Einleitung

Schule und Unterricht sind bedeutende, raumlich und zeitlich ein-
flussreiche Einrichtungen im Aufwachsen von Kindern und Jugend-
lichen. Gleichwohl weisen sie gegeniiber piadagogischen, curricularen
oder gesellschaftlichen Entwicklungen eine weitgehende Konti-
nuitit auf. Ob es um Verkirzung der Gymnasialzeit, Einfiihrung
von Ganztagsschulen, Neuentwicklung von Gemeinschaftsschulen,
Wechsel zur Kompetenzorientierung, Gestaltung von inklusiven
Schulen oder eben um eine Bewegungsorientierung von Schule und
Unterricht geht — die Umsetzung politisch und/oder pddagogisch
gewollter Schulentwicklungsprozesse bewegt sich zwischen Stagna-
tion und vorsichtiger Innovation. Nun mag eine Bewegungsorien-
tierung weit weniger gewichtig erscheinen als die grofien »Umwdl-
zungen« durch Ganztagsschule oder Inklusion, sie ist allerdings ein
Thema, das quer zu anderen schulstrukturellen und -konzeptionellen
Entwicklungen liegt. Sie spricht zwei Ebenen an: Auf der ersten Ebene
miissen sich Schulen als Institutionen bewegen und Antworten auf
die gesellschaftlichen und individuellen Herausforderungen geben,
und auf der zweiten Ebene ist es das Sich-Bewegen der Akteure, das
Gelegenheiten bietet, sich selbst, andere und anderes sinnlich-leiblich
in Erfahrung zu bringen. Beide Ebenen bedingen sich wechselseitig:
Es lassen sich kaum Bewegungsaktivititen und bewegtes Lernen
einfithren, ohne die Schule als Institution in ihrem Selbstverstandnis
zu verdndern. Und ebenso muss die Schulentwicklung beachten, dass
Kinder und Jugendliche nicht nur mit dem Kopf in die Schule kom-
men, sondern immer als ganze Person ihren Korper dabei haben.
Bewegen ist wie Denken und Sprechen eine Basiskompetenz der
Weltbegegnung und -erschlieffung. Es er6ffnet — mit welchem Ver-
mogen auch immer — die Moglichkeit eines auf leiblichem Wahr-
nehmen und Gestalten beruhenden dsthetischen Selbst- und Welt-
bezugs. Im Bewegen erleben wir uns in unserer korperlichen Existenz
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und zugleich erschliefien wir uns die Welt durch Bewegung — unser
Einwirken auf die Welt findet in der erlebten Korperlichkeit seine
Resonanz. Wir finden uns in der Welt zurecht, weil wir uns darin
bewegen, wir erfahren Raum und Zeit, weil sich diese erst in Bewe-
gung konstituieren, wir »wissen« auch korperlich, was nah und weit,
schnell und langsam ist, weil es sich um leibliche Dimensionen der
Weltbegegnung handelt. Einen Handstand konnen wir turnen, wenn
wir die korperlichen Moglichkeiten besitzen und uns — gedacht als
selbstreferenzielles System — um seiner selbst willen in Form bringen.
Wir gehen im Spiel auf, »verlieren« uns darin und kénnen uns selbst
in ihm erkennen. Wir tanzen und bringen unsere Korperlichkeit zum
Ausdruck, wir rennen mit anderen um die Wette, um uns zu ver-
gleichen, wir erleben physikalische GesetzmafSigkeiten dann, wenn
wir uns bewegen oder etwas von uns wegbewegen. Bewegung kann als
fundamentale Moglichkeit der Selbst- und Weltwahrnehmung ver-
standen werden, sie ist zugleich nicht durch andere Formen der Er-
fahrung zu ersetzen: Bewegen muss ich mich selbst, ein In-der-Welt-
Sein ist existenziell nur in Bewegung moglich.

