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Vorwort Prof.” Dr.™ Meike Breuer

Der Stellenwert von Bewegung im frithen Kindesalter und die Akzeptanz und Nachfrage nach
frithkindlichen Bewegungsangeboten hat in den letzten Jahren immer mehr zugenommen. Be-
wegung und deren Forderung werden im Kontext der Gesundheit der Kinder fiir wichtig er-
achtet. Noch viel wesentlicher jedoch ist die Perspektive der reichhaltigen und vielféltigen Er-
fahrungen, die Kinder bereits in frithester Kindheit {iber Bewegung und Spiel erlangen kénnen.
Vor allem diese Perspektive gilt es zu stiarken und die Kinder mit vielfdltigen Angeboten er-
fahrungsreich im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport zu machen. Ebenso vielfiltig wie
die Angebote sollten die moglichen Gelegenheiten zu Bewegung und Spiel sein. Diese bieten
sich in den Kindertageseinrichtungen, in Vereinen, Kursen und natiirlich auch im Elternhaus
und dessen Umgebung. Diese Gelegenheiten miissen allerdings genutzt werden. Dies bedarf
einer gewissen Fachkenntnis, der Wahrnehmung von Interventionsmoglichkeiten, gerade bei
Kindern, die sich in geplanten und strukturierten Angeboten nicht wohl fiihlen, eines Reper-
toires an Spielen, Ubungen etc. und das Wissen darum, wie diese eingebracht, initiiert oder
auch mal angeleitet werden kénnen.

So vielfdltig und unterschiedlich wie die Gelegenheiten, Angebote und Inhalte, so unterschied-
lich und verschieden sind die Kinder, die die Angebote nutzen. Es ist essentiell, die Bediirfnisse
und auch Wiinsche der Kinder zu kennen. Innerhalb von Bewegungsangeboten sollte die Sicht
der Kinder ebenso groBes Gewicht haben, wie die der Erzieher*innen, Trainer*innen oder
Ubungsleiter*innen. Eine altersgemiBe Partizipation iiber und in Bewegungsangeboten zu for-
dern, die Kinder zu selbststindigen Entscheider*innen macht, ist ein Baustein, um einen ei-
genstindigen und selbstbestimmten Umgang im Feld von Bewegung, Spiel und Sport anzule-
gen. Hieraus kann eine Handlungskompetenz erwachsen, die die Kinder nach und nach befa-
higt, in Bezug auf Bewegung, Spiel und Sport autonom und zu ihrem Besten entscheiden l4sst.

Fiir die abwechslungsreiche Praxis bietet das Buch reichhaltige Anregungen und damit die
Grundlage, um Kindern einen freudvollen Zugang zu Bewegung, Spiel und Sport zu ermogli-
chen. Die inhaltliche Ausgestaltung lasst eine Auswahl verschiedener Bewegungsfelder zu, die
alle mit der Lebenswelt der Kinder verkniipft sind, so dass jede*r Vermittelnde im Feld von
Bewegung, Spiel und Sport sich hier inspirieren lassen kann. Die Praxis des Sich Bewegens in
der friihkindlichen Bewegungserziehung kann so bereichert werden. Zudem kdnnen durch die
konkreten Beispiele auch Handelnde in diesem Feld ermutigt werden, Bewegung, Spiel und
Sport intensiver in den Tagesablauf von Kindern einzubringen und sich auf bewegtere Wege
zu begeben. Fiir die Kinder wire vor allem das ein Gewinn — das Buch liefert dazu viele Vor-
lagen, die nur darauf warten, in die Praxis geflihrt zu werden.

Prof.™ Dr." Meike Breuer

Inhaberin der Professur Fachdidaktik Sport und Bewegungserziehung am Zentrum fiir Lehrer-
bildung der Technischen Universitidt Chemnitz






Vorwort Prof. Dr. Alexander Woll

,,Der Gesundheitszustand der Jugend ist katastrophal. Der Grund liegt zum einen in der
Einseitigkeit der schulischen Erziehung, die nur sitzend erfolgt und nur auf geistige In-

halte ausgerichtet ist, zum anderen in den verdnderten Lebensverhdltnissen.

Mit dieser Aussage iibte Ignaz Lorinser bereits 1836 Kritik am Gesundheitsbefinden der damaligen
Jugend. Und wie sehen Gesundheitszustand und Aktivitdtsverhalten von Kindern und Jugendlichen
fast 200 Jahre spdter, in einer hochmodernen, von Technologie bestimmten Gesellschaft aus?
Bewegungsmangel ist quasi zum Kennzeichen des Entwicklungszustandes von modernen Gesell-
schaften geworden. Er ist die zentrale Lebensstil-Pandemie des 21. Jahrhunderts (WHO, 2020) —
eines der wichtigsten Gesundheitsprobleme — bei Kindern und Jugendlichen auch bzw. gerade in
der Corona-Krise!

Aber nicht nur im Hinblick auf das gesunde Aufwachsen ist korperliche Bewegung bei Kindern
von eminenter Wichtigkeit. Sie ist vielmehr ein zentraler Schliissel und oftmals auch dufleres Merk-
mal von gelingenden bio-psycho-sozialen Entwicklungsprozessen. Neben einer verbesserten Fit-
ness und einem besseren Schutz vor lebensstilbedingten Erkrankungen, wie z.B. Ubergewicht, Di-
abetes und Herz-Kreislauferkrankungen, fordert korperliche Aktivitdt auch das psychische Wohl-
befinden. Dariiber hinaus wirkt sich kdrperliche Aktivitit positiv auf die Personlichkeitsentwick-
lung aus, da sie in einem positiven Zusammenhang mit dem allgemeinen Selbstwertgefiihl, physi-
schen Selbstkonzept, Selbstbewusstsein und den sozialen Fahigkeiten steht. Die Forderung selbst-
regulativer Kompetenzen bzw. exekutiver Funktionen sind weitere Wirkungsbereiche, die in den
letzten Jahren verstirkt untersucht und nachgewiesen werden konnten. Sport- und Spielsituationen
bieten ohne Sprachbarrieren vielfdltige Moglichkeiten des sozialen Lernens und sind fiir die Ent-
wicklung eines sozialen Netzwerks, sozialer Kompetenzen und die Integration in Gruppen von
eminenter Bedeutung. Die Forschung hat in den letzten Jahren, auch angeregt durch neue Metho-
den, z.B. bildgebende Verfahren in der Psychologie, oder auch Langsschnittstudien zur motori-
schen Entwicklung (www.motorik-modul.de), viele neue Erkenntnisse iiber die Rolle kérperlicher
Aktivitit und Fitness fiir ein gelingendes Aufwachsen geliefert.

Fiir die vielfdltigen Wirkungen gibt es inzwischen eine {iberzeugende wissenschaftliche Evidenz.
Der Weg jedoch — von der Erkenntnis zur Umsetzung — ist allzu oft weiter als wir es uns wiinschen
wiirden. Daher haben wir hdufig kein Erkenntnis-, sondern vielmehr ein Umsetzungsproblem. Wie
gelingt es die Polypill Bewegung fiir verschiedenste Entwicklungsbereiche nutzbar zu machen?
Wo soll man ansetzen? Was sind die besten Inhalte und Methoden fiir die Vermittlung? Wie errei-
che ich die unterschiedlichsten Zielgruppen am besten? Dies sind nur einige Fragen, denen sich
Forschung aus der Praxis fiir die Praxis in diesem Feld der Bewegungsforderung im Krippen- und
Kindergartenalter stellen muss. Eines ist dabei sicher. Investitionen lohnen sich hier doppelt: Zum
einen weil die Kinder sehr friih — und ggf. ein Leben lang — davon profitieren und zum anderen,
das zeigen bildungsokonomische Studien, sind gerade im frithen Kindesalter gesellschaftliche In-
vestitionen auch 6konomisch besonders wertvoll.

Im vorliegenden Buch werden praxisrelevante Ideen und Konzepte fiir diesen elementaren Bereich
vorgestellt. Ich wiinsche Thnen viel Spal3 und kreativen Nutzen bei der Lektiire.

Prof. Dr. Alexander Woll
Vorstand des Forschungszentrums fiir den Schulsport und den Sport von Kindern und Jugendlichen
(FoSS) am Karlsruher Institut fiir Technologie und Verbundleiter der Motorik-Modul-Studie
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1 Bewegung, Spiel und Sport im frithen Kindesalter

Katrin Adler & Christian Andri

1.1 Bewegungsverhalten, Bewegungsempfehlungen & Gesundheitseffekte

Verhaltensgewohnheiten, wie z.B. regelméfiges Bewegen und Sporttreiben, werden bereits in
frithester Kindheit geprigt. Bewegungsaktivitit im frithen Kindesalter (bis 6./7. Lebensjahr)
umfasst dabei (1) jede informelle korperlich-sportliche Aktivitit (wie z.B. freies Spielen auf
dem Spielplatz, auf Wiesen, im Hof, in der Wohnung, Helfen in Garten und Haushalt), (2) jede
mit einem Ortswechsel verbundene korperliche Aktivitit (wie z.B. mit Laufrad zum/r
Freund*in, Kindertagesstitte (KiTa) oder Spielplatz fahren, zu Ful3 einkaufen gehen, Treppen
steigen) und (3) jede formelle, also strukturierte und angeleitete Aktivitét (z.B. Bewegungsri-
tuale, Bewegungspausen und Kindersportstunden in KiTa, Verein usw.) (Fox & Riddoch,
2000). Kindliches Aktivsein wird vor allem als bewegtes Spielen beschrieben, das sich in ele-
mentaren Bewegungsformen wie Laufen, Springen, Rollen, Drehen, Klettern, Balancieren,
Schaukeln, Schwingen, Stiitzen, Tanzen, Werfen, Fangen, Raufen, Kdmpfen, Rutschen, Glei-
ten usw. ausdriickt.

Fiir ein gesundes Aufwachsen von Kindern haben verschiedene Gesundheitsorganisationen
Empfehlungen zu Umfang, Frequenz und Héufigkeit des bewegten Spielens bzw. korperlich-
sportlichen Aktivseins formuliert. So wurde von der Weltgesundheitsorganisation (WHO,
2010) eine im Tagesverlauf zu sammelnde Bewegungszeit von mindestens 60 Minuten mode-
rater bis intensiver korperlicher Aktivitit (MVPA) fiir Kinder vorgeschlagen. Dies entspricht
ca. 12.000 Schritten pro Tag. Die Empfehlungen basierten vornehmlich auf Expertenkonsens,
weniger auf explizit aus wissenschaftlichen Aktivitétsstudien ableitbaren gesundheitlichen Ef-
fekten. In den letzten zehn Jahren gab es national und international Verdnderungen in den
Empfehlungen. Sie wurden vor allem altersspezifischer formuliert und enthalten etwas genau-
ere Hinweise zu Intensitit und Art der kindlichen Bewegungsaktivitdt (u.a. Riitten & Pfeifer,
2016; WHO, 2019). Den nationalen Empfehlungen zufolge sollen sich 0-bis 3-jéhrige Kinder
so viel wie mdglich in sicherer Umgebung bewegen und moglichst wenig in ihrem Bewegungs-
drang eingeschriankt werden. Fiir 4- bis 6-jdhrige Kinder werden téglich mindestens 180 Mi-
nuten angeleitete und nicht angeleitete Bewegungszeit empfohlen (Riitten & Pfeifer, 2016).
Die Weltgesundheitsorganisation (WHO, 2019) fiigt hinzu, dass sich Kindergartenkinder 60
dieser 180 Minuten in einer moderaten bis hohen Intensitidt (MVPA) bewegen sollen. Sitzende
Tétigkeiten sollten sich, laut nationaler Empfehlung, auf maximal 30 Minuten am Stiick be-
schrinken.

Diese aktuellen Empfehlungen orientieren sich, dank des zunehmenden wissenschaftlichen In-
teresses am gesunden Aufwachsen junger Kinder, stirker an Ubersichtsarbeiten (Reviews), die
neuere Studien zum Dosis-Wirkungswissen von Bewegung und ihren Gesundheitseffekten zu-
sammenfassend betrachten (u.a. Hinkley et al., 2014; Zeng et al., 2017; Carson et al., 2017).
Basierend auf diesen Studien und Ubersichtsarbeiten liegt heute eine vertretbare Evidenz fiir
die Wirkung von Bewegung, aktivem Spiel und Sport junger Kinder auf folgende Parameter
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vor: Heranwachsende im frithen Kindesalter, die viel moderate bis intensive Bewegungszeit
im Tagesverlauf sammeln, sind motorisch fitter, haben eine grofBere Knochendichte, sind sel-
tener iibergewichtig, verfiigen {iber eine giinstigere kardiovaskulidre Gesundheit, haben eine
hohere Konzentrations- und Merkfahigkeit, erbringen bessere (vor-)schulische Leistungen,
weisen eine bessere sprachliche Entwicklung auf und verfiigen iiber eine giinstigere Selbstre-
gulationsfdhigkeit und Selbstwirksamkeit (ebd.).

Momentan gilt die Erfassung und Einschétzung gesundheitswirksamer Bewegungszeiten bei
jungen Kindern noch als schwierig. Das liegt zum einen an der Charakteristik kindlicher Akti-
vitdt. Im Gegenteil zu Jugendlichen und Erwachsenen sammeln junge Kinder ihre Bewegungs-
zeit eher frei spielend den ganzen Tag iiber, als strukturiert in langerdauernden Aktivitétspha-
sen (u.a. Bailey et al., 1995). Ihr Bewegungsverhalten ist geprdgt von kurzen, wechselnden
Intervallen niedriger, mittlerer und intensiver Aktivitit. Aktuellere Studien zeigen, dass junge
Kinder ihre Tagesgesamtaktivitdt vor allem liber mehrere kurze Aktivititsmomente (15-60 Se-
kunden mit mittlerer bis hoher Intensitdt, MVPA) mit kleinen (<60 Sekunden andauernden)
inaktiven Pausen dazwischen ansammeln (u.a. Ruiz et al., 2018). Diese kurzen Aktivitdtsmo-
mente liber den Tagesverlauf hinweg zu erfassen, gilt noch immer als Herausforderung. Eltern,
Erzieher*innen oder Lehrer*innen etc. tendieren zur Uberschitzung der realen kindlichen Ak-
tivitdt (u.a. Roschmann et al., 2011, Fiedler et al., 2021). Daten aus objektiver Erfassung der
Aktivitdt, anhand von Herzfrequenz-, Beschleunigungsmessgeriten oder Schrittzdhlern, liegen
fiir das frithe Kindsalter national und international in begrenzter Anzahl und unterschiedlicher
Qualitit vor (u.a. Crane et al., 2018). Forschungsgruppen setzen in Studien bspw. verschiedene
objektive Messgerite ein, die Aktivitdtsdaten in verschiedenen zeitlichen Abstéinden speichern,
sie nutzen differente Klassifizierungen zur Einschitzung der mittleren bis hohen Bewegungs-
intensititen und orientieren sich an unterschiedlichen Aktivititsempfehlungen (u.a. Guinouya
et al., 2013). Veroftentlicht werden die ermittelten Aktivitdtszeiten oftmals zusammengefasst
fiir mehrere Altersgruppen die in den Studien untersucht wurden, was den Vergleich von For-
schungsresultaten national und international erschwert (z.B. Woll et al., 2019, Mauz et al.,
2020). Auch die Formulierung von Trends des kindlichen Aktivitdtsverhaltens tiber mehrere
Dekaden hinweg wird durch diese Limitierungen schwierig (u.a. Booth et al., 2015).

1.2 Gesundheitswirksame Aktivititszeit junger Kinder

Was ist heute zur gesundheitswirksamen Bewegungszeit von Kindern bekannt? In den ersten
Lebensjahren steigt die tidgliche moderat bis intensive Aktivitit junger Kinder zunédchst an (u.a.
Konstabel et al., 2014; Borkhoff et al., 2015). In welchem Alter sich der Umkehrpunkt fiir
diese ansteigende Aktivitit befindet, ldsst sich aufgrund der limitierten Studienlage noch nicht
eindeutig sagen. Auf Basis der Befunde der IDEFICS-Studie, die europaweit Aktivitdtsdaten
von Kindern erhoben hat, lasst sich dieser Umkehrpunkt etwa im sechsten Lebensjahr verorten
(Konstabel et al., 2014). Auch weitere nationale und internationale Studien beschreiben die
Zeit um den Schuleinstieg als eine relevante Phase des Riickgangs der tdglichen Aktivititszeit
junger Kinder (u.a. Finger et al., 2018; Reilly, 2016).
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Aus der fiir Deutschland repréasentativen KiGGS-Studie wird berichtet, dass ca. 42% der drei-
bis sechsjidhrigen Méadchen und 49% der gleichaltrigen Jungen die Bewegungsempfehlung von
taglich 60 Minuten in einer mittleren bis hohen Intensitdt (MVPA) erreichen, welche als ge-
sundheitswirksam gilt. Bei den sieben bis zehnjdahrigen Madchen sind es hingegen nur noch
23%, bei den Jungen noch 30% (Finger et al., 2018). Diese Resultate stammen jedoch aus
Elternauskiinften und es muss eine Uberschiitzung der elterlich wahrgenommenen kindlichen
Aktivitdt einkalkuliert werden. Nationale Studien mit objektiver Datenerhebung liefern vonei-
nander stark abweichende Befunde, wenn man auf den Anteil der Kinder schaut, der die tagli-
che Bewegungsempfehlung jeweils erreicht (17% bis 100%; u.a. Adler, 2012; Kettner et al.,
2013; Vorwerg et al., 2013; Pigeot et al., 2018; Woll et al., 2019). In diesen nationalen Studien
variieren die verwendeten Messinstrumente sowie die Parameter Wohnregion, Alter und An-
zahl der untersuchten Kinder. Zieht man die Resultate der TOYBOX-Studie (De Craemer et
al., 2015) sowie der IDEFICS-Studie (Konstabel et al., 2014) heran, sind im europdischen Ver-
gleich die téglichen Aktivitdtszeiten von Kindergartenkindern aus Deutschland in einem mitt-
leren Bereich zu verorten. Insgesamt berichten diese Studien, dass der Anteil der europdischen
Kinder, der die Bewegungsempfehlung von téglich 60 Minuten moderat bis intensiver Aktivi-
tét erfiillt, niedrig ist und zwischen Landern sowie Geschlechtergruppen deutlich variiert. Zum
Beispiel erreichten in der IDEFICS-Studie 2% der griechischen respektive 15% der schwedi-
schen Midchen die Bewegungsempfehlung sowie 10% der italienischen bzw. 34% der belgi-
schen Jungen im Alter zwischen 2 und 10 Jahren (Konstabel et al., 2014).

Die Frage zu Verdnderungen des kindlichen Aktivitdtsverhaltens in den vergangenen Jahrzehn-
ten ist schwierig zu beantworten. Nur wenige Studien haben bislang das Aktivitatsverhalten
von jungen Kindern mit objektiven Messinstrumenten langfristig verfolgt. Aus einer Analyse
(Review) weltweit vorliegender Studien schlussfolgern Booth und Kollegen (2015), dass ins-
gesamt wenige Befunde fiir einen Riickgang der kindlichen Bewegungsaktivitét vorliegen, ob-
gleich konsistent eine Verminderung im Bereich der aktiven Wegbewiltigung zu verzeichnen
ist (ebenso Sigmund et al., 2016; Smith et al., 2019). Auch Kinder in Deutschland konnten
frither mehr Wege zu FuB3 oder per Rad bewiltigen, mehr mit Freunden drauflen im Freien
spielen sowie bedeutsame Bewegungsorte, wie Spielpldtze, Wiesen, Wilder, allein erreichen
(u.a. Woll, 2019).

Obgleich heute so viele Kinder wie nie zuvor an organisierten Sportangeboten teilnehmen,
kann diese riickldufige Alltagsaktivitidt dadurch nicht ausreichend kompensiert werden. Ob-
gleich Sportvereinsmitglieder*innen die Bewegungsempfehlungen signifikant hiufiger errei-
chen, als Midchen und Jungen ohne Sportvereinsteilnahme (u.a. Pigeot et al., 2018). Die Be-
funde der deutschlandweiten KiGGS-Studie verweisen auf eine Sportvereinspartizipation von
ca. 54% bzw. 49% der drei- bis sechsjdhrigen Maddchen und Jungen (Manz et al., 2014). In
dieser Altersgruppe zeigen sich nur minimale Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Teil-
nahme am organisierten Kindersport. Nach dem Schuleinstieg steigen diese zugunsten der Jun-
gen an. Dann partizipieren ca. 65% bzw. 75% der sieben- bis zehnjdhrigen Méddchen und Jun-
gen am Vereinssport (Manz et al., 2014), bis zu einem Umkehrpunkt ansteigender Sportver-
einsteilnahme nach Beendigung der Grundschulzeit (u.a. Manz et al., 2016).
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Jungen zeigen sich sowohl im Familien- als auch im Kindergarten-Alltag bewegungsaktiver
als Madchen. Dies wird aus nationaler Forschung (u.a. Pigeot et al., 2018) wie auch internati-
onalen Studien (u.a. Cooper et al., 2015) konstant berichtet. Geschlechterdifferenzen im ge-
sundheitswirksamen Aktivititsbereich (MVPA) zeigen sich bereits im dritten Lebensjahr (u.a.
Dias et al., 2019). Jungen wird dabei von Eltern, KiTa-Pddagog*innen u.a. mehrheitlich ein
biologisch begriindetes Naturell hinsichtlich eines hoheren Bewegungsdrangs zugeschrieben,
sehr bewegungsaktiven Médchen dagegen ein auBergewohnliches Temperament (Hunger,
2012). Jedoch erweist sich schon die friihkindliche Bewegungssozialisiation als klar zweige-
schlechtlich vorstrukturiert: So sind die Unterschiede in den Aktivititsniveaus von Jungen und
Maidchen vor allem im bewegungssozialisierenden Verhalten von Eltern, KiTa-Erzieher*innen
und anderen Bezugspersonen der Kinder zu suchen (Hunger, 2012). Jungen werden z.B. starker
darin unterstiitzt ihren Bewegungsdrang iiber weitldufige und tobende Spiele auszuleben, Mad-
chen eher iiber koordinativ férdernde sowie weniger riskante Spiele im nahen Umfeld. Erwar-
tungshaltungen, Kompetenzzuschreibungen und Identititsangebote werden sehr friih schon
tiber geschlechterspezifisch bereitgestellte Bewegungsgelegenheiten — weitestgehend unbe-
wusst — an Jungen und Médchen weitergegeben und von diesen eingeiibt (Hunger, 2012).

1.3 Einflussfaktoren der gesundheitswirksamen Aktivitat junger Kinder

Entgegen der Erwartung geht der drastisch gestiegene Medienkonsum im Kindesalter nicht mit
einer verminderten gesundheitswirksamen Aktivitdt im Tagesverlauf einher (u.a. Vorwerg et
al., 2013, Manz et al., 2014). Es wird vermutet, dass Medienkonsum zu Tageszeiten erfolgt,
die eigentlich nicht fiir kindliche Aktivitit genutzt werden. So zeigen sich z.B. Medienkonsum
und Bewegungszeit im Freien nicht miteinander verbunden (Hesketh et al., 2017).

Die Zeit, die Kinder drauf3en ,,spielend* verbringen, ist eine deutlich bewegungsaktivere Zeit
als die beim Spielen in Innenriumen (u.a. Truelove et al., 2018). Eine Ubersichtsarbeit bestitigt
den positiven Zusammenhang von Spielzeit im Freien und dem kindlichen Aktivitétsniveau.
Sie konstatiert im Vergleich iiberdies ein geringeres Inaktivitdtsniveau von Kindern beim Spie-
len im Freien (Gray et al., 2015). Eine weitere Ubersichtsarbeit verweist darauf, dass im Kin-
dergarten (KiGa) vor allem die ersten 10-15 Minuten draulen im Freien von Médchen und
Jungen am bewegungsintensivsten genutzt werden (u.a. Tucker et al., 2016). Uber mehrere
kiirzere, aber hdufiger angebotene Spielzeiten drauen im Freien konnten Kinder folglich mehr
gesundheitswirksame Bewegungszeit im Tagesverlauf sammeln (u.a. Razak et al., 2018).
Kinder sind an Wochentagen, an denen sie den Kindergarten besuchen, bewegungsaktiver als
am Wochenende. Darauf verweisen wiederholt nationale wie auch internationale Studien (u.a.
Vorwerg et al., 2013; Berglind et al., 2016). Jedoch sind die Bewegungszeiten in moderater bis
hoher Intensitdt auch wiahrend des Kindergartenbesuchs insgesamt als gering zu bewerten (u.a.
Adler, 2012; Tucker et al., 2016) und sie variieren zwischen den Kindergérten (u.a. Olesen et
al., 2014). Beachtenswert ist, dass die Bewegungszeit im Kindergarten vor allem beim Spielen
drauflen im Freien kumuliert wird (u.a. Tandon et al., 2015).

Kinder sind im Tagesverlauf bewegungsaktiver, wenn qualifizierte KiGa-Fachkréfte eine an-
geleitete Bewegungsstunde anbieten (u.a. Adler, 2012; Sterdt et al., 2013). Dies zeigt sich auch
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fiir Kinder, die nachmittags an organisierten Kindersportangeboten partizipieren (u.a. Pigeot et
al., 2018). Von angeleiteten Bewegungsstunden profitieren vor allem Kinder, die beim freien
Spielen nur moderat bis wenig bewegungsaktiv sind (u.a. O‘Neill et al., 2016; Frank et al.,
2018). Sport- und Bewegungskindergirten sind sinnvolle Konzepte, bieten jedoch nicht per se
eine Garantie dafiir, dass Kinder im Tagesverlauf die Bewegungsempfehlungen haufiger errei-
chen als Kinder aus Regelkindergérten (u.a. Sterdt et al., 2013; Olesen et al., 2014). Zusétzliche
Bewegungsangebote von Kindertagesstitten mit Bewegungs- oder Sportprofil sind in der Re-
gel freiwillig wéhlbar, sodass sie von bewegungsaffinen Kindern oder deren Eltern hdufiger
wahrgenommen bzw. gebucht werden als von weniger bewegungsaffinen Heranwachsenden
und Eltern. Hier zeigt sich die bedeutsame Rolle der Eltern als sogenannte gate keeper, deren
Unterstiitzungsverhalten in diesem Kontext vor allem von bewegungsbezogenen Bedeutungs-
zuschreibungen sowie kindbezogenen Kompetenz- und Affinitdtserwartungen beeinflusst wird
(u.a. Welk et al., 2003).

Klima und Wetter beeinflussen den taglichen Umfang an gesundheitswirksamer Aktivitét re-
levant, insbesondere die Spielzeiten draullen im Freien. So erreichen junge Kinder im Sommer
mehr Aktivititszeit, als im Winter (u.a. Brashold et al., 2013). Dabei scheint die Sonnenschein-
dauer pro Tag ein relevanter Faktor des kindlichen Aktivititsverhaltens drau3en zu sein (Dias
etal., 2019). In unserer Klimaregion tragen vor allem die Bezugspersonen der Kinder dazu bei,
dass in kalten und niederschlagsreichen Monaten weniger Bewegungszeit von Kindern im Ta-
gesverlauf gesammelt wird. Eltern, KiGa-Fachkréfte, Kindersportanbieter*innen u.a. wirken
auch hier als Tiiroffner und konnen mit ihrem bewegungsunterstiitzenden Verhalten dazu bei-
tragen, dass Kinder jahreszeiteniibergreifend hohe Aktivitétszeiten erreichen (u.a. Brashold et
al., 2013).

Zum Einfluss des soziookonomischen Status der Familie auf das kindliche Aktivitidtsverhalten,
liegen variierende Studienergebnisse vor, national wie auch international (u.a. Albrecht et al.,
2016; Olesen et al., 2014). Bei Kindern in Deutschland scheint lediglich die Teilnahme an
organisierten Kindersportangeboten vom sozio6konomischen Status der Familie beeinflusst zu
werden. Dieser Zusammenhang scheint jedoch eher vom elterlichen Bildungsstatus und elter-
lichen Uberzeugungen zur gesundheitlichen Bedeutung der kindlichen Aktivitit bedingt zu
sein (u.a. Adler & Ehnold, 2009; Albrecht et al., 2016). Eine stiddtische oder landliche Wohn-
lage von KiTa-Kindern bewirkt, folgt man neueren Studien, kaum mehr Unterschiede in den
kindlichen Aktivititsniveaus (u.a. Bringolf-Isler et al., 2016).

Zum Einfluss von Ethnizitit oder Migrationserfahrungen auf die kindliche Aktivitét gibt es
national und international wenige Studien mit jungen Kindern. Deren Befunde variieren je nach
Herkunftsland der Kinder, einem einseitigen oder zweiseitigen Migrationshintergrund sowie
informeller versus organisierter Aktivitit (u. a. Nielsen et al., 2013; Reimers et al., 2019b).
Hinsichtlich der Sportvereinspartizipation gelten Kindergartenkinder mit Migrationshinter-
grund, insbesondere Médchen, als eine sehr vulnerable Gruppe, die sowohl einer Sensibilisie-
rung ihrer Eltern als auch einer entsprechenden Offnung der Sportvereine mit spezifischen In-
formations- und Angebotsstrategien bedarf (u.a. Mutz, 2013).
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Kinder sehr bewegungsaktiver Eltern sind nicht immer aktiver als Kinder bewegungsinaktiver
Eltern (u.a. Uijtdewilligen et al., 2017). Die elterliche Erwartung einer hohen entwicklungsbe-
zogenen Bedeutsamkeit von Bewegung, die Ermdglichung von (friih-)kindlicher Aktivitdt und
direkte Teilhabe erweisen sich als konsistent berichtete positive Einflussfaktoren des Aktivi-
titsverhaltens junger Kinder (u.a. Bingham et al., 2016; Hesketh et al., 2017). Es gibt Hinweise
darauf, dass sich im Kindergartenalter Jungen in ihrem Aktivititsverhalten eher am Vater,
Midchen eher an der Mutter orientieren (u.a. Brouwer et al., 2018; Reimers et al., 2019a).
Ubersichtsarbeiten deuten darauf hin, dass ein hoheres Aktivititsniveau von Kindergartenkin-
dern mit besser entwickelten motorischen Kompetenzen einhergeht (u.a. Figueroa & An, 2017;
Alietal.,2017). Die Forschung weist jedoch noch Liicken bzgl. stringenter Aussagen fiir junge
Kinder auf. Beachtenswert ist, dass ein Mehr an gesundheitswirksamer Aktivitit im frithen
Kindesalter mit einer h6heren motorischen Kompetenzerwartung im Schuleintrittsalter einher-
zugehen scheint (u.a. Barnett et al., 2016). Viele im bisherigen Lebensalltag gesammelte Be-
wegungserfahrungen diirften demzufolge zu einer hdheren Erwartung bei Schulanfangerkin-
dern fithren, motorische Bewegungssituationen addquat bewiltigen zu konnen. Dies wiederum
wirkt sich giinstig auf das Aktivitdtsniveau nach dem Schuleinstieg aus (u.a. Babic etal., 2014).
Eine kanadische Studie zeigt, dass selbst junge Kinder mit niedrigen motorischen Kompetenz-
niveaus durchaus iiber positive motorische Kompetenzwahrnehmungen verfiigen konnen (Le-
Gear et al., 2012). Das diirfte ein Hinweis darauf sein, dass die Bewertung der eigenen Kom-
petenz von jungen Kindern noch nicht mehrheitlich auf sozialen Vergleichsprozessen basiert.
Auch lédsst sich konsistent aus nationalen und internationalen Studien entnehmen, dass iiber-
und normalgewichtige Kindergartenkinder sich noch nicht relevant in ihrer tdglichen Bewe-
gungszeit, -freude und -kompetenz voneinander unterscheiden (u.a. Vorwerg, 2013; Cooper et
al., 2015). So erweist sich das Kindergartenalter bzgl. der bewegungsbezogenen Kompe-
tenzwahrnehmung junger Kinder als ein window of opportunity. Mit diesem eroffnet sich die
Chance, v.a. bei Jungen und Midchen mit Ubergewichtsrisiko und niedrigen motorischen
Kompetenzen die intrinsische Motivation zum Bewegen, aktiven Spielen und Sporttreiben zu
fordern, bevor sie sich als motorisch weniger kompetent erleben als normalgewichtige und
motorisch fitte Kinder.

1.4 Erhohung der gesundheitswirksamen Aktivitit - Was konnen wir tun?

Was konnen wir tun, dass deutlich mehr Kinder die empfohlene Bewegungsempfehlung von
mindestens 60 Minuten moderat bis intensiver Aktivitét taglich erreichen? Dazu liegen robuste
wissenschaftliche Erkenntnisse vor: (1) Kinder bediirfen ein zu Bewegung, aktivem Spielen
und Sport motivierendes Umfeld, um gern bewegungsaktiv zu sein und ein langerfristiges In-
teresse daran zu entwickeln. Ermdglichung und aktive Beteiligung gelten dabei als zentrale
Unterstiitzungsparameter seitens der Bezugspersonen (u.a. Welk et al., 2003). (2) In den Alltag
junger Kinder eingebundene Bewegungsmomente oder -stunden sollten viel intensive Bewe-
gungszeit beinhalten und nur wenig inaktive Zeiten (u.a. Zeng et al. 2017). (3) Kinder sollten
Moglichkeiten zur Wahl altersgeméfer Bewegungsaufgaben erhalten, die diesen das Gefiihl
eines freien Entscheidens geben (u.a. Alderman et al., 2006). (4) Bewegungssituationen sollten
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vor allem kindliches Kompetenzerleben ermdglichen (u.a. Roberts et al., 2007). Positive und
l6sungsorientierte Riickmeldung sowie Lob und Ermunterung fithren zu Stolz iiber das Gelin-
gen und Freude am bewegten Spielen und Ausprobieren. (5) Bewegungssituationen sollten so
(variabel) gestaltet werden, dass sie von Kindern als freudvoll empfunden sowie gern wieder-
holt aufgesucht werden (u.a. Lubans et al., 2017). (6) Je ofter Kindern Spielzeit draulen im
Freien ermdoglicht wird, umso mehr moderate bis intensive Bewegungszeit werden sie im Ta-
gesverlauf sammeln kénnen (u.a. Tucker et al., 2016). (7) Aktive Wegbewéltigung, zum Kin-
dergarten, zu Freunden, zum Spielplatz etc., trdgt relevant zu einem Mehr an kindgerechter
Bewegung im Alltag bei (u.a. Pigeot et al., 2018). (8) Angeleitete Kindersportstunden im Kin-
dergarten, in der Spielgruppe oder im Sportverein erhohen die Chance, dass Middchen und Jun-
gen die Bewegungsempfehlungen erreichen — zumindest an den Tagen, an denen angeleitete
Bewegungsmomente stattfinden. Diese miissen nicht den Umfang und Aufwand einer Sport-
stunde erreichen, es geniigen auch kurze intensive Phasen organisierter Aktivitit im Tagesver-
lauf, wie z.B. ein bewegtes Ritual oder angeleitetes Bewegungsspiel vor oder wiahrend des
freien Spielens (u.a. Frank et al., 2018). Wird die Einbindung vieler v.a. kurzzeitiger und in-
tensiver Bewegungsmomente in den Tagesverlauf den Kindern zur Gewohnheit (u.a. Guise,
2015), steigt die Chance einer Herausbildung von ausreichend hohen korperlich-sportlichen
Aktivitdtsniveaus im frithen Kindesalter und deren Aufrechterhaltung {iber die nachfolgenden
Lebensabschnitte hinweg. Dies setzt jedoch eine Sensibilisierung der wichtigsten Bezugsper-
sonen hinsichtlich einer addquaten Bewegungssozialisation junger Kinder voraus sowie eine
Vermittlung entsprechender Strategien zur Ermdglichung von Bewegung, aktivem Spielen und
Sporttreiben, zuhause, in der KiTa und anderen alterstypischen Settings (u.a. Adler et al., 2015;
Hesketh et al., 2017).
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2  KiSS — und was dann? Eine Studie zur sportlichen Aktivitit
von Kindern nach Mitgliedschaft in der Kindersportschule
Chemnitz

Franziska Reinhardt & Katrin Adler

2.1 Einfiihrung

Als Reaktion auf das tendenziell riickldufige Aktivitdtsverhalten von Kindern sowie die zuneh-
mend verfriihte sportartbezogene Spezialisierung im Kindersport wurde Ende der 80er Jahre
vom Schwébischen Turnerbund das Sportvereinskonzept Kindersportschule entwickelt. Diese
professionalisierte Variante des Kindersports im Verein setzt sich zum Ziel sowohl bearbeitend
als auch priventiv auf die ,,Krise des kindlichen Aktivititsverhaltens* einzuwirken (Cachay &
Thiel, 1995; Nagel & Ehnold, 2007). Vielfaltige, sportartunspezifische, alters- und entwick-
lungsgerechte Sportangebote sollen dabei optimale korperliche und motivationale Vorausset-
zungen fiir ein lebenslanges Sporttreiben schaffen. Bei Ausstieg des Kindes aus der Kinder-
sportschule, spitestens im Alter von 11 Jahren, werden dem Kind und seinen Eltern Eignungs-
und Neigungsempfehlungen gegeben und die Suche nach einem passenden, weiterfithrenden
und sportartspezifisch ausgerichteten Sportangebot unterstiitzt (u.a. KiSS Chemnitz, 2020).

2.2 Intentionen des Beitrags und Stand der Forschung

Inwieweit der Ubergang von der KiSS in weiterfithrende Sportangebote und eine langfristige
Sportpartizipation des Kindes tatsidchlich gelingen kann, dem widmet sich die in diesem Bei-
trag vorgestellte Studie. Sie wurde im Friihjahr 2010 an der Kindersportschule Chemnitz
durchgefiihrt. Aus quantitativer Sicht zeigt sich das Modell Kindersportschule als sehr erfolg-
reich. So arbeiten deutschlandweit ca. 120 Kindersportschulen nach den Kriterien des Konzep-
tes und stetig nehmen die Mitgliederzahlen zu (STB, 2017). Mit deren Potential zur Losung
des Problems riicklaufiger kindlicher und juveniler Aktivitit beschéftigte sich in den vergan-
genen Jahren nur eine Studie (Lempp, 2005). Die von Lempp (2005) vorgenommene Untersu-
chung der sportlichen Karrieren von 44 KiSS-Absolvent*innen deutet auf eine sehr stabile
Aufrechterhaltung des sportlich aktiven Lebensstils der nun Jugendlichen hin. 89% der befrag-
ten ehemaligen KiSS-Kinder partizipierten weiterhin an Sportangeboten. Nach Analyse ihrer
sportlichen Erfolge konstatierte Lempp (2005), dass der GroBteil der KiSS-Absolvent*innen
eher eine breitensportliche als eine leistungssportliche Laufbahn eingeschlagen hat.

2.3 Fragestellung und Forschungsmethodik

Die im Folgenden vorgestellte Studie untersucht die Sportpartizipation von Kindern der Kin-
dersportschule Chemnitz nach ihrem Ausstieg aus dieser. Dabei erschien es sinnvoll, potentiell
beeinflussende Faktoren in die Betrachtung des Sportverhaltens nach Teilnahme am Programm
der Kindersportschule einzubeziehen. So zielen die zentralen Fragen der Studie auf den Ein-
fluss von vorausgehender Sportbiografie, Teilnahmedauer, Zufriedenheit, Austrittsgriinden so-
wie wahrgenommenen positiven Effekten der KiSS-Teilnahme auf die Sportpartizipation nach
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der KiSS ab. Zur Kldrung der Fragen wurde ein Eltern-Fragebogen konzipiert, der sich an den
Instrumenten der Studien von Cachay & Thiel (1995) sowie Lempp (2005) orientierte. Dieser
wurde postalisch an die Eltern von 246 Absolvent*innen der Kindersportschule Chemnitz ver-
sendet, deren Ausstiegszeitpunkt mindestens 2 Jahr zuriicklag. Die Riicklaufquote lag bei 30%
(n=74). In die Auswertung, die mittels des Datenauswertungsprogramms SPSS vorgenommen
wurde, flossen die Daten von 39 Jungen und 35 Madchen im Alter zwischen 3 und 11 Jahren
ein.

2.4 Ergebnisse

Die durchschnittliche Mitgliedschaftsdauer in der Kindersportschule Chemnitz betrug rund 23
Monate, bei einer Range von vier Jahren (SD= 15,1). Das Einstiegsalter der Kinder lag im
Mittel bei 4,3 Jahren (SD= 1,8), das Ausstiegsalter bei 6,2 Jahren (SD= 2,1) (Abb. 1). Dies
entspricht in etwa den Altersdaten von heute (2020). Der KiSS-Ausstieg erfolgt sehr hdufig
mit dem Schuleintritt sowie im Verlauf des Grundschulalters, insbesondere aus Griinden der
Spezialisierung auf eine Sportart und aus organisatorisch-zeitlichen Griinden.

50 - — I
= Einstieg
45 A I

40 - H Ausstieg

35 -
30 -
25
20 A
15 -+
10 -+

Prozent der Kinder (N= 74)

1,5-3 Jahre 3-4 Jahre 5-6 Jahre 1./2. Klasse 3./4. Klasse

KiSS-Ausbildungsstufen

Abb. 1: Einstiegs- und Ausstiegsverhalten in den Ausbildungsstufen (KiSS Chemnitz, n= 74)

Interessant erscheint die Tendenz, dass die Zufriedenheit der Eltern bzgl. der Variablen ,,Viel-
falt an Bewegungsformen und Sportarten (r=.301, p=.009), ,,Kurszeiten* (r=.228, p=.050)
sowie ,,Informationsmanagement der KiSS* (r= .246, p=.035) in einem Zusammenhang mit
der KiSS-Mitgliedschaftsdauer stehen. Dabei zeigte sich weder fiir die Kindersportbiographie
vor der KiSS, noch fiir die Mitgliedschaftsdauer in der KiSS ein Zusammenhang mit der nach-
folgenden Sportpartizipation. Weitere Assoziationen mit der Sportpartizipation nach der KiSS-
Mitgliedschaft konnten fiir das gesamte Sportengagement wéhrend der KiSS-Teilnahmezeit
(r=.290, p=.012) sowie die Zufriedenheit der Eltern bzgl. ,,der Vielfalt an Bewegungsformen
und Sportarten® (= .318, p=.006) festgestellt werden.
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Wird die nachfolgende Sportpartizipation der Chemnitzer KiSS-Absolvent*innen betrachtet,
so zeigte sich, dass 85% an einem organisierten Sportangebot in Verein, Kindergarten, Schule
oder einer kommerziellen Einrichtung teilnahmen (Abb. 2). Circa 40% von ihnen nutzten wo-
chentlich sogar 2 oder 3 organisierte Angebote, um sportlich aktiv zu sein.

45 -
40 -
35 1
30
25
20
15 -
10

Prozent der KiSS-Absolventen

Sportverein Kita Schulsport-AG kommerz.
Sportanbieter

Art des organisierten Sportanbieters

Abb. 2: Teilnahme der KiSS-Absolvent*innen am organisierten Sport (Art des Sportanbieters;, n= 74)

Der Sportverein blieb dabei die wichtigste Anlaufstelle fiir das Ausiliben von Sportaktivitdten:
65% der KiSS-Absolvent*innen (n= 48) spezialisierten sich nach der KiSS auf eine Sportart
und betrieben diese in 34 verschiedenen Vereinen aus der Stadt Chemnitz und dem Umland.

FuB3ball
Schwimmen
Tanz/Ballett

Leichtathletik
Kampfsport
Geritturnen

Skisport
Reiten
Trampolinturnen
Tennis
Volleyball
Wasserball
Basketball
Inline Skating
Yoga

Golf
Handball

T T T T T

0 5 10 15 20 25
Prozent der Absolvent*innen

Abb. 3: Von KiSS-Absolvent*innen (n= 74) gewdhlite Spezialisierungssportarten
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Nur 10% der Kinder verblieben im Trigerverein der Kindersportschule (SG Adelsberg e. V.),
was der geringen Zahl an sportartspezifischen Abteilungen des Trégervereins zuzurechnen ist.
In der Rangliste der insgesamt 17 von den KiSS-Absolvent*innen gewéhlten Spezialisierungs-
sportarten nahm FuB3ball den Spitzenplatz ein, gefolgt von Schwimmen, Tanz/Ballett, Leicht-
athletik, Kampfsport, Gerdtturnen und weiteren Sportarten (Abb. 3). Die Vielzahl an gewéhlten
Spezialisierungen widerspiegelt die Kernziele des KiSS-Konzeptes, ndmlich die der motori-
schen Grundausbildung und Vermittlung von Grundtechniken vieler Sportarten, recht deutlich.
Hinsichtlich der nicht im Lehrplan der KiSS integrierten Wahlsportart Schwimmen ist anzu-
merken, dass diese mit dem KiSS-Ausstiegsalter von 5-6 Jahren und damit dem klassischen
Schwimmlernalter einhergeht.

65% der Eltern ehemaliger KiSS-Mitglieder konstatierten, dass sich ihr Kind nach der KiSS
schnell in einer neuen Sportart zurechtgefunden hat (Abb. 4). Dariiber hinaus waren 75% der
Meinung, dass die KiSS-Teilnahme sich positiv auf das Erleben von ,,Spall und Freude an
Bewegung und Sport* ihres Kindes auswirkte. Dies gilt gleichermalen fiir den Einfluss auf
den Entwicklungsstand der ,,motorischen Féhigkeiten und sportlichen Fertigkeiten* (73%). Im-
merhin bestdtigten 60% der Eltern, dass die Partizipation an den KiSS-Angeboten den gesam-
ten ,,Umfang alltdglicher Sport- und Bewegungsaktivitit™ ihres Kindes nachhaltig positiv be-
einflusst hat. Interessant und dringlich weiter zu untersuchen erscheint der Fakt, dass ,,die Wahl
der nach der KiSS ausgeiibten Sportart* nur von einem Viertel der Eltern der KiSS-Ausbildung
zugeschrieben wurde (23%). Moglicherweise spielten hier ortliche, zeitliche, informationsbe-
zogene Aspekte eine Rolle oder das von Kindern befreundeter Familien genutzte Sportangebot.

Wie stark beeinflusste die Teilnahme Thres Kindes an der KiSS folgende Aspekte:

das Erreichen eines hoheren Leistungsniveaus in der Sportart
das schnelle Zurechtfinden in einer neuen Sportart

die Wahl der nach der KiSS ausgeiibten Sportart(en) _

das Zurechtkommen im Sportunterricht |

den Umfang alltdglicher Aktivitit Ihres Kindes _

die motorischen Fahigkeiten und sportlichen Fertigkeiten

SpaB3 und Freude an Bewegung und Sport

m |-sehr stark bis 10-gar nicht
Abb. 4: Einfluss der KiSS auf diverse Aspekte der Sportaktivitdt aus Elternsicht (n= 74)
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2.5 Limitierungen und Schlussfolgerungen

In Anbetracht der kleinen Stichprobengréfe und der niedrigen Quote des Fragebogenriicklaufs
von 30% sind Représentativitdit und Verallgemeinerbarkeit der Studienergebnisse entspre-
chend eingeschrankt. Auf Basis der vorgenommenen Analysen kann jedoch restimiert werden,
dass sich 85% der KiSS-Absolvent*innen anschlieBend auf eine Sportart spezialisiert haben
und diese, vor allem in Sportvereinen, organisiert ausiiben. Diese Sportpartizipation scheint
unabhéngig von der KiSS-Teilnahmedauer. Hinsichtlich der zentralen Intention — eine Lo-
sungsoption fiir eine riicklaufige Entwicklung kindlicher Aktivitdt und motorischer Kompeten-
zen darzustellen, ldsst sich folgern, dass ein GroBteil der Eltern von KiSS-Absolvent*innen
dem KiSS-Konzept positive Wirkungseffekte bzgl. dem Erleben von Spall und Freude an Be-
wegung, der Entwicklung motorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten und dem spéteren Sport-
und Aktivititsverhalten zuschreiben. Da nur ein geringer Teil der KiSS-Absolvent*innen im
Tragerverein verbleibt, profitiert eine Vielzahl weiterer Sportvereine in der Stadt Chemnitz
und dem Umland an den von der KiSS grundausgebildeten Kindern. Uberdies bescheinigte
eine Studie zur motorischen Leistungsfihigkeit von Schulanfingerkindern in Chemnitz
(KOMPASS) im Jahr 2011 den KiSS-Kindern iiberdurchschnittlich gute motorische Voraus-
setzungen fiir den Schuleinstieg (Uni aktuell, 2011).
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3 Didaktische, methodische und organisatorische Gestaltung
von Bewegungsangeboten fiir junge Kinder

Katrin Adler & Christian Andri

3.1 Einfithrung

Bewegung ist ein unverzichtbares Mittel der Welt- und Selbsterfahrung und von groB3er Be-
deutung fiir ein gesundes Aufwachsen junger Kinder. Zum Ausbau ihrer korper- und bewe-
gungsbezogenen Kompetenzen brauchen Kinder entsprechende Herausforderungen im Alltag.
Sie benotigen bewegungsforderliche Erlebnisse, Botschaften sowie sozial-emotionale Unter-
stiitzungen, damit sie einen bewegungsaktiven Lebensstil und ein dauerhaftes Interesse an kor-
perlich-sportlicher Aktivitét entwickeln (u.a. Welk, 1999).

Diverse Umwelt- und Lebensstilverdnderungen haben zu einer Verminderung der kindlichen
Moglichkeiten beigetragen, direkt im Wohnumfeld in heterogenen Gruppen bewegungsaktiv
zu sein und iiber informell arrangierte Kinderspiele und Bewegungsaktivitéten vielzdhlige Er-
fahrungen sammeln zu kénnen. Aufgrund von Verbauung und Verkehrszunahme sind wohn-
nahe natiirliche Rdume fiir selbstinitiiertes Spielen und das Aneignen grundlegender Bewe-
gungskompetenzen verloren gegangen (u.a. Hurrelmann & Briindel, 2003). Eltern sind vor-
sichtiger geworden auf die Kompetenzen ihrer Kinder beim freien Spielen drauflen oder bei
selbstgewihlten Bewegungsaktivititen im Freien zu vertrauen (Haug-Schnabel & Bensel,
2017). Spielplitze zdhlen heute zu den wichtigsten Bewegungsrdumen junger Kinder. Sie wer-
den zunehmend naturnah gestaltet, um Erfahrungsqualitdten natlirlicher Rdume bereitzustellen
(Hofmann, 2008). AuBerfamilidre Tagesbetreuung, Krippe, Kindergarten und Sportverein ha-
ben das Potential die motorische und aktivititsbezogene Entwicklung junger Kinder wesentlich
zu unterstiitzen sowie zur Forderung von Bewegungssicherheit beizutragen, ohne die Bewe-
gungsfreude der Heranwachsenden einzuschrianken. Diese Institutionen und Anbieter tragen
bedeutsam zur Bewegungssozialisation junger Kinder bei. Und zwar indem sie, zusétzlich zu
den Erfahrungspotentialen im familidren Bereich, weitere Rdume und Kontexte zum Sammeln
vielfaltiger motorischer, aktivitéts- und risikobezogener Erfahrungen erdéffnen (u.a. Hurrel-
mann & Briindel, 2003). So sind arrangierte Bewegungsmomente oder angeleitete Kinder-
sportstunden, nicht zuletzt aufgrund der in ihnen interagierenden Personen, sehr variantenreich
in ihren Zielen, Inhalten, Rahmenbedingungen und pédagogisch-didaktischen Qualitéten. Sie
bieten Chancen fiir Bewegungserfahrungen, die in dieser Form und Wirkungsstiarke im fami-
lialen Umfeld zuweilen nicht gesammelt werden konnen (u.a. Baur, 1989). Durch gemeinsa-
mes korperlich-sportliches Aktivsein mit gleich- oder andersaltrigen Kindern entstehen kom-
plexe Lernfelder und Erfahrungsbereiche zur aktiven Weltaneignung, zur Férderung von Be-
wegungskompetenzen und Korperbewusstsein. Es wird eine Auseinandersetzung mit erwach-
senen Interaktionspartner*innen moglich, deren bewegungserzieherisches Handeln moglicher-
weise von anderen Orientierungen, Kompetenzen und Kapazititen geprégt ist, als es das Kind
vom Elternhaus gewohnt ist (ebd.). Uber Geritearrangements, Bewegungslandschaften sowie
Kleinmaterialien kdnnen Bewegungsimpulse natiirlicher Rdume nachgeahmt, groBrdumige
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Bewegungserfahrungen initiiert, zu vielféltigsten grob- und feinmotorischen Bewegungshand-
lungen angeregt sowie bewegungsbezogene Risiken addquat dosiert werden (u.a. Zimmer,
2012; Haug-Schnabel & Bensel, 2017). Uber die Teilhabe eines Kindes an familienexternen
Bewegungsrdumen und -kontexten entscheiden jedoch erst seine Eltern; sie fungieren als ,,ga-
tekeeper* solcher externen Lernorte (Welk et al., 2003).

Angeleitete Bewegungsstunden erweisen sich als relevant fiir das Erreichen eines ausreichend
hohen bzw. entwicklungsforderlichen kindlichen Aktivititsniveaus im Tages- und Wochen-
verlauf (u.a. Sterdt et al., 2013). Sie zielen, formell und/ oder informell gestaltet, auf die For-
derung von elementaren Bewegungsformen, wie Laufen, Springen, Balancieren, Rollen, Dre-
hen, Klettern, Stiitzen, Schaukeln, Schwingen, Rhythmisieren, Tanzen, Werfen, Fangen,
Kiampfen, Raufen, Rutschen, Gleiten, ab (BASPO, 2010). Uber diese Bewegungsformen ent-
wickeln sich die grundlegenden motorischen Fahigkeiten Ausdauer, Schnelligkeit, Koordina-
tion, Beweglichkeit und Kraft. Diese sind die Basis fiir das Erlernen motorischer Fertigkeiten,
wie z.B. Radfahren, Dribbeln, Fangen, Schwimmen und Klettern (Roth, 1982). Um ein hohes
Kompetenzniveau in diesen Bewegungshandlungen zu erlangen sowie in vielfiltigen Bewe-
gungssituationen handlungsfihig zu sein, muss wiederholt und variiert geiibt werden. Zwar
sind Kinder mit einem natiirlichen Bewegungsdrang ausgestattet, jedoch vermindert sich dieser
im Lebensverlauf aufgrund biologischer Prozesse und entlang genetischer Voraussetzungen
(Rankinen et al., 20006).

Wie miissen also Bewegungsangebote seitens Familie, Tageseltern, Krippe, Kindergarten,
Kindersportanbietern u.a. gestaltet werden, damit junge Kinder Bewegungssituationen gern
erneut aufsuchen, herstellen, sie modifizieren, sich in ihnen erproben und in ihnen lernen? Be-
wegungsangebote fiir junge Kinder bergen unbestritten vielféltigste Entwicklungschancen im
motorischen, sozialen, emotionalen, motivationalen und kognitiven Bereich. Diese Chancen
werden Kinder jedoch nur dann addquat wahrnehmen, wenn Bewegungsmomente und Kinder-
sportstunden alters- und entwicklungsgerecht aufbereitet bzw. initiiert werden. So bediirfen
Eltern, Tagesmiitter und -véter, Erzieher*innen, Kindersportleiter*innen, etc. einiger padago-
gisch-didaktischer Kompetenzen, um junge Kinder zu motivieren und zu befahigen langfristig
der Bewegung, dem aktiven Spiel und Sport eine grofle Bedeutung beizumessen.

3.2 Intentionen und Ziele des Beitrags

Der Beitrag will verdeutlichen, wie korper- und bewegungsbezogenes Wissen, Uberzeugungen
und Haltungen von Eltern, Erzieher*innen, Kindersportleiter*innen etc. Einfluss auf die Her-
stellung und Gestaltung von Bewegungsgelegenheiten fiir junge Kinder nehmen. Es werden
Erkenntnisse nationaler und internationaler Forschung zur Herausbildung und Aufrechterhal-
tung hoher intrinsischer Motivation und Willenskraft bei Kindern im Kontext Bewegung, Sport
und aktivem Spiel besprochen. Padagogische, didaktische und methodische Leitideen sowie
praxiserprobte Empfehlungen liefern Anhaltspunkte fiir die Planung und Durchfiihrung von
kind- und entwicklungsgerechten Bewegungsstunden bzw. Bewegungsgelegenheiten. Diese
fokussieren darauf, WIE sich fiir junge Kinder korper- und bewegungsbezogene Lern- und Er-
fahrungskontexte addquat initiieren lassen.
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3.3 Von der padagogischen Perspektive zur didaktisch-methodischen Ge-
staltung von Bewegungsangeboten

Schaut man in die Bildungs- und Orientierungsplédne fiir Kinderkrippen und Kindergirten, so
finden sich zwei dominierende padagogische Perspektiven zum WIE von Bildung und Erzie-
hung. Zum einen wird davon ausgegangen, dass junge Kinder iiber Selbstbildungskompeten-
zen verfligen und damit alle notwendigen Ressourcen besitzen, um gesammelte Erfahrungen
so zu verarbeiten und zu organisieren, dass sie ihre Fahigkeiten addquat entfalten und erweitern
konnen. Selbstbildung ist folglich der Anteil, bei dem das Kind selbsttdtig bemiiht ist sich seine
Welt anzueignen (Schéfer, 2011). Der zweite pddagogische Ansatz basiert auf der Erwartung,
dass das Weltverstindnis von Kindern gemeinsam mit ihren Bezugspersonen entwickelt, also
ko-konstruiert wird (Fthenakis, 2003). Das Kind nutzt zum Lernen seine natiirliche Neugier
sowie das Bediirfnis sich mit seiner dinglichen und sozialen Umwelt explorierend auseinan-
derzusetzen. Es wird zum aktiven Konstrukteur seiner Bildung und erhdlt im Konstruktions-
prozess Unterstiitzung von seinen Bezugspersonen. Zuweilen fiihrt das Nebeneinander beider
Perspektiven bei Eltern, Erzieher*innen, Lehrer*innen, Kindersportleiter*innen etc. zu Unsi-
cherheit, da sie vermeintlich unterschiedliche Formen der Unterstiitzung kindlichen Lernens,
Erfahrens, Erlebens, Sich-Bildens erfordern. Dabei wirkt unser eigenes Verstdndnis dariiber,
wie Kinder lernen und wie kindliche Bildungsprozesse angeregt und gefordert werden kénnen,
auf das WIE der Interaktionsgestaltung mit den Kindern ein. Unsere Orientierungen und unser
Wissen/ Konnen priagen die Art und Weise, in der wir Erfahrungsrdume und Lernprozesse fiir
Kinder organisieren, wie viel wir also anleiten, ermdglichen, unterstiitzen und herausfordern.
Bildung ist — und dies verbindet beide Perspektiven — als ein eigentdtiger Prozess des Kindes
zu sehen, fiir den es auf die Interaktion mit seinen Bezugspersonen und deren Riickmeldungen
angewiesen ist (Schelle, 2011). Selbstbildungsprozesse von Kindern sind demzufolge nicht
einfach abzuwarten, sondern zu unterstiitzen und zu bereichern, indem die Umwelt lernforder-
lich gestaltet wird und die Interaktionspartner*innen bestdarkend, ermunternd und ko-konstru-
ierend beteiligt sind.

3.4  Wielasst sich bei jungen Kindern ein langfristiges Interesse am Bewe-
gen, Ausprobieren und Uben fordern?

Es liegen robuste Erkenntnisse aus der Forschung vor, die Aufschluss geben, warum und unter
welchen Voraussetzungen Kinder gern bewegungsaktiv sind und ein ldngerfristiges Interesse
an Bewegung, aktivem Spiel und Sport entwickeln (u.a. Stuntz & Weiss, 2010). Damit Kinder
Bewegungssituationen gern erneut aufsuchen bzw. herstellen, bediirfen sie (1) eines regelmai-
Bigen Erlebens von Konnen, Erfolg und Gelingen bei Bewegungsaufgaben sowie glinstige
Konnens-Riickmeldungen durch bedeutsame Bezugspersonen. Aus diesen entwickeln Kinder
eine generelle positive Erwartung, beim Bewegen und korperlich aktiven Spielen kompetent
zu sein (Welk et al., 2003; Barnett et al., 2017). Jiingere Kinder orientieren sich bzgl. ihrer
Kompetenzeinschédtzung stark an den Riickmeldungen bedeutsamer Bezugspersonen, wie El-
tern, Erzieher*innen, Kindersportleiter*innen, Verwandten und élteren Kindern etc. Thre Fa-
higkeit zur realistischen Selbsteinschidtzung ist in dem jungen Alter noch nicht ausreichend
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entwickelt (u.a. LeGear et al., 2012) und ein umfassender Erfahrungsschatz an Erfolgs- und
Misserfolgserlebnissen noch nicht gesammelt. Die vom Kind — in Bezug auf seine Bewegungs-
kompetenz — wahrgenommenen Erwartungen und Uberzeugungen seiner Eltern sowie relevan-
ter Bezugspersonen, sind flir seine Kompetenzeinschitzung wesentlich (Fredericks & Eccles,
2004). So ist es wichtig, dass (2) die Bezugspersonen an kindlichen Bewegungssituationen
partizipieren und Kindern motivationsforderliche Feedbacks bzgl. der Bewiltigung von Bewe-
gungsaufgaben und deren ,,Kénnen* geben. Positive und l6sungsorientierte Riickmeldungen,
Ermunterung, Lob, Verstirkung, Ermdglichung und Beteiligung an kindlicher Bewegung gel-
ten als zentrale Unterstiitzungsleistungen, die eine nachhaltige intrinsische Motivation junger
Kinder zum bewegten Spielen und Sporttreiben bedingen (u.a. Welk, 2003; Weiss, 2000).
Stirksten Einfluss auf die intrinsische Motivation eines Kindes haben “Freude” sowie die “Zu-
friedenheit” bei Bewegung, aktivem Spiel und Sport. Sie sind die Komponenten des (3) Enjoy-
ments, das neben dem Erleben bewegungsimmanenter Gefiihle (bspw. beim Schaukeln, Rollen,
Schwingen, Tanzen) sowie dem freudvollen gemeinsamen Bewegen und Spielen mit anderen
Kindern, auf dem kindlichen Bediirfnis basiert, sich kompetent und selbstbestimmt zu fiihlen
(Mays Woods et al., 2007). Letzteres ndhrt sich dabei (4) aus dem Erleben von Wahl- und
Entscheidungsfreiheit, ob und welche Bewegungsaktivitidten ein Kind erproben oder modifi-
zieren mochte. Unglinstig auf die Entwicklung und Aufrechterhaltung einer intrinsischen Mo-
tivation zum Bewegungsaktiv-Sein wirken das Gefiihl des Kindes ,,zu miissen* oder ,,zu sol-
len* sowie wegen wahrgenommener Wiinsche bedeutsamer Bezugspersonen oder aufgrund
besonderer Konsequenzen der Bewegungsaktivitit (Leistung, Gewinnen) ,,dabeizubleiben®
(u.a. Stuntz & Weiss, 2010). (5) Eine weitere, sehr nachhaltige Strategie, liegt in den Bemii-
hungen der Sozialisationspartner*innen alltdgliche Bewegungsmomente fiir Kinder zur Ge-
wohnheit werden zu lassen. Guise (2015) schldgt vor, im Kinderalltag tdglich bewegungsbe-
zogene Mini-Gewohnheiten zu etablieren, d.h. strategisch kleine, kurzzeitige Bewegungsmo-
mente einzubinden (z.B. 3 Hampelméanner oder 3 Ballwiirfe), fiir die nur wenig Willenskraft
aufgebracht werden muss und deren Anforderungen so gering sind, dass ein Scheitern ausge-
schlossen ist. Uber die alltigliche Praktizierung dieser Mini-Aktivitéiten entwickelt sich bei den
Kindern ein Impuls, diese in Umfang, Frequenz und Intensitét auszuweiten. Sie werden mit
der Zeit zur Gewohnheit und bleiben, wenn sie weiterhin praktiziert werden, recht stabil im
Lebensverlauf aufrechterhalten (Guise, 2015). (6) Kinder haben ein Bediirfnis nach sinnhaftem
Tun und danach, Beziehungen zu anderen aufzunehmen (Zimmer, 2017). Bewegungsgeschich-
ten, Bewegungsaufgaben und Explorationsthemen mit Bezug zum kindlichen Alltag (bspw.
Baustelle, Haus bauen, dem Postboten helfen, Kastanien transportieren, Ostereier farblich sor-
tieren etc.) schaffen einen Raum zum sinnhaften Aktivsein. In Sport- und Bewegungsstunden
fiir Kinder er6ffnen sich, folgt man Fischer (2016), viele Perspektiven fiir sinnhaftes korper-
lich-sportliches Tun (etwas leisten und etwas konnen, Risiko erleben und sich wagen, den Kor-
per und Bewegungsgefiihle erfahren, korperlich-seelisches Wohlbefinden spiiren, etwas aus-
driicken und anderen zeigen, sich zusammen mit anderen bewegen). Diese Sinnperspektiven
resultieren aus spezifischen Ansétzen der Sportdidaktik zum Phdnomen Bewegung; so wird
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iibergreifend von einer ,,Mehrperspektivitit des Bewegungshandelns* (Fischer, 2016) gespro-
chen. Welche Perspektiven korperlich-sportlicher Aktivitdt einem Kind Sinn geben, ist dabei
individuell verschieden. Diese durch Motive, Einstellungen und Erfahrungen geprégten Sinn-
zuschreibungen (Kurz, 1992) konnen sich im Lebensverlauf dandern. Moglichkeiten zur Sinn-
findung ergeben sich z.B. aus den didaktisch-methodischen Strategien: Gelegenheiten zum Ex-
plorieren bieten, sich in ein Spiel vertiefen diirfen, Spielriume zum Voneinander-Lernen schaf-
fen, Raum fiir Ausdruck von Emotionen geben, gemeinsames Tun férdern und dem Kind das
Gefiihl des Angenommen- und Wertgeschitzt-Seins vermitteln (Zimmer, 2017).

3.5 Didaktisch-methodische Leitideen fiir Kinderbewegungsangebote

Bewegungs- und Kindersportstunden bergen das Potential, neben einer grundlegenden moto-
rischen Forderung junger Kinder, verschiedenste Lerngelegenheiten zur Personlichkeitsent-
wicklung im kognitiven, motivationalen und sozial-emotionalen Bereich bereitzustellen und
Anlisse fiir einen freudvoll-spielerischen Erwerb von u.a. Sach-, Selbst-, Sozial- und Metho-
denkompetenz (Gerdte und Materialien bzw. kleine Spiele & ihre Regeln kennen) zu bieten.
Um solche Ziele erreichen zu kdnnen, sollte bei der Planung und Durchfiihrung von Sport- und
Bewegungsstunden diversen padagogisch-didaktischen sowie methodischen Handlungsprinzi-
pien gefolgt werden (Zimmer, 2012; Horn & BaSic, 2017).

(1) Bei der Gestaltung von Bewegungs-, Spiel- und Sportstunden ist zu beachten, dass die
Ziele, Inhalte, Methoden und Organisationsformen kindgerecht und individualisierbar sind.
Dies erfordert eine Beriicksichtigung altersspezifischer und entwicklungsbedingter Merkmale
der Heranwachsenden. So verfiigen junge Kinder iiber ein groles Bewegungsbediirfnis, eine
grofle Neugier sowie hohe Motivation und Anstrengungsbereitschaft. Zu bedenken sind ihre
noch begrenzten Sozialerfahrungen in der Peergruppe, ihre leichte Ablenkbarkeit und relativ
kurze Aufmerksamkeitsdauer. Bei sehr jungen Kindern sind der Egozentrismus und die Bin-
dung an die Eltern noch stark ausgeprégt. Bewegungsherausforderungen sollten einerseits auf
Vertrautheit basieren, indem fiir Sinnzusammenhénge die kindliche Vorstellungs-, Alltags-
und Erlebniswelt bedacht wird. Andererseits miissen Bewegungsherausforderungen auch mo-
tivierende Impulse bereithalten, um den Neugier- und Erkundungsinteressen von Kindern ge-
recht zu werden. Anforderungen an die Kinder sollten, aufgrund differenter Entwicklung und
folglich unterschiedlicher psychophysischer Belastbarkeit sowie variierenden Bediirfnissen,
individualisierbar sein. Objektiv gleiche Anforderungen konnen einige Kinder iiberfordern,
andere unterfordern. So bedarf es Uberlegungen zur Differenzierung der Schwierigkeit von
Bewegungsaufgaben und -spielen fiir eine individuelle Optimierung der Balance von Anfor-
derungen und Voraussetzungen (Helmke, 2005). (2) Bewegungs-, Spiel- und Sportstunden’
sollten neben kleineren Anteilen angeleiteter Aktivitdt auch groBBere Anteile frei gestaltbaren
Bewegens und Erkundens offerieren. Kinder bendtigen Zeit und Raum fiir Erproben, Modifi-
zieren, Wiederholen. Werden Bewegungsangebote mit grofer Offenheit geplant, so kann {iber-
dies flexibel und variabel auf sich ergebende Lernsituationen, neue Sinngebungen, zu hohe

!'Im Folgenden werden diese vereinfachend als Kindersportstunden bezeichnet, ihre Besonderheiten aber immer
mitgedacht.
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respektive zu niedrige Schwierigkeit von Bewegungsaufgaben etc. reagiert werden. Eine grof3e
Offenheit bedarf dennoch einer guten, vorausgehenden Planung. Stundeninhalte, Organisati-
onsformen und methodische Vorgehensweisen sollen sich an den vorab festgelegten Zielen der
Kindersportstunde orientieren. Zu bedenken ist, welche Inhalte, Methoden und Organisations-
formen die rdumlichen, materiellen, zeitlichen und personellen Rahmenbedingungen iiber-
haupt zulassen. Uberdies ist es sinnvoll vorab potentielle Situationen einer Kindersportstunde
zu antizipieren, die eine Anderung von Stundeninhalten oder des Stundenverlaufs notig ma-
chen. Mit geschickter Planung sowie dem Bereithalten guter Handlungsstrategien kann sol-
chen, oft stressbehafteten Situationen vorgegriffen werden. (3) Bewegungsherausforderungen
(sowie psychophysische Beanspruchungen) sollten mit zunehmendem Alter und im Verlauf
der Teilnahme am Kindersport progressiv gestaltet werden, da eine Steigerung motorischer
Leistungen nur {iber eine zunehmende energetische und informationelle Beanspruchung sowie
Anpassung an diese zustande kommt. Diskutiert werden in diesem Zusammenhang ,,sensible
Phasen* der motorischen Entwicklung im Verlauf der Kindheit und Jugend. So wird angenom-
men, dass bestimmte Fihigkeiten in einzelnen Altersbereichen am besten entwickelt bzw. ge-
schult werden konnen (im Vorschulalter bspw. die koordinativen Fahigkeiten). Werden diese
Zeitfenster verpasst, lassen sich Fortschritte in den jeweiligen Fahigkeiten, so wird vermutet,
nur durch deutlich héheren Aufwand erreichen (u.a. Weineck, 2010). (4) Zusitzlich zu infor-
mellen Bewegungszeiten sollten auch Kindersportstunden kontinuierlich besucht werden, um
eine Zunahme bewegungsbezogener Kompetenzen erreichen zu konnen. Das Prinzip der Kon-
tinuitdt erfordert von der Kindersportleitung, spezifische Bewegungsablaufe, Inhalte, Ziele
systematisch zu wiederholen bzw. sie den Kindern wiederholt anzubieten, damit Anpassung
und Entwicklung stattfinden kénnen (u.a. Horn & BaSic, 2017). Das didaktische Prinzip der
Akzentuierung steht dem Prinzip der Kontinuitét nicht entgegen, sondern es empfiehlt in ein-
zelnen Kindersportstunden neue, spezifische Bewegungsabldufe, Erfahrungschancen, Inhalte
oder Ziele schwerpunktméfig anzubieten. Dartiber lassen sich Neugier und Motivation iiber
einen langen Teilnahmezeitraum hinweg aufrechterhalten. Aus diesem Grund und der latenten
Gefahr einer Uberforderung der jungen Kinder, ist das Verhiltnis von Belastung und Erholung
in jeder einzelnen Kindersportstunde zu bedenken. Erholungsphasen innerhalb der Kinder-
sportstunde sollten vorab gezielt eingeplant werden, z.B. in Form von Trinkpausen, Reflexi-
onsmomenten, Erkldrungen zu einem neuen Spiel oder einer wenig beanspruchenden Bewe-
gungsaufgabe. Kindersportleiter*innen bendtigen Kompetenzen im Bereich der Beobachtung
von Kindern im Kontext von Uber- und Unterforderung sowie fiir spontanes, regulierendes
Verringern oder Erhéhen der Beanspruchung (Horn & BasSic, 2017). Die Teilhabe an Kinder-
sportstunden sollte grundsédtzlich von (5) Freiwilligkeit und Zwanglosigkeit gepragt sein. Der
Ein- und Ausstieg eines Kindes aus dem Spiel- und Bewegungsgeschehen muss ohne Sanktion
und Ausgrenzung moglich sein. Doch sind, im Fall des Ausstiegs aus dem Spielgeschehen, die
Regeln der Kindersportleitung aus Aufsichts- und Sicherheitsgriinden fiir das Kind verbind-
lich. Junge Kinder bediirfen in angeleiteten Kindersportstunden ein adéquates Mal3 an (6) Frei-
rdumen, um sich entsprechend ihrer Neigungen, Bediirfnisse und Kompetenzen auf Bewe-
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gungsaufgaben einlassen, in ihnen entdecken und verindern, sie individuell 16sen und wieder-
holen zu konnen. Kindersportstunden diirften fiir alle, aber insbesondere fiir diejenigen Kinder
ein relevantes Handlungsfeld zum Erlernen, Erfahren und Uben von Selbsttitigkeit, Eigenini-
tiative, Wihlen und Entscheiden darstellen, die dies nur begrenzt im Handlungsfeld Familie
erfahren konnen. Bildungschancen ergeben sich gerade dann, wenn Bewegungsstunden von
Kindern nicht nur passiv konsumiert werden. Das durch Impulse der Kindersportleitung ange-
regte Selbsttun, Eigeninitiativsein und Wihlen, bspw. von Bewegungs- oder Losungsmoglich-
keiten, sind relevante Voraussetzungen fiir kindliche Entwicklungsprozesse. Eine ungezwun-
gene Atmosphire, das Gefiihl von Eingebunden-Sein und Wertgeschétzt-Werden in Bewe-
gungsstunden schafft Kindern die ndtige Sicherheit sowohl eigeninitiativ wie auch angeleitet,
gemeinsam oder individuell Bewegungserfahrungen zu sammeln, lern- und leistungsbereit zu
sein sowie vereinbarte Regeln zu akzeptieren. Dabei erweist es sich bzgl. der Gliederung von
Kindersportstunden als sinnvoll, wenn sich Phasen des freien Ausprobierens und Spielens mit
Phasen angeleiteten Ubens und der Auseinandersetzung mit Bewegungsaufgaben mehrfach
abwechseln (u.a. Zimmer, 2009). Bewegungserziehung bedeutet keinesfalls nur Forderung
motorischer Kompetenzen; sie leistet unter Beachtung entsprechender Bedingungen einen we-
sentlichen Beitrag zu Bildung und Personlichkeitsentwicklung. Die neurobiologische For-
schung liefert diesbeziiglich Hinweise zu Prinzipien, nach denen ,,Lernen® am besten funktio-
niert. Folgt man Hiither (2011), so deuten sich folgende Lernbedingungen in und auBlerhalb
von Bewegungsstunden als relevant an: Die Aufmerksamkeit des Kindes sollte addquat ge-
weckt sein, Lerninhalte unter Einbindung vieler Sinneskanéle vermittelt, Feedback unmittelbar
gegeben und die Lernleistung durch positive Emotionen und Bestitigung unterstiitzt werden.
Gelerntes und Gekonntes sollten von den Kindern als sinnhaft erlebt, personliche Bedeutung
haben sowie niitzlich und anwendbar sein. Neu zu Lernendes sollte an bereits vorhandenes
Wissen ankniipfen und ausreichend wiederholt werden. (Bewegungs-)Lernen unter Druck,
Uberreizung und Uberlastung ist wenig wirkungsvoll und gehért nicht in Kindersportstunden.

3.6 Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung

Im Folgenden werden Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Gestaltung von Kinder-
sportstunden formuliert, die auf vieljdhriger Kindersporterfahrung der Autoren basieren, be-
grenzte raumlich-materielle Bedingungen berticksichtigen und sowohl die relevanten Faktoren
der Entwicklung und Aufrechterhaltung einer intrinsischen kindlichen Motivation zu Bewe-
gung, Spiel und Sport (Kompetenzerleben, Unterstiitzung, Enjoyment, Wahlfreiheit) beachten,
als auch die didaktisch-methodischen Leitideen fiir die Bewegungserziehung junger Kinder
(KindgemaiBheit, Offenheit, Freiwilligkeit, Selbsttatigkeit, Entscheidungsfreiheit, Belastung,
Kontinuitit, Akzentuierung).

3.6.1 Strategien fiir das Erlebbarmachen von Enjoyment, Kompetenz, Unterstiitzung und
Wahlfreiheit

Enjoyment: Ubersetzt als Bewegungsfreude, -genuss und -vergniigen, erweist sich dieser bei
Kindern als der stirkste Pradiktor fiir das Bediirfnis, Interesse und Bestreben eine Aktivitit
aufrechtzuerhalten (u.a. Weiss, 2000). Negative Emotionen vermindern dagegen das Interesse
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an kindlicher Bewegungsaktivitit. So ist es wichtig zu wissen, was Freude und Spal3 bei Be-
wegung, Spiel und Sport hervorruft, um Bewegungsangebote addquat gestalten zu konnen. Da-
bei zeigen sich alle Bemiithungen, die zu einer Erh6hung von Kompetenzerleben, von Autono-
miewahrnehmung, von Sinnhaftigkeit und positiven Unterstiitzungserfahrungen beitragen, als
relevant fiir das Erleben von Vergniigen, Genuss und Gefallen an Bewegungsaktivititen. Diese
Wahrnehmungen gehen zugleich mit einer erhdhten intrinsischen Motivation zum Bewegen,
Spielen und Sporttreiben einher. So lésst sich eine Vielzahl von Empfehlungen formulieren,
die fiir die didaktisch-methodische Aufbereitung von bewegungsbezogenen Erfahrungsgele-
genheiten relevant sind. Es sollte ein vertrautes, sicheres und von angenehmen Sozialbezie-
hungen geprigtes Klima in Bewegungsstunden und -momenten geschaffen werden. Ein Gefiihl
von Vertrautheit und Sicherheit entsteht bei jungen Kindern v.a. durch Rituale, motivierende
Stundeneinstiege und Vielfalt an Inhalten sowie Methoden, durch individualisierte Anleitung,
ein aufgabenbezogenes sowie ermunterndes Feedback, durch angepasste Aufgabenniveaus und
ein Klima des Fehler-Machen-Diirfens und Noch-Nicht-Konnens, durch ein akzeptiert und ge-
mocht Fiihlen in der Gruppe, durch Vertrauen in das eigene Kdnnen, durch Spielrdume fiir
eigene Ideen und Experimente, durch positive Gefithle am Ende der Stunde (u.a. Stuntz &
Weiss, 2010; Horn & BasSic, 2017). Kinder mdchten Erfolg, Freude, Genuss erleben, gemein-
sam mit Freunden aktiv sein und neue Freunde kennenlernen. Zum Enjoyment tragen insbe-
sondere die Bewegungsformen bei, die interessante Bewegungsgefiihle und Korpererfahrun-
gen bewirken (wie z.B. beim Schwingen, Schaukeln, iiber Kopf hingen oder baumeln, Schnell-
sein, Rollen, Herabspringen, Gleiten, Rutschen, sich Drehen, in etwas Weiches hineinspringen
oder hineinrennen, auf etwas Wackligem stehen oder sitzen, auf dem Trampolin nach oben
schnellen). Die dabei oft entstehenden, im Bauch kitzelnden Bewegungsgefiihle resultieren aus
Zentrifugalkréften sowie positiver und negativer Beschleunigung. Dariiber hinaus kann Wohl-
empfinden beim Bewegungsaktivsein durch dsthetische Bewegungsformen (sieht schon aus),
Risikoerlebnisse (etwas wagen, Mut haben), gemeinsames Bewegen (etwas miteinander erle-
ben) sowie Gelingenserfahrungen (etwas konnen und schaffen) entstehen.

Kompetenzerleben: Wenn Kinder wahrnehmen, dass sie in einem spezifischen Bereich kom-
petent sind, geht das mit einem Gefiihl von Stolz bzgl. des eigenen Konnens, Bewiltigens oder
Leistens einher. Dies fiihrt wiederum zu Freude, Zufriedenheit und weiterer Anstrengungsbe-
reitschaft in diesem Bereich (u.a. Roberts et al., 2007). Die Heranwachsenden wihlen daher
vor allem Aufgaben aus, bei denen sie ihre als hoch empfundene Kompetenz demonstrieren
konnen. Eine gezielte Erhohung der Konnensiiberzeugung eines Kindes geht mit einer Zu-
nahme seiner intrinsischen Motivation in diesem Konnensbereich einher (u.a. Stuntz & Weiss,
2010). Wiederholtes Aufsuchen und Aufrechterhalten von Bewegungsaktivititen lassen sich
auf diesem Weg giinstig beeinflussen. Im frithen und mittleren Kindesalter ziehen Heranwach-
sende v.a. das elterliche Feedback, die Freude an einer Aktivitit sowie Erfolg bei einfachen
Bewegungsaufgaben als Indikatoren fiir eigenes Konnen heran (ebd.). Folgende Handlungs-
strategien erscheinen daher fiir Kindersportleiter*innen empfehlenswert: Bewegungsaufgaben
sollten entwicklungsgemilB, freudvoll und vielfdltig l6sbar bzw. modifizierbar gestaltet, die
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Aufgabenschwierigkeit moglichst individuell angepasst sein. Bei zu schweren Aufgaben fiih-
len sich Kinder schnell frustriert und entmutigt, bei zu leichten Aufgaben hélt ihr Interesse
nicht lange an. Riickmeldungen wirken vor allem dann giinstig auf die kindliche Kénnens-
wahrnehmung, wenn sie individuell, spezifisch und aussagekriftig formuliert werden, wenn
das Erfolgsfeedback aufgabenorientiert vorgenommen und dabei auf individuelle Verbesse-
rung und ausdauerndes Uben fokussiert wird. Ein Vergleich mit anderen Kindern ist zunéchst
wenig erfolgversprechend (u.a. Alderman et al., 2006). Bedeutsam erscheint, dass die elterli-
chen Erwartungen zur kindlichen Bewegungskompetenz (subtil oder offen, verbal oder non-
verbal kommuniziert), iiber elterliche Praktiken psychosozialer Unterstiitzung vom Kind wahr-
genommen werden und die Kompetenzerwartung des Kindes im ungiinstigen Fall negativ be-
einflussen. Fredericks und Eccles (2005) bezeichnen Eltern in diesem Zusammenhang als ,,ex-
pectancy socializers for children®.

