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1 Einleitung

Pro Jahr ereignen sich rund 180.000 (vgl. Bundesverband d er Unfallkas-
sen [BUK], 200l1a, 2002) Unfalle in deutschen Kindergérten. Daraus
resultieren zum einen personliche Folgen fur das verungli ckte Kind, zum
anderen werden die damit verbundenen Kosten aufgrund des gesetzlichen

Unfallschutzes in solidargemeinschatftlicher Form getragen.

Die Trager der Kindertagesstatten investieren einen erheblichen finan-
ziellen Teil in die Gewahrleistung der technischen und b aulichen Vor-
schriften und erhalten regelméafRig von den Unfallversicherungs-
verbanden, Ministerien und Krankenkassen kostenfreie Materialien zur
Sicherheitserziehung. Eine Reduzierung der Unfallzahlen konnte durch
diese MalRRnahmen in den letzten Jahren allerdings nicht festgestellt

werden.

Aufgrund der Tatsache, dass derart bauliche und technische MalRhahmen
die Sicherheit in Kindergarten nicht ausreichend garantieren, ist es
notwendig sich dem Problem aus einer anderen Perspektive zu nahern. Im
Folgenden wird das Kindergartenkind mit seinen individu ellen Vorausset-
zungen und Potentialen im Mittelpunkt der Betrachtung stehen.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist die konzeptuelle En twicklung einer
psychomotorischen FordermalRnahme zur Unfallpravention im Kindergar-

ten auf der Basis einer umfassenden Literaturanalyse.

Die Welt des Kindes ist aufgrund seines enormen Neugierve rhaltens und
seines ausgepragten Bewegungsdrangs voller Risiken, Wagnisse und
Gefahren, deren Umgang gelernt sein will. Wie aber sieht eine effektive
Unfallpravention im Kindergarten aus und wie kann sie umgesetzt wer-

den?
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Ausgehend von dem Gedanken, dass Kinder aktiv und aus sich he raus
die Fahigkeit zu einem sicheren Verhalten entwickeln kbnne n — voraus-
gesetzt ihnen werden entsprechende Freirdume geboten - liegt der
Schwerpunkt der Malinahme auf einer psychomotorischen Forde rung des
Selbstkonzeptes in der Auseinandersetzung mit dosierten Ris ikosituatio-

nen.

Fur die Begrindung der gewahlten Konzeptionsschwerpunkte werden die
Zusammenhange von Sicherheitserziehung, Risikobegegnung, Psycho-
motorik und Selbstkonzept detailliert betrachtet.

Zu Beginn ist es sinnvoll die bestehende Problematik des U nfallgesche-
hens im Kindergarten (Kap. 2) anhand einer eingehend en Analyse der
Unfallzahlen, der Charakteristik der Unfallarten sowie der Erklarung von
Ursachen und Folgen darzulegen. Weiterhin sind grundleg ende Betrach-
tungen zur Unfallpravention allgemein und zur Sicherheitserziehung

(Kap. 3) im Speziellen notwendig.

In Kapitel 3 erfolgt ein Uberblick tber bereits bestehe nde Erkenntnisse
und Annahmen zu subjekt- und handlungsorientierten MalRnahmen der
Sicherheitserziehung. Die Bedeutung von Bewegung, Spiel und Hand-
lungsfahigkeit (Kap. 3.3) sowie Risiko und Wagnis (Kap. 3.4) wird hierbei

besonders hervorgehoben.

Ein ideales Medium fur eine entwicklungs- und handlungs orientierte
Sicherheitserziehung im Kindergarten scheint die Psychomotorik zu bieten
(Kap. 4). Vor diesem Hintergrund empfiehlt sich die be sondere Betrach-
tung des kindzentrierten Ansatzes nach Zimmer (Kap. 4.3), welcher die
Psychomotorik als eine ganzheitliche MalRnahme zur Forderung eines
positiven und realistischen Selbstkonzeptes ansieht. Ein eingehender
Blick auf das Selbstkonzept (Kap. 4.4) ist notwendig, damit verstandlich
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wird, inwieweit die Personlichkeit das Verhalten in pot entiellen Gefahren-

situationen beeinflusst.

Auf der Grundlage der theoretischen Ausfihrungen erfol gt in Kapitel 5 die
Konzeption einer psychomotorischen Férdermal3hahme zur Unfallpraven-
tion im Kindergarten. Die Konzeption wird im Rahmen der gegenwartig
durchgefuhrten Studie ,Untersuchungen zur préaventiven Substanz
gezielter Psychomotorikangebote im Hinblick auf das Unfallrisiko von
Kindern“ des Instituts fir angewandte Bewegungsforschung des Foérder-

vereins Psychomotorik Bonn e.V. *angewendet und evaluiert.

Abschlie3end wird eine Diskussion mit Ausblick (Kap. 6) tbe r weiterfih-
rende Ideen, Vorschlage und Ansatzpunkte zur Unfallprdvention im

Kindergarten gefiihrt und eine Zusammenfassung (Kap. 7) gegeben.

! siehe hierzu auch www.psychomotorik-bonn.de
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2 Unfallgeschehen im Kindergarten

2.1 Begriffsbestimmung Unfall

Im Folgenden wird der Unfall als ein Ereignis gesehen, welches auf der
einen Seite gravierende korperliche oder psychische Schaden bei der
verunfallten Person hinterlassen kann, auf der anderen Seite jedoch
durchaus entwicklungsférdernde Potentiale in sich tragt. Diese ambiva-
lente Sichtweise von Unféllen hat zur Folge, dass neben d er Vermeidung
schwerwiegender Unfélle eine Toleranz der Leichteren durchaus wichtig
sein kann. Dazu gehdren zwangslaufig blaue Flecken und kle ine Beulen.
Eine absolute Vermeidung aller Unfélle sollte nicht im Vordergrund der

Betrachtung stehen.

Der erweiterte Unfallbegriff umfasst ,jedes unkontrollierte und ungesi-
cherte Freiwerden von Energie ..., das zu einem Korper- oder Sachscha-
den fuhren kann, unabhangig davon, ob tatséchlich Kérper- oder Sach-
schaden eintreten” (Weil3, 1986, zitiert nach Kunz, 1990, S.5).

Wahrend einige Definitionen eher ein eingeschranktes, U berwiegend
durch technische und juristische Uberlegungen gepragtes Unfallverstand-
nis aufzeigen, ruckt in anderen Definitionen die verunfallte Person selbst
in den Vordergrund. Marschner (1972) definiert den Unfall deshalb
folgendermal3en:

»Als Unfall wird ein mit der Tatigkeit des Menschen zusamm enhangendes,
unbeabsichtigtes, von aul3en kurzfristig einwirkendes Ereignis angesehen,
durch das Menschen und/oder Sachgiter zu Schaden kommen und

dessen zeitlicher Eintritt nicht vorhersehbar war” (S.638) .

Marschner bringt den Unfall noch nicht mit Verletzungen in Zusammen-
hang. Unfalle sind noch nicht personengebunden, sondern werden rein

durch die AuRenwelt determiniert.
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Im Gegensatz dazu stellt Gadeke die besondere Bedeutung des Men-
schen in seiner sozialen Umwelt in den Mittelpunkt seiner Definition. Er
bezeichnet das Unfallgeschehen als ,begrenztes Zusammenwirken
spezieller Ursachen mit besonderen Personlichkeitseigenschaften und
Umweltfaktoren* (Gadeke, 1962, S.3).

2.2 Unfallzahlen

Die Unfélle in Kindergarten zahlen statistisch gesehen zu den Schulunfal-
len.

Unter Schulunféllen sind ,alle Unfalle zu verstehen, die Kindergartenkin-
der, Schiler und Studierende bei Tatigkeiten erleide n, welche in einem
zeitlichen, ortlichen und inneren Zusammenhang mit dem Besuch der
versicherten Einrichtung stehen” (Hilken, 1981, zitiert nach Mirbach, 1995,
S.45).

Der Bundesverband der Unfallkassen [BUK] (2001a) verzeichn ete inner-
halb der letzten 20 Jahren einen nahezu kontinuierlichen Anstieg der
gemeldeten Schulunféalle. Im Jahr 2000 (vgl. ebd.) ereigneten sich im
engeren’ Sinn 1.463.423 Schilerunfalle in Deutschland. Von die sem
absolutem Wert fielen im gleichen Jahr 12,4 % der Unfélle in den Bereich
der Kindertageseinrichtungen (vgl. ebd.). Im Vergleich dazu lag der
prozentuale Anteil der Unféalle in Tageseinrichtungen im Jahr 1980
lediglich bei 6,1 % (vgl. Kunz, 1986).

Der Gemeindeunfallversicherungsverband Westfalen-Lippe [GUVV WL]
(2001) hielt in seiner 2000-Jahresstatistik erstmalig seit Jahren wieder
einen Anstieg der relativen Unfallhaufigkeit, der Quote aus der Anzahl der

gemeldeten Unfalle pro 1000 Versicherte, fest. Dies ist insofern erstaun-

% Im engeren Sinn definiert alle Unfalle, die innerh alb der Institutionen geschehen,
abzuglich der Wegunfalle.
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lich, als dass sich im selben Jahr parallel zu den gemeldete n Unféllen
auch die Zahl der versicherten Kinder und Jugendlichen er héhte.

Anhand der Betrachtung der einzelnen Schulformen vermutet der GUVV
WL, dass sich der Anstieg der relativen Unfallhaufigkeit a usschlief3lich aus
der Entwicklung der Unfallhdufigkeit im Vorschul- und Primarbereich
begriinden laRt. Zwar wurden in allen Schulformen im Jahr 2000 mehr
Unfalle gemeldet als im Jahr 1999, jedoch stieg die 100 0-Mann-Quote nur
in den Kindertageseinrichtungen und im Grundschulbereich an. In den
Schulformen des weiterfihrenden Schulbereichs stagnierte die Quote
oder war sogar leicht ricklaufig (vgl. GUVV WL, 2001).

An dieser Stelle ist zu vermuten, dass der Kindergarten i m Vergleich zu
den Schulen zwar keine Uberproportionalen Zahlen im Un fallgeschehen
aufweist, der prozentuale Anteil der Unfélle in Kinde rtageseinrichtungen
am Gesamtschulerunfallgeschehen jedoch stetig ansteigt.

Es ist daher anzunehmen, dass gerade in diesem Bereich ein e effektive
Grundlage fur eine hinreichende Pravention der Gesamtschulunfélle
aufgebaut werden kann. Als erster Ansatzpunkt scheint bereits eine
effektive Unfallpravention im Kindergarten langfristig eine Reduzierung der

Schulunfalle zu bedeuten.

2.3 Unfallarten

Kunz machte erstmals 1986 auf das Unfallgeschehen im Kinde rgarten
aufmerksam. Dabei untersuchte er, in Anlehnung an die U nfallzahlen der
Unfallverbande, die Unfallarten der Kindergartenkinder (z. B. Kunz, 1986,
1990, 1993a+b). Die Einteilung der Unfallarten nach Kunz ist bis heute
aktuell.

Demnach liegen Sturzunfalle mit ca. 70 % an erster Stel le der Unfallarten
im Kindergarten. Die Stirze an Gegenstanden, z. B. Tisch kante oder
Turrahmen, nehmen dabei mit 34 % die Spitze aller St urzunfélle ein. Es
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kommt primar beim Laufen und Rennen wahrend des Spiels, durch
Stolpern oder Fallen zum Sturz. Die Kinder kollidieren dabei in erster Linie
mit Einrichtungsgegenstanden des Kindergartens oder mit Spielgeraten.
Der Sturzunfall aus der Hohe ist mit 19,5 % die zweit h aufigste Unfallursa-
che im Kindergarten. Die Kinder stlirzen unter anderem von Klettergeraten
und Rutschbahnen. 16,6 % der Unfélle bilden die Stiirze in der Ebene
beim Laufen. In diesen Fallen beeinflussen insbesondere die Laufge-
schwindigkeit und die Bodenbeschaffenheit das Ausmal3 des S turzes (vgl.
Kunz, 1990).

Nach den Sturzunféllen folgen die Unfélle durch Stof3 oder Schlag mit
15,6 %. In der Interaktion mit anderen Personen kommt es offenbar zu
einem Stol3 oder Schlag von geworfenen Gegenstanden oder zu einem
Zusammensto3 mit anderen Personen. Dies geschieht meist innerhalb
einer Bewegung.

Einen wesentlich geringeren Teil bilden die Unféalle, die durch heil3e
Substanzen, Strom, Schneiden, Stechen oder Tiere verursacht werden

(insgesamt 8,4 %).

Kunz (1986) ermittelte weiterhin die jeweiligen Tati gkeiten der Kinder vor
den Unfallen. Gemal} der typischen Beschaftigung von Kinde rn ereignet
sich der Grofdteil der Unfalle beim Spiel (allgemein: 23 %, an Geraten:

17 %) oder in der Fortbewegung (Rennen und Laufen: 30 %).

Die aufgefiihrten Zahlen verdeutlichen ein charakteristisches Bild der
Unfallarten im Kindergarten. Dieses zeigt, dass sich der G rof3teil der
Unfalle innerhalb einer Bewegung, haufig in spielerischem Zusammen-

hang ereignet.
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2.4 Unfallursachen

Die Frage nach der Unfallursache lasst sich aus verschiedenen Perspekti-
ven beantworten. Es wird grob zwischen den umweltbezogene n und den

personenbezogenen Ursachen unterschieden (vgl. Smyrka, 1983).

Umweltbezogene Ursachen

8§ Technische Ursachen

Zum einen treten Unfélle infolge umweltbedingter Mangel auf. Bei dieser
Betrachtung steht die Einrichtung Kindergarten mit ihrer baulichen und
technischen Gestaltung (z. B. glatter Boden, zu hohe Trep pen, unzurei-
chende Schutzgitter, Stolperfallen im Boden, etc.) im V ordergrund. Neben
der Einrichtung liegen die Ursachen auch in Geraten un d Materialien, mit
denen die Kinder sich beschaftigen (z. B. Rutschen, Klette rgeriste,
Schaukeln, etc.). Hierbei ist nicht unbedingt die Neuheit der Gerate und
Materialien fir eine ausreichende Sicherheit ausschlaggebend, sondern
vielmehr deren gegenwartiger Zustand. Eine regelmaRige Uberprifung ist

deshalb zwingend notwendig.

8 Organisatorische Ursachen

Andere Ursachen werden im padagogischen und organisatorischen
Vorgehen der verantwortlichen Padagogen® vermutet. In diesem Zusam-
menhang wird die Aufsichtspflicht der Erzieher immer wie der neu be-
leuchtet. Die Hauptursache der Unfélle in der mangelnd en Aufsichtspflicht
zu suchen, scheint jedoch hinsichtlich einer Problemlésung u nzureichend
zu sein. So fordert Hundeloh (2002) eine Betrachtung, die sich von der
objektiven Sichtweise 16st und verstarkt das Subjekt in den M ittelpunkt

stellt.

® Aus Griinden der Lesbarkeit wird auf die explizite Nennung beider Geschlechter
verzichtet, es sind aber stets beide gemeint.
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Limbourg (1994) erwéhnt die Vorbildfunktion der Erwachsenen als
wesentlichen Einflussfaktor auf das Verhalten der Kinder, auch in Bezug
auf Unfalle. Aus dieser Perspektive spielt das Verhalten und die Erziehung

der Eltern eine bedeutende Rolle.

Personenbezogene Ursachen

In aktuelleren Uberlegungen stehen neben den oben besch riebenen vor
allem personenbezogene Grinde im Vordergrund, d. h. die Unfallursa-
chen liegen in der betreffenden Person selbst. Es handelt sich dabei in
erster Linie um verhaltensbedingte Ursachenerklarungen von Unfallen.

Fur den Bereich des Kindergartens werden motorische und emotionale
Entwicklungsverzdgerungen infolge zeitbedingt eingeschrankter Erfahrun-
gen bei Kindern als Unfallursache genannt (vgl. Kunz, 19 93a). Weiterhin
wird angenommen, dass die Kinder vorhandene Gerate und Materialien
noch nicht beherrschen, bzw., dass sie anders mit ihnen spielen als
vorgesehen (vgl. ebd.). Zusatzlich spielen soziale, emotionale und psy-
chologische Griinde eine grol3e Rolle. So kann es durch ein regelwidriges
Verhalten von anderen Kindern, z. B. durch Gedrange au f vielbespielten
Geraten oder Ricksichtslosigkeit dazu kommen, dass Kinder aus d em
Gleichgewicht gebracht werden und zu Fall kommen (vgl. Sch Gtze, 1992).
Im Rahmen der Unfallforschung werden Aspekte der Handlu ngszuverlas-
sigkeit (siehe hierzu auch Kratzer, 1993) und kognitiver Re prasentationen
(siehe hierzu auch RUmmele, 1993) diskutiert. Diese Betrachtungen
beziehen sich jedoch meist auf den Bereich des Erwachsenenspo rts und
sind, aufgrund der entwicklungsbedingten Besonderheiten, nur begrenzt
auf den Kindergartenbereich tUbertragbar.

Die aufgefuihrten Unfallursachen bieten vielfaltige Ansatzmaoglichkeiten fr
Unfallpraventionsmal3hahmen. Die Akzentuierung dieser Arbeit wird auf
die personenbezogene Sichtweise gerichtet sein. Die Hervorhebung der

individuellen Handlungsmaoglichkeiten des Kindes bedeutet jedoch nicht
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die technischen und organisatorischen Aspekte der Unfallursachen als

unndtig darzustellen und ganzlich au3er Acht zu lassen. Ei ne wechselsei-

tige Integration der Bereiche ist durchaus empfehlenswert.

2.5 Unfallfolgen

Die Folgen von Unféllen lassen sich sowohl aus 6konomischer als auch

aus personlicher Perspektive beschreiben (vgl. GUVV WL, 200 1).

Okonomische Folgen

Unfalle in Kindergarten haben neben individuellen Au swirkungen auch
eine gesamtgesellschaftliche Bedeutung. So werden die Kosten der
Unfalle innerhalb der gesetzlichen Schilerunfallversicherung letztend-
lich in solidargemeinschaftlicher Form von den Versicherte n und ihrer
Versicherer getragen.

Der Leistungsauftrag der Unfallversicherer besteht einerseits darin
Unfalle zu verhiten und die Gesundheit in Schule und Ki ndergérten zu
schitzen und zu fordern (L Pravention). Nach Eintritt eines Unfalles
kommt ihnen aulBerdem die Aufgabe einer umfassenden med izini-
schen, schulischen und sozialen Rehabilitation sowie einer finanziellen
Entschadigung des Verletzten zu (L Entschadigung). Das Interesse
der Unfallversicherer liegt in einer Reduktion der Unfallzahlen und

demzufolge in der Entwicklung wirksamer MalRnahmen.

Personliche Folgen

Fur die Kinder selbst treten unmittelbare Folgen der Unfélle in Form
von Verletzungen, kleinen Schurfwunden und Beulen ein. Langfristig
betrachtet haben Unfalle auch eine Auswirkung auf die Entwicklung
der Kinder, insbesondere im Umgang mit Gefahren und R isiken. Hier-
bei gilt es festzuhalten, dass die Folgen einiger Unfall e durchaus ent-

wicklungsférdernd sind (vgl. Mehl, 1993). Andere wiederum sind, auf-
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grund ihrer entwicklungseinschrankenden Wirkung, wie z. B. dem

Problem der Angstgeneralisierung, zu vermeiden.

Fir die Konzeption einer unfallpraventiven Maf3nahme im Kindergarten ist
es wichtig, den Grad zwischen einer Entwicklungsférderung und einer

Entwicklungseinschréankung zu finden und zu nutzen.

2.6 Unfallpravention

Nach Expertenschétzung (vgl. Schriever, 1996) wird davon au sgegangen,
dass ca. 60 % der Kinderunfalle durch geeignete Malinahm en verhindert
werden kdnnen.

Entsprechend der aufgeflhrten Ursachenerklarungen (Kap. 2.4) lassen

sich differenzierte Praventionsmadglichkeiten ableiten (vgl. BUK, 1999).

» Sicherheitstechnik
Durch spezifische BaumalRnahmen und Sicherheitsvorkehrungen ko n-
nen Kindergarten derartig gebaut und inventarisiert werden, dass Ge-
fahrdungen und Unfélle von vornherein weitgehend ausgeschlossen
werden konnen. Diese auBeren Bedingungen werden durch TUV-
geprifte Gerate und sicherheitsgerechte Baulichkeiten auf die Ziel-

gruppe ausgerichtet.

» Sicherheitsorganisation
Organisatorische Malinahmen, wie etwa bestimmte Verhalte nsregeln,
die in Kindertageseinrichtungen die Sicherheit gewahrleisten, bilden
einen weiteren wichtigen Punkt fur die Unfallpravention. So kodnnte
eine Regel lauten, dass sich die Kinder nur im Bereich d er Kletterge-
ruste aufhalten dirfen, wenn mindestens zwei Aufsichtspersonen vor
Ort sind.
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» Sicherheitserziehung
Zusétzlich kann eine sinnvolle Unfallpravention am Kind sel bst anset-
zen. Mit Hilfe entsprechender Maflinahmen wird dem Kind ein sicher-
heitsgerechtes Verhalten nahergebracht, so dass es mit riskan ten Si-
tuationen besser umgehen kann. Spater ist es sinnvoll auch Erzieher

und Eltern in die Praventionsmal3nahme zu integrieren.

