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Vorwort 

„Psychomotorik ist sinnstiftender Dialog in Beziehung, Handlung, 
Spiel und Bewegung.“ 

Ingrid Olbrich 

 
Die psychomotorische Förderung von Sprache und Kom-
munikation blickt in Deutschland auf eine fast vierzigjährige 
Tradition zurück. In dieser Zeit haben ihre Vertreterinnen 
und Vertreter ganzheitliche, kind- und entwicklungsorien-
tierte Konzepte entwickelt, erprobt und gelehrt.  
Das vorliegende Buch vereint sowohl Beiträge, in denen die 
Autorinnen und Autoren ihre Konzepte vorstellen, als auch 
Überblicksbeiträge. Gemeinsam ist allen Beiträgen eine 
Betrachtung von Kommunikation und Sprache als einem 
Teil der menschlichen Persönlichkeit, der nur im gesamten 
Entwicklungskontext verstanden und gefördert werden kann. 
Daher stehen im Mittelpunkt der Beiträge – geleitet von 
einem humanistischen Menschenbild – unter anderem 
Interaktion, Dialog, Beziehung, Autonomie, Selbsttätigkeit, 
Selbstwirksamkeit, Ganzheitlichkeit und Entwicklungsorien-
tierung.  
Die Beiträge spiegeln die Facetten der psychomotorischen 
Förderung von Sprache und Kommunikation. Durchgehend 
werden theoretische Grundlagen anhand von Praxisbei-
spielen hinsichtlich ihrer Handlungsrelevanz verdeutlicht, 
denn hier zeigt sich ein wichtiges Merkmal der psychomoto-
rischen Förderung von Sprache und Kommunikation: Die 
Praxis wird auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkennt-
nisse bewusst gestaltet und reflektiert. Dabei werden unter 
anderem Entwicklungs- und Spracherwerbstheorien, Er-
gebnisse der Säuglingsforschung, der (Neuro-)Psychologie 
und Soziologie sowie psychotherapeutische Überlegungen 
einbezogen.  
 
Damit setzen die Autorinnen und Autoren dieses Buches 
bewusst einen Gegenpol zu den derzeit in vielen Bundes-
ländern durchgeführten Sprachstandserhebungen und 
Sprachförderprogrammen, die einem symptomorientierten 
und funktionalen Sprachverständnis folgen. 
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„Quo vadis Sprachförderung?“: 
Grundstrukturen einer psychomotorisch orientierten 
Entwicklungsförderung von Sprache und Kommunika-
tion  

Ingrid Olbrich 
 
Wohin führt der Weg der Sprachförderung? 
Nie zuvor wurde der Zunahme von Sprach- und Kommuni-
kationsproblemen im Vorschul- und Grundschulalter so viel 
öffentliche und politische Aufmerksamkeit geschenkt wie 
zurzeit. Am Beispiel Nordrhein-Westfalens konnte verfolgt 
werden, wie ein – wenn auch gut gemeinter – politischer 
Aktionismus Kinder unter dem Vorwand notwendiger Förde-
rung wieder einmal Selektionsprozessen ausgesetzt und 
sowohl PädagogInnen als auch Eltern aufgeschreckt und 
verunsichert hat. Die Reihenuntersuchung mit dem Scree-
ning-Verfahren „Delfin 4“ wurde zunächst ohne Anbindung 
an eine als elaboriert geltende Pädagogik der Sprachbe-
hinderten entwickelt und durchgeführt.  
 
Das Land Hessen hat mit der Vorstellung des Screening-
verfahrens KiSS zur Sprachstandserfassung Vierjähriger 
zwar versucht, diese Fehler zu vermeiden und ein im sys-
temischen Verbund von Wissenschaft und Praxis sorgfältig 
durchdachtes Verfahren vorgelegt, aber auch dort steht zu 
befürchten, dass die Weiterbildung von ErzieherInnen aus 
Kostengründen ebenso schmalspurig verlaufen und die sich 
anschließende Förderung der Kinder der Beliebigkeit über-
lassen wird. Die Verbindung von sinnlichen Erfahrungen 
und Spracherwerb wird zwar thematisiert – aber wird sie 
auch wirklich eingelöst? Daneben sind Eltern auch hier le-
diglich eingebunden über Information und Beratung. 
Nicht berücksichtigt wird, dass während der letzten Jahr-
zehnte in der Sonderpädagogik ein Paradigmenwechsel 
von der Selektions- zur Förderdiagnostik eingesetzt hat, der 
als Ergebnis die Notwendigkeit einer Erarbeitung individuel-
ler Förderpläne zeitigte. Ganzheitlich orientierte Sichtwei-
sen spielten im Kontext von Sprach- und Kommunikations-
förderung in diesem Prozess eine zunehmende Rolle, so 
dass die Psychomotorik dort inzwischen als implementiert 
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gelten kann. Doch wie stehen momentan die Chancen, die-
se Erkenntnisse in die Früh- und Vorschulpädagogik zu 
tragen gegen eine erneute „Verinselung“ von Symptomen, 
ja sogar gegen eine Reduktion der beobachteten Problema-
tik auf die so genannte Phonologische Bewusstheit? 
Neben diesen Fragestellungen steht die zwingend notwen-
dige Überlegung, wie die Familie, wie Eltern als primäre 
Bezugspartner ihrer sprachauffälligen Kinder neben den 
Möglichkeiten von Information, Belehrung und Beratung in 
die Förderung mit einbezogen werden können. Hier bieten 
psychomotorische Eltern-Kind-Gruppen seit über 30 Jahren 
immer noch eine modellhafte Chance. Sie können als lern- 
und entwicklungsanregendes Experimentierfeld nicht nur 
den beteiligten Kindern, sondern auch den sie tragenden 
und mitgestaltenden PädagogInnen und Eltern als Raum 
für Dialog und eigenes Wachstum dienen. 
 
1. Versuch einer begrifflichen Klärung 
Der Versuch, sich mit möglichen Beziehungen zwischen 
psychomotorischen Förderprozessen und familiärer Anbin-
dung auseinanderzusetzen, kann zu einer weiteren Klärung 
psychomotorischer Theoriebildung beitragen. Damit wird 
mir erneut bewusst, dass ich auch mit dieser schriftlichen 
Auseinandersetzung mit Teilaspekten Ausgrenzungen vor-
nehmen muss, die trotz langjähriger Berücksichtigung von 
systemischen Grundprinzipien den Verdacht von Linearität 
und Eklektizismus hervorrufen könnten. 
Die psychomotorisch orientierte Sprach- und Kommunika-
tionsförderung ist eingebettet in einen Fachbereich, der mit 
den Begriffen Psychomotorik, Motopädagogik und Motolo-
gie konnotiert wird. In der Interaktion mit einer Klärung ver-
langenden Sprachheilpädagogik wurde es notwendig, eine 
Begriffsbestimmung vorzulegen, wie ich es dann im „Baum 
der Erkenntnis“ versucht habe. Das Modell bietet die Mög-
lichkeit, Praxis und Theorie, Begrifflichkeiten und implizite 
Handlungsstrukturen überschaubar und kommunizierbar zu 
machen und Teilaspekten einen Gesamtrahmen zu geben. 
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Abb.1: Modell „Baum der Erkenntnis“ 

Dieses Modell umfasst drei Betrachtungsebenen: 
Die Ebene der psychomotorischen Förderung oder der psy-
chomotorischen Therapie als Praxeologie sehe ich als Aus-
gangslage für geistige Auseinandersetzung und Reflexion. 
Sie umfasst die unterschiedlichsten Praxisfelder wie z. B. 
die Arbeit in Kindergarten, Kindertagesstätte, Familienzen-
trum, Logopädie, Sprachheil- oder Regelschule. Dazu 
kommen aber auch die der Motopädagogik und der 
Sprachheilpädagogik entnommenen Methoden und Techni-
ken (z. B. Modelliertechniken aus der Sprachheilarbeit oder 
der Logopädie) und Interventionen (z. B. aus der Gestalt-
therapie mit Kindern). Der Einsatz von Medien orientiert 
sich sowohl an der Motopädagogik als auch an der Sprach-
heilpädagogik bzw. Logopädie. Dabei sind Kenntnisse von 
Prozesstheorien unerlässlich. 
Die Ebene der Motopädagogik als realexplikative Theorie 

beschreibt die Inhalte der Praxisebene (wie z. B. gruppiert 
in Körper- und Leiberfahrung, Materialerfahrung, Sozialer-
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fahrung und die wesentlichen Prinzipien) in der Interaktion 
mit verwandten Wissenschaftszweigen wie Psychologie, 
Pädagogik, Soziologie oder Medizin, die in meiner Arbeit 
unter dem Primat der Sprachheilpädagogik zusammenge-
fasst sind. Mittels dieser Beschreibung wird die psychomo-
torische Sprach- und Kommunikationsförderung kommuni-
zier- und lehrbar gemacht. 
Die Ebene der Motologie als Metatheorie bezieht ihre 
Kenntnisse und Reflexionsstränge aus Erkenntnis-, Wis-
senschafts- und Gesellschaftstheorie, Anthropologie, Philo-
sophie, Ethik und Kosmologie. Hier ist unser Welt- und 
Menschenbild des selbstbestimmten Wachstums in Freiheit 
im Dialog mit einer sprechenden förderlichen Umwelt, der 
Selbstverwirklichungstendenz in demokratisch verfassten 
Sozialräumen eingebettet (vgl. Olbrich 2004a, 2004b). 
Der Begriff Psychomotorik wurde von mir zunächst ver-
standen als die in der Leiblichkeit und ihrer beweglichen 
Ausdruckskraft sichtbar werdenden Gefühlsqualitäten, die 
neben den gesellschaftlich zugelassenen auch die un-
erwünschten, die sich beim Kind oft nur noch im Spiel zei-
gen, beinhalten können. Im Verlauf von über 30 Jahren 
sprachfördernder Arbeit in Praxis, Lehre und Supervision 
hat sich diese Definition erweitert; es fehlten ihr die wich-
tigsten Triebfedern der kindlichen Sprach- und Kommunika-
tionsentwicklung: Psychomotorik ist sinnstiftender Dialog in 
Beziehung, Handlung, Spiel und Bewegung. Als unerläss-
lich sehe ich im Vergleich zu konventioneller Sprachförde-
rung an, dass der Förderprozess in für das Kind relevanten 
Wirklichkeiten erfolgt, die gemeinsam erschaffen werden. 
Je nach institutionell vorgegebenem Aufgabenschwerpunkt 
habe ich diesen Ansatz Integrierte Sprach- und Bewe-
gungsförderung oder Integrative Sprach- und Bewegungs-
therapie genannt, deren komplexe Verflechtung und histori-
sche Wurzeln in Abbildung 2 aufgezeigt werden. 
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Abb.2: Historische Wurzeln der Integrierten Sprach- und  

