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Vorwort

Der Fluss der Psychomotorik scheint immer schneller zu flieBen, er
gewinnt zunehmend an Breite, flieBt an immer zahlreicheren Strom-
schnellen vorbei und verzweigt sich zunehmend in — gréBere und klei-
nere — Seitenarme, die in teilweise sehr unterschiedliche Richtungen
flieBen. Die professionellen Akteure der Psychomotorik halten sich an
einer steigenden Zahl verschiedener Flussufer und in unterschiedlicher
Entfernung zum Fluss auf oder schwimmen mitten im Strom bzw. in
seinen Seitenarmen. Dabei machen sie duBerst unterschiedliche Erfah-
rungen, die vor allem durch ihre Perspektive auf den Fluss gepragt sind.
Diejenigen, die sich im Fluss befinden, missen sich zundchst einmal
Uber Wasser halten, sind haufig so intensiv mit dem Schwimmen (mit
ihren Klienten) beschaftigt und auch dadurch fasziniert, so dass sie die
Uferlandschaft nur selten in den Blick bekommen (méchten). Manchmal
schwimmen sie jedoch auch ans Ufer, um Luft zu holen oder sich neu
zu orientieren. Diejenigen, die mehr oder weniger nah am Ufer entlang
gehen, haben haufig nicht den Handlungsdruck des Schwimmers und
kénnen den Flussverlauf, die Stromschnellen und Seitenarme und auch
die Schwimmer in Ruhe beobachten und beschreiben. Manchmal ist
ihnen das jedoch auch zu trocken und sie steigen an ruhigen oder rei-
Benderen Stellen ins Wasser.

Dieses kurz skizzierte Bild wirft verschiedene Fragen auf:

e Welche Motive und Motivationen treiben die Akteure in den Fluss
bzw. ans Ufer?

e |nwiefern sind ihnen diese Motive und Motivationen bewusst?

e Wie kommt es, dass sie genau diesen Seitenarm entlang schwim-
men bzw. gehen?

o Wie haufig kbnnen bzw. wollen die Akteure von einem Ufer in einen
Seitenarm springen bzw. vom Fluss an Land gehen, um mit den
Schwimmern bzw. Uferbewohnern in Kontakt zu kommen?

e Welche Seitenarme bzw. Uferbereiche favorisieren sie dabei und
warum?

e Welche Kompetenzen benétigen die Beteiligten, um gute Schwim-
mer bzw. Uferbewohner zu werden?

* Wie viel wissen die Schwimmer von den sich permanent verédndern-
den Uferlandschaften? Wie viel wissen die Uferbewohner vom
Schwimmen im Fluss?



e Und die Hauptfragen: Wie kénnen die Uferbewohner Schwimmbhilfen
schaffen, die Schwimmer Einfluss darauf nehmen und Rickmel-
dung geben, welche Hilfen sie brauchen bzw. welche niitzlich sind?
Wie kbénnen also die verschiedenen Akteure optimal voneinander
profitieren, um den Fluss der Psychomotorik zukunftsfahig zu ma-
chen und den Klienten die jeweils passende Entwicklungsférderung
bzw. —begleitung anbieten zu kénnen?

Hierzu missen offensichtlich ganz besondere Briicken gebaut werden;
sie sollten einerseits die verschiedenen Ufer miteinander verbinden,
andererseits aber auch die verschiedenen Ufer mit dem Fluss bzw. sei-
nen Seitenarmen in Kontakt bringen. Es geht demnach in hohem MaBe
auch um Ubergange zwischen Ufer und Fluss bzw. zwischen Theorie
und Praxis der Psychomotorik. Diese sind unabdingbar, allein schon
deshalb, weil der Fluss nicht ohne Ufer existieren kann, umgekehrt es
aber auch ohne Fluss keine Ufer gibt. Beide Landschaftsformen oder
Welten sind auf’'s Engste miteinander verbunden und voneinander ab-
hangig. Aus diesem Grund macht es auch keinen Sinn, das Ufer gegen
den Fluss bzw. die Theorie gegen die Praxis auszuspielen oder umge-
kehrt. Die sinnvollere und zielfihrendere Frage lautet vielmehr: Wie
kénnen Fluss und Ufer, Theorie und Praxis, verschiedene Anséatze,
Konzepte und Praxisfelder in einen Dialog jenseits von besser oder
schlechter, jenseits von richtig oder falsch treten? Welche Praxisheraus-
forderungen kann die Theorie beantworten und bearbeiten helfen, wel-
che Fragen kann und muss die Theorie der Praxis stellen, welche Fra-
gen, Suchrichtungen und Antworten kann die Praxis der Theorie aber
auch anbieten? Wie sieht eine professionelle und theoriegeleitete Praxis
aus und wie missen Forschungsfragen und -designs beschaffen sein,
damit sie praxisrelevant sind?

All diese Fragen sowie das Bedurfnis nach einem fruchtbaren Theorie-
Praxis-Dialog waren der AnstoB dafiir, diesen Sammelband unter das
Motto ,Bricken bauen in der Psychomotorik ... damit Theorie in Praxis
Ubergeht — und umgekehrt” zu stellen. Die hier versammelten Beitrdge
verfolgen alle das Ziel, Vorschlage fir eine theoriegeleitete Praxis bzw.
eine praxisrelevante Theorie- und Konzeptentwicklung zu formulieren.
Sie sind in der Hoffnung verfasst, dass Theorie und Praxis der Psycho-
motorik wechselseitig voneinander profitieren kbnnen und dadurch mdg-
lichst viele unserer Klienten zu selbstandigen und guten Schwimmern
werden.

Holger Jessel / Thorsten Spaker






Holger Jessel

Briicken bauen — psychomotorische Konstruktionen
zwischen Theorie und Praxis

+Es gibt nichts Praktischeres als eine gute Theorie.”
(Immanuel Kant)

+Praktisch gesehen kdnnen wir uns viele Theorien schenken.”
(Wolfgang Eschker)

Einleitung

Um sich den Sprengstoff zu vergegenwartigen, der im Verhéltnis von
psychomotorischer1 Theorie und Praxis nach wie vor enthalten ist,
braucht es keine ausfuhrlichen historischen Analysen, es genugt viel-
mehr der Blick auf die jingsten Auseinandersetzungen innerhalb des
psychomotorischen Fachdiskurses (vgl. hierzu Seewald 2009;
http://www.ibp-psychomotorik.de/index.php (letzter Zugriff am
09.03.2010)). Dabei wird deutlich, dass die Landkarte nicht mit der
Landschaft Obereinstimmt, die Speisekarte anders schmeckt als das
eigentliche Men( und das Sprechen Uber einen Dialog etwas vollkom-
men anderes ist, als tatsachlich in einen Dialog, in eine lebendige Be-
gegnung einzutreten. Es scheint, als wéare die Dekonstruktion von Bri-
cken eine leichtere Aufgabe als deren Konstruktion. Das unter diesen
(De-)Konstruktionen der mitunter reiBende Fluss menschlicher und da-
mit auch psychomotorischer Entwicklung entlang rast, macht die Her-
ausforderung nicht einfacher. Das gréBte Hindernis scheint jedoch zu
sein, dass diese sogenannten Dialoge bzw. der ,gleichberechtigte Mei-
nungsaustausch® (Passolt) nicht im privaten, sondern im 6&ffentlichen

"In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe Psychomotorik und Motologie synonym
gebraucht. In Ubereinstimmung mit der Vorstellung Jirgen Seewalds (vgl. 2006, 282) wird
davon ausgegangen, dass sich die beiden Gebiete lediglich institutionell, nicht jedoch
inhaltlich unterscheiden: ,Die Motologie versteht sich als ein Lehr- und Forschungsgebiet
mit eigener Fachsystematik. Diese wird durch die Ausbildungsfunktion im Rahmen des
Masterstudienganges Motologie geradezu erzwungen. Die Psychomotorik ist akademisch
in gréBere Fachdiskurse eingebunden, etwa den der Sonderpadagogik, und hat deshalb
keinen Bedarf nach einer eigenen Fachsystematik. Dieser institutionelle Unterschied hat
auch Auswirkungen auf die inhaltliche Ebene. So wird der Motologie in besonderer Weise
ein systematisierender Uberblick Uber die Konzepte der Psychomotorik und ihre Hinter-
griinde von ihren Studierenden abverlangt. Es gibt deshalb in der Motologie ein Ord-
nungsinteresse, namlich die bunte Vielfalt der praktischen Psychomotorik immer wieder
nach theoretischen Zusammenhéngen zu durchleuchten bzw. solche Zusammenhange zu
erzeugen und als Ordnungsvorschlage in den Fachdiskurs einzuspeisen® (ebd.).
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Raum stattfinden und damit der — natirlich auch antizipierten — sozialen
Beobachtung und Bewertung unterliegen. Mit anderen Worten: Ein per-
sonlicher Wettstreit mit dem Ziel, den anderen argumentativ zu besie-
gen, ist méglicherweise bereits das Aus fir den Dialog.

Aus Sicht des Autors ist eine echte Verstandigung wahrscheinlich nur in
Form einer lebendigen Begegnung, in der Qualitat eines psychomotori-
schen/tonischen Dialogs mdglich. Hierzu ist es unerldsslich, dass die
Dialogpartner ihre persénlichen Bedirfnisse, Motivationen und Berufs-
biographien hinreichend reflektiert haben, diese auch artikulieren wollen
bzw. kdnnen und bereit sind, sich — auch sprachlich — aufeinander ein-
zuschwingen. Demnach ware der psychomotorischen Bewegung zu
wilnschen, dass sich die Bewohner der verschiedenen (Diskurs-)Welten
haufiger und regelmaBig leibhaftig begegnen, um etwas voneinander zu
lernen, um sich in ihren Haltungen zu spiegeln, um sich anzuregen (und
evil. auch zu verstéren) und um sich an- und miteinander wechselseitig
zu entwickeln.

Hierfar gibt es glicklicherweise bereits zahlreiche gelungene Beispiele,
sei es in Form von differenzierten Theorie-Praxis-Verknlipfungen in
Hochschul-Curricula, Praxisforschungsprojekten (vgl. u.a. Eckert 2008),
breit angelegten Evaluationsprojekten (z.B. SPES (vgl. u.a.
Klein/Knab/Fischer 2006)), qualitativ wie quantitativ orientierten empiri-
schen Dissertationen und Masterarbeiten (vgl. u.a. Klingelhéfer-
Eckhardt 2009; Schmid 2007; Wolf 2010) oder auch in verschiedensten
Gremien (des Europaischen Forums fir Psychomotorik (EFP), der
Deutschen Gesellschaft fir Psychomotorik (DGfPM), der Wissenschaft-
lichen Vereinigung fiir Psychomotorik und Motologie (WVPM), des Akii-
onskreises Psychomotorik (AKP), der Deutschen Akademie flr Psy-
chomotorik (DAKP)) und Arbeitsgruppen (u.a. der Steuerungsgruppe
B.A. Psychomotorik), in denen sich Vertreter aus Theorie und Praxis der
Psychomotorik regelméaBig begegnen.

Trotz dieser positiven Entwicklungen gibt es jedoch nach wie vor (zu?!)
viele Stellen entlang des Psychomotorik-Flusses, an denen keine Bri-
cken zwischen der Theorie- und der Praxiswelt zu erkennen sind. Die
Ursachen hierfiir sollen zu Beginn des Beitrags kurz erlautert werden.
Hierzu wird zun&chst ein Versténdnis fir die unterschiedliche Beschaf-
fenheit der Theorie- bzw. Praxiswelt entwickelt. Im Hauptteil werden
anschlieBend Haltungen beschrieben, die den Bau von Briicken erleich-
tern kénnen. Da diese etwas vollkommen anderes darstellen als bloBe
Techniken, Rezepte oder Strukturen, geht es einmal mehr um eine Ein-
ladung zur Selbstreflexion.



1. Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis

Die Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von Theorie und Praxis
erfolgt auf der Basis von zwei Grundprdmissen (vgl. Schubarth 2000,
118):

1. Wissenschaft ist genau wie andere Systeme (z.B. das Bildungssys-
tem oder die Soziale Arbeit) ein relativ autonomes System, das ei-
genen Regeln folgt. Die durch die Eigenlogiken® des Wissenschafts-
und verschiedener Praxissysteme hervorgerufenen Differenzen fuh-
ren dazu, dass wissenschaftlich erzeugtes Wissen nicht im Verhalt-
nis eins zu eins auf die Praxis Ubertragen werden kann.

2. Wissenschaft als Teil der Gesellschaft ist kein Selbstzweck. Des-
halb sollten die Beriihrungspunkte zwischen Entdeckungs- und
Verwertungszusammenhang von erziehungs- und sozialwissen-
schaftlichem Wissen reflektiert werden. Die Bereitstellung von Wis-
sen Uber spezifische Zusammenhange und die Erzeugung von L&-
sungsoptionen fir konkrete Praxisprobleme missen im Vordergrund
stehen.

Eine anwendungsorientierte Wissenschaft wie die Motologie sollte sich
demnach zwar in ihren Fragestellungen und Pr&sentationsformen auf
die Praxis beziehen und umgekehrt sollte eine professionell verstande-
ne Praxis auf wissenschaftliche Erkenntnisse zurlickgreifen und For-

2 7u diesem auch als Codierung bezeichneten Phanomen vgl. Luhmann, N. (1981):
Selbstreferenz und binare Schematisierung. In: ders.: Gesellschaftsstruktur und Semantik
Bd. 1. Studien zur Wissenssoziologie der modernen Gesellschaft. Frankfurt a. M., 301—
313; ders. (1984): Soziale Systeme. GrundriB einer allgemeinen Theorie. Frankfurt a. M.
Die Codierungen innerhalb der einzelnen Systeme folgen einer zweiwertigen Logik unter
Ausschluss dritter Moglichkeiten. Das Wissenschaftssystem operiert Luhmann zufolge
anhand des Codes Wabhrheit - Unwahrheit, d.h. Gber Wahrheit kann nur gesprochen wer-
den, wenn man Falschheit gleichzeitig mitdenkt. Mit von Glasersfeld (vgl. 1997, 23) kann
allerdings auch eine kritische Gegenposition zu dieser Auffassung eingenommen werden;
in diesem Fall wirde der Code Wahrheit — Unwahrheit durch den Code Passung — Nicht-
Passung ersetzt werden.

