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Warum macht ,Bewegte Schule* Sinn?

Hintergrinde und Entwicklungen der Bewegten Schule

Vortrag zur bundesweiten Tagung ,Was bewegt die Bewegte Schule?"
am 29./30. Mai 2006 in Hannover

1 Vorbemerkungen

Die heutige Zusammenkunft soll vor allem der Vergewisserung uber die ,Bewegte
Schule* dienen. Was liegt vor, welche Orientierungen zeigen sich, welche machen
Sinn und wo muss die Entwicklung hingehen? Ich méchte mich dem Thema wie folgt
nahern:

Zunachst sollen die Anfange und konzeptionellen Orientierungen und z.T. rasanten
Differenzierungen der Bewegten Schule aufgezeigt werden. Quer zu den Einzelkon-
zepten lasst sich eine Reihe von Strukturmerkmalen zeigen, die die Bewegte Schule
kennzeichnen. Hierauf gehe ich in meinem zweiten Schritt ein.

Im dritten Schritt untersuche ich die theoretischen Grundlagen und Begriindungen
der Bewegten Schule, um zu zeigen, warum eine Bewegte Schule Sinn macht. Ab-
schlieRend geht es um Irrungen und Verwirrungen der Bewegten Schule.

2 Anfange und Konzepte der Bewegten Schule

2.1 Sitzen als Belastung — durch Kompensation zu einem sinnaktiven Lernen
und Leben in der Schule

Die Anféange der heute diskutierten Bewegten Schule in Deutschland missen in das
erste Drittel der 1990er-Jahre datiert werden. Auf der Grundlage schweizerischer
Initiativen um Urs llli herum folgten internationale Initiativen in Deutschland, Oster-
reich, Italien und anderen europdaischen Staaten.

Die Initiative von Urs llli u.a. bezog sich auf das ,Sitzen als Belastung®“. Er nimmt die
seit den 1980er-Jahren beklagten Riickenbeschwerden von Kindern und Jugendli-
chen zum Anlass, um auf die ungesunde Ruhigstellung des Korpers durch uberma-
Big langes Sitzen zu verweisen. Er klagt vor allem die Schule an, die durch eine kor-
per- und bewegungsfeindliche Padagogik eine Disziplinierung und Kontrolle des Kor-
pers beim schulischen Lernen verlangt. In der Tat gibt es seit iber 100 Jahren Kritik
an der Stillsitzschule. So beklagt Hartwich bereits 1886 in seinem Buch ,Woran wir
leiden® — die Bewegungslosigkeit im Unterricht der Schule:

~Jedenfalls hat man sich seit jener Zeit mit etwas zuviel Liebe und Energie auf die
Jernbediirftige’ Jugend gestirzt und alles Heil in den bekannten, etwas einférmigen,
Exerzitien auf der Schulbank gesucht, die immer nur denselben Kdrpertheil in An-
spruch nehmen. Welche nachtheiligen Folgen diese (....) [fir] die korperliche
Leistungs- und Widerstandsféhigkeit der Jugend haben und haben missen, wollen
die Herren, die auf diesem Gebiete schalteten und walteten, absolut nicht einsehen.
Die Klagen der bedeutendsten Aerzte, die Vorstellungen der Eltern werden kaum
angehort und bleiben unberiicksichtigt.”
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Abb. 1: Die Konzeption einer Bewegten und gesunden Schule
nach i (1998) bzw. Illi & Zahner (1999)

Auch wenn es durch die Reformpéadagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts in
vielen Versuchsschulen einen radikalen Wechsel im Verstandnis von Schule und Un-
terricht gegeben hat, so hat sich diese Reform bis heute nicht flachendeckend durch-
setzen kdnnen. Maria Montessori beklagt 1911 das Schulmobiliar als Sklavenbank
der Schule: ,Die Sklaverei ist das einzige leitende Prinzip der ganzen Padagogik. Die
Schulbank wird nun gar zum Symbol dieser veralteten Padagogik. Das rationellste
Mittel zur Bekdmpfung der Haltungsschaden der Schiiler ware offensichtlich ihre Ar-
beit zu &ndern, so dass sie nicht mehr gezwungen wéaren mehrere Stunden am Tag
in einer schadlichen Haltung zu bleiben” (zitiert nach Illi 1991, 1998, S. 2-3). Die Fol-
gen der trotz vielfaltiger Reforminitiativen so hartnackig nachwirkenden Stillsitzschule
sieht Urs Illi in den massiven Riickenbeschwerden, die er Anfang der 1990er-Jahre



fur die Schweiz mit etwa 30% aller Schilerinnen und Schiler angibt. Die Haufigkeit
der Riickenbeschwerden wachst mit zunehmendem Alter auf 50% an.

Das ,Sitzen als Belastung“ wird auch in Deutschland zum Ausgangspunkt der Be-
wegten Schule. Dieter Breithecker hat in Funktion der Bundesarbeitsgemeinschaft fir
Haltungs- und Bewegungsférderung gemeinsam mit Urs llli die Thematisierung eines
physiologisch unangemessen langen Sitzens nach Deutschland getragen und in sei-
nen Beitragen fur einen weniger sitzenden und durch Bewegung aufgelockerten Un-
terricht pladiert (1993, 1994, 1995, 1996 u.a.). Im Mittelpunkt der urspriinglichen
Konzeption stehen die gesundheitlichen Belastungen fur Kinder und Jugendliche im
Lebensraum Schule. Kritisiert wird die Schule als Sitzschule mit starren Mébeln, zu
grolRen Klassen, statischen Lehr-/Lernformen ohne Handlungsbezug, starren Sitzhal-
tungen, zu kurzen Pausen, zu groRem Bewegungsmangel, schlechtem Sportunter-
richt, fehlender Gesundheitsbildung und zu groRRer Stofffille. Aus dem Focus der
Sitzproblematik wird die Bewegte Schule begriindet, die vor allem einen bewegten
Unterricht und ein bewegtes Schulleben mit bewegungsférdernden Lebensverhalt-
nissen meint.

Der Anfang der Bewegten Schule kann somit einer medizinisch-physiologisch und
orthopédisch argumentierenden Denkrichtung zugeordnet werden, die sich zum Ziel
gesetzt hat, kompensatorisch gesundheitliche Belastung auszugleichen.

