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Entwicklung und Evaluation eines Programms zur 

koordinativen Förderung von Kindern 

in Einschulungsklassen

Marianne Röthlisberger und Eva Michel

Summary

Development and Evaluation of a Motor Coordination Training for Children in Special-needs 
Classes

Previous research showed that children in classes with reduced curriculum (“ready for school class-
es”) perform systematically poorer in short-term memory, attention control and motor coordina-
tion skills than children in regular classes. Based on these results, a training to improve children’s 
planning, sequencing, and executive control of motor actions was developed. It includes body 
coordination, (bi-) manual coordination, rhythm and balance. he tasks stress lexibility of action, 
interference control and focussed attention. Training sessions proceed from easy to complex, from 
action accuracy to speed, and from teacher guidance to children’s self monitoring. Over the course 
of 3 weeks, 53 children were trained daily for 20 mins. In pre- and posttests, motor coordination 
was assessed with the M-ABC; focussed attention, short-term memory performance, and self-
concept was tested with paper-pencil and computerized tasks. Half of the children were trained 
between pre- and posttest, the other half received the training ater posttest. Results revealed no 
global training efects; however, children in the training condition caught up during training in 
speciic cognitive and motor tasks, and trained children showed a more optimistic self-concept. 
Training efects were pronounced for children with balance problems. he indings are discussed 
in terms of reasons for the weak training efects, and potential improvements of the training.
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Zusammenfassung

Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass Kinder in Einschulungsklassen von speziischen Pro-
blemen in den Bereichen Kurzzeitgedächtnis, Aufmerksamkeitskontrolle und motorische Koordi-
nation betrofen sind. Aufgrund dieser Befunde wurde ein Förderprogramm entwickelt, welches 
auf die Planung, Sequenzierung und Kontrolle motorischer Handlungen abzielt. Das Programm 
enthält Übungen zur Koordination, Rhythmik und Balance, zur Schulung von Aktionslexibilität, 
Interferenzkontrolle und Aufmerksamkeitskomponenten. Es verläut mit ansteigender Schwierig-
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keit, von Aktionsgenauigkeit zu -geschwindigkeit und von Lehrerinstruktion zu Selbstüberwa-
chung. In Prä- und Posttests wurden motorische Koordinationsfähigkeiten mit der M-ABC erfasst; 
fokussierte Aufmerksamkeit, Kurzzeitgedächtnis und Selbstkonzept wurden mit Papier-Bleistit-
Tests und computerisierten Verfahren erhoben. Zwischen Prä- und Posttests nahm eine Hälte der 
insgesamt 53 Kinder während 3 Wochen täglich 20 Min. am Förderprogramm teil; die restlichen 
Kinder erhielten das Training nach dem Posttest (Wartekontrollgruppe). Die Ergebnisse zeigen 
keine globalen aber einige speziische Verbesserungen in kognitiven und motorischen Bereichen, 
besonders bei Kindern mit niedrigen Balance-Leistungen. Ferner zeigten die Kinder in der Trai-
ningsgruppe im Posttest im Mittel ein positiveres Selbstkonzept als die Wartekontrollgruppe. Die 
Ergebnisse werden hinsichtlich möglicher Ursachen für ausgebliebene breite Trainingsefekte und 
möglicher Weiterentwicklungen des Förderprogramms diskutiert.

Schlagwörter

Exekutive Kontrolle – motorische Entwicklung – kognitive Entwicklung – Koordinationspro-
bleme – Förderprogramm

1 Einleitung und Fragestellungen

Seit Veröfentlichung der groß angelegten Schulleistungsstudien (TIMSS; Mullis et 
al., 2005; IGLU; Bos et al., 2007; PISA; Prenzel et al., 2007) zeichnet sich ein bildungs-
politischer Trend ab, schon in den ersten Schuljahren die so genannten Hauptfächer 
stärker zu gewichten. Dies geht zwangsläuig zu Lasten der so genannten Neben-
fächer, insbesondere Sport- und Musikunterricht. Im Hinblick auf eine Reduktion 
von Sportunterricht besteht allerdings die Gefahr, dass die ohnehin geringe Bewe-
gungszeit von Kindern weiter verringert wird. Bereits heute ist diese von über drei 
Stunden täglich in den siebziger Jahren auf etwa eine Stunde bei unter 15-Jährigen 
gesunken (s. Graf, Dordel, Koch, Predel, 2006). 

