DietricH Kurz

Bewegungserziechung im Elementar- und Primarbereich

Dieser Beitrag soll einen einleitenden Uberblick iiber den Bereich der Erziechung geben,
der auf diesem Kongrefl behandelt wird. Das kann kein Uberblidk iiber die derzeitige
Praxis und ihre Probleme sein (die sind fiir einen einzelnen nicht zu iiberblidken) und
schon gar nicht eine detaillierte Handlungsanleitung fiir Praktiker, sondern vorrangig
eine Einfithrung in die Literatur zum Thema, Und die erfordert eine Einfiihrung!

Denn wer sich auf sie einlifit — und das sollte jeder tun, der in diesem Bereich pidago-
gische Verantwortung trigt —, ist zunichst iiberrascht von ihrer Vielfalt. Allein ein gutes
Hundert deutschsprachiger Buchversffentlichungen der letzen 15 Jahre gilt ausschlieflich
oder in groflen Teilen diesem Bereich (1); und die meisten von ihnen bieten nicht nur pid-
agogische Begriindungen unterschiedlichster Art, sondern auch handfeste, einfallsreiche,
in der Praxis erprobte Anregungen. Erzicher in diesem Bereich — so ist der erste Ein-
druck — haben es gut: denn an bewihrten Hinweisen, was sie alles mit gutem pidagogi-
schem Gewissen tun kdnnen, fehlt es wahrhaftig nicht.

Auf den zweiten Blick liegt jedoch gerade darin ein Problem: Niemand — kein Erzie-
her und keine Erziechungsinstitution — kann alles das, was da nebeneinander vorgeschla-
gen wird, zusammen in die Praxis umsetzen. Jeder mufl auswihlen und gewichten. Wenn
er jedoch diese Auswahl und Gewichtung nicht dem Zufall iiberlassen will, wenn er pid-
agogisch, d. h. in Verantwortung gegeniiber der Entwidklung der Kinder, auswihlen und
gewichten will, dann erscheint dieselbe Literatur, die auf den ersten Blick reichhaltig war,
als verwirrend. Denn dann st6ft man auf ein ordnungsloses Nebeneinander von Ansitzen,
Konzepten und Richtungen, die jedoch grofiteils — und das vermehrt die Verwirrung —
mit mehr oder weniger Nachdruck den Anspruch vertreten, dem Leser das Konzept dar-
zustellen. Liest man nur eine Verdffentlichung (und gerit an eine der zahlreichen guten),
so ist dieser Anspruch sogar glaubhaft; doch spitestens nach der dritten oder vierten, die
mit grofler Wahrscheinlichkeit zu jeweils vollig anderen Konsequenzen fiir die Praxis
kommen (und zwar nicht im Detail, sondern im Ganzen) und jeweils wiederum auf der
Grundlage einleuchtender pidagogischer Argumente — spitestens dann wird man unsicher,
wenn nicht gar mifitrauisch (2).

Von dieser Erfahrung gehen meine folgenden Uberlegungen aus. Ich meine nimlich,
dafl es fiir die Abgrenzung und Begriindung des Erziehungsbereichs, dem dieser Kongref
gilt, tatsichlich mehrere grundsitzlich verschiedene, aber pidagogisch gleichermafien
berechtigte Maglichkeiten gibt, die auch jeweils zu grundsitzlich verschiedenen Konsequen-
zen fiir die Praxis fithren. Das spiegelt sich schon in den verschiedenen Bezeichnungen, die
fiir diesen Bereich nebeneinander verwandt werden: Bewegungserziehung, Turnen, Sport,
Spielerziehung, Rhythmik, Leibeserziehung, psychomotorische Erziehung. Nicht jede die-
ser Bezeichnungen steht eindeutig fiir ein fest umrissenes Konzept; aber hinter ihnen wer-
den doch unterschiedliche Grundpositionen sichtbar. Und wenn in den Arbeitskreisen und
Praxisdemonstrationen jeweils eine dieser Bezeichnungen beverzugt wird, dann ist damit
zu rechnen, dafl jeweils bestimmte pidagogische Begriindungen und praktische Vorschlige
in den Vordergrund treten. Daher dringt sich der Eindruck auf, bei diesem Kongref gehe
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es eigentlich nicht um einen, sondern um mehrere Bereiche der Erziehung, Aber was heifit
das eigentlich: Bereiche der Erziehung? Ist Erzichung — zumal bei Kindern — nicht
eigentlich etwas Ganzes, Unteilbares? Diese Frage erfordert noch eine kurze Vorbemer-
kung.

Die Entwidklung von Kindern zu Jugendlichen und erwachsenen Menschen ist ein viel-
schichtiger Prozef, dessen Verlauf und Zielrichtung wesentlich von den juferen Anregun-
gen (Reizen) abhingt, die Kinder erfahren. Keine noch so einfache Kultur iiberlifit daher
die Auswahl dieser Anregungen ganz dem Zufall (oder den Heranwachsenden selbst);
iiberall werden vielmehr auch besondere Mafinahmen in der bewufiten Absicht getroffen,
Anregungen so auszuwihlen oder zu arrangieren, dafl die Entwicklung der Heranwachsen-
den in einer gewiinschten Richtung geférdert wird. Solche Mafinahmen kénnen wir unter
dem Begriff Erziehung zusammenfassen (3). Je komplexer und uniibersichtlicher nun eine
Gesellschaft ist, je differenzierter damit die Anforderungen sind, die sie an ihre Mitglieder
stellt, desto schwieriger und umfangreicher wird die Erziehung; desto mehr mufd sie aus

‘dém {ibrigen Leben herausgehoben werden in eigene Veranstaltungen; desto mehr ist man

geneigt, sie eigenen Erziehungsinstitutionen mit eigens ausgebildeten Erziehern zu iiber-
geben, und desto mehr stellt sich in der Folge die Tendenz ein, den Gesamtprozefl der
Erziehung in Bereiche oder Ficher zu zergliedern, weil niemand ihn mehr ganz verantwor-
ten !iann. Unsere hochentwidkelten Industriegesellschaften haben in dieser Beziehung
bereits ein Stadium erreicht, in dem neben der Notwendigkeit solcher Institutionalisierung
und Ausficherung der Erziehung auch die Probleme dieser Entwidklung immer deutlicher
w.erden. So haben wir seit einigen Jahren deutliche Symptome dieser Problematik erlebt:
dlf: Rufe nach der Entschulung der Schule und nach der Wiederversshnung der Erziehung
it Erfahrung und Leben, die Einrichtung neuer Schulficher, die Verschmelzung alter
Fa.chc}' zu neuen, groferen Einheiten oder auch die vorsichtige Abkehr vom Fachlehrer-
prinzip in der Grundschule — bevor es richtig eingefiihrt war (4). Alles das sind Symp-
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1:mr(n‘}‘e daiil:*rl, c'iaB Er“zn?hung nicht von selbst in Fiicher zerfillt und daR die Aufgaben dieser
acher nicnt in natiirlicher Weise bestimmren Institutionen zukommen.

