
zahlreiche Kinder mit Lernschwierigkeiten beim Sitzen auf der Schulbank ihren Kopf nicht auf-
recht halten konnen. Sie stiitzen den Kopf auf die Hande oder den Arm. Oft lehnen sie sich
auch gegen eine Wand oder stlitzen sich auf einen Stuhl, weil sonst das Stehen zu viel An-
strengung bedeutet.

Fur eine gesunde Entwicklung brauchen Kinder Anregungen aller Sinne. Die heutige Lebensum-
welt bietet Kindern allerdings héufig eine Uberlastung mit optischen und akustischen Reizen und
einen Mangel an Bewegung. Damit werden die korperfernen Sinne (iberstimuliert und die korper-
nahen vernachlassigt.

Die Sinne arbeiten zusammen

Nicht nur das Funktionieren der einzelnen Sinne ist wichtig. Wichtig ist auch, dass die verschiede-
nen Sinnesreize angemessen koordiniert werden.

Stellen Sie sich vor, Sie erblicken einen Apfel. Die visuelle Wahrnehmung diirfte reichen, um nicht
nur das Bild des Apfels zu erfassen, sondern auch weitere Eigenschaften abschétzen zu kdnnen:
die Distanz zwischen lhnen und dem Apfel, seine Grosse und Form, ob er sich bewegt, ob er auf-
recht steht oder etwa auch die Beschaffenheit seiner Oberflache. Firr ein Kind ist das aber nicht so
einfach. Diese Leistung beruht auf zahlreichen Voraussetzungen, die unter anderem mit der richti-
gen Koordination und Verarbeitung von mehreren Sinnesreizen zu tun haben (Ayres 1992):

+ Entfernungen und Grdssen lernt das Kind abschétzen, indem es die Distanz zwischen sich und
den betreffenden Gegenstanden hinter sich legt. Das Gehirn muss den Abstand durch die Kor-
perbewegungen «flhlen». Bewegung hilft dem Kind so, besser zu verstehen, was es sieht.

« Nehmen wir an, der Apfel scheint sich zu bewegen oder scheint schief zu stehen. Dieser Ein-
druck kann auch zu Stande kommen, wenn sich der Kopf oder gar der ganze Korper bewegt
oder schief steht. Um also die Beziehung zwischen Apfel, Kopf und Kérper zu klaren, muss das
Auge mit dem Gleichgewichtssinn und der Eigenwahrnehmung «zusammenarbeiten». Oder
praziser gesagt: Die verschiedenen Sinnesreize miissen im Gehirn miteinander in Beziehung
gesetzt und zu einem klaren Bild verarbeitet werden. Schliesslich missen daraus die richtigen
Impulse fiir die Augenmuskulatur folgen, um einem bewegten Gegenstand folgen zu kénnen.

Kinder mit Schwierigkeiten im Gleichgewichtssystem kdnnen oft bewegte Gegenstande nicht
verfolgen. Oft haben sie auch Probleme damit, ihre Augen von einem bestimmten Punkt auf ei-
nen anderen zu richten. Statt sich gleichméssig zu bewegen, bleiben die Augen etwas zurlick
und bewegen sich abrupt. Das macht das Ballspielen, das Ziehen einer Linie oder auch nur das
Lesen einer Linie mit Druckbuchstaben sehr schwierig.

¢ Doch zurlick zum Apfel: Die Form und die Beschaffenheit der Oberflache sind nur abschatzbar,
wenn ein Kind wiederholt einen Apfel mit seinen Handen erfiihlt hat. Erwachsene sind sich nicht
gewohnt, die Hand als Sinnesorgan zu betrachten. Sie greifen, ziehen oder heben Gegenstan-
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de, ohne den Sinnesreizen an den Handen eine gréssere Beachtung zu schenken. Ein Blick
reicht eben aus, um die notwendigen Eigenschaften eines Gegenstandes zu erfassen. Fiir Kin-
der sind dagegen viele Reize noch unbekannt. Das blosse Ansehen eines Gegenstandes gibt
ihnen zu wenig Information. Fir Kinder ist es typisch, dass sie Gegenstande mit ihren Handen
erkunden — manchmal sehr zum Missfallen der Erwachsenen.

Die einzelnen Wahrnehmungskanéle mdgen zwar als getrennte Systeme erscheinen. Aber im Hirn
werden die verschiedenen Impulse verarbeitet, bewertet, miteinander verglichen und untereinander
sowie mit Erinnerungen, emotionalen Bewertungen und personlichen Einstellungen verknlipft. Das
Gehirn muss alle Empfindungen ordnen, damit sich ein Mensch sinnvoll bewegen und verhalten
kann. Fir diese Sinnes- und Gehirnleistung hat sich der Begriff «sensorische Integration» etab-
liert (Ayres 1992).

Sensorische Integration muss durch bestandige Auseinandersetzung mit vielen Dingen dieser
Umwelt entwickelt werden. Ohne intensives Spielen, welches den gesamten Korper beansprucht,
verschafft sich das Kind nicht das Ausmass an Sinneswahrnehmung, das notwendig ist, um das
Gehirn in seiner Gesamtheit zu entwickeln. Bewegungsaktivitdten sind daflr sehr gut geeignet.
Verschiedene Sinneskanale werden gleichzeitig gefordert, gefordert und mit dem eigenen Handeln
koordiniert. Das Gehirn entwickelt sich weiter und organisiert sich besser.

Kinder, die wenig Kontakt mit anderen Menschen und Dingen haben, entwickeln weniger altersent-
sprechenden sensorischen, motorischen und geistigen Funktionen. Es kommt zu Wahrnehmungs-
stdrungen. Diese riihren nicht davon, dass ein Sinnesorgan als solches nicht richtig funktioniert. Es
geht vielmehr um mangelnde Fahigkeit, Reize richtig zu verstehen und zu integrieren.

Ein Kind mit Wahrnehmungsschwierigkeiten erhalt nur ein unvollstdndiges, ein belangloses oder
kein zusammenhangendes Bild der Umwelt. Es versteht nicht, was um es herum passiert. Gewisse
Kinder konnen zum Beispiel akustische Reize zu wenig gut verarbeiten. Sie kriegen also Anwei-
sungen zu wenig gut mit. Andere Kinder spuren sich zu wenig und kompensieren dies, indem sie
auf dem Stuhl hin- und herrutschen. Solche Kinder gelten als unaufmerksam oder zappelig. Er-
wachsene reagieren darauf meist mit Ermahnungen oder Strafen. Die Kinder wissen aber nicht,
was sie falsch machen. Sie versuchen nur, sich zu orientieren. Wenn sie die Reaktionen der Er-
wachsenen nicht nachvollziehen kdnnen, entwickeln sie ein negatives Selbstbild, was zu weiteren
Verhaltensauffalligkeiten fiihren kann.

Ein Grund von Wahrnehmungsstorungen kénnen organische Beeintrachtigungen der Hirnfunktion
sein. Aber auch die Lebenssituation der Kinder kann eine Rolle spielen, zum Beispiel wenn Kinder
zu wenig Reize fir ihre Entwicklung haben, wenn sie Uberbehitet sind, wenn sie zu wenig Korper-
kontakt und Bewegung haben oder wenn die einen Sinneskanéle sehr stark, andere dagegen nur
schwach angeregt werden. Viele Kinder werden (iberschwemmt von einer Vielzahl von Eindriicken,
Informationen und Anforderungen. Andererseits haben sie kaum Gelegenheit, diese Masse an In-
formationen auch zu verarbeiten — und zwar auf einer Ebene, die ihrer Erkenntnisgewinnung und
ihrer Entwicklung angemessen ist: mit ihrem Kérper im eigenen Handeln.