Technische Sicherheitsvorkehrungen und organisatorische Mal3nahmen
sind wesentliche Bestandteile der Unfallverhiitung. Jedoch bleibt trotz
dieser Vorkehrungen immer ein Restrisiko, welches fir das Kind unver-
meidbar ist. Das technische Risiko ist im Vergleich zu dem i ndividuellen
Verhaltensrisiko relativ gering (vgl. Hamburger Forum S pielraume e.V.,
0.J.). Die Sicherheitserziehung bietet eine kurz, mittel- und langfristige
Losung fur ein praventives Unfallverhalten (vgl. BUK, 199 9). Deshalb wird
im Folgenden néher auf die Sicherheitserziehung als eine Form der

Unfallpravention eingegangen.
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3 Sicherheitserziehung

3.1 Begriffsbestimmung und Ziele

Begriffsbestimmung

Der Begriff Sicherheitserziehung soll sich im weiteren Ve rlauf der Arbeit
von seinem traditionellen Bezug l6ésen. Der Fokus des Inter esses richtet
sich nicht mehr auf eine rein theoretisch kognitive Vermit tlung. Vielmehr
geht es darum, das aktivitatsfordernde unmittelbare Erleben innerhalb der
Sicherheitserziehung in den Mittelpunkt zu stellen. Die f olgende Definition
bestimmt den Begriff deshalb aus einer weiten Perspektive .
.Sicherheitserziehung umfal3t alle padagogischen MalRnahmen, die
Kindern und Jugendlichen helfen, mit Gefahren ihrer L ebensumwelten
umzugehen, sich fur Unfallverhiitung einzusetzen und Unfallfolgen zu
verringern“ (Klute, 2000)*.

Ziele

Die Grundidee der hier betrachteten Sicherheitserziehung besteht darin,
den Aufbau eines aktiven Sicherheitsverhaltens der Kinder mit Hilfe
padagogischer Mittel zu unterstltzen. Insbesondere der Kindergartenbe-
reich bietet friihzeitig bedeutsame Moglichkeiten fur die Sicherheitserzie-
hung, die kurz-, mittel- und langfristig praventiv wirksam werden kénnen
(vgl. Kunz, 1989, 1993a). Das kurzfristige Ziel besteht darin, den Kindern
die Gefahren innerhalb des Kindergartens zu verdeutlichen und deren
Bewaltigung zu erméglichen. Diese Gefahren sollen als mi ttelfristiges Ziel
auch aufB3erhalb des Kindergartens erkannt und bewaltigt werden. Auch in
unbekannten Situationen soll das Kind Gefahren erkennen und fahig sein
diese entweder zu meiden oder damit umzugehen. Daruber hinaus sollen

die Kinder in der Lage sein Gefahrdungen anderer Per sonen zu erkennen

* Internetquelle, s. Literaturverzeichnis
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und zu beseitigen. Langfristig betrachtet verfolgt die S icherheitserziehung
den Aufbau eines stabilen und sicheren Verhaltens, das sel bst im Erwach-
senenalter noch wirksam ist (vgl. ebd.).

,Das Ziel der Sicherheitserziehung muf es daher sein, die Kinder in die
Lage zu versetzen, sicheres Verhalten auch ohne permanenten Anstol3

von aul3en zu zeigen" (Kunz, 1989, S.7).

3.2 MalRnhahmen

Eine Reihe der gegenwartigen Malinahmen zur Sicherheitserziehung
basieren auf einer reinen Vermeidung und Verdrangung von Gefahren,
Risiken und Unfallen.

Wissenschaftliche Studien zur Sicherheitserziehung bezogen auf die
Verhitung von Unfallen stammen vorwiegend aus den Gebie ten Arbeit,
Verkehr und Schule. Diese Bereiche zeichnen sich primér dur ch zielge-
richtetes Handeln von Erwachsenen oder Jugendlichen aus. Die darin
enthaltenen Vorschlage und MalRnahmen zur Unfallpravention gehen von
den physischen, kognitiven und psychischen Voraussetzungen dieser
Personen aus. Kindgerechte praventive Maflinahmen, die sich an den
Fahigkeiten und Bedurfnissen der Kinder im Vorschulalter orientieren, sind

bislang nur unzureichend entwickelt worden (vgl. Kunz, 198 6).

So kommt es, dass die theoretische Wissensvermittiung tber Ge fahren
auch im Kindergarten immer noch an erster Stelle der S icherheitserzie-
hung steht. Die Unfallversicherungstrager sowie andere interessierte
Institutionen (z. B. die Bundesanstalt fur Arbeitsschutz) h aben hierzu eine
Reihe padagogischer Materialien, z. B. Kartenspiele, Suchbilder oder
Malbucher, erstellt (u. a. Hertel & Seif3, 1985). An d ieser Stelle stellt sich
jedoch die Frage, ob eine Sicherheitserziehung, die sic h ausschlielich an
der kognitiven Leistung der Zielgruppe orientiert, fur den Bereich des
Kindergartens geeignet ist.
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Handlungsorientierte Sicherheitsmalinahmen, die speziell auf die Ziel-
gruppe Kindergartenkinder ausgelegt sind, existieren nur in sehr geringem
Maf3e, so z. B. im Bereich der Verkehrserziehung (siehe hie rzu auch
Koénemann, 2000).

Im Folgenden werden Ansatze vorgestellt, die aktuelle und moderne
Tendenzen der Sicherheitserziehung widerspiegeln. Dabei steht die aktive
Auseinandersetzung des Menschen mit wirklichkeitsnahen Unfall situatio-
nen im Mittelpunkt der Betrachtung.

3.3 Bewegung, Spiel und Handlungsfahigkeit

3.3.1 Bewegung und Spiel

In Kapitel 2 wurde deutlich, dass sich der tberwiegende Anteil der Kinder-

gartenunfalle im Rahmen von Bewegungs- und Spielsituationen ereignet.

Den Bereichen Bewegung und Spiel kommt damit eine amb ivalente
Bedeutung zu. Sie gelten als grundlegende Bestandteile der kindlichen
Entwicklung, denn Uber die Bewegung machen Kinder prim are Erfahrun-

gen Uber sich selbst und ihre Umwelt.

Sie [die Erfahrungen] werden unmittelbar und direkt durch das eige-
ne Tun, die eigene Aktivitat, den Einsatz des Korpers und der Sinne,
durch das Erproben und Experimentieren gewonnen. Hier kdénnen
Kinder das verwirklichen, was man als Selbsttatigkeit und E igenakti-
vitat bezeichnet und was als die intensivste Form der Aneig nung von
Erfahrungen gelten kann (Zimmer, 1993, S.16).

Gleichzeitig bergen diese Bereiche jedoch Gefahren und Risiken in sich,
deren Folgen sowohl physisch als auch psychisch auf die Kinder wirken
konnen. Beispielsweise erleidet ein Kind bei einem Sturz von einem
erhohten Klettergerust einen physischen Schaden in Form eines gebro-

chenen Armes. Darlber hinaus besteht aus psychischer Sicht die Mog-
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lichkeit, dass das Kind ein generalisiertes Angstverhalten vor Hohen

entwickelt, welches sich bis ins Erwachsenenalter auswirken kann .

Wie lasst sich in einer Phase der menschlichen Entwicklung, welche zum
einen durch intensive Bewegung und auslebendes Spiel ge pragt ist,
andererseits jedoch gleichzeitig die meisten Unfélle in diesen Bereichen

verzeichnet, eine effektive Unfallpravention durchfiihren?

Ein Grof3teil der Autoren geht davon aus, dass Sport, Sp iel und Bewegung
einen unfallpraventiven Wert in sich tragen (u. a. Hibn er, 1997; Hundeloh,
1997; Rummele, 1993; Erdmann,1989).

Hubner (1997) ist der Meinung, dass die in diesen Berei chen geftrderten
Fahigkeiten wie Kraft, Koordination, Ausdauer und Wahrnehmung die
Basis flr die Bewaltigung sportlicher und alltaglicher Gefahrensituationen
bilden, sowohl im Kindes- und Jugendalter als auch im spa teren Erwach-
senenalter. Auch Zimmer (1993) vertritt die Meinung, d ass Bewegungssi-
cherheit nur durch Bewegung erreicht werden kann. Beweg ungsangebote
sind demnach besonders gut geeignet, um Kindern die Ein schatzung ihrer
eigenen korperlichen Krafte und ihrer Leistungsfahigkeit zu erméglichen.
Hierflr ist jedoch ein ausreichend grof3er Handlungsspielraum notwendig,
der nicht durch standige Reglementierung und Bevormundung von

Erwachsenen eingegrenzt werden darf (vgl. ebd.).

Bewegung, Spiel und Sport fordern scheinbar nicht nur langfristig die
Bewegungssicherheit, sondern haben auch kurzfristig und mittelfristig

auch positive Auswirkungen auf das Unfallgeschehen (vgl. BUK , 1999).

Kunz fuhrte 1990 in Zusammenarbeit mit der Unfallversich erung der Stadt
Frankfurt eine empirische Untersuchung durch, in der er p riifte inwiefern
psychomotorische Bewegungsspiele im Kindergarten die Unfallzahlen
senken kdnnen. Dabei ging er davon aus, dass die Unfalle vo rwiegend auf

motorischen Defiziten der Kinder basieren (vgl. Kunz, 199 0). Nach einer
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ausfuihrlichen Analyse typischer Unfalle im Kindergarten kommt Kunz
(z. B. 1989, 1990, 1993a+b) in seiner Untersuchung zu de m Schluss, dass
die traditionelle, kognitive Sicherheitserziehung im Kindergarten nicht
ausreicht. ,So erschwert gerade im Kindergartenalter der Entwicklungs-
stand, insbesondere der kognitiven Strukturen sowie der V erhaltenssteue-
rung ... es den Kindern, die Gefahren, die in nicht b ewaltigten Bewegun-
gen stecken, zu erkennen und zu meiden* (Kunz,1993b, S.143).

Kunz ist weiterhin der Meinung, dass ein traditionelles Meiden der Bewe-
gungsgefahren die Kinder in der motorischen Entwicklung noch weiter
einschrankt. Er weist darauf hin, dass eine derartige Ein schrankung dem
padagogischen Konzept der Kindergarten, die Kinder in allen Bereichen
zu fordern, entgegen laufen wirde. Kunz sieht die Lésung darin, die
motorischen Fahigkeiten der Kinder entwicklungsgemall soweit zu
fordern, dass sie den taglichen Anforderungen wieder ge nuigen (vgl. Kunz,
1993b). Uber einen Zeitraum von acht Wochen fiihrte er mit Kindergarten-
kindern regelmafRig ein 15-minitiges psychomotorisches Ubungspro-
gramm durch.

Ein Rickgang der Unfallzahlen konnte nachweislich erzielt werden (vgl.
Kunz, 1990, 1993a; Mirbach, 1995). Mirbach (1995) sieht jedoch Schwa-
chen in Kunz‘ Ansatz. lhrer Meinung nach wird ,lediglich von, einer
vorubergehenden Unfallneigung aufgrund zu geringer Fahigkeiten’
ausgegangen, die sich durch gezielte Forderung verbessern |as-
sen“(S.21). Mirbach stellt Kunz* Ansatz nicht grundsatzlich in Frage, weist
aber angesichts der auffallenden positiven Veranderunge n der Unfallzah-
len in der Studie, neben motorischer Defizite auf die Beeinflussung
weiterer potentieller Storfaktoren, wie z. B. einer ve rbesserten Aufsichts-
pflicht hin.

Es ist zusatzlich kritisch anzumerken, dass Kunz trotz seines psychomot o-
rischen Anspruches ein ganzheitlich-methodisches Vorgehen (siehe hierzu
auch Kap. 4.3.2) aulRer Acht lasst und lediglich die Moto rik férdert.



Sicherheitserziehung 22

3.3.2 Handlungsfahigkeit

Neben der Bewegung spielt nach Meinung einiger Experten auch die
Handlungsfahigkeit eine wesentliche Rolle fiir die Unfallpravention. Im
Feld der Sportwissenschaften wird seit vielen Jahren die B edeutung von
Sport und Bewegung fur den Aufbau einer kompetenten Handlungsfahig-
keit diskutiert.

.Kinder lernen das richtige Verhalten in Gefahrensituationen oder den
Umgang mit gefahrlichen Situationen am besten, indem sie dieses
Verhalten selbst und weitgehend ohne aktives Eingreifen des Erwachse-
nen eintben” (Ministerium fir Arbeit, Gesundheit und Soziales NRW
[MAGS], 1981, S.14).

~Sicherheit bzw. Unsicherheit ist von menschlichen Entscheidun gsprozes-
sen und somit auch vom ,Handeln‘ abhangig und beeinflussb ar. So strebt
Sicherheitserziehung eine Erweiterung der ,Handlungsfahigkeit’ des
Lernenden an“ (Dreisbach & Kénemann, 1987, S.38).

Fir Hundeloh (1994) stellt die Handlungsfahigkeit einen aktiven Sicher-
heitsschutz in Risikosituationen dar und muss daher innerha lb der Sicher-
heitserziehung unbedingt aufgegriffen werden. Das Ziel seiner Sicher-
heitserziehung soll es sein, ,Kompetenzen fir ein selbstvera ntwortliches
risikobewusstes Handeln in Situationen des Sports zu entwicke In. Diese
Kompetenzen beziehen sich zunéchst auf die Fahigkeit, die motorischen,
emotionalen und kognitiven Voraussetzungen fir ein sicherh eitsgerechtes
Handeln einzuschatzen bzw. schaffen zu kbnnen* (Hundeloh, 1 994, S.11).
Indem er ganzheitliche Kompetenzen fir ein sicherheitsorientiertes
Handeln im Schulsport in den Vordergrund stellt, geht Hundeloh (1994)
Uber den rein motorisch begriindeten Ansatz von Kunz hinaus. Die
notwendigen Kompetenzen unterteilt Hundeloh (ebd.) in Selbst-, Sozial-
und Sachkompetenz.
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» Selbstkompetenz
Bewegung und Sport bietet den Kindern die Mdglichkeit ihren eigenen
Korper kennen zu lernen, die eigenen Starken und Schwac hen heraus-
zufinden und kdrpereigene Signale zu erkennen. Gerade in der Bewal-
tigung unvermeidbarer Gefahren stellen diese Erfahrungen eine be-
deutsame Rolle dar. Die Kinder mussen lernen Gefahren individuell zu
erkennen und sich entsprechend ihrer motorischen Féahigkeiten einzu-

schatzen, um letztendlich sicherheitsgerecht handeln zu kénne n.

* Sozialkompetenz
Im Sport lernen die Kinder partnerschatftliches, soziales Handeln. Sie
erfahren den Umgang mit Regeln, Hilfestellungen und Verantwortung.
Dieser Aspekt des Mit- und Gegeneinanders im Schulsport pr ovoziert
eine Akzeptanz der unterschiedlichen Voraussetzung der Teilnehmer
und die Ubernahme gegenseitiger Verantwortung. Es ge ht darum, den
Bewegungsraum der Mitschiler zu respektieren und angemessene
Distanz zu wahren, vereinbarte Absprachen einzuhalten und damit im

eigenen Handeln berechenbar zu bleiben.

e Sachkompetenz
Eine wichtige Voraussetzung fur den Aufbau einer sicherhe itsbezoge-
nen Fachkompetenz und ein sicheres Bewegen ist das Schaffen und
Erhalten elementarer Bewegungsgrundlagen. Neben einem Grundbe-
stand an konditionellen und koordinativen Fahigkeiten, wie Kraft, Aus-
dauer, Reaktions-, Antizipations-, Orientierungs-, Anpassungs- und
Gleichgewichtsfahigkeit, ist eine aktive Auseinandersetzung mit vielfal-
tigen Materialien und Geréten von gro3er Bedeutung. Das Erfahren
bestimmter Gesetzmalligkeiten und Bedingungsfaktoren der r&umlich-
materiellen Umwelt kann einen sicheren Umgang mit dieser Umwelt

fordern.
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Die Sicherheitserziehung in der Schule ist nach Hundeloh (1994) mehr als
bloRe Unfallverhitung. Jegliche erzieherische Mal3hahme zur Ausbildung
eines sicherheitsbezogenen Verhaltens muss darauf abzielen, die oben
aufgefuhrten Handlungskompetenzen zu vermitteln. Dazu sollte die
Lehrkraft die Balance zwischen Zulassen und Einschrénken fin den, um so
Selbstandigkeit, Selbstsicherheit und Selbstvertrauen fur ein aktives und
situationsgerechtes Sicherheitsverhalten der Schiler aufzubauen (vgl.
ebd.).

Neben der Handlungsfahigkeit erhalt zusatzlich der Situationsbezug, und
in diesem Zusammenhang insbesondere das Risikopotential e iner Situati-
on innerhalb der Sicherheitserziehung, eine wichtige B edeutung.

3.4 Risiko und Wagnis

Seit der Entstehung und Weiterentwicklung der sogenannten Risiko- und
Funsportarten sowie der Erlebnispadagogik stellt die ent wicklungsférdern-
de Wirkung von Risiko, Wagnis und Abenteuer einen bedeutsamen
Diskussionspunkt innerhalb der Sportwissenschatft dar.

3.4.1 Begriffe und Potentiale
Begriffe

Um die Begriffe Risiko, Wagnis und Gefahr voneinander abzugrenzen
erfolgt zun&chst ein kurzer Uberblick tiber die entsprechende n Definitio-

nen.
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Gefahr

»Als Gefahr kann man jede nicht allzu unwahrscheinliche ne gative Einwir-
kung auf den eigenen Lebenskreis bezeichnen, etwa die Ge fahr, dass ein
Blitz einschlagt und das Haus abbrennt” (Luhmann, 1993, S.327).

Risiko

»von Risiko sollte man hingegen nur sprechen, wenn die Nachteile einer
eigenen Entscheidung zugerechnet werden missen. Das Risiko ist mithin,
anders als die Gefahr, ein Aspekt der Entscheidungen, ein e einzukalkulie-
rende Folge der eigenen Entscheidung” (Luhmann, 1993, S.327). Hoyos,
Kroeber-Riel, Rosenstiel und Striimpel (1980) bezeichnen mit dem Begriff
Risiko ,die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Mil3erfolg en, Schaden,
Verlusten, Verletzungen, Todesféallen® (S.533).

Wagnis

~Wagnis ist eine Grenzsituation, in der ich die eigenen Fahigkeiten
realistisch einschatzen und die méglichen Folgen fir mich und andere
verantwortlich kalkulieren muf3* (Kurz, 1996, zitiert nach Hubner, 1997,
S.20).

Man kann also sagen, eine Gefahr tritt von auf3en an die Person heran,
wahrend Risiken und Wagnisse von der Person selbst eingegan gen und
innerlich abgewagt werden kodnnen. Entscheidend ist demnach eine
Selbstzurechnung oder eine Fremdzurechnung von Schaden (vgl. Japp,
1996).

Die Begriffe Wagnis und Risiko liegen inhaltlich sehr nah beieinander
und werden im Allgemeinen als Synonyme verwendet (vgl. W 6rterbuch
der Synonyme, 1999). Dies soll auch im weiteren Verlauf der Arbeit

geschehen.
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Potentiale

Wahrend in schriftlosen Kulturen das individuelle Risiko zum alltaglichen
Leben gehdrte, ist es in den modernen Gesellschaften mehr und mehr
verdrangt worden. Heute sorgen DIN-Norm, TUV und Baub ehérden (vgl.
BUK, 1992, 2001b) mit anderen Mechanismen fir eine ho he individuelle
Sicherheit und reduzieren somit die persoénlichen Gefahrd ungspotentiale.
Risiken sind heutzutage eher global und entziehen sich de r menschlichen
Wahrnehmung, so dass die Menschen Schwierigkeiten haben Risiken
sofort zu erkennen und zu bewerten (vgl. Heckmair & Michl, 1998).

In der Erlebnispadagogik wird immer wieder auf die id entitatsbildende
Wirkung von Risiken und Wagnissen hingewiesen (vgl. Schleske, 1977,
1991).

Schwiersch (1990) geht davon aus, dass Risikosportler in hohe m Malf3
sicherheitsbewul3t denken und handeln. Letztlich sind Risikos ituationen fur
sie ,subjektiv kontrollierbare Gefahren, welche ein aktives, leistungsbezo-

genes, autonomes Selbstbild aufbauen® (S.9).

Es besteht die Annahme, dass die Bewaltigung von Herausfo rderungssi-
tuationen neben den technomotorischen Kompetenzen zusatzlich eine
gewisse Kontrolliberzeugung in zukinftigen Gefahren fordert. Es kann die
Haltung gelernt werden, Gefahren weder mit Waghalsig keit zu begegnen

noch sie vehement zu vermeiden (vgl. Kraus & Schwiersch, 1996 ).

Durch das Erproben der eigenen Moglichkeiten und die B ewaltigung
riskanter Situationen ist der Mensch in der Lage ein per sonliches Sicher-
heitsbewusstsein aufzubauen, das sich an den individuellen F ahigkeiten

und Fertigkeiten misst.

Aufgrund dieser Uberlegungen ist es durchaus notwendig Risiko und
Wagnis auch innerhalb der unfallpraventiven Forschung zur Sicherheitser-

ziehung Beachtung zu schenken.
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3.4.2 Risikoerleben als Sicherheitsfaktor

Die oben beschriebenen Erkenntnisse zum Thema Risiko und Wa gnis
wurden in den vergangenen Jahren bereits ansatzweise fir den Bereich
der Sicherheitserziehung aufgegriffen. Die wesentlichen Anséatze sind in

der nachfolgenden Tabelle zusammengefal3t und werden im weiteren

Verlauf explizierter dargestellt.