T ie Nc}t‘?éelndlgkezt jedoch, Erziehung wenigstens zum Teil Institutionen zuzuweisen

t n ausz}:: achern, besteht trotz solcher Probleme nach wie vor — vermutlich sogar in wel-
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e :ril: I;nenc}l]em Maﬁe. Vﬁe wir das jedoch machen und wie weit wir dabei gehen, d. h.,

e h"!; ung in Bereiche oder Perspektiven einteilen und welche der Aufgaben in
reichen wir wem zuwei _ i i i

Pty eisen wollen — das miissen wir von Grund auf neu iiber-

Und das scheint mir auch ein Kernproblem dieses Kongresses zu sein, und die Kongrefi-

::flfmn;gd?? Challe. Vora.ussetzungen dafiir geschaffen, dafl dieses Problem auf ihm fiir alle
o ::ZI U; ; dv;vu;lf “S1e 1.1at zwar rfﬁt »Bewegung® und ,Bewegungserzichung® eine eimi-
erscnnift fiir die Ausschnitte der Erziehung gesucht, um die es in diesen Tagen

h — . .
gehen soll — aber sie hat auch dafiir gesorgt, dafl die Referate und Praxisdemonstra-
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si?::e::spfr:;i:izlidﬂg ?wtl':id‘ vor Augen fithren werden, daf es sich hier um ver-
andelt i inen in st . .

hung. Die Kongrefleitun und nicht um einen in sich geschlossenen Bereich der Erzie-

o g hat dieses Ha e :
schrinkung uptreferat auch unter die prizisierende Ein-

»im Elementar- und Pri i :
: marbereich® gestellt; inschri :
stellen scheint, alles, was wir unter Bewegung ; eine Einschrinkung, die zu unter-

allem in 4 serziehung verstehen konnen, geho
e n Iéhe Verantwortung der Schule und der vorschulischen Einrichtun * 01:’ e
as Kongrefischema auch darauf abgestellt, B e 2

der Uffentlichkeit diesen Eindruck zerstoren weéﬁ.spfﬁdler der Vereine, der Eltern und
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Ich springe nun mitten in diese Problematik hinein und behaupte zuniichst, dafl sich
hinter der Bezeichnung ,Bewegungserzichung® mindestens vier Perspektiven der Erzie-
hung mit je eigenen Begriindungen und eigenen Mafinahmen verbergen. Diese Perspek-
tiven, die sich mit den Begriffen 1. Gesundheit, 2. Wahrnehmung und Erfahrung, 3. Spiel,
4. Sport vorldufig kennzeichnen lassen, will ich zunidhst je fiir sich beschreiben (5).

Bewegungserzichung unter der Perspektive der korperlichen Gesundheit

Kinder brauchen fiir eine gesunde kérperliche Entwicklung Bewegung. Die Organe des
menschlichen Kérpers (das Herz, die Lunge, der Kreislauf, die Muskeln), aber auch das
Skelettsystem reifen nicht einfach nach einem genetisch angelegten Plan, sondern sie ent-
wickeln sich in weiten Grenzen nach dem Maf ihrer Beanspruchung. Biologische Systeme,
die nicht gefordert werden, bleiben unterentwickelt oder entwidkeln sich zuriick (6).

Das ist z. T. als eine sinnvolle Anpassung an die jeweiligen Lebensbedingungen zu
begreifen; wenn jedoch ein gewisses Minimum an Bewegungsreizen unterschritten wird,
stellen sich bald krankhafte Symptome ein: Ein Herz, das nicht geniigend belastet wird,
bleibt nicht nur kleiner, es arbeitet auch ungkonomischer und ist stdrungsanfilliger; Mus-
keln, die nicht trainiert werden, knnen bald die Wirbelsiule nicht mehr halten oder das
Fulgewdlbe; ein Skelett, das wihrend des Wachstums nicht immer wieder auf Zug und
Druck belastet wurde, bleibt unterentwidkelt (7).

Erwachsene haben in den letzten zehn Jahren gelernt, die praktische Bedeutung solcher
Zusammenhinge ~— und zwar insbesondere fiir ihr Herz-Kreislauf-System — anzuer-
kennen. Breite Kreise der Bevolkerung haben erkannt, dal bestimmte Formen der Bewe-
gung nicht nur eine Therapie sein kénnen, wenn die Gesundheit bereits gefihrdet oder
beeintrichtigt ist, sondern besser noch ein Mittel der Privention, und sie ziehen Konse-
quenzen daraus: Trimm-Trab, Radfahren, Schwimmen, Skilanglauf usw.

Fiir Kinder sind wir hier jedoch vielfach noch anderer Meinung. Kinder — so lautet
ein verbreitetes Urteil — verbinden Bewegung nicht mit Gesunderhaltung; das ist viel-
mehr eine charakteristische Perspektive Erwachsener, an der wir Bewegungserziehung im
Kindesalter daher auch nicht orientieren sollten. Diese Meinung hat einen berechtigten
Kern, und doch scheint sie mir insgesamt gefdhrlich. Denn zunichst einmal ist es eine unbe-
streitbare Tatsache, dafl Kinder fiir eine gesunde Entwicklung sogar viel mehr Bewegung
brauchen als Erwachsene fiir die Erhaltung ihrer Gesundheit. Es ist vielleicht moglich,
fiir Erwachsene rationelle Fitnef-Programme auszukliigeln, die in 2 X wdchentlich
30 min. alle fiir eine leidliche Gesundheit notwendigen Bewegungsreize enthalten, die es
erlauben, den Rest der Woche sitzend und liegend zu verbringen und sich dabei wohl-
zufithlen. Fiir Kinder wiren solche Programme jedoch nicht nur noch langweiliger, als
sie fiir Erwachsene schon sind; sie wiren auch lange nicht ausreichend.

Gesunde Kinder miissen — gleichgiiltig, aus welchen Motiven — mehrmals tiglich ihr
Herz-Kreislauf-System und alle ihre Muskeln trainingswirksam belasten, also solche
Dinge tun wie rennen, auf Rollschuhen oder Fahrridern rasen, im Wasser toben, sich bal-
gen, turnihnliche Kunststiicke ausprobieren und klettern — oder sie bleiben nicht gesund
und kénnen dann auch am Leben der anderen nicht so teilnehmen, wie sie das gern moch-
ten — mit allen nachhaltigen Folgen psychischer, kognitiver und sozialer Art, die das
haben kann (8). Diese mehrmals tigliche, gesunde Bewegung haben offenbar mindestens
30 bis 40% unserer Kinder nicht — wenn es stimmt, was in Lehrbiichern des Schulson-
derturnens iiber Haltungs- und Organleistungsschwichen steht (9). Ich will das pidago-
gische und politische Problem, das damit zusammenhiingt, zunichst noch nicht weiter ver-
folgen, sondern mich erst der zweiten Perspektive der Bewegungserziehung zuwenden:
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Bewegungserzichung unter der Perspektive von Wahrnehmungsfahigkeit
und Erfahrung

Bewegung ist nicht nur die Grundlage einer gesunden kirperlichen Entwicklung; durch
Bewegung erfahren Menschen auch vieles iiber sich und iiber ihre Umwelt (10). Zumal fiir

Kinder ist Bewegung die erste und lange noch die widhtigste Form der Kommunikation mit
der Welt.

