1 Einleitung

Die derzeitigen Schulformen sind nach wie vor davon gepragt, Lernen als Resultat
von Lehre bzw. Unterricht hher zu schitzen als ein durch Interesse geleitetes, selbst
gesteuertes, beildufiges oder informelles Lernen tber eigene Bewegungshandlun-
gen. Es gehort zum Selbstverstindnis derzeitiger Lernkultur, dass Raume fiir selbst
entdeckendes Lernen oft gar nicht erst geoffnet werden, weil die Lernzeit ganz der
Anhiufung expliziten Wissens gewidmet wird.

Bewegung und Korperlichkeit der Akteur*innen in Unterricht und Foérderung in
der Grundschule zu integrieren, lasst sich aktuell zwischen Stagnation und vor-
sichtiger Innovation (Laging 2017, S. 7) verorten. So finden zwar Konzepte wie
»Bewegte Schule« (Illi 1995), »Bewegter Unterricht« (Kockenberger 2010) oder
»Bewegtes Unterrichten« (Laging 2015) vereinzelt vorsichtige Anwendung, sind
aber nicht breitenwirksam genug, um vom stindigen Sitzen wegzukommen, um
tiberschissige Energien abzubauen und/oder bessere Konzentration durch Bewe-
gungspausen zu erlangen.

In vielen Landern Europas wird das Konzept des bewegten Lernens vorwiegend
als Praventionsfaktor fir die korperliche Gesundheit verstanden und teilweise um-
gesetzt. Kognitive Leistungsfahigkeit durch Bewegung (lernerschliefend) und mit
Bewegung (lernbegleitend) zu verbessern, ist aber meist zweitrangig (Fuchs/Andra
2020, S. 138). Dieses Prinzip in allen Unterrichtsfichern einzusetzen, ist dem-
entsprechend nicht weit verbreitet. Laut einer Analyse im internationalen Vergleich
beschrankt es sich im Wesentlichen auf Mathematik und Sprachunterricht (ebd.,
S. 125). Hier fehlen ganz offensichtlich Beispiele fiir die Umsetzung von Bewegung
als sinnorientiertes Lernprinzip.

Anliegen der Autoren ist es, mit »Bewegung als Lernprinzip« fir Unterricht und
Forderung neue Ideen und verianderte Lernrdume zu schaffen, die eine reflexive
Selbstbegegnung der Lernenden ermoglichen. Mit diesem Buch soll die Relevanz
eines derartigen Lernprinzips fir alle Bildungs- und Entwicklungsprozesse von
Kindern theoretisch untermauert und praktisch dargestellt werden. Zu diesem
Zweck gilt es, Lerngegenstinde mehrperspektivisch zu entschliisseln — und zwar in
ithrer Wechselwirkung von Bewegung mit kognitiven als auch korperlichen Di-
mensionen.

Fir Unterricht und Forderung bedeutet sinn- und inhaltserschlieSendes Bewe-
gen, kognitive Inhalte Gber Bewegung als symbolische Lernhandlung zu ergriinden
und zu verbinden. Da Erkenntnisprozesse bei Kindern im Grundschulalter noch
hiaufig an konkrete Anschauung gebunden sind, kénnen Sachverhalten tber
Wahrnehmung und Bewegung Gestalt gegeben werden. Das Gedichtnis ist nicht
nur auf Sprache angewiesen (Klemm 2002, S. 4), sondern kann auch aus der Vor-
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stellungskraft iiber Bewegungshandlungen schopfen. Korperbewegungen und/oder
Korperdarstellungen kénnen zu inneren Resonanzen und Interaktionen anregen
und die Vorstellungskraft scharfen, so dass Kinder auch in eigenstindiger Sinnhaf-
tigkeit auf verinnerlichte Bewegungsmuster zurtickgreifen und Zusammenhange
herstellen konnen (Krause-Sauerwein 2014, S. 12).