Mit Hilfe der Ausgliederung eines eigensténdigen Codes kann sich ein System fortsetzen
und reproduzieren und es kann durch den Akt der Exklusion gleichzeitig andere Codie-
rungen ausschlieBen. Dies ist letztendlich die Voraussetzung fir die Ausdifferenzierung
selbstreferentieller Kommunikationssysteme. Das Erziehungssystem operiert z.B. anhand
des Codes bzw. der Leitdifferenz besser - schlechter, das Medizinsystem folgt der binédren
Logik von krank — gesund, wahrend die Leitdifferenz des Systems Entwicklungsférderung
spezieller Férderbedarf versus kein spezieller Férderbedarf heiBt (vgl. Seewald 1998, 141)
und in der sozialen Arbeit der Code Hilfe — Nichthilfe (bzw. Selbsthilfe) dominiert (vgl.
Kleve 2006, 140ff).
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schungsergebnisse zur Selbstreflexion nutzen.® Es muss allerdings
davon ausgegangen werden, dass theoretische wie empirische Ergeb-
nisse der motologischen Forschung nicht ohne Weiteres auf die konkre-
te Arbeit mit Klienten Gbertragen werden kénnen. Bei néherer Betrach-
tung des Theorie-Praxis-Diskurses ist nach Schubarth (vgl. 2000, 119)
eine Entwicklung von einem ,Anwendungsoptimismus” in den 1960er
Jahren hin zu einem ,Anwendungspessimismus® in den 1970er und
1980er Jahren feststellbar, die schlieBlich zu einer ,realistischen Wen-
dung* fuhrte, zu der die folgenden Ergebnisse der sozialwissenschaftli-
chen Verwendungsforschung beigetragen haben:

1. Wissenschaft und Praxis liefern kein besseres oder schlechteres
Wissen, sondern ein jeweils anderes, die Differenz ist demzufolge
nicht hierarchisch, sondern qualitativ. Da die Wissenschaft die kon-
kreten Handlungszwénge der Praxis nicht zur Grundlage, sondern
eher zum Gegenstand hat, kann sie unter anderem ungewohnte
Zusammenhange darstellen und damit neue Perspektiven erdffnen.
Aufgabe der Praxis ist es dann, die Informationen so zu interpretie-
ren, dass sie flr konkrete Handlungssituationen anschlussféhig
werden.

2. Die Wissenschaftsanspriiche und —wahrnehmungen der Praxis sind
fir Schubarth (vgl. ebd.) mit zwei Gefahren verbunden. Einerseits
werden teilweise nur solche Erkenntnisse als praxisrelevant be-
trachtet, die streng objektiv sind. Damit ist unter anderem die Prob-
lematik des Rezeptdenkens angesprochen, welches haufig auf Pra-
ventions- und Interventionsprogramme zuriickgreift und damit der
tendenziellen Gefahr der Generalisierung unterliegt, die dem kon-
kreten Einzelfall nicht gerecht werden kann. Andererseits werden
h&ufig einzelne Versatzsticke aus unterschiedlichen Wissensange-
boten in praktisches Handeln umgesetzt, ohne Koh&renzen und lo-
gische Zusammenhange zu berlcksichtigen. Das verweist auf die
Gefahr eines unreflektierten Eklektizismus, der zu Beliebigkeit im
psychomotorischen Handeln fihren kann.

Das Spannungsfeld zwischen Programmatik und Eklektizismus, in dem
sich die Praxis der Psychomotorik bewegt, ist damit auch fir die Theo-
rie- und Ansatzentwicklung grundsatzlich zu berlcksichtigen.

Den zentralen Unterschied zwischen Wissenschaft und Praxis fasst
Schubarth folgendermaBen zusammen: ,Wahrend es im Praxissystem
um Intervention und Veranderung, um flexibles Handlungswissen und

8 Auch Schiepek (vgl. 1991, 16) geht davon aus, dass die Aufgaben der Theorie in Bezug
auf die Praxis in erster Linie darin liegen, diese besser zu verstehen, sie heuristisch anzu-
regen und kritisierbar zu machen.
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Lésungen fir den konkreten Einzelfall geht, ist Wissenschaft an Abs-
traktionen, Generalisierungen und an der Aufdeckung von Regelhaftig-
keit interessiert, was sie wiederum ungeeignet macht, konkrete Han-
lungsanleitungen  fir  spezifische  Handlungskontexte  vorzu-
geben“ (Schubarth 2000, 120). Die Verwendung wissenschaftlichen
Wissens kann demnach nicht deduktiv erfolgen, sondern muss ,als ein
ProzeBB des induktiven Umgangs mit handlungsentlastet produzierten
Deutungsangeboten aufgefaBt werden* (ebd., 121).* Praxisrelevanz
entsteht dann, wenn eine Passung zwischen wissenschaftlichem Wis-
sen und den Interessen der Praxis besteht, d.h. wenn Anschlussféhig-
keit hergestellt werden kann.®

Dabei erhélt Wissenschaft einen Teil ihrer Legitimation ,aus ihrem Bei-
trag zur Untersuchung und Mitgestaltung gesellschaftlicher Verhéltnis-
se“ (ebd., 122). Sie besitzt damit grundsétzlich auch kritisches Potential
und kann auf krisenhafte gesellschaftliche Entwicklungen hinweisen, die
mdoglicherweise Ursache fiir spezifische Problemsituationen sind.®

In zunehmend komplexer werdenden Entwicklungszusammenhangen
kann auch die Motologie einerseits eine potentiell produktive Wirkung
fir die Praxis entfalten, andererseits jedoch ebenso zu starken Irritatio-
nen fOhren. Hier geht es um das richtige MafB3 an ,verstérendem® bzw.
Sicherheit bietendem Wissen sowie um einen gleichberechtigten Dialog
zwischen Wissenschaft und Praxis (vgl. hierzu auch Hammer 2004,
185). Dabei kann es fir die Motologie nicht ausschlieBlich um die Erfil-
lung direkter praktischer Verwertungshoffnungen gehen; vielmehr sollte
sie auch auf mittel- und I&ngerfristige Forschungsprogramme setzen, in
denen unter anderem die Grundlagenforschung, die Analyse komplexer
und dynamischer Zusammenhange und die theoretische Aufklarung im
Vordergrund stehen. Die Wissenschaft der Motologie kann der psycho-
motorischen Praxis hierbei keine Normen liefern, die konkrete Hand-
lungsanweisungen beschreiben, sondern viel eher Selbstbeobach-
tungskompetenzen, die die Basis fiir eine lernende Praxis darstellen.

* Deduktiv meint, vom Allgemeinen auf das Besondere schlieBend, induktiv bedeutet, vom
Besonderen auf das Allgemeine schlieBend.
° Vergleiche hierzu das Konzept der Viabilitét (u.a. von Glasersfeld 1997).

Eine Entwicklung, der durchaus krisenhafte Elemente zugeschrieben werden kénnen, ist
beispielsweise die gesellschaftliche, theoretische und praktische Vernachlassigung kor-
perlich-leiblicher Aspekte menschlicher Entwicklung sowie deren mangelnde Ber{icksichti-
gung innerhalb zahlreicher padagogischer und therapeutischer Konzepte. Die Motolo-
gie/Psychomotorik hat in den vergangenen Jahren differenzierte Argumente vorgelegt,
warum und inwiefern Koérper, Leib und Bewegung grundlegende Dimensionen menschli-
cher Entwicklung darstellen und wie diese in Entwicklungs- und Gesundheitsférderung,
Bildung und Erziehung sowie in Therapie beriicksichtigt werden kénnen (und missen) (vgl.
stellvertretend Seewald 2007).
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2. Haltungen als Briickenpfeiler des Theorie-Praxis-Dialogs

Padagogisches und therapeutisches Handeln ist untrennbar mit der
Person des Padagogen bzw. Therapeuten verbunden und gleiches gilt
auch fir den Kontext der Psychomotorik. Im Rahmen der Auseinander-
setzung mit wesentlichen padagogisch-therapeutischen Wirkfaktoren,
die nicht nur im systemisch-konstruktivistischen Fachdiskurs intensiv
gefuhrt wird (vgl. u.a. Rotthaus 2005; Schiepek 1999; von Schlippe/Kriz
2004; von Schlippe/Schweitzer 2000, 116ff), sondern auch im Kontext
der Psychomotorik zunehmende Beachtung erfahrt (vgl. z.B. Grense-
mann/Sammann 2005; Hélter 2005; Richter 2005; Seewald 2007), spielt
die Qualitdt und die Gestaltung der padagogischen bzw. therapeuti-
schen Beziehung eine zentrale Rolle. Als zentrale Variable psychomoto-
rischen Arbeitens verweist die Beziehungsgestaltung auf verschiedene
entwicklungsférdernde Haltungen, die im Rahmen von zehn Annéhe-
rungen dargestellt werden.

Die Hauptthese dieses Beitrags lautet: Eben diese Haltungen stellen die
entscheidenden Brickenpfeiler fir einen fruchtbaren Theorie-Praxis-
Dialog dar! Es sind dies:

1. Nicht-Wissen und Vertrauen,

2. VergréBerung des Mdglichkeitsraumes,
3.  Hypothesenbildung,
4. zirkuldres Denken,
5. Offenheit und Neugier,
6. Respeki(losigkeit),
7. Verstérung bzw. Anregung,

8. Umdeutung,

9. Ressourcen- und Lésungsorientierung und
10. Bewusstheit.

2.1 Nicht-Wissen und Vertrauen

Der Begriff des Wissens wird in erster Linie von der Wissenschaft bean-
sprucht. Diese ist als ,Inbegriff dessen, was an wissenschaftlich gewon-
nenem Wissen bereits zur Verfligung steht, zu verstehen® (Schmid 2000,
297f). Das wirft die Frage auf, welche Form von Wissen in psychomoto-
rischen Handlungsfeldern eigentlich erforderlich ist und wie gewiss die-
ses Wissen sein kann bzw. sein sollte.

Wilhelm Schmid stellt dem wissenschaftlichen Wissen das sogenannte
Lebenwissen gegenlber, das keine Objektivitdtsanspriiche erhebt, son-
dern ,ausdrucklich mit dem Subjekt und den mdglichen Perspektiven
seines Lebens befasst ist” (ebd., 298). Dieses Lebenwissen ist ein
handlungsorientiertes Wissen, das eine Verbindung aus hermeneutisch
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vermitteltem wissenschaftlichem Wissen und Erfahrungswissen darstellt.
Es lasst sich in die folgenden zentralen Aspekte differenzieren:

® sensitives Wissen (basiert auf sinnlich erfahrbaren Zusammenhan-
gen (die ja far die Psychomotorik elementar sind)),

o strukturelles Wissen (bezieht sich auf abstrakte Zusammenhénge),

® virtuelles Wissen (bezieht sich auf (theoretische und praktische)
Méglichkeitsraume),

® hermeneutisches Wissen (Wissen Uber Moglichkeiten des Sinnver-
stehens sowie Uber verschiedene Beobachterperspektiven),

® pragmatisch-anthropologisches Wissen (bezieht sich auf die indivi-
duellen Besonderheiten von Menschen),

® praktisches Wissen (dient der Handhabung alltéglicher Dinge),

® poietisches Wissen (erméglicht die Herstellung neuer Zusammen-
hénge sowie eine schdpferische Lebensgestaltung),

® Metawissen (Wissen Uber die Beschaffung und Auswahl von Wis-
sen) und

® QOrientierungswissen (Werte, Normen; stimmige, authentische Le-
bensflhrung).

Das Lebenwissen scheint demnach genau dem Wissen zu entsprechen,
das Psychomotoriker in ihrem konkret-praktischen Handeln einsetzen
und welches wiederum durch praktische Erfahrungen modifiziert und
angereichert wird. Dieses Lebenwissen ist nicht vollstdndig systemati-
sierbar, es ist episodisch, d.h. einem bestimmten Menschen zugehdrig,
sowie auf bestimmte Situationen und Lebenskontexte bezogen und im
Gegensatz zum kognitiven Wissen ,tritt hier ein leibliches Wissen in den
Vordergrund, das im Gesplr zum Vorschein kommt. Wissen und Wahr-
nehmungsfahigkeit, Sensibilitat und Erfahrung finden Eingang in das
intelligente (...) Gespir und ermdglichen die sichere Orientierung des
Subjekts auch in Uberraschenden und schwierigen Situationen® (ebd.,
299). Darlber hinaus besteht das Lebenwissen nicht nur aus der Wahr-
nehmung und Einverleibung von verfigbarem Wissen, sondern es pro-
duziert Erfahrungswissen, welches aus dem permanenten Umgang mit
Menschen, Dingen und Verhéltnissen resultiert. Dieses Erfahrungswis-
sen ist reflektierbar und es kann mit anderen Menschen erzahlend auf-
gearbeitet werden; im Kontext psychomotorischen Arbeitens ist diese
Reflexivitdt unabdingbar. Damit kann das Erfahrungswissen — ganz im
Gegensatz zur Logik und Systematik des wissenschaftlichen Wissens —
.der Logik des Lebens, so wie sie im gelebten Leben erfahrbar ist,
Rechnung tragen® (ebd., 302). Anders als das Wissen in wissenschaftli-
chen Kontexten kann ein solches Lebenwissen auch ein ,grundlegen-
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des Nichtwissen* (ebd., 299) akzeptieren, auch wenn dies mitunter be-
unruhigend und verunsichernd ist.

Im Kontext der systemischen Therapie haben sich insbesondere Ander-
son und Goolishian (vgl. 1992) mit einem Ansatz des Nicht-Wissens
auseinandergesetzt; ihre Ausfihrungen kdnnen wichtige Impulse fir
psychomotorisches Arbeiten liefern. Die beiden Autoren gehen davon
aus, dass eine Position des Wissens die gemeinsame Entwicklung neu-
er Bedeutungen von vornherein begrenzt, da sie in erster Linie das be-
tont, was bereits bekannt ist (vgl. ebd., 181). Die Haltung des Nicht-
Wissens fuihrt demgegeniber zu einer Erweiterung des Horizontes, da
sie nicht auf bestehende Erfahrungen oder theoretische Wahrheiten
zuriickgreift, sondern den Prozess der unmittelbaren Erfahrung in den
Vordergrund stellt (vgl. ebd., 179). Aus einer solchen ,Erstmalig-
keit* (ebd.) kann ein Dialog entstehen, im Laufe dessen die jeweils ei-
genen Erfahrungen erforscht werden kénnen, in dem neuer Sinn ent-
deckt bzw. erfunden werden kann und dessen Ergebnis nicht
vorgeschrieben ist, da es auch der Psychomotoriker nicht kennt oder
weiB. Die Haltung des Nicht-Wissens kann die potentielle Last des Ex-
pertentums relativieren, indem sie die unterschiedlichen Bereiche der
Kundigkeit — das Lebenwissen des psychomotorischen Praktikers, das
wissenschaftliche Wissen des Forschers und die Kompetenz fir das
eigene Leben auf Seiten der Klienten — anerkennt und nutzt (vgl. Loth
2005, 27).

Die hier formulierte Relativierung der eigenen Expertenrolle und die
Distanzierung von Richtig-Falsch-Kategorien ist allerdings mit einigen
Einschrankungen verbunden. Sie hangen einerseits mit der Erwartung
von Antworten und Wissen seitens verschiedenster Auftraggeber und
des Klienten zusammen und andererseits mit den Vorerfahrungen des
Psychomotorikers. So kann die Haltung des Nicht-Wissens schnell mit
Vorstellungen oder Erwartungen der gezielten und kontrollierten Verhal-
tenssteuerung kollidieren. Ein Psychomotoriker, der die Haltung des
Nichtwissens einnimmt, muss also einerseits die Erwartungen aller am
Prozess Beteiligten berlicksichtigen und dabei andererseits die klassi-
sche Expertenrolle vermeiden. Bei dieser Gratwanderung drohen Ge-
fahren sowohl fir die Klienten und Auftraggeber als auch fiir den Psy-
chomotoriker selbst. Signalisiert letzterer beispielsweise, dass er
imstande ist, Prozesse und Ziele (z.B. die Lésung eines Problems, Ge-
waltlosigkeit) tatsachlich zu kontrollieren, so stellt das fir manche Klien-
ten unter Umstanden eine Bedrohung dar, weil dadurch ein Teil ihrer
Eigenmachtigkeit in Frage gestellt wird. Gleichzeitig unterliegt der Psy-
chomotoriker in einem solchen Fall der potentiellen Gefahr der Instru-
mentalisierung, beispielsweise durch Institutionen der sozialen Kontrolle.
Signalisiert der Psychomotoriker hingegen zu viel Zurlckhaltung, so
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kann dies als Missachtung des Bediirfnisses nach Unterstitzung bzw.
nach Sicherheit (beispielsweise auf Seiten der (potenziellen) Opfer)
oder als mangelnde Professionalitat verstanden werden.