Wahlméglichkeit, Entscheidungsfreiheit und Selbsttditigkeit: Spall und Freude am Bewegen
und aktiven Spielen resultiert u.a. aus dem Erleben von Wahl- und Entscheidungsfreiheit
(Alderman et al., 2006). Kindersportstunden erweisen sich als ein relevantes Handlungsfeld
zum Erlernen, Erfahren und Uben von Selbsttitigkeit, Eigeninitiative, Wihlen und Entschei-
den. Sie ermoglichen das Erfahren von Selbstwirksamkeit, die wiederum den Aufbau eines
positiven Selbstkonzeptes unterstiitzt (Horn & BaSic, 2017). Selbsttétigkeit wird als Schliissel
zur (Selbst-)Bildung verstanden. Dafiir bedarf es jedoch oft gezielter Impulse und Riickmel-
dungen seitens relevanter Bezugspersonen, um Selbsttun und Eigeninitiative des Kindes ent-
sprechend anzuregen. Motorische, v.a. koordinative Fiahigkeiten, entwickeln sich im Kinder-
gartenalter allein basierend auf Wachstum, Reifung und biologischer Anpassung nur unzu-
reichend. Das Gleiche gilt fiir die Entwicklung von Bewegungssicherheit, bei der es Moglich-
keiten braucht, Risiken und deren Dosierung selbst auszuwihlen, zu vermindern oder zu stei-
gern (Haug-Schnabel & Bensel, 2017). Bewegungserzichung bedarf zudem einer Anleitung
sowie aufgabenorientierten Feedbackgabe durch die Bezugspersonen, eines Ermoglichens und
Provozierens neuer Bewegungserfahrungen, eines Angebotes neuer und vielféltiger Bewe-
gungsaufgaben sowie Uberraschendes und Unerwartetes (Welk, 1999; Horn & Basic, 2017).
In der Diskussion um eine offene oder geschlossene Lernkultur besteht Konsens, dass keine
von beiden Methoden allein qualitativ hochwertige Lehr- und Lernprozesse garantiert. Als
wirksam erscheint der Einsatz vielféltiger Methoden, denn nicht alle Kinder bediirfen eines
gleichen methodischen Vorgehens; einige lernen am besten durch eigenstindiges Entdecken,
andere durch lehrerzentriertes Anleiten (Helmke, 2005). Wichtig ist die Qualitit der Ausge-
staltung des Lernmoments (Horn & BaSic, 2017; Hattie, 2013).

Soziale Unterstiitzung und Feedbackgabe: Thiele (2010) verweist darauf, dass Erziehende Mut
benoétigen, sich aktiv am Erziehungsprozess zu beteiligen, ebenso wie Erziehung Ermutigung
des Kindes durch Erziehende braucht. Die kindliche Motivation zu regelméBiger korperlich-
sportlicher Aktivitét ldsst sich in einem unterstiitzenden Klima erhdhen, in dem die Kinder
positiv gepriagte Riickmeldungen erhalten, positive Emotionen geweckt werden, Eltern (oder
andere Bezugspersonen) im Sinne gemeinsamen Aktivseins ein bewegungsbezogenes Enga-
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gement ihrem Kind gegeniiber aufweisen und sich Moglichkeiten zur Entwicklung von Freund-
schaften ergeben (u.a. Welk et al., 2003; Stuntz & Weiss, 2010). Elterliche Unterstiitzung lasst
sich zudem {iiber die Bereitstellung von Bewegungsmaterialien, das Schaffen von Aktivitits-
moglichkeiten und einem Zugang zu Bewegungsraumen sowie Kindersportangeboten leisten
(Welk et al., 2003). Der Zugang zu angeleiteten Bewegungsstunden erweist sich als ein rele-
vanter Aspekt zur Verminderung von Geschlechterunterschieden im Aktivitdtsniveau (u. a.
Adler, 2012; Manz et al., 2014). Genderbezogene Differenzen bei Kindergartenkindern lassen
sich im Kontext elterlichen Supports sozialisationsbedingt erkldren. So konstatieren die For-
schungsgruppen um Reimers (2010) und Brouwer (2018) eine bewegungsbezogene Orientie-
rung der Médchen an der Mutter, fiir Jungen dagegen eine Orientierung am Vater. Kompetenz-
zuschreibungen und Unterstiitzungsleistungen seitens Eltern und anderen Bezugspersonen ba-
sieren v.a. auf geschlechterstereotypen Uberzeugungen und Verhaltensweisen dieser (u. a. Fre-
dericks & Eccles, 2005; Gustafson & Rhodes, 2006). Es ist anzunehmen, dass Eltern insbeson-
dere diejenigen Tatigkeitsbereiche positiv verstirken und unterstiitzen, in denen sie besondere
Kompetenzen ihres Kindes verorten (ebd.). Erwartungen, Uberzeugungen, Haltungen der El-
tern und bedeutsamen Bezugspersonen werden von Kind iibernommen und damit auch die
Wertzuschreibung korperlich-sportlicher Aktivitdt (Welk et al., 2003). Bei der kindlichen Be-
waltigung von Bewegungsaufgaben sollte ein positives, lehrreiches Feedback gegeben werden,
bezogen auf die individuelle Leistung des Kindes und nicht auf den Vergleich mit den Leis-
tungen anderer (u.a. Stuntz & Weiss, 2010). Es erweist sich als sehr wirksam, die Verbesse-
rungen hervorzuheben und sich damit auf den Entwicklungsprozess des Kindes zu konzentrie-
ren (u.a. Alderman et al., 2006). In Bewegungsstunden oder -momenten mit einem Klima, das
Fehler-Machen und Noch-Nicht-Koénnen zuldsst, ist es iiberdies wichtig, Hilfestellungen und
addquates Feedback zu geben, damit alle Kinder sich beteiligen konnen, sich wohlfiihlen, Be-
wegungserfahrungen sammeln und kleine Erfolgserlebnisse haben konnen.

3.6.2 Organisationsformen fiir das Erlebbarmachen von Enjoyment, Kompetenz, Unter-
stiitzung und Wahlfreiheit

Neben didaktisch-methodischen Strategien bedingt auch die Auswahl von Organisationsfor-
men fiir verschiedene Momente einer Kindersportstunde oder einer Bewegungssituation im
Alltag das erfahrbare Mal} an KindgeméBheit, Sinnhaftigkeit, Freiwilligkeit, Offenheit, Konti-
nuitdt, Akzentuierung, Beanspruchung, Selbsttitigkeit sowie das Erleben von Enjoyment,
Kompetenz, Unterstiitzung und Wahlfreiheit. Das Gleiche gilt fiir die Art der Kommunikation
bei unterschiedlichen korperlich-sportlichen Aktivitdten. In diesem Abschnitt werden einige
erprobte Formen der Organisation und Kommunikation in Bewegungsstunden mit jungen Kin-
dern beispielhaft und praxisnah erldutert.

Begriiffung und Einstimmung: Kindersportstunden sollten moglichst ritualisiert an einem Ort
im Raum beginnen, der zugleich Ausgangspunkt fiir die nachfolgende, einstimmende Bewe-
gungsaufgabe oder ein Bewegungsspiel ist. Die teilnehmenden Kinder kénnen sich bspw. auf
einer Matte, auf einem Schaumstoffbaustein oder um eine Materialkiste herum zusammenfin-
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den. Bei der BegriiBung ldsst sich eine Vorstellung neuer Kinder, eine sehr kurze und altersge-
rechte Geschichte zur Einstimmung auf das Stundenthema und die Erkldrung des ,.ersten
Spiels* ohne groBen Aufmerksamkeitsverlust seitens der Kinder realisieren. Wichtig ist, dass
der Einstieg in eine Kindersportstunde schnell erfolgt, mit kurzen und einfachen Worten. Die
Kinder sind motiviert, mochten sich bewegen und schnell erfahren, wie das erste Spiel funkti-
oniert. Uber einen ziigigen Stundenbeginn lisst sich kostbare Bewegungszeit gewinnen. Die
Erlduterungen sollten dem Sprachverstdandnis der Kinder entsprechen, damit eine wiederholte
Beschreibung von Bewegungsaufgabe oder -spiel nicht notig ist.

Erwdrmung: Optimal ist es, bei jungen Kindern fiir die Erwdrmung eine ritualisierte Organi-
sationsform zu wihlen, deren Regularien die Kinder bereits kennen und die es lediglich not-
wendig macht, die Bewegungsaufgabe oder das Spiel zu benennen. So finden auch Kinder, die
etwas langer brauchen, um in der Kindersportstunde ,,anzukommen®, einen schnellen Einstieg.
Fiir die Erwarmungsaktivititen sollte kein besonderer Geréte- und Materialbedarf entstehen
und die Aufbauten (Késten, Hocker etc.) fiir den Hauptteil der Stunde keine Verletzungsgefahr
darstellen. Eine bewéhrte Organisationsform mit minimalem Erkldrungsaufwand fiir den Er-
wiarmungsteil wird folgend beschrieben. Die Kinder sitzen auf einer Matte, haben sich begriif3t
und das Stundenthema erfahren.

Beispiel fiir eine unspezifische Erwarmung: ,,Alle Kinder flitzen um die Matte herum, wenn
ich (die Kindersportleitung) Stopp rufe, bin ich gespannt, ob ihr nachmachen konnt, was ich
euch vormache!“. Fiir die Kinder ist klar, alle laufen um die Matte herum und wenn Stopp
gerufen wird, bleiben alle stehen und schauen zum*zur Kindersportleiter*in der*die eine
kleine Bewegungsaufgabe vormacht. ,,Konnt ihr schon eure Arme wie eine Windmiihle dre-
hen?* Erkldrungen ersparen sich durch das Vormachen. Zur Motivation der Kinder: ,,Probiert
es mal aus! Ganz so einfach ist das ndmlich nicht! Oh, ihr kénnt das schon echt gut! Versucht
mal die Arme dabei ganz lang zu strecken. Prima!“. (Die Bewegungsaufgabe nicht zu lang
andauern lassen. Wichtig ist, dass ausprobiert wurde.) Dann geht es schon weiter: “Wir flitzen
weiter!“ Es folgt die ndchste kleine Bewegungsaufgabe: ,,Konnt ihr schon wie ein Storch auf
einem Bein stehen?* usw. Es lassen sich — in kleine Bewegungsaufgaben verpackt — alle Mus-
kelgruppen beanspruchen bzw. ,.,erwirmen®. Fiir die Kinder diirfte eine solche Erwadrmungs-
phase aufgrund der Vielfalt von Aufgaben lange interessant bleiben. Bei kleinen Kindern las-
sen sich kurze Geschichten dazu erzéhlen: ,,Der Storch will einen Frosch fangen, konnt ihr mit
dem Schnabel (euren Armen) klappern und nach einem Frosch schnappen?‘. Durch die Art der
kleinen Bewegungsaufgaben kann die Gesamtbelastung der Kinder bei der Erwérmung leicht
gesteuert werden. Wird die Belastung durch das Laufen und die Bewegungsaufgabe zu hoch,
sollte nun zunéchst eine gering beanspruchende Bewegungsaufgabe eingebunden werden (z.B.
,,Konnt ihr, mit gestreckten Beinen sitzend, mit den Hinden eure Zehen kitzeln?*) bei der eine
vollstindige Erholung erreicht wird. Oder es wird eine weniger beanspruchende Form des Lau-
fens um die Matte gewihlt (,,Konnt ihr auch riickwérts um die Matte laufen?*, ,,Konnt ihr
langsam wie eine Schnecke um die Matte kriechen?*). Die letzte Bewegungsaufgabe kann be-
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reits in die ,,Zone der nichsten Entwicklung* hineinreichen (,,Konnt ihr schon einen Hampel-
mann springen? Das ist echt eine sehr schwere Aufgabe! Wir probieren es mal gemeinsam!
Das klappt ja schon wirklich gut!*).

Fiir eine spezifische Erwirmung lassen sich Bewegungsaufgaben einbinden, die auf die Ubun-
gen des Hauptteils vorbereiten. Sollen bspw. ballspielspezifische Kompetenzen gefordert wer-
den, kann nach ein paar allgemein erwdrmenden Bewegungsaufgaben eine Kiste mit Béllen
auf die Matte gestellt werden und nach dem Laufen um die Matte wird z.B. gefragt: ,,Konnt
ihr schon mit eurer Hand einen Ball um eure Fiile herumrollen, ohne dass er euch wegrollt?*,
,Konnt ihr den Ball so hoch es geht zur Decke werfen, wie eine startende Rakete?*, ,, Konnt
ihr den Ball mit dem FuB} spielen?*, ,,Konnt ihr den Ball an die Wand werfen und ihn wieder
auffangen?‘ usw. Dabei lassen sich verschiedene Bélle nutzen, Bewegungsaufgaben zu kom-
plexeren Bewegungshandlungen oder zu kleinen Spielformen erweitern, ohne dass die Orga-
nisationsform verdndert wird: ,,Konnt ihr euch einen Freund suchen und ihm euren Ball zu-
werfen?“, Konnt ihr den Ball mit dem Fuf} erst an die Wand, danach tiber die Matte und an-
schlieBend in das Kastenteil dort kicken?. Variation und eine Férderung von Differenzie-
rungsfihigkeit beim Uben wird organisatorisch z.B. durch folgenden Hinweis erreicht: ,,Bitte
sucht euch bei jeder neuen Bewegungsaufgabe einen anderen Ball aus der Kiste heraus!®.
Uberdies ist es moglich Sachkompetenzen altersgerecht zu vermitteln: ,,Konnt ihr euch einen
Hockey-, Tischtennis-, Badminton-, Floorball-Schléger oder eine Fliegenklatsche nehmen, zu
der Kiste dort hinten flitzen, den dazugehdrigen Ball darin zu suchen und den Ball mit dem
Schldger hierher zuriickspielen?* (Zur Fliegenklatsche gehort z.B. ein Luftballon). Diese Form
der Organisation schafft Freirdume fiir das Suchen und Finden individueller Losungen bei Be-
wegungsaufgaben, ldsst Kindern Wahlmoglichkeiten (Material), die Kinder konnen selbsttétig,
eigeninitiativ sein, Bewegungsformen verdndern, modifizieren etc. Und es schafft Zeit fiir in-
dividuelle Unterstiitzung und Foérderung von Kindern.

Hauptteil: Auch im Hauptteil einer Kindersportstunde kann die Organisationsform beibehalten
werden, indem jeweils zur Matte zuriickgekehrt wird, um eine neue Bewegungsaufgabe zu
formulieren, eine gemeinsame (Trink-)Pause einzulegen oder Tipps und Hinweise an alle Kin-
der weiterzugeben. Die Bewegungsstunde ldsst sich auf diese Art leicht rhythmisieren
(Ubungs- und Erholungszeiten, deduktive und induktive Lernmethoden, Motivations- (Bewe-
gungsgeschichte) und Erprobungsphasen, allein oder gemeinsam zu 16sende Bewegungsaut-
gaben, mit und ohne Geréte-/ Materialeinsatz etc.). Die Organisationsform ermdglicht dem*der
Kindersportleiter*in Kinder individuell zu unterstiitzen und Feedback zu geben, das Schwie-
rigkeitsniveau in der Aufgabe fiir ein Kind zu erh6hen und fiir ein anderes zu vermindern, neue
Bewegungsvarianten zu erkennen und aufzugreifen, differenziertes und vertieftes Lernen zu
ermdglichen, eine Bewegungsaufgabe schnell zu beenden, wenn Freude, Interesse oder Auf-
merksamkeit nachlassen und durch ein neues Spiel diese wieder zu wecken etc. Die Reihung
der Bewegungsaufgaben sollte der Methodik ,,vom Leichten zum Schweren®, ,,vom Bekannten
zum Unbekannten* und ,,vom Einfachen zum Komplexen* folgen. Erst im weiteren Stunden-
verlauf eingesetzte Materialien und Sportgerite lassen sich am besten an den Raumbegrenzun-
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gen (Wand) entlang positionieren und sichern, sodass sie keine Gefahr darstellen (z.B. Mate-
rialkisten mit Deckel versehen, Sportgerédte mit rotem Hiitchen signalisieren: ,,Gerdt darf nicht
beriihrt werden und/oder Matte davor stellen/ anlehnen).

Schlussteil: Letztlich kann iiber die beschriebene Organisationsform auch der Schluss der
Stunde gestaltet werden, z.B. ,,Ich bin gespannt, ob ihr jetzt zum Schluss noch fit genug fiir ein
Fangspiel seid!* oder, wenn die Stunde sehr beanspruchend war, z.B. ,,Jetzt brauchen wir Er-
holung, lasst uns mit dem Schwungtuch ein Zirkuszelt bauen!*. Nach diesem letzten Spiel
kommen die Kinder zuriick zur Matte. Nun konnen sie hier gegebenenfalls ihre Bewegungs-
hausaufgabe fiir die Woche erhalten: ,,Ich bin gespannt, ob ihr jeden Morgen nach dem Auf-
stehen mit Mama oder Papa 10 Galoppspriinge durch das Zimmer machen konnt! Erzéhlt mir
nichstes Mal, was ihr dabei erlebt habt!“. Abschlielend lésst sich das Verabschiedungsritual
durchfiihren (Tschiiss-Lied, Abklatschen, Abschiedsrakete 0.4.).

Elternfeedback: Fiir ein Feedback an die Eltern konnen die Kinder einen Stempel auf die Hand
oder ein Kértchen erhalten, wenn sie bspw. aktiv an der Stunde teilgenommen und sich an
vereinbarte Regeln gehalten haben. Ein solcher Stempel wirkt {iberaus motivierend bei Kindern
aller Altersgruppen. Erhilt ein Kind keinen Stempel, sollten mit Kind und abholender Bezugs-
person ein paar kldrende Worte gewechselt werden. Moglicherweise kann das Kind nicht ver-
stehen, warum es keinen Stempel erhalten hat. Gemeinsames Aufrdumen erleichtert den Ab-
schied von der Bewegungsstunde!

Weitere Hinweise zur Organisation und Kommunikation in Kinderbewegungsstunden betref-
fen die Momente zwischen den einzelnen Stundenteilen und das Kommunikationsklima.

Stundengelenke: Die Verbindung zwischen einzelnen Teilen einer Bewegungsstunde sollte auf
jeden Fall bei der Stundenplanung beriicksichtigt werden. Oft sind es diese kleinen Zwischen-
phasen, mit vermeintlichem Leerlauf, die Unruhe erzeugen und letztlich jede noch so gut ge-
plante Stunde durcheinanderbringen kdnnen. Mit gezielten Gedanken zur Ermdglichung eines
reibungslosen Ablaufs dieser Ubergangsphasen kann eventuellen Storfaktoren vorgebeugt und
die Bewegungszeit maximiert werden. So erscheint es sinnvoll sich im Vorhinein zu iiberlegen,
inwiefern z.B. Material schnell organisiert (Transport sowie Aufbau und Abbau) werden kann.
Sinnvoll ist es liberdies, je nach Moglichkeit, die Kinder in Stundengelenke aktiv einzubinden.
Auch die bloBe Uberleitung von einem Spiel zum niichsten sollte hier gut durchdacht werden:
Konnen Kleingruppen gleich bestehen bleiben oder sollen neue Teams gebildet werden — und
wenn ja, wie kann das reibungslos geschehen? Stundengelenke bieten auch immer Méglich-
keiten fiir Reflexionen, z.B. durch gezielte Fragen oder Aufgaben fiir die Kinder.

Kommunikationsklima: Als bedeutsam beschreibt die Literatur, in der Kommunikation mit
Kindern keine Wettbewerbsstimmung zwischen den Kindern zu wecken. Aufgaben-, schwie-
rigkeits- und entwicklungsbezogene Riickmeldungen (z.B. Instruieren, Helfen, Loben, Ermun-
tern, Lacheln, Anspornen) wirken motivierender auf junge Kinder. Weiss (2000) empfiehlt
iiberdies, ein*e gute*r Demonstrator*in mit begeisternder Mimik und Gestik zu sein. Auf diese
Weise kann es bspw. gelingen, jungen Kindern Angst vor dem Ausprobieren einer Bewegungs-
aufgabe zu nehmen und Lust auf (wiederholtes) Erproben zu bereiten. Empathisches Verhalten
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empfinden Kinder in diesem Kontext als forderlich (z.B. ,,Ich finde das auch wirklich schwie-
rig!“, ,,Du bist echt mutig!*, ,,Ich halte dich fest!*, ,,Siehst du, es klappt, du kannst es!*). Ei-
ner*m guten Kindersportleiter*in muss beim Vormachen nicht alles gelingen! Es geht darum,
bei den Kindern die Lust am Ausprobieren verschiedenster Bewegungsformen zu wecken.

Weitere erprobte Praxisideen fiir Organisationsformen und Kommunikation finden sich im

Folgenden verpackt in kleine Spiele.

o ,,Musik-Stopp*“: Die Kinder bewegen sich, wenn die Musik l4uft; stoppt die Musik bleiben
alle Kinder stehen und eine Bewegungsaufgabe bzw. ein Bewegungsspiel wird kurz erklart
und ausprobiert; ertont die Musik erneut, bewegen sich alle Kinder weiter.

o ,Allein die Autos!“: Kastenteile, Matten o0.4. stehen/ liegen als ,,Autos* in Kreisform im
Raum; die Kinder bewegen sich um alle Autos herum; fiir die Nennung bzw. Erklirung
der ndchsten Bewegungsaufgabe oder des folgenden Spiels steigen die Kinder auf Zuruf
,,Alle in die Autos! ein.

o ,Luftballon*: Die Kinder fassen sich an den Hénden und kommen ganz eng in der Mitte
des so entstandenen Kreises zusammen; sie kldren welche Farbe der Luftballon hat, pusten
den fiktiven Luftballon auf indem sie riickwaérts, sich an den Handen haltend, soweit aus-
einandergehen bis der Luftballon platzt (Hénde loslassen); aus dem Luftballon fillt (fik-
tiv!) ein Wunsch fiir die nidchste Bewegungsaufgabe/ das nichste Spiel heraus; nach der
Durchfiihrung der Aufgabe/ des Spiels den Luftballon erneut aufpusten usw.

o ,Bewegungskirtchen“: Kértchen mit Bewegungsaufgaben (in Form von Bildern) liegen
auf einem Haufen in der Mitte; ein Kind darf ein Kéartchen ziehen und alle Kinder probie-
ren die Bewegungsaufgabe aus; dann darf das néchste Kind ein Kértchen ziehen usw.

o ,Lénderreise”: mit einem fiktiven Zug fahren die Kinder von einer Bewegungsaufgabe,
Bewegungsstation oder einem Bewegungsspiel zum nédchsten; ggf. mit einem Zugtahrlied;
Ein- und Aussteigen erfolgt am ,,Bahnhof* (Matte 0.4. im Raum).

o ,,Sucht euch einen neuen Freund!*: Jede Bewegungsaufgabe soll gemeinsam mit einem
anderen Kind geldst und sich dabei gegenseitig unterstiitzt werden; nach jeder Bewegungs-
aufgabe wird auf Zuruf ,,Ein neuer Freund!** gesucht.

o ,Kinderbewegungskiste*: fiir jedes Kind steht eine kleine Kiste (oder auch ein Reifen, eine
Matte, ein Eimer 0.4.) im Raum, jeweils gefiillt mit den bendtigten Materialien der Stunde;
Ausgangspunkt jeder Bewegungsaufgabe oder jeden Spiels ist die jeweils eigene Kinder-
bewegungskiste; Kinder nehmen sich nach erklérter/ vorgezeigter Bewegungsaufgabe das
entsprechende Material (z.B. Ball) aus ihrer Kiste und iiben damit; ist die Bewegungsauf-
gabe beendet, kehrt jedes Kind zur eigenen Kiste zuriick und der*die Kindersportleiter*in
erklart oder macht die nichste Bewegungsaufgabe vor.

o ,Bewegungslandschaft“: Bewegungsarrangements im Raum aufbauen, die keiner Siche-
rung durch den*die Kindersportleiter*in bediirfen (niedrig aufbauen); vorab erkldren oder
sichtbar machen wo Grenzen des Erprobens liegen (z.B. maximale Kletterhohe an Spros-
senwand mit Tiichern oder Klebeband markieren).
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3.7 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben hervorgehoben, welche Aspekte es aus didakti-
scher, methodischer und organisatorischer Sicht zu beachten gilt, sollen Bewegungsangebote
fiir junge Kinder zielgruppengerecht, zielfiihrend und nachhaltig gestaltet werden. Diese Emp-
fehlungen konnen als relevante Orientierungen bei der Planung und Reflexion von Kinder-
sportstunden herangezogen werden. Eine Reflexion der Bewegungsstunden braucht dabei nicht
alleinig dem/der Kindersportleiter*in vorbehalten bleiben. Hilfreich ist es, Reflexionen anderer
bedeutsamer Personen einzubeziehen, die gleichsam an der Entwicklung des Kindes beteiligt
sind. So erscheint bspw. eine grole Offenheit von Kindersportleiter*innen gegeniiber dem
Feedback von Eltern teilnehmender Kinder mit Blick auf die Angebotsqualitdt sehr hilfreich
(Feedback z.B. auf Basis von Zuschauen, von Erzdhlungen der Kinder und von Erlebnissen bei
den ,,Bewegungsaufgaben fiir zuhause®). Auch Riickmeldungen von Kolleg*innen oder Kin-
dersportexpert*innen (bspw. liber eine Videoaufnahme der Stunde mit anschlieBender gemein-
samer Besprechung; iiber Sammeln sich wiederholender, problematischer Momente im Kolle-
genverbund etc.) konnen qualitétssteigernd auf Kindersportstunden wirken.

Lust und Neugier auf das Ausprobieren und Wiederholen von Bewegungsformen, Bewegungs-
spielen oder Sportarten herauszubilden bzw. zu verstdrken sollte im Fokus jedes informell oder
formell in den Kinderalltag eingebundenen Bewegungsmoments stehen. Relevante positive
Verstarker wurden auf Basis des momentanen Forschungsstandes im Beitrag herausgearbeitet.
Von Bedeutung fiir das Erleben von Bewegungsfreude ist dabei jegliche positive Unterstiitzung
seitens der Bezugspersonen. Bspw. sollte einem gedulerten ,,Ich kann das nicht!* auch im Be-
wegungskontext ein ,,Du kannst das NOCH nicht.* folgen und diesem ein ,,Lass es uns (erneut)
ausprobieren!*. Wiederholte Erfolgserlebnisse fordern die intrinsische Motivation und die
Selbstwirksamkeit des Kindes, welche relevant fiir ein lebenslanges Bewegungsaktiv-Sein
sind. Dies wurde in diesem Beitrag mehrfach herausgestellt.

Werden die sich stetig verdndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in den Blick ge-
nommen, bedarf es einer weiterfithrenden und aus Sicht der Autoren verstarkten Forschung zur
padagogischen und didaktisch-methodischen Qualitit von Kindersport- und Bewegungsange-
boten, gerade weil das Forschungsfeld der frithkindlichen Entwicklung und Bildung sich im-
mer stirker ausdifferenziert und eine Vielzahl neuer spannender Forschungsansétze mit sich
bringt. Forschungserkenntnisse zu relativ abstrakt formulierten theoretischen Begriffen (z.B.
Enjoyment, Cohesion, exekutive Funktionen etc.) liefern wertvolle Beitrage zum besseren Ver-
standnis der kindlichen Entwicklung und deren Forderung. Dieses Wissen ist jedoch nur von
bedingtem Wert, wenn es nicht den fachlich und praktisch orientierten Pidagog*innen fiir die
tagliche Arbeit addquat zuginglich gemacht und mit deutlichem Praxisbezug aufbereitet wird.
Dies bezieht sich zum einen auf die ,,Ubersetzung® von wissenschaftlichen Erkenntnissen in
die ,,Sprache* der Praktiker*innen, zum anderen auf die Beachtung der von Rahmenbedingun-
gen begrenzten Moglichkeiten von Praktiker*innen und deren Settings. Qualitativ hochwertige
Aus- und Fortbildungen stellen ein wesentliches Transferelement dar, werden wissenschaftli-
che Erkenntnisse liber verwendbare und tatsdchlich auch transferierbare Handlungsvorschliage
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in die Praxis transportiert. Weitere Chancen erdffnen sich u.a. iiber Handreichungen, Informa-
tionsbriefe und Broschiiren, die praxisnah, handlungsorientiert und wissenschaftlich fundiert
gestaltet sind. Forschung und Praxis konnen jedoch nur dann von einander profitieren, wenn
die Zusammenarbeit von Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen von gegenseitiger Aner-
kennung, Vertrauen und beidseitigem Interesse gepragt ist.
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4 Sicherheit im Kindersport

Claudia Klostermann

4.1 Einfiihrung

Wie muss ich Geriteaufbauten mit Matten absichern? Und sind die kleinen, diinnen Matten
ausreichend oder sollten doch besser die grolen Weichbodenmatten verwendet werden? Oder
vermitteln diese wiederum ein ,,falsches* Sicherheitsgefiihl und verfiihren zu eher waghalsigen
Bewegungen? Wie viel kann ich den Kindern zutrauen, wann muss ich zu ihrer eigenen Si-
cherheit eingreifen? Solche und andere Fragen zur Sicherheit beschiftigen vermutlich viele
Leitende von Kindersportgruppen. Die leitende Person trigt die Verantwortung und hat die
Aufsichtspflicht von den Eltern {ibertragen bekommen. Das Beschéftigen mit solchen Sicher-
heitsfragen im Kindersport und das entsprechende verantwortungsvolle Handeln gehort zur
Sorgfaltspflicht der Leitenden. Das heif3t: Sie miissen alle erforderlichen und zumutbaren Vor-
sichtsmaBBnahmen treffen, damit die Kinder korperlich und psychisch unverletzt bleiben.
Wenngleich zu beachten ist, dass es auf solche Sicherheitsfragen keine einfachen Antworten
(z.B. ,,richtig® oder ,,falsch*) geben kann, da die jeweilige Gefahreneinschétzung von vielfal-
tigen situativen Bedingungen abhéngig ist.

Insgesamt kann die Diskussion um Sicherheitsfragen im Kindersport als ambivalent bezeichnet
werden: Statistiken zu Unféllen und Verletzungen zeigen auf der einen Seite, dass die Risiken
im Kindersport durchaus als erh6ht angesehen werden kdnnen (Kapitel 4.2). Auf der anderen
Seite ist jedoch auch zu beachten, dass vielféltige Bewegungserfahrungen wiederum einen
wichtigen Beitrag zur Verletzungs- und Unfallprdavention leisten kdnnen (Kapitel 4.3). Nur
durch ausreichend Bewegungserfahrungen, bei denen die eigenen Grenzen ausgelotet werden
konnen, lernen Kinder ihr individuelles motorisches K&nnen realitdtsnah einzuschétzen (Rich-
ter, Schlag & Gruner, 2006).

In diesem Sinne kann der folgende Beitrag keine einfachen ,,Rezepte* geben. Das Ziel wire
vielmehr, dass er fiir ,,typische* Gefahrensituationen im Kindersport (wie z.B. den Auf- und
Abbau von Grofigeriten) sensibilisiert, aber zugleich durch die Darstellung verschiedener si-
tuativer Bedingungen zur Reflexion {iber mogliche Vorgehensweisen und Anpassungen anregt.
Der Schwerpunkt wird dabei auf den Einsatz von Grof3geriten in Bewegungsstunden mit jun-
gen Kindern gelegt. Es werden insbesondere auf Organisation und Kommunikation fokussierte
Ideen fiir sicher bzw. unfallpraventiv gestaltete Kindersportstunden gegeben.

4.2 Zur Relevanz des Themas: Haufigkeit von Unfillen und Verletzungen
im Kindesalter

Unfallverletzungen sind bei Kindern und Jugendlichen typische Gesundheitsprobleme. Nach
der KiGGS-Studie haben sich innerhalb eines Jahres liber 16% der Kinder und Jugendlichen
zwischen 1 und 17 Jahren nach einem Unfall in drztliche Behandlung begeben (SaB3, Kuhnert
& Gutsche, 2018). Weiterhin weisen diese und andere Studien darauf hin, dass sich das Un-
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fallrisiko von Kindern und Jugendlichen je nach Geschlecht, Alter und sozialem Status unter-
scheidet (SaB et al., 2018). Wihrend die Befunde zur Unfallhdufigkeit von Kindern aus Fami-
lien mit unterschiedlichen sozio6konomischen Status noch uneinheitlich sind, weist die Mehr-
heit der Studien darauf hin, dass Jungen héufiger von Unfallverletzungen betroffen sind als
Midchen und das Risiko mit zunehmenden Alter tendenziell zunimmt (Sal3 et al., 2018). Hau-
figster Unfallort ist insbesondere bei Kleinkindern und Vorschulkindern die hdusliche Umge-
bung. Nach EllsidBBer (2004) verletzten sich im Zeitraum von 1998 bis 2002 ungefahr 12% der
Kinder im Alter zwischen ein und vier Jahren zu Hause und weniger als 1% in 6ffentlichen
Einrichtungen wie Kindertagesstétte, Schule, Hort sowie auf Spielpldtzen und in Sporteinrich-
tungen. Uberdies scheint das Freizeitverhalten der Kinder deren Unfallrisiko zu beeinflussen
(Bohmann & EllséBer, 2004). Wie bereits die KiGGS-Basiserhebung gezeigt hat, verletzen
sich Kinder bis vier Jahre meist bei Stiirzen, wéihrend in héheren Altersgruppen zunehmend
Zusammenstofe an Bedeutung gewinnen. ,,Mit dem wachsenden Aktionsradius von Kindern
verdndern sich die konkreten Umstdnde und Orte von Unfillen®, beschreibt Sal3 (zitiert nach
Robert Koch-Institut RKI, 2014, S. 23). Wéhrend Zweijihrige typischerweise zu Hause etwa
von Bett oder Treppe fallen, verungliicken Siebenjdhrige hdufiger beim Toben in Schule oder
Hort. Die Statistik iiber die gemeldeten Schulunfélle in Deutschland weist dariiber hinaus auf
die besondere Relevanz von Sicherheitsaspekten im Sport hin: im Jahr 2019 geschah ungeféhr
jeder dritte Schulunfall im Fach Sport (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung DGUYV,
2020). Wie die Umstédnde und der Ort der Unfille variieren auch die Verletzungsfolgen im
Kindesalter: Offene Wunden finden sich, laut KiGGS-Studie, besonders héufig bei kleineren
Kindern. Spéter riicken Prellungen, Zerrungen und Verrenkungen immer stirker in den Vor-
dergrund. Die Knochenbriiche spielen erst ab dem Schulalter eine grof3ere Rolle (RKI, 2014).

4.3 Erklirungen und Ursachen fiir Unfille und Verletzungen im Kindes-
alter

Grundsétzlich konnen zwei unterschiedliche Ursachen fiir Unfélle und Verletzungen im Kin-
desalter benannt werden: Gefahrensituationen und das vom jeweiligen Entwicklungsstand ab-
héngige Verhalten der Kinder und Jugendlichen. Inwieweit sich Kinder in Gefahrensituationen
begeben und wie sie dann in der jeweiligen Situation reagieren, hidngt von ihrer motorischen
Entwicklung (z.B. motorischen Leistungsfihigkeit) und ihren Wahrnehmungsféhigkeiten (z.B.
visuelle und akustische Wahrnehmung) sowie von ihrer kognitiven Entwicklung (z.B. Risiko-
bewusstsein, Konzentrationsfahigkeit, vorausschauendes Denken und Handeln) ab (Bundes-
zentrale fiir gesundheitliche Aufklidrung BZgA, 2020; Rasing, 2019). Hinsichtlich der visuellen
Wahrnehmung ist beispielsweise bei der Unfallpridvention zu beachten, dass das rdumliche Se-
hen erst etwa mit 9 Jahren ausgereift ist. Das rdumliche Sehen ist wichtig flir das Abschétzen
von Abstinden. Zudem haben jiingere Kinder oftmals noch Schwierigkeiten Gerdusche richtig
zu lokalisieren und lassen sich noch sehr durch neue Gerdusche in ihrem Handeln ablenken.
Ein erstes Gefahrenbewusstsein entwickelt sich in einem Alter von circa 4 Jahren. Aber erst
im Alter von ungefahr 8 Jahren lernen Kinder allmahlich Gefahren vorausschauend zu erken-
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nen. So kann beispielsweise ein jlingeres Kind auf einen Baum klettern und erst oben bemer-
ken, dass es herunterfallen konnte. Diese Gefahr hat es nicht vorausschauend erkannt, sondern
erst nach oder wihrend des Handelns.

Die motorische Entwicklung in den ersten Lebensjahren entwickelt sich zwar rasant, aber die
Ausiibung vieler motorischer Fertigkeiten benotigt noch die ganze Konzentration und Auf-
merksamkeit des Kindes. Akute Gefahren werden dadurch gar nicht oder zu spét erkannt. Auch
die fiir die Unfallprdavention bedeutsame Koordination von Sehen und Bewegung entwickelt
sich vergleichsweise langsam (BZgA, 2020; Rasing, 2019). Zum Beispiel schauen jlingere
Kinder beim Laufen nur nach vorn und kénnen dabei die Laufbewegungen der anderen Kinder
noch nicht vorausschauend einschitzen. Es fillt ihnen deshalb schwer, anderen Kinder auszu-
weichen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass diese Entwicklungsaspekte Unfélle und
Verletzungen im Kindesalter begiinstigen und sie mogen die vergleichsweise hohen Unfall-
und Verletzungszahlen im Kindesalter begriinden. Erst durch die Entwicklung und das Erler-
nen bestimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten, konnen Kinder Gefahren erkennen und vermei-
den. Dies bedeutet aber auch, dass sie in der Kindheit bis zum Erreichen des entsprechenden
Entwicklungsstandes insbesondere auf Sicherheitsvorkehrungen und umsichtiges Verhalten
von Betreuungspersonen angewiesen sind. Dies begriindet die eingangs bereits erwahnte Ver-
antwortung sowie Aufsichts- und Sorgfaltspflicht der betreuenden Personen von Kindern. Be-
treuende Personen und Leitende im Kindersport sind deshalb in der Pflicht, Gefahren vorweg-
zunehmen und durch priventive MaBBnahmen die Umgebungssituation so sicher zu gestalten,
dass das Unfall- und Verletzungsrisiko minimiert wird (z.B. durch einen sachgeméfen Aufbau
von GrofBgerdten und durch eine angemessene Sicherung durch Matten) (Kapitel 4.4). Jedoch
lassen sich durch solche priaventiven Ma3nahmen nicht alle Gefahren umgehen und deshalb ist
es in kritischen Gefahrensituationen wichtig, dass diese durch die Betreuungspersonen oder
Leitende der Kindersportgruppe friihzeitig erkannt werden und moglichst rasch regulativ in die
Gefahrensituationen eingegriffen wird.

In den vergangenen Jahren hat sich zunehmend die Erkenntnis durchgesetzt, dass fiir die Ent-
wicklung eines eigenen Gefahrenbewusstseins und sicherheitsorientierten Verhaltens vielfal-
tige Bewegungserfahrungen bedeutend sind. Bewegungsmangel wirkt sich nicht nur auf die
gesamte kindliche Entwicklung negativ aus, sondern wird auch als Ursache fiir eine erhohte
Unfallgefahr angesehen (BZgA, 2020). Kinder mit unzureichenden Bewegungserfahrungen
sind nicht nur motorisch ungeschickter, d.h. sie fallen oder stoen sich hdufiger. Durch die
mangelnden Bewegungserfahrungen haben sie auch weniger Mdglichkeiten, sowohl ihre eige-
nen Fihigkeiten und Fertigkeiten als auch Gefahrensituationen realistisch einzuschétzen
(Haug-Schnabel & Bensel, 2017). Durch Bewegung und Spiel erproben Kinder ihre Mdglich-
keiten, lernen Grenzen und dabei sich selbst kennen. Hierflir ist auch in einem gewissen Mal3e
die Erfahrung mit riskanten Situationen notwendig. Im alltdglichen Spiel ist die Begegnung
mit Gefahren ein elementarer Bestandteil. Kinder spielen gern an der Grenze des eigenen Kon-
nens. Sie schaffen sich selbst riskante Situationen und entdecken im Ausprobieren verschie-
dene Handlungs- und Losungsmoglichkeiten. Dadurch gewinnen sie Sicherheit. Bei Bewegung
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und Spiel lernen Kinder mit unsicheren Situationen umzugehen und eignen sich mit der Zeit
eine sicherheitsorientierte Verhaltensweise an, auch in unbekannten Situationen — der Grund-
stein zur Entwicklung der eigenen Risikokompetenz. Kinder lernen Risiken und Gefahren zu
erkennen und zu meistern, sie eventuell zu beseitigen oder das Spiel zu beenden, bevor es
gefahrlich wird. Das bedeutet, dass ein zu stark auf Sicherheitsaspekte bedachter Umgang mit
Kindern fiir die Entwicklung eines angemessenen Gefahrenbewusstseins hinderlich sein kann,
weil bedeutsame Bewegungserfahrungen zu sehr eingeschrinkt werden. Das Fernhalten von
allen Risiken und Gefahren ist daher der falsche Ansatz einer gezielten Sicherheitsforderung.
Verantwortungsvoll handelnde Betreuungspersonen und Leitende von Kindersportgruppen
sollten aus diesem Grund immer zwischen der Minimierung von Risiken und der Forderung
von Risikokompetenz durch die Bewiltigung riskanter Situationen abwégen. In diesem Abwi-
gungs- und Entscheidungsprozess konnen Sicherheitsgrundsétze, welche darauf abzielen Ge-
fahren auf ein vertretbares Mal3 zu reduzieren, eine Hilfe sein. Im folgenden Kapitel 4.4 werden
einige der wichtigsten Sicherheitsgrundsitze anhand konkreter Beispiele aufgezeigt und An-
passungsmoglichkeiten an unterschiedliche situative Bedingungen beschrieben.

4.4 Sicherheitsgrundsitze und praktische Beispiele

Entsprechend der Ursachen und Erklarungen fiir Unfélle und Verletzungen im Kindesalter kon-
nen grundsétzlich zwei Praventionsstrategien unterschieden werden: die Verhéltnispravention
und die Verhaltenspriavention (Richter et al., 2006). Wahrend der verhidltnispriaventive Ansatz
auf die Reduzierung der Unfall- und Verletzungsrisiken abzielt, soll durch die verhaltensori-
entierte Praventionsstrategie die Entwicklung der Risikokompetenz bei den Kindern gefordert
werden. Die beiden Priaventionsstrategien sind dabei nicht gegensitzlich, sondern als komple-
mentér zu verstehen. Das heif}t, beide Strategien nehmen zwar unterschiedliche Ansatzpunkte
zur Unfall- und Verletzungspréivention in den Fokus, aber Betreuungspersonen und Leitende
von Kindersportgruppen haben in ihrem Entscheidungs- und Abwigungsprozess sowie in ih-
rem Handeln immer beide Ansatzpunkte zu beriicksichtigen. Dartiber hinaus sind sowohl der
jeweilige Entwicklungsstand der Kinder insbesondere in Bezug auf ihre Risikokompetenz so-
wie spezifische situative Bedingungen zu beachten. Dabei konnen folgende drei Fragen ent-
scheidungs- und handlungsleitend sein: Was kann passieren? Warum kann es passieren? Wie
ist es gegebenenfalls zu verhindern?

4.4.1 Organisatorische Maffnahmen zur Gewdhrleistung der Sicherheit im Kindersport

Leitende von Kindersportstunden haben eine Vielzahl an Moglichkeiten im Sinne der Verhélt-
nispravention das Unfall- und Verletzungsrisiko zu minimieren. Oestreicher (2014) hebt in
diesem Zusammenhang die Bedeutung einer guten Organisation fiir die Sicherheit in Sport-
und Bewegungsstunden hervor und beschreibt zahlreiche organisatorische Maflnahmen durch
welche die Sicherheit gewahrleistet, aber gleichzeitig auch freudvolle und intensive Bewe-
gungserfahrungen ermdéglicht werden konnen. Einige ausgewihlte MaBBnahmen werden im
Folgenden etwas ndher erlautert:
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Durch das Einfiihren bestdndiger Regeln, Signale, Rituale und Gewohnheiten im Ablauf einer
Sport- und Bewegungsstunde wird insbesondere fiir jiingere Kinder ein verldsslicher Ord-
nungsrahmen geschaffen, der den Kindern Sicherheit gibt und den Leitenden die Stundenor-
ganisation erleichtert. Als Regeln kdnnen dabei soziale Konventionen iiber erwiinschte und
unerwiinschte Verhaltensweisen in der Sport- und Bewegungsstunde verstanden werden
(Steinmann et al., 2017). Das Nichteinhalten von vereinbarten Regeln wird fiir gewohnlich von
der leitenden Person in irgendeiner Form sanktioniert (z.B. durch Ermahnung). Um im Sinne
der verhaltenspriaventiven Strategie den Aufbau einer Risikokompetenz bei den Kindern zu
unterstiitzen, sollten nicht zu viele Regeln vereinbart werden, die meistens mit (Bewe-
gungs-)Einschrinkungen verbunden sind. Andererseits stellen sie eine der zentralen und wir-
kungsvollen Maflnahmen dar, um relevante Gefahrensituationen in Sport- und Bewegungs-
stunden mit Kindern zu vermeiden. Konkrete Beispiele fiir im Kindersport bewihrte Regeln
und mogliche situative Anpassungen werden bei der Beschreibung besonders sicherheitsrele-
vanter Situationen in Kapitel 4.4.2 aufgezeigt.

Signale sind ebenfalls ein wichtiges organisatorisches Hilfsmittel fiir einen reibungslosen und
sicheren Ablauf einer Sport- und Bewegungsstunde. Unter Signalen sind akustische oder visu-
elle Reize zu verstehen, die durch Kindersportleitende bewusst gesetzt werden und mit denen
ein bestimmtes erwiinschtes Verhalten der Kinder verkniipft wird (Steinmann et al., 2017).
Aufgrund der besonderen rdumlichen Bedingungen im Sport (grof8e Rdume und lautstarkes
Bewegen) haben sie sich im Sportbereich zur Unterstiitzung oder als Ersatz der verbalen Kom-
munikation bewédhrt. So lenkt beispielsweise der Schiedsrichter durch einen Pfiff mit der Tril-
lerpfeife die Aufmerksamkeit der Spielenden auf sich und er kann Regelverstof3e anzeigen und
ggf. sanktionieren. Aber auch visuelle Zeichen, wie z.B. das Heben beider Hiande, um die Kin-
der zu sich zu rufen oder der bewusste Einsatz von Musik bei Musikstoppspielen sind bewédhrte
Signale, welche einen sicheren Ablauf einer Sport- und Bewegungsstunde unterstiitzen kon-
nen.

Weitere organisatorische Hilfsmittel sind Rituale und Gewohnheiten. Darunter sind Handlun-
gen zu verstehen, die immer den gleichen Handlungsablauf aufweisen (z.B. ein Anfangskreis
oder ein Verabschiedungsritual). Da sie stets in den gleichen Phasen der Sport- und Bewe-
gungsstunden eingesetzt werden, ist ein Wiedererkennungswert gewahrleistet und es wird ein
Ordnungsrahmen geschaffen, der insbesondere jiingeren Kinder Sicherheit geben kann (Oe-
streicher, 2014; Steinmann et al., 2017).

Eine weitere organisatorische Maflnahme, welche die Unfall- und Verletzungsgefahr im Kin-
dersport reduzieren kann, ist die bewusste Wahl von Aufstellungs- und Ordnungsformen (Oe-
streicher, 2014). Beispiele wéren hierfiir die Kreis-, Linien-, Gassen- und Reihenaufstellung,
die wiederum noch weiter variiert werden konnen: z.B. entgegengesetzte Blickrichtung in der
Gassenaufstellung oder verschiedene Kreisvarianten, wie Innen- und AuBBenstirnkreis oder In-
nen- und AuBenkreis (Abb. 1).
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Abb. 1: Beispiele fiir Ordnungsformen (eigene Darstellung)

Auch das freie Bewegen im Raum kann als Ordnungsform verstanden werden, die jedoch bei
beengten Raumverhéltnissen und jiingeren Kindern das Risiko von ZusammenstdBen in sich
birgt. Auf der anderen Seite ist das freie Bewegen im Raum im Sinne der Verhaltenspréavention
auch eine gute Moglichkeit zur Forderung der Wahrnehmung von anderen wahrend der eige-
nen Bewegung. In kleineren Rdumen und bei jiingeren Kindern, bei denen die visuelle Wahr-
nehmung noch nicht weit genug entwickelt ist, wiirde sich hingegen eher die Ordnungsform
Linie und das Laufen von einer Hallenseite zu anderen anbieten. Bei der letztgenannten Ord-
nungsform — von einer Hallenseite zu anderen — muss jedoch bei Lauf- und Sprintspielen ge-
niigend Platz fiir den Auslauf zur Verfligung stehen und die Ziellinien durch Markierungen
(z.B. Pylonen) in sicherem Abstand zur Wand und in Abhéngigkeit von der Laufgeschwindig-
keit der Kinder gekennzeichnet sein (Oestreicher, 2014). Aber nicht nur die Aufstellung und
die Bewegungsrichtungen der teilnehmenden Kinder sind zu beachten, sondern auch, wo der
beste Standpunkt der leitenden Person in der jeweiligen Situation im Raum ist, um moglichst
alle Kinder wéhrend der gesamten Zeit im Blick zu haben und, um kritische Gefahrensituatio-
nen frithzeitig erkennen zu konnen (i.S. der Aufsichts- und Sorgfaltspflicht).

Unter der verhaltensorientierten Strategie zur Unfall- und Verletzungsprévention geht es da-
rum, dass Kinder durch vielfiltige und herausfordernde Bewegungserfahrungen ihre Risiko-
kompetenz aufbauen konnen. Um dieses Ziel erreichen zu konnen, ist angesichts der bestehen-
den Bewegungsarmut im Alltag darauf zu achten, dass die verfiigbare Zeit im Kindersport
moglichst effektiv genutzt wird, indem sich die Kinder moglichst lange bewegen kdnnen und
Wartezeiten vermieden werden. Hierzu konnen verschiedene Betriebsformen beitragen, die
gewidhrleisten, dass mehrere Kinder sich gleichzeitig bewegen konnen, ohne dass die leitende
und Verantwortung tragende Person den Uberblick verliert. Nach Oestreicher (2014) ist hierbei
der Gruppenbetrieb vom Stationsbetrieb zu unterscheiden. Im Gruppenbetrieb werden in
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Kleingruppen gleiche Aufgaben oder Ubungen gleichzeitig absolviert (z.B. an parallelen Ge-
rateaufbauten). Im Gegensatz dazu absolvieren Kinder in Kleingruppen im Stationsbetrieb zur
selben Zeit verschiedene Aufgaben bzw. Ubungen. Im freien Stationsbetrieb kénnen die Kin-
der die Reihenfolge der Stationen und die Dauer, wie lange sie an der jeweiligen Station blei-
ben wollen, frei wéhlen. Eine weitere Betriebsform wiren die fiir jiingere Kinder besonders
attraktiven Bewegungslandschaften. Darunter sind Arrangements von Grof3- und Kleingeréten
zu verstehen, die einen oder mehrere Bewegungsschwerpunkte haben (z.B. Balancieren und
Klettern) und die in Form eines Parcours oder in Stationen angeboten werden (Kretschmer,
2009). Haufig werden sie auch mit einer Bewegungs- und Spielidee verkniipft (z.B. Klettern
wie die Affen im Dschungel). Bewegungslandschaften haben fiir Kinder einen hohen Auffor-
derungscharakter und ermoglichen durch die relativ offene Ordnungsform viel Bewegungszeit
und vielfédltige Bewegungserfahrungen. Werden bei der Verwendung der Grof3- und Kleinge-
riate wesentliche Sicherheitsgrundsétze beachtet, konnen Kinder die Bewegungslandschaft ei-
genstindig erkunden. Durch das Bewiltigen von herausfordernden Situation mit ,,iiberschau-
baren* Risiken kann so die fiir die Unfall- und Verletzungsprivention wichtige Risikokompe-
tenz aufgebaut werden. In diesem Sinne kdnnen Bewegungslandschaften als eine Moglichkeit
der verhaltensorientierten Priventionsstrategie angesehen werden - allerdings nur unter der
Voraussetzung, dass das Unfall- und Verhaltensrisiko durch eine bewusste und sicherheitsori-
entierte Gestaltung der Umgebungsbedingungen in einem angemessenen Rahmen gehalten
wird. Bei der Gestaltung von Bewegungslandschaften werden oftmals die zur Verfiigung ste-
henden Grof3- und Kleingerite in phantasievoller und alternativer Form aufgebaut und genutzt.
Dadurch kénnen zwar einerseits viele attraktive und herausfordernde Bewegungssituationen
fiir Kinder geschaffen werden, aber andererseits konnen dadurch erhebliche Sicherheitsrisiken
entstehen. Durch die alternative Nutzung der Gerite treten ggf. Belastungen auf, fiir welche
die Gerite und Einrichtungen der Sporthallen nicht ausgelegt sind. Da in der Literatur und
sonstigen Veroffentlichungen durchaus einige sicherheitsbedenkliche Gerdtearrangements zu
finden sind, hat die Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung (DGUV) einen hilfreichen Rat-
geber zur alternativen Nutzung von Sportgerdten herausgegeben, der an dieser Stelle empfoh-
len wird (DGUV, 2017a).

Der Einsatz von GroB3geréten, z.B. in Form von Bewegungslandschaften, stellt dariiber hinaus
noch weitere sicherheitsrelevante Herausforderungen an die leitenden Personen. Um neue Be-
wegungserfahrungen machen und neue motorische Fertigkeiten erlernen zu kdnnen, brauchen
die Kinder zu Beginn des Lernprozesses sehr hdufig Unterstiitzung und Hilfestellungen. Diese
Hilfestellungen vereinfachen die komplexen Bewegungsabliufe, um Uberforderungen zu ver-
meiden und damit das Unfall- und Verletzungsrisiko zu reduzieren. Nach Steffen (2013) kon-
nen hierbei das Helfen und das Sichern als unterstiitzende Maflnahmen unterschieden werden.
Unter Helfen wird die notwendige und aktive Hilfe im Bewegungsvollzug durch eine helfende
Person oder durch ein unterstiitzendes Arrangement von Geritehilfen (z.B. schiefe Ebene bei
der Rolle vorwirts) verstanden. Im Gegensatz dazu, wird beim Sichern nur im Falle einer Ge-
fahr durch die helfende Person in den Bewegungsvollzug eingegriffen bzw. die zur Absiche-
rung vorhandenen Gerite reduzieren die Verletzungsgefahr selbst (Steffen, 2013; Oestreicher,
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2014). Fiir ein verantwortungsvolles Helfen und Sichern von Seiten der leitenden Person ist
vorauszusetzen, dass die Person liber Wissen zu moglichen Helfergriffarten fiir bestimmte Be-
wegungen und Fertigkeiten verfiigt und diese in den jeweiligen Situationen anwenden kann. In
der Literatur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass auch Kinder zur gegenseitigen Hil-
festellung angeleitet werden konnen. Aufgrund der relativ geringen Risikokompetenz von jiin-
geren Kindern fiir das eigene Handeln, erscheint eine solche Verantwortungsiibernahme selbst
fiir Grundschulkinder noch nicht angebracht zu sein und erhoht das Unfall- und Verletzungs-
risiko zusitzlich. Verfligt die leitende Person liber wenig Helfererfahrung sollte auf ein dem
Leistungsniveau der Kinder angepasstes Gerétearrangement geachtet und eher entsprechende
Geritehilfen eingesetzt werden, so dass die Kinder relativ selbstindig Bewegungserfahrungen
sammeln konnen. Gegebenenfalls sind auch entsprechende Regeln notwendig, um das Unfall-
und Verletzungsrisiko iiberschaubar zu halten. So erfordert beispielsweise die Hilfestellung bei
einem Salto, aufgrund der Dynamik der Bewegung und den folgenreichen Verletzungsmog-
lichkeiten (etwa Kopf- und Wirbelsdulenverletzungen), eine entsprechende Ausbildung und
viel Erfahrung. Koénnen diese Voraussetzungen von Seiten der leitenden Person nicht erfiillt
werden, ist ein Verbot dieser attraktiven Fertigkeit in Betracht zu ziehen und sollte durch an-
dere mogliche Rotationserfahrungen ersetzt werden.

Beim Sichern durch Gerite, insbesondere durch Matten, kommen sehr hdufig die eingangs des
Beitrages gestellten Fragen auf: Wie muss ich Geridteaufbauten mit Matten absichern? Und
sind Turnmatten ausreichend oder sollten doch besser die groBen Weichbodenmatten verwen-
det werden? Oder vermitteln diese wiederum ein ,,falsches* Sicherheitsgefiihl und verfiihren
eher zu waghalsigen Bewegungen? Es gibt fast eine uniiberschaubare Zahl an verschiedenen
Matten und jede Sporthalle ist anders ausgeriistet. Aus sicherheitsorientierter Perspektive ist
zu beachten, dass die diversen Mattenarten ganz unterschiedliche Eigenschaften (z.B. Grofe,
Starke, Dampfung, Elastizitét, Harte) haben und teilweise fiir ganz spezifische Verwendungs-
zwecke entwickelt und normiert wurden (z.B. DIN EN 12503-1:2013-05 Sportmatten - Teil 1:
Turnmatten, sicherheitstechnische Anforderungen). Zur gingigen Sporthallenausriistung ge-
horen in aller Regel Turnmatten, Weichbodenmatten, Niedersprungmatten, Bodenturnmatten
(Laufer) und Gymnastikmatten mit je ganz unterschiedlichen typischen Einsatzbereichen (Tab.
1). Fiir die Absicherung bei Bewegungslandschaften oder auch anderen GroBigeriteaufbauten
unterscheidet die DGUV (2017a) zwischen Fall- und Landebereichen. Als Fallbereiche konnen
die Bereiche gelten, in denen das Risiko besteht von den Gerdten zu fallen (z.B. beim Balan-
cieren oder Uberklettern). Da in so einem Fall in der Regel keine bewusste Landung moglich
ist, empfiehlt die DGUV (2017a) die Absicherung von Fallbereichen mit Weichbodenmatten,
welche aufgrund ihrer Eigenschaften Verletzungen (v.a. Prellungen) beim unkontrollierten
Fallen verhindern konnen. Als Landebereich werden hingegen jene Bereiche verstanden, in
denen ein gezieltes Ab- und Herunterspringen als Aufgabe vorgesehen ist (z.B. das Herunter-
springen von einem Kasten). Hierfiir sind explizit Niedersprungmatten vorgesehen. Fiir den
Landebereich werden keine Weichbodenmatten empfohlen, da sie recht weich sind und es bei
der Landung zu einem punktuellen Einsinken mit der Gefahr einer Fu3gelenksverstauchung
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kommen kann. Zudem vermitteln Weichbodenmatten Kindern manchmal ein ,,falsches* Si-
cherheitsgefiihl und provozieren zu waghalsigen Spriingen anstatt zu Spriingen mit kontrollier-
ter, sicherer Landung. Bei jlingeren Kindern ist jedoch bei den Niedersprungmatten zu beach-
ten, dass sie aufgrund des geringeren Kdrpergewichts keine ausreichende Ddmpfung bieten.
Eine gute Alternative sind Weichbodenmatten mit oben darauf liegenden Turnmatten (DGUV,
2017b). Dariiber hinaus sind bei der Wahl der Mattenart fiir den Landebereich, neben der Hohe
des Absprungs, auch die korperliche Leistungsfiahigkeit der Kinder, insbesondere ihre Kraft-
fahigkeiten und ihre Korperspannung zu beriicksichtigen. Sind beide Komponenten noch nicht
im ausreichenden Maf3e vorhanden, gleicht die Landung eher einem unkontrollierten Fallen
und die Weichbodenmatten wiren angebracht.

Tab. 1: Gingige Mattenarten, Beschreibung und Einsatzbereiche

Mattenart Beschreibung Einsatzbereiche

Turnmatte Male: ca. 150 cm x 60 cm x 5 | Vielseitig einsetzbar: z.B. als
cm eigenstdndiges Turngerit, fiir
Haérte: mittel einfache  Bodenturnelemente
Déampfung: gering (z.B. Rolle vorwirts, Rad,

Handstand), zur Absicherung
auf Weichbodenmatten

Weichbodenmatten Versch. Malle, aber hdufig ca. | Fallschutz und Dampfung von
300 cm x 200cm x 30 cm Landung nach unkontrollierten
Harte: weich, punktuelles Ein- | Abgéingen, max. 1,50-2 m Fall-
sinken moglich hohe
Déampfung: hoch bis sehr hoch

Niedersprungmatten Versch. Mafle, aber hiufig ca. | Fiir kontrollierte Ab-
300-200 cm x 200-150 cm x 12- | génge/Spriinge in einen siche-
15 cm ren Stand, fiir {iber 60 cm Fall-
Harte: eher hart hoéhe
Démpfung: gut

Bodenturnldufer Géngiges MaB: 12-14m x 200 | Bodeniibungen, Rhythmische
cm x 4 cm Sportgymnastik, Akrobatik
Hirte: hart
Dampfung: sehr gering

Gymnastikmatten, Isomatten Versch. Malle, aber haufig ca. | Komfortable Unterlage fiir
170-190 cm x 80-100cm x 1 cm | gymnastische Ubungen
Harte: eher hart bis weich
Dampfung: keine

4.4.2 Typische sicherheitsrelevante Situationen im Kindersport

Erfahrungsgemil gibt es im Kindersport immer wiederkehrende sicherheitsrelevante Situatio-
nen, in denen die Leitenden bewusst und mit Bedacht vorzugehen haben und die Sicherheits-
aspekte besonders im Blick behalten miissen. Im Folgenden werden davon insbesondere die
Situation zu Beginn einer Sportstunde und der Auf- und Abbau von Grof3gerdten ndher be-
trachtet.
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Der Beginn einer Sportstunde im Kinderbereich ist sehr hdufig dadurch gekennzeichnet, dass
die Kinder nach und nach die Sporthalle betreten und voller Bewegungsdrang und Vorfreude
in der Halle laufen und am liebsten alle bereits zur Verfligung stehenden Geréite (z.B. Spros-
senwénde, Taue) ausprobieren wiirden. Die leitende Person ist in dieser Phase gegebenenfalls
noch mit den letzten Vorbereitungen beschéftigt, Eltern kommen mit einem Anliegen auf sie
zu oder ein schiichternes Kind braucht etwas Unterstiitzung. Trotz all dieser vielfaltigen Auf-
gaben trigt die leitende Person auch in der Eingangsphase bereits die Verantwortung und sie
muss die anwesenden Kinder im Blick behalten. Fiir diese Phase hat sich ein klarer Ordnungs-
rahmen durch Rituale, Gewohnheiten, Regeln und Signale bewihrt, der zwar langsam einge-
fiihrt wird, aber besténdig bleibt. Wenn die Kinder nach und nach in die Halle kommen, kdnnte
es zur Gewohnheit werden, dass immer das gleiche einfache Spiel (z.B. Fangspiel) gespielt
wird, welches mit einer unterschiedlichen Anzahl an Kindern funktioniert und in das die dazu
kommenden Kinder einfach einsteigen kdnnen. Wenn alle Kinder da sind, kann die Sport-
stunde gemeinsam in der Ordnungsform Kreis ,,offiziell begonnen werden. So kénnen die
Kinder ihren Bewegungsdrang ausleben und sie erfahren auf positive Weise, welche Verhal-
tensweise von ihnen erwiinscht wird. Gleichzeitig sind einige Regeln zur Unfall- und Verlet-
zungspravention einzufiihren, z. B. dass an den Sprossenwinden nicht oder nur bis zu einer
gewissen, markierten Hohe geklettert werden darf. Sind bereits Geréte bereitgestellt oder gar
Stationen aufgebaut, diirfen diese nur nach Freigabe der leitenden Person von den Kindern
benutzt werden. Als visuelles Signal konnte auf die Geréte ein Pylon (Hiitchen) gestellt wer-
den. Dieser symbolisiert das Signal und erst, wenn er durch die leitende Person weggenommen
wird, darf an der Station geturnt und gespielt werden. Ebenso sind Regeln fiir die Benutzung
des Geréteraums aus Sicherheitsaspekten essentiell. Das Unfall- und Verletzungsrisiko ist hier
in der Regel deutlich erhoht, da hiufig die Grofgerite auf engem Raum, ungesichert auf ein-
fachem Betonboden aufbewahrt werden. Je nach rdumlichen Gegebenheiten sollte der Gerite-
raum bei sehr engen Verhidltnissen nur gemeinsam mit der leitenden Person betreten werden
diirfen. Bei etwas grofBziigigeren Raumverhéltnissen ist das Holen von Kleingeridten zum Bei-
spiel auch von den Kindern allein moglich, selbstverstidndlich nur mit der Regel, dass auf den
Grof3geriten nicht herumgeturnt werden darf.

Die Regeln zum Umgang mit dem Geréteraum fiihren gleich zur néchsten typischen sicher-
heitsrelevanten Situation im Kindersport: dem Auf- und Abbau von Grof3geriten. Auch wenn
beim Auf- und Abbau viele Gefahren lauern und wieder von einem erhdhten Unfall- und Ver-
letzungsrisiko im Umgang mit den Geréten auszugehen ist, wire es der falsche Weg, wenn die
Geréteaufbauten allein durch die leitenden Personen unter Mithilfe von anderen Erwachsenen
auf- und abgebaut werden wiirden. Denn gerade auch im Sinne der verhaltensorientierten Stra-
tegie zur Unfall- und Verletzungspriavention ist es wichtig, dass die Kinder einen sicherheits-
orientierten Umgang mit den Sportgeriten erlernen. Fiir den Transport von Grofigerdten muss
sich die leitende Person, neben dem sachgemiflen Gebrauch, auch méglicher Gefahren beim
Transport sowie Auf- und Abbau mit den Kindern bewusst sein. So erleichtern beispielsweise
Réder den Transport von schweren Késten oder Langbédnken. Sie verleiten aber unter Umstan-
den auch zu einem unkontrollierten, rasanten und damit verletzungsriskanten Schieben.

58



Schnell kommen auch die kleinen Fiile oder Hidnde unter die Réder. Es lohnt sich, den Trans-
port und Umgang mit den Gerdten sowie mdgliche Risiken zu eigenstindigen Inhalten der
Sportstunden zu machen (z.B. eingebunden in Bewegungsgeschichten). Auf diesem Weg kann
die Handhabung von kleineren und groBeren Sportgeréten erlernt und geiibt werden (Frosch-
meier, Kratzer & Salzmann, 2014). Wenn beim Auf- und Abbau besonders riskante Situationen
zu erwarten sind, welche die gesamte Aufmerksamkeit der leitenden Personen erfordern (z.B.
beim Befestigen einer Bank in der Hohe), sollten die Kinder aus der Gefahrenzone genommen
und gebeten werden auf einer Linie oder Bank kurz abzusitzen und die Situation zu beobachten.

4.5 Zusammenfassung

Aufgrund ihrer korperlichen, kognitiven und sozialen Entwicklung verfiigen Kinder noch nicht
iiber ein ausreichendes Gefahrenbewusstsein und eine entsprechende Risiko-Kompetenz; sie
sind einem vergleichsweise hohen Unfall- und Verletzungsrisiko ausgesetzt. Unfallverletzun-
gen sind bei Kindern typische Gesundheitsprobleme. Aus diesem Grund tragen die leitenden
Personen im Kindersport die Verantwortung und sie miissen ihrer Aufsichts- und Sorgfalts-
pflicht entsprechend nachkommen. Das Gefahrenbewusstsein und die Risiko-Kompetenz von
Kindern kann sich nur durch ausreichende und vielféltige Bewegungserfahrungen gut entwi-
ckeln. Bewegungsmangel wird sogar als Ursache fiir eine erhdhte Unfallgefahr angesehen
(BZgA, 2020). Verantwortungsvoll handelnde Betreuungspersonen und Leitende von Kinder-
sportgruppen miissen aus diesem Grund immer zwischen der Minimierung von Risiken (ver-
hiltnisorientierte Praventionsstrategie) und der Forderung der Risikokompetenz durch die Be-
waltigung herausfordernder Situationen mit einem gewissen Risiko abwégen (verhaltensorien-
tierte Praventionsstrategie). In diesem Abwégungs- und Entscheidungsprozess konnen Sicher-
heitsgrundsétze, welche darauf abzielen Gefahren auf ein vertretbares Mal3 zu reduzieren, eine
Hilfe sein. In diesem Beitrag riickten dabei insbesondere organisatorische Maflnahmen in den
Fokus, welche einen geordneten und sicheren Ablauf einer Kindersportstunde gewéhrleisten
konnen. Hierzu wurden praktische Beispiele fiir Regeln, Rituale, Gewohnheiten und Signale
sowie verschiedene Ordnungs- und Betriebsformen vorgestellt und unter der Beachtung ver-
schiedener situativer Bedingungen diskutiert. Einen Schwerpunkt bildete der Einsatz von
GroBgeriten, der im Sinne der verhaltensorientierten Praventionsstrategie (z.B. in Form von
Bewegungslandschaften) vielfdltige Bewegungserfahrungen fiir die Férderung der Risikokom-
petenz ermoglicht, der aber zugleich ein relativ hohes Unfall- und Verletzungsrisiko mit sich
bringt. Dartiber hinaus gelangten fiir den Kindersport typische und sicherheitsrelevante Situa-
tionen, wie der Beginn einer Sportstunde oder der Auf- und Abbau von Grof3geriten, genauer
in den Blick. Fiir sie wurden pragmatische Losungen anhand der besprochenen Sicherheits-
grundsitze vorgestellt.
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5 Stressreiche Situationen und deren Bewailtigung im Kinder-
sport

Katrin Adler & Sylvie Spillner

5.1 Einfiihrung

Institutionalisierte und organisierte Kinderbewegungsangebote haben in den letzten Jahren er-
staunlich an Bedeutung gewonnen. Thnen werden relevante Bildungs- und Erziehungspotenti-
ale zur Kompensation gesellschaftlicher, familidrer und gesundheitlicher Verdnderungstenden-
zen zugesprochen. Bewegungsaktivititen mit Kindergruppen bergen dabei — sei es nun eine
Kindersportstunde im Sportverein, eine Bewegungsstunde im Kindergarten oder ein sportlich
aktiver Kindergeburtstag zuhause — neben Spal3 und Freude auch eine Menge Herausforderun-
gen fiir Kindersportleiter?, Erzieher, Eltern, Spielgruppenleiter etc. Korperlich-sportliches Ak-
tivsein mit Kindergruppen erweist sich als interaktives Handeln in einem sehr komplexen An-
forderungsgefiige, das zugleich von enormer Storanfalligkeit geprigt ist (S61l & Kern, 2005).
So weisen gerade Kinder im Kindergartenalter altersbedingte Besonderheiten auf, die dazu
beitragen konnen, selbst gut geplante Bewegungsstunden vollstidndig auf den Kopf zu stellen.
Der kindliche Egozentrismus, die begrenzte Sozialerfahrung in der Peergroup, die leichte Ab-
lenkbarkeit und noch relativ kurze Konzentrationsfahigkeit gelten als primére Ausloser kon-
flikthafter Situationen in Kinderbewegungsstunden (u.a. SOll, 1982). Das stark ausgeprigte
Spiel- und Bewegungsbediirfnis, die kindliche Neugierde, die enorme Motivation und damit
verbundene hohe Anstrengungsbereitschaft wirken dagegen als sehr giinstige Voraussetzungen
fiir eine begeisterte Teilnahme von jungen Heranwachsenden an Bewegungsangeboten (Soll,
1982). Bewegungsstunden mit Kindern erhalten ihre Komplexitdt zudem durch Heterogenita-
ten in der Gruppe (beispielsweise bzgl. Geschlecht, Alter, Vorerfahrung, motorischer Kompe-
tenz, Sprachverstiandnis, Sozialverhalten, Bediirfnissen, Einstellungen, Motivationen). Der Pa-
dagoge selbst bringt, neben seinem bislang erworbenen expliziten Fachwissen sowie seinem
impliziten Erfahrungs- und Reflexionswissen (zur Erreichung von Zielen mittels Inhalten, Me-
thoden, Organisationsformen, unter Beachtung der gegebenen Rahmenbedingungen), zugleich
bestimmte Vorstellungen, sogenannte subjektive Theorien dariiber mit ein, wie eine Bewe-
gungsstunde ablaufen, was passieren und wie die Kindergruppe sich verhalten soll. Auf dieser
Basis wihlt der Padagoge seine Handlungsstrategien fiir die Sportstunde und deren Gescheh-
nisse aus (Treutlein et al., 1989).

5.2 Intentionen des Beitrags und Stand der Forschung

Dieses Gefiige unterschiedlicher Bediirfnisse, Voraussetzungen, Bedingungen und Erwartun-
gen ruft in Bewegungsstunden mit jungen Kindern immer wieder unerwartete Situationen her-
vor, die schnell und gut gelost werden wollen. Solche Situationen werden als kritische Situati-
onen bezeichnet und sind dahingehend schwierig, als dass sie beim Pddagogen ereignisspezi-
fische unmittelbare Reaktionen auslosen, die oft mit Stresserleben einhergehen. Stress entsteht,

2 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitéiten mit.
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wenn Anforderungen, in der subjektiven Wahrnehmung des Péddagogen, die aktuell verfligba-
ren Handlungs- oder Bewiltigungsmoglichkeiten tlibersteigen (Lazarus & Folkmann, 1984).
Dem zugrunde liegt ein Bewertungsprozess, bei dem der Padagoge, auf Basis der Situations-
konstellation und seinen Erfahrungen, subjektiv versucht einzuschétzen, wie problematisch o-
der gefahrlich die Situation ist und welche Moglichkeiten zu ihrer Losung verfiigbar sind. Zeit-,
Handlungs- und Erwartungsdruck nehmen zusitzlich Einfluss auf diese Bewertungsprozesse.
Kritische Situationen werden nicht von jedem gleichermaflen als stressauslosend erlebt (Jeru-
salem & Schwarzer, 1992). Verfiigt ein Pddagoge iiber addquate Strategien zur Bewiltigung
kritischer Situationen, ist er weniger anfdllig gegeniiber stressreichen Ereignissen (Schwarzer,
1993). Qualitativ hochwertige Kinderbewegungsstunden bediirfen folglich einer Vielzahl ver-
fiigbarer Handlungsstrategien, die eine angemessene Bewaltigung belastender Situationen ge-
statten (Schlicht et al., 1990). Als angemessen gilt eine Strategie dann, wenn sie zum Hand-
lungserfolg in der kritischen Situation fiihrt.

Wie und in welcher Konstellation die komplexen Anforderungen von Bewegungsstunden mit
jungen Kindern zu fiir Pidagogen belastenden Situationen fiithren, in welchen Storungssituati-
onen sie sich offenbaren, mit welchen Strategien und welchem Erfolg sie bewiltigt werden,
scheint momentan noch ungeklirt. Uberdies fehlt es an best-practice-Losungen fiir wiederkeh-
rende kritische Situationen oder Problemkonstellationen, die lernenden sowie bereits prakti-
zierenden Pddagogen zugingig gemacht werden konnten. Fiir den Schulsportunterricht sowie
fiir das (leistungs-)sportliche Training liegen einige Untersuchungen und Instrumentarien vor
(Schaarschmidt, 2005; Ziemainz et al., 2003). Was aber den Kindersport betrifft, so findet diese
Problematik in der Literatur bislang kaum Beriicksichtigung (Adler & Spillner, 2008). Der
Beitrag mochte Tipps und Ideen anbieten, wie Padagogen ihre individuelle Handlungsfahigkeit
in kritischen Kindersportsituationen optimieren, wie sie zu einer verbesserten Auswahl ange-
messener Handlungsstrategien, zu einer schnelleren Problemlésung und zu vermindertem
Stresserleben gelangen sowie die Qualitdt der von ihnen initiierten Bewegungsstunden fiir
junge Kinder erhdhen kdnnen.

5.3 Fragestellung und Forschungsmethodik

In Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Angewandte Bewegungswissenschaften der Techni-
schen Universitdt Chemnitz fiihrte die Kindersportschule Chemnitz im Rahmen ihres Quali-
taitsmanagements eine Studie zu kritischen Situationen in Kinderbewegungsstunden mit Drei-
und Vierjdhrigen durch (Adler & Spillner, 2008). Sie zielte darauf ab zu identifizieren welche
kritischen Situationen in Sportstunden mit dieser Altersgruppe auftreten und welche Bewdlti-
gungsstrategien von Kindersportleitern mit welchem Erfolg eingesetzt werden. Basierend auf
den Ergebnissen der Studie sollte die Formulierung von best-practice-Losungen fiir wieder-
kehrende belastende Situationen mdglich sein. Zur Beantwortung der Forschungsfragen wur-
den im Untersuchungszeitraum 02/2008-06/2008 insgesamt 20 Kindersportstunden 4 60 Mi-
nuten mittels Videographie aufgezeichnet und direkt im Anschluss mit dem jeweiligen Kin-
dersportleiter per Videoselbstkonfrontation und Interviewleitfaden besprochen. Dabei erfolgte
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anhand der Videoaufzeichnung eine Identifikation von kritischen Situationen, deren Beschrei-
bung (Situationswahrnehmung) und Bewertung (Bedeutungsbeimessung, Situation-Folge-Er-
wartungen, Handlungsmoglichkeiten) sowie eine Beschreibung der eingesetzten Bewilti-
gungsstrategien (Handlung, Handlungs-Folge-Erwartungen) und eine Bewertung des Hand-
lungsergebnisses. Pro Kindersportleiter (n= 10; ménnlich= 4) wurden je zwei Sportstunden
analysiert. Die Kindersportleiter studierten im Studiengang Sportwissenschaft im hoheren
Fachsemester an der Technischen Universitdt Chemnitz und verfligten zum Zeitpunkt der Stu-
die iiber mindestens ein Jahr Praxiserfahrung mit dieser Altersgruppe. Die Sportstunden mit
Drei- und Vierjéhrigen fanden ohne Eltern statt und sind, entsprechend dem Konzept der Kin-
dersportschulen, ganzheitlich, gesundheitsférdernd, alters- und entwicklungsgeméif angelegt.
Themen der Sportstunden waren Kindertanz, Laufradfahren, Balancieren, Floorball fiir Kids,
Laufen-Hiipfen-Springen, Fang- & Laufspiele. Die aufgezeichneten Interviews aus der Vi-
deoselbstkonfrontation wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen und eine Katego-
risierung der kritischen Situationen sowie Bewiltigungsstrategien vorgenommen. Die Daten-
auswertung erfolgte mittels des Statistikprogramms SPSS.

5.4 Ergebnisse und Diskussion
Welche kritischen Situationen treten in Kindersportstunden mit Drei- bis Vierjdhrigen auf?

In den 20 analysierten Kindersportstunden wurden 98 kritische Situationen kommuniziert, die
sich im Wesentlichen zu 12 relevanten Situationskategorien verdichten lieen. Bildet man eine
Rangfolge zur Auftretenshiufigkeit der kategorisierten kritischen Situationen, so kommt es
besonders hdufig zu Stérungen durch Zuspatkommen von Kindern, zu Aufsichtsproblematiken
beim Aufbau von Geréten und Positionieren von Materialien in der laufenden Stunde sowie zu
Teilnahmeverweigerungen bei einzelnen Spielen oder Bewegungsformen. Die Auftretenshiu-
figkeit der relevantesten Situationskategorien ist auf einer Skala (von 0-nie bis 10-sehr hiufig)
in der folgenden Grafik abgebildet (Abb. 1). Ein Blick auf die Ergebnisse zeigt, dass Kinder-
sportleiter es als problematisch erleben, wenn Kinder wéhrend der Sportstunde zu ihren zu-
schauenden Eltern laufen, zu ihnen attraktiver erscheinenden Sportgeriten und Aufbauten oder
zu Freunden/Geschwistern, die in der anderen Sporthallenhélfte aktiv sind. Als stressreich be-
werten Kindersportleiter Situationen, in denen durch Anweisungs- und Regelmissachtung der
Kinder eine Verletzungsgefahr fiir diese entsteht und in denen das Zusammenkommen der
Kinder fiir eine kurze Erkldrung des nidchsten Spiels lange dauert. Reagieren Kinder auch nach
mehrfacher Ansprache nicht auf den Kindersportleiter, der Anleitungen zum weiteren Verlauf
der Sportstunde gibt, wird dies dhnlich belastend erlebt, wie ein dem Kindersportleiter durch
eine notige Aufmerksamkeitszuwendung zu nur einem Kind entstehendes Aufsichtsproblem.
Funktioniert ein Spiel oder eine Bewegungsform mit einer Kindersportgruppe nicht wie erwar-
tet, fordert dies eine schnelle Umstellung der Spielregeln bzw. Spielbedingungen oder eine
neue Bewegungsaufgabe, so nehmen Kindersportleiter auch dies hiufig als stressbehaftete Si-
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tuationen wahr, v.a. aufgrund von entstehendem Zeit- und Erwartungsdruck. Als beanspru-
chend erfahren Kindersportleiter zudem Situationen, in denen Kinder im Rahmen von gestell-
ten Bewegungsaufgaben Sportgerdte und Materialien anderweitig als vorgesehen nutzen, was
zu Sicherheitsproblemen oder Konflikten mit anderen Kindern fithren kann. Es wurden dariiber
hinaus weitere Situationen ermittelt und kategorisiert, die jedoch mit einer deutlich geringeren
Auftretenshiufigkeit und vergleichsweise niedrigem Belastungspotential einhergehen.

0 2 4 6 8 10

Piinktlichkeit: Kinder kommen zu spét

Aufsichtsproblem 2: Geréteauf- & -abbau

Verweigerte Teilnahme 1: "nicht kénnen", "nicht wollen"
Ablenkung 1: Kinder laufen zu Eltern

Ablenkung 3: attraktivere Sportgeréte/Orte

Ablenkung 2: parallele Gruppe (Freunde, Geschwister)
Zusammenkommen dauert ewig

Verletzungsgefahr 1: Anweisungs- und Regelmiflachtung
Verweigerte Teilnahme 2: Kind in eigener Welt

Aufsichtsproblem 1: Kind braucht besondere Aufmerksamkeit

Spiel funktioniert nicht

Kreative Umnutzung der Sportgeréte/ Materialien

Abb. 1: Auftretenshdufigkeit kritischer Situationen (0= nie bis 10= sehr hdufig)

Wie kritisch werden identifizierte Situationen von Kindersportleitern eingeschétzt?