Weiterentwicklung bewegungsorientierten Lernens

Zu diesem Zweck gilt es, Lerngegenstinde unter verschiedenen Aspekten zu ent-
schlisseln — und zwar in ihrer Wechselwirkung mit kognitiven als auch korperlich/
leiblichen Dimensionen (> Kap. 3.1). So erfasst bewegtes und sinnerschliefendes
Lernen die jeweilige Gestalt von Lerngegenstinden aus unterschiedlichen Per-
spektiven auf der einen, die jeweilige leibliche Wahrnehmung, eigene Erfahrungen
und subjektive Motivation der Lernenden auf der anderen Seite, ebenso wie die
wechselseitige Beziehung beider Seiten. Bei sog. »sinn- und inhaltsbezogenen An-
eignungshandlungen« wird dabei konsequent auf das lernférderliche E-I-S-Prinzip
von Bruner (1974) zuriickgegriffen, um Inhalte in den verschiedenen Unterrichts-
fachern in den drei Darstellungsebenen (enaktiv — ikonisch — symbolisch) aufzube-
reiten. So werden beispielsweise fiir mathematische Erkenntnisse enaktive Repri-
sentationen durch konkrete oder vorgestellte Handlungen erzeugt (Laufen und
Lingenabschitzungen). Ikonische Reprisentationen stellen Sachverhalte durch
bildliche Formen dar (z.B. im Zeichnen von unterschiedlichen Lingenmaflen) und
symbolische Reprisentationen umfassen Sprache, Schriftsymbole und andere Zei-
chensymbole, die z.B. die mathematische Logik beinhalten (Stangl 2022, o. S.).

InhaltserschlieBendes Bewegen bedeutet demnach fir die Grundschule, kogni-
tive Inhalte tiber Bewegung und Korperlichkeit als symbolische Lernhandlung zu
ergrinden. Lernen kann daher nicht allein aus der ergebnisorientierten Perspektive
von Lehrenden betrachtet werden, sondern als Prozess, der Lernende mit einbezieht.
Denn die jungen Generationen bendtigen eine Bildung, die ihnen erlaubt, ihre
Zukunft in Gesellschaft mitzugestalten. Dabei kann es nicht um eine (geschlossene)
Instruktionspadagogik gehen, sondern um eine (offene) Befdhigung zur Krisenbe-
wiltigung durch Bildung und Entwirfe neuer Horizonte. Eine nach Humboldt
»freiest mogliche Wechselwirkung zwischen Ich und Welt« impliziert methodisch,
zeitlich und sozial »ungegingelte« Welterfahrung. Sie verlangt nach Aufgaben, mit
denen eine Welt aus Sicht der gesellschaftlichen Subjekte in Ordnung gebracht
werden kann (Gruschka 2008, S. 15).

Grundvoraussetzung fiir diesen Paradigmenwechsel in kindlichen Lernprozessen
ist, die vorherrschende Trennung zwischen Korper, Seele und Geist zu tiberwinden
und die Korperthematik als Konzeptbaustein und als Praxis zu integrieren. Damit
muss die gingige Auffassung von Bewegung als einer irgendwie gearteten physi-
kalischen Aktivitat einer Ortsverinderung in Raum und Zeit (vgl. SGW 2021, o. S.;
OGP 2020, S. 1) um ein anthropologisches Grundverstandnis erweitert werden. Es
gilt, Bewegung und Wahrnehmung als eine Erkenntnisform zu begreifen, die im
korperlich-leiblichen Vollzug ein Sinnverstehen hervorbringt. »Aus anthropologi-
scher Perspektive sind Bewegungen korperliche Handlungen des Menschen zwi-
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schen Subjekt und sozialer materialer Welt, sie sind intentional auf etwas gerichtet
und zugleich Auffihrungen ihrer selbst; sie sind fliichtig und nur im Vollzug er-
lebbar« (Laging 2017, S. 13).

Es wird dabei vom Prinzip der Bildung als Selbstbildung und damit von einem
aktiven Prozess der Lernenden ausgegangen. Lernen ist demnach mit Bewegungs-
handlungen verbunden. Es fordert Eigenaktivitat und selbsttitiges Handeln von den
Lernenden (Beins 2007, 40 ff.). Das Kind, als lernendes Subjekt wird auch als Akteur
der eigenen Bildung und Entwicklung gesehen (Laging 20094, S. 4). Lernen ist keine
passive Informationsaufnahme, sondern eine aktive Tatigkeit des Lernenden (Gis-
berts et al. 2008, S. 23).

Zudem vertreten wir Autoren die These, dass jeglicher Konnens- und Wissenser-
werb korperlich-praktisch vermittelt ist. Lernen gilt als Erfahrungsprozess, in dem
sich Subjekte in sinnerschlieSenden Situationen selbst bilden, indem sie befahigt
werden, auch tber Wahrnehmung und Spiren Erkenntnisse zu entwickeln. Sie
ermOglichen es Kindern, kompetent in Handlungssituationen »mitzuspielen« und
sich auch reflexiv, kritisch oder manchmal auch subversiv zu ihnen zu verhalten, um
einen eigenen Losungsweg zu finden (Alkemeyer/Brimmer 2019, S. 1).