Die Ausfiihrungen von Schmid machen allerdings auch deutlich, dass
es ein Nicht-Wissen genau genommen nicht geben kann; jeder Psy-
chomotoriker greift in vielfaltiger Form auf sein Erfahrungswissen zurtick.
Darlber hinaus ist psychomotorisches Handeln nicht absichtslos und
insofern muss die Haltung des Nicht-Wissens differenziert werden. lhre
besondere Qualitéat ergibt sich keinesfalls aus Teilnahmslosigkeit, son-
dern vielmehr aus dem Vertrauen in das Wissen, die Ressourcen, die
Kompetenzen und die Selbstorganisationsféhigkeiten des Klienten bzw.
einer Gruppe. Dieses Vertrauen fiihrt zu einer tendenziellen Zurlick-
nahme der eigenen Erfahrungen, die jedoch bei Bedarf in den psycho-
motorischen Prozess einflieBen kénnen, um daraus einen gemeinsa-
men Sinn und neue Mdglichkeiten zu konstruieren. Ubergeordnet geht
es demnach um die realitdtsangemessene Kommunikation der Be-
grenztheit des eigenen Wissens, um die Anerkennung von Unsicherhei-
ten als Lernchancen, um die Orientierung an den Kompetenzen und
Ressourcen aller Beteiligten sowie um die Herstellung einer authenti-
schen Beziehung. Diese Aspekte gilt es im Sinne des oben skizzierten
Lebenwissens in einen reflexiv-leiblichen Dialog mit den Klienten bzw. in
einen Dialog zwischen Theorie und Praxis umzusetzen, der sich zwar
um prinzipielle Freiheit bemuht, diese jedoch immer an dieselbe Freiheit
des Anderen zuriickbindet.

Mit der Haltung des Nicht-Wissens ist insgesamt vor allem das Interes-
se verbunden, das eigene Handeln (als psychomotorischer Praktiker
und/oder als Wissenschaftler) in einem selbstreflexiven Prozess zu er-
forschen und damit offen zu bleiben fir Lernmdglichkeiten, die in jedem
neuen Dialog enthalten sind.

2.2 VergroBerung des Moglichkeitsraumes

Diese Haltung geht auf den ethischen Imperativ ,Handle stets so, daB
weitere Moglichkeiten entstehen” (von Foerster 1997, 60) zurlick. Mit
einer solchen Haltung sollen freiheitseinschrankende Denk-, Flhl- und
Verhaltensprozesse (Tabus, Dogmen, Denkverbote, Richtig-Falsch-
Kategorien, scheinbare theoretische Gewissheiten etc.) aufgeldst bzw.
erschittert werden. Schiepek schreibt dazu: ,Die Stabilisierung patholo-
gischer Funktionsmuster beruht u.a. darauf, daB diese Muster Verhal-
tensspielrdume einengen, die zu weiteren Restriktionen fUhren und
schlieBlich auch das Selbstkonzept und die Verhaltenserwartungen
eines Individuums bzw. einer Personengemeinschaft in entsprechender
Weise pragen” (Schiepek 1998, 77; zit. nach Rotthaus 2005, 13). Er
pladiert aufgrund dessen fir ,Interventionen, die dazu geeignet sind,
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Handlungsspielrdume zu erweitern und auch kognitiv einen flexibleren
Umgang mit verhaltenspragenden Konzepten zu ermdéglichen. Es qilt,
neue und alternative Verhaltens-, Erlebnis- und Wahrnehmungsweisen
zu entwickeln® (ebd.). Aufschlussreich und fir die Psychomotorik au-
Berordentlich relevant ist in diesem Zusammenhang die folgende Aus-
sage von Arist von Schlippe:

,Alle Therapie versucht im weitesten Sinne, die Beschreibungen zu verandern, Uber die
Wirklichkeit erfahren wird. Therapie ist in meinen Augen ein gemeinsames Ringen um
Wirklichkeitsdefinitionen. Alle psychologischen MaBnahmen verandern, wenn sie erfolg-
reich sein sollen, die Art und Weise, wie in der Familie Gbereinander, Uber Probleme, tber
psychische Stérungen, Krankheit und die damit zusammenhéngenden Optionen gespro-
chen wird. Sie verandern also die den Betroffenen gemeinsamen Sinnstrukturen im Kon-
text eines jeweiligen Systems. Und dabei braucht es (...) neben neuen kognitiven Konzep-
ten auch neue Erfahrungen, nicht nur der Kopf muB3 eine neue Geschichte erfinden,
sondern der Leib muB sie neu erfahren” (von Schlippe 1995, 23f).

Diese Aussage gilt nicht nur fir therapeutische Kontexte und Familien-
systeme, sondern kann gleichermaBen auf psychomotorische Arbeits-
felder und die in diesen stattfindenden Kommunikationsprozesse Uber-
tragen werden. Noch einen Schritt weiter gedacht kann dieser
Gedankengang auch auf den (leibhaftigen) Dialog zwischen Theorie
und Praxis der Psychomotorik Ubertragen werden. Entscheidend ist hier
maoglicherweise eine Grundhaltung, mit der die Protagonisten ihre Be-
reitschaft signalisieren, sich jenseits von starren Wirklichkeitskonstrukti-
onen anregen oder verstéren zu lassen und die Suche nach kreativen,
ungewohnlichen und neuen Lésungen bzw. Kommunikationsformen zu
unterstitzen. Eine solche Haltung bleibt offen fir das Ungewisse und
sie muss Unsicherheiten und Unvermutetes aushalten kdnnen. Sie kann
jedoch auf das oben dargestellte Lebenwissen und damit auch auf die
Potenziale einer leiblich spirbaren Gewissheit zurlickgreifen.

2.3 Hypothesenbildung

.BewuBte oder unbewuBte Hypothesenbildungen liegen letztlich jeder
Handlung (...) zugrunde® (Simon/Clement/Stierlin 2004, 142); dasselbe
kann damit auch fiir psychomotorische Kontexte behauptet werden. Fir
den vorliegenden Zusammenhang entscheidend ist eine Haltung, die
den permanenten Prozess der Hypothesenbildung als subjektive Beo-
bachtung der Wirklichkeit sowie als vorlaufige, unter Umstanden wieder
zu verwerfende Konstruktion betrachtet. Mit einer solchen Haltung ein-
her geht die Infragestellung von Selbstverstandlichkeiten und linearen
Kausalitaten, im Vordergrund steht vielmehr die Anerkennung von
Mehrperspektivitat und Zirkularitat (Kreisférmigkeit). Dies dirfte auch fir
den Dialog von Theorie und Praxis von entscheidender Bedeutung sein.
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Von Schlippe und Schweitzer gehen davon aus, dass eine systemische
Hypothese ,mit um so gréBerer Wahrscheinlichkeit passend und niitz-
lich (ist; Anm. d. Verf.), je mehr Mitglieder eines Problemsystems sie
umfaBt und je mehr sie in der Lage ist, die Handlungen der verschiede-
nen Akteure in wertschatzender Weise zu verbinden“ (von Schlip-
pe/Schweitzer 2000, 117f). Entscheidend ist demnach nicht die Suche
nach der einen richtigen Hypothese, vielmehr flhrt gerade die Vielfalt
der Hypothesen auch zu einer Vielfalt von Perspektiven und Mdéglichkei-
ten“ (ebd., 117). Im Vordergrund steht jeweils die Frage nach der Niitz-
lichkeit einer Hypothese fiir sémtliche Beteiligten. Diese Nutzlichkeit
misst sich einerseits an ihrer Ordnungsfunktion, die sich auf die Aus-
wahl und Strukturierung der Vielzahl an Informationen zu einer be-
stimmten Entwicklungssituation oder auch wissenschaftlichen Fragestel-
lung bezieht, und andererseits an ihrer Anregungsfunktion, die den
Neuigkeitscharakter, den Uberraschungsgehalt und damit die Férderung
des Unerwarteten und Unwahrscheinlichen betrifft (vgl. ebd.).

Auf einer reflexiven Ebene kann es darlber hinaus aufschlussreich sein,
die beteiligten Akteure (z.B. eine Familie; Wissenschaftler und Praktiker)
in den Prozess der Hypothesenbildung einzubinden und in einen Dialog
Uber die unterschiedlichen Erklérungs- und Deutungsmuster hinsichtlich
bestimmter Verhaltens- und Erlebensweisen oder Theorien zu kommen.
Ein solches Spiel mit Ideen und Vorstellungen kann einen positiven
Einfluss auf wichtige Metakompetenzen (z.B. Perspektiveniibernahme,
Empathie, Problemldsungsféhigkeit) haben. Und: Hypothesen muss
man ja nicht gleich heiraten, es kann auch Freude bereiten, mit ihnen
einfach nur zu flirten!

2.4 Zirkulares Denken

Zirkularitat bezeichnet eine ,Folge von Ursachen und Wirkungen, die
zur Ausgangsursache zurlckfihrt und diese bestatigt oder veran-
dert” (Simon/Clement/Stierlin 2004, 355). Hinter der Haltung des zirkula-
ren Denkens steht damit die Beobachtung, dass sich zahlreiche Pha-
nomene unserer Welt (z.B. Prozesse der Evolution, Prozesse der
Homdostase, Entwicklungsprozesse, sozialer Wandel, das Verhaltnis
von Theorie und Praxis der Psychomotorik) nur erklaren lassen, wenn
man die Wechselwirkungen verschiedener Variablen erfasst. Hierzu
muss man von der Dimension Zeit abstrahieren, denn innerhalb der
Zeitdimension, wie sie der Mensch erlebt, ist Zirkularitdt unmaglich:
LAufgrund der Nichtumkehrbarkeit der Zeit 14Bt sich die Vergangenheit
objektiv nicht rickwirkend verandern® (ebd.). In der Erinnerung kann die
Geschichte jedoch so ,umgeschrieben® werden, dass die Vergangenheit
auch von der Gegenwart ,beeinflusst” ist. Uberall dort, wo die Vergan-
genheit ihren Niederschlag in bestimmten Strukturen, Regeln (z.B. in
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Beziehungen) etc. fand, kommt Zirkularitét ins Spiel. Erst dort, wo ein
inneres Modell der Welt erstellt wurde und wo konkrete Ereignisse, Er-
lebnisse oder Verhaltensweisen in bestimmte Zeichen Ubersetzt wurden,
kann Zirkularitat im zwischenmenschlichen Bereich entstehen.
Zirkuldres Denken kann die Komplexitdt zwischenmenschlichen Han-
delns einerseits erhéhen (z.B. im Vergleich zu linear-kausalem Denken),
es kann sie andererseits jedoch auch reduzieren (z.B. wenn die eigene
Beobachtung bestimmte zirkuldre Zusammenhénge fokussiert und
gleichzeitig andere ausblendet). Im ersten wie im zweiten Fall kann der
Ruckgriff auf zirkulare Modelle funktional und 6konomisch oder aber
auch dysfunktional und entwicklungshemmend sein. Der Mehrwert zir-
kuldaren Denkens besteht jedoch in jedem der beiden Falle darin, dass
lineare Kausalitaten kritisch in Frage gestellt werden und dass der Blick
auf die (vergangenen, gegenwartigen und zuklnftigen) Beziehungen
zwischen samtlichen Mitgliedern eines Systems bzw. mehrerer Systeme
gelenkt werden kann. Ein solcher grundlegender Perspektivenwechsel
spielt bei der Erklarung jeglicher Interaktionsphdnomene (in der psy-
chomotorischen Praxis, in der Kommunikation zwischen Theorie und
Praxis, in interdisziplindren Zusammenhangen) eine entscheidende
Rolle.

Zirkulares Denken hat allerdings noch weitere Konsequenzen: ,Vom
Konzept linearer Zwangslaufigkeit befreit, wie es nahtlos von den Na-
turwissenschaften in die Psychotherapie Ubernommen worden war, tritt
an dessen Stelle ein Bekenntnis zum Instabilen, Zufalligen und Uner-
warteten, damit einhergehend eine optimistische Ausrichtung auf Wan-
del und Besserung® (Ludewig 2002, 37). Dieser Optimismus ist eng mit
einer Haltung der Offenheit und der Neugier verbunden.

2.5 Offenheit und Neugier

Im Gegensatz zur Gewissheit linearen Kausalitdtsdenkens endet Neu-
gier nicht mit ihrer Befriedigung, sie arbeitet nicht mit Richtig-Falsch-
Kategorien und sie produziert keine Wahrheiten. Eine solche Haltung
bleibt vielmehr offen fir Entwicklungsprozesse und sie geht davon aus,
dass diese prinzipiell nur individuell verlaufen bzw. gestaltet werden
kénnen.

Fir Cecchin (vgl. 1988) beinhaltet Neugier ein Sich-Einlassen auf alter-
native, neue und eventuell auch ungewdhnliche Perspektiven. Be-
schreibungen und darauf folgende Erklarungen kénnen dartber hinaus
neutraler betrachtet werden, wenn man zuvor verschiedene Erz&hlun-
gen auf sich wirken lassen hat (vgl. ebd., 193). Voraussetzung hierfur ist
wiederum eine Fragehaltung, die auf schnelle Antworten verzichtet, die
Unterschiede und Klarheit produziert und die bewusst mit Wirklichkeiten
und Mdglichkeiten spielt.

18



Die Idee der Neugier steht damit insgesamt ,einer Reparaturlogik ent-
gegen — der Idee ndmlich, man kdnne ein anderes System vollstandig
durchschauen und dann steuern (...)“ (ebd.). Neugier interessiert sich
vielmehr fir die Eigenlogik eines jeden Systems, ,die als weder gut
noch schlecht, sondern schlicht als wirksam angesehen wird, weil sie
sich fir dieses System offensichtlich evolutionar bewdahrt hat* (ebd.).
Dies betrifft auch das Wissenschaftssystem, die verschiedenen psy-
chomotorischen Praxissysteme sowie die in ihnen handelnden Akteure.
Mit einer solchen Haltung wird es dann auch mdglich, hinter die AuBen-
fassaden verschiedener Verhaltensweisen zu blicken und sich der spe-
zifischen Eigenlogik der einzelnen Beteiligten in ihrer individuellen Bio-
graphie und in ihrem persdnlichen Kontext verstehend zu néhern. Die
Auseinandersetzung mit verschiedenen Sinndimensionen menschlichen
Erlebens und Verhaltens beinhaltet eine grundlegende Wertschatzung
aller Beteiligten. Diese ist wiederum Voraussetzung fiir einen gleichbe-
rechtigten Dialog tber konkrete Praxisentscheidungen, Beobachtungen,
Einstellungen, Theorievorlieben oder Wahrnehmungs- und Bewer-
tungsmuster.