Bei der Betrachtung der ermittelten und anschlieBend kategorisierten Situationen féllt auf, dass
sehr hiufig auftretende Situationen nicht unbedingt zugleich als sehr kritisch erlebt werden.
Abbildung 2 zeigt die von den Kindersportleitern vorgenommene Einschédtzung zum kritischen
AusmalB der erlebten Situationen auf einer Skala von 0-nicht kritisch bis 10-sehr kritisch auf.
Situationen werden vor allem dann als kritisch erlebt, wenn ihre Kontrollier- und Regulierbar-
keit eingeschrinkt ist, wenn Stundenziel und Durchfiihrungskontinuitit bedroht sind, eine Ver-
letzungsgefahr fiir die Kinder besteht, die Aufsicht aller Kinder beeintrachtigt ist oder dem
Kindersportleiter keine addquaten Strategien zur schnellen Losung der Situation zur Verfiigung
stehen. In der Grafik abgebildet sind die Mittelwerte der von den Kindersportleitern vorge-
nommenen Bewertungen. Die Bewertung des kritischen Ausmal3es kann dabei, je nach Situa-
tionsspezifik und Handlungskompetenz unterschiedlich ausfallen.
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Verweigerte Teilnahme 2: Kind in eigener Welt

Ablenkung 3: attraktivere Sportgeréte/Orte
Verletzungsgefahr 1: Anweisungs- und Regelmif3achtung
Aufsichtsproblem 1: Kind braucht besondere Aufmerksamkeit
Zusammenkommen dauert ewig

Spiel funktioniert nicht

Ablenkung 1: Kinder laufen zu Eltern

Kreative Umnutzung der Sportgerite/ Materialien

Ablenkung 2: parallele Gruppe (Freunde, Geschwister)
Aufsichtsproblem 2: Geriteauf- & -abbau

non

Verweigerte Teilnahme 1: "nicht konnen", "nicht wollen"

Piinktlichkeit: Kinder kommen zu spét

Abb. 2: Stress-/Belastungsausmayf; der kritischen Situationen (0= nicht kritisch bis 10= sehr kritisch)

Welche Strategien werden von Kindersportleitern zur Bewaltigung eingesetzt?

Abbildung 3 zeigt in Abhéngigkeit vom eingeschétzten kritischen Ausmal auf, welche Bewal-
tigungsarten von den Kindersportleitern im Fall des Auftretens einer Situation préferiert wur-
den. Dabei werden problemorientierte von emotionsorientierten Bewaltigungsstrategien unter-
schieden. Problemorientierte Strategien sind gekennzeichnet durch aktive Bewéltigungsbemii-
hungen und gelten vor allem dann als angemessen, wenn die Situation als kontrollier- und
regulierbar empfunden wird. Dazu gehoren Strategien, wie z.B. die Suche nach Informationen
oder Unterstiitzung, der Einsatz methodisch-didaktischer bzw. erzieherischer Mittel, Motiva-
tion, Beruhigung und Konzentration. Emotionsorientierte Strategien sind hinsichtlich der Situ-
ationsverdnderung eher passiv und auf die Regulation des eigenen Stresserlebens ausgerichtet.
Sie gelten vor allem dann als angemessen, wenn sich die Situation auch ohne eigenes Zutun
zum Besseren wandeln kann oder voraussichtlich noch ldnger bestehen bleiben wird, ob der
Kindersportleiter nun interveniert oder nicht. Zu den emotionsorientierten Strategien zéhlen
u.a. Umbewertung, Ablenkung, Abreaktion, Bagatellisierung und Resignation.

Betrachtet man die Studienergebnisse, so bewiltigen die untersuchten Kindersportleiter Situa-
tionen vor allem dann rein emotionsorientiert, wenn die Erfolgserwartung bzgl. der Situations-
bewiltigung aus Erfahrung minimal erscheint. In der Situation ,,Kind will nicht teilnehmen, ist
in eigener Welt* bspw. werden nach ein paar Motivierungsversuchen die Strategien Ignorieren
und Bagatellisieren préferiert.

Problemorientierte Strategien werden in identifizierten Situationen der Studie grundsitzlich
sehr hdufig eingesetzt. Vor allem dann, wenn in der Situation eine potentielle Verletzungsge-
fahr vorherrscht oder die Aufsicht eingeschréankt ist, was in der Regel mit einem Verlust an
Sicherheit fiir die Kinder einhergeht. In der Situation ,,Kind l4uft zu attraktiver erscheinenden
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Sportgeridten und Aufbauten* kommen insbesondere Strategien, wie Kind laut ermahnen, Kind
zuriickholen, Regel erneut erkldren, Sanktionieren, Wechsel oder interessantere Gestaltung der
Bewegungsaufgabe zum Einsatz.

In Situationen, in denen ein Kind besondere Aufmerksamkeit des Kindersportleiters benotigt
(weinendes Kind trosten, Toilettenbesuch etc.), werden Handlungsstrategien, wie z.B. Suche
nach personeller Unterstiitzung, andere Kinder in Problemlésung einbeziehen, Motivieren, Er-
mahnen, methodische Mittel einsetzen, angewendet. In der Situation ,,Spiel funktioniert nicht*
nutzen die Kindersportleiter vor allem die Strategien Aufgabe/Ubung wiederholt erkliren, Auf-
gaben-/Ubungswechsel, Einsatz methodischer Mittel (wie z.B. eine leichtere Spielvariation).
Werden ,,Sportgerdte oder Materialien von Kindern kreativ umgenutzt* setzen die Kindersport-
leiter vornehmlich die Strategien Ermahnen, Nutzungsregel laut erkliren, Aufgaben-/ Ubungs-
wechsel, Aufgreifen der Idee mit ggf. leichter Modifizierung ein. ,,Laufen Kinder zu Freun-
den/Geschwistern®, die in der anderen Sporthallenhélfte aktiv sind, so kommen insbesondere
die Strategien Ermahnen, Regel laut erkliren, Aufgaben-/ Ubungswechsel zum Einsatz.

0 2 4 6 8

Verweigerte Teilnahme 2: Kind in eigener Welt

Ablenkung: attraktivere Sportgeréte/Orte

Verletzungsgefahr: Anweisungs- und Regelmif3achtung
Aufsichtsproblem 1: Kind braucht besondere Aufmerksamkeit
Zusammenkommen dauert ewig

Spiel funktioniert nicht

Ablenkung 1: Kinder laufen zu Eltern

Kreative Umnutzung der Sportgerdte/ Materialien

Ablenkung 2: parallele Gruppe (Freunde, Geschwister)
Aufsichtsproblem 2: Geriteauf- & -abbau

Verweigerte Teilnahme 1: "nicht kénnen", "nicht wollen"

Piinktlichkeit: Kinder kommen zu spét

Abb. 3: Bewidltigung kritischer Situationen (schwarz= emotionsorientierte Bewdltigung, orange=
problemorientierte Bewdltigung, griin= Mix aus emotions- und problemorientierter Bewdltigung)

Ein Mix aus emotions- und problemorientierten Strategien wird v.a. dann gewéhlt, wenn die
Situation sehr haufig auftritt, die Erfolgserwartung bzgl. der Bewiltigung eher gering ist und
ein groBerer Elterneinfluss vorhanden ist. In der Situation ,,Zusammenkommen dauert ewig*
nutzen die Kindersportleiter zunichst Strategien wie beruhigende Selbstinstruktionen, Abwar-
ten und spater Ermahnen, Kind(er) holen oder Spiel ohne Kind(er) beginnen. In Situationen,
in denen Kinder ihr Spiel unterbrechen und wiederholt ,,zu ihren zuschauenden Eltern laufen®,
wihlen die Kindersportleiter vor allem die Strategie Ignorieren, dann Ermahnen sowie Unter-
stiitzung durch die Eltern erbitten.
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Wie wird der Handlungserfolg bzgl. der Bewiltigung der kritischen Situationen eingeschitzt?

Die Abbildung 4 zeigt den eingeschétzten Bewiltigungs- bzw. Handlungserfolg in den einzel-
nen Situationen in Abhéngigkeit vom Einsatz problem- oder/und emotionsorientierter Strate-
gien auf. Die Situationen sind aufsteigend nach der Bewertung von 0-erfolglos bis 10-erfolg-
reich gereiht, verbildlicht sind Mittelwerte der Handlungserfolgsbewertung.
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Verweigerte Teilnahme 2: Kind in eigener Welt
Piinktlichkeit: Kinder kommen zu spét

Ablenkung 1: Kinder laufen zu Eltern

Verweigerte Teilnahme 1: "nicht kdnnen", "nicht wollen"

Verletzungsgefahr: Anweisungs- und RegelmiBachtung

Spiel funktioniert nicht

Aufsichtsproblem 1: Kind braucht besondere Aufmerksamkeit
Ablenkung 3: attraktivere Sportgeréte/Orte
Aufsichtsproblem 2: Geriteauf- & -abbau

Zusammenkommen dauert ewig

Ablenkung 2: parallele Gruppe (Freunde, Geschwister)

Kreative Umnutzung der Sportgerite/ Materialien

Abb. 4: Bewertung des Erfolgs der eingesetzten Bewdltigungsstrategien (0= erfolglos bis 10= erfolg-
reich)

In kritischen Situationen, bei denen problemorientierte Strategien zum Einsatz kommen
(orange Balken), beurteilen die Kindersportleiter die Ergebnisse ihres Handelns — bezogen auf
eine zufriedenstellende Losung der Situation — durchschnittlich erfolgreicher, als in Situatio-
nen, bei denen sie zunidchst emotions- und spéter problemorientierte Strategien angewendet
haben (griine und schwarze Balken). Je weniger aktiv regulierbar eine kritische Situation von
Kindersportleitern beurteilt wird, d.h. je seltener ein Handlungserfolg durch aktives Eingreifen
erwartet wird, umso hédufiger wird emotionsorientiert bewiltigt. Je erfolgreicher kontrollier-
und beeinflussbar eine Situation bewertet wird, desto eher wird problemorientiert gehandelt.
Die Bewertung des Handlungsergebnisses ist bedeutsam, denn sie beeinflusst die Erfolgser-
wartung bzgl. einer Handlungsstrategie beim Wiederauftreten der Situation.

Wird der Bewiéltigungsversuch als erfolgreich beurteilt, so wird der Kindersportleiter, tritt die
kritische Situation nochmals auf, zundchst auf die gleiche/n Strategie/n zuriickgreifen und tes-
ten, ob sie erneut wirksam sind. Bei der Bewertung eines Handlungsergebnisses spielt die emo-
tionale und motivationale Lage des Kindersportleiters nach dem Bewailtigungsversuch eine re-
levante Rolle fiir nachfolgendes Entscheiden und Verhalten. Gedanken, wie ,,Das bekomme
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ich nie hin!* oder ,,Ja, ich habe es geschafft!* beeinflussen langfristig die vom Kindersportlei-
ter préferierten Ziele seiner Kindersportstunden, seine Ursachenzuschreibung, [...] und
schlussendlich auch die Qualitét seines Bewegungsangebotes.

5.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Wichtig erscheint den Autoren daher, Kindersportleitern, Erziehern, Spielleitern, Eltern etc. zu
vermitteln, dass Kinderbewegungsangebote aufgrund ihrer Komplexitit und Storanfilligkeit
sehr oft eine Herausforderung und seltener Kinderspiel sind. Thnen gute, in der Praxis effizient
und wirksam einsetzbare Reflexions- und Feedbackinstrumente an die Hand zu geben, diirfte
eine lohnenswerte Aufgabe fiir zukiinftige angewandte Forschung sein, von der zugleich die
Qualitdt von Kinderbewegungsangeboten in den Bereichen Pridvention, Rehabilitation, Ge-
sundheitsforderung und friihkindlicher Bildung maBigeblich profitieren konnten. Zugleich
konnte die Erarbeitung eines Pools an best-practice-Losungsvorschlidgen sowie deren Anwen-
dung und Diskussion im Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen eine hilf-
reiche Unterstiitzung von Praktikern seitens der Wissenschaft darstellen.

Feedback ldsst sich in der Praxis gut anhand von strukturierter (subjektiver) Selbstbefragung
mittels Beobachtungs- und Bewertungsbogen erhalten, durch (objektivere) Riickmeldungen
seitens Hospitierenden, Kollegen, Praktikanten, Eltern etc. oder durch (objektive) systemati-
sche AuBlen-/ Fremdbeobachtung durch Experten oder Videoaufzeichnungen. Bei der Nutzung
von Feedbackdaten sollten dabei vor allem die Angemessenheit von Situationswahrnehmung
und -bewertung (unter Beachtung dessen, was als Folge der Situation zu erwarten ist und in-
wieweit die Situation kontrollierbar ist), die Angemessenheit von angewandten Bewailtigungs-
bemiihungen (unter Beachtung von verfiigbaren Strategien und den Erwartungen zur Folge der
Bewiltigungshandlung) sowie die Angemessenheit von Handlungserfolgseinschitzungen fo-
kussiert werden. Hier einige wichtige Tipps dazu: Bei der Wahrnehmung einer Situation setzen
wir unbewusst reduzierende und selektierende Regeln ein, um die Komplexitét der Situations-
einfliisse zu minimieren. Ist uns dies bewusst, so sind wir bei der Ursachenzuschreibung kriti-
scher Situationen (z.B. ,,Dieser Bewegungsraum ist einfach zu klein!*‘) etwas vorsichtiger. Bei
der Bedeutungsbewertung einer Situation werden unsere Zielvorstellungen, Emotionen und
Ursachenzuschreibungen relevant, denn sie beeinflussen die Wichtigkeit, die wir einer Situa-
tion beimessen. Auch unsere subjektiven Theorien bzgl. der Gestaltung von Kinderbewegungs-
stunden (,,So muss es sein!* ,,Das darf nicht passieren!*‘) wirken auf unsere Situationsbewer-
tung ein. Wesentlich sind zudem unsere Prognosen zur Weiterentwicklung der Situation; ob-
gleich sie oft nur diffus sind, bestimmen sie mafigeblich die Bedrohlichkeitsbewertung einer
Situation. Unsere Handlungsmdglichkeiten fiir ein differenziertes und situationsangemessenes
Verhalten werden in Aus- und Weiterbildungen bislang kaum vermittelt. Zunehmende Routine
in Kinderbewegungsstunden fiihrt dazu, dass wir andere, moglicherweise effizientere Hand-
lungsstrategien nicht mehr tiberlegen bzw. sie aus dem Handlungsrepertoire verlieren. Haufig
greifen wir im Alltag zu kurzfristigen Losungen, um kritische Situationen zu managen. In Si-
tuationen mit Handlungsdruck erfolgt in der Regel kein rationales Entscheiden tiber eine Hand-
lungsstrategie. Vorstellungen iiber die Folgen des geplanten Handelns oder der eingesetzten
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Handlungsstrategien anzustellen, hilft Handlungsmdoglichkeiten addquat zu bewerten. Wirkun-
gen erzieherischen Handelns sind hdufig erst langfristig erkennbar, sodass positive Verdande-
rungen und erreichte Zwischenziele unbedingt als Erfolg beachtet werden sollten.
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III BEWEGUNGSIDEEN FUR KRIPPEN- UND KINDER-
GARTENKINDER
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6  Bewegungsideen fiir Babys und ihre Eltern

Josefine Riickriem & Sabrina Zwingenberger

6.1 Einfiihrung

Die Einstellung eines Kindes gegeniiber Sport und Bewegung wird von Anfang an vor allem
durch die Familie gepragt (u.a. Zimmer, 2012). Diese Pragung ist wéhrend des ersten Lebens-
jahres besonders intensiv und bestimmend fiir die weiteren Lebensjahre, da Kinder in der Regel
nie wieder so viel und intensiv lernen, wie in dieser Zeit (Young, 2002). Mit Beginn der
Schwangerschaft sind viele Frauen bereit, ihre Lebensgewohnheiten zu Gunsten des ungebo-
renen Kindes zu iiberdenken (u.a. Schliiter et al., 2013). Vordergriindig werden der Alkohol-,
Nikotin- und Koffein-Konsum eingeschrankt oder vollig aufgegeben, da die unglinstigen Aus-
wirkungen auf die Entwicklung des Fotus bekannt sind.

6.1.1 Bewegung und Sport in der Schwangerschaft

Dass Sport und Bewegung wihrend der Schwangerschaft positive Auswirkungen auf die miit-
terliche und fetale Gesundheit haben, wurde bereits nachgewiesen. Korper und Psyche von
Mutter und Kind profitieren in der Regel von korperlich-sportlicher Aktivitdt wahrend der
Schwangerschaft wie folgt (Reimers, Sulprizio & Kleinert, 2008; Kleinert & Sulprizio, 2008;
Ferrari & Graf, 2016):

die korperliche Fitness der werdenden Mutter nimmt zu,

die kardiopulmonalen Reserven der werdenden Mutter vergrof3ern sich,
schwangerschaftstypische Riickenschmerzen werden vermieden,

einer exzessiven Gewichtszunahme der werdenden Mutter kann entgegengewirkt werden,
das Risiko eines Schwangerschaftsdiabetes wird verringert,

das psychische und physische Wohlbefinden der werdenden Mutter wird gestéirkt,

die Wahrscheinlichkeit einer komplikationsarmen Geburt nimmt zu und

die Kinder weisen postpartal einen besseren APGAR-Index® auf, was eine schnellere
Adaption des Neugeborenen an das extra-uterine Leben bedeutet.

O O O O O O O O

Fiir Schwangere besitzen diese positiven Auswirkungen jedoch scheinbar keinen ausreichend
hohen Stellenwert in ihrer Lebenspraxis (u.a. Koletzko et al., 2019). Gembicki und Kollegen
(2014) berichten aus einer Studie mit 700 Schwangeren, dass die sportliche Aktivitit mit Ein-
tritt der Schwangerschaft deutlich abnimmt (Abb. 1). Dies bestitigt eine Studie von Schmidt
und Kollegen (2017), deren Studienteilnehmerinnen einen klaren Riickgang korperlich-sport-
licher Aktivitdt aufweisen, obgleich sie sich beziiglich der positiven Effekte von Sport und
Bewegung in der Schwangerschaft gut informiert fiihlten. Folgt man einer Ubersichtsarbeit
von Coll und Kollegen (2016) zeigen sich Barrieren der kdrperlich-sportlichen Aktivitit von

3 APGAR-Index: Der Apgar-Index dient in der Neonatologie und in der Notfallmedizin zur Beurteilung der post-
natalen Adaptation eines Neugeborenen an das extra-uterine Leben. Der Score wird jeweils 1, 5 und 10 Minuten
nach der Geburt ermittelt. Mit einfach zu beurteilenden Parametern kann so ein Uberblick iiber die Anpassung
des Neugeborenen gewonnen werden (http://flexikon.doccheck.com/de/Apgar-Score).
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werdenden Miittern vor allem im intrapersonalen Bereich: in schwangerschaftsbezogenen
Symptomen und Einschridnkungen, zeitlichen Beschrinkungen, der Selbstwahrnehmung als
bereits ausreichend bewegungsaktive Schwangere, fehlender Motivation sowie Bedenken zur
Mutter-Kind-Sicherheit beim Aktivsein. Seltener liegen Griinde fiir zunehmende Inaktivitédt im
interpersonalen Bereich: in fehlender Beratung, unzureichender Information oder mangelnder
sozialer Unterstiitzung. Als personenexterne Barrieren gehen aus der Analyse von Coll und
Kollegen (2016) ungiinstiges Wetter und fehlende umwelt- und organisationsbezogene Res-
sourcen hervor.

m Sport vor Schwangerschaft Sport seit Schwangerschaft

20
15
10
5
, N

taglich mehrmals mehrmals seltener nie
wochentlich monatlich

in Prozent
o)
h

Abb. 1: Sportverhalten vor und nach der Schwangerschaft (Gembicki et al., 2014)

Die meisten zum Zusammenhang von korperlich-sportlicher Aktivitidt und Schwangerschaft
vorliegenden Studien berichten keine Komplikationen bzgl. des miitterlichen und fetalen
Wohlbefindens (Barakat et al., 2015). Koletzko und Kollegen (2019) bekriftigen, dass es kei-
nen Grund gibt das Aktivitdtsniveau zu verringern, wenn sowohl Aktivitdtsausmal} als auch -
intensitdt den korperlich-sportlichen Féhigkeiten der werdenden Mutter entsprechen und die
Schwangerschaft unauffallig verlduft. Auch wenn von Sportarten mit hohem Verletzungsrisiko
abgeraten wird, schlielen sich korperlich-sportliche Aktivitidt und Schwangerschaft keinesfalls
aus. Als besonders geeignete Sportarten fiir schwangere Frauen gelten insbesondere Schwim-
men, Radfahren (auf Ergometer), Walken, Schwangerschafts-Yoga und -Pilates (Korsten-
Reck, 2009, Ferrari & Graf, 2016). Im Zusammenhang mit einer erndhrungsbewussten Lebens-
weise konnen dadurch sowohl fiir die werdende Mutter als auch fiir das ungeborene Kind op-
timale Grundlagen fiir ein gesundes und bewegungsaktives Leben geschaffen werden.

6.1.2 Bewegung und Sport nach der Schwangerschaft

In den ersten vier bis acht Wochen nach der Geburt wird den Miittern eine sukzessive Steige-
rung ihrer korperlichen Belastung empfohlen, um z. B. die Riickbildungsprozesse zu unterstiit-
zen (u.a. Artal & O'Toole, 2003). Durch korperliche Aktivititen und Sport wihrend der
Schwangerschaft verkiirzt sich diese postpartale Erholungsphase (u.a. Kleinert & Sulprizio,
2008) und das Risiko einer Wochenbett-Depression verringert sich (u.a. Korsten-Reck et al.,
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2009). Nach dem Wochenbett kann mit der Wiederaufnahme vorgeburtlicher korperlich-sport-
licher Aktivitidten begonnen werden. Obgleich einige Studien darauf verweisen, dass dies oft
nicht der Fall ist: Miitter sind nach der Geburt im Vergleich zu ihren kinderlosen Altersgenos-
sinnen sowie zu vor ihrer Schwangerschaft deutlich weniger aktiv (u.a. Bellows-Riecken &
Rhodes, 2008; Gembicki et al., 2014). Fiir Miitter erweisen sich die Barrieren fiir die eigene
Bewegungs- und Sportaktivitdt als vielfdltig (u.a. Mascarenhas et al., 2018). Dazu gehoren
Isolation, fehlende Freizeit, soziale Unterstiitzung, Kinderbetreuung, Unterstiitzung durch
den*die Lebenspartner*in und die Notwendigkeit familidre Verpflichtungen vorzuziehen.
Ubersichtsarbeiten deuten darauf hin, dass zwei MaBnahmen helfen konnen, die Barrieren zu
iiberwinden: (1) eine Fokussierung auf individuelle Bediirfnisse, Priferenzen und Kontexte
sowie (2) eine Nutzung kommunaler Unterstlitzungsangebote (u.a. Baumann et al., 2012). Da
sich regelméBige korperlich-sportliche Aktivitét fiir Miitter scheinbar schwierig in den Alltag
mit einem Neugeborenen integrieren lisst, bedarf es spezieller Bewegungskonzepte fiir Miitter.
Mascarenhas und Kollegen (2018) berichten aus einer Interventionsstudie mit einem achtwo-
chigen Gruppentraining per Videokonferenz und mobilen Apps eine deutliche Erhéhung der
korperlich-sportlichen Aktivitét von inaktiven Miittern. Fiir aktive Miitter wurde eine Auf-
rechterhaltung des korperlich-sportlichen Aktivitdtsniveaus konstatiert.

6.1.3 Bewegung und Sport nach der Schwangerschaft mit Baby/Kleinkind

Im Gegensatz zu Frauen ohne Kinder wirkt sich bei Miittern eine geringe Aktivitdt nicht nur
ungiinstig auf die eigene Gesundheit aus, auch das Bewegungsverhalten des Kindes wird nicht
gefordert (u.a. Brands & Koletzko, 2012; Ungerer-Rohrich & Wischer, 2016). Die Aufrecht-
erhaltung oder Herausbildung eines addquaten korperlich-sportlichen Aktivitdtsverhaltens von
Miittern vor, in oder nach der Schwangerschaft erscheint in diesem Zusammenhang von enor-
mer Bedeutung. Eltern sind die wichtigsten Bezugspersonen und werden von Babys und Klein-
kindern sowohl als Vorbilder als auch als primdre Spielkamerad*innen angesehen (u.a. Textor,
2005). So existieren unterschiedliche Kursmodelle, die ihren Fokus auf Mutter und
Baby/Kleinkind* legen. Auch in Bewegungsangebote fiir Kinder bis zum dritten Lebensjahr
sollten Eltern aktiv einbezogen werden, um gesundheitsbezogen adidquate Aktivitdtsniveaus
im Familienalltag zu etablieren. Ein Kurs, der sowohl Miittern als auch Babys die Moglichkeit
gibt, gemeinsam aktiv zu werden, spart nicht nur Zeit, sondern unterstiitzt auBerdem die Ent-
wicklung der Mutter-Kind-Bindung. Neben dieser Bindung stellt die Forderung der Sozial-
kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen einen wesentlichen Aspekt in der Entwicklung dar,
denn Eltern nehmen fiir Kinder bis zum ersten Lebensjahr hiufig noch keine Fremdbetreuung
in Anspruch. Im Altersbereich um den 10. Monat entdecken die Kinder ihre Lebenswelt be-
sonders intensiv mit allen Sinnen und sie entwickeln sich rasant (Ungerer-R6hrich & Wéscher,
2016). Die bedeutenden Meilensteine der Motorik, wie Drehen, Krabbeln, Stehen, Laufen,
Klettern fordern Babys und Kleinkinder jeden Tag aufs Neue heraus und sollten vielfaltig an-
gewendet werden.

4 Wird im Beitrag von ,,Babys* oder ,,Babyalter* gesprochen, so ist allgemein die Zeit zwischen Geburt und
erstem Geburtstag zu verstehen. Das Kleinkindalter ist definiert fiir den Zeitraum vom 1. bis zum 3. Geburtstag.
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6.2

In diesem Beitrag wird ein von den Autorinnen entwickeltes, erprobtes und zertifiziertes Be-
wegungskonzept ,,Mama & Kind aktiv vorgestellt. Es bietet sowohl der Mutter als auch dem

Intentionen des Beitrags und Ziele des Bewegungskurses

Kind die Moglichkeit, sich gemeinsam zu bewegen. Das Konzept soll es den Miittern erleich-
tern, regelméfiges Sporttreiben in ihren Alltag mit dem Neugeborenen bis hin zum einjéhrigen
Kleinkind zu integrieren. Dies ist hilfreich, wenn es langfristig darum gehen soll, ein Bewe-
gungsdefizit der Mutter auszugleichen bzw. ein gesundheitswirksames miitterliches Aktivitats-
niveau zu erreichen. Davon sollte nicht nur die Gesundheit der Mutter profitieren, sondern auch
das Bewegungsverhalten des Kindes wird dadurch positiv beeinflusst (u.a. Geraedts, 2020).
Ziel des entwickelten Bewegungskurses ist es, durch alltagstaugliche Ubungen (1) die kdrper-
lich-sportliche Aktivitdt der Mutter zu fordern, (2) altersgerechte Bewegungsanregungen fiir
die Babys zu vermitteln und (3) fiir die Bedeutung gemeinsamer Aktivititen im Alltag zu sen-
sibilisieren. Die Kombination aus gemeinsamen und separaten Bewegungsaufgaben soll es
Mama und Kind ermdéglichen, voneinander (Vorbildfunktion, Pragung) und miteinander (Bin-
dung, Sozialkompetenz) zu lernen und langfristig Spall am gemeinsamen Bewegen und aktiven
Spielen zu erleben (u.a. Ungerer-Rohrich & Wiéscher, 2016). Den Miittern werden Strategien
zur Ermunterung und positiven Verstarkung vermittelt, zum Erleben von Bewegungsfreude
und Bewegungskompetenz. Diese sollen bei Kind und Mutter zur frithen Herausbildung eines
moglichst lebenslangen Bewegungsinteresses, basierend auf intrinsischer Motivation, beitra-
gen (u.a. Yao & Rhodes, 2015).

6.3 Didaktisch-methodische und organisatorische Tipps

Das Kurskonzept ,,Mama & Kind aktiv* besteht aus zwolf Einheiten a 60 Minuten und setzt
sich aus den fiinf Bereichen: (1) BegriiBung, (2) Mama aktiv, (3) Kind aktiv, (4) Fingerspiel
und (5) Abschiedslied zusammen (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Schematischer Stundenaufbau ,, Mama & Kind aktiv

Erwirmung Hauptteil Abschluss

Begriiungslied

Mama aktiv

Kind aktiv

Fingerspiel

Abschlusslied

5-10 Minuten

20-30 Minuten

15-20 Minuten

5-10 Minuten

Mamas singen

Mamas fihren Krafti-

Mamas beobach-

Mamas fihren

Mamas singen

satzgewicht)

Bewegungen aus

gungsiibungen aus ten/unterstiitzen | gemeinsam mit
ihre Kinder ithrem Kind Fin-
gerspiel durch
Kinder héren Kinder sind Bestand- | Kinder erkunden | Kinder horen zu | Kinder héren zu
zu teil der Kraftigungsii- | Gerdte und Ma- | und fithren mit
bungen (ggf. als Zu- terialien Hilfe der Mamas

Um den Kurs angenehm zu gestalten und vor allem die Kinder nicht zu iiberfordern, empfehlen
die Autorinnen eine Gruppengréfle von maximal acht Kindern pro Kurs oder weniger, je nach
RaumgréBle (siehe Praventionsrichtlinien der Zentralen Priifstelle Pravention, www.zentrale-
pruefstelle-praevention.de).
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6.3.1 Mama aktiv’

Folgt man den aktuellen nationalen Bewegungsempfehlungen fiir Erwachsene, so werden 20-
30 Minuten korperlich-sportliche Aktivitdt pro Tag in einer mittleren bis hoheren aeroben In-
tensitdt als gesundheitswirksam beschrieben (Riitten & Pfeiffer, 2016; Ferrari & Graf, 2016).
Wochentlich sollten es 150 Minuten und mehr sein. Der aktive Stundenteil fiir die Mamas
orientiert sich an diesen Empfehlungen: hier soll eine Bewegungszeit von ca. 25 Minuten bei
mittlerer bis anstrengender Intensitit erreicht werden. Die Kréftigungsiibungen konnen sowohl
mit als auch ohne Kind als Zusatzgewicht ausgefiihrt werden, wobei die Eltern-Kind-Bindung
und bewegungsbezogene Prigung stirker durch eine gemeinsame Ubungsausfiihrung beein-
flusst wird (u.a. Ungerer-Réhrich & Wischer, 2016). Die Ubungen basieren auf der Grundlage
der Wiederholungsmethode mit 3x 10-15 Wiederholungen der Bewegungsaufgabe. Je nach
Fitnessniveau der Teilnehmer*innen sollte die Anzahl angepasst werden.

6.3.2 Kind aktiv

Sauglinge und Kleinkinder sollten sich, laut nationaler Bewegungsempfehlung, ,,so viel wie
moglich bewegen und so wenig wie mdglich in ihrem natiirlichen Bewegungsdrang gehindert
werden; dabei ist auf sichere Umgebungsbedingen zu achten (Riitten & Pfeifer, 2016, 23). Im
Rahmen des Kurses eignet sich ein Flachboden-Parcours mit unterschiedlichen Bewegungs-
aufgaben. Die Kinder kdnnen dabei mit ihren Mamas und den anderen Kursteilnehmer*innen
interagieren. Klare Strukturen und feste Rituale schaffen dabei Sicherheit und Vertrauen, wes-
wegen grofler Wert auf den einheitlichen Stundenautbau gelegt wird (sieche Tab. 1). Alle Be-
wegungsangebote basieren auf Freiwilligkeit und kdnnen von den Mamas aufgegriffen wer-
den, um im Kurs gemeinsam mit ihrem Kind aktiv zu werden.

5 Fiir eine einfache Lesbarkeit wird bei der Besprechung des Bewegungskonzeptes und -kurses immer von
»,Mama“ oder ,,Mamas® gesprochen, wobei darunter alle Personen gefasst sind, die mit dem Kind gemeinsam
aktiv werden und bereits eine soziale Bindung zu ihm aufgebaut haben. Eingeschlossen sind also auch Viter,
Tanten, Omas, Tagesmiitter usw.
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6.4 Praxiserprobte Bewegungsideen von ,,Mama & Kind aktiv*

Mama aktiv . Beine & Po* Kréifti%ung .GeséB, Oberschenkel (Vorder-/
und Riickseite)

Aufgabe ,, Die Schlange

o Mamas sitzen aufrecht mit gestreckten Beinen am Anfang einer Matte. Allein durch Ge-
wichtsverlagerung der GeséBhélften versucht die Mama bis zum Ende der Matte zu schau-
keln. Die Kinder sitzen oder liegen dabei auf den Beinen der Mamas. Zur Verstarkung der
korperfernen Sinne konnen auditive Signale in Form von Schlangengerduschen von sich
gegeben werden # TzzTzzTzz #

Aufgabe ,, Die Schlangenschwester “

o Die Mamas befinden sich im Kniestand. Sie beriihren wechselseitig mit einer Gesafhilfte
den Boden und driicken sich ohne Hilfe der Arme in den Kniestand zuriick. Die Kinder
werden im Achselgriff vor dem Korper gehalten oder befinden sich im Wiegegrift.

Abb. 2: Bewegungsfolge der Aufgabe ,, Die Schlangenschwester* (Bild: Riickriem)

Kriftigung des Rumpfes und der Oberarm-

M ktiv ,,A & Riicken*
ama aktiv.,Afme & ftucken muskulatur (Vorder-/ und Riickseite)

Aufgabe ,,Das Pendel

o Die Mamas stehen aufrecht, schulterbreit, die Knie sind leicht gebeugt, Riicken und Bauch
sind fest angespannt. Die Kinder werden sanft im Achselgriff gehalten und leicht von
rechts nach links geschwungen, dhnlich einem Uhrenpendel. Zur Verstiarkung der korper-
fernen Sinne konnen auditive Signale in Form von Uhrenticken erzeugt werden # Ticke
Tacke Tick Tack #

o Die Mamas beachten, ihren Oberkorper aufrecht zu halten.
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Aufgabe ,, Der Liegekuss “

Die Mamas befinden sich in der Bankstellung (Vierfiilerstand kniend) und fiithren durch
Armbeugung den Kopf zum Kind, welches vor den Mamas auf der Matte liegt.

Die Mamas beachten, ihre Ganzkdrperspannung aufrecht zu erhalten.

@)

@)

Abb. 3: Bewegungsausfiihrung bei der Aufgabe ,, Der Liegekuss* (Bild: Riickriem)

Mama aktiv ,,Bauch*

Kriftigung gerader und schriger Bauchmus-
keln

Aufgabe ,, Die Ballerina “

@)

Die Mamas befinden sich in Riickenlage, die Beine um 90 Grad angewinkelt. Ein FuB3 tippt
mit der Ferse immer auf den Boden auf und kommt dann wieder angewinkelt in die 90-
Grad-Position zurilick. Dann ist der andere Ful} dran. Die Kinder sitzen auf dem Bauch der
Mamas und werden von deren Hdnden am Riicken gehalten. Zur Verstiarkung der korper-
fernen Sinne konnen auditive Signale in Form von Klack-Gerduschen erzeugt werden.
#Klick Klack/ TipTap#

Die Mamas beachten, dass die Bewegung aus dem Hiiftgelenk heraus erfolgt, nicht aus
dem Kniegelenk. Uberdies bleibt der Riicken am Boden, ohne ein Hohlkreuz zu bilden.

Aufgabe ,, Der Fufsflieger

@)

78

Die Mamas sitzen auf dem Po, die Hinde werden hinten leicht gebeugt aufgestiitzt (Abb.
4). Die FiiBe sind zusammen, die Beine sind leicht gebeugt und werden nun bodennah
(ohne abzusetzen) von rechts nach links iiber das Kind, das neben den Fiilen der Mama
auf der Matte sitzt oder liegt, hinweg gefiihrt.

Die Mamas beachten, die Fiile ausreichend hoch iiber das Kind hinweg zu fiihren. Am
besten ohne Sportschuhe.



) 3

Abb. 4: Bewegungsfolge bei der Aufgabe ,, Der Fufiflieger (Bild: Riickriem)

Aufgabe ,, Steh-Auf-Mdnnchen

o

Die Mamas befinden sich in Riickenlage auf der Matte. Die Knie werden in der Luft 90°
angewinkelt. Die Kinder liegen mit dem Bauch auf den Schienbeinen der Mamas und wer-
den mit den Hédnden der Mamas gut festgehalten. Nun schaukeln die Mamas — mit rundem
Riicken — in dieser Position leicht vor und zuriick.

Die Mamas beachten, die Spannung im Bauch aufrecht zu erhalten und nicht gepresst ein-
und auszuatmen.

Mama aktiv ,,Riicken* Kriftigung der Riickenmuskulatur

Aufgabe: ,,Die Super-Mama*

o

Die Mamas befinden sich in Bauchlage auf der Matte, die Arme in einer U-Position nach
vorn iiber den Boden gehalten. Die Fiile werden, ebenso wie der Po, fest zusammenge-
driickt. Die Kinder liegen oder sitzen vor dem Kopf der Mamas. Nun hebt die Mama Arme
und Beine vom Boden ab, hélt sie zwei Sekunden tiber dem Boden in der U-Position und
tippt anschlieBend vor dem Kind mit den Hinden zweimal auf den Boden (4/4-Takt). Die
auditiven Signale in Form von Klatsch-Gerduschen beanspruchen die kdrperfernen Sinne
# 1-2-klatsch-klatsch #

Die Mamas beachten, die Spannung im Gesal3, Bauch und Riicken aufrecht zu halten.

Abb. 5: ewegungsausfu'hrung bei der Aufgabe ,, Die Super-Mama * (Bid.‘ Riickriem)
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Aufgabe: ,, Der Fahrstuhl

O

Die Mamas befinden sich in der Riickenlage auf der Matte. Die Beine sind angestellt, so-
dass der Kniewinkel ca. 90 Grad betrégt. Die Fiile sind hiiftbreit auf der Matte abgestellt.
Nun wird das Gesél} angehoben bis Knie, Hiifte und Kopf eine Schrége bilden. Die Mamas
sollen diese Position ca. 5 Sekunden halten, dann das Gesal3 wieder absenken und kurz vor
Bodennéhe erneut nach oben fiihren. Die Kinder sitzen oder liegen auf dem Bauch der
Mama und werden von ihr festgehalten. Zur Verstirkung der kdrperfernen Sinne konnen
auditive Signale in Form von Gerduschen von sich gegeben werden, z.B. # aufund ab/hoch
und runter#.

Die Mamas beachten, dass die Spannung im Bauch und Gesd3 aufrechterhalten und das
Gesél nicht vollstindig auf dem Boden abgelegt wird.

Aufgabe: ,, Fliegender Holldinder*

@)

Mama aktiv ,,Beweglichkeitsschulung*

Die Mamas knien in Bankstellung auf der Matte. Die Fiile werden aufgestellt, die Knie
kurz tiber dem Boden abgehoben und gehalten. Die Kinder sitzen oder liegen vor den Ma-
mas, die nun ihre Arme abwechselnd zum Kind fiithren und dieses kitzeln.

Die Mamas beachten, den Bauchnabel wihrend der Ubung nach innen zu ziehen.

Dehnen von Brustmuskel, Innenseite Ober-
schenkel, Riickseite Oberschenkel, seitlicher
Rumpfmuskulatur, Riicken- und GesadBmus-
kulatur

Aufgabe: ,, Die Lotusbliite
o

Die Mamas sitzen aufrecht im angedeuteten Schneidersitz, die Fullsohlen beriihren sich
und die Hiande werden kraftvoll aneinandergedriickt. Die Kinder sitzen zwischen den Bei-
nen der Mamas oder daneben.

Abb. 6: Bewegungsausfiihrung bei der Aufgabe ,, Die Lotusbliite “ (Bild: Riickriem)
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Aufgabe: ,, Der Halbmond *

o Die Mamas sitzen aufrecht im Gritschsitz mit ausgestreckten Beinen auf der Matte. Den
Oberkorper nun nach links neigen, der rechte Arm wird iiber den Kopf gestreckt nach links
gefiihrt. AnschlieBend Seitenwechsel. Die Kinder sitzen zwischen den Beinen der Mamas
und werden von diesen mit der freien Hand gehalten.

Aufgabe: ,,Der Fersensitz“

o Die Mamas sitzen auf ihren Fersen. Der Kopf wird vor den Knien mit Blick zum Boden
abgelegt und beide Arme nach vorne ausgestreckt. Die Kinder sitzen oder liegen zwischen
den ausgestreckten Armen der Mamas.

Forderung motorischer Féhigkeiten und Fertigkeiten,
Kind aktiv Sinnesanregungen, Freude an Bewegung, Erleben von
Bewegung®

Aufgabe: ,,Robben, Krabbeln und Laufen, Klettern und Rutschen *

o Es wird ein kleiner Parcours fiir die Kinder aufgebaut, der zum Robben, Krabbeln etc.
einlddt. Das Kind handelt beim Ausprobieren des Parcours nach eigenem Interesse und
aus eigener Kraft. Die Mamas unterstiitzen das Kind, z.B. beim Krabbeln auf der schiefen
Ebene bergauf, indem sie die Fiile des Kindes mit ihren Handen stiitzen.

&
Abb. 7: Beispiel fiir einen kleinen Parcours fiir den Stundenteil KIND aktiv (Bild: Riickriem)

Material
o z.B. Matten, verschiedene Untergriinde, Bodenwellen, Treppe, schiefe Ebene, Stepper,
Schaumstoffbausteine, Bank, Hocker, Kissen, Balanciergelegenheiten usw.

¢ Forderbereiche des Stundenteils ,,Kind aktiv* (beispielbezogene Auswahl)
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Aufgabe: ,,Kriechen, Rollen, Schaukeln “

o Das Baby wird in Bauchlage an den Beginn der Mattenschaukel gelegt und die Mama
schwingt die Matte sanft etwas hin und her. Dabei wird der Gleichgewichtssinn angespro-
chen. Im zweiten Schritt kann zudem ein weicher Ball auf die Matte gelegt werden, um
die gefiihlte Schaukelbewegung fiir das Kind zu visualisieren. Im dritten Schritt sitzt die
Mama am anderen Ende der Mattenschaukel und versucht das Kind zu sich zu ,,locken*

und damit zum Robben oder Krabbeln zu animieren.

Abb. 8: Beispiel fiir eine Bewegungsaufgabe zum Schaukeln im Stundenteil ,,Kind aktiv* (Bild: Riick-
riem)

Material

o z.B. Matten Kriechtunnel, Tunnel aus Hocker/Bénken und dazwischen geklemmten Mat-
ten, Reifenschaukel, Mattenschaukel, Rollbrett, Schwungtuch

Aufgabe: ,, Auge-Hand-Koordination *

o ,,Wische aufhingen": Im Kursraum wird z.B. zwischen zwei kleinen Késten ein Seil ge-
spannt und tiberall im Kursraum werden Tiicher, Lappen, Zeitungen, Rettungsdecke o.4.
Materialien verteilt. Die Kinder nehmen sich z.B. ein Tuch, laufen zum Seil und hdngen
es dariiber.

Aufgabe: ,, Mduse fangen *

o Die Mama kullert einen Ball vor den Augen des Kindes in den Raum hinein, worauthin
das Kind sich vorwirts Richtung Ball bewegen kann. Haben die Kinder den Ball erreicht,
soll er wieder zu den Mamas zuriickgebracht werden. Hier kann sprachlich mit ,,Bitte* und
,Danke* gearbeitet werden. Zusétzlich kann man den Kindern auch leere Trink- oder Jo-
ghurtbecher anbieten, um den Ball dort hinein zu legen und zur Mama zu transportieren.

Aufgabe: ,, Steckspiele

o Auch klassische Form-Steckspiele oder Steck-Pyramiden konnen Teil der Bewegungs-
spiele werden. So konnen die einzelnen Formen im Raum bzw. auf dem Flachbodenpar-
cours verteilt werden und anschlieend in den Steckkasten eingesteckt werden. Aus Ten-
nisringen und Pylonen oder alten Gardinenringen und Gymnastikstangen konnen auch
schnell selbst verschiedene Steckspiele zusammengestellt werden.
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Material

o z.B. Chiffontiicher, Putzlappen, Rettungsdecken, Tageszeitungen, Seile, kleine Bille, Jo-
ghurtbecher, Pappkisten, Form-Steckspiele, Gymnastikstdbe, Gardinenreifen, Tennis-
ringe, Pylonen usw.

Aufgabe: ,, Ballkiste mit Lochern

o Die Kinder liegen, sitzen oder stehen vor der Ballkiste (Pappkarton mit Lochern) und be-
kommen von der Mama immer wieder einen Ball gereicht. Diesen konnen sie dann in eines
der Locher in der Ballkiste stecken. Sprachlich kann das Spiel mit ,,Bitte” und ,,Danke*
bei der Balliibergabe unterstiitzt werden.

Abb. 9: Beispiele fiir Bewegungsaufgaben zur ,, Auge-Hand-Koordination * im Stundenteil ,, Kind aktiv*
(Bild: Riickriem)

Material
o verschiedene Bille, Kiste/n mit Lochern mit unterschiedlichem Durchmesser

Fingerspiele und Reime BegriiBung, Stundenabschluss, Rituale usw.’

Begriiffungslied: ,,Hallo-Hallo! “

o Hallo-Hallo wer ist denn heute da? Da ist der*die (Name des Kindes) mit seiner*ihrer
Mama. (Wiederholen bis alle Kinder genannt sind. Statt Mama ggf. Papa, Oma, Opa ein-
setzen.) (u.a. Weichselbaumer, 2020)

7 Einsatzbereiche im Stundenverlauf
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Reim: ,, Freunde-Reim “

(@)

Ich hab® zwei groBe Freunde, die sind nicht gern allein

(Waden fassen und Beine auf und ab bewegen).

"Drum laden sie zum Spielen

(FiiBe umfassen und hin und her bewegen)

sich gern zehn Zwerge ein

(nach allen zehn Zehen greifen).

1,2,3,4,5,6,7,8,9, 10

(die Zehen einzeln kurz driicken).

Wir zihlen nach, sind alle da? Und klatschen frohlich dann - HURRA!
(mit den FiiBen klatschen) (Text iiberliefert)

Reim: ,,Streichelzoo

(@)

Wir gehen in den Streichelzoo, denn Streicheln, das gefillt uns so.

(Mit den Fingern tiber den Korper spazieren)

Da kommt das kleine Limmchen Kuschel, macht in den Haaren wi-wa-wuschel
(durch die Haare wuscheln)

Da kommt der Hippel-Hoppel-Hase, er streichelt dich an der Nase.

(Nase streicheln)

Da kommt der Schniiffel-Schnuffel-Hund und streichelt sanft um deinen Mund.
(Uber die Lippen streichen)

Da kommt die Ziege mit dem Fleck und kitzelt dich am Bauch, oh Schreck.
(Bauch kitzeln)

Da kommt der Fimmel-Fummel-Floh und zwickt dich sanft in deinen Po.

(sanft in den Po zwicken) (Text iiberliefert)

Reim: ,, Wozu sind sie da? “*

o

Wozu sind die Hande da, wozu sind sie da?

(Hdinde zeigen und hin- und herdrehen)

Die Hinde sind zum Klatschen da, Klatschen da, Klatschen da!

Die Hinde sind zum Klatschen da, zum Klatschen sind sie da!

(Mit den Hdiinden klatschen)

Weiter geht’s mit: Finger — zum Zeigen, Fiile — zum Gehen, Kopf — zum Nicken, Ohren
— zum Horen, Nase — zum Riechen, Mund — zum Kiissen. (u.a. Miihlenberg, 2020)

Abschiedslied: (Melodie: Alle Vbgel sind schon da!)

(@)
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Alle Kinder hier im Kreis wollen Abschied nehmen.
Es ist Zeit nach Haus" zu gehen,

wir sagen ,,Auf Wiedersehen®.

Winken uns noch einmal zu,

reichen uns die Hande. (Jocker, 2020)



6.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis
6.5.1 Empfehlungen fiir die Forschung

Das Konzept und der Kurs Mama & Kind aktiv wird bereits seit 2014 von Sportwissenschaft-
ler*innen und Sporttherapeut*innen der KiSS Chemnitz durchgefiihrt und optimiert. Es ist von
der AOK =zertifiziert worden. Zukiinftig soll geklirt werden, ob durch den Kurs das kérperlich-
sportliche Aktivitatsverhalten der Miitter nach der Schwangerschaft tatséchlich relevant erhoht
werden kann. Interessant wire es tiberdies zu untersuchen, ob Kinder durch eine solche friih-
zeitige Forderung langfristig Vorteile in der motorischen Entwicklung und im koérperlich-sport-
lichen Aktivitdtsverhalten gegeniiber Gleichaltrigen erlangen. Jedoch bendtigt es dafiir eine
langfristige Begleitung der Kinder und Eltern im Rahmen eines langsschnittlichen Forschungs-
designs. Dies ldsst sich nur mit sehr hohem Aufwand {iber eine Institution des organisierten
Sports, d.h. zum Beispiel eine Kindersportschule realisieren. Interessant und umsetzbar diirfte
jedoch eine Befragung der am Kurs teilnehmenden Miitter sein, die erfasst, inwieweit sie fiir
das gemeinsame Bewegen zuhause mit dem Kind sensibilisiert wurden. Werden den Eltern
direkte Anschlussangebote an den Kurs fiir sie und ihr Kind bereitgestellt, sollte dies zu einer
addquaten Forderung des Bewegungsverhaltens von Mama und Kind beitragen konnen. Fami-
lien mit jungen Kindern diirften auf diesem Weg bzgl. der (friih-)kindlichen Bewegungsforde-
rung ihrer Kinder gut begleitet werden konnen.

6.5.2 Empfehlungen fiir die Praxis

Hinsichtlich der Durchfiihrung dieses Mama-Kind-Angebotes wird empfohlen die aktive Be-
wegungszeit der Mamas, je nach Intensitit der Ubungen und Bewegungsaufgaben auf mog-
lichst 20-30 Minuten auszudehnen (u.a. Riitten & Pfeiffer, 2016). Fiir den Stundenteil Kind
aktiv ist die Bewegungszeit offen zu gestalten. Das Aktiv-Sein der Kinder basiert auf Freiwil-
ligkeit und sollte v.a. iiber das Wecken von Neugier gestaltet sein. Wichtig ist, dass die Kinder
Freude am Ausprobieren haben und sich als bewegungskompetent erleben konnen. Fiir die
Mamas kann diese kind-aktive Phase eine das Kind unterstiitzende und beobachtende Zeit sein.
Werden gezielt Materialien aus dem Alltag eingesetzt, erleichtert das den Transfer von Bewe-
gungsideen in den Familienalltag. Uber zusitzlich kommunizierte Informationen stellt der
Kurs Moglichkeiten bereit, wie zu Hause entwicklungsgerechte Bewegungsimpulse fiir alle
Familienmitglieder gesetzt werden konnen. Neben der altersgerechten Gestaltung der Stunden-
inhalte, sind vor allem die Rahmenbedingungen an die Zielgruppe entsprechend anzupassen.
Es empfiehlt sich den Kurs Mama & Kind aktiv vormittags anzubieten, da die Kinder gewdhn-
lich vom Nachtschlaf ausgeruht sind und zeitliche Uberschneidungen mit nachmittéiglichen
familidren Verpflichtungen verringert werden.
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7  Bewegungsideen fiir Zwei- bis Dreijahrige

Kristin Kramer

7.1 Einfiihrung

Bewegungsstunden mit Kindern im Alter zwischen 2 und 3 Jahren stellen besonders dann eine
Herausforderung dar, wenn nicht {iber einen umfangreichen Materialpool oder entsprechende
Réumlichkeiten fiir den Aufbau von Bewegungslandschaften verfligt wird. Natiirlich ist ein
umfangreicher Materialpool mit bunten, altersgerechten Bewegungsmaterialien schon allein
durch deren Aufforderungscharakter ein Vorteil. Kinder folgen ihrer Neugier und sammeln
durch die Nutzung der Materialien sehr leicht vielfaltige Bewegungserfahrungen. Bewegungs-
stunden mit Kindern dieses Alters kdnnen trotz alledem abwechslungsreich gestaltet werden.
Alltagsmaterialien stellen eine gute Alternative dar. Diese sind — einmal gesammelt — schnell
greifbar, kostenglinstig und besitzen nur einen geringen materiellen Wert (Griiger, 2002). Sie
regen nicht nur die Kreativitit der Kinder an, sondern ermoglichen verschiedenste Sinneser-
fahrungen. Jedoch lassen sich kurze Bewegungsrituale und auch ganze Bewegungsstunden
ohne Material durchfiihren, noch dazu auf kleinstem Raum oder auf bewegungsunspezifischen
Freiflichen. Uber Bewegungsgeschichten und kleine Bewegungsaufgaben kénnen Kinder alle
elementaren Formen des Sich-Bewegens mit einer hohen Achtsamkeit bzgl. des eigenen Kor-
pers erproben. Dabei geht es in dieser Altersgruppe der Zwei- bis Dreijdhrigen nicht darum die
kindlichen Bewegungsaktivitéten vorzustrukturieren, sondern das kindliche Interesse an neuen
Bewegungsformen zu wecken und sie zum Ausprobieren zu ermutigen (Zimmer, 2014). Be-
wegungsaufgaben mit und ohne Eltern sollen vom Kindersportleiter® freudvoll vorgezeigt und
begleitet, interessante Bewegungsvariationen der Kinder aufgegriffen werden. Dies kann in
vielfdltigen Umgebungen erfolgen (HEPA, 2014). Ob drinnen oder drauen, korperlich aktiv
spielen und bewegen konnen sich Kinder tiberall. Im Mittelpunkt steht das spielerische, Neu-
gier weckende, kind- und altersgerechte Bewegen, das durchaus auch ein ausdauerndes Uben
und Wiederholen zum Ziel haben kann. Denn dies diirfte sich genau dann einstellen, wenn
Freude, Konnen und positive Verstirkung erlebt werden. Die elementaren Bewegungsformen
die bei Zwei- und Dreijdhrigen gut gefordert und geilibt werden konnen, sind vor allem das
ungezielte Werfen und Fangen, Balancieren, Laufen, Hiipfen und Niederspringen, Klettern,
Durchkriechen und das Rollen um die Léngsachse (u.a. Keller, 2002; BASPO, 2010).

7.2 Ziele und Intentionen des Beitrags

Die hier vorgestellten Praxisideen fiir Zwei- bis Dreijdhrige liefern viele kleine Bewegungs-
aufgaben mit hohem Aufforderungscharakter, zum Erproben eigenen Kdnnens, zum Erleben
von Bewegungsfreude und zum Sammeln vielfiltiger Bewegungserfahrungen. Die Praxis-
Ideen eignen sich fiir Bewegungspausen und den Morgenkreis in der Kindertagesstitte, als
kleine Bewegungshausaufgaben fiirs Wochenende, fiir das bewegte Spielen im Freien, fiir das
Toben zuhause in Familie sowie fiir Bewegungsstunden mit und ohne Eltern im Turnraum.

8 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identititen mit.
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7.3 Praxiserprobte Bewegungsideen

7.3.1 Bewegungsideen ohne Materialien

,Konnt ihr schon...?* mit und ohne Musik-Stopp

Organisation

Die Kinder flitzen im Kreis; stoppt die Musik oder klatscht der Kindersportleiter in die Hénde
bleiben alle stehen. Der Kindersportleiter fragt: ,,Konnt ihr schon...?*, formuliert eine Bewe-
gungsaufgabe und macht diese vor. Die Kinder probieren die Bewegungsaufgabe aus.

Material
ggf. Musikanlage + CD oder siehe Variationen

Aufgaben

,,Konnt ihr schon...

o mit den Armen wie ein Vogel wedeln?

mit dem Po hin und her wackeln?

auf Handen und FiiBen eine Briicke bauen?

hiipfen und dabei in die Hande klatschen?

wie ein Lowe auf vier FiiBen gehen?

einen Scheibenwischer mit den Fiilen bauen?

wie ein Frosch springen?

im Schneidersitz mit den Schmetterlingsfliigeln wackeln?
wie ein Elefant stampfen und troten?

wie ein Baum die Aste (Arme) im Sturm hin und her wiegen?
wie eine Schlange kriechen?

0O O 0O O 0O 0O O O O o o

euch wie eine Giraffe strecken, Arme und Hénde lang wie ein Giraffenhals nach oben
halten, auf die Zehenspitzen stellen und damit noch ein Stiick in die Hohe wachsen?
wie ein Storch auf einem Bein stehen und mit dem Schnabel klappern?

wie ein Marienkifer auf dem Riicken mit Armen und Beinen strampeln?

wie ein Pinguin auf den Fersen watscheln?

wie zu Eis erstarren und ohne sich zu bewegen kurz stehen bleiben?

0O O O O O

wie ein Bir - der zu viel Honig gegessen hat - den Bauch nach vorn rausstrecken und
dann den Po nach hinten schieben?

wie ein Fahrradfahrer mit den Beinen strampeln und radeln?

wie eine Fledermaus die Welt auf den Kopf stellen?

wie ein Pferd galoppieren?

auf dem Bauch liegend wie ein Flieger die Fliigel ausstrecken und abheben?

wie ein Baumstamm durch den Raum rollen?

wie eine Hummel summend durch den Raum fliegen?

wie ein Kénguru von einer Seite auf die andere Seite hiipfen?

0O O 0O O 0O O O
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o wie ein Hampelmann mit Hut mit den Fiilen auseinander und zusammen hiipfen?
o euch klein machen wie ein Zwerg und grofl machen wie ein Berg?
o wie ein Karussell euch drehen?*

Variation
Musik, Tamburin, Trommel oder Triangel nutzen

Hinweise
Im Freien, in grofen und auch kleinen Rdumen umsetzbar.

Grundidee des Spiels: u.a. Sichsisches Staatsministerium fiir Soziales und Verbraucherschutz
(2015)

Klebstoff-Spiel mit und ohne Musik-Stopp

Organisation

Die Kinder flitzen im Kreis und erhalten eine Bewegungsaufgabe vom Kindersportleiter; bei
Musikstopp oder Stopp der Trommeltone kleben je zwei Kinder die genannten Korperteile
aneinander oder an/auf genannte Gegenstéinde.

Material
ggf. Musikanlage + CD oder Trommel, 1 Matte

Aufgaben

o Bewegungsaufgabe zur Musik: Tierparade (hiipfende Frosche, schleichende Katzen, krie-
chende Schlangen, galoppierende Pferde, laufende Hunde, rennende Lowen, sich stre-
ckende Giraffen, flatternde Schmetterlinge, stampfende Elefanten, watschelnde Pinguine,
hoppelnde Hasen, auf einem Bein stehende Flamingos, fliegende Vogel usw.)

o Klebe-Aufgaben: Po an Po, Stirn an Stirn, Hand an Hand, Riicken an Riicken, Ohr auf
Boden, Hand auf Boden, Schulter an Schulter, Bauch an Wand, Nase auf Matte, Po auf
Matte, Schulter an Wand, Full auf Linie am Boden, usw.

Hinweise

Entweder Bewegungs- oder Musikstopp-Aufgabe geben; bei ungerader Kinderzahl macht Kin-
dersportleiter mit. Ggf. dngstliche oder korperkontaktscheue Kinder mit einer Puppe/ Kuschel-
tier arbeiten lassen.

Grundidee des Spiels: u.a. Griiger (2002)
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7.3.2 Bewegungsideen und Spiele mit Eltern

,,Konnt ihr eigentlich...?* mit Eltern

Organisation
Materialien in eine Kiste legen; Eltern und Kinder um die Kiste flitzen lassen; bei ,,Konnt ihr

eigentlich ...?* die Bewegungsaufgabe vormachen und nachmachen lassen.

Material
Matten, Bille, Schwiamme, Seile

Aufgaben
,,Konnt ihr schon...

o bei euren Eltern zwischen den Beinen durchkrabbeln (Eltern stehen breitbeinig)?

o mit euren Eltern um die Wette laufen?

o mit euren Eltern probieren, wer mit einem Sprung am weitesten von einer Linie/ einem
Seil wegspringt?

o einen Ball durch die Beine eurer Eltern rollen?
mit euren Eltern gemeinsam auf einem Schwamm stehen (auf beiden Beinen, dann auf
einem Bein)?

o aufden Riicken der Eltern (VierfiiBlerstand) hinaufklettern?

o durch die Briicke, die eure Eltern auf Hinden und FiiBen gebaut haben (Po hoch), hin-
durchkrabbeln?

o euch von den Eltern unter den Armen halten und wie ein Uhrpendel baumeln lassen?

o einen Purzelbaum gemeinsam mit den Eltern ausprobieren?

o die liber euch schwebende Hand der Eltern abklatschen, indem ihr ganz weit hochspringt?

o lber die gestreckten Beine eurer - auf dem Boden sitzenden - Eltern hiipfen?

o eure Eltern (in Kniebeugeposition befindend) an den Hénden festhalten und auf den Berg
(Oberschenkel der Eltern) steigen?

o euch von den Eltern (auf dem Riicken liegend) wie ein Flieger hochheben lassen und mit
ausgebreiteten Armen fliegen?

o euch von euren Eltern auf dem Po sitzend an den Hidnden durch den Raum ziehen lassen?
euren Eltern einen Ball zuwerfen oder zurollen (mit Hand und Fuf3)?

o liber die im Sitzen gestreckten Beine eurer Eltern springen, ggf. mit Handfassung?*

Hinweise

Zeigen, wie Eltern ihren Kindern Hilfestellung geben konnen. Zum Beispiel beim Purzelbaum
die Hiifte des Kindes leicht anheben, damit der Nacken entlastet wird; beim Springen iiber die
Beine der Eltern die Kinder gegebenenfalls an den Hianden halten; bei der Fliegerposition die
Kinder an den Hénden festhalten und gegebenenfalls die FiiBe mit an der Hiifte des Kindes
stiitzen; beim Baumstammwailzen die Kinder mit einer Hand sichern und helfen.

Grundidee des Spiels: u.a. Sachsisches Staatsministerium fiir Soziales und Verbr. (2015)
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Katz und Maus mit Eltern

Organisation
Kinder und Eltern bilden in diesem Fangspiel jeweils Spielpaare und rennen kreuz und quer
durch den Raum.

Material
Chiffon-/Jongliertiicher, Bander

Aufgabe

o Ubungen zur Tuchgewdhnung: hochwerfen und fangen des Tuches, rennen und Tuch in
der Hand fliegen lassen, sich unter Tuch verstecken und von Eltern finden lassen

o Kind (= Maus) hat das Tuch oder Band im Hosenbund, Elternteil (= Katze) versucht die
Maus zu fangen, indem sie das Schwinzchen (Tuch/Band) aus dem Hosenbund des Kindes
zieht; danach Rollen tauschen.

Variation
Stoff- oder Papiertaschentiicher verwenden

Grundidee des Spiels: u.a. Moosmann (2011)

Schwungtuchspiele mit Eltern

Organisation
Kinder und Eltern stellen sich im Kreis um das Schwungtuch herum und fassen es mit beiden
Hénden an.

Material
buntes Schwungtuch (oder Bettlaken, Handtuch, Decke), Tamburin

Aufgabe

o  Schwungtuchgew6hnung: Kinder und Eltern stehen am Schwungtuch, halten es mit beiden
Hinden fest und fithren einfache Bewegungsformen aus (am Platz hiipfen, leichtes Auf-
und Abschwingen des Tuches (Wellen erzeugen), im Kreis gehen und Tuch drehen (Ka-
russell), sich groBmachen (,,gro3 wie die Berge*) und in die Hocke gehen (,,klein wie die
Zwerge), unter Schwungtuch verstecken (oder: ,,Wir wedeln hoch und wieder runter, hoch
und setzen uns drunter!*)

o Kinder setzen sich beim Tamburinklangstopp-Spiel auf farbige Tuchfelder: z.B. auf das
Erdbeerfeld (rot), Sonnenblumenfeld (gelb), die Wiese (griin), Wasserpfiitze (blau) usw.
Zunéchst flitzen die Kinder mit den Eltern um das liegende Schwungtuch herum. Wenn
das Tamburin verstummt, nennt der Kindersportleiter ein Farbbeispiel aus der Natur (z.B.
Erdbeerfeld) und die Kinder finden mit ihren Eltern die entsprechende Farbe auf dem
Schwungtuch und setzen sich darauf.
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o Ausklang: Eltern und Kindersportleiter halten das Schwungtuch. Die Kinder flitzen unter
dem Tuch hin und her. Zum Abschluss senkt sich das Tuch immer mehr, die Kinder setzen
bzw. legen sich unter das Tuch und verschnaufen.

Variation
Kindersportleiter hilt farbiges Chiffontuch in der Hand, um Farbzuordnung zu erleichtern.

Grundidee zum Spiel: u.a. Mehler (2012)

Obstlieferung mit Eltern

Organisation
Kinder transportieren und sortieren verschieden grof3e Bélle von A nach B.

Material
z.B. Chiffon-/Jongliertiicher, Bélle, Tischtennisbélle, Tennisbélle, Igelbélle, bunte Plastikbille
(ggf. aus einem Billebad), Kiste, Korbe (oder umgedrehte kleine Kisten/Hocker)

Aufgabe

o Farbige Bille (= Obstsorten) liegen in einer Kiste (Obstkorb) und sollen zu farbigen Chif-
fontiichern (= Obstteller) transportiert und dort sortiert werden (gelb: Banane, orange: Ap-
felsine, rot: Kirsche, griin: Kiwi, blau: Pflaume usw.)

o Die Kinder halten nun mit den Eltern ein Tuch an den Ecken fest und transportieren alle
Obstsorten auf dem Tuch nacheinander wieder zuriick zum Obstkorb (Kiste).

o Aufein Zeichen des Kindersportleiters werden kleine oder grof3e Bélle (Obst) transportiert
und der GréBe nach sortiert (Bélle aus der Kiste holen und kleine Bélle zu kleinen Korben,
grof3e Bélle zu groflen Kdrben transportieren).

Variation
Decken, Handtiicher oder Bettlaken verwenden, Pezziball (= Riesenwassermelone) gemeinsam
transportieren usw.

Hinweise
Aufdem Boden liegende Chiffon-/Jongliertiicher sind sehr rutschig, wenn man darauf tritt oder
springt!

Grundidee des Spiels: u.a. Stockert (2019)
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7.3.3 Bewegungsideen und Spiele mit Materialien

Angeln Klammern und Bille

Organisation

3-4 blaue Korbe oder Reifen im Raum verteilen und mit Klammern und bunten Béllen (= Fi-
sche) fiillen. Die Kinder flitzen zu den Reifen, angeln Fische mit den Hdnden und schaffen sie
in den Fischkorb zum Kindersportleiter.

Material
Klammern, Plastikbéille, Reifen, Eimer/Korbe

Aufgabe

o Mit beiden Hénden die Fische aus dem Teich holen und zum Fischkorb schaffen.

o Spielpaare bilden und Hand in Hand mit anderem Kind zu den Reifen laufen und mit einer
Hand fischen.

o Stabfische (Klammern) und Kugelfische (Bélle) sortieren und je zu einem Korb oder Rei-
fen transportieren.

o Fische angeln und nach Farben sortieren (in farbige Eimer/Korbe/Reifen).

Variation

Im Freien mit einem Wasserspiel kombinieren: mit grof3en Joghurtbechern die Fische aus den
Eimern/Korben angeln und in einem groflen Wasserbassin (oder Schiissel, Plastikkiste) die
Fischfamilien zusammenfiihren. AbschlieBend das Wasser in Joghurtbecher aus dem Wasser-
bassin wegtransportieren und alle Bdume und Straucher gief3en.

Grundidee des Spiels. u.a. Griiger (2002)

Schatzsuche Alltagsmaterialien und kleine Sportgerite

Organisation

Eimer/Kisten mit verschiedenen Materialien aulen an die Wande des Raumes stellen und ver-
teilen. Die Kinder flitzen kreuz und quer und erhalten beim Trommelton-Stopp vom Kinder-
sportleiter die Aufgabe, einen ganz bestimmten ,,Schatz* zu finden.

Material
Trommel (oder Musik), Reifen, Kastanien, Klammern, Schwamme, Korken, Bélle, Chiffontii-
cher, Sandsickchen, Balance-Igel, Seile/ Terrabander, Papprollen, bunte Quetschie-Deckel

Aufgabe
o Kindersportleiter trommelt leise und langsam bzw. laut und schnell; die Kinder rennen
entsprechend langsam oder schnell usw.
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o beim ersten Trommelton-Stopp holen sich alle Kinder vom Kindersportleiter einen Reifen
(= eigene Schatzhohle) und legen ihn irgendwo in der Raummitte ab und stellen sich hin-
ein.

o Tont die Trommel (oder Musik) wieder, flitzen die Kinder kreuz und quer durch den
Raum, schauen beim Trommelton-Stopp zum Kindersportleiter und suchen den hoch ge-
haltenen Gegenstand im Raum und schaffen jeweils ein Exemplar davon in ihre Schatz-
hohle.

Variation

Zu Beginn die Reifen in das Musik-Stopp-Spiel integrieren (Kinder finden beim Trommelton-
Stopp schnellstmdglich einen Reifen und stellen sich hinein); zum Abschluss gemeinsames
Aufrdumen (Materialien werden wieder in die entsprechenden Eimer/Kisten zuriick sortiert).

Grundidee des Spiels: u.a. Moosmann (2011)

Musik-Stopp-Spiele Schwimme

Organisation

Viele Schwamme werden im Raum verteilt. Die Kinder erhalten vom Kindersportleiter in jeder
Musik-Runde verschiedene Bewegungsaufgaben. Stoppt die Musik, setzen sich alle Kinder auf
einen Schwamm.

Material
Schwamme, Musik (oder Musikinstrument), Hocker/Bank, Matte

Aufgaben

Insel-Hopping: Kinder hiipfen von Schwamm zu Schwamm (= Inseln)

Hindernislauf: Kinder = Pferde flitzen um alle Schwédmme herum und springen driiber
Freudensprung: Kinder springen und klatschen dabei in die Hénde

Steinwanderung: Kinder balancieren nur auf den bunten Schwédmmen (= Steine)
Froschteich: Kinder = Frosche hiipfen {iber die bunten Schwidmme (= Seerosenblitter)

O O O O O O

Pfiitze: Kinder hiipfen von einem Hocker/ einer Bank und versuchen mit den Fiilen auf
eine blaue Matte (= Pfiitze) zu springen
o Fliegen fangen: Kinder = Frosche springen von einem Hocker/ einer Bank und versuchen
mit beiden Fiilen auf dem Schwamm (= Fliege) zu landen
Kénguru: Kinder versuchen so hoch und weit wie ein Kénguru zu springen
o Schwammschlacht: Kinder werfen Schwiamme nach oben und werfen sich gegenseitig
damit ab

Hinweise
Kinder sollen auf den Fiilen landen, Fiie sollen beim Springen zusammenbleiben, Belastung
beachten (Sprung-, Balance- und Laufaufgaben sollten im Wechsel stattfinden)

Grundidee des Spiels: u.a. Scheer & Gulden (2008)
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Schatzkiste Bille

Organisation

Der Kindersportleiter (= Réuber) rdumt die Schatzkiste voller Bélle aus. Alle Kinder sammeln
stindig die Bélle ein und schaffen sie in die Schatzkiste zuriick. Wenn die Schatzkiste leer ist,
hat der Rauber gewonnen. Gelingt es ihm?

Material
verschiedene Bille, Kiste

Aufgabe

o Zwei Kinder rdumen als Rauber die Schatzkiste aus und alle anderen Kinder rdumen sie
wieder ein, sodass es den Raubern nicht gelingt, die Kiste zu leeren. Oder schaffen sie es
doch?

Variation

1) kleine Bille verwenden, Kinder = Eichhornchen, die alle herum rollenden Niisse und Ei-
cheln wieder in den Bau schaffen.

2) Pezzibille in ein mit Bédnken abgetrenntes viereckiges Spielfeld legen und alle Kinder rollen
gemeinsam die iibergrofen Bille durch ein Schlupfloch zur viereckigen Schatzkiste zuriick.

Hinweis
Spielrunde zeitlich begrenzen, z.B. auf 3 Minuten. Vorsicht: keine Nutzung von echten Kasta-
nien, auf denen kann man geféhrlich ausrutschen in Bewegungsrdumen oder Sporthallen!

Grundidee des Spiels: u.a. Moosmann (2011)

7.4 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Die heutige Kinderwelt ist gepridgt vom vielen Spielen drinnen in Kinderzimmern, von fehlen-
den Spielflichen vor dem Haus sowie von Parks, Wiesen und Spielplitzen, die die Kinder
aufgrund von Verbauung, StraBlen und hohem Verkehrsaufkommen kaum mehr allein errei-
chen konnen. Oft miissen tdglich mehrere Autofahrten in Kindersitzen in Kauf genommen wer-
den, um Kinder zu Spiel- und Bewegungsorten zu bringen. Der bei allen Kindern vorhandene
natiirliche Drang zu Bewegung kann dadurch oft nur eingeschrénkt ausgelebt werden (Zimmer,
2014). Ziel muss es also sein, schon Kleinkinder auch unter diesen Umstdnden in Bewegung
zu bringen und diese ins tégliche Leben — egal ob KiTa- oder Familienalltag — einzubinden
sowie vielfaltig zu unterstiitzen (HEPA, 2014).

Ausreichend Bewegung bzw. kdrperliche Aktivitdt wirkt sich sowohl bei Heranwachsenden
als auch bei Erwachsenen positiv auf die Gesundheit sowie Gesundheitsressourcen aus. Das
elterliche Vorleben von Bewegung und gesundheitsbewussten Verhaltensweisen hat schon bei
Kleinkindern Einfluss auf deren Bewegungsverhalten im Alltag (Johansson et al., 2015). Wa-
rum sich also nicht einfach gemeinsam bewegen? Die Familie hat in den ersten Lebensjahren
einen der groBten Einfliisse auf die motorische Entwicklung des Kindes und sollte deshalb als
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Vorbild agieren, indem sie Platz und Zeit fiir tdgliche Bewegungsmoglichkeiten schafft. Ge-
meinsame Tobe- und Spielerlebnisse konnen im Freien oder in den eigenen vier Winden statt-
finden. Das gemeinsame Probieren von Bewegungsaufgaben, wie sie hier zahlreich vorgestellt
wurden, ist iiberall durchfiihrbar. Im Kinderzimmer ist es hilfreich, auf starres Mobiliar zu
verzichten und ggf. auf Kissen, Matratzen und Decken zuriickzugreifen. Die Raumverdnderung
ermoglicht den Kindern stdndig Neues zu probieren, zu entdecken und umzustrukturieren, was
wiederum die kindliche Phantasie und Kreativitét positiv beeinflusst (Griiger, 2002).
Ergénzend zur familidren Forderung hat auch die KiTa die Aufgabe, dem Bewegungsdrang der
Kinder nachzukommen. Die KiTa soll hier aber nicht zur Sportstéitte werden, sondern kann
vielmehr durch kleine Bewegungsaufgaben, durch zur Verfligungstellen von Alltagsmateria-
lien sowie freien und angeleiteten Spielzeiten, draulen im Freien oder drinnen, Anregungen
geben und so zu einer gesunden Entwicklung der Kinder beitragen. Dies kann in Gruppenréu-
men, im Bewegungsraum oder im Freien stattfinden. Indem beispielsweise Kissen/Decken,
Matten/Matratzen, Schaumstoffteile und Styroporblocke verwendet werden, konnen auch
kleinste Gruppenzimmer und Nischen in Bewegungsorte verwandelt werden. Hier konnen Kin-
der selbststindig und ggf. ohne unmittelbare Aufsicht bauen, konstruieren, ausprobieren und
gemeinsam Material- und Bewegungserfahrungen sammeln (Zimmer, 2014).

Abschlieflend lésst sich sagen, dass in der Bewegungserziehung der Zwei- und Dreijdhrigen
auf viele Bewegungsaufgaben ohne Gerite zuriickgegriffen werden und zu Spielen mit All-
tagsmaterialien motiviert werden kann, da diese phantasieanregenden Materialien von Eltern,
GroBeltern, Erziehern, Tageseltern und Kindersportleitern leicht anzuschaffen sind. Kinder
helfen erfahrungsgeméf beim Sammeln sehr gern mit.
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8 Bewegungsideen fiir Drei- bis Vierjahrige

Nancy Neuendorf, Michele Jakesch & Carolin Heinze

8.1 Einfiihrung

Angeleitete Bewegungsstunden mit Drei- bis Vierjdhrigen gewinnen seit einigen Jahren an
Relevanz fiir die Forschung (u.a. Buscher, 2015; Zimmer, 2015). Die aktuelle Forschungslage
zeigt, dass bereits im friihen Kindesalter die Basis fiir das korperlich-sportliche Aktivitdtsver-
halten in einigen nachfolgenden Lebensabschnitten gelegt wird, insbesondere was die intrinsi-
sche Motivation zu Bewegung, aktivem Spiel und Sport betrifft (u.a. Bundesamt fiir Gesund-
heit, 2018; Zimmer, 2020). Die Forschung liefert evidente Hinweise dazu, dass Krippen- und
Kindergartenkinder, die sich viel bewegen, eine bessere psychosoziale und kardiometabolische
Gesundheit aufweisen, iiber eine giinstigere Knochengesundheit verfiigen, seltener iiberge-
wichtig sowie motorisch und kognitiv vorteilhafter entwickelt sind (u.a. Timmons et al., 2012;
Carson et al., 2017). Obwohl man noch nicht genau weil3, welche Dauer, welcher Umfang und
welche Formen der kindlichen Aktivitdt zu diesen Gesundheitseffekten fithren, wird stringent
berichtet, dass mehr korperlich-sportliche Aktivitdt zu besserer Gesundheit beitrigt (Carson et
al., 2017). Zu den elementaren Bewegungsformen der Drei- bis Vierjdhrigen zdhlen vor allem
Balancieren, Laufen, Rollen, Hiipfen, Springen, Werfen und Fangen (u.a. Keller, 2002; Zim-
mer, 2020). Die inhaltliche Gestaltung von Bewegungsstunden fiir junge Kinder sollte auf die
Forderung dieser grundlegenden Bewegungsformen ausgerichtet sein sowie kleine Spielfor-
men zur Schaffung sozial-emotionaler, kognitiver und motivationaler Lernerfahrungen enthal-
ten. Fiir die Vermittlung der elementaren Bewegungsformen eignen sich u.a. (bildhafte)
Ubungsanleitungen mit hohem Aufforderungscharakter, wie beispielsweise die Nachahmung
von Tierbewegungen. Die Durchfiihrung angeleiteter Bewegungsangebote fiir Kleingruppen
stellte bislang eine optimale Mdglichkeit zur Férderung von Motorik und Bewegung in Insti-
tutionen dar (Sterdt et al., 2013; Krombholz, 2016). Die Herausforderungen bei der Arbeit mit
jungen Kindern in Gruppen besteht vor allem in der Interaktion und Kommunikation mit ihnen.
Hierbei ist es wichtig, auf das Regelverstdndnis zu fokussieren sowie auf die Rollen, die Kinder
einnehmen. Dies gelingt durch kleine Rituale und Regeln. Kinderleichte Gruppenspiele tragen
iiberdies zu einem guten Gemeinschaftsgefiihl bei (u.a. Buscher, 2015).

8.2 Ziele und Intentionen des Beitrags

Der vorliegende Beitrag stellt Ideen bereit, die sich entsprechend der Praxiserfahrungen der
Autorinnen fiir Kinderbewegungsstunden mit Drei- bis Vierjdhrigen sehr gut eignen. Darunter
finden sich vielseitige Bewegungsspiele, Bewegungsformen zum Erleben des eigenen Kon-
nens sowie Bewegungsaufgaben zur Entwicklung der motorischen Fahigkeiten. Der Spaf3 an
der Bewegung und die Freude am selbststindigen Ausprobieren und Erkunden spielen dabei
eine entscheidende Rolle. Die Praxisbeispiele eignen sich fiir Kindersportstunden, Rituale, Be-
wegungsmomente etc. in Krippe, Kindergarten, Tagesbetreuung, Familienalltag, Sportverein,
bei kommerziellen Anbieter*innen usw.
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8.3 Praxiserprobte Bewegungsideen

8.3.1 Hiipfen und Springen

Hiipfen und Springen mit Musik Musik-Stopp-Spiel

Organisation

Es liegen Reifen in kleinen Abstdnden kreisformig angeordnet in der Hallenmitte. Beginnt die
Musik, flitzen die Kinder um die Reifen herum. Stoppt die Musik, sucht sich jedes Kind ganz
schnell einen eigenen Reifen. Der*die Kindersportleiter*in fragt z.B.: ,,Wer schafft es denn

schon im Reifen wie ein Kdnguru zu hiipfen?*, demonstriert die Bewegungsaufgabe im eige-
nen Reifen und die Kinder probieren diese in threm Reifen aus.

Material

Reifen, Musik, ggf. Hocker/Bank

Aufgaben

o  Grundiibungen Hiipfen: vorwirts, riickwérts, Gratschspriinge, einbeinig, seitlich mit bei-
den Beinen aus dem Reifen heraus und wieder hinein hiipfen.

o  Welche hiipfenden und springenden Tiere kennt ihr (Frosch, Hase, Kénguru, Floh, Heu-
schrecke, Affen, etc.)? Konnt ihr diese nachmachen?

o In Pfiitzen hiipfen: Kinder hiipfen von einem Hocker oder einer Bank und versuchen mit
den Fiilen in einen Reifen (=Pfiitze) hineinzuspringen.