Im zweiten Kapitelteil (> Kap. 2) wird die Bedeutung von Bewegungshandeln auf
Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern beschrieben. Dabei wird Bewegung
als erster und wichtigster Zugrift des Kindes auf die Welt ausgewiesen — ein Zugrift,
der ein aktives Wahrnehmen, Erleben, Erfahren und Handeln ermoglicht. Kinder
bewegen sich erkundend auf der Suche nach Erkenntnis und Verstindigkeit; sie
versuchen und wagen sich in neue Bewegungssituationen, muten sich damit frei-
willig das Nicht-Gekonnte, das Fremde zu; Kinder ahmen Bewegungen nach, deu-
ten sie neu und entwickeln eigene Bewegungsformen. Bewegung, Korper und
spielerische Eigenaktivitit werden daher als zentrale Medien des frithkindlichen
Lernens angeschen. In zielgerichteten Bewegungshandlungen findet ein impliziter
und expliziter Dialog mit Personen und Gegenstinden in Situationen statt. Die
damit verbundenen Lernprozesse beinhalten kognitive, emotionale und soziale
Aspekte des Erfahrens und Denkens.

Im dritten Kapitel (» Kap. 3) wird der Korper als Fundament des Lernens — als
Ausgangspunkt wie als Gegenstand der Erfahrung — betrachtet. Handeln und Wir-
ken kann der Mensch nur durch seinen Korper. Um einen Gegenstand zu er-
schliefSen, erfasst Lernen sowohl seine Form, unterschiedliche Perspektiven als auch
die leibliche Wahrnehmung und die Haltung zu ihm, und zwar inklusive seiner
Rickwirkung (»indem ich den Gegenstand verandere, verandere ich mich selbst«).
Damit kann ein Gegenstand nicht auf ein vom Subjekt unabhingiges und auferhalb
von uns existierendes Ding reduziert werden, sondern ist Bestandteil einer mehr-
perspektivischen und unterschiedlich »aufgeladenen« Lernsituation. »Den eigenen
Korper wahr zu nehmen, ihn kennen zu lernen, ihn anzunehmen und ihn ange-
messen einzusetzen, ist eine wichtige Grundvoraussetzung fiir alles Lernen — auch
fur das schulische Lernen« (Beigel 2007, S. 52). Deshalb ist ein Blick auf korperliche
Prozesse beim Lernen unabdingbar.

Im vierten Kapitel (> Kap. 4) werden Koérperlichkeit und weitere Rahmenbe-
dingungen inhaltserschliefenden Lernens und das Spiralprinzip von Bruner (1974/
2002) mit seinen drei Darstellungsformen auf die Unterrichtsfacher der Grund-
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schule Deutsch, Mathematik und Sachkunde (einschlieflich naturwissenschaftli-
cher Phinomene) angewendet und mit Beispielen zur Praxisgestaltung in Unterricht
und Forderung illustriert. Fir das Fach Deutsch und den Schriftspracherwerb wird
das Konzept Handeln-Sprechen-Schreiben als Leitlinie grafomotorischer Férderung
vorgestellt. Ankniipfend an das mathematische Vorwissen von Vorschulkindern
werden fiir das Fach Mathematik exemplarische Zugange fiir die Forderung und fiir
den Unterricht in der Grundschule aufgezeigt. Der Weg zu den Naturwissenschaften
geht aus von der »intuitiven Physik« und fithrt durch Erfahrungen in der Natur und
in gestalteten Situationen in der Turnhalle zu physikalischem Grundwissen im Be-
reich der Mechanik. Der multiperspektivische Charakter des Fachs Sachkunde ladt
dazu ein, die zu erlernenden Sachverhalte naturwissenschaftlicher oder sozialer Art
auch in Bewegung zu erschliefen — subjektiv erlebnishaft, symbolisch und/oder in
darstellendem Spiel.

Um die grolen Herausforderungen unserer Zeit zu bewiltigen, bedarf es eines
Bildungs- und Schulwesens, das — im doppelten Sinne — aufbricht. Es muss den
Lernenden Gelegenheiten bieten, reale Herausforderungen zu meistern, Verant-
wortung zu iibernehmen, mit Risiko und Scheitern umgehen zu lernen (vgl. Schule
im Aufbruch 2022). Es bedarf einer Lernkultur, die es ermoglicht, den eigenen
Korper (wieder) zu entdecken und auch tber seine vielfiltigen spiirbaren und
symbolischen Bewegungsformen das Wissen der Welt zu erschliefen, verbunden
mit der Fahigkeit, in Gemeinschaft mit anderen Probleme zu losen sowie die ei-
genen Potentiale zu entfalten.