2.2 Schule neu denken — Bewegung als Gestaltungsprinzip von
Schulentwicklung

Eine zweite Wurzel der Bewegen Schule kann in einer Schulentwicklung gesehen
werden, die Bewegung als grundlegendes Prinzip mit einbezieht. Hier lassen sich
mindestens drei — zwar zusammenhangende, aber doch eigensténdig wirksame —
Argumentationslinien erkennen.

1. Die erste von mir selbst 1993 eingebrachte Argumentation kann als schulkritisch
bezeichnet werden. Die Argumentation kritisiert die Schule als wenig bewegungs-
freundlich. Die ,korperlose Schule* (Rumpf) reagiert auf die beobachtbaren sto-
renden Korperregungen der Schilerinnen und Schiiler eher therapeutisch und
kompensatorisch. So werden als Folge eines schwieriger werdenden Unterrich-
tens eine Reihe von MalRnahmen zur Verbesserung der Unterrichtspraxis
empfohlen: Autogenes Training gegen Unruhe und Konzentrationsmangel, Ent-
spannungsiibungen fir die Lehrenden und Lernenden zum Abbau von Stress,
Angsten und seelischen Spannungen, Sitzen auf Béallen zur Vermeidung von Rii-
ckenbeschwerden, Geschicklichkeitsiibungen zur Verbesserung der Gleichge-
wichtes usw. Ministerien legen Gesundheitsprogramme gegen Fehlernahrung und
Bewegungsmangel auf. Fortbildungen befassen sich seit Anfang der 1990er-

Jahre mit Themen wie ,Tagliches Bewegung im Klassenzimmer®, ,Sensibilisieren
fur Kérpererfahrungen*, ,Phantasiereisen in der Turnhalle* oder ,Entwicklungsfor-
derung durch Bewegung"“. Aber all diese MalRnahmen — so habe ich damals kriti-
siert — gehen am grundlegenden Problem von Schule und Unterricht vorbei. Die
Auffalligkeiten der Kinder sind Ausdruck eines immer rationelleren Umgangs mit
Korper und Bewegung als Uberfihrung in Zeitpléane und in die Nutzung von Appa-
raten — und dies trifft nicht nur auf die Schule, sondern auch — so paradox dies
klingen mag — auf den Sport mit seiner apparativen Zeitékonomie zu. Horst
Rumpf macht als Schulpadagoge fiir all diese Phanomene die ,,Annullierung kér-
perlicher Erfahrungen“ verantwortlich. Er beklagt die fehlenden lustbetonten Er-
fahrungen — auch im Bewegen — bei der Aneignung der Lerngegenstande.

Dl Ausgangspunkt ist hier nicht das ,Sitzen als

- GRUND%CHUI'.‘ : Belastung“, sondern das ,Sich-Bewegen* als

ZE"SCHR"‘T Zugang zur Welt. Nicht die Defizitperspektive treibt
das ,Mehr* an Bewegung an, sondern das

Grundverstandnis von Bewegung als Dialog des
Menschen mit der Welt. Diese Argumentation war
Anfang der 1990er-Jahre eingebettet in eine
sportpadagogische  Umorientierung, die den
Bewegungsbegriff im Sinne einer Bewegungs-
erziehung mit Lebensweltbezug bevorzugte. Als
Vertreter dieser Richtung sind Anfang der 1990er-
Jahre Horst Ehni, Renate Zimmer, Jirgen Funke,
Reiner Hildebrandt, Ralf Laging, Karlheinz Scherler,
Manfred Polzin u.a. in Erscheinung getreten.
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Abb. 2: Schulkritik

. Eng hiermit verbunden ist eine zweite Argumentationslinie innerhalb dieser

Schulentwicklungsperspektive, die Bewegung als grundlegenden Beitrag zur For-
derung der kindlichen Entwicklung, zur Initiierung von erfahrungs- und hand-
lungsorientiertem Lernen und zur Profilierung von Schule versteht.

In diesem Sinne hat vor allem Ridiger Klupsch-Sahimann, erstmals 1995 in An-
lehnung an die nordrhein-westfalische Schulprogrammdiskussion, das Haus der
Bewegten Schule entwickelt. Das Fundament besteht aus zwei schulpadagogisch
bedeutsamen Elementen, die jeweils in enger Beziehung zur Bewegung stehen:
.Bewegung und Entwicklung* und ,Bewegung und Lernen*“. Damit wird Bewegung
als wesentlich fiir die Entwicklung des Kindes bestimmt. Dabei lehnt sich Klupsch-
Sahlmann (1995, S. 15 und 1999, S. 13) an interaktionistische Entwicklungs- (Pi-
aget) und dialogische Bewegungstheorien (Tamboer, 1979; Trebels, 1992) an.
Kinder erschlieen sich die Bedeutungen des Lebensraumes Uber Bewegung, sie
brauchen im Grundschulalter und als Jugendliche Gelegenheiten, um die ver-
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schiedenen Bedeutungen und Funktionen von Bewegung (personale, explorative,
produktive und kommunikative Funktion) in Erfahrung bringen zu kénnen. Die
Méoglichkeiten dazu bieten sich in der Klassenraumnutzung als Bewegungsraum,
in initiierten Bewegungspausen im Unterricht, im Spiren von Stille, in themenbe-
zogenen Bewegungsangeboten im Unterricht, im Sport- und Bewegungsunter-
richt, in den Pausen und in auerunterrichtlichen Angeboten. Diese Bausteine,
einschlieBlich des Sport- und Bewegungsunterrichts, sollen mit unterschiedlicher
Gewichtung und Auspragung in das Programm einer jeden Schule aufgenommen
werden. Schulprogramme sind Profile, die die Schulen selbst entwickeln und sich
als Auftrag aufgeben. Das Profil ,Bewegte Schule” sorgt dafiir, dass der Anteil an
.Bewegung“ im Schulleben in ausreichender Weise im Schulprogramm verankert
ist. Hier geht es um die grundlegende Einbeziehung von Bewegung in die Pro-
zesse der Schulentwicklung, die in den 1990er-Jahren Uber die Schulpro-
grammarbeit einen neuen Anschub bekommen hat.
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Abb. 3: Haus der Bewegten Schule (Klupsch-Sahlmann, ab 1995)

3. Als Uberschreitung der administrativ veranlassenden Schulprogrammarbeit kann
die Argumentationslinie zur Entwicklung von Schulkultur angesehen werden. Aus
der Erkenntnis heraus, dass allein das Schreiben eines Schulprogramms und die
Ausweisung eines bewegten Schulprofils noch nicht dazu fiihrt, Bewegung als
selbstverstandliches Grundprinzip zu etablieren, ist die Frage entstanden, wie
denn so etwas wie eine Identitat der Schule entstehen kann. Eine padagogische

