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Abstract

Die vorliegende Masterthesis zum Thema ,Praventive psychomotorische MafRnahmen fur
Legasthenie und Dyskalkulie bei Volksschulkindern beschaftigt sich mit der Fragestel-
lung, inwiefern diesen beiden Teilleistungsstérungen von Beginn an methodisch und di-
daktisch entgegengewirkt werden kann. Die Arbeit gliedert sich dabei in zwei Teilbereiche.
Der erste Teil behandelt zum einen die Thematik der allgemeinen Psychomotorik, der
Entwicklung von Kognition, Wahrnehmung, des Raum- und Zeitverstandnisses und der
Kulturtechniken bei Kindern, zum anderen die verschiedensten Informationen Uber Legas-
thenie und Dyskalkulie. Der zweite Teil der Arbeit setzt sich abschlieffend mit einem For-
derkonzept fir Volksschilerinnen und Volksschiler auseinander, welche eine oder beide
der genannten Teilleistungsschwadchen aufweisen. Dieses beschreibt Fordermallnahmen
im Bereich der allgemeinen Psychomotorik, der ganzheitlichen psychomotorischen Férde-
rung und den Bereichen Mathematik und Deutsch, auf welches im Berufsfeld der Schule
bei Bedarf zurlickgegriffen werden kann. AbschlieRend zeigt sich, dass anhand von viel-
faltigen psychomotorischen Ubungen diese beiden Lernstdrungen positiv beeinflusst wer-
den. Dabei kommen allerdings kaum Differenzen zwischen therapeutischen Mallhahmen
oder schulischen Interventionen auf, sondern beide Bereiche kooperieren und lassen sich

gegenseitig erganzen.
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2 Einleitung

Mit einem Auftreten von zehn Prozent stellen Legasthenie und Dyskalkulie zwei der am
bekanntesten und haufigsten vorkommenden Lernstdrungen bei Volksschulkindern dar
(Kopp-Duller, 2011, S. 17). Betroffene weisen dabei oftmals unterschiedlich stark ausge-
pragte Stérungen im Lese- und Rechtschreib- beziehungsweise im mathematischen Be-
reich auf. Infolgedessen differenzieren sich Kinder mit Legasthenie und Dyskalkulie von
leistungsstarken Schulerinnen und Schilern. Anhand einer moglichst frih eingesetzten
Forderung kénnen diese am Schulalltag gréftenteils ohne erhebliche Probleme teilneh-
men und dabei grol3e Fortschritte erfahren. Nichtsdestotrotz werden diese beiden Lern-
stérungen nicht abklingen, sondern kénnen lediglich in ihrem Ausmal} eingedammt wer-
den (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015).

Vorab wurden in dieser Masterarbeit die im unteren Absatz erklarten Themenfelder be-
handelt, welche indirekt Einfluss auf die Problematik bei Legasthenie und Dyskalkulie ha-
ben und aus denen sich grundlegende Schwierigkeiten dieser beiden Lernstérungen her-
auskristallisieren kdnnen. Inwiefern diesen anhand von praventiven psychomotorischen
MaRnahmen entgegengewirkt werden kann, wurde konkret anhand der Forschungsfrage
detailliert erarbeitet. Aus dieser Frage resultierend und Ziel der Arbeit war es schlussend-
lich ein Férderkonzept mit vielfaltiger Quellenanzahl fur den privaten Férderbereich bezie-
hungsweise den schulischen Bereich zu erstellen, wobei dabei verschiedenste Methoden

miteingeflossen sind.

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich aufgrund dessen aus zwei grof3en Teilbereichen

Zusammen:

Im ersten Teil werde die theoretischen Grundlagen zu den Themen Psychomotorik, Kog-
nition und Wahrnehmungsbereiche bei Kindern, Entwicklung des Raum- und Zeitver-
standnisses, der Kulturtechniken und Legasthenie beziehungsweise Dyskalkulie detailge-

treu behandelt.

Das erste Kapitel beschéaftigt sich mit dem Themenfeld der allgemeinen Psychomotorik,

deren Inhalte und Ziele beziehungsweise deren unterschiedlichen Zugangen.

Das zweite Kapitel setzt sich mit der Thematik der Kognition, Wahrnehmungsentfaltung
und deren unterschiedlichsten Bereichen bei Kindern auseinander. AnschlieRend daran
zeigt das dritte Kapitel die Entwicklung des Raum- und Zeitverstandnisses bei Volks-

schulkindern.

Darauffolgend werden die drei wichtigsten Kulturtechniken der Volksschule dargestellt:

Lesen, Schreiben und Rechnen. Abschlielend werden die Lernstérungen Legasthenie
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und Dyskalkulie beschrieben und inwiefern eine zielfUhrende Férderung méglich ist. Dabei
wird auf deren Ursachen, Anzeichen, Entwicklungen und Fdrderungen genauestens ein-

gegangen.

Der zweite Teil behandelt die methodische und didaktische Realisierung der schulischen
Foérdermdoglichkeiten bei Kindern mit Legasthenie und Dyskalkulie. Dabei wird vor allem
auf die Frage eingegangen, inwiefern praventive psychomotorische Mallnahmen im priva-
ten Therapiebereich und dem Volksschulunterricht stattfinden kénnen. Um diese Frage
ausreichend beantworten zu kénnen wurden unterschiedlichste FérdermalRinahmen her-

angezogen, um eine moglichst groRe Vielfalt an Methoden zu erhalten.



3 Psychomotorik im Allgemeinen

In den folgenden Kapiteln werden die Entstehung der Psychomotorik in Osterreich und
deren speziellen Konzepte detailliert beschrieben. Des Weiteren wird gezielt auf die moto-
rische Entwicklung und Wahrnehmungsentfaltung bei Kindern im Volksschulalter einge-

gangen.

3.1 Entwicklungen und Tendenzen der Psychomotorik

Der Begriff Psychomotorik beschreibt im Allgemeinen die Ganzheit kdrperlich-motorischer
und psychisch-geistiger Prozesse. Der Mensch wird als psychomotorische Einheit ange-
sehen und tritt in Bewegung aufgrund psychischer und instinktiver Beteiligung. Aufgrund
dessen versteht die Psychomotorik Bewegung als bedeutsames Ausdrucksmedium des
Menschen und an ihrer Abfolge partizipiert sich die gesamte Person. Folglich werden
Kognition, Emotion und Motivation von Bewegungshandlungen beeinflusst und weisen
nicht nur Zusammenhange, sondern auch Wechselwirkungen auf (Zimmer, 2012, S. 21).
Anhand von Bewegung kann der Mensch aktiv gestaltend und selbst handelnd in seinen
Lebensphasen agieren und vielfaltige Erfahrungen samt deren Wirkungen und Grenzen
ermitteln (Mdllers, 2013, S. 10).

Der Psychomotorik liegt ein holistisches Menschenbild zugrunde. Dieses schlief3t vor al-
lem die Bereiche Autonomie, soziale Interdependenz, Selbstverwirklichung, Sinnesorien-
tierung und Ganzheit des Menschen mit ein. All diese Eigenschaften kénnen als die zent-

ralen Grundgedanken der Psychomotorik angesehen werden (Zimmer, 2012, S. 26f).

Die Urspringe der deutschen Psychomotorik lassen sich im Jahre 1955 ansiedeln und
sind eng verknupft mit dem jungen Sportstudenten Ernst J. Kiphard. Der damals 32-
jahrige entdeckte gemeinsam mit dem Kinderpsychiater Helmut Hlinnekens an einer Kii-
nik fur Kinder- und Jugendpsychiatrie in Gltersloh, dass die dort anzutreffenden Kinder
mit von ihnen verlangten sportlichen Ubungen (iberfordert sind (Zimmer, 2012, S. 16). Um
diesen vielfaltige und bedeutungsvolle Kérper- und Bewegungserfahrungen zu vermitteln,
setzten die beiden vermehrt auf das freie Spiel und auf ein kooperatives Miteinander. Da-
bei konnte vor allem Kiphard aufgrund seiner Erlebnisse als Zirkusartist anhand von simp-
len Mitteln benachteiligten Kindern und Jugendlichen neues Selbstvertrauen, Selbstsi-
cherheit und Handlungsfahigkeit vermitteln (Schilling, 2003, S. 15f).

1960 verodffentlichten Kiphard und Hlnnekens ihre erste praktische Arbeit unter dem Titel
,Bewegung heilt. Psychomotorische Ubungsbehandlung bei entwicklungsriickstandigen

Kindern®. Dabei wurde ihre Arbeit durch verschiedenste Richtungen beeinflusst. Einerseits
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spielte die rhythmisch-musikalische Erziehung von Charlotte Pfeffer und Mimi Scheiblauer
eine grofde Rolle, andererseits Erfahrungen mit dem Orff-Schulwerk. Des Weiteren hatte
die Sinneserziehung von Maria Montessori eine grol3e Bedeutung fir die beiden beziiglich
ihrer Arbeit (Zimmer, 2012, S. 17). Ernst J. Kiphard legte groRen Wert auf einen motivie-
renden und einfihlsamen Umgang mit Kindern und Jugendlichen. Dabei liegt der
Schwerpunkt auf gegenseitigem Aufbau von Vertrauen und einer offenen, humorvollen

und Uberzeugend gelebten Grundhaltung dem Gegeniber (Mdllers, 2013, S. 16).

Einige Zeit spater, im Jahre 1974 wurde der ,Arbeitskreis spezielle Bewegungspadagogik
und psychomotorische Therapie’ gegriindet, woraus zwei Jahre spater der ,Aktionskreis
Psychomotorik e.V.” entstand. Dabei handelt es sich um Zusammenschllisse von ver-
schiedensten Berufsgruppen, welche sich fur die Entfaltung und Férderung von kindlicher
Psychomotorik, um eine harmonische Persdnlichkeits- und Sozialentwicklung zu errei-
chen, einsetzten. Im Laufe der Jahre kam es dann zu Ausbildungs- und Studiengangen
bis hin zum Einsatz der Psychomotorik in verschiedensten Handlungsfeldern, beispiels-

weise in der Fruhférderung im Kindergarten (Zimmer, 2012, S. 17f).

Aufgrund der zahlreichen Kurse, Kongresse und Publikationen lernten in den Siebziger-
jahren das Konzept der Psychomotorik auch dsterreichische Kollegen und Kolleginnen
kennen. Seitdem flieRen vermehrt Grundprinzipien der Psychomotorik in den &sterreichi-
schen Turnunterricht mit ein. Des Weiteren entstanden erste Lehrgange und die Fachzeit-
schrift Motorik wurde publik (Ullmann, 2003, S. 11f).

3.2 Begriffe der Psychomotorik

Mit dem Fachgebiet der Psychomotorik werden immer wieder verschiedenste Termini

verbunden, welche im Folgenden voneinander abgegrenzt und kurz erlautert werden.

Der Begriff Psychomotorik reprasentiert einerseits die Beziehung koérperlicher und seeli-
scher Prozesse, andererseits ein konkretes Konzept der Entwicklungsférderung. Ernst J.
Kiphard entwickelte die sogenannte psychomotorische Ubungsbehandlung, ein Verfahren

dessen Hauptinhalt Bewegungsprozesse darstellen (Mdllers, 2013, S. 11).

Der Begriff der Motopadagogik kristallisierte sich im Zuge der Professionalisierung der
Psychomotorik heraus (Zimmer, 2012, S. 19). Dieses Konzept versteht sich als ,ganzheit-
lich orientiertes Konzept der Erziehung durch Wahrnehmung, Erleben und Bewegen®
(Zimmer, 2012, S.19). Dabei vertritt die Motopadagogik als Anwendungsgebiet der Moto-
logie das psychomotorische Konzept der Férderung und Erziehung anhand von Bewe-

gung (Mdllers, 2013, S. 11). Fur einige Zeit I6ste die Motopadagogik den Ausdruck der



Psychomotorik ab. Heutzutage werden sie aquivalent verwendet, jedoch nicht bedeu-
tungsgleich (Zimmer, 2012, S. 19).

Unter dem Begriff Motologie versteht man das praktisch entwickelte Gedankengut von
Ernst J. Kiphard und Helmut Hinneken, welche lehrbar und theoretisch fundiert werden
musste. Hierzu wurde eine Kommission einberufen, welche sich mit den Lernzielen der
Psychomotorik auseinandersetzte. Dabei wurde die Motorik als Gesamtheit aller Funkti-
ons- und Steuerungsprozesse bei Bewegung in den Lehr- und Forschungsbereich inte-
griert, sodass aus dem Wortstamm der Motorik das Fachgebiet ,Motologie“ entstand
(Schilling, 2003, S. 17f).

3.3 Inhalte und Ziele der Psychomotorik

In vielen medizinischen Bereichen geht es vor allem um die Behebung von kdrperlichen
und psychischen Stérungen. Die Psychomotorik hingegen bezieht sich auf die wechsel-
seitige Wirkung von Bewegung, Wahrnehmung, Verhalten und Selbsterleben. Dazu wer-
den vor allem Therapie und Padagogik gleichermal3en herangezogen. Die Psychomotorik
strebt dabei eine ganzheitliche Férderung der Person anhand von Bewegung an (Zimmer,
2012, S. 22).

Die psychomotorische Férderung setzt sich zusammen aus Férdermdéglichkeiten im Be-
reich der Wahrnehmung, des Koérpererlebens, der Kérpererfahrung und des sozialen Ler-
nens. Dadurch kdnnen sich diese Bereiche fir bewegungsauffallige Menschen wieder

erschlielen und ihren Zugang zur Bewegung erneut eréffnen (Zimmer, 2012, S. 22f).
Die psychomotorische Férderung setzt sich nun aus folgenden Zielen zusammen:

- die selbststandige Tatigkeit von Menschen férdern und es somit zu eigentatigem Han-
deln anregen

- anhand von bedeutsamen Erfahrungen in der Gruppe die eigene Handlungskompe-
tenz erweitern und die Kommunikationsfahigkeit férdern

- das Selbstempfinden des Menschen starken

- Menschen sollen die eigenen Ressourcen erfahren und sich selbst als kompetent und
selbststandig erfahren (Zimmer, 2012, S. 22f).

Des Weiteren sollen Kinder mittels psychomotorischer Férderung erlernen, sich mit der
materiellen und sozialen Umwelt positiv auseinanderzusetzen und sich in ihr zurechtfin-
den, um ihre Handlungsfahigkeit zu verbessern. Dabei sollen durch entwicklungsgemalie
Forderangebote drei konkrete Kompetenzen erworben beziehungsweise verbessert wer-

den. Dazu zahlen die Ich-Kompetenz, die Sach-Kompetenz und die Sozial-Kompetenz.
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Um die Handlungsfahigkeit konkret zu férdern und zu entwickeln bendtigen Kinder den
Erwerb dieser drei Kompetenzen, welche ihnen anhand der drei klassischen Inhaltsberei-

che, welche nun kurz beschrieben werden, vermittelt werden (Mdllers, 2013, S. 11f).
Kérper- und Selbsterfahrung

Dabei steht vor allem das Wahrnehmen und Erleben des eigenen Koérpers im Vorder-
grund. Dabei sollen wesentliche Erfahrungen mit den Sinnen, dem Kérperbewusstsein

und der kdrperlichen Ausdrucksmoglichkeiten gesammelt werden (Zimmer, 2012, S. 23).
Materialerfahrung

Hierbei geht es vorrangig um die Auseinandersetzung mit Raum und Umwelt. Des Weite-
ren sollen physikalische GesetzmaRigkeiten wie Gleichgewicht, Schwerkraft etc. anhand

von Materialien erfahren und erkundet werden (Zimmer, 2012, S. 22f).
Sozialerfahrung

In diesem Bereich stehen Kommunikation, Regelhaftigkeit, Flexibilitat, Erfahrung mit Nahe
und Distanz, Kooperation und Konkurrenz innerhalb einer Gruppe im Vordergrund der
Psychomotorik (Zimmer, 2012, S. 23).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass psychomotorische Férderung den Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes beflirwortet und vor allem auf Erfahrung von Eigentatigkeit,
Selbstwahrnehmung und Gemeinschaft baut. Der Ansatz ist daher vor allem erlebnisori-
entiert ausgerichtet. Der Mensch wird als eigenstandiges, aktives und selbstbestimmtes
Wesen angesehen, welches sich die Welt anhand von Bewegung erschlief3t. Die Forde-
rung soll Raum lassen flr individuelle Interessen und somit Neugierde nach neuen Erfah-
rungen wecken (Zimmer, 2012, S. 23). Um schlussendlich eine positive psychomotorische
Foérderung zu bewirken, bendtigt man ein komplexes Zusammenspiel von Bewegung,
Wahrnehmung, Erleben, Flihlen, Denken und Gestalten (Mdllers, 2013, S. 48).

3.4 Kindzentrierter Ansatz in der Psychomotorik

Die Entwicklung eines Kindes I8sst sich als ganzheitlicher Prozess beschreiben. Bei jegli-
cher Bewegung ist der gesamte Mensch beteiligt und involviert. Alle Persdnlichkeitsberei-
che wie beispielsweise die Gestalt und das Temperament eines Kindes korrelieren wah-

rend der Bewegungshandlung miteinander (Mdllers, 2013, S. 47).

In der psychomotorischen Férderung bei Kindern zeigt sich oftmals mangelndes Vertrau-
en in die eigenen Fahigkeiten und den eigenen Wert. Aufgrund dessen wird haufig der

sogenannte kindzentrierte Ansatz angewendet. Dabei soll anhand von adaquaten Korper-
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und Bewegungserfahrungen ein positives Selbstkonzept erreicht werden (Mdllers, 2013,
S. 71). Elementare Bestandteile des Selbstkonzeptes bei Kindern stellen dabei das
Selbstbewusstsein und die Selbstwertschatzung dar (Fischer, 2001, S. 150f).

In der Férderung steht daher prinzipiell weniger eine Verbesserung der motorischen Funk-
tionen und der Abbau von Bewegungsbeeintrachtigungen im Mittelpunkt, sondern eine
aussichtsreiche Veranderung der Selbstwahrnehmung des Kindes. Anhand dieser Ver-
besserung soll das Kind erlernen an seinen Schwachen selbsttatig zu arbeiten und einen
angemessenen Umgang mit Problemen erlangen (Mdllers, 2013, S. 71). Des Weiteren
soll das Kind selbst Uber seine Teilnahme und deren Art und Weise an der Férderung
entscheiden. Anhand dieser eigenstandigen Entscheidung erfahrt das Kind Akzeptanz
und Gleichwertigkeit und inwiefern es auf seine Umwelt einwirken kann. Dabei wird die
Aktivitat der Betroffenen anhand von motivierendem Material und erlebnisintensiven Be-
wegungssituationen angeregt. Die Psychomotorikerin oder der Psychomotoriker bieten
sich lediglich nur als Spielpartner oder Helfer an, indem er die Impulse der Kinder auf-

nimmt und anregt weiter zu entwickeln (Fischer, 2001, S. 151).

3.5 Entwicklungsmodell Spiiren — Flihlen — Denken

Das Entwicklungsmodell Splren — Fuhlen — Denken wurde Ende 1970 an der Universi-
tatsklinik far Neuropsychiatrie im Kindes- und Jugendalter in Wien von Toni Reinelt und
Gisela Gerber entwickelt. Das selbsttatige Handeln und Erleben beziehungsweise die
klinische Arbeit mit Menschen unterschiedlichster Altersgruppen waren ausschlaggebend
fur die Entstehung des Modells (Gerber, 2003, S. 215f).

In diesem Modell vereinen sich verschiedenste Therapien unter anderem Interventions-
formen der Psychotherapie, sinnes-physiologische Ansatze und Koérpertherapien. Dabei
soll jedoch keine Vorherrschaft oder Bewertung von bestimmten Methoden im Vorder-
grund stehen (Gerber, 2003, S. 215f).

Reinelt und Gerber entwarfen gemeinsam sinnesphysio-psychologische Materialien und
banden diese in ihre Therapiestunden mit ein. Des Weiteren kamen Férderstunden hinzu,
welche vor allem auf unsere Sinne, unsere Bewegung, unseren Rhythmus und unsere

Balance ausgerichtet waren (Gerber, 2004, S. 35).