Wir wiinschen Thnen viel Vergniigen in der Auseinandersetzung!
Richard Hammer, J6rg Schroder und Michael Wendler
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2 Bewegung als Voraussetzung fiir
menschliches Lernen

2.1 Bildung, Lernen und Bewegung

In Deutschland haben die Begriffe Bildung und Lernen ihre eigene Tradition. Aber
in der aktuellen Diskussion mehren sich die Auffassungen, nicht nur gesellschaft-
liche und naturwissenschaftliche Sachverhalte, sondern auch Selbstbildungspoten-
tiale als Ausgangspunkt kindlicher Bildungsprozesse anzusehen. Bildung wird ver-
standen als bewusster, aktiver, reflexiver und handlungsbezogener Prozess der
Auseinandersetzung des Menschen mit sich selbst, wie auch mit seiner gegen-
standlichen, sozialen und kulturellen Umwelt. Dabei bildet sich sein Selbst- und
Weltverstindnis ebenso heraus wie Sozial- und Handlungskompetenz (Buboltz-Lutz
et al. 2010, S. 27). Zentrale Merkmale von Bildung sind Reflexivitit und darauf
bezogenes Handeln. Bildungspolitiker*innen, die unter Bildung lediglich aktive
Aufnahme- und Verarbeitungsprozesse von Informationen verstehen (vgl. KfJS BW
2014, S. 8), wird ein komplexeres Bildungsverstindnis erméglicht. Ein solches setzt
Beziehungen voraus, in denen — meist tiber Sprache — Bilder entstehen und Riick-
meldungen tber die eigenen Fihigkeiten (z.B. emotionale, kognitive oder soziale)
und Fertigkeiten (Klavierspielen, Fufballspielen, Sprechen, Lesen, Schreiben,
Rechnen) gesammelt werden (Detes 2015, S. 7). Eine wesentliche Voraussetzung fiir
Bildung ist, dass die Einzelnen darin einen Sinn fir eigenes Handeln entdecken
(ebd.).

Insofern ist zu unterscheiden zwischen der gesellschaftlichen Funktion des
»Gebildet-Werdens« und dem »Gebildet-Sein« als subjektives »Begreifen« in der ta-
tigen Auseinandersetzung mit der Welt. In Abgrenzung zum bisher tblichen Ver-
staindnis von Anleitung und Anweisung kristallisiert sich ein neues Bildungsver-
standnis heraus, das die bisherige Verwissenschaftlichung des Lernstoffs um die
subjektive Dimension erweitert (Brandle-Bredensteck 2010, S. 118).

Lernen ist Grundlage fir Bildung. Mit Faulstich (2013) wird Lernen »kritisch-
pragmatistisch« gefasst, d. h. als praktische Tatigkeit (statt rein mentale Aktivitat), als
kontextuell gerahmt (statt isoliert) und als sozial (statt nur individuell) (Faulstich
2013, S. 213f.). Innerhalb dieser Sichtweise beschrankt sich auch Lernen nicht auf
die Instrumentalisierung und Reproduktion von Wissen, sondern beinhaltet
selbstgesteuerte, emotional motivierende, kreative und kommunikative Prozesse in
der aktiven Auseinandersetzung mit der Mitwelt (Voglsinger 2016, S. 42). Dem
Vorwissen des Lernenden kommt in dieser Sichtweise entscheidende Bedeutung zu,
da neues Wissen stets im Bezug darauf konstruiert wird und die Aktivierung von
Vorkenntnissen, ihre Ordnung, Korrektur, Erweiterung, Ausdifferenzierung und
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Integration im Prozess des Erkenntnisgewinns die entscheidende Rolle spielen
(Stangl 2010, o. S.). Durch Lernen werden individuelle Konstrukte aufgebaut, ver-
knupft, reorganisiert und modifiziert, und zwar stets unter dem Prinzip der aktu-
ellen und zukinftigen ZweckmiRigkeit. Letztere stellt dabei als gesellschaftliche
Notwendigkeit einen organischen Bezug zur sozialen Mitwelt her.