Bewegungsförderung 
 
2. Psychomotorisch orientierte Sprach- und Kommuni- 
kationsförderung im Kontext von Familie 
Im Zusammenhang psychomotorischer Förderung entwick-
lungsauffälliger Kinder lassen sich unterschiedliche Modelle 
des professionellen Umgangs mit Familien ausmachen: sie 
reichen von beratungsorientierten Ansätzen im klinischen 
und pädagogischen Bereich über Elterninitiativen, die im 
Sinne von Selbsthilfe-Gruppen oder Vereinen organisiert 
sind, bis hin zu Eltern-Kind-Gruppen (vgl. Kiphard/Olbrich 
1995). Die Politik unternimmt im Moment große Anstren-
gungen, die Sprach- und Kommunikationsprobleme von 
Kindern aus wenig förderlichen Lebenskontexten zu erfas-
sen. Meine wesentliche Kritik an diesen Anstrengungen 
besteht darin, dass die Fragestellung, wie die familiäre Zel-
le zu unterstützen sei, noch zu wenig in den Blick gerät. 
Das Modell der Eltern-Kind-Gruppe in der Integrierten 
Sprach- und Bewegungsförderung bietet hier eine Alternati-
ve, die sich in über 30 Jahren Praxis bewährt hat. 
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2.1 Ausgewählte Grundlagen auf metatheoretischer 
Ebene 
Das implizite Menschenbild orientiert sich an den Grund-
sätzen der Humanistischen Psychologie und geht davon 
aus, dass im menschlichen Organismus grundsätzlich die 
Tendenz zu Wachstum und Selbstentfaltung enthalten ist, 
wenn die ökologischen, sozialen, gesellschaftlichen und 
politischen Rahmenbedingungen es zulassen. Diese 
Wachstums- und Entfaltungstendenz wird neben den be-
treuten Kindern und Jugendlichen ebenso den Eltern und 
dem familiären System zugeschrieben, wenn sie in die För-
derung eingebunden werden (vgl. Olbrich 2002). In der 
Notwendigkeit der Überwindung der Cartesianischen Spal-
tung kann sich dieser Prozess auch im Bereich der Sprach- 
und Kommunikationsförderung nur in der Akzeptanz der 
leiblichen Identität des Menschseins (Merleau-Ponty 1966, 
Marcel 1985, Olbrich 1991) und im Dialog der Intersubjekti-
vität vollziehen (Buber 1965, Olbrich 1991, 1994). Zentrales 
Anliegen ist es, in einem psychomotorisch definierten Frei-
raum notwendige leiblich-sinnliche Lernerfahrungen in 
einem sozialen Kontext zu ermöglichen, um die Tendenz 
zur Selbstentfaltung freizusetzen, die verbesserte kommu-
nikative Möglichkeiten einschließt. Von hier aus wird die 
Psychomotorik als bewegende Kraft auch in der realen Le-
benswelt wirksam. 
Die Fragestellung eines Zusammenhangs zwischen den 
gestaltenden Elementen Bewegung und Sprache ist viel-
fach diskutiert worden (vgl. Olbrich in Köckenberger/Ham-
mer 2004, Zimmer 2007). Für den hier vorgestellten Ansatz 
habe ich sehr früh das Gestalt-Kreis-Modell v. Weizsäckers 
eingeführt. 
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Abb.3: Gestaltkreismodell (Stolze 1976, 110) 

 

Dort wird die Vorstellung entwickelt, dass der Gestaltkreis 
Bewegen-Wahrnehmen mit dem Gestaltkreis Denken-
Sprechen im begreifenden Ich verbunden ist und sie sich 
somit gegenseitig anregen können. Dabei werden Individu-
um und Umwelt als Einheit gesehen, in der die Subjekt-
Objekt-Begegnung die Grundlage für Kontinuität ausmacht: 
„Denn wo Subjekt und Objekt sich in der Begegnung spie-
gelbildlich entsprechen, ist auch das Ich in seiner Umwelt 
geborgen und gesichert“ (v. Weizsäcker 1986, 182). 
 

 
Abb.4: Gestaltkreistheorie in der integrierten Sprach- und Bewe-

gungstherapie 
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Wenn augenblicklich ein hohes Ausmaß an kindlichen 
Sprach- und Kommunikationsproblemen sichtbar wird, wird 
dadurch gleichsam auch ein hohes Ausmaß an gestörter 
Umwelt offenkundig, das psychomotorisches Einwirken 
verlangt. 
Der durch v. Weizsäcker postulierte Aspekt der Begegnung 
weist auf eine bestimmende Grundlage psychomotorischer 
Sprach- und Kommunikationsförderung hin: Die Begegnung 
zwischen Subjekt und Objekt, zwischen dem Kind und sei-
nen Kommunikationspartnern sowie seiner dinglichen Um-
welt vollzieht sich in einer kommunizierenden Gemeinschaft. 
Im Kontext eines gestalttherapeutisch inspirierten Ansatzes 
kann diese anthropologisch bestimmte Grundhaltung mit 
den Begriffen Kontakt – Begegnung – Beziehung beschrie-
ben werden, durch Westphal (1992) um die Dimension der 
Bewegung zu einer vorläufigen Prozesstheorie erweitert. 
Sie bildet den Handlungsrahmen psychomotorischer Förde-
rung (vgl. 3.3): 
 

 Sich bewegen und sich (be)rühren 
 Sich bewegen und sich begegnen 
 Sich bewegen und sich beziehen 
 Sich bewegen und sich verwandeln 

 
2.2 Ausgewählte Grundlagen auf realexplikativer Ebene 
Bei einer Sichtung inflationär auf den Markt gelangender 
Sprachförderprogramme fällt als erstes ins Auge, dass sie 
weitgehend frei von einer einbindenden übergeordneten 
Entwicklungstheorie sind, auch wenn sie ausdrücklich das 
Postulat der Ganzheitlichkeit für sich in Anspruch nehmen 
(Beispiel: Programm KIKUS, Hueber Verlag). 
Die Integrierte Sprach- und Bewegungsförderung hingegen 
entwickelte sich von Beginn an in der Auseinandersetzung 
mit verschiedenen Entwicklungstheorien (z. B. Piagets und 
Wygotskis), die in Kenntnis der psychosozialen Entwick-
lungstheorie Eriksons zu einer pragmatischen Prozesstheo-
rie führten (vgl. 3.3).  
Der Frage, ob sich Entwicklung am Bewegungsverhalten 
ablesen lässt, sind wir im Rahmen eines Ausbildungssemi-
nars für Diplompädagoginnen im Fachbereich Sprachbe-
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hindertenpädagogik der Universität zu Köln bei der thera-
peutischen Begleitung einiger Kinderbiografien nachgegan-
gen. Dabei hat sich das psychosoziale Entwicklungsmodell 
Eriksons sowohl für die Planung als auch für die Analyse 
der Fördereinheiten als sehr brauchbar erwiesen. 

 
Abb.5: Eriksons Psychosoziales Entwicklungsmodell wird leiblich 

erfahrbar 
 

Erikson überwindet die individualistische Trieblehre Freuds, 
indem er die Bedeutung von Familie und Gesellschaft für 
die Entwicklung des Kindes herausarbeitet bei gleichzeiti-
ger Betonung der Zeit- und Kulturphänomene. Bei der Sich-
tung seines Modells mit dem Fokus der Psychomotorik wird 
bedeutsam, dass 

- er die menschliche Entwicklung in acht Zyklen sieht, 
von denen fünf in die Kindheit und Jugend fallen, 

- der Übergang von einem Zyklus zum nächsten mit 
der Bewältigung einer Krise verbunden ist und somit 
Krisen als zum menschlichen Leben dazugehörend 
angesehen werden und eine Stigmatisierung ver-
meiden helfen, 

- der nachfolgende Zyklus die vorhergehenden in sich 
enthält und damit bei abweichenden Entwicklungs-
verläufen eine pädagogisch oder therapeutisch initi-
ierte Regression ermöglicht, 
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- er die in die Kindheit fallenden Zyklen an Bewe-
gungsmodalitäten festmacht, die sich in psychomo-
torisch bestimmten Bewegungsabläufen auffinden 
lassen, 

- sich aus den in die Kindheit fallenden Zyklen Postu-
late für förderndes Eltern-, Pädagoginnen- oder 
Therapeutinnenverhalten ableiten lassen im Sinne 
einer konkreten Utopie, im Folgenden Elterliche 
Qualität genannt. 

 
Die folgende Abbildung 6 stellt Eriksons Phasen der psy-
chosozialen Entwicklung ihre entsprechenden psychosozia-
len, psychomotorischen und elterlichen Qualitäten gegen-
über. 
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Psychosoziale Entwicklung 
und Psychomotorik 

 

Psychosoziale  
Phase 

Psychosoziale 
Qualität 

Psychomotorische  
Qualität 

Elterliche 
Qualität 

Urvertrauen vs. Urmiss-
trauen 

Gegeben 
Bekommen 
Geben 

Genährt, getragen, gepflegt, 
geschaukelt  
werden usw.  