Wenn Kinder z.B. mit Reifen hantieren (leichten Gymnastikreifen, schweren Auto-
reifen oder — noch besser — mit beiden) und sie lassen sie rollen (auf ebener Stredke,
bergauf, bergab), austrudeln, iiber Schanzen springen, laufen hinter oder gehen neben
ihnen her, bremsen sie ab, kriechen durch sie hindurch usw.: dann machen sie grundlegende
Erfahrungen iiber Gleichgewicht und Trigheit, iiber Flugbahnen, Geschwindigkeit und
ihren Zusammenhang mit der Gelindeform, sie lernen Raumwege zu kalkulieren, Geridu-
sche Bewegungen zuzuordnen, und sie differenzieren ihr eigenes Korperschema (11). Solche
Erfahrungen miissen sie nicht mit Reifen gewinnen; manches davon — und auch wieder
anderes — erfahren Kinder auch im Umgang mit Billen, Biichsen, Tonnen, Kisten, Bal-
ken, Stithlen, an Tauen und Schaukeln, auf Stelzen oder Rollen, auf Schnee und Eis. Doch
immer gewinnen sie solche Erfahrungen nur iiber die eigene Bewegung; und je vielfiltger
die Bedingungen der Bewegung variiert werden, desto differenzierter werden mit den
Handlungs- auch die Erfahrungsmoglichkeiten. Diese Grundtatsache, dafl die Entwicklung
der Bewegungsfihigkeit einerseits und die Entwicklung der Wahrnehmungsfihigkeit und
mit ihr die Zunahme der Erfahrung andererseits sich wechselseitig bedingen, ist im Grunde
schon lange bekannt (12). Vergleichsweise neu — zumindest fiir uns in Deutschland - ist
jedoch, dafl man daraus Konsequenzen fiir die Praxis der Erzichung ableiten kann, ja, dafl
daraus ein eigenes Konzept der Bewegungserziehung bei Kindern zu begriinden ist —
und zwar jenes, dem die Bezeichnung ,Bewegungserziehung® mit dem grofitem Recht
zukommt. Diese Einsicht wurde zuerst in der Sonderpidagogik gewonnen (13).
 Es zeigt Sidl‘n?}mlid’l, dafl vﬁele‘ Behinderungen und Beeintrichtigungen im Kindesalter,
m.s'besondere geistige und Le{nbehmderungen, Sprachbehinderungen, aber auch Verhaltens-
;:.)rt:ingen (un}c;lI wlu- 1:}“ﬁﬂaen in der Bundesrepublik immerhin eine halbe Million solcher
Ko, Vil diewr Bihnderangen kommes oo o g begifen werden

. rungen kommen jedenfalls im Bewegungsverhalten zum

Ausdrudk und konnen iber eine Verbesserung des Bewegungsverhaltens wirksam beein-
fluflt werden.

Die Verallgemeinerung dieser Einsichten auf die Erziehung aller Kinder war nur konse-
quent. De.nn wenn sich offensichtliche Mingel der Wahrnehmungsfahigkeit durch MaR-
nahmen einer Bewegungserziehung ausgleichen lassen, muf es auch moglich sein, durch el
en'tsprechelnde frihzeitige Differenzierung der Bewegungsfihigkeit vorzusor ;n daf zni
mindest ein 'ljeil dieser Mingel gar nicht erst entsteht. Wie eine Bewegungserzgieh:m t“
der 'Perspektwe der Gesundheit nicht erst dann einzusetzen hat, wenn die G ; 1cllr;x N
bereits gefihrdet ist, sollte auch eine Bewegungserziehung unte,r der Pe kes'un on
Wahrnehmung und Erfahrung sozusagen priventiv ausgerichtet sein. rpee von

Die Entwicklung der Psychomotorik in Frankreich ist diesen Weg mit Berufung vor

allem auf Piacer und WaLLon folgerichtig gegangen, und auch deutschsprachige Psycho-

t;:ito.nker wie KIPH.ARD oder SCHILLING und der Luxemburger Decker betonen in neuerer
t immer mehr die Bedeutung dieses Ansatzes fiir alle Kinder (14)

zen fiir die Praxis der Bewegungserziehung treffen sie sich in der By
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gerade erst einsetzenden direkten Auswertung PIAGETs sowie z. T. auch mit Anregungen
aus dem Umkreis der Rhythmik (15).

Nimmt man solche Stromungen zusammen, so lassen sich aus ihnen Hinweise fiir die
Praxis einer Bewegungserziehung im Kindesalter gewinnen, die grundsitzlich anders sind
als die, die man aus der Perspektive der Gesundheit ableiten muff. Es ist zwar bisher
nicht gelungen (und kann vielleicht auch gar nicht gelingen), eine inhaltliche Systematik
der Erfahrungen zu entwerfen, die Kinder sich durch Bewegung erschliefen sollten; und
es ist schon gar nicht moglich, etwa einen Katalog der Bewegungen aufzustellen, die Kin-
der einmal ausgefiihrt haben miissen.

Einigkeit besteht aber dariiber, dal es unter der Perspektive von Wahmehmung und
Erfahrung nicht darauf ankommen kann, bestimmte normierte Bewegungsfertigkeiten zu
vermitteln. Entscheidend ist vielmehr, dafl Kinder Anregungen erhalten, fiir immer wieder
sich verindernde Umgebungsbedingungen variantenreiche Bewegungsmuster zu entwickeln.
Diese Veridnderung der Umgebungsbedingungen kann sich insbesondere beziehen auf

— die Umgebung, innerhalb derer man sich bewegt,
— die Objekte, die man bewegt, und
— akustische und optische Signale, nach denen man sich bewegt.

Ich will nur den ersten dieser drei Aspekte etwas erldutern. Hier geht es z. B. darum,
ob der Bewegungs-Untergrund etwa fest, locker, nachgebend, schliipfrig ist, eben, geneigt
oder steil, weitriumig oder eng, ob er markante Linien oder Punkte hat, ob und wie der
Handlungsraum durch Wasser charakterisiert ist oder durch Griffe und Tritte in der Hthe
— denn alles das erméglicht oder erfordert eigene Bewegungen und erschlieft Kindern
zugleich je besondere fiir ihre Entwicklung grundlegende Erfahrungen {16).

