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Der Beitrag von Jan Tamboer referiert das 
im deutschen Sprachraum weitgehend 
unbekannte «dialogische» Bewegungs­
konzept des Holländers C. F. Gordijn und 
aktualisiert damit ein anthropologisches 
Verständnis menschlichen Bewegens, 
das seit Buytendijk nicht mehr so 
konzeptionell gefaßt ist. Zahlreiche 
Querverweise sollen den Bezug zu 
Veröffentlichungen in der Bundesrepublik 
Deutschland deutlich machen. 

i Jan,Tamboer ist wissenschaftlicher Rat 
• für Kinanthropologie in der lnterfakultät 
'.· ! der Leibeserziehung der Freien Universität 

Amsterdam. 

Mensch und Welt 111tt 

Vorbemerkungen 

Wer sich aus der Distanz des Nachbar­
landes mit der neueren Entwicklung päd­
agogisch-didaktischer Theoriebildung in der 
deutschen Sportwissenschaft befaßt, dem 
fällt an erster Stelle eine terminologische 
Verschiebung auf. Bezeichnungen wie 
«Sportunterricht» und «Sportpädagogik» 
haben Ausdrücke wie «Leibeserziehung» 
und « Theorie der Leibeserziehung» an­
scheinend vollständig verdrängt. Bei nähe­
rem Hinsehen stellt sich heraus, daß es sich 
um weit mehr als rein terminologische Fra­
gen handelt, daß Verschiebungen grundsätz­
licher Art hierin ihren Ausdruck finden. 
Grundlegende Voraussetzungen und Aus­
gangspunkte sind so sehr ins Wanken gera­
ten, daß mit vollem Recht von einer «realisti­
schen Wendung» in der Pädagogik unseres 
Faches gesprochen werden kann. 
In neueren Veröffentlichungen ist allerdings 
eine Skepsis und Ernüchterung festzustel­
len; eine Verringerung des scharfen Gegen­
satzes zur Vergangenheit kündigt sich an, 
um der Gefahr zu entgehen, das noch ifumer 
geliebte Kind mit dem Bade auszuschütten. 
Im Entwurf eines Grundrisses sportpädago­
gischer'l Denkens lassen Brodtmann u. a. 
( 1977) erkennen, daß sie sich dieser Gefahr 
bewußt sind; sie halten es für nötig, «einige 
Grundsatzüberlegungen wiederzuentdek­
ken, zu modifizieren oder neuzubeleben, die 
durch die sogenannte ,realistische Wen­
dung, der Theorie der Leibeserziehung zur 
Sportpädagogik aus dem Blickfeld geraten 
sind.» (S. 22) 
Als zwei «wiederzubelebende» Bezugs­
punkte sportpädagogischen Denkens be­
stimmen sie die Leiblichkeit des Menschen 
(S. 22-24) und das Phänomen der 
menschlichen Bewegung (S. 24-26). Denn 
«erst, wenn er (der Sport, J. T.) auf dem 
Hintergrund von ,Körper, und ,Bewegung, 
als Beitrag für Erziehung und Entwicklung ge­
prüft worden ist, kann entschieden werden, 
mit welchem Ziel und wie er Gegenstand 
des Sportunterrichts werden kann,» (S. 27). 
Genau vor diesem Hintergrund sind die 
nachfolgenden Ausführungen zu verstehen. 
Wenn «Leiblichkeit» und «Bewegung» 
fachspezifische Kategorien sind, dann ist es 
notwendig, darüber nähere Aussagen zu 
machen. Dabei zeigt sich, daß über diese 
Kategorien unterschiedliche Auffassungen 
bestehen. In den Niederlanden hat Gordijn 
eine Auffassung des menschlichen Sich­
Bewegens zur Diskussion gestellt. Sie ver­
dient es, gerade wegen der daraus ent­
springenden pädagogischen Perspektive, 
einer breiteren Öffentlichkeit zur Kenntnis 
gebracht zu werden. 

Von der «Leibeserziehung» 
zum «Bewegungsunterricht» 

Während in der Bundesrepublik die Bezeich­
nung «Leibeserziehung» der Bezeichnung 
«Sportunterricht» hat weichen müssen, hat 
sich in den Niederlanden die Bezeichnung 
«Bewegungsunterricht» immer mehr ein­
gebürgert. Dies ist zweifellos auch den Ver­
öffentlichungen Gordijns zuzuschreiben. 
Seine wiederholten Empfehlungen für den 
Terminus «Bewegungsunterricht» beruhen 
auf mehreren Vorannahmen, die nachste­
hend erläutert werden sollen. 
Ausgangspunkt seiner Theoriebildung ist 
ein «Kernhinweis»: «Betrachten wir einmal 
eine Turnstunde. Fast jeder wird sich der 
eigenen Turnstunden noch erinnern kön­
nen. Und nun können wir uns folgende 
Frage stellen: Was ist der Kern des Gesche­
hens? Was machen die Schüler? Es gibt nur 
eine Antwort, die das Wesentliche trifft: Sie 
bewegen sich, und der Lehrer fordert sie 
auf, sich zu bewegen.» (Gordijn 1968, S. 8). 
Wie kommt Gordijn zu der Überzeugung, 
daß der Kern des Faches im «Bewegen» 
liegt? Seine Antwort: « ... weil mir ein Vor­
urteil anhaftet. Das gilt nicht nur für mich, das 
gilt für uns alle. Wir betrachten alle Dinge, 
die wir wahrnehmen und erfahren mit einem 
vorgefaßten Urteil.» Was bedeutet das für 
Gordijns Verständnis von «Bewegungsun­
terricht»? «Im Zuge des im vorliegenden 
Buches zu erörternden Unterrichtsgesche­
hens ereignet sich vor unseren Augen nichts 