Nähren, pflegen, tragen, 
geben, spiegeln, Modell 
sein 

Autonomie vs. Scham 
und Zweifel 

Halten (Festhalten) 
Lassen (Loslassen) 

Stehen, gehen, festhalten, los-
lassen, Grenzen erproben 

Bekräftigen, verstärken 
durch Mittun, Respekt für 
Selbständigkeit, Grenzen 
setzen, Modell sein 

Initiative vs. Schuldgefühl Tun (Drauflosgehen) 
„Tun als ob“ (Spielen) 

alle Bewegungsmuster, den 
Raum erproben, fortgehen u. 
wiederkommen 

anregendes Material be-
reitstellen, Akzeptanz für 
Ambivalenz, Modell  

Werksinn vs. 
Minderwertigkeitsgefühl 

Etwas richtiges tun, etwas 
mit anderen zusammen 
machen 

In allen Bewegungsmustern 
mehr Geschicklichkeit, Rollen- u 
Regelspiele, Kulturtechniken 

Ansprechende Aufgaben 
stellen, Modell sein, bekräf-
tigen 

Abb.6: Psychosoziale Entwicklung und Psychomotorik 
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2.2.1 Urvertrauen vs. Urmisstrauen 
Dem Ausgangszyklus Urvertrauen ordnet Erikson als Psy-
chosoziale Modalität „Gegeben bekommen/Geben“ zu. Die-
se Modalität, übersetzt auf den psychomotorischen Förder-
raum, beinhaltet Aktivitäten wie genährt, getragen, gepflegt, 
berührt und gestreichelt werden, Körper- und Hautkontakt 
haben. Konstruktive Anteile finden sich in Inszenierungen 
wie Höhlen, Hütten, Häuser bauen usw., wenn den Kindern 
ein Boden, ein Dach, Wände oder Ähnliches schützend zur 
Verfügung gestellt werden, gemeinsam im psychomotori-
schen Setting Nahrung zubereitet und eingenommen wird. 
Die implizite Elterliche Qualität beinhaltet nährende, pfle-
gende und tragende Fürsorge, die nicht nur an der Mutter- 
und Vaterrolle festgemacht wird. Pädagogische bzw. thera-
peutische Aufgabe ist es, dem für diese Phase notwendi-
gen Dyadischen System im Sinne einer förderlichen Um-
welt (vgl. Winnicott) entweder Unterstützung zu gewähren 
oder konkurrenzfrei im Sinne der „Beelterung“ oder „Neu-
beelterung“ (Petzold/Ramin 1987) neue Erlebnisqualitäten 
bereitzustellen. Die in der Sprachtherapie gebräuchlichen 
verbalen Interventionen der sprachlichen Begleitung, des 
Stimulierens und Modellierens bekommen darüber hinaus 
vor dem Hintergrund psychotherapeutischer Theoriere-
flexion den vertiefenden Sinn des Spiegelns (Da-
vis/Wallbridge 1983, Winnicott 1985). 
 
2.2.2 Autonomie vs. Scham und Zweifel 
Dem Zyklus der Autonomie ordnet Erikson die Psychoso-
ziale Modalität „Halten/Festhalten und Las-
sen/Loslassen“ zu. Im psychomotorischen Raum assoziiere 
ich alle Aktivitäten, bei denen sich Kinder mit Material aus-
einandersetzen, im physischen wie im psychischen Sinn 
das Festhalten und Loslassen anwenden und einüben und 
etwas für sich konstruieren, ohne ein Gesamtwerk in der 
Gruppe zu schaffen. 
Die förderliche Elterliche Qualität beinhaltet, die beginnen-
de Autonomie zu akzeptieren und zu bekräftigen und ein 
Modell für Autonomie zu sein. Pädagogische bzw. thera-
peutische Aufgabe wird es sein, die kindliche Autonomie 
durch Mittun zu verstärken, Bekräftigungen auf nonverbaler 



 67 

und verbaler Ebene auszudrücken, überschießender Ener-
gie jedoch auch Grenzen setzen zu können. Als besondere 
psychomotorische Qualität gehört dazu, anregendes Mate-
rial in erreichbarer Nähe zur Verfügung zu halten, an dem 
die psychosoziale Modalität des Festhaltens und Loslas-
sens erprobt werden kann. 
 
2.2.3 Initiative vs. Schuldgefühl 
Zum Zyklus der Initiative gehört nach Erikson die Psycho-
soziale Modalität „Tun“ (Drauflosgehen) „Tun als ob“ (Spie-
len). Diese Phase, in der das Kind in der Lage ist, „sich 
kraftvoll und unabhängig umherzubewegen“ (Erikson 1973, 
89), verbindet sich im psychomotorischen Raum mit einer 
deutlichen Zunahme an Selbstständigkeit beim Kommen 
und Gehen, unabhängig von Eltern und professionellen 
Bezugspersonen. 
Die zu diesem Zyklus gehörende Elterliche Qualität ist nicht 
leicht einzulösen, wenn es gilt, der Ambivalenz des Kom-
mens und Gehens akzeptierend zu begegnen. Erikson be-
schreibt, dass das Kind beim Fortgehen losgelassen und 
beim Kommen angenommen werden will. Dieser Vorgang 
bedarf großer innerer Freiheit sowohl auf der elterlichen als 
auch auf der professionellen Seite. Hier geht es besonders 
darum, das Kind beim Kommen und Gehen zu unterstützen, 
es „gehen“ zu lassen, seine eigenen Lösungen finden zu 
lassen, ohne ihm eine Begleitung aufzudrängen, aber bei 
Bedarf auch wieder präsent zu sein. 
Auch hier kommen sprachtherapeutisch wiederum stützend 
oder klärend Stimulations- und Modellierinterventionen zum 
Einsatz. 
 
2.2.4 Werksinn vs. Minderwertigkeitsgefühl 
Den Zyklus des Werksinns identifiziert Erikson an der Psy-
chosozialen Modalität „Etwas richtiges machen, etwas mit 

Anderen zusammen machen.“ Diese neu erworbene Fähig-
keit äußert sich in der psychomotorischen Gruppe durch die 
Teilnahme an einem Gesamtwerk, durch die Zunahme an 
Bewusstheit der Gruppenzugehörigkeit und die Fähigkeit, in 
der Gruppe und für die Gruppe eine Aufgabe zu lösen. Ist 
dieser Zyklus im psychomotorischen Raum erfolgreich be-
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B/b

„Wir spielen eine Bärengeschichte“

• den Ablauf hören

• sich ausruhen und die 
Geschichte hören

• die Geschichte in kleinen 
Gruppen spielen

• sich gegenseitig 
besuchen und die 
Geschichte vorspielen

• erzählen wie die Stunde 
war

wältigt, kann der Ablösungsprozess aus der Förderarbeit 
beginnen. 
Als Elterliche Qualität kann in diesem Zyklus bezeichnet 
werden, wenn es gelingt, das Kind in die Aufgabenstellun-
gen und -lösungen des Alltags mit einzubeziehen, zulassen 
zu können, dass es in wachsender Eigenständigkeit Ver-
antwortung trägt. Im psychomotorischen Raum wird es da-
rum gehen, ansprechende Bewegungsprobleme und -
aufgaben zu stellen, die für die Gruppe als Ganzes zu lösen 
sind und diese Lösungsversuche durch eigenverantwortli-
che Aktivität zu begleiten. In einer besonderen professionel-
len Sprachkompetenz und Performanz wird gefordert, das 
Kind in seinem wachsenden Werksinn zu bekräftigen, es 
beim Suchen und Reflektieren von Lösungen zu unterstüt-
zen. 
 
2.2.5 Praxisbeispiel 
Das Praxisbeispiel verdeutlicht Eriksons Annahme, dass 
jeder psychosoziale Zyklus im nachfolgenden enthalten ist. 
 

Abb. 7: „Wir spielen eine Bärengeschichte“ 

Die Bärengeschichte wurde für eine Eltern-Kind-Gruppe 
entworfen, in der von vier teilnehmenden Kindern zwei we-
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gen ihrer durch Montage-Arbeiten abwesenden Väter bei 
quasi alleinerziehenden Müttern aufwuchsen: 
Mama Bär und Papa Bär spielen auf einer kleinen runden 
Wiese. 
Die Wiese wird behütet von hohen Bäumen. 
Papa Bär wirft den Ball zu Mama Bär. 
Mama Bär wirft den Ball zu Baby Bär. 
Baby Bär wirft den Ball zu Papa Bär. 
„Bim bam“, ruft die Glockenblume, „ich will auch mitspie-
len!“ 
Papa Bär wirft den Ball zu Glockenblume. 
Glockenblume wirft den Ball zu Mama Bär. 
Mama Bär wirft den Ball zu Baby Bär. 
„Ssssssssssssssss Sssssssssssssssssss“, ruft die Biene, 
„ich will auch mitspielen!“ 
Baby Bär wirft den Ball zu Biene. 
Biene wirft den Ball zu Mama Bär. 
Mama Bär wirft den Ball zu Glockenblume. 
Glockenblume wirft den Ball zu Papa Bär.... 
Dann werden alle furchtbar müde. 
Papa Bär legt sich unter einen Baum. Mama Bär kuschelt 
an Papa Bär. Baby Bär kuschelt an Mama Bär. Glocken-
blume kuschelt an Baby Bär. Biene kuschelt an Glocken-
blume. 
Alle schlafen ein und träumen (leiser weitererzählen…): 
Mama Bär und Papa Bär spielen auf einer kleinen runden 
Wiese. 
Die Wiese wird behütet von hohen Bäumen. 
Papa Bär wirft den Ball zu Mama Bär. 
Mama Bär wirft den Ball zu Baby Bär. 
Baby Bär wirft den Ball zu Papa Bär. 
„Bim bam“, ruft die Glockenblume, „ich will auch mitspie-
len!“ (immer leiser werden...) 
 
Der große Vorteil psychomotorisch verfasster sprach- und 
kommunikationsfördernder Arbeit besteht nach meiner Auf-
fassung darin, dass die oben getrennt aufgezeigten psy-
chosozialen Modalitäten gemeinsam in jeder Fördereinheit 
aufgefunden werden können und sich häufig in ihrer Kom-
plexität erst später über Analyse und Reflexion erschließen. 
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Bei dem Beispiel „Wir spielen eine Bärengeschichte“ wer-
den gleichzeitig in der psychomotorischen Inszenierung die 
psychosozialen Zyklen von Urvertrauen, Autonomie, Initiati-
ve und Werksinn angereichert. 
Wenn bei einem Kind mit Sprach- und Kommunikationspro-
blemen der unterbrochene Entwicklungsprozess im psy-
chomotorischen Raum wieder einsetzt, wird das Kind selbst 
zum Motor seiner Entwicklung, sogar im Zyklus des Urver-
trauens. Anders als in Modellen der Kindertherapie, die die 
Eltern nicht direkt einbeziehen oder mit dem Kind in einer 
dyadischen Beziehung arbeiten, werden vier mögliche För-
derstränge erkennbar: der Anteil des aktiven Kindes, der 
Anteil des aktiven Elternteils und der anderen Eltern, der 
Anteil der aktiven Pädagogin/Therapeutin und der Anteil der 
aktiven Gruppe. Damit entsteht eine Vielzahl von Sprach- 
und Kommunikationsmodellen.  
 