Damit wird aber zugleich auch deutlich, daf diese Perspektive der Bewegungserziehung
nicht notwendig auf den Rahmen von Unterrichtsveranstaltungen verwiesen ist. Vieles,
ja das meiste, erschliefen sich Kinder selbst an Béschungen, Pfiitzen, Griben, in Sand-
kuhlen, natiirlichen oder kiinstlichen Hohlen, in Biumen, ja sogar noch auf Leitern und
Straflenpflastermarkierungen, in Treppenhiusern und Hinterhofen, an Garagenplitzen
und Umziunungen — wenn ihnen so etwas nur zuginglich ist und sie sich dort gefahrlos.
und ohne Angst vor Strafe bewegen diirfen (17).

Ich breche auch diese zweite Perspektive hier zunichst ab und wende mich der dritten
zu.

Bewegungserzichung unter der Perspektive des Spicls

Daf der Entwicklung der Spielfihigkeit im Kindesalter zentrale Bedeutung zukommt,
wird heute niemand mehr bestreiten. Obwoh! im einzelnen noch erhebliche Unterschiede
in der pidagogischen Theorie des Spiels bestehen, herrscht doch Ubereinstimmung darin,
daf} Spielen und Spiele unverzichtbar fiir die geistige und soziale Entwicklung, aber auch
die emotionale Balance des Kindes sind. Diese Bedeutung nimmt — wie inverkulturelle
Vergleiche zeigen — mit der Komplexitit und Uniibersichtlichkeit einer Gesellschaft zu.
Besonders SUTTON-SMITH hat in seiner integrativen Spieltheorie die Vielfalt der Wirkun-
gen beschrieben, dic das Spiel haben kann. Sie lassen sich nach ihm unter zwei Gesichts-
punkten zusammenfassen (18):

Spiele haben erstens eine integrative oder sozialisierende Funktion, d. h. sie iiben auf
einer einfachen und allgemeinen Ebene Handlungsweisen, Fertigkeiten, Rollen usw. ein,
die fiir die jeweilige Gesellschaft wichtig sind; und Spiele haben zweitens eine innovative
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Funktion, d. h., in ihnen werden Handlungsalternativen gewonnen und ohne Druck der
Ernstsituation erprobt, die man auch einmal anwenden kdnnte.

Je mehr man solche Wirkungen im einzelnen erkennt, desto grofler wird die Verfiih-
rung, das Spiel auf sie hin zu funktionalisieren, d. h., durch das Spiel auf solche Wirkun-
gen hin quasi hinterriics zu erziehen, das Spiel fiir bestimmte Lernziele, etwa fiir die
Forderung bestimmter Faktoren der Intelligenz, fiir den Sachunterricht, fiir soziales Ler-
nen, fiir politische Erziehung usw. als Mittel einzusetzen. Fiir alles das liegen Beispiele
vor. Gerade im Bereich der Bewegungserziehung sind solche spielerischen Einkleidungen
und Lernspiele verbreitet, traditionell vor allem fiir das motorische und nun audh fiir das
soziale Lernen (19). Ich méchte diesen Beispielen nicht folgen, sondern einer eher beschei-
denen, dem Spiel gegeniiber behutsameren Richtung, die nicht immer auf die durch das
Spiel erzielbaren Wirkungen schielt, sondern sich der Spielfihigkeit des Kindes selbst zu-
wendet und in erster Linie diese entwickeln und differenzieren will (20). Thre Maxime ist
also: je reicher das Spielrepertoire, desto besser fiir die Entwicklung. Diese Richtung geht,
wenn sie die Frage nach der pidagogischen Auswahl der Spiele fiir Kinder beantworten
wi%l, etwa so vor: Sie fragt zunichst, welie Grundmuster, Typen, Ausprigungen des
Spiels es gibt; und benutzt die gefundene Systematik der Spiele als Kriterium fiir die
Vollstindigkeit der Spielerziehung. Sie fragt dann, ob es nach der Héhe und Komplexi-
tit der Anforderungen so etwas wie eine Hierarchie der Spiele gibt, und benutzt diese
dann a!s Kriterium fiir die methodische Rethung der Spiele.

Es ist mir niche moglich, diesen beiden Fragen jetzt im einzelnen zu folgen. Ich
will abe.r fiir jede von I?elden eine pidagogische Konsequenz nennen, die schon so ein
et s e ] B

: pat. neisten Systematiken der Spiele bildet das Rollenspiel eine
eigene Kategor le, diirfte also in einer Spielerzichung nicht fehlen. Wihrend jedoch in der
;3;;:1: ia:llsgzzemen Pﬁdagogisd'x orienti.erten Spielforschung gerade die Bedeutung des

. P tont wird (21), bildet es im Rahmen der Bewegungserziehun ein Rand-
PlfaHOfnen. Lehrbiicher empfehlen vielleicht einmal, Kinder wie Hischen }%ﬁpfcn oder
wie Riesen gehen zu lassen, damit ihr Kreislauf belastet bzw. ihr FuRgewdlbe gekriftigt

enspiel, um die es in einer Spielerziehung gehen

ha?:;:‘ﬂi: f;:‘;:ls ier Slfrlache die Bewegung_eine bedeutsame Funktion. BANNMULLER
wie cin pidueeint den dlo ge zum Thema. »Bilder einer Groflstady* Beispiele gegeben
ausseher 1 8' gisch dur da.chtes Rollenspiel in einer Bewegungserziehung be; Kindert;

en kann: Da spielen Kinder das Leben auf den Hauptstrafien, auf dengmarktm o

und. wie unter s Damonon » Wie man sich unter einem Polizeihelm bewegt
machen nach, wie Erwachsene sich an der Bushaltestelle
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dialektische Struktur beschrieben, ihr Schwanken zwischen zwei Polen. Spiele, so sagt er,
bilden grundlegende, unser Leben charakterisierende Gegensitze ab wie Ordnung und
Unordnung, Annihern und Zuriickweisen, Suchen und Verstecken, Fliehen und Verfolgen,

Sammeln und Rauben, Raum gewinnen und Raumgewinn verhindern oder auch (allge-
meiner) Erfolg und Miflerfolg haben (23).

Spiele bilden jedoch solche Gegensitze méglichst so ab, daf alle Spieler prinzipiell
gleiche Chancen haben, auf der einen wie auf der anderen Seite zu stehen, oder zumindest
doch so, daf die Spieler die persénlichen Konsequenzen nicht zu tragen haben, die damit
verbunden sind, dafl man getroffen, beraubt, gefangen wird oder Miflerfolg hat. Im
Gegenteil: ein gelungenes Spiel hebt diese Gegensiitze in einer von allen Teilnehmern als
spannend und lustvoll empfundenen Weise auf einer hsheren Ebene auf (24).