Tab.1. Sportpadagogische Thematisierung ,riskanter Bewegungssituationen“ (hach
Hubner, 2002, Tab.1).

Ansatze Stichworte / Thesen Autoren
Wagnis- Die selbsttatige und erfolgreiche Bewaltigung Neumann
erziehung freiwillig eingegangener Gefahrensituationen 1999
im ermdoglicht Kompetenzgewinn, kann auch in Neumann
Schulsport einfachen Grundsituationen sportlicher Aktivitéat 2001
spannend arrangiert werden
Umgehen mit | Nicht die Beseitigung aller Risiken ist erstre- Hecker
dosierten benswert, sondern das Erlernen der Fahigkeit, mit | 1989a+b,
Risiken Risikosituationen richtig umzugehen, auch das 1991
Scheitern (ohne gravierende Folgen) ist mit Erdmann
einzuplanen. 1989, 1990
Von der Fur einen kompetenten Umgang mit Bewegungs- | Hibner
Unfallver- risiken und fur das Gewinnen von Bewegungssi- | 1997, 2002;
hatung zur cherheit sind spezifische Kenntnisse zu erwerben, | Hundeloh
Sicherheits- | neue Einstellungen zu entwickeln und besondere |1994, 1997,
erziehung Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten zu fordern. 2001, 2002;
Hubner &
Hundeloh
1997 a+b;
Mirbach
1995




Sicherheitserziehung 28

3.4.2.1 Wagniserziehung

Neumann machte 1999 mit seiner Veroffentlichung ,Das Wa gnis im Sport*
auf eine neue Richtung innerhalb des Schulsports aufme rksam (vgl.
Neumann, 1999).

Im Sinne einer Wagniserziehung pladiert er fir ein ei genes Sicherheitsbe-
durfnis der Schuiler. Sie sollen innerhalb geschiitzter Situationen aus
Fehleinschatzungen erfahren, dass sie fur ihre eigene Sich erheit mitver-
antwortlich sind. Es geht vor allem darum, dass die Schiile r lernen mit
gewagten oder riskanten Situationen umzugehen, diese angemessen
einzuschatzen und geeignete Verhaltensweisen zu entwickeln (Neumann,
1999, 2001). Neumann (1999) versucht die identitatsford ernden Wir-
kungstheorien von Wagnissen in die Sicherheitserziehung des Schul-
sportes einflieRen zu lassen. Der Mensch soll sich als jemande n erfahren,
der in herausfordernden und unsicheren Situationen Kontrolle austbt und

Bedrohungen bewaltigt, also selbst wirksam wird.

Nach Neumann (2001) bilden folgende Aspekte den Rahmen einer
Wagniserziehung:

1. Die Ausbildung eines realistischen Selbstbildes wird g eférdert, da das
eigene Konnen zwingend in Relation zu der bewaéltigend en Aufgabe
gebracht werden muss.

2. Handlungsverlaufe und Situationen missen von den Schilern auf
vermeidbare Gefahren hin untersucht werden.

3. Schuler lernen unsichere Situationen anders zu bewerten. Sie erken-
nen, dass sich Unsicherheiten bewaltigen lassen und als lustvo Il erlebt

werden kénnen.

Neumann (1999) geht in seinem Ansatz fur den Schulsport zwar auf

didaktische Arrangements von sportlichen Wagnissen ein, weist jedoch
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auch darauf hin, dass der empirische Nachweis des Wagniseff ektes noch

aussteht.

3.4.2.2 Dosierte Risiken

Erdmann und Hecker stellen in ihrem Ansatz die Bedeutung dosierter

Risiken in den Mittelpunkt der Betrachtung.

Hecker (1989a) geht in seinen Uberlegungen davon aus, dass jedes
menschliche Leben grundsatzlich ein bestimmtes Mal3 an Unsich erheit

einrdumt.

Man muf3 lernen, mit Gefahrensituationen umzugehen, um wirkliche
Gefahren zu bestehen. Kurzgefafdt: Unsinnige Risiken mufl3 man
vermeiden, andere mufd man zu bewaéltigen lernen.

Einerseits geht es um Sorgfalt und Verantwortung, ande rerseits um
Mut: Man muf3 realistisch einschatzen kdnnen, was man in der jewei-
ligen Situation selbst kann; man mufl3 sich selbst und die S ituation
richtig beurteilen (Hecker 1989b, S. 4).

Hecker (1991) ist der Meinung, dass ein individuelles Risikoverhalten
innerhalb kalkulierbarer Situationen trainierbar ist und nennt dabei das
Spiel als notwendiges Medium. Im Wesentlichen geht es ihm um die

Erarbeitung der eigenen Grenzbereiche.

Erdmann (1990) sieht sportliche Situationen mit dosierten Risiken als
ideale Lernfelder an, um eine realistische Einschatzung u nd ein angemes-
senes Verhalten in riskanten Situationen zu entwickeln.

-Ein dosiertes Risiko bedeutet, dass man bewusst die Mogli chkeit eines
Fehlschlags einraumt. Dosiert wird es deswegen bezeichnet, weil es 1.
eine realistische Bewaltigungschance besitzt und 2. ein Sch eitern keine
gravierenden Konsequenzen im Sinne von Verletzungen nach sich ziehen
muss” (Erdmann 1989, S.196).
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Erdmann (1990) ist der Meinung, dass sich die Sicherheitse rziehung nicht
an einer bloRen Fehlervermeidung orientieren sollte, sondern ein gewisses
Mafl} an Fehlern tolerieren muss. Dem Fehler schreibt er insofern eine
wichtige Bedeutung zu, als dass dieser eine individuelle F ertigkeitsgrenze
signalisiert. Tritt dieses Signal - der Fehler - gar ni cht erst ein, so ist das
Erlernen einer personlichen, realistischen Fahigkeitseinschatzung nicht

maglich.

Erdmann (1989) stellt fest, dass ein Grof3teil der Kinde r unbewuf3t dosierte
Risiken eingeht. Erst durch die Verbote der Eltern werden die Kinder
unsicher und ungeschickt und erleiden Unfélle. Eine stdndige Reglemen-
tierung kann dazu fuhren, dass sich die Kinder mehr auf R tickmeldungen

ihrer Umwelt verlassen, anstatt ihr eigenes Bewertungside al zu nutzen.

3.4.2.3 Von der Unfallverhitung zur Sicherheitserz  iehung

In den 80er Jahren wurde fir den Bereich des Schulsporte s deutlich, dass
eine weitere Optimierung der Sicherheitstechnik im Alle ingang die Unfall-
zahlen nicht zu reduzieren vermochte. Fortan wurden sicherh eitsbezogene
Kompetenzen (vgl. Kap. 3.3.2) auf Seiten der Schiler in den Mittelpunkt

der Unfallpravention gestellt.

1987 startete in NRW die landesweite Initiative ,Mehr Sicherheit im
Schulsport”, welche im Wesentlichen durch die Arbeit von H Ubner und
Hundeloh gepragt wurde. Im Vordergrund dieser Kampagne stehen
materialgestiutzte Lehrerfortbildungskonzeptionen sowie wissenschaftliche
Analysen zur Unfallproblematik (Hibner & Hundeloh, 1997 a +b; Mirbach,
1995).

Hubner (1997) sieht Probleme in der gegenwartig steig enden Suche nach

Sicherheit und der damit verbundenen Bemuihung Unsicherheiten zu
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minimieren. Aus seiner Sicht kann es eine vollkommende Si cherheit nicht
geben. Der Mensch muf3 vielmehr lernen mit kleinen und g rof3en Risiken

zu leben (vgl. ebd.).

Allemal bleibt uns die Freiheit, einmal erkannten Risiken nicht nur
auszuweichen, sondern diese bewul3t aufzusuchen und auf sie e in-
zugehen. Denn die Gewil3heit wéachst, dass wir dann besser miit all-
taglichen Risiken umgehen kénnen, wenn wir genauere Ke nntnisse
Uber sie besitzen, wenn wir eine spielerisch-konstruktive Ein stellung
ihnen gegenuber gewinnen und wenn wir die hierfur e rforderlichen
Fertigkeiten und Fahigkeiten ausbilden (Hubner, 1997, S. 24).

Dosierte Risiken, welche im Sportunterricht entstehen, sind nach Hubner
(1997) sogar padagogisch wiinschenswert.

Sicherheitserziehung zielt aus dieser Perspektive auf einen kompetenten
und souveranen Umgang mit Bewegungsrisiken ab, sowie auf den Gewinn
groRerer Bewegungssicherheit. Die Akzentuierung liegt dabei auf dem
individuellen Verhalten des Einzelnen. In diesem Sinne sind spezifische
Kenntnisse zu erwerben, neue Einstellungen zu entwickeln und besondere
Féahigkeiten und Fertigkeiten im Sinne einer Risikokompetenz zu férdern
(Hubner, 2002).

Mirbach (1995) unterstreicht diesen Ansatz, indem sie die ,Schulung des
Verhaltens in provozierten (kalkulierbaren!) Risikosituationen, wie z. B. im
Rahmen von Fallibungen oder bei der Fortbewegung in unibersichtlichen
Situationen” (S.245) fir ein sicheres Sportreiben als relevanten Punkt
herausstellt. Zudem ist die Vermeidung von sorglosem und risikofreudi-
gem Verhalten und die ,Vermittlung von F&ahigkeiten zur realistischen
Einschéatzung von Gefahrensituationen auf der Basis einer a ngemessenen
Selbsteinschatzung” (S.245) intendiert. Mirbach (1995) rat, mit der
Entwicklung von Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz in Bezug auf die
Unfallvermeidung bereits im ersten Grundschuljahr, besser noch im

Kindergarten zu beginnen.
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Hundeloh (2002) ist ahnlich wie Hubner davon Uberzeugt, dass die
Sicherheit des Menschen wesentlich davon abhangt, welchen R isiken er
ausgesetzt ist, bzw. welche er sich aussucht, und tUber welche R essour-
cen er verfugt, um diese zu bewadltigen. Demzufolge erfor dert sicheres
Verhalten einen selbstandigen Menschen, der gelernt hat, verantwortlich
und risikokompetent zu handeln. Unter Risikokompetenz wird dabei die
Fahigkeit verstanden, Risiken und Gefahren zu erkennen, zu bewaéltigen
und gegebenenfalls zu beseitigen, um dadurch neue Sicher heiten zu

gewinnen (Hundeloh, 2001).

Die in Kapitel 3.3.2 beschriebenen allgemeinen Handlu ngskompetenzen
sollen speziell fur die Bewaltigung riskanter Situatione n geférdert und im
Sinne einer Risikokompetenz aktiviert werden. Die Voraussetzung zum
Aufbau derartiger Ressourcen bildet eine handelnde Ause inandersetzung
mit realen Risiken. Demzufolge gehért das Zulassen von Wag nis, Aben-
teuer und Risiko ebenso zur Sicherheitsférderung wie das R eglementieren
oder Einschranken (vgl. Hundeloh, 1994).

3.4.2.4 Risikoverhalten von Kindern

Kinder im Vorschulalter besitzen einen sehr ausgepragten Bewegungs-
drang sowie eine enorme Neugierde auf neue Erfahrung en. Die Lebens-
phase von drei- bis sechsjahrigen Kindern zeichnet sich durch eine rasche
motorische Entwicklung und damit verbunden einer deutlichen Vervoll-
kommnung vielfaltiger Bewegungsformen aus (vgl. Meinel & Schnabel,
1998).

In der Kindheit sind Gefahren, Risiken und Wagnisse allg egenwartig. Das
Leben besteht in diesem Zeitabschnitt aus standig neuen und unbekann-
ten Situationen. Gerade dieses Neue und Ungewisse birgt jedoch auch
das Risiko von Unfallen in sich. Einige dieser Risiken sind unvermeidbar,

so dass ein Restrisiko speziell in diesem Alter bestehen bl eibt. Der
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erfolgreiche Umgang mit diesen Restrisiken erfordert Mut und Wille sich
auf diese Situationen einzulassen und individuelle Bew altigungsstrategien

aufzubauen.

Aus dieser Betrachtung heraus scheint es sinnvoll sich die Frage zu
stellen, inwiefern Kinder in der Lage sind Risiken zu erkennen und diese
individuell zu bewerten. Die Unfallzahlen in Kinderg arten lassen auf den
ersten Blick vermuten, dass Kinder die Féahigkeit der Risikoe rkennung

noch nicht in sich tragen (vgl. Kunz, 1993a).

HaR (1999)° ist der Meinung, dass jedes Kind das Recht auf die eigen e
Beule hat. Sie geht davon aus, ,dass Spielrisiko ein una bdingbares
Merkmal der Selbstherausforderung von Kindern und Jugend lichen ist.
Wird solch eine Auseinandersetzung mit den eigenen Gren zen verhindert,
fehlen den Heranwachsenden spater wesentliche Kriterien zur Einschat-
zung der eigenen Grenzen. Und Angst ist eine notwendige emotionale
Reaktion angesichts einer gefahrlichen, unkontrollierbaren Situation* (vgl.
ebd.).

Das Hamburger Forum Spielraume e.V. (0. J.) untersucht e im Auftrag der
Landesunfallkasse das ,Risiko im Spiel- und Bewegungsverhalten von
Kindern“ zwischen drei und neun Jahren. Die grundlegend e Frage lautet
dabei: ,Wie lassen sich im Bewegungs- und Spielverhalten der Kinder die
Bedingungen fur Sicherheit und Risiko aufspiren und im Hinblick auf die
Sicherheitserziehung bewerten?* Die empirisch angelegte Studie unter-
scheidet Risiken, die vom Kind ausgehen von jenen, die d urch die soziale

und materielle Umwelt determiniert werden (vgl. ebd. , S.49-52).

® Internetquelle, s. Literaturverzeichnis
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Vom Kind ausgehende Risiken

8

Kinder schaffen sich selbst spannungsreiche Situationen, w elche
die Gefahr des Risikos erhdhen.

Kinder versuchen, ihre eigenen Handlungsgrenzen zu ,be rschrei-
ten" und die Handlungsspielraume bis zu einer kontrollie rbaren
Grenze zu erweitern.

In Situationen selbstbestimmten Handelns werden Risikosi tuationen
angemessen bewaltigt.

Kinder verflgen Uber eine gesunde Selbsteinschatzung.

Erfolglose und scheiternde Bewegungshandlungen mussen Risiken
nicht steigern.

Von der sozialen und materiellen Umwelt ausgehende R isiken

8

Spiel- und Bewegungsverhalten unterliegen risikosteige rnden Ein-
flissen des sozialen Kontextes (Steuerung von auf3en).

Oft sind es die Kinder selbst, die sich Anregungen von Au 3en ho-
len, um durch deren Nachahmung individuell etwas zu wage n.
Risiken entstehen bei Ablenkung der Handelnden.

In vertrauten Bewegungswelten entstehen hdhere Leistungen bei
geringerem Risiko (Kindergarten / 6ffentlicher Spielp latz).
Risikosteigernde Stdrungen entstehen, wenn sich Handlun gsbedin-
gungen unvorhersehbar andern.

Risikosituationen lassen sich unterschiedlich bewerten, sie sind
ambivalent.

Die starksten risikosteigernden Einflisse kommen aus der Um welt.

Die Auflistung zeigt, dass Kinder eine gewisse Affinitdt zu Risiken aufwei-

sen und diese erleben und bewaltigen wollen. Das Risiko ist ein natirli-

cher Bestandteil der kindlichen Lebenswelt. Kinder suchen eigens riskante

Situationen auf und verfigen in diesem selbstbestimmten Rahmen tber

eine gesunde Selbsteinschatzung.
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3.5 Konsequenzen

Fur die Konzeption einer modernen Unfallpravention im Kindergarten
lassen sich aus den zuvor beschriebenen Einblicken zur gegenwa rtigen
Sicherheitserziehung wesentliche Aspekte aufgreifen und ableiten. Im
Folgenden werden die Komponenten Selbst-, Sach- und S ozialkompetenz
der allgemeinen Handlungsfahigkeit (vgl. Kap. 3.3.2) auf die Unfallsituati-
on Ubertragen und im Sinne spezifischer Risikokompetenzen fir die
Bewaltigung von Risikosituationen gefordert.

Im Vordergrund steht die Idee einer subjekt- und handl ungsorientierten
Sicherheitserziehung, die den Aufbau einer Risikokompete nz in Form von
Selbst-, Sozial- und Sacherfahrungen unterstiitzt. Es geht darum, die
Kinder mit wirklichkeitsnahen Risikosituationen zu konfrontieren, so dass
individuelle Wege und Strategien der Bewaltigung au fgebaut und gefestigt

werden kénnen.

Eine Ubertriebene Vermeidung von Gefahrensituationen oder eine Unter-
drickung des Bewegungsdranges bzw. der Neugierde kann das Unfall-
problem nicht beheben. Eine abgepolsterte und angepasste Umgebung
birgt sogar die Gefahr in sich, dass die Kinder den Bezug zur Realitat
verlieren. Gleichzeitig wird Ihnen die Mdoglichkeit zur Au sbildung einer

realistischen Selbsteinschatzung vorenthalten.

Vielmehr muss es darum gehen, die Kinder mit Gefahren in Form von
dosierten Risiken zu konfrontieren. In diesen geschitzten Risiko- und
Wagnissituationen machen die Kinder wichtige Erfahrungen und lernen
ihre eigenen Grenzen kennen. Dazu gehort auch das Uberschr eiten
eigener Grenzen, welches durchaus schmerzliche Erfahrungen in Form
von blauen Flecken und Beulen mit sich tragen kann. Diese Erlebnisse
bieten eine elementare Voraussetzung fur den Aufbau eines sicheren

Verhaltens.
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Im folgenden Teil der Arbeit soll mit dem psychomotorisch en Ansatz (u. a.
Kiphard, 1998; Zimmer, 1993, 1999) eine Konzeption vo rgestellt werden,
welche die Ideen aus dem Bereich der Sicherheitserziehun g in angemes-

sener Weise auf den Bereich des Kindergartens ubertragen konnte.
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4 Psychomotorik

4.1 Begriffsbestimmung und Entwicklung

Begriffsbestimmung

Der Begriff Psychomotorik wird in Abhangigkeit des jeweiligen Wissen-

schaftsbereiches differenziert betrachtet.

Die Medizin bezeichnet mit dem Begriff Psychomotorik ,die Gesamtheit
der durch psychische Vorgange beeinfluRten Bewegung® (Pschyrembel,
1994, S.1264). Psychomotorisch heil3t aus dieser Perspektive, dass sich
wahrend einer Bewegung parallel mentale und muskulare Vorgange
abspielen (Kent, 1998, S.334).

In der Sportpsychologie steht Psychomotorik allgemein fir ko gnitive
Antriebs- und Steuerungskrafte des Bewegungsverhaltens (vgl. Ruessel,
1976).

Nach diesen eher allgemeinen Begriffsbestimmungen ist e ine Betrachtung
der Psychomotorik aus sportpadagogischer Sicht fur den anschliel3enden

Gebrauch in dieser Arbeit hilfreich.

Kiphard (1994) bezeichnet die Psychomotorik als eine ,gan zheitlich-
humanistische, entwicklungs- und kindgemafle Art der Beweg ungserzie-
hung“ (S.12). Demnach ist die Psychomotorik als ein sportpé dagogisch
gepragtes Konzept der Bewegungsforderung anzusehen (vgl. Vetter,
2002).

Die Zusammensetzung der Begriffe ,Psycho’ und ,Motorik‘ ver deutlicht,
dass beim Menschen an jeder motorischen Aktion eine Reihe von psychi-
schen Variablen beteiligt sind, und zwar sowohl perzeptive , kognitive als
auch affektiv-soziale Anteile (vgl. Kiphard,1990).
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Zimmer (1999) definiert die Psychomotorik deshalb als ein e ,funktionelle
Einheit psychischer und motorischer Vorgange, die enge Ver knipfung des

Kdrperlich-motorischen mit dem Geistig-seelischen® (S.22).

Alle Autoren meinen mehr oder weniger scharf umrissen d en Zu-
sammenhang zwischen Psyche und Soma, jedoch nicht in der For m
eines Dualismus, sondern als sich gegenseitig bedingende K ompo-
nenten einer Funktionseinheit. Die Motorik ist eines der konstruktiven
Elemente der Psyche, wahrend umgekehrt die Psyche mit ihre n
mentalen und affektiven Aspekten den motorischen Ausdruck de ter-
miniert (Wieland, 1979, S.74).

Entwicklung

Die Ansatze der Psychomotorik in der Férderung behinderter und ent-
wicklungsauffalliger Kinder gehen bis ins 19. Jahrhundert zurtck.

Die Franzosen Itard und Ségun erkannten bereits in dieser Zeit die
Bedeutung einer differenzierten Wahrnehmungs- und Bewegungsforde-
rung fur die individuelle Entwicklung von Kindern. Sie erarbeiteten erste
Forderkonzepte, die spater von Montessori aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt wurden. Montessori betont die Entwicklung der Selbst &ndigkeit und
des Selbstlernens der Kinder und stellt in diesem Zusamme nhang die
Wirksamkeit des Materials in den Vordergrund. Das kindliche Spiel stuft
sie dagegen als unnitze Téatigkeit ab (vgl. Irmischer, 199 3).