Neben quantitativen Bewegungseinbußen lässt reduzierter Sportunterricht noch we-
niger Platz für die Förderung konditioneller und koordinativer Kompetenzen. Diese gel-
ten als wichtige Prädiktoren für die psychosoziale Entwicklung von Kindern (z. B. Graf et 
al., 2006), auch wenn die empirische Evidenz noch unbefriedigend ist (s. z. B. Bös, 2003). 
Motorische Deizite sind häuig mit psychosozialen Problemen assoziiert; besonders 
für den koordinativen Bereich zeigen zahlreiche Befunde, dass Kinder mit Koordina-
tionsproblemen („motorische Ungeschicklichkeit“) häuig unter Lernschwierigkeiten, 
Verhaltensaufälligkeiten oder Aufmerksamkeitsproblemen leiden und tendenziell 
weniger sozial kompetent und integriert sind (z. B. Dewey, Kaplan, Crawford, Wil-
son, 2002; Kanioglou, Tsorbatzoudis,  Barkoukis, 2005). Damit verbunden sind ein 
durchschnittlich niedrigerer Selbstwert und ein negativeres Selbstkonzept (für einen 
Überblick s. Schott u. Roncesvalles, 2004). Auch wird diskutiert, ob frühe Koordina-
tionsdeizite prädiktiv für eine weniger erfolgreiche akademische Laubahn sind (für 
einen Überblick s. Parker u. Larkin, 2003; Smyth u. Anderson, 2000). 
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Schätzungen zufolge haben 5-20 % der heutigen Grundschulkinder klinisch bedeut-
same motorische Koordinationsdeizite (seit 1994 als Developmental Coordination 
Disorder (DCD) bezeichnet; Kadesjo u. Gillberg, 1999); ein weit höherer Prozentsatz 
weist bei Einschulung leichte motorische Deizite auf (z. B. jedes vierte Kind in der 
Stadt Bern; Frühförderungskonzept der Stadt Bern, 2006). Aktuelle Forschungsar-
beiten zeigen, dass Kinder mit koordinativen Aufälligkeiten auch überzufällig häu-
ig Schwierigkeiten in bestimmten kognitiven Bereichen aufweisen. So zeigten sich 
Beeinträchtigungen im Arbeitsgedächtnis (Alloway, 2007; Alloway u. Temple, 2007), 
Deizite in der Inhibitionsfähigkeit (Mandich, Buckholz, Polatajko, 2002), und (durch 
Eltern berichtete) Aufmerksamkeitsprobleme (Dewey et al., 2002). Koordinativ aufäl-
lige Kinder schnitten ferner häuig schlechter in Lese-Rechtschreibtests ab (Dewey et 
al., 2002), was auf ein erhöhtes Risiko für Lernstörungen hindeutet. 

Studien mit normativen Stichproben geben Hinweise auf systematische, wenn 
auch moderate, Zusammenhänge zwischen motorischen und kognitiven Leistungen 
(Ahnert, Bös, Schneider, 2003; Wassenberg et al., 2005; Roebers u. Kauer, 2009). Die 
beiden Funktionsbereiche scheinen relativ speziisch assoziiert zu sein, da Zusam-
menhänge zwischen motorischen und kognitiven Aufgaben, die jeweils exekutive 
Kontrollprozesse höherer Ordnung beanspruchen, nachgewiesen werden konnten 
(Roebers u. Kauer, 2009; Piek et al., 2004). Unter exekutiven Kontrollprozessen („exe-
kutiven Funktionen“) werden übergeordnete kognitive Prozesse der Planung, Über-
wachung und Kontrolle verstanden, die wichtig sind für die Bewältigung neuer, kom-
plexer motorischer und kognitiver Aufgaben mit wechselnden Anforderungen und 
der Notwendigkeit einer schnellen und/oder genauen Ausführung. Mittlerweile wird 
der ursprünglich neuropsychologische Ausdruck „exekutive Funktionen“ häuig auch 
synonym für „Selbstregulation“ verwendet (Carlsson, 2003). In welchem Ausmass 
kognitiv-motorische Assoziationen tatsächlich über exekutive Funktionen erklärt 
werden können, wird in der Literatur diskutiert (z. B. Alloway, 2007; Piek et al., 2004; 
Wassenberg et al., 2005).

Mit unserer eigenen Forschung (Michel u. Roebers, 2008) konnten wir eine Popula-
tion von Kindern identiizieren, bei denen sich neben kognitiven Problemen gehäut 
Koordinationsprobleme zeigen: Kinder in Einschulungsklassen, die den Lernstof 
des ersten Schuljahres auf zwei Jahre verteilt absolvieren (vergleichbar mit Diagnose-
Förderklassen in Deutschland; Unterrichtsstof der ersten beiden Jahre wird auf drei 
Jahre verteilt). Typischerweise wird diesen Kindern die „allgemeine Schulreife“ von 
Seiten der ErzieherInnen und Eltern nicht attestiert. Insgesamt wurden 68 Kinder in 
Einschulungs- und Regelklassen im ersten Schuljahr untersucht. Die Kinder in Ein-
schulungsklassen waren im Mittel in speziischen Bereichen des Arbeitsgedächtnisses, 
der Aufmerksamkeitskontrolle und der koordinativen Kontrolle den Kindern in Re-
gelklassen unterlegen. 

In den motorischen Bereichen Handgeschicklichkeit, Balance und Ballfertigkeiten, 
die mit der Testbatterie M-ABC (Henderson u. Sugden, 1992) erfasst wurden, wiesen 
Kinder in Einschulungsklassen im Mittel im Summenwert deutlich höhere Risikowerte 
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auf als Kinder in Regelklassen. In den einzelnen Funktionsbereichen zeigten sich aller-
dings Unterschiede lediglich in den komplexeren Aufgaben der Handgeschicklichkeit 
und der Balance, während die Ballfertigkeiten vergleichbar ausielen. 

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die motorischen Leistungen im frü-
hen Grundschulalter noch moderat stabil ausfallen, die Stabilität aber im Verlauf der 
Kindheit zunimmt (Ahnert et al., 2003). Dies impliziert, dass zu Beginn der Schulkar-
riere noch viel Raum für dauerhate positive Veränderungen vorhanden ist. Entgegen 
früheren Ansichten zeigt sich aber auch, dass sich motorische Schwierigkeiten nicht 
einfach „auswachsen“ (Parker u. Larkin, 2003; Schott u. Roncesvalles, 2004), sondern 
sich unter Umständen stabilisieren. Daher erscheint es wichtig und viel versprechend, 
Risikokinder zu Beginn der Grundschulzeit zu fördern. 