Von der Einzelerfahrung zur komplexen Aktivitat

Die sensorische Integration, die sich beim Bewegen, Reden und Spielen vollzieht, ist die Grundla-
ge fiir die komplexe sensorische Integration, die nétig ist fiir Lesen, Schreiben oder andere Anfor-
derungen in Schule und Gesellschaft.

Lesen, Schreiben und Rechnen gelten als grundlegende Kulturtechniken. Dabei geht leicht verges-
sen, dass diese Fertigkeiten auf noch viel elementareren Grundlagen aufbauen. Nur bei einer ein-
wandfreien geistigen Verarbeitung der Wahrnehmung lassen sie sich erlernen. Ein Diktat zu
schreiben, ist bereits eine sehr komplexe Angelegenheit. Denn eine ganze Reihe von Einzelleis-
tungen muss dafiir gleichzeitig ausgefiihrt und aufeinander abgestimmt werden, zum Beispiel:
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o Das Kind muss den gesprochenen Text héren, kurze Zeit im Gedachtnis behalten, mit dem ei-
genen Wortschatz in Verbindung setzen und so zu verstehen versuchen.

e Das Kind muss die gehorten Worter gedanklich analysieren, um die einzelnen Laute mit abs-
trakten Symbolen — den Buchstaben — in Verbindung zu bringen und deren Schriftbild aus dem
Gedé&chtnis abzurufen. Wie im Abschnitt tiber die Raumvorstellung beschrieben, gelingt es nicht
allen Kindern gleich leicht, zum Beispiel ahnlich aussehende Buchstaben wie b und d zu unter-
scheiden. Auch die Unterscheidung von ahnlich klingenden Buchstaben wie d und t kann Miihe
bereiten.

e Das Kind muss die Vorstellung des Schriftbildes in der Stiftflinrung umsetzen, dabei die Bewe-
gungen von Finger, Hand und Arm koordinieren, innerhalb der Linien oder Hauschen bleiben,
den angemessenen Druck des Stiftes und das richtige Tempo finden. Die Wahrnehmung der
Muskelspannung und die Kontrolle des Bewegungsablaufs sind daflir von grosser Bedeutung.
Wie im Abschnitt Gber die Eigenwahrnehmung beschrieben, ist das nicht selbstverstandlich.

o Das Kind muss die Bewegungen der eigenen Hand vor dem ruhenden Hintergrund angemes-
sen wahrnehmen und interpretieren. Wie im Abschnitt tiber die Wahrnehmung des Apfels be-
schrieben, missen dafir die visuelle, die Gleichgewichts- und die Eigenwahrnehmung gut ko-
ordiniert sein. Wir kdnnen mdgliche Schwierigkeiten in diesem Bereich nachvollziehen, wenn
wir uns vorstellen, auf einem schaukelnden Boot etwas aufzuschreiben.

o Das Kind muss laufend das entstehende Schrifthild iberpriifen und mit dem gehérten Text ver-
gleichen, auf wahrgenommene Fehler oder Unsicherheiten reagieren, Zeilenwechsel planen
etc.

e Und schliesslich muss das Kind dabei immer auch noch eine angemessene Kdrperspannung
und Kérperhaltung bewahren sowie mdgliche ablenkende Impulse wie Gerdusche, Gedanken
oder Gefiihle ignorieren. Wie in den Abschnitten (iber die Eigenwahrnehmung und den Gleich-
gewichtssinn beschrieben, ist das nicht selbstverstandlich.

Lesen, Schreiben und Rechnen sind keine Grundkenntnisse. Sie verlangen ein hohes Mass an
sensorischer Integration und erfordern vom Gehirn, sehr unterschiedliche Empfindungen zu verar-
beiten und sich an prazisen motorischen und geistigen Reaktionen zu beteiligen. Die verschiede-
nen Hirnabschnitte flir Sprache, Wahrnehmungsverarbeitung, Erinnerung, Raumvorstellung, moto-
rischer Steuerung etc. missen optimal zusammenarbeiten. Schlechtes Lernen und Verhaltensstd-
rungen bei Kindern werden oft durch unvollkommene Integration der Sinne verursacht. Wie soll ein
Kind lesen kénnen, wenn es nicht den Zusammenhang zwischen dem, was es sieht, und dem, was
es hort, herstellen kann? Wie kann es seinen Namen schreiben, wenn es sich mit aller Kraft darauf
konzentrieren muss, wie es sich auf seinem Stuhl aufrecht halten kann?

Studien haben diese Beobachtungen bestétigt: Stérungen in der Sprachentwicklung gehen mit ei-
nem allgemeinen motorischen Rickstand einher. Gezeigt hat sich dieser Riickstand insbesondere
beim Gleichgewicht, bei der Schnelligkeit, bei der Simultankoordination, bei der Kraft sowie bei der
Hand- und Fingergeschicklichkeit. Die Sprachstérungen waren umso schwerwiegender, je grosser
die motorischen Schwierigkeiten waren (Zahner u.a. 2004). Daneben kann aber auch ein Grund flr
Sprachstdrungen sein, dass das Sprachzentrum im Hirn nicht optimal arbeitet .

Nicht selten wird von Kindern mit Lern- und Arbeitsschwierigkeiten gefordert, sie sollten sich mehr
anstrengen. Doch diese Aufforderung ist tberfllissig, denn die Kinder strengen sich schon sehr an.
Sie miissen ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Teil-Anforderungen richten (zum Beispiel Gleich-
gewicht halten, Augenbewegungen kontrollieren), weil sie diese nicht automatisch erflillen kénnen.
Dadurch fehlt die Aufmerksamkeit andernorts. Willenskraft sollte fir solche grundlegenden Dinge
nicht eingesetzt werden missen. Sie sollten weitgehend automatisch ablaufen. Kindern mit Wahr-
nehmungsschwierigkeiten ist auch nicht geholfen, wenn spezifische Fahigkeiten wie Lesen oder
Schreiben immer und immer wieder gelibt werden. Anstrengungen in diese Richtung sind nicht nur
unproduktiv. Sie konnen sogar kontraproduktiv sein, wenn das Kind dadurch von grundlegenden
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Erfahrungen der sensorischen Integration abgehalten wird oder wenn es nur schlechte Erlebnisse
macht und dabei die Lust am Lernen verliert.

Effizienter ist es dagegen, an der sensorischen Integration zu arbeiten. So kann das Gehirn lernen,
besser zu arbeiten. Solange ein Kind nicht vielfaltige Reize erlebt und eine entsprechende Reiz-
verarbeitung aufgebaut hat, kann es komplexe Tatigkeiten wie Lesen und Schreiben nicht wirklich
lernen.

Aus dieser Perspektive sind vielfaltige Wahrnehmungen und die sensorische Integration die wirkli-
chen grundlegenden Fahigkeiten. Intellektuelle Funktionen werden sich leichter und besser entwi-
ckeln, wenn die sensomotorischen Funktionen gut vorbereitet sind. Schon friih im Leben entwickelt
das Gehirn Voraussetzungen, um spezifische Fahigkeiten wie Lesen, Schreiben und Rechnen zu
lernen. Die handelnde Auseinandersetzung mit der Welt, die kindliche Bewegungs- und Entde-
ckungsfreude bieten dafiir hervorragende Maéglichkeiten.