Die Entwicklung der Psychomotorik in Deutschland stitzt sich auf die
Arbeiten des Zirkusartisten und Sportpadagogen Kiphard. Er greift die
Ideen seiner europdaischen Vordenker auf und nutzt insbesondere das
natirlich kindliche Spiel als Ausdrucks- und Tatigkeitsform sowie als

therapeutisches Mittel (vgl. ebd.).

Psychomotorische Ubungsbehandlung

1955 entwickelte Kiphard zusammen mit den Medizinern HU nnekens und

Hecker ein Verfahren, das als ,Psychomotorische Ubungsbehandlung*
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bezeichnet wird. Diese Methode férdert sensomotorisch entw icklungsver-
zogerte und in ihrer psychomotorischen Entfaltung behinderte Kinder in
ihrer Gesamtentwicklung tUber das Mittel der Bewegung (vgl. Kiphard,
1998). Das Verfahren stellt den ,Versuch dar, das Brauchb arste und zur
Forderung entwicklungsrickstandiger Kinder Wesentliche aus den
Ubungsbereichen der Rhythmik, der Gymnastik, des Turnens und des
Sports, der Sinnesschulung, des Rollenspiels und anderem m ehr, unter
heilpddagogischem Aspekt zusammenzustellen® (Irmischer, 1987, S.3).
Die Unterstitzung der Gesamtpersonlichkeitsentwicklung des Kindes steht
im Mittelpunkt einer Forderung, welche sich auf die Ler nbereiche Wahr-
nehmung und Bewegung sowie den emotional-sozialen Bereich stutzt
(Kiphard, 1998).

Die Psychomotorische Ubungsbehandlung pragt bis heute als ,Meisterleh-
re* (Seewald, 1997, S.4) die aktuellen Theorien der Psychomotorik und ist
keineswegs Uberholt. Sie ist an der Schnittkante von Pada gogik und
Therapie anzusiedeln und versucht, mittels spielerischer und darstellender

Methoden, eine Selbsterziehung zu férdern (vgl. Seewald, 1997).

Das Besondere an der Arbeit Kiphards besteht darin, dass er sich stets
auf die Ebene der Kinder begibt und sich bemuht, ihre Empfindungen,
Angste und Probleme zu verstehen. Die Kinder sollen sich e ntsprechend
ihrer eigenen Bedurfnisse spielerisch, frei und ungezwungen aufern und
entwickeln. Es geht nicht ausschlie3lich darum Fehler und Schwachen zu
beheben, sondern vielmehr darum die individuellen Starken der Kinder zu
fordern (vgl. Schilling, 1990).

So gelingt es Kiphard durch abwechslungsreiche und kindge rechte Spiel-
und Materialangebote das Interesse und die Neugier der Kinder fir
Bewegung zu wecken. Uber die Verbesserung der Motorik und zielge-
richtete Handlungen lernen die Kinder, sich besser zu steuern und
gelangen zu einer inneren Ordnung, die ihnen zu neuem Selbstvertrauen,

neuem Mut und neuer Kontaktbereitschatft verhilft (vgl. S chilling, 1990).
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Wissenschaftliche Fundierung der Psychomotorik

Die von Kiphard 1955 ins Leben gerufene Psychomotorische Ubungsbe-
handlung verstand sich als eine rein praktische Arbeit, ohn e ein grundle-

gendes theoretisches Konzept.

Den Ansatzpunkt bildeten die Stérungen behinderter Kinder, welche im
Sinne einer Soforthilfe behoben werden sollten. Zwar wurde die Psycho-
motorik in ihren Anfangen durch Kiphard personalisiert und mit dessen
spezieller Arbeitsweise in Verbindung gebracht, die Notw endigkeit einer
wissenschatftlichen Fundierung rickte aber erst im Jahre 197 6 mit der
Grindung des ,Aktionskreises Psychomotorik® in den Vordergrund. Es
handelt sich hierbei um einen Zusammenschluss von Padagogen, Psy-
chologen, Arzten und Therapeuten, die sich fir die Entf altung und Forde-
rung der kindlichen Psychomotorik als Grundlage einer harm onischen
Personlichkeits- und Sozialentwicklung einsetzen. Der Aktionskreis bietet
Informationen und Beratungen an, veranstaltet Fortbildungen und entwi-
ckelt berufliche Ausbildungsgénge im Bereich der Psychomotorik (vgl.
Zimmer, 1999).

Schilling (1982) macht auf die Gefahr aufmerksam, dass di e Psychomoto-
rik ohne ein einheitliches Konzept fur viele nur ein ,,Au shangeschild“ (S.58)
werde, wodurch jedes kindliche Spiel oder jede kindliche Handlung zu
einer psychomotorischen Handlung erklart werde. Auch Seewald (1997)
beflrwortet eine wissenschaftliche Annédherung an die Psychomotorik.
Denn dies fordert seiner Meinung nach die Verbreitung und Lehrbarma-
chung des Untersuchungsgegenstandes und bietet zusatzlich eine
wichtige Grundlage fir Legitimationsfragen sowie weitere Forschungsan-

satze.

Auf eine Darstellung der fur den heutigen Diskussionsstand relevanten
Ansatze der Psychomotorik wird an dieser Stelle verzichtet. T atsache ist,

dald sich die Theorien sehr ahneln. Nach Zimmer (1999) h at keine dieser
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Ausrichtungen einen Anspruch auf alleinige Gliltigkeit. Die gemeinsame
Basis aller Ansatze wird durch spezifische Leitlinien bestimmt, welche im

Folgenden explizierter betrachtet werden.

4.2 Leitlinien und Einsatzbereiche

Humanistisches Menschenbild

Im Zentrum des humanistischen Menschenbildes steht das Recht des
Menschen auf seine eigene Entwicklung (vgl. Seewald, 1997).

Volker (1980) schreibt diesem Menschenbild die Aspekte Auto nomie,

Selbstverwirklichung, Ziel- und Sinnorientierung und Ganzheit zu.

* Autonomie und soziale Interdependenz
Nachdem der Mensch zu Beginn seines Lebens von seiner aul3ere n
Umwelt abhangig ist, versucht er diese Abhangigkeit mit d er zuneh-
menden Beherrschung seines Korpers abzulegen. Als aktives Sel bst
greift er in seine Entwicklung ein und kann durch sein Ha ndeln Veran-
derungen fur sich und seine Umwelt bewirken. Dieses Streb en nach
Autonomie ermdglicht dem Menschen sich selbst und seine Um welt zu
beherrschen und unabhéngig, selbst- und sozialverantwortlich zu agie-

ren.

» Selbstverwirklichung
Der Mensch ist ein aktives Wesen, das sich in standigem Austausch
mit seiner Umwelt Wissen aneignet und seine Fahigkeiten entfaltet.
Dieses Streben nach Selbstverwirklichung ist gebunden an U mweltbe-
dingungen, die den Entwicklungsprozess fordern und unter stitzen

kdnnen.
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e Ziel- und Sinnorientierung
Der Mensch strebt nach einem sinnvollen und erfillten Leb en. Voraus-
setzungen dafir ist die Erfahrung von Liebe, Anerkennung und Sicher-
heit.

* Ganzheit
Der Mensch wird als Ganzheit gesehen und nicht als ein rei n kogniti-
ves Wesen betrachtet. Vielmehr sind an seinen Handlungen immer
psychische, emotionale, kognitive und soziale Prozesse beteiligt, die

sich wechselseitig bedingen und aufeinander abgestimmt sind.

Zielgruppen und Einsatzbereiche

Ausgehend von der Psychomotorischen Ubungsbehandlung von Kip hard
haben sich im Laufe der Zeit verschiedene Einsatzbereiche und Zielgrup-
pen innerhalb der psychomotorischen Praxis herausgebildet. Wéahrend die
Psychomotorik in ihren Anfangen vorwiegend in der rehabilitativen
Behandlung behinderter Kinder eingesetzt wurde, findet sie heute auch
praventive Anwendung in Bereichen der Padagogik, der P sychologie und

der Medizin.

Obwohl sich die Zielgruppe auf den Erwachsenen- und Se niorenbereich
ausgeweitet hat (vgl. Irmischer & Fischer, 1993, Kap. 4 u nd 5) spielt die
Psychomotorik im Kindesalter immer noch eine dominante und Ubergrei-
fende Rolle. Zimmer (1999) hat die wesentlichen Einsatzbereiche der
heutigen Psychomotorik wie folgt aufgestellt.
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Friihférderung Vereine /Initiativen Heilpadagogische
allgemeine Praventive / reha- Einrichtungen
Entwicklungsférderung bilitative Angebote spezifische Entwick-
lungsforderung
Schulen Kinder- und
Bewegungsorien- Jugendpsychiatrie
tiertes Lernen, Psychomotorische
Forderunterricht Therapie
Kindergarten / Vorschulklassen Krankengymnastik / Ergotherapie
Psychomotorische Ubungsbe-
Integriertes Erziehungsprinzip handlung, sensorische Integrati-
onstherapie

Abb.1. Psychomotorik in padagogischen und therapeutischen Handlungsfeldern
(modifiziert nach Zimmer, 1999, S.182).

Der Kindergarten bildet die Elementarstufe des Bildun gssystems und hat,
als ein wesentlicher Bestandteil der kindlichen Lebenswelt, nachhaltigen
Einfluss auf die Personlichkeits- und Bewegungsentwicklung der Kinder
(vgl. Zimmer, 1999). ,Ziel der Erziehung im Kindergarten ist die Bereit-
stellung eines Erfahrungsraumes, in dem die Kinder an e xemplarisch
ausgewahlten Situationen ihres gegenwartigen Lebens erfahren sollen,
dal sie diese Situationen autonom und kompetent im Si nne von Selbstbe-

stimmung beeinflussen kénnen* (Hebenstreit, 1980, S.128).

In der Kindergartenzeit konnen bereits Verhaltensauffalligkeiten oder
Entwicklungsverzdogerungen entdeckt und individuell betreut werden. In
keiner der nachfolgenden Erziehungs- und Bildungssysteme ist eine
derartig umfassende Forderung moglich, wie im Kindergarten. Aus diesem
Grund findet zunehmend eine Aufnahme psychomotorischer Id een in die

Konzepte der Kindergartenpraxis statt (vgl. Zimmer, 1999, Kap.7.2).
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4.3 Kindzentrierter Ansatz

4.3.1 Ziele und Inhalte

Der kindzentrierte Ansatz versteht sich gemal der Ausfassung Kiphards
als Hilfe zur Selbsthilfe. Den Schwerpunkt bildet die F6rderung eines
positiven Selbstkonzeptes. Es geht weniger um die Verbesseru ng motori-
scher Defizite, als vielmehr um eine veranderte Selbstwahr nehmung des
Kindes, die es ihm ermdglicht durch ein gestarktes Selbstwe rtgefiihl selber
an der Behebung seiner Schwachen mitzuarbeiten (Zimmer, 1999).

Nach Zimmer (ebd.) stellt die Psychomotorik ein ganzheitliches Konzept
zur Forderung der gesamten Personlichkeitsentwicklung des Kindes durch
das Medium Bewegung dar. Das Ziel ist die Verwirklichun g der Eigentatig-
keit und des selbstandigen Handelns des Kindes (vgl. Zimmer 1993,
1999). Erfahrungen in der Gruppe sollen zu einer Erwe iterung der indivi-
duellen Handlungskompetenz und Kommunikationsfahigkeit beitragen.
Erlebnisorientierte Bewegungsangebote unterstiitzen den Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes und geben dem Kind die Méglichkei t sich selbst
als wirksames, eigenverantwortliches Individuum in seiner Umwelt zu
erfahren und eine umfassende Handlungskompetenz zu entwicke In (vgl.
Fischer, 2001; Zimmer, 1999).

Volkamer und Zimmer (1986) vertreten innerhalb ihres Ansatzes die
Meinung, dass sich die Probleme der Kinder haufig in ei nem negativen
Selbstkonzept begrinden. Ein negatives Selbstkonzept kennzeich net sich
durch eine fehlende Wertschatzung der eigenen Person und durch ein
ungenugendes Vertrauen in die personliche Kompetenz (vgl. Abb.5)
Haufig geht mit diesem negativen Selbstkonzept ein unang emessenes
Kdrperkonzept einher, welches den Ausgangspunkt der Forde rung bildet.
Uber das Medium der Bewegung und des Spiels sollen diese s negative
Korperkonzept und das daraus resultierende Selbstkonzept um strukturiert
werden (vgl. Vetter, 2002).
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Kdrper- und Bewegungserfahrungen werden als Grundlage der kindlichen
Identitatsbildung angesehen, die es zu fordern gilt. In nerhalb des kindzen-
trierten Ansatzes nimmt der Korper deshalb als Vermittler der Selbstan-
digkeit eine zentrale Rolle ein. Uber die Bewegung kan n sich das Kind aus
der Abhangigkeit I6sen und Uber sich selbst und seine Umwe It verflgen.
Auch die Selbstverwirklichung wird in Bewegungssituationen gefordert.
Das Kind kann seine Energien und Fahigkeiten seinen Wunsch en ent-
sprechend entfalten und weiterentwickeln. Hinzu kommt, da 3 bewegungs-
reiche Spielangebote fur Kinder eine besondere Bedeutung haben. Sie
erfahren das Spiel als eine sinnvolle, ungebundene Téti gkeit, die allein
durch das Tun Zufriedenheit und Genugtuung hinterla3t (vgl. Zimmer
1999).

Inhaltlich wurde die Psychomotorik durch den Einsatz spezifischer, die
Wahrnehmung und das Gleichgewicht ansprechende Gerate, wie z. B.
Pedalos oder Rollbretter, bekannt. Jedoch steht nicht der Einsatz dieser
Gerate im Vordergrund der psychomotorischen Spielstunde, sondern die
Art und Weise, wie sie von den Kindern entdeckt werden u nd in welchem

Sinnzusammenhang sie fir die Kinder stehen (vgl. Zimmer, 1999).

An dieser Stelle soll ein Zitat die Besonderheit der ki ndzentrierten Psy-
chomotorik, insbesondere im Vergleich zum traditionellen Kinderturnen

treffend hervorheben.

Eine psychomotorische Ubungs-, Forder- oder vielleicht besser
Spielstunde ist eine bunte, sich meist stdndig &ndernde u nd nur ein-
geschrankt planbare Veranstaltung. Gewil3, der allgemeine Rahmen
kann vom Ubungsleiter vorgegeben werden. Grundsétzlich aber ha-
ben alle Teilnehmer Uber weite Strecken die Mdglichkeit, sich aktiv
am Forderprozel3 zu beteiligen ... Jeder darf sich allmah lich an das
Geschehen herantasten und ganz behutsam Tuchfihlung aufne h-
men. Ohne Diskriminierung oder gar Sanktionen ist jeder zeit ein
Ruckzug mdglich (Beudels, Conrady & Beins, 2001, S.17).
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Bevor an nachster Stelle das Selbstkonzept als Mittelpunkt d es kindzent-
rierten Ansatzes herausgestellt und der Stellenwert von B ewegung,
Wahrnehmung und Handlungsfahigkeit weiter ausgefuhrt wird, werden
zunéchst allgemeine methodisch-didaktische Prinzipien der P sychomotorik
auf der Grundlage von Zimmer (z. B. 1993, 1996, 1999) erlautert.

4.3.2 Methodisch-didaktische Prinzipien

Ausgehend von einem humanistischen Menschenbild, welches den
Menschen in seiner Gesamtheit als ein aktives Wesen ansieht, das nach
Unabhangigkeit und Autonomie strebt (vgl. Zimmer, 1999, Kap. 1.2),
richtet sich die Psychomotorik auf eine ganzheitliche Vermit tlung.

Das Kind bekommt die Gelegenheit selbst Akteur seiner Ent wicklung (vgl.
Kautter, Klein, Laupheimer & Wiegand, 1988) zu sein. In einer entspann-
ten und harmonischen Atmosphére steht das spielerische, fre udvolle Sich-
Bewegen im Mittelpunkt der Forderstunde (vgl. Zimmer, 1999).

Im Nachfolgenden werden die methodisch-didaktischen Prinzipien nach
Zimmer (1999, Kap.6.1) reprasentativ fur eine aktuelle, psychomotorische

Forderpraxis aufgefihrt.

Allgemeine Prinzipien

* Freiwilligkeit an der Teilnahme
Die Kinder kénnen frei und selbstandig entscheiden, ob, wie und wel-
che Art von Angeboten sie in Anspruch nehmen. Der Padag oge sollte
die Entscheidungen der Kinder akzeptieren, um so das Gefu hl der
Selbstwirksamkeit in ihnen zu starken. Die Stunden sind offen und
flexibel ausgerichtet und bieten verschiedene Schwierigkeitsgrade, so
dass sich die Kinder nach eigenem Wunsch zurtickziehen kénnen un d

ein zwangloses Miteinander gewahrleistet ist.
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Handlungsimpulse kommen vom Kind

Zur Starkung der Eigenstandigkeit sollten die Handlungsi mpulse stets
vom Kind selbst kommen. Die Angebote orientieren sich dem nach an
den kindgeméRen Bedurfnissen und kntpfen an der Erlebnis- und
Phantasiewelt der Kinder an. Der Padagoge greift die Ideen und Win-
sche der Kinder auf, beteiligt sich an den Handlungen u nd steuert die
Situation lediglich von auf3en durch die Bereitstellung von attraktivem
Material und Geraten. Unter diesen Voraussetzungen, in denen
Fremdbestimmung und Auf3ensteuerung ausgeschaltet werden, tritt
das Kind selbst in das Zentrum seiner Handlung und finde t zu seiner
eigenen Identitat.

Vermeiden von Bewertungen

Weiterhin soll das Kind unabhangig von der Bewertung A uf3enstehen-
der lernen, eigenes Handeln als sinnvoll zu erleben und zu akzeptie-
ren. Zu viele Bewertungen von auf3en bergen die Gefahr der Abhan-
gigkeit in sich. Anstelle des Vergleichs mit anderen Teiln ehmern tritt
der intraindividuelle Vergleich in den Vordergrund, d. h. die Fortschritte
innerhalb des eigenen Koénnens sind entscheidend. Erfolge oder Mi-
Berfolge einer Person sollen auf das eigene Handeln zur tckgefuhrt
werden, um so eigene Wertmal3stabe aufzubauen. Aus diesem Grund
pladiert die kindzentrierte Psychomotorik auf eine Férderung frei von

Bewertungen und Wettkampfformen.

Grenzen festlegen

Die psychomotorische Forderung findet in der Regel als Kl eingruppen-
Veranstaltung statt. Um das gemeinsame Agieren zu erlei chtern wer-
den zu Beginn organisatorische und soziale Regeln festgel egt. Gren-
zen werden nur dort bestimmt, wo sie dem Schutz der ande rn und des
Materials dienen und zusatzlich dort, wo die Mitverantwor tung des Ein-

zelnen verdeutlicht werden soll.
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* Bricken bauen
Zu Beginn der Forderung sollte das Kind dort abgeholt werden, wo es
sich entwicklungsgemali oder situationsbedingt befindet. Hierfur eig-
nen sich Inhalte mit Materialien, die dem Kind entgeg enkommen, z. B.

Luftballons, um anfangliche Hemmungen zu vermeiden.

Die Angebote werden so konstruiert, dass sie auf bisher Erfahrenem
aufbauen und gleichzeitig einen gewissen Neuigkeitsgehalt fir die Kinder
aufweisen. Wohl dosierte Anforderungen sollen Herausforderung ohne
Angste ermoglichen. Zusétzlich soll eine Provokation von An passungspro-
zessen ausgeldst werden, d. h. die Kinder sollen sich gema 3 dem Gedan-
ken von Piaget (siehe hierzu auch Piaget, 1992) einerseit s an Umweltsitu-
ationen anpassen, andererseits aber auch lernen, sich die Situationen

passend zu machen (vgl. Zimmer, 1996).

Hinsichtlich der Motivation sollten psychomotorische Angebote stets eine
Ambivalenz von Erfolg und Nicht-Erfolg aufweisen. Ein S piel ist solange
spannend, wie sein Ausgang offen und individuell regulierbar ist. Span-
nung bedeutet auch eine gewisse Unsicherheit hinsichtlich der Bewalti-
gung selbst gestellter Aufgaben. Es ist deshalb notwendig , den Schwierig-
keitsgrad der Angebote derartig festzulegen, dal’ fir alle Beteiligten die
Spannung bestehen bleibt (vgl. Zimmer, 1999).

Die Rolle des Padagogen

Die oben genannten Prinzipien verdeutlichen, dass es in d er Psychomoto-
rik nicht um das deduktive Erlernen einer speziellen Fertigkeit geht.
Vielmehr steht ein induktives Vermittlungsverfahren im Vordergrund, das
den Kindern Freiraume zur individuellen und kreativen M itgestaltung offen
halt (vgl. Zimmer, 1993).
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Der Padagoge sollte in seinem methodischen Vorgehen stet s von der Welt
des Kindes ausgehen. Dazu ist zunachst ein intensives Beobach ten und
Zuhoren notwendig sowie eine durchgehende Gewéhrleistung der Hand-
lungsfreiheit des Kindes (vgl. Kiphard, 1998). In diesem Kontext betont
Zimmer (1999) das interaktive Geschehen zwischen Kind und P &dagoge,
welches nicht nur einseitige erzieherische Erfolge zuldsst, sondern
wechselseitig Entwicklungen in Gang bringt.

Die gegenseitige Akzeptanz von Padagoge und Kind ermdglicht eine
offene und fréhliche Atmosphéare, welche die Basis fir ein helfendes
Aufeinandereingehen und Vertrauen ist und damit den Aufbau stabiler

Sozialbeziehungen fir die Kinder ermdglicht (vgl. Wiel and, 1979).

