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Zusammenfassung

Neuere Erkenntnisse der Entwicklungs-, Kognitionspsychologie sowie neurowissenschaftliche
Untersuchungen weisen auf das lernforderliche Potential von Bewegung hin. Auch

phénomenologische Betrachtungen unterstiitzen diese Befunde.

Ausgangspunkt und Basis des theoretischen Teils ist die Analyse des Zusammenhangs von
Bewegung und Entwicklung unter Einbeziehung des aktuellen physischen und psychischen
Befindens der Kinder. Die Bedeutung des Korpers als Erfahrungs- und Ausdrucksquelle fiir
inhaltserschlieBendes Bewegen in der Grundschule wird dargelegt. Anhand ausgewdhlter
Gesichtspunkte wird Bewegung im Kontext sprachlicher Prozesse und des Raum- und
Zeiterlebens erortert. Soziale Lernprozesse werden durch Bewegung gefordert und eine
kognitive Leistungssteigerung wird als mdglich und zielfithrend diskutiert. Die theoretischen
Uberlegungen fithren zu der Frage nach der Umsetzung dieser Einsichten im Lehrerverhalten

und Unterrichtsgeschehen.

Gegenstand des empirischen Teils der Arbeit ist ein leitfadengestiitztes Experteninterview mit 20
Grundschullehrern, in dem inhaltsanalytisch ihre Motive fiir oder gegen die Einbeziehung von
Bewegung zur ErschlieBung von Lerninhalten ermittelt werden. Dabei wird die
Resonanzfihigkeit von Lehrern anhand von fiinf Analyseeinheiten kategorisiert:

- Beschreibung des Stellenwertes der Bewegung fiir die kindliche Entwicklung

- Einschitzung der Chancen von Bewegung fiir das Lernen

- Modus der Bewegungen, den die beschriebenen Methoden im Unterricht beinhalten

- Beschreibung der Faktoren, die den Einsatz von Bewegungselementen im Unterricht

begiinstigen bzw. erschweren
- Artikuliertes Wissen iiber Verdnderungen aus der gesundheitsbezogenen Perspektive in

der heutigen Kindheit

Die Ergebnisse der qualitativen Analyse stehen in signifikantem Widerspruch zu der im
theoretischen Teil erorterten Bedeutung des lernforderlichen Potentials der Bewegung fiir
kognitives Lernen. Wie die Befragung belegt, wird der Aspekt der inhaltserschlieBenden

Bewegung in der Unterrichtspraxis der Grundschule nur wenig genutzt. Die Integration von



Bewegungselementen im Unterricht wird von den Lehrern eher mit lernbegleitenden und

rhythmisierenden Elementen als mit inhaltserschlieBenden assoziiert.
Aus Griinden der Vereinfachung wird grammatikalisch die ménnliche Form verwendet. Zitate

aus Publikationen, die vor der Rechtschreibreform erschienen sind, werden in der bis zu diesem

Zeitpunkt tiblichen Orthographie belassen.

Miinchen, 9. Oktober 2013
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1 Bewegung — ein Medium' des Lernens?

In unserem alltdglichen Sprachgebrauch

zeigt sich, wie eng Lernen mit Bewegung gekoppelt ist. Unser Korper ist die einzige Verbindung
zwischen der Innen- und AuBenwelt. Lern- und Denkprozesse griinden immer zunichst auf
Prozessen, die auf korperlicher Erfahrung beruhen. Fiir Grundschulkinder, die mit der
Einschulung auch auf institutionalisierter Ebene lernen, ist dies hdufig mit Stillsitzen verbunden.

Bewegung aber gehdrt zum Kind sein, denn Bewegung ist eine ,,bedeutsame Lebensiduflerung

! Medium im Sinne von ,,vermittelndem Element* (vgl. Duden).



von Kindern* (vgl. Klupsch-Sahlmann 1996, S.15) und ihnen ein wichtiges Bedirfnis:
Konservendosen und Steine werden zu FuBlbéllen, auf dem Gehsteigpflaster wird iiber die Fugen
gehiipft und der kleine Mauervorsprung wird als Balancieriibung genutzt. Uber Bewegung
machen Kinder wesentliche Erfahrungen, die die Grundlage fiir schulisches Lernen bildet. Doch
diese Einsicht, sich iiber Bewegung Wissen anzueignen, hat noch zu wenig Eingang in die

Schule gefunden.

Nicht nur die korperliche Aktivierung durch Bewegung spielt beim Lernen eine Rolle.
Entscheidender ist die Frage, ob die grundlegenden Erfahrungen, die Kinder iiber Bewegung
machen, nicht intensiver fiir Lernprozesse in der Schule genutzt werden konnten. Ausgangslage
fiir die inhaltserschlieBende Funktion von Bewegung ist eine anthropologische Position, ,,die ein
Verstidndnis von Kindheit [entfaltet], das in der Originalitit und Eigenstindigkeit des kindlichen
Ausdrucks und in den sprachlichen und symbolischen Mitteilungen des Kindes selbst zu
entdecken versucht® (Duncker 2001, S.112). Bildungsprozesse sollten als Vermittlung zwischen
der Innenwelt und AuBlenwelt von Kindern thematisiert werden und die Dimension der
Korperlichkeit, sowohl als Erfahrungs- als auch als Ausdrucksmdglichkeit, sollte bei
elementaren Bildungsvorgédngen beriicksichtigt werden. Sie konnen fruchtbare Perspektiven fiir

das pddagogische Handeln bereitstellen.

1.1 Kindliche Bewegungswelt und Konsequenzen fiir den Unterricht

Ziel des theoretischen Teils der vorliegenden Arbeit ist es, zundchst den Stellenwert von
Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern herauszuarbeiten, der sich aus
gesundheitswissenschaftlicher,  entwicklungs-  und  kognitionspsychologischer,  aus
neurowissenschaftlicher und phédnomenologischer Perspektive ergibt. Diese Darlegung wird im
Anschluss mit dem bildungstheoretischen Potential, das die inhaltserschlieBende Funktion von

Bewegung fiir die Grundschule hat, verkniipft.

Unsere Konsum- und Wohlstandsgesellschaft unterliegt einem schnellen Wandel und fordert
zunehmend ihren Tribut: Die Lebensbedingungen fiir Kinder haben sich in den letzten Jahren
rasant verdndert (vgl. Hildebrandt et al. 1994; Rolff & Zimmermann 2001; Folling-Albers 2001)
und die Freirdume fiir ungeregeltes Bewegen nehmen ab. Diese Freirdume sind jedoch fiir eine

gesunde Entwicklung von Kindern notwendig, da sie gleichermaflen Einfallsreichtum,
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Kreativitit, Abreagieren und Entspannung ermoglichen.

»Ent-Sinnlichung und Abstraktion bestimmen die Erfahrungsmdglichkeiten stirker als friiher, die
ikonische Aneignung dominiert die handelnd-titige* (Gudjons 2008, S.67, Hervorh. d. Verf.).
Die Vielfalt der medialen Angebote und damit eine Dominanz des Visuellen nehmen zu, bei
einer gleichzeitigen Abnahme der kindsthetischen und motorischen Anreize. Von
Bewegungspidagogen wird eine Einschrinkung der Bewegungswelt aufgrund der Ausbreitung
der virtuellen Welten beflirchtet (vgl. Scherer 2004, S.66). Worauf soll sich die
Erkenntnisfahigkeit von Kindern beziehen, wenn in einer computerisierten Welt, in der Realitét
und Fiktion verschmelzen, prinzipielle Erfahrungsmoglichkeiten verédndert sind und damit auch
die Bestimmung des Menschen als erkenntnisfdhiges Subjekt immer schwieriger zu werden
scheint (vgl. Franke 2001, S.2)? Die Zunahme der Beschéftigung mit elektronischen Medien
wird dafiir verantwortlich gemacht, dass sich die Wahrnehmungsfihigkeit verdndert, die
Wahrnehmungsgewohnheiten sich einengen und die Wahrnehmungsintensitdt verloren geht (vgl.
Welsch 1996; Zimmer 1989; Beins 2007; Kdockenberger 2010; Franke 2005). AuBerdem
vermitteln Computerspiele die Illusion der Beherrschbarkeit der Welt (vgl. Zimmer 1997, S.21):
Korperliche Grenzerfahrungen werden durch virtuelle ersetzt. Schiiler reagieren auf die
technologiegesteuerte Welt mit Verarmung an zwischenmenschlichen Interaktionen, da die Zeit
fiir Selbsterfahrung, Selbstreflexion und direkte zwischenmenschliche Beziehungen weniger

wird, was auf Kosten einer gesunden Entfaltung geht (vgl. Siegel 2007, S.15).

Die heutigen Lebensumstinde” haben sich ,in einer Form veridndert, die es Kindern und
Jugendlichen zunehmend schwer machen, im Alltag das erforderliche Mall an kumulierter
moderater korperlicher Aktivitat* (Brettschneider & Biinemann 2005, S.75) zu erzielen. Dies hat
einen Verlust an vielfdltigen Sinneserfahrungen zur Folge, obwohl paradoxerweise die
Veranderungen in unserer technologisierten Welt ,,nahezu irrsinnige Aktivititen [produzieren],
bei denen Menschen mehrere Aufgaben gleichzeitig zu erledigen versuchen und stindig dabei
sind, etwas zu tun“ (Siegel 2007, S.23). Kinder haben sich damit gleichzeitig an ein hohes Maf}

an Stimuli gewohnt, die jedoch einseitig sind.

2 Auf verinderte Lebensumstinde werde ich in dieser Arbeit nicht niher eingehen. Vertiefende Literatur ist zum
Beispiel Rolff, H.G. & Zimmermann, P. 1985, 2001. Kindheit im Wandel, Folling-Albers, M. 2001. Verdnderte
Kindheit — revisited. Konzepte und Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Kindheitsforschung der vergangenen 20
Jahre. In Briigelmann, H., Folling-Albers, M., Richter, S: & Speck-Hamdan, A. (Hrsg.): Jahrbuch Grundschule 111
Fragen der Praxis — Befunde der Forschung. Seelze/Velber: Kallmeyer 2001, (S.10-51).



In Folge dessen verschieben sich Informationen, die wir durch den Korper und durch seine
Sinnesorgane erhalten. Leschinski konstatiert, dass ,,die Bewegungswelt unserer Kinder [...] im
Zuge einer fortschreitenden Technisierung mehr und mehr zu einer Sitzzwelt zu verarmen [droht]*
(Leschinski 2006, S.1, Hervorh. d. Verf.) und Zimmer erginzt, dass passives Konsumieren vor
dem aktiven Tun steht (vgl. Zimmer 1997, S.21). ,,Der Korper — Mittel kindlicher Welterfassung
und unmittelbarer Erfahrung — wird zunehmend aus dem Alltag verdringt“ (ebd.). Der
korperliche Orientierungsrahmen der Kinder wandelt sich durch die Verdnderungen in ihrer
Lebensumwelt, woraus unterschiedliche korperliche Erfahrungen resultieren. Diese
Korpererfahrungen haben jedoch fiir das Kind eine wichtige identititsbildende Funktion (vgl.

Zimmer o.J., S.5).

Den Trend, dass die korperliche Aktivitdt und die motorische Leistungsfdhigkeit der Kinder
abnehmen, bestétigen mehrere Studien (vgl. Kapitel 2.1, S.18ff.). Als Ausgangsbasis und zur
Begriindung fiir mehr Bewegung in Schulen wird der Fokus hdufig auf Bewegungsmangel
gerichtet, der auf einer allgemeinen Defizithypothese (vgl. Thiele 1999, S.141ff.) basiert. Daraus
wird dann eine Kompensation des Defizits abgeleitet. Jedoch beziiglich dessen, was
Bewegungsmangel ist und wie dieser zustande kommt (vgl. Kretschmer 2003a, S.64ff;
Kretschmer 2003b, S.42ff)), wird der wissenschaftliche Diskurs in Deutschland kontrovers
gefiihrt. Die Kritik geht dahin, dass die Abnahme der motorischen Leistungsfahigkeit empirisch
so pauschal nicht haltbar ist (vgl. Kretschmer et al. 2000, 2003, 2003a/b, 2004a/b; Kretschmer &
Wirszing 2004, 2007; Kretschmer & Giewald 2001; Kretschmer, Hagemann & Giewald 2000;
Laging 2006; Kleine 2003; Kleine & Podlich 2002). Weitere Untersuchungen sind erforderlich
und es wird darauf hingewiesen, dass in den Untersuchungen dariiber hinaus differenziert
werden muss, da die individuellen Unterschiede der motorischen Leistungsfdhigkeit mit

Sozialstatus und Migrationshintergrund korrelieren.

So gibt es Autoren, die sich dagegen wehren, dass Defizite in der korperlichen
Funktionstiichtigkeit von Kindern und Jugendlichen zum Anlass genommen werden, um speziell
Sportlehrkréften vorrangig eine biomedizinisch-priventive oder gar therapeutische Perspektive

aufzuzwingen und sie zu dringen, Heranwachsende zu ,,behandeln‘ (vgl. Brodtmann 1999, S.3).

Einige Kinder und Jugendliche nehmen heute mehr denn je an sportlichen Aktivitéten teil, die

jedoch nicht die alltiglich kdrperliche Inaktivitét auffangen konnen (vgl. Laging 2006, S.15). Ein



weiterer Kritikpunkt bei den Tests zur motorischen Leistungsfihigkeit® ist, dass ,,davon
auszugehen [ist], dass die sportmotorischen Testaufgaben [...] an den verdnderten
Bewegungsbediirfnissen der Heranwachsenden vorbeizielen, die sich nicht weniger bewegen,

sondern anders* (Bockrath 2005, S.26).

Dennoch kann es durch verdnderte Bewegungserfahrungen, die Kinder heute machen, zu
nachhaltigen Qualitétsverschiebungen beziiglich der Strukturen ihrer Wahrnehmung und ihres
Handelns kommen. Dies hat moglicherweise weitreichende Konsequenzen fiir die Entwicklung
und fiir das Lernen von Grundschulkindern. In diesem Zusammenhang muss von Bewegung als
eine existentielle Grundlage des ,,Mensch-Seins*“ gesprochen werden, denn die leiblichen
Erfahrungen sind fiir Selbst- und Welterfahrung grundlegend (vgl. Hildebrandt-Stramann 2009,
S.5). Daher sollten Bewegung und Korperlichkeit zu den Lern- und Sozialisationsbedingungen
von Kindern im Erziehungs- und Lebensraum Schule mit dazu gehoren. ,,Will die Padagogik als
Fachwissenschaft von Erziehung und lebenslangem Lernen nicht nur zum Informanten aktueller
Marktbedingungen werden, sondern versteht sich weiterhin auch als ein grundlagentheoretisches
Fach, ergibt sich gleichsam im Gegenstrom zu populdren Erwartungen die Herausforderung,
auch oder gerade jene Forschungen zu intensivieren, die die Voraussetzungen, Moglichkeiten
und Grenzen von Bildungsprozessen in der sich immer schneller verdndernden Welt

thematisieren* (Franke 1997, S.1).

Heute wird davon ausgegangen, dass die psychomotorische Entwicklung und die geistige
Entwicklung eng miteinander verbunden sind und Bewegung ,,entscheidend die korperliche und
die seelische-geistige Gesundheit des Kindes* (vgl. Betz & Breitinger 1985, S.8) beeinflusst.
Neurobiologische und neuropsychologische Studien geben Hinweise darauf, dass Bewegung fiir
kognitive Prozesse wichtig ist. Durch bildgebende Verfahren konnte nachgewiesen werden, dass
die gleichzeitige Aktivierung verschiedener Gehirnareale zu einem Wachstum der neuronalen
Vernetzung fithrt und bei regelméBiger Verwendung die Effizienz des Gehirns steigt (vgl. Singer
1992, S.177). Die Ergebnisse tiber Folgerungen aus einer stirkeren neuronalen Vernetzung fiir
eine spezifische Leistungssteigerung stehen noch aus. Gesichert hingegen ist, dass Kinder, ,,die
iiber eine sehr gute Gesamtkorperkoordination verfiigen, auch die beste Konzentrationsfahigkeit
besitzen [und dass] Ubungen zur Verbesserung des Gleichgewichtssinns und der
Korperwahrnehmung bemerkenswerte Erfolge bei der Behebung von Lernstdrungen® (vgl.

Busche, Butz & Teuchert-Noodt 2006, S.40) erzielen. Trotz aller kontroversen Diskussionen

? Dauerliufe, Standweitspriinge, Sit-ups, Sprints und Rumpfbeugen (vgl. Laging 2006, S. 15).



zum Bewegungsverhalten von Kindern, erscheint die Gesamtlage alarmierend, gerade weil
mehrere Studien darauf hinweisen, dass ein positiver ,,Zusammenhang zwischen kdrperlicher
Aktivitdit und kognitiver Leistungsfahigkeit bei Schulkindern im Alter von 4 bis 18 Jahren*
(Moser 2010, S.48f.) besteht.

Bewegung in den Unterricht als konstitutives Element zu integrieren und in der Schule als
tragende Konzeption zu beriicksichtigen, ist die Forderung zahlreicher Wissenschaftler, weil ,,die
Kinderwelt eine Bewegungswelt ist* (Balster 2006, S.337). ,,Der Mensch ist ein auf Bewegung
und Erfahrung angelegtes Wesen* (Zimmer o.J., S.4), das sich iliber den Korper mit seinen
Sinnen ein Bild von der Welt und sich selbst in ihr macht. Kinder bilden zunéchst iiber
unspezifische unkoordinierte Bewegungen frithe begriffliche Kategorisierungen, die erst nach
und nach durch zielgerichtete Intentionen abgeldst werden®. ,,Durch Bewegung tritt das Kind in
einen Dialog mit seiner Umwelt ein“ (Zimmer 2009, S.20). Speziell Kinder brauchen den Korper
mit seinen Bewegungen als notwendiges Medium zur Auseinandersetzung mit der materialen

und sozialen Umwelt, um sich in ihr positionieren zu kdnnen.

Die Schule hat jedoch die ,,Dimensionen menschlicher Subjektivitit stets zerlegt [...]. Sie hat die
Teile des zerlegten Subjekts getrennt zu ziichten gesucht: Den Leib in der Leibeserziehung, den
Geist in den ,,Lernfichern®, die Psyche, das Gemiit und die Sinnesfdhigkeit in den musischen
Féachern® (Beck & Wellershoff 1989, S.46). Diese Weltanschauung geht weit zuriick: Descartes
wird mit seinem Werk ,,Meditationes de prima philosophia“ zum Begriinder der Trennung von
Geist’ und Korper im Abendland. In diesem Werk klirt Descartes ,,die Verschiedenheit von
Seele und Leib* (vgl. Gdbe 1977, S.11). Bestdtigt wird nach Descartes die Annahme dadurch,
dass wir einen Korper teilbar denken konnen, nicht aber einen Geist. So sei ,,die Natur von
beiden nicht nur als verschiedenartig, sondern sogar als in gewisser Weise gegensétzlich®

(a.a.0., S.25) anzusehen und der Geist sei eine ,,reine Substanz* (a.a.0., S.27), wohingegen der

* Ein anschauliches Beispiel stellt der Versuch Piagets mit seiner Tochter Lucienne dar:

Piaget versteckte eine Uhrenkette in einer leeren Streichholzschachtel, die so weit gedffnet war, dass seine Tochter
Lucienne (16 Monate alt) eine Uhrenkette herausholen konnte. Nun schloss Piaget diese Schachtel soweit, dass die
Uhrenkette nicht mehr herausfallen konnte. Lucienne ,,schaut gespannt auf den Schlitz; dann macht sie mehrmals
hintereinander ihren Mund auf und zu, erst nur ein bilchen, dann immer weiter! Offensichtlich weifl Lucienne um
das Vorhandensein eines Hohlraumes unter dem Schlitz und will den Hohlraum vergroBern. Thr Versuch, die
Situation darzustellen, ist plastisch, d.h. wegen ihrer Unféhigkeit, sich die Situation in Worten oder eindeutigen
visuellen Bildern vorzustellen, benutzt sie einen einfachen motorischen Hinweis als Zeichen oder Symbol® (Piaget
1952, S.338). Diese motorische Handlung symbolisiert den Wunsch, die Streichholzschachtel zu 6ffnen. Die
Vorstellung dieser dufleren Handlung ist also vorhanden, jedoch noch an korrespondierende motorische Prozesse
gebunden.

> Anm. der Verf.: Descartes verwendete Seele und Geist synonym



Korper ,,nur aus einer bestimmten Gestaltung seiner Glieder und anderen zufalligen
Bestimmungen zusammengewiirfelt ist (a.a.0., S.25). Descartes vergleicht den Korper zwar mit
einer ,,sehr vollkommenen Maschine* (ebd.), aber er stellt den Geist als Hoherwertiges dariiber.
Diese strikte Trennung ist nach wie vor in unserem traditionellen westlichen Denken tief

verwurzelt (ebd.).

Merlau-Ponty hat diese Spaltung in seinem phdnomenologischen Gedankengut
zusammengebracht und den Zusammenhang von Dasein und Welt an die Leiblichkeit des
Menschen riickgebunden. Die descartsche Trennung von Korper und Geist vereint er im Leib®:
Uber den Leib erfihrt ein Individuum den Wirklichkeitsbezug, denn der Leib ist die vermittelnde
Instanz zwischen Korper und Geist. Der Leib fungiert nach Merlau-Ponty als iibergreifende
Verbindung zwischen Subjekt und Objekt und unterliegt damit zwangsldufig einer Ambiguitét,
da der Mensch weder reines Bewusstsein noch reines ,,Ding* ist. ,,Ebenso wie mein Leib, der
dem Bereich des Sichtbaren angehort, sich auch selbst sieht [...] so wie der Leib die Welt spiirt,
indem er sich selbst spiirt” (Merlau-Ponty 1986, S.157), beschreibt er plastisch diesen
Doppelbezug: ,,Auf der einen Seite ist er [der Leib] Ding unter Dingen, auf der anderen Seite
sieht und beriihrt er sie* (a.a.0., S. 180). In diesem Sinne sehen die Augen das Sichtbare von
innen her (a.a.0., S.163); demnach offnet sich der Leib durch eine Art Aufklaffen ins
Zweigeteilte (a.a.0., S.164). Merleau-Ponty fordert, dass ,,dieses Zerspringen, diese Nicht-
Koinzidenz* begleitet werden muss, damit ,,das Gegebene nicht das nackte Ding* (a.a.O., S.165)
ist. Die menschliche Existenz ist nach Merleau-Ponty ,,fundamental durch ihre leibliche
Verfasstheit und sinnliche Orientierung zur Welt hin gekennzeichnet [...]. Leibliches Zur-Welt-
Sein heil3t, die eigene (Um-) Welt mittels der eigenen Sinne wahrzunehmen, ithr gegeniiber

gedffnet zu sein und auf sie hin zu handeln® (vgl. Gugutzer 2012, S.29).

Auch Damasio zeigt mit seinen Forschungsergebnissen, dass der Geist und der Korper eine weit
engere Einheit bilden und kein verniinftiges Handeln ohne Gefiihle moglich ist (vgl. Damasio
2005, S.11). Das Wesen einer Empfindung ist moglicherweise nicht eine schwer fassbare
psychische Eigenschaft, die einem Objekt zugeschrieben wird, sondern vielmehr die direkte
Wahrnehmung des Korpers (a.a.O., S.15). Bestimmte Empfindungen, so Damasio, hingen von
der Aktivitdt zahlreicher spezifischer Gehirnsysteme ab, die mit einer Reihe von Korperorganen

interagieren. Aullerdem bildet der Korper, wie er im Gehirn reprasentiert ist, moglicherweise das

% Merleau-Ponty meint Leib als ,.dritte Dimension®, die den Dualismus zwischen Korper und Geist iiberwindet (vgl.
Waldenfels 1976, S.IX)
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unentbehrliche Bezugssystem fiir die neuronalen Prozesse, die wir als Bewusstsein erleben. Der
Geist existiert in und fiir einen integrierten Organismus und wire nicht, was er ist, erwiichse er
nicht aus der Wechselbeziehung zwischen Korper und Gehirn wéhrend der Evolution, wihrend
der individuellen Entwicklung und im gegenwartigen Augenblick. Der Geist kann sich nur dann
anderen Dingen zuwenden (realen oder imagindren), wenn der Korper den Orientierungsrahmen

fortwihrend dafiir liefert (a.a.O., S.17f.).

Die pddagogische Orientierung hat sich in den letzten Jahren verdndert, denn die Ergebnisse aus
den Studien PISA und TIMSS hatten zur Folge, dass eine strenge Orientierung an
Leistungsergebnissen stattfand, die rein kognitiv erbracht werden sollten. Der Prozess des
Lernens und die Frage nach dem Wie wurden dadurch in der Praxis zurlickgedriangt. Die Folge
dieser auf Bildungsstandards basierenden Vergleichstests schmilert das Wissen auf
»pragmatisches Bildungswissen* (Bottcher 2003, S.9), was eben wesentlich die padagogische
Orientierung préagt. Die Konzentration auf das kognitive Lernen wird unseren Kindern jedoch
nicht gerecht. Sie erfordert ein Umdenken und konzeptionelle Maflnahmen, damit Schule zu
einem Ort des lebendigen Lebens und Lernens wird, der den aktuellen Lebensumstinden der
Kinder entspricht. Breithecker forderte schon 1998 mehr handlungsorientiertes und bewegtes
Lernen. Die Schule miisse einen Raum schaffen, in dem Kinder ihre sinnlichen und sozialen
Erfahrungen machen konnten, d. h. Schule nicht nur als Lernraum zu gestalten, sondern auch als
einen den ganzen Menschen betreffenden Lebensraum (vgl. Breithecker 1998, S.13ff)).
Schulisches Lernen greift zu kurz, wenn es nur Prozesse des Bewusstmachens einschliefen
wiirde, sowie auf rationale Auseinandersetzungen gerichtet wire (vgl. Faust-Siehl et al. 1996,
S.24). Kritische Stimmen sehen sogar die Tendenz, dass alle nach der PISA-Diskussion
entwickelten Qualititsstandards auf einen Unterricht hinausliefen, in dem es nur um eine
,Bearbeitung der Kopfe* (PreuB-Lausitz 1992, S.11) geht. Er fragt, ob als Konsequenz nicht
Wissen iiberstiirzt und isoliert in die Kopfe der Kinder eingetrichtert wiirde und ob nicht ein
kumulatives Anhdufen von unvernetzem Wissen stattfinden wiirde (ebd.). Die Qualitit von
Schulen lésst sich nicht nur in den Ergebnissen von Tests festhalten, Qualitédtsstandards nicht nur
auf Leistungen reduzieren (ebd.). Der Prozess, wie man zu entsprechenden Leistungsstandards
gelangt, spielt mindestens eine ebenso wichtige Rolle. Die Auseinandersetzung damit, wie man
Schiiler in ihrem Entwicklungsprozess und in ihrer Entwicklung zu individuellen
Personlichkeiten unterstiitzt, bestimmt die heutige Schulkultur. Damit riickt die Frage in den
Vordergrund, nach welchem Menschenbild wir unsere Kinder erziehen und ,,wohin sich unsere

Kinder entwickeln sollen* (ebd.).



Die Brisanz dieses Ansatzes spiegelt sich in unserer Gesellschaft wieder. In Zeit online schreibt
Zimmer 2002 in dem Artikel ,,Toben macht schlau“, dass Bewegung das beste Startkapital fiir
Lernen sei. Die Siiddeutsche Zeitung bezieht sich auf Kuhn, der in seinen Untersuchungen
feststellte, dass Kinder unter dem Zwang, stillsitzen zu miissen, leiden wiirden (vgl. Kuhn: Dann
wird das Gedichtnis heller, in: Siiddeutsche Zeitung, vom 24. September 2002). Zwei
Fragestellungen werden von den Journalisten Gasse und Dobbelstein aufgeworfen: Ob wir nicht
die Verantwortung dafiir haben, korperliche Aktivititen systematischer und stirker als bisher in
den Unterricht zu integrieren? Ob Stillsitzen nicht nur ein vermeintlicher Ausdruck von
Konzentration und Lernbereitschaft ist (vgl. Gasse & Dobbelstein: Lernen braucht Bewegung,

in: Miinchner Stadtgespriach (36) Marz 2005, S.3)?

Ein entscheidender Impuls fiir die Integration von Kdrper und Bewegung in die Schule ging von
Forschern aus der Schweiz aus. Aufgrund der seit den 1980iger Jahren beklagten Zunahme von
Riickenschmerzen bei Kindern und Jugendlichen in der Schweiz trat Illi fiir die Forderung ein,
mehr Bewegungsmoglichkeiten in Schulen zu integrieren, da die Bewegungsforderung und
Bewegungserziehung zum Bildungsauftrag der Schule gehorten (vgl. Illi & Schlumpf 1993). 11l
und Illi & Zahner entwickelte 1993 die Konzeption einer bewegten und gesunden Schule (vgl.
i 1993, 1995, 1lli & Zahner 1999), die durch einen kompensatorischen Ansatz begriindet war

und sich auf Sitzen als Belastung bezog.

Neue Konzeptionen zum Lernen mit Bewegung fanden im Zuge dessen in erster Linie durch
Sportpadagogen in Deutschland Eingang in die Schulen (vgl. Breithecker 1996, 1998, 2002,
2009; Breithecker & Dordel 2003; Klupsch-Sahlmann 1995, 1999, 2000, 2001; Kretschmer &
Laging 1996; Kretschmer & Giewald 2001; Hildebrandt-Stramann 1999, 2004, 2007, 2009;
Laging 1999, 2000, 2006, 2007, 2009; Hildebrandt-Stramann & Laging 2006; Laging & Prohl
2005, Laging & Schillack 2000, Zimmer 1997, 2002, 2009; Hunger & Zimmer 2007;
Kockenberger 2010). Das bestehende Konzept des Hauses der ,.Bewegten Schule® (vgl.
Klupsch-Sahlmann 1995) zielt umfassend auf eine gesamte Orientierung im Rahmen eines
Bewegungsprogramms mit seinen verschiedenen Stiitzpfeilern ab. Die Bewegte Grundschule in
Sachsen (vgl. Miiller 2007, S.194ff.) verfolgt in erster Linie Kompensation von
Bewegungsdefiziten. Schulpddagogisch als Schulentwicklungsaufgabe versteht sich die Bewegte
Schule in Vechta (vgl. Hildebrandt-Stramann 1999, S.35; Hildebrandt-Stramann 2007, S.82). Die
Konzepte sind jedoch fiir sich wenig spezifisch und eine Kompetenzorientierung durch die

InhaltserschlieBung durch Bewegung wird noch zu wenig explizit ausgefiihrt.



Uber die Initiative der Kultusministerkonferenz, mehr Bewegung in die Schulen zu bringen,
wurde 2001 iiber den Entwicklungsstand einer bewegungsfreundlichen Schule in den Landern
berichtet. Es ,existieren in den L&ndern unterschiedliche Bezeichnungen fiir dasselbe
Grundanliegen: Schulen sollen bewegungsfreundlicher und das Leben und Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler soll bewegungsfreudiger werden* (Kultusministerkonferenz 2001,
S.3). Die Entwicklung wurde durch spezielle Schulprogramme gefordert: ,,Im Kontext des
schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrags ist daher die Forderung von Bewegung, Spiel und
Sport nicht nur die Aufgabe des Schulfaches Sport, sondern eine Gestaltungsaufgabe fiir das
Leben und Lernen in der Schule insgesamt* (a.a.0., S.4). Zwar geht das Leitbild der
,Bewegungsfreundlichen Schule® tiber die Aufgaben des herkdmmlichen Sportunterrichts hinaus
und umfasst Anliegen wie: ,,Die Lernpotenziale von Bewegungs- und Korpererfahrung fiir
moglichst alle Facher und Bereiche schulischen Lernens nutzbar* (a.a.O., S.4) zu machen. Diese
dienen jedoch eher der ,,Vermeidung fehl- und einseitig belastender Korperhaltungen und

bewegungsorientierter Stressabbauverfahren® (ebd.).

Insbesondere durch die Sportpadagogik, Krankenkassen und die Initiative der Kultusministerien’
der Lander wurden gesundheitserzieherische Ansitze diskutiert und weiterentwickelt, die zwar
iber den rein physiologischen Aspekt hinausgehen (vgl. Brodtmann 1991), aber deren
Zielsetzungen fiir den Unterricht speziell noch nicht ausgeschdpft scheinen (vgl. Kahlert & de
Bruin 2013, S.4f.). Auf die Erkenntnis, dass Bewegung kognitives Potential birgt, greifen zwar
immer mehr Autoren zuriick, aber es liegen nur sehr wenige spezifische Vorschlige dazu vor,

wie man Bewegung als Erkenntnismdglichkeit fiir Unterrichtsinhalte in der Praxis nutzen konnte.

! vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (Hrsg.) 1997, ,Sport- und

bewegungsfreundliche Schule"; Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst /
Bayerischer Gemeindeunfallversicherungsverband / AOK Bayern (Hrsg.) 1997, 1998, 2000, 2001, , Bewegte
Grundschule®; Projekt ,,.Bewegte Schule* in Berlin 1993/94; verschiedene Initiativen in Brandenburg "Safer
Skating", “Schulen machen Zirkus®, “Bewegte Schule®; Bremen 1998/99, ,.Bewegte Grundschule; Hamburg 1997,
1998, 1999, ,,Schulen in Bewegung®; Hessen 1999 , , Mehr Bewegung in die Schulen®; Mecklenburg-Vorpommern
1999, “Gesundheitsforderung in neuen Bahnen®; Niedersachsen 1998, “Niedersachsen macht Schule durch bewegte
Schule®; Nordrhein-Westfalen 1994, ,Mehr Bewegung in der Schule!” und 1998 , Bewegungsfreudige Schule®;
Rheinland-Pfalz 1984, “Bewegungs- und Spielzeiten, 1997 “Bewegte Schule zieht Kreise* und Integration des
Projekts ,,Schulrdume in Bewegung®; 1995 ,Sport und Spiel statt Gewalt auf dem Schulhof*, 1997
»Schiilerassistentenausbildung*, 2001 ,,Riickenschule in der Schule - Bewegte Grundschule®; Saarland 1996/97 ,.Es
bewegt sich was®“; Sachsen ,Bewegten Grundschule®; Sachsen-Anhalt 1998 ,Schule als Bewegungsraum®;
Schleswig-Holstein  1997/98 “Téglich Bewegungszeit in der Grundschule®; Thiringen 1995/95 “Die
Bewegungsfreundliche Schule*

Nicht zu allen Projekten liegen Verdffentlichungen vor (vgl. Kultusministerkonferenz 2001, ,,Bericht iiber den
Entwicklungsstand in den Landern®).

10



Bei der genaueren Untersuchung von praktischen Unterrichtbeispielen® ist festzustellen, dass die
beschriebenen Beispiele noch zu beliebig sind. Die Nutzung von Bewegung, die zielgerichtet an

spezifische Lernprozesse gekoppelt ist, wird noch zu wenig herausgestellt.

Zur weiteren Differenzierung ist es daher hilfreich, das Bewegte Lernen in folgende Aspekte zu
gliedern:

1. Bewegung wird als rhythmisierendes Element verstanden, das jedoch inhaltlich
unspezifisch ist, wie z.B. eine Bewegungspause. In diesem Fall hat die Bewegung nichts
mit den Unterrichtsinhalten zu tun und ist daher inhaltsfrei.

2. Bewegung fungiert als lernbegleitendes Element, das spezifisch verbunden ist mit
Lerninhalten. Hierbei begleitet die Bewegung Lernprozesse wie z.B. bei einem
Schleichdiktat. Bewegung ist inhaltsgebunden, erschlie3t ihn jedoch nicht.

3. Die Bewegung dient als inhaltserschlieBendes Element’ und als spezifische Hilfe, um
Zusammenhinge und Prozesse zu verstehen. Bewegung ist ein notwendiges Element, um
kognitive Leistung erbringen zu konnen. Die Schiiler erfahren und nehmen durch
Korpererfahrungen Sachinhalte wahr und integrieren die Erfahrungen in bestehendes
Wissen. Zum Beispiel konnen Kinder Aggregatzustinde von Wasser unter zu Hilfenahme
des Teilchenmodells charakterisieren: Die ,,Molekiilkinder* stellen mit Bewegungen dar,
wie sich die Teilchen im festen, fliissigen und gasformigen Zustand zueinander verhalten.

Auf die Unterscheidung zwischen dem 2. und 3. Aspekt wird in Kapitel 3.3 (vgl. S.68) néher

eingegangen.

Zur Verbesserung einer immer schwieriger werdenden Unterrichtspraxis gibt es zwar eine Reihe
kompensatorischer Vorschlige wie Entspannungsiibungen und Bewegungspausen zum Abbau
von Stress und Unruhe und zur Forderung von Konzentration. Diese MaBnahmen gehen

allerdings an wesentlichen Problemen vorbei, denn ,die Auffilligkeiten der Kinder sind

8 vgl. Herren et al. 2007, Beins et al. 2007, Clancy 2008, Barth & Maak 2009, Majewska & Majewska 2010,
Kockenberger 2010, Miiller et al. 2003, Miiller 2010, Zimmer 2005, Zimmer 2009, Laging et al. 2010; Sobczyk &
Landau 2003; Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Haltungs- und Bewegungsforderung (Hrsg.) 2008.

’In dem Projekt StuBSS der Universitidt Marburg wird in lern- und entwicklungsbegleitende Funktion und in lern-
und entwicklungserschliefende Funktion der Bewegung unterschieden. Auch bei Laging (2009) findet sich diese
Unterscheidung (vgl. Laging 2009, S.7f.). Es stellt sich allerdings die Frage, ob der Terminus lernerschlieffend den
Sachverhalt passend umschreibt. Bedeutet der Begriff lernerschlieffend, wie er in dieser Literatur genannt wird,
nicht vielmehr eine Metacbene? Wenn sich ein Schiiler das Lernen erschlieBt, beobachtet er eine spezifische
Strategie: In diesem Fall die des ErschlieBens eines Inhalts {iber die Bewegung. Diese Ebene ist notwendig und muss
in der nachfolgenden Reflexion iiber die Verbalisierung stattfinden. Die Funktion hingegen, die in diesem Kontext
gemeint ist, ist zundchst das Erschliefen eines Sachverhaltes iiber die Bewegung und den Korper. Aus diesem
Grund verzichte ich auf den Begriff des lernerschlieBenden Bewegens und verwende den Terminus des
inhaltserschliefenden Bewegens (zur weiteren Begriffskkldrung vgl. auch Kapitel 3.3, S.68ft.).
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Ausdruck eines immer rationelleren Umgangs mit Korper und Bewegung als Uberfiihrung in
Zeitpline* (Laging 2006, S.4). Die MaBnahmen'’, die zur Verbesserung der immer schwieriger
werdenden Unterrichtspraxis empfohlen werden (a.a.O., S.3), dienen vor allem dazu, Kinder

wieder zur Ruhe und Bewegungslosigkeit zu bringen.

Da Bewegung das Mittel der kindlichen Erfassung von  Ursachen und
Wirkungszusammenhéngen ist, ist es hingegen konsequent, Bewegung zur ErschlieBung von
schulischen Lerninhalten in der Grundschule aufzugreifen und zu nutzen. Fiir die Grundschule
bedeutet inhaltserschlieBendes Bewegen, kognitive Inhalte iiber Bewegung als Lernhandlung zu
ergriinden. Das Sich-Bewegen sollte als Zugang zur Welt verstanden werden und Bewegung als
Dialog zwischen dem Schiiler und dem Lerngegenstand. Da Erkenntnisprozesse bei Kindern im
Grundschulalter noch héufig an konkrete Anschauung gebunden sind, kann Sachverhalten {iber
die Wahrnehmung der Bewegung Gestalt gegeben werden. Das Gedéchtnis ist nicht auf Sprache
angewiesen (vgl. Klemm 2002, S.4), sondern kann auch aus der Vorstellungskraft schopfen.
Korperbewegungen und/oder Korperdarstellungen konnen zu inneren Interaktionen anregen und
die Vorstellungskraft schirfen, so dass Kinder auf hilfreiche Bilder zuriickgreifen und
Erkldrungen entwickeln konnen. Lerninhalte werden konkretisiert, denn die Bewegung und die
daraus resultierende Korpererfahrung konnen Kindern helfen, Begriffe zu bilden, die mit einer
inneren Anschauung verbunden sind. Deshalb kann die Koppelung schulischer Sachverhalte mit
Bewegung lernforderliches Potential haben, weil Bewegung eine Unterstiitzungsfunktion fiir die

Memorisierung hat und/oder zu einem Erkenntnisprozess fithren kann.

Es ist kritisch zu hinterfragen, ob Ruhigstellung Voraussetzung fiir Lernen, fiir die Vermittlung
einer abstrakten, symbolhaften Welt ist. Aus diesem Grund verorte ich meine Argumentation
nicht in erster Linie im Kontext von bewegungsdefizitiren Kindern, sondern begriinde, wie
Bewegung zur Bildung von Kindern beitragen kann wund verfolge damit einen

kompetenzorientierten Ansatz.

1% Autogenes Training gegen Unruhe und Konzentrationsmangel, Entspannungsiibungen zum Abbau von Stress,
Angsten und seelischen Spannungen etc.
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1.2 Die Beurteilung der Lehrer hinsichtlich der Notwendigkeit im Unterricht

inhaltserschlieBendes Bewegen zu integrieren

Die Einsichten aus der Theorie, welche Bedeutung Bewegung fiir die InhaltserschlieBung von
Sachinhalten fiir Kinder haben kann, sind substanziell und fithren dazu, dass die Erwartungen an
die Praxis hoch sind. Die Initiativen der Kultusministerien sowie das entstandene Praxismaterial
zu Bewegtem Lernen zeigen zwar, dass eine Ausgangsbasis fiir Lehrer geschaffen wurde, die
Feststellungen aus der Theorie praktisch anzuwenden. Aber wie denken Lehrer iiber die
Erkenntnisse aus der Theorie und beurteilen sie? Integrieren sie Bewegung als konstruktive

Moglichkeit, Lerninhalte zu erschlieBen?

Es gibt keine Untersuchung dariiber, wie Lehrer {iber die Einbeziehung von Bewegtem Lernen
reflektieren und wie sie Bewegtes Lernen fiir ithren Unterricht einschitzen, welche eigenen Ideen
und Vorschldge sie dazu haben und welche Schwierigkeiten und Hindernisse sie sehen. Die
differenziertere Fragestellung, wie Lehrer Bewegung fiir die Erkenntnisfdhigkeit von Kindern
bewerten und ob sie bei positiver Beurteilung eine konsequente Einbeziehung von Bewegung fiir
die ErschlieBung von Sachinhalten ableiten, schlie3t sich daran an. Das Ziel dieser empirischen
Untersuchung ist, ob und wie die Umsetzung von inhaltserschlieBendem Bewegen in der

Unterrichtspraxis gelingt.

Fir die Evaluation dieses Sachverhalts empfiehlt sich ein qualitatives Vorgehen, weil diese
Vorgehensweise der quantitativen gegeniiber den Vorteil bietet, eine moglichst hohe
Inhaltsvaliditdt und einen tieferen Informationsgehalt der Ergebnisse zu erreichen, da sie die
Antwortmoglichkeiten der Lehrer offen ldsst. Sie erfasst eine differenzierte und ausfiihrliche
Beschreibung der individuellen Meinungen und Beurteilungen der befragten Lehrer dazu und

liefert umfassende, nicht vorbestimmte und unverzerrte Infomationen.

Aus diesen Ergebnissen lassen sich jedoch keine reprédsentativen und quantitativen Aussagen
ableiten. Der Schwerpunkt dieser Untersuchung liegt vielmehr auf dem Beschreiben,
Interpretieren und Verstehen zum Verstindnis von Lehrern zu dem lernforderlichen Potential
von Bewegung, um aus den gewonnenen Erkenntnissen der empirischen Analyse

Beurteilungskriterien fiir diesen Sachverhalt abzuleiten und Folgemafinahmen festzustellen.
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Um zu diesen Erkenntnissen zu gelangen, wurde eine Befragung mit Lehrern in Form von

leitfadengestiitzten Experteninterviews durchgefiihrt. Zu folgenden Teilaspekten, die aus der

Theorie abgeleitet sind, wurden Meinungen und Beurteilungen der Lehrer erfragt:

Gegenstand der Befragung ist zunichst, welchen Stellenwert Lehrer der Bewegung in der
Entwicklung von Kindern einrdumen.

Diesem Aspekt liegt die theoretische Erkenntnis zugrunde, dass der Stellenwert von
Bewegung fiir die Entwicklung sehr hoch ist, da sich Kinder iiber Korperwahrnehmung
und Bewegung die Umwelt erschlieen. Diese durch Bewegung gemachten korperlichen
Erfahrungen in Raum und Zeit sind mallgebend fiir eine gesunde Entwicklung von
Kindern, weil durch sie grundlegende Lebenskompetenzen angebahnt werden (vgl.
Kapitel 2.2, S.321f.).

Die AuBerungen der Lehrer zu dem Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung von
Kindern machen die individuellen Begriindungen der Lehrer dazu deutlich und kénnen

spéter in Beziehung zu den verwendeten Methoden gesetzt werden.

Auch wird den Einschidtzungen der Lehrer nachgegangen, wie sie liber die motorische
Leistungsfahigkeit im Zusammenhang mit der Lebenswelt der Kinder denken.

Eine schlechtere = motorische Leistungsfdahigkeit der Kinder kann durch
Bewegungsmangel oder einseitige Bewegungsablidufe verursacht werden. Sie konnen
wiederum zur Folge haben, dass Kindern wichtige korperliche Wirkungserfahrungen
fehlen, die sich negativ auf deren Erkenntnisfdhigkeit auswirken konnen.

Bei diesem Gesichtspunkt soll eruiert werden, ob die personlichen Einschitzungen der
Lehrer zur motorischen Leistungsfahigkeit der Kinder den Erkenntnissen aus der
gesundheitswissenschaftlichen Perspektive aus 2.1 (vgl. S.18ff.) &hneln. Aus den
Antworten lésst sich dann ableiten, wie Lehrer die Notwendigkeit beurteilen, Bewegung
generell in den Unterricht einzubeziehen und spezieller, ob sie die Dringlichkeit sehen,
die inhaltserschlieBende Bewegung als Kompensation fiir fehlende Sinneserfahrungen in

den Unterricht zu integrieren.

Daran schlie3t sich die Frage an, ob und wie nach Meinung der Lehrer Bewegung zur
Bildung von Grundschulkindern beitragen kann.

Uber Bewegung und Korperwahrnehmungen kénnen innere Vorstellungen zu
Sachverhalten gebildet werden. Diese inneren Vorstellungen oder Bilder dienen der

Konkretisierung und Veranschaulichung von Lerninhalten. Sie ermdglichen den Schiilern
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einen leichteren Zugriff, weil innere, konkrete Bilder leichter aktivierbar sind als
abstrakte Sachverhalte. Die Erinnerungsfihigkeit wird erleichtert und das Wissen ist
einfacher verfiig- und abrufbar (vgl. Kapitel 3.3.1, S.78ff.). Uber Bewegung wird nicht
nur die Kérperwahrnehmung und Vorstellungslebendigkeit geschult, sondern ebenso die
Korpersprache gefordert. Passende Ausdrucksmoglichkeiten und differenzierende
Interpretationsfiahigkeiten werden durch inhaltserschlieBendes Bewegen protegiert (vgl.
Kapitel 3.3.2, S.81ff.). Lernprozesse finden in der Schule jedoch in erster Linie auf
verbaler und kognitiver Ebene statt. Die bewusste Einbindung des Korpers und der
Korpersprache in den Unterricht wird demnach vernachlissigt (vgl. Kapitel 3.3.2, S.89).

Ob diese theoretische FEinschédtzung tatsdchlich die Realitit der Unterrichtspraxis
widerspiegelt, bleibt zu untersuchen. Unter Beriicksichtigung der individuell verwendeten
Unterrichtsmethoden kann abgeleitet werden, ob der Unterricht unter Einbeziehung des
kindsthetischen Sinns stattfindet. Falls dem so ist, kann davon ausgegangen werden, dass
die befragten Lehrer glauben, dass Kinder {iiber Bewegung sowohl durch
Eigenwahrnehmung als auch durch Fremdwahrnehmung Begriffe und Sachverhalte
erfahren, darstellen und verinnerlichen konnen. Das bedeutet, dass diese Lehrer das
kognitive Potential von Bewegung erkennen und Bewegung als inhaltserschlieende

Moglichkeit in ihrem Unterricht berticksichtigen.

Ferner wird die Beurteilung zu Verdnderungen von Lernschwierigkeiten und
Verhaltensauffilligkeiten festgehalten.

Das inhaltserschlieBende Bewegen eroffnet Schiilern differenzierte Zugangs- und
Bearbeitungsweisen zu schulischen Inhalten, was von Vorteil fiir Kinder mit
Lernschwierigkeiten sein kann (vgl. Kapitel 3.3, S.68ff. und Kapitel 3.4, S.90ff.). Die
indirekten Auswirkungen von Bewegung im Unterricht konnen bei Schiilern zu einer
verbesserten Leistungsfahigkeit beitragen, weil Bewegung aktiviert und positive
Auswirkungen auf Befindlichkeit, Aufmerksamkeit und Konzentration hat (vgl. Kapitel
3.5, S.114ff)). Bewegung kann psychische und soziale Potentiale der Personlichkeits-
entwicklung stirken (vgl. Hurrelmann 2010, S.211) und durch Bewegungsauftrige
innerhalb von Gruppen kann das soziale Gefiige einer Klasse unterstiitzt werden (vgl.
Kapitel 3.4.3, S.106). Auch konnen Schiiller mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivititsstorung, deren Privalenzrate in den letzten Jahren um 49% zugenommen
hat (vgl. Grobe et al. 2013, S.145), iiber Bewegung selbstregulierende Kompetenzen

vermittelt werden, die wiederum zielgerichtete Lernhandlungen bei diesen Kindern
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verbessern und festigen konnen (vgl. Kapitel 3.5.2, S.123ff.).
Dieser Blickwinkel wird eruiert, um herauszufinden, ob Lehrer die Moglichkeit iiber
Bewegung Inhalte zu erschlieBen als Methode in Erwédgung ziehen, um auf diese Weise

Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten zu begegnen.

Weitere Fragen beziehen sich auf den Unterricht der Lehrer: Wird das vorhandene
Bewusstsein zu dem kognitiven Potential von Bewegung von Lehrern in der alltéglichen
Unterrichtspraxis aufgenommen? Das heillt, wird Bewegung konkret als Unterstiitzung
fiir sprachliche Prozesse, fiir die Entwicklung von Zahl-, Zeit- und Raumverstindnis im
Grundschulunterricht eingesetzt und fiir die Erschliefung genutzt? Werden Aspekte wie
Wahrnehmungsfahigkeit durch den Korper, Fahigkeit zu Spontaneitit und Kreativitit im
korperlichen Ausdruck durch den Einsatz von Methoden in den verschiedenen Féchern
von Lehrern aufgegriffen, geférdert und kultiviert?

Sprachfdhigkeit ist eng verbunden mit Begegnungsfihigkeit und sozialem Austausch,
was wiederum eng an korperliche Bewegung gekoppelt ist. Kommunikation kann nur
iiber die Fihigkeit zur Entschliisselung von Gesten und Korpersprache gelingen (vgl.
Kapitel 3.4.1, S.91ff.)). Das Wahrnehmen rdumlicher Beziehungen, die Kinder iiber
Bewegung aufbauen, ist Grundlage fiir den Schriftspracherwerb, grammatische
Strukturen, das dezimale Zahlensystem, Rechenoperationen, Geometrie und
Zeitvorstellungen (vgl. Kapitel 3.4.2, S.101{f.).

Ob diese Erkenntnisse von Lehrern konkret durch den Einsatz von inhaltserschlieBendem
Bewegen im Unterricht aufgegriffen und gezielt genutzt werden, ldsst sich aus den

Antworten der Lehrer zu diesem Aspekt interpretieren.

Abschliefend wird noch eruiert, welche Hindernisse und Schwierigkeiten Lehrer fiir die
Umsetzung von Bewegtem Lernen sehen und welche Fortbildungsangebote sie
wahrnehmen.

Diese beiden letzten Blickwinkel sind nicht theoretisch hergeleitet, sondern ergeben sich

direkt aus den personlichen praktischen Erfahrungen der Lehrer.

Ob der Stellenwert von Bewegung flir schulisches Lernen in dem Bewusstsein der Lehrer
verankert ist und damit auch konstruktiv als Moglichkeit des Lernens eingesetzt wird, bleibt zu
kldren. Das lernforderliche Potential von Bewegung ist moglicherweise den Lehrern zu wenig

bewusst oder sie verfiigen nicht liber differenzierte Methoden, dieses Potential aufzugreifen und
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Zu 1nitiieren.

Die Hypothese, dass Lehrer unter Bewegtem Lernen eine Rhythmisierung des Schulalltags mit
Bewegungspausen und Bewegungsspielen, Unterrichtsmethoden wie Laufdiktat, Stationentrai-
ning, bewegter Pausengestaltung und letztlich Sportunterricht verstehen, wird aufgestellt. Das
aktuelle Verstdndnis von Bewegtem Lernen entspricht damit vielmehr einem lernbegleitenden
und rhythmisierenden Ansatz. Der inhaltserschlieBende Aspekt wird daher in der Praxis noch zu

wenig bewusst bertiicksichtigt und genutzt.

Der Sinn, den die befragten Lehrer der Bewegung fiir die Entwicklung und im speziellen fiir das
Lernen von spezifischen Sachinhalten von Grundschulkindern beimessen und der Stellenwert,
den inhaltserschlieBendes Bewegen im Unterricht fiir diese Lehrer tatsdchlich hat, wird mit Hilfe
von Kategorien herausarbeitet. Die daraus abgeleiteten Konsequenzen werden abschlieend

dargestellt.
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2 Zusammenhang zwischen Bewegung und Entwicklung

Die Annahme, dass sich Kinder durch ihre Motorik die Welt erschlieen, ldsst sich gut mit
Beispielen belegen: Erst wenn ein Kind einen Stein hoch gehoben hat, weil es Gewicht
einzuschitzen. Erst wenn ein Kind versucht Dinge zu greifen oder Wegstrecken abzulaufen,

kann es Entfernungen ermessen.

Die Korperwahrnehmungen, die ein Kind beim Greifen, Krabbeln, Laufen, Klettern,
Balancieren, Schaukeln und Schwingen macht, sind grundlegende Erfahrungen des eigenen
Korpers in Raum und Zeit, und sie sind unabdingbar fiir eine gesunde physische und psychische
Entwicklung. Erst im Laufe ihrer Entwicklung erginzen geistige Prozesse zunehmend die
konkreten und ersetzen diese teilweise (vgl. Gerrig & Zimbardo 2008, S.374). Aus diesem Grund
kann die Integration von Bewegung im Grundschulalter unter anderem bedeutsame

Lebenserfahrungen von Kindern unterstiitzen und Lebenskompetenzen anbahnen.

2.1 Bewegung aus gesundheitswissenschaftlicher Perspektive

In Anlehnung an das ,,Salutogenese-Modell*“ (Antonovsky 1987, 1997) ist anzunehmen, dass
Bewegung fiir Kinder eine wesentliche Voraussetzung fiir kdrperliche Gesundheit und geistige
Entwicklung ist. Auch Krug bestdtigt, dass ,,zahlreiche Studien [...] eindeutig die positiven
Zusammenhdnge zwischen korperlicher Aktivitdit und Gesundheit [empirisch belegen]. Dabei
werden positive Resultate sowohl auf die psychische als auch auf die physische Gesundheit
beschrieben” (Krug, et al. 2012, S.111). Es zeichnet sich jedoch ab, dass die aktuelle
gesundheitliche Entwicklung von Kindern von Bewegungsmangel gekennzeichnet ist (vgl.

Kretschmer & Wirszing 2007, S.1).

Gesundbheit ist viel mehr als das ,,Schweigen der Organe* (Brodtmann 1998, S.15) und vor allem
kein statischer Zustand (ebd.). So kann Bewegungsmangel sowohl die physische als auch die
psychische gesundheitliche Entwicklung negativ beeinflussen. Korperliche Inaktivitit muss zwar
nicht sofort zu Defiziten fiihren, kann sich aber langfristig in erheblichen gesundheitlichen
Beeintriachtigungen niederschlagen. Ebenso kann sich Bewegungsmangel nachteilig auf die
Reifung von Neuronen, Nervennetzen, Transmittern und Hormonen auswirken. Wenn

wesentliche frithkindliche Bewegungserfahrungen unterbleiben, ,,so konnen spiterhin schwere
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Lernstorungen resultieren (Busche, Butz & Teuchert-Noodt, 2006, S.40).

Lange dominierte die funktional-physiologische Betrachtungsweise von Gesundheit. Sie wurde
aber in der Diskussion um die Definition des Begriffes von Gesundheit durch
sozialwissenschaftliche Perspektiven erweitert und zum Teil sogar ersetzt (vgl. Hurrelmann,
2010, S.12ff.). Gesundheit wurde zunichst als ,,das Sich-im-statistischen-Mittel-Befinden aller
Einzelparameter* definiert, schreibt Roggensack unter Bezug auf Bergdolt (Roggensack 2006,
S.73). So konnte ,der Zustand der Krankheit [...] nun unabhidngig von der bekundeten
Befindlichkeit des Patienten festgestellt werden* (von Stechow 2004, S.174). Die Gesundheit
wurde damit als statischer Zustand begriffen. Diese Vorgehensweise fiihrte jedoch dazu, dass die

Storung aus den jeweiligen Lebenskontexten der Menschen herausgeldst wurde.

Heute wird Gesundheitsforderung vielmehr als permanenter Prozess verstanden (vgl. Brodtmann
1998, S.19). ,,Gesundheit bezeichnet den Zustand des Wohlbefindens einer Person, der gegeben
ist, wenn diese Person sich korperlich, psychisch und sozial im Einklang mit den jeweils
gegebenen inneren und duBleren Lebensbedingungen befindet. Gesundheit ist nach diesem
Verstindnis ein angenehmes und durchaus nicht selbstverstindliches Gleichgewichtsstadium von
Risiko- und Schutzfaktoren, das zu jedem lebensgeschichtlichen Zeitpunkt immer erneut
hergestellt werden muss. Gelingt das Gleichgewicht, dann kann dem Leben Freude und Sinn
abgewonnen werden, ist eine produktive Entfaltung der eigenen Kompetenzen
Leistungspotentiale mdglich und steigt die Bereitschaft, sich gesellschaftlich zu integrieren und

zu engagieren® (Hurrelmann 2010, S.7).

Die Entstehung von Gesundheit bzw. Krankheit ist bei diesem Verstindnis von den personalen
Faktoren und den Verhaltens- und Verhiltnisfaktoren abhéngig. Nach Hurrelmann zihlen zu den
personalen Faktoren die genetische Disposition, die korperlich-psychische Konstitution und die
ethnische Zugehorigkeit. Die Verhiltnisfaktoren setzen sich zusammen aus dem
soziodkonomischen Status, Bildungsangebote und wirtschaftliche Verhéltnisse sowie
Komponenten der Gesundheits- und Krankheitsversorgung. Zu den Verhaltensfaktoren gehoren
Essgewohnheiten, korperliche Aktivitidt und psychische Spannungsregulation (vgl. Hurrelmann
2010, S.21). Gerade ithnen kommt eine Schliisselrolle zu, da sich die ,,heute vorherrschenden
gesundheitlichen Stérungen auf Fehlanpassung zwischen korperlichen und psychischen
Ressourcen und den dufleren Anforderungen zurickfithren (ebd., Hervorh. d. Verf)) lassen.

Dieser Zusammenhang zeigt sich besonders deutlich bei Kindern und Jugendlichen (ebd.).
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Nicht nur in auBlerschulischen Lebensbereichen der Kinder darf nach Ursachen fiir die
Entstehung von Gesundheit bzw. Krankheit gesucht werden. Auch innerhalb des
Spannungsfeldes Schule gibt es verschiedene Aspekte, die die Gesundheit beeintrichtigen

konnen.

Als hauptsidchlicher Einflussfaktor fiir die gesundheitliche Beeintridchtigung gilt Stress (vgl.
Hurrelmann 1994; Lohhaus et al. 2004). Schulz, die sich auf Norris, Carroll & Cochrane (1992)
und Strauss et al. (2001) bezieht, bestétigt den Einfluss von intensiver korperlicher Aktivitét fiir
den Stressabbau von Erwachsenen. Vermutlich hat Bewegung im Unterricht auch eine
stressddmpfende Wirkung bei Kindern (vgl. Schulz 2006, S.25). Durch Bewegung kommt es zu
einem Spannungsabbau und Bewegung generiert eine dauerhafte Ressourcenbildung gegeniiber
stresserzeugenden Situationen (vgl. Bohmer 2006, S.420). Die Integration von Bewegung im

Unterricht konnte also Stresshormone verringert und Spannungszustinde abbauen.

Bei den wiederkehrenden alltdglichen Anforderungen konnte langes Stillsitzen im Unterricht zu
einem Risikofaktor fiir die Gesundheit von Kindern werden (vgl. Illi & Zahner 1999, S.31), die
den natiirlichen Bewegungsimpulsen von Kindern gegeniibersteht. Bewegung im Unterricht
unterbricht langes Stillsitzen und aktiviert den Kreislauf. Der Blutkreislauf wird mit Sauerstoff
angereichert und es kommt zu einer verbesserten Sauerstoffversorgung des Gehirns. AuBlerdem

wird der gesamte Bewegungsapparat gedehnt und gestreckt.

Aber nicht nur diese eher offensichtlichen Aspekte der Bewegung konnen eine wichtige
Unterstiitzungsfunktion haben. Indirekt konnen Bewegungselemente im Unterricht zur Starkung
des Selbstkonzeptes beitragen. So konnte das inhaltserschlieBende Bewegen (vgl. Kapitel 3.3,
S.68ff.) zu den geeigneten Erziehung- und Bildungsimpulsen gehdren, um Gesundheitspotentiale
zu stirken und damit einen wichtigen Beitrag fiir die Gesundheit der Schiiler zu leisten. Das
inhaltserschlieBende Bewegen kann das Selbst- und Weltverstehen, die Stdrkung der
Selbstbestimmung und die personliche Steuerungsfahigkeit eines Menschen vertiefen (vgl.
Hurrelmann 2010, S.16). Dies entspricht auch den Inhalten der schulischen
Gesundheitsforderung, die den stirksten Interventionscharakter fiir Verhaltensfaktoren hat

(ebd.).
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2.1.1 Psychisches und physisches Befinden von Kindern in Deutschland: Vom homo erectus

zum homo sedens?

Die Gesundheitsentwicklung von Kindern hat sich verdndert und die Heterogenitit in diesem
Bereich wichst. Die Datengrundlage, wie die beschriebenen empirischen Studien belegen,
schafft unter anderem eine Argumentationsbasis fiir die Begriindung zum Bewegten Lernen in
der Grundschule. Sie soll jedoch keinen kompensatorischen Ansatz darstellen, da der

Schwerpunkt hier auf einem lernforderlichen Ansatz liegt.

Hurrelmann geht allgemein von einer Zunahme der ,,psycho-sozio-dOkosomatischen
Gesundheitsstorungen (Hurrelmann 2010, S.52) aus, die er in vier neuralgische Punkte der

Gesundheitsentwicklung aufteilt:

L Erndhrungs- und Korperregulationsstdrungen
1L Storungen der Koordination der Sinnfunktionen
II1. Storungen der psychosozialen Spannungsregulation

IV.  Storungen der Verhaltens-Selbstkontrolle

Zul:

Obwohl ein reichhaltiges Nahrungsmittelangebot zur Verfiigung steht, erndhren sich immer mehr
Kinder und Jugendliche falsch, da sie hédufig leicht verdauliche, meist sehr kalorien- und
fetthaltige Nahrungsmittel zu sich nehmen. In Folge dessen kommt es zu Ubergewicht (10 -15 %
der Schulkinder) bzw. zu Adipositas (5%) (ebd.). Durch ,den Verlust der
Korperregulierungsfiahigkeit und die Zunahme des Gewichts [beginnen] immer mehr
Jugendliche mit zwanghaften Didten und suchtférmigen Mustern der Erndhrungsverweigerung*
(a.a.0., S.53), was langfristig zu Essstorungen fiihren kann. Nicht nur fiir das Kindesalter haben
Ubergewicht und Adipositas Folgen, sondern sie haben auch ein lingerfristiges Risiko fiir
weitere schwerwiegende Folgeerkrankungen wie Diabetes, Bluthochdruck, Storungen des
Fettstoffwechsels, Erkrankungen an Muskeln und Gelenken, Schlaganfall, Herzkrankheiten und

einige Krebsformen.

Zu II:
Insgesamt 10% der Kinder leiden unter dem Problem einer schlechten motorischen und
sensorischen Koordination. Sie hitten auch ,,Schwierigkeiten, Absichten und Pléne in

Handlungen oder optische und sprachliche Symbole umzusetzen* (a.a.0., S.53). Die Ursachen
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liegen wohl in einer einseitigen Stimulierung des Hor- und Sehsinns durch moderne Medien bei
sitzender Beschéftigung, wodurch es zu einer Reiziiberflutung kommt. Hurrelmann spricht von
einer ,,unausgewogenen Sinneskost, welche die entwicklungsfordernde Reizung und Anregung
der Gehirnzentren vernachléssigt und damit die kreativen Verbindungen und Vernetzungen von
Impulsen blockiert” (ebd., Hervorh. d. Verf.). Folgen konnen Hyperaktivitit, ADHS und
Teilleistungsschwichen sein, wobei immer eine Wechselwirkung von physiologischen und

umwelt- und verhaltensbedingten Ursachenfaktoren vorliegt (ebd.)

Zu I11I:

Um mit alltdglichen sozialen Spannungen und psychischen Konflikten umgehen zu konnen,
brauchen Kinder und Jugendliche angemessene Fiahigkeiten und Kompetenzen. Aber viele
Kinder und Jugendliche sind nicht mehr in der Lage, in konstruktiver Weise mit Konflikten
umzugehen. Dadurch kann es zu introvertierten Storungen wie Nervositit, Unruhe, Kopf-,
Riicken- und Magenschmerzen, Verdauungsstorungen und depressive Storungen und zu

extrovertierten Storungen, wie dissozialem Verhalten kommen (a.a.0O., S.54).

ZulV:

Durch Stérungen der Verhaltens-Selbstkontrolle werden aufgestaute Spannungen selbst- und
fremdaggressiv abgebaut in Verbindung mit Flucht und Ausweichkomponenten bei Verlust der
Selbstkontrolle durch psychoaktive Substanzen. ,,Probleme des Selbstwertgefiihls werden

kompensiert und Handlungsanforderungen verdrangt® (ebd.).

Gerade in unserer technologiegesteuerten Welt reagieren Schiiler zunehmend mit Verarmung an
zwischenmenschlichen Interaktionen. Die bekannten Verdnderungen der Kindheit und die Hektik
in unserem Alltag ,produzieren nahezu irrsinnige Aktivitidten, bei denen Menschen mehrere
Aufgaben gleichzeitig zu erledigen versuchen und stéindig dabei sind, etwas zu tun“ (Siegel
2007, S.23). Dies hat zur Folge, dass sich Kinder und Jugendliche an ein hohes Mal} an
reizgebundener Aufmerksamkeit gewohnt haben. Aber die Zeit fiir direkte zwischenmenschliche
Beziehungen, fiir Selbsterfahrung und Selbstreflexion ist weniger geworden, was auf Kosten

einer gesunden Entfaltung geht.
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Folgende Studien geben einen Uberblick iiber die gesundheitliche Entwicklungstendenz von

Kindern und Jugendlichen in Deutschland:

Die Rostocker Langsschnittstudie (ROLS) belegt, dass die ,,Entwicklung von Kindern und die
Entfaltung des Lebenslaufs [...] stdrker von sozialen und personlichen Faktoren abhingig ist als

von der reinen ,Biologie’* (Reis et al. 2010, S.7) ist.!!

Die Ergebnisse der Mannheimer Risikokinderstudie legen nahe, dass es mehr Praventions- und
Interventionsangebote geben miisste, die an der frilhen Beziehung zwischen Kind und
Betreuungsperson ansetzen und sich speziell an psychosozial benachteiligte Familien wenden

miisste. Als Ziel gilt deshalb, Ressourcen von Kindern und Familien zu stirken. 2

In dem LBS- Kinderbarometer von 2009 wurden Kinder und Jugendliche zum Wohlbefinden,
dem Korperempfinden bzw. Krankheiten befragt. Hierbei stellte sich heraus, dass das
allgemeine  Wohlbefinden im positiven Bereich liegt, wobei sich Kinder mit
Migrationshintergrund durchschnittlich etwas weniger gut fiihlen (vgl. Beisenkamp et al. 2009,
S.39). Allerdings nimmt das allgemeine Wohlbefinden der Kinder mit zunehmendem Alter ab
(a.a.0., S.40), das am deutlichsten durch das Wohlbefinden in der Familie und das Wohlbefinden
in der Schule bestimmt ist (a.a.0., S.45). Den durchschnittlich niedrigsten Wohlbefindenswert
erreicht der Lebensbereich Schule. 50% der Kinder fiihlen sich in der Schule ,,gut* bis ,,sehr
gut®, aber immerhin 13% der Kinder haben ein negatives Wohlbefinden in der Schule. Diese
Ergebnisse sind unabhingig von den untersuchten Bundesldndern und decken sich (a.a.O., S.

42). Das schulische Wohlbefinden sinkt mit zunehmenden Alter deutlich (a.a.O., S.43)."

' ROLS ist eine prospektiv angelegte Langsschnittuntersuchung, die die Entwicklung von 294 Rostockern seit ihrer
Geburt 1970/71 verfolgt, um perinatale Risiken zu erfassen. Die Bereiche korperliche und gesundheitliche
Entwicklung wurde bis zu einem Alter von 25 Jahren untersucht und der motorische Entwicklungsstand wurde bis
10 Jahren verfolgt. Die Untersuchungen beriicksichtigten den familialen Kontext, den der Schule und der
Berufsentwicklung und den der Personlichkeitsentwicklungen (vgl. Reis et al. 2010).

"2 In der Mannheimer Risikokinderstudie wurde untersucht, welche Qualitit der Mutter-Kind-Interaktion (MKI) im
Séuglingsalter zur Vorhersage kognitiver (Intelligenzquotient, 1Q) und nicht-kognitiver Féahigkeiten (Persistenz) bis
zum Vorschulalter leistet. Die Langsschnittstudie untersucht 199 Madchen und 185 Jungen von der Geburt bis in das
Erwachsenenalter (vgl. Blomeyer et al., 2010).

'3 Das LBS-Kinderbaromether (2009) wurde in Brandenburg, Sachsen und Sachsen-Anhalt durchgefiihrt. Dort
zeigte sich, dass sich auch die Gesundheitssituation in den letzten Jahren etwa bei den chronischen Erkrankungen
verbessert hat. Knapp ein Drittel der Kinder fiihlte sich laut LBS-Kinderbarometer ,,manchmal®, die Hilfte der
Kinder ,selten” krank (Beisenkamp 2009. LBS-Kinderbarometer Deutschland 2009 - Stimmungen, Trends und
Meinungen von Kindern aus Deutschland. Ergebnisse des Erhebungsjahres 2008/09, S.47). In diesem Bereich
wurden keine Unterschiede nach Familiensituation, Migrationshintergrund, Arbeitslosigkeit der Eltern und
hinsichtlich des Alters der Kinder festgestellt. Allerdings korrelierte die subjektive Krankheitshiufigkeit negativ mit
dem allgemeinen Wohlbefinden der Kinder und mehr als jedes dritte Kind reagierte auf Stress mit Kopfschmerzen,
mehr als jedes fiinfte Kind mit Bauchschmerzen, wobei Médchen hiufiger {iber dies Symptome klagten (a.a.O.,
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Auffallende Daten wurden hinsichtlich des Korperbildes ermittelt: 19% aller Kinder empfinden
sich selbst als zu dick und dies nimmt mit zunehmenden Alter zu, wobei sich Méddchen hiufiger
als zu dick empfinden. Weniger als ein Viertel der Kinder sind mit ihrer Korpergrofe
unzufrieden (a.a.0., S.54), was sich in Folge negativ auf das allgemeine Wohlbefinden von
Kindern auswirkt. Mehr als ,.,ein Fiinftel aller Kinder [verfiigen] iiber keine (6%) oder geringe
(15%) Strategien [...], psychischem Unwohlsein aus eigener Kraft etwas entgegenzusetzen*

(a.2.0., S.60)."

KiGGS" gilt als die erste reprisentative Studie, die die Gesundheit von Kindern und
Jugendlichen in Deutschland untersuchte. Die inhaltlichen Schwerpunkte betreffen korperliche
Gesundheit, psychische Gesundheit, Gesundheitsverhalten sowie Rahmenbedingungen fiir
Gesundheit (bio-psycho-soziale Umwelt) (vgl. Holling 2012, KiGGS Welle 1). Ziel war es,
,Privalenzzahlen zu einer Vielzahl von Krankheiten und Gesundheitsstorungen sowie von
gesundheitlichen Risiko- und Schutzfaktoren [...] zur Verfligung stellen zu kénnen“ (a.a.O.,

S.840).

Kurth et al. (2008) stellt aufgrund der untersuchten subjektiv wahrgenommenen Gesundheit fest,
dass der iiberwiegende Teil der Kinder und Jugendlichen in Deutschland iiber gute bis sehr gute
subjektive Gesundheit verfiigt. Die wahrgenommene gesundheitsbezogene Lebensqualitit nimmt
jedoch im Jugendalter insbesondere bei den Midchen ab. Niedriger sozialer Status,
Migrationshintergrund sowie korperliche Krankheiten und psychische Belastungen schmélern

die subjektiven Empfindungen (vgl. Kurth et al. 2008, S.11).

In dem aktuellen Bericht von 2012 wurde festgehalten, dass es zu einer Verschiebung ,,von den

S.48). 90% der Kinder gingen ,,ab und zu*“ in die Schule, auch wenn sie sich krank fiihlen, 45% sogar ,,0ft* oder
~immer®, der Anteil stieg ab der 4. Klasse statistisch bedeutsam an (a.a.O., S.50).
' Dabei gelten die Achtsamkeit und Fiirsorge der Eltern als wichtige Faktoren fiir die Kompetenz der Kinder im
Umgang mit psychischem Unwohlsein (a.a.0., S.61). Denn ,,wenn die Kinder wissen, was sie tun kdnnen, wenn es
ihnen nicht gut geht, fiihlen sie sich im allgemeinen (r=.15), in der Familie (r=.13), in der Schule (r=.09) sowie im
Freundeskreis (r=.09) besser (a.a.0., S.62).
S KiGGs (Studie zur Gesundheit von Kinder und Jugendlichen in Deutschland) wurde in Zusammenarbeit von dem
Bundesministerium fiir Gesundheit, dem Bundesministerium fiir Bildung und Gesundheit und dem Robert-Koch-
Institut initialisiert und wurde zunéchst als Querschnitts-, aktuell als Langsschnittanalyse weitergefiihrt.
Die KiGGS-Basiserhebung fand {iber drei Jahre von Mai 2003 bis Mai 2006 statt und es wurde der
Gesundheitszustand von 17.641 Kindern und Jugendlichen im Alter von 0 bis 17 Jahren in 167 Stidte und
Gemeinden in Deutschland hinsichtlich ihres Gesundheitsstatus und Gesundheitsverhalten untersucht.
In KiGGS Welle 1 hat das Robert Koch-Institut von Juni 2009 bis Juni 2012 weitere umfassende und repriasentative
Daten zur Gesundheit der in Deutschland lebenden Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen (bis 24 Jahren)
gesammelt und die Kinder und Jugendlichen aus der Basiserhebung von 2003-2006 mit einbezogen. Erste
Ergebnisse werden voraussichtlich im zweiten Quartal 2013 verdffentlicht (vgl. Holling et al. 2012, S.840). Die
KiGGS Welle 2 wird ab Mitte 2013 bis 2016 folgen (a.a.O., S.837).
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akuten zu den chronischen Erkrankungen und von den somatischen Krankheiten'® zu den

psychischen Auffilligkeiten und Storungen'’ (vgl. Holling et al. 2012, S.840) gekommen ist.

Die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung forderte schon nach den ersten
alarmierenden Ergebnissen der Basiserhebungen der KiGGS-Studie, die gesundheitlichen
Ressourcen und Schutzfaktoren, insbesondere die von sozial benachteiligten Kindern, bereits in
der Kindheit zu stirken, sowie einen gesundheitsforderlichen Lebensstil aufzubauen (vgl. Kurth
et al. 2008, S.1). Das erfordert eine Aufkldrung der gesamten Bevdlkerung iiber Risiko- und
Schutzfaktoren der Kinder, verlangt nach einer Stirkung der elterlichen Erziehungskompetenzen
und fordert umfassende, qualitidtsgesicherte MaBBnahmepakete fiir Risikogruppen auch in der
Schule. Da Kinder einen groBen Teil ihrer Zeit in der Schule verbringen, kann die Schule von
diesem Aspekt nicht ausgenommen werden und muss die psychischen und physischen
Ressourcen der Kinder fordern. Hierbei konnte das inhaltserschlieBende Bewegen einen

positiven Beitrag leisten, wie in dem nachfolgenden Kapitel 3 (vgl. S.55ff.) dargestellt wird.

Die KiGGS Hauptuntersuchung wurde durch mehrere Module (KUS'®, EsKiMo'’, BELLA* und
MoMo?') erginzt. Fiir diesen Kontext sind das Motorik Modul MoMo, welches sich mit der
motorischen Leistungsfahigkeit von Kindern und Jugendlichen befasst, und das BELLA Modul,

das Kenntnisse zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen liefert, von Belang.

2.1.1.1 Physisches Befinden

Die korperliche Aktivitdt wirkt sich auf das physische Befinden von Kindern und Jugendliche
aus, und die WHO hat 2010 Mindestempfehlungen aufgrund der beobachteten riickldufigen
Entwicklung ausgesprochen (vgl. Krug et al. 2012, S.111). Dabei wird ,unter korperlicher
Aktivitdt [...] alle Bewegungen verstanden, die durch die Skelettmuskulatur hervorgerufen

werden und einen substanziellen Energieverbrauch zur Folge haben* (ebd.).

'® Ferner wird konstatiert, dass die Lebenszeitprivalenz fiir mindestens eine atopische Erkrankung (d.h. allergische
Reaktion) bei 22,9% liegt (vgl. Holling et al. 2012, S.840).

17 Ca. 15% der Kinder und Jugendlichen von drei bis 17 Jahren [gehdren] einer Risikogruppe an [...], bei ca. 5%
von ihnen [wurde] bereits eine Aufmerksamkeitsdefizit/Hyperaktivitdtsstorung diagnostiziert und [...] bei etwa
jedem fiinften Jugendlichen [liegt] im Alter von elf bis 17 Jahren Symptome von Essstdrungen vor* (Holling et al.
2012, S.840).

'8 KUS (Kinder-Umwelt-Survey als KiGGS-Modul)

1 EsKiMo (Erndhrungsstudie als KiGGS-Modul)

2 BELLA (Befragung ,,seelisches Wohlbefinden und Verhalten als KiGGS-Modul)

I MoMo (Motorik — Modul als KiGGS-Modul, 2003-2006)
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Erst seit kurzem stehen genaue und zuverldssige Messmethoden fiir das Bewegungsverhalten
von Kindern zur Verfligung. Deshalb wurde erst in den letzten Jahren die motorische

Leistungsfahigkeit von Kindern systematisch untersucht.

Die WIAD-Studie verweist auf eine Verschlechterung motorischer Féhigkeiten im Vergleich zu

Erhebungen aus den Jahren 1985 und 1995 (vgl. Scherer 2004, S.67)%.

In dem ersten deutschen Kinder- und Jugendsportbericht” fasste Bos mehrere einzelne
Untersuchungsergebnisse zur motorischen Leistungsfiahigkeit von Kindern und Jugendlichen
zusammen. Er konstatierte, dass die motorische Leistungsfahigkeit von Kindern und
Jugendlichen in den vergangenen 25 Jahren um durchschnittlich mehr als 10% abgenommen
habe. Da es bis dato keine normierten Tests fiir die motorische Leistungsfahigkeit gab, forderte

Bos, solche Tests zu entwickeln (vgl. Bos 2003, S.7).

Zunichst jedoch geriet die erste Publikation des Kinder- und Jugendsportberichts in Kritik und
l6ste in der Fachwelt kontroverse Diskussionen aus (vgl. Kretschmer 2003a/b, 2004a/b;
Kretschmer & Wirszing 2004; Laging, 2006). Es entstanden weitere Studien wie z.B. MoLeH>*
(vgl. Kretschmer & Wirszing 2007) und die nachfolgenden Ergebnisse des Motorik-Moduls von
2007 wurden sehr viel differenzierter interpretiert. Einerseits gebe es keinen breiten Konsens
iiber Tests, keine bundesweit giiltigen Normierungen und keine reprdsentativen Untersuchungen,
die generalisierende Aussagen zur Motorik der Kinder und Jugendlichen zulassen. Andererseits
konnten ,,Aussagen iiber das AusmaBl des Verlustes der motorischen Leistungsfdhigkeit
gegeniiber frilherer Generationen [...] aufgrund der zum Teil unterschiedlichen
Erhebungsmethodik [...] ebenso wenig valide getroffen werden, wie differenzielle Aussagen

beziiglich leistungsbeeinflussender Merkmale* (vgl. Opper et al. 2007, S.879).

In der Forsa-Studie (2011) stellen die befragten Arzte eine Zunahme von psychischen Problemen
bzw. Verhaltensauffilligkeiten, von Ubergewicht, von motorischen Defiziten, von Hor- und
Sprachproblemen, Riickenschmerzen und Haltungsschidden fest. Diese Gesundheitsprobleme

treten nach Ansicht der Arzte besonders in der Altersgruppe der 6 bis 8-jihrigen, also im

2 WIAD-AOK-DSB-Studie war eine der ersten Studien zum Bewegungsstatus von Kindern und Jugendlichen in
Deutschland (vgl. Klaes, L. et al. (2003).

2 Dies gilt besonders bei der Laufausdauer und der Beweglichkeit (vgl. Bos 2003, S.16).

* MoleH (Studie zur motorischen Leistungsfihigkeit von Grundschulkindern in Hamburg 2007)
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Grundschulalter auf. Bei den Ursachen werden zu 95% wungesunde Erndhrung,

Bewegungsmangel und eine zu intensive Fernseh- und Computernutzung genannt.”

In der reprisentativen Studie von Shingo & Takeo® (2002), die in Japan durchgefiihrt wurde,
wurde schon sehr viel friiher als in Deutschland die motorische Leistungsfahigkeit von Kindern
und Jugendlichen untersucht. In Japan wird ein deutlicher Abwiértstrend der motorischen
Leistungsfahigkeit in Zusammenhang mit der rapiden Zunahme von elektronischen Spielen
gebracht, die {liber Verkaufsstatistiken ermittelt wurden. Dieser Zusammenhang wurde in
Deutschland noch nicht untersucht und konnte, da die Lénder vergleichbare Lebensstandards

haben, libertragbar sein.

Das Motorik-Modul?’ beschiftigt sich mit der Fragestellung, ob sich die motorischen Aktivititen
von Kinder und Jugendlichen unter quantitativen und qualitativen Gesichtspunkten verdndert
haben. ,,Seit den 1980iger Jahren wird in der Epidemiologie die Wirkung kdrperlicher Aktivitat
auf die Stirkung des physischen, psychischen und sozialen Gesundheitszustands verschiedener
Altersgruppen untersucht [...] und die Forderung von korperlicher Aktivitit mittlerweile als

primdrpriaventive MaBBnahme verstanden® (Krug et al. 2012, S.111).

Die Ergebnisse zur Balancierfahigkeit, Rumpfbeuge und zum Weitsprung von 6 bis 10-Jdhrigen
Kindern fallen alarmierend aus®™. Dabei zihlt die Entwicklung der Gleichgewichts- und

Balancefahigkeit ("vestibuldr-kindsthetische" Herausforderungen) zu den "Kernkompetenzen"

* Die Forsa-Studie wurde im Auftrag der DAK mit 100 Kinderérzten im Zeitraum vom 6. — 12. April 2011
durchgefiihrt. 97% der befragten Arzte stellen eine Zunahme von psychischen Problemen bzw.
Verhaltensauffilligkeiten und 95% eine Zunahme von Ubergewicht in den letzten 10 Jahren bei Kindern und
Jugendlichen fest. 87% der Arzte sind der Meinung, dass die Anzahl der Kinder mit motorischen Defiziten gestiegen
ist. 74% bestitigen eine Zunahme von HoOr- und Sprachproblemen und 65% stellen Riickenschmerzen und
Haltungsschaden fest (vgl. forsa 2011, S.1-4).

% Seit 1964 wird in Japan jdhrlich reprisentativ die physische und motorische Leistungsfihigkeit auf einer sehr
breiten Datenbasis erhoben (vgl. Scherer 2004, S.67).

27 Das Motorik-Modul erginzt die KiGGS Hauptuntersuchung. Fiir das Motorik-Modul MoMo wurden 7866 Kinder
und Jugendliche im Alter von 4 bis 17 Jahren aus der Gesamtstichprobe in den Jahren 2003 bis 2006 im ganzen
Bundesgebiet auf ihre motorische Leistungsfahigkeit befragt und mittels standardisierter Methoden getestet.
Insgesamt liegen 4091 Datensdtze (2034 Méadchen, 2057 Jungen) zur kdrperlichen Aktivitdt vor (vgl. Krug et al.
2012, S.112).

45% der Jungen und 38% der Méadchen sind nicht in der Lage zwei oder mehrere Schritte riickwérts auf einem 3
cm breiten Balken zu balancieren. 96% der Jungen und 91% der Méadchen konnen nicht eine Minute einbeinig auf
der 3 cm breiten T-Schiene balancieren. Bei einem Test zur Beweglichkeit wurde die Rumpfbeuge untersucht.
Hierbei zeigt sich ein deutlicher Geschlechterunterschied. 53% der 6—10-jahrigen Jungen gegeniiber von 34% der 6—
10jahrigen Médchen schaffen es nicht das Fullsohlenniveau zu erreichen. Um 14% verschlechtern sich die Kinder
und Jugendlichen im Vergleich zu 1976 im Standweitsprung, einem Test zur Kraftfdhigkeit. Die Jungen springen
1976 im Durchschnitt 16% iiber ihre Korpergroflie bis zum Zeitpunkt der Erhebung nur noch 4% {iiber ihre
KorpergroBe. Die Méadchen erreichen im Durchschnitt 1976 Werte mit 9% iiber 2006 7% unter ihrer Kdrpergrofie
(vgl. Bos et al. 2006, S.8ft.).
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im Kindesalter (vgl. Breithecker 2009, S.4ff). Bei den feinmotorischen Ubungen, der
Beweglichkeit und den Reaktionstests sind fiir die 6 bis 10-Jdhrigen keine Unterschiede
feststellbar (vgl. Bos et al. 2006, S.8ff.).

Zunéchst gab es eine Grundauswertung bis Ende 2006, im Anschluss daran eine multivariate
Analyse von 2007-2008.% In der multivariate Analyse von 2007—2008 zeigt sich, dass Kinder
und Jugendliche mit hohem Sozialstatus eine bessere Leistungsfihigkeit aufweisen. Einen
deutlich negativen Einfluss {iben der Migrationshintergrund und der Sozialstatus von Kindern
und Jugendlicher besonders im Bereich der Beweglichkeit und der ganzkdrperlichen
Beanspruchung aus. Mit dem Alter nimmt der Leistungsunterschied zu, bei den Midchen
deutlicher als bei den Jungen. Bei den Feinkoordinationsiibungen zeigen sich keine
Leistungsunterschiede hinsichtlich des Sozialstatus. Ebenso signifikant zeigt sich der Aspekt
einer Vereinsmitgliedschaft von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund

und mit niedrigem und hohem Sozialstatus (vgl. Opper et al. 2009, S.3ft.).

Sowohl bei Jungen als auch bei Médchen hat die korperliche Alltagsaktivitit einen hohen
Stellenwert, wobei jiingere Kinder hiufiger im Freien spielen (a.a.0., S.2). Nur 15,3% der
Kinder und Jugendlichen bewegen sich tiglich eine Stunde moderat™. Dabei ist jedoch ein
deutlicher Geschlechts- und Alterseffekt zu erkennen: Im Vor- und Grundschulalter ist der Anteil
der Kinder, die diese Aktivitétsrichtlinie erfiillen, grofBer. ,,Im internationalen Vergleich mit den
Daten der HBSC-Studien®' der WHO zur korperlich-sportlichen Aktivitit wird deutlich, dass
Deutschland in diesem Bereich Gesundheitsverhaltens im hinteren Drittel liegt* (ebd.). Hinzu
kommt, dass die bislang ermittelten Daten der MoMo-Studie den Trend zu einer

Verschlechterung in den letzten Jahren vermuten lassen™ (ebd.).

¥ Die Grundauswertung wurde bis Ende 2006 vorgenommen. Im Anschluss daran wurde und wird in einer
multivariaten Analyse von 2007-2008 die Entwicklungsunterschiede nach Geschlecht, Alter, Nationalitit, sozialer
Schicht, Stadt/Land, Zusammenhénge zwischen motorischer Leistungsfahigkeit, korperlich-sportlicher Aktivitit und
Gesundheit und einen Kohortenvergleich der motorischen Leistungsféhigkeit von frither und heute untersucht (vgl.
Opper et al. 2007).

% In Anlehnung an die Empfehlungen der WHO 2008.

*! Health Behaviour in School-aged Children

*2 Alle beschriebenen Befunde des Motorik-Moduls basieren auf Querschnittsdaten und bestitigen einen positiven
Zusammenhang zwischen kdrperlicher Aktivitdt und selbst eingeschitzter guter allgemeiner Gesundheit. Je hdufiger
Kinder und Jugendliche korperlich aktiv sind, umso besser schitzen sie ihre Gesundheit ein. Das Motorik-Modul
wird momentan als Léngsschnittstudie im Verbundprojekt von den Universitdten Konstanz und Karlsruhe, der
Péadagogischen Hochschule Schwébisch Gmiind und dem Robert-Koch-Institut weitergefiihrt. Erst nach Abschluss
lassen sich kausale Zusammenhénge erkldren (vgl. Krug et al. 2012, S.120).
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Das Problem liegt vielmehr in einer zu geringen Alltagsbewegung, die durch eine Stunde
Vereinssport nicht ausgeglichen werden kann (a.a.O., S.3). Zu dieser Alltagsbewegung gehort

auch ein nicht geringer Anteil der Zeit, den die Kinder in der Schule verbringen.

Kontrovers zu der dargelegten Abwiértstendenz der motorischen Leistungsfiahigkeiten von
Kinder und Jugendlichen zeigen sich die Resultate von Koster (1997), Englicht (1997),
Kretschmer & Giewald (2001), Kretschmer (2004) sowie Kretschmer &Wirszing (2008) (vgl.
Auguste & Jaitner 2010, S.244).

Kretschmer und Giewald duBlerten Kritik an der ,,Defizithypothese* (Thiele 1999) und an den
bisherigen Untersuchungen, da die Verkettung von Ursache, Wirkung und Mallnahmen fiir den
Bewegungsmangel empirisch noch kaum gestiitzt ist (vgl. Kretschmer & Giewald 2001, S.36ff.).
AuBerdem bleibt unklar, was unter Bewegungsmangel zu verstehen ist. Mangel ist die Knappheit
oder das Fehlen von etwas; in diesem Fall von Bewegung. Aber den Mangel kann man nicht

sehen, man muss auf ihn zuriick schliefen (vgl. Kretschmer 2003, S.64{t.).

Auch Laging reflektiert ,,den problematischen Schluss von einer unklaren empirischen
Forschungslage auf einen konstatierten Bewegungsmangel*“ (Laging 2006, S.1). So wird von
einem wissenschaftlichen Dilemma gesprochen, da man davon ausgeht, dass Kinder im
Wesentlichen durch ihre Aktivitdten auch ihre konditionellen und koordinativen Fahigkeiten, die
in den motorischen Tests untersucht wurden (vgl. Bos et al. 2003, 2004), trainieren (vgl. Laging
2006, S.1). Nur diese werden gemessen und sie lassen nicht den Riickschluss zu, dass sich
Kinder weniger bewegen. Daher ist es auch problematisch, von einem Bewegungsmangel zu
sprechen (ebd.). Hinzu kommt, ,,dass mit der behaupteten Ursache ein Bewegungsverstindnis
zugrunde gelegt wird, das Korper und Bewegung auf eine physiologische und mechanische
Betrachtungsweise reduziert. Dieses Verstindnis widerspricht [auch] einem bildungstheoretisch

fundierten Sportunterricht, der deutlich liber die Fitnessorientierung hinausgeht* (ebd.).

Moglicherweise lassen sich die widerspriichlichen Ergebnisse der Untersuchungen mit einer
verdnderten Kindheit erkldren, allerdings gibt es kaum Studien, die den Einfluss der verdnderten
Kindheit auf die motorische Entwicklung untersuchen (vgl. Kretschmer 2004, S.2). Auch die
Folgen von Bewegungsmangel sind ebenso wenig belegt (vgl. Kretschmer & Wirszing 2007,
S.1).
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Der pessimistischen Defizit-Hypothese (vgl. Thiele 1999) einer scheinbar unbewegten Kindheit
wurde zunichst mit einer Studie von Kleine, Kleine & Podlich widersprochen.3 3 ,,Dieser Befund
steht im elementaren Widerspruch zu der von Bos (2000) ermittelten einen Stunde an tdglicher
Bewegungszeit™ (Laging 2006, S.3). Kinder werden sehr haufig ,,als Opfer der Entwicklung der
Moderne* (Schulz 1999, S.187) interpretiert, so Kretschmer und Wirszing (vgl. Kretschmer &
Wirszing 2004, S.1). Sie sprechen von einer besonderen Pointe, dass diese Interpretation mit
sportdidaktischen Folgerungen und Forderungen verbunden ist und sogar schon in Form von
psychomotorischem Sportunterricht Eingang gefunden hat (a.a.O., S.2). Die Widerspriichlichkeit
der erhobenen Daten und deren Interpretation sprechen vielmehr fiir ein Wechselwirkungsmodell
zur Erkldrung von Entwicklungsverldufen, d.h. dass Kinder nicht nur Opfer ihrer Bedingungen

sind, sondern auch Akteure ihrer Entwicklung (ebd.).

Kretschmer et al. konnten seit 2000 keine empirischen Belege fiir eine dramatische
Verschlechterung der motorischen Leistungsfahigkeit finden. Allerdings hat die Forschungslage
auch keine eindeutigen Belege erbracht (vgl. Kretschmer et al. 2000; Kretschmer 2003a/b,
2004a/b; Kretschmer & Wirszing 2004, 2007; Laging 2006). So deuten &ltere Studien im
Vergleich zu heute auf eine geringere Bewegungsintensitidt von Kindern in Sportstunden hin
(vgl. Dietrich 1964; Kretschmer 1974). Allerdings kann ,von einer generellen
Leistungsverschlechterung [...] kaum geredet werden. Uberwiegend kann man

Verschlechterungen in Teilleistungen konstatieren* (Kretschmer 2005, S.45).