Jeweils 2-mal in/vor/neben/hinter den Reifen hiipfen.

o Durch einen von dem*der Kindersportleiter*in gehaltenen Reifen hiipfen, wie im Zirkus
die Tiger.

o Hiipfend mit Reifen fortbewegen (z.B. Reifen iiber Kopf nach vorn bringen und durch-
hiipfen).

o Rhythmusspringen: 5 kleine beidbeinige Spriinge und dann 1 einbeiniger Sprung am Ort
oder vorwiérts durch den Raum.

o Bei leisem Héindeklatschen durch den*die Kindersportleiter*in kleine ,,Hiipfer* machen,
bei lautem Klatschen grof3e/weite ,,Hiipfer springen

o Synchronspringen (paarweise, alle zusammen) auf visuelles oder akustisches Signal: z.B.
,vor (in den Reifen hinein), ,,zurlick® (aus dem Reifen hinaus)

o Die Kinder bauen gemeinsam — Reifen an Reifen — eine lange Stra3e. Anschlielend sprin-
gen sie nacheinander in verschiedenen Sprungvarianten durch die Reifenstralie (vorwirts,
rickwirts, seitwérts, einbeinig, Hock-Streck-Spriinge, Tiere nachahmen)

Variationen

Statt Reifen lassen sich auch andere Materialien, wie Seile, Schaumstoftbausteine, Kreppband

o.4. nutzen. Unterschiedliche Distanzen und Anordnungen der Reifen z.B. in der Reifenstrafle

(nebeneinander, hintereinander, zick-zack) wéhlen.
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Hinweise

Sicherheitsaspekte beachten, wie bspw. rutschende Reifen oder kippende Bausteine. Kinder
frei explorieren lassen, nach eigenen Ideen fragen, Ideen der Kinder aufgreifen oder Ubungen
vormachen lassen. Interaktionen zwischen den Kindern oder Kind und Kindersportleiter*in
fordern. Verbale Hilfen geben: z.B. ,,.Die Fiile bleiben eng zusammen!* (wenn Kinder beim
beidbeinigen Springen die Fiile versetzt abheben oder mit den Fiilen versetzt landen) oder
,2Auf FliBen landen und nicht auf Po oder Knie!* (beim Niederspringen von Hocker oder Kas-
ten). Auf Belastungsintensitit achten: Springen ist sehr belastungsintensiv, sodass es ausrei-
chend Pausen bedarf oder zwischen das Springen nur leicht beanspruchende Aufgaben ein-
bauen, z.B. ,,Die Méause schlafen in ihren Mauselochern!* (in den Reifen).

Grundidee der Spiele: u.a. Mérz et al. (2015)

Obsternte Hiipfspiel

Organisation

Die Kinder stehen vor einer Wand, an der viele Pappdeckel in unterschiedlichen Héhen und
Farben (Obstsorten) mit Kreppband angebracht sind oder mit Klammern an einer Wiascheleine
héngen. Der*die Kindersportleiter*in sagt an, welche Obstsorten (welche farbigen Pappde-
ckel) geerntet werden sollen (z.B. durch Antippen oder von Wischeleine abziehen).

Material
Pappdeckel, Kreppband (alternativ: Pappdeckel mit Klammern an Wéscheseil befestigen)

Aufgaben

o  Schnellstmdglich beidbeinig hochspringen und alle ,,Apfel”, ,,Kirschen”, ,,Pflaumen” ern-
ten (griine, rote, blaue Pappdeckel).
Einbeinig hochspringen, um bestimmte Obstsorten zu ernten (z.B. ,,Banane®, gelb).
Auf Ansage verschiedene Obstsorten schnell nacheinander ernten (z.B. ,,1 Erdbeere, 1
Pflaume und 1 Apfel!*.

o Aus verschiedenen Ausgangsstellungen (Schneidersitz, VierfiiBlerstand, Bauchlage, etc.)
hochspringen, um Obst zu ernten.

Hinweise

Was ist zu beachten? Kinder behindern sich. Ggf. stehen sie zu eng nebeneinander oder greifen
nach dem Material des Nachbarkindes. Ist das Spiel zu wenig belastend, einen kleinen Parcours
einbinden, der nach 4 bis 5 Antipp-Versuchen zu bewiltigen ist (Gleichfalls gute Losung fiir
viele Kinder oder zu wenig Material.).

Grundidee des Spiels: u.a. Meyer (2007)
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8.3.2 Sinnesschulung

Schatzkiste Barful3-/Tastparcours

Organisation

Die Kinder sitzen mit dem*der Kindersportleiter*in um eine verdeckte Schatzkiste herum. In
der Schatzkiste befinden sich diverse Bewegungs- und/oder Alltagsmaterialien, versteckt unter
einem groflen Tuch. In 10-20m Entfernung ist eine Mattenbahn aufgebaut. Materialien kénnen
alternativ auch unter einem Schwungtuch/ Bettlaken liegen, falls eine groBe Schatzkiste nicht
verfligbar ist.

Material
Schatzkiste, Schwungtuch/ Bettlaken, Matten, Reifen, Pappdeckel, Ringe, Seile, Tiicher,
Schwamme, Quetschie-Deckel, Bélle, Sandsidckchen, Klammern, Igelbélle, Kastanien usw.

Aufgaben

o Jedes Kind darf reihum einen Gegenstand ertasten und soll versuchen diesen zu beschrei-
ben oder sogar zu erraten.

o Der beschriebene oder erratene Gegenstand darf nun aus der Schatzkiste geholt und zur
Mattenbahn transportiert werden.

o Alle Gegenstinde auf der Mattenbahn nun nach den Unterscheidungsmerkmalen hart,
weich, klein, groB3, spitz, eckig, rund etc. in die auf der Mattenbahn liegenden Reifen sor-
tieren lassen.

o AnschlieBend laufen die Kinder barful oder im Vierfiillergang durch die Reifen auf der
Mattenbahn. Dabei sollen sie die Gegenstinde wahrnehmen und die Eigenschaften der
jeweiligen Materialien benennen bzw. beschreiben. ,,In welchem Reifen liegt etwas Har-
tes? Wo liegt etwas Weiches, Eckiges, Rundes, Flaches etc.? Der*die Kindersportlei-
ter*in bespricht kurz in der Gruppe oder individuell die Riickmeldungen der Kinder.

Abb. 1. Mattenbahn mit Tast-/Barfufiparcours (Bild: Adler)
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o Die Kinder laufen jetzt paarweise mit geschlossenen Augen durch die Reifen auf der Mat-
tenbahn. Ein sehendes Kind fiihrt jeweils ein Kind mit geschlossenen Augen. ,,Wer schafft
es mit geschlossenen Augen einige Gegenstinde wiederzuerkennen?”

Variationen

Verschiedenste Gegenstinde benutzen; Transportweg variieren (z.B. {iber kleinen Parcours zur
Mattenbahn laufen); mit FiiBen oder Hinden fiihlen und tasten; Kinder fragen ,,Was fiihlt sich
gut an? Was ist angenehm, was nicht und warum?“

Hinweise

Die Kinder langsam balancieren lassen. Den Sinnesparcours gemeinsam mit den Kindern ge-
stalten/ autbauen. Kinder mit offenen sowie auch mit geschlossenen Augen die Gegenstdnde
erkunden lassen. Eigenschaften der Materialien moglichst genau besprechen.

Grundidee des Spiels: u.a. Deutsche Turnerjugend (DTJ, 2008)

Mimik-Ratespiel Rollenspiel

Organisation
Die Kinder sitzen in Kreisform im Bewegungsraum, ggf. auf Matten.

Material
Ggf. Matten

Aufgabe

o Ein Kind entfernt sich kurz (beaufsichtigt) von der Gruppe. Nun bekommt jedes Kind im
Sitzkreis von der Kindersportleitung einen Gesichtsausdruck leise vorgesagt, welchen es
darstellen soll (bose, lachend, traurig, erschrocken, neugierig, miide, albern, ...). Anschlie-
Bend kommt das Kind wieder dazu und soll (a) immer zwei Kinder im Sitzkreis finden,
die einen gleichen Gesichtsausdruck machen (lachend-lachend, miide-miide usw.). Oder
(b) immer zwei Kinder finden, die einen gegenteiligen Gesichtsausdruck darstellen (la-
chend-traurig, miide-munter, lieb-bose etc.).

Variation

Wenn das ratende Kind in den Sitzkreis zuriickkommt, fragt der*die Kindersportleiter*in: ,,Du
isst dein Lieblingseis. Wie sieht dabei dein Gesichtsausdruck aus? Findest du das Kind oder
die Kinder, die einen solchen Gesichtsausdruck zeigen?* (oder z.B. ,,Du siehst ein Gespenst.
[...]?”; ,,Du bist krank. [...]?”). Mit einem Fangspiel kommt viel mehr Bewegung ins Spiel:
Der*die Fanger*in entscheidet mit welcher (a) Mimik und Kd&rperhaltung das abgetippte/ge-
fangene Kind schauen und stehen soll. Oder (b) mit welcher Mimik das Kind eine bestimmte
Bewegungsaufgabe durchfiihren soll, damit es anschlieBend weiter mitspielen kann.

Hier einige Ideen zu Mimik und Kdorperhaltung: wiitend-kriftig aufstampfen, frohlich-freudig
springen, traurig-mit hingenden Schultern schlurfen, aufgeregt-in der Halle oder im Bewe-
gungsraum herum flitzen.
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Hinweise

Vorher mit allen Kindern die verschiedenen Formen der Mimik und Gestik sowie die dabei
empfundenen Gefiihle besprechen. Da die Kinder bei diesem Spiel wenig in Bewegung kom-
men, eignet es sich gut als thematische Einstimmung nach einem bewegungsintensiven Spiel
zum Stundenbeginn oder als ruhiger Ausklang der Stunde.

Grundidee des Spiels: u.a. Bierdgel & Hemming (2011)
8.3.3 Zweikampfspiele

Kaseklau Laufspiel

Organisation

Die Kinder laufen durch den Raum. An einer Seite des Raumes liegt eine Matte mit Schwéam-
men oder Kegeln darauf (das ist der Kédse) und auf der anderen Seite des Raumes liegt ein
Reifen (das ist das Mauseloch).

Material
Matte, Reifen, Schwiamme oder Kegel (als Kise)

Aufgabe

o Die Miuse (Kinder) wollen den Kése (Schwiamme/ Kegel) vom Tisch (Matte) klauen, der
aber von der Katze (Fénger) bewacht wird. Die Méuse néhern sich von der Hallenseite, in
welcher der Reifen liegt, an und versuchen nun der Katze (1 Kind) ein Késestiick vom
Tisch (Matte) zu klauen, um es in ihr Mauseloch (den Reifen) zu bringen. Beim Kése
klauen diirfen sich die Kinder nicht von der Katze erwischen lassen. Fangt die Katze eine
Maus (durch Antippen), so muss die Maus zum Mauseloch zuriick rennen und sich erneut
dem Kise anndhern, um ihn zu klauen.

Variation

Es gibt mehrere Katzen von Beginn des Spieles an. Ebenso kann die Fortbewegungsart variie-
ren, auf Zuruf der Kindersportleitung (Katzengang, Miusegang etc.). Die Kinder wechseln sich
in der Rolle der Katze ab. Wurde ein Kind abgetippt, gibt es Zusatzaufgaben, z.B. ,,3-mal
Hampelmann springen, dann darfst du weiter Kase klauen”. Oder andere Materialien auf dem
Tisch hinzufiigen, z.B. bunte Bierdeckel sind Obstsorten, Kastanien sind Schokoladenstiick-
chen, etc. Dann soll der*die Kindersportleiter*in im Spiel rufen ,,Jetzt darf nur Schokolade
geklaut werden!* usw.

Hinweise

Neuen Kindern soll die Angst vor dem Fangen genommen werden, indem der*die Kindersport-
leiter*in oder ein Patenkind gemeinsam mit dem neuen Kind an der Hand lauft. Ggf. muss die
Regel eingefiihrt werden: ,,Wer sich freiwillig fangen ldsst, bekommt eine schwere Zusatzauf-
gabe!“.

Grundidee zum Spiel: u.a. Gutwein (2017)
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Ziehen und Schieben, Raufen und Rangeln ~ Zweikampfspiele

Organisation
Kinder finden sich zu zweit auf einer Matte zusammen. Die Matten liegen so in der Halle
verteilt, dass der*die Kindersportleiter*in alle Kinder gut im Blick hat.

Material
Matten, Seile

Aufgabe

o Hahnenkampf: Beide Kinder stehen sich gegeniiber, fassen sich an den Schultern und ver-
suchen sich von der Matte zu schieben (wahlweise als Hahne auf einem Bein stehend).

o Eisschollentanz: Beide Kinder fassen sich an den Hénden und versuchen sich von der
Matte (der Eisscholle) zu ziehen.

o Elefantenkampf: Beide Kinder sitzen Riicken an Riicken und versuchen einander, ohne
Hinzunahme der Arme und Hénde, von der Matte zu schieben/ driicken.

o  Schildkrétenspiel: Kind 1 ist eine Schildkrdte und rollt sich am Boden im Fersensitz zu-
sammen (runder Riicken). Kind 2 versucht die Schildkréte auf den Riicken (Panzer) zu
drehen, was das Kind 1 versucht mit Kérperspannung zu verhindern.

o Seilziehen: Zwei Kinder ziehen rechts bzw. links am Seilende und versuchen das jeweils
andere Kind mit dem Seil von der Matte zu ziehen.

Variation
Unterschiedliche Ausgangspositionen ausprobieren (von bodennahen bis zu stehenden Positi-
onen), schieben und ziehen variieren; Partner*in wechseln.

Hinweise

Vorher ausfiihrlich Regeln des Zweikampfes besprechen (Kein Ubermut! Wenn eines der Kin-
der Stopp sagt, sofort loslassen! Was ist erlaubt, was nicht? BegriiBungs- und Verabschie-
dungsritual vor jedem Rangeln. Keinem Kind absichtlich weh tun, etc.). Kennen sich die Kin-
der noch nicht, dann nicht mit direkten Korperkontaktspielen beginnen, sondern erst Kennen-
lernspiele durchfiihren. Ausreichend Pausen einbauen oder das Ende der Stunde ruhig gestal-
ten, z.B. mittels einer Massagegeschichte, Entspannungsgeschichte, -musik o0.4. Mit Kindern
besprechen, was sie in welchen Situationen gefiihlt haben (ggf. mit Smileys arbeiten).

Grundidee des Spiels. u.a. Brattinger (2018)
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8.3.4 Laufrad-Roller-Fahrrad-Rutschauto

Fahren mit oder ohne Musik Wissens- und Bewegungsspiel

Organisation

Die Kinder flitzen in der Halle oder draullen auf Wiese, Sportplatz oder im Park etc. um die in
der Mitte liegenden oder stehenden Laufridder, Roller, Fahrrdder. Stoppt die Musik oder ruft
der*die Kindersportleiter*in ,,Stopp!“, sammeln sich alle Kinder in der Mitte um die Fahrzeuge
herum und erkunden die Bestandteile des Laufrads, Rollers, Fahrrads. AnschlieBend probieren
die Kinder aus, ob sie sich entsprechend der folgenden Aufgaben bewegen kdnnen (siehe Auf-
gaben).

Material
Musik, Laufrad, Roller, Fahrrad, Matten, Kegel oder Hiitchen moglichst in Ampelfarben

Aufgabe

o Réder: Konnt ihr euch so rollen wie die Rdder von Fahrrad, Laufrad und Roller (Baum-
stammrolle bzw. Vorwirtsrolle auf einer Matte oder auf der Wiese)?

o Lenker: Konnt ihr so lenken, dass ihr auf dem Weg bleibt (kaffeebohnenkleine Schritte
geradeaus laufen, um eine Kurve, etc.)?

o Bremse: Konnt ihr ganz schnell bremsen bzw. zum Stehen kommen? (Kinder rennen durch
die Halle o.4. und sobald sich der*die Kindersportleiter*in den roten Kegel auf den Kopf
setzt (oder nach oben hélt) miissen die Kinder stehen bleiben. Griiner Kegel bedeutet
»Weiter geht’s!“. Alternativen: rote oder griine Farbdeckel, Ampelbild nutzen usw.).

o Rahmen: Seid ihr auch so stabil wie der Rahmen eines Laufrades, Rollers, Fahrrades? Die
Kinder ziehen sich mit den Hédnden tiber eine Bank, wihrend die Fiile und Beine auf der
Bank hinterher rutschen (Korperspannung); Kinder laufen iiber die Wiese bzw. durch die
Halle als Schubkarre (ein Kind hilt Fiile des anderen Kindes, das auf den Hénden lduft).

o AbschlieBend diirfen die Kinder Rédder und Roller ausprobieren. Stoppt die Musik, sollen
die Kinder die Fahrzeuge wechseln bzw. tauschen.

Variation

Der*die Kindersportleiter*in fragt die Kinder, welche Teile der Rader und Roller man noch
nachahmen kann. Eine weitere Variation stellt das Postspiel dar: Alle Kinder fahren auf Rddern
oder Rollern. Die Kinder sollen an der Poststation Briefe (z.B. alte Briefumschlédge, Pappde-
ckel) oder Pakete (z.B. Schaumstoffbausteine) entgegennehmen und zu einzelnen Hausern
(Hocker oder Hiitchen am anderen Ende der Halle, Wiese oder des Radwegs) transportieren.

Hinweise
Je nach Anzahl der Kinder ausreichend Laufridder, Roller, Fahrrdder in die Mitte legen, damit
sich jeder ausprobieren kann. Oder immer mit einem*r Freund*in abwechseln lassen.

Grundidee des Spiels: u.a. Bundesverband der Unfallkassen (2004)
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Aufler Rand und Band Gleichgewichtsschulung

Organisation
Die Kinder fahren mit ihrem Laufrad, Rutschauto, Roller oder Fahrrad Slalom um Hiitchen.

Material
Laufrader, Roller, Fahrrader, Rutschautos, Hiitchen

Aufgabe

o  Zunichst sollen die Kinder Laufrad, Roller, Fahrrad oder Rutschauto am Lenker festhalten
und ihr Fahrzeug um die herumstehenden Hiitchen schieben.

o Nun sollen sie versuchen beim Umfahren der Hiitchen mit dem Laufrad, Roller etc. mit
einer Hand auf die Hiitchen zu tippen. Gelingt es den Kindern auch mit einem Fuf} auf die
Hiitchen zu tippen?

o In der nichsten Aufgabe sollen die Kinder viel Schwung mit ihrem Fahrzeug holen, dann
beide Beine hochnehmen und sich ausrollen lassen.

o Ganz schwer ist es riickwirts Slalom zu fahren (nicht mit Fahrrad!). Wem gelingt es?

Variation:

Jeweils mit rechtem oder linken Ful3 und zugleich mit rechter oder linker Hand auf die Hiitchen
etc. tippen. Hiitchen enger oder weiter auseinanderstellen und besprechen, wie man die Fahr-
weise dann anpassen muss.

Hinweise

Helmpflicht! Alle Kinder fahren in die gleiche Richtung, nicht einander entgegen! Abstand
halten! Wenn zu wenige Laufrdder, Roller, Rutschautos oder Fahrrdader vorhanden sind, dann
sind die iibrigen Kinder Autos und fahren (rennen) Slalom um die Hiitchen. Nach 1-2 Runden
wechseln die Kinder auf ein Fahrzeug und die anderen Kinder ,,fahren Auto®.

Grundidee des Spiels. u.a. Kutzner (2004); Landessportbund Nordrhein-Westfalen (2013)

Mini-Radtour Parcours

Organisation
Die Kinder durchfahren mit ihrem Laufrad, Roller, Fahrrad oder Rutschauto einen Parcours.

Material
z.B. Kegel, Hiitchen, Reifen, Rampe, Seile oder Binke, Stinder, Tiicher, Matte, Hocker, Am-
pelfarben-Kirtchen, Schaumstoffteile

Aufgaben
o Slalomfahren (um Kegel, Hiitchen, Reifen...)
o Rampenfahrt (ggf. Sprungbrett mit Matte dariiber nutzen)
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Gassenfahrt (zwischen zwei Seilen oder Bianken fahren)

Waschanlage (an zwei Stangen ist horizontal ein Seil oder Stab befestigt, an dem Tiicher
nach unten hingen)

Tunnelfahrt (1 Matte so zwischen zwei Hocker bzw. Bénke klemmen, dass ein Tunnel
entsteht)

Ampelfahrt (eine Ampel z.B. vor dem Tunnel einrichten: Kindersportleiter*in steht vor
Tunnel und zeigt Ampelfarben-Kértchen. Erst bei griin diirfen die Kinder fahren.)
Bremsen (z.B. vor einer Mauer aus Schaumstoffteilen rechtzeitig abbremsen)

Abschluss ,,Belebte Waschanlage*: Die Kinder fahren zwischen 2 parallel stehenden
Bénken hindurch. Hinter den Bénken stehen einige Kinder mit Schwimmen und ,,schéu-
men das Fahrzeug (nicht das darauf fahrende Kind!) ein. In der Mitte der Banke-Gasse
stehen einige Kinder mit Tiichern und waschen das Fahrzeug. Kommt das Kind mit sei-
nem Fahrzeug am Ende der Bank-Gasse an, dann wird das Fahrzeug von einigen Kin-
dern trocken gepustet. Damit es interessant bleibt, bis jedes Kind mit seinem Fahrzeug
durch die Waschanlage gefahren ist, sollen die Kinder immer mal ihre Position an der
Bank-Gasse wechseln.

Variationen

Je nach Verfiigbarkeit der Materialien, kann der Parcours abgewandelt werden. Die Kinder

konnten den Parcours gemeinsam mit der*dem Kursleiter*in aufbauen und eigene Ideen ein-
flieBen lassen.

Hinweise

Siehe vorhergehendes Spiel.
Grundidee des Spiels: u.a. Kutzner (2004); Landessportbund Nordrhein-Westfalen (2013)

8.3.5 Gruppen-/ Kooperationsspiele

Kleine Pinguine Kooperationsspiel

Organisation
Zwei Matten liegen in einem Abstand von 6-10m voneinander entfernt. Alle Kinder befinden
sich zunéchst auf einer der beiden Matten (Nordpol); die zweite Matte ist das Ziel (Siidpol).

Material
Teppichfliesen (Stiickzahl entsprechend der Zahl mitspielender Kinder, zzgl. 4-5 weitere Flie-
sen), alternativ: Reifen, Flusssteine, Wischlappen o.4.

Aufgabe

©)

Die Kinder sind kleine Pinguine, die mit Hilfe von Eisschollen (Teppichfliesen) vom
Nordpol zum Siidpol kommen wollen.

Ohne den Boden zu beriihren sollen die Kinder von der einen Matte zur anderen Matte
gelangen, indem sie die Fliesen von hinten nach vorn durchreichen, um dann wieder einige
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Eisschollen vorzuriicken. Sobald eines der Kinder mit den Fiilen den Boden beriihrt, muss
wieder von vorn begonnen werden.

Variation

Anzahl der Teppichfliesen variieren (anfangs einige Teppichfliesen mehr als Kinder bereitstel-
len, spater Anzahl zusétzlicher Fliesen reduzieren). Bei vielen Kindern zwei oder mehr Grup-
pen bilden, die gleichzeitig versuchen zum Siidpol zu kommen (ohne Wettkampfcharakter).

Hinweis

Das Spiel ist sehr knifflig fiir diese Altersgruppe. Die Kinder benétigen ggf. Unterstiitzung
(z.B. Spiel ,,einfrieren und einen Tipp geben, v.a. dann, wenn laut durcheinandergerufen wird
oder Streit entsteht). Vielleicht finden die Kinder auch eigene Losungsstrategien?

Grundidee des Spiels: Hofmann (2012); Kordelle-Elfner & Saggau (2009)

Képt'n Blaubér Gruppenspiel

Organisation

Alle Kinder stehen im Kreis um ein Schwungtuch herum und jedes Kind hélt das Schwungtuch
an dessen Rand mit beiden Handen fest. Das Schwungtuch stellt das Meer mit hohen Wellen
dar, in dessen Mitte das Boot (Kiste) und Képt‘n Blaubir (Kuscheltier) ,,treibt”. Kipt‘n Blau-
bér sitzt nicht im Boot.

Material:
Schwungtuch (Bettlaken), Kuscheltier (=Képt’n Blaubér), Karton, Kiste oder Schiissel

Aufgabe
o Das gemeinsame Wedeln und Schiitteln des Schwungtuches soll Kipt’n Blaubir helfen
zuriick in sein Boot zu hiipfen. ,,K6nnt ihr ihm helfen?*

Variation
Grofe des Kartons variieren (ggf. von grof3 zu klein) oder mehrere Kartons und Kuscheltiere
nutzen.

Hinweis

Karton nicht zu schwer wéhlen. Vor Beginn ggf. eine Schwungtuchgewohnung durchfiihren:
wedeln, hoch- und runter bewegen, Ball im Schwungtuchmeer hiipfen lassen etc. Mitunter
kann es etwas ldnger dauern, bis Kapt‘n Blaubidr wieder ,,im Boot sitzt*. Hier ist manchmal ein
bisschen Geduld notig. Ggf. groBere Kiste (Boot) nutzen.

Grundidee des Spiels: Mosley & Sonnet (2004)
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8.4 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Das Aktivititsniveau im Kindergartenalter kann grundsétzlich durch drei Bereiche positiv be-
einflusst werden. Dazu gehoren neben den formellen (angeleiteten) Kindersportstunden und
informellen Aktivititen (freie Bewegungsangebote im Garten, auf Wiese, Spielplatz, etc.) auch
die Ortswechsel im Alltag (bspw. zu Ful3 oder per Laufrad zum Kindergarten oder Einkaufen
gehen/ rollen) (u.a. Rothman et al., 2016). Fiir optimale Bewegungschancen der jungen Kinder
ist ein Zusammenwirken unterschiedlicher Institutionen wie Kindergarten, Elternhaus, Ge-
meinde oder Sportverein forderlich (Zimmer 2015; Braun, 2018). Im Kindergarten erweisen
sich feste Bewegungszeiten sowie ausreichend Gestaltungsrdume und freie Zeit flir informelles
Spielen, Klettern, Toben z.B. drauflen im Garten als eine sehr gute Moglichkeit fiir das Errei-
chen eines gesundheitsaddquaten Bewegungsverhaltens der Kinder (u.a. Buscher, 2015; Kro-
mbholz, 2015). Fiir Sport und Bewegung in Innenrdumen der Kindergérten fehlende Gelegen-
heiten kénnen durch das Ausweichen ins Freie sowie ggf. durch die Nutzung externer Bewe-
gungsrdume kompensiert werden. Wenn diese Moglichkeiten nicht bestehen, ist eine clevere
Anpassung der Bewegungsangebote an die vorhandenen Gegebenheiten nétig, indem bei-
spielsweise weitldufige Spiele durch Bewegungsgeschichten (z.B. im Gruppenraum) mit viel-
faltigen kleinen, ritualisierten Bewegungsaufgaben (Radeln auf dem Po, Briicke mit Handen
und Fiilen bauen, Tiernachahmung am Ort etc.) ersetzt werden. Es lassen sich ebenso kleine
Parcours aus Stiihlen, Tischen, Spielzeugkisten etc. aufbauen. Drauflen zu spielen und bewe-
gungsaktiv zu sein (in Parks, auf Wiesen, auf nicht befahrenen Wegen) ist ein guter Ausgleich
fiir kleine Rdume zu Hause, im Kindergarten oder Sportverein sowie flir fehlende Moglichkei-
ten einer Teilnahme an Kindersportangeboten. Drauflen im Freien bietet es sich an Natur- und
Alltagsmaterialien zu nutzen, wie Tannenzapfen, Zeitungen, Joghurtbecher, Stocke oder Luft-
ballons. Ebenso eignen sich in Kinderzimmern vorhandene Gegenstinde wie Stiihle, Tisch,
Bausteine, Kissen oder Kuscheltiere, um sich moglichst hiaufig auch in Innenrdumen zu bewe-
gen. Speziell im Familienalltag stellen die ,,bewegten Wege* eine sehr gute Moglichkeit dar,
um Kindern weitere Bewegungszeiten zu ermoglichen (u.a. Rothman et al., 2016). Kinderta-
gesstitte, Spielplatz, Einkaufszentrum, Freunde usw. lassen sich auch zu Fu} oder mit dem
Laufrad, Roller, Fahrrad erreichen. Bei zu langen Strecken stellt ebenso die Strategie, das Auto
etwas entfernt vom Kindergarten 0.4. zu parken, eine gute Alternative dar. Auch sollten v.a.
die Wochenenden bewegungsaktiv genutzt werden. Hierzu sind nicht zwingend 6ffentliche
Orte oder Veranstaltungen von Noten. Auch kleine Spiele wie Wetthiipfen im Hof oder fast
vergessene alte Kinderspiele (Murmeln, Gummitwist, Kreiseln, Himmel & Hélle, Topfklopfen
usw.) in Garten oder Kinderzimmer konnen viel Freude bereiten. Hilfreich sind Spielsachen
mit hohem Aufforderungscharakter zum Bewegen, wie Seile, Reifen, Kreide oder Luftballons.
Die Gemeinden und Stidte bieten Bewegungschancen in Form von Spielplédtzen, welche z.B.
in Form einer Spielplatz-Rallye zu einem sehr bewegten Wochenende beitragen kénnen. Au-
Berdem stellen verkehrsberuhigte Bereiche und Spielstralen alternative Bewegungsraume dar.
Auch bieten Stadtfeste oder Sport-Events (u.a. Hiipfburg, Pedalo fahren, Reiten, Torwand
schieflen) in der Regel zahlreiche Bewegungsmoglichkeiten an. Von Bedeutung sind einerseits
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die regelméBige Bewegungsaktivitit von Kindern im Alltag, aber andererseits auch die der
ganzen Familie (u.a. Buscher, 2015).

Wissenschaftliche Erkenntnisse empfehlen fiir das Kleinkind- und Kindergartenalter (3-6
Jahre) eine tdgliche Bewegungszeit von 180 Minuten pro Tag und mehr, die im Tagesverlauf
durch angeleitete und nichtangeleitete Bewegung zusammengesammelt werden kann (Riitten
& Pfeifer, 2016). Eltern sollten an fiinf Tagen der Woche mindestens 30 Minuten in moderater
bis hoherer Intensitit bewegungsaktiv sein (ebd.). Fiir die Altersspanne der Klein- und Kinder-
gartenkinder besteht hinsichtlich der Qualitdt von organisierten Bewegungsangeboten sowie
der Ubertragung des Gelernten in den Alltag vor allem national Forschungsbedarf. Wie gut
sind die Kindersportangebote verschiedener Anbieter wirklich? Wie gut ist die Aus- und Fort-
bildung von Kindersportleiter*innen in Deutschland? Was sind effektive didaktische Strate-
gien der Herausbildung intrinsischer Motivation zum Bewegen bei jungen Kindern? Uber wel-
che (weiteren) Maflnahmen konnen Kinder den geforderten Aktivitdtsumfang pro Tag im Kin-
dergarten- aber auch im Familienalltag erreichen? Welche (weiteren) Strategien bieten sich an,
um das Elternhaus dafiir zu sensibilisieren den Kindern mehr Bewegungschancen am Wochen-
ende oder am Nachmittag zu er6ffnen? Wie konnen bewegte Ortswechsel in der Praxis besser
gefordert und attraktiver gemacht werden? Diese und viele andere Fragen verbleiben weiterhin
relevant fiir zukiinftige Forschungsvorhaben.
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9  Bewegungsideen fiir Fiinf- bis Sechsjahrige

Josefine Riickriem, Nancy Neuendorf & Friedolin Steinhardt

9.1 Einfiihrung

Der Weg vom Neugeborenen zum Vorschulkind (5/6-Jdhrige) ist stark durch die motorische
Entwicklung geprigt. Die motorische Entwicklung ist dabei mit vielen anderen Entwicklungs-
und Lernbereichen verbunden, zum Beispiel mit sozialen, emotionalen und sprachlichen Be-
reichen (u.a. Zimmer, 2009). Unter Motorik wird die Gesamtheit der vom Gehirn aus gesteu-
erten Bewegungen des menschlichen Korpers verstanden. Das Niveau der kindlichen Bewe-
gungen ist abhingig von der Reifung des Nerven- und Muskelsystems. In der frithen Kindheit
bilden sich die elementaren motorischen Fertigkeiten (wie Krabbeln, Sitzen, Stehen, Gehen,
Greifen usw.) heraus; bei allen Kindern in etwa der gleichen Reihenfolge, aber nicht in der
gleichen Entwicklungsgeschwindigkeit (u.a. Krombholz, 2006). Unterschiede im motorischen
Konnen von Méadchen und Jungen sind in der frithen Kindheit gering. Jungen sind im Vor-
schulalter fitter bei Bewegungsaufgaben, die vor allem Kraft und Schnellkraft beanspruchen,
Maidchen bei Aufgaben, die insbesondere Gleichgewicht und Feinmotorik bediirfen (u.a. Kro-
mbholz, 2005; Adler, 2015). Im Vorschulalter (5/6-Jahre) kommt es zu einer vergleichsweise
schnellen Entwicklung von Motorik und Kognition, die sich durch ein vielseitiges, regelméafi-
ges Bewegungsangebot sehr gut fordern lassen. Forscher® sprechen von der Vorschulzeit als
eine sensible Phase in der Entwicklung motorischer Grundfertigkeiten (u.a. livonen &
Sadkslahti, 2014). Motorisch werden die Kinder ab fiinf Jahren rasant geschickter und kénnen
nun neue, vor allem sehr komplexe Bewegungsformen (wie Seilspringen, Skifahren, Radfah-
ren, Schwimmen usw.) leichter erlernen (u.a. Kasten, 2015). Mit einem Wachstumsschub im
Verlauf des sechsten Lebensjahrs ndhern sich die Korperproportionen der Kinder immer mehr
denen von Erwachsenen an. Auch kognitiv kommt es zu enormen Fortschritten. Kinder erken-
nen nun z.B., dass ihre eigene Sicht nicht der ihres Gegeniibers entsprechen muss, was ihnen
mehr Kompetenzen im sozialen, d.h. zwischenmenschlichen Handeln, ermdglicht (u.a. Kasten,
2015). Die Forschung hat gezeigt, wie regelmifBige und vielseitige korperlich-sportliche Akti-
vitdt nicht nur die physische, sondern auch die soziale, kognitive, emotionale und motivatio-
nale Entwicklung der Kinder fordert sowie spéteres Lernverhalten und Schulerfolg giinstig be-
einflusst (u.a. Jahn & Senf, 2006; Ali & Mclchlan, 2017).

9.2 Ziele und Intentionen des Beitrags

Im Beitrag werden verschiedene Lauf- und Kriftigungsspiele, Spielformen fiir die Leichtath-
letik und das Turnen sowie Ballspielvariationen vorgestellt. Alle im Folgenden beschriebenen
Bewegungsideen, Inhalte, Methoden, Organisationsformen usw. werden bereits seit vielen Jah-
ren in der Kindersportschule Chemnitz erfolgreich umgesetzt, um motorische Féhigkeiten zu
fordern, Fertigkeiten zu erlernen, motorische, kognitive und soziale Kompetenzen zu stirken
und die Freude an korperlich-sportlicher Aktivitdt aufrechtzuerhalten bzw. zu erweitern.

° Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitéiten mit.
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9.3 Praxiserprobte Bewegungsideen

9.3.1 Lauf- und Kriiftigungsspiele
Schitze sammeln Laufen und Klettern, Ausdauerschulung

Organisation

Ein kleiner Parcours ist innerhalb des Hallenfeldes aufgebaut und auflen herum ist das Feld an
den Eckpunkten eindeutig mit Pylonen markiert. Am Ende der Parcoursstrecke befindet sich
eine Kiste mit "Schitzen" (kleine Bélle, bunte Pappdeckel, Sandsédckchen o0.d. Transportmate-
rial). Eine leere Teamkiste befindet sich am Startpunkt des Parcours. Es werden zwei Teams
gebildet, ein Parcoursteam und ein Laufteam.

} 0= oo

v

Abb. 1: Aufbau des Parcours (Beispiel)

Material
Pylonen zur Markierung der Laufstrecke, Reifen, Langbank, Gymnastikmatten etc. fiir den
Parcours, eine Kiste mit Kleinmaterial zum Punktesammeln und eine leere Kiste.

Aufgaben

o Das Laufteam hat die Aufgabe, aulen um das Spielfeld herum zu laufen. Pro gelaufene
Runde gibt es einen Punkt. Ziel des Parcoursteams ist es, gemeinsam so schnell es geht
alle ,,Schitze* aus der Schatzkiste im Parcours in ihre Kiste zu bringen. Die Zeitbegren-
zung fiir das Laufteam wird vom Parcoursteam vorgegeben, und zwar folgendermaf3en:

o Im Parcoursteam hat jeder die Aufgabe, den aufgebauten Parcours zu iiberwinden, sich
anschlieBend einen "Schatz" aus der Schatzkiste zu entnehmen und ihn in der eigenen
Kiste am Startpunkt wieder abzulegen. Sobald sich alle Schétze aus der Schatzkiste in der
eigenen Kiste am Startpunkt befinden, hat das Parcoursteam die Aufgabe geldst und die
Zeit fiir das Laufteam, Rundenpunkte zu sammeln, ist abgelaufen.

o Nun konnen Laufteam und Parcoursteam die Aufgaben tauschen. Wie viele Laufrunden
schaffen das vormalige Parcoursteam?

Variationen
Die Teams miissen nicht gleich gro sein. Es kénnen z.B. auch nur zwei Kinder im Parcour-
steam sein, dann verldangert sich die Laufzeit fiir das Laufteam. Sobald die Schatzkiste leer ist,
werden nach einer kurzen Pause zwei neue Kinder ins Parcoursteam gewéhlt. Je nach Spielre-
gel kdnnen die Mitglieder des Parcoursteams den Parcours nacheinander oder auch zeitgleich
absolvieren.
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Hinweise

Bitte Pausen berticksichtigen, da es sich um ein sehr intensives Laufspiel handelt. Notwendige
Absicherung des Parcours vornehmen. Der/die Kindersportleiter*in sollte die Runden des
Laufteams mitzédhlen.

Grundidee des Spiels. u.a. Lindner (2001)

Freunde-Staffel Laufen und Erholen, Ausdauerschulung

Organisation
Die Kinder gehen paarweise zusammen und setzen sich nebeneinander auf eine Bank. Mit Py-
lonen wird eine Laufrunde markiert.

Material
Pylonen zur Markierung der Laufstrecke, (Stopp-)Uhr, Bank oder Matten

Aufgaben

o Die Kinder sollen innerhalb einer vorgegebenen Zeit (5 Minuten, 7 Minuten 0.4.) so viele
Runden wie moglich um die Pylonen laufen. Jedes Kind darf dabei selbst entscheiden,
wann es sich mit seinem Partner abwechselt. Am Ende zdhlt die Gesamtrundenzahl des
Zweier-Teams.

o Partner A aus jedem Team beginnt damit, Runden zu laufen. Jedes Mal, wenn er an der
Bank vorbei kommt kann er entscheiden, ob er noch eine weitere Runde lauft oder sich
auf die Bank setzt und Partner B losschickt.

Variationen

Anstatt der zeitlichen Vorgabe kann auch eine bestimmte Rundenanzahl vorgegeben werden,
die gemeinsam, aber nicht zeitgleich, von Partner A und B erlaufen werden muss. Zum richti-
gen Zihlen der Runden, Klammern o.4. zur Verfligung stellen.

Hinweise
Es darf nicht gegangen werden! Ansonsten diirfen die Kinder das Lauftempo eigenstindig be-
stimmen. Wer nicht mehr rennen kann, lauft zur Wechselbank und tauscht mit seinem Partner.

Grundidee des Spiels. u.a. Kaufthold (2009)

Wiirfel dich stark! Springen und Stiitzen, Kraftschulung

Organisation
Es werden fiinf Stationen in der Halle aufgebaut. Jede Station erhélt eine laminierte Nummer
(1-5). Zahlenwiirfel und/oder Einsteck-Wiirfel mit den Zahlen 1 bis 6 sind vorbereitet.

Material: Langbank, Matten, Medizinball, Hocker, Kastenoberteil
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Aufgabe

Die Kinder diirfen abwechselnd mit einem gro3en Zahlen- oder einem Einsteckwiirfel ihre

Station bzw. Bewegungsaufgabe erwiirfeln. Je nach Anzahl der Kinder kénnen auch mehrere

Wiirfel bereitgelegt werden. Die gewiirfelte Augenzahl gibt an, welche Station bzw. Bewe-

gungsaufgabe das Kind ausprobieren soll. Wird eine Sechs gewlirfelt, darf eine Station frei

gewidhlt werden. Nachdem die Bewegungsaufgabe ausgefiihrt wurde, wird erneut gewiirfelt.

Die Stationen bzw. Aufgaben werden den Kindern vor Spielbeginn erklirt und vorgezeigt. Das

Spiel endet, wenn jedes Kind mindestens 1-mal an jeder Station war bzw. jede Bewegungsauf-

gabe ausprobiert hat. Wird eine Station gewiirfelt, die schon absolviert wurde, kann erneut

gewiirfelt werden, um die Motivation der Kinder aufrechtzuerhalten.

Ein zweiter Durchgang kann z.B. mit einem Freund bewiltigt werden. Es wird gemeinsam

gewlirfelt und die entsprechende Station/Bewegungsaufgabe ausprobiert. Ein Freund fiihrt die

Ubung aus, der andere zihlt die Wiederholungen und umgekehrt.

o Medizinballsurfer: Das Kind legt sich mit dem Bauch auf einen Medizinball und versucht,
durch Ganzkoérperspannung die Hénde und Fiile vom Boden zu 16sen und nur noch auf
dem Medizinball zu liegen (z.B. 10 Wiederholungen).

o Kurvenflieger: Ein Kind beginnt auf Matte in Liegestiitzposition, 16st dann einen Arm vom
Boden und streckt diesen durch Aufdrehen des gesamten Korpers nahezu senkrecht zur
Decke. Dann wird fiir eine Flugkurve in die andere Richtung die Seite gewechselt (z.B. 5
Wiederholungen pro Seite)

o Trommelkonig: Die Kinder sitzen auf einer Matte vor einem Kastenoberteil und legen die
Beine angewinkelt darauf ab. Dann sollen sie sich aus der Riickenlage aufrichten und mit
beiden Hédnden zweimal auf den Kastendeckel klopfen, sich dann wieder zuriicklehnen
und erneut zum Trommeln aufrichten (z.B. 10 Wiederholungen).

o Kaffeemiihle: Das Kind legt die Beine auf einen Hocker und stiitzt sich mit den Armen am
Boden ab. Dann wird versucht, mit den Hinden am Boden Runde um Runde um den Ho-
cker zu stiitzen, ohne dass die Beine vom Hocker rutschen (z.B. 2 Runden).

o Wechselspriinge: Das Kind stellt ein Bein auf die Langbank, dass andere bleibt als Stand-
bein am Boden. Dann werden im Sprung immer wieder die Beine gewechselt (z.B. 20
Spriinge).

Variationen

Die Aufgaben, Wiederholungszahl und Pausenzeit konnen variiert werden, Pause kann aktiv
oder passiv gestaltet werden, Musik kann Motivation steigern und Ubungsdauer vorgeben, Sta-
tionsnummer kann vorher in einem abgesteckten Feld als Runde/Runden gelaufen werden, erst
dann geht es zur entsprechenden Kraftstation. Das erh6ht die Ganzkdrperbeanspruchung und
fordert neben der Kraft auch die Ausdauer.

Hinweise
Die Kinder auf gleichméBige Atmung hinweisen; sie sollen eine pressende Atmung vermeiden.

Grundidee des Spiels: u.a. Jung (2008)
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9.3.2 Leichtathletik

Spiegelfangen Laufen und Springen, Koordinationsschulung

Organisation
Vor Beginn wird ein Fianger und eine Spielfeldbegrenzung festgelegt.

Material
Pylonen o.4. zur Spielfeldbegrenzung, Markierung fiir den Féanger

Aufgaben

Die Kinder konnen sich genau wie der Fanger frei im Spielfeld bewegen. Wer abgeschlagen
wurde, wird zum neuen Fénger. Die Fianger diirfen sich selber eine Fortbewegungsart aussu-
chen (Vorwirtslaufen, Riickwartslaufen, Knicheben, Anfersen, Nachstellschritte, ...) und die
anderen Kinder miissen diese nachahmen.

Variationen

Bei einer groflen Gruppe konnen auch mehr Fénger bestimmt werden, aber diese miissen sich
dann auf eine Fortbewegungsart einigen. Der Fangerwechsel kann auch von der Kindersport-
leitung durchgefiihrt werden. Wer abgeschlagen wurde, muss dann eine bestimmte Bewe-
gungsaufgabe ausfiihren und kann anschlieend wieder mitspielen.

Hinweise
Mit jedem Fangerwechsel muss auch ein Wechsel der Lauf-/Sprungart durchgefiihrt werden.

Grundidee des Spiels: u.a. Wessel & vom Wege (2014)

Raketenfangen Sprinten, Schnelligkeitsschulung

Organisation
Die Kinder stellen sich entlang einer festgelegten Laufstrecke (ca. 15 bis 20 Meter) in einer
Gasse gegeniiber auf.

Material:
Tuch oder Seil, evtl. Pylonen, Reifen oder Matten als Platzhalter

Aufgaben

Ein Kind steckt sich ein Tuch hinten in die Hose und sprintet auf Kommando durch die Gasse
an der die anderen Kinder entlang stehen. Diese versuchen nach dem Tuch zu greifen, sobald
das Kind an ihnen vorbeirennt. Wer schafft es, so schnell zu sein, dass kein Kind das Tuch zu
fassen bekommt? Danach ist das ndchste Kind an der Reihe.

Variationen
Durch eine engere Gasse wird es schwieriger fiir den Léufer, aber leichter fiir die Tuchdiebe.
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Hinweise

Der Startpunkt sollte ca. 5 Meter vom Beginn der Gasse entfernt sein. Die Kinder in der Gasse
diirfen sich nicht von der Stelle bewegen und nur nach dem Tuch greifen. Daher empfiehlt es
sich, die Orte, an denen die anderen Kinder stehen diirfen, mit Pylonen, Reifen oder Matten zu
markieren und festzulegen.

Grundidee des Spiels: u.a. Biingers (2017)

Biathlon mit Hand und Fuf3 Laufen und Werfen, Zielwurfschulung

Organisation:
Markierung einer Laufstrecke im Inneren des Hallenfeldes und Aufbau von 6 Zielwurf-/ und
Zielschussstationen am Spielfeldrand.

Material
Pylonen, Turnmatten, verschiedene Ziele (Kegel, Tore, Eimer, Kisten...)

Aufgaben

o Die Kinder versuchen, an den einzelnen Stationen die Ziele zu treffen. Dazu haben sie
jeweils 3 Versuche. Je nachdem wie erfolgreich sie sind, miissen sie anschliefend 0-3
Strafrunden im Hallenfeld laufen. Danach geht es zur nédchsten Station.

o Die Kindersportleitung gibt eine bestimmte Zeit vor und die Kinder versuchen, in dieser
Zeit so viele Treffer wie moglich zu erzielen.

o Die Stationen miissen je nach Vorgabe im Stand, im Sitzen, im Liegen und mit Hand oder
FuB3 von der jeweiligen Markierung ausgefiihrt werden. Ziel kann es dabei sein, Kegel zum
Fallen zu bringen oder das Wurfgerét in oder durch ein bestimmtes Ziel zu werfen.

Variationen

Statt einer Zeitvorgabe kann auch eine bestimmte Anzahl an Treffern oder eine konkrete Run-
denzahl vorgegeben werden. Die Wurfgerite sollten an jeder Station variieren (Tennisbille,
Tischtennisbille, Sandsdckchen, Fu3ball, Gummiball, Indiaca, Frisbee etc.).

Hinweise
Eindeutige Markierungen und Richtungsanweisungen sind wichtig, um die Gefahr eines Zu-
sammenstoB3es moglichst gering zu halten.

Grundidee des Spiels: u.a. Dombroth (2016)

Straflenbau Hiipfen und Springen, Sprungkraftschulung

Organisation
Die Kinder stehen hintereinander in einer Reihe. In ca. 10 Meter Entfernung liegen 2 Turnmat-
ten hintereinander.
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Vor die Turnmatten werden Hindernisse gelegt, zum Beispiel Schaumstoffbausteine oder leere
Pappschachteln. Die Kinder sollen mit Anlauf iiber diese Hindernisse springen. Mit jeder
Runde wird die Stra3e ldnger, denn es wird immer ein Baustein oder eine Pappschachtel mehr
dazu gelegt. So miissen die Kinder in jeder Runde ein Stiick weiter springen.

Material
Turnmatten, Pylonen zur Markierung des Startpunktes, Hindernisse zum Uberspringen oder
Stapeln.

Aufgaben

Die Kinder laufen nacheinander und nur auf Kommando der Kindersportleitung los und ver-
suchen, die Hindernisse zu iiberspringen. Dabei sollte der Sprung in einer fliissigen Bewegung
aus dem Anlauf heraus mit einem Bein stattfinden. Wer schafft es, iiber 5, 6, 7 oder sogar 10
Bausteine zu springen?

Variationen

Die Hindernisse konnen sowohl in die Weite (Weitsprung) oder Hohe (Hochsprung), als auch
in Kombination erweitert werden. Bei sehr vielen Kindern kdnnen mehrere Reihen/Sprung-
bahnen gebildet werden um die Wartezeit mdglichst kurz zu halten.

Hinweise
Die Mattenbahn hinter den Hindernissen sollte ausreichend lang sein, um eine unfallfreie Lan-
dung zu gewéhrleisten.

Grundidee des Spiels: u.a. Kinderturnstiftung Baden-Wiirttemberg (2014)
9.3.3 Turnen

Riese — Tunnel — Zwerg Laufen und Turnen, Kraft-/Koordinationsschulung

Organisation
Je nach Anzahl der Kinder werden ein bis zwei Fanger bestimmt und gekennzeichnet sowie
die SpielfeldgroBe festgelegt.

Material
Kennzeichen fiir die Fanger (z.B. Leibchen)

Aufgaben

Die Finger versuchen, die Kinder zu fangen. Beim Abtippen hat der Fanger drei Mdglichkei-
ten, entweder er sagt ,,Riese®, ,,Tunnel“ oder ,,Zwerg®. Je nachdem woflir er sich entscheidet,
muss das abgetippte Kind die entsprechende Position einnehmen.

o Riese: Aauf die Zehenspitzen stellen und die Arme weit iiber dem Kopf zusammenfiihren
o Tunnel: steiler VierfiiBlerstand bei dem der Po der hochste Punkt ist

o Zwerg: hinknien oder hinhocken und Kinn an die Brust fiihren
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Die freien Kinder konnen die abgetippten Kinder wieder befreien, je nachdem welche Figur
sie darstellen. Um den Riese zu befreien, muss ein Kind hochspringen und mit den eigenen
Hinden die Hiande des Riesen abklatschen. Um den Tunnel zu befreien, muss ein Kind unter
ihm durchkriechen und um den Zwerg zu befreien, ist ein Sprung iiber ihn mit auf dem Riicken
des Zwerges abgestiitzten Hdnden notig.

Variationen:
Je nach Stundenschwerpunkt konnen verschiedenste Turnelemente in das Spiel einbezogen
werden (Handstand an der Wand (Baum), Einbeinstand (Storch), Drehungen (Karussell) usw.).

Hinweise
Den Féngerwechsel individuell gestalten, je nach Belastungszustand der Kinder. Es sollten
kurze Pausen zwischen den Fangrunden eingebaut werden.

Grundidee des Spiels: u.a. Friedl (2005)

Turn-Lotteriespiel Turnen, Koordinationsschulung

Organisation
In der Halle werden gemeinsam verschiedene Turnstationen aufgebaut, erklirt und vorgezeigt.

Material
Langbénke, Turnmatte, Weichbodenmatte, Sprungbrett, Kasten, Schaumstoffwiirfel

Aufgaben

Die Bilder aller Stationen mit Turnaufgaben sind mehrfach als Kértchen laminiert und liegen

auf einem Stapel. Jedes Kind zieht eine Karte und absolviert dann die entsprechende Station

bzw. Turnaufgabe. Bevor das Kind zu der Station geht, legt es die Karte neben den Stapel, so

dass die Kindersportleitung nach einer Weile die Karten wieder mischen und unter den Stapel

legen kann.

o Hockwende {iber schréige, in Sprossenwand eingehidngte Bank; Hénde setzen am tiefsten
Punkt der Bank an (Hinfithrung zum Radschlag)

o Rolle vorwiérts in den Stand, danach gleich in einen Reifen springen und stehende Position
halten

o Balancieren vorwirts und riickwirts (Zehen-Hacken-Gang)

o Handstiitz an der Wand

o Kastensprung mit Sprungbrett (beidbeinig abspringen und mit Fiilen auf Kasten landen)
o Stiitzen iiber Langbénke (im Krebsgang, im Vierfiillergang)

Variationen

Die Stationen bzw. Turnaufgaben kénnen je nach Ubungsschwerpunkt variiert werden.

Hinweise: Die Kinder sollten mit der korrekten Ubungsausfiihrung vertraut sein und ausrei-
chend Abstand zum Vordermann halten.

Grundidee des Spiels: u.a. Bayerische Landesstelle flir den Schulsport (2019)
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9.3.4 Ballschule

Monsterball Werfen, Zielwurfschulung

Organisation

Ein Hocker wird auf ein Rollbrett gestellt und das Bild eines Monsters darauf geklebt oder
gemalt. Mit Matten oder Langbinken wird ein Spielfeld abgegrenzt, in dem nur das Monster
hin und her bewegt werden darf. Im anderen Teil der Halle liegen verschiedene Bille.

Material
Hocker, Rollbrett, weiche Bille (!), Langbidnke oder Turnmatten

Aufgaben

Mit dem Startkommando versuchen die Kinder alle, das "Monster" mit einem Ball abzuwerfen,
diirfen dabei aber nicht die Spielfeldgrenze iibertreten. Bis die Kindersportleitung das Spiel
stoppt, diirfen die Kinder immer wieder Bélle einsammeln und versuchen das Monster zu tref-
fen. Ein Kind befindet sich die ganze Zeit hinter dem Hocker und schiebt das "Monster" auf
dem Rollbrett kreuz und quer durch das Spielfeld. So wird das Kind mdglichst selten getroffen.

Variationen

Die SpielfeldgroBe des Monsters sollte an die Wurffahigkeiten der Kinder angepasst werden.
Je nach Anzahl der Kinder konnen auch zwei oder mehr Monster mitspielen. Die Kinder sollen
mitzéhlen, wie oft sie getroffen haben oder sich nach jedem Treffer einen Punkt holen (z.B.
Klammer ans Shirt 0.4. visuelle Zahlhilfen, Bierdeckel, Klebepunkt). Durch den Einsatz ver-
schieden weicher und groBer Bélle (Tischtennisball, Softbélle etc.) wird zusétzlich die Diffe-
renzierungsfahigkeit der Kinder geschult.

Hinweise
Das Kind, welches das Monster steuert, sollte aus Sicherheitsgriinden immer hinter dem Ho-
cker versteckt bleiben und erst nach Ende der Spielzeit wieder hervorkommen.

Grundidee des Spiels: u.a. Rath & Ravenberg (2001)

Schlédger-Ball-Zuordnungsspiel Laufen und Wissensvermittlung

Organisation
In der Mitte der Turnhalle liegen verschiedene Bille (am besten in 1 Reifen, damit sie nicht
wegrollen) und Schlédger bereit.

Material

Reifen, Bille und entsprechende Schliager, wie zum Beispiel Hockeyball/-schldger, Tischten-
nisball/-schldger, Federball/-schldger, Tennisball/-schldger, Floorball/-schliger, Luftbal-
lon/Fliegenklatsche, Softball/Turnschuh usw.
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Aufgaben

Lauft die Musik, bewegen sich die Kinder in verschiedenen Fortbewegungsarten, die vorher
von der Kindersportleitung genannt werden, um die Schldger und Bélle herum. Stoppt die Mu-
sik, treffen sich alle im Kreis. Die Kindersportleitung zeigt einen Ball und die Kinder sollen
sagen, welcher Schldger dazugehort. ,,Wie hei3t der Ball, wie heilit der Schldger und wie heif3t
die Sportart in der beides verwendet wird?* AnschlieBend geht es mit der nichsten Runde Mu-
sikstopp weiter.

Variationen

Sind die entsprechenden Bélle und Schliger in groBerer Anzahl vorhanden, konnen die Kinder
nach jeder Runde das gerade besprochene Sportgerit ausprobieren. Es kdnnen weitere Sport-
arten mit einbezogen werden, die keine Schldger brauchen. Besprochen wird dann zum Bei-
spiel Basketball und Basketballkorb, Ski und Skistdcke, Fulball und Fuf3ballschuhe usw.

Hinweise

Werden die Sportgeréte ausprobiert, sollten vorher unbedingt die Regeln besprochen und auf
die Verletzungsgefahr hingewiesen werden, zum Beispiel: Hockeyschldger darf nicht iiber
Kniehohe geschwungen werden.

Grundidee des Spiels: u.a. Friedl (2005)

Fischer, welche Fahne weht heute? Fangspiel mit Wissensvermittlung

Organisation

Alle Kinder stellen sich nebeneinander entlang einer Linie auf. Je nach Anzahl der Kinder
werden 1 oder 2 Fanger (=Fischer) bestimmt. Jedes Kind, auBBer dem Fischer, hélt einen Ball
in der Hand. Diese Bille werden in jeder Runde neu einer Kiste hinter der Linie, im Riicken
der Kinder, entnommen.

Material
Pylonen o.4. zur Spielfeldbegrenzung, Kennzeichen fiir die Fénger (z.B. Leibchen), 2 Kisten
mit Béllen

Aufgaben

Der oder die Fanger stehen den restlichen Kindern am anderen Ende des Spielfeldes gegentiber.
Die Kinder rufen und fragen den Fischer gemeinsam: ,,Fischer, Fischer, welche Fahne weht
heute?*“. Der Fischer nennt einen Ball, zum Beispiel Tennisball. AnschlieBend versuchen alle
Kinder, die diesen Ball in der Hand halten, auf die andere Seite zu gelangen, ohne das Spielfeld
zu verlassen. Es diirfen nur die Kinder vom Féinger gefangen werden, die den genannten Ball
in der Hand haben. Gefangene Kinder werden ebenfalls zu Fangern.

Variationen
Die gefangenen Kinder bleiben dort stehen, wo sie abgetippt worden sind. Sie diirfen mit fan-
gen, in dem sie ihre Arme ausbreiten, sich dabei jedoch nicht von der Stelle bewegen.
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Hinweise

Auf beiden Seiten des Spielfeldes steht eine Kiste mit einer Ballauswahl bereit, damit nach
jeder Runde die Féanger und Kinder nicht wieder zuriick auf ihre Startposition miissen, sondern
von der anderen Seite direkt in die ndchste Runde starten konnen. Nach jeder Runde nehmen
sich die Kinder einen beliebigen neuen Ball aus der Kiste.

Grundidee des Spiels: u.a. Mehring, Mehring & Lechner (2018)

9.4 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Die Altersgruppe der 5/6-Jéhrigen ist voller Besonderheiten und Herausforderungen. Es ist die
Gruppe der Vorschulkinder — die scheinbar einzige Altersgruppe im Lebensverlauf, die nicht
nach dem benannt ist, was sie ist, sondern nach dem, was sie mal werden soll. Dies stellt eine
grofle Herausforderung fiir die padagogische Arbeit mit dieser Altersgruppe dar. Zum einen
sollen die Kinder auf die Schule vorbereitet werden, zum anderen sollten die Kinder immer
noch ihre altersspezifischen Bediirfnisse ausleben konnen.

Um einen optimalen Einstieg in die Schule zu gewihrleisten, sind zum Beispiel Eltern in Os-
terreich verpflichtet ihre Kinder im letzten Jahr vor der Schule in einer KiTa anzumelden (KiTa
Medien GmbH, 2020). Ahnliches gilt fiir die Schweiz, Frankreich, Polen und weitere angren-
zende Staaten. Da Bildung in Deutschland Léndersache ist, gibt es hier keine einheitlichen
Regelungen. Iwers-Stelljes (2004) listet sechs grundlegende Kompetenzbereiche fiir den
Schuleintritt auf: Konzentrationsfahigkeit, Sprache und Phonologische Bewusstheit, grundle-
gende Wissensinhalte (z.B. Farben, einfache Verkehrszeichen wie die Ampel, volle Stunde auf
der Uhr erkennen), Motorik, Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein, soziale Wahrneh-
mung und soziales Bewusstsein.

Im Alter von 5-6 Jahren finden enorme Entwicklungsfortschritte statt — sowohl korperlich als
auch kognitiv (u.a. livonen & Sédkslahti, 2014; Kasten, 2015). Auch diirften Kinder in diesem
Alter in der Lage sein, neue Bewegungsformen leicht zu erlernen, nicht zuletzt aufgrund des
Entwicklungsniveaus von Nerven- und Muskelsystem (u.a. Jahn & Senf, 2006; Bechstein,
2010;). Deshalb ist es wichtig, in der Praxis diese Entwicklung mit einem vielseitigen Bewe-
gungsangebot zu fordern und sie essentiell in das Bildungsangebot dieser Altersgruppe einzu-
binden (u.a. livonen & Siikslahti, 2014). Der Kindergarten bildet mit Elternhaus und Sport-
verein die wichtigste Arena fiir eine vielseitige motorische Stimulierung von Kindern im Vor-
schulalter und der Ausprigung von Bewegungsfreude und Bewegungsinteresse (u.a. Beudels,
2016). Im Zusammenhang mit Bewegung und Sport ist auf eine freudbetonte, spielerische Sti-
mulierung zu achten. Einseitige und stupide Bewegungsaufgaben und Spielformen gehen oft
auf Kosten eines tatsidchlich vielseitigen Forderungspotentials und die Herausbildung einer
intrinsischen Motivation zum Bewegen und aktiven Spielen (u.a. Nordbotten, 2019). So sollte
beispielsweise das freie Spielen mit dem Ball dem starren Konzept des traditionellen Fu3ball-
spiels vorgezogen werden. Auch bietet die Natur den Kindern in der Regel ungleich mehr Be-
wegungsreize und Variationsmoglichkeiten als die klassisch ausgestattete Turnhalle (u.a.
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Nordbotten, 2019). Da sich die Kinder mitten in der sensiblen Phase fiir die Aneignung kogni-
tiver, emotional-motivationaler und sozialer Kompetenzen befinden, sollten auch diese durch
addquate Spiele und Bewegungsaufgaben gefordert werden.

Die Forschung konnte seit der Jahrtausendwende immer deutlicher aufzeigen, wie stark das
Niveau der motorischen Féahigkeiten und Fertigkeiten im Kindergarten- und Vorschulalter mit
dem der kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie schulischem Erfolg zusammenhingt
(Iivonen & Sadkslahti, 2014; Ali & Mclchlan, 2017). Zugleich konnte gezeigt werden, dass im
Zusammenspiel von ,,Reifung® (natiirliche Entwicklung durch Wachstum, genetische Veran-
lagung etc.) und ,,Lernen* (Entwicklung durch personliches Verhalten und Einfliisse der Um-
welt), das motorische Entwicklungsniveau wohl einen stirkeren Einfluss auf das (schulische)
Lernen nimmt als bisher erwartet (Ali & Mclchlan, 2017). Aufgabe von Forschung ist es, Stra-
tegien und Interventionen zu entwickeln, einzusetzen und auf ihre Wirkung hin zu untersuchen,
um allen Kindern gleiche Chancen in ihrer motorischen Entwicklung zu ermoglichen — nicht
zuletzt im Sinne der Bildungsgerechtigkeit.
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IV BEWEGEN UND SPIELEN IN DER NATUR
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10 Naturerfahrungen im Kindesalter

Franziska Schramm

10.1 Einfiihrung

., Wollen wir erreichen, dass sich unsere Kinder in einer immer technisierteren Welt zu-
rechtfinden, miissen wir dafiir sorgen, dass sie sich zuerst einmal dort zu Hause fiihlen, wo

sie die allermeiste Zeit ihr Habitat hatten: unter freiem Himmel.* (Roeper, 2011)

Der Mensch ist ein Teil der Natur, des groen Ganzen. Die léngste Zeit der menschlichen Ge-
schichte lebten wir als Jager und Sammler in und mit der Natur. Dies wandelte sich erst als die
Menschen vor wenigen tausend Jahren sesshaft wurden. Der Kontakt und die Beziehung zur
natiirlichen Welt haben daher starken Einfluss auf unsere Entwicklung und das Wohlbefinden.
Seit Urzeiten begreift und erfihrt ein Kind seine Umwelt iiber seine Sinne und durch
Bewegung. Bewegung ist die Grundlage allen Wachstums, Lernens, Sich-Entwickelns. Nicht
ohne Grund ist Kindern von Natur aus ein hoher Bewegungsdrang gegeben. Die Natur ist ein
wundervoller groBBer Spielplatz. Sie ist unser urspriinglicher Entwicklungsraum. Hier finden
die kleinen Weltentdecker alles, was sie brauchen: Sonne, Wasser, Wind, Erde, Tiere, Pflanzen
— und mit ihnen elementare Erfahrungen, die Sinne, Korper und Seele nidhren. Unter freiem
Himmel kénnen Kinder das Leben, die Freiheit, Unmittelbarkeit und Verbundenheit spiiren.
Auch Widersténde, an denen sie wachsen konnen, warten hier auf sie. Die Natur ist ein Spiegel,
in dem sich Kinder selbst erkennen kdnnen (u.a. Renz-Polster & Hiither, 2013).

Viele Kinder wachsen heute in einer eher unnatiirlichen, bewegungsarmen Umwelt mit
versiegelten Boden, naturfernem Spielzeug, Fernseher, Smartphones und Spielekonsolen auf.
Diese kiinstliche Welt schafft ein Getrenntsein von der Natur und wirkt sich ungiinstig auf die
Entwicklung und das Wohlbefinden der Heranwachsenden aus. Kinder, die das Abenteuer im
Freien suchen, sich schmutzig machen, auf Biaume klettern, sich blaue Flecken und Kratzer
holen, scheinen eine zunehmend seltene Spezies zu sein. Louv (2011) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einem Natur-Defizit-Syndrom. Weber (2010) fiihrt in seinem Beitrag Kinder
raus in die Natur! weiter aus: ,,Ohne die Ndhe zu Pflanzen und Tieren verschwinden emotio-
nale Bindungsfahigkeit, Empathie, Fantasie, Kreativitit und Lebensfreude®. Kinder brauchen
einen sicheren, anregenden und gestaltbaren (Erfahrungs-)Raum, in dem sie sich frei auspro-
bieren, kreativ gestalten, Selbstwirksamkeit erleben, gemeinsam lernen und sozial organisieren
konnen. Das unorganisierte Spiel in der Natur bietet eine sehr gro3e Vielfalt an solchen Lern-
und Erfahrungsmoglichkeiten, die Kindern helfen, ihre vollen seelischen, korperlichen und
geistigen Potenziale zu entwickeln. In einer kiinstlichen, vorgefertigten Welt konnen sie diese
Potenziale nur schwer entfalten.

In den letzten Jahren haben sich immer wieder neue pddagogische Konzepte und Ansitze ent-
wickelt, die Kinder, Jugendliche und Erwachsene zuriick in die Natur holen wollen. Naturpi-
dagogik, Waldpiddagogik, Umweltbildung, Wildnispadagogik, Erlebnispddagogik — wo besteht
da eigentlich der Unterschied? Die Antwort ist gar nicht so einfach, da sich die meisten dieser
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Begriffe schwer definieren bzw. voneinander abgrenzen lassen. Umweltbildung oder Umwelt-
pddagogik werden eher als Sammelbegriffe verwendet, zu denen sich jede paddagogische Mal3-
nahme zéhlen ldsst, die in irgendeiner Form Natur und Umwelt einbezieht. Dazu gehort z.B.
auch die Naturpddagogik, die mit ganzheitlichen Naturerlebnissen Wissen iiber die Natur und
Okologische Zusammenhéange vermitteln will. Das sind ebenfalls die Ziele der Waldpddagogik,
jedoch liegt der Schwerpunkt hier auf dem Lebensraum Wald. Die Wildnispddagogik bezieht
thre Grundorientierung aus dem iiberlieferten Wissen indigener Naturvolker (Lebensweise,
Weltsicht, Kultur, Handwerk, Verbindung zur Natur). Sie vermittelt Kenntnisse und Fertigkei-
ten fiir ein Leben im Einklang mit der Natur sowie zum friedlichen Zusammenleben in Ge-
meinschaft. Sie verbindet die Lehr- und Erziehungsmethoden der Naturvolker mit neuen Er-
kenntnissen aus der Psychologie, der Verhaltensforschung und Piddagogik (u.a. WWF Deutsch-
land, 2020). Die Erlebnispidagogik nutzt die Natur lediglich als Setting, in dem sie gezielt
Erlebnisse und Abenteuer schafft, die hauptsédchlich der Férderung von Selbst- und Sozialkom-
petenz dienen. In allen Richtungen lésst sich ein gemeinsamer Konsens finden — es geht darum,
durch ganzheitliche Naturerlebnisse eine emotionale Beziehung zur Natur zu schaffen, Wissen
zu vermitteln sowie die Personlichkeitsentwicklung zu fordern. Nach dem Motto ,,was man
kennt und liebt, das schiitzt man*, haben alle Ansétze die Férderung eines verantwortungsvol-
len, nachhaltigen, umweltbewussten Handelns zum Ziel.

10.2 Ziele und Intentionen des Beitrags

., Erzdhle es mir - und ich werde es vergessen, zeige es mir - und ich werde mich erinnern,

lass es mich tun - und ich werde es behalten. " (Konfuzius)

Kinder lernen durch unmittelbares Erleben. Ziel, der im Beitrag aufgefiihrten praxiserprobten
Bewegungsideen in der Natur, ist nicht primdr die Vermittlung von Wissen, sondern vielmehr
Naturerfahrungen zu ermdglichen, die Freude bereiten, Neugier wecken und alle Sinne anre-
gen. Pidagogen'® und Eltern sollen sich motiviert fiihlen, ihre Kinder mehr drauBen im Freien
spielen und erkunden, sie frei erleben und erforschen zu lassen. Die aufgefiihrten Spielideen
sind Anregungen fiir ein gemeinsames Erleben, Entdecken und Erfahren der Schonheit und
Vielfalt der Natur. Kinder lernen sehr stark iiber Vorbilder. So wie ein tibergewichtiger Erndh-
rungsberater Erwachsenen wahrscheinlich wenig glaubwiirdig erscheinen wird, merken Kinder
leicht und schnell wie es um die Begeisterungsfahigkeit und Beziehung der Eltern und der
Bildungspartner zur Natur steht. Das gemeinsame nach-drau3en-Gehen und naturnahe Spielen
mit den Kindern 1dsst sich als personliche Chance sehen, die eigene Verbindung zur Natur neu
zu reflektieren und zu intensivieren.

19 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identititen mit.
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10.3 Didaktisch-methodische und organisatorische Tipps

Natur(erfahrungs)raum

Natur steht nahezu allen, jederzeit und kostenlos zur Verfiigung. Selbst in Grofstddten finden
sich Parks, Wiesen oder Girten — wenn zuweilen auch nur auf kleiner Flache. Die Natur halt
eine Vielzahl an Spielsachen und -mdglichkeiten fiir Kinder bereit. Zapfen, Stocke, Kletten,
Wasser, Erdlocher — kaum ein noch so toller Spielplatz oder gut ausgestatteter Sport- oder
Bewegungsraum fordert die Phantasie, Kreativitit, Spannung, Konzentration, Bewegung der
Kinder so selbstverstidndlich wie ein natiirliches Umfeld. Louv (2011) schreibt dazu: ,,Die kor-
perliche Betdtigung und emotionale Erweiterung, die Kinder im unorganisierten Spiel erleben,
ist abwechslungsreicher und weniger zeitgebunden als im organisierten Sport.*

Wetter und Ausriistung

Die Spiele und Bewegungsideen lassen sich mit nur wenig bis keinem Material und bei jedem
Wetter durchfiihren. Kinder lieben es, auch bei Regen, Matsch und Kélte drauflen zu sein, die
Natur hautnah zu spiiren und zu erkunden. Eine wichtige Voraussetzung hierfiir ist eine ent-
sprechende, wettergerechte Kleidung, die auch dreckig werden darf. Pddagogen in Krippe,
Kindergarten, Sportverein und anderen Institutionen sollten die Eltern aus diesem Grund iiber
geplante Naturausfliige rechtzeitig informieren. Die Kinder kdnnen sich einen Rucksack mit
einer Trinkflasche und einen kleinen Snack mitnehmen, denn frische Luft macht durstig und
hungrig.

Gefahren

Padagogen sind in der Regel verpflichtet, die ihnen anvertrauten Kinder iiber mogliche Gefah-
ren zu belehren. Damit Kinder die Natur nicht fiir einen Raum voller Gefahren halten und sich
ihr lieber fernhalten, ist es sinnvoll sich im Voraus mit den Kindern iiber relevante Themen
auseinanderzusetzen. Welchen Tieren oder Pflanzen konnten wir begegnen? Welche Angste
bringen die Kinder eventuell mit? Welche Bedenken haben verantwortungsbewusste Pddago-
gen selbst? In einem Redekreis (sieche Best-Practice-Ideen im Folgenden) kann jeder vorab
Gelegenheit bekommen, sich dariiber frei zu duBBern. Erwachsene neigen manchmal dazu, Kin-
dern ihre Angste durch verniinftige Erkldrungen wegzureden. Erdffnen wir den Kindern lieber
einen Erfahrungsraum, in dem sie die Dinge, die sie als Gefahr wahrnehmen, genau erforschen
und kennenlernen konnen. Ein gutes Beispiel ist hierfiir die Zecke. Viele phantasievolle Ge-
schichten kursieren iiber dieses kleine Spinnentier. Gehen wir gemeinsam mit den Kindern auf
Entdeckungsreise. Wo und wie leben Zecken? Welche Arten gibt es und wie sehen sie aus?
Wie kénnen wir uns auf natiirliche Weise schiitzen? Erkléren wir den Kindern unsere eigenen
Bedenken. Warum mochten wir, dass die Kinder einige Beeren aus dem Wald nicht essen?
Kinder sollten erfahren, dass einige Sachen aus der Natur genieB3bar sind und sehr gut schme-
cken und, dass nicht nur gekaufte Nahrungsmittel genief3bar sind.

Verantwortung

Der Anspruch, Kindern einen moglichst groflen Spiel- und Erfahrungsraum zu bieten, der frei
und gleichzeitig sicher ist, schafft ein gewisses Spannungsfeld, mit dem sich Padagogen héiufig
auseinandersetzen miissen. Was kann ich mir selbst, den Kindern, dem Arbeitgeber und den
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Eltern gegeniiber verantworten? Nutzen und Risiko sollten allen Beteiligten bewusst sein. In
einem Elternbrief und Anmeldebogen konnen die Eltern {iber einen pddagogischen Ansatz und
geplante Aktivitdten informiert werden. Bei wildnispadagogischen Programmen unterschrei-
ben Eltern beispielsweise, dass sie Kenntnis davon haben, dass mit Messern und offenem Feuer
gearbeitet, es Kontakt zu Tieren und Pflanzen geben und die Kindergruppe bei Wind und Wet-
ter drauBlen sein wird. Blaue Flecke, Schiirfwunden und schmutzige Kleidung gehoren gele-
gentlich dazu. Dariiber sollten im Vorhinein alle Beteiligten in Kenntnis gesetzt werden. Auch
die Kinder werden sich ihrer Verantwortung bewusst, wenn man sie — statt einer geldufigen
Belehrung zu Beginn — z. B. ein ,,Ehrenwort™ geben ldsst: ,, Ich verspreche, stets achtsam und
respektvoll mit mir, den anderen Kindern und allen Lebewesen in der Natur umzugehen. Ich
bleibe in Sichtweite, bringe mich und andere nicht unnétig in Gefahr und komme bei Sorgen
sofort zu einem Erwachsenen!* Letztendlich muss jeder Pddagoge fiir sich selbst entscheiden,
was er im Rahmen solcher Programme verantworten will und kann.

Inspiration

Das Erzédhlen von Geschichten hat seit Urzeiten eine magische Kraft, die vor allem Kinder in
thren Bann zieht. Sie konnen sich leicht mit den Charakteren in einer Geschichte identifizieren
und die Ereignisse so hautnah miterleben. Nutzen wir die Wirkung von Geschichten, um die
Kinder fiir Naturerfahrungen zu motivieren und zu inspirieren! Hierbei ist gelegentlich bei der
Suche nach geeigneten Naturgeschichten Eigenkreativitdt gefragt.

Ein weiteres Instrument, {iber das sich die kindliche Neugier wecken und die Aufmerksam-
keitsspanne erhdhen ldsst, ist das Fragenstellen. Kinder lieben Rétsel. Anstatt als Pidagoge die
Antworten vorzugeben und fertige Losungen zu prasentieren, kann mit geschickten Fragen das
Interesse der Kinder geweckt werden. Die Fragen sollten offen, heraus- aber nicht iiberfordernd
und dem Alter angemessen formuliert sein. Statt den Kindern zu sagen, wer dort im Erdloch
wohnt, ldsst sich fragen: Wer konnte dort wohnen? Ist es ein kleines oder grof3es Tier? Konnt
ihr Hinweise oder Spuren entdecken? Konnt ihr etwas riechen? Laden wir die Kinder ein, selbst
aktiv zu werden und zu forschen.

10.4 Praxiserprobte Bewegungsideen
10.4.1 Einstimmen und Ankommen

Die Geschichte: Im Zauberwald

... leben Familie Fuchs und Familie Eichhornchen. Sie haben uns vom Zauberwald-Spielplatz
erzdhlt. Wir gehen heute auf die Suche nach diesem mysteriosen Waldspielplatz. Es soll dort
Baumgeister, Feen, Zwerge, weise Eulen und verborgene Schitze geben. Bestimmt gibt es
allerhand zu entdecken und wir werden viel vom Leben der Tierkinder, Pflanzengeister, Feen
und Zwerge im Zauberwald erfahren kénnen.
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Blindes Schleichen Einstimmen und Ankommen

Inspiration

Der Weg zum Zauberwald ist streng geheim und soll es auch bleiben. Man darf sich ihm nur
leise, langsam und schldngelnd ndhern, so dass man die Tiere und Zauberwesen nicht ver-
schreckt. Niemand darf den direkten Weg kennen. Aus diesem Grund diirfen die Kinder nur
blind dorthin gelangen.

Durchfiihrung

Alle Kinder stehen mit geschlossenen Augen hintereinander und fassen sich an den Schultern
oder der Hiifte. Nur der Erste, in der Schlange, sicht etwas. Das sehende Kind fiangt an, sich
langsam fortzubewegen und schldngelt sich achtsam durch das Geldnde ohne, dass jemand
verloren geht. Nach ein paar Minuten wird gewechselt und ein anderes (sehendes) Kind fiihrt.

Magisches Waldtor Einstimmen und Ankommen

Inspiration

Die Hiiterin des Waldes ist eine grof3e, alte, aber sehr weise Spinne. Sie hat viele Kinder, die
manchmal an den Baumen oder im Gras in ihren Netzen sitzen. Kannst du sie sehen? IThre
Mutter kann lange, dicke, klebrige Spinnenfdden spinnen, mit denen sie mdglichen Eindring-
lingen den Weg in den Wald versperrt.

Durchfiihrung

Eine erwachsene Person befestigt ein ldngeres Seil ca. in Augenhdhe an einem Baum und stellt
sich einige Meter weiter entfernt auf. Die Kinder stehen auf der, vom Erwachsenen aus gese-
hen, rechten Seite des Seils. Das Seil wird nun im Uhrzeigersinn in groen Kreisen geschwun-
gen. Die Kinder versuchen, erst einzeln und dann paarweise oder alle gemeinsam hindurch zu
laufen. Wer hiangen bleibt, geht aulen zuriick und darf es noch einmal versuchen.

Waldhiiterin Einstimmen und Ankommen

Inspiration

Die erste Hiirde haben wir geschafft! Nun miissen wir nur noch an der Waldhiiterin personlich
vorbeikommen. Weil sie so alt ist, schléft sie viel. Zudem ist sie fast blind. IThre Ohren jedoch
horen noch sehr gut. Um an ihr vorbeizukommen, musst du sie davon iiberzeugen, dass du mit
guten Absichten kommst und dich achtsam und leise an ihr vorbei schleichen.

Durchfiihrung

Eine erwachsene Person setzt sich zwischen zwei gro3e Biaume (das Eingangstor) und verdeckt
sich mit der Augenbinde die Augen. Sie ist die Waldhiiterin, die schaut, dass alle, die den Wald
besuchen, achtsam, mit Respekt vor Pflanzen und Tieren, in den Wald eintreten. Die Kinder
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geben ihr Ehrenwort (siche Abschnitt Verantwortung) und probieren anschlieBend, moglichst
gerduschlos an der Waldhiiterin, die mit ausgestreckten Armen den Weg versperrt, vorbeizu-
schleichen. Kann die Waldhiiterin ein Kind beriihren, muss es zuriick zur Startlinie und be-
kommt eine weitere Chance.

Alternative: Die Kinder selbst konnen die Waldhiiterin spielen.
10.4.2 Hauptteil

Die Geschichte:

Heute liiften wir gemeinsam die Geheimnisse der Wélder, Wiesen und Felder. Wir begeben
uns als Naturdetektive im Unterholz auf Spurensuche und 16sen viele Rétsel zur Tier- und
Pflanzenwelt. Was fressen die Tiere des Waldes und wo wohnen sie eigentlich?

Naturdetektive Hauptteil

Durchfiihrung

Die Naturdetektive riisten sich mit einem Rucksack, Lupen, Pinzette, Beutel, Decke, Schachtel,
Spiegel und Fernglas aus. Jetzt geht es in den Wald auf Spurensuche. Die Kinder sollen im
Wald folgende Naturmaterialien suchen:

o etwas Stacheliges und etwas Glattes

etwas Weiches und etwas Hartes

etwas Rundes und etwas Eckiges

etwas, was nicht in den Wald gehort

eine Feder ...

Legen Sie ggf. zur Erleichterung entsprechende Naturmaterialien auf den Waldboden, aber
immer nur eines von jeder Sorte. Die Kinder sollen im Wald nach jeweils genau dem Gleichen
suchen und so ein Memory daraus erstellen. Altere Kinder kénnen anstatt einer weiteren Ei-
chel, z.B. das dazugehdrige Blatt suchen. AbschlieBend zeigen sich die Kinder ihre gefundenen

o O O O

Naturmaterialien und berichten dariiber. Wo haben sie sie gefunden? Welche der Fundstiicke
dienen den Tieren als Nahrung?

Alternative
Noch bewegter wird die Suche als Laufspiel. Der Spielleiter oder ein Kind ruft: ,,Ich sehe was,
das du nicht siehst und das...*

o ... hat Locher,

o ... isttot/ abgestorben,

o ...sieht aus wie ein Auge,

o ... isteine Eiche/ Buche/ Tanne so dick, dass deine Arme gerade so darum herumreichen.

Die Kinder rennen zum angesagten Ziel, tippen es an und rennen schnell zuriick. Wer zuerst
da ist, darf sich etwas Neues ausdenken.
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Zwergenhausbau Hauptteil

Inspiration
Wo wohnen die Vogel, die Igel, die Fiichse, Rehe, Hasen des Waldes? Schaut genau hin,
vielleicht findet ihr deren Wohnungen.

Durchfiihrung

Nachdem die Kinder sich von den Behausungen der Tiere haben inspirieren lassen, konnen sie
selbst kreativ zur Tat schreiten und aus Asten, Zweigen, Blittern, Rinde etc. eine eigene Hohle
bauen.