Im Mittelpunkt steht die Frage, wie der Padagoge dem Kind helfen kann,
entsprechend seiner Moglichkeiten besser mit auftretenden Problemen
umgehen zu kénnen und seine Handlungskompetenzen zu erweitern bzw.
sie richtig einzusetzen. Anstatt einer Behandlung spricht man von einer
Befahigung zum maoglichst selbstandigen Handeln und zwar so wohl auf
motorischer als auch auf sozial-emotionaler und kognitiver Ebene (vgl.
Zimmer, 1999).

4.3.3 Bewegung und Wahrnehmung

Bewegung und Wahrnehmung nehmen innerhalb des kindzentrierten
Ansatzes eine Vermittlerfunktion ein. Sie stellen die Me dien dar, die dem
Kind ganzheitlich zu einem positiven Selbstkonzept und eine r individuellen
Handlungskompetenz verhelfen sollen. Obwohl sich Bewegung und
Wahrnehmung in diesem Kontext inhaltlich nicht voneinander trennen
lassen, ja sogar eine Einheit bilden (vgl. Fischer, 2001), werden die
Begriffe in den nachsten Abschnitten differenziert betra chtet.



Psychomotorik 50

Bewegung

Innerhalb der Psychomotorik wird die Bewegung immer im Handlungs-
kontext verstanden. Sie ist zum einen Ausdruck der individue llen Person-
lichkeit, zum anderen gilt sie als das wichtigste Medium zur Erkenntnisge-
winnung des Kindes.

Bewegung und Spiel gehéren zu den elementaren Ausdrucksformen des
Kindes und stellen dessen erste und entscheidende Kommuni kationsfor-
men zur AulRenwelt dar. Gleichzeitig erweisen sie sich von aul3en als
Schlissel zum Kind (vgl. Zimmer, 1999). Im Spiel greift das Kind bisher
erlebte Erfahrungen und Wuinsche auf. Die Psychomotorik fa vorisiert das
Spiel vor allem aufgrund seiner individuellen Sinngebung und Bedeu-
tungsoffenheit. Das Kind bestimmt den Sinn seiner spiele rischen Hand-
lungen selber. Es schafft sich fiktive Situationen, schlipft in andere Rollen
und testet Handlungsalternativen und Verhaltensweisen aus, welche in
der Realitat kaum erreichbar waren. Spielen ist immer eine freiwillige
Aktivitat, d. h. das Kind entscheidet selber, ob es daran teilnehmen
mdochte oder nicht und wird in seiner Meinung akzeptiert (vgl. Zimmer,
1999).

Die WelterschlieBung mit ihren ré&umlich-dinglichen und personalen
Bezligen sowie der Aufbau der kindlichen Identitat gesche hen immer Uber
den Korper, die Bewegung und das Spiel. Bewegung versteht sich in
diesem Zusammenhang als ganzheitliches Mittel einer Mensch- Welt-
Beziehung (vgl. Fischer, 2001). Sie bedeutet Handeln und ermoglicht

gleichzeitig den Ausbau der individuellen Handlungskompe tenzen.

Wahrnehmung

Weizacker (1940) bezeichnet die Komponenten Wahrnehmung und
Bewegung als eine Einheit. Wahrnehmung bezieht sich in der Psychomo-

torik nicht auf die Verarbeitung sensorischer Reize oder a uf die additive



Psychomotorik 51

Forderung der Sinnesfunktionen. Vielmehr wird Wahrneh mung, nach dem
Theorieverstandnis Gibsons als Erkundungsaktivitat verstanden.

Gibson (1979) stellt in ihrem Konzept die grundsatzlich d ifferenzierte
wissenschatftliche Thematisierung der motorischen und sensorischen
Entwicklung in Frage. lhrer Meinung nach geht die Diff erenzierung der
Wahrnehmung und der Handlungsmaoglichkeit in der kindlichen Entwick-
lung Hand in Hand. Gibsons 6kologische Wahrnehmungstheorie (vgl.
ebd.) beschreibt, wie das Kind durch Erkundungs- und Hand lungsprozes-
se Wissen Uber die Welt erwirbt und sein Wissen in Verand erungsstrate-

gien umsetzt.

Wahrnehmung ist demnach kein isoliert zu betrachtendes Phanomen,
sondern erlangt erst durch die Einbettung in Umweltbeziige eine signifi-
kante Bedeutung. Durch den Wahrnehmungs- und Erkundungsprozess
tritt das Kind in Beziehung zu seiner Umwelt. Es muss Perso nen, Objekte,
Raum und Zeit wahrnehmen, um sich in seiner Bewegungsha ndlung an
diese Welt anzupassen bzw. sie zu verandern (vgl. Piaget, 1 992). Wahr-
nehmung ist demnach nicht Selbstzweck, sondern erhélt durch die
Ausrichtung auf Handlungsmadglichkeiten ihre wesentliche, ganzheitliche
Bedeutung (vgl. Fischer, 2001).

Zimmer (1999) warnt aus den oben genannten Griinden vo r einer funktio-

nalen Wahrnehmungsfoérderung.

4.3.4 Handlungsfahigkeit

Uber die Bewegung und Wahrnehmung soll das Kind auf d er Basis eines
positiven Selbstkonzeptes lernen, sich sinnvoll mit sich selbst, seiner
materiellen und sozialen Umwelt auseinander zu setzen un d entsprechend
handeln zu kdnnen. Inhaltlich legt die Psychomotorik den Forderschwer-
punkt auf eine Erweiterung der Selbst-, Sozial-, und S achkompetenz (u. a.
Zimmer, 1999; Fischer, 2001; Kiphard, 1998).
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Handlungskompetenz

Korper- / Material- / Sozial-
Selbst- Sach- Kompetenz
Kompetenz Kompetenz

Abb.2. Handlungskompetenz (nach Zimmer, 1999, S. 22).

Selbstkompetenz bedeutet, sich und seinen Korper wahrnehmen, zu
erleben, zu verstehen sowie mit seinem Korper umzugehen u nd mit sich

selbst zufrieden zu sein (vgl. Fischer, 1993).

Sachkompetenz beschreibt die Fahigkeit der Aufnahme und Veréanderung
der materiellen Umwelt. Es ist notwendig die Umwelt zu erleben, zu

verstehen und sich an sie anzupassen, um mit ihr umzugehen ( vgl. ebd.).

Sozialkompetenz heif3t zu erfahren und zu erkennen, dass sich alle
Lernprozesse im Spannungsfeld zwischen den eigenen und den Bedurf-
nissen anderer vollziehen. Daraus resultiert eine kommunikative Abstim-
mung, aber auch die Durchsetzung der eigenen Bedurfnisse in der

sozialen Umwelt (vgl. ebd.).

Ausgehend von diesen Kompetenzbereichen lassen sich wesentliche

Lernbereiche der Psychomotorik ableiten.

e Korper-/ Selbsterfahrung
Mit Hilfe seines Koérpers ist der Mensch in der Lage auf se ine Umwelt

EinfluR zu nehmen und zu handeln. Dies setzt jedoch voraus, den ei-
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genen Korper zu kennen, ihn zu akzeptieren und ihn einset zen zu wis-
sen. Der Korper bietet einerseits die Mdglichkeit mit de r Aul3enwelt zu
kommunizieren, andererseits macht der Mensch Uber den Korper
gleichzeitig Ich-Erfahrungen, indem er seine Gefiihle und sein seeli-

sches Befinden Uber den Kdrper ausdruckt (vgl. Fischer, 2001 ).

* Material- / Sacherfahrung

Im Umgang mit Spielgegenstdnden und Bewegungssituationen ge-
winnt das Kind Erkenntnisse, die fur das Verstehen der Um weltgege-
benheiten von grundlegender Bedeutung sind. Begriffe wie Schwung,
Gleichgewicht, Schwerkraft, Reibung sind unmittelbar an die Handlung
gebunden und kdnnen von Kleinkindern nur tber die eige ne Bewegung
beim Schaukeln, Rutschen, Balancieren, Rollen, Klettern etc. erworben
werden. Nur durch die unmittelbare Anwendung lernen die Kinder die
Zusammenhange von Ursachen und Wirkungen kennen (vgl. Zimmer,
1993, 1996; Fischer 2001).

e Sozialerfahrung

Bewegung als Mittel des Ausdrucks und der Kommunikation di ent dem
Kind sich seiner Umwelt mitzuteilen und seine Gefuhle au szudriicken.
Ein aktives Mitglied innerhalb einer Gruppe zu sein erfo rdert Koopera-
tion und Akzeptanz sowie die Fahigkeit sich als Individuum vo n ande-
ren abzugrenzen und anzunehmen. Gruppenorientiertes Handeln er-
fordert das Begreifen sozialer Verhaltensweisen, wie Toleranz, Rick-
sicht, Kooperation und eine angemessene Bewaltigung von Konfliktsi-
tuationen und Mil3erfolgen (vgl. Arbeiterwohlfahrt [AWO] Landesver-
band Thiringen, 1997).
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4.4 Selbstkonzept

Die Forderung eines positiven Selbstkonzeptes stellt das b ergeordnete
Ziel der kindzentrierten Psychomotorik dar (vgl. Kap. 4.3.1) und wird

deshalb an dieser Stelle explizit betrachtet.

Filipp (1984), die Begrinderin der deutschen Selbstkonze ptforschung,
beschreibt das Selbstkonzept als ein Produkt der menschlichen Erfahrun-
gen und Informationsverarbeitung, das zusammen mit individuellen
Vorstellungen tber die Umwelt im Sinne einer Handlun gstheorie wirksam
wird. Danach ist der Mensch Konstrukteur seines Wissens und akt iver

Gestalter und Planer seiner Handlung.

Nach Epstein (1984) speichert jeder Mensch seine Erfahrungen und
Erlebnisse, verbindet jene mit emotionalen Deutungen wie Schmerz oder
Freude und baut aus diesen selbstbezogenen Informationen ein konzi-
piertes System auf, aus welchem das Selbstkonzept hervorgeht (vgl.
Fischer, 2001). Durch diesen standigen Prozess der Aufnahme, Verarbei-
tung und Bewertung von Informationen tber die eigene Person, leitet der
Mensch Annahmen Uber sich und sein Leben ab und entwickel t diese in
standiger Uberarbeitung weiter. Er baut sich eine fir ihn tibersichtliche und
sinnvolle Wirklichkeit auf (vgl. Fischer, 2001).

Diese subjektive Theorie, die sich aus der Summe der Annah men Uber die
eigenen Fahigkeiten, Rollen und Bilder herausbildet, bezeichnen wir als

Selbstkonzept (vgl. Zinnecker & Silbereisen, 1996).

Im Folgenden soll der Entstehungs- und Entwicklungsprozess d es Selbst-
konzeptes als bedeutender Faktor der Personlichkeit mit sein en wesentli-

chen Merkmalen und Einflissen naher durchleuchtet werden .
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4.4.1 Aufbau, Entstehung und Entwicklung

Die Auspragung des Selbstkonzeptes ist ein entscheidender Fa ktor eines
selbstbestimmten und zufriedenen Lebens. Ein positives Sel bstkonzept
ermdglicht den freien und freudvollen Umgang mit Lebe nssituationen,
wahrend ein negatives Selbstkonzept den Menschen haufig in ein abhan-

giges, zwangvolles Verhalten leitet.

Selbstkonzept
Einstellungen und Uberzeugungen
zur eigenen Person

—

Selbstbild
neutral be-
schreibbare
Merkmale der
Personlichkeit
(Fahigkeiten,
Aussehen, etc.)

D

—

Selbstwert-
gefuhl
Bewertung der
Merkmale,
Zufriedenheit
mit den
Fahigkeiten,
etc.

D

Abb.3. Aufbau des Selbstkonzeptes (nach Zimmer, 1999, S. 53).

Der Aufbau des Selbstkonzeptes basiert sowohl auf kognitiven als auch
auf emotionalen Anteilen. Das Selbstbild, als kognitive Komponente, setzt
sich aus neutral beschreibbaren Merkmalen tber die eigene Personlich-
keit, z. B. dem Aussehen, zusammen. Diese Merkmale werden a uf der
emotionalen Seite subjektiv bewertet und kdnnen die Zufriedenheit des
Menschen mit sich selbst als Ausdruck des Selbstwertgefuhles ent schei-

dend beeinflussen (vgl. Zimmer, 1999).

Die Verarbeitung dieser Erkenntnisse erfolgt in drei Schritten. Im ersten
Schritt nimmt sich die Person in einer bestimmten Situat ion anhand eines

konkreten Bildes wahr (L Selbstwahrnehmung). Diese wahrgenommenen
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Inhalte werden im zweiten Schritt als Selbsteinschatzung su bjektiv
eingeordnet, um letztendlich fir sich selbst bewertet zu werden
(L Selbstbewertung) (vgl. Sader, 1980).

Informationsquellen fir den Aufbau

Das Selbstkonzept wird sowohl durch eigene Interpretationen als auch
durch Rickmeldungen aus der Umwelt gebildet.

Nach Zimmer (1999) greift das Kind fur die Entwicklung des Selbstkon-
zeptes auf verschiedene Informationsquellen zuriick. Zum eine n macht es
Erfahrungen tber die Sinnessysteme, erkennt andererseits die Wirksam-
keit des eigenen Verhaltens und trifft aul3erdem Folgerungen aus dem
Sich-Vergleichen mit anderen. Zusatzlich werden von aufen Indikatoren

Uber die Personlichkeit an die Kinder heran getragen.

Selbstkonzept
Informationen Erfahrungen Folgerungen Zuordnungen
~ Uber die der Wirksam- aus dem Sich- von Eigen-
Sinnessysteme keit des Vergleichen schaften durch
. Sesr‘;ggt%f?hes eigenen mit anderen andere
§ Verhaltens
»Korperselbst*

Abb.4. Informationsquellen fur den Aufbau des Selbs tkonzeptes (nach Zimmer, 1999,
S.62).

Die ersten Andeutungen, welche der Mensch Uber seine Ide ntitéat erhalt,
erfahrt er bereits in den ersten Lebensjahren. Hierbei kommt dem Koérper

eine besondere Rolle zu, denn uber ihn gewinnt das Kind bzw. der
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Saugling erste konkrete Selbst- und Umwelterfahrungen (vgl. Filipp, 1984).

Das ,Ich* hat somit eine physische Basis.

In Kapitel 4.3.3 wurde bereits deutlich, dal} das Kind in den ersten Le-
benswochen seinen Korper und dessen Grenzen, seine Stimme und seine
Lage im Raum kennen lernt. Nach dem Aufbau eines Korpe rkonzeptes ist
es in der Lage sich ein Bild seiner Person zu machen (vgl. Zimmer, 1999).
Bereits in den ersten zwei Jahren lernt das Kind sich als abgegrenztes
.Ich® innerhalb seiner Umwelt zu verstehen. Dieses Erleben stellt die Basis
dar, Ereignis- und Handlungsmdoglichkeiten zu erkennen und Informatio-
nen als selbst- oder aul3enbezogen zu definieren (vgl. Filipp, 1984;
Epstein, 1984).

Jegliche Informationen Uber sich und seine Umwelt gewin nt das Kind tber
seinen Korper. Der Korper bildet das wichtigste Bindeglied zwischen Kind
und Umwelt. Uber ihn lernt das Kind sich selber kennen, es erhalt Riick-
meldungen Uber seine Fahigkeiten und Grenzen, erfdhrt Erfolg und
Misserfolg und erkennt, dass es durch Bewegungshandeln selbe r wirksam
werden kann. Gleichzeitig erlebt es, was andere ihm zutra uen und wie es
von seiner sozialen Umwelt eingeschéatzt wird (vgl. Zimmer, 1999; Fischer
2001).

Durch Aktivitat und Bewegung entdecken Kinder ihre eigen e Leistungsfa-
higkeit und entwickeln anhand ihrer motorisch-kérperlichen Handlungen
einen zunehmenden Drang zur Selbstandigkeit. Zimmer (1999) veran-
schaulicht den Zusammenhang von Bewegung und Selbst anhand eines
Wortspiels. lhrer Meinung nach kommt der Begriff Selbsta ndigkeit von
Selber-Stehen-Konnen und sollte in diesem Sinne zu einem Zu-Sich-
Selber-Stehen-Konnen fuhren (vgl. Zimmer, 1999).

Das Selbstkonzept von Vorschulkindern charakterisiert Oerter (1995)
durch den Begriff des , Tuchtigkeits-Selbst” (S.294). In d ieser Phase kann
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das Kind bereits zwischen Schwierigkeitsanforderungen und p ersénlicher
Tlchtigkeit unterscheiden und seine Leistungen mehr oder weniger

realistisch einschéatzen.

Kriterien der Selbstbewertung

Die eigenen Fahigkeiten entscheiden in hohem Mall den Grad des
Selbstkonzeptes.

Die fahigkeitsbezogene Theorie nach Hausser (siehe hierzu auch
Hausser, 1995) unterscheidet vor diesem Hintergrund drei Komponenten
einer fahigkeitsbezogenen Identitat, das kognitive Fahigke its-
Selbstkonzept, das emotionale Fahigkeits-Selbstwertgefihl und die
motivationale Fahigkeits-Kontrolliberzeugung (vgl. Zimmer, 1999).

Nachdem die eigenen Fahigkeiten kognitiv wahrgenommen und emotional
eingeschatzt wurden, stellt sich dem Individuum die motivi erende Frage
nach der subjektiven Einflussnahme auf die Situation und die Fahigkeiten.
Die Uberzeugung Kontrolle tiber Situationen ausiiben zu kénnen und den
Ausgang der Situation subjektiv zu beeinflussen, wirkt sich auf alle
weiteren Handlungen aus. Je hoher in diesem Zusammenhang die
Uberzeugung der eigenen Fahigkeiten ist, desto starker ist das Vertrauen,
eine Situation auch in unbekanntem Rahmen kontrolliere n zu kénnen (vgl.
Zimmer, 1999).

Im Kindesalter stehen besonders korperliche und motorische Fahigkeiten
fur die Entwicklung des Selbstkonzeptes im Vordergrund. Anhand seines
Kdrpers und seinem Bewegungshandeln ist es in der Lage so wohl
individuelle als auch soziale Vergleiche anzustellen und se ine Fahigkeiten
anhand dieser Informationen subjektiv zu bewerten (vgl. Zimmer, 1999).
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4.4 .2 Selbstwirksamkeit

Fur die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes ist es ent scheidend,
ob sich eine Person selbst als Ursache von Effekten erfahrt. Selbster-
zeugte Tatigkeiten — besonders im Rahmen von Bewegungs-handlungen
— gewabhrleisten dem Kind wichtige Rickmeldungen, welche als Grundlage

eines sicheren Verhaltens zu sehen sind (vgl. Zimmer, 1999).

Das Kind lernt, dass es selber etwas bewirken kann und dabe i nicht auf
Erwachsene angewiesen ist. Aus der Verbindung von Handlun gsergeb-
nissen, welche auf der eigenen Anstrengung und dem eig enen Konnen
basieren, entwickelt sich ein gewisses Selbstvertrauen. Wer E ffekte auf
sein eigenes Tun zurlckverfolgen kann, und zwar sowohl Erfol ge als auch
Misserfolge, ist in der Lage ein realistisches und sachlich begrindetes
Konzept der eigenen Fahigkeiten aufzubauen und in zukinftigen Situatio-
nen entsprechend zu reagieren (vgl. Zimmer, 1999). Wer jedoch standig
unter fremder Hilfe etwas leistet, hat nicht die Mdgli chkeit sich selbst als

Ursache einer Handlung zu fuhlen.

Das Wissen (ber die eigene Selbstwirksamkeit und die Uberze ugung in
Situationen Kontrolle austben zu kdnnen gibt dem Kind die Zuversicht
auch in schwierigen und unbekannten Situationen mit Energie und
Herausforderung an Probleme heranzugehen (vgl. Zimmer, 1999; Fischer
2001).

Unter Selbstwirksamkeit versteht man die subjektive Uberzeugu ng selber
etwas bewirken zu kénnen und sich kompetent zu fihlen (vgl. Zimmer,
1999). Um nicht in eine ,erlernte Hilflosigkeit* (siehe hierzu auch Selig-
mann, 1979) zu geraten, in der das Kind das Gefuhl hat keine Verande-
rungen durch sein Handeln erzielen zu kdénnen, muf es die Madglichkeit

haben eigenstandig Kontrolle in verschiedenen Lebenssituationen aus-
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Uben zu konnen. Das bedeutet vor allem Téatigkeiten ohne Hilfe der

Erwachsenen ausfuihren zu durfen.

4.4.3 Verhaltensmerkmale

Das Verhalten des Menschen und seine individuelle Handlu ngsfahigkeit
hangt in hohem Maf3e von der Qualitat seines Selbstkonzeptes ab (vgl.
Zimmer, 1999).

Subjektive Interpretation

Alle Informationen, die eine Person uber sich erhalt werden subjektiv
bewertet und eingeordnet. Damit erlebte Erfahrungen Uberhaupt einen
Einfluss auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes haben, missen sie als
subjektiv bedeutsam empfunden werden und ohne fremde Hilfe ausge-

fuhrt werden.