2.3 Ausgewählte Grundlagen auf praxeologischer  
Ebene 
Hier soll der Fokus auf das Prinzip der Prozessorientierung 
gelenkt werden. 
Aspekte der Prozessorientiertheit sind bisher zwar in die 
Praxis, theoretische Begründung sowie Reflexion der Inte-
grierten Sprach- und Bewegungstherapie von Anfang an 
bestimmend eingeflossen, wurden von mir aber nur im Kon-
text von Aus- und Weiterbildung in schriftlicher Form vorge-
legt. Anders als Kleinert-Molitor (Zimmer 2007), die aus-
schließlich die Beziehung zwischen Bewegung und Spra-
che in den Blick genommen hat, habe ich in der Auseinan-
dersetzung mit dieser Thematik gestaltpädagogische und 
integrative Prozessmodelle auf ihre Brauchbarkeit für die 
Psychomotorik untersucht (Burow 1988, 1993, Olbrich 
1997). 
Während das gestaltpädagogische Modell auf den Kontakt 
zwischen den Gruppenmitgliedern fokussiert, hebt das inte-
grative Prozessmodell eher auf den zeitlichen und inhaltli-
chen Kontext ab. Petzold/Frühmann (1986a) sprechen von 
einem Theorie-Praxis-Zyklus im Korrespondenzmodell (sie-
he Abb. 8) und benennen vier Phasen, die hier für die 
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Arbeit in psychomotorischen Gruppen stark vereinfacht 
dargestellt werden: 
Initialphase: 
Aufgabe in dieser Phase ist das Herstellen des Kontakts mit 
sich, mit Anderen und dem Umfeld. Vertrauen und Sicher-
heit sind Grundvoraussetzungen für positives Wachstum 
durch Arbeit in und mit der Gruppe: „Das Klima muss für 
Initiierung therapeutischer Prozesse ausreichend nährend 
sein und durch den Austausch von Informationen über die 
Realität in der Gruppe die Entstehung von Vertrauen als 
Boden für Entfaltung und Wachstum begünstigen“ (a. a. O., 
175/177), übersetzt in den Bewegungsraum als „Sich be-
wegen und sich (be)rühren“ (Westphal). 
Aktionsphase: 

Die Gruppenmitglieder kommen mit Gefühlen, Gedanken 
und Bildern in Kontakt, die eine wichtige Bedeutung für sie 
haben. Die Anderen treten aktiv in diese prägnant werden-
den Szenen ein und spielen mit. Es kann um das Schließen 
alter und das Öffnen neuer Gestalten gehen, auch um das 
Experimentieren mit neuen Verhaltensweisen. Diese Phase 
bietet ein weites, kreatives Experimentierfeld für psychomo-
torisches Arbeiten: „Sich bewegen und sich begegnen“ 
(Westphal). 
Integrationsphase: 

Das, was in der Aktionsphase in kleineren Einheiten erprobt 
oder geklärt werden konnte, soll in dieser Phase zusam-
mengefasst, durchgearbeitet und kognitiv gesichert werden. 
Nicht mehr nur das jeweils einzelne Gruppenmitglied steht 
im Vordergrund, sondern die Gruppe als Ganzes gewinnt 
wieder an Bedeutung: „Sich bewegen und sich beziehen“ 
(Westphal).  
Neuorientierungsphase: 

Hier wird neues Verhalten erfunden, ausprobiert und einge-
übt. Es ist möglich, Trainingsaufgaben für den Alltag zu 
konzipieren, über deren Verlauf in der Gruppe berichtet 
wird: „Aus Umsetzung und Veränderung ergeben sich neue 
Aspekte, tauchen neue Probleme und Inhalte auf, entwi-
ckelt sich Dynamik, die einen weiteren tetradischen Zyklus 
in Gang setzt“ (a. a. O., 179): „Sich bewegen und sich ver-
wandeln“ (Westphal). 
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Für die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen mit Problemen 
im Lern-, Sprach- und Verhaltensbereich habe ich ab Mitte 
der 1980er-Jahre in Auseinandersetzung mit den sprach-
entwicklungspsychologischen Konzepten Piagets und Wy-
gotskis vor dem Hintergrund motopädagogischer Grundla-
gen ein erstes dreistufiges Prozesskonzept entwickelt (Ol-
brich 1989), das sich an diesen vier Phasen orientierte. 
Darüber hinaus habe ich eine Ablösungsphase vorgesehen, 
um Klienten nicht unendlich an eine Therapie zu binden, die 
so viel Spaß macht, dass es allen Beteiligten schwer fällt, 
sie zu beenden (Abb. 8). 
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Förderphase Psychomotorische Ebene Sprachlich-kommunikative Ebene 

Initialphase: 

„Wir erkunden Bewegungs- und Sprach-
Landschaften“ 

Kontaktaufnahme, Vertrauen anbahnen, 
Stärkung der Mutter-Kind-Dyade, The-
rapeutin dient als Modell für Interaktion 
und Kommunikation 

Spielerische Angebote zur Körper- und 

Leiberfahrung, sich selbst wahrnehmen, 
Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Kom-
munikationsangebote sind nicht zielorien-
tiert 
 
 
 
Spielerische Angebote zur Materialerfah-
rung, Bewegungs- und Wahrnehmungsfä-
higkeit fördern und entwickeln, sich bewe-
gen, bauen und konstruieren, Übergang 
zum Symbolspiel 
 
 
 
 
Bewusster Fokus auf Sozialerfahrung, sze-
nisches Gestalten, Plan- und Rollenspiele 
mit psychomotorischen Materialien, bei 
Bedarf  
 
 
 
 
Die einzelnen Ebenen werden 
in der Praxis nicht getrennt! 

Vorsprachlich autistische Phase nach Piaget, 

Phase der sozialen Sprache nach Wygotski; 
präverbal, nonverbal, Verzicht auf sprachliche 
Leistung der Klienten, wo möglich sprachliche 
Begleitung oder Spiegelung durch Therapeu-
tin oder Mutter/Vater; Freude am Kommunizie-
ren bekommen 
 

Aktions- und Integrationsphase:  

„Wir konstruieren 
Bewegungs- und Sprach-Landschaften“ 

Erweiterung zur Triade, andere Partner-
schaften in der Gruppe, evtl. Arbeit mit  
Übertragung 

Egozentrische Phase nach Piaget und Wygotski; 
von Spielen mit Lauten und Einwortsätzen zur 
sprachlichen Begleitung des Handelns, Be-
nennen von Gegenständen, Eigenschaften 
und Tätigkeiten, Verbalisieren von Anmu-
tungserlebnissen, Einsatz von Modelliertech-
niken, Funktionsstärkung 
 

Neuorientierungsphase:  

„Wir kommunizieren in Bewegungs- und 
Sprach-Landschaften“ 

Feste Partnerschaften oder Freund-
schaften in der Gruppe, 
Ausprobieren neuer Verhaltensweisen 

Sozialisierte Phase nach Piaget, Phase der inne-

ren Sprache nach Wygotski; Kontaktaufnahme 
über Sprache und Kommunikation: planen, 
antizipieren, kooperieren, inszenieren, reflek-
tieren 
 
 

Ablösungsphase:  

Beenden der Therapie, Aufbau von 
Freundschaften außerhalb der Gruppe, 
Nachberatungskontakte 

Mitgliedschaft in Freizeitgruppen und/oder 
Vereinen 

Gelegentliche Rückmeldungen mündlich oder 
schriftlich 

Abb. 8: Dreistufiges Prozesskonzept (Olbrich 1989) 
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Die nachfolgende Übersicht zeigt exemplarisch, wie die 
einzelnen Phasen mit den sprachlich-psychomotorischen 
Themen in Verbindung stehen. 
Die einzelnen Stundenbilder entstehen im gemeinsamen 
Prozess, werden nach sorgfältiger Analyse der kindlichen 
Aktivitäten in einem möglichst offen gehaltenen Spielrah-
men entwickelt, damit die Kinder den angebotenen Spiel-
raum selbsttätig ausgestalten können. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

 
Abb. 9: Themen in der Integrierten Sprach- und 

Bewegungsförderung 
 
3. Zusammenfassung und Ausblick 
Gerade weil augenblicklich die öffentliche Aufmerksamkeit 
auf die zunehmenden kindlichen Sprach- und Kommunika-
tionsprobleme gerichtet ist, bleibt die Psychomotorik aufge-
fordert, die Vorzüge psychomotorischer Förderung noch 
deutlicher und öffentlichkeitswirksamer aufzuzeigen.  

Themen in der Integrierten  

Sprach- und Bewegungsförderung 

 
Initialphase „Wir erkunden Bewegungs- und Sprachlandschaften“: 

 Wir besteigen das Oben-Unten-Land 

 Wir erforschen das Tam-Tam-Land 

 Wir erkunden das Rechts-Links-Land 

 Wir machen eine Expedition in den Urwald usw. 

 
Aktionsphase „Wir konstruieren Bewegungs- und Sprachlandschaften“: 

 Wir bauen Dörfer 

 Wir bauen eine Stadt im Meer 

 Wir fahren mit dem Zug 

 Wir fahren mit dem Piratenschiff 

 Wir erforschen das Land der Klänge usw. 