• Körperliches und auch nichts Geistiges, 
sondern nur Funktion, Aktiq__o. Wichtigstes 
Merkmal dieser Aktion ist dis Sich-Bewe­
gen. Hieraus ergibt sich, daß es unmöglich 
ist, dieses Geschehen als überwiegeod kör­
perlich zu bezeichnen. Der Körper ist nicht 
etwas, was wir erziehen, unterrichten oder 
bilden können. Man kann ihn nicht als Ding 
von unserem Mensch-Sein abstr�ieren. 
( .. . ) Bei der Beobachtung von Schi,lern in 
einer Turnstunde soll man nur einmal versu­
chen, sie als bewegte Körper zu sehen. Das 
gelingt einfach nicht. Es sind nicht die l(ör­
per, die laufen, springen, werfen; es sind die 
Schüler, die mit etwas beschäftigt si�. Un­
sere Vorurteile sagen uns, daß die Leti.blich­
keit nur aus der Funktion, aus der A'i<tion, 
aus dem Sich-Bewegen heraus erkannt 
und beeinflußt werden kann.» (Gordijn 
1969, 9--10) zusammenfassend ist festzu­
stellen: Gordijn begreift das «Sich-Bewe­
gen» als den «Kern» dieses Unterrichtsfa­
ches. Dieser «Kernhinweis» stützt sich auf 
bestimmte Vorannahmen und Vorausset­
zungen. Danach ist die Leiblichkeit des Men­
schen nur vom «Sich-Bewegen» her er­
kennbar, nicht aber umgekehrt. 



ccSich Bewegen» -
der zentrale Bezugspunkt 

Gordijns Behauptung, wir hätten es in un­
ser�m Fachgebiet in erster Linie mit sich be­
we�nden Kindern zu tun, wird den Leser 
vermutlich bisher kaum beeindruckt haben. 
Einiije sind vielleicht geneigt darauf hinzu­
w�ßen, man renne mit dieser Behauptung 
offene Türen ein, denn man begegne dieser 
These auch bei anderen Autoren: Für 
Pas'ishen (1972, S. 28) sind Leibesübungen 
«eltiftientare Selbstbewegung»; bei 
Sch?Jitz (1970, S. 102) liest man: «Bewe­
gung' ist das primäre und bestimmende 
Strukturprinzip der Leibesübungen»; 
schließlich führt Widmer (1974, S. 19) aus: 
«Bewegung in der spezifisch menschlichen 
Form der intentionalen Steuerbarkeit ist 
denn aucl'\ .. s Grundmerkmal der sportli­
chen Aktiv1ffit:» Andere werden auch Vorbe­
halte anmelden wollen. Sie werden darauf 
verweisen, daß wir es zwar mit sich bewe­
genden Kindern zu tun haben, daß dies aber 
keinesfalls dazu führen dürfe, das Unter­
richtsfach auf die «Beeinflussung» dieses 
Bewegens zu beschränken; von besonde­
rem Gewicht sei die Berücksichtigung ko­
gnitiver, affektiver und sozialer Aspekte. 
Diskussionen, die hier anknüpfen, führen 
gewöhnlich zu folgenden Fragen: 
• Ist die «Beeinflussung» des Sich-Bewe­
gens eine Zielsetzung unter mehreren? 
• Hat die «Beeinflussung» des Sich-Bewe­
gens eine Mittlerfunktion beim Anstreben 
anderer, «höherer» Zielsetzungen? 
• Bedeutet die Beschränkung auf die « Be­
einflussung» des Sich-Bewegens eine un­
erwünschte Verarmung des Fachgebiets? 
• Oder ist sie - ganz im Gegenteil - ein 
bescheidener Abschied von überspannten 
(fachüberschreitenden) Erwartungen? 
Im Vorgriff auf die weiteren Ausführungen 
soll festgestellt werden: Gordijn ist in der Tat 
der Meinung, daß es bei diesem Unter­
richtsfach ausschließlich um die «Beein­
flussung» des «Sich-Bewegens» geht. Mit 
Nachdruck muß festgehalten werden, daß 
dies keinesfalls besagt, daß sein «Bewe­
gungsunterricht» die sogenannten kogniti­
ven, affektiven und sozialen Aspekte miß­
achtet. Aus seiner Perspektive verliert eine 
solche Einteilung ebenso ihre Relevanz 
wie die Unterscheidung von «fachimmanen­
ten» und «fachübergreifenden» Zielsetzun­
gen (vgl. Crum 1974). 

Physikalischer und funktioneller 
Blickpunkt 
Gordijn ist sich durchaus der Tatsache be­
wußt. daß sein »Kernhinweis» und seine 
darauf bezogenen Auffassungen von be-