Menschlicher Bewegung als Bestandteil von Bildungs- und Lernprozessen wird in
unserer Kultur eine untergeordnete Bedeutung beigemessen und damit nachhaltig
unterschatzt. Entsprechend wurden Theoriediskurse zur korperlichen Bewegung
und leiblichen Erfahrung lange Zeit vernachlassigt, ignoriert oder marginalisiert
(Laging 2020, S. 181). Gleichzeitig verweisen Erkenntnisse der padagogischen An-
thropologie schon seit lingerer Zeit auf die Bedeutung von Bewegung in Bil-
dungsprozessen. Die Marginalisierung von Bewegung hangt auch damit zusammen,
dass sie z.B. in der Motorikforschung lediglich als Wechselwirkung mechanischer
Krifte zwischen Organismus und Umwelt gilt (Meinel 1998, S. 33). Gleichzeitig
wird Bewegung und Bewegungsforderung u.a. auf Aktivititen der Skelettmusku-
latur und Zusammenziehen oder Anspannen der Muskeln verengt (Pfeifer et
al. 2016, S. 19). Die komplexe Verflechtung von Bewegung, Wahrnehmung, Ge-
fihlen, Erfahrungen, Einsichten und absichtsvoll gestaltete Handlungen geht bei
diesem verkirzten Begriffsverstindnis verloren.

Aus sport- und bewegungspadagogischer Perspektive bedeutet Bewegung den
ersten und wichtigsten Zugriff des Kindes im Vor- und Grundschulalter auf Mog-
lichkeiten der Entwicklung seiner Selbst. Kinder setzen sich mittels ihrer Bewegung
mit der Welt auseinander, eignen sich die Welt qua Bewegung an. Indem sie sich
bewegen, bilden sie sich. Die Erkenntnis der Weltelemente und ihrer selbst stehen in
engem Wechselbezug. Bedingung der Moglichkeit, um Mensch-Welt-Beziigen Bil-
dungsrelevanz zuschreiben zu koénnen, sind Situationen, die eine selbststindige
Reflexion des Subjekts herausfordern oder zumindest zulassen (Giese 2014, S. 476).

Bewegung, Korper und spielerische Eigenaktivitit werden daher als zentrale
Medien des (frih-)kindlichen Lernens angesehen. In zielgerichteten Bewegungs-
handlungen findet ein impliziter und expliziter Dialog mit Personen und Gegen-
stinden in Situationen statt. Die damit verbundenen Lernprozesse beinhalten ko-
gnitive, emotionale und soziale Aspekte des Erfahrens und Denkens, die
miteinander verbunden werden. Der besondere Bildungsbeitrag von Sich-Bewegen
liegt in dessen speziellen Moglichkeiten als »leiblich-sinnliche Wahrnehmungs-,
Erkenntnis- und Gestaltungsquelle« (Prohl 2010, S. 144). Bereits in frihkindlichen
Entwicklungs- und Bildungsprozessen kommt dem Sich-Bewegen eine zentrale
Bedeutung zu: als Weltzugang, Entwicklungsbedingung und Personlichkeitsent-
wicklung (Krist 2006; Fogel 2011; Gallagher 2012; Prohl 2010, S. 182).

2.1.1 Sich-Bewegen als relevanter Aspekt von Bildung

Vor allem in der Kindheit bilden Bewegungshandlungen die Basis, sich die Welt
raumlich-dinglich und in ihren personellen Beziigen zu erschliefSen (Fischer 2009,
S. 58). Als Grundkategorie vermittelt Bewegung soziale und korperliche Erfahrun-
gen. »Uber seinen Korper erlebt das Kind seine Fahigkeiten, aber auch seine Gren-
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zen; es lernt sie zu akzeptieren oder sie durch Uben zu erweitern« (Zimmer 2010,
S. 76). Im Bewegen erleben Menschen ihre korperliche Existenz und zugleich er-
schliefen sie die Welt durch Bewegung, d.h., das Einwirken auf die Welt findet in
der erlebten Korperlichkeit seine Resonanz (Laging 2017, S. 7f.). Im konkreten
Handeln erfahren wir etwas tiber die soziale und dingliche Welt und iiber uns selbst.
»Unsere Identitit gewinnen wir insofern erst im Handeln in der Reflexivitdt mit der
Welt« (Laging 2017, S. 12).

»Bewegung« ist nicht zu verengen auf Fortbewegungsarten und sportlich-physi-
sche Betdtigungen, sondern schlieft auch Tatigkeiten, wie z. B. malen oder ein In-
strument spielen, mit ein. Auch Gefiihle und korpereigene Prozesse wie Herzschlag
und Blutkreislauf konnen als eine Art »innere« Bewegung gefasst werden. In Ab-
hingigkeit von Lebensbedingungen, Lebensalter und jeweiligen Situationen kom-
men der Bewegung unterschiedliche Bedeutungen zu. Gerade in der frithen Kind-
heit ist der explorativ-erkundende Bewegungsaspekt bedeutsam, weil Kinder hier
Erfahrungen machen, die ihnen etwas tiber sich selbst und ihren Korper und tiber
die gegenstandliche und personale Beschaffenheit der Umwelt verraten. Bewegung
als interaktive Dialogform macht sie zu einem Medium der Forderung von Kom-
munikation und Integration, von sozialen Kontakten und gesellschaftlicher Einge-
bundenheit und Partizipation.

