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Holger Jessel
Einleitende Gedanken

Der Titel ,Die Kunst mit der Vielfalt umzugehen® gehért wohl zu der
Kategorie von Bezeichnungen, die grundlegender und umfassender
nicht sein kénnten. Und in der Tat soll er in diesem Zusammenhang auf
eine Herausforderung verweisen, die fur samtliche Wissenschaften, die
sich mit dem Menschen befassen, und damit auch fir die
Psychomotorik von fundamentaler Bedeutung ist.

Auch wenn Vielfalt eine Alltagserscheinung ist, sowohl biologisch als
auch soziologisch oder psychologisch, so stellt der Umgang mit dieser
Vielfalt immense Anforderungen an alle Akteure. Es erweckt nahezu
den Anschein, als hatte man es mit einer Aufgabe zu tun, deren
Bewaltigung in die Nahe einer Kunst zu ricken ist, obwohl Anders-Sein
zu unserer ,allgemeinsten menschlichen Normalitat® (Rohrmann 2010,
139) gehort. Kunstvoll ist der Umgang mit Vielfalt unter anderem
deshalb, weil wir als Beobachter, als Mitmenschen, als Professionelle
stets mit unserer eigenen Person, mit unserer Biographie und mit
unseren ganz personlichen — zum groften Teil unbewussten —
Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Verhaltensmustern ins Spiel
kommen. Mit anderen Worten: Wir beobachten Vielfalt immer von
unserem subjektiven Beobachterstandpunkt aus und gelangen von
dieser Basis auch zu individuellen Wahrnehmungen und
Einschatzungen von Differenzen.

Diese Differenzbildungen stellen aus erkenntnistheoretischer
Perspektive zunachst einmal — vollkommen wertfrei — die Voraus-
setzung fir jegliche Form von Erkenntnis dar. Wirden wir keine
Unterschiede wahrnehmen, so kénnten wir auch nichts erkennen. Gabe
es beispielsweise nur eine einzige Farbe ohne jegliche Schattierungen
und Helligkeitsunterschiede, so hatten wir héchstwahrscheinlich nicht
einmal ein Wort fir diese Farbe, wir wirden vielmehr die Kategorie
Farbe gar nicht kennen und kdnnten — dieses kurze Gedanken-
experiment weitergesponnen — unser visuelles Wahrnehmungssystem
nicht gebrauchen, da dann auch Formen fiir uns nicht erkennbar waren.

Verlassen wir den physikalischen und ndhern uns dem anthro-
pologischen Bereich, so wird das Thema der Differenzbildung zu einer
Grundfrage der Identitatsentwicklung, zu einer Suche nach Antworten
auf die Fragen: ,Wer bin ich?“ und ,Wer bin ich im Verhaltnis zu den
anderen?“ Damit geht es immer auch um die Auseinandersetzung mit
Fragen der Einzigartigkeit und der Andersartigkeit.



In diesen — sehr weiten und zugleich sehr nahen, weil personlichen —
Rahmen sind samtliche Debatten um Integration und Inklusion
einzuordnen. Damit stellt dieses Thema nicht nur eine der
gravierendsten gesellschaftlichen Herausforderungen dar, sondern
zugleich auch eine der schwierigsten, da es uns immer als Mensch in
unserem Gewordensein betrifft. Die Fragen, mit denen wir uns zu
beschaftigen haben, lauten damit unter anderem:

Was bedeutet Vielfalt fir mich?

Fuar wie wertvoll bzw. wie bedrohlich halte ich diese?
Was bedeutet ,anders” bzw. ,Anders-Sein“ fir mich?
Wie ,anders” mochte ich selbst sein?

Was verstehe ich unter ,normal“?

An welchen Kriterien mache ich ,Normalitat” fest?
An welchen Normen orientiere ich mich? Warum?
Wie viel ,Anderes” kann ich aushalten?

Was schatze ich an Vielfalt?

Die Antworten auf all diese (und zahlreiche weitere) Fragen — so zeigt
uns etwa Stefan Schache in seinem einleitenden Beitrag — geben wir
uns in aller Regel unbewusst. Selbst die bewusst gestellten Fragen
werden uns (und anderen) nicht das enthillen, was sich in den tieferen
Schichten unseres biographischen Gewordenseins an Wertvorstel-
lungen und Normalitatserwartungen entwickelt hat. Wir benétigen offen-
sichtlich andere — bottom-up-wirkende und damit auch psychomoto-
rische — Herangehensweisen, um uns den Themenfeldern Umgang mit
Vielfalt und Inklusion zu ndhern.

Dabei stellt Inklusion keine Technik oder Methode dar, sondern steht
und fallt mit unseren professionellen Haltungen. Diese kommunizieren
wir, ob wir das mdchten oder nicht, stets auf ganzheitliche und damit
unter anderem auch zwischenleibliche Art und Weise; man koénnte
sagen: Auch und vielleicht sogar gerade beim Thema Inklusion befinden
wir uns in einem fortlaufenden tonisch-emotionalen bzw. psychomoto-
rischen Dialog mit der Welt und damit wird Inklusion nicht nur zu einem
Thema flr jeden Psychomotoriker, sondern vor allem zu einem
psychomotorischen.

Es geht darum, den Menschen von Anfang an als Teil der Gesellschaft
zu betrachten, Systeme (u.a. Krippen, Kindergarten, Schulen,
Arbeitsplatze) an die Bedurfnisse der Menschen anzupassen (und nicht
umgekehrt) und Unterschiedlichkeit nicht als ein zu I6sendes Problem,
sondern als Normalitdt aufzufassen (vgl. Albers 2011, 15). Diese
~Wertschatzung von Heterogenitat® (ebd., 17) im Rahmen einer
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Padagogik der Vielfalt impliziert, ,dass alle Kinder trotz ihrer
Unterschiedlichkeit die gleichen Rechte haben“ (ebd.). Dabei stellt
Gerechtigkeit zwar eine

,allgemeine moralische Norm (dar; Anm. d. Verf.), aber das Individuum verlangt auch
nach Anerkennung seiner Besonderheit. Individuelle Anerkennung ist Ermdéglichung von
Behutung und Befreiung, ist Achtung von Zugehdérigkeit und Absonderung. Deshalb ist der
Idee der Gerechtigkeit die der Wahrnehmung der Besonderheit, der Flrsorge, der
Achtung der Menschenwiirde zur Seite zu stellen* (Schmidt Noerr 2011, 75).

Zahlreiche Forschungsergebnisse weisen mittlerweile darauf hin, dass
das gemeinsame Aufwachsen in Gleichaltrigengruppen, die von
Unterschiedlichkeit und Vielfalt gepragt sind, eine grof’e Chance
darstellt (vgl. ebd.; Haug 2011, 43).

Allerdings muss auch betont werden, dass das Thema Inklusion
komplex und kompliziert ist. Bereits der Begriff Inklusion kann sich auf
Vieles beziehen, unter anderem auf eine Weltanschauung, auf
Strukturen, auf Handlungen, Resultate, Erlebnisse oder Gefuhle (vgl.
Haug 2011, 46).

,Der Begriff vermittelt eine Philosophie, einen Wertekanon, er driickt aus, wie die Systeme
sind oder konstruiert werden kénnen, er ist ein Ausdruck, der etwas dariber vermittelt, wie
Padagogen arbeiten und was Eltern und Kinder erleben und fiihlen. All dies an einen
Begriff geknlpft bewirkt, dass er auRerordentlich kompliziert und schwer zuganglich ist*
(ebd.).

Zudem befindet sich die Inklusionsthematik in einem Dilemma, das —
systemtheoretisch gesprochen — mit der funktionalen Differenzierung in
modernen Gesellschaften zusammenhangt: Menschen kommen
gleichsam

»sozial ortlos’ zur Welt und missen sich dann aufgrund von Eigenleistungen Uber die
Komplementarrollen (z.B. in der Schule die Rolle des Schiilers; Anm. d. Verf.) ihren
Zugang zu den gesellschaftlichen Teilbereichen und somit ihre soziale Position selbst
erwirken. Die Gesellschaft muss im Gegenzug prinzipiell jedem den Zugang zu den
Komplementéarrollen aller ihrer Funktionssysteme eréffnen” (Bardmann 2011, 55).