Dieses Modell geht von einem ganzheitlichen Menschenbild aus und bezieht somit Kér-
per, Seele, Geist und soziale Dimension mit ein. Aufgrund dessen wird auf bio-psycho-

geistig-sozialer Ebene gearbeitet. Man geht beispielsweise bei dem Begriff Motorik nicht



nur von der kdrperlichen Bewegung aus, sondern viel mehr auch von der seelischen und

geistigen Bewegtheit (Gerber, 2004, S. 37).

In den nachfolgenden Abschnitten werden nun die einzelnen Ebenen des Modells genau

definiert und beschrieben.

3.5.1 Spiiren

In der Ontogenese eines Menschen, also die Entwicklung des einzelnen Organismus, ist
von Beginn an der Bereich des Spurens tief verwurzelt, da bereits Sauglinge die Welt mit
ihren darin vorkommenden Objekten und Subjekten sinnlich wahrnehmen. Dies bedeutet,
dass Menschen bereits Gber das Splren mit der Welt kommunizieren ohne dabei zu den-
ken oder zu sprechen. Um diesen Entwicklungsprozess erfolgreich zu bewaltigen, bend-
tigt jeder Organismus die Fahigkeit der Ausdifferenzierung der Haut beziehungsweise des
Nervensystems. Dadurch entstehen enge Verbindungen der hautsinnlichen Wahrneh-
mung und der neuronalen Organisation, wodurch splirendes Begreifen und Wahrnehmen
entstehen. Diese beiden Fahigkeiten werden bendtigt um das differenzierte, gefihlsmani-
ge Fuhlen und das kognitive Denken entwickeln zu kdnnen. Im Bereich des Splrens wer-
den somit alle bewusst werdenden Wahrnehmungsvorgénge, welche haptisch, taktil, kin-

asthetisch, motorisch, gustatorisch und olfaktorisch gesammelt (Gerber, 2003, S. 218).

In dieser Ebene spielen vor allem unsere Nah- und Fernsinne eine bedeutsame Rolle.
Dazu zahlen unsere Hautsinne, haptischen und taktil-kindsthetischen Sinne und unser
Bewegungssinn. Des Weiteren hat das spirende Erleben eine grole Bedeutung flr unse-
re Lernprozesse. Wir behalten durchschnittlich 10 Prozent von dem was wir lesen, jedoch
fast 90 Prozent von dem was wir selbst erfahren und uns handelnd erschlielen (Gerber,
2004, S. 37f).

3.5.2 Fihlen

In der Ebene des Flhlens erfahrt der einzelne Organismus bereits verschiedenste Geflih-
le anhand von standiger Auseinandersetzung mit den ihnen bekannten Subjekten und
Objekten dieser Welt, welche die biologische Wahrnehmungsorganisation charakterisiert
(Gerber, 2003, S. 219). Dabei entstehen innere Bilder, Assoziationen, Vorstellungen und
Symbole. Wir verarbeiten unsere gespurten Erfahrungen anhand von individuellen Wahr-
nehmungsmadglichkeiten. Dies zeigt sich in einem kreativen und einzigartigen Prozess.
Alle Sinneseindricke, welche wir tagtaglich erleben, werden dann neuronal und psychisch

abgespeichert und reprasentiert (Gerber, 2004, S. 37).
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3.5.3 Denken

Auf der Ebene des Denkens spricht man lediglich von jenen Prozessen, welche eine kog-
nitive Auseinandersetzung mit Empfindungen und emotionalen Bildern beziehungsweise

Vorstellungen aufweisen (Gerber, 2003, S. 219).

Dabei bemachtigen sich Menschen kérperlicher Ausdrucksformen, Worten und Bildern,
um sich mitteilen und mit anderen in Kontakt treten zu kénnen. Dies wird anschlielend
Gegenstand von Reflexionen, welche in der padagogischen und therapeutischen Arbeit
Platz finden (Gerber, 2003, S. 219).
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4 Kognition und Wahrnehmung bei Kindern

In den folgenden Kapiteln werden die kognitive Entwicklung nach Piaget und die wichtigs-

ten Bereiche der Wahrnehmung bei Kindern im Volksschulalter detailreich erklart.

4.1 Kognitive Entwicklung nach Piaget

Der Biologe und Kinderpsychologe Jean Piaget beobachtete Kinder in ihrer natirlichen
Umgebung, um Hinweise bezuglich ihrer Entwicklung kognitiver Strukturen zu erhalten.
Infolgedessen erstellte Piaget ein Modell, mit welchem er die Entwicklung des Denkens
genauestens zu beschreiben versuchte. In diesem beschreibt er die verschiedenen Stu-
fen, welche einerseits vom unmittelbaren Hantieren des Kindes mit Gegenstanden han-
delt, andererseits bis zum gedanklichen und vorstellungsmafiigen Umgang mit Dingen
reicht. Wahrenddessen durchlaufen die Kinder vier wichtige Phasen, wovon nun die drei
relevanten Stadien, welche die Volksschulzeit betreffen, in den unteren Absatzen genannt
und beschrieben werden (Kaul et al., 2003, S. 27).

Sensu-motorische Phase

Das kindliche Denken und die damit verbundene sensu-motorische Aktivitat beginnt laut
Piaget im Alter von etwa eineinhalb Jahren. Die Bezeichnung dieser Phase leitet sich von
den Erfahrungen im Bereich der Sinnesorgane (sensu) und des Bewegungsapparates
(motorisch) ab. Piaget beschreibt sechs verschiedene Stadien, welche charakteristisch fur
diese Phase sind (Piaget & Inhelder, 1991).

Im ersten Stadium werden angeborene Reflexmechanismen wie beispielsweise der Saug-
reflex getbt. Des Weiteren soll in dieser Stufe auf Grundlagen, welche seit der Geburt zur
Verfigung stehen, aufgebaut werden. Dabei handelt es sich um mitgegebene und funkti-
onsbereite Schemata, welche als Grundeinheit der kognitiven Struktur zu betrachten sind.
Dazu gehdren der Saug-, Greif- und Schluckreflex, Lacheln und Lauschen. Diese angebo-
renen Schemata werden anhand von haufigem Uben differenziert und an die Umwelt an-
gepasst (Piaget & Inhelder, 1991).

Im zweiten Stadium werden erste Gewohnheiten ausgebildet. Diese entstehen aufgrund
von Handlungen, welchen ein positives Erlebnis fur das Kind darstellen und daher wie-
derholt werden. Das Saugen, Greifen oder Anstarren des Kindes wird von ihm in dieser
Stufe an neuen Objekten angewandt und daher als generalisierende Assimilation be-
zeichnet (Piaget & Inhelder, 1991).
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Als Schwelle der Intelligenz wird das dritte Stadium von Piaget betitelt, da zwischen dem
vierten und achten Monat das Kind beginnt sein Sehen und Greifen zu koordinieren. An-
schlieRend daran ist im vierten Stadium die praktische Intelligenz zu beobachten. Die Ko-
ordination von Mittel und Zweck ist dem Kind in unbekannten Situationen neu, jedoch
zieht es ausschlie3lich Mittel bekannter Assimilationsschemata heran (Piaget & Inhelder,
1991).

Im Laufe des flinften Stadiums werden anhand von Differenzierung bekannter Schemata
neue Mittel ausgeforscht und aufgrund von Herumexperimentieren werden neue Hand-
lungsschemata entdeckt. In weiterer Folge mussen die bekannten Schemata ausdifferen-
ziert und somit auch koordiniert werden. Aufgrund dessen werden beispielsweise die
Schemen Greifen und Loslassen zum Schema Werfen koordiniert. Dabei werden die
Schemata den Gegenstanden angepasst und daher ein Akkommodationsprozess hervor-
gerufen (Piaget & Inhelder, 1991).

Das abschlieRende sechste Stadium stellt das Ende der sensu-motorischen Phase dar. In
dieser Stufe kdnnen Kleinkinder bereits neue Mittel nicht mehr anhand von auf3eren be-
ziehungsweise taktilen Wahrnehmungen, sondern mittels innerer Kombinationen finden
(Piaget & Inhelder, 1991).

Pré-operationale Phase

Als pra-operationale Phase |asst sich jener Zeitraum beschreiben, welcher zwischen dem
zweiten und siebten Lebensjahr anzutreffen ist. Sie ist dabei in zwei weitere Stadien un-
terteilt, namlich dem symbolisch-vorbegriffichen Denken und dem intuitiv-anschaulichem
Denken. Ersteres findet zwischen dem zweiten und vierten, letzteres zwischen dem vier-
ten und siebentem Lebensjahr statt. Prinzipiell Iasst sich jedoch sagen, dass sich in dieser
Phase die Kinder Handlungen, welche bereits ausgeflhrt wurden, gedanklich vorstellen
kénnen. Hierbei verfigen sie nun Uber die Fahigkeit, sich auf symbolischer Ebene ihre
Gedanken vorzustellen. Dies bedeutet beispielsweise, dass sich ein bestimmter Gegen-
stand gedacht werden kann, ohne dass dieser im Blickfeld des Kindes vorzufinden ist
(Piaget & Inhelder, 1991).

Phase der konkreten Operationen

Die letzte relevante Phase flr die Volksschulzeit ist jene zwischen dem sechsten und elf-
ten Lebensjahr des Kindes. In dieser sind Schilerinnen und Schiler im Stande operatio-
nal zu denken. Sie organisieren Operationen in Gruppierungen, welche aufgrund der
Kompositionsfahigkeit, Assoziativitdt und Reflexibilitat flexibel und mobil sind. Des Weite-
ren kristallisieren sich Zahl-, Zeit-, Ld&ngen- und Flacheninhaltsbegriffe sowie Begrifflich-
keiten der Gewichtsmasse (Kaul et al., 2003, S. 29).
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4.2 Wahrnehmungsbereiche

Das Wort Wahrnehmung bedeutet im herkdmmlichen Sinne, dass im Inneren des Men-
schen ein Eindruck erzeugt wird. Aufgrund dessen unterscheiden wir zwischen bewusster
und unbewusster Wahrnehmung. Unter der bewussten Wahrnehmung versteht man eine
willklrlich gesteuerte Informationsaufnahme. Die unbewusste Wahrnehmung hingegen
handelt von Informationen, welche ohne unsere Aufmerksamkeit erfahren werden (Guski,
2000, S. 9). Ist der Koérper nun imstande Reize der Aulenwelt oder des Kdrperinneren

wahrzunehmen, sprechen wir vom sogenannten Sinn (Guski, 2000, S. 7).

Grundsatzlich Iasst sich sagen, dass Kinder bereits zu einem sehr frihen Zeitpunkt ihres
Lebens erfahren, dass wir Menschen mit finf grundlegenden Sinnen ausgestattet sind:
dem Gesichtssinn, dem Gehdrsinn, dem Geruchssinn, dem Tastsinn und dem Ge-
schmackssinn. Bald darauf werden sie jedoch erkennen, dass wir weit mehr Sinneswahr-
nehmungen aufweisen, da beispielsweise Warme, Berlhrung, Schmerz oder Druck eben-
falls wahrnehmbar werden (Guski, 2000, S. 8).

Unsere funf Sinnesorgane, das Auge, die Nase, das Ohr, der Mund und die Haut arbeiten
eng verknlpft zusammen, sodass wichtige und wertvolle Informationen aus der Umwelt
gesammelt werden kbénnen. Prinzipiell nimmt jedoch der gesamte Mensch Mitteilungen
wahr und n(tzt dazu unterschiedlichste Sinnessysteme (Knauf, Kormann & Umbach,
2006, S. 22).

Diese werden im Folgenden in Nah- und Fernsinne unterteilt und kurz erldutert. Unter
dem Begriff der Nahsinne, oder auch Kérpersinne, werden jene Sinne verstanden, welche
einen direkten Kontakt zum Kérper herstellen. Dazu zahlt beispielsweise der Tast-,
Gleichgewichts- oder Bewegungssinn. Diese Nahsinne geschehen weitestgehend unbe-
wusst und ihre Reize werden im Hirnstamm verarbeitet (Knauf et.al.,, 2006, S. 22). Bei
Fernsinnen hingegen besteht kein direkter Kontakt zwischen der Reizquelle und dem
Koérper. Aufgrund dessen zahlt zu den Fernsinnen die visuelle, akustische und olfaktori-
sche Wahrnehmung (Knauf et al., 2006, S. 36).

Dabei werden allerdings nur jene Bereiche herangezogen, welche bei Legasthenie und

Dyskalkulie von grofRer Bedeutung sind.

4.2.1 Taktile Wahrnehmung

Die taktile Wahrnehmung wird als Mutter aller Sinne angesehen, da Menschen anhand
des Tastsinnes Berihrungen Bedeutungen zuteil werden lassen. Aufgrund dessen hat sie

eine wichtige soziale und emotionale Funktion. Hinsichtlich taktiler Eindriicke kénnen sich
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Menschen ein genaues Bild Uber die Ausdehnung und Grenzen ihres Kdrpers machen.
Kinder erhalten durch sie Informationen Uber Proportionen, Malle oder geometrische
Formen. Daher spielt der Tastsinn eine wichtige Rolle bei der Fahigkeit zur Formwahr-
nehmung beziehungsweise Formunterscheidung. Im Alter von drei bis vier Jahren sollten
Kinder daher ihnen bereits bekannte Gegenstande ertasten kdnnen (Knauf et al., 2006, S.
23).

4.2.2 Kinasthetische Wahrnehmung

Die kinasthetische oder propriozeptive Wahrnehmung setzt sich aus drei grundlegenden
Wahrnehmungsbereichen zusammen: dem Stellungssinn, dem Bewegungssinn und dem
Kraftsinn. Der Stellungssinn ermdglicht Menschen, dass sie ihre Lage und Stellung be-
stimmen kénnen. Anhand des Bewegungssinnes haben sie Kontrolle Uber ihre Bewe-
gungsrichtung und Geschwindigkeit. Der Kraftsinn hingegen stellt ein Abschatzungsver-
maogen dar, welches fir das Ausmal an Muskelkraft bei Bewegung zustandig ist (Knauf et
al., 2006, S. 27).

Kinder bendtigen eine gut ausgepragte propriozeptive Wahrnehmung, um alltagliche Din-
ge zu erlernen wie Fahrrad fahren, flissiges Schreiben, Lautbildung, Artikulation und die
Merkfahigkeit von schriftichen Symbolen (Zahlen oder Buchstaben). Die kindsthetische
Wahrnehmung héngt daher sehr eng mit taktiler Wahrnehmung zusammen. Dies ist da-
rauf zurlickzufihren, dass bevor Gegenstande ertastet werden, zuerst einmal die Finger

bewegt werden missen (Knauf et al., 2006, S. 27).

4.2.3 Vestibulare Wahrnehmung

Unter der vestibularen Wahrnehmung versteht man den Gleichgewichtssinn. Dieser gibt
Auskunft Gber die Lage- und Haltungsveranderungen bei Dreh- und Fortbewegungen des
menschlichen Kdrpers. Aufgrund dieses Sinnes kénnen Menschen ihren Kopf aufrecht
halten und ihren Kérper beim Gehen und Laufen im Gleichgewicht halten (Knauf et al.,
2006, S. 29).

Der Gleichgewichtssinn ist ebenfalls eng mit der taktilen und kinasthetischen Wahrneh-
mung verbunden, ebenso wie mit der Augen- und Nackenmuskulatur beziehungsweise
dem auditiven Gedachtnis. Anhand der engen Verbindung zum Gehirn beeinflusst der
Gleichgewichtsinn den Wachheitsprozess. Die Aufmerksamkeit und Konzentration werden

daher mit Dreh- und Schaukelbewegungen aktiviert. Aufgrund dessen schaukeln Schile-
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rinnen und Schiler immer wieder gerne mit ihrem Sessel oder benutzen gerne Sitzballe
(Knauf et al., 2006, S. 30).

4.2.4 Visuelle Wahrnehmung

Anhand des Sehsinnes erhalten Menschen die am haufigsten wahrgenommenen Sinnes-
eindricke. Er wird auch als Gesichtssinn bezeichnet und jenes Sinnesorgan, welche visu-
elle Reize aufnimmt, ist das menschliche Auge. Die visuellen Informationen, welche ge-
sammelt werden stellen eine grol3e Bedeutung fur die Raumorientierung, Haltungskontrol-

le und Bewegungssteuerung dar (Knauf et al., 2006, S. 37f).

Die visuelle Wahrnehmung hat einen hohen Anteil an der Farb- und Formwahrnehmung
und dem visuellen Gedachtnis. Des Weiteren fallen noch funf weitere wichtige Bereiche in
dieses Gebiet der Wahrnehmung (Knauf et al., 2006, S. 38):

- visuomotorische Koordination/Auge-Hand-Koordination: Fahigkeit, das Sehen und Be-
wegen des Korpers zu integrieren beziehungsweise zu koordinieren (Knauf et al., 2006,
S. 38)

- Figur-Grundunterscheidung: Fahigkeit der Konzentration auf den wichtigsten visuellen

Reiz auf einem komplexen Hintergrund (Knauf et al., 2006, S. 38)

- Wahrnehmung der Formkonstanz: Fahigkeit, geometrische Formen als gleich zu erken-

nen, unabhangig von ihrer Lage oder Gréle (Knauf et al., 2006, S. 38)

- Erkennen der Lage im Raum: Fahigkeit der Raum-Lage-Beziehung eines Gegenstandes
(Knauf et al., 2006, S. 38)

- Erkennen raumlicher Beziehungen: Fahigkeit, zwei oder mehrere Gegenstande in Rela-

tion zu sich selbst oder zueinander wahrzunehmen (Knauf et al., 2006, S. 38)

Diese funf wichtigen Bereiche der visuelle Wahrnehmung sind ausschlaggebend fir das
Erlernen des Malens, Schreibens oder des mathematischen Denkens (Knauf et al., 2006,
S. 38).

4.2.5 Auditive Wahrnehmung

Unter der auditiven Wahrnehmung ist der Prozess der Erfassung des Gehérten und sei-
ner Verarbeitung zu verstehen. Daher stellt sie die Erfassung, die Weiterleitung, die Ver-
arbeitung und die Bewertung von auditiven Informationen dar. Die hochste Anforderung

der auditiven Wahrnehmung ist die Fahigkeit der phonologischen Bewusstheit, welche
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ausschlaggebend ist fur die Wahrnehmung von Silben, Reimen und Wértern. Anhand der
Verarbeitung von akustischen und sprachlichen Reizen beziehungsweise der phonologi-
schen Bewusstheit kommt es zum sogenannten Sprachverstédndnis (Rosenkétter, 2003,
S. 34).

Abschlieend I&sst sich sagen, dass der auditiven Wahrnehmung héhere kognitive Leis-
tungen Ubergeordnet sind. Dazu zahlen das Sprachverstandnis, die sprachliche Interpre-
tation, die Bedeutungserkennung und die Bewertung von akustischen Informationen
(Rosenkoétter, 2003, S. 36).
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5 Entwicklung des Raum- und Zeitverstandnisses bei

Kindern

Alle oben beschriebenen menschlichen Sinnesorgane erfahren eine Vielzahl an Stimuli
beziehungsweise Informationen. Aus physiologischer Sicht stellt das Sinnesorgan jene
Briicke dar, welche die eigene Stellung in der Umwelt und das selbststandige Erfahren
der Umwelt ermoglicht. Des Weiteren reprasentiert es die Létstelle zwischen Wirklichkeit
und unseren Gedanken (Eggert, Bertrand, Deeken & Wegner-Blesin, 2002, S. 60).

Prinzipiell unterscheidet man drei Arten von Sinneseindricken, welche im folgenden Ab-

schnitt kurz erlautert werden:

Die exterozeptiven Sinnesorgane kennzeichnen die Entschllisselung der Wahrnehmung
von Gegenstanden, welche aullerhalb des Kdrpers anzutreffen sind. Deren Rezeptoren
nehmen vor allem die AuRenwelt wahr, wie auditive, taktile, visuelle, olfaktive und gusta-
tive Wahrnehmungen (Eggert et al., 2002, S. 61).

Die interozeptiven Sinnesorgane sprechen vor allem auf Empfindungen der inneren Koér-
perzonen an. Diese sogenannten Empfindungsorgane sind vorrangig an den Atmungs-,
Verdauungs- und BlutgefalBwegen anzutreffen und daher eng mit dem vegetativen Ner-

vensystem verknlpft (Eggert et al., 2002, S. 60).