Dafl aber ein Spiel in dieser Weise gelingt, ist nicht so sehr Sache des Zufalls, sondern
will gelernt sein; und Kinder lernen das nur, indem sie immer wieder Regelspiele spielen,
in denen sie diese Dialektik erfahren knnen — und zwar zunichst Spiele einfacherer,
dann allmihlich komplexerer Struktur. Auch die grofien Sportspiele kénnen diese Dialek-
tik erfahrbar machen; sie enthalten allerdings nur einen Teil der fiir Regelspiele magli-
chen Grundgegensitze, und sie enthalten sie in einer so komplexen Interaktionsstruktur
und erfordern ein so hohes Fertigkeitsniveau, daf hinter der Fiille dessen, was man lernen
mufl, um sie spielen zu kinnen, die Dialektik fiir viele Kinder zunichst unsichtbar bleibt.
Es ist daher eine unvertretbare Verarmung, wenn Kinder — wie in Grundschulkonzepten
neuerdings immer hiufiger vorgesehen — nur noch solche Parteispiele lernen, die als
Elemente oder Vorformen der ,grofien® Sportspiele anzusehen sind (25). Reichhaltige
Erfahrungen in Platzsuchspielen, Fangspielen, Staffeln, Versteckspielen, Gelindespielen,
Zielwurf- und Abwurfspielen, Balltreibespielen, Raufspielen sind fiir die Entwicklung
kindlicher Spielfihigkeit notwendig — auch wenn (nein sogar: gerade weil) ein Teil der
Prinzipien, auf denen solche Kleinen Spiele beruhen, im Sport nicht vorkommt (26).

Bewegungserzichung unter der Perspektive des Sports

Die letzten Bemerkungen konnten in dem Sinne miflverstanden werden, hier wiirde die
Auffassung vertreten, Sport sei nichts fiir Kinder. Das ist nicht der Fall. Es wird vielmehr
behauptet: Nicht nur der Sport ist etwas fiir Kinder, sondern auch das Spiel; und Sport
kann fiir Kinder Spiel sein, aber mit ihm li8t sich das, was Kinder fiir die Entwidklung
threr Spielgefihigkeit brauchen, nur z. T. abdecken. Der Sport ist eine Perspektive der
Bewegungserziehung fiir Kinder — eine notwendige —, aber auch nur eine neben minde-
stens drei anderen.

Diese Behauptung wird erst verstindlich, wenn ich sage, was ich hier unter Sport ver-
stehe, Ein sportlicher Wettkampf ist zunichst ein Regelspiel, und der einzige prinzipielle
Unterschied gegeniiber Kleinen Spielen besteht darin, dal die Regeln des Sports durch
internationale Vereinbarungen festgelegt sind, moglichst keine Interpretationsspielriume
lassen und durch midhtige Institutionen geschiitzt werden. Ein Sportler weifl, was er in
einer Sportart tun darf und was nicht. Er wird immer beidbeinig abspringen, wenn er iiber
ein Pferd, dagegen einbeinig, wenn er in eine Grube springen wird. Er will einen Ball mit
einer Hand prellen und nicht mit beiden, aber nicht bei jedem Schritt, sondern bei jedem
zweiten. Diese Beispiele lassen sich endlos vermehren. Sie sollen veranschaulichen: jede
Sportart ist durch bestimmte Rahmenbedingungen (Riume und Geriite) charakterisiert
und lift aus den Handlungen, die innerhalb dieser Rahmenbedingungen méglich sind,
immer nur wenige, manchmal nur eine einzige, zu (27).

25



In dieser Begrenzung der Handlungsméglichkeiven liegt es einerseits begriindet, dafl
keine der drei anderen Perspektiven einer Bewegungserziehung durch den Sport ganz
abgedeckt werden kann. Aus ihr erklirt sich andererseits wohl auch die Faszination des
Sports: Denn die Einschrinkung der Handlungsméglichkeiten schafft auch Handlungs-
sicherheit; und sie bildet die Grundlage dafiir, dal Handlungen eindeutig als Leistungen
bewertet werden kinnen und zugleich die Grundlage fiir die Entwicklung von Souverini-
tit, Meisterschaft und Kunst, die wir ja erst dort erkennen konnen, wo die einsetzbaren
Mittel begrenzt sind. Auflerdem bietet erst die Einschrinkung der Handlungsmoglich-
keiten die Voraussetzung dafiir, da man sich systematisch und langfrisag vorbereiten
kann: Sport erméglicht und erfordert Training.

Offenbar fasziniert diese Institution Sport mit ihren Ritualen und ihren Leistungs-
mafstiben schon Kinder — und zwar nicht nur deshalb, weil sie auch Erwachsene faszi-
niert und Kinder auch erwachsen werden wollen; sondern audh deshalb, weil schon Kin-
der ihr Selbstbewuftsein durch Leistungen aufbauen miissen und der Sport ein hervor-
ragendes Feld ist, Leistungen zu erbringen, deren Anerkennung durch Kinder und Erwach-
sene gewifl ist. Bewegungserziehung unter der Perspektive des Sports ist daher nicht nur
eine Einfiihrung in einen wichtigen Ausschnitt der Erwachsenenwelt, sondern hat schon
fir Kinder immer auch mit Leistungen zu tun, und das heiflt: mit der Suche nach der
individuell angemessenen Schwierigkeit, mit Anregung der Hoffnung

Vi auf Erfolg, mit
realistischer Selbsteinschitzung und fairer Beurteilung der anderen (28),

Was kann und was soll die Schule leisten?

. Ich breche hier ab, Denn selbst wenn man es bei diesen vier Perspektiven belifit und
n@t auch noch einige andere, ebenfalls mdgliche diskutiert (29), stellt sich nun die Frage:
Wie soll man das alles schaffen? Wenn es zutrifft, daf} die Bewegungserziehung erst dann
vollstindig ist, wenn sie
— die fiir eine gesunde Entwicklun
— auf Differenzierun

gerichtet ist,
— in die wichtigsten T
spielen einfiihrt,

“— jene Voraussetzungen schafft, die fiir eine aktive Beteil;
notwendig sind, elhgung an der Welt des Sports

g notwendigen Bewegungsreize vermittelt,
g der Wahrnehmungsfihigkeit und Verbreiterung der Erfahrung

ypen des Spiels an zunichst einfacheren, dann komplexeren Bei-

beanspruchen — und zwar ; il
: jewells so hoch, dafl der fiir ein ini i i
Mindestwert erreicht wird. Mehrmals tiglich! e Trainingswirkung norwendige

Es 1st also nicht damit getan, dafl
Schulunterricht ein vielseitiges Bew
garten, in der Vorschule oder der
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Spielkameraden muf vielmehr immer wieder solche Abschnitte der Bewegung enthalten.
Wenn der Tageslauf der Kinder eine altersangemessene Balance von konzentriertem,
ruhigem Spielen oder Lernen und ausgelassenem Bewegen aufweist, dann ist fiir Kinder
eine bewuflite Bewegungserziehung unter der Perspektive der Gesundheit nicht einmal
notig (31). Kinder tun, wenn nur die Voraussetzungen dafiir bestehen, von sich aus, was
ihrer Gesundheit gut tut. Kinder tun es noch. Nur wenn wir uns die Wohnungen ansehen,
in denen viele Kinder leben miissen, die nihere Umgebung, die ihnen und ihren Spiel-
kameraden ohne Aufsicht zuginglich ist, die Riume, in denen Kindergarten, Vorschule und
Schule stattfinden, und die Flichen, auf denen man da Pause machen darf — dann diirfen
wir uns nicht wundern, daB heute trotz zwei bis drei Wochenstunden Bewegungsunterricht
ein Drittel aller Kinder Organleistungs- und Haltungsschwichen hat.