Im Folgenden sollen kurz bestehende Trainings- und Förderprogramme skiz-
ziert werden. Neben primär itnessorientierten Programmen, auf die hier nicht 
weiter eingegangen werden soll, existieren zahlreiche Ansätze zur gezielten För-
derung koordinativer Deizite. Perzeptuell-motorische Trainings basieren auf der 
Annahme, dass Wahrnehmung und Motorik untrennbar verbunden sind; schwer-
punktmäßig werden hier das Gleichgewicht und visuo-motorische Prozesse geför-
dert (Schott u. Roncesvalles, 2004). Die Efekte auf motorische und intellektuelle 
Leistungen fallen dabei meist (höchstens) schwach aus (z. B. Miller, Polatajko, Mis-
siuna, Mandich, Macnab, 2001). Ein weiterer Förderansatz ist der aufgabenspezi-
ische Ansatz, bei dem individualisierte Übungsaufgaben erstellt werden. Auch hier 
ist die Befundlage uneindeutig (Schott u. Roncesvalles, 2004); durch die hohe Spezi-
ität scheinen aber selten Transferefekte erzielt zu werden (z. B. Miller et al., 2001).  
Ein dritter Ansatz wird in Programmen realisiert, die auf Informationsverarbeitungs-
modellen basieren. Ein kognitiv basiertes Training alltagsrelevanter Aufgaben hat bei 
Kindern mit DCD (Alloway u. Warner, unpublished manuscript, zitiert nach Alloway, 
2007) zu viel versprechenden Ergebnissen in motorischen und visuell-räumlichen 
Kompetenzen geführt. Beim bekannteren kognitiv orientierten Trainingsprogramm 
CO-OP (Cognitive Orientation to daily Occupational Performance; Missiuna, Man-
dich, Polatajko, Malloy-Miller, 2001) werden individuelle Problemlöseprozesse bei 
der motorischen Handlungsplanung trainiert und die Entwicklung verbaler Selbst-
anleitung gefördert. Es zeigten sich Langzeitefekte und größere Efektstärken als bei 
perzeptiv-motorischen Trainings (Schott u. Roncesvalles, 2004). Kognitiv orientierte 
Trainingsprogramme scheinen folglich Erfolg versprechend. 

Ziel der hier beschriebenen Studie war es, ein Förderprogramm für Kinder in Ein-
schulungsklassen zu entwickeln, das in den schulischen Kontext integrierbar und da-
bei motivierend und spielerisch ist. Es sollten nicht in erster Linie neue motorische 
Übungen entwickelt werden, sondern bewährte Elemente so eingesetzt werden, dass 
speziisch übergeordnete Überwachung- und Steuerungsprozesse sowie die Flexibilität 
motorischer Handlungen gefördert wird. Dazu wurden Selbstregulationsprozesse an-
gesprochen, die Bewegungsproblemen häuig zugrunde liegen (Henderson u. Sugden, 
1992). Die (motorische) Handlungsplanung mit der Auswahl von Handlungsstrate-
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gien, und die folgende Handlungsausführung mit dem Organisieren von Teilschritten 
wurden unterstützt, indem die Lehrerinstruktion stetig zugunsten der Selbstanleitung 
reduziert wurde. Die abschließende Selbstevaluation war ein weiterer wichtiger Be-
standteil. Ferner sollten inhibitorische, aufmerksamkeitsbezogene Aspekte speziische 
exekutive Funktionsbereiche ansprechen. 

Da selbstregulatorische (exekutive) Funktionen besonders bei neuen, komplexen 
Aufgaben involviert sind, die Genauigkeit und/oder Geschwindigkeitskomponen-
ten enthalten, wurden komplexe Aufgaben mit mehreren Teilschritten ausgewählt, 
und zunächst die Genauigkeit der Bewegungsausführung, später die zunehmende 
Schnelligkeit betont. 

Neben diesen theoretisch-konzeptuellen Überlegungen wurde Wert darauf gelegt, 
dass die Motivation und Lernfreude geweckt und erhalten wird. Dies sollte durch ab-
wechslungsreiche und altersgerechte Übungen, angemessenes Schwierigkeitsniveau 
und persönliches Trainingsmaterial erzielt werden.    

Mit diesem Förderprogramm sollte einerseits eine gezielte Förderung koordi-
nativer Kompetenzen erreicht werden. Andererseits sollte – basierend auf der An-
nahme einer Förderung übergeordneter selbstregulatorischer Prozesse – geprüt 
werden, ob sich positive Transferefekte auf kognitive Funktionsbereiche zeigen, 
insbesondere auf solche Aspekte der Informationsverarbeitung, die Planung, Über-
wachung und Steuerung erfordern. 

2 Methode

2.1 Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus Kindern in 8 Einschulungsklassen des ersten Jahres aus 
dem Kanton Bern. Die N = 53 Kinder (38 Jungen, 15 Mädchen) hatten ein mittleres 
Alter von 6 Jahren und 11 Monaten (SD = 4 Monate). Je 4 Klassen wurden zufällig 
der Trainingsgruppe (N = 27 Kinder) und der Wartekontrollgruppe (N = 26 Kinder) 
zugewiesen. Das schritliche Einverständnis der Eltern lag vor.