Die propriozeptiven Bewegungsorgane erhalten Anregungen der Gelenke und Muskel-
sehnenkomplexe. Anhand der Labyrinthreize, welche im Innenohr anzusiedeln sind, for-

men sich die propriozeptiven Wahrnehmungsorgane (Eggert et al., 2002, S. 61).

Diesen drei Arten der Sinneseindriicke von Sherrington sind jene entgegenzustellen, wel-
che der Anthropologe Edward T. Hall klassifizierte. Seine Sichtweise stellt eine eher psy-

chologisch orientierte Klassifizierung der Sinnesorgane dar:

Zum einen spricht er von sogenannten Distanzrezeptoren, welche man mit Sherringtons
exterozeptiven Wahrnehmungsorganen ansatzweise vergleichen kann. Diese Rezeptoren
setzen sich ebenfalls mit aulRerkérperlicher Wahrnehmung in rdumlicher und zeitlicher
Entfernung auseinander. Zum anderen besitzt laut Hall der Mensch unmittelbare Sinnes-
organe, welche den Kérperraum bilden. Diese kdnnen jedoch nicht mit interozeptiven oder

propriozeptiven Sinnesorganen verglichen werden (Eggert et al., 2002, S. 61).

In den folgenden Kapiteln wird die Entwicklung des Raum- und Zeitverstandnisses bei

Kindern im Volksschulalter detailreich erklart.
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5.1 Rolle der Wahrnehmung und Vorstellung in raumlichen und

zeitlichen Dimensionen

Wie bereits im vorherigen Kapitel erlautert, erfahren unsere Sinnesorgane prinzipiell nur
einen einzigen Sinneseindruck. Unsere Wahrnehmung muss jedoch auf unterschiedliche
Interpretationsmaoglichkeiten der Gbermittelten Informationen zuriickgreifen. Die objektive
Betrachtung stellt dabei der Sinneseindruck dar. Dieser wird individuell nach bestimmten

Konzepten interpretiert, begutachtet und eingeordnet (Eggert et al., 2002. S. 62).

Die rdumliche Dimension der Wahrnehmung zeigt sich dabei vor allem in der Abschat-
zung von Entfernungen beziehungsweise von Volumen und der Bestimmung von An-
haltspunkten. Die zeitliche Dimension wird Uberwiegend in der Abschatzung der Dauer
von zeitlichen Strecken und rhythmischen Folgen sichtbar. Diese Bereiche und die Wahr-
nehmung allgemein werden jedoch oftmals von Gemitszustanden, Bedurfnissen und kul-
turellen Bedingungen beeinflusst. Aufgrund dessen stellt die Wahrnehmung ein individuel-
les Phanomen dar, wodurch ein gewisser Subjektivismus entsteht (Eggert et al., 2002, S.
62).

Der Unterschied zwischen Wahrnehmung und Vorstellung besteht nun dahingehend, dass
die Vorstellung eine Verlangerung der Wahrnehmung bedeutet. Nichtsdestotrotz fiihrt sie
ein neues Element ein, welches ein System von Bedeutungen darstellt (Eggert et al.,
2002, S. 62).

5.2 Die unterschiedlichen Dimensionen des Raums

Seit vielen Jahrhunderten diskutieren Mathematiker und Philosophen Uber den Begriff des
Raumes und dessen Bedeutung. Heutzutage wird nicht nur der mathematische Raumbe-
griff verwendet, sondern der Raum wird als Gesamtheit von dreidimensionalen Erschei-
nungsgegenstanden erfasst, welche in ihrem Bezug zueinander und zum wahrnehmen-
den Subjekt stehen (Eggert et al., 2002, S. 63). Dabei ist der Raum homogen und isotrop.
Dies bedeutet er ist zu jedem Zeitpunkt seiner Entwicklung Uberall gleichartig. Raum stellt
dabei ein Nebeneinander der Elemente dar, Zeit hingegen ein Nacheinander (Bukow,
Fromme & Jorissen, 2012, S. 9).

Der Raum lasst sich in vier verschiedenen Dimensionen, welche im Folgenden erértert
werden, erfassen: Anhand der Wahrnehmung, der Vorstellung, des Verstandnisses und
der Raumkoordination (Eggert et al., 2002, S. 63).
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5.2.1 Raumwahrnehmung

Die Raumwahrnehmung spielt sich auf zwei verschiedenen Ebenen ab: dem auf3erkorper-
lichen Raum und dem Koérperraum. Jener Raum, in welchem Menschen leben, nennt man
aulierkorperlichen Raum. Dieser lasst sich in zwei Bereiche aufteilen: dem Fern- und
Nahraum. Der Fernraum stellt jenes visuelle Wirkungsfeld dar, welches GréRenverhaltnis-
se und Distanzvariationen verandert. Der Nahraum hingegen deckt sich mit dem Bewe-
gungsraum des Menschen, in welchem Gréfien konstant anzutreffen sind (Eggert et al.,
2002, S. 63).

Der aulierkdrperliche Raum entspricht einerseits einer greifbaren, andererseits einer un-
sichtbaren Wirklichkeit. Dabei handelt es sich auf der einen Hand um raumflllende Objek-
te und auf der anderen Hand um einen nicht fassbaren Raum. Prinzipiell |asst sich sa-
gen, dass unsere Sinnesorgane den Raum anhand von bestimmten Anhaltspunkten
wahrnehmen. Diese sind objektiv, unveranderlich und unabhangig von unserer eigenen
Orientierung im Raum. Beispielsweise mussen Kinder, Jugendliche und Erwachsene zwi-
schen der linken Seite eines Gegenstandes und der vom eigenen Standpunkt aus gese-
henen linken Seite des Gegenstandes differenzieren. Damit der auRerkdrperliche Raum
erfasst werden kann, muss darin gehandelt und raumliche Signifikanz erlangt werden.
Dies bedeutet, dass der Raum spirbar werden muss anhand von Aktionen und Bewe-
gung (Eggert et al., 2002, S. 63f).

Der Koérperraum steht dem auBerkdrperlichen Raum gegendber und ist somit ein ab-
grenzbarer Raum im Raum. Dieser steht mittels der Haut in Kontakt mit der Auldenwelt
und stellt daher ebenfalls eine Pufferzone zwischen den zwei Ebenen der Raumwahr-
nehmung dar. Der Kérperraum besitzt grundsatzlich nicht nur eine duf3ere, sondern auch
eine innere Wahrnehmung und schlie3t deshalb auch das Kérperschema mit ein (Eggert
et al., 2002, S. 64).

5.2.2 Raumvorstellung

Anhand der Raumvorstellung wird es dem Menschen ermdglicht, sich gedanklich im zwei-
und dreidimensionalen Raum zu orientieren und zu bewegen. Aufgrund dessen kann
raumliche Vorstellung nicht mit rdumlicher Wahrnehmung gleichgestellt werden. Dies be-
ruht auf der Tatsache, dass bei raumlicher Vorstellung das gedankliche Handeln mit Ge-
genstédnden und das Manipulieren der rdumlichen Beziehungen im Vordergrund stehen
(Rost, 1977)
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5.2.3 Raumverstandnis

Das Verstandnis von raumlichen Zusammenhangen beruht auf der Leistung des mensch-
lichen Verstandes. Dieser kann aus sinnlichen Wahrnehmungen geistige Gebilde erfas-
sen und diese anhand von Abstraktionen in Begriffe verwandeln. Dies bedeutet, dass
Menschen aus sinnlichen Eindricken aufgrund von Verarbeitung Vorstellungen tber indi-
viduelle Eindricke entwickeln. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Raumver-
stédndnis zum einen zur Wahrnehmung von rdumlichen Beziehungen fuhrt, zum anderen
ermoglicht es, dass raumliche Zusammenhange auf der Vorstellungsebene nachvollzogen
werden kénnen (Eggert et al., 2002, S. 65).

5.2.4 Raumkoordination

Die Raumkoordination setzt sich aus zwei Komponenten zusammen, namlich aus objekti-
ven und subjektiven Anhaltspunkten. Unter objektiven Anhaltspunkten versteht man die
von der Position des Betrachters unabhangigen Anhaltspunkte wie beispielsweise die
Raumkoordinaten oben und unten. Subjektive Anhaltspunkte stellen jene abhangigen
Bestimmungen dar, welche vom Standpunkt des Betrachters aus gesehen werden, unter
anderem die Raumkoordinaten vorne-hinten oder rechts-links. Dies ist darauf zurlckzu-
fuhren, dass subjektive Anhaltspunkte durch den eigenen Kdérper bedingt sind, objektive
jedoch aufgrund der Schwerkraft oder Anti-Gravitationskraft bestimmt werden (Eggert et
al., 2002, S. 64).

5.3 Die unterschiedlichen Dimensionen der Zeit

Als vierte Dimension des Raumes kann der Zeitraum definiert werden. Die Zeit Iasst sich
als unbestimmte Sphare beschreiben, in welcher Phanomene als fortlaufende Sequenz,
oder als eine unterbrochene Reihenfolge mit ihren Abstandmalien erfasst werden kénnen.
Diese Veranderungen finden sowohl in unmittelbarer Umgebung als auch im Korper statt.
Aufgrund dessen sind Menschen aufieren und inneren Veranderungen ausgesetzt, ohne
sie selbst hervorzurufen. Im Gegensatz zu allen anderen Lebewesen ist sich der Mensch
Uber die Bewegung in einem ablaufenden, sich &ndernden Zeitraum bewusst. Er erinnert
sich an bereits erlebte Erfahrungen, speichert sie ab, lokalisiert diese und zieht diese fir
eine bessere Entscheidung von zukunftigen Handlungen heran (Eggert et al., 2002, S.
66f).

Man unterscheidet grundlegend zwischen zwei Aspekten der Zeit: der objektiven und sub-

jektiven Zeit. Die objektive Zeit stellt dabei eine messbare Zeit dar, welche beispielsweise
20



als Grundlage unseres Kalenders dient, da sie eine Einteilung sichtbar macht. Die subjek-
tive Zeit stellt im Gegensatz dazu eine individuelle Zeitempfindung des Menschen dar
(GraBner, 2003, S. 4).

Um sich in der Zeit zu bewegen, bendtigt der Mensch drei Bereiche, welche im Folgenden

genauer beschrieben werden (Eggert et al., 2002, S. 66f).

5.3.1 Wahrnehmung einer zeitlichen Folge

Um eine schnelle Wahrnehmungsauffassung zu erlangen, werden nicht nur die Latenzzei-
ten der Rezeptoren und die Entfernung des Sinnesorgans zum Gehirn herangezogen,
vielmehr auch die Einstellung der Person gegenuber dieser Wahrnehmung. Aufgrund
dessen spielen nicht nur psychologische Faktoren eine Rolle, sondern auch physiologi-
sche. Zusatzlich hat auch die Organisation der gebotenen Reize eine grofie Bedeutung.
Dies bedeutet, dass zeitliche Folgen, welche dasselbe Sinnesorgan betreffen, eher unter-
schieden werden, als jene, welche verschiedene Sinnesorgane ansprechen (Eggert et al.,
2002, S. 67).

5.3.2 Wahrnehmung und Schéatzung von Zeitstrecken

Unter der Wahrnehmung und Schatzung von Zeitstrecken versteht man Abstande zwi-
schen zwei zeitlich aufeinanderfolgenden Ereignissen. Diese kennzeichnen die Dauer
und stellen objektive Gegebenheiten dar. Sie kdnnen jedoch nur erfasst werden, wenn es
jedem individuell méglich ist, aufeinanderfolgende Aspekte eines Geschehens gleichzeitig
aufzunehmen. Dabei muss jedoch zwischen zwei Zeiten unterschieden werden, den auf-
geflllten oder leeren Zeiten. Unter aufgefillten Zeiten versteht man eine begrenzte Zeit-
angabe, wie beispielsweise der Beginn und das Ende eines Musikstiickes. Leere Zeiten
hingegen sind als verstreichende Zeitspanne zwischen Ende und erneutem Beginn zu
empfinden (Eggert et al., 2002, S. 68).

5.3.3 Orientierung in der Zeit

Grundsatzlich ist eine Orientierung in der Zeit nur dann mdglich, wenn Veranderungen
stattfinden. Das menschliche Handeln findet Platz in einem zeitlich geordneten Rahmen,
welcher durch periodische Veranderungen gepragt ist. Diese erlauben uns eine auf3ere

Zeitrechnung und rufen im Menschen selbst periodische Veranderungen hervor. Der Tag-
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Nacht-Rhythmus beispielsweise entwickelt die Aktivitdt des Menschen und bildet eine

Periodizitat der gesamten Vorgange im Organismus aus (Eggert et al., 2002, S. 68).

Heutzutage steht jedoch jene Zeitorientierung im Vordergrund, welche in der Vergangen-
heit und Zukunft stattfindet. Diese bendtigen Menschen um eine Planung der Zukunft ei-
nes intellektualisierten Verarbeitens der bis dahin gemachten individuellen und gesell-
schaftlichen Erfahrungen (Eggert et al., 2002, S. 69).

5.4 Entwicklung des Raum- und Zeitverstandnisses im Volks-

schulalter

Die Entwicklung des Raum- und Zeitbewusstseins bei Kindern werden von Beginn an von
deren soziokulturellem Umfeld inhaltlich unterschiedlich gepragt. Dies ist darauf zurlckzu-
fuhren, dass sie verschiedenste familien- und schichtspezifische Gebrauchsformen von
Geld, Zeitmessung etc. erfahren und daher ihre Zeit- und Lebensrdume anhand davon
realisieren (Nestle, 2007, S. 120).

5.4.1 Die Entwicklung des Raumbegriffs im Volksschulalter

Die Entwicklung des Raumbegriffes spielt sich bei Kindern allgemein auf den oben bereits
erlauterten Ebenen ab: dem aulerkdrperlichen Raum und dem Ko&rperraum. Letzterer
entspricht der Haltung und den Reflexbewegungen des Fétus. Kinder erleben erstmals als
Embryo wichtige Raumerfahrungen. Anhand ihrer Lage im Amnionsack baden sie in der
Schwerkraft des Fruchtwassers und somit in einer hindernisfreien Umgebung — einem
grenzenlosen Raum. Dies bedeutet, dass der Kérperraum des Kindes um ein Zentrum
gefestigt und geeint ist. Da sich der Embryo jedoch tagtaglich weiterentwickelt verringert
sich mit der Zeit das Ausmal} des zur Verflgung stehenden Raumes (Eggert et al., 2002,
S. 73).

Im Alter zwischen sechs und zwdlf Jahren gelangt das Kind nun zum euklidischen Raum
und zur Abstraktion. In den Jahren zuvor erfuhr es die Vorstellung des eigenen Koérper-
raumes und ist daher im Volksschulalter imstande seinen Koérper auf den eigenen Stand-
ort festzulegen. Des Weiteren kann sich das Volksschulkind in Gedanken an einen ande-
ren Ort begeben und von dort aus rdumliche Vorstellungen entwickeln. Diese Vorausset-
zungen sind mafgebend fir die geistige Fahigkeit, sich den eigenen Kérper in Bewegung
vorzustellen und integrieren daher einerseits das Erlebte, andererseits die perzeptiv-

motorischen Informationen (Eggert et al., 2002, S. 85).
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Anhand der abstrakten Intelligenzentwicklung im Volksschulalter lernt das Kind andere
Bezugspunkte als die des eigenen Koérpers anzuwenden. Dies stellt einen bedeuteten
Schritt in der rdumlichen Entwicklung bei Kindern dar. Jene Begriffe, welche nur auf den
eigenen Korper bezogen wurden, kdnnen nun auf andere Personen Ubertragen werden.
Beispielsweise erkennen Kinder die Begriffe ,links — rechts® am Gegenuber, sodass
Nachahmungsbewegungen nicht mehr spiegelverkehrt nachgeahmt werden. Zu diesem
Zeitraum entwickeln sich ebenfalls aus der Vorstellung der Geraden die Begriffe der Hori-

zontalen und Vertikalen als Koordinationsachsen heraus (Eggert et al., 2002, S. 85).

5.4.2 Die Entwicklung des Zeitbegriffs im Volksschulalter

Die Zeit stellt eine nicht klar zu definierende Zeit dar und ist daher nicht direkt wahrnehm-
bar wie beispielsweise die unterschiedlichen Ebenen des Raumes (Eggert et al. 2002; S.
89). Daher erfahren Kinder die physikalische Zeit anhand der Beobachtung von bewe-
genden Objekten im Raum. Nichtsdestotrotz verwenden Volksschulkinder oftmals Raum-

metapher, um Zeit zu beschreiben (Morgenroth, 2008, S. 51).

Das Zeitbewusstsein und der Zeitbegriff sind an die Entwicklung des kindlichen Denkens
gebunden. Dies bedeutet, dass die Abhangigkeit des Zeitkonzeptes bei Kindern von der
kognitiven Entwicklung im Kindesalter abhangig ist. Anhand von Untersuchungen zeigt
sich, dass Volksschulkinder aufgrund von Raum, Bewegung und Geschwindigkeit an-
satzweise den Begriff von Zeit entwickeln. Des Weiteren existiert Zeit nur im Kontext des
eigenen Handelns (Morgenroth, 2008, S. 52).

Im Allgemeinen lasst sich jedoch sagen, dass die zeitliche Wahrnehmung bei Kindern im
Volksschulalter an tagliche und jahreszeitliche sich wiederholende Ablaufe gebunden ist.
Die Entwicklung der zeitlichen Wahrnehmung und das Zeitempfinden sind vorrangig an
Interessen und Erwartungen der Kinder gebunden beziehungsweise abhangig von der
Einstellung auf jeweilige Ereignisse wie beispielsweise Weihnachten oder Geburtstage
(GruBner, 2003, S. 4).

Abschlieend lasst sich sagen, dass im Grundschulalter Schilerinnen und Schiler Gber
eigene Zeiterfahrungen verflgen, jedoch kaum eine Vorstellung von objektiver Zeitbegeg-

nung aufweisen (Grif3ner, 2003, S. 4)
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6 Entwicklung der Kulturtechniken

Die kindlichen Lernvoraussetzungen flr den Bereich des Lesens, des Schreibens und des
Rechnens sind eng verknlpft mit der oben ausflhrlich beschriebenen Entwicklung des
Raum- und Zeitverstandnisses, da diese beiden Bereiche ausschlaggebend flr deren
Schulleistung sind (Eggert et al., 2002, S. 59). In den nun folgenden Kapiteln wird insbe-
sondere auf die psychomotorischen Voraussetzungen der Kulturtechniken eingegangen.
Dartber hinaus werden die Entwicklungen der drei Kulturtechniken beschrieben und ge-

nau erklart.

6.1 Psychomotorische Voraussetzungen des Lesens, Schreibens

und Rechnens

Wahrend des Lesens und Schreibens beteiligen sich psychomotorische Lernvorausset-
zungen an deren Erwerb und der Ubung. Diese sind oftmals stdranfallig und benétigen
einen intensiven Aufwand, um erneut auf das Niveau des automatischen Funktionierens

zu gelangen (Eggert et al., 2002, S. 46f).

Um das Lesen und Schreiben erwerben zu kdnnen, sind Schilerinnen und Schiler auf
bestimmte dulere Voraussetzungen angewiesen. Dazu zahlt beispielsweise das Sitzen
am Tisch. Dabei spielen Gleichgewicht und Raumorientierung eine groRe Rolle. Die Kin-
der missen aufrecht sitzen kénnen und ihre korrekte Position des Koérpers im Raum er-
fassen. Des Weiteren sind ebenfalls die taktile und kindsthetische Wahrnehmung ent-
scheidend im Lese- und Schriftspracherwerb. Schilerinnen und Schdler sollten eine stabi-
le, aufrechte Sitzhaltung aufweisen und bendétigen Stabilitat und Gleichgewicht wahrend
des Sitzens (Eggert et al., 2002, S. 47). Aufgrund des taktilen Kontaktes mit dem Boden
und Tisch erfahren Kinder den festen Boden unter den Fuf3en, die Stuhlflache- und Stuhl-
lehne und die Tischplatte anhand der aufliegenden Unterarme. Angesichts dieser Wahr-
nehmungen erhalten die Kinder die oben genannte wichtige stabile Sitzhaltung (Kdécken-
berger, 2010, S. 20).

