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Abschlussbericht

Teil 1: Ergebnisse

Wissenschaftliche Ergebnisse

1 Einleitung

Soziale und emotionale Erfahrungen im Lernprozess sowie eine gute Lehrer/innen-
Schuler/innen- bzw. Schiler-Schilerinnen-Beziehung spielen eine wichtige Rolle bei der
kognitiven und sozialen Entwicklung von Kindern und deren Schulleistungen (Allen, Pianta,
Gregory, Mikami & Lun, 2011; Davis, 2003; Payton et al., 2000; Weil3, Voglsinger & Stuppacher,
2016; Wentzel, 2016; Zins, Bloodworth, Weissberg & Walberg, 2007).

Es besteht Konsens darlber, dass in der Schule sozial-emotionale Kompetenzen wie
beispielsweise die Wahrnehmung und Regulation von Geflihlen, Selbstregulation,
Perspektivenibernahme, Respekt vor anderen, soziale Verantwortungsibernahme, aktives
Zuhoéren, Kooperation, Konfliktfahigkeit, etc. (eine Auflistung von sozial-emotionalen
Schliisselkompetenzen s. Payton et al., 2000) aufgebaut werden sollen. Kinder lernen nicht
isoliert voneinander, sondern gemeinsam von und mit anderen Schiler/inne/n und durch
Interaktionen mit Lehrer/inne/n und Eltern. ,Schools are social places and learning is a social
process” (Zins et al., 2007, S. 191). Grundlegende Kennzeichen einer guten Lehrer/innen-
Schiiler/innen-Interaktion sind emotionale Unterstitzung, klare Formulierung von Zielen und
Erwartungen an die Schuler/innen sowie Sicherheit in der Beziehung. Der emotionalen
Unterstltzung durch die Lehrperson kommt vor allem dann eine bedeutende Rolle zu, wenn
diese Unterstltzung von den Eltern fehlt (Wentzel, 2016). ,,Secure and emotionally supportive
relationships and interactions are believed to result in a sense of belongingness and relatedness
in children that in turn support a positive sense of self, the adoption of socially desirable goals
and values, and the development of social and academic competencies” (Wentzel, 2016, S.
217). Fir das vorliegende Projekt war es daher zielfihrend, in der Intervention an der
Lehrer/innen-Schuler/innen- sowie Schiler-Schilerinnen-Interaktion und an sozial-emotionalen
Erfahrungen im Unterricht anzusetzen, um Kinder in ihrer Entwicklung zu férdern.

Bei Schulleistungen spielen neben der Intelligenz und anderen kognitiven Faktoren, wie z. B.
Aufmerksamkeit und Gedachtnis, motivationale Faktoren, eine bedeutende Rolle (Steinmayr &
Spinath, 2009). Damit Kinder zum Lernen (intrinsisch) motiviert werden, bedarf es laut
Selbstbestimmungstheorie  Lernumgebungen, welche die drei Grundbedirfnisse -
Kompetenzerleben, Autonomie/Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit — befriedigen
(Deci & Ryan, 1993). ,Umwelten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die
Befriedigung psychologischer Bedlrfnisse ermdglichen, Autonomiebestrebungen des Lerners

unterstitzen und die Erfahrung individueller Kompetenz ermdéglichen, férdern die Entwicklung
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einer auf Selbstbestimmung beruhenden Motivation® (Deci & Ryan, 1993, S. 236). Ein
Autonomie unterstitzender Lehrer/innen/stil wird als Stil beschrieben, in dem die Identifikation
und Befriedigung der BedUrfnisse der Kinder im Vordergrund steht. Die Lehrperson kann die
Perspektiven der Schiler/innen einnehmen, zeigt Interesse an den Meinungen und Geflhlen
der Kinder, férdert die Selbstregulation der Kinder, begriindet ihr Vorgehen, verwendet eine
nicht kontrollierende Sprache, ist geduldig und gibt den Kindern die Méglichkeit, ihr eigenes
Lerntempo zu bestimmen (Reeve, 2009). Zahlreiche Studien zeigen, dass sich ein Autonomie
unterstitzendes Verhalten der Lehrperson positiv auf die intrinsische Motivation, das
Kompetenzerleben und in weiterer Folge auf die Schulleistung von Schiler/innen auswirkt (z. B.
Hardre & Reeve, 2003; Jang, Kim & Reeve, 2012). Weiters konnten Deci, Hodge, Pierson und
Tomassone (1992) belegen, dass Autonomie unterstitzende Lehrpersonen und Mitter eine
positive Auswirkung auf die wahrgenommene Kompetenz, das Selbstbewusstsein und einen
positiven Umgang mit Fehlern bei Kindern mit Lernbeeintréachtigungen und emotionalen
Beeintrachtigungen haben. Studien belegen auch, dass die intrinsische Motivation von
Schuiler/inne/n bei interessanten Aktivitdten und Programmen in der Schule (z.B. ein
Gartenprojekt in der Studie von Skinner, Chi & The Learning-Gardens Educational Assessment
Group, 2012) auf andere Lernaktivitdten Ubertragen wird. Demzufolge ist es zielfihrend,
Kindern unterschiedliche Mdéglichkeiten des Lernens zu bieten, in denen sie Kompetenz und
Autonomie erleben (Ryan & Deci, 2016).

Bewegtes Lernen in der Schule hat nicht nur Auswirkungen auf die motorischen Fahigkeiten,
sondern auch auf soziale, emotionale und kognitive Entwicklungen sowie Schulleistungen von
Kindern (Voglsinger, 1999, 2005a, 2005b; fiir einen Uberblick s. Bailey et al., 2009 oder Moser,
2016). Bailey et al. (2009) weisen darauf hin, dass Sport und Bewegung in der Schule zu einer
Verbesserung der Konzentration und Aufmerksamkeit fihren. Beim Zusammenhang zwischen
Bewegung und Schulleistungen wird der Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehung und der
Schiler-Schilerinnen-Beziehung, dem  Miteinbeziehen der Schuler/innen in das
Unterrichtsgeschehen und der erlebten Sinnhaftigkeit der Aktivitdten eine bedeutsame Rolle
zugeschrieben.

In der Lésung bzw. Bewaéltigung von Bewegungsaufgaben, in der kreativen
Auseinandersetzung mit einer Thematik werden genau jene motorisch-psycho-sozialen
Kompetenzen (psychische Funktionen) gefordert und geférdert, die notwendige
Voraussetzungen zur Bewaltigung von Alltagssituationen, aber auch von schulischen
Anforderungen sind.

Psychomotorische Lehr- und Lernmethoden umfassen den ganzen Menschen, sein
Empfinden und Wahrnehmen, sein Denken, Fihlen und Handeln. Der Mensch als bio-psycho-
geistig-soziale Einheit ist Gestalter seiner Entwicklung, wobei Bewegung das Fundament
menschlichen Lebens darstellt. Im aktiven, bewegten Tun lernen Kinder und erlangen
Erkenntnis von der Welt. Bewegung und Lernen gehdren nicht nur zusammen, sondern sind
untrennbar als Einheit zu sehen.
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Psychomotorische Bewegungsaktivitaten gelten daher als besonders geeignet, um Kindern
interessante, abwechslungsreiche Lernmdéglichkeiten zu bieten, in denen sie Autonomie,
Kompetenz und soziales Eingebunden-Sein erleben. Gleichzeitig entstehen soziale
Beziehungen zu Mitschiler/inne/n und Lehrpersonen.

Das Projekt Psychomotorik in der Schule zielt auf einen Paradigmenwechsel in der Bildung
im Allgemeinen und in der Padagogik im Besonderen ab. Mit dem neuen Paradigma wird eine
Stéarkung der intrinsischen Motivation intendiert. Das ist die Motivation von innen heraus und
die Neugierde des Kindes; das sind eigene Ideen bzw. Dinge, die das Kind selbst und autonom
entscheidet zu tun, weil es dies gerne tut, Freude daran empfindet und weil es in diesen
Tétigkeiten Sinn erfahrt.

Das derzeitige Bildungssystem ist Uberwiegend auf extrinsische Motivationsfaktoren aufgebaut,
das hei3t auf externe Leistungsbeurteilungen und auf Schulnoten. Doch liegen eindeutige
wissenschaftliche Belege vor (s. z. B. Deci & Ryan, 1993; Mark, Henderlong & Gingras, 1999;
Muller, Hanfstingl & Andreitz, 2007), dass extrinsische Motivationsfaktoren — also solche, die
von auBen durch Belohnung und Strafe anreizen — im Vergleich zu intrinsischen
Motivationsfaktoren schwacher wirksam und auBBerdem nicht fir die Charakterbildung und den
Selbstwert von Menschen férderlich sind. ,Mit qualitativ hochwertigen Lernergebnissen ist v. a.
dann zu rechnen, wenn die Motivation durch selbstbestimmte Formen der Handlungsregulation
bestimmt wird“ (Deci & Ryan, 1993, S. 234). Eine auf Selbstbestimmung (und nicht auf
Fremdbestimmung) beruhende Lernmotivation hat positive Auswirkungen auf die Qualitat des
Lernens. Diese geht Hand in Hand mit der Qualitat sozialer Beziehungen. Schiler/innen sollen
ihre Bewegungsbedirfnisse und Interessen in den Lernprozess miteinbeziehen kénnen und
somit mit allen Sinnen bei der Sache sein (erst wenn es in den Sinnen ist, ist es im Verstand).

Wir erachteten es als zielfihrend, kein starres Interventionskonzept mit vordefinierten Inhalten
zu entwerfen, sondern die Intervention durch aktive Einbindung und Mitarbeit der Schiiler/innen,
Lehrer/innen und Eltern zu optimieren und fortlaufend an deren BedUrfnisse anzupassen. Somit
wurden die Kinder und Lehrer/innen bei der Gestaltung der Intervention integriert. Es wurden
verschiedene MaBnahmen mit Ubergeordneten Zielen und Themen (s. Abschnitt 2.2)
vorgeschlagen und angeboten. Durch dieses Vorgehen konnte auf aktuelle Bedurfnisse der
Schdler/innen eingegangen werden.

Das Ziel der forschungsbasierten Evaluation war die empirische Uberpriifung der Wirkungen
einer Unterrichtsgestaltung in der Volksschule und Neuen Mittelschule, die langfristig auf
individualisierten, themenzentrierten und integrativen psychomotorischen Prinzipien aufbaut.
Auf Basis entsprechender Tests innerhalb eines drei- (Volksschule) bzw. vierjahrigen (Neue
Mittelschule) Projektverlaufes ging es um den Vergleich individueller Lernfortschritte von
Schdler/inne/n in Interventions- und Referenzgruppen.

Neben den Veranderungen im Erwerb von Kulturtechniken (Lesen und Rechnen) wurden
Veranderungen in den sozial-emotionalen Schulerfahrungen der Kinder (Volksschule), und das
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Selbstwertgefihl in den Bereichen Schule, Freizeit und Familie (Neue Mittelschule) erhoben,
da die Intervention vor allem auf diese sozial-emotionalen Faktoren, die Lehrer/innen-
Schdler/innen- sowie die Schiler-Schulerinnen-Interaktionen ausgerichtet war.

Fragen, die diese forschungsbasierte Evaluation leiten, lauten:

e Welche Wirkungen haben psychomotorische Lehr- und Lernmethoden auf die
emotionalen und sozialen Schulerfahrungen, basale Lesefertigkeit und
mathematischen Basiskompetenzen in der Volksschule?

e Zu welchen intraindividuellen Veranderungen der emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen, basalen Lesefertigkeit und mathematischen Basiskompetenzen
fihren psychomotorische Lehr- und Lernmethoden in der Volksschule?

e Welche Wirkungen haben psychomotorische Lehr- und Lernmethoden auf das
Selbstwertgefihl (in den Bereichen Schule, Freizeit und Familie), die basale
Lesefertigkeit und mathematischen kognitiven Fahigkeiten in der Neuen Mittelschule?

e Zu welchen intraindividuellen Veranderungen des Selbstwertgefihls (in den Bereichen
Schule, Freizeit und Familie), der basalen Lesefertigkeit und mathematischen
kognitiven Fahigkeiten fihren psychomotorische Lehr- und Lernmethoden in der
Neuen Mittelschule?

e Welche Verbesserungen fir die (psychomotorische) Unterrichtsgestaltung lassen sich
aus den Ergebnissen ableiten?

2 Methode

2.1 Beschreibung des Evaluationsprozesses und der im Projektverlauf geanderten
Rahmenbedingungen
Urspriinglich war geplant, ab dem Schuljahr 2012/13 das Projekt an Volksschulen und Neuen
Mittelschulen in Niederdsterreich durchzuflihren. Um einen guten Projektistart im September
2012 zu ermdglichen, wurden ab September 2011 zahlreiche Gesprache mit verantwortlichen
Personen der Schulaufsichtsbehérden, Direktor/inn/en und Lehrer/innen gefihrt, um
vorbereitend den inhaltlichen und organisatorischen Rahmen des Projekis gemeinsam
festzulegen. Die ersten Testungen fanden im Juni 2012 in den Volksschulen statt. Nach einem
sehr gelungenen ersten Projektjahr wurde Ende August 2013 die Interventionsschule
geschlossen und die Schulerinnen und Schiiler in den Sprengelschulen untergebracht. Die
urspringlich ausgewaéhlte Interventionsklasse einer Neuen Mittelschule musste ebenfalls aus
dem Projekt genommen werden. Durch unvorhersehbare Veranderungen im Landesschulrat fur
NO und der damit einhergehenden Umwandlung aller Hauptschulen in Neue Mittelschulen ab
dem Schuljahr 2012/13 hatten sich die organisatorischen Rahmenbedingungen fir den
auslaufenden Modellversuch ,Neue Mittelschule — NO Schulmodell” insofern veréndert, sodass
wesentliche Parameter fur die wissenschaftliche Evaluationsstudie nicht mehr gegeben waren.
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Um das Projekt dennoch zu realisieren, wurde nach neuen Schulen gesucht. Dies stellte sich
als schwieriges Unterfangen heraus, da im Projekt die aktive Einbindung der Schiler/innen,
Lehrer/innen, Schulleiter/innen und Eltern fir den Erfolg des Projekts notwendig war.
Insbesondere die Rekrutierung von Referenzgruppen war schwierig, da diese weder von der
Teilnahme an der Studie (Workshops, Spiele, Ubungen, etc.) profitieren wiirden und fiir diese
Schulen auch keine anderen Anreize zur Starkung der Teilnahmebereitschaft angeboten
werden konnten.

SchlieBlich konnte eine Volksschule im 18. Wiener Gemeindebezirk fir die Durchflihrung des
Projekts gewonnen werden, in der das Projekt im Schuljahr 2014/15 erneut gestartet wurde.
Zwei Klassen der Volksschule nahmen an dem Projekt teil, wobei eine als Interventionsgruppe,
die andere als Referenzgruppe fungierte. Uns war bewusst, dass diese durch den sehr abrupten
Wechsel und den damit verbundenen Zeitmangel bedingte Auswahl keine optimale Lésung
darstellte, da ein Austausch und eine gewisse Zusammenarbeit zwischen Kolleg/inn/en von
Parallelklassen immer gegeben sind. AuBerdem stellte sich im weiteren Verlauf der Studie sehr
bald heraus, dass die Padagogin der Referenzgruppe ihren Unterricht mit
reformpadagogischem Ausgangspunkt, vor allem jenem der Montessoripadagogik, plante und
durchfihrte. Aus diesen Grinden stellt die Referenzklasse keine flr das vorherrschende
Unterrichtssystem reprasentative Schulklasse dar. Anstelle von Kontrollgruppe wird daher im
vorliegenden Bericht der Begriff Referenzgruppe verwendet.

Bei den Neuen Mittelschulen konnten eine Klasse im 10. Bezirk in Wien als Interventionsgruppe
und drei Klassen aus dem 18. Bezirk als Referenzgruppe gewonnen werden.

Der urspriinglich geplante varianzanalytische Auswertungsplan mit mehreren Messzeitpunkten
und Interventions- und Referenzgruppe wurde dahingehend modifiziert, dass der Fokus
vermehrt auf den Vergleich der Interventions- und Referenzgruppe mit der Normstichprobe der
jeweiligen Testverfahren gelegt wurde. Die Normstichproben der einzelnen Testverfahren
fungieren als VergleichsmaBstab, welcher die derzeit im Schulsystem vorherrschenden
Unterrichtsmethoden reprasentiert. Vorrangiges Ziel der Analysen ist es, die Entwicklung der
Kinder in Bezug zur Normstichprobe zu setzen. Dies ist bei der Interpretation der vorliegenden
Daten zu berucksichtigen. Die klassischen Auswertungsmethoden in Programmevaluationen
basieren auf ,statistical comparisons between mean changes resulting from the treatment under
study” (Jacobson & Truax, 1991, S. 12). ,The tests provide no information on the variability of
response to treatment within the sample” (Jacobson & Truax, 1991, S. 12). Aus diesem Grund
wurde die Auswertungsstrategie im Laufe des Projekts um eine weitere Analyseebene erweitert,
um intraindividuelle Veranderungen der Schiler/innen zu analysieren.

Da individuelle Werte auf Grund von Messfehlern zu den verschiedenen Zeitpunkten variieren
kénnen, wird haufig die Berechnung des Reliable Change Index (RCI), welcher die Reliabilitat
der Messungen bericksichtigt, empfohlen. Individuelle Veranderungen werden mithilfe des
Reliable Change Index (RCI) nach Jacobson und Truax (1991) berechnet (s. Abschnitt 2.5).
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2.2 Beschreibung der Intervention

In Tabelle 1 und Tabelle 2 werden die Interventionen, die in den Schulen stattgefunden haben,

Uberblicksartig dargestellt.

Tabelle 1: Interventionen in der Volksschule

Titel Datum | Dauer Beschreibung
Planungs- 10.04.2014 | 4 Einheiten |Besprechung der konkreten Zusammenarbeit und Festlegung von
gesprach Inhalten und Terminen
Unterrichts- 15.05.2014 | 6 Einheiten | Unterrichtshospitation und anschlieBende Reflexion mit der
hospitation Klassenlehrerin
Klassenforum | 04.09.2014 | 4 Einheiten | Projektvorstellung im Rahmen des Klassenforums in der Schule
Praxiseinheiten | 11.06.2014 | 2 Einheiten | Teamibung: Glas auf Plane gemeinsam hochheben und
mit der Klasse +0,5 transportieren
Einheiten | Teamaufgabe: mit verriickbaren Bodenelementen in Zweierteams
Reflexion |den Turnsaal Gberqueren
Praxiseinheiten | 23.09.2014 | 3 Einheiten | Abwurfspiele mit sozialen Aspekten und raschem Rollentausch
mit der Klasse +0,5 Teamiibung: die ganze Klasse soll mit nur drei Matten an das andere
Einheiten |Ende des Turnsaals kommen
Reflexion | Sprintspiel ,Vulkanausbruch”
Nachbereitung mit Zeichnungen
Abschlussspiel: Kreisspiel mit Seilziehen
Elternabend 13.11.2014 | 4 Einheiten | Elternabend zum Thema ,Kind sein dirfen®
Praxiseinheiten | 20.01.2015 | 3 Einheiten | Spiel im Turnsaal: Peter Pan
mit der Klasse +0,5 Aktives Lernen: Erkunden des Sportgerats “Kasten”
Einheiten | Teamaufgabe: Kasten beladen
Reflexion | Teamspiel im Klassenzimmer: Codeknacker
Schulhof: Donner — Wetter — Blitz mit Teamaufgabe
Elternabend 22.01.2015 | 2 Einheiten |[Von den Eltern organisierte Elternabende (Klassenlehrerin nicht
Elternabend 12.02.2015 | 2 Einheiten |@nwesend): gemeinsame Gesprachsrunden in auBerschulischen
— — Raumlichkeiten; Diskussionsrunden Gber selbst gewéhlte
Elternabend 23.04.2015 | 2 Einheiten Erziehungsthemen.
Praxiseinheiten | 16.06.2015 [ 3 Einheiten | Outdooreinheit im Park
mit der Klasse +0,5 riesiger Baum als Hindernis — alleine oder zu zweit Uberwinden, sich
Einheiten |in der Gruppe alphabetisch darauf aufstellen
Reflexion |horizontales Spinnennetz zwischen Baumen spannen — sich
gegenseitig mit verbundenen Augen durchfihren
Gestalten von Hutten und Platzen mit Waldmaterial
Praxiseinheiten [ 12.11.2015 [ 3 Einheiten | Sportspiele mit Zusatzaufgaben zum Thema ,Vertrauen”
mit der Klasse +0,5 Ubungen zur Sinneswahrnehmung: mit Augenklappe, stille
Einheiten | Reihenpost
Reflexion | Spiegelversteinern (Beobachten, Nachahmen, kreatives Denken)
Kooperationsspiel ,Der Weg durch den Sumpf”
Praxiseinheiten | 17.12.2015 | 2 Einheiten | 1,2,3-Spiel - interaktive Denkspiele zu zweit
mit der Klasse +0,5 Entspannungsiibung mit Schwerpunkt auf taktiler Wahrnehmung
Einheiten Raufen und Rangeln: taktil-kindsthetische Wahrnehmung,
Reflexion | Tiefenwahrnehmung (jede/r gegen jede/n)
Geréate und Knoten: Kinder lernen voneinander — soziale Entwicklung
ansprechen
Nachbau eines fragilen Reifengebildes zu zweit — Schulung der
exekutiven Funktionen
Praxiseinheiten | 03.03.2016 | 2 Einheiten | Wiederholung bekannter Spiele
mit der Klasse +0,5 Donner — Wetter — Blitz als Teamspiel
Einheiten | Bewegungsstationen — frei bespielbar
Reflexion | Besprechung fiir den nachsten Termin: Planung einer Spielestadt
Praxiseinheiten | 19.05.2016 | 2 Einheiten | Spielestadt: Kinder denken sich Berufe aus und kénnen sich an den
mit der Klasse +0,5 einzelnen Stationen ausprobieren; mit mitgebrachten Materialien von
Einheiten |zu Hause, Schwerpunkt auf Selbstbestimmung
Reflexion
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Praxiseinheiten
mit der Klasse

08.06.2016

2 Einheiten
+0,5
Einheiten
Reflexion

Outdoorspiele im Park: z. B. alle Kinder der Klasse sollen auf einer
vorgegebenen Flache Platz finden (N&he/Distanz)
Verabschiedung

Tabelle 2: Interventionen in der Neuen Mittelschule

Titel

Datum

Dauer

Beschreibung

Vorgesprach

24.04.2014

4 Einheiten

Rahmen fiir die Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen der Klasse
definieren

Praxiseinheiten
mit der Klasse

17.09.2014

3 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Outdooreinheit im Park

Teamaufgabe: alle gemeinsam auf einer ,Rettungsinsel”
(Kanaldeckel) Platz finden

Spiele aus dem Bereich Raufen und Rangeln:

im Kreis stehend an einem zusammengeknoteten Seil ziehen
Schnelligkeits- und Abklatschiibungen (Einsetzen von kérperlichen
Kraften, Kommunikation, Einhaltung von Regeln

Freies Spiel mit Seilen und Ballen

In Kleingruppen: geometrische Formen legen

Reflexion mit Talkingstick

Unterrichts-
hospitation

30.10.2014

3 Einheiten

Unterrichtshospitation und anschlieBende Reflexion mit der
Lehrperson der Klasse, um einen Einblick in die grundlegenden
Prinzipien der Unterrichtsgestaltung zu bekommen

Praxiseinheiten
mit der Klasse
im Turnsaal

17.11.2014

2 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Entwicklung eigener Ideen und Entscheidungsfindung in der Klasse,
um sich auf zwei Schwerpunkte zu einigen

Abwurfspiele mit Fokus auf sozialen Aspekten

~Schreispiele” (Wechsel laut/leise)

Entspannungsiibung

Teamiibung: Glas auf Plane gemeinsam hochheben und
transportieren

Einzelaufgabe (Lauf- und Sprintspiele)

Stillespiel mit Pirschen und Lauschen

Ubung aus der Theaterpédagogik — spielerisches Einnehmen von
Rollen

Praxiseinheiten
mit der Klasse

11.03.2015

2 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Schwerpunkte: Kontakt; Kérperkontakt; (Ur)-Vertrauen. Uberwindung
von Schwellendngsten. Vertrauen in die Gruppe. Kérpererfahrung.
Leichte Teamanforderungen sowie selbstandiges Arbeiten.
Einstiegsspiel mit raschen Rollenwechseln

Spielerische Muskelentspannungsiibung

Gletscherspalte: sich zwischen zwei aufgestellten Weichbdden
durchzwéangen

Pendel: Kind in der Mitte wird von anderen, im Kreis rundherum
stehenden, Kindern aufgefangen

Teamaufgabe: vorgegebene (skizzierte) Formation aus Matten
auflegen (ein Kind verwaltet die Skizze)

Rauf- und Rangelspiele

Diashow: pantomimisch dargestellte ,Fotos*”

AbschlieBende Reflexion

Praxiseinheiten
mit der Klasse

15.09 2015

2 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Gruppendynamische Ubungen: in Klein- und GroBgruppen ein
Schwungseil Gberwinden (Kontakt zueinander halten)
Vorbereitungen fur die nachste Intervention — Planung eines
~Marktplatzes der Erlebnisstationen*

Praxiseinheiten
mit der Klasse

30.10.2015

2 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Marktplatz der Erlebnisstationen: Schiler/innen bauen in
Kleingruppen eigene Erlebnisstationen auf (z. B. Hindernisparcours,
Massagestudio, DosenschieBen, Mattensprung, etc.) — Teilnahme an
den Stationen gegen Spielgeld

Praxiseinheiten
mit der Klasse

26.01.2016

2 Einheiten
+ 1 Einheit
Reflexion

Thema Geflihle und Ausdruck: gegenseitige Wahrnehmung, Gefuhle
pantomimisch darstellen, Ubungen aus der Theaterpadagogik
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Praxiseinheiten | 27.04.2016 |2 Einheiten |Einstieg: Vertrauensiibungen

mit der Klasse + 1 Einheit |Blrgermeisterspiel: gegenseitige Herausforderung zwischen den
Reflexion [Kindern (immer 1 zu 1) in kleinen sportlichen Wettkdmpfen
Gewinnen/Verlieren, Entwicklung und Einhaltung von Spielregeln,
individuelle Stérken erleben

Praxiseinheiten | 29.05.2016 |2 Einheiten | Kompakte Teamspiele, Prozessorientierung

mit der Klasse + 1 Einheit |Schiler/innen spannen selbsténdig ein groBes horizontales

Reflexion | Spinnennetz im Schulhof zwischen Baumen — gleichzeitiges Arbeiten,
Absprachen im Laufe des Prozesses nétig

Praxiseinheiten [ 14.09.2016 |2 Einheiten |Kompakte erlebnispadagogische Ubungen: Kometenball, der Weg
mit der Klasse + 1 Einheit |durch den Sumpf
Reflexion |Bau von Tragenetzen fir ,Verletztentransport” im Schulhof

Praxiseinheiten | 30.11.2016 |2 Einheiten | Aufbau von vorgegebenen Geratestationen durch die Schiler/innen

mit der Klasse + 1 Einheit | Wegen Unruhe und Uberforderung der Kinder Reflexion und
Reflexion | Ab&anderung der Ubung: Aufbau von Stationen mit Materialien, freies
Gestalten

Praxiseinheiten | 30.01.2017 | 2 Einheiten | Sportspiele und Spiele mit sinnesphysiologischem Schwerpunkt
mit der Klasse + 1 Einheit |Einzige Vorgabe ist ein Ziel: (Sicherheits-)Regeln fur das freie Setting
Reflexion |sind von der Klasse selbst zu erarbeiten und festzuhalten.