Baumbegegnung Hauptteil

Inspiration
Glaubst du, dass du einen Baum mit verbundenen Augen durch Fiihlen und Tasten so gut ken-
nenlernen kannst, dass du ihn danach unter all den vielen Baumen wiedererkennen kannst?

Durchfiihrung

Die Kinder gehen paarweise zusammen und bekommen jeweils eine Augenbinde oder ein
Tuch. Einem Kind werden die Augen verbunden. Das andere Kind fiihrt es zu einem Baum
oder etwas anderen Markantem im Umkreis von ca. 50 — 100 m. Das bl/inde Kind bekommt
Gelegenheit, den Baum ausgiebig zu befiihlen und zu beschnuppern. AnschlieBend wird es
blind zuriick zum Ausgangspunkt gefiihrt. Dort darf es die Augenbinde abnehmen und den
ertasteten Baum suchen gehen. War die Suche erfolgreich, werden die Rollen getauscht.

Dunkelpfad Hauptteil

Inspiration

Wie ist es eigentlich nachts im Dunkeln durch den Wald zu laufen? Mit welchen anderen Sin-
nen als den Augen konnen sich die Tiere orientieren? Ist es moglich, Biume und Hindernisse
zu spiiren? Lasst es uns ausprobieren!

Durchfiihrung

Eine ca. 100 Meter lange Schnur wird kreuz und quer durch den Wald gespannt. Die Kinder
gehen (evtl. barfull) mit geschlossenen Augen an der ,,Spinnenwebe* entlang. Eine Hand ist
am Scil, die andere halten sie schiitzend und vorwirts tastend vor ihr Gesicht. Wie fiihlt sich
der Untergrund an? Was fiihlt sich besonders weich an, was iiberraschend kitzelig oder hart?
Kannst du spiiren, wann du dich dem néchsten Baum néherst?
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Eulenruf Hauptteil

Inspiration

Viele Tiere, wie z.B. das Reh haben sehr gute Ohren. Bei allem, was sie tun, lauschen sie in
den Wald hinein, damit sie eine sich ndhernde Gefahr schnell erkennen. Wie gut sind wohl
deine Ohren?

Durchfiihrung

Alle Kinder schlieen die Augen oder nutzen eine Augenbinde. Der Spielleiter (oder spiter ein
Kind) stellt sich irgendwo in den Wald und imitiert den Ruf einer Eule (oder eines anderen
Tieres). Die Kinder versuchen nun, genau hinzuhdren und dem Tierlaut zu folgen. Wer am Ort
des Rufes bzw. am Ziel angekommen ist, nimmt die Augenbinde ab und setzt sich ganz leise
daneben, bis alle Kinder den Weg gefunden haben. Wichtig: Die Hiande beim Vorwiérts-Tasten
schiitzend vor das Gesicht halten.

Verstecken riickwirts Hauptteil

Inspiration

Viele Tiere sind gleichzeitig Jager und Beute. Sie fressen und werden gefressen. Néhert sich
ein Fressfeind, miissen sie sich manchmal ganz schnell verstecken und dann lange, ganz still
warten bis die Gefahr voriiber ist und sie wieder herauskommen kénnen. Wer glaubt besonders
geduldig zu sein, darf als erstes Kind losgehen und sich ein richtig gutes Versteck suchen.

Durchfiihrung

Ein Kind versteckt sich. Alle anderen gehen auf die Suche. Wer das versteckte Kind findet,
setzt sich still und heimlich daneben. Das Spiel ist zu Ende, wenn alle Kinder bis auf eines
versteckt sind. Das letzte Kind ist der Fressfeind, der nun grolen Hunger erleiden muss. Er
darf sich bei der ndchsten Runde als erstes Kind verstecken.

Flinke Wildnisforscher Hauptteil

Inspiration

Damit wir die Waldgeister und Tiere tiberhaupt sehen und horen kénnen, miissen wir wie der
Fuchs auf leisen Pfoten schleichen und unsere Ohren trainieren. So machen es auch Wildnis-
forscher. Einer von ihnen hat die Kunst des Anschleichens einmal so gut beherrscht, dass er es
schaffte, so nah an einen schlafenden Wolf heran zu kommen, dass er ihn beriihren konnte.

Durchfiihrung
Ein Kind wird zum obersten Wildnisforscher ernannt. Es stellt sich mit verbundenen Augen in
die Mitte. Um seine FiiB3e liegen kleine Schétze (z.B. Steine oder Zapfen), die es bewacht. Alle
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anderen Kinder verteilen sich im Abstand von ca. 5 bis 10 Metern um diesen ,,blinden‘ obers-
ten Wildnisforscher. Alle werden mucksmauschenstill. Der Spielleiter zeigt nun abwechselnd
auf ein Kind im Kreis. Dieses schleicht sich ganz leise und langsam an und versucht, einen
Schatz zu stehlen. Der oberste Wildnisforscher hat die Aufgabe herauszufinden, aus welcher
Richtung sich der ,,.Dieb* ndhert. Er zeigt also dorthin, wo er glaubt, dass der Dieb lauert.
Erwischt der oberste Wildnisforscher eines der Kinder beim Anschleichen oder auch beim
Forttragen eines Schatzes, muss dieses zuriick zum Ausgangspunkt und bekommt eine neue
Chance. Sind alle Schitze gestohlen, wird geschaut, wer die meisten erhaschen konnte. Dieses
Kind wird zum nichsten obersten Wildnisforscher ernannt.

10.4.3 Abschluss und Reflexion
Abschiedsgriile an die Tiere Abschluss und Reflexion

Inspiration
Wir wollen im Wald einen GruB fiir die Tiere hinterlassen. ,,Was diirfen wir im Wald eigentlich
zuriicklassen und was nicht?“

Durchfiihrung

Ein Kind legt sich in einer beliebigen Position auf den Waldboden. Die anderen Kinder legen
nun Steine, und Stockchen und was sie sonst noch finden, um seinen Korper herum. Ist der
individuelle GruB3 fertig, helfen alle dem liegenden Kind beim Aufstehen, damit der
Korperumriss nicht beschéddigt wird. Wer noch kleine Obst- oder Gemiisesnacks, wie Mohren
oder Apfel dabei hat, kann diese als Augen, Nase oder Mund in den Kdrperumriss legen. Die
Tiere freuen sich bestimmt dariiber.

Alternative

Alle Kinder gestalten gemeinsam oder in Gruppen kleine Bilder (z.B. Mandalas) als
Dankesgruf} an die Tiere. Dafiir konnen die verschiedensten Naturmaterialien genutzt werden.
Sie kénnen auf den Boden gelegt oder an Aste gehiingt werden.

Waldpolizei und Miillabfuhr Abschluss und Reflexion

Inspiration

Einige Menschen achten und respektieren den Wohnraum der Tiere, Pflanzen und anderen Le-
bewesen des Waldes leider unzureichend. Sie lassen einfach ihren Miill liegen. Das macht die
Waldbewohner oft sehr traurig. Manche von ihnen werden sogar krank oder sterben gar, wenn
sie in die Hinterlassenschaften der Menschen hineintreten oder sie aus Versehen verschlucken.
Solltet ihr mal einen Menschen dabei antreffen, bittet ihn seinen Miill mitzunehmen oder sam-
melt ihn selbst auf. Die Waldbewohner werden es euch danken. Doch was genau gehort nicht
in den Wald und warum?
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Durchfiihrung

Die Kinder gehen in kleineren Gruppen zusammen und begeben sich mit einem Miillbeutel
und Arbeitshandschuhen auf Miillsuche. Sie sind oft ganz stolz auf ihre verantwortungsvolle
Tat und freuen sich, den Waldbewohnern etwas Gutes getan zu haben. Wichtig: Leider finden
sich auch immer wieder Glasflaschen oder -splitter. Die Kinder sollten deshalb lieber mit ent-
sprechenden Handschuhen suchen und sammeln.

Redekreis Abschluss und Reflexion

Der Redekreis ist eine uralte Kommunikationsform. Alle Kinder sitzen in einem Kreis zusam-
men. Ein Kind oder ein Péddagoge verkiindet das Thema. Dies kann eine Frage oder ein spezi-
elles Anliegen sein. Zum Beispiel: ,,Was habt ihr im Wald erlebt? Was habt ihr wahrgenom-
men? Wie ging es euch dabei? Was habt ihr entdeckt? Der Redekreis ist eine gute Ubung fiir
das Teilen von personlichen Erfahrungen und fiir respektvolles Zuhoren. Es darf nur derjenige
sprechen, der den Redegegenstand in der Hand hilt. Dies kann z.B. ein Stock, ein Stein oder
eine Feder sein. Der Redegegenstand wird mit dem Lauf der Sonne herumgegeben, bis er wie-
der am Anfang angekommen ist. Es braucht etwas Ubung und Gewdhnung, dass Kinder ab-
warten konnen bis sie an der Reihe sind und das Gesagte der Anderen nicht kommentieren.
Das Wissen und die Erfahrungen jedes Einzelnen konnen auf diese Weise zusammengetragen
und kindgerecht reflektiert werden.

10.5 Ausblickende Empfehlungen

., Nimm ein Kind an die Hand und lass dich fiihren, betrachte die Steine, die es aufhebt,
und lausche und hér aufmerksam zu, was es dir erzdhlt und es wird dich in eine Welt ent-

fiihren, die du schon lingst vergessen hast.”* (Autor unbekannt)

Ein Kind, dem es in der Schule schwer fillt langer still zu sitzen oder sich auf eine Sache zu
konzentrieren, kniet aus freien Stiicken ldngere Zeit tief versunken an einer Schnitzaufgabe.
Sonst eher unruhig wirkende Kinder mit starkem Bewegungsdrang, sitzen ruhig im Redekreis
und warten geduldig bis der Redegegenstand bei ihnen ist oder genielen es, am Abend vor
dem Lagerfeuer den Geschichten zu lauschen. Diese und andere faszinierende Beobachtungen
lassen sich beim gemeinsamen Eintauchen mit Kindern in die natiirliche Welt machen. Die
Natur scheint perfekt auf die Bediirfnisse von kleinen Abenteurern zugeschnitten zu sein. Sie
wirken zufriedener, geerdeter und scheinen mehr in sich selbst zu ruhen. Dies ist auch fiir die
begleitenden Pddagogen spiirbar. In einem geschlossenen Raum wie einer Sporthalle, sind Pa-
dagoge stark gefordert und stets bemiiht, den anvertrauten Kindern interessante Geritearran-
gements zu bieten, sie neugierig auf Bewegungsspiele zu machen und gleichzeitig zu schauen,
dass sie nicht irgendwo unerlaubt herumklettern. Im Freien ist es moglich, sich selbst ausge-
glichener und entspannter im Zusammensein mit den Kindern zu erleben. Der Anblick einer
freien Wiese animiert die Kinder meist ganz von allein, zu flitzen und zu toben. Zapfen werden
geworfen, auf Baumstimmen wird balanciert, gro3e Steine und Stocke werden transportiert.
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Wieviel Bewegung im Freien brauchen Kinder? Welchen Nutzen hat die Natur fiir eine ge-
sunde Entwicklung und das kindliche Wohlbefinden? Diesen und &hnlichen Fragen geht die
Wissenschaft schon seit einiger Zeit nach. Aus den Erkenntnissen verschiedener Studien, wur-
den einige gute Projekte und Angebote in Kindergirten, Schulen und im Freizeitbereich initi-
alisiert. ,,Kinder brauchen die Natur. Sie ist fiir sie so essenziell wie gute Erndhrung®, fassen
der Kinderarzt Renz-Polster und der Hirnforscher Hiither (2013) zusammen. Das Gleiche gilt
auch fiir Jugendliche und Erwachsene. Jeder, der mit Kindern in und mit der Natur arbeitet,
wird ihre positiven Auswirkungen auf Korper, Geist und Seele spiiren konnen. Tun wir uns
also selbst etwas Gutes und geben wir unseren Kindern das, was sie brauchen: Natur pur! Die
Natur ist ein groBartiger Lehrer. Begleiten wir unsere Kinder auf ihren Streifziigen. Geben wir
ihnen den ndtigen Raum, in dem sie ihren instinktiven Bediirfnissen nachgehen konnen. Hier-
fiir ist es notwendig, dass die essentielle Bedeutung von Bewegung und Natur (im Kindes- und
Erwachsenenalter) intensiver in pddagogischen Aus- und Fortbildungen thematisiert wird. Kin-
der lernen durch Vorbilder. Wie steht es um unsere eigene Verbindung zur Natur? Wie oft
nehmen wir uns Zeit fiir einen Spaziergang im Wald? Wie viele Pflanzen und Tiere kennen
wir beim Namen? Wachstum, Bildung und Entwicklung fangt bei einem selbst an. Es lédsst sich
viel fiir das Wohl der Kinder und der Natur tun, indem bewusster und achtsamer gelebt wird,
indem sich jeder wieder ein wenig mehr als einen Teil des groen Ganzen begreift.
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11 Foto[geo]caching fiir Kindergartenkinder
Katrin Adler

11.1 Einfiihrung

Geocaching erfreut sich als Outdoor-Aktivitit zunehmender Beliebtheit. Beim Geocaching
wird Bewegungsaktivitit im Freien, oft in der Natur, mit einer Schatzsuche anhand von GPS-
Daten'! und GPS-Geriten verbunden. Das Verstindnis fiir den Umgang mit diesen Daten und
Geridten ist bei kleinen Kindern jedoch noch sehr begrenzt und das Selbst-Suchen-Koénnen da-
her eingeschrankt. Um die Faszination Geocaching auch Kindergartenkindern zugingig zu ma-
chen, wurde das Geocaching modifiziert und eine Art Foto[geo]caching fiir diese junge Alters-
gruppe in der Kindersportschule Chemnitz entwickelt. Dabei wird statt GPS-Daten und -Geri-
ten eine Fotostrecke genutzt, die den Weg zu einem ,,Schatz* (cache) weist. Diese Form der
Schatzsuche eignet sich vor allem fiir Wochenend- und Erlebniswanderungen mit der Familie,
fiir bewegungsintensive Spazierginge, Wald- und Wandertage im Kindergarten, fiir Kinderge-
burtstage, fiir Kindersportcamps im Verein, fiir spannende Sightseeing-Touren mit Kindern
u.v.m. Eine Priifung der kind- und altersgerechten Anwendbarkeit des Foto[geo]cachings er-
folgte seit 2010 in vier Sommer- und Herbstcamps der Kindersportschule Chemnitz sowie im
Rahmen einer Lehrveranstaltung des Masterstudiengangprofils ,,Sport und Bewegung im Kin-
des- und Jugendalter, eines Kinderturnkongress und einer Summerschool am Karlsruher Insti-
tut fiir Technologie.

11.2 Forschungsstand und Intentionen des Beitrags

Das Bewegungsverhalten von jungen Heranwachsenden ist in den letzten Jahren, vor allem mit
Blick auf die Kindergesundheit, verstirkt in den Fokus von Wissenschaft und Praxis gelangt.
Eine nationale Expertengruppe empfiehlt fiir Kindergartenkinder (3-6/7 Jahre), auf Basis bis-
lang vorliegender wissenschaftlicher Befunde, eine tigliche Bewegungszeit von 180 Minuten
(Riitten & Pfeifer, 2016). Den Empfehlungen der World Health Organization (WHO, 2019)
zufolge, sollen sich die Kinder mindestens 60 Minuten davon in moderater bis hoher Intensitét
bewegen, d.h. bei ihren korperlich-sportlichen Aktivitdten moglichst ins Schnaufen und
Schwitzen kommen. Die empfohlene Mindestbewegungszeit kann von den Kindern im gesam-
ten Tagesverlauf liber angeleitete und nicht angeleitete Bewegungsanldsse zusammengesam-
melt werden. Die Ergebnisse einer repréisentativen deutschlandweiten Studie (KiGGS) zeigen,
dass nur ca. 43% der Madchen und 49% der Jungen im Kindergartenalter eine tigliche Bewe-
gungszeit von wenigstens 60 Minuten im genannten Intensitédtsbereich erreichen (Finger et al.,
2018). Noch liegen nur wenige Studien vor, jedoch scheinen Eltern mehrheitlich (ca. 90%) die
Bewegungszeiten ihrer Kinder zu {liberschétzen (Corder et al., 2012). Vor allem Eltern inakti-
ver Kinder bewerten den tdglichen Bewegungsumfang ihres Nachwuchses viel zu haufig als
ausreichend (ca. 80%) (ebd.). Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Kindergartenkin-
der an Wochenenden durchschnittlich weniger Bewegungszeit im Tagesverlauf erreichen als

1 GPS, deutsch: Globales Positionsbestimmungssystem
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an Wochentagen (u. a. Brashold et al., 2013). Und dies setzt sich so im Grundschulalter weiter
fort (u.a. Kettner et al., 2013). Demzufolge erscheint es (1) wichtig, Eltern frithzeitig dafiir zu
sensibilisieren, genligend Bewegungsgelegenheiten in den Alltag ihrer Kinder einzubinden und
die Wochenenden gemeinsam bewegungsaktiv zu gestalten. Dabei zeigen Studien sehr strin-
gent einen positiven Zusammenhang zwischen dem korperlich-sportlichen Aktivitdtsniveau
von Kindern und der Zeit, die sie draulen im Freien verbringen auf (u.a. Gray et al., 2015).
Outdoor-Raume scheinen Kinder demnach stirker zum bewegungsaktiven Spielen anzuregen
bzw. mehr Bewegungsgelegenheiten und -anreize zu bieten als Innenrdume. Fiir das Erreichen
der empfohlenen Bewegungszeiten erscheint es daher (2) bedeutsam, Kindern tdglich — wih-
rend der Betreuung im Kindergarten (KiGa) wie auch an Nachmittagen und Wochenenden —
Zeit zum Spielen drauBBen im Freien bereitzustellen. Fiir die Aufrechterhaltung oder Heraus-
bildung einer intrinsischen Motivation der Kinder zu viel Bewegung, aktivem Spiel und Sport-
treiben verweisen wissenschaftliche Befunde auf die enorme Bedeutsamkeit des Erlebens von
Bewegungsfreude, Bewegungskompetenz und Autonomie beim Aktivsein (u. a. Seabra et al.,
2013). So erscheint es (3) fiir die Initiierung von kindlichen Bewegungsanldssen relevant, Be-
wegungsaufgaben so zu gestalten, dass sie Spall machen, deren Losung fiir die Kinder bedeut-
sam ist und sie sich bzgl. der Aufgabenlosung kompetent und selbstbestimmt fiihlen.

Das entwickelte Foto[geo]caching bietet vor allem im Setting Familie, KiGa und Sportverein
Gelegenheiten fiir outdoor- oder naturbezogene Bewegungsaktivitdten und verfligt zugleich
iiber ein Potential zur Forderung intrinsischer Bewegungsmotivation. Der Beitrag liefert Tipps
und Ideen zur Umsetzung verschiedener Varianten des Foto[geo]cachings. Dabei kann es zu-
gleich, je nach Schwerpunktlegung, zur gezielten Férderung motorischer Fahigkeiten/ Fertig-
keiten und zum bewegten Lernen eingesetzt werden. Durch den vornehmlich nichtkompetiti-
ven Charakter und die kooperativ-solidarisch orientierte Aufgabenstellung eignet sich das
Foto[geo]caching gut fiir heterogene Kindergruppen.

11.3 Grundidee des Foto[geo]cachings fiir Kindergartenkinder

(A) Zunichst ist von Eltern, Erziehern'2, Kindersportleitern bzw. denjenigen Personen, die das
Foto[geo]caching mit Kindern durchfiihren mdchten, eine Fotostrecke zu erstellen. Diese sieht
einen Start- sowie einen Zielort (= Ort des versteckten Schatzes) vor, von denen es, wie von
allen markanten Orten, die zwischen Start- und Zielpunkt auf dem ,,Schatzsucherweg™ liegen,
eines Fotos bedarf. Alle Orte miissen von den Kindern anhand der Fotos erkenn- und auffindbar
sein (Abb. 1).

—

Abb. 1: Beispiel fiir eine Fotostrecke zum Finden eines ,,Schatzsucherwegs *“ (Bilder: Adler)

12 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitiiten mit.
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(B) Am Zielort ist vorab ein Schatz zu verstecken, z.B. eine Dose mit einem Stempel, eine Tiite
mit Buntstiften und Notizblocken, eine Kiste mit Goldtalern etc. (C) Das Foto[geo]caching
beginnt am Startort, an dem alle Fotos unsortiert der Kindergruppe iibergeben werden. (D) Die
Kinder legen am Startort alle Fotos aus und schauen gemeinsam: ,,Welches der Fotos zeigt
einen Ort, der von hier aus erkennbar ist?*. (E) Ist dieser Ort auf einem Foto gefunden, lauft
die Kindergruppe gemeinsam zu diesem Ort hin und die Fotos werden erneut ausgelegt, um
anhand der Fotos den nichsten Ort des Schatzsucherwegs ausfindig zu machen. (F) Das letzte
iibrigbleibende Foto verweist auf den Ort des versteckten Schatzes, der nun noch gesucht und
gefunden werden muss.

11.4 Didaktisch-methodische und organisatorische Tipps

Der Startort eines Foto[geo]caching ist so zu wiéhlen, dass er keine Gefahrenpotentiale fiir die
Kinder bereithdlt (Verkehr etc.) und die ,,Schatzsuche in Ruhe erklart werden kann. Sicher-
heitsiiberlegungen sind fiir die gesamte Fotostrecke bis zum Schatzfundort anzustellen. Bei der
Erstellung der Fotostrecke ist des Weiteren zu beachten, dass die Fotos jeweils sehr markante
Orte/ Punkte aufzeigen (Briefkasten, Wanderwegschild, Parkbank, Nistkasten etc.), die vom
Standort aus im 360° Rundumblick von Kindern erkennbar sind. Soll die Fotostrecke langfris-
tig nutzbar sein, ist darauf zu achten, dass die fotografierten Hinweise dauerhaft am Ort existent
sind. Um alle teilnehmenden Kinder in das Finden des Weges zum Schatz einzubinden, sollten
die Fotos so ausgelegt werden, dass alle Kinder die Fotos sehen und nach dem néchsten Ort
Ausschau halten konnen. Um alle Kinder partizipieren zu lassen, darf jedes Kind eine Vermu-
tung duBern. Das Kind, das den néchsten Ort auf dem Weg zum Schatz richtig auf einem Foto
erkennt, darf dieses Foto dorthin tragen. Die restlichen Fotos kdnnen von den anderen teilneh-
menden Kindern transportiert werden. So 1dsst sich nach und nach allen diese verantwortungs-
volle Aufgabe tibertragen. Die Schwierigkeit eines Foto[ geo]cachings kann zum einen iiber die
Erkennbarkeit des ndchsten Ortes auf den Fotos gesteuert werden, zum anderen iiber Aufgaben
oder Ritsel, die an den einzelnen Orten des Weges zum Schatz zusétzlich gelost werden miis-
sen. Die Aufgaben konnen dabei unterschiedlichste Kompetenzen der Kinder ansprechen und
spielerisch fordern (motorische, kognitive, soziale, emotionale, motivationale). Ebenso lésst
sich Wissen zu verschiedenen Themen auf dem Schatzsucherweg spannend vermitteln, sodass
das Foto[geo]caching zum bewegten Lernen drauflen im Freien werden kann.

11.5 Variationsformen des Foto[geo]cachings fiir Kindergartenkinder
Variation 1: Bewegungsaufgaben 16sen und den Weg zum Schatz finden

Jeder Foto-Ort eignet sich, ebenso wie die Bewiéltigung des Weges von einem Foto-Ort zum
nichsten, sehr gut fiir die Einbindung unterschiedlicher Bewegungsaufgaben. Diese kdnnen
auf der Riickseite der Fotos vermerkt werden (Text/ Bild). Noch spannender finden Kinder es,
wenn sie an den Foto-Orten versteckte kleine Dosen mit spezifischen Bewegungsaufgaben erst
suchen miissen. Die Bewegungsaufgaben konnen bspw. die Art der Streckenbewdltigung zum
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ndchsten Ort vorgeben (rennen, springen, riickwirtslaufen, Schattenlaufen, blind von einem
Freund fiihren lassen etc.) oder kleine Spiele am Ort beschreiben (Hiipfkdstchen, Gummitwist,
Luftballonklau, Papierflieger-Weitflugwettbewerb etc.). In den Dosen lassen sich zugleich
kleine Materialien (Kreide, Luftballons, Papier fiir Fliegerbau etc.) fiir die Bewegungsaufga-
ben unterbringen. Werden diese Materialien jedem Kind als kleines Priasent mit nach Hause
gegeben, so sind die Erlebnisse des Foto[geo]cachings leichter erinner- sowie berichtbar und
die Bewegungsaufgaben lassen sich zuhause wiederholt ausprobieren. Ist man auf Wald- und
Feldwegen, in Parks oder Wiesen unterwegs, bieten sich Naturmaterialien noch viel besser fiir
interessante kleine Bewegungsspiele an (auf kleinen Asten und Zweigen balancieren, Tannen-
zapfenweitwerfen, Hiipfparcours aus kleinen Steinen bauen etc.).

Variation 2: Mit bewegtem Lernen den Weg zum Schatz finden

Auf der Riickseite der Fotos oder in einer Dose am Foto-Ort konnen auch Wissensfragen ver-
merkt und so im Rahmen des Foto[geo]caching vielfdltigste Lernsituationen geschaffen wer-
den. Lernthemen lassen sich kindgerecht aufbereiten und in der Natur bzw. auf dem Schatzsu-
cherweg durch Beobachten und Erkunden erlebbar machen: ,,Warum sind die Bdume nur auf
einer Seite des Stamms bemoost?, ,,Warum lassen im Herbst viele Badume ihre Blétter fal-
len?, ,,Wie viele Nistkdsten finden sich an den Bdumen am Feldrand und fiir wen héngen sie
hier?*, ,,Wie viele Ameisen wohnen wohl in einem Ameisenhaufen?*, ,,Welche Tiere leben im
Wald und am Waldrand? Konnt ihr mit dem Zollstock abmessen, wie weit ein Reh, ein Hase,
ein Eichhdrnchen, eine Maus springen kann? Wie weit konnt ihr hiipfen?*, ,,Was wéchst auf
diesem Feld? Wie wird aus dem Getreide das Brot, das wir beim Backer kaufen?*, ,, Konnt ihr
mit dem MaBband die Hohe des Gartenzauns messen? Wie lange braucht wohl ein Baum, um
so hoch zu wachsen wie dieser hier?*, ,,Wie viele Stockwerke hat das Hochhaus, konnt ihr sie
zdhlen? Wer muss beim Bau eines solchen Hochhaus alles mithelfen?*, ,,Wie schnell konnt ihr
bis zum Spielplatz flitzen? Wer wiirde die Zeit stoppen?*... Der nidchste Foto-Ort kann erst
dann von den Kindern gesucht bzw. angesteuert werden, wenn die Fragen beantwortet und die
Lerninhalte vermittelt sind. Diese Form des Foto[geo]caching bedarf einiger Vorbereitung,
macht die Schatzsuche jedoch zu einem sehr bewegungsintensiven Lernerlebnis. Verschiedene
Lernplattformen oder Sachbiicher unterstiitzen die Vorbereitung der Wissensfragen und Ant-
worten. Zu Naturthemen bietet bspw. der NABU!3 auf seiner Internetseite zahlreiche Informa-
tionen an, die sich fiir Kindergartenkinder gut aufbereiten lassen.

Variation 3: Auf dem Weg zum Schatz ein spannendes Abenteuer erleben

Ob als Detektiv, als Journalist, als Pirat oder Ritter — beim Foto[geo]caching konnen die Kinder
in verschiedene Rollen schliipfen und tolle Abenteuer erleben. Im Folgenden sollen einige
Ideen vorgestellt werden.

13 NABU: Naturschutzbund Deutschland e.V. (www.nabu.de)
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,,Kleine Detektive in Turnschuhen*

Die Kinder erhalten Fotos, auf denen Orte des Fluchtweges eines Diebes abgebildet sind. (Die-
ser hat in der Nacht zuvor bspw. alle Bélle aus dem Kindergarten gestohlen.) Nun miissen die
Foto-Orte in die richtige Reihenfolge gebracht werden, um den Fluchtweg zu rekonstruieren.
Kann die Gruppe dem Fluchtweg bis zum letzten erkennbaren Foto-Ort folgen und dort das
Diebesgut (z.B. die Bille) finden? Natiirlich braucht dazu jeder Detektiv einen Detektivaus-
weis. Mit der Lupe kdnnen verdédchtige Spuren an einem der Foto-Orte untersucht werden. Ob
auch die Glasscherben an der Parkbank etwas mit dem Dieb zu tun haben? Die Detektive miis-
sen genau beobachten, erkunden und iiberdies schnell flitzen konnen. Wie konnte herausge-
funden werden, ob der Dieb auf seiner Flucht von jemandem gesehen wurde und, ob man dem
richtigen Weg folgt? Die Wegstrecken von einem Foto-Ort zum anderen konnen fiir kleine
Detektive in Turnschuhen bewegungsintensiver gestaltet werden, bspw. zu Full oder mit Lauf-
rad und Roller.'* Uber diese Version des Foto[geo]cachings lassen sich leicht kooperativ-soli-
darische Lernsituationen fiir heterogene Kindergruppen schaffen und ganz nebenbei eine Viel-
zahl kindlicher Kompetenzen fordern.

,, Tapfere Ritter in Turnschuhen *

Es war einmal eine Prinzessin, die mitsamt ihrer Familie, dem Schloss und dem Schlossgarten
verzaubert wurde. Gesucht sind tapfere Ritter, die das unsichtbar gewordene Schloss finden
und die Prinzessin vom Zauber befreien. Um Prinzessin und Schloss zu finden, miissen die
Ritter und Ritterinnen die Orte auf den Fotos finden. Auf der Suche bekommen sie Wissens-
fragen gestellt, die bspw. Rétsel zum Thema Mirchen sein konnen. Die Losungen ergeben
schlussendlich einen Zahlen-, Wort- oder Bildercode, mit dem sich z.B. eine Schatztruhe am
Zielort 6ffnen oder die Prinzessin befreien lésst.

Ritsel 1: ,,Die Schneeglockchen hier an diesem Foto-Ort erinnern an Schneewittchen! Sie war
am Ende auch eine Prinzessin. Wisst ihr noch, wie viele Zwerge zusammen mit Schneewitt-
chen in der kleinen Waldhiitte gewohnt haben?.

Ritsel 2: ,,Die Steine und Mauern hier sehen aus wie ein zerfallenes Méarchenschloss — fast wie
das, zu dem Aschenputtel nachts zum Ball des Prinzen geritten ist. Wisst ihr, wie viele Wunsch-
Haselniisse Aschenputtel hatte?*.

Ritsel 3: ,,Schaut mal, wie viele Biische und Straucher zwischen uns und dem nichsten Foto-
Ort wachsen. Ob wir durch sie hindurch kommen? Sie erinnern mich an das Mirchen von
Dornréschen! Wisst ihr noch, wie viele Jahre Dornréschen im Schloss hinter Dornenbiischen
geschlafen hat, bis ein Prinz sie wachgekdisst hat?*.

Durch die Rétsellosungen entsteht ein Zahlencode ,,7-3-100° mit dem am letzten Foto-Ort eine
Schatzkiste gedffnet werden kann und die Prinzessin durch Aufsagen der Losungen befreit
wird. Auch hier konnen die Wege zwischen den Foto-Orten sehr bewegungsintensiv gestaltet
werden, indem die kleinen Ritter und Ritterinnen bspw. galoppierend (Nachstellschritte) un-
terwegs sind.

14 Fiir weitere Ideen bzw. Bewegungsaufgaben zum Finden des Diebes siehe Borchert und Adler (2012).
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11.6 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Momentan scheint es, werden die Befunde wissenschaftlicher Interventionen zur Bewegungs-
forderung junger Kinder national und international herangezogen, noch sehr schwierig nach-
haltig wirksame MaBinahmen zu entwickeln (van Sluijs et al., 2007). Die Griinde dafiir sind
noch nicht klar identifiziert. Eine Ursache konnte in der Uberschitzung des kindlichen Bewe-
gungsumfangs durch die Eltern liegen (Corder et al., 2012). Gehen Eltern davon aus, dass ihre
Kinder ausreichend aktiv sind, sehen sie, so ist anzunehmen, keine Notwendigkeit einer be-
wussten Erhohung deren Bewegungszeit. Dabei beeinflussen Eltern das Bewegungsverhalten
ihrer Kinder besonders stark und tragen die primére Verantwortung fiir deren Teilhabe an Be-
wegung, Spiel und Sport. So erscheint es wichtig, Eltern fiir das korperlich-sportliche Aktivi-
tatsniveau ihrer Kinder zu sensibilisieren und ithnen Ideen verfiigbar zu machen, wie sie dieses
fordern konnen (Corder et al., 2012). Bewegungsforderung findet aktuell vor allem in den Set-
tings Familie, Kindergarten, Schule und Kommune statt. Dabei erweisen sich multiple MaB3-
nahmen, die auf mehreren Ebenen ansetzen (d.h. auf organisatorischer, inhaltlicher, personel-
ler, materieller Ebene sowie in Familie, KiGa, Sportverein und Kommune), tendenziell erfolg-
reicher als EinzelmaBBnahmen (u.a. Pardo et al., 2013). Welchen bewegungsfordernden und
gesundheitspraventiven Beitrag das Foto[geo]caching fiir Kindergartenkinder leisten kann, ist
bislang noch nicht evaluiert worden. Vielversprechend erscheint der Einsatz im Setting
Familie, KiGa, Sportverein und Kommune sowie das Potential des Foto[geo]cachings zur
Forderung der intrinsischen Motivation junger Kinder zu Bewegung, Spiel und Sport im
Freien. Eine Wirksamkeitspriifung wird aktuell von der Kindersportschule Chemnitz
vorbereitet. Workshops im Rahmen von Kindersportkongressen o. d. konnen Erziehern,
Kindersportleitern, Grundschullehrern und anderen Interessierten einen praxisnahen Einblick
ins Foto[geo]caching mit jungen Heranwachsenden bieten (Adler, 2015). In der Praxis ldsst
sich Foto[geo]caching, vor allem in seiner Grundform, ohne viel Aufwand, fiir Wochenend-
ausfliige, Erlebniswanderungen, Spazierginge, Waldtage, Kindergeburtstage, Kinderbewe-
gungscamps und spannende Sightseeing-Touren einsetzen. Um die Erstellung von
Fotostrecken fiir KiGas konnten Praktikanten, engagierte Eltern, GroBeltern etc. gebeten
werden. Denkbar ist auch die Erarbeitung einer Fotostrecke fiir jiingere Kinder durch die
dlteren Kindergartenkinder im Rahmen eines KiGa-Projektes. Fiir einen Foto[geo]caching-
Ausflug mehrerer Familien mit Kindern kann auf der Joggingrunde eines Elternteils am
Sonntagmorgen per Handykamera eine Fotostrecke entstehen und zugleich ein “Schatz”
versteckt werden. Aufregende Sommer- oder Herbstcamptage in der Natur mit
Foto[geo]caching wurden bereits mehrfach erfolgreich von der Kindersportschule Chemnitz
gestaltet. Auch flir Stidte, Tourismusverbande, Wandervereine konnte das Foto[geo]caching
ein interessantes und vor allem innovatives regionales Freizeitangebot fiir junge Familien
darstellen.
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12 Frisbee fir Kindergartenkinder

Lars Klewe

12.1 Einleitung

Jede*r kennt das Frisbee als Freizeit-Spielgerét. In den letzten Jahren hat sich ein Boom um
zahlreiche Frisbee-Sportarten wie Ultimate, Disc Golf und Freestyle entwickelt. Wissenschaft-
liche Arbeiten zum Frisbeesport sind dennoch rar, ebenso wie Vermittlungsmaterialien fiir die
Hinfiihrung zum Frisbeesport im Kindesalter. Unklar war bislang, ob Vorschulkinder (Kinder
im Alter von fiinf bis sechs Jahren) bereits frisbeespezifische Fertigkeiten entwickeln konnen,
die ein altersangepasstes und freudvolles Frisbee-Spiel ermoglichen. Der Einsatz von Frisbees
in organisierten Kindersportstunden, zum Beispiel im Kindergarten oder in vereinsbasierten
Angeboten, ist kaum verbreitet. Uberdies existieren (nach Wissen des Autors) bislang keine
Instrumente mit denen die Erfassung und Beschreibung der Entwicklung frisbeespezifischer
Fertigkeiten im Kindesalter moglich sind. Die Frisbee-Scheibe bietet vielfiltige Spiel- und Be-
wegungsmoglichkeiten, um Bewegungsvielfalt und -kompetenzen junger Heranwachsender zu
fordern. Da jedoch Vermittlungsmaterialien und frisbeespezifische Erfahrungen bei Erzie-
her*innen, Kindersportleiter*innen, Eltern und anderen Bezugspersonen (im Folgenden als
Kindersportleiter*in bezeichnet) oft begrenzt sind, zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, aus
sportwissenschaftlichen Erkenntnissen heraus entwickelte Praxisideen mit der Wurfscheibe fiir
Kinder im Alter von fiinf bis sechs Jahren vorzustellen. Die Ergebnisse der begleitenden Eva-
luation werden anschlieBend aufgezeigt. Aus dieser ldsst sich resiimieren, dass die Durchfiih-
rung eines entsprechenden Kinderkurses zu einer Verbesserung der frisbeespezifischen Fertig-
keiten bereits in dieser Altersgruppe fithren kann. Und, dass ein Bedarf an weiterfiihrender
Forschung, insbesondere der Entwicklung von Test-Instrumenten, besteht (Klewe, 2011).

12.2 Didaktische, methodische und organisatorische Voriiberlegungen

Das Frisbee besitzt fiir Kinder einen hohen Aufforderungscharakter und bietet ein differenzier-
tes Wurf- und Flugverhalten. Diese Eigenschaften lassen sich gezielt im Kindersport nutzen,
um auf spielerische und kindgerechte Weise bspw. physikalisches Grundlagenwissen zu ver-
mitteln. Da das Frisbee iiber kein Abprall-Verhalten verfiigt, sind zwei Spieler*innen zum
Werfen und Fangen notwendig. Fiir Kinder setzt dies ein grundlegendes Mal3 an Kooperati-
onsbereitschaft und Wille zum Zusammenspiel voraus.

Erfahrungsgemal besitzen viele Kinder im Vorschulalter ein Grundversténdnis fiir den Um-
gang mit dem Frisbee. Dies ist in altersgerecht konzipierten Kursstunden gezielt nutzbar und
hier sollte der*die Kindersportleiter*in auf die Vorerfahrungen eingehen. Aber auch Kinder,
die noch nie eine Wurfscheibe in der Hand hielten, erlangen durch Erkunden und Ausprobieren
schnell eine Idee fiir den Umgang mit diesem Spiel- und Sportgerit.

Bei der Anschaffung sind speziell fiir Kinder gefertigte Frisbee-Scheiben (zum Beispiel die
,Burodisc Kidzz Fun* mit 110g und 23cm Durchmesser) zu empfehlen, da diese leichter und
weicher als die Sportscheiben fiir Erwachsene (mit 175g und 27,5¢cm Durchmesser) sind. Die
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Kinder konnen diese Wurfscheiben durch die geringere Gréfe besser greifen und das geringe
Verletzungsrisiko dieser Spielsportart wird durch das reduzierte Gewicht nochmals verringert.
Diese Kinderscheiben sind Werbe- und Schaumstoff-Frisbees beim Uben der Wurf- und Fang-
fertigkeiten vorzuziehen. Sie besitzen bessere und stabilere Flugeigenschaften, was wiederum
mehr Ubungsméglichkeiten und Wurfprizision ermdglicht und letztlich zu mehr Erfolgserleb-
nissen und Freude fiihrt. Fiir Kinder eignen sich auch Wurfringe (zum Beispiel der Aerobie
Wurfring mit 25¢cm Durchmesser) mit einer Gummi-Ummantelung. Diese weisen dhnliche
Flugeigenschaften wie Frisbees auf, lassen sich aber mit weniger Kraftaufwand werfen.
Dadurch ergeben sich eine lingere Flugdauer und mehr Zeit fiir die Kinder, die Flugbahn des
Wurfgerites zu antizipieren, das Fangen vorzubereiten sowie dieses erfolgreich abzuschlieBen.
Nachfolgend wird das Konzept, mit den praxiserprobten Ubungen und Spielen fiir Vorschul-
kinder dargestellt. Jede einzelne Wurf- und Fangaufgabe reiht sich in die spezifischen Ziele
der jeweiligen Kursstunde ein. Dies kann beispielsweise die Verbesserung des Fanges oder der
Auge-Hand-Koordination, der Antizipation der fliegenden Scheibe oder eine Forderung der
sozial-emotionale Kompetenzen sein. Zu Beginn des Kurses geht es zundchst darum, dass die
Kinder die Wurfscheibe als Sportgerit kennenlernen und im Anschluss die grundlegenden
sportartspezifischen Techniken erproben. Dazu zdhlen in diesem Alter die Wurftechniken
Riickhand-, Vorhand- und Uberkopfwurf sowie einhindige und beidhindige Fangtechniken.
Als Grundlage fiir die im weiteren Verlauf durchgefiihrten Spiele und Spielformen, dienen der
Riickhandwurf und das sichere beidhidndige Fangen. Auf eine Beschreibung der Technikmerk-
male wird hier aufgrund des Umfangs und der Ubersichtlichkeit verzichtet. Diese sind in der
weiterflihrenden Literatur entsprechend aufgefiihrt. Die Kursstunden sind systematisch aufge-
baut, vom Beginn mit der Materialgewohnung bis hin zu komplexeren Spielen, basierend auf
gefestigteren Wurf- und Fangfertigkeiten. Die komplexeren Spielformen eigenen sich als Hin-
fiihrung zu den Frisbeesportarten. Zum Abschluss wird ein spielerisch orientierter, frisbeespe-
zifischer Fertigkeitstest vorgestellt. Mit diesem konnen Kindersportleiter*innen das Niveau der
entwickelten Fertigkeiten ermitteln oder die Teststunde auch als zusitzliche freudvolle Spiel-
stunde nutzen. Die Spielideen und Ubungen kénnen drinnen, z.B. in einem Bewegungsraum,
und auch drauflen in Parks, auf Wiesen, im Garten des Kindergartens, auf Sportplitzen etc.
umgesetzt werden. Im Beitrag wird verallgemeinernd von einem Bewegungsraum gesprochen.

12.3 Frisbee-Konzept: Zehn frisbee-spezifische Kursstunden

Das im Rahmen dieses Beitrags vorgestellte Frisbee-Konzept umfasst zehn Kursstunden mit
Inhalten zur Hinfiihrung, Schulung von Fertigkeiten und Vermittlung von Spielformen mit der
Frisbee-Scheibe. Das Konzept eignet sich fiir einen geschlossenen Kurs. Dabei empfiehlt sich
je eine zusitzliche Einfiithrungsstunde zum Kennenlernen und eine Teststunde am Ende. Da
der Fokus des Beitrags auf der Vermittlung von Spielen und Ubungen zum Erlernen von spe-
zifischen Fertigkeiten im Umgang mit der Wurfscheibe liegt, sind keine allgemeinen Erwir-
mungs- und Schlussspiele beschrieben. Diese kann der* die Kindersportleiter*in selbst wéahlen
und in die Stunde integrieren (z.B. Ddbler & Dobler, 2018). Im Folgenden sind die auf sport-
wissenschaftlicher Basis entwickelten und praxiserprobten Inhalte aufgefiihrt:
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Einfiihrungsstunde

Ziele der Kursstunde:
GewoOhnung an das Frisbee
Schulung Auge-Hand-Koordination

1. Stunde:

Material

O
@)
(@)

1 Frisbee pro Kind, evtl. Wurfringe
1 Frisbee-Scheibe fiir Kindersportleiter*in zum Vorzeigen
1 Kiste, Eimer, Kastenteil oder dhnlicher Behélter

Aufgaben

O

Jedes Kind soll ein Frisbee in die Hand nehmen, dieses selbststéindig erkunden und ver-
wenden. Dabei konnen die Kinder auch unterschiedliche Wurfscheiben und Ringe zur
Verfligung gestellt bekommen.

Aufgabe 1: , Hiihner einfangen®: Der* die Kursleiter*in sammelt alle Frisbees bei sich und
wirft sie in den Bewegungsraum. Die Frisbees sind Hiihner, welche aus dem Stall ausbre-
chen und die Kinder sollen zu einem Huhn hinrennen und es wieder zum Stall bringen
(das Frisbee in eine Kiste legen) (Fiedl, 2005, 72).

Aufgabe 2: ,,Kellner*: Die Kinder balancieren die Frisbees auf dem Finger/ der Hand, dem
Kopf, der Schulter und weiteren Korperteilen und bewegen sich dabei vorwiérts und riick-
wirts (Zimmer & Zimmer, 2017, 10).

Aufgabe 3: ,,.Deckel drehen*: Die Kinder drehen die senkrecht auf dem Boden stehenden
Frisbees an, damit sie so lange wie moglich rotieren. Welche Scheibe dreht sich am ldngs-
ten?

Aufgabe 4: ,,Das Rad*: Die Kinder stellen die Frisbees senkrecht auf den Boden und ver-
suchen, diese mit Schwung so weit wie moglich zu rollen. Welche Scheibe rollt am wei-
testen? (Schnelle, 2010, 56).

Aufgabe 5: ,,Ufo*: Die Kinder werfen die Frisbee-Scheiben als Ufo nach oben und fangen
sie dann wieder sicher. Dabei sollen die Ufos mal niedrig, mal weit, hoch oder kurz fliegen
(Zimmer & Zimmer, 2017, 40; Dobler & Dobler, 2018, 204).

Aufgabe 6: ,,Freies Erkunden®: Die Kinder probieren nach diesen Anregungen nochmals
frei spielend alles mit der Wurfscheibe aus, was ihnen einfillt. Der*die Kursleiter*in for-
dert aktiv zum Erkunden der unterschiedlichen Wurfscheiben und -ringe auf (wenn diese
vorhanden sind).

Aufgabe 7: ,,Frisbee-Reise*: Die Kinder stellen sich im Kreis auf und geben das Frisbee
im Kreis herum. Dabei variieren sie die Richtung oder die Ubergabeart (durch die Beine,
iiber den Kopf, mit dem FuB3). Ein zweites Frisbee kann hinzukommen, welches das andere
Frisbee beim Herumgeben ,,liberholen® soll (Dobler & Dobler, 2018, 205f.).

Variationen

(@)
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Zur Erhohung der Schwierigkeit fithren die Kinder die Aufgaben mit der anderen (nicht
dominanten) Hand aus.



o Die Kinder probieren bei den Aufgaben unterschiedliche Frisbees (falls diese zur Verfii-
gung stehen) aus.

o Die Kinder absolvieren einzelne Ubungen paarweise, zum Beispiel indem sie sich das
»Rad* zurollen (Vorbereitung zum Passen).

Hinweise

o Es muss auf genligend Abstand geachtet werden, damit die umherfliegenden Scheiben
niemanden treffen.

o Der* die Kindersportleiter*in sollte darauf hinweisen, dass gegenseitiges Schlagen und/
oder Abwerfen mit der Scheibe nicht erlaubt sind.

Ziele der Kursstunde:
Aufbau von Wurffertigkeiten
Riickhandwurf

2. Stunde:
Fertigkeitsschulung — Einfiihrung Werfen

Material

o 1 Frisbee pro Kind

o 1 Matte, 1 Bank

o ca. 6 Kegel, 1 Kiste oder Eimer, 2 Slalomstangen

o 1 groBer Schaumstoffring (siehe Bild) oder Kastenteil

s
Abb. 1: Zielwerfen durch Hindernis (Bild: TU Chemnitz, Pressestelle)
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Aufgaben

o Aufgabe 1: Bewegungsgeschichte ,,Friihstiicken*: Die Kinder holen Teller (Frisbees) aus
dem Schrank (groBe Kiste) und schaffen diese zum Tisch (Turnmatte). Dann startet das
,Frihstiick” (Runden um die Turnmatte laufen, alles probieren) und anschlieend schaffen
die Kinder die benutzten Teller zur Spiile (groer Schaumstoffring oder Kastenteil), um
sie danach wieder in den Schrank (grofe Kiste) zu rdumen.

o Aufgabe 2: , Einfiilhrung Werfen®: Der* die Kindersportleiter*in zeigt zunichst die grund-
legende Korper- und Handhaltung sowie Handlungsabfolge, die zum Werfen der Flug-
scheibe notwendig ist. Danach werfen die Kinder selbststindig auf freier Fliche oder ge-
gen die Wand (Scheiben rollen nicht weit weg, sodass hiufigeres Werfen moglich ist) als
erste Wurfiibungen. Im Anschluss konnen die Kinder die Wurfweite erhdhen/ differenzie-
ren. Der* die Kindersportleiter*in greift ggf. korrigierend in die Wurftechnik der Kinder
ein und gibt Hinweise zur Handhaltung, Korperhaltung und Bewegungsabfolge.

o Aufgabe 3: ,,Zielwerfen an 4 Stationen‘: Der* die Kindersportleiter*in baut 4 Wurfstatio-
nen auf (Friedl, 2005, 32):

o Station 1: Die Kinder sollen auf ein vor einer Wand liegendes Kastenteil (dhnlich
Basketballkorb) werfen. Ziel ist, dass das Frisbee im bzw. auf dem Kastenteil liegen
bleibt.

o Station 2: Die Kinder sollen durch einen aufrechtstehenden Schaumstoffkreis (siche
Abb. 1) oder ein Kastenteil werfen.

o Station 3: Die Kinder sollen Kegel von einer Bank werfen.

o Station 4: Die Kinder sollen durch zwei Stangen hindurchwerfen.

o Aufgabe 4: , Faules Ei“: Die Kinder spielen das Spiel ,,1-2-3 ins faule Ei“ und verwenden
anstatt des Sidckchens ein Frisbee (Dobler & Ddébler 2018, 131).

Ziele der Kursstunde:
3. Stunde: Aufbau von Fangfertigkeiten — Sandwich-
Fertigkeitsschulung — Einfiihrung Fangen fang-Technik

Wiederholung Riickhandwurf

Material
o pro Kind ein Frisbee
o mehrere Reifen

Aufgaben

o Aufgabe 1: ,Feuer-Wasser-Sturm*: Die Kinder rennen frei in der Halle umher und wenn
der* die Kindersportleiter*in Feuer ruft, dann miissen alle Kinder die Frisbees bei einer
Tiir in Sicherheit bringen. Bei Wasser sollen sie sich auf ein FloB setzen (auf Wurfscheibe),
bei Sturm miissen sie sich ganz schnell unter einen Unterschlupf begeben (hinlegen und
Frisbee-Scheibe iiber den Kopf halten) (Zimmer & Zimmer, 2017, 78).

o Aufgabe 2: ,Einfiihrung Fangen®: Der* die Kindersportleiter*in zeigt zunédchst die Kor-
per- und Handhaltung der Sandwichfang-Technik (eine Hand iiber und eine Hand unter
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der Flugscheibe), welche die Kinder als erstes zum Fangen der Frisbee-Scheibe erlernen
sollen. Danach werfen die Kinder die Scheibe selbst ein Stiick hoch und fangen sie wieder.
AnschlieBend konnen sich die Kinder in einer Reihe aufstellen und nacheinander die von
der* dem Kindersportleiter*in zugeworfene Scheibe fangen (jedes Kind sollte 3-5-mal mit
Fangen dran sein, bei mehreren Kindersportleiter*innen bieten sich kleinere Gruppen an).
Danach werfen sich die Kinder das Frisbee paarweise zu, mit dem Ziel, die Wurfscheibe
mit der Sandwichfang-Technik zu fangen. Der* die Kindersportleiter*in wahlt den Ab-
stand zwischen den Kindern zunéchst klein und greift ggf. korrigierend auf die Wurf- und
Fangtechnik der Kinder ein.

Aufgabe 3: ,,Frisbee-Boccia“: Der* die Kindersportleiter*in wirft ein Frisbee in den Be-
wegungsraum. Die Kinder versuchen ihr Frisbee von einer Abwurfmarkierung aus (z.B.
Reifen, Sprungseil, etc.) per Riickhandwurf, so nah wie moglich, an das von dem* der
Kindersportleiter*in geworfene Frisbee zu werfen. Der* die Sieger*in darfin der ndchsten
Runde das Frisbee als Zielvorgabe werfen. Bei einer gro3en Gruppe empfiehlt sich eine
Durchfiihrung in mehreren Kleingruppen, um langere Wartezeiten zu vermeiden (Friedl,
2005, 24).

4. Stunde: Ziele der Kursstunde:

Fertigkeitsschulung —
Werfen & Fangen in Kombination

Festigung der Wurf- und Fangfertigkeiten,
Schulung der Auge-Hand-Koordination
Hinflihrung/Spielform Ultimate

Material

o Frisbees (mindestens eine Wurfscheibe fiir je zwei Kinder)

o mehrere Hiitchen und Reifen

Aufgaben

o Aufgabe 1: ,,Paariibungen: Die Kinder suchen sich eine*n Partner*in und werfen sich im
Stehen das Frisbee gegenseitig per Riickhandwurf zu und fangen die Flugscheibe mit dem
Sandwichfang wieder. Als Variation fiihren die Kinder diese Ubung im Sitzen durch oder
mit einer Zusatziibung (zum Beispiel soll das Kind, das geworfen hat, nach dem Wurf zu
einer Linie laufen, diese antippen und dann wieder zurtickkommen oder die Kinder werfen
die Flugscheibe durch einen von dem* der Partner*in gehaltenen Reifen) (Dobler & Dob-
ler, 2018, 208).

o Aufgabe 2: ,,Wanderfrisbee I Die Kinder bilden zwei Schlangen (Reihen), die sich ge-

geniiberstehen. Das erste Kind einer der zwei Schlangen hat ein Frisbee in der Hand. Es
wirft das Frisbee zum ersten Kind der anderen Schlange, rennt dann zu einem Kegel im
Bewegungsraum und stellt sich hinten an der Schlange an, zu der es sein Frisbee geworfen
hat. Die Wurfscheibe fliegt solange hin und her, bis alle Kinder in der Schlange auf der
anderen Seite des Raums stehen. Das letzte Kind wirft das Frisbee zum ersten Kind der
anderen Schlange und das Spiel ist beendet oder beginnt erneut. Als Variation fithren die
Kinder verschiedenen Fortbewegungsarten aus (Dobler & Débler, 2018, 205f1.).
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o Aufgabe 3: ,Einfaches Ultimate I*“: Die Hélfte der Kinder stellt sich an einer Linie neben-
einander auf. Sie bilden die Abwehr. Hinter ihnen ist die sogenannte ,,Endzone* (markiert
durch Hiitchen). Der Rest der Kinder bildet eine zweite Linie etwa zehn Meter gegeniiber
und soll das Frisbee an den Abwehrenden vorbei in die Endzone tragen. Die Kinder sollen
sich dabei die Flugscheibe zuspielen (einfacher: iibergeben). Die Abwehrenden diirfen ihre
Linie nicht verlassen und miissen versuchen, die Angreifenden anzutippen, als einfache
Variante des Fangens des Frisbee. Angetippte Angreifer*innen werden zu Abwehrenden.
Der* die letzte iibrig gebliebene Angreifer*in gewinnt und der* die Kindersportleiter*in
zahlt die erreichten Punkte (1 Punkt pro ,,gefangenem* Frisbee), die das angreifende Team
erspielte. Danach erfolgt ein Wechsel der Gruppe. Wichtig ist eine nicht zu enge Aufstel-
lung der Kinder in der Abwehr, um Angriffsraume entstehen zu lassen.

5. Stunde: Ziele der Kursstunde:
Fertigkeitsschulung — Werfen Festigung der Wurffertigkeiten
Material

o 1 Frisbee pro Kind
o Hiitchen, Reifen
o klappbare Weichbodenmatte als Sichtschutz (z.B. Kasten oder &dhnliches)

Aufgaben

o Aufgabe 1: ,,Eisschollen hiipfen*: Die Frisbees liegen auf dem Boden (fiir jedes Kind 1
Frisbee) und die Kinder laufen Runden um die Frisbees. Sobald die Musik stoppt sollen
die Kinder zu einem Frisbee laufen und mit diesem eine von dem* der Kindersportleiter*in
zugerufene Ubung ausprobieren, z.B. daraufsetzen, daraufstellen (die flexiblen Kinder-
scheiben halten das gut aus), darauflegen, dariiber einbeinig/ beidbeinig hiipfen, das Fris-
bee rollen/ rotieren lassen, usw. (Friedl, 2005, 69).

o Aufgabe 2: ,,Werfen wiederholen: Die Kinder sollen zunéchst einzeln zeigen, wie ein
Riickhandwurf funktioniert. Danach erfolgt gegebenenfalls eine Korrektur durch den* die
Kindersportleiter*in. Die Kinder werfen mehrere Male mit der Riickhandtechnik ihre
Flugscheibe in den Raum.

o Aufgabe 3:,,Ubung zur Zielgenauigkeit“: Die Kinder holen sich je ein Hiitchen und stellen
das Hiitchen auf eine Bank. Dann versucht jedes Kind jeweils nur sein Hiitchen mit seinem
Frisbee abzuwerfen. Erzielt ein Kind einen Treffer, dann soll es einen Schritt zuriickgehen.
Wer schafft vier (oder mehr) Schritte nach hinten (Dill & Gelewsky, 2001, 164 £.)?

o Aufgabe 4: ,,Ubung zur Wurfweite*: Der* die Kindersportleiter*in stellt eine Weichbo-
denmatte an eine Wand. Die Kinder werfen zunéchst von einer nahen Linie auf die Matte.
Trifft ein Kind die Matte, dann kann es zur néchsten Linie (oder zum vorher bereitgestell-
ten Hiitchen) gehen. Wer schafft die grof3te Distanz (Dobler & Débler, 2018, 2041t.)?

o Aufgabe 5: ,,Herr Fuchs, wie spit ist es?*“: Ein Kind ist der Fuchs und versteckt sich im
Fuchsbau (ein/e Matte oder Kasten, die/ der so aufgestellt ist, dass die anderen Kinder den

152



Fuchs nicht sehen). Vor dem Fuchsbau wéchst reichlich Salat (Frisbees). Die anderen Kin-
der sind Hasen, sie stehen an einer Linie (ca. 5-10m vom Fuchsbau entfernt) und wollen
den Salat fressen. Sie fragen den Fuchs ,,Herr Fuchs, Herr Fuchs, wie spit ist es? Der
Fuchs antwortet z.B. 11 Uhr. Nun diirfen die Hasen 11 Kaffeebohnen (FuBllingen) nach
vorn gehen. Das wiederholt sich solange, bis der Fuchs denkt, die Hasen sind nah genug,
um sie zu fangen, aber noch nicht nah genug, um den Salat zu fressen. Dann antwortet er
auf die erneute Frage der Hasen mit ,,Essenszeit* und versucht, die Kinder zu fangen. Wer
gefangen wird, wird auch zum Fuchs. Wenn die Hasen so nah sind, dass sie an den Salat
kommen, diirfen sie sich einen nehmen und schnell wieder zuriick hinter die Linie rennen.
Wenn der Salat aufgefressen ist, haben die Hasen gewonnen. Wenn die Fiichse alle Hasen
fangen, gewinnen sie (Dohring & Lange, 2013, 120; Doébler & Dobler, 2018, 145).

Ziele der Kursstunde:
Uben der Spieliibersicht, der Laufwege, des
gemeinsamen Spielens und des Zielwurfs

6. Stunde:
Schulung spielbezogener Kompetenzen

Material

o Frisbees

o mehrere Hiitchen, Reifen und Seile
o Bank und Weichbodenmatte

l

Abb. 2: Zielwerfen auf Hiitchen (Bildquelle: TU Chemnitz, Pressestelle)
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Aufgaben

(@)

Aufgabe 1:,,Wanderfrisbee II*“: Alle stehen im Kreis und geben ein Frisbee herum. Jedes

Kind soll sich seine*n Nachbar*in merken. Das Frisbee geht 3-4-mal im Kreis herum.

Danach sollen alle Kinder frei durch die Halle laufen und das Frisbee weiterhin an den*

die Nachbar*in iibergeben, nur das diese*r jetzt irgendwo in der Halle herumlduft. Als

Variation kann die Richtung gewechselt werden (d.h., das Frisbee wird nun an das vorher-

gehende Kind iibergeben, von dem jedes Kind bisher die Scheibe erhielt), oder der* die

Kindersportleiter*in bringt noch ein zweites Frisbee ins Spiel. Die Kinder konnen auch

die Fortbewegungsart (Hopserlauf) und die Ubergabeart (Riickhandwurf, Rollen, usw.)

variieren (Dobler & Daobler, 2018, 205).

Aufgabe 2: ,,Zielwerfen an fiinf Stationen‘: Im Sportraum werden fiinf Stationen zur Fes-

tigung der Wurffertigkeiten aufgebaut. An jeder Station steht als Startmarkierung ein (ro-

tes) Hiitchen (Friedl, 2005, 32).

o Station 1: Zielwurf in einen am Boden liegenden Reifen

o Station 2: Hiitchen von der Bank werfen

o Station 3: Zielwurf durch einen hingenden Reifen (zum Beispiel im Handball-Tor
mit Seil anbinden)

o Station 4: Wurf zum* zur Kindersportleiter*in und Fangen des Riickpasses (der* die
Kindersportleiter*in variiert dabei die Weite)

o Station 5: Versuchen aus groBer Distanz auf eine Weichbodenmatte zu werfen, und
zwar so, dass die Flugscheibe darauf liegen bleibt

Ziele der Kursstunde:

7. Stunde:

Fertigkeitsschulung — Wurftechnik

Verbesserung der Wurffertigkeiten, Wurf-
kraft und Wurfweite

Material

Frisbees
mehrere Hiitchen, Reifen,

o Medizinball/ groBen Gymnastikball

o Floorball-Tore (oder Hocker/ Bank) & Schlédger

o grofle Kiste oder Kastenteil

Aufgaben

o Aufgabe 1: , Frisbeehockey“: Der* die Kindersportleiter*in bildet zwei Teams und jedes
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Kind erhilt einen Floorball-Schldger. Daraufhin sollen kurz sicherheitsrelevante Aspekte
im Umgang mit dem Schldger besprochen werden. Die zwei Teams spielen Floorball mit
vereinfachten Regeln und der Abwandlung, dass sie anstatt eines Balls die Frisbee-Scheibe
spielen. Als Tor dienen Floorball-Tore, Hocker oder eine auf die Seite gelegte Turnbank,
welche ein*e Torhiiter*in schiitzt (Scholz et al., 2009, 125). Es kann auch ohne Torhii-
ter*in gespielt werden, dann empfiehlt sich ein Hindernis in Form eines Medizinballs oder
ein Torraum vor dem Tor, der beim Schuss nicht betreten werden darf (Mindestabstand).



o

Fertigkeitsschulung — Laufen & Werfen

Aufgabe 2: ,,Miusejagd*: Die Kinder bewegen sich frei auf einem Spielfeld oder in der
Halle und sollen eine grof3e dicke Maus (groBer Gymnastikball oder andere Bille in Vari-
ation) ins Mauseloch (eine Matte an der Wand) jagen, ohne den Ball zu beriihren. Sie
sollen dazu mit ihren Frisbees an den groBBen Gynastikball werfen, so dass dieser sich in
Richtung des Ziels bewegt. Durch mehrere Méuse verteilen sich die Kinder auf dem Spiel-
feld besser (Ddbler & Dobler, 2018, 242f.).

Aufgabe 3: ,,Weitwurf*: Die Kinder stellen sich alle an eine Linie und probieren, das Fris-
bee so weit wie moglich zu werfen. Der weiteste Landepunkt wird mit einem Hiitchen
markiert. Nach dem gemeinsamen Holen versuchen die Kinder nochmal diese Weite zu
erreichen bzw. zu libertreffen. Als Variation konnen unterschiedlich weit entfernte Ziele
(Kiste, Matte, Reifen) aufgestellt werden und die Kinder miissen versuchen, diese Ziele
zu treffen (Schnelle, 2010, 54).

Aufgabe 4: , Frisbeelauf*: Die Kinder suchen sich einen* eine Partner*in und nehmen sich
je Team ein Frisbee. Als Paar sollen sie nun durch den Sportraum laufen und sich dabei
das Frisbee zuspielen und fangen. Stopp ist, wenn das Frisbee zehnmal runtergefallen ist.
Das Paar, das als letztes noch lauft, gewinnt. Danach startet eine erneute Runde und das
Siegpérchen legt die Fortbewegungsart fest.

Ziele der Kursstunde:
Schulung der Spieliibersicht und der Bewe-
gungskombination von Laufen & Fangen

8. Stunde:

Material
o mehrere Frisbees

o mehrere Hiitchen und Reifen

Aufgaben

©)

Aufgabe 1: ,Frisbee-Touch*: Der* die Kindersportleiter*in bildet zwei gleichstarke
Teams, welche nach Moglichkeit Leibchen tragen. Ein Team bekommt ein Frisbee und
soll dieses zehnmal hintereinander iibergeben. Wenn das gelingt, ist die Runde gewonnen.
Das andere Team versucht unterdessen das Frisbee anzutippen. Wenn sie es schaffen, er-
hilt das Team die Wurfscheibe und versucht nun selbst, diese zehnmal zu iibergeben.
Wihrend des Spiels darf mit der Scheibe in der Hand gelaufen werden. Fillt das Frisbee
herunter, dann geht es an die andere Mannschaft. Es konnen pro Mannschaft Punkte ge-
zahlt werden. Variationen: Das Kind im Besitz der Scheibe darf nur noch 3 Schritte oder
gar keine machen; die Kinder werfen die Scheibe (schwieriger) (Glindemann, 2004, 4).
Aufgabe 2: ,,Scheibentransport®: Die Kinder sollen das Frisbee von einer Seite auf die
andere transportieren (Zimmer & Zimmer, 2017, 10):
o als Kind auf dem Kopf als Hut

als Schildkrote auf dem Riicken im VierfiiBlergang als Panzer

o als Krebs im Krebsgang auf dem Bauch als Haus (kurze Strecke)
o als Schnecke auf dem Bauch kriechend als Schneckenhaus
o als Kellner auf einem Finger balancierend als Tablett
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Aufgabe 3: ,,Fangen, Werfen & Laufen*: Zwei Kinder stellen sich jeweils an einem Ende
des Bewegungsraums mit geniigend Abstand zur Wand auf. Alle anderen Kinder bilden
hinter den zwei stehenden Kindern eine Schlange. Das erste Kind einer Seite wirft nun die
Flugscheibe zum ersten Kind auf der gegeniiberliegenden Seite, lduft seinem eigenen Pass
nach und stellt sich auf der anderen Seite hinten in der Schlange an. Das Kind, das den
Pass fangt, wirft das Frisbee und lauft diesem wiederum hinterher usw. Nachdem alle Kin-
der geworfen haben und gelaufen sind, wird der Durchgang mit Variationen (verschiedene
Fortbewegungsweisen, Zusatzaufgabe beim Seitenwechsel, usw.) wiederholt. Bei vielen
Kindern bietet sich die Aufteilung in mehrere Gruppen an (Dobler & Déobler, 2018, 2071.).
Aufgabe 4: , Frisbee-Ninja*“: Jedes Kind hat ein Frisbee in der linken Hand und alle stellen
sich eng in einem Kreis zusammen. Beim Ruf ,,Ninjas los* springen alle einen Schritt
zuriick und erstarren in einer typischen Ninja-Ausgangsposition. Ein Kind beginnt und
versucht, mit einer einmaligen schnellen Bewegung der rechten Hand auf das Frisbee des
rechten Nachbarn zu tippen. Dieser darf ausweichen, aber auch nur mit einer einmaligen
schnellen Bewegung und nur, wenn er ,,angegriffen” wird. Erzielt ein Kind ein Treffer
(Tipp auf das Frisbee), scheidet das getroffene Kind aus. Wenn es sein Frisbee wegziehen
kann, bevor das benachbarte Kind auf die Wurfscheibe tippen kann, ist es selbst dran und
versucht, auf das Frisbee des rechten benachbarten Kindes zu tippen. So geht es der Reihe
nach bis am Ende nur noch ein Ninja iibrig ist (Dohring & Lange, 2013, 162).

Ziele der Kursstunde:
Festigung des Fangens, Kreativitdt im Um-
gang mit der Frisbee

9. Stunde:
Fertigkeitsschulung — Fangen

Material

o mehrere Frisbees

o mehrere Hiitchen und Reifen

Aufgaben

o Aufgabe 1: ,Freies Werfen und Fangen*: Die Kinder kdnnen mit ihrem Frisbee frei im
Raum spielen. Der* die Kindersportleiter*in sagt verschiedene Ubungen an (hoch oder
weit werfen mit unterschiedlicher Technik, rollen, drehen, mit dem Ful} fortbewegen, Fris-
bee um den Korper herumgeben, usw.) und gibt Tipps zur Technik. Danach finden sich je
zwei Kinder zusammen und werfen sich in unterschiedlicher Art die Frisbee zu.

o Aufgabe 2: , Frisbee-Regen®: Die Kinder stellen sich in zwei Reihen, im Bewegungsraum

verteilt, gegeniiber (die Reihen sind ca. 6-8 Meter voneinander entfernt) auf und bilden
somit eine Gasse. Jedes Kind, au3er dem ersten Kind der einen Reihe, hat ein Frisbee. Das
Kind ohne Frisbee fingt an, langsam durch die Gasse zu laufen und bekommt dann ab-
wechselnd von links und rechts ein Frisbee zugespielt, den es fangen muss. Das gefangene
Frisbee wird abgelegt und das Kind versucht, schnell das nichste Frisbee zu fangen. Am
Ende angekommen, heben alle Kinder ihr Frisbee auf und riicken einen Platz in der Reihe
nach vorn. Das nédchste Kind beginnt durch die Gasse zu laufen. Es kann gezéhlt werden,
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wie viele Frisbees die Kinder fangen. Bei vielen Kinder sollten zwei oder drei Gassen
gebildet werden. Der* die Kindersportleiter*in weist auf die Regel hin, dass die Kinder
erst werfen diirfen, wenn sie das fangende Kind anschaut (Friedl, 2005, 20).

Aufgabe 3: ,,Fangwettbewerb*: Alle Kinder stehen sich als Paare mit etwas Abstand ge-
geniiber. Sie werfen sich das Frisbee zu und variieren bewusst bei jedem Wurf die Weite
(sehr kurze, kurze und langere Wiirfe). Der* die Partner*in fangt die Wiirfe und geht nach
dem Zuriickspielen der Scheibe auf seine* ihre Ausgangsposition zuriick. Wird die
Scheibe erfolgreich gefangen, verschiebt sich diese Ausgangsposition einen Schritt nach
hinten. Wer schafft die meisten Schritte nach hinten? Die Rollen wechseln auf Ansage der
Kindersportleitung (z.B. nach 7 Minuten) (Dobler & Dobler, 2018, 206f.).

Aufgabe 4: , Frisbeewettlauf: Die Kinder bilden zwei Teams. Beide Teams stellen sich
gegeniiber auf und verteilen sich iiber die gesamte Breite des Bewegungsraums. Das erste
Kind jedes Teams bekommt ein Frisbee. Nun spielen sich die Kinder die Wurfscheibe im
Team nach und nach zu. Das Team, deren Frisbee zuerst beim letzten Kind des eigenen
Teams angekommen ist, bekommt einen Punkt. Pro Durchgang kann sich die Zuspielart
verandern (rechte Hand, linke Hand, rollen, mit dem FuB, ...) (Fiedl, 2005, 71).

Ziele der Kursstunde:
10. Stunde: Uben komplexerer Bewegungsabliufe
Fertigkeitsschulung — Laufen und Werfen Laufen & Fangen
Hinfiihrung/Spielform Ultimate

Material
o Frisbees
o mehrere Hiitchen und Reifen

Aufgaben

©)

Aufgabe 1: Der* die Kindersportleiter*in bildet zwei gleichstarke Teams, legt ein Spiel-
feld fest (moglichst grofl) und beide Teams stellen sich an jeweils einer Grundlinie auf.
Ein Team bekommt (ggf. nach Zulosen durch ,,Flippen* der Scheibe, dhnlich wie mit einer
Miinze) das Frisbee, soll sich dieses nach Startpfiff zuspielen und es dann hinter der ge-
geniiberliegenden Grundlinie ablegen. Wenn dies gelingt, erhilt das Team zwei Punkte.
Mit der gehaltenen/ gefangenen Frisbee darf sich ein Kind maximal 3 Schritte bewegen,
dann muss wieder ein Pass erfolgen. Das andere Team versucht unterdessen, das Frisbee
abzufangen. Wenn dieses Team es schafft, erhélt es das Frisbee und versucht nun selbst,
dieses durch Zuspiel hinter der eigenen Grundlinie abzulegen. Die Teams konnen alterna-
tiv einen Punkt erzielen, wenn sie es schaffen, ab einer vorgegebenen Abwurflinie die
Waurfscheibe in einen vorher bestimmten Bereich zu werfen (zum Beispiel hinter den bei-
den Grundlinien in Tore oder zwischen zwei Slalomstangen). Ist dieser Wurfversuch (auch
aus dem Spiel heraus) erfolgreich, bekommt dieses Team einen Punkt und das andere
Team die Wurfscheibe. Ist der Versuch nicht erfolgreich, dann bekommt das Team das

157



Frisbee, welches gerade versuchte, die Scheibe abzufangen. Variation: Ein Antippen/ Be-
rithren der Frisbee gilt als erfolgreicher Fang; dadurch wird das Zuspiel innerhalb des
Teams vereinfacht. Gleiches gilt fiir das Abfangen des Frisbee. Bei einem Wurf in das
Seitenaus erhilt das andere Team die Wurfscheibe und einen Einwurf.

o Aufgabe 2: ,,Biathlon‘: Im Bewegungsraum werden 2-3 Wurfstationen (Werfen durch am
Handballtor hingende Reifen, Wurf auf Kegel, Wurf auf Matte) rdumlich moglichst weit
voneinander entfernt, aufgebaut. Die Kinder sollen von einer Startlinie aus losrennen, an
den jeweiligen Stationen stoppen, die Wurfaufgabe mit dem Frisbee absolvieren und dann
in ein Ziel laufen (Runde abschlieBen). Der* die Kindersportleiter*in zdhlt die Runden
und Wurfpunkte innerhalb einer vorgegebenen Zeit oder stoppt die Zeit fiir eine vorgege-
bene Anzahl an Runden. Variation 1: Es werden Teams gebildet und die Aufgabe 2 wird
nun als Staffel durchgefiihrt. Welches Team gewinnt bzw. hat die schnellste Zeit? Varia-
tion 2 (bei wenig Kindern in der Stunde): Die Kinder absolvieren die Aufgabe 2 nachei-
nander und der* die Kindersportleiter*in stoppt die Gesamtzeit. Nach einer Pause wird der
Durchgang wiederholt. Konnten die Kinder sich verbessern? (Dill & Gelewsky, 2001,
172)

o Aufgabe 3:,,Lieblings-Frisbee-Spiel“: Der* die Kindersportleiter*in fragt die Kinder, wel-
ches der kennengelernten Spiele sie gerne noch einmal durchfiihren mochten. Dies soll
zum Erinnern an die bisherigen Inhalte anregen. Die Vorschlige sammelt der* die Kin-
dersportleiter*in und die hidufigste Nennung (oder per Abstimmung) wird gespielt.

12.4 Evaluation mit Hilfe eines frisbeespezifischen Fertigkeitstests

Bei der Konzeption stellte sich anfinglich die Frage, ob sich die aufgefiihrten Ubungen und
Spielformen dazu eignen, Vorschulkindern altersspezifisch erste wesentliche Fertigkeiten aus
dem Frisbeesport zu vermitteln. Die einer Evaluation zugrundeliegende Fragestellung lautete:
Verbessern die Vorschulkinder ihre frisbeespezifische Wurf- und Fangfertigkeiten und kénnen
sie nach der Teilnahme das Frisbee gezielter werfen und sicherer fangen? Die Evaluation um-
fasste eine Vorher-Nachher-Messung. Der Autor erfasste die Fertigkeiten der Kinder zunéchst
zu Beginn des Frisbee-Kurses (innerhalb der Einfithrungsstunde). Nach der Durchfiihrung der
weiteren frisbeespezifischen Kursstunden erfolgte eine abschlieBende Teststunde mit densel-
ben Testaufgaben. Im Folgenden wird zunéchst der frisbeespezifische Test vorgestellt und im
Anschluss daran erfolgt eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Kurs- und
Test-Evaluation mit Vorschulkindern.

12.4.1 Aufbau eines frisbeespezifischen Tests fiir Vorschulkinder

Die Vorschulkinder konnen ihre Fang- und Wurffertigkeiten in einem frisbeespezifischen Fer-
tigkeitstest unter Beweis stellen. Dieser Test wurde aus etablierten motorischen Tests und den
darin befindlichen Testaufgaben (Items) zum Werfen und Fangen fiir die hier vorliegende Al-
tersgruppe entwickelt (Bos & Wohlmann, 1987; Petermann, 2011; Rusch & Irrgang, 1994).
Die entnommenen Items erfassen iiblicherweise ballspezifische Fertigkeiten wie Werfen, Fan-
gen, Auge-Hand Koordination und Krafteinsatz. Diese Testaufgaben dienten als Vorlage und
es erfolgte eine Adaption durch Ersetzen des Balls durch eine Wurfscheibe. Inhaltlich bietet
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der Test fiir die Kinder einen hohen Anreiz zur Teilnahme und die Moglichkeit, eine direkte
Riickmeldung zum eigenen Konnen zu erhalten. Insgesamt dauert die Durchfiihrung mit 15
Kindern etwa 60 Minuten und es reicht eine Flache von etwa 10 x 20 Metern (mit freier Flache
fiir die Erwdrmung) zur Realisierung aus. Der Test ist mit nur einem*r Kindersportleiter*in
durchfiihrbar, wenngleich in diesem Fall mehr Zeit einzurechnen ist. Idealerweise kommt pro
Station ein*e Testleiter*in zum Einsatz (insgesamt vier Personen). Die Testbogen fiir die Vor-
schulkinder (Tab. 1, Erfassungsbogen) sollte der* die Testleiter*in im Vorfeld ausdrucken und
den Kindern als Laufzettel wahrend des Tests von Station zu Station mitgegeben. Der Test
beinhaltet drei Variablen zum Zielwurf (Weite, Genauigkeit & Hohe) und drei Variablen zum
Fangen (vor dem Korper, links und rechts neben dem Korper).

Frisbeespezifischer Fertigkeitstest Uberpriifung der erlernten Fertigkeiten

Organisation

o  Durchfiihrung im Stationsbetrieb

o Erwdrmung zu Beginn spielerisch unter Einbezug der Frisbees

o  Waurfrichtungen an den einzelnen Stationen so wéhlen, dass das Risiko des gegenseitigen
Abwerfens gering ist

Testaufgaben vorher vollstindig aufbauen

Testaufgaben erkldren und vormachen

O

Fangen

&

Zielwurf 1

+

freier Hallenteil fiir
Erwarmung und
Abschluss

Zielwurf 3

x

Legende: x: Standpunkt Probanden l:'> = Wurfrichtung + = Testleiter*in zum Zuwerfen

Abb. 1: Schematischer Aufbau der Teststationen (eigene Darstellung)
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Material

o 1 Frisbee pro Kind

o 3 Hocker (Markierung Abwurf, Kinder stehen hinter dem Hocker und werfen von da aus)
o 2 Reifen
o)

Tape/ Kreppband

Aufgaben

o Zielwurf 1 ,Weite“: Dreimaliges Werfen des Frisbee aus 3m Entfernung auf am Boden
aufgeklebte Kistchen (5 Késtchen hintereinander angeordnet mit jeweils 30cm x 50cm
GroBe und den Punktwerten 1, 2, 3, 2, 1, sodass ein Treffer des mittleren Késtchens am
meisten Punkte bringt)

o Zielwurf 2 ,,Genauigkeit*: Dreimaliger Wurf der Scheibe aus 1,8m Entfernung in einen
Reifen (Im Durchmesser); ein Treffer wird als ein Punkt gewertet

o Zielwurf 3 ,Hohe*: Dreimaliges Werfen auf ein an die Wand geklebtes Zielkéstchen
(60cm Kantenldnge) in 1,5m Hohe aus 3m Entfernung von der Wand

o ,Fangen“: Fangen der Scheibe nach Zuwurf durch den* die Testleiter*in aus 1,8m Entfer-
nung; insgesamt gibt es 9 Fangversuche: (1) Dreimaliges Fangen mittig vor dem Korper;
(2) dreimaliges Fangen links neben dem Korper; (3) dreimaliges Fangen rechts neben dem
Korper (die Zuwiirfe sollten moglichst sehr genau zum Kind erfolgen)

Hinweise
o Kinder hinter einem Hocker loswerfen lassen, um die vorgegebene Entfernung zum Ziel
einzuhalten.

o Die Kinder stehen an der Fangstation in einem Reifen. Wenn das Fangen aufgrund eines
fehlerhaften Zuspiels durch den* die Testleiter*in nicht moglich ist (Kind muss Reifen
zum Fangen mit beiden Beinen verlassen), ist der Versuch nicht zu werten.

o Fiir die einheitliche Erfassung der Testwerte empfiehlt sich die Verwendung eines Erfas-
sungsbogens (Tab. 1).

12.4.2 Ergebnisse der Evaluation

Um die Wirkung der zehn Kursstunden auf die Fertigkeitsentwicklung der Kinder zu iiberprii-
fen, fithrte der Autor dieses Beitrages eine begleitende Evaluationsstudie durch. Das Vorgehen
und die Ergebnisse werden an dieser Stelle zusammenfassend dargestellt: Die Durchfiihrung
des Frisbeekurses und die Datenerhebung zur Evaluation erfolgte mit 21 Kindern einer Chem-
nitzer Kindergartengruppe (7 mannlich und 14 weiblich, Durchschnittsalter: 5,6 Jahre) inner-
halb von drei Monaten. Der Kurs wurde mit der Gruppe wéhrend der wochentlichen Sport-
stunde des Kindergartens in der benachbarten Sporthalle durchgefiihrt. Er begann mit einer
Stunde zum Kennenlernen des Frisbee und ,,Hineinschnuppern®. Dadurch sollten Barrieren
und Vorbehalte seitens der Kinder abgebaut und ein einfacherer Einstieg in das eigentliche
Kursprogramm gewihrleistet werden. In dieser ersten Kursstunde wurde auch der Pri-Test
durchgefiihrt. Nach den zehn Kursstunden fand der Post-Test statt. Zur Auswertung konnten
die Testdaten von insgesamt 17 Kindern herangezogen werden. Die Daten von vier Kindern
konnten nicht einbezogen werden, da sie entweder am Pri- oder Post-Test nicht teilnahmen.
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Zusammenfassend zeigte sich ein differenziertes Bild in der Auswertung. Beim Zielwurf 3
verbesserten sich die Kinder im Werfen, bei den anderen beiden Zielwurfstationen (1, 2) zeigte
sich keine Verbesserung. Beim Fangen erreichten die Kinder, insbesondere beim Fangen
mittig, sehr hohe Ausgangswerte. Diese Aufgabe war vermutlich zu einfach. Eine Verbesse-
rung der Fertigkeiten der Kinder war mit diesem Test-Item nicht erfassbar. Beim Fangen rechts
und links neben dem Korper verbesserten sich die Kinder deutlich. Hier kdnnte insbesondere
das Zuspielen in Paaren einen motorischen Lerneffekt bewirkt haben. Durch die ungenaueren
Pésse der Kinder beim einander Zuspielen mussten sie hidufig die Flugscheibe neben dem Kor-
per fangen, oder dies zumindest antizipieren und einleiten. Eine Weiterentwicklung des Test-
instrumentes ist vor allem mit Blick auf die Aufgabenschwierigkeit notwendig.