2.2 Versuchsdesign und Ablauf

Im Sinne eines Wartekontrollgruppen-Designs nahmen die Kinder der Trainings-
gruppe zwischen Prä- und Posttest am Förderprogramm teil; die Kinder der Warte-
kontrollgruppe nach dem Posttest. Die Prä- und Post-Messungen dauerten jeweils 
ca. 50 Minuten und wurden von Projektmitarbeiterinnen in den Schulen durchge-
führt. Die motorischen Aufgaben wurden als Postenlauf absolviert, die restlichen 
Messungen in Einzelsitzungen. 

Das Förderprogramm wurde im Klassenverband von der Lehrperson während 3 
Wochen (Mo bis Fr) ca. 20 Minuten täglich durchgeführt. Vor Beginn wurden die 
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Lehrpersonen von einer Projektmitarbeiterin geschult und während der Durchfüh-
rung kontinuierlich supervidiert. 

2.3 Materialien der Prä- und Post-Messungen

Die Reihenfolge der Aufgaben wurde mit zwei Testversionen variiert. Die computer-
gestützten Aufgaben (Kognitive Flexibilität, Flanker) wurden auf einem Laptop über 
E-Prime Sotware (Psychology Sotware Tools, Pittsburgh, PA) präsentiert. 

Die motorischen Aufgaben entstammen der Testbatterie M-ABC-2 (Movement As-
sessment Battery for Children; Henderson, Sugden, Barnett, 2007). Es wurden drei 
feinmotorische Aufgaben eingesetzt: (a) Die Aufgabe Placing Peg besteht darin, so 
schnell wie möglich 12 Stite in Löcher zu stecken, dabei werden linke und rechte 
Hand getestet. Abhängige Variable war der über beide Hände gemittelte Zeitbedarf 
(Sek.). (b) Bei der Aufgabe hreading Lace muss schnellmöglichst eine Schnur durch 
ein Lochbrett gefädelt werden; abhängige Variable war der Zeitbedarf (Sek.). (c) Bei 
der Aufgabe Drawing Trail soll eine durchgehende Linie zwischen zwei Grenzlinien 
gezeichnet werden, ohne dabei die Grenzlinien zu überschreiten, abhängige Variable 
war die Anzahl Fehler. 

Zur Messung der Balance wurden ebenfalls drei Aufgaben durchgeführt: (a) Die 
Aufgabe One-Board Balance besteht darin, möglichst lange einbeinig auf einem Brett 
zu stehen. Abhängige Variable war der über linkes und rechtes Bein gemittelte Zeitbe-
darf (Sek.). (b) Bei der Aufgabe Walking Heel-to-Toe Forwards muss im Fersen-Zehen-
Gang auf einer Linie gegangen werden, abhängige Variable war die Anzahl korrekter 
Schritte. (c) Bei der Aufgabe Hopping on Mats sollen mit linkem und rechtem Bein 
je fünf Sprünge auf Zielmatten gehüpt werden, abhängige Variable war die Anzahl 
korrekter Sprünge gemittelt über beide Beine.

Weiterhin wurden vier kognitive Aufgaben durchgeführt. Im Untertest Symbolsuche 
des Hamburger-Wechsler-Intelligenztests für Kinder (HAWIK–III; Tewes, Rossmann, 
Schallberger, 2000) sollen innerhalb von 120 Sekunden möglichst viele Reihen mit 
Symbolen auf das Vorhandensein eines vorgegeben Symbols überprüt werden. Ab-
hängige Variable war die Anzahl korrekt identiizierter Symbole minus Anzahl falsch 
identiizierter Symbole.

Der Subtest Erfassen räumlicher Beziehungen wurde dem Frostigs Entwicklungstest 
der visuellen Wahrnehmung (FEW; Lockowandt, 2000) entnommen. Formen mit un-
terschiedlichen Linien und Winkeln sollen in daneben liegende leere Punktmatrizen 
kopiert werden. Abhängige Variable war die Anzahl korrekter Kopien. 

Die Aufgabe Kognitive Flexibilität ist eine modiizierte Form des Untertests „Flexi-
bilität“ aus der Testbatterie zur Aufmerksamkeitsprüfung für Kinder (KITAP; Zim-
mermann, Gondan, Fimm, 2004). Auf dem Bildschirm erscheinen gleichzeitig links 
und rechts ein einfarbiger und ein bunter Fisch. Per Tastendruck (links oder rechts) 
soll abwechselnd je ein bunter und einfarbiger Fisch gefüttert werden. Die Position 
des zu fütternden Fisches (links oder rechts) ist randomisiert. Insgesamt gibt es 70 
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Durchgänge in zwei Testhälten. Die Intervalle zwischen den Durchgängen variieren 
zwischen 300 und 700 ms. Abhängige Variable war der Anteil richtiger Antworten. 

Die Aufgabe Flanker, angelehnt an Erikson und Erikson (1974), dient zur Erfas-
sung der Interferenzkontrolle bei fokussierter Aufmerksamkeit. Auf dem Bildschirm 
erscheint ein roter Fisch, auf dessen Ausrichtung nach links oder rechts schnellstmög-
lich mit der rechten oder linken Taste reagiert werden soll. Vier Bedingungen werden 
randomisiert dargeboten: kongruent (Zielisch mit je zwei Fischen links und rechts in 
gleicher Ausrichtung); inkongruent (lankierende Fische schauen in entgegen gesetzte 
Richtung); neutral (Zielisch von je zwei Seesternen links und rechts umgeben); und 
allein (nur der Zielisch). Die Intervalle zwischen den 48 Durchgängen variieren zwi-
schen 800 und 1400 ms. Abhängige Variablen waren die mittleren Reaktionszeiten in 
ms der kongruenten und der inkongruenten Bedingung.