Aufmerksamkeit, Motivation und Stressabbau

Bisher war von der langerfristigen Bewegungsférderung und -entwicklung die Rede. Bewegungsak-
tivitten kénnen aber auch kurzfristig dazu beitragen, die kognitive Leistungsfahigkeit zu erhéhen.
Die Wirkung geschieht dabei indirekt Uber Konzentration, Motivation und Stressabbau. Einige Un-
tersuchungsergebnisse illustrieren diesen Zusammenhang:

Klassen, in denen das Konzept der Bewegten Schule angewendet wird (vgl. Einleitung), sind von
der ersten Unterrichtsstunde an aufmerksam und kénnen ihre Aufmerksamkeit im Verlaufe des
Schulvormittags sogar noch steigern (Pilhse 2004). Positive Tendenzen ergeben sich auch allge-
mein bei der Einschatzung von Schulzufriedenheit und Lernfreude (Breithecker 2004). Nach Bewe-
gungspausen sind Schilerinnen und Schiiler konzentrierter und zeigen im Anschluss an Sport-
stunden bessere Leistungen (Wamser & Leyk 2003).

Wie lassen sich diese Effekte erklaren? Es ist offensichtlich, dass Kinder einen Bewegungsdrang
haben. Unaufmerksamkeit, Ablenkung, Unlust, motorische Unruhe und schnelle Ermiidung lassen
auf ein unbefriedigtes Bewegungsbediirfnis schliessen. Bei zunehmendem Bewegungsdrang muss
immer mehr Aufmerksamkeit auf das Sitzen und die situativen Bedingungen gelenkt werden: Die
so gebundene Aufmerksamkeit kann nicht auf den aktuellen Lerngegenstand gerichtet werden. Nur
schon kurze Bewegungsphasen konnen hier ausgleichend wirken, die Zufriedenheit mit der Schule
steigern, zu mehr Motivation und Konzentration beitragen.

Bewegung mit bereits geringer Intensitat reicht aus, um die Sauerstoff- und Zuckerzufuhr des Ge-
hirns zu verbessern und dadurch die Informationsverarbeitung zu optimieren und die Leistungsfa-
higkeit zu steigern. Bewegung kann zudem hormonelle und immunologische Prozesse beeinflus-
sen, die zum Abbau von Stress und zu einer Steigerung des psychischen Wohlbefindens fiihren
kénnen. Aus diesen Griinden kann Bewegung nicht nur bei Kindern mit Bewegungsdrang, sondern
auch bei Jugendlichen und Erwachsenen zu mehr Konzentration, Lernbereitschaft und Lernerfolg
fihren.
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Zum Weiterlesen: die Buchliste

Die meisten der folgenden Buchtipps sind mit einem Buchstaben versehen. Dieser zeigt an, wo Sie das betref-
fende Buch ausleihen konnen:

Diese Bicher kdnnen Sie ausleihen in der

Mediothek der Padagogischen Hochschule in Aarau

Kittigerstrasse 42, 5000 Aarau

Telefon: 062 838 90 10, Fax: 062 838 90 19
mediothek.aarau.ph@fhnw.ch

Offnungszeiten: MO bis FR 9 - 17 Uhr, Ml bis 17.30.

Wahrend den Sommer- und Weihnachtsferien teilweise geschlossen.

Diese Blicher kénnen Sie ausleihen in der

Mediothek der Suchtpravention Aargau

Kasinostr. 29, 5000 Aarau

Telefon 062 837 60 80

praevention@suchthilfe-ags.ch, www.suchthilfe-ags.ch

Offnungszeiten: DI bis Fr 10 - 12 und 13.30 - 17. Wahrend den Aarauer Schulferien geschlossen.

Diese Schrift finden Sie im Internet unter der angegebenen Adresse.

Grundlegendes zur Bewegungs- und Sinnesentwicklung von Kin-
dern (Grundlagenkapitel, Kapitel 1, Kapitel 12)

Standardwerke

Ayres, A. Jean (1992): Bausteine der kindlichen Entwicklung. Berlin: Springer.
Fachbuch zur kindlichen Entwicklung, insbesondere zur sensorischen Integration.

Heimberg, Dora u.a. (1994): Erfassen und Fordern im Kindergarten 2. Schwerpunkt Bewegung. Ziirich: KgCH.
Hintergriinde und Vorschldge zur Bewegungserziehung im Kindergarten und zum Umgang mit Kindern, die motorische
Schwierigkeiten haben.

www.schulsport-nrw.de (— Gesundheitsforderung — Lernen braucht Bewegung)
Hintergriinde, Praxisbeispiele und Materialien zum Zusammenhang von Bewegung und Lernen.

Zahner, Lukas u.a. (2004): Aktive Kindheit — gesund durchs Leben. Handbuch fiir Fachpersonen. Magglingen:
BASPO.
Eine Fiille von leicht lesbaren Fakten und Hintergriinden zur Bewegungsentwicklung von Kindern.

Zimmer, Renate (1995a): Handbuch der Sinneswahrnehmung. Grundlagen einer ganzheitlichen Erziehung. Frei-
burg i.Br.: Herder.
Fachbuch zu Bedeutung, Entwicklung, Funktion und Stérung der Sinne sowie zu Konzepten der Sinnesférderung.

Zimmer, Renate (1996a): Motorik und Personlichkeitsentwicklung bei Kindern: Schorndorf: Hofmann.
Die Studie zur Bedeutung der Bewegung fiir die kindliche Entwicklung zeigt: Motorische und kognitive Entwicklung hdngen
zusammen.

Zimmer, Renate (1996b): Handbuch der Bewegungserziehung. Freiburg: Herder.
Fachbuch zur Bewegungsentwicklung und -erziehung von Kindern durchsetzt mit vielen praktischen Beispielen und Anre-
gungen.

Zimmer, Renate (1999): Handbuch der Psychomotorik. Theorie und Praxis der psychomotorischen Férderung
von Kindern. Freiburg i.Br.: Herder.
Geschichte, Konzepte, Rahmenbedingungen, Zielgruppen und Praxis der psychomotorischen Férderung von Kindern.
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Zimmer, Renate & Hunger, Ina (2004, Hrsg.): Wahrnehmen — Bewegen — Lernen. Kindheit in Bewegung.
Schorndorf: Hofmann.
Sammlung verschiedener theoretischer und praktischer Beispiele zur Bewegungsentwicklung.

Weitere zitierte Literatur

Breithecker, Dieter (2004): Bewegte Schiiler — Bewegte Kopfe. Unterricht in Bewegung. Chance einer Férderung
der Lern- und Leistungsfahigkeit? Wiesbaden: Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Haltungs- und Bewegungsforde-
rung.

Die Studienergebnisse zeigen, dass Bewegungspausen einen positiven Einfluss auf die Konzentration haben.
www.bewegteschule.de/pdf/Bewegte_Schueler-Bewegte_Koepfe.pdf

Dehaene, Stanislas (1999): Der Zahlensinn. Basel: Birkhauser.