Nun ist es allerdings so, dass moderne, funktional differenzierte
Gesellschaften keine einheitliche Regelung von Inklusion und Exklusion
haben, sondern es vielmehr den einzelnen Funktionssystemen (z.B.
Kita, Schule, Familie, Soziale Arbeit) Uberlassen, ,je eigene Inklusions-
bzw. Exklusionskriterien aufzustellen® (ebd., 59). Das bedeutet, dass
Inklusion nicht losgelést von gesellschaftlichen und kulturellen
Kontexten betrachtet werden kann: Selbst wenn ein Kindergarten sich
entscheidet, Strukturen und Prozesse im Sinne der Inklusion zu
etablieren, so bleibt dieser Kindergarten in andere gesellschaftliche
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Prozesse und Strukturen eingebettet und steht mdglicherweise im
Widerspruch zu diesen.

Hierzu ein Beispiel: Folgt man Haug (vgl. 2011, 49), so baut die Idee der
Inklusion stark auf der Vorstellung auf, dass Kinder sich in erster Linie in
sozialen Gemeinschaften mit anderen Kindern entwickeln. Das Leben
aulderhalb des Kindergartens ist jedoch maRgeblich ,von Individuen
gepragt und von den eigenen Voraussetzungen der Individuen,
erfolgreich zu sein. Ein wesentliches Motiv in dieser Individualisierung
ist die Konkurrenz sowie das Recht des Starkeren® (ebd.).

Daraus ergibt sich die spannende und folgenreiche Frage, ob einzelne
Institutionen die Kraft, die Ressourcen und den Einfluss besitzen, sich
diesen (und anderen) gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen ent-
gegenzustellen und alternative Vorschlage wirksam zu etablieren. Und
an eben dieser Stelle schlielt sich der Kreis: Institutionen sind keine
abstrakten Gebilde, sondern werden von Menschen konstruiert,
aufrechterhalten und unter Umstanden auch dekonstruiert. Es kommt
also auf unsere Einstellungen, Haltungen und Bereitschaften an, uns
und unseren eigenen Umgang mit der Vielfalt kritisch zu beleuchten,
denn:

,In der Herausbildung der Solidaritédt mit Ungleichen verwirklicht sich die Anerkennung der
grundlegenden Gleichheit der Menschen, ihrer personalen Wirde. (...) Solidaritat als
ethisches Prinzip zielt auf die Anerkennung der Menschenwirde auch ohne Gegen-
leistung, auf das Fureinander-Einstehen im immer wieder erforderlichen Kampf um
humane Lebensbedingungen. An einer solchen Kultur der Solidaritat bemisst sich die
Humanitat einer Gesellschaft* (Schmidt Noerr 2011, 91).

Auch die Psychomotorik und samtliche ihrer Akteure sind in diese
Anerkennungsprozesse eingebunden. Bleibt zu hoffen, dass dieser
Band einen Beitrag dazu leisten kann, diese Prozesse aus
psychomotorischer Perspektive und fur alle Beteiligten gewinnbringend
mitzugestalten.
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Stefan Schache

Inklusion muss wachsen — Uberlegungen aus
psychomotorischer Sicht

Einleitung

“Inklusion? Ja, das kenne ich. Das machen wir auch in unserer Einrichtung. Wir
integrieren die behinderten Kinder in unseren Alltag. Und wir richten auch unsere Struktur,
unsere Einrichtung und unser Handeln selbst nach verschiedenen Behinderungsarten und

Entwicklungsproblemen aus.*

sInklusion? Das bedeutet Einschluss. Kinder mit speziellem Férderbedarf sind von Anfang
im Bildungssystem mit dabei. Sie werden nicht ausgesondert in Foérderschulen.*

JInklusion? Da ist die Vielfalt der Normalfall. Da ist keiner behindert, da wird auch keiner
behindert. Das hat jeder einen individuellen Anspruch auf Bildung und Erziehung.”

Drei professionelle Padagogen antworten auf die Frage, was denn
Inklusion sei. Drei Antworten, die ihre Berechtigung haben; drei
Antworten, die gebunden sind an die Antwortenden; drei Antworten,
welche die Erfahrungen der Padagogen widerspiegeln; und drei
Antworten, die den derzeitigen Stand und das Verstandnis von Inklusion
ganz gut verdeutlichen.

Die UN-Konvention von 2006, das Inkrafttreten dieser Konvention zum
Schutz der Rechte von Menschen mit Behinderungen von 2009 und die
daraus resultierenden Bemuhungen der Bildungspolitik stellen den
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsbereich (wieder) vor grol3e
Herausforderungen. Das Meistern dieser Herausforderungen vollzieht
sich zumeist auf der pragmatischen Ebene: die Praktiker sind
aufgerufen, ihre padagogischen Konzepte zu hinterfragen und so zu
erweitern, zu verfeinern und zu differenzieren, dass alle Kinder
angesprochen werden. ‘Alle Kinder” meint jedes Kind in seinem
individuellen So-Sein. Und an dieser Stelle beginnen schon die ersten
Unscharfen, Ungereimtheiten und auch Unsicherheiten aufzutreten, die
in den einleitenden Antworten bereits deutlich werden.

Im Folgenden sollen kurz die Begriffe der Integration und der Inklusion
im Fokus stehen. lhre Umschreibungen setzen die Markierung, von der
aus ein Weg beschritten werden soll, der nicht die inklusive Bildung und
Erziehung von Kindern und Jugendlichen in den Fokus stellt, sondern
die padagogischen Professionellen selbst. Sie sind diejenigen, die
Voraussetzungen schaffen, mit und in ihrer Arbeit eine inklusive
Bildungslandschaft entstehen zu lassen. Dabei wird aus psycho-
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motorischer Perspektive eine Maoglichkeit beschrieben, sich mit den
Anforderungen einer inklusiven Bildung auseinander zu setzen. Im Zuge
dessen kommen auch psychomotorische Inhalte und Grundsatze zur
Sprache.

Was ist denn nun Inklusion?

Inklusion und Integration werden oft in einem Zug genannt, getrennt
oder verbunden durch Spiegel- oder Schragstriche. Das lasst den
Eindruck entstehen, die Begriffe wirden dasselbe umschreiben. Dazu
hat sicherlich auch die Ubersetzung der Dokumente der UN-Konvention
beigetragen, die den Begriff ,Inklusion“ falschlicherweise mit
.Integration® Ubersetzte (vgl. Schumann, 2009, 52). Neben den
Konsequenzen des Ubersetzungsfehlers fiir die bildungspolitische
Gestaltung ist v.a. eine inhaltliche Verwasserung zu beobachten, die
einem weiteren ,Ubersetzungsfehler* geschuldet ist: der Ubersetzung
theoretischer, konzeptioneller Annahmen in die Praxis. Es sind hier
keine Konturen mehr zu erkennen, keine Profile, die dem jeweiligen
Begriff zu eigen sind. Im padagogischen Alltag findet Inklusion, aber
auch Integration zumeist keine konkrete Umsetzung. Daher scheint es
sinnvoll, die Begriffe nochmals kurz zu erlautern. Das geschieht, indem
»Inklusion“ auf der Kontrastfolie ,Integration” betrachtet wird.

Die Integration unterscheidet zwischen Kindern mit und ohne
besonderen Fdrderbedarf und sucht die Wiedereingliederung der
‘aussortierten” Menschen mit Behinderungen zu verwirklichen. Den
Ausgangspunkt bildet die Teilung in zwei (oder mehrere) Gruppen.
Integrative BemUlihungen Uberwinden nicht diese Grenzen zwischen
Gruppen, sie bestatigen und bekraftigen sie.