 
Neuorientierungsphase und Ablösung „Wir kommunizieren in Bewe-

gungs- und Sprachlandschaften“: 

 _udi hat sein „R“ verloren, wir helfen suchen 

 Wir spielen mit Lauten von A bis Z 

 Wir inszenieren Märchen, Geschichten, Bilderbü-

cher 

 Wir spielen Themen der Kinder usw. 
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In ihrem Kontext sind in den letzten 30 Jahren überzeugen-
de Konzepte entwickelt worden, die die wissenschaftlich 
gesicherten Vorgaben der Säuglingsforschung einlösen (vgl. 
Kuhlenkamp 2004, Olbrich 2004a). Ein großer Vorzug ist 
die Möglichkeit der Einbindung von Eltern (Familienangehö-
rigen) in den Förder- oder Therapieprozess und die Beto-
nung der Eigenaktivität der Kinder beim Spracherwerb. 
Die ProtagonistInnen psychomotorischer Förderansätze 
sind zugleich dringend aufgerufen, Kriterien zu entwickeln 
und zu publizieren, mit denen die Reichweite anderer Ver-
fahren (in der Regel programmierte Methoden) beurteilt und 
verglichen werden kann. Nur eine erneute Vernetzung von 
Wissenschaft und Praxis kann eine beginnende Verengung 
verhindern helfen. 
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Szenen psychomotorischer Sprachentwicklungsförde-
rung – analysiert aus sprachganzheitlicher Perspektive 

Birgit Lütje-Klose 
 
Kinder und Jugendliche, die in ihrem Spracherwerb beein-
trächtigt sind, benötigen besondere Unterstützung, um sich 
die Strukturen und Regeln ihrer Muttersprache aus der 
Interaktion mit ihren Gesprächspartnern zu erschließen und 
sprachliche Handlungsfähigkeit im sozialen System zu er-
reichen. Solche unterstützenden Bedingungen können in 
ganz unterschiedlichen Situationen entstehen, in denen die 
Interaktion zwischen dem Kind und seinen Kommunika-
tionspartnern als geglückt wahrgenommen wird, in denen 
das Kind seine Aufmerksamkeit auf die Sprache seiner 
Partner richten kann und in denen das gemeinsame Han-
deln das Kind zur Weiterentwicklung seiner sprachlichen 
Strukturen anregt. Die Psychomotorik bietet dabei ein be-
sonderes Potenzial, denn sie ermöglicht komplexe, motivie-
rende Spielsituationen, in denen die Kinder motorisch und 
sprachlich handelnd an ihren eigenen Themen arbeiten und 
dabei im geschützten Raum der Gruppe viele Probleme 
bewältigen können. In diesem Beitrag wird eine psychomo-
torische Sequenz exemplarisch im Hinblick auf ihren mögli-
chen sprach- und kommunikationsfördernden Gehalt be-
trachtet. Als Beschreibungsfolie dafür dienen entwicklungs-
psychologische Überlegungen aus sprachganzheitlicher 
Sicht.  
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1. „I bin die Mädchen!“ 

(1) Elisabeth:  I bin die Mädchen! 
(2) Pädagogin:  Welches Mädchen möchtest du denn sein? 
(3) Elisabeth:  Die Mädchen vonne Geschichte, Xandi. 
(4) Pädagogin:  Ach so, du meinst unsere Geschichte 

vom letzten Mal, Xandi und das Unge-
heuer.  

(5) Nico:   Das is kein Mädchen, Xandi is´n Junge. 
(6) Elisabeth:  Nein, auch´n Mädchen. 
(7) Emre (holt das Bilderbuch): Guck doch, hier, ´n Junge. 
(8) Pädagogin:  So genau sieht man das nicht, Xandi 

könnte vielleicht auch ein Mädchen sein. 
(9) Elisabeth:  Ja, ein Mädchen, i will die sein.  

Elisabeth hat sich entschieden: sie will die Rolle von Xandi 
spielen, der das Ungeheuer aus der Bilderbuchgeschichte 
mit List und Tücke besiegt und dabei seine eigene Angst 
überwindet. Im Planungsgespräch zu Stundenbeginn stellt 
sich heraus, dass Xandi für Elisabeth eindeutig ein Mäd-
chen ist, und sie weiß auch schon genau, wie sie sich als 
Xandi verkleiden will: Mit bunten Tüchern und Bändern. 
Jetzt muss verhandelt werden: Sind die anderen fünf Kinder 
der Psychomotorik-Gruppe mit Elisabeths Plan einverstan-
den? Finden sie auch, dass Xandi ein Mädchen ist? Wie 
sollen die Rollen verteilt und die Spielstationen aufgebaut 
werden? 
Nach zähem Ringen einigen sich die sechs Erstklässler, 
von denen vier ebenso wie Elisabeth von den Erwachsenen 
als sprachauffällig wahrgenommen werden, darauf, dass 
jeder mal Xandi und mal das Ungeheuer spielen darf und 
dass Xandi beim ersten Mal ein Mädchen und beim zweiten 
Mal ein Junge ist. Jetzt geht es noch um den Aufbau. Mit 
Hilfe des Bilderbuchs, das die Kinder in der letzten Woche 
kennengelernt haben, wird dialogisch rekonstruiert, wo 
Xandi und das Ungeheuer sich begegnen: in Xandis Haus, 
am Fluss und auf dem Berg. Elisabeth und ihre Freundin 
Maja wollen das Haus bauen: zwei große Kästen werden 
mit einem Schwungtuch bedeckt, innen entsteht ein Bett 
aus Matten. Tim und Emre kümmern sich um den Aufbau 
einer Flussüberquerung mit Rollbrett-Booten. Der Berg ist 
schwierig: Fatma und Nico entscheiden sich nach einigem 
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Überlegen zusammen mit der Sprachbehindertenpädagogin 
für eine schiefe Ebene mit Langbank und Weichboden an 
der Sprossenwand, die sie unter großen Anstrengungen 
gemeinsam aufbauen. Es folgt ein gemeinsamer Rundgang 
zum Ausprobieren aller Stationen, bei dem die jeweiligen 
Aufbauer den anderen erklären, welche Gefahren zu über-
winden und worauf zu achten ist. Dann kann das Rollen-
spiel beginnen. 
Es gelingt Elisabeth in dieser Stunde, ihre erklärte Hand-
lungsabsicht gemeinsam mit der Gruppe umzusetzen: die 
Geschichte wird an den einzelnen Bewegungsstationen 
nachgespielt und sie kann als erste die Rolle von Xandi 
übernehmen und gegen das böse Ungeheuer kämpfen. 
Damit das gelingen kann, muss sie ihre bereits entwickelten 
sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten wie auch ihre ko-
gnitiven, sozialen und motorischen Kompetenzen in kom-
plexer Weise einsetzen. Durch den strukturierten Rahmen 
der psychomotorischen Handlungssituation erfährt sie 
unterstützende Bedingungen, um ihre Möglichkeiten umzu-
setzen und weiter auszudifferenzieren.  
 
2. Aspekte des Spracherwerbs aus systemisch- 
konstruktivistischer Sicht  
Aus der Perspektive des sprachganzheitlichen Ansatzes 2 
wird der Erwerb linguistischer Strukturen und kommunikati-
ver Kompetenzen eingebettet in das Gesamt verschiedener 
Entwicklungsdimensionen verstanden. Sprache ist im Sinne 
des interaktionistischen Spracherwerbsansatzes nach Bru-
ner (1987) nicht in erster Linie als ein abstraktes System zu 
verstehen, das Kinder sich um seiner selbst willen aneignen, 
sondern als Handlungsmittel, das Kindern die Teilhabe an 
der Kultur ermöglicht, in der sie leben. In der Kommunika-
tionsfunktion der Sprache, dem Sich-Mitteilen und Verste-
hen in der sozialen Gemeinschaft, ist die Triebfeder für 
ihren Erwerb zu sehen. Sprache gilt als ein Teilsystem 
menschlicher Handlungsfähigkeit, das mit anderen Entwick-

                                                
2 Der sprachganzheitliche Ansatz nach Bindel (2002, 2003 u. a.) geht auf den 
anglo-amerikanischen Whole Language Approach zurück, wie er u. a. von Norris 
& Hoffmann (1990, 1998) vertreten wird. 
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lungsdimensionen – Bewegung, Wahrnehmung, Kognition, 
Emotion, soziale Kompetenzen – vernetzt ist. Der Weg zur 
Aneignung dieses abstrakten Zeichensystems führt über 
körperliche und Realerfahrungen, soziale Rollenspiele und 
die Auseinandersetzung mit symbolischen Darstellungen (z. 
B. in Bilderbüchern) hin zur primär verbalen Kommunikation 
(vgl. O´Connor/Ammen 1997).  
Das Modell der Sprachganzheit knüpft damit an eine sys-
temisch-konstruktivistischen Sichtweise des Spracherwerbs 
als aktiver, selbstgesteuerter und strukturdeterminierter 
Prozess an, der auf den bereits entwickelten Strukturen des 
Individuums aufbaut (vgl. Piaget/Inhelder 1981, Bruner 
1987, von Glasersfeld 1987). Sprachlernen bedeutet in die-
sem Sinne, dass die Lerner sich als aktive Beobachter mit 
der in ihrer Umgebung wahrgenommenen Sprache kons-
truktiv auseinandersetzen, indem sie sie mit ihren bisheri-
gen Modellen vergleichen, ihre Deutungen überprüfen und 
ggf. verändern. Durch die Konfrontation mit überraschen-
den, „verstörenden“ Aspekten geraten sie aus dem Gleich-
gewicht ihrer aktuellen Hypothesen und passen sich durch 
eine Veränderung ihrer Strukturen an die neue Situation an. 
Das gelingt allerdings nur dann, wenn diese Störung, diese 
Perturbation für den Lerner verarbeitbar ist, sich also – mit 
Piaget ausgedrückt – im Bereich der „gemäßigten Neu-
artigkeit“ befindet. Im Sinne Piagets kann das Individuum 
nur das erkennen, was es an bereits konstruierte kognitive 
Schemata assimilieren kann. Bisherige Konstruktionen 
werden auf diese Weise erweitert oder auch zugunsten der 
neuen Erkenntnisse verworfen und ersetzt (vgl. Balgo 1998, 
61).  
Die Interaktion mit anderen, das gemeinsame Handeln mit 
ihnen und der Vergleich mit ihren Deutungen ist dabei eine 
entscheidende Voraussetzung: Spracherwerb ist – mit Bru-
ner gesprochen – kein „Soloausflug“ des Kindes, sondern 
es wird von seinen Bezugspersonen beim Erwerb der 
sprachlichen Regeln und Normen aktiv unterstützt. Als akti-
ve Sprachlehrer strukturieren sie aufgrund ihrer Beobach-
tungen und Deutungen der aktuellen Themen und Entwick-
lungsaktivitäten der Kinder bestimmte Situationen und ma-
chen ihnen Interaktionsangebote, die die Kinder auf ihrem 
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je eigenen Weg in die Sprache unterstützen. Eine gelin-
gende Kooperation zwischen Kind und Bezugsperson, eine 
vertrauensvolle Beziehung und ein Gefühl der Sicherheit 
(safe place, Katz-Bernstein 2000) ist daher grundlegend 
dafür, dass das Kind sich auf eine Verunsicherung seiner 
bisherigen sprachlichen Konstruktionen einlassen kann. 
Ciompi (1997) beschreibt in seiner Affektlogik den Stellen-
wert eines emotionalen Bezugs zum Lerngegenstand und 
zu den mithandelnden Personen, der von zentraler Bedeu-
tung dafür ist, ob sich der einzelne Lerner daran strukturell 
koppeln kann oder nicht. Inwieweit dies gelingt, entscheidet 
letztlich darüber, ob er zur Auseinandersetzung motiviert ist, 
ob Lernprozesse vorangetrieben oder blockiert werden, 
denn Affekte beeinflussen die Aufmerksamkeit und haben 
Auswirkungen auf die Gedächtnisleistungen. 
Durch die Rückmeldung der Interaktionspartner auf sein 
Handeln kann das Kind seine Deutungen mit den Wirklich-
keitskonstruktionen der anderen vergleichen und sich den 
gemeinsamen Wirklichkeitskonstruktionen seiner Kultur in 
einem Prozess der Hypothesenbildung und -überprüfung 
annähern. Interaktionen mit den anderen Menschen sind 
also notwendig, damit der Mensch Handlungsfähigkeit im 
sozialen System entwickeln kann. In der psychomotori-
schen Situation sind die anderen Kinder und die Pädagogin 
diese Interaktionspartner, die dem einzelnen Kind in der 
Kommunikation Orientierungen für die Organisation seiner 
handelnden wie sprachlichen Erfahrungen bieten. 
Psychomotorische Sprach- und Kommunikationsförderung 
ist demzufolge ein bewegungsorientiert gestalteter, kom-
munikativer Prozess, durch den produktive Perturbationen 
bei den Lernern initiiert werden sollen, um ihre sprachlich-
kommunikative Weiterentwicklung anzuregen.  
 