Praxiseinheiten | 22.05.2017 | 2 Einheiten

mit der Klasse + 1 Einheit
Reflexion
Praxiseinheiten | 19.09.2017 | 2 Einheiten | neuer Ablauf der PM-Einheiten:
mit der Klasse + 1 Einheit - Bewegungsstationen nur noch von den Kindern selbst
Reflexion aufgebaut
- Planung und Umsetzung des Aufbaus selbstverantwortlich
Praxiseinheiten| 21.11.2017 | 2 Einheiten durch d?e Schi]ler/inneng
mit der Klasse + 1 Einheit | giationen sollen frei bespielbar sein
Reflexion | \ygitere Themen, die entstanden sind und bearbeitet wurden:
Praxiseinheiten | 20.02.2018 | 2 Einheiten - Stationen zu einem Thema gestalten (z. B. Schwingen,
mit der Klasse + 1 Einheit Klf_ettgrn, I-!ohler_1_ unf:l Negter, etc_.) o .
Reflexion - Mdglichkeiten fir kdrperlich beeintrachtigte Teilnehmende
schaffen
Praxiseinheiten | 20.03.2018 | 2 Einheiten - Anpassung der Stationen fiir jingere Altersgruppe
mit der Klasse + 1 Einheit - Prasentation der Station sowie der mdglichen Aktivitdten und
Reflexion der Sicherheitsaspekte

Der Tabelleninhalt entspricht den Notizen, die nach und vor den jeweiligen Einheiten gemacht
wurden. Er bezieht sich auf kurze Beschreibungen von Ubungen und Spielen, sowie deren
Ziele. Es ging vordergriindig nicht darum, spezifische Fertigkeiten, wie Rechnen, Schreiben,
Ausdauer oder Schnelligkeit zu verbessern, sondern die Persénlichkeitsentwicklung stand im
Vordergrund. Das heif3t, es wurde in prozessorientierter Weise darauf eingegangen, was aktuell
dem Thema der Klasse oder der Lehrperson entsprach. Wie im Abschnitt Gber die Einbindung
der Schuler/innen detaillierter beschrieben ist, handelt es sich dabei um Themen wie
Zugehorigkeit, Motivation, Selbstverantwortung, Kreativitat oder das Einsetzen bereits
vorhandener Kompetenzen im Rahmen eigener Handlungspléane.

2.3 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Um die Wirkung psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden auf basale Lesefertigkeit
(VS/NMS), mathematische Basiskompetenzen (VS), mathematische kognitive Fahigkeiten
(NMS), emotionale und soziale Schulerfahrungen (VS) und Selbstwertgefihl (NMS) bei
Schiler/inne/n der Volksschule sowie Neuen Mittelschule zu Uberprifen, wurde ein
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Interventions-Referenzgruppen-Design mit drei (VS) bzw. vier (NMS) Messzeitpunkten gewahilt.
Im Laufe des Projektzeitraums kamen einzelne Schiler/innen neu in die Klassen und andere
verlieBen die Schule. Fehlten Schiler/innen an Testterminen, wurde versucht, die Testungen
mit ihnen nachzuholen. Dennoch konnten von einzelnen Schiler/inne/n nicht alle Testungen
nachgeholt werden.

In der Volksschule wurde die Untersuchung in zwei Klassen (Interventions- und
Referenzklasse) durchgefihrt. Die Erziehungsberechtigten wurden Uber die Testungen
informiert und deren Einverstandnis eingeholt. Die erste Datenerhebung erfolgte zu
Projektbeginn im Marz 2014. Die Schuler/innen waren zu diesem Zeitpunkt in der 2. Klasse.
Die zweite und dritte Erhebung erfolgten im Juni 2015 (Ende der 3. Klasse) und Juni 2016 (Ende
der 4. Klasse). Alle Schiler/innen, die zumindest zu zwei Testzeitpunkten anwesend waren,
wurden in die Analysen aufgenommen. Dieses Inklusionskriterium wurde von 23
Volksschiler/inne/n  der Interventionsgruppe und von 19 Volksschiler/inne/n der
Referenzgruppe erflllt (s. Tabelle 3). Neun Kinder wurden aus der Untersuchung
ausgeschlossen, da von ihnen (aufgrund von Schulwechsel) nur Daten zu einem Testzeitpunkt
vorlagen. Es gab keinen signifikanten Unterschied in der Geschlechterverteilung in den beiden
Gruppen (x%(1) = 0,237, p = 0,627).

Tabelle 3: StichprobengréBe von Interventions- und Referenzgruppe der Volksschule, getrennt
nach Geschlecht

Méannlich Weiblich Gesamt
Interventionsgruppe 15 8 23
Referenzgruppe 11 8 19

Anmerkung: bezieht sich auf Schiler/innen, von denen Datensétze von zumindest
zwei Testzeitpunkten vorliegen

In der Neuen Mittelschule dienten eine Klasse als Interventionsgruppe und drei Klassen als
Referenzgruppe. Die erste Datenerhebung erfolgte im Herbst 2014. Die Schiler/innen waren
zu diesem Zeitpunkt in der 1. Klasse. Die zweite, dritte und vierte Erhebung erfolgten in den
Folgejahren jeweils im Herbst. Alle Schiler/innen, von denen Datensatze flir zumindest zwei
Testzeitpunkte vorlagen, wurden in die Analysen aufgenommen. In der Interventionsgruppe
sind dies 16 Schuler/innen, in der Referenzgruppe 65 Schiiler/innen (s. Tabelle 4). Es gibt
keinen signifikanten Unterschied in der Geschlechterverteilung in den beiden Gruppen
(x?(1)=0,154, p=0,694).
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Tabelle 4: Stichprobengré3e von Interventions- und Referenzgruppe der Neuen Mittelschule,
getrennt nach Geschlecht

Mannlich Weiblich Gesamt
Interventionsgruppe 9 7 16
Referenzgruppe 33 32 65

Anmerkung: bezieht sich auf Schiler/innen, von denen Datensatze von zumindest zwei
Testzeitpunkten vorliegen

Bei den varianzanalytischen Auswertungen werden nur vollstdndige Datensatze berlcksichtigt.
Bei der Berechnung der intraindividuellen Veranderungen mittels RCI (s. Abschnitt 2.5) wurden
nur jene Schiler/innen in die Analysen miteinbezogen, die zum ersten und letzten Testzeitpunkt
anwesend waren. Aus diesen Grinden kann die StichprobengréBe bei den einzelnen Analysen
voneinander abweichen.

2.4 Erhebungsmethoden
Im nachfolgenden Abschnitt werden die Erhebungsmethoden, die in der Volksschule und
Neuen Mittelschule zur Anwendung kamen, beschrieben.

2.4.1 Erhebungsmethoden in der Volksschule

In der Interventions- und Referenzgruppe der Volkschule wurden die Lesefertigkeit mit dem
Salzburger Lesescreening fur die Klassenstufen 1-4 (SLS 1-4) (Mayringer & Wimmer, 2008),
emotionale und soziale Schulerfahrungen mittels Fragebogen zur Erfassung emotionaler und
sozialer Schulerfahrungen von Grundschulkindern erster und zweiter Klassen (FEESS 1-2)
(Rauer & Schuck, 2004) bzw. dritter und vierter Klassen (FEESS 3-4) (Rauer & Schuck, 2003)
und mathematische Basiskompetenzen mittels Heidelberger Rechentest fir das
Grundschulalter (HRT 1-4) (Haffner, Baro, Parzer & Resch, 2005) erhoben.

Das SLS 1-4 erhebt die basale Lesefertigkeit. Darunter wird ,das fehlerfreie und — je nach
Klassenstufe — relativ schnelle und mihelose Lesen der Woérter eines Textes® (Mayringer &
Wimmer, 2008, S. 6) verstanden. Vor allem wird die Lesegeschwindigkeit und mit geringerer
Sensitivitat indirekt auch die Lesegenauigkeit gemessen. Somit steht die Erhebung der
technischen Aspekte des Lesens, nicht das Textversténdnis (ist an Wissensvoraussetzungen
geknipft) im Fokus dieses Verfahrens. Ohne diese basalen Fertigkeiten des fehlerfreien Lesens
sind weitere Lesefunktionen beeintrachtigt. Die Kinder mussten in einer vorgegeben Zeit eine
Liste von inhaltlich sehr einfachen Séatzen leise lesen und angeben, ob diese Aussagen korrekt
oder falsch sind. Die Paralleltest-Reliabilitdten in den einzelnen Klassenstufen liegen zwischen
0,90 und 0,92 und zeigen eine hohe Verlasslichkeit des Screenings (Mayringer & Wimmer,
2008). Die Normstichprobe des SLS 1-4 bestand pro Normierungszeitpunkt aus 200-300
Schiler/inne/n aus insgesamt 25 Schulen (aus dem stéadtischen und landlichen Bereich). Die
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erhobenen Normwerte spiegeln, laut Analysen von Mayringer und Wimmer (2008), gut die
gesamtdsterreichischen Verhaltnisse wider.

Die Fragebbgen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen liegen in zwei
Versionen vor. FEESS 1-2 fir die Klassenstufen 1-2 setzt keine Lesefertigkeiten voraus, da die
Fragen vom Testleiter/von der Testleiterin vorgelesen werden. Die Kinder geben anschlieBend
an, ob die vorgelesenen Aussagen auf sie zutreffen oder nicht (dichotomes Antwortformat). Die
einzelnen ltems werden anschlieBend zu Skalen zusammengefasst und den Rohwerten
entsprechenden T-Werten (standardisierten Normwerten) laut Manual zugeordnet. In der
zweiten Version des FEESS fir die Klassenstufen 3-4 lesen die Kinder die Fragen selbst (bei
Unklarheiten wurden Fragen bzw. Woérter erlautert) und beantworten diese auf einer 4-stufigen
Rating-Skala (stimmt gar nicht, stimmt kaum, stimmt ziemlich, stimmt genau). Auch hier wurden
die Rohwerte der einzelnen Skalen in T-Werte Ubertragen. In beiden Versionen werden
dieselben Skalen gebildet. Diese sind: soziale Integration, Klassenklima, Selbstkonzept der
Schulfahigkeit, Schuleinstellung, Anstrengungsbereitschaft, Lernfreude und Geflhl des
Angenommenseins. Die Reliabilititen der einzelnen Skalen in den verschiedenen
Klassenstufen sind laut Manual als befriedigend bis sehr gut zu beurteilen (FEESS 1-2: innere
Konsistenz zwischen 0,63 und 0,94; FEESS 3-4: innere Konsistenz zwischen 0,74 und 0,95)
(Rauer & Schuck, 2003, 2004). Der Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundschulkindern wurde an deutschen Schdler/inne/n genormt. Die
Eichstichprobe beider Formen des FEESS (1-2 und 3-4) bestand aus insgesamt 4.053 Kindern
aus 33 Schulen und 198 Klassen (aus dem stadtischen und landlichen Bereich) (Rauer &
Schuck, 2003).

Zur Messung der mathematischen Basiskompetenzen im Grundschulalter wurde der
Heidelberger Rechentest gewahlt (HRT 1-4). Die einzelnen Untertests des HRT wurden zu den
Skalen Rechenoperationen ~ (Addition,  Subtraktion, Multiplikation®, Division?,
Erganzungsaufgaben®, GroBer-Kleiner-Vergleiche*) und rdumlich-visuelle  Funktionen
zusammengefasst. Die mit der Skala Rechenoperationen erhobenen grundlegenden
Rechenkompetenzen stellen eine Voraussetzung fir die Entwicklung komplexerer
mathematischer Kompetenzen dar. Die erhobenen rdumlich-visuellen Funktionen
(Zahlenfolgen®, Langenschatzen®, Woirfelaufgaben’, Mengenzahlen8, Zahlenverbinden®)

" wird erst ab Ende der zweiten Klasse vorgegeben
2 wird erst ab Ende der zweiten Klasse vorgegeben
3 Rechenleistung bei variablen Gleichungsaufgaben
4 GroBenvergleiche, Uberblicksrechnen, Ungleichungen
5 mathematisch logisches Denken und Erkennen von Regeln
6 visuelle GréBenerfassung
7 Mengenerfassung unter Berlicksichtigung raumlicher Vorstellung
8 Zahlgeschwindigkeit und Mengenstrukturierung
9 Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Visuomotorik
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fokussieren die ,anschauungsgebundene GréBen- und Mengenverarbeitung sowie Prozesse
visueller und logischer Strukturbildung“ (Haffner et al., 2005, S. 15). Auch diese Funktionen
gelten als Voraussetzungen fir die Entwicklung mathematischer Kompetenzen. Es wurden T-
Werte analysiert. Die Retest-Reliabilitdtskoeffizienten sind laut Manual zufriedenstellend bis
hoch (Skala Rechenoperationen 0,93, rdumlich-visuelle Funktionen 0,87) (Haffner et al., 2005).
Der Heidelberger Rechentest wurde in vier deutschen Bundeslandern an insgesamt 3.354
Kindern der Klassenstufen 1 bis 4 durchgefiihrt. Auf Reprasentativitat bezlglich Region und
Wohnortgré3e wurde geachtet (Haffner et al., 2005).

2.4.2 Erhebungsmethoden in der Neuen Mittelschule

In der Neuen Mittelschule wurden die Lesefertigkeit mittels Salzburger Lese-Screening 1-4
(Mayringer & Wimmer, 2008) bzw. Salzburger Lese-Screening fir die Klassenstufen 5-8 (SLS
5-8) (Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005), das Selbstwertgefihl in den
Verhaltensbereichen Schule, Freizeit und Familie mittels der Aussagen-Liste zum
Selbstwertgeflhl fir Kinder und Jugendliche (ALS) (Altersbereich 8:00 bis 15:11 Jahren;
Schauder, 2011) und die mathematischen kognitiven Fahigkeiten mittels des Teils zu
quantitativen (numerischen) Fertigkeiten des kognitiven Fahigkeitstests fur die 4. bis 12. Klasse
(KFT 4-12+ R) (Heller & Perleth, 2000) erhoben.

Die Paralleltest-Reliabilitaten des SLS 1-4 in den einzelnen Klassenstufen liegen zwischen 0,90
und 0,92, beim SLS 5-8 bei 0,89 (gemittelte Korrelationen der einzelnen Schulstufen) und
zeigen eine hohe Verlasslichkeit des Screenings (Mayringer & Wimmer, 2008; Auer et al.,
2005). Fur die Analysen wurde der Lesequotient (Normwert) herangezogen. Die Normierung
erfolgte an 17 Schulen (Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in Salzburg und Bayern).
Pro Schulstufe betrug die Normstichprobe zwischen 714 und 850 Schilerlnnen (Auer et al.,
2005).

Zur Erhebung des Selbstwertgefihls in den Bereichen Schule, Freizeit und Familie wurde die
ALS herangezogen. Dabei wurden den Kindern werthaltige Aussagen und Beschreibungen
vorgegeben und sie mussten auf einer 5-stufigen Skala entscheiden, inwieweit diese Aussagen
auf sie zutreffen. Dabei wurden inhaltlich gleiche Aussagen fir die Verhaltensbereiche Schule,
Familie und Freizeit vorgegeben. Retest-Reliabilitdten der drei Skalen liegen zwischen 0,78 und
0,87. Kinder, die eine extrem hohe Quote (Prozentrang 90-100) von ,unentschieden“-
Antworteten gegeben haben, wurden nicht in die Analysen miteinbezogen. In diesen Fallen
kann das Selbstwertgefiihl aufgrund von Verweigerung oder Unféhigkeit, die eigene Einstellung
darzustellen, nicht gesichert erfasst werden (Schauder, 2011). Zur Analyse wurden Rohwerte
herangezogen, da keine T-Werte zur Verfiigung standen (im Manual sind lediglich zu Gruppen
zusammengefasste Prozentrange angefihrt).

Zur Erhebung der mathematischen kognitiven Fahigkeiten wurden drei Untertests des KFT 4-
12+ R vorgegeben (Mengenvergleichen, Zahlenreihen und Gleichungenbilden). Die Aufgaben
der Untertests Mengenvergleichen beziehen sich vor allem auf schulmathematische
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Problemstellungen. Die innere Konsistenz der drei Skalen in den Klassenstufen 4-8 liegt
zwischen 0,73 und 0,81 (Mengenvergleichen), 0,85 und 0,95 (Zahlenreihen) und 0,64 und 0,85
(Gleichungenbilden) und liegen somit im zufriedenstellenden bis sehr guten Bereich (Heller &
Perleth, 2000). Fir die Analysen wurden T-Werte herangezogen. Die Normierung erfolgte an
Schdiler/inne/n in Baden-Wirttemberg und Bayern (Hauptschule, Realschule und Gymnasium).
In den Schulstufen 4 bis 8 lag die StichprobengréBe pro Schulstufe zwischen 518 und 1.775
(Heller & Perleth, 2000).

2.5 Statistische Auswertungsmethoden

Zur Analyse der Daten auf Gruppenebene wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit
Messwiederholung auf einem Faktor durchgeflihrt (Faktor 1: Interventions-/Referenzgruppe;
Faktor 2: Messzeitpunkt, 3-fach gestuft in der Volksschule, 4-fach gestuft in der Neuen
Mittelschule).

Die Varianzanalysen beriicksichtigen nur vollstdndige Datensétze, d. h. Schiler/innen, von
denen Datensatze zu allen Testzeitpunkten vorliegen. Auf ein Ersetzen fehlender Werte,
beispielsweise durch den Mittelwert der Variable, wurde verzichtet, da angenommen werden
kann, dass der Ausfallprozess zuféllig ist (lediglich davon abhangig, ob die Kinder an den
Testtagen anwesend waren oder nicht).

In den deskriptiven Tabellen, die Uber die Untersuchungsteilnehmer/innen informieren, sind alle
Schdler/innen inkludiert, von denen Datenséatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen.
Deshalb kénnen geringfligige Unterschiede zwischen den Werten in den deskriptiven Tabellen
und den Werten in den Varianzanalysen auftreten. Die Mittelwerte der Personen, die in den
Varianzanalysen inkludiert sind, sind in den Interaktionsdiagrammen dargestellt.

Da bei den zwei Versionen des FEESS unterschiedliche Antwortformate verwendet werden
(FEESS 1-2: dichotomes Antwortformat; FEESS 3-4: 4-stufige Ratingskala), wurden flr die
Analysen die T-Werte der Normstichprobe anstelle der Rohwerte herangezogen. Sie
verdeutlichen die Leistung des jeweiligen Kindes bezogen auf die Normstichprobe. Ungefahr
68 % der Normstichprobe besitzen T-Werte (standardisierte Normwerte) zwischen 40 und 60
(Rauer & Schuck, 2004). Bezogen auf die Normstichprobe bedeutet das, dass T-Werte
zwischen 40 und 60 als durchschnittlich gelten, Werte gréBer als 60 als tGberdurchschnittlich
und Werte kleiner als 40 als unterdurchschnittlich. In den Analysen zur basalen Lesefertigkeit
werden sowohl Rohwerte (Anzahl der richtig beurteilten Satze) als auch standardisierte
Normwerte (Lesequotient) analysiert. Der Lesequotient gibt an, ,wie weit die bei einem Kind
gemessene Lesefertigkeit vom Durchschnitt der Normierungsstichprobe abweicht® (Mayringer
& Wimmer, 2008, S. 12). Ein Lesequotient von 100 entspricht dem Mittelwert der Ergebnisse
der Eichstichprobe. Durchschnittliche Testergebnisse sind im Bereich 100 plus/minus 15 (dies
entspricht plus/minus einer Standardabweichung) (Mayringer & Wimmer, 2008). Bei den
mathematischen Basiskompetenzen wurden die Rohwerte der einzelnen Untertests des HRT
1-4 sowie die T-Werte der Skalen Rechenoperationen (RO) und raumlich-visuelle Funktionen
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(RV) analysiert. Zur Bildung der beiden Skalen wurde der Mittelwert der T-Werte der
entsprechenden Untertests berechnet und die zugehdérigen Normwerte aus dem Manual
herausgelesen.

Die Daten der Kinder aus den Neuen Mittelschulen wurden nach demselben Prozedere
ausgewertet. Da die Interventions- und Referenzgruppe der NMS aus zwei verschiedenen
Schulen stammten und keine Abhangigkeit bestand (wie es bei den Volksschulen der Fall war),
wird neben dem Vergleich der Ergebnisse mit der Normstichprobe der Vergleich zwischen
Interventions- und Referenzgruppe detaillierter betrachtet. Da bei der ALS keine T-Werte im
Manual gegeben sind, wurde mit den Rohwerten gerechnet. Daher erfolgte kein Vergleich mit
der Eichstichprobe.

In einem weiteren Analyseschritt werden die individuellen Verédnderungen der Schuler/innen
beleuchtet. Da individuelle Werte auf Grund von Messfehlern zu den verschiedenen
Zeitpunkten variieren kénnen, wird haufig die Berechnung des Reliable Change Index (RCI)
nach Jacobson und Truax (1991), welcher die Reliabilitdt der Messungen berucksichtigt,
empfohlen.

Der RCI berechnet sich folgendermaBen (Jacobson & Truax, 1991):

RCI=22"%

Sdiﬁ’

Wobei S, =+/2(S;)" und S, =s,\/1-7,

Tabelle 5: Beschreibung der Symbole zur Berechnung des RCI nach Jacobson und Truax
(1991)

Symbol  Beschreibung

RCI Reliable Change Index nach Jacobson und Truax (1991)

X4 Testscore zu Testzeitpunkt 1

X2 Testscore zu Testzeitpunkt 2

S1 Standardabweichung der Interventions- und Referenzgruppe zu Testzeitpunkt 1
Fxx Reliabilitat des Messinstrumentes

Saitt Standardfehler der Differenz zwischen zwei Testwerten

SE Standardmessfehler

Individuen mit einem RCI gréBer oder gleich 1,96 bzw. kleiner oder gleich -1,96 weisen eine
statistisch signifikante reliable Veranderung (p < 0,05) auf (Jacobson & Truax, 1991). ,RC has
a clearcut criterion for improvement that is psychometrically sound. When RC is greater than
1.96 it is unlikely that the posttest score is not reflecting real change. RC tells us whether change
reflects more than the fluctuations of an imprecise measuring instrument.” (Jacobson & Truax,
1991, S. 14)
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In den Analysen wurden die RCI bezogen auf den ersten und letzten Testzeitpunkt berechnet.
Nur jene Schuler/innen, von denen Daten vom ersten und letzten Testzeitpunkt vorlagen,
wurden in den Analysen berticksichtigt. Auf Basis der berechneten RCI in den einzelnen Skalen
wurden die Schiler/innen drei Gruppen zugeordnet (reliable Verbesserung, keine reliable
Veranderung, reliable Verschlechterung; p < 0,05). AnschlieBend wurde mittels Chi-Quadrat-
Test Gberprift, ob sich die Zellbesetzungen signifikant von den erwarteten Werten
unterscheiden.

Da Interventions- und Referenzgruppe aus derselben Volksschule stammten und die Lehrerin
der Referenzgruppe reformpadagogische Handlungskonzepte in ihren Unterricht integrierte,
war in beiden Gruppen ein &hnlicher Lehrer/innen/stil vorherrschend. Daher wurde bei der
Interpretation der Daten vorrangig auf die Veranderungen bezogen auf die Normstichprobe
(RCI der T-Werte) eingegangen, welche einen Indikator fir die derzeitig vorherrschenden
Unterrichtsmethoden darstellen.

3 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Auswertungen, getrennt fir Volksschule und
Neue Mittelschule, prasentiert.

3.1 Ergebnisse Volksschule

3.1.1 Sozial-emotionale Schulerfahrungen

Der in dieser Studie eingesetzte FEESS 1-2 bzw. 3-4 erhebt die emotionalen und sozialen
Schulerfahrungen im Volksschulalter. In Tabelle 6 sind die deskriptiven Statistiken der T-Werte
der einzelnen Skalen getrennt fir die Interventions- und Referenzgruppe Uber die drei
Testzeitpunkte dargestellt. Wie zuvor bereits erwahnt, werden nur Personen, von denen
Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen, berlcksichtigt. Die Mittelwerte
beider Gruppen befinden sich zu allen Testzeitpunkten innerhalb des Durchschnittsbereichs (T-
Werte zwischen 40 und 60, s. Tabelle 6).