Die beiden Untersuchung aus der Studie (MoLeH)*, konnte die Erkldrungskraft hiufig

3.98% der 398 sechs- bis zwolfjihrigen Kinder bewegen sich insgesamt durchschnittlich 3,5 Stunden am Tag (vgl.
Kleine 2003, Kleine & Podlich 2002 in Laging 2006, S.3).

34 MoLeH wurde 1999 mit mehr als 1600 und im Jahre 2002-2004 mit fast 800 Grundschiilern in Hamburg
durchgefiihrt. In der Studie wurde die motorische Leistungsfahigkeit von Grundschiilern unter Berticksichtigung der
familialen Variablen, wie die Familien- und Wohnverhéltnisse, Nationalitit, soziale Schicht, Alter und Geschlecht
und der Variablen zur Bewegungswelt, wie Bewegungs- und Spielorte, Nachmittagsaktivitdten, Sportbezug und
Medienkonsum untersucht (vgl. Kretschmer & Wirszing 2004, S.5). Die Variable ,,Nationalitit” zeigen eine hohe
Signifikanz, d.h. die deutschen Kinder schneiden besser ab als die nicht-deutschen Kindern (t=3,9; p=.000). Die
sozialen Schicht korreliert schwach signifikant mit der motorischen Leistungsfahigkeit (r =-.17). Bei der
motorischen Leistungsfdahigkeit von Kindern zeigt sich ein statistisch zufdlliger Wert aus vollstindigen und
unvollstdndigen Familien, wobei sich ein schwach signifikanter Zusammenhang zwischen der Berufstatigkeit der
Eltern ergibt. Die motorische Leistungsfahigkeit korreliert mit dem Umstand, in welchem sozialen und lokalen
Umfeld Kinder leben. Signifikant korrelieren die besseren motorischen Féhigkeiten mit der hdheren
Nutzungshéufigkeit von Garten, Spielplatz und Aufenthalt auf der Strafle. Bei der Untersuchung stellte sich heraus,
dass es eine Verschiebung des frither so dominanten Bewegungs- und Spielortes ,,StraBe* zum Spielort ,,Wohnung*
(60%) und Spielplatz und Garten (jeweils ca. 30%) gibt. Allerdings ergeben sich groBe Geschlechterunterschiede:
Jungen spielen deutlich hiufiger auf dem Sport- und Bolzplatz, Médchen haufiger in Garten und Wohnung (vgl.
Schmidt 2003, S. 37). Es ergibt sich ein statistisch signifikanter Unterschied beziiglich des motorischen
Leistungsverhaltens zwischen Kindern, die an organisierten Nachmittagsaktivititen teilnehmen und denen, die sich
nicht engagieren. Leistungsdifferenzierend erweisen sich auch die Nutzung bestimmter Sportgerite. Der Besitz eines
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genannter EinflussgroBBen, mit denen die Verdnderung der motorischen Leistungsfahigkeit
begriindet wurde, nur bedingt belegen (vgl. Kretschmer & Wirszing 2004, S.12). Das Fazit von
MoLeH ist, dass die motorische Leistungsfahigkeit von Grundschiilern im Vergleich zu denen
von Grundschiilern vor 15 Jahren weniger dramatisch schlechter ist als hdufig behauptet (vgl.
Kretschmer und Wirszing 2004, S.2). Die Daten zu den Untersuchungen von MoLeH sind jedoch
regional auf Hamburg beschrinkt, haben damit Giiltigkeit fiir eine Grofstadt und miissen nicht

als Verdnderungstrend fiir ganz Deutschland gelten.

Kretschmer untersuchte 2007 die Bewegungsintensitit im schulischen und auBerschulischen
Leben von Kindern im Grundschulalter mit motorischen Tests, anthropometrischen Messungen,
Pedometer (HITRAX WALK), Herzfrequenzmesser und Fragebogen. In diesen Studien zeigten
sich wiederholt indifferente Ergebnisse: In einigen Tests verringerte sich die Leistungsfdhigkeit,

in anderen erhohte sie sich.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass es in Teilbereichen bei der motorischen
Leistungsfahigkeit bei Kindern und Jugendlichen zu Defiziten gekommen ist. Besonders deutlich

zeigt sich dies bei Kindern mit niedrigem Sozialstatus und/oder Migrationshintergrund.

2.1.1.2 Psychisches Befinden von Kindern und Jugendlichen

Tendenziell wurde im BELLA-Modul, das die Gesundheit von Kindern und Jugendlichen
untersucht, festgestellt, dass es eine Verschiebung von den somatischen zu den psychischen
Storungen gibt (vgl. Ravens-Sieberer et al. 2007, S.1). Von psychischen Auffilligkeiten sind
Kinder und Jugendliche mit niedrigem Sozialstatus, Migrationshintergrund, nur einem

erziechenden Elternteil oder arbeitsloser Mutter vermehrt betroffen (ebd.).

Bei den verhaltensbezogenen Komponenten zeigt sich, dass ein Fiinftel der Kinder und

Sportgerites korreliert wieder signifikant mit dem Sozialstatus der Eltern. Die Benutzung der Sportgerite erweist
sich in der Untersuchung als wichtigste Erkldrungsgrofe. Lehrer sehen als wichtigsten Einflussfaktor den
Medienkonsum an (97,2%). Allerdings wurde in der MoLeH Studie nur die Fernsehnutzungsdauer untersucht, die
Nutzung eines PCs oder der Gebrauch von Videospielen, die zu den Vermutungen der Lehrer zéhlen, fallen deutlich
geringer aus. Ein korrelativer Zusammenhang zwischen taglicher Fernsehdauer und motorischer Leistungsfahigkeit
wird zumindest fiir Extremgruppen der motorisch sehr schwachen und motorisch sehr starken Grundschiiler
festgestellt. Nach Kleine sind Kinder in der Lage, intensive Medienzuwendung und intensive Bewegungsaktivitdten
miteinander zu kombinieren (Kleine & Podlich, 2002). Erstaunlicherweise iibt nach Kretschmer die Mediennutzung
von allen gepriiften Variablen in der Kategorie Bewegungswelt den schwichsten Einfluss auf die motorische
Leistungsfahigkeit aus (vgl. Kretschmer & Wirszing, 2004).
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Jugendlichen in Deutschland unzureichende personale, soziale und familidre Ressourcen
verfiigt.” Einen groBen Anteil bei den verhaltensbezogenen Komponenten bei Kindern und
Jugendlichen macht aggressives und dissoziales Verhalten aus, danach folgen Probleme mit
Gleichaltrigen, hohe Angstlichkeit und Depressivitit sowie Unaufmerksamkeit und motorische
Unruhe. Wéhrend des Grundschulalters treten vor allem unaufmerksames und hyperaktives
Verhalten vermehrt auf, aggressiv dissoziale Verhaltensmuster eher bei 11 bis 13-Jdhrigen (vgl.

Holling et al. 2007, S.7891.).

2.2 Bewegung aus entwicklungs- und kognitionspsychologischer Perspektive

In der Arbeit wurde auf eine Trennung zwischen Entwicklungspsychologie und
Kognitionspsychologie verzichtet, da die Entwicklung des Kindes in dieser Diskussion im
besonderen Fokus seiner kognitiven Entwicklung steht. Die Bedeutung, die Bewegung fiir die
Wahrnehmung, fiir das Erkennen von Inhalten und fiir Denkprozesse haben kann, soll in diesem

Kapitel dargestellt werden.

2.2.1 Pri-, postnatale und vorschulische motorische Prozesse

Die Gesamtheit aller menschlichen Bewegungsabldufe wird unter dem Begriff Motorik
zusammengefasst. Heute ,,wird die Motorik als Summe aller Steuerungs- und Funktionsprozesse
verstanden, die der Haltung und Bewegung zugrunde liegen* (Greubel 2007, S.39). Die
Grobmotorik umfasst die Bewegungen von Kopf, Schulter, Rumpf, Becken, Armen und Beinen,
die Feinmotorik die Bewegungen der dufleren GliedmaBen und die des Gesichtes. Zu den
motorischen Féhigkeiten, ,die fir den Erwerb und das Zustandekommen von
Bewegungshandlungen verantwortlich sind* (Bds 2003, S.86), gehoren Kraft, Schnelligkeit,
Ausdauer, Beweglichkeit und Koordination (ebd.).

33 Verhaltensauffillig bzw. grenzwertig auffillig gelten 11,5 % der Méadchen und 17,8 % der Jungen. Demnach
verfiigen 92,5 % der Maiadchen bzw. 86,3 % der Jungen iiber ein addquates prosoziales Verhalten.
Verhaltensprobleme (M = 11,9 %, J = 17,6 %) sind die haufigsten Problembereiche, es folgen emotionale Probleme
M =9,7 %, J = 8,6 %) und Hyperaktivititsprobleme (M = 4,8 %, J = 10,8 %). Hinweise aus psychische Probleme
zeigen etwa 8,1 % der Befragten mit hohem soziodkonomischem Status, 13,4 % mittlerem und 23,2% mit niedrigem
Sozialstatus. Dabei sind Kinder mit Migrationshintergrund haufiger betroffen als Kinder von Nicht-Migranten (vgl.
Holling et al. 2007, S.787).
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Die motorische Entwicklung setzt lange vor der Geburt eines Kindes ein: Bereits in der 8. bis 12.
Gestationswoche beginnt sich ein Fotus im Mutterleib zu bewegen. In der 14. Gestationswoche
lassen sich schon Ruhepausen und Aktivitdtsschiibe erkennen, so dass darauf geschlossen wird,
dass ,,schon sehr frith sowohl aktivitdtsfordernde wie —hemmende neuronale Mechanismen
existieren (Rauh 2008, S.153). Diese Aktivititen nehmen im Verlauf der Schwangerschaft
kontinuierlich zu, lassen jedoch kurz vor der Geburt auf Grund der sich entwickelnden

motorischen Hemm- und Steuerungsmechanismen nach (vgl. Schenk-Danzinger 2006, S.60).

Mit der Geburt hat sich der Korper eines Kindes mit einschneidenden Erlebnissen auseinander zu
setzen: Es kann sich plotzlich in einem ,,freien“ Raum bewegen. Die Schwerelosigkeit im
Mutterleib weicht der Anziehungskraft, und die vertikale Lage wird eingetauscht gegen andere
Lagen. Die Sinneseindriicke dringen nicht mehr gedampft zu dem Kind, das Kind empfingt sie

unmittelbar iiber die Sinnesrezeptoren (vgl. Arnold 2009, S.41f.).

Motorische Verhaltensmuster des Neugeborenen bestehen zum einen aus allgemeinen
Bewegungen (wie Winden des Korpers, Stofbewegungen der Extremitédten), zum anderen aus
einigen differenzierten und strukturierteren motorischen Verhaltensmustern (vgl. Rauh 2008,
S.164). Zwei Monate nach der Geburt zeigt das Kind ,,nur* seine fotalen motorischen
Verhaltensmuster, die nun an das Medium Luft und die Wirkungen der Schwerkraft angepasst

werden miissen (a.a.0., S.153).

In der weiteren friihen Kindheit lassen sich fiir die motorische Entwicklung sowohl typische
Verlaufsmerkmale als auch individuelle Unterschiede und Ausprigungsformen nachweisen.
Einerseits sind relativ stabile fundamentale und elementare Bewegungsformen charakteristisch,
wiahrend andererseits eine hohe inter- und intraindividuelle Variabilitdit der motorischen
Entwicklung auftritt, abhingig vom biologischen Alter und Wachstumstempo, von den

Bewegungsaktivitdten und von sozialen Einflussgrofien.

Ab dem 3. oder 4. Monat bis zum Ende des ersten Lebensjahres entwickelt das Kind eine
Vielzahl neuer motorischer Fihigkeiten®® und lernt, diese Bewegungen in verschiedenen
Variationen auszufithren. Diese Variationen miissen nicht von bestimmten Zielen her geleitet
sein (a.a.0., S.180). ,,.Die aus eigenem Antrieb gemachten Raumbewegungserfahrungen férdern

die Raumorientierung des Kindes sowie spezifische Bereiche seiner kognitiven Entwicklung.

3¢ Motorische Fahigkeiten wie Greifen, Sitzen, Robben, Krabbeln, Laufen
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Innerhalb weniger Wochen eigenaktiver Fortbewegung verdndert sich bei Kindern das rdumliche

Referenzsystem* (Brenner (1989) in Rauh 2008, S.181).

Im Alter bis zu 15 Monaten entwickelt sich die Motorik sehr schnell und das Kind erlernt in
dieser Phase das Greifen, seinen Kopf zu kontrollieren, das Stiitzen auf die Ellbogen, das Drehen
des Korpers, das Sitzen, das Robben, Kriechen und Krabbeln und schlieBlich das sich
selbststindige Fortbewegen. Die Phase des Krabbelns bietet fiir die Entwicklung des Kindes
viele Vorteile: Das Kind iibt den Kopf aufrecht zu halten und ihn ,.frei“ in verschiedene
Richtungen zu drehen. Die Augen eines krabbelnden Kindes fixieren sehr hdufig die Hand, die
beim Krabbeln nach vorne geht. Die Blickfixation wird entwickelt und die Augen-Hand-
Entfernung entspricht der Entfernung, die spiter beim Lesen und Schreiben vorteilhaft ist.
AuBerdem hat die Blickrichtung von links auf die rechte Hand eine Linksrotation der
Halswirbelsdule und entsprechend eine Rechtsrotation zur Folge, wenn die Blickrichtung von

rechts auf die linke Hand fillt (vgl. Arnold 2009, S.54).

Das Krabbeln stellt eine gute Gleichgewichtsiibung dar. Das visuelle, taktile, kindsthetische und
vestibuldre System wird geschult, und die Systeme werden koordiniert und vernetzt. Der
Verbindungskanal, das Corpus Callosum, zwischen linker und rechter Kortexhélfte wird
gebraucht, da eine stindige Abstimmung zwischen den Aktivititen der rechten und linken
Korperhilfte stattfinden muss. Die Muskeln werden gestérkt, es findet eine Feinjustierung der
Beugung und Streckung der Ganzkorpermotorik statt, und rhythmische Bewegungsabldufe
werden geiibt. Das Korpergewicht wird von den Hédnden, Knien und Fiilen getragen. Die
Ausrichtung der Wirbelsdule wird unterstiitzt und ist eine Vorbereitung fiir das Gehen (a.a.O.,

S.54f)).

Gerade im Krabbelalter nimmt das Erkunden des Raumes die volle Aufmerksamkeit des Kindes
in Anspruch (vgl. Rauh 2008, S.181). Die zunehmenden aktiven motorischen Aktionen, wie z.B.
das Greifen, zeigen, dass ein Kind eine Vorstellung von einem Gegenstand besitzt und diese
Greifentwicklung ist der Ausdruck und die Folge neurologischer und motorischer

Reifungsprozesse.

Mit der aufrechten Korperhaltung findet eine Umorientierung im Raum statt. ,,Die senkrechte
Raumorientierung [wird] zu einem wichtigen Unterscheidungsmerkmal [...] [und Kinder]

scheinen zu verstehen, dass ein Gegenstand herunterféllt, wenn er keine Unterlage hat, und
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,wundern® sich, wenn er das nicht tut* (a.a.0., S.185). Dieses Phdnomen beschreibt unter
anderem die ersten Ansdtze des Verstehens einfacher physikalischer kausaler Beziehungen
(ebd.). Neurologische Reifungen erlauben es dem Kind in dieser Entwicklungsphase Handlungen
iiber kleine Zeitspannen aufzuschieben, Handlungen zu einer Sequenz zu ordnen und Mittel-

Zweck-Verbindungen zwischen ihnen herzustellen (a.a.O., S.186).

Die sukzessive Informationsverarbeitung, die durch Bewegungen gemacht werden, ermoglichen
dem Kind Vergleichen, Unterscheiden, Gruppieren und Ordnen. Nach Cohen (1998) sind dies

die Anfinge des Kategorisierens und der Aufbau von Wissen.

2.2.2 Motorische Entwicklungsstorungen

Motorische Entwicklungsstorungen kdnnen durch unzureichende oder stérende Lernerfahrungen
verursacht werden oder aber auch vorhandene Bewegungsprobleme verstirken. Sie bedeuten
eine entscheidende Beeintrichtigung fiir das Kind, weil sie den Bewegungs- und
Handlungsspielraum einschrinken (vgl. Krombholz 2005, S.545). Ob motorische
Entwicklungsstorungen mit Lernstorungen, Verhaltensauffilligkeiten und sozialen Stérungen
korrelieren, ist nicht eindeutig belegt (vgl. Esser 1995, Sugden & Chambers 1998 und Gillberg
1998). Dieser Zusammenhang wird jedoch vermutet, weil die Motorik eng mit sensorischen und

psychischen Prozessen verbunden ist (vgl. Krombholz 2005, S.545).%

Allerdings gibt es nur wenige streng kontrollierte Studien, so Krombholz unter Bezug auf
Arendt, McLean & Baumeister, 1988; Hoehn & Baumeister, 1994; Sims, Henderson, Morton &
Hulme, 1996; Sigmundsson, Pedersen, Whiting, & Ingvaldsen, 1998, ,.die — zusétzlich zur gut
belegten Steigerung der motorischen Leistungen — auch die erwarteten positiven Auswirkungen
auf nichtmotorische Personlichkeitsbereiche, insbesondere schulische oder schulnahe

Leistungen, belegen* (Krombholz 2005, S.566).

Kinder mit eingeschrinkten Bewegungserfahrungen konnen durch angebotene Spiel- und
Bewegungsmdglichkeiten gefordert werden, da die Wechselwirkung zwischen Stérungen der
Motorik und den Personlichkeitsdimensionen wie Aggressivitit, Angstlichkeit, Demotivierung

und Lernstérungen bekannt sind. Dies kann sich negativ auf die schulische Leistung auswirken

37 Die Begriffe Senso- oder Psychomotorik, die synonym verwendet werden, werden bei Krombholz als Beleg dafiir
angefiihrt.
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(vgl. Busche, Butz & Teuchert-Noodt 2006; Krombholz 2005, S.545-574; Krombholz 2007,
S.201-207).

Als spezifische Entwicklungsstorung werden bei den motorischen Koordinationsstdrungen
unterschiedliche Zahlen genannt: Schmidt (1985), Warnke & Niebergall (1993) geben an, dass
um 5 Prozent aller Kinder im Vorschulalter unter umschriebenen Entwicklungsriickstdnden der
Grob- und Feinmotorik leiden, so Krombholz (vgl. Krombholz 2005, S.553). Er selbst bezieht
sich auf Schuleingangsuntersuchungen in Bayern und Nordrhein-Westfalen, und beziffert den

Anteil von Kindern mit motorischen Koordinationsstérungen auf etwa 5 bis 10 Prozent.™®

Meist gehen motorische Entwicklungsstorungen mit anderen Entwicklungsstérungen und
Verhaltensauffilligkeiten einher. Langsschnittstudien aus den 70er Jahren weisen darauf hin,
dass Aufmerksamkeitsstorungen hdufig mit motorischen Stérungen und Sprech- und
Sprachstérungen mit Wahrnehmungsstorungen korrelieren (a.a.O., S.554). ,,Jungen sind von
motorischen Storungen, mit Ausnahme der dissoziativen Bewegungsstorungen, [bis zu einem

Verhiltnis von 8:1] stirker betroffen als Madchen* (a.a.0., S.556).

Fir Kinder mit Koordinationsstérungen wurden psychomotorische Ubungshandlungen zur
Bewegungsforderung als therapeutische Behandlung entwickelt (z.B. Kiphard & Schilling 1974;
Kiphard 2001, 2006). In den letzten Jahren riickte mehr und mehr der Préaventionsgedanke und
die Forderung der kindlichen Personlichkeit mehr in den Vordergrund, um "die Forderung der
Entwicklung von Kindern durch das Zusammenspiel von Bewegen, Denken, Fiihlen und
Orientieren im Spiel oder einer anderen bedeutungsvollen sozialen Handlung" (Eggert 1994,

S.20) anzuregen.

2.2.3 Motorik als Einflussvariable fiir kognitive Entwicklung

Bereits Piaget weist auf die elementare Rolle der Motorik fiir die kognitive Entwicklung des
Menschen hin. In der Interaktion und im Handeln mit der Umwelt entwickelt sich das Denken
des Kindes. Kinder stiitzen sich zundchst noch auf konkrete Repridsentationen, die auf

motorischen Prozessen beruhen. Aufgrund dieser motorischen Erfahrungen ergeben sich mentale

3% Nach Krombholz lisst sich ein Anstieg des Anteils von Kindern mit Bewegungsstérungen anhand empirischer
Daten nicht belegen (a.a.0., S.554) und er widerspricht damit den Angaben von Dordel, nach dem 30 Prozent der
Kinder in Deutschland Koordinationsschwéchen und —schidden aufweisen (vgl. Dordel 1998, S.102).
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Représentationen, die Kinder erst mit Beginn der Pubertit zu abstraktem Denken befdhigen. Die
Motorik fordert demnach die Entwicklung der menschlichen Intelligenz (vgl. Piaget 1936, 1952).
Piagets Ansatz hatte sehr groflen Einfluss, manche Vorstellungen mussten jedoch nach
empirischen Untersuchungen revidiert werden. Vor allem hat sich gezeigt, dass die Entwicklung
von Kindern nicht immer in den von Piaget vorgegebenen Zeitspannen gleich schnell

voranschreitet.

Nach wie vor wird davon ausgegangen, dass sich Babys, Kleinkinder und Kinder im
Vorschulalter ithre Umwelt durch Erkunden und Bewegung im Raum erschliefen. Es sind
zundchst die taktilen, vestibuldren und kindsthetischen Wahrnehmungen, die die Grundlage fiir
ihre Wahrnehmungsentwicklung und —differenzierung bilden und die die notwendige
Voraussetzung fiir weitere kognitive Entwicklung sind. Sie geben dem Kind zum einen
Informationen iiber seinen Korper und seinem ,,In-der-Welt-Sein“. Zum anderen gestaltet das
Kind seine Beziehung zur Welt mit verschiedenen Ausdrucksformen. Durch zunehmende
Differenzierung lernt das Kind eine einheitliche Sinnes- und Handlungswelt zu ,,konstruieren®
(vgl. Rauh 2008, S.182). ,,Die Vorstellungen von Gegenstinden und Personen, von Abldufen und
GesetzmaBigkeiten entstehen also aus der handelnden Erfahrung des Kindes mit seiner Umwelt
und sind eine aktive geistige Leistung des Kindes“ (ebd.). Erst nach und nach werden
Handlungen verinnerlicht. Diese verinnerlichten Handlungen sind reversibel, d.h. ein Kind kann

seine Handlungen im Geiste riickwirts ablaufen lassen und Riickschliisse ziehen.

Die Greifentwicklung bei Babys und Kleinkindern stellt sich als Problemldsen dar, so Rauh, der
sich auf Hofsten und Thelen (1989) bezieht. Die beiden genannten Autoren sehen die motorische
Entwicklung als Modellfall fiir das Losen spezifischer Handlungsprobleme und den Erwerb von
,»skills®, die spiter zu allgemeinen Fahigkeiten generalisiert werden. Die Kognition in den
Handlungen ist aber nur implizit und unbewusst enthalten und gilt spezifisch nur fiir diese
Handlung (a.a.0., S.183). Die Wahrnehmungs-Handlungs-Systeme entwickeln sich nach Hofsten
in Modulen und miissen immer wieder angepasst werden, da das Kind wéchst und die Kraft von
Greifbewegungen zunehmen. Das Kind muss spezifische Wahrnehmungs-Handlungs-Systeme in
Bezug auf ein neues Handlungsproblem neu koordinieren und einbeziehen. Verschiedene

Entwicklungsstrange werden synchronisiert und integriert (ebd.).

Dass eine Verbindung zwischen Motorik und sinnlichen Wahrnehmungen existiert, legt auch

schon der Begriff der semsomotorischen Entwicklung nahe. Erst im Verlauf der weiteren
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Entwicklung ersetzen ,geistige und soziale Reaktionen [zunehmend] einen Teil der
sensomotorischen Aktivititen® (Ayres 2002, S.11). Durch Bewegung und die Stimulation durch
Sinnesreize wird unser Gehirn geformt. Gleichzeitig ist das Gehirn der Motor fiir unsere
Motorik. Je differenzierter das neuronale Netz ausgebaut ist, umso komplexer konnen die
Bewegungsmuster koordiniert werden. Die Qualitdt der motorischen Bewegungen lassen

Riickschliisse auf den Entwicklungsstatus eines Kindes zu (vgl. Arnold 2009, S.41).

Nach Rauh verbindet Bruner kognitive mit motivationalen Komponenten zu einem allgemeinen
Handlungsmodell. Verhalten ist von Anfang an beim Sdugling intendiert, das zunichst diffus und
undifferenziert ist. Die intendierten Handlungen werden im Gehirn als motorische oder enaktive
Schemata représentiert, die die Zusammenfassung mehrerer Handlungsrdume erlaubt. Dabei
wird die Grundlage fiir eine kartesische Raumauffassung, in der der Raum unabhéngig von der
Handlung existiert, geschaffen, und es werden im selben Raum mehrere Handlungsalternativen
moglich (vgl. Rauh 2008, S.183). Mit zunechmender Erfahrung werden Intention, Durchfiihrung
und Abschluss einer Handlung vermehrt differenziert und aufeinander bezogen.” Die Erregungs-
und Aktivitdtszunahme des Kindes ist nach Bruner Ausdruck fiir zielgerichtetes Handeln, da das

Kind die zunéchst unkoordinierten Bewegungen in eine seriale Ordnung bringt (a.a.O., S. 184).

Aktuelle empirische Befunde legen ebenfalls eine enge Verkniipfung von der Motorik im
Kindesalter und kognitiven Prozessen nahe (vgl. Funk et al. 2005, Frick et a. 2009, Schwarzer et
al. 2010a, 2010b). Auch die Experimente von Jansen et al. zeigen den Zusammenhang von
motorischer und kognitiver Entwicklung®. Die Wechselwirkungen zwischen motorischen
Prozessen und der Vorstellung konnten in Studien von Kriiger und Krist bestédtigt werden, da die
Kinder in der Motorbedingung*' deutlich besser abschnitten, als bei der reinen Vorstellung (vgl.

Kriiger und Krist 2011, Exp.1). ,,Zwar deutete sich auch bei Kindern eine qualitativ andere

3% Bei Bruner ist diese Entwicklungsrichtung durch die Abfolge der enaktiven, ikonischen und symbolischen
Reprisentationsebene charakterisiert (vgl. Rauh 2008, S.183).

0 Jansen et al. konnten eine Beziechung zwischen der motorischen Entwicklung, Intelligenz und mentale Rotation
bei 5 und 6-jahrigen Kindern nachweisen (vgl. Jansen, Titze & Heil 2009, S.351-359; vgl. auch Kapitel 3.4.2, S.97).
I Sie baten Kinder (fiinf bis sechs Jahre alte Kindergartenkinder und Grundschiiler der dritten Klassenstufe), sich
einen markanten Punkt auf einer Abbildung zu merken, welche auf einer drehbaren Scheibe fixiert war. Nachdem
die Abbildung abgedeckt war, wurde entweder die Scheibe fiir die Kinder gedreht (Wahrnehmungsbedingung), die
Kinder durften die Scheibe selbst drehen Vorstellung und Motorik 20 (Motorbedingung) oder die Kinder sollten sich
vorstellen, dass die Scheibe in eine vorgegebene Position gedreht wurde (reine Vorstellungsbedingung). Daraufhin
sollten die Kinder angeben, wo sich der markante Punkt nun befinden wiirde. Die Abweichung vom Ziel war bei
externaler Unterstiitzung (Kombination der beiden Bedingungen, in denen die Scheibe tatsdchlich gedreht wurde)
kleiner als bei der reinen Vorstellung. Zwischen der Wahrnehmungsbedingung und der Motorbedingung gab es
jedoch keine Unterschiede beziiglich der Zielabweichung. Dies konnte auch in einem Kontrollexperiment bestatigt
werden (vgl. Kriiger & Krist 2011, S.19f)).
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Beziehung zwischen Vorstellung und Motorik an, aber insgesamt wurde bei Erwachsenen ein
stabilerer Einfluss der Motorik auf die Vorstellung gefunden. Bei Kindern fiel dieser Effekt eher

variabel aus® (a.a.0., S.5).

Viele der neu erworbenen motorischen Fahigkeiten fiihren im Laufe der kindlichen Entwicklung
auch zu neuen kognitiven und sozialen Féahigkeiten. Sie erlauben es dem Kind, die Welt anders

wahrzunehmen und die neuen Umweltgegebenheiten als Handlungsanregung einzubeziehen.

2.3 Bewegung aus neurowissenschaftlicher Perspektive

Dass Bewegung fiir den Lernprozess notwendig ist, wird auch auf neurowissenschaftlicher
Ebene vermutet und diskutiert. Da die Forschung in diesem Bereich erst am Anfang steht, dieser
Sachverhalt sehr komplex ist und noch viele Fragen offen sind, wird bei allem Erkenntnisgewinn

dennoch zur Zuriickhaltung gemahnt (vgl. Haslinger et al. 2009, S.537).

Nach Teuchert-Noodt fiihrt Lernen und Bewegung zur Verdnderung neuronaler Strukturen. Bei
Lernprozessen werden in den Strukturen des Gehirns Informationen nachgebildet (vgl. Teuchert-
Noodt 2000, S.49ff.; Hollmann 2004; S.34, Busche et al. 2006, Siegel 2007), da durch die
Ausschiittung von Neurotransmitter neue synaptische Verbindungen entstehen, die bei
wiederholter Beanspruchung besser eingerichtet sind und auf Dauer gestirkt werden. Bewegung
unterstiitzt das Lernen in mehrfacher Hinsicht: Bewegung fithrt zu einem besseren
Adaptionsniveau im zentralen Nervensystem, stirkt die synaptischen Verbindungen, fiihrt zu
einer verbesserten Durchblutung des Gehirns und regt die Prozesse der Erhaltung und

Neubildung der neuronalen Netze an (vgl. Hollmann 2004, S.7f.).

Die Funktionsweise des Gehirns kann durch mehrere Methoden analysiert werden.*
Bildgebende Verfahren geben Aufschliisse iiber die Funktion bestimmter Hirnareale und
lokalisieren psychische Funktionen im Gehirn. Wie jedoch von neurobiologischer Forschung
eingerdaumt werden muss, lésst sich ,,die Dynamik des Informationsflusses [...] bisher jedoch nur
unvollstandig durch die Kombination verschiedener Methoden erfassen* (Rockstroh 2011,
S.151).

Schon tiiber minimale korperliche Aktivitdit wird die Gehirndurchblutung und der

2 Elektroencephalographie (EEQG), evozierte Potentiale, Elektroneurographie (ENG) und Elektromyographie (EMG)
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Gehirnstoffwechsel verbessert, aber erst seit 1998 konnte nachwiesen werden, dass die
Neubildung von Nervenzellen im Gehirn durch korperliche Aktivitit gefordert wird (vgl.
Hollmann 2004, S.7). Mit einer vermehrten Durchblutung ist eine hochsignifikante Steigerung
der regionalen Produktion von einer Vielzahl unterschiedlicher Nervenwachstumsfaktoren
verbunden. Das Neunten- und Dendritenwachstum sowie die Synapsenbildung und -hypertrophie

werden durch Bewegung gefordert.

Alle automatisierten Bewegungsabldufe werden im Kleinhirn, das sehr eng vernetzt ist,
gespeichert. Das Kleinhirn ist ,,besonders fiir die Bewegungssteuerung, die Aktivierung der
Halte- und Stellreflexe sowie den Muskeltonus zustindig™ (Arnold 2009, S.33). Aufgrund der
hohen Verarbeitungskapazitit konnen diese Einzelbereiche sehr schnell zu flieBenden

Bewegungsabldufen kombiniert werden.

Aber nicht nur die Motorik wird von dem Kleinhirn iiberwacht. Das Kleinhirn spielt eine
Schliisselrolle beim impliziten Lernen und fiir das prozedurale Gedichtnis, da es viele kognitive
Vorgénge unterstiitzt. Gut trainierte, automatisierte Bewegungsablaufe wie z.B. die Koordination
der Gesichtsmuskulatur beim Sprechen und die Bewegung der Finger beim Schreiben werden im
Kleinhirn gespeichert. Durch die Arbeit mit Patienten, denen ein Kleinhirntumor entfernt wurde,
konnte nachgewiesen werden, dass das Lernen von Zahlen- und Wortfolgen, die
Sprachverarbeitung, das Sprachverstandnis, die Auge-Handkoordination, das
Kurzzeitgedachtnis, die Moglichkeit aus Fehlern zu lernen sowie die Steuerung der

Angemessenheit von Reaktionen, im Kleinhirn stattfinden (vgl. a.a.0O., S.34).

Im Kortex (das GroBhirn) liegt das motorische Zentrum, welches komplexe Handlungen steuert.
Hierbei miissen verschiedene Muskeln durch bewusste Steuerung koordiniert werden. Das
Stirnhirn, ein Teilbereich des Kortex, ,lernt, iibt und verarbeitet motorische und mentale
Funktionen parallel (vgl. a.a.0., S.36) und dieser Teilbereich des Gehirns braucht bis ins
Erwachsenenalter, um sich vollstaindig zu entwickeln. Das Corpus Callosum, das beide
Gehirnhemisphédren verbindet, ist sowohl fiir die Zusammenarbeit beider Gehirnhilften, als auch
die Abschirmung von Informationen zustindig. AuBerdem ermoglicht es eine zielgerichtete
Aufmerksamkeit und steuert z.B. die Autonomie beider Hinde. Besonders intensiv wird das

Corpus Callosum beim Krabbeln von Kleinkindern trainiert.

Die Nervenzellen sind zum Zeitpunkt der Geburt angelegt, aber in bestimmten Bereichen des
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Gehirns noch nicht miteinander verbunden. Welche Verbindungen entstehen, hidngt von der Art
und Intensitit der Aktivierung einzelner Hirnstrukturen ab (vgl. Hollmann 2004, S.33f).
Entscheidend fiir die Verbindung von Nervenzellen ist deren Stimulanz, die wiederum von

Sinnessignalen aus der Umwelt auf das Individuum treffen.

Besonders im Kleinkind-, Vorschul- und Grundschulalter wird das Gehirn durch Bewegung,
Sinnesstimulation, Erndhrung und Sauerstoff angeregt, immer neue Nervenverbindungen durch
das Feuern von Neuronen zu bilden. Dabei braucht das Gehirn das Wahrnehmen, Erleben,
Erfahren, Bewegen und Handeln zu einer gesunden Entwicklung. ,,‘Erfahrung® bedeutet fiir das
Nervensystem im Wesentlichen die Aktivierung des neuronalen Feuerns als Reaktion auf einen
Stimulus. Wenn Neuronen aktiv werden, dann wachsen ihre Verbindungen untereinander, und
unterstiitzende Zellen und Blutgefdle beginnen sich schnell zu vermehren. Auf diese Weise
priagen Erfahrungen die Struktur des Nervensystems* (Siegel 2007, S.53, Hervorh. d. Verf.). Die
Ausbildung der vorhandenen Anlagen hédngt von einer frithzeitigen Inanspruchnahme des

Nervensystems ab.

Korperliche Bewegung spielt also eine wichtige Rolle fiir die Neuronenbildung®. Die
neuronalen Verbindungen sind bedeutsam fiir Intelligenz, fiir das Lernen, sowie die Sprache und
Sprachverstandnis. Das Gehirn arbeitet nicht isoliert und unabhidngig von verschiedenen
Abldufen und aktuellen Zustinden im Korper. Muskelaktivitidt, Enzymhaushalt, emotionale
Zustinde und die Ausschiittung von Botenstoffe sind fiir Denk- und Lernleistungen von grof3er
Bedeutung. Die Zahl der Synapsen im sensorischen Kortex nimmt bis 8 Jahren stark zu. Man
vermutet, dass dies im Zusammenhang mit den vielen neuen Sinneseindriicken steht. Allerdings
sind viele Synapsen instabil und werden bei Nichtgebrauch wieder abgebaut (vgl. Herschkowitz

& Herschkowitz 2009, S.31).

Fiir die Verbindungen unter einzelnen Neuronen sind die Auswahlkriterien einfach: ,,Neurons
wire together if they fire together, d.h. Verbindungen zwischen Neuronen, die oft zusammen
aktiv sind, werden bestétigt und bleiben erhalten* (Singer 2002, S.49). Allerdings kann der
Auswahlprozess seinen Zweck nur erfiillen, wenn die aktivitdtsabhdngige Identifikation von

Verbindungen einer zusétzlichen internen Bewertung unterzogen wird (ebd.).

# Nach Hollmann hat sich sogar Bewegung als der stirkste Stimulus zur Neuronenneubildung erwiesen (vgl.
Hollmann et al. 2003, S.7).
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Informationen von individuellen Erlebnisse und Erfahrungen werden {iber das Neuron
weitergeleitet. Mit diesem neuronalen Feuern ist die Aktivierung eines Aktionspotentials
gemeint, das sich tiber die gesamte Linge der Axone, also von den Nervenzellenfortsdtzen bis zu
den Endverzweigungen, fortsetzt. An der Synapse, dem intrazelluliren Raum zweier unmittelbar
aneinandergrenzender Neuronen, die wiederum durch Verbindungskandle miteinander
korrespondieren, wird entweder ein aktivierender oder hemmender Neurotransmitter (Botenstoft)
ausgeschiittet, denn Nervenzellen sind in der Lage, ihre neuronale Antwort an die eingehende

Reizstirke anzupassen (vgl. Rockstroh 2011, S.89).

Wenn Neuronen aktiv werden, wachsen ihre Verbindungen untereinander (Synapsensprossung)
und die unterstiitzenden Zellen und BlutgefiBe beginnen sich zu vermehren. Uber die
Aufspaltung des Axons kann eine Information an bis zu 1.000 anderen Neuronen weitergegeben
werden. Neuronen sterben ab, wenn sie keine Kontakte mit anderen herstellen kénnen (vgl.
Herschkowitz & Herschkowitz 2009, S.30). ,,Es besteht zwar keine lineare Beziehung zwischen
Neuronenzahl und Intelligenz (Analysiervermogen, Synthetisiervermdgen, Erinnerungsvermo-
gen, Originalitdt), aber jedoch eine tendenzielle” (Hollmann 2004, S.34). Das Gehirn gilt mit
ungefdhr 10 Jahren als ausgereift, aber die neuronale Plastizitét bleibt ein Leben lang bestehen
(vgl. Rockstroh 2011, S.27). Es findet ein lebenslidnglicher Prozess des Ab- und Umbaus der
Nervenverbindungen statt. ,,Diese Fahigkeit zur Plastizitdt ermoglicht Prozesse wie Erinnern,
Vergessen und Umdenken sowie das Aneignen von neuen Fertigkeiten (Herschkowitz &

Herschkowitz 2009, S.32).

Eine kontrollierte Informationsverarbeitung benétigt erhohte neuronale Ressourcen. Erst wenn
die aktivierten Neuronenverbinde im Neokortex ein bestimmtes Schwellenniveau durch
hochfrequentes Feuern iibersteigt oder eine minimale rdumliche Ausdehnung der
Aktionspotentiale erreicht wird, entsteht Bewusstsein fiir Informationseinginge (vgl. Rockstroh
2011, S.74). Die Effizienz von diesen neuronalen Verbindungen hidngt von der
Benutzerhdufigkeit ab (vgl. Singer 1992, S.177). Das kann besonders durch motorische Impulse
verbunden mit mentalen Impulsen gefordert werden, weil speziell koordinierte Bewegungen zur
Produktion von Neutrophinen fiihren, die das Wachstum von Nervenzellen anregen und die
Anzahl der neuronalen Verbindungen wachsen ldsst. Nervenverbindungen, die hdufiger benutzt
werden, bilden eine dickere Myelinschicht aus und die Informationen kénnen schneller und mit
geringeren  Verlusten  {libertragen  werden. Impulse konnen iiber myelinisierte

Nervenverbindungen bei Erwachsenen 30- bis 40-mal schneller iibertragen werden als bei
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Kindern. Auch der Energieverbrauch bei nicht oder gering myelinisierten Nervenverbindungen
ist wesentlich hoher. Daher ist eine gute Myelinisierung eine wichtige Voraussetzung fiir die
Leistungsfihigkeit von Kindern (vgl. Arnold 2009, S.26). Neue, unerwartete Reize stimulieren
zudem den emotionalen Teil der Vorderhirnrinde und es ist ,,fiir das Lernen [...] optimal, wenn

beide Lernwege sich ergdnzen* (vgl. Herschkowitz & Herschkowitz 2009, S.50).

Die Bedeutung von Sinn und Gefiihlen spielen bei der Erinnerung eine entscheidende Rolle.
Bildgebende Verfahren konnen zeigen, ob eine Person traurig ist oder Angst hat, denn sie
machen es moglich, die Areale im Gehirn zu lokalisieren, die bei einem bestimmten Reiz
aktiviert werden. Die Aktivierung ist erkennbar durch einen erhohten Stoffwechsel oder eine
erhohte Durchblutung. Je hoher der emotionale Gehalt der Eindriicke ,,und je groBer der Sinn fiir
den Menschen, desto fester wird die Erinnerung gespeichert” (a.a.0., S.21). So prigen
personliche Erfahrungen, im speziellen auch Bewegungen, die neuronalen Strukturen unseres

Gehirns.

Auf neurophysiologischer Ebene wird mit der Entdeckung der Spiegelneuronen versucht, die
komplexen Formen der sozialen Wahrnehmung und Interaktion zu erkldren. Die
Spiegelneuronen helfen dem Menschen, Handlungen anderer Menschen erfassen zu lassen und

Absichten zu ergriinden (vgl. lacoboni 2011, S.13f)).

Die Forschergruppe Rizzolatti et al. stellte in Experimenten mit Affen fest, dass motorische
Zellen, liber die Muskeln kontrolliert werden, um dann den Korper in Bewegung zu setzen, auch
feuern, wenn sie nur die Handlung eines anderen wahrnehmen, ohne dass es zu einer eigenen
motorischen Reaktion kommt (a.a.0., S.18f.). Die Existenz des Spiegelneuronensystems sind
durch neuere Forschungen auch beim Menschen nachgewiesen worden (vgl. Mukamel et al.
2010), d.h. dass bei der Beobachtung von Bewegungshandlungen, ein signifikanter Anteil der
Neuronen feuerte, die feuern wiirden, wenn die Handlung selbst aktiv ausgefiihrt werden wiirde.
Sogar ,,die Beobachtung von Teilen einer Handlungssequenz eines anderen reicht aus, um im
Beobachter dazu passende Spiegelneuronen zu aktivieren, die ihrerseits aber die gesamte
Handlungssequenz wissen* (Bauer 2006, S.31, Hervorh. d. Verf.). Dieses Phinomen bedeutet,

dass sich Perzeption und Aktion zu einem libergreifenden Gesamtprozess vereinen.

Mit der Entdeckung der Spiegelneuronen kam man von der Betrachtungsweise ab, ,die

sensorischen, perzeptiven und motorischen Phidnomene seien auf deutlich abgegrenzte
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Rindenbereiche verteilt: Einerseits die sensorischen Felder [...]; andererseits die motorischen
Felder (Rizzolatti & Sinigaglia 2008, S.20). Danach miisste das Gehirn seriell angeordnete
Prozesse durchlaufen, um dann als letzte Station zur motorischen Rinde iibertragen zu werden,
um die entsprechende Bewegung auszufiihren. Dadurch hétte das motorische System eine
periphere und iiberwiegend ausfiihrende Rolle (ebd.) und kaum eine Bedeutung fiir die
Wahrnehmung oder gar die Kognition (a.a.0., S.12). Unter dieser Annahme waren
Wahrnehmung und Handlung getrennt und voneinander unabhéngig ablaufende Prozesse (vgl.

Iacoboni 2011, S.21).

Ungeachtet aller Kritik galt obiges Schema lange als einer der Fixpunkte der Neurologie (vgl.
Rizzolatti & Sinigaglia 2008, S.24). ,,Doch wie und wo erfolgt eine solche Ubersetzung? Wann
also horen Denken und Wahrnehmen auf, dies zu sein, und werden zu Bewegung?* (a.a.O., S.

24f., Hervorh. d. Verf.).

Neuere Erkenntnisse beschreiben, dass das motorische System vielfdltige Funktionen besitzt, die
sich nicht auf die periphere, meist ausfiihrende Rolle reduzieren lassen. Unklar hingegen ist,
,welche Rolle die einzelnen Areale in der Organisation und Kontrolle der Bewegung spielen, ob
sie hierarchisch oder parallel arbeiten* (a.a.O. S.27) und ob sie noch andere als die bisher
zugeschriebenen Funktionen umfassen (ebd.). Bekannt ist hingegen, ,,dass dieses System aus
einem Mosaik von frontalen und parietalen Bereichen besteht, die eng mit den visuellen,
auditorischen und taktilen Bereichen verbunden sind und sehr viel komplexere funktionelle

Eigenschaften besitzen, als man vermutet hétte (a.a.0O., S.12).

Zu diesen Erkenntnissen reihen sich auch die Feststellungen Damasios ein. Er hat bei der
Untersuchung von Gedéchtnis-, Sprach- und Denkstérungen zahlreicher hirngeschédigter
Personen die Erkenntnis gewonnen, dass geistige Aktivitdt in ithren einfachsten und hochsten
Auspriagungen nicht nur auf das Gehirn, sondern auch auf den restlichen Korper angewiesen ist.
Der Korper leistet also nicht nur Unterstiitzung und Modulation, sondern ist ein Grundthema fiir

Représentationen im Gehirn (vgl. Damasio 2005, S.18).

Taubert et al. haben nachgewiesen, dass ein wochentliches Gleichgewichtstraining von 45
Minuten Liange bei Versuchspersonen bereits nach zwei Wochen zu signifikante strukturellen
Wachstumsverdnderungen in der grauen Substanz fiihrt, die vor allem bewegungsrelevante

Areale betreffen. Je mehr Trainingseinheiten ein Proband bereits hinter sich gebracht hatte, desto
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mehr strukturelle Verdnderungen ereignen sich in diesen Hirngebieten und desto stirker
verlagern sie sich von den motorischen Arealen in Gebiete, die fiir strategische Planung und fiir
die Langzeitspeicherung von Gedéchtnisinhalten zustéindig sind (vgl. Taubert et al. 2010,
S.11670ff.)*.

Strukturelle Veranderungen

[
\” nach 2 Wochen Stetige Veranderungen
}’( ' (2 x 45 min Training) iiber 6 Wochen
/ —
~— )
' .'/ {"] II'|
f/ \ |
f -

Y\

== PR L E R
7/l =\
S——— =graue m = weile =graue
Substanz Substanz Substanz

(vgl. Taubert et al. 2010)

Das Gleichgewichtstraining der oben genannten Studie beeinflusst dabei nicht nur die Struktur
verschiedener Verarbeitungszentren in der kortikalen grauen Substanz, sondern auch deren
Versorgungswege, die Nervenfaserverbindungen in der weillen Substanz. Zwischen der
strukturellen Reorganisation in weiler und grauer Substanz und der verbesserten

Bewegungsleistung besteht wahrscheinlich ein kausaler Zusammenhang (ebd.).

Jansen et al. konnten nachweisen, dass Kinder, die sich zu wenig bewegen, die Fahigkeit
verkiimmern lassen, rdumlich zu sehen und zu denken und im Geist Gegenstinde zu bewegen
und zu drehen (vgl. Jansen et al. 2011, S.147ff.). Dies ist eine wesentliche Grundvoraussetzung
fiir mathematische Fertigkeiten. In einem weiteren Experiment zeigten Jansen et al., dass bei
Jongliertdtigkeiten dieselben Gehirnareale aktiviert werden, wie diejenigen, die bei dem
Rotationstest tétig sind. Als Schluss wird gezogen, dass Bewegung nicht nur fiir Wohlergehen

wichtig ist, sondern auch fiir kognitive Prozesse. Allerdings kann man noch nicht sagen, welche

* Die Studie lief iiber einen Zeitraum von sechs aufeinander folgenden Wochen, wobei sich die Probanden fiir
insgesamt 45 Minuten pro Trainingstag auf eine frei schwingende Balancierplattform stellten. Ziel des
Gleichgewichtstrainings war es, die Balancierplattform mit Hilfe einer akkuraten Gleichgewichtsregulation so gut
wie moglich in Waage zu halten (vgl. Taubert et al. 2010, S.11670ft.).
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Art von Bewegung welche Art von kognitiven Fahigkeiten beeinflusst (vgl. Jansen et al. 2011,
S.18ff.).

Informationen, die ein Gehirn verarbeitet und auf die spéter zuriickgegriffen wird, werden in
neuronalen Vernetzungen abgebildet. Diese Verbindungen, in denen Wissen reprisentiert ist,
werden dann gestirkt, wenn sie wiederholt in neuen wechselnden Kontexten und praktischen
Beziigen iiber verschiedene Zugéinge und Sinne angesprochen, angewendet und ausgeleuchtet
werden. Damit wird der Informationsfluss beschleunigt, neue Inhalte werden besser behalten und
erinnert. ,,Bewegtes Lernen beinhaltet vier Dimensionen, die uns gleichermallen antreiben: Da ist
einerseits die korperliche Bewegung, die im Handeln und Lernen neue Zuginge erdffnet, im
positiven Sinne verstort und verdnderte Perspektiven schafft. Zum zweiten hat uns die moderne
Hirnforschung gezeigt, dass in und mit der Bewegung hirnorganische Verdnderungen ausgelost
werden, die Lernen prinzipiell begiinstigen. Drittens steht Bewegung fiir bewegt sein im Sinne
eines intensiven Erlebens, [...] [das] enorm wichtig ist flir nachhaltiges Lernen. Und viertens ist
damit intendiert, dass sich das Konstrukt Lernen selbst — also das was Theoretiker und Praktiker
unter dem Begriff Lernen begreifen — bewegt, verdndert und weiterentwickelt (Heckmair &

Michel 2003, S.5).

2.4 Bewegung aus phinomenologischer Perspektive

Die Ergebnisse, die die Neurowissenschaftler erst Anfang der 90iger mit den Spiegelneuronen
herausgefunden haben, wurden bis zu einem gewissen Grad schon von den Phdnomenologen
vorweg genommen. Sie kritisierten die fanatische Suche nach der Essenz und forderten, sich

,»den Sachen selbst zuzuwenden* (Iacoboni 2011, S.25).

Der kartesianische Dualismus beeinflusst nach wie vor unser Denken: Die Trennung von Korper
(res extensa) und Seele/Geist (res kogitans). Die Physiologie des Korpers wird als Gegenstand
akribisch wissenschaftlich untersucht und der Korper wird in anatomische Einzelteile zerlegt, um
seine Funktionsweise genau zu analysieren. So wird der Korper des Menschen als Gegenstand
betrachtet, damit auf seine Funktionen reduzieren und das Zusammenspiel von Korper und Geist

ausgeklammert.

Ein besonderer Verdienst der Phdanomenologen ist, dass Merleau-Ponty ,,den Sprachvollzug als
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leibliches Phidnomen in seine Gesamtkonzeption integriert und die Sprache an den leiblichen
Ausdruck riickbindet (vgl. Meyer-Drawe 2001, S.203). Cassirer (1944; 1990) stellte ,.die
besondere Symbolfdhigkeit und Ausdrucksfahigkeit des Menschen als Spezifikum seiner
Kulturfahigkeit heraus® (Duncker 2001, S.110).

Diese Erkenntnis sollte fiir schulisches Lernen bewusst aufgegriffen und genutzt werden, denn
,Lernen ist nicht nur Erkennen“ (Meyer-Drawe 2008, S.15), sondern aus péddagogischer
Perspektive eine Erfahrung (ebd., Hervorh. d. Verf.). In Anlehnung an die Phdnomenologie
Merleau-Pontys argumentiert sie, dass das Lernen ,,die Umbildung eines leiblichen zur-Welt-
seins, deren Anfang und Ende nicht zur Verfiigung stehen [...], [und Lernen meint nicht] nur den
Gewinn einer neuen Perspektive, sondern auch den Verlust der alten” (a.a.O., S.16). Dieser
Prozess wird bestimmt durch den Lernenden und deshalb kann ,Lernen nicht vollstindig
instruiert werden” (ebd., Hervorh. d. Verf). Lernen sollte unter Einbeziehung des
phénomenologischen Leibverstandnisses nach Merleau-Ponty 1966 erfolgen, der Wahrnehmung,

Verstehen und Bedeutung konsequent an die Leiblichkeit und an die Bewegung gebunden hat.

Die kognitiven Moglichkeiten miissen in leiblichen Voraussetzungen fundiert sein (vgl. Meyer-
Drawe 2008, S.14ff). Sie wendet sich gegen die starre Einteilung in Piagets
Entwicklungspsychologie, da die inter-subjektive Erfahrung nur als zeitlich-dynamisch und nicht
als statisch angenommen werden kann (Meyer-Drawe 2001, S.181). AuBerdem kritisiert sie die
Annahme Piagets, dass das Agieren des Kindes auf unbewusstem Egozentrismus fufit und geht
von einer Phase der Prikommunikation aus, die auf eine ,,pripersonale Inter-Subjektivitét
(Zwischenleiblichkeit)” (a.a.0., S.179) zurlickzufithren ist. Damit greift sie den Begriff
»intercorporeite” Merleau-Pontys im Sinne einer ,,dritten Dimension* auf, ,,denn wir sind nie
ganz Ich und nie ganz Nicht-Ich* (a.a.0., S.14), weil wir nie vollstindig iiber die Situation
verfligen, in der wir handeln. Unser Denken und Tun ist zum Grof3teil grundgelegt in ,,anonymen
interpersonalen Vollziigen* (ebd.), die durch Kultur, Sprache des Landes und der Zeit,
politischen und 6kologischen Faktoren geprédgt sind (ebd.). Sozialer Sinn ergibt sich nicht nur
aus dem ,konstituierenden Bewusstsein® (a.a.0., S.65), sondern auch aus der spontanen
leiblichen Interaktion zwischen Partnern, der nach Coenen (1979) der Basismechanismus

sozialer Prozesse ist (vgl. Meyer-Drawe 2001, S.203).

Seewald stellt ebenfalls die Forderung nach Lebensweltbezug, Erfahrungsnéhe und Sinnlichkeit.

Diese werden, so Seewald, in einem ,,leiborientierten Lernen (Seewald 1992, S.473ff.) erfiillt,
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weil es an lebensweltlicher Vorerfahrungen, an implizites leibliches Wissen ankniipft und ein
Lernen als Umlernen ermoglicht (vgl. a.a.0., S.489). Dabei unterscheidet Seewald ein
leiborientiertes Lernen im weiteren Sinn (a.a.0., S.476ff.; Hervorh. d. Verf.), das ,naive,
lebensweltliche Erfahrungen der Kinder aufgreift, wiederbelebt und bewusst macht* (a.a.O.,
S.481). ,,Zunidchst stiftet das Kind eine lebendige Beziechung zum Lerngegenstand, indem es ihn
einleibt“ (a.a.0., $.476).* Lebensweltliche Erfahrungen beinhalten implizites leibliches Wissen,
das die Kinder als Vorerfahrung mit in die Schule bringen, das nicht an Inhalte gebunden ist und
Ausgangspunkt schulischen Lernens bilden muss. Leiborientierung i.w.S. meint ,,eine auf den
Lerngegenstand gerichtete Wahrnehmungs- und Erkenntnishaltung und ist deshalb weniger

inhaltsspezifisch als die Leiborientierung i.e.S.* (a.a.0., S.485).

Leiborientiertes Lernen im engeren Sinn ist ,ein Lernen, bei dem der Leib in verschiedenen
Dimensionen selbst erfahren und bewusst gemacht wird*“ (ebd.). Der Leib wird hierbei selbst
thematisiert und das Leibsein als ,,Verankerung in der Welt“ (a.a.0., S.489) gesehen, der das
Selbstgefiihl entscheidend priagt. Seewalds Argumentation lisst sich nur bedingt auf die

lernbegleitende und die inhaltserschlieBende Funktion iibertragen.

Die Aspekte beider Unterscheidungen flieBen bei der inhaltserschlielenden Funktion von
Bewegung ein, wobei jedoch die inhaltserschlieBende Funktion immer zielgerichtet auf einen
Inhalt sein muss und daher inhaltspezifisch ist. Der Begriff ,Bewegung™ ist fiir Seewald
allerdings zu pauschal. Er ist der Ansicht, dass dieser Terminus zu einem objektivistischen
Missverstdandnis fithren kann, da Bewegung mit Ortsverdnderung oder mit einem bestimmten
Zustand von Sinneszellen verbunden ist. Gerade diese Ortsverdnderung aber spielt bei der
inhaltserschlieBenden Funktion von Bewegung eine entscheidende Rolle, ndmlich genau dann,
wenn ein Inhalt mit Prozessen verbunden ist, die der Verdnderung unterliegen wie z.B.
Aggregatzustinde, Umstellprobe von Satzgliedern oder das Zeichnen eines Kreises. Die
Bewegung ist hierbei immer inhaltspezifisch auf den Lerngegenstand gerichtet und der Korper
wird als Medium zu einer gerichteten Wahrnehmung und Erkenntnis. Die Uberzeugung, dass
leiborientiertes Lernen nicht dem intellektuellen Lernen gegeniiber steht, sondern es beeinflusst,
da leibliches Wissen ,,Orientierungswissen der tiefsten Art* (Seewald 1992, S.490) ist, ist

wiederum so iibertragbar.

* Er verdeutlicht diesen Sachverhalt mit einem Beispiel von Rumpf (1983), der eine Jungen beschreibt, der
fasziniert von einem Ballon erzihlt, wie dieser sich langsam ausdehnt und hoher steigt. Wéhrend der Erz&hlung geht
der Junge leicht wippend auf die Zehenspitzen und hebt die Hinde hoch. Zwar ist der Junge korperlich von dem
Ballon getrennt, bildet aber leiblich mit ihm eine Einheit (vgl. a.a.O., S.477).
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Aus phdnomenologischer Sicht sind Bewegung und Denken unmittelbar miteinander verkniipft,
denn nach Merleau-Ponty ist die Motorik unzweideutig als eine urspriingliche Intentionalitit zu
verstehen und das ,,Bewusstsein ist urspriinglich nicht ein ,,Ich denke zu...“, sondern ein ,,Ich
kann® (Merleau-Ponty 1966a, S.166)*. Demnach deckt inhaltserschlieBendes Bewegen die
lebensweltlichen Erfahrungen von Kindern auf, greift sie auf, macht sie bewusst und integriert
sie als Methode. Dieses Erfahrungsfeld, das unseren Handlungsspielraum konstituiert und dabei
gleichzeitig auch einschréinkt, wird iiber das inhaltserschlieBendes Bewegen ermdglicht. Es bietet
den Kindern die Mdoglichkeit, sich liber ihren Korper mit Handlungsspielrdumen auseinander zu
setzen, ziel- und zweckgerichtete Handlungen auszudriicken, zu reflektieren und letztlich
Sicherheit im Umgang mit eben diesen Handlungsrdumen zu gewinnen. Das Kind befindet sich
in dieser Auseinandersetzung in einer symbiotischen Zwischenleiblichkeit mit dem sozialen
Anderen und dem ,,Sich-Selbst“. Dies kann sich erst durch Erfahrungsprozesse in
Handlungsspielriumen weiter ausdifferenzieren (vgl. Meyer-Drawe 2008, S.204). Als
Erfahrungsfeld werden die Aspekte der Selbstbeziiglichkeit und des Fremdverstehens mit
eingeschlossen. Eine Reflexion des Erfahrungsfeldes trifft dabei immer auf Vorgegebenes und ist
fundiert in der Vorgeschichte, irritiert diese und schrinkt sie gleichzeitig auch ein. ,,Zwar ist fiir
eine hochtechnologisierte Gesellschaft, die reibungslose Anpassung [...] das Ideal der Zeit [...]
[aber] eine pddagogische Theorie des Lernens misst gerade der zeitraubenden Irritation eine
erhebliche Bedeutung bei“ (Meyer-Drawe 2008, S.15). Lernen muss mit dem Zweifelhaften
beginnen (a.a.0., S.14), denn nur durch Unstimmigkeiten wird ein System perturbiert, welches

dann eine Verdnderung hervorrufen kann.

Inhalte in Bewegung umzusetzen, kann zu Irritationen und zu Zweifeln fithren, da der Schiiler
sich mit grundlegenden Problemstellungen eines Inhalts, eines Phdnomens auseinandersetzen
muss, um zu einer kdrperlichen Darstellung zu gelangen. Er wird zum Denken und zum
Problemlosen angeregt. Die Elastizitdt des Denkens wird auf diese Weise erhoht, da es eine
vermeintliche ,,Objektivitdt™ briichig werden ldsst, eine Perspektivenvielfalt ermoglicht und
damit ein Wissensfundament schaffen kann. Eine Losung liber den Korper zu erfahren, kann
damit zu einem nachhaltigen und tragfdhigen Wissen werden, weil in Anlehnung an Husserl
leibhaftig gegebene Wahrnehmungen fiir Menschen eine hohe Evidenz besitzen. In der Praxis
jedoch bleibt das Aufgreifen ,,impliziten leiblichen Wissens viel zu hdufig noch im Schatten

schulischer Lernformen (vgl. Seewald 1992, S.477).

* Unter Bezugnahme auf Husserl
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2.5 Zusammenfassung zum Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung im Kindesalter

Die diskutierten Blickwinkel bestitigen, dass Bewegung insbesondere im Kindesalter eine
malgebliche Rolle fiir die Entwicklung von Kindern spielt. Daher ist es von hohem Stellenwert
implizite Korpererfahrungen und —wissen stérker als bisher in der Grundschule aufzugreifen.
Wie Kinder Erfahrungen iiber ihren Korper machen, sollte als konstitutives Element in den

Unterricht aufgenommen werden und bewusst fiir Lernprozesse genutzt werden.

Trotz aller kritischen Einwénde, widerspriichlichen Ergebnisse und kontroversen Diskussionen
um die motorische Leistungsfahigkeit bei Kindern und Jugendlichen, besteht letztlich Einigkeit
dartiber, dass von einer ,,Defizithypothese™ (Thiele, 1999) ausgegangen werden und von einem
Bewegungsmangel gesprochen werden kann (vgl. Kretschmer & Wirszing 2007, S.1). Hollmann
sieht eine gefdhrliche Abwirtstendenz der Bewegungsaktivitit, die einmalig in der
geschichtlichen Entwicklung des Menschen ist und bezeichnet den Menschen als ,,Homo
inaktivus overfat (Hollmann 2004, S.4). Bewegungsmangel gilt nicht als Erkrankung, sondern
als erwiesener gesundheitlicher Risikofaktor, der die Entstehung von schwerwiegenden

Erkrankungen®’ fordert.

Eine starke Zunahme von Ubergewicht und Adipositas von Kindern und Jugendlichen zeigt die
KiGGS Studie®. ,,Betrachtet man diese Ergebnisse vor dem Hintergrund der Referenzpopulation
aus den 1980er- und 1990er-Jahren, so hat sich in der Gruppe der Kinder und Jugendlichen der
Anteil der Ubergewichtigen (Adipdse mit eingeschlossen) um 50% erhoht (vgl. Kurth &
Schaffrath Rosario 2007, S.737). Besonders das Aufwachsen in sozial schwachen Familien zahlt

zu adipositasassoziierten Risikofaktoren (vgl. Ferrari 2011, S.234).

Sehr viel subtiler als die physiologischen Folgeerkrankungen sind die psychologischen
Folgeschdden. Gerade weil in kritischen Reifungsphasen aktivitdtsabhingige Umbauprozesse im

Gehirn stattfinden (vgl. Teuchert-Noodt 2000; Busche, Butz & Teuchert-Noodt 2006, S.41),

47 Bewegungsmangel im Kindesalter fiihrt auf lingere Sicht zu Problemen: Es wird davon ausgegangen, dass
korperliche Inaktivitdt als vierter Risikofaktor zur Sterblichkeit beitrdgt (vgl. WHO 2011). Die Entstehung von
Krankheiten, wie Herz-Kreislauf-Erkrankungen, Diabetes Typ II, Osteoporose, gewissen psychischen Beschwerden
und verschiedene Krebsarten und Ubergewicht bzw. Adipositas“ (vgl. Gotschi & Martin 2011, S.4) wird begiinstigt,
je friiher der Bewegungsmangel bei Kindern auftritt (vgl. WHO 2002).

* 15 % der Kinder und Jugendlichen von 3 bis 17 Jahren iibergewichtig und 6,3 % leiden unter Adipositas. Der
Anteil der Ubergewichtigen steigt von 9% bei den 3 bis 6-Jihrigen iiber 15% bei den 7- bis 10- Jihrigen bis hin zu
17% bei den 14 bis 17- Jahrigen. Die Verbreitung von Adipositas betrigt bei den 3 bis 6-Jahrigen 2,9% und steigt
iiber 6,4% bei den 7 bis 10-Jahrigen bis auf 8,5% bei den 14 bis 17-Jahrigen (vgl. Kurth & Schaffrath Rosario 2007,
S.737).
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lassen die sich im nach hinein nicht immer so offensichtlich auf Bewegungsmangel

zurickfihren.

Bedenklich erscheint, dass die Schere bei den gesundheitsrelevanten Verhaltensweisen und den
individuellen Unterschieden im motorischen Leistungsverhalten von Kindern immer weiter
auseinander geht (vgl. Kretschmer & Wirszing, 2007). Inzwischen zdhlen fiir die
Weltgesundheitsorganisation neben alten Menschen Kinder und Jugendliche zu den
Hochrisikogruppen fiir psychische Erkrankungen. Da sie als erheblich gefdhrdet gelten, wird
thnen hochste Prioritdt flir prdventive MaBnahmen und gesundheitsfordernde Strategien

eingerdumt (vgl. Charlton, Képpler & Wetzel 2003, S.136).

Speziell fiir Jungen scheint dies relevant zu sein, da sie im Kindesalter korperlich und psychisch
als das ,verletzlichere* Geschlecht gelten (vgl. Hurrelmann 2010, S.51). ,,Die groBere
Empfindlichkeit der Jungen gegeniiber Risikofaktoren driickt sich in ihrer stirkeren Belastung
mit neuronalen und emotionalen Stérungen, Aufmerksamkeits- und Hyperaktivititsproblemen
und unangemessenem sozialen und aggressiven Verhalten aus® (ebd.). Jungen sind auch stérker
belastet mit allergischen Krankheiten, neigen eher zu Ubergewicht und es treten bei ihnen
hdufiger Sprachstorungen auf. Sie haben ein riskanteres Gesundheitsverhalten, sind
risikofreudiger und in den ersten zehn Lebensjahren liegt das Unfallverhidltnis im Vergleich zu

den Méadchen bei 60 zu 40% (ebd.).

Fiir beide Geschlechter gilt, wenn es um die Verbindung der eigenen Korperlichkeit mit der
Psyche und Umwelt geht, konnen Stérungen auftreten (vgl. Hurrelmann 2003, S.52) und die
Folgen sind dann psychosoziale Verhaltensauffilligkeiten wie Konzentrationsstorungen,
Lernstorungen, psychosomatisch-affektive Storungen, mit psychischer und kdorperlicher
Symptomatik, wie Angst- und Affektsyndrome und depressive Syndrome (ebd.). Die Bilanz iiber
die vorherrschende Gesundheit ist ungiinstig, da das Gleichgewicht zwischen Risikofaktoren und
Schutzfaktoren durch Verdnderungen in der Kindheit gestort ist. Immer mehr Kinder werden
thren korperlichen, psychischen und sozialen Entwicklungsanforderungen nicht mehr gerecht

(vgl. Hurrelmann 2010, S.52).

Der Korper und die Bewegung sind und bleiben ein existenzielles Lebensthema iiber den
gesamten Lebenslauf eines Menschen, weshalb sich entwicklungs- und kognitionspsychologisch

eine plausible und stichhaltige Argumentation fiir inhaltserschlieBendes Bewegen in der
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Grundschule ableiten ldsst. Die Entwicklung von Korper und Bewegung vollziehen sich als
Komponenten zur Personlichkeitsentwicklung in der handlungsvermittelnden Entwicklung von
Person und Umwelt (vgl. Greubel 2007, S.83f.). Damit haben Koérpererfahrungen fiir das Kind
aus entwicklungspsychologischer Sicht eine wichtige identitdtsbildende Funktion, da Kinder
iiber den Korper Selbststindigkeit erlangen und der Korper das Medium dieser Ich-Entwicklung
ist. Korperliche Féhigkeiten und Moglichkeiten dienen dem Kind als Mittel und Symbole seines
"GroBerwerdens", denn die Kinder erschlieBen sich iiber Raumbewegungserfahrungen die Welt

(vgl. Zimmer o.J., S.10).

Um diesen Prozess unterstiitzend in der Schule begleiten zu konnen, miissen leiblich-sinnliche
Erfahrungsraume geschaffen werden, denn die logischen Operationen sind ,,nur auf der Basis
von in der Wahrnehmung sinnlich gegebenen Realitidten moglich* (Oesterdiekhoft 2000, S.25f.).
Erfahrungen und neu gewonnene Einsichten werden in der handelnden Auseinandersetzung mit
der Sache gemacht. Handeln ist zwangsldufig immer korperbezogen und hat eine subjektive und
emotionale Qualitit des Erlebens, die letztlich die Qualitit des Erinnerns mitbestimmt. Diese
Erfahrungsdaten werden subsumiert und verwurzeln sich im eigenen Korper, was wesentlich die

personale Identitét pragt (vgl. Greubel 2007, S.83).

Das handlungsgebundene Erkennen eines Gegenstandes, die handlungsgebundene
Auseinandersetzung mit Situationen und Beziehungen und die Erfassung des jeweiligen
Symbolgehalts von Bewegungshandlungen sind wichtig fiir Kinder, denn die kognitive
Entwicklung ist als handlungsgeleitete Auseinandersetzung mit der Welt zu verstehen. Durch
aktives Ausprobieren und Experimentieren von Bewegungshandlungen werden die Beziehungen
von Mittel und Zweck weiter ausdifferenziert. Kinder lernen Verhaltensplidne zu koordinieren
und Handlungen hintereinander als seriale Leistung zu ordnen. Das Erfinden neuer
Handlungsweisen wird durch geistige Kombination, Vergleichen und Koordination mit
vorhandenen Handlungs- und Anpassungspldnen ermoglicht. Die sensomotorische Intelligenz
wird somit durch Verinnerlichung der Handlungen und Koordination dieser Operationen in eine
begriffliche Intelligenz umgeformt. Das Symbolverstindnis, anschauliches Denken und spéter
logische Operationen werden ermoglicht, so dass die Umwelt durch Denken erforscht,
Hypothesen aufgestellt und mogliche Folgen abgeschétzt werden konnen (vgl. Kdckenberger

2010, S.17).

Die sequenzielle Ausreifung kognitiver Leistungen wird durch die unterschiedliche

52



Geschwindigkeit, mit der sich verschiedene Bereiche der Hirnrinde entwickeln, bestimmt.
,Entsprechend bendtigt das Gehirn in verschiedenen Entwicklungsphasen unterschiedliche
Informationen aus der Umwelt, um seine Entwicklung optimieren zu konnen* (Singer 2002,
S.50). Um diesen Prozess in der Schule angemessen begleiten zu konnen, ist es wichtig, die
kindliche handlungsgebundene Auseinandersetzung in den Unterricht einzubeziehen. Auch im
Hinblick darauf, dass das Handeln fiir den Menschen eine entwicklungsgeschichtliche
Notwendigkeit und Chance zugleich dar stellt, da ,,Handeln die Chance einer flexibleren

Anpassung an komplexe und wechselnde Lebensbedingungen* (Nitsch 1986, S.218) bietet.

Durch die Koppelung spezifischer schulischer Inhalte mit der passenden Bewegung, werden
Axone angeregt zu feuern. So entstehen neuronale Netze und die Nervenverbindungen werden
bei wiederholter Benutzung myelinisiert. Die neuronalen Vernetzungen in den fiir die gelibten
Funktionen zustindigen Arealen nehmen zu und die neuronalen Antworten spezialisieren sich
auf die trainierten Inhalte. Dies ist von grolem Vorteil, denn es gilt: ,,Je groBBer die Anzahl der
Verbindungen mit existierendem Wissen, desto groler auch die Wahrscheinlichkeit, daf3 auf die
gespeicherten Informationsinhalte zu einem spéteren Zeitpunkt wieder zugegriffen werden kann*
(Fonds Jahr des Gehirns 1999, S.96). Die Vernetzung und die Myelinisierung der
Nervenverbindungen konnen letztendlich fiir den Schiiler eine positive Leistungssteigerung

bedeuten.

Allerdings ldsst sich nicht nachvollziehen, ob ein bestimmtes Verbindungsmuster von
genetischen oder von erfahrungsbedingten Faktoren gepragt ist, da ,,Hirnstrukturen das Ergebnis
eines fortwdhrenden Dialogs zwischen genetischen und epigenetischen Faktoren sind und [...]
beide Einfliisse auf dieselben Mechanismen der Strukturbildung einwirken. Ob eine fehlende
Verbindung genetisch nicht angelegt oder durch Umwelteinfliisse gelost wurde, 14Bt sich a

posteriori nur selten rekonstruieren* (Singer 2002, S.55).

Die doppelte Kodierung der Lerninhalte, motorisch und kognitiv, kann zu schnellerem
Wiederauffinden von Gedéchtnisspuren im Langzeitspeicher fithren (vgl. Busche, Butz &
Teuchert-Noodt 2006). Unter Einbeziehung der Theorie der Spiegelneurone, ldsst sich
moglicherweise folgenden Schluss ziehen: Wenn Schiiler Mitschiiler bei der korperlichen
Darstellung von Sachverhalten beobachten, konnen vergleichbare Aktivititsmuster im Gehirn
entstechen. Durch wiederholte Beobachtungen und auch Vorstellungen von gedachten

Bewegungen wird das Aktivitdtspotential der Neuronen erhoht.
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Bewegung ist auch aus phédnomenologischer Perspektive ein wesentlicher und wichtiger
Indikator fiir das Lernen, denn iiber Bewegung werden Assoziationen zu Phédnomenen initiiert,
die in ein bildhaftes Gedéchtnis {iberfithrt werden konnen. Diese ,bildhaften Vorstellungen®
konnen Kinder bei kognitiven Prozessen unterstiitzen, da sie konkret sind. Die Zahl der
Assoziationen wird durch spezifische, kontextabhdngige Bewegungserfahrungen vergrof3ert, die
dem Schiiler eventuell zu einem besseren Abrufen der Inhalte verhelfen. Damit konnen

Konsolidierungsprozesse durch Bewegung zu den Phinomenen angeregt werden.

Durch den Vergleich von realen Bewegungserfahrungen und Erfahrungen, die Kinder und
Jugendliche durch die Nutzung der virtuellen Welt machen, kann im Speziellen veranschaulicht
werden, welchen Stellenwert korperliche Bewegungserfahrungen fiir das Lernen von Kindern
hat. Die zunehmende Nutzung der virtuellen Welt hat eine Verringerung der korperlichen
Aktivitét zur Folge, was wiederum die Mdglichkeiten fiir korperliche Erfahrungen eingeschrénkt.
Die bewegungsbedingten Erfahrungen sind aber Voraussetzung fiir eine gesunde Entwicklung,
weil gerade die korperlichen Handlungserfahrungen konkret sind, die virtuellen hingegen
abstrakt bleiben. ,,In der leiblichen Wirklichkeit haben Bewegungen eben diese spiir- und
fassbaren Wirkungen und auf diesen baut die kindliche Erfahrungswelt auf*“ (Scherer 2004,
S.68f.).
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3 Bewegung als Moglichkeit fiir Lernprozesse in der Grundschule

Aufgrund der Erkenntnisse aus Kapitel 2 verdichten sich die Hinweise, dass
inhaltserschlieBendes Bewegen lerntheoretisch wirksam ist. Die Auseinandersetzung mit dem
Korper als Medium von Erfahrungen weist damit auf eine gute Begriindbarkeit fiir das

inhaltserschlieende Bewegen hin.

Aber welchen Stellenwert nimmt Bewegung fiir das Lernen in der Grundschule ein? Die
Herangehensweise, wie Kinder auBlerschulisch ihre Umwelt erfahren, wird in der Schule zu
wenig beriicksichtigt. Rumpf spricht in diesem Zusammenhang sogar von einer ,,korperlosen
Schule® (Rumpf 1980, 2005). Kinder verweilen den iiberwiegenden Teil ihrer Schulzeit
»sitzend®. Illi & Zahner verweisen darauf, dass ,,statisches, monotones langdauerndes Sitzen in
unserer Sitzschule [...] fiir den gesamten Organismus eine Belastung [darstellt], [...] keine
Haltung [ist], die dem Lernprozess forderlich ist; es ist aber mitverantwortlich fiir den Verlust
der Korperwahrnehmung und der mangelhaften Muskelfunktionen unserer Kinder und

Jugendlichen® (Illi & Zahner 1999, S.31).

Dazu wird in diesem Kapitel zunichst auf das Verhéltnis von Schule, Kérper und Bewegung aus
historischem Blickwinkel eingegangen. Diese Perspektiven werden unter Einbindung des
Korperschemas, der Entstehung innerer Bilder durch Korpererfahrung und dem Korper als
Ausdrucksquelle in diesem Kapitel ndher erldutert. Der Korper ist ein unverzichtbares Medium
fiir die ErschlieBung und die Gestaltung von Lebensrdumen (vgl. Dietrich 2001, S.57). ,,Durch
Bewegungen lernen Kinder nicht nur ihre Glieder zu koordinieren, [...] sondern die aktive,
gekonnte Bewegung erdffnet die Moglichkeit zum Aufbau von Selbststindigkeit, zur
Verstarkung des Selbstwertgefiihls und [tragt] moglicherweise zur Entwicklung von Identitét™

(Schmidt 2003, S.103) bei.

3.1 Verhiiltnis Korper und Schule historisch betrachtet
Es gab schon immer eine kritische Position hinsichtlich des Verhéltnisses von Kd&rper und

Schule. Dies wird besonders deutlich, wenn man die historische Entwicklung der Schule niher

betrachtet, wo der Korper des Kindes zunehmend zur Bewegungslosigkeit verurteilt wird.
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So {ibertrdgt Foucault das Prinzip der "Disziplinargesellschaft" (Foucault 1994, S.175) fiir
europdische Gesellschaften des 18. und 19. Jahrhunderts unter anderem auf Schulen. Er
beschiftigte sich mit der Darstellung eines historischen Prozesses vom Spétmittelalter bis zur
Neuzeit mit den groflen Disziplinierungsanstalten. Nach Foucault steht die genaue Kontrolle der
Korpertitigkeiten im Dienste von Okonomie und Effizienz und der Korper wird in ein System
von Verpflichtungen und Verboten gesteckt. Es geht um die effiziente Nutzung des Korpers, um

okonomische Prozesse zu optimieren (ebd.).

Nicht Appelle an Vernunft und Einsicht, sondern korperliche Ziichtigung sollen erwiinschte
Verhaltensweisen hervorbringen (vgl. Foucault 1994, S.173ff.). Der Korper gilt von Grund auf
als lasterhaft, also muss er diszipliniert werden (vgl. Preuss-Lausitz 1993, S.170). Das normale
biirgerliche Kind rennt nicht herum, es fuchtelt nicht mit den Armen, es hiipft und springt nicht.
[...] Es sitzt gerade und ruhig auf seinem Stuhl oder seiner Bank. Es schreit nicht herum und
zieht keine Grimassen® (v. Stechow 2004, S.152f.). Dies hatte auch Giiltigkeit fiir Schulen: Der
Arzt Schreber entwickelte Kopf- und Korperhalter, die ,,die Kinder mittels Riemen und
Stahlfedern zu einem kerzengeraden Gang zwang. [...] Von derart eingezwéngten Kindern war
kein Aufstand zu erwarten” (Miiller-Miinch 2012, S. 64). Das Sitzen auf Stiihlen ist nach
Eickhoff eine kulturell erworbene Haltung (vgl. Eickhoff 1998, S.14f)). Das Formen des
Verstandes wurde an den Leib gebunden: Das Innehalten der leiblichen Funktionen diente dazu
den Geist frei zu machen (vgl. Eickhoff 1998, S.211{f.). Die Zdhmung des wilden kindlichen
Korpers bis hin zur Stilllegung sollten dafiir sorgen, Lernprozesse effizient zu gestalten.
Bewegung erschien dem Lernen abtraglich und wenn Bewegung fiir das Lernen in der Schule
notwendig war, wie zum Beispiel beim Erwerb des Schreibens, so waren alle Bewegungen bis

ins kleinste Detail vorgeschrieben.*

Historisch gesehen hat sich die Sichtweise auf unsere Korpererfahrung stark gewandelt, was eine

verdnderte Beziehung zum Korper zur Folge hatte und hat und auch ,,in der ein oder anderen

¥ Am Beispiel fiir den Erwerb der Schriftsprache lisst sich die Korperfeindlichkeit im Speziellen veranschaulichen,
denn Korperhaltungen und Bewegungsabldufe waren im 19. Jahrhundert bis ins kleinste Detail vorgeschrieben: ,,Um
gut zu schreiben, ist es notwendig, dal man sich in einer bequemen und in der dazu passenden Lage befinde. Man
muf den Korper gerade halten, ein wenig nach der linken Seite geneigt und nur ein wenig vorgebeugt, und zwar so,
daB, wenn man den Ellbogen auf den Tisch setzen wiirde, das Kinn sich auf die Faust stiitzen kdnnte, vorausgesetzt,
daf} die Beschaffenheit des Auges dies gestattet. Das linke Bein muf3 unter dem Tische um etwas weiter vorgestreckt
werden als das rechte. Die Leichtigkeit im Schreiben sowohl als die Gesundheit der Kinder macht es notwendig, daf3
sie sich mit der Magengegend nicht an den Tisch anlehnen. Der rechte Arm mufl vom Korper etwa drei
Fingerbreiten entfernt sein und vom Tische beildufig drei Fingerbreiten abstehen, der linke Ellbogen auf dem Rande
des Tisches und die Hand auf dem Papiere zu ruhen® (de la Salle 1828 in Foucault 1994, S.195f.).
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Weise eine Verlustrechnung zur Entstehung der westlich-europdischen Rationalitdt™ (Brduer
1988, S.38) einhergeht. Das Biirgertum verlangte bereits vom Kind affektkontrollierte und
triebregulierte Verhaltensweisen, die als zivilisiert und kultiviert galten. ,,Die psychische
Ausgeglichenheit wird zum Idealfall der Triebregulierung® (v. Stechow 2004, S.153). Kritiker
beschreiben Schule auch heute noch als ,,Laboratorium, in dem die Einpassung in die
gesellschaftlichen Funktionen in vitro vollzogen wird. Doch das Erbringen jener trieb- und
affektregulierten Verhaltensweisen, die Stilllegung der kindlichen Korper oder die Erfiillung
intellektueller Durchschnittsleistungen gelingt nicht allen Kindern in der gleichen Weise* (v.

Stechow 2004, S.11).

Auch wenn schon die Reformpiddagogen eine reine ,,Kopfschule® ablehnten, so sind die
Ausrichtungen doch sehr unterschiedlich: Kerschensteiner und Freinet hielten eher physische
Arbeit in der Schule (Werkarbeit) oder Garten- und Landarbeit fiir wichtig, Steiner plidierte fiir
die Korperexpression durch Bewegung, Gestaltung und Theaterspiel und Montessori (1988) trat
fiir die gezielte Ausbildung einzelner Sinne ein, die aber getrennt voneinander aufgelistet waren
(vgl. Preuss-Lausitz 1993, S.179). Jedoch kann eine Sinnestitigkeit niemals auf die Tétigkeit
eines Einzelsinnes reduziert werden (vgl. Beck & Wellershoff 1989, S.134). Zwar haben die
Reformpéddagogen die Einbeziehung der Sinne, der Bewegung und des freien Ausdrucks als
wesentliches Moment ihrer Ausrichtung definiert (vgl. Preuss-Lausitz 1993, S.169), aber es
wurde zu wenig iliber die Hintergriinde und Folgen der paddagogischen Korperfeindlichkeit
nachgedacht. Aktuell geht die Tendenz vielmehr dahin, dass ,,die Sozialisation, die Probleme
und Bediirfnisse heutiger Kinder und Jugendlicher eher ausgeklammert als* (a.a.O., S.170)

aufgreift.

Dem gegeniibergestellt zeigen einfache Alltagsbeobachtungen bei Kindern, welche
Bewegungsrepertoires Kindern zur Verfiigung stehen, die im Erwachsenenalter ,.entweder
verschwunden oder hinter die Kulissen verdringt worden sind“ (Rumpf 1999, S.28). Kindern
geht es nicht darum, hauptsiachlich gradlinig in ihrer Bewegung zu funktionieren, sondern im
Gegenteil, sie suchen gerade ,,moglichst viel Reibungserfahrungen im Umgang mit sich und der

Welt zu produzieren — durch Verlangsamung, Verriickungen, Variationen usw.* (a.a.0., S.30).

In der Literatur wird das Verhédltnis des Menschen zum Korper zum Teil sehr kritisch
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dargestellt®’. Die ,,Uberbewertung der logozentrischen Wissenskultur* (Schultheis 1989, S.22)
triagt in unserer Gesellschaft zu einer Entfremdung des Korpers bei und instrumentalisiert ihn fiir
zweckrationale Funktionen (ebd.). Parallel dazu ist durch die Bedingungen der heutigen
Informationsgesellschaft eine immer gréer werdende Dominanz des visuellen
Wahrnehmungssystems zu beobachten (vgl. Hackfort 2003, S.35) und die Frage drangt sich auf,
,,ob durch die immer groBere Dominanz des visuellen Systems nicht eine Verarmung der anderen
Wahrnehmungssysteme, wie beispielsweise des taktilen Wahrnehmungssystems entstehen kann
[...]. Durch einseitige @ Wahrnehmungskonzentration verkleinert sich insgesamt der

Wahrnehmungs- und damit der Erfahrungs- und Erlebnisspielraum® (ebd.).

Viele der oben genannten Disziplinierungsforderungen haben, wenn auch nicht in derselben
Form, heute noch Giiltigkeit und wer von dieser Norm abweicht, handelt sich schnell das
Attribut einer Verhaltensauffilligkeit ein (vgl. Tiircke 2011, 2012). Gerade diesen Kindern
wiirden durch vielfiltige Bewegungsangebote andere Weltberiihrungen und Selbsterfahrungen

ermoglicht werden.

3.2 Bewegung und Korper

Bewegungen sind untrennbar mit dem Korper verbunden. Das Sich-Bewegen ist der
fundamentale Modus, in dem sich Menschen ihren individuellen Weltbezug erzeugen, dabei ist

es auch gleichzeitig bedeutungshaltiger Ausdruck des leiblichen Weltbezugs.

Die Erfahrungen, die Kinder iiber Bewegungen mit ihrem Ko&rper machen, prigen den
individuellen Weltbezug und sind von entscheidender Bedeutung fiir den Aufbau von Wissen:
Wenn Kinder mit ithrem Korper gegen den Wind anrennen, spiiren sie den Widerstand von Lutft.
Bewegungsplanung steht grundsétzlich im Zusammenhang mit einer Tatigkeit und wird durch
Denkprozesse gesteuert. Speziell die komplexen und spezifisch menschlichen Funktionen wie

Sprache, Mimik und Gestik werden iiber Bewegung realisiert (vgl. Berger 2010, S.106).

% Rumpf fragt, warum Menschen aus den gesellschaftlich vereinbarten Festlegungen ausbrechen, ,die ein
abgezirkeltes, beherrschtes, vorhersehbares und moglichst gradliniges Kdrpergebaren einfordern® (Rumpf 1999,
S.31), aus und legen sich den ,,apathisch-schlaffen” Korper oder den von ,aggressiven Wutstoen™ gepeinigten
Korper zu (a.a.0., S.31, Hervorh. d. Verf.)? Diese Menschen wollten eben nicht funktional-clever agieren und sich
unauffillig verniinftig gebéren, interpretiert er. AuBlerdem sei dieses Verhalten eine ,ziemlich verzweifelte
Suchbewegung nach anderen Korperprdasenzen [...], nach anderen sinnlichen Weltberiihrungen und —
vergegenwirtigungen — nach anderen, als sie das Alltagsrepertoire zur Verfiigung stellt und durchsetzt” (a.a.O.,
S.31). Sie seien ,,explosive AuBerungen ungelebten Lebens* (ebd.).
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Gleichzeitig bieten sie eine Vielfalt an Ausdrucks- und Mitteilungsmdglichkeiten. Diese
Ausdrucksmoglichkeiten sind fiir Lernprozesse ndtig, um Wissen darstellen und/oder

verbalisieren zu konnen, um Sachverhalte zu kliaren und Verstindnis grundzulegen.

3.2.1 Begriffliche Anniherung: Bewegung und Bewegungshandlungen

Bewegungen fiihrt ein Mensch aus, um etwas zu erreichen: Entweder er mochte nach einem
Gegenstand greifen oder aber er sendet durch die Bewegung einen Appell in Form einer Geste.
,Die menschliche Bewegung ist Willkiirbewegung, wenngleich sie auch einfache
(unwillkiirliche) Elemente inkludiert; sie ist auf ein Bewegungsziel orientiert, das in der
Bewegungsplanung antizipiert wird und sie steht im komplexen psychischen Zusammenhang

einer Tdtigkeit” (Berger 2010, S.105, Hervorh. d. Verf.).

Tamboer stellt den Begriff der Bewegungshandlung als iibergeordnetes Konstrukt dem der
Korperbewegung gegeniiber. Die Terminologie Korperbewegung spielt dabei aber eine
notwendige und erginzende Rolle, weil ein und dieselbe Bewegungshandlung mit sehr
verschiedenen Koperbewegungen einhergehen kann (vgl. Tamboer 2005, S.91, Hervorh. d.
Verf.). Wenn Bewegungen zum Beispiel ausgefiihrt werden, um ein Objekt zu greifen, bestehen
diese aus einem System einzelner Korperbewegungen, die auch als Akt oder als

Bewegungshandlung, die zielgerichtet ist, beschrieben werden kann.

Bewegungen lassen sich momentanen Stimmungen sowie konstanten Personlichkeitsmerkmalen
zuschreiben und offenbaren sich in ihnen. Bei der Bewertung von Bewegungen spielt aber auch
die personliche Interpretation des Zuschauers eine entscheidende Rolle. Eine Bewegung, wie der
rasche, fast hastige Griff zu einem Apfel, konnte dem einen als ein gieriges
Personlichkeitsmerkmal erscheinen. Auf den anderen aber wirkt diese Bewegung eher als eine
Geste, mit der er eine klare, zielgerichtete und gut strukturierte Personlichkeit verbindet.
Bewegungen stehen immer im Wechselspiel und Kontext mit den Zuschauern, dem Raum, der
momentanen Befindlichkeit und den konstanten Personlichkeitsmerkmalen (vgl. v. Laban o.J.,
S.10). Bewegung ,.enthiillt also offensichtlich viele verschiedene Dinge: Sie kann sich aus dem
Bestreben nach einem begehrten Gegenstand ergeben oder das Resultat einer bestimmten

Gemiitsverfassung sein® (ebd.).
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Die Betrachtungsweisen der menschlichen Bewegung haben sich mit der Zeit gewandelt.
Insbesondere bei der sportspezifischen Bewegungslehre lag der Schwerpunkt auf dem Phinomen
der Bewegung, und die materielle Bedeutung des Korperlichen wurde als selbstverstindliche
Gegebenheit angenommen (vgl. Baumann 1991, S.161). Verantwortlich fiir diese Orientierung
war vor allem in den 60iger Jahren eine wissenschaftliche Aufholjagd gegeniiber den
Ostblockstaaten. Der Westen sah sich mit der Tatsache konfrontiert, dass die Sportler aus den
Ostblockstaaten verglichen mit Sportlern aus westlichen Lindern iiberproportional hiufig bei
den Olympiaden Medaillen gewannen. Um mehr Gewinnchancen zu haben, wurde im Westen
nach Griinden fiir diese Uberproportionalitit gesucht. Die Feststellungen aus den Analysen
schlugen sich in Folge dessen in der Bewegungslehre nieder und bestimmten die Sichtweise

(ebd.).

Aber ,,die Frage nach der strukturellen und funktionalen Beziehung des Korpers als objekthafte,
materielle Bedingung und der phdnomenal in Erscheinung tretenden Bewegung bleibt
weitgehend unbeantwortet [...] [und] die Erkenntnis, dass der Korper in seinen Lage- und
GroBenproportionen, in seinem rdumlichen Stellungs- und Beziehungsgefiige der Korperteile
zueinander, untrennbar im Ansatz, Programm und Ausfiihrung der dynamischen Verdnderung

gebunden ist, wurde kaum in empirischen Projekten beriicksichtigt™ (ebd.).

Historisch gesehen haben zwei philosophische Richtungen bei der Betrachtungsweise von
Bewegungshandlungen gewirkt: Die aristotelische oder auch hermeneutische Betrachtungsweise

und die empirisch-analytische Betrachtungsweise (vgl. Tamboer 2005, S.83ff.).

Die aristotelische’’ oder hermeneutische Betrachtungsweise hebt die Zielgerichtetheit,
Intentionalitdt, Sinn und Bedeutung, also sinnvolles Verhalten, heraus. Die Handlung als
sinnvolles Verhalten wird eher funktionell betrachtet (vgl. Munzert 1995). Allerdings haben
spontane Aktivitit, Zielgerichtetheit und ,,Bezogenheit zu etwas* im aristotelischen Denken

inhdrente Merkmale der lebendigen Wirklichkeit (vgl. Tamboer, 2005, S.82). Diese

! In der aristotelischen Handlungstheorie beschreibt der Begriff Poiesis zweckgebundenes Handeln, das sich von
dem praktischen und theoretischen Handeln abgrenzt. Aristoteles unterschied in seiner Handlungstheorie klar
zwischen Praxis, die das Handeln der Freien beschrieb, und zwischen poietischem Handeln, welches das Handeln
der Handwerker oder das der Sklaven betraf. Eine poietische Handlung dient dazu, etwas zu produzieren, ist zweck-
und zielbestimmt und ist eher in sich abgeschlossen und erreichbar. Die Handlungsschritte des poietischen
Handelns, die durchgefiihrt werden miissen, um ein Werk oder Werkstiick herzustellen, unterliegen dem Kriterium
der Lehrbarkeit und der genauen Beschreibbarkeit. Die poietische Handlung ist mit der Vollendung eines solchen
Werkes abgeschlossen. Die ,Intentionalitit der aristotelischen Betrachtungsweise wurde erst durch den
Phéinomenologen Merleau-Ponty (1966) wieder an die Leiblichkeit des Menschen zuriickgebunden (vgl. Kapitel 2.4,
S.46)
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Betrachtungsweise unterstreicht also Zusammenhdnge und Abhidngigkeiten und macht es
notwendig, dass manche Eigenschaften zu bestimmten Sachen dazugehdren und ein inniger
Zusammenhang zwischen einer Eigenschaft und dem Triger der anhaftenden oder

innewohnenden Eigenschaft besteht.