2.6 Respekt(losigkeit)

Der oben beschriebene Zusammenhang wird in den Uberlegungen zum
Verhaltnis von Respekt und Respektlosigkeit von Cecchin und Mitarbei-
tern (vgl. 1993) aufgegriffen. Wahrend ein respektvoller und wertschéat-
zender Umgang mit samtlichen Personen einerseits von grundlegender
Bedeutung flir psychomotorische Prozesse ist, kann es andererseits
auBerordentlich hilfreich sein, sich eine potentielle Respektlosigkeit
gegenlber jeglichen Ideen und Gewissheiten zu erlauben. Damit wer-
den nicht nur die Erklarungs-, Interpretations- und Rechtfertigungsmus-
ter fur bestimmte Verhaltensweisen (z.B. eine inhaltlich-methodische
Entscheidung im Rahmen einer Psychomotorik-Stunde, die Entschei-
dung fir bestimmte Theorien oder ein empirisches Untersuchungsdsign)
grundsatzlich hinterfragbar, sondern auch die Ideen, die den Psychomo-
toriker in seiner affektlogischen und tatsachlichen Bewe-gungsfahigkeit
einzuschrénken drohen. Ziel ist es also einerseits, nicht zum Anh&nger
eigener Wahrheiten und Standpunkte zu werden, und andererseits, die
Ideen und Glaubenssétze aller Beteiligten — wenn nétig — zu irritieren
und dadurch zu einer erhdhten Selbstverantwortung sowie zu Perspek-
tivenwechseln aufzufordern.

Mit der hier beschriebenen Haltung ist allerdings immer auch die Gefahr
einer Grenziiberschreitung verbunden, wie Gilsdorf betont: ,ldeen sind
auf einer abstrakten Ebene ganz eindeutig von Menschen zu trennen.
Sobald man aber die Grenze zu einer Respektlosigkeit gegenlber Men-
schen Uberschreitet — und entscheidend ist hier ja, wie die Betroffenen
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das empfinden — gerat man unweigerlich in einen Widerspruch zu einer
anderen therapeutischen Haltung, namlich der Wertschatzung oder
auch positiven Konnotation“ (Gilsdorf 2004, 296). Der mit einer Haltung
der Respektlosigkeit verbundene spielerische Umgang mit Ideen, Mei-
nungen, Werten und Positionen bei gleichzeitiger Wertschatzung der
Person stellt vor diesem Hintergrund eine permanente Gratwanderung
dar. Nichtsdestotrotz ist die an diese Haltung gekoppelte Aufforderung,
die Suche nach eindeutigen und wahren Antworten und Glaubenssat-
zen aufzugeben (vgl. ebd., 477), fir den Prozess der psychomotori-
schen Entwicklungsférderung von groBer Bedeutung. Entscheidend
hierflr ist die Aufrechterhaltung eines positiven Spannungsverhaltnisses
zwischen Respekt und Respektlosigkeit und die Vermeidung entwerten-
der Ubertreibungen (im Hinblick auf Respekt die Verklédrung und in Be-
zug auf Respektlosigkeit die Geringschatzung des Verhaltens bzw. der
Person) (vgl. ebd., 478). In einem solchen positiven Spannungsverhalt-
nis ist es dann auch mdglich, situativ eine Haltung der Respektlosigkeit
gegeniber so unterschiedlichen Aspekten wie dem eigenen Methoden-
repertoire, routinemaBigen Abldufen, Zielen und Anliegen, theoretischen
Ansatzen und Vorlieben, Handlungstheorien der Klienten sowie gegen-
Uber der eigenen Rolle als (praktisch oder/und theoretisch arbeitender)
Psychomotoriker einzunehmen (vgl. ebd., 478ff).

Die Haltung der Respektlosigkeit steht in engem Zusammenhang mit
einem weiteren systemischen Prinzip, welches Beratung und Kommuni-
kation als einen Prozess der Verstdérung bzw. Anregung auffasst. Die-
ses Prinzip ist auch fur die Konstruktion von Briicken zwischen Theorie
und Praxis von zentraler Bedeutung.

2.7 Verstérung bzw. Anregung

Das Konzept der Verstdrung steht im Gegensatz zur Vorstellung der
instruktiven Interaktion und betont demgegentber die Autonomie des
Klienten und damit auch den Anregungscharakter von Beratung: ,Ob
eine Intervention eine signifikante Verstdérung wird, entscheidet das
Klientensystem* (von Schlippe/Schweitzer 2000, 124). Im Vordergrund
des Konzeptes steht also die Verédnderung von Wahrnehmungs-, Erle-
bens- und Verhaltensmustern, wobei davon ausgegangen werden muss,
dass die Entscheidung fir eine solche Verdnderung und fur die Art der
Modifikation grundsétzlich beim Klienten liegt. Die Intensitdt und die
Form der Anregung bzw. Verstérung ist demgegenlber eine Entschei-
dung des Beraters bzw. Psychomotorikers. Aus diesem Zusammenhang
ergibt sich einerseits eine groBe Verantwortung, andererseits fihrt er
jedoch auch zu einer deutlichen Entlastung: das Ergebnis einer Inter-
vention ist in letzter Konsequenz nicht plan- und steuerbar und damit ist
Verantwortung prinzipiell als Mitverantwortung zu verstehen.
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Anregungen oder Verstdrungen kdénnen nicht nur durch ein kritisches
Infragestellen bisheriger Glaubensséatze und Verhaltensweisen erfolgen,
sondern ebenso durch die Entwicklung neuer, angemessen ungewdhn-
licher Ideen und Vorstellungen, durch die die bisherigen irrelevant wer-
den. Die kurze Darstellung des Verhaltnisses von Theorie und Praxis
der Psychomotorik (vgl. Kap. 1) legt die Vermutung nahe, dass immer
wieder individuelle Komplettierungsdynamiken und automatisierte
Wahrnehmungsmuster wirksam werden, die den Dialog und die Weiter-
entwicklung der Psychomotorik massiv erschweren. Je nach Rigiditat
und Eingeschliffenheit dieser einschrdénkenden Wahrnehmungs- und
Verhaltensmuster ist demnach auch die Intensitat der Musterunterbre-
chung durch einen Professionellen — z.B. einen Berater oder Supervisor
- zu gestalten; sie kann alternative Verhaltensweisen thematisieren, die
das bisherige Spektrum erweitern, sie kann jedoch auch von vorsichti-
gen Anregungen bis hin zu deutlichen Verstérungen und Konfrontatio-
nen reichen.

2.8 Umdeutung

Die Umdeutung (auch: Reframing) stellt fir von Schlippe und Schweit-
zer Lvielleicht die wichtigste systemische Intervention Uberhaupt® (von
Schlippe/Schweitzer 2000, 177) dar. Sie verfolgt das lbergeordnete Ziel,
die bisherige Sicht auf ein Phanomen bzw. einen Prozess zu verandern
oder zu verstéren. Es geht bei dieser Intervention darum, einem Ge-
schehen dadurch einen anderen Sinn zu geben, dass man es in einen
anderen Rahmen (engl. ,frame*) stellt, der die Bedeutung des Gesche-
hens verandert. Im Zusammenhang mit dem Thema ,Bricken bau-
en“ steht die Frage im Vordergrund, unter welchen Kontextbedingungen
das Verhalten der einzelnen Beteiligten sinnvoll ist und moglicherweise
die individuell ,beste” Lésung darstellt. Die Umdeutung ist demnach mit
einer Haltung verbunden, die in den folgenden Prédmissen zum Aus-
druck kommt:

e Jedes Verhalten macht Sinn, wenn man den Kontext kennt.

¢ Es gibt keine vom Kontext losgeldsten Eigenschaften einer Person.

e Jedes Verhalten hat eine sinnvolle Bedeutung fur die Koharenz des
Gesamtsystems.

e Es gibt nur Fahigkeiten, Probleme ergeben sich manchmal daraus,
dass Kontext und Fahigkeit nicht optimal zueinander passen.

e Jeder scheinbare Nachteil in einem Teil des Systems zeigt sich an
anderer Stelle als mdglicher Vorteil.

Es kann demnach davon ausgegangen werden, dass jegliches Verhal-
ten in Wissenschaft und Praxis der Psychomotorik der Sinnverwirkli-
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chung dient, dass es unabdingbar ist, die jeweiligen Sinndimensionen
oder Motivationen zu hinterfragen und zu verstehen, dass ein Verhalten
keine Eigenschaft irgendeines Protagonisten darstellt, sondern in einem
ganz bestimmten Kontext stattfindet, dass dieses Verhalten eine Bedeu-
tung fir das System besitzt, in dem es gezeigt wird und dass dieses
immer auch als Fahigkeit oder Ressource verstanden werden kann. Die
mit Umdeutungen verbundene Haltung fihrt letztendlich wiederum zu
einer VergroBerung des Mdglichkeitsraumes und erhdéht dadurch die
Wahrscheinlichkeit, zu gangbareren und befriedigenderen Wegen fir
alle Beteiligten zu gelangen.

2.9 Ressourcen- und Lésungsorientierung

Von Klaus Rempe stammt eine Aussage, die die Haltung der Ressour-
cen- und Ldsungsorientierung treffend umschreibt: ,Willst du ein Prob-
lem I6sen, musst du dich vom Problem I6sen“. Die Vorstellung der L6-
sungsorientierung geht auf Steve de Shazer (vgl. 1988) und seine
Arbeitsgruppe zurilick. Sie entwickelten die zentrale Annahme, ,daB
jedes System bereits Uber alle Ressourcen verfligt, die es zur Lésung
seiner Probleme bendétigt — es nutzt sie nur derzeit nicht” (von Schlip-
pe/Schweitzer 2000, 124). Die Entdeckung der Ressourcen ist nicht auf
eine Auseinandersetzung mit dem Problem angewiesen, es steht viel-
mehr von vornherein die Konstruktion von Ldsungen im Rahmen der
aktuell verfigbaren Kompetenzen im Vordergrund. Fir Rolf Arnold,
einen Vertreter der systemischen Padagogik, geht es darum, die wirk-
lichkeitsschaffenden Wirkungen der eigenen Interpretationen zu erken-
nen und ,(...) leidenschaftslos beobachten zu kdénnen, wie diese das
Gegenlber festlegen und ihm immer weniger Méglichkeiten lassen, aus
diesen Wirklichkeitszuschreibungen auszusteigen® (Arnold 2007, 104f).

Ressourcen- und lésungsorientiertes Denken und Handeln steht damit
in deutlichem Gegensatz zu defizitorientierten Sichtweisen. Es setzt sich
nicht mit der Frage auseinander, ob es Stérungen oder Defizite tatsach-
lich ,gibt‘, sondern es fragt, welche Handlungs- und Problemlésungs-
mdglichkeiten diese dem Betroffenen eréffnen bzw. verschlieBen. Die
Frage nach der Nutzlichkeit bestimmter Konzepte und Vorstellungen
fihrt zu der Annahme, dass es in Beratungs- und psychomotorischen
Forderprozessen haufig hilfreicher ist, von der Existenz zahlreicher
Ressourcen und Mdglichkeiten der Klienten auszugehen, dass die
Klienten jedoch ,aus subjektiv respektablen Griinden — vieles von dem,
was sie tun kénnten, zumindest vorlaufig noch nicht (oder nur manch-
mal) (...) tun® (ebd., 124f). Eine solche Haltung schafft die Vorausset-
zungen daflr, dass der Psychomotoriker den Klienten fortwéhrend Még-
lichkeiten anbietet, ,sich als wirksam zu erleben und eine positive
Identitatsbeschreibung von sich zu entwickeln® (Arnold 2007, 105). Die-
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se in der konkreten Arbeit mit Klienten auBerst hilfreiche Haltung kénnte
auch fir die Beziehungsgestaltung zwischen Theoretikern und Prakti-
kern der Psychomotorik relevant sein, sie setzt jedoch die Bereitschaft
und Fahigkeit zu einem grundlegenden Perspektivenwechsel voraus.
Dazu gehért auch, die jeweiligen Kompetenzen und Starken, die ein
Wissenschaftler oder ein Praktiker mitbringt, zu sehen und anzuerken-
nen und in der persodnlichen Begegnung herauszufinden, wie man
wechselseitig voneinander profitieren kann.

Die dargestellten Grundhaltungen sind wesentliche Voraussetzungen
fir den professionellen Dialog, ein Dialog, dessen Ausgang offen und
nicht planbar ist, der jedoch h&ufig unter dem Druck steht, Effekte her-
vorbringen zu muassen. Hier kommt die paradoxe Struktur psychomoto-
rischen Handelns zum Ausdruck; es stellt hohe Anforderungen an den
Psychomotoriker, der zu einer permanenten Auseinandersetzung mit
den Ambivalenzen und Mehrdeutigkeiten seines Arbeitsfeldes aufgefor-
dert ist. Der Psychomotoriker kann dabei auf ein im Verlauf der indivi-
duellen und professionellen Entwicklung gewachsenes Lebenwissen
(vgl. Schmid 2000) zurlckgreifen, das zwar keine endgultigen Gewiss-
heiten zur Verflgung stellt, das allerdings im Sinne einer reflexiven
Leiblichkeit wichtiges — leiblich splrbares — Orientierungswissen bereit-
hélt. Dies verweist auf eine letzte zentrale Grundhaltung, die als Be-
wusstheit bezeichnet werden kann.

2.10 Bewusstheit

Die Relevanz von Bewusstheit als elementarer Wirkfaktor in der Psy-
chotherapie ist von zahlreichen Autoren hervorgehoben worden (vgl. u.a.
Weiss 2006, 406). ,Besonders die Kérperpsychotherapie ist ohne Ein-
flussnahme der Therapeutin auf den Aufmerksamkeitsprozess des
Klienten schwer vorstellbar, denn es sollen in aller Regel kérperliche
Regionen oder Vorgéange ins Bewusstsein gehoben werden, die einen
sonst unbemerkten — oder unzureichend bemerkten — Anteil am Erleben
haben. So rdumen fast alle kdérperpsychotherapeutischen Schulen der
Qualitat der Selbstwahrnehmung der Klienten eine hervorragende Be-
deutung ein“ (ebd., 406f). Diese Einschatzung gilt auch fur den Kontext
der psychomotorischen Entwicklungsférderung.