3. Das Modell der Sprachganzheit als Beschreibungs-
folie 
Im Sprachganzheitsmodell werden fünf Kompetenzbereiche 
fokussiert, die am Prozess des Spracherwerbs beteiligt 
sind: die personale Kompetenz, die soziale Kompetenz, die 
kognitive Kompetenz, die kommunikative Kompetenz und 
die sprachliche Kompetenz (vgl. Abb. 1). Diese Kategorien 
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verwende ich im Folgenden als Beschreibungsfolie, um die 
Beispielsituation zu analysieren. Im Hinblick auf den 
sprach- und kommunikationsfördernden Gehalt der be-
schriebenen Situation stellt sich die Frage, inwieweit Elisa-
beth und ihre Freunde in dieser und den anknüpfenden 
psychomotorischen Situationen dazu angeregt werden, ihre 
sprachlich-kommunikativen Mittel auf den einzelnen Ebe-
nen auf dem höchstmöglichen Niveau einzubringen und 
ihre aktuellen Hypothesen über Sprache zu überprüfen. 
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Kompetenzbereiche 

Personale Kom-
petenz 

Soziale 
Kompetenz 

Kognitive Kompe-
tenz 

Kommunikative 
Kompetenz 

Sprachliche 
Kompetenz 

Sprachaspekte 

Selbstausdruck 
Partner- 
Orientierung 

Kognition und 
Sprachverstehen 

Sprechakte Linguistische 
Merkmale 

Affekt 
Initiative 
Aktivität 
Interesse 
... 

Empathie 
Kooperation 
Rollenverhalten 
Imitation 
... 

Gedächtnis 
Fantasie 
Analysieren 
Problemlösen 
... 

Dialog  
Informieren 
Erzählen 
Erklären 
... 

Prosodie  
Phonologie 
Grammatik 
Lexikon 
... 

Therapeutenaktivität 

Sozialer Support 
Psychodynamik 

Ko-Konstruktion 
Rollensymmetrie 

Kognitive Aktivie-
rung 
Neuigkeit 

Struktur 
Sprachliche  
Inszenierung 

Formulierung 

Prozesse zur Sprache 

Bewusstheit 
Entscheidung 
Bewertung 

Theorie des Geis-
tes vom Partner 

(theory of mind) 

Die Mitteilung der 
Entdeckung 
(thinking for spea-
king) 

Formulierung 
(dekontextuelle 
Sprache) 

Interpersonelle 
Präsentation und 
Führung 

Abb.1: Funktionales Sprachmodell nach Bindel 2003 
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3.1. Personale Kompetenz 
Zur personalen Kompetenz gehört der Aufbau eines positi-
ven Selbstkonzepts, das es dem Kind ermöglicht, motorisch 
und darauf aufbauend auch sprachlich aktiv zu werden, um 
eigene Wünsche und Vorstellungen zum Ausdruck zu brin-
gen und eigene Ziele zu erreichen (vgl. Bindel 2003, 92).  
Positive Selbsterfahrungen, wie sie die Psychomotorik 
durch Körpererfahrungen, kreativen Selbstausdruck und 
Kompetenzerfahrungen ermöglicht, sind dabei von ent-
scheidender Bedeutung. So ist Elisabeth in dieser Situation 
erfolgreich: Sie bringt, da die Geschichte sie offenbar emo-
tional stark angesprochen hat und für sie zum Thema ge-
worden ist, Aktivität und Interesse mit, sie hat eine Hand-
lungsabsicht entwickelt und will sie umsetzen. Mit einer 
kleinen Unterstützung (sozialer support) durch die Pädago-
gin gelingt es ihr, ihre Deutung der Geschichte den anderen 
mitzuteilen und umzusetzen: Ihre Konstruktion von Xandi 
als Mädchen, die ihr die Identifikation mit der Hauptfigur der 
Geschichte erlaubt, wird von der Gruppe schließlich zuge-
lassen. Dazu ist ein bewusster Entscheidungsprozess von-
nöten, in dem es Elisabeth gelingt, ihre Wünsche und Pläne 
explizit zum Ausdruck zu bringen.  
Allerdings hat sie zunächst den Widerstand der Jungen zu 
überwinden, der im Sinne einer Perturbation wirkt. Die Eini-
gungsprozesse in der Gruppe, die Elisabeths Erfolgserleb-
nis vorausgehen, sind anstrengend und komplex und for-
dern die sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten aller Betei-
ligten auf verschiedenen Ebenen heraus. Damit sie diese 
Anstrengung auf sich nehmen, muss das gewählte Rah-
menthema für die einzelnen Kinder emotional bedeutsam 
sein und zum gemeinsamen Thema werden, so dass sie 
sich zur aktiven Auseinandersetzung anregen lassen. Die 
Umsetzung des Rollenspiels in der großräumigen, psycho-
motorischen Situation kommt ihren Bedürfnissen entgegen, 
denn Bewegung und Wahrnehmung als erster, elementarer 
Zugang zur Welt stehen hier im Vordergrund. Die Kinder 
haben die Möglichkeit, ihre Emotionen handelnd auszuagie-
ren und können sich durch den klar gesetzten Rahmen 
gleichzeitig sicher fühlen.  
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So baut sich Elisabeth im Rahmen der Geschichte gemein-
sam mit ihrer Freundin einen geschützten Raum, das Haus, 
das im Laufe des Spiels von ihr wie auch von den anderen 
als Rückzugsort genutzt wird. Sie kann sich in der Spielsi-
tuation motorisch wie sprachlich handelnd als selbstwirk-
sam erfahren. Die erfolgreiche Bewältigung dieser kommu-
nikativen Situation kann sich positiv auf ihre weitere An-
strengungsbereitschaft und auf ihr Selbstkonzept auswirken 
(vgl. Katz-Bernstein 2000).  
 
3.2. Soziale Kompetenz 
Zur sozialen Kompetenz gehört es, sich auf seinen Kom-
munikationspartner hin zu orientieren und ein Bild davon zu 
konstruieren, was für ihn wichtig ist und wie er die Welt 
sieht. Diese „theory of mind“ (Tomasello 1996) ist grundle-
gend, um soziale Situationen zu interpretieren und in ihnen 
zu handeln. Die Rollen, die im sprachlichen Austausch ge-
sellschaftlich vorgesehen sind, müssen erworben werden 
und erleichtern dann die Regulation und Interpretation des-
sen, was als eigener Gesprächsbeitrag akzeptiert oder ab-
gelehnt wird (vgl. Bindel 2003, 91).  
Das soziale System der Psychomotorik-Gruppe mit seiner 
gemeinsamen Geschichte, in der das Erschaffen und Bau-
en von Spielwelten und das Rollenspiel schon mehrfach 
erprobt ist, ermöglicht es Elisabeth, ihre Fantasien in die 
Gruppe hineinzutragen und auf eine gemeinsame Umset-
zung zu hoffen. Die Regeln dieser Gruppe sehen vor, dass 
zu Beginn jeder Stunde – nach dem gemeinsamen An-
fangsspiel – zusammen geplant wird. Jedes Kind hat dabei 
die Möglichkeit, seine Wünsche und Ideen einzubringen, 
und sie werden in derselben oder spätestens in der nächs-
ten Stunde aufgegriffen. Das Thema, hier die Bilderbuch-
geschichte von Xandi und dem Ungeheuer, gibt den ge-
meinsamen Handlungsrahmen vor. In diesem Rahmen 
muss Elisabeth sich aber auch auf ihre Spielpartner einstel-
len, denn das Rollenspiel ist eine „So-tun-als-ob-Situation“, 
in der die Akteure ihr Handeln untereinander abstimmen 
müssen. Durch die Übernahme und das Aushandeln ver-
schiedener Rollen wird die Fähigkeit zur Dezentrierung ge-
fordert und gefördert, d. h. die Fähigkeit, von den eigenen 
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Interessen vorübergehend abzusehen, sich in den Partner 
hineinzuversetzen und seine Perspektive einzunehmen (vgl. 
Bürki 2000). Elisabeth muss wahrnehmen und verstehen, 
dass ihre Spielpartner Xandi als Jungen deuten, damit ein 
Kompromiss gefunden werden kann.  
Elisabeth und einige andere Kinder der Gruppe sind noch 
auf dem Weg, diese Kompetenzen zu erwerben, und benö-
tigen immer wieder Unterstützung durch die Kokonstruktion 
der Pädagogin, die sich in sie hineinversetzt, ihre eigenen 
Überlegungen und die vermuteten Absichten der Kinder 
aufgreift und versprachlicht. So kann nach und nach eine 
gemeinsame Perspektive entwickelt werden, die für alle 
Beteiligten akzeptabel ist und kooperatives Handeln ermög-
licht.  
 