Die bedeutendsten psychomotorischen Voraussetzungen wahrend des Lesens sind vor
allem psychologischer Natur, wie beispielsweise Sprachfahigkeit, Orientierung im Raum
und am Kdrper und das Symbolverstandnis der sprachlichen und nichtsprachlichen Ebene
(Eggert et al., 2002, S. 47). Diese und weitere Faktoren werden im folgenden Abschnitt

kurz erlautert und beschrieben.
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Die Raumorientierung muss am eigenen Korper gefestigt sein. Aulerdem ist es nétig,
dass die Schilerinnen und Schiler sich im Klassenraum und ihrer Umgebung orientieren
kénnen (Eggert et al., 2002, S. 47).

Beim Symbolversténdnis geht es vor allem darum, dass die Kinder wichtige und bereits
erlernte Buchstaben und Silben differenzieren und erkennen konnen. Darlber hinaus soll-
ten sie gleiche Formen wahrnehmen und lokalisieren kénnen, um eine Wahrnehmungs-

konstanz zu erwerben (Eggert et al., 2002, S. 47).

Besonders wichtige Faktoren beim Leseerwerb sind die visuelle, auditive und kinéstheti-
sche Wahrehmung. Visuell zeigt sich vor allem die Bedeutsamkeit der Figur-Grund-
Wahrnehmung. Auditiv ist vor allem die Betonung, Rhythmik und Abfolge von groRer Be-
deutung. Abschlielend muss Uberwiegend die Sprechmuskulatur und Zungenbewegung

feinmotorisch gut koordiniert sein (Kéckenberger, 2010, S. 21).

Der gelungene Prozess des Lesens zeigt sich durch eine kooperative Zusammenarbeit
von psychomotorischen, kognitiven und emotional-motivationalen Strukturen des Kindes
(Eggert et al., 2002, S. 50).

Prinzipiell erfolgt das Schreiben ebenfalls wie das oben beschriebene multi-faktorielle Bild
des Lesens. Man bendétigt beim Schreiben jedoch noch weitere wichtige Faktoren, welche

im Folgenden kurz erlautert werden.

Wahrend des Schreibprozesses ist es notwendig seine Kraft feinmotorisch optimal zu
koordinieren und Ausdauer zu bewahren. Aulerdem benétigen die Schilerinnen und
Schiler eine gute Rumpfstabilitdt und sollten Schulter-Arm-Handgelenks Anspannung und

Entspannung beherrschen (Eggert et al., 2002, S. 50).

Zusatzlich kommt hinzu, dass die Kinder eine korrekte Stift- und Kérperhaltung erwerben
sollten, um auch das Gleichgewicht beim Schreiben aufrecht zu erhalten. Des Weiteren

muss die Auge-Hand-Koordination ausgebildet werden (Eggert et al., 2002, S. 50).

Es lasst sich bereits erahnen, dass die oben aufgelisteten psychomotorischen und sen-
somotorischen Faktoren wahrend des Lesens und Schreibens einen hohen Komplexitats-
grad fur Schilerinnen und Schiler darstellen. Daher zeigen sich bei Kindern, welche hier
Lern- und Entwicklungsprobleme oder Stérungen aufweisen, etwaige Probleme. Dies ist
darauf zurlckzufihren, dass die bendétigte Automatisierung der psycho- und sensomotori-

schen Voraussetzungen nicht gewahrleistet werden kdnnen (Eggert et al., 2002, S. 50).

Zusatzlich zur Wahrnehmungs- und Bewegungsleistung beim Lese- und Schreibvorgang
muissen beim Rechnen darlber hinaus Farben, Formen und Gegenstédnde erkannt, wie-

der ins Gedachtnis gerufen und zugeordnet werden kdnnen. Vor allem im Bereich der

25



Geometrie muss eine intakte Wahrnehmung der Raumlage beziehungsweise der rdumli-
chen Beziehungen vorherrschend sein, damit Winkel und Abstdnde eingeschéatzt werden
kénnen. Dies hat als Grundlage Bewegungserfahrung, Kdérperorientierung, raumlicher
Orientierung und raumliches Anschauungsvermoégen. Ausreichende Bewegungserfahrung
stellt dabei eine wichtige Voraussetzung im Bereich des Messens und Vergleichens dar.
Das Erfassen von Mengen wird zuerst anhand von feinmotorischer Leistung der Finger
beim Abzahlen erfahren, erst nach einiger Zeit mittels Abz&hlen mit den Augen oder als

gesamtes Bild visuell wahrgenommen (Kdckenberger, 2010, S. 22f).

Treten bei diesen psychomotorischen Voraussetzungen Schwierigkeiten auf, zeigt sich
dies meistens beim Erkennen des Stellenwertes einer Zahl bei mehrstelligen Zahlen oder
beim Erfassen von Mengen beziehungsweise von Wiirfelbildern. AuRerdem haben Kinder
aufgrund dessen haufig Probleme beim Vergleichen von Abstdnden oder dem exakten
Messen (Kéckenberger, 2010, S. 23).

6.2 Die Entwicklung des Lesens

Bereits vor dem Schuleintritt werden Kinder immer wieder mit graphischen Schriftzeichen
und deren groben Merkmalen, wie Schriftzug oder Farbe, im Alltag konfrontiert. Aufgrund
dessen nimmt man an, dass Schulerinnen und Schiler eine gewisse Empfindlichkeit ge-
genuber schriftlicher Merkmale entwickeln. Des Weiteren hat in vielen Familien zusatzlich
das Vorlesen einen hohen Stellenwert, wobei das Vorleseverhalten von Bezugspersonen
vielen Kindern unklar erscheint. Sie erlangen erst nach einiger Zeit die Gewissheit, dass
Schriftzeichen mit realen Objekten der Umwelt zusammenhangen und Aspekte wiederge-
ben, welche Vorgadnge beziehungsweise Bilder nicht beschreiben kdénnen (Klicpera,
Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2007, S. 19).

Im Allgemeinen stellt der Schriftspracherwerb fir Kinder eine grolte Herausforderung dar.
Dies ist darauf zurickzufiuihren, dass sie gezielte Instruktionen durchfiihren missen, wie
beispielsweise die vorgegebene Anordnung der Worter beziehungsweise Leserichtung
(Klicpera et al., 2007, S. 19).

Im weiteren Verlauf erlangen Schilerinnen und Schiler eine sogenannte metalinguisti-
sche Bewusstheit. Dies bedeutet, dass Kinder mit zunehmendem Alter sprachliche Vor-
gange selbst reflektieren. Aufgrund dessen kénnen sie sprachliche Informationen gezielt
aufnehmen beziehungsweise verarbeiten und dabei hilfreiche Strategien anwenden. Des
Weiteren erlangen Leseanféngerinnen und Leseanfanger die Fahigkeit der Wortbewusst-

heit. Kinder setzen Woérter oftmals mit Bildern oder Objekten gleich. Beispielsweise mei-
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nen Schulanfangerinnen und Schulanfanger, dass das Wort Regenwurm klrzer ist als das
Wort Hund, da letzterer das grél3ere Tier darstellt (Klicpera et al., 2007, S. 20).

Fortlaufend entwickelt sich zu Beginn der Volksschule die phonologische Bewusstheit.
Dies ist die Fahigkeit einzelne Segmente der Sprache zu erkennen. Dartber hinaus erler-
nen Kinder Woérter beispielsweise in einzelne Silben (Ra — be) oder Phoneme (Bein —
Pein) aufzuteilen. Dabei handelt es sich um einen sehr komplexen Schritt in der Entwick-
lung des Lesens, welcher von einigen Schilerinnen und Schilern nur sehr langsam be-
ziehungsweise mihsam bewaltigt werden kann. Aulerdem besteht die Entwicklung der
phonologischen Bewusstheit aus vielen unterschiedlichsten Teilfertigkeiten (Klicpera et
al., 2007, S. 20ff).

Leseanfangerinnen und Leseanfanger durchlaufen im Erstleseunterricht gewisse Pha-
senmodelle, um eine positive Leseentwicklung zu erreichen. Die ersten Stufen sind vor
allem vom sogenannten linguistischen Raten gepragt. Dabei verwenden Kinder visuelle
Reize, um etwas lesen zu kdénnen anderenfalls sind sie sehr stark kontextabhangig
(Klicpera et al., 2007, S. 25). Im weiteren Verlauf wird vor allem auf das Kompetenzent-

wicklungsmodell nach Klicpera eingegangen.

Das Kompetenzentwicklungsmodell stitzt sich auf Forschungsergebnisse im deutschen
Sprachraum und erscheint ,der Entwicklung des Lesens in einer regularen Schriftsprache
angemessener® (Klicpera et al., 2007, S. 25f). Das Modell setzt sich des Weiteren nicht
aus der Abfolge von bestimmten Entwicklungsphasen zusammen, sondern orientiert sich
an gewissen Lesekompetenzen, welche sich im Laufe der Leseentwicklung herauskristal-
lisieren (Klicpera et al., 2007, S. 26).

Ausgangspunkt dieses Modells in der Leseentwicklung ist eine Vorstufe, welche auch
préalphabetische Phase bezeichnet wird. Bereits im Vorschulalter zeigt sich, dass Kinder
verschiedenste, bedeutsame Kompetenzen fir den Schriftspracherwerb bendtigen. Diese
beinhaltet einerseits die phonologische Bewusstheit, andererseits auch das Gedachtnis
beziehungsweise die visuelle Aufmerksamkeitssteuerung. Diese Bedingungen sind be-
sonders an den Erstleseinstruktionen, welche die Kinder erfahren, gebunden und zeigen
sich daher in ihrer bisherigen Auspragung zum Zeitpunkt der Einschreibung (Klicpera et
al., 2007, S. 27).

Die erste Phase des Kompetenzentwicklungsmodells weist sich als die erste Phase des
Lesenlernens als alphabetische Phase mit geringer Integration auf. In diesem Abschnitt
erlangen die Schilerinnen und Schiler erst schrittweise notwendige Lesekompetenzen
und die verschiedensten Teilprozesse sind noch nicht zu einem fehlerlosen funktionieren-

den Gesamtsystem verbunden (Klicpera et al., 2007, S. 27). Mit der Zeit missen die Le-
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seanfangerinnen und Leseanfanger erlernen, wahrend des Lesens Worter zu erkennen.
Dies geschieht anhand eines mentalen Lexikons, in welchem Woérter als Ganzes abge-
speichert sind, oder mittels der phonologischen Rekodierung. Darunter ist zu verstehen,
dass Worter fortlaufend aus der Buchstabenfolge ermittelt werden kénnen. Gute Leserin-
nen und Leser mussen beide Formen beherrschen, um auch unbekannte Worter erlesen

beziehungsweise abspeichern zu kénnen (Klicpera et al., 2007, S. 26).

Zu Beginn der weiteren zwei bis drei Phasen kénnen Schilerinnen und Schiler die Stra-
tegieunterschiede, welche in Abhangigkeit der Instruktion auftreten, ausgleichen. Dabei
entwickelt sich die Fahigkeit des lexikalischen Abrufens von Wortern zeitgleich mit der
phonologischen Rekodierung. Danach betrifft die Leseentwicklung vor allem den Bereich
der Automatisierung des lexikalischen und nichtlexikalischen Lesezugangs. Aufgrund
dessen weisen Kinder weniger Fehler beim Lesen auf und ihre Lesegeschwindigkeit wird
allgemein gesteigert. Diese erhdht sich hinsichtlich der Bindelung von Teilprozessen der
Informationsverarbeitung, auch partiell lexikalisches Lesen genannt (Klicpera et al., 2007,
S. 28f).

Die letzte Phase nach dem Modell von Klicpera dauert einige Zeit an, da diese den Uber-
gang in ein letztes Stadium des Lesens aufweist. Dieses stellt die sogenannte automati-
sierte und konsolidierende Integration aller beteiligten Verarbeitungsprozesse dar. Dies
bedeutet, dass der Verarbeitungsprozess des buchstabenweisen Rekodierens auf haufi-
ger vorkommende Buchstabencluster angewandt wird. Des Weiteren wird abgewogen,
welche Lesestrategie fir ein gegebenes Wort verwendet werden soll und aufgrund des-

sen automatisiert (Klicpera et al., 2007, S. 29).

6.3 Die Entwicklung des Schreibens

Bereits vor dem Schuleintritt lassen sich bei vielen Schilerinnen und Schulern kindliche
Schriftzeichen erkennen. Sie stellen Uberwiegend aneinander gereihte Symbole oder Stri-
che dar, dienen zu diesem Zeitpunkt jedoch noch nicht der Kommunikation. Bei einigen
Kindern zeigt sich jedoch schon vor der Einschulung ein Vorbewusstsein um ein alphabe-
tisches Prinzip. Dabei handelt es sich um die Zuordnung von lautlichen Eigenschaften,
genauer gesagt um die Zuordnung der Phoneme und Grapheme (Klicpera et al., 2007, S.
30).

Schulanfangerinnen und Schulanfanger bedienen sich zu Beginn an verschiedensten
Systematiken, welche Erwachsene bereits verinnerlicht haben. Beispielsweise erkennen
manche phonetische Merkmale oder sie orientieren sich an orthographischen Mustern.

Andere wiederum kénnen bereits in einem sehr frGhen Stadium der Schreibentwicklung
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mdgliche von unmoglichen Buchstabenkombinationen unterscheiden. Im weiteren Verlauf
erkennen zunehmend mehr Kinder die Zuordnung von Lauten zu Buchstaben. Kinder mit
zunehmender Lese- und Rechtschreiberfahrung ziehen zum einen die Graphem-Phonem-
Korrespondenz (das Gesprochene entspricht dem Geschriebenen) heran, zum anderen
profitieren sie vom Schreiben nach Analogien. Dabei stitzen sich Schilerinnen und Schi-
ler auf bekannte Woérter und schreiben im Zuge dessen neue Woérter korrekt auf (Klicpera
et al., 2007, S. 30f). Um eine korrekte ausgebildet Graphem-Phonem-Korrespondenz zu
erreichen, benétigen jedoch viele Kinder einen langeren Entwicklungszeitraum (Klicpera
et al,, 2007, S. 34).

Damit Kinder die Fahigkeit des korrekten Rechtschreibens erlernen, missen unterschied-
lichste Kompetenzen ausgebildet werden. Deren Aneignung findet schon bereits sehr frih
Platz im Rechtschreibunterricht, kénnen jedoch erst in héheren Klassen abgeschlossen
werden, wobei selbst Erwachsene diese Kompetenzen nicht vollstandig erreichen. Wort-
spezifische Kenntnisse spielen zu Beginn der Rechtschreibentwicklung eine wesentliche
Rolle. Das haufige Vorkommen von immer wiederkehrenden Wortern erleichtert die Si-
cherheit beim Schreiben, hingegen kann nicht davon ausgegangen werden, dass das

wortspezifische Wissen bereits vollkommen ausgepréagt ist (Klicpera et al., 2007, S. 34f).

Mit der Zeit verstehen und verinnerlichen zunehmend mehr Schilerinnen und Schiler
orthographische Konventionen. Sie erlernen bestimmte Rechtschreibregeln, welche man-
che sehr rasch beherrschen, andere wiederum bendtigen mehr Zeit. Der Prozess der Bil-
dung von Ableitungsformen (Haus — Hauser) wird erst zu einem sehr spaten Zeitpunkt
abgeschlossen, erleichtert jedoch die Rechtschreibentwicklung. Zu guter Letzt missen
Kinder eine korrekte Einsicht in den Rechtschreibvorgang beherrschen. Sie missen
Rechtschreibregeln verstehen und daher strategisch zutreffend anwenden kdnnen
(Klicpera et al., 2007, S. 35f).

AbschlieRend lasst sich sagen, dass die Lese- und Rechtschreibentwicklung eng zusam-
menhangt, obwohl deren Prozesse nicht grundsatzlich verglichen werden kénnen. Die
Auseinandersetzung beim Rechtschreiben unterstitzen die phonologischen Fertigkeiten
der phonologischen Bewusstheit. Anhand der bestimmten Reihenfolge von Buchstaben
beim Schreiben erhalten Schiilerinnen und Schiler ebenfalls Auskunft Gber die Ausspra-
che eines Wortes. Des Weiteren kann anhand des Aufbaus eines altersadaquaten Sicht-
wortschatzes die Aussprache und Schreibweise eines Wortes rasch abgerufen werden
(Klicpera et al., 2007, S. 37).
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6.4 Die Entwicklung des Rechnens

Bereits in den ersten Lebensjahren kommen Kinder mit der Bedeutung und Verwendung
der Zahlen in Berlhrung. Dabei erfahrt und durchlauft jedes einzelne unterschiedliche
Erfahrungen (Hasemann, 2012, S. 1). Die Rechenkompetenz der einzelnen Kinder ist
dabei eng verknupft mit der Veranschaulichung, Vielfaltigkeit und Differenzierung der
Zahlvorstellungen. Das angemessene Verhalten bei Rechnungen kann erst erreicht wer-
den, wenn die verschiedenen Aspekte der unterschiedlichen Situationen erkannt wurden.
Des Weiteren kann sich die Kreativitat erst dann entfalten, wenn die Struktur der Zahlen
vollstandig verstanden ist und deshalb korrekt genutzt werden kann (Rédler, 2006, S.
11f).

Bis zum Alter von drei Jahren erfassen die meisten konkrete Mengen mit bis zu vier Ge-
genstédnden anhand von spontanem Hinsehen. Dabei kann man die Anzahl der Objekte in
einer Menge anhand von zwei unterschiedlichen Arten ermitteln. Einerseits durch Zahlen,
andererseits durch simultane Zahlerfassung. Letztere |asst sich jedoch nur bei einer ge-

ringen Objektanzahl anwenden (Hasemann, 2012, S. 3).

Das Zahlen und die daraus resultierende Zahlwortreihe entwickelt sich aufgrund des Er-
kennens der Zahlworter im Alter von bereits zwei Jahren. Dabei durchlaufen die Kinder

verschiedenste Phasen, welche nun im folgenden Abschnitt kurz erlautert werden.
1. Phase — verbales Zahlen

In dieser Phase ist die Zahlwortreihe noch nicht strukturiert, sondern wird als Gedicht auf-
gesagt und kann somit nicht zum Zahlen eingesetzt werden. Des Weiteren werden die
einzelnen Zahlwdrter nur teilweise unterschieden und haben keine kardinale Bedeutung
(Hasemann, 2012, S. 8).

2. Phase — asynchrones Zéhlen

In der zweiten Phase vertauschen sie noch oftmals die Reihenfolge der Zahlen oder zah-
len manche Objekte doppelt. Sobald die Kinder jedoch z&hlen und gleichzeitig auf ein

Objekt zeigen kdénnen, handelt es sich um synchrones Zahlen (Hasemann, 2012, S. 8).
3. Phase — Ordnen der Objekte wahrend des Zahlens

Im Alter von viereinhalb Jahren beginnen die Kleinkinder Objekte wahrend des Zahlens zu
ordnen. Dies geschieht beispielsweise durch das zur Seite schieben der bereits gezahlten
Objekte (Hasemann, 2012, S. 9).
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4. Phase — resultatives Zahlen

Ab dem sechsten Lebensjahr begreifen die Kinder, dass sie beim Zahlen mit der Nummer
Eins beginnen sollen, jedes Objekt nur einmal gezahlt werden darf und die letztgenannte
Zahl die Anzahl der Objekte angibt. In dieser Phase ist es von groRer Bedeutung, dass sie
die Entsprechung zwischen den zu zahlenden Objekten und den Zahlwértern erkennen
(Hasemann, 2012, S. 9).

5. Phase — abkiirzendes Zahlen

Vor dem Schuleintritt erkennen und bilden Kinder Strukturen in mehr oder weniger geord-
neten Mengen von Objekten. Ein Beispiel hierfur ware das Zahlbild der Finf auf einem
Wirfel. Des Weiteren kdnnen sie ab diesem Lebensabschnitt von einer Zahl aufwarts und
rickwarts zahlen. In dieser Phase kdnnen bereits einige Kinder einfache Rechnungen
durchfiihren (Hasemann, 2012, S. 9).