Das entstandene Selbstkonzept ist jedoch nicht immer ein Ab bild der
tatsachlichen Fahigkeiten und Leistungen. So wird das Sel bstkonzept oft
im Sinne einer ,selffullfilling prophecy” (siehe hierzu auch Watzlawick,
1990) angewendet. Der Mensch besitzt eine spezielle Annah me Uber
seine eigene Person. In Erwartung an diese Annahme steuert er sein
Verhalten derart, dass diese Annahme immer wieder Bestatigung findet.
Dies betrifft besonders Kinder, die im motorischen und Ko rperlichen
Bereich negative Erfahrungen gemacht haben und sich durch hé&ufige
Misserfolge immer weniger zutrauen und so in einen auswe glosen

Teufelskreis geraten (vgl. Zimmer, 1999).

Generalisiertes Selbstkonzept

Das Selbstkonzept unterliegt einer starken Stabilitat und laft sich nur

schwer verandern. Erfahrungen, welche in der Kindheit g emacht wurden,



Psychomotorik 61

pragen in hohem Mal3e das Selbstkonzept und beeinflussen bis ins

spatere Leben das Verhalten des Subjektes (vgl. Epstein, 1 984).

Hausser (1995) weist darauf hin, dass das Selbstkonzept aus g enerali-
sierten Uberzeugungen besteht. Es ist somit anzunehmen, da ss negative
Erfahrungen aus spezifischen Bereichen, z. B. im Sport de r Sprung Uber
den Kasten, auf den gesamten Sportbereich Ubertragen und generell
wirksam werden kdonnen. So entwickelt sich unter Umstanden a us einem
situationsspezifischen Misserfolg ein globales negatives Selbstkonzept,

dass sich auf alle Lebensbereiche auswirkt.

Zuordnung von Eigenschaften durch andere

Kinder entwickeln ihr Selbstkonzept neben der subjektiven | nterpretation
ihrer motorischen und korperlichen Fahigkeiten auch aus dem Bild,
welches andere sich Uber sie machen (vgl. Abb.4). Auch diese s Bild ist
eine subjektive Annahme, die sich aus der Wertschatzung der anderen
ergibt.

Erwachsene kdnnen das Selbstkonzept des Kindes entscheidend da durch

beeinflussen, dass sie dem Kind Wertmaf3stabe von aul3en ert eilen.

Zimmer (1999) macht besonders auf die Gefahr der Ubern ahme fremder
Wertmal3stabe aufmerksam. Die Kinder richten in diesem Fall ihr Verhal-
ten ausschlieBlich an fremdgesetzten Bezugsnormen aus, so dass ein
selbstreguliertes Handeln, welches durch eigene Bezugsnorme n motiviert
ist praktisch unmdoglich wird. Das Bezugssystem, welches das Individuum
fir seine Bewertung heranzieht kann die Qualitat des Se Ibstkonzeptes

stark beeinflussen (vgl. Heckhausen, 1980).

Die kindzentrierte Psychomotorik unterstiitzt deshalb ein Handeln, wel-
ches sich an den eigenen Bezugsnhormen orientiert und sich weitgehend

unabhangig von vorgegebenen Erwartungen vollzieht (vgl. Zimmer, 1999).
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Die Auspragung des Selbstkonzeptes geht haufig mit speziell en Verhal-
tensmerkmalen und Einstellungen einher (u. a. Filipp, 1984; Epstein,
1984; Zimmer, 1999; Fischer, 2001). In der nachstehende n Abbildung
werden herausragende Merkmale eines positiven und eines negativen

Selbstkonzeptes anhand einiger Beispiele herausgegriffen.

Positives Selbstkonzept Negatives Selbstkonzept

« Vertrauen in die eigenen * Versagensangste

Fahigkeiten =
e Unsicherheit, Angst
o Stabilitat
e Geringe Frustrationstole-

Hohe Frustrationstoleranz
Unabhéngigkeit
Offenheit, Kontaktfreude

Gute Erholungsfahigkeit
nach Misserfolgen

Durchsetzungsvermogen

ranz

Abhangigkeit
Verschlossenheit,
Schiichternheit

Lange Erholungsphase
nach Misserfolgen

Unterdriickung der eige-

nen Bedlrfnisse
*  Optimismus — * Pessimismus

Abb.5. Die Zuordnung von Verhaltensmerkmalen zu ein em positiven / negativen
Selbstkonzept.

4.4.4 Forderung eines positiven Selbstkonzeptes

Zimmer (1999) hebt in ihrer Betrachtung hervor, dass Ve randerungen im
Selbstkonzept nur dann eintreten, wenn der Erfolg einer Téatigkeit als
selbstbewirkt erlebt wird. Daher ist die Bereitstellung von Situationen

wichtig, in der das Kind selbstandig aktiv werden kann.
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Aus den oben beschriebenen Aspekten zur Entwicklung des Se Ibstkon-
zeptes ergeben sich fur die psychomotorische Forderung folge nde

Grundsatze (vgl. Zimmer, 1999).

8 Innerhalb der Bewegungsangebote werden den Kindern die eigenen
Starken verdeutlicht und bewusst gemacht. Um dabei mdglich st allen
Kindern die Erfahrung von Erfolgserlebnissen zu ermdglich en, ist der
Handlungsspielraum so zu gestalten, dass er verschiedene Mdglich-
keiten der Situationsbewaltigung bietet und Alternativen fir individuelle

Ideen offen lasst.

§ Die Kinder sollen sich in ihrer Selbstwirksamkeit erfahre n. Die Bewe-
gungsangebote sind so ausgerichtet, dass das Kind unmittel bar Effekte

seiner Handlungen wahrnehmen kann.

8§ Die Angebote fordern Eigenaktivitat und Selbsttatigsein der Kinder,
denn Lernen soll nicht als Belehrung sondern als Erfahru ngsprozess

erlebt werden.

8 Um die Gefahr der ,erlernten Hilflosigkeit* (vgl. Kap . 4.4.2) zu vermei-
den, sollen dem Kind nur minimale Unterstutzung bei de r Durchfiihrung
von Bewegungsaufgaben gegeben werden. Im Mittelpunkt steht das
Gefuhl des Kindes, die Aufgabe eigenstandig bewirkt zu h aben, um so

das Vertrauen in die eigene Leistung zu starken.

8§ Allen Kindern soll unabhangig von ihrer Leistung das G efuhl der
Wertschatzung und Akzeptanz entgegen gebracht werden. Diese Re-
spekthaltung unterstitzt und bestarkt das Kind in der Akzeptanz der

eigenen Person.

8 Die Ergebnisse der eigenen Handlungen sollen innerhalb eines

individuellen Bezugssystems bewertet werden und weniger im sozialen
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Vergleich. Die intraindividuelle Leistungsentwicklung steht hierbei im

Vordergrund.

Unter den Aspekten des Vertrauens in eine verfigbare und kontrollierbare
Umwelt, des Zutrauens der sozialen Umgebung in die eige nen Fahigkeiten
und der Eigenaktivitat entwickelt sich ein positives, auf Se Ibstvertrauen

und Selbstwertgefihl basierendes Konzept der eigenen P erson.

4.5 Konsequenzen

Im Rahmen der Unfallpravention ist der Begriff des rea listischen Selbst-

konzeptes eigener Fahigkeiten besonders hervorzuheben.

Risikosituationen erfordern das Vertrauen in die eigen en Fahigkeiten. Ein
Mensch mit einem positiven Selbstkonzept ist, aufgrund der Gewissheit
individuell und aktiv Probleme l6sen zu kénnen, eher in der Lage in

riskanten Situationen selbstreguliert und kontrolliert zu handeln.

Die Uberzeugung selbst etwas bewirken zu kénnen und dem eigenen
Schicksal nicht hilflos ausgeliefert zu sein, gehért nach Zim mer (1999) zu
den wesentlichen Voraussetzungen fir eine erfolgreiche B ewaltigung von

Belastungen.

Die Verhaltensmerkmale eines positiven Selbstkonzeptes (vgl. Abb.5) sind
innerhalb neuer, unbekannter und somit haufig auch riska nter Situationen
entscheidend, um diesen erfolgreich standhalten zu kénnen. Fiur die
nachfolgende Entwicklung und Planung der Férdermalinahme werden die
methodisch-didaktischen Prinzipien der Psychomotorik aufgegriffen. Im
Mittelpunkt steht dabei die Férderung eines positiven Se lbstkonzeptes

nach den Grundsatzen des kindgerechten Ansatzes (Kap. 4.4.4).
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5 Konzeption der FérdermalRnahme

5.1 Rahmenbedingungen

Seit Anfang des Jahres 2001 fuhrt das Institut fir angew andte Bewe-
gungsforschung des Fordervereins Psychomotorik Bonn e.V. zusammen
mit dem Gemeindeunfallversicherungsverband [GUVV] Westfalen-Lippe,
dem GUVV Rheinland und der Landesunfallkasse NRW die Studie
~untersuchungen zur praventiven Substanz gezielter Psychomotor ikange-
bote im Hinblick auf das Unfallrisiko von Kindern“ durch.

Im Rahmen dieser Kernstudie besteht die Aufgabe dieser Arbeit in der
theoretischen Grundlegung und eigenen Entwicklung einer Konzeption fir
eine psychomotorische FérdermalRnahme zur Unfallpravention im Kinder-
garten anhand einer umfassenden Literaturanalyse. Die P raventionsmalf3-
nahme soll zwanzig Unterrichtseinheiten beinhalten und speziell fur die
Zielgruppe Kindergartenkinder ausgelegt sein. Der Ford erverein Psycho-
motorik Bonn e.V. wird das erstellte Konzept im weitere n Verlauf der
Gesamtstudie anhand eines quantitativen Versuchs-/ Kontrol lexperimen-

tes eingehend untersuchen und dokumentieren.

Die Anzahl der Teilnehmer der jeweiligen Versuchs- und Kontrollgruppen
setzt sich aus ca. zehn Madchen und Jungen im Alter von vier b is funf
Jahren zusammen. Insgesamt werden 500 Kinder in Versuchs- und
Kontrollgruppen eingeteilt. Die Untersuchungen erfolgen in finfzehn

Kindergarten der Stadt Bonn.

Der zeitliche Rahmen der MaRnahme beinhaltet zwanzig F6 rderstunden a
45 Minuten. Die Foérderstunden finden regelmaflig zweimal pro Woche,

eingebettet in den Kindergartenalltag, statt.
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Die Durchfihrung der MafRnahme erfolgt zunachst durch gesch ulte
Ubungsleiter des Fordervereins Psychomotorik Bonn e.V. Das Programm
versteht sich als ein erstes Versuchsmodel, das nach der Anwend ung und
weiterer empirischer Analysen durch den Verein gegebenenfalls weiter-

entwickelt werden kann.

Organisatorisch ist das Konzept an die raumliche und mater ielle Ausstat-
tung der ausgewahlten Kindergéarten gebunden. Ausgegangen wird von
der Existenz eines mindestens 50 m?2 grof3en Bewegungsraumes und
einer Grundausstattung an Geraten, z. B. Langbanke, Kasten, Baille,
Matten, etc. Zuséatzlich kann das Aul3engeldnde mit Rutschen, Schaukeln
und Klettergeristen genutzt werden. Neben den raumlic hen und materiel-
len Unterschieden der Kindergarten wird auch die Zusam menstellung und
Charakteristik der Zielgruppen unterschiedlich ausfallen. Aufgrund dieser
Tatsache ist das Programm derart zu formulieren, dass bezlg lich der

Inhalte eine gewisse Flexibilitat gewahrleistet werden kann.

5.2 Kernaussagen und Kriterien

Kernaussagen

Unfalle im Kindergarten nehmen einen nicht zu unterschatzenden Anteil
innerhalb des gesamten Schilerunfallgeschehens ein. Dies wurde in
Kapitel 2 anhand der aufgefiihrten Unfallzahlen und der daraus resultie-

renden Problematik der Unfallsituation in Kindergérte n deutlich.

Anhand der theoretischen Ausfuhrungen zum Unfallgeschehen im Kinder-
garten (Kap. 2), zur Sicherheitserziehung (Kap. 3) sowie zur Psychomoto-
rik (Kap. 4) lassen sich folgende sechs Kernaussagen als Basis d er

Konzeption aufstellen:
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Kernaussage 1

Bewegung und Spiel férdern einen sicheren Umgang mi t Gefahrensi-
tuationen.

Ein Blick auf die Unfallarten und -ursachen (Kap. 2.3 - 2.4) zeigte, dass
sich der Uberwiegende Teil der Unfélle innerhalb eine r Bewegungssituati-
on abspielt. Unter den aufgefuihrten Autoren in Kapitel 3.3 und 3.4 wurde
die Meinung vertreten, dass Bewegungssicherheit durch Bewe gung selbst
erreicht werden muss. Deshalb ist es notwendig, sich von der traditionel-
len, kognitiven Sicherheitserziehung (vgl. Kap. 3.2) zu 16 sen und das aktiv

handelnde Individuum in den Vordergrund zu stellen.

Kernaussage 2

Risiken, Fehler und leichte Unfalle fordern eine re alistische Selbst-
einschatzung und eine Risikokompetenz.

Die im dritten Kapitel vorgestellten Sicherheitskonzepte setzten subjekt-
und handlungsorientiert am Menschen an. Das Medium der Bewegung
(Kap. 3.3) mit einem gewissen Grad an Risikopotential ( Kap. 3.4) wurde
als wichtiger Faktor der Unfallpravention in den Vorder grund gestellt. Es
wurde deutlich, dass der Aufbau von Selbst-, Sach- und S ozialkompeten-
zen im Sinne einer Risikokompetenz am effektivsten in der direkten
Auseinandersetzung mit Risikosituationen zu erreichen ist (Kap. 3.3.2).
Zusatzlich wurde die Annahme unterstrichen, dass die erfol greiche
Auseinandersetzung mit Risiko- und Wagnissituationen den Aufbau eines
realistischen Sicherheits- und Risikobewusstseins unterstutzen kann (Kap.
3.4.2).

Kernaussage 3

Dosierte Risiken ermdglichen den Aufbau individuell er Bewalti-
gungsstrategien.

Die vorgestellte Studie des Hamburger Forums e. V. (0. J.) (Kap. 3.4.2.4)

ordnet das Risiko als einen naturlichen Bestandteil und g leichzeitig als ein
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unabdingbares Merkmal der kindlichen Lebenswelt ein. Es wurde deutlich,
dass Kinder Risiken brauchen und diese selber aufsuchen. Hie r kénnen
sie individuelle Chancen ihrer Entwicklung wahrnehmen. Dosierte Risiko-
und Wagnissituationen sind demnach in der Sicherheitserziehung von
Kindergartenkindern durchaus von Bedeutung. Unnétige Risiken missen
vermieden werden, jedoch ohne dabei den erfahrungsreich en Austausch

zwischen Kind und Umwelt einzuschranken.

Kernaussage 4

Psychomotorische Angebote bieten eine adaquate Losu ng fur eine
kindgerechte Sicherheitserziehung.

Ein ausfihrlicher Blick auf den kindzentrierten Ansatz der Psychomotorik
in Kapitel 4 zeigte ein padagogisches Konzept, das die Asp ekte der zuvor
angestrebten Sicherheitserziehung (vgl. Kap. 3.5) in sich tragt bzw.
kompatibel zu diesen ist. Es kristallisierten sich Ubereinstimmungen und
Parallelen zwischen der Psychomotorik und der geforderten Sicherheitser-
ziehung heraus, z. B. die Rolle von Bewegung und Spiel (Kap. 3.3.1,
4.3.3) oder die Betonung der Handlungsfahigkeit (Kap. 3.3.2, 4.3.4).

Kernaussage 5

Risikokompetenzen bauen auf eigens gemachten Erfahru ngen auf.
Kinder missen ihre Mdglichkeiten und Grenzen selber erfahren, sie
brauchen Freirdume.

Die in Kapitel 3 geforderte Fehlertoleranz sowie das Z ulassen von Risiken
und Wagnissen wird auch in der Psychomotorik unterstitzt. So schliefl3t
die psychomotorische Gewahrleistung einer gewissen Freiheit zum
unmittelbaren Erleben und Austesten der eigenen Kompetenzen das
Erfahren von Grenzen und Fehlern zwangslaufig mit ein (siehe hierzu
auch Beins, Lensing-Conrady, Pitz & Schénrade, 1996). Kapitel 4
untermauerte und begriindete erganzend die zuvor geford erten Kriterien.

Zudem wurde mit einem weitreichenden Repertoire an didaktischen
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Regeln und Hilfen klar, dass die Psychomotorik in erster Linie durch ihr

methodisches Vorgehen begriindet ist.

Kernaussage 6

Die Forderung eines realistischen Selbstkonzeptes wi rkt sich positiv
auf das individuelle Unfallverhalten aus.

Die Ausfihrungen zum Thema Selbstkonzept (Kap. 4.4) konkre tisierten
den Zusammenhang eines positiven, realistischen Selbstkonzeptes und
der Bewadltigung von schwierigen, herausfordernden Situationen. Es
wurde deutlich, dass die Persdnlichkeit einen entscheidend en Einfluss auf
das individuelle Verhalten in Gefahrensituationen hat. Die Ausflihrungen
zeigten, dass ein positives Selbstkonzept eine gewisse Handl ungssicher-
heit garantiert. Diese Aspekte der Handlungssicherheit und das damit
verbundene Selbstvertrauen sollen in der FordermalRnahme aufgegriffen

werden.

Die Kombination aus Sicherheitserziehung und Psychomotorik erscheint
aufgrund der genannten Uberschneidungen und wechselseitigen Ergan-
zungen als ein idealer Weg zur aktiven Unfallpravention i m Kindergarten-

kinder.

Der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes und das Erlernen von
Handlungskompetenzen bzw. Risikokompetenzen in der Auseinanderset-
zung mit dosierten Risikosituationen bildet den Schwerpunkt der im

Nachfolgenden konzipierten MaRnahme.
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Kriterien

Basierend auf und abgeleitet von den zuvor aufgestellten Kernaussagen
zur Konzeption der Fordermal3nahme, werden folgende me thodische und
inhaltliche Kriterien flr eine PraventionsmalRhahme im Kindergarten

determiniert;

. Aktives und selbstbestimmtes Kind

. Psychomotorischer, kindzentrierter Ansatz

. Aufbau eines positiven, realistischen Selbstkonzeptes
. Entwicklung einer spezifischen Handlungsfahigkeit /

Risikokompetenz £ Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz

. Bewegung und Spiel als Medium
. Dosierter Risikogehalt in geschitztem Umfeld
. Fehlertoleranz - Freiheit zum Austesten / Erleben

Die Aufstellung der Kriterien stellt insbesondere eine Hilfe fir die Ubungs-
leiter der Fordermalinahme dar. Anhand dieser Kriterien kdnnen sie ihre
durchgefuhrten Stunden reflektierten und mit Blick auf die n&chste Einheit
Uberdenken (s. Kap. 5.5).

5.3 Ziele und Forderschwerpunkte

Die Konzeption der Fordermalinahme verfolgt zunachst ein wesentliches
Kernziel. Ausgehend von diesem Kernziel konnen Teilziele und Forder-

schwerpunkte determiniert werden. Das Kernziel wird wie folgt festgelegt:

Ziel der Mallnahme ist die Forderung eines positiven und realistischen
Selbstkonzeptes nach den Grundsatzen von Zimmer (vgl. Kap. 4.4.4)
sowie der Aufbau einer handlungsorientierten Risikokomp etenz (vgl. Kap.

3.5) fur einen besseren Umgang mit potentiellen Unfal Isituationen.
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Aktives Kind

Dosierte Risike,7

achkompetenz

<Se]|bstkom petenz
é})zialkompetenz
<

Positives Selbstkonzept
Risikokompetenz

Abb.6. Schematische Darstellung der Konzeptionsziele.

Wie Abb. 6 verdeutlicht, bildet das aktive Kind den Ausga ngspunkt der
Forderung. Die handlungsorientierten Forderschwerpunkte Selbst-, Sozial-
und Sachkompetenz (vgl. Kap. 3.3.2 u. Kap. 4.3.4) werde n innerhalb
dosierter Risikosituationen ermdoglicht. Im Hinblick auf die Vermittlung
einer Risikokompetenz und dem Aufbau eines realistischen Selbstkon-
zeptes ist es hilfreich die einzelnen Férderbereiche anhan d von Teilzielen

weiter aus zu differenzieren.
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Forderbereiche und Teilziele °©

Kdrper- und Selbsterfahrungen

Im Bereich der Korper- und Selbsterfahrung soll ein be wusster und
sicherer Umgang mit den eigenen Mdglichkeiten speziell in riskanten
Situationen erzielt werden. Die Entwicklung eines Sicherheits- und
Risikobewusstseins steht hierbei im Vordergrund.

Die Wahrnehmung des raumlich-materiellen und sozialen Geschehen
innerhalb der Gesamtsituation spielt eine wichtige Rolle. Das Kind muss
die Fahigkeit entwickeln eine riskante Situation zu erken nen, differenziert
wahrzunehmen und somit personlich relevante Elemente aus der komple-
xen Situation heraus zu filtern. Risikokompetentes HandelIn erfordert
zudem eine realistische Einschatzung der eigenen Fahigkeiten. Dies setzt
ein Wissen bzw. ein Bewusstsein der eigenen Moglichkeiten und Grenzen

voraus.

Als weiteres Ziel ist die Entscheidungsfahigkeit zu nennen bzw. Mut zur
Entscheidung. Riskante Situationen treten in der Regel unerwartet und
plotzlich auf und verlangen somit eine rasche Entscheidung sfahigkeit, die
es zu fordern gilt. Dieser zeitliche Druck kann zusatzlich durch soziale und
emotionale Faktoren erhéht werden. Eine personliche Stabilitat gegentber
diesen Faktoren und anderen Storeinflissen garantiert eine geringe
Ablenkung innerhalb der Handlung. Im Zusammenhang mit der Hand-
lungsausfiihrung ist das Vorhandensein senso-motorischer Fahigkeiten
und deren Abruf entscheidend. Durch den Vergleich zu ahn lichen, bereits
erlebten Situationen kann die Entscheidung fir ein realistisches, selbst-

verantwortliches Handeln erleichtert werden.