sti5T1mten Vorannahmen abhängen. Da sein 
Verständnis menschlichen Bewegens deut­
lich den Einfluß Buytendijks verrät, möchte 
ich im folgenden den methodischen Ansatz 
von Buytendijk so weit darstellen, wie er für 
ein angemessenes Verständnis des dialo­
gischen Bewegungskonzeptes von Gordijn 
erforderlich ist. Buytendijk (1956) weist dar­
auf hin, daß sich bei der Untersuchung der 
menschlichen Bewegung zwei Betrach­
tungsweisen unterscheiden lassen: die phy­
sikalische und die funktionelle. Jede dieser 
Betrachtungsweisen führt zu einer anderen 
Definition des Forschungsobjekts. Im ersten 
Fall betrachtet man das menschliche Bewe­
gen als einen «Prozeß», d. h. als «die in der 
Zeit verlaufende Veränderung in einem Ge­
füge» (S. 7). Man orientiert sich «aus­
schließlich auf die von Augenblick zu Au­
genblick ablautende Zustandsänderungen» 
(S. 7) hin. Das Interesse der Bewegungs­
analyse ist auf das Wie dieser Veränderun­
gen gerichtet. Ein solcher methodischer Zu­
griff ist durchaus möglich, er reicht nach 
Buytendijk jedoch nicht aus, um das Spezi­
fische menschlichen Bewegens in den Blick 
zu bekommen. 
«Der physikalische Gesichtspunkt bietet 
keine Einsicht in die Eigenart der mensch­
lichen Bewegung und Haltung. Schon eine 
oeerflächliche Bekanntschaft mit den Er-
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scheinungen des menschlichen Daseins 
zwingt uns, diese nicht als eine Reihe von 
Ereignissen, als einen Prozeß aufzufassen, 
sondern als Äußerungen des Lebens. Das 
bedeutet, daß man Begriffe wie ,Bewegung, 
oder ,Stellung, z. B. der Glieder, des Rump­
fes, des Kopfes schon durch Abstraktion ge­
winnt, unter Absehen vom menschlichen 
Dasein, das ja in Bewegung und Haltung 
sich äußert. Es folgt daraus, daß man das 
Wahrgenommene nicht angemessen als 
Ortsveränderung von Körperteilen be­
schreiben kann. Spricht man jedoch von 
Gehen, Stehen, Warten, Herannahen, Stol­
.pern, Sich-fangen, Begrüßen usw., so faßt 
man Bewegung und Haltung schon als For­
men des Verhaltens auf. Der Begriff ,Verhal­
ten, schließt einen ,wer, (Subjekt), der sich 
verhält, ein, und eine ,Welt, (Situation), auf 
die das Verhalten bezogen ist. Es werden von 
uns also keine Bewegungen, sondern sich 
irgendwo bewegende Menschen wahrge­
nommen.» (S. 3/4, Hervorhebungen von J. 
T.). 
Diesen methodischen Zugriff bezeichnet 
Buytendijk als «funktionelle Annäherung» 
an das menschliche Bewegen. Funktion 
definiert er als «ein unteilbares Ganzes von 
Veränderungen, sinnvoll bezogen auf etwas 
außerhalb dieser Veränderungen» (Seite 7). 
«Wenn ... das Geschehen als Funktion auf-
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gefaßt wird, so wird in bezug auf die Ver­
änderung nicht gefragt, wie diese sich voll­
zog, sondern was geschah, was getan 
wurde. Das bedeutet, daß eine derartige 
Frage vernünftigerweise nur gestellt werden 
kann, wenn man gewiß ist, daß der End­
zustand nicht bloß anders als der anfäng­
liche ist, sondern eine andere Bedeutung 
hat. Bedeutung hat er jedoch nur, wenn er 
als Wert auf etwas anderes bezogen wird, 
das als Wertmaßstab gilt.» (S. 8, Hervorhe­
bung von J. T.) 
Die Zitate verdeutlichen, daß Buytendijk 
nicht nur zwei verschiedene methodische 
Betrachtungsweisen unterscheidet, die sich 
vermeintlich auf das Gleiche beziehen. ·viel­
mehr betont er immer wieder, daß die Wahl 

·.,es bestimmten methodischen Zugriffs 
...,,eh direkt auf die Wahrnehmung der Er­
scheinung auswirkt. Unter diesen beiden 
Perspektiven sieht man nicht allein das 
Gleiche «auf andere Weise», sondern die 
spezifische Art des methodischen Zugriffs 
bedingt, daß man jeweils «etwas Anderes» 
wahrnimmt. Hat man sich für die funktionelle 
Betrachtungsweise entschieden, so befaßt 
man sich mit ganz anderen «Erschei­
nungen» als jenen, die sich unter dem 
«physikalischen Weltbild» (S. 11) bieten. 
Die funktionelle Betrachtungsweise «setzt 
jedoch immer eine Einsicht in den Sinn des 
Bezugs von Individuum und Umwelt vor­
aus» (S. 12). Die physikalische Perspektive 
abstrahiert von diesem Zusammenhang und 
analysiert ausschließlich Ortsveränderun­
gen des Körpers und/oder der Teile des 
Körpers. Allerdings wird letztere nicht ex­
plizit untersucht, wenn man die funktionelle 
Cl.c,trachtungsweise wählt: «In der Lehre von 

,n menschlichen Bewegungen spielen die 
Prozesse im Nervensystem nur insofern 

• 1 eine Rolle, als sie eine Teilbedingung für das 
Auftreten der Funktionen darstellen. » (S. _12) 
Die Darstellung des von Buytendijk vorge­
legten methodischen Zugriffs soll hier ab­
gebrochen werden. Es wird daraquf verzich­
tet, Unterschiede zwischen Gordijn und 
Buytendijk herauszuarbeiten. Ziel dieser 
Darstellung ist, die übereinstimmenden Po­
sitionen beider Autoren herauszustellen 
und für die nachfolgenden Ausführungen zu 
verdeutlichen. 