Zusatzlich zu diesen finf Phasen weisen viele Kinder im Alter von dreieinhalb Jahren die
ersten drei von finf sogenannten Zahlprinzipien auf. Somit kdnnen sie anhand des Ein-
deutigkeitsprinzips jedem gezahlten Objekt ein genaues Zahlwort zuordnen. Des Weiteren
sind die Kinder im Stande aufgrund des Prinzips der stabilen Ordnung die Reihe der
Zahlworter in einer festen Ordnung zu halten. AuRerdem ist es ihnen mdglich das zuletzt
genannte Zahlwort mit der Anzahl der Objekte in einer Menge zusammenzufihren. Dies
wird auch Kardinalzahlprinzip genannt. Grundsatzlich lasst sich nun sagen, dass diese

drei Prinzipien ausdricken, wie und was gezadhlt wird (Hasemann, 2012, S. 5).
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7 Legasthenie — Lese- und Rechtschreibschwache

Das Wort Legasthenie setzt sich aus dem lateinischen legere (lesen) und dem altgriechi-
schen Wort asthenia (Schwéche) zusammen (Mulley, 2010, S. 50). Heutzutage lasst sich
anhand der International Dyslexia Association sagen, dass circa 10 Prozent der Weltbe-
volkerung legasthene Menschen darstellen (Kopp-Duller, 2011, S. 17). Im Code der Inter-
national Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems — kurz ge-
nannt ICD-10 — ist Legasthenie im Bereich der Entwicklungsstérungen schulischer Fertig-
keiten unter dem Code F81 anzutreffen. Nach dieser Charakterisierung handelt es sich
bei Legasthenie um eine umschriebene und bedeutsame Beeintrachtigung der Entwick-
lung der kindlichen Lesefertigkeiten. Diese werden dabei jedoch nicht durch das Entwick-
lungsalter, Virusproblemen oder unangemessener Beschulung hervorgerufen. Umschrie-
bene Lesestérungen haben Entwicklungsstérungen des Sprechens oder der Sprache vo-
raus und gehen oftmals mit Rechtschreibstdrungen einher. Diese bestehen haufig bis in
die Adoleszenz obgleich einige Fortschritte im Lesen vonstattengehen (Deutsches Institut

fur Medizinische Dokumentation und Information, 2010, S. 209).

In den folgenden Unterkapiteln werden verschiedenste Bereiche Legasthenie und der

Lese- und Rechtschreibschwache sachlich und UberblicksmaRig dargestellt.

7.1 Ursachen der Legasthenie und Lese- und Rechtschreib-

schwache

Fur das Auftreten der Lese- und Rechtschreibschwache kdénnen verschiedene Ursachen
verantwortlich sein. In allen Fallen weisen Betroffene jedoch dieselben Anzeichen auf,
indem sich Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben herausstellen und dabei ebenfalls
nur geringe Fortschritte beziehungsweise Verbesserungen gemacht werden (Klicpera et
al., 2007, S. 160).

Betroffene, welche Legasthenie aufweisen, behalten diese als bleibende Eigenschaft. Sie
wirkt sich jedoch nicht auf die allgemeine Intelligenz des Kindes aus und wird deshalb
auch als Teilleistungsschwéache definiert. Da sie jedoch genetisch hervorgerufen wird,
kann sie auch weitervererbt werden, weshalb haufig die Wiederkehr in unterschiedlichen
Generationen beobachtet werden kann (Kopp-Duller, 2011, S. 16). Beispielsweise weisen
Jungen mit etwa 40 Prozent und Madchen mit circa 36 Prozent Legasthenie auf, wenn der

gleichgeschlechtliche Elternteil ebenfalls davon betroffen ist (Klicpera et al., 2007, S. 164).

Verantwortlich fur die Entstehung von Legasthenie sind hdchstwahrscheinlich die Chro-

mosomen 6 und 15. Auf dessen Chromosomenarmen befinden sich Gene, welche das
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Lesen und Rechtschreiben beeinflussen. Des Weiteren erforscht die Legastheniefor-
schung die Chromosomen 1, 2, 3 und 18, um genau bestimmen zu kénnen, welche Gene
zusatzlich an dem Zustandekommen von Legasthenie beteiligt sind (Kopp-Duller, 2011, S.
16). Aufgrund dieser genetischen Faktoren ergibt sich die Moglichkeit eventuelle Schwie-
rigkeiten bei Kindern vor dem Erlernen des Lesens und Schreibens herauszufinden. An-
hand dessen kdnnen die Entwicklungsprozesse naher kennengelernt werden und die
Forderung der phonologischen Bewusstheit beziehungsweise der Buchstabenkenntnisse

als Pravention herangezogen werden (Klicpera et al., 2007, S. 166ff).

Eine weitere Ursache fur das Auftreten von Legasthenie kann anhand von neurophysiolo-
gischen Verfahren sichtbar gemacht werden. Dabei zeigen sich unterschiedliche Verar-
beitungsmodalitaten bei Teilprozessen des Lesens und Schreibens bei Betroffenen
(Klicpera et al., 2007, S. 175). Aullerdem zeigt sich ein deutlicher Unterschied der Hemi-
spharenasymmetrie im Temporallappen. Bei legasthenen Schilerinnen und Schilern,
welche Probleme bei sprachlichen Fahigkeiten und Schwierigkeiten beim Lesen aufwei-
sen, zeigt sich eine Symmetrie im Temporallappen. Bei betroffenen Kindern mit Schwie-
rigkeiten der phonologischen Bewusstheit, sind Volumina der linken Hemisphare erhéht
(Mulley, 2010, S. 60). Weitere neurologische Faktoren, welche bei der Entstehung von
Legasthenie eine Rolle spielen sind die periphere Alexie und zentrale Alexie. Bei ersterer
Form sind visuelle Wahrnehmungsmechanismen gestort, bei letzterer ist eine oder mehre-
re Komponenten des Leseprozesses geschadigt. Hierbei kommen haufig noch zwei weite-
re Bereiche hinzu: die phonologische Dyslexie und die Oberflachendyslexie. Dabei han-
delt es sich einerseits um eine Schwierigkeit bei der Rekodierung von Lauten, anderer-
seits um Schwierigkeiten beim Merken von orthographischen Informationen (Mulley, 2010,
S. 59f).

Des Weiteren weisen legasthene Kinder und Erwachsene haufig visuelle Verarbeitungs-
schwachen auf, wie beispielsweise Stérungen der visuellen Wahrnehmung oder der
Blicksteuerung. Diese Erklarung einer Ursache wird jedoch auf3erst kritisch betrachtet und
oftmals nicht als mafigebendes Urteil einer Lese-Rechtschreibschwache angesehen
(Klicpera et al., 2007, S. 176)

Schlussendlich lasst sich sagen, dass grundlegend anzunehmen ist, dass individuelle
Faktoren wie geringe Lernvoraussetzungen, mangelnde Unterstitzung des Elternhauses
oder unzureichender Unterricht ausschlaggebend daflr sind, wie schwerwiegend die
Schwierigkeiten in der Lese- und Rechtschreibentwicklung sind (Klicpera et al., 2007, S.
160).
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7.2 Anzeichen der Legasthenie oder Lese- und Rechtschreib-

schwache

Grundsatzlich unterscheidet man beim Auftreten einer Lese- und Rechtschreibstorung
zwischen zwei Bereichen. Bei einer genetisch bedingten Problematik spricht man von
Legasthenie und bei erworbenen Schwierigkeiten handelt es sich um Lese- und
Schreibschwierigkeiten  (LRS), welche in weiterer Folge zu einer Lese-
Rechtschreibschwache fihren (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 45).

Prinzipiell tritt Legasthenie in unterschiedlichen Schweregraden auf, wobei man prinzipiell
zwischen drei Stufen unterscheidet: der leichten, der mittelschweren und der schweren
Legasthenie. Kinder mit leichter Legasthenie stellen die Mehrheit dar mit 78 Prozent aller
Legastheniker, danach die mittelschwere Legasthenie mit 18 Prozent und schlussendlich
die schwierigste Form mit 3 Prozent. Des Weiteren gibt es eine Unterscheidung der ver-
balen und literalen Legasthenie. Erstere bezieht sich auf das Lesen und Schreiben von
Woértern, die literale Legasthenie ist charakteristisch fir Menschen, welche keine einzel-
nen Buchstaben im Gedachtnis behalten (Kopp-Duller, 2011, S. 17).

Die erworbene Lese-Rechtschreibschwache wird aufgrund bestimmter Ereignisse im Le-
ben eines Kindes hervorgerufen und Betroffene weisen diese meist nur voribergehend
auf. Ursache daflr sind haufig psychische oder physische Ursachen, wie beispielsweise
Hyperaktivitdt oder vermindertes Sehvermdgen. Des Weiteren zeigt sich eine Lese-
Rechtschreibschwache ebenfalls bei einschneidenden Ereignissen der Familie wie Todes-
falle oder Scheidung (Kopp-Duller, 2011, S. 17ff).

Bei Legasthenie und der Lese- und Rechtschreibschwache sind folgende Symptome an-

zutreffen:

- das Auslassen, Hinzufiigen und Vertauschen von (&hnlichen) Buchstaben,

- rechts, links, oben und unten wird haufig vertauscht,

- Woérter oder Teile eines Wortes werden falschlicherweise hinzugefiigt,

- Probleme beim Auffinden des Satz- oder Zeilenbeginnes,

- Verlust der aktuellen Leseposition,

- inkorrekte Gliederung des Satzes,

- Gelesenes kann nicht wiedergegeben werden und

- keine Zusammenhange oder Schlussfolgerungen des Gelesenen maoglich (Kopp- Dul-
ler, 2011, S. 25f).
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7.3 Entwicklung der Legasthenie oder Lese- und Rechtschreib-

schwache bei Volksschulkindern

Im padagogischen Bereich wird heutzutage bereits im Vorschulalter versucht Lese- und
Schreibschwierigkeiten vorher zu bestimmen, um betroffene Schilerinnen und Schiiler mit
gezielten FérdermalRnahmen, welche im nachsten Unterkapitel beschrieben werden, bes-
ser auf die Anforderungen des Lesens und Schreibens vorzubereiten. Dabei wird vor al-
lem auf den Zusammenhang zwischen alphabetischer Schrift und Phonemfolge geachtet,
welche zur Gliederungsfahigkeit der Sprache bendtigt werden (Klicpera et al., 2007, S.
126).

In den ersten Monaten des Lese- und Schreiberwerbs ist die Lese- und Rechtschreibent-
wicklung der Schilerinnen und Schiler noch relativ variabel. Einerseits verbessern sich
betroffene Kinder bis zum Ende des ersten Schuljahres, andererseits weisen viele in der
zweiten Klasse Volksschule noch immer grof3e Probleme auf. Letzteren gelingt es bis zum
Ende ihrer Schulzeit kaum ohne spezielle Hilfe ihre Schwierigkeiten zu Gberwinden. Aus-
schlaggebend dafur, dass kaum eine malRgebende Verbesserung eintritt, ist die Tatsache,
dass leseschwache Kinder weniger lesen als durchschnittliche Kinder. Dies wirkt sich ei-
nerseits auf ihre Entwicklung des Leseverstandnisses aus, andererseits wird das Wissen
um die spezifische Schreibweise von Woértern beeinflusst (Klicpera et al., 2007, S. 127f).
Schilerinnen und Schiler, welche Legasthenie oder eine Lese- und Rechtschreibschwa-

che aufweisen zeigen haufig folgende Verhaltensweisen im Unterricht:

- Sie sind schnell ablenkbar oder weisen eine verkrampfte Kérperhaltung auf.

- Sie wirken zeitweise abwesend und schauen vertraumt durch die Gegend.

- Sie sprechen Uber Themen, welche im Moment nicht relevant sind und von ihnen ge-
fordert werden.

- Sie sehen Buchstaben oftmals verschwommen oder fragen immer wieder nach be-
stimmten Schriftzeichen.

- Sie haben oftmals Orientierungsprobleme beziehungsweise suchen wahrend des Un-
terrichts haufig die Toilette auf (Kopp-Duller, 2011, S. 21f).

Zusatzlich zu den oben genannten Entwicklungen kommen bei Schilerinnen und Schiler
welche Legasthenie oder eine Lese- und Rechtschreibschwdche aufweisen, oftmals
Schwierigkeiten in anderen schulischen Lerngegenstéanden hinzu. Beispielsweise tritt oft-
mals eine Kombination der Lese- und Rechtschreibschwache mit umschriebenen Re-
chenschwierigkeiten, wie Dyskalkulie, auf. Des Weiteren weisen manche Schilerinnen
und Schuler ebenfalls in anderen umschriebenen Teilleistungen Schwachen auf. Dazu

zahlt unter anderem die Entwicklung der motorischen Koordination, welche haufig verzo-
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gert ist, vor allem im bimanuellen Bereich. AuRerdem zeigt sich bei Kindern mit Legasthe-
nie oder Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten ein Zusammenhang mit Sprachentwick-
lungsstérungen. Dabei sind vor allem phonologische Beeintrachtigungen von grof3er Prob-
lematik, wie beispielsweise Sprachstérungen oder Probleme der motorischen Steuerung
der Sprechorgane (Klicpera et al., 2007, S. 125).
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8 Dyskalkulie — Rechenschwache

Im Gegensatz zur Legasthenie oder LRS beschéftigt sich die Forschung erst seit 15 Jah-
ren mit der Problematik der Dyskalkulie. Grundsatzlich sind weltweit weniger Kinder von
Dyskalkulie betroffen, als von Legasthenie, nichtsdestotrotz muss diese Art der Rechen-
schwache individuell geférdert werden, um dieser entgegenzuwirken. Sie erweist sich
ebenfalls als Teilleistungsschwache, da betroffene Kinder bis auf den mathematischen
Problembereich keinerlei schlechte Schulleistungen aufweisen (Kopp-Duller & Duller,
2001, S. 7ff).

Das Wort Dyskalkulie leitet sich von den lateinischen Wértern dys (schlecht) und calculare
(berechnen) ab und bedeutet wortwértlich Rechenunfahigkeit (Dreher, 2010, S. 190). Die
International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems stuft die
Rechenstérung Dyskalkulie im Bereich der umschriebenen Entwicklungsstérungen schuli-
scher Fertigkeiten ein. Dabei wird diese Stérung als eine umschriebene Beeintrachtigung
von Rechenfertigkeiten definiert, wobei diese nicht auf eine allgemeine Intelligenzminde-
rung zurickzufuhren ist. Der Defizitbereich umfasst dabei den Bereich der grundlegenden
Rechenfertigkeiten, welche in der Arithmetik und Geometrie beherrscht werden sollten

(Deutsches Institut fir Medizinische Dokumentation und Information, 2010, S. 210).

8.1 Ursachen der Dyskalkulie oder Rechenschwache

Die Entstehung einer Dyskalkulie ist erneut wie bereits die Teilleistungsschwéache Legas-
thenie auf unterschiedlichste Ursachen zurlckzufihren. Betroffene zeigen dabei jedoch
ahnliche Anzeichen, indem sie Schwierigkeiten beim Erlernen von Zahlensymbolen, der
Mengenlehre und der Grundrechnungsarten aufweisen. Die sogenannte Rechenschwa-
che wird jedoch durch physische, psychische und soziale Faktoren im Leben der Kinder
hervorgerufen (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 53). Grundséatzlich gibt es vier mogli-
che Ursachenbereiche, welche eine Dyskalkulie hervorrufen kdnnen. Diese werden nun

im Folgenden kurz erlautert.

Eine mdgliche Ursache kdnnte eine sogenannte sensorische Deprivation in frihester
Kindheit darstellen. Dabei werden flr lange Zeit vollstandig alle Sinneseindriicke, welcher
der Mensch tagtaglich wahr- und aufnimmt, ausgeschalten. Dies bedeutet nun, dass be-
troffene Kinder in frihesten Jahren ihre Umwelt nicht mit allen Sinnen erfahren. Das ist
darauf zurtickzuflhren, dass ihnen ihr soziales Umfeld nicht geniigend Kontakt bietet be-

ziehungsweise mangelnde motorische Aufforderung anzutreffen ist. Diese beiden Fakto-
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ren fUhren bereits zu einer negativ beeinflussten Entwicklung (Kaul, Nel3 & Benkel, 2003,
S. 52).

Eine weitere Ursache der Dyskalkulie stellt die Vererbung der Dyskalkulie dar. Dies beruht
auf sogenannten differenten Sinneswahrnehmungen, im Gegensatz zu Nichtbetroffenen,
im Symbolbereich der Buchstaben und Zahlen (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 53).
Des Weiteren ist sie anhand der anzutreffenden Ausgepragtheit der kognitiven Fahigkei-
ten nachweisbar. Sind diese nur schwach vorhanden, zeigt sich dies anhand von Stérun-
gen im taktil-kinasthetischen Bereich oder mittels Schwierigkeiten im Bereich der auditi-
ven und visuellen Wahrnehmung. Diese Stdrbereiche hangen sehr eng mit der Basis der
im Arithmetikunterricht eingesetzten Veranschaulichungshilfen zusammen (Kaul et al.,
2003, S. 54).

Der dritte ausschlaggebende Grund kénnte der Mangel an Ubung sein. Dies zeigt sich vor
allem bei Schilerinnen und Schuler, welche plétzlich Symptome von Dyskalkulie aufwei-
sen. Daher sollte bei betroffenen Kindern darauf geachtet werden, dass bei neuen Einflh-
rungsthemen im mathematischen Bereich alle zuvor durchgemachten Themenbereiche
verinnerlicht sind und beherrscht werden. Wenn dies nicht der Fall ist, kann es zu Schwie-
rigkeiten in Mathematik kommen, da die Thematik nicht verinnerlicht wurde und noch ge-
Ubt werden muss (Kaul et al., 2003, S. 53).

Die letzte mdgliche Ursache von Dyskalkulie und nun ebenso der Rechenschwache ist
auf bestimmte Umwelteinfliisse zurlckzufiihren. Dabei spielt vor allem das familidre und
schulische Umfeld eine gro3e Rolle. Familiare Grinde, um eine Dyskalkulie oder Re-
chenschwache hervorrufen zu kénnen, zeigt sich aufgrund des Erziehungsstiles, dem
Sozialstatus der Eltern oder der Bereitschaft zur Beschaftigung mit dem betroffenen Kind.
Schulische AnstéRe kdnnten ein haufiger Lehrer- oder Themeneinfihrungswechsel, Unsi-
cherheit des Lehrkoérpers, Vernachlassigung des Rechnens oder viele Misserfolge sein
(Kaul et al., 2003, S. 53).

8.2 Anzeichen der Dyskalkulie oder Rechenschwache

Anfangs lasst sich sagen, dass die Forschung im mathematischen Bereich mit dessen
relevanten Vorlduferfertigkeiten hinterherhinkt. Man weil} jedoch, dass die mathemati-
schen Fahigkeiten und Fertigkeiten einem Entwicklungsprozess zugrunde liegen, welcher
bereits lange vor dem schulischen Mathematikunterricht anzutreffen ist, wie bereits in Ka-
pitel 3.4 beschrieben wurde (Barth, 2010, S. 57).
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Grundsatzlich zeigt sich, dass Volksschulkinder, welche sich als rechenschwache Schul-
anfangerinnen oder Schulanfanger herausstellen, hdufig den Anzahlaspekt in ihrem Alltag
noch nicht beachtet haben. Beispielsweise sahen sie zwar den Tisch, aber nicht die Beine
oder das Interesse dafiir war nicht allzu grof3. Daher beginnen diese oftmals zu Schulbe-
ginn mit dem Zahlen. So beherrschen sie nach kurzer Zeit die Zahlenreihe, kommen je-
doch nicht Uber zwanzig hinaus, da die wiederkehrende Struktur nicht verinnerlicht ist.
Dieses sogenannte memorierende Lernen hat daher einen groRen Haken. Viele Kinder
kénnen zwar die Zahlenreihe aufsagen, jedoch haben sie die Bedeutung der Zahlen nicht
erfasst. Aufgrund dessen bendtigen die betroffenen Schiilerinnen und Schiler fir jede
weitere Zahl eine zusatzliche Gedachtnisleistung. Volksschilerinnen und Volksschiiler,
welche ein sehr gering ausgepragtes Strukturierungsvermdgen aufweisen, kommen auf-
grund dessen im Laufe des ersten Schuljahres nicht Gber den Zahlenraum 10 hinaus
(Rodler, 2006, S. 15).