3.3. Kognitive Kompetenz 
Sprach- und Denkentwicklung stehen in einem engen Zu-
sammenhang, denn Denken entspricht der inneren Aktivität, 
die der Veräußerung vorausgeht (Bindel 2003, 91). Um die 
Sprache meiner Kommunikationspartner verstehen und 
einordnen und um selbst Sprache verwenden zu können, 
muss ich die gehörten sprachlichen Zeichen mit meinen 
entwickelten sprachlichen Symbolen in Zusammenhang 
bringen können. Die Ausbildung der Symbolfunktion, die mit 
der präoperationalen Phase des Spracherwerbs beginnt 
und auf sensomotorischen Erfahrungen basiert, ist daher 
eine zentrale Voraussetzung für den Spracherwerb (vgl. 
Piaget/Inhelder 1981). Das Spiel in seinen verschiedenen 
Formen ist dabei ein wichtiges Mittel, denn im Spiel ver-
arbeiten Kinder die Eindrücke ihrer Umwelt so lange, bis sie 
in ihre vorhandenen kognitiven Strukturen, in das eigene 
Verstehen eingeordnet werden können. Das Symbolspiel, 
das eine entwickelte Symbolfunktion voraussetzt und später 
seine Ausformung im Rollenspiel erhält, trägt zur Entwick-
lung einiger grundlegender sprachlicher Fähigkeiten bei. 
Dazu gehören neben der bereits angesprochenen Dezen-
trierung  
 die Dekontextualisierung, d. h. die Loslösung des Spiels 

vom konkreten Gegenstands- und Handlungsbezug in 
der realen Welt und 
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 die Sequenzierung, d. h. die Planung einer zusammen-
hängenden Handlungsfolge, die durch ein Skript kogni-
tiv repräsentiert wird (vgl. Bürki 2000). 

Die Geschichte „Xandi und das Ungeheuer“, die in der 
Turnhalle nachgespielt wird, ist so ein Beispiel für die De-
kontextualisierung: Die schiefe Ebene wird zum Berg, die 
Kästen zum Haus, und Elisabeth wird zu Xandi, die es mu-
tig mit dem Ungeheuer aufnimmt. Dadurch hat sie die Mög-
lichkeit, innere Konflikte zu bearbeiten und sich selbst 
(sprachlich) handelnd neu zu erfahren.  
Um das Rollenspiel gemeinsam umsetzen zu können, ist 
außerdem die kognitive Handlungsplanung der Kinder und 
deren Versprachlichung gefragt (thinking for speaking, To-
masello 1996): sie müssen eine kognitive Landkarte, ein 
Skript für den Handlungsverlauf entwickeln und sich darauf 
einigen. Die Verhandlungen über die Rollenverteilung, den 
Inhalt, den Aufbau und die Gestaltung des Spielverlaufs 
erfordern darüber hinaus metasprachliche Fähigkeiten: Die 
Kinder müssen über Sprache nachdenken, darüber, wer in 
welcher Rolle was zu sagen hat. Die Pädagogin kann sie 
durch Verweise auf das Bilderbuch unterstützen und kogni-
tiv anregen, denn das Buch bietet eine eindeutige Struktur, 
eine bestimmte Reihenfolge und sich wiederholende, for-
matähnliche Interaktionen an. Es werden verschiedene 
kognitive Aspekte angesprochen: das Gedächtnis und die 
Sequenzierung der Szenen, die Fantasie bei der Ausge-
staltung der Spielsituation, die Fähigkeit zur Analyse der 
Geschichte und zur Problemlösung bei der Bewältigung von 
inhaltlichen Konflikten wie auch beim Bau der Stationen. 
Sprache wird hier im Sinne Kleinert-Molitors (1989) zum 
„Schlüsselwerkzeug des Handelns“, denn die fantastische 
Spielwelt ist sprachlich geschaffen, eine „2. Wirklichkeit“. 
 
3.4. Kommunikative Kompetenz 
Die kommunikative Kompetenz umfasst das situationsad-
äquate Verständnis und den angemessenen Gebrauch ver-
baler ebenso wie nonverbaler Kommunikationen (vgl. 
Motsch 1989). Dazu ist der Erwerb der Sprecher- und Hö-
rer-Rolle sowie ihre Umsetzung in verschiedenen Sprech-
akten entscheidend: im Dialog mit anderen muss ich lernen 
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zu informieren, zu erzählen, zu erklären was ich meine, 
aber auch zuzuhören, zu fragen und zu antworten. Das 
gemeinsame Erleben, die kooperative Handlung ist grund-
legend dafür, dass ich mich durch nonverbalen Ausdruck 
und Sprache am Dialog beteiligen kann3. Wichtige Fähig-
keiten auf dieser Ebene sind es, gemeinsam ein Gespräch 
zu gestalten und dabei wechselseitig kommunikative Ab-
sichten so auszudrücken, dass die Gesprächspartner sie 
verstehen und darauf eingehen können.  
Elisabeth kommt mit einer starken kommunikativen Absicht 
in die Psychomotorikstunde und bringt diese klar zum Aus-
druck. Damit ihr auch die Umsetzung gelingen kann, ist die 
Fähigkeit zur sozialen Organisation eines Gesprächs erfor-
derlich: dazu gehört die Eröffnung und Beendigung eines 
Gesprächs sowie der Rollenwechsel vom Sprecher zum 
Zuhörer, das turntaking. Auch hier zeigen sie und die ande-
ren Kinder sich erfolgreich, es entsteht ein wechselseitiges 
Gespräch über ein gemeinsames Thema, das im weiteren 
Verlauf der Planung durch Wortmeldungen mit gegenseiti-
gem Aufrufen noch stärker strukturiert wird. Der Kontext der 
Situation und die Perspektive der Zuhörer wird von Elisa-
beth anfangs nur teilweise berücksichtigt: So passt das 
Gespräch über Xandi in die Psychomotorik-Stunde, denn 
es knüpft an die erzählte Geschichte der letzten Woche an. 
Dieser Bezug ist allerdings sprachlich noch nicht hergestellt, 
Elisabeths Gesprächseröffnung erfolgt unvermittelt und 
ohne Hinführung zum Thema (1), so dass zunächst eine 
Irritation über die Bedeutung ihrer Mitteilung entsteht. Auf 
Nachfrage (2) ist sie aber in der Lage, den Kontext zur Ge-
schichte herzustellen (3), der von der Pädagogin aufgegrif-
fen und um die zeitlichen Bezüge erweitert wird (4). Das 
ermöglicht Nico und Emre die Bezugnahme auf Elisabeths 
Äußerung (5, 6), sie widersprechen ihr und behaupten unter 
Verweis auf das Bilderbuch, Xandi sei ein Junge. Die Pä-
dagogin kommentiert das Bild als nicht eindeutig und stützt 

                                                
3 Im Rahmen der linguistischen Pragmatik wird die pragmatisch-kommunikative 

Ebene als eine weitere sprachliche Strukturebene betrachtet (vgl. auch Han-
sen/Heidtmann in diesem Band). Im Sinne des Sprachganzheitsmodells ordne ich 
sie hier dem Bereich der kommunikativen Kompetenz zu. 
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dadurch Elisabeths Verhandlungsposition (8), was diese 
nutzt, um ihre Absicht erneut zu unterstreichen (9). Anknüp-
fend an Elisabeths Fähigkeiten beim Einbringen ihrer kom-
munikativen Absichten und beim turntaking kann in dieser 
Situation weiter daran gearbeitet werden, dass sie auch die 
Perspektive ihrer Kommunikationspartner wahrnimmt (Deu-
tung von Xandi als Junge) und sich darüber bewusst wird, 
dass sie andere in ihre Absichten und Deutungen explizit 
einführen muss. Das wird z. B. beim Aufbau des Hauses 
relevant, denn die beiden Mädchen müssen kooperativ 
handeln, um die schweren Kästen und Matten an die ge-
planten Orte zu bringen und ihre Ideen gemeinsam zu ver-
wirklichen. 
 
3.5. Sprachliche Kompetenz 
Die sprachliche Kompetenz umfasst die linguistischen 
Merkmale der Sprache, die es dem Sprecher ermöglichen, 
Äußerungen in Übereinstimmung mit den sprachlichen Re-
geln und Normen der Sprachgemeinschaft zu entschlüsseln 
und zu produzieren. Dies sind die sprachlichen Struktur-
ebenen Semantik, Grammatik und Aussprache (vgl. Chrys-
tal 1993) sowie die Prosodie. 
a) Auf semantisch-lexikalischer Ebene  
(auf die teilweise bereits im Zusammenhang mit kognitiven 
Kompetenzen eingegangen wurde) ist festzustellen, dass 
den Kindern die notwendigen Begriffe zur Verfügung stehen, 
um die Bezüge zur außersprachlichen Welt herzustellen. 
Der Kontextbezug, der zur Verständigung erforderlich ist, 
wird durch den Verweis der Pädagogin zur Verfügung ge-
stellt und durch Emres deiktischen Bezug auf das Bilder-
buch präzisiert, so dass der Handlungsrahmen geklärt ist. 
Die Rekonstruktion der Geschichte anhand des Bilderbuchs 
im weiteren Verlauf erlaubt es, zentrale inhaltliche (Haus, 
Berg, Fluss) und räumliche Begriffe (oben, unten, vorne, 
hinten) zu klären und die bereit stehenden Materialien (Käs-
ten, Matten, Schwungtuch, Rollbretter) zu benennen. Die 
Begriffsbildung kann durch die anschließende handelnde 
Auseinandersetzung beim Aufbau und im Rollenspiel unter-
stützt werden. 
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b) Auf der grammatischen Ebene,  
zu der die Kenntnis und normgerechte Verwendung von 
Regeln der deutschen Sprache in den Bereichen Wort- und 
Satzbildung gehören, sind auf den ersten Blick bei Elisa-
beth einige Auffälligkeiten erkennbar: sie vertauscht das 
Genus („die Mädchen“) und hat Schwierigkeiten bei der 
Kasusmarkierung („vonne Geschichte“). Gleichzeitig hat sie 
wichtige syntaktische Strukturen bereits erworben; so tritt 
die Verbzweitstellung zweimal korrekt auf (1, 9). Dass eini-
ge ihrer Äußerungen unvollständig (ohne Verb) bleiben, 
kann auf die natürliche mündliche Kommunikationssituation 
zurückgeführt werden, in der die Verwendung vollständiger 
Sätze kommunikativ nicht erforderlich ist. An Elisabeths 
bereits gezeigte Fähigkeiten anknüpfend kann im weiteren 
Verlauf des gemeinsamen Spiels eine Ausdifferenzierung 
der Syntax durch das Modell der Pädagogin oder der ande-
ren Kinder angestrebt werden: Verwendung von Verben, 
Festigung der Verbzweitstellung, Anbahnung der Verb-
klammer (z. B. „Ich will in das Haus gehen“, „Du sollst auf 
den Berg klettern“). Die Klärung des Genus für den Begriff 
„Mädchen“ hat im transkribierten Ausschnitt bereits begon-
nen: so greift Elisabeth den unbestimmten Artikel „ein“ in 
ihrer letzten Äußerung auf. Eine gezielte Präsentation des 
bestimmten Artikels „das Mädchen“ kann an entsprechen-
den, im Handlungsverlauf sinnvollen Stellen folgen.  
 