Kultur bildet den Kontext, in dem das Einzelne — die einzelnen Funktionen und
Aktivitaten einer Schule — seinen Sinn erst gewinnt (vgl. Fauser, 1989). Hier wird
das Spezifische des Kulturbegriffs fiir den schulischen Kontext wichtig: Kultur ist
nicht gegeben, sie wird auch nicht allein tradiert, sondern sie wird immer durch
die in dem jeweiligen Lebensraum handelnden Menschen neu geschaffen und
gestaltet. Der hier gemeinte Kulturbegriff versteht sich als Beitrag zur Innovation
heutiger Schulen vor dem Hintergrund der sich wandelnden Lebenswelt von Kin-
dern und Jugendlichen, er ist so etwas wie ein ,Gegenbegriff gegen die Aufspal-
tung und Spezialisierung” des Schullebens (Duncker, 1992, S. 31).

Sich-Bewegen im Kontext einer bewegten Schulkultur eréffnet Chancen dafur,
sich selbst hervorbringen zu kénnen, mit anderen etwas zu gestalten, etwas tber
die Welt in Erfahrung zu bringen oder die Bewegung selbst in Form zu bringen.
Damit ist nicht nur der auf3erunterrichtliche Schulbereich, sondern auch der unter-
richtliche und der rdumliche Schulbereich gemeint. Beispiele fur die Gestaltung
einer bewegten Schulkultur hat Reiner Hildebrandt-Stramann mit der Lioba-
Schule in Vechta beschrieben. Viele Ideen hierzu finden sich auch in dem von mir
mit Rudiger Klupsch-Sahimann herausgegebenen Heft ,Schulen in Bewegung*
der Zeitschrift ,sportpadagogik®. Hier ist auch die bewegte Schulkultur der Fried-
jof-Nansen-Schule von Hermann Stadtler beschrieben, der seit Jahren fiir eine in
diesem Sinne bewegte Schule eintritt.
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Abb. 4: Teilprojekte einer Bewegten Schulkultur
(Hildebrandt-Stramann, 1999, S. 35)
Alle drei Argumentationslinien zielen auf eine Schulentwicklungsperspektive, die Be-
wegung als konstitutiven Beitrag von Schule Giberhaupt sieht. Bewegung ist dann ein
Teil eines erfahrungs- und handlungsorientierten Lernens, ertffnet Raume zur Er-
probung und Entwicklung eines Kdrpergeschicks, das in vielfaltigen Bewegungsakti-
vitaten der Schule Profil geben kann. Schlie3lich kann Bewegung so etwas wie eine
schulkulturelle Identitét vermitteln.



2.3 Bewegung als Erganzung zu Sport und im Fachunterricht

Neben den bisher genannten Entwicklungslinien ,Sitzen als Belastung” und ,Bewe-
gungsorientierte Schulentwicklung” kann noch eine dritte Richtung genannt werden,
die sich dadurch auszeichnet, die bestehende Schule mit Bewegungsaktivitaten zu
erganzen. Wir kénnen hier von einer ,erganzenden Bewegungserziehung“ zur Ver-
besserung der motorischen Leistungsfahigkeit und der Leistungen im Unterricht der
kognitiven Facher sprechen. Ausgangspunkt dieser Konzeption von Bewegter Schule
ist die allgemeine anthropologisch und entwicklungstheoretisch begriindete Wichtig-
keit von Bewegung fur Kinder. Kinder mussen sich bewegen, um eine gesunde kog-
nitive, emotionale, soziale und korperlich-motorische Entwicklung zu erlangen. Gibt
es Einschrankungen im Bewegungsleben der Kinder, so ist hinsichtlich der Wahr-
nehmungsfahigkeit mit Beeintrachtigungen, Auffalligkeiten bis hin zu Stérungen in
der Entwicklung zu rechnen. Insofern ist es eine vordringliche Aufgabe — vor allem in
der Grundschule — fiir eine zureichende Bewegungserziehung zu sorgen. Das sach-
sische Modell einer Bewegten Schule hebt sich von den anderen Konzepten dadurch
ab, dass es explizit ein Gegenliber von Bewegungserziehung/Bewegter Schule und
Schulsport/Sportunterricht begriindet (Mdller, 1999, S. 225). Dabei stellt Miller den
dreistiindigen Sportunterricht als die Grundlage der Bewegten Schule heraus. Die
Inhalte der Bewegungserziehung kdnnen den Sportunterricht ergédnzen und erweitern
bzw. umgekehrt kann der Sportunterricht der Bewegungserziehung Impulse geben.
Die Begrundung fir die Gegenuberstellung von Bewegter Schule und Schulsport
liegt vor allem darin, dass im Fach Sport eine iber die Bewegungserziehung hinaus-
gehende Hinfiihrung zum sportlichen Kénnen mit den im Sport iblichen Sinngebun-
gen und methodischen und organisatorischen Formen erfolgt.
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Abb. 5: Bereiche der Bewegten Schule (aus Miller, 1999, S. 48)

Das sachsische Modell befasst sich daher in besonderer Weise mit der Entwick-
lungsférderung und Lernunterstitzung durch bewegungsorientierte Erfahrungsmaog-
lichkeiten im bewegten Unterricht. Erganzend geht es im bewegten Schulleben und
in der bewegten Pause um die Kompensation von gesundheitlichen und lebensweltli-
chen Defiziten.

In einer umfangreichen langsschnittlichen Begleituntersuchung zur Wirksamkeit von
Bewegter Schule, insbesondere im Unterricht der kognitiven Facher, hat sich z.B.
hinsichtlich der Konzentrationsféhigkeit beim Lernen ein leichter Vorteil der Beweg-
ten Schule gezeigt, ebenso hinsichtlich des sozialen Umgangs miteinander. Keine
Verbesserungen lassen sich durch die Bewegte Schule in Bezug auf die motorische
Leistungsfahigkeit erzielen. Auch sind die motorischen Leistungen der Kinder im Ver-
gleich zu Daten von vor 15-20 Jahren nicht schlechter, so dass weder eine Verbes-
serung der motorischen Leistungsfahigkeit durch die Bewegte Schule noch eine Ver-
schlechterung im Vergleich zu friiher zu verzeichnen ist. Diese dritte Richtung kann
als Bewegungserganzung zum Bestehenden begriffen werden. Bewegung wird ohne
grundlegenden Reformanspruch in allen Bereichen der Schule hinzu addiert. Die er-
wartete Wirksamkeit kann dann auch nur partiell eintreten: sich besser im klassi-
schen Unterricht konzentrieren kénnen, sich anderen gegeniber in den Pausen we-
niger aggressiv und mehr sozial verhalten und durch Ubung die Motorik verbessern.