-17/78 -



Tabelle 6: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe zu den Skalen des
Fragebogens zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen (FEESS) zu den 3
Testzeitpunkten in T-Werten, Mittelwert, Median und Standardabweichung

Zeitpunkt T1 (2. Klasse) Zeitpunkt T2 (3. Klasse) Zeitpunkt T3 (4. Klasse)
n M Mdn SD n M Madn SD n M Madn SD

FEESS 1-2/3-4
IG 21 5581 63,00 8,61 22 59,18 62,50 10,90 23 57,57 59,00 10,40
S RG 18 51,06 51,50 9,44 19 55,53 56,00 10,74 15 55,07 51,00 11,03
IG 22 58,23 60,00 6,98 22 62,55 6350 7,88 23 63,52 65,00 10,17
e RG 18 55,39 55,00 7,80 19 56,58 56,00 10,40 15 58,93 61,00 11,54
IG 22 51,68 54,00 7,88 22 51,59 52,00 7,50 23 55,17 56,00 8,32
SK RG 18 49,56 49,00 9,08 19 53,00 55,00 8,58 15 55,87 59,00 8,17
IG 22 58,32 61,00 4,06 22 53,36 53,00 6,26 23 54,57 55,00 7,11
SE RG 17 54,06 53,00 6,73 19 54,84 54,00 7,63 15 53,80 57,00 10,01
IG 22 51,18 50,00 5,95 22 51,00 48,00 9,46 23 50,70 49,00 6,66
AB RG 17 46,65 45,00 6,73 19 50,53 51,00 9,28 15 51,60 53,00 8,45
IG 22 51,05 49,00 3,85 22 52,64 49,00 7,22 23 50,17 50,00 7,13
ol RG 17 53,59 54,00 8,70 19 51,47 54,00 10,35 15 49,53 53,00 9,52
GA IG 22 57,82 60,00 4,76 22 57,64 5850 8,21 23 61,35 64,00 8,35

RG 17 50,35 49,00 5,81 19 5742 57,00 7,69 15 57,73 64,00 12,72

Anmerkungen: FEESS 1-2/3-4 = Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern der ersten und zweiten bzw. dritten und vierten Klassen; IG = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; M = Mittelwert in T-Werten; Mdn = Median in T-Werten; SD = Standardabweichung in T-Werten;
S| = Soziale Integration; KK = Klassenklima; SK = Selbstkonzept der Schulfahigkeit; SE = Schuleinstellung; AB =
Anstrengungsbereitschaft; LF = Lernfreude; GA = Geflihl des Angenommenseins; bezieht sich auf Schiiler/innen,
von denen Datensétze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen

Zur Uberpriifung signifikanter Veranderungen in den Skalen des FEESS in Interventions- und
Referenzgruppe wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung auf einem
Faktor durchgefihrt (Faktor A: Gruppe, 2-fach gestuft; Faktor B: Zeit, 3-fach gestuft). Die
Varianzanalysen bericksichtigen, wie oben erwahnt, nur vollstdndige Datensétze
(Schiler/innen, von denen Datensatze zu allen Testzeitpunkten vorliegen). In Tabelle 6 sind
hingegen zur explorativen Betrachtung die deskriptiven Kennwerte von Personen, von denen
Datensétze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen, dargestellt.

Der Box M-Test auf Gleichheit der Kovarianzmatrizen war in allen Varianzanalysen, bis auf jene
mit Lernfreude als abhangiger Variable, nicht signifikant. Demzufolge sollten die Ergebnisse
dieser Varianzanalyse, insbesondere die Wechselwirkung, mit Vorsicht bzw. die
Wechselwirkung nicht interpretiert werden, da die Voraussetzung fir die Durchflihrung dieses
Verfahrens nicht erflllt ist. In der Skala Schuleinstellung zeigte der Mauchly-Test auf Sphérizitat
eine Verletzung der Vorraussetzungen der Varianzanalyse. In diesem Fall wird die Greenhouse-

Geisser Korrektur angewandt.
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Zum Zeitpunkt T1 gab es signifikante Unterschiede in den Skalen Schuleinstellung (7(37) =
2,451; p = 0,019), Anstrengungsbereitschaft (7(37) = 2,23; p = 0,032) und Geflhl des
Angenommenseins (T(37) = 4,413; p = 0,000). Die Interventionsgruppe zeigte vor Beginn der
Intervention eine signifikant bessere Schuleinstellung (Mc = 58,32; Mre = 54,06),
Anstrengungsbereitschaft (Mic = 51,18; Mrg = 46,65) und ein signifikant besseres Gefuhl des
Angenommenseins (Mg = 57,81; Mra = 50,35) als die Referenzgruppe. Diese unterschiedlichen
Ausgangsniveaus sind bei der Interpretation zu berticksichtigen, da sie den direkten Vergleich
zwischen Interventions- und Referenzgruppe erschweren. In den weiteren Variablen des
FEESS zeigten sich keine signifikanten Baselineunterschiede.

Die durchgeflihrten Varianzanalysen zeigen, dass es in den Skalen soziale Integration (Sl:
F(2) = 4,572; p = 0,014; partielles w? = 0,027), Klassenklima (KK: F(2) = 3,702; p = 0,03;
partielles w? = 0,026), Selbstkonzept der Schulfdhigkeit (SK: F(2) = 4,739; p = 0,012;
partielles w? = 0,037) und Gefiihl des Angenommenseins (GA: F(2) = 5,322; p = 0,007,
partielles w? = 0,051) zu signifikanten Veranderungen Uber die drei Messzeitpunkte flir die
Gesamtgruppe kam. Die Werte des partiellen w? zeigen, dass die Effekte als gering einzustufen
sind. Der Haupteffekt der Gruppe war in diesen Skalen nicht signifikant (SI: F(1) = 1,284, p =
0,265; KK: F(1) = 3,378, p = 0,075; SK: F(1) = 0,069, p = 0,795; GA: F(1) = 1,61, p = 0,214).
Die Wechselwirkungen Zeit mal Gruppe waren bei diesen Skalen nicht signifikant (SI: F(2) =
0,806, p=0,451; KK: F(2) = 0,17, p=0,844; SK: F(2) = 1,035, p=0,361; GA: F(2) =1,939, p
= 0,152).

In den Skalen Schuleinstellung (SE'?), Anstrengungsbereitschaft (AB) und Lernfreude (LF)
zeigten sich weder signifikante Veranderungen Uber die Zeit in der Gesamtgruppe (SE: F(1,647)
= 1,674, p=0,201; AB: F(2) = 0,233, p=0,793; LF: F(2) = 0,921, p = 0,403), noch signifikante
Wechselwirkungen (SE: F(1,647) = 1,818, p=0,178; AB: F(2) = 0,229, p = 0,796; LF'": F(2) =
0,801, p = 0,453), noch signifikante Haupteffekte der Gruppe (SE: F(1) = 1,094, p = 0,303; AB:
F(1) = 0,34, p = 0,564; LF: F(1) = 0,575, p = 0,454). In diesen Skalen zeigen sich keinerlei
signifikante Effekte.

Daraus kann geschlossen werden, dass sich beide Klassen in den Skalen soziale Integration,
Klassenklima, Selbstkonzept der Schulféhigkeit und Gefluhl des Angenommenseins in Bezug
zur Normstichprobe signifikant verbessert haben. Signifikant unterschiedliche Verédnderungen
zwischen Interventions- und Referenzgruppe kdnnen auf Grund der nicht signifikanten
Wechselwirkung nicht angenommen werden (vgl. Abbildung 1 bis Abbildung 7). Die Annahme,
dass in der Interventionsgruppe im Verhdlinis zur Referenzgruppe eine deutlichere
Verbesserung bezogen auf die Normstichprobe (da T-Werte analysiert wurden) stattfand, kann
statistisch nicht abgesichert werden. In allen Skalen des FEESS lagen die durchschnittlichen T-

10 Aufgrund des signifikanten Mauchly-Tests auf Spharizitdt wird die Greenhouse-Geisser Korrektur
verwendet.
" Box M-Test ist signifikant, d. h. die Voraussetzung der Gleichheit der Kovarianzmatrizen ist nicht
gegeben.
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Werte zu jedem Zeitpunkt im Durchschnittsbereich zwischen 40 und 60.
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Abbildung 1: FEESS Skala soziale Integration, Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x
Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 2: FEESS Skala Klassenklima, Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor
B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 3: FEESS Skala Selbstkonzept der Schulfdhigkeit, Volksschule, Interaktion Faktor A
(Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 4: FEESS Skala Schuleinstellung, Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x
Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 5: FEESS Skala Anstrengungsbereitschaft, Volksschule, Interaktion Faktor A
(Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 6: FEESS Skala Lernfreude, Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B
(Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten
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Abbildung 7: FEESS Skala Gefiihl des Angenommenseins, Volksschule, Interaktion Faktor A
(Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe, in T-Werten

In einem zweiten Schritt wurden die individuellen Veranderungen zwischen dem ersten und
letzten Testzeitpunkt mithilfe des Reliable Change Index (RCI) nach Jacobson und Truax (1991)
berechnet. AnschlieBend erfolgte eine Einteilung des RCI in drei Gruppen (reliable
Verbesserung, keine reliable Veranderung, reliable Verschlechterung, p < 0,05). Kinder, die in
die Gruppe ,keine reliable Veranderung® fallen, haben sich entsprechend der Normstichprobe
entwickelt.

In keiner der Skalen des FEESS =zeigten die exakten Tests nach Fisher signifikante
Unterschiede in den RCI-Gruppen zwischen Interventions- und Referenzgruppe. Daraus kann
geschlossen werden, dass sich die Interventionsgruppe nicht signifikant in den Zellbesetzungen
(reliable  Verbesserung, keine Veranderung, reliable Verschlechterung) von der
Referenzgruppe unterscheidet. Auch, wenn sich keine signifikanten Unterschiede nachweisen
lassen, lohnt es sich zu explorativen Zwecken, die einzelnen Zellbesetzungen genauer
darzustellen. Daraus lasst sich ein Vergleich ziehen, wie viele Kinder (bezogen auf die
Normstichprobe) eine reliable Verbesserung/keine Veranderung/reliable Verschlechterung in
den untersuchten Skalen aufweisen.

Die relativen Anteile der reliablen Verbesserung (vgl. Tabelle 7) im Verhéltnis zur
Normstichprobe zeigen, dass die untersuchten Lehr- und Lernmethoden bei einem
beachtenswerten Teil der Kinder mit einer Verbesserung der individuellen Wahrnehmung des
Klassenklimas (IG: 22,7 %; RG: 14,3 %) und der Lernfreude (IG: 18,2 %; RG: 15,4 %)
einhergehen.

Betrachtet man zusétzlich die Anteile der Kinder, bei denen sich die Wahrnehmung des
Klassenklimas (IG: 68,2 %; RG: 78,6 %) und die Lernfreude (IG: 63,6 %; RG: 53,8 %) ahnlich
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wie in der Normstichprobe entwickelt haben (keine reliable Veranderung bezogen auf die
Normstichprobe), so lasst sich daraus schlieBen, dass die untersuchten Lehr- und
Lernmethoden férderlicher flr das Klassenklima und die Lernfreude sind als Standardmethoden
der Normstichprobe (auch wenn dies statistisch nicht signifikant ist). Die relativ geringen Anteile
reliabler Verschlechterung im Klassenklima, sowohl in der Interventions- als auch
Referenzgruppe (IGkiassenkiima: 9,1 %, RGrkiassenkima: 7,1 %), sprechen ebenfalls fiir den Einsatz
dieser Lehr- und Lernmethoden in der Volksschule, um das Klassenklima positiv zu
beeinflussen. Bei der Lernfreude lag der Anteil der Kinder, die sich in Bezug zur Normstichprobe
verschlechtert haben, bei 18,2 % (IG) und 30,8 % (RG). Dieser Unterschied von ca. 12
Prozentpunkten zeigt, dass psychomotorische Lehr- und Lernmethoden in der Lage sind, den
Anteil an Kindern, deren Lernfreude im Laufe der Volksschulzeit abnimmt, reduziert werden
kann, auch wenn dies statistisch nicht abgesichert werden kann.

In der Skala Geflihl des Angenommenseins zeigten 45,5 % der Kinder der Interventionsgruppe
und 69,2 % der Referenzgruppe eine reliable Verbesserung. 40,9 % der Interventionsgruppe
und 7,7 % der Referenzgruppe zeigten keine reliable Veranderung und haben sich ahnlich wie
die Kinder der Normstichprobe entwickelt. Bei 13,6 % der Interventionsgruppe und 23,1 % der
Referenzgruppe zeigte sich eine reliable Verschlechterung in dieser Skala. Diese Ergebnisse
unterstitzen die Annahme, dass die untersuchten Lehr- und Lernmethoden bei einem Grof3teil
der Schiler/innen der Interventions- und Referenzgruppe zu einer Starkung des erlebten
Angenommenseins beitragen kénnen.

In der Skala Schuleinstellung zeigten 22,7 % der Interventionsgruppe und 38,5 % der
Referenzgruppe eine reliable Verbesserung, 22,7 % (1G) bzw. 38,5 % (RG) keine Veranderung
und 54,5 % (IG) und 23,1 % (RG) eine reliable Verschlechterung. Auffallend ist der hohe Anteil
der reliablen Verschlechterung in der Interventionsgruppe (wenn auch nicht signifikant).
Erklarungen dafir sind jedoch schwierig zu eruieren, besonders in Anbetracht der durch die
Intervention ausgeldsten positiven Anderungen auf anderen Gebieten.

In der Skala Anstrengungsbereitschaft zeigten 22,7 % der Interventionsgruppe und 30,8 % der
Referenzgruppe reliable Verbesserungen. Keine reliablen Verédnderungen und daher eine,
bezogen auf die Normstichprobe, durchschnittliche Entwicklung zeigte sich bei 54,5 % der
Interventionsgruppe und 61,5 % der Referenzgruppe. Bei 22,7 % der Interventionsgruppe und
7,7 % der Referenzgruppe kam es zu einer reliablen Verschlechterung in dieser Skala. Die
Ergebnisse zeigen, dass Lehr- und Lernmethoden der Interventions- und Referenzgruppe flr
die Aufrechterhaltung und Erhéhung der Anstrengungsbereitschaft der Kinder zielfiihrend sind.

In der Skala Selbstkonzept der Schulfahigkeit gab es bei 18,2 % der Interventionsgruppe und
35,7 % der Referenzgruppe eine reliable Verbesserung. Der GroBteil der Kinder entwickelte
sich durchschnittlich im Verhaltnis zur Normstichprobe (1G: 77,3 %; RG: 64,3 %). Lediglich ein
Kind (4,5 %) der Interventionsgruppe und kein Kind der Referenzgruppe zeigte eine reliable
Verschlechterung. Explorativ betrachtet, 1asst sich in dieser Skala ein Vorteil der untersuchten

Lehr- und Lernmethoden sowohl in der Interventions- als auch in der Referenzgruppe
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gegenlber der Normstichprobe ablesen. Die Lehrerin der Referenzgruppe konnte bei mehr
Kindern eine Verbesserung des Selbstkonzeptes erreichen als die Lehrerin der
Interventionsgruppe (die Unterschiede waren allerdings nicht signifikant).

In der Skala soziale Integration zeigten 9,5 % der Interventionsgruppe und 21,4 % der
Referenzgruppe eine reliable Verbesserung. Der groBte Teil der Kinder weist keine reliable
Veranderung auf (IG: 81 %; RG: 78,6 %). Der relative Anteil an Kindern, die eine reliable
Verschlechterung aufweisen, ist als gering einzustufen (1G: 9,5 %; RG: 0 %).

Sowohl die Interventions- als auch die Referenzgruppe zeigen in dieser Skala Vorteile
gegenUber der Normstichprobe. Die Férderung sozialer Integration ist in der Referenzgruppe
noch besser gelungen als in der Interventionsgruppe (wenn auch nicht statistisch signifikant).

Tabelle 7: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe der

Volksschule; Skalen des Fragebogens fiir sozial-emotionale Schulerfahrungen fir die
Zeitpunkte T1 und T3

Individuelle Veranderung zwischen T1 und T3 Exakter Test nach Fisher
reliable . . reliable
n Verbesserung /\(/‘Zgn?e/ﬁf;/e Verschlechterung X2 p
RCI > 1.96 g RCI < -1.96

FEESS 1-2/3-4
IG 21 2 (9,5 %) 17 (81 %) 2 (9,5 %)

SI 1,859 0,439
RG 14 3 (21,4 %) 11 (78,6 %) 0 (0 %)
IG 22 5 (22,7 %) 15 (68,2 %) 2 (9,1 %)

KK 0,587 0,853
RG 14 2(14,3%) 11 (78,6 %) 1(7,1 %)
IG 22 4 (18,2 %) 17 (77,3 %) 1 (4,5 %)

SK 1,859 0,535
RG 14 5 (35,7 %) 9 (64,3 %) 0 (0 %)
IG 22 5 (22,7 %) 5 (22,7 %) 12 (54,5 %)

SE 3,343 0,203
RG 13 5 (38,5 %) 5 (38,5 %) 3 (23,1 %)
IG 22 5 (22,7 %) 12 (54,5 %) 5 (22,7 %)

AB 1,286 0,639
RG 13 4 (30,8 %) 8 (61,5 %) 1(7,7 %)
IG 22 4 (18,2 %) 14 (63,6 %) 4 (18,2 %)

LF 0,858 0,712
RG 13 2 (15,4 %) 7 (53,8 %) 4 (30,8 %) ’ ’
IG 22 10 (45,5 %) 9 (40,9 %) 3 (13,6 %)

GA 4,512 0,111
RG 13 9 (69,2 %) 1(7,7 %) 3 (23,1 %)

Anmerkungen: FEESS 1-2/3-4 = Fragebogen zur Erfassung emotionaler und sozialer Schulerfahrungen von
Grundschulkindern; IG = Interventionsgruppe; RG = Referenzgruppe; Sl = Soziale Integration; KK = Klassenklima;
SK = Selbstkonzept der Schulfahigkeit; SE = Schuleinstellung; AB = Anstrengungsbereitschaft; LF = Lernfreude;
GA = Geflihl des Angenommenseins; exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %

Zusammenfassend zeigt sich (vgl. Tabelle 8), dass psychomotorische Lehr- und Lernmethoden
die sozial-emotionalen Schulerfahrungen der Kinder in einigen Skalen (Klassenklima,
Lernfreude, Geflihl des Angenommenseins) positiv beeinflussen. Die reformpadagogischen

Unterrichtsmethoden der Lehrerin der Referenzgruppe zeigten positive Effekte in den
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Bereichen Klassenklima, sozial Integration, Selbstkonzept, Anstrengungsbereitschaft, Gefuhl
des Angenommenseins und Schuleinstellung. In den untersuchten Skalen konnten zwischen
Interventions- und Referenzgruppe keine signifikanten Unterschiede in den RCI-Gruppen
nachgewiesen werden.

Wie oben schon angemerkt, ist der direkte Vergleich zwischen Interventions- und
Referenzgruppe aufgrund der eingesetzten reformpadagogischen Unterrichtsmethoden in der
Referenzgruppe und dem Umstand, dass beide Gruppen aus derselben Schule stammten,
schwierig. Von einer Ahnlichkeit beider Gruppen muss ausgegangen werden. Signifikant
unterschiedliche Ausgangsniveaus bei den Gruppenmittelwerten der Skalen Geflhl des
Angenommenseins, Schuleinstellung und Anstrengungsbereitschaft zwischen den beiden
Gruppen erschweren zusatzlich den direkten Vergleich. In diesen Skalen waren die
Gruppenmittelwerte der Interventionsgruppe zum Zeitpunkt T1 signifikant hdher.

Die Prozentwerte der Kinder beider Gruppen, die sich in Bezug zur Normstichprobe verbessert
oder ahnlich entwickelt haben, sind — obwohl die statistischen Verfahren keine signifikanten
Ergebnisse brachten — beachtenswert und sprechen fur die Anwendung sowohl
psychomotorischer als auch reformpadagogischer Lehr- und Lernmethoden in der Volksschule
(vgl. Tabelle 8). Beide Lehr- und Lernmethoden kdénnen zu positiven sozial-emotionalen
Schulerfahrungen beitragen.

In der Skala Schuleinstellung liegen die Werte der Kinder der Interventions- und
Referenzgruppe zu allen Zeitpunkten im Durchschnitt, dennoch fallt der hohe Prozentsatz an
Kindern auf, die eine reliable Verschlechterung in diesem Bereich zeigten. Die positiven
Ergebnisse in anderen Bereichen (Klassenklima, soziale Integration, Selbstkonzept der
Schulfahigkeit und Geflihl des Angenommenseins) unterstitzen jedoch die Annahme, dass die
untersuchten Lehr- und Lernmethoden im Vergleich zur Normstichprobe positive Effekte auf die
sozial-emotionalen Schulerfahrungen der Schilerinnen und Schiler haben.
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Tabelle 8: Zusammenfassung der Effekte der sozial-emotionalen Schulerfahrungen in der
Volksschule

s B % 5 5
S 2 < c =
§ £ § 2 2 38 8 8¢
= [ : = [&] 3 ©
% © Q é e -3 o8 o = 2
» E ¥4 HnB8H B <3 et o<y
T-Test fUr unabhangige Stichproben
ja ja ja
I . . (G (IG (IG
S;?gghk%%er Lé?wtiijsrﬁhlzzcijtzuwr:i?bﬁn nein nein nein héhere | hoéhere nein héhere
PP P Werte Werte Werte
als RG) | als RG) als RG)
Varianzanalyse
Signifikante Verbesserung der . . . . . . .
Gesamtgruppe Uber die Zeit hinweg 1a la 1a nein nein nein 1a
Signifikante Interaktionseffekte nein nein nein nein nein nein nein
RCI-Gruppen
Signifikanter Unterschiede zwischen nein nein nein nein nein nein nein
RCI-Gruppen

Explorative Betrachtung der RCI-Gruppen
Relativer Anteil an Kindern, die [IG | 95% | 227% | 182% | 22,7% | 22,7% | 182% | 455%

Verbesserung aufweisen RG| 21,4% | 143% | 357% | 385% | 30,8% | 154% | 69,2%
Relativer Anteil an Kindern, die [1G | 90,5% | 90,.9% | 955% | 454% | 77,2% | 81,8% | 86,4 %
Verbesserung bzw. keine

Veranderung aufweisen RG| 100% | 929% | 100% | 77% | 92,3% | 69,2% | 76,9 %

Relativer Anteil an Kindern, die [IG | 9,5% 9,1% 45% | 545% | 22,7% | 182% | 13,6 %
Verschlechterung aufweisen RG 0% 71 % 0% 23,1 % 7,7 % 30,8% | 23,1 %

3.1.2 Salzburger Lesescreening zur Erhebung der basalen Lesefertigkeit

Zur Beurteilung der basalen Lesefertigkeit in Bezug zur Normstichprobe wurde der Lesequotient
(LQ) gebildet. ,Dieser drickt aus, wie weit die bei einem Kind gemessene Lesefertigkeit vom
Durchschnitt der Normierungsstichprobe abweicht* (Mayringer & Wimmer, 2008, S. 12). Werte
zwischen 85 und 115 liegen im Durchschnittsbereich.

In Tabelle 9 sind die deskriptiven Statistiken der Normwerte (LQ) und Rohwerte (Anzahl der
richtig beurteilten Satze) getrennt fir die Interventions- und Referenzgruppe Uber die
Testzeitpunkte dargestellt. Dabei werden Personen, von denen Datensatze von zumindest zwei
Testzeitpunkten vorliegen, berlcksichtigt. Die Mittelwerte des Lesequotienten beider Gruppen
befinden sich zu allen Testzeitpunkten innerhalb des Durchschnittsbereichs.
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Tabelle 9: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe der Volksschule zum
Lesequotienten (SLS 1-4) und Rohwert (Anzahl der richtig beurteilten Sé&tze) zu den drei
Testzeitpunkten in T-Werten, Mittelwert, Median und Standardabweichung

Zeitpunkt T1 (2. Klasse) Zeitpunkt T2 (3. Klasse) Zeitpunkt T3 (4. Klasse)
n M Mdn SD n M Mdn SD n M Mdn SD

SLS 1-4
Rohwert IG 21 32,10 32,00 7,01 22 4359 4550 9,70 23 52,26 53,00 8,37
RG 18 22,06 19,50 8,50 19 31,84 29,00 11,12 15 43,67 39,00 12,35
LQ IG 21 110,76 111,00 12,18 22 108,09 111,00 16,63 23 111,78 113,00 13,41

RG 18 93,33 89,00 14,87 19 87,95 83,00 19,03 15 97,80 90,00 19,69

Anmerkungen: SLS 1-4 = Salzburger Lesescreening fiir die Klassenstufen 1-4, IG = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; M= Mittelwert; Mdn = Median; SD = Standardabweichung; LQ = Lesequotient (basale Lesefertigkeit
in Bezug zur Normstichprobe); Rohwert = Anzahl der richtig beurteilten Satze; bezieht sich auf Schiler/innen, von
denen Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen

Zu beachten ist, dass die Interventionsgruppe zu Zeitpunkt T1 Uber eine bessere basale
Lesefertigkeit verfligte als die Referenzgruppe (Lesequotient: T(32) = 2,985; p = 0,005; Mg =
110,35; Mrg = 96,5; Rohwert: T(32) = 3,005; p = 0,005; Mic = 31,85; Mgg = 23,86). Es besteht
also ein unterschiedliches Ausgangsniveau, welches bei der Interpretation bericksichtigt
werden muss.