Neben der Selbstwahrnehmung der Klienten ist jedoch auch die Be-
wusstheit des Psychomotorikers von entscheidender Bedeutung. In
Anlehnung an Fuhr und Gremmler-Fuhr wird diese Bewusstheit als ,das
unmittelbare Wahrnehmen dessen, was uns erregt und worauf sich
unsere gegenwartige Aufmerksamkeit richtet® (Fuhr/Gremmler-Fuhr
1995, 154), verstanden. ,Dabei spielen sinnliche Wahrnehmungen
ebenso eine Rolle wie kdrperliche Empfindungen, Geflhle, Vorstellun-
gen und Gedanken® (ebd.). Bewusstheit ist demnach als ganzheitlicher
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Prozess aufzufassen, der grundsatzlich im Hier-und-Jetzt stattfindet und
der sehr komplex ist. Diesen Prozess differenzieren Fuhr und Gremm-
ler-Fuhr (vgl. ebd., 156ff) in die folgenden drei Aspekte:

e Achtsamkeit: Sie kann als gerichtete Aufmerksamkeit oder Be-
wusstheit bezeichnet werden, d.h. sie richtet ihr ,Augenmerk auf die
auftauchenden Figuren, auf das unmittelbar Wahrgenommene, auf
Empfindungen, Gefiihle, Vorstellungen und Gedanken (...)" (ebd.,
156).

e Gewahrsein: Dieses kann als eher ungerichtete Aufmerksamkeit
oder Bewusstheit bezeichnet werden, d.h. hier steht die Offenheit
und Empfindlichkeit fir umfassendere Beziehungen im Vordergrund.
.Nicht auf Einzelheiten richtet sich unser Gewahrsein, sondern wir
erfassen die Strukturen, Muster und Zusammenhange in der Ganz-
heit des wahrgenommenen Feldes* (ebd., 156f).

e Mittlerer Modus: Diese Bezeichnung wurde von Salomon Friedlaen-
der gepragt und bezeichnet einen ,Zustand der Ausgeglichenheit
und Ausgewogenheit “vor' jeder Differenzierung” (ebd., 159). Es
geht in diesem Modus demnach ,um die Auflésung des Gegensat-
zes zwischen aktiv und passiv, um die Erkenntnis, dass Beriihren
und Beriihrt werden zwei Aspekte eines untrennbaren Ph&dnomens
sind. Unserem Glauben an die Machbarkeit von Veranderung setzt
der Mittlere Modus vor allem die Idee der Nicht-Steuerbarkeit
menschlicher Prozesse entgegen. Noch einmal anders ausgedrlickt
geht es also um eine Gelassenheit, aus der heraus alles, dessen
man gewahr wird, anerkannt und angenommen werden kann® (Gils-
dorf 2004, 189).

Die Uberlegungen von Fuhr und Gremmler-Fuhr lassen sich ohne Wei-
teres auf die Vorstellungen zur reflexiven Leiblichkeit (vgl. Gugutzer
2002, 85; Seewald 2000) beziehen. Der Mensch existiert auf eine
grundlegende und tiefgreifende Art und Weise leiblich in und mit der
Welt, was Merleau-Ponty (vgl. 1966) als leibliches Zur-Welt-Sein be-
zeichnet hat. Menschliches Leben und Erleben findet demnach nicht nur
im expliziten (bewussten), sondern auch im impliziten Funktionsmodus
statt (vgl. Grawe 1998, 593). Auch die Einbettung des Menschen in
einen Ubergeordneten soziokulturellen Kontext sowie in konkrete Le-
benswelten und Beziehungen ist als leiblich aufzufassen. Dementspre-
chend steht der Psychomotoriker nicht nur in einer reflexiven oder be-
wussten Beziehung zu seinen Klienten sowie zu anderen
Professionellen, sondern insbesondere auch in einer zwischenleiblichen.
Dieser Zwischenbereich ist der Kognition nur eingeschrankt zuganglich,
es ist in erster Linie sein leibliches Zur-Welt-Sein, durch das der Psy-
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chomotoriker einen Zugang zu dieser phdnomenalen Welt erhélt. Es
ermdglicht ihm, andere Menschen in ihren Sinnbezligen, die ebenfalls in
einem leiblichen Zur-Welt-Sein zum Ausdruck kommen, wahrnehmen zu
kdnnen, und gleiches gilt fir sein eigenes Wahrgenommenwerden (vgl.
auch Seewald 2007; Eckert 2004).

Die Beziehungsgestaltung im Rahmen der psychomotorischen Entwick-
lungsférderung ist vor diesem Hintergrund mit besonderen Herausforde-
rungen verbunden, die nicht zuletzt die psychische Gesundheit des
Psychomotorikers selbst betreffen. In Anlehnung an die gestalitherapeu-
tischen Uberlegungen von Dreitzel (vgl. 1998) wird in diesem Zusam-
menhang die Auffassung vertreten, dass die Integration von sinnlicher
Wahrnehmung, emotionalem Engagiertsein, innerer Aufmerksamkeit,
reflexiver Distanznahme zu sich sowie einer ,reflexiven Sinnlich-
keit“ (ebd., 38) wesentliche Voraussetzungen fir die psychische Ge-
sundheit des Psychomotorikers und damit auch fir die Qualitat der Be-
ziehungsgestaltung darstellen. Diese psychische Gesundheit kommt
unter anderem in der Stimmigkeit und Authentizitdt des Psychomotori-
kers zum Ausdruck und diese basiert nicht zuletzt auf leiblichen Empfin-
dungen. Laut Gugutzer (vgl. 2002, 301) entwickelt der Mensch Authen-
tizitdt gerade dadurch, dass er seine Kohdrenz leiblich-affektiv erfahrt,
d.h. Koharenz ist in erster Linie ein leibliches Empfinden, welches im-
mer dann auftaucht, wenn die Integration von Erfahrungen zu einem
stimmigen Ganzen gelingt. Diese Stimmigkeit und Authentizitat wird
wiederum in erster Linie auf einer prakognitiven, zwischenleiblichen
Beziehungsebene kommuniziert und wahrgenommen. Da Beziehungs-
prozesse im Rahmen der psychomotorischen Entwicklungsférderung
durch zahlreiche innere und &duBere Ambivalenzen gepréagt sind, ist der
Psychomotoriker unter anderem auf das leibliche Vermbgen angewie-
sen, ,den Spannungszustand widersprichlicher Situationen als positi-
ven Zustand der Betroffenheit hinnehmen und umsetzen zu koén-
nen“ (ebd., 302). Aufgrund der Offenheit von Beziehungsprozessen
bendtigt er ein Selbstvertrauen, dass sich in leiblicher Hinsicht auf die
splrbare Gewissheit bezieht, die Unsicherheiten und Ambivalenzen
tatsachlich bewéltigen zu kénnen.

Die zahlreichen individuell zu verantwortenden Wahlentscheidungen,
die wahrend des Prozesses der psychomotorischen Entwicklungsférde-
rung notwendig sind, kénnen Uberdies durch die ,leibliche Intelligenz
des Gespirs* (Schmid 2000, 199) in ihrer Hyperkomplexitat reduziert
werden. Es ist unmittelbar einleuchtend, dass der Psychomotoriker auf-
grund von Zeitdruck und Informationsdichte nicht alle seine Entschei-
dungen bewusst und umfassend reflektieren kann. Darliber hinaus feh-
len fur eine ausschlieBlich rationale Wahl h&ufig die notwendigen
Informationen. In diesem Zusammenhang kann das leibliche Spiren
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das den Situationen Zugrundeliegende erahnen, strukturelle Zusam-
menhange und Bedingungen préreflexiv erfassen und fir anstehende
Wahlentscheidungen sensibilisieren bzw. diese anleiten.

Nicht zuletzt ist der Psychomotoriker in seiner Arbeit auf ein reflexiv-
leibliches Selbstverhéltnis angewiesen. Es ist davon auszugehen, dass
die eigene Kdrperlichkeit und Leiblichkeit, die sich unter anderem in der
Durchléssigkeit fur Empfindungen und Emotionen zeigt, die Bezie-
hungsgestaltung in psychomotorischen Prozessen maBgeblich beein-
flusst. Hierzu ist jeder Psychomotoriker auf ein hohes MaB an Eigen-
bzw. Selbsterfahrung angewiesen, auf ein reflexiv-leibliches Bewusst-
sein fur die eigenen Themen, fir die individuellen Mdglichkeiten und
Grenzen, fur Vorlieben und Abneigungen sowie flir den Umgang mit
Emotionen und Bedlrfnissen in der Auseinandersetzung mit sich selbst
und mit anderen. Wichtig ist hierbei unter anderem die Rickversiche-
rung durch Team und Supervision, das Teilen von Verantwortung durch
Einbezug des Umfeldes, das Kniipfen von Netzwerken, das Achten auf
die eigenen Grenzen, eine stimmige ,Work-Life-Balance“ sowie die
Starkung personlicher Ressourcen. )

Im Zusammenhang mit der tendenziellen Uberbewertung reflexiver Pro-
zesse sei an dieser Stelle auf den Ansatz der Psychosynergetik von
Dietmar Hansch (vgl. 2002) hingewiesen. Er macht darauf aufmerksam,
dass Phanomene wie Hyperreflexion, Hyperintention und Uberkontrolle
die Entfaltung effektiven und selbstorganisierenden Verhaltens gerade-
zu verhindern kdnnen. Sein an Selbstorganisationskonzepten orientier-
ter Ansatz ist demgegeniber mit Prinzipien wie Vertrauen, Geschehen-
und Wachsenlassen, Geduld, spielerischer Gelassenheit, Akzeptanz,
minimaler Intervention sowie mit ganzheitlichen und systemisch-
dialektischen Denkmustern verbunden (vgl. Hansch/Haken 2004, 40).

Schlussgedanken

Die Psychomotorik steht aktuell vor immensen Herausforderungen, die
in erster Linie mit Fragen der Professionalisierung, der Qualitatssiche-
rung und Evaluation sowie der interdisziplindren Anerkennung und Ko-
operation verbunden sind. All diese Herausforderungen sind nur dann
erfolgreich zu bewaltigen, wenn es der psychomotorischen Bewegung —
und hierzu gehdren Theoretiker wie Praktiker — gelingt, in zentralen
Fragen an einem Strang zu ziehen. Um dies tun zu kénnen, sind Bri-
cken notwendig, die den Ubergang zwischen den - teilweise sehr unter-
schiedlichen, teilweise jedoch erstaunlich &hnlichen - psychomotori-
schen Welten erleichtern bzw. erst ermdglichen. Da diese Welten nichts
Abstraktes sind, sondern durch leibhaftige Menschen bewohnt werden,
ist ein konstruktiver Dialog zwischen den einzelnen Protagonisten uner-
lasslich. Hierzu sind persdnliche Begegnungen erforderlich, deren Qua-
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litdt maBgeblich von den Haltungen, Bedirfnissen und Erwartungen der
einzelnen Beteiligten abhéangt. Da diese in erster Linie implizit und damit
unbewusst wirksam sind, ist eine bewusste und reflektierte Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Berufsbiographie, mit eigenen Wahrneh-
mungs- und Bewertungsmustern sowie mit persdnlichen Motivationen,
Haltungen und Menschenbildern von entscheidender Bedeutung. Und
genau an dieser Stelle schlieBt sich der Kreis: Mit einer solchen Vorge-
hensweise wirden wir im Rahmen eines Theorie-Praxis-Dialogs genau
das tun, was wir auch im Umgang mit unseren Klienten von uns selbst
verlangen, namlich in einen sensiblen und lebendigen Dialog einzutre-
ten, der durch Bewusstheit, Wertschatzung und Prasenz gekennzeich-
net ist. Die dargestellten Haltungen kdnnen zur Realisierung solcher
lebendiger, sinnvoller und bereichernder Dialoge flr alle Beteiligten
beitragen.
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Thorsten Spaker
Psychomotorik in der Natur — Eine praktische Annaherung

+Ein kostlicher Abend, wenn der ganze Kérper ein Sinn, eine Empfindung ist und mit jeder
Pore Entziicken atmet! Ich bewege mich mit erstaunlicher Zwanglosigkeit in der Natur, ein
Teil ihrer selbst. Wenn ich bei kiihlem, bewdlktem, windigem Wetter in Hemdsarmeln das
steinige Seeufer entlanggehe und nichts meine besondere Aufmerksamkeit in Anspruch
nimmt, fuhle ich eine ungewodhnliche Ubereinstimmung mit den Elementen, die mich
umgeben.”

(Thoreau 2007, 142)

Einleitung

Die Natur ist ein vielfaltiges Setting fir psychomotorische Bewegungs-
und Wahrnehmungsangebote, indem spezielle Erfahrungen gemacht
werden kdnnen, die in geschlossenen Raumen nicht méglich sind. Viele
psychomotorische Praktiker nutzen diese besonderen Mdoglichkeiten
bereits, und erfahren in ihrer tglichen Praxis die vielen positiven res-
sourcenaktivierenden Effekte und Wirkungsféhigkeiten der entwick-
lungsférdernden Arbeit in der Natur. Dies sollte Anlass sein, sich inten-
siver mit einer Psychomotorik in der Natur in Praxis und Theorie zu
beschéftigen (vgl. auch Spaker 2010). Das Ziel einer theoretisch fun-
dierten praktischen Annaherung in diesem Beitrag ist es hierbei nicht,
konkrete Handlungsanweisungen zu geben. Vielmehr sollen Strukturie-
rungshilfen und Begriindungszusammenhange vorgestellt werden, da-
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mit Psychomotoriker1 in ihrer professionellen Praxis auf wissenschaftli-
che Erkenntnisse zurlckgreifen und Forschungsergebnisse zur Selbst-
reflexion nutzen kénnen (vgl. Beitrag Jessel in diesem Band). Hierzu
wird sich der erste Teil mit der Beziehung von Mensch und Natur be-
schaftigen, um im zweiten Teil die gesellschaftliche Bedeutung einer
Psychomotorik in der Natur darzustellen. Uber die Auffihrung von kon-
kret erforschten Effekten von Naturerfahrungen in der Praxis im dritten
Teil, betrachtet der vierte und letzte Teil die psychomotorische Praxis
aus der Sicht verschiedener allgemeiner, klienten- und institutionsspezi-
fischer Ansétze.

Die Beziehung von Mensch und Natur

Im Alltagssprachgebrauch oft verwendet, ist der Begriff ,Natur” bei ge-
nauerer Betrachtung nicht ohne weiteres widerspruchsfrei zu definieren.
Der Begriff wird bei ,Naturvolkern“® sicher anders verstanden als in
,Hightech-Gesellschaften®, wobei auch innerhalb von Gesellschaften die
Bedeutung und Verwendung des Naturbegriffs sehr unterschiedlich sein
kann. Es lohnt sich daher, sich einige Aspekte des Naturverstandnisses
genauer anzusehen. So ist es z.B. denkbar, die belebte Natur (z.B.
Pflanzen und Tiere) von der unbelebten Natur (z.B. Steine, Wasser etc.)
zu unterscheiden. Hier stellt sich die direkte Anschlussfrage, ab wann
ein Sache, ein Ding oder Subjekt ,belebt” ist und was unter dem Begriff
.Leben” verstanden wird, der dem Naturbegriff sehr nahe steht? Dar-
Uber hinaus wird in westlichen Kulturkreisen die Natur oft in Abgrenzung
zur Kultur® beschrieben, also als alles, was nicht vom Menschen ge-
schaffen wurde. Hier ist fraglich, ob der Mensch dann selber zur Natur
gehdrt oder ob nur seine Handlungen und die Dinge, die er herstellt
nicht natlrlich sind? Aber auch hier ist nicht klar, wo Natur aufhért und
wo Kultur anfédngt. Schaut man sich z.B. ein Handy als Produkt moder-
nen Gesellschaften an, wirde man wohl eher dazu tendieren, dieses
alltagliche Utensil als Kulturgegenstand zu bezeichnen und weniger als
Naturprodukt. Vergegenwartigt man sich aber, dass jedes der Einzeltei-
le irgendwann mal aus einem natirlichem Rohstoff gewonnen wurde,
bleibt offen, wo genau im Produktionsverlauf und in der menschlichen
Verarbeitungskette die Einzeltteile aufgehdrt haben, Natur zu sein, beim
Schmelzen, Erhitzen, Lackieren, Zusammenbauen? Der Begriff Natur

! Die Bezeichnungen Psychomotoriker, Klient und alle anderen Personenbezeichnungen
werden zur vereinfachten Lesbarkeit in mannlicher Schreibweise verwendet, beziehen
aber selbstverstandlich beide Geschlechter mit ein.