Diese drei Richtungen beschreiben die Anfange und Konzeptionen der Bewegten
Schule in Deutschland von 1990 bis heute. Bei allen Unterschieden in ihrer Entste-
hungsgeschichte und ihren theoretischen Argumentationslinien lasst sich auf der
praktischen Ebene ein fast identisches Aktivitatsspektrum ausmachen. Dieses soll im
Folgenden strukturiert und als Momente oder Bausteine der Bewegten Schule vorge-
stellt werden.

3 Strukturmomente der Bewegten Schule

Alle beschriebenen Konzepte zielen auf eine Bewegungspraxis in Schule und Unter-
richt. Jedes Konzept hat Bausteine, Aspekte oder Bereiche formuliert, die Bewegung
anregen oder anleiten sollen. Ich will die zentralen und wesentlichen Bausteine einer
Bewegten Schule als strukturierende und konstituierende Momente in aller Kirze
herausstellen. Die Grundidee besteht jeweils darin, die schulischen Raume gemein-
sam mit den Schiilerinnen und Schillern aus der Bewegungsperspektive umzugestal-
ten und dabei Gelegenheiten fir ein bewegungsbezogenes Handeln zu schaffen.
Eine solche Umgestaltung bezieht sich auf die Rdume im Schulhaus wie auf das au-
RBerschulische Gelande, also die rdumliche Strukturierung in Zonen oder Flachen so-
wohl fur die unterschiedlichen Bewegungs- und Sportaktivitdten als auch fur Ruhe-,
Riickzugs- und Lernméglichkeiten.



3.1 Bewegungsanlasse in der Pause

Raume und Dinge haben so etwas wie einen Appell-Charakter, sie fordern Kinder
auf, sich zu bewegen. In diesem Sinne geht es darum, das Schulgelande daraufhin
durchzusehen, wo und mit welchen Geraten, Materialien und Einrichtungen Gele-
genheiten zum Sich-Bewegen geschaffen werden kdnnen. Solche Bewegungsanlas-
se kdnnen z.B. sein:

e Korbe und Tore fir Zielschuss- und Wurfspiele bzw. Ziele fiir Wurfgelegenheiten

e Natirliche Gelandeformen und -ausstattungen fir Bewegungsaktivitaten zum
Klettern, Rennen oder Versteckspielen

o Balancierbalken, Trecker- und LKW-Reifen, bewegliche Balken, Bretter und Holz-
kisten u.a.

o Rollgerate fiir Asphaltflachen

e Sand- und Erdflachen als Gelegenheiten fiir Murmelspiele oder Spiele mit natdrli-
chen Materialien

o Béaume als Male oder Markierungen fur Fang- und Nachlaufspiele ...

Neben der Einrichtung von zahlreichen informellen Bewegungsanlassen lassen sich
mehr oder weniger klar strukturierte und funktional ausgewiesene Flachen auf dem
Schulhof einrichten, die fir Ballspiele, Kommunikation, Hupf-, Fang- und Nachlauf-
spiele, Ruhe, Bewegungskiinste wie Einradfahren u.v.m. geeignet sind.

3.2 Bewegung im Schulgebaude

Eine bewegte Schulkultur findet nicht nur drauen auf dem Schulhof statt, auch das
Schulgebaude wird zu einem Bewegungsraum. Beispielsweise kann dort, wo es der
Platz zulasst oder die Prioritdtensetzung im Sinne von mehr Bewegung erfolgt, ein
Klassenraum zu einem Bewegungsraum ausgebaut werden. Die Einrichtung solcher
Raume kann nach dem Prinzip der Bewegungsbaustelle (Miedzinski, 2000) mit Bret-
tern, Wiirfeln Quadern, Strickleitern und Drehscheiben oder mit festen Installationen
zum Klettern, Rutschen, Verstecken und Springen erfolgen. Im Schulhaus kénnen
Tischtennisplatten, Billardtische oder Fitnessgerate aufgestellt werden, die nach ver-
einbarten Regeln genutzt werden durfen. Aber nicht nur diese funktionsspezifischen
Raume kodnnen das Schulhaus fir mehr Bewegung 6ffnen, sondern auch die Gestal-
tung der Flure oder Foren zu Wandelhallen, in denen sich Kinder bewegen und auf-
halten, andere treffen, Ruhe finden, Lerngelegenheiten aus Natur, Technik und Ge-
sellschaft nutzen oder Geschicklichkeitsiibungen durch vorhandene Kleingerate
(Jonglieren, kleine Wurfspiele) oder eine Kletterwand ausfiihren, tragen zu einem
bewegungsaktiven Schulhaus bei.

3.3 Bewegtes Lernen, Sitzen und Unterrichten — Bewegungspausen

Das kognitive Lernen muss nicht immer im Sitzen stattfinden. Schulen oder einzelne
Lehrerinnen und Lehrer, die ihren Unterricht fir ein sinnerschlielendes Lernen

offnen, kbnnen Bewegung im Unterricht zur alltaglichen Selbstverstandlichkeit wer-
den lassen. Der Klassenraum enthélt dann z.B. verschiedene Lernecken, Materialre-
gale, einen Leseteppich, Spielnischen, Regale mit Lernhilfen usw. Die Kinder sind
allein schon durch die Gestaltung des Klassenraumes als Lernlandschaft und/oder
durch ein Stationenlernen auf Bewegung angewiesen. Viele Arbeiten aus den unter-
schiedlichen Lernbereichen wie Sprache, Natur und Technik, Gesellschaft, Asthetik
lassen sich durch ein bewegtes Be-Greifen besser leiblich durchdringen. Dabei kann
sich unterstiitzend auswirken, dass man auch im Liegen lesen, manche Dinge bes-
ser im Stehen tun und ein haufiger Wechsel der Sitz- und Halteposition hilfreich sein
kann. Dazu hilft es, das Sitzmobiliar flexibel zu halten und unterschiedliche Sitzgele-
genheiten zu bieten: Balle, Quader, Halbwalzen sind méglich. Das aktiv-dynamische
Sitzen fihrt zu einem steten Belastungswechsel und damit zu einer natilrlichen Be-
anspruchung des Halteapparats sowie zur Vitalisierung des Lernens (Sobczyk &
Landau, 2003; Breithecker, 1996).