Um die Veranderungen der basalen Lesefertigkeit unabhéangig von der Normstichprobe zu
analysieren, wurde eine 2x3-faktorielle Varianzanalyse (Faktor A: Gruppe, 2-fach gestuft; Faktor
B: Zeit, 3-fach gestuft) mit Messwiederholungen mit den Rohwerten des SLS 1-4 als abhangige
Variable (Anzahl der korrekt beurteilten Satze) durchgefiihrt.

Bei der Analyse der Rohwerte des SLS 1-4 zeigt sich, dass sich die Gesamtgruppe Uber die
Zeit hinweg signifikant in ihrer basalen Lesefertigkeit verbessert hat (F(2) = 306,199; p = 0,000;
partielles w? = 0,46). Dieser Effekt ist als stark einzustufen. Der Haupteffekt der Gruppe war
ebenfalls signifikant (F(1) = 7,318, p = 0,011; partielles w? = 0,16). Es liegt keine signifikante
Wechselwirkung vor (F(2) = 0,217, p = 0,806). Daraus kann geschlossen werden, dass beide
Gruppen sich hinsichtlich der basalen Lesefertigkeit verbessert haben (s. Abbildung 8).
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Abbildung 8: Anzahl der richtig beurteilten Satze im Salzburger Lesescreening (Rohwerte),
Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der
Gesamtstichprobe

Um zu analysieren, inwieweit sich die beiden Gruppen in Bezug zur Normstichprobe verandert
haben, wurde eine Varianzanalyse mit dem Lesequotienten (Normwert des SLS) als abhangige
Variable durchgefuhrt. Diese zeigt, dass sich die Gesamtgruppe Uber die Zeit signifikant
verbessert hat (F(2) = 4,777; p = 0,012; partielles w? = 0,01). Dieser Effekt ist als gering
einzustufen. Der Haupteffekt der Gruppe war ebenfalls signifikant (F(1) = 7,467, p = 0,01;
partielles w? = 0,16). Die Wechselwirkung war hingegen nicht signifikant (F(2) = 0,368, p =
0,694). Daraus lasst sich schlieBen, dass sich beide Gruppen von T1 zu T3 hinsichtlich des
Lesequotienten verbessert haben (s. Abbildung 9). Die Mittelwerte der Lesequotienten der
Schiler/innen beider Gruppen liegen zu allen Testzeitpunkten innerhalb des
Durchschnittbereichs von 85 bis 115 Punkten (vgl. Tabelle 9).
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Abbildung 9: Lesequotient (Normwert) im Salzburger Lesescreening, Volksschule, Interaktion
Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Die Ergebnisse belegen, dass sich beide Gruppen in ihrer basalen Lesefertigkeit signifikant
verandert haben. Die nicht signifikanten Wechselwirkungen und die Interaktionsdiagramme
zeigen ahnliche Verlaufe in beiden Gruppen, woraus geschlossen wird, dass die Lehr- und
Lernmethoden beider Gruppen zu &hnlichen Verbesserungen der basalen Lesefertigkeit
fihrten.

In einem weiteren Schritt werden die individuellen Veradnderungen hinsichtlich des
Lesequotienten betrachtet. Diese zeigen, dass es bei 4,8 % der Interventionsgruppe und
14,3 % der Referenzgruppe zu einer reliablen Verbesserung bezogen auf die Normstichprobe
kam. Der GroBteil der Schiler/innen in Interventions- (90,5 %) und Referenzgruppe (85,7 %)
hat seine Lesefertigkeit in Bezug zur Normstichprobe nicht verandert und sich demzufolge
durchschnittlich entwickelt. Lediglich bei einem Kind in der Interventionsgruppe (4,8 %) zeigte
sich eine reliable Verschlechterung der basalen Lesefertigkeit bezogen auf die Normstichprobe.
Der exakte Test nach Fischer war nicht signifikant, d. h. der Anteil an Schdler/inne/n mit einer
reliablen Verbesserung, keiner Veranderung bzw. reliablen Verschlechterung ist in der
Interventions- und Referenzgruppe nicht signifikant unterschiedlich (vgl. Tabelle 10).
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Tabelle 10: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe
der Volksschule; Lesequotient des Salzburger Lesescreenings 1-4 fir die Zeitpunkte T1 und T3

- « . . Exakter Test
Individuelle Verédnderung zwischen den Zeitpunkten T1 und T3 nach Fisher
reliable . . reliable
n Verbesserung ﬁ?;n;eéﬁﬂe Verschlechterung X2 p
RCI > 1.96 g RCI <-1.96
SLS 1-4
' IG 21 1 (4,8 %) 19 (90,5 %) 1(4,8 %) 0,73
L tient 1,603 ’
eSeqUOteNt o 14 2 (14,3 %) 12 (85,7 %) 0(0 %) 3

Anmerkungen: SLS 1-4 = Salzburger Lesescreening fir die Klassenstufe 1-4; IG = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die untersuchten Lehr- und Lernmethoden
in Hinblick auf die basale Lesefertigkeit als den Unterrichtsmethoden in der Normstichprobe
gleichwertig einzustufen sind, da sich die meisten Kinder ahnlich wie die Normstichprobe
entwickelt haben.

3.1.3 Heidelberger Rechentest zur Erhebung der mathematischen Basiskompetenzen

Zur Beurteilung der mathematischen Basiskompetenzen Uber die drei Messzeitpunkte wurden
zuerst die Skalen Rechenoperationen (RO) und raumlich-visuelle Funktionen (RV) (T-Werte)
gebildet. Die Skala Rechenoperationen ergibt sich aus den durchschnittlichen T-Werten der
Untertests Addition (RA), Subtraktion (RS), Multiplikation (RM), Division (RD),
Ergénzungsaufgaben (EG) und GréBer-Kleiner-Aufgaben (GK). Die Skala raumlich-visuelle
Funktionen setzt sich aus den durchschnittlichen T-Werten der Untertests Zahlenfolgen (ZF),
Langenschatzen (LS), Wirfelzahlen (WU), Mengenzahlen (MZ) und Zahlenverbinden (ZV)
zusammen. Entsprechende Normwerte (T-Werte) fir diese Skalen wurden dem Manual
entnommen. Werte zwischen 40 und 60 liegen im Durchschnittsbereich. Die deskriptiven
Kennwerte (vgl. Tabelle 11) zeigen, dass sich die Gruppenmittelwerte zu allen Testzeitpunkten
im Durchschnitt befanden. Die deskriptiven Kennwerte der einzelnen Skalen befinden sich im
Anhang.
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Tabelle 11: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe der Volksschule zu
den Skalen Rechenoperationen (RO) und rdumlich-visuelle Funktionen (RV) des HRT 1-4 zu
den 3 Testzeitpunkten in T-Werten, Mittelwert, Median und Standardabweichung

Zeitpunkt T1 (2. Klasse) Zeitpunkt T2 (3. Klasse) Zeitpunkt T3 (4. Klasse)
n M Madn SD n M Mdn SD n M Madn SD

HRT 1-4
IG 22 51,72 50,50 10,28 22 49,59 48,50 9,01 23 47,60 47,00 6,86

RO RG 18 4588 4550 7,53 19 44,05 45,00 8,42 15 43,46 43,00 6,80

IG 22 51,90 50,00 12,40 22 53,27 53,50 12,36 23 54,59 53,00 8,80
RG 18 46,61 47,00 9,56 19 4526 46,00 9,09 15 47,73 46,00 7,66

Anmerkungen: HRT 1-4 = Heidelberger Rechentest zur Erfassung mathematischer Basiskompetenzen im
Grundschulalter; 1G = Interventionsgruppe; RG = Referenzgruppe; M = Mittelwert in T-Werten; Mdn = Median in
T-Werten; SD = Standardabweichung in T-Werten; RO = Skala Rechenoperationen (durchschnittlicher T-Wert der
Untertests RA, RS, RM, RD, EG, GK); RV = raumlich-visuelle Funktionen (durchschnittlicher T-Wert der Untertests
ZF, LS, WU, MZ, ZV); bezieht sich auf Schiiler/innen, von denen Datensé&tze von zumindest zwei Testzeitpunkten
vorliegen

RV

Die beiden Untersuchungsgruppen unterschieden sich zum Zeitpunkt T1 nicht signifikant
voneinander (Skala RO: T(33) = 2,033; p = 0,0501; Skala RV: T(33) = 0,968; p = 0,34). Bei der
Skala Rechenoperationen zeigt das knapp nicht signifikante Ergebnis aber eine Tendenz (RO:
Mg = 51,76; Mgg = 45,28).

Die 2x3-faktorielle Varianzanalyse mit der Skala Rechenoperationen (RO) als abhangige
Variable zeigt, dass sich die Gesamtgruppe in Bezug zur Normstichprobe Uber die Zeit
signifikant verschlechtert hat (RO: F(2)=7,293; p= 0,001; partielles w?=0,02) (s. Abbildung 10).
Der Effekt ist als gering einzustufen. Zu jedem Zeitpunkt lagen die Werte der Kinder in beiden
Gruppen aber im Durchschnittsbereich bezogen auf die Normstichprobe (s. Tabelle 11). Der
Haupteffekt der Gruppe (RO: F(1) = 3,582, p = 0,067) sowie die Wechselwirkung waren nicht
signifikant (RO: F(2) = 0,974, p = 0,383).
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Abbildung 10: Skala Rechenoperationen (T-Werte) des Heidelberger Rechentests 1-4,
Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der
Gesamtstichprobe

In der Skala raumlich-visuelle Funktionen (s. Abbildung 11) zeigten sich keinerlei signifikante
Effekte (Haupteffekt Faktor Zeit RV: F(1,692) = 1,66; p = 0,203; Haupteffekt Faktor Gruppe RV:
F(1) = 2,187; p = 0,149; Wechselwirkung Zeit x Gruppe RV: F(1,692) = 1,203; p= 0,302). Die
durchschnittlichen T-Werte lagen zu allen Messzeitpunkten innerhalb des Normbereichs (vgl.
Tabelle 11).

70

65

=f-Referenzgruppe
45 =&~ Gesamtgruppe

.
e o 4 —0—Interventi

< nterventionsgruppe
2 50 E ‘;

- —— E__

35

30 T T 1
Zeitpunkt T1 Zeitpunkt T2 Zeitpunkt T3

Abbildung 11: Skala rdumlich-visuelle Funktionen (T-Werte) des Heidelberger Rechentests 1-
4, Volksschule, Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der
Gesamtstichprobe
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Die Analysen der individuellen Verédnderungen in der Skala Rechenoperationen mittels RCI (s.
Tabelle 12) zeigen, dass in der Interventionsgruppe 4,5 % und in der Referenzgruppe 7,1 % der
Kinder (entspricht jeweils 1 Kind) eine reliable Verbesserung bezogen auf die Normstichprobe
aufweisen. Der GroBteil der Schiler/innen in Interventions- (63,6 %) und Referenzgruppe
(71,4 %) hat sich in der Skala Rechenoperationen in Bezug zur Normstichprobe nicht verandert
und daher durchschnittlich entwickelt. 31,8 % der Interventions- und 21,4% der
Referenzgruppe zeigten eine reliable Verschlechterung in Bezug zur Normstichprobe. Der
exakte Test nach Fischer war signifikant. In Anbetracht des relativ hohen Prozentsatzes an
Kindern, die sich reliabel verschlechtert haben, waren psychomotorische Angebote sinnvoll, die
gezielt den Bereich Rechenoperationen ansprechen, um die Entwicklung der Schiler/innen in
diesem Bereich besser zu unterstitzen. Entsprechende Ansatze finden sich in Kéckenberger
(2000).

Bei der Skala raumlich-visuelle Funktionen (s. Tabelle 12) zeigt sich ein anderes Bild. Hier
konnten sich 38,1 % der Interventions- und 21,4 % der Referenzgruppe verbessern. Jeweils
57,1 % der Interventions- und der Referenzgruppe zeigten keine reliable Veranderung in Bezug
auf die Normstichprobe. Lediglich 4,8 % der Interventionsgruppe (1 Kind) und 21,4 % der
Referenzgruppe (3 Kinder) weisen eine reliable Verschlechterung auf. Die beschriebenen
Unterschiede aus der explorativen Betrachtung der Zellbesetzungen zwischen beiden Gruppen
konnten hier ebenfalls nicht statistisch abgesichert werden. Dennoch zeigt sich bei der
Entwicklung der raumlich-visuellen Funktionen ein Vorteil psychomotorischer Lehr- und
Lernmethoden gegeniber Standardlehr- und -lernmethoden der Normstichprobe, da sich ca.
20 bis 40 Prozent der Kinder besser entwickelt haben als die Kinder der Normstichprobe. Ein
Erklarungsansatz hierftr wéaren die durch die MaBBnahme induzierten vermehrten Aufenthalte in
der Turnhalle, im Pausenhof und in unterschiedlichen Naturarealen. Das Gestalten der
jeweiligen Raumlichkeiten und Platze im Wald mit Geraten oder Naturmaterialien, sowie der
damit verbundene Umgang mit GréBen und Langen, stellen eine hohe Anforderung an die
raumlich-visuellen Funktionen dar (Young, Levine & Mix, 2018).

Tabelle 12: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe

der Volksschule; Rechenoperationen und rdumlich-visuelle Funktionen fiir die Zeitpunkte T1
und T3

Individuelle Verédnderung zwischen den Zeitpunkten T1 und T3 Exakter Test nach Fisher
reliable . . reliable
n Verbesserung lz:;n;e;ﬁj[ye Verschlechterung X2 p
RCI > 1.96 g RCI < -1.96
HRT1-4
IG 22 1 (4,5 %) 14 (63,6 %) 7 (31,8 %)
R 0,783 0,855
© RG 14 1(7,1 %) 10 (71,4 %) 3(21,4 %)
RV IG 21 8 (38,1 %) 12 (57,1 %) 1 (4,8 %) 2611 0.328
RG 14 3 (21,4 %) 8 (57,1 %) 3 (21,4 %)

Anmerkungen: HRT1-4 = Heidelberger Rechentest zur Erfassung mathematischer Basiskompetenzen im
Grundschulalter, IG = Interventionsgruppe; RG = Referenzgruppe; RO = Rechenoperationen in T-Werten; RV
= raumlich-visuelle Funktionen in T-Werten; exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %
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Tabelle 13 fasst die wichtigsten Ergebnisse zur Lesekompetenz und mathematischen
Basiskompetenz zusammen. Lediglich in den raumlich-visuellen Funktionen Iasst sich
explorativ betrachtet ein Vorteil psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden vermuten. Bei der
Skala Rechenoperationen zeigt sich ein geringer Vorteil der Lehrmethoden der Referenzgruppe
(Unterschiede sind nicht signifikant).

Tabelle 13: Zusammenfassung der Effekte der basalen Lesefertigkeit sowie der
mathematischen Basiskompetenzen in der Volksschule

Mathematische
Basiskompetenzen
(Heidelberger Rechentest)

Basale Lesefertigkeit (Salzburger
Lesescreening)

Rohwert (Anzahl Skala "Ska!a
LN . raumlich-
der richtig Lesequotient Rechen- visuelle
beurteilten (Normwert) operationen .
Satze) (T-Werte) " unktionen
(T-Werte)
T-Test flir unabhangige Stichproben
Signifikanter Unterschied zwischen beiden ja (IG héhere ja (IG héhere nein nein
Gruppen zum Zeitpunkt T1 Werte) Werte)
Varianzanalyse
Signifikante Verbesserung der Gesamtgruppe ia ia nein nein
Uber die Zeit hinweg ! !
Signifikante Verschlechterung der nein nein ia nein
Gesamtgruppe Uber die Zeit hinweg !
Signifikante Interaktionseffekte nein nein nein nein
RCI-Gruppen
RCI wurde nur
fir Lesequotient
Signifikante Unterschiede zwischen RCI- bere;;hnet, da . . .
Gruppen ieser nein nein nein
aussagekraftiger
ist (Bezug zur
Normstichprobe)
Explorative Betrachtung der RCI-Gruppen
Relativer Anteil an Kindern, die IG 4,8 % 4,5% 38,1 %
Verbesserung aufweisen RG | RCIwurde nur 14,3 % 71 % 21,4 %
flr Lesequotient
Relativer Anteil an Kindern, die IG | berechnet, da 95,3 % 68,1 % 95,2 %
Verbesserung bzw. keine Veranderung dieser
aufweisen RG | aussagekraftiger 100 % 78,5 % 78,5 %
ist (Bezug zur
Relativer Anteil an Kindern, die IG | Normstichprobe) 4.8 % 31,8 % 4.8 %
Verschlechterung aufweisen RG 0% 21,4 % 21,4 %

3.2 Ergebnisse Neue Mittelschule

3.2.1 Selbstwertgefiihl in den Bereichen Schule, Freizeit und Familie der Aussagenliste
zum Selbstwertgefiihl

Bei den Analysen der Skalen der ALS wurden Rohwerte herangezogen, da keine T-Werte

verfigbar waren. Demzufolge steht hier der Vergleich zwischen Interventions- und
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Referenzgruppe im Mittelpunkt. Schiler/innen, die Gberdurchschnittlich viele ,unentschieden®-
Antworten (Prozentrang von 90-100 laut Manual) gegeben haben, wurden bei den Analysen
der jeweiligen Skala nicht berlcksichtigt. In Tabelle 14 sind die deskriptiven Statistiken beider
Gruppen dargestellt.

Tabelle 14: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe der Neuen
Mittelschule zum Selbstwertgefiihl in den Bereichen Schule, Freizeit und Familie der ALS zu
den drei Testzeitpunkten in T-Werten, Mittelwert, Median und Standardabweichung; niedrige
Werte = niedriges Selbstwertgefiihl

Zeitpunkt T1 (Anfang 1. Zeitpunkt T2 (Anfang 2. Zeitpunkt T3 (Anfang 3. Zeitpunkt T4 (Anfang 4.
Klasse) Klasse) Klasse) Klasse)

n M Mdn SD n M Mdn SD n M Mdn SD n M Mdn SD

ALS

Schule IG 16 11,50 12,50 9,515 14 13,07 11,00 9,68 15 18,20 18,00 8,06 14 2221 23,00 7,67
RG 40 12,95 12,50 8,732 48 10,83 11,00 9,48 41 11,51 12,00 9,34 42 9,17 11,00 9,45

Freizeit 16 18,13 16,50 6,850 13 21,69 22,00 5,41 14 23,00 22,00 7,08 14 25,93 29,00 7,48
RG 44 1568 15,00 7,498 45 17,60 18,00 7,14 43 17,58 18,00 8,15 38 18,95 19,50 7,54

Familie IG 15 19,07 20,00 10,096 14 25,43 25,00 4,54 15 28,60 28,00 573 15 28,20 31,00 7,16
RG 49 18,57 18,00 7,133 50 20,00 21,00 8,12 42 21,12 22,00 7,32 43 22,14 23,00 7,72

Anmerkungen: ALS = Aussagenliste zum Selbstwertgefiihl fir Kinder und Jugendliche; IG = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; M = Mittelwert in T-Werten; Mdn = Median in T-Werten; SD = Standardabweichung; Rohwerte; bezieht sich auf
Schiler/innen, von denen Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen

Zum Zeitpunkt T1 unterschieden sich die beiden Gruppen in den Skalen Selbstwertgefiihl im
Bereich Schule und Familie nicht signifikant voneinander (Schule: T(32) = 0,097; p = 0,924;
Familie: T(41) = 1,105; p = 0,275). Im Bereich Freizeit zeigt die Interventionsgruppe ein
signifikant héheres Selbstwertgeflhl als die Referenzgruppe (7(36) = 2,147; p = 0,039: Mg =
20,23; Mre = 15,76).

Zur Uberpriifung signifikanter Veranderungen im Selbstwertgefiihl in den Bereichen Familie,
Freizeit und Schule in Interventions- und Referenzgruppe wurde eine 2x4-faktorielle
Varianzanalyse'? mit Messwiederholung auf einem Faktor durchgeflhrt (Faktor A: Gruppe, 2-
fach gestuft; Faktor B: Zeit, 4-fach gestuft). Diese zeigt, dass sich die Gesamtgruppe hinsichtlich
des Selbstwertgefiihls im Bereich Schule Uber die Zeit signifikant verbessert hat (F(3) = 4,152;
p = 0,009; partielles w?= 0,047). Der Haupteffekt der Gruppe war nicht signifikant (F(1) = 3,504,
p = 0.073). Die Wechselwirkung (F(3) = 3,792; p = 0,014; partielles w? = 0,042) war signifikant.
~oimple effect analysis“ (vgl. Field, 2009) zeigen, dass sich die beiden Gruppen zum letzten
Zeitpunkt signifikant unterschieden (p = 0,000). Zu den Zeitpunkten T1-T3 gibt es keine
signifikanten Unterschiede (prs = 0,686; pr2=0,544; pr3= 0,236). Das Interaktionsdiagramm
(Abbildung 12) zeigt in der Interventionsgruppe einen kontinuierlichen Anstieg der Werte ab
Zeitpunkt T2. Die Kinder zeigen zum Zeitpunkt T4 ein signifikant besseres Selbstwertgefihl als
die Kinder der Referenzgruppe. In der Referenzgruppe zeigt sich ein ahnlicher Anstieg von

12 Aufgrund des signifikanten Mauchly-Tests auf Sphérizitat (p = 0,043) wurde die Greenhouse-Geisser
Korrektur herangezogen.
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Zeitpunkt T2 zu Zeitpunkt T3 mit einem anschlieBenden Abfall auf das Niveau von Zeitpunkt
T2. Die unterschiedlichen Entwicklungen in Interventions- und Referenzgruppe waren

signifikant.
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Abbildung 12: Selbstwertgefihl im Bereich Schule der ALS (Rohwerte), Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Zum Selbstwertgefthl im Bereich Freizeit (s. Abbildung 13) zeigte sich keine signifikante
Veranderung Uber die Zeit in der Gesamtgruppe (F(3) = 2,638; p = 0,055). Der Haupteffekt der
Gruppe war signifikant (F(1) = 9,646, p = 0,004; partielles w? = 0,263). Es lag keine signifikante
Wechselwirkung vor (F(3) = 0,016; p = 0,997).
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Abbildung 13: Selbstwertgefihl im Bereich Freizeit der ALS,(Rohwerte), Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe
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Die Varianzanalyse zeigt, dass sich die Gesamtgruppe hinsichtlich des Selbstwertgefihls im
Bereich Familie Uber die Zeit signifikant verbessert hat (F(2,525) = 6,867; p = 0,001; partielles
w? = 0,115). Der Haupteffekt der Gruppe war ebenfalls signifikant (F(1) = 9,436, p = 0,004;
partielles w? = 0,239), die Wechselwirkung hingegen nicht (F(2,525) = 1,791; p = 0,165) (s.
Abbildung 14).
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Abbildung 14: Selbstwertgefiihl im Bereich Familie der ALS (Rohwerte), Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Die Analysen der individuellen Veranderungen der Skalen zum Selbstwertgefihl zeigen (s.
Tabelle 15), dass im Bereich Schule ein signifikanter Unterschied in den relativen Anteilen der
RCI-Gruppen zwischen Interventions- und Referenzgruppe besteht (x? = 9,62; p = 0,006). In
der Interventionsgruppe konnten 66,7 % der Schiler/innen eine reliable Verbesserung
aufweisen, in der Referenzgruppe lag der Anteil bei 13 %. Bei 25 % der Interventions- und
60,9 % der Referenzgruppe kam es 2zu keiner reliablen Veranderung. Reliable
Verschlechterungen gab es bei 8,3 % der Interventions- und 26,1 % der Referenzgruppe. Es
zeigt sich, dass psychomotorische Lehr- und Lernmethoden zu einer Verbesserung des
Selbstwertgefihls im Bereich Schule flihren. Dies konnte statistisch auf einem
Signifikanzniveau von 5 % abgesichert werden.

In den anderen Skalen zum Selbstwertgefihl (Freizeit, Familie) zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede. Explorativ betrachtet war der Anteil der Schiler/innen, die eine reliable
Verbesserung im Selbstwertgefihl Freizeit aufwiesen, in der Interventionsgruppe héher (IG:
46,2 %; RG: 20 %). 38,5 % der Interventions- und 72 % der Referenzgruppe zeigten keine
Veranderung. Eine reliable Verschlechterung zeigte sich bei 15,4 % der Interventions- und 8 %
der Referenzgruppe. Ahnlich verhalt es sich mit dem Selbstwertgefiihl im Bereich Familie.
Deskriptiv betrachtet war in der Interventionsgruppe der Anteil der Schiler/innen mit einer
reliablen Verbesserung etwas héher (IG: 38,5 %; RG: 17,2 %). Der groBte Teil, sowohl der
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Interventions- als auch Referenzgruppe, zeigte keine Veranderung in dieser Skala (IG: 53,8 %;
RG: 82,8 %). In der Referenzgruppe zeigte niemand, in der Interventionsgruppe eine Person
(7,7 %) eine reliable Verschlechterung.

Tabelle 15: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe

der Neuen Mittelschule; Selbstwertgefiihl im Bereich Schule, Freizeit, Familie fiir die Zeitpunkte
T1 und T4

Individuelle Verédnderung zwischen den Zeitpunkten T1 und T4 Exakter Test nach

Fisher
reliable . . reliable
keine reliable
n Verbesserung p Verschlechterung X p
RCI>1.96  Veranderung  ““poi "4 96
ALS Rohwerte
Selbstwertgefiihl G 12 8 (66,7 %) 3 (25 %) 1(8,3%) .
9,62 0,006
Schule RG 23 3 (13%) 14 (60,9 %) 6 (26,1 %)
Selbstwertgefiihl 1G 13 6 (46,2 %) 5 (38,5 %) 2 (15,4 %)
o 4,148 0,114
Freizeit RG 25 5 (20 %) 18 (72 %) 2 (8 %)
Se|bls'twertgef[]h| IG 13 5 (38,5 %) 7 (93,8 %) 1(7,7 %) 4,713 0,072
Familie RG 29 5(17,2 %) 24 (82,8 %) 0 (0 %)

Anmerkungen: ALS = Aussagenliste zum Selbstwertgefthl fiir Kinder und Jugendliche; |G = Interventionsgruppe;
RG = Referenzgruppe; exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %; * signifikant (5 % zweiseitig)

Auf Basis der Varianzanalysen und Analysen der individuellen Veranderungen lasst sich
schlussfolgern, dass sich psychomotorische Lehr- und Lernmethoden positiv auf die
Entwicklung des schulischen Selbstwertgefiihls auswirken. Dies konnte statistisch abgesichert
werden. Beim Selbstwertgefiihl in den Bereichen Freizeit und Familie lassen sich keine
signifikanten Effekte nachweisen.