Abschlie3end Iasst sich nun allgemein sagen, dass Dyskalkulie oder eine Rechenschwa-
che die gleiche Symptomatik aufweisen. Diese ist unabhangig von den jeweiligen Grund-
voraussetzungen des einzelnen Kindes, wie beispielsweise Intelligenzquotient oder Prob-
leme der Raum-Lage-Beziehung. Kinder mit auffélligen mathematischen Schwierigkeiten
zeigen jedoch haufig grundlegende Fehlvorstellungen, welche zu Kompensationsstrate-
gien fuhren, wie zum Beispiel das zahlende Rechnen. Diese Strategien entwickeln alle
rechenschwachen Schilerinnen und Schdiler in 8hnlicher Weise. Aufgrund dessen treten
in bestimmten mathematischen Bereichen immer wieder die gleichen Probleme auf (Bruhl
et al,, 2007, S. 29).

8.3 Entwicklung der Dyskalkulie oder Rechenschwache bei

Volksschulkindern

Zu Beginn der Schulzeit oder bereits davor beziehungsweise wahrenddessen zeigen sich
jedoch weitere Anzeichen fur eventuelle mathematische Lernschwierigkeiten. Diese soll-
ten ebenfalls schnellstmoéglich durch Expertinnen und Experten festgestellt werden, um
den rechenschwachen Kindern eine bestmdgliche Férderung bieten zu kénnen (Kopp-
Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 53).

Im Anfangsunterricht der Mathematik zeigen betroffene Schilerinnen und Schiler eine

mechanisch gelernte Zahlwortreihe und kénnen daher kaum rtickwartszdhlen oder nur in

groflen Springen. Des Weiteren wird die Mengeninvarianz nicht erkannt und die Merkfa-

higkeit von Darstellungen beziehungsweise Ziffernmengen ist nur sehr begrenzt vorhan-

den. Einige Kinder kdnnen kleinere Mengen nicht von gréferen unterscheiden und haben
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Schwierigkeiten den Vorganger und Nachfolger einer Zahl zu ermitteln (Lorenz, 2010, S.
43f).

In den darauffolgenden Schuljahren weisen manche Schilerinnen und Schiler Probleme
beim Lesen und Schreiben der mehrstelligen Zahlen auf, wie beispielsweise 35 statt 53.
Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass sie die Bedeutung der Blindelung oder des Stellen-
wertes im dekadischen System nicht verstanden und verinnerlicht haben. Zuséatzlich wer-
den die Rechenoperationen im Zahlenraum 20 noch immer zahlend gerechnet anstatt
bereits aus dem Gedachtnis abgerufen zu werden. Grundsatzlich fehlen betroffenen Kin-
dern die Grundvorstellungen der Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division. Sie
haben kaum Ldsungsstrategien um diese Grundrechnungsarten zu lI6sen und sind auch
bei Sachaufgaben kaum in der Lage, wichtige Informationen herauszulesen (Lorenz,
2010, S. 44).

Es zeigen sich jedoch auch inhaltsibergreifende Schwierigkeiten bei Kindern mit mathe-
matischen Schwachen. Beispielsweise zeigen manche Schilerinnen und Schiler zeit-
gleich motorische Stérungen in den Bereichen Laufen, Springen, Hipfen oder Fangen.
Aulerdem kénnen manchmal Schnirsenkel nicht gebunden oder Kleidung nicht zuge-
knopft werden. Raumzeitliche Verlaufe oder Handlungen kénnen von manchen betroffe-
nen Kindern nicht beschrieben werden, wie beispielsweise Erinnerungen an den Urlaub.
Auch Spiele wie Memory, Puzzle, Legosteine oder Malen und Zeichnen werden oftmals

vermieden, da hier Schwachen deutlich sichtbar werden (Lorenz, 2010, S. 44f).

8.4 Diagnostik und Forderung von Legasthenie und Dyskalkulie
im padagogischen Bereich

Weisen Volksschulkinder zu Beginn ihrer Schulzeit Probleme beim Schreiben, Lesen oder
Rechnen auf, sollten Padagoginnen und Padagogen zur Feststellung einer Lese- und
Rechtschreib- beziehungsweise Rechenstérung herangezogen werden. Falls sich dabei
herausstellt, dass die Schwierigkeiten psychischer oder physischer Herkunft sind, werden
zusatzlich Expertinnen und Experten aus dem Gesundheitswesen hinzugezogen. Heutzu-
tage ergibt sich hierbei jedoch oftmals das Problem, dass Lehrerinnen und Lehrer nicht
ausreichend ausgebildet beziehungsweise sensibilisiert sind fur diese Thematik. Hierbei
kommt es haufig zu uniberlegten und nicht gut durchdachten Schritten, welche sich im
Nachhinein als falsch herausstellen. Daher sollte jede P&ddagogin und jeder Pddagoge im
Stande sein, auf die Mdglichkeit einer qualifizierten Fachkraft zu verweisen (Kopp-Duller &
Pailer-Duller, 2015, S. 24).
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Bestéatigt sich nun der Verdacht einer Lese- und Rechtschreibstérung oder Rechenschwa-
che, wird wie bereits erwahnt davon ausgegangen, dass anhand von Friherkennung der
Manifestierung dieser Teilleistungsschwéachen bei einem Teil der Schilerinnen und Schi-
ler entgegen gewirkt werden kann. Um Legasthenie oder Dyskalkulie festzustellen, beno-
tigen die betroffenen Kinder eine entsprechende padagogische Fdrderdiagnostik (Klicpera
et al.,, 2007, S. 204). Die padagogische Fdorderdiagnostik gibt Aufschluss dariber, wie
stark die Auspragung der Teilleistungs-schwache tatsachlich ist und welche padagogisch-
didaktischen Interventionen individuell geplant werden sollen. Des Weiteren werden die
individuellen Fahigkeiten, Kompetenzen, Einstellungen und die Motivation damit festge-
stellt. Dabei steht die betroffene Schilerin beziehungsweise der betroffene Schiler mit
seinen Starken und Schwachen im Mittelpunkt dieser Diagnostikart (Kopp-Duller & Pailer-
Duller, 2015, S. 36-39).

Prinzipiell muss bei der Feststellung von Legasthenie oder Dyskalkulie beziehungsweise
einer LRS oder Rechenschwache zwischen zwei verschiedenen Férderkonzepten unter-
schieden werden, da beispielsweise Legasthenie eine weiter gestreute Forderung beno-
tigt als eine erworbene LRS. Weisen Schiilerinnen und Schiiler eine genetisch bedingte
Legasthenie oder Dyskalkulie auf, missen alle Bereiche, welche dem betroffenen Kind
Probleme bereiten, ganzheitlich geférdert werden. Zuséatzlich gleicht keine der beiden
Lernstérungen der anderen, weshalb jedes Mal individuelle Férderansatze eingesetzt
werden missen. Haufig wird der Fehler gemacht, dass Eltern, Lehrerinnen und Lehrer der
Meinung sind, dass betroffene Kinder aus anderen Grinden keine Motivation zum Lesen,
Schreiben oder Rechnen aufbringen kénnen. Dies ist jedoch darauf zuriickzufihren, dass
die Leistungen in den genannten Bereichen nicht immer als konstant gut oder schlecht
anzusehen sind (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 36-39). Inwiefern betroffenen Schu-
lerinnen und Schilern nun im Unterricht geholfen werden kann, wird im Folgenden kurz

erlautert.

Grundsatzlich ist es flr legasthene und rechenschwache Volksschulkinder von grolder
Bedeutung zu lernen, inwiefern sie ihre Aufmerksamkeit wahrend des Lesens, Schreibens
und Rechnens fokussieren kénnen. Dies stellt flr sie eine enorme Schwierigkeit dar, da
sie ihre Aufmerksamkeitsphasen nicht willentlich steuern kénnen und gute Leistungen
daher eher Zufallsprodukte darstellen. Um dem entgegenwirken zu kénnen, sollten Pada-
goginnen und Padagogen Kinder dazu anleiten ihre davoneilenden Gedanken in den Griff
zu bekommen. Des Weiteren sollten betroffene Schuilerinnen und Schiler beim Lesen
und Schreiben erlernen genauer hinzusehen oder hinzuhéren. Dabei haben sie oftmals
grolle Probleme, da sie nur sehr schwer aufmerksam und intensiv Buchstaben Worter
oder Zahlen betrachten und héren kénnen (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 47ff).
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Schwer betroffene legasthene Kinder miissen Uberhaupt erst lernen, anhand von Hand-
zeichen oder Lautgebarden Laute in Schrift umzusetzen. Des Weiteren sind sie darauf
angewiesen, dass ihnen der Bereich Rechtschreibung mittels Rechtschreib-strukturen
erlautert wird und aufbauend darauf spezifische Aufgabenstellungen gegeben sind (Mar-
wege, 2013, S. 43f).

Letztendlich ist einer der wichtigsten Schritte in der individuellen Férderung die standige
und wiederholende Ubung und Vertiefung im Lese-, Schreib- und Rechenbereich (Kopp-
Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 47ff).

Stellt sich bei einer durchgeflihrten Forderdiagnostik heraus, dass betroffene Kinder eine
Lese-, Rechtschreib- oder Rechenschwache aufweisen, missen zusatzlich andere For-
deransatze herangezogen werden, als oben beschrieben. Dazu zahlen vor allem das
Herausfinden und die Berlcksichtigung der Verursachung dieser voriibergehenden Teil-
leistungsschwache. Als wichtigster Punkt stellt sich dabei die Férderung am Symptom
heraus, wobei eine Verbesserung nur anhand von lang und intensiv andauerndem Uben
eintreten wird (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 49f).
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9 Psychomotorische Forderung fir Legasthenie und
Dyskalkulie

Das abschlieRende Kapitel dieser Masterthesis beschaftigt sich mit der Erstellung eines
Kataloges unterschiedlichster psychomotorischer Ubungen und Aufgaben zur Férderung
von Legasthenie beziehungsweise Dyskalkulie. Dabei werden grundlegende Bereiche

einer optimalen Fdérderung herangezogen.

9.1 Psychomotorische Forderung fur legasthene oder dyskalkule
Kinder

Erhalten Kinder die Diagnose einer Legasthenie oder Dyskalkulie kann diesen Lern-
schwierigkeiten mittels psychomotorischer Férdermalinahmen entgegengewirkt werden.
Sie fordern die wichtigsten Bereiche der Entwicklung des Lesens, Schreibens oder Rech-
nens und wirken sich daher positiv auf eventuelle Defizite in diesem Bereich aus. Dabei
kristallisieren sich Selbsttatigkeit, Kreativitat und Selbststeuerung als die grundlegenden

Prinzipien der psychomotorischen Férderung heraus (Zimmer, 2012, S. 39).

Grundlegend lassen sich nun folgende Defizitbereiche bei Dyskalkulie und Legasthenie

definieren:

- Beeintrachtigung der taktilen, kinasthetischen, vestibularen, visuellen und auditiven

Wahrnehmung
- Beeintrachtigung der visuellen Geschicklichkeit
- Beeintrachtigung der Wahrnehmungskonstanz

- Schwierigkeiten bei Figur-Grund- und Raum-Lage-Wahrnehmung (Lommer, 2009, S.
106-109)

Im Folgenden werden nun unter Berlicksichtigung der einzelnen Bereiche der psychomo-
torischen Entwicklungsférderung und den Defizitbereichen bei Dyskalkulie und Legasthe-
nie unterschiedlichste Beispiele zur Férderung nach Ernst J. Kiphard zusammengetragen.
Diese Ubungen sollten jedoch vor allem im privaten Férderbereich einer psychomotori-

schen Praxis stattfinden.
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9.1.1 Forderung der taktilen Wahrnehmung

- Die Kinder reiben ihre beiden Handflachen aneinander und haben wahrenddessen die
Augen geschlossen. Im Anschluss daran wird auf die einzelnen Finger Druck ausgelbt

und zeitgleich missen diese von den Kindern benannt werden (Lommer, 2009, S. 105).

- Die Kinder schreiben sich gegenseitig Zahlen oder Buchstaben auf den Ricken und
sollen dabei erflihlen beziehungsweise erkennen, um welche es sich handelt (Lommer,
2009, S. 105).

- Alle Zehen werden an den Zehengrundgelenken hin- und her bewegt und an den Au-
Renseiten mit kreisenden Bewegungen in die Lange gezogen. Wahrenddessen sollen die
Madchen oder Buben die Zehen benennen (Lommer, 2009, S. 105).

9.1.2 Forderung der kinasthetische Wahrnehmung

- Die Kinder bewegen sich auf einem Balken vor- oder rickwarts mit Richtungswechsel.
Dabei muss auf eine aufrechte Kérper- und Kopfhaltung geachtet werden (Lommer, 2009,
S. 105).

- Die Kinder fahren auf einem Rollbrett erneut vor- und riickwarts. Dabei sollen sie starke
Mitbewegungen und Ausgleichsreaktionen anhand einer geeigneten Haltung kontrollieren
(Lommer, 2009, S. 105).

- Die Kinder durchlaufen Drehspriinge und Purzelbdume. Diese sollten um die Quer- und

Langsachse moglichst rund erfolgen (Lommer, 2009, S. 105).

9.1.3 Forderung der vestibulare Wahrnehmung

- Die Kinder stehen auf einem Wackelbrett und sollen ihre Kérperextremitaten koordinie-

ren, um das Gleichgewicht halten zu kdnnen (Lommer, 2009, S. 106).

- Die Kinder liegen, sitzen oder stehen am Rollbrett und sollen dabei ihre Kérperhaltung
und Muskelaktivitaten erfihlen, um ihre Korperposition beibehalten zu kénnen (Lommer,
2009, S. 106).

- Die Kinder machen vor- und rickwarts Purzelbaume. Hierbei sollen sie ein Gefiihl be-
kommen, inwiefern sie symmetrisch rollen. Des Weiteren wird fir sie sichtbar, ob sie ihre
Gleichgewichtskontrolle wahrend der Uberkopf-Ubungen verlieren (Lommer, 2009, S.
106).
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- Die Kinder schaukeln zwischen zwei Matten und sind daher eng mit ihren passiven Kor-

perbewegungen verbunden (Lommer, 2009, S. 106).

9.1.4 Forderung der visuelle Wahrnehmung

- Die Kinder machen waagrechte Augenspriinge nach rechts und links, ohne dabei den
Kopf mitzubewegen. Wahrenddessen sollen sie einen Gegenstand fixieren (Lommer,
2009, S. 107).

- Die Kinder machen senkrechte Augenbewegungen und sollen sich eine vertikale Linie

suchen, um sie mit den Augen langsam abzufahren (Lommer, 2009, S. 107).

- Die Kinder balancieren auf einem Balken und fixieren wahrenddessen einen Gegen-

stand und bewegen sich auf diesen zu (Lommer, 2009, S. 107).

9.1.5 Forderung der Auge-Hand-Koordination

- Die Kinder spielen sich paarweise einen Ball zu und sollen dessen Flugbahn verfolgen,
um den Ball bis zum Ziel zu verfolgen. Im Anschluss daran wird die gleiche Ubung nur mit

einem offenen Augen durchgefihrt (Lommer, 2009, S. 107).

- Die Kinder werfen einen Ball auf ein Ziel und verfolgen erneut die Flugbahn (Lommer,
2009, S. 107).

- Die Kinder stellen sich mit dem Rulcken zu einem Ziel auf und sollen einen Ball tber ih-
ren Kopf werfen. Zuvor muss ein bestimmtes Ziel vereinbart werden, mit welchem der Ball

getroffen werden soll (Lommer, 2009, S. 107).

- Die Kinder rollen mit Gegenstanden unterschiedlichste Ballarten Gber den Boden und
sollen dabei moglichst schnell ein zuvor bestimmtes Ziel erreichen (Lommer, 2009, S.
108).

- Die Kinder spielen ein Hockey-Spiel, wobei sie mit ihrer dominanten Hand einen dinnen

Holzstab festhalten und sich damit den Ball zuspielen (Lommer, 2009, S. 108).

9.1.6 Forderung der Figur-Grund-Wahrnehmung

- Die Kinder erhalten Bilder von Gegenstanden, welche danach von ihnen gesucht werden
sollen. Im Anschluss daran sollen diese nach Farbe, GroRe, Form oder Material differen-
ziert werden (Lommer, 2009, S. 108).
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9.1.7 Forderung der Wahrnehmungskonstanz

- Die Kinder sollen einfach Formen wiedererkennen kénnen. Diese werden im Raum ge-
sucht und benannt (z.B. runde oder eckige Gegenstande etc.). Eine Steigerung dieser

Anforderung ware das Benennen von geometrischen Formen (Lommer, 2009, S. 109).

- Die Kinder sehen geometrisch zusammengebaute Figuren und sollen diese im An-
schluss daran nachbauen. Eine Steigerung hierbei ware das Auseinanderbauen der Figu-
ren vorab (Lommer, 2009, S. 109).

9.1.8 Forderung der Raum-Lage-Wahrnehmung

- Die Kinder imitieren vorgegebene Korper- oder Gliederstellungen, wobei vor allem die

eigene Korperstellung im Raum beobachtet werden sollte (Lommer, 2009, S. 109).

- Die Kinder stellen Begriffe wie vorwarts, rickwarts, oben oder unten dar (Lommer, 2009,
S. 109).

- Die Kinder erhalten Kommandos wie beispielsweise ,Zeige mit deinem linken Arm auf

das Fenster® und sollen diese Bewegung ausfiihren (Lommer, 2009, S. 109).

9.1.9 Forderung der Erfassung und Umsetzung raumlicher und zeitli-
cher Information
- Die Kinder gehen zu einem geklatschten 4/4-Takt im Raum herum und bleiben bei ei-

nem bestimmten Signal stehen. AnschlieRend daran klatschen sie wahrend des Gehens
oder Stampfen beim Stehenbleiben (Ebhardt, 2002, S. 21).

- Die Kinder gehen vier Schritte nach vorne, machen eine viertel Drehung nach rechts

oder links und wiederholen dies immer wieder nach vier Schritten (Ebhardt, 2002, S. 21).

- Die Kinder gehen jeweils mit einer Partnerin oder einem Partner rickwarts an der Hand.
Die Hande des vorwarts gehenden sind dabei ausgestreckt und fiihren das rickwartsge-
hende Kind, um ihm Sicherheit zu geben (Ebhardt, 2002, S. 23).

9.2 Ganzheitliche psychomotorische Forderung bei Legasthenie

und Dyskalkulie

Zusatzlich zu dieser Form der Férderung im Sinne einer psychomotorischen Einrichtung

empfiehlt sich grundsatzlich eine ganzheitliche psychomotorische Férderung. Aufgrund
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dessen sollten betroffene Schilerinnen und Schiler nicht nur mit mathematischen Zahlen-
oder Lesespielen gefordert werden, sondern vor allem mit Ubungen, welche auf die ein-
zelnen Sinne beziehungsweise basalen Voraussetzungen eingehen und diese somit posi-
tiv beeinflussen (Born & Oehler, 2009, S. 75). Dabei sollen diese vor allem im schulischen

Setting aufzubereiten sein.

Im Folgenden werden nun unterschiedlichste Ubungen und Spielformen fiir Volksschiile-
rinnen und Volksschiler aufgelistet. Dabei erfolgt zuerst immer eine Beschreibung mit
anschlieRender Auskunft Gber Material, Raum, Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilneh-

mer sowie den Forderungsbereichen.

Erbsen, Sand und Stroh

Kleine Stoffbeutel werden mit Erbsen, Sand, Stroh oder anderen Naturmaterialien gefulit.

Mit diesen kénnen nun unterschiedlichste Ubungen durchgefiihrt werden:

- Ein Kind legt einem anderen Kind, welches die Augen geschlossen hat, Sackchen auf

Korperteile, welche anschliellend benannt werden mussen.