c) Auf der Ebene der Aussprache  
sind die Fähigkeiten zur Lautproduktion (Phonetik) und zur 
Lautunterscheidung (Phonologie) zu betrachten, hier zeigt 
der Gesprächsausschnitt lediglich die Auslassung des [c] 
beim „Ich“ durch Elisabeth. Da das „Ich“ auch auf inhaltli-
cher Ebene zentral für die Geschichte ist, ergeben sich im 
Spielverlauf vielfältige Gelegenheiten, das „Ich“ in der Rolle 
des Xandi wie auch des Ungeheuers prägnant zu präsen-
tieren und auf Elisabeths Wahrnehmung des Modells und 
Rekonstruktion zu hoffen. 
 
d) Die Prosodie  
ist ein zentrales Element, um die Sprache der Pädagogin 
interessant und für das Kind gut wahrnehmbar zu machen, 
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um seine Aufmerksamkeit auf zentrale inhaltliche Aspekte 
zu lenken. Dieses Mittel wird in der frühen Mutter-Kind-
Interaktion intensiv eingesetzt, um die Aufmerksamkeit des 
Kindes auf Sprache zu lenken. In der Spielsituation werden 
die Kinder durch die Geschichte selbst wie auch durch das 
Vorbild der Pädagogin angeregt, ihre Stimme ausdrucks-
stark einzusetzen: so hat das Ungeheuer eine tiefe, raue 
Stimme und ist sehr laut, wird aber im Verlauf der Ge-
schichte immer friedlicher und leiser. Xandi hingegen traut 
sich zuerst nichts und spricht ganz leise und piepsig, wird 
aber nach und nach immer mutiger – und damit lauter und 
klarer. Durch zahlreiche lautmalerische Elemente der 
Spielhandlung (das Ungeheuer kündigt sich mit lauten 
Schritten an: tapp, tapp, tapp; der Wind weht unheimlich: 
huuu ...) kann die Aufmerksamkeit für diese prosodischen 
Elemente und ihre Wirkung auf den Zuhörer erfahren und 
spielerisch eingesetzt werden. 

 
Diese einzelnen sprachlichen Strukturebenen existieren in 
der konkreten Handlungssituation nicht isoliert voneinander, 
sondern realisieren sich gleichzeitig und wirken wechselsei-
tig aufeinander ein: So können semantisch-lexikalische 
Probleme dazu führen, dass das Vorwissen des Zuhörers 
nicht ausreichend berücksichtigt werden kann, oder Ver-
stehbarkeitsprobleme aufgrund von Aussprachestörungen 
können die Verständlichkeit der Äußerung und damit die 
Verwirklichung der kommunikativen Absicht beeinträchtigen. 
Die linguistischen Aspekte im engeren Sinn stehen weiter-
hin in enger Wechselwirkung mit den anderen angespro-
chenen Kompetenzbereichen sowie mit Bewegung und 
Wahrnehmung. Die Arbeit an einzelnen sprachlichen Struk-
turebenen erfolgt dementsprechend nicht isoliert, sondern 
eingebettet in eine bedeutungsvolle, kommunikative Hand-
lungssituation, in der ein echtes Mitteilungs- und Verständ-
nisinteresse besteht. Sprache als „Schlüsselwerkzeug des 
Handelns“ (Kleinert-Molitor 1989) wird handlungsbegleitend, 
handlungsplanend und problemlösend eingesetzt. 
Die Funktion von Sprache steht dabei zunächst im Vorder-
grund, die formalen Aspekte werden erst auf der Basis 
einer gelingenden Kooperation und Kommunikation be-
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arbeitet. Damit entspricht die psychomotorisch orientierte 
Sprachentwicklungsförderung dem Modell der Aktivie-
rungsdidaktik und nicht der Reduktionsdidaktik (vgl. Bindel 
2002), sie setzt an den gezeigten Kompetenzen statt an 
den Defiziten der Kinder an und bemüht sich um die behut-
same Unterstützung bei der Erweiterung dieser Kompeten-
zen. 
 
4. Psychomotorische Situationen aus sprachganzheitli-
cher Sicht 
Eine komplexe Entwicklungsförderung, die die Ausdifferen-
zierung sprachlicher Kompetenzen als Teilsystem kommu-
nikativer Handlungsfähigkeit zum Ziel hat, ist für den 
sprachganzheitlichen Ansatz wie für die Psychomotorik der 
Gegenstand pädagogischer und therapeutischer Bemühun-
gen. Aus sprachganzheitlicher Sicht ist die besondere Be-
deutung der Psychomotorik darin zu sehen, dass sie auf 
mehreren Systemebenen Angebote machen kann:  

- Auf der Ebene des Körpers durch die Erfahrung 
eigener, positiv wahrgenommener Körperlichkeit 
und Kompetenz sowie durch die Möglichkeit zum 
selbstbestimmten Handeln; 

- Auf der Ebene der inneren Vorstellungen durch inte-
ressante, emotional ansprechende und kognitiv he-
rausfordernde Themen und Aufgaben, die motorisch 
und sprachlich handelnd zu bewältigen sind; 

- Auf der interpersonellen Ebene durch eine soziale 
Situation, in der das gemeinsame Handeln mit an-
deren Kindern und Erwachsenen durch eine aktive 
Beziehungsgestaltung unterstützt wird. 

Das gemeinsame Handeln ist immer kommunikatives Han-
deln, im Rahmen dessen Sprache als effektives Kommuni-
kationsmittel erprobt und erfahren werden kann. Die Er-
wachsenen und anderen Kinder können in diesem Rahmen 
durch Kokonstruktion und Perturbation, durch ein verbindli-
ches Beziehungsangebot und die gezielte Präsentation von 
Sprache in verschiedenen kommunikativen Verwendungs-
zusammenhängen zur Weiterentwicklung sprachlicher 
Strukturen anregen.  
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Dabei ist zu beachten, dass Förderansätze wie die Psy-
chomotorik immer nur Angebote sein können, über deren 
Annahme und Integration das jeweilige Kind selbst ent-
scheidet. Fördermöglichkeiten bieten sich daher besonders 
dort, wo bei den Kindern echte Probleme oder Fragen im 
Bereich der vermuteten „gemäßigten Neuartigkeit“ zu beob-
achten sind, an deren Lösung diese interessiert sind. 
Ziel des Spracherwerbs und damit auch der Sprachförde-
rung ist nicht nur die Aneignung des Systems Sprache als 
Selbstzweck, sondern der Erwerb einer umfassenderen 
sprachlich-kommunikativen Handlungskompetenz, die auch 
die personale, soziale und kognitive Kompetenz umfasst. 
Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, Sprachförderung als 
eine komplexe Kommunikationsförderung zu verstehen und 
sie nicht in isolierten Formen, sondern in „natürlichen“ Kon-
texten, eingebettet in bedeutungsvolle Handlungszusam-
menhänge, zu praktizieren. 
Abweichungen von der sprachlichen Norm sind dabei als 
individuelle Variationen zu interpretieren, die sich für das 
einzelne Kind im Prozess seiner Hypothesenbildung ent-
wicklungslogisch ergeben haben. Solche „Fehler“ liefern 
Anhaltspunkte über den aktuellen Stand des individuellen 
Sprachsystems und damit für die weitere Strukturierung der 
sprachfördernden Situationen. Die fördernde Pädagogin hat 
die Aufgabe, den Spracherwerbsstand der Kinder in einem 
förderdiagnostischen Prozess zu rekonstruieren und ihr 
Sprachangebot auf dieser Grundlage zu gestalten.  
Der bewussten Sprachverwendung durch die Pädagogin 
unter Berücksichtigung des entwickelten begrifflichen und 
strukturellen Wissens bei den Kindern kommt damit eine 
besondere Bedeutung zu: Die fördernde Person muss dem 
Kind eine kooperative Beziehung, einen strukturierten ge-
meinsamen Handlungsrahmen und ein entwicklungsange-
messenes Sprachangebot zur Verfügung stellen. Sie muss 
sich darum bemühen, selbst ein attraktives Sprachvorbild 
zu sein, indem sie ihre Sprache prosodisch abwechslungs-
reich gestaltet und ihre eigenen inneren Prozesse ver-
sprachlicht. 
Psychomotorische Situationen ermöglichen in besonderer 
Weise die Berücksichtigung der genannten Bedingungen, 
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weil sie ihren Schwerpunkt im Bereich der gemeinsamen 
Gestaltung bedeutsamer, problemlösender Situationen se-
hen. Durch die Verschränkung von sprachlichem und Be-
wegungshandeln sprechen diese Situationen auch solche 
Kinder besonders an, die sprachliche Misserfolge erlebt 
haben. Die hohe Motivation, die Spiel- und Bewegungssitu-
ationen für Kinder im Vor- und Grundschulalter haben, er-
zeugen ein (sprach)entwicklungsförderndes Potential, das 
seinesgleichen sucht.  
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