Bewegen - persönlicher Dialog mit 
Menschen und Dingen 
Wie Buytendijk begreift auch Gordijn Bewe­
gung nicht als «Ortsveränderung von Kör­
perteilen», sondern geht von «sich irgend­
wo- bewegenden Menschen» aus. Er ent­
scheidet sich für eine nicht kausalistische 
Annäherung an den Forschungsgegenstand 
und möchte vom «Subjekt-Sein» der Sich-
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Bewegenden nicht abstrahieren. Konse­
quenterweise spricht er stets vom mensch­
lichen Sich-Bewegen. Bewegen wird als 
sinnvolles Verhalten begriffen, als Ereignis 
innerhalb eines sinnbezogenen Zusam­
menhanges. Ausgangspunkt seiner Theorie 
sind daher konkrete Situationen, in denen 
das Sich-Bewegen sinnvoll erscheint. 
Gordijn sucht menschliches Bewegen des­
halb dort auf, wo es als sinnvolles Gesche­
hen in Erscheinung tritt, d. h. im Kontext der 
Mensch-Welt-Beziehung. , Mit Buytendijk 
entscheidet er sich für die funktionelle Be­
trachtungsweise, die menschliches Bewe­
gen als «unteilbares Ganzes von Verän­
derungen, sinnvoll bezogen auf etwas au­
ßerhalb dieser Veränderung» (1956, S. 7) 
begreift. Dies ist der Schlüssel zum Ver­
ständnis seines dialogischen Bewegungs­
konzeptes. Sich-Bewegen ist neben Den­
ken, Sprechen u. a. eine der vielen Formen, 
in denen sich die Urverbundenheit von 
Mensch und Welt manifestiert. Dieser Auf­
fassung entspricht auch die Weigerung Gor­
dijns, ein Denkmuster zu akzeptiere9- das 
auf der Trennung von Mensch und Welt, auf 
der Trennung von Subjekt und Objekt, von 
Körper und Geist gründet. 
Dies hat weitreichende Konsequenzen für 
seine Auffassungen über menschliches Be­
wegen und menschliche Entwicklung. Die 
sinnvolle und angemessene Erkenntnis 
menschlichen Bewegens ist auf den Zu­
sammenhang von Mensch und Welt hin zu 
orientieren, den Zusammenhang, der immer 
schon gegeben ist. Die nachträgliche und 
künstliche Trennung von Mensch und Welt, 
von Subjekt und Objekt, führt zu Beschrei­
bungen der menschlichen Bewegung, in 
einer Sprache, in der «Welt» nicht mehr er­
scheint. Beispielhaft hierfür sind Definitio­
nen menschlicher Bewegung als «Orts­
veränderung des Menschen oder seiner Ex­
tremitäten» (Ungerer 1975, S. 153) oder als 
«vom menschlichen Organismus verur­
sachte Ortsveränderung des ganzen Kör­
pers oder seiner Teile» (Fetz/Ballreich 
1974, s. 17). 
Gordijn beschreibt den Zusammenhang von 
Mensch und Welt als «Dialog». Begreift man 
Sich-Bewegen als Dialog zwischen Mensch 
und Welt, so spielen beide «Partner» eine 
gestaltende Rolle zur Konstituierung von 
Bewegung. Die Bezeichnung «Partner» 
würde ihre Bedeutung verlieren, wenn einer 
von beiden für sich allein betrachtet würde; 
Partner erlangen ihre Bedeutung erst im 
Bezug auf den jeweils anderen. 

Bewegen und Bedeutung 
Der Begriff Bedeutung ist ein Zentralbegriff 
im Bewegungskonzept von Gordijn. In sei-

nem Bewegen bezieht sich der Mensch auf 
etwas außerhalb seiner selbst. Dies kann ein 
Mitmensch, aber auch ein Ding sein. Dieses 
etwas- der andere oder das andere-wird 
auf seine Bedeutung für ihn befragt. Im Be­
wegen wird beispielsweise der Ball auf 
seine Spring- und Rollfähigkeit befragt, das 
Wasser auf seine Durchgehbarkeit usw. In 
seinem Bewegen befragt und beantwortet 
der Mensch immer den anderen oder das 
andere. 
Nun können Menschen in verschiedenen 
Formen die Welt befragen und auf die Welt 
antworten: sie können z. 8. über Bälle 
reden, sie können andächtig darauf schauen 
und sie können sie auch aufspringen lassen. 
Nur im letzten Beispiel findet der Dialog mit 
der Welt über Bewegen statt: Der Mensch 
befragt die Welt (Ball) nach seiner Bedeu­
tung, die sich dann durch Bewegung (Ball­
prellen) konstituiert. Hier spricht Gordijn von 
der «Welt der motorischen Bedeutungen». 
Sich-Bewegen entspringt einem kaum noch 
entwirrbaren Zusammenspiel von Mensch 
und Welt, von Person und Situation. Was wir 
wahrnehmen, ist ein sehr komplexes Ge­
schehen: Es ist ein Ganzes, von Gordijn als 
«Gestalt» bezeichnet, und kann nicht ange­
messen als Zusammenzählung einzelner 
Faktoren begriffen werden. Betrachtet man 
Sich-Bewegen als dialogisches Gesche­
hen, so folgt daraus im Verständnis Gor­
dijns eine persönlich-situative Gestalt von 
Bedeutungen. 
Im Anschluß an diese mehr deskriptiven 
Darlegungen möchte ich ejnige, zum Teil 
kritische Anmerkungen m�. 
Ein dialogisches Verständnis des mensch­
lichen Bewegens im Sinne von Gordijn er­
fordert eine Begrifflichkeit, die sich "grund­
sätzlich von derjenigen unterschei�et, die 
einer physikalisch-deterministischen Be­
trachtungsweise von Bewegun� entspricht, 
etwa der Begrifflichkeit biomechal1Pcher, 
( neo-) behavioristischer oder kyberooischer 
Analysen menschlicher Bewegung. �­
Gordijn stellt der Wirklichkeit andere Fragen 
und darf daher auch andere Antworten er­
warten. Sein Paradigma und seine B_egriff­
lichkeit ist nicht die der «KausalartBlyse» 
oder ggf. der «Variablenanalyse», SQfldern 
die der «Bedeutungsanalyse». Er 'ilnter­
sucht menschliches Bewegungsverhalten 
nicht als «Resultante» aus «Eigen-» und 
«Fremdfaktoren» (z. 8. Stimuli), sondern als 
etwas, dessen «Bedeutung» sich im Dialog 
zwischen Mensch und Welt konstituiert. 
In einer aktuellen Strömung der Soziologie, 
dem «symbolischen lnteraktionismus» fin­
det sich der gleiche Grundgedanke: So kon­
statiert Blumer als erste Voraussetzung des 
symbolischen lnteraktionismus, «daß 



menschliches Handeln in bezug auf Dinge 
auf den Bedeutungen beruht, die diese Din­
ge für den Menschen haben.» (1972, S. 4). 