® Die Teilziele sind im nachfolgenden Text in Kursiv schrift hervorgehoben und werden in
den Stundenverlaufsplanen (s. Kap.5.4.3) explizit a ufgegriffen.
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Sozialerfahrungen

Riskante Bewegungssituationen entstehen haufig dort, wo Menschen
innerhalb eines bestimmten Raumes zusammen agieren. Diese sozialen
Raume bieten gleichzeitig individuelle Raume fur die p ersonliche Bewe-
gungsentfaltung der Beteiligten. Um in diesen Situationen Unfélle vermei-
den zu konnen ist es notwendig, dass die Teilnehmer sich gegenseitig
tolerieren und akzeptieren.

Die Wahrnehmung der anderen, mit ihren motorischen, sozialen und
emotionalen Mdoglichkeiten, spielt in diesem Zusammenhang eine sehr
wichtige Rolle. Hinzu kommt die Fahigkeit soziale Strukturen zu erkennen
und individuelle Unterschiede wahrzunehmen und zu respektieren. Die
Kinder sollen Regeln einhalten oder diese entsprechend der Bedurfnisse
der Gesamtgruppe gemeinsam verandern. Hinsichtlich eines risikokom-
petenten Handelns soll das Programm ein sozial verantwortliches, koope-
ratives Verhalten seitens der Kinder fordern. Dazu gehdort auch, dass sie
lernen in gefahrlichen Situationen, oder nach erfolgten Unfallen, Hilfe
anzunehmen und anzubieten. Ziel ist es ein sozialkompetentes Verhalten

in Situationen mit einem erh6hten Unfallrisiko zu for dern.

Sacherfahrungen

Unfalle stehen in engem Zusammenhang mit den rdumliche n und mate-
riellen Gegebenheiten. Im Mittelpunkt der Zielsetzung steht somit auch
eine aktive, kreative Auseinandersetzung mit der Umwelt, um so deren
Eigenschaften zu erfahren.

Plotzlich auftauchende Gegenstdnde konnen eingesetzte Bewegungs-
handlungen leicht aus dem Gleichgewicht bringen. Die F &higkeit sich an
die Gesetzmaligkeiten der Objekte anzupassen spielt fur die Unfallpra-
vention eine grof3e Rolle, ebenso wie das aktive Verandern, Gestalten und

Nutzen der jeweiligen Umweltgegebenheiten.
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5.4 Struktur und Inhalte

Als struktureller Anhaltspunkt fur die Realisation der F6rdermalRnahme
wurde in Anlehnung an Keller und Fritz (1995, S.25-3 0) ein Drei-Phasen-
Modell entwickelt. Keller und Fritz (vgl. ebd.) unterscheiden drei Phasen
eines spiel- und handlungsorientierten Unterrichts im S chulkindergarten.
Diese Einteilung soll einem schrittweisen Erreichen einer selbstandigen
Handlungsfahigkeit dienen. Die Idee der Drei-Phasen-E inteilung wurde mit
Blick auf die Ziele der Férdermalinahme aufgegriffen u nd modifiziert. Das
entstandene Drei-Phasen-Modell soll schrittweise zum Wahrnehmen,
Differenzieren und Einschéatzen von riskanten Momenten und somit zum
Erreichen der Konzeptionsziele beitragen und ein sicheres Verhalten

fordern.

5.4.1 Drei-Phasen-Modell

Die Forderstunden werden mit Hilfe eines Phasenmodells in drei Bereiche,
differenziert nach inhaltlichen Schwerpunkten, eingeteilt. Wie Abbildung 7
zeigt steigt der Risiko- und Wagnischarakter im Laufe der Mal3nhahme

kontinuierlich an.
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Abb.7. Drei-Phasen-Modell als Struktur der Férderma Rnahme.

Phase 1: Basisphase (Einheiten 1-5)

Der erste Teil des Programms dient zunachst der Schaffung einer harmo-
nischen Grundlage. Im Vordergrund steht der Aufbau ein er gelésten und
vertrauten Atmosphare. Der Abbau von Angsten und Hemmungen wird
durch kindgemale Spiele geftérdert. Ansatzpunkte bilden die Starken und
Winsche der Kinder. Die Spiele sollten allen Teilnehme rn die Mdglichkeit
geben sich selber zu erfahren und einbringen zu kénnen. D ie Beziehun-
gen unter den Kindern, aber auch zwischen Kind und Ubu ngsleiter werden
in dieser Phase in Richtung Wertschatzung und Vertrauen ausgestaltet.
Der Leiter nutzt diese erste Phase, um die individuellen Vorlieben und

Starken sowie deren Abneigungen kennen zu lernen.

Fur das einzelne Kind geht es in diesem ersten Teil zunach st darum,
individuell bedeutsame Erfahrungen mit dem eigenen K érper, den eigenen

Fahigkeiten und der sozialen und materiellen Umwelt zu machen. Es
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erhalt die Chance sich intensiv mit sich selbst zu beschaftige n, um so die

eigenen Moglichkeiten und Grenzen auszutesten.

Innerhalb der Spiele werden bereits erste soziale Konta kte durch partner-
schaftliche Aufgaben mdglich. Das Kind sollte bereits hier lernen andere

Kinder und deren individuelle Bewegungsanspriuche zu akzep tieren.

Es sollen verschiedene Materialien und Gerate kennengeler nt und deren
Kombination erfahren werden. Schwerpunktmafig werden die Gerate und
Materialien angeboten, welche im Verlauf des Programms dem Aufbau

und der Gestaltung wagnisorientierter Kombinationen dienen.

Wahrnehmen und Reagieren auf erste Formen von kleinen Risiken sind zu
ermdglichen. Motorische Voraussetzungen flr spatere Spielformen
werden in Form von Wahrnehmungs-, Reaktions- und koordin ativen
Spielen eingeleitet.

Erste Ubungen zu besonders unfalltrachtigen (vgl. Kap. 2. 3) Bewegungs-
situationen werden bereits in dieser Phase inhaltlich angeboten. Dazu
gehdren Sprung-, Roll-, Kletter- und Balancierangebote mit leichten

Anforderungen in verschiedenen Schwierigkeitsgraden.

Phase 2: Risiko- und Wagnisphase (Einheiten 6—13)

Der zweite Teil des Programms kennzeichnet sich durch eine ve rstarkte
Auseinandersetzung mit risiko- und wagnisorientierten Situationen. Die in
Phase 1 eingeleiteten Spiele werden hinsichtlich ihres Risikogehaltes

zunehmend anspruchsvoller.

Um jedem Kind Erfolge zu vermitteln sind die Schwierigke itsgrade der
einzelnen Ubungen variabel zu gestalten, am besten mit Hilfe der Kinder.
Die Kinder sollen in dieser Phase vor Entscheidungen geste llt werden,
welche Ubungen fiir sie am besten zu bewaltigen sind. Sie sollen hierbei

ihre Fahigkeiten realistisch einschatzten lernen, sich die Anforderungen
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der Aufgabe selbst legen und somit schrittweise ihre Madoglichkeiten

austesten. Dazu gehort auch das Eingehen personlicher Risi ken.

Die in Phase 1 durchgefuhrten Spiele werden innerhalb einer Risikositua-
tion aufgegriffen und erweitert. Wichtig ist hierbei der individuelle Umgang

mit Angst und Risiko und die Akzeptanz der eigenen Fahigke iten.

Phase 3: Stabilisierungsphase (Einheiten 14-20)

Der dritte Teil der FérdermalRnahme stellt eine Verti efung und Wiederho-
lung der ersten beiden Phasen dar. Ubungen und Spielf ormen werden
wiederholt oder leicht variiert durchgeftihrt, so dass die Kinder auf ahnliche
Situationen der Vorstunden zuriickschauen kdnnen und sich no ch einmal
ins Gedachtnis rufen, wie sie diese erlebt haben. Durch d iesen Vergleich
konnen die intrapersonellen Fortschritte bewusst gemacht und eine
Selbsteinschatzung erleichtert werden.

Einzelne Gerate werden nun derart kombiniert, dass die Anforderungen
und Schwierigkeitsgrade in Vergleich zu den vorherigen Ph asen erschwert

werden.

Die Bewegungshandlungen der Kinder sollen gegentber Storeinflissen
stabiler und resistenter werden. Wahrend der Entscheidun gsfindung, oder
unmittelbar wahrend der Bewegung, werden &ul3ere Stdreinflisse (z. B.

fliegende Balle, Gruppendruck, etc.) mit einbezogen.

Weiterhin werden in dieser Phase die Erfahrungen der einzelnen Teilneh-
mer auf die Gruppensituationen ausgeweitet. Es werden vermehrt Spiele
angeboten, die ein gegenseitiges Helfen in schwierigen Situationen
erfordern. Dadurch lernen die Kinder in Risikosituatio nen soziale Verant-

wortung zu tbernehmen.
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5.4.2 Spielkartei

Anhand einer umfassenden Literaturanalyse’ iber Bewegungsspiele und
psychomotorische Foérderspiele fur Kinder im Kindergartenalter sowie
praktischer Versuche im Rahmen von Kinderturnstunden wurde eine

Spielkartei® von insgesamt 92 Spielen zusammengestellt.

Die Kartei bietet eine umfangreiche Sammlung an Spie len und gewahr-
leistet eine variable gruppen-, kind- und rahmengerechte Durchflihrung

der FordermalRnahme.

Die Spiele sind fortlaufend numeriert und erhalten Informationen zu
Organisationsformen, Ablaufen, Variationsvorschlagen und weiteren
Hinweisen (s. Anhang). Sie wurden entsprechend der in Kapitel 5.3
aufgefuihrten Forderschwerpunkte und -ziele ausgewahlt und nach der
Struktur des Drei-Phasen-Modells (Kap. 5.4.1) inhaltlich den einzelnen
Phasen zugeordnet. Um eine mdglichst einfache Handhabung der Kartei
zu erreichen, wurden die Spiele gemalf ihrer Phasenzugeh origkeit farbig

gekennzeichnet.

Phase 1 : blau
Phase 2 : rot
Phase 3:

Aufgrund der Tatsache, dass Spiele im Allgemeinen die B esonderheit
einer variablen und flexiblen Anwendung aufweisen (vgl. Einsiedler, 1999),

gilt die vorgenommene Einteilung lediglich als erste Ub ersichtshilfe. So

"Die Literaturangaben fiir die in der Kartei enthalte nden Spiele sind separat aufgefiihrt (s.
Spielliteraturverzeichnis. Hierbei sei angemerkt, dass die Spiele teils unverandert
aufgegriffen, teils aber auch modifiziert wurden. Andere Spiele wiederum basieren auf
eigenen Erfahrungen und Ideen aus dem Kleinkindertu rnen.

® Die Spielkartei ist unabhangig von der Gesamtstudi e des Fordervereins Psychomotorik
Bonn e.V. als Handreichung fiir Ubungsleiter, Erzieher und alle weiteren Interessenten
gedacht. Aus diesem Grund steht die Kartei zum Ausd rucken in Form einer pdf- Datei im
Anhang zur Verfiigung.
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kann ein Spiel, welches in der Kartei der Phase 1 zugeor dnet ist anhand
erschwerter Variationsformen durchaus in der Phase 3 Anwe ndung finden.
Umgekehrt gilt natirlich dasselbe fur die Spiele der Phase 3, welche in
vereinfachter Form bereits flr die erste oder zweite Ph ase genutzt werden

kdénnen.

Die psychomotorischen Prinzipien (Kap. 4.2, Kap. 4.3.2 u. Kap. 4.4.4)
sowie die strukturellen (Kap. 5.4) und zielgerichteten V orgaben (Kap. 5.3)
eruibrigen eine weitere Einteilung der Einzelspiele nach speziellen Forder-
schwerpunkten. Alle genannten Spiele beinhalten mit Blick auf die Unfall-
arten (Kap. 2.3) einen gewissen Grad von Anforderungen an z. B. das
Gleichgewicht, die Wahrnehmung, die Motorik, die Selbsteinschatzung
oder die sozialen Fahigkeiten.

5.4.3 Aufbau der Einzelstunden

Die Stunden beginnen in der Regel mit einem Sitzkreis, der Begruf3ung

und der Vorstellung des jeweiligen Themas.

Als Einleitung in die Stunde folgt ein Bewegungsspiel, wobei besonders
das Wahrnehmen, Orientieren und Reagieren im Vordergrund steht.
Danach schlief3t sich der Hauptteil an, der gemaR der Schw erpunkte der
einzelnen Phasen thematisch gestaltet wird. Als Ausklang bieten sich
Entspannungsspiele oder Rituale. Die Stunde endet, wie sie begonnen
hat, mit einem Sitzkreis. AbschlieRend empfiehlt sich ein gemeinsames
Gesprach, in dem das Interesse und die Stimmungen der Ki nder reflektiert
werden. Zudem kdnnen gemeinsam Ideen fir die nachste St unde ausge-

arbeitet werden.

Um die Themen Angst, Mut, Risiko, Gefahr, Hilfe, Veran twortung, Indivi-
dualitdat und Gruppenzwang, o. &. aufzugreifen, empfie hlt es sich diese

Themen zu Beginn der Stunden in Form einer Geschichte zu integrieren.
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Am Ende kann diese Geschichte als roter Faden dienen, um naher auf die

Erfahrungen der Kinder wahrend der Stunde einzugehen.

Die folgenden Stundenbilder® verstehen sich als Anregung. Die Stunden-
planung stellt kein starres Schema dar, sondern muss entspre chend der
Bedurfnisse der Kinder, ihren Winschen und Ideen variier t oder modifiziert

werden.

° Die Nummern hinter den Spielnamen deuten auf die j eweiligen Karteikartennummer.
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5.5 Hinweise und Prinzipien zur Anwendung

Das psychomotorische Programm wird vor dem Hintergrund ein er ganz-

heitlichen, humanistischen Férderung aufgebaut.

Mit Hilfe der Gbergeordneten Schwerpunkte Kérper- und Selbsterfahrung,
Material- und Raumerfahrung sowie Sozialerfahrung werden den Kindern
vielfaltige Bewegungserfahrungen vermittelt. Um den Aspekt des Risikos
in das Programm zu integrieren, werden Situationen ge schaffen, welche

inhaltlich ein gewisses Potential an Risiko und Wagnis au fweisen.

FUr eine positive Starkung des Selbstkonzeptes und den Aufb au einer
Risikokompetenz sind weniger die Inhalte der einzelnen F érdereinheiten,
als vielmehr die Art und Weise ihrer Vermittlung entscheidend. Der
methodisch-didaktische Weg der FordermalRnahme orientiert sich deshalb

an den in den Kapiteln 4.3.2 und 4.4.4 ausfihrlich da rgelegten Prinzipien.

Das gesamte Programm ist modular aufgebaut. Das bedeutet, dem
Ubungsleiter wird in Abhangigkeit seiner Gruppe, den organisatorischen
Voraussetzungen oder eigener Ideen ein gewisser Freiraum in der
Durchfiihrung offen gehalten. Die Ubungsleiter sollten in der Lage sein
das Praventionsprogramm derartig umzugestalten, dass es den Voraus-
setzungen ihrer Teilnehmer und den Rahmenbedingungen des Kinder-
gartens entspricht, um so die erforderlichen Kriterien (Kap. 5.2) und Ziele
(Kap. 5.3) erfullen zu kénnen.

Vor jeder Fordereinheit sollten sich die Ubungsleiter d ie Frage stellen, wie
sie die Ubergeordneten Ziele Selbstkonzept und Risikokomp etenz inner-
halb ihrer individuell zusammengesetzten Gruppe erreichen kénnen. Der
Erfolg einer guten Fordereinheit ist letztendlich von der Reaktion der
Kinder und der methodisch-didaktischen Anpassung des Ubungsleiters
auf diese abhangig. Nach der Einheit sollte sich der psycho motorische
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Ubungsleiter im Sinne einer Reflexion fragen, ob die Kinder entsprechend
der Kriterien (Kap. 5.2) und Ziele (Kap. 5.3) auf die Angebote reagiert
haben und ob die Bedurfnisse aller Teilnehmer beachtet wurden. Um
sowohl waghalsige als auch &ngstliche Kinder entsprechend i hrer Voraus-
setzungen zu fordern ist eine intensive Beobachtung notwen dig, um dann
mit Hilfe spezieller Fragen, wie z. B. ,Willst Du einma | rickwarts Uber die
Bank gehen?” oder ,Versuch doch einmal mit dem Tarzanseil Uber den

Graben zu springen.”, explizit auf einzelne Kinder ein zugehen.

Als weitere inhaltliche Hilfe erhalten die Ubungsleiter eine Spielkartei (vgl.
Kap. 5.4.2, s. Anhang). Die einzelnen Spiele sind far blich den drei Phasen
zugeordnet, so dass eine Anwendung in Anlehnung an das D rei-Phasen-
Modell gewéhrleistet werden kann.

Es wird davon ausgegangen, dass die Ubungsleiter bereits p sychomotori-
sche Gruppen geleitet haben und somit Erfahrungen in diesem Bereich
aufweisen. Sie werden im Vorfeld bezuglich der Studie vom Forderverein
Psychomotorik Bonn e.V. eingehend geschult.

Das Drei-Phasen-Modell bildet den Rahmen des Konzepts, in welchem die
Inhalte innerhalb der drei Phasen variabel angewendet werden kénnen.
Der Ubergang der einzelnen Phasen gestaltet sich flieBend und sollte

aufeinander aufbauen.

5.6 Dokumentation

Innerhalb der Gesamtstudie des Fordervereins Psychomotorik Bonn e.V.
wurden im Vorfeld finfzehn Kindergéarten sowie ca. 500 Kinder im Alter
zwischen vier und funf Jahren ausgewahlt. Der Verein flhrte bereits
empirische Untersuchungen bezlglich der Unfallsituation in Psychomoto-

rikangeboten durch (vgl. Pelster, 2002). Zudem wurde un tersucht, inwie-
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fern die Psychomotorik eine erhohte Selbstkompetenz foérdern kann
(Stattgen, i. V.).

Fur die Vorbereitung, Durchfihrung und Nachbereitung der Fordermal3-
nahme sind Fragebdgen an die Erzieher und Eltern ausge teilt worden.
Diese Frageboégen sollen Einschatzungen der Padagogen und Eltern zum
Risikoverhalten der beteiligten Kinder erfassen und insb esondere Veran-
derungen dieser Einschatzungen nach der Durchfiihrung der Fordermal3-
nahme herausstellen (vgl. Institut fir angewandte Beweg ungsforschung im
Forderverein Psychomotorik Bonn e.V., 2002).

Eine Datenerfassung der Unféalle erfolgt vor, wahrend und nach der
Fordermallnahme. Hierzu entwickelte der Verein einen ,E reignisbogen®
(vgl. ebd), in dem die Erzieher sowohl die an die Unfa llversicherer gemel-
deten als auch die nicht gemeldeten Unfalle erfassen sollen. Es geht
dabei speziell um die Art der Verletzung, den Grad de r Verletzung, die
Tatigkeit unmittelbar vor dem Unfall und die Unfallart. Weiterhin wird der
Grund des Unfalles, wie z. B. Imponiergehabe, sowie der Unfallort und das
verletzte Korperteil erfragt. Eine Auswertung des erfassten Datenmaterials
gibt Aufschluf3 dartiber, ob die FérdermalRnahme tatsachlich eine Reduzie-
rung der Unfalle in Kindergarten ermdglicht.

Zeitlich betrachtet sind Nachuntersuchungen und Optimierungen bis zum
Jahr 2008 eingeplant.
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6 Diskussion und Ausblick

Die Konzeption der Fordermalinahme liefert vor dem ei ngangs aufgefuhr-
ten theoretischen Hintergrund methodische als auch inhaltliche Diskussi-
onsansatze. Auf der einen Seite geht es um die Frage ei ner wissenschaft-
liche Revision, auf der anderen Seite stehen Fragen zur Realisation des

Konzeptes in der Kindergartenpraxis.

6.1 Wissenschaftliche Revision

Das Ziel der Arbeit war die Entwicklung einer psychomotor ischen Forder-
maflinahme zur Unfallpravention im Kindergarten. Das unfallreduzierende
Potential der entwickelten Fordermalinahme kann an dieser Stelle nur
vermutet werden, da die empirischen Untersuchungen noch ausstehen. Im
Rahmen der Gesamtstudie des Fdrdervereins Psychomotorik Bonn e.V.
wird die FoérdermalRnahme in Kindergarten angewendet, empirisch
untermauert und dokumentiert. Anhand eines quantitativen Versuchs-
/Kontrollexperimentes wird untersucht, inwiefern dieses psychomotorisch
begrindete Programm tatséchlich einen Rickgang der Unfallzahlen
ermdglicht. Resultierend aus den gewonnenen Daten werd en die Auswir-
kungen der MalRBhahme evaluiert, Aspekte einer Optimierun g ausgearbei-

tet und eine Weiterentwicklung initiiert.