Die empirisch-analytische’® Betrachtungsweise hat sich nach Tamboer aus der galileische
Tradition entwickelt hat, die sich zunichst nach Galilei, spiter nach Kepler und Newton
funktionell orientiert. Sie miindet in die funktionelle Bewegungslehre und ist in den

Bewegungswissenschaften momentan die am meisten géngige (a.a.O., S.84f.).

Die Wirkungserfahrung von Bewegungen ist elementar fiir die Auseinandersetzung mit der
Umwelt. Das Sich-Bewegen muss im Kontext des Bewegten Lernens ein intentional gerichteter
Auseinandersetzungsprozess mit einer herausfordernden Themenstellung sein. Damit ist
,Bewegung [...] immer eine intentionale Handlung in einem spezifischen situativen Kontext,
Bewegungen konnen als Funktion von etwas verstanden werden, d.h. sie sind sinnvoll auf
Zwecke bezogen, die aullerhalb des Subjektes liegen® (Laging 2009, S.3). Zundchst muss ein
absichtsvoller Auseinandersetzungsprozess fiir einen Losungsentwurf entwickelt werden. Dabei
findet der extrinsische Faktor Zeit bei einer Bewegungsrealisierung aus der subjektiven
Innensicht von der Zukunft in die Vergangenheit statt, denn ,,wenn ich meinen Fuf} auf die
Stelle setze, die ich vor mir sehe, so ist das Sehen frither als das Bewegen*™ (Buytendijk 1956, S.

53; zitiert nach Prohl 2006, S.234).

Nicht nur erfolgreiche, sondern auch erfolglose Handlungen gehoren dazu und konnen Anlass zu
weiterer Auseinandersetzung, zu weiterem Einlassen auf Dinge, zu weiterer Exploration und zu
weiterer Erprobung eigener Féhigkeiten und Fertigkeiten sein (vgl. Scherer 2004, S.69). Sie

beeinflussen nachhaltig den Lernprozess.

>2 Die empirisch-analytische Betrachtungsweise erzwingt die Trennung von Mensch und Welt, d.h. man glaubt den
Korper unabhédngig von der Umwelt beschreiben zu konnen. Nur dadurch wird es mdglich, den Korper als
Instrument oder Bewegungsapparat zu betrachten (vgl. Tamboer 2005, S.84). Deshalb spricht man im allgemeinen
Sprachgebrauch, sowie in fachwissenschaftlichen Publikationen von ,,Kdrperbewegung* (bodily movement), die
sich zum Beispiel als ,eine Armbeuge, eine Beinstreckung, oder eine Rumpfdrehung, um die Kontraktion
individueller Muskeln oder einer Muskelgruppe, oder um die Aktivitit auf der Ebene von Muskelfasern“ (a.a.O.,
S.85) vollzieht. Um Koérperbewegungen zum Beispiel fiir die Sportwissenschaften analysieren zu kdnnen, muss der
menschliche Korper als isolierte Gegebenheit begriffen werden, muss von einem substantiellen Bild des
menschlichen Korpers ausgegangen werden. Der Einfluss der Zeit, der Umgebung und die Wechselwirkung mit der
Umgebung kommen erst als extrinsischer Faktor hinzu, wenn nach der Ursache und Wirkung der Korperbewegung
gefragt wird (ebd.).
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3.2.2 Korperbild und Korperschema

Da der Korper fiir den Menschen das ,,Medium der Erfahrung™ (Prange 1981, S.71) ist, sollten
Lernvorgédnge leibhaft-raumlich gestaltet werden (a.a.0., S.92). Daraus folgt, dass der Korper in
den Lernprozess nicht nur durch klein-motorische Bewegungen, welchen die
Sprechbewegungen zugeordnet sind, sondern auch durch gro-motorische Bewegungen
einbezogen werden sollte. Voraussetzung dafiir sind jedoch Korpervorstellungen und

Korpereinschitzungen, die als Korperbild grundgelegt sind.

Im Vorschulalter entstehen auf der Basis von Zeichnungen bei Kindern von drei bis vier Jahren
die ,,Kopffiiller”, die erst mit fiinf Jahren schematisch korrekter werden, im Detail jedoch noch
undifferenziert sind (vgl. Bielefeld 1991, S.194). Die Korpervorstellungen werden erst im Alter
von 8 bis vierzehn Jahren zunehmend genauer und die Korpereinschdtzungen stabilisieren sich

im Alter von 9 bis 10 Jahren (ebd.).

Korpererfahrungen sind die Grundlage menschlichen Bewegungsverhaltens, die nicht nur
bewegungspiddagogische, sondern auch personlichkeitspsychologische und kulturhistorisch-
gesellschaftliche  Bedeutung haben (a.a.0., IX/X). Die Korpererfahrung und
Korperwahrnehmung dienen der Korperorientierung und befdhigen Kinder unter anderem dazu,
sich ein schematisches Strukturbild ihres eigenen Korpers zu machen (vgl. Kiphard 2001, S.126).
Die verschiedenen Sinneserfahrungen, die ein Kind im Laufe seiner Entwicklung macht,
erweitern und differenzieren die Korperorientierung. Die Entwicklung eines Korperschemas ist
ein multipler Sinneswahrnehmungsprozess, ,,der spiter durch die Koppelung mit akustisch
fixierten Wortbegriffen gezielt bewusst gemacht werden kann. Hier beginnt das eigentliche
kognitive Lernen, indem das Kind die verschiedenen sensorischen Informationen iiber seinen
eigenen Korper in immer differenzierterer und kategorisierter Form speichert™ (ebd.). Darunter
fallt die rdumliche Anordnung der Korperteile, Kenntnisse iiber Formen, Strukturen, die

segmentale Gelenkuntergliederung und deren Bewegungsmoglichkeiten (ebd.).

Die Koordination der Korperteile im Raum und ihre Dynamik sind an die objektiven
physiologischen Gegebenheiten eines Korpers gebunden, die natiirlicherweise den
Veranderungen im Laufe eines Lebens unterworfen sind. Kinder, die wachsen, miissen immer
wieder ihr personliches Korperschema anpassen und die neu entstandenen Raumgrdéfen ihres

Korpers in ihr Korperschema integrieren. Somit ist das Kdrperschema auch die Voraussetzung
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fiir die Bewegungsanpassung. Sind nun diese Erfahrungsmoglichkeiten eingeschriankt, kann sich
dies mit Unsicherheit und Ungeschicklichkeit von Bewegungen &uflern, die zu einem
Unfallrisiko werden konnen. Oder sie konnen sogar eine grundsétzlich ablehnende Haltung
gegeniliber Bewegung hervorrufen mit ihren vielfiltigen negativen Folgen, die diese fiir die

Gesundheit und Entwicklung eines Menschen bedeuten kdnnen.

Erst ,,mit der Differenzierung des Korperschemas bildet sich die Wahrnehmung des Anderen
aus“ (Meyer-Drawe 1984, S.183). Fiir Meyer-Drawe dient das Korperschema dazu, ,,um die
Verwobenheit des Ich in seiner intersensorischen und inter-subjektiven Welt beschreiben zu
konnen* (a.a.0., S.61). Diese fundamentale und fiir den Menschen existentielle Bedeutung des
Leibes muss dem vermeintlich objektiven wahren Wissen gegeniibergestellt werden und deshalb
sollte die Problematik unserer dualistischen Sichtweise Kdrper-Seele in unserem Denken mehr
Beachtung erfahren. Unser Erfahren und Erleben der uns umgebenden Welt, unsere Art und
Weise, Dinge und Ereignisse wahrzunehmen, ihnen Raum und entsprechende Bedeutung zu
geben, wird durch die Umstidnde, mit denen wir in unserer Kultur leben, wie gesellschaftliche
Normen, technische Anonymisierung und Schnelllebigkeit, empfindlich gestort und damit
bestimmten Mafstdben und Zwingen unterworfen. Das Leib-Sein des Menschen, gerdt aus dem
Blickfeld und wird verdrdngt. Aber unsere Sinne sind nicht nur Rezeptoren, sondern sie sind
wechselseitig gerichtet. Mit ihnen korrespondiert die prireflexive Intentionalitit des Leibes™

(vgl. Merleau-Ponty in Schrage 2009, S.11).

In diesem Zusammenhang ist eine Kldrung der Begriffe Korperschema und Korperbild von
Bedeutung. Korperschema geht auf den Terminus ,,body scheme®, von Head Anfang des 20.
Jahrhunderts zuriick, wobei in der nachfolgenden Zeit eine Begriffsinflation stattfand. Es wurde
sowohl von Korperschema als auch von Korperbild, Korperkonzept, Koperbewusstheit,
Korperbewusstsein, Korper-Selbst und Korper-Ich gesprochen®. Die Begriffe wurden
verhéltnisméBig beliebig bzw. synonym und ohne ndhere Differenzierung verwendet (vgl.
Shontz 1969, S.5). Grundsitzlich geht es jedoch bei all den genannten Begriffen um die
Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper, allerdings mit unterschiedlichen Konzeptionen

und methodologischen Instrumentarien von verschiedenen Wissenschaften.

Shontz trug Ende des letzten Jahrhunderts zu einer konzeptionellen Unterscheidung von

>3 Doh. der Leib stellt sich aufgrund seiner Moglichkeiten gewissermallen automatisch auf die Anforderungen der
Welt ein.
3% Niheres nachzulesen in Bielefeld 1991, S.5ft.
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Korperschema und Korperbild bei und bemiihte sich um eine begriffliche Kliarung der
Bezeichnung ,,Korperbild”“. Er unternahm in Anlehnung an Head, eine grobe Klassifizierung in
personlichkeits- und wahrnehmungsbezogene Ansitze (Shontz 1969), wobei er den Begriff des
Korperschemas mit der wahrnehmungsorientierten (,,perceptual research® Shontz 1969, S.6ft.)
und den Begriff des Korperbildes der personlichkeitsorientierten Forschung zuordnet
(,,personality research® oder ,body image“, a.a.O., S.11ff.). Die personlichkeitsorientierte
Forschung untersucht den Korper, als ein ,,geometric object in space” (a.a.O., S.6) und das
Korperbild dient als ein {ibergreifendes Konstrukt der Beschreibung der gesamten

Kérpererfahrungen™.

Das Korperbild ist nach Shontz durch die Annahme gekennzeichnet, dass der Korper
individuelle Merkmale und dynamische Besonderheiten eines Menschen bestimmt, die wiederum
Einfluss auf die personliche Korperwahrnehmung haben. Die vorhandenen Gedéichtnismuster
wirken selektiv filternd auf die aktuellen Wahrnehmungen zuriick. Dies ist nach Shontz die
Schliisselkategorie zum Verstehen unserer korperlichen Selbst-Repridsentationen (ebd.). Das
Korperbild spiegelt bei Shontz als "cognitive ground" die individuelle Bezugsnorm der

Wahrnehmung wider (vgl. Shontz 1969, S.11).

Damit stellt das Korperbild ein multidimensionales Konstrukt dar, das kognitiv-emotionale,
wahrnehmungs- und verhaltensbezogene Aspekte in Hinblick auf die Einschitzung des eigenen
Korpers umfasst und als ,, mental representation of the body's shape, form and size, which is
influenced by a variety of historical, cultural and social, individual and biological factors"”
(Slade 1994, S.502, in Kreikebaum 1999, S.10, Hervorh. d. Verf.) gesehen wird. ,,Das
Korperbild als das individuelle Bild, das jeder Mensch von seinem Korper hat, umfasst nicht nur
physikalische, sondern auch physiologische, soziale und psychologische Komponenten
(Kreikebaum 1999, S.18). Es ist Teil des Selbstkonzeptes und wird als bewusstes Phidnomen
verstanden, wohingegen sich das Korperschema lediglich auf nicht bewusster Ebene ausdriickt

(a.a.0., S.711).

>> Shontz (1990) unterteilt die Korpererfahrungen in 7 Funktionen: Funktion der Aufnahme und Weiterverarbeitung
sensorischer Informationen, als Handlungsinstrument, als Quelle von Bediirfnissen, Trieben und Reflexen, als
private Erfahrung, als bedeutsamer Stimulus flir das Selbst sowie sozialer Stimulus und expressives Medium. Diese
wiederum konnen auf vier Ebenen operieren: Der des Korperschemas (d.h. der fundamentale Wahrnehmungsaspekt
der Korpererfahrung, des Korperselbst, das {iberpriifte Urteile iiber Korperempfindungen abgibt, der
Kérperphantasie, die Vorstellungen und symbolische Bilder vom Kd&rper bezeichnet und des Korperkonzeptes, das
das kognitive Wissen vom Kdrper darstellt, das durch Erziehungsprozesse — im Unterschied zur direkten Erfahrung
— erworben wird. Diese vier Ebenen iiberlappen sich nach Shontz gegenseitig (vgl. Kreikebaum 1999, S.17).
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Heute noch kommt dem Terminus body scheme (Korperschema) zentrale Bedeutung zu (vgl.
Bielefeld 1991, S.6). Unter ,,body scheme®,, ist eine schematische Vorstellung vom eigenen
Korper zu verstehen, die das Individuum {iber die Riickmeldung innerer und &uBlerer
Wahrnehmungsreize erwirbt. Einerseits leisten die AuBenreizempfinger (die sog.
Exteroceptoren) die exakte Lokalisation von auf die Korperoberflache einwirkenden haptischen
Reizen, andererseits sind die von den Innenreizempfingern (den sog. Intero- oder
Proprioceptoren) ausgeldste kindsthetischen Empfindungen, wie Korperlage-, Muskel- und
Sehnenspannungsinformation, die Grundlage fiir die Wahrmehmung der jeweils aktuellen
Haltung und Bewegung des eigenen Korpers® (ebd.). Die Proprioceptoren erfassen die
Stimulationsverdnderungen des Bewegungsapparates, sowohl intern als auch in Bezug zum
umgebenden Raum und integrieren und speichern diese Korperwahrnehmungen, wodurch das

Kérpergedichtnis aufgebaut wird.”®

Nach heutiger Sicht stellt das Korperschema die morphologische Struktur der Korpergestalt, die
Lage und Beziehung der GliedmaBle zueinander sowie die Orientierung am und im eigenen
Korper mit ein, wobei es sich jedoch nicht um einen isolierten Funktionsmodus handelt, sondern
auch die personlichkeitsabhingigen Faktoren mit einschlie3t, wie die momentane Befindlichkeit,
emotionale Verfassung und soziale Umgebung (a.a.0., S.183). Das Korperschema ist also die
neurophysiologische dreidimensionale Widerspiegelung des Korpers im Nervensystem und
vermittelt eine permanente sowie implizite’’ Hintergrundinformation. Phantomschmerzen sind

z.B. klassische Storungen des Korperschemas.

Das Korperschema wird nach Schmitz (1970) als ,,die entscheidende Voraussetzung fiir den
Bewegungsvollzug, besonders fiir die Bewegungssteuerung™ bezeichnet (vgl. Schmitz in
Baumann 1991, S.162). Die als Korperschema erlebte korpereigene Réumlichkeit geht als

Steuerungsgrofle in das sensomotorische Regelsystem mit ein (ebd.). Zwar funktionieren die

%6 Die Zusammenarbeit von Einzelbewegungen, die Kinaesthesie ist der verbindende Faktor. Diese Verbindung kann
jedoch nur durch ein bereits vorhandenes Medium ermdglicht werden, welches Buytendijk ,,Korperschema® (1971)
nennt. Bei Buytendijk’s Verstdndnis vom Korperschema spricht er von einem ,,schematischen Bild unseres Korpers,
das uns nicht bewusst ist“ (Buytendijk in Baumann 1991, S.164). Koperschemata stellen den fundamentalen
Wahrnehmungsaspekt der Korpererfahrung dar und griinden nicht im Zentralnervensystem, sondern im ,,vitalen
Zentrum®, welches er als das ,,individuelle Selbst (das Subjekt)* bezeichnet und Ausgangspunkt jeder Funktion ist,
die eine Wechselwirkung von Mensch und Tier mit seiner Umwelt bedingt. Das Kdrperschema stellt eine optische
und taktilkindsthetische Vorstellung des Grundrisses und der rdumlichen Ausdehnung der Korperteile dar und ist
entwicklungsbedingten Verdnderungen unterworfen, wie Wachstum und Pubertét (vgl. Baumann 1991, S.164). Die
Ausbildung des Korperschemas erfolgt nach Buytendijk auf eine individuell differente Art und Weise, die deshalb
als personlichkeitskennzeichnende Grofle anzuerkennen ist und deren Entwicklung und Funktion sich aus dem
komplexen Wirkungsgefiige des umgebenden Feldes und der individuellen Erlebnispotenz ableiten lésst (a.a.O.,
S.165).

°7 dem Bewusstsein nicht direkt zuginglich
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korpereigenen Lage-, Bewegungs- und Muskelspannungswahrnehmungen unbewusst, sind aber
bei jedem sensomotorischen Lernprozess aktiv. Diese ,kindsthetischen Korperempfindungen
[besitzen] immer auch einen hohen psychomotorischen Erlebnisgehalt* (Kiphard 2001, S.126),

der sich auf das Lernen auswirken kann.

Der Habitus eines Korpers wird von der Gesellschaft und der Kultur einer Gesellschaft
beeinflusst und geprigt. Wechselnde Normen und Werte*® haben Wirkung auf unterschiedliche
Korperstile und  Kérpereinstellungen® und  bestimmen und formen infolgedessen die
Korpererfahrung und den Koperausdruck. ,,.Der Korper ist Objekt sozialer und kultureller
Zuschreibungen. Auch &sthetische Ideale und Anschauungen von Gesundheit, Krankheit und
Natiirlichkeit, speziell aber auch Emotionen und Affekte sind nicht frei von sozialer
Determination [...]. Der Korper ist demnach prinzipiell ein sozialer und kultureller Kérper und

damit Triager von Symbolen und Elementen der Gesellschaft™ (Rittner 1991, S.125).

Die Lebenswirklichkeit hat sich in den letzten Jahrzehnten in Bezug auf den Korper verdndert
und unterliegt ambivalenten Richtungen. Besonders die Jugend pflegt eine Asthetisierung des
Korpers und einen Korperkult, der aber ,,Gegenstand des Marktes (Preuss-Lausitz 1993, S.176)
ist und mit in den Individualisierungsprozess einflieB3t. ,,Der trainierte, gebriaunte, zugleich offene
und empfindungsfihige Korper wird zum Leitbild beider Geschlechter (a.a.O., S.177).
Jugendliche und sogar schon Kinder demonstrieren mit ihrer Korperlichkeit das, was sie denken
(ebd.). Der Grad der Asthetisierung der Lebenswelten aber wichst mit dem Grad ihrer
tatsichlichen Zerstorung. Das Asthetische wird existenziell-symbolischer Erfahrungshintergrund,

der Erlebnishunger wichst und die Surrogatformen des Erlebens nehmen zu (vgl. Selle 1990,

S.14ff).

Heute wird in der Fachliteratur von Korperdistanzierung (vgl. Rittner 1991, S.137) gesprochen,
was zum einen grundsitzlich in unserem westlichen Denken verhaftet ist und zum anderen durch
die Beschleunigung eines sozialen Wandels verursacht wird. Die Kontrolle und Korrekturen von
Korpertitigkeiten in der Schule basieren auch auf der Trennung in anatomische und
metaphysische Ebenen nach Descartes®. Es geht nicht mehr um die Sprache des Kérpers,

sondern um Effizienz der Bewegungen und ihre innere Organisation. Die vermeintliche

%% So wurde im klassischen Zeitalter wurde der Kérper ,,als Gegenstand und Zielscheibe der Macht* (Foucault 1994,
S.174) entdeckt. Die Fokussierung auf den Kdrper diente der Manipulation, der Formung und der Dressur (ebd.).
? Die vornehme Blisse des Adeligen versus die gegerbte Haut eines Bauern, der Kopfarbeiter versus den korperlich

hart arbeitenden Bauarbeiter deuten auf einen gesellschaftlichen Rang.
60 (vgl. Descartes in Gébe 1977, S.11).
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Féhigkeit, den Korper vom Ich zu trennen, die Differenzierung zwischen Korper und Selbst und

deren analytische Beschreibung priagen unsere westliche Identitét.

Speziell in der Psychosomatik zeigt sich, dass der Korper auf psychische Zusténde reagiert, ihn
positiv beeinflussen oder krank machen kann. Dem emotional-affektiv geprigten Korpererleben
sollte mehr Bedeutung zukommen, welches positiv gepriagt zu korperlichem Wohlbefinden und
psycho-physischer Gesundheit beitrdgt. Durch die Entfremdung von unserem Korper und unserer
korperlichen Erfahrungen sollte daher der Korper als materiale Basis des ,,Ich* und des ,,Selbst*
(vgl. Bielefeld 1991, S.VIII) als systematisch erfahrbar wieder in das Bewusstsein geriickt

werden.

In unserem Alltag haben sich die korperlichen Fertigkeiten gewandelt: ,,Mit einem Minimum an
Aufwand, in Sekundenbruchteilen, gleichsam mit Miniaturhandlungen, wird ein Maximum an
Effekt erreicht, werden aufwindige Handlungs-Sequenzen der Vergangenheit durch die
Innovation des Knipsens, Reilens, Driickens, Drehens und damit verbundene Strukturen der
Momenthaftigkeit, Punktualitit wie Explosivitdt verabschiedet (Rittner 1991, S.137). Dadurch
verindert sich zwangsldufig das Person-Umwelt-Verhiltnis®', bei dem die Sinne verindert
arbeiten und anders koordiniert sind. Gerade im Computerzeitalter sind Menschen einer Fiille
von Reizen ausgeliefert, und es fallt zunehmend schwer aus dieser Fiille von Reizen zu

selektieren.

Kinder und Jugendliche wollen mit threm Korper die Welt erkunden und erfahren, wo die
rdumlichen Grenzen zwischen Ich und Welt sind. Sie wachsen in eine technologisierte
Lebenswelt hinein, die ambivalente Signale ausstrahlt: Die Technologisierung zieht
moglicherweise eine Entfremdung des Korpers nach sich, widhrend gleichzeitig eine
Orientierungssuche in dieser Lebenswelt stattfindet. Die Okoindustrie boomt, alternative
Medizin ist gefragt, Yoga und Qi Gong haben Hochkonjunktur. Die Suche nach dem Selbst und
Bei-sich-Sein wichst. In diesem Spannungsfeld miissen sich Kinder und Jugendliche behaupten.
Aus diesem Grund braucht der Mensch der Konsumgesellschaft ,,einen neuen Umgang mit dem

Korper* (Preuss-Lausitz 1993, S.176).

%1 Ein sehr prignantes Beispiel nennt Rittner: Friiher wurde beim Markteinkauf an Melonen und anderen Friichten
gerochen und gedriickt, um den Reifegrad festzustellen. Heute hingegen sollen im Supermarkt bunte Verpackungen
anregen eine ,,berithrungsfreie” Ware zu kaufen (vgl. Rittner 1991, S.138).
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3.3 Bewegung als Potential schulischen Lernens

Damit das Lernen durch Bewegung als Methode im Unterricht zu einem bildungstheoretischen
Qualitdtsmerkmal werden kann, muss man iiber die positive Rolle, die Bewegung bei der
Entwicklung von Kindern spielt, hinausgehen. In fachwissenschaftlichen Publikationen steht der
Begriff Bewegtes Lernen® fir die Verbindung von Bewegung und kognitivem Lernen. In der
praxisbezogenen Literatur gibt es vielfiltige Beispicle® zu Bewegtem Lernen, die jedoch
insgesamt zu wenig differenziert dargestellt sind. Das Potential, das in der inhaltserschlieenden
Funktion von Bewegung liegt, ist damit nicht ausreichend ausgeschopft. Die Erschliefung
zusitzlicher  Informationszugéinge durch Bewegung und die Optimierung der
Informationsverarbeitung sind beim Bewegten Lernen zwar die Zielstellung (vgl. Miiller &
Obier 2004, S.102), aber es gibt keine klare Trennung der unterschiedlichen Aspekte
inhaltserschlieBend, lernbegleitend und rhythmisierend. Vermutlich hat deshalb die
inhaltserschlieBende Funktion von Bewegung noch kaum Eingang in das Bewusstsein von

Lehrern fiir die praktische Umsetzung im Schulalltag gefunden.

An dieser Stelle soll eine Begriffsklirung vorgenommen werden, denn in der Literatur werden
verschiedene Termini verwendet: Laging spricht von lernerschlieffendem Bewegen (Laging
2009, S.7), Klupsch-Sahlmann verwendete zunéchst themenbezogenes Bewegen (Klupsch-
Sahlmann 1995, S.14ff.), distanziert sich dann 2001 von diesem Begriff und verwendet ab dem
Zeitpunkt themenerschlieffendes Bewegen (vgl. Klupsch-Sahlmann o.J.). Hildebrandt-Stramann
macht ebenfalls von dem Terminus themenerschliefendes Bewegen (Hildebrandt-Stramann

2007, S.87) Gebrauch.

62 Fir Zimmer ist Bewegtes Lernen ein piddagogisches Konzept, das den Zusammenhang von Bewegung und
Lernen berticksichtigt und nutzt, um zu einer vielfdltigen, nachhaltigen Bildung und Entwicklung beizutragen (vgl.
Zimmer 2008).

Miiller & Obier definieren Bewegtes Lernen folgendermafien: ,,Bewegtes Lernen stellt in unserem Versténdnis eine
unmittelbare Verbindung zwischen kognitivem Lernen und Bewegung dar. Zielstellungen sind die Erschliefung
zusétzlicher Informationszugédnge durch Bewegung und die Optimierung der Informationsverarbeitung® (Miiller, &
Obier 2004, S.104). Miiller ergénzt 2007 “Bewegtes Lernen ist ein Teilbereich des bewegten Unterrichts und durch
die Gleichzeitigkeit von kognitivem Lernen und Bewegung gekennzeichnet* (Miiller 2007, S.375).

Heckmair & Michel sprechen von vier Dimensionen des Bewegten Lernens: ,,Da ist einerseits die korperliche
Bewegung, die im Handeln und Lernen neue Zuginge er6ffnet, im positiven Sinne verstdrt und verdnderte
Perspektiven schafft. Zum zweiten hat uns die moderne Hirnforschung gezeigt, dass in und mit der Bewegung
hirnorganische Verdnderungen ausgeldst werden, die Lernen prinzipiell begiinstigen. Drittens steht Bewegung fiir
bewegt sein im Sinne eines intensiven Erlebens, [...] [das] enorm wichtig ist fiir nachhaltiges Lernen. Und viertens
ist damit intendiert, dass sich das Konstrukt Lernen selbst — also das, was Theoretiker und Praktiker unter dem
Begriff Lernen begreifen — bewegt, verdndert und weiterentwickelt” (Heckmair & Michel 2003, S.5).

5 An dieser Stelle seien nur Einige exemplarisch aufgelistet: Herren et al. 2007, Beins et al. 2007, Clancy 2008,
Barth & Maak 2009, Majewska & Majewska 2010, Kockenberger 2010, Miiller et al. 2003, Miiller 2010, Zimmer
2009.
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Themenerschliefsendes Bewegen ist dabei eindeutiger als lernerschlieffendes Bewegen, weil der
Terminus lernerschlieffend auf zweierlei Weisen interpretiert werden kann, was mdglicherweise
zu Missverstindnissen fiihrt. Eine Interpretationsweise von lernerschlieffend ist die, dass sich der
Lernende das Lernen erschlieft, also das Lernen lernt. Das stellt eine Metaebene dar und ist in
diesem Kontext nicht vorrangig gemeint. Die zweite Interpretationsweise ist unter Bezug auf
Klaftki das doppelseitige ErschlieBen des Lernenden: ,Diese doppelseitige ErschlieBung
geschieht als Sichtbarwerden von ,allgemeinen® Inhalten auf der objektiven Seite und als
Aufgehen ,,allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts (Klaftki
Diss. 1959/1964, S.297f. in Meyer & Meyer 2007, S.54).

In dieser Arbeit wird der Terminus inhaltserschliefpend verwendet, weil Schiiler sich die
inhaltliche Struktur eines Themas iliber Bewegung erschlieen. Klafki schreibt, dass ein Inhalt
erst unter einer padagogischen Zielvorstellung zum Thema wird (vgl. Klafki 1976, S.83,
Hervorh. des Verf.; vgl. auch 1996, S.188f.)®". Das Thema ist Bildungsinhalt. Ein Thema kann
jedoch aus mehreren (Bildungs-)Inhalten bestehen. Also muss ein Schiiler, um sich ein Thema zu
erschlieBen, zundchst die Struktur der Inhalte entschliisseln. Es geht also quasi um einen bottom
up Prozess: Der Schiiler erschlief3t sich die inhaltliche Struktur iiber Bewegung mit dem Ziel sich
das Thema zu erschlieen. Aus diesem Grund ziehe ich den Begriff inhaltserschlieffend dem

Begriff themenerschliefsend vor.

Dies soll anhand eines praktischen Beispiels verdeutlicht werden: Als Thema sind in der

Grundschule in Geometrie ,,Flichenformen* ¢

Viereck (Rechteck, Quadrat), Dreieck, Kreis, Drachen und Raute. Die inhaltliche Struktur z.B.

vorgesehen. Die Inhalte zu diesem Thema sind

eines Rechtecks setzt sich fiir die Grundschule aus folgenden Merkmalen zusammen: Ein

Rechteck ist ein ebenes Viereck, dessen Innenwinkel alle rechte Winkel sind. Bei einem

64 ,Mit ,Inhalten® (nicht ,,Bildungsinhalten*!) bzw. ,,Gegenstinden* sollte man Sachverhalte bezeichnen, die noch
nicht im Sinne péddagogischer Zielvorstellungen ausgewéhlt und prézisiert worden sind, die sich also in einem
Priifstadium befinden unter dem Gesichtspunkt, ob ihnen piddagogische Bedeutung abgewonnen bzw. zugesprochen
werden kann. Indem ein ,Inhalt“ oder ,,Gegenstand“ (diese Begriffe werden hier auch weiterhin synonym
verwendet) unter einer piddagogischen Zielvorstellung, einer als piddagogisch relevant erachteten Fragestellung fiir
die Behandlung im Unterricht ausgewdhlt wird, wird er zum Thema: Indien als Beispiel fiir Erndhrungs- und
Bevolkerungsprobleme eines Entwicklungslandes, die industtrielle Entwicklung England als Beispiel fiir
frithkapitalistische Produktionsverhiltnisse usw. ,Inhalte“ bzw. ,Gegenstinde sind dieser Terminologie
entsprechend immer nur, ,,moglicherweise padagogisch relevant®, sind ,,nur* potentielle Unterrichtsthemen. Das
bedeutet: Im Begriff ,,Thema® wird die vollzogene Verbindung der Ziel- mit der Inhalts-Entscheidungsebene zum
Ausdruck gebracht. Damit entspricht der so verstandene Begriff ,,Thema®“ dem Terminus ,,Bildungsinhalt™ in der
Sprache der frithen Geisteswissenschaftlichen bzw. Bildungstheoretischen Didaktik* (Klafki 1976, S.83, Hervorh.
des Verf.; vgl. auch 1996, S.188f.).

5 Grundschlullehrplan Mathematik fiir die Jahrgangsstufe 1: 1.1.2 Flichenformen

Flachenformen entdecken, Flichenformen untersuchen, beschreiben, benennen und herstellen, Flachenformen nach
selbst gefundenen und vorgegebenen Kriterien vergleichen und klassifizieren (vgl. Grundschullehrplan 2000, S.90).
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Rechteck sind gegeniiberliegenden Seiten gleich lang und parallel. Die inhaltliche ErschlieBung

dieser Merkmale iiber den Korper wird in diesem Kapitel®® noch niher erldutert.

Wenn man das Wort Inhalt etymologisch herleitet, so wird Inhalt von <inne halten» im
Bedeutungssinn von enthalten abgeleitet (vgl. Duden Herkunftsworterbuch 2001, S.361). Dieses
<inne halten> legt die Assoziation zu Inne halten nahe, ndmlich im Sinne von in sich gehen: Der
Schiiler soll den Blick nach innen auf die Koérperwahrnehmungen richten, um inne zu halten und
so mit gezielten Bewegungshandlungen die inhaltliche Struktur durchdringen. Seine korperliche
Bewegung dient als Medium fiir die inhaltliche ErschlieBung dieses Themas. Auch die
Redewendung etwas mit Inhalt fiillen deutet in diesem Zusammenhang auf einen Zugewinn an

tragfahigem Wissen.

Zwar ist das Interesse an &sthetisch-leiblichen Fragestellungen gestiegen und es ist von
,Jasthetischer Erziehung® (Zimmer 2000) und ,,Experiment Asthetische Bildung® (Selle 1990) die
Rede. Aber es geht nicht nur um eine Steigerung der Wahrnehmungsmdglichkeiten durch den
kinésthetischen Sinn, sondern es geht um den qualitativen Wert, den die inhaltserschlieBende
Bewegung fiir einen Schiiler bedeutet. In der Praxis sind die Erfahrungen, die Kinder iiber
verschiedene Sinne machen sollen, hiufig begrenzt auf den visuellen, auditiven, taktilen Sinn
und den Geruchs- und Geschmackssinn. Es wird aber nach wie vor die Einbeziehung des
kindsthetischen Systems, das Bewegung, Korperstellung und -haltung und die Tiefensensibilitét

umfasst, vernachlassigt.

Dieser Bereich kann durch das Bewegte Lernen initiiert werden, indem Bewegung als
rhythmisierendes, lernbegleitendes und inhaltserschlieBendes Element in den Unterricht
integriert wird. Das rhythmisierende Element ist inhaltlich losgelost, Bewegung als
lernbegleitendes Element ist zwar an Lerninhalten gebunden, aber erschlieft ihn nicht.
Bewegung als inhaltserschlieBendes Element fungiert als spezifische Hilfe, um Zusammenhénge
und Prozesse zu verstehen. Bewegung hierbei ist ein notwendiges Mittel, um kognitive Leistung
erbringen zu kénnen. Die Schiiler erfahren iiber die Bewegung Sachinhalte und integrieren sie in
bestechendes Wissen. Ein wesentlicher Unterschied zwischen dem lernbegleitenden und
inhaltserschlieBenden Aspekt ist die Tatsache, dass die kognitive Leistung beim

inhaltserschlieBenden Aspekt durch den Bewegungsprozess erfolgt. Bei dem lernbegleitenden

66 (vgl. S.71 unter der Fufinote 67)
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Aspekt kann der kognitive Prozess Voraussetzung fiir die auszufiihrende Bewegung sein®’.

In dieser Arbeit liegt der Fokus auf dem inhaltserschlieBenden Bewegen. Vorschlige zu
rhythmisierenden Bewegungsbeispielen sind ausreichend in der Literatur vertreten®®. Auch der
lernbegleitende  Aspekt ist nicht Gegenstand der Untersuchung, da Bewegung
Unterrichtsprozesse in Abhéngigkeit der Methoden zwangslaufig begleitet.

Beim inhaltserschlieBenden Bewegen soll ein Sachverhalt durch Bewegung als gezielte
Lernhandlung inhaltlich erschlossen werden. Spezifische schulische Themenstellungen werden
mit Korpererfahrungen verflochten und mit Hilfe von Bewegung durchdrungen. So soll Inhalten
eine Gestalt gegeben werden, die Bewegung dient als Problemlosung. Bewegungshandlungen
bieten sich an, Lerninhalte zu konkretisieren, denn konkrete Operationen ermoglichen es
Kindern, physikalische Handlungen durch geistige Operationen zu ersetzen (vgl. Gerrig &
Zimbardo 2008, S.374). In der Bewegung findet ein Dialog mit der Sache statt und beinhaltet
kognitive, emotionale und soziale Aspekte des Denkens und Erfahrens, die miteinander
verbunden werden. Somit wird die ErschlieBung eines Lerngegenstandes zu einem aktiven
Erkenntnisprozess. Die Schiiler probieren Bewegungen aus, iiberlegen, horen in sich hinein,
ziehen Schliisse und beobachten andere in ithren Bewegungen. Wéhrend des Prozesses wechseln
sich planvolle Bewegungen ab mit Bewegungen, die ausprobiert werden. Hierbei kann es auch
zu einem ,,Nicht mehr weiter wissen kommen, die dann professionell begleitet werden miissen,
damit die Schiiler der Fragestellung weiter auf der Spur bleiben und die Bewegung ein
Losungsentwurf fiir die Frage darstellt. Den Schiilern wird Raum zur eigenen Eroberung des

Zieles gegeben und gleichzeitig ist der Weg dorthin offen fiir die unterschiedlichen Auslegungen

67 Dies soll an dem Beispiel des Themas ,,Merkmale eines Rechtecks™ veranschaulicht werden. Die Schiiler sollen
in der Einstiegsphase zu den Gegenstinden laufen, die eine rechteckige Form haben. Dieser Arbeitsauftrag und die
damit verbundene Bewegung ist hier nicht inhaltsunspezifisch, sondern an den Lerninhalt gebunden, jedoch findet
der kognitive Prozess, ndmlich die Aktivierung um das Wissen iiber die wesentlichen Merkmale eines Rechtecks,
vorher statt.

Um jedoch die wesentlichen Merkmale eines Rechtecks durch Korpererfahrung inhaltserschlieBend erfassen zu
konnen, bekommen vier Schiiler die Aufgabe, mit ihrem Korper auf dem Boden ein Rechteck zu legen. Bei dieser
Aufgabenstellung erschlieBen sich die Schiiler notwendigerweise die wesentlichen Merkmale des Rechtecks: Denn
die Schiiler stellen fest, dass die gegeniiberliegenden Seiten eines Rechtecks gleich lang sein miissen, sonst wire die
Kérperdarstellung ein Trapez. Da Schiiler meist unterschiedlich grof sind, dienen die Arme fiir die Langen der
Seiten a und b als Korrektiv. Gleichzeitig erfassen sie den rechten Winkel, der durch zwei Korper gebildet wird und
ohne den die Korperdarstellung der Schiiler kein Rechteck wiére.

Damit hat sich dieser Sachinhalt, ndmlich dass zwei Seiten des Rechtecks gleichlang und parallel zueinander sein
miissen und im rechten Winkel zueinander stehen miissen, dem Schiiler ein“verleibt!

% Dietrich 1991, Dreher & Kronenberger 1996, Fieblinger 1999, Fieblinger 2001, Fieblinger 1995, Konig 1995,
Krause, J., Ohrt, T. & von Seggern, H. 1977, Kretschmer & Laging 1996, Kugelmann 2001, Kurzhals 1998,
Oberschachtsiek 1995, Riegger 1998, Riegger & Timm 1996, Stidtler 1996, Schmerbitz & Witteborg 1996, Zippel
2001)
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der Schiiler.

Diese Form der Auseinandersetzung ermdglicht Emergenz, d.h. ,,Gedanken, Gefiihle und
Handlungsimpulse ,,tauchen auf*, [sind gar erwiinscht und] [...] sie folgen einem spontanen
Impuls und stellen keine (bzw. nicht in erster Linie) Reaktion auf etwas von aulen Kommendes
dar* (Arnold 2007, S.69). Es geht hierbei nicht um ,richtig oder ,falsch“, sondern um die
Viabilitdt®. Damit steht dem Lernenden in der Bewegung die unmittelbare Begegnung mit dem

Sachinhalt als einen erfahrbaren Ausschnitt der Welt zur Verfligung.

Die Selbstorganisation wird beim inhaltserschlieBenden Bewegen aus der Sache heraus
gefordert, da der Blick fiir ein bestimmtes Thema nach ,,innen” gerichtet werden muss: Wie
muss sich mein Korper verhalten und bewegen, um bestimmte Kriterien, die ein Thema vorgibt,
zu erflillen? Welche Formen muss mein Korper darstellen, um eine Losungsmoglichkeit fiir eine
Problem- oder Aufgabenstellung zu finden? In diesem Moment existiert das Wissen im
Lernenden, der Muster und Schemata handlungsorientiert entwickelt und entdeckt und es wohnt
nicht in den duBleren Dingen selbst, um dann zu den Lernenden transportiert zu werden. Die
Schiiler lernen aus eigenem Antrieb heraus und richten den Blick nach innen, kniipfen an dem
Wissensstand an, an dem sie sich gerade befinden, bilden sich ihre Wirklichkeit ab und gleichen

sie im anschlieBenden Gespriach und Reflexion mit threr Umwelt ab.

Es lohnt sich, Aspekte der soziologischen Systemtheorie Luhmanns (1984) mit dem
inhaltserschlieBenden Bewegen zu verkniipfen, auch wenn in der Arbeit nicht vertieft auf diesen
Gedanken eingegangen werden kann. Ein System ist nach Luhmann ,,organisierte Komplexitat*
(Luhmann 1984, S.46) und die sozialen Systeme sind nicht starr, sondern dynamisch und
bestehen aus Operationen (a.a.0., S.79). Die charakteristische Operationsweise sozialer Systeme
sind kommunikative Handlungen (a.a.O., S.240f.): ,,Kommunikation ist die elementare Einheit
der Selbstkonstitution, Handlung ist die elementare FEinheit der Selbstbeobachtung und
Selbstbeschreibung sozialer Systeme* (a.a.0., S.241). Beim inhaltserschlieBenden Bewegen
operiert das System ,Klasse® iiber die Bewegung, was in diesem Fall als kommunikative
Handlung gelten kann. Die Operationen sozialer Systeme folgen den Leitprinzipien der

System/Umwelt *—Differenz’' und der Autopoiesis: Jedes System ist operativ geschlossen und

9y, Glasersfeld verwendet den biologischen Ausdruck ,,Viabilitdt™ (v. Glasersfeld 1997, S.43) im Sinne von
,Handlungen, Begriffe und begriffliche Operationen sind dann viabel, wenn sie zu den Zwecken oder
Beschreibungen passen, fiir die wir sie benutzen* (ebd.).

" Die Umwelt ist keine feste GroBe, sondern wird immer ,.pro System definiert, genauer: vom System durch die
systemeigenen Operationen erzeugt, also vom System selbst bestimmt* (Berghaus 2011, S.39).
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erzeugt durch eigene innere Operationen seine spezifische Umwelt. Die Differenz
System/Umwelt kommt beim inhaltserschlieBenden Lernen einmal als durch das System
produzierter Unterschied (Selbstreferenz) und einmal als im System beobachteter Unterschied
(Fremdreferenz) (vgl. Luhmann 1997, S.45) vor. ,,Die Operationen des Systems erzeugen die
Differenz von System und Umwelt; [...] die Beobachtungen kopieren diese Differenz in das
System hinein und benutzen sie als Unterscheidung mit Verfligungsmoglichkeiten iiber beide
Seiten. Das ,re-entry” ist ein verstecktes Paradox: Zwei Unterscheidungen sind dieselbe

Unterscheidung® (Luhmann 1994, S.8f.).

Systeme sind genau dann autopoietisch, wenn sie sich selbst erzeugen. Dies gilt fiir soziale
Systeme, die sich in einem stidndigen, autokatalytischen Prozess aus sich selbst heraus
produzieren und reproduzieren (vgl. Luhmann 1995b, S.26). Das bedeutet fiir das
inhaltserschlieBende Bewegen: Innerhalb des Bewegungsprozesses entsteht und setzt sich
Bewegung als Kommunikationsmittel fort. Entscheidend dabei ist, dass ,,autopoietische Systeme
[...] ihre Strukturen nicht als Fertigprodukte aus ihrer Umwelt beziehen [konnen]. Sie miissen sie

durch eigene Operationen aufbauen und das erinnern — oder vergessen* (a.a.O., S.12).

Es gibt Berlihrungspunkten zwischen einer autopoietischen und phdnomenologischen Position,
auch wenn phdnomenologische Konzepte prinzipiell von der Kritik einer naturalistischen
Bewusstseins- und Korperauffassung ausgehen (vgl. Srubar 2007, S.265). Der gerichtete
Einwand ist, ,,dass sie’* die Rolle der “leistenden Subjektivitit (Husserl 1962: §13f.) {ibersehen
und auBerstande sind, die Gegebenheiten der Welt und der Natur, von der sie die Wissenschaften
sein wollen, als ein Produkt des humanen Weltzugangs zu begreifen* (Srubar 2007, S.268).
Merleau-Ponty betonte die Selbstkonstitution eines sinnhaften Zusammenhangs ,,Welt* in den
intentionalen Akten der leistenden Subjektivitét als sinnstiftende Leiblichkeit (ebd.): ,,Durch den
Begriff des Korperschemas ist nicht allein die Einheit des Leibes auf neue Weise bestimmt,
sondern durch diese auch die Einheit der Sinne und die Einheit des Gegenstandes* (Merleau-
Ponty 1966a, S.274f.). Er beschreibt damit die ,,Denkfigur der Selbstgenese des Sinnes als der
Leistung eines subjektiven, geschlossenen Zusammenhangs, wenn er auch diesen

Zusammenhang vom Bewusstsein in die Leiblichkeit vorverlegt® (Srubar 2007, S.268f.).

Der Phidnomenbereich der leiblichen Kommunikation wurde bislang iibersehen (vgl. Gugutzer

"I Die Umwelt ist jeweils groer und ungeregelter als das System* (Berghaus 2011, S.42). Wihrend Systeme
operieren, erzeugen sie Differenz zur Umwelt (a.a.0., S.43).
72 die naturalisierenden Auffassungen
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2012, S.35 unter Bezug auf Schmitz 2003). Die ,,leibliche Kommunikation ist die grundlegende
Form von Wahrnehmung. Leibliche Kommunikation ist eine Interaktion zwischen (mindestens)

zweil Partnern — wobei die eine Seite der Interaktion nicht notwendig ein Mensch sein muss’ >«

(ebd.).

Auch wenn die Systeme (z.B. eine Vierergruppe, die ein Rechteck zusammen darstellen soll)
selbstreferenziell geschlossen operieren, ist es dennoch moglich sie mit anderen Gruppen zu
koppeln: Durch das Vorstellen eines Bewegungsergebnisses kann bei einer anderen Gruppe eine
Rekonstruktion erfolgen. D. h. eine Gruppe, die moglicherweise zu keinem Losungsvorschlag
gekommen ist, kann aktiv die vorhandenen bereits dargestellten Konstruktionen der anderen
iibernehmen, oder die anderen dargestellten Konstruktionen haben das Potential einer kritischen

Neuorientierung (vgl. Reich 2010, S.XI).

Bei diesem padagogischen Prozess nehmen die Lernenden immer drei verschiedene Perspektiven
ein: Einmal sind sie Planer, dann Akteure und letztendlich auch Beobachter, was zu
Nachhaltigkeit im Erwerbsprozess beitragen kann. Es bilden sich zu dem Erkenntnisprozess neue
kognitive Strukturen, die auch immer einem erneuten Reorganisationsprozess unterliegen. In der
,bewegten Auseinandersetzung mit der Sache findet ein Aquilibrationsprozess statt. Der
Schiiler ist bemiiht um eine Strukturerhaltung, passt sie jedoch auch gleichzeitig an die neue
Problemstellung an. Dabei kommen der Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung eine

Schlisselfunktion zu.

InhaltserschlieBendes Bewegen konnte sich an folgende vier Aspekte anlehnen, die auf
Brodtmann und Landau (1982) zuriickgehen:
1. Aspekt: Keine zu enge Festlegung der Bewegungswelt
Eine Festlegung der Bewegungswelt sollte nicht eigensinnig vorgenommen werden und in
allem schon funktional bestimmt sein. Sie muss offen und mehrdeutig sein kdnnen, damit
sich die Schiiler individuell auseinandersetzen konnen und Gegebenheiten fiir sich sinnvoll in
Erfahrung bringen koénnen.
2. Aspekt: An Problemen lernen
Problemorientierung und die Frage nach dem ,,Wie*“ miissen bewusst und zum Anlass

eigenstindiger Erkundungen gemacht werden. Es soll keine figurale Formvorschrift

3 Leibliche Kommunikation kann ebenso mit Atmosphdren bzw. Gefiithlen [in Anlehnung an Schmitz 1969]
statthaben® (Gugutzer 2012, S.35, Hervorh. d. Verf.).
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umgesetzt werden, sondern die dahinter stehende Bewegungsfrage.

3. Aspekt: engere und weitere Problemstellungen

Das problemorientierte Bewegungslernen im engeren Sinne heif3t z.B.
- warum Balancieren so schwer ist oder
- wie man sich, an Geriten hdngend, in Schwung bringen und halten kann

4. Das problemorientierte Bewegungslernen im weiteren Sinne findet dann statt, wenn
durch Bewegungserfahrung an originiren Phdnomenen gelernt wird. Bewegungslernen

als dialogisches Wechselspiel von Tun und Widerfahren

Die Darstellungsformen von Bewegung stellen eine Erfahrung dar, die grundsétzlich immer zwei
Aktionspotentiale aufweist: Sie werden aktiv gestaltet und passiv erlitten. ,,Wenn wir handeln
und etwas erfahren, dann wirken wir auf etwas ein und gleichzeitig erleiden wir die Folgen
unseres Tuns“ (Zocher 2000, S.22). Erst damit wird eine Erfahrung bedeutungsvoll (ebd.).
Zocher greift auf Dewey zuriick, der den Wert der Erfahrung nach der GroBe der Erkenntnis
bemisst. ,,Wenn eine Fahigkeit abseits vom Denken erworben ist, so fehlt jedes Verstindnis fiir
den Gebrauch der von ihr gemacht werden soll. [...] Wissen ohne Beziehung zu verstindigem
Handeln aber ist toter Ballast. Indem es Erkenntnis vorspiegelt und dadurch das Gift der
Selbsttauschung entwickelt, wird es zum maéachtigen Hindernis fiir Wachstum der

Verstandeskrifte* (Dewey 1964/1993, S.204).

InhaltserschlieBendes Bewegen verfolgt als Ergebnis den Erwerb von Wissen und damit einen
Zugewinn an Leistungsfahigkeit. Vermutlich wird durch die zweifache Kodierung von
Lerninhalten, ndmlich {liber die Motorik und die Kognition, eine fundierte Wissensbasis
geschaffen®. Es greift kindliche Zugangsweisen zum Erfahren von lebensweltlichen Beziigen
auf. Da Lernen immer ,,den Menschen als leibliches Wesen* (Meyer-Drawe 2008, S.15) betrifft,

wird dabei ein individueller Zugang, eine Neugier- und Fragehaltung unterstiitzt.

™ Eine Bestdtigung fiir die Nachhaltigkeit der Wissensaneignung durch inhaltserschlieBendes Bewegen zeigt der
Versuch von Hind und Held am MIT, auf den Singer verweist. ,,Die Forscher setzten zwei Kétzchen in ein
Karussell. Das eine hatte die Pfoten auf dem Boden und konnte durch sein Laufen das Karussell bewegen. Das
andere sa} in der Gondel und wurde passiv transportiert. Beide sahen natiirlich genau das gleiche, bloB zu
verschiedenen Zeiten. Die spétere Bestimmung der kognitiven Leistungen der beiden Tiere zeigte jedoch, dass nur
das aktive Tier gelernt hatte, das nur beobachtende war nahezu blind und hinsichtlich seiner visuo-motorischen
Koordination schwer gestdrt. Nur-Zuschauen und Zuhoren also geniigt nicht. Das Selbermachen ist entscheidend,
weil nur dann der interaktive Dialog mit der Umwelt einsetzen kann, der fiir die Optimierung von
Entwicklungsprozessen unabdingbar ist“ (Singer 2002, S.50). Diesen Sachverhalt bestdtigen auch die
Erinnerungsexperimente, die mit Studenten durchgefiihrt wurden. Die Studenten, die Phrasen und Begriffe gestisch
unterstiitzt gelernt haben, konnen sich besser an sie erinnern als diejenigen Studenten, die sie rein kognitiv gelernt
haben (vgl. Engelkamp 2000, S.13{f.).
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Beim inhaltserschlieBenden Bewegen sind folgende Funktionen zu unterscheiden:

L. Die Wahrnehmung der Bewegung iiber den eigenen Koérper fungiert als
Erfahrungsquelle. Die Bewegung dient der Durchdringung eines Sachverhaltes fiir
den Schiiler selbst. Sie betrifft die Eigenwahrnehmung und Selbstreflexion.

II. Die Beobachtung der Bewegung des fremden Korpers dient ebenfalls als
Erfahrungsquelle. Die Bewegung aber hat Mitteilungscharakter fiir Mitschiiler und
findet auf der Beobachtungs- und Interpretationsebene statt. Die Botschaft der
beobachteten Bewegung muss analysiert werden. Sie betrifft die Fremdwahrnehmung

und Fremdreflexion.

Beide Positionen sind im Unterricht nicht voneinander zu trennen, da I. Voraussetzung fiir II. ist
und letztlich die Reflexion eines Themas nur aufgrund beider Aspekte mdglich ist. In den

Kapiteln 3.3.1 (vgl. S.78ff.) und 3.3.2 (vgl. S.81ff.) werden beide Funktionen niher erliutert.

Laut OECD-Lianderbericht wéchst die Heterogenitit der Schiilerschaft (vgl. Hinz & Walthes
2009, S.11), was mit neuen pddagogischen Herausforderungen verbunden ist. Daher sind
Methoden wichtig, die die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiiler in adaptiver und
differenzierender Weise aufgreifen. Bewegung kann bei schwierigen Lernausgangslagen, bei
Teilleistungsstorungen und bei Verhaltensauffilligkeiten positive Effekte haben. An dieser Stelle
kann jedoch nicht ausfiihrlich auf einzelne Lernschwierigkeiten und -stérungen und
Verhaltensauffilligkeiten eingegangen werden. In dem Unterkapitel 3.5.2 (vgl. S.123ff.) wird
jedoch speziell auf ADHS eingegangen, weil Bewegungselemente immer mit motorischer
Unruhe verbunden sind und besonders diese Kombination einer griindlicheren Betrachtung

bedarf.

Wenn das Gehirn sinnliche Wahrnehmung schlecht verarbeiten kann, konnen Kinder
Lernschwierigkeiten und sogar Lernstorungen entwickeln (vgl. Ayres 2002, S.15). Fiir Schiiler
wird es besonders dann schwierig, wenn sich ,,leichte oder eher spezifische Riickstdnde mit der
Zeit zu stabilen und umfassenden Lernschwichen oder gar Lernbehinderungen verfestigen*
(Griinke 2006, S.32). Fiir intellektuelle Defizite im Kind sind nach Wocken (2000) héufig die
okonomisch und sozial deprivierten Lebensverhiltnisse der Herkunftsfamilien verantwortlich
(a.a.0., S.33). Bei einer schmalen Wissensbasis sind die vorhandenen Erfahrungen geringer als
bei Kindern ohne Lernschwierigkeiten, weshalb die Ankniipfungsmoglichkeiten geringer sind

und sich damit neuer Lernstoff sehr viel schlechter verarbeiten ldsst (a.a.O., S.34).
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Unter Einbeziehung des kindsthetischen Sinns wird das Spektrum erweitert, iiber den Schiiler
Wahrnehmungen machen konnen, denn das inhaltserschlieBende Bewegen eroffnet
differenzierende Zugangs- und Bearbeitungsweisen von schulischen Inhalten. Es fordert eine
metakognitive Handlungsorganisation, die durch einen Dialog gekennzeichnet ist, der wiederum
charakterisiert ist durch das Ringen um eine passende korperliche Darstellung. Die
Dialogsituation  schafft Voraussetzungen einerseits fiir eine rational gebundene
Auseinandersetzung mit der Themenstellung und andererseits ist sie die Grundlage fiir eine
reflexive Konfrontation. Damit wird das Angebot an Strategien zur Wissens- und

Erfahrungsvermittlung erweitert, was die Lernleistungen der Schiiler erhdhen kann.

Wenn Schiiler in Gruppenarbeit eine Problemstellung bewiltigen sollen, entstehen
Riickwirkungen auf Bewegungen des Einzelnen: Zunichst einmal muss der Schiiler fiir sich
selbst den Sachverhalt kldren und in eine korperliche Darstellung umsetzen. Diese hat wiederum
Mitteilungscharakter an die anderen Gruppenmitglieder, die die Darstellung interpretieren und
darauf reagieren, d.h. mit ihren Reaktionen, also Bewegungen ,antworten”. Die
Aufgabenstellung kann dazu anregen, sich fiir eine Gruppenformation vorher absprechen zu

miissen, was immer auch eine Anndherung, im giinstigsten Fall eine Kldrung beinhaltet.

Eventuell ist eine entsprechende Handlungssteuerung von Seiten des Lehrers notwendig, damit
der Verlauf der Aufgabenlosung beim Schiiler/den Schiilern addquat begleitet werden kann. Die
Probleme, die auftauchen kdnnen, miissen entsprechend aufgegriffen werden und durch passende
Instruktionen muss der Prozess wieder in Gang gebracht werden, damit die Bewegungshandlung
wieder flie3t. Nach der Korperwahrnehmung werden die Gedanken, das Erlebte, die Fakten und
die Zusammenhédnge zusammengetragen, damit der Schiiler die Moglichkeit hat, Einzelelemente
miteinander zu verkniipfen und sinnvoll zu kategorisieren. Daher muss es zu einer Generierung
der mentalen Bilder kommen, um den Erfahrungsschatz zu vergro3ern und Anschlussfahigkeiten

zu schaffen.

Im Anschluss an das Agieren sollte eine Verbalisierung des Erlebten stattfinden. Wenn durch
Bewegung ein Themenkomplex inhaltlich erschlossen wird, miissen die Korpererfahrungen in
Worte gefasst werden, ,,weil Sprache Ausdruck leiblicher Existenz ist, ist sie zugleich immer

gestalthafte Reprasentanz des gesamten Zur-Welt-seins* (Meyer-Drawe 2001, S.210). Aber die
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Sinnesorgane unseres Korpers vermitteln uns nicht immer die ,,neutrale Information”” und sind
deshalb ,unzuverlissig*’°. Die Wahrnehmung, sowohl die Eigen- wie auch die
Fremdwahrnehmung, héngt entscheidend vom Erfahrungszusammenhang ab (vgl. v. Glasersfeld
1997, S. 59). Wenn die Mitteilung nun auf der Stufe der Darstellung stehen bleiben wiirde,
hitten die Schiiler moglicherweise auf beiden Wahrnehmungsebenen einen Informationsverlust.
Die fachsprachlichen Zusammenhénge wiirden vernachléssigt werden und die Reflexion wére
folglich erschwert bzw. unmoglich. Hinzu kommt, dass nach Luhmann Bewusstseinssysteme
fiireinander wechselseitig unzuganglich sind, ,,weil sie operativ geschlossen operieren, [was]
[...] den Bedarf fiir Kommunikation [erkldrt]" (Luhmann 1995c, S.25). Deshalb ist

Verbalisierung notwendig, um zu einer fachlich richtigen Aussage zu kommen.

Gerade im Hinblick auf die Inklusionsbemithungen’’ ist es fiir die Schule von enormer
Bedeutung neue Wege der Vermittlung von Lerninhalten aufzugreifen, die gleichzeitig soziale

Kontakte fordern und die der Kooperation innerhalb einer Klassengemeinschaft dienen.

3.3.1 Korper als Erfahrungsquelle

Korperliche Erfahrungen, die iiber Bewegung gemacht werden, beeinflussen immer unser
Lernen, denn ,,alles was wir aus Erfahrung schlieBen, bezieht sich somit auf unsere Erfahrung

und nicht auf eine sogenannte ,objektive Materie’* (Roggensack 2006, S.127, Hervorh. d. Verf.).

In der Literatur wurden die Korpererfahrungen bislang hauptsédchlich aus psychopathologischer
und psychotherapeutischer Sicht thematisiert und wurden noch viel zu wenig fiir den didaktisch-
methodischen Bereich entdeckt. Durch die festgestellte ,,Korperdistanzierung™ (vgl. Kapitel 3.1,
S.51ff.)) kann eine intakte Korpererfahrung fiir die Grundschule nicht mehr vorausgesetzt
werden. Uber inhaltserschlieBendes Bewegen wird das Korperbewusstsein gefordert, denn der
Korper wird nicht isoliert auf seine Funktion reduziert oder gar als einzelne Segmente einer
Gesamtheit betrachtet. Der Korper dient als Medium im Sinne einer Erfahrungsquelle und wird

fiir Erkenntnisprozesse genutzt. Das Lernen liber K&rperwahrnehmung unterliegt einem ,,Prozef3

7 Astronomen sagen, Licht brauche vier Jahre, um vom nichstgelegenen Stern bis zu uns zu gelangen. Doch in
diesen vier Jahren konnte der Stern aufgehort haben zu existieren, und wir konnen nichts sehen, was nicht existiert.
Sehen wir also jemals einen Stern?* (Rosenberg 1989, S.140).

76 »Wenn man zum Beispiel seine Hand aus einem Behélter mit kaltem Wasser in einen Behélter mit lauwarmen
Wasser steckt, dann fiihlt sich dieses heifl an; beginnt man aber mit dem heilen Wasser, dann fiihlt sich das
lauwarme kalt an. Die wahre Temperatur des Wassers kann daher nicht bestimmt werden“ (v. Glasersfeld 1997,
S.59).

" Allerdings muss auf korperliche Behinderungen entsprechend eingegangen werden.
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der Erfahrung, der Strukturierung und Modifizierung von Erfahrungshorizonten* (Meyer-Drawe
1984, S.34), der auf zweckgebundene Inhalte gelenkt und gerichtet ist. Uber die Kérpererfahrung
werden Prozesse der Informationsaufnahme und —verarbeitung gesteuert, die auch emotional
bewertet werden. Damit kann man dieser Art von Informationsaufnahme und —verarbeitung

einen hohen Stellenwert zusprechen.

Bei dem Korper als Erfahrungsquelle spielt sowohl die Eigenwahrnehmung als auch die
Fremdwahrnehmung eine wichtige Rolle. Beides bestimmt letztlich die Beziehung zur Welt. Bei
der Fremdwahrnehmung werden Gesten und Ausdrucksweisen als leibliche Gebirden des
Anderen wahrgenommen, entschliisselt und interpretiert und hinter den Korper dessen projiziert,
von dem die Gesten wahrgenommen werden. Diese sind bestimmt durch eigene intime
Erfahrungen und Empfindungen, egal, ob es sich um eine Assoziation von Ideen handelt oder um
ein Urteil (vgl. Meyer-Drawe 1984, S.177). Die Fremdwahrnehmung steht bei Meyer-Drawe in
Anlehnung an Merleau-Ponty innerhalb eines Beziehungsfeldes, das von vier Instanzen
beeinflusst wird: ,,Es gibt ein Ich, ndmlich meine Psyche. Dariiber hinaus gibt es ein Bild, das ich
mir aufgrund meiner inneren Erfahrungen von meinem Eigenleib mache. Dann gibt es den
sogenannten visuellen Leib des Anderen. SchlieBlich rekonstruiere ich die Psyche des Anderen
aufgrund seiner Erscheinungen fiir mich* (ebd.). Es werden also immer auf Grundlage der
eigenen leiblichen Erfahrungen Assoziationen gebildet, die projiziert werden. Diese kdnnen
damit natiirlicherweise fehlerbehaftet sein. Dennoch kann es zu sinnvollen Ubereinstimmungen
kommen, ,,weil ein leibliches ego nie ganz bei sich sein kann und das leibliche tu ganz bei sich,
konnen sich unsere ,Identitdten” {iberschneiden, durchkreuzen und Koexistenz ermdglichen*

(a.a.0., S.133, Hervorh. d. Vert)).

Themenstellungen iiber Bewegung zu erkunden, zu erforschen, die spezifischen Eigenschaften /
Besonderheiten {iber den Korper wahrzunehmen, haben das Ziel, Vorstellungen zu einem
spezifischen Sachverhalt anzuregen, weil ,,Vorstellungen [...] die wohl personlichste Art
[ermdglichen], Realitdt zu erleben* (Steiner 1980, S.13). Dabei kann die Vielfalt sensorischer
Stimulation in einer fiir denjenigen Menschen bedeutsamen und notwendigen Weise gruppiert
(ebd.) und kategorisiert werden, die als tragfihige Wissensbasis dienen kann. Vorstellungen
variieren durch die individuell gemachten Erfahrungen und dessen Interpretation stark, sind
jedoch ein universales Phdnomen und kénnen in verschiedenen Sinnesmodalitdten auftreten und

hervorgerufen werden. Steiner spricht von einem ,,quasi-sensorischen Phdnomen® (a.a.O.,
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S.14)”®, das konkret auch als ,,Bilder vor dem geistigen Auge* oder ,.Klinge im geistigen Ohr*
oder als Muskelbewegungsvorstellungen existiert (ebd.). Er bezieht sich auf Drever (1963), der
von Vorstellungen als von ,,wiederbelebten Sinnesempfindungen, allerdings ohne sensorische
Stimulation® (ebd.) spricht. Sarbin (1972) setzt nach Steiner die Vorstellung einem ,,Als-ob-
Verhalten“ (a.a.0., S.15) gleich.

Die eigenen Vorstellungen und inneren Bilder dienen der Konkretisierung und
Veranschaulichung von Lerninhalten. Das ,,Bildern* (Klemm 1999, 2002) ist ein urmenschliches
Verhaltensmuster (vgl. Klemm 2002, S.91f.). Die Féhigkeit des ,,Bilderns* beginnt bereits im
Sauglingsalter und entsteht aus Alltagserfahrungen, die eng an Interaktionen gebunden sind und
die mit Gefiihlen verkniipft sind (a.a.O., S.3f.). ,,Diese Erfahrungen hinterlassen eine korperliche
und geflihlsmadBige Erinnerungsspur. Thre Wiederholung reaktiviert die erste Erfahrung, die
durch Wiederholung bestirkt und dann neu gespeichert wird, wodurch sie sich innerlich
deutlicher abbildet. [...] Auf diese Weise entstehen invariante Konstellationen des Selbst und des

Anderen und werden identifizierbar (Klemm 2002, S.5).

Besonders Kinder und Jugendliche haben immer verfiigbare Bilder, da sie meist unbefangen in
und mit ihren Bildern leben und erleben (vgl. Klemm 1999, S.3). Im Alltag verwenden
Menschen automatisch und praktisch ununterbrochen innere Bilder, was eine spezifisch
menschliche Fahigkeit ist. In Anlehnung an Winnicott (1971) ist die Vorstellungswelt sogar der
,,Ort, wo wir die meiste Zeit leben* (a.a.0., S.1). Zwar ist dieser innere Raum der Kindheit in der
Erwachsenenwelt oft vergessen, vernachléssigt und ,,verstaubt*, aber aktualisierbar”’ (vgl. a.a.0.,

3.3).

Innere Bilder fligen sich zu imagindrem Wissen zusammen als personliches intuitives Wissen,
das aus einer Vielfalt unbewusster Informationen schdpft. Daraus entstehen nun stdndig neue
Bilder. Neues wird in Altes eingebaut, verkniipft und weiterentwickelt ,,und neue innere

Konfigurationen werden ausprobiert (a.a.0., S.4). Da diese Vorstellungen in den Alltag

8 Untersuchungen iiber die Wirkung von Vorstellungen gingen der Fragestellung nach, ob die kognitive Leistung
mit hoher Vorstellungslebendigkeit korreliert. Diese Frage fiihrte jedoch zu keinem klaren Ergebnis, da die
Diskussionen iiber die Antworten kontrovers gefithrt wurden (Naheres ist nach zu lesen in Steiner 1980, S.18ft.).

" Klemm aktiviert die Vorstellungskraft des Lesers durch eine Quizfrage: ,,Was hat ein dunkleres Griin — eine
gefrorene Erbse oder ein Tannenzweig im Winter?“ Damit will sie zeigen, wie Menschen im Alltag solche nicht
memorierbaren Fragen zu beantworten pflegen. Vor unserem inneren Auge entstehen spontan das Bild einer
gefrorenen Erbse und das eines Tannenzweiges ,,.Die menschliche Strukturierungsféhigkeit, eine Funktion des
Verstandes, stellt schlieBlich das richtige Verhéltnis zwischen Erbse und dem Tannenzweig her (vgl. Klemm 1999,

S.4).
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rickflieBen, gehort das Imagindre zum Realen und hat nachhaltig pragende Wirkung (a.a.O.,

S.5).

Mentale Vorstellungsbilder bilden die Alltagserfahrungen eines Kindes ab, die im
Grundschulunterricht aufgegriffen und durch Korpererfahrungen weiter ausdifferenziert werden
konnen. Die Vorstellungsfahigkeit beruht auf Anschaulichkeit, d.h. zundchst bedarf es der
dulleren Anschauung, die durch inhaltserschlieBendes Bewegen initiiert werden kann, um dann
zu einer Inneren zu werden. Das Gedichtnis und die Erinnerungsfahigkeit werden auf diese
Weise aktiviert, und das Wissen wiederum ist schneller verfiigbar (vgl. Klemm 1999, S.4). So

findet Denken in Bildern, in bildhaften Phantasien und Vorstellungen statt.

Wenn Kinder noch Schwierigkeiten haben, Sachverhalte zu symbolisieren, kann durch die
Bewegung und die Kérperwahrnehmung die symbolische Représentation des Erlebten in inneren
Bildern miinden, abgespeichert und verinnerlicht werden. Speziell fiir komplexe und/oder
abstrakte Sachverhalte konnen diese mentalen Bilder Unterstiitzungsfunktion fiir die
Behaltensleistungen haben. ,,Einige Theorien zu verkorpertem Denken gehen sogar davon aus,
dass die mentale Leistungsfahigkeit verbessert werden kann, wenn wir dem korperlichen
Inszenieren von Ideen mehr Aufmerksamkeit schenken® (Carpenter 2011, S.24). Damit stellen

Bilderprozesse eine wichtige Ressource fiir das schulische Lernen dar.

3.3.2 Korper als Ausdrucksmoglichkeit

Wenn man Kinder beobachtet, scheinen sie hdufig in ihrer eigenen Welt versunken. Sie sind
noch mehr als Erwachsene in der Lage, in ihre imagindre Welt zu gleiten und diese gleichzeitig
selbstvergessen zu leben. Die kindliche Ausdrucksfahigkeit umfasst dabei ein breites Spektrum
an Handlungsfahigkeit. Gleichzeitig ist die spezifisch kindliche Verarbeitung lebensweltlicher
Einfliisse eng mit deren kreativer Deutung verkniipft. ,,In der Einbildungskraft kindlicher
Phantasie und Imagination, im Erfinden und Ausmalen von Geschichten und im [...] bildhaften
Ausdruck [...] und im Entwerfen von Szenarien, [...] im staunenden und fragenden Erschlieen
der eigenen Lebenswelt, [...] den AuBerungen seiner Leiblichkeit als eine Bedingung des in-der-
Welt-Seins und nicht zuletzt im Spiel als einer spezifischen Form kindlicher Weltaneignung*
(Duncker 2001, S.111f.) offenbaren sich die symbolischen Auseinandersetzungen von Kindern

mit der Welt, die sie von den Formen der Auseinandersetzung von Erwachsenen unterscheidet
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(ebd.).

Die Ausdrucksfihigkeit von Kindern ist geprdgt durch phantasievolle Korpersprache. Fiir
Korpersprache spielen sowohl angeborene Anteile, wie auch Erworbene eine Rolle (vgl. Ellgring
1995, S.20). Die Kommunikation bei Babys und Kleinkindern lduft zunéchst iiberwiegend iiber
Korpersprache™ (vgl. auch Kapitel 3.4.1, S.91ff.), von der Sprachentwicklung her muss die
Korpersprache sogar zundchst als dominant angesehen werden (vgl. Handerer & Schonherr
1994, S.7). Kiegelmann, die sich auf Untersuchungen von Acredolo & Goodwyn bezieht,
schreibt, dass Sauglinge im Alter von 6 bis 8 Monaten Gesten erlernen: Die sogenannte
Gebirdensprache fiir Kinder (Baby Signing z.B. Vogelpicken, Miidegeste) (vgl. Kiegelmann
2011, S.22). Daraus bilden sich nach und nach verschiedene Informations- und
Kommunikationssignale aus. Bei der Korpersprache handelt es sich um kulturinvariante
Handlungen, teilweise wird von einer biologischen Basis ausgegangen. Besonders flir das
mimische Verhalten, das eher affektgebunden ist, gibt es Belege fiir ein angeborenes Repertoire.
Beides wird durch die jeweilige kulturelle Prigung und das entsprechende Lernen {iber die
Kontrolle eines bestimmten Verhaltens weiter modifiziert (vgl. Ellgring 1995, S. 20). Das Kind
lernt beim Erwerb von Korpersprache Appelle zu senden und den mimischen Ausdruck zu
kontrollieren, wobei diese Kontrolle auch im spéteren Erwachsenenalter immer nur bedingt
gelingt (a.a.0., S.26). Erst mit der Zeit konnen Kinder den versteckten Mitteilungscharakter einer
Botschaft (vgl. Schulz von Thun 2011) durch Korpersprache entschliisseln (wie z.B. eine

ironische Handbewegung).

Bei Kindern scheinen Sprache und Gestik voneinander abzuweichen, d.h. Gesten transportieren
hoher entwickelte, reifere Konzepte als die Sprache (vgl. Iacoboni 2011, S.96). Gesten sind also
der Sprache ,,Voraus“gl. Iacoboni bezieht sich auf Goldwin-Meadow und schreibt, dass ,.die
Nichtiibereinstimmung zwischen Sprache und Gestik [...] auf eine reiche mentale Aktivitét
hinzudeuten [scheint], die das Aneignen neuer Begriffe bei jungen Lernern begiinstigt* (Iacoboni

2011, S.91).

% In der Fachliteratur werden nonverbales Verhalten und der Begriff ,,Kérpersprache synonym verwendet (vgl.
Ellgring 1995, S.9).

*! Diese Tatsache veranschaulicht der Versuch Piagets, bei dem Kinder die Aufgabe hatten, Wasser aus einem
hohen, schlanken Glas in eine flache Schale umzuschiitten. Im Anschluss daran wurden die Kinder mit der Frage
konfrontiert, ob in der Schale dieselbe Menge Wasser sei, wie im Glas. Wenn nun Kinder félschlicherweise
antworteten, dass in der Schale weniger Wasser sein miisse, da diese nicht so hoch sei, wurde die verbale Aussage
héufig von der Geste mit der Hand ein enges C zu formen begleitet, um das schlanke Glas auf ikonischer Ebene zu
beschreiben. Interessanterweise beschrieben die Worte nur die Hohendifferenz, wihrend die Hdnde zum Ausgleich
die grofBere Weite der Schale im Vergleich zum Glas andeuten: ,,Mit den Hénden ist das Kind seinen Worten also
ein Stiick voraus* (Iacoboni 2011, S.90).
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Beim inhaltserschlieBenden Bewegen wird auf Korpersprache zuriickgegriffen, und die
Korpersprache™ ersetzt zunichst die gesprochene Sprache. Schiiler interagieren miteinander iiber
ihren Korper und diese Interaktion ist ,,durch wechselseitige Informationsiibertragung und
Beeinflussung beider Systeme gekennzeichnet (Ellgring 1995, S.16). Deshalb wird an dieser

Stelle auf einige Aspekte der nonverbalen Kommunikation eingegangen.

In unserem Alltag begleitet nonverbale Kommunikation® immer die gesprochene Sprache und
dient zur Verstdndigung zwischen Individuen. Allerdings wirkt sich die fortschreitende Technik
negativ auf die Sensibilitdt fiir die Korpersprache aus, denn sie wird so vernachléssigt, dass die
,Korpersprache [...] mit der Zeit zu einer Fremdsprache® (Malcho 1983, S.9) geworden ist.
Dabei ist die Korpersprache zu einem umfassenden Informationsaustausch notwendig, sowohl
auf der Mitteilungsebene®, als auch auf der Interpretationsebene. Ohne die nonverbalen Signale
hétte unsere Sprache einen Verlust an Werthaltigkeit und gedanklicher Generositét (vgl. Ellgring
1995, S.9). Ohne nonverbale Informationen wiren ,,flexible Verhaltensreaktionen und komplexe
soziale Interaktionen nicht moglich® (Scherer 1982, S.167), da nonverbale Signale auch mit dazu
beitragen, bei der ,,Informationsiibertragung zwischen Sender und Empfanger Unsicherheiten zu

reduzieren® (Ellgring 1995, S.16).

Im Folgenden werde ich speziell auf die Elemente Korperhaltung und Koérperkontakt, Mimik und
Gestik eingehen, da sie mir als Ausdrucksmoglichkeit flir das inhaltserschlieBende Bewegen

relevant erscheinen.

Uber die Korperhaltung®™ werden wichtige Einstellungen der Interaktionspartner und ihrer
Statusrelation ausgedriickt. So bringen z.B. ,,asymmetrische® Korperhaltungen (verschrénkte
Arme, libereinandergeschlagene Beine, seitlich angelehnter Oberkorper) einen hoheren Status

zum Ausdruck als ,,symmetrische” Korperhaltung (aufrechter Korper, Hénde auf den

%2 Dass Korpersprache ein Spiegel von Inhalten sein kann, zeigten Miles et al.: Es wurden mit Hilfe von speziellen
Sensoren geringste Bewegungen von Probanden untersucht. Dabei wurde festgestellt, dass diejenigen Personen,
sobald sie sich an Vergangenes erinnern, sich im Schnitt um 2 Millimeter zuriickneigen und bei Gedanken an die
Zukunft minimal vorbeugen (vgl. Miles et al. 2010, S.222f.).

¥ Die Elemente nonverbaler Kommunikation setzen sich nach Ellgring aus Mimik, Blickverhalten, Gestik,
Korperhaltung, Stimme, interpersonale Distanz, rdumliches Verhalten, Gang, Geruch, Korperwiarme und
Tastempfinden zusammen. Alle diese Faktoren senden Signale an den Empfénger aus. Sie haben Signalcharakter
und tlibermitteln die Definition der eigenen Identitét (vgl. Ellgring 1995, S.22).

¥ Denn wer spricht, vermittelt nicht nur Inhalt, sondern iibermittelt auch durch sein nichtverbales Verhalten
Einstellungen, die eigene Gestimmtheit und das Verhiltnis zu dem Gespréachspartner (vgl. Allhoff & Allhoff 2006,
S.191f)).

% Insgesamt spielt die Personlichkeit, wie extrovertiert bzw. introvertiert eine Person ist, eine wesentliche Rolle bei
der Korperhaltung und den Korperbewegungen (vgl. Ellgring 1995, S.38).
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Oberschenkeln) (vgl. Ellgring 1995, S.38). Spiegelbildliche, kongruente Korperhaltungen
driicken Harmonie und personliches Interesse aus, inkongruente Korperhaltungen sind eher ein

Zeichen fiir eine gestorte Kommunikation.

In sozialen Interaktionen wird durch Korperndhe oder —distanz viel von der Beziehungsebene
vermittelt, die verbal nicht angesprochen werden. Der personliche Raum, den ein Mensch
braucht, ist individuell sehr verschieden und hidngt von der jeweiligen Situation ab. Dies driickt
sich auch im miindlichen Sprachgebrauch aus: Wenn ,,uns ein Mensch zu sehr auf die Pelle
rickt”. Der Bereich des personlich beanspruchten Raumes nimmt zwischen dem Alter von 3 bis
21 Jahren kontinuierlich zu (vgl. a.a.0., S.38) und die Personen gehen so lange aufeinander zu,

bis sie die Distanz"® als optimal®’ einschitzen.

In den Kulturen gibt es unterschiedliche Regeln fiir den Korperkontakt, die festlegen, wann ein
Sozialpartner beriihrt werden darf (vgl. a.a.0O., S.40). Hier kann sich wie bei der Korperhaltung
die soziale Stellung iiber den Kdrperkontakt ausdriicken und ist nach Henley & LaFrance (1984)
ein ,,Status-Indikator**® (a.a.O., S.40).

Die Mimik driickt sich im Gesicht besonders in Augen- und Mundpartie aus, wohingegen sich
die Gestik eines Menschen durch Beine und Fiile, Arme, Héinde und Oberkorper manifestiert.
Die Mimik zeigt sich durch die sichtbaren Bewegungen der Gesichtsoberfldche, die nur kurz
andauern und sich eher dem emotionalen Geschehen zuordnen ldsst. Das Muskelgeflecht ist
dicht mit Nerven versorgt, die zentralnervose Programmierung der Gesichtsmuskulatur ist nicht
vollkommen geklart, besonders die Verbindung zum Limbischen System nicht, die hauptsiachlich
verantwortlich ist flir die Entstehung von Emotionen, so Ellgring, der sich auf Ploog (1980)
beruft. Ellgring (1995) bezieht sich auf die ,,Facial feedback-Hypothese* (Buck 1980; Strack et
al. 1988), in der davon ausgegangen wird, dass der Gesichtsausdruck die emotionale Erfahrung
und das Verhalten beeinflusst. So spielt das Feedback der Gesichtsbewegungen eine

entscheidende Rolle in der Differenzierung des emotionalen Erlebens. Das facial feedback ist

% In Anlehnung an Hall (1968) beschreibt Ellgring vier verschieden Zonen der Korperdistanz:

a. die offentliche Zone beschreibt ein Distanz von 4 Metern

b. die soziale Zone liegt zwischen 4 m und 1,20 m von der Person entfernt

c. die persénliche Zone kennzeichnet die Distanz zwischen 1,20 m und 35 cm

d. die intime Zone beginnt bei 35 cm und néher (vgl. Ellgring 1995, S.39)
%7 Bei der optimalen Korperdistanz gibt es grofe kulturelle Unterschiede: Araber akzeptieren im Gesprich eine viel
grofere Nihe, die Mitteleuropéer als klare Distanzlosigkeit erleben wiirden (vgl. Ellgring 1995, S.39).
* Ein ’Status-Indikator’ ist zum Beispiel, dass ein Ranghdherer eher einen Rangniederen beriihrt als umgekehrt™
(Ellgring 1995, S.40).
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eine Bedingung flir das Erleben von Emotionen und die dazugehdrenden physiologischen Muster
im autonomen Nervensystem. Demnach wird ein spezifisch subjektives Gefiihlserlebnis durch
die Riickkopplung des differenzierten Aktionsmusters der Gesichtsmuskelpotentiale
hervorgerufen. Die Nachahmung von Bewegung, auch kiinstlich erzeugt, fiihrt zur Stimulierung
im Hirnstamm, worauf die Emotionen tatsdchlich empfunden werden. Dafiir sprechen
Untersuchungen®, die bestitigen, dass mimisches Verhalten selbst die subjektiv empfundenen
Emotionen modifiziert. Nicht alle Forschungsergebnisse bekréftigen jedoch die Facial-Feedback-

Hypothese (vgl. Strack et al., 1988; Zajonc, Murphy & Inglehart, 1989).

,Das hast du ja gut gemacht!“, begleitet mit einer verdchtlichen Mimik, wird eher nicht als Lob
verstanden, weil davon ausgegangen wird, dass die Mimik weniger kontrolliert ist als das
sprachliche Verhalten. Aus diesem Grund wird bei zweideutigen Botschaften im Zweifelsfalle
immer dem nonverbalen Verhalten mehr vertraut als dem verbalen Inhalt (vgl. Ellgring 1995,

S.26).

Ellgring spricht unter Bezug auf Ekman (1979) von Konversationssignalen, die eine Vielfalt an
sozialen Bedeutungen haben und gesprachsregulierend eingesetzt werden. ,,Ob ein mimisches
Verhalten der unmittelbare Ausdruck einer Emotion ist oder ein bewusstes, partnergerichtetes
Signal®“ (a.a.0, S.27) entscheiden wir aus dem Gesamteindruck. Durch inhaltserschlieBendes
Bewegen kann die Beobachtung fiir die Mimik geschirft werden, allerdings ist die
Verarbeitungskapazitit begrenzt, da die Mimik einen hochkomplexen und hohen
Informationsgehalt besitzt und duBerst rasch als ,,micro-momentary expressions* (a.a.O., S.27)

ablauft.

Die Gestik ist besonders eng mit der Sprache verkniipft und kann sie sogar ersetzen. Schon in der
Antike wurde die Gestik als bewusstes rhetorisches Mittel zur Rede eingesetzt™. Hewes (1973)
geht sogar davon aus, dass sich die Sprache aus der Gestik heraus entwickelt hat, so Ellgring

(a.a.0., S.35).

Es gibt zwar eine funktionale Unterscheidung zwischen sprachbezogenen Gesten und

»Adaptoren® (ebd.) auch emblematische Gesten genannt. Sie sind eher sprachunabhéngig (z.B.

% (vgl. Haslinger et al. 2009, S. 537-542; Glenberg & Havas 2005)
% Pronuntiatio & actio betraf die Vortragstechnik in der Frithen Neuzeit: Es wurde bei einem 6ffentlichen Vortrag
zwischen pronuntiatio (stimmlich) und actio (korperlich: Gestik, Mimik) differenziert. Der Redner unterstrich seine
Glaubwiirdigkeit und Integritdt durch Gestik und Mimik, die bewusst eingesetzt wurden (vgl. Cicero, De orat III in
Spang 1987)
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eine Zeigegeste, die auf einen Sitzplatz verweist). Sprachbezogene Gesten konnen den Inhalt des
Gesagten akzentuieren, einen Gedankenfluss skizzieren, auf ein Referenzobjekt verweisen, die
rdumlichen Relationen abstecken, zeitliche Aspekte, Handlungen oder Objekte verdeutlichen
(ebd.). Adaptoren lassen sich vor allem bei psychischen Stérungen finden, aber auch bei
syntaktischen und semantischen Sprechhandlungen, die durch zielgerichtete Bewegungen das

Gesagte begleiten und informativen Wert haben.

Gesten konnen mit unterschiedlichen Korperbewegungen einhergehen. McNeill (1992) vertritt
den Standpunkt, dass Gesten und Sprache eine untrennbare Einheit bilden. Die Gestik wird in der
natiirlichen menschlichen Kommunikation selten als autonome Kommunikationsform
verwendet’ . Das ist bei dieser Betrachtung jedoch nicht der Ausgangspunkt, da iiber die
korperliche Darstellung Inhalte ohne Sprache transportiert werden sollen. Die Form der
Darstellung wird zunichst allein durch Gestik, Mimik und Kérperhaltungen verstdndlich
gemacht. Dennoch koénnen einige Basistypen’”, die McNeill als sprachbegleitende Gesten
klassifiziert, wichtig fiir korpersprachlichen Ausdruck auch ohne Sprache sein: Deiktische
Gesten sind Zeigegesten und sind eine der ersten Gesten, die von Kindern erlernt werden.
Ikonische Gesten bilden die Wirklichkeit in irgendeiner Form ab: ,,Ikonische Gesten reflektieren
den Inhalt der Rede, die sie begleiten (vgl. lacoboni 2011, S.92) und metaphorische Gesten
stellen abstrakte Bilder dar. Beide konnen auch sprachunabhéngig fiir bildliche Darstellungen

genutzt werden.

Sprache, Denken und Gestik sind eng miteinander verwoben. Vorsprachliche Symbole und
Bildvorstellungen bilden den Ausgangspunkt fiir den zu dulernden Gedanken, den ,,Growth
Point“ (McNeill 1992), woraus sich Worter oder Sidtze und bedeutungstragende

Handbewegungen entwickeln.

I Abgesehen von der Taubstummensprache oder von Zeichensprache in lauten Umgebungen.

92 1. Ikonische Gesten (sog. ,,iconics") symbolisieren ein konkretes Objekt oder eine Handlung. Der agierende
Korperteil stellt einen imagindren Aspekt eines Objekts oder einer Handlung dar und weist einen engen Bezug zum
semantischen Inhalt auf.

2. Metaphorische Gesten (sog. ,,metaphorics") sind den ikonischen Gesten sehr dhnlich, stellen jedoch eine abstrakte
Idee dar.

3. Rhythmische Gesten (sog. ,,beat"): Die Hand bewegt sich bei rhythmischen Gesten in Abhingigkeit der Betonung
und dem Rhythmus der Sprache. Diese Gesten akzentuieren das Gesagte und markieren die Worter, die nach
Meinung des Sprechers von besonderer Bedeutung sind.

4. Zeigende Gesten (sog. ,,deictics"):

Die zeigende Gesten werden verwendet, um Punkte oder Orte rdumlich ndher zu bestimmen und eindeutig zu
referenzieren bzw. schwer vorstellbare und deswegen nicht leicht zu beschreibende zu verdeutlichen (vgl. McNeill
1992).
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Das Gehirn produziert sprachliche Nachrichten in drei Stufen, so Wachsmuth, die sich auf Levelt
bezieht: ,,Zunédchst wird das Gemeinte als rein vorsprachliche Nachricht angelegt, also als ein
Konzept, das noch nicht sprachlich formuliert ist. Im néchsten Schritt werden fiir dieses Konzept
Worter gefunden und Sétze gebaut — auch hier wieder nur innerlich. Erst in der dritten Phase
springt der Artikulationsapparat an und produziert liber Lungen und Stimmbénder die
gewiinschten AuBerungen® (Wachsmuth 2006, S.46). De Ruiter erweiterte dieses Modell und
integrierte die Gestik. In der ersten Stufe (Konzeptualisierer) entsteht auch schon eine bildliche
Vorstufe fiir Gesten: Das Gehirn entwirft ihm zufolge Gestenskizzen. Aus der Skizze wird eine
Gestenplanung, die dann im dritten Schritt motorisch umgesetzt wird (ebd.). Damit konnte
begriindet werden, dass Gesten oft etwas frither zum Ausdruck kommen als die zugehorige

Sprache. Dabei stehen Gestik und Sprache in einer Wechselbeziehung (ebd.).

Durch Gesten wird vermutlich das Aktivierungsniveau fiir die Sprechplanung und —produktion
erhoht. Bei Wortfindungsstérungen werden durch die Bewegungen ,,das notwendige hohere
Aktivierungsniveau durch Selbststimulation erzielt™ (Ellgring 1995, S.36) und die Gestik erfiillt
damit eine wichtige Unterstiitzungsfunktion. Sprechleistung wird durch die Unterbindung der
Gesten erschwert, so Ellgring unter Bezug auf Wolff & Gutstein (1972); Graham & Heywood
(1975) (ebd.). Unter Stress verringert sich die zielgerichtete Bewegung, der Informationsgehalt

kann damit sinken.

Rhythmische Bewegungen sollen etwas betonen bzw. unterstreichen, wohingegen rhythmische
Gesten das Gesagte weder inhaltlich noch visuell reflektieren. Bei ,,ihnen handelt es sich um
gleichmiBig gegliederte Handbewegungen, die zum Auf und Ab des Sprachflusses fast so etwas
wie den Takt zu klopfen scheinen (Iacoboni 2011, S.92). Iacoboni bezieht sich dabei auf ein
Experiment von Alibali, das darauf hindeutet, dass rhythmische Gesten eher dem Sprecher

nutzen, ikonische Gesten eher dem Zuhorer/Zuschauer (vgl. lacoboni 2011, S.92 £.).

Wenn der Redefluss ins Stocken gerét oder uns ein Wort auf der Zunge liegt, fangen Menschen
spontan an zu gestikulieren. ,,Das Reden mit Hinden und Fiilen hilft dem Sprachgedéichtnis auf
die Spriinge* (Paschek 2011, S.26) und ,,Handbewegungen [l6sen] bestimmte Sprachblockaden
[...] — insbesondere bei sogenannten tip-of-the-tongue-Zustdnden |[...]. Gesten [unterstiitzen] das
Arbeitsgedichtnis dabei, auf das gesuchte Wort zu fokussieren [...] [und offenbaren] mitunter
auch Diskrepanzen zwischen Gesagtem und Gedachtem. Die menschliche Gestik scheint eine

Briicke zwischen Denken und Sprache zu bauen und auf diese Weise die Wortfindung zu
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beschleunigen* (ebd.). Paschek bezieht sich hierbei auf die Experimente von Beattie & Coughlan
(1999) (ebd.). Dass es bei diesem Prozess zu Fehlern kommen kann, weil das komplexe System
storanfillig ist, beschreibt Levelt (1989), so Paschek. Er hat den Prozess, der das Generieren
einer Nachricht bis zum Aussprechen eines Wortes beschreibt, untersucht. Aber wie die
Auflosung von Sprachblockaden durch Korperbewegung geschieht, ist noch nicht genau
bekannt”. Unter Psycholinguisten scheint jedoch Einigkeit dariiber zu bestehen, dass ,,Gesten
die Wortfindung schon im Anfangsstadium unterstiitzen [...] [und] Gesten [...] als Dolmetscher

zwischen Bildern und Wortern [fungieren]* (a.a.O., S.28).

Besonders Themen, die riumliche Beziige fordern, werden durch Korpereinsatz unterstiitzt, denn
,Gedanken, die rdumliche Konzepte mit sich flihren, sind wesentlich schwieriger in Worte zu
iibersetzen als in die entsprechenden Zeigegesten [...]. Bevor der Gedanke in das grammatische
und phonologische Korsett einer Sprache gepackt wird, formt sich zundchst das mentale Bild
einer Geste aus, die den Gedanken widerspiegelt. Diese dient dem Gehirn als eine Art

Inhaltsangabe der zu formulierenden AuBerung* (a.a.0., S.29).

Gerade bei Wegbeschreibungen werden die Wege vor dem ,,inneren* Auge abgelaufen und so zu
einem imagindren Spaziergang. Es fdllt dem Verstand leichter, die Bilder zunichst mit
Zeigegesten zu lbersetzen, bevor sie verbal erklirt werden (ebd.). Gleichzeitig ist die
menschliche Gestik auch ein Fenster zum Denken, wie der McNeill (2000) feststellte. Sprachlich
vernachléssigte Aspekte werden durch Gesten hinzugefiigt und verleihen der Sprache mehr
Gehalt (ebd.). Paschek konstatiert, dass gesprochene Sprache in der Regel kontrollierter ist (vgl.
a.a.0., S.30). Moglicherweise ldsst dies den Riickschluss zu, dass gehaltvolle Elemente eines
Lerninhalts kreativ iiber Bewegungen zum Ausdruck gebracht werden konnen, da sie nicht so

kontrolliert sind wie die verbale Sprache.