3.4 Bewegter Schultag

Der Schultag gliedert sich meist in 45 Minuten-Einheiten und beriicksichtigt nicht den
rhythmischen Wechsel von Bewegung und Ruhe. Ein bewegter Schulalltag lasst sich
aber nur realisieren, wenn der Ablauf rhythmisiert wird. So gibt es Schulen (vgl. z.B.
Rohner, Skischus & Thies, 1998), die mit einer Gleitzeit beginnen, in der die Kinder
Unterschiedliches tun kénnen. Es folgt ein erster Unterrichtsblock, der sehr unter-
schiedliche Anforderungen erfiillen soll: Konzentriertes und bewegtes Arbeiten im
Wechsel, Individualisierung und Gemeinsamkeit, Bearbeitung im Frontalunterricht
und in differenzierten Gruppen usw. Es schlief3t sich eine Friihstlickspause mit aus-
gedehnter Bewegungs- und Spielpause bis zu 45 Minuten an. Im zweiten Unter-
richtsblock wird starker projektbezogen und in Vorhaben gearbeitet — eine Unter-
richtsform, die ohnehin bewegt ist. Nach der Mittagspause (ca. 60 Minuten) folgt an
gebundenen Ganztagsschulen eine weitere Lernzeit (im offenen Ganztag eine
Betreuungszeit).

3.5 Bewegungsangebote

Mit Blick auf den auRerschulischen Differenzierungsprozess von Sport- und Bewe-
gungsaktivitaten lasst sich eine Reihe von Arbeitsgemeinschaften anbieten, in denen
die Kinder ihren Interessen folgend Bewegung wahrnehmen kénnen (z.B. Ballspiele,
Abenteuerturnen, Basketball, Ringen und Raufen u.a.). Dartber hinaus kodnnen
Schulsport- und Bewegungsfeste als schulische und auch schullibergreifende Ver-
anstaltungen mit klassischen Wettkampfen und alternativen Bewegungsaktivitaten
wie gemeinsame Spiele ohne Sieger, Geschicklichkeitsibungen mit dem Fahrrad,
Jonglieren oder Streetballspiele u.v.m. organisieren.
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3.6 Bewegter Sportunterricht

Sportunterricht wird in einer bewegungsaktiven Schule als Auseinandersetzung mit
herausfordernden mit bewegungsthematischen Situationen verstanden. Die Aufga-
ben thematisieren zunéchst keine sportlichen Techniken, sondern bestimmte Bewe-
gungsabsichten, deren Realisierung zwar Techniken erfordern, die jedoch eine Folge
von Bewegungsabsichten sind. So geht es beim Bewegungsfeld Turnen zum Bei-
spiel um die ErschlieRung der Bewegungsabsicht ,Springen“, was bedeutet, das Be-
wegungsproblem des Abhebens vom Boden, des Fliegens und beispielsweise des
stiitzenden Uberquerens eines Gerates in Erfahrung zu bringen, zu variieren, zu dif-
ferenzieren und eine eigene Ldsung zu suchen. Ein bewegter Sportunterricht ist an
der Selbstaktivierung der Lernenden orientiert, Eigeninitiative und Selbsttatigkeit sind
gefragt und sollen den Unterricht durchziehen. Gut geeignet sind auch so genannte
Wunschsportstunden, in denen die Lernenden die Initiative tbernehmen (vgl. Funke,
Heine & Schmerbitz, 1979; Laging, 1993; Schieling, 1993; Maalf3, 1996).

4 Warum macht Bewegte Schule Sinn?

Die Begriindungen fur eine Bewegte Schule sind unterschiedlicher theoretischer
Herkunft. Sie mischen sich in den einzelnen konzeptionellen Richtungen und verdich-
ten sich oft zu einem Kern, der dann die jeweilige Konzeption bildet. Dennoch ist nie
nur eine theoretische Grundlage vorhanden. Ich méchte im Folgenden finf Begriin-
dungen vorstellen, die zeigen, warum eine Bewegte Schule Sinn macht.

1. Bewegung ist eine anthropologische Grundtatsache, die uns in die Lage ver-
setzt, unser Leben und Lernen selbst zu gestalten,

2. Bewegung fordert die Entwicklung und das Lernen von Kindern,

3. Bewegung ist wesentlicher Teil der Bildung des Menschen, weil so eine leib-
lich-sinnliches Weltverstehen ermdglicht wird,

4. Bewegung durchzieht den Schulalltag, so dass Schule immer auch als Bewe-
gungsraum gesehen werden muss und

5. Bewegung kann konstitutiv die Schulentwicklung vorantreiben, da Schule sich
immer an den ganzen Menschen wendet.

4.1 Bewegung als anthropologische Grundtatsache

Bewegung kann als ein unaustauschbares Grundphdnomen menschlichen Lebens
angesehen werden. Das Sich-Bewegen ist mehr als die Aneignung von Bewegungs-
fertigkeiten und Bewegungskonnen im Sport sowie das Trainieren korperlicher Funk-
tionsfahigkeit. Es beschreibt einen Zugang zur Welt, Giber den zuallererst Kinder ihre
Umwelt erschlieRen. Sie wollen die Dinge ihrer Lebenswelt erobern, die Gegenstan-
de befiihlen, anschauen, beriechen, ,be-greifen’ und untersuchen. Durch diese sinn-
lichen Erfahrungen entstehen Vorstellungen von der Welt, in die sich Kinder hinein
entwickeln. Sich bewegen kdnnen und durch die Bewegung den Kdérper erleben, sind
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wesentliche Schritte auf dem Weg zur Identitat und in die Selbststéandigkeit von Kin-
dern und Jugendlichen. Diese elementare Grundlegung des Bewegungsaspektes
geht weit Uber die Belange eines Bewegungs- und Sportunterrichts hinaus. Sie ver-
weist darauf, dass jegliche ErschlieBung der Welt auch an leiblich-sinnliches Bewe-
gungsvermégen gebunden ist. So ist das Lernen im Klassenraum in den Lernfeldern
Sprache, Sachen, Mathematik, Asthetik, Ethik u.a ebenso an einen bewegungsbezo-
genen Umgang gebunden wie die Schaffung eines Schullebens oder die Gestaltung
der Sozialbeziehungen unter den Lernenden und zwischen Lernenden und Lehren-
den. Insofern begrindet dieses grundlegende Verstandnis von Bewegung, warum
Bewegung in der Schule Sinn macht und eine unaustauschbare Grundlage von
Schule Uberhaupt ist. An unserer Korperlichkeit kommt keine Schule als Lern- und
Lebensraum vorbei. Dies trifft im Ubrigen auch auf die Lehrerinnen und Lehrer zu.
Auch sie sind koérperlich prasent und immer in Bewegung. Der je spezifische situative
Kontext bleibt nicht ohne Wirkung fiir das korperliche Empfinden und die korperliche
Begegnung mit den Kolleginnen und Kollegen sowie den Lernenden.