Fur Kinder stellt Bewegung also einen wesentlichen Zugang zur Welt dar: Durch
das Medium Bewegung erwerben sie vielseitige Erfahrungen tiber sich selbst und die
Umwelt und erweitern so ihre Handlungsfahigkeit. Fir die Entwicklung von Kin-
dern werden folgende Funktionen der Bewegung differenziert (Zimmer 2004,
S. 17f;» Abb. 1).

Personale Funktion J

‘ Adaptive Funktion Soziale Funktion ]
‘ Komparative Funktion Bewegung Produktive Funktion ]
| Explorative Funktion Expressive Funktion ’

[ Impressive Funktion ]

Abb. 1: Ubersicht: Funktionen der menschlichen Bewegung

Die Differenzierung der Funktionen von Bewegung ist eine rein analytische Tren-
nung. Mit ein und derselben Titigkeit konnen mehrere Funktionen verbunden sein.
So kann es z.B. sinnvoll sein, aus Arger mit seiner Peergruppe einen Waldlauf
(adaptive Funktion) zu machen und sich mit anderen Laufern zu messen (kompa-
rative Funktion). Diese Erfahrung kann nicht nur etwas im Korper des*der Lau-
fer*in hervorbringen, wie etwa das Wissen um die eigene Leistungsfahigkeit (pro-
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duktive Funktion), sondern auch Empfindungen wie Lust, Erschopfung, Energie
auslosen (impressive Funktion), die in Bewegung korperlich ausgelebt und verar-
beitet werden (expressive Funktion). Bewusstsein und die Kenntnis dieser Funk-
tionen haben Konsequenzen fir die Auswahl der Bewegungsangebote im Hinblick
auf die Bedirfnisse der Zielgruppe und die Ziele der Férderung (Zimmer 2004,
S. 20).

Die jeweilige Bewegung in Bezug auf etwas verleiht dem Subjekt je nach Situa-
tion einen individuellen Sinn, ebenso wie die Umwelt/Gesellschaft, die durch die
jeweils aktuellen Werte und Normen Rahmen und Bewertung der Bewegung be-
einflussen. Das gilt besonders fir das Sich-Bewegen von Menschen mit Beein-
trachtigungen, bei denen subjektive und gesellschaftliche Lebenswirklichkeit haufig
in einem Spannungsfeld liegen.

Nach dem immer noch vorherrschenden kognitionswissenschaftlichen Ver-
stindnis ist »Wahrnehmung« ein linear-kausaler Prozess, der von einem ursichli-
chen Objekt seinen Ausgang nimmt: »Reize« oder »Sinnesdaten« werden weiter-
geleitet, neuronal verarbeitet und schlieflich im Gehirn reprasentiert.
Wahrgenommen werden nicht reale Dinge, Menschen oder Vorginge, sondern nur
Bilder, Vorstellungen, Symbole als deren Stellvertreter im Bewusstsein. Subjekt
(Innenwelt) und Objekt (Aullenwelt) bleiben dabei grundlegend voneinander ge-
trennt. Demgegeniiber betrachten interaktive Konzeptionen Wahrnehmung als eine
aktive, intentional motivierte Erschliefung der Mitwelt. Wahrnehmend steht ein
Lebewesen nicht der Welt gegentiber, sondern ist immer schon in ihr titig und in sie
verstrickt. »Wahr-nehmen« kann nur ein Wesen, das sich auch zu bewegen und
etwas zu ergreifen vermag. Was ein Lebewesen wahrnimmyg, ist so auch abhingig
von seiner Bewegung. Und wie es sich bewegt, hingt wiederum auch ab von seinen
Wahrnehmungen. So bilden z.B. »grundlegende Raumerfahrungen [...] die Basis
fur die Entwicklung des Orientierungsvermdgens, fiir die Begriffsbildung und den
Umgang mit Zahlen« (Zimmer 2004, S. 12). Verschiedene Raum-Lage-Positionen
vermitteln Beziechungen zum eigenen Korper sowie zu Objekten der Umgebung. So
geschehen Bewegungen nicht von selbst, sie werden aber auch nicht nur vom
Menschen gesteuert. Wirklichkeitsverinderung und Selbstverinderung werden als
tatig vermittelte Einheit begriffen.