Da Gesten und Ausdrucksgebiarden Begriffe mit Sinn unterlegen kdnnen, haben gestische

% Eine mogliche Erklarung liefert Schwartz, nimlich, dass bei den sogenannten tip-of-the-tongue-Blockaden, also
wenn das Wort auf der Zunge liegt, aber nicht ausgesprochen werden kann, im Arbeitsgedédchtnis die Suche nach
dem kurzfristig abhanden gekommenem Wort auf Hochtouren lduft und damit weitgehend so ausgelastet ist (vgl.
Paschek 2011, S.28), dass es einen hemmenden Einfluss auf andere Denkprozesse hat. Dass die Hirnareale bei
Sprachblockaden Schwerstarbeit leisten, bestitigen die Untersuchungen von Maril et al. (2005), die mittels
funktioneller Magnetresonanztomographie die betroffenen Hirnareale untersuchten (ebd.). Kommen nun
Korperbewegungen ins Spiel und unterstiitzen die Wortfindung, verstérkt sich die Konzentration auf das Wort, da
das Arbeitsgeddchtnis mit beidem (motorische Bewegungen und die Suche nach dem abhanden gekommenem Wort)
ausgelastet ist und es so kaum Spielraum fiir andere Aufgaben zuldsst, was die Konzentration auf das Wort verstarkt
(vgl. a.a.0., S.28f).
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Bewegungen damit fiir Lerninhalte ein sinnstiftendes Moment. Nach Habermas ist Sinnverstehen
eine kommunikative Erfahrung, die eben auch die Korpersprache beinhaltet. ,,Das Verstehen
einer symbolischen AuBerung erfordert grundsitzlich die Teilnahme an einem ProzeB der
Verstindigung. Bedeutungen, ob sie nun in Handlungen, Institutionen, Arbeitsprodukten,
Worten, Kooperationszusammenhéngen oder Dokumenten verkorpert sind, konnen nur von
innen erschlossen werden. Die symbolisch vorstrukturierte Wirklichkeit bildet ein Universum,
das gegeniiber den Blicken eines kommunikationsunfdhigen Beobachters hermetisch
verschlossen, eben unverstdandlich bleiben miisste. Die Lebenswelt 6ffnet sich nur einem Subjekt,
das von seiner Sprach- und Handlungskompetenz Gebrauch macht" (Habermas 1981 I, S.164f.,
Hervorh. d. Verf)).

Fiir die nonverbale Kommunikation sind besonders der Inhalt der Mitteilung, die Absicht, der
Ausdruck und der Eindruck kritisch, da sie nicht eindeutig zu bestimmen sind (vgl. Ellgring
1995, S.15, Hervorh. d. Verf.). Durch den Prozess beim inhaltserschlieBenden Bewegen, der zur
Entwicklung einer moglichen ,korperlichen Losung™ einer Aufgabenstellung notwendig ist,
entwickelt sich kommunikative Handlungskompetenz, die auf breiter Basis das korperliche
Ausdruckvermdgen einerseits fordert und andererseits schult. Wenn Schiiler in einer Gruppe
einen Arbeitsauftrag darstellen sollen, miissen sie erst aufgrund dieses speziellen Auftrags ihre
Beziehung zueinander definieren, ithn weiterentwickeln und aktiv gestalten. So entsteht ein
Dialog auf zwei Ebenen: Einmal der Dialog mit der Sache selbst und einmal im gemeinsamen

und abgesprochenen Bewegen.

In der Schule finden Kommunikations- und Lernprozesse jedoch meist auf verbaler und
kognitiver Ebene statt ohne die bewusste Einbindung des Korpers und der Korpersprache. Auch
in der Lehrerbildung spielt die Schulung von Koérpersprache und Bewegung kaum eine Rolle, so,
als sei sie nicht vorhanden. Die Sensibilisierung fiir Korpersprache, das heiit entsprechende
Ausdrucksmoglichkeiten und differenzierte Interpretationsfahigkeiten verfiigbar zu machen, wird
moglicherweise infolgedessen, auch bei Schiilern kaum gefordert. Die Chance, aus der Vielfalt
korpersprachlichen Tuns und seinen mannigfachen Verflechtungen Ideen zu entwerfen und zu

entwickeln, wird noch zu wenig im Schulalltag genutzt, auch wenn alle funktionalen Aspekte
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nonverbalen Verhaltens’ durch inhaltserschlieBendes Bewegen beriicksichtigt werden.

Speziell hier bietet sich auch ein groBer Vorteil fiir Kinder mit sprachlichen Defiziten oder
Sprachstorungen an, andere Ausdrucksmdglichkeiten finden, denn der Transfer von
Informationen, Sichtweisen und Erfahrenem ist nicht auf die gesprochene Sprache angewiesen.
Die Korpersprache erleichtert moglicherweise diesen Austausch, wobei die Schiiler
unterschiedliche Korperbewegungen fiir die Korpersprache verwenden konnen. Kinder, die
Schwierigkeiten haben, Sachverhalte in Worte zu fassen, kann dies mdglicherweise {iiber

Kérperdarstellungen® gelingen.

Deshalb sollte es ein Ziel des Unterrichts sein, Schiiler fiir die Korpersprache zu sensibilisieren,
ihre Differenzierungsfiahigkeit im Ausdruck und dessen Interpretation zu schulen, damit
Kommunikation, Reflexion, letztlich auch Lernen gelingen kann. Mit der Bewegung und
nachfolgenden Verbalisierung kann ein reichhaltiges Vokabular an Sprache gekniipft werden,
denn ,,Worter, die mit Bewegung erfahren wurden und Handlungen beschreiben, [sind] leichter
zu erinnern und anzuwenden als Worter, die ohne Bewegungserfahrung gelernt wurden®
(Sherborne 1998, S.24). So kann sich durch die Korpersprache ein neues Sprachverstindnis

entwickeln, das tief im Korpergedéchtnis verankert ist.

3.4 Das lernforderliche Potential von Bewegung anhand ausgewéhlter Bereiche schulischen

Lernens

Speziell fiir schulisches Lernen stellt sich der Anspruch, dass die Arbeitsauftrige fiir
Bewegungshandlungen kompetenzorientiert formuliert werden. Eine innere Fragehaltung sollte
aufgebaut werden konnen, Probleme identifiziert werden und Verfahren der Problemldsung
angewendet werden. Das bedeutet, dass die Schiiler einen Vorentwurf einer Bewegung
entwickeln, ihn durchfilhren und die Bewegung dann auswerten und bewerten. Die

Beobachtungen und Erkenntnisse ihrer Bewegung miissen dabei immer wieder zu dem

9 I. Der kommunikative Aspekt: vom Sender wird eindeutig beabsichtigt gezeigt, welche spezifische Botschaft an
den Empfénger iibermittelt werden soll.
II. Der informative Aspekt: die Bedeutung des nonverbalen Verhaltens kann von verschiedenen Personen gleichartig
interpretiert werden.
III. Der interaktive Aspekt: das Verhalten einer Person beeinflusst eindeutig das Verhalten einer anderen Person
(zum Beispiel das Ausweichen vor Bewegungen der Anderen) (vgl. Ellgring 1995, S.19).

> Eine Geste kann wie die Sprache ein Bild vermitteln, dies aber oft in einer einfacheren Form als Sprache: Sich
den imagindren Schweill abwischen steht zum Beispiel fiir eine Anstrengung.
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sachlichen Inhalt in Beziehung gesetzt werden.

Die Forderung beim Bewegten Lernen lautet jedoch nicht von dem Extrem eines verkopften
Lernens in das des ,,Leiblich-sinnlichen* Lernens umzuschwenken (vgl. Hildebrandt-Stramann
2004, S.97), sondern die inhaltserschlieBende Funktion als Erweiterung der Methoden zu

verstehen.

3.4.1 Bewegung im Kontext sprachlicher Prozesse

Die Entwicklung der Sprachfdhigkeit ist unmittelbar an die Fahigkeit zum sozialen Austausch
und zur Begegnungsfahigkeit gebunden (vgl. Rumpf 1999, S.29). Diese Begegnungsfahigkeit ist
wiederum eng an die ,,Reichhaltigkeit und Differenziertheit der leiblichen Bewegungen und der
damit verbundenen Weltberithrungen und Selbsterfahrungen® (ebd.) gekoppelt. Rumpf nimmt
jedoch an, dass die ,,Wurzeln der Sprach- und Sozialfihigkeit (ebd.) verdorren’®. Deshalb
fangen ,,nicht wenige Sprachtherapeuten mit Bewegungsiibungen an [...], weil die Féhigkeit,
sich sprachlich in der Welt zu bewegen, keine Kompetenz ist, die isoliert ist von der Féahigkeit,

sich leiblich in der Welt zu bewegen und zu denken ist* (ebd.).

Sprache kann nicht nur auf Sprachlaute reduziert werden, denn ,die Sprachlaute sind im
Hinblick auf das Sprechen nicht lediglich akzidentell, sondern sie reprisentieren die leibliche
Inhdrenz des Sinns“ (vgl. Meyer-Drawe 2001, S.196). Nach Meyer-Drawe muss nach dem
»gestischen Sinn“ (ebd.) gefragt werden, da wir in ,,konkreten kommunikativen Vollziigen [...]
die instituierte Sprache [{ibernehmen], indem wir sie modifizieren* (a.a.O., S.197). Das zeigt
sich ganz besonders an dem Beispiel des Black English, bei dem die Bedeutung der Sprache als
Ausdrucksgebirde besonders offensichtlich hervortritt. Meyer-Drawe argumentiert weiter mit
Wygotski, dass sich ,,das Vorhandensein eines Begriffs und das Bewusstsein von diesem Begriff
[nicht decken], weder hinsichtlich des Augenblicks ihrer Entstehung noch hinsichtlich ihres
Funktionierens* (a.a.0., S.199). Die Analyse der Begriffe selbst entsteht wesentlich spéter als die
Analyse der Wirklichkeit mit Hilfe von Begriffen (ebd.). Kinder benutzen Begriffe als
Oberbegriffe und selbst wenn das Kind den Begriff ,,Rose” vor dem Begriff ,,Blume*

kennenlernt, so verwendet das Kind das Wort Rose im allgemeinen Sinn als Blume (ebd.). Die

% Rumpf bezieht sich dabei auf die Ergebnisse einer Studie von Oltmann (vgl. Rumpf 1999, S.29).
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Spracherwerbstheorien, die sich an den Interaktionsmodellen®’ orientieren, zeigen eine
Ubereinstimmung zu  phinomenologischen  Erkenntnissen (a.a.0., S.200f). Diese
Interaktionsmodelle ,,gehen dabei von ,,Kommunikationsschemata® aus, die sich entfalten, wie
das [...] in Anlehnung an Merleau-Ponty beschriebenes Korperschema® (a.a.O., S.201), wobei
Merleau-Ponty‘s Korperschema ,,letztlich nur ein anderes Wort fiir das Zur-Welt-sein meines
Leibes* (Merleau-Ponty 1966a, S.126) ist. Die Entwicklung des Korperschemas ist
gekennzeichnet durch die systematische Durchkreuzung der Fremd- und Eigenerfahrung. Diese
systematischen Durchkreuzungen sind nicht symmetrisch strukturiert, sondern es gibt Phasen,
»in der die eigenleibliche Erfahrung dominiert, aber auch Abschnitte und Situationen, in denen

die Erfahrung des anderen maligeblich ist” (a.a.0., S.181).

Eine weitere Voraussetzung fiir Kommunikation ist der Erwerb der Entschliisselung von Gesten
und Symbolen. ,,Die Symbolbildung und der Erwerb linguistischer Strukturen sind dabei eng
verflochten mit der bereits im Prdverbalen einsetzenden humorvoll-doppelbodigen
Kommunikation zwischen Siugling und Erwachsenen* (Kuntz 2006, S.395). ,,Zu den
nichtsprachlichen Beitrigen des Babys im Friihdialog mit gesamtkorperlichen, gestischen,
mimischen und stimmlichen Mitteln treten aber bereits Ende des ersten Lebensjahres
wortdhnliche Lautklanggebilde hinzu*“ (Motsch 2006, S.15). Die linguistischen Kompetenzen
werden demnach zunéichst entscheidend von dem Erkennen, Interpretieren und dem Einsatz von

Korpersprache eines Menschen, spater dann begleitend geprégt.

Die Sprachentwicklung ist von den kognitiven Prozessen wie der Fihigkeit zur Symbolisierung
und der Referenz abhingig (vgl. Papousek 1994, S.21). Die neueren pragmatischen und
interaktionellen Forschungsmodelle untersuchen den Spracherwerb im natiirlichen Kontext und
in Bezug auf die sprachliche Umwelt und die Entwicklung von sensomotorischen, integrativen
und kommunikativen Féhigkeiten (ebd.). Die Sprachentwicklung von Kindern ist kein isolierter
kognitiver Prozess, weil die sensorischen, motorischen, emotionalen und sozialen
Entwicklungsprozesse daran mit beteiligt sind (vgl. Grohnfeldt 1983). ,,Die lautsprachlichen
Voraussetzungen basieren vor allem auf einer einwandfrei funktionierenden Sensomotorik —
gepaart mit steuernder Intelligenz, weil Sprechen und Sprachverstehen sich tiber
Bewegungsabldufe, koordiniert mit Sinnestitigkeiten vollziehen* (Kraft 1986, S.16). Diese
beeinflussen sich gegenseitig und ,,Stérungen in einem Entwicklungsbereich [ziehen] meist

Storungen oder Auffilligkeiten in anderen Entwicklungsbereichen nach sich (vgl. Zimmer o.J.,

°7 (zum Beispiel von Clark vgl. Meyer-Drawe 2001, S.201 in Anlehnung an Miller 1982, S.662f).
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S.13).

Um den Erwerb grammatikalischer Strukturen von Kindern zu analysieren, muss man bis in die
priverbale Entwicklungsphase von Kindern zuriickgehen. Beim Spracherwerb eignet sich ein
Kind pragmatisches, lexikalisch-semantisches und grammatisches Wissen an und baut implizites
sprachstrukturelles Wissen auf, ,das ihm erlaubt, neue grammatikalisch korrekte Sétze zu
produzieren und zu verstehen, wobei auch den semantisch und pragmatisch arbitriren’ Aspekten
der Sprachstruktur Rechnung getragen werden muss* (Weinert 1991, S.11). Das Kind muss sich
durch ein begrenztes Angebot von Beispielen induktiv ein Wissenssystem erwerben, das ihm
erlaubt, grammatikalisch neue Sétze zu bilden. Dieses sprachstrukturelle Wissen implementiert,
dass ,,Sprache regelgeleitet ist und der Spracherwerb somit nicht aus einer kumulativen

Anhéufung konkreter Séitze oder Satzmuster bestehen kann* (ebd.).

Bei den meisten Kindern scheint der Erwerb des sprachlichen Wissens ein problemloser Prozess
zu sein. ,,Kinder erlernen die Grammatik nicht um der Grammatikwillen, [sondern] um effektiver
kommunizieren zu konnen* (Motsch 2006, S.15). ,,Storungen der Sprachentwicklung [kdnnen
jedoch] auf allen Strukturebenen der Sprache isoliert oder kombiniert auftreten” (a.a.O., S.37).
Ein Teil der Kinder hat bei durchschnittlichen oder sogar {iberdurchschnittlichen
Intelligenzleistungen massive Probleme beim Erwerb grammatischer Strukturen (vgl. Weinert
1991, S.1f)). Diese Storungen beim Erwerb grammatikalischer Strukturen sind ein Teilproblem
von Sprachentwicklungsstorungen (vgl. Motsch 2006, S.38) und stehen in Abhéngigkeit zur
semantisch-lexikalischen und der phonetisch-phonologischen Sprachebene (a.a.0., S.39).
Grohnfeld ging schon 1983 davon aus, dass bis zu ca. 30% aller Grundschulkinder
behandlungsbediirftige Sprachauffilligkeiten haben (vgl. Grohnfeld 1983, S.67). Sie haben in
diesem Alter oft nach sich ziehende negative Auswirkungen auf die Denkfédhigkeit,

psychosoziales Verhalten und Schulleistungen (vgl. Papousek 1994, S.17).

Ein Aspekt, der die Sprache und Informationsverarbeitung beeinflusst, ist die Rhythmus- und
Zeitverarbeitung (vgl. Grohnfeldt 2001, S.20). Es wird angenommen, dass dysphasische Kinder®”
Rhythmusschwéchen aufweisen und ,.erhebliche Probleme im Umgang mit rhythmischen

Strukturen haben® (Weinert 1991, S.80). Deshalb erleichtern rhythmisch-prosodische

% d.h. dem Lautbild Baum ist die Vorstellung Baum zugeordnet.
% Kinder mit grammatischen Sprachstérungen
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Gliederungshinweise den induktiven Regelerwerb'® von Sprache (a.a.0., S.92 und S.104).
Rhythmisch-prosodische Gliederungshilfen von Erwachsenen werden von Kindern schon in
vorsprachlichen Dialogsituationen angenommen und regen sie zu eigenen Sprach- und
Grammatikbildungen an (vgl. Papousek 1994, S.16ff.; Weinert 1991, S.26ft.). ,,.Der rhythmisch

gegliederte, prosodische'!

Strom der Kommunikation durchdringt alle linguistischen
Spracherwerbsleistungen® (Kuntz 2006, S.399). Die den Spracherwerb erleichternden Strategien
sind dialoggebunden und begleiten den gesamten Sprach- und Grammatikerwerb und werden als

Bootstrapping-Strategien beschrieben (vgl. Motsch 2006, S.40)'*.

Um sprachliche Prozesse in der Grundschule zu unterstiitzen, macht es aus diesem Grund Sinn,
die Sprachentwicklung iiber Bewegung, insbesondere iiber rhythmische Gliederungshilfen zu
fordern. Kuntz beschreibt diesen Austausch von Laut und Klangkombination als einen
kommunikativen Tanz: , Kommunikation wére dann ein Tanz, bei dem alle Beteiligten
miteinander differenzierte Bewegungen ausfithren. Je mehr sie — sich auf unterschiedlichen
Ebenen bewegend — aufeinander eingehen, desto mehr Austausch und Kommunikation ist

moglich® (Kuntz 2006, S.399).

Es gibt nur wenig empirische Daten iiber den Zusammenhang von Wahrnehmung, Bewegung
und Sprache im kindlichen Entwicklungsprozess. Wenn, dann stammen sie hauptsédchlich aus
Untersuchungen, ,in denen die motorischen Fihigkeiten von Kindern mit
Sprachentwicklungsstérungen iiberpriift wurden* (vgl. Zimmer o.J., S.13). Bei Kindern mit
Sprachentwicklungsstorungen wurden jedoch héufiger Defizite in der Grob- und Feinmotorik
beobachtet (vgl. Rentz et al. 1986, Nickisch 1988). Mandler & Zimmer haben in einer
empirischen Untersuchung'® das Ziel verfolgt, mogliche Zusammenhinge zwischen der
Entwicklung der Motorik und der Wahrnehmung sowie der Sprachentwicklung differenzierter zu
iberpriifen (vgl. Mandler & Zimmer 2006 in Zimmer o.J., S.15). Es wurde ein
Bewegungsangebot in 10 Kindergédrten mit insgesamt 244 Kindern durchgefiihrt, durch die
Wortschatzerweiterung, Prosodie, Phonologie und allgemeine Kommunikationsférderung

angeregt werden sollten (vgl. Zimmer 2009, S.266). In der Kontrollgruppe, die sich aus 135

19 Weinert stellte dies in einem Kunstsprachexperiment mit erwachsenen Probanden beim Erwerb einer
Kunstsprache fest (vgl. Weinert 1991, S.92).

1% Akzent, Sprachqualitit und Intonation

192 Niheres ist bei Motsch H.J. 2006. Kontextoptimierung (S.22-45) nachzulesen.

1 Mandler und Zimmer setzten den MOT 1-4, der der Erfassung des motorischen Entwicklungsstandes von vier-
bis sechsjéhrigen Kindern dient, und den SETK 3-5, bei dem es sich um einen Sprachentwicklungstest zur Diagnose
von Sprachverarbeitungsfahigkeiten und auditiven Gedéchtnisleistungen von der- bis flinfjdhrigen Kindern handelt,
ein (vgl. Mandler & Zimmer 2006 in Zimmer o.J.).
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Kindern zusammensetzte, fanden keine spezifischen Interventionen statt (a.a.O., S.267). Das
Ergebnis dieser Tests war, dass ,,die Gesamtleistung des MOT 4-6 und die gesamtkorperliche
Gewandtheit und Koordinationsfahigkeit, die feinmotorische Geschicklichkeit, das
Gleichgewichtsvermdgen sowie die Sprungkraft als motorische Dimensionen [...] signifikante
Korrelationen zwischen .22 und .40 mit den Untertests ,,Verstehen von Sitzen“ und
»datzgediachtnis®“ des SETK 3-5° (Zimmer o.J., S.18) aufweisen. Wenn ein Kind hohere
motorische Leistungen erbringt, so ist auch die Leistung des Kindes beim ,,Verstehen von
Sdtzen“ und beim ,,Satzgedédchtnis® sowohl fiir inhaltlich sinnvolle als auch inhaltlich nicht

sinnvolle Sétze besser (ebd.).

,Phonologisches Arbeitsgedéchtnis fiir Nichtworter und ,,Gedéchtnisspanne fiir Wortfolgen*
korrelieren mit der feinmotorischen Geschicklichkeit signifikant, d.h. dass Kinder, die in beiden
Untertests schlechtere Leistungen zeigen, auch schlechter in der feinmotorischen
Geschicklichkeit abschneiden (ebd.). Im Bereich der Feinmotorik liegen damit die meisten
signifikanten Korrelationen mit der Sprachentwicklung vor (ebd.). Die feinmotorische

Geschicklichkeit korreliert auch signifikant mit dem Item zur Aussprache des Kindes'®*

stottern,
(ebd.). Auch die Einschédtzungen der Erzieherinnen, die Kinder fiir weniger kompetent in ihrem
Sprachverhalten hielten, deckten sich mit den niedrigeren motorischen Leistungen, die von

diesen Kindern im MOT 4-6 erbracht wurden (ebd.).

Die Annahme, dass Kinder, die im Sprachentwicklungstest schlechter abschneiden, auch
schlechtere Leistungen im vestibuldren und kindsthetischen Wahrnehmungsbereich zeigen,
konnte allerdings nicht fiir alle Untertests des SETK 3- 5 bestitigt werden (vgl. a.a.O., S.19;
Zimmer 2009, S.268ff.). Das Fazit dieser Studie ist, dass Bewegung besonders in den ersten 6
Jahren lernforderliches Potential besitzt: ,,Die sprachfordernde Wirkung entsteht vermutlich
nicht aus einer kausalen, linearen Beziehung zwischen Bewegung und Sprachentwicklung — sie

entfaltet sich eher indirekt™ (Zimmer 2009, S.274).

Der Paradigmenwechsel in den Kognitionswissenschaften trug schon Ende der 80iger Jahre zu
einem Umdenken bei: Die Ubermittlung reiner Rohdaten der Sinnesorgane des Korpers erschien
zu eng gedacht und es wurden Uberlegungen angestellt, dass ,,hdhere kognitive Prozesse in
korperlichen Erfahrungen wurzeln® und ,,niedere sensorische und motorische Schaltkreise des

Gehirns [...] nicht blo Input [liefern], sondern [...] Teil von kognitiven Prozessen* (Carpenter

194 5. sch-, t- und v-Laute (vgl. Zimmer 2009, S.18)
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2011, S.22) sind.

Mehrere Studien untermauern diese Annahme wie z.B. die Studie der Technischen Universitét
Miinchen, in der Haslinger et al. Probanden Botox injizierten, so dass diese nicht mehr ihre Stirn
runzeln konnten. Nun sollten die Versuchsteilnehmer ein trauriges Gesicht machen, wéhrend die
Aktivitdit der Amygdala, in der die emotionale Verarbeitung stattfindet, gemessen wurde. Es
stellte sich heraus, dass nach der Behandlung die Aktivitit der Amygdala gehemmt war. Bei dem
gleichen Versuch sollten die Probanden dann ein fréhliches Gesicht machen. Hierbei spielt das
Stirnrunzeln keine Rolle und in Folge dessen fand auch keine Hemmung der Amygdala statt

(vgl. Haslinger et al. 2009, S.537f.).

Dieser Versuch bestitigt die Annahme, dass Bewegung auch unsere emotionale Verarbeitung
beeinflusst und die Erfahrungen, die ein Mensch iiber die Bewegung macht, emotional gekoppelt
sind. Die Bedeutung, die Emotionen filir das Lernen haben kénnen, wurde in einer anderen Studie
untersucht. Glenberg und Havas stellten Vergleichbares fiir sprachliche Reize fest. Auch in den
Versuchen von Glenberg und Havas wurden Probanden durch eine Botoxbehandlung die
Stirnfalten geldhmt. Die Versuchsteilnehmer sollten Sétze sagen, die Trauer oder Wut
ausdriicken. Die Sitze jedoch wurden nicht so schnell wie die Sitze verstanden, die freudige

Ereignisse vermittelten'®® (vgl. Havas et al. 2010, Glenberg et al. 2012)

Daraus folgt fiir die Schule, dass Fachbegriffe und Fachinhalte, die vermittelt werden, fiir
Schiiler elementar erfahrbar gemacht werden sollten. Sie miissen verstdndlich und
nachvollziehbar, emotional gekoppelt und gefestigt werden, damit Schiiler sie auch inhaltlich
differenzieren konnen. So kann beispielsweise die konzeptuelle Semantik (z.B. ein personliches

Stiftkonzept) und dessen Assoziationen (z.B. andere Schreibutensilien) bei den Menschen sehr

19 Havas et al. (2010) produced evidence consistent with this prediction using a rather unusual procedure involving
cosmetic Botox. Cosmetic Botox injections in the corrugator muscle blocks activity in the muscle and reduces frown
lines. According to simulation theory, not being able to frown should increase the difficulty of simulating sadness
and anger. Remarkably, that is just what was found: Reading of sad and angry sentences was slowed after Botox
injections in the corrugator muscle, but reading of happy sentences was unaffected” (Havas et al. in Glenberg 2012,
S7).
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verschiedenartig sein, da sie Begriffe in unterschiedlichen Kontexten'*® und Situationen lernen.
Auch das Genus eines Wortes beeinflusst die konzeptuelle Semantik: Der Mond im
Franzosischen la lune ist weiblich und wird eher mit weiblichen Attributen assoziiert,
wohingegen der Mond im Deutschen ménnlich ist und eher als minnlich empfunden wird (vgl.
Friederici 2011, S.27). Es werden Begriffe bzw. Objektbezeichnungen nach bestimmten
Klassifikationen gruppiert und angeordnet, entweder nach Ahnlichkeit im Klang oder nach

Ahnlichkeit in der Bedeutung.

Schon in unserer Alltagsprache lassen sich viele sinnlich erfahrbare Phanomene wiedererkennen:
,»Am Fulle des Berges®, ,,einen Handwurf davon entfernt™ oder ,,haarscharf. Diese Metaphern
verraten eine enge Verbindung von Korper und Geist und sind typische Beispiele fiir
,verkorpertes Denken® (Carpenter 2011, S.20). Auch Sprichworter stecken voller sinnlich-
korperlicher Analogien, wie ,,das Herz schlug ihm bis zum Halse®, ,,das hing ihr zum Hals

heraus®.

2005 begannen Glenberg et al. zu forschen, wie man das Leseverstdndnis und die mathematische
Problemlosefdhigkeit fordern kann. Glenberg bestitigte durch Untersuchungen seine Hypothese,
dass ,,linguistic symbols (e.g., words and syntactic constructions) become meaningful only when
they are mapped to non-linguistic expierences such as actions and perceptions” (Glenberg et al.
2005, S.1). Die ,,embodiment theorie* (Glenberg 2011) besagt, dass Bewegung eine wesentliche
Voraussetzung fiir neues Lernen ist, dass Sprachverstindnis, kombiniert mit bestimmten
Aktionen, Finfluss auf wunser Wissen hat und dass linguistische Strukturen mit

bewegungsbasiertem Wissen in Sprachverstindnis einmiinden'"’.

Die meisten Erlebnisse, die Menschen sehr pragnant zur Verfligung stehen, sind mit Erfahrungen

gekoppelt, in denen sie emotional involviert waren. Durch diese Erlebnisse hat sich ihre

1% Als amerikanische Astronauten Ende 1968 um die Mondkugel herumgeschossen wurden und zuriickkehrten,
,erzdhlte einer der Heimgekehrten: "Der Mond ist eine kalte und leblose Welt von schwarz und weifl und grau... Ich
mdchte wissen, wie alle die Dichter und Liederkomponisten so romantische Dinge vom Mond sagen kénnen."

Auch solche, die nicht selber mit dabei gewesen waren, fiihlten sich in der gleichen Weise verwirrt: "Generationen
von Dichtern - von Li Tai Pe bis Eichendorff - die dem Mond wie einem guten Freund zutranken, ihn priesen ob
seines milden Lichtes und seines stillen Ganges ... sie alle haben sich geirrt."

"Geirrt ..."? Was sagten sie denn, die Dichter? Haben sie verkiindigen wollen, wie es da oben aussieht? Und wie
kommen die beiden Zitierten dazu, sich selber nicht mehr zu trauen? Warum verleugnen sie, was doch wohl auch sie
in ihren fritheren Mondnéchten wenigstens angeriihrt hat? Und was ja nichts anderes gewesen ist, als jenes, was die
Dichter meinen. Ist das alles Schwérmerei?* (Wagenschein 1979, 2002, S.154).

197 Niheres zu den Veroffentlichungen ist auf der Internetseite von Glenberg nachzulesen: Laboratory For Embodied
Cognition. http://psychology.clas.asu.edu/glenberg/papers
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Korperspannung, der Herzschlag, die Atemfrequenz verdndert, weil es sie nicht ,kalt gelassen
hat. Es wird angenommen, ,,dass das Gehirn Emotionen nur dann vollstindig erfasst, wenn es sie
korperlich simuliert (Carpenter 2011, S.21). Begriffe, die Freude umschreiben, lassen an den
Augen Lachfiltchen erscheinen: Also ,,simulieren [wir] beim Lesen emotional besetzter Worter
emotionale Zustinde — Korper und Denken sind miteinander verflochten* (Carpenter 2011,
S.21). Carpenter bezieht sich auf eine Studie von Niedenthal et al. (2007), die die Aktivitdt der
Gesichtsmuskulatur mit Elektromyographie von Probanden mal}, wenn sie emotional belegte
Begriffe lasen. Worter wie ,,erbrechen” oder ,faul“ ,erzeugten eine erhohte Aktivitit der
Gesichtsmuskeln zum Hochziehen der Oberlippe, Riimpfen der Nase und Runzeln der Stirn. Das,
was Menschen denken oder fiihlen, ist sehr hdufig an einer unbewussten, aber bestimmten

Haltung und Geste dieses Menschen abzulesen (Niedenthal et al. 2007, S.1002ft.).

Physische Verhaltensweisen scheinen auch Kognitionsforschern wichtige Hinweise darauf zu
geben, wie Menschen denken. Barsalou hat 2008 nachgewiesen, dass unsere Kognitionen durch
physisch wahrnehmbare Faktoren wie Wérme, Sauberkeit oder Gewicht beeinflusst werden, was
ebenfalls fiir ein ,,verkorpertes® (embodied) Denken spricht® (vgl. Baraslou 2008). Carpenter, die
sich auf Barsalou (2008) bezieht, schreibt, dass ,,das Gehirn [...] Erfahrungen [simuliert], um die
Welt zu verstehen® (Carpenter 2011, S.21), weil ,,unser Korper die einzige Verbindung zur
AuBenwelt bildet* (ebd.). Korperliches spielt vermutlich auch beim Nachdenken iiber abstrakte
Sachverhalte eine Rolle, so Carpenter, die sich auf ein Experiment von 2006 von Zhong &
Liljenquist bezieht, die vermuten, dass die Ergebnisse auf ein grundlegendes Bediirfnis

hinweisen, ,,abstrakte Sachverhalte korperlich zu verankern (a.a.0., S.22).

Havas et al. und Glenberg et al. bestitigten in ihren Studien, dass Lihmung durch Botox die
Sprachverarbeitung beeinflusst. Sie schlieen daraus, dass sprachliche Symbole (z.B. Worter und
syntaktischen Konstruktionen) nur dann sinnvoll werden, wenn sie nicht-sprachlichen
Erfahrungen wie Handlungen und Wahrnehmungen zugeordnet werden. Eine Sprache der
Emotionen ist in emotionalen Zustdnden des Korpers begriindet, und die Simulation davon ist
eine Voraussetzung fiir das volle Verstindnis dieser Sprache (vgl. Havas et a. 2007, Glenberg et
al. 2005, 2007). Sprache wird also durch korperliche Zustinde grundgelegt. “The results
demonstrate that blocking facial expression by peripheral facial musculature selectively hinders

emotional language processing” (Havas 2009, S.7).

Also erfordert Sprachverstindnis ein hohes Mall an Simulation durch Handlung und
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Erfahrung'®. Mentale Leistungen von Kindern konnten zum Beispiel durch ,,verkdrpertes
Denken* verbessert werden. ,,Grundschulkinder, die beim Lesen die im Text beschriebenen
Aktionen mit Spielzeugen oder Bildern nachstellten, entwickelten ein besseres Leseverstindnis
und einen groBeren Wortschatz (Carpenter 2011, S.24)'%, die sich auf die Studien von Glenberg
et al. bezieht. Erwachsene vertrauen zu sehr darauf, dass Kinder den Sprung vom geschriebenen
Wort zur bezeichneten Handlung von allein schaffen, obwohl unser Sprachverstidndnis eben ein

hohes Malf} an Stimuli erfordert (ebd.).

Wahrscheinlich ldsst dies folgenden Schluss zu: Bestimmte Gesten und Bewegungen beim
inhaltserschlieBenden Lernen losen eine korperliche Simulation aus, die emotionale Zustinde
erzeugt. Die korperlich simulierten Inhalte konnen auf diese Weise emotional besetzt und daher

zu einem Erlebnis werden, das besser erinnert wird und das damit eine tragfdhige Wissensbasis

bilden kann.

Darstellende Bewegungen konnen auch bei Paraphasien Unterstiitzungsfunktion haben. Als
Paraphasie wird die Schwierigkeit bezeichnet, Begriffe bzw. Objektbezeichnungen, die sich im
Klang oder in der Bedeutung #hneln, zu unterscheiden und mit verwandten Worten zu
verwechselt (vgl. Berger 2010, S.174). Bei dhnlichen Klidngen gibt zum Beispiel eine Geste
Hilfestellung, begriffliche Unterschiede konnen durch pantomimische Darstellung
veranschaulicht und bewusst gemacht werden. Die Koppelung von kognitiven Inhalten mit der

Motorik hétte in dem Fall eine wichtige Unterstiitzungsfunktion.

Laute werden von Kindern nicht nur auditiv analysiert, sondern es findet meist dazu parallel eine

artikulatorische bzw. kindsthetische Analyse statt. Die Tatsache, dass Kinder hdufig beim

1 . . . . .
% Diesen Zusammenhang belegt auch die Experimente Stracks, auf die Carpenter verweist: Probanden mussten

einen Stift zwischen den Zidhnen halten, ohne sie mit den Lippen zu beriihren. Dadurch wurde deren Gesichtsmimik
eingeschrinkt. Als sie im Anschluss daran lustige Texte lesen sollten, erschien ihnen das Gelesene weit weniger
amiisant, als beim normalen Lesen. ,,Der Forscher schloss daraus, dass die Gesichtsmuskeln Riickmeldungen ans
Gehirn senden, die auch unsere Bewertung der Welt pragen* (Carpenter 2011, S.21).

199 In the first phase of Moved by Reading, physical manipulation (PM), children read texts that describe events in a
particular scenario, such as a farm scenario. After reading a to-be-manipulated sentence, the child literally
manipulates toys to simulate the context of the sentence. Thus, on reading, “The farmer pushes the hay through the
hole,” the child manipulates a toy farmer so that it pushes a toy bale of hay through a hole in the hayloft of the toy
barn. Note that successful manipulation virtually guarantees that the child has correctly indexed the word farmer to
the doll, the word hay to the bale of hay, and so on, and the child has correctly followed the syntax to guide motor
behavior. When compared to children in a control condition who read and reread the signaled sentences, children
using PM remember much more (Cohen’s d > 1) from the text. This effect is found working with children one-on-
one (Glenberg, Gutierrez, Levin, Japuntich, & Kaschak, 2004) and when the children work in three-person reading
groups (Glenberg, Brown, & Levin, 2007). Similar effects are seen in a listening comprehension environment with
children with learning disabilities (Marley, Levin, & Glenberg, 2007)” (Glenberg et al. 2011, S.2f.).
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Schreiben leise mitsprechen (vgl. Knauf, Kormann & Umbach, 2006, S.59) zeigt, dass diese
artikulatorischen ~ Sprechbewegungen den Schreibprozess begleiten. Je genauer die
Sprechbewegungen sind, umso deutlicher kann sich ein Kind iiber die Phonemanalyse bzw.
Phonemsegmentierung bewusst werden. Da im Deutschen eine Phonem-Graphem
Korrespondenz besteht, konnen zum Beispiel bei Dehnlauten, Verdopplungslauten oder An- und
Endlauten spezifische (rhythmische) Bewegungsabldufe eine Dehnung/Verdopplung/An- und
Endlaute symbolisieren, sie damit bewusst machen und insgesamt den Lernprozess unterstiitzen.
Allerdings setzt ,eine genaue Artikulation der Worter [...] eine intakte kindsthetische
Wahrnehmung bzw. Bewegungsplanung (speziell die der Mundmotorik) voraus* (ebd.). Durch
den Reziprozititszusammenhang wire damit eine Forderung der Lese- und

Rechtschreibfahigkeit verbunden.

Eine Lese-Rechtschreibschwidche geht oft mit grundlegenden Wahrnehmungs- und
Bewegungsstorungen' ' einher (vgl. Zimmer 2009, S.263). Sie bezieht sich auf Warnke &
Hanser (2004), die konstatieren, dass die betroffen Kinder hdufig nicht in der Lage sind,
verschieden hohe Tone voneinander zu unterscheiden oder den zeitlichen Ablauf von
Schallergebnissen préizise zu erfassen, wie z.B. wie schnell nach einem Konsonanten der

darauffolgende Vokal ertont (ebd.).

Sprache und Sprechvermodgen werden als ,,Endprodukte der vorausgegangenen sensorischen
Integration* (Ayres 2002, S.103) angesehen und Bewegung stiitzt genau diesen Prozess. Die
phonematische Differenzierung und die Reihenbildung der Phoneme finden in erster Linie iiber
die auditive Wahrnehmung statt. Durch Drehung des Kopfes und der Hinwendung mit dem
ganzen Korper konnen leichter gesprochene Signale entschliisselt werden. Ein
Bewegungstraining zur Lokalisation von Tonen im Raum kann daher den Sprachprozess
unterstiitzen. Auch die eigenen Sprechbewegungen werden iiber das kindsthetische System
wahrgenommen und ,die kindsthetische Wahrnehmung hat einen groflen Anteil an der
Speicherung von Laut-, Wort- und Satzschemata beim Spracherwerb* (Zimmer 2009, S.262),
unter Bezug auf Wiedenmann (1997). Die auditive Wahrnehmung der Artikulation wird nach

Kraft (1986) vom kinésthetischen Feinempfinden unterstiitzt, die er als , Innenkontrolle® der

11OKindern, die unter Wahrnehmungs- oder Sprachstorungen leiden, dienen ferner die Anregung der
Selbstlernaktivitdt des Kindes im psychomotorischen Dialog des Selbstkonzepts Inventar (SKI) (vgl. Eggert,
Reichenbach & Bode, 2003). Dieser enthdlt zum Aufbau eines sprachwirksamen Selbstkonzeptes ,,Forderimpulse
zum Erwerb linguistischer Kompetenzen* (Kuntz 2006, S.395). Néheres dazu ist im SKI nachzulesen (vgl. Eggert,
Reichenbach & Bode, 2003).
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Sprechbewegungen beschreibt, so Zimmer (ebd.).

Gerade weil sensomotorische und sprachliche Entwicklung miteinander verbunden sind und sich
gegenseitig aktivieren (vgl. Liitje-Klose 2004, S.415), konnen sprachtragende Basiskompetenzen
durch Bewegung unterstiitzt werden. Der korperliche Dialog konnte als Schliisselwerkzeug fiir
Sprache fungieren und somit zu kommunikativer Kompetenz beitragen. ,,Nicht nur die
Aneignung des Systems Sprache als Selbstzweck, sondern der Erwerb einer umfassenden
kommunikativen Kompetenz® (a.a.0., S.414) ist eine grundlegende Voraussetzung fiir

schulischen Erfolg.

3.4.2 Bewegung im Zusammenhang des Raum- und Zeiterlebens

! einordnen zu konnen,

Um die Lage des Korpers und Bewegungen des Korpers im Raum''
braucht der Mensch den statokinetischen Sinn (Kindsthesie). Eng damit verbunden ist der

vestibulédre Sinn, der das Gleichgewicht des Korpers steuert (vgl. Myers 2008, S.254).

Die Entwicklung von Raum- und Zeitvorstellungen von Kindern sind fiir schulisches Lernen eine
wichtige Voraussetzung, da sie eine Grundlage fiir den Autbau schulischen Wissens darstellen.
Das Wahrnehmen rdumlicher Beziehungen ist sowohl fiir den Schriftspracherwerb und den
Erwerb grammatikalischer Strukturen als auch fiir das dezimale Zahlensystem, die schriftlichen
Rechenoperationen, die Geometrie und das Zeitverstindnis von wesentlicher Bedeutung.
»Storungen der sensorischen Integration konnen gravierende Probleme beim Rechnen und Lesen
und Schreiben mit sich bringen* (a.a.0., S.57). Die Raum- und Zeitvorstellungen sind eng mit
Bewegung und Korperprasenzen im Raum verbunden, wie in diesem Kapitel gezeigt wird. Sie zu
fordern, kann dem Lernprozess der Schiiler fiir spezielle Lerninhalte im mathematischen,

deutschen und sachkundlichen Bereich dienlich sein.

,Bewegung ist nicht das Denken einer Bewegung, und der Korperraum ist kein gedachter oder

i Schmitz kritisiert die reduktionistische Raumauffassung, die davon ausgeht, dass der Raum ,,Ortsraum® ist, d.h.
die Anordnung von durch Fldchen begrenzte feste Korpern an Orten definieren den Raum. Dies ist die momentan
giiltige naturwissenschaftliche Auffassung (vgl. Gugutzer 2012, S.35). Nach Schmitz jedoch, auf den sich Gugutzer
bezieht, ist der elementare, urspriingliche Raum der ,leibliche Raum®, der von den Strukturen der leiblichen
Dynamik (eigener Leib) und leiblicher Kommunikation (mehrere Leiber) bestimmt ist (a.a.O., S.35f.). Er spricht des
Weiteren von Weiterraum (die tiefste Schicht des leiblichen Raumes, auf dem alle anderen Raumverstindnisse
aufbauen), der von dem leiblichen Richtungsraum iiberformt wird, vom Gefiihls- und Ortsraum (ebd.).
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vorgestellter Raum, [denn] wir machen unsere Bewegungen nicht in einem ’leeren’, zu ihnen
beziehungslosen Raum, sondern in einem, der zu ihnen in ganz bestimmter Beziehung steht;
Bewegung und Hintergrund sind eigentlich nur kiinstlich voneinander trennbare Momente eines
einheitlichen Ganzen* (Merleau-Ponty 1966a, S.166f.). Sobald Merleau-Ponty den leiblichen
Raum thematisiert, findet er nichts als den geistig erkennbaren Raum. ,,Doch zugleich 16st dieser
intelligible Raum sich vom orientierten Raum nicht los, er bleibt eben dessen Explikation; aus
ihm entwurzelt” (a.a.0., S.127). Der Korperraum kann nur dann zu einem Teil des objektiven
Raumes werden, wenn er als der vereinzelte Korperraum selbst den Keim der Dialektik in sich
trdgt. Nur aus der Zone der Leiblichkeit heraus kann der Mensch erkennen, was ein Punkt ist,
was durch Erfahrungsverkettungen konstituiert wird. ,,Endlich ist mein Leib fiir mich so wenig
nur ein Fragment des Raumes, dass iiberhaupt kein Raum fiir mich wire, hétte ich keinen Leib*

(ebd.).

Dieser Leib wird durch verschiedene Anwesenheiten''? im Raum bestimmt. Rumpf weist dem
Korper des Menschen Korperpriasenzen zu und schafft damit eine Verbindung von Raum und
Zeit. Er unterscheidet in ,,Zuriicklegungskorper (Rumpf 1999, S.23), wenn ein Mensch von A
nach B geht, schlendert oder eilt. Eine ,zurlicklegungskorperliche Anwesenheit erzeugt
Raumlichkeit, die als zuriickzulegende Entfernung erfahren wird“ (ebd.). Je nach Gangart wird
auch die Zeitspanne unterschiedlich erfahren. Dieser Zuriicklegungskorper kann von einer
Zuriicklegungsgeste in eine Wartegeste umgewandelt werden. Ferner definiert er noch den
,» Tragekorper (ebd.), da jeder Mensch etwas tragt, auch wenn es nur Kleidung ist, aber damit

erfahrt er Gewicht. Der Schweregrad des Tragegegenstands bestimmt auch das Zeitempfinden.

Die pddagogische Geschichte ist reich an Konzeptionen von Lernrdumen. Bollnow (2000), so
Gohlich & Zirfas, hat den Raum in den mathematischen und in den erlebten Raum unterteilt. In

dem mathematischen Raum sind kein Punkt vor dem anderen und keine Richtung vor der

12 Rumpf verdeutlicht dies am Beispiel eines Waldes: Je nach dem, mit welcher Aufmerksamkeit ein Mensch die
Waldumwelt fiir sich konstituiert, produziert er sich einen Wald. Fiir den Trimmdichlaufer stellt der Wald eine
Hintergrundkulisse dar, der Wald liefert Laufanldsse und méglicherweise hat dieser Sportler den Wald gar nicht
gesehen (vgl. Rumpf 1999, S.21). Als Kind hat dieser Mensch den Wald als etwas Geheimnisvolles, Unheimliches
und Abenteuerliches erlebt mit fremden Geriichen, gruseligen Schatten und verddchtigen Gerduschen. Obwohl
derselbe Korper in derselben rdumlichen Umwelt handelt, wird der Raum unterschiedlich erfahren. Auch auf
Distanzen oder die Zeit ldsst sich dieses Beispiel sehr gut iibertragen. Wahrend man von einem Trimmdichschild
zum ndchsten nur eine kurze Entfernung zuriicklegen muss, was durch das Joggen nur wenig Zeit in Anspruch
nimmt, empfindet ein Kind den Weg vielleicht als endlos. Moglicherweise aber braucht es auch viel Zeit fiir diesen
Weg, da es roten Klee, eine knorrige Wurzel oder ein Eichhérnchen entdeckt. Die ,,Praparation” der Umwelt
entscheidet iiber Raum- und Zeiterleben und hat ,.einen betrdchtlichen Einfluss darauf, welche Gesten, Klédnge,
Blicke dem Korper entlockt werden kdnnen* (a.a.0O., S.22).
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anderen ausgezeichnet. Im erlebten Raum gibt es einen ausgezeichneten Mittelpunkt (durch den
Standort des Menschen) und ein ausgezeichnetes Achsensystem (durch die aufrechte Haltung des
menschlichen Korpers). Damit unterscheiden sich die Orte qualitativ und es gibt keine
Wertneutralitét: ,,Der erlebte Raum ist der Raum, wie er fiir den Menschen da ist* (Gohlich &

Zirfas 2007, S.98).

Nach der Geburt muss sich das Kind an den ,Raum® erst gewohnen. Es erschlieit sich
zunehmend durch immer ausgereiftere Bewegungen zunédchst mit Unterstiitzung der Eltern
natiirlicherweise den Raum, seinen Lebensraum. Kinder unterscheiden Rdume als Innenraum,
der das Zuhause also die Wohnung der Familie markiert und als Aulenraum, der entsprechend
auBlerhalb des Zuhauses liegt. Der Lebensraum wird auf eigene Initiative von Kindern erweitert
und so erschlief3en sie sich auch unbekanntes Terrain. ,,Der kindliche Lebensraum ist aber immer
»gelebter Raum®, der individuell wahrgenommen und als sinnvoll erfahren wird* (Schultheis
1998, S.65). Von Diirckheim umschreibt ihn als ,,leibhaftige Herumwirklichkeit* (ebd.). Diese
Réume konnen dem Kind als heimelig (wie z. B. die Kiiche) erscheinen oder aber als unheimlich
(Keller). In der Wohnung gilt nach Langeveld immer der ,,Code des Mit-einander-Seins* (ebd.).

Diese Raumerfahrung bildet die elementare Basis fiir Orientierung des Kindes.

Der Raum, in dem Kinder aufwachsen, ist also ,,Bewegungs- und Beziehungsraum* (Funke-
Wieneke 1998, S.18). Bewegungshandlungen von Kindern sind leibanthropologisch als
grundlegende Weise des Welt-Verstehens-in-Aktion theoretisch auch begriindbar: ,,Dieses
Verstindnis von Bewegung verweist darauf, dass Bewegung relational als Beziehung von
Mensch und Welt, von innen und aullen und nicht als Substanz einer menschlichen Motorik
gedacht wird, die scheinbar komplementir zum ,,Geist* eigenstindig trainiert und in Form
gebracht werden kann. Sich-Bewegen ist also grundlegend mit Wahrnehmungs- und

Gestaltungsprozessen in Raum und Zeit verbunden* (Laging 2007, S.1f.).

In der kognitiven Entwicklungsphase, in der sich Schiiler der Grundschulzeit befinden, erlangen
sie zunehmend eine angemessene Zeiteinteilung und einen realistischen Zeitbegriff (vgl.
Charlton, Képpler & Wetzel 2003, S.161). Der Schiiler ist in der Lage, eine Bewegungshandlung
intentional in die Zukunft vor zu entwerfen, sich zu iiberlegen, was eine Bewegungshandlung
ausdriicken soll. Bei der Realisierung der Bewegungshandlung wird aus diesem Grund auch
immer in die gedankliche Vergangenheit zuriickgegriffen. ,,Wenn ich meinen Fuf3 auf die Stelle

setze, die ich vor mir sehe, so ist das Sehen frither als die Bewegung* (vgl. Buytendijk 1956,
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S.55; zitiert nach Prohl 2006, S.234).

Das Weltbild des Kindes ist zunichst eine Welt des Einwirkens und der Wirkungserfahrung'"?
(vgl. Scherer 2004, S.69). Durch Bewegung wird Raum wahrgenommen und je besser man sich
in vertrauten Rdumen auskennt, umso eher kann man ,,blind* agieren (a.a.O., S.72). Es entsteht
eine individuelle Struktur von Handlungsrdumen, die an spezifische Erfahrungen''* gekoppelt
sind. ,,Solche dynamischen Eigenschaften des Raumes sind an ein aktives rdumliches Verhalten
im dreidimensionalen Raum gebunden® (a.a.O., S.72) und sie konnen in virtuellen Rdumen nicht
zustande kommen (a.a.0., S.73). Unter Bezug auf Cassirer (1997) schreibt Scherer, dass virtuelle
Réume Symbolrdume mit représentativer und deiktischer Charakteristik sind, die den konkret-
leiblichen Raum abstrahieren, ihn jedoch nur auf wirklichkeitsnahe Weise wiedergeben und
damit zu quasi-natiirlichen Handlungsrdumen werden (ebd.). Daher vermutet Scherer, ,,dass ein
Uberangebot virtueller ,,Raumerfahrung” die auf leiblicher Raumerfahrung basierende
Ausbildung, Abstraktion und Objektivierung raumlicher Relationen und damit die Bildung der
Fahigkeit zu symbolischer Raumanschauung und —darstellung nicht gerade fordern diirfte” (ebd.,
Hervorh. d. Verf.). Moglicherweise konnten kognitive Entwicklungsprobleme von Kindern z.B.

der Umgang mit dem Zahlenraum die Folge sein (ebd.).

Die raumliche Funktion ist nach Berger eine ,,supramodale Funktion®, die
- die Verortung des eigenen Kdrpers im Raum,
- die Wahrnehmung von Objekten in ihrer rdumlichen Beziehung (z.B. Reihung) und
- die Wahrnehmung und Ausfiihrung von Bewegung im Raum
umfasst (vgl. Berger 2010, S.170). An diese supramodale rdumliche Funktion kniipfen alle

elementaren Erwerbsprozesse in den schulischen Fachern an.

Wie Bewegungen das korpereigene Schema unterstiitzen und die eigenkdrperliche Raumlichkeit
bewusst machen, so machen Bewegungen auch die Grenzen des Korpers zur AuBBenwelt deutlich.
Ein ,gefestigtes Korperschema [wird] von innen nach auflen projiziert, so dass Korper und
AuBlenraum ein eng integriertes System bilden* (Kiphard 2001, S.131). Der Auflenraum wird als
dreidimensional erlebt und Lagezuordnungen werden ermdglicht (oben/unten, links/rechts,
vorn/hinten). Der eigene Standort kann somit rdumlich eingeschitzt werden, Entfernungen und

Lagebeziehungen konnen ausgemacht werden. Kindern wird erst durch Bewegung die

'3 zum Beispiel dass ein Ball durch einen FuBtritt zu rollen beginnt

"4 Ein Basketballspieler nimmt den Raum anders wahr, als ein Parchen, dass durch den Raum tanzt (vgl. Scherer
2004, S.72).
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Orientierung in Raum und Zeit ermoglicht, wobei sich das rdumliche Referenzsystem von
Kindern durch Fortbewegung verdndert. Dies ist eine elementare Basis fiir geometrische
Erkenntnisse. Uber die taktil-kinésthetische Wahrnehmung in Verbindung mit der Vestibuliren
erkennen Kinder ihr eigenes Korperschema, erlangen rdaumliche Orientierungsfahigkeit und
erfassen rdumliche Beziehungen. Dies sind wichtige Voraussetzungen fiir das Erkennen von

GroBenunterschieden und das Auffassen und Erkennen von Mengenanordnungen (vgl. Knauf et

al. 2006, S.53).

Das Erkennen von rdumlichen Beziehungen entspricht in der Mathematik dem Erkennen von
Relationen und dem Wissen von dem Verhéltnis von Objekten zueinander. In der Mathematik ist
der Ziffernwert bei mehrstelligen Zahlen von der Raumposition abhdngig und die rdumliche
Anordnung bestimmt das Ergebnis bei komplexen mathematischen Rechenoperationen (vgl.
Kiphard 2001, S.173). ,.Der logische Zahlbegriff, das Erfassen des Stellenwertsystems, die
Unterscheidung von Ziffern sowie die Orientierung am Zahlenstrahl und das Erlernen
schriftlicher Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division baut auf der rdumlichen
Orientierungsfahigkeit auf* (Knauf et al. 2006, S.53). Diese Differenzierungsfihigkeit betrifft

alle Zahlen und Zeichenformen sowie alle geometrischen Figuren (a.a.O., S.56).

Diese Differenzierungsfahigkeit betrifft auch die Anordnung von Buchstaben, denn ein
wesentliches Moment, um Lesen und Schreiben zu erlernen, ist die Raumlageerkennung (ebd.).
Die sprachliche Bedeutung wird ebenso iiber die Stellung der Worter zueinander verschliisselt:
Des Vaters Bruder und des Bruders Vater bezeichnet durch die Stellung verschiedene Personen
oder die Positionierung bestimmt unterschiedliche Sachverhalte, wie Schule macht Spaff und
Spafs macht Schule. Im Alter von 6 Jahren konnen Kinder fast alles verstehen und sich sprachlich
schon gut ausdriicken. Friederici et al. stellten fest, dass Kinder einen bestimmten Satzbau aber,
in dem das Objekt am Satzanfang steht, meistens nicht richtig interpretieren. Die Wortfolge ,,den
Tiger schubst der Bar* anstatt der normalen Wortfolge ,,der Tiger schubst den Bér* verstehen die
meisten Kinder nicht richtig, was vermuten lésst, dass sie einen Satzbau, in dem das Subjekt
nicht vorne steht, nicht verarbeiten kénnen'" (vgl. Friederici 2011, S.26). Fiir komplexe
grammatikalische Strukturen wie ,,die Frau sieht den Mann“ im Vergleich zu ,,die Frau sieht der
Mann“, wei3 der Leser erst am Satzende, dass ,,die Frau“ im zweiten Satz neu interpretiert
werden muss, woflir man gut entwickelte Faserverbindungen zwischen den beiden Sprachzentren

im Gehirn braucht (ebd.). Uber diese Vernetzungen verfiigen die Kinder im Alter von 6 Jahren

"5 Im Deutschen und Englischen steht das Subjekt héufig vorne.
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wohl noch nicht. Eine weitere sehr wichtige Erkenntnis ist, dass nicht einzelne Areale isoliert fiir
die Sprachverarbeitung zustindig sind, sondern die Funktion im Netzwerk liegt (vgl. a.a.O.,
S.27). Funktionsstorungen in diesem Bereich werden als semantische Aphasie bezeichnet, d.h.
dass das Wortverstdndnis intakt, der Sinn fiir die Satzkonstruktion jedoch nicht vorhanden ist

(vgl. Berger 2010, S.173).

Kinder, die iiber einen ,,inneren Raum® verfiigen und die eine rdumliche Imagination besitzen,
tun sich aus den dargelegten Griinden mit dem erfolgreichen Lernen in allen Fachbereichen

leichter.

3.4.3 Bewegung und soziale Lernprozesse

Uber Bewegung und korperliche Titigkeit konnen verschiedene iibergreifende Lernprozesse
angeregt werden, da psychische und soziale Potentiale der Personlichkeitsentwicklung gestirkt
werden (vgl. Hurrelmann 2010, S.211). Bewegung kann sich positiv auf das Selbstkonzept eines
Schiilers auswirken. Bewegung erzeugt korperliches und seelisches Wohlbefinden, natiirliche
Aggressionsimpulse und innere Spannungen werden abgebaut. Bewegung in einer Gruppe
ausgefiihrt kann zur Forderung des sozialen Lernens beitragen. InhaltserschlieBendes Bewegen
bietet ein Terrain, in dem zusétzlich zur inhaltsspezifischen Kompetenz soziale Verantwortung
erlebt werden, Hilfe und Unterstiitzung erfahren werden und Selbstwirksamkeit und Ich-Identitét

erweitert werden kann.

Da unsere Umwelt immer komplexer wird, kommt dem Aufbau von Reflexions- und
Handlungskompetenz im Unterricht ganz besondere Bedeutung zu. Das inhaltserschlieBende
Bewegen kann Lernprozesse in Gang setzen, die zu den Schliisselqualifikationen und
bereichsiibergreifenden Kompetenzen gehoren: Schiiler erweitern die Fahigkeit zur
Kommunikation, zur Kooperation, sie lernen flexibel und kreativ zu operieren. Sie lernen in
Zusammenhidngen zu denken, erwerben moglicherweise Problemlosefahigkeit, Transferfdahigkeit,
Selbststindigkeit, Entscheidungsfihigkeit, Zuverlassigkeit, Verantwortungsgefiihl,
Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer, Genauigkeit, analytisches und logisches Denken,
Leistungsbereitschaft, Kritik- und Urteilsfahigkeit (vgl. Didi et al. 1993). Die Schiiler lernen mit

ihren eigenen Fahigkeiten umzugehen, sich selbst einzuschitzen und etwas zu wagen.
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Der psychomotorische Ansatz enthélt wichtige Elemente fiir die Initiierung {ibergreifender
Schliisselqualifikationen, die auf den inhaltserschlieBenden Ansatz {iibertragbar sind, ohne
therapeutisch wirken zu wollen. Ziel der Psychomotorik ist es, iiber ,,Wahrnehmung und
Bewegung moglichst zahlreiche Handlungsrdume und —strukturen korpernah erproben und
iibertragbar anwenden zu kénnen* (Hohne 2004, S.336). Es gibt in der Psychomotorik z.B. keine
konkreten Ubungsanweisungen fiir Bewegungen wie im Sportunterricht und die Kinder kénnen
selbst entscheiden, was sie ausprobieren mochten (vgl. Hammer 2004, S.29ff)). Die
Psychomotorik enthilt ,,das didaktische Prinzip der situativen Modifikation mit dem Ziel der
Anpassungsfahigkeit an neue Bewegungssituationen (a.a.O., S.32), um ,,motorische Handlungs-
Intelligenz*“ (ebd.) zu fordern, wobei gemeinsames Handeln als wesentliches Moment gilt.
Schilling hat die Erkenntnisse auf die ,,Normalpddagogik® (a.a.O., S.45) iibertragen und ein
Konzept der ,,Erziehung durch Bewegung® (ebd.) entwickelt, da der natiirliche Bewegungsraum
und die vielfiltigen @ Wahrnehmungs- und Bewegungsreize fiir die gesunde
Personlichkeitsentwicklung eines Kindes in einer technisierten Umwelt hdufig fehlen (a.a.O.,
S.45f.). Schilling grenzt die Motopadagogik von der Sportpiddagogik ab, die ,,als Unterrichtslehre
zu verstehen [ist], die durch gezieltes und variiertes Wahrnehmungs- und Bewegungslernen die
Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit des Kindes und nicht nur des behinderten Kindes fordern
will* (Schilling 1981, S.185). Ziel seines Ansatzes ist es, Handlungskompetenzen iiber
motorische Lernprozesse zu erwerben, wobei die Grundlage ist, ,,umfassende Kenntnis des
eigenen Korpers, der materialen und sozialen Umwelt, das handelnde Umgehen-K&nnen mit sich
selbst, mit Materialien und anderen Personen zu gewinnen* (Hammer 2005, S. 46). Allerdings
hat auch die Motopiddagogik einen therapeutischen Kontext. Hier stehen Stérungsbilder im
Fokus, die auf Funktionsstorungen im Gehirn zuriickzufiihren sind und wo unangemessene
Kompensationsversuche von Kindern zu Verhaltensauffilligkeiten fiihren. Das Ziel dieses
Ansatzes, ndmlich die ,Ich-, Sach- und Sozialkompetenz zu stirken, aus denen sich
Handlungsbereiche der Korper- Material- und Sozialerfahrungen ableiten lassen* (a.a.O., S.50)
ist ebenso ein iibergeordnetes Ziel von Bewegungserfahrungen, die Schiiler zur ErschlieBung von

Inhalten im Unterricht machen sollten.

Fiir die Personlichkeitsentwicklung gilt, dass ein positives Selbstkonzept fiir die psychische
Gesundheit und damit fiir Lebensqualitdt von sehr grofer Bedeutung ist (vgl. Rogers 2008). Da
es keine einheitlich akzeptierte Definition des Konstrukts Selbstkonzept (vgl. Krupitschka 1990,
S.24) gibt und verschiedene Begriffe wie Selbstbild, Selbstschema, Selbstmodell oder
Selbstwertgefiihl und Selbsttheorie synonym verwendet werden (vgl. Eggert et al. 2003, S.14),
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beziehe ich mich auf die Definition von Eggert et al. nach dem ,,das Selbstkonzept [...] beim
Menschen das hierarchisch geordnete System seine Wertvorstellungen und Selbstwertgefiihle
[umfasst]. Es dient der Regulation der Handlungen und stellt sowohl die bewusste und
unbewusste Représentation von Erfahrungen mit sich selbst in der Biographie eines Individuums

dar, als auch seine zukunftsorientierten Erwartungshaltungen® (a.a.O., S.14f.).

In der Fachliteratur wird Selbstkonzept von Identitit und Ich-Identitdt nur unscharf voneinander
abgegrenzt (a.a.0., S.16). Nach Frey ist Identitdt ein selbstreflexiver Prozess des Individuums,
die iiber situative Erfahrungen hergestellt wird, aber iibersituativ verarbeitet und generalisiert
wird. Sie werden dann in Form von Konzepten, wie etwa dem Selbstkonzept gespeichert (vgl.
Frey, 1987). Nach Eggert et al. die sich auf Krupitschka (1983) beziehen, ist das Selbstkonzept
Teilbereich der Identitdt eines Menschen. Ferner fiihren sie Epstein (1979) an, der Identitit als
Subtheorie vom Selbst und von der Welt ansieht. Der Mensch konstruiert sich aus dem
Selbstkonzept und dem Umweltkonzept seine Identitdt, wobei sich beide Konzepte wechselseitig
beeinflussen (vgl. Eggert et al. 2003, S.17). Eine Teilkomponente des Selbstkonzeptes ist die
Selbstwirksamkeit (a.a.0., S. 18). Die ,,Selbstwirksamkeit bezieht sich auf Beurteilungen, wie
gut man Handlungsabldufe organisieren und ausfilhren kann, um kiinftige Situationen zu
bewiltigen, die widerspriichliche, unvorhergesehene und oft belastende Elemente enthalten*
(Bandura 1982, S.747ff.). Sie ist eine Uberzeugung in die eigenen Fihigkeiten, bestimmte
Situationen meistern zu konnen. Herausfordernde Aufgaben werden von Menschen mit hoher
Selbstwirksamkeitserwartung angegangen, sie entwickeln ein tieferes Interesse an diesen
Aktivititen und erholen sich schneller von Riickschldgen und Misserfolgen (vgl. Fritz et al.
2010, S.194). ,Eine geringe Uberzeugung der eigenen Selbstwirksamkeit fiihrt zu emotionalen
Belastungen [...], reduziert die Leistungsfahigkeit sowie das Bewiéltigungsverhalten® (Eggert et
al. 2003, S.18f.).

Menschen erwerben ihr Selbstkonzept durch Erfahrung, und es wird vor allem in sozialen
Interaktionen und in Prozessen der Rolleniibernahme entwickelt, wobei die Entwicklung eng an
die kognitive Entwicklung gekniipft ist (vgl. Krupitschka 1990, S.11). Ein positives
Selbstkonzept ist enorm wichtig fiir die Qualitdt des eigenen Lern- und Leistungsmotivsystems
und bedingt erfolgreiches Lernen (vgl. Hasselhorn & Gold 2009, S.103). Es muss ein Anliegen
der Grundschule sein, Situationen fiir Erfolgsmotivierung zu schaffen, da die ,,Attributionen
erfolgszuversichtlicher Personen giinstiger fiir die Selbstbewertung sind [...]. Wer sich fiir sehr

kompetent hélt, setzt sich auch héhere Ziele® (a.a.O., S.112) und kann damit letztendlich auch
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mehr leisten. Fahigkeitskonzepte sind relativ stabil, konnen sich aber dann wandeln, wenn sich
zum Beispiel der schulische Kontext éndert, so dass ,,es vermutlich zu einer Konfundierung
(Vermengung) des sozialen Vergleichskonzeptes® (a.a.0., S.113) kommt. Die Gefahr, negative
Selbstkonzepte zu entwickeln, besteht besonders fiir Kinder, die nicht die kognitiven Leistungen,

wie in der Schule erwartet, erbringen konnen.

Da das Selbstkonzept nach Eggert et al. aus mehreren Teilbereichen besteht, die ineinander
greifen, miteinander verzahnt sind und einem lebendigen Wandel unterliegen, kann der
Entwicklung eines negativen Selbstkonzeptes moglicherweise durch inhaltserschliefendes

Bewegen entgegengewirkt werden.

Selbst- N/ selbst- \
\_ bewertung /,’* \  einschdtzung y.

\’/' Selbstbild \

< \:If’/ Féahigkeits-
g _\1,, / \\ konzept

Abb. 2 (vgl. Eggert et al. 2003, S.29)''°

Ein wichtiges Argument scheint in der Tatsache zu liegen, dass ein Teil des Selbstkonzeptes das
Korperkonzept ist, das durch das Bewegte Lernen besonders geschult werden kann. Au3erdem
wird Kindern {iber das inhaltserschlieBende Bewegen ein anderer Zugang zu Lerninhalten
eroffnet, da der Korper als Medium, der ihnen hier als Wahrnehmungs- und
Ausdrucksmoglichkeit fiir ihr FErfahren zur Verfiigung steht, genutzt wird. Die
Identitatsentwicklung der Kinder wird unterstiitzt und ihre Erlebnisfahigkeit und —tiefe kann iiber

die Bewegung intensiviert werden.

Das Selbstwertgefiihl nimmt als Teilbereich (vgl. Reichenbach, 2006) bezogen auf personale
bzw. psychosoziale Ressourcen eine sehr wichtige Rolle ein (vgl. Laucht et al. 1999). Das
Selbstkonzept konstituiert sich als Summe selbstbezogener Einschitzungen und stellt ein

subjektives Bild der eigenen Person dar (vgl. Schiitz 2000). Sie betrachten das Koérperkonzept

e Eggert et al. stellen in ihrem Buch SKI Selbstkonzeptinventar die Psychomotorik als eine wirkungsvolle Methode
zur Forderung des Selbstkonzeptes vor (vgl. Eggert et al. 2003).
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(vgl. Kapitel 3.2.2, S.621f.) als Grundlage fiir die Entwicklung eines Selbstkonzeptes.

Das Selbstkonzept unterliegt sechs verschiedenen Quellen selbstbezogener Informationen: Die
Fremdbeurteilung, der soziale Vergleich, die Selbstbeobachtung, das selbstbezogenes Denken,
den inneren Dialog, die Sinnessysteme (vgl. Eggert et al. 2003, S.21f.). Diese sechs Quellen der
selbstbezogenen Information konnen durch die inhaltserschlieBenden Bewegungen sensibilisiert
und stabilisiert werden. Dies ist besonders wichtig, da das Selbstkonzept eines Schiilers starken
Einfluss auf die Kausalattribuierung, seinen Umgang mit Kritik, die Auswahl, den Umgang mit
bestimmten Situationen und die Interaktionsprozesse in der Klasse, mit dem Lehrer, mit der
Familie, seine Anstrengungs- und Risikobereitschaft, seine gesetzten Ziele und seine
Leistungsmotivation hat (a.a.0., S.56f.). ,,Das Selbstwertgefiihl resultiert mehr noch als aus
Koénnen aus der Sicherheit, gebraucht zu werden, und mit dem, was man kann, mit seinen
Kompetenzen, fiir andere Menschen wichtig zu sein® (Brodtmann 1998, S.24). Aber auch die
sozialen Qualitdten, wie Empathie, Verldsslichkeit in der Hilfsbereitschaft, Glaubwiirdigkeit und
Zuriickstellen von Egoismus zeichnen die sozialen Kompetenzen aus und miinden in ein stabiles
Selbstwertgefiihl (ebd.). Innerhalb des menschlichen Miteinanders muss jeder Mensch ,,die
vorhandenen Informationen als selbstbezogen kodieren, um sie dann in primér einfache und stark
situationsabhédngige Konzepte einflieBen zu lassen® (Greubel 2007, S.118). In Anlehnung an
Fend (1994) gewinnt das Selbstbild eines Menschen durch eine stetige Auseinandersetzung mit
sich selbst und durch die Auseinandersetzung mit unmittelbaren Personen im Umkreis an Gestalt

(ebd.), was beim inhaltserschlieBenden Bewegen intensiv geilibt werden kann.

In seiner Entwicklung taucht das Kind in der prakommunikativen Phase in die Situationen ein
(vgl. Meyer-Drawe 1984, S.187) und geht ganz in ihnen auf. Dies zeigt, dass fiir Kinder
,»zeitliche Sukzession und kausale Stringenz als iibersituative Kategorien noch keine kanonische
Mabstéblichkeit haben (a.a.O., S.188). Es herrscht eine vermischte Beziehung zwischen dem
Ich und dem Anderen und erst im Zuge der kindlichen Entwicklung findet durch zunehmende
Differenzierung Dezentrierung und Perspektivierung statt, die jedoch nie génzlich abgeschlossen
ist (a.a.0., S.188f) und immer wieder die Identitit eines Menschen durchkreuzt. ,Die
vorpriadikativen synkretischen Verschlingungen bleiben das Fundament jeder ausdriicklichen
Erkenntnis und Sozialitit“ (a.a.0., S.189). Die urspriingliche synkretische Einheit wird im
Entwicklungsprozess des Kindes umstrukturiert und ,zu einer kritisch-distanzierenden
Beziehung zwischen dem Ich und dem Anderen* (a.a.O., S.191), die jedoch ein Leben lang fragil

bleibt. Im Kindesalter, so schreibt Greubel, bestehen noch isolierte Selbstkonzeptbereiche, die
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erst mit der Zeit durch Differenzierungs- und Integrationsprozesse verbunden werden (Greubel
2007, S.118). Durch diese Individualgenese wird die Bildung von Identitit nie vollstindig
erreicht und sie bleibt immer der Entfremdung durch andere ausgesetzt, ,,weil wir als leibliches
Zur-Welt-sein dem Anderen gegeniiber ein offenes System, ein wahrnehmbares, konkretes Ich
bilden, dem immer eine Ambiguitit von Eigenheit und Fremdheit innewohnt (ebd.). Das
Bewusstsein eines Menschen braucht also den Bezug auf etwas, um sich als Selbst bzw. als
Identitét aufbauen zu konnen. Es braucht die Anderen, um sich {iber deren Bezugnahme auf sich
selbst im sozialen Kontext konstituieren zu konnen und letztendlich ,,braucht das Bewusstsein
eine Einschidtzung seiner Bezugnahmen auf etwas hinsichtlich ihrer Geltung als Wissen*
(Schmidt 2005, S.58). Der Ausgangspunkt aller Bezugnahmen des Bewusstseins ist das Ich und
damit ,,der Referenzbereich fiir die Selbstzuschreibung von Intentionen, Handlungsfihigkeit,

Willen usw.“ (ebd.).

Das kognitive Ich wird im Miteinander bestimmt durch die Absetzung als Teil des sozialen
Ganzen vom anderen Ich. Daraus folgert Schmidt, dass das Ich und das andere Ich sich selbst
hervorbringen, da weder das Ich noch das andere Ich sich allein konstituieren konnen, was ein
sozialer reflexiver Prozess ist. Das Differenzwissen von dem Ich und dem anderen Ich wird
gegenseitig zugeschrieben, was teilweise zu einer gemeinsamen Geschichte flihrt und fiir eine
coorientierte Ausrichtung ihrer Interaktionen sorgt. ,,Ohne Ich-Identitdt wire soziale Identitét
bodenlos, ohne die Mdglichkeit sozialer Identitit wére Ich-Identitdt funktionslos® (Schmidt
2005, S.60). ,,Bewusstsein kommt zum Bewusstsein seiner selbst, indem es erfihrt, dass es
Bewusstsein-von-etwas ist. Diese kognitive Identitdt des Bewusstseins kann man als »Ich«
bezeichnen. Kognitive Identitdt erfahrt sich als spezifische kognitive Identitit, indem Ich erlebt,
dass es andere kognitive Identitdten gibt, mit denen es nicht identisch ist. Diese soziale Identitét
des Ich kann man als »Ego« bezeichnen. In beiden Fillen emergiert Identitdt als Prozessresultat

aus dem Ausnutzen von Reflexivititskonstellationen* (ebd.).

Diese Entwicklung von Identitit von Kindern wird {iber inhaltserschlieBendes Bewegen angeregt
und initiiert. Sie ist sogar zwangsldufig die Folge, da die Selbst- und Fremdwahrnehmung
wihrend der Bewegung in einem mehrfach reflexiven Verhiltnis zueinander stehen. Sie
erfordern eine stindige Neuinterpretation der eigenen und der fremden Bewegung. Schon
wiéhrend des Vorlaufs fiir Bewegungsaktivitdt und auch wéhrend des Bewegungsprozesses wird
die Fiahigkeit der Kinder geschult, eigenen Gedanken auf den Grund zu gehen und sie

auszudriicken, da die Schiiler zunéchst auf sich selbst bezogen agieren. Die Erlebnisfahigkeit und
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die Erlebnistiefe werden durch die Bewegung intensiviert und der korperliche Ausdruck des
Schiilers wird in seinen individuellen, symbolischen, dialogischen und gestalterischen Aspekten
angeregt. Die Schiiler finden eine symbolische Ausdrucksform fiir ihr Thema und inszenieren
ithn mit threm Korper. Dabei ist der Schiiler gezwungen, eigene innere Spannungszustinde
auszuhalten (vgl. Gerspach 1998), und er wird fiir das leibliche Selbst- und Fremderleben
sensibilisiert. Die Fahigkeit zur Selbsteinschitzung der eigenen Moglichkeiten und zur
Selbstreflexion wird dadurch geschult, wodurch der Schiiler Selbstbewusstsein gewinnen kann.
Korperlicher Aktivitét zeigte besonderen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit, so Schulz, die sich
in ihrer Dissertation auf Studien von Stevens et al. (2003), Stoll, Braun, Schmidt & Duerrenfeld
(2004) und Wu, Pender & Noureddine (2003) bezieht (vgl. Schulz 2006, S.25). Bewegung wird

damit zum Entwicklungstrager, da Bewegung zur Bildung des Identitdtsprozesses mit beitragt.

Neben der Forderung des Selbstkonzeptes spielt der soziale Austausch der Kinder wihrend einer
Bewegungseinheit eine tragende Rolle. Bei einigen Themenstellungen ist es notwendig, dass sich
Kinder in Absprache miteinander Sachinhalte erschlieBen. Dieser Austausch ist immer reziprok
und bestimmt die Beziehung des Menschen sowohl zur materiellen Welt und zur sozialen
Mitwelt (vgl. Charlton et al. 2003, S.114). Wihrend das Kind auf die Eigenschaften und
GesetzméiBigkeiten der Umwelt reagiert, muss es Stellung beziehen und sich anpassen. Ebenso
reagieren auch Mitschiiler auf das Verhalten des Kindes und passen sich an. Das Kind
positioniert sich beim inhaltserschlieBenden Bewegen differenziert und nuanciert. Dabei findet
eine Genese von Sozialitit statt, die eine Differenzierung gelebter Inter-Subjektivitit darstellt.
Diese entsteht durch Krisen und Umbriiche - eine Identifizierung erfolgt eher noch durch
Entfremdung als durch eine linear-hierarchische Ausarbeitung zunehmender Rationalitdt. Daraus
entwickelt sich die Kompetenz, sich mit der Umwelt auszutauschen, sich zu verstindigen und zu

kooperieren.

Das soziale Lernen ist immer auch kritisches Regellernen (vgl. Funke-Wieneke 1997, S.29).
Dazu gehort das Herstellen gemeinsamer Regeln im Miteinander-Bewegen, was nicht von auflen,
durch den Lehrer, sondern von den Beteiligten gelost wird. Der Prozess des Lernzuwachses
findet alleine oder in der Gruppe statt und wird von den anderen Beteiligten reflektiert und
honoriert. Die Schiiler lernen ihre Interessen und Sichtweisen zu vertreten und durch
Korpersprache zum Ausdruck zu bringen. Sie lernen Perspektiveniibernahme, in dem sie in

unterschiedliche Rollen schliipfen, einmal in die des Darstellers, einmal in die des Beobachters.
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Der Erwerb von Grundqualifikationen des Rollenhandelns''” ist eine wesentliche Voraussetzung

fiir das Gelingen im sozialen Miteinander.

Durch den Kontakt, der durch die entsprechenden Aufgabenstellungen entsteht, versuchen sich
,»die Klassenmitglieder durch gemeinsame Bewegungserlebnisse liber den schulischen Rahmen
hinaus anzundhern und entsprechende Interaktionsprozesse untereinander auszuldsen. Der an
diese Voraussetzung anschlieBende Bereich Kooperation soll die Fahigkeit zur Zusammenarbeit

mit anderen fordern* (Betz & Breitinger 1985, S.29f., Hervorh. d. Verf.).

Hier kann Heterogenitit als Chance begriffen werden: Uber die Bewegung kann eine Sprache
entwickelt werden, die zur Verstindigung beitrdgt und zum ,,voneinander Lernen® einliddt. Die
Schiiler gehen durch den notwendigen Kontakt und die notwendige Kooperation auf andere ein,
stellen sich auf sie ein und stimmen sich in ihren Bewegungen mit ihnen ab. Sie werden dazu
angehalten, neue Kommunikationsformen ausprobieren, das heifit sie miissen sich iiber den
Korperausdruck anderen mitteilen und den Korperausdruck anderer entschliisseln und verstehen.
Voraussetzung fiir das Gelingen einer Darstellung in einer Gruppe ist, dass die Schiiler Vertrauen
in ihre Mitschiiler setzen und selbst Vertrauen vermitteln. Sie lernen aufeinander Riicksicht zu
nehmen: Fiir das gemeinsame Handeln miissen eventuell zugunsten gemeinsamer Zielsetzungen
eigene Interessen und Bediirfnisse zuriickgesteckt werden, denn die vereinbarten Spielregeln
sollen dabei eingehalten werden. Der Lernzuwachs im Bereich der sozialen Kompetenz durch
das inhaltserschliefende Bewegen ist ein sehr willkommener ,,Nebeneffekt®, denn laut Max, der
Le Boterf zitiert, hdngen die immateriellen Ressourcen der Intelligenz nicht nur von den
Neuronen des Hirns ab, sondern auch von vielzdhligen ,,sozialen Synapsen* ab (vgl. Max o.J.,
S.16). Die Schiiler lernen ihre Sensibilitit und das gegenseitige Vertrauen zu steigern,
Anregungen an Mitschiiler weiter zu geben, Anregungen der Mitschiiler zu erhalten und
anzunehmen. Sie lernen Empathie zu entwickeln, die Eigen- und Fremdwahrnehmung zu
verbessern, den kommunikativen Prozess zu differenzieren und stirken damit den Zusammenhalt

der Gruppe.

117 . .. .. . . . . .
Die kognitiven Voraussetzungen fiir eine soziale Entwicklung verlaufen nach Habermas in drei

charakteristischen Stufen:

- VerhaltensregelméBigkeiten werden erkannt und Verhaltenserwartungen gegeniiber der anderen werden
aufgebaut und die Verhaltenserwartungen der anderen gegeniiber der eigenen Person werden
wahrgenommen;

- Rollen und Normen werden als Systeme generalisierter Verhaltenserwartungen identifiziert und die eigene
Person identifiziert sich mit vorgegebenen Rollen;

- moralische Prinzipien werden als ein generalisiertes Normensystem verstanden
(vgl. Habermas 1976, S.81).
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Beim inhaltserschlieBenden Bewegen ist die Mit- und Selbstbestimmung der einzelnen Schiiler
eine wesentliche Voraussetzung iiber das Gelingen einer zielgerichteten Bewegung: Sowohl die
Selbstbestimmung iiber die eigene Darstellungsweise, als auch die Mitbestimmung im Diskurs in
einer Gruppe, die gemeinsam ein Thema darstellen soll, ist dabei von entscheidender Bedeutung.
Bei allen Aktivititen wird Wert darauf gelegt, dass die Kinder eigene Bewegungsideen
verwirklichen konnen, positive soziale Zuwendung erfahren und Freude an der Bewegung
erleben konnen. Denn nur derjenige, der in Bewegungen einen Sinn fiir sich sieht, wer sich das
Bewegen zutraut und wer auch sicher ist, dies in seinem sozialen Umfeld tun zu kénnen, bewegt
sich aus eigenem Antrieb (vgl. Brodtmann 1997, 2000). Der Schiiler muss den Kd&rper aus der
starren Materialstruktur und eventuell erlernter vorgegebener Bewegungen herauslosen. Er muss
in die Bewegung individuelle Erfahrungen einflieBen lassen, die eine vom Individuum abhingige
Struktur als einmalig erkennen lassen. Nur so erfassen die Sich-Bewegenden unter
Berticksichtigung ihrer Vorerfahrungen eigenmotorisch Phinomene, die durch die gewonnene
Bewegungserfahrung gedanklich erfasst und verstanden werden. Unser eigener Organismus und
nicht irgendeine absolute &uBlere Realitdt gibt den Orientierungsrahmen ab fiir die
Konstruktionen, die wir von unserer Umgebung anfertigten und fiir die Konstruktion der
allgegenwirtigen Subjektivitit, die wesentlicher Bestandteil unserer Erfahrungen ist (vgl.

Damasio 2005, S.17).

3.5 Indirekte Auswirkungen von Bewegung auf die schulische Leistungsfihigkeit

Wie in den vorangegangenen Kapiteln beschrieben wurde, kann sich Bewegung direkt auf das
Lernen auswirken und Unterstiitzungs- und/oder ErschlieBungsfunktion haben. Bewegung kann

aber auch indirekt das Lernen positiv beeinflussen, worauf in diesem Kapitel eingegangen wird.

Beim  Sitzen, einer duBerst bewegungseingeschrankten — Tatigkeit, erfolgt die
Energiebereitstellung auf sehr niedrigem Niveau. Das bedeutet, dass ,,der Parasympathikus als
»Ruhenerv* verstirkt arbeitet. Folgen sind Ermiidung und damit verbundene Denk- und
Konzentrationsschwierigkeiten (vgl. Miiller 2010, S.22). Die Durchblutung des Gehirns und der
Stoffwechsel hingegen wird durch Bewegung angeregt. Als Folge der sensorischen Aktivierung
und der hohen Stoffwechselaktivitit wird die Aktivitdt der Neurotransmitter gesteigert. Da die
neuronale Aktivitit im Gehirn mit der Aufmerksamkeit korreliert, wird sie dadurch positiv

beeinflusst. Den Wachheitsgrad eines Individuums bestimmen auch gerade die propriozeptiven
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Reize, die durch An- und Entspannung und durch Be- und Entlastung ausgeldst werden (ebd.).

Payr untersuchte in ihrer Metaanalyse die Ubersichtsarbeiten zu mittel- und langfristigen
Effekten von Bewegung auf die Leistung in kognitiven Tests (vgl. Payr 2011, S.161ff.). Dabei
greift sie auf Tomporowski (2008) zuriick, der schreibt, dass bis heute keine umfassende und
zufriedenstellende Theorie erarbeitet wurde, weil viele Primédrstudien ohne Theoriebezug erstellt
wurden (a.a.0., S.162). ,Die kleine Anzahl vorliegender Arbeiten hat zumeist eine
unzureichende methodische Qualitidt und insbesondere randomisierte Studien sind sehr selten®
(a.a.0., S.163). Bei den korrelativen Querschnittsstudien wird eine Altersabhéngigkeit des
Zusammenhangs angenommen, d.h. je jiinger die Kinder sind, umso mehr besteht ein
Zusammenhang zwischen motorischen und kognitiven Fahigkeiten (ebd.). Zu beriicksichtigen ist
unter Bezug auf Schilling (1975), dass sich ab dem Alter von etwa 3 Jahren Motorik und
Intelligenz als relativ eigenstindige Personlichkeitsbereiche entwickeln, die sich jedoch

weiterhin beeinflussen konnen (ebd.).

RegelmiBige Bewegung kann sich bei Kindern und Jugendlichen vielfiltig im sozialen,
emotionalen und gesundheitlichen Personlichkeitsbereich auswirken. Aber es ist schwierig
festzustellen, ob ein Bewegungstraining direkten positiven Einfluss auf die kognitive Leistung
hat (vgl. Payr 2011, S.165). Payr beschreibt diverse Studien, die die Auswirkungen von
Bewegung auf die kognitive Leistungsfdhigkeit untersuchten. Sie sind jedoch schwer zu
vergleichen, da sie duflerst unterschiedlich sind. Auflerdem sind die einzelnen Studien selten
unter bewusster Manipulation repliziert worden (a.a.0., S.167). Folgende Zusammenfassung
beschreibt knapp die Ergebnisse:
- Die beiden experimentellen Studien von Gruber (1975) =zeigen, dass durch
Bewegungstraining eine signifikante Verbesserung der schulischen Leistung moglich ist
- die Studie von Folkins &Sime (1981) zeigt einen inhomogenen Forschungsstand
- die korrelativen Studien von Keller (1982) bestdtigen libereinstimmend einen positiven
Zusammenhang zwischen motorischen Féhigkeiten und Schulnoten
-  Krombholz (1985) bezweifelt aufgrund der analysierten Evaluationsstudien die
geweckten Erwartungen hinsichtlich genereller kognitiver Leistungsverbesserungen
durch psychomotorische Programme. Die Bewegungsprogramme miissen noch néher
untersucht werden.
- Kirkendall (1986) stellt niedrige positive Zusammenhédnge fest. Sie sind jedoch bei

jingeren Kindern hoher. Die Studienlage bei experimentellen Arbeiten ldsst keine
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abschliefenden Schlussfolgerungen zu.

- Die bisherigen Studienergebnisse sind widerspriichlich, so Tomporowski & Ellis (1986)
und bieten keine eindeutige Bestitigung fiir den Einfluss von korperlicher Aktivitdt auf
die Kognition.

- Schmidt et al. (2003) stellt vor allem bei &dlteren Untersuchungen einen moderaten
positiven Zusammenhang fest.

- Roth & Knobloch kommen 2005 zu dem Ergebnis, dass sich durch mehr Sportunterricht
und Bewegungspausen die Schulleistung nicht verschlechtert, sondern zumeist
verbessert, obwohl damit weniger Unterricht in anderen Féchern verbunden war.

- Taras stellt 2005 nach Durchsicht verdffentlichter Artikel fest, dass der Forschungsstand
nicht ausreichend ist, um abschlieSende Schliisse zu ziehen. Taras eruiert Hinweise, dass
kurze Bewegungspausen in der Schule zumindest die dadurch verlorengegangene
Lernzeit kompensieren.

- Martin wiederum konstatiert 2007, dass nur wenige Studien keinen Zusammenhang
gefunden hitten.

- Tomporowski et al. (2008) greift auf eine systematische Datenbank- und Referenzsuche
zurlick und hélt fest, dass die Studienergebnisse von keinem Effekt bis hin zu robusten
Effekten reichen. Die verschiedenen Ergebnisse sind auf die unterschiedlichen kognitiven
Tests, Interventionen und untersuchten Populationen zuriick zu fiihren.

(vgl. Payr 2011, S.168ft.)

In anderen Studien in Deutschland wurde der Einfluss von korperlichen Aktivititen auf die
Konzentrationsfahigkeit von Kindern untersucht (Paschen et al. 1971; Warmser & Leyk 2003,
S.110; Miiller & Petzold 2003, S.104, Graf, Koch & Dordel 2003, S.145). Alle Studien zeigen
einstimmig, dass die Kinder, die an einem ,,Bewegten Unterricht” teilnehmen, eine deutlich
bessere Konzentration aufweisen, als Kinder ohne Bewegungsaktivierung im Unterricht. In der
Studie von Graf et al. wurde der Zusammenhang zwischen Bewegung und Kognition am
Beispiel der Konzentrationsfahigkeit im Rahmen der Eingangsuntersuchung des CHILT-
Projektes118 aufgezeigt. Es stellte sich heraus, dass eine Verbindung zwischen konzentrativer und
koordinativer Leistungsfdahigkeit besteht, d.h. Kinder, die bei dem quantitativen Leistungstest
(DLKE) ,,weit liberdurchschnittlich® abschneiden, weisen die besseren gesamtkoordinativen

Ergebnisse im Korperkoordinationstest fiir Kinder (KTK) auf (Graf et al. 2003, S.245).

8 Children‘s Health Interventional Trial
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Der Zusammenhang zwischen Konzentrationsfahigkeit und korperlicher Aktivitdt wird auch in
der Studie iiber die Lern- und Leistungsfahigkeit von Kindern, die in Klassen nach dem Konzept
der Bewegten Schule unterrichtet wurden, von Breithecker 2002 deutlich. Nicht nur das Halten
eines hohen Grads an Aufmerksamkeitsleistungen durch Bewegung wurde bestétigt. Es konnte
sogar ein signifikanter Anstieg der Aufmerksamkeitsleistungen wéhrend eines gesamten

Schulvormittags im Vergleich von der ersten mit der fiinften Stunde nachgewiesen werden (s.
Tabelle).
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Veranderung im Verlaof cines Schulvormittags { Breithecker 20002)

Klasse A: Keine bewegte Schule
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(Abb.3: Breithecker & Dordel (0.J.), S.8)

Auch wenn Bewegung vermutlich positiven Einfluss auf die Konzentration, Wahrnehmung und
Befindlichkeit hat, belegen Untersuchungen kein einheitliches Bild iiber deren Wirksamkeit.
Ausdauersport zeigte in der Evaluation von Ritteser, keinen Einfluss auf die Konzentration,
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Merkfihigkeit oder Befindlichkeit. Bewegter Unterricht hingegen beeinflusst positiv die
Konzentration''” und Wahrnehmung, die Befindlichkeit und verbale Merkfihigkeit sind
unbeeinflusst (vgl. Ritteser 2007). Miiller & Petzold (2003), Graf, Koch & Dordel (2003) und
Zimmermann (2005) bestdtigen die Wirksamkeit, indem sie nachwiesen, dass Kinder durch
Lernen mit Bewegung eine deutlich bessere Konzentration aufweisen als Kinder ohne
Akzentuierung auf Lernen mit Bewegung.

In den Vereinigten Staaten wurden mehrere Studien verdffentlicht, die ebenfalls erkennen lassen,
dass Bewegung auf die schulische Leistung positive Effekte hat: “Kids who are more physically
active tend to perform better academically” (vgl. Trost 2007, S.2.). Auch konnten positive
Effekte mittels standardisierter Tests auf die Konzentrationsfidhigkeit und das Verhalten der
Schiiler nachgewiesen werden: ,,Short activity breaks during the school day can improve
students’ concentration skills and classroom Behavior* (a.a.O., S.3). Studien aus England, Hong
Kong und Australien hatten ebenfalls positive Korrelationen zwischen korperlicher Aktivitit und
schulischer Leistungsfihigkeit nachgewiesen, allerdings wurden keine standardisierten Tests
verwendet (ebd.). In der Trois-Riviéres-Studie von Shepard (1996) konnte nachgewiesen
werden, dass Schiiler, die sich im Vergleich zu anderen eine Stunde pro Tag zusitzlich
bewegten, signifikant bessere oder zumindest gleich bleibende schulische Leistungen zeigten,

obwohl sie 15% weniger Unterricht in den Hauptfachern hatten (vgl. Shepard 1996, S.321f.).

Die Selbstwirksamkeit, auf die Bewegung positiven Einfluss hat, wird durch Studien in den
Sportwissenschaften bestétigt: Das ,,Sporttreiben [fiihrt] zu einem stabilen ,,Sich-Wohlfiihlen*
und zu einer Energetisierung und Aktivierung sowie einer gleichzeitigen Gelostheit und guten
Laune® (Schulz 2006, S.25). Allerdings zeigten niedrigere Bewegungsbelastungen geringere
positive Ausprdgungen in der Befindlichkeit als hohere Belastungen (ebd.). ,,Im Kontext der
,Bewegungsfreundlichen Schule* bedeutet dies, dass die in diesem Konzept angebotenen
Bewegungsmomente keinen ausreichenden trainingsphysiologisch adaptiven Reiz besitzen,
jedoch weitere Faktoren, wie Inhalte und die Befriedigung des Bewegungsdrangs einen Einfluss
auf mogliche Befindlichkeitsverdnderungen bei Schiilern innerhalb des Unterrichtes haben
konnen* (a.a.0., S.25/26). Die Kinder sind nach der Bewegung ausgeglichener und aktivierter
(ebd.).