Inklusion und die inklusive Padagogik hingegen erheben den Anspruch,
eine Antwort auf die komplette Vielfalt aller Kinder zu sein:

,Sie tritt ein fur das Recht aller [Kinder], unabhangig von ihren Fahigkeiten oder
Beeintrachtigungen sowie von ihrer ethnischen, kulturellen oder sozialen Herkunft
miteinander und voneinander in ‘einer Schule fir alle” zu lernen. Kein Kind soll
ausgesondert werden, weil es den Anforderungen der Schule nicht entsprechen kann. Im
Gegensatz zur Integration will Inklusion nicht die Kinder den Bedingungen der Schule
anpassen, sondern die Rahmenbedingungen an den Bedlrfnissen und Besonderheiten
der [Kinder] ausrichten.” (ebd., 51)

Die Vielfalt und Heterogenitat der Menschen sind nicht als Problem zu
bewerten, welches gelést oder Gberwunden werden muss; die Vielfalt
wird als Chance fur das gemeinsame Lernen und Leben begriffen. Das
sagt sich leicht, dahinter steckt aber ein gravierender Perspektiv-
wechsel. Als Reaktion auf die Verschiedenartigkeit der Menschen
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muissen die Strukturen und Sichtweisen so verandert werden, dass
jedes Individuum die notwendige Hilfe und Unterstitzung erfahrt, die es
aufgrund der individuellen Voraussetzungen zur Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben bendétigt (vgl. Doll-Tepper 2008, 363).

Soweit und bis hierher scheint Einigkeit in den Definitions- und
Umschreibungsversuchen zu herrschen. Mit unterschiedlichen Akzen-
tuierungen und Schlisselbegriffen wird versucht, dem komplexen
Gegenstandsbereich der Inklusion naher zu kommen. Komplex
erscheint der Bereich der Inklusion deshalb, weil er schwer zu
konkretisieren, aber scheinbar noch schwerer zu operationalisieren ist.
Das wird noch deutlicher, wenn andere Umschreibungen und weitere
Ausfuhrungen von Inklusion hinzugezogen werden. Dort ist dann die
Rede von ,included identity“ und ,inklusive Kultur® (Theunissen 2009),
von der ,Kultur der Achtsamkeit* (Dt. Bischdfe 2002), von der ,Starkung
des Zugehdrigkeitsgefuhls® (UN 2006) oder von einer ,Vision einer
Gesellschaft, in der Inklusion gegen die schleichende Entwirdigung
des Andersseins ankampft (vgl. Lob-Hidepohl 2009).

Da Inklusion eine so umfassend zugewandte Sicht auf den Menschen
einfordert und ganze Gesellschaftsbereiche betrifft, beansprucht sie
daher auch ein breites Spektrum an Veranderungen. Veranderungen,
die scheinbar nicht leicht einzuleiten oder umzusetzen sind;
beziehungsweise deren Ansatzpunkte so ungreifbar sind wie die
.Gesellschaft’, das ,Zugehorigkeitsgefihl“ oder die ,Kultur.

Implementieren funktioniert nicht!

Wie kann eine inklusive Kultur, eine Kultur der Achtsamkeit oder eine
Vision von Gesellschaft hergestellt, initiiert, eingeleitet und/oder
implementiert werden?

Kultur wird in ganz unterschiedlichen Bereichen immer als etwas
historisch Gewachsenes betrachtet, als kollektives Phanomen, das
emotional gefarbt und implizit ist (vgl. Schein 1984). Eine Kultur hat
immer unbewusste Anteile, die nicht Uber rationale, bewusst-
intentionale Handlungen zu verstehen sind. Sie sorgt fur
Komplexitatsreduktion, fir Stabilitdt und Ordnung und damit fur
Sicherheit, Schutz, Verlasslichkeit und Zuversicht. Sie gibt Orientie-
rungspunkte vor, die im alltdglichen Tun (und v.a. im professionellen
Alltag) Entlastung bieten und Handlungssicherheit vermitteln.

In konstruktivistischen Pragungen wird sie als Wirklichkeitskonstruktion,
als Legitimations- und Interpretationsfolie verstanden — als eine
Méglichkeit, die Wirklichkeit zu sehen (vgl. Franzpotter 1999). Diese
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kulturspezifischen Wirklichkeitsdeutungen sind aber eben nicht immer
explizierbar. Sie wirken als grundlegende Annahmen von Werten,
Normen, Standards und Erwartungen, die erst aus ihrer Latenz
herausgeholt werden mussen, um sie mitteilen zu kénnen. Werden
diese Orientierungspunkte mitteilungsfahig gemacht und evtl. in Frage
gestellt, so wird die alltdgliche Routine hinterfragbar (vgl. Schache
2010). Damit gehen aber immer eine Unsicherheit und eine
"Handlungsunfahigkeit” einher. Das Thematisieren von (selbstverstand-
lichen) Uberzeugungen und Annahmen verunsichert zutiefst und kann
einen Rechtfertigungsdruck erzeugen, dem man nicht immer
gewachsen ist (vgl. Dewe 2000). Eine Kultur (einer Organisation, einer
Institution, einer Bewegung, ...), die dem Handeln eines Padagogen in
Form von Annahmen und Erwartungen zugrunde liegt, verleiht hierbei
Sicherheit und Schutz. Sie ist imstande, Antworten zu geben,
Orientierung zu schaffen, die Wirklichkeit durch ihre Brille zu betrachten:
sie offeriert eine Sinngemeinschaft, welche den "Rechtfertigungsdruck’
mit ihrer Legitimationsfolie aufzuheben weil3.

Die padagogische Orientierung (vgl. Tietze 1998, 22) eines Profes-
sionellen kann als eine solche Sinngemeinschaft verstanden werden:
als handlungsleitende Uberzeugungssysteme beinhaltet sie Handlungs-
empfehlungen und -regeln, die sich in Vorstellungen (lUber Erziehung,
Uber den Menschen, ...), Werten (erstrebenswert, ,gut®, ,sozial ...) und
Uberzeugungen (das ist das Wesentliche, ...) niederschlagen. Diesen
ist es gemein, dass sie zeitlich relativ stabil und tGberdauernd sind. Sie
erzahlen die Wirklichkeit mit eigens gewahlten Kriterien (Wirklichkeits-
konstruktion), betonen und heben wesentliche Phanomene hervor,
legen Wert auf bestimmte Zusammenhange — und verkirzen dabei
andere Entwirfe und Wirklichkeitsdeutungen (vgl. Zima 2000). So lange
diese Bedingtheit der eigenen padagogischen Orientierung den
Handelnden bewusst ist, sind sie offen gegentber anderen Ansatzen
und Konzepten. So lange sie sich ihrer Kontingenz gewahr sind,
erkennen sie andere Ansatze, Entwlrfe und Deutungen als ebenso
glltig an — freilich mit der Méglichkeit und auch Notwendigkeit einen/den
eigenen zu praferieren.

Fir eine Kultur, fir eine padagogische Orientierung ist es aber
konstitutiv, dass sie unbewusste, implizite Anteile birgt. Reflektierte
Padagogen sind sich dieser impliziten Anteile in Ansatzen bewusst — sie
nehmen Supervision in Anspruch, suchen Rat in kollegialen Fall-
beratungen, wagen Handlungsmdoglichkeiten ab und evaluieren ihre
Methoden, kurz: sie stellen sich auf positive Art in Frage. Unreflektierte
Praktiker hingegen sind sich ihrer Wahl der Methodik, ihrer
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Beziehungsgestaltung zum Klientel, ihres padagogischen Ansatzes nur
bedingt bewusst. Sie handeln “aus dem Bauch” heraus und ‘'meistern’
schwierige Situationen im padagogischen Alltag scheinbar muhelos. Es
ware in diesem Zusammenhang anmalend, das eine auf-, das andere
abzuwerten. Ein Urteil Gber die unterschiedlichen Herangehensweisen
und Arten der padagogischen Arbeit steht hier nicht im Blick.

Wohl aber stehen die grundlegenden, impliziten Annahmen und
Uberzeugungen im Blick: es geht um den Kern padagogischer
Orientierungen, um den Kern einer Kultur, denn der ist beiden gemein:
den 'Reflektierten” wie den "Unreflektierten’. Dieser Kern ist es namlich
— so die These —, der das implizite Menschenbild in sich tragt. Und um
Anteile dessen geht es, wenn von Inklusion die Rede ist.

Eine Kultur, da sind sich alle bis auf wenige "Kulturingenieure” einig, ist
nicht herstellbar. Padagogische Orientierungen sind kein Ergebnis eines
kurzfristigen Aneignens oder eines bewusst-intentionalen Prozesses.
Sie sind gewachsen, sind auf Erfahrung angewiesen und haben sich in
der Praxis verfeinert. Sie treten als padagogische Handlungen auf der
Basis grundlegender Annahmen zu Tage. Das implizite Menschenbild
ist Teil dieser grundlegenden Uberzeugungen.