Das schulische Selbstkonzept wurde mit vier Items zu Lesen/Schreiben, Rechnen, Sport, 
sowie NMM (Natur Mensch Mitwelt, entspricht Heimat- und Sachunterricht in Deutsch-
land) erhoben. Die Kinder sollen sich anhand von 25 Strichmännchen im Vergleich zu 
den andern Kindern der Klasse einschätzen. Abhängige Variable war der Punktwert des 
angekreuzten Strichmännchens (25 = der/die Beste, 1 = der/die Schlechteste). 

2.4 Förderprogramm

Alle Aufgaben wurden im Klassenzimmer durchgeführt. Jedes Kind erhielt persön-
liches Trainingsmaterial (Becher für „Speedstacking“, SpeedStacks (2008), Bälle, 
Ballons etc.), das teilweise nach Abschluss behalten werden durte. Die Einbezie-
hung der Eltern erfolgte über Informations-, Auklärungsmaterial und über per-
sönliche „Haus-Übungsideen“. Das tägliche Üben zuhause wurde von den Eltern 
protokolliert und mit Belohnungs-Auklebern verstärkt. 

Das Programm besteht aus 15 Einheiten, welche jeweils zu Beginn Instruktionen 
zum „Begrüssungsritual“ (Sonnengruss aus dem Hatha-Yoga) enthalten. Es folgt eine 
Erläuterung der Grundidee der Trainingseinheit, sowie die Aufgabeninstruktionen, 
beispielsweise bestehend aus Balanceübungen mit Gegenständen (angelehnt an z. B. 
Zimmer u. Hunger, 2001; Lütgeharm, 2001), aus Streichholzmustern, die „blind“ er-
tastet und nachgelegt werden sollen (angelehnt an z. B. Klöppel, 2004), aus Übungen 
zum Becher stapeln (SpeedStacks, 2008), aus Koordinationsübungssequenzen auf/
am Stuhl (angelehnt an z. B. Zimmer u. Hunger, 2001; Lütgeharm, 2001; Baumann u. 
Leye, 2001), und aus Ballon- und Ballübungssequenzen (z. B. angelehnt an Baumann 
u. Leye, 2001). Abschliessend beurteilen die Kinder in einer Feedback-Einheit was 
ihnen leicht/schwer gefallen ist. 

Nach Beendigung des Trainings schätzten die Lehrpersonen mit einem Evaluations-
fragebogen die Durchführbarkeit (Schwierigkeitsgrad, Zeitbedarf etc.) und die Wirk-
samkeit des Trainings (z. B. das Förderprogramm hat m. E. einen positiven Efekt auf 
die motorischen Fähigkeiten) auf einer vierstuigen Skala (stimmt genau, stimmt eher, 
stimmt eher nicht, stimmt gar nicht) ein. 
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3 Ergebnisse

3.1 Motorische Tests

Insgesamt zeigten sich bei den Prä-Messungen keine Gruppenunterschiede; ledig-
lich bei Walking Heel-to-Toe erzielten die Kinder in der Trainingsgruppe tendenzi-
ell niedrigere Werte, F(1,51) = 3.44, p = .069. Abbildung 1 zeigt die am Prätest stan-
dardisierten Diferenzwerte ((Posttest – Prätest) / Standardabweichung des Prätests) 
und Standardabweichungen der motorischen Aufgaben.

Abbildung 1: Am Prätest standardisierte Veränderungswerte (und Standardabweichungen) in den Mo-

toriktests für die Wartekontrollgruppe (KG) und die Trainingsgruppe (EG). Anmerkung:  Positive Werte 

zeigen einen Zuwachs, negative Werte eine Abnahme.

Für die sechs motorischen Aufgaben wurden separate Varianzanalysen mit Mess-
zeitpunkt (Prä-, Posttest) als Messwiederholungsfaktor und Gruppe als Zwischen-
subjektfaktor durchgeführt. 

Bei drei Aufgaben zeigten sich Hauptefekte des Messzeitpunkts, nämlich bei hrea-
ding Lace F(1,42) = 4.44, p = .041, η2 = .10, One- Board Balance F(1,51) = 4.70, p = 
.035, η2 = .08 und Walking Heel-to-Toe Forwards F(1,51) = 5.33, p = .025, η2 = .10. 
Von der ersten zur zweiten Testung konnten die Kinder im Mittel die Schnelligkeit in 
der Einfädelaufgabe (hreading Lace) steigern und mehr Schritte im Fersen-Zehen-
Gang absolvieren (Walking Heel-to-Toe Forwards). Beim Balancieren zeigte sich eine 
Abnahme der durchschnittlichen Balancierdauer. 

Weiterhin zeigte sich eine tendenziell signiikante Interaktion zwischen Messzeit-
punkt und Gruppe bei der Aufgabe Walking Heel-to-Toe Forwards, F(1,51) = 3.77, p 
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= .058, η2 =.07, die den Hauptefekt relativiert. Die Kinder der Trainingsgruppe, nicht 
aber der Kontrollgruppe, verbesserten sich zwischen Prä- und Post-Messung. Im Post-
test unterschieden sich die Leistungen nicht mehr. 