Wie entstehen Bedeutungen? 
Von �sonderer Relevanz ist die Frage, wie 
Bede�tungen entstehen. Sind sie Eigen­
quali�ten der Dinge selbst? Ist etwa die 
Rol!täliigkeit eine Eigenqualität des Balles? 
Oder. aber ist Bedeutung das Ergebnis 
freie,: subjektiver Sinngebung? Beide Posi­
tionef.l müssen als einseitige Standpunkte 
abgeß,,hnt werden, denn sie verabsolutieren 
die PMspektive der Welt einerseits oder des 
Mensc:tien andererseits. 
In de� Konsequenz der dialogischen Be­
trachijllgsweise kommt Gordijn zu Aussa­
qen wie: «Bedeutung ist niemals die Eigen-

chaft eines Dinges, sondern sagt nur etwas 
über die Bezjjjj1Jng dieses Dinges zu etwas 
anderem aiJS:� (1970, S. 6) Oder: «Bedeu­
tung entsteht aus der Mensch/Welt-Bezie­
hung und ist mithin weder auf der Subjekt­
seite noch auf der Objektseite einzuord­
nen. » Dieser Standpunkt stimmt auffallend 
mit dem der symbolischen lnteraktionisten 
überein. Jedoch gilt es, auf einen wichtigen 
Unterschied hinzuweisen: im symbolischen 
lnteraktionismus begreift man Bedeutungen 
als «Sozialprodukte» (Blumer 1974, S. 15). 
Dies geht Gordijn zweifellos zu weit. Die 
Differenz wird vielleicht verständlich, wenn 
man sich bewußt macht, daß sich Gordijn 
primär für menschliches Bewegungshan­
deln interessiert, ein Bereich, der für die 
symbolischen lnteraktionisten keineswegs 
von zentralem Interesse ist. Zweifellos hat 
Gordijn mit dieser Problematik gerungen: 
einerseits neigt er teilweise einer deutlich 

realistischen» Auffassung zu ( «Bedeutun­
gen als den Dingen innewohnende Eigen­
schaften»), andererseits vertritt er wesent­
lich häufiger Positionen des «subjektiven 
Idealismus» ( «der Mensch als autonomer, 
freier Sinngeber»). 
Die These, die Bedeutung entstehe im 
Dialog, erscheint mir zwar richtig, aber zu 
knapp begründet. Eine ausgearbeitete Be­
deutungstheorie fehlt leider. 
In seinem Sich-Bewegen ist der Mensch auf 
«etwas » bezogen, das außerhalb seiner 
selbst liegt. Nach Gordijn konstituiert sich 
die tatsächliche Bezogenheit, der Dialog auf 

• mehreren Wegen. Gordijn folgt dabei Auf­
fassungen existentiell-phänomenologischer 
Denker (wie Marcel, Sartre und vor al­
lem Merleau-Ponty, 1966. Diese Positionen 
sind ausführlicher dargestellt bei Grupe 
1969; Maier 1964; Plügge 1967; van Peur­
sen 1959). Danach kann der Leib des Men­
schen in zweifacher Weise betrachtet wer­
den (Gordijn 1975, S. 16): 1. der «Leib als 

Subjekt» , als Daseinsweise, der Leib, der 
«ich bin». Gordijn spricht auch von «inten­
tionaler Leiblichkeit»; 2. der «Leib als Ob­
jekt», als objektivierter Körper, als «Ding», 
das ich haben kann. 
Für sein dialogisches Bewegungskonzept 
betont Gordijn den erstgenannten Begriff. 
Wenn der Mensch sich bewegt, d. h. tat­
sächlich auf etwas bezogen ist, das außer­
halb seiner selbst ist, so geht er dabei an sei­
nem Körper vorbei. In seiner «intentiona_­
len Leiblichkeit» erfährt er, bezogen auf an­
dere oder anderes, daß sein Leib ihm pro­
blemlos zur Verfügung steht. «Wir erleben 
unsere Daseinsweise als intentionale Leib­
lichkeit, als eine Bezogenheit auf die Welt 
und nicht auf den Körper als Objekt, das wir 
haben. der intentionale Leib ist der Körper, 
den ich handelnd überschreite. Im Zuge der 
Handlung gehe ich an meinem Körper (als 
Objekt, J. T.) vorbei und fühle mich in mei­
nem leiblichen Dasein unbeschränkt. Die 
Grenzen, die ich im Zuge meiner Bewegung 
erfahre und erlebe, sind keine Grenzen mei­
nes Körpers als Objekt,' sondern Begren­
zungen, welche die Außenwelt oder meine 
eigene Zielsetzung meinem Bewegungs­
handeln setzen. Das Nicht-Können wird als 
Eigenschaft der Welt erfahren .. Das Kind, 
das Bausteine stapelt, erfährt seinen Mangel 
an lnnervalions- und Koordinationsschema­
ta a9 diesen Bausteinen. Es erfährt diesen 
Mangel als eine Eigenschaft, die nicht ihm, 
sondern den Bausteinen anhaftet. Die Bau­
steine ärgern das Kind, weil sie sich so 
schlecht stapeln lassen» (Gordijn u. a. 1975, 
S. 17). Schließlich etwas weiter: «Jede ob­
jektivierende Einstellung der eigenen Leib­
lichkeit gegenüber blockiert die Beziehung. 
Die intentionale Leiblichkeit ist eine Da­
seinsweise, in deren Rahmen ich antwor­
tend bei den Dingen wie auch bei den Men­
schen bin und meinen Körper als Objekt 
überschreite. In dieser Dimension des Lei­
bes bin ich in und bei der Welt.» (S. 17) 