3.2.2 Salzburger Lesescreening zur Erhebung der basalen Lesefertigkeit

Zur Beurteilung der basalen Lesefertigkeit in Bezug zur Normstichprobe wurde der Lesequotient
(LQ) gebildet. ,Dieser drickt aus, wie weit die bei einem Kind gemessene Lesefertigkeit vom
Durchschnitt der Normierungsstichprobe abweicht* (Mayringer & Wimmer, 2008, S. 12). Werte
zwischen 85 und 115 liegen im Durchschnittsbereich.

In Tabelle 16 sind die deskriptiven Statistiken der Normwerte (LQ) und Rohwerte (Anzahl der
richtig beurteilten Satze) der einzelnen Skalen getrennt fir die Interventions- und
Referenzgruppe Uber die Testzeitpunkte dargestellt. Dabei werden Personen, von denen
Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen, berlicksichtigt. Die Mittelwerte des
Lesequotienten beider Gruppen befinden sich zu allen Testzeitpunkten innerhalb des
Durchschnittsbereichs. Auf die Analyse der Rohwerte wird verzichtet, da zum Zeitpunkt T1 das
SLS 1-4 und in den darauffolgenden Testzeitpunkten das SLS 5-8 eingesetzt wurde.

Tabelle 16: Deskriptive Statistiken des Lesequotienten und des Rohwertes des Salzburger
Lesescreenings der Interventions- und Referenzgruppe zu den 4 Testzeitounkten; in T-Werten

Zeitpunkt T1 (Anfang 1. Zeitpunkt T2 (Anfang 2. Zeitpunkt T3 (Anfang 3. Zeitpunkt T4 (Anfang 4.

Klasse) SLS 1-4 Klasse) SLS 5-8 Klasse) SLS 5-8 Klasse) SLS 5-8

n M Mdn SD n M Mdn SD n M Mdn  SD n M

Mdn

SD
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SLS 1-4/5-8

Rohwert IG 15 39,53 39,00 6,70 15 27,93 28,00 6,83 15 31,47 30,00 7,84 15 38,60 38,00

RG 54 4456 46,00 9,35 57 31,28 32,00 7,28 48 32,63 33,00 6,89 49 36,55 36,00
Lese- IG 15 91,33 90,00 10,57 15 93,60 94,00 1534 15 9593 93,00 17,46 15 100,47 99,00
quotient RG 54 99,28 102,00 14,98 57 101,11 103,00 16,27 48 98,48 99,00 15,31 49 96,53 96,00

7,65
7,56

14,07
13,13

Anmerkungen: SLS 1-4/5-8 = Salzburger Lesescreening flr die Klassenstufen 1-4 bzw. 5-8; IG = Interventionsgruppe; RG
= Referenzgruppe; M = Mittelwert; Mdn = Median; SD = Standardabweichung; bezieht sich auf Schdiler/innen, von denen

Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen

Die Interventions- und Referenzgruppe unterschieden sich beim Lesequotienten nicht
signifikant zum Zeitpunkt T1 (T(43) = -0,881; p = 0,383). Die 2x4-faktorielle Varianzanalyse mit
Messwiederholung auf einem Faktor zeigt, dass sich die Gesamtgruppe Uber die Zeit nicht
signifikant im Lesequotient verbessert hat (F(3) = 1,342; p = 0,264). Der Haupteffekt der Gruppe
(F(1) = 0,378, p = 0,542) und die Wechselwirkung (F(3) = 1,681; p = 0,174) waren ebenfalls
nicht signifikant (s. Abbildung 15). Daraus lasst sich schliefen, dass sich die basale
Lesefertigkeit in beiden Gruppen &hnlich entwickelt hat wie in der Normstichprobe.
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Abbildung 15: Lesequotient (Normwert) im Salzburger Lesescreening, Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Die Analysen der individuellen Veranderungen des Lesequotienten zeigen (s. Tabelle 17), dass
es in der Interventionsgruppe bei 21,4 % und in der Referenzgruppe bei 18,4 % der Kinder zu
einer reliablen Verbesserung bezogen auf die Normstichprobe kam. Der GrofBteil der
Schdler/innen der Interventions- (78,6 %) und Referenzgruppe (76,3 %) haben sich in ihrer
Lesefertigkeit in Bezug zur Normstichprobe nicht verandert und demzufolge durchschnittlich
entwickelt. Der exakte Test nach Fischer war nicht signifikant. Kein Kind der
Interventionsgruppe und zwei Kinder (5,3 %) der Referenzgruppe zeigten eine reliable
Verschlechterung ihrer basalen Lesefertigkeiten bezogen auf die Normstichprobe. Ein Vortell

psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden Iasst sich hier nicht erkennen.
-40/78 -



Tabelle 17: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe
der Neuen Mittelschule; Lesequotient fiir die Zeitounkte T1 und T4

Individuelle Verédnderung zwischen den Zeitpunkten T1 und T4 Exakter' Test
nach Fisher
reliable . . reliable
n Verbesserung ﬁ?;nge;%ze Verschlechterung X2 p
RCI > 1.96 g RCI <-1.96
SLS 1-4/5-8
. IG 14 3 (21,4 %) 11 (78,6 %) 0 (0 %)
Lesequotient RG 38 7 (18.4 %) 29 (76,3 %) 2 (5.3 %) 0,548 1

Anmerkungen: SLS 1-4/5-8 = Salzburger Lesescreening 1-4 bzw. 5-8; IG = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %

3.2.3 AQuantitativer Teil des kognitiven Fahigkeitstests 4-12+ R zur Erhebung
mathematischer Kompetenzen

Aus dem KFT 4-12+ R wurde den Schiiler/inne/n der quantitative Teil mit seinen drei Subtests

Mengenvergleichen (Q1), Zahlenreihen (Q2) und Gleichungenbilden (Q3) vorgegeben. In

Tabelle 18 sind die deskriptiven Statistiken der T-Werte der einzelnen Skalen getrennt flr die

Interventions- und Referenzgruppe Uber die Testzeitpunkte dargestellt. Die beiden Gruppen

lagen zu jedem Zeitpunkt innerhalb des Normbereichs von 40 bis 60 T-Werten.

Tabelle 18: Deskriptive Statistiken der Untertests Q1, Q2 und Q3 des kognitiven Fahigkeitstests
4-12+ R der Interventions- und Referenzgruppe zu den vier Testzeitounkten; in T-Werten

Zeitpunkt T1 (Anfang 1. Zeitpunkt T2 (Anfang 2. Zeitpunkt T3 (Anfang 3. Zeitpunkt T4 (Anfang 4.

Klasse) Klasse) Klasse) Klasse)

n M  Mdn SD n M  Mdn SD n M  Mdn SD n M  Mdn SD

KFT 4-12+ R
a1 IG 17 47,76 48,00 8,37 17 50,71 51,00 9,33 14 42,79 44,00 10,08 13 48,00 45,00 8,15
RG 52 44,87 4450 858 56 48,07 4750 9,68 40 4538 46,00 6,87 43 52,28 53,00 9,66
Q2 IG 17 45,65 46,00 8,99 17 50,47 49,00 8,51 15 54,27 56,00 8,55 12 59,92 62,00 8,53
RG 51 46,67 46,00 8,88 55 49,33 47,00 9,82 40 50,98 50,00 6,95 44 51,77 52,00 10,70
Q3 IG 17 44,24 43,00 11,48 17 47,00 49,00 10,64 13 45,38 46,00 8,46 12 49,33 49,00 8,98
RG 52 44,25 43,00 8,27 56 4520 46,00 6,93 39 4549 46,00 7,19 42 46,88 46,00 9,31

Anmerkungen: KFT 4-12+ R = Kognitiver Fahigkeitstest fiir 4.-12. Klassen, Revision; |G = Interventionsgruppe; RG =
Referenzgruppe; M = Mittelwert in T-Werten; Mdn = Median in T-Werten; SD = Standardabweichung in T-Werten; Q1 =
quantitative Fahigkeiten Mengenvergleichen des KFT, T-Werte; Q2 = quantitative Féhigkeiten Zahlenreihen des KFT, T-
Werte; Q3 = quantitative Fahigkeiten Gleichungenbilden des KFT, T-Werte; bezieht sich auf Schiler/innen, von denen

Datensatze von zumindest zwei Testzeitpunkten vorliegen

Zum Zeitpunkt T1 gab es keine signifikanten Unterschiede zwischen Interventions- und
Referenzgruppe (Q1: T(36) = 1,322; p=0,194; Q2: T(35) = 1,074; p=0,290; Q3: T(36) = 1,946;
p=0,06).

Die durchgeflihrte 2x4-faktorielle Varianzanalyse zeigt in der Skala Mengenvergleichen (Q1)

eine signifikante Veranderung der Gesamtgruppe Uber die Zeit (F(3) = 4,053; p = 0,009;

partielles w? = 0,048). Der Effekt ist als gering einzustufen. Der Haupteffekt der Gruppe war

nicht signifikant (F(7) = 1,703, p = 0,201). Die Wechselwirkung Zeit mal Gruppe war bei diesem

Untertest ebenfalls signifikant (F(3) = 4,414, p = 0,006; partielles w? = 0,053). ,Simple Effect
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Analyses” (vgl. Field, 2009) zeigen, dass sich die beiden Gruppen zu T1 (p = 0,08), T3 (p =
0,973) und T4 (p = 0,266) nicht signifikant unterschieden, es gab jedoch signifikante
Unterschiede zum Zeitpunkt T2 (p = 0,009). Die Interventionsgruppe hat sich von T1 zu T2
signifikant starker verbessert als die Referenzgruppe.

Beide Gruppen durchlaufen signifikant unterschiedliche Verédnderungen Uber die
verschiedenen Testzeitpunkte. Die in Abbildung 16 dargestellten Verldufe des
Interaktionsdiagramms zeigen in der Interventionsgruppe einen Anstieg von Zeitpunkt T1 auf
T2 gefolgt von einem Abfall zu Zeitpunkt T3. Zu Zeitpunkt T4 hin steigt der Wert wieder an. In
der Referenzgruppe zeigt sich ein Anstieg von Zeitpunkt T3 zu T4. Alle Mittelwerte liegen im
Durchschnittsbereich von 40 bis 60 T-Werten. Daraus lasst sich schlieen, dass sich beide
Gruppen durchschnittlich im Verhaltnis zur Normstichprobe entwickelt haben. Die
Interventionsgruppe zeigte einen starkeren Anstieg von T1 zu T2 als die Referenzgruppe
(Wechselwirkung war signifikant). Im letzten Zeitpunkt zeigte die Referenzgruppe bessere
Werte als die Interventionsgruppe. Da dieser Untertest Aufgaben zu schulmathematischen
Problemstellungen enthalt, kénnte der Abfall in der Interventionsgruppe von Zeitpunkt T2 zu T3
dadurch erklart werden, dass bestimmte mathematische Inhalte zum Zeitpunkt der Testungen
noch nicht vermittelt wurden.
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Abbildung 16: Untertest Mengenvergleichen Q1 (T-Werte) des KFT, Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Im Untertest Q2 Zahlenreihen zeigte sich ein signifikanter Effekt der Zeit in der Gesamtgruppe
(F(3) = 9,231; p = 0,000; partielles w? = 0,086) und ein signifikanter Effekt der Gruppe (F(1) =
8,312; p = 0,007; partielles w? = 0,173), aber keine signifikante Wechselwirkung (F(3) = 1,122;
p = 0,344). Die Effekte sind als gering bis moderat einzustufen. Sowohl die Interventions- als
auch die Referenzgruppe konnten sich in Bezug zur Normstichprobe signifikant verbessern.

Alle T-Werte liegen im Durchschnittsbereich. Der durchschnittiche T-Wert der
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Interventionsgruppe lag zum Zeitpunkt T4 an der Grenze zum Uberdurchschnittlichen Bereich
(Mig = 59,92) und somit ca. 9 T-Werte Gber dem der Referenzgruppe (Mgg = 50,74). Die beiden
Gruppen zeigten keine signifikant unterschiedlichen Veranderungen. Das
Interaktionsdiagramm (Abbildung 17) zeigt allerdings, dass sich die beiden Linien im Verlauf
weiter voneinander entfernen und sich die Interventionsgruppe zum letzten Zeitpunkt nahe dem
Uberdurchschnittlichen Bereich bewegt. Die Erhebung der Entwicklung in den folgenden Jahren
wdre aufschlussreich, um zu sehen, ob sich dieser Trend weiter fortsetzt und ein Vorteil
psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden statistisch absichern lieR3e.
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Abbildung 17: Untertest Zahlenreihen Q2 (T-Werte) des KFT, Neue Mittelschule, Interaktion
Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

Im Untertest Q3 Gleichungenbilden zeigte sich kein signifikanter Effekt der Zeit in der
Gesamtgruppe (F(3) = 1,893; p = 0,135), kein signifikanter Effekt der Gruppe (F(1) = 3,939; p =
0,055) und ebenfalls keine signifikante Wechselwirkung (F(3) = 0,606; p = 0,613). Die
durchschnittlichen T-Werte der Gruppen waren zu allen Testzeitpunkten im
Durchschnittsbereich. Beide Gruppen zeigten einen &hnlichen Anstieg von T1 zu T2, gefolgt
von einem Abfall zu T3 und einem erneuten Anstieg zu T4 (s. Abbildung 18).
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Abbildung 18: Untertest Gleichungenbilden Q3 (T-Werte) des KFT, Neue Mittelschule,
Interaktion Faktor A (Gruppe) x Faktor B (Zeit) und Mittelwerte der Gesamtstichprobe

In einem zweiten Schritt wurden die individuellen Veranderungen zwischen dem ersten und
letzten (vierten) Testzeitpunkt mithilfe des Reliable Change Index (RCI) nach Jacobson und
Truax (1991) berechnet. In keinem der analysierten Untertests des KFT zeigte der exakte Test
nach Fisher signifikante Unterschiede zwischen Interventions- und Referenzgruppe.

Im Untertest Q1 Mengenvergleichen zeigten 15,4 % der Interventions- und 45,7 % der
Referenzgruppe eine reliable Verbesserung im Vergleich zur Normstichprobe (vgl. Tabelle 19).
Keine reliable Verédnderung gab es bei 61,5 % Interventions- und 48,6 % der Referenzgruppe.
23,1 % der Interventions- und 5,7 % der Referenzgruppe zeigten eine reliable Verschlechterung
in Bezug zur Normstichprobe. In der Referenzgruppe gab es bei mehr Kindern eine reliable
Verbesserung (nicht signifikant). Dies zeigt sich auch in der explorativen Betrachtung des
Interaktionsdiagramms der Varianzanalyse (s. Abbildung 16). Dort zeigte die
Interventionsgruppe zwar einen starkeren Anstieg von T1 zu T2, aber im weiteren Verlauf hatte
die Referenzgruppe bessere Werte als die Interventionsgruppe (T4). Wie bereits im Zuge der
Varianzanalyse erwahnt wurde, enthalt dieser Untertest Aufgaben zu schulmathematischen
Problemstellungen. Der geringere Anteil an Kindern der Interventionsgruppe, die sich reliabel
verbessert haben, kdnnte dadurch erklart werden, dass bestimmte mathematische Inhalte zum
Zeitpunkt der Testungen noch nicht vermittelt wurden.

Beim Untertest Q2 Zahlenreihen war der Anteil der reliablen Verbesserung in der
Interventionsgruppe (75 %) deskriptiv betrachtet héher als jener in der Referenzgruppe
(45,7 %) (wenn auch nicht signifikant). 16,7 % der Interventions- und 37,1 % der
Referenzgruppe zeigten keine reliable Veranderung und 8,3 % (IG) bzw. 17,1 % (RG) weisen
eine reliable Verschlechterung in Bezug zur Normstichprobe auf. Die Ergebnisse lassen auf

einen Vorteil psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden schlieBen.
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Beim Untertest Q3 Gleichungenbilden konnten sich 8,3 % der Interventions- und 25 % der
Referenzgruppe verbessern, 75 % (IG) bzw. 69,4 % (RG) weisen keine reliable Veranderung
auf. 16,7 % der Interventions- sowie 5,6 % der Referenzgruppe haben sich verschlechtert. Der
gréBte Anteil der Kinder, sowohl in Interventions- als auch Referenzgruppe, hat sich bei diesem
Untertest ahnlich der Normstichprobe entwickelt. Explorativ betrachtet kann ein leichter Vorteil
der in der Referenzgruppe praktizierten Lehr- und Lernmethoden beobachtet werden (die
Unterschiede sind allerdings nicht signifikant).

Tabelle 19: Reliable Change Index-Gruppen getrennt flir Interventions- und Referenzgruppe
der Neuen Mittelschule; quantitative Untertests des KFT 4-12+ R fir die Zeitpunkte T1 und T4

Individuelle Verédnderung zwischen den Zeitpunkten T1 und Exakter Test nach Fisher

T4
reliable keine reliable
n Verbesserung reliable Verschlechterung X2 p
RCI > 1.96 Verdnderung RCl < -1.96
KFT 4-12+ R
IG 13 2 (15,4 %) 8 (61,5 %) 3 (23,1 %)
1 5,238 0,053
Q RG 35 16 (45,7 %) 17 (48,6 %) 2 (5,7 %)
75 % 2 (16,7 % 1(8,3%
Q2 G 12 9 ) (16,7 %) (8,3 %) 2,721 0,308
RG 35 16 (45,7 %) 13 (37,1 %) 6 (17,1 %)
IG 12 1 (8,3 %) 9 (75 %) 2 (16,7 %)
3 2,523 0,244
Q RG 36 9 (25 %) 25 (69,4 %) 2 (5,6 %)

Anmerkungen: KFT 4-12+ R = Kognitiver Fahigkeitstest fiir 4.-12. Klassen, Revision; IG = Interventionsgruppe;
RG = Referenzgruppe; Q1 = quantitative Fahigkeiten Mengenvergleichen des KFT, T-Werte; Q2 = quantitative
Fahigkeiten Zahlenreihen des KFT, T-Werte; Q3 = quantitative Fahigkeiten Gleichungenbilden des KFT, T-Werte;
exakter Test nach Fisher: Signifikanzniveau 5 %

Die Ergebnisse der varianzanalytischen Berechnungen und der Analyse individueller
Veranderungen muassen differenziert betrachtet werden. Zusammenfassend lasst sich
schlussfolgern, dass bei der Ldésung des Untertests Mengenvergleichen (Q1) ein Vorteil
psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden lediglich vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
ausgemacht werden konnte. Im weiteren Verlauf zeigte sich anhand der relativen Anteile der
individuellen Veranderungen ein Vorteil der Lehr- und Lernmethoden der Referenzgruppe. Die
schulmathematischen Aufgaben kdnnten in den Gruppen zu unterschiedlichen Zeitpunkten
unterrichtet worden sein. Diese Storeinflisse kdnnen zu Verzerrungen der Ergebnisse fuhren.

Hinsichtlich der quantitativen Fahigkeiten im Untertest Zahlenreihen (Q2) konnten
unterschiedliche Verlaufe von Interventions- und Referenzgruppe statistisch nicht abgesichert
werden. Das Interaktionsdiagramm lasst jedoch erkennen, dass sich die Werte beider Gruppen
mit zunehmendem Verlauf weiter voneinander entfernen. Eine Erhebung der weiteren
Entwicklung wére aufschlussreich, um festzustellen, ob sich dieser Trend weiter fortsetzt.
Betrachtet man die individuellen Veranderungen in diesem Untertest, lasst sich ein Vortell
psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden erkennen (wenn auch statistisch nicht signifikant).
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Im Untertest Gleichungenbilden (Q3) zeigten sich keine signifikanten Effekte. Basierend auf der
explorativen Betrachtung der individuellen Veranderungen, kann eher ein Vorteil der
Lehrmethoden in der Referenzgruppe beobachtet werden.

Eine Erklarung kdnnte sein, dass der Schwerpunkt der Intervention auf der sozial-emotionalen
Entwicklung lag. Um die Entwicklung mathematischer F&higkeiten von Schdilerinnen und
Schiilern gezielter zu unterstitzen, wéaren spezifische Angebote notwendig. Literatur zu
Psychomotorik und bewegtem Lernen zeigt entsprechende Konzepte fiir eine Férderung im
Bereich der Mathematik auf (Bucher, 2000a, 2000b; Kdckenberger, 2000, 2004; Miller &
Ziermann, 2014).

In Tabelle 20 sind die Ergebnisse der Neuen Mittelschule zusammengefasst.

Tabelle 20: Zusammenfassung der Effekte in der Neuen Mittelschule

Basale Mathematische kognitive
Selbstwertgefiihl (Aussagenliste Lesekompetenz Fahigkeiten (Untertests
zum Selbstwertgefihl) (Salzburger des KFT 4-12+ R)
Lesescreening)
3 5 c
=5 S 3
< = ) - I 3
- - fer)
S s &F &2 &g
- £8 8% gz 3¢ 3%ES
3 2 2 $oT SE ©H ©t§& £35
g ® E £z8 85 25 £z 2%
» o L 2w 82 5= SN 56
T-Test flir unabhangige Stichproben
Signifikanter Unterschied ja (IG
éV:LSCh::Zbuer':;git unkt nein héhere | nein nein nein nein nein
T1 PP P Werte)
Varianzanalyse
Signifikante
Verbesserung der . . . . . . .
Gesamtgrupge iiber die ja nein ja nein ja ja nein
Zeit hinweg
wurde ja (IG
Signifikante ja(GT3zuT4 . . X . von T1 . .
Interaktionseffekte besser) nein nein nicht nein zu T2 nein nein
berechnet, besser)
RCI-Gruppen da zwei
= ja (IG hoherer verschie-
S&ﬂgghk:;tgcg?é?{fc%ide Anteil reliabler nein nein (\j/?err]v?/;?:ls; nein nein nein nein
PP Verbesserung) wurden
Explorative Betrachtung der RCI-Gruppen (SLS 1-4
newativer Antell der | i 66,7% | 462% |385%| undSLS |214%|154% | 75% | 83%
’ 5-8)
;’Sf@gfsseer:ung RG 13,0 % 20,0% | 17,2 % 184 % | 457 % | 457 % | 25%
Relativer Anteil der
i i IG 91,7 % 84,7 % | 92,2 % 100% | 76,9 % | 91,7 % | 83,3 %
Kinder, die
Verbesserung bzw.
ke'f”e Veranderung |RGg |  73,9% 92% | 100 % 94,7 % | 94,3 % | 82,2 % | 94,4 %
aufweisen
Eﬁ'gg‘r’eéiéme" der |1g 8,3 % 154 % | 7,7 % 0% |231% | 83% | 16,7 %
;’Sfﬁg?s'lgﬁhterung RG 26,1 % 80% | 0% 53% | 57% |17,1% | 56 %
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4 Zusammenfassende Diskussion und Conclusio

Ziel der vorliegenden Evaluierungsstudie war es, die Wirkung psychomotorischer Lehr- und
Lernmethoden in der Volksschule und Neuen Mittelschule auf die sozial-emotionalen
Schulerfahrungen, das Selbstwertgefiihl, die basale Lesefertigkeit und mathematischen
Kompetenzen von Kindern zu untersuchen.

Sozial-emotionale Erfahrungen im Lernprozess und eine gute Lehrer/innen-Schiler/innen- bzw.
Schuler-Schilerinnen-Beziehung spielen eine wichtige Rolle in der kognitiven und sozialen
Entwicklung von Kindern (Allen et al., 2011; Davis, 2003; Payton et al., 2000; Wentzel, 2016;
Zins et al., 2007). Offene und flexibel gestaltete Lernumgebungen, welche auf die individuellen
Md&glichkeiten der Schiiler/innen ausgerichtet sind, haben positive Effekte auf motivationale und
kognitive Entwicklung im Schulkontext (Deci & Ryan, 1993; Hardre & Reeve, 2003; Jang et al.,
2012; Voglsinger, 2004, 2009, 2016). Bewegungsorientierte Interventionen und
Unterrichtskonzepte sind in der Lage, Kindern unterschiedliche Lernmoglichkeiten mit hohem
Aufforderungscharakter zu bieten. Das kann nur durch vielfaltige Angebote erreicht werden.
In dafiir geschaffenen Situationen und Raumen im Sinne des Konzepts ,Bewegungsraum als
Lernraum® (Voglsinger, 2004, 2009, 2016), in denen das Kind Entscheidungsfreiheit hat,
welches Angebot gewahlt wird, ist bei der Auswahl der Spiel-, Bewegungs- und Lernangebote
besonders darauf zu achten, dass diese dem Entwicklungsniveau des Kindes entsprechen, bei
seinen Starken ansetzen und einen engen Bezug zu seiner Lebenssituation haben.

Wie oben ausgefihrt, ist Lernen keine ausschlieBlich kognitive Leistung, sondern wird sehr
stark von Emotionalitat, Gefiihlen und Empfindungen beeinflusst. Je héher die intrinsische
Motivation und das Interesse an einem Inhalt sind, desto nachhaltiger wird dieser
gespeichert. Bewegung kann Lernen unterstitzen, da sie positiv auf Aufmerksamkeit und
Konzentration bei der Bearbeitung schulischer Aufgaben wirkt (Bailey et al., 2009).