Nach Schulz stellt Bewegung einen Moderatoreffekt in der Stress-Krankheits-Beziehung dar und

die stresspuffernde Wirkung héngt scheinbar mit einer gesteigerten Selbstwirksamkeit

19 (gemessen mit dem d2 Konzentrationstest)
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zusammen, die Auswirkungen auf die Wahl der effektiven Bewaltigungsstrategien haben (a.a.O.,
S.26). Unter Bezug auf Allmer (1996), so Schulz, konnte gezeigt werden, dass ,,mittels
physischer Bewegung [...] eine Aufmerksamkeitsumlenkung erreicht [wird], die von der
eigentlichen Stresssituation distanziert. Ebenfalls wird durch Bewegung das motorische System
beansprucht, sodass das mentale System eine Entlastung erfiahrt und somit einen Erholungseffekt

bewirkt” (a.a.0., S.27).

Diese Perspektiven tragen dazu bei, dass die korperliche und psychische Unversehrtheit, die
Verbesserung des subjektiven Wohlbefindens und die Vermeidung von Gesundheitsstorungen
und Krankheiten positiv gestirkt werden (vgl. Hurrelmann 2010, S.23). Gerade diesen
Verhaltensfaktoren, die eine Schliisselrolle im Gesundheitsverhalten spielen, kommt eine
besonders groe Bedeutung zu, denn sie betreffen all jene Prozesse, die Aufmerksamkeit,
Erleben, Informationssuche, Handlungsintention und Handlungsausfiihrung mit beeinflussen.
InhaltserschlieBendes Bewegen stérkt indirekt die Ressourcen fiir eine gesunde Entwicklung, da
es zu einem sicheren Selbstkonzept, zur Selbstwirksamkeit und langfristig zu Optimismus oder
Lebenszufriedenheit beitragen kann, da die psychische Gesundheit sich auf stabilen Merkmalen,
wie subjektives Wohlbefinden, Bewdiltigungskompetenz, Stressreagibilitdt, Bediirfnisbefrie-
digung, Optimismus oder Lebenszufriedenheit und auch fliichtige Zustinde wie etwa Stimmung

oder Angst griindet (vgl. Brand und Schlicht 2005, S.199).

Weil sich Kinder in der Regel gerne bewegen, ist auch ihre Motivation, iiber Bewegung
Lerninhalte zu erschliefen, gegeben. Denn Motivation kann dann entstehen, wenn ein Inhalt oder
eine Tatigkeit, fiir einen Menschen wichtig ist. Diese ,,Motivation ist [wiederum] ein
wesentlicher Faktor, der das menschliche Verhalten und Erleben steuert” (Imhof 2011, S. 100)
und ,,motivationale Voraussetzungen [zdhlen] zu den wichtigsten Determinanten erfolgreichen
Lernens* (Hasselhorn & Gold 2009, S.102). Das Lernen und das Verhalten wird positiv durch
Motivation beeinflusst, da es zu Anstrengungsbereitschaft, zur Wahrnehmung des eigenen
Konnens und zu Durchhaltevermogen fiihrt, die Qualitit der Denkvorgénge steuert und damit zu
besseren Lernergebnissen flihrt (vgl. Imhof 2011, S.100). Schulische Leistung wird eben auch
von Faktoren determiniert wie: ,,Ein Kind, das Erfahrungen mit Anforderungen macht, auf die es
sinnvoll reagieren kann, hat Spall [und dieses] [...] SpaBhaben [ist] ein Inbegriff fiir gute
sensorische Integration des Kindes* (Ayres 2002, S.11). Der Grad an Lernaktivitét ist stark an

dessen Motivation'*® gekniipft, was durch Spafhaben angeregt wird.

120 Max zitiert Viau (1994), der die Motivation eines Schiilers in drei determinierende Faktoren untergliedert, die in
multiplikativen Zusammenhang stehen: Die Wahrnehmung des Wertes der auszufiilhrenden Aktivitit; die
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Durch die entstehende Rhythmisierung kann zudem ein allgemeines Gefiihl des Wohlbefindens
entstehen, denn ,,wer sich bewegt, herumspaziert, aktiviert seinen Stoffwechsel, pausiert, 10st
sich von der eigentlichen Aufgabe, schafft Rhythmus, wechselt in eine entspanntere
Arbeitsatmosphire und stimuliert vielleicht benachbarte nicht-motorische neuronale Zentren*
(Schadle-Schardt 2000, S.222). Durch das komplexe Wirkungsgefiige zwischen der Erholungs-
und Beanspruchungsbilanz, konnen Stressverarbeitungsstrategien entwickelt werden und einen
guten psychophysischen Allgemeinzustand bewirken. Die emotionale Beteiligung kann bei
Schiillern wachsen und die Zufriedenheit der Schiiler kann steigen, sowie letztlich die
Identifikation mit der Schule. Moglicherweise kann sogar die Bewegungsaktivitit zu einer

besseren Integration aller Schiilern fiihren (vgl. Zimmer 2005, S.2f.).

Trotz uneinheitlicher Ergebnisse kann davon ausgegangen werden, dass korperliche Aktivitét
tendenziell die Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit erhohen kann. AuBerdem hilft
Bewegung Kindern auf verschiedene Weisen beim Aufbau von Wohlbefinden. Bewegung ist
motivierend und Bewegung bereitet den meisten Kindern Spa3 und Freude. Bewegung kann
Kindern helfen, Verspannungen zu 16sen, denn durch Bewegung kénnen Anspannungen oder
Verkrampfungen der Muskeln gelockert werden. Stress kann durch Bewegung abgebaut werden,
denn durch Stress, der z.B. durch Priifungsangst ausgelost werden kann, wird Adrenalin
ausgeschiittet, was iiber Bewegung vom Kdorper abgebaut wird. Diese Blickwinkel sind nicht zu

vernachldssigen, weil sie indirekt die schulische Leistungsféhigkeit positiv beeinflussen.

3.5.1 Motorische Unruhe als Storfaktor im Unterricht?

Haufig werden von Lehrern Vorbehalte geduBert, Bewegungsangebote seien fiir Kinder, die als
,hyperaktiv gelten, vollig ungeeignet. Einige Lehrer vermuten Wirkungslosigkeit, andere sogar
die Gefahr der Kontraindikation (vgl. Beudels 2004, S.139). Beudels hat dazu das Bewegungs-
und Forderangebot ,,Ringen und Raufen* fiir hyperaktive Kinder entworfen, das er aber nicht als
alleinige und isolierte Fordermaflnahme verstanden haben will. Thm geht es darum, iiberméBige
Impulsivitit zu reduzieren, beim Aufbau eines positiven Selbstbildes zu helfen und die oft
vorhandene Isolation zu iliberwinden (a.a.0., S.141). Gerade weil sich hyperaktive Kinder

besonders ausdauernd bewegen konnen, schafft das inhaltserschlieBende Bewegen eine glinstige

Einschitzung der eigenen Fahigkeit sie erfolgreich ausfithren zu kdnnen sowie das Gefiihl der Kontrollierbarkeit der
Situation (vgl. Max., 0.J., S. 9).
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Ausgangslage, weil Bewegung nicht sanktioniert, sondern gewliinscht wird, Erfolgserlebnisse mit
Bewegung verbunden sind und Voraussetzungen fiir weitere positive Erfahrungen schafft (ebd.).
,Bewegungshungrige Kinder (ADHS) erhalten den Bewegungsraum in sinnvoller
Strukturierung, um eigenmotiviert sich selbst zu steuern* (Kockenberger & Hammer 2004,

S.469).

Klupsch-Sahlmann schreibt unter Bezug auf Illi, ,,wenn die Elternschaft und Lehrerschaft
vermehrt {iber die Bedeutung von Bewegung im Zusammenhang mit der Férderung der neuralen,
kognitiven und emotionalen Personlichkeitsentwicklung des jungen Menschen Kenntnis hitten,
wiirden sie das Wippen, Rutschen, Verwinden, das unruhige Scharren in der Schulbank sowie
das nervose Kritzeln und Kratzeln auf der Tischplatt nicht ldnger nur als Aufmerksamkeits- und
Konzentrationsdefizite oder gar als Lernschwiche beim ,,Sitzkind* deuten- und auch kaum mehr
dieses natiirliche Verhalten nur als unangenehme Unterrichtsstorung empfinden und verurteilen*

(vgl. Illi 1993, S.16ff. in Klupsch-Sahlmann 1993) .

Der Philosoph Tiircke stellt in einem Interview mit der Siiddeutschen Zeitung die
Aufmerksamkeitsdefizitkultur'?' in Frage: Fiir eine Diagnose bedarf es der Trennung zwischen
einer Welt, die gesund ist und einer, die pathologische Erscheinungen enthdlt. Diese
Unterscheidung kann es in diesem Fall nicht geben, da die gesamte Gesellschaft einem
»2Aufmerksamkeitsregime* unterliegt. Die Aufgeregtheit einer Gesellschaft wird in die Schule
getragen und die Lehrer miissten darauf reagieren (vgl. Tiircke, Chr.: Die Unruhe und ihr Kind,

in: Stiddeutsche Zeitung (2011), vom 10. Juni 2011, S.13).

Wenn Schiiler im Unterricht lange stillsitzen miissen, wenn sie an ihre Grenzen der
Leistungsfahigkeit stolen ist dies oft an der Korperhaltung und am unruhigen Hin- und
Herrutschen auf den Stiihlen zu bemerken. In vielen Fachbiichern'”* und in den Initiativen der
Ministerien fiir Unterricht und Kultus'*® wird dann zu einem Wechsel der Aktionsformen
geraten. Die Wirkung korperlicher Aktivitdt im Sinne von ,,Aktivem Lernen* wird auch von
Gage und Berliner diskutiert: ,,Fiir jede Form des Unterrichts gilt, dass ein aktiveres Lernen mit

grofler Wahrscheinlichkeit zu einer — hoheren Erinnerungsleistung iiber einen ldngeren Zeitraum

12! val. Tiircke, Ch. (2012). Hyperaktiv!: Kritik der Aufmerksamkeitsdefizitkultur.

122 ygl. Herren et al. 2007, Beins et al. 2007, Clancy 2008, Barth & Maak 2009, Majewska & Majewski 2010,
Kockenberger 2010, Miiller et al. 2003, Miiller 2010, Zimmer 1987, 1989, 1997, 2004, 2005, 2009, Laging et al.
2010; Sobczyk & Landau 2003.

2 ygl. KMK Bewegungsfreundliche Schule - Bericht iber den Entwicklungsstand in den Landern,
Kultusministerkonferenz 2001
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fiihrt als passives Lernen* (Gage & Berliner, 1996, S.335ff.). Sie vermuten, dass Bewegung und
bessere Gedéchtnisleistung zusammenhéngen, da durch die aktivierende Instruktionsmethode die
Aufmerksamkeit der Schiiler langer wachgehalten werde. Die nominalen, also dargebotenen, und
die effektiven, die vom Lernenden tatsdchlich verarbeiteten, Stimuli wiirden auf diese Weise eine
groflere Schnittmenge bilden. Die Aktivitdt hitte demnach eine vermittelnde Wirkung auf die

Lernleistung (a.a.0., S.339).

Motorische Unruhe und Nebentétigkeiten werden den Begriffen Aufmerksamkeit und
Konzentration oft diametral entgegengesetzt (vgl. Imhof, 1995, S.11). Es ist aber offen, ,, ob
korperliche Ruhe mit Aufmerksamkeit, bzw. ob motorische Unruhe mit fehlender
Aufmerksamkeit zu identifizieren ist (ebd.). Nebentdtigkeiten von Schiilern sind im Unterricht
wihrend einer gestellten Aufgabe an der Tagesordnung. Entscheidend ist nur, ob diese Aktivitit
die Aufmerksamkeit bzw. die Aufnahmebereitschaft schmélert oder gar zu einer erhdhten
Konzentration flihren kann. ,,Stillsitzende Kinder, die vom Lehrer fiir konzentriert gehalten
werden, sind dies meistens nicht [...]. Relative motorische Ruhe darf nicht als Konzentration
missverstanden werden* (a.a.0., S.12), so Imhof, die sich auf Jackson (1968) bezieht. Analog zu
obigem Zitat fragt sich Imhof, ob motorische Unruhe generell ein Indikator fiir
Unkonzentriertheit sein miisste (ebd.). Sie stellt sogar die Hypothese auf, dass Nebentitigkeiten
bei geistiger Arbeit systematische Effekte haben, die im weitesten Sinne als Regulierung von

Aktiviertheit bezeichnet werden kann, wie sie in ihrer Arbeit bestétigt (a.a.O., S.19).

Die Klagen von Lehrern iiber mangelnde Konzentrationsfahigkeit und iiber motorische Unruhe
und Stérungen im Unterricht nahmen in den letzten Jahren kontinuierlich zu.
Schulpsychologische Beratungsstellen werden am héufigsten wegen
Konzentrationsschwierigkeiten in der Schule aufgesucht, wobei die motorische Unruhe als Folge
der Unkonzentriertheit als massiver Storfaktor von Lehrern empfunden wird (a.a.O., S.10). Sie
bezieht sich auf eine Studie von Béuerlein, Berg und Strauch (1988), wonach nach Ansicht der
befragten Lehrerinnen und Lehrer ,bei 20,6% der Schiilerinnen wund Schiiler

Konzentrationsschwéche erkennbar® (ebd.) ist.

Gerade 1m Grundschulbereich werden zunehmend auffdllige Kinder mit Lernschwierigkeiten
beobachtet (vgl. Kockenberger 2004, S.469) und diese Kinder erhalten durch
inhaltserschlieBendes Bewegen eine basale Forderung im sensomotorischen Bereich und

Hilfestellungen durch konkreten Wahrnehmungs- und Handlungserfahrungen, um kognitive
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Inhalte zu begreifen. ,Kinder mit Wahrnehmungsdefiziten erfahren und verstehen die
Lernthemen mit Hilfe anderer Sinneskanéle* (ebd.) und ,,die Verhaltensprobleme werden durch
die Selbstverantwortung und das bedeutsame Lernfeld entkriftet, [da] wenig Raum fiir

oppositionelles Storen* (a.a.0., S.470) vorhanden ist.

Grundsitzlich kann motorische Unruhe eine Folge von Stress sein, weil das vegetative
Nervensystem auf verdnderte Belastungen auf unterschiedlichen Kanélen reagiert (vgl. Béhmer
2006, S.418). Andererseits kann ein ,,allgemeines Bewegungstraining wesentlich dazu beitragen
einen bestehenden Stresszustand abzubauen [...] [da es] durch die korperliche Anstrengung [...]
zum Abbau von Fettsduren, der Stresshormone und des Blutzuckers, die wihrend der
Stressreaktion ans Blut abgegeben wurden® (a.a.O., S.420), kommt. Wenn es an Bewegung
mangelt, kdnnen sich die Fettsduren, die nicht verbraucht werden, als Cholesterin in den
Blutgefdlen anlagern und das kann langfristig zu Arteriosklerose fiihren (ebd.). Somit stellt
Bewegung eine Ressource zur Stressbewiltigung dar, da Bewegung zum Spannungsabbau fiihrt.
Da Bewegung gleichzeitig bei sehr vielen Kindern mit Spiel und Spall verbunden ist, werden
durch diese positive Emotionalitit die personlichen Ressourcen gestirkt und dienen, wenn sie
regelmédfig angewendet werden, als dauerhafte Begleitung zur Regeneration.
InhaltserschlieBendes Bewegen fordert das Zeitmanagement, dient der korperlichen
»Eigenpflege” (a.a.0., S.421) als personliche Ressource und durch das gemeinsame Bewegen

werden die ,,daraus resultierenden Bedingungsressourcen (soziale Einbindung)* (ebd.) gestarkt.

3.5.2 Schiiler mit Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung

Die Zahlen iiber ein nach dem ICD-10 diagnostiziertes Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom
variieren in Deutschland. Rockstroh geht von 10% aller deutschen Schulkinder aus und meint,
dass bis zu 30 % der 6- bis 10-jdhrigen Jungen leichte Symptome haben (vgl. Rockstroh 2011,
S.104). Nach Briihl et al. sind ca. 17,8% aller Kinder und Jugendlichen in Deutschland von einer
Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung betroffen, so Reth-Scholten & Tomczyk, die
sich auf die veroffentlichte Untersuchung aus dem Jahr 2000 von Briihl et al. beziehen (vgl.
Reth-Scholten & Tomczyk 2004, S.190). Laut des aktuellen Arztreport der Barmer Ersatzkassen
hat die Diagnoserate geschlechts- und altersiibergreifend um 49% in den Jahren 2006 bis 2011
zugenommen (vgl. Grobe et al. 2013, S.145). In der Altersgruppe der 5 bis 9-Jdhrigen stieg der
Anteil der Betroffenen von 4,36% auf 5,19% und in der Altersgruppe der 10 bis 14-Jdhrigen von
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5,04% auf 7,22% Betroffene (a.a.0., S.144). Allein 2011 wurde in der Altersgruppe der 0 bis 19-
Jahrigen bei 4,17% die Diagnose ADHS gestellt (a.a.O., S.140). ,,Mehr als zwei Drittel der
insgesamt Betroffenen waren 2011 minnlich® (a.a.0., S.139). Die Diagnose ,,Hyperkinetische
Storung wurde 2011 am héufigsten bei Jungen im Alter von 10 Jahren gestellt (a.a.O., S.141).
Auch bei den Madchen wurde in der Altersgruppe der 10-Jdhrigen am héaufigsten diese Diagnose
dokumentiert (a.a.0., S.143). Die bundesweit hochste Diagnoserate, die mit mehr als 75% iiber

den Erwartungswerten lag, hatte Unterfranken (a.a.0., S.167)"%*.

Seit dem Jahr 2000 dient als Diagnosegrundlage nahezu ausschlieflich die Kodierung des
ICDI10. Fast alle aufgelisteten Symptome beinhalten das Adjektiv ,,hdufig®. Fiir eine Diagnose
darf deshalb ein Verhalten nicht nur gelegentlich auftauchen und es muss eine Mindestzahl an
Kriterien aus dieser Diagnosegrundlage erfiillt sein. Aber eine eindeutige Unterscheidung
zwischen ,krank® und ,,gesund*“ diirfte schwierig sein. Deshalb ist unklar, ab wann der
Bewegungsdrang eines Kindes als Hyperaktivitdt gilt. Fiir einen rasanten Anstieg an ADHS-
Diagnosen konnen deshalb vollig verschiedene Faktoren ursdchlich sein. Mdglicherweise wird
auch allzu oft bei Kindern ein Verhalten, das in einem bestimmten Alter nicht ungewoéhnlich ist,

als ADHS interpretiert.

Eine wichtige Lernvoraussetzung in der Schule ist das bewusste Fokussieren auf bestimmte
Inhalte. Besonders Kinder mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung haben
Schwierigkeiten relevante von irrelevanten Informationen effizient unterscheiden zu konnen. Die
selbstregulierenden = Kompetenzen beziehen sich bei einer Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivititsstorung sowohl auf die kognitiven und sozial-emotionalen Aspekte des Erlebens
und Verhaltens als auch auf das motorische Handeln (vgl. Gold 2011, S.113). Deshalb haben
Kinder mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung meist Schwierigkeiten mit der
Inhibition auf unterschiedlichen Ebenen: ,,Mit dem Belohnungsaufschub, mit dem Wechsel der
Aufmerksamkeitszuwendung und hinsichtlich des Aufrechterhaltens von Aufmerksamkeit™
(ebd.). ,,Schulleistungen der ADHS-Kinder und -Jugendlichen [fallen] im Durchschnitt um mehr
als zwei Drittel einer Standardabweichung schlechter aus [...] als in den Vergleichsgruppen®
(a.a.0., S.114). Bei diesem Ergebnis stellt sich natiirlich die Frage nach entsprechenden
Lernstrategien, bzw. Hilfestellungen und konkreten Vorgehensweisen, die im Unterricht
angewendet werden konnten, um zielgerichtete Lernhandlungen auch bei ADHS-Kindern zu

festigen. Diese Hilfestellung konnte auch langfristige Unterstlitzungsfunktion haben, denn

124 Niheres ist imn BARMER GEK Arztreport 2013 ab S.168 nachzulesen (vgl. Grobe 2013).
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diejenigen, die von ADHS betroffen sind, sind mit groBer Wahrscheinlichkeit ihr Leben lang
belastet. Das stellten Barbaresi et al. fest, die in Boston eine groBangelegte Langzeitstudie'* mit
ADHS-Kindern durchfiihrten und zu folgendem Ergebnis kamen: “Childhood ADHD is a
chronic health problem, with significant risk for mortality, persistence of ADHD, and long-term

morbidity in adulthood” (Barbaresi et al. 2013, S.1).

Zunichst scheint es mdglicherweise paradox und kontraproduktiv, inhaltserschlieBendes
Bewegen gerade bei Kindern einzusetzen, die grundsitzlich eher Schwierigkeiten bei einer
Kontrolle der motorischen Handlungen haben. Fiir das Einsetzen von inhaltserschlieBendem
Bewegen spricht, dass Kinder mit einer Aufmerksamkeitsstorung moglicherweise lernen, liber
den Korper besser den Inhalt zu fokussieren, weil die Bewegung sie ,,wachhilt®. Kinder mit
einer Hyperaktivititsstorung erhalten eventuell die Gelegenheit ihren Bewegungsdrang
auszuleben und gleichzeitig lernen sie ihn zu lenken und zu steuern. Die Vorgehensweise der
Therapeuten wird in der Psychomotorik genutzt: Es wird nicht versucht, ,,“den Ausschaltknopf™
des Motors beim hyperaktiven Kind zu suchen, ihn zu betitigen [...], [sondern es wird]
versucht[,] eine dem Kind angemessene und seinen Moglichkeiten und Bediirfnissen
entsprechende Bewegungs- und Spielumwelt zu gestalten* (Reth-Scholten & Tomczyk 2004,
S.191, Hervorh. d. Verf.). Da es in motivierenden Bewegungsgeschichten und Spielthemen
geschieht, ist die Annahme nicht so abwegig, dass auch das inhaltserschlieBendes Bewegen eine
positive Wirkung haben konnte, jedoch ohne jeglichen therapeutischen Anspruch. Alle Effekte,
die inhaltserschlieBendes Bewegen assoziiert, konnen zu héherer Motivation, zur Férderung der
Konzentrationsfahigkeit und Aufmerksamkeit, zu einem Spiiren der eigenen korperlichen Krifte
und zu einem gesunden Selbstkonzept beitragen. Kinder mit ADHS konnen iiber die Bewegung

ihr Bediirfnis nach Aktivitiat nachkommen und ihre innere Unruhe abbauen.

Kinder miissen sich bewegen, um sich gesund zu entwickeln. Die motorische Aktivitdt nimmt in
der ersten Lebensjahren der Kinder sehr zu und am hochsten ist der Bewegungsdrang insgesamt
zwischen dem sechsten und zwdlften Lebensjahr, wobei es zwischen einzelnen Kindern grof3e
Unterschiede geben kann (vgl. Largo 2013, S.1). Diese besonders bewegungsfreudige Zeit fallt
genau in die Grundschulzeit eines Kindes, in der Kinder zum groten Teil aus

unterrichtspraktischen Griinden gezwungen werden, im 45 Minuten Takt still sitzend zu lernen,

12 Forscher der Harvard Medical School in Boston untersuchte insgesamt 5718 Kinder, die zwischen 1976 und 1982
in Rochester (US-Bundesstaat Minnesota) geboren wurden. 232 ADHS-Kinder nahmen bis zum Schluss an der
Studie teil. Im Durchschnitt waren die Klienten dann 27 Jahre alt. Ein Drittel von ihnen war im Kindesalter wegen
der Stérung behandelt worden (vgl. Barbaresi et al. 2013, S.1).
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obwohl sie sich aus verhaltensbiologischen Griinden bewegen miissen (ebd.). Um dem Trend,
vermehrt Medikamente wie Methylphenidat zu verschreiben, entgegenzuwirken, koénnen z.B.
Methoden, die Bewegungselemente in den Unterricht stirker zu integrieren, Teil einer Losung
sein. Das Lernen durch die Bewegung konnte zu einer neuen Prisentation von Wissensinhalten

mit beitragen, die eine multimodale Informationsverarbeitung unterstiitzt.

3.6 InhaltserschlieBendes Bewegen als Moglichkeit fiir Lernprozesse

Bewegung ist nicht nur irgendeine motorische Handlung, die die Verdanderung eines Korpers in
Raum und Zeit beschreibt, sondern sie ist der Ausgangspunkt aller Erfahrungen und
Ausdrucksweisen. Beim inhaltserschlieBenden Bewegen wird die Bewegung zu einer
spezifischen auf den Inhalt bezogenen ziel- und zweckgerichteten Handlung. ,,Nicht nur die
sprachorientierte Vernunft, sondern der leiblich-rdumliche-zeitliche Strukturierungsprozess im
Mensch-Welt-Verhiéltnis ist letztlich die Basis fiir Erkenntnis- und Reflexionsprozesse™ (Franke
2005, S.42). Erst durch Ausdifferenzierung der Ausdrucksformen wird innerhalb der
symbolhaften Wahrnehmung der Welt Bewusstheit erlangt, die es erlaubt, Distanz und

Reflexivitit zu entwickeln (a.a.0., S.43).

Eine beschleunigte Welt aber vernachldssigt das leibliche Sein und verdnderte korperliche
Erfahrungsmaéglichkeiten kénnen sich direkt und indirekt auf die Entwicklung'*® und auf das
Lernen von Kindern auswirken. Lernen als ein Prozess, ,der in einer relativ konsistenten
Anderung des Verhaltens oder des Verhaltenspotentials resultiert und der auf Erfahrungen
basiert™ (Gerrig & Zimbardo 2008, S.192) kann in Erfahrungsanldssen, die in der Grundschule
durch Bewegung geschafft werden, verwirklicht werden. Das inhaltserschlieBende Bewegen
bietet Kindern den Erfahrungsraum, Vorstellungen im Sinne eines schopferischen Vor-Entwurfes

zu entwickeln. Es hat kreatives Potential, das auf konstruktive Nutzung des Imaginiren

126 . S . . " .
Besonders in den Industrienationen muss der Tendenz zu einem unbefriedigendem Korperbewusstsein

rechtzeitig entgegengewirkt werden, da sich ,,das Risiko fiir die Entwicklung von gestdrtem Essverhalten [...]
weniger durch die pubertitsbedingten korperlichen Verdnderungen [erhoht] als durch pripubertdre
Korperunzufriedenheit™ (Kreikebaum 1999, S.8). In epidemiologischen Studien in den 70er und 80er Jahren wurde
ein signifikanter Anstieg von Ess- und Korperbildstérungen in den Industrienationen nachgewiesen (a.a.O., S.20).
Uberwiegend Midchen und Frauen sind davon betroffen, wie Studien aus dem angloamerikanischen Sprachraum
zeigen (a.a.0., S.7). Die Unzufriedenheit mit dem eigenen Korper geht zudem mit einem geringen Selbstwertgefiihl
einher (a.a.0., S.8). Dem gegeniiber gestellt wurden Studien, die die Korperzufriedenheit und das Essverhalten von
Ballettschiilerinnen untersuchten. Das Ergebnis zeigt, dass die Ballettschiilerinnen durchgingig die hdochste
Kérperzufriedenheit besitzen. (a.a.O., S.32 in Anlehnung an Brooks-Gunn & Warren 1985b; Gargiulo et al., 1987).
Demnach hat Bewegung positive Auswirkungen auf die Korperzufriedenheit.
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zuriickgreift, da zu Sachverhalten addquate Bilder geschaffen werden. Das bildhafte,
anschauliche sich-Vorstellen-konnen offeriert fiir Kinder eine groe Chance mit abstrakten,
schwer zuginglichen Inhalten operieren zu kénnen'?’. Auf diese inneren Vorstellungen bzw.
inneren Bilder kann ein Schiiler dann als eine konkrete Operation zuriickgreifen. Uber den
konkreten Bezug konnen die inneren Bilder mit dazu beitragen, Erkennen und Verstehen nicht
nur von konkreten, sondern besonders auch von abstrakten Sachverhalten zu fordern, um damit
mogliche tragfihige Wissenskonzepte zu bilden. Damit ist Bewegung ein Weg der Erkenntnis

(vgl. Balster 2006, S.341f1.).

Bei der Korperwahrnehmung ist der Korper gleichzeitig Instrument und Gegenstand der
Wahrnehmung. Dabei befindet sich der Korper in einem Dilemma: Der Korper muss sich von
sich selbst distanzieren und sich selbst vergegenstandlichen und ist dabei gleichzeitig untrennbar
in seiner Gegenstindlichkeit mit sich selbst als Subjekt verbunden (Baumann 1991, S.175), der
damit das Gedankengut Merleau-Ponty‘s aufgreift.

Um geistige Phidnomene verstehen zu konnen, ist es sinnvoll, die Wechselbeziehung des
Organismus mit seiner Umwelt in den Unterricht einzubeziehen, da die Umwelt zum Teil erst

aus der Aktivitit des Korpers entsteht'?®

. Da Bewegung die Wahrnehmungsfahigkeit von
Kindern fordert, kann ,,Bewegung auch Unterstiitzung im Lernprozess geben* (Miiller 2010,
S.21), denn ein gut funktionierendes Wahrnehmungssystem ist die Ausgangsbasis fiir
Lernprozesse (vgl. Zimmer & Cicurs 1993, S.26). Insbesondere das Grundschulalter ist fiir eine
Forderung eine glinstige Phase, so Miiller, die sich auf Hirtz (1985) bezieht, da zum einen auf die

heranreifenden und ausreifenden Funktionen und Fihigkeiten in diesem Alter im besonderen

Male Einfluss genommen werden kann (vgl. Miiller 2010, S.27).

Fiir den Einbezug speziell im Grundschulunterricht spricht ferner, dass dieser Zusammenhang

wohl bei jiingeren Kindern deutlicher zu Tage tritt (vgl. Laging o.J., S.1). Gerade Kinder

127 Direkte Erfahrungen machen die Schiiler nicht von ,,top-down®, sondern die Erfahrungen sind durch ,,bottom-
up-Prozesse® (vgl. Gerrig & Zimbardo 2008, S.152) geprigt. Bottom-up-Prozesse lassen sich besonders gut durch
das inhaltserschlieBende Bewegen realisieren, da die Schiiler sich iiber die Bewegung mit elementaren Inhalten,
wesentlichen Basisdaten oder auch spezifischen Kriterien eines Themas oder Gegenstandes konfrontiert werden,

sich damit auseinandersetzen miissen und durch diesen Prozess Inhalte grundlegend erfahren werden kdnnen.

128 Eiir Damasio sind folgende drei Aussagen grundlegend:

1. ,Das menschliche Gehirn und der restliche Korper bilden einen unaufloslichen Organismus, integriert
durch wechselseitig aufeinander einwirkende biochemische und neuronale Regelkreise (zu denen unter
anderem das Hormon-, das Immun- und das autonome Nervensystem gehoren).

2. Der Organismus befindet sich als Ganzes in Wechselwirkung mit seiner Umwelt, in einem Prozess, den
weder der Korper allein noch das Gehirn allein bestimmt.

3. Die physiologischen Operationen, die wir Geist nennen, entstammen der Gesamtheit der strukturellen und
funktionellen Organisation und nicht dem Gehirn allein.* (vgl. Damasio 2005, S.18)
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probieren einzelne Bewegungen immer und immer wieder, bis eine bestimmte Bewegung ,,sitzt.
Schon Einjihrige stehen unermiidlich auf, wenn sie nach wenigen Schritten ,,hingeplumpst® sind,
weil die Freiheit, die sie gewinnen, selbststindig zu einem bestimmten Ort zu gelangen, enorm
anspornt. Auch spéter wiederholen Kinder, die eine bestimmte Dribbeltechnik iiben, mit dem
Skateboard Spriinge vollziehen oder auf einem Seil balancieren, Bewegungsabldufe so oft, bis

sie die Bewegungstechnik perfektioniert haben.

Im Alter von 10 Jahren ist die physiologische Entwicklung des Gehirns durch den Aufbau von
Synapsen nahezu abgeschlossen, aber bis zu diesem Alter konnen Kinder leicht neue sensorische
Verbindungen aufbauen (vgl. Ayres 2002, S.65). Je vielfiltiger Wahrnehmungsprozesse von
Schiilern durch unterschiedliche Methoden angeregt und durch eine ,,Mischkost* verschiedener
Sinnesreize stimuliert werden, umso individueller kann im Unterricht auf die Bedingungen, die
Schiiler mitbringen, eingegangen werden. Kinder durchlaufen unterschiedlich schnell
Entwicklungsphasen und die Ausbildung verschiedener Hirnfunktionen verlduft in zeitlich
gestaffelten sensiblen Phasen. Deshalb ,,muss das Rechte zur rechten Zeit verfligbar oder
angeboten werden [...]. Es ist nutzlos und womdoglich sogar kontraproduktiv, Inhalte anzubieten,
die nicht addquat verarbeitet werden konnen, weil die entsprechenden Entwicklungsfenster noch
nicht offen sind“ (Singer 2002, S.56). Allerdings liegen noch wenig experimentelle Daten
dariiber vor, wann das menschliche Gehirn welche Information bendétigt (ebd.). ,,In
korrelationsanalytischen =~ Studien wird mehrheitlich berichtet, dass ein signifikanter
Zusammenhang zwischen dem aktuellen koordinativen und kognitiven Status bei jlingeren
Kindern ermittelt wurde, die Ergebnisse unterscheiden sich allerdings hinsichtlich der Starke.
Eine Abnahme der Korrelationskoeffizienten mit fortschreitendem Alter der Probanden wird
zum iiberwiegenden Teil berichtet. Zudem werden haufiger stirkere Zusammenhéinge zwischen
koordinativen und kognitiven Féhigkeiten als zwischen konditionellen und kognitiven

Féhigkeiten berichtet (vgl. Fleig 2008, S.15).

Bewegung ermdglicht die diskursive Auseinandersetzung mit einem Thema, denn in der
Auseinandersetzung haben die Schiiler den Freiraum Fehler zu machen, sie zu korrigieren und
aus ihnen zu lernen. Lernen durch Bewegung schlieit nicht nur die lineare Aneignung von
Wissen und Informationen ein, sondern umfasst auch die zirkuldre Konfrontation mit
Widerstanden, mit Vorurteilen und Vorerfahrungen, die durch die Eigenaktivitit und das freie
Ausprobieren zwangsldufig entstehen. Gleichzeitig ist dieser Lernraum, in dem das

inhaltserschlieBende Bewegen stattfindet, eine autonomiegestiitzte Lernumgebung, da
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Bewegungsablidufe nicht vorgegeben werden, sondern durch Eigeninitiative entdeckt werden
miissen. ,,Schiiller in autonomiegestiitzen Lernumgebungen, zeigten eine bessere Lernleistung

und insbesondere eine tiefere Erarbeitung des Lernstoffes (Fritz et al. 2010, S.195).

Sportpddagogen bestétigen, dass ,,Zusammenhinge zwischen Motorik und Kognition, Einfliisse
von Wahrnehmung und Bewegung auf das Lernen, auf die Lern- und Leistungsfdhigkeit von
Kindern [...] unbestritten* (Breithecker & Dordel 2003, S.5ff.) sind. Bewegung gezielt in den
Unterricht integriert, kann schriftsprachliche und mathematische Eingangskompetenzen
unterstiitzen. Wenn phonologische Bewusstheit durch Bewegung'®’ gestiitzt wird, kann der
Schriftspracherwerb eines Schiilers erleichtert werden. Lautsprachlich begleitende Gebérden
kénnen den Schriftspracherwerb bei Kindern untermauern'*’. Diese sind jedoch abzugrenzen von
den lautunterstiitzenden Gebérden, die sich auf die unterstiitzende Kommunikation (der
deutschen Gebirdensprache bei Gehorlosen) stiitzen. Lautsprachlich begleitende Gebérden
lehnen sich entweder eher an phonem- oder eher an graphemorientierten Gesten an. Diese Gesten

sind allerdings nicht vereinheitlicht und es werden hiufig schulinterne Systeme eingesetzt'">".

Die Raum- Lagebeziehungen konnen durch Abschreiten erfasst werden, und das Zéhlen,
verbunden mit dem Hiipfen der Anzahl, kann die Zahlvorstellung verankern. Durch Bewegungen
wie Tasten, Greifen, Werfen, Fangen und Springen setzen sich Kinder intensiv mit ihrer Umwelt
auseinander, lernen Abstinde, die Grof3e und das Gewicht von Gegenstidnden einzuschitzen. Nur
wer sich bewegt, erlebt Schwingen, Schaukeln oder Balancieren als intensive Erfahrung mit

seinem Korper.

Aber nicht nur fiir das Lernen von Inhalten hat Bewegung wichtige Unterstiitzungsfunktion,
sondern greift nach Scherer noch weiter: Eine erfahrungsorientierte Vermittlung durch

Bewegung ist des Weiteren wichtig fiir den Gewinn an Handlungskompetenzen, denn'>?:

L. Erfahrungsorientiertes Bewegen ist immer authentisch.

Dazu miissen allerdings Bewegungsanldsse, zu 16sende Bewegungsprobleme und —

situationen aus Sicht der Kinder gegeben sein, worauf sich Bewegungshandlungen

12 7um Beispiel: Silben klatschen oder Silben springen, Silbenbogen schwingen

130 Weitere Informationen sind nachzulesen in Schéfer, H. & Leis, N. 2008. Lesen und Schreiben im Handumdrehen
— Lautgebdrden erleichtern den Schriftspracherwerb in Forderschule und Grundschule. Miinchen und Basel: Ernst
Reinhardt Verlag.

11 Beipiele fiir Filbellehrginge sind: Momel, Auer Verlag 3009 und Karibu, Westermann Verlag 2012.

132 Folgende Einteilung orientiert sich an Scherer (vgl. Scherer 2004, S.76).
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beziehen lassen. Der Prozess, wie ein Schiiler zu einem Ergebnis kommt, muss

subjektiv erlebt werden kdnnen, wobei der Lehrer Anregungen geben kann.

1L Erfahrungsbezogenes Bewegen hat dialogischen Charakter.
Das sich bewegende Individuum steht in Verbindung mit der ihm umgebenden
materialen und sozialen Umwelt, von Eindruck und Ausdruck, von der eigenen
Wirkung auf die Welt und der Riickwirkung auf das Selbst, mit produktiven und
explorativen Momenten und dem Spannungsverhiltnis von Gewinnchance und
Verlustrisiko.

1. Erfahrungen sind Riickwirkungen aktiven Handelns und verkniipfen neue
Erfahrungen mit alten.

IV.  Erfahrungen basieren auf projektiven Selbstentwiirfen
Um die aktuellen Handlungskompetenzen zu erweitern, muss beim Bewegen das
Gekonnte tliberschritten werden, was vorher selbst geplant und kreiert sein muss. Dazu
ist ein gedanklicher Entwurf — ein Bewegungsentwurf - notig, der Projektionen des
Selbst, der ganzen Person in einen unbekannten Raum hinein sind. Diese Entwiirfe
sind immer auch Selbstentwiirfe, die iber das Selbst und die aktuellen
Handlungskompetenzen hinausgreifen, worin die Chance des Erfahrungsgewinns,

aber auch Moglichkeit zu scheitern, liegt.

Einerseits wird der Umgang des Schiilers mit sich selbst gefordert, der das Selbstvertrauen,
Selbstwertgefiihl, Selbstbeobachtung oder Selbstwirksamkeit, FEigenverantwortung und
Selbstdisziplin stdrkt. Die Erfahrungen, die Kinder tiber ihren Korper machen, helfen ihnen, ihr
Korperbewusstsein zu entwickeln, ithre Kérperwahrnehmung zu schulen, sich selbst in Raum und
Zeit erleben zu konnen, sie lernen Bewegungsabldufe zu koordinieren und Erkenntnisprozesse

werden dsthetisiert.

Diese Aspekte betreffen die eigene Person und Wahrnehmung. Aber weitere entscheidende
Faktoren schlieB3t inhaltserschlieBendes Bewegen mit ein: Soziales Lernen wird durch Interaktion
angeregt, sei es durch Absprachen, sei es durch abgestimmte Bewegungen. Es werden

Interaktionen initiiert, die entscheidende soziale Kompetenzen fordern und fordern'>.

133 Gemeint sind Anerkennung, Perspektiveniibernahme, Kompromissfahigkeit, Menschenkenntnis, Kritikfahigkeit,
Wahrnehmung, Ausdrucksfahigkeit, Toleranz, Respekt, Sprachkompetenz, interkulturelle Kompetenz, Zivilcourage
und Teamfahigkeit, Kooperation, Motivation, Konflikt- und Kommunikationsfahigkeit.
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Der Grundschulunterricht sollte sich deshalb auf das leibbezogene Schon-Wissen beziehen und
es konsequent und konstruktiv in den weiteren Erwerbsprozess von Wissen einbeziehen. Damit
konnte eine Ausdifferenzierung der symbolhaften Ausdrucksformen unterstiitzt werden. Durch
konkrete Erfahrungsvollziige finden Umstrukturierungen im leiblichen Zur-Welt-sein statt. Die
Umsetzung schulischer Themen in systematische korperliche Aktivitit kann das leiblich-
sinnliche Erfahren von Lerninhalten fordern und damit dauerhaft den Lernprozess von Kindern

unterstiitzen.

InhaltserschlieBendes Bewegen erweitert das Spektrum, wie Inhalte im Unterricht vermittelt
werden konnen und es verhilft Schiilern zu einer Methode, wie Inhalte gut zu memorisieren sind.
Schiiler konnen so zu einer belastbaren Wissensbasis kommen, das anschluss- und aufbauféhig
ist. Mit dieser Argumentation ist das inhaltserschlieBende Bewegen unterrichtlich intendiert. Es
erweitert die Methodenvielfalt und wird somit zu einem Merkmal guten Unterrichts. Letztendlich

ist damit die Schule aus der Bewegungsperspektive neu zu reflektieren.
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4. Evaluation des Verstindnisses von inhaltserschlieBendem Bewegen von Lehrern

Wie im theoretischen Teil unter Einbezug der verschiedenen Perspektiven dargelegt, hat
Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern einen sehr hohen Stellenwert. Bewegung hilft den
Kindern die Umwelt zu erschlieen, da naturwissenschaftliche Phdnomene iiber Bewegung
wahrgenommen werden konnen und iiber Bewegung Zahl-, Raum- und Zeitvorstellungen
entwickelt werden. Das inhaltserschlieBende Bewegen kann Schiilern einen Erfahrungsraum
bieten, Vorstellungen zu Sachinhalten zu bilden, die anschaulich sind und daher leichter
abgerufen werden konnen. Die Korperwahrnehmung und die Vorstellungslebendigkeit werden
geschult, aber ebenso die Korpersprache gefordert. Bewegung kann damit eine wichtige
Unterstiitzungsfunktion fiir das Lernen in der Grundschule haben und aus diesem Grund sind die

Erwartungen an die Praxis hoch.

Dazu, wie Lehrer jedoch iiber das lernforderliche Potential von Bewegung denken, wie sie den
praktischen Einbezug beurteilen und umsetzten und welche Schwierigkeiten sie sehen, gibt es
keine Untersuchung. Dies ist Gegenstand des empirischen Teils, der mittels einer qualitativen

13% erliutert wird.

Forschung eruiert wird. Zugrunde liegt die Hypothese, die in Kapitel 4.
AnschlieBend wird das Ziel dieser Erhebung'* beschrieben. Das methodische Vorgehen wird im
Kapitel 4.3'%® charakterisiert und die Darstellung der kategorisierten Anworten der befragten

Lehrer ist in Kapitel 4.4"" nachzulesen. In Kapitel 4.5'"

sind Einschédtzungen der Lehrer
ausgewertet, die sich aus unterschiedlichen Fragestellungen ergeben und die zu einander in

Beziehung gesetzt wurden.

Die Ergebnisse des empirischen Teils konnen Hinweise darauf geben, wie es gelingt, die
theoretischen Erkenntnisse in der Praxis anzuwenden. ,,Vom Standpunkt der Instrumentalitdt aus
ist die Theorie ein Art gedankliches Werkzeug, das in praktischen Situationen eingesetzt werden
kann* (Luhmann 1981, S.321, Hervorh. d. Verf.). Ob die Theorie in diesem Fall tatsédchlich seine
praktische Wirkung zeigt, wird abschlieBend in Kapitel 5.1'* beurteilt. Welche Folgerungen sich

aus den Ergebnissen ableiten lassen, sind in Kapitel 5.2'*° erlautert.

P% (vgl. S.133ff)
% (vgl. Kapitel 4.2, S.135)
1% (vgl. S.135fF))
BT (vgl. S.156fF))
8 (vgl. S.210ff))
19 (vgl. S.233ff)
140 (vgl. S.244ff)
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4.1 Entwicklung der Hypothese

In den letzten Jahren wurden in Deutschland verschiedene Konzepte zur ,.Bewegten
Grundschule* umgesetzt. Dabei wird Bewegung als integrativer Teil von Bildung und Erziehung
zur Gestaltung von Schule, Unterricht und Lernen verstanden. Das sidchsische Modell einer
Bewegten Grundschule (vgl. Miiller 2007, S.194ft.), welches eher Kompensation von Defiziten
verfolgt, befasst sich mit der Entwicklungsforderung und Lernunterstiitzung durch
bewegungsorientierte Erfahrungsmoglichkeiten beim Bewegten Unterrichten (vgl. Laging &
Schillack 2007, S.21). Klupsch-Sahlmann hat das ,,Haus der Bewegten Schule* entwickelt, das
iiber ein schulpiddagogisches Fundament begriindet wird, welches aus zwei Elementen besteht:
,Bewegung und Entwicklung* und ,,Bewegung und Lernen®. Innerhalb dieses Konzeptes wird
von themenbezogenem Bewegen im Unterricht gesprochen (vgl. Klupsch-Sahlmann 1999, S.11).
In der Liobaschule in Vechta wurde versucht, die Bewegte Schule schulpiddagogisch als
Schulentwicklungsaufgabe zu begriinden. Auch hier gibt es ein Teilprojekt, das sich ,,Bewegter
Fachunterricht, bewegtes Lernen* nennt (vgl. Hildebrandt-Stramann 1999, S.35; Hildebrandt-
Stramann 2007, S.82).

Beim Bewegten Unterrichten, Bewegten Lernen und themenbezogenen Bewegen wird
Bewegung begrifflich bezogen auf das Lernen im Unterricht vielfach undifferenziert verwendet.
So liegt z.B. der Bearbeitungsschwerpunkt des Konzeptes der Bewegten Grundschule in Sachsen
in dem Bewegten Lernen (vgl. Miiller 2007, S.195). “Bewegtes Lernen ist ein Teilbereich des
bewegten Unterrichts und durch die Gleichzeitigkeit von kognitivem Lernen und Bewegung
gekennzeichnet. Formen des bewegten Lernens werden in Abhédngigkeit vom Lernstoff der
unterschiedlichen Fécher von den Pédagogen planmifBig und zielgerichtet ausgewéhlt und
eingesetzt. Hierin besteht ein Unterschied zu vorrangig intrinsisch motivierter
Bewegungsaktivitit der Schiiler in den bewegten Pausen. Die Ziele liegen vor allem in dem
Erschlielen eines zusitzlichen Informationszuganges tliber den kindsthetischen Analysator und in
der Optimierung der Informationsverarbeitung bereits durch Bewegen geringerer Intensitdt, wie
zum Beispiel beim Gehen durch den Raum. Aullerdem hilft bewegtes Lernen Haltungskonstanz
zu vermeiden und kann die Lernfreude steigern. Des Weiteren sollen die Schiiler zunehmend
selbststindig Lernen mit Bewegung verbinden, neue Varianten suchen und mit einem Partner
oder in einer Kleingruppe zusammenarbeiten® (Miiller 2007, S.375). Zugrunde liegt die
Karteikartensammlung in den Fachern Mathematik, Deutsch und Sachunterricht der Klassen 1-4

(vgl. Miiller et al. 2003). In der Sammlung sind rhythmisierende, lernbegleitende und vereinzelt
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inhaltserschlieBende Bewegungen zu verschiedenen Themenfeldern aufgelistet. Die Qualitédt der

Bewegung ist jedoch nicht klar voneinander abgegrenzt.

Unter den Bausteinen, die Laging fiir die Bewegte Schule benennt, findet sich Baustein IV
Bewegtes Lernen (vgl. Laging 2007, S.153). Dieser soll die Einbeziehung von Bewegung als
padagogisches  Prinzip  verwirklichen: Als  Gegensatzerfahrung'*!, als  alternative

Unterrichtsform'** und als psychomotorische Aspekte'*.

Die Merkmale der Liobaschule in Vechta sind Bewegtes Lernen und mobiles Klassenzimmer, in
dem bewusst Bewegungslernen stattfindet. Es sollen bewegungswirksame Vorginge am eigenen

144
“** und

Leib erfahren werden, die in zwei Unterrichtseinheiten ,,Bewegter Rechenunterricht
Bewegter Sachunterricht“'* dargestellt sind (vgl. Hildebrandt-Stramann 2007, S.87). Diese

beiden Einheiten greifen gezielt das inhaltserschlieBende Bewegen auf.

Dennoch wird in den Konzepten und Unterrichtsbeispielen insgesamt zu wenig nach
rhythmisierender, lernbegleitender und inhaltserschlieBender Bewegung unterschieden.
Besonders der Frage nach der inhaltlichen Umsetzung von Lernzielen durch Bewegung wird zu

wenig gezielt nachgegangen, obwohl ein hohes Potential in diesem Ansatz liegt.

Nicht zuletzt untermauern veranderte Bedingungen, wie die wachsende Heterogenitéit im Bereich
der motorischen Leistungsfahigkeit (vgl. Kurth 2008, Kretschmer & Wirszing 2007), die
Zunahme der Gesundheitsstorungen (vgl. Kapitel 2.1, S.18ff.), die allgegenwirtige
Technologisierung der Lebensumwelt der Kinder, woraus Korperdistanzierung (vgl. Rittner
1991) und eine verdnderte Sinnkoordination (vgl. Franke 2001) folgen, die Forderung nach der

Integration von inhaltserschlieBendem Bewegen in den Unterricht.

Das grundlegende Verstidndnis, dass Bewegung das Lernen unterstiitzt, fordert und anregt und

nicht stort, ist moglicherweise noch nicht ausreichend in das Bewusstsein der Lehrer gedrungen.

"1 Als Rhythmisierung: Handlungsbezogenes — kognitives Lernen, Spannung und Entspannung in der
Unterrichtsgestaltung etc. (vgl. Laging 2007, S.153f.)

142 Werkstatt-, Projekt- und Wochenplanunterricht (vgl. Laging 2007, S.154)

' Erlebnis- und Personlichkeitsorientierung statt Leistungsorientierung, Prozessorientierung statt
Produktorientierung, Handlungsmoglichkeiten in offener Bewegungssituation statt Nachvollziehen genormter
Bewegungen etc. (vgl. Laging 2007, S.155)

144 ,,lm Rechenunterricht geht es um die mathematischen Inhalte ,,Zahlenreihe® und ,,Zehnersystem* (Hildebrandt-
Stramann 2007, S.87).

145 Im Sachunterricht geht es um das Erspiiren der Naturphdnomene Luft und Wasser (ebd.).
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Daher wird in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass das aktuelle Verstiandnis, welches Lehrer
von Bewegtem Lernen haben, eher einem begleitenden Ansatz entspricht. Es wird davon
ausgegangen, dass Lehrer unter Bewegtem Lernen eine Rhythmisierung des Schulalltags mit
Bewegungspausen und Bewegungsspielen verstehen oder Unterrichtsmethoden, die vielmehr
lernbegleitend als inhaltserschlieBend sind. Die Abgrenzung zwischen lernbegleitender und
inhaltserschieBender Funktion ist in dem Bewusstsein der Lehrer unscharf, moglicherweise nicht
vorhanden. Die inhaltserschlieBende Funktion und das mehrdimensionale Lernen durch
Bewegung, welches das Memorieren, Assoziieren, selbstbestimmende, anwendungsbezogene
und fachspezifische Lernen ermdglicht, wird deshalb in der Praxis noch vernachlissigt. Die
Moglichkeiten, die Lernen durch Bewegung erdffnet, sind demnach in der Praxis nicht

ausreichend ausgeschopft.

4.2 Ziel der Erhebung

Ziel meiner Erhebung ist die Exploration der relevanten subjektiven Theorien iiber das
lernforderliche Potential von Bewegung. Dies erlaubt eine Anndherung, um aufgrund dessen den
Bedarf aufzuzeigen, damit Lehrer bewusst Bewegung als Moglichkeit fiir die InhaltserschlieBung
von Sachthemen nutzen. Dabei lassen die zu ermittelnden Deutungsmuster die subjektiven
Wissens- und Relevanzsysteme erkennen, was sich in der personlichen Assoziation zu
Bewegtem Lernen widerspiegelt. Die Evaluation dieses zentralen Aspekts ergibt Hinweise fiir
den Bedarf an Fortbildungen, die theoretische Orientierung und pragmatische Hilfen fiir den
schulischen Alltag bieten konnen. Dies offeriert auch die Chancen fiir schulisches Lernen im
Hinblick auf die Inklusionsbemiihungen und dem Streben nach Ganztagesschulen. So ist es
angezeigt, gezielt Unterrichtmaterialien hinsichtlich der inhaltserschlieBenden Funktion zu
entwickeln und darauf aufbauend adressatenspezifische Fortbildungsmafinahmen zu

konzeptualisieren.

4.3 Methodisches Vorgehen

Der Untersuchung liegt eine qualitative Inhaltsanalyse zugrunde. Fiir die qualitative Evaluation
eignet sich das leitfadengestiitzte Experteninterview, was problemorientiert beziiglich des

Verstindnisses zu dem lernforderlichen Potential von Bewegung ist, um die subjektiven
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Vorstellungen von Lehrern iiber dieses Potential zu rekonstruieren. Die Zielgruppe waren
Lehrer, die als Reprisentanten fiir die Handlungs- und Sichtweisen dieser bestimmten
Expertengruppe galten. Die Forschungsmethode, Fragebogenkonstruktion und Datenanalyse

wurden in Anlehnung an Mayring (2008) und teilweise an Kruse (2011) konzipiert.

Als Giitekriterien galten iibergeordnet Systematik, Nachvollziehbarkeit des Erkenntnisweges,
methodische Kontrolle und kritische Reflexion (a.a.0., S.13ff). Die systematische
Vorgehensweise in der Arbeit bestand darin, dass zunédchst aus der Theorie Analyseeinheiten
abgeleitetet wurden. Thnen wurden dann die Fragen aus dem Leitfaden zugeordnet (vgl. Kapitel
4.3.1, S.136ff.). AnschlieBend wurden Kategorien unter Bezug auf Mayring (2008) aus den
Antworten der Lehrer (vgl. im Anhang die transkribierten Interviews Kapitel 8.3, S.10-236)
gebildet und bei Mehrfachnennung gebiindelt. Diese Vorgehensweise ist beispielhaft in Kapitel
4.3.6 (vgl. S.150ff.) und differenziert und vollstindig im Anhang dargelegt und kann dort
nachvollzogen werden (vgl. Anhang Kapitel 8.5, S.238ff.). Nach der Kategorienbildung wurden
die Kategorien noch einmal kritisch mit den urspriinglichen Aussagen der Lehrer iiberpriift und

gegebenenfalls korrigiert.

Die Interpretationen und Ergebnisse, die fiir diese Arbeit als wichtig oder typisch erachtet
wurden, wurden dabei unter Beachtung der Giitekriterien Intersubjektivitit, reflektierte
Subjektivitdt und Reflexion der Fremdverstehensprozesse herausgegriffen (vgl. Kruse 2011,
S.13ff)). Textpassagen, die als nicht relevant erschienen, wurden ausgeklammert146. Ein
grundsitzliches Problem der qualitativen Forschung jedoch ist, dass ein allgemeiner Konsens
fehlt, nach welchem die Interpretationen und Ergebnisse lediglich durch das Bilden von
Kategorien und Darstellen von Textstellen zu bewerten ist. Auch ist nicht einheitlich festgelegt,

inwieweit sich die Ergebnisse verallgemeinern lassen und wie sie angemessen dargestellt

werden.

4.3.1 Einteilung der Analyseeinheiten und zugeordnete Fragestellungen

Die Analyseeinheiten wurden aus dem theoretischen Teil dieser Arbeit abgeleitet. Es ergaben

sich insgesamt fiinf Analyseeinheiten. Den Analyseeinheiten wurden zunichst Fragestellungen,

die sich aus der Theorie ergaben, zugeordnet. Aus diesen theoretischen Fragestellungen wurden

¢ Flick bezeichnet dieses Vorgehen als selektive Plausibiliserung (Flick 2002, S. 318).
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die Leitfadenfragen des Interviews entwickelt. Die theoretischen Fragestellungen, die aus der
Theorie fiir die Praxis abgeleitet wurden, sind nicht unbedingt identisch mit den Fragestellungen
aus dem Leitfaden, da manche Aussagen auf eine theoretische Fragestellung indirekt aus den

Anworten auf die Leitfadenfragen ermittelt werden miissen'*’.

In der vorliegenden Arbeit soll untersucht werden, ob Lehrer nicht nur das lernforderliche
Potential von Bewegung erkennen, sondern auch befdhigt waren, es in der Unterrichtspraxis
umzusetzen bzw. welche Schwierigkeiten damit verbunden waren. Dies soll durch direkte und
indirekte Fragen des Leitfadeninterviews (vgl. Anhang Kapitel 8.1, S.1) ermittelt werden. Daher
werden in diesem Kapitel in den fiinf Analyseeinheiten, die aus der Theorie abgeleiteten Fragen
unter Bezug auf die Kapitel im theoretischen Teil aufgelistet (a.). Unter b. stehen die
zugeordneten Fragen aus dem Leitfadeninterview und unter c. ist nachzulesen, in welchem

Kapitel die Antworten zu Kategorien abstrahiert und beschrieben wurden.

1. Analyseeinheit: Beschreibung des Stellenwertes, den Grundschullehrer der

Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern beimessen

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Welche Rolle und Bedeutung messen die Befragten der Bewegung fiir die
Entwicklung von Kindern bei? Erkennen Lehrer, dass Kinder iiber Bewegung
grundlegende Erfahrungen machen, die u.a. Ausgangsbasis schulischen Lernens
darstellen? Konnen sie ihre Position auch erldutern und begriinden?

Im theoretischen Teil ist dieser Aspekt in dem Kapitel 2.2 (vgl. S.32ff)), 2.3 (vgl.
S.39ff.) und 2.4 (vgl. S.46ff.) grundgelegt.

b. Leitfadenfragen aus dem Interview. die diesem Kontext zugeordnet sind

Die offene Frage Nummer 8, was die Befragten mit ,,Lernen* assoziieren, und die
Frage Nummer 10, welche Rolle Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern spielt,
sollen Antworten auf diese Einschédtzung geben (vgl. Fragen 8 und 10 im Anhang

Kapitel 8.1.1, S.1).

c. Kategorisierung und Beschreibung der Aussagen

Die Aussagen der Lehrer sind in Kapitel 4.4.1, S.156ff. dargestellt.

'7So kann man die Lehrer nicht direkt mit der Frage: ,,Erkennen Sie das lernforderliche Potential von Bewegung?*
konfrontieren. Ob sie es erkennen, kann nur durch indirekte Fragen ermittelt werden.
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2. Analyseeinheit: Einschitzung der Chancen von Bewegung fiir das Lernen

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Welche Chancen ergeben sich aus Sicht der Lehrer durch Bewegung fiir schulisches
Lernen? Gehen Sie davon aus, dass Bewegung aktiviert und Schiiler auch motivieren
kann? Erkennen sie, dass sich Kinder iiber Bewegung Vorstellung von
naturwissenschaftlichen Phdnomenen bilden, Erfahrungen zu Raum und Zeit machen?
Dass Bewegung fiir die Zahlvorstellung und Rechenoperationen und fiir sprachliche
Prozesse wichtig ist? Sind Lehrer davon iiberzeugt, kognitive Prozesse an die Motorik
koppeln zu kénnen? Und kann nach Meinung der Befragten die doppelte Kodierung
iiber Motorik und Kognition zu einer besseren Memorisierung von Lerninhalten
filhren? Glauben Sie, dass Bewegung die Leistungsfdhigkeit der Schiiler steigern
kann?

Im theoretischen Teil wird in den Kapiteln 3.4 (vgl. S.90ff.) und 3.5 (vgl. S.114{f.)

dieser Zusammenhang dargelegt.

b. Leitfadenfragen aus dem Interview. die diesem Kontext zugeordnet sind

Die Resonanz auf die Frage 11, welchen Stellenwert Bewegung fiir das Lernen von

14
«l48 sollen das

Kinder hat und die Frage 12, ob ,Bewegung [denn] schlau mach[e]
theoretische Wissen und die praktischen Erfahrungen der befragten Lehrer dazu
abbilden und damit das Bewusstsein iiber das lernforderliche Potential von Bewegung
reflektieren. Die Riickmeldung zu den beiden eingrenzenden Fragen, welche Vorteile
Bewegung im Unterricht haben konne (vgl. Frage 19) und die Erkldrung zu einer
damit verbundenen moglichen Leistungssteigerung (vgl. Frage 20), sollen Hinweise
auf die Kenntnis der positiven Effekte von Bewegung geben. (vgl. Fragen 11,12,19

und 20 im Anhang Kapitel 8.1.1, S.1).

c. Kategorisierung und Beschreibung der Aussagen

Uberlegungen und Ideen der Lehrer dazu sind in 4.4.2 (vgl. S.161ff.) beschrieben.

3. Analyseeinheit: Modus der Bewegungen, den die beschriebenen Methoden im

Unterricht beinhalten

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Diese Einheit zielt auf die praktische Umsetzung ab: Wird die Erkenntnis, dass

'8 In Anlehnung an das Buch von Zimmer, R. 2009. Toben macht schlau.
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Bewegung lernforderlich ist, auch in der Praxis genutzt?

Welche Methoden favorisieren die befragten Lehrer in Deutsch, Mathematik und
Sachunterricht? Beinhalten die Methoden bewusst Bewegungen? Welche
Bewegungsqualitidt enthalten die initiierten Methoden? Sie sie inhaltserschlieBend,
lernbegleitend oder rhythmisieren? Wird Bewegung konkret als Unterstiitzung fiir
sprachliche Prozesse, fiir die Entwicklung von Zahl-, Zeit- und Raumverstindnis im
Grundschulunterricht eingesetzt und fiir die ErschlieBung genutzt?

In den Kapiteln 3.3 (vgl. S.68ff.), 3.4 (vgl. S.90ff.) und 3.5 (vgl. S.114ff.) sind diese
Blickwinkel theoretisch begriindet.

b. Leitfadenfragen aus dem Interview, die diesem Kontext zugeordnet sind

So lassen die Reaktionen auf die Frage 9, mit welchen Methoden Grundschulkinder
am Dbesten lernen konnen, den Riickschluss zu, welche Methoden im
Unterrichtsgeschehen zum Einsatz kommen. Es ist davon auszugehen, dass Lehrer nur
die Methoden einsetzen, die fiir sie plausibel und vertretbar sind. Des Weiteren sollen
sich aus den Antworten auf diese Frage auch schon Hinweise auf den
Bewegungsmodus der Methode ergeben, wonach dann konkret die Riickmeldungen
auf die Frage 13, in welcher Form Bewegung von den Lehrern im Unterricht
umgesetzt wird, Aufschluss geben. Die Frage 14, ob sich die Lehrer grundsitzlich
vorstellen konnen, Bewegung im Unterricht auBerhalb des Sportunterrichts zu
integrieren, war bewusst so offen gehalten, um spezifische praktische Beispielen zu
diesem Kontext zu sammeln. Die Frage 18 zielt darauf ab, konkrete Beispiele zu
Bewegungselementen im Unterricht zu den einzelnen Fachern Deutsch, Mathematik
und Sachunterricht zu erhalten (vgl. Fragen 9,13,14 und 18 im Anhang Kapitel 8.1.1,
S.1).

Die genannten Unterrichtsmethoden lassen auf den Modus der Bewegung
riickschlieBen, d.h. die Bewegung, die die genannte Methode begleitet, kann

rhythmisierenden, lernbegleitenden und/oder inhaltserschliefenden Charakter haben.

c. Kategorisierung und Beschreibung der Aussagen

Die favorisierten Methoden sind in Kapitel 4.4.3, S.169ff. dargestellt.

Die Aussagen aus dieser Analyseeinheit lassen sich in Beziehung setzen zu den Antworten {iber
den Stellenwert, den Bewegung fiir die Entwicklung von Kinder aus Sicht der Lehrer hat (vgl. 1.
Analyseeinheit, Kapitel 4.4.1, S.156ff.). Mdogliche Diskrepanzen kénnen dann herausgearbeitet

werden, wie zum Beispiel zwischen der Zuschreibung des Stellenwertes von Bewegung fiir die
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Entwicklung von Kindern und der praktischen Einbeziehung in das Unterrichtsgeschehen. Aus
den beiden Analyseeinheiten 2 und 3 ergibt sich, ob Lehrer das lernforderliche Potential von
Bewegung auf den Ebenen inhaltsspezifisch/nicht inhaltsspezifisch erkennen und deshalb in der

Praxis auch anwenden (vgl. Kapitel 4.5.1, S.211ff.).

4. Analyseeinheit: Beschreibung der Faktoren, die den Einsatz von Bewegungselementen

im Unterricht begiinstigen bzw. erschweren.

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

AuBere Faktoren konnen letztlich auf die praktische Umsetzung maBgeblichen
Einfluss haben und den Einbezug von Bewegungselementen entscheidend
beeinflussen, auch wenn Lehrer von der Sinnhaftigkeit des Bewegten Lernens
iiberzeugt sind. Welche Faktoren tragen also dazu bei, die Realisierung von
Bewegungselementen im Unterricht zu begilinstigen oder erschweren? Wie reagieren
Kinder auf Bewegungselemente im Unterricht? Wie sieht die Akzeptanz bei den Eltern
aus? Hat der Besuch von Fortbildungen auf die Einstellungen und Umsetzungen einen
wesentlichen Einfluss? Werden iiberhaupt entsprechende Fortbildung, die die

inhaltserschlieBende Bewegung thematisieren, angeboten?

b. Leitfadenfragen aus dem Interview, die diesem Kontext zugeordnet sind

Wie es mit der Motivation der Kinder, die Bewegung im Unterricht erleben, steht,
ergeben die Berichte auf die Frage 21 und die Einstellungen der Eltern zur
Integration von Bewegungselementen im Unterricht sollen die Riickmeldungen zu
Frage 22 spiegeln. Hinzu kam die Erhebung moglicher Ursachen, warum Lehrer
Bewegungselemente nicht gerne in den Unterricht einbauen, die durch die
indirekte Frage Nr. 23 beantwortet wurde. Auch die berichteten eigenen
Erfahrungen bezog ich hierbei mit ein. Die Auffassungen, ob Bewegung in
herkdmmlichen Klassenzimmern umsetzbar ist, wurden durch die genannten
Einstellungen auf die Frage 24 identifiziert und die berichtete Kenntnis oder gar
Teilnahme an Fortbildungen zu Bewegtem Lernen erschloss sich aus den
Antworten zu Frage 25 (vgl. Fragen 21, 22, 23, 24 und 25 im Anhang Kapitel
8.1.1, S.1).

c. Kategorisierung und Beschreibung der Aussagen

(vgl. Kapitel 4.4.4, S.176ft.)
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5. Analyseeinheit: Artikuliertes Wissen der Lehrer iiber Verinderungen aus der

gesundheitsbezogenen Perspektive in der heutigen Kindheit

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Stellen Lehrer eine Zu- oder Abnahme von Lernschwierigkeiten und/oder
Verhaltensauffilligkeiten von Kindern im Grundschulalter fest? Oder hat sich in den
letzten Jahren ihrer Meinung nach nicht viel verandert?

Im theoretischen Teil wird nur auf ausgewéhlte Entwicklungsstéorungen und
Verhaltensauftilligkeiten eingegangen, die in diesem Kontext von Bedeutung sind
(vgl. Kapitel 2.2.2 (vgl. S.351f), 3.5.1 (vgl. S.120ff.) und 3.5.2 (vgl. S.123ff.).
Bemerken die Lehrer eine abnehmende motorische Leistungsfihigkeit der Schiiler
aufgrund von Bewegungsmangel oder einseitiger Freizeitaktivitdit oder nehmen sie
eine groBere motorische Leistungsfdhigkeit aufgrund einer stirkeren und
differenzierteren Forderung wahr? Moglicherweise stellen sie aber auch in diesem
Bereich eine wachsende Heterogenitit fest.

(vgl. Kapitel 2.1, S.18ft.).

b. Leitfadenfragen aus dem Interview. die diesem Kontext zugeordnet sind

Zundchst einmal wurde nach einer moglichen  Zu-/Abnahme  von
Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten von Kindern im Grundschulalter
(vgl. Frage 15) gefragt, ferner zu einer moglichen Zu-/Abnahme der motorischen
Leistungsfahigkeit (Frage 16). Die Ergebnisse sollen einerseits die berichteten
Symptome, andererseits die vermuteten Ursachen dokumentieren, worauf sich die
Frage nach den Einfliissen auf die Verdnderung (Frage 17) bezieht (vgl. Fragen 15, 16
und 17 im Anhang Kapitel 8.1.1, S.1).

c. Kategorisierung und Beschreibung der Aussagen

Die Darstellungen zu Verdnderungen aus der gesundheitsbezogenen Perspektive in der

heutigen Kindheit sind in Kapitel 4.4.5, S.191{f. nachzulesen.

Aussagen zu einzelnen Analyseeinheiten konnen in Beziehung gesetzt werden, woraus sich
Interpretationen ableiten lassen. So kann mdoglicherweise erldutert werden, ob Lehrer, die das
lernforderliche Potential von Bewegung erkennen, auch befdhigt waren, es in der
Unterrichtspraxis umzusetzen (vgl. Interpretation 1.). In der zweiten Interpretation (II.) werden
die Einstellungen zu dem aktuellen Gesundheitsstatus in Beziehung gesetzt, um zu sehen, ob
Lehrer Bewegung als Kompensation fiir Bewegungsmangel und fehlende Erfahrungen und/oder

als Methode fiir anderen Zugénge zu Lerninhalten nutzen.
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I. Der Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung und Lernen wird zu den
eingesetzten Unterrichtsmethode in Beziehung gesetzt

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Der Stellenwert, den Lehrer der Bewegung sowohl fiir die Entwicklung von Kindern
als auch fiir das Lernen zuschreiben, wird zu der jeweiligen Unterrichtsmethode in
Beziehung gesetzt. Das heifit, wenn Lehrer der Bewegung einen hohen oder sehr
hohen Stellenwert zuschreiben, findet diese Einschitzung einen entsprechenden
Niederschlag in den angewandten Unterrichtsmethoden? Wenden diese Lehrer gezielt
und bewusst die inhaltserschlieBende Bewegung in den Fachern Deutsch, Mathematik

und Sachunterricht an?

b. Ziel dieses Vergleichs

Das Gewicht dieser personlichen Einschitzungen vom Stellenwert von Bewegung
sowohl fiir die Entwicklung als auch fiir das Lernen wurde durch die dritte Einheit
relativiert, weil die personliche Bedeutsamkeit in Beziehung gesetzt wurde zu den
tatsdchlich praktizierten Methoden. Hierbei konnte es zu Widerspriichen einzelner
Lehrer kommen, die zeigen wiirden, dass, auch wenn Lehrern der Bewegung
grundsédtzlich hohes Potential zuschreiben, dies doch nicht in den Unterrichtsalltag
einflieBt und genutzt wird. Dies lieBe drei mogliche Riickschliisse zu: Einmal geben
die betroffenen Lehrer zunichst erwiinschte Antworten, die aber nicht kompatibel sind
mit der gelebten Realitdt im Klassenzimmer. Die andere Moglichkeit wére, dass das
Bewusstsein liber den Stellenwert bei diesen Lehrern noch nicht soweit grundgelegt
ist, dass sie es aus Uberzeugung auch praktizieren. Die dritte Moglichkeit ist, dass
zwar das Bewusstsein vorhanden ist, die Lehrer aber keine Ideen haben, wie man

Bewegung lernforderlich in den Unterricht integrieren kann.

Die Beschreibung findet sich in Kapitel 4.5.1 (vgl. S.211ft.).

II. Einschitzung zum gesundheitlichen Status der Kinder wird zu den angewandten

Unterrichtsmethoden in Beziehung gesetzt

a. Aus der Theorie ergeben sich folgende Fragestellungen

Falls Lehrer zu der Annahme einer abnehmenden motorischen Leistungsfahigkeit der
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Kinder neigen, bringen sie dies in Zusammenhang mit Bewegungsmangel? Stellen sie
den Bewegungsmangel zu verdnderten Wahrnehmungsmoglichkeiten der Kinder in

Beziehung? Hat das Auswirkungen fiir die methodische Planung ihres Unterrichts?

Nach der Ermittlung der Annahmen iiber Verdnderungen zu Verhaltensauftélligkeiten
und Lernschwierigkeiten der Kinder wird bei einer angenommenen Zunahme von
Verhaltensauffilligkeiten und/oder Lernschwierigkeiten festgehalten, ob daraus

methodische Konsequenzen im Unterricht erfolgen.

b. Ziel dieses Vergleichs

Moglicherweise kann hierbei festgestellt werden, dass Lehrer Bewegung als
Kompensation fiir verdnderte Erfahrungsmoglichkeiten aufgrund einer abnehmenden
motorischen Leistungsfahigkeit in ihrem Unterricht einsetzen. Das heif3t, dass Lehrer

aufgrund dieser Annahme Bewegung als methodische Chance sehen und nutzen.

Die Erlauterungen sind in Kapitel 4.5.2 (vgl. S.2244f.) nachzulesen.

4.3.2 Leitfadengestiitztes Experteninterview als Erhebungsmethode

Der Interviewleitfaden war steuernd und strukturierend konzipiert. Die Fragestellungen wurden
direkt und indirekt gestellt, und sie waren wegen des expertisenartigen Sinnverstehens
grundsiétzlich horerorientiert, erzéhlgenerierend und offen konstruiert (vgl. Kruse 2011, S. 62).
Die offenen Fragestellungen hatten das Ziel, Aspekte einzufangen, die mdglicherweise bei den

eingrenzenden Fragestellungen nicht angesprochen wurden.

Das leitfadengestiitzte Experteninterview, in dessen Verlauf der Befragte eigenes theoretisches
Vorwissen auch deduktiv nutzen und mich damit als Interviewende konfrontieren konnte, zielte
auf das problemorientierte Sinnverstehen ab. Das Untersuchungsdesign wurde so entwickelt,
dass praxisnahe Fragen moglich wurden. Sie hatten das Ziel, die subjektiven Deutungsmuster,
Sichtweisen und Theorien zu Bewegtem Lernen der befragten Lehrer zu verstehen und zu
rekonstruieren und sollten die spezifische Haltung von Lehrern zu dem lernforderlichen Potential

von Bewegung wiedergeben. Es war nicht das Ziel, verallgemeinerte Aussagen zu erhalten.
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Fiir die Gesprachsorganisation habe ich ein dialogisches Rederecht zwischen dem Befragten und
mir zugrunde gelegt, weil ich in dem Experteninterview eine symmetrische
Gesprichsrollenverteilung wihlen wollte. Vergleichbare Ausbildungen und Praxiserfahrungen
als Lehrende legen dies nahe. AuBerdem entspricht es der alltiglichen Kommunikation und

scheint damit eher authentisch fiir diese spezielle Situation zu sein.

Im Gesprichseinstieg (Fragen 1-7, vgl. Anhang Kapitel 8.1.1, S.1) ging es zunichst um den
beruflichen Werdegang und die personlichen Erfahrungen der einzelnen Lehrer. Dieser Einstieg
sollte eine dialogische Gespréchssituation aufbauen und moglichen Gesprichshemmungen
entgegen wirken. Dann wurde in einem spiralformigen Anndherungsprozess die Vorstellung iiber
den Stellenwert, den Bewegung fiir das Lernen von Kindern hat, ermittelt. Ziel war es hierbei, ob
Lehrer dieses lernforderliche Potential von Bewegung fiir die Entwicklung und das Lernen
erkennen und infolgedessen wie sie es fiir Erkenntnisprozesse in ihren Unterricht integrieren und
nutzen. Diese Informationen ergaben sich aus den Fragen (8-25, vgl. Anhang Kapitel 8.1.2,
S.1f.). Zunichst einmal sollten die relevanten subjektiven Konzepte zu ,,Lernen® erhoben
werden. Dazu stellte ich die Frage, welche Assoziation die Lehrer zu dem Begriff ,,Lernen
haben. Nach den ersten vier Interviews wurde ich mit der Gegenfrage konfrontiert, ob ich dies in
Bezug auf die Schule meine. Aufgrund dessen erweiterte ich meinen Leitfaden und stellte noch
die Frage nach dem Verstindnis von Lernen im schulischen Kontext. Um die Exploration
thematisch weiter einzugrenzen, wurde die subjektive Favorisierung von Unterrichtsmethoden
generiert. Ubergeordnet stand letztendlich die Frage, ob Lehrer Bewegung als rhythmisierende,

lernbegleitende oder sogar als inhaltserschlieBende Methode in den Unterricht einbeziehen.

Welche Relevanz die Befragten der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern zuschreiben
und noch spezieller, welchen Stellenwert die Lehrer der Bewegung fiir das Lernen von Kindern
beimessen, wurde im Anschluss eruiert. Daran kniipfte sich die Frage an, in welcher Form die
Lehrer Bewegung in der Schule umsetzen, ob Lehrer glauben, dass Kinder iiber Bewegung
Sachinhalte erschlieBen konnen und ob Bewegung leistungssteigernd wirken kann. Dies zielte
letztlich darauf ab, zu erfahren, ob Lehrer davon ausgehen, dass Bewegung bildungstheoretisch

wirksam ist.

Zur argumentativen Absicherung konfrontierte ich die Befragten mit einer Szenariofrage (vgl.
Frage 14, Anhang Kapitel 8.1.2, S.2). Als Ausstieg wurde eine offene Fragestellung konzipiert,

um noch weitere relevante Aspekte aufzugreifen, die moglicherweise im Interview
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vernachldssigt wurden (Frage 21, vgl. Anhang Kapitel 8.1.2, S.2).

4.3.3 Beschreibung der Stichprobe

Bei der Fallauswahl wurde nach dem ,,Prinzip der maximalen strukturellen Variation* (vgl.
Kruse 2011, S.87) mit dem ,,theoretical sampling®, das von Glaser & Strauss (1979) begriindet
wurde, vorgegangen. Dabei wurde erst im Verlauf der Feldforschungsphase, d.h. ausgehend von
der Analyse eines ersten Interviews nach weiteren Interviewfdllen gesucht, die sich von den
vorherigen falltypisch unterscheiden, um so die Theorie zu ,,séttigen” (ebd.). Auf diese Weise
wurde versucht, Uberreprisentierungen zu vermeiden und moglichst unterschiedliche

strukturelle Feldtypen zu beriicksichtigen.

Die Untersuchung zielte darauf ab, Deutungsmuster, Sichtweisen und Theorien von Bewegtem
Lernen aus der Perspektive auf der Einzelfallebene dieser Lehrer zu verstehen und zu generieren.
Die Verallgemeinerung der Analyseergebnisse hinsichtlich ihrer verteilungstheoretischen
Lagerung, also quantitative Aussagen liber die Verteilung bestimmter Aussagen, Ansichten und
Einstellungen zu machen, war nicht das Ziel, auch wenn bei den Deskriptionen und
Interpretationen Zahlen zu den Kategorien und Unterkategorien angegeben waren. Diese dienen
lediglich dazu, Verhiltnisse innerhalb der jeweiligen Analyseeinheit zu zeigen, was jedoch kein

valides Zahlenmaterial darstellen soll.

Um zu einem repriasentativen Grad der Verallgemeinerung der rekonstruktiven Analysen zu
kommen, wird in der methodologischen Literatur eine Stichprobengrofie 10<=n<=100
angegeben (a.a.0., S.86). In Anlehnung daran wurden mit diesem Interviewleitfaden insgesamt
23 Lehrer als Représentanten fiir die Handlungs- und Sichtweisen befragt, wobei 20 Interviews
letztlich ausgewertet wurden und in die Interpretation einbezogen wurden. Die ersten zwei
Interviews dienten als Pretest, um die Qualitit des Interviewleitfadens zu {iiberpriifen. Ein
Interview war in der Aufnahmequalitét so unzureichend, dass auf eine Transkription verzichtet

wurde.

Die Befragungen erfolgten in dem Zeitraum von 29.02.2012 bis 17.04.2012. Innerhalb des Ortes
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0'* wurden iiber Multiplikatoren die Interviewpersonen aus verschiedenen Schulbezirken

gefunden. Da ich noch aus meiner eigenen Lehrertdtigkeit viele Kollegen kannte, die ich
ansprechen konnte, fanden sich sehr schnell Lehrer, die sich bereit erkldrten, an der Befragung
teilzunehmen. Da dies auf Freiwilligenbasis geschah, ist vermutlich davon auszugehen, dass die
Befragten aufgeschlossener gegeniiber neuen Sachverhalten sind, allgemein motivierter sind und
auch moglicherweise ihr Lehrerverhalten stiarker reflektieren. Dies kann zu einer Verzerrung der

Ergebnisse fiihren.

Die Beschreibung der Stichprobe bezieht sich nur auf die Lehrer, deren Interview fiir die
Untersuchung ausgewertet wurde. Innerhalb des Ortes 0 befragte ich elf Lehrer, und zwar drei
ménnliche und acht weibliche Kollegen. Ein Lehrer war Schulleiter, eine Lehrer Beratungs- und
Praktikumslehrer und ein Lehrer im Mobilen Dienst innerhalb des Ortes 0. Die zeitliche
Berufserfahrung inklusive des Referendariats schwankt zwischen vier und 37 Jahren. Sechs der
Befragten hatten keine eigenen Kinder. Zwei Lehrer unterrichteten in der Stadt in dem Turnus
1/2, acht Lehrer in 3/4 und ein Lehrer hatte als Mobile Reserve in allen vier Jahrgangsstufen

Finsétze.

Bei der Rekrutierung der Interviewpartner achtete ich darauf, dass die Grundschulen, an denen
die befragten Lehrer tdtig waren, in verschiedenen sozialen Einzugsgebieten lagen. So waren vier
Lehrer in einem sehr privilegierten Viertel tétig, drei Lehrer unterrichteten Schiiler aus einem gut
durchmischten Klientel und zwei Lehrer waren an Brennpunktschulen tétig. In diesen Klassen
hatten 95% der Kinder einen Migrationshintergrund. Einer dieser beider Interviewpartner fiihrte
eine Ganztagesklasse. Der Lehrer als Mobile Reserve hatte Einsdtze im gesamten Stadtgebiet.

An der Montessorischule unterrichtete ein befragter Lehrer 14 Jahre.

Ein Befragter hatte Sport als Hauptfach studiert, jedoch nach der Lehrerbildung in Nordrhein-
Westfalen, bei der es keine Didaktikfacher gab. Drei von den elf Lehrern hatten Sport als
Didaktikfach studiert.

Um die Feldforschung zu sittigen, bemiihte ich mich, im ldndlichen Umfeld Lehrer fiir die
Interviews zu gewinnen. So schrieb ich auf dem Land fiinf zustédndige Schuldmter an und sendete

thnen den Interviewleitfaden zu, um fiir Transparenz zu sorgen. Mit meiner Anfrage verband ich

9 Um die Anonymisierung gegeniiber den Befragten zu gewiéhrleisten, wurde den verschiedenen Orten, die in den
Interviews eine Rolle spielen, mit Ziffern verschliisselt und von der Arbeit getrennt gespeichert.
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die Bitte, das Thema inhaltlich nicht den Lehrern mitzuteilen, die fiir ein Interview in Frage
kommen wiirden, um zu verhindern, dass sie sich vorher thematisch mit den Inhalten
auseinandersetzen. Nur das Staatliches Schulamt in Ort 38 erteilte mir schriftlich eine
Interviewerlaubnis, das Staatliches Schulamt in Ort 44 lehnte eine Genehmigung, mit der
Begriindung, die Lehrer nicht zusétzlich belasten zu wollen, ab. Von den anderen Schuldmtern

erhielt ich keine Riickmeldung.

Nach der Genehmigung des Staatlichen Schulamtes in Ort 38 nahm ich in der gleichen
Vorgehensweise mit sechs Schulleitern Kontakt auf. Zwei von diesen Schulleitern kamen
meinem Anliegen sehr groBziigig und unkompliziert entgegen, d.h. ich durfte insgesamt neun
Kollegen an diesen beiden Grundschulen befragen. Fiir die Zeit, die die Befragung dauerte,

waren Vertretungen fiir die jeweiligen Klassen organisiert.

Alle Lehrer, die ich in der landlichen Region befragte, waren weiblich und unterrichteten
ausschlieBlich in einer sozial gut durchmischten Gegend. Ein Lehrer war Praktikumslehrer, einer
war Ubungsleiter in einem Sportverein und ein Lehrer unterrichtete in einer Kooperationsklasse.
Von den neun Lehrern hatte ein Befragter Sport nach der alten Lehrerbildung studiert und vier
Befragte Sport als Didaktikfach belegt. Die praktische Berufserfahrung war gleichmiaBig
gemischt und umfasste drei bis 33 Jahre. Fiinf der neun befragten Lehrer hatten selbst keine

Kinder.

In der Stichprobe galten insgesamt 14 Lehrer, die mehr als acht Jahre praktisch unterrichtet

hatten, als erfahren.

4.3.4 Schwierigkeiten, die durch die Konzeption auftraten

Zum Teil befragte ich mir personlich bekannte Lehrer, die moglicherweise, eher um mir einen
Gefallen zu tun, denn aus persdnlicher Uberzeugung, zugunsten von der Integration von
Bewegung im Unterricht aussagten. Diese Diskrepanz fiel mir besonders bei einem Lehrer auf,
dessen Unterrichtstil ich als Kollegin iiber mehrere Jahre mitverfolgen konnte, unter anderem da

er bei offenen Tiiren unterrichtete. Dies stand oft im Gegensatz zu seinen Aussagen.

Auch die Befragung von Lehrern, die wussten, dass ich an der Ludwig-Maximilians Universitét
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in der Lehre titig war und eine Dissertation schreibe, waren moglicherweise davon beeinflusst
und sie gaben eventuell ,,erwiinschte Antworten” (vgl. z.B. Amelang & Bartussek 1997). Dies
kann in einem nicht unerheblichen Maf3e Einfluss auf die Auswertungen der Interviews haben
und den Stellenwert, den Lehrer in der Praxis tatsdchlich der Integration von Bewegung im
Unterricht beimessen, verfalschen. Bei der Interpretation bezog ich mich allein auf die verbal
gemachten Aussagen, die mit einem Diktiergerit aufgezeichnet waren. Im Unterricht hatte ich

nicht hospitiert.

4.3.5 Transkription der Interviews

Uber eine systematische, regel- und theoriegeleitete Inhaltanalyse nach Mayring (2002, 2008)
wurde im Anschluss die Resonanzfihigkeit der Lehrer zu Bewegtem Lernen gedeutet und

sinnverstehend ermittelt.

Um an den Inhalten der Interviews arbeiten zu konnen, wurden die kommunikativen
Informationen der Transkripte moglichst umfassend dargestellt, wobei jedoch die Informationen
iber die semantische Ebene nicht hinausgingen. Prosodische und paraverbale Aspekte der
transkribierten Informationen wurden daher nicht mit beriicksichtigt. Bei der Analyse orientierte

ich mich an der qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring (2002, 2008).

Fir die Auswahl der Transkriptionsregeln machte ich einen forschungspragmatischen
Kompromiss zwischen der Transkription von Vertretern von starken Abkiirzungsstrategien und
den ,,Transkriptionspuristen (Kruse 2011, S.142), da auf der einen Seite Abkiirzungsstrategien
Interpunktionen verdndern konnen und auf der anderen Seite eine methodologisch umfassende
Transkription enorme Ressourcen beansprucht. Den Einfluss methodologisch umfassender
Transkriptionsregeln schétze ich in meiner Arbeit eher gering ein, da mir die semantische Ebene
schon beim Transkribieren inhaltlich als gehaltvoll erschien. Somit halte ich es fiir gerechtfertigt,
dass die entscheidenden Aspekte beziiglich der Fragestellung auch ohne umfassendere

Transkriptionen herausgearbeitet werden kdnnen.

Fir die Konservierung der kommunikativen Informationen wurden zum Teil die
Transkriptionsregeln nach Kruse (a.a.O., S.148ff.) zugrunde gelegt, wobei ich jedoch bei Punkt

(1) ,,Verschrifte weitgehend all das, was du horst, weitgehend so, wie du es horst™
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(a.a.0.,S.148), die Verschriftungen an die Schriftsprache aufgrund der Lesbarkeit angeglichen
habe. Ahm’s und mh’s wurden in Folge dessen als kurze Nachdenkpause festgehalten, da bei
keinem der Interviewpartner diese Einschiibe auf besondere inhaltliche Bedeutungen schlieen
lieBen. Umgangssprachliche Wortverkiirzungen und Dialekt wurden nicht in die Schriftsprache
iibersetzt, da die Lehrer iiberwiegend die Hochsprache verwendeten. Die Lesbarkeit der

Interviews ist meinem Erachten nach dadurch nicht eingeschrinkt.

Auf den Punkt (2) ,,Entschrifte entgegen der deutschen Orthographie alles kleingeschrieben*
(ebd.), verzichtete ich ebenfalls aufgrund der besseren Lesbarkeit. Die Worter bzw. Silben, die
der Sprecher betonte, schrieb ich in Anlehnung an Kruse groB3, um so die bedeutungstragenden

Inhalte hervorzuheben (ebd.).

Die 3. und 4. Transkriptionsregel ,,Betonungen und Pausensetzungen sind fiir die gesamte
Transkription konstitutiv, weitere prosodische Merkmale sollen oder miissen nur dann
transkribiert werden, wenn es fiir die Interpretation der jeweiligen Textstelle erforderlich scheint
bzw. ist. Jedes Transkript stellt an sich bereits eine Konstruktion dar und kein reales Abbild des
zu verschriftenden Gespréchs, insofern sollte der konstruktive Charakter von Transkriptionen
nicht unnoétig verstdarkt werden durch unnétige oder sogar verfilschende Notationen* (a.a.O.,

S.148f.) iibernahm ich uneingeschrénkt.

Aufgrund einer besseren Lesbarkeit wurde auf ein vereinfachtes Transkriptionssystem
zuriickgegriffen, wobei sich einzelne Notationen und Konventionen ebenfalls an Kruse anlehnen,

der sich auf Deppermann (2001) bezieht (a.a.O., S.150):

1. Pausen und verlaufsstrukturelle Notationen:

() Mikropause (<Isec)

(...) langere Pause

= Verschleifungen, schnelle Anschliisse, Stottern

- Wort- oder Satzabbruch

{{gleichzeitig} } Interviewer und Interviewpartner sprechen gleichzeitig

[...] Auslassung
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II. Akzentuierung:

Stark betont AKZENT

Ironisch ironisch

II1. Sonstige Konventionen:
((lacht)) aufBBersprachliche Handlungen
(??) unverstindlicher Redebeitrag
mhm, hmhm Bejahung, Verneinung
(Name 1, Ort 1) Anonymisierung

4.3.6 Bildung der Kategorien

Die Analyse orientiert sich an der zusammenfassenden Inhaltsanalyse Mayrings (vgl. Mayring

2008, S. 59), die er in sieben Schritte gliedert'”” (a.a.0., S.60).

Mayring lehnt sich bei der Entwicklung einzelner Analyseschritte an der Psychologie der
Textverarbeitung an. Demnach wird die Differenzierung durch textgeleitete Verarbeitung
(Paraphrasierung) sowie das Formulieren von Makrooperatoren der Reduktion (wie Auslassen,
Generalisation, Konstruktion, Integration, Selektion und Biindelung) vorgenommen (ebd.).
Unwichtige und nichtssagende Paraphrasen wurden selektiert. Die Abstraktionsebenen der
Zusammenfassung und der Einsatz der Makrooperatoren, sind im Anhang unter Kapitel 8.5 (vgl.

S.238ff.) festgehalten und konnen dort nachvollzogen werden.

Nach Bildung der Analyseeinheiten (erster Schritt) wurden die inhaltlichen Aussagen der
einzelnen Interviewpartner zu jeder dieser Analyseeinheit auf einheitlicher Sprachebene
paraphrasiert (zweiter Schritt). Diese Paraphrasen wurden anschlieBend auf einem ersten
Abstraktionsniveau in einem dritten Schritt generalisiert. Bedeutungsgleiche generalisierte

Paraphrasen wurden reduziert (4. Schritt). In einem 5. Schritt wurden nochmals die

139 1. Bestimmung der Analyseeinheiten, 2. Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen, 3. Bestimmung des
angestrebten Abstraktionsniveaus und Generalisierung der Paraphrasen unter diesem Abstraktionsniveau, 4. Erste
Reduktion durch Selektion, Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen, 5. Zweite Reduktion durch Biindelung,
Konstruktion, Integration von Paraphrasen auf dem angestrebten Abstraktionsniveau, 6. Zusammenstellung der
neuen Aussagen als Kategoriensystem, 7. Riickiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial (vgl. Mayring 2008, S.60).
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generalisierten Paraphrasen {berpriift: Diese reduzierten Paraphrasen wurden mit dem

Ausgangsmaterial verglichen und verifiziert, ,herausgefallene” Ergebnisse erneut mit
einbezogen, geblindelt und reduziert, um auf diese Art und Weise moglichst nahe an den
inhaltlichen Aussagen der Interviewpartner zu bleiben. Uber dieses induktive
Anndherungsschema wurden Hauptkategorien (in dem Beispiel unten: K’9 Bewegung als
inhaltsspezifische und inhaltserschlieBende Methode) und zum Teil Unterkategorien (im Fach
Deutsch)"! entwickelt (6. Schritt). In einem letzten Schritt wurde dieses Kategoriensystem noch

einmal abschlieBend mit dem Ausgangsmaterial iiberpriift (vgl. Anhang Kapitel 8.5, S.238ft.).