Vor diesem ersten anthropologischen und padagogisch-philoso-
phischen Verstidndnis von Bewegung (> Kap. 1) muss auch die Dis-
kussion um ausreichende Bewegungsmoglichkeiten fiir Kinder und
Jugendliche gesehen werden. Viele der vorliegenden wissenschaftli-
chen Studien zum Bewegungsstatus von Kindern verweisen — mit
zwar widerspriichlichen Ergebnissen, aber mit notwendigerweise zu
reflektierenden Tendenzen — auf einen Riickgang der motorischen
Leistungsfihigkeit von Kindern und Jugendlichen (> Kap. 2). Gleich-
zeitig werden die Validitat der Instrumente und die Vergleichsebene
problematisiert und wird zur Vorsicht geraten, wenn es um pida-
gogische Konsequenzen geht. In dieser Auslegung wird Bewegung
vor allem als Beitrag zur korperlichen Gesundheit diskutiert: Gefragt
wird danach, welche Risiken entstehen, wenn sich Kinder und Ju-
gendliche zu wenig bewegen. Kritisiert werden die Sitzschule und
die — historisch betrachtet — zogerliche Einfithrung von »mobilen
Klassenzimmern« (» Kap. 3). Andere Konzepte zur Bewegungs-
orientierung von Schule verweisen auf den grundlegenden Beitrag
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von Bewegung zur Bildung und Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen. Danach ist Bewegung ein fundamentales Element zur
Gestaltung von Schule und ist insofern Teil von Schulentwicklungs-
und Schulprogrammarbeit. Bewegung und Sport werden sowohl als
Gelegenheit zur korperlichen Identitits- und Kénnensentwicklung
verstanden als auch als Moglichkeit, das Lernen im Unterricht und
Schulalltag zu unterstiitzen (» Kap. 4). Nun hat die Ganztagsschul-
entwicklung die Bedeutung von Bewegung in Schule und Unterricht
noch einmal vor neue Herausforderungen gestellt. Dabei geht es um
die grundlegende Frage, wie eine ganztigig gestaltete Schule der
neuen Verantwortung fiir Korperlichkeit und Bewegung gerecht
werden kann (> Kap. 5). In Konzepten der Bewegten Schule werden
daher Erfahrungsfelder vorgeschlagen, in denen Bewegungsaktivita-
ten — auch ganztédgig — zu fordern sind: Bewegung in informellen
Schulfreirdumen (Schulhof und Schulgebdude), Bewegung als Element
der Rhythmisierung von Tagesabldufen, Bewegungs- und Sport-AGs,
Bewegung im Unterricht, Bewegungspausen, bewegtes Lernen in allen
Fachern, Bewegungs- und Sportfeste. Auf diese Weise leistet das Sich-
Bewegen einen Beitrag zur bewegungsorientierten Schulkultur, die die
Schiilerinnen und Schiiler einer Schule leben und die nach aufSen
strahlt und Profil gibt. Eine solche Entwicklung lasst sich nicht »ein-
fach« umsetzen, sie bedarf der gezielten Schulentwicklungsarbeit
(» Kap. 6).

Das Buch verfolgt mit seinem Aufbau eine Sensibilisierung fiir
Bewegungsaktivititen und Prozesse leiblicher Bildung und will Mog-
lichkeiten zur bewegungsbezogenen Reflexion und Gestaltung von
Schule und Unterricht aufzeigen. Gleichwohl bleibt die Bewegungs-
orientierung in Schule und Unterricht eine unabgeschlossene Aufgabe,
die sich gegen die Dominanz der kognitiven Orientierung im Kontext
von Leistungsvergleichsstudien permanent neu in Erinnerung rufen
muss.
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Grundlagen: Bewegung

Die menschliche Bewegung ist wie Sprache ein Modus der Verstén-
digung und Begegnung mit der materialen und sozialen Welt. Sie ist
Grundlage unseres dsthetisch-expressiven Umgangs miteinander
und zugleich die Bedingung der Moglichkeit zur Weltbegegnung im
Modus »physischer Expression« (vgl. Baumert, 2002, S. 113). Bewe-
gen und Sprechen sind Ausdruck sinnlich-leiblicher und intellek-
tueller Fahigkeiten, die uns helfen, die Welt zu verstehen. Zugleich
sind Denken und (korperliches) Handeln im Sinne dsthetischer
Erfahrung verbunden mit der Fahigkeit zur Reflexion auf sprachlicher
und leiblicher Ebene (vgl. Franke, 2003). Wir lernen im konkreten
Handeln etwas tiber die soziale und dingliche Welt, wir lernen, uns
selbst im Alltag und im Sport mit unterschiedlichem Zweckbezug in
Bewegung hervorzubringen, und wir lernen etwas iiber unser Selbst