In der durchgeflihrten Intervention wurde vorrangig an der Lehrer/innen-Schuler/innen- und
Schuler-Schilerinnen-Beziehung sowie der Gestaltung motivations- und lernférdernder
Unterrichtsbedingungen (Autonomieférderung der Schiler/innen, soziales Eingebundensein
und Geflihl des Kompetenzerlebens) gearbeitet. Dazu wurden psychomotorische Elemente in
der Arbeit mit den Schiler/innen und Lehrer/innen eingesetzt.

Die Ergebnisse der Studie sind heterogen. In der Volksschule zeigten die Kinder der
Interventions- und Referenzgruppe in Bezug zur Normstichprobe signifikante Verbesserungen
auf Gruppenebene (Varianzanalysen) in einigen Aspekten der erhobenen emotionalen und
sozialen Schulerfahrungen (soziale Integration, Klassenklima, Selbstkonzept, Gefuhl des
Angenommenseins). Bezogen auf die Schuleinstellung, Anstrengungsbereitschaft und
Lernfreude zeigten sich auf Gruppenebene keine signifikanten Effekte. Die Gruppenmittelwerte
beider Gruppen waren zu jedem Zeitpunkt innerhalb des Durchschnittsbereichs (teilweise im
Uberdurchschnittlichen Bereich). Ein Vorteil psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden l&sst
sich aus diesen Ergebnissen auf Gruppenebene statistisch nicht absichern.
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Die ursprunglich geplanten Analysen auf Gruppenebene wurden im Laufe des Projekts um eine
intraindividuelle Analyse (Reliable Change Index) ergéanzt. Betrachtet man die relativen Anteile
der RCI-Gruppen (reliable Verbesserung, keine Veranderung, reliable Verschlechterung), so
zeigt sich, dass es in der Interventionsgruppe bei einem gréBeren Anteil an Kindern eine
Steigerung in den Bereichen Lernfreude, Klassenklima und Gefuhl des
Angenommenseins gab. Die reformpadagogisch orientierten Unterrichtsmethoden der
Referenzgruppe wirkten sich positiv auf Klassenklima, soziale Integration, Selbstkonzept,
Anstrengungsbereitschaft und das Gefihl des Angenommenseins. Zwischen den Gruppen
konnten keine signifikanten Unterschiede ausgemacht werden. In den Skalen soziale
Integration, Selbstkonzept und Anstrengungsbereitschaft konnten die Unterrichtsmethoden der
Referenzgruppe einen héheren Anteil an Kindern in ihrer Entwicklung férdern. Bei der Skala
Gefuhl des Angenommenseins konnten beide Gruppen positive Veranderungen erzielen.

Aus dem Vergleich mit der Normstichprobe kann geschlossen werden, dass die
Unterrichtsmethoden von Interventions- und Referenzgruppe (psychomotorische sowie
reformpadagogische Anséatze) deutliche Vorteile bei sozial-emotionalen Schulerfahrungen
gegeniber Standardlehrmethoden aufweisen. Lediglich in der Skala Schuleinstellung ist der
Anteil an Kindern, der sich Uber die Zeit verschlechtert hat, relativ hoch. Eine detailliertere
Erhebung des vielschichtigen Konstruktes Schuleinstellung wére hilfreich, um Hinweise zu
bekommen, in welche Richtung man Unterrichtskonzepte modifizieren musste, um zu einer
positiven Schuleinstellung beizutragen.

Eine Begriindung dafirr, dass keine signifikanten Unterschiede zwischen Interventions- und
Referenzgruppe festgestellt werden konnten, kénnte in den eingesetzten reformpéadagogischen
Unterrichtskonzepten in der Referenzgruppe zu finden sein, die, wie psychomotorische Lehr-
und Lernmethoden, zu einer — verglichen mit der Normstichprobe — verbesserten Entwicklung
der Kinder beitrugen. Da nur jeweils eine Klasse untersucht wurde, kdnnten personenbezogene
Variablen der Lehrerinnen eine nicht kontrollierte Stoérvariable darstellen. Weiters sind beide
Klassen aus derselben Schule und somit in dasselbe soziale Schulsystem eingebettet. Diese
Ahnlichkeit beider Gruppen sowie die geringe StichprobengréBe kénnten ebenfalls Erklarungen
far die nicht signifikanten Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen darstellen.

Hinsichtlich der basalen Lesekompetenz zeigt sich in beiden Untersuchungsgruppen eine
Verbesserung in Bezug zur Normstichprobe. Der angenommene Vorteil psychomotorischer
Lehr- und Lernmethoden lasst sich statistisch nicht absichern. Auch die Analysen der
intraindividuellen Veranderungen zeigen &hnliche Ergebnisse zwischen Interventions- und
Referenzgruppe.

Die Ergebnisse zur Entwicklung der mathematischen Basiskompetenzen zeigen, dass sich die
Gesamtgruppe in der Skala Rechenoperationen signifikant verschlechtert hat. Der Effekt war
zwar signifikant, ist aber aufgrund der kleinen Effekistarke als gering einzustufen. Bei den
raumlich-visuellen Funktionen zeigten sich auf Gruppenebene keinerlei signifikante Effekte.

Der Vorteil von bewegungsorientierten Konzepten auf die Entwicklung der kognitiven
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Fahigkeiten (in dieser Studie Lesekompetenz und mathematische Basiskompetenzen) im
Schulkontext (fir einen Uberblick s. Bailey et al., 2009) zeigt sich in der vorliegenden Studie
lediglich bei der intraindividuellen Entwicklung der r&umlich-visuellen Funktionen. In der
Interventionsgruppe war der Anteil an Kindern, die sich in diesem Bereich verbessert haben,
explorativ betrachtet héher als in der Referenzgruppe (wenn auch nicht signifikant). Eine
Erklarung hierfir waren die durch die MaBnahmen induzierten vermehrten Aufenthalte in der
Turnhalle, im Pausenhof und in unterschiedlichen Naturarealen. Das Gestalten der jeweiligen
Raumlichkeiten und Platze im Wald mit Geraten oder Naturmaterialien sowie der damit
verbundene Umgang mit GréBen und Langen, stellen eine hohe Anforderung an die raumlich-
visuellen Funktionen dar.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Unterrichtsmethoden der Interventions- und Referenzgruppe
die Kinder in ihrer sozial-emotionalen als auch kognitiven Entwicklung sehr gut unterstiitzen
kénnen und Vorteile gegentber Standardlehrmethoden haben.

Um Verbesserungen in der kognitiven Entwicklung zu erzielen, wéare es zielfiihrend, spezifische
Methoden in die Intervention zu integrieren, die auf die Verbesserung der Lesekompetenz bzw.
mathematischen  Basiskompetenzen (z. B. bewegungsunterstitztes Erlernen  von
Rechenoperationen) abzielen. Die psychomotorische Literatur bietet hierflir Beispiele
(Gaidoschick, 2010; Kéckenberger, 2000, 2004; Maak & Wemhdéhner, 2007; Nugent, 2014).
Ahnliches gilt fiir das Selbstkonzept. Haney und Durlak (1998) belegen, dass Interventionen,
die direkt das Selbstkonzept thematisieren, erfolgreicher sind als Interventionen, welche primar
andere Ziele verfolgen. ,Interventions that target other goals, such as reducing behavior
problems or improving functioning in other areas, tend to have little effect on SE/SC (Anmerkung
der Verfasser: SE = Self esteem; SC = Self Concept)” (Haney & Durlak, 1998, S. 429). Die
Literatur zeigt Ansatze und Methoden auf, welche spezifisch das Selbstkonzept in der
psychomotorischen Entwicklungsbegleitung thematisieren (vgl. Eggert, Reichenbach & Bode,
2014; Zimmer, 2014). Diese Methoden sollte im Sinne einer ganzheitlichen Férderung der
Kinder bei weiteren Interventionen berlcksichtigt und integriert werden.

In den Neuen Mittelschulen zeigte sich auf Gruppenebene, dass psychomotorische Lehr- und
Lernmethoden einen signifikant positiven Effekt auf das Selbstwertgefiihl im Bereich Schule
aufweisen. Die beiden Untersuchungsgruppen unterschieden sich zum letzten
Erhebungszeitpunkt signifikant voneinander. Das zeigt, dass es Zeit braucht, bis sich
MaBnahmen in einer Verbesserung des Selbstwertgeflihls im Bereich Schule niederschlagen.
Beim Selbstwertgefiihl im Bereich Freizeit zeigten sich keine signifikanten Effekte und im
Bereich Familie hat sich das Selbstwertgefihl sowohl in Interventions- als auch in
Referenzgruppe signifikant verbessert.

In den Analysen zu den intraindividuellen Veranderungen zeigte sich ein &hnliches Bild. In der
Interventionsgruppe war der Anteil an Kindern, die vom ersten zum letzten Testzeitpunkt eine
reliable Verbesserung ihres schulischen Selbstwertgefiihls zeigten, signifikant héher als in der

Referenzgruppe. Die Intervention kann in diesem Bereich trotz geringer StichprobengréBe
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signifikante positive Effekte nachweisen. Beim Selbstwertgefuhl in den Bereichen Freizeit und
Familie lassen sich ebenfalls leichte Vorteile psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden
erkennen (nicht signifikant). Der Anteil an Kindern, die ihr Selbstwertgeflihl im Bereich Freizeit
und Familie verbessert haben, war in der Interventionsgruppe explorativ betrachtet héher als in
der Referenzgruppe (wenn auch nicht signifikant).

Hinsichtlich der Lesekompetenz (Normwerte, welche die Kompetenz der Kinder in Bezug zur
Normstichprobe wiedergeben) zeigten sich auf Gruppenebene keine signifikanten Effekte. Die
Kinder haben sich &hnlich der Normstichprobe entwickelt. Die Analysen zu den individuellen
Veranderungen zeigen ebenfalls, dass sich der gréBte Anteil der Kinder in beiden Gruppen
ahnlich der Normstichprobe entwickelt hat. Wie bei den Volksschulkindern kann bei der
Entwicklung der Lesekompetenz kein Vorteil psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden
nachgewiesen werden.

Die Ergebnisse aus dem Untertest Mengenvergleichen (Q1), der schulmathematische
Problemstellungen enthalt, sind mit Vorsicht zu interpretieren, da es denkbar ist, dass Inhalte,
die zur Ldésung der Aufgaben beherrscht werden missen, in beiden Gruppen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten unterrichtet wurden. Die Interventionsgruppe zeigte zwar eine
signifikante Verbesserung von T1 zu T2, jedoch in weiterer Folge einen Abfall zu T3 auf das
Niveau der Referenzgruppe und danach einen erneuten Anstieg zu T4. Betrachtet man die
intraindividuellen Veranderungen zwischen dem ersten und letzten Testzeitpunkt so ist
explorativ betrachtet der Anteil an Kindern, die sich reliabel verbessert haben, in der
Referenzgruppe héher (wenn auch nicht signifikant).

Im Untertest Zahlenreihen (Q2) konnten sich beide Untersuchungsgruppen signifikant
verbessern. Die Interventionsgruppe zeigt zwar einen explorativ betrachtet deutlicheren
Zuwachs bei dieser mathematischen Kompetenz, dieser konnte statistisch aber nicht
abgesichert werden. Die individuellen Veranderungen zeigen explorativ betrachtet einen Vorteil
psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden (jdeoch nicht signifikant). 75 % der Kinder der
Interventionsgruppe konnten sich verbessern, im Vergleich dazu 45,7 % der Referenzgruppe.

Im Untertest Gleichungenbilden (Q3) zeigten sich auf Gruppenebene keinerlei signifikante
Effekte. Interventions- und Referenzgruppe haben sich ahnlich der Normstichprobe entwickelt.
Auf intraindividueller Ebene zeigt sich, dass in der Referenzgruppe mehr Kinder eine reliable
Verbesserung erreichen konnten. Wie schon bei den Ergebnissen in der Volksschule
angemerkt wurde, bedarf es spezifischerer psychomotorischer MaBnahmen, um einen Effekt
bei mathematischen Kompetenzen und Lesefertigkeit zu erzielen.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse das Potential psychomotorischer Lehr- und
Lernmethoden im Schulkontext. Die Entwicklung ausgewahlter sozial-emotionaler Variablen
(Lernfreude, Klassenklima, Selbstwertgefiihl im Bereich Schule) sowie raumlich-visuelle
mathematische Basiskompetenzen kénnen durch psychomotorische Unterrichtsmethoden sehr
gut unterstitzt werden. Es lasst sich schlussfolgern, dass Interventionen, die primar auf die
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Verbesserung der Lehrer/innen-Schiler/innen-Beziehung bzw. Schiler-Schilerinnen-
Beziehung abzielen, durch spezifische psychomotorische MaBnahmen, welche den Erwerb von
Lesekompetenz und mathematischen Basiskompetenzen sowie die Entwicklung des
Selbstkonzeptes unterstiitzen, erganzt werden sollten.

5 Limitationen der Studie

Die in der Einleitung beschriebenen Rahmenbedingungen der Evaluation bedeuteten fir die
vorliegende Studie eine relativ geringe StichprobengrdBe und eine nicht optimale Auswahl von
Interventions- und Referenzgruppe. Eine statistische Generalisierung der Ergebnisse ist auf
Basis der geringen StichprobengréBe schwierig. Statistisch signifikante Effekte zu beobachten,
ist in kleinen Stichproben schwieriger als in groBen. Im Sinne der Stichprobenreprasentativitat
ware es zielflhrend gewesen, die Evaluation an mehreren Schulen und Klassen durchzufiihren.
Dadurch kdénnten personenbezogene Storeinflisse der Lehrer und Lehrerinnen sowie
milieubedingte Stéreinflisse weniger gravierend ausfallen. Ein weiterer Kritikpunkt sind
teilweise unterschiedliche Ausgangsniveaus zu Projektbeginn. Eine Post Hoc-Parallelisierung
ware eine Mdglichkeit, um mit dem Problem umzugehen. Dadurch hétte sich allerdings die
ohnehin kleine Stichprobe weiter verkleinert, weswegen von diesem Schritt abgesehen wurde.

In der Volksschule stammen beide Gruppen aus derselben Schule, weshalb von einer gewissen
Abhangigkeit ausgegangen werden muss. Eine detaillierte Erhebung der verwendeten Lehr-
und Lernmethoden im Unterricht der Interventions- und vor allem der Referenzgruppe sowohl
in der Volksschule als auch in der Neuen Mittelschule wére zielfihrend gewesen. Dadurch hatte
man Erklarungsanséatze fir ein besseres Abschneiden der Referenzgruppe in einzelnen
Variablen identifizieren kénnen. Inwieweit die Lehrer und Lehrerinnen die Interventionen im
taglichen Unterricht umgesetzt haben, ist demnach eine nicht kontrollierte Stérvariable. Dies
Uber einen Zeitraum von vier Jahren zu realisieren, durfte vor allem in den Referenzgruppen
schwierig sein. Die Aufzeichnungen bedeuten einen erheblichen Mehraufwand fir die
Lehrer/innen, einen Nutzen durch die Projektteilnahme gibt es fir die Referenzgruppe jedoch
nicht. Derartige Aufzeichnungen durch die Lehrer/innen wéaren immer noch subjektiv geférbt
und daher fehleranfallig.
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9 Anhang

Tabelle 21: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe der Volksschule zu den
Untertests der Skala Rechenoperationen (RO) des HRT 1-4 zu den 3 Testzeitpunkten in T-Werten,
Mittelwert, Median und Standardabweichung

Zeitpunkt T1 (2. Klasse) Zeitpunkt T2 (3. Klasse) Zeitpunkt T3 (4. Klasse)
n M Madn SD n M Madn SD n M Madn SD
HRT 1-4 Rohwerte
IG 22 19,18 19,50 5,19 22 25,18 25,00 4,24 23 28,39 29,00 2,87

RA RG 18 18,06 18,00 3,86 19 23,05 24,00 4,49 15 26,33 26,00 3,20
RS IG 22 18,14 17,50 4,68 22 25,09 26,00 4,98 23 27,09 27,00 4,25
RG 18 15,67 16,00 3,83 19 21,79 23,00 5,45 15 25,13 25,00 3,76
AM IG 22 13,27 13,00 4,17 22 20,9 21,00 4,88 23 25,30 26,00 4,36
RG 18 13,22 13,00 3,14 19 19,11 19,00 4,68 15 23,20 24,00 3,80
RD IG 22 9,09 7,00 6,50 22 20,05 19,50 6,86 23 22,61 23,00 6,66
RG 18 6,06 5,00 4,52 19 17,26 19,00 6,62 15 22,40 24,00 6,83
EG IG 22 9,18 9,00 3,95 22 13,27 12,00 4,65 23 15,13 15,00 5,32
RG 18 6,83 6,00 2,94 19 11,16 11,00 3,35 15 14,33 16,00 5,14
GK IG 21 18,62 19,00 6,34 22 24,00 23,00 5,52 23 30,70 32,00 6,03

RG 18 14,86 14,00 4,86 19 20,34 19,50 6,20 15 27,33 27,00 4,41

Anmerkungen: IG = Interventionsgruppe; RG = Referenzgruppe; M = Mittelwert in Rohwerten; Mdn = Median in
Rohwerten; SD = Standardabweichung in Rohwerten; RA = Grundrechnen-Plus; RS = Grundrechnen-Minus; RM =
Grundrechnen-Multiplikation; RD = Grundrechnen-Division; EG = Rechenleistung bei variablen Aufgaben; GK =
GréBenvergleiche, Uberblicksrechnen, Ungleichungen

Tabelle 22: Deskriptive Statistiken der Interventions- und Referenzgruppe der Volksschule zu den
Untertests der Skala rdumlich-visuelle Funktionen (RV) des HRT 1-4 zu den 3 Testzeitpunkten in T-
Werten, Mittelwert, Median und Standardabweichung

Zeitpunkt T1 (2. Klasse) Zeitpunkt T2 (3. Klasse) Zeitpunkt T3 (4. Klasse)
n M Mdn SD n M Madn SD n M Madn SD
HRT 1-4 Rohwerte
IG 22 10,32 11,00 3,68 22 13,36 14,00 2,11 23 15,00 15,00 1,45

zF RG 18 9,22 9,50 3,75 19 11,42 12,00 3,42 15 13,27 13,00 1,16
IG 22 7,41 5,50 5,54 22 12,14 13,00 5,60 23 15,74 16,00 4,70
LS RG 18 7,89 7,50 4,65 19 9,95 9,00 4,35 15 13,13 13,00 4,53
Wi IG 22 13,45 13,50 4,08 22 17,27 16,50 4,39 23 21,35 22,00 3,46
RG 18 10,22 10,50 4,66 19 14,05 13,00 3,89 15 18,00 17,00 2,83
MZ IG 22 7,91 8,00 1,90 22 8,59 8,00 2,13 23 10,39 11,00 2,02
RG 18 6,89 7,00 1,13 19 7,95 8,00 2,07 15 9,60 10,00 2,16
2V IG 22 79,95 82,00 18,08 22 102,36 101,00 17,92 22 111,32 111,00 20,49

RG 18 72,28 77,00 20,55 19 87,00 82,00 19,37 15 111,20 110,00 22,54

Anmerkungen: IG = Interventionsgruppe; RG = Referenzgruppe; M = Mittelwert in Rohwerten; Mdn = Median in
Rohwerten; SD = Standardabweichung in Rohwerten; ZF = mathematisch logisches Denken, Erkennen von Regeln; LS
= visuelle GréBenerfassung; WU = Mengenerfassung unter Beriicksichtigung rdumlicher Vorstellung; MZ =
Zahlgeschwindigkeit, Mengenstrukturierung; ZV = Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Visuomotorik
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Einbindung der Schiiler/innen

Einbindung der Schiiler/innen in die Forschungsaktivititen und ihre Beitrdge zu den
Forschungsergebnissen (inkl. druckfahigem Fotomaterial, das die Zusammenarbeit
dokumentiert).

Im folgenden Abschnitt wird ein Tatigkeitsbericht ab dem Schuljahr 2015/16 — getrennt fir Volks-
und Neue Mittelschule — dargestellt. Es handelt sich hierbei um eine Beschreibung der
Zusammenarbeit zwischen Schiler/inne/n, Lehrer/inne/n und Expert/inn/en des Projekiteams.
Aktivitaten, die vor diesem Zeitraum stattgefunden haben, sind im Zwischenverwendungsnachweis
dokumentiert.

Volksschule

Schuljahr 2015/16

12. November 2015

Sportspiele (AbschieBen) mit Zusatzaufgaben zum Thema Vertrauen (sich gegenseitig in Balance
halten)

Ubungen mit Augenklappen: Spiiren-Filhlen-Denken nach  Reinelt/Gerber:  erlebte
Sinneserfahrungen werden anschlieBend reflektiert und die Unterschiedlichkeit der
Wahrnehmungen herausgearbeitet (in Bezug auf individuelle bio-psychische Représentanzen)

Stille Reihenpost: Schulung von Sinneswahrnehmung, Kérperschema, Gedéchtnis

Spiegelversteinern: Beobachten, Nachahmen, kreatives Denken; die Kinder bestimmen
Kérperhaltungen

Der Weg durch den Sumpf — Kooperativspiel: Raumwahrnehmung, Serialitdt (Merken einer
Reihenfolge von Késtchen auf einer Plane), Zusammenarbeit im Team: Ressourcen aus der Gruppe
nutzen, damit Handhabbarkeit fir alle Teilnehmenden im Sinne des Kohérenzgefiihls nach
Antonovsky gegeben ist (jede/r Schiler/in darf sich Informationen und Unterstiitzung von aufBBen
holen).

17. Dezember 2015

1,2,3-Spiel: Konzentration sowie Flexibilitdt im Denken durch interaktive Denkspiele jeweils zu zweit.
Kognitive Entwicklung im Rahmen eines entspannten Settings, in dem Kinder zu zweit ausprobieren
und gemeinsam ihre Leistung steigern. Ehrgeiz, aber nicht durch Wettbewerb, sondern durch
Begeisterung an der Selbsttatigkeit, niemand steht im ,Rampenlicht*.

Entspannungssetting (Spiren-Fithlen-Denken), Ubung zur taktilen Wahrnehmung: Kinder liegen
oder sitzen mit geschlossenen Augen am Boden, Bertihrung mit einer StrauBenfeder. AnschlieBend
wird gemeinsam reflektiert, was wahrgenommen wurde und welche inneren Bilder aufgetaucht sind.
Die Kinder machen Zeichnungen von verschiedenartigen Végeln oder Tieren, welche sie mit den
Berlihrungen assoziieren.
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Raufen und Rangeln —taktil-kinasthetische Wahrnehmung, Tiefenwahrnehmung: die Kinder driicken
sich rlcklings gegenseitig von einer Linie weg. Jede/r kommt einmal gegen jede/n dran, alle Kinder
sind zeitgleich am Turnsaalboden aktiv, d. h. es gibt kein Publikum. Dies ist wichtig, um keine Scham-
oder Minderwertigkeitsgefiihle (Erikson) bei ,schwéacheren* Kindern zu triggern. So kdnnen alle
Kinder das Spiel genief3en.

Gerate und Knoten: Ziel ist das Erlernen vorgezeigter Knoten. Die Kinder gehen in kleinen Gruppen
zu unterschiedlichen Stationen. Kinder, welche einen Knoten bereits beherrschen, helfen den
anderen. Dahinter steht der Gedanke, dass Kinder von anderen Kindern unter Umstanden mehr
lernen als von Trainer/inne/n. Durch diese Vorgehensweise wird die soziale Entwicklung
angesprochen.

Ubung: ein fragiles Reifengebilde nachbauen, jeweils zu zweit. Selbstregulation bzw. Schulung der
exekutiven Funktionen: Ausdauer, Geduld, Frustrationstoleranz. Die Kinder motivieren sich
gegenseitig, bei Fehlversuchen weiterzumachen.

3. Mérz 2016
Sicherung bereits bekannter Spiele

.oonner, Wetter, Blitz* als Teamspiel: Die Kinder sollen sich als Gruppe eine Strategie ausdenken,
wie sie einen Gegenstand unbemerkt zurlick hinter die Linie schmuggeln. Die Gruppendynamik
entwickelt sich von anfénglich einzelkdmpferischen Aktionen bis hin zu einer Klassenstrategie, bei
der jede/r beteiligt ist (Prozess der Teamentwicklung nach Tuckman: Forming — Storming — Norming
— Performing).

Im weiteren Verlauf der Einheit werden einfache Bewegungsstationen angeboten, die von den
Kindern frei und selbstbestimmt bespielbar sind, wobei vielfaltige Mdglichkeiten angeboten werden,
z. B. werden Seile und Mannschaftsschleifen in die Sprossenwand eingehangt (Ziele: Hand-Auge-
Koordination, Handlungsplan beim Klettern bzw. Bouldern).

Far den nachsten Termin wird eine Spielestadt besprochen, in der sich Kinder ,Berufe* ausdenken
(siehe Marktplatz der Erlebnisstationen in der NMS) bzw. Dienstleistungen flr andere anbieten.

19. Mai 2016, Spielestadt

Flr die Spielestadt bringen die Kinder Materialien von zuhause mit. Es geht um die Férderung der
Handlungskompetenz: Durch die Mdglichkeiten der Selbstbestimmung handeln Kinder sehr
(selbst)verantwortungsvoll. Plane werden selbstédndig ausgehandelt, die Sachen von zu Hause
mitgenommen (ohne Erinnerungen durch die Lehrkraft) und schlieBlich die Handlungsplane sehr
selbstandig im Turnsaal umgesetzt.