Exemplarisch soll anhand eines Beispiels die erste Kategorienbildung (a.) zur 3. Analyseeinheit:
,,Der Modus der Bewegungen, die die beschriebenen Methoden im Unterricht implizieren* (vgl.
Anhang Kapitel 8.5.5, S.286ff.) und dessen Biindelung und Reduktion (b.) (vgl. Anhang Kapitel
8.5.6, S.304ff.) dargestellt werden. Dabei wurden die beiden Interviewpartner P1 und P6
herausgegriffen, weil sich anhand dessen die Mehrfachnennung zeigt und damit alle gebiindelten

Kategorien zum Tragen kommen:

a. Erste Kategorienbildung:

P |Zeile Paraphrasierung der | Generalisierung 1. Reduktion und
inhaltstragenden Biindelung zu
Einheit Kategorien
P1 |144-145 |Die Verkniipfung von | =»Verkniipfung von | K110 Bewegung als
Schreiben und Schreiben und lernbegleitende
Bewegung, im Sinne Bewegung, wie Methode, die sich
eines Laufdiktates, als | Wortkarten holen ergibt durch
Wortkarten holen und | und zuriickbringen | =»die Verkniipfung von
zurlickbringen Schreiben und
Bewegung, wie
Wortkarten holen und
168-171 | Grundsitzlich ergeben | =»Bewegungen, die | zurlickbringen
sich grundsitzlich das =>Bewegungen, die
Bewegungssituationen | Lernen begleiten grundsétzlich das
aufgrund des Lernen begleiten
Schulalltags (Sachen =>»Bewegungen, die sich
holen und durch den Somawiirfel
zuriickbringen) ergeben
172 In Mathematik ergibt =>»Bewegungen, die | =»das Rechenspiel
sich Bewegung durch sich durch den Rechenkdnig
die Somawiirfel Somawiirfel ergeben | =»Methodenwechsel:
Aufgaben im
173-175 | Durch den Einsatz =>durch Klassenzimmer hinten
1 (vgl. S.154)
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unterschiedlicher
Methoden
(Gruppenarbeit) ergibt
sich auch immer wieder
ein Platzwechsel

Methodenwechsel
ergeben sich
Platzwechsel

auf dem Bauch liegend
vergleichen.

=>» durch den
Methodenwechsel zur
Wochenplanarbeit

176-177 | Rechenaufgaben mit =»Rechen- und K111 Bewegung als
Kindern stellen (Kinder | Textaufgaben mit inhaltserschlieSende
stehen exemplarisch fiir | Kindern darstellen | Methode, die sich
Zahlen) ergibt durch

180 Textaufgaben mit =>» Textaufgaben inhaltl.
Kindern darstellen mit Kindern darstellen

=>» Laufen und Hiipfen

181-182 | Rechenkonig mit =>Rechenspiel wie | von Buchstabenformen

190-193 | Eckaufgaben Rechenkonig

194-199 | Aufgaben hinten im =>»Methodenwechsel | K 112 Bewegung als
Klassenzimmer Aufgaben im rhythmisierende
vergleichen auch auf Klassenzimmer Methode, die sich
dem Bauch liegend hinten auf dem ergibt durch

Bauch liegend =>durch
vergleichen. Methodenwechsel
(Platzwechsel)

347-349 | Wochenplanarbeit, bei | = durch den => Lieder mit Bewegung
der sie auch das Methodenwechsel | begleiten, Rhythmus
Klassenzimmer zur schlagen
verlassen Wochenplanarbeit

ergibt sich
Bewegung

350-351 | Laufen und Hiipfen von |=»Laufen und

Buchstabenformen Hiipfen von
Buchstabenformen

378-381 | Lieder mit Bewegung => Lieder mit
begleiten, Rhythmus Bewegung
schlagen begleiten, Rhythmus

schlagen

377-381 |Klasse 2000 (CD mit
Bewegungselementen
fiir die
Pausengestaltung), was
regelmafig
durchgefiihrt wird.

P6 |58—60 |Positiv istes =>Methodenwechsel | K122 Bewegung als
verschiedene Methoden lernbegleitende
ein zu setzen, Methode, die sich
abwechselnd ergibt durch
Wenn man ein Thema =>Methodenwechsel
mit verschiedenen =>ausgewogenes
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61-64

63,68

67

79-80

102-105

106-111

113-116

116-117

118-120

Methoden versucht
ndher zu bringen.

Ein ausgewogenes
Verhiltnis von
offeneren
Unterrichtsformen, bei
denen die Kinder
selbststandig auswéhlen
konnen und auch
frontale Formen

Verschiedene
Sozialformen einsetzen

Stationentraining,
Lerntheken

In der Schule ist es
wichtig,
Bewegungsphasen mit
einzubauen

Englisch: Korperteile,
Kleidung benennen und
anfassen

Kinesiologische
Ubungen helfen, dass
die Gehirnhilften besser
zusammenarbeiten
konnen

Im Vorkurs Deutsch
hiipfen und klatschen
die Kinder Silben

Buchstaben in den Sand
schreiben und
gleichzeitig mit dem
Bein schwingen

Mit Wiirfeln Zahlen
wiirfeln und die Anzahl
springen

=>ausgewogenes
Verhéltnis
verschiedener
Unterrichtsmethode
n

=>» durch den
Methodenwechsel
wie verschiedene
Sozialformen,
Stationentraining,
Lerntheken ergibt
sich Bewegung

=>» Rhythmisierung
des Unterrichts
durch
Bewegungsphasen

=> Korperteile und
Kleidung auf
Englisch benennen
und zeigen

> Kinesiologische
Ubungen

=>Im Vorkurs
Deutsch
phonologische
Bewusstheit durch
Bewegung fordern

=>»Buchstaben in
den Sand schreiben
und gleichzeitig mit
dem Bein schwingen

= Mit Wiirfeln
Zahlen wiirfeln und
die Anzahl springen

Verhiltnis
verschiedener
Unterrichtsmethoden
=> den
Methodenwechsel wie
verschiedene
Sozialformen,
Stationentraining,
Lerntheken ergibt sich
Bewegung
=>»Buchstaben in den
Sand schreiben und
gleichzeitig mit dem
Bein schwingen
=>»Rechenspiel: Bei den
Einmaleinsreihen
durchzéhlen und bei
dem entsprechenden
Vielfachem aufspringen
=>bei richtigen
Ergebnissen in
Mathematik aufstehen

K123 Bewegung als
inhaltserschlieSende
Methode, die sich
ergibt durch

=>» Korperteile und
Kleidung auf Englisch
benennen und zeigen
=>»Im Vorkurs Deutsch
phonologische
Bewusstheit durch
Bewegung fordern

= mit Wiirfeln Zahlen
wiirfeln und die Anzahl
springen

K124 Bewegung als
rhythmisierende
Methode, die sich
ergibt durch

=>» Rhythmisierung des
Unterrichts durch
Bewegungsphasen
=>kinesiologische
Ubungen
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121-122 | Bei den =>»Rechenspiel: Bei
Einmaleinreihen bei der |den
richtigen Zahl aufstehen | Einmaleinsreihen
durchzéhlen und bei
dem entsprechenden
Vielfachem
aufspringen
122-123 | Bei richtigen =>»Bei richtigen
Ergebnissen in Ergebnissen in
Mathematik aufstehen | Mathematik
aufstehen

b. Biindelung und Reduktion der Kategorien

P |Kategorie Generalisierung Weitere Reduktion und
Unterkategorien

P1 |K110 Bewegung als Bewegung als K’9 Bewegung als
lernbegleitende Methode, |lernbegleitende Methode, |inhaltsspezifische und
die sich ergibt durch die sich ergibt inhaltserschliefende
=>die Verkniipfung von =>durch Bewegungen, die | Methode
Schreiben und Bewegung, |grundsétzlich das Lernen =>im Fach Deutsch
wie Wortkarten holen und | begleiten =>»im Fach Mathematik
zurlickbringen =>durch Lernspiele in =»im Sachunterricht
= Bewegungen, die Mathematik =>im Fach Englisch
grundsétzlich das Lernen | (Rechenkonig
begleiten Bewegungen, die sich durch | K’10 Bewegung als
=>Bewegungen, die sich | den Somawiirfel ergeben) | inhaltsunspezifische und
durch den Somawiirfel =>»Bewegungslieder lernbegleitende
ergeben Methode, die sich ergibt
=>das Rechenspiel Bewegung als =>im Fach Deutsch
Rechenkonig inhaltserschliefende =>im Fach Mathematik
=>Methodenwechsel: Methode, die sich ergibt | =»im Sachunterricht
Aufgaben im =>»inhaltl. Darstellung von | =»im Fach Englisch
Klassenzimmer hinten auf | Textaufgaben mit Kindern
dem Bauch liegend =>durch Laufen und
vergleichen. Hiipfen von
=> durch den Buchstabenformen
Methodenwechsel zur
Wochenplanarbeit

K111 Bewegung als
inhaltserschlieffende
Methode, die sich ergibt
durch

=> Textaufgaben inhaltl.
mit Kindern darstellen

=>» Laufen und Hiipfen von
Buchstabenformen
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K 112 Bewegung als
rhythmisierende
Methode, die sich ergibt
durch

=>»durch Methodenwechsel
(Platzwechsel)

=>»Lieder mit Bewegung
begleiten, Rhythmus
schlagen

P6

K122 Bewegung als
lernbegleitende Methode,
die sich ergibt durch
=>Methodenwechsel
=>ausgewogenes
Verhiltnis verschiedener
Unterrichtsmethoden

=>» den Methodenwechsel
wie verschiedene
Sozialformen,
Stationentraining,
Lerntheken ergibt sich
Bewegung

=>Buchstaben in den Sand
schreiben und gleichzeitig
mit dem Bein schwingen
=>Rechenspiel: Bei den
Einmaleinsreihen
durchzdhlen und bei dem
entsprechenden
Vielfachem aufspringen
=>bei richtigen
Ergebnissen in Mathematik
aufstehen

K123 Bewegung als
inhaltserschliefende
Methode, die sich ergibt
durch

=> Korperteile und
Kleidung auf Englisch
benennen und zeigen
=>Im Vorkurs Deutsch
phonologische Bewusstheit
durch Bewegung fordern
=>mit Wiirfeln Zahlen
wiirfeln und die Anzahl
springen

K124 Bewegung als
rhythmisierende

Bewegung als
lernbegleitende Methode,
die sich ergibt durch
=>»durch Bewegungen, die
grundsétzlich das Lernen
begleiten

=>durch Lernspiele in
Mathematik

(Bei den Einmaleinsreihen
durchzihlen und bei dem
entsprechenden Vielfachem
aufspringen,

bei richtigen Ergebnissen in
Mathematik aufstehen)
=>durch Lernspiele in
Deutsch: (Buchstaben in
den Sand schreiben) und
gleichzeitig mit dem Bein

schwingen

Bewegung als
inhaltserschlieSende
Methode, die sich ergibt
=>indem die phonologische
Bewusstheit durch
Bewegungen unterstiitzt
wird

=>»Buchstaben in den Sand
schreiben

=>indem die Kinder
Korperteile und Kleidung
auf Englisch benennen und
zeigen

=>indem die Kinder mit
Wiirfeln Zahlen wiirfeln
und die Anzahl springen

Bewegung als
rhythmisierende Methode,
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Methode, die sich ergibt
durch

=» Rhythmisierung des
Unterrichts durch
Bewegungsphasen
=>kinesiologische
Ubungen

die sich ergibt durch
=>»Bewegungspause

4.4 Deskription der Analyseeinheiten

In diesem Kapitel sind die systematisch gebildeten, gebiindelten und reduzierten Kategorien zu
den einzelnen Analyseeinheiten (1 bis 5) dargestellt und beschrieben. Originale Textpassagen
aus den transkribierten Interviews ergdnzen und veranschlaulichen die Beschreibungen. Die in
den Klammern stehenden Zahlen dienen keiner quantitativen Angabe, sondern sollen lediglich
eine Vorstellung von der relativen Nennung der gesamten Stichprobe vermitteln.

4.4.1 Deskription der 1. Analyseeinheit ,Beschreibung des Stellenwertes, den
Grundschullehrer der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern beimessen* anhand der

Kategorien K’1 - K’4

Kategorien

Nennungen von 20 Lehrern

K’1 Bewegung hat grofie bis sehr grofie
Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern
(18/20)

a. Bewegung ist fiir die korperliche und
geistige Entwicklung notwendig (7/18)

b. Bewegung hat einen gesundheitsférderlichen

Aspekt (4/18)

P1 P2 P3 P4 PS P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P16 P17 P18 P20

P1 P2 P3 P7P12 P14 P15

P8 P11 P14 P20

K’2 Bewegung spielt eine relativ grofle Rolle

fiir die Entwicklung (2/20)

P6 P19

K’3 Bewegung ist Kindern ein
Grundbediirfnis (8/20)
a. Dieses Grundbediirfnis wird aufgrund

unserer Lebenssituation (Stadt) unterdriickt

(1/8)

P1 P2 P3 P4 PS P6 P10 P11

P1

K’4 Jungen haben einen stirkeren

Bewegungsdrang als Midchen (7/20)

P2 P3 P6 P8 P9 P14 P15
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Alle Lehrer sind tliberzeugt davon, dass Bewegung einen hohen Stellenwert fiir die Entwicklung
von Kindern besitzt. Dennoch ist eine differenzierte Betrachtung notwendig, da sich die

Begriindungen in ihrer Qualitit sehr unterscheiden.

K’1 Bewegung hat grofle bis sehr grofle Bedeutung fiir die Entwicklung von Kindern
(18/20)

Von 20 befragten Interviewpartner nennen 18'>* die erste Kategorie. Der iiberwiegende Teil
dieser Lehrer, schreibt der Bewegung einen groBen'”® bis zum Teil sogar sehr grofen

Stellenwert'>*

zu. Auf die Nachfrage, warum die Bewegung eine so grofle Bedeutung fiir die
Entwicklung von Kindern hat, schildert nur P15 die Perspektive, dass sich Kinder iiber die
Bewegung Selbstverstindnis aufbauten. Um ,,das Selbstbewusstsein oder das Wissen iiber sich
selbst auf[zu]bau[en], braucht [das Kind] einfach diese ERFAHRUNGEN: Ich KANN auf einen
Baum klettern und dann falle ich halt einmal HERUNTER, dann passiert mir meistens auch
nichts Grof3es [...] und ein Kind, dass das alles nicht hat, kann auch dieses Selbstverstéindnis
nicht aufbauen™ (P15, Z. 125-131). Die Stellungnahme von P15, dass Bewegung fiir das

Selbstkonzept von Kindern notwendig sei, wird nur von diesem einen der insgesamt 20

Interviewpartner genannt'>. Es kristallisieren sich insgesamt zwei Unterkategorien heraus:

a. Bewegung ist fiir die korperliche und geistige Entwicklung notwendig (7/18)

Die erste Unterkategorie von K’1 bildet auch im theoretischen Teil der Arbeit eine Grundlage'*®.
Sie nennen sieben'’’ von den 18 Kollegen. Fiir P1 steht die Bewegung im Zusammenhang mit
ganzheitlicher Entwicklung und ,,weil ich denke, dass das Gehirn (.) so auch aufgebaut ist, dass
die Bewegung- (.) der Bewegungsanteil vom Gehirn auch andere sprachliche Entwicklung
unterstiitzt und vernetzt ist“ (P1, Z.89-91). P3 konstatiert, dass Kinder ,,ALLES nur iiber sich
auch dazu bewegen [lernen]“ (P3, Z.51-52) und P12 bestitigt, dass Kinder iiber Bewegung alles

aufndhmen und ausprobierten'>®. Die Schulung der Sinne, um sich geistig weiterentwickeln zu

132 (vgl. P1, Z.89-91; P2, Z.51-52; P3, Z.51-52; P4, Z.81-82; P5, Z.67; P7, Z.158-159; P8, Z.111-112; P9, Z.74; P10,
7.56; P11, Z.107-108; P12, Z.110-111; P13, Z.83-84; P14, Z.181-187; P15, Z.106-107; P16, Z.68; P17, Z.63-65;
P18, Z.176,179; P20, Z.168-170)
133 (vgl. P2, Z.51-52 und Z.162; P7, Z. 145-160; P8, Z.111-112, P13, Z.83-84; P14, Z.179-181; P15, Z.106; P16,
7.68; P17, 7.63-65)
13 (vgl. P1, Z.89-91; P3, Z.51-52; P4, Z.81-82; P5, Z.67; P9, Z.74; P10, Z.56; P11, Z.107-108; P12, Z.110-111;
P18, Z. 176,179; P20, Z.168-170)
133 (vgl. P15, Z. 125-131)
136 (vgl. Kapitel 2.2, S.32ff))
57 (vgl. P1, Z.89-91; P2, Z.51-52; P3, Z.51-52; P7, Z.158-159; P12, Z.110-111; P14, Z.181-182; P15, Z.106-107)
18 (vgl. P12, Z.110-111)
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kénnen, ist fir P7"° ein entscheidendes Kriterium. Fiir P14 ist Bewegung wichtig, ,,weil du
natiirlich auch durch die Bewegung Dinge ERKUNDEST und kennen lernst™ (P14, Z.181-182).
P15 bezieht den Raum mit ein, indem Kinder Bewegungserfahrungen machten und meint: ,,Also
ich glaube, dass (.) Kinder die Welt nur durch die Bewegung und durch ihr Raumerweitern (.) ja
VERSTEHEN koénnen® (P15, Z.106-107). P2 verkniipft bei der Auswirkungen von Bewegung
die geistige mit der korperlichen Entwicklung, da Bewegung wichtig ist ,fir die

HIRNHALFTEN, dass sie besser KOORDINIEREN kénnen* (P2, Z.51-52).

b. Bewegung hat einen gesundheitsforderlichen Aspekt (4/18)

1'% grundgelegt ist, sprechen vier'®' der 18 Lehrer

Die Gesundheitsperspektive, die im Kapitel 2.
an. So sagt P8: ,Fir die Entwicklung glaube ich, dass Bewegung vielleicht auch einen
GESUNDHEITSFORDERLICHEN Aspekt hat* (P8, Z.111-112). P11 meint, dass Bewegung zu

. . . 162
einem gesunden Menschen mit dazu gehort ™.

Bewegung sei fiir die gesundheitliche
Entwicklung wichtig'® und P20 zitiert das Sprichwort ,,in einem gesunden Kérper lebt auch ein

gesunder Geist™ (P20, Z.169-170).

P5, P6, P10, P12 und P20'* nennen ebenfalls den gesundheitsforderlichen Aspekt, da sie der
Meinung sind, dass Bewegung im Unterricht gesundheitsforderlich sei, was sich aber in K’7
,Bewegung im Unterricht trigt zur Gesundheit bei'® der 2. Analyseeinheit ,,Einschdtzung der

Chancen von Bewegung fiir das Lernen* niederschlégt.

Ob der gesundheitsforderliche Aspekt von Bewegung in den Methoden, die Lehrer im Unterricht

einsetzen, eine Rolle spielt, wird in Kapitel 4.5.2'% peschrieben.

K’2 Bewegung spielt eine relativ grofie Rolle fiir die Entwicklung (2/20)
Zwei der Befragten'®’ rdumen der Bewegung eine relativ groBe Bedeutung fiir die Entwicklung
von Kindern ein, weil es wichtig sei, ,,dass die [Kinder] jetzt nicht den ganzen Tag in einem

Zimmer gefangen sind, dass immer auch Bewegungsphasen dazukommen, aber (.) ja, es ist eine

19 (vgl. P7, Z.158-159)

10 (vgl. S.18ff))

11 (vgl. P8, Z.111-112; P11, Z.107-108; P14, Z.186-187; P20, Z.69-170).

12 (vgl. P11, Z.107-108)

193 (vgl. P14, Z.186-187)

19 (vgl. P35, Z.141, 154; P6, Z. 240-242; P10, Z.237ff.; P12, Z.297-300; P20 Z.199-206)
165 (vgl. S.166)

16 (vgl. S. 224ff))

17 (vgl. P6, Z.77; P19, Z. 146-148)
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wichtige Rolle, aber nicht die Einzige* (P19, Z. 146-148). Als Grund wird von P19 der
,korperlichen Ausgleich* (P19, Z.151-152) angefiihrt.

K’3 Bewegung ist Kindern ein Grundbediirfnis (8/20)
Von den 20 befragten Interviewpartner bestitigen acht'®® diesen Aspekt: ,,Also das sieht man
einfach, wenn die Sportstunde beginnt, wie die wie Raketen dann abziehen, (.) also aus eigenem

Impuls und Bediirfnis“ (P1, Z. 110-111).

a. Dieses Grundbediirfnis wird aufgrund unserer Lebenssituation (Stadt)

unterdriickt (1/8)

Dieser Lehrer bezieht jedoch auch die Lebensumwelt der Kinder mit ein und bemerkt kritisch:
,Und das GRUNDBEDURFNIS ist ja einfach natiirlich zugrunde gelegt und wird aufgrund
unserer Lebenssituation, jetzt besonders in der Stadt, [...] eher UNTERDRUCKT* (P1, Z. 107-
109). Die Stadt ist aufgrund des starken Verkehrs so gefihrlich, dass die Kinder aus Sorge der

Eltern in der Selbststindigkeit gebremst wiirden'®’.

K’4 Jungen haben einen stirkeren Bewegungsdrang als Midchen (7/20)

Da sieben'” von 20 Befragten geschlechtsspezifische Unterschiede anfiihren, bildete dies die
vierte Kategorie: ,,Jungs sind viel bewegungsintensiver. Ja, ja, das merkt man immer dann, wenn
sie auf das Klo gehen miissen ((I lacht)) — weil, da weill man eigentlich, da weiflt du eigentlich
gleich, die meisten miissen eigentlich gar, ja genau. Da sage ich dann immer, du musst mal
rennen, oder? Ja.*“ (P3, Z.80-83) und ,,da haben sie [die Jungen im Schullandheim] den ganzen
Tag BERGtour, MOORerkundung, pi pa po, und da kommen wir zuriick und sie sagen
FUSSBALL, konnen wir jetzt FuB3ball spielen? Gerade eben haben euch doch noch die Beine so
wehgetan? [...] Also so, das merkt man dann schon diese, da sind die ja echt UNERMUDLICH*
(P3, Z414-420). Diese Aussage beschreibt treffend die Argumentationsweise fiir die Kategorie.
Kommentare wie Jungen ,,sind halt viel bewegun-, also viel motorisch - die sind stindig da am
rumRUTSCHEN auf dem Stuhl. — Man meint jetzt immer, die miissten da jetzt immer was tun,
sie miissten jetzt zweimal um den Block laufen oder irgendwie so, ja?* (P6, Z.296-299) oder
,wilder, fallt mir spontan ein [...] dass sie mehr Action brauchen* (P9, Z.91 und Z.96) und dass

der Bewegungsdrang bei den Jungen ziemlich groB sei, weil sie mehr Energie haben'”",

18 (vgl. P1, Z.107; P2, Z.162; P3, Z.55-56; P4, Z.367ff.; P5, Z.67-59; P6, Z.78-79; P10, Z.62; P11, Z.107-108).
199 (vgl. P1, Z.322-326)
170 (vgl. P2, Z. 91-92; P3, Z.80-84; P6, Z.290-299; P8, Z.45-46; P9, Z.91-96; P14, Z.128-132; P15, Z.50-53)
" (vgl. P15, Z.50, 53)
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bestitigen diese Sichtweise. P8 vergleicht das Bewegungsverhalten der Jungen mit dem der
Midchen und hélt fest, dass sich die Jungen sehr viel bewegen wollten, sich eher voll
verausgaben wollten, wobei die Méidchen eher ruhigere Bewegungsspiele annehmen wiirden'””.
P14 meint dazu, dass Maiadchen einfach ruhiger seien und Jungen ein ausgeprégteres
Bewegungsbediirfnis hitten, weil sie andere Energie hitten'”. In der 3. Analyseeinheit Modus
der Bewegung, den die beschriebenen Methoden im Unterricht beinhalten'’ lassen sich
eventuell Hinweise finden, ob Bewegung als Differenzierungsmoglichkeit aufgrund des

stiarkeren Bewegungsdrangs von Jungen eingesetzt wird'".

Warum Bewegung fiir die korperliche und geistige Entwicklung von Kindern eine so gro3e Rolle

7 eher diffus und sieben

spielt, beantworten sechs Lehrer'’® differenziert, sieben Lehrer'’
Lehrer'”® gar nicht. Die differenzierten AuBerungen der Lehrer setzen Bewegung mit dem
Welterkunden und Welterfahren der Kinder in Beziehung. Diese Konnotation zeigt, dass
Bewegung direkt in Verbindung mit der geistigen Entwicklung gebracht wird. Es stellt sich die
Frage, ob es denjenigen Lehrer tatsdchlich gelingt, ihr Anliegen als geforderte Notwendigkeit
von Bewegungserfahrungen im Unterrichtsalltag umzusetzen. Es lassen sich erst tragfahige
Riickschliisse ableiten, wenn die 1. Analyseeinheit mit der 3. Analyseeinheiten abgeglichen
wurde, weil dann festzustellen ist, inwieweit sich die in diesem Kapitel gemachten Postulate in

den Methoden, die die jeweiligen Lehrer zur Initilerung von Lernprozessen préferieren,

niederschlagen. Das wird in Kapitel 4.5.1'"° beschrieben und abschlieBend verglichen.

172 (vgl. P8, Z.45-53)
' (vgl. P14, Z.119 und Z.128-132)
7% (vgl. Kapitel 4.4.3, S.169ff.)
'3 (vgl. 4.5.1, S.201f.)
178 (vgl. P2, Z.51-52; P3, Z.50-52; P7, Z.145-152; P12, Z.110-111; P14, Z.181-187; P15, Z.106-117)
7 (vgl. P1, Z.92-104; P6, Z.78-79; P8, Z.111-112; P10, Z.62; P11, Z.107-108; P19, Z.151-152; P20, Z.168-170)
178 (vgl. P4, P5, P9, P13, P16, P17, P18)
17 (vgl. S.209ff.)
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4.4.2 Deskription der 2. Analyseeinheit: ,,Einschitzung der Chancen von Bewegung fiir das

Lernen* anhand der Kategorien K’S — K’8

Kategorien

Nennungen von 20 Lehrern

K’5 Bewegung bewirkt Leistungszuwachs
(20/20)

a. Bewegung bewirkt direkt Leistungszuwachs
(8/20)

b. Bewegung bewirkt indirekt Leistungszu-
wachs (20/20)

c. Begriindung durch personliche Erfahrung

(7/20)

P1 P2 P3 P4 PS P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
P13 P14 P15 P16 P17 P18 P19 P20
P1 P6 P7 P8 P9 P15 P18 P20

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P16 P17 P18 P19 P20
P4 P7 P8 P10 P13 P15 P18

K’6 Bewegung hat keine hervorragende
Stellung unter anderen Méglichkeiten zu

lernen (5/20)

P1 P4 P15 P16 P19

K’7 Bewegung im Unterricht trigt zur
Gesundheit bei (5/20)

a. Bewegungskompetenz wird geschult (2/5)

b. Bewegung trigt zur Kompensation familidrer

Defizite bei (2/5)

PS P6 P10 P12 P20

PS5 P20
P10 P12

K’8 Bewegung fordert das soziale Lernen

(5/20)

P6 P8 P13 P17 P20

Die Einschitzungen zu den Chancen von Bewegung fiir das Lernen wurden sehr facettenreich

beschreiben. Dabei ergaben sich insgesamt vier Hauptkategorien (K’5 — K’8):

K’S Bewegung bewirkt Leistungszuwachs (20/20)

Alle befragten Lehrer dieser Untersuchung bestitigen einen Leistungszuwachs durch Bewegung.
Allerdings sind die Begriindungen sehr unterschiedlich gewichtet, wie z.B. die allgemeine
Aussage ,,Bewegung [ist] nicht zwingend ein Zeitverlust, [...] sondern kann auch Zeitgewinn

180

sein“ (P4, Z.303-305) bis hin zu einer besseren Veranschaulichung durch die Bewegung ™ oder

zu einem besseren Verstdndnis und Behalten, wenn Inhalte von den Kindern nachgespielt

180 (vgl. P9, Z.76-77)
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181

wiirden ~ . Kritisch merkt P11 an, dass es auch Kinder gebe, die adipds oder bewegungsunlustig,

aber dennoch kognitiv leistungsfihig seien'®. Es ergaben die Unterkategorien:

a. Bewegung bewirkt direkt Leistungszuwachs (8/20)

183

Die Argumente, die in diese Unterkategorie eingruppiert wurden, nennen acht ~~ von 20 Lehrern.

Kennzeichnend fiir den direkten Bezug von Bewegung fiir das Lernen sind die grundlegenden

Aussagen: Wenn die Bewegung mit dem Inhalt verkniipft wiirde'®

185

und wenn man Bewegung

mit kognitiven Prozessen verkniipfe “°. Andere umfassende Erkldrungen sind, dass eigenaktives

und selbstbestimmtes Lernen den besten Effekt fiir das Lernen habe'®

und ,,wenn sie sich
BEWEGEN, (.) dann HANDLEN sie ja in gewisser Weise auch mit dem UnterrichtsSTOFF*
(P18, Z.325-326). Direkten Einfluss hétten Bewegungen auf das Lernen auch, weil Lerninhalte
iiber die Sinne, den ganzen Koérper nahegebracht wiirden'®” und durch Bewegung Inhalte besser

. . 188
veranschaulicht werden konnten .

Bewegungselemente seien gerade fiir Kinder im
Grundschulalter geeignet'®, weil Kinder iiber die Bewegung IThren Lerntyp herausfinden
koénnten'”, bzw. durch Bewegung unterschiedliche Lerntypen und Zuginge angesprochen

91

. 1 . . . .
werden konnten . Besonders schwiéchere Kinder konnten von Bewegungselementen im

Unterricht profitieren'*”.

Die inhaltserschlieBende Funktion von Bewegung, die zwar die acht der Befragten nennen, bleibt
zu diesem Zeitpunkt zundchst unspezifisch. Warum Lerninhalte durch Bewegung besser
memorisiert werden konnen und damit zu einer Leistungssteigerung beitragen, wird nur in einem
Fall belegt: P15 stiitzt ithre Annahme darauf, dass bei Lesestiicken oder Textaufgaben das
Verstandnis groBer sei, wenn Kinder den Inhalt nachgespielt hitten'”. So bleibt zu untersuchen,
ob sich in der 3. Analyseeinheit Ansétze finden lassen, woraus sich dann eine Konkretisierung

einer moglichen Koppelung ableiten ldsst'™.

"8 (vgl. P15, Z.195-198)

82 (vgl. P11, Z.136-139)

' (vgl. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)

' (vgl. P6, Z.97-99)

"85 (vgl. P8, Z.119-124)

1% (val. P8, Z.73-74)

87 (vgl. P1, Z.354-355; P20, Z.358)
'8 (vel. P9, Z.76-77)

% (vgl. P7, 2.360-361)

0 (vgl. P7, Z.361-368)

P (vgl. P9, Z.168-170)

2 (vgl. P7, Z.274-276)

193 (vgl. P15, Z. 192-196)

(vgl. Kapitel 4.5.1 auf S. 211ft))
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b. Bewegung bewirkt indirekt Leistungszuwachs (20/20)

Uberzeugungen zu dieser Unterkategorie nennen ausschlieBlich alle befragten Interviewpartner.
Die Begriindungen dafiir wurzeln jedoch vielmehr in indirekten Indikatoren: 17 Lehrer'®® nennen
die wachsende Aufmerksamkeit und Erhohung der Konzentration, 17 Lehrer'*® die SpaBfunktion
von Bewegung und deren Auswirkung auf die Motivation und Bereitschaft zu lernen, elf
Lehrer'”’ die Ausgleichsfunktion und die Aktivierung des Kreislaufs, drei Lehrer'®® die Stirkung
des Selbstbewusstsein und das Lernen vom Umgang mit Misserfolgen. Bei den indirekten

Indikatoren gab es Mehrfachnennungen.

P13 hat gehort, dass das Lernen des Einmaleins kombiniert mit Seilspringen gut sein solle'”” und
Bewegung fiir das Lernen von Vorteil sei, weil durch Bewegungen beider Héinde beide

Gehirnhilften gefordert seien®”.

Da Kinder einen inneren Bewegungsdrang hitten, konnten sie nach lédngeren ruhigen
Unterrichtsphasen in dem Moment nichts anderes denken, miissten sich zum stillen Sitzen
zwingen®', was dann fiir das Lernen nicht forderlich sei. Besonders Jungen seien davon
betroffen, denn ,,das habe ich bet BEWEGUNGSpausen im Unterricht einfach gemerkt, dass sie
mehr ACTION brauchen“ (P9, Z. 95-97). P20 merkt an, dass Kinder durch eine geschicktere

Korperkoordination auch andere Dinge besser strukturieren konnten®%%.

Bewegung fordere das Selbstbewusstsein hinsichtlich des Lernens, was ebenfalls zu den
indirekten Einfliissen des Leistungszuwachses zédhlt. Dies meinen zwei der Befragten, weil
Kinder durch die Bewegungserfahrung Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein gewinnen®”.
Bewegung ist Selbsterfahrung: ,,Ich [kann] eine Menge erfahren, ausprobieren, also wenn man

jetzt Bewegung nicht nur sieht: Ich bewege mich vorwérts, sondern auch: Ich tue etwas mit

195 (vgl. P1, Z.357-358; P3, Z.224-225; P4, 7.270-272; P5, Z.71-77; P6, Z.80-82, 243-244; P7, Z.169-176, 262-360;
P8, Z.87-88, 93-100,113-115, 130-131,242-246; P9, Z. 102-104, 162-166; P10, Z.85,255; P12, Z.301-303; P14,
7.188-204; P15, Z. 171-173, 298-304; P16, Z. 70-71, 196-197; P17, Z.68-72; P18, Z.194-197,235-257; P19, Z.173,
267-274; P20, Z. 182-196)

1% (vgl. P1, Z.146-151; P2, Z.173; P3, Z.239-247; P4, Z.256-267; P5, Z.143-153; P6, Z.270-273; P7, Z.279-281; P8,
7.257-268; P9, Z.176; P10, Z.63, 85, 129; P11, Z.149-274; P12, Z.137-141, 316-317; P13, Z.422-426; P14, Z.245-
248, 380; P15, Z.286-287, 306-309 ; P16, Z.74; P19, Z.175, 270-271, 297-300)

P7 (vgl. P1, Z.198-199; P2, Z.165-168; P3, Z.93-94, 241; P4, Z. 233-254; P5, 7.142; P6, Z.83-91, 146-147; P9,
Z.74-75,91-95; P10, Z.61-72, 82-84, 133-188; P13, Z.379-382; P14, Z.187-188, 204-206; P20, Z.358)

% (vgl. P15, Z.117-169; P17, Z.80-90; P20, Z.100-225, 359-361)

99 (vgl. P13, Z.156-157)

2 (vgl. P13, Z.415-417)

1 (vgl. P9, Z.193-196)

22 (ygl. P20, Z.170-173)

293 (vgl. P15, 2.120 und Z.147)
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meinen Hdnden und mit meinen FiiBen, auszuprobieren, kann ich da hochsteigen, schaffe ich
das? Auch sich selbst einschitzen kdnnen, kann ich iiber den Zaun dariiber hiipfen oder glaube
ich, nein, kann ich nicht, oder kann ich von dem herunter springen oder (.) schaffe ich es, da
durchzukommen oder so etwas, also einfach diese (.) Korpereinschitzung* (P20, Z.199-207).
Dass Kinder iiber Bewegung lernten, sich etwas erarbeiten zu miissen, sei eine wichtige
Voraussetzung fiir schulisches Lernen: ,,Dass sie sich etwas ERARBEITEN MUSSEN, also dass
ich jetzt nicht sofort (.) das in Mathe zum Beispiel KANN, das Rechnen, sondern dass ich mir
das ANEIGNEN muss und auch das Schreiben, DURCH UBUNG* (P20, Z.154-156) wiirden
Kinder im Vorschulalter zunichst iiber Bewegung erfahren, was auf die Schule dann {ibertragbar
wire’”. AuBerdem lernten Kinder durch Bewegung und Korpererfahrung, mit Misserfolgen
umzugehen, indem Kinder sich die Welt iiber Bewegung eroberten und dort an ihre korperlichen
Grenzen stolen wiirden und Riickschldge einstecken miissten. Dies iibertragen auf die Schule
hiee auch mit Misserfolgen in der Schule z.B. in Bezug auf Noten oder Fehler, umzugehen

lernen”®. Durch Bewegung kénnten diese wichtige Kompetenzerfahrung gemacht werden.

c. Begriindung durch personliche Erfahrung (7/20)
Sieben”™ von 20 Lehrern fithren personliche Erfahrungen als Erklirung fiir eine

Leistungssteigerung an, die sich in einem Fall durch Hospitationen bei Kollegen begriinden®”’.

In zwei Fillen sind frithere eigene Lernerfahrungen ausschlaggebend: P10 konnte als Kind nie
still sitzend am Schreibtisch lernen®”® und P7 berichtet: ,»Weil ich bin zum Beispiel jemand, ich
bin immer mit meinen Unterlagen spazieren gegangen und habe so gelernt. Also ich war viel
EFFEKTIVER, wenn ich mich BEWEGT habe [...] und (.) hédtte NIE, auch wenn ich dann mal
versucht habe, mich an Schreibtisch zu setzen und dann mich wirklich zu konzentrieren, also es
fiel mir schwerer” (P7, Z.117-124). Ob P7 und P10 aufgrund der eigenen Erfahrung verstirkt

209

Bewegung in den Unterricht einbeziehen, wird in Kapitel 4.5.17 eruiert.

In finf Fillen’® findet die Beurteilung durch Beobachtungen bei der Initiierung von

Lernprozessen in der eigenen Klasse statt. So hat P10 sehr gute Erfahrungen mit Laufdiktaten

2% (vgl. P20, Z.146)

295 (vgl. P20, Z.146ff.)

206 (ygl. P4, Z.111-130; P7, Z.117-124; P8, Z.149-152; P10, Z.57; P13, Z.341-345; P15, Z.196-215; P18, Z.328ff.)
27 (vgl. P4, Z.70ff.)

2% (vgl. P10, Z.57-59)

299 (vgl. S. 209ff.)

219 (yol. P8, Z.149-152; P10, Z.57; P13, Z.341-345; P15, Z.196-215; P18, Z.328ff.)
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211

gemacht’'!. Kinder lernten sehr viel schneller Lieder auswendig, wenn sie sich dazu bewegten?'?

. . . . . . . 21
und Kinder kénnten sich viel besser erinnern, wenn sie etwas nachspielten”” oder selbst

machten®'

. Positiv ist fiir P10 der Effekt, ,,weil ich da auch als Lehrer besser iiberpriifen kann,
wer ist denn DABEI! Wenn jemand jetzt im Unterricht hier drin sitzt, sich nicht meldet, weil3 ich
nicht, denkt er trotzdem MIT oder hat er sich vollig zuriickgezogen und bei so einer AKTIVEN
Sache kriege ich ja mit, wie ist der denn unterwegs™ (P10, Z.137-141). Ein Lehrer nennt in
diesem Kontext, dass Bewegung disziplinierend sei, da auch hyperaktive Kinder gezwungen
wiirden, ruhig mit Materialien zu arbeiten, um zu einem Ergebnis zu kommen®". Einschrinkend
konstatiert P13 ihre Erfahrungen, dass sich Jungen mit dem Lernen von Liedern schwerer tun
wiirden, ,,da merke [ich] auch, dass den Jungs das oft VIEL schwerer fillt zu singen und die
richtige Bewegung zu machen® (P13, Z.344-347), weil sie motorisch nicht so geschickt wie die

- . 216
Maidchen seien

. Mit dieser Aussage bestitigt P13 die Moglichkeit Inhalte iber Bewegung zu
memorisieren, gleichzeitig aber nimmt sie die abnehmende motorische Leistungsfahigkeit der
Jungen als Begriindung dafiir her, dass diese sich schwerer tun Inhalte zu lernen. Ob P13 als
Fazit daraus zieht, dass aus diesen Erfahrungen insbesondere die Jungen stirker motorisch

geschult werden miissen, wird mit der 5. Analyseeinheit noch abgeklart™”.

P7 hat die Erfahrung gemacht, dass diejenigen Kinder, die montags im Morgenkreis erzdhlen, sie
hitten das ganze Wochenende Computerspiele gespielt auch diejenigen seien, die sehr
unkonzentriert sind*'®. Die Kinder, die am Wochenende in der Kletterhalle oder in den Bergen
waren, seien ausgeglichener und konnten sich besser konzentrieren’'’. P7 findet: ,,Das merkt
man ja schon allein irgendwie in der REGENPAUSE, wenn die Kinder im Klassenzimmer sein
miissen, dann merkt man es ja auch schon, wenn sie sich drauflen nicht BEWEGT haben und mal
irgendwie eine halbe Stunde GETOBT haben, dann IST mit denen fiir den Rest des Tages nur
noch HALB so viel anzufangen* (P7, Z.234-238).

Die Bemerkung von P10, dass Bewegung und konzentrierte Phasen in einem gesunden Maf

2 (vgl. P10, Z2.127-128)

712 (vgl. P13, Z.341-245)

1 (vgl. P15, 2.192-193)

2% (vgl. P18, Z.328ff))

13 (vgl. P8, Z.93ff.)

216 (vgl. P13, Z.313ff)

217 (vgl. Kapitel 4.5.2, S.224ff.)
218 (vgl. P7, 2.228-231)

(vgl. P7, Z.231-233)
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stehen miissten®?’, zeigt deutlich, dass der Zusammenhang von Bewegung und Kognition nicht
erkannt wird, da konzentrierte Phasen mit Lernen assoziiert werden und Bewegung mit Pausen,
die sich dieser Anschauung nach ausschlieBen. Bei diesem Interviewpartner kam es des Weiteren
zu widerspriichlichen Urteilen hinsichtlich von Bewegung und Entwicklung. So antwortet P10
zunéchst: ,,Also ja, ich kann nur aus EIGENER Erfahrung sprechen, dass ich als Kind, wurde mir
berichtet, nie [...] am Schreibtisch gelernt habe, also entweder im Laufen, im Rumhampeln, im
Rumturnen, am Boden“ (P10, Z.57-59) und betont, wie wichtig die Bewegung fiir den
Lernprozess sei’>'. Am Ende des Interviews kommen andere Aspekte hinzu, wie ,,ich weiB nicht,
inwieweit das auch kontraproduktiv ist, ihnen [den Kindern] da [in ihrem Bewegungsdrang] so
ENTGEGENzukommen - ob es nicht auch wichtig wire, ithnen zu zeigen, es ist manchmal
einfach auch nétig, dass ich mich einfach einmal BEHERRSCHE, also dieses sich SELBER
kontrollieren zu kdnnen — also so zum Beispiel, dass es eben auch am Nachmittag nicht ok ist,
wenn ich durch die U-Bahn renne wie ein IRRER und eben NICHT die Entschuldigung zéhlt, ja
ich bin ein Kind, das muss sich VIEL bewegen* (P10, Z.290- 297). Diese ambivalenten
Aussagen sind in sich nicht stimmig, weil sie einerseits aus eigenen Erfahrungen weil3, wie
wichtig Bewegung in der Kindheit fiir P10 fiir das Lernen war, sich andererseits heute als

Erwachsene mit dem Bewegungsdrang der Kinder schwer tut.

P19 kann sich vorstellen, dass Bewegung lernforderlich sein konne**, allerdings vermutet sie,
dass dem so sei, da aufgrund ,,irgendwelcher* wissenschaftlichen Studien®?’ nachgewiesen
worden sei, ,,dass wenn man Lerninhalte mit Bewegung verkniipft, dass sie dann vielleicht

besser (.) im Gehirn verankert werden konnen* (P19, Z.272-274).

K’6 Bewegung hat keine hervorragende Stellung unter anderen Moglichkeiten zu lernen
(5/20)

224
f

Fiint™" der 20 Lehrer sind der Meinung, dass Bewegung keine hervorragende Stellung unter den

Lernmethoden hat. So erginzt P1, dass noch andere Aspekte eine wichtige Rolle spielten®”’. P4

meint, Bewegung sei gleichberechtig, habe jedoch keine hervorragende Stellung®®. P15

«227

resiimiert, dass man nicht pauschal sagen kénne, dass Bewegung ,,schlau**’ mache®*. P16 sagt,

20 (vgl. P10, Z.67-68)

21 (vgl. P10, Z.60)

2 (vgl. P19, Z.175 und Z.297-300)

3 (vgl. P19, Z.271-272)

2% (vgl. P1, Z.133-134; P4, Z.88-92; P15, Z.171-173; P16, Z.103-106; P19, Z.272-274)
225 (vgl. P1, Z.133-134)

226 (vgl. P4, 7.88-92)

27 Anlehnung an den Titel der Buches ,,Toben macht schlau“ von R. Zimmer, 2009
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dass Bewegung eine erginzende, aber keine notwendige MaBnahme sei**’ und es wichtig sei,
Lerninhalte mit Bewegung zu verkniipfen. Ausgenommen sei der Fall, wenn der Lerninhalt
direkt an die Bewegung gekoppelt sei**’, was jedoch ebenfalls mit den beschriebenen Methoden

aus der 3. Analyseeinheit verglichen werden muss®'.

K’7 Bewegung im Unterricht trigt zur Gesundheit bei (5/20)

Dass Bewegung einen gesundheitsforderlichen Aspekt habe, erwihnen fiinf** der 20 Lehrer.
Gerade im Hinblick auf den aktuellen Gesundheitszustand und die aktuelle motorische
Leistungsfahigkeit von Kindern in Deutschland®® erscheint diese Nennung als duBerst gering.
Das Bewusstsein, die gesundheitsforderliche  Betrachtungsweise als  begriindete
Unterstlitzungsmalnahme in den Unterricht einflieBen zu lassen, ist wenig ausgeprigt. Dies
muss jedoch auch noch mit dem Wissen um die aktuelle motorische Leistungsfahigkeit aus der 5.

Analyseeinheit abgewogen werden™*

. Nur ein Lehrer nennt den Bezug, dass Kinder in der
Schule viel sitzen miissten, was fiir eine gesunde Korperhaltung nicht forderlich sei. Bewegung
trage dazu bei, dass ,,diese ganze KORPERHALTUNG einmal irgendwie sich #ndert, also dieses
Riicken oder so — immer dieses Sitzen* (P6, Z.240-242). Die zunehmenden Riickenprobleme von
Schulkindern veranlassten, wie in Kapitel 1.1%*° beschrieben, in der Schweiz urspriinglich die
Initiative von Illi, der die korper- und bewegungsfeindliche Padagogik anklagte (vgl. Laging
2006, S.1) und die ungesunde Ruhigstellung des Korpers durch libermifBig langes Sitzen

beméngelte (ebd.).

Besonders Maidchen hitten haufig ein falsches Selbstbild, was ihre motorische
Leistungsfahigkeit angehe, so P20: ,,Werfen bei Méddchen das ist (.) das Problem von Anfang an,
und wenn Médchen, die - ich weil nicht woher sie es wissen, aber sie sagen immer: Ich kann
nicht werfen, STIMMT aber nicht. Jeder KANN es, wenn er (.) die Bewegungserfahrung macht*
(P20, Z.217-220). Der gesundheitsforderliche Blickwinkel miindet in zwei Unterkategorien:

28 (vgl. P15, Z2.171-173)

% (vgl. P16, Z2.103-106)

20 (vgl. P16, Z.73)

1 (vgl. Kapitel 4.5.1, S.211ff))

32 (vgl. P5, Z.141, 154; P6, Z. 240-242; P10, Z.2371f.; P12, Z.297-300; P20, Z.199-206)
233 (vgl. Kapitel 2.1, S.18ff.)

34 (vgl. Kapitel 4.5.2, S. 224ff))

(vgl. S.2ff)
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a. Bewegungskompetenz wird geschult (2/5)
Die Grobmotorik konne durch Bewegungsméglichkeiten geschult werden®®, da Kinder ihren
Kérper durch die Bewegungserfahrung selbst einzuschitzen lernten”’ und so ihre Grenzen

kennen lernten®®,

b. Bewegung trigt zur Kompensation familiirer Defizite bei (2/5)

P12 geht davon aus, dass die Kinder heute Bewegungsmangel hétten: ,,Die Kinder haben schon
DEFIZITE, dass man das ein bisschen aufholen kann, was eben nicht mehr zuhause passiert und
in der Freizeit, dass es in der Schule mehr gefordert wird, dass auch alle die Chance haben, sich

mehr zu bewegen* (P12, Z.297-300).

P10, die an einer Brennpunktschule unterrichtet, hat den Eindruck, dass die Kinder friiher ihren
Bewegungsdrang in ihrer Freizeit ausgelebt hdtten und in der Schule Ruhe und Konzentration

¥ weil Kinder einen grofen Bewegungsdrang in die

herrschte. Dies habe sich jedoch umgekehrt
Schule mitbrichten, da die Kinder ,,zu Hause ruhiggestellt [werden], miissen im Sitzen (??)
Hausaufgaben machen, sitzen vor dem FERNSEHER (.) ja, sitzen eben DA VIEL HERUM oder
haben wenig ANREGUNG fiir Bewegung und dann wird das eben in die Schule iibertragen, also

dass sie hier einen hohen BewegungsDRANG einfach haben (P10, Z.241-245).

Ob P10 und P12 Bewegungsangebote in ihrem Unterricht machen, ldsst sich erst mit der
Beschreibung der 3. Analyseeinheit herausfiltern, was abschlieBend in Kapitel 4.5.1*%

verglichen wird.

K’8 Bewegung fordert das soziale Lernen (5/20)

Dass Bewegung das soziale Lernen fordere, geben fiinf**' von 20 Lehrern an. Es sei ,.eine soziale
KOMPONENTE schon AUch dabei, wenn man dann zusammen da irgendwie tanzt und springt
und irgendwas macht oder ein Spiel macht, dann ist da wieder dieses soziale Miteinander anders
geFORdert, als wenn da jeder in seiner Bank sitzt* (P6, Z.246-249). Das soziale Lernen sei
besonders im Sport vermittelbar: ,,Da miissen sie auch wirklich auch an sich arbeiten, um jetzt da

auch einmal Niederlagen wegstecken zu konnen oder einen fiir seinen Erfolg einmal zu

28 (vgl. P5, Z.141)

27 (vgl. P20, Z.205-206)

¥ (vgl. P20, Z.199ff))

29 (vgl. P10, Z.237ff))

20 (vgl. S.209ff))

1 (vgl. P6, Z.246-249; P8, Z.296-272; P13, Z.565-571; P17, Z.84-87; P20, Z.358-360)
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bewundern, ohne sich zu é&rgern, dass ich es selber nicht hinkriege® (P17, Z.84-87).
Ausgesprochen eindriicklich beschreibt P13 ihre Erfahrungen in einer Kooperationsklasse.
,»Auch im Sport, obwohl da ja auch zwei Spastiker gekommen sind und dass der eine, der jetzt
die stirkere Beinspastik hat am Anfang im Sport total unsicher war [...] aber da haben sich auch
die Kinder angeboten und geholfen* (P13, Z.565-571). Die behinderten Kinder entwickelten

grole Freude am
242

Sportunterricht, gewédnnen Selbstvertrauen und wollten auch alles

mitmachen™. Ebenso hitten die gesunden Kinder davon profitiert, da sie gelernt hdtten, auf

Schwichere Riicksicht zu nehmen und ihnen zu helfen®*’

. Weil Kinder lernen miissten, in der
Bewegung empathisch zu handeln und Individualitét selbstverstindlich zu leben, wiirde dies die
Chance bieten, dass das Zusammenleben in der Klasse friedlicher wiirde. Denn ,,je mehr sich die
Kinder bewegen konnen, desto FRIEDLICHER ist einfach ihr ZUSAMMENLEBEN, je mehr
Platz sie haben, je mehr jeder seinem INDIVIDUELLEN Bewegungsdrang nachgehen kann,
desto (.) mehr SELBSTdisziplin kénnen sie auch aufbringen (.) und SelbstKONTROLLE* (P8,
7.296-272), weil Kinder sich einzuschitzen lernten und dadurch auch die Erfahrungen machten,

. . . . . . 244
ihren Bewegungsraum so einzuschrinken, dass sie niemanden storten”™ .

4.4.3 Deskription der 3. Analyseeinheit ,,Modus der Bewegungen, den die beschriebenen
Methoden im Unterricht beinhalten“ anhand der Kategorien K9’- K’10

Kategorien Nennungen von 20 Lehrern

P1 P2 P3 P4 PS P6 P7 P8 P9 P11 P12 P13
P14 P15 P17 P18 P19 P20

P1 P2 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 P11 P12 P13 P14
P15 P17 P18 P19 P20

K’9 Bewegung als inhaltsspezifische und
inhaltserschlieBende Methode (18/20)
a. im Fach Deutsch (17/18)

b. im Fach Mathematik (6/18)
c. im Sachunterricht (4/18)
d. im Fach Englisch (3/18)

P1 P2 P6 P9 P15 P20
P3 P14 P19 P20
P6 P7 P14

K’10 Bewegung als inhaltsunspezifische und
lernbegleitende Methode (20/20)

a. im Fach Deutsch (7/20)

b. im Fach Mathematik (14/20)

P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
P13 P14 P15 P16 P17 P18 P19 P20

P3 P5P7P9 P10 P13 P20

P1 P3 P4 P6 P7 P10 P11 P13 P14 P15 P16 P17

2 (vgl. P13, Z.573-583)
3 (vgl. P13, Z.586-592)
4 (vgl. P20, Z.358-360)

169




P19 P20

c. im Sachunterricht (4/20) P3 P4 P9 P10

d. im Englischunterricht (1/20) P11

e. Rhythmisierende Bewegungspausen (17/20) |P1 P2 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P15 P16 P17 P19 P20

Methodisches Handeln im Unterricht wird in der Literatur duf3erst vielfdltig beschrieben. Meyer
spricht sogar von einem ,,erheblichen begrifflichen Durcheinander* (vgl. Meyer 2002, S.1) und
er rat Studierenden, ihr eigenes Methodenverstindnis aufzubauen (ebd.). Sein Vorschlag ist,
Methoden nach drei verschiedenen Aggregatzustinden zu sortieren: In die Mikro-, Meso- und
Makromethode. Reich hingegen spricht in seinem Methodenpool von dem konstruktiven
Methodenpool, die er den systemischen Methodenpool und in klassische Methoden und grof3e
und kleine Methoden weiter unterteilt. Beide Poole differenziert er in vielfdltige

Kleinstmethoden (vgl. Reich 2012).

Als ich die Paraphrasierungen der Interviewpartner gebiindelt hatte, stellte ich fest, dass, genau
wie Meyer es beschreibt, jeder Lehrer sein eigenes Methodenverstindnis hat. In Anlehnung an
meinen theoretischen Teil, indem ich Bewegung in inhaltsspezifische und inhaltserschlieende,

lernbegleitende und rhythmisierende Methode unterteile**

, bildete ich darauf bezogen
Kategorien, um den Modus der Bewegung beschreiben zu konnen und diesen in Bezug zur 1.

Analyseeinheit setzen zu konnen.

Es erwies sich jedoch als sehr schwierig, die lernbegleitende und rhythmisierende Methode
voneinander zu trennen, da sich viele Beispiele iiberlappen. Aus diesem Grund fasste ich beide
Aspekte zu einer Kategorie zusammen, da es sonst zu Doppelnennungen gekommen wire.
AulBlerdem steht im Rahmen dieser Untersuchung die inhaltserschlieBende Funktion im Fokus,

weshalb die Differenzierung in lernbegleitend und rhythmisierend nicht primér von Interesse ist.

Ein Lehrer unterrichtet eine Kooperationsklasse und merkt an, dass allein durch die grof3e
Leistungsheterogenitdt, die in dieser Klasse herrschen wiirde, man gezwungen sei, stark zu

differenzieren, was Methodenvielfalt impliziert246.

5 (vgl. Kapitel 3.4, S.90ff.)
6 (vgl. P20, Z. 135-150)

170




K’9 Bewegung als inhaltsspezifische und inhaltserschlielende Methode (18/20)

247
8

Diese Kategorie nennen 1 von 20 Befragten, was zunichst als eine hédufige Nennung

erscheint. Bei ndherem Betrachten jedoch ist festzustellen, dass die Lehrer nur zu einzelnen
Féachern oder zu einzelnen Themen inhaltsspezifische Bewegungen nennen, die isoliert dastehen
und nicht kontinuierlich in die gesamte Unterrichtsdurchfiihrung eingebunden sind. Daher

bildete ich fachspezifische Unterkategorien:

a. InhaltserschlieBendes Bewegen im Fach Deutsch (17/18)

Diese Unterkategorie erlautern 17 Lehrer®™®. Vier”™ der 17 Lehrer erwihnen das

Buchstabenturnen, was einmal als Hiipfen und Abgehen der Buchstaben beschrieben wird*”,

252

einmal als Nachfahren mit der Nase®' oder als Buchstaben mit sich selbst legen*. P8 knetet mit

den Kindern Buchstaben®* und symbolisiert Vokale mit Fingern*.

Acht®® der 17 Befragten meinen, man kann zB. Verben pantomimisch darstellen®®,

Wortfelder”’, Geschichten™® oder neue Worter durch Pantomime®® vorspielen.

261

Die phonologische Bewusstheit lassen sechs™" der 17 Befragten mit Bewegungen untermauern,

264

wie Bogen schwingen®®?, Silben klatschen®® und hiipfen*** oder abgehen®’.

Ein Lehrer erwéhnt, dass schon allein die Mundbewegung zu besserem Verankern beitrage,

7 (vgl. P1, Z.176-177, 350-351; P2, Z.65-68; P3, Z. 62-72;P4, Z.71-76; P5, Z.98; P6, Z.106-111, 116-122; P7,
7.190-195; P8, Z. Z.142-144, 170-175, 165-169; P9, Z.116-118, Z.155-156; P11, Z.225-229; P12, Z.112-113; P13,
7.370-377; P14, 2.225-238; P15, Z.204-215; P17, Z.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280-286; P20, Z.232, Z.259, Z.266-
268)

8 (vgl. P1, Z.350-351; P2 Z.67-68; P4, Z.71-76; P5, Z.98; P6, Z.116-117; P7, Z.190-192; P8, Z. Z.142-144, 170-
175, 165-169; P9, Z.155-156; P11, Z.225-229; P12, Z.112-113; P13, Z.370-377; P14, Z.234; P15, Z.204-207; P17,
7.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280; P20, Z.232)

9 (vgl. P1, Z.350-351; P4, Z.71-79; P8, Z.142; P12, Z.112-113)

20 (ygl. P1, Z.350-351; P8, Z.142-144)

> (vgl. P4, Z.71-76)

2 (vgl. P12, Z.112-113)

3 (vgl. P8, Z.143)

2% (vgl. P8, Z.61-164)

33 (vgl. P2 Z.67-68; P7, Z.190-192; P8, Z.170-175; P9, Z.155-156; P13, Z.370-377; P14, Z.234; P15, Z.204-207;
P20, Z.232)

256 (vgl. P2 Z.67-68; P14, Z.234; P15, Z.204-207)

57 (vgl. P8, Z.170-175)

28 (vgl. P7, Z.190-192; P13, Z.370-377)

9 Anmerkung: vermutlich neue Lernworter

260 (yvgl. P20, 2.232; P9, Z.155-156)

21 (vel. P5, 7.98; P6, Z.116-117; P13, Z.361-362; P17, Z.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280)

62 (vgl. P5, Z.98)

263 (vgl. P13, 2.361-362; P17, Z.97; P18, Z.297; P19, Z.280)

264 (vgl. P6, Z.116-117)

5 (vgl. P18, Z.298)
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ndmlich ,,wenn die [Kinder] vor den Spiegel kucken, was mache ich beim ,,e* und wie verdandert
sich mein Mund zum ,,i“, das ist eine MINIMALE Bewegung, aber schon eine Bewegung, die

auch eben den Unterschied sehr gut VERDEUTLICHEN kann* (P8, Z.165-169).

P11 fiihrt hdufiger ein Lesespiel durch, bei dem zunéchst ein Satz gelesen werden muss und
dessen Inhalt dann in die entsprechende Handlung umzusetzen ist. Diese Handlung dient dann
als Signal, das bei einem anderen Kind auf der Karte steht, welches dann wiederum weil3, dass es
einen weiteren Handlungsauftrag ausfiihren muss usw.”*®. Bei diesem Lesespiel ist der Inhalt
direkt an die Handlung gekoppelt, denn die Handlung muss der Schriftform zugeordnet und

entnommen werden.

b. Inhaltserschliefendes Bewegen im Fach Mathematik (6/18)
Sechs Befragte®®’

nachlaufen”®® und bei P2 diirfen die Kinder Zahlen nachgehen und sie dabei lesen*®’. Bei P6

nennen Beispiele zum Fach Mathematik. P9 ldsst die Kinder Zahlen

wiirfeln die Kinder Zahlen und springen dann die Anzahl*’’. Das Vielfache wird bei P15

271

entsprechend oft handelnd ausgefiihrt® oder beim Zehneriibergang werden Eier in 10er

272

Schachteln sortiert’”>. P1 ldsst den Inhalt von Rechenaufgaben darstellen’” oder Textaufgaben

. 274
nachspielen””,

c. InhaltserschlieBendes Bewegen im Sachunterricht (4/18)

Im Sachunterricht fiihrt P20 einen Sinnesparcour durch, wobei die Kinder fiihlen, tasten,

Richtungshoren praktizieren®””.

Sachunterrichtsinhalten’’. P3 nennt auBerschulische Lernorte und untermauert ihre

Bei P19 und P14 spielen die Kinder Pantomime zu

Beobachtungen folgendermafBlen: Beim ,,Thema ,,Stadtgeschichte®, da sind wir letzte Woche
DREI Stunden den Mauerring abgegangen, waren wir im Museum, waren wir am Alten Peter
wieder herunter, davor konnten sie sich NIE merken, wo was ist, aber in dem Moment, wo sie da

standen und auch wussten, ach ja, wenn ich jetzt da weitergehe, dann ist es ja logisch vor dem

266 (vgl. P11, Z2.225-229)

7 (vgl. P1, Z. 176-177; P2, Z.65-66; P6, Z.121-122; P9, Z.116-118; P15, Z.210-215; P20, Z.266-268)
6% (vgl. P9, Z.116-118)

%9 (vgl. P2, Z.65-66)

70 (vgl. P6, Z.121-122)

1 (vgl. P15, 2.210-211)

72 (vgl. P20, Z.266-268)

B (vgl. P1, Z.176-177)

2 (vgl. P1, Z.180; P15, Z.212-215)

75 (vgl. P20, Z.259)

(vgl. P19, Z.284-286; P14, Z.236-238)
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Talbrucktor da muss das Isartor kommen, und da geht es auch bergab, oder, ja? Wenn sie es mal
erlebt haben, wie es ist, einmal auf so einen hohen Turm raufzugehen, ach und wenn ich jetzt da
oben bin und sehe da vorne die Ortl4 und ich gehe den Turm weiter in die Richtung, ist ja
logisch, dass ich dann das Tor sehen muss und nicht das andere, also DA merkt man es ganz

extrem® (P3, Z.62-72).

d. InhaltserschlieBendes Bewegen im Fach Englisch (3/18)
Im Englischunterricht benennen bei P6 die Kinder Korperteile und Kleidung auf Englisch und

277

zeigen sie”’'. Bei P7 fiihren sie die passende Bewegungen zum Inhalt von ,,Head and shoulders*

aus”’® oder die Schiiler fiihren Arbeitsauftrigen in Englisch aus®”.

K’10 Bewegung als inhaltsunspezifische und lernbegleitende Methode (20/20)

Diese Kategorie nennen alle befragten Interviewpartner, die sich durch Lern- und
Bewegungsspiele in nahezu allen Fachern auszeichnet. Ich bildete jedoch nur zu den Fichern
Deutsch, Mathematik, Sachunterricht und Englisch Unterkategorien. Grundséatzlich wiirden sich
Bewegungssituationen durch alltédgliche Dinge ergeben, wie Unterrichtsmaterialien holen. 17

Lehrer”™ nennen explizit Rhythmisierung ihres Unterrichts durch Bewegungspausen.

a. Inhaltsunspezifisches und lernbegleitendes Bewegen im Fach Deutsch (7/20)

281 741 den Wortarten

Inhaltsunspezifische Bewegungen zu Deutsch berichten sieben Befragte
werden die meisten Spiele genannt: P3 macht, wie bei dem Spiel Giftzwerg, Positionen fiir die
drei Wortarten aus®*>. P9 untermauert die Wortarten mit Gesten®®. P7 erklirt: ,,Jedes Kind hat
eine WORTKkarte und in den Ecken steht Namenwort, Tunwort, Wiewort und so lange die Musik
lduft, laufen die durch den Raum, wenn die Musik stoppt, miissen die mit ithrem Wort (.) zur
richtigen Ecke gehen. Und dann geht die Musik wieder AN und dann tauschen sie wieder ihre

KARTEN* (P7, Z2.199-203).

7 (vgl. P6, Z.106-111)

8 (vgl. P7, Z.192-195)

7 (vgl. P14, 2.225-227)

20 (vgl. P1, Z.377-381; P2, Z.69-71; P4, Z.67-70 und 223-229; P5, 7.84-85; P6, Z.79-60; P7, Z.176-178 und 190;
P8, Z.128-133; P9, Z.155; P10, Z.91-94; P11, Z.156-158 und 217-222; P12, Z.161-170 und 176-177; P13, Z.89-92
und 365; P15, Z.61-62; P16, Z.180-181; P17, Z.61-63; P19, Z. 147; P20, Z.120 und 230-236)

21 (vgl. P3, Z.111-114; P5, Z.101; P7, Z.199-203; P9, Z.110-114; P10, Z.124-128; P13, Z.353-354; P20, Z.250)

22 (vgl. P3, Z.111-114; P13, Z.353-354)

2 (vgl. P9, Z.110-114)
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284, Wenn man z.B. ein Laufdiktat wihlt, (.) also das ist ja

Das Laufdiktat wird dreimal erwdhnt
eben, wenn man z.B. Texte irgendwo im Raum aufhéngt und die Kinder gehen hin und merken
sich die SINNeinheit und gehen an den Platz und schreiben es auf — mache ich sehr POSITIVE
Erfahrungen, also immer dieses doofe Text abschreiben, wire wieder eine sehr trage FORM*

(P10, Z.124-128).

b. Inhaltsunspezifisches und lernbegleitendes Bewegen im Fach Mathematik (14/20)

4*® Lehrern Lernspiele genannt. Darunter zdhlen Rechenkonig®®®,

In Mathematik werden von 1
Marktaufgaben in Mathematik, bei denen sich Kinder mit Rechenaufgaben mit den Kindern, die

die passende Losung dazu haben, finden miissen®®’ oder MathefuBball*™.

Rechenaufgaben, die mit Bewegungselementen gekoppelt sind, sind zum Beispiel das
Durchzdhlen von Einmaleinsreihen und dann das Aufspringen bei dem entsprechenden
Vielfachen™, Kopfrechenaufgaben, bei denen die Kinder aufstehen miissen™’ oder die Arbeit
mit Wendeplattchen, damit die Kinder es ,,vor sich haben, was bedeutet dann 5 + 5 oder 6 + 4,
dass sie es wirklich machen und TUN, denn (.) —es ist zwar fiir einen Grofteil der Kinder — die
haben diese Zahlvorstellung schon, aber die ganz Schwachen kdnnen sonst mit 6 + 4 gar nichts
anfangen und brauchen das einfach® (P15 , Z.92-96). P6 ldsst die Kinder bei richtigen

Ergebnissen aufstehen®”’

einen Ball zu*”.

. Die Schiiler bei P14 16sen Einmaleinsaufgaben und werfen sich dann
P11 lasst die Kinder im Sportunterricht rechnen: Das Losen einer

d*?. Bei der schriftlichen Division

Einmaleinsaufgaben dient als Eintrittskarte ins Spielfel
werden bei P16 die Rechenoperationen durch Bewegungen und die Positionen durch die
Lokalisation am Korper unterstiitzt: ,,Wir rechnen so riiber und machen mit den Armen die
Bewegung und dann unten dranhidngen, also beim Subtrahieren dann kommt mein Knie* (P16,
7.79-81). P20 verbindet Mathematikaufgaben mit bestimmten Positionen: ,Ich habe (.)
verschiedene Positionen, die einer Zahl zugeordnet sind, zum Beispiel: Auf dem Stuhl stehen ist

die Zahl 8 oder unter den Tisch kriechen ist die Zahl 4, und dann stellt man Kopfrechenaufgaben

24 (vgl. P10, Z.124-128; P5, Z.101; P20, Z.250)

25 (vgl. P1, Z.181-182; P3, Z.107-109; P4, Z.223-229; P6, Z.122-123; P7, Z.203-207; P10, Z.131-134; P11, Z.233-
236; P13, Z.356-360; P14, Z.242-244; P15, Z.68f.; P16, Z.79-81; P17, Z.95-97; P19, Z.281-282; P20, Z.239- 245)
26 (vgl. P1, Z.181-182)

7 (vgl. P7, Z.203-207; P10, Z.131-134)

8 (vgl. P4, Z.223-229)

9 (vgl. P3, Z.107-109; P6, Z.122-123; P11, Z.233-236; P13, Z.356-360; P17, Z.95-97; P19, Z.281-282)

20 (vgl. P15, Z.68f))

1 (vel. P6, Z.122-123)

22 (vgl. P14, Z.242-244)

(vgl. P11, Z.233-236)
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dazu, und die Kinder miissen sich dann den Ergebnissen zuordnen, d.h. wenn die (.) das Ergebnis
8 im Kopf ausgerechnet haben, stellen sie sich auf den Stuhl oder solche Dinge dann‘ (P20,
7.239- 245).

¢. Inhaltsunspezifisches und lernbegleitendes Bewegen im Sachunterricht (4/20)

AuBerschulische Lernorte im Sachunterricht spielen bei P3, P4 und P9 eine Rolle®*. Hierbei
kann allerdings nicht eindeutig bestimmt werden, ob nicht auch inhaltserschlieBende
Bewegungselemente enthalten sind, da die Lehrer dazu keine Aussagen machten. P10 inszeniert
dhnlich wie im Mathematikunterricht Marktplatzspiele im Sachunterricht, wo sich Frage und

. 2
Antwort finden miissen>”.

d. Inhaltsunspezifisches und lernbegleitendes Bewegen im Englischunterricht (1/20)

Ein Lehrer lisst Vokabeln klatschen®”®.

e. Rhythmisierende Bewegungspausen (17/20)

Rhythmisierung lassen 17 Lehrer”’ bewusst in den Unterricht einflieBen. P3, P14, P18 erwihnen
indirekt Rhythmisierung durch Arbeitsplatz- bzw. Methodenwechsel, denn die Schiiler sollten
sich immer wieder einmal bewegen®”®. Als einschrinkend empfindet P3, dass Rhythmisierung
mit Methodenvielfalt nur dann angeboten werden kénne, wenn geniigend Zeit zur Verfligung

299

stlinde™. P5 und P19 verstehen die Integration von Bewegungspausen als Verpflichtung, denn

. . . . 300
Beide betonen, dass man Bewegung integrieren miisse”" .

Grundsitzlich einschrinkend wird wiederholt angemerkt, dass die Methoden kontextabhingig

seien, weil die Auswahl der Methoden von verschiedenen Faktoren abhingen. So nennen zwei

301

Interviewpartner als Auswahlkriterium die Facherabhingigkeit™ , die Abhédngigkeit von der

Jahrgangsstufe®®?, die Abhingigkeit von der Heterogenitit der Klasse®”, ein Interviewpartner

24 (vgl. P3, Z.116-127; P4, Z.194-201; P9, Z.118-119)
2% (vgl. P10, Z.131-134)
2% (vgl. P11, 2.218-219)
27 (vgl. P1, Z.377-381; P2, Z.69-71; P4, Z.67-70 und 223-229; P5, 7.84-85; P6, Z.79-60; P7, Z.176-178 und 190;
P8, 7.128-133; P9, Z.155; P10, Z.91-94; P11, Z.156-158 und 217-222; P12, Z.161-170 und 176-177; P13, Z.89-92
und 365; P15, Z.61-62; P16, Z.180-181; P17, Z.61-63; P19, Z. 147; P20, Z.120 und 230-236)
% (vgl. P3, Z. 107-127; P14, Z.166ff.; P18, Z.297-298)
9 (vgl. P3, Z.31-45)
% (vgl. P5, 7.84-85, P19, Z.174)
1 (vgl. P1, Z.77; P18, Z.144)
392 (vgl. P4, 7.38)
39 (vgl. P11, Z.60-72; P16, Z.60-61)
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nennt die Abhédngigkeit von den Themen, vom Geschlecht, von den Interessen304, von dem

Grundpotential des einzelnen Schiilers®”. Zwei Interviewpartner geben als weiteren Aspekt die

Abhingigkeit von der Zeit an, die zur Verfiigung steht**.

Als ein weiteres Problem wird festgehalten, dass man als Lehrer bei freieren

Unterrichtsmethoden kaum Kontrolle iiber den Lernzuwachs des einzelnen Schiilers habe®”’.
Dennoch sei es wichtig, nicht nur gebunden zu unterrichten, weil die Kinder dann viel am Platz
sitzen und nicht selbststindig werden wiirden. Auflerdem leide die Kooperationsfahigkeit

darunter (ebd.).

4.4.4 Deskription der 4. Analyseeinheit ,, Beschreibung der Faktoren, die den Einsat; von

Bewegungselementen im Unterricht begiinstigen bzw. erschweren* anhand der Kategorien

K’11-K’14

Kategorien

Nennungen von 20 Lehrern

K’11 Begiinstigende Faktoren, Bewegung im
Unterricht einzusetzen (17/20)

a. Kinder sind von Bewegung im Unterricht
begeistert (17/17)

b. Eltern befiirworten Bewegung im Unterricht
(16/17)

¢. Bewegung im Unterricht ist von den Rdumen

her umsetzbar (4/17)

P1 P2 P3 P4 PS P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
P13 P14 P15 P16 P20

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P16 P20

P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P20

P4 P6 P9 P11

K’12 Hemmende Faktoren,

inhaltserschliefende Bewegung im
Unterricht einzusetzen (20/20)

a. Einschrinkende Rahmenbedingungen der
Institution Schule (18/20)

b. Einschrinkende Bedingungen, die die Kinder
mitbestimmen (13/20)

c. Finschrinkende Bedingungen, die Lehrer

mitbestimmen (20/20)

P1 P2 P3 P4 PS P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12
P13 P14 P15 P16 P17 P18 P19 P20

P1 P2 P3 P4 P6 P7 P9 P10 P11 P12 P13 P14
P15P16 P17 P18 P19 P20

P1 P2 P5 P6 P10 P12 P13 P14 P15 P16 P17
P19 P20

P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P16 P18 P17 P19 P20

3% (vgl. P18, Z2.152-155 und Z.163-165)
395 (vgl. P20, Z.135-136)

3% (vgl. P18, Z.145; P3, Z.32-33)

397 (vgl. P11, Z.85-98)
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K’13 Bedingungen fiir eine konstruktive | P1 P4 P6 P8 P10 P12 P13 P18 P19
Integration von Bewegung (9/20)
a. Bedingungen, die durch Lehrer mitbestimmt | P12 P13
werden (2/9)
b. Bedingungen, die an den Modus der|P1P8P10P13 P18 P19
Bewegung gekniipft sind (6/9)

K’14 Wiinsche zum Thema Bewegung (4/20) | P1 P4 P16 P18
a. Raumangebot (2/4) P1 P4
b. Ideenpool (2/4) P16 P18

Um beglinstigende bzw. hemmende Faktoren zu ermitteln, die den Einsatz von
Bewegungselementen im Unterricht beeinflussen, wurde danach gefragt, wie Kinder auf
Bewegungselemente reagieren, wie es mit der Resonanz der Eltern aussieht, ob Bewegung in
herkdmmlichen Klassenzimmer liberhaupt umsetzbar sei, warum Lehrer moglicherweise keine
Bewegung im Unterricht einsetzen wiirden und welche Fortbildungen die Lehrer zu diesem
Thema besucht hitten. Aus den Antworten ergaben sich vier Hauptkategorien: Die
begiinstigenden bzw. hemmenden Faktoren, Bedingungen, die fiir eine konstruktive Umsetzung

genannt wurden und Wiinsche zu diesem Thema.

K’11 Begiinstigende Faktoren, Bewegung im Unterricht einzusetzen (17/20)

Um begilinstigende Faktoren zu ermitteln, wurde nach der Befiirwortung durch Eltern und wie
Kinder auf Bewegungselemente im Unterricht reagieren gefragt. Auch die besuchten
Fortbildungen zu Bewegtem Lernen spielen eine Rolle. Allerdings zeigt sich, dass die
Fortbildungen, die Lehrer zu Bewegtem Lernen besucht hatten, keine inhaltserschliefenden
Bewegungselemente enthalten. Damit konnte dieser Aspekt nicht den begiinstigenden Faktoren
zugeordnet werden, sondern kommt in der Kategorie K’12 Hemmende Faktoren,

inhaltserschlieBende Bewegung im Unterricht einzusetzen, zum Tragen.

a. Kinder sind von Bewegung im Unterricht begeistert (17/17)
Drei Lehrer’® duBern sich nicht dazu, wie Kinder auf Bewegung im Unterricht reagieren. Die

restlichen Lehrer’® sind iiberzeugt davon, dass Kinder begeistert seien, wenn Bewegung in den

% (vgl. P17, P18, P19)

399 (vgl. P1, Z.366; P2, Z.173; P3, Z.239-241; P4, Z.264-267; P5, Z.152-153; P6, Z.270-273; P7, Z.279-281; P8,
7.257-258; P9, Z.176; P10, Z.129; P11, Z.260-274; P12, Z.316-317; P13, Z.422-426; P14, Z.247; P15, Z.306-309;
P16, Z.74; P20, Z.368)
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Unterricht eingebaut werden wiirde.

b. Eltern befiirworten Bewegung im Unterricht (16/17)
16°'° von 17 Eltern befiirworteten Bewegung im Unterricht, wobei P16, P17, P18 und P19 sich

nicht zu diesem Thema duBern. P20 traut sich dazu keine Beurteilung zu®''

. Die Begriindungen
fiir eine Beflirwortung sind, dass Bewegung dazu beitrage, dass ihre Kinder gerne in die Schule
gingen und dass sie in der Schule Bewegungsmoglichkeiten haben sollten. Eltern seien dankbar,
wenn sie das Gefiihl hétten, dass ihren Kindern die Schule Spall mache: ,,Eltern sind hier SEHR
genau beim Registrieren der GRUNDeinstellung, der POSItiven Grundeinstellung ihrer Schiiler,
ihrer Kinder zur Schule und Eltern sind hier eigentlich eher dankbar, wenn sie merken, dass es
ihren Kindern dann auch SPASS macht* (P4, Z.278-281). Auch P15 bestitigt diese Aussage:
,»Also die [Eltern] schitzen das (.) auf alle Fille, dass man die Kinder bewegt, eben auch mit dem
Hintergrund, dass die Kinder ja ein bisschen mehr Freude an der Schule haben* (P15, Z.348-
350). Eltern sei es wichtig, dass ihre Kinder in der Schule Bewegungsmoglichkeiten héitten, da
die Eltern aufgrund ihrer eigenen Lebenskonzeption wiissten, dass sie das Grundbediirfnis ihrer
Kinder nicht befriedigen konnten®'>. | Die [Eltern] schen das auch, dass die Kinder zu wenig
DRAUSSEN sind, dass sie zu wenig Bewegung haben — die das vielleicht auch nicht mehr so
LEISTEN konnen, wenn sie den ganzen Tag arbeiten, dass sie dann noch darauf achten konnen,
dass sie mit ihren Kindern dann noch raus oder auf den Spielplatz — weil sie eben zu klein sind,
um alleine auf den Spielplatz, ja — da wird ihnen einfach was abgenommen, denke ich, wenn
man diese Entscheidung trifft“ (P2, Z.175-183). Diese Begriindung zeigt jedoch auch, dass
Bewegungselemente eher mit Bewegungspausen und Bewegungsspielen assoziiert werden, als

mit Inhaltserschliefung.

Zum Teil hinge die Befiirwortung allerdings davon ab, ob man als Lehrer plausible Erklarungen
fiir Bewegungselemente im Unterricht habe®'®. Offen bleibt jedoch, wie plausible Erkldrungen
dazu aussehen konnten. Zwei Lehrer’'* differenzieren in reflektierte und unreflektierte Eltern.
Sie begriinden ihre Antworten damit, dass die Eltern, die das Bewusstsein hétten, dass Bewegung

die Konzentrationsfdhigkeit und Leistungsfdhigkeit erhdhen konne, Bewegung befiirworteten.

310 (vgl. P1, Z.368-375; P2, Z.175-183; P3, Z.250-270; P4, Z.275-287; P5, Z.160-167; P6, Z.278-287; P7, Z.284-
287; P8, Z.278-287; P9, Z.179-185; P10, Z. 319-321; P11, Z.278-301; P12, Z. 331-338; P13, Z.433-447; P14,
7.403-405; P15, Z.348-350; P20, Z.375-380)

1 (vgl. P20, Z.375-380)

312 (vgl. P2, Z.175-183)

313 (vgl. P10, Z.319-321)

314 (vgl. P8, Z.282- 286; P12, Z.331-332)
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Die weniger reflektierten Eltern seien der Meinung, ,,ja, WIE, SPIELEN in der Schule, da sollen
siec doch was LERNEN?*“ (P12, Z.331-332). ,,.Die Eltern, dic das WENIGER reflektieren, die
wiirden vielleicht sagen, gut, die hampeln da im Unterricht, was soll das, mein Kind soll sich
hinsetzen und konzentrieren konnen — und das gar nicht so REFLEKTIEREN, ob Kinder das
BRAUCHEN oder, was das Sitzen ausmacht, die haben natiirlich WENIGER Verstandnis dafiir
(P8, Z.282-286). Diese Eltern glaubten, dass sich Bewegung und konzentriertes Lernen

ausschlieBen wiirden (ebd.).

c. Bewegung im Unterricht ist von den Riumen her umsetzbar (4/17)

P4 meint stellvertretend fiir P6, P9 und P11°">: _ Wir wiirden uns natiirlich auch von den
Réumlichkeiten her mehr wiinschen, aber es ist umsetzbar. Ich glaube, es gibt Moglichkeiten und
Ubungsformen, wo man das sehr gut umsetzen kann, AUCH wenn man etwas rdumlich

beschrankt ist* (P4, Z2.308-317).

K’12 Hemmende Faktoren, inhaltserschlieBende Bewegung im Unterricht einzusetzen
(20/20)
Auch wenn die Chancen von Bewegung fiir das Lernen von allen Lehrern positiv gesehen

1
werden®'®

, zeigt sich in dieser Analyseeinheit, dass die hemmenden Faktoren eine praktische
Umsetzung doch sehr negativ beeinflussen konnen. Alle Befragten nennen mindestens einen

hemmenden Faktor, die meisten jedoch mehrere.

Die Faktoren teilte ich in drei Unterkategorien ein. Sie betreffen die Rahmenbedingungen der
Institution Schule und die einschrinkenden Bedingungen, die Schiiler und Lehrer mitbestimmen.
Dabei war die Zuordnung nicht immer eindeutig, weil z.B. Kinder auch fiir Lehrer zu den
Rahmenbedingungen der Institution Schule gezéhlt werden konnen. Sie variieren jedoch in der
Regel alle zwei Jahre, wihrend Rahmenbedingungen wie Raum und Mobiliar relativ stabile
GroBBen sind. Es ist auch davon auszugehen, dass das Verhalten der Kinder bzw. die
Zusammensetzung einer Klasse die Unterrichtsplanung und die Reaktionen von Lehrern
beeinflussen und sich in dem Unterrichtskonzept der Lehrer niederschldgt. Dennoch traf ich
diese Unterscheidungin Schiiler und Lehrer, da die unterschiedlichen Aspekte strukturierter

beschrieben werden konnen.

315 (vgl. P6, Z.413-414; P9, Z.199; P11, Z.324-336)
316 (vgl. Kapitel 4.4.2, S.161)
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Die eindeutige Zuordnung zu den Unterkategorien b FEinschrinkende Bedingungen, die die
Kinder mitbestimmen und c Einschrdnkende Bedingungen, die die Lehrer mitbestimmen wird
durch die Ursachenzuschreibung der Lehrer erschwert: Manche Lehrer nennen als Argument, die
Kinder konnen iiberdrehen (Zuordnung in die Unterkategorie ,,Kinder*), woraus zum Teil folgt,
dass manche Lehrer mit dem mdglichen Uberdrehen der Kinder nicht umgehen k&nnen

(Zuordnung in die Unterkategorie ,,Lehrer®).

a. Einschrinkende Rahmenbedingungen der Institution Schule (18/20)

Dass die Rahmenbedingungen nicht stimmten, nennen 18°'7 der befragten Lehrer. Das Zimmer
sei nicht ideal, Bewegung umzusetzen, da die Umsetzung sehr eingeschrinkt sei’’®.  Ja,
schwierig, (.), weil, also wir haben immer noch Klassen mit 28 Kindern, da steht alles voller
Tische und Stiihle. (.) Ich habe jetzt mit den wenigen Kindern ein bisschen mehr Platz und merke
das schon, dass da Raum ist, aber selbst da (.) stolpert man immer wieder iiber den Schulranzen
dariiber oder wenn man weitere Bewegungen macht, wird es eng, das stimmt®“ (P12, Z.354-358).
P14 meint: ,,Also diese vollgePACKten Zimmer, wenn ich jetzt so an mich denke. Man kann
kaum einen Kreis machen, diese Klassenstdrken iiber 24 sind schon (.) viel - es sind - also bei
mir ist es so, es sind immer viel mehr Tische drin, als ich eigentlich brauchte, weil ich einfach

die Kinder auch alleine sitzen lassen muss. Ich kann nicht — diese DoppelBANKE, sind teilweise

nicht immer doppelt besetzt* (P14, Z.413-418).

Auch wenn die meisten befragten Lehrer es als eher schwierig ansehen, Bewegung im

319

Klassenzimmer umzusetzen™ ~, so glauben P4 und P6, dass Bewegung im Unterricht von den

Riumen her prinzipiell zu realisieren sei, auch wenn die Raumlichkeiten beengt sind**’. Es sei
auch davon abhingig, ob man noch weitere Rdume nutzen koénne**!. Ein weiterer Faktor, der

eine Rolle spielt, ist die KlassengroBe®**.

317 (vgl. P1, Z.123 und Z327-334; P2, Z.190-191; P3, Z.72-74; P4, 7.98-109 und Z.292-297 und Z.308ff.; P6, Z.398-
406; P7, Z.163-165 und Z.183; P9, Z.188-193; P10, Z.271-286; P11, Z.359-360; P12, Z.343-345; P13, Z.343-345
und 349-350; P14, Z.413-418; P15, Z.333-338; P16, Z.159-159; P17, Z.157-160; P18, Z.260-271; P19, Z.108; P20,
7.234-235)

18 (P1, Z.123)

19 (vgl. K’12a, S.168)

320 (vgl. P4, Z.309-310 und P6, Z.413-417)

321 (vgl. P10, Z.336-337)

322 (vgl. P10, Z.340-341; P19, Z.304-305)
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Die Inhaltsvermittlung stehe im Unterricht im Vordergrund und nicht Bewegung, meinen 12°%
von 20 Lehrern. Bewegung habe in der Schule fiir das Lernen keinen grof8en Stellenwert, da das
Lernen in der Schule mit Stillsitzen assoziiert sei, geben sieben Lehrer an’>*. Dass die Stofffiille
zu groB sei, weswegen keine Zeit fiir Bewegung im Unterricht bleibe, nennen vier Lehrer®>. P18
geht es hdufig so, dass ,,man dann denkt, uh wir sind eh schon in Zeitnot, wir haben jetzt keine
Zeit. Mann, es ist eh gleich Pause, dann konnt ihr euch bewegen die Kinder koénnen sich in den
Pausen zwischen dem Unterricht bewegen’”. Diese Aussagen zeigen generell, dass die
Bewegung nicht mit Lernen assoziiert wird und dass die Vermittlung von Lerninhalten losgelost

von Bewegung gesehen wird.

P1 und P16 sind der Meinung®’, dass es zu viele Vorschlige zu neuen Methoden gebe: ,,Aber
sonst MERKST du dir hochstens EINS oder ZWEIL. Und das finde ich WIRKLICH
SCHWIERIG, aus dieser FULLE was bleibend, zulidssig PARAT zu haben* (P1, Z.464-466).

Von P18 wiederum wird beméngelt, dass es zu wenige Anregungen, Ideen und Material gebe,

um iiber Bewegung Lerninhalte zu vermitteln’*®

oder dass das passende Material (z.B.
Therabinder) fehlen wiirde®®. P19 kritisiert, dass die Rahmenbedingungen in der Schule nicht
stimmen wiirden, und sie aus diesem Grund zu einem lehrerzentrierten Unterricht neige™’.
Dieser Interviewpartner wechselt zwar die Sozialformen, findet jedoch, dass eine Klasse in den
unteren Jahrgangsstufen liberwiegend gefiihrt werden miisse, weil ,,die Kinder auch nicht immer
nur intrinsisch motiviert sind*“ (P19, Z.113-114). AuBlerdem komme hinzu: ,,Also ich habe ja
dann nicht ein Klassenzimmer mit einem Nebenraum und Teppichboden und tausend
angefertigte Materialien, die gekauft wurden und die ich jetzt nur noch irgendwie — weil das
muss man dann auch noch alles selber basteln* (P19, Z.129-133). Ferner sei die Integration von

Bewegung davon abhingig, ob ein Lehrer Vollzeit in einer Klasse unterrichte oder Teilzeit, weil

man als Vollzeitlehrer in seiner Stundenplanung flexibler sei’?!.

Die Konzeption der Schule unterdriicke das Grundbediirfnis nach Bewegung beklagen P1 und

323 (vgl. P2, Z.190-191; P3, Z.72-74; P6, 7.398-406; P7, Z.183; P9, Z.188-193; P10, Z.284-286; P11, Z.359-360;
P12, 7.343-345; P13, Z.343-345 und 349-350; P17, Z.157-160; P18, Z.276-291 und Z.378-379 und Z.388-393; P20,
7.234-235)

324 (vgl. P2, Z.190-191; P4, Z.98-109; P7, Z.163-165; P9, Z.193; P10, Z.271-286; P11, Z.359-360; P12, Z.343-345)
3% (vgl. P3, Z.72-74; P16, Z.159-159; P17, Z.157-160; P18, Z.260-271)

26 (vgl. P18, Z.379-380)

7 (vgl. P1, Z.4071f.; P16, Z.139-143)

328 (vgl. P18, 2.294-296 und Z.381)

329 (vgl. P15, Z.333-338)

39 (vgl. P19, Z.108)

(vgl. P7, Z.320-329)
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P4*?. Also unsere Kinder gehen ja, man muss ja sagen 80% SICHER- sind nachmittags betreut-
, wenn nicht mehr — und die Mittagsbetreuungszimmer sind zum Teil SCHULZIMMER, also ich
meine, da ist einfach keine BEWEGUNGSMOGLICHKEIT (.) ECHT HEFTIG, also die
DURFEN zwar manchmal da drauBen [im Flur] FuBball spielen, aber dann kommt doch gleich
wieder eine Durchsage, dass es zu laut ist™ (P1. Z.327-334).

P1 und P4 unterrichten an der gleichen Grundschule. Moglicherweise werden beide Aspekte
deshalb genannt, weil im Raum steht, die Schule in eine Ganztagesschule umzuwandeln®>. Die
Réaumlichkeiten sind sehr beengt, weil Lehrer der russischen Grundschule am Nachmittag in
diesen Klassenzimmern unterrichten und drei Mittagsbetreuungen untergebracht sind. Der
Pausenhof und die Turnhalle sind auflerdem sehr klein, die zudem mit dem benachbarten
Gymnasium geteilt werden miissen®>*. So kritisiert P4, der eine Funktionsstelle an dieser Schule
hat: ,,Da gibt es eine Messzahl und zwar, ich glaube es war 2,5, wenn Sie also eine Klasse haben,
dann brauchen Sie fiir eine Klasse 2,5 Ridume, um eine GANZtagsklasse draus zu machen. Also
ich bin mir jetzt mit der Zahl 2,5 nicht ganz sicher, aber oder ist es 1,5, das konnte auch sein.
Also wenn Sie vier Klassen haben, brauchten Sie sechs Rdume, um die ganztagsmaBig unter zu
bringen. Miisste aber natiirlich auch geschichtet werden und so weiter* (P4, Z. 367-373). Als
Fazit zieht er: ,,Ich mache keine MASSENmenschenhaltung in diesen [Rd&umen] in meiner
Schule* (a.a.0., Z. 384-385). Die Kritik zum Raumkonzept betrifft nun in erster Linie die
Konzeption der Ganztagesschule. Unter Bezug auf den hohen Stellenwert, den Bewegung fiir die
Entwicklung von Kindern hat, sollte dieser Blickwinkel ganz besonders bei der Umsetzung der

Ganztagesschule beriicksichtigt werden®>”.

b. Einschrinkende Bedingungen, die die Kinder mitbestimmen (13/20)

336

Diesen Aspekt nennen 13 Lehrer’™”. P1 mutmalt, dass die Bewegung an sich den Kindern

wichtiger sein konnte als der Inhalt’>’. P10 befiirchtet, durch die Bewegung das eigentliche

Lernziel aus den Augen zu verlieren®”® und dass Bewegung Kinder ablenken kénnte™.

32 (vgl. P1, Z.327-334; P4, Z.308ff.)

3 (vgl. P4, Z.367ff))

»* Anmerkung: Diese Fakten sind mir aus eigener Unterrichtszeit an der Schule bekannt.

3 (vgl. Ausblick Kapitel 5.2, S.244ff.)

36 (vgl. P1, Z.386-387; P2, Z.186-187; P5, Z.169; P6, Z.385-389; P10, Z.247-248; P12, Z.117-118; P13, Z.473-476;
P14, Z.208-211; P15, Z.316-317; P16, Z.210-213; P17, Z.153-154; P19, Z.178-180 und Z.184-195; P20, Z.135-149
und Z.369)

37 (vgl. P1, Z.152fF))

38 (vgl. P10, Z.284-286)

339 (vgl. P10, Z.79-80)
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Grundsétzlich gebe es auch einige Kinder, die nicht gerne bei Bewegungsaufgaben
mitmachten®*’. P13 hat festgestellt, dass die kognitiv schwachen Kinder auch eher nicht so
sportlich seien, weswegen es schwierig sei, dies zu kombinieren®*'. Manche Kinder seien in ihrer
motorischen Leistungsfahigkeit sogar so schwach, dass man Lerninhalte schlecht mit Bewegung
koppeln konnte, da sie die ganze Konzentration auf die Bewegung richten miissten und der Inhalt
damit zweitrangig wiirde***. P13 hat folgende Erfahrung gemacht: ,,Also das ganz Irre, das
wollte ich noch sagen, IST, dass die Kinder, die die Zeit auf dem Stuhl zappeln, die nicht gut
ruhig sitzen konnen, wenn wir dann diese Bewegungslieder machen oder auch nur so Bewegung,
dass diese Bewegungen schlechter machen, als die Kinder, die ruhig da salen (P13, Z.382-386).
,Aber diese Kinder, die vorher unruhig da sallen, die zappeln dann oder machen irgendeinen
Schmarren, hdngen sich an einen anderen hin, dass man zu zweit fast umfallt — aber die machen
nicht die Bewegungen, die eigentlich dazu gehdren [...] schon wieder diese KOORDINATION,
Fein- Grobmotorik, Kombination Musik, Gesang plus Bewegung [...] Das funktioniert ganz

schlecht* (P13, Z.395-403).