Eggert, D. & Ltje, B. (1991): Psychomotorik in der (Sonder)Schule? Empirische Studien zu den Grenzen des
Forderkonzepts. In: Praxis der Psychomotorik 16 (1991) 3, S. 156-168.

Prohl, Robert & Seewald, Jirgen (1998): Offene Bewegungserziehung in Kindergarten. Bericht iiber ein kombi-
niertes Fortbildung- und Forschungsprojekt in Thiringen. In: Motorik 21 (1998) 2, S. 58 - 68.

Piihse, Uwe (2004): Bewegung und Lernen, Bewegung und Hirnleistungsfahigkeit. Bericht (ber den Stand wis-
senschaftlicher Erkenntnisse und deren Bedeutung fiir die tagliche Bewegungsstunde von Kindern. Basel: Institut
fir Sport und Sportwissenschaften.

Ritscher, Maren (2001): Mathematik Lernen.
Bericht einer Grundschullehrerin zum Aufbau des Zahlenverstdndnisses bei Kindern.
http://waldorfschulen-hamburg.de/atk_ad2001-08-01-5522_rb54_p0.html

Wamser, Peter & Leyk Dieter (2003): Einfluss von Sport und Bewegung auf Konzentration und Aufmerksamkeit:
Effekte eines «Bewegten Unterrichts» im Schulalltag. In: Sportunterricht Jg. 52, Nr. 4/2003.

Die bewegte Schule (Einleitung)

M

M

Klupsch-Sahlmann, Ridiger (1999, Hrsg.): Mehr Bewegung in der Grundschule. Berlin: Cornelsen.
Sammelband mit verschiedenen Beitrdgen zur bewegten Schule (Pausenplatz, Bewegungspausen, bewegter Unterricht efc.)

Kottmann, Lutz u.a. (2005): Bewegungsfreudige Schule. Schulentwicklung bewegt gestalten — Grundlagen, Anre-
gungen, Hilfen. Gitersloh: Bertelsmann.

Hintergrund zu Bedeutung und zu den Handlungsfeldern einer bewegten Schule sowie Anregungen und Hilfen zur konkreten
Umsetzung.

Laging, Ralf & Schillack, Gerhard (2000, Hrsg.): Die Schule kommt in Bewegung. Konzepte, Untersuchungen und
praktische Beispiele zur Bewegten Schule. Hohengehren: Schneider.
Hintergriinde zur bewegten Schule und Einblicke in Konzepte, Praxisbeispiele und Erfahrungen.

www.bag-haltungundbewegung.de
Projekte, Informationen und Buchtipps zur Haltungs- und Bewegungsforderung.

www.bewegteschule.de
Viele hintergriindige und praktische Informationen zur bewegten Schule.

www.mehr-bewegung-in-die-schule.de
Konkrete Anregungen fiir eine bewegte Schulkultur

Senso-motorische Entwicklung allgemein (Kapitel 1 bis 6)

M

Beins, Hans Jurgen & Cox Simone (2002): «Die spielen ja nur!?» Psychomotorik in der Kindergartenpraxis.
Dortmund: Borgmann.
Etwas Hintergrund und viele anregende und reich bebilderte Ideen fiir die senso-motorische Férderung von Kindern.
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Beudels, Wolfgang u.a. (1994): ... das ist flir mich ein Kinderspiel. Handbuch zur psychomotorischen Praxis.
Dortmund: Borgmann.
Unzéhlige Spiel- und Ubungsvorschldge, um die sensomotorische Entwicklung von Kindern in allen Belangen zu férdern.

Elineby, Ylva (1997): Die Entwicklung der Sinne. Wahrnehmungsférderung im Kindergarten. Freiburg i.Br.: Lam-
bertus.
Hintergriinde und Spielanregungen zu den verschiedenen Sinnen sowie zur Entwicklung von Motorik und Sprache.

Herdtweck, Waltraud (1996): Durch Bewegung zur Ruhe kommen. Modelle und Ideen aus der Rhythmik. Miin-
chen: Don Bosco. )
Anregungen fiir Spiele und Ubungen mit Murmeln, Reifen, Federn, Kartonkisten etc. fiir Vorschule und Kindergarten.

Kahl, Reinhard (1997): Das Schwinden der Sinne. Reihe Kindheit heute. Hamburg: P4dagogische Beitrage.
Dieses sehr eindriickliche Video (44 Minuten) zeigt, wie Kinder in unserer bewegungsarmen Welt zunehmend motorische
Schwierigkeiten haben und wie Schulen, Eltern und Behérden darauf reagieren kbnnen.

Steiner, Lucie & Engel, Ingrid (1980): Rhythmische Kurzspiele fiir Kindergarten, Musikschule und zur Selbsterfah-
rung in der Familie. Regensburg: Bosse.

Unzéhlige zeitlose Bewegungsspiele und -aktivitéten fiir Grob- und Feinmotorik sowie fiir die affektive, kognitive und soziale
Entwicklung.

Winkler, Gabriele u.a. (1997): Gelebte Psychomotorik im Kindergarten. Kinder und Erzieherinnen gemeinsam in
Bewegung. Schorndorf; Hofmann.

Wie lésst sich offene Bewegungserziehung im Kindergarten verwirklichen? Das Buch dokumentiert ein Projekt fiir Kinder-
gértnerinnen: Einblicke in die Theorie, in Weiterbildungsveranstaltungen, in Umsetzungen in der Praxis sowie in For-
schungsresultate zur Wirkung.

Zimmer, Renate (1989): Kreative Bewegungsspiele. Psychomotorische Férderung im Kindergarten. Freiburg i.Br.:
Herder.

Etwas Hintergrund und viele praktische Ideen, wie aus unscheinbaren Gegensténden und Geréten die tollsten Bewegungs-
mdglichkeiten entstehen.

Zimmer, Renate (1995b): Schafft die Stlihle ab! Bewegungsspiele flir Kinder. Freiburg i.Br.: Herder.
Hintergriinde und viele praktische Ideen, wie Eltern fiir ihre Kinder auch in einem beengten Wohnumfeld viele Bewegungs-
mdéglichkeiten schaffen kénnen.

Zimmer, Renate (2005): Uber Bewegung die Welt entdecken. Freiburg: Herder.
50 Ubungen und Spiele fiir die sensomotorische Entwicklung von Kindern.

Grobmotorik (Kapitel 2)

MS

20

Baumann, Hansruedi (2001): Mut tut gut. Bewegen, riskieren, erleben auf der Basisstufe. Bern: SVSS.
Eine Kartensammlung mit vielen Vorschldgen, wie Motorik und Risikokompetenz von Kindern der Basisstufe geférdert wer-
den kénnen.

Eidgendssische Sportkommission (1997): Lehrmittel Sporterziehung. Bern: ESK (Band 1: Grundlagen; Band 2:
Vorschule; Band 3: 1. - 4. Schuljahr; Band 4: 4. - 6. Schuljahr; Band 5: 6. - 9. Schuljahr; Band 6: 10. - 13. Schul-
jahr).

Das ultimative Sportlehrmittel fiir alle Stufen. Von einfachen Bewegungs- und Wahrnehmungsiibungen bis zur technischen
Perfektion. Enthélt auch Hinweise zu Entspannung und Massage.

Frank, Gerhard & Eckers, Barbel (2001): Bewegungsforderung fiir Kinder. Eine Ubungssammlung mit Alltagsma-
terialien und Kleingeraten. Wiebelsheim: Limpert.
Uberraschende Bewegungsméglichkeiten mit Zeitungen, Tiichern, Frisbee und vielen anderen.