Besondere Gesundheitsprogramme im Grundschulunterricht, Ausdauerlauf oder Cir-
cuittraining im Kindesalter, ja letztlich auch das ganze herkémmliche Schulsonderturnen,
sind dann nur noch gut gemeinte, aber doch hilflose Mafnahmen; denn jedes Lehrbuch der
Sportmedizin beschreibt, dafl eine oder zwei Trainingseinheiten pro Woche bei Kindern die
Kraft und die Ausdauer nicht erheblich verbessern. Alle Mafinahmen konnen, wenn sie
iiberhaupt etwas niitzen sollen, nur darauf gerichtet sein, das Bewegungsleben der Kinder
insgesamt zu bereichern (32). Und das heifit eben immer zugleich auch: Elternberatung,
kinderfreundlicher Wohnungsbau, bewegungsanregende Spielplitze (was leider nicht
selbstverstindlich ist), bewegungsanregende Pausenhofe (die sind immer noch seltene Aus-
nahmen) (33) und erst als allerletztes — wenn wir alles andere nicht ausreichend schaffen
— S0 etwas wie priventive Bewegungserzichung oder Schulsonderturnen, aber dann 50,
dafl es Kinder anregt, das, was sie da lernen, auch von sich aus noch oft zu wiederholen —
nicht im Sinn von Hausaufgaben, sondern von Verfiihrungen, denen nachzugeben Spaf}
macht (34),

Entsprechend kénnte man die Argumentation fiir die zweite und die dritte Perspektive
wiederholen. Auch sie erfordern, wenn Eltern die notwendigen ersten Anstofle geben,
wenn der Lebensraum der Kinder anregend und bewegungsfreundlich ist und sie Spiel-
kameraden haben, denen etwas einfillt, keine institutionalisierte Erziehung, keinen Unter-
richt. Kinder kinnen das meiste selbst finden oder von anderen Kindern lernen.

Nur der Sport, die vierte Perspektive, erfordert von einem bestimmten Konnens-
niveau ab (das unter giinstigen Umstinden auch im Kindesalter bald erreicht ist) sachge-
mifle Anleitung durch Erwachsene. Wir kénnten es uns also leicht machen — wie es viele
tun — und uns im Unterricht (in Vorschule, Schule und besonders im Verein) auf diese
Perspektive beschrinken. Im Interesse aller der Kinder, die gesundheitliche Schwichen,
psychomotorische Defizite oder eine unausgebildete Spielfihigkeit haben, ist das jedoch
unverantwortlich; und auch fiir den Sport bringt es nicht viel ein, weil nimlich Kinder
mit gesundheitlichen Schwiichen, psychomotorischen Defiziten oder einer unausgebildeten
Spielfahigkeit auch keine guten Sportler werden.

Das scheint eine Alternative nahezulegen: Vorrangig sind in jedem Fall die Perspek-
tiven der Gesundheit, der Wahrnehmung und Erfahrung und des Spiels, weil sich Mingel
in diesen Bereichen fiir die gesamte Entwicklung des Kindes unmittelbar nachteilig aus-
wirken — was man fiir ein geringes Kénnen in Sportarten nicht behaupten kann. Doch
auch diese von den Schulsonderturnlehrern, Psychomotorikern und Spieltherapeuten gern
vertretene Ansicht verkennt, daf§ Mingel in den drei ersten Bereichen ja durch Unterricht
allein nicht kompensiert werden kénnen. Entscheidend ist, daf es gelingt, auch das Bewe-
gungsleben der Kinder auerhalb des Unterrichts zu bereichern und das gelingt schon bei
Grundschiilern zumeist am leichtesten und nachhaltigsten durch Sport.
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Es gibt also offenbar keine eindeutige Lésung. Bewegungserzichung wird unter den

Bedingungen unseres Lebens zum Stiickwerk. Kein Erzieher in Kind.erga.rten, Vo.rsdmle,
Schule, Verein kann die Bewegungserziehung der thm anvertrauten Kinder ganz leisten —

es

sei denn, sie ist von den Eltern, den Spielkameraden und einer bewegungsfreundlichen

Umwelt schon fast ganz geleistet worden. Was tun?

Ich glaube, es lassen sich trotz dieser zunichst deprimierenden Einsicht doch einige Prin-

zipien nennen, nach denen jeder, der neben den Eltern mit der Bewegungserziehung von
Kindern zu tun hat, in seinem Bereich vorgehen sollte:

1.

. Wenn das Wohngebiet davon nicht genii

- Wenn es im Wohngebiet nicht sofort gelingt,

. Bewegungserzieher in Vorschule, Schule und Ver

Jeder Bewegungserzieher trige in seinem Wirkungsbereich nur einen kleinen Teil zur
Entwicklung der Kinder bei. Diesen Teil wird er nur dann sinnvoll nutzen knnen,
wenn er zumindest weif, was die ihm anvertrauten Kinder auflerdem noch an Bewe-
gungsmoglichkeiten und -anreizen haben. Die Unterrichtszeit ist zu kostbar, um mit
Dingen gefiillt zu werden, die Kinder auch sonst haben kénnen.

. Die Wirkung von zwei oder drei Wochenstunden in der Schule oder einer Trainings-

einheit im Verein ist eng begrenzt. Sie vermehrt sich, wenn diese Stunden so angelegt
sind, dafl ihre Anregungen auflerhalb weiterwirken. Wir sollten daher in diesen Stun-

den moglichst viele Anregungen geben, die Kinder auch ohne Anleitung umsetzen
kénnen.

» Bewegungserziehung darf nicht nur im abgegrenzten, mit Normgeriten ausgestatteten

Unterrichtsraum stattfinden, sondern muf ihn auch verlassen und Kindern zeigen, was
sie in ihrem Wohngebiet mit seinen unnormierten Bewegungsméglichkeiten tun kénnen.
gend bietet, miissen die Bewegungserzieher —
Kindergirtnerinnen, Vorschullehrer, Grundschullehrer, Ubungsleiter, Kinderwarte —

sich dafiir einsetzen, dafl solche Maglichkeiten geschaffen werden. Wer konnte es sonst
mit dem notigen Sachverstand tun?