Die Prätest-Werte der Skalen Handgeschicklichkeit (hreading Lace, Drawing Trail 
und Placing Peg) und Balance (Walking Heel-to-Toe Forwards, One-Board Balance 
und Hopping on Mats) wurden anhand des Manuals der M-ABC-2 in Standard- und 
Perzentilwerte umgerechnet. Anhand der Normwerte wurden 34,1 % der Kinder als 
aufällig in der Handgeschicklichkeit und 50,9 % der Kinder als aufällig im Gleichge-
wicht eingestut (≤ 25. Percentilwert)

In einem weiteren Schritt wurden die Kinder mit Handgeschicklichkeits- sowie Ba-
lanceleistungen im unteren Bereich identiiziert (25 % Quartil der Stichprobe), und 
anhand der Diferenzen im Prä- und Posttest für diese Teilstichproben und die rest-
lichen Kinder separat Veränderungsscores berechnet. Während die mittleren Verän-
derungsscores in der Handgeschicklichkeit kein systematisches Muster aufweisen, zei-
gen die Veränderungsscores der Balanceaufgaben deskriptiv Unterschiede zwischen 
den Kindern der Trainingsgruppe, die in diesen im Prätest besonders niedrige Werte 
erzielt hatten und den restlichen Kindern. 

Abbildung 2: Am Prätest standardisierte Veränderungswerte (und Standardabweichungen) in den 
Motoriktests für die vier Subgruppen. Anmerkung: Trainingsgruppe niedrig: Kinder mit Balancescores 
im untersten Quartil, Trainingsgruppe Rest: restliche Kinder; Wartekontrollgruppe niedrig: Kinder mit 
Balancescores im untersten Quartil, Wartekontrollgruppe Rest: restliche Kinder. Positive Werte zeigen 
einen Zuwachs, negative Werte eine Abnahme.

Abbildung 2 zeigt die an der Prä- Messung standardisierten Diferenzwerte ((Posttest 
– Prätest) / Standardabweichung des Prätests) und Standardabweichungen für die vier 
Teilstichproben die anhand der Balanceleistungen gebildet wurden. In den Balanceauf-
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gaben, nicht aber in den Aufgaben zur Handgeschicklichkeit sind die im Mittel höheren 
Veränderungsscores für die „balance-aufälligen“ Kinder in der Trainingsgruppe (n = 
9) im Vergleich zu den restlichen Kindern der Trainingsgruppe (n = 18), und auch im 
Vergleich zu den aufälligen Kindern der Wartekontrollgruppe (n = 4) zu erkennen. 

Zur explorativen Einschätzung der Bedeutsamkeit der Unterschiede wurde auf-
grund der kleinen und ungleichen Zellbesetzungen das Efektstärkemass Cohens d 
mit gepoolten Standardabweichungen berechnet. Werte unter .2 gelten als nicht be-
deutsam; Werte zwischen .5 und .8 als mittlere Efekte (Cohen, 1992). Für die Unter-
schiede zwischen den aufälligen und den restlichen Kindern in der Trainingsgruppe 
betragen die Efektstärken d = .67 für One- Board Balance, d = 2.15 für Walking Heel-
to-toe Forwards und d = .65 für Hopping on Mats. Für die Unterschiede zwischen den 
aufälligen Kindern der Trainingsgruppe und den aufälligen Kindern in der Warte-
kontrollgruppe betragen die Efektstärken d = -.48 für One- Board Balance, d = 1.12 
für Walking Heel-to-toe Forwards und d = .38 für Hopping on Mats. 

3.2 Kognitive Tests

Abbildung 3 zeigt die am Prätest standardisierten Diferenzwerte ((Posttest – Prä-
test) /Standardabweichung des Prätests) und Standardabweichungen der kogni-
tiven Testaufgaben. Es zeigten sich insgesamt keine Prätest-Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen; lediglich die Kinder der Trainingsgruppe kopierten 
bei der Aufgabe Räumliche Beziehung tendenziell weniger Muster korrekt F(1,51) 
= 3.42, p = .070.

Abbildung 3. Am Prätest standardisierte Veränderungswerte (und Standardabweichungen) der War-

tekontrollgruppe (KG) und Trainingsgruppe (EG). Anmerkung: Positive Werte zeigen einen Zuwachs, 

negative Werte eine Abnahme.
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Für die vier kognitiven Aufgaben wurden ebenfalls Varianzanalysen mit Messzeitpunkt 
(Prä-, Posttest) als Messwiederholungsfaktor und Gruppe als Zwischensubjektfaktor 
durchgeführt. Es zeigte sich in allen Aufgaben einen Hauptefekt Messzeitpunkt: in 
der Aufgabe Symbolsuche, F(1,51) = 27.34, p < .001, η2 = .35, in der Aufgabe Räum-
liche Beziehung, F(1,51) = 6.49, p = .014, η2 = .11, in der Aufgabe Kognitive Flexibilität 
F(1,51) = 21.92, p < .001, η2 = .30, und in der Aufgabe Flanker, sowohl in der kon-
gruenten Bedingung F(1,51) = 28.74, p < .001, η2 = .36 als auch in der inkongruenten 
Bedingung F(1,48) = 13.73, p = .001, η2 =.22. Im Mittel nahmen die Leistungen der 
Kinder in beiden Gruppen zwischen dem Prä- und Posttest zu (vgl. Abb. 3). 