Hirtz, Peter u.a. (2003): Gleichgewicht. Schorndorf: Hofmann.
Hintergriinde und Praxisideen zur Férderung des Gleichgewichts in Kindergarten und Unterstufe.

Krisam, Anke (2005): Stundenbilder fiir den Grundschulsport und Sportférderunterricht. Puchheim: pb.
Bewegungsmaglichkeiten mit Alltagsgegensténden, Stationentraining, Bewegungsgeschichten und Sportspiele.
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MS

Mertens, Michael (2005): Sport & Spiel mit Alltagsmaterial. 630 Trainingsideen fiir Gruppe, Freizeit und Schule.
Muhlheim: Verlag an der Ruhr.
Wie Besen, Zeitungen, Biicher, Schwdmme oder Bierdeckel zu Sportgeréten werden.

Mdiller, Urs & Baumberger, Jlrg (2002): Bewegungskiinstlerin und Bewegungskinstler. Horgen: Baumberger &
Mller

Werkstatt mit 42 Posten zum Balancieren, Klettern und Seilspringen im 1. bis 4. Schuljahr. Die Kinder trainieren selbsténdig
und entwickeln die Ubungen weiter. Dazu kommen Hinweise zum Stundenbeginn, Stundenschluss und zu Ballspielen.

Moaller, Nicole (2003): Das Rollbrett. Eine Kartei mit Ubungen und Spielen. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
Vorschldge fiir Ubungen und Spiele mit dem Rollbrett in der Turnhalle.

Newton, Philip (2002): Erste Motorik- und Koordinationsibungen. Mihlheim: Verlag an der Ruhr.
Laufen, springen, drehen, balancieren etc. in Kindergarten und Unterstufe.

www.sportpaedagogik-online.de
Sportpéddagogisches Nachschlagwerk und Diskussionsforum.

Bewegungslandschaften und -baustellen

Lutter-Walther, Martina & Stock, Antje (2001): Erlebnislandschaften in der Turnhalle. Schorndorf: Hofmann.
Etwas Hintergrund sowie viele praktische Beispiele fiir Gerateaufbauten, Erlebnislandschaften und die Stundenplanung.

Miedzinski, Klaus & Fischer, Klaus (2006): Die neue Bewegungsbaustelle. Dortmund: Borgmann.
Grundkonzept, didaktische Uberlegungen und viele Anregungen zur Bewegungsbaustelle.

Ries, Valentin (0.J.): Die Bewegungsbaustelle (BBS). Hamburg: Forum Spielrdume.
Kurzer Einblick in die Idee der Bewegungsbaustelle. www.rrz.uni-hamburg.de/forum/bbs_int.html

Zeberli-Sigrist, Erica (2004): Bewegungslandschaften. Bern: Schulverlag.
28 Lektionenbilder zur psychomotorischen Férderung an Geréateaufbauten in der Turnhalle.

Bewegungsgeschichten

Harrison, Kate u.a. (1991): Tolle Ideen. Tanz und Bewegung. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Einfache, phantasievolle und mitreissende Ideen zum Bewegen und Tanzen. Die Vorschlége arbeiten mit Ideen aus der Er-
fahrungs- und Phantasiewelt der Kinder.

Metzger-Anders, Franz-Xaver (1994): Sportgeschichten. Offenburg: Mildenberger.
Zehn Geschichten und wie man sie im Sportunterricht in Bewegung umsetzen kann. Mit Anregungen zum Aufwérmen und
einer Musikkassette.

Newton, Philip u.a. (2003): Erste Improvisations- und Tanziibungen. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
Ideen und Anregungen fiir den Sportunterricht in Kindergarten und Unterstufe, um den Korper spielerisch und kreativ einzu-
setzen und damit Situationen darzustellen und Themen zu inszenieren.

Seehaus, Gisela (2005): Sieben Geschichten zum Bewegen. Kleine Projekte fiir Klassenraum und Turnhalle.

Mahlheim: Verlag an der Ruhr.
In den 7 Projekten Bergwelt, Mittelalter, Piraten, Gespenster, Vampire, Indianer und Kobolde gibt es jede Menge
Bewegung (Einstimmung, Aufwarmen, Bewegungslandschaften, Sicherheitsvorkehrungen).

Bewegungsspiele

Bartl, Almuth (1994): Der grosse Spielspass fir kleine Abenteurer. Wiirzburg: Arena.
Unzéhlige und anregend illustrierte Spielideen fiir Wald und Wiese, am Wasser und auf dem Velo.

Ernst, Karl (1999): 10 x 10 Bewegungsspiele. Lernen, Leisten, Lachen beim Spielen im Sportunterricht. Zofingen:
Erle.
100 Bewegungsspiele kurz und knapp erklért.

Gregor, Beatrix u.a. (1995): Wertvolle Spiele. Wien: Pichler.
62 Bewegungsspiele fiir drinnen und draussen.

Lankford, Mary D. (1997): Die schonsten Hipfspiele aus aller Welt. Kempen: Moses.
Himmel und Hélle in vielféltigen Variationen aus aller Welt.
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Orlick, Terry (1997). Kooperative Spiele. Herausforderung ohne Konkurrenz. Weinheim: Beltz.
Uberraschende Spiele fiir Kinder von 3 bis 12 Jahren und Hinweise, um eigene Spiele zu erfinden.

Orlick, Terry (1996): Neue kooperative Spiele. Mehr als 200 konkurrenzfreie Speie fiir Kinder und Erwachsene.
Weinheim: Beltz.
Die Fortsetzung des erfolgreichen Bandes «Kooperative Spielex.

Weigl, Udo (2002): Das kleine Sportspielebuch. Schorndorf; Hofmann.
37 bekannte und weniger bekannte Sportspiele fiir Kinder von 7 bis 10 Jahren; von Kindern ausgesucht, erprobt und kom-
mentiert.

Wilmes-Mielenhausen, Brigitte (2001): Das Huipfe-Kletter-Purzel-Buch. Wie Kinder mit Spiel und Spass in Bewe-
gung kommen. Freiburg i.Br.: Christophorus.

Spielideen zum Umsetzung auf wenig Raum, mit Alltagsgegensténden sowie zur Forderung von Sinneswahrnehmung und
Sprache.

Kinderzirkus

Dachele, Helmut & Bleckmann, Doris (1988): Manege frei — wir sind dabei. Offenbach: Burckhardthaus.
Vom spontanen Bewegungsdrang zur Zirkusvorstellung mit Kindern von 3 bis 7 Jahren.

Maller, Elmar (1995): Manegenzauber. Kinder spielen Zirkus. Miinchen: Don Bosco.
Anregendes Handbuch zum Zirkusmachen von und mit Kindern.

Fein-, Hand- und Grafomotorik (Kapitel 3)

M

M
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Biicken, Hajo (1997): Mit Hand und Fuss. Erprobte und neue Spiele und Spielideen. Freiburg i.Br.: Herder.
Einfache und schwierige Spiele fiir kleine und grosse Spielerinnen.

Huber, Isabella & Giezendanner, Claudia (2003): «Oh je, die Spitze ist abgebrochen!»: Therapiemittel und Ubun-
gen zur ergotherapeutischen Behandlung graphomotorischer Schwierigkeiten bei POS/ADS-Kindern. Dortmund:
Modernes Lernen.