11

© 2016 W. Kohlhammer, Stuttgart



1 Grundlagen: Bewegung

in korperlicher, emotionaler, sozialer und kognitiver Hinsicht (vgl.
Zimmer, 2010). Unsere Identitit gewinnen wir insofern erst im
Handeln in der Reflexivitdt mit der Welt.

Je nach wissenschaftlicher Perspektive konnen wir die menschliche
Bewegung im Kontext motorischer Entwicklung, korperlicher Sozia-
lisation, gesellschaftlicher Bedingungen, motorischen Lernens und
Trainierens oder phidnomenaler Begegnung mit der Welt untersu-
chen. Im pddagogischen Kontext von Schule und Unterricht ist
Bewegung in zweierlei Hinsicht bedeutsam: Zum einen als sportliches
Bewegen im Rahmen des Sportunterrichts und zum anderen als
leibliches Potenzial schulischen Lebens und Lernens. Das vorliegende
Buch befasst sich mit der zweiten Hinsicht und thematisiert die
bewegungspadagogischen Moglichkeiten von Bewegung zur Gestal-
tung von Schule und Unterricht. Fiir diese Thematik wird ein
Bewegungsverstindnis entfaltet, das in erster Linie bildungstheore-
tischen und anthropologischen Ansétzen folgt.

Diese Perspektive eroffnet die Moglichkeit, eine iiber die Fécher
hinausreichende Argumentation vorzutragen und fiir die in Schule
und Unterricht beobachtbare Trennung von Motorik, Kultur und
Kognition (also: fiir den »Korper« ist der Sportunterricht, fiir das
»Kulturelle« sind die musisch-asthetischen Facher und fiir den » Kopf«
sind die Sprachen, Mathematik, Natur- und Sozialwissenschaften
zustindig) zu sensibilisieren und eine Konzeption zur schulischen
Bewegungsorientierung vorzustellen. Insofern wird eine bewegungs-
padagogische Position entwickelt, die zunédchst das Selbstverstindnis
von »Bewegen als Weltbegegnung« klart (» Kap. 1.1), um dann die sich
daran anschliefSenden zentralen Themen einer bewegungsorientierten
Schule aufzuzeigen. Bewegung wird sowohl als intentionale Handlung
alltdglicher und sportiver Situationen verstanden als auch als Mittel
leiblicher Erfahrung zur Entwicklungsférderung sowie beim Lernen
und in Bildungsprozessen aller Fécher: es geht um »Bewegen und
Raum« (» Kap. 1.2), » Bewegen und Wahrnehmen« (» Kap. 1.3), »Bewe-
gen und Lernen« (» Kap. 1.4), »Bewegen und Entwicklung« (» Kap. 1.5)
sowie um »Bewegen und Bildung« (» Kap. 1.6).
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1.1 Bewegen als Weltbegegnung

Die Erorterung der menschlichen Bewegung als Weltbegegnung ver-
weist auf eine anthropologische und phanomenologische Perspektive,
die im Folgenden pédagogisch fiir eine bewegungsorientierte Schul-
gestaltung ausgelegt werden soll. In diesem Kontext ist Bewegung zu-
allererst und grundlegend Selbstbewegung als Moglichkeit mensch-
licher Existenz. Damit bleibt die physikalische Betrachtung von
Bewegung im Gefolge von Descartes als messbare und lokalisierbare
Ortsverdnderung in Raum und Zeit, wie sie vor allem in der Sport-
motorik und in der Sportbiomechanik untersucht wird, unbertick-
sichtigt.