- Immer zwei Sackchen mit dem gleichen Inhalt missen gefunden werden a la Memory
- Bilder der Naturmaterialien dem korrekten Sackchen zuordnen

Material: Naturmaterialien, Sackchen, Bildkarten

Raum: Klasse, Bewegungsraum

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: alleine oder in Partnerarbeit

Forderung: Visuelle, auditive und taktile Wahrnehmung, materielle Erfahrung, Feinmoto-
rik, Gesprachsbereitschaft (Biermann, 2015, S.17f)

Sternschnuppen

Jede Schiilerin und jeder Schiler erhalt einen Luftballon und ein Chiffontuch. Dieses wird
an den verknoteten Luftballon gebunden und wenn diese fliegen, schwebt das Tuch wie
ein Schweif einer Sternschnuppe. Zu Beginn dirfen alle Kinder mit ihrem Ballon selbst-
standige Erfahrungen ohne Anweisungen der Lehrkraft machen. Nach geraumer Zeit

kénnten folgende Ausprobierweisen Anklang finden:
- Luftballon mit anderen Koérperteilen (Kopf, Knie etc.) in die Luft werfen

- Luftballon mit dem Mund in der Luft halten
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- Luftballon so hoch wie méglich werfen

- mit Luftballon versuchen die Decke zu berthren

- alle werfen die Luftballons in die H6he und keiner davon darf den Boden berlhren etc.
Material: Luftballons, Chiffontiicher

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Visuelle Wahrnehmung, Auge-Hand-Koordination, materielle Erfahrung (Zim-
mer, 2012, S. 212).

Zauberstab

Die Schulerinnen und Schiler rollen mehrere Zeitungsblatter zu einem Stab zusammen.
Jedes Kind hat nun einen Zauberstab und einen Luftballon. AnschlielRend daran dirfen

sie nun mit ihrem Zauberstab zaubern:

- Luftballon am Zauberstab balancieren

- Luftballon mit dem Zauberstab am Boden prellen

- Luftballon mit dem Zauberstab hochspielen

- Handwechsel

- zu zweit mit dem Zauberstab und Luftballon spielen etc.
Material: Zeitungen, Luftballons

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Auge-Hand-Koordination, feinmotorische Geschicklichkeit, materielle Erfah-
rung (Zimmer, 2012, S. 222f)

Papierballschlacht

Jede Schilerin und jeder Schiler erhalten einige Zeitungen, welche von ihnen
selbststandig zerknillt werden. Danach verteilen sich alle Kinder im Raum und suchen
sich dabei einen Platz, welche ihnen Deckung geben kdnnte (z.B. Matte, Wand etc.). Nun
beginnt die Papierballschlacht. Alle Schilerinnen und Schiler bewerfen sich gegenseitig

mit Papierballen. Hat jemand keine Balle mehr, muss er herumliegende aufsammelin.
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Material: Zeitungen
Raum: Klasse, Bewegungsraum
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Auge-Hand-Koordination, Raumorientierung, visuelle und taktile Wahrneh-
mung (Gruger, 2014, S. 17).

Inselspringen

Im Raum werden verschiedenste TeppichflielRen aufgelegt, welche Inseln darstellen. Auf
jeder Insel darf sich nur ein Kind aufhalten. Zwischen den Inseln befindet sich Wasser,
weshalb nur von einer Insel zur nachsten gehtpft werden darf. Dabei kdnnen unterschied-

lichste Schwierigkeitsgrade erfolgen:

- von blauen TeppichflieRen muss mit dem linken Bein weggehipft werden
- von roten TeppichflieRen muss mit dem rechten Bein weggehlpft werden
- von griinen TeppichflieRen muss mit beiden Beinen weggehlpft werden
Material: bunte Teppichfliel3en

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Gleichgewicht, Sprungkraft, Koordination, Raumorientierung, Selbsteinschat-
zung (Zimmer, 2012, S. 216).

Wecker aus

Alle Schilerinnen und Schuler schlieen die Augen oder legen sich Augenbinden an. Die
Lehrkraft stellt im Raum einen Wecker auf, welcher nach kurzer Zeit klingelt. Die Kinder
sollen sich nun langsam im Kreis drehen, sodass sie die Orientierung im Raum verlieren.
Sobald der Wecker lautet, krabbeln die Kinder so schnell es geht auf allen Vieren zum
Wecker, missen dabei jedoch auf alle anderen Mitspielerinnen und Mitspieler gut achten.

Welches Kind findet den Wecker am schnellsten?
Material: Wecker, eventuell Augenbinden
Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: unbegrenzt
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Forderung: Raumorientierung, Aufmerksamkeit, auditive und taktile Wahrnehmung, Ruick-
sichtnahme (Gruger, 2014, S. 59)

Zauberschlange

Die Halfte der Gruppe erhalt ein Seil, welches am Boden wie eine Schlange hinterherge-
zogen wird. Alle anderen Kinder haben die Aufgabe auf eines der Seile zu steigen, um
eine Schlange zu ergattern. Schafft es ein Schiler oder eine Schilerin auf ein Seil zu
steigen, wird gewechselt. Auch hierbei muss wieder aufeinander geachtet werden, um

ZusammenstoRe zu vermeiden.

Material: Seile

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Reaktion, Raumorientierung, Ausdauer, Differenzierungsfahigkeit (Zimmer,
2012, S. 218)

Geister-Karussell

Eine drehbare Scheibe liegt am Boden und Uber dieser werden beispielsweise an Ringen
Chiffontlcher befestigt. Dabei reichen die Tlcher fast bis zur Scheibe, sodass die Schile-

rinnen und Schuler beim Drehen auf der Scheibe von den Tlchern beruhrt werden.
Material: Drehscheibe, Chiffontiicher, Ringe

Raum: Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: maximal 2-3 Kinder pro Scheibe

Forderung: Gleichgewicht, visuelle und taktile Wahrnehmung, Kérpererfahrung (Zimmer,
2012, S. 233)

Fotograf

Es bilden immer zwei Kinder ein Parchen. Dabei ist einer der Fotograf und der andere
dessen Kamera. Das Kamerakind schliefl3t die Augen und 6ffnet diese nur, wenn der Fo-
tograf auf dessen Scheitel Druck austbt. Dies stellt das Signal dar, wenn ein Foto ge-
macht werden soll. Dies wird einige Male durchgefihrt. Ziel ist es, dass das Kamerakind

die unterschiedlichsten Orte wiedergeben kann.
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Raum: Bewegungsraum, Klasse
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: differenzierte Wahrnehmung, visuelle Wahrnehmung, Raumorientierung
(Lensing-Conrady, 2015, S. 98)

Fliisterrohr

Die Kinder sitzen oder stehen im Kreis und sind alle mit einem Schleuderhorn verbunden.

Dabei kénnen unterschiedlichste Aufgaben durchgefiihrt werden:
- Phantasiegerdusche merken und im Kreis weitergeben

- Woérter merken und still im Kreis herumgehen lassen

Material: Schleuderhérner

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: bis ca. 10 Kinder

Forderung: auditive Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Ruhe bewahren (Lensing-Conrady,
2015, S. 100f)

Blindenhundfiihrer

Die Kinder gehen partnerweise zusammen und machen sich ihre Rollen aus. Einer von
den beiden Ubernimmt den Part des Blinden und der anderen jenen des Hundes. Die Auf-
gabe ist es, dass das sehende Kind die Partnerin oder den Partner an der Hand sicher
durch den Raum fuhrt. Im Raum sind jedoch Hindernisse aufgebaut, welche umgangen

werden muassen.

Material: Augenbinde, Gegenstande (Hutchen, Banke etc.)
Raum: Turnsaal, Bewegungsraum

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Sozialerfahrung, taktile, auditive und kinasthetische Wahrnehmung (Zimmer,
2006, S. 237)
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Pferdegespann

Die Kinder gehen entweder paar- oder gruppenweise zusammen und erhalten von der
Lehrkraft ein Springseil. Die Pferde haben das Seil um die Schulter oder den Bauch ge-
legt. Der Kutscher halt die Seilenden in der Hand und lenkt sein Pferdegespann durch den
Raum. Die Pferde kénnen zum Stehen gebracht werden indem der Kutscher am Seil
zieht. Alle bewegen sich wahrenddessen mit unterschiedlichsten Fortbewegungsarten
(Traben, Galoppieren etc.) durch den Raum. Dabei kann anhand von Musik Abhilfe ge-

schaffen werden.

Material: Springseile

Raum: Turnsaal, Bewegungsraum

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: maximal finf Kinder pro Gruppe

Forderung: Sozialerfahrung, taktile und kinasthetische Wahrnehmung, Bewegungs-
rhythmus (Zimmer, 2006, S. 238)

Waschanlage

Alle Kinder bilden eine Flankenreihe und sitzen sich gegeniber. Dazwischen muss ein
wenig Platz gelassen werden, sodass ein Kind auf einem Rollbrett durchfahren kann. Eine
der Schulerinnen oder einer der Schiler legt sich nun auf das Rollbrett und fahrt durch die
Waschanlage. Das Kind wahlt selbst in welcher Intensitat es beriihrt werden méchte. Dies
muss zuvor mit den Teilnehmerinnen und Teilnehmern besprochen werden. Zum Sau-
bermachen werden unterschiedlichste Utensilien herangezogen, wie beispielsweise Ma-

lerroller und Pinsel.

Material: Rollbrett, Utensilien (Malerrollen, Pinsel, Igelballe, Schleuderhérner etc.)
Raum: Turnsaal, Bewegungsraum

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Korpererfahrung, Entspannung, taktile und kinasthetische Wahrnehmung
(Zimmer, 2006, S. 242)
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9.3 Psychomotorische Forderung im Mathematik- und Deutsch-

unterricht

Zu guter Letzt werden verschiedenste psychomotorische Ubungen und Spiele im Mathe-
matik- und Deutschunterricht der Volksschule zusammengestellt. Diese sollen im her-
kdmmlichen Unterricht einsetzbar sein und vorwiegend mit den 6sterreichischen Lernplan-

inhalten konform sein.

Der Ja- und der Nein-Stuhl

Die Kinder stehen in zwei Reihen hinter zwei Stihlen. An der Lehne des rechten Stuhls
befindet sich ein Schild mit groRem Ja, auf dem des linken Stuhles eines mit einem gro-
Ben Nein. Die Lehrkraft nennt den beiden vordersten Schilerinnen und Schilern eine
Rechnung (Addition, Subtraktion, Multiplikation, Division), welche von diesen korrekt ge-
I6st werden soll. Wurde das Ergebnis korrekt genannt, muss zum Ja-Stuhl gelaufen wer-
den, war es nicht korrekt zum Nein-Stuhl. Die Kinder bekommen pro richtiger Stuhlwahl

einen Punkt. Wer am Ende die meisten Punkte sammeln konnte, hat gewonnen.

Dieses Spiel kann auch im Lese- und Deutschunterricht angewandt werden. Beispiele

dafir waren:

- Die Lehrkraft nennt eine Wortart (Nomen, Verb, Adjektiv) und die Kinder sollen dieses

zuordnen.

- Die Kinder sollen der Lehrkraft ein ihnen gezeigtes Wort schnellstméglich vorlesen.
Material: Stihle, Schilder

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: pro Gruppe ca. 12 Kinder

Forderung: Aufmerksamkeit, raumliche Orientierung, Eifer, Spal3 und Mut zum Tempo
beim Rechnen (Ebhardt, 2002, S. 49f)

Formen gehen

Die Kinder stehen gruppenweise im Raum verteilt da und schauen sich dabei immer alle
an. Sie bekommen immer wieder Anweisungen einer Lehrkraft gemeinsam eine Form zu
bilden, wie beispielsweise ein Dreieck, ein Viereck, einen Kreis etc. Dabei durfen sie je-

doch nicht miteinander sprechen. Des Weiteren dirfen sie ihren Kérper nicht drehen oder
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wenden, sondern mussen immer mit ihrer Stirnseite den anderen gegenulberstehen. Da-

bei kann je nach Schulstufe der Schwierigkeitsgrad erhéht werden:

- Buchstaben darstellen

- Zahlen darstellen

Raum: Bewegungsraum, Turnsaal, Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: max. 8 Kinder pro Gruppe

Forderung: Raumorientierung, visuelle und taktile Wahrnehmung, Vorstellungskraft, non-

verbale Kommunikation, Kooperation (Griger, 2014, S. 51)

Das MafR ist voll

Die Lehrkraft stellt unterschiedlichste Behalter auf einen Tisch, welcher fir alle Kinder gut
sichtbar ist. Sie wahlt einen der Behalter aus und zeigt diesen den Schuilerinnen und
Schilern. AnschlieBend daran schlieBen alle Kinder die Augen. Die Lehrerin oder der
Lehrer befullen den Behalter nun mit Wasser. Die Schilerinnen und Schiler missen nun
ganz genau hinhéren und die Hand heben, sobald sie der Meinung sind, dass der Behal-
ter voll ist. Kann die Lehrkraft kein Wasser mehr in den Behalter fillen, sagt sie: ,Das Mal}

ist voll.*

Material: Behalter, Wassergefal}

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: unbegrenzt

Forderung: auditive Wahrnehmung, Konzentration (Gruger, 2014, S. 59)

Streichholzspiele

Jedes Kind bekommt 12 Streichhdélzer und unterschiedlichste Aufgabenstellungen:
- eine Figur aus vier/sechs/acht Holzer legen

- ein Quadrat aus vier oder acht Holzern legen

- zwei Dreiecke aus 5 Holzern legen etc.

Material: Zindhdlzer

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig
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Foérderung: Raumorientierung, Raumvorstellung, Konzentration, logisches Denken
(Lensing-Conrady, 2015, S. 110)

Zehnergraben

In der Mitte des Klassenraumes liegt ein Springseil in Hufeisenform am Boden. Daneben
befinden sich Kartchen mit den Zahlen von 1 bis 20. Das Kartchen mit der Zahl 10 liegt
direkt im Hufeisen, dem sogenannten Zehnergraben. Die anderen Zahlen werden auf-
und absteigend danach angeordnet. Danach werden unterschiedlichste Aufgaben-

stellungen durchgespielt:

- Die Kinder gehen die Zahlen in Parchen vorwarts zahlend ab.

- Die Kinder gehen die Zahlen rickwarts ab.

- Die Kinder flhren erste einfache Rechnungen (Addition/Subtraktion) durch:
3+4=7
Sie gehen gemeinsam zur Zahl drei, zahlen vier vorwarts und landen auf der Zahl
sieben.

- Die Kinder steigern die Schwierigkeit:
10+1="11

- Die Kinder fihren abschlieiend Rechnungen Uber den Zehner durch:
6+6=12
Dabei wird jedoch immer zuerst auf den Zehner gerechnet (6 + 4 = 10). Anschlief3end
daran wird die Ubrige Zahl addiert (10 + 2 = 12).

Material: Springseil, Zahlenkartchen 1 bis 20

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: maximal 2-3 Kinder

Forderung: bildhaftes Vorstellungsvermdgen, raumliche Orientierung, Aufgaben-
verstandnis, Speicherfahigkeit, Konzentration, Bewusstmachung des Dezimalsystems
(Ebhardt, 2002, S. 39-42)
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Farben und Nullen weisen den Weg

Die Lehrkraft bendtigt jeweils neun Kartchen von zwei verschiedenen Farben. Die Einer-
zahlen sind rote Kartchen und die Zehnerzahlen sind griine Kartchen. Zum Aufwérmen
fuhren die Lehrerin oder der Lehrer mit den Kindern Additionen oder Subtraktionen mit
einstelligen Zahlen durch. Anschlielend daran wird im zweistelligen Bereich gerechnet.
Dazu legt die Lehrkraft zwei Kartchen Ubereinander, beispielsweise die Zahl zwolf mit
einem grinen 10er Kartchen und einem roten 2er Kartchen. Im Anschluss daran wird mit
dieser Zahl eine Rechnung durchgefiihrt (12 + 2 = 14). Dabei soll das Kind zuerst die klei-
nere Rechnung durchfuhren ( 2 + 2 = 4). AbschlieRend wird noch der 10er hinzuaddiert,

da dieser noch besteht.

Material: rote und griine Zahlenkartchen

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: max. 2-3 Kinder + Lehrkraft

Forderung: Umgang mit dem Dezimalsystem, Erfassen des Stellenwertsystems, von einer
Kategorie in die andere springen (Ebhardt, 2002, S. 45f)

Die Méchtigkeit der Ziffer 0

Die Kinder sollen erfahren, dass die Ziffer 0, wenn sie alleine steht, nichts bedeutet. Die
Lehrkraft nennt hierbei unterschiedlichste Rechnungen (0 « 0 = 0; 10 « 0 = 0). Dabei blei-
ben die Schulerinnen und Schiler immer still stehen, bewegen sich keinen Schritt und
legen daher keinen Weg zurtick. Zu einem spateren Zeitpunkt erlernen die Kinder die Zahl
10. Hierbei steht vor der Null eine Eins davor, daher bewegen sich die Kinder eine kleine

Strecke voran.
Raum: Klasse
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Foérderung: Wahrnehmung und Bewusstmachen der Machtigkeit einer Zahl (Ebhardt,
2002, S. 47)

Formen beschreiben

Die Kinder gehen immer in Gruppen von flinf Personen zusammen. Vier Schilerinnen
und Schilern werden nun die Augen verbunden und bekommen jeweils flunf gleiche Bau-

steine. Das Ubriggebliebene sehende Kind bekommt nun eine Abbildung einer gewissen
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Form, welche mit den Bausteinen nachgebaut werden soll. Die Aufgabe des sehenden
Kindes ist es, den blinden Schilerinnen und Schilern die Form maoglichst getreu zu be-

schreiben, sodass diese sie nachbauen koénnen.

Material: Augenbinden, Bauklétze, Abbildungen

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: maximal 5 Kinder pro Gruppe

Forderung: taktile, kindsthetische und auditive Wahrnehmung, rdumliches Vorstellungs-

vermdgen, Gesprachsbereitschaft (Lensing-Conrady, 2015, S. 98)

Positionen erkennen

Die Kinder finden sich mit einem Partner zusammen. Ein Kind schliet nun die Augen,
wahrend sich das andere in einer bestimmten Position hinstellt oder hinsetzt. Danach soll
das blinde Kind ertasten wie die Position des Gegenlbers aussieht und ebenfalls ein-
nehmen. Dies kann erschwert werden indem immer verworrenere Positionen eingenom-

men werden.
Raum: Klasse
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: Partnerarbeit

Forderung: taktile und kindsthetische Wahrnehmung, Raum-Lage-Beziehung erfahren,

Scharfung des Vorstellungsvermdgen (Lensing-Conrady, 2015, S. 119)

Atomspiel

Die Kinder bewegen sich gehend in der Klasse. Die Lehrkraft nennt eine Ziffer und zu
dieser Anzahl missen sich die Schilerinnen und Schiler nun zusammenfinden. Dieses

Spiel kann gesteigert werden indem manche Kinder Augenbinden tragen.
Material: Augenbinden
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Zahlverstandnis (Lensing-Conrady, 2015, S. 42)
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Gummigeometrie

Die Kinder gehen in zwei beziehungsweise drei Gruppen zusammen und sollen ihnen
genannte geometrische Figuren (Dreieck, Kreis, Viereck etc.) mit einem Gummiband

spannen.
Material: Gummiband

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Raum und Form erfassen und anhand von Bewegung darstellen

Entfernungen einschétzen

Die Kinder stellen sich in einer Reihe auf und die Lehrkraft wirft ein Sackchen in den
Raum. Anschlielend daran wird ein Koérpermal festgelegt (FuRlange, Unterarmlange
etc.). Die Schuilerinnen und Schiler sollen nun schatzen, wie oft das vereinbarte Mal} bis

zum Sackchen hineinpasst. Abschliel3end wird individuell geprift.
Material: Sandsackchen

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Forderung: Kennenlernen von Grof3en und Malen, Raumorientierung (Lensing-Conrady,
2015, S. 141)

Reimworter

Die Kinder bewegen sich im Raum und erhalten immer wieder ein Wort (Tisch). In der
Klasse sind unterschiedlichste Bildkartchen angebracht. Dabei handelt es sich um Bilder,
welche Reimworter darstellen (Fisch). Diese sollen nach dem genannten Wort immer wie-

der gefunden werden.