Etwas Hintergrund sowie viele Spiel- und Ubungsvorschlége, um die Handmotorik von Kindern zu férdern. Auch fiir den
Schul- und Kindergartenalltag sehr geeignet.

Passigatti, Corinne & Guntern, Kathrin (1997): Hand- und Graphomotorik. Zlrich: KgCH.
Etwas Hintergrund, einige Grundsétze sowie Spielvorschldge zur Férderung der Hand- und Grafomotorik.

Pauli, Sabine & Kisch, Andrea (1993): Geschickte Hande. Feinmotorische Ubungen fiir Kinder in spielerischer
Form. Dortmund: Modernes Lernen.
Etwas Hintergrund sowie spielerische Ubungen zur Handgeschicklichkeit und zur Grafomotorik.

Pauli, Sabine & Kisch, Andrea (2003): Geschickte Hande, wacher Verstand. Feinmotorik spielerisch entwickeln.
Berlin: Urania.
Fachbuch zur Entwicklung der Handmotorik mit vielen Tipps fiir die Férderung im Alltag.

Schéfer, Ingrid (2001): Graphomotorik fir Grundschiiler. Praktische Ubungen zum Schreibenlernen. Dortmund:
Borgmann.

Viele praktische Ubungen sowie Beobachtungshilfen zum Schreibenlernen. Angesprochen sind Kérper-, Raum- und Objekt-
wahrnehmung, Kérper-, Hand- und Fingerhaltung, Zeichenwahrnehmung und Schreibbewegung.

Seitz, Marielle (1996): Schreib es in den Sand. Spielerisches Zeichnen zur Férderung von Konzentration, Fein-
motorik und Bewegungskoordination. Miinchen: Don Bosco.
Hintergrund und Ubungsvorschldge zum Zeichnen in der Sandwanne.
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Sinneswahrnehmung und Raumerfahrung (Kapitel 4)

M

Ackermann, Liselotte u.a. (1993): Sinn-Salabim. Tasten — Horen — Sehen: Spiele und Theaterprojekte fir Kinder.
Ziirich: Sabe.

Unzéhlige Spiele und Projekte von 5 Minuten bis zu einem Tag Dauer zu den Bereichen Tasten, Héren, Sehen, Kérperwahr-
nehmung, Koordination, Beweglichkeit, Geschicklichkeit, Raumwahrnehmung u.a.

Biermann, Ingrid (1996): Ich lebe, denn ich spre, fiihle... 16 praxiserprobte Angebote zur Forderung der Wahr-
nehmungsfahigkeit in Kindergarten und Grundschule. Reihe Bausteine Kindergarten/Grundschule, Sonderheft.
Aachen: Bergmoser + Hdller.

Anregende und reich illustrierte Ideen fir den Kindergarten und die Unterstufe.

Dittmann, Mara (1997, Hrsg.): Entfaltung aller Sinne. Projektbuch fiir den Kindergarten. Weinheim: Beltz.
Projektdokumentationen und -ideen zur Férderung aller Sinne.

Lauper, Renate (2004): Von Kopf bis Fuss in Bewegung. Spielerische Kérperarbeit mit Schulkindern. Zirich:
Atlantis.
Spiele und Ubungen, um das Kérperempfinden und eine gesunde Kérperhaltung bei Kindern zu férdern.

Ros, Jordina (2005a): Kinder lernen spielend: Zeit, Zahlen, Rhythmus. Mihlheim: Verlag an der Ruhr.
Spiele und Ubungen fiir Kinder von 4 bis 7 Jahren, um Korpergefiihl, Bewegungskoordination sowie ein Gefiihl fiir Ge-
schwindigkeiten, Zeitdauer, Regelmassigkeiten und Abfolgen zu entwickeln.

Ros, Jordina (2005b): Kinder lernen spielend: Korper, Raume, Koordination. Mihlheim, Verlag an der Ruhr.
Spiele und Ubungen fiir Kinder von 4 bis 7 Jahren, um Korper- und Raumwahrnehmung zu entwickeln.

Thiesen, Peter (1997): Mit allen Sinnen spielen. Wahrnehmungsférderung in Kindergarten, Grundschule und
Familie — Uber 200 Spielideen. Weinheim: Beltz.
Etwas Hintergrund sowie (ber 200 Spiel- und Ubungsideen zu allen Sinnesrichtungen.

Thiesen, Peter (2001): Wahrnehmen — Beobachten — Experimentieren. Spielerische Sinnesférderung in Kinder-
garten und Grundschule. Weinheim: Beltz.
Arbeitsbuch mit 380 Spielangeboten zum Entdecken und Staunen.

Zimmer, Renate (1997): Sinneswerkstatt. Projekte zum ganzheitlichen Leben und Lernen. Freiburg i.Br.; Herder.
Etwas Hintergrund sowie zahlreiche kurze, aber inspirierende Berichte aus der Praxis von Kindergérten und Kindertagesstét-
ten.

Der Wald als Bewegungs- und Spielort (Kapitel 5)

Spielen, Bewegen und Endecken im Wald

CH Waldwochen (1993): Entdeckungsreisen durch den Wald. Zofingen: CH Waldwochen.
Spiel- und Ubungsvorschldge zum Entdecken, Sammeln, Gestalten und Spielen im Wald in allen vier Jahreszeiten.

Dokumentationsstelle KgCH (1998): Arbeitshilfe Praxis, Materialien zu Wald. Bern: Dokumentationsstelle KgCH.
Sammlung von neun Artikeln aus der Zeitschrift «kindergarten» mit Praxiseinblicken und -vorschlégen.

Dusterhaus, Bernhard (1997): Walderlebnisspiele. Mit Marchen und Detektivspielen den Wald entdecken. Mihl-
heim: Verlag an der Ruhr.
Geschichten geben Rahmenhandlungen, Spiele erméglichen die Umsetzung und konkrete Erfahrungen im Wald.

Hohere Forstbehdrde Westfalen-Lippe (1995, Hrsg.): Die Waldlernrallye. Arbeitshilfen fir Walderkundungen und
Waldjugendspiele. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
Unzéhlige Aufgabenkarten, die dazu anregen, den Wald zu erkunden.

Lauterbach, Roland (2000, Hrsg.): Wald. Sache — Wort — Zahl Nr. 31. KdIn: Aulis.
Anregungen und Praxiserfahrungen zum Erleben, Entdecken und Lernen im Wald.

Niederberger, Klemens (1996): Naturerlebnis Wald. Gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen im Wald. Zofin-
gen: CH Waldwochen.
Viele konkrete Anrequngen zum Verweilen, Entdecken und Spielen im Wald.
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Sieber, Barbara (2002): Werkstattunterricht im Wald. Aarau: Naturama.
70 Arbeitsauftrége fiir entdeckendes Lernen im Wald auf CD-ROM.

Wipfli, Daniela (1993): Bewegungserfahrungen im Wald. Ein Handbuch zur Unterstlitzung von psychomotorisch
auffalligen Kindern. Zirich: HPS.

Hintergriinde zu psychomotorisch auffélligen Kindern, methodische Grundsétze zur Arbeit im Wald und viele praktische An-
regungen.

Waldkindergarten

Gugerli, Barbara u.a. (2004): Was Kinder beweglich macht. Wahrnehmungs- und Bewegungsforderung im Kin-
dergarten. Zlrich: Pestalozzianum.