Das Kennenlernen 
motorischer Bedeutungen 

Menschliches Bewegungshandeln ge­
schieht nicht «von selbst», es muß in der 
Praxis erworben werden. Wie verläuft dieser 
Erwerbs- und Lernprozeß? In der Begriff­
lichkeit von Gordijn gefragt: Wie verläuft der 
Prozeß des Kennenlernens und der Beant­
wortung motorischer Bedeutungen? «Mo­

torische Bedeutungen» können nach Gor­
dijn nur durch die Tätigkeit selber, durch 
tatsächliches Eingehen auf den anderen 

oder das andere «erkannt» und beantwortet 
werden. Denn Bedeutungen entstehen erst 
im Prozeß des Dialogs. Der Erwerb der Er­
fahrung, daß man auf Wasser nicht gehen 
kann, darf allerdings nicht jenem Lern­
prozeß gleichgestellt werden, der beispiels­
weise zum Erlernen des Brustschwimmens 
führt. Es gilt mehrere Formen zu unter­
scheiden, in denen der Mensch die Welt der 
motorischen Bedeutungen befragen und 
beantworten kann; dies ist offensichtlich in 
mehrfacher Weise möglich. In der Begriff­
lichkeit von Gordijn besagt dies: Die imagi­
näre «Grenze» zwischen Welt und Mensch 
kann auf verschiedene Weisen überschrit­
ten werden, auf «direkte», auf «erlernte» 
und auf «erfinderische» Weise. 

Die «direkte Überschreitung»: Gordijn 
versteht hierunter ein spontanes, unmittel­
bares und problemloses Eingehen auf eine 
Welt motorischer Bedeutungen und ein ent­
sprechendes Beantworten dieser Welt -
und zwar aufgrund dessen, was der Leib 
direkt «weiß». Die Einheit mit der Welt wird 
am eigenen Leib unmittelbar erfahren. 
Beispiel hierfür ist die Erfahrung, daß Bälle 
beispielsweise Dinge sind, die man zwar 
rollen, aber nicht stapeln kann, oder daß 
man durch Wasser zwar waten, aber nicht 
schnell hindurchlaufen kann. Typisch für die 
direkte Überschreitung - bei Kleinkindern 
deutlich beobachtbar - ist die Tatsache, 
daß von einer reflexiven Einstellung zur Welt 
nicht die Rede sein kann. Der intentionale 
Leib ist auf einer präreflexiblen Ebene direkt 
imstande, Bedeutungen zu erkennen und 
zu beantworten. Gerade hier wird die Diffe­
renz zur Bedeutungstheorie des Symboli­
schen lnteraktionismus deutlich. Schwimm­
techniken, wie das Kraul- oder Delphin­
schwimmen sind weitgehend als «Sozialpro­
dukte» interpretierbar, während Erfahrungs­
lernen (daß man durch Wasser z. B. waten 
kann) mehr auf «grundlegender Erfahrung», 
auf einer «am Leibe » gemachten Erfahrung 
zu beruhen scheint. Diese präreflexible Zuer­
kennung einer Bedeutung, im Werk Mer­
leau-Pontys (1966) die zentrale Idee, ent­
springt eher der typisch leiblich-mensch­
lichen Daseinsweise als bestimmten Re­
geln, die auf Absprache beruhen. Ohne 
erstere wären letztere niemals möglich. Mit 
Apel (1971) kann von den «Leibapriorie» 
sämtlicher Formen der «Erkenntnis» ge­
sprochen werden. 
Zielt Unterricht auf Erfahrungen im Sinne 
der direkten Überschreitung ab, so muß für 
«offene Lernsituationen» Sorge getragen 
werden. Der lehrende verzichtet auf direkte 
Anforderungen an das kindliche Bewegen 
und konfrontiert das Kind mit dem Auf-
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forderungscharakter der Dinge (Wasser, 
Sand, Bälle, Schaukel, Rutsche, Feder­
brett) . Erinnert sei in diesem Zusammen­
hang an entsprechende Empfehlungen, wie 
sie von Scherler ( 1975) vorgelegt wurden. 

Die ccerlernte Überschreitung» :  Viele 
motorische Bedeutungen können nicht mit 
dem, was der Leib direkt «kennt», beant­
wortet werden. Im schulischen Bewegungs­
unterricht werden den Schülern vornehm­
lich Lernvorschläge gemacht, die keine 
direkte Antwort zulassen. Im Unterschied 
zur direkten Überschreitung wird dem 
Schüler in Form eines Beispiels oder durch 
verbale Beschreibung ein «Bild» vermittelt; 
AS wird erwartet, daß der Schüler nach 

1iger Übung diesem Bild genügen kann. 
Das vermittelte Bild bewirkt beim Schüler 
eine Distanz-Erfahrung zur Welt der motori­
schen Bedeutungen. Sie wird vom Schüler 
nicht mehr problemlos, z. B. ohne Übung 
beantwortbar, sondern als ein zu überwin­
dender «Widerstand» erfahren. Durch diese 
- absichtlich - hervorgerufene Trennung 
zwischen Mensch und Welt tritt die Arglosig­
keit der «direkten Überschreitung» in den 
Hintergrund. Bei dieser bildgestaltenden 
Lernphase entwickelt sich eine Spannung 
zwischen «Körper als Objekt» und « Leib als 
Subjekt», die sich bei der direkten Über­
schreitung nicht einstellt. Die Überein­
stimmung von Wissen und Können wird erst 
nach einer Periode der Übung wieder­
gewonnen, wenn eine angemessene Lö� 
sung für das gestellte Bewegungsproblem 
gefunden wurde. 
Gordijn nennt diesen Lernprozeß zuweilen 