Wenn Inklusion mit einer Veranderung der Sichtweise und den
Strukturen beschrieben wird, wenn Inklusion als veradnderte Kultur
begriffen wird, wenn Inklusion eine Vision der Gesellschaft ist — dann ist
hier erneut die Frage zu stellen: wie sollen Padagogen, die mitunter seit
Jahren praktische Erfahrungen gesammelt haben, ‘plétzlich” und mit
dem Inkrafttreten einer Resolution inklusiv denken und arbeiten? Fur
manche scheint das kein Problem darzustellen, da sie im Grunde schon
immer inklusiv gedacht und gearbeitet haben. Fir den GroRteil aber, der
in Krippen, Kindertageseinrichtungen, Horten, Grund-, Haupt-,
Realschulen, in Gymnasien, Gemeinschafts- und Gesamtschulen, in
Stadtteil- und Volkshochschulen o.a. arbeitet, fir diesen Grolteil ist es
nicht selbstverstandlich, plotzlich bewahrte Konzepte, Handlungs-
sicherheit gebende Verfahren und Sichtweisen aufzugeben und die
Vielfalt der Menschen als grundlegendes Paradigma anzuerkennen. Die
gemeinsame Bildung und Erziehung von allen Kindern, Jugendlichen
oder Erwachsenen ist nun die Forderung, die auf den Ricken der
Praktiker — der Erzieher und Lehrer, der Betreuer und Therapeuten,
aber auch der Eltern — ausgetragen werden soll.

Aber eine solche Forderung ist nicht einfach so umsetzbar. Eine
inklusive Kultur kann man nicht in Kindergarten, Schulen und anderen
Institutionen, in eine Gesellschaft implementieren. Eine Vision einer
Gesellschaft, eine inclusive identity muss wachsen — und zwar auf dem
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Boden der grundlegenden Annahmen, Uberzeugungen, Werte, Normen
und Standards. Diese sind es, die (vielleicht nicht-intendiert) eine
inklusive Kultur entstehen lassen konnen.

Ich und die Ansicht — Du und die Drauf-Sicht

Um ein grol3es Ziel zu erreichen, ist es oft sinnvoll und notwendig, inne
zu halten, Abstand herzustellen, Wege zu lberdenken und vielleicht
neue Wege, auch Umwege einzuschlagen. So kann auch das
angestrebte (und geforderte) Wachsen und Erreichen einer inklusiven
Kultur als grof3es Ziel angesehen werden, dem vielleicht zuvorderst ein
Innehalten eingerdumt werden muss.

Dieses Innehalten soll hier thematisiert werden und zwar in Form der
Biografizitat: Die Biografie- und Erfahrungsorientierung, die Bedeutung
von Lerngewohnheiten und Lernstilen, die psychosozialen Vorstrukturen
sind in einem nicht unerheblichen Malle Bedingung fur die Aneignung
neuer Wissensbestande.

.Neue Themen eignet sich der Mensch stets auf dem Hintergrund der bisherigen
Lernerfahrungen an. Diese Lernerfahrungen nicht zu thematisieren, sie nicht ins
Bewusstsein zu ‘heben’, wirkt sich eher hinderlich fiir die Aneignung neuer
Wissensbestéande aus.” (Musiol 2002, 300)

Das Aufspuren solcher tief verinnerlichter Denk-, Handlungs- und Lern-
strukturen, das Bewusstwerden derselben, ,birgt fir das Subjekt die
Chance in sich, eben jene Ressourcen aufzuspulren, die den Erwerb
neuen Wissens und Verstehens beginstigen koénnen (oder sich
gegebenenfalls als Hindernis erweisen).“ (ebd.) Aus diesem Grund gilt
Biografizitdt als Lernpotential des Subjekts. In dem hiesigen
Zusammenhang kdénnen Inklusion, inklusive Padagogik, die gemein-
same Bildung und Erziehung als neues Lernfeld, die Konzepte,
Methoden und praktischen Umsetzungen als neue Wissensbestande
bezeichnet werden. Es gilt also, die eigene Sichtweise, Einstellungen
und Erfahrungen ,ins Bewusstsein zu "heben™, um eine mdgliche
Anschlussstelle fir neue Ansichten und Sichtweisen zu gewinnen.

Die Kultur einer Gemeinschaft, einer Organisation oder einer Gesell-
schaft oder die padagogischen Orientierungen einer Gruppe oder eines
Einzelnen sind gewachsene, erlebte und erfahrene Phanomene. Gleich-
glltig welche Referenzebene angesprochen ist, die biografischen
Muster sind hier verborgen.

Um diese Muster aufzuspuren, ist es notwendig, inne zu halten. Ein
‘Abriicken” von der eigenen Person, ein Distanz-Schaffen zum
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alltaglichen Tun scheinen die Bedingung der Madglichkeit zu beher-
bergen, sich ‘in einem anderen Licht” zu sehen.

Es ist fur die Verinnerlichung oder besser: Einverleibung einer neuen
Denk- und Sichtweise — die der Inklusion — notwendig, die bisherigen
Ansichten und Uberzeugungen zur Disposition zu stellen. Das ist
allerdings nur mdglich, wenn die grundlegenden Annahmen ’‘gefasst’
und versprachlicht werden kénnen. Wenn es gelingt, die eigenen
Ansichten und Uberzeugungen zwar als kohéarente, konsistente und
identitatsstiftende Folge der eigenen Lebensgeschichte zu begreifen,
sie aber dennoch als madglichen Entwurf zu verstehen, der neben
anderen seine Giltigkeit beansprucht, dann kann diese Offenheit
gegenuber Alteritdt eine monologische Auseinandersetzung mit der
Welt verhindern (vgl. Schache 2010, 263). Das Andere, die neuen
Wissensbestdande und Ansichten werden dann als Einladung zum
Dialog wahrgenommen. In diesem Fall kann das Ich fir einen kurzen,
aber fruchtbaren Moment zu einem virtuellen Du werden, dass die
distanzierte Drauf-Sicht auf die eigenen impliziten Ansichten und
Uberzeugungen erlaubt.

Ansichten bewegen

Wenn von unbewussten Annahmen die Rede ist, wenn von impliziten
Mustern gesprochen wird und wenn verborgene Anteile im Mittelpunkt
stehen, dann wird immer gefordert, diese Annahmen, Muster und
Anteile ins Bewusstsein zu "heben’, sie aus ihrer Latenz zu holen, sie
ans ’Licht” zu fuhren. Verschiedene Theorie- und Therapieschulen
haben unterschiedliche Vorstellungen, wie implizite Inhalte ins Bewusst-
sein gespult werden kénnen (vgl. Grawe/Donati/Bernauer 2001).

Die Psychomotorik beansprucht fur sich auch einen Weg, unbewusste
Inhalte in ihrem symbolischen Niveau so zu heben, dass sie der
Sprache zuganglich werden. In der Psychomotorik und Motologie ist es
dem verstehenden Ansatz gelungen, Sinnlinien ihrer Klientel aufzu-
decken, die im Verborgenen ruhen und auf der Verhaltensebene wirken
(vgl. Seewald 2007; Hammer 2004). Dabei spielt die Leiblichkeit eine
ganz wesentliche Rolle: Merleau-Ponty schreibt der Leiblichkeit die
Fahigkeit zu, den primordialen Sinn zu erfassen. Leiblich nehmen wir
die Welt wahr, noch bevor sie den Durchgang durch unsere Ratio, durch
die bewusste Reflexion genommen hat. Der Leib bildet so den
existenziellen Untergrund fir unsere Wahrnehmung. In der
verstehenden Psychomotorik geht es allerdings nicht um die untrigliche
Gewissheit des Leibes (wie bei Merleau-Pontys Leibphdnomenologie),
sondern um die Rolle des Leibes als Dialogpartner und Berater fir das
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bewusste und moralisch verantwortliche Ich (vgl. Seewald 2007, 18).
Die Fahigkeit, einen permanenten, subtilen inneren Dialog mit seiner
leiblichen Gestimmtheit und Resonanz auf die Welt fiihren zu kdnnen,
wird mit dem Begriff des Leibbewusstseins festgehalten. Dabei missen
die leiblichen Gestimmtheiten wahrgenommen und interpretiert werden.
Reflexiv werden sie dann, wenn das Wahrgenommene intentional
genutzt werden kann. Mit diesem sogenannten ,Konzept der reflexiven
Leiblichkeit® hat die Psychomotorik die Moglichkeit, implizite und
unbewusste Anteile spurbar zu machen und sie in ihrem Symbo-
lisierungsniveau zu heben.