Weiterhin zeigte sich in der Aufgabe Räumliche Beziehung eine Interaktion zwi-
schen Messzeitpunkt und Gruppe F(1,51) = 5.00, p = .030, η2 = .09, welche den Haupt-
efekt relativiert. Die Kinder in der Trainingsgruppe, nicht aber die Kinder in der Kon-
trollgruppe, konnten im Posttest mehr Muster korrekt kopieren als im Prätest, sodass 
sich im Posttest die mittleren Werte in den beiden Gruppen nicht mehr bedeutsam 
unterschieden.

3.3 Schulisches Selbstkonzept

Abbildung 4 stellt die am Prätest standardisierten Diferenzwerte ((Posttest – Prätest)/
Standardabweichung des Prätests) und Standardabweichungen der Items zum schu-
lischen Selbstkonzept dar. In den Prä-Messungen zeigten sich keine signiikanten Un-
terschiede zwischen den beiden Gruppen (Trainings-, Wartekontrollgruppe).

Abbildung 4: Am Prätest standardisierte Veränderungswerte (und Standardabweichungen) der Wart-
ekontrollgruppe (KG) und Trainingsgruppe (EG). Anmerkung: Positive Werte zeigen einen Zuwachs, 
negative Werte eine Abnahme.
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Für die vier Items sowie für den Summenwert wurden ebenfalls separate Varianza-
nalysen mit Messzeitpunkt (Prä-, Posttest) als Messwiederholungsfaktor und Gruppe 
als Zwischensubjektfaktor durchgeführt. Es zeigten sich keine Hauptefekte. Eine In-
teraktion zwischen Messzeitpunkt und Gruppe ergab sich beim Summenwert, F(1,51) 
= 10.16, p = .002, η2 = .17. Diese kommt zustande durch Interaktionen bei den Items 
Rechnen F(1,51) = 5.19, p = .027, η2 = .09 und Sport F(1,51) = 4.99, p = .030, η2 = .09. 
Kinder in der Trainingsgruppe schätzten sich in diesen Aspekten des Selbstkonzepts 
im Posttest positiver ein als im Prätest, während die Einschätzungen der Kinder in der 
Wartekontrollgruppe negativer ausielen (vgl. Abb. 4).

3.4 Evaluationsfragebogen des Förderprogramms

Berechnet wurde die Summe der Prozentanteile der stimmt eher und stimmt genau 
Antworten pro Item. Insgesamt gaben 75 % der Lehrpersonen (n = 8) an, dass das 
Programm positive Efekte auf die schulische Motivation hatte; 87,5 % gaben posi-
tive Efekte auf die Aufmerksamkeit und motorischen Fähigkeiten an, und 62,5 % 
positive Efekte auf das soziale Klassenklima. 

4 Diskussion

Ziel dieser Studie war zu überprüfen, ob die Teilnahme am Förderprogramm sich 
positiv auf motorische, motivationale und kognitive Entwicklungsbereiche von Kin-
dern in Einschulungsklassen auswirkt. Ausgangspunkt war der Befund, dass Kin-
der in Einschulungsklassen in kognitiven und koordinativen Bereichen deutlich 
niedrigere Werte erzielten als regelbeschulte Kinder (Michel u. Roebers, 2008). Dies 
hat sich in vorliegender Studie bestätigt: Ein hoher Prozentsatz der Kinder in Ein-
schulungsklassen zeigt koordinative Leistungen im aufälligen Bereich: Ein Drittel 
der Kinder in der Handgeschicklichkeit und die Hälte in der Balance. Dies deutet 
erneut auf einen deutlich erhöhten Anteil an Risikokindern in Einschulungsklassen 
hin und bekrätigt die Wichtigkeit koordinativer Förderung. 

Insgesamt zeigten sich keine breiten Trainingsefekte für die Gesamtgruppe der trai-
nierten Kinder. Angesichts der Kürze der täglichen und der gesamten Übungsdauer 
sowie der Erfassung von Transferefekten mit Testaufgaben die nicht geübt wurden, 
waren allerdings breite Efekte eher nicht zu erwarten. Erfreulicherweise konnten sich 
die trainierten Kinder aber in einem koordinativen Test sowie in der visuell-räum-
lichen Wahrnehmung verbessern, und ihre anfänglich durchschnittlich niedrigeren 
Leistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe angleichen. Auch wenn tendenzielle 
Prätest-Unterschiede eine eindeutige Interpretation erschweren, zeigen sich hier erste 
Hinweise auf mögliche Transferefekte. 

Besonders erfreulich ist die explorative diferenzielle Betrachtung der Verände-
rungen: Die deskriptiven Unterschiede deuten an, dass die balance-schwachen Kinder 
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der Trainingsgruppe, nicht aber der Kontrollgruppe, sich in Balance-Aufgaben stärker 
verbesserten als die unaufälligen Kinder (vgl. Abb. 2). Nach der Gruppenunterteilung 
in aufällige und unaufällige Kinder ist die Zellbesetzung zu gering um aussagekräf-
tige Analysen durchzuführen. Allerdings gibt das berechnete Efektstärkemaß d Hin-
weise, dass bei größeren Stichproben mittlere bis hohe Efekte zu erwarten wären. Dies 
stärkt die Hofnung, mit einer Weiterentwicklung entsprechender Förderprogramme 
Kinder mit koordinativen Problemen speziisch und efektiv unterstützen zu können. 
Mit größer angelegten Evaluationsstudien sollten potenzielle Efekte besonders auch 
für Teilstichproben im unteren Leistungsbereich statistisch abgesichert werden. 