Aus anthropologischer Perspektive sind Bewegungen korperliche
Handlungen des Menschen zwischen Subjekt und sozialer bzw.
materialer Welt, sie sind intentional auf etwas gerichtet und zugleich
Auffithrungen ihrer selbst; sie sind fliichtig und nur im Vollzug erleb-
und sichtbar. Das ist ein entscheidender Punkt im Gegenstandsver-
stindnis von Bewegung: Ahnlich wie in der Musik das Musizieren ist
auch die Bewegung auf den lebendigen Vollzug angewiesen. Sie
vollzieht sich in der sinnlich-leiblichen Wahrnehmung in Raum und
Zeit und hebt den gelebten Raum und die gelebte Zeit in sich auf (vgl.
Gebauer & Wulf, 1998).

Dieses Verstidndnis von Bewegung lasst sich besonders anschaulich
am kindlichen Spiel zeigen. Auf dem Schulhof einer Grundschule mit
entsprechenden Bewegungsgelegenheiten ldsst sich beispielweise
Folgendes beobachten: Kinder spielen auf unterschiedliche Weise
mit Béllen, sie spielen Nachlaufspiele, springen mit dem Seil, klettern
iber Baumstdmme oder in Bdumen herum, balancieren auf Mauern
oder vergniigen sich mit Hiupf- und Hinkelspielen. Dies geschieht
jeweils mit Bezug auf etwas auflerhalb ihrer selbst: auf den Ball, der in
den Korb geworfen wird, auf Biume, die als Anlaufpunkt dienen, auf
den freien Raum, der zum Spielraum erklért wird, auf Pedalos, deren
Eigenschaften erkundet werden, und auf andere Kinder, denen sie
beim Versteckspiel als »Gegeniiber« begegnen. Sie sind also nicht nur
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auf die sie umgebende materiale Welt verwiesen, sondern immer auch
auf die Beziehung zu anderen Kindern; sie brauchen die anderen als
Mitspieler, sie beobachten sich gegenseitig, sie ringen korperlich
miteinander, sie sind im Gesprich und zugleich driicken sie sich
korperlich aus. Die Bewegungsaktivititen sind in ein Handlungsge-
schehen eingebunden, das mehr umfasst als die Motorik eines Men-
schen.

In diesem Sinne bedeutet Bewegung »Welterzeugung im gegen-
seitigen Austausch« (Gebauer & Wulf, 1998, S. 24). Insofern lésst sich
Bewegung als Dialog des Menschen mit den Dingen und der sozialen
Welt verstehen (vgl. Tamboer, 1979; Trebels, 1992). Phanomenolo-
gisch betrachtet begriindet sich in der leiblichen Existenz die grund-
legende Weise unseres menschlichen Zur-Welt-Seins, die sich beim
Bewegen darin zeigt, dass wir uns in unserem Bewegen immer auf
etwas auflerhalb unserer selbst beziehen (vgl. Merleau-Ponty, 1966).
In dieser relationalen Betrachtungsweise geht es um das Verhaltnis,
das der Mensch zu sich und seiner Welt in der Bewegung im Modus
leiblicher Erfahrung, ausbildet und findet.

Die Selbstbewegung ist dabei an eine konkrete Situation gebunden,
in der sich der Mensch sinnvoll bewegt und zugleich der Situation
Bedeutung verleiht (vgl. Trebels, 1992). Situationen »tragen« bereits
etwas Vorgegebenes in sich und werden zugleich im Bewegen erzeugt.
Die Bewegungsformen, die als gemachte Sache Kindern und Jugend-
lichen begegnen, verweisen auf einen kulturellen Konsens, wie er sich
im Sport, aber auch bei Alltagsbewegungen oder in Gesten und
Koperhaltungen mit ihren einverleibten Strukturen gesellschaftlicher
Praktiken zeigt. Im Kontext bewegungsorientierter Schulgestaltung
ist es hilfreich, diesen Konsens im Sport und bei wenig normierten
Bewegungsaktivititen im Vergleich zu Alltagsbewegungen zu reflek-
tieren. So lernen Kinder sehr schnell, dass der Sandkasten auf dem
Spielplatz zum Spielen fiir sie bestimmt ist und nicht zum Weitsprin-
gen. Umgekehrt ist die Weitsprunggrube auf dem Sportplatz zum
Weitspringen und nicht zum Spielen fiir Kinder vorgesehen. Ebenso
haben Personen in bestimmten Situationen Bedeutungen, mit denen
sich andere auseinandersetzen miissen. Jemand kann zum Weit-
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1.1 Bewegen als Weltbegegnung