8. Juni 2016, Potzleinsdorfer Schlosspark

Outdoorspiele: z. B. die ganze Klasse soll auf einem Baumstumpf sowie umliegenden kleineren
Standflachen Platz finden. Thematisiert wird der Umgang mit Nédhe bzw. Distanz. Kinder wahlen
selbst ihren Platz im Zentrum oder eher auBBen in der Gruppe.
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Da dies der letzte Termin mit der Klasse ist, erfolgt eine Verabschiedung.

Neue Mittelschule

Schuljahr 2015/16

15. September 2015

Der Einstieg in das neue Schuljahr erfolgt mit gruppendynamischen Ubungen. Die Schiler/innen
koordinieren sich selbstandig zuerst in Kleingruppen, dann in der GroBBgruppe, um ein Schwungseil
zu Uberwinden. Vorgabe ist, dabei Kontakt zueinander zu halten.

Das Thema ,eigene Handlungsplédne entwickeln und umsetzen® wird fir den néchsten Termin
vorbereitet. Von den Schiler/inne/n wird ein ,Marktplatz der Erlebnisstationen“ geplant. Die
Jugendlichen sollen Motivation durch Selbstwirksamkeit und die Selbsttatigkeit beim Aufbau
erfahren. Nach dem Konzept der Salutogenese erleben sich hier die Schiler/innen als bedeutsam.

30. Oktober 2015

Marktplatz der Erlebnisstationen: die Schiler/innen bauen in Kleingruppen eigene Erlebnisstationen
auf (z. B. Hindernisparcours, Massagestudio, DosenschieBen, Mattensprung, etc.). Gegen
Bezahlung von Spielgeld (Bohnen) kdnnen die Jugendlichen die Aktivititen an den
unterschiedlichen Stationen durchfiihren. Im Anschluss werden in der Reflexion Wirtschafts- und
Sachunterrichtsthemen besprochen.

Die Klassenlehrer/innen stellen im Gesprach mit dem Experten aus dem Projektteam fest, dass die
Schiler/innen bei gréBerer Freiheit in den Aktionen beginnen, selbstédndig nachzudenken. Es wird
als wichtig erachtet, in gemischten Gruppe zu arbeiten, da sich die Madchen teilweise im Alltag
zurlckziehen.

26. Janner 2016

AnknUpfend an die Einheiten im Dezember wird das Thema Gefiihle und Ausdruck aufgegriffen: Die
Einheiten beginnen mit Bewegungsspielen, bei denen es um gegenseitige Wahrnehmung und
Ausdruck geht. Danach geht es darum, Geflihle pantomimisch darzustellen. Unter anderem werden
verschiedene Ubungen aus der Theaterpadagogik eingesetzt.

Ging es in vielen Einheiten zuvor schwerpunktmaBig um taktil-kindsthetischen Ubungen sowie den
verbalen Austausch (Reflexionsrunden) der gemachten subjektiven Sinneswahrnehmungen, so liegt
der Schwerpunkt dieser Einheit auf den erlebten Emotionen sowie deren Reflexion.

Nach dem Schema Spuren-Flhlen-Denken (Reinelt, Gerber) sind die sinnliche Wahrnehmung
(Sparen), die emotionale Wahrnehmung (FUhlen) und die Expression des Erlebten (Denken) zwar
untrennbar miteinander verbunden, dennoch wird in den Ubungen differenziert und versucht
Schwerpunkte bei den Aktionen zu setzen.

In der Einheit erprobte Improvisationstibungen sind Anlass, Gber die Méglichkeit zu sprechen, Rollen
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auch im Alltagsleben zu durchbrechen.

FOr den nachsten Termin wird ein Setting geplant, in dem die Schuler/innen wieder mehr
selbstorganisiert zusammenarbeiten sollen.

27. April 2016

Den Einstieg bilden Vertrauensibungen. Hauptthema der Einheiten ist das Blrgermeisterspiel, bei
dem sich die Jugendlichen in kleinen sportlichen Wettkdmpfen gegenseitig herausfordern (immer 1
gegen 1). Dadurch ist jede/r einzelne mehrmals in der Rolle des Gewinnenden, sowie in der Rolle
des Verlierenden. Dieser Umstand soll die Dramaturgie des Verlierens mildern. Im Verlauf des Spiels
entwickeln die Schuler/innen Spielregeln, auf deren Einhaltung sie selbstédndig achten muissen.
Dadurch erfolgt eine Starkung des Regelverstandnisses. In der Reflexionsrunde wird Erlebtes auf
sprachlicher Ebene verstarkt. Viele Schiler/innen finden durch gezieltes Nachfragen Uber dieses
Spiel individuelle Starken heraus.

29. Mai 2016

Zum Abschluss des Schuljahres werden einerseits recht kompakte Teamspiele gemacht,
andererseits ein prozessorientiertes Angebot in der zweiten Halfte des Nachmittags angeboten: Die
Schiler/innen sollen im Schulhof zwischen Baumen selbstédndig ein groBes horizontales
Spinnennetz spannen. Daflir werden so viele Seile und Materialien zur Verfligung gestellt, dass alle
gleichzeitig mit dem Bau beginnen kénnen. Im Laufe des Spieles ist es mehr und mehr notwendig,
sich abzusprechen, um das Gesamtwerk zu beenden.

In der Reflexion mit den anwesenden Lehrpersonen wird festgestellt, dass im vergangenen
Schuljahr eine positive Entwicklung sichtbar war. Einige Ubungen und Spiele werden — auch in
Verbindung mit Parallelklassen — mitgenommen und weitergefuhrt.

Schuljahr 2016/17

14. September 2016

Intention ist, den Lehrer/inne/n gleich zu Schulbeginn kompakte erlebnispadagogische Ubungen
(Kometenball, der Weg durch den Sumpf) zur selbstandigen Anwendung mit den Klassen
mitzugeben.

Ein weiteres Hauptthema der Einheiten ist der Bau von Tragenetzen flr ,Verletztentransport® im
Schulhof. Es handelt sich dabei um eine prozessorientierte Ubung. Der Bau der Netze liegt in der
Selbstverantwortung der Kinder, Ziel ist das selbstdndige Umsetzen kreativer ldeen in der
Kleingruppe.

30. November 2016

Diesmal sollen Geratestationen von Schiler/innen nach Vorgabe von Fotos und Arbeitskarten
aufgebaut werden. Dadurch wurde der Klasse ein relativ hohes Ziel vorgegeben. Die Schiler/innen

zeigen sich sehr unruhig, teilweise unkoordiniert und Uberfordert.
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In der Reflexion mit den Lehrkréften zeigt sich, dass weiter an der Selbstverantwortung der
Schiler/innen gearbeitet werden soll. Da auf ein konstruktives Miteinander geachtet werden soll,
werden die Rahmenbedingungen abgeandert: Es geht nicht mehr darum Stationen nach Vorgaben
zu bauen, sondern die Schiler/innen bekommen Materialien, mit denen sie frei gestalten.

30. Janner 2017, 22.Mai 2017

Nach einem Einstieg mit Sportspielen werden Materialien mit Aufforderungscharakter (Seile, Balle,
Reifen, etc.) im Turnsaal verteilt, welche frei genutzt werden durfen. Es ist beobachtbar, dass sich
die Gruppe in diesem freien Setting in einem sehr harmonischen Zustand befindet. Die einzige
Vorgabe ist, dass die Klasse (Sicherheits-)Regeln fir das freie Setting selbst erarbeitet und festhalt.
Die Schiler/innen sind der Aufgabe gewachsen, und es kommt zu Interaktionen und
selbstentwickelten Spielen in kleinen Gruppen. Dies stellt ein gutes Grundpotential fir weitere
Aktionen dar.

Schuljahr 2017/18

19. September 2017, 21. November 2017, 20. Februar 2018, 20. Marz 2018

Gemeinsam mit den Klassenlehrer/inne/n wird ein neuer Ablauf der Psychomotorik-Einheiten
festgelegt, der den Kindern noch mehr Eigenverantwortlichkeit gewahren soll.

e Bewegungsstationen werden ausschlie3lich von den Kindern selbst aufgebaut,

e Planung und Umsetzung des Aufbaus wird von den Schiler/inne/n selbstverantwortlich
dbernommen (d.h. wie soll die Station ausschauen, welche Materialien werden dazu
bendtigt, was ist wichtig fur die Sicherheit),

e die Stationen sollen frei bespielbar sein.

Im Laufe der Einheiten sind folgende weitere Themen aufgetaucht und wurden bearbeitet:

e Planung von Stationen in Kleingruppen zu einem ausgewahlten Thema, z.B. Schwingen,
Klettern, Héhlen und Nester, etc.,

e Schaffung von Méglichkeiten, damit auch kérperlich beeintrachtigte Teilnehmende die
Stationen nutzen kénnen,

e Gestaltung der Stationen flir eine andere Zielgruppe, z. B. eine jlngere Klasse; die
Umsetzung des Themas erfolgte mit einer ersten Klasse der NMS,

e Prasentation der Méglichkeiten des Bespielens einer Station sowie Sicherheitsaspekte durch
die Schiler/innen.

Uberblick iiber direkt und indirekt erreichte Schiilerinnen — direkt eingebundene
aufgeschlisselt nach Altersgruppen, Geschlecht, Schiiler/innen mit Migrationshintergrund

Interventionsgruppen = direkt eingebundene Schiler/innen

Referenzgruppen = indirekt eingebundene Schiler/innen
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Tabelle 1: Anzahl der Schiiler/innen in den Untersuchungsgruppen der Volksschule

Schuler/innen Buben Madchen Schuler/innen mit
gesamt Migrationshintergrund
Interventionsgruppe 24 15 9 5
Referenzgruppe 22 14 8 7

Tabelle 2: Anzahl der Schiiler/innen in den Untersuchungsgruppen der Neuen Mittelschulen

Schdiler/innen Buben Madchen Schdler/innen mit
gesamt Migrationshintergrund
Interventionsgruppe 19 9 10 16
Referenzgruppe A 16 8 8 13
Referenzgruppe B 25 11 14 23
Referenzgruppe C 25 9 16 17

Stellungnahmen

von beteiligten Wissenschafter/inne/n, Lehrer/inne/n und Schiiler/inne/n zum Ablauf und den
Ergebnissen der Zusammenarbeit sowie zur Realisierbarkeit von Dauerpartnerschaften

Volksschule

Klassenlehrerin

Die Klassenlehrerin der Interventionsgruppe der Volksschule &uBerte sich sehr positiv Gber die
neuen DenkanstdBe. Die gemeinsame Arbeit hat sie dazu motiviert, ,sich zurlickzuziehen, in den
Hintergrund zu treten und die Kinder selbsténdig werken zu lassen.” Vor allem im Wald konnte sie
Jloslassen und die Kinder einmal frei lassen...” Sie hatte auch viel ,Bestatigung fir ihre eigene Arbeit
auf der Beziehungsebene bekommen”. Auch ihr Verstandnis Uber das Gleichgewicht von ,klaren
Strukturen auf der einen Seite und kreatives, selbstandiges Tun auf der anderen Seite” wurde
gestarkt. Viele Spiele und Aktionen wurden angenommen und selbstandig weitergefthrt.

Schliler/innen

e ,Die Aufgabe war lustig und wir haben es gemeinsam geschafft.”
e Das Bauen im Wald war super.*
e _Die Spiele waren gut fir unsere Klassengemeinschaft.”

Wissenschafter/innen bzw. Expert/inn/en

e _Die Zusammenarbeit mit den Schilerinnen und Schiilern sowie Frau M. war sehr gut. Sie
ist eine sehr engagiere Lehrkraft und war auch sehr offen fir die neuen Inputs. Gemeinsame
Sichtweisen bezlglich Menschenbild und Herangehensweisen waren sehr fruchtbar fir
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diese Zusammenarbeit. Es ist gelungen ein tieferes Verstdndnis flr die Bedeutung der
Selbsttatigkeit bei der Entwicklungsférderung zu schaffen.”

Abschlussveranstaltung und Statements von Eltern

Als Abschluss des Projekts veranstaltete die Klassenlehrerin mit ihren Schiler/inne/n am 23. Juni
2016 eine Abschlussveranstaltung. Alle Eltern und viele GroBeltern der Kinder waren eingeladen
und verfolgten voller Begeisterung die Vorfihrungen der Kinder.

Ganz im Sinne der Projektidee gab die Klassenlehrerin Elisabeth M. nur einen groben Rahmen vor.
Die einzelnen Programmpunkte (Tanze, Sketche, Musikdarbietungen) wurden von den
Schiler/inne/n bewegt gestaltet und teilweise selbst geschrieben. In den Augen der Kinder
spiegelten sich Motivation und Begeisterung — Grundelemente effizienten Lernens.

e lch bin froh, dass unsere Tochter in dieser Klasse war. Sie ist immer gerne in die Schule
gegangen und erzahlte viel von den Bewegungsaktivitaten.”

e _Unser Sohn ist sehr selbststandig geworden. Die Elternabende haben mir geholfen, die
Arbeitsweise der Lehrerin besser zu verstehen.*

e _Die Diskussionen im Rahmen der Elternabende haben mir sehr geholfen, unsere Tochter
besser zu verstehen. Ich traue ihr jetzt auch zu Hause mehr zu und dadurch ist es viel
einfacher geworden.*

e lch habe diese vier Jahre sehr toll und angenehm empfunden, mein Kind ist gerne in die
Schule gegangen, war voll Freude und Motivation und ich glaube, dass das bewegte Lernen
wirklich viel gebracht hat.”

Neue Mittelschule

Lehrer/innen

e Die Teamféhigkeit hat sich definitiv gesteigert.”

e _Das Vertrauen in die Klasse als selbstandige Gruppe ist gestiegen.”

e ,Der offene Zugang zu den einzelnen Themengebieten ist mir besonders in Erinnerung
geblieben. Als Lehrer neigt man gerne dazu vorschnell Lésungen vorzugeben und die
Schiler/innen diese dann abarbeiten zu lassen. Im Fokus der Einheiten mit Ulrich P. stand
immer der Losungsansatz der Schiler/innen, der oftmals mehr Zeit in Anspruch nahm, aber
letztendlich ihr Lésungsansatz war.*

e _Als positiven Effekt kann man sicherlich die selbststdndige Herangehensweise der
Schuler/innen an unterschiedliche Themen hervorheben. Zusétzlich konnte auch die
vermehrte Teamarbeit der Schiler/innen bemerkt werden.*

e _In weiterer Folge haben wir dann die Inhalte der Zusammentreffen gemeinsam geplant und
bis zu unseren nachsten Terminen die Schiler/innen in der Vorbereitung und Ausarbeitung
unterstitzt und begleitet, die Ideen kamen von ihnen.”
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e _Die Schiler/innen gestalteten vieles selbst in Gruppenprozessen, die Lehrer/innen wollen
nicht nur vorgeben und etwas vorsetzen, sondern begleiten, beraten und mitdiskutieren. Die
Beziehungsarbeit ist einer der wichtigsten Aspekte. Diese ,Kultur ist im taglichen Arbeiten in
der Klasse spurbar und wird uns sehr oft von Kolleg/inn/en und unseren Studierenden
rickgemeldet.”

Schiiler/innen

e _Mir hat besonders gut gefallen, dass wir alle zusammengearbeitet haben.*
e lchfand es gut, dass wir uns viel bewegt haben.”
e _Unsere eigenen Stationen waren super, und dass wir uns das selber ausgedacht haben.”

Wissenschafter/innen bzw. Expert/inn/en

e Die Interaktionsfahigkeit der Klasse hat sich trotz teils schwieriger Schiler/innen mit
schwierigen familidren Hintergrinden im Allgemeinen sehr gut entwickelt, auch im Verhaltnis
zu anderen bekannten Klassen.”

e _Es wurde positiv und auch als bestatigend wahrgenommen, dass methodisch viele
Reflexionen und Feedbackrunden eingesetzt wurden.*

Teil 2: Projektdokumentation

Aktualisierung der Projektbeschreibung

1-1,5 Seiten (Ruckschau und Ergebnisse des Projekts und der Zusammenarbeit mit den
Schiiler/inne/n; Statements von Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n)

Ein Hauptproblem unserer Gesellschaft besteht darin, dass wir uns zu wenig bewegen und die
Wirkungen von Bewegung zu wenig bewusst sind. Psychomotorik beschaftigt sich mit kérperlichen,
kognitiven und sozialen Wirkungen von Bewegung, die eine wesentliche Voraussetzung fur
weffizientes Lernen” darstellen.

Damit Kinder zum Lernen intrinsisch, also von innen heraus, motiviert werden, bedarf es laut
Selbstbestimmungstheorie  Lernumgebungen, welche die drei  Grundbedlrfnisse —
Kompetenzerleben, Autonomie/Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit — befriedigen. In
dem Projekt ,,Psychomotorik in der Schule” — umgesetzt in einer Volksschule und Neuen Mittelschule
in Wien —wurde diesen Bedurfnissen Rechnung getragen. In der durchgefihrten Intervention wurde
vorrangig an der Lehrer/innen-Schiler/innen- und Schiler-Schilerinnen-Beziehung sowie der
Gestaltung motivations- und lernférdernder Unterrichtsbedingungen gearbeitet. Dazu wurden
psychomotorische Elemente in der Arbeit mit den Schiler/inne/n und Lehrer/inne/n eingesetzt.

Eine Evaluierung der Intervention erfolgte anhand psychologischer Testungen der Lesefertigkeit,
mathematische (Basis-)Kompetenzen sowie emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (VS) bzw.
des Selbstwertgeflhls (NMS).

Die Ergebnisse sind heterogen. In der Volksschule zeigten die Kinder der Interventions- und
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Referenzgruppe in Bezug zur Normstichprobe signifikante Verbesserungen in einigen Aspekten der
erhobenen emotionalen und sozialen Schulerfahrungen (soziale Integration, Klassenklima,
Selbstkonzept, Geflhl des Angenommenseins). Signifikant unterschiedliche Veranderungen
zwischen den Gruppen konnten nicht festgestellt werden.

Im intraindividuellen Vergleich zeigt sich im Vergleich mit der Normstichprobe bei einem gréBeren
Anteil an Kindern der Interventionsgruppe eine Steigerung bei der Lernfreude und dem Gefuhl des
Angenommenseins sowie eine positivere Wahrnehmung des Klassenklimas. In den Bereichen
soziale Integration, Selbstkonzept und Anstrengungsbereitschaft konnten die Unterrichtsmethoden
der Referenzgruppe einen héheren Anteil an Kindern in ihrer Entwicklung férdern.

Die ahnliche Entwicklung von Interventions- und Referenzgruppe in der VS kénnte einerseits darauf
zurlckzufiihren sein, dass es sich um Klassen derselben Schule handelt, andererseits auf den
Umstand, dass die Lehrerin der Referenzgruppe ebenfalls reformpéadagogische Anséatze im
Unterricht anwandte.

In den Neuen Mittelschulen zeigte sich, dass psychomotorische Lehr- und Lernmethoden einen
signifikant positiven Effekt auf das Selbstwertgefihl im Bereich Schule aufweisen. Interventions- und
Referenzgruppe unterschieden sich zum letzten Erhebungszeitpunkt signifikant voneinander.
Daraus lasst sich folgern, dass es Zeit braucht, bis sich MaBnahmen in einer Verbesserung des
Selbstwertgeflihls im Bereich Schule niederschlagen. In den Analysen zu den intraindividuellen
Veréanderungen zeigte sich ein &hnliches Bild. In der Interventionsgruppe war der Anteil an Kindern,
die vom ersten zum letzten Testzeitpunkt eine Verbesserung ihres schulischen Selbstwertgeflhls
zeigten, signifikant héher als in der Referenzgruppe.

Die Lesekompetenz der Kinder entwickelte sich in Interventions- und Referenzgruppe der NMS
ahnlich. Es zeigt sich in diesem Bereich kein Vorteil psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden.

Die Schwerpunktsetzung auf Beziehungsarbeit und soziale Aspekte wahrend des Projekts wurde
von den beteiligten Personen (Lehrer/innen, Schiler/innen, Eltern, Projektmitarbeiter/innen) sehr
positiv._empfunden. ,Die Schiler/innen gestalteten vieles selbst in Gruppenprozessen, die
Lehrer/innen wollen nicht nur vorgeben und etwas vorsetzen, sondern begleiten, beraten und
mitdiskutieren. Die Beziehungsarbeit ist einer der wichtigsten Aspekie“, so eine der
Klassenlehrerinnen der Mittelschule. Die Schilerinnen und Schiler konnten erfahren, was es
bedeutet, sich einzubringen, miteinander Aufgaben zu I6sen, und konnten so Selbstwirksamkeit
erfahren. ,Die Aufgabe war lustig und wir haben es gemeinsam geschafft, meinte eine Schulerin
stolz nach einer der psychomotorischen Einheiten im Turnsaal. Zusatzlich zu den positiven
Erlebnissen in der Klassengemeinschaft, wurde die Bewegung im Unterricht positiv wahrgenommen.
Ein Schiler der NMS freute sich: ,Ich fand es gut, dass wir uns viel bewegt haben.”

.Die Umsetzung dieses Projekts war ein wichtiger Schritt, um psychomotorische Lehr- und
Lernmethoden in der Schule zu etablieren®, so Projektleiter Otmar Wei3. Das Potential, aber auch
Verbesserungsmoglichkeiten psychomotorischer Arbeit im Unterricht konnten aufgezeigt werden.
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Teil 3: Informationen zur Programmdokumentation

Pressespiegel

Publizierte und eingereichte Fachartikel, Tagungsbeitrdge, Medienberichte, Veranstaltungen,

sonstige Aktivitaten der Offentlichkeitsarbeit

Forschungsprojekt Psychomotorik in der Schule — erschienen in der Zeitschrift Motorik, Heft
3/2013

Psychomotorik: Mit dem Kérper lernen — erschienen auf derStandard.at am 7. Janner 2015
Projektbericht: Psychomotorik in der Schule. Entwicklung, Umsetzung und Evaluation
psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden in der Volksschule und Neuen Mittelschule in
Osterreich — erschienen in der Zeitschrift Motorik, Heft 3/2018

Warum Kinder nicht stillsitzen sollten — erschienen auf derStandard.at am 5. Juli 2018
https://derstandard.at/2000082815467/Warum-Kinder-nicht-stillsitzen-sollten

Geplant: Projektbericht (Ergebnisprasentation) im Themenheft ,Psychomotorik in der
Schule” der Zeitschrift Motorik, Heft 1/2020
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Berichte

Forschungsprojekt Psychomotorik in der Schule -
Entwickiung, Umsetzung und Evaluation psychomotorischer Lehr- und
Lernmethoden in der Volksschule und Neuen Mittelschule

Das Projekt umfasst die Entwicklung,
Umsetzung und empirische Oberprii-
fung psychomatorischer  Lehr- und
Lernmetheden in der Velksschule und
Meuen Mittelschule in {sterreich.
Im Projektzeitraum won 2012-2016
soll jahrlich evaluiert werden, inwie-
weit sich Unterschiede in der kogni-
tiven und psychosozialen Entwicklung
der Schiller in Versuchs- und Kontroll-
gruppen ergeben. Der Forderungspro-
zess soll durch eine aktive Einbindung
und Mitarbeit der Schiller, Lehrer und
Eltern optimiert und fortlaufend an de-
ren Bedilrfnisse angepasst werden.

Ziel des Projekts

fngestrebt wird eine langfristige Wei-
terfiihrung der Psychomotorik als Un-
terrichtskonzept, von der angenom-
men wird, dass sie sich positiv auf die
Persinlichkelt der Schller auswirkt.
Sie sollen selbstbewusster, kritischer
und gesiinder werden, weil sie mehr
Freude an der Schule haben, eine hé-
here Leistungsbereitschafl aufweisen
und Taleranz, Akzeptanz und gegensel-
tige Anerkennung erfahren.

Das Ziel der Evaluation ist die em-
pirfsche Uberpriifung der Effekte einer
individualisierten, themenzentrierten,
integrativen und langfristigen psycho-
maotarischen Firderung von Schillern
in der Volksschule und Neuen fittel-
schule, Auf Basis entsprechender Tests
innerhalb eines vierjghrigen Zeitrau-
mes sollen individuelle Lemfortschritte
wan Schiilern In Versuchs- und Kontroll-
gruppen verglichen werden, Mittels
standardisierter Tests werden jahrlich
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ausgewdhite Aspekte des kognitiven
und psychosozialen Funktionshiveaus
der Schiller erhoben. Es soll evaluiert
werden, inwieweit sich Unterschiede in
der kognitiven und psychosozialen Ent-
wicklung der Schiiler in den Wersuchs-
und Kontrollgruppen ergehen.

Wissenschaftliche
Herangehensweise

Die psychamaotorischen Lehr- und Lern-
methoden werden wvon Experten un-
ter Mitarbeit der Schiller und Lehrer
entwickelt. Die Schiler werden in die
Gestaltung des Unterrichts aktlv ein-
gebunden und helfen mit, den psy-
chemotorischen Farderungsprozess zu
optimieren. Nur durch die aktlve Mit-
arbeit der Schiller ldsst sich eine in-
dividualisierte, themenzentrierte, inte-
grative und auf aktiven Lernprozessen
beruhende Unterrichtsgestaltung op-
timal umsetzten. Die psychomotori-
schen Lehr- und Lernmethoden werden
von den Lehrern, Experten (Psychomo-
toriker, Qutdoorpidagogen u.a} und
Studierenden des ULG Psychomatorik
{im Zuge ihres Berufspraktikums) um-
gesetzt. Den Lehrern werden vier Mal
pro Jahr Fortbildungen angeboten.
Erfalgskriterien bei den Schiilemn sind
eine Verbesserung der kognitiven Fi-
higkeiten {Rechen- und Leseleistung)
und Fortschritte im psychosozialen Be-
reich {emationale und soziale Schuler-
fahrungen). Beziiglich der Lehrer sind
es die Teilnanme an den Fortbildungen
und langfristige Integration der Mafi-
nahmen in den Unterricht.