P10 sieht eigenaktive Methoden deshalb kritisch, weil sie immer wieder beobachtet, dass Kinder
nicht motiviert seien und diese Kinder die Anderen ,,machen® lassen wiirden. Diese Kinder
lernten dabei gar nichts: ,,Der hétte mehr gelernt, wenn ich zu ihm sage: So so so ist es, merke

dir das bitte* (P10, Z.28-33).

P20 unterrichtet in einer Kooperationsklasse, die auch zwei spastische Kinder besuchen: ,,Je
nachdem wie das GRUNDPOTENTIAL des Schiilers ist, also ich kann ein Kooperationskind
nicht alles FREI machen lassen, der kann (.) sich nicht (.) selbststindig alle Informationen
erarbeiten, der kann mit Lernfdhigen oder mit (.) Wochenplansachen WENIG anfangen, weil er
braucht eigentlich immer jemanden, der ihn weiterleitet, der ihn zum nichsten Punkt bringt, weil
er das alleine nicht schafft (P20, Z.135-141). ,,.Bei den Schwicheren und Koop-Kindern kann
ich es nicht machen, weil die brauchen einfach noch (.) die Hilfe, wie geht es weiter. Die
vergessen auch Vieles wieder, was ich gestern schon gemacht habe* (P20, Z.146-149). Kritisch
merkt P7 an, in unruhigen Klassen sei es schwierig, Bewegungselemente einzubauen, aber

343

vielleicht hitten gerade diese Kinder es besonders ndtig™”. P13 meint, dass es immer ldnger

dauere, bis man die Kinder soweit habe, dass man mit den Bewegungselementen starten

0 (vgl. P20, Z.369)

1 (vgl. P13, 2.167-176)
2 (vgl. P13, 2.201-203)
3 (vgl. P7, Z.294-296)
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kénne®**. P16 ist iiberzeugt, dass Kindern Ruhe gut tun wiirde, weil der Alltag sowieso so

hektisch ist>*’.

10**® Befragte meinen, Bewegung sei mit Unruhe und Lautstirke verbunden, was sowohl
Mitschiiler als auch Lehrer storen konne: Bewegung konne Kinder aufputschen®*’, weil ,,gerade
die, die dann iibersprudeln vor Energie, weil sie es BRAUCHEN, (.) die {ibertreiben dann oft,
das ist auch héufig so, dass dann der Nachbar auch noch einmal eins abkriegt, dann hat man
wieder einen Streit im Klassenzimmer. —Also das ist dann schon, - also fiir den Lehrer ein
bisschen ANSTRENGEND, ja*“ (P15, Z.323-327). P19 beschreibt es drastischer: ,,Dann ist halt
immer noch so diese Gefahr, dass es dann &h SCHNELL &h sage ich einmal LAUT wird unruhig
wird, bei manchen Kindern ist es dann auskotzen und die Bewegungen dann EXTRA QUASI
GROBmotorisch und (.) AUFMERKSAMKEIT AUF SICH ZIEHEND machen* (P19, Z.177-
181). Denn es gebe ,,dann immer Spezialisten [...], die das halt dann dazu missbrauchen (.) sich
in den Mittelpunkt zu stellen oder Bewegungen dann {ibertrieben zu machen oder wenn man
dann, was weil} ich, wenn wir dann auf dem Boden sind, dann SCHMEISSEN sie sich so HIN,
die — wo das dann wieder so STOREND ist. Also ich trenne da halt immer zwischen dem
Ansatz, was man eigentlich mochte und was die Kinder dann teilweise irgendwie daraus
MACHEN* (P19, Z.185-191). Damit konne es zu Disziplinschwierigkeiten kommen. Durch
Ruhigstellung schaukelten sich die Kinder nicht so hoch und wiirden nicht die Kontrolle iiber
ihre Bewegungen verlieren®*®. Diese Aspekte spielen auch fiir die Unterkategorie ¢ eine Rolle,

weil Lehrer unterschiedlich auf Lautstirke und Unruhe im Unterricht reagieren.

c. Einschrinkende Bedingungen, die Lehrer mitbestimmen (20/20)

Die groBte Gewichtung erfahrt in dieser Kategorie die Angst vor Kontrollverlust, was acht
Interviewpartner349 anmerken. Lehrer wiirden ,,UNRUHE fiirchten, dass quasi man den ganzen
Salattopf aufwirbelt und [man] dann wieder die MUHE hat“ (P1, Z.386-387). Es gebe Klassen,
in denen die Schiiler vom Verhalten sehr schwierig seien und bei denen es sich die Lehrer gar

nicht zutrauten, Bewegungselemente einzusetzen. Sie sind froh, dass sie die Klasse ansonsten

** (vgl. P13, Z.476-485)

** (vgl. P16, 2.131-137)

36 (vgl. P2, Z.186-187; P6, Z.385-389; P10, Z.247-248; P12, Z.117-118; P13, Z.473-476; P14, Z.208-211; P15,
7.316-317; P16, Z.210-213; P17, Z.153-154; P19, Z.178-180 und Z.184-195).

**7 (vgl. P5, Z.169; P14, Z.208-211; P15, Z.311-316; P16, Z.210-213; P19, Z.177 ff.; P20, Z.371-372)

8 (vgl. P10, Z.273-284)

** (vgl. P1, Z.386-387; P7, Z.291-300; P8, Z.292-295; P10, Z. 267-268 und Z.325-326; P11, Z.312-321; P12,
Z.118-120, Z.341; P16, Z.157 ff.; P19, Z.310-311)
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einigermallen im Griff haben®’. , Oder dass eine Klasse dann uberdreht, ich meine, dann muss
man sie halt irgendwie wieder RUNTERbringen. Ich denke, das GEHT dann schon, aber ich
glaube, dass das vielleicht viele davon abhilt — die vielleicht jetzt eine sehr lebhafte Klasse
haben*“ (P7, Z.302-306). Mdoglicherweise verwechselten Lehrer Bewegungsmoglichkeiten zu
gewihren auch mit Autoritétsverlust®>'. P10 findet es ,,auch ganz oft einfach auch ein bisschen
als STOREND, so diese UNRUHE. Also ich bin jemand, der braucht auch irgendwo so ein - so
eine RUHE im Klassenzimmer und ich kann es nicht haben, wenn jemand stindig HIN UND

HER rutscht* (P10, Z.247-250).

Sechs Befragte®” meinen, dass Lehrer das Potential, das Bewegung fiir das Lernen habe,
unterschitzten’. Bewegung wiirde fiir das Lernen in der Schule keinen groBen Stellenwert
besitzen®>* oder sie seien der Meinung, dass Kinder still sitzen miissten, um lernen zu konnen™.
Moglicherweise sei sogar eine ilibertriebene Lehrplanhorigkeit fiir das Nichteinbeziehen von
Bewegungselementen verantwortlich®®. P18 geht davon aus, dass Bewegung nicht mit
Unterrichtsinhalten verkniipfbar sei’”’. Sie glaubt auch nicht, dass man die ,,verlorene* Zeit, die
die Bewegungspausen kosteten, durch eine verbesserte Konzentration wieder einholen konne™®.
Die Lehrer aus Jahrgangsstufe 3/4 hitten nicht so viel Zeit, da sie ihren Stoff durchbringen

miissten®”’.

Die Denkweise von 12 Lehrer’®, dass Bewegungselemente so wenig in den
Unterricht integriert wiirden, weil die Inhaltsvermittlung im Vordergrund stehe, zeigt , dass bei
diesen Lehrern Bewegung losgeldst von kognitiven Prozessen gesehen wird. Drei der Lehrer
argumentieren damit, dass es Zeit koste, wieder in eine ruhige Phase iiber zu gehen®®' und es

. . . . 2
keine Vorschlige von Bewegungsiibungen gebe, um wieder zur Ruhe zu kommen®®,

Die Vororganisation konne manchen Lehrern zu anstrengend sein, weil es einfacher sei nur ein

30 (vgl. P7, Z.291-300)

31 (vgl. P8, 7.292-295)

352 (vgl. P4, Z.98-100 und Z.290-291; P7, Z.163-165; P9, Z.193; P12, Z.343-345; P13, Z.462-464; P18, Z.378-379)
333 (vgl. P4, 7.98-100 und P13, Z.462-464)

3% (vgl. P7, Z.163-165 und P12, Z.343-345)

35 (vgl. P9, Z.193)

6 (vgl. P4, Z.290-291)

7 (vgl. P18, Z.378-379)

% (vgl. P18, 2.276-291 und Z.388-393)

39 (vgl. P13, Z2.463-465, Z.488-498)

30 (vgl. P2, Z.190-191; P3, Z.72-74; P6, Z.398-406; P7, Z.183; P9, Z.188-193; P10, Z.284-286; P11, Z.359-360;
P12, Z.343-345; P13, Z.343-345 und 349-350; P17, Z.157-160; P18, Z.276-291 und Z.378-379 und Z.388-393; P20,
7.234-235)

1 (vgl. P15, Z2.232-328)

362 (vgl. P6, Z.398-406; P14, Z.208-211 und 408)
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Arbeitsblatt ausfiillen zu lassen®®. Es belaste den Lehrer in der Vorbereitung zusitzlich®®* und
man briuchte Bewegungsiibungen, bei denen die Kinder wieder ruhiger werden®®. Drei Lehrer

1% oder ,,dass

erwédhnen ,,Berufsmiidigkeit* als Argument, wie etwa eingefahrener Unterrichtssti
dann Alteingesessene oft sagen, na ja so'n neuer Schmarrn dh, hab ich keine Lust drauf (.) und
ich denk, dass man teilweise, gerade wenn man die Gefahr der Routine einerseits man ist sehr
sicher in vielen Dingen, aber es kann teilweise auch, denk ich, dazu fithren, dass man
festgefahren ist“ (P11, Z.307-311). Ein anderes Argument ist, dass die Lehrer aus ihrem

Unterrichtskonzept kimen und weil Lehrer zu bequem seien®®’.

Fiir den Lehrer selbst konne es anstrengend sein, vor der Klasse Bewegungen vorzumachen®®®
oder Lehrer setzten Bewegungselemente nicht so gerne ein, weil sie sich selbst nicht so gerne

bewegten’®

. Einzelne Lehrer hitten Hemmungen, sich zu bewegen: ,,Sich auch so vor eine
Klasse hinzuSTELLEN, Musik anzumachen und wirklich so wie Acrobic und also
RUMZUHUPFEN so kindisch, ich bin da auch immer froh, wenn keiner reinkommt* (P3, Z.275-

278).

Manche Lehrer hitten keine eigenen Ideen, wie sie Bewegung in den Unterricht integrieren

. . . . 1
% andere Lehrer wiirden nicht daran denken und wiirden es einfach vergessen®’.

konnten®’
Lehrer stiinden gegeniiber den unreflektierten Eltern, die glauben konnten, Bewegung sei

Zeitverschwendung, unter Rechtfertigungszwang®'>.

P14 integriert Bewegung nicht in groBem AusmaB’”, weil P14 ,UBERHAUPT EIGENTLICH
KEIN BEWEGUNGSmensch* (P14, Z.179) ist. P19 neigt zu einem lehrerzentrierten

374 Die offeneren Methoden wiirden in der Theorie iiberbewertet®””. Sie favorisiere

Unterricht
eine tiberwiegende Lehrerzentrierung, weil das mit einer klaren Strukturierung und

Uberschaubarkeit des Lernstoffes verbunden sei. Freiere Methoden seien in der Praxis nicht

363 (vgl. P6, Z.377-381)
%% (vgl. P5, Z.169-171; P15, Z.340f.)
365 (vgl. P6, 7.398-406)
36 (vgl. P1, Z.393)
%7 (vgl. P14, Z.409)
%% (vgl. P15, 2.343-345 und P16, Z.162-164)
% (vgl. P20, Z.383)
70 (vgl. P2, Z.189)
7! (vgl. P12, Z.349)
72 (vgl. P8, Z.296-298)
7 (vgl. P14, 2.222-223)
3 (vgl. P19, Z.103-104)
(vgl. P19, Z.79-85)
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umsetzbar, da ,mit diesen ganzen freien Arbeitsformen und so — die sind sicherlich fiir
bestimmte Kinder, mégen die schon von Vorteil sein, aber ich denke, ein GroBteil muss wissen,
worum es geht und was einfach Sache ist. Also ich muss bestimmte Sachen einfach auch
vorgeben. Ich kann nicht sagen, ich biete euch jetzt ganz viel an und ihr sucht euch einfach etwas
heraus, da sind viele dann damit iiberfordert und wissen dann gar nicht worum es geht und
verlieren dann auch damit den Uberblick® (P19, Z.70-77). P19 findet generell, dass in der
Theorie die freien Arbeitsformen zu positiv gesehen wiirden, als es in der Praxis dann sei, weil

die Kinder damit iiberfordert seien>’®

. Hinzu komme, dass schwierig sei, in der Praxis mit der
Individualitit der Kinder umzugehen®”’. Diese Aussage steht im Widerspruch zu den genannten

Methoden, die sie angibt im Unterricht einzusetzen®'.

P10 ist der Meinung, dass es den Kindern ohnehin sehr schwer falle, ruhig und konzentriert zu
arbeiten, da sei es kontraproduktiv ihnen durch Bewegungsangebote entgegenzukommen’””.
Deshalb empfindet P10 , Bewegung in der Schule® als ein zwiespiltiges Thema®": Ich weif
nicht, inwieweit das auch kontraproduktiv ist, ihnen da so ENTGEGENzukommen - ob es nicht
auch wichtig wire, ihnen zu zeigen, es ist manchmal einfach auch nétig, dass ich mich einfach
einmal BEHERRSCHE, also dieses sich SELBER kontrollieren zu koénnen —also so zum
Beispiel, dass es eben auch am Nachmittag nicht ok ist, wenn ich durch die U-Bahn renne wie
ein IRRER und eben NICHT die Entschuldigung zihlt, ja ich bin ein Kind, das muss sich VIEL
bewegen. Also das ist so dieses - (.) man muss sie ja auch darin schulen, sich beherrschen zu
konnen, sich konzentrieren zu kdnnen. Das muss wahrscheinlich auch wieder in einem gesunden
MaB einfach stehen” (P10, Z.290-299). So zeigt diese AuBerung, dass P10 Bewegung als dem
Lernen abtriaglich erscheint, da nur Eigenkontrolle des Verhaltens zu konzentriertem Lernen

fiihren konne. Deshalb bleibt zu untersuchen, welche Methoden P10 zum Lernen initiiert und

wie diese bewegungsspezifisch aussehen™ .

Ein Lehrer fiihlt sich unwohl, wenn er Bewegungselemente einsetzt, weil diese Art zu
unterrichten nicht der herkémmlichen Rollenvorstellung entsprechen wiirde und andere Kollegen
und Schiiler gestort sein konnten: ,,Ich habe allerdings immer so ein bisschen (.) ein schlechtes

Gefiihl, wenn ich weil, Eltern warten vor der Tiir, weil genau in diesen Bewegungspausen ist es

70 (vgl. P19, Z.79-85)

77 (vgl. P19, Z.125-127)

7 (vgl. Kapitel 4.4.3, S.169ff.)
7 (vgl. P10, Z.289-292)

30 (vgl. P10, Z.264)

31 (vgl. Kapitel 4.5.1, S.211ff))
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ja hollisch LAUT teilweise, oder auch, wenn dann andere — also man hat immer so ein bisschen
das Gefiihl, es ist eigentlich viel zu laut fiir eine SCHULE — man hat auch immer so ein bisschen
Angst, dass man jemanden stort, weil die anderen sich ja dann konzentrieren wollen
wahrscheinlich genau in der Zeit —also es ist immer so — man ist manchmal ganz froh, wenn es
dann wieder LEISE ist und VORBEI ist ((lacht)), weil es einfach nicht dem LEISEN
KLASSENZIMMER (P15, Z.340-357) entspricht.

Lehrer hitten nicht die Ruhe, Bewegungselemente einzusetzen, weil diese Alltagshektik in der
Schule zu groB sei: ,,Und manchmal denke ich mir auch, wir machen das MIT in der Schule,
indem wir von einem Thema zum anderen springen und wieder ein Arbeitsblatt und noch einmal
und dann von dem und dann ist doch jetzt Verkehrsunterricht ((lacht)) und so, dass wir selber

auch nicht mehr die Ruhe haben* (P16, Z.128-131).

11 Lehrer’® haben keine Fortbildung zu Bewegtem Lernen besucht. P4 empfindet Fortbildungen
grundsitzlich als Zwangsfortbildung®®. Sie hat aber eine Fortbildung zu Bewegungspausen
besucht, damit Lehrer und Schiiler den Schulvormittag besser bewiltigen konnen®®. P5 und P19
nehmen die Integration von Bewegung als Verpflichtung wahr: ,Na ja, das MUSS man ja,
oder?* (PS5, Z.84) bzw. Lehrer miissten Bewegungselemente wie ,,voll in Form* in den

Unterricht einbauen’®.

Neun Lehrer’®® haben an Fortbildungen zu Bewegtem Lernen teilgenommen. P7 hat einen
Vortrag zu Bewegtem Lernen, der vom Elternbeirat organisiert war, besucht®®’. P15 hat im
Rahmen einer Konferenz sich zur Bewegten Schule ausgetauscht: ,,Aber das war nicht so
praxisorientiert, es gab da diese Hefte, aber es war keine gro3e Fortbildung®“ (P15, Z.373-376).
Diese Lehrer duBBerten sich allerdings nicht ndher dazu, welche Qualitit die Bewegungselemente

ihre Fortbildung hatte.

32 (P2, Z.200; P3, Z.334; P4, Z.334; P5, Z.180; P6, Z.420-421; P8, Z.321; P9, Z.201; P12, Z.364; P13, Z.543-549;
P14, 7.429-431; P20, Z.407)

* (vgl. P4, Z.3211F)

¥ (vgl. P4, Z.321-328)

* (vgl. P19, 2.201-206)

36 (vgl. P1, Z.397-450; P7, Z.347-353; P10, Z.344-349; P11, Z.117-122 und 344-346; P15, Z.370-378; P16, Z.223-
234; P17, Z.165-167; P18, Z.402-409; P19, Z.201-206)

37 (vgl. P7, Z.347-353)
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P4 hat eine SCHILF*® fiir Lehrkrifte besucht. Dort ging es um Bewegung als Aktivierung, um
den Schulvormittag als Lehrer besser bewiltigen zu konnen. Die Vorschldge kdnnen ebenso mit
Schiilern im Unterricht umgesetzt werden® . P10, P11 und P16 haben eine Fortbildung zu ,,Voll
n Form“390, P17 zu ,Klasse 2000°*! und P18 zu ,fit for fun***? besucht. P19 erklirt: ,,Ja, Wir
missen das ja MACHEN mit dem ,,Voll in Form* (P19, Z.201-206). Diese Fortbildungen
enthalten Bewegungselemente, die der Rhythmisierung des Unterrichts dienen und die einen
kompensatorischen Ansatz beinhalten. Diese Berichte zu Fortbildungen zeigen, dass der

Fortbildungsbedarf fiir inhaltserschlieBendes Bewegen im Unterricht sehr hoch ist.

Durch die gemachten Aussagen entstehen ambivalente AuBerungen. P10 glaubt, dass
Bewegungsangebote im Unterricht nicht dem Zweck dienlich seien, da die Kinder heute schon so
unruhig seien. P14 integriert generell kaum Bewegung in den Unterricht. P19 zieht einen
lehrerzentrierten Unterricht hinsichtlich der Integration von Bewegung durch Methoden vor. So
stellt sich natiirlich die Frage, inwiefern die genannten Methoden, die Bewegungselemente

beinhalten, in deren Unterrichtspraxis tatsichlich zum Tragen kommen™”.

K’13 Bedingungen fiir eine konstruktive Integration von Bewegung (9/20)
Um Bewegungselemente im Unterricht umsetzen zu konnen, werden von 9 Lehrern™’

Bedingungen genannt, die drei Unterkategorien zuzuordnen waren.

a. Bedingungen, die durch die Lehrer mitbestimmt werden (2/9)

Ein Aspekt dabei ist die Reflexionsfahigkeit des Lehrers. Der reflektierte Lehrer merke, dass die
Kinder nach einer bestimmten Zeit doch nicht mehr aufnahmetféhig seien. ,,Dann streichen wir
halt, wenn es geplant ist, eher die Bewegungssachen, bis man halt merkt, jetzt geht eh nix mehr
und jetzt hitte ich lieber etwas anderes gemacht, weil, das, was ich jetzt durchziehen wollte, ist

dann nicht mehr angekommen* (P12, Z.344-347).

P13 unterscheidet die Lehrer nach den Jahrgangsstufen, in denen sie unterrichten. Die Lehrer in

Jahrgangsstufe 1/2, zu denen P13 selbst gehort, wiissten, wie wichtig Bewegung fiir die Kinder

% (Schulinterne Lehrerfortbildung)

¥ (vgl. P4, Z.327-328)

% (vgl. P10, Z.344-349; P11, Z.117-122; P16, Z.232-234)

1 (vgl. P17, 2.165-167)

2 (vgl. P18, Z.402-409)

3% (vgl. Kapitel 4.5.2, S.224ff.)

3% (vgl. P1, Z.200-213 und Z.477-483; P4, Z.309-310; P6, Z.413-417; P8, Z.311-319; P10, Z.335-341; P12, Z.344-
347; P13, Z.465-515; P18, Z.396-398; P19, Z.181-182 und Z.304-305 und Z.463-465 und Z.488-498)
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sei und setzten auch Bewegung aus dem Grund auch mehr ein’””. Dieses Wissen sei eine

wichtige Bedingung fiir die Intergration von Bewegungselementen.

b. Bedingungen, die an den Modus der Bewegung gekniipft sind (6/9)

Sechs™® Befragte nennen Bedingungen, unter denen der Einsatz von Bewegungselementen einen
konstruktiven Beitrag fiir das Lernen leisten konne: Die Zielgerichtetheit und die Konzentration
auf den Inhalt miissten bei Bewegungselementen iiberwiegen®’. Die Bewegungen miissten an

Lerninhalte gekoppelt sein®”®.

Bewegungen diirften nicht impulsiv, schnell und hektisch sein, nur dann konne man dies in
herkdmmlichen Klassenzimmern umsetzen® . P19 kann sich das nur in einem geordneten

400

Rahmen vorstellen™ . Wie dieser aussieht, wird nicht weiter ausgefiihrt.

K’14 Wiinsche zu dem Thema Bewegung (4/20)

Zum Thema Bewegung gibt es von vier Lehrern*”!

Wunschduf3erungen:

a. Raumangebot (2/4)

,,Doch mir fillt noch was ein, mein absoluter TRAUM, den hab ich schon seit vielen Jahren: ich
wiirde mir WUNSCHEN, dass jede Grundschule so etwas hitte, was in Italien jedes
Einkaufszentrum hétte, ndmlich so einen TOLLEN BEWEGUNGSRAUM, wo nichts passieren
kann und wo ganz viel gelibt werden kann* (P1, Z. 487-491). Ein Lehrer in einer Funktionsstelle
wiinscht sich an der Schule entsprechende Bewegungsmoglichkeiten den Kindern anzubieten zu
konnen: ,,Wenn ich da zum Beispiel gerade iiber England oder so was, also die Ganztagsschulen,
die Ganztagsbetreuung speziell, die haben teilweise RIESEN Gelidnde mit Sportplétzen, die eine
Gruppe spielt dieses, die andere spielt Fulball, die dritte machen Leichtathletik vielleicht oder
so. Da sind GANZ andere Bedingungen fiir Ganztagsschulen und das bedriickt mich eigentlich
etwas, dass wir hier so wenig Mdoglichkeiten haben, dass man aber versucht, sozusagen zum
NULLTARIF da in Schulen reinzudriicken und das ist das, was mich bedriickt, hdngt auch mit

Bewegung zusammen, weil die Kinder, die am VORMITTAG schon in diesen Verhéltnissen

% (vgl. P13, 2.465-471, Z.500)

3% (vgl. P1, Z.200-213 und Z.477-483; P8, Z.311-319; P10, Z.335-339; P13, Z.505-515; P18, Z.396-398; P19,
7.181-182)

37 (vgl. P1, Z.200-213)

3% (vgl. P1, Z.477-483)

3% (vgl. P8, Z.311-319; P10, Z.335-339; P13, Z.505-515; P18, Z.396-398)

40 (vgl. P19, Z.181-182)

1 (vgl. P1, Z. 487-491; P4, Z.346-357; P16, Z.139-143; P18, Z.346-348)
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sind, am Nachmittag dann ETWAS mehr Angebote haben miissten einfach an rdaumlichen
Dingen, an Turnhallen, an Zusatzrdumen, an Ruherdumen, auch das ist ein wichtiger Aspekt und
das dann wird angeordnet, fiir das die Schule fiir was Schulen einfach nicht konzipiert worden

sind“ (P4, Z.346-357).

b. Ideenpool (2/4)

Zwei Lehrer dufleren den Wunsch nach einer gezielten Anleitung, welche Art von Bewegung fiir
welches Lernen produktiv sei*”. ,.Es GIBT ja VIEL so Bewegungs- ih -iibungen und so fiir den
Unterricht zwischendurch - es wiér halt TOLL, wie sie grad schon gesagt haben, wenn das

gleichzeitig mit den UNTERRICHTSinhalten verkniipft wird* (P18, Z.346-348).

4.4.5 Deskription der 5. Analyseeinheit: ,Artikuliertes Wissen der Lehrer iiber
Verinderungen aus der gesundheitsbezogenen Perspektive in der heutigen Kindheit“ anhand

der Kategorien K’15 - K’18

Kategorien Nennungen

K‘15 Einschitzungen der Lehrer zu|P1 P2 P3 P4 PS P6 P7 P8 P10 P11 P12 P13

Verinderungen von Verhaltensauffillig- | P14 P15 P16 P19 P20
keiten und Lernschwierigkeiten (17/20)
a. Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten | P1 P2 P3 P4 P6 P7 P13 P14 P16 P19 P20
und Lernschwierigkeiten (11/17)

b. Keine Zunahme von
Verhaltensauffilligkeiten und | P3 P5 P§ P10
Lernschwierigkeiten (4/17)
c. Keine Einschitzung (3/17) P11 P12 P15
K’16 Ursachen fiir eine Zunahme an|P1 P2 P3 P4 P6 P7 P12 P13 P14 P15 P16
Verhaltensauffilligkeiten und | P19 P20

Lernschwierigkeiten (14/20)
a. Verdndertes Erziehungsverhalten der|P1 P6 P13 P14 P20
Eltern (5/14)

b. Institutionalisierung von Aktivititen |P3 P12 P13 P14 P15 P16 P19 P20
(8/14)

42 (vgl. P16, Z.139-143)
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c. Veradnderter Medienkonsum (4/14)
d. Verdnderter Bewegungsraum (2/14)
e. Verdnderte Diagnostik (8/14)

P13 P14 P15 P19
P3 P7
P1 P2 P4 P7 P12 P13 P14 P20

K’17 Einschitzungen der Lehrer zur
aktuellen motorischen Leistungsfihigkeit
der Kinder (18/20)

a. Abnahme der motorischen Leistungs-

P1 P2 P3 P4 P5S P6 P7 P8 P10 P11 P12 P13
P14 P15 P16 P17 P18 P20

P1 P2 P7P8 P10 P12 P13 P15 P17 P18 P20

fahigkeit (11/18)
b. Grolle Heterogenitét bei der | P3 P4 P5S P8 P15
motorischen Leistungsfahigkeit (5/18)
c. Keine Abnahme der motorischen|P8 P14 (P1 Feinmotorik hat sich nicht
Leistungsfahigkeit (3/18) verandert)
d. Keine Einschitzung (3/14) PS5 P11 P16
K’18 Ursache fiir Verinderungen der moto- | P1 P2 P3 P4 PS5 P6 P8 P9 P10 P12 P13 P14
rischen Leistungsfihigkeit (17/20) P15 P16 P17 P18 P20

a. FEinfluss des Wohnortes (6/17)

b. Verdnderter Umgang in der Familie
(13/17)
Verplanung der Freizeit (8/17)

der und

d. Verlagerung Spielorte

Spezialisierung von
Bewegungsabldufen (13/17)
e. Verdnderungen der Institution ,,Schule®

iibt Einfluss aus (2/17)

P1 P5P6 P9 P10 P20

P2 P3 P4 P5 P8 P9 P10 P12 P13 P14 P15 P18
P20

P1 P10 P12 P13 P14 P15P17 P18

P2 P3 P4 P6 P8 P12 P13 P14 P15 P16 P17 P18
P20

P1 P18

Die Einschitzungen der Lehrer zu Verdnderungen von Verhaltensauffilligkeiten und

Lernschwierigkeiten und zur aktuellen motorischen Leistungsfihigkeit der Kinder kdnnen die

Methoden, mit denen Lehrer Lernprozesse

im Unterricht initiieren, beeinflussen. Zu

Analyseeinheit 5 wurden vier Kategorien gebildet:
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K15’ Einschitzungen der Lehrer zu Verinderungen von Verhaltensauffilligkeiten und
Lernschwierigkeiten (17/20)

17 Lehrer*® duBern sich zu diesem Thema. P9, P17 und P18 machen dazu keine Angaben.

a. Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten (11/17)

14%* von den 17

Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten hétten zugenommen, stellen 1
Lehrern feststellen. Ein Lehrer ist der Auffassung, dass ,,GRUNDSATZLICH die

verhaltensAUFFALLIGEN [...] MEISTENS Jungs [sind]!* (P14, Z.124-125).

P3 hort es als Beratungslehrer von Kollegen in der Beratungsstelle. Das wiirde aber personlich

nicht so erlebt werden, was jedoch vermutlich speziell mit dieser Schule zusammenhinge*®”.

4 Kinder brauchten heute stindig neue

407

Tendenziell kimen mehr Konzentrationsstérungen vor
Events und neuen Input, um sich konzentrieren zu kénnen™'. Viele Schiiler seien auch nicht
richtig bei der Sache: ,,Die HOREN zwar, aber die héren auch nicht WIRKLICH, [...] Oder es ist
ganz fliichtig. Also sie horen es zwar, aber fiihlen sich entweder nicht angesprochen oder haben
es innerhalb ((lacht)) von Sekunden wieder vergessen® (P19, Z.226-231). P20 hat den Eindruck,

dass es immer mehr lese- und rechtschreibschwache Kinder gebe**®.

Kinder, die sich nicht mehr an Regeln halten konnten und auffallen miissten, ndhmen zu, meint
P13*”. | Lernschwierigkeiten hat es eigentlich schon immer gegeben, aber auch dies nimmt ein
bisschen zu, sowie ADS* (P13, Z.254-266). P14 erlebt im Unterrichtsalltag, dass
Verhaltensauffilligkeiten zugenommen hétten, wie ,,Stéren im Unterricht, nicht Anweisungen
nicht befolgen, verweigern, Lehrer storen, Schiiler storen, ablenken, keinen Respekt haben*
(P14, Z.256-257). Lernschwichen hétten ebenfalls zugenommen, obwohl P14 nicht weil3, ob die

Zunahme nicht durch die vermehrte Diagnose zustande komme™'°.

Auch P20 glaubt, dass heute wiirde mehr Hyperaktivitit bei Kindern diagnostiziert werden

493 (vgl. P1, Z. 252-253; P2, Z.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P5, Z.106; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P8, Z.184-
190; P10, Z.125-127; P11, Z. 173-185; P12, Z. 212-219; P13, Z.242-252; P14, Z.254-260; P15, Z.220-225; P16,
Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)

4% (vgl. P1, Z. 252-253; P2, Z.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P13, Z.242-252; P14,
7.254-260; P16, Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)

43 (vgl. P3, Z.131-133)

4 (vgl. P1, Z.218-219; P3, Z.136-140; P19, Z.219-222)

7 (vgl. P19, Z.223)

48 (vgl. P20, Z.283-284)

49 (vgl. 2.242-252)

419 (vgl. P14, Z.263-264)
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M1 Sie habe auBerdem bemerkt, dass es nicht mehr so einfach sei, Kinder sozial zu

wiirde
integrieren. Es gebe unter den Kindern immer mehr Streitpunkte, ,,die nicht ausgetragen sind,
weil jeder seinen Raum immer groBer haben mochte, also es wird jedes Individuum wird ein

groferes Individuum® (P20, Z.277-281).

P16 duBert, dass die Kinder frither die Grundlagen besser konnten, weil sie mehr Ruhe und Zeit

fiir elementare Lerninhalte hatten*'?.

b. Keine Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten (4/17)

Vier Lehrer*!? glauben nicht an eine Zunahme. P8 meint: ,,Da habe ich eigentlich den Eindruck,
dass sich da in den letzten 20 Jahren NICHT SO VIEL veridndert hat, wobei man das natiirlich
auch in dem Verhiltnis sehen muss zur eigenen KOMPETENZ, denke ich, also wie gehe ich mit
diesen Verhaltensauffilligkeiten UM und je KOMPETENTER und je SICHERER und je
ERFAHRENER ich da werde, desto leichter fillt es mir, damit um zu gehen und desto weniger
ist das auch ein PROBLEM fiir mich* (P8, Z.184-190).

c. Keine Einschitzung (3/17)

Drei Lehrer benennen diese Unterkategorie. P11 kann nicht beurteilen, ob
Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten zugenommen haben, da sie noch nicht so
lange unterrichtet. Im Vergleich zu ihrer eigenen Kindheit gebe es jedoch groe Unterschiede,
was aber auch am sozialen Umfeld, in dem P11 momentan unterrichtet, liegen kénne*'*. P15
traut sich kein Urteil zu, da sie erst seit 5 Jahren unterrichtet. Sie kann es sich jedoch vorstellen,
gerade weil sie Kinder in ihrer Klasse hat, die vom Verhalten sehr schwierig seien*'”. Da P15

416

diese Vermutungen hat, nennt sie mogliche Ursachen™ . P12 wei3 nicht, ob es hiufiger

Verhaltensauffilligkeiten bei Schiilern gibt*'”, nennt jedoch mégliche Ursachen®*'®.

K’16 Ursachen fiir eine Zunahme an Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten
(14/20)

Bei den Ursachen fiir Verdnderungen von Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten

1 (vgl. P20, Z.283)

12 (vgl. P16, Z.147-148)

1 (vgl. P3, Z.131-133; P5, Z.106; P8, Z.184-199; P10, Z.125-127)
4 (vgl. P11, Z. 173-185)

13 (vgl. P15, Z.220-232)

416 (vgl. K’16 a, S.193)

7 (vgl. P12, Z. 212-219)

(vgl. K’16b, S.194 und K’16e, S.197)
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und den Ursachen flir Verdnderungen der motorischen Leistungsfahigkeit ergaben sich zum Teil
dhnliche bzw. gleiche Unterkategorien, da zum Beispiel die Zunahme von elektronischen
Medien sowohl fiir ein Anwachsen von Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten als

auch fiir eine Verschlechterung der motorischen Leistungsfahigkeit verantwortlich gemacht wird.

Die einzelnen Unterkategorien sind nicht immer sauber zu trennen, da manche Ursachen
ineinandergreifen: So spielen indirekt AuBerungen zu der Unterkategorie Verdindertes
Erziehungsverhalten der Eltern in die Unterkategorien Institutionalisierung von Aktivitdten und
Verdinderter Medienkonsum hinein. Um mdglichst eindeutige Zuordnungen zu ermoglichen,
wurden nur explizite AuBerungen der Lehrer den Unterkategorien zugeordnet und nicht die
impliziten. Dies gilt in gleichem Mal} bei den Ursachen fiir eine Ab- bzw. Zunahme der

motorischen Leistungsfahigkeit*'”.

20 Ursachen, da auch P12 und P15 mégliche Ursachen nennen,

Insgesamt nennen 13 Lehrer
obwohl sie sich kein Urteil iiber die Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und

Lernschwierigkeiten zutrauen.

a. Verindertes Erziehungsverhalten der Eltern (5/14)

' von den acht Lehrern. Die Individualitit bei Familien mit

Dies konstatieren fiinf Befragte™
hohem Sozialstatus werde mehr gefordert. Es werde sehr intensiv auf die Kinder eingegangen,
was einerseits schon sei, da ihnen viel geboten wiirde, andererseits wiirde ,,das Individuum halt
sehr GESTARKT [...] hier bin ICH und ich habe hier meine RECHTE und so lduft das* (P6,
7.162-170). Diese Kinder wiirden sich schwer tun, sich in die Gemeinschaft einzufiigen und

beachteten aus diesem Grund Regeln weniger, meint P6**.

P13 erklart, dass die Ursachen fiir Verhaltensauffélligkeiten darin l4gen, dass sich Kinder zu
Hause nicht mehr an Regeln halten miissten und die Eltern keine Respektspersonen, sondern

Partner seien*”. Unserer Lebensumwelt sei hektischer geworden424, bestdtigt P1. Das hektische

19 (vgl. S.190ff))

420 (yol. P1, Z. 231-257; P2, Z.100-103; P3, Z.136-155; P4, Z.136-138; P6, Z.142-176; P7, Z.218-223; P12, Z.35-52
und Z.226-233; P13, Z.240-301; P14, Z.261-343; P15, 27-31 und Z.232-243; P16, Z.121-131; P19, Z.238-262; P20,
7.275-290)

21 (vgl. P1, Z. 254-257; P6, Z.142-155 und Z.159-176; P13, Z.240-244 und Z.256-263 und Z.268-282; P14, Z.326-
329 und Z.342-343; P20, Z.275-282)

22 (vgl. P6, Z.159-176)

42 (vgl. P13, Z.240-244)

24 (vgl. P1, Z. 254-257)
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Leben der Erwachsenen wiirde sich dahingehend auswirken, dass die Eltern zu wenig Zeit und
Geduld fiir ihre Kinder hitten, so P13, was sich wiederum in einem gehetzten, zappeligen
Verhalten der Kinder duBiere*”’. P13 glaubt auch, dass die Eltern friiher mehr mit ihren Kindern
unternommen und mehr mit ihnen gespielt hitten*®. P14 ist iiberzeugt, dass Kinder heute mehr

behiitet und geschont wiirden und das freie Spiel zu kurz komme™*’.

P6 hat festgestellt, dass sich die Schiiler an der Brennpunktschule, an der sie unterrichtet hatte,
regelkonformer verhalten hétten, als an der jetzigen Schule, die in einer Gegend liegt, in der die
Kinder sehr gefordert wiirden. Die Schiiler an der Brennpunktschule ,,haben sich irgendwie an
die REGELN KLARER gehalten, also an so einfache Regeln. Ich meine, es gab dann teilweise
schon so diese (??) Eskalationen, die natiirlich dann noch einmal HEFTIGER sind als jetzt
HIER, aber irgendwie diese ganz normalen REGELN, hatte ich das Gefiihl wurden irgendwie
eher, (.) eher denke ich, ANGEnommen. Was einem ja dann schon so erscheint, wie so eine
Verhaltensauffilligkeit, wenn sich jemand permanent sich also einfach NICHT an bestimmte
Regeln halten kann, sei es wenn der Gong ist, bist du leise oder du stellst dich hier an oder umso
und so viel Uhr ist die Pause aus und dann musst du auch DA sein, oder so einfache Regeln,
meine ich jetzt halt, manchmal habe ich das Gefiihl, dass HIER mehr Schiiler hinweggesetzt wird
als dort, also dass irgendwie den Kindern, dass man den mehr so ein LEITfaden gegeben hat und
ich meine, dass sie irgendwie FROH sind, sich an den halten zu konnen und DANN ist es JA
GELAUFEN. Also ich habe hier immer das Gefiihl, dass sie hier, also dass sie
INDIVIDUALISTISCHER halt sind*“ (P6, Z.142-155). P20 hat ebenfalls den Eindruck, dass die
Individualitdt zunehmen und mehr gelebt werden wiirde. Die Kinder konnten sich nicht mehr so
gut zuriicknehmen und es sei als Lehrer nicht mehr so einfach alle Kinder in die Gemeinschaft zu

integrieren**®,

b. Institutionalisierung von Aktivititen (8/14)
Acht Befragte®® bemingeln, dass die Aktivititen der Kinder in der Freizeit zunechmend in

Institutionen stattfdnden und die Freizeitgestaltung der Kinder mit institutionalisierten Aktionen
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tiberfrachtet sei~ . Eltern forderten zwar viel durch Sportverein, Musikschule, Ballett und

3 (vgl. P13, Z.276-282)

26 (val. P13, Z.276-282)

7 (vgl. P14, Z.326-329 und Z.342-343)

28 (vgl. P20, Z.275-282)

29 (vgl. P3, Z.145-155; P12, Z.35-52; P13, Z.271-276 und 296-301; P14, Z.322-326; P15, Z.232-243; P16, Z.121-
131; P19, Z.238-247; P20, Z.286-290)

0 (vgl. P16, Z.121-124; P13, Z.271-276)
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Therapien, forderten aber auch®'.

Die Eltern kiimmerten sich schon um ihre Kinder, aber die Aktivitdten hitten sich verandert: Die
Freizeit der Kinder sei so verplant und es gebe zu wenige Ruhepole zwischendrin®?. P15 glaubt,

dass manche Kinder in den Hort abgeschoben seien>.

Zu Hause gebe es zu viele Aktionen in Form von Kursen und Freizeitvergniigungen. Die Kinder
hitten zu viel Input, so P16: ,,Das ist ein KONSUM auch an GUTEN Sachen, aber es ist einfach
so eine wahnsinnige Hektik drin, also die haben wenig RUHE die Kinder [...]. Und manchmal
denke ich mir auch, wir machen das MIT in der Schule, indem wir von einem Thema zum
anderen springen und wieder ein Arbeitsblatt und noch einmal und dann von dem und dann ist
doch jetzt Verkehrsunterricht ((lacht)) und so, dass wir selber auch nicht mehr die Ruhe haben*

(P16, Z.124-131).

Besonders Kinder aus sozial besser gestellten Familien seien am Nachmittag verplant: ,,Die
Kinder, die sind viel mehr eingebunden in irgendwelche vorgefertigten Ideen, die ihre Eltern fiir
sie haben und diese Ideen sind hauptsdchlich so, wie mache ich die Freizeitgestaltung so, dass es
dem Kind ZWAR Spall macht, aber im Prinzip soll es immer einen GEWINN bringen, dem Kind
irgendwie eine Uberholspur erdffnet. Habe ICH den Eindruck, ganz STARK. Das sind sehr
SCHULUNTERSTURZENDE - da wird dann, was wei ich, bis zum Klavierunterricht (.) in
Betracht gezogen, gar nicht, weil man das Klavier so sehr liebt, sondern weil es die
Konzentration fordert. Also so Zeug- so ABSURDE Sachen hore ich dann, und — ich finde, dass
die Kinder VIEL zu viel verplant sind, also in meiner Klasse, die sind fast jeden Tag irgendwo*
(P3, Z.145-155). Auch P14 hat den Eindruck, dass viele Kinder am Nachmittag zusétzlich zur
Schule Studienkreise und Nachhilfeunterricht hitten**. | Ich habe immer mehr Kinder, die in
Mittagsbetreuung und dh Hort gehen. Also die von einer Betreuung zur anderen gehen und (.) die
Eltern am Abend nur sehen. Dass einfach der Stress hoher ist, der auch in den Familien alleine
schon ist* (P20, Z.286-289). P20 meint, dass es auf dem Land dies deutlich schlechter sei, als
man als Stadter denken wiirde, da auch hier die Berufstitigkeit der Miitter zugenommen habe

und die Kinder entweder in der Mittagsbetreuung oder im Hort seien®’.

1 (vgl. P12, Z.35-52)

2 (vgl. P13, Z.268-276)
3 (vgl. P15, Z.232-243)
B4 (vgl. P14, Z.324-325)
3 (vgl. P13, Z.287-301)
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Auch die Umstrukturierung in der Schule spielten mit hinein: ,,Wir haben ja auch eine
Ganztages, zwei Ganztagesklassen, also (.) sie sind recht lange in der Schule oder dann eben in
der Mittagsbetreuung, Hort, danach ist aber der — nicht, dass sie dann endlich einmal zu Hause
ankommen konnen und einfach einmal ein bisschen entspannen, sondern dann haben sie noch
FuBball, Ballett, also diese ganzen Freizeitbeschéftigungen, auch am Wochenende, also es ist
nicht, dass man sagt, gut ((lacht)) wir machen jetzt halt einfach einmal einen Tag, wo nichts ist,
sondern da fahren sie dann auch irgendwo hin oder ja, sehr vollgepackt, Urlaube dann in Dubai*

(P19, Z.238-247).

c. Verinderter Medienkonsum (4/14)

Einen wachsenden Medienkonsum erwihnen vier Lehrer*®. Die Medien spielten heute eine
grof3e Rolle und wirkten sich negativ auf das Verhalten und die Lernleistung aus. ,,DADURCH,
dass es jetzt halt schon TOLL ist, wenn man nur EINE Stunde am Tag fernsieht, (.) oder eine
HALBE, das ist schon dann, also mein Kind schaut ja BLOSS eine STUNDE AM TAG ist
einfach anders als frither, wo es halt war, in der WOCHE schaue ich einmal eine Stunde und jetzt
ist es halt — Damit wachsen die AUF, Fernsehen im ZIMMER* (P14, Z.271-275). P14, die in
einer eher privilegierten und lindlichen Gegend unterrichtet, schitzt die Situation so ein, dass die
Kinder am Nachmittag Computerspielen und am Abend Fernsehen schauen: ,,Also ein Grof3teil
(.) geht einfach mit, mit den Medien und COMPUTER, da wird GESPIELT und es wird halt im
Fernsehen um 19 Uhr Galileo an — also ich finde es ist jetzt schon ein Grofiteil, der statt abends
zu LESEN, FERNSIEHT. Das ist - das hat zugenommen* (P14, Z.277-280). Viele Kinder heute
sden vor dem Fernseher und bewegten sich weniger, was nicht unbedingt ADS, aber innere

. 4
Unruhe auslose™®’.

P15 stellt fest, dass es grofle Unterschiede im Freizeitverhalten der Kinder gebe. Wiahrend die
einen sich drauflen bewegten oder Verpflichtungen hitten, sdflen die anderen Kinder viel vor
dem Fernseher™®. P19 denkt, dass die Kinder tendenziell viel Fernsehen und Computer spielten.
Wenn die Eltern nicht so viel Zeit hitten, bekdmen die Kinder den I-Pod oder das I-Phone in die

439

Hand gedriickt™". ,,Aber (.) es ist vielleicht auch einmal ganz gut, wenn sich ein Kind langweilt,

weil dann (.) beobachtet es vielleicht genauer, dann kann es vielleicht einmal selber die eigene

6 (yvgl. P13, Z.256-263; P14, Z.271-280; P15, Z.27-31; P19, Z.249-262)
87 (vgl. P13, Z.256-263)

8 (vgl. P15, 2.27-31)

9 (vgl. P19, Z.249-262)
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Phantasie spielen lassen, wie wenn man das Kind stdndig auch auf den Bildschirm schaut und

DA einfach schon eine vorgegebene WELT vorfindet* (P19, Z.258-262).

d. Verinderter Bewegungsraum der Kinder (2/14)

Kinder mit Konzentrationsstorungen hétten frither moglicherweise noch mehr Chancen gehabt,
ihrem Bewegungsdrang nachzukommen, iiberlegt P3***. P7 glaubt, dass es einen Unterschied
zwischen den Kindern auf dem Land und den Kindern in der Stadt gebe: ,,Ich glaube, dass die
sich hier in der Stadt WIRKLICH EINFACH zu wenig (.) BEWEGEN und sich tiberhaupt nicht
mehr AUSREICHEND KONZENTIEREN konnen, dass sie teilweise wirklich nicht mehr die
FAHIGKEIT haben, sich linger zu KONZENTRIEREN und dass man halt ganz schnell dabei
ist, dass man sagt, das Kind hat ein Aufmerksamkeitsdefizitsyndrom* (P7, Z.218-223).

Einem unterschiedlichen Bewegungsverhalten von Kinder in der Stadt und auf dem Land
widerspricht jedoch P8: ,,Die Jungs spielen so oder so, Stadt und Land, gerne FUSSBALL und
(.) — ich habe auch nicht den Eindruck jetzt, wenn ich so den SPORTunterricht anschaue, dass
die Kinder in der Stadt (.) irgendwie BEWEGUNGSMANGEL gehabt hitten, also wenn man
das so plakativ irgendwie gegeniiberstellen wollte, wiirde ich sagen, nein, kein groBer

Unterschied* (P8, Z.37-42).

e. Verinderte Diagnostik (8/14)

Eine Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und Lernstorungen hidnge mdoglicherweise damit

441

zusammen, dass mehr diagnostiziert und benannt wiirde, vermuten acht Lehrer™ . Eine Zunahme

von Verhaltensauffilligkeiten und Lernstorungen festzustellen sei jedoch nicht einfach: ,,Wobei
das immer schwieriger wird, das zu verifizieren, denke ich mir, man hort immer mehr, dass
Kinder auch mit Ritalin und dhnlichen Medikamenten ruhiggestellt werden* (P4, Z.136-138).

Heute schaue man gezielter nach Lernstérungen und erkenne sie eher. Davon sind drei Lehrer

442 443

. Es wiirde schnell einmal die Diagnose ADS gestellt™~. Moglicherweise wiirden

Lernschwichen auch dazu gemacht, indem eine Diagnose gestellt wiirde***.

iiberzeugt

P1 hat die Erfahrung gemacht, dass heutzutage sehr schnell Fehlverhalten und

0 (vgl. P3, Z.136-140)

M (vgl. P1, Z.231-242; P2, Z.100-103; P4, Z.136-138; P7, Z.222-223; P12, Z.226-233; P13, Z.263-266;
P14, Z.261-264; P20, 7.283)

42 (vgl. P12, Z.226-233; P2, Z.100-103; P20, Z.283)

3 (vgl. P7, Z.222-223; P13, Z.263-266)

444 (vgl. P14, Z.261-264)

199



Lernschwierigkeiten benannt wiirden*”. Die Diagnose einer Stérung wirke dann in die Schule
zuriick: ,,Dann wird es immer schwierig, wie geht man damit um. Also zum einen ist dann
immer, dass das fiir die Eltern das oft sehr schwierig ist, wenn das dann so benannt wird als
Storung — das also habe ich gerade im Moment, dass dann da sehr geblockt wird, und dass sie
dann gar nichts diesbeziiglich unternehmen wollen, einfach weil sie das nicht wahrhaben wollen
[...] die empfinden das dann als Stigmatisierung und wehren sich dann sehr — also das ist jetzt,

finde ich, manchmal dann SCHWIERIG* (P1, Z.233-242).

Ob Bewegung eine spezifische Lernunterstiitzung gerade bei Kindern mit
Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten darstellen kann, wird nicht aus der

Darstellung der Methoden ersichtlich**,

K’17 Einschitzungen zu der aktuellen motorischen Leistungsfihigkeit der Kinder (18/20)

Bei dieser Kategorie war es ebenfalls schwierig, eindeutige Unterkategorien zu bilden, da sich
herausstellte, dass verschiedene Dimensionen zum Tragen kamen, die sich teilweise
iiberschnitten. So wird zum Beispiel einmal in grob- und feinmotorische Leistungsfahigkeit
unterschieden, die unterschiedlich in ihrer Auspriagung erlebt werden. Ein anderer Aspekt ist,
dass einige Lehrer der Ansicht sind, die Heterogenitit steigt in diesem Bereich*™’. Ein
Interviewpartner differenziert nach Geschlecht**®. P9 und P19 machen keine Angaben zu dieser

Kategorie.

a. Abnahme der motorischen Leistungsfihigkeit (11/18)

Dass die motorische Leistungsfihigkeit der Kinder abgenommen hat, bestitigen 11** Fufinote
von 18 Lehrern. P9 und P19 duBerten sich nicht zu diesem Sachverhalt. Die Kinder hétten heute
sowohl fein- als auch grobmotorische Defizite: ,,Also ich glaube schon, dass da bei vielen Kinder
BewegungsMANGEL irgendwie vorherrscht, schon in der friihen Kindheit, die auch viele
Sachen nicht mehr so ausprobieren, wie vielleicht vor 20 Jahren und schon viele Kinder sehr

zappelig sind“ (P17, Z.106-110).

P1 nimmt bei manchen Kindern grobmotorische Defizite wahr, die Feinmotorik habe sich nicht

3 (vgl. P1, Z.231)

0 (vgl. Kapitel 4.5.2, S.224ff.)

7 (vgl. P3, Z.188-207; P4, Z.153; P5, Z.119-122; P8, Z.236-239; P15, Z.24-28)

48 (vgl. P13, Z.208-227)

9 (vgl. P1, Z.287-297 und 305-317; P2, Z.118-120; P7, Z.247-252; P8, Z.203-204; P10, Z.133-139 und Z.175-176;
P12, Z.237-255,259; P13, Z.84-89; P15, Z.245-260; P17, Z.105-109; P18, Z.200; P20, Z.296-342)
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so verdndert™’. P2 bestitigt eine Abnahme der motorischen Leistungsfahigkeit, moglicherweise
habe sich jedoch auch der Schwerpunkt verlagert, was daran liege, dass sich die Kinder heute

#1 P10 hat an ihrer Schule, die eine Brennpunktschule ist, festgestellt, dass viele

anders bewegen
Schiiler nicht schwimmen konnten. ,,FAHRRAD fahren ist auch ein riesen Problem, wir haben in
der vierte Klasse den Fahrradfiihrerschein und die Polizei hat immer wieder damit zu kdmpfen,
dass teilweise Kinder gibt, die NICHT einmal Fahrrad fahren kénnen* (P10, Z.200-203). Auch
P18 bestitigt diese Erfahrungen: ,mittlerweile gibt es wirklich Kinder — jetzt in der vierten
Klasse noch die KEINEN Purzelbaum mehr hinkriegen (.) oder die dh sich — auch alleine (.)

allein LAUFEN - die die laufen manchmal, wo ich mir denk’, das gibt’s doch nicht, die konnen

nicht [...] nein, die konnen nicht normal laufen* (P18, Z.181-185).

Dass sich die motorische Leistungsfdhigkeit der Kinder sehr verschlechtert hitten, stimmt auch
P20 zu. Dies betrife einmal die Sitzhaltung und einmal die Stifthaltung. ,,Ich habe immer mehr
Schwierigkeiten bei meinen Erstkldsslern, denen (.) die Stifthaltung beizubringen. Die schreiben
alle wie so ein — ja, wie wenn sie, was weil} ich in der Hand haben, aber keinen Stift in der Hand
haben. Diese Feinmotorik, wie gehe ich damit um, war friiher leichter* (P20, Z.298-302). ,,Es ist
auch ganz schwer oft mit der Hiandigkeit, die wird auch immer spéter entschieden, ob Rechts-
oder Linkshindigkeit* (P20, Z.343-345). P13 ist der Meinung, dass es immer mehr Kinder gebe,

die sowohl grob- wie auch feinmotorische Probleme htten**.

P15 ist schon seit lingerem Ubungsleiterin im Turnverein und hat dort die Beobachtung
gemacht, dass die Kinder zum Teil weniger Kraft und Korpergefiihl hétten und elementare Dinge
wie das Balancieren nicht mehr konnten*. Auch die feinmotorische Leistungsfihigkeit der
Kinder habe abgenommen: ,,Einen ganz normalen Gummi um irgendwelche KARTEN herum
machen, also so Sachen, die viele Kinder einfach konnen, glaube ich, hat der noch nie in seinem
Leben gemacht vorher und das nimmt schon ab* (P15, Z.263-265). Frither hitte es kaum ein
Kind gegeben, das nicht Seilspringen konnte®™*, so P15. P20 hat den Eindruck, dass die Kinder
damals sportlich mehr durchorganisiert gewesen seien und es wire selbstverstiandlicher gewesen
nach drauflen zu gehen455. »Jetzt muss man die Schiiler ganz viel MOTIVIEREN, dass sie sich

bewegen. Also das ist nicht mehr so, dass man, dass es von IHNEN aus kommt, dass die

0 (val. P1, Z.287-297 und Z.305-317)
Bl (vgl. P2, Z.118-141)

2 (vgl. P13, Z.87-89)

3 (vgl. P15, Z.245-253)

% (vgl. P15, Z.265-267)

3 (vgl. P20, Z.36-40)
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Erstkldssler einfach WOLLEN und sich bewegen wollen, sondern man muss oft (.) sagen:

Komm, wir machen jetzt dieses oder jenes und bewege dich* (P20, Z.41-52).

Die motorischen Defizite, vor allem die grobmotorischen, fallen P13 eher bei den Jungen auf*®:
,Die werden beim Laufen immer schwerfalliger oder auch beim Hiipfen. Also was so auffillt,
die konnen nicht mehr Seil springen, das ist eine echte Herausforderung. Also eine Katastrophe
konnte man auch sagen, weil das ist — die konnen schon nicht mehr normal richtig springen und
hiipfen, das ist bei Manchen dermallen schwerféllig, dass das kein Wunder ist, dass das nicht
mehr funktioniert, weil man dann auch noch ein Seil dazu schwingen soll. I: Und Purzelbaum?
P13: Ganz schwer. Brutal. Also es gibt Kinder, da hat man das Gefiihl, die haben wirklich vorher
noch NIE eine Purzelbaum gemacht. Noch NIE“ (P13, Z.118-127). Sie hat auch festgestellt, dass
die Jungen keine Kraft mehr hitten, wenn sie z.B. beim Felgaufschwung am Reck in den

457 . .. . . .
. Die Méadchen seien in diesem

Stiitzstand springen sollten, wiirden sie das nicht mehr schaffen
Bereich fitter. Grund sei, dass die Jungen zwar Fuflball spielten, aber nicht mehr so wie die
Midchen zum Turnen gingen, wo die gesamte Koordination noch geschult wiirde*®. Bei den
Maidchen sei insgesamt die Fein- und die Grobmotorik ausgeglichener als bei den Jungen, da
diese zu Hause frither Interesse insbesondere an feinmotorischen Arbeiten zeigten und dies
deshalb friiher trainierten. Wenn die Jungen in die Schule kdmen, seien sie fiir eine Forderung

eigentlich schon zu alt*™”.

Sechs Lehrer*® sind insgesamt der Ansicht, dass sich die feinmotorischen Fihigkeiten sehr
verschlechtert hitten. Besonders bei den feinmotorischen Fihigkeiten bestiinden Defizite**'. So
meint P5: ,,Als ich selber eine erste Klasse hatte, da war das eine KATASTROPHE, also ich
musste wirklich von Null anfangen, wie hilst du eine Schere, wie hélst du einen Stift* (PS5,

Z.114-116).

P11 glaubt, dass moglicherweise die feinmotorischen Fahigkeiten abgenommen hitten*®?. Nach
P3 sei die Heterogenitdt bei den feinmotorischen Féhigkeiten groB3, es gebe feinmotorisch sehr

schwache Kinder, aber auch welche, die von zu Hause sehr gut gefordert seien*®.

0 (vgl. P13, Z.115-118)

7 (vgl. P13, Z.129-138)

¥ (val. P13, Z.139-146)

9 (vgl. P13, Z.208-227)

40 (vgl. P5, P10, P12, P13, P15, P20)
1 (vgl. P10, Z.165-172)

42 (vgl. P11, Z.201-206)

(vgl. P3,Z.179-183)
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b. Grofle Heterogenitit bei der motorischen Leistungsfihigkeit der Kinder (5/18)
Fiinf Befragte'®® wiederum betonen die Unterschiedlichkeit der Kinder in der motorischen
Leistungsfahigkeit. Engagierte Eltern wiirden ihre Kinder heute sehr fordern und manche Eltern

hitten sehr hohe Anspriiche an ihre Kinder, was wohl eher schichtspezifisch sei*®.

P15 hélt fest, dass es sehr grofe Unterschiede im Freizeitverhalten der Kinder gebe. Die einen
Kinder seien sehr viel drauBen, auch im Wald, die anderen in Sportvereinen oder Musikschulen,

was gleichzeitig viele zusitzliche Verpflichtungen fiir die Kinder mit sich bringen wiirde*®°.

c. Keine Abnahme der motorischen Leistungsfihigkeit (3/18)
Diese Aussage kommt von drei Lehrern. P8 kann nicht direkt beobachten, dass die motorische

467, ,,Jch habe schon den Eindruck, dass heute

Leistungsfahigkeit der Kinder abgenommen habe
mehr darauf GEACHTET wird und dass auch heute mehr versucht wird DAGEGEN zu
STEUERN, indem man zum Beispiel jetzt im Kindergarten schon BESTIMMTE motorische
Fahigkeiten SCHULT, von denen man frither gesagt hat, die setze ich einfach VORAUS, wenn
Kinder in die Schule kommen, wenn sie schulreif sind, dann miissen sic das BEHERRSCHEN,

zum Beispiel eben etwas ausschneiden zu konnen* (P8, Z.204-209).

Auch P14 kann nicht bestétigen, dass die motorische Leistungsfahigkeit der Kinder abgenommen
habe, obwohl sich die Kinder heute weniger bewegten und sie weniger in Turnvereinen seien.

AuBerdem hitte es schon immer Kinder gegeben, die bestimmte Bewegungen nicht kénnten*®.

Die feinmotorischen Fahigkeiten hétten sich nicht so verdndert, was moglicherweise jedoch an
dieser Schule nicht reprisentativ sei: ,,Feinmotorisch kénnte ich es jetzt NICHT BESTATIGEN,
weil die Kinder, die WIR jetzt haben an der Schule, also die ich jetzt in den letzten Jahren, die
sind also grundsétzlich diesbeziiglich (.) sehr gefordert — also das ist jetzt aber kein

Durchschnitt* (P1, Z.306-309).

d. Keine Einschitzung (3/18)

Drei Kollegen trauen sich kein Urteil iiber eine Verdnderung der motorischen Leistungsfahigkeit

4% (vgl. P3, Z.188-207; P4, Z.153; P5, Z.119-122; P8, Z.236-239; P15, Z.24-28)
43 (vgl. P3, Z.179-188; P4, Z.152-170; P6, Z.194-204)
46 (vgl. P15, Z.24-28)
47 (vgl. P8, Z.203-204)
48 (vgl. P14, Z.362-391)
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99 auch wenn sich nach P16 die Kinder friiher mehr bewegt hitten*”°. P5 kann

der Kinder zu
nicht beurteilen, ob sich die motorische Leistungsfihigkeit verdndert hat. Bei den
grobmotorischen Féhigkeiten sei es davon abhéngig, ob die Kinder von zu Hause gefordert

wiirden. Die feinmotorischen Fihigkeiten hétten sich hingegen sehr verschlechtert*’".

K’18 Ursache fiir Verinderungen der motorischen Leistungsfiahigkeit (17/20)

472
2 von 20

Die Ursachen fiir Verdnderungen der motorischen Leistungsféhigkeit wird von 17
Lehren mit verdnderten Lebensbedingungen, die die Bewegungsmdglichkeiten von Kindern
verdndern und mit einer anderen Auseinandersetzung mit der Welt begriindet. So sagt P1: ,,Da ist
halt diese kognitiv-kopfige Welt einfach — damit sind sie viel mehr konfrontiert, jetzt die
Computersachen oder das Fernsehen — und denke ich schon, ganz oft Autofahren, weil es zu
gefdhrlich ist — ich meine, auch das Fahrradfahren ist ja kaum mdglich in der Stadt, das ist ja
einfach alles zu gefahrlich® (P1, Z.299-304). Auch wenn P8 und P14 davon ausgehen, dass die

motorische Leistungsfahigkeit nicht abgenommen hat, duflern sie sich zu den Ursachen einer

. 4
Verinderung*”.

P17 denkt, dass schon bei vielen Kindern in der frithen Kindheit Bewegungsmangel vorherrsche
und Kinder heute nicht mehr so viel ausprobierten*’*. Drei Lehrer glauben, Kinder machten

weniger Bewegungserfahrungen als friiher*”

und trauten sich dann manche Bewegungsablaufe
nicht mehr zu. So P15: ,,Und man merkt bei den Kindern einfach, dass sie das nicht gewdhnt
sind und auch noch nicht so oft diese Erfahrung gemacht haben. — Wir haben letztes Jahr ganz
oft so eine Wippe in Sport gemacht, mit einer Bank, wo die dariiber gehen miissen und dann
kippt die Wippe und dann miissen sie wieder RUNTER. Also da gibt es wirklich Kinder, die sind
so vorsichtig ((lacht)) Hilf mir! Also,(.) die das einfach nicht konnen, gerade (??), die sich das
nicht zutrauen. Und das, (.) glaube ich, hat SEHR zugenommen* (P15, Z.253-259). Insbesondere

die Jungen seien im Sportunterricht in der Schule nicht so anstrengungsbereit und driickten sich

bei den schwierigen Sachen gerne*’®. P2 hat festgestellt, dass Kinder heute keine Lust mehr

49 (vgl. P11, Z.206-212; P16, Z.170-171)

470 (vgl. P16, Z.170-175)

1 (vgl. P5, Z.110-121)

Y12 (Vgl. P1, 2.299-304; P2, Z.145; P3, Z. 208-209; P4, Z.184-189; P5, Z.129-130; P6, P7, P10, P12, P13, Z.151-52
und Z.224-227; P15, Z.253-259; P17, Z.110; P18, P20)

73 (vgl. K’18c¢, S.205)

414 (vgl. P17, Z.108-109)

473 (vgl. P1; P15, Z.253-254; P7, Z.256-259; P17, Z.110)

476 (vgl. P13, Z.151-52)
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hitten zu laufen*”’.

P13 ist liberzeugt, dass die geschlechtsspezifischen Interessen und die Interessen der Eltern sich
auf die motorische Leistungsfihigkeit auswirkten*’®. Frither hitten Jungen und Madchen auch

mehr miteinander gespielt*”’.

a. Einfluss des Wohnortes (6/17)

Darin sehen sechs* von den 17 Lehrern eine Begriindung. Eine mogliche Begriindung ist, dass
die Kinder durch den Wohnort in ihrem Bewegungsverhalten eingeschrénkt seien und nicht mehr
lernten, an ihre Grenzen zu gehen. Oder sie seien von zu Hause aus so sehr behiitet, auch weil
die Stadt zu gefihrlich sei*®', glaubt P1. P6 und P9 sagen, dass das Bewegungsverhalten der
Kinder sei auf dem Land weniger gelenkt und spontaner als in der Stadt*™?. Auf dem Land
konnten die Kinder leichter drauBen spielen, in der Stadt sei das nur sehr eingeschrinkt
méglich483, so P5. P10 findet, dass die Kinder auf dem Land motorisch fitter seien*®*.

Viele Dinge seien heutzutage auch verboten, was die Bewegungsfreiheit der Kinder einschrinke:
,Dann DURFEN sie oft nicht mehr, weil der Rasen (.) es wohnt ja nicht jeder im Haus oder so,
und es gibt nicht mehr so viele freie FLACHEN. UND wahrscheinlich auch die
GESELLSCHAFT* (P20, Z. 57-59).

b. Verinderter Umgang in der Familie (13/17)

Diesen Aspekt halten 13" der 17 Lehrer fest. Es sei familienabhingig, wie Kinder gefordert
wiirden*®®, meint P9. P10, die an einer Brennpunktschule unterrichtet, ist der Ansicht, dass keine
Forderung mehr im familidren Umfeld stattfinde: ,,Ich glaube, dass viele Kinder zu Hause sehr
(.) sehr RUHIG GESTELLT werden oder wenig, wenig erleben mit ihren Eltern, wenig raus
gehen oder auch da Erfahrungen machen konnen [...] viele werden einfach irgendwo GEPARKT

und sich SELBST f{iberlassen* (P10, Z.186-196). Die Eltern bastelten mit den Kindern nichts

47 (vgl. P2, Z.145)
478 (vgl. P13, Z.224-227)
4 (vgl. P13, Z.328-329)
40 (val. P1, Z. 289-304; P5, Z.133-134; P6, Z.206-213; P9, Z.44-45; P10, Z.148-150; P20, Z. 57-59)
B! (vgl. P1, Z. 289-304)
2 (vgl. P9, Z.44-45; P6, Z.206-213)
™ (vgl. P5, Z.133-134)
% (vgl. P10, Z.148-150)
5 (vgl. P2, Z.143-154; P3, Z. 208-209; P4, Z.186-189; P5, Z.129-130; P8, Z.232-236; P9, Z.45-47; P10, Z.178-230;
P12, Z.35-42; P13, Z.103-104; P14, Z.37-58 und Z.326-329; P15, Z.120-144 und Z.272-281; P18, Z.186-191; P20,
7.54-82 und Z.302-330)
% (vgl. P9, Z.45-47)
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7 Moglicherweise habe das Interesse am Kind

mehr und ihnen wiirde nichts mehr gezeigt
abgenommen, viele Eltern machten sich keine Gedanken, was es hieBle, Kinder zu haben.
Vielleicht liege es aber auch daran, dass sozial schwach gestellte Familien ganz andere Sorgen

hitten*®®

. Wenn Eltern mit ihren Kinder am Wochenende nichts unternehmen wiirden, fehlten
ihnen die Bewegungserfahrung (vgl. P15, 272-276), andere die am Wochenende Fahrrad fahren

wiirden, hétten eine vollig andere Korperwahrnehmung (ebd.).

Die motorisch schwachen Schiiler hdtten womdglich ,,zu wenig ANREGUNGEN, also unter
Umstédnden sitzen die wirklich zu viel einfach RUM (P3, Z. 208-209). Viel lige auch am
,hausliche[n] Umfeld, vielleicht auch ZU wenig Zuwendung der Eltern, ZU wenig Sorge auch
um ein ausgeglichenes ja ausgeglichene Erndhrung, ZU wenig Fiirsorge, wobei das also wirklich

bei uns EHER Einzelfille sind“ (P4, Z.186-189).

Die Kinder wiirden zu den vielen Aktivititen, die sie haben, hingefahren, meinen finf der
befragten Lehrer*™: Viele Eltern und Kinder seien bequemer geworden und wiirden eher mit
dem Auto fahren als mit dem Fahrrad. Sogar die Erstkldssler wiirden mit dem Auto in die Schule
gefahren, gerade auf dem Land*”. »WAS da [auf dem Land] vielleicht anders ist, ist diese
RUMFAHRERE]I, also was ja hier so KRASS ist, finde ich, dass die Kinder werden mit dem
Auto in die SCHULE gefahren, grof3tenteils also HIER eben schon — sehr schlimm finde, weil im
Grunde das eine SPRENGELSCHULE ist und man das — und die Kinder eigentlich in einer
Entfernung wohnen, die man locker zu Full bewidltigen kann. Aber sie werden SEHR viel
herumgefahren die Kinder heutzutage, sie werden immer — DAUERND - diese Miitter fungieren
nur als TAXI* (P14, Z.37-43). Eltern meinen auch, dass ,,manche Kinder [...] halt einen

Kilometer weit weg [wohnen] und das kann ((lacht)) man ihnen nicht zumuten* (P14, Z.57-58).

AuBerdem miisste man dann friiher aufstehen®".

Die Kinder hétten heute nicht mehr so die Moglichkeiten einfach im Garten zu turnen. Das
Spielen fande geregelt auf dem Kinderspielplatz statt: ,,Sie [sind] da auch nicht so FREI [], weil
die Eltern meist DANEBEN sitzen, um sich auszuprobieren und das [ist] oft dann SCHWIERIG,
weil sie sagen, oh pass auf, ich hab ANGST, pass auf (P2, Z.145-152). Viele Kinder wiirden

heute von den Eltern ausgebremst, da die Eltern Sorge hétten, ,,dass man da eine schlechte

7 (vgl. P10, Z.193-195)

8 (vgl. P10, Z.207-230)

9 (vgl. P1, Z.302; P2, Z.146; P14, Z.34-43; P17, Z.129-130; P20, Z.71-82)
0 (vgl. P20, Z.71-82)

Y1 (vgl. P14, Z.54-56)
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MUTTER ist, wenn das Kind sich den Arm bricht, weil es vom BAUM gefallen ist“ (P15,
7.123-124). Sie beobachtet auch bei ihrer Nichte, dass sie ,ecinfach die
BEWEGUNGSERFAHRUNG nicht hat und dadurch ist sie auch sehr () SCHUCHTERN. —
Also, wenn sie eine Sache nicht gleich auf Anhieb kann, dann will sie sie EIGENTLICH GAR
NICHT gleich noch einmal ausprobieren, weil sie das Gefiihl hat, sie fillt ja dann wieder* (P15,
7.137-141). P15 nimmt des Weiteren an, dass manche Kinder zu Hause nichts mehr machen

.. 492
mussten ? .

Friiher seien die Kinder sehr viel mehr mit Freunden draulen gewesen und seien auf Bdume
geklettert, was heute zu kurz komme*”, stellt P18 fest. Die Kinder bewegten sich heute nicht
mehr so viel und konnten von sich aus nicht mehr so viel ausprobieren**, meint P20. Friiher
waren sie einfach in der Nachbarschaft unterwegs. Als ,,wir Kinder waren, war es halt so, du
warst am Berg halt unterwegs oder so, da hat ja keiner nach uns gekréht in dem Sinne, wir
mussten halt zu einer bestimmten Zeit zu Hause sein. Und das geht HEUTE nicht mehr, ich sehe
es doch bei MEINEN Kindern, dass das nicht mehr so selbstVERSTANDLICH ist* (P20, Z.62-
66). Heute sei es gefahrlicher und die Miitter seien besorgter, dass etwas passieren konnte™”.

Friiher hatten sich die Kinder nachmittags selbst verabredet, heute organisierten die Eltern eher

den Nachmittag®®, erwihnen P12 und P14.

P13 ist der Ansicht, dass sich die Eltern generell weniger mit ihren Kindern bewegten®’. Kinder

bewegten sich frither mehr, heute achteten jedoch auch bestimmte Eltern und die Institutionen

8

mehr auf Kompensation*”®, so P8. Die Eltern wiirden heute alles von den Kindern loben und

wiirden alles positiv einstufen, was sich negativ auf die Anstrengungsbereitschaft der Kinder

auswirke*”.

¢. Verplanung der Freizeit (8/17)

500

Diesen Aspekt benennen acht™ von 17 Lehrern. P1 sagt, Kinder seien am Nachmittag so

2 (vgl. P15, Z.260-261)

3 (vgl. P18, Z.186-191)

% (vgl. P20, Z.320-330)

3 (vgl. P20, Z.59-60)

¥ (vgl. P12, Z.35-42; P14, Z.326-329)

®7 (vgl. P13, Z.103-104)

8 (vgl. P8, Z.232-236)

49 (vgl. P20, Z.302-307)

0 (vgl. P1, Z.338-341; P10, Z.141-145; P12, Z.48-53 und Z.257-258 und Z.288-293; P13, Z.102; P14, Z.324-343;
P15, 2.28-29; P17, Z.120-132; P18, Z.207-214)
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verplant, so dass sie heute weniger Zeit fiir Bewegungserfahrungen hitten®”', bestitigt P13. Die
Kinder bewegten sich nicht mehr so spontan und das Freizeitverhalten sei extrem gelenkt™®*. P13
spricht davon, dass die Kinder am Nachmittag so viele Termine hétten, dass sie keine Zeit fiir
regelméBigen Sport mehr hitten . Eine andere Meinung ist, dass die Kinder heute zwar schon
viele sportliche institutionalisierte Aktivititen hétten, wozu sie jedoch von den Eltern
hingefahren oder abgeholt werden wiirden®®. Die Freizeit von ihnen sei heutzutage total
iiberlastet: ,,Also ich hore stindig [...] TOTAL verplant — wir miissen schnell schnell schnell um
eins weil wir miissen noch Mittagessen, dann miissen wir zum Klavier, dann miissen wir zum
Reiten, dann miissen wir dahin dh, dann muss ich mit ner Freundin noch spielen, dann miissen
wir die Oma besuchen(.) , dann habe ich wieder den Unterricht ,dann &h muss ich zum Fl&ten,

dann muss also die sind schon TOTAL verplant™ (P18, Z.207-214).

Viele Eltern achteten darauf, ihre Kinder zu férdern: Die Kinder erlernten ein Instrument, gingen
zum Sportunterricht und ,,die ganzen THERAPIEN, also jeder Zweite hat ja Ergotherapie und

Logotherapie, also da ist auch Einiges verplant” (P12, Z.51-53). Andererseits gebe es auch die

Eltern, die bewusst darauf achteten, dass die Kinder zu Hause auch einmal zur Ruhe kiimen®®.

506

Einerseits wiirden Kinder heute mehr behiitet und geschont™”, andererseits seien sie sehr

verplant: ,,Wir fahren jetzt montags mit dem Auto zum Ballett und dienstags mit dem Auto zur
Klavierstunde und dann mittwochs ist halt dann (.) ja, das ist auch diese STUDIENKREIS,

NACHHILFEZEUG* (P14, Z.324-325). Dies habe aber wiederum den Effekt, dass die Eltern

507

ihre Kinder sowohl fordern als auch fordern wiirden”" . Grundsétzlich seien die Aktivitdten der

Kinder von den Aktivititen der Eltern abhiingig®".

d. Verlagerung der Spielorte und Spezialisierung von Bewegungsabliufen (13/17)

509

Dies vermuten insgesamt 13 Lehrer’ . Moglicherweise habe sich auch der Schwerpunkt der

Bewegungsformen verlagert, da die Kinder andere Bewegungsabfolgen aufgrund verdnderter

01 (vgl. P1, Z.338-341)

02 (vgl. P10, Z.141-145)

% (vgl. P13, 2.102-103)

% (vgl. P17, 2.120-132; Z.188)

% (vgl. P12, Z.53-56)

% (vol. P14, Z.324-343)

7 (vgl. P12, Z.48-52)

% (vgl. P12, 2.288-293)

9 (vgl. P2, Z.132-141; P3, Z.192-207; P4, Z.176-184; P6, Z.229-235; P8, Z.215-224; P12, Z.257-279; P13, Z.96-
105 und Z.180-190; P14, Z.34-35; P15, Z.29-30 und Z.271-276; P16, Z.170-175; P17, Z.116-124; P18, Z.230-23;
P20, Z.36-40 und Z.308-341)
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510

Sportarten ausfiihrten’'’. Die Kinder spezialisierten sich sportlich eher’', iiberlegen P3 und P13.

Heute gingen die Kinder weniger in Sportvereine”'? oder méglicherweise mehr in Musikschulen

oder séiBen vor dem Computer®"

. Am Nachmittag wiirden sich die Kinder zwar treffen, aber sie
siBen dann eher und wiirden nicht mit dem Fahrrad herumfahren®'®. P13 hat den Eindruck, dass
sich die Spielorte nach innen verlagert hétten und die Kinder nicht mehr so viel drauflen spielen
und sich draufien bewegen wiirden’"”. Friiher seien die Kinder sportlich mehr durchorganisiert
gewesen und es sei selbstverstdndlicher gewesen, dass die Kinder zum Spielen nach drauflen
gegangen seien’'®, so P20. Das freie Spiel der Kinder sei heute sehr eingeschrénkt: ,,Viele Kinder
[konnen] jetzt gar nicht mehr so drauflen herumtoben [...], wie das jetzt vielleicht vor 20 Jahren
noch war. Also die diirfen vielleicht viele Aktionen machen und die werden da hingefahren und
dann werden sie wieder abgeholt und [...] dieses ganze Ausprobieren schaffe ich das jetzt
irgendwie auf den Baum hochzuklettern, oder egal was einem halt so einfillt oder Stockchen im
Wald zu suchen, und die Jungs kimpfen dann womdoglich damit, oder so. Das konnen die einfach
alle gar nicht mehr (P17, Z.116-124). Kinder gar wiirden keine Spiele mehr fiir draulen

517

kennen Sie wiirden heute alte Hiipfspiele nicht mehr kennen und hétten z.B. grofle

Schwierigkeiten bei Gummitwist das Gummi zu treffen’'®, beobachtet P13.

Dass der Umgang mit elektronischen Medien zugenommen hat, unterstellen acht’'’

Befragte.
Eine weitere Ursache liege in der Reiziiberflutung durch die Medien, wovon jedoch eher éltere
Kinder betroffen seien’*’. Das sei wohl ein schichtspezifisches Merkmal, denn die gebildeten
Eltern legten eher Wert darauf, den Medienkonsum zu reduzieren’*', so P4 und P6. Manche
Kinder sdfen zu viel vor dem Fernseher und Computer, denn die Medien iibten so eine grofie

522

Faszination auf Kinder aus®*”. Auch P20 hat viele Kinder in ihrer Klasse, die schon morgens vor

Unterrichtsbeginn vor dem Fernseher sitzen und sich durch das Programm zappen wiirden. Dies

310 (vgl. P2, Z.132-141)

S (vgl. P13, Z.101; P3, Z.192-207)

312 (vgl. P13, Z.96)

33 (vgl. P12, Z.257-259)

1 (vgl. P12, Z2.278-279)

1 (vgl. P13, Z.104-105)

316 (yol. P20, Z.36-40)

17 (vgl. P18, 2.230-231; P20, Z.333-341)

218 (vgl. P13, Z.180-190)

Y (vgl. P4, Z.176-184; P6, 2.229-235; P8, Z.215-224; P12, Z.257-258; P14, Z.34-35; P15, Z.29-30 und Z.271-276;
P18, Z.226-23; P20, Z.308-341)

520 (vgl. P4, Z.176-182)

21 (vgl. P4, Z.182-184; P6, 7.229-235)

522 (vgl. P12, Z.257-258; P15, Z.29-30 und Z.271-276; P20, Z.308-325)
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betreffe aber eher die unteren Schichten oder die Alleinerzichenden’?.

Sogar auf dem Land habe ,,das MEDIENZEITALTER schon Einzug gehalten [...] tiberall also,
ohne irgendwelche Gameboys und so, geht es ja gar nicht mehr* (P14, Z.34-35). P8 kann weder
auf dem Land, noch in der Stadt beobachten, dass die Kinder vermehrt Zeit mit Medien
verbringen wiirden. Gleichzeitig glaubt P8 aber auch, dass sich das Bewusstsein zum

Medienkonsum sowohl bei den bildungsnahen Eltern als auch bei den Institutionen verdndert

habe®?.

e. Verinderungen der Institution ,,Schule* iibt Einfluss aus (2/17)

P1 und P18 reflektieren kritisch die Institution ,,Schule®: So ndhmen auch die Raumbedingungen
in der Schule Einfluss auf das Bewegungsverhalten der Kinder. Besonders beeinflusse die
Nachmittagsbetreuung, wo die Kinder kaum freie Bewegungsmdglichkeiten hitten: ,,Also unsere
Kinder gehen ja, man muss ja sagen 80% SICHER- sind nachmittags betreut-, wenn nicht mehr —
und die Mittagsbetreuungszimmer sind zum Teil SCHULZIMMER, also ich meine, da ist
einfach keine BEWEGUNGSMOGLICHKEIT (.) ECHT HEFTIG, also die DURFEN zwar
manchmal da drauBlen ((Anmerkung: im Flur)) FuB3ball spielen, aber dann kommt doch gleich

wieder eine Durchsage, dass es zu laut ist* (P1, Z.327-334).

Zu viele Kinder wollten heute auf das Gymnasium, auch diejenigen, ,,die ein bisserl schwécher
sind oder das einfach nicht von Haus aus drauf haben, die werden dann gepuscht daheim ohne
Ende miissen teil - lernen ohne Ende und da féllt dann auch wieder Freizeit (.) die Freizeit weg
natiirlich® (P18, Z.222-225). ,,Viele sind hier dann schon TEIL(.)weise iiberfordert und sitzen
WAHNSsinnig lange daheim miissen — werden hier getrimmt von den Eltern miissen natiirlich
lernen lernen lernen* (P18, Z.215-219). Das wirke sich dann wiederum negativ auf sie

Bewegungserfahrungen aus (ebd.).

Ob inhaltserschlieBendes Bewegen im Unterricht Kompensation fiir Bewegungsmangel, bzw. die
daraus resultierenden verdnderten korperlichen Erfahrungsmoglickeiten, bei Kindern sein kann,

wird in Kapitel 4.5.2°%

untersucht. Ebenso wird in Kapitel 4.5.2 dargestellt, ob die Einstellungen
der Lehrer zu Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffalligkeiten sich methodisch begriindet

durch die Einbeziehung von inhaltserschlieBendem Bewegen niederschlagen. Das heilit, ob

523 (vgl. P20, Z.308-323)
24 (vgl. P8, Z.215-224)
52 (vgl. S.221fF)
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Lehrer Bewegung bewusst als ErschlieBungsmoglichkeit fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten in
Erwédgung ziehen, und/oder ob sie Bewegung als Moglichkeit, Verhaltensauffilligkeiten zu

begegnen, nutzen*°.

4.5 Auswertung zu den Einschéitzungen der Lehrer

Die 3. Analyseeinheit Modus der Bewegungen, den die beschriebenen Methoden im Unterricht
beinhalten spielt in dieser Arbeit eine zentrale Rolle, da in der Einheit die eingesetzten Methoden
von den Lehrern genannt werden, die sich in inhaltserschlieBend und lernbegleitend und
rhythmisierend unterteilen lassen. Aus dem Grund ist nur die 3. Analyseeinheit in beiden
vergleichenden Interpretationen evident. Die weiteren Einheiten dienen einer umfassenden

Einschétzung der Hypothese.

In Kapitel 4.5.1 setze ich die 1. Analyseeinheit Beschreibung des Stellenwertes, den
Grundschullehrer der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern beimessen und die 2.
Analyseeinheit Einschdtzung der Chancen von Bewegung fiir das Lernen mit der 3. Einheit
Modus der Bewegungen, den die beschriebenen Methoden im Unterricht beinhalten in
Bezichung’”’. Dabei méchte ich ersichtlich machen, ob sich die persénliche Einstellung zu dem
Stellenwert von Bewegung sowohl fiir die Entwicklung von Kindern, als auch fiir schulisches

Lernen in den eingesetzten Methoden spiegelt.

Unter 4.5.2°%° wird die 5. Analyseeinheit Artikuliertes Wissen der Lehrer iiber Verinderungen
aus der gesundheitsbezogenen Perspektive in der heutigen Kindheit mit der 3. Analyseeinheit
verglichen. Die Einschdtzungen zu Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten und zu
der motorischen Leistungsfidhigkeit von Kindern beeinflussen moglicherweise den Einsatz der
Methoden. Die Hinzuziehung der Aussagen zu der 1. Analyseeinheit und der 2. Analyseeinheit

sollen die Erlduterungen der Lehrer ergénzen.

526 (vgl. S.211fF)
527 (vgl. Kapitel 4.5.1, S.211ff))
528 (vgl. S.221fF)
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Die AuBerungen zu der 4. Analyseeinheit Beschreibung der Faktoren, die den Einsatz von
Bewegungselementen im Unterricht begiinstigen bzw. erschweren finden im Kapitel 5.2°%

Beachtung, weil sich daraus zum Teil Konsequenzen fiir die Grundschule ableiten lassen.

4.5.1 Vergleichende Interpretation der 1., 2. und 3. Analyseeinheit

Bei der vergleichenden Interpretation habe ich mich zusétzlich fiir die Darstellung in
Tabellenform entschieden, da hierbei die verschiedenen Dimensionen und iibereinstimmenden

Aussagen gut zu veranschaulichen und einfach zu iiberblicken sind.

Folgende Tabelle zeigt die Ubersicht, welchen Stellenwert die Interviewpartner der Bewegung
fir die Entwicklung der Kinder beimessen. Diese Aussagen werden nun mit
inhaltserschliefenden Methoden und der Jahrgangsstufe, in der die Lehrer aktuell unterrichten, in
Beziehung gesetzt. Die Farbe der Personen kennzeichnet den Stellenwert der Bewegung fiir die
Entwicklung von Kindern:
- Die gelb unterlegten Interviewpartner messen der Bewegung einen sehr hohen
Stellenwert fiir die Entwicklung zu,
- die griin unterlegten Interviewpartner einen hohen Stellenwert.
- die lila unterlegten Interviewpartner schreiben der Bewegung einen relativ hohen
Stellenwert”™ zu

Bei den Lehrern™', die der Bewegung einen [iCKICHMCISIMNESZUNAGHES zusprechen, wurden
deren [NGISCISCHICICHUCHVICIROUCHINOl unterlegt. Sieben Lehrer’” belegen ihre Begriindung,

dass Bewegung direkt und/oder indirekt Leistungszuwachs bewirkt, durch PEISORMCHE
BREIERIE, dic blaugrin gekennzeichnet sind.

Jahrgangsstufe | Anzahl der Methoden

PL [ 12 Inhaltserschliefende Funktion:

32 (vgl. S.240fF))
Bewegung sorgt cher fiir einen korperlichen Ausgleich
31 (vgl. P1, Z.354-355; P6, 2.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)
>3 (vgl. P4, Z.111-130; P7, Z.117-124; P8, Z.149-152; P10, Z.57; P13, Z.341-345; P15, Z.196-215; P18, Z.328ff.)
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Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

= Musik: Bewegungslieder
=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

P2

172

Inhaltserschliefende Funktion:

=>»Deutsch: Selbstlaute mit Bewegung verbinden (unklar)
= Deutsch: Verben durch Pantomime darstellen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Bewegungspause

P3

3/4

Inhaltserschliefende Funktion:

=»Sachunterricht: aulerschulische Lernorte (Stadtrundgang)

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Sachunterricht: auBerschulische Lernorte

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

3/4

Inhaltserschliefende Funktion:

=>Deutsch: Buchstaben werden von Schiilern mit der Nase in die Luft
geschrieben (Beispiel aus Klasse 1/2 - hat P4 bei einem
Unterrichtsbesuch gesehen, also nicht selbst durchgefiihrt)

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>» Sachunterricht: auBerschulische Lernorte
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

P5

1/2 und 3/4

ausgeglichen

Inhaltserschlieffende Funktion:

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstutzt

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)
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Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele

=>»Bewegungspause
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Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

| | 3/4
P 3/4
P8 12
P9 1/2

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=»Sachunterricht: aulerschulische Lernorte

=>»Bewegungspause
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3/4

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

P11

3/4

Inhaltserschliefende Funktion:

=>Deutsch: Lesespiel: Auftrige lesen und die Handlung dann
ausflihren

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=> Englisch: unspezifische Lernspiele
=>Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

P12

12

Inhaltserschliefende Funktion:

=>»Deutsch: Buchstabenturnen mit dem ganzen Kdrper

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

172

Inhaltserschlieffende Funktion:

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstitzt
=>Deutsch: Gedichte pantomimisch vorspielen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

P14

3/4

Inhaltserschlieffende Funktion:

=>»Sachunterricht: Situationen in der Verkehrserziehung nachspielen
=>»Deutsch: Verben pantomimisch vorspielen
=>»Englisch: Passende Bewegungen zum Inhalt machen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)
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172

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

3/4

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>Bewegungspause

12

Inhaltserschliefende Funktion:

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstutzt

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

3/4

1/2

InhaltserschlieBende Funktion:

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstitzt

=>»Sachunterricht: Gefiihle pantomimisch darstellen (Vorschlag ist
hypothetisch: man konnte)

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

(Vorschlag ist hypothetisch: man konnte)
=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)
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Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

Einen sehr hohen Stellenwert schreiben 10 Lehrer’ der Bewegung fiir die Entwicklung von
Kindern zu, acht Lehrer™* einen hohen und P6 und P19 einen relativ hohen. Aus dem Grund
konnte man davon ausgehen, dass diese Lehrer durch inhaltserschlieBende Bewegung in ihren
Unterricht Lernprozesse bewusst initiieren. Diese Annahme spiegelt sich jedoch nicht bei allen

Lehrern in der Unterrichtspraxis wider.

Insgesamt fithren 187> von 20 Interviewpartnern die inhaltserschlieBende Funktion an, nennen
aber unterschiedlich viele Beispiele in verschiedenen Féchern:

- Sechs Lehrer™® realisieren insgesamt drei inhaltserschliefende Beispiele. P6, P14 und
P20 nennen aus drei verschiedenen Fichern je ein Beispiel, P15 und P1 aus zwei Féachern
und P8 erwihnt Beispiele nur aus dem Fach Deutsch®’

- Vier Lehrer™® nennen insgesamt zwei Moglichkeiten. P19 und P7 berichten aus zwei

verschiedenen Fachern, P13 und P2 aus einem Fach

33 (vgl. P1, Z.89-91; P3, Z.51-52; P4, Z.81-82; P5, Z.67; P9, Z.74; P10, Z.56; P11, Z.107-108; P12, Z.110-111;
P18, Z. 176,179; P20, Z.168-170)

534 (vgl. P2, Z.51-52 und Z.162; P7, Z. 145-160; P8, Z.111-112, P13, Z.83-84; P14, Z.179-181; P15, Z.106; P16,
7.68; P17, Z.63-65)

35 (vgl. P1, Z.176-177 und 350-351; P2, Z.65-68; P3, Z. 62-72; P4, Z.71-76; P5, Z.98; P6, Z.106-111 und 116-122;
P7, Z.190-195; P8, Z. Z.142-144 und 170-175 und 165-169; P9, Z.116-118 und Z.155-156; P11, Z.225-229; P12,
Z.112-113; P13, Z.370-377; P14, 2.225-227 und Z.234; P15, Z.204-215; P17, Z.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280-
286; P20, Z.232 und Z.259 und Z.266-268)

336 (vgl. P1, Z.176-177 und 350-351; P6, Z.106-111 und 116-122; P8, Z. Z.142-144 und 170-175 und 165-169; P14,
7.225-227 und Z.234; P15, Z.204-215; P20, Z.232 und Z.259 und Z.266-268)

37 (vgl. Tabelle S.209-214)

3% (vgl. P2, Z.65-68; P7, Z.190-195; P13, Z.370-377; P19, Z.280-286)
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- Acht Lehrer™ fithren ein Beispiel an (ebd.).
P10 und P16 bringen keine Beispiele fiir Bewegungen, durch die sie im Unterricht einen

Lerninhalt erschlieBen.

Alle Interviewpartner sind der Uberzeugung, dass Bewegung indirekt Leistungszuwachs
bewirken kann und es zeigt sich, dass ausnahmslos alle Lehrer lernbegleitende und
rhythmisierende und alle Lehrer bis auf P10 und P16 inhaltserschlieBende Bewegungselemente

im Unterricht integrieren.