12.5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Frisbeescheibe bietet viel Potential und Aufforderungscharakter fiir Kinder, um aktiv zu
werden, grundlegende Fihigkeiten anzusprechen und spezifische Fertigkeiten freudvoll zu ent-
wickeln. Im Sinne einer kompetenzorientierten Bewegungs- und Sportausbildung sollten alter-
native Spiele und Sportarten das Interesse der Kinder wecken und sie beféhigen, diese selbst-
standig in ihrer Freizeit anzuwenden. Dabei eroffnet die Wurfscheibe eine Alternative zu gén-
gigen Sportgerdten wie dem Ball und bietet eine Vielzahl von interessanten Bewegungs- und
Spielvarianten. Der Einsatz in der Praxis scheint, aufgrund der wenigen verfiigbaren Anlei-
tungsmaterialien, im Kindersport eher selten zu erfolgen. Dieser Beitrag soll dazu anregen, die
Waurfscheibe schon im Vorschulalter vielfiltig einzusetzen. Auf den im konzipierten Kurs ge-
sammelten Vorerfahrungen lasst sich gezielt im Schulsport aufbauen. Das Spiel mit dem Fris-
bee bietet viel Bewegungspotential, technisch-taktische und sozial-emotionale Lernmdoglich-
keiten sowie Freude am Aktivsein. Gelingt es, das Frisbee in Kindergarten und Grundschule
als ein typisches Kinderspiel zu etablieren, konnten Frisbeesportarten an Popularitdt gewinnen,
weitere Verbreitung finden und das Frisbee — als kinderleichtes Sportgerit — den Weg in jede
Spielzeugkiste finden. Der materielle Aufwand der Frisbee-Spielvarianten ist gering und die
Durchfiihrbarkeit drinnen und drauBlen gegeben. Dass bereits im Kindergartenalter frisbeespe-
zifische Fertigkeiten mit einem addquaten Niveau entwickelt werden konnen, zeigen die Er-
gebnisse der Kursevaluation. Fiir gesicherte Aussagen, hinsichtlich der Effektivitéit des Kurses
zum Erlernen der sportartspezifischen Techniken, bedarf es einer erneuten Durchfiihrung des
Kurses mit deutlich groBerer Stichprobe und weiterentwickeltem Test.

Eine gezielte Schulung der frisbeespezifischen Fertigkeiten ist allerdings nur moglich, wenn
der* die Kindersportleiter*in selbst iiber ausreichende Erfahrungen verfiigt. Ein Erproben und
Erlernen der, fiir diese zehn Kursstunden notwendigen Fertigkeiten Riickhandwurf und Sand-
wichfang-Technik, ist aufgrund der simplen Umsetzung schnell zu vollziehen. Thematisch un-
erfahrene Erzieher*innen, Kindersportleiter*innen oder auch Eltern, Freunde und GroBeltern,
sollten durchaus in der Lage sein, den Kurs anhand des Kursmanuals und mit etwas Vorberei-
tung mit Kindern im Vorschulalter durchzufiihren. Sie konnen im Kindergarten, in der Familie
und im frithen Kindersport den Grundstein fiir den Einsatz der Wurfscheibe legen und jungen
Kindern diese als freudvolles und vielfaltiges Sportgerit ndherbringen.
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Tab. 1: Erfassungsbogen fiir den frisbeespezifischen Test fiir Vorschulkinder

Erfassungsbogen: Frisbee fiir Vorschulkinder

hat einen Frisbee Zuhause:

Name: ja: D

nein: [:]
Datum: Alter:
Geschlecht: O minnlich O weiblich
Zielwurf 1 1 Probeversuch Wertungsversuch 1:

(Werfen aus 3m auf

Késtchen am Boden)

Punkte eintragen (1-3)

Wertungsversuch 2:

Wertungsversuch 3:

Zielwurf 2

(Werfen aus 1,8m

auf liegenden Reifen)

1 Probeversuch

x = Erfolg / o = Fehlversuch

Wertungsversuch 1:
Wertungsversuch 2:

Wertungsversuch 3:

Zielwurf 3

(Werfen aus 3m

1 Probeversuch

x = Erfolg / o = Fehlversuch

Wertungsversuch 1:

Wertungsversuch 2:

auf Wandquadrat) Wertungsversuch 3:
Wertungsversuch 1:

rechts Wertungsversuch 2:

Fangen 1 Probeversuch Wertungsversuch 3:

(Fangen aus 1,8m

mit zwei Handen)

x = Erfolg / o = Fehlversuch

mittig

links

Wertungsversuch 1:
Wertungsversuch 2:

Wertungsversuch 3:

Wertungsversuch 1:
Wertungsversuch 2:

Wertungsversuch 3:

Notizen
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13 Inlineskating fiir Kindergartenkinder

Michele Jakesch & Josefine Riickriem

13.1 Einfiihrung

Die Trendsportart Inlineskating erfreut sich seit Jahren anhaltender Beliebtheit und wird von
vielen Menschen als Freizeit- und Fitnesssport ausgeiibt (u.a. Tremmel, 2017). Doch was
macht die Faszination an dieser Sportart aus? Wirken nicht gerade das erhohte Unfallrisiko
und die Verletzungsgefahr abschreckend? Die Entwicklung der Sportart zeigt das Gegenteil.
Die Begeisterung am Inlineskaten ist ungebrochen und daher sollte diese Sportart in Zukunft
noch besser gefordert werden. Das Verletzungsrisiko ldsst sich durch das Tragen einer geeig-
neten Schutzausriistung (Schutzhelm, Knie-, Ellenbogen- und Handprotektoren) sowie einer
angemessenen Lauf- und Bremstechnik deutlich reduzieren (u.a. Schmidt, 2006). Dariiber hin-
aus stellt das Inlineskating mit seinen komplexen motorischen und kognitiven Beanspruchun-
gen (u.a. Schaar et al., 2000) eine ideale Sportart fiir alle Altersklassen und insbesondere fiir
Kinder und Jugendliche dar. Das Rollen auf den Skates ermdglicht nach dem Erlernen der
Grundtechniken ein vielseitiges Training der Ausdauerleistungsfahigkeit, Schnelligkeit, Kraft
und insbesondere der koordinativen Fiahigkeiten (Vogt et al., 2001). Vor allem die Gleichge-
wichtsfahigkeit, welche fiir das Bewegungsverhalten von Kindern im Alltag sowie auch beim
Sporttreiben eine bedeutende Rolle einnimmt, kann so spielerisch gefordert werden (Schom-
martz, 2000). Neben diesen Aspekten liegt der gro3te Vorteil des Inlineskatings an der Faszi-
nation, die diese Sportart auslost. Die vielseitigen Bewegungserfahrungen, wie z.B. das Gefiihl
der Leichtigkeit beim Rollen und Gleiten, das Ausbalancieren, das Verlieren und Gewinnen
des Korpergleichgewichts sowie das Erfahren von Geschwindigkeit(-skontrolle) gepaart mit
zahlreichen Wahrnehmungen der Eigenbewegung, anderen Personen, Gegenstdnden, Hinder-
nissen oder Raumgrenzen, 16st bei Kindern und Jugendlichen erstaunlich viel Spal3, Spannung
und Begeisterung aus (Schommartz, 2000). Das ermdglicht schnelle Lernerfolge und positive
Bewegungserlebnisse, die wiederum fiir die Transferwirkungen zu anderen Sportarten von gro-
Ber Bedeutung sind (u.a. Eislaufen, Skifahren, Eishockey).

Neben Transferwirkungen auf andere Sportarten kann Inlineskating eine weitere Moglichkeit
zur aktiven Wegbewiltigung im Alltag von Kindern darstellen und damit eine ideale Quelle
fiir mehr korperliche Aktivitdt besonders auch im Kindergartenalter bilden. Bislang gibt es nur
sehr wenige Untersuchungen zur aktiven Wegbewdéltigung im Kindergartenalter. Bisherige Er-
gebnisse beziiglich dieser jungen Altersklasse deuten an, dass Kindergartenkinder heute deut-
lich seltener den Weg zum Kindergarten bewegt zuriicklegen als éltere Kinder den Weg zur
Schule (u.a. Rothman et al., 2016). Ein inaktiver Lebensstil erweist sich bereits fiir viele Kinder
als normal. Dieser Entwicklung gilt es, bestmoglich und insbesondere so frith wie moglich
entgegenzuwirken (Beck & Eichner, 2014). Die aktive Wegbewiltigung zum Kindergarten o-
der zur Schule zeigt sich als eine sehr relevante Quelle korperlicher Aktivitdt im Kindesalter
(Pang et al., 2017; Haberl, 2019).
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13.2 Intentionen und Ziele des Beitrags

Im Beitrag soll eine Auswahl an Méglichkeiten zum spielerischen Erwerb der Grundtechniken,
zur Fallschulung, zum Erlernen des Bremsens und des geldndeangepassten Fahrens gegeben
werden. Diese Vorschldge verfolgen das Ziel, insbesondere den Kindertagesstitten, Sportver-
einen, aber auch Eltern und anderen im Kindersport Tétigen zu helfen, das Inlineskating freud-
betont sowie abwechslungsreich an junge Heranwachsende zu vermitteln und iiber diesen
Kompetenzerwerb ein Mehr an korperlich-sportlicher Aktivitdt im Kinderalltag zu begiinsti-
gen.

In diesem Beitrag wird ein Inlineskating-Kurs fiir Kinder ab 4 Jahren vorgestellt. Er besteht
aus 10 aufeinanderfolgenden Einheiten a 60 Minuten, in denen die Teilnehmer*innen die
Grundlagen des Rollens, Bremsens, Fallens etc. kindgerecht erlernen kénnen. Eine Ubersicht
iber die konkreten Kursziele gibt Tabelle 1. Das Erlernen des Inlineskatens ermdoglicht es,
neben der Schulung zentraler koordinativer Fahigkeiten, die Ausdauerleistungsfahigkeit freud-
betont zu férdern (u.a. Bucher, 1994), Sturz- und Verletzungsrisiken vorzubeugen (u.a. Heck
& Jerosch, 2008) sowie die Sportart in den Alltag zu integrieren. Die Konzeptionierung er-
folgte in Anlehnung an das Programm Skate & Roll der Deutschen Verkehrswacht (2002), an
das Konzept Inline-Skating in der Schule des Akademienverbunds St. Polten/Krems (Mit-
mannsgruber, 2005), an das Unterrichtsblatt Inline-Skating der Schweizerischen Beratungs-
stelle fiir Unfallverhiitung (Briigger, 2003) und an die GUV-Informationen /nline-Skaten mit
Sicherheit (Bundesverband der Unfallkassen, 2003).

Tab 1: Ziele und Inhalte des Grundlagenkurses Inlineskating (10 Einheiten)

Einheit | Ziele Inhalte

Skates und Schutzausriistung kennenlernen Protektoren-Memory

Falltechnik Vormachen-Nachmachen

Richtig Fallen lernen mit Matten Musik-Stopp

Technikschulung, Erste Schritte Pinguinschritte
Technikschulung, Rollen und Gleiten Roller fahren
Skates und Schutzausriistung anziechen Was gehort wohin?

Wiederholung: Richtig Fallen mit/ohne Matten | Farbenspiel

’ Wiederholung: Erste Schritte Pinguinschritte mit/ohne Matten
Fahrsicherheit Transportspiel
Wiederholung: Fallen ohne Matten Spiel Steh-Geh

3 Technikschulung, Richtig Aufstehen Spiel Elefantenkreis
Fahrsicherheit, Richtig Fallen/Aufstehen Spiel Feuer-Wasser-Sturm
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Fahrsicherheit, Schutzausriistung

Spiel 1,2 oder 3

Technikschulung, Kurven fahren

Ampelfahren

4 Technikschulune. Bremsen Techniken Vormachen-Nachmachen
& Spiel Feuer-Wasser-Sturm-Eis
Anwendung und Variabilitdt (A&V) Freies Fahren in der Halle/Parcours
Fahrsicherheit, Riicksichtnahme Amp e.lfahren mit verschiedenen Fahr-
techniken

Wiederholung: Bremsen Linienlauf

5
Technikschulung, Riickwartsfahren Voriibung paarweise
Anwendung und Variabilitat, Skate-Parcours Freies Fahren in der Halle/Parcours
Anwendung und Variabilitét, Spiele Farbkleckssuche, Pendellauf

6 Wiederholung: Bremsen Mattenbremse, Musik-Stopp
Anwendung und Variabilitdt, Skate-Parcours Freies Fahren in der Halle/Parcours
Fahrsicherheit, Riicksichtnahme Uberholspur
Wiederholung: Riickwértsfahren Paarweise, einzeln - Ampelfahren

7
Technikschulung: Ubersetzen Voriibungen, "pinkelnder Hund"
Technikschulung: Gleiten Wer braucht am wenigsten Schritte?
Fahrsicherheit, Riicksichtnahme Schattenfahren

. ) Schneepflug

8 Wiederholung: Bremsen Spiel Feuer-Wasser-Sturm-FEis

Anwendung und Variabilitat, Inline-Hockey Schldger- und Ballgewohnung, Spiele
. . Vormachen-Nachmachen

Wiederholung: Grundtechniken Fallschule, Technikschule

9 Fahrsicherheit und Riicksichtnahme Amp e'lfahren mit verschiedenen Fahr-

techniken

Anwendung und Variabilitdt, Skate-Parcours Freies Fahren in der Halle/Parcours
Fahrsicherheit und Riicksichtnahme Hiitchen-Labyrinth

10 Inlineskate-Fiihrerschein Priifung der Grundtechniken aus Fall-

schule und Technikschule

Anwendung und Variabilitat

Freies Fahren in der Halle/Parcours
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Bei der Konzipierung des Kurses hat sich eine konkrete Reihenfolge beim Erlernen des Inline-
skatens innerhalb von 10 Kurseinheiten bewihrt. Der Kurs beginnt mit dem Kennenlernen des
Materials sowie mit Falliibungen ohne Skates auf Matten, um eventuell bestehende Angste
abzubauen und das Verletzungsrisiko zu minimieren. Dem folgen erste Schritte auf einer lan-
gen Mattenbahn, Rolliibungen beim ,,Roller Fahren” mit den Skates und nach einigen weiteren
Einheiten das Skaten der Kinder durch die Halle. Spitestens zu diesem Zeitpunkt beginnt die
Vermittlung verschiedener Bremstechniken, gefolgt vom Kurven Fahren, Ausweichen, Uber-
setzen und ersten kleinen Tricks.

13.3 Didaktisch-methodische und organisatorische Tipps

Dieser Kurs wird mittlerweile seit 2012 in der Kindersportschule Chemnitz mit Kindern zwi-
schen 4 und 8 Jahren durchgefiihrt und stetig bzgl. didaktisch-methodischer Aspekte optimiert.
Die grundlegende Orientierung erfolgt dabei an trainingswissenschaftlichen und insbesondere
an den, von Arturo Hotz entwickelten, pddamotorischen Empfehlungen fiir das Bewegungsler-
nen (u.a. Hotz, 1986, 1999). Dabei sind folgende Lernstufen zu beriicksichtigen: (1) Das Er-
werben der Technik, (2) das Anwenden und (3) das Gestalten. Gewisse Techniken bilden die
Voraussetzung fiir den sicheren Umgang auf den Inlineskates und vermindern dadurch das
Verletzungsrisiko. So hat es sich bewihrt, die Grundtechniken zunéchst iiber das Prinzip “Vor-
machen-Nachmachen” (deduktive Lernstrategie) zu vermitteln und anschlieBend mittels Wie-
derholung zu festigen. Das deduktive Vorgehen sollte in Anbetracht einer kindgerechten Me-
thodik jedoch moglichst kurz eingesetzt werden. Geiibt werden kann vor allem durch selbst-
standiges sowie kreatives Ausprobieren und Anwenden in unterschiedlichen Spielformen und
Bewegungsaufgaben. Die Motivation der teilnehmenden Kinder diirfte so trotz der vielen, aber
notwendigen, Wiederholungen aufrecht erhalten bleiben. Uberdies entsteht die Chance, einen
eigenen Fahrstil zu entwickeln.

Hinsichtlich der kognitiven Voraussetzungen von Kindern empfiehlt Maurus (2000) den Ein-
satz von Metaphern beim Erlernen von unbekannten Bewegungen. Koénnen Kinder mit einer
Metapher auf bereits bekannte Bewegungsformen zuriickgreifen, féllt es ihnen leichter, neue
Bewegungen zu erlernen und Lernerfolge stellen sich schneller ein. Tabelle 2 listet einige ge-
eignete Metaphern flir das Erlernen des Inlineskatens auf. Bewegungsgeschichten, die ver-
schiedene Metaphern beinhalten, sorgen dabei fiir ausreichend Abwechslung und regen die
Phantasie und Kreativitit der Kinder an. So kann aus dem einfachsten Parcours ein spannender
»Besuch im Zoo” (Landessportbund Nordrhein-Westfalen, 2002a) oder ein ,, Tag auf der Bau-
stelle” werden.
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Tab. 2: Metaphern zum Erlernen des Inlineskatens

Metapher Zielbewegung Ausfiihrung

Fersen zusammen, FuBspitzen auseinander, V-

Pinguinschritte | Richtige FuBistellung Schritt

Kinder stoflen sich, wie beim Fahren mit dem Roller,
mit einem FuBl immer wieder vom Boden ab und
Roller fahren Gleitbewegung gleiten auf dem anderen Inlineskate. Oberkorper ist
nach vorn geneigt, Hinde vor Oberkorper, um (ima-
giniren) Lenker zu halten (vermeidet Riicklage)

Schlange Slalom fahren In Schlangenlinien um die Hindernisse fahren

Schneepflug/ Bremstechnik ohne Stop-

. FuBlspitzen zusammenfiihren
Zuckertiite per

Voriibung  Schneepflug-
Pizza backen bremse & Riickwirtsfah-
ren

FuBspitzen zusammenfiihren, wieder 6ffnen indem
die Fersen zusammengefiihrt werden usw.

Bremstechnik mit Stopper | FuBlspitze anheben, Ferse aufgestellt lassen und in

Flugzeugstart (Heel Stopp) den Boden driicken

Die Kursstunden sind in einen Einleitungs-, Haupt- und Schlussteil gegliedert. Es hat sich be-
wihrt, jede Kurseinheit zundchst ohne Inlineskates z.B. mit einem Lauf- oder Fangspiel zu
beginnen. AnschlieBend erfolgt das gemeinsame und moglichst selbststindige Anziehen der
Inlineskates inklusive Schutzausriistung. Anfangs geht dadurch unter Umsténden viel Zeit ver-
loren. Hinsichtlich eines sicheren und selbststaindigen Umgangs mit der kompletten Ausriis-
tung ist diese Zeit aus Sicht der Autorinnen dennoch sinnvoll investiert. Sobald sich die Kinder
selbststdndig auf den Inlineskates fortbewegen konnen, startet der Kurs bereits mit komplett
angelegter Ausriistung (ca. 3./4. Einheit). Im Hauptteil jeder Kurstunde geht es dann um die
Schwerpunkte Fallschule, Techniktraining oder Fahrsicherheit sowie um die Anwendung und
Variation des Gelernten (siehe Tab. 1). Im Kursverlauf soll das bereits Erlernte stetig wieder-
holt, schrittweise Neues hinzugefiigt sowie iiber viele verschiedene Spielformen gefestigt, an-
gewandt und variiert werden. Die Stunde endet in Form eines gemeinsamen Abschlussspiels
oder mit dem freien Fahren im Skate-Parcours.

Zur Umsetzung der Kurse hat sich eine Gruppengrof3e von 15 Anféanger*inen und 2 Kurslei-
ter*innen bewéhrt. Idealerweise finden die Anfiangerkurse in einer Sporthalle statt, welche aus-
reichend Platz zum freien Fahren bietet (z.B. ein Hallendrittel einer Mehrzweckhalle). Wenn
nur ein kleinerer Bewegungsraum zur Verfligung steht, ist die Teilnehmerzahl anzupassen.
Natiirlich konnen Inlineskating-Kurse auch drauflen im Freien stattfinden. Wichtig fiir Anfédn-
ger*innen ist, dass der Kurs auf ebenem Untergrund stattfindet. Zudem sind alle méglichen
Hindernisse (wie z.B. FuB3balltore) zu beseitigen und Gefahrenstellen (wie Kanaldeckel, Stra-
Benabldufe) z.B. mit Hiitchen zu markieren. Neben Skates und Schutzausriistung werden im
Kurs einige Materialien, wie Turnmatten, Kegel und Béanke verwendet. Fiir das Anwenden des
Gelernten in verschiedenen Spielformen sind weitere Kleinmaterialien, Transportgegenstinde,
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Minirampen, Bélle oder sonstig vorhandene Parcourselemente (siche Best-Practice-Ideen) von
Vorteil. Uber die empfohlenen Lernschritte kénnen auch Eltern zu Hause, im Hof, in der Spiel-
strale, Erzieher*innen im Kindergarten sowie Kindersportleiter*innen und Andere in/auf ge-
schiitzten Rdumen und Plétzen den Kindern die grundlegenden Techniken des Inlineskatens
vermitteln. Das Erlernen des Inlineskatens in der Gruppe erweist sich, basierend auf den Er-
fahrungen der Autorinnen, als erfolgreich, da die Kinder spielerisch voneinander und mitei-
nander lernen konnen.

13.4 Praxiserprobte Bewegungsideen aus dem Inlineskating-Kurs

Das Erlernen einer neuen Bewegungsform ist nur mit ausdauerndem Uben und Wiederholen
moglich. Wie lisst sich aber nun ein vermeintlich ,,langweiliges Uben, Uben und Uben” kind-
gerecht aufbereiten, sodass Kinder ausdauernd, mit viel Spa3 und Freude das Inlineskating
erlernen und sicher anwenden kdnnen? Obgleich im Beitrag nicht alle Kursinhalte dargestellt
werden konnen, sollen hier einige bewédhrte und erprobte Ideen aufgezeigt werden. Oft finden
sich die Grundgedanken der hier vorgestellten Lern- und Spielideen bei anderen Autor*innen
wieder. Sie wurden ziel- und altersspezifisch fiir den Inlineskating-Kurs aufbereitet (z.B. Bu-
cher, 1994).

Schutzausriistung kennen- und anlegen ler-

Fallschul
atsee nen, richtig Fallen lernen

Organisation
o Kinder sind nebeneinander auf Mattenbahn, Blick zum Kursleiter

Material
o  Schutzausriistung (Protektoren fiir Knie, Ellenbogen, Hand und Schutzhelm), Matten

Aufgaben
(1) Schutzausriistung kennenlernen (u.a. BFU, 2003; Deutsche Verkehrswacht e.V., 2002)
o Protektoren-Memory (,,Was gehort dazu?“, ,,Wo kommt welcher Protektor hin?)
o Selbststindiges Anlegen an den eigenen Korper
(2) Fallschule (u.a. Mitmannsgruber, 2005; BFU, 2003)
o richtig Fallen lernen durch Vormachen-Nachmachen aus dem Stand heraus auf Mat-
ten (1. Knie — 2. Ellenbogen — 3. Handballen, Finger lang nach oben gestreckt,
Bauch abgehoben) (siche Abb. 3)
o richtig Fallen lernen aus der Laufbewegung heraus, z.B. auf Kommando
richtig Fallen lernen ohne Matten
o richtig Fallen lernen auf Inlineskates mit/ohne Matten
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Fallschule Spielformen

Organisation
o Kinder flitzen durch die Halle

Material
o  Schutzausriistung (Protektoren fiir Knie, Ellenbogen, Hand und Schutzhelm), Matten
(verschiedene Farben), Musik, Bank

Aufgaben

(1) Farbenspiel: Kinder flitzen umher, auf Zuruf der Kindersportleitung ,,rot, gelb, griin oder
blau” sollen die Kinder richtig Fallen, und zwar auf eine Matte der jeweiligen genannten
Farbe; Variation ohne Matten: Kinder suchen sich auf Kommando ,,rot, gelb, griin oder
blau” eine farblich passende Linie am Hallenboden und fallen richtig (u.a. Mitmannsgru-
ber, 2005; Bundesverband der Unfallkassen, 2004; Beudels et al., 1999; Zimmer, 1989)

(2) Fall hin und steh auf!: Wer vom Fanger mit dem Ruf ,,Fall hin!*“ angetippt wurde, ldsst
sich richtig Fallen, bleibt so am Boden (Knie, Ellenbogen, Héande) und kann durch Um-
laufen durch ein anderes Kind befreit werden ,,Steh auf!* (ebd.)

(3) Musik-Stopp: Die Kinder fahren zwischen Matten umbher, bei Stopp: auf eine Matte stei-
gen und richtig fallen. Variation: auf Matte laufen, um zu bremsen (Mattenbremse) (ebd.)

Variation
Spielformen mit oder ohne Inlineskates durchfiihren; Anzahl der Zurufe und Reaktionen darauf
erhohen, Anzahl der Fénger variieren, Zusatzaufgaben einbringen

Hinweise

Auf richtige Falltechnik achten und Hinweise geben, viele Wiederholungen, Oberkdrpervor-
neigung beriicksichtigen, um Stiirze nach hinten zu vermeiden, Bauch und Finger diirfen beim
Fallen den Boden nicht beriihren (Verletzungsgefahr).

Erste Schritte, Rollen & Gleiten, Bremsen,
Technikschulung Richtig aufstehen, Kurven- & Riickwirtsfah-
ren

Organisation
o  Gruppenunterricht, Frontalbetrieb in Reihe oder Kreisform, freies Uben

Material
o Inlineskates, Protektoren, Helme, Turnmatten, Kegel, Linien, Transportgegenstéinde
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Aufgaben

©)

Aufgabe 1: Pinguinschritte: Kinder (Pinguine) laufen mit den Skates iiber eine Bahn aus
Matten (Eisschollen). Fersen zusammen, FuBBspitzen gedffnet. Auf dem Riickweg ziehen
sich die Pinguine iiber die Bank und lassen dabei die Inlineskates zum Rollen am Boden.
Variation: Transportspiel einbauen (Futter, wie z.B. Klammern, muss in den Kuhstall, z.B.
Reifen) (u.a. BFU, 2003; Mitmannsgruber, 2005)

N

Abb. 1: Aufbau des Pinguin-Parcours (eigene Darstellung)

©)

Aufgabe 2: Roller fahren: Kinder haben jeweils nur einen Skate an und tragen am freien
FuB} einen Turnschuh. Nun stoflen sie sich, wie beim Fahren mit dem Roller, mit dem
freien Full immer wieder vom Boden ab und gleiten auf dem Inlineskate (ebd.)

Aufgabe 3: Richtig Aufstehen: Aus der Bauchlage (ggf. zunédchst auf den Bauch rollen),

einen Ful} schriag aufstellen, mit Handen abstiitzen, aufstehen in den Pinguinstand (Fersen

zusammen, FuBBspitzen gedftnet) (Mitmannsgruber, 2005)

Aufgabe 4: Elefantenkreis: Alle Kinder kommen gemeinsam in einem Innenstirnkreis mit

Handfassung zusammen. Dabei soll bewusst mit den Skates auf vorgegebene Art und

Weise gelaufen werden (NICHT rollen!). Am Ort stampfen, Seitstellschritte nach rechts

und links, Kreuzschritte nach rechts und links, Hacke-Spitze im Wechsel aufsetzen sind

dafiir einige Beispiele (ebd.).

Aufgabe 5: Bremstechniken (Mitmannsgruber, 2005; BFU, 2003; Deutsche Verkehrs-

wacht e.V., 2002):

o Rasen-/Mattenbremse: Durch einen kleinen Schritt vom Weg auf den Rasen oder die
Turnmatte kommen die Rollen zum Stehen. Fiir das Fahren mit hohen Geschwindig-
keiten ist diese Bremstechnik nicht geeignet.

o Stopperbremse/ Heel-Stopp: Die meisten Inlineskates haben im Fersenbereich einen
Stopper integriert. Dieser wird aktiviert, indem die FuBlspitze nach oben gezogen
(,,Wie beim Starten eines Flugzeuges*) und die Ferse mit dem Stopper dabei fest in
den Boden gedriickt wird. Den Oberkorper dabei nach vorn neigen. Durch eine Tem-
poreduzierung kommen die Rollen langsam zum Stillstand (siche Abb. 4).

o  Schneepflugbremse: Wird die FuBBspitzen iiber einen Halbkreis von au3en nach innen
zusammengefiihrt, kommen die Rollen zum Stehen. Eine geeignete Metapher ist hier
das “Pizza backen” (siche Tab. 2) (s. Abb. 4).

o T-Stopp: Das ist die wohl anspruchsvollste, aber zugleich auch effektivste Bremstech-
nik. Die Rollen eines Inlineskates werden im rechten Winkel (wie ein “T”) an die
Ferse des anderen Skates herangesetzt und auf den Boden gedriickt, wodurch die
Bremswirkung erzielt wird (s. Abb. 4).
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o Aufgabe 6: Riickwérts fahren: Die einfachste Moglichkeit riickwirts zu Fahren ist das um-
gedrehte “Pizza backen”. Eine weitere Variante stellt das ,,Schldngeln® mit parallel ge-
stellten Skates dar. Auch hier macht Ubung den Meister. Es erwies sich als sinnvoll, diese
Ubung in einen Skate-Parcours oder in das Ampelfahren zu integrieren (sieche Abschnitt
Fahrsicherheit).

o Voriibung: Kinder stehen sich paarweise gegeniiber und beriihren sich an den Hand-
protektoren auf Brusthohe. Das eine Kind fahrt nun vorsichtig vorwirts und schiebt
den/die Partner*in dabei an den Handen riickwirts (durch einen einfachen Parcours)
(Mitmannsgruber, 2005).

o Aufgabe 7: Kurven fahren: Hier sollte auf weitrdumige Erkldrungen verzichtet werden.
Erfahrungsgemail gelingt es allen Kindern, nach einigen Versuchen und mit steigender
Fahrsicherheit Kurven gekonnt zu fahren. Ein Slalomparcours mit verschiedenen Abstén-
den der Kegel (Hiitchenlabyrinth, siche Abschnitt Fahrsicherheit) ist ideal fiir Anfanger
und Fortgeschrittene geeignet. Die Kegel konnen auch Eckpunkte der vorgegebenen Run-
den markieren und miissen beim Vorbeifahren mit der Hand beriihrt werden. So beginnen
die Kinder, sich bereits frithzeitig in die Kurve zu lehnen, was fiir das Ubersetzen spiiter
von grofler Bedeutung ist (Mitmannsgruber, 2005; BFU, 2003)

o Aufgabe 8: Ubersetzen: Gelingt das einfache Kurvenfahren, kann das Ubersetzen geiibt
werden. Dazu wird in der Halle ein Rundkurs an den Eckpunkten mit vier Kegel markiert
oder mit mehreren Markierungen ein Riesenslalom aufgebaut. Immer, wenn die Kinder an
einer Pylone vorbeifahren, sollen sie sich kurz mit der Hand an dieser abstiitzen und dabei
das duBere Bein etwas vom Boden abheben (Metapher “pinkelnder Hund” - aufgrund die-
ses Namens sehr beliebt bei den Kindern). AnschlieBend kann versucht werden, den ab-
gehobenen FuB3 vor den anderen abzusetzen (Ubersetzen).

o Aufgabe 9: Gleiten: Um die Gleitphasen zu verldngern, muss erst einmal eine Grundsi-
cherheit auf den Skates gegeben sein. Kleine Gleichgewichtsiibungen, wie das Fahren auf
einem Bein oder das Rollen in der Hocke bzw. ein Skate auf Ferse oder FuBBspitze und der
andere komplett auf dem Boden, unterstiitzen den Lernprozess und beeinflussen die Gleit-
phase. Anschlielend sollte eine bestimmte Strecke zuriickgelegt werden, bei der die Kin-
der zdhlen, wie viele Schritte sie bendtigen. In der nidchsten Runde soll nun jedes Kind
versuchen, seine Anzahl zu verringern. Die korrekte Armarbeit ist dafiir sehr hilfreich und
sollte den Kindern in diesem Zusammenhang bewusstgemacht werden. Genau wie beim
Laufen sollen die Arme im Kreuzgang neben dem Kdorper mitschwingen (Mitmannsgru-
ber, 2005; BFU, 2003).

Hinweise

Korrekte Korperhaltung und Technikausfiihrung beachten; Niveau an Gruppendurchschnitt an-
passen; Zusatzaufgaben fiir Leistungsstirkere und Unterstiitzung fiir Leistungsschwichere;
Ubungen mehrfach wiederholen; methodische Grundprinzipien beachten (Stundenaufbau, Rei-
henfolge der Ubungen, etc.)
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Sicher Skaten, Vorsicht, Riicksicht, Ver-

Fahrsicherheit kehrssicherheit

Organisation

o Die Kinder fahren mit Inlineskates in der Halle umher.

Material

o Je nach Spielform: Transportmaterialien (Deckel), Matten, Kegel, Seile, Parcoursele-
mente (Rampe, Tunnel, Bank, etc.)

Aufgaben

o Aufgabe 1: Transportspiele: z.B. Transport bunter Deckel zu entsprechend farbigen Mat-
ten - Wer transportiert die meisten Deckel? Beim Fahren Riicksicht auf andere Skater neh-
men (Mitmannsgruber, 2005; Beudels et al., 1999; Zimmer, 1989).

o Aufgabe 2: Feuer-Wasser-Sturm: Feuer = richtig fallen, Wasser = auf Bank setzen, Sturm
= mit einem anderen Kind zusammenstehen; Variation: Feuer-Wasser-Sturm-Eis: Eis =
Bremsen (Beudels et al., 1999; Zimmer, 1989)

o Aufgabe 3: 1, 2 oder 3: Kinder rennen/ fahren in Halle umher. Je nach angesagter Zahl
sollen bei 1 die Handgelenk-, bei 2 die Ellenbogen- und bei 3 die Knie-Schoner mit einem
anderen Kind zusammengefiihrt werden (Variation: zwei Zahlen nennen) (ebd.).

o Aufgabe 4: Farbenfahren: Kegel (rot, gelb, griin, blau) in den 4 Ecken der Halle aufstellen,
Kinder sollen eine 8 um die vier Kegel fahren, Uberholen erlaubt, aber Achtung gegensei-
tige Riicksichtnahme! Der Startpunkt ist die blaue Pylone — rot — gelb — griin — blau...
(Stutzmann, 2013; Mitmannsgruber, 2005).

o je nach Kurseinheit und Kénnensstand verschiedene Fahrtechniken vorgeben

o vorwirts oder riickwértsfahren

o bis zur Mitte Schwung holen, dann ausrollen/gleiten, dabei nach vorn beugen, in die
Knie gehen und Hinde auf Knie stiitzen

o Roller fahren (ein Skate schiebt, Handposition am ,,Lenker®)

o Kutschfahrt (je zwei Kinder mit Seil/Reifen verbunden)

o Aufgabe 5: Uberholspur: Schlangenfahrt (alle Kinder hintereinander oder in Kleingrup-
pen), der Letzte (Schlangenschwanz) iiberholt alle und fahrt ganz nach vorn (Schlangen-
kopf) (Mitmannsgruber, 2005)

o Aufgabe 6: Hiitchenlabyrinth: Kegel stehen in einem begrenzten Raum, Kinder sollen Ke-

gel umfahren und Riicksicht auf die anderen Kinder nehmen (Landessportbund Nordrhein-
Westfalen, 2002b)
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Anwendung und Variabilitit (A&V)

Skate-Parcours, Fangspiele, Laufspiele,
Mannschaftsspiele, Inlineskate-Fiihrerschein

Organisation

(@)

offener Spielbetrieb

Material

o

Je nach Spielform Reifen, Bille, Matten, Bénke, etc.

Aufgaben

(@)

Aufgabe 1: Skate-Parcours (Stutzmann, 2013; Mitmannsgruber, 2005; BFU, 2003): (1)
Rampe, (2) Waschanlage (Stédnder mit Stange/ Seil dazwischen gespannt und z.B. Tiichern
daran befestigt), (3) Slalom, (4) Seil zum Kurvenfahren, (5) ,,Pizza backen” (Hiitchen zum
Offnen-SchlieBen), (6) Hindernisse zum Ubersteigen, (7) Seil zum Ziehen, (8) Bank, (9)
Matten, (10) Gasse.
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3
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Abb. 2: Skate-Parcours (eigene Darstellung)

(@)

174

Aufgabe 2: allgemeine Laufspiele (Linienlauf, Sternenlauf, Feuer-Wasser-Sturm, Schat-
tenlauf etc.) (Mitmannsgruber, 2005; Beudels et al., 1999; Zimmer, 1989)

Aufgabe 3: allgemeine Fangspiele (Schiffe versenken, Steh-Geh, Schwarz-WeiB3, 1-2-3 ins
Faule Ei) (ebd.)

Aufgabe 4: Wiirfel-Kontest: Das Kind, welches mit dem Wiirfeln an der Reihe ist, darf
sich ein Kunststiick ausdenken und vormachen. Der Wiirfel bringt die Wiederholungszahl
des Kunststiicks (Variation: Wiirfel zeigt die Anzahl an Kindern, die ein Kunststiick syn-
chron durchfiihren sollen) (BFU, 2003)

Aufgabe 5: Staffelspiele (Farbkleckssuche, Pendellauf, Staffellauf, etc.) (Mitmannsgruber,
2005)

Aufgabe 6: Mannschaftssportarten (Inline-Hockey, Inline-Basketball, kleine Spiele, wie
Brennball oder Zweifelderball, etc.) (BFU, 2003; Mitmannsgruber, 2005)

Aufgabe 7: Musikldufe (langsam-schnell entsprechend laut-leise, Rhythmus, einfache
Téanze, Musik-Stopp)

Aufgabe 8: Tricks (Ferse, Spitze, einbeinig, springen, drehen, Hocke, Formationsfahren)



o Aufgabe 9: Inlineskate-Fiihrerschein

Du hast folgende Stationen bestanden:

1. Schutzausriistung beim D 5. Slalomfahrt

Inline Skaten (7] 6. Hindernisfahrt ]
2. Fahrsicherheit/-technik

L D 7. Kombinationslauf D
3. Richtig Fallen (Sprint-Gleiten-Bremsen)

4. Bremsfahrt D

Abb. 4: Bremstechniken: Heel-Stopp, Schneepflug, T-Stopp (v.L.n.r.) (Bilder: Adler)

Hinweise
Niveau beachten, gegebenenfalls Spiel modifizieren, Ideen der Kinder mit aufgreifen; Statio-
nen des Inlineskate-Fiihrerscheins an Leistungsniveau der Kursteilnehmer*innen anpassen

13.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Trendsportarten wie Inlineskating genauer zu untersuchen, gilt in Anbetracht der groflen
Beliebtheit als ein wichtiges Vorhaben. Durch die Integration und Verbreitung des Inlineska-
tings bietet sich die Chance fiir Kinder und Jugendliche, Bewegungsablaufe und Kdrpererfah-
rungen eigenmichtig zu erlernen sowie kreativ zu gestalten (Gugutzer, 2004). Bislang bezieht
sich die Forschung verstérkt auf Unfallrisiken, -ursachen und -folgen sowie das Ausmal3 von
Verletzungen (u.a. Kluge, 2006; Schmidt, 2006). Jedoch fehlen Studien, die den Einfluss von
MaBnahmen zum Erlernen des Inlineskatens auf Verletzungshaufigkeiten und Schweregrad
untersuchen sowie die Ubertragbarkeit erlernter fahrsicherheitsorientierter Skate-Techniken in
den Freizeitbereich analysieren (Vogt et al., 2001). Das Verletzungsrisiko und der Schwere-
grad von Verletzungen lassen sich durch den Einsatz von geeigneter Schutzausriistung und der
Vermittlung elementarer Fall-, Fahr- und Bremstechniken reduzieren (Heck & Jerosch, 2008).
AuBerdem ergab eine Untersuchung von Vogt und Kollegen (2001) ein dhnliches Verletzungs-
risiko beim Inlineskating im Vergleich zu traditionellen Schulsportarten und stellte heraus,
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dass Inlineskating im Unterricht eine verletzungsprophylaktische Ma3inahme darstellen kann.
Inwieweit dies auch im Kindergarten zutreffend ist, gilt es in weiteren Studien zu kliren.
Untersuchungen zu den potenziell positiven Auswirkungen, wie verbesserte motorische Fahig-
keiten (v.a. der Gleichgewichtsfdhigkeit), erhdhte Verkehrssicherheit und gesteigerte Bewe-
gungszeit im Kinderalltag sind derzeit noch unzureichend vorhanden. Bei einer Untersuchung
mit 11-12-Jahrigen fanden Miihlbauer und Kolleg*innen (2013) heraus, dass Inlineskating-
Programme eine sichere und gut umsetzbare Moglichkeit darstellen, um Gleichgewichts- und
Kraftfahigkeiten im Rahmen des Sportunterrichts zu verbessern. Insgesamt bedarf es zukiinftig
hierzu weitere Forschungsbemiihungen v.a. hinsichtlich jiingerer Kinder. In Bezug auf das
Kindergartenalter und den Einsatz von freudbetonten Bewegungsprogrammen ergab eine Un-
tersuchung von Roth und Kolleg*innen (2010), neben positiven Effekten auf die motorische
Leistungsfahigkeit und das Aktivitétslevel der Kinder, auch eine gute Umsetzbarkeit und hohe
Zufriedenheit. Die Intervention umfasste ein tdglich stattfindendes Bewegungsprogramm von
30 Minuten sowie eine wochentliche Bewegungshausaufgabe und bezog damit die Kinder, Er-
zieher*innen sowie Eltern mit ein, was sich als sehr sinnvoll erwies (Roth et al., 2010).

In Anbetracht des grofen Nutzens einer aktiven Wegbewiltigung in Bezug auf das Ausmalf}
korperlich-sportlicher Aktivitdt bei Kindern (Buttazzoni et al., 2019; Haberl, 2019), riickt die
Frage, inwieweit das Inlineskating eine Moglichkeit der aktiven Bewéltigung des Weges zum
Kindergarten und in die Schule darstellt, verstdrkt in den Fokus. Vorliegende Untersuchungen
beziehen sich jedoch zumeist auf éltere Kinder und es fehlen umfassende, systematische Stu-
dien, die Programme und MafBinahmen zur Forderung des aktiven Transportweges insbeson-
dere im Kindergartenalter erheben (Jones et al., 2019). Eine Untersuchung von Buttazoni und
Kolleg*innen (2019) zeigte zwar, dass gezielte Programme wirkungsvoll die Einstellung zu
moglichen Barrieren aktiver Wegbewiltigung von Schulkindern und Eltern positiv beeinflus-
sen konnen, sich dies aber unzureichend in einer Verhaltensédnderung &duert. Hierbei konnte
lediglich eine Tendenz hinsichtlich der Erhohung der korperlichen Aktivitét durch reduzierte
Wegbewiltigung mittels Auto festgestellt werden. Weitere Untersuchungen sollten den
Schwerpunkt noch mehr auf die Einbeziehung der Eltern richten sowie verstirkt Aufklarungs-
und Uberzeugungsarbeit leisten (Buttazoni et al., 2019). Besonders die Eltern in diese Mal-
nahmen zu integrieren, tragt mageblich dazu bei, Kindern eine aktive Wegbewiltigung zu
ermoglichen (Haberl, 2019). Hierbei kann ein frither Beginn, wie beispielsweise im Kinder-
gartenalter, sicherlich von Vorteil sein. Die Notwendigkeit friithzeitig Mainahmen zur Forde-
rung der aktiven Wegbewdltigung zu ergreifen, verdeutlicht die Studie von Rothman und Kol-
leg*innen (2016). Deren Studienergebnisse verweisen auf ein geringeres Aktivititslevel bei
Kindergartenkindern im Vergleich zu Schulkindern, welches sich zudem in den letzten Jahren
weiter riicklaufig zeigte. Insgesamt stellt der Weg in den Kindergarten oder in die Schule einen
wichtigen Lern- und Erfahrungsraum fiir Kinder dar (Haberl, 2019). Die aktive Wegbewilti-
gung kann, neben korperlichen und geistigen Fahigkeiten, auch die Konzentration, Aufmerk-
samkeit, Kreativitit und Orientierungsfihigkeit fordern (ebd.). Des Weiteren diirften sich so-
ziale Kompetenzen verbessern und ein sicheres und bewussteres Verhalten im StraBenverkehr
erlernen lassen (Haberl, 2019). Die Uberblicksarbeit von Jones und Kolleg*innen (2019) lisst
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die Schlussfolgerung zu, dass MaBlnahmen zur Forderung aktiver Wegbewiltigung effektive
Mittel darstellen, um die korperlich-sportliche Aktivitét bei Kindern zu steigern. MaBBnahmen,
wie der ,,]laufende Schulbus®“ (Pedibus) sowie Bildungs- und Aufklirungsmafinahmen gelten
hierbei als wirkungsvollste Methoden (Jones et al., 2019). Insgesamt bedarf es aber weiterer
Analysen, um die Komplexitit der Einflussfaktoren und deren Zusammenhinge sowie den
Nutzen und die Vorteile unterschiedlicher Mallnahmen genau zu verstehen (ebd.). Bisherige
Untersuchungen sind mit Blick auf Forschungsziele, theoretischen Ansatz und methodisches
Vorgehen sehr heterogen (Jones et al., 2019; Pang et al., 2017). Vorliegende Studien fokus-
sierten bzgl. der aktiven Wegbewiltigung auf das Laufen, Roller oder Rad fahren, jedoch nicht
explizit auf das Inlineskating. Die Sportart ist jedoch beliebt und Alltagswege realisieren junge
Kinder ohnehin in Begleitung ihrer Eltern (Rothman et al., 2016). Zudem liegt der Kindergar-
ten zumeist nahe zum Wohnort (Haberl, 2019). Bisherige Untersuchungen zeigen, dass die
tatsdchliche Entfernung durchaus einen Einfluss auf die Art der Wegbewaltigung hat (Maso-
umi, 2016). Insgesamt besteht jedoch noch verstérkt Forschungsbedarf iiber den Anteil aktiver
Wegbewiltigung im Kindergartenalter und dessen Einflussfaktoren wie soziokulturelle Unter-
schiede, Umweltfaktoren oder sicherheitsrelevante Parameter (Rothman et al., 2016; Masoumi,
2016). Weitere Forschungsansitze zeigen sich bzgl. der Effektivitit und der ldngerfristigen
Auswirkungen von Interventionen (Masoumi, 2016; Buttazzoni, 2019). Ziel sollte zukiinftig
eine Zusammenstellung unterschiedlicher Mafinahmenpakete (Haberl, 2019) und deren Evalu-
ation sein. Wird auf die Bedeutung von Bewegungsfreirdumen flir Kinder geschaut, auf bewe-
gungsfordernde Umgebungen und aktive Eltern als gute Vorbilder (Beck & Eichner, 2014),
dann sollte das Inlineskating eine groBartige Moglichkeit dafiir darstellen.

Durch Inlineskating konnen Kinder Erfahrungen mit verschiedenen Lernstrategien, hoher Er-
lebnisqualitit, hoher Kompetenz sowie viel Spal und Freude erleben. Angebote lassen sich
sehr vielseitig gestalten, ob in Form von Bewegungsstunden oder im Rahmen von Festen im
Kindergarten, als Sommercamp im Sportverein, als gemeinsame Familienaktivitit am Wo-
chenende oder im Rahmen eines Kindergeburtstags. Auflerdem bietet die Sportart bzw. Frei-
zeitaktivitit eine gute Kompetenzgrundlage v.a. im Winter fiir das Eislaufen, Eishockey spie-
len, Skilanglaufen oder alpine Skifahren. Das Inlineskaten zu erlernen ist mit wenig Aufwand
verbunden und erfordert, abgesehen von der Bodenbeschaffenheit und draullen im Freien von
der Verkehrssicherheit, keine besonderen Bedingungen. Gut geeignet sind ebene Untergriinde,
wobei Anfanger*innen bestenfalls in einer Sporthalle beginnen und erst spéter auf Asphalt
iben sollten. Wichtig ist, auf die vorgeschriebene Schutzausriistung zu achten und anfangs
Materialien zur Absicherung oder zum Festhalten bereitzustellen (Bundesverband der Unfall-
kassen, 2003). Das Inlineskaten bedarf, um zu gesundheitswirksamer Aktivitét {iber Wegbe-
waltigung oder als Freizeitsport beitragen zu konnen, entsprechender infrastruktureller Maf3-
nahmen. Insbesondere zur Bereitstellung sicherer Wege zu Kindergarten, Schule, Spielplatz,
Skateplétze etc. durch FuB- und Radwege, verkehrsberuhigte Bereiche oder FuBlgéingeriiber-

ginge.
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In vielen Stidten gibt es Moglichkeiten mit lizensierten Trainer*innen das Inlineskaten zu er-
lernen (Deutsche Verkehrswacht e.V., 2002). Gut funktionieren Angebote direkt in Kindergér-
ten, Schulen und Vereinen. Auf diesem Weg konnen Inlineskating-Kurse usgebaut und leicht
zuginglich gemacht werden, insbesondere fiir Kinder unter 6 Jahren (empfohlen ab 4 Jahren).
So ergab eine Internetrecherche, dass viele Inlineskating-Kurse erst ab einem Alter von sechs
Jahren angeboten werden. Ein solches Angebot im Rahmen von Eltern-Kind-Bewegungsstun-
den er6ffnet iiberdies die Chance das Inlineskaten gemeinsam mit Eltern, Geschwistern, Freun-
den, Grofleltern usw. zu erlernen, um es anschlie3end als Familienaktivitit auszuiiben.
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14 Gesundes Ernidhrungsverhalten bewegt vermitteln

Julia Hegewald, Tina KieBling, Christian Andrd & Katrin Adler

14.1 Einfiihrung

Die Forderung der Gesundheit im frithen Kindesalter riickt immer stérker in den Fokus von
Wissenschaft und Gesellschaft. Ursédchlich dafiir ist vor allem die hohe Zahl tibergewichtiger
Kinder in den westlichen Industrienationen (u.a. WHO, 2016). In Deutschland sind 11% der
Maidchen und 7% der Jungen im Kindergartenalter als {ibergewichtig einzuordnen (Schienkie-
witz et al., 2018). Der Anteil iibergewichtiger Kinder steigt mit zunehmendem Alter an.

Die Entstehungsgriinde einer Ubergewichts-Erkrankung sind komplex und werden in der Re-
gel multikausal erklirt (u.a. Korsten-Reck, 2008). Neben einer genetischen Priadisposition ste-
hen bei jungen Kindern hdufig perinatale Faktoren, iibergewichtige Eltern, Stillen, das Erndh-
rungs-, Bewegungs- und Freizeitverhalten sowie das soziale Umfeld als wichtige Einflussfak-
toren im Fokus (u.a. RKI, 2019). Sowohl die deutschlandweit reprisentative KiGGS-Studie als
auch Schuleingangsuntersuchungen weisen darauf hin, dass sich die angestiegene Uberge-
wichts- und Adipositaspriavalenz stabilisiert hat und bei Kindern zwischen drei und sechs Jah-
ren ein leichter Riickgang dieser erkennbar wird (Schienkiewitz et al., 2018).

Dass eine individuelle Verhaltensinderung nicht ausreicht, um das globale Ubergewichtsprob-
lem zu 16sen, wurde lédngst erkannt. Es bedarf zugleich verhdltnispraventiver Ansétze, die an
Verdnderungen im Lebensumfeld von Familien ansetzen; und das ist eine gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe (u.a. WHO, 2016).

14.2 Intentionen des Beitrags

Gesundheitsbezogene Verhaltensweisen werden von Kindern im Zuge der familialen Soziali-
sation schon friihzeitig erworben und weisen eine hohe Stabilitit bis ins Erwachsenenalter hin-
ein auf. Das Essverhalten von zwei- bis sechsjdhrigen Kindern wird durch Imitation von Eltern
und relevanten Bezugspersonen des Lebensumfeldes iibernommen. Erndhrungswissen ist fiir
Heranwachsende dieser Altersgruppe noch nicht relevant, wohl aber fiir ihre Eltern und nahe
Bezugspersonen (Noack, 2019). So werden vor dem Hintergrund steigender Zahlen von
Schwangeren mit Diagnose Adipositas und/ oder Schwangerschaftsdiabetes ldngst MaBnah-
men gefordert, die werdende Miitter sowie junge Eltern erreichen und frithzeitig {iber korper-
liche Aktivitit, Sensibilisierung und Wissensvermittlung zur gesunden Erndhrung in Familien
beitragen (u.a. Ferrari & Graf, 2016; RKI, 2018).

Dieser Beitrag stellt Inhalte einer praventiven Mallnahme zur Wissensvermittlung bzgl. gesun-
der Erndhrung in der Familie bereit, welche primér durch Akteur*innen aus dem ndheren so-
zialen Umfeld (z.B. Pddagog*innen in Krippe und Kindergarten, Kindersportleiter*innen in
Sportvereinen oder bei Krankenkassen, Hebammen) angeleitet werden kann. Besonderer Fo-
kus liegt dabei auf der Einbettung von Sensibilisierung und von Wissensvermittlung zur ge-
sunden Erndhrung fiir Eltern und Kind/er in einen bewegten Kontext.
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Bevor im Beitrag eine Vorstellung ausgewéhlter Inhalte der MaBBnahme, d.h. praxiserprobter
Ideen zum bewegungsaktiven Lernen erfolgt, sollen der Forschungsstand zum aktuellen Er-
ndhrungsverhalten junger Kinder sowie Effekte von Bewegtem Lernen aufgezeigt werden.

14.3 Forschungsstand: Ernihrungsverhalten von Kindern

Die Gesundheit von Kindern wird maBgeblich durch ihr Erndhrungsverhalten beeinflusst.
Wihrend der Entwicklungs- und Wachstumsphasen unterliegt der kindliche Korper gro3en
Verdnderungen, welche in diesen Phasen zu einem erhohten Bedarf an Energie und Nahrstof-
fen fiihren (u.a. Mensink et al., 2007). Eine langfristige Fehlerndhrung im Kindesalter kann
Wachstums-, Gesundheits- und Entwicklungsstdrungen (physisch und psychisch) zur Folge
haben. Kinder wihlen in der Regel ihre Nahrungsmittel nicht allein aus, sondern sind vor allem
in den ersten Lebensjahren auf die Nahrungsmittelwahl der erziehenden Personen und Institu-
tionen angewiesen (u.a. BmG, 2015). Die soziokulturelle Pragung des Erndhrungsverhaltens
beginnt somit bereits im Sduglingsalter und ist entscheidend fiir die Erndhrungsweisen im Kin-
desalter. Einflussfaktoren, wie familidre Essgewohnheiten, das kulturelle Umfeld, das Nah-
rungsangebot, die Eindriicke aus kommerzieller Werbung und das erworbene Erndhrungswis-
sen bestimmen in hohem Malle, oftmals lebenslang, die Erndhrungsgewohnheiten der Heran-
wachsenden (u.a. Brombach et al., 2015).

Was aber ist gesunde Erndhrung und wie gut wird diese von Eltern, Kindern und Institutionen
im Alltag umgesetzt? Sowohl die Deutsche Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE) als auch das
Forschungsinstitut fiir Kindererndhrung (FKE) empfehlen eine ausgewogene, vielfiltige
Mischkost, welche durch die Zufiihrung von kalorienfreien bzw. -armen Getrénken und pflanz-
lichen Lebensmitteln, wie Gemiise, Obst und Getreideerzeugnisse, gekennzeichnet ist. Tieri-
sche Lebensmittel, wie Wurst, Milchprodukte, Eier, Fleisch und Fisch, sollen hingegen nur
mifBig konsumiert werden und der Anteil sogenannter ,,geduldeter Lebensmittel®, wie fett- o-
der zuckerreiche Lebensmittel (z.B. StiBBigkeiten), sollte vor allem bei Kindern unter 10% der
Gesamtenergiezufuhr liegen (u.a. DGE, 2020; FKE, 2020).

Studien zur Erfassung des Erndhrungsverhaltens von Kindern lassen daruf schlie8en, dass das
reale Essverhalten der Heranwachsenden hinter den wissenschaftlich begriindeten Empfehlun-
gen zu einer optimierten Mischkost zuriickbleibt. Die Ergebnisse der zweiten Welle der Erndh-
rungsstudie EsKiMo (Mensink et al., 2020) zeigen, dass die meisten Kinder zu wenig Obst,
Gemiise und pflanzliche Lebensmittel mit einem hohen Gehalt an komplexen Kohlenhydraten
zu sich nehmen. Das gleiche wird fiir Milch und Milchprodukte berichtet, die von der Mehrheit
der Kinder weniger als empfohlen konsumiert werden. Der Konsum von Fleisch, Wurstwaren
sowie Siifligkeiten, Limonaden und Knabbereien wird als deutlich zu hoch eingeschétzt. Dieser
Erndhrungsstatus von Kindern hat sich im Vergleich zur ersten EsKiMo-Studie (2007) nicht
relevant verdndert (ebd.). Als positiv hervorzuheben ist jedoch der Riickgang des Konsums
von zuckergesiifiten Getrdnken — auch wenn dieser noch immer zu hoch ist — sowie die Zu-
nahme des Konsums von Wasser. Beziiglich Letzterem ist darauf zu verweisen, dass der Grof3-
teil der Kinder noch immer zu wenig trinkt, insbesondere die Middchen. Die Néhrstoffversor-
gung von Kindern deutet sich aktuell als ungiinstiger an als noch in der ersten EsKiMo-Studie.
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Das betrifft die Aufnahme der Vitamine D, E und Folat sowie die Zufuhr von Jod, Kalium,
Calcium und Eisen. Insgesamt diirfte sich, folgt man Mensink und Kollegen (2020), die Er-
ndhrungssituation von Kindern in Deutschland im letzten Jahrzehnt verbessert haben, obgleich
noch immer eine Optimierung im Bereich der Lebensmittel- und Néhrstoffversorgung ange-
zeigt ist.

Neben der Auswahl der Lebensmittel scheint auch die Nahrungsaufnahme und ihre Formen
einem ungiinstigen Trend zu folgen. Einer Studie der Plattform Erndhrung und Bewegunge.V.
(peb, 2009) zufolge, ist der Alltag heutiger Familien mit jungen Kindern immer weniger durch
Regeln, Rituale und feste Essenszeiten gepriagt. Durch Snacks als Mini-Mahlzeiten und digitale
Ablenkung in Form von Medienkonsum werden bereits Kleinkinder immer hiufiger aulerhalb
der Hauptmahlzeiten ,,zufrieden gestellt. Wahrend des Medienkonsums (TV) kommt es bei
Kindern oft zum Verzehr von siilen oder salzigen Snacks sowie gesiifiten Getridnken (Lioret et
al., 2008). Das Einnehmen der Hauptmahlzeiten vor dem Fernseher sowie der gegebenenfalls
damit einhergehende Konsum von Werbung beeinflussen das Essverhalten und die Nahrungs-
mittelpriaferenz nachhaltig ungiinstig (u.a. Spitzer & Kubesch, 2005). Darauf, dass gerade ge-
regelte Essgewohnheiten und gemeinsame Familienmahlzeiten zu einer besseren Erndhrung
bei Kindern fiihren, wird wiederholt verwiesen (u.a. Noack, 2019).

Als Handlungsstrategien werden, neben individuellen Verhaltensdnderungen im Kontext der
Familienernidhrung, vor allem Public-Health-Mafinahmen gefordert, die auf Verhéltnispraven-
tion setzen und explizit an den Bedingungen des Lebensumfelds von Kindern Verdnderungen
bewirken (u.a. Mensink et al., 2020). So zeigte die oben genannte peb-Studie bereits im Jahr
2009 auf, dass der GroBteil der Eltern {iber gesunde Erndhrung gut aufgeklért ist, die Umset-
zung einer gesunden Lebensweise im Alltag jedoch schwer ist. An dieser Stelle setzen andere
Settings des Kinderlebens, wie Krippe, Kindergarten, Spielgruppen, Vereine etc., weitere Im-
pulse, damit Kinder durch Imitation von bedeutsamen Bezugspersonen und Gewohnheitser-
fahrungen ein addquates Erndhrungsverhalten iibernehmen kénnen. Denn fest steht, mit der
Herausbildung von Ubergewicht und dessen Folgeerkrankungen zahlen Kinder einen zu hohen
Preis fiir frithzeitig — vergleichsweise einfach — erlernbare gesundheitsbezogene Verhaltens-
weisen.

14.4 Forschungsstand: Bewegung und Lernen — Bewegtes Lernen

Bewegung ist unverzichtbar fiir die kindliche Entwicklung. Besonders Kinder bendtigen Be-
wegung als interaktionales Verbindungselement zwischen sich, anderen Menschen und der
dinglichen Umwelt. Es werden dabei differenzierte Wahrnehmungen und vielfaltige Erfahrun-
gen moglich, welche insbesondere die kognitive Entwicklung von Kindern fordern (Miiller,
2010). Es lasst sich zundchst konstatieren, dass korperliche Aktivitdt mit kognitiven Funktio-
nen verbunden ist, insbesondere mit Geddchtnis- und Aufmerksamkeitsleistungen, Informati-
onsverarbeitung, Problemlosekompetenz sowie exekutiven Funktionen (u.a. Kamijo et al.,
2011). Korperliche Aktivitit fiihrt dariiberhinaus zu psychosozialen Wirkungen, z.B. einer po-
sitiven Beeinflussung des Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeit (u.a. Tomporowski et al.,
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2008), sowie zu biologischen Konsequenzen, bspw. einer verbesserten Versorgung, Entwick-
lung und Lebensdauer von Neuronen (u.a. Hillmann et al., 2008). Diese beeinflussen wiederum
direkt die kognitive Leistungsfdhigkeit und den Lernerfolg von Kindern (u.a. Trost et al.,
2008).

Bewegung ist zweifelsohne ein bedeutsames Medium fiir das Lernen, denn es gibt einen klaren
Zusammenhang zwischen der korperlichen Aktivitit und dem individuellen Wissen bzw.
Denkvermégen eines Kindes (Beudels, 2016). Dass die Kopplung von Bewegung und Wis-
sensvermittlung erfolgreich sein kann, stiitzt der aktuelle Stand an Forschungsarbeiten zum
Thema Bewegtes Lernen (u.a. Andrd & Macedonia, 2020). So diirfte Bewegtes Lernen eine
eine Alternative zum sitzenden Lernen in Kindergarten und Schule darstellen und zugleich eine
Moglichkeit sein, Bildungsanliegen in bestehende Bewegungsangebote zu integrieren.

Bei der Gestaltung von bewegten Lernprozessen ist die Einbeziehung verschiedener Sinneska-
néle von zentraler Bedeutung. Diese Herangehensweise forderte schon Comenius im Jahr 1657
in seiner gro3en Unterrichtslehre (Comenius, 2007, 136):

,,Alles soll wo immer méglich den Sinnen vorgefiihrt werden, was sichtbar dem Ge-
sicht, was horbar dem Gehor, was riechbar dem Geruch, was schmeckbar dem Ge-
schmack, was fiihlbar dem Tastsinn. Und wenn etwas durch verschiedene Sinne auf-

‘

genommen werden kann, soll es den verschiedenen zugleich vorgesetzt werden.

Optimal wire es, wenn die Moglichkeit besteht, mit demselben Lerninhalt alle Dinge tun zu
konnen — als wiirde man eine Aufforderung bekommen ,,Schau mich an, hér mir zu, beriihre
mich, rieche mich und schmecke mich* (u.a. Beauchamp, 2005). Uber die Aktivierung mehre-
rer Sinne werden somit ,,... ungenutzte oder brachliegende Hirnkapazitdten ... (Becker, 2006,
107) bedarfsgerecht aktiviert und dies fiihrt zu komplexen kognitiven Reprédsentationen
(Schmidt et al., 2019). Praktisch wird die Leistungsfdhigkeit des Gehirns dadurch erhoht, dass
viele Regionen weitldufig miteinander vernetzt werden und der Lerngegenstand unterschied-
lich verarbeitet wird. Dies wirkt sich insbesondere auf das Langzeitgeddchtnis aus (Macedonia
& Klimesch, 2014). Pidagog*innen bzw. Eltern und Erziehungsberechtigte sollten daher da-
rauf achten, dass sehr vielféltige Erfahrungen zu jedem Lerngegenstand angeboten werden.
Die Wissenschaft stiitzt sich hier auf die sogenannte multisensorische kognitive Lerntheorie
(von Kriegstein & Giraud 2006; Shams & Seitz, 2008). In diesem Zusammenhang sollte er-
wiahnt werden, dass natiirlich nicht sémtliche Dinge mit allen Sinnen erfasst werden kdnnen.
Gerade dem Riechen (olfaktorische Wahrnehmung) und Schmecken (gustatorische Wahrneh-
mung) sind bestimmte Grenzen gesetzt. Bewegung kann jedoch in dieser Hinsicht die oft noch
gewohnten dominanten Vermittlungsformen des Sehens (optischer Analysator) und Horens
(akustischer Analysator) sinnvoll ergiinzen. Uber den kinidsthetischen Analysator (Bewegungs-
sinn) kann das Kind zum Beispiel Informationen iiber Kraft, Stellung bzw. Spannung des Kor-
pers erlangen. Auch Geschwindigkeiten und Richtungen von Bewegungen werden durch die-
sen gesteuert. Entscheidend sind hierbei Muskeln, Bénder, Sehnen und Gelenkkapseln. Das
aktive Einbeziehen von Bewegungsempfindungen durch und liber den Korper stellt eine grof3e
Unterstiitzung bei Lernprozessen dar. Dariiber hinaus spielt die taktile Wahrnehmung vor al-
lem in Bezug auf die Beschaffenheit von Gegenstdnden eine tragende Rolle. Grundlage dafiir
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sind die Rezeptoren, die tiberall am Kdrper chemische, mechanische oder physikalische Reize
aufnehmen und zum Gehirn (ins Zentralnervensystem) weiterleiten. Dabei handelt es sich nicht
ausschlieBlich um bewusste Vorgénge, oft lduft dieser Prozess unbewusst ab. Diese sehr ur-
spriingliche Form des Lernens kann sehr gut an Kleinkindern beobachtet werden, die sich bei-
spielsweise noch nicht so gut artikulieren konnen und daher vorrangig iiber haptische Eindrii-
cke lernen. Die Informationsaufnahme wird dabei weniger liber die Umwelt initiiert, sondern
primir iiber Bewegungshandlungen. Die hohe Bedeutung haptischer Erfahrungen, gerade fiir
ein dauerhaftes Abspeichern im Gehirn, wurde in jlingeren Untersuchungen verdeutlicht (z.B.
Hutmacher & Kuhbandner, 2018). Insbesondere bei Kindern fiihren Situationen, die mit takti-
ler Wahrnehmung verbunden sind, allgemein zu einem besseren Verstindnis (Zimmer, 2012).
Schlussendlich lésst sich sagen, dass Bewegtes Lernen altersunabhédngig den Lernerfolg for-
dert. Es zeigen sich weitere positive Effekte, z.B. in den Bereichen Motorik, Sprachbildung,
Sozial- und Selbstkompetenzen. Diesbeziiglich wird auf den Sammelband von Andrd & Mace-
donia (2020) verwiesen. Die Methode des Bewegten Lernens diirfte somit einen lohnenswerten
Ansatz darstellen, ausgewdhlte Themen zur gesunden Erndhrung stirker im Bewusstsein der
Kinder und Eltern zu verankern. In den nichsten Abschnitten sollen dementsprechend einige
Praxisbeispiele vorgestellt werden, welche im Rahmen von Kindersportstunden mit Kleinkin-
dern und Heranwachsenden im frithen Kindesalter zum Einsatz kommen konnen.

14.5 Praxiserprobte Ideen zur bewegten Sensibilisierung fiir ein gesundes
Ernihrungsverhalten

Eine ganze Reihe erndhrungsrelevanter Themen erweist sich fiir eine bewegungsaktive Ver-
mittlung als sinnvoll; sowohl Themen fiir Miitter bzw. Eltern, als auch Themen fiir (sehr) junge
Kinder. So koénnen Lebensmittel (z.B. Obst, Gemiise, Brot, Vollkornprodukte, SiiBigkeiten,
Fleisch, Getrianke) und deren Besonderheiten (z.B. kalorienarm, Energiegehalt, Tagesmenge
und -bedarf), Materialien zur Information (z.B. Erndhrungspyramide), Wissen rund um das
Thema Erndhrung (z.B. Mahlzeiten und Bildschirmmedien, Anzahl und GroBe tiaglicher Mahl-
zeiten, Umgang mit und Behandlung von Lebensmittel, Koch- und Zubereitungsstrategien,
Herstellungsprozesse, Konsequenzen ungesunder Erndhrung) sowie Rituale fiir Kinder (z.B.
Tisch decken, Hande waschen, Zéhne putzen) vielfiltig und freudvoll in einem bewegungsak-
tiven Kontext nahegebracht werden. Abhéngig vom Alter der teilnehmenden Kinder, Miitter
oder anderen Bezugspersonen kdnnen diese Inhalte in entsprechender Form aufbereitet und im
Rahmen eines Priaventionskurses, in Kinderbewegungsstunden von Krippen, Kindergirten,
Sportvereinen, etc. oder als bewegte Lernmomente zuhause und in allen Bildungssettings ver-
mittelt werden. Die folgenden drei Beispiele sind praxiserprobte Ideen und Inhalte der an der
Kindersportschule Chemnitz entwickelten praventiven MalBnahme. Sie eignen sich fiir Kinder
im Alter von 1,5 bis 6 Jahren sowie fiir ihre Miitter oder andere Bezugspersonen und sind je
nach Alter in der Durchfiihrung variierbar. Sie sind flir eine 45-miniitige Bewegungsstunde
ausgelegt oder einzeln, fiir Momente bewegten Lernens, einsetzbar.

184



14.5.1 Beispiel 1: Kennenlernen gesunder Lebensmittel — Obstarten

Erwarmung: Obst-Suchspiel mit Musik Apfel — Banane — Kirsche

Organisation
Die Teilnehmer*innen'® laufen zur Musik im Raum um verschiedenfarbige Matten herum.

Material

Verschiedenfarbige Matten (gelb, griin, rot, blau) liegen im Raum verteilt (oder farbige Mat-
tenmarkierungen auf den Matten); Kértchen mit Abdrucken von Obstsorten, z.B. Zitrone, Ba-
nane, Apfel, Traube, Birne, Kirsche, Kiwi.

Aufgabe fiir Kinder im Alter von 1,5-3 Jahren

Die Musik wird gestartet und die Teilnehmer*innen bewegen sich entsprechend der Angaben

des*der Spielleiter*in, z.B. rennend, schleichend, hiipfend, riickwérts laufend usw.

o Aufgabe 1: Der*die Spielleiter*in ruft eine Mattenfarbe und alle Teilnehmer*innen setzen
sich auf eine Matte mit der jeweiligen Farbe. Wer kennt ein Obst, das die gleiche Farbe
wie diese Matte hat? Zum Schluss wird sich auf ein Obst geeinigt, welches die Matte sym-
bolisiert, z.B. gelbe Matte — Banane. Das passende Kirtchen wird auf diese Matte gelegt.

o Aufgabe 2: In der folgenden Runde nennt der*die Spielleiter*in nicht mehr die Farbe,
sondern den Obstnamen. Nun miissen die Kinder sich an die Farbe erinnern, auf die sie
sich bzgl. des Obstes geeinigt hatten, und auf eine entsprechend farbige Matte springen.

o Aufgabe 3: Die Obstkértchen werden unter den Matten versteckt. Der*die Spielleiter*in
nennt nun entweder die Farbe des Obstes oder die Obstsorte. Die Kinder springen auf die
entsprechende Matte.

Variationen

Schwerere Varianten fiir dltere Kinder

o Variante 1: Der*die Spielleiter*in und die Teilnehmer*innen legen nicht nur eine Obsts-
orte auf und spéter unter die Matte, sondern gleich mehrere, z.B. gelbe Matte — Banane,
Honigmelone, Zitrone.

o Variante 2: Der*die Spielleiter*in benennt eine Geschmacksrichtung, z.B. sii}. Die Teil-
nehmer*innen kdnnen sich nun auf alle Matten setzen auf bzw. unter denen eine nach ihrer
Meinung siiflie Obstsorte liegt.

o Variante 3: Die Teilnehmer*innen denken sich Tiere aus, die das jeweilige Obst fressen
konnten und imitieren diese, z.B. Banane — Affe, Apfel — Pferde, Karotte — Hase. Der*die
Spielleiter*in und die anderen Teilnehmer*innen versuchen nun, das Tier zu erraten.

Alltagstransfer: Die Teilnehmer*innen nennen ihnen bekannte Obstssorten und werden an das
Sortieren von Obst nach Sinneseindriicken herangefiihrt (z.B. rauhe Schale, runde Form, etc.)

15 Unter Teilnehmer*innen sind die Eltern-Kind-Paare zu verstehen, die an den Spielen teilnehmen.
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Hauptteil: Transportspiel Apfel — Banane — Kirsche

Organisation
Die Teilnehmer*innen bewéltigen einen Bewegungsparcours und transportieren dabei Kért-
chen.

Material/ Aufbau

Bunte Kirtchen oder Farbpunkte werden an dem einem Ende des Raumes verteilt. Auf der
gegeniiberliegenden Seite des Raumes werden bunte Reifen 0.4. positioniert. Dazwischen wird
ein altersgerechter Bewegungsparcours aufgebaut.

Aufgaben

o Aufgabe 1: Der*die Spielleiter*in und die Teilnehmer*innen {iberlegen sich zu jeder Rei-
fenfarbe eine Obstsorte, z.B. roter Reifen — Kirschen. Die Teilnehmer*innen versuchen,
alle roten Farbpunkte (Kirschen) von der gegeniiberliegenden Seite iiber den Bewegungs-
parcours in den Reifen zu transportieren. Danach werden der Reihe nach fiir die anderen
Reifen Obstsorten ausgewihlt und die entsprechenden Farbpunkte gesammelt.

o Aufgabe 2: Der*die Spielleiter*in formuliert die Aufgabe, die Farbpunkte der Obstsorten
im Parcours dorthin zu legen, wo sie wachsen wiirden. Z.B. werdem die roten Punkte,
bspw. die Kirschen am Baum, nur auf erhdhten Geriten abgelegt, die griinen Punkte (Sta-
chelbeeren am Busch) auf mittlerer Hohe, die blauen Punkte (Heidelbeeren) in Bodennéhe.
Wenn alle Punkte abgelegt wurden, werden sie gemeinsam von dem*der Spielleiter*in
und allen Teilnehmer*innen kontrolliert und besprochen.

Variationen

Schwerere Varianten fiir dltere Kinder

o Variante 1: Obst kann unterschiedliche Farben haben (z.B. Apfel: griin, rot, gelb). Die
Obstkartchen aus dem vorangegangenen Spiel werden im Raum ausgelegt. Die Teilneh-
mer*innen suchen sich selbststdndig aus den im Bewegungsparcours verteilten Farbpunk-
ten passende Farben einer Obstsorte heraus und transportieren diese zur entsprechenden
Obstkarte. Fiir Apfel kdnnen z.B. gelbe, rote und griine Punkte gesammelt und zum Ap-
felkartchen gebracht werden.

o Variante 2: Die Teilnehmer*innen sortieren die Farbpunkte und die assoziierten Obstsor-
ten nach ihrer Herkunft. Der*die Spielleiter*in und die Teilnehmer*innen legen sich pro
Obstsorte wieder auf eine Farbe fest. Es wird unterschieden zwischen wachsen, ernten und
verkaufen in ,,Deutschland* oder in ,,wérmeren Landern“. Der*die Spielleiter*in und die
Teilnehmer*innen vereinbaren bestimmte Reifenfarben fiir die jeweilige Region. Die Re-
gionen kdnnen auch mit Sprungseilen dargestellt werden.

Alltagstransfer: Bewegte Wissensvermittlung beziiglich Herkunft und Eigenschaften verschie-
dener Obstsorten.
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Schluss: ,,Obstsalat™ und Hausaufgabe Apfel — Banane — Kirsche

Organisation
Die Teilnehmer*innen laufen im Raum umbher.

Material/ Aufbau
Im Raum werden bunte Reifen durcheinander ausgelegt. Dabei werden im Spiel weniger Rei-
fen als teilnehmende Kinder und Eltern eingesetzt.

Aufgaben

o Aufgabe 1: Fiir jede Obstsorte wird eine bestimmte Reifenfarbe vereinbart z.B. Banane -
gelber Reifen. Auf das Kommando ,,Obstsalat” laufen alle Teilnehmer*innen los. Ruft
der*die Spielleiter*in eine Obstsorte, sollen die Teilnehmer*innen so schnell wie moglich
in den Reifen dieser Farbe springen. Es diirfen mehrere Teilnehmer*innen in einem Reifen
stehen. Der*die Teilnehmer*in, der*die zuletzt einen Reifen erreicht hat oder in einem
Reifen mit der falschen Farbe steht, ruft als ndchste*r ,,Obstsalat®.

o Aufgabe 2: Der*die Spielleiter*in ruft laut ,,Auf die Teller!* und jede*r Teilnehmer*in
setzt sich in einen der ausgelegten Reifen. Dabei darf nur ein*e Teilnehmer*in in einem
Reifen sitzen. Der*die Teilnehmer*in ohne Reifen absolvieren eine kleine Extralibung,
z.B. drei Hampelménner. Weil das lustig ist, machen alle anderen freiwillig Hampelmén-
ner mit!

Variationen
Schwerere Varianten fiir dltere Kinder
o Variante 1: Der*die Spielleiter*in und die Teilnehmer*innen vereinbaren pro Reifen eine

Geschmacksrichtung einer Obstsorte, z.B. Zitrone: sauer — gelber Reifen. Der*die Spiel-

leiter*in ruft nun eine Geschmacksrichtung und die Teilnehmer*innen springen in einen

farblich entsprechenden Reifen.
o Variante 2: Weitere Signalworte werden dem Spiel hinzugefiigt:

o ,,Obstkuchen*: Wenn die Teilnehmer*innen in dem Reifen der vorher genannten
Obstsorte stehen und das Signalwort ,,Obstkuchen* erklingt, wechseln sie so schnell
es geht in den iiberndchsten Reifen (rechts).

o ,,Mixer”: Wenn die Teilnehmer*innen in dem Reifen der vorher genannten Obstsorte
stehen und das Signalwort ,,Mixer* erklingt, wechseln sie so schnell es geht kreuz und
quer zu einem anderen Reifen.

o ,,Mus“: Wenn die Teilnehmer*innen in dem Reifen der vorher genannten Obstsorte
stehen und das Signalwort ,,Mus* erklingt, legen sich die Teilnehmer*innen in den
ndchsten Reifen hinein (links).

Alltagstransfer: Die Teilnehmer*innen festigen ihr Wissen tiber die Obstsorten und deren Ei-
genschaften. Sinnes- und Koérperwahrnehmung sowie Assoziations- und Merkfahigkeit sind
elementare Bestandteile dieses Spiels.

187



Hausaufgabe fiir die Eltern-Kind-Paare: ,,Probiere einmal alle Obstsorten aus, die wir heute
gehort haben! Wer findet bis zur ndchsten Kurseinheit heraus, welches Obst: a) bitter, saftig
und orange ist, b) sauer, griin und rund ist und c) sii}, rot und weich ist* (ggf. Zettel mit den
verschiedenen Fragen an die Familien verteilen).

»

Abb. 1: Impressionen aus dem Kurs (Bildr.' Riickriem)

14.5.2 Beispiel 2: Ritual ,, Tisch decken“, Geschirr und die Herkunft unseres Essens
Erwdrmung: Sortierspiel ,, Teller, Tasse, Loffel* Bewegtes Friihstiick

Organisation
Die Teilnehmer*innen laufen frei im Raum zur Musik und sortieren mit Hinweisen von der
Spielleitung Geschirr und Besteck.

Material/ Aufbau
Pro Teilnehmer*in sollte ein Teller, eine Tasse, eine Schiissel und ein Besteckset vorhanden
sein. Diese Utensilien liegen in einer groflen Kiste in der Mitte des Raumes.

Aufgaben

Ggf. wird Musik angestellt und die Teilnehmer*innen bewegen sich entsprechend der Bewe-

gungsformen, die die Spielleitung formuliert, z.B. rennend, schleichend, hiipfend, riickwarts

laufend.

o Aufgabe 1: Die Musik stoppt und der*die Spielleiter*in ruft ein Geschirr oder Besteck,
z.B. , Teller!* Alle Teilnehmer*innen suchen sich einen Teller aus der Kiste und stellen
ihn an einem vorher vereinbarten Ort ab (ggf. auf einer farbigen Matte, die den Tisch dar-
stellt). Ist dies geschafft, wird die Musik wieder angestellt und die nidchste Bewegungs-
form wird angesagt und anschlieBend das néchste Teil vom Geschirr oder Besteck trans-
portiert. Sind alle Utensilien auf den Tisch (Matte) gestellt oder gelegt, setzen sich alle an
den Tisch und schauen, wie die Utensilien darauf sortiert wurden.
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o Aufgabe 2: Der*die Spielleiter*in kann das Geschirr und Besteck noch einmal benennen
lassen und fragen, was damit wiahrend des Essens gemacht wird bzw. welche Lebensmittel
dazu gehdren, z.B. Schiissel — Miisli.