eh Lernen durch «Nachahmung», zu 
uessen Verständnis eine Erläuterung erfor­
derlich ist. Gordijn unterscheidet zwischen 
einer «Nachahmung der Form » und einer 
«Nachahmung der Absicht». Das «Nach­
ahmen der Form» bezeichnet die Über­
nahme vorgeschriebener Bewegungsmu­
ster, vorgeschriebener Modi wie Körper­
teile zu halten sind und/oder in bezug auf­
einander Ortsveränderungen vornehmen. 
Die Fachliteratur bezeichnet derartige Be­
wegungsformen als «motorische Fertigkei­
ten» (motor skills) und betrachtet sie häufig 
als ideale Bewegungsformen . Das «Nach­
ahmen der Absicht» zielt ausschließlich auf 
die Verwirklichung eines gesetzten Zwecks. 
Diese Absicht wird dem Schüler nur als pau­
schales Bild übermittelt, z. B. «den Ball ge­
meinsam hochhalten», «den Ball in den Korb 
werfen», «an den Ringen schwingen». In 
seinem Bewegen muß der lernende seine 
eigene (persönlich-situative) Bewegungs­
gestalt zu finden suchen. Der dargestellte 
Unterschied zwischen «Nachahmung der 
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Form» und «Nachahmung der Absicht» ent­
spricht weitgehend Bannmüllers Unter­
scheidung von «geschlossenen» und «offe­
nen» Bewegungskonzept (1 977, S. 376). 
Im Rahmen seines dialogischen Bewe­
gungskonzeptes und der damit verbunde­
nen pädagogischen Position lehnt Gordijn 
die «Nachahmung der Form» ausdrücklich 
ab. Förderung der Form-Nachahmung grün­
det in einem ihm fremden Bewegungsver­
ständnis, das Bewegen als «Ortsverände­
rung des Körpers und/oder dessen Teile» 
begreift, oder anders gesagt, «ein Bewe­
gungskonzept, das im Körper seinen Ansatz 
findet» (Tamboer 1 977, S. 34). Erkennbar ist 
ein solches Bewegungskonzept in Anwei­
sungen, die sich ausschließlich auf den Kör­
per beziehen: « Halte die Hände so!» ,  « Bleib' 
in den Knien gestreckt» , «Beachte den Stand 
der Füße!» usw. Im Gegensatz dazu spricht 
sich Gordijn für «Umgebungsanweisungen» 
aus, d. h. Anweisungen aus der Welt der 
motorischen Bedeutungen: Solche Anwei­
sungen lauten nicht «Halte die Hände so», 
sondern «Ziele auf jene Stelle des Basket­
ballbretts! »  «Die Korrektur des Bewe"'gens 
soll in der gegebenen Situation und von ihr 
aus erfolgen; Bewegen ist tatsächliche 
Bezogenh'eit und soll dies auch im Rahmen 
des Lernprozesses bleiben» (Gordijn u. a. 
1975, S. 89). Diese Ablehnung der « Nachah­
mung der Form» schließt eine kritische 
Stellungnahme gegenüber den üblichen 
wettkampfsportorientierten Lehrweisen ein. 

Die «erfinderische Überschreitung» :  
Das in  der «gelernten Überschreitung» 
wiedergewonnene Einheitserlebnis von 
« Mensch» und «Welt» eröffnet die Möglich­
keit des Erfinderischen und Schöpferi­
schen . Die einmalig persönliche Sinnfin­
dung erlangt zentrale Bedeutung. Man ver­
fügt erneut über seinen Körper, den man 
überschreitet. Das Ergebnis dieser Über­
schreitung ähnelt in hohem Maße dem der 
«direkten Überschreitung». Der Mensch 
kann der Welt nunmehr flexibel begegnen 
und sie - naturgemäß innerhalb gewisser 
Grenzen - nach eigenem Interesse erwei­
tern und verändern. 
Die erfinderische Begegnung mit der Welt 
der motorischen Bedeutungen entspringt 
weniger vernünftiger Überlegung als viel­
mehr spontanen Einfällen ; planmäßiger 
Unterricht ist diesbezüglich deshalb kaum 
möglich. Die Möglichkeiten erfinderischer 
Begegnung vergrößern sich jedoch, wenn in 
der vorhergehenden Lernphase mehr der 
«Nachahmung der Absicht» Raum gege­
ben wird. Denn Bewegungsschablonen 
verlernt man schwerer als man sie sich 
aneignet. 

Sich-Bewegen 
und Entwicklung 

Eine häufig verfolgte Perspektive, mensch­
liche Entwicklung zu analysieren, unter­
scheidet die drei Bereiche «kognitiv», 
«affektiv» und «motorisch». Dieser Sicht 
menschlicher Entwicklung liegt implizit eine 
Anthropologie zugrunde, die eine moderne 
Variante der herkömmlichen Dreiteilung von 
«Geist», «Seele» und «Körper» darstellt 
und die den Menschen aus der Welt heraus­
gelöst zu bestimmen versucht. 
Gordijn lehnt diese Sicht des Menschen 
grundsätzlich ab. Für ihn ist der Mensch eine 
«Personeinheit», die grundlegend in seiner 
Umgebung verankert und darauf bezogen 
ist. Entwicklung und die Verwirklichung der 
potentiellen Möglichkeiten sind nur dadurch 
real isierbar, daß der Mensch sich aktiv um 
den Anderen und das Andere bemüht. Dies 
geschieht in Befragung und Beantwortung 
der Welt der Bedeutungen. So wird einsich­
tig, daß mit dem dialogischen Bewegungs­
konzept auch eine dialogische Sicht der 
Entwicklung korrespondieren muß. 
Der Mensch kann die Welt auf unterschied­
liche Weise befragen und beantworten ; 
Sp�echen ist eine andere Art des Dialogi­
sierens als Bewegen -auch wenn die Form 
des Dialogs unterschiedlich ist. Differenzie­
rungen, die mit Sprechen den Begriff 
«kognitiv» und mit Sich-Bewegen den Be­
griff «motorisch » verknüpfen, verlieren aus 
dialogischer Sicht ihren Sinn. Gordijn be­
greift Entwicklung als Ausdehnung und Ver­
tiefung des Dialogs Mensch/Welt; hier­
bei spielt Sich-Bewegen eine grundlegende 
Rolle, da jegliches Handeln des Menschen 
auf seine Umgebung hin dem Ursprung und 
der Art nach Bewegen ist. Das Kleinkind 
macht seine ersten Erfahrungen mit ande-