In  metaphorischen Bewegungssituationen soll das Potential der
reflexiven Leiblichkeit genutzt werden, um sich seiner grundlegenden
Annahmen und Uberzeugungen klarer zu werden. In Bewegungs-
situationen, welche beispielsweise die Kommunikationsmuster hervor-
heben, welche Interaktionsformen und Reaktionen in den Vordergrund
schieben, welche Vorurteile greifbar machen und welche Scheuklappen
zu identifizieren suchen, werden die Sichtweisen und Ansichten
versucht zu explizieren, die den Handelnden zu eigen sind. Die
Erfahrungen und Explikationen in und durch die Bewegungssituationen
kénnen sehr wohl als ,Momentaufnahme einer aktuellen Stimmung“
aufgefasst werden oder eben auch — und das stinde hier im
Vordergrund — als ,Fingerabdruck von langfristig Ubersituativen
Neigungen und Pragungen (ebd., 107).

Die Welt wird also — (leib-)phdnomenologisch betrachtet — mittels des
Leibes erfahren. Der Leib ist nach Merleau-Ponty ,ein flr alle anderen
Gegenstande empfindlicher Gegenstand, der allen Toénen ihre
Resonanz gibt, mit allen Farben mitschwingt und allen Worten durch die
Art und Weise, in der er sie aufnimmt, ihre urspriingliche Bedeutung
verleiht.“ (ebd. 1966, 276; zit. nach Dederich 2007, 151)

»S0 wird nochmals hervorgehoben, dass die Leiblichkeit unser Medium der "Welthabe” ist,
der ‘Ort’, von dem aus und durch den hindurch wir unsere Welt wahrnehmen, erleben und
erfahren. Das heilt aber auch, dass unsere jeweilige Welt immer auch eine leiblich (und
nicht nur durch geistige Akte) interpretierte Welt ist.“ (Dederich 2007, 151)

Diese Betrachtungsweise ist nicht nur fir den Verstehenden Ansatz
fundamental; die Phanomenologie v.a. nach Merleau-Ponty ist auch in
den Diskursen der Heilpadagogik, der Disability-Studies und angren-
zenden Orientierungen von hoher Relevanz. Das hier innewohnende
Menschenbild hat gerade fur den ‘Behindertendiskurs” einen Perspek-
tivwechsel hervorgebracht, der die Foérderung auch von Kindern und
Erwachsenen mit sogenannten "Schwerstmehrfachbehinderungen” legi-
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timierte und einforderte (vgl. Fornefeld 1997; 2009). Der Selbstbezug
(,lch bin mein Leib*) und die Bezogenheit auf die Welt (leibliches ,Zur-
Welt-Sein®), welche vielfaltig miteinander verschrankt sind, stellen eine
Sichtweise und einen Zugang zum Menschen dar, die grundlegend alle
miteinschlieRen — also inkludieren.

Die metaphorischen Bewegungssituationen stellen thematische Ange-
bote dar, die erlebt und erfahren werden sollen. Sie intendieren, das
Gespurte in diesen Situationen, die leiblichen Regungen und Erlebnisse
zu gegenwartigen, um sie zur Sprache bringen zu kénnen. Allerdings ist
in der phanomenologischen Betrachtung das Sprechen Uber das
Wahrgenommene und Erspirte dem leiblich gelebten Leben unhinter-
gehbar nachgeordnet. Das bedeutet, dass zwischen den Dingen und
der Sprache eine Kluft besteht, jedoch kein Bruch. Durch verschiedene
Symbolisierungsformen ist es méglich, die Kluft zu Uberwinden und das
Gesprte und leiblich Wahrgenommene der Sprache naher zu bringen.
Die impliziten Annahmen und Uberzeugungen, die einer padagogischen
Orientierung oder einer Kultur zugrunde liegen, sollen in den meta-
phorischen Bewegungssituationen erlebt werden, um sie aus ihrer
Latenz zu holen und um sie der Sprache zuganglicher zu machen.

In dieser Hinsicht ist die Versprachlichung des leiblich Wahrgenom-
menen in den Bewegungssituationen Biografiearbeit. Es ist innerhalb
solcher Bewegungssituationen mdglich, die eigenen Muster in der
Kommunikation aufzudecken, Vorurteile aufgezeigt und gewohnheits-
bedingte Einstellungen vorgefliihrt zu bekommen. Der Blick in die
eigenen Denk- und Handlungsmuster ist in diesem Sinne grundlegend,
da nur so neue (geforderte) Sichtweisen und Wissensbestande
Anschluss finden kénnen.

Inklusion muss wachsen — und zwar ,,auf dem eigenen Boden*

Es geht hier nicht um die prinzipielle Bedingung, biografische Muster
aufzudecken, um lernen zu kénnen. Es geht in diesem Zusammenhang
aber um den Umstand, dass durch die UN-Konvention und das
Inkrafttreten derselben inklusive Bildung und Erziehung gefordert wird.
Scheinbar hastig und eilig werden Forderungen und Bedingungen der
Inklusion in padagogische Einrichtungen implementiert, ohne Vorbe-
reitungen getroffen zu haben. Fir padagogisch Professionelle, die sich
bereits ausfuhrlich mit inklusiven Gedanken beschaftigt haben und
deren Arbeitsweise eine grundlegend inklusive bereits ist, sind diese
Forderungen willkommen und sto3en auf keinen Widerstand und auf
keine Hindernisse. Sie haben bereits das 'neue Lernfeld” und die
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‘neuen Wissensbestande™ (s.0.) in ihre Sichtweisen, Annahmen und
Uberzeugungen aufgenommen. Fiir diejenigen aber, und das scheint
die groRe Mehrheit zu sein, die bisher im 'Regelbereich” tatig sind,
kommen diese Forderungen und Umsetzungsplane arg unvermittelt.

Metaphorische Bewegungssituationen sind mittels des Konzepts der
reflexiven Leiblichkeit eine Mdéglichkeit, den padagogisch Handelnden
einen Weg aufzuzeigen, sich mit den Forderungen und Umsetzungen
einer inklusiven P&dagogik und letztlich einer inklusiven Kultur
auseinander zu setzen. Durch die psychomotorische, bewegungs-
orientierte Herangehensweise und methodische Gestaltung kénnen die
Padagogen begleitet werden, ihren Weg hin zu einer inklusiven
Gesellschaft zu bestreiten. Dabei kann die Psychomotorik nicht
entscheiden und nicht bewirken, ob die Gedanken der Inklusion
Anschluss finden bei den padagogisch Professionellen. Das liegt allein
in deren Macht. Die Psychomotorik kann aber insoweit sensibilisieren,
als dass die Betroffenen zumindest imstande sind, sich dem Neuen,
dem Anderen, dem vielleicht Unsicherheit auslésenden zu 6ffnen. Ob es
Eingang findet in die padagogische Identitdt eines jeden Einzelnen,
muss diesen Uberlassen bleiben. Wenn die Professionellen sensibilisiert
werden koénnen, Einsicht in die Bedingtheit inrer Annahmen und Uber-
zeugungen zu erlangen, sich so unvoreingenommen dem Anderen und
Neuen zu Offnen und ggf. das Andere in die eigene Identitats-
konstruktion mit aufzunehmen, ist der Boden bereitet, auf dem Inklusion
wachsen kann.

Die Psychomotorik kann durch die Art und Weise ihrer Arbeit — die
Zuwendung zu ihrer Klientel, die Wertschatzung eines jeden Einzelnen,
die Beziehungsgestaltung, die Offenheit, den Respekt vor dem Anderen
u.v.m. — als "Wachstumsbeschleuniger” dienen und so ein Vorbild sein
far den gleichberechtigten Anspruch aller Menschen auf Bildung und
Erziehung.