? auch in diesem Ausdruck zeigt sich schon die Diffusitat des Begriffs. Ist das Gegenteil
des Naturvolkes ein Kulturvolk und wann genau wird dann ein Naturvolk zum Kulturvolk
oder umgekehrt?
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wird also immer dort ungenau, wenn es um die Beziehung zum Men-
schen geht, weshalb dieses Verhéltnis genauer zu betrachten ist. So
sieht Oldemeyer (1983) in dem menschlichen Verstédndnis von Natur
eine geschichtliche Ordnung, die sich Uberlagert und Uberformt. Er be-
schreibt vier Phasen in der Entwicklung und Ausformung vom menschli-
chen Naturverhaltnis: Das magisch-mythische Verhaltnis zur Natur, das
biomorph-ganzheitliche Denken der Natur, die Natur als Gegenstand
und Gegenbegriff und schlieBlich die Natur als offenes, umfangreiches
Gesamtsystem. Im Magisch-mythischen Naturverhaltnis gibt es eine
ungetrennte Mischung aus Menschen, Tieren und Pflanzen, sowie ver-
deckten Kraften, Méachten und personalen Gottheiten, mit denen auf
rituelle Weise verkehrt wird. Hinweise auf diese auflésbaren Grenzen
zwischen Menschen und Natur finden sich auch in vielen Méarchen, in
denen Menschen sich in Tiere verwandeln kénnen und umgekehrt, eine
leblose Holzpuppe zum Mensch wird oder Bdume sprechen kénnen. Im
biomorph-ganzheitlichen Denken steht der Hauptwesenszug des Seien-
den in einer kosmischen Harmonie und Ordnung, als Ausdruck des
selbststdndigen Hervorgehens, Wachsens, Zeugens etc. im Vorder-
grund, so dass die Gesetzte des Makrokosmos auch fir den Mikrokos-
mos des Menschen gelten. Hieraus entwickelte sich im modernen Zeit-
alter eine Tendenz zur naturwissenschaftlichen und technischen
Beherrschung der Natur, die dem Menschen eine Sonderstellung gab.
Nach Oldemeyer ist die Natur in diesem Verstandnis zum Gegenstand
der Nutzung degradiert und wird vorwiegend als Gegenbegriff fiir eine
Kultur betrachtet, wodurch der Mensch sich von der Natur zusehends
entfremdet (vgl. ebd., 24). Angesichts vielfaltiger Umweltkrisen und ei-
ner allgemeinen Tendenz zum systemorientierten Denken, verandert
sich zurzeit auch dieses Bild von Mensch und Natur wieder, hin zu einer
Sichtweise, in welcher der Mensch zugleich Teil und Gegenlber der
Natur ist. Dies bedeutet, Mensch und Natur sind stets zusammen und in
Wechselwirkung als ,unauflésbares Ineinander* (vgl. Kattmann 1997,
126) zu betrachten. Damit hat der Mensch hat eine ethische Verantwor-
tung fur die Natur, die er sich als Gegeniber nutzbar macht, diese Ver-
antwortlichkeit zielt aber gleichermaBen auf ihn selber, da der Umgang
mit der nichtmenschlichen Natur immer zugleich ein Umgang des Men-
schen mit sich selbst ist (vgl. ebd., 126). Oldenmeyer (1983) beschreibt
in dieser vierten Phase des Naturverstandnisses eine Auffassung, wel-
che die Natur als ein offenes umfangreiches Gesamtsystem versteht,
indem der Mensch, als Teil des Systems, ebenso agiert wie die Natur.
In diesem System muss die Entgegensetzung von Kultur und Natur
aufgehoben werden (vgl. ebd., 36f.). Hier liegt auch der Ansatzpunkt fir
eine Begriindung und ein Verstandnis von Natur fir die Praxis einer
Psychomotorik auBerhalb geschlossener Raume. So beziehen sich
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nach Kukelhaus/Zur Lippe (1982) die &uBere und innere Natur des
Menschen immer gleichermaBen aufeinander. Naturphdnomene erken-
nen, erfahren und verstehen, beinhaltet fir sie den Transfer auf die
eigene individuelle Leib- und Befindlichkeit jedes einzelnen. Die Natir-
lichkeit des Menschen lasst sich hiernach nicht abgrenzen von der Na-
tur im eigentlichen Sinne (vgl. ebd., 14). Sichler (1993) hebt hervor,
dass die Mensch-Natur-Beziehung nur am Leitfaden des eigenen Lei-
bes, als Natur die wir selbst sind, behandelt werden kann. Er stellt fest,
dass unsere Kompetenzen, den Kdérper und Leib zu erfahren und zu
ersplren verkimmert sind: ,Wir trauen uns selbst als der Natur, die wir
selbst sind, nichts (mehr) zu.” (ebd., 87). Eine erster Schritt fir eine
Anndherung der Mensch-Natur-Beziehung kann es daher sein, seine
eigene leibliche Natur zu entdecken und zu verstehen, also zu lernen,
selbst Natur zu sein (vgl. ebd., 87). In diesem Zusammenhang be-
schreibt Von Engelhardt (1981) ein, in der heutigen Zeit wiederkehren-
des Naturverstandnis der Romantik, in welchem besonderer Wert auf
die Einheit von Mensch und Natur gelegt wurde und Naturerkenntnis
aus rationalen und sinnlichen Elementen besteht, da die Gesetze der
Natur, den Gesetzen der menschlichen Vernunft entsprechen und der
Mensch sich in der Natur selbst begegnet (vgl. ebd., 99). ,Das Verhalt-
nis des Menschen zur Natur ist in der Geschichte vielen Wandlungen
unterworfen gewesen. Dieses Verhdltnis ist immer auch ein Verhéltnis
des Menschen zu sich selbst, zu seinem Korper, seiner geistigen Wirk-
lichkeit und seiner sozialen Umwelt” (ebd., 96). In diesem Sinne wird bei
psychomotorischen Angeboten in der Natur immer auch eine lebendige
Selbstbegegnung ermdglicht, die fir eine individuelle Entwicklungsfor-
derung genutzt werden kann und sollte.
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Gesellschaft und Natur —
Welche Bedeutung hat die Psychomotorik?

Die lebensweltlichen Veranderungen in der postmodernen Gesellschaft
gehen einher mit Phdnomenen wie Entstandardisierung, Pluralisierung
und Individualisierung (vgl. Seewald 2007, 88ff.). Gleichzeitig findet in
wachsendem MaBe eine Entfremdung von der Natur satt (vgl. Bramer
2006, 17ff. oder Sichler 1992, 106ff.) und die Forderung nach einem
nachhaltigen Umgang mit der natdrlichen Umwelt steht vermehrt im
Offentlichen Interesse. Bramer (2006) weiB3t speziell darauf hin, dass die
Natur zusehends aus dem alltédglichen Erfahrungs- und Interessenshori-
zont von Kindern und Jugendlichen verschwindet. Er konnte in einer
umfangreichen Vergleichsstudie der Jahre 1997, 2003 und 2005 den
zunehmenden Naturentfremdungsprozess nachweisen, der in immer
jungeren Jahren einsetzt und mit immer weniger Verstandnis fiir die
grundlegende Abhé&ngigkeit des Menschen von natlrlichen Gegeben-
heiten einhergeht (vgl. ebd.172). Dies deutet darauf hin, dass die Arbeit
in, mit und um die Natur in den kommenden Jahren zunehmend gesucht
und geférdert werden wird. Zum einen, um der allgemein fortschreiten-
den Umweltzerstérung entgegenzuwirken und eine grdBere Verbunden-
heit zwischen Mensch und Natur zu schaffen. Zum anderen kann die
Natur in der postmodernen Gesellschaft aber auch identitats- und sinn-
stiftend als Orientierungsanker genutzt werden. Die Natur als kultureller
Deutungsinbegriff fir Urspringlichkeit, Einfachheit und Wirklichkeit kann
Identitatsaspekte wie Sicherheit, Bezogenheit, Zugehdrigkeit und Ver-
trautheit ansprechen. In Kombination mit einer identitatsférdernden Kér-
per- und Bewegungsarbeit, wie z.B. im Konzept der ,reflexiven Leiblich-
keit* nach Seewald (2007, 95) verankert, kann hier mit einer
"Psychomotorik in der Natur® ein neues Konzept entstehen, welches
Natur- und Selbstentfremdungsprozessen in wechselseitiger Beziehung
entgegenwirkt und einen individuellen Orientierungsranmen zur Naviga-
tion in postmodernen Lebensbeziigen generieren kann.

Wenn Angebote im Freien oder im Wald stattfinden, wird unweigerlich
auch eine Auseinandersetzung mit dem Umwelt- und Naturschutz erfol-
gen muassen. Generell spielen hierbei Naturbegegnungen insbesondere
im Rahmen von Umweltbildung und -erziehung eine immer gréBer wer-
dende Rolle, so dass sie z.B. auch im Bildungs- und Erziehungsplan
des Landes Hessens im Rahmen einer Verantwortungs- und Wertever-
mittlung verankert sind (vgl. Hessisches Sozial- und Kultusministerium
2007, 86). Damit werden Naturerfahrungen besonders im Vorschul- und
Primarbereich auch in Zukunft vermehrt geférdert und gefordert werden,
wozu eine Psychomotorik in der Natur ihren Beitrag leisten kann. Dass
Naturerfahrungen auch ein umweltfreundliches Handeln bei Kindern und
Jugendlichen im Alltag unterstltzt, hat Bégeholz (2000) nachgewiesen.
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Besonders wirksam sind in diesem Zusammenhang das Erforschen von
Tieren und Pflanzen (,erkundende Naturerfahrungen®), langerfristig
verantwortliche naturschiitzerische Aktivitaten (,0kologische Naturerfah-
rung“) und fir die Psychomotorik besonders interessant, die intensive
Erfahrung von ,Schdnheit und Eigenart* der Natur mit allen Sinnen (,as-
thetische Naturerfahrung®). Hierbei sind individuell ausgerichtete Natur-
erfahrungen um ein vielfaches Effektiver als die alleinige Vermittlung
von Umweltwissen (vgl. ebd., 17). Kals et al. (1998) haben auch bei
Erwachsenen empirisch Uberprift, dass es einen direkten Zusammen-
hang zwischen emotionaler Naturerfahrung und -verbundenheit einer-
seits und naturbezogenen Entscheidungen andererseits gibt. Sie
schlieBen daraus, dass in der Begegnung von Mensch und Natur Erfah-
rungen in der Natur stattfinden sollen, die intensive positive Gefiihlsein-
driicke hervorrufen (vgl. ebd., 17). Fir die Praxis wirde dies bedeuten,
dass emotionale erlebnisorientierte Aspekte fir eine Bindung an die
Natur berticksichtigt werden missen, um grundlegende Voraussetzun-
gen fir den Aufbau eines 6kologischen Bewusstseins zum Schutz der
Natur zu schaffen. Schaar (1995) warnt aber davor, davon auszugehen,
dass intensives Naturerleben immer automatisch mit einer erhdhten
Okologischen Verantwortung einhergeht. Besonders bei der Arbeit mit
Kindern sieht sie es als bedeutsam an, nicht zwangsweise eine normier-
te positive Einstellung zur Natur initialisieren zu wollen. Vielmehr kdn-
nen Differenzen in der individuellen Naturerfahrung herausgestellt wer-
den, die nicht alle positiv sein missen, woran deutlich werden kann, wie
unterschiedlich das Mensch-Natur-Verhéltnis bestimmt ist. Diese Diffe-
renzerfahrungen flhren dann nach Schaar zu einer wirklichen Ausei-
nandersetzung und einem reflektierten Umgang mit der Natur (vgl. ebd.,
514). Ein bisher noch nicht beachteter Aspekt des Naturerlebens, ist
eine urban ausgerichtete Psychomotorik in der Natur, z.B. in “stadti-
schen Naturerfahrungsréumen‘3 (ehemalige Gewerbeflachen, Brachfla-
che etc.). Hier gibt es nach Schemel et al. (2005) drei Eckpfeiler fir die
Gestaltung natirlicher Erfahrungsrdume in der Stadt, die sich an den
Bedirfnissen der Kinder orientieren. Erstens ist die Naturndhe von
Bedeutung, d.h. auf der Haélfte der Flache kann sich die Pflanzen- und
Tierwelt frei entwickeln. Zweitens wird die freie Erlebbar- und Gestalt-
barkeit hervorgehoben, was einen Verzicht auf vorgeplante Ausstat-
tungselemente beinhaltet. Der dritte Eckpfeiler ist die eigenstandige
Naturbegegnung, womit die Freiheit von Belehrungen oder Anleitungen
durch Erwachsene gemeint ist (vgl. ebd., 32). Hierdurch soll eine Vielfalt
an Spielgelegenheiten angeregt werden, die Kreativitdt und Entde-
ckungsdrang anregen. Ein Naturerfahrungsraum sollte im Rahmen der

3 .
siehe auch www.naturerfahrungsraum.de
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kommunalen Bauleitplanung ausgewiesen werden, nahe an Wohnge-
bieten liegen und mdglichst zwei, mindestens ein Hektar groB sein. Ste-
hen nicht so groBe Flachen zur Verfligung, kann auch als kleine Varian-
te ein "Naturspielberg™ geplant, bzw. genutzt werden (vgl. Schemel 2008,
150-151). Fir eine Psychomotorik in der Natur bedeutet dies zum einen,
vorhandene Naturerfahrungsraume fir eine Entwicklungsférderung zu
nutzen, aber zum anderen auch, sich im kommunalen Bereich fir die
Planung und Erschaffung solcher naturnahen Bewegungs-, Spiel- und
Wahrnehmungsrdume einzusetzen.