Hinsichtlich der Frage, ob weitere Transferefekte überhaupt zu erwarten wären, 
lohnt ein Blick auf die angesprochenen aufgabenorientierten Interventionen, die zuneh-
mend populärer werden (Parker u. Larkin, 2003). Hierbei werden speziische Aufga-
ben, die dem Kind Probleme bereiten, intensiv geübt. Es wird davon ausgegangen, dass 
jede Kompetenz speziisch erworben werden muss und nur geringe Zusammenhänge 
einzelner motorischen Funktionsbereichen bestehen (Haga, Pedersen, Sigmundsson, 
2008). Unter dieser Perspektive sind Transferefekte kaum zu erwarten. Um die aufga-
benspeziischen Efekte des hier vorgestellten Programms abschätzen zu können, hätten 
speziische Kompetenzzuwächse mit den geübten Aufgaben gemessen werden müssen; 
diese wären möglicherweise deutlich stärker ausgefallen. Die Leistungssteigerungen in 
einigen motorischen Aufgaben von der 1. zur 2. Testung deuten an, dass längerfristige 
Übungsefekte durch einen einzigen Durchgang erzielt werden können.  

Vor diesem Hintergrund ist die Verbesserung der visuell-räumlichen Kompetenzen 
in der Trainingsgruppe besonders interessant. Diese wurden nicht explizit trainiert, 
aber bei vielen koordinativen Aufgaben (z. B. Becher stapeln, Streichholzmuster blind 
ertasten und nachlegen) beansprucht. Da allerdings die trainierten Kinder vorher in 
diesem Test tendenziell schlechter abschnitten ist fraglich ob tatsächlich kognitiv ver-
mittelte Trainingsefekte vorliegen oder eher motivationale Veränderungen entschei-
dend waren. Eine Erhöhung der Lern- und Leistungsmotivation wäre allerdings eben-
falls ein überaus wünschenswerter, wenn auch unspeziischer Efekt.

Die Befunde zum Selbstkonzept geben Hinweise darauf, dass sich das Training im 
motivationalen Bereich positiv auswirkt: Die trainierten Kinder beurteilen ihre eigenen 
Leistungen insgesamt deutlich besser als vorher, und bedeutsam optimistischer als die 
Vergleichskinder, nicht nur im Fach Sport sondern auch in anderen Fächern. Dies ist 
besonders erfreulich, da das schulische Selbstkonzept einerseits prädiktiv für den Schul-
erfolg ist (Helmke, 1992; Helmke u. Weinert, 1997) und andererseits bei Kindern mit ko-
ordinativen Problemen häuig negativer ausfällt (z. B. Peens, Pienaar, Nienaber, 2008). 

Das positive Bild wird abgerundet durch die sehr positiven Lehrerbeurteilungen. 
Diese verdeutlichen, dass die Lehrkräte von Sinn und Wirksamkeit der Fördermaß-
nahme überzeugt sind, eine Grundvoraussetzung für erfolgreiche schulische Interven-
tionen. Allerdings konnten die optimistischen Einschätzungen durch die objektiven 
Daten nicht bestätigt werden, was die Wichtigkeit von objektiven, validen Evaluati-
onsverfahren zeigt. 



228 M. Röthlisberger; E. Michel

Prax. Kinderpsychol. Kinderpsychiat. 58: 215 – 230 (2009), ISSN 0032-7034
© Vandenhoeck & Ruprecht GmbH & Co. KG, Göttingen 2009

Trotz der insgesamt optimistisch stimmenden Befunde sind einige Punkte kri-
tisch anzumerken, die eindeutigeren positiven Efekten entgegengewirkt haben 
könnten. Wie angesprochen waren die dreiwöchige Trainingsdauer à 20 min sehr 
kurz. In weiteren Studien wird zu prüfen sein, ob ein längeres und/oder intensiveres 
Training die positiven Efekte verstärken kann. So umfasste beispielsweise das Trai-
ning CO-OP 10 intensive Einzelsitzungen à 50 Minuten (Miller et al., 2001); ein an-
deres aufgabenorientiertes Training (Sugden u. Chambers, 2003) 3-4 wöchentliche 
Einheiten à 20 Min über 7 Wochen. Idealerweise sollte ein kurzes Training wie in 
vorliegender Studie als „Startschuss“ für eine kontinuierliche weitere Förderung im 
(Schul-)Alltag dienen. Sehr viel längere Förderprogramme sind im engen Lehrplan 
der Einschulungsklassen kaum unterzubringen. Möglicherweise könnte aber der 
Anteil an Übungen für zuhause vergrößert werden, da die Protokolle der Eltern in 
vorliegender Studie Hinweise darauf liefern, dass die meisten Kinder sehr motiviert 
waren, regelmäßig zuhause weiter zu üben. 

Anzumerken bleibt ferner, dass das Programm keine klinische DCD-Intervention dar-
stellt. Mittlerweile hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass Koordinationsstörungen 
sehr heterogen sind, dass diferenzielle Störungsproile existieren, und dass daher ein 
standardisiertes Programm nicht sinnvoll sein kann, sondern Interventionen individuell 
geplant werden müssen (z. B. Sugden u. Chambers, 2003; Peens et al., 2008). Das vorge-
stellte Training zielt daher auf eine Förderung übergeordneter Selbstregulationsprozesse 
ab, von der im Idealfall alle Kinder proitieren können.
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