Inklusion geht nicht in der rationalen Auseinandersetzung mit den
Inhalten und Forderungen der Konvention und der bildungspolitischen
Umsetzungen auf. Diese bereiten lediglich auf und leiten rudimentar ein.
Die rationale Auseinandersetzung wird aber keine Verhaltensanderung,
keine Anderung in den eigenen padagogischen Orientierungen oder in
der Kultur hervorrufen. Die grundlegenden Annahmen und Uber-
zeugungen mussen ans Licht geflhrt werden, um ein Gesplr zu
erlangen, wie mein Menschenbild, meine Einstellung zu bestimmten
Gruppen von Kindern und Jugendlichen oder Erwachsenen aussieht —
wie ich die Bildung und Erziehung aller gemeinsam sehe, empfinde und
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beurteile. Der unbewusste, nicht verbalisierbare Anteil meiner Uber-
zeugungen, Werte und Ansichten ist zu gro3en Teilen dafur verant-
wortlich, wie ich auf Menschen zugehe, mit ihnen interagiere und wie ich
sie wahrnehme. Die Psychomotorik hat das Wissen und die Wege,
diese Ansichten zu bewegen ... Inklusion? Das ist hier die Kunst, mit
der Vielfalt umzugehen.
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Roman Mayr

Psychomotorik ,im Wasser” - Bewegungsgeschichten fur
Kinder und Jugendliche mit und ohne Behinderungen

Dieser praktisch orientierte Beitrag mochte einige Aspekte zu
Bewegungsgeschichten im Wasser aufzeigen. Geschichten, die als
Anlass und Anstol} fur eine Fulle von Prozessen dienen, haben sich in
der psychomotorischen Praxis bewahrt und sind auch bei Angeboten im
Wasser eine bereichernde methodische Mdglichkeit. Durch Bewegungs-
geschichten kénnen vielfaltige Erlebnisse angeregt, Spal® und Freude
bei den Beteiligten erreicht werden — und so eine motivationale und
emotionale Basis fur andere Prozesse gelegt werden, die fir eine
psychomotorische Betreuung wichtig sind (vgl. dazu Reth-Scholten
2007, 19f). Dies gilt in einem besonderen Maf3e auch fir die Umsetzung
im Wasser.

Der vorliegende Beitrag kann und soll keine methodische Grundlegung
zum Themenkreis Bewegungsgeschichten darstellen; dies ist im
gegebenen Rahmen nicht moglich. Es sollen Aspekte der Praxis
beschrieben werden, die sich in der konkreten Gestaltung und
Umsetzung von Bewegungsgeschichten als relevant erwiesen haben.
Dabei kann kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werden.

Im Sinne einer besseren Lesbarkeit wird die mannliche Form
verwendet.

Bewegungsgeschichten als methodische Maoglichkeit in der
Psychomotorik

Bewegungsgeschichten werden in der Psychomotorik in den meisten
Fallen als eine methodische Mdglichkeit in der Betreuung von Gruppen
eingesetzt. Sie geben einzelnen Aktionen, Aufgaben und Handlungen
einen gemeinsamen thematischen Zusammenhang — z.B. ,Wir machen
eine Bergtour!®. Einzelne Aktionen, Spiele etc., die isoliert oder additiv -
ohne einen Zusammenhang - angeboten werden koénnen, erhalten
durch den Inhalt, durch das Thema einer Bewegungsgeschichte einen
gemeinsamen Rahmen, der sie in einen Sinnzusammenhang stellt,
unter dem sie gedeutet werden. Durch diesen Deutungszusammenhang
wird die Phantasie angeregt, es entsteht im Erleben der Beteiligten eine
andere Situation als es ohne diesen Zusammenhang der Fall ware.
Objektiv gleiche oder zumindest ahnliche Grundsituationen werden im
Erleben der Beteiligten zu jeweils vollig verschiedenen Situationen; es
entstehen jeweils ganz andere Interpretationen, Stimmungen und
Motivationen, die wiederum die Weiterfihrung, die Ausgestaltung der
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Grundsituation véllig verschieden ausfallen lassen kann (vgl. Kasten. 1).
Dabei wird in der Regel eine genaue, direktive Anweisung vermieden.
Bewegungsgeschichten stellen eine Art ,Transportmittel* dar; sie
ermdglichen eine emotionale und motivationale Grundlage, auf der
psychomotorische und auch andere padagogische Ziele und Inhalte
vermittelt werden kdnnen.

Kasten 1

Unterschiedliche Aspekte im Einsatz von Bewegungsgeschichten

Im Folgenden sollen einige, fur die praktische Umsetzung bedeutsame,
Aspekte rund um den Themenkreis von Bewegungsgeschichten im
Wasser angesprochen werden.

Motivierung - Aktivierung — Teilhabe

Gelingt es Uber den Inhalt einer Bewegungsgeschichte das Interesse
der Beteiligten zu wecken, ist Uber das Medium der Geschichte immer
wieder eine groRe Bereitschaft zu beobachten, sich aktiv in das
Geschehen einzubringen. Durch einen ansprechenden Inhalt ergeben
sich haufig ,natlrliche” Anlasse flir Bewegung und aktive Beteiligung.
Dies erweist sich in der Praxis immer wieder als ein grof3er Vorteil
dieses methodischen Weges — im Vergleich zu einzelnen, isolierten
oder additiv angebotenen Aufgaben und Situationen.

Personen mit ganz unterschiedlichen Befindlichkeiten kénnen sich in
der Umsetzung einer Geschichte in individueller Weise einbringen und
daran teilhaben, ohne an Vorgegebenes gebunden zu sein.

198



Soziale Kompetenzen

In Bewegungsgeschichten entstehen in der Psychomotorik ganz
unterschiedliche Moglichkeiten der sozialen Begegnung und des
Miteinanders. Der Verlauf einer Geschichte bietet immer wieder
Gelegenheit, in unterschiedliche Rollen zu schlipfen, sich in der
Begegnung und Auseinandersetzung mit anderen zu versuchen und
Erfahrungen in der Interaktion und Kooperation mit den anderen
Beteiligten zu sammeln. Ob es nun gilt, seinen Platz zu behaupten oder
zurtickzustecken und Ricksicht zu nehmen, mit anderen zu kooperieren
oder sich kreativ in einen Ldsungsversuch einer Aufgabenstellung
einzubringen — es ergeben sich immer wieder neue, andere Situationen,
um seine eigenen sozialen Kompetenzen zu erleben und zu verandern.

Bewegungsgeschichten bei unterschiedlichen Altersgruppen

Bewegungsgeschichten haben sich fir ganz vielfaltige Zielgruppen
bewahrt. Von Kleinkindergruppen bis hin zu Seniorinnen und Senioren —
alle Altersgruppen kénnen mit und durch Bewegungsgeschichten
angesprochen und motiviert werden. Die Ausgestaltung und die
Umsetzung muss dabei selbstverstandlich den unterschiedlichen
Befindlichkeiten und Situationen Rechnung tragen. Dies gilt im
Besonderen auch in der Betreuung von Menschen mit Behinderungen.

Heterogene Gruppen, Erméglichung von Teilhabe

An Bewegungsgeschichten kénnen sich Teilnehmer mit ganz
unterschiedlichen Befindlichkeiten und Fahigkeiten beteiligen und an
der Umsetzung in der Gruppe teilhaben. Bei geschickter Gestaltung
kénnen sich Verschiedenheiten als Chancen und Mdbglichkeiten fir
Kreativitat und soziales Erleben in der Gruppe erweisen.

Kasten 2
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In unterschiedlichen Aufgaben und Rollen kénnen alle zum Gelingen auf
ihre Weise beitragen und auf ihre individuelle Weise teilhaben.

Kasten 3

Durch eine gute Vorbereitung, durch geschickte Impulse und
Materialauswahl kann ,Pseudo-Beteiligung“ vermieden werden, eine
Einbindung aller erreicht werden — im Rahmen ihrer individuellen
Befindlichkeiten.

Bewegungsgeschichten bei Menschen mit schweren Behinde-
rungen

Bei Menschen mit schweren und schwersten mehrfachen Behinde-
rungen haben sich Erlebnis- und Bewegungsgeschichten als eine ganz
besondere Mdoglichkeit der Beteiligung an psychomotorischen Ange-
boten bewahrt. In heterogenen Gruppen entstehen vielfaltige Moglich-
keiten der individuell abgestimmten Teilhabe (siehe oben). Auch in eher
homogen zusammengesetzten Gruppen mit Menschen mit schwer(st)en
und mehrfachen Behinderungen bieten Bewegungsgeschichten eine
Fulle von Mdglichkeiten zur individuellen Teilhabe - gerade flir diesen
Personenkreis. In der Umsetzung einer Geschichte entsteht eine andere
Stimmung und Atmosphare fir die Gruppe und die einzelnen Beteiligten
als es bei einer Aneinanderreihung von Angeboten ohne den bindenden
Zusammenhang einer Geschichte der Fall ware.