4.2 Bewegung ist grundlegend immer auch Bildung des Menschen

Bildung verweist zunéchst einmal auf die Wechselwirkung von Empfénglichkeit und
Selbsttatigkeit (vgl. auch Schmidt-Millard, 2005). Wichtiges Element in diesem Kon-
zept von Bildung ist das eigene Tatigsein. Das Kind ist von Anfang an Akteur des
eigenen Bildungsprozesses. Hier wird bereits der Bezug zum Bewegungsbegriff
deutlich, der Bewegung als grundlegende Weise des Weltzugangs begreift, denn
Bildung ist eine je spezifische Weise des Weltverstehens. Bildungsprozesse bedir-
fen daher der standigen leiblich-sinnlichen Selbstvergewisserung eigener Lebens-
und Lerngestaltungen. Fir eine leibliche Bildung brauchen wir insofern bewegungs-
bezogene Erfahrungsfelder, die Bildungsprozesse im Sinne asthetischer Erfahrungen
bei Kindern und Jugendlichen anstolRen. Dazu gehoren elementare Bewegungsakti-
vitaten wie Schwingen, Schaukeln, Balancieren, Rollen, Drehen und Klettern oder
Laufen, Springen, Werfen, aber auch grundlegende Handlungen wie Spielen, Kamp-
fen oder Gestalten sowie Formen des sportlichen Bewegens. Wenn man nun, wie es
hier beflirwortet wird, die schulische Qualitat darin sieht, dass ,Bildung” im Grundsatz
~Selbstbildung” bedeutet, dann geht es darum, Kinder in der Schule zur Selbsttatig-
keit aufzufordern und ihnen Raum flir eigene Bewegungsabsichten und Bewegungs-
realisierungen zu erdffnen. In diesem Sinne macht die Bewegte Schule Sinn, ja sie
ist grundlegend fur schulische Bildungsprozesse.

4.3 Bewegung und Lernen

Eine bedeutsame Begriindung ergibt sich aus einem nahe liegenden Zusammen-
hang von Bewegungsaktivitat und Lernen. In theoretischen Arbeiten tiber Lernen und
Entwicklung wird immer wieder auf die Bedeutung von Bewegung fur die Aneignung
von Lerngegenstanden verwiesen. So stellt sich grundlegend die Frage, ob bei-
spielsweise die Entwicklung von Lese- oder mathematischer Kompetenz nicht grund-
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legend immer auch sinnlich-leiblich fundiert ist, also das Lesen mit dem leiblichen
Empfinden zu tun hat, indem das Gelesene leibliche Resonanzen erzeugt und ein
tiefes Verstehen des Inhalts erst dadurch moglich wird.

Was lost der Text in mir aus, welche Vorstellungen bringe ich hervor, wenn ich einen
Text hore, mit welchem Kdrperwissen assoziiert das neu Gelesene usw.? Ebenso
werfen sich Fragen mit leiblichen Resonanzen in der Mathematik auf: Wie werden
GroRenverhaltnisse, Additionen, Multiplikationen, MaReinheiten korperlich reflektiert?
Denn mathematische Operationen haben vielfach leibliche Grundierungen: Eine be-
stimmte ,Menge“ kann ich anfassen, heben, zusammentragen, davon kann ich etwas
wegnehmen oder hinzugeben. Ich kann die Menge um ein Vielfaches vergréRern
usw. Geometrische Formen kdnnen geformt und anschaulich werden, indem sie ge-
zeichnet, ausgeschnitten, mit Seilen gelegt oder aus modellierbaren Materialien ge-
formt werden, sie kdnnen handgreiflich vermessen und verandert, von einer in eine
andere Form transformiert werden. Strecken, Geschwindigkeit, Beschleunigung kén-
nen grundlegend kdrperlich erfahren werden. Bezogen auf die kindliche Entwicklung
und speziell des Lernens mussen wir zwei grundlegend verschiedene Erklarungsan-
satze fur die Bedeutung von Bewegungsaktivitdten unterscheiden. Bei der lernbeglei-
tenden Funktion geht es grundsatzlich um die Frage, mit welchen Bewegungsaktivi-
taten sich das kognitive Lernen unterstiitzen lasst — Bewegung als Begleitung und
Unterstitzung von Lernprozessen (z.B. die Konzentrationsfahigkeit bei Recht-
schreibubungen durch Laufdiktate erhéhen). Zu dieser Art von Lernunterstitzung
gehéren auch die Bewegungspausen im Fachunterricht der bewegungsfernen Fa-
cher (z.B. durch Entspannungsiibungen oder Bewegungsiibungen am Platz oder im
Klassenraum).

Die zweite Funktion von Bewegung fiir das Lernen kann als lernerschlieend ver-
standen werden. Es wird davon ausgegangen, dass sich durch eine Bewegungs-
handlung unmittelbar ein Lerngegenstand aufschlie3t. So kann ich nur wissen, wie
schwer ein Stein ist, wenn ich das Gewicht korperlich gespurt habe, ebenso er-
schlief3t sich die GroRRe eines Raumes unmittelbar durch das Gehen im Raum. So
lassen sich mit solchen Aufgaben Worter oder Vokabeln mit dem Koérper wahrneh-
men, Zeit empfinden, spiegelsymmetrische Darstellungen erleben, Winkelarten emp-
finden, Atmung spuren, Kunst und Umwelt fihlen. Bewegung kann den Gegenstand
erschlieRen, wenn es um den Korper selbst geht, wie z.B. in der Biologie (vgl. dazu
Miiller & Obier, 2003). Hier lassen sich entwicklungstheoretische, phanomenologi-
sche, wahrnehmungstheoretische und neurowissenschaftliche Erklarungsanséatze zur
Begriindung anfihren. Bewegung macht also auch im Zusammenhang mit Lernen in
allen Féachern Sinn.