Insgesamt kann sich der Mensch also in einer 6kologisch orientierten
Psychomotorik als Teil der Natur erleben, sich ihr anpassen oder sie
verandern, d.h. sich respektvoll und achtsam integrieren. Eine ethische
Reflexion von 6kologischen Werten und Einstellungen musste hierbei
fur die Psychomotorik noch erfolgen. Gesellschaftlich eréffnen sich da-
mit fir Psychomotoriker neue potentielle Handlungs- und Arbeitsfelder.
Der inhaltliche Kern der psychomotorischen Arbeit bleibt aber bei aller
Offnung, die individuelle Entwicklungsbegleitung im Dialog mit der Natur
und dem Psychomotoriker, die sich nicht auf eine umweltpadagogische
MaBnahme beschrénken darf. Der Mensch und die Natur, als entwick-
lungsférderndes Setting, werden in ihrer gegenseitigen Beeinflussung
gleichwertig in den Mittelpunkt gestellt. Erkenntnisse und Verstehen der
Natur stehen immer im unmittelbaren Zusammenhang mit dem Ver-
stédndnis und den Einsichten des Menschen (ber sich selbst und umge-
kehrt.

Effekte - Was bringt die Natur in der Praxis?

An dieser Stelle sollen einige empirische Befunde zu den Effekten von
Naturerfahrungen aufgezeigt werden, die auch in Verbindung mit einer
Psychomotorik in der Natur zu erwarten sein kénnen:

Taylor/Kuo (2006) gehen in einer Metastudie der Frage nach, ob der
Kontakt mit Natur fir eine gesunde Entwicklung des Kindes bedeutsam
ist. Sie beziehen sich hierbei auf verschiedene Untersuchungen zur
Wirkung von Naturrdumen, z.B. in Wohnnahe,mit Blick aus dem Fenster
oder als Spielplatz und zum Einfluss von Tieren im privaten oder thera-
peutischen Kontakt. Die bericksichtigten Studien konnten insgesamt
eindeutige Befunde liefern, die darauf hindeuten, dass der Erfahrungs-
raum Natur ein wichtiger Aspekt fur die Entwicklung von kognitiven,
sozialen und emotionalen Fahigkeiten ist. Sie zeigen aber auch, dass
viele Untersuchungen methodische Mangel haben, die in folgenden
empirischen Studien verbessert werden sollten: ,Wahrend wir mehr
starker kontrollierte Studien erwarten, die kausale Zusammenhange
empirisch belegen, legen die vorliegenden Untersuchungen nahe, dass
die generelle Aussage getroffen werden kann, dass Naturkontakte die
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gesunde kindliche Entwicklung in vielen Bereichen - kognitiv, sozial und
emotional — unterstitzen® (ebd., 136).

Bixler et al. (2002) wiesen nach, dass mit vermehrten Naturerfahrungen
in der Kindheit, auch als Jugendlicher und Erwachsener eine Verbun-
denheit mit der Natur bestehen bleibt. Demnach sind die Kinder, die
sich viel in der Natur aufgehalten haben, im Verlauf ihres Lebens auf-
merksamer gegenlber der natlrlichen Umwelt, verbinden diese eher
mit Entspannung, kénnen sich eher einen naturnahen Arbeitsplatz und
Wohnort vorstellen, finden sich besser in ihrer Umgebung zu recht und
haben weniger Angst vor unbekanntem Terrain als Stadtkinder mit we-
niger Naturkontakten.

Wells (2000) untersuchte den Einfluss von natirlicher Umgebung auf
die kognitive Leistungsféhigkeit. In einer Befragung der Eltern konnte
nachgewiesen werden, dass je mehr Grinflache in der N&he des
Wohnumfeldes von Kindern vorhanden ist, desto mehr Konzentrations-
fahigkeit zeigt sich bei ihnen. Auch Studierende mit Sicht auf griiner
Natur aus dem Fenster hatten im Vergleich zu Studierenden mit ,unna-
thrlicher Aussicht bessere Aufmerksamkeitswerte.

Schemel et al. (2005) beschaftigten sich in einer sehr umfangreichen
Studie in vier GroBstadten mit der Wirkung, Akzeptanz und Planung von
Naturerfahrungsrdumen (s.0.) im Wohnumfeld. Im Spielverhalten der
Kinder, die auf Naturflachen spielen zeigten sich einige Unterschiede im
Vergleich zu Kindern, die sich auf konventionellen Spielplatzen aufhal-
ten. Zun&chst spielen die Kinder, welche Naturerfahrungsrdume nutzen,
dort haufiger, ausdauernder und lieber als die Vergleichgruppe auf den
,normalen“ Spielplatzen, weshalb sie die Flachen auch insgesamt posi-
tiver bewerten. Sie halten sich dort zudem vermehrt aus eigenem An-
trieb ohne Begleitung Erwachsener auf und finden mehr unbeobachtete
Freirdume zum Spielen. AuBerdem spielen Kindern in den Naturerfah-
rungsrdumen erheblich h&ufiger mit anderen Kindern und in groBen
Gruppen. Uberdies sind die gespielten Spiele im Naturerfahrungsraum
sehr viel komplexer, planvoller, gezielter und kreativer im Vergleich zu
den eher monotonen und einfachen Spielverlaufen auf den Regelspiel-
platzen. Daneben zeigte sich, dass die Naturerfahrungsrdume Spiel-
maglichkeiten fur alle Altersstufen bieten. Kinder in Naturerfahrungs-
rdumen haben mehr Interesse an und Wissen tber Tiere und Pflanzen,
sie gestalten ihre Umgebung vermehrt nach eigenen Vorstellungen und
sie berichten ausfihrlicher, begeisterter und interessierter von ihren
Spielen und Erlebnissen, als die Kinder der Vergleichsgruppe auf den
herkdmmlichen Spielplatzen (vgl. ebd., 35). Die Autoren fassen dies wie
folgt zusammen: ,Die Beobachtung der Kinder und die Interviews haben
deutlich gemacht, dass fir Kinder geeignete Naturflaichen im Wohnum-
feld von groBer Bedeutung fir die Ausbildung ihrer Umweltwahrneh-
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mung, von Interaktionspotentialen, - also positivem Sozialverhalten -,
und damit fur ihre gesamte Entwicklung sind“ (ebd., 36).

In einer Untersuchung von Scholz/Krombholz (2007) wurde die kérperli-
che Leistungsféhigkeit von Kindern aus Waldkindergarten mit der von
Kindern aus Regelkindergarten (Stadt und Land) verglichen. Hierbei
zeigte sich bei den Waldkindergartenkindern, insbesondere im Vergleich
mit den Stadtkindern, eine bessere motorische Leistung und kérperliche
Fitness in fast allen Bereichen: Balancieren, Halten an der Reckstange,
seitliches Hin- und Herspringen, Pendellauf und Vorwarts Hipfen links
(vgl. ebd., 19ff.).

Hafner (2002) untersuchte vergleichend die Kompetenzen von Erst-
klassler aus acht Bundeslédndern, die zuvor einen Waldkindergarten
besucht hatten mit denen, die vorher im Regelkindergarten waren. Mit
Hilfe eines Fragebogens wurden die Kinder von ihren Lehrern bewertet.
Die Kinder aus den Waldkindergarten hatten signifikant bessere Ergeb-
nisse in den Bereichen "Mitarbeit im Unterricht’, “Sozialverhalten™ und
“Motivation und Konzentration®. Statistisch zwar nicht signifikant, aber in
der Tendenz eindeutig zu Gunsten der Kinder aus den Waldkindergar-
ten, prasentieren sich die Mittelwertsunterschiede zwischen den beiden
Untersuchungsgruppen auf den Faktoren "Musischer Bereich®, “Kogniti-
ver Bereich® und “Korperlicher Bereich™. Bei den einzelnen Items "Fin-
ger- und Handgeschicklichkeit® sowie “Unterscheidung von Farben,
Formen und GrdéBen’, wurden die "Waldkinder’, statistisch ebenfalls
nicht signifikant, aber in der Tendenz dennoch leicht schlechter bewertet
(vgl. ebd., 114ff.).

Kiener (2003) untersuchte mit einer Motoriktestbatterie, einem Kreativi-
tatstest und einem Eltern-Fragebogen ebenfalls die Effekte von Wald-
im Vergleich zu Regelkindergarten. lhre Studie ergab, dass die Kinder
im Waldkindergarten bessere grobmotorische Fahigkeiten besaBen und
hdhere Werte in den Kreativitatstests erzielten. BezUglich der Feinmoto-
rik (Finger- und Handgeschicklichkeit) ergaben sich keine relevanten
Unterschiede.

Da es sich bei allen drei Untersuchungen zu den Wirkungen des Wald-
kindergartens um Querschnittsvergleiche handelt, musste in einer
Langsschnittstudie weiter erforscht werden, ob die Effekte wirklich auf
den Aufenthalt in der freien Natur zurlickzuflhren sind, oder schon bei
Eintritt in den Kindergarten durch entsprechende Herkunftsdispositionen
Unterschiede in der Entwicklung vorhanden waren. Interessant wére in
diesem Zusammenhang auch eine weitergehende Untersuchung zur
spezifischen Effektivitat einer Psychomotorik in der Natur im Vergleich
zu anderen kérper- und bewegungsorientierten Angeboten im Freien,
bzw. im Unterschied zur Psychomotorik in geschlossenen Raumen.
Eine besondere Herausforderung ware es hierbei, die Effekte des Wirk-
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faktors ,Natur in Differenz zu anderen Wirkfaktoren, wie der Bezie-
hungsgestaltung oder der Wirkung eines speziellen psychomotorischen
Ansatzes herauszustellen. Methodisch wéare es hier z.B. denkbar, mit
Fragebbégen eine Verdnderung des Erlebens der nichtmenschlichen
Umwelt zu untersuchen (vgl. Fragebogen ENU, Seiwert 1987). Neben
quantitativen Messinstrumenten (vgl. z.B. Scholz/Krombholz 2007) kén-
nen auch qualitative Verfahren, wie die Durchfiihrung eines Interviews,
eine teilnehmende Beobachtung oder eine Gruppendiskussion (vgl.
Gebhard et al. 1997) zu spezifischen Fragestellungen im Rahmen einer
Effekte- und Wirkungsevaluation der psychomotorischen Arbeit in der
Natur eingesetzt werden. Speziell fir Kinder und Jugendliche bietet sich
auch der Einsatz von projektiven Verfahren, wie Geschichten erzahlen,
szenisches Darstellen, Bilder malen (vgl. Gebhard 2001, 259ff.) oder
das Schreiben von Aufsatzen (vgl. Fischerlehner 1993) an.

Psychomotorik in der Natur - Eine ansatzspezifische Betrachtung

Abgrenzung

Um sich den Besonderheiten einer Psychomotorik in der Natur zu néa-
hern, wird hier zunachst versucht, ein Abgrenzung zu benachbarten
Fachdiskursen vorzunehmen, die ebenfalls kérper- und bewegungsori-
entiert in der Natur tatig sind. So zielt die Sportpddagogik in der Natur
auf eine bildungsbezogene Bewegungsférderung, z.B. bei Outdoorspor-
tarten wie Mountainbike, Sportklettern, Kanu fahren etc. Bewegungs-
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vermittlung, Training und eine individuelle oder gemeinschaftliche
Sportausfiihrung stehen im Mittelpunkt. Die Naturpddagogik beabsich-
tigt eine erzieherische Anndherung an die Natur, mit angeleiteten Spiel-
und Ubungsformen zur Umwelterziehung und zum Erlernen von Natur-
kenntnissen. In der Abenteuer- und Erlebnispddagogik steht die Férde-
rung von bildungsorientierten Handlungskompetenzen (Natur nicht
zwangsweise als Medium) im Vordergrund, um Uber Problemléseaufga-
ben und Aktivitdten mit hohem Aufforderungscharakter, z.B. Kooperati-
onsaufgaben, Hochseilgarten, Canyoning etc., innere Veranderungs-
prozesse in Gang zu setzen. Methodisch werden Bewegungs- und
Handlungsaufgaben angeleitet, reflektiert und ggf. auf den Alltag Uber-
tragen. Eine Psychomotorik in der Natur zielt hierbei nicht auf Wissens-
erweiterung, Training oder Bildung spezifischer Kompetenzen, vielmehr
auf Selbsterfahrung, das Selbst- und Kérperkonzept, basale Erlebnisse
und die Identitatsentwicklung (vgl. Seewald 1998, 140). Die Prinzipien
fir eine Psychomotorik in der Natur stellen daher die Bedirfnisorientie-
rung, die Systemorientierung, die Selbstentwicklung, die Begleitung, der
dialogische Austausch, die Offenheit, die Ressourcenausrichtung und
das Agieren in kleinen Gruppen oder in Einzelbegleitung dar. Uber-
schneidungen zur anderen Fachdisziplinen wird es immer in den Berei-
chen geben, wo Bildung und Erziehung als Persdnlichkeitsentwicklung
aufgefasst wird und sich das Angebot am Individuum ausrichtet und
orientiert (vgl. Spaker 2009).

Allgemeine Ansétze

Innerhalb des psychomotorischen Fachdiskurses ist eine abgrenzende
Differenzierung notwendig, um der Vielfalt der Ansatze und Methoden
gerecht zu werden. Am Beispiel des ,Bergaufgehens durch den
Wald® wird dies fir die Betrachtung einer Bewegungssituation im Fokus
ausgewabhlter allgemeiner Ansatze der Psychomotorik kurz verdeutlicht.
Aus der Perspektive des neuropsychologischer Ansatzes findet beim
‘Bergaufgehen® eine Foérderung der kindsthetischen und vestibularen
Wahrnehmung und eine Anpassungsreaktionen an gegebene sensori-
sche Reize statt, die zu einer Integration im Nervensystem fihren. Dar-
aus resultiert das Foérderziel, Uber haufiges Uben z.B. eine Verbesse-
rung des Gleichgewichts, der Korperorientierung und der
Bewegungsplanung anzuregen. Im systemisch-konstruktivistischen
Ansatz stehen die Interaktionen der beteiligten Personen im Mittelpunkt.
Das Bewegungsangebot wird im Dialog ausgehandelt und eine Versto-
rung Ublicher Wahrnehmungs- und Interaktionsmuster wird angeregt,
z.B. durch die Annahme von Hilfestellungen oder das Aushandeln eines
alternativen Weges. Blickt man durch die Brille des kompetenztheoreti-
schen Ansatzes, werden neue Handlungserfahrungen in einer unge-
wohnten Erfahrungssituation ermdglicht. Der passende Schwierigkeits-
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grad und Variationen des ,Bergaufgehens” werden Uber die Steigung
selbst gewahlt, Seile kénnen als Hilfsmittel eingebracht oder gegenseiti-
ge Hilfestellungen in Seilschaften erprobt werden, um die Ich-, Sach-,
und Sozialkompetenz zu foérdern. In der Betrachtung des verstehenden
Ansatzes, steht die individuelle Bedeutung der Bewegungserfahrung,
z.B. das ,Erklimmen eines Berges“ oder ,Widerstdnde Uberwinden® im
Vordergrund. Hier liegt das Ziel im dialogischen Verstehen von Entwick-
lungsthemen und im Angebot passender Férderangebote in individuel-
len Sinnbezlgen, z.B. zum Thema ,Finden des passenden und mir ge-
méaBen Weges*“.