springer, Artisten oder Anfiihrer einer Kinderbande werden. Laufer
konnte man fiir Fliichtende halten, wiisste man nicht, dass sie an
einem sportlichen Wettkampf teilnehmen. Man konnte das Hinein-
werfen des Balles in den Basketballkorb fiir v6llig unsinnig halten,
weil er doch sowieso gleich wieder herausfillt, wiissten wir nicht, dass
es sich um ein Sportspiel handelt, bei dem auf diese Weise Punkte
erzielt werden (vgl. Volkamer, 1987, S.54f; Grupe, 1982, S.67f.).
Akteure unterliegen insofern einer bereits normativ und kulturell
bestimmten Bewegungswelt, die sie deuten und verstehen miissen
und die sie zugleich als aktiv Handelnde mit ihren Deutungen und
Gestaltungen herstellen.

Bewegungstheoretisch ist zundchst unerheblich, ob es sich um
die Bewiltigung einer Alltagsaufgabe, wie z. B. das Hochsteigen auf
eine Leiter, einer sportlichen Fertigkeit, wie z. B. das Uberspringen
einer Hochsprunglatte, oder einer Bewegungsauffithrung, wie z.B.
eines Tanzes beim Schulfest, handelt. Bedeutsam werden die Unter-
schiede in der Differenz von sportlichen Bewegungen und Alltags-
bewegungen dann, wenn es um den Zweck der Bewegung geht. Hier
muss eine Unterscheidung von telischen (zweckorientierten) und
autotelischen (selbstzweckhaften) Bewegungsvollziigen vorgenom-
men werden (vgl. Prohl, 2006, S. 235). Sportliche Formen unterschei-
den sich von Alltagsbewegungen dadurch, dass sie selbstbeziiglich
und folgenlos sind (sie haben nach dem Vollzug aufler fiir das Subjekt
und die sportliche Situation selbst keine Folgen fiir etwas auflerhalb
dieser sportlichen Situation), sie werden um ihrer selbst willen
vollzogen (vgl. Volkamer, 1987, S.53; Scherer, 2008). Das Hochstei-
gen auf eine Leiter im Obstbaum dient dagegen einem Zweck,
namlich Obst zu pfliicken. Bewegungen weisen als Alltagsbewegun-
gen eine deutliche Zweckbestimmung auf, im Sport liegt der Zweck
dagegen in der Bewegung selbst, unabhéngig davon, ob es darum
geht, sich »in Form« zu bringen (wie beim Tanzen oder im Turnen),
seine Leistung zu steigern oder sich in Spielsituationen gemafs der
Spielidee zu bewegen. Sportliche Bewegungen sind demnach immer
die Zumutung von »freiwillige[n] Selbsterschwernis[sen] unseres
Lebens« (Grupe, 1982, S.107).
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Fir die Grundlegung einer Bewegungsorientierung von Schule und
Unterricht ist zundchst einmal das selbstzweckhafte Bewegen be-
deutsam, das um seiner selbst willen in unterschiedlichen Bewe-
gungsrdumen der Schule vollzogen wird. Erst spéter wird der Gedan-
ke der zweckhaften Bewegung wieder aufgenommen, ndmlich dann,
wenn es um die Funktion der Bewegung zur Unterstiitzung von
Unterricht und Lernen im Klassenraum geht.