Kasten 4

In der praktischen Erfahrung des Verfassers zeigt sich, dass durch die
Atmosphare und Stimmung, die mit der Umsetzung einer Geschichte
entstehen kann, Erleben und Erlebnisse auf einer vorbewussten,
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koérpernahen Ebene ermdglicht werden, ohne dass der konkrete Inhalt,
die Elemente der Geschichte kognitiv verstanden werden missen.
Spontane Beitrage der Betreuer, denen die jeweilige Geschichte in den
meisten Fallen bekannt sein wird, kdnnen die Ablaufe, Situationen und
Aufgaben zusatzlich bereichern.

Zur Umsetzung und Gestaltung von Bewegungsgeschichten

Bei Bewegungsgeschichten in der Psychomotorik wird eine bekannte
Geschichte (,Robin Hood“), eine bekannte Situation (,Rummelplatz-
Besuch®) oder eine Situation aus dem Alltag (,Wir kochen eine
Gemusesuppe!“) eingebracht. Auch andere Ideen und Anlasse unter-
schiedlicher Art kdénnen eine Bewegungsgeschichte initieren — mit
realem Hintergrund (,Ein Ausflug in die Berge®) oder auch bestimmten
bekannten Zusammenhangen entsprungen: ,Forschungsreise im
Dschungel®, ,Die Piraten auf Schatzsuche®. Der Phantasie sind dabei
keine Grenzen gesetzt: ,Wir gehen auf Slidsee-Reise, ,Eine Weltraum-
reise“.

Bewegungsgeschichten sind in vielen Fallen nicht auf eine ,Stunde”
(Unterrichtseinheit ...) zu begrenzen. Es hat sich in vielen Situationen
bewahrt, die Umsetzung mit nur einem kleinen, Uberschaubaren Teil-
aspekt einer Geschichtenidee zu beginnen, der in einer ersten Einheit
auch bewaltigt werden kann. Abhangig von der Zielgruppe kann es
notwendig sein, dies auch in folgenden Einheiten zu wiederholen (siehe
unten). Im Verlauf — ausgerichtet und beeinflusst von der jeweiligen
Situation - wird die grundlegende Geschichtenidee dann erweitert,
verandert, weiterentwickelt.

Orientierung an der Zielgruppe

Um gut umgesetzt werden zu kdénnen, richtet sich die Auswahl der
Geschichte, deren Komplexitat und Umfang an der angedachten Ziel-
gruppe, an deren Vorerfahrungen und Befindlichkeiten aus (vgl. hier und
im Folgenden: Reth-Scholten 2007, 19f). Auch fir das zur Verfligung
gestellte Material und flr die eingesetzten Gerate gilt diese Vorgabe.
Wahrend eine Gruppe von mehreren unterschiedlichen Materialien und
allzu vielschichtigen Strukturen eher Uberfordert sein kann, nutzt eine
andere Gruppe gerade eine solche Vielfalt fur kreative Prozesse aus.

Aufgabenstellungen - Impulse

Die Aufgabenstellungen, die Impulse die angeboten werden, kénnen
und sollen in vielen Situationen sehr frei und weit angelegt sein und so
keine einengenden Vorgaben darstellen, sondern offene Aufgaben-
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stellungen, Raum flir eigenes kreatives Denken und Handeln ermdég-
lichen (vgl. Kasten 5).

Kasten 5

Aber auch hier ist eine Orientierung an den Adressaten unerlasslich. An
den Befindlichkeiten der Gruppe und ihrer Mitglieder, an der konkreten
Situation (z.B. einrichtungseigenes Schwimmbad <« offentliches
Schwimmbad) richten sich auch notwendige Absprachen und Regeln
aus. Diese dienen als ,Gerust” und notwendige Grenzgebung, um die
Prozesse bei der Umsetzung einer Geschichte so steuern zu kdnnen,
dass sie fur alle Beteiligten einen verlasslichen Rahmen geben und
auch Aspekte der Sicherheit und des individuellen Schutzes
bertcksichtigen.

So kann eine Bewegungsgeschichte, die auf der selben Grundidee
beruht, fir verschiedene Zielgruppen vollig verschieden ausfallen, wie
die folgende Ubersicht zeigt.

Kasten 6



Vorbereitung der Arbeitsform

Bewegungsgeschichten sind in der Psychomotorik ein methodischer
Weg der — wie andere auch — in vielen Situationen erst vorbereitet und
grundgelegt werden muss. Wenn in einer Gruppe Geschichten nur
selten oder gar nicht zum Einsatz kommen, empfiehlt es sich, erst
kleine, kurze und bekannte Geschichten/Situationen zu verwenden, ehe
diese dann ausgeweitet werden kdnnen. Besonders fur Bewegungs-
geschichten im Wasser ist es sehr hilfreich, wenn dieser methodische
Weg schon aus dem Bewegungsraum, aus der Turnhalle bekannt ist.
Wenn eine Gruppe einen Aufgabenstil gewohnt ist, der sehr genaue und
detaillierte Vorgaben bevorzugt, ist es hilfreich, eine offenere Aufgaben-
stellung erst langsam einzufihren — um die Beteiligten nicht zu
Uberfordern und um sie zu ermuntern, sich um eigene Ldsungen zu
bemihen und die eigene Kreativitat einzusetzen.

Bei der Vorbereitung und Durchfliihrung von Bewegungsgeschichten
sind immer besondere individuelle Befindlichkeiten einzelner Mitglieder
der jeweiligen Gruppe zu bericksichtigen. Es darf nicht geschehen,
dass durch eine entstehende Gruppendynamik Einzelne Uberfordert
werden, individuelle Absprachen missachtet werden oder Gefahrdungen
entstehen.

Abschlussreflexion

Wenn von der Situation und der Gruppe her moglich, ist nach
Beendigung einer psychomotorischen Einheit mit Bewegungsgeschichte
eine gemeinsame Reflektion der Umsetzung und des Ablaufs sinnvoll,
um die sozialen Prozesse und die emotionalen Befindlichkeiten zu
betrachten und auch, um neue Impulse flr eine Erweiterung bzw.
Weiterentwicklung zu ermdglichen.

Bewegungsgeschichten im Wasser

Fir die Gestaltung und Umsetzung von Bewegungsgeschichten im
Wasser sind zunachst einmal die gleichen Aspekte von Bedeutung, wie
bei einer Umsetzung ,an Land®. Zusatzlich sind aber fir die Arbeit im
Wasser noch erganzende Gesichtspunkte erwahnenswert.

Zu Ortlichkeit, Schwimmhalle, Schwimmbecken

Auf die Beeinflussung von Gestaltungs- und Umsetzungsmadglichkeiten
von Bewegungsgeschichten im Wasser durch grundlegende situative
und ortliche Gegebenheiten wurde oben schon kurz verwiesen. Es liegt
auf der Hand, dass in der Regel in einem O&ffentlichen Schwimmbad
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ganz andere Moglichkeiten, Zwange und Grenzen vorliegen, als in
einem einrichtungseigenen Schwimmbad. Neben solchen grundlegen-
den Ausgangssituationen nehmen selbstverstandlich auch BeckengréfRRe
und Ausstattung Einfluss auf die Gestaltung und Umsetzung von
Bewegungsgeschichten. Zu beachten sind auch Faktoren wie die Art
des Schwimmbeckens und des Beckenrandes:

e Schwimmbecken, dessen Einfassung ist gegeniiber dem FuRboden
erhoht,

e Beckenrand und FuRboden sowie Wasserflache befinden sich auf
demselben Niveau,

e Beckenrand und Wasserflache haben unterschiedliche Hohen,

e ..