Klientenspezifische Ansétze — junges und mittleres Erwachsenenalter

Im Rahmen der Mototherapie mit Erwachsenen nach Hoélter (1993)
konnte der Erfahrungsraum Natur in den Inhaltskatalog, der sich dabei
an den anthropologisch-phdnomenologischen Uberlegungen zum Sinn
und zur Funktion menschlicher Bewegungshandlungen orientiert, integ-
riert werden. In allen Bereichen, "Gesundheit und Wohlbefinden’, “Spie-
len-Leisten—Kampfen®, "Entspannung und Kontemplation®, " Kommunika-
tion und Interaktion’, “Exploration und Awareness’, "Expression und
Gestaltung’ sowie den “Inhalten mit Bezug zu anderen kreativen Me-
dien’, lieBen sich vielfaltige Umsetzungsmadglichkeiten in der Natur fin-
den (vgl. ebd., 28ff.). In der "angewandte Motologie im Erwachsenenal-
ter’ nach Haas (1999) sind die Bewegungsthemen methodisch
entwickelte und theoretisch begriindbare Antworten auf die Problemstel-
lungen der Klienten. Hier kénnte der Naturbezug im Rahmen der Dia-
gnostik im multifaktoriellen Gesamtbild z.B. innerhalb der Lebenswelt-
analyse berlcksichtigt werden (vgl. ebd., 204). Denkbar wére es hier
z.B. eine personlichkeits-umweltbezogene Diagnostik einzubeziehen”.
Wie bei Hélter (1993) kdnnte eine Ubertragung der kdrper- und bewe-
gungsthematischen Angebote in den Erfahrungsraum Natur stattfinden,
um den Klienten eine Erweiterung des Handlungsrepertoires und der
Erfahrungsmdglichkeiten zu ermdéglichen. Zudem sollten auch Erkennt-
nisse der "Wilderness Therapy’ einflieBen, welche die Wirkung der Na-
tur, als Lernfeld in einer ungewohnten Umgebung nutzt (vgl. Gilsdorf
2004, 126). Durch die Aufbereitung von Bewegungs- und Wahrneh-
mungsinhalten, kdnnen hiermit Entwicklungsthemen in der Natur erfahr-
bar gemacht werden. Spezifische Entwicklungsthemen des Erwachse-
nenalters, die sich im symbolischen Echo wieder finden sind nach
Seewald (2007) z.B. "Seinen eigenen Standort finden’, "Geben und
Nehmen’, "Sich kreative Raume 6&ffnen und flllen’, “Festhalten und
Loslassen’, "Platz nehmen und Platz geben’, "Veranderbarkeit und Un-

* siehe z.B. das "Environmental Response Inventory” von McKechnie (1974), zit. nach
Krampen 1982, 16

42



veranderbarkeit’ etc. (vgl. ebd., 78ff.). Hier ergdnzen sich naturnahe
Entwicklungsthemen, wie “Kontinuitat und Veranderung’, “Sich Behaup-
ten und Nachgeben’, "Vorhersehbarkeit und Unvorhersehbarkeit” oder
“Flexibilitdt und Einseitigkeit™. Alles in allem eréffnen sich vielféltige We-
ge, im Rahmen einer angewandten Motologie, entwicklungs- aber auch
gesundheitsfordernd mit Erwachsenen zu arbeiten. Zahlreiche prakti-
sche Ubungen zu einer bewussten und verantwortungsvollen Selbst-
wahrnehmung in Anlehnung an die Gestalttherapie, die fiir den Erfah-
rungsraum Natur ggf. zu modifizieren waren, finden sich z.B. bei
Stevens (2000). Weitere Anregungen fur praktische Ideen, individuelle
Bewusstseinprozesse im Naturerleben speziell mit Erwachsenen zu
férdern, werden bei Cornell (1991) und Joller (2008) dargestellit.

Klientenspezifische Ansétze — spdtes Erwachsenenalter

Im Konzept der Motogeragogik nach Eisenburger (2005) ist die ,Na-
tur“ ein Erfahrungsfeld im Rahmen der Férderung der Sachkompetenz.
In der handelnden Auseinandersetzung mit Naturmaterialien oder der
psychomotorischen Arbeit im Freien kénnen gesundheitsférdernde Res-
sourcen geférdert werden: ,Eine beruhigende, heilsame, aber auch
anregende Wirkung geht vom Erleben der Natur aus. Gerade in dem
anregungsarmen Dasein in einem Alten- und Pflegeheim kénnen die
heilsamen Einflisse der Natur ihre harmonisierende, identitatsférdernde
und sinnstiftende Wirkung entfalten® (ebd., 116). Lehmmann (1996)
stellt zudem die biographische Bedeutung der Landschaft, des Naturer-
lebnisses und des Naturbewusstseins heraus. Er sieht entsprechende
Erinnerungsbilder und -muster als wesentlich fir eine Orientierung in
der eigenen Lebensgeschichte an, da Ereignisse sowie Lebensab-
schnitte und damit verbundene Stimmungen an Landschafts- und Na-
turerfahrungen geknlpft sind. Am Beispiel der lebensgeschichtlichen
Bedeutung des Waldes zeigt er auf, das haufig Kindheitserinnerungen
an Familie und Lebensumfeld (Familienwanderungen, Pilzesuchen,
Bunker, Heizmaterial etc.) mit dem Lebensstichwort ,Wald“ verknlpft
sind und das der Stellenwert von Natur und Wald in der Kindheit und
Jugend den Umgang mit Natur lebenslang prdgen kann (vgl. ebd.,
143ff.). Zumbdilt (2002) stellt die Bedeutung und Md&glichkeiten der Ver-
besserung und Erhaltung der Wahrnehmungsféahigkeit im Alter durch
Naturerfahrungen im Rahmen eines motogeragogischen Férderange-
bots in Theorie und Praxis dar. Sie begriindet die Relevanz von Naturer-
fahrungen im Alter mit den Argumenten, dass die Sinne auch fiir den
Alltag wieder vielfaltig angeregt werden und dass im Alter die Natur
wieder eine besondere Bedeutung bekommt. Dies tut sie zum Einen zur
Bewaltigung des korperlichen Alterwerdens und zum Anderen aufgrund
der biographischen, emotional besetzten Bewegungsrdume der Kindheit,
die fir die heutige altere Generation vorwiegend im Freien lagen (vgl.

43



ebd., 50f.). Tille und Tille (2003) stellen viele praktische Ubungen vor,
psychomotorische Elemente in eine Wanderung mit Alteren in der Natur
einzubauen. Mit dem Ziel die Bewegung und Wahrnehmung sowie die
psychische, kérperliche und soziale Leistungsfahigkeit zu férdern, wird
eine Mischung aus geistigen sowie kleinen handwerklichen Téatigkeiten
und Naturerlebnisspielen im Rahmen einer Wanderung durchgefihrt
(vgl. ebd., 266ff.). Hier zeigen sich einige Anknupfungspunkte, Naturer-
fahrungen in der motogeragogischen Arbeit zu nutzen, um Ressourcen
und Potentiale der Klienten zu férdern.

Klientenspezifische Ansétze — Kinder mit Behinderung

Wieczorek (2006) stellt aus ihrer Sicht wichtige Elemente fir Naturerfah-
rungen mit Kindern mit schwerster Behinderung vor. |hr ist es wichtig,
dass die Kinder nicht nur passiv im Rollstuhl gefahren werden, sondern
auch eigene Erlebnisprozesse im direkten Kontakt mit der Natur durch
Beobachten, Anfassen, Ausprobieren und Erkunden durchlaufen kén-
nen: ,Erleben heiBt den Weg zu verlassen, Uber die Wiese geschoben
zu werden, im duftenden Gras zu liegen, durchs Unterholz getragen zu
werden, am See zu spielen, den Baum zu splren, die Blatter in den
Handen zerrieseln zu lassen, im Bach die FiiBe zu kiihlen® (ebd., 164).
Die Aufgabe der begleitenden Person ist es, einfiihlsam im Dialog mit
dem Kind zu erspuren, welche Interessen vorhanden sind und welche
Entwicklungsimpulse sich zeigen, um daraufhin entsprechende Erfah-
rungsangebote in der Natur vorzuschlagen. Durch diese selbstbestimm-
ten und eigenaktiven Zugange, werden die Kinder mit schwerster Be-
hinderung angeregt, ihre eigenen Beziehungen zur Natur und der sie
umgebenden Welt zu knUpfen. Hierbei wird deutlich, dass die Kinder die
gemeinsam erlebten Naturerfahrungen im Besonderen auch nutzen
kénnen, in Form von Tierlaute-Doppelsiloen (z.B. wauwau, gackgack)
oder lautmalerischen Nachahmungen von Gerauschen (z.B. Wind pus-
ten), erste Symbolisierungen zur Sprach- und Lautentwicklung zu voll-
ziehen (vgl. ebd., 164ff.). Benger/Keimer (1995) stellen einige Uberle-
gungen zu Naturerfahrungen und Bewegungserlebnissen im Schnee mit
Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung unter motopéda-
gogischen Gesichtspunkten dar. Hierbei stellen sie wichtige motopada-
gogische Prinzipien fir den Erfahrungsraum “Natur im Schnee™ heraus
und verdeutlichen eine praktische Umsetzung anhand der Handlungs-
bereiche "Skilanglauf’, "Rodeln” "Bauen und Formen™ sowie "Natur™ (vgl.
ebd., 39ff.). AuBerdem gibt Scheel (1994) Hinweise, wie ein Herbstspa-
ziergang mit Kindern mit Behinderung genutzt werden kann, das Inte-
resse fir die Natur zu wecken und Naturmaterialien zum Gestalten und
Basteln zu benutzen und zu sammeln (vgl. ebd., 166f.).
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Institutionsspezifische Ansétze

Im Rahmen einer psychomotorischen Organisationsberatung von Insti-
tutionen, die mit Kindern arbeiten (Kindergarten, Schule, Hort etc.) ist es
denkbar, einen Schwerpunkt auf einen entwicklungsférdernden Natur-
spielraum im AuBengelédnde zu legen. Cox (2000) beschreibt die Ziel-
stellungen zur Gestaltung des AuBengelédndes in der ganzheitlichen
Naturbegegnung, dem spielerischen Naturentdecken und der Ermdégli-
chung verschiedener Bewegungsformen. Sie stellt im Einzelnen um-
fangreiche potentielle Tatigkeiten und Elemente im AuBengeléande als
Bewegungs-, Erfahrungs-, Gestaltungs- und Lernraum vor (vgl. ebd.,
246ff.). Konkrete Erlauterungen zur Gestaltung eines Naturspielraumes
mit Weiden, Tischbeeten, Wasserspielen, Spielhligeln und -hecken,
Sinnenwegen, Themengarten etc., als Grundlage fir umfangreiche psy-
chomotorische Wahrnehmungs-, Spiel und Bewegungserfahrungen,
finden sich auch bei Wagner (1995) Seeger (2001) oder Sandring (2000,
86ff.). Czernawski (1999) betont die Bedeutung von AufBengelanden fir
die Bewegungsentwicklung von Vorschulkindern. Sie hebt hervor, bei
der Planung und Gestaltung von AuBengelanden stets die Kinder ein-
zubeziehen und den besonderen Wert der variationsreichen Naturele-
mente (Riechpfad, Wasserlandschaft, Biische und Baume etc.) zu nut-
zen. Nach ihrer Auffassung bieten AuBengeldnde im Vergleich zu
Innenrdumen mehr Mdéglichkeiten fir weite und groBe Bewegungen, die
Erfahrung von Rhythmus in der Natur, weniger Larmbelastung, mehr
Ruckzugsmdglichkeiten zum Entspannen und Spielen, mehr Platz fur
Bewegungsspiele in Gruppen, mehr natlrliche Wahrnehmungsangebote,
einen geringeren Bedarf an Regeln, ein stressfreieres Arbeiten fir Er-
zieherlnnen, eine Vorbeugung vor Erkéltungen und ein hdéheres Um-
welt-Bewusstsein bei den Kindern (vgl. ebd., 107). Ein positives Beispiel
for die Umgestaltung eines AuBengeldndes zum “naturnahen Spielgar-
ten” zum Entdecken der Sinne gibt Kramer-Jonas (1999). Sie beschreibt
ein Projekt einer Kindertagesstétte, in dem ein Kinder-Spielgarten mit
verschiedenen Spielzonen entstanden ist. Diese Zonen sind im Einzel-
nen: "Wasser und Sand’, "Weidentippi und Baumhaus’, "Holz- und
Steinbaustelle’, "Sinnenweg’, "Feuerstelle’, "Klangxylophone’, "Pflan-
zen-Baume-Kleintiere® und "Wege-Platze-Hugel (vgl. ebd., 228ff.). Ne-
ben den Naturspielrdumen kann sich die Beratung von Organisationen
auch auf die Durchfihrung psychomotorischer Aktivitaten in der Natur
richten (z.B. Organisation von psychomotorischen Waldtagen oder -
wochen).

Fir ein psychomotorisches Arbeiten in der Natur, stellt der Waldkinder-
garten eine besondere Erziehungs- und Bildungsinstitution im Zusam-
menhang mit einem ganzheitlichen Lernen Uiber Bewegungs- und
Wahrnehmungsprozesse dar. In Deutschland gibt es mittlerweile Uber
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300 Waldkindergérten, die im Bundesverband der Natur- und Waldkin-
dergarten e.V. organisiert sind®. Hier werden zwangslaufig viele psy-
chomotorische Inhalte in die alltagliche Arbeit miteinbezogen. Scheuring
(2000) stellt in einer qualitativen Untersuchung, die ganzheitliche Erzie-
hung, die Bewegungserziehung, die Naturerfahrung, die Sinnesschu-
lung und die gruppenpadagogischen Effekte als die besonderen Starken
des Waldkindergartens heraus (vgl. ebd., 174). So wundert es auch
nicht, dass z.B. im Konzept des Marburger-Waldkindergartens e.V.
(2004, 13ff.) die Psychomotorik, die sinnliche Wahrnehmung, die soziale
Entwicklung, das kindliche Spiel oder die Gesundheitsférderung explizit
ausgearbeitete Zielbereiche der Arbeit darstellen. Duhr (2006) be-
schreibt in diesem Zusammenhang das Bildungspotential des Waldes in
der Begegnung mit der Natur, mit der Kultur, mit der Gesellschaft und
mit sich selbst (vgl. ebd., 67 ff.). Eine Alternative zum Waldkindergarten
beschreibt Muhs (2008) in der Darstellung des bundesweit ersten Ver-
einsprojekt zum ,Bauernhof-Kindergarten® (Start im Jahr 2000), in dem
sechzehn Kindergartenplatze am Vormittag und andere naturp&dagogi-
sche Erlebnisinhalte am Nachmittag angeboten werden. Mittlerweile gibt
es ca. zwolf Einrichtungen dieser Art in Deutschland (vgl. ebd., 53-59).
Kiener Wauquiez (2008) wiederum berichtet von einem Schulprojekt
"Natur erliewen an der Schoul" aus Luxemburg, bei dem der Unterricht
regelmé&Big Uber die gesamte Schulzeit hinweg in der freien Natur statt-
findet (vgl. ebd., 3-7). Neben den hier genannten Institutionen kénnten
auch Waldhorte, Jugendbauerhéfe, Waldjugendheime, Naturschulen
oder Umweltbildungszentren in Zukunft potentielle Arbeitsfelder fir eine
Psychomotorik in der Natur darstellen.

> siehe www.waldkinder.de
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