_ _ ! mufl man zumindest im Umkreis des
Unterrichts beginnen. Nichts ist erbirmlicher als ein kahler, asphaltierter Pausenhof

in einer Grundschule — selbst wenn diese Grundschule ihren Schiilern drei Wochen-
stunden Sport in einer phantastisch ausgestatteten Halle bietet.

ein kennen durch ihre Ausbildung oft
ktiven der Bewegungserziehung. Eine
n, die damit bestehenden Richtungen unter
esprich zu bringen. Wenn z. B. die Sportler
rturner bei den Spielerziehern in die Lehre
dann wire im Interesse der ihnen anver-

nur eine oder zwei der beschriebenen Perspe
zentrale Aufgabe der Fortbildung muf} es sej
den Bewegungserziehern miteinander ins G
bei den Psychomotorikern, die Schulsonde
gingen (und natiirlich auch umgekehrt!),
trauten Kinder viel erreicht.

Anmerkungen

1

2
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Eine eindrucksvolle Gegeniiberstellung unterschiedlicher ..
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Bacw/Haurr 1975, BLuMENTHAL 1976, CratTy 1977, Diem/Kirscu 1975, Fiscuer 1975,
FrosTiG 1975, HEckER 1974, KrPHARD/LEGER 0. ]., VoGt 1975.

Eine umfassende, verstindlich geschriebene Einfilhrung in den gesellschaftlichen Zusammen-
hang der Erzichung bietet Kos 1976. Aus der Sicht der Sportpidagogik finden sich anregende
Uberlegungen bei BRODTMANN u. a. 1977.

Einige Beispiele fiir die genannten Tendenzen der pidagogischen Diskussion finden sich z. B.
bei ILricH 1970, von HenTic 1973, Grer/HiLLER/KRAMER 1574.

Die folgende Beschreibung beansprucht nicht, alle moglichen Orientierungen der Bewegungser-
zichung im Kindesalter zu erfassen. So verweisen z. B, Kiemne/Hecker 1977, Rerrer 1977,
SCHLESKE 1977, aber auch BAUER/KLEINDIENST 1976, BRODTMANN 1977 auf weitere Moglichkei-
ten, die in diesem Beitrag nicht als eigene Perspektiven dargestellt sind. Die vier hier unter-
schiedenen Perspektiven liegen auch weder nach den sie charakterisierenden Begriffen noch
unter anthropologischen Gesichtspunkten eindeutig auf einer Ebene; keinesfalls bilden sie zu-
sammen so etwas wie ein System der Bewegungserziechung. Sie sind vielmehr in der Literatur
aufzufinden und sowohl nach ihren zentralen Begriindungen als auch nach ihren praktischen
Konsequenzen analytisch voneinander abzuheben. Diese Perspektiven werden jedoch in den
vorliegenden Versffentlichungen nur von wenigen Autoren herausgehoben; viele Beitrige ver-
mischen zwei oder drei von ihnen oder geben eine fiir das ganze der Bewegungserziehung aus.
Zu diesem ,Gesetz der Homéostase® in der kirperlichen Entwidklung vgl. v. a. NGcker 1974,
bes. 7—14; aber auch z. B. HoLLMANN/HETTINGER 1976, 109—116.

Vgl. die Zusammenstellung von verbreiteten Bewegungsmangelerkrankungen bei MEeLLERO-
wicz/MELLER 1975, 85—92; aber auch die iltere, mehr auf Kinder bezogene Darstellung von
HELLBRUGGE/RUTENFRANZ/GRAF 1960.

Damit die Argumentation ibersichtlich bleibt, ist die Beschreibung der ,Perspektive der Ge-
sundheit“ hier weitgehend auf den Gesichtspunkt beschrinke, welche positiven Wirkungen
Bewegung fiir die kdrperliche Entwicklung von Kindern hat. Eine vollstindige Beschreibung
miiflite drei weitere Gesichtspunkte erfassen: 1. die Vermeidung von Verletzungen und Schi-
den (vgl. MULLER 1976), 2. Hygiene; 3. psychosomatische Aspekte der Gesundheit (vgl. z. B.
Grure 1976 b). Das Gesamtkonzept einer in diesem Sinn umfassenden Gesundheitserziehung
— allerdings eher orientiert am Jugendalter — wird bei Haac 1971 sichtbar; fiir die Grund-
schule finden sich praxisnahe Hinweise, die besonders auch den Gesichtspunkt der Hygiene
berlicksichtigen, bei DiEM/Kirscu 1975, 44-—49.

Vgl. z. B. das Geleitwort bei Cicurs 1977, Genauere, aber iltere Daten bei HeLLBRUGGE/RU-
TENFRANZ/GRAF 1960, 19—22, Die verbreitet zu findende Auffassung, das muskulire und das
kardiopulmonale System entwickelten sich bei Kindern (im Unterschied zu Jugendlichen und
Erwachsenen) durch endogen gesteuerte Reifungsprozesse, widerspricht den Erfahrungen der
Praxis und liefle Programme des Schulsonderturnens, die ja auf der Annahme von Trainings-
wirkungen beruhen, als absurd erscheinen. Offensichtlich ist jedoch — und das mufl auch bei
Uberlegungen zur Bewegungserziehung im Kindesalter beriicksichtigt werden —, daf die Ef-
fektivitit des Trainings von Kraft und Ausdauer bei Kindern gering ist und erst mit der
Pubertit so zunimmt, dafl gezielte Mafinahmen fiir alle Schiiler im Rahmen des verpflichtenden
Sportunterrichts sinnvoll erscheinen (vgl. FrRey 1978). Fiir das Schulsonderturnen ist diese Tat-
sache diskutiert bei VoLck/REIBER 1977, bes. 9—25.

Grundlegend zur Bewegung als Medium der Erfahrung ScHERLER 1975, GRUPE 1976 a.

Dieses Beispiel findet sich neben vielen anderen bei ScHERLER 1975, 146; dhnliche Beispiele auch
bei Grure 1976 a.

Die dialektische Einheit von Bewegen und Wahrnehmen (oder: Sensomotorik und Erfah-
rung) ist ein Grundthema im Werk PiacEeTs; dazu zusammenfassend ScHERLER 1975, bes.
100—135. Unter anderen Aspekten ist dieses Thema z. B, auch durch GEHLEN 1958, bes. 140—
353, MerLEAU-PONTY 1966 und von WEIzsACKER 1973 bearbeitet worden.

Zum folgenden vgl. bes. die zusammenfassende Darstellung durch ScuiLLing 1977; dariiber
hinaus EcGERT/KipHARD 1972 (darin bes. die Beitrige von KipraArRD, VOLKAMER, DECKER,
WIEGERSMA, RIEDER) und MijLLER/DECKER/SCHILLING 1975 (darin bes. die Beitrige von Vavex,
ScHILLING, WIEGERSMA, LAPIERRE, J. AZEMAR, JETTER, KipHARD, EGGERT/SCHUCE).