Variationen

Schwerere Varianten fiir dltere Kinder

o Variante 1: Fiir jedes Geschirr oder Besteck wird ein/e Getrdnk/Speise vereinbart. Auf ein
Signal hin oder wenn die Musik angeht, laufen alle Teilnehmer*innen unter Anleitung
des*der Spielleiter*in in einer bestimmten Bewegungsform. Stoppt die Musik, ruft der*die
Spielleiter*in eine der vereinbarten Speisen bzw. ein Getriank. Die Teilnehmer*innen rea-
gieren schnell und laufen zu dem passenden Geschirr oder Besteck, mit dem man das Ge-
trank trinken kann, z.B. Milch — Tasse.

o Variante 2: Fiir ein Spiel ,,um die Wette* erhalten die Teilnehmer*innen jede*r zusétzlich
einen Reifen, der gegeniiber der Geschirr- bzw. Besteckkiste positioniert wird. Die Spiel-
leitung gibt ein Startsignal und jedes Kind versucht mit oder ohne Elternteil sein eigenes
Tischgedeck im Reifen zusammenzustellen, indem es zur gegentiberliegenden Kiste rennt
und jeweils ein Utensil daraus zu seinem Reifen transportiert. Es gewinnt das Kind, das
zuerst sein Tischgedeck zusammengestellt hat.

Alltagstransfer: Der*die Spielleiter*in kann erfragen, wer bei den Teilnehmer*innen zu Hause
den Tisch deckt und abdeckt, fiir wie viele Familienmitglieder gedeckt wird und welche Le-
bensmittel auf dem Tisch ihren Platz finden. Es erfolgt eine Wissensvermittlung und Festigung
von Erlerntem iiber bewegtes Lernen in der Gruppe.

Hauptteil: Bewegungsparcours ,,Tischlein deck dich!*  Bewegtes Friihstiick

Organisation
Die Teilnehmer*innen absolvieren einen Bewegungsparcours und sammeln entsprechend der
von der Spielleitung formulierten Aufgabe passende Lebensmittel ein.

Material/Aufbau

Es wird eine Kiste mit vielen verschiedenen leeren Lebensmittelverpackungen und Lebensmit-
telkértchen benotigt (z.B. Milchpackung, Joghurtbecher, Brottiite, Kartoffelnetz, Eierpappe,
Getrankeflasche, Teeschachtel, Miislipackung). Die Kiste kann den Einkaufsmarkt oder einen
Kiihlschrank darstellen.

Zusitzlich wird ein kleiner Bewegungsparcours aufgebaut, an dessen Ende die Lebensmittel-
verpackungen zum Mitnehmen bereitliegen. Jede*r Teilnehmer*in hat zudem aus dem Erwiér-
mungsspiel sein*ihr Tischgedeck in einen eigenen Reifen gelegt.

189



Aufgaben

Die Teilnehmer*innen durchlaufen den Parcours zum Kennenlernen zwei Mal. Nachfolgend
nennt die Spielleitung eine der drei Hauptmahlzeiten (Friihstiick, Mittag oder Abendbrot). Pro
Runde konnen die Teilnehmer*innen eine Lebensmittelverpackung mitnehmen und auf ihren
Teller legen. Sind die Teller gefiillt, werden die entstandenen Mahlzeiten gemeinsam ange-
schaut und besprochen.

Variationen

Schwerere Varianten fiir dltere Kinder

o Variante 1: Die von den Teilnehmer*innen eingangs zusammengestellten Tischgedecke
im Reifen bleiben bestehen. Der*die Spielleiter*in ruft wie gewohnt eine der Mahlzeiten.
Nur eine Lebensmittelverpackung oder -karte darf pro Runde transportiert werden. Die
drei Hauptmahlzeiten werden um die zwei Zwischenmahlzeiten (zweites Friihstiick, Ves-
per) ergidnzt. Nach jeder zusammengestellten Mahlzeit findet eine kleine Auswertung statt.

o Variante 2: Der Bewegungsparcours wird so umgestellt, dass er mit einem ,,Einkaufswa-
gen* absolviert werden kann, d.h. mit einem Rollbrett, einer Teppichfliese 0.4. Der*die
Spielleiter*in nennt unterschiedliche Ausgangspositionen, Zieh- und Schiebetechniken.

Alltagstransfer: Ziel dieses Hauptteils ist die Vermittlung von grundlegenden Aspekten einer
ausgewogenen Erndhrung, insbesondere zur Lebensmittelauswahl und -kombination zu den
einzelnen Mahlzeiten.

Schluss: ,,Familienfriihstiick* und Hausaufgabe Bewegtes Friihstiick

Organisation
Das Abschlussspiel wird gemeinsam in der Gruppe gespielt.

Material

Es werden alle Lebensmittelpackungen und -kértchen aus dem vorangegangenen Spiel bendtigt
und in der Mitte des Raums durcheinander platziert. Zusétzlich werden Bilder von einer Kuh,
einem Huhn, einem Bauern oder Traktor, einem Baum, einem Acker etc. ausgedruckt. Diese
Bilder werden im Raum verteilt.

Aufgaben

o Aufgabe 1: Woher kommen die Lebensmittel fiir unser Friihstiick? Alle Teilnehmer*innen
besprechen mit dem*der Spielleiter*in die einzelnen Bilder, um deren Bedeutung zu kla-
ren. Danach sollen die Lebensmittel selbststindig entsprechend ihrer Herkunft zu den Bil-
dern zugeordnet werden. Sind alle Lebensmittelverpackungen und -kértchen verteilt, ge-
hen alle gemeinsam jedes Bild ab und priifen, ob die Zuordnung stimmt.

o Aufgabe 2: Alle Teilnehmer*innen decken gemeinsam in der Mitte des Raumes einen gro-
Ben ,,Friihstiickstisch®, z.B. auf einem Schwungtuch. Die Teilnehmer*innen suchen ihre
Lieblingsnahrungsmittel aus und stellen sie auf den grof3en ,,Friihstiickstisch®.
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Variationen
Abschlussspiel fiir dltere Kinder

(@]

Aufgabe 1: Die Teilnehmer*innen einer Gruppe stehen hintereinander. Jede Gruppe hat
drei Reifen neben sich liegen. Diese stehen fiir den Friihstiickstisch einer kleinen Familie.
Auf ein Startsignal der Spielleitung laufen die ersten Teilnehmer*innen jeder Gruppe los,
um von der gegeniiberliegenden Seite Geschirr und Besteck fiir jedes Familienmitglied zu
holen. Jedes Kind darf pro Lauf nur ein Utensil transportieren. Ziel des Spiels ist es, in
Staffelform als erste Gruppe drei vollstindige Gedecke zu erlaufen.

Aufgabe 2: Nachdem die erste Aufgabe gelost wurde, bekommen die Teilnehmer*innen
die Aufgabe, in gleicher Weise die Teller ,,ihrer Familie* mit Lebensmitteln zu fiillen. Auf
jedem Teller sollten mindestens drei Lebensmittel liegen.

Aufgabe 3: Zum Schluss kreieren alle Teilnehmer*innen gemeinsam in der Mitte des Rau-
mes eine Pizza (in einem Reifen). Diese darf von sii3 bis herzhaft frei mit den vorhandenen
Lebensmitteln gestaltet werden.

Alltagstransfer: Durch die in den Gruppen eigenverantwortliche Wiederholung des in dieser
Bewegungsstunde Erlernten, soll neues und vorhandenes Wissen gefestigt werden. Der*die
Spielleiter*in kann abschlieBend ein Ausmalbild von einem gedeckten Tisch mit nach Hause
geben, um auch Gespréche in der Familie anzuregen.

Hausaufgabe: Bewegter Start in den Tag: ,,Wer schafft es zuhause den Familientisch zu de-
cken? Pro Lauf zum Tisch darf nur ein Geschirr bzw. Besteck mitgenommen werden. Gelingt
es jedem Familienmitglied den Tisch vollstindig zu decken? (Fiir junge Kinder: nur Geschirr
und Besteck auf den Tisch stellen.)

Abb. 2: Impression aus dem Kurs (Bild: Hegewald)
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14.5.3 Beispiel 3: Die Herkunft und Beschaffenheit unseres Essens

Erwarmung: Tierimitationsspiel mit Musik Auf dem Bauernhof

Organisation

Die Teilnehmer*innen laufen zur Musik frei im Raum herum.

Material/Aufbau
Es werden Musik und vier Tierbilder (Kuh, Huhn, Schaf, Schwein) benétigt.

Aufgaben

O

Aufgabe 1: Vor dem Spiel werden in den Raumecken vier Bilder verteilt (Kuh, Schaf,
Schwein, Huhn). Die Musik wird angestellt und die Teilnehmer*innen bewegen sich ent-
sprechend der Zurufe der Spielleitung in verschiedenen Formen fort, z.B. rennen, schlei-
chen, hiipfen, riickwirts springen. Geht die Musik aus, ruft der*die Spielleiter*in entweder
Kuh, Schaf, Schwein oder Huhn. Die Teilnehmer*innen laufen zum entsprechenden Bild
in eine der vier Raumecken.

o Aufgabe 2: Wihrend die Musik spielt, imitieren die Kinder auf Zuruf der Spielleitung ein
Bauernhoftier, z.B. eine Kuh. Stoppt die Musik, wird besprochen, welches Nahrungsmittel
wir von diesem Tier bekommen (Kuh — Milch).

Variationen

Schwerere Varianten fur altere Kinder

O

Variante 1: Stoppt die Musik, ruft der*die Spielleiter*in ein Tierprodukt, z.B. ,,Ei!“. Die
Kinder versuchen, schnell zu reagieren und das passende Tierbild in einer der Raumecken
zu finden (Ei — Huhn). Damit die Kinder sich immer wieder den neuen Ort eines Tierkart-
chens merken miissen, sollten die Tierbilder in den vier Raumecken regelméBig ausge-
tauscht werden.

Variante 2: Stoppt die Musik, ruft der*die Spielleiter*in ein verarbeitetes Tierprodukt, z.B.
,Kise!“. Die Kinder versuchen, auch darauf schnell zu reagieren und das passende Tier-
bild in einer der vier Raumecken zu finden (Kése — Kuh).

Alltagstransfer: Dieses Spiel vermittelt das Bewusstsein {iber die Herkunft verschiedener Le-
bensmittel. Das Assoziieren und die Wiederholung festigen bereits erworbenes Wissen.
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Hauptteil: Bewegungsgeschichte ,,Eier, Milch, Brot...* Auf dem Bauernhof

Organisation
Laufspiel iiber eine definierte Strecke.

Material/Aufbau
Es werden zwei Matten benétigt. Diese werden mit einigem Abstand im Raum platziert.

Aufgaben

O

Aufgabe 1: Alle Teilnehmer*innen setzen sich so auf eine der Matten, dass sie direkt zur
gegeniiberliegenden zweiten Matte schauen. Der*die Spielleiter*in fungiert als kleiner
,Ligenbold* und erzdhlt kurze Geschichten. In diese verpackt er*sie Wahrheiten und Un-
wahrheiten. Die Teilnehmer*innen versuchen jeweils schnell herauszufinden, ob die Ge-
schichte wahr oder falsch ist. Ist sie wahr, bleiben die Teilnechmer*innen sitzen. War sie
falsch, rennen sie schnell zur gegeniiberliegenden Matte und setzen sich auf diese. Die
Bewegungsform fiir den Mattenwechsel wird von der Spielleitung vorgegeben und an die
Bewegungsgeschichte angepasst. Zum Beispiel: ,,Milch ist gesund und sieht ganz griin
aus.*,,Unsere Milch kommt meistens von Kiihen.* ,,Kiihe essen gern Schokolade.* ,,Milch
kann man trinken. ,,Milch macht unsere Knochen zu Wackelpudding.* (Bewegungsform
Kuh: Vierfiilergang). Weitere Themen konnten sein: Huhn-Ei; Schwein-Schinken; Trak-
tor auf dem Acker-Getreide; Beet-Gemiise; Baum-Obst.

Aufgabe 2: Der*die Spielleiter*in benennt Nahrungsmittel der vorangegangenen Themen,
z.B. Milch. Danach z&hlt er*sie Produkte auf, die daraus hergestellt werden. Die Teilneh-
mer*innen versuchen den Fehler herauszufinden und rennen beim Erkennen des Fehlers
sofort los zur anderen Matte. Beispiel: ,,Kése, Joghurt, Nudeln* oder ,,Frischkdse, Quark,
Sahne, Butter, Schinken, Pudding®. Der*die erste Teilnehmer*in, der*die loslauft, muss
den Fehler nach Ankunft auf der anderen Matte benennen.

Alltagstransfer: Das Ziel des Spiels ist die spa3betonte und bewegte Wissensvermittlung. Das
Verkniipfen bereits vorhandener Kenntnisse mit neuen Informationen {iber die Herkunft und

die Zusammenhinge unserer Lebensmittel fiihren zur Wissenserweiterung.

Schluss: ,,Hiihnerstall* und Hausaufgabe Auf dem Bauernhof

Organisation
Das Spiel ,,Hiihnerstall* ist ein Fangspiel.

Material/Aufbau
Es werden ein Ball und eine Bank am Spielrand bendtigt.
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Aufgabe

o Ein*e Teilnehmer*in ist ein Fuchs. Dieser versucht mit einem Ball, die anderen Teilneh-
mer*innen (Hiihner) anzutippen. Wird ein Huhn mit dem Ball angetippt, muss es sich hin-
ter die Bank stellen (Stall) und die Hand heraushalten. Noch frei herumlaufende Hiihner
konnen die Hithner im Stall an der Hand ,,abklatschen. Dann konnen diese wieder mit-
spielen.

Alltagstransfer: Das Spiel dient der Forderung elementarer Bewegungsfertigkeiten.

Hausaufgabe ,, Eierlauf™: ,,Veranstaltet mit der Familie einen Eierlauf-Wettbewerb. Baut aus
Kissen, Topfen, Decken etc. einen Parcours! Wer kann mit einem Loffel und einem darauf
liegenden Ei (gekochtes Ei oder ein Plastik-Ei) am sichersten oder am schnellsten durch den
Parcours laufen (vorwirts, riickwirts, im Entengang, auf Zehenspitzen etc.)?*

14.6 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Vorliegende Forschungsergebnisse zeigen auf, dass das tatsdchliche Erndhrungsverhalten von
Kindern hinter den Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE, 2020) und
des Forschungsinstituts fiir Kindererndhrung (FKE, 2020) zuriickbleibt. Zudem wird die tig-
lich empfohlene Mindestaktivitétszeit nur von einem Bruchteil der Kinder in Deutschland er-
reicht (u.a. Finger et al., 2018). Beide Entwicklungen begilinstigen das Risiko von Kindern fiir
Ubergewicht, Adipositas und weitere Folgeerkrankungen. Sie beeintrichtigen die physische,
soziale und psychische Entwicklung von Kindern (Mensink et al., 2020). Wihrend der frithen
Kindheit erlernte Verhaltensmuster bilden den Grundstein fiir das Handeln im Erwachsenen-
alter. Sie sind im Verlauf des Heranwachsens nur mit viel Miihe veranderbar (u.a. Sigmund et
al., 2007). Es ist somit notig, iiber Wege und Moglichkeiten nachzudenken, wie die Vermitt-
lung von Erndhrungswissen als auch die Forderung von Bewegung wirkungsvoll in den kind-
lichen Alltag integriert werden kann (u.a. WHO, 2007). Das im Beitrag besprochene Konzept
des Bewegten Lernens ist ein Ansatz, dessen Erfolg von einigen Rahmenbedingungen abhén-
gig ist. Kindertagesstitten, Bildungseinrichtungen, Sportvereine, Freizeitanbieter konnen, so
wie die Familie, Bewegungsmomente nutzen, um Kindern Wissen zu vermitteln. Diesen diirfte
es gelingen konnen, spielerisch, altersgerecht und mit der Unterstiitzung zuséatzlicher Sinne,
essentielle Aspekte zum Thema Erndhrung regelméBig oder anlassbezogen (z.B. Bauernhof-
Tag, Biackereibesuch) zu vermitteln und zu festigen. Vor allem Kindersportschulen, Sportver-
eine, Sportprojekte im Kindergarten oder private und kommunale Planer*innen von Freizeit-
angeboten konnen Bewegtes Lernen einfach und ohne grolen Aufwand in ihr Programm auf-
nehmen und somit einen zusétzlichen Beitrag zur gesunden Entwicklung junger Kinder leisten.
Wihrend des frithen Kindesalters sind Heranwachsende in der Regel leicht durch einfache
Lauf-, Spring-, Sortier-, Kletterspiele etc. zu begeistern. Tagliche Bewegungsmomente sollten
sich regelméBig problemlos mit der Themenvielfalt von Erndhrung kombinieren lassen, und
zwar schon bei den Kleinsten, wie die oben angefiihrten Beispiele zeigen. Beziehen Krippen,
Kindergérten, Spielgruppen, Sportvereine etc. bewegte Lerneinheiten ein, lassen sich zwei po-
sitive Effekte gleichzeitig erzielen: Die tigliche Bewegungszeit junger Kinder kann erhéht und
ausgewdhlte Bildungsinhalte konnen erlebnisreich vermittelt werden.
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15 Superfloh-Bewegungswoche fiir Kindergartenkinder

Michael Haas & Melanie Sill

15.1 Einleitung

Der Gesundheitsbericht ,,Hamburger Kinder in Bewegung* von 2017 hebt hervor, dass sich
knapp tber ein Drittel der Hamburger Kinder intensiv bewegt und damit die Mindestempfeh-
lungen fiir tigliche korperlich-sportliche Aktivitit erfiillt (Freie und Hansestadt Hamburg,
2017).

Fiir ein gesundes Aufwachsen empfehlen Mediziner*innen und Sportwissenschaftler*innen in
Deutschland Grundschulkindern eine tdgliche Bewegungszeit von 90 Minuten und mehr in
moderater bis hoher Intensitdt (Pfeifer et al., 2016). Kindergartenkinder sollen sich pro Tag bis
zu 180 Minuten spielerisch bewegen. Die World Health Organisation (2010) hat bisher eine
Empfehlung von tdglich 60 Minuten und mehr moderater bis intensiver Aktivitdt fiir Kinder
herausgegeben. National und international vorliegenden Befunden zufolge nimmt der Anteil
der Madchen und Jungen, die die Bewegungsempfehlungen erreichen, mit zunehmendem Alter
ab (u.a. Konstabel et al., 2014). Laut den Ergebnissen der deutschlandweit reprisentativen
KiGGS-Studie sind ca. 33% der Kindergartenkinder tdglich 60 Minuten und mehr aktiv (Alb-
recht et al., 2016). Die Resultate basieren dabei auf Selbstauskiinften der Eltern. Studien, die
Bewegungszeiten und -intensititen von Kindern mit objektiven Messmethoden erfassten, kom-
men auf deutlich niedrigere Werte. So berichtet z.B. die Forschungsgruppe um Hnatiuk (2019),
dass nur 13% der von ihnen mittels Beschleunigungssensoren untersuchten australischen Vier-
bis Sechsjdhrigen 60 Minuten und mehr gesundheitswirksame Bewegungszeit im Tagesverlauf
sammelten. Aus einer europdischen Vergleichsstudie resiimieren Konstabel und Kollegen
(2014), dass der Anteil an Kindern, die die Bewegungsempfehlungen erreichen, zwischen den
Léndern variiert, von 2% der Médchen in Zypern bis 15% der Midchen in Schweden sowie
von 10% der Jungen in Italien bis 34% der Jungen in Belgien. Eine Studie mit Vorschulkindern
in Deutschland ermittelte unter Einsatz von Herzfrequenzmessung einen Anteil von 12% der
untersuchten Kinder mit realisierter Bewegungsempfehlung (Adler, 2012). Zieht man natio-
nale und internationale Befunde zur Bewegungszeit von Kindergartenkindern im Wochenver-
lauf heran, zeigt sich, dass diese wochentags deutlich bewegungsaktiver sind als am Wochen-
ende (u.a. Vorwerg et al., 2013; Berglind et al., 2018). Auf Basis dieser Befunde heben Wis-
senschaftler die Bedeutung des Kindergartenbesuchs fiir das Sammeln gesundheitswirksamer
Bewegungszeit im Tagesverlauf hervor (u.a. Sterdt et al., 2013; Olesen et al., 2013). Im Kin-
dergarten kann es gelingen allen Heranwachsenden gleichermaf3en Bewegungschancen zu bie-
ten und sie zum aktiven Spielen und Bewegen zu motivieren. Wie sieht es in der Praxis aus?
Analysen im groflten Trager von Kindertagesstitten in Hamburg zeigen, dass das Thema Be-
wegungsforderung dort noch nicht ausreichend représentiert ist (Stand 12/2020). Weder im
Leitbild bzw. der Vision'® noch in den fiinf Qualititsversprechen!” wird auf die Notwendigkeit

16 https://www.elbkinder-KiTas.de/de/ueber_uns/unser unternehmen/leitbild_vision/index.html
17 https://www.elbkinder-KiTas.de/de/kinder und_eltern/unsere_angebote/qualitaetsversprechen/index.html
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und Umsetzung von Bewegungsangeboten im Setting der frithkindlichen Forderung eingegan-
gen. Im Fortbildungsangebot fiir Erzieher*innen des Trigers fiir das Jahr 2020'® stehen im
Bildungsbereich Kérper — Bewegung — Gesundheit — Erndhrung nur sieben Fortbildungen im
Kontext Bewegungsforderung zur Auswahl. Insgesamt umfasst das Angebot tiber 350 Fortbil-
dungen fiir interessierte Erzieher*innen und Eltern. Nicht nur beim gréften Trager von Kin-
dertagesstétten in Hamburg ist das Thema Bewegungsférderung nach aufen hin nicht genii-
gend prasent. Auch das Konzept und die Zertifizierung als Bewegungskita oder Bewegungskita
Plus" scheint in Hamburg fiir Kindertagesstitten (KiTas) nicht ausreichend attraktiv zu sein.
Im Jahr 2013 hat das Landessportamt zusammen mit dem Verband fiir Turnen und Freizeit und
der Hamburger Sportjugend diese Auszeichnungen entwickelt, um die Bewegungsforderung
in den Hamburger KiTas zu unterstiitzen. Wéahrend das Zertifikat Bewegungskita eine Aus-
zeichnung fiir die Integration von mehr Bewegungszeit in den Tagesablauf der Kindertages-
statte ist, steht das Zertifikat Bewegungskita Plus fir eine verstérkte psychomotorisch orien-
tierte Bewegungserziehung. Diese Zertifikate werden fiir jeweils zwei Jahre, mit der Moglich-
keit einer Verlingerung, verlichen. Zwischen 2013 und 2017?° ergaben sich die in der Tabelle
aufgefiihrten Zahlen fiir die Zertifizierung als Bewegungskita beziehungsweise Bewegungskita
Plus.

Tab. 1: Zahl der Auszeichnungen ,, Bewegungskita “ & ,, Bewegungskita Plus ** (2013-2017) in Hamburg

Jahr Anzahl Anzahl Bewegungs- Anzahl KiTi:::l;;am-
Bewegte KiTas KiTa Plus Gesamt 21
burg
2013 8 0 8 1093
2014 6 5 11 1034
2015 4 1 5 1048
2016 5 0 5 1051
2017 6 1 7 1062

Von 24 Kindertagesstitten, das entspricht rund zwei Drittel aller ausgezeichneten KiTas, wur-
den nach dem Ablauf der 2-jdhrigen Auszeichnung keine erneuten Antrdge auf Verlangerung
der Auszeichnung gestellt.

Auf Grundlage der Relevanz ausreichender Bewegung im Alltag, der niedrigen Zahl an Kin-
dern, die in Hamburg die Bewegungsempfehlungen erreichen, der — aus der Auf3ensicht — nicht
zufriedenstellenden Sichtbarmachung von Bewegungsforderung in den Hamburger KiTas so-
wie des Austauschs der Autoren mit KiTa-Erzieher*innen im Rahmen der Bewegungsangebote

18 https://www.elbkinder-KiTas.de/files/fortbildungsprogramme/elbkinder-KiTas-Fortbildungsprogramm-2020.pdf
19 https://www.hamburg.de/contentblob/4012030/897b5d125f24de53af5d9afb73703 fb3/data/broschuere-bewegungs-
KiTa.pdf

20 https://www.buergerschaft-hh.de/parldok/dokument/61051/bewegte KiTa und bewegungsKiTaplus.pdf
(Zugriff auf die Internetseiten der Fuinoten 18-20 erfolgte am 10.01.2021)

21 Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein
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fiir KiTas iiber die Kindersportschule ,,Sportstart* 22, entstand im Sommer 2019 die Idee, das
Konzept der Kindersportschule innerhalb einer Woche direkt in die KiTas zu bringen. Als er-
folgversprechend erschien die langjihrige Zusammenarbeit der Sportport GmbH?* und dem
grofiten KiTa-Trager Hamburgs, der Elbkinder Vereinigung Hamburger KiTas gGmbH (189
KiTas). Gemeinsam wurde das Projekt und Konzept Superfloh-Woche entwickelt. Eine Be-
triebskrankenkasse konnte zur Sicherung einer Teilfinanzierung des Projektes, im Rahmen des
Priaventionsgesetzes (PravQG), gewonnen werden. Verschiedene Intentionen fiihrten zu dieser
Idee eines (flichendeckenden) Angebots zur allgemeinen Bewegungsforderung an den Kin-
dertagesstitten Elbkinder.

15.2 Ziele und Intentionen des Projektes Superfloh-Woche

Abgeleitet aus der grolen Verantwortung und dem Bedarf an Impulsen zur Bewegungsforde-
rung in Hamburger Kindertagesstitten ergaben sich folgende Intentionen und Ziele fiir das
Projekt Superfloh-Woche:

o Sensibilisierung der Kindertagesstitte (gesamte Belegschaft sowie der Eltern) fiir die Not-
wendigkeit und Vorziige von ausreichend Bewegungszeit im KiTa-Alltag.

o Vermittlung vielféltiger und freudvoller Bewegungsmoglichkeiten fiir Kinder im Elemen-
tarbereich.

o Forderung und Schulung der Bewegungsgrundformen Laufen, Springen, Balancieren,
Rollen, Drehen, Klettern, Stiitzen, Schaukeln, Schwingen, Rhythmisieren, Tanzen, Wer-
fen, Fangen, Kdmpfen, Raufen, Rutschen, Gleiten, usw. (u.a. BASPO, 2010).

Stiarkung der bewegungsbezogenen Selbstkompetenz der Kinder.

o Nutzung der materiellen und rdumlichen Gegebenheiten vor Ort. Dies trigt speziell dem
Anliegen der Elbkinder Vereinigung Hamburger KiTas gGmbH Rechnung, Bewegung in
den KiTa-Alltag, ohne zusétzliche finanzielle und personelle Ressourcen zu integrieren.
Aufzeigen von einfachen Ritualisierungsmoglichkeiten von Bewegung im KiTa-Alltag.

o Fortbildung der Erzieher*innen durch aktive Teilhabe und Mitgestaltung der Bewegungs-
stunden.

o Beratung und Feedback zum Bewegungsangebot und den Voraussetzungen fiir Bewegung
an der entsprechenden Einrichtung.

22 An mittlerweile 2 Standorten in Hamburg werden durch erfahrene Ubungsleiter*innen Bewegungsstunden (Krabbelfloh,
Minifloh- und Superflohkurse) fiir Kinder von 0,5 bis 6 Jahren angeboten. Zudem werden die Réumlichkeiten der Kinder-
sportschule an KiTa-Gruppen vermietet (www.sportstart.de; Zugriff am 17.02.2021).

23 Das Unternehmen Sportport GmbH wurde 2015 gegriindet und hat sich auf Angebote fiir Kinder und Jugendliche zur

Bewegungsforderung spezialisiert. Aktuelle Projekte sind ein bundesweites Triathlonprojekt ,,TRI-AKTIV* an Schulen und
das einwdchige Fahrradprojekt ,,RAD-AKTIV* fiir Vorschiiler in Hamburg. Seit 2018 wird das Portfolio durch die Kinder-
sportschule ,,SPORTSTART* ergéinzt.
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15.3 Das Konzept der Superfloh-Woche
15.3.1 Aufbau des Programms

Grundsitzlich teilt sich das Programm in drei aufeinanderfolgende Phasen auf.

Phase 1: Akquise und Information der Kindertagesstdtten

Zur Gewinnung von interessierten Kindertagesstéitten wird das Projekt mittels einer Power-
Point Prédsentation allen Leitungskréiften einer Elbkinder KiTa in Hamburg vorgestellt. Der
Fokus liegt dabei auf der Dringlichkeit von mehr Bewegung im KiTa-Alltag, den sich daraus
ergebenden Chancen fiir die Kinder und die KiTa sowie auf der Vorstellung der Projektinhalte
(siehe Phase 2). Einzelne Kindertagesstitten werden direkt angesprochen und akquiriert, da
durch das Rad-Aktiv-Projekt personliche Kontakte bestehen. Dariiber hinaus wird ein Projekt-
flyer an alle Einrichtungen der Elbkinder Vereinigung Hamburger KiTas gGmbH versandt.
Nach Buchung und Terminierung der Superfloh-Woche findet ein personlicher Erstkontakt in
einer Teamsitzung der entsprechenden Einrichtung statt. Zur Sensibilisierung des gesamten
Teams wird auch hier die Notwendigkeit von ausreichend Bewegung im KiTa-Alltag skizziert
und der organisatorische Ablauf des Projektes vorgestellt. Mittels einer Checkliste wird das
aktuelle Bewegungsverhalten der Kinder im Tagesverlauf, die Raum- und Materialausstattung
sowie eine Selbsteinschdtzung zu ungenutzten Bewegungschancen der Einrichtung und der
Erwartungshaltung an das Projekt ermittelt. Zudem wird ein Evaluationsbogen zur Bewertung
des Angebotes ausgegeben. Das pddagogische Personal erhilt ein Informationsblatt, welches
an die Eltern ausgegeben wird (Abb. 1).

Phase 2: Durchfiihrung der Projektwoche
Das Projekt umfasst pro Gruppe eine 60-miniitige, angeleitete Bewegungseinheit pro Tag und
wird an fiinf aufeinanderfolgenden Tagen direkt in der KiTa durchgefiihrt.

Tab. 2: Aufbau einer Superfloh-Woche

Tag Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
. . Dri Dri
Ort Drinnen Drauflen Drinnen rinnen/ rinnen/
Drauflen Drauflen
In- - Kennenlernen | - Sport- und Be- = - Bewegungs- - Der Superfloh- | - gemeinsamer
halt  _gSport- und Be- = Wegungsspiele parcours, Sport- | wiirfel als Bewe- = Abschluss und
wegungsspiele im Auflenge- und Bewegungs- = gungsritual im Ubergabe Super-
im Sport- oder linde und der spiele im Sport- | KiTa-Alltag floh-Sticker
Gruppenraum Umgebung oder Gruppen- - Abschlussge-
(Spielplatz, raum sprich
Sportplatz)

Pro Gruppe ist die Anzahl auf 12 Kinder aus dem Elementarbereich (3-6 Jahre) begrenzt. Die
Alterszusammensetzung kann von einer homogenen gleichaltrigen Gruppe bis hin zu Kindern
in der Altersspanne von drei bis sechs Jahren schwanken. Im Vormittagsbereich (meist steht
nur der Zeitraum zwischen 9:00 und 12:00 Uhr zur Verfiigung) kénnen so 36 Kinder in drei
aufeinanderfolgenden Stunden bewegungsaktiv werden. Tabelle 2 skizziert den Aufbau einer
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Superfloh-Woche. Die einzelnen Tage/Orte und Inhalte werden flexibel nach Wetter und ver-
fligbare Rdume im Innen- und AuBlenbereich angepasst. Grundsétzlich werden alle Inhalte,
sowohl Drinnen als auch Draulen, im Verlauf einer Woche durchgefiihrt.

VEREINIGUNG HAMBURGER KITAS

Elbkinder Superfloh Woche

Das nachhaltige Bewegungsangebot in der Kita

Die Elbkinder Superfloh Woche bringt Bewegung in die Kita!
Bewegung ist die Grundlage einer gesunden Entwicklung. Mehr
noch, sie ist der der Motor fiir die gesamte Personlichkeitsent-
wicklung des Kindes: die korperliche, die soziale und insbeson-
dere die geistige Entwicklung. Kinder bendtigen ausreichend
Bewegung UND vielfaltige Bewegungsformen.

Unsere Ziele: die Forderung sportlicher Aktivitat und Steigerung
der Bewegung im Alltag!

Das Programm: Erfahrene, lizenzierte Trainer*innen unseres
Partners Sportport leiten das Projekt und fiihren ein wissen-
schaftlich fundiertes Bewegungsprogramm durch. Die Gruppe
wird von mindestens einer padagogischen Fachkraft begleitet.

Mit ausgewahiten Spielen und Bewegungsformen werden die
unterschiedlichen motorischen Fahigkeiten (Kraft, Ausdau-
er, Koordination, Beweglichkeit und Schnelligkeit) sowie die
motorischen Grundformen (Rollen/Drehen, Hipfen/Springen,

Laufen/Gehen, Werfen/Fangen, Balancieren, Rangeln/Raufen)
geschult.

Tag1

'

Bewegungspotenzialen in der Kita

Bewegungsrituale erproben

Elementargruppen.

Abb 1: Elterninformation zur Superfloh-Woche

Kennenlernen — Sport- und Bewegungsspiele drinnen

Gas geben — Sport- und Bewegungsspiele draulen

Spiirnasen aufgepasst — Foto-Rallye zur Aufdeckung von

Die ganze Kita bewegt sich! Bewegungsangebot in allen

Ubungen: Die Ubungseinheiten dauern pro Gruppe (max. 3 a
12 Kinder) je 60 Minuten und finden an 5 aufeinanderfolgen-
den Tagen statt.

Wo findet das statt? Wir sind drinnen und draufien. Entweder
im Bewegungs- oder Gruppenraum drinnen oder draufien auf
dem Kita-Gelande oder im nahe gelegenen Park oder Spielplatz.

Dariiber hinaus: Wie kdnnen wir mehr Bewegung in den Kita-
Alitag einbauen? Wie kdnnen Bewegungsrituale aussehen? Wo
gibt es ungenutzte Bewegungschancen? — Kinder-Detektive
werden sie aufspiiren.

Passende Kleidung: Bitte ziehen Sie Ihrem Kind bequeme
Kleidung an. Extra Sportsachen und Turnschuhe sind nicht
erforderlich. Jedes Kind soll maglichst barfuf3 teilnehmen (im
Haus). Wir gehen bei jedem Wetter nach drauflen — bitte geben
Sie Ihrem Kind wetterangepasste Kleidung mit (Matschhose,
Regenjacke, wasserfeste Schuhe).

Die Elbkinder Superfloh Woche
wird ermdglicht von der

Mobil

BETRIEBSKRANKENKASSE

In Kooperation mit

SPORTFORT

201



Phase 3: Abschlussgesprdch und Evaluation der Superfloh-Woche

Im Anschluss an die letzte Einheit der Superfloh-Woche findet ein kurzes Abschlussgesprich
mit Erzieher*innen und der KiTa-Leitung statt. Neben der Riickgabe des ausgefiillten Feed-
backbogens (Abb. 3) bietet sich die Moglichkeit einer subjektiven Projektbewertung durch die
Pddagog*innen der Einrichtung. Die Trainer*innen erértern ihre Empfehlungen und Erkennt-
nisse beziiglich der Bewegungschancen, der Raum- und Materialnutzung der Einrichtung usw.

ELBKINDER SUPERFLOH-WOCHE , ;
TEILNEHMER-FEEDBACK e k‘é

Bitte ausgefiillt zuriick an Janina Seifert— ja.seifert@elbkinder-kitas.de

Liebe Kolleginnen und Kollegen, r\]:]:([mp[? 1

danke, dass Sie sich kurz Zeit nehmen und die folgenden Fragen offen beantworten.
Ihre Meinung interessiert uns und mithilfe lhrer Erfahrungen kénnen wir das Angebot
Elbkinder Superfloh-Woche weiter verbessern.

Ihre Angaben werden vertraulich behandelt und dienen als Nachweis fiir Ihre
Teilnahme gegeniiber dem Projektpartner Betriebskrankenkasse Mobil Gil.

Viele Griif3e

Janina Seifert L |
Kita Teilnahmezeitraum: vom . . bis zum

WIE BEWERTEN SIE DAS ANGEBOT ELBKINDER ,SUPERFLOH-WOCHE" MIT SCHULNOTEN? 1 2 3 4 5 6

— Informationsfluss und Organisation \
— Ablauf und Gestaltung der einzelnen Module ] [
— Kompetenz der Trainer () []
— Engagement der Trainer J
— Den Trainingserfolg (die Kinder konnten die Bewegungsaufgaben
durchfiihren und haben sich verbessert) J ‘ ‘ ‘ ‘

— Frage an die Kinder: Hat Euch die ,Elbkinder Superfloh-Woche" Spaf gemacht? O O O O 7 C

DER NACHHALTIGE NUTZEN FUR DIE KITA ja eherja eher nein nein

— Die begleitende Erzieherin/ der begleitende Erzieher hat neues Fachwissen zum
Thema Vielfaltige Bewegung im Kita-Alltag gewonnen und will es zukiinftig in der Kita anwenden. |
— Die Kita hat wertvolle Impulse und Anregungen zur Integration von mehr Bewegung
im Kita-Alltag gewonnen. O [
— Die Kita wird den vorgesteliten Superfloh-Wiirfel zur Implementierung von
Bewegungsritualen nutzen.

DER NUTZEN FUR DIE FAMILIE ja eherja eher nein nein

— Die Sensibilisierung der Eltern fiir das Thema Bewegung konnte gesteigert werden. [ J
— Die Eltern bewerten das Programm positiv und haben Erfolgserlebnisse/Begeisterung
ihrer Kinder wahrgenommen. \ J

FAZIT

Das hat uns gut gefallen:
Das hat uns nicht gefallen:

Ideen und Wiinsche:

Wiirden Sie anderen Kitas empfehlen, das Angebot ,Elbkinder Superfloh-Woche“ zu nutzen? (1 = nein, auf keinen Fall; 10 = ja, auf jeden Fall)

1 2 3 4 5 6 ? 8 9 10
] g ] \ ] ]

Abb.2: Evaluationsbogen zur Superfloh-Woche
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15.3.2 Methodik und praxiserprobte ldeen des Programms

Jede Bewegungsstunde ist prinzipiell in drei Teile aufgebaut, in die BegriiBung und Erwér-
mung mit dem ,, Superflohlied “, in einen Hauptteil und in die Verabschiedung mit Abschluss-
lied ,, Ich bin Klasse .

BegriiBung und Erwirmung

In der ersten Stunde stellt sich die*der Trainer*in den Kindern vor und erklért ihnen den Ablauf
der Woche (,,Wir werden ganz viel Spafl haben und ganz viele Bewegungsformen und Spiele
kennen lernen.*). Im Anschluss darf sich jedes Kind mit seinem Namen, seinem Alter und
seiner Lieblingsbewegungsform bzw. Lieblingssportart vorstellen. Alle darauffolgenden Tage
starten direkt mit einer spielerischen Erwidrmung, dem gemeinsamen ,,Superflohlied, nach
Text und Melodie des Liedes ,, Regentropfen hiipfen“ von Volker Rosin?*.

Superflohe hiipfen im Winde auf und nieder (Beidbeiniges Hiipfen im Stehen)
Superflohe hiipfen den lieben langen Tag
Superflohe hiipfen und hiipfen immer wieder

Superflohe haben den ganzen Tag nur Spafs.
Refrain:
Wir klatschen in die Hdinde, da zittern schon die Winde (Klatschen im Takt)
Wir klatschen in die Héinde — klatsch klatsch klatsch
Wir stampfen auf den Boden, wir woll'n heut richtig toben (einbeiniges Stampfen)
Wir stampfen auf den Boden — stampf stampf stampf.

Superflohe schlenkern die Arme auf und nieder (Arme schlenkern)
Superflohe schlenkern den lieben langen Tag
Superflohe schlenkern und schlenkern immer wieder
Superflohe haben den ganzen Tag nur Spafs.
Refrain
Superflohe drehen ihre Beine wie ein Fahrrad (mit Beinen in der Luft Radfahren)
Superflohe drehen den lieben langen Tag
Superflohe drehen und drehen, weil das Spafs macht
Superflohe radeln wohl durch die ganze Stadit.
Refrain
Superflohe hiipfen im Winde auf und nieder (Beidbeiniges Hiipfen im Stehen)
Superflohe hiipfen den lieben langen Tag
Superflohe hiipfen und hiipfen immer wieder
Superflohe haben den ganzen Tag nur Spafs.

24 https://www.rosin.de/regentropfen-hupfen.html (Zugriff am: 11.01.2021)
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Hauptteil

Im Hauptteil werden den Kindern und Erzieher*innen je nach Tag und Ort einfache Bewe-
gungsspiele, eine Einfiihrung in die Gestaltung einer Bewegungslandschaft bzw. eines Par-
cours, der ,,.Bewegungsbaukasten* oder der ,,Superfloh-Bewegungswiirfel* als tégliches Be-
wegungsritual ndhergebracht. Nachfolgend werden der grundsitzliche Aufbau und die Struktur
der einzelnen Elemente des Hauptteils skizziert.

Fangspiele Differenzierung und Variationen

Fangspiele sind recht einfach und schnell erklirt, sehr intensiv, den Kindern oft bekannt und
haben einen hohen Aufforderungscharakter. Aus Griinden der Inhomogenitit der Gruppen und
unterschiedlichen Zielstellungen und Gegebenheiten werden unterschiedliche Vorgehenswei-
sen gewdhlt.

Differenzierung und Variationen

o Spiele, in denen die Kinder sich selbst (z.B. durch Erfiillung einer Bewegungsaufgabe)
befreien konnen.

o Spiele, in denen sie von einem oder mehreren Kindern befreit werden konnen (Aufgabe
zur Forderung der Teamfahigkeit).

Spiele in denen die ,,gefangenen Kinder* selbst zum Fénger werden.

o Statt ,,Fangen* oder ,,Abschlagen* kann die Aufgabe auch im ,,Erobern* von Gegenstan-
den bei anderen Kindern gestellt werden (z.B. ,,Jedes Kind erhilt ein Tuch im Hosenbund
mit dem Ziel mdglichst viele Tiicher der anderen Kinder zu erhaschen®).

o Bei Kindern, die nicht gefangen werden oder etwas abgeben wollen, wird grundsitzlich
die Variante zur Selbstbefreiung gewéhlt.

Musik-Stopp (auch ohne Musik mdglich) Differenzierung und Variationen

Rhythmische Musik besitzt per se eine hohe Bewegungsmotivation speziell bei Kleinkindern.
Bei ,,Musik an* flitzen die Kinder durch den Raum; bei ,,Musik aus‘ = stoppen die Kinder und
fithren eine Bewegungsaufgabe aus. Bei ,,Musik wieder an* = flitzen die Kinder weiter etc.

Differenzierung und Variationen

o Variation der Bewegungsformen: einfache bis hin zu komplexen Ubungsformen.

o Variation: Einzelaufgabe vs. Gruppenaufgabe (kognitive Anreize mdglich, wie 2er, 3er,
4er Gruppen bilden).
Spiel kann thematisch eingebettet werden: z.B. Jahreszeiten, Lebenswelten (Tierwelt etc.).
Von Wettspielen (,,Wer zuletzt stoppt...*) wird im Elementarbereich aus Griinden der
mangelnden Frustrationstoleranz und der demotivierenden Wirkung des Verlierens abge-
sehen. Zudem ist bei Vorschulkindern der Bedarf nach Wettbewerb und Einander-Messen
noch nicht stark ausgeprégt (Dobler & Débler, 2018, S. 21).
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Raumléufe (nach Kommando) Differenzierung und Variationen

In kleinen Radumen und Flachen konnen sogenannte ,,Raumliufe durch Festlegung einer Lauf-
strecke (z.B. von Wand zu Wand oder Laufen im Kreis) sinnvoll sein. Auf Kommando laufen
die Kinder los und erfiillen dabei eine Bewegungsaufgabe.

Differenzierung und Variationen

o Verschiedene Laufformen oder -arten (vorwérts, riickwarts, Hopserlauf, Vierfiilergang,
auf Zehenspitzen etc.).

o Aus verschiedenen Startpositionen starten (Riicken-, Bauchlage etc.).
Kognitive Anreize: nur die, die Mddchen/Junge sind; die ein Haustier haben etc.
Einbau von Hindernissen (egal, ob natiirliche oder kiinstlich geschaffene, wie z.B.
Schaumstoffbalken, Seil, Bank).

o Durchfiihrung von den Kindern oft bekannten Laufspielen wie: ,,Fischer, Fischer, wie tief
ist das Wasser*, ,,Hexe, Hexe, was kochst Du heute?* (Ddbler & Dobler, 2018)

o Einfiihrung von einfachen Staffelspielen ohne Wettkampfcharakter?® moglich.

Materialspiele Differenzierung und Variationen

Durch das Verteilen von vorhandenen Kleinmaterialien an alle Kinder (Bélle, Tiicher, Reifen,
Seile, Zapfen, Blitter, Stockchen etc.) entsteht ohne zusétzliche Hinweise ein starker Bewe-
gungsanreiz. Die Kinder probieren aus und sammeln im freien Spiel wertvolle Sinneseindriicke
durch das Zusammenspiel von Materialien und ihrem Korper.

Differenzierung und Variationen

o Ideen der Kinder aufgreifen und weiterfiihren.

o Zur Starkung der Selbstkompetenz darf jedes Kind eine Aufgabe oder einen Trick fiir alle
anderen vormachen.

o Bewegungsvorgaben und ,,Challenges* (,,Wer kann...*) wie immer individuell oder als
Gruppe méglich.

23 Débler & Débler (2018, S. 452) bewerten die meisten Staffelspiele sogar als erst im frithen Schulkindalter
spielbar.
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Transportspiele Differenzierung und Variationen

Als Weiterentwicklung der Materialspiele konnen Transportspiele eingefiihrt werden. Be-
stimmte Materialien werden hierbei nach gewissen Vorgaben von A nach B transportiert.

Differenzierung und Variationen

o Differenzierung iiber die Auswahl der Materialien, Beschaffenheit der Wegstrecke (Hin-
dernisse etc.) und Vorgabe der Bewegungsform moglich.

o Erhohung der Bewegungsmotivation durch attraktive Zielstellung (Puzzleteile werden
transportiert und zusammengefiigt, Transport von Baukldtzchen und Bau eines Turmes).

o Als Staffelspiel ohne Wettkampfcharakter oder Teamaufgabe (speziell fiir grole Gruppen)
moglich.

Aufbau einer Bewegungslandschaft Differenzierung und Variationen

Selbst einfachste Hindernisse, eingebettet in eine Bewegungslandschaft (Parcours), besitzen
einen hohen Aufforderungscharakter und fordern die Kinder zu elementaren Bewegungsfor-
men heraus. Sie bieten vielféltige Moglichkeiten der Korper- und Sinneswahrnehmung.

Ein Parcours kann dabei iiberall und einfach, sogar auch aus Alltagsmaterialien (Kissen, Stiih-
len, Bédnken etc.) gebaut werden. Dort, wo ausreichend Platz (oftmals im Bewegungsraum/ in
der Halle) und Material vorhanden ist, kann mittels Klein- und GroB3geriten (Késten, Matten,
Hangel- oder Kletterelemente etc.) eine grole Bewegungslandschaft geschaffen werden.

Differenzierung und Variationen

o Phantasie und Ideen der Kinder beim Aufbau einbeziehen.

o Lebenswelten schaffen (Tierwelt, magische Fabelwelt etc.).

o Zusitzlich konnen Kleinmaterialien kombiniert werden, um so die Vielfalt der Bewe-
gungsmoglichkeiten zu erweitern (Transport von Béllen, Seilen etc.).
Vorgabe der Bewegungsart.
Einzel- sowie Partner- und Teamaufgaben moglich.

Der Bewegungsbaukasten Kombinationsmoglichkeiten

Zusammenfassend lassen sich alle Inhalte des Hauptteils in einen ,,Bewegungsbaukasten ein-
gliedern. Mittels der Elemente dieses ,,Bewegungsbaukastens konnen Varianten der oben vor-
gestellten Spiele (inklusive Einbau eines Parcours) selbst kreiert und an die jeweilige Situation
(RaumgrofBe, Ausstattung, Drinnen/ Drauflen, Anzahl der Kinder etc.) oder das aktuelle Grup-
penthema angepasst werden. Haben die Erzieher*innen dieses Vorgehen einmal verstanden
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und verinnerlicht, sind sie unter Berticksichtigung aller Einflussfaktoren in der Lage attraktive
und sinnvolle Bewegungsanreize zu schaffen.

Folgende Baukastenelemente werden dabei ausgewihlt und kombiniert:

1. Auswabhl Spielart (,, Welches ,,Spiel “ soll gespielt werden? “ — siehe oben: Fangspiel, Mu-
sik-Stopp, etc.)

2. Auswahl Bewegungsform (,, Wie sollen sich die Kinder fortbewegen, welches Tier wollen
sie sein? “). Die Frage nach der Tierart erleichtert hierbei die phantasievolle Einbindung
der Kinder.

3. Einbettung in eine Geschichte (Jahreszeiten, Orte, Themenwelten) (,, Wo sind wir? Wer
wollen wir sein? *“ etc.)

4. Auswahl der Hindernisse/ Mini-Aufbauten des Parcours: (,, Welche Hindernisse sollen
aufgebaut werden? ). Dieses Baukastenelement eignet sich sehr gut fiir Lauf-, Transport-
und Materialspiele.

Der Superfloh-Bewegungswiirfel Ubungsbeispiele

Ein grof3es Ziel des Projektes ist das Aufzeigen, wie Bewegung einfach und ohne allzu gro3en
Aufwand oder gar Investitionen zum téglichen Ritual im KiTa-Alltag werden kann.

Hierzu wurde der Superfloh Bewegungswiirfel konzipiert. Dies ist ein handelsiiblicher
Schaumstoffwiirfel*® mit Einsteck-Taschen, in die Kirtchen mit animierten Skizzen (siche
Abb. 3) zu den folgenden Bewegungsgrundformen gesteckt werden: Rollen und Drehen, Hiip-
fen und Springen, Laufen und Gehen, Werfen und Fangen, Balancieren, Raufen und Ringen.
Die Bilder und Skizzen in den Einstecktaschen regen zur spielerischen Umsetzung der moto-
rischen Grundformen an und der Wiirfel kann sowohl fiir kurze Sequenzen als auch fiir lingere
Bewegungseinheiten, drinnen oder draullen genutzt werden.

Im Rahmen der Projektwoche steht mindestens ein Tag unter dem Motto des Superfloh-Bewe-
gungswiirfels, unabhangig von der Lokalitdt, drinnen oder drauBBen. Nach dem BegriiBungsri-
tual darf ihn jeweils ein Kind hochwerfen und die Bewegungsform, die auf dem Wiirfel nach
oben zeigt, darf von allen Kindern ausgefiihrt werden. Der Wiirfel geht reihum. Oft haben die
Kinder eigene Ideen, wie die unterschiedlichen Bewegungen ausgefiihrt werden kdnnen. Dann
gilt es fiir die Trainer*innen, diese Ideen zu strukturieren oder eine einzelne auszuwéhlen. Ha-
ben die Kinder keine Ideen, unterbreiten die Trainer*innen einen Vorschlag. Durch den Einsatz
des Wiirfels folgen sehr viele kurzweilige, variantenreiche und intensive Bewegungssequenzen
unterschiedlichster Form. Der Wiirfel verbleibt zur Verstetigung zusammen mit einer dazuge-
hérigen Ubungssammlung in der Kindertagesstitte.

Die Erzieher*innen erhalten so die Mdglichkeit, ohne groBe Vorkenntnis und Vorbereitung,
Bewegungssequenzen in den KiTa-Alltag einzubauen. Fiir ein kurzes Ritualmoment bietet sich
hier der Morgenkreis, die Zeiten kurz vor den Mahlzeiten oder auch die Uberbriickung von

26 https://www.KiTa-ausstatter.de/1 151/movecubes-gestaltbare-wuerfel-3er-set (Zugriff am: 17.02.2021)
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,Leerlauf- und Wartezeiten* an. Dariiber hinaus kann mit dem Wiirfel auch eine Kindersport-
stunde unabhingig vom Raum- und Materialangebot durchgefiihrt werden. Wird der Wiirfel
von jedem Kind beim Abholen durch die Eltern o.a. geworfen, kann es eine Bewegungs-
hausaufgabe mit nachhause nehmen.

!

Rollen / Drehen

B
-

Abb.3: Exemplarisches Einschubkirtchen fiir den Superfloh-Bewegungswiirfel (Bild: Haas/Sill)

Im Folgenden sind beispielhaft Bewegungsideen aus der Ubungssammlung fiir die Grundform
,Rollen und Drehen®, unterteilt nach drinnen und drau3en, aufgefiihrt:

Rollen/ Drehen - Drinnen

O 0O O 0O O O O

Vorwirts- und Riickwirtsrollen auf einer Matte/Decke o.4.

Strecksprung mit Drehung

, Wichtel/Zwerg® (auf dem Po sitzend mit Hinden anschieben und drehen)
,,Baumstammrolle* auf einer Matte 0.4.

Zu zweit Arme einhaken und sich ggf. zu einem Lied hiipfend im Kreis drehen
,Hula-Hoop* (Rumpf drehen)

Partneriibung: Ein anderes Kind im Stehen vorsichtig drehen (unterschiedliche Tempi:
schnell, langsam)

In Kombination mit Balancieren: Drehung in der Mitte einer Turnbank beim Gehen (oder
auf einem Sprungseil, einer Linie etc.)

Rollen/ Drehen - Draufsen

O
O
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Jedes Kind dreht sich schnell im Kreis und geht im Anschluss vorsichtig geradeaus.
,»Alle Kinder fassen sich an und bilden einen Kreis, der ganze Kreis dreht sich* (Tempova-
riation, vorwarts, riickwarts, seitwarts).

,Helikopter: Springend um die eigene Achse mit Rotoren (Arme) drehen.

Wiese hinunter Rollen als ,,Baumstamm®.

Vorwirts-/Riickwirtsrolle auf einer Decke oder auf dem Rasen.



Verabschiedung und Abschlusslied ,,Ich bin Klasse*

Als immer wiederkehrender Abschluss jeder Stunde werden durch den*die Trainer*in die
Stundeninhalte gemeinsam mit den Kindern noch einmal zusammengefasst (,, Was haben wir
heute erlebt? Was haben wir heute gelernt? Was hat euch am meisten Spaf3 gemacht“). Daran
schlieBen sich einfache Kinderyoga-Ubungen an (,, Wir machen uns ganz lang und pfliicken
Sonnenstrahlen vom Himmel“; ,, Wir werden zum Baum * = Einbeinstand mit gespreizten Ar-
men; etc.).

Zur Starkung der kindlichen Identitdt sowie der allgemeinen und bewegungsspezifischen
Selbstkompetenz endet jede Stunde mit dem Bewegungslied ,,Ich bin Klasse, so wie ich bin*
von Reinhard Horn?":

|: Ich bin Klasse, so wie ich bin (beide Daumen hoch und dann auf sich selbst zeigen)
Ja ich schaff das, ich kriege das hin (mit beiden Armen zeigen, wie viel Kraft in einem steckt)
Ja das schaffich, das krieg ich hin (mit beiden Armen zeigen, wie viel Kraft in einem steckt)
Ich bin Klasse, so wie ich bin :| (beide Daumen hoch und dann auf sich selbst zeigen)

15.4 Ausblick und Empfehlungen

15.4.1 Ergebnisse und Diskussion der Kurzevaluation

Im Zeitraum von Februar bis Dezember 2020 konnten von urspriinglich geplanten 25 Projekt-
wochen 8 Wochen an 6 Kindertagesstétten realisiert werden. Durch die pandemiebedingten
KiTa-SchlieBungen im Friithjahr und Sommer 2020 lieBen sich einige der geplanten Superfloh-
Wochen nicht durchfiithren bzw. mussten verschoben werden.

Ein wichtiger Bestandteil der Gesamtorganisation der Superfloh-Woche liegt in der Evaluation

der einzelnen Projektwochen. Diese findet zum einen im Rahmen eines Abschlussgespriaches

statt und wird zum anderen tliber den Teilnehmer-Feedback-Bogen schriftlich ermittelt. Die

Auswertung der bisher eingegangenen Feedback-Bogen ergibt nachfolgende, vorsichtig dar-

gestellte Ergebnisse.

o Das Angebot der Superfloh-Woche soll im Fragebogen zunichst allgemein, anhand ver-
schiedener Kriterien (Informationsfluss und Organisation, Ablauf und Gestaltung der ein-
zelnen Module, Kompetenz der Trainer*in, Engagement der Trainer*in, Ubungserfolg und
Frage an die Kinder: ,,Hat Euch die Superfloh-Woche Spall gemacht?*), bewertet werden.
Diese Fragen werden mit der Vergabe von Schulnoten (1= sehr gut, 2= gut [...] 6= unge-
niigend) beantwortet. Die Auswertung hierfiir ergibt, dass gut 90% der teilnehmenden
KiTas das Angebot insgesamt mit den Schulnoten 1 oder 2 bewertet haben.

o  Weiter wurde im Fragebogen der nachhaltige Nutzen fiir die KiTa erfragt. Die teilnehmen-
den KiTas meldeten fast ausschlieBlich mit einem klaren ,,ja” oder einem ,,eher ja” zuriick,
dass sie neues Fachwissen zum Thema Bewegung gewonnen haben und sie dieses nutzen
werden, um es in den KiTa-Alltag zu integrieren. Die zukiinftige Nutzung des wihrend
der Projektwoche vorgestellten Superfloh-Wiirfels wurde fast ausschlieBlich mit ,,cher ja”
riickgemeldet.

27 https://youtu.be/jndoT8pTMTQ; Zugriff am 11.01.2021
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o Bei der Bewertung des Nutzens fiir die Familien der Kinder &hnelten sich die Ergebnisse
in der Tendenz. Eine Sensibilisierung der Eltern fiir das Thema Bewegung kann durch die
aktuelle Struktur der Superfloh-Woche ,,eher nicht“ realisiert werden. Die Eltern bewerten
das Programm insgesamt positiv. Sie melden mehrheitlich zuriick, dass sie die Erfolgser-
lebnisse und die Begeisterung ihrer Kinder wahrgenommen haben (,,eher ja”).

o Das Fazit der Superfloh-Woche (positiv, negativ, Ideen und Wiinsche) konnte in offener
Antwortform im Fragebogen bewertet werden. Die hier erfolgten Riickmeldungen beto-
nen, dass es gut war auf vorhandene Materialien zuriick zu greifen und die vielfdltigen
Bewegungsideen von den Trainer*innen sehr motivierend umgesetzt wurden. Mancher-
orts wurden die Vorgaben als zu stark vorgeschrieben erlebt. Die Informationen zur Su-
perfloh-Woche kdnnten noch konkreter mit der Erwartungshaltung der Einrichtung abge-
glichen bzw. abgestimmt werden. Des Ofteren wurde eine Verstetigung dieses Angebotes
im KiTa-Alltag gewiinscht.

o Die Weiterempfehlungsquote des Programms ist mit der iiberwiegenden Bewertung ,,ja,
auf jeden Fall* tiberdurchschnittlich hoch.

Betrachtet man diese kleine Zwischenevaluation im Vergleich zu den gesetzten Zielen des Pro-
jekts, lasst sich in vielen Bereichen aus Perspektive der Autoren eine gute Zielerreichung fest-
halten. Die tégliche Sportstunde findet groBen Anklang bei den Kindern; sie diirfen in einer
Woche die ganze Bandbreite an motorischen Grundbewegungsformen erproben. Die Kinder
sind durchgéngig mit Spal3 und Eifer dabei. Motivationsprobleme sind dabei nicht festzustel-
len, was eine Starkung der bewegungsbezogenen Selbstkompetenz der Kinder vermuten lésst.
Als besonders positiv wurde seitens der Erzieher*innen angemerkt, dass die rdumlichen und
materiellen Gegebenheiten der Kindertagesstétte genutzt wurden und kein weiterer Investiti-
ons- und Organisationsbedarf entstanden ist. Auch die Idee zur Ritualisierung von Bewegung
im KiTa-Alltag mittels des Superfloh-Bewegungswiirfels kann als erfolgreich angesehen wer-
den. Die Umsetzung der Spiele mit dem Wiirfel klappte reibungslos und in den seltensten Fal-
len musste auf Bewegungsideen aus der Ubungssammlung zuriickgegriffen werden, da die
Kinder sehr viele, kreative Bewegungsideen einbrachten. Die Erzieher*innen meldeten viel-
fach zuriick, den Superfloh-Bewegungswiirfel zukiinftig in den KiTa-Alltag integrieren zu wol-
len. In Bezug auf ,,Beratung und Feedback zum Bewegungsangebot und den Voraussetzungen
fiir Bewegung an der entsprechenden Einrichtung® konnte den besuchten KiTas gute Tipps
gegeben werden, die gern angenommen wurden. So gab es beispielsweise in einer Einrichtung
keinen einzigen Ball fiir die Kinder. Es ist der KiTa gelungen noch vor Start der Superfloh-
Woche Bille anzuschaffen. Eine Moglichkeit fiir solche Materialanschaffungen ist z.B. die
Ubernahme einer Ball-Patenschaft durch Eltern. Eine detaillierte, tiefgriindige Analyse der
Bewegungschancen an den einzelnen Kindertagesstitten ist im aktuellen Zeitkontingent fiir die
Durchfiihrung des Projekts an den KiTas nicht moglich. Gleiches gilt auch fiir die Sensibili-
sierung aller Akteure (Personal und Eltern) in den Einrichtungen. Hier zeigt sich, dass ein klei-
ner Exkurs zur Dringlichkeit von Bewegung im KiTa-Alltag im Rahmen der Projektvorstel-
lung und eine Durchfithrungswoche als solche nicht ausreichen, um diesem Kernproblem ge-
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recht zu werden. In der aktuellen Projektumsetzung lassen sich lediglich einzelne Impulse set-
zen, eine Verstetigung regelméfBiger Bewegungsanldsse fiir die Kinder ist iiber die Trainer*in-
nen der Superfloh-Woche nicht realisierbar. Moglich wire, Erzieher*innen iiber die Ubungs-
leiter*innen-Ausbildung des Hamburger Sportbundes zu informieren. Es miisste {iberdies ein
Elternabend oder Elternworkshop in das Programm integriert werden, um innerhalb der Super-
floh-Woche alle direkten Bezugspersonen der Kinder zu erreichen. Ahnlich sicht es mit dem
Ziel einer Fortbildung der Erzieher*innen im Rahmen des Projektes aus. Zum einen liegt der
Fokus der Trainer*innen auf der Durchfiihrung der Bewegungsstunden und auf den Kindern,
was einer gleichzeitigen Vermittlung und Weitergabe methodischer und didaktischer Tipps an
die Erzieher*innen kaum Raum ldsst. Zum anderen zeigt sich, dass der KiTa-Alltag durch hiu-
fige Personalwechsel innerhalb der Woche einen kontinuierlichen Wissenstransfer nicht zu-
lasst. Teilweise wurde eine Gruppe, aufgrund von Personalengpéssen, innerhalb einer Woche
von drei unterschiedlichen Erzieher*innen begleitet. Eine zusitzlich zu buchende Fortbildung
fiir die Erzieher*innen sollte angedacht werden.

15.4.2 Fazit und Empfehlungen fiir die weitere Praxis

Grundsitzlich lésst sich ein positives Fazit zur Durchfiihrung des Projektes Superfloh-Woche
zur nachhaltigen Bewegungsforderung in KiTa-Elementargruppen ziehen. Die nahezu 100%-
ige Weiterempfehlungsquote belegt dies. Allerdings muss das Konzept in Bezug auf die Sen-
sibilisierung der Einrichtungen, auf Nachhaltigkeit bzw. Verstetigung eines Bewegungsange-
botes und das Ziel einer Fortbildung der Erzieher*innen im Rahmen der Projektdurchfiihrung
iiberdacht bzw. angepasst werden. Um ein hoheres Mal} an Akzeptanz und Motivation der ein-
zelnen Einrichtung zur regelmiBigen Durchfiihrung eines Bewegungsangebotes zu schaffen,
iiberlegen die Projektpartner, wie ein Elternabend zum Themenkomplex ,,Bewegungsaktivitét
im Kindergartenalter” in das Projekt integriert werden kann. Ein separater Elternabend inklu-
sive Erzieher*innen konnte so zu einer hoheren Sensibilisierung und Motivation aller Beteilig-
ten in Bezug auf die Einfiihrung und Umsetzung eines steten Bewegungsangebotes in der ent-
sprechenden Einrichtung fithren. Dies kann vor allem dann gelingen, wenn Elternschaft und
Erzieher*innen an der Entwicklung eines solchen Angebotes partizipieren. Auch ein Zwi-
schenevaluationstermin mit der Geschéftsfiihrung der Elbkinder Vereinigung Hamburger
KiTas gGmbH erscheint zum momentanen Zeitpunkt als sehr sinnvoll, um iibergeordneten
Stellen fiir die Notwendigkeit eines einheitlichen Bewegungskonzeptes zu sensibilisieren und
zu iiberzeugen. In diesem Zusammenhang bedarf es im Rahmen des Projektes einer langfristi-
gen Evaluation hinsichtlich der Ritualisierung von Bewegung im KiTa-Alltag, initiiert durch
das Projekt. Speziell aus den Hindernissen und Schwierigkeiten bei der Umsetzung diirften
wertvolle Erkenntnisse in die Weiterentwicklung des Projektes in Bezug auf Nachhaltigkeit
einflieBen konnen. Einer Fortbildung der Fachkrédfte im Rahmen des Projekts kann aus Sicht
der Autoren nur aullerhalb der Superfloh-Woche realisiert werden. Eine separierte Fortbildung
zum Thema ,,Vielfiltige Bewegungschancen fiir den KiTa-Alltag und Zuhause" wird fiir die
Fachkrifte der Elbkinder Vereinigung Hamburger KiTas gGmbH aktuell entwickelt, um den
Erzieher*innen bei der Einfiihrung und dauerhaften Umsetzung eines Bewegungsangebotes im
KiTa-Alltag entsprechende Hilfestellungen zu geben.
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16 Familiensportabzeichen der Kindersportschule Chemnitz

Katrin Adler & Tina Kiel3ling

16.1 Einfiihrung

Eltern sind die wichtigsten ,,Bewegungserzieher*?® ihrer Kinder. Von friihester Kindheit an
halten Kinder fiir bedeutsam, was Eltern ihnen vorleben. Die Entwicklung eines hohen oder
niedrigen Bewegungsinteresses ist zum einen erblich bedingt durch den ,,natiirlichen” Bewe-
gungsdrang eines Kindes, der auf zentralnervosen Erregungsprozessen basiert (u.a. Seabra et
al., 2008). Zum anderen zeigt sich das Bewegungsinteresse beeinflusst von den alltdglichen
Bewegungsmdglichkeiten, die sich dem Kind bieten sowie den Unterstiitzungsleistungen sei-
tens seiner Bezugspersonen (u.a. Yao & Rhodes, 2015). Einige Kinder werden von ihren Eltern
zu einem korperlich sehr aktiven Lebensstil angeregt, andere hingegen nicht. Kinder finden in
ihren Elternhdusern also unterschiedliche Ausgangssituationen fiir eine gesundheitsbezogen
erfolgreiche Bewegungskarriere vor. Um zu erfahren, unter welchen Voraussetzungen sich
Kinder viel und gern bewegen, untersuchen Wissenschaftler u.a. die familidren Bedingungen
der Forderung bzw. Hemmung korperlich aktiver Lebensstile und sportlicher Engagements
von Kindern (u.a. Burrmann, 2005). Eine Unterstiitzung zur Entwicklung eines hohen Bewe-
gungsinteresses finden Kinder auf verschiedenen Wegen: z.B. durch die Bereitstellung von
Bewegungsmaterialien und Sportgerédten, durch Anmeldung, Beitragszahlung und Transport
zu einem Kindersportangebot, durch elterlich vorgelebte Sportaktivitit, durch gemeinsames
Aktivsein und Toben, durch Ermunterung, Lob und Verstarkung bei Spiel und Sport, durch
bewegungsbezogene Gespriachsthemen im Familienalltag und die Vermittlung, dass Bewe-
gung gesund ist (u.a. Beets et al., 2010). Eine Ubersichtsarbeit zu international vorliegenden
Befunden verweist auf einen beachtlichen Zusammenhang von kindlichem Bewegungsverhal-
ten und elterlichen Unterstiitzungspraktiken (Yao & Rhodes, 2015). Eine besondere Bedeutung
scheint dabei der Vorbildwirkung der Eltern zuzukommen. Schmiade und Mutz (2012) konn-
ten auf Basis einer Studie zu elterlichen Verhaltensmodellen zeigen, dass Kinder, deren Eltern
regelmiBig Sport treiben, zu einem deutlich hoheren Prozentsatz in Kindersportgruppen ver-
treten sind, als Kinder nichtaktiver Eltern. Aus einer deutschlandweit reprisentativen Studie
lasst sich berichten, dass sich Vorschulkinder vor allem am Niveau der miitterlichen Sportak-
tivitdt orientieren und Grundschulkinder an der Sportaktivitit von Mutter und Vater (Reimers
et al., 2010). Im Altersverlauf nimmt die Bedeutung der viterlichen Sportaktivitit fiir Heran-
wachsende immer mehr zu. Interessanterweise zeigen sich Eltern vor allem dann motiviert Be-
wegung, aktives Spiel und Sport ihres Kindes im Alltag zu férdern, wenn sie ihr Kind fiir
bewegungskompetent halten (u.a. Xu et al., 2015). Zwar erwartet man, dass Eltern generell
wiinschen, dass ihr Kind altersentsprechende motorische Kompetenzen entwickelt, um in sei-
nen Aktivititen erfolgreich zu sein. Dennoch erachten Eltern von weniger bewegungskompe-
tenten Kindern gut herausgebildete motorische Kompetenzen fiir ein gesundes Aufwachsen
vermutlich als weniger wichtig oder sie erwarten, dass diese sich einfach spiter entwickeln

8 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identititen mit.
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(Zecevic et al., 2010). Sind sich Eltern den motorischen Starken und Schwéchen ihrer Kinder
bewusst, so kdnnen sie jedoch ganz gezielt unterstiitzende und motivierende Praktiken in den
Alltag einbinden. Es liegen ausreichend Hinweise vor, dass sich junge Kinder, die sich als
bewegungskompetent erleben, im Alltag mehr bewegen und sportlich aktiv sind, als Gleichalt-
rige, die sich weniger kompetent fiihlen (u.a. Figueroa & An, 2017). Was die Wahrnehmung
ihrer eigenen Bewegungskompetenz betrifft, gibt es bei jungen Kindergartenkindern noch ein
sogenanntes ,,window of opportunity*. LeGear und Kollegen (2012) wiesen nach, dass moto-
risch unfitte Kindergartenkinder sowie motorisch fitte Kinder ihre Bewegungskompetenzen als
vergleichbar gut einschétzen. Thre Féahigkeit zur realistischen Selbsteinschidtzung scheint in
diesem Alter noch nicht ausreichend entwickelt. Ermunterung, Verstarkung, gemeinsame Be-
wegungserlebnisse und positives Feedback seitens der Bezugspersonen tragen dazu bei, dass
sich alle jungen Heranwachsenden, unabhéngig von ihren realen motorischen Kompetenzen,
als bewegungskompetent fiihlen und ein ,,gesundes Bewegungsinteresse entwickeln kénnen.
Schlussendlich liegen einige Befunde vor, die darauf hindeuten, dass Kinder ohne Migrations-
hintergrund und Kinder aus bildungsstirkeren Elternhdusern sportbezogene Anregungen und
Unterstiitzungen mit groBerer Wahrscheinlichkeit erhalten als Heranwachsende mit Migrati-
onshintergrund oder aus bildungsschwachen Familien (u.a. Mutz, 2013). Es erscheint folglich
sehr wichtig, Eltern beziiglich der Wirkung eigener (vor allem auch kulturell geprigter) bewe-
gungs- und gesundheitsbezogener Verhaltensweisen, Uberzeugungen und Erwartungen auf
Umfang und Intensitit der korperlich-sportlichen Aktivitit ihres Kindes zu sensibilisieren.

16.2 Intentionen und Ziele des Familiensportabzeichens

Wie konnen bewegte Anlésse geschaffen werden, liber die Eltern Hinweise zu den Bewegungs-
kompetenzen (motorischen Fahigkeiten/ Fertigkeiten) ihrer Kinder erhalten? Wie lésst sich,
ohne gleich eine Testsituation herzustellen, ein Blick auf die motorischen Starken und ggf.
Schwichen junger Heranwachsender werfen, der eine Sensibilisierung fiir diese und eine Ab-
leitung individueller Empfehlungen fiir eine zielgerichtete Forderung ermoglicht? Und wie ge-
lingt es zugleich erlebnisreiche, mit Spal verkniipfte Bewegungsmomente fiir die ganze Fami-
lie zu schaffen?

Mit diesen Fragen hat sich die Kindersportschule Chemnitz beschéftigt und auf Basis ihres
Erfahrungswissens aus flinfzehn Jahren der Durchfiihrung sportmotorischer Tests ein Fami-
lien-Sportabzeichen entwickelt. Dem Familiensportabzeichen liegt ein zu absolvierender Be-
wegungsparcours zugrunde. Er besteht aus kinderleichten Sprung-, Wurf-, Lauf- und Koordi-
nationsaufgaben, kann von allen Familienmitgliedern ab 2 Jahren gemeinsam oder auch allein
bewiltigt werden und motiviert zu wiederholtem Ausprobieren. Die eingebundenen Bewe-
gungsaufgaben decken elementare motorische Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche ab. Sie sind
so ausgewidhlt, dass der Bewegungsparcours des Familiensportabzeichens bei Kindergeburts-
tagen, Nachbarschaftsfesten, bei Familienevents in Kindergarten, Sportverein und Grund-
schule und weiteren Veranstaltungen durchgefiihrt werden kann. Es bleibt Familien dabei offen
zu entscheiden, sich an der Suche nach der fittesten Familie des Tages zu beteiligen oder den
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Parcours zum Familiensportabzeichen erlebnisorientiert zu bewiltigen und Ideen fiir die Mo-
torik- und Bewegungsforderung aller Familienmitglieder zu erlangen.

16.3 Methodisch-organisatorische Uberlegungen

Das entwickelte Familiensportabzeichen besteht aus mehreren kleinen Spiel- und Bewegungs-
aufgaben, die zu einem Parcours aneinandergekoppelt wurden. In die Konzipierung des Fami-
liensportabzeichens sind Uberlegungen zu leichter Erklirbarkeit und schnellem Verstindnis
der einzelnen Bewegungsaufgaben eingeflossen. Sie sollten tiberdies von verschiedensten Al-
tersgruppen (Kinder, Erwachsene, Senioren) zu bewiltigen sein und zugleich fiir alle eine her-
ausfordernde Wirkung haben. Mdoglichkeiten der gemeinsamen Bewiéltigung durch Kleinkin-
der und ihre Eltern oder Geschwistern wurden bedacht. Die eingebundenen Spiele bzw. Bewe-
gungsaufgaben beanspruchen verschiedenste motorische Kompetenzen. Die entstehenden mo-
torischen Anforderungen sind unter Zeit- und Prizisionsdruck zu bewdéltigen, sie stellen daher
fiir alle Alters- und Leistungsgruppen eine Herausforderung dar. Welche bewegungswissen-
schaftlichen Erkenntnisse stecken hinter der Konzipierung des Familiensportabzeichens? Fiir
das Zustandekommen motorischer Leistungen (wie Sprungweite, Wurfgenauigkeit, Laufzeit)
sind grundlegende motorische Fahigkeiten notig. Diese werden in konditionelle Fahigkeiten
(Ausdauer, Kraft, Schnelligkeit, Beweglichkeit) und koordinative Fihigkeiten (Orientierung,
Differenzierung, Gleichgewicht, Reaktion, Rhythmisierung sowie Umstellung, Kopplung) un-
terschieden (u.a. Witte, 2018). Das Entwicklungsniveau dieser Fahigkeiten beeinflusst sowohl
das Erlernen von motorischen Fertigkeiten, wie Radfahren, Zielwerfen, Klettern und Schwim-
men, als auch den Grad an dabei erreichbarer Perfektion. Motorische Kompetenzen sind Leis-
tungsvoraussetzungen, die ndtig sind, um bestimmte Bewegungsaufgaben 16sen zu kénnen
(Herrmann et al., 2016). Von Relevanz ist hierbei die Steuerung eines situations- und aufga-
benadiquaten Einsatzes von motorischen Féahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewiltigung von
Bewegungsaufgaben.

Kondition Koordination
Ausdauer Beweglichkeit Orientierung Gleichgewicht Rhythmisierung
Kraft Schnelligkeit Differenzierung Reaktion

Abb. 1: Motorische Fdhigkeitsdimensionen (Lange, 2005)

Neben Hinweisen zu motorischen Stiarken und Defiziten bzgl. der einzelnen motorischen Fi-
higkeitsbereiche soll das Familiensportabzeichen jedoch vielmehr als ein Instrument zum va-
riantenreichen Ausprobieren, vielseitigen Uben sowie Erleben von Bewegungsfreude, Bewe-
gungskompetenz und Bewegungsautonomie dienen. Der dem Familiensportabzeichen zugrun-
deliegende Parcours kann zum Erwerben und Festigen von Bewegungskompetenzen, zum An-
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wenden, Variieren, Gestalten und Ergédnzen beitragen. Er ldasst Raum fiir kreative Umgestal-
tung und ermoglicht dadurch vielfiltigste Bewegungserfahrungen. Personell, materiell und
rdumlich beschrinkt sich der Parcours auf ein Minimum an Voraussetzungen, um seine Ein-
setzbarkeit zu maximieren. Allen Bewegungsaufgaben liegt ein gemeinsames, unkompliziertes
Bewertungssystem zugrunde. Die Zeit, die zur Bewiltigung des Parcours bendtigt wird sowie
die Zeitbonifikationen werden auf einem Laufzettel vermerkt.

I Vor-& Nachname: Geburtsmonat/-jahr: I
Sprungaufgabe Zwischenzeit I
Wourfaufgabe Zwischenzeit ':
Bonus (5 sek. & Treffer) @ EI
Balancieraufgabe Zwischenzeit :
Weitsprungaufgabe Zwischenzeit |:]
Bonus (5 sek. a Kasten) Gelandetin Feld: |:]
Laufaufgabe Zwischenzeit
2 & & Zieleinlaufzeit |
) ) Gesamtzeit (inkl. Bonus)
Yomdar D portschuce

Abb. 2: Laufzettel zum Familiensportabzeichen

Die Parcourszeiten aller teilnehmenden Familienmitglieder lassen sich auf der Riickseite der
Urkunde zum Bestehen des Familiensportabzeichens eintragen. Bei mehrmaliger (ggf. alljéhr-
licher) Durchfiihrung bleibt so die Entwicklung der Bewegungskompetenzen sicht- und be-
wertbar. Die unten angefiihrte Darstellung bildet den Parcours mit allen nétigen Maf3en fiir den
Aufbau ab. Informationen zu bendtigtem Material, Durchfiihrung, Messung, Bewertung etc.
werden im nichsten Kapitel detailliert zur Verfligung gestellt.

Start Zeitnahme Zwischenzeit Zwischenzeit Zwischenzeit
J/ Hiipfkéstchen durchspringen J/ MitSackchen in Kreise zielen \L Riickwdrts balancieren
—
Im (+»
] 5“7 . L ) .
g 1sm ) Safeemasd -+
3
2m w
1m, 2,50m L T 7,5m >
Ende Zeitnahme Zwischenzeit
l Bechertransport BeidbeinigerStandweitsprung uE1
[22)

2m 0 a2m [J 2m D am [ 2m [ 2m
& 15m Rl @ - - 8

_ 12m L [\ 3,5m

v

Abb. 3: Aufbau des Parcours zum Familiensportabzeichen
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Eine Studie zur Entwicklung einer altersdifferenzierten Leistungswertetabelle fiir Orientie-
rungs- und Beratungszwecke sowie vergleichende Familienwettbewerbe, befindet sich in der
Konzipierungsphase.

16.4 Bewegungsaufgaben des Familiensportabzeichens

Schnelligkeit, Kraft, Koordination (Rhythmi-
Sprungaufgabe: ,,Hiipfkédstchen* sierung, Differenzierung, Reaktion, Gleichge-
wicht)®

Organisation
Ins Startkéstchen hineinstellen; mit Startsignal ,,Auf die Plétze, fertig, los!* beginnt Zeitnahme
fiir gesamten Parcours.

Material
Markierung der Kdstchen mit Kreide, Sprithfarbe oder Kreppklebeband (je nach Untergrund);
Malfe der Késtchen: 50x60 cm; Startkdstchen 50x120cm; Stoppuhr/ Lichtschranke

Aufgabe
o Durchspringen der Kédstchenreihe: 1 Késtchen: beidbeinig hineinspringen, 2 Késtchen:
ein Ful} pro Késtchen

uels
T

>

Abb. 4: Sprungaufgabe ,, Hiipfkdstchen

Wertung
Zeitnahme (Zwischenzeit) beim Verlassen des letzten Késtchens

Hinweise fiir Testleiter

Késtchenlinien diirfen nicht iibersprungen werden (Signal: ,,Linie*, Wiederholung ab voraus-
gehenden Kistchen; wurde ein Kistchen bereits 1x wiederholt, kann bei erneutem Be-/Uber-
springen ohne Wiederholung weitergemacht werden, es kann also zu maximal 9 Wiederholun-
gen kommen)

Ubungsvariationen

(auBer Wertung) seitwérts, riickwirts springen, zu zweit hintereinander ,,Schattenspringen®,
Drehungen springen, Steinchen in ein Késtchen werfen und dieses beim Springen auslassen
usw.

2 Hauptsichlich beanspruchte konditionelle und koordinative Fihigkeiten
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Wourffertigkeiten, Koordination (Auge-Hand-

Zielwurfaufgabe: ,,Bohnensidckchen* ur E.: lgf “ en‘, oot ‘1na ion (Auge-Han
Koordination, Differenzierung)

Organisation

Zeit lauft weiter; Abstand zum Ende der Hiipfkédstchen-Bahn: 1m

Material
Markierung von Abwurfkasten und Kreisen mit Kreide, Spriihfarbe oder Kreppklebeband (je
nach Untergrund); 3 Bohnensdckchen (ca. 120 Gramm, ca. 13x9 cm), Kistchenmal:
50x120cm, MaB Zielwurftkreise: 30cm Durchmesser; Kreisentfernungen: (1) 1.0m, (2) 1.5m,
(3)2.0m

Aufgabe
o Zielwurfje 1 Bohnensickchen pro Kreis

Wertung
Zeitnahme (Zwischenzeit) nach 3. Wurf, Zeitgutschrift pro Treffer: 5 Sekunden

Hinweise fiir Testleiter

Abwurf aus dem Kasten heraus; mit einer Hand von unten nach oben werfen; beim Werfen
nicht nach vorn aus dem Kasten heraus oder tibertreten (Signal: ,,Linie*, Wurfwiederholung);
Sdckchen liegen wie im Bild im Kasten verteilt direkt in Wurflinie vor den Zielwurfkreisen.