4.4 Bewegung und Raum

Das dargelegte Bewegungsverstéandnis korrespondiert mit einem Raumbegriff, der
als Bedingung der Mdglichkeit des Sich-Bewegens anzusehen ist. R&ume eignen wir
uns Uber Bewegung an, indem wir in Bewegung sind (vgl. Dietrich, 1992), wir emp-
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finden die R&dume in subjektiven Qualitaten, die nicht ohne Folgen fir das Sich-
Bewegen bleiben. So werden beispielsweise Schulbauten von Schilerinnen und
Schilern ,beschwingt, abweisend, freilassend, ironisch, gesichtslos, lebendig, kalt
usw.“ wahrgenommen, denn ,sie sprechen ... eine ,Sprache™ (Rittelmeyer, 2002,
S. 74). Wir kénnen also davon ausgehen, dass an der Wahrnehmung des Raumes
nicht allein das ,Sehen” beteiligt ist, sondern das gesamte Sinnesspektrum: ,Wir
sehen Raumformen und -farben, tasten Tirklinken und Tischoberflachen, riechen
Bau- und Farbmaterialien, héren den Raumklang, spiren die Warme und Kélte von
Holz- und Stahimaterialien usw.“ (Rittelmeyer, 2002, S. 77). Wir nehmen also nicht
nur einen Raum oder ein Gebaude wahr, sondern immer uns selbst in dem Raum.
Die Wahrnehmung eines Raumes/Gebaudes ist zugleich eine Wahrnehmung des
eigenen Korpers, aber auch umgekehrt scheinen wir den Raum schon wahrzuneh-
men, bevor wir dartiber reflektieren: ,So scheint nasser Sand (aufgrund unseres Kor-
perwissens, R.L.) eine Art Aufforderungscharakter zum Formen und Bauen, also zur
haptischen Téatigkeit zu haben” (Rittelmeyer, 2002, S. 58). Diese Intentionalitat unse-
res Leibes macht die gedankliche und sinnstiftende Tatigkeit Gberhaupt erst mdglich.
Bevor wir Uber den Raum nach-denken, haben wir den Raum vor-sprachlich bereits
leiblich konstituiert.

Es ist daher nicht unerheblich, wie Rdume strukturiert und beschaffen sind, ob sie mit
Asphalt, geraden Linien, ebenem Boden und deutlich abgemessenen Flachen oder
ob sie naturbelassen, mit wenig klaren Linien und unebenen Bodenstrukturen aus-
gestattet sind, sie werden jeweils unterschiedliche Bewegungsaktivitaten ,veranlas-
sen“. Eine Bewegte Schule macht also insbesondere deswegen Sinn, weil nur tber
Bewegung auch der Raum Sinn ergibt.

4.5 Bewegungsorientierte Schulentwicklung

Schulentwicklung wird heute immer weniger direkt vom Staat bestimmt, sie hat sich
von der strukturellen Ebene der Schulformen gewandelt zur Gestaltung der Einzel-
schule. Die damit verbundene Eigenstandigkeit der Schulentwicklung ist eingebun-
den in eine ambivalente Situation zwischen staatlichen Vorgaben und eigenstandi-
gen padagogischen Konzepten.

Die Schule kann diese Aufgabe aber nur I6sen, wenn sie Freirdume hat, um mit den
ihr zur Verfugung stehenden Moglichkeiten zu arbeiten. Im Kontext der Bewegten
Schule stellt sich die Frage, welcher Beitrag Gber ,Bewegung* fiir eine eigenstandige
Schulentwicklung geleistet werden kann. Gibt es sinnvolle Ansatze flr eine bewe-
gungsorientierte Schulentwicklung? Welche Anséatze der bewegten Schule kénnen
hier einen Beitrag leisten?

Vor dem Hintergrund der groRReren Eigenstandigkeit als Einzelschule hat auch die
Bewegte Schule einen Rahmen zur Verfligung, um Bewegung, Spiel und Sport im
Kontext der gesamten Schule zu thematisieren. Dabei geht es nicht allein darum,
mehr Bewegungsaktivitdten in den bestehenden Schulalltag hinzuzuftigen, sondern
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um einen bedeutsamen Schulentwicklungsprozess, der Bewegung als integrativen
Teil schulischen Gestaltens begreift: Wie kann der Schultag durch Rhythmisierung
bewegungsfreundlicher gestaltet werden? Wie lang sollten die groBen Pausen sein,
um ausreichend Bewegungszeit zu geben? Missen die Stunden zu gro3eren Zeiten
geblockt werden, um Bewegungspausen im Unterricht sinnvoll einbringen zu kén-
nen? Konnen die unterrichtlichen Vermittlungsformen auch bewegungsbezogen sein,
um das ErschlieRen von Unterrichtsinhalten zu erleichtern? Wie kann das auf3erun-
terrichtliche Schulleben durch weitere Bewegungs- und Sportangebote bereichert
werden? Wie muss das Schulgeldnde gestaltet werden, damit es in angemessener
Weise zum Sich-Bewegen einladt und anregt? Lasst sich das Schulgelédnde als Be-
wegungsraum fir die Freizeitgestaltung von Kindern und Jugendlichen am Nachmit-
tag Offnen? Wie sieht es mit den Bewegungsaktivitdten der Lehrenden selbst aus?
Wie bewegungsfreundlich ist das Zimmer fur Lehrerinnen und Lehrer eingerichtet?

Weil die Schule als ganze Einrichtung gemeint ist, geht es um ,Schulen in Bewe-
gung®, die sich bemihen, ihre Entwicklungsprozesse selbst in die Hand zu nehmen.
Mit dieser sich abzeichnenden Entwicklung sind mindestens zwei Konfliktlinien ver-
bunden, die es jeweils konstruktiv zu l6sen gilt. Zum einen muss das ,Mehr* an Be-
wegung mit anderen ebenso sinnvollen und berechtigten Aktivitaten aus den Berei-
chen Kunst, Musik, Theater, Literatur, Natur oder Kommunikation zur Gestaltung des
Schullebens abgestimmt, mitunter auch zuriickgestellt werden. Zum anderen ist es
die Balance und Beziehung von uberfachlichem und fachlichem Anliegen von Bewe-
gung, Spiel und Sport. So lassen sich Aktivitaten der Bewegten Schule durch Unter-
richt vorbereiten oder anregen wie auch der Bewegungsunterricht Anregungen aus
der Bewegten Schule aufnehmen kann. Bewegte Schule macht insofern Sinn, da
Uber Schulentwicklungsprozesse Bewegung in vielfaltiger Weise in der Schule ver-
ankert werden kann.