Die entwickelte Fordermalinahme liefert eine neuartige Perspektive und
stellt ein Pilotprojekt fur die Unfallpravention im Kindergarten dar. Es
handelt sich um eine psychomotorische Konzeption, welche die Einflisse
eines positiven Selbstkonzeptes und die Bedeutung von Risiko und
Wagnis aufgreift, begriindet und einen Weg fir die pr aktische Umsetzung
im Sinne einer Unfallpravention anbietet. Die Kombination aus Sicher-
heitserziehung und Psychomotorik wird anhand von theoretisch en Ausfih-
rungen begrindet und die Mal3hahme dementsprechend auf gebaut.
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Fur die Entwicklung der Konzeption wurden bestehende Ansatze zur
Sicherheitserziehung (Kap. 3) aufgegriffen. Wahrend der Auseinanderset-
zung mit den aufgefiihrten sowie weiteren Ansétzen fiel auf, dass sich die
Zahl der Forschungsbeitrage zu dem Thema Sicherheitserziehung in den
letzten Jahren enorm erhoht hat (siehe hierzu auch Fried rich, 2002). Die
wissenschaftlichen Untersuchungen zur Sicherheitserziehung reichen
gegenwartig in viele Richtungen. Der Fokus dieser Betrachtungen liegt
jedoch immer noch auf der Altersgruppe der Jugendlichen. Fur den
Kindergarten ware es winschenswert, diese Ansétze zu prazisie ren und in
einem interdisziplindren Kompetenzteam, bestehend aus Sicherheitsfach-
leuten, Padagogen, Entwicklungspsychologen und Medizinern in ein

gemeinsames Konzept zu bringen.

Problematik der Erhebung der Unfalldaten

Um die Notwendigkeit neuer Mal3nahmen fur eine effekti ve Sicherheitser-
ziehung im Kindergarten zu betonen, wurden bundesweite Unfalldaten aus
den Statistiken der Bundesunfallkassen (Kap. 2.2) als Gru ndlage verwen-
det. Die Problematik bei der Erhebung dieser Unfalldaten liegt jedoch
darin, dass sich diese ausschliel3lich auf jene Unfalle stitzen, die den
Unfallkassen gemeldet wurden und somit eine Rolle fir deren Leistungs-
auftrag spielen. Eine hohe Dunkelziffer an nicht registrierten, kleineren
Unfallen wird an dieser Stelle vernachlassigt. Fur das ve runfallte Kind
haben jedoch auch diese Unfalle eine subjektive Bedeutung. Nicht das
Ausmal3, sondern das Ereignis an sich ist fur viele Kinder e ntscheidend.
Hinzu kommt auf3erdem, dass die an die Unfallkassen adressie rten
Unfallberichte derart protokolliert sind, dass die Verunfallten einen mog-
lichst hohen Schadensersatz erhalten. Dies kann zu einer de utlichen
Verzerrung der Unfallzahlen fuhren.

Mit Blick auf eine empirische Wirksamkeitsstudie der erstellten Forder-
malinahme ist es sinnvoll in den ausgewahlten Kindergarte n Unfallproto-
kolle oder Statistiken fur den internen Gebrauch zu erst ellen. Diese sollten

alle Unfalle, sowohl die gemeldeten als auch die nich t gemeldeten bertick-
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sichtigen. Eine Erfassung aller Unfalle ist vor, wahrend und nach der

Anwendung der Férdermalinahme zwingend erforderlich.

6.2 Realisation der FordermalRnahme

Abgrenzung der Psychomotorik

Kunz' Ansatz (vgl. Kap. 3.3.1) einer psychomotorischen Ford erung zur
Unfallpravention im Kindergarten basiert zwar auf umfassenden empiri-
schen Untersuchungen zu Unfallzahlen und -arten, welche als Grundlage
fur eine Fordermallnahme durchaus hilfreich sind. Es ist allerdings
auffallig, dass Kunz selber den Anspruch an eine psychomotorische
Vorgehensweise nicht aufrecht erhalten kann. Indem er den Ausgleich
motorischer Defizite in den Mittelpunkt seiner Zielsetzung stellt, verliert
sein Forderprogramm den psychomotorischen Aspekt der Ganzheitlich-
keit. Um genau diesen Aspekt aufrecht zu erhalten, wurde auf eine
Einteilung der Spielkartei nach motorischen oder sensorischen Schwer-

punkten verzichtet.

Wahrend der Bearbeitung und Erstellung der Malinhahme, insbesondere
der Spielkartei (vgl. Kap. 5.4.2, s. Anhang), wurde o ffensichtlich, dass sich
die Psychomotorik bislang nicht ausreichend von der allgem einen Bewe-
gungserziehung distanzieren bzw. differenzieren konnte. Praktische und
theoretische Ausfihrungen zum Thema Psychomotorik werden we itge-
hend getrennt voneinander behandelt. Die praktischen Inhalte von Psy-
chomotorik, Bewegungserziehung und Kinderturnen Uberschneiden sich
und es ist fraglich, ob eine Konzeption alleine anhand seiner methodisch-
didaktischen Prinzipien zu verwirklichen ist. So bleibt es da hingestellt, ob
die Ubungsleiter den psychomotorischen Hintergrund tatsachlich in lhren

Stunden vertreten werden.
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Anhand von Fragebégen bezlglich der Abgrenzung zwischen Psycho-
motorik und allgemeiner Bewegungserziehung konnten Schlu 3folgerun-
gen dariiber getroffen werden, ob den Ubungsleitern d ie Unterschiede der
Bereiche Uberhaupt bewuf3t sind. Mdoglicherweise wirden derartige
Untersuchungen die Befurchtung von Schilling bewahrheiten, dass die
Psychomotorik entgegen intendierter Legalisierungsversuche nur als
»~Aushangeschild* (Schilling, 1982, S.58) genutzt wird. Eine wichtige
Voraussetzung fur die Durchfuhrung der Férdermal3hahme ist eine
eingehende Schulung der ausgewahlten Ubungsleiter, in der sie nicht nur
inhaltlich, sondern vor allem methodisch-didaktisch auf ihre Rolle vorbe-
reitet werden. Ich gehe davon aus, dass eine Einhaltung der ausfuhrlich
beschriebenen methodisch-didaktischen Prinzipien (Kap. 4.2, 4.3.2, 4.4.4,
5.5) der entscheidende Indikator fur aussagekraftige Ergebnisse der

Fordermallinahme darstellt.

Meiner Meinung nach ist der wissenschaftliche Nachweis einer psycho-
motorischen Forderung, in ihrer ganzheitlichen, komplexen Form generell
aul3erst schwierig. Es ware winschenswert weitergehende Untersuchun-
gen, wie z. B. vergleichende Studien zur Unfallsituatio n in psychomotori-
schen Angeboten und im Kleinkinderturnen durchzufihren, um den

unfallpraventiven Wert der Psychomotorik zu belegen.

Psychomotorik im Kindergarten

Die Psychomotorik ist eine Konzeption, die kindgerecht und subjektorien-
tiert arbeitet und dem Kind maoglichst viele Freiraume fiur eine individuelle

Entwicklung offen halt (vgl. Kap. 4).

In den vergangenen Jahren wurde die Kindergartenpadag ogik wesentlich
durch die Ideen und Prinzipien der Psychomotorik gepragt und es wurde
versucht diesen Ansatz in die Kindergartenpraxis zu integrie ren (siehe
hierzu auch Zimmer, 1993, 1999; Schénrade, 1994).
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Es ist jedoch anzumerken, dass sich der organisatorische Rahmen im
Kindergarten im Allgemeinen von den Rahmenbedingungen psychomoto-
rischer Bewegungsangebote unterscheidet. Die Gruppengréfien im
Kindergarten sind deutlich groR3er als in psychomotorischen Angeboten.
Auch wenn die Versuchs- und Kontrollgruppen im Rahmen d er Forder-
mafnahme zunachst auf ca. zehn Teilnehmer verkleinert werd en, so ist es
fraglich, ob eine langfristige psychomotorische, subjektorie ntierte Durch-
fuhrung der Férdermal3hahme im Kindergarten Uberhaupt mdglich ist.
Hinzu kommt die rdumliche und materielle Ausstattung der Kindergarten
und in diesem Zusammenhang die erzieherische Flexibilitat in der Hand-
habung der vorhandenen Raume, Gerate und Materialien. Angenommen
die psychomotorische Durchfiihrung der Mal3nahme kann durch g eschulte
Ubungsleiter gewahrleistet werden, so ist es dennoch fraglich, ob auf
lange Sicht gesehen auch Erzieher in der Lage sind die psychomotori-
schen Prinzipien zu erfillen. Eine FérdermalRnahme, welc he Kindern eine
freie Entfaltung im Rahmen von Risiko- und Wagnissituati onen ermagglicht,
wird anfangs gegebenenfalls aufgrund des Problems der F ahrlassigkeit

auf Distanz stof3en.

Es ist deshalb wichtig von Beginn an die Erzieher in die Férdermal3nahme
zu integrieren. Mit Hilfe von Workshops, Fortbildungsmaterial und der
unmittelbaren Teilnahme an der Férdermalinahme soll i hnen die Mdglich-
keit gegeben werden sich mit Freiraumen, Risiken und Gre nzen der
Kinder auseinander zu setzen. Die Frage nach einer verand erbaren
Einstellung zu Risiken mit Hilfe dieser BildungsmalRnahmen bleibt offen.
Moglicherweise konnte ein speziell entwickeltes Forderprogramm flr
Erzieher eine Losung sein. Zumindest kdnnte ein derartiges Konzept in
der Ausbildung von Erziehern ein Anfang darstellen.

In Hinblick auf die rdumliche Ausstattung sollten die Erzieher darauf
aufmerksam gemacht werden, dass sich langfristig eine Anschaffung
neuer Gerate und Materialien flr den Ausbau und die Weiterfiihrung einer

psychomotorischen Unfallpravention lohnt. Dies gilt insbesondere fur
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Kindergarten, in denen sich die Durchfihrung der Férde rmalRnahme,
aufgrund der raumlichen und materiellen Voraussetzungen, als auf3erst

schwierig herausstellt.

Rolle der Eltern

Jede Art von Erziehung wird im Wesentlichen durch den Ein fluss von
Erwachsenen getragen. Eine moderne Sicherheitserziehung, die eine
Entwicklung vom Kind aus fordert und somit eine Hilfe zur Selbsthilfe

intendiert, setzt ein Umdenken der Erzieher und Eltern voraus.

Mittelfristig verfolgt die erstellte FérdermalRnahme nicht nur in der Instituti-
on Kindergarten ein verbessertes Sicherheitsverhalten, sondern auch im
alltaglichen Leben der Kinder (vgl. Kap. 3.1). An die ser Stelle kommt der
Elternarbeit eine wesentliche Bedeutung zu.

Insbesondere Eltern missen lernen die Angst vor Gefahren abzulegen.
Oft wird diese Angst auf die Kinder Gbertragen, weil Eltern nicht erkennen,
dass sich die Entwicklungsphase ihrer Kinder grundlegend von der
eigenen unterscheidet. Die Phase des frihen Kindesalters ist sehr flexibel
und gepragt von Bewegung, Herausforderung, Aufnehmen und Austesten
(vgl. Meinel & Schnabel, 1998). Das Potential dieser Ph ase muss von den
Eltern erkannt und hinsichtlich einer effektiven Sicherheitserziehung
genutzt werden. Dazu gehdrt zwangslaufig das Zulassen eige ner Erfah-
rungen, sowohl positiver als auch negativer. Dieses Umdenke n kann bei
den Kindern den Aufbau eines realistischen Selbstkonzepte s zugunsten

einer individuellen Risikokompetenz begunstigen.

Vor der Einfuhrung der Fordermalinahme sind die Elter n tGber die Hinter-
grunde, Zielsetzungen und Durchfuhrung zu informieren. Wichtig ist eine
transparente Kommunikation zu den Eltern sowie ein Austausch Uber
Einschatzungen und Veradnderungen zum Risikoverhalten der Kindern im

Alltag. Eine Integration der Eltern konnte anfangs in Form eines Tags der
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offenen Tir im Kindergarten erfolgen. Hier wiirde de n Eltern anhand von
Vortragen und Videodokumentationen zur durchgefihrten MalRhahme das
Potential ihres Kindes vor Auge gefuhrt werden. Regelm al3ige Durchfuh-
rungen solcher Aufklarungstage und weitere Uberlegungen fiir eine

Elternarbeit sind erstrebenswert.

Integration von Risiko und Wagnis

Wahrend der Ausfliihrungen zu Risiken und Wagnissen als pote ntiellen
Einflu3faktoren eines Sicherheitsbewul3tseins (Kap. 3.4), stellten sich
Schwierigkeiten heraus diese Faktoren angemessen in die Kindergarten-

praxis zu integrieren.

Zum einen muss darauf hingewiesen werden, dass eine mono kausale
Begriindung der Integration riskanter Bewegungssituationen innerhalb der
Sicherheitserziehung zweifelhaft ist. Risiken bergen positive, entwick-
lungsfordernde als auch negative, entwicklungseinschrankende Erfahrun-
gen in sich. Die Ambivalenz der Thematik sollte deshalb ste ts bedacht
werden. Sie ist in erster Linie den Ubungsleitern zu ver deutlichen, denn
sie entscheiden (ber die Grenzbereiche der Ubungen und sind fir die

Gradwanderung zwischen Forderung und Einschrankung verantwortlich.

Es ware winschenswert Untersuchungen zur subjektiven Risikoeinsch ét-
zung von Kindern durchzufiihren. Aufgrund der Tatsache, dass Risiken
stets subjektiv betrachtet und bewertet werden, ist eine | ntegration von
Risiken in den Bereich der Sicherheitserziehung auf3erst sch wierig. Sie
erfordert eine inhaltliche Mitbestimmung der Kinder. Wird diese Einbezie-
hung nicht gewéahrleistet, so ist es allzu wahrscheinlich, d ass die subjekti-
ve Risikoeinschatzung des Ubungsleiters im Vordergrund steht, wahrend
die Bedirfnisse der Kinder in den Hintergrund riicken. I n diesem Fall kann

es zu einer Uber- bzw. Unterforderung einzelner Kinder kommen.
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Um dies zu verhindern ware es interessant das Einzelverhalte n von
Kindern in Risikosituationen empirisch zu untersuchen und anhand
dessen typische Verhaltensmuster eines unsicheren, sicheren oder
uberschatzen Verhaltens zu markieren. Die Hamburger Studie (Kap.
3.4.2.4) liefert dazu erste Ansatzpunkte. In diesem Zusamm enhang ist es
notwendig die entwicklungspsychologischen und verhaltensbedingten
Voraussetzungen des frihen Kindesalters zu betrachten. Interessant
waren z. B. Studien zum geschlechtsspezifischen Risikoverhalten von

Kindern.

Ein Verhaltenstest fiir den Umgang mit Risiken wirde dem Ubungsleiter
eine Einteilung der Teilnehmer in Gruppen gleicher V oraussetzungen
erleichtern. Mit Hilfe dieser Einteilung ware es moglich den Kindern
anfangs individuelle Erfahrungen und Lésungen ohne sozialen Druck von
AulRen zu ermdglichen. Erst nach der Festigung eines subje ktiven Risiko-
bewul3tseins und Strategien der Bewaltigung konnte eine Mischung der
Gruppen stattfinden, um Erfahrungen auf3erer, z. B. so zialer Einflussfakto-

ren auf das subjektive Verhalten zu ermdglichen.

Selbstkonzept

Auch im Rahmen der Selbstkonzeptforschung bietet die Arb eit Anlass fir
weitere Uberlegungen. Hierbei ware zu untersuchen, inwiefern die friihe
Kindheit als sensible Phase einer langfristig angelegten individuellen
Sicherheitsstrategie angesehen werden kann. Es stellt sich die Frage, ob
der Aufbau eines positiven Selbstkonzepts im Kindesalter | angfristig zu
verbesserten Unfallzahlen im Jugend- und Erwachsenenalter fihren kann.
Man kdnnte annehmen, je friilher dem Kind die Freiheit gegeben wird, sich
selbst in unbekannten und riskanten Situationen in einer geschitzten
Umgebung zu erfahren und aus sich heraus Losungen zu entwi ckeln,
desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die angewandte n Bewalti-

gungsstrategien den individuellen Anforderungen entsprechen.
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Setzt eine derartige Sicherheitserziehung jedoch erst in der gymnasialen
Oberstufe ein, so kénnte die Gefahr bestehen, dass die Jug endlichen
aufgrund aul3erer Einflisse, z. B. Verbote durch die Eltern oder bereits
durchlebte Unfallsituationen in ihrem Verhalten beeinflusst sind und der

Ausbau individueller Strategien eingeschrankt ist.

Dieser Ansatz kénnte mit Hilfe empirischer Langzeitstudien von mindes-
tens zehn bis funfzehn Jahren im Versuchs- / Kontrollexperi ment verfolgt
werden. Weiterhin bieten sich vergleichende Untersuchungen zwischen

Kindergartengruppen und Schulgruppen an.

Die vorliegende Arbeit stellt ein Pilotprojekt fir ein e FérdermalRnahme zur
Unfallpravention, das die Ziele von Sicherheitserziehung und kindzent-
rierter Psychomotorik verbindet. Weiterhin liefert sie zah Ireiche weiterfuih-
rende Untersuchungsansatze auf dem Gebiet der Unfallprave ntion im

Kindergarten.

Eine wissenschaftliche Vertiefung des vorgestellten Ansatzes ist nicht nur
aus gesamtgesellschaftlicher Sicht erstrebenswert. In erster Linie wollen
wir unsere Kinder selbstsicher aufwachsen sehen, ohne Angste und
Zweifel. Dieser Wunsch verlangt von uns Erwachsenen den Willen zur
Umorientierung, die Fahigkeit Herausforderungen aus Sicht der Kinder zu

betrachten und die Einsicht einer veranderten Erziehung.
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7 Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit war es, eine psychomotorische Férdermal® nahme zur
Unfallpravention im Kindergarten zu entwickeln. Der Schw erpunkt lag auf
der Forderung eines positiven Selbstkonzeptes zugunsten einer Hand-
lungskompetenz in Risikosituationen. Auf der Grundlage e iner umfassen-
den Literaturanalyse zur Sicherheitserziehung und Psychomotorik wurde
eine Fordermallnahme fur den Kindergarten entwickelt, welche den

Anspruch in sich tragt, die Unfallzahlen in diesem Bereich zu reduzieren.

Die Arbeit gibt einen Einblick Uber notwendige Ansatze einer Sicherheits-
erziehung im Kindergarten. Es wurde deutlich, dass technische und
organisatorische Vorbeugungen den Kern der Unfélle nicht erreichen.
Vielmehr wurde die Annahme vertreten, dass Kinder ein persénliches
Restrisiko in sich tragen, das allein durch eine aktive Mita rbeit ihrer selbst
verringert werden kann. Die Ausfihrungen zur kindzentrie rten Psychomo-
torik, in deren Mittelpunkt die Forderung eines positive n Selbstkonzeptes
steht, zeigten Realisierungsmdglichkeiten einer Sicherheitserziehung im

Kindergarten auf.

Der Entwicklung der FérdermalRnahme lagen folgende sechs Kerngedan-

ken zugrunde.

1. Spiel und Bewegung férdern einen sicheren Umgang m it Gefahrensi-

tuationen.

2. Risiken, Fehler und leichte Unfalle férdern eine r ealistische Selbstein-

schatzung und eine Risikokompetenz.

3. Dosierte Risiken ermoglichen den Aufbau individuell er Bewaltigungs-

strategien.
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4. Psychomotorische Angebote bieten eine adaquate Ldsung fir eine

altersgerechte Sicherheitserziehung.

5. Risikokompetenzen bauen auf eigens gemachten Erfahrungen auf.
Kinder mussen ihre Moéglichkeiten und Grenzen selber erfahren, sie

brauchen Freirdume.

6. Die Forderung eines positiven Selbstkonzeptes wirkt sich positiv auf

das individuelle Unfallverhalten aus.

Ankniupfend an diese Kerngedanken und deren eingehenden Begrindun-
gen wurde eine psychomotorische Férdermal3hahme zur Unfall pravention
im Kindergarten entwickelt. Das Konzept versteht sich als Mo dul fir den
Kindergartenbereich. Im Rahmen der ,Untersuchungen zur praventiven
Substanz gezielter Psychomotorikangebote im Hinblick auf das Unfallrisiko
von Kindern* des Instituts fir angewandte Bewegungsforschung des
Fordervereins Psychomotorik Bonn e.V. wird das Programm in ausge-
wahlten Kindergarten angewendet und empirisch untermauert. Langfristig
stellt es eine Orientierungshilfe fur Erzieher, Eltern und weitere Interes-

senten dar.
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Anhang

Es folgt eine Spielkartei, die speziell fur die Entwicklu ng der psychomotori-
schen Fordermal3nahme zur Unfallpravention im Kindergarten im Rahmen
der vorliegenden Diplomarbeit angelegt wurde. Fir den Gebrauch dieser
Kartei ist eine Durchsicht der Arbeit durchaus hilfreich, um die Hintergrin-
de fur die Auswahl der Spiele zu erfahren. Die farbli che Einteilung der
Spiele basiert auf einem Drei-Phasen-Model, das in der Arbeit erklart und
begriindet wird. Zusatzlich sind wesentliche methodisch-didaktische

Hinweise zu finden, sowie ein Vorschlag fur 20 Férderein heiten.

8 Legende:
I Anforderungen an einzelne Teilnehmer
Il Anforderungen an Paare oder kleine Teams

X Anforderungen an die gesamte Gruppe

Zur Vervielfaltigung steht die Spielkartei zuséatzlich als pdf-Datei zur
Verfligung.
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