Zur Entwicklung und den Richtungen der franzdsischen Psychomotorik vgl. die informativen
Uberblidkungsdarstellungen DeckER 1972, 1976, Beispiele fiir die Praxis einer auf diesem Kon-
zept beruhenden ,psychomotorischen Elementarerziehung® bieten KipHarD/LEGER 0. ].

Vgl. nochmals ScHERLER 1975. — Praktische Hinweise, die in ganz dhnlicher Weise auf die
Erweiterung der Wahrnehmungsfihigkeit und der Erfahrung von Umwelt, Raum und Zeit
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abgestelle sind, finden sich bereits in der Rhythmik Feuoets {dazu zunm;ne::;a;:en;ig 732;1‘::;
1971), neuerdings auch in den verwandien Konzepten HASELBACHS (z. 'd' 71, 1976) und
BANNMULLERs (1977 a, b), die jedoch alle den theoretischen Anschlufl an die Psy otors
noch nicht gefunden haben. — Auch in cinige neuere Damcl}un_gen der Pewcgungsc;z} t; %
bes. fiir die Vorschule sind praktische Hinweise cingegangen, die sich aus dieser Perspektive be
griinden lassen. Hervorzuheben ist hier bes. VoaT 1975, aber mch‘ Bf‘cn/l.-hun 1975, FrosTic
1975 sowie bereits BLUMENTHAL 1970; fir die Grundschule enthilt ihnliche Aspekte FiscHER
1975. '

16 Unterrichtsbeispiele, die in dieser Weise auf Erfahrung mit der Umgebung, innerhalb deren
man sich bewegt, abgestellt sind, finden sich u. a. bei BacwHauer 1975, 119—136; BLUMEN-
THAL 1970, 27—65; K1pHARD/LEGER o. ]., bes. 32—34, 38—49, 90—93. Freie Lerngelegen-
heiten fiir solche Erfahrungen sind bei ScuerLer 1975, 152 f. und Voot 1975, 43—47, 61—63,
72—78 beschrieben.

17 Vgl. hierzu bes. SCHERLER 1975, 139—154; aber auch KzafT 1977, bes. 179—190.

18 Hierzu und zum folgenden vgl. SuTToN-SMrTHs bereits in deutscher Qbersctzung zuging-
liche Aufsitze (1973 a, b, 1975). Eine Gesamtdarstellung seiner Spieltheorie in deutscher .Spra-
che, die auch iiber seine bereits vorliegenden englischsprachigen Uberblicksdarstellungen hinaus-
geht, ist in Vorb.: SurTon-SmiTH 1978, ‘

19 Unter den neueren Verdffentlichungen, die in diese Richtung gehen, d. h. das Bewegungsspiel
mbglichst als Mittel zielgerichteter Erziehung einsetzen miochten, sind besonders amtcgend:
CrATTY 1977, CacHAY/KLEINDIENST 1976 sowie — wenn auch in der Tendenz vorsichtiger —
BLUMENTHAL 1976.

20 Vgl. dazu den Forschungsbericht A. FLiTnERs (1975), der als typischer Vertreter dieser prag-
matischen Richtung der Spielpadagogik u. a. SMiLANSKY und DausLensky beschreibt.

21 Vgl. z. B. FLiTners Sammelband zum Kinderspiel (1976) und DausLessky (1976).

22 BANNMULLER 1977 a, bes. 134—149 — Beispiele fiir pidagogisch durchdachte Rollenspiele, die
vorwiegend auf der Ausdrudksfihigkeit der Bewegung beruhen, finden sich auch bei HaseLBacH
1971, 179—218; 1976, 114—120.

23 Dazu vgl. SuTTON-SMITH 1973a; weiter entwidkelt in SuUTTON-SMITH 1978.

24 Vgl. dazu auch die anregende Deutung des Spiels bei Gorrman 1973,

25 Das methodisch sehr gut aufgebaute, in sich konsequente Spielkonzept von HAGEDORN u. a.
1972 bildet — wenn es fiir die gesamte Spielerzichung in der Primarstufe stehen soll — ein
anschauliches Beispiel dieser Verarmung.

26 Die vielfaltigen Varianten ,Kleiner Spiele* (vgl. noh immer WieMANN 1974), die aus dieser
Sicht pidagogisch notwendig sind, geraten in neuerer Zeit immer mehr in Vergessenheit oder
werden nur unter dem Gesichtspunke der Konditionsverbesserung (KRremLzr 1970) oder zur
Vorbereitung auf die groflen Sportspiele (richtungsweisend bereits HiLmez 1969, bes. 153—183)
gesehen. Fiir eine Spielerziehung, die gerade die kleinen Spicle wieder ernst nimmt, hat sich in
jingster Zeit bes. SCHERLER (1977) eingesetzt.

27 Diese Abhebung des Sports als einer besonders institutionalisierten Form des Spiels beruht v. a.
auf SUTTON-SmrTH 1978; sie ist etwas weiter ausgefithrt und belegt bei Kurz 1977, bes. 57—64,
88—93,

28 Aumrenz die fiir die Bewegungserziehung im Kindesalter den Begriff ,Sport* verwenden,
haben diesen Zusammenhang mit einem

— pidagogisch interpretierbaren — Leistungsbegriff
beront. Vgl. bes. Diem 1973, bes. 40—5 P eistungsbeg

6; DIEM/KIRsCH 1975, 64—70; GABLER/GRUPE 1975,
202 f.; Hecker 1971, 1974; Kremnve/Hecker 1977.
29 Vgl. Anm, 5.

30 Unter den b.isher vorliegenden Lehrbiichern ist keines ausdriidklich auf die Verbindung der
hier untersduedepen vie‘r Perspekti\{en ausgerichtet, Praktische Hinweise, die die Vielfalt des-
z;r:s t:r:x.B 1,:2:;—1 ct;s:: lgi;g’gzzfxqrggs?ndmig wire, einigermaflen reprisentieren, bieten am

31 Die A-fxfgabe der Schule ,unter dem Horizont der Hygiene® hat WiLngLu 1969, 416—422, ein-
drxnglmh beschrieben: Die Schule muf selbst ein Modell sein fiir einen sinnvolle; Ausglei&: von
Arbeit und Mufle.

32 Das ist die konsequente Ausrichtung bei Vogr 1975.
33 Die Misere unserer Schulhofe beschreibt eindrin
auch ausgezeichnete, praxisnahe
gestalten 1Bt und wie sich solche

30

g_lich_ KRAFT 1977; dieses lesenswerte Buch gibt
Anregungen, wie sich das Pausengelinde als

sk Bewegungsraum
Vorstellungen politisch durchsetzen lassen. B



34 Erste Uberlegungen, wie die Wirkungslosigkeit des herkémmlichen, auf bestenfalls zwei Stun-
den Unterricht beschrinkten Schulsonderturnens iiberwunden werden kann, finden sich bei
VoLck/REmBER 1977,
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