Die Studie untersuchte die Praxis der Bewegungsforderung an Ziircher Kindergérten, die Ausstattung mit Geréten und Mate-
rialien und die Zufriedenheit der Kindergértnerinnen. Zusammenfassung unter
www.unizh.ch/uwinst/homepages/ArtikelKiga.pdf

Der darin enthaltene Beitrag des Schulpsychologen Raimondo Lettieri zeigt: Kinder aus Waldkindergérten machen mehr
Fortschritte bei Grobmotorik und Kreativitét als Kinder aus Regelkindergérten. Bei der Feinmotorik ergaben sich keine Unter-
schiede. Zusammenfassung auf www.waldkindergarten.ch (— Erkenntnisse)

Héafner, Peter (2003): Wie schulfahig macht der Waldkindergarten? In: kiga heute Nr. 4/2003 (S. 32 - 34).
Zusammenfassung einer Doktorarbeit, die zeigt: Der Waldkindergarten schneidet in vielen Bereichen besser, bei der Fein-
motorik z. B. aber schlechter ab als der Regelkindergarten. Ganze Dissertation unter
http://archiv.ub.uni-heidelberg.de/volltextserver/volltexte/2003/3135/pdf/Doktorarbeit_Peter_Haefner.pdf

KgCH Verband Kindergartnerinnen Schweiz (2002): Stellungnahme zur geplanten Einfliihrung offentlicher Wald-
kindergérten.

Der KgCH unterstiitzt die Einrichtung 6ffentlich gefiihrter Waldkindergérten nicht. Ausfiihrliche Begriindung unter
http://www.kgch.ch/dokumente/Waldkindergarten.pdf.

Entgegnung unter http://www.schule-nuerensdorf.ch/archiv/kiga/wakigaoffenerbrief.php

Kiener, Sarah (2003): Fordert das Spielen in der Natur die Entwicklung der Motorik und Kreativitat von Kindergar-
tenkindern? Fribourg: Institut fiir Psychologie.

Die Lizentiatsarbeit zeigt: Kinder aus Waldkindergérten machen mehr Fortschritte bei Grobmotorik und Kreativitét als Kinder
aus Regelkindergérten. Bei der Feinmotorik ergaben sich keine Unterschiede. Zusammenfassung auf
www.waldkindergarten.ch (— Erkenntnisse)

Miklitz, Ingrid (2000): Der Waldkindergarten. Dimensionen eines padagogischen Ansatzes. Berlin: Luchterhand.
Das Grundlagenbuch zum Waldkindergarten: Basiswissen, pddagogische Praxis, Elternarbeit, Organisation und For-
schungsresultate.

Innen- und Aussenraumgestaltung (Kapitel 6)

M
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Fluckiger, Erich (Hrsg.) (1991): Handbuch Pausenplatz. Pausenplatze aktiv gestalten und nutzen. Zumikon /
Bern: Schweiz. Verband fiir Sport in der Schule.

Bedeutung des Pausenspiels, Ideensammiung und Vorgehensplanung fiir die Pausenplatzgestaltung, 200 Spielvorschlége,
Beispiele von Malaktionen, Erweiterungsprojekten und naturnaher Gestaltung.

Hidber, Franziska (2000): Wozu sind Baume da, wenn nicht zum Klettern? In: kindergarten Nr. 4/2000 (S. 18-19).
Wie die Kinder des Kindergartens Isengrund in Adliswil ihren Spielraum mit viel Phantasie und Engagement neu gestaltet
haben.

Oberholzer, Alex & Lasser, Lore (2003): Garten fir Kinder. Stuttgart: Ulmer.
Naturnahe und kindgerechte Gestaltung von Aussenrdumen: Diese Buch zeigt Beispiele in Wort und Bild und regt zum
Nachmachen an.

Schonrade, Silke (2001): Kinderrdume — Kinder Traume. ...oder wie Raumgestaltung im Kindergarten sinn-voll
ist. Dortmund: Borgmann.
Anregendes und reich illustriertes Handbuch zum Raumgestaltung im Kindergarten.

Schw. Werklehrerinnen- und Werklehrerverein (1998): Spielen. Orte, Gerate, Animation. Fachzeitschrift «Werk-
spuren» Nr. 3/1998. Ziirich: SWV.
17 Beitrdge zur Theorie und Praxis des Spiels und dessen Férderung durch gezielte Raumgestaltungen.
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Voellmy, Louis & Wettstein, Felix (1992): Pause: Schulgelande beleben und gestalten. Ziirich: Pro Juventute.
Ein Werkbuch fiir die Pausenbelebung und die Umgestaltung von Schulhausplétzen. Beispiele und konkrete Tipps, viele Ab-
bildungen.

Bewegung als didaktisches Prinzip (Kapitel 7 bis 10)

MS

Anderegg, Hans u.a. (2000, Hrsg.): Bewegtes Lernen. Spiel und Ubungsformen. Hofmann: Schorndorf.
Unzéhlige Spiele und Ubungen fiir Sach- und Sprachunterricht, Mathematik, Gestalten und Musik. Band 1: Kindergarten und
Unterstufe; Band 2: Mittelstufe; Band 3: Oberstufe.

Anrich, Christoph (2003): Bewegte Schule, Bewegtes Lernen Band 3: Bewegung — ein Prinzip lebendigen Unter-
richts. Stuttgart: Klett.
Etwas Hintergrund zur bewegten Schule und viele Beispiele von bewegtem Unterricht fir alle Fécher.

Buser, Edi (2004): Die Welt der Kopfakrobaten. Biberist: Eigenverlag.
Die DVD gibt Einblick in den Unterrichtsalltag des Primarlehrers Edi Buser. Die Kinder lesen, rechnen und memorisieren im
Gehen, beim Balancieren und Jonglieren und machen dabei aufféllige Lernfortschritte.

Kdckenberger, Helmut (1997): Bewegtes Lernen. Lesen, schreiben, rechnen lernen mit dem ganzen Korper.

Dortmund: Borgmann.
Praktische Vorschldge fiir elementare Buchstaben-, Zahlen- und Mengenerfahrungen, entwickelt fiir die Arbeit mit behinder-
ten Kindern, auch in der Unterstufe bewéhrt.

Nellessen, Ulrich & Humpert, Monika (2001): Mehr Bewegung im Unterricht. Eine Kartei fiir besseres Lernen.
Muhlheim: Verlag an der Ruhr.

Vielféltige Anregungen, wie in Mathematik, Sprache, Sachunterricht und Sport das Lernen der Kinder um die Dimension Be-
wegung erweitert werden kann.

Bewegter Sachunterricht / entdeckendes Lernen (Kapitel 8)

Heck, Urs & Marti, Werner (2000): 10 x 10 Entdeckungen. Lernen, leisten, lachen im Unterricht. Eine Spiel- und
Ubungssammlung fiir den Unterricht. Zofingen: Erle.

Heck, Urs & Seliner-Miiller, Gaby (2002, Hrsg.): Ausprobieren! Bausteine fir einen handlungsorientierten Sach-
unterricht. Buchs: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau.

Hafler, Alfred (2002): 10 x 10 Nachforschungen zu Zeit, Raum und Gesellschaft flir das 4. bis 9. Schuljahr. Zofin-
gen: Erle.