“I—e

D“" > )

h

D: l = W

4

4+“—>

Abb. 5: Zielwurfaufgabe ,, Bohnensdckchen “

Ubungsvariationen

(auBer Wertung) 2-3 Wiirfe pro Kreis, Wiirfe mit ,,nicht dominanter* Hand, Kreise weiter ent-
fernen oder verkleinern, riickwérts iiber Kopf werfen, auf einem Bein stehend werfen, mit an-
deren Wurfmaterialien werfen, in Wassereimer hineinwerfen statt in Kreise usw.
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Balancieraufgabe: ,,Zickzacklinie riickwérts* Koordination (Gleichgewicht)

Organisation:

Zeit lauft weiter; Abstand von Kreis 3 der Wurfaufgabe zur Startlinie der Balancieraufgabe:
Im.

Material
Markierung der Balancierbahn mit Kreide, Spriihfarbe oder Kreppklebeband (je nach Unter-

grund), Mafle Balancierbahn: 5cm Breite; jeder Streckenabschnitt 1,5 m, Gesamtlinge Balan-
cierbahn: 13,5 m

Aufgabe
o Riickwirts balancieren entlang der Linie, ohne diese zu iibertreten.

Abb. 6: Balancieraufgabe ,, Riickwdrts auf der Zickzacklinie

Wertung
Zeitnahme (Zwischenzeit) beim Verlassen der Linie im Ziel

Hinweise fiir Testleiter

Linie nicht iibertreten (Signal: ,,Linie®, als Ubertreten gilt bei Kindern bis 5 Jahre: ganzer Fuf
neben Linie; ab 5 Jahre: halber Fu3 neben Linie; Wiederholung des Balancierabschnitts (rote
Punkte), wurde ein Abschnitt bereits 1x wiederholt, kann bei erneutem Ubertreten ohne Wie-
derholung weitergemacht werden, es kann also zu maximal 9 Wiederholungen kommen)

Ubungsvariationen

(auBer Wertung) seitwarts, vorwarts, mit Eltern an Hand, Freund iiberholen, Hindernisse auf
Linie iibersteigen, mit Bohnensidckchen auf Kopf balancierend, Wasserbecher in der Hand
transportieren, usw.
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Sprungaufgabe: ,,Standweitsprung* Kraft, Koordination (Kopplungsfahigkeit)

Organisation
Zeit lauft weiter; Abstand vom Ende der Balancieraufgabe zur Startlinie Sprungaufgabe: 3,5
m.

Material
Markierung der Kdstchen mit Kreide, Spriihfarbe oder Kreppklebeband (je nach Untergrund),
Male der Késtchen: 50x120cm (Lénge x Breite)

Aufgabe
o Beidbeinig aus dem Stand so weit wie moglich springen; ein ,,Schwungholen® mit den
Armen ist ausdriicklich erlaubt.

A
v

Abb. 7: Sprungaufgabe ,, Standweitsprung *

Wertung

Zeitnahme (Zwischenzeit) beim Verlassen des Késtchens; Zeitgutschrift pro {ibersprungenem
Kistchen: 5 Sekunden; gewertet wird die hinterste Fersenkante des Teilnehmers - das Késtchen
in dem die Fersenkante steht, zéhlt jedoch nicht mit, lediglich die Kéastchen, die vollkommen
iibersprungen wurden

Hinweise fiir Testleiter
Absprunglinie nicht iibertreten, beidbeinig abspringen, Landung auf beiden Fiilen und nicht
nach hinten umfallen (Strafe: in allen Féllen Wiederholung)

Ubungsvariationen
(auBer Wertung) seitwirts, riickwérts, gemeinsam mit Freund, mit geschlossenen Augen, auf
einem Bein, Spriinge zdhlen, die bis zum Ende der Sprungbahn bendtigt werden usw.
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Schnelligkeit, Koordinati Orienti

Laufaufgabe: , Bechertransport chnelligkeit, Koordination (Orientierung),
Ausdauer

Organisation

Zeit lauft weiter; Abstand vom Ende Standweitsprung zur Startlinie Bechertransportspiel: 1m

Material

Markierung von Start- und Ziellinie sowie der Standplétze der Becher mit Kreide, Spriihfarbe
oder Kreppklebeband (je nach Untergrund), 0,5 Liter Joghurtbecher (leer); Abstand zwischen
Bechern: 2m; Abstand zwischen letztem Becherstandort und Ziellinie: 3 m, Abstand der Start-
linie Bechertransport zum Ziel: 13m; Abstand Bechersammelpunkt hinter Startlinie und Héhe
Becherlinie: 1,5m; ggf. Lichtschranke im Ziel

Aufgabe

o Becher miissen eingesammelt und hinter die Startlinie gebracht werden

o Esdarf immer nur 1 Becher geholt und hinter der Startlinie abgestellt werden
o Nach dem letzten transportierten Becher ins Ziel laufen (Zeitnahme Ende)

2m G 2m @ 2m @ 2m G 2m D 2m

AE fon

12 m

&
<«

v

Abb. 8: Laufaufgabe ,, Bechertransport *

Wertung

Zeit; im Ziel wird die Gesamtzeit des Familiensportabzeichen-Parcours gestoppt

Hinweise fiir Testleiter

Es darf immer nur 1 Becher transportiert werden (Nichtbeachtung: Zuriickbringen der Becher)

Ubungsvariationen

mit Wasser gefiillte Becher transportieren, Becher zu zweit einsammeln und anschlieend wie-
der aufstellen, Variation in der Laufart (riickwirts, im VierfiiBlergang, springend, Becher ste-
hen lassen und mittels Transportspiel mit Murmeln etc. fiillen) usw.
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16.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Unter wissenschaftlichem Fokus erscheint die Durchfiihrung einer Praktikabilitdtspriifung zum
Bewegungsparcours notwendig. Dazu bedarf es einer mehrfachen Erprobung in unterschiedli-
chen Settings und unter variierenden rdumlichen, materiellen, zeitlichen sowie personellen Vo-
raussetzungen. Zudem wird die Entwicklung von altersdifferenzierten Orientierungswerttabel-
len angestrebt, die einer erleichterten Beratung von Eltern bzgl. der Bewegungskompetenzen
ithrer Kinder dienlich sein diirften und einen Vergleich mehrerer Familien mit Parcoursteilneh-
mern unterschiedlicher Altersgruppen zulassen. Eine Studie dazu befindet sich aktuell in der
Konzipierungsphase. Damit der Parcours des Familiensportabzeichens tatsdchlich im Alltag
zum wiederholten Ausprobieren, Uben, Variieren, kreativen Gestalten und Erginzen motivie-
ren kann, wird empfohlen, den Parcours dauerhaft in relevanten Settings bereitzustellen, z.B.
durch Aufbringen auf dem Boden von Gruppenrdumen und Fluren von Kindereinrichtungen,
von Hofen, Girten, Spielpldtzen etc. Wird der Parcours vor dem Eingangsbereich einer Kin-
dertageseinrichtung, Sporthalle, Schule etc. mit Kreide aufgezeichnet, bleibt Eltern und Kin-
dern bei Eintritt und Verlassen der Einrichtung theoretisch kein anderer Weg, als diesen tdglich
gemeinsam zu durchlaufen. Fiir eine regelméfBige Variation des Parcours, seiner Bewegungs-
aufgaben sowie neuer Parcoursbewiltigungsideen ist die Kreativitdt von allen Beteiligten ge-
fragt!

Zusitzlich kann das Absolvieren des Parcours und Ablegen eines Familiensportabzeichens
auch zum festen Bestandteil offentlicher Veranstaltungen werden. Wihrend Events wie Fir-
menldufe, Marathons oder andere sportartenspezifische Veranstaltungen sich in der Regel nur
an Erwachsene oder bestimmte Altersgruppen richten, kann durch Integrieren des Familien-
sportabzeichens ins Rahmenprogramm das Event zu einer Familienveranstaltung werden. Der
Parcours zum Familiensportabzeichen diirfte als eine erlebnisreiche Ergénzung zu Events und
Veranstaltungen (z.B. Stadtmarathon) fungieren konnen. Zuschauende Angehorige (Kinder,
Partner, GroBeltern) haben sicherlich Freude daran ebenfalls bewegungsaktiv zu werden, sich
mit anderen Familien zu messen und sich mogliche ,,Wartezeiten® aktiv zu verkiirzen.
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17 Integration von Kindern mit Migrationshintergrund in den
Kindersport

Jenny Adler Zwahlen & Katrin Adler

17.1 Einfiihrung

In den letzten Dekaden sind die Immigrationszahlen in vielen europdischen Lindern angestie-
gen (Eurostat, 2020). Dabei deutet sich an, dass Kinder mit einem Migrationshintergrund*
nicht nur in ihrer sozialen Situation, sondern auch in ihrer gesundheitlichen Lage benachteiligt
sind (u.a. Fihrer et al., 2019). So weisen Heranwachsende mit Migrationshintergrund bei-
spielsweise ein héheres Ubergewichtsrisiko auf als einheimische Gleichaltrige, und zwar be-
reits vor dem Schuleinstieg (Gualdi-Russo et al., 2014; van Rossem et al., 2014; Santos-Hove-
ner et al., 2019). Von diesem Risiko betroffen zeigen sich in Europa vor allem immigrierte
Kinder, Kinder mit zweiseitigem Migrationshintergrund sowie Kinder aus Herkunftslindern
mit stark abweichender Kultur und Miittern mit niedrigem Bildungsniveau (u.a. Labree et al.,
2014; van Rossem et al., 2014; Zhou et al., 2018). In Deutschland nehmen Migrantenkinder
seltener praventive Gesundheitsangebote wahr und weisen haufiger Entwicklungsriickstinde
auf als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (u.a. Fiihrer et al., 2019). Greier und Riechel-
mann (2013) verweisen beziiglich der Entwicklungsriickstinde zum Beispiel auf ein niedrige-
res Niveau motorischer Fahigkeiten von Kindergartenkindern mit Migrationshintergrund im
Vergleich zu einheimischen Gleichaltrigen.

Aktuelle Ubersichtsarbeiten zeigen, dass Kinder, die sich viel und vor allem intensiv bewegen,
seltener {ibergewichtig oder adipds sowie motorisch fitter sind (Skrede et al., 2018; Elmesmari
etal., 2018; Figueroa & An, 2017). Als bedeutsam erweisen sich in diesem Kontext angeleitete
Kindersportangebote, beispielsweise von Sportvereinen oder kommerziellen Anbietern®!. Es
zeigt sich, dass Kinder, die am organisierten Sport partizipieren, bewegungsaktiver sind als
Kinder, die nicht daran teilnehmen (u.a. Ebenegger et al., 2012; Adler, 2017; Pigeot et al.,
2018). Die obligatorischen Sportstunden in Kindergarten oder Preschool (Vorschule) tragen
nicht ausreichend zu einem addquaten Aktivitdtsniveau junger Kinder bei (u.a. van Cauwen-
berghe et al., 2012). Folgt man den Daten der deutschlandweiten KiGGS-Studie, nehmen in
Deutschland ca. 54% bzw. 49% der drei- bis sechsjdahrigen Madchen und Jungen an Sportver-
einsangeboten teil (Manz et al., 2014). Eine sidchsische Schuleingangsstudie ermittelte, dass
45% der Midchen und 48% der Jungen im Vorschuljahr an Kindersportangeboten partizipieren
(Adler, 2017). Ahnliche Partizipationszahlen werden z.B. aus der Schweiz fiir vier- bis sechs-
jéhrige Méadchen (32%) und Jungen (29%) (Ebenegger et al., 2012) sowie sechs- bis sieben-
jéhrige (58%) und acht- bis neunjdhrige Kinder (67%) berichtet (Bringolf-Isler et al., 2016).

30 Menschen mit «Migrationshintergrund» («Migranten» und «Migrantinnen») umfassen solche Personen, die au-
Berhalb des Aufnahmelandes geboren sind (erste Generation) und die im Aufnahmeland geboren sind, aber min-
destens ein (GroB-)Elternteil mit ausldndischem Geburtsort haben (zweite bzw. dritte Generation) (Leszczensky
& Gribs Santiago, 2015).

31 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitéiten mit.
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Auch in Deutschland steigt die Zahl der Sportvereinsmitglieder nach Schuleinstieg deutlich an,
auf ca. 65% bzw. 75% bei sieben- bis zehnjdhrigen Madchen bzw. Jungen (Manz et al., 2014).

17.2 Intentionen und Ziele des Beitrags

Wird der Fokus auf die gesundheitliche und sozial-integrative Lage von Kindern mit Migrati-
onshintergrund gelegt, so stellt sich die Frage nach dem korperlich-sportlichen Aktivitédtsver-
halten dieser Kinder, nach deren Zugangschancen zu Bewegungsangeboten von Sportvereinen,
nach Barrieren und Strategien der Einbindung von Kindern mit Migrationshintergrund (und
thren Eltern) in den organisierten Sport. Im Beitrag wird iiberdies der Frage nachgegangen,
welche Integrationspotenziale organisierte Sport- und Bewegungsangebote fiir Kinder mit
Migrationshintergrund bereithalten und freisetzen konnen. Lesern, die am wissenschaftlichen
Forschungsstand interessiert sind, wird zunichst ein Uberblick zum Aktivititsverhalten und
zur Sportvereinspartizipation von Kindern mit Migrationshintergrund gegeben. Denjenigen,
die an praxisnahen Gelingensfaktoren des organisierten Sports interessiert sind, wird im da-
rauffolgenden Abschnitt das schweizerische Projekt ,,Miteinander Turnen* (MiTu) zur Integra-
tion von Heranwachsenden mit Migrationserfahrungen sowie Familien mit speziellen Bediirf-
nissen in die Vereine des Breitensportverbandes Sport Union Schweiz vorgestellt.

17.3 Stand der Forschung

National und international existieren nur sehr wenige Studien mit Kindergartenkindern, die den
Einfluss von Ethnizitdt oder Migration auf die korperlich-sportliche Aktivitidt im Alltag und
insbesondere die Sportvereinspartizipation analysieren. Eine frithe Ubersichtsarbeit (Hinkley
et al., 2008) verweist darauf, dass nur zwei von sechs damals vorliegenden Studien einen Zu-
sammenhang von Migrationshintergrund und korperlich-sportlichem Aktivitdtsniveau junger
Kinder berichten. Die im folgenden aufgezeigten Befunde entstammen aktuelleren Studien aus
unterschiedlichsten Léndern.

Eine Studie mit sechsjdhrigen niederldndischen Kindern ldsst darauf schlieBen, dass Kinder
mit Migrationshintergrund eine geringere Sportpartizipation aufweisen und seltener mindes-
tens eine Stunde téglich drauflen im Freien bewegungsaktiv spielen (Wijtzes et al., 2014). Da-
bei zeigte sich ein hoherer Umfang an Sportpartizipation mit einem niedrigeren Gewichtsstatus
(Korperfettanteil) der Migrationskinder verbunden. Zwei Studien aus der Schweiz (Zahner et
al., 2009; Ebenegger et al., 2012) verweisen darauf, dass Kindergartenkinder anderer Ethnizi-
titen eine vulnerable Gruppe bzgl. der Sportvereinsteilnahme darstellen. Aus einer weiteren
Schweizer Studie, diesmal mit jungen Schulkindern, wird eine geringere Sportvereinspartizi-
pation von migrationserfahrenen Kindern im Vergleich mit einheimischen Gleichaltrigen be-
richtet (Bringolf-Isler et al., 2016). Zwei Untersuchungen zum korperlich-sportlichen Aktivi-
titsniveau von Kindern in der Schweiz konnten fiir eine Kohorte vier- bis sechsjdhriger Kinder
(Biirgi et al., 2010) sowie vier- bis siebenjahriger Kinder (Bringolf-Isler et al., 2015) feststel-
len, dass sich das Aktivitétsniveau nach der Sprachregion, in der die Kinder leben, unterschei-
det. In beiden Untersuchungen zeigten sich Kinder aus deutschsprachigen Regionen der
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Schweiz korperlich-sportlich aktiver sowie weniger inaktiv als Kinder aus franzosischsprachi-
gen Regionen der Schweiz. Dabei verfligten typische bewegungskulturelle Faktoren der
Sprachregionen iiber das stirkste Erklarungspotential beziiglich der Aktivitatsunterschiede
zwischen den Kindern (Bringolf-Isler et al., 2015). Aus einer US-amerikanischen Studie wird
fiir Kindergartenkinder aus Immigrationsfamilien ein relevant niedrigeres korperlich-sportli-
ches Aktivitdtsniveau berichtet als fiir einheimische Kinder (Brewer & Kimbro, 2014). Zu-
gleich lieB sich ein Zusammenhang des kindlichen Aktivititsniveaus mit dem Anteil an Im-
migranten in der Wohngegend ermitteln. Die von Eltern wahrgenommene Sicherheit der
Wohngegend erwies sich in einer Schweizer Studie als einer der wichtigsten Pradiktoren fiir
ein gesundheitsbezogen addquates Aktivitdtsverhalten der untersuchten Kindergartenkinder
(Schmutz et al., 2017). Kimbro und Kaul (2016) deuten in einer Veroffentlichung auf den Ein-
fluss sprachlicher Barrieren beziiglich der Sportpartizipation junger Immigrantenkinder in den
USA hin. Dabei scheinen Heranwachsende aus spezifischen (v.a. siidostasiatischen, siideuro-
paischen, nordafrikanischen, lateinamerikanischen) Herkunftslindern und -regionen ganz be-
sonders in ihrem Aktivitdtsverhalten (Olvera et al., 2010; Labree et al., 2014) und ihrer Sport-
partizipation (u.a. Kimbro & Kaul, 2016) benachteiligt zu sein. Eine Studie aus Danemark mit
sechs- bis siebenjihrigen Kindern berichtet eine geringere Teilnahme von Migrantenkindern
am organisierten Sport, dafiir aber eine ldngere Aktivititsdauer dieser Kinder drauBlen im
Freien (Nielsen et al., 2013). Dabei scheinen das Fehlen elterlicher Erfahrungen aus der Teil-
nahme am organisierten Sport sowie der Mangel an 6konomischen Ressourcen von Migran-
tenfamilien die geringere Sportvereinspartizipation zu einem groen Teil erkldren zu kénnen.
Aufungiinstige Bedeutungszuschreibungen von migrationserfahrenen Miittern hinsichtlich der
Sportpartizipation ihrer Kinder verweist eine niederldndische Studie (Labree et al., 2014). Aus
den Daten einer deutschlandweit représentativen Studie geht hervor, dass Kinder mit einem
zweiseitigen Migrationshintergrund iiber eine geringere Chance verfiigen, an Sportvereinsak-
tivitdten teilzunehmen, als Kinder mit einseitigem Migrationshintergrund (Reimers et al.,
2019). Die Daten lassen jedoch auf eine hohere Alltagsaktivitit von Kindern mit zweiseitigem
Migrationshintergrund schlieen. Eine schwedische Studie mit achtjdhrigen Kindern verweist
auf niedrige korperlich-sportliche Aktivitdtsniveaus von Kindern mit zweiseitigem Migrations-
hintergrund im Vergleich zu Gleichaltrigen (Besharat Pour et al., 2014). Dass unter Kindern
mit Migrationserfahrungen vor allem junge Médchen eine besonders vulnerable Gruppe hin-
sichtlich der Sportvereinspartizipation darstellen, geht u.a. aus einer deutschen (Jekauc et al.,
2013), einer italienischen (Zaccagni et al., 2017) und einer britischen Studie (Collings et al.,
2020) hervor. Die Forschungsgruppe um Zaccagni (2017) deutet diesbeziiglich auf eine mog-
liche Relevanz von iiberdurchschnittlicher Kinderzahl, prekédrer Erwerbstitigkeit und damit
verbundenen begrenzten zeitlichen Ressourcen in Migrantenfamilien hin. Harmon und Kolle-
gen (2014) verweisen hinsichtlich des Aktivitdtsniveaus auf eine Zunahme der Vulnerabilitit
von migrationserfahrenen Madchen mit zunehmendem Alter.

Insgesamt zeigt sich die Zahl der Studien zur korperlich-sportlichen Aktivitit sowie Sportver-
einspartizipation von Migrantenkindern im Kindergartenalter national wie international als
sehr begrenzt. Befunde zu Einflussfaktoren dieser gesundheitsrelevanten Verhaltensweisen,
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explizit fiir junge Kinder mit Migrationshintergrund, sind dementsprechend rar. Dabei wére
gerade das Wissen um personeninterne und -externe Faktoren von grof3ter Relevanz, soll eine
frithzeitige Implementierung addquater Mafinahmen zur Erhéhung von Aktivititsniveau und
Sportpartizipation von Kindergartenkindern mit Migrationshintergrund erfolgen. Ausreichend
Bewegung gilt als Voraussetzung fiir ein gesundes Aufwachsen im frithen Kindesalter (u.a.
Timmons et al., 2012; Carson et al., 2017). Sie wirkt zugleich als bedeutsames Medium des
Lernens in dieser Lebensphase (u.a. Bahr, 2016). Vor diesem Hintergrund ist die Vulnerabilitét
von Kindern mit Migrationshintergrund in Bezug auf Sportvereinspartizipation und korperlich-
sportlicher Aktivitit als problematisch einzuschitzen. Gesundheitsrelevantes Verhalten, wie
Bewegung, aktives Spiel und Sport, wird im frithen Kindesalter insbesondere durch die Her-
kunftsfamilie und das weitere soziale Umfeld beeinflusst (u.a. Loprinzi & Trost, 2010). Elter-
liche Erfahrungen, Wissen, Kénnen, Uberzeugungen sowie materielle, kulturelle und sozial-
strukturelle Lagefaktoren der Familie wirken hier in besonderem Mafle (u.a. Kuntz et al.,
2018). Im Kindesalter entstandene soziale und gesundheitliche Unterschiede tendieren dazu,
iiber spétere Lebensphasen hinweg stabil zu bleiben und die Bildungs- sowie Gesundheitsbio-
grafie in relevantem Ausmal vorauszubestimmen (u.a. Stamm, 2010; Tremblay et al., 2011).
Dabei sind kindliche Sprachkompetenzen hinsichtlich gesellschaftlicher Teilhabe und gelin-
gender Bildungsbiographie nicht zu unterschétzen (Grieper, 2012).

Welche Barrieren erweisen sich nun explizit fiir die Partizipation von jungen Kindern mit Mig-
rationshintergrund am organisierten Sport als relevant? Personeninterne Faktoren lassen sich
in soziale, kulturelle und 6konomische Hiirden untergliedern (Witoszynskyj & Moser, 2010).
Sie weisen dabei aber eine Spezifik auf, die sie von Barrieren dlterer Kinder und Jugendlicher
unterscheiden®?: Denn in dieser jungen Altersgruppe fungieren die Eltern als Entscheidungs-
trager bzw. Turoffner fiir die Teilhabe an Bewegung und Sport. Werden die in den oben ge-
nannten Studien untersuchten, potentiell einflussnehmenden Faktoren zusammengefasst, las-
sen sich folgende Barrieren beschreiben:

Zu kulturellen Einfliissen auf das Aktivitdtsverhalten bzw. die Sportvereinspartizipation von
jungen Kindern mit Migrationshintergrund ziihlen elterliche Uberzeugungen und Bedeutungs-
zuschreibungen bzgl. des kindlichen Sporttreibens, die im Herkunftsland bewegungskulturell
typisch sind, aber nicht im Gastland (Olvera et al., 2010; Labree et al., 2014; Bringolf-Isler et
al., 2015; Kimbro & Kaul, 2016). Damit einher diirfte auch die Problematik des Fehlens elter-
licher Erfahrungen aus der Teilnahme (eigene oder die des Kindes) am organisierten Sport
gehen (Nielsen et al., 2013). Unter soziale Einfliisse lassen sich die Teilhabebarrieren zweisei-
tiger Migrationshintergrund von Kindern (Besharat Pour et al., 2014; Reimers et al., 2019) und
die besondere Vulnerabilitdit von Médchen mit Migrationserfahrungen fassen (Jekauc et al.,
2013; Zaccagni et al., 2017; Collings et al., 2020). Uberdies die Teilnahmebarrieren: sprachli-
che Kompetenzen (u.a. Kimbro & Kaul, 2016) sowie begrenzte zeitliche Ressourcen der Mig-
rantenfamilie, aufgrund von hoherer Kinderzahl und/ oder prekédren Formen elterlicher Er-
werbstatigkeit (Zaccagni et al., 2017). Die elterlich wahrgenommene Sicherheit beim aktiven

32 Fiir einen umfassenden Uberblick zu Einflussfaktoren bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Migrati-
onshintergrund im organisierten Sport siche Adler Zwahlen, 2018.
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Spielen ihrer Kinder in der Wohngegend sowie die Immigrantenkonzentration im Wohnviertel
lassen sich als potentielle Barrieren der korperlich-sportlichen Aktivitit im Alltag junger Mig-
rantenkinder benennen (Brewer & Kimbro, 2014; Schmutz et al., 2017). Als 6konomische
Hiirde fir die Sportpartizipation von Kindern mit Migrationshintergrund wird der Mangel an
finanziellen Ressourcen vieler Migrantenfamilien beschrieben (Nielsen et al., 2013; Collings
et al., 2020). Personenexterne bzw. strukturelle Barrieren des sozialen Umfeldes werden in den
recherchierten Studien fiir junge Kinder kaum beschrieben. Fiir dltere Kinder und Jugendliche
in Osterreich benennen die Autoren Witoszynskyj und Moser (2010) folgende strukturelle Fak-
toren einer geringen Sportpartizipation im Verein: fehlendes Bewusstsein der Migrationsprob-
lematik, kultur-unsensible Haltung und mangelnde Integrationsbemiihungen seitens der Sport-
vereinsakteure; fehlende Verankerung einer integrationsforderlichen Haltung im Leitbild oder
in der Vereinsstruktur; geringe interkulturelle Kompetenz der Ubungsleiter oder Trainer;
schlechte Erreichbarkeit bzw. Informierbarkeit der Zielgruppe; Mangel an finanziellen Res-
sourcen der Sportvereine.

Welche Losungswege ein integrationsorientiertes Bewegungsprojekt in der Schweiz gemein-
sam mit Sportvereinen findet, wird im Folgenden beschrieben. Ausblickend sollen auf Basis
der Erkenntnisse und Erfahrungen des Projektes sowie des Forschungsstandes Empfehlungen
fiir Praxis und Forschung besprochen werden.

17.4 MiTu: Miteinander Turnen

In der Schweiz leben etwa 56% migrationserfahrene Kinder im Alter bis sechs Jahre, welche
zukiinftig die Gesellschaft nachhaltig mitgestalten diirften (Bundesamt fiir Statistik, 2018).
Sportvereine gehdren in der Schweiz, wie auch in anderen west- und nordeuropdischen Lén-
dern, zu den beliebtesten Freiwilligenorganisationen von Heranwachsenden (Freitag et al.,
2016; Osterlund & Seippel, 2013; Vogel & Hameister, 2016). So erscheint es von besonderer
Relevanz, bislang verborgene integrative Potenziale von Sportvereinen fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund herauszustellen und zu nutzen. Diese Idee griff im Jahr 2012 das Projekt Mit-
einander Turnen (MiTu)** auf, welches hier vorgestellt werden soll. Die folgenden Beschrei-
bungen und Erlduterungen basieren auf einem telefonischen Interview mit dem MiTu-Projekt-
leiter Elias Vogel sowie auf Informationen der Webseite von MiTu (www.mitu-schweiz.ch).

332012 startete das Pilotprojekt. 2016 wurde das Projekt offiziell mit dem Koordinationsstandort Emmenbriicke
(Kanton Luzern), einem Projektleiter sowie forschungsbasierten Leistungszielen lanciert. Nach Laufzeitende im
Dezember 2022 soll MiTu in den Regelbetrieb der Vereine im Bereich Vorschulturnen integriert werden.

An dieser Stelle bedanken sich die Autorinnen beim Projektleiter Elias Vogel fiir seine Bereitschaft zum Telefon-
interview im Juni 2020 und bei Sarah Vogtli fiir Ergdnzungen. Ein Dank gilt auch der Sport Union Schweiz fiir
die Zustimmung, dass MiTu in diesem Beitrag vorgestellt werden kann.
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Wie ist das Projekt ,,Miteinander Turnen (MiTu) aufgebaut und charakterisiert?

Das Projekt MiTu wird von der Sport Union Schweiz (einem Breitensportverband) getragen
und durch deren Vereine an momentan 14 Standorten in der Schweiz umgesetzt. Ziel ist, das
Vorschulturnen (Muki, Vaki, Elki) schweizweit zur Integration von Migrationsfamilien in die
Gemeinde und das Vereinsleben zu nutzen. Zentral ist das einstiindige Bewegungsangebot,
welches durch Vorschulturn-Leitende {iber 30 Wochen hinweg, zumeist in Turnhallen, umge-
setzt wird. Im Rahmen des Angebotes kdnnen drei- bis fiinfjahrige Kinder mit ihren Eltern
ihren Bewegungsdrang ausleben. Sie erhalten eine bewegungsbasierte Forderung von Sozial-
kompetenzen und Basiskompetenzen der Schulfihigkeit. Das gemeinsame Bewegen ,,ermog-
licht nicht nur das Kennenlernen verschiedener Kulturen und Sprachen, sondern auch den Ab-
bau von Vorurteilen und Kontaktangsten* (Sport Union Schweiz, 2020). In den Lektionen des
Bewegungsangebotes wird zumeist ein Jahresthema in Bewegungslandschaften mit Spiel und
SpaB3, elementaren motorischen Fertigkeiten, Entdecken, Singen usw. umgesetzt. An den Be-
wegungsangeboten nehmen Kinder aller Geschlechtergruppen gleichermalen teil. Etwa ein
Drittel der teilnehmenden Kinder haben einen Migrationshintergrund. Die Teilnahmehaufig-
keit am 30-wdchigen Bewegungsangebot betrdgt sowohl bei einheimischen als auch immi-
grierten Kindern ca. 85%. Die Teilnahmekosten liegen bei durchschnittlich 150 CHF pro Jahr
(ca. 140 €).

Auf welchen Wegen gelingt es MiTu, Barrieren des Zugangs zum Bewegungsangebot fiir
Kinder mit Migrationshintergrund abzubauen?

Das Projekt MiTu kniipft an zentralen Herausforderungen an: (1) der Erreichbarkeit von Kin-
dern und Eltern mit Migrationshintergrund, (2) der Passung und Qualitéit sowie (3) der Finan-
zierung der Kosten des Bewegungsangebotes. Im Folgenden wird beschrieben, mit welchen
Strategien und Maflnahmen MiTu die Herausforderungen angeht.

(1) Erreichbarkeit der Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund

Um Kinder und Eltern den Zugang zum organisierten Sport zu erleichtern, erscheinen nieder-
schwellige Sportangebote als wegweisend (u.a. Adler Zwahlen et al., 2017; Witoszynskyj &
Moser, 2010). MiTu ist mit einer Teilnahmegebiihr von 5 CHF pro Lektion (ca. 4,70 €) kos-
tengtinstig und Bediirftige erhalten 50% ErméBigung auf die Teilnahmekosten durch die Kul-
turLegi der Caritas**. Die Bewegungsangebote setzen bei den Kindern und Eltern keine beson-
deren sportmotorischen und sprachlichen Kompetenzen voraus. Sie zielen darauf ab, dass
grundlegende Fertigkeiten und Verhaltensweisen beim Sport erlernt werden.

Eltern (oder Grofeltern) werden direkt in MiTu einbezogen, indem sie ihren Kindern bei den
Aktivitdten Hilfestellung geben und nicht zuschauend am Hallenrand sitzen. Damit sollen Be-
ziehung und Vertrauen von Kind und Elternteil geférdert werden. Indem {iber die Dauer des

3% Kinder und Erwachsene mit geringem Einkommen erhalten mit der KulturLegi finanzielle Unterstiitzung bei
Aktivitdten in den Bereichen Freizeit, Kultur, Sport und Bildung (dhnlich dem Bildungspaket in Deutschland).
231



Bewegungsangebotes hinweg moglichst immer dasselbe Elternteil eines Kindes teilnimmt,
sollten sich alle Kinder in der Gruppe vertraut und sicher fithlen. MiTu versucht durch positive
Erfahrungen sowie Informationsweitergabe innerhalb der Lektionen Eltern in ihren Uberzeu-
gungen und Bedeutungszuschreibungen bzgl. des kindlichen Sporttreibens zu sensibilisieren.
Eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass Migrantenfamilien die Bewegungsangebote von
MiTu tiberhaupt erst wahrnehmen, ist die Visibilitit und Kommunikation iiber MiTu nach au-
Ben. Eine hohe Bedeutung kommen dem viersprachigen Projektflyer mit Informationen zu
MiTu und dem 14-sprachigen Projektflyer fiir jeden Projektstandort zu. Indem die Flyer in
mehreren Sprachen erhéltlich sind und auf der Webseite heruntergeladen werden konnen, wer-
den sprachliche Hiirden bei Migrantenfamilien zumindest bei der Informationsvermittlung
iiberwunden. Uber die eigene Webseite, eine Facebook Seite** und die App ,,parentu” (in 13
Sprachen) werden Eltern u.a. auf MiTu aufmerksam gemacht. Das Projekt ist auf internationa-
ler, nationaler, kantonaler, regionaler und lokaler Ebene mit Fachstellen, Organisationen, Fach-
personen, Hochschulen, Vereinen und Verbdnden vernetzt oder ist Teil diverser Netzwerke,
wie z.B. Netzwerk Gesundheit und Bewegung Schweiz oder Kinderbetreuung Schweiz. Dies
bezweckt den Informationsaustausch, spart Ressourcen durch die Nutzung von Synergien und
ermdglicht die Streuung der Thematik in der Gesellschaft. Von Relevanz ist dabei die Zusam-
menarbeit mit den richtigen, also zielgruppennahen Partnern. MiTu ist eine geringe Biirokratie,
aktives Handeln, Transparenz, eine gemeinsame Haltung und das Nutzen von Synergien wich-
tig. Um Kinder mit Migrationshintergrund vor Ort zu erreichen, nehmen lokale Netzwerke
(z.B. Schulen, Caritas, Arztpraxen, Gemeindeverwaltung) und diverse Foren®® eine Schliissel-
funktion ein.

(2) Zielgruppenspezifische Passung und Qualitéit der Bewegungsangebote

MiTu sensibilisiert seine Vorschulturn-Leitenden sowie andere Vereinsakteure im alltdglichen
Austausch sowie in der Ausbildung zum Umgang mit kultureller Vielfalt und zur Herausbil-
dung einer integrationsforderlichen Haltung. Die Sensibilisierungsstrategie ist unter ,,Unsere
Werte* auf der Webseite (www.mitu-schweiz.ch) schriftlich verankert. Damit Kinder und de-
ren Eltern (oder Grof3eltern) an den Bewegungsangeboten leicht teilnehmen kénnen und diese
hinsichtlich ihrer Ziele wirksam sind, wird darauf geachtet, dass ein Bewusstsein fiir die spe-
ziellen Bediirfnisse und Voraussetzungen der Teilnehmenden bei den Vorschulturn-Leitenden
vorhanden ist. Gleichzeitig spielen eine kultursensible Haltung, Erfahrung und Motivation der
Vorschulturn-Leitenden eine wichtige Rolle. Hierzu konnen sich Vorschulturn-Leitende in di-
versen Foren austauschen und voneinander lernen.

35 Diese wird rege besucht. Speziell wihrend der auBerordentlichen Lage in der Schweiz im Zusammenhang mit
der Covid-19 Pandemie, konnten sich Interessierte von Informationen und Ideen zur Bewegung zu Hause inspi-
rieren lassen.

36 Das Forum «Vorschulturnleitende» auf Facebook wird genutzt, um die Meinung der Vorschulturn-Leitenden
zu bestimmten Themen einzuholen. Das Forum hat aber nur wenige Mitglieder und wird eher selten genutzt.
Das Forum «Weiterbildung MiTu» dient dem Dialog von Vorschulturn-Leitenden und Fachpersonen zu den The-
men Inklusion und interkulturelle Kommunikation. Das lokale Forum bildet sich durch zweimal jéhrlich gefiihrte
Gesprache an jedem Standort. Dabei entsteht die Moglichkeit zum Gedankenaustausch zwischen den Vorschul-
turn-Leitenden im lokalen Turnverein, den Gemeindevertretenden und lokalen/regionalen Fachstellen.
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Die Projektleitung begleitet die Vereine bei der Implementierung von MiTu und {ibernimmt
die gesamte Koordination von MiTu. Dadurch entsteht fiir die einzelnen Vereine kein Mehr-
aufwand. Sowohl die Qualitétssicherung als auch die Nachhaltigkeit am Projektstandort kon-
nen auf diese Weise gewihrleistet werden. Dariliber hinaus unterstiitzt die Projektleitung die
Vorschulturn-Leitenden bei Fragen und Anliegen fachlich oder liefert Hinweise, die sie von
Fachstellen einholt. Uber dieses Vorgehen kénnen die Bewegungsangebote so gut wie moglich
auf die teilnehmenden Familien angepasst werden.

MiTu besitzt eine eigene Ausbildungsstruktur mit dem dreitdgigen Basiskurs ,,Vorschulturnen*
und einem jéhrlich stattfindenden Weiterbildungstag ,,MiTu**’. Indem die Vorschulturn-Lei-
tenden den Basiskurs absolvieren, wird sichergestellt, dass sie die Bewegungsangebote kom-
petent planen sowie — vor allem im interkulturellen Kontext — qualitativ hochwertig durchfiih-
ren konnen. Die Projektleitung besucht jahrlich alle Umsetzungsstandorte von MiTu, erhalt
dadurch Einblick in die Lektionen, gibt Riickmeldungen und veranlasst ndtige Optimierungen.
Auf diese Weise kann die Qualitit im Sinne einer Zielgruppenpassung sichergestellt werden.
Eine wissenschaftliche Fundierung des Projekts wird gewéhrleistet, indem Forschungser-
kenntnisse direkt in das Projekt integriert und iiber Weiterbildungen an Vorschulturn-Leitende
vermittelt werden.

(3) Finanzierung der Bewegungsangebote

Indem MiTu iiber Fordergelder von diversen Stiftungen, der Gesundheitsférderung Schweiz
und dem Bundesamt fiir Sport (BASPO) verfiigt, konnen die MiTu-umsetzenden Vereine so
unterstiitzt werden, dass ihnen keine zusitzlichen Kosten entstehen. Lektionen kénnen regel-
maBig stattfinden, was wiederum die Migrantenfamilien an den organisierten Sport und an den
Verein bindet.

Welche Barrieren kann MiTu derzeit noch nicht iiberwinden und an welchen will MiTu zu-
kiinftig ansetzen?

Mit Blick auf die Erreichbarkeit der Zielgruppe ist die Teilnahme an den Angeboten zwar frei-
willig und kostengiinstig. Dennoch besteht eine Anmeldepflicht weit vor dem Start des Bewe-
gungsangebotes und damit eine gewisse Verbindlichkeit der Teilnahme. Eine spontane Teil-
nahme von Kindern ist momentan mehrheitlich noch nicht moglich. Bei einer Abmeldung vom
Angebot kdnnen keine Kosten riickerstattet werden. Da Migrantenfamilien héufig nicht wis-
sen, wie ihre soziale Lage zukiinftig aussieht oder ob sie lingerfristig am Wohnort leben wer-
den, hilt dies viele davon ab, am Angebot teilzunehmen. Hinsichtlich der Passung von Ange-
bots-Zeiten richtet sich MiTu primér nach der Hallenverfiigbarkeit und Einsatzmdoglichkeit von
Vorschulturn-Leitenden. Spezifische zeitorganisatorische Bediirfnisse der Migrantenfamilien,
z.B. ein bestimmter Wochentag oder eine Tageszeit, lassen sich nicht oder kaum beriicksichti-
gen. Vielmals werden Migrantenfamilien nicht erreicht, da Eltern iiber Uberzeugungen und

37 Ziel der Weiterbildung ist es, den Vorschulturn-Leitenden eine Plattform fiir den Austausch zu bieten, einen
Praxis- und Theorietransfer zu ermoglichen, fachliche Inputs zum Thema interkulturelle Kompetenzen zu vermit-
teln und die eigene Wertehaltung zu reflektieren.
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Einstellungen verfiigen, die hinderlich fiir die Sportpartizipation ihrer Kinder bei MiTu sind.
Zum Beispiel, weil sie mit dem Zweck und der Inszenierung der Angebote von MiTu nicht
vertraut sind. Durch Sensibilisierung soll bei den Eltern das Verstindnis geférdert werden, dass
es bei MiTu um Bewegungsforderung und Bindungsaufbau geht. Und, dass Bewegung eine
wichtige Entwicklungsgrundlage fiir Kinder ist, zugunsten derer sie die Teilnahme ihres Kin-
des am Bewegungsangebot unterstiitzen sowie eigene Erwartungen und Uberzeugungen zu-
riickstellen sollten. Da bisher kaum Vorschulturn-Leitende mit Migrationshintergrund die Be-
wegungsangebote durchfithren, mochte MiTu zukiinftig migrationserfahrene Eltern als Vor-
schulturn-Leitende gewinnen und ihnen die MiTu-Ausbildung finanzieren. Was die Quantitét
der Angebote betrifft, so gelingt es MiTu bisher noch zu wenig, eine gemeinsame kultursen-
sible Haltung in den Vereinen von Sport Union Schweiz zu verankern. Dies wiirde begiinsti-
gen, dass noch mehr Vereine das MiTu-Bewegungsangebot umsetzen wollen. Derzeit ist es
kein Selbstldufer, dass sich Vereine proaktiv bei der Projektleitung melden und sich fiir die
Umsetzung an ihrem Standort engagieren. Eine kultursensible Haltung aller Vorschulturn-Lei-
tenden wire zudem fiir einen konstruktiven Umgang mit Eltern sowie deren Sensibilisierung
dienlich. Problematisch ist iiberdies die gelegentliche Fluktuation der Vorschulturn-Leitenden.
Damit verliert MiTu wichtiges Knowhow und neue Leitende miissen geschult werden. Es be-
darf Uberlegungen zu Strategien, wie Vorschulturn-Leitende langfristig attraktiv an MiTu ge-
bunden werden kénnen. Derzeit entsteht z.B. ein Buch mit Best-Practice-Ubungen, um die
Qualitédt auch bei wechselnden Vorschulturn-Leitenden zu sichern und Orientierungshilfen an
die Hand zu geben. Schlussendlich ist die langfristige Finanzierung von MiTu, tiber die Pro-
jektlaufzeit (bis 2022) hinaus, noch sicherzustellen.

17.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand zur sozial-integrativen und gesundheitlichen
Lage von jungen Kindern mit Migrationshintergrund sowie zu den Hiirden deren Sportvereins-
partizipation, ldsst sich sagen, dass es dem Projekt MiTu gelingt, an verschiedenen Barrieren
addquat anzusetzen und gute Losungsstrategien zu finden. Das Projekt sto3t schweizweit auf
immer grofere Resonanz, insbesondere bei Turnvereinen im ldndlichen Raum.

MiTu setzt an der Erreichbarkeit von Eltern und Kindern mit Migrationshintergrund an, indem
sprachliche Barrieren iiber eine verbesserte Visibilitdt (Webseite) und Kommunikation (mehr-
sprachige Informationsblitter) der Bewegungsangebote vermindert wurden. Das Informations-
management von MiTu funktioniert iiber eine intensive Vernetzung und Zusammenarbeit mit
zielgruppennahen Partnern. Die Bewegungsangebote sind moglichst niedrigschwellig gestal-
tet. Die Teilnahmevoraussetzungen der Kinder sowie Familien liegen auf geringem Niveau.
Als Begleitpersonen der Kinder konnen Eltern oder GroB3eltern fungieren. Sie partizipieren
unterstiitzend und bindungsférdernd am Bewegungsangebot. Teilnahmegebiihren werden sub-
ventioniert. MiTu investiert intensiv in eine Sensibilisierungsstrategie, mit der man eine Off-
nung der Vereine fiir Migrantenfamilien, einen professionellen Umgang mit kultureller Vielfalt
und eine insgesamt integrationsforderliche Haltung innerhalb der Vereine anstrebt. Dies geht
einher mit Bemiihungen zu einer sehr zielgruppenorientierten Passung und hohen Qualitdt der
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MiTu-Bewegungsangebote. Hier wird vor allem bei den Leitenden der MiTu-Angebote ange-
setzt, fiir die ein Ausbildungskurs und ein Weiterbildungstag entwickelt wurde, die sich in
diversen Foren austauschen sowie mit- und voneinander lernen konnen. MiTu unterstiitzt Ver-
eine, die Bewegungsangebote des Miteinander Turnens aufbauen wollen, sodass diesen Verei-
nen kein relevanter Mehraufwand entsteht. Die MiTu-Projektleitung hilft bei der Implemen-
tierung der Bewegungsangebote, schult und vernetzt die Angebots-Leitenden. Diese Strategien
konnen zu einer Standardisierung der MiTu-Bewegungsangebote in den verschiedenen Regi-
onen der Schweiz und einer entsprechenden Sicherung der Qualitit beitragen. Uber die Zu-
sammenarbeit der MiTu-Projektleitung mit Stiftungen und anderen fordernden Institutionen,
entstehen den teilnehmenden Vereinen keine nennenswerten zusitzlichen Kosten. Die Mini-
mierung von Mehraufwand und Kosten dient als Anreiz einer integrationsfordernden Offnung
von Vereinen liber das Projekt MiTu.

Mit der Frage nach den Chancen einer Implementierung von MiTu-dhnlichen Projekten in
Deutschland, lohnt sich ein Blick auf die Barrieren, die MiTu in der Schweiz noch immer zu
iiberwinden hat. So lésst sich aus dem Interview schlieBBen, dass es weiterer Strategien bedarf,
um Vereine auf das Projekt MiTu aufmerksam zu machen und eine proaktive Kontaktauf-
nahme mit der Projektleitung zu bewirken. Moglicherweise konnte eine Zertifizierung, bei-
spielsweise als ,,integrationsfordernder Sportverein®, die Attraktivitdt einer Implementierung
von MiTu-Bewegungsangeboten in das Vorschulturnen der Vereine erhdhen. Uberdies scheint
die Verbindlichkeit der Anmeldung fiir das 30-wochige Bewegungsangebot von MiTu sowie
die Schwierigkeit einer Kostenriickerstattung bei vorzeitigem Ausstieg insbesondere Familien
mit Migrationshintergrund von einer Teilnahme abzuhalten. Eine auf Erfahrung beruhende L6-
sung dafiir konnte eine Verkiirzung der verbindlichen Teilnahmedauer auf jeweils ein Quartal
darstellen, bei der die Kosten fiir die Teilnahme sehr iiberschaubar sind. Der Verbleib im Be-
wegungsangebot im nachfolgenden Quartal bedarf anschlieBend lediglich der rechtzeitigen
Zahlung der quartalsweise anfallenden Teilnahmegebiihren durch die Eltern. Dariiber lassen
sich oben genannte Einstiegsbarrieren verringern und Eltern innerhalb eines Quartals ggf. so
sensibilisieren, dass sie weiterhin mit ihrem Kind im Bewegungsangebot verbleiben mdchten.
Zudem erweisen sich — der Erfahrung nach — November, Dezember und Januar als attraktive
Einstiegsmonate in Kindersportangebote, weil das Wetter ein nachmittag-fiillendes Spielen
und Bewegen drauflen im Freien kaum zulédsst. Die kommunizierte Barriere, dass Angebots-
zeiten sehr stark von verfiigbaren Hallenzeiten abhidngen, kann eventuell iiber Bewegungsan-
gebote auf den Auenanlagen des Vereins oder auf Wiesen, in Parks sowie nahen Spielplédtzen
der Gemeinde vermindert werden. Aus Erfahrung gibt es gerade in 6ffentlichen Raumen immer
wieder interessiert zuschauende Kinder und Eltern, die sich anschlieend sehr aufgeschlossen
gegeniiber einem Informationsblatt zum Bewegungsangebot zeigen. Die zeitliche Verfiigbar-
keit von Kindersport-Leitenden diirfte eine Problematik vieler Vereine sein, die sich gegebe-
nenfalls iiber eine frithzeitige Neuakquise und Ausbildung von Leitenden gut 16sen ldsst. Dabei
scheinen die Einbindung von Praktikanten und das Ansprechen von Eltern (insbesondere von
Vitern und Grof3vdtern) fiir ein ,,Co-Teaching® erfolgversprechende Strategien darzustellen.
Uberdies kénnten Uberlegungen zu einer attraktiven Bindung von Kindersport-Leitenden an
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den Verein individuelle Losungen erbringen. Eine kultursensible Haltung von Vereinsakteuren
lasst sich vermutlich nur {iber einen langen Zeitraum hinweg entwickeln. Moglicherweise ist
es fiir Sportvereine leichter, sich fiir integrationsfordernde Bewegungsangebote zu 6ffnen,
wenn das Angebot zunédchst in Kooperation mit anderen, zielgruppennahen Einrichtungen im-
plementiert wird (z.B. mit Krippen, Kindergérten, Hebammenpraxen, Krankenkassen, inter-
kulturellen Vereinen, Tageselternvereinen, Hochschulsport, Sportdmtern).

Die Forschung zur Sportvereinspartizipation von jungen Heranwachsenden mit Migrationshin-
tergrund sowie zur Offnung von Sportvereinen oder Kindersportanbietern beziiglich der Integ-
rations- und Gesundheitsférderung von immigrierten Familien, diirfte an vielen Punkten anset-
zen konnen, um praxistaugliche Empfehlungen zu liefern. Dabei scheinen zwei Fragen von
besonderer Relevanz: Zum einen die Frage nach den Wirkungen von Projekten wie MiTu, die
es hinsichtlich der Entwicklung des Aktivitdtsniveaus, der Sportvereinspartizipation, der be-
wegungsbezogenen Kompetenzen und Uberzeugungen sowie dem Integrationsniveau der Kin-
der zu priifen gilt. Dazu ist auch die Analyse von Sensibilisierungseffekten, Erfahrungen und
entwickelten Uberzeugungen von Eltern mit Migrationshintergrund infolge solcher Projekte
vielversprechend, v.a. hinsichtlich der Ableitung von Empfehlungen an die Praxis. Zum ande-
ren sollte sich die Forschung verstérkt der Identifikation von Barrieren der korperlich-sportli-
chen Aktivitdt sowie Sportvereinspartizipation von Kindern aus Familien mit unterschiedli-
chen Migrationserfahrungen und sozialen Lagen im Gastland widmen und mit der Frage nach
erfolgreichen Strategien zur Uberwindung identifizierter Barrieren beschiftigen. Insbesondere
sollten Analysen zur Verminderung von strukturell bedingten Hiirden eines adéquaten Aktivi-
tats- und Gesundheitsverhaltens von Familien mit Migrationshintergrund ein Hauptaugenmerk
von integrationsférdernden Forschungsbemiihungen sein.
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18 Kindersporttage fiir heterogene Gruppen

Katrin Adler

18.1 Einfiihrung

Typische Organisatoren von Kindersporttagen fiir junge Heranwachsende sind vor allem
Sportvereine, Kindergdrten, Elternvereine, Spielgruppen, Sportbiinde und kommerzielle An-
bieter®®. Die Vielfalt an Themen und Mottos, unter denen Kindersporttage oder Kindersport-
camps initiiert werden, ist nahezu grenzenlos. Nicht selten liegt jedoch die Herausforderung
fiir Anbieter vor allem darin, gemeinsame Spiel-, Sport- und Bewegungsideen fiir sehr hetero-
gene Teilnehmergruppen zu entwerfen und diese inhaltlich sowie didaktisch adédquat umzuset-
zen. In der Regel bedarf es einiger Erfahrung und groBerer Kreativitdt Kindersporttage so zu
gestalten, dass sie allen partizipierenden Kindern mit deren spezifischen Voraussetzungen, Be-
sonderheiten sowie Erwartungen gerecht werden. Den Heranwachsenden eréffnen sich an Kin-
dersporttagen innerhalb einer heterogenen Gruppe Diversititserfahrungen, die sie in Familie
oder Wohnumfeld moglicherweise nicht sammeln konnen. Vielfalt entsteht dabei tiber die Ka-
tegorien des Alters, Geschlechts und Entwicklungsstandes, der Herkunft, Sozialisation, Reli-
gion und iiber spezielle individuelle Voraussetzungen im Spannungsfeld von Begabung bis
Beeintrachtigung (u.a. Fediuk, 2008). Heranwachsende nehmen mit unterschiedlichen Interes-
sen, Bediirfnissen, Wiinschen an Kindersporttagen teil. Sie verfiigen iiber differente Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeit bzgl. des gemeinsamen korperlich-sportlichen Aktivseins,
sind von ihren Eltern dahingehend unterschiedlich gefordert worden, bewiltigen Bewegungs-
aufgaben auf verschiedene Art, Weise und Geschwindigkeit. Eine Bedingungs- und Chancen-
gleichheit herzustellen, ist schwierig und stof8t mitunter an die Grenzen des didaktisch und
praktisch Machbaren. Kindersporttage werden aber genau durch das Erleben und Auseinan-
dersetzen mit Unterschiedlichkeit zu Bildungsanldssen. Kinder brauchen (addquate) Diversi-
tats- und Fremdheitserfahrungen, nicht nur vor dem Hintergrund einer sich in Deutschland
ausweitenden kulturellen Vielfalt und der gesellschaftlichen Inklusionsbestrebungen. Uber das
Erleben von Diversitdt konnen Heranwachsende bereits im frithen Kindesalter eigene Identi-
tatsentwiirfe entwickeln und lernen, sich gegeniiber der Unterschiedlichkeit individueller Ei-
genschaften anderer addquat zu verhalten (Jasmund & Kopic, 2014). Anhand von Erfahrungen,
die Kinder in der aktiven Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt sammeln, konstruieren sie
subjektive Theorien, die zur Orientierung in ihrer Lebenswelt beitragen und ihr Denken, Han-
deln sowie Fiihlen, sich selbst und anderen gegeniiber, maB3geblich beeinflussen. Diese gesam-
melten und verinnerlichten Erfahrungen werden in neuen Erlebenssituationen wiederholt ge-
priift und entsprechend aktualisiert (u. a. Baur, 1989). Kindersporttagen diirften folglich bereits
dann ein hohes Erfahrungspotential zum Umgang mit Diversitit innewohnen, wenn sie den
Heranwachsenden die Moglichkeit bieten, sich als selbstwirksam, handlungskompetent, aner-
kannt, wertgeschitzt und eingebunden zu erleben, obgleich heterogener Voraussetzungen,
Vielfalt, Unterschiedlichkeit oder Fremdheitserleben.

38 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitéiten mit.
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18.2 Intention des Beitrags

Der vorliegende Beitrag nimmt sich vor allem den didaktisch-methodischen Herausforderun-
gen (was, wozu, warum, wie) von Kindersporttagen mit heterogenen Gruppen an. Es werden
Ideen fiir einen bewegungsaktiven Kindersporttag vorgestellt, der Diversitédtserfahrungen er-
moglicht und Potentiale fiir soziales Lernen schafft. Diese Ideen wurden fiir eintdgige Som-
mercamps der Kindersportschule Chemnitz entwickelt, die sich unter verschiedenen bewe-
gungs-, spiel- und sportbezogenen Themen an drei- bis achtjdhrige Kinder richten. Zentrale
Intention dieser Kindersporttage ist dabei, nicht nur eine freudvolle und bewegungsintensive
Ganztagesbetreuung fiir junge Heranwachsende zu bieten, sondern zugleich das Potential von
Bewegung zu nutzen, um korperlich-sportliche und soziale Selbstwirksamkeitserfahrungen zu
ermdglichen. Heterogenitit wird dabei so organisiert, dass sowohl individuelle als auch ge-
meinsame Erfahrungssituationen in den bewegungsaktiven Kindersporttag eingebunden wer-
den. Mittels einer Verkniipfung von Bewegungs-, Wissens- und Kommunikationsaufgaben
wird versucht, soziale Interaktion herauszufordern sowie davon unabhédngige Gleichheitsmo-
mente zu schaffen. Fiir das Losen der Bewegungsaufgaben relevante, vor allem alters-, ge-
schlechter-, entwicklungs- und sozialisationsbedingte Unterschiede der teilnehmenden Kinder,
riicken dadurch zeitweilig in den Hintergrund und er6ffnen Potentiale fiir soziales Lernen.

18.3 Didaktisch-methodische Tipps

Fiir die Herstellung chancengleicher Entfaltungs- und Erfahrungsmoglichkeiten in heterogenen
Gruppen sind die Inhalte der Angebote, deren padagogisch relevante Auswahl und sorgfiltig
geplante didaktische Inszenierung bedeutsam (Diketmiiller, 2009), denn Bewegungsspiele und
Sport wirken in ihrer universalen Form nicht per se integrativ (Gie-Stiiber & Grimminger,
2009). Uber gemeinsames Sporttreiben und Bewegungsaktivsein lassen sich verschiedene
Lernfelder ansprechen, zum Beispiel soziale Regeln verstehen und handhaben, Rollen iiber-
nehmen und gestalten, kooperieren, konkurrieren, Konflikte austragen und bewéltigen, Ge-
fiihle und Beziehungen erleben sowie mit Unterschieden umgehen kénnen (Roth & Piihse,
1996). Bewegungsaufgaben lassen sich dabei gut als personliche wie auch gruppendynamische
Herausforderungen inszenieren. Die Bereitstellung von adédquaten Handlungs- und Entschei-
dungsspielrdumen fiir die selbsttitige, aktive Auseinandersetzung der Kinder mit den Bewe-
gungsaufgaben innerhalb der heterogenen Gruppe, kann zur gezielten Dosierung von Diversi-
titserleben bzw. zur Vermeidung von Uberforderung beitragen. Erfahrungssituationen fiir he-
terogene Kindergruppen nachhaltig zu gestalten, bedeutet vor allem, Méglichkeiten zu bieten,
tiber die sich Spielrdume zum kindlichen Explorieren, zu intrinsisch motivierter Bewegungs-
aktivitit sowie zum Von- und Miteinander-Lernen er6ffnen, die durch Kompetenzerfahrungen
erleb- und kommunizierbar werden und in denen sich wertschitzendes Verhalten im gemein-
samen Handeln erlernen lésst (u. a. Zimmer, 2014). Laut Wocken (1998) findet eine ,,Pddago-
gik der Vielfalt [...] in einer Didaktik der Vielfalt ihr unterrichtliches Gegenstiick™. Seinen
Uberlegungen folgend, diirfte das groBte Erfahrungspotential von Kindersporttagen mit hete-
rogenen Gruppen vor allem in der Konzipierung einer Vielfalt gemeinsamer Lernsituationen
zu suchen sein, die zuweilen koexistent wie auch kooperativ und kommunikativ angelegt sind.
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An seinem strukturierenden Vorschlag gemeinsamer Lernsituationen werden sich die Praxis-
ideen des Beitrags orientieren.

Tab. 1: Gemeinsame Lern- und Erfahrungssituationen (in Anlehnung an Wocken, 1998)

Situation Inhalts- und Beziehungsaspekte der Situation

Individuelle Handlungsplane
Koexistente  Lern-/ | dominieren, soziale Aus-| . . . N o
o ) individuelles Uben und Bewegungsaktivsein
Erfahrungssituation | tauschprozesse/ Interaktio-

nen sind nachrangig.

unterstiitzende Lern-/Erfahrungssituation

Kind A unterstiitzt Kind B, aber verfolgt wei-

. ) ) ter seine eigenen Ziele. Kind B ist bei der Be-
Interaktion zwischen Kin- . . .
o ) L ) wiltigung der Aufgabe kurzzeitig auf Kind
Kommunikative dern ist prioritdr, eigene _
A angewiesen.

Lern-/ Erfahrungssi- | Handlungsplédne des unter-
prosoziale Lern-/Erfahrungssituation

Kind A unterstiitzt Kind B voll und verfolgt
seine eigenen Pline/Ziele nicht weiter. Kind

tuation stiitzenden Kindes sind eher
sekundar.

B ist bei der Bewiltigung der Aufgabe auf
Kind A angewiesen.

komplementdre Lern-/Erfahrungssituation

Es werden unterschiedliche | Kind A und Kind B verfolgen unterschiedli-
(komplementire) oder ge- che Ziele, sind aber bei der Realisierung auf
meinsame (solidarische) | die Mitwirkung des jeweils anderen ange-
Ziele verfolgt, die jedoch nur | wiesen.

mit gegenseitiger Unterstiit- | solidarische Lern-/Erfahrungssituation
zung erreicht werden kon- | Kind A und Kind B verfolgen ein gemeinsa-

nen. mes Handlungsziel und kénnen dieses nur

Kooperative Lern-/

Erfahrungssituation

gemeinsam erreichen.

18.4 Praxisidee: Kleine Journalisten in Turnschuhen

Ziel des Kindersporttages ist mit den Kindern in die Rolle eines Journalisten zu schliipfen, von
seiner Arbeit zu erfahren und selbst eine Tageszeitungsseite (altersgerecht) zu gestalten. Wis-
senswertes zum Journalismus und zur Tageszeitung wird in kleine Bewegungsspiele verpackt.
Viele Fragen lassen sich kindgerecht formulieren und in einem bewegungsaktiven Kontext
bringen, z.B. ,,Warum haben es Journalisten immer so eilig? Wie viele neue Turnschuhe
braucht ein rasender Reporter im Jahr? Wie kommen die Bilder in die Tageszeitung? Woher
weil} ein Journalist so viele Dinge? Wie kommt die Zeitung frith morgens in den Briefkasten?*
usw. Im Rahmen gemeinsam zu 16sender Bewegungsaufgaben erhalten die Kinder Informati-
onen zu ihrem eigenen Zeitungsartikel, sie miissen passende Bilder zu diesem finden, Worter
und Buchstaben sammeln, um einen Text oder eine Bildgeschichte zu einem Zeitungsartikel
zusammenzustellen. Clever erscheint es, wenn der Inhalt des Zeitungsbeitrags so gewéhlt wird,
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dass die Kinder zugleich Ideen fiir eine bewegungsaktive Wochenend- oder Freizeitgestaltung
mitsamt ihrer Familie erhalten (z.B. ,,Neuer Abenteuerspielplatz in der Stadt®, ,,Tiernachwuchs
im Zoo*, ,,Slackline-Fest im Stadtpark®). Erstellen die Kinder im Verlauf des Kindersporttages
eine eigene Zeitungsseite, so wird dieser Tag zuhause gut bericht- und erinnerbar. Die
Praxisidee setzt keinen spezifischen (deutsch-)sprachlichen Entwicklungsstand voraus!

Kleine Journalisten als Wissens-Detektive

Kooperativ-komplementdre Erfahrungssituation

,Lesen eure Eltern zuhause eine Zeitung? Was steht {iberhaupt in der Zeitung? Und wer macht
die Zeitung?*“ Zum Einstieg in den Kindersporttag sollen die Kinder iiber ihr Wissen und ihre
Erfahrungen zum Thema Zeitung berichten. Jedes Kind wird angeregt, zu erzdhlen, was es
schon weill und erlebt hat. Dieser Einstieg in das Thema des Kindersporttages ldsst sich gut in
Form eines bewegten ,,Sitzkreises organisieren und ggf. mit einem Kennenlernen verbinden.

Journalistenausweis und Zeitungsseite

Kommunikativ-unterstiitzende Erfahrungssituation

Jeder Journalist braucht einen Ausweis. Denn, wenn er liber etwas Spannendes in der Zeitung
berichten mochte, muss er sich vorher genau informieren, mit vielen Leuten reden und Bilder-
knipsen. Der Journalistenausweis enthilt ein Foto des Kindes, dessen Namen und Alter. Die
Ausweise lassen sich schnell mit Kamera und vorgefertigten Blanko-Ausweisen von den Kin-
dern selbst erstellen. Fiir die Zeitungsseite bekommt jedes Kind ein A3-Blatt. Dieses wird zur
Gestaltung je nach Ort des Kindersporttages mit Klebestreifen an die Sporthallenwand o.4.
geklebt (mit Namen). Fiir jede erfolgreiche Losung einer bewegungsaktiven Journalisten-Auf-
gabe erhalten die Kinder ein ,,Puzzlestiick™ fiir ihren Zeitungsartikel (Bild, Textbaustein etc.).

Kleine Journalisten flitzen zu den Orten des Geschehens

Kooperativ-solidarische Erfahrungssituation

Ein Journalist muss schnell an den Ort des Geschehens gelangen, um sich ein Bild von einem
Ereignis zu machen, Informationen zu sammeln und ggf. Fotos zu schiefen. Die teilnehmenden
Kinder werden fiir dieses Bewegungsspiel in heterogene Kleingruppen aufgeteilt. Jede Klein-
gruppe erhilt die Aufgabe, mittels einer Orientierungskarte ca. zwei bis vier Orte auf dem Ge-
lande des Kindersporttages zu finden. Das Spiel findet in Form eines Orientierungslaufes statt.
Die zu suchenden Orte stellen, anhand von dort ausgehéngten Bildern, jeweils ein berichtbares
Ereignis dar. Konnen Kinder der Kleingruppen bereits lesen, lassen sich die Ereignisse zusétz-
lich mit wenigen Stichworten prizisieren. An den jeweiligen Orten erhélt jedes Kind ein Bild
zum Ereignis (ggf. in Umschlag/ Klarsichtfolie bereithalten), das es auf seine Zeitungsseite
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kleben kann. Nun brauchen die kleinen Journalisten noch viele Informationen zu den Ereignis-
sen. Diese konnen sie in nachfolgenden Bewegungsspielen sammeln.

So lassen sich unterschiedliche Voraussetzungen gut ausgleichen: Der Kleingruppe stehen un-
terschiedliche Fortbewegungsmittel (Fahrrad, Laufrad, Roller etc.) zur Verfiigung, mit denen
die Ereignis-Orte erreicht werden konnen. Zu den Ereignis-Orten miissen Fotoapparat, Notiz-
block, Stift, Orientierungskarte, ggf. Diktiergerét fiir Interviews mittransportiert werden. Ori-
entieren, Transportieren und Fortbewegen sollen von der Kleingruppe gemeinsam organisiert
und realisiert werden. Regelvorschldge helfen dabei!

Kleine Journalisten sind die besten Fragensteller und Zuhorer

Kooperativ-solidarische Erfahrungssituation
Ein Journalist muss viele Informationen zu den Ereignissen sammeln, gut zuhdren kénnen und
darf nichts durcheinanderbringen, damit er das Ereignis richtig in seiner Zeitungsnachricht be-
schreibt. Jedoch muss erst eine Person gefunden werden, die Informationen zum Geschehen
geben kann. An verschiedenen Orten (Gruppenraum, Wiese, Sporthalle, Spielplatz etc.) findet
sich jeweils ein Betreuer, der zu einem Ereignis Fragen beantworten kann. Bevor dem Betreuer
eine Frage gestellt werden darf, muss eine Bewegungsaufgabe von der Kleingruppe gelost wer-
den. Zum Thema Zeitung eignen sich z.B. folgende Spiele und Bewegungsaufgaben:

o Zeitungshut-Klau: Der Kindersportleiter trégt einen Zeitungshut, der von den Kindern im
Rahmen eines Fangspiels geklaut werden soll. Gelingt es den Kindern, darf dem Kinder-
sportleiter eine Frage zum Ereignis gestellt werden, die er den Kindern beantwortet. Fiir
jede weitere Frage miissen die Kinder erneut den Zeitungshut vom Kindersportleiter er-
gattern.

o Zeitungstanz: Jedes Kind erhélt ein Zeitungsblatt, auf dem es zur laufenden Musik tanzt.
Stoppt die Musik, wird das Zeitungsblatt in der Mitte gefaltet und die ,,Tanzfldche* ver-
ringert sich. Gelingt es allen Kindern, ihr Zeitungsblatt mindestens 4x zu falten, darf jedes
Kind dem Kindersportleiter eine Frage zum Geschehnis stellen, die beantwortet wird.

o Zeitungsflieger-Bau: Jedes Kind baut sich, ggf. unterstiitzt von seiner Kleingruppe, aus
einem Zeitungsblatt einen Flieger und ldsst ihn von einer Startrampe fliegen. Fiir jeden
Flieger, der eine Weile zu segeln vermag, darf dem Kindersportleiter eine Frage zum Ge-
schehnis gestellt werden. Welcher Flieger segelt eigentlich die witzigsten Loopings?

o Journalisten-Interview: Die Kinder stehen mit groerem Abstand im Kreis. Es darf dem
Kindersportleiter eine Frage zum Geschehnis gestellt werden, deren Antwort er dem
nédchststehenden Kind ins Ohr fliistert. Dieses Kind hiipft, flitzt oder balanciert (Sprungseil
am Boden) zu dem Kind, das im Kreis neben ihm steht und fliistert auch ihm die Antwort
ins Ohr, usw. Das letzte Kind im Kreis spricht die Antwort laut aus und es wird geklért,
ob diese noch der urspriinglichen Antwort des Kindersportleiters entspricht oder ob sie
eventuell irgendwo falsch weiter gegeben/ verstanden wurde. Nun darf dem Kindersport-
leiter die néchste Frage gestellt werden.
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Nach jedem einzelnen Spiel kdnnen die Kinder einen Textbaustein fiir ihre Zeitungsnachrich-
ten erhalten und diese zu den Geschehensbildern auf ihrer Zeitungsseite kleben.

Kleine Journalisten sammeln Buchstaben

Koexistente oder kommunikativ-prosoziale Erfahrungssituation

Die Textbausteine fiir die Zeitungsnachrichten bestehen aus vielen Buchstaben. Eine Zeitungs-
nachricht zu schreiben und darin {iber ein Ereignis zu berichten, bedeutet fiir einen Journalisten
Buchstaben zu Worten und Sdtzen zusammenzufiigen. In diesem Spiel geht es fiir die kleinen
Journalisten darum, viele Buchstaben zu sammeln. Dazu werden verschiedene Bewegungspar-
cours aufgebaut (z.B. Sprungparcours, Laufparcours, Sinnesparcours, Wurfparcours etc.), die
von den Kindern bewiltigt werden sollen. Am Ende eines jeden Parcours findet sich eine
,Buchstaben-Schatzkiste*, aus der sich jedes Kind nach jedem Durchlauf einen Buchstaben
mitnehmen kann. Es gibt 10 Minuten Zeit fiir jeden Parcours: Welche Gruppe sammelt bei
welchem Parcours die meisten Buchstaben? Je starker sich die Kinder bei der Bewéltigung der
Parcours unterstiitzen, umso mehr Buchstaben konnen sie sammeln. Auch fiir dieses Spiel er-
hilt jedes Kind einen Textbaustein fiir seine Zeitungsseite.

Wie kommt die Zeitung in den Briefkasten?

Kooperativ-solidarische Erfahrungssituation

Die kleinen Journalisten unterstiitzen die Post beim Austragen der Zeitungen. Dabei miissen
sehr viele Zeitungen (vorab gesammelte Werbezeitungen etc.) in Briefkisten gebracht werden.
Pappkisten, mit Kreide aufgezeichnete Késtchen oder dhnliches markieren Brietkédsten sowie
den Weg der Postboten von einem Haus zum anderen, welches mit einer Zeitung versorgt wer-
den soll. Das Spiel kann als Paarstaffel stattfinden, indem je zwei Kinder gemeinsam die Zei-
tungen austragen. Schafft es die Gruppe in der vorgegebenen Zeit alle Zeitungen auszutragen?
Auch dann erhélt jedes Kind einen letzten Textbaustein oder ein Bild fiir seine Zeitungsartikel
zum Aufkleben auf die Zeitungsseite.

18.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Die gelingende Gestaltung von Lernprozessen innerhalb von heterogenen Gruppen scheint re-
levant von den Haltungen und Einstellungen der pidagogisch Tatigen bedingt zu sein (u.a. De
Boer et al., 2011). Bzgl. des Umgangs mit Diversitdt im Sportunterricht der Schulen wird in
der wissenschaftlichen Literatur festgestellt, dass existierende theoretische Modelle in der Aus-
bildung von Sportlehrern bislang ungeniigend Aufmerksamkeit erhalten (u.a. Tiemann, 2013).
Ahnliches diirfte sich hinsichtlich der Aus- und Fortbildung von Kindersportleitern fiir den
organisierten und kommerziellen Sport sowie der Erzieherausbildung zur Bewegungsforde-
rung im Kindergarten vermerken lassen. In der Praxis verwendbare best practice Beispiele,
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Handlungsempfehlungen und Arbeitshilfen finden sich jedoch, ebenso wie evaluierte Pro-
gramme, bereits sehr gut aufbereitet in Handreichungen, auf Internetplattformen oder in For-
schungsberichten (u.a. Hunger & Zimmer 2014, 2016; DOSB, 2014; Zimmer, 2016).

Abb. 1: Impressionen aus einem Sommercamp (Bilder: Adler)
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VII BEWEGUNG IM UBERGANG VOM KINDERGARTEN
ZUR SCHULE
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19 Elterliche Einschitzungen zur korperlich-sportlichen Aktivi-
tat von Kindern im Ubergang Kindergarten — Schule

Katrin Adler, Julia Hegewald & Diana Siegert

19.1 Einfiihrung

Der Ubergang bzw. die Transition vom Kindergarten (KiGa) in die Schule gilt als bedeutender
Entwicklungsabschnitt eines Kindes der mit komplexen Verdnderungen im gewohnten Le-
bensalltag einhergeht (Griebel, 2011). Als Schliisselthemen im Anpassungsprozess werden
von Eltern vor allem die Neuordnung des Familienalltags und die Reorganisation der neben
der Schule nun noch ,,verfiigbaren Zeit* kommuniziert (Andresen et al., 2013). Unklar ist, in-
wieweit elterliche zeit- und belastungskompensatorische Entscheidungen und Praktiken das
kindliche Aktivititsverhalten in der Ubergangsphase ungiinstig betreffen. Die Daten- und Be-
fundlage zur korperlich-sportlichen Aktivitit von Kindern im Ubergang ist national wie inter-
national enorm begrenzt. Forschungsliicken existieren vor allem bzgl. Stirke und Richtung der
Verinderung kindlicher Aktivititsniveaus, zugrundeliegender Mechanismen, zeitlichen Ande-
rungsverldufen, vulnerabler Gruppen und kompensierend wirkender Faktoren (u.a. Adler,
2017).

19.2 Intentionen und Ziele

Zur Klédrung einiger dieser Forschungsliicken wurde zundchst auf die Eltern als bedeutsamste
Unterstiitzungsinstanz in der Transition Kindergarten — Schule fokussiert. Zentrale Frage einer
schriftlichen Befragung war: ,,Wie beurteilen Eltern, im Vergleich zum Vorschuljahr, das Ak-
tivitdtsniveau ihres Kindes nach dem Schuleinstieg?*. Dem Sozialpsychologen Ajzen (1991)
folgend, lédsst sich das Handeln von Eltern als Folge von Handlungsintentionen verstehen.
Diese Intentionen basieren v.a. auf elterlichen Wahrnehmungen, Uberzeugungen, Erwartun-
gen, Emotionen, die sich auch als Orientierungen bezeichnen lassen. Die Bemiihungen der
Eltern, nach dem Schuleinstieg ihres Kindes fiir ausreichend Bewegung im Alltag zu sorgen,
diirften folglich von den elterlichen Orientierungen in Bezug auf die kindlichen Aktivitdtschan-
cen relevant beeinflusst sein (u.a. Brustad, 2010).

19.3 Fragestellung und Forschungsmethodik

Im Dezember 2014 wurden Eltern von Schulanfanger*innen aus 17 Chemnitzer Grundschulen
unterschiedlicher Milieus und Wohnlagen gebeten, an der Befragung teilzunehmen. Diese er-
folgte drei Monate nach Schuleinstieg der Kinder mittels Fragebogen (im Detail siche Adler,
2017). Elterlich wahrgenommene Verdnderungen in den kindlichen Aktivitdtsniveaus nach
Schuleinstieg wurden anhand eines Mittelwertvergleichs fiir eine Stichprobe analysiert, der auf
Abweichungen vom Wert 0 priift, welcher auf der gewihlten Skala (einer visuellen Ana-
logskala) dem Aktivititsniveau vom Vorschuljahr entspricht. Die Berechnungen erfolgten mit
dem Statistikprogramm SPSS.
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19.4 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Elternbefragung verweisen auf einen von den antwortenden
Eltern (n= 390) als deutlich erh6ht wahrgenommenen Bewegungsdrang der Kinder. Aus El-
ternsicht sind die Sitzzeiten ihrer Kinder wochentags signifikant angestiegen. Die Moglichkei-
ten zum Ausleben der kindlichen Bewegungsbediirfnisse im Alltag werden von den Eltern da-
gegen als leicht, aber nicht wesentlich verringert eingeschétzt. Eltern hoherer und mittlerer
Bildungsniveaus nehmen im Gegensatz zu Eltern mit niedrigem Bildungsniveau wahr, dass
ihre Kinder nach Schuleinstieg ihre Bewegungsbediirfnisse schlechter ausleben kdnnen.

Fiir die Zeit in der Schule (8.00-15.00) berichten die Eltern einen leichten Riickgang der kind-
lichen Aktivitdtsniveaus, der sich bei Jungen als bedeutsam erweist. Eltern mit niedrigem Bil-
dungsniveau gehen von einer leichten Zunahme der kindlichen Aktivitdt wihrend der schuli-
schen Lernzeit nach Einstieg in die Schule aus. Die Aktivititsniveaus wochentags nach der
Schule (15.00-20.00) verdnderten sich laut Elternangaben nur geringfiigig. Im Mittel perzipie-
ren Eltern fiir Madchen eine minimale Abnahme der nachmittéglichen Aktivitit nach Schul-
einstieg, fiir Jungen eine leichte Zunahme. In der Verdnderungsrichtung gehen die elterlichen
Wahrnehmungen zur Aktivititsainderung vormittags und nachmittags konform mit Befunden
aus anderen Studien (Janz et al., 2005; Sigmund et al., 2009; Jauregui et al., 2011). Die ermit-
telten Geschlechterdifferenzen bzgl. der kindlichen Aktivitét wihrend der schulischen Lernzeit
werden dhnlich beschrieben (u. a. Nyberg et al., 2009).

Fiir Wochenendtage vermerken die Eltern eine signifikante Zunahme der Aktivitdt der Schul-
anfangerkinder im Vergleich zum Vorschuljahr. Andere Studien restimieren dagegen, basie-
rend auf objektiv erfassten Daten, eine Aufrechterhaltung bzw. Verminderung der Aktivitéts-
niveaus von Schulanfiangerkindern am Wochenende (u.a. Jauregui et al., 2011; Sigmund et al.,
2009). Interessant erscheint diesbeziiglich, dass die Eltern (26%), die angeben vor Schulein-
stieg zur Bedeutsamkeit von Bewegung und Sporttreiben im Ubergang informiert worden zu
sein, fiir das Wochenende ein hoheres kindliches Aktivititsniveau zuriickmelden, als nicht in-
formierte Eltern. Moglicherweise haben diese Eltern bereits bewusst ein Mehr an Bewegung
in Wochenendtage eingebunden, um verminderte Aktivitdt und erhdhte Sitzzeiten an Wochen-
tagen zu kompensieren.

Der Schulweg wird von den befragten Eltern als deutlich aktiver beurteilt, als der Weg zum
Kindergarten im Vorschuljahr. Andere Studien weisen auf eine signifikant verringerte Aktivi-
tidt morgens vor Unterrichtsbeginn, d.h. fiir den Weg zur Schule, hin (u.a. Jauregui et al. 2011).
In Bezug auf angeleitete Turn-, Sport- oder Bewegungsstunden perzipieren die Eltern eine
deutliche Zunahme nach Schuleinstieg, deren Griinde im Originalbeitrag (Adler, 2017) umfas-
sender diskutiert werden. Die drei in Deutschland curricular verankerten Sportunterrichtsstun-
den fiir Erstkldssler*innen diirften von Eltern ein Mehr an angeleiteter Aktivitdt im Wochen-
verlauf vermuten lassen, im Vergleich zu der einen mehrheitlich von Kindergéirten praktizier-
ten Sportstunde pro Woche. Zu erwarten ist dabei, dass Eltern nicht um die in Schulsportstun-
den geringe tatsdchliche Bewegungszeit wissen (u.a. Sprengeler et al., 2019). Zum anderen
scheinen Eltern die Nutzung auBerschulischer Bewegungsangebote nach dem Schuleinstieg zu
iiberschétzen. So verweisen die Ergebnisse der Studie bei Jungen auf keine relevante Zunahme
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der Teilnahme an Sportvereinsangeboten und bei Maddchen sogar auf eine verringerte Sport-
vereinspartizipation nach dem Schuleinstieg.

19.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Den Analysen zur Elternsicht folgten Studien zu Perzeptionen und Erwartungen von KiGa-
Leiter*innen, -Erzieher*innen und Kindersportanbieter*innen. Eine Untersuchung der Leh-
rer*innen-Perspektive steht noch aus. Dem Engagement und den Unterstiitzungsleistungen von
Eltern kommt in Hinblick auf die Herausbildung und Aufrechterhaltung eines gesundheits-
wirksamen Aktivititsverhaltens ihrer Kinder vor, im und nach dem Ubergang in die Schule
eine bedeutende Rolle zu (u.a. Xu et al., 2015). Jedoch sind elterliche Wahrnehmungen und
Erwartungen zur kindlichen Aktivitit nach dem Schuleinstieg vorsichtig zu bewerten (Verbes-
tel et al., 2014; Joseph et al., 2019). Einschédtzungen von Eltern basieren eben auf subjektiven
Wahrnehmungen, begrenzten Erfahrungen, manifestierten Uberzeugungen etc., die nicht mit
den realen Verdnderungen konformgehen miissen.

Es besteht Konsens zwischen Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen, dass der Schulan-
fang mit vielen Verdnderungen im Lebensalltag der Kinder und ihrer Familien einhergeht. Die
Eltern warten gespannt, ob und wie ihre Schulanfangerkinder die Anforderungen der Schule
bewiltigen. Im Kontext korperlich-sportlicher Aktivitdt gehen Eltern hdufig davon aus, dass
Sportunterricht und auerunterrichtliche Sportangebote die Bewegungsbediirfnisse ihrer Kin-
der ausreichend erfiillen werden. Einige wenige, bislang vorliegende Studien beschreiben die
Zeit um den Schuleinstieg als eine relevante Phase des Riickgangs der kindlichen Aktivitéit im
Tagesverlauf (u.a. Konstabel et al., 2014; Cooper et al., 2015; Finger et al., 2018). Einem Grof3-
teil der Kinder scheint es folglich nicht zu gelingen, die erhohte Sitzzeit am Vormittag durch
ein Mehr an Bewegung am Nachmittag, Abend oder Wochenende zu kompensieren. Frei ver-
fiigbare Zeit