ren Menschen oder anderen Dingen durch 
erkundendes Sich-Bewegen . Das Erlernen 
von Begriffen wie vor, hinter, hoch , niedrig, 
über, unter, zwischen , neben, zur Linken, 
zur Rechten, in der Mitte usw., die für das 
Lesen- und Schreibenlernen unentbehrlich 
sind, stützt sich wesentlich auf grundlegen­
de Bewegungserfahrung. Sich bewegend 
«kennt» das Kind die Natur der Welt schon 
lange, bevor es in der Lage ist, diese in Be­
griffen und Symbolen zu deuten . Die Ent­
wicklung des Kleinkindes führt vom «Grei­
fen» zum «Begreifen » ,  nicht umgekehrt. 
Das Kennenlernen von Menschen und Din­
gen durch Bewegen ist einerseits unsere 
erste Bekanntschaft mit ihnen und daher 
grundlegend für alle weiteren Formen der 
...,ezugnahme zu ihnen ,  die uns möglich 
„,nd. Andererseits ist das sich-bewegende 
Verhalten für Kinder wie für Erwachsene 
auch eine Daseinsform, die einen eigenen 
Wert hat und in der sich der Mensch (ein 
Leben lang) ausdrücken und verwirklichen 
kann .  
Wenn Gordijn als zentrale Aufgabe des 
Unterrichtsfaches die Beeinflussung des 
Sichbewegens bezeichnet, so wird auf­
grund der vorangegangenen Ausführungen 
einsichtig, daß dies sogenannte «kogni­
tive», «affektive» oder «soziale» Aspekte 
keineswegs ausschließt. Sich-Bewegen ist 
eine der Formen, in denen der Mensch als 
Personeinheit Mitmenschen und Dingen 
begegnet. Es gilt zu lernen, im Sich-Bewe­
gen einen persönlich optimalen Dialog mit 
der Welt zu finden und die Welt der motori­
schen Bedeutungen so zu entdecken, daß 
die Vertiefung und Ausdehnung dieser Welt 
1urch das Subjekt selbst bewirkt werden . In 
,Iesem Sinne begreift Gordijn « Entwick­
lung» und dies ist der Zweck des Bewe­
gungsunterrichts. 

Abschließende Bemerkungen 

Dieser Beitrag stellt die wichtigsten Grund­
züge des dialogischen Bewegungskon zepts 
von Gordijn dar. Didaktische Bemerkungen 
sind nur dort eingearbeitet worden, wo sie 
direkt auf Gordijns Auslegung von Bewegen 
und Leiblichkeit bezogen sind. 
Entscheidungen, die für den Beweg ungs­
unterricht getroffen werden müssen, kön­
nen selbstverständlich nicht ausschließlich 
durch das ihm zugrundeliegende Bewe­
gungskonzept begründet, geschweige 
denn daraus hergeleitet werden. Zusätzli­
che Entscheidungsgrundlagen bilden eine 
bestimmte Sicht der Gesellschaft und eine 
bestimmte Einschätzung der sportkulturel-

len Wirklichkeit. In dieser Hinsicht weist 
Gordijns Theorie des Bewegungsunter­
richts sicherlich Lücken auf; darauf weist 
auch Crum (1 978) hin. Seine Arbeit ist ein 
Versuch, diese Lücke zu füllen. 
Abschließend möchte ich einige kritische 
Bemerkungen machen : 
Indem Gordijn das menschliche Sich­
Bewegen analysiert, erfaßt er den Dialog 
des Individuums mit seiner direkt vorhan­
denen Welt motorischer Bedeutungen . Daß 
dieser Bewegungsdialog in eine historische, 
soziale, kulturelle und wirtschaftliche Wirk­
lichkeit eingebettet ist und durch sie mitbe­
stimmt wird, stellt er zwar fest, er verzichtet 
aber auf die Analyse dieses Sachverhalts 
(vgl. Kamper/Rittner 1 976; Kern 1 977). 
Gordijn hat der Analyse der sich-bewegen­
den Bewegung mit den «Dingen» mehr Auf­
merksamkeit geschenkt als dem Dialog mit 
den Mitmenschen. Seine These «daß die 
Beziehung zum Mitmenschen von der glei­
chen Struktur ist wie die zu den dingmäßi­
gen Bedeutungen der Außenwelt» (Gordijn 
1 975, S. 1 8) muß doch erheblichen Zweifeln 
unterliegen (vgl .  Watzlawick 1 97 4; bzw. auf 
den Sport bezogen Digel 1 977). 
Die Grenzen zwischen den drei Formen der 
«Grenzüberschreitungen » sind sictier nicht 
scharf zu ziehen. In Unterrichtssituationen 
werden sie kaum getrennt, sondern zumeist 
verrnischt auftreten ; es empfiehlt sich da­
her, sie als « Idealtypen» aufzufassen. 
Zudem erscheint der Begriff «erlernte Über­
schreitung» wenig glücklich, da der Ein­
druck erweckt wird, daß bei den anderen 
Formen der Überschreitung von «Erlernen » 
nicht die Rede sein könnte. Da dies sicher­
lich nicht im Sinne von Gordijn ist, empfiehlt 
es sich m. E. , einen anderen Begriff hierfür 
zu wählen. 
Diese kritisch-bewertenden Anmerkungen 
sind einerseits sehr unvollständig, ande­
rerseits können und wollen sie nicht die 
vielen wertvollen Anregungen und Gedan­
ken von Gordijn sch mälern . Sein dialogi­
sches Bewegungskonzepi ist nicht zuletzt 
wichtig für alle diejenigen , die sich zu einem 
sogenannten offenen Didaktik-Konzept be­
kennen .  
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