Der Blick auf diese Einheit ist daher grundlegend fiir Unterricht und Forderung
und so scheint der Blick auf leibliche Resonanzbdden fiir schulische Lern- und
Bildungsprozesse aus zwei Griinden dringend geboten zu sein:

1. Zum einen droht den Schulen durch Bildungsstandards eine noch starkere Ab-
kehr von leibhaftigen Erfahrungen und

2. zum anderen kann eine stirkere Bewegungsorientierung Bildungs- und Lern-
prozesse nachhaltig fordern (Laging 2017, S. 24).

Sinnlich-leibliche Erfahrungen entstehen etwa dann, wenn Kinder sich z. B. tastend
mit Formen, Zahlen oder Buchstaben auseinandersetzen und diese dann in Bil-
derbiichern oder Geschichten wiederentdecken. Die sinnliche Auseinandersetzung
erzeugt leibliche Resonanz und Sinn fiir das eigene Handeln. Durch diese sinnlich-
asthetische Erkenntnisweise bringt das Kind sich selbst und sein Wissen auf der

14

© 2024 W. Kohlhammer, Stuttgart



2.1 Bildung, Lernen und Bewegung

Grundlage vorgingiger Erfahrungen hervor, die iber Bewegen und Wahrnehmen
im leiblichen Resonanzraum verortet sind und dort leiblich reflektiert werden. Erst
die Bewusstwerdung eines solchen leiblichen Welterfassens macht die ésthetische
Erkenntnis einer bewussten und sprachlichen Kommunikation zugénglich und ist
als eigene Erkenntnismoglichkeit unterhalb der Schwelle des diskursiven Denkens
einzuordnen (ebd., S. 24f.).

Lernen beginnt dort, wo das Vertraute seinen Dienst versagt und das Neue noch
nicht zur Verfigung steht. Lernen als Erfahrung ist nicht allein Medium kontrol-
lierter Verhaltensinderungen. Erfahrung lisst sich weder an- noch abschalten. Fir
die Initiierung und Begleitung von Lernprozessen ist es unabdingbar zu fragen,
wann und warum Menschen lernen. Diese Fragen sind von Bedeutung fiir jegliche
Lernbemithung und -anstrengung und ebenso fiir die Problematik, ob und wie es
ein Lehren geben kann, welches das Lernen fordert — eine Vermittlung im doppelten
Sinn: die Art und Weise, wie sich mit und ohne Unterstiitzung anderer das zu
Lernende angeeignet wird (vgl. Faulstich/Grotlischen 2006, S. 56). Bei Schwierig-
keiten oder Hindernissen, d.h. bei Erfahrung in einer auch widerstindigen Welt,
kann Routine des Handelns zum Problem werden, das Um-Lernen notwendig
macht.

2.1.2 Empirische Befunde zur Wechselbeziehung von
Bewegung, Korperlichkeit und Lernen

Zahlreiche Studien belegen die Zusammenhinge von Bewegung und Lernen. Sie
zeigen, dass spezifische Bewegungsaktivititen die Lernfahigkeit beeinflussen kon-
nen. So wirken sich sehr unterschiedliche schul- und unterrichtsinterne bewe-
gungsorientierte Angebote positiv auf (Lern-)Verhalten und Lernvoraussetzungen
bzw. kognitive Leistungsfahigkeit der Schiiler*innen aus (Beudels 2013, S. 73 ff.). In
ihrer Untersuchung der Aufmerksamkeitsleistung von Kindern dreier Schulklassen
zeigen Dordel und Breithecker, dass im Verlauf des Schulvormittags zwischen den
Kindern, deren Schulalltag eher bewegungsaktiv ablief, und jenen, die am her-
kémmlichen Unterricht teilnahmen, z.T. hochsignifikante Unterschiede zu beob-
achten sind (Dordel/Breithecker 2003, S. 77). Signifikante Korrelationen zwischen
Konzentrationsleistungen und Korperkoordinationen ergaben sich auch in einer
Studie von Graf et al. (2003) bei 668 Grundschuler*innen. Ebenso belegt sind auch
langfristige Effekte von Sport und Bewegung auf das schulische Leistungsniveau.
Castelli et al. (2007) konnten bei Dritt- und Funftklasslern einen positiven Zu-
sammenhang zwischen allgemeiner Fitness und Erfolgen in Rechnen und Lesen
nachweisen. Schneider und Guardiera (2011, S. 318f.) beobachteten, dass schon
nach einer moderaten, aber regelmifigen Aktivitit von 15 Minuten auf dem
Fahrradergometer klare hirnphysiologische Verinderungen im sensorischen Kortex
und in temporalen Arealen stattfinden, die der Sprache zugeordnet werden.
Korperliche Aktivitit ist generell verbunden mit erhohten Konzentrationsleis-
tungen (Hillmann et al. 2009) und mit schulischer Leistungsfahigkeit (Coe et
al. 2006). Nach Teuchert-Noodt (2000) fithren Lernen und Bewegung zur Verin-
derung neuronaler Strukturen: Bei Lernprozessen werden in den Strukturen des
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2 Bewegung als Voraussetzung fuir menschliches Lernen