Aktuelles [ Kurz berichtet
RN 0 Ll i
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Innovationsgehalt des Projekts

Der mafgebliche Innovationsgehalt
des Projekies bzw. der darin verwirk-
lichten Forschungsziele besteht darin,
dass in einer bewegungsarmen Gesell-
schaft die Bedeutung der Bewegung
fiir den Menschen verioren zu gehen
droht. Oftmals wird davon ausgegan-
gen, dass inshesondere die Schule in
ihrer gegenwirtigen Form den Bewe-
gungsbediirfnissen der Kinder nicht
ausreichend entgegenkommt, und es
stellt sich die Frage, ob die potenziel-
len Miglichkeiten einer positiven Ein-
flussnahme auf die ganzheitliche Ent-
wicklung won Kindern in der Schule
zweckmaflg sind und hinreichend ge-
nutzt werden. Das padagogische Per-
sonal hat zweifellos eine Schlisselrolle
in Hinblick auf Bemiihungen, die Schu-
len »in Bewegung zu versetzens, wo-
beil mit Hilfe des Universitdtslehrgangs
(UiGE) Psychomatorik das integrativ
orientierte Konzept der Firderung der
Persinlichkeitsentwicklung iiber das
tedium Bewegung in den Schulen in
die Praxis umgesetzt wird. In der Volks-
schule und Meuen Mittelschule soll nun
erstmals Uberprilft werden, ob psycho-
motaorische Lehr-und Lernmethoden ef-
fizienter sind als herkimmliche Unter-
richtsmethoden.

Psychomotorische Lehr- und Lern-
methoden stellen ndmlich einen Pa-
radigmawechsel dar, weil sie auf eine
Stirkung der intrinsischen Motivation
abzielen. Das derzeitige Bildungssys-
tern ist Uberwiegend auf extrinsische
Motlvationsfaktoren aufgebaut, das
heift auf exteme Leistungsbeurtei-
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lungen und auch auf Neten, Doch lie-
gen eindeutlge wissenschaftliche Be-
lege vor (z.B. Mark et al. 19gg; Miiller
et al. 2007), dass extrinsische Moti-
vationsfaktoren - also salche, dale von
aufien durch Belohnung und Strafe
anreizen — schwdcher  wirksam  und
auferdem nicht fur die Charakterbil-
dune und den Selbstwert von Men-
schen forderlich sind im Vergleich zu
Intrinsischen Motivationsfzktoren. Das
ist die Motlvation von innen heraus
und die Meugierde des Kindes; das
sind eigene |deen bzw. Dnge, die das
Kind seltbst und autonom entscheldet
zu tun, weil es dies gerne tut, Freude
daran empfindet und well es in diesen
Tatigkeiten Sinn erfdhrt.

Diese Art der Gestaltung von Lern-
prozessen kann dazu heltragen, ein-
gesthrinkte Wahrehmungs- und Be-
wegungsmiplichkeiten, die hdufig dle
Ursachen von Lemschwlerigheiten, Kir
perkoardinationsstérungan, Angsten,
Verhaltensauffaliigkeiten u.a. sind, zu
kompensieren und damit individuelle
Probleme ginzelner Kinder zu minimie-
ren (Gerher 1092, 77 ).

Daher besteht eine weitere grund-
legende Aufgabe darin, auch die Leh-
rer zu motlvieren, sich mit dem ganz-
haitlich-konstruktlven Verstindnis von
Lernen zu heschaftigen, dle eigene Ar-
beit zu reflektieren und die persdnli-
chen Moglichkeiten zu erweitern sowis

die Bedeutung der Bewesung im kog-
nitiven, sozialen und emotionalen Be-
relch zu erkennen (Garnitschnig 1993,
10g7; Fischer 19g6, 2001 Voglsinger
19949, 2000).
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Psychomotorik: Mit dem Korper lernen

7. Jannar 2015, O7:00

Ein Forschungsprojekt will Bewegung in die Schule bringen und
stellt dabei herrschende Lernkonzepte auf den Kopf

Regelmaltige Bewegung macht Kinder gesunder und fordert die
Konzentrationsfahigkeit. Das weil® man — dafur braucht es keine
Studien. Doch kann Bewegung auch gezielt als Lernhilfe in der
Schule eingesetzt werden und auf diese Weise sogar die
Personlichkeit von Madchen und Buben positiv beeinflussen?
Die Kinder gar kritischer und selbstbewusster machen? Und wie
misste sie gestaltet sein, um diesen Effekt zu erzielen? Das
sind die Fragen, die ein Forschungsprojekt der Universitat Wien
beantworten will.

Das Forscherteam um Otmar Weilt vom Zentrum fir
Sportwissenschaft hat seine Studie "Psychometorik in der
Schule" getauft; sie soll bis 2016 laufen. "Lemen ist ja nicht nur
eine kognitive Angelegenheit”, sagt Weil?, stellvertretender
Leiter des Zentrums und studierter Soziologe. Lernen habe viel
mit der Befindlichkeit des Menschen zu tun, mit seinen
Interessen und Geflihlen. "Erst wenn etwas in den Sinnen ist, ist
es auch im Verstand." Durch die Verkniipfung von Lermen und
Bewegung kénnen Kinder Neues besser aufnehmen,
abspeichern und abrufen.

Selbsterfahrung als Basis fiir Empathie

Hinter dem Projekt steht die Annahme, dass Denken und
Lernen dann am besten funktionieren, wenn der Korper
miteinbezogen wird: Erst wenn alle Sinne aktiviert sind und
zusammenspielen, kénne sich Wissen festsetzen.

Die Psychomotorik ist eine relativ junge wissenschaftliche
Disziplin. Die Sinnerfahrung bildet in diesem Konzept die Basis
fur abstraktes Denken: Indem durch Bewegung die bessere
Wahrnehmung des eigenen Karpers geschult wird, lasse sich
ein physiologischer und zugleich psychologischer Effekt
erzielen. Weild: "Nur wenn man sich selbst kennt, wenn man
Selbsterfahrungen gemacht hat, ist es maglich, dass man jene
Empathie und jenes Einflihlungsvermdgen entwickelt, das in
den unterschiedlichen sozialen Settings notwendig ist.”

Lernen aus eigenem Antrieb

Auf die Schule umgelegt heilit das efwa, dass Kinder Zahlen,
Buchstaben, Worter und Inhalte nicht nur vom Papier weg
pauken, sondern auch sinnlich erleben, indem sie sie etwa mit
Bewegungsablaufen verkniipfen. Weili ist Uberzeugt, dass
Leminhalte von Kindern so leichter erfasst und behalten
werden. Die Forscherinnen und Forscher setzten dabei auf die
sogenannte intrinsische Motivation der Heranwachsenden: Das
bedeutet, dass die Schillerinnen und Schiiler sich aus eigenem
Antrieb neues Wissen aneignen wollen —und nicht, weil sie
spéater dazu gepriift oder mit Noten bewertet werden.
Intrinsische Motivation ist also Motivation von innen heraus. Sie
gilt als Voraussetzung fir kreative und intellektuelle Leistungen.
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Mithilfe des gezielten Einsatzes von Bewegung zum Lernen
kénne diese Motivation aktiviert werden.

Otmar Weil zur Psychomotorik in der Schule: "Kinder kénnen
das tun, was ihnen Spall macht, was sie gerne machen, woran
sie Interesse und Freude haben, was Sinn flr sie ergibt." Denn
erst, wenn Schiller mit allen Sinnen bei der Sache sind und ihre
Interessen in den Lemprozess miteinbeziehen, konne Lermen
effizient sein.

Jahrliche Evaluierung

Um herauszufinden, wie sich Bewegung als Medium in der
Schule verankern und zum besseren Wissenserwerb sowie zur
Personlichkeitsentwicklung der Kinder nutzen 13sst, kooperieren
die Forscher mit mehreren Volks- und Neuen Mittelschulen.
Zunachst werden die Lehrpersonen darin geschult, ihren
Unterreicht bewegungsbezogen zu gestalten. Einmal jahrlich
sol dann empirisch Uberprift werden, ob die Kinder durch die
psychomotorischen Lehr- und Lernmethoden lieber lernen und
sich den Lernstoff besser merken. Aulterdem wollen die
Forscher untersuchen, ob den Kindern dadurch positive soziale
Erfahrungen ermoglicht wurden.

Zu diesem Zweck werden die Leistungen und Erfahrungen der
Kinder in den Projektschulen mit jenen von Schiilerinnen und
Schiilern "gewdhnlicher" Schulen verglichen. Die
Wissenschafter wollen auflerdem Eltern und Lehrpersonen in
qualitativen Interviews zu ihren Erfahrungen mit der Methode
der Psychomotorik befragen. Das Projekt findet im Rahmen von
"Sparkling Science" statt, einem Forschungsprogramm des
Bundesministeriums fur Wissenschatft, Forschung und
Wirtschaft. (lima, DER STANDARD, 6./7.1.2015)

Waeiterlesen
Studie: Gewicht macht Schule
Geschickt Kinder: "Ein Risiko ist keine Gefahr”

"Nur nette Kinder wahlen Apfel statt Schokolade”

@ derStandard.at GmbH 2015

http://derstandard.at/2000010034742/Psychomotorik-Mit-dem-Koerper-lemen 13.01.2015
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Berichte

Projektbericht: Psychomatorik in der Schule

Entwicklung, Umsetzung und Evaluation psychomotorischer Lehr- und Lernmethoden in der Vellksschule und Neuen

Mittelschule in Ostarreich

Bewegung ist der Motor der geisti-
gen und k&rperlichen Entwicklung des
Menschen, Alles, was in Bewsgeung
oder verbunden mit Bewegung gelernt
witd, bleibt leichter und l&nger Im Ge-
dachtnis. Erst wenn es in den Sinnen
ist, 15t es im Verstand, 5o hat Bewe-
gung geistipe Konsegquenzen, die sich
in besserem Lernvermieen, vetbesser-
ter Stresstoleranz und in einer verbes-
serten Stimmung manifestieren (WelR
et al. zo18).

Im Projekt »Psychomotorik in der
Schules ging es um die Entwicklung,
Umsetzung und empirsche Uberpri-
fung psychomotorischer Lehr- und
Lernmethoden in der Yolksschule und
Neuen Mittelschule in Osterreich, Zur
Evaluierung wurden jahrlich Testungen
durchgefilhrt {Lese- und mathemati-
sche Kompetenz, emotionale und sozi-
ale Schuletfahrengen).

Im Rahmen der psychomotorischen
Irnterventlon erfolgte elneaktive Elnbin-
dung und Mitarbeit der Schillerlnnan,
Lehrerinnen und Eltern. In der Schule
wlrden Lernainheiten von Expertinnen
angeleitet. Die Schillerinnen erarbeite-
ten gemeinsam Themeanschwerpunkte,
die in Spielen und (bungen aufgegrif-

fen wurden. Durch achtsame Beobach-
tung der Lehrpersonen und feinfilhli-
gen Dialog mit den Kindern erfolgte
eine fortlaufende Anpassung an deren
Bediirfnlsse,

Aneestrebt wird eine langfristige
Weiterfilhrung der Psychomotorik als
Unterrichtskonzept, das sich positiv
auf dig Perstinlichkeitsentwicklung
der Schlilerlnnen auswirkt. Se soll die
Freude an der Sehule gesteigert wer-
den, was sich wiederum positiv auf den
Lernerfols auswitkt.

Hintergrund
Das Projekt zielt auf einen Paradigma-
wechsel in der Bildung im Allgemeinen
und in der Pédagogik im Speziellen ab.
Es wird eine Starkung derintrinsischen
Motivatian intendiert. Hier stehen die
Motlvation von innen heraus und die
Neugierde des Kindes im Yordergrund;
das sind eigene |deen bzw. Dinge,
die das Kind selbst und autonom ent-
scheidet zu tun, wail es dies gerne tut,
Freude daran empfindet und weil as in
dlesen Tétlgkelten Sinn erfdhrt.

Das derzeitiee Bildungssystem ist
iberwiegend auf extrinsische Mativa-
tonsfakioren aufgebaut, das heifdt auf

Tab_ 1; Anzahl der Schillerinnen in den Untersuchungsgruppen der Volksschule

motCrik
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Schiilerinnen | Jungen | M3dchen | Schiilerlnnen mit ]
gesamt Migratiopshintergrund
versuchs- 24 15 9 5
gruppe
. - — — E—
Kontroll- 22 | 14 8 7
gruppe J

externe  Leistunesbeurteilungen und
auch auf Noten. Doch liegen eindeutige
wissenschaftliche Belege wvor [siehe
z.B. Deci/Ryan 1993; Mark et al. 1999;
Miller et al. 2007), dass extrinsische
Matlvationsfaktoren — alsn sniche, die
von aufien durch Belohnung und Strafe
anreizen — im  Vergleich zu  intrinsi-
schen MotlvatlonsFaktaren schwicher
wirksam und aufferdem nicht Fir die
Charakterbildung und den Selbstwert
won Menschen firderlich sind. whiit
qualitativ  hochwertigen  Lernergeb-
nissen ist v, a. dann zu rechnen, wenn
die Motivation durch selbsthestimmte
Formen der Handlungsregulation he-
stimmt wirde (Deci/Ryan 1093, 234).
Eine auf Selbstbestimmung {und nicht
beruhende
Lernmativation hat pasitive Wirkungen
auf die Qualitidt des Lernens.

auf  Fremdbestimmung)

Projektziels
Die Projektziele wurden wie folgt defi-
niert;

1. Entwicklung und Umsetzung psy-
chomatorlscher  Lehr- wnd  Lern-
methoden in der Yolksschule und
Neuen Mittelschule;

2. Verhesserung der kognltiven wnd
psychosezialen Entwicklung  won
Schiilerinnen in der Volksschule
und MNewen Mittelschule;

3. Evaluation der kognitiven und psy-

chosozialen Entwicklune in der
Volksschule und  MNeuen  MWittel-
schule.



Untersuchungsgruppe

In den Tabellen 1 und 2 st die Anzahl
der Schiilerlnnen in Versuchs- und Kon-
trollgruppen  dargestellt. Die Zahlen
stellen die Situation zu Beginn des Pro-
|ekts dar.

Untersuchungsverfahren
ZurEvalulerung der pyychomotorischen
Lehr- und Lernmethoden wurden in det
Yolkschule (Zeitraum 2014—2016) und
Heuen Mittelschule {Zeltraum zd14-
zu17) jdhrlich Testungen durcheefiihrt.
In ¥ersuchs- und Kentrollgruppen der
Volkschule wurden die Lesefertighkeit
mittels des Salzburger Lesescreenings
SLS 1-4 [Maytinger,/Wimmer 2o03),
die emotionalen und sozlaten Schul-
erfahrunpen mittels des Frageboeens
zur Erfassune emotionaler und sozialer
Schulerfahrungen von Grundsehulkin-
dern FEESS 1-2 (Rauer/Schuck 2004)
bzw. 3-4 (Rauer/Schuck 2003) und die
mathematischen  Basiskompetenzen
mittels des Heidelherger Rechentests
HRT 1—4 (Haffner ot al. zoos) erhaben.
In den Neuen Mittelschulen wurde
die Lesefertigkelt mit dem Salzburger
Lesescreening 5LS 5-3 (Auer et al.
200g} untersucht. Des Weiteren wurden
die ALS [Aussagen-Liste zum Selbst-
wertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche)

{Schauder z011) sowie die Untertests
des KFT 4=12+R (Kognitiver Fihigkeits-
test filr die 4. bis 12. Klasse, Revision)
zur Erhebung der quantitativen {nu-
mertschen) Fahigkeit [Heller/ Perlath
2000} verwendet.

Projeltveriauf Volksschule
Im ersten |ahr (Schuljahr z2o14/15)
wurdevor allem Wert darauf gelegt, ver-
mehtt die Eigentatigheit der Schillerln-
nen zu fordern und zu fordern. in den
Einheiten mit der ¥ersuchsklasse der
Volksschule lag der Schwerpunkt auf
den sozialen Kompetenzen sowie dem
aufonomen Arbeiten der Kinder. In den
durch Expertinnen angeleiteten Bewe-
gungseinheiten wurde die Verbindung
zu den Schulfdchern hergestellt {z. B.
Mathematik: Umgang mit Zahlen, Seri-
alltdt ete.). Dabkel hatten die Schilerln-
nen die Maglichkeit, eigene Strategien
zur Lesung von Aufgaben zu erproben.
Im zwelten und dritten Jahr ergab
sich aus der Zusammenarbeit won
Schillerinnen, Lehrerinnen und Exper-
tinnen heraus der Wunsch nach mehr
C(utdooraktivitaten. Durch facheriber
greifendes Arbeiten wurde die Yernet-
rung unterschledlicher Kompetenzen
gefdrdert, z.B. Planen wvon Bauwer
ken und deren Realisierung im Wald,

Tab. 2: Anzoh! der Schillerinnen it den Unlersuchungsgruppen der Neuen Miftelschuten

Altuelles / Kurz berichtat
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Schiilerinnen | Jungen | M3dchen @ Schiilerinnen mit
gasamt Migrationshintergrund

— i ]

Versuchs- 19 | 9 10 16

gruppe

S— — — 4

Kantroll- 16 8 8 13

Eruppe & |L

—— 1 4

Kantroll- 25 | n 14 23

gruppe B

Kontroll- ag [+ 16 17

gruppe C J

MNachhereitung durch Geschichten und
Zaichnunzen.

Die Eltern der Schlilerinnen wurden
Im Bahmen von Elternabenden einge-
punden.

Projektvertanf Neue Mittelschule

In der Neuen Mittelschule war ein ers-
ter Schwerpunkt das Erkennen von Res-
sourcen und Schwichen der Schiiler
Innen, um eing individuelle Farderung
zu gestalten. In gruppendynamischen
Prozessen entwickelten die Kinder
eigene ldeen, die unter Anleitung von
Expertinnen umgesetzt wurden.
darauffolgenden  Jahr
seits selbstandlges, freies Arheiten
der Schillerlnmen vermehrt geférdert,
andererseits spielte die StArkung der
Klassengemeinschaft als Team eine

Irn
wirde einer-

wichtige Raolle. Curch die Intervention
mit Blick auf soziale Kompetenz sall-
ten die Schillerinnen selbsibhewusster
und gesiinder werden sowie Toleranz,
Akzeptanz und gegenseitige Anerken-
nung erfakren. Bei Rauf- und Rangel-
splelen ging es heispielsweise um die
Erarbeitung und Einhaltung von Regeln.
Bei der gemeinsamen Reflexion er-
kannten die Kinder ven sich aus, dass
diese Ubunzen helfen, das Vertrauen
fireinander zu starken.

Zurzeit werden die erhobenen a-
ten ausgeweriet. Die Untersuchungser-
gebnisse werden in einer der ndchsten
Ausgaben der »motorike verdffentlicht.

Diesas Projektwurde im Rahmen des
Férderprogramms  Sparkling Science
durchgefihrt, gefdrdert vom Bundes-
ministerium Fir Bildune, Wissenschaft
und Farschung.

motCrik
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Die Autoren stellen 77 (erlebnis-jpidagogi-
sche Spiele vor. Dabei liegt der Fokus nicht auf
dem eigentlichen Lern- oder Trainingsziel, son-
dern vor allem auf der Gruppe mit ihrer sozi-
alen Dynamik. Wahrend dig Gruppe ,nur spiglt®,
wichst sie zusammen, die Motivation wird sti-
muliert, eine aufgeheizte Stimmung her-
untergefahren®, eine Lerneinheit mit einem
Paukenschlag begonnen oder zu ginem guten
Ende gebracht.

Die Spiele fir drinnen und drauen machen
Spak und dienen als Warm Up, Refresher, Ice-
breaker, Energizer, Relaxer u.v.m.
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Warum Kinder nicht stillsitzen sollten

CHRISTINE TRAGLER 47 POSTINGS
5. Juli 2018, 07:00 -

Psychomotorik ist eine Disziplin, in der Bewegung, Lernen und
Personlichkeitsentwicklung im Vordergrund stehen

Es ist paradox. Einerseits wird beklagt, dass sich Kinder zu
wenig bewegen. Andererseits missen sie gerade in dem Alter,
wo ihr Bewegungsdrang am stdrksten ausgepragt ist, einen
Gutteil ihrer Zeit auf Stiihlen verbringen. Schule, das bedeutet
vielerorts noch immer stillsitzen. Kein Wunder, dass das vor
allem Volksschulkindern schwerfallt. Sitzen gehort zu den
ungeslindesten Korperhaltungen flir den Menschen. "Jede
r andere Haltung ist gesinder als die Sitzhaltung", sagt Otmar
fota: getty images / istock / atmann witte  WeiB. Er ist Sportsoziologe und Leiter des Zentrums fiir
Laufen statt sitzen: Die wissenschattiche Diszipin ~ Sportwissenschaft an der Universitat Wien. Dass Schule auch
Psychomotorik geht davon aus, dass Denkenund g 4ers geht, vermittelt er mit dem Universitdtslehrgang
Lmarenin e Destaniumihoniand  dsine d e o par Psychomotorik, Osterreichs einziger wissenschaftlicher

A

in Bewegung ist.
Ausbildung in diesem Bereich.
Psychomotorik ist interdisziplinar angelegt und setzt sich aus
1658 Postings psychologischen, padagogischen, soziologischen und
Die unhaltbaren Theorien medizinischen Erkenntnisse zusammen. "Es geht um die

Implementierung von Bewegung in das Leben von Kindern,
Jugendlichen, Erwachsenen und alten Menschen", erklart Weil3.
Der Ansatz geht zurlick auf den Sportpddagogen Ernst Jonny
Kiphard und den Psychelogen Friedhelm Schilling, die in den
1980er-Jahren in Deutschland die ersten Professuren in diesem
Jetzt mitdiskutieren repe Fachgebiet innehatten. Konzepte der Psychomotorik finden sich
auch, mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung, unter den
Begriffen Bewegungspadagogik, Bewegungstherapie oder

derStandard at ] R Motopadagogik wieder.

Effizientes Lernen

von ,Rassen”

Otmar Weil3 hat sich dem effizienten Lernen verschrieben.
Gemeinsam mit seinem Team hat er vor rund 25 Jahren die
"Wiener Schule der Psychomotorik" begriindet. "Wir versuchen,
Bewegung in den Schulalltag zu integrieren”, sagt der
Soziologe. Die grundlegenden Pramissen hinter seinem
Masterprogramm: Bewegung ist der Motor fir die kdrperliche
und geistige Entwicklung des Menschen. Und alles, was in
Bewegung gelernt wird, bleibt auch leichter und langer im
Gedachtnis.

Karperliche Aktivitat soll demnach nicht langer auf den
Turmunterricht reduziert werden, sondem (berall stattfinden. Die
Bedeutung von Zahlen und Buchstaben wird nicht mehr vom
Blatt weg gelernt, sondern mit allen Sinnen erfahren. Dazu wird
eine entsprechende Lernumgebung geschaffen. "Das
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Klassenzimmer ist dann nicht mehr der Sitzraum, sondern es
entstehen Bewegungsraume", so Weil3. Das wirke sich
malgeblich auf die Konzentration und Motivation der Kinder
aus.

Die Verknlpfung von Theorie und Praxis werde auch im
Masterprogramm vorgelebt und erprobt: "Wir sind zuerst im
Hérsaal und gehen dann sofort in den Tumnsaal. Jeder kann
gleich selbst an sich ausprobieren, wie psychomotorische Lehr-
und Lerninhalte funktionieren." Selbsterfahrung sei in der
Ausbildung besonders wichtig. Je besser man um die eigenen
Starken und Schwichen wisse, umso eher kinne man
Empathie dafiir entwickeln, was Kinder brauchen. Er spricht von
einem Paradigmenwechsel in der Padagogik: "Lehrer sollen
Kindern nichts beibringen. Sie sollen sie nur begleiten und fiir
ein Fach begeistern.”

Zwange als Lernhindernisse

Otmar Weil3 baut dabei auf die infrinsische Motivation der
Heranwachsenden, also auf die Mativation von innen heraus.
Herkdmmliche Lehr- und Lernkonzepte wiirden auf Aul3ere
Zwange setzen, auf Noten, Belohnung und Strafen.
Psychomotorik in der Schule hingegen baut Zwange ab. Weil3:
"Kinder sollen das tun, woran sie Interesse und Freude haben,
was Sinn fir sie ergibt, dann kiénnen sie sich Wissen
eigenstandig aneignen und Neues besser merken und
abspeichern." So kénne Lernen effizient sein.

Wissenschaftlich untermauemn konnte Weil3 das kirzlich in
einem vomn Wissenschaftsministerium finanzierten Sparkling-
Science-Forschungsprojekt. Vier Jahre lang forschte er
gemeinsam mit seinem Team und mit Mitwirkung von
Lehrpersonal und Schillern an Volksschulen und Neuen
Mittelschulen in Wien, an herkémmlichen und
psychomotorischen Schulen. Mit dem Ergebnis: Kinder, die
psychomotorisch unterrichtet werden, schneiden in Lese- und
Rechentests besser ab als ihre Alterskollegen aus
herkémmlichen Schulen. Und weiter: Psychomotorischer
Unterricht wirkt sich erheblich auf die persénliche Entwicklung,
die Stabilitat der Personlichkeit, die Motivation sowie die soziale
Eingebundenheit aus. Die detaillierten Ergebnisse werden
demnéchst in einem Projektbericht verdffentlicht.

Fir Wei3 steht fest "Bewegungsraume sind die Zukunft der
Schule." Dass es fiir diese Art des Unterrichts entsprechendes
Lehrpersonal braucht, liegt fiir den Lehrgangsleiter auf der
Hand. Ebenso dass es besser ist, wenn zwei Lehrer fiir 30
Kinder zur Verfiigung stehen als einer. Derzeit gehe es
bildungspolitisch leider in eine andere Richtung: "Wir haben in
der Schule eindeutig zu wenig Lehrer." (Christine Tragler,
5.7.2018)
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