5 Irrungen und Verwirrungen?

Mit den bisherigen Ausfuhrungen dirfte deutlich geworden sein, warum die Bewegte
Schule Sinn macht. Dennoch mdchte ich abschlieRend auf Entwicklungen hinweisen,
die mir in diesem Zusammenhang als problematisch erscheinen. Dies ist die Umdeu-
tung von Sportunterricht und Bewegter Schule zur Fitnesseinrichtung sowie die
Funktionalisierung von Klassenunterricht zur Ubungsstétte motorischer Leistungsfa-
higkeit. Beide Entwicklungen gehen am Konzept der Bewegten Schule vorbei, ja sie
wiirden sie in ihren Méglichkeiten einschranken.

Die uneinheitliche Forschungslage zur motorischen Leistungsfahigkeit (vgl. Erster
Deutscher Kinder- und Jugendsportbericht, 2003; Kretschmer, 2003, 2005; Mduller,
2006 u.a.) rechtfertigt nicht, pauschal von Bewegungsmangel oder einer ,Generation
von Bewegungskrippeln* (Rusch & Irrgang) zu sprechen, zumal die einschlagigen
Untersuchungen gar nicht den Bewegungsmangel untersucht haben, sondern moto-
rische Leistungskomponenten als Ausdruck einer Motorik, die die Gesamtheit aller
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Steuerungs- und Funktionsprozesse* (Bos, 2003, S. 86) meinen (vgl. zu dieser Prob-
lematik auch Klein, Papathanassiou, Pitsch & Emerich, 2005). Der oben angespro-
chene Bewegungsbegriff, der den Menschen als sich-bewegendes Wesen versteht
und Bewegen immer in einen intentionalen, sinn- und bedeutungsstiftenden situati-
ven Kontext stellt, ist hier nicht gemeint — gemeint ist in diesen Untersuchungen die
Motorik mit ihren inneren physiologischen und neuronalen Steuerungsvorgéangen.
Nach diesem Motorikverstandnis lasst sich die motorische Leistungsfahigkeit an der
Auspragung dieser konditionellen und koordinativen Dimensionen messen. Ob diese
Komponenten aber Uberhaupt eine Verschlechterung nachweisen kénnen und ob sie
Uberhaupt etwas mit einem Bewegungsmangel oder einem uUberméaRigen Medien-
konsum zu tun haben, lasst sich nach Durchsicht der Studien nicht eindeutig sagen,
zumal diese Ergebnisse in einem eklatanten Widerspruch zum Sport- und Bewe-
gungsengagement von Kindern und Jugendlichen stehen, denn: Noch nie haben so
viele Kinder und Jugendliche am Sport und an Bewegungsaktivitéaten partizipiert, wie
dies gegenwartig der Fall ist (Schmidt, Hartmann-Tews & Brettschneider, 2003,
S. 113ff. und 149ff.). Insofern folgern die Forscher, dass auch hohe sportliche Aktivi-
tat nicht fehlende Alltagsmotorik kompensieren kann, so Bos (2003, S. 107). Brett-
schneider und Bunemann bestatigen diese Folgerung: ,Die heutigen Lebensumstan-
de haben sich in einer Form verandert, die es Kindern und Jugendlichen zunehmend
schwer machen, im Alltag das erforderliche Mal? an kumulierter moderater korperli-
cher Aktivitat* (Brettschneider & Binemann, 2005, S. 75) zu erbringen — sportliche
Aktivitdt kann also allein die korperliche Inaktivitdt im Alltag nicht kompensieren.
»Sollte diese Schlussfolgerung tatsachlich zutreffen, dann ist davon auszugehen,
dass die sportmotorischen Testaufgaben — Dauerlaufe, Standweitspriinge, Sit-ups,
Sprints und Rumpfbeugen — an den veranderten Bewegungsbedirfnissen der He-
ranwachsenden vorbeizielen, die sich nicht weniger bewegen, sondern anders”
(Bockrath, 2005, S. 26).

Vor diesem Hintergrund muss es als vollig unangemessen angesehen werden, das
Fitnessparadigma in die Schule einzufiihren und auch noch mit der Bewegten Schule
in Verbindung zu bringen. Die sportwissenschaftlich gestitzten ,Messprozeduren
moderner Fitness- und Koordinationstests* (Schierz & Thiele, 2005, S. 36f.) fuhren
ohne Diskussion ein medizinisch kontrolliertes Gesundheitsverstandnis in den Schul-
sport ein, das unterschwellig und unreflektiert zu einem konzeptionellen Perspekti-
venwechsel fiihrt — namlich von einer Bewegungs- und Leibeserziehung hin zum Fit-
nesstraining in der Schule. Die Untersuchungen legen aber genau das Gegenteil na-
he: Die Vernachlassigung von Alltagsbewegungen muss dazu fuhren, dass Kinder im
Wohnumfeld und in der Schule wieder vermehrt Gelegenheiten erhalten, sich aus
eigenem Antrieb in informellen Raumen zu bewegen. Dazu gehort das Spielen auf
Wiesen oder im Sand, das Balancieren auf Baumstammen, das Versteckspielen in
Bischen und uniibersichtlichem Gelande — hier muss Bewegung alltaglich werden.
Die Bewegte Schule bietet nun mit ihren vielen Bewegungsanlassen Gelegenheiten,
sich in einen bewegungsorientierten Lebensstil einzutiben. Daher sind nicht Motorik
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und Fitness gefragt, sondern sinnvolle Bewegungsanlasse!

Der vermeintliche Leistungsabfall fihrt mittlerweile auch zu einem Fitnesstraining im
Klassenraum. So werden die Bewegungspausen der Bewegten Schule umfunktio-
niert in trainingswissenschaftlich gestitzte Einheiten fur Kraft- und Haltungstraining
sowie zur Verbesserung der Dehnféhigkeit der Muskulatur. Hier geht es nicht mehr
um eine lernbegleitende Funktion des Sich-Bewegens, sondern um die Verbesse-
rung motorischer Komponenten. Damit wird aber das Wesen der Bewegten Schule
von den FuRRen auf den Kopf gestellt. Es geht um das sinnbesetzte Sich-Bewegen
und nicht um ein Muskeltraining.
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