Gehirns Informationen erzeugt, weil durch die Ausschittung von Neurotransmit-
tern neue synaptische Verbindungen entstehen. Sie sind bei wiederholter Bean-
spruchung besser eingerichtet und werden auf Dauer gestirke (ebd., S. 49ff.). For-
schungsarbeiten von Assaf und Johannsen-Berg (2015, zit. in Fields 2021, S. 68)
belegen zudem eine aktivititsabhingige Zunahme der Myelinschichten (weif3e
Substanz um die Nervenfaserbiindel), welche die Leitungsgeschwindigkeit um das
50- bis 100-fache erhdht.

Bewegung unterstitzt Lernprozesse in mehrfacher Hinsicht: Sie fihrt zu einem
besseren Adaptationsniveau im zentralen Nervensystem, stirkt die synaptischen
Verbindungen, fiihrt zur verbesserten Durchblutung des Gehirns und regt Prozesse
der Erhaltung und Neubildung der neuronalen Netze an (Hollmann 2004, S. 7f.).
Bewegungsaktivierung in Lernprozessen kann demnach eine lernbegleitende und
eine lernerschliefende Funktion haben (Janzen 2021, S. 31).

Die durchgefiihrten Metaanalysen kommen trotz unterschiedlicher Fokussierung
auf sportliche und/oder motorische Aktivititen zum Ergebnis, dass positive Zu-
sammenhinge zwischen korperlich-sportlicher Aktivitit und kognitiven Leistungen
anzunehmen sind. Auch wenn die Ergebnisse verschiedener Studien sehr unter-
schiedlich sind, gilt unbestritten, dass Bewegung in den frihen Jahren in einem
strukturell engen und unlésbaren Zusammenhang mit Lernen steht (Beudels 2016,
S. 54).

Weiterfiihrende Studien zum verkérperten Lernen

Der Zusammenhang zwischen Bewegung und Lernen wird im deutschsprachigen
Diskurs erst (wieder) in jingerer Vergangenheit thematisiert. Die Welt zu erfahren
und zu erkennen, wird tber einen direkten kérperlichen Umgang mit den Dingen
und problemldsendes Lernen unter Zuhilfenahme des eigenen Korpers als Wahr-
nehmungsprozess oder sprachliche Symbolisierung moglich. Gleichwohl wurde die
inhdrente Verkniipfung von Wahrnehmung und Bewegung sowie Denken und
Sprechen schon von v. Uexkdlls Funktionskreis (1973) und von v. Weizickers Ge-
staltkreis (1986) vorweggenommen (Fuchs 2012, S. 18). Wissenschaftliche Impulse
kommen vor allem aus der neueren Hirnforschung und insbesondere aus der
Neurodidaktik, die von einer dynamischen Einheit zwischen Korper, Gehirn und
Geist ausgeht (vgl. Arnold 2009, S. 194).

Eine Studie des Max-Planck-Instituts fiir Kognitions- und Neurowissenschaften
in Leipzig bestatigt, dass Gesten das Lernen von (fremder) Sprache erleichtern kann,
weil Bewegungen im Gehirn ein komplexes Netzwerk aktivieren, das, im Gegensatz
zum audiovisuellen Lernen, Worter nachhaltiger im Gedichtnis verankert (Mace-
donia 2013, S. 35). Besonders hilfreich fiir das Behalten sind Kérperbewegungen, die
den Wortinhalt abbilden (z.B. Zihne putzen) (ebd.). Abbildung 2 (» Abb. 2) ver-
deutlicht, dass im Falle gleichzeitiger Bewegungsausfiihrungen Neurone in den fiir
Sprache zustindigen Hirnbereichen ebenso wie in motorischen Kortexarealen sowie
im Kleinhirn im Falle gleichzeitiger Bewegungsausfiihrung »feuern«. Dartber hin-
aus zeigt sich eine vermehrte Aktivitit im Parietialkortex, der Reize verschiedener
Sinnesmodalititen miteinander verkntpft (ebd., S. 34).
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