Oberdorfer, Gerd (1991): Das springende Ei und andere Experimente fiir die finf Sinne. Glmligen: Zytglogge.

Otterbach, Hedda (1995): Das Entdeckerbuch zum Thema Stadt und Land. Unterrichtsanregungen mit Kopiervor-
lagen fiir die Klassenstufen 3/4. Leipzig: Klett.

Schreier, Helmut (1993): Der Mehlwurm im Schuhkarton. 60 illustrierte Ideen fir Experimente und Knobeleien im
Sachunterricht.

Bewegter Sprachunterricht (Kapitel 9)

Baumann, Nicole (1997): Wullewéalle Zyttigsfatze. Sprachspiele und Verse, Rhythmus und Bewegung. Zirich:
sabe.

Sprachspiele und Verse begleiten das Hantieren mit Plastilin, Wolle, Zeitungen etc. und férdern so spielerisch die Sprach-
entwicklung von (fremdsprachigen) Kindern in Vorschule, Kindergarten und Unterstufe.

Bunk, Hans-Dieter (1995): ABC-Projekte. Berlin: Cornelsen.
Spiel- und Gestaltungsvorschldge, um dem Alphabet kreativ, spielerisch und handlungsorientiert zu begegnen.

Gegier, Birgit (2004); Bewegungsspiele in Englisch fiir Klassenraum und Turnhalle. Mihlheim: Verlag an der
Ruhr.

Kiirzere und léngere Spiele, Gedichte und Lieder sowie Entspannungsibungen fiir den Englischunterricht in der Primarschu-
le.
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Mullener-Malina, Jenna (1998): Lesen und Schreiben mit allen Sinnen. Zug: Klett und Balmer.
Sieben Werkstattposten, mit denen Kinder im ersten Schuljahr spielerisch und mit allen Sinnen einen Zugang zum Lesen
und Schreiben finden.

Nienkerke-Springer, Anke & Beudels, Wolfgang (2003): Komm, wir spielen Sprache. Dortmund: Borgmann.
Hintergriinde zur Stimm- und Sprachentwicklung sowie Ideen fiir die lustbetonte und spielerische Entwicklungsférderung.

Schonrade, Silke & Limbach, Raya (2005): Die Abenteuer der kleinen Hexe im Buchstabenland. Ein psychomoto-
rischer Zugang zum Lernen von A-Z. Dortmund: Borgmann.
Anregende Ideen, um bewegend, fiihlend und spielend die Welt der Buchstaben zu entdecken.

Wittschier, Karola & Michael (2003): Grammatik mit Bewegung. 30 Grammatik-Spiele zum besseren Lernen.
Mulheim: Verlag an der Ruhr.
Durch Bewegung lernen die Schiilerinnen abstrakte sprachliche Begriffe.

Bewegter Mathematikunterricht (Kapitel 10)

Cslovjecsek, Markus (2001/2004): Mathe macht Musik. Impulse zum musikalischen Unterricht mit dem Zahlen-
buch. Zug: Klett und Balmer (drei Bande: zum Zahlenbuch 1 und 2; 3 und 4; 5 und 6).
Vielféltige Klang- und Bewegungszugénge im Mathematikunterricht. Mit CD und Kopiervorlagen.

Webersberger, Annette (2001): Bewegungsspiele im Mathematikunterricht. Minchen: Oldenbourg.
60 Bewegungsspiele fiir den Mathematikunterricht in der Primarschule.

Bewegungspausen (Kapitel 11)

MS
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Weitere Titel finden Sie in der Mediothek LBZ. Suchen Sie im System unter den Stichworten «Bewegungsspiel»,
«Entspannung» oder «Konzentration».

Anrich, Christoph (2000): Bewegte Schule — Bewegtes Lernen Band 1: Bewegung bringt Leben in die Schule.
Stuttgart: Klett.

Etwas Hintergrund zur Bedeutung der Bewegung; praktische Hinweise und Beispiele zum richtigen Sitzen sowie zu Bewe-
gungspausen durch Mobilisation, Dehnung und Kréftigung.

Anrich, Christoph (2002, Hrsg.): Bewegte Schule — Bewegtes Lernen Band 2: Bewegung - ein Unterrichtsprinzip.
Stuttgart: Klett.
Etwas Hintergrund zur Bewegung als Unterrichtsprinzip sowie konkrete Beispiele fiir Bewegungs- und Entspannungspausen.

Ballinger, Erich (1995): Lerngymnastik 1. Bewegungsiibungen fiir mehr Erfolg in der Schule. Wien: hpt.
Zusammenstellung einfacher Ubungen aus der Kinesiologie.

Dennison, Paul & Gail (1995): Brain Gym. Lernen durch Bewegung (Lehrerhandbuch). Freiburg i.Br.: VAK.
Handliches, leicht anwendbares Nachschlagwerk fiir alle, die mit Brain Gym arbeiten.

Friebel, Volker u.a. (1998): Kreative Entspannung im Kindergarten. Freiburg i.Br.: Lambertus
Hintergrund und praktische Vorschldge, Geschichten und Spiele zur Entspannung im Kindergarten gegen Stress, Hypermo-
torik und Konzentrationsschwierigkeiten.

Gerhardtl, Gerd (1997): Schulstress muss nicht sein. Energiebalance auf jeder Schulstufe. Schaffhausen: Schubi.
25 Ubungen aus EDU-Kinesiologie, Yoga, Akupressur und Qi Gong; 18 Ubungskombinationen zur Angst- und Stressbewél-
tigung, Konzentrationsforderung und Entspannung.

Meyenburg, Claudia (1994, Hrsg.): Die Sache mit dem X. BrainGym in der Schule. Freiburg i.B.: VAK.
Achtzehn Autorinnen berichten von ihren Erfolgen und Schwierigkeiten mit BrainGym und ermutigen zu eigenen Versuchen.

Mdller, Urs & Baumberger, Jurg (2004): Bewegungspausen. Konzentriert und leistungsfahig dank bewegten Pau-
sen. 0.0: Baumberger & Mdiller.
Viele wertvolle Vorschlége fir Bewegungspausen in der Schule.

Portmann, Rosemarie & Schneider, Elisabeth (2002): Spiele zur Entspannung und Konzentration. Minchen: Don
Bosco.
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Ruhl, Norbert (1993): Pausen Fit 2000. Sinsheim-Duhren: Sportverlag.
Ubungen zur Mobilisation, Kréftigung und Dehnung sowie einige Spielvorschldge fiir Kurzpausen.

Schneider, Monika & Schneider, Ralph (1994): Meditieren mit Kindern. Milheim: Verlag an der Ruhr.
Musikkassette, Dias und Anleitungsbuch fiir Entspannen, Stilleiibungen, Phantasiereisen, Musikmeditation und Wahrneh-
mungsdbungen mit Kindern. Dazu etwas Hintergrund.

Schneider, Monika & Schneider, Ralph (1994): Bewegen und Entspannen nach Musik. Rhythmisierungen, Bewe-
gung und Ausgleich in Kindergarten und Unterricht. Miihlheim: Verlag an der Ruhr.
15 erprobte Fiinf-Minuten-Geschichten zum Bewegen, Entspannen und Weiterspinnen. Mit Musikkassette.

Schneider, Monika & Schneider, Ralph (1996): Bewegen und Entspannen im Jahreskreis. Rhythmisierungen,
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