Material: Bildkarten

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: Erkennen von klanggleichen Wortern, Laute ersetzen, Raumorientierung
(Sommer-Stumpenhorst, 2010, S. 101)
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Buchstabenverse

Die Lehrkraft zeigt den Kindern einen Buchstabenreim anhand von Bewegung, beispiels-
weise ,Der alte Affe Adam®. Die Kinder sprechen den Reim zuerst ohne Bewegungen

nach, wird dieser gekonnt kommen die Bewegungen hinzu.
Raum: Klasse
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Férderung: Merkfahigkeit, Aufmerksamkeit, Uberkreuzbewegungen, auditive Wahrneh-
mung (Barth & Maak, 2009, S. 12)

Buchstabenrallye

Die Lehrkraft nennt den Kindern einen Buchstaben. Deren Aufgabe ist es nun im Klassen-
raum einen Gegenstand zu finden, der mit diesem Buchstaben beginnt. Haben die Schi-

lerinnen und Schiler einen Gegenstand gefunden, soll sich zu diesem hinbewegt werden.
Material: Gegenstande

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: visuelle und auditive Wahrnehmung, Zuordnung von Anlauten (Barth & Maak,
2009, S. 13)

Schleichdiktat

Die Lehrkraft positioniert an verschiedenen Stellen im Klassenraum Diktat- oder Lernwor-
tertexte. Die Kinder sollen diese Kartchen nun im Klassenraum suchen, diese durchlesen
und sich den jeweiligen Satz merken. Im Anschluss daran gehen sie zurick zu ihrem
Platz und schreiben den Satz aus dem Ged&achtnis heraus auf. Dies wird solange wieder-

holt, bis die Schilerinnen und Schiler alle Satze aufgeschrieben haben.
Material: Diktat- oder Lernwoértertexte

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: visuelle Wahrnehmung, Verbesserung der Merkfahigkeit, Rechtschreibstrate-
gien Uben (Barth & Maak, 2009, S. 31)
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Satzzeichenspiel

Die Lehrkraft bendtigt zuvor einen geeigneten Text, in welchem Aussage-, Ausrufe- und
Fragesatze enthalten sind. Die Schilerinnen und Schiiler stellen sich nun hinter ihren
Sessel. Danach wird Satz flr Satz vorgelesen. Die Kinder missen wahrenddessen das
richtige Satzzeichen darstellen. Fir einen Aussagesatz (Punkt) setzen sie sich auf den
Boden, fiur einen Ausrufesatz (Rufzeichen) springen die Kinder in die Héhe und fir einen

Fragesatz (Fragezeichen) wackeln sie mit den Schultern.
Material: Text

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: visuelle und auditive Wahrnehmung, Entwicklung eines Gefihls fur Satze und
Satzzeichen (Barth & Maak, 2009, S. 38)

Verben in Bewegung

Am Boden der Klasse wird ein 3x3 Feld mithilfe von Sprungseilen aufgelegt. In jede Zeile
kommt nun ein Kartchen mit einem Personalpronomen und in jede Spalte eine Karte mit
einem Verb. Die Lehrkraft bendtigt ebenfalls 2x9 Kartchen mit konjugierten Verben, zum
Beispiel gehe, seht, legen, malst etc. Die Schilerinnen und Schiler nennen nun jeweils
ein Verb und dessen konjugierte Form. Im Anschluss daran darf das passende Kartchen

dazugelegt werden.

Material: Springseile, Wortkartchen

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Férderung: Uben der Verbindung von konjugierten Verben mit dem passenden Pronomen
(Barth & Maak, 2009, S. 42)

Lesespaziergang

Die Lehrkraft wahlt einen Text aus und gliedert diesen in verschiedene Teile. Diese Teile
werden nun an verschiedenen Stellen im Klassenraum positioniert. Die Schilerinnen und
Schiler bilden nun jeweils 5er-Gruppen und wandern in der Klasse umher. Sie lesen sich
alle Textteile selbststandig durch und versuchen im Anschluss daran diese zu einer Ge-

schichte zusammenzuflgen.
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Material: Textstellen
Raum: Klasse
Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: maximal 5er-Gruppen

Forderung: Lesegeschwindigkeit, Lesesicherheit, Teile einer Geschichte lesen und zu-
sammensetzen (Barth & Maak, 2009, S. 61)

Lesen und Nachspielen

Die Lehrkraft erstellt Kartchen mit Bewegungsaufgaben (,Setze dich auf einen Stuhl,
nachdem du dir ein Buch geholt hast.“). Jedes Kind erhalt nun eine Bewegungsaufgabe
und soll diese umsetzen. Die anderen Schulerinnen und Schuler sollen die Aufgabe nun

erraten.

Material: Bewegungsaufgaben

Raum: Klasse

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: aus Gelesenem Informationen entnehmen und im Gedachtnis behalten, Gele-
senes in Handlungen umsetzen (Barth & Maak, 2009, S. 65)

Buchstaben oder Ziffern wahrnehmen

Die Kinder erfahren anhand unterschiedlichster Wahrnehmungsaufgaben die Buchstaben
und Ziffern:

- Ziffern/Buchstaben erfiilhlen: Buchstaben- oder Zahlenschablonen werden mit unter-
schiedlichstem Material ausgelegt und sollen von einer Partnerin, einem Partner erfihlt

werden

- Ziffern/Buchstaben in die Luft malen: alle Kinder stehen in einem Kreis und jeweils ein
Kind malt eine Ziffer oder einen Buchstaben in die Luft, welcher von den anderen erraten

werden soll

- Ziffern/Buchstaben auf den Ricken schreiben: jeweils zwei Kinder bilden ein Parchen
und schreiben sich gegenseitig Ziffern oder Buchstaben auf ihren Ricken, welche erkannt

werden sollen
- Ziffern/Buchstaben mit einem Seil auf dem Boden nachlegen oder blind ertasten
Raum: Klasse
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Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer: beliebig

Forderung: taktile, kinasthetische, visuelle Wahrnehmung, Aufmerksamkeit (Lensing-
Conrady, 2015, S. 129)
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10 Diskussion

Die vorliegende Masterarbeit beschaftigte sich mit der Frage inwiefern anhand von pra-
ventiv psychomotorischen Mallhahmen den beiden Lernstérungen Legasthenie und Dys-
kalkulie entgegengewirkt werden kann. Aufgrund dieser Fragestellung war es Ziel dieser
Arbeit ein Forderkonzept zu erstellen, welches zum einen im therapeutischen Setting
stattfinden kann, zum anderen sollte es im taglichen Volksschulalltag anwendbar sein. Als
die wichtigsten Kriterien flr das konkret erarbeitete psychomotorisch Férderkonzept stell-
ten sich vor allem die Selbsttatigkeit, Kreativitdt und Selbststeuerung heraus (Zimmer,
2012, S. 39).

Da die Foérderbereiche dieser beiden Teilleistungsschwéachen vor allem den Mathematik-
und Deutschunterricht betreffen, wurde zuvor konkret zum einen die inhaltlichen Bereiche,
welche Voraussetzungen fir den Schreib-, Lese- und Rechenprozess charakterisieren,
detailliert und sachlich behandelt, zum anderen wurden die beiden Teilleistungsschwa-
chen Legasthenie und Dyskalkulie grindlich dargestellt. Wahrend der Ausarbeitung zeigte
sich, das der Erwerb und die Ubung dieser drei Prozesse an psychomotorische Lernvor-
aussetzungen gekoppelt ist und sich die Psychomotorik aufgrund dessen als konformer

Forderansatz anwenden lasst (Eggert et al., 2002, S. 46f).

Aufgrund dessen lasst sich nun schlussfolgernd sagen, dass die Einbettung von psycho-
motorischen Ubungen beziehungsweise Sinnestibungen im Unterricht fiir legasthene und
dyskalkule Schilerinnen und Schiiler gut einsetzbar und mit den Lernplaninhalten des
Osterreichischen Schulsystems kompatibel sind (Born & Oehler, 2009, S. 75). Dabei zeig-
te sich, dass es von grof’er Bedeutung, dass die Férderung zu einem bereits sehr friihen
Zeitpunkt einsetzt, sodass der Manifestierung von Legasthenie oder Dyskalkulie praventiv

entgegengewirkt werden kann (Klicpera et al., 2007, S. 204).

Grundsatzlich muss man jedoch sagen, dass nur rein psychomotorische Fdrderung nicht
zu einer Spontanheilung verhilft, sondern jahrelange Mallnahmen zur Verbesserung her-
angezogen werden muassen. Dabei kann vor allem im Bereich der Ergotherapie oder in
psychomotorischen Praxen zusatzliche Abhilfe geschaffen werden. Ob es im schulischen
Bereich zu einer erfolgreichen und effektiven Verbesserung der Symptome kommt, liegt
vor allem in der Hand der Padagoginnen und Padagogen. Diese sollten Anzeichen bereits
beim Schuleintritt erkennen und dementsprechend férdern kénnen beziehungsweise Ex-
pertinnen oder Experten zu Rate ziehen. Falls eine Férderung im Volksschulbereich direkt
eingesetzt wird, sollte die Lehrkraft sich hundertprozentig sicher sein, hinsichtlich der

psychomotorischen Malinahmen von betroffenen Kindern, sodass diese nach ihren er-
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reichbaren Mdglichkeiten gezielt geférdert werden kénnen (Kopp-Duller & Pailer-Duller,
2015, S. 24).

Im Hinblick auf eine psychomotorische Forderung im schulischen Setting sollte prinzipiell
immer mit ganzheitlichen Ubungen begonnen werden, sodass eine gute Ausgangsbasis
geschaffen werden kann. Dabei gilt es vor allem jene Bereiche zu férdern, welche bei
Legasthenie und Dyskalkulie eingeschrankt beziehungsweise betroffen sind, wie bei-
spielsweise unterschiedlichste Wahrnehmungsgebiete. Bei diesen ganzheitlichen Ubun-
gen soll es sich keinesfalls um mathematische Spiele oder Rechtschreiblbungen han-
deln, sondern vor allem im Bereich der Sinneswahrnehmung und Aufmerksamkeit gezielt
gearbeitet werden. Diese beiden Ebenen missen positiv beeinflusst werden, um eine
Verbesserung maoglich zu machen. Erst im Anschluss daran oder parallel dazu sollten
psychomotorische Ubungen und Spiele im Mathematik- oder Deutschunterricht eingesetzt
werden, sodass eine allumfassende Forderung von legasthenen und dyskalkulen Schiile-
rinnen und Schiler stattfindet (Born & Oehler, 2009, S. 75).

Abschlieend lasst sich sagen, dass der Bereich der Psychomotorik eine gute Basis und
gezielte Malknahmen zur Pravention von Legasthenie und Dyskalkulie bietet, da sie vor
allem konkrete Aufgaben fir den Bereich der Wahrnehmung, Sensomotorik und Persén-
lichkeitsentwicklung bietet. Diese stellten sich als bedeutungsvolle Elemente und zu for-
dernde Bereiche bei Legasthenie und Dyskalkulie heraus. Des Weiteren kann anhand von
zahlreichen psychomotorischen Ubungen im Bereich des Mathematik- und des Deutsch-
unterrichts eine deutliche Verbesserung bei der vorhandenen Teilleistungsstérung erreicht
werden. Die Psychomotorik férdert dabei vor allem die wichtigsten Bereiche der Entwick-
lung des Lesens, Schreibens oder Rechnens und wirkt sich daher positiv auf die Defizite

bei Legasthenie oder Dyskalkulie aus (Zimmer, 2012, S. 39).

Um diese wichtigen psychomotorischen Ubungen jedoch in den Schulalltag zu integrieren,
mussen Padagoginnen und Padagogen, welche mit dem Fachjargon der Psychomotorik
nicht vertraut sind, sensibilisiert werden, da diese kaum mit solchen Ubungen oder Spie-
len in ihrer Ausbildung konfrontiert werden. Daher ware es von grolter Bedeutung, dass
die Psychomotorik im padagogischen Bereich vermehrt eingesetzt und kennengelernt
wird. Da fur Lehrerinnen und Lehrer zusatzlich ebenfalls ein groRes Repertoire an
psychomotorischen Ubungen und Spielen in der Literatur vorhanden ist, kénnten diese im
schulischen Bereich integrativ im Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden. Sie bringen
kaum grof3en Aufwand zur Vorbereitung mit sich und kénnen zusatzlich im vorgesehenen
Unterricht erganzt werden. Aufgrund dessen sollten psychomotorische Ubungen und

Spiele im Alltag der Volksschule immer mehr Platz finden, da sie hervorragende Md&glich-
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keiten bieten, um Kinder diesen Alters optimal in ihrer Entwicklung zu férdern und bei

Lernschwierigkeiten zu unterstitzen.
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11 Zusammenfassung

Um die Fragestellung, inwiefern praventive psychomotorische MalRnahmen Legasthenie
und Dyskalkulie entgegenwirken, beantworten zu kénnen beschéftigt sich diese Masterar-
beit zu Beginn mit dem Thema der allgemeinen Psychomotorik. Diese beschreibt im All-
gemeinen die Ganzheit von koérperlich-motorischen und psychisch-geistigen Prozessen
und wurde von Ernst J. Kiphard begriindet. Deren Urspriinge etablierten sich in vielen
Jahren von einem Bewegungskonzept fur psychiatrisch erkrankte Kinder und Jugendliche
hin zu einem ausgewachsenen Konzept flr unterschiedlichste Berufsgruppen (Zimmer,
2012, S. 16-21). Dabei stellen sich vor allem drei grof3e Bereiche als wichtigste Inhaltsbe-
reiche fir alle Anwendungsgebiete dar: Die Kérper- und Selbsterfahrung, die Materialer-
fahrung und schlussendlich die Sozialerfahrung (Zimmer, 2012, S. 22f). Da entwicklungs-
verzdgerte Volksschulkinder hdufig mangelndes Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten ha-
ben, soll anhand des kindzentrierten Ansatzes in der Psychomotorik ein positives Selbst-
konzept mit Hilfe von adaquaten Koérper- und Bewegungserfahrungen erzielt werden (Mal-
lers, 2013, S. 71).

Da die Psychomotorik vor allem stark auf der Ebene der Wahrnehmung arbeitet, beschaf-
tigt sich das darauffolgende zweite Kapitel mit den unterschiedlichsten Wahrnehmungsbe-
reichen. Dabei wurde sich vorwiegend mit den Nah- und Fernsinnen von Kindern beschéaf-
tigt (Knauf et al., 2006, S. 36). Ergédnzend dazu wurden anschlielend jene Bereiche der
Wahrnehmung erlautert, welche fir die beiden Teilleitungsstérungen Legasthenie und
Dyskalkulie von Bedeutung sind. Dazu zahlen beispielsweise die taktile, visuelle oder au-
ditive Wahrnehmung beziehungsweise Bereiche wie Auge-Hand-Koordination oder Figur-
Grundunterscheidung (Knauf et al., 2006, S. 23-38).

Im dritten Kapitel wurde sich mit der Thematik der Entwicklung des Raum- und Zeitver-
stédndnisses bei Kindern auseinandergesetzt. Dabei zeigte sich, dass die Wahrnehmung
eine wesentliche Rolle spielt, da sie beispielsweise eine notwendige Konstante im Ab-
schatzen von Entfernungen darstellt. Des Weiteren wurden die unterschiedlichsten Di-
mensionen des Raumes und der Zeit erértert, da diese eine grol3e Rolle fir die Entwick-
lung des Zeit-und Raumverstandnisses bei Volksschulkindern darstellt. Dieses wird vor
allem anhand des kindlichen soziokulturellen Umfelds beeinflusst und ist daher unter-
schiedlich stark ausgepragt (Eggert et al., 2002, S.85). Im darauffolgenden Kapitel wurde
die Entwicklung der drei wichtigsten Kulturtechniken der Volksschule dargestellt. Das Le-
sen, Schreiben und Rechnen sind dabei eng verknipft mit der Entwicklung des Raum-
und Zeitbegriffes, da diese fur wichtige Inhaltsbereiche dieser drei Kulturtechniken bend-

tigt werden. Zu Beginn wurde auf die psychomotorischen Voraussetzungen des Lesens,
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Schreibens und Rechnens eingegangen, da diese wichtige Komponenten fir deren Ent-
wicklung und Ubung darstellen (Eggert et al., 2002, S. 46f). Im Anschluss daran wurden
die Entwicklung der einzelnen Kulturtechniken und deren Fortlauf genauer erlautert und
anhand von unterschiedlichsten Modellen und Strategien detailliert dargestellt. Dabei
zeigte sich, dass die drei Kulturtechniken eng miteinander verbunden sind, da sich bei-
spielsweise benotigte Wahrnehmungsbereiche tUberschneiden beziehungsweise einander

unterstitzen.

Das néachste Kapitel beschaftigt sich mit dem Themenfeld der Legasthenie oder Lese- und
Rechtschreibschwache. Dabei handelt es sich um eine Entwicklungsstérung einer schuli-
schen Fahigkeit und zeigt sich daher als eine umschriebene Beeintrdchtigung der Ent-
wicklung von kindlichen Lesefertigkeiten (Deutsches Institut fir Medizinische Dokumenta-
tion und Information, 2010, S. 209). Im Anschluss an die konkrete Definition nach den
ICD-10 Kriterien, wurde sich mit den Ursachen und Anzeichen einer Legasthenie bezie-
hungsweise Lese- und Rechtschreibschwache auseinandergesetzt. Aufgrund dessen
zeigte sich, dass Legasthenie genetisch bedingt ist, eine Lese- und Rechtschreibschwa-
che allerdings angesichts psychischer Probleme des Kindes entsteht (Kopp-Duller & Pai-
ler-Duller, 2015, S. 45). Betroffene Volksschilerinnen und Schiler zeigen nun bestimmte
Anzeichen im Unterrichtsgeschehen und kdnnen zusatzlich eine umschriebene Rechen-

schwache, auch Dyskalkulie genannt, aufweisen (Klicpera et al., 2007, S. 125).

Im abschlieenden Kapitel des ersten Teils der Masterarbeit wurde die oben bereits er-
wahnte Dyskalkulie oder Rechenschwéche sachlich aufgearbeitet. Dabei wurde nach dem
gleichen Schema des vorherigen Kapitels gearbeitet. Die Dyskalkulie zahlt ebenfalls zum
Bereich der umschrieben Entwicklungsstdrungen von schulischen Fertigkeiten. Hierbei
zeigen sich allerdings im Bereich der Mathematik groRe Schwierigkeiten (Deutsches Insti-
tut fur Medizinische Dokumentation und Information, 2010, S. 210). Der Unterschied zwi-
schen Dyskalkulie und einer Rechenschwache zeigt sich ebenfalls einerseits auf der ge-
netischen Ebene, andererseits auf der psychischen (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S.
53). Um die beiden Teilleistungsstérungen Legasthenie und Dyskalkulie nun in Einklang
zu bringen, wurde am Ende die Diagnostik und Foérderung im padagogischen Bereich ge-
nauestens erdrtert. Dabei zeigte sich, dass vor allem eine friihe Diagnostik beider Lern-
schwierigkeiten eine bedeutsame Rolle spielt. Des Weiteren mussen vor allem Padago-
ginnen und Padagogen darauf sensibilisiert werden korrekt auf Anzeichen zu reagieren
und gegebenenfalls Expertinnen und Experten herangezogen werden missen (Kopp-
Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 24). Im Anschluss daran ist es wichtig, dass betroffene
Kinder eine ganzheitliche Férderung erfahren, wie dies beispielsweise in der Psychomoto-
rik oder Ergotherapie der Fall ist (Kopp-Duller & Pailer-Duller, 2015, S. 47ff).

67



Im zweiten groRen Teil der Masterarbeit wurde ein Férderkonzept erstellt, welchem eine
psychomotorische Fdrderung von Legasthenie und Dyskalkulie zugrunde liegt. Im Haupt-
augenmerk liegt dabei vor allem einerseits eine ganzheitliche Fdérderung im therapeuti-
schen Setting, andererseits psychomotorische Ubungen im schulischen Bereich des Ma-
thematik- und Deutschunterrichts. Dabei wurden die wichtigsten Defizitbereiche bei Le-
gasthenie und Dyskalkulie herauskristallisiert, wie beispielsweise die Beeintrachtigungen
im taktilen, visuellen und auditiven Wahrnehmungsbereich (Lommer, 2009, S. 106-109).
Im Anschluss daran wurde zuerst ein Forderkonzept mit psychomotorischen Ubungen der
einzelnen zu férdernden Bereichen zusammengestellt, welche in der Praxis als Nach-
schlagewerk fungieren soll. In den zwei darauffolgenden Kapiteln wurde abschlielend
ebenfalls ein Férderkonzept mit psychomotorischen Ubungen und Spielen erstellt, welche
allerdings im schulischen Bereich sehr gut angewandt werden kénnen. Zuletzt wurde ei-
nerseits auf der Sinnesebene gearbeitet, andererseits sollten vor allem Foérderbereiche

des Mathematik- und Deutschunterrichts miteinflielRen.
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