Die Einstellung der Lehrer zu dem Potential von Bewegung fiir schulisches Lernen wurde
zundchst in Beziehung zu den inhaltserschlieBenden Methoden gesetzt. Das heifit, das
lernforderliche Potential driickt sich in einem direkten Leistungszuwachs aus, den Lehrer durch
inhaltserschlieende Beispiele in den Féacher Deutsch, Mathematik, Sachunterricht und Englisch

der Bewegung erwarten. Daraus ldsst sich folgendes ableiten:

P1, P6, P7, P8, P9, P15 und P18°* erwarten einen direkten Leistungszuwachs durch Bewegung.
Davon messen P1, P9, P18 der Bewegung einen sehr hohen Stellenwert fiir die Entwicklung von
Kindern zu, P7, P8 und P15 einen hohen und P6 einen relativ hohen Stellenwert.
Bei P1, P6, P7, P8, P9, P15 und PI8 schligt sich die Auffassung in dem Einsatz von
inhaltserschlieBenden Elementen im Unterricht folgendermallen nieder:
- Bei P1 in Deutsch als Buchstabenformen laufen und hiipfen, in Mathematik in Form von
Zahlen nachgehen und lesen und den Inhalt einer Textaufgabe darstellen
- Bei P6 wird in Deutsch die phonologische Bewusstheit durch Bewegung unterstiitzt, in
Mathematik werden Zahlen gewiirfelt und die Anzahl gesprungen und in Englisch
werden Korperteile und Kleidung auf Englisch benannt und gezeigt
- P7 lasst die Schiiler in Englisch passende Bewegungen zum Inhalt machen und in
Deutsch stellen die Kinder Inhalte pantomimisch dar
- Bei P8 gehen die Schiiler in Deutsch Buchstaben ab oder kneten sie, beobachten
Veridnderungen der Mundbewegungen im Spiegel zu Vokalen und spielen Wortfelder
pantomimisch vor

- Bei P15 stellen die Schiiler Inhalte von Texten in Deutsch durch Pantomime dar, in

> (vel. P3, Z. 62-72; P4, Z.71-76; P5, Z.98; P9, Z.116-118 und Z.155-156; P11, Z.225-229; P12, Z.112-113; P17,
Z2.97; P18, 2.297-298)

0 (vel. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)
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Mathematik werden Inhalte von Textaufgaben vorgespielt und das Vielfache bei der
Multiplikation entsprechend oft ausgefiihrt

- P9 und P18 nennen je nur ein inhaltserschlieBendes Beispiel. P9 ein facherunspezifisches:
Pantomime zu Inhalten spielen und P18 unterstiitzt in Deutsch die phonologische

Bewusstheit durch Bewegung

Diese Lehrer binden das inhaltserschlieBende Bewegen partikular zu einzelnen Themenbereichen

und Fachern in den Unterricht mit ein.

Die Jahrgangsstufe, in der die jeweiligen Lehrer unterrichten, kann generell Einfluss auf die
Einschitzung der Bedeutung der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern und den Einsatz
von inhaltserschlieBendem Bewegen haben. So kdnnte zum Beispiel davon ausgegangen werden,
dass in 1/2 mehr inhaltserschlieBende Bewegungen einbezogen werden. Dies ist einmal mit der
Art, wie jingere Kinder der Welt begegnen, zu begriinden und einmal mit den kiirzeren
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsspannen bei jungen Schiilern.

2 unterrichten in der

11 Befragte™*' unterrichten in der Jahrgangsstufe 1/2 und 9 Lehrer™
Jahrgangsstufe 3/4. Dies setzte ich in Beziehung mit den Methoden, die jene Lehrer nannten. Es
bestitigte sich nicht, dass in der Jahrgangsstufe 1/2 mehr inhaltserschlieBende Bewegungen
eingesetzt werden. Die Beispiele, die fiir die Jahrgangsstufe 1/2 und 3/4 genannt wurden, waren
relativ ausgeglichen™®. Der Einsatz von Bewegungspausen und lernbegleitenden Bewegungen
wird ebenfalls verhéltnisméBig ausgeglichen in den Jahrgangsstufen 1/2 und 3/4 eingesetzt, wie
sich in der Tabelle®** zeigt.

Widerspriichlich sind die Aussagen von P6, P10 und P18. P6 glaubt, dass Bewegung direkten
Leistungszuwachs bewirkt, misst jedoch der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern nur
einen relativ hohen Stellenwert zu. Sie nennt ein inhaltserschlieBendes Beispiel aus Klasse 1/2
und erwéhnt drei lernbegleitende und rhythmisierende Bewegungen. P10 spricht von eigenen
Erfahrungen und glaubt, dass Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern einen sehr hohen
Stellenwert hat. Sie berichtet nicht von inhaltserschlieBenden Bewegungen, nennt jedoch drei

lernbegleitende und rhythmisierende. P18 berichtet von eigenen Erfahrungen, misst der

Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern einen sehr hohen Stellenwert zu und glaubt an einen

> (vgl. P1, P2, P5, P8, P9, P12, P13, P15, P17, P19, P20)
2 (vgl. P3, P4, P6, P7, P10, P11, P14, P16, P18)

53 (vgl. Tabelle, $.209-214)

54 (vgl. Tabelle, $.209-214)
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direkten Leistungszuwachs. P18 schlédgt sich dieser Standpunkt in einem inhaltserschlieBenden
Beispiel zur phonologischen Bewusstheit nieder. Als lernbegleitende und rhythmisierende

Bewegung nennt sie solche, die grundsitzlich das Lernen begleiten®*.

P3 misst der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern einen sehr hohen Stellenwert zu,
glaubt aber, dass Bewegung nur indirekt einen Leistungszuwachs bewirkt. Sie nennt

unspezifische lernbegleitende Methoden im Fach Deutsch, Mathematik und Sachunterricht >*°

und eine inhaltserschlieBende Methode im Sachunterricht™’.

P4 und P10 messen zwar der Bewegung einen sehr hohen Stellenwert fiir die Entwicklung der
Kinder zu und P4 und P10 untermauern diese Position durch eigene Erfahrung, beschreiben
jedoch keine konkreten selbst durchgefiihrten Beispiele aus ihrem Unterricht zur

inhaltserschlieBenden Funktion.

Widerspriichlich ist die Aussage von P19, die angibt, die phonologische Bewusstheit durch
Bewegung zu unterstiitzen und Pantomime zu Inhalten im Sachunterricht zu spielen. An anderer
Stelle aber merkt sie an, dass ,,immer noch so diese Gefahr [ist], dass es dann 4h SCHNELL &h
sage ich einmal LAUT wird unruhig wird, bei manchen Kindern ist es dann auskotzen und die
Bewegungen dann EXTRA QUASI GROBmotorisch und (.) AUFMERKSAMKEIT AUF SICH
ZIEHEND machen* (P19, Z.177-181). Deshalb neigt P19 eher zu einem lehrerzentrierten
Unterricht, da die Kinder auch nicht immer intrinsisch motiviert sind®*®. P19 misst der
Bewegung als inhaltserschlieBende Funktion im Unterricht kaum eine grofle Bedeutung bei, da
sie sich folgendermallen ironisch duflert: Bewegung als ,,Motivation und jetzt, vielleicht meine
Vermutung, dass irgendwelche wissenschaftlichen Studien ergeben haben ((lacht)), dass wenn
man Lerninhalte mit Bewegung verkniipft, dass sie dann vielleicht besser (.) im Gehirn verankert

werden kénnen* (P19, 2.271-274).

Sieben Lehrer’* haben den Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern nicht
begriindet. Dies sagt jedoch nichts aus dariiber, ob sie nicht dennoch die inhaltserschlieende
Bewegung fiir sinnvoll erachten und sie im Unterricht einsetzen. Deshalb wurden die Aussagen

derjenigen Lehrer, die keine Griinde angaben, mit den eingesetzten Methoden verglichen:

> (vgl. P18, Z.130-155)
4 (vgl. P3, Z.107-127)
7 (vgl. P3, Z. 62-72)
¥ (vgl. P19, Z.108 und Z.124-125)
9 (vgl. P4, P9, P10, P13, P16, P17, P18)
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P13 nennt zwei Maoglichkeiten durch Bewegung Lerninhalte zu erschliefen: Die
phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung unterstiitzt und es wird Pantomime zu
Inhalten spielen.

P9>*° P16>', P17 und P18 nennen eine Methode.

P4 und P10 begriinden den genannten Aspekt nicht, beschreiben auch nicht eigens

durchgefiihrte Methoden zum inhaltserschlieBenden Bewegen.

Der natiirliche innere Bewegungsdrang der Kinder war unter anderem ein Indiz fiir den hohen

Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung. Dies sagt jedoch nichts liber den Modus von

Bewegung aus. Sechs Lehrer’™ finden differenzierte Antworten, warum Bewegung fiir die

korperliche und geistige Entwicklung von Kindern eine so grofe Rolle spielt. Sie setzen

Bewegung mit dem Welterkunden und Welterfahren der Kinder in Beziehung:

P2 nennt zwei Beispiele zum inhaltserschlieBenden Bewegen aus dem Deutschunterricht:
Selbstlaute mit Bewegung verbinden, womit sie moglicherweise Diphthonge meint und
Verben durch Pantomime darstellen

P3 findet ein Beispiel: Stadtrundgang im Sachunterricht

P7 lasst Kinder in Deutsch und Englisch Pantomime zu Inhalten spielen

P12 turnt mit den Kindern Buchstaben

P14 ldsst die Schiiler im Sachunterricht Situationen in der Verkehrserziechung
nachspielen, in Deutsch Verben pantomimisch vorspielen und in Englisch passende
Bewegungen zum Inhalt machen

Bei P15 stellen Schiiler Inhalte von Texten durch Pantomime dar, spielen Inhalte von

Textaufgaben vor und fiihren das Vielfache bei der Multiplikation entsprechend oft aus.

Sieben Lehrer™ legen ihren Blickwinkel eher diffus dar, weshalb ihre Aussagen mit den

initiierten Methoden, die inhaltserschlieBendes Bewegen implizieren, verglichen wurden:

P10 findet keine Beispiele

P11 nennt in Deutsch das Lesespiel: Auftriage lesen und die Handlung dann ausfiihren.
Bei P1 in Deutsch als Buchstabenformen laufen und hiipfen, in Mathematik in Form von
Zahlen nachgehen und lesen und den Inhalt einer Textaufgabe darstellen

Bei P6 wird in Deutsch die phonologische Bewusstheit durch Bewegung unterstiitzt, in

Mathematik werden Zahlen gewiirfelt und die Anzahl gesprungen und in Englisch

>0 pantomime zu Inhalten spielen

>! Lernen durch Imitieren

%2 P17 und P18: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung unterstiitzt

53 (vgl. P2, Z.51-52; P3, Z.50-52, P7, Z.145-152; P12, Z.110-111; P14, Z.181-187; P15, Z.106-117)

4 (vgl. P1, Z.92-104; P6, Z.78-79; P8, Z.111-112; P10, Z.62; P11, Z.107-108; P19, Z.151-152; P20, Z.168-170)

221



werden Korperteile und Kleidung auf Englisch benannt und gezeigt

- Bei P8 gehen die Schiiler in Deutsch Buchstaben ab oder kneten sie, beobachten
Veridnderungen der Mundbewegungen im Spiegel zu Vokalen und spielen Wortfelder
pantomimisch vor

- P19 erwéhnt in Deutsch die phonologische Bewusstheit durch Bewegung zu unterstiitzen.
Im Sachunterricht macht sie einen hypothetischen Vorschlag: Gefiihle pantomimisch
darstellen

- P20 nennt in Deutsch neue Worter pantomimisch darstellen, in Mathematik beim
Zehnerlibergang Eier in 10er Schachteln sortieren und im Sachunterricht einen

Sinnesparcour zu flihlen, tasten, Richtungshoren usw. durchfiihren

Sieben Lehrer’ verdeutlichen ihre Antwort fiir den Stellenwert von Bewegung fiir die

Entwicklung von Kindern nicht. Daraus kann jedoch nicht riickgeschlossen werden, dass sie

nicht dennoch Bewegung in den Unterricht integrieren:
- P4 nennt jedoch keine selbst durchgefiihrten, sondern nur beobachtete Beispiele®*®

- P16 nennt unspezifisch das Lernen durch Imitieren

- P5, P17 und P18 unterstiitzen in Deutsch die phonologische Bewusstheit durch
Bewegung

- P9 nennt ein inhaltserschlieBendes facherunspezifisches Beispiel: Pantomime zu Inhalten
spielen

- P13 berichtet von zwei verschiedenen inhaltserschlieBenden Bewegungen im Fach

Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung unterstiitzt und es wird

Pantomime zu Inhalten gespielt

Von der Annahme, dass Bewegung eine ergdnzende, aber keine notwendige MaBBnahme ist, geht

558

P16 aus™’. Es ist wichtig, Bewegung mit Lerninhalten zu verkniipfen®®. Aus dem Vergleich mit

der 3. Analyseeinheit wird ersichtlich, dass P16 vage das Lernen durch Imitieren nennt>>’, was

jedoch keine weiteren Riickschliisse zuldsst.

P13 fiihrt speziell die Verkniipfung beim Lernen von Musik, Singen und Bewegung an>®, das

3 (vgl. P4, P5, P9, P13, P16, P17, P18)
6 (vgl. P4, Z.71-76)

37 (vgl. P16, 2.103-10)

¥ (vgl. P16, Z.73)

%9 (vgl. P16, Z.61-63)

360 (vgl. P13, Z.41-42)
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methodisch den Ansatz des Bewegten Lernens tangiert, wenn auch nicht explizit den
inhaltserschlieBenden. Weiter unterscheidet P13 innerhalb der Regelschule: Demnach haben
Lehrer des Turnus 1/2 mehr Spielraum in der Anwendung der Methoden, da die Quantitét des

Stoffes, der vermittelt werden muss, in den Jahrgangsstufen 3/4 groBer ist als in 1/2°°".

P12 geht davon aus, dass die Bewegung sehr wichtig fiir die Entwicklung ist*®® und die Kinder
heute Bewegungsmangel haben ™. Als inhaltserschlieBende Funktion setzt sie einzig
Buchstabenturnen mit dem ganzen Korper ein, was darauf schlieBen ldsst, dass
inhaltserschlieBende Bewegung auBlerhalb des Deutschunterrichts und zu anderen Themen
innerhalb des Deutschunterrichts eher eine geringe Rolle spielen. Als lernbegleitende und
rhythmisierende Bewegungen flieen bei ihr Bewegungspausen *®* ein.

565 .
d>>’. Eine

P10 denkt, dass die Kinder heutzutage von zu Hause aus ruhiggestellt sin
Kompensation dieser Annahme spiegelt sich kaum in den Methoden, die lernbegleitend und
rhythmisierend und eher unspezifisch umschrieben sind. P10 empfindet sogar ,,Bewegung in der
Schule* als ein ambivalentes Thema, da sie es als kontraproduktiv ansieht, den Kindern in ihrem
Bewegungsverhalten soweit entgegenzukommen. Kinder miissten lernen, sich auch einmal zu
beherrschen™®®. P10 erscheint Bewegung als dem Lernen abtriglich, obwohl auch sie der
Bewegung einen sehr hohen Stellenwert in der Entwicklung von Kindern zuschreibt und selbst
als Kind nie ,still sitzend am Schreibtisch® (P10, Z.57-59) lernen konnte. Auch fiir P7 sind

friihere eigene Lernerfahrungen ausschlaggebend. P7 integriert sowohl inhaltserschlieBende’®’

als auch unspezifische lernbegleitende und rhythmisierende Bewegungsbeispiele ®®.

Fiir P14 und P19 hat Bewegung in ihrem Unterricht keinen grofen Stellenwert. P14 nennt aber
dennoch ein Beispiel im Sachunterricht, in der sie Situationen in der Verkehrserziehung
nachspielen ldsst, eines im Deutschunterricht, in dem Schiiler Verben pantomimisch vorspielen
und im Englischunterricht lisst sie passende Bewegungen zum Inhalt machen’®. Als

lernbegleitendes  Beispiel erwdhnt P14 ein  unspezifisches Bewegungsspiel im

01 (vgl. P13, Z2.39-42)
62 (vgl. P12, Z.110-111)
>3 (vgl. P12, 2.237-259)
%4 (vgl. P12, Z.112-187)
%3 (vgl. 2.241-245)

3% (vgl. P10, Z.288-299)
37 (vgl. P7, Z.190-195)
568 (vgl. P7, Z.199-207)
(vgl. P14, Z.225-234)
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" und Bewegungspausen’’'. P19 berichtet von der Unterstiitzung der

Mathematikunterricht
phonologischen Bewusstheit durch Bewegung’’* und von Bewegungspausen®". Ferner bringt sie
noch ein hypothetisches Beispiel fiir die inhaltserschlieBende Bewegung im Sachunterricht und

ein hypothetisches Beispiel fiir ein mathematisches Bewegungsspiel.

Die Lehrer’’, die erwihnen, dass Bewegung einen gesundheitsforderlichen Aspekt hat und
diejenigen Lehrer’”, die eine Forderung des sozialen Lernens durch Bewegung nennen,
integrieren im Unterricht sowohl inhaltserschlieBende, als auch lernbegleitende und

rhythmisierende Bewegungselemente®’°.

Es ist davon auszugehen, dass Lehrer bestétigen, dass durch Bewegung die Handlungskompetenz
angeregt werden kann. Ebenso werden Lehrer die Annahme unterstiitzen, dass sich Bewegung
positiv auf das Selbstkonzept und die Selbstwirksamkeit eines Schiilers auswirken und insgesamt
die Leistungsfahigkeit eines Grundschiilers begiinstigen kann, da der eher unspezifische
Methodenkomplex ,,Handlungsorientierung’’ Bestandteil der Lehrerausbildung ist. Dieser

Blickwinkel wurde in den Interviewfragen nicht angeschnitten.

Es lassen sich in dem Vergleich der 1., 2. und 3. Analyseeinheit nur isoliert Ansitze finden, dass
Lehrer das Bewusstsein um den Stellenwert, den Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern
hat, auf schulisches Lernen iibertragen. Die verhéltnismiBig geringe Anzahl an Beispielen,
aufgeteilt nach Féchern, zeigt, dass die inhaltserschlieBende Funktion von Bewegung nur
punktuell und noch nicht konsequent und kontinuierlich in verschiedenen Féachern wie dem

Deutsch-, Mathematik- und Sachunterricht umgesetzt wird.

70 (vgl. P14, Z.241-244)

7! (vgl. P14, Z.168)

372 (vgl. P19, Z.280)

> (vgl. P19, Z.147)

3 (vgl. P5, Z.141, 154; P6, Z. 240-242; P8, Z.111-112; P10, Z.237ff.; P11, Z.107-108; P12, Z.297-300; P14, Z.186-
187; P20, Z.69 und 170.

T (vgl. P6, Z.246-249; P8, Z.296-272; P13, Z.565-571; P17, Z.84-87; P20, Z.358-360)

376 (vgl. Tabelle, S.197-202)

>77 Handlungsorientierung wird aus dem Grund als unspezifischer Methodenkomplex beschrieben, da in der Literatur
keine einheitliche Definition zu finden ist: Gudjons spricht bei der Handlungsorientierung von einem
Unterrichtsprinzip (vgl. Gudjons 2008), Kahlert von einer Konzeption (Kahlert 2009), Méller und Klafki von einem
didaktischen Modell (vgl. Moller 1987, Klatki 2007).
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4.5.2 Vergleichende Interpretation der 5. mit der 1., 2. und 3. Analyseeinheit

Fehlende Bewegungserfahrungen und mangelnde direkte, soziale Austauschmoglichkeiten, die
moglicherweise durch einen verdnderten Umgang in der Umwelt hervorgerufen werden, haben
eventuell vielfdltige Schwierigkeiten und Probleme zur Folge, die sich sowohl in
gesundheitlichen Problemen, als auch in Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten

duBern konnen.

Deshalb wurde in diesem Kapitel zunichst die Beurteilung der aktuellen motorischen
Leistungsfahigkeit (a.), dann die Einschitzung der Lehrer zu den Verhaltensauffalligkeiten und
Lernschwierigkeiten (b.) zur 3. Analyseeinheit Modus der Bewegungen, den die beschriebenen
Methoden im Unterricht beinhalten in Beziehung gesetzt. Es wurde verglichen, ob sich die
Einschétzungen zu der 5. Analyseeinheit Artikuliertes Wissen der Lehrer iiber Verdnderungen
aus der gesundheitsbezogenen Perspektive in der heutigen Kindheit in dem Einsatz der
Methoden niederschlagen. Dieser Vergleich hat die Erkenntnis zum Ziel, ob Lehrer die
Moglichkeit wahrnehmen, Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten und den durch
Bewegungsmangel verursachten verdnderten Erfahrungen durch inhaltserschlieBendes Bewegen
methodisch zu begegnen. Ferner wurden die Ergebnisse aus der 1. und 2. Analyseeinheit als

Ergénzung mit hinzugezogen.

a. Lehrer gehen von einer Abnahme der aktuellen motorischen Leistungsfahigkeit bzw. von
einer wachsenden Heterogenitidt aus. Diese Annahme wird mit ihren Methoden in
Beziehung gesetzt:

11°"® von 20 Lehrern verweisen darauf, dass die aktuelle motorische Leistungsfahigkeit der

579 f580

Kinder abgenommen hat™"". Fiin der Befragten denken, dass die Heterogenitdt in diesem

Bereich zunimmt™', wobei P8 und P15 beide Aspekte’™ nennen. P9 und P19 machen keine
Angaben. Diese Lehrer beziehen mehr oder weniger Bewegungselemente in ihren Unterricht mit

ein®®’.

578 (vgl. P1, Z.287-297 und 305-317; P2, Z.118-120; P7, Z.247-252; P8, Z.203-204; P10, Z.133-139 und Z.175-176;
P12, Z.237-255,259; P13, Z.84-89; P15, Z.245-260; P17, Z.105-109; P18, Z.200; P20, Z.296-342)

7 (vgl. K“17a, S.198)

%0 (vgl. P3, Z.188-207; P4, Z.153; P5, Z.119-122; P8, Z.236-239; P15, Z.24-28)

31 (vgl. K17b, S.200)

582 benennen (vgl. P8, Z.203-204 mit Z.236-239; P15, Z.24-28 mit Z.245-260)

583 (vgl. Tabelle, $.209-214)
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Tabellarisch®* dargestellt ergibt sich folgendes Bild:

aktuelle Eingesetzten Methoden nach Féchern
motorische

Leistungsfahigkeit

Pl |hatabgenommen | ENSORSCHICHONUCISRRIGON

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

= Musik: Bewegungslieder
=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

P2 |hat abgenommen |InhaltserschlieBende Funktion:

=>»Deutsch: Selbstlaute mit Bewegung verbinden (unklar)
=» Deutsch: Verben durch Pantomime darstellen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

= Bewegungspause
P3 | Heterogenitit InhaltserschlieBende Funktion:
wichst =>»Sachunterricht: aulerschulische Lernorte (Stadtrundgang)

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>»Sachunterricht: auBlerschulische Lernorte

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

ﬂ Heterogenitét Inhaltserschlieende Funktion:

wéchst =>Deutsch: Buchstaben werden von Schiilern mit der Nase in die
Luft geschrieben (Beispiel aus Klasse 1/2 - hat P4 bei einem
Unterrichtsbesuch gesehen, also nicht selbst durchgefiihrt)

584 Die Farbe der Personen kennzeichnet den Stellenwert der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern:
- Die gelb unterlegten Interviewpartner messen der Bewegung einen sehr hohen Stellenwert fiir die
Entwicklung zu,
- die griin unterlegten Interviewpartner einen hohen Stellenwert,
- zu
Die Lehrer, die der Bewegung einen zusprechen, deren
B wurden unterlegt.

Die Lehrer, die ihre Begriindung durch |ESOMBCHEHBMMNNE belcgen, sind BIEMEHIMN gckennzeichnet.
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Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=> Mathematik: unspezifische Lernspiele

=>» Sachunterricht: auBerschulische Lernorte

= Bewegungspause
(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)
P5 | Heterogenitit Inhaltserschlieende Funktion:
wéchst = Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstutzt

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

Pl | hat abgenommen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=»Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

PB | hat abgenommen
Heterogenitét

wachst

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

?. hat abgenommen | Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=» Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

P12 |hat abgenommen | InhaltserschlieBende Funktion:
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=>»Deutsch: Buchstabenturnen mit dem ganzen Korper

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

hat abgenommen

Inhaltserschliefende Funktion:

=>»Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstutzt
=>Deutsch: Gedichte pantomimisch vorspielen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele

=>Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

hat abgenommen
Heterogenitét

wachst

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>» Mathematik: unspezifische Lernspiele
= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

hat abgenommen

Inhaltserschlieffende Funktion:

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung
unterstutzt

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Mathematik: unspezifische Lernspiele
= Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsitzlich das Lernen begleiten)

hat abgenommen
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P20 |hat abgenommen

Lernbegleitende und rhythmisierende Funktion:

=>»Mathematik: unspezifische Lernspiele
=>»Deutsch: unspezifische Lernspiele
=>Bewegungspause

(Bewegungen, die grundsétzlich das Lernen begleiten)

Der Einbezug des gesundheitsforderlichen Blickwinkels von Bewegung ist insgesamt
verhiltnismiBig gering®™ und wird bei keinem der Antwortenden begriindet. In der 5.
Analyseeinheit wird beschrieben, dass die Lehrer die aktuelle motorische Leistungsfahigkeit der
Kinder eher kritisch beurteilen®™® und 11 Lehrer®®’ denken, dass die motorische

588

Leistungsfahigkeit der Kinder abgenommen hat™". Unter diesen 11 Lehrern ist P20 der einzige

Lehrer, der den gesundheitsfordernden Aspekt von Bewegung nennt.

P13 geht davon aus, dass speziell die motorische Leistungsfahigkeit der Jungen abgenommen
hat™®. Sie realisiert sowohl inhaltserschlieBende als auch lernbegleitende und rhythmisierende
Bewegungselemente. P13 berichtete aus ihrer Erfahrung, dass insbesondere die Jungen stirker
motorisch geschult werden miissten. Eine Differenzierung diesbeziiglich zeigt sich jedoch nicht
in der Anwendung ihrer Methoden, allerdings meint sie auch, dass es fiir eine Forderung in der
Schule schon zu spit sei. Es ist aus den Aussagen der sieben Lehrer™", die davon ausgehen, dass
Jungen ein ausgeprigteres Bewegungsbediirfnis haben, nicht abzuleiten, ob sie eine

genderspezifische Differenzierung mit Bewegungselementen im Unterricht einsetzen.

% (vgl. P5, Z.141, 154; P6, Z. 240-242; P8, Z.111-112; P10, Z.237ff; P11, Z.107-108; P12, Z.297-300; P14, Z.186-
187; P20, Z.69-170 und Z.199-206).
% (vgl. K*17a und b, S.198ff.)
87 (vgl. P1, Z. 252-253; P2, 2.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P13, Z.242-252; P14,
7.254-260; P16, Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)
88 (vgl. K¢17¢, S.200ff.)
% (vgl. P13, Z.84-89)
0 (vgl. P2, Z. 91-92; P3, Z.80-84; P6, Z.290-299; P8, Z.45-46; P9, Z.91-96; P14, Z.128-132; P15, Z.50-53)
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Insgesamt wire die Information aussagekriftiger gewesen, wie hdufig und konsequent die Lehrer
Bewegungselemente in den Unterricht integrieren, um daraus dann eine Kompensation des
angenommenen Bewegungsmangels ableiten zu konnen. Diesen Hinweis hatte ich in den

Interviews jedoch nicht erfragt.

Obwohl P12 und P18 der Meinung sind, Bewegung habe fiir die Entwicklung einen sehr hohen
Stellenwert, wobei sie gleichzeitig der Uberzeugung sind, die motorische Leistungsfihigkeit der
Schiiler habe abgenommen, spiegelt sich diese grundlegende Einstellung nicht in den
einbezogenen Bewegungen im Unterricht wider. P18 schreibt sogar der Bewegung noch einen
direkten Leistungszuwachs zu, die sie mit eigener Erfahrung untermauert. Sie nennt jedoch nur
als inhaltserschlieBende Funktion die Unterstiitzung der phonologischen Bewusstheit durch
Bewegung und als lernbegleitende und rhythmisierende Funktion werden allgemeine
Bewegungen genannt, die generell das Lernen begleiten. P12 geht grundsétzlich davon aus, dass
Kinder heute Bewegungsmangel haben. Sie nennt ebenfalls nur eine inhaltserschlieBende
Funktion, ndmlich das Buchstabenturnen mit dem ganzen Ko&rper. Als lernbegleitende und
rhythmisierende Funktion sind ihre Angaben unspezifisch und allgemein: Bewegungen, die
grundsiétzlich das Lernen begleiten und Bewegungspausen. Allerdings ist nicht ersichtlich, wie
regelmifBig P12 dies im Unterricht einsetzt und ob dies damit eine kompensatorische Wirkung

hat.

Es ldsst sich jedoch nicht aus den ermittelten Daten riickschlieen, ob sie die Integration von

Bewegung aus dieser Betrachtungsweise heraus tun.

b. Lehrer gehen von einer Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und Lernschwierigkeiten
aus. Diese Annahme wird mit ihren Methoden in Beziehung gesetzt:

11" von 20 Lehrern gehen davon aus, dass die Verhaltensauffilligkeiten und

Lernschwierigkeiten zugenommen haben. Die restlichen neun Lehrer machen entweder keine

Angaben zu dem Sachverhalt, bestdtigen diese Annahme nicht oder haben keine Einschétzung

592
dazu

. Die Aussagen dieser 11 Lehrer wurden unter Einbeziehung ihres Stellenwertes, den
Bewegung fiir die Entwicklung und das Lernen von Kindern hat, mit den Methoden, die sie in

threm Unterricht einsetzen, verglichen.

1 (vgl. P1, Z. 252-253; P2, Z.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P13, Z.242-252; P14,
7.254-260; P16, Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)
92 (vgl. Kapitel 4.4.5, S.191f.)
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Daraus ergibt sich folgende Tabelle*””:

Einsatz von inhaltserschlieBenden Bewegungsmdglichkeiten nach Fachern

P1

=>Deutsch: Selbstlaute mit Bewegung verbinden (unklar)

=>»Deutsch: Verben durch Pantomime darstellen

P3 | =»Sachunterricht: aulerschulische Lernorte (Stadtrundgang)

H

=>Deutsch: Buchstaben werden von Schiilern mit der Nase in die Luft geschrieben

(Beispiel aus Klasse 1/2 - hat P4 bei einem Unterrichtsbesuch gesehen, also nicht selbst

durchgefiihrt)

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung unterstiitzt

=>Deutsch: Gedichte pantomimisch vorspielen

LI

=>Sachunterricht: Situationen in der Verkehrserziehung nachspielen
=>Deutsch: Verben pantomimisch vorspielen

=>Englisch: Passende Bewegungen zum Inhalt machen

=>Deutsch: Die phonologische Bewusstheit wird durch Bewegung unterstiitzt
=>Sachunterricht: Gefiihle pantomimisch darstellen (Vorschlag ist hypothetisch: man

konnte)

P20

593 Die Farbe der Personen kennzeichnet den Stellenwert der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern:
- Die gelb unterlegten Interviewpartner messen der Bewegung einen sehr hohen Stellenwert fiir die
Entwicklung zu,

- 5
zu
zusprechen, deren

Die Lehrer, die der Bewegung einen
B wurden unterlegt.

Die Lehrer, die ihre Begriindung durch |ESOMBCHEHBMMNNE belcgen, sind BIEMEHIMN gckennzeichnet.
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Bei dieser Interpretation muss jedoch einschriankend hinzugefiigt werden, dass im Interview
nicht explizit nachgefragt wurde, ob die Lehrer glauben durch Bewegung dieser Zunahme
methodisch begegnen zu konnen. Daher sind die Interpretationsmoglichkeiten sehr begrenzt.
Einzig ein in Beziehung setzen mit dem Einbezug der inhaltserschlieBenden Bewegen in den

Féachern lassen folgende Riickschliisse zu:

Obwohl P3 und P4 der Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern sehr hohe Bedeutung
zuschreiben, gehen sie nicht von einem direkten Leistungszuwachs aus. Das spiegelt sich in
deren Methoden: P3 und P4 nennen ein inhaltserschlieBendes Beispiel. P4 hat es jedoch nur
beobachtet und nicht selbst durchgefiihrt. Daraus ldsst sich ableiten, dass diese beiden
Interviewpartner die Mdglichkeit, Bewegung zur InhaltserschlieBung bei Lernschwierigkeiten

und/oder bei Verhaltensauffilligkeiten zu nutzen, nicht oder selten in Erwédgung ziehen.

Vier Lehrer finden drei verschiedenen Moglichkeiten, Bewegung zur InhaltserschlieBung zu
nutzen:

- P1 erlautert ein Beispiel in Deutsch und zwei in Mathematik

- P6 je ein Beispiel in Deutsch, Mathematik und Englisch, P14 im Sachunterricht, in

Deutsch und Englisch und P20 in Deutsch, Mathematik und im Sachunterricht

P14 geht davon aus, dass Bewegung nur indirekt Leistungszuwachs bewirkt, aber P1, P6 und
P20 schreiben der Bewegung einen sehr hohen Stellenwert fiir das Lernen zu und gehen davon
aus, dass Bewegung einen direkten Leistungszuwachs nach sich zieht. P7 geht ebenfalls davon
aus, dass Bewegung zu einem direkten Leistungszuwachs fiihrt, erwéhnt jedoch nur Pantomime
in Deutsch und Englisch. Die Nennungen von inhaltserschlieBendem Bewegen bei P2, P13 und
P19 sind nicht auergewdhnlich hoch im Vergleich zu den iibrigen Lehrern, weshalb daraus

keine besonderen Riickschliisse gezogen werden kdnnen.

Insgesamt kann nicht beurteilt werden, wie kontinuierlich und konsequent die Lehrer diese
Moglichkeit in ihren Unterricht einbeziehen. Keiner der Lehrer begriindete von sich aus bewusst,
dass er die inhaltsereschlieBende Bewegung als Moglichkeit nutzt, Lernschwierigkeiten und
Verhaltensauffilligkeiten zu begegnen. Durch weiteres Nachfragen in den Interviews hitte dieser

wichtige Blickwinkel noch ergidnzt werden sollen.

Grundsitzlich sind die Interpretationen nur dann geltend, wenn die Lehrer die Beispiele real im

Unterrichtsgeschehen umsetzen und sie nicht ihr theoretisches Repertoire nennen. Es kann davon
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ausgegangen werden, dass die genannten Bewegungselemente mindestens zu ihrem Repertoire
gehoren, denn moglicherweise war die Anzahl der Beispiele an inhaltserschlieBenden und
lernbegleitenden und rhythmisierenden Bewegungen hoher, die Lehrer vergallen es nur zu dem

Zeitpunkt des Interviews zu erwihnen.
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5 Konsequenzen, die sich aus dieser Einschiitzung fiir die Schule ergeben

Bewegung kann forderliches Potential fiir das Lernen in der Schule haben und ist ein
bedeutsamer Faktor, der Einfluss auf das Lernen hat, weil Bewegung helfen kann, Lerninhalte zu
erschliefen und zu memorisieren. Allerdings hilft Bewegung nicht allen Kindern gleichermallen
und es ldsst sich nicht ausnahmslos folgern, durch Bewegung konnte prinzipiell eine
Leistungssteigerung erzielt werden. Dennoch kann der pddagogische Stellenwert von Bewegung

eine wichtige Bedingung fiir personlichen Lernerfolg sein.

5.1 Wertung

Das Bewusstsein der Lehrer fiir den Stellenwert von Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern
ist zwar hoch, aber das kognitive Potential der Bewegung fiir das Lernen in der Schule zu nutzen,
wird von den Lehrern nicht ausschlaggebend tibertragen und in Folge dessen noch zu wenig im
Unterrichtsgeschehen beriicksichtigt. Die Aussagen der Lehrer zu den theoretischen

Fragestellungen der fiinf Analyseeinheiten sind in diesem Kapitel zusammengefasst dargestellt.

Zur 1. Analyseeinheit: Beschreibung des Stellenwertes, den Grundschullehrer der

Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern beimessen

594
8

Fiir immerhin 1 von 20 Lehrern spielt Bewegung eine wichtige bis sehr wichtige Rolle fiir

die Entwicklung von Kindern. Zwei Lehrer’” gehen davon aus, dass Bewegung eine relativ
groBe Rolle fiir die Entwicklung spielt, da Bewegung als Ausgleich fungiere’”®. Nur 7°°7 von
oben genannten 18 Interviewpartnern begriinden ihre Aussage damit, dass Bewegung fiir die
geistige und korperliche Entwicklung notwendig sei. Insgesamt erkennen fiinf Lehrer, dass

Kinder iiber Bewegung grundlegende Erfahrungen machen, erldutern und begriinden ihre

h598.

Position auc So werden Aussagen gemacht, wie: Kinder lernen nur iiber das Sich-

599

Bewegen™, Kinder erkunden und probieren sich iiber die Bewegung aus®”. Kinder verstehen

% (vgl. P1, Z.89-91; P2, Z.51-52; P3, Z.51-52; P4, Z.81-82; P5, Z.67; P7, Z.158-159; P8, Z.111-112; P9, Z.74; P10,
7.56; P11, Z.107-108; P12, Z.110-111; P13, Z.83-84; P14, Z.181-187; P15, Z.106-107; P16, Z.68; P17, Z.63-65;
P18, Z.176,179; P20, Z.168-170)
% (P6, P19)
% (P19, Z.151-152)
37 (vgl. P1, Z.89-91; P2, Z.51-52; P3, Z.51-52; P7, Z.158-159; P12, Z.110-111; P14, Z.181-182; P15, Z.106-107)
% (vgl. P3, Z.51-52; P7, Z.158-159; P15, Z.106-107; P12, Z.110-111; P14, Z.181-182)
% (vgl. P3, Z.51-52)
690 (vol. P12, Z.110-111; P14, Z.181-182)
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die Welt nur durch die Bewegung und die Raumerfahrung, die sie durch Bewegung machen®".
AuBlerdem werden die Sinne geschult®”. Ein anderer Aspekt ist, dass Bewegung die Vernetzung

im Gehirn und die sprachliche Entwicklung fordert®®.

Diese Blickwinkel, die jedoch nur vereinzelt genannt werden, greifen wichtige Argumente, die
im theoretischen Teil erldutert sind, auf®®. Acht Befragte begriinden ihre Aussagen damit, dass
Bewegung ein Grundbediirnis von Kindern sei, was einer anthropologischen Sichtweise
entspricht. Sieben Lehrer meinen, dass der Bewegungsdrang von Jungen stirker sei, als der von

Midchen. Nur vier Befragte von den 18 Lehrern nennen einen gesundheitsforderlichen

605 1 606 607

Aspekt™™”, was als sehr gering erscheint, da 1 von 18 Lehrern™ davon ausgehen, dass die
motorische Leistungsfihigkeit von Kindern abnimmt und fiinf®”® Lehrer annehmen, dass es bei

der motorischen Leistungsfahigkeit eine grole Heterogenitét gibt.

Zur 2. Analyseeinheit: Einschiitzung der Chancen von Bewegung fiir das Lernen

Alle befragten Lehrer gehen davon aus, dass Bewegung bei den Schiilern einen
Leistungszuwachs bewirken kann. Wie dieser Leistungszuwachs jedoch im Einzelnen aussieht,
wurde sehr unterschiedlich gesehen: Wihrend alle Interviewpartner bestitigen, dass Bewegung
indirekt die Leistung steigern kann, gehen nur acht®” davon aus, dass Bewegung direkt einen
Leistungszuwachs bewirkt.

0

Zu den indirekten Faktoren zihlen Erhohung der Konzentration®® und Motivation®'',

Ausgleichsfunktion®?, Stirkung des Selbstbewusstseins und das Lernen vom Umgang mit

1 (vgl. P15, 2.106-107)
692 (vgl. P7, Z.158-159)
3 (vgl. P1, Z.89-91; P2, Z.51-52)
9% (vgl. Kapitel 2.2, S.32ff.; 2.3, S.39ff; 3.4.1, S.91ff,, 3.4.2, S.101ff.)
695 (vgl. Kapitel 2.1, S.18ff.)
69 (vgl. P1, Z.287-297 und 305-317; P2, Z.118-120; P7, Z.247-252; P8, Z.203-204; P10, Z.133-139 und Z.175-176;
P12, 7.237-255,259; P13, Z.84-89; P15, Z.245-260; P17, Z.105-109; P18, Z.200; P20, Z.296-342)
57 P9 und P19 machen keine Angaben zu diesem Kontext.
698 (vgl. P3, Z.188-207; P4, Z.153; P5, Z.119-122; P8, Z.236-239; P15, Z.24-28)
99 (vgl. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)
810 (vgl. P1, Z.357-358; P3, Z.224-225; P4, 7.270-272; P5, Z.71-77; P6, 7.80-82, 243-244; P7, Z.169-176, 262-360;
P8, 7.87-88, 93-100,113-115, 130-131, 242-246; P9, Z. 102-104, 162-166; P10, Z.85, 255; P12, Z.301-303; P14,
7.188-204; P15, Z. 171-173, 298-304; P16, Z. 70-71, 196-197; P17, Z.68-72; P18, Z.194-197,235-257; P19, Z.173,
267-274; P20, Z. 182-196)
11 (vgl. P1, Z.146-151; P2, Z.173; P3, Z.239-247; P4, Z.256-267; P5, Z.143-153; P6, Z.270-273; P7, Z.279-281; P8,
7.257-268; P9, Z.176; P10, Z.63, 85, 129; P11, Z.149-274; P12, Z.137-141, 316-317; P13, Z.422-426; P14, Z.245-
248, 380; P15, Z.286-287, 306-309 ; P16, Z.74; P19, Z.175, 270-271, 297-300)
612 (vgl. P1, Z.198-199; P2, Z.165-168; P3, Z.93-94, 241; P4, Z. 233-254; P5, Z.142; P6, Z.83-91, 146-147; P9,
7.74-75,91-95; P10, Z.61-72, 82-84, 133-188; P13, Z.379-382; P14, Z.187-188, 204-206; P20, Z.358)
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613

Misserfolgen®". Demnach gehen 17°'* der befragten Lehrer davon aus, dass Bewegung Schiiler

aktivieren und auch motivieren kann.

Acht Lehrer®” glauben, dass Bewegung sich direkt auf einen Leistungszuwachs auswirke.
Voraussetzungen dafiir jedoch sind, dass die Bewegung mit dem Inhalt verkniipft sein muss®'
bzw. Bewegung an kognitive Prozesse®'’ gekoppelt ist. Eine andere Begriindung ist aus dem
handlungsorientierten Unterricht abgeleitet: Eigenaktives und selbstbestimmtes Lernen ist
lernforderlich®® und Handlungen gehen immer mit Bewegung einher®”’. Bewegung hat auch

620
und

deshalb direkten Einfluss, da Lerninhalte iiber die Sinne und den ganzen Korper vermittelt
durch Bewegung Inhalte veranschaulicht werden®'. Uber Bewegung finden Kinder ihren
Lerntyp heraus. Es werden durch die Integration von Bewegung auch unterschiedliche Lerntypen

622
angesprochen™.

Die Argumentation der Lehrer fiir das lernforderliche Potential von Bewegung weist wesentliche
Blickwinkel auf. Jedoch sind die Begriindungen sehr allgemein und bleiben daher an der
Oberfliche®”. Dass iiber Bewegung und korperliche Darstellung ein Dialog mit der Sache und
damit eine individuelle Auseinandersetzung mit einem spezifischen Inhalt stattfinden, wird nicht
erwidhnt. Auch wird nicht konkretisiert, dass Kinder iiber Bewegung Vorstellung zu
naturwissenschaftlichen Phdnomenen erwerben, und dass sie grundlegende Erfahrungen zu
Raum und Zeit machen, die eine Voraussetzung fiir die Zahlvorstellung, fiir Rechenoperationen
und fiir sprachliche Prozesse sind. Warum Lehrer davon {iberzeugt sind, kognitive Prozesse an
die Motorik koppeln zu konnen, wird nicht erlautert. Dies wird vielmehr als Bedingung

24
genannt6 .

13 (vgl. P15, Z.117-169; P17, Z.80-90; P20, Z.100-225, 359-361)

1% (vgl. P1, Z.357-358; P3, Z.224-225; P4, Z.270-272; P5, Z.71-77; P6, Z.80-82, 243-244; P7, Z.169-176, 262-360;
P8, Z.87-88, 93-100,113-115, 130-131,242-246; P9, Z. 102-104, 162-166; P10, Z.85,255; P12, Z.301-303; P14,
7.188-204; P15, Z. 171-173, 298-304; P16, Z. 70-71, 196-197; P17, Z.68-72; P18, Z.194-197,235-257; P19, Z.173,
267-274; P20, Z. 182-196)

815 (vgl. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)

016 (vgl. P6, Z.97-99)

617 (vgl. P8, Z.119-124)

o1% (vgl. P8, Z.73-74)

019 (vgl. P18, Z.325-326)

620 (vgl. P1, Z.354-355; P20, Z.358)

21 (vgl. P9, Z.76-77)

622 (vgl. P7, Z.361-368; P9, Z.168-170)

623 (vgl. Kapitel 3.3, S.68ff.)

624 (vgl. P8, Z.119-124)
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Sieben®” von 20 Lehrern glauben, dass eine doppelte Kodierung iiber Motorik und Kognition zu
einer besseren Memorisierung von Lerninhalten fiihrt. Begriindet wird dies in zwei Féllen mit

627

personlichen Erfahrungen626 und in finf Féllen durch Beobachtungen an den Schiilern”’. Damit

bestitigen nur ca. ein Drittel der Befragten die theoretischen Erlduterungen aus Kapitel 3.3.1°%.
Von diesen sieben Lehrern, die davon ausgehen, dass Bewegung zu einer besseren
Memorisierung beitragen kann, sind nur vier auch von einem direkten Leistungszuwachs

. 2
iiberzeugt®® .

Fiinf®" von 20 Befragten sind jedoch der Ansicht, dass Bewegung keine hervorragende Stellung

unter den Lernmethoden hat.

Dass Bewegung in der Schule einen gesundheitsforderlichen Aspekt hat, erwihnen nur fiinf®!
Lehrer. Die gesundheitsforderlichen Blickwinkel sind, dass Bewegungskompetenz geschult
wird®® und Bewegung zur Kompensation familidrer Defizite beitrigt®’. Ebenfalls finf®**
Befragte geben an, dass Bewegung das soziale Lernen fordert. Kinder lernen iiber Bewegung
ihren Bewegungsraum einzuschitzen, einzuschrinken, auf andere Riicksicht zu nehmen und

miteinander zu kooperieren.

Zur 3. Analyseeinheit: Modus der Bewegungen, den die beschriebenen Methoden im
Unterricht beinhalten

Hierbei sollte aus den AuBerungen der Lehrer geschlossen werden, welche Bewegungsqualitit
ihre initiierten Methoden enthalten. Alle Lehrer finden lernbegleitende und rhythmisierende
Beispicle in verschiedenen Fichern. Drei Interviewpartner®® machen jedoch deutlich, dass
Bewegung in ihrem Unterricht eine untergeordnete Rolle spielt. Ein Lehrer®® davon ist der

Ansicht, dass Bewegung fiir das Lernen sogar hinderlich sei.

625 (vgl. P4, Z.111-130; P7, Z.117-124; P8, Z.149-152; P10, Z.57; P13, Z.341-345; P15, Z.196-215; P18, Z.328ff.)
626 (vgl. P10, Z2.57-59; P7, Z.117-124)

627 (vgl. P8, Z.149-152; P10, Z.57; P13, Z.341-345; P15, Z.196-215; P18, Z.328ff.)

628 (vgl. S.78ff))

629 (vgl. P7, Z.117-124, 7.274-276; P8, Z.149-152, 7.119-124; P15, Z.196-215, Z.195-198 und 213-215; P18,
7.328ff., 7.325-326)

630 (vgl. P1, Z.133-134; P4, Z.88-92; P15, Z.171-173; P16, Z.103-106; P19, Z.272-274)

831 (vgl. P5, Z.141, 154; P6, Z. 240-242; P10, Z.237ff.; P12, Z.297-300; P20, Z.199-206)

02 (vgl. P5, Z.141; P20, Z.199-206)

3 (vgl. P12, Z.297-300; P10, Z.241-245)

3% (vgl. P6, Z.246-249; P8, Z.296-272; P13, Z.565-571; P17, Z.84-87; P20, Z.358-360)

535 (vgl. P10, 2.289-292; P14, Z.222-223; P19, Z.103-104)

836 (vgl. P10, Z2.289-292)
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Im Fokus dieser Arbeit stechen nicht die lernbegleitenden und rhythmisierenden

Bewegungselemente, sondern die inhaltserschlieBenden. Zwar nennen 18 Lehrer®’

Beispiele flir
inhaltserschlieBendes Bewegen, jedoch sind diese Beispiele auf die vier Fécher Deutsch,
Mathematik, Sachunterricht und Englisch verteilt, wobei es zu Mehrfachnennungen gekommen
ist. Im Fach Deutsch finden 17 Lehrer®® inhaltserschlieBende Beispiele, die Buchstabenturnen,
Pantomime, korperliche Darstellung der phonologischen Bewusstheit und Ausfithren von

gelesenen Auftrigen enthalten. In Mathematik nennen 6 Befragte639

Moglichkeiten, wie Zahlen
nachgehen, Zahlen wiirfeln und die Anzahl springen, das Vielfache entsprechend oft handelnd
ausfithren, den Zehneriibergang in 10er Eierschachteln sortieren und den Inhalt von
Textaufgaben nachspielen. Nur vier Lehrer®® finden Beispiele zu Sachunterrichtsthemen. Diese
sind ein Sinnesparcour, Inhalte nachspielen und der Stadtrundgang als auBlerschulischer Lernort.
Drei Lehrer®' beschreiben inhaltserschlieBende Bewegungsméglichkeiten im Englischunterricht,
wie Inhalte lesen und ausfiihren bzw. darstellen oder zeigen. Einige Beispiele werden nur
vereinzelt in das Unterrichtsgeschehen eingebaut, andere wiederum konnen wiederholt fiir
Lernprozesse genutzt werden. Da nicht eruiert wurde, wie hdufig und wie kontinuierlich diese
inhaltserschlieBenden Bewegungen zum FEinsatz kommen, kann nicht abschlieBend beurteilt
werden, wie konsequent Bewegung als Unterstiitzung fiir sprachliche Prozesse, fiir die

Entwicklung von Zahl-, Zeit- und Raumverstdndnis eingesetzt und fiir die ErschlieBung genutzt

wird.

Zur 4. Analyseeinheit: Beschreibung der Faktoren, die den Einsatz von
Bewegungselementen im Unterricht begiinstigen bzw. erschweren

Die begiinstigenden Faktoren, die dazu beitragen Bewegungselemente im Unterricht zu
realisieren, betreffen zum einen die Kinder und zum anderen die Resonanz der Eltern und die

42

Rahmenbedingungen der Schule. Alle Lehrer, die sich dazu duBern®®, sind davon iiberzeugt,

dass Kinder iiber die Integration von Bewegungselementen begeistert seien. Der liberwiegende

87 (vgl. P1, Z.176-1717, 350-351; P2, Z.65-68; P3, Z. 62-72; P4, Z.71-76; P5, Z.98; P6, Z.106-111, 116-122; P7,
Z.190-195; P8, Z. Z.142-144, 170-175, 165-169; P9, Z.116-118, Z.155-156; P11, Z.225-229; P12, Z.112-113; P13,
7.370-377; P14, Z.225-238; P15, Z.204-215; P17, Z.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280-286; P20, Z.232, Z.259, Z.266-
268)

638 (vgl. P1, Z.350-351; P2 Z.67-68; P4, Z.71-76; P5, Z.98; P6, Z.116-117; P7, Z.190-192; P8, Z. Z.142-144, 170-
175, 165-169; P9, Z.155-156; P11, Z.225-229; P12, Z.112-113; P13, Z.370-377; P14, Z.234; P15, Z.204-207; P17,
7.97; P18, Z.297-298; P19, Z.280; P20, Z.232)

839 (vgl. P1, Z. 176-177; P2, Z.65-66; P6, Z.121-122; P9, Z.116-118; P15, Z.210-215; P20, Z.266-268)

49 (vgl. P3, Z. 62-72; P14, Z.236-238; P19, Z.284-286; P20, Z.259)

1 (vgl. P6, Z.106-111; P7, Z.192-195; P14, Z.225-227)

42 (vgl. P1, Z.366; P2, Z.173; P3, Z.239-241; P4, Z.264-267; P5, Z.152-153; P6, Z.270-273; P7, Z.279-281; P8,
7.257-258; P9, Z.176; P10, Z.129; P11, Z.260-274; P12, Z.316-317; P13, Z.422-426; P14, Z.247; P15, Z.306-309;
P16, Z.74; P20, Z.368)
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6°" von 17 Befragten) Bewegung, weil

Teil der Eltern befiirwortet nach Meinung der Lehrer (1
es mit dazu betrigt, dass ihre Kinder gerne in die Schule gehen. Auch das Bewusstsein der Eltern
ist vorhanden, dass sich die Lebensbedingungen der Kinder verdndert haben und die Schule
durch die Integration von Bewegung einen Ausgleich schaffen kann®. Es gibt jedoch auch nach

Ansicht der Lehrer Eltern, die Lernen mit Stillsitzen assoziieren, was aber die Ausnahme ist®.

Vier Lehrer® sind der Meinung, dass Bewegung von den Riumlichkeiten her prinzipiell
umsetzbar ist. Alle anderen Lehrer &uBlern sich jedoch dahingehend, dass es in den

Klassenzimmern eher schwierig ist.

Die Faktoren, die die Einbeziehung von Bewegungselementen erschweren, gliedern sich in
schulische Rahmenbedingungen und in einschrinkende Faktoren, die die Schiiler und die die
Lehrer beeinflussen. Bei den schulischen Rahmenbedingungen®’ wurden Aspekte genannt, wie
beengte Réumlichkeiten (s.0.), der hohe Stellenwert der Inhaltsvermittlung®® und die
Stofffiille®®, die Uberfrachtung an Vorschligen und Material® bis hin zu zu wenig Material und
Anregungen®'. Als grundlegendes Argument wurde angefiihrt, dass die Konzeption der Schule,

insbesondere das der Ganztagesschule, das Grundbediirfnis der Kinder nach Bewegung

unterdriickt®?.

13 Lehrer®™® finden, dass die Kinder maBgeblich die Einbeziehung von Bewegungselementen

654

beeinflussen. So kann Kindern die Bewegung wichtiger sein als der Inhalt™”, Bewegung kann

6

ablenken®’ und manche Kinder spricht Bewegung nicht an®®. Auch sind kognitiv schwache

3 (vgl. P1, Z.366; P2, Z.173; P3, Z.239-241; P4, Z.264-267; P5, Z.152-153; P6, Z.270-273; P7, Z.279-281; P8,
7.257-258; P9, Z.176; P10, Z.129; P11, Z.260-274; P12, Z.316-317; P13, Z.422-426; P14, Z.247; P15, Z.306-309;
P16, Z.74; P20, Z.368)

% (vgl. P2, Z.175-181; P4, Z.278-281)

5 (vgl. P12, Z.331-332; P8, Z.282-286)

846 (vgl. P4, Z.308-317; P6, Z.413-414; P9, Z.199; P11, Z.324-336)

847 (vgl. P1, Z.123 und Z327-334; P2, Z.190-191; P3, Z.72-74; P4, Z.98-109 und Z.292-297 und Z.308ff.; P6, Z.398-
406; P7, Z.163-165 und Z.183; P9, Z.188-193; P10, Z.271-286; P11, Z.359-360; P12, Z.343-345; P13, Z.343-345
und 349-350; P14, Z.413-418; P15, Z.333-338; P16, Z.159-159; P17, Z.157-160; P18, Z.260-271; P19, Z.108; P20,
7.234-235)

64% (wobei dieser Punkt zeigt, dass die inhaltserschliefende Funktion von Bewegung nicht erkannt wurde)

49 (vgl. P3, Z.72-74; P16, 2.159-159; P17, Z.157-160; P18, Z.260-271)

9 (vgl. P1, Z.4071f. ; P16, Z.139-143)

01 (vgl. P15, Z.333-338 ; P18, Z.294-296)

62 (vgl. P1, Z.327-334; P4, Z.308ft.))

63 (vgl. P1, Z.386-387; P2, Z.186-187; P5, Z.169; P6, Z.385-389; P10, Z.247-248; P12, Z.117-118; P13, Z.473-476;
P14, Z.208-211; P15, Z.316-317; P16, Z.210-213; P17, Z.153-154; P19, Z.178-180 und Z.184-195; P20, Z.135-149
und Z.369)

654 (vgl. P1, Z.152ff.; P10, Z.284-286)

653 (vgl. P10, Z.79-80)

239



Kinder hdufig nicht so sportlich, bzw. die motorisch schwachen Kinder haben Schwierigkeiten,
die Bewegungselemente umzusetzen®’. Schiilern tut heutzutage Ruhe gut, da das Leben der

Kinder in dieser Gesellschaft zu hektisch ist®®,

Unruhe und Lautstdrke, mit der Bewegung einhergeht, stort sowohl Mitschiiler als auch
Lehrer®™’. Bewegung putscht Kinder auf, was ausufern und zu Streit fithren kann. Diese Punkte
bedingen auf der Lehrerseite die Angst vor Kontrollverlust®® und die Sorge, dass es zu viel Zeit

kostet®!

, wieder in eine ruhige Arbeitsatmosphire iiberzugehen.

19 Lehrer®” nennen Blickwinkel, die die Einbeziehung von Bewegungselementen auf Seiten der
Lehrer behindern kénnen. So wird das Potential, das in der InhaltserschlieBung iiber Bewegung
liegt, unterschitzt und aus dem Grund zu wenig einbezogen®”. Bewegung hat keinen hohen
Stellenwert fiir schulisches Lernen, denn das Lernen ist mit Stillsitzen assoziiert®. Es wird auch
die Meinung vertreten, dass Bewegung nicht mit Inhalten koppelbar ist*”. Aulerdem behindert

eine zu grofle Lehrplanhorigkeit die Einbeziehung dieser Elemente®.

Diese Art zu unterrichten entspricht nicht der herkdommlichen Rollenvorstellung von Lehrern,

was dazu fiihren kann, dass das Gefiihl entsteht, sich vor Eltern und Kollegen rechtfertigen zu

667

miissen®’. Lehrer empfinden Bewegung als korperlich anstrengend, bewegen sich selbst nicht so

gern oder es ist ihnen unangenehm sich vor der Klasse zu bewegen®®. Manche Lehrer haben

669

selbst nicht die Ruhe, Bewegungselemente in den Unterricht zu integrieren®”. Ein anderer Punkt

ist Berufsmidigkeit bzw. fehlende Motivation des Lehrers sich mehr aktiv einzubringen®”. Es

66 (vgl. P20, Z.369)

7 (vgl. P13, Z.167-176)

6% (vgl. P16, 2.131-137)

559 (vgl. P2, Z.186-187; P6, 7.385-389; P10, Z.247-248; P12, Z.117-118; P13, Z.473-476; P14, 2.208-211; P15,
7.316-317; P16, Z.210-213; P17, Z.153-154; P19, Z.178-180 und Z.184-195).

660 (vgl. P1, Z.386-387; P7, Z.291-300; P8, Z.292-295; P10, Z. 267-268 und Z.325-326; P11, Z.312-321; P12,
Z.118-120, Z.341; P16, Z.157 ff.; P19, Z.310-311)

51 (vgl. P3, Z.72-74; P16, Z.159-159; P17, Z.157-160; P18, Z.260-271)

562 (vgl. P1, Z.386-387; P2, Z.189; P3, Z.275-278; P4, Z.98-100 und Z.290-291; P5, Z.169-171; P6, Z.398-406; P7,
Z.163-165 und Z.291-300; P8, Z.292-295; P9, Z.193; P10, Z. 267-268 und Z.325-326; P11, Z.312-321; P12, Z.118-
120 und Z.343-345, Z.341; P13, Z.462-464; P14, Z.208-211, 408; P15, Z.232-328; P16, Z.157 ff.; P18, Z.378-379;
P19, Z.310-311; P20, Z.383)

663 (vgl. P4, Z.98-100 und Z.290-291; P7, Z.163-165; P9, Z.193; P12, Z.343-345; P13, Z.462-464; P18, Z.378-379)
664 (vgl. P2, Z.190-191; P4, Z.98-109; P7, Z.163-165; P9, Z.193; P10, Z.271-286; P11, Z.359-360; P12, Z.343-345)
663 (vgl. P18, Z.378-379)

666 (vgl. P4, 7.290-291)

867 (vgl. P3, Z.275-278; P15, Z.343-345; P16, Z.162-164; P20, Z.383)

568 (vgl. P16, Z2.128-131)

569 (vgl. P15, Z.340-357)

(vgl. P1,Z.393; P11, Z.307-311; P14, Z.409)
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gibt Lehrer, die einen iiberwiegend lehrerzentrierten Unterricht bevorzugen und aus dem Grund
eigenaktive Methoden der Schiiler ablehnen®”. Auch wird die Meinung vertreten, dass
Bewegung im Unterricht kontraproduktiv ist, da viele Kinder von sich aus schon sehr unruhig
sind®?. Hemmend kann auch sein, wenn Lehrer in Teilzeit unterrichten. Dies schrinkt ihre

Flexibilitiat beim Unterrichten stirker ein, als wenn sie in Vollzeit arbeiten®”.

Um herauszufinden, welches Vorwissen die Lehrer mitbringen, wurde nach Fortbildungen zu
Bewegtem Lernen gefragt. Dies sollte kldren, inwiefern Lehrer theoretische Grundlagen und
Anregungen zu inhaltserschlieBenden Unterrichtsbeispielen durch Fortbildungen erhalten haben.

11 Lehrer®” verneinen den Besuch einer Fortbildung zu Bewegtem Lernen.

Neun Lehrer®” haben an Fortbildungen zu Bewegtem Lernen teilgenommen. Allerdings
enthielten diese Fortbildungen keine inhaltserschlieBenden Bewegungselemente®’®. Insgesamt
zeigt das Ergebnis klar, dass keine Fortbildungen zu inhaltserschlieBendem Bewegen
wahrgenommen wurden. Deshalb ist es sehr wahrscheinlich, dass Lehrer nicht iiber
Voraussetzungen fiir eine gelungene zielgerichtete Integration von inhaltserschlieBendem

Bewegen verfligen.

Dass das Interesse der Lehrer an Fortbildungen und an einer Integration von Bewegung
vorhanden ist, zeigen die AuBerungen von Wiinschen, die einmal das Raumangebot und einmal

einen Ideenpool betreffen®’”.

Die Bedingungen fiir eine konstruktive Nutzung von Bewegungselementen betrifft die

Reflexionsfihigkeit des Lehrers®’®

beziiglich der eigenen Person und die Jahrgangsstufe, in der
die Lehrer unterrichten. Die Lehrer aus der Jahrgangsstufe 1/2 haben eher das Wissen, wie
wichtig Bewegung fiir Kinder ist, was eine Bedingung fiir die Integration von

Bewegungselementen ist®”. Eine weitere Bedingung ist an den Modus der Bewegung gekniipft,

71 (vgl. vgl. P19, Z.103-104)

572 (vgl. P10, Z.289-292)

67 (vgl. P7, Z.320-329)

74 (P2, 2.200; P3, Z.321-242; P4, Z.334; P5, Z.180; P6, Z.420-421; P8, Z.321; P9, Z.201; P12, Z.364; P13, Z.208-
211; P14, Z.429-431; P20, Z.407)

75 (vgl. P1, Z.397-450; P7, Z.347-353; P10, Z.344-349; P11, Z.117-122 und 344-346; P15, Z.370-378; P16, Z.223-
234; P17, Z.165-167; P18, Z.402-409; P19, Z.201-206)

676 (vgl. Kapitel 4.4.4, S.176ff.)

77 (vgl. P1, Z. 487-491; P4, Z.346-357; P16, Z.139-143; P18, Z.346-348)

78 (vgl. P12, Z.344-347)

579 (vgl. P13, Z.465-471, Z.500)
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denn die Zielgerichtetheit und die Konzentration auf den Inhalt miissten bei
Bewegungselementen iiberwiegen, bzw. die Bewegungen miissten an Lerninhalte gekoppelt
sein®™®.

Zur 5. Analyseeinheit: Artikuliertes Wissen der Lehrer iiber Verinderungen aus der
gesundheitsbezogenen Perspektive in der heutigen Kindheit

11 Lehrer®®! stellen eine Zunahme und 4%

keine Zunahme von Lernschwierigkeiten und/oder
Verhaltensauffilligkeiten im Grundschulalter fest. Drei Lehrer®’ konnen dies nicht einschétzen

und drei Lehrer®®* geben keine Einschétzungen zu diesem Sachverhalt wieder.

Die Zunahme von Lernschwierigkeiten und/oder Verhaltensauffilligkeiten &uBern sich als
Konzentrationsstorungen® sowie als Nichteinhalten kénnen von Regeln®®. Schiiler miissen als
Besonders auffallen, sie storen und verweigern sich im Unterricht, sind respektlos oder leicht
ablenkbar®’. AD(H)S und Lernschwichen haben zugenommen®®. Auch ist es schwieriger
geworden, Kinder sozial zu integrieren, weil die Individualitit des Einzelnen wichst®™. Vor

allem die Jungen fallen auf®®.

Die Faktoren, die diese Entwicklung bedingen, betreffen ein veridndertes Erziehungsverhalten der
Eltern®', die Hektik, die in unserer Gesellschaft vorherrscht®?, die Institutionalisierung der

Aktivititen und die Verplanung der Freizeit der Kinder®”

sowie die Umstrukturierung in der
Schule®. Auch der verinderte Medienkonsum wirkt sich negativ auf Verhalten und

Lernleistung der Schiiler aus®”. Letztendlich trigt auch ein verinderter Bewegungsraum zu einer

680 (vgl. P1, Z.200-213 und Z.477-483; P8, Z.311-319; P10, Z.335-339; P13, Z.505-515; P18, Z.396-398; P19,
Z.181-182)

881 (vgl. P1, Z. 252-253; P2, Z.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P13, Z.242-252; P14,
7.254-260; P16, Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)

682 (vgl. P3, Z.131-133; P5, Z.106; P8, Z.184-199; P10, Z.125-127)

3 (vgl. P11, Z. 173-185; P15, Z.220-232; P12, Z. 212-219)

%% (vgl. P9, P17, P18)

6% (vel. vgl. P1, Z.218-219; P3, Z.136-140; P19, Z.219-222)

6% (vgl. P13, 2.242-252)

87 (vgl. P14, 2.256-257)

688 (vgl. P13, Z.254-266; P20, Z.283-284)

% (vgl. P20, 2.277-281)

0 (vgl. P14, Z2.124-125)

9 (vgl. P1, Z. 254-257; P6, Z.142-155 und Z.159-176; P13, Z.240-244 und Z.256-263 und Z.268-282; P14, Z.326-
329 und Z.342-343; P20, Z.275-282)

2 (vgl. P1, Z. 254-257; P13, Z.276-282)

3 (vgl. P3, Z.145-155; P12, Z.35-52; P13, Z.271-276 und 296-301; P14, Z.322-326; P15, Z.232-243; P16, Z.121-
131; P19, Z.238-247; P20, Z.286-290)

69 Ganztagsbetrieb ; vgl. auch P19, Z.238-247

595 (vgl. P13, Z.256-263; P14, Z.271-280; P15, Z.27-31; P19, Z.249-262)
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Zunahme mit bei: Kinder haben heute weniger die Chance sich korperlich zu verausgaben, was

696

zur Folge hat, dass sie sich nicht mehr so gut konzentrieren kénnen”. Auch eine verdnderte

Diagnostik®®” hat zur Folge, dass Auffilligkeiten und Lernstorungen benannt werden, was sich

dann quantitativ als Zunahme bemerkbar macht.

Bei der Einschitzung der Lehrer zu der motorischen Leistungsfihigkeit der Kinder gehen 11%®

699

von 18 Lehrern davon aus, dass sie abgenommen hat. Fiinf Befragte’” stellen eine wachsende

Heterogenitit fest, zwei Kollegen’® haben nicht den Eindruck, dass sich die motorische
Leistungsfihigkeit im Vergleich zu friiher verandert hat und drei Lehrer’®" trauen sich kein Urteil

dartiiber zu.

Die Ursachen fiir Verdnderungen zur motorischen Leistungsfdhigkeit liegen hauptsidchlich an

702

verdnderten Lebensbedingungen, was 17 von 20 Befragten anfiihren. Diese beeinflussen die

Bewegungsmoglichkeiten und begriinden eine andere Auseinandersetzung mit der Welt. Unsere

Welt ist so ,,kognitiv-kopflastig”’"

704

geworden und die Bewegungsfreiheit der Kinder ist durch
gesellschaftliche Verbote”™ reduziert. Besonders in der Stadt, sind die Bewegungsriume
zunehmend eingeschrinkt, und es ist fiir Kinder sehr gefdhrlich geworden, sich im Stadtverkehr
zu bewegen. Das hat wiederum zur Folge, dass die Eltern sehr behiitend und begrenzend auf das

Bewegungsverhalten ihrer Kinder einwirken’®.

Bei vielen Kindern herrscht schon in der friihen Kindheit Bewegungsmangel vor’*. Kinder

machen weniger Bewegungserfahrungen als friiher, haben keine Lust mehr zu laufen und trauen

sich manche Bewegungsabliufe nicht mehr zu’"’.

69 (vgl. P3, Z.136-140; P7, Z.218-223)

97 (vgl. P1, Z.231-242; P2, Z.100-103; P4, Z.136-138; P7, Z.222-223; P12, Z.226-233; P13, Z.263-266;
P14, Z.261-264; P20, Z.283)

% (vgl. P1, Z.287-297 und 305-317; P2, Z.118-120; P7, Z.247-252; P8, Z.203-204; P10, Z.133-139 und Z.175-176;
P12, 7.237-255,259; P13, Z.84-89; P15, Z.245-260; P17, Z.105-109; P18, Z.200; P20, Z.296-342)

99 (vgl. P3, Z.188-207; P4, Z.153; P5, Z.119-122; P8, Z.236-239; P15, Z.24-28)

%0 (vgl. P8, Z.203-204; P14, Z.362-371)

" (vgl. P5, Z.110-121; P11, Z.206-212; P16, Z.170-171)

02 (ygl. P1, Z.299-304; P2, Z.145; P3, Z. 208-209; P4, Z.184-189; P5, Z.129-130; P6, P7, P10, P12, P13, Z.151-52
und Z.224-227; P15, Z.253-259; P17, Z.110; P18, P20)

%3 (vgl. P1, Z.299-304)

%% Rasen betreten verboten, (vgl. P20, Z.57-59)

%5 (vgl. P1, Z. 289-304)

% (vgl. P17, Z.106-110)

7 (vgl. P1; P15, Z.253-254; P7, Z.256-259; P17, Z.108-110)
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708

Auf dem Land, meinen die einen Lehrer, sind die Kinder motorisch fitter’", andere wiederum

haben die Erfahrung gemacht, dass gerade in ldndlichen Gegenden, aber auch in der Stadt, die

709

Kinder iiberall mit dem Auto hingefahren werden'. Hinzu kommt, dass auch auf dem Land der

Medienkonsum stark gestiegen ist’'°.

Generell ist es familienabhingig, wie Kinder gefordert werden: Die einen haben zu viele
Aktivititen’'!, wahrend die anderen zu Hause vor dem Bildschirm erstarren’'”. Ein anderer
wichtiger Aspekt ist, dass sich die Spielorte der Kinder von drauflen nach drinnen verlagert
haben’"*. Durch die vielen institutionalisierten Aktivititen haben sich die Bewegungsabliufe von
Kindern spezialisiert’'?. Kinder organisieren ihre Freizeit nicht mehr selbst, sondern die Eltern

arrangieren den Nachmittag’"”.

Aber nicht nur diese gesellschaftlichen Verdnderungen iiben Einfluss aus, auch die Institution
Schule tragt ihren Anteil: Die Raumbedingungen und ganz besonders die Nachmittagsbetreuung
der Kinder in der Schule haben maBgeblichen Einfluss auf das Bewegungsverhalten der
Kinder''®, das dadurch eingeschrinkt wird. Auch der Leistungsanspruch durch die Schule an die
Schiiler ist gestiegen und wirkt sich nachteilig auf die freie Zeiteinteilung und das freie Spiel am
Nachmittag aus. Dieser Leistungsanspruch wird zum Teil durch die Eltern verschirft, die hohe
Erwartungen an ihre Kinder haben und die Freizeit durch Nachhilfe und Therapien zusitzlich

beschriinken’"”.

Zum Vergleich vom Stellenwert von Bewegung zu den eingesetzten Unterrichtsmethoden
Obwohl alle Lehrer der Bewegung einen hohen Stellenwert fiir die Entwicklung zuschreiben,
glauben nur acht Befragte’'®, dass Bewegung zu einem direkten Leistungszuwachs beitragen

kann. Bei diesen acht Lehrern schldgt sich die Einstellung auch in inhaltserschlieBenden

% (vgl. P6, Z.206-213; P5, Z.133-134; P9, Z.44-45; P10, Z.148-150)
%9 (vgl. P20, Z2.71-82; P14, Z.37-43)
19 (vgl. P20, Z2.308-323)
! (vgl. P1, Z.338-341; P10, Z.141-145; P12, Z.48-53 und Z.257-258 und Z.288-293; P13, Z.102; P14, Z.324-343;
P15,7.28-29; P17, Z.120-132; P18, Z.207-214)
"2 (vgl. P2, Z.143-154; P3, Z. 208-209; P4, Z.186-189; P5, Z.129-130; P8, Z.232-236; P9, Z.45-47; P10, Z.178-230;
P12, Z.35-42; P13, Z.103-104; P14, Z.37-58 und Z.326-329; P15, Z.120-144 und Z.272-281; P18, Z.186-191; P20,
7.54-82 und Z.302-330)
3 (vgl. P2, Z.145-152; P12, Z.35-42; P14, Z.326-329; P15, Z.123-124; P18, Z.186-191; P20, Z.320-330)
% (vgl. P2, Z.132-141; P3, Z.192-207; P13, Z.101)
™ (vgl. P12, 2.35-42; P14, 7.326-329)
18 (vgl. P1, Z.327-334; P4, Z.308ff.; P12, Z. 354-358P14, Z.413-418)
"7 (vgl. P14, 2.324-325; P18, Z.215-219)
"8 (vgl. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P9, Z.168-170; P15, Z.195-198 und 213-215;
P18, Z.325-326; P20, Z.358)
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Methoden nieder, wobei davon zwei Lehrer’” nur ein Beispiel finden. Die anderen fiinf
Lehrer'® nennen verschiedene Beispiele, hierbei ist jedoch nicht ersichtlich, wie oft und
konsequent Bewegungselemente tatsichlich in ihrem Unterricht zum Tragen kommen, da nicht
nach der Haufigkeit gefragt wurde. Die Beispiele beziehen sich zum Teil nur auf einzelne
Themen in den Fachern Deutsch, Mathematik, Sachunterricht oder Englisch. Das heif3t, dass nur

partikular und vereinzelt Bewegungselemente fiir die InhaltserschlieBung genutzt werden.

Die Methoden, die die Lehrer nennen, nach denen Kinder ihrer Meinung nach am besten lernen

konnen, enthalten keine inhaltserschlieBenden Bewegungen.

Zum Vergleich von den Einschitzung zum gesundheitlichen Status der Kinder zu den
angewandten Unterrichtsmethoden

Auch wenn 11 Lehrer davon ausgehen, dass die motorische Leistungsfahigkeit der Kinder
abgenommen hat und fiinf Lehrer davon ausgehen, dass die Heterogenitéit in diesem Bereich
zugenommen hat, wird in dem Vergleich zu den eingesetzten Methoden kein herausragender
Einbezug von inhaltserschlieBenden Bewegen bei diesen Lehrern im Vergleich zu den anderen
festgestellt. Dies bedeutet moglicherweise, dass sie Bewegungsmangel nicht mit veridnderten
Wahrnehmungsméglichkeiten in  Verbindung bringen und darauf methodisch reagieren.
Eventuell scheitert der Einbezug jedoch doch auch an ,,hemmenden Faktoren®, die diese Lehrer
in Kapitel 4.4.4"*" beschreiben. Allerdings deuten die Begriindungen der Lehrer, warum
Bewegung fiir die Entwicklung von Kindern so wichtig ist, eher darauf hin, dass das
lernforderliche Potential nicht fiir schulisches Lernen erkannt und auf den Unterricht iibertragen
wird.
112 von den 17 Lehrern stellen eine Zunahme von Verhaltensauffilligkeiten und
Lernschwierigkeiten fest. Es konnte aber kein Zusammenhang nachgewiesen werden, dass diese
Lehrer im Vergleich zu den anderen vermehrt Bewegung als Mdglichkeit in ihren Unterricht
einbeziehen, sich Inhalte zu erschlieBen. Die Lehrer ziehen nicht die Perspektive in Erwédgung
iber den kindsthetischen Sinn Lernschwierigkeiten zu begegnen. Auch beriicksichtigen sie nicht,

dass gerade Kinder, die sehr unruhig sind, bzw. die sogar unter AD(H)S leiden, diese Form der

9 (vgl. P9, Z.168-170; P18, Z.325-326)
2% (vgl. P1, Z.354-355; P6, Z.97-99; P7, Z.274-276; P8, Z.119-124; P15, Z.195-198 und 213-215; P20, Z.358)

721

(vgl. S.175)
72 (ygl. P1, Z. 252-253; P2, Z.99; P3, Z.131-133; P4, Z.134-135; P6, Z.133-136; P7, Z.216; P13, Z.242-252; P14,
7.254-260; P16, Z.110-119; P19, Z.216; P20, Z.274)
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Inhaltsvermittlung helfen kann, ihren Bewegungsdrang und ihre Unruhe zu kanalisieren. Diese
Perspektive scheint in dem Bewusstsein der Lehrer noch nicht vorhanden und Lehrer erkennen
die Chance nicht, dass iiber inhaltserschlieBendes Bewegen andere Lernzuginge und —wege

Kindern angeboten werden konnen.

5.2 Ausblick

Aus den Deskriptionen und den vergleichenden Interpretationen ldsst sich ableiten, dass die

2
173

Lehrer zu einem {iiberwiegenden Teil = Bewegtes Lernen vielmehr mit Bewegungspausen als

mit InhaltserschlieBung assoziieren. Deutlich untermauert wird dies an Aussagen, dass im

724
d

Unterricht die Inhaltsvermittlung und nicht die Bewegung im Vordergrun steht oder dass

Bewegung im Unterricht generell keine groBe Rolle spielt’>

. Damit ist die direkte Koppelung
von Motorik und Kognition als lernforderliches Potential noch nicht ausreichend in das
Bewusstsein gedrungen. Bewegung als Unterstiitzung und zur ErschlieBung wird nur fiir
gesonderte Sachverhalte in einzelnen Féchern isoliert angewandt und nicht konsequent
aufgegriffen, gefordert und kultiviert. Damit werden die Umsetzungsmdglichkeiten, die sich

durch diese Aneignungsform anbieten, als Vermittlungskonzept noch zu wenig beachtet.

Hingegen stief3 ,,Lerninhalte bewegt mit Schulklassen in der Uni-Klasse umzusetzen® auf grof3e
Resonanz bei den Lehramtsstudierenden. Eine Studentin duBerte sich im Fazit ihres Portfolios
folgendermallen: ,,Das Konzept des Bewegten Lernens geht meiner Meinung nach auf: Zum
einen ist es, wie wir in unserer eigenen Unterrichtsstunde erleben konnten, extrem
motivationssteigernd, zum anderen konnen komplexe Themen auf vielféltige und eindrucksvolle
Art und Weise behandelt werden. [...] Die Beschiftigung mit praktischen und theoretischen
Anteilen des Konzepts macht diese Form des Unterrichtens sehr sinnig und sollte noch verstarkt
in der Lehre des Lehramts und der Praxis in den Schulen ausgeiibt werden* (Wittenborn 2013,

S.107%%).

Bewegung braucht Zeit und Raum. Bei einer kritischen Reflexion stellt sich sicherlich die Frage

3 (vgl. P2, P3, P6, P7, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P17, P18, P19, P20)

% (vgl. P2, Z.190-191; P3, Z.72-74; P6, Z.398-406; P7, Z.183; P9, Z.188-193; P10, Z.284-299; P11, Z.359-360;
P12, Z.343-345; P13, Z.343-345 und 349-350; P17, Z.157-160; P18, Z.276-291 und Z.378-379 und Z.388-393; P20,
7.234-235)

25 (vgl. P10, Z.289-292; P14, Z.222-223; P19, Z.103-104)

726 Studentin im Seminar ,Bewegtes Lernen® im Wintersemester 2012/13
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nach der Effektivitdt und ob das Verhiltnis des Zeitaufwandes zum Lernzuwachs gerechtfertigt
ist. Bei dieser Frage ist allerdings eine klare Aufteilung nach nur kognitiven, nur sozialen und

emotionalen Lernzielbereichen nicht moglich.

Der Einwand nach beengten Ridumen und einem erhdhten Zeitaufwand ist berechtigt’>’. Die
Vorstellung, Bewegung in den Unterricht zu integrieren, geht moglicherweise mit der
Implikation einher, dass Bewegung mit Unruhe assoziiert wird. Darauf als Lehrer zu reagieren,
kostet Zeit und Nerven. Da Grundschullehrer zunehmend tiber Verhaltensauffalligkeiten klagen
(vgl. Heckt & Jiirgens 1996, S.18), ist es nicht auszuschlieBen, dass der ein oder andere Lehrer

Bewegungselemente negativ konnotiert.

Die schulische Entwicklung kann beim inhaltserschlieBenden Bewegen dann beeintriachtigt
werden, wenn die Bewegungsabldufe und die Wahrnehmungsverarbeitung bei Kindern nicht
richtig automatisiert sind. In diesem Fall miissen Kinder einen Teil ihrer Konzentration auf das
Funktionieren des Korpers richten, so Arnold: ,,Wenn Stressfaktoren zunehmen, es komplexere
Rahmenbedingungen gibt oder vermehrt selbststindige Arbeit gefordert wird, beginnen
Kompensationsmechanismen zu versagen und Schulleistungen zu sinken* (Arnold 2009, S. 20).
Diesen Sachverhalt stellt P13 besonders bei Jungen fest. Die Jungen sind hiufig motorisch
ungeschickter als die Méadchen und es fillt ithnen schwerer, die richtigen Bewegungen zu

: . 728
Bewegungsliedern oder Lernspielen zu machen .

Die Forderung nach einer stirkeren Einbeziehung von inhaltserschlieBenden Bewegungs-
moglichkeiten in den Unterricht konnte aus verschiedenen Blickwinkeln im theoretischen Teil
begriindet werden. Dennoch bleiben kritische Fragen offen, warum so wenige Bewegungs-

elemente im Unterricht eingesetzt werden:

- Ist die Belastung durch die entstehende Unruhe fiir die Lehrer zu hoch?

- Empfinden Lehrer den Bewegungsdrang als ldstig und storend?

- Haben Lehrer eventuell selbst keine Ideen zu inhaltserschlieBenden Bewegungen
entwickelt?

- Sind Lehrer der Meinung, dass die motorische Leistungsfiahigkeit abgenommen hat und

27 (vgl. Kapitel 4.4.4, S.176ff.)
28 (vgl. P13, Z.313-351)
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der Einsatz von Bewegungselementen aus diesem Grund unpraktikabel sei?”*’

- Lasst sich der geringe Einbezug von inhaltserschlieBendem Bewegen mdglicherweise an
tradierten Rollenkonzepten von Lehrern festmachen?

- Wie reagieren Kinder mit AD(H)S auf inhaltserschlieBendes Bewegen im
Klassenverband?

- Inwiefern  hilft inhaltserschlieBendes = Bewegen  tatsdchlich  Kindern  mit
Lernschwierigkeiten? (Welche Bewegung helfen bei welchen Schwierigkeiten?)

- Welche Bewegungen helfen Schiilern zu spezifischen Inhalten?

11 Lehrer”?® verneinen an einer Fortbildung zu Bewegtem Lernen teilgenommen zu haben. Neun
Lehrer” haben an Fortbildungen zu Bewegtem Lernen teilgenommen, die jedoch
Bewegungselemente enthalten, die als Bewegungspausen oder als Rhythmisierung des
Unterrichts dienen. Dieses Ergebnis zeigt, dass das Angebot an Umsetzungsmdglichkeiten von
inhaltserschlieBendem Bewegen innerhalb von Fortbildungen zu wenig vorhanden ist und

ausgebaut werden sollte.

Vier Lehrer wiinschen sich ausdriicklich die Integration von Bewegung. Zwei Lehrer dulern den
Wunsch nach einer gezielten Anleitung, welche Art von Bewegung fiir welches Lernen
produktiv sei’*>. ,,Es GIBT ja VIEL so Bewegungs- dh -iibungen und so fiir den Unterricht
zwischendurch - es wir halt TOLL, [...] wenn das gleichzeitig mit den UNTERRICHTSinhalten
verkniipft wird“ (P18, Z.346-348). P10 ist es wichtig, die Energie, diesen Bewegungsdrang der

Kinder aufzugreifen.’

9 50 P13: ,»Also ich habe gehort, dass zum Beispiel ja Rechnen gut wire, wenn man Seil springen kann und dass
man das Einmaleins kombiniert mit Seil springen lernen [...] das kann man nicht umsetzen, weil es eben welche gibt,
die konnen das gar nicht [...] die konnen nicht einmal locker hiipfen, sondern das ist immer hoch springen und
GANZ SCHWER aufkommen. Auch wie so ein schwerer SACK. Das ist einfach (.), die sind so schwerfillig
geworden, dass man so etwas fiir mein Empfinden eben NICHT mehr kombinieren kann, obwohl ich das an der Uni
noch so gehort habe oder spéter auf Fortbildungen. Also DAS sehe ich NICHT. Dass man sich IM Unterricht immer
wieder bewegt, das ist eben wichtig, dass man eben nicht nur dasitzt, sondern zwischendurch aufsteht zum Bewegen
[...], aber KOMBINIERT? — (.) also iiber Lieder eben, da kombiniere ich Bewegung und Text. Aber mit Rechnen
habe ich personlich keine guten Erfahrungen gemacht. Und gerade Kinder, die sich da eben schwer tun, sind
meistens auch nicht so obersportlich* (P13, Z.160 ff.).

30.(P2, Z.200; P3, Z.334; P4, Z.334; P5, Z.180; P6, Z.420-421; P8, Z.321; P9, Z.201; P12, Z.364; P13, Z.543-549;
P14, 7.429-431; P20, Z.407)

P! (vgl. P1, Z.397-450; P7, Z.347-353; P10, Z.344-349; P11, Z.117-122 und 344-346; P15, Z.370-378; P16, Z.223-
234; P17, Z.165-167; P18, Z.402-409; P19, Z.201-206)

32 (vgl. P16, Z.139-143)

733 Dazu P10: ,,Um das vielleicht POSITIV zu nutzen, weil sie HABEN den! Und ich finde es auch ganz oft
einfach auch ein bisschen als STOREND, so dieses UNRUHE. Also ich bin jemand, der braucht auch irgendwo so
ein - so eine RUHE im Klassenzimmer und ich kann es nicht haben, wenn jemand stindig HIN UND HER rutscht.
Von dem her wiirde ich es (.) aus der NOT HERAUS sagen (.) es wire schon, wenn es etwas GABE, das positiv zu
nutzen (.) DIESE Energie, da man nur so die Mdglichkeit hat, es einfach (.) ja, PLATT ZU BUGELN oder zu sagen,
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P18 geht allerdings davon aus, dass Bewegung nicht mit Unterrichtsinhalten verkniiptbar ist. Sie
glaubt nicht, dass man die ,,verlorene* Zeit, die Bewegungspausen kosten, durch eine verbesserte

Konzentration wieder einholen kann’>*.

Die Konzeption der Grundschule selbst iibt Einfluss aus und fordert als Institution ihren Tribut.
Bildungs- und schulpolitische Verdnderungen bestimmen den Bewegungsraum der Kinder. Auch
sind die Raumlichkeiten dlterer Schulen hdufig beengt oder nicht fiir inhaltserschlieBendes
Bewegen als Methode konzipiert: Tradierte Raumkonzepte aus fritheren Zeiten erzwingen eine
enge Bestuhlung, die kaum freien Raum fiir Bewegung lassen. So sind auch zwei Lehrer der
Ansicht, dass die Konzeption der Schule das Grundbediirfnis der Kinder nach Bewegung

735 736

unterdriickt”””. Daher wurde der Wunsch nach einem Bewegungsraum innerhalb der Schule

oder einem freiziigigen Bewegungsgeldande auBlerhalb des Schulgebdudes gedullert, wie es zum

7

Beispiel Schulen in England haben™’. Ein freiziigiger Bewegungsraum innerhalb eines

Schulgelédndes sollte besonders bei der Umgestaltung der Schulen zu Ganztagsschulen

beriicksichtigt werden (ebd.)"®

. Allerdings sind die finanziellen Ressourcen fiir entsprechende
Umbauten knapp. Die Schule muss also ihre Zeit- und Raumkonzepte unter dieser Perspektive

reflektieren (vgl. Laging 2009).

Die Erwartung der Kinder bleibt bei Konzepten der "Bewegten Schule" meist unberiicksichtigt.
Wie Kinder "ihre" bewegte Schule sehen, dariiber liegen bislang keine empirischen Erkenntnisse
vor. Das zentrale Anliegen des Bayreuther Forschungsprojekts ist, Kinder iiber ihre

Vorstellungen von einer "Bewegten Schule" selbst zu Wort kommen zu lassen”’. Auf die Frage,

man fangt erst einmal eine halbe Stunde mit irgend einem Spiel an, dass sie sich austoben kénnen und dass ich
DANN die Chance habe ruhig zu arbeiten —es ist schwierig mit dem Punkt, glaube ich, umzugehen. Also es ist so,
BEGEISTERT dariiber, dass dieser Bewegungsdrang (.) BIN ICH NICHT besonders. Also es ist schon, ich
vermisse das schon hin und wieder (.) wie es ist, einfach einmal - jetzt wird einfach einmal gearbeitet oder einfach
jeder fiir sich (.) weil es auch schon storend ist, dieser ENORME BewegungsDRANG. Aber vielleicht wire es auch
notwendig, MEHR Methoden einzusetzen, um DAMIT umzugehen und das aufzufangen und positiv fiir das Lernen
zu nutzen® (P10, Z.245-262).

3% (vgl. P18, Z.276-393)

35 (vgl. P1, Z.327-334; P4, Z.308ff.)

6(P1, 2.487-491)

77 (vgl. P4, Z.346-357)

3% Das bedriickt mich eigentlich etwas, dass wir hier so wenig Mdglichkeiten haben, dass man aber versucht,
sozusagen zum NULLTARIF [...] [Ganztagsschulen] in Schulen reinzudriicken und das ist das, was mich bedriickt,
héngt auch mit Bewegung zusammen, weil die Kinder, die am VORMITTAG schon in diesen Verhéltnissen sind,
am Nachmittag dann ETWAS mehr Angebote haben® (P4, Z.350-355) sollten.

39 Die Kinder erhalten einen gefalteten DIN A 3-Bogen, auf dessen erster Seite die Instruktion - eine modernisierte
"Drei-Wiinsche-frei"-Geschichte - steht und dessen weitere drei Seiten fiir die Zeichnungen - je eine flir den
Klassenzimmerunterricht, Pausenhof und Sportunterricht - ausgewiesen sind. Aus jeder Klasse werden dann 4
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was sie sich unter einer "bewegten Schule" vorstellen konnten, haben die Kinder vielfiltig
geantwortet: "Also, sie sollte freundlicher sein, spannender und erlebensvoller" - "Dass nicht nur
Unterricht wére, sondern auch mal Spiel und SpaB, aber durch Spiel und Spall auch mal Sachen
zum Lernen zum Beispiel" - "Na, dass man sich halt auch bewegen kann. Wenn jetzt die Schule
fiinf, sechs Stunden dauern wiirde, und man hétte keine Pause, da tdte einem ja dann der Po weh,
da tite einem ja alles weh. Wir sollten den [Lehrer] vielleicht einmal sechs Stunden die ganze
Zeit auf so harten Stiihlen sitzen lassen, vielleicht weill er dann wie das ist" - "Und dann konnte
man das auch verbinden, mit dem Unterricht und dem Sport, dass wir so durch den Ort joggen
und dann der Lehrer immer was erklart. Weil wenn man das alles zusammen tut, dann finde ich,
braucht man nicht so lange und dann hat man mehr Zeit fiir Bewegung. Man kdnnte dann immer
so Basketball spielen und der Lehrer fragt, wie lange braucht der Ball, bis er in das Netz geht?
Und wenn man dann so lduft, dann so eine Runde, dass man dann sagt, wie viel Kilometer sind
wir jetzt gelaufen und wie viele Dezimeter sind das jetzt insgesamt. Dann kénnte man auch den
Sport und den Unterricht so zusammentun und dann ist der Unterricht auch gut" - "Dass man da
halt ganz frei ist. Dass man da nicht so verkrampft ist. Man soll in der Schule frei sein. Einfach

frei n740

Das professionelle Wissen 1iliber das Lernen von Grundschulkindern und die
Anregungsbedingungen, die die Gestaltung von Unterricht bzw. Lernarrangements bieten,
gehoren zu den erfolgskritischen Faktoren. Es ist anzunehmen, dass eine erweiterte Lernkultur,
die die inhaltserschlieBende Funktion beim Bewegen implementiert, Grundschulkinder vor
anregende, attraktive und individualisierende Problemldsesituationen stellt. Denn durch die
inhaltsspezifische ErschlieBung von Lerninhalten durch Bewegung soll Schiilern neue und
zusitzliche Informationszuginge aufgezeigt werden und die Informationsverarbeitung eines
Erkenntnisprozesses optimiert werden. Dies ist nicht nur hinsichtlich der Inklusionsbemiihungen,
der FLEGS™' oder des jahrgangiibergreifenden Unterrichts interessant und wichtig, sondern dass

Schiilern ein individueller Zugang zu Lerninhalten, der an ihr spezielles Vorwissen ankniipft,

Kinder (2 Médchen und 2 Jungen) fiir leitfadengestiitzte, narrative Einzelinterviews am Bild ausgewihlt. Der
Leitfaden umfasst unter anderem die Themen Situations- und Handlungsqualititen von Wunschaktivitdten, globale
Vorstellung von einer bewegten Schule, Vorstellungen von der Lehrerrolle in einer bewegten Schule.

Bislang wurden vier Studien abgeschlossen, vier weitere befinden sich im Auswertungsstadium. Die aktuelle
Datenlage umfasst 612 Bilder von 99 Médchen und 105 Jungen (Alter/Jahre: x=10,28; s=.87) sowie 32 Interviews.
Die Bilder werden qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet, und zwar ausschlieBlich deskriptiv nach dargestellten
Aktivitdten, Ort des Geschehens und sozialer Situation. Die Daten werden anschlieBend quantifiziert und einer
interferenzstatistischen Analyse nach Geschlecht, Jahrgangsstufe und Sportnote unterzogen. Die Interviews werden
transkribiert und nach den genannten thematischen Gesichtspunkten inhaltsanalytisch ausgewertet.

740 Weitere Informationen sind erhiltlich bei: Dr. Peter KUHN, Universitdt Bayreuth, Institut fiir Sportwissenschaft,
Universititsstrae 30, 95440 Bayreuth, Tel.: (0921) 55-3469, Fax: (0921) 55-3468.

! Flexible Schuleingangsphase
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ermdglicht werden kann und das ,,Schiiler sein“ nicht defizit-, sondern stirkenorientiert

ausgerichtet ist.
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