Wassertiefe

In den allermeisten Situationen hat sich die Umsetzung und Gestaltung
einer Bewegungsgeschichte im Wasser bei einer Wassertiefe bewahrt,
bei der die Akteure stehen kdnnen — also im etwa brusttiefen Wasser.
Hier kdénnen die Beteiligten ihre - z.B. motorischen — Maoglichkeiten
entfalten, kreative Prozesse kommen ungehinderter zum Tragen. Auch
Angste oder Prozesse der Wassergewdhnung kénnen im brusttiefen
(oder vielleicht auch niedrigerem) Wasser ginstig beeinflusst werden.
Ein besonderer Augenmerk gilt in diesem Zusammenhang auch der
Sicherheit und der Aufsicht (siehe unten)!

Selbstverstandlich sind auch Situationen denkbar, in denen die
Wassertiefe fur die Betroffenen weniger bedeutungsvoll sein kann —
etwa bei Angeboten fir Menschen mit schwersten Behinderungen oder
bei kleinen Kindern. Bedeutsam fir eine Entscheidung zur Wassertiefe
sind letztlich immer die konkreten Umstande und Befindlichkeiten.

Temperatur

Zur geeigneten Wassertemperatur flir psychomotorische oder sonder-
padagogische Angebote gibt es in der Literatur eine groRe Zahl, nicht
immer Ubereinstimmender Angaben. Zu beachten ist, dass Beteiligte,
die frieren, sich bald mit deutlich reduzierter Motivation an einer
Bewegungsgeschichte beteiligen werden. Fir Menschen mit bestimm-
ten Korperbehinderungen ist - wie bei anderen Angebotsformen im
Wasser auch — zu beachten, dass zu kuhles Wasser die Gesamt-
befindlichkeit unglinstig beeinflussen kann; so wird z.B. die Tonus-
regulierung beeinflusst, der Tonus in der Regel erhéht — mit
ungunstigen Auswirkungen. Auch bei Menschen mit bestimmten
Muskelerkrankungen kann zu kihles Wasser zu ungewollten
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Situationen flhren. Es empfiehlt sich, unabhangig von Bewegungs-
geschichten, die konkrete Situation im interdisziplindren Fachteam zu
beleuchten.

Zu kihles Wasser schrankt in der Regel den Zeitraum ein, tber den
sich Angebote erstrecken kdénnen und beeinflusst so die Gestal-
tungsmaoglichkeiten einer Bewegungsgeschichte. Durch eine darauf
abgestimmte Steuerung und Strukturierung der jeweiligen Einheit kann
dem in gewissen Grenzen entsprochen werden — z.B. werden ruhigere
Elemente mit weniger Eigenbewegung in der Gestaltung einer
Bewegungsgeschichte eher friher eingebaut und solche mit mehr
Aktivitat eher zum Ende hin (siehe Kasten 7).

Kasten 7

Sicherheit

Noch mehr als bei Bewegungsgeschichten an Land muss im Wasser
der Sicherheit oberste Prioritat eingeraumt werden. Die jeweils gultigen
Bestimmungen zu Aufsicht, Ausbildung etc. missen unter allen
Umstanden beachtet werden!

Bei Bewegungsgeschichten entstehen immer wieder spontane, nicht
konkret geplante Situationen aus der Kreativitat der Beteiligten heraus,
die schnell auch unubersichtlich werden koénnen (Mitspieler geraten
unter ein Tuch, unter eine Matte ...). Hier muss immer gewahrleistet
werden, dass alle Mitspieler bei jeder Situation verantwortlich beauf-
sichtig werden koénnen. Konkrete Absprachen der zustandigen
Personen sind unerldsslich. Es ist eine Selbstverstandlichkeit, dass
ausreichend und fachlich korrekte Information zu den Befindlichkeiten
der einzelnen Mitspieler vorliegen und diese bei der Umsetzung der
jeweiligen Situationen immer beachtet werden (psychische und
physische Gegebenheiten, Behinderungsbilder, Krankheiten ...).
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Neben solchen eher grundlegenden Sicherheitstiiberlegungen sind auch
konkret praktische Gefahrensituationen zu erkennen und zu beachten:
Gefahr bei Aktionen durch den Beckenrand (Getimmel auf einer Matte
am Beckenrand, Gefahrdung durch Material (z.B. Stangen von
Schwimmsprossen), Springe von Matten etc. bei zu niedrigem Wasser
u.a. (zum Thema Sicherheit vgl. auch Mayr 1998, 167).

Materialien und Geréte

Bewegungsgeschichten kénnen durch den Einsatz unterschiedlicher
Materialien unterstutzt werden. Selbstverstandlich missen sie einerseits
den Anforderungen der Sicherheit gentgen (z.B. keine scharfkantigen,
splitternden Materialien), andererseits dirfen sie die Wasserqualitat
nicht beeintrachtigen. Wie in anderen Bereichen der Psychomotorik, so
muss der Einsatz von Materialien und Geraten auch bei Bewegungs-
geschichten dem jeweiligen Personenkreis angepasst werden. Die
angebotenen Gerate und Materialien sollten die Phantasie anregen
(eine Matte wird zum FloR3, Bélle werden zu Kokosnissen ...) und
Anlass zu vielfaltigen Bewegungsaufgaben geben. Wichtig erscheint,
dass die Auswahl schon im Vorfeld durchdacht wird, um kreative
Prozesse anzuregen, aber auch um z.B. eine ,Uberflutung® zu
vermeiden.

Der Fachhandel bietet eine Reihe von mehr oder weniger sinnvollen
Materialien und Geraten an. Bewahrt haben sich die folgenden
Materialien und Gerate: Matten in unterschiedlichen Ausfuhrungen,
Schwimmsprossen, ,Schwimm-Nudeln®, Schwungtiicher. Neben diesen
zum Teil auch teuren Geraten lassen sich eine Vielzahl von einfachen
Materialien mit groRem Erfolg verwenden: Luftmatratzen, Plansch-
becken (ins Schwimmbecken gebracht — zum Liegen, oder mit
herausgeschnittenem Boden — mit Ballchen etc. gefillt, die so nicht
abtreiben kdnnen), Kugelbadballe, Heulrohre, Luftballons, Trinkhalme ...
Auch Materialien aus ganz anderen Bereichen lassen sich integrieren:
Kopfkissen- und Bettbeziige gefillt mit Wasserballen, Kugelbadballen,
leeren Foto-Déschen, Luftballons; Verpackungsfolie (mit Luft-Noppen) -
als Matte verwendet ...

Einsatz von Musik

Der Einsatz von Musik in einer Bewegungsgeschichte kann
Stimmungen erzeugen, die Phantasie der Beteiligten unterstitzen und
auch die Handlung begleiten: Ruhige Musik beim Ausruhen auf der
Berghutte — Surfmusik beim Wellenreiten auf der Stidseeinsel ...

Auch hier richtet sich der Einsatz nach der Zielgruppe — die Musik soll
bewusst eingesetzt die Geschichte bzw. einzelne Phasen einer
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Bewegungsgeschichte unterstiitzen, dabei aber auch keine vor sich hin
platschernde Hintergrundmusik darstellen; auch hier ist Reiziberflutung
zu vermeiden.

Beispiele

Im Folgenden werden bewahrte Beispiele von Bewegungsgeschichten
im Wasser dargestellt. Es werden jeweils eine Grundidee zu einer
Geschichte und moégliche, markante Stationen, Teilelemente ange-
geben, die selbstverstandlich erweitert werden kénnen und sollten. Sie
sollen eine Vorstellung zu den Geschichten ermdglichen und als
Anregung dienen — keinesfalls handelt es sich um bindende,
einengende Vorgaben. Die jeweiligen Grundstrukturen mussen
selbstredend an die jeweilige Situation adaptiert werden.

Auch die Angaben zu den jeweiligen angedachten Aktionen sind als
Anregungen gedacht und stellen jeweils eine mogliche Ausgestaltung
vor. Die konkrete Umsetzung hangt — wie schon erwdhnt - von den
jeweiligen Zielen und Intentionen ab und besonders von der Zielgruppe.
Wann immer mdglich, sind Freirdume fir eigene Kreativitdt und
Phantasie einzurdumen!

Die Anmerkung bei ,Weltraumfahrt® zur Umsetzung mit Menschen mit
schwersten mehrfachen Behinderungen kann auch auf die anderen
Beispiele Ubertragen werden.
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Beispiel 1
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Beispiel 2
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Beispiel 3
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Beispiel 4
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Beispiel 5
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Beispiel 6
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Beispiel 7
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Beispiel 8
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