Bewegungshandlungen wirken in die Welt hinein und koénnen
dort als solche von anderen wahrgenommen werden. Sie »wirken«
aber nicht nur nach auflen, sie sind immer auch selbst korperlich
spiirbar, besonders dann, wenn eine Bewegung Wohl- oder Missbe-
finden auslost, eine Bewegung als gekonnt oder misslungen erlebt
wird, wenn Lust an der Bewegungswiederholung aufkommt oder eine
leidvolle Erfahrung z.B. im Umgang mit Rollgerdten oder Bewe-
gungskunststiicken gemacht wird (vgl. Grupe, 1982, S.67ff). So
bemerken Kinder und Jugendliche Riick- und Fortschritte bzw.
Verdnderungen in ihrer Bewegungs- und Kénnensentwicklung sowie
in ihrer korperlichen Leistungsfihigkeit unmittelbar im Bewegungs-
vollzug. Insofern ist das Sich-Bewegen in seinem »Spiiren und Bewir-
ken« (Trebels, 1990) immer Funktion von etwas, sowohl in mehr oder
weniger sportiven Situationen als geschickter und optimierter Um-
gang mit den korperlichen Moglichkeiten zur Steigerung einer
sportlichen Leistung, als auch zur Ausbildung einer Ich-Identitét,
eines sozialen und einfithlsamen Umgangs miteinander sowie zur
Symbolisierung nichtsprachlicher Bewegungshandlungen, um sich
und die Welt zu verstehen. Dazu gehoren Erfahrungen in den
Kategorien von Raum und Zeit, zur Beschaffenheit einer Sache, zu
GesetzmaifSigkeiten, die wirksam und geschickt zu handhaben sind,
zu symbolischen Handlungen und in der Reflexion des eigenen
Bewegungsausdrucks im Spiegel der anderen (vgl. Funke-Wieneke,
2010; Franke, 2005). Insofern erzeugt Bewegung als Bewegungs-
handlung immer leibliche Resonanzen, die das menschliche Handeln
als Ganzes betreffen (vgl. Rittelmeyer, 2002, S. 88 ff.). Sich-Bewegen
ist demnach die Bedingung der Moglichkeit zur lernenden Weltbe-
gegnung (vgl. Scherer & Bietz, 2013, S. 61 ff.).
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Eine so verstandene Bewegungsorientierung bezieht sich in der
Schule sowohl auf das fachliche Lernen als auch auf die tiberfachliche
Schulgestaltung. Fachliches Lernen meint die Auseinandersetzung
mit den Lerngegenstidnden, im Sportunterricht in selbstzweckhafter
Weise im Medium der Bewegung und in anderen Féchern mit dem
Mittel der Bewegung zum Zweck der Lernbegleitung und Unter-
richtsgestaltung; die iéiberfachliche Schulgestaltung meint den Beitrag
von Bewegungsaktivititen in informellen Bewegungssituationen in
unterrichtsfreien Zeiten, Pausen oder in Arbeitsgemeinschaften und
Wahlkursen, die nicht den tiblichen Schulcurricula unterliegen.

1.2 Bewegen und Raum

Nun ist das Bewegen ganz grundsitzlich an rdumliche Moglichkeiten
gebunden. Erst wenn wir dhnlich der menschlichen Bewegung auch
ein Raumverstandnis entwickeln, konnen wir die Qualitit von Bewe-
gungsraumen in Form ihrer Beschaffenheit und Gestaltung einschit-
zen. Dabei geht es um den unauflésbaren Zusammenhang von
Bewegung und Raum. Schulrdume wie auch Wohn-, Stadt-, Land-
schaftsrdume werden bis heute fast ausschliefSlich als Flichen oder
dreidimensionale Behilter aufgefasst, die fiir die verschiedenen Zwe-
cke ausgestattet werden. Am Beispiel der Schulhofgestaltung ldsst
sich dies gut zeigen (vgl. Dietrich u.a., 2005; Derecik, 2011; 2014).
Schulhofe werden meist — je nach verfiigbaren finanziellen Ressour-
cen — »altersaddquat« mit Geréten (z. B. Klettergeréte, Basketballan-
lage) ausgestattet, ohne gemeinsam mit den Akteuren die Raumge-
staltung zu entwickeln oder sich klarzumachen, dass ein Raum erst
durch die Bewegungen der Akteure zu einem Bewegungsraum wird.
Erst wenn reflektiert wird, dass nicht allein durch die Ausstattung mit
Geriten, einen geeigneten Untergrund oder angemessene Bepflan-
zung das entsteht, was einen Bewegungsraum definiert, sondern die
Bewegung selbst konstitutiv ist fiir das, was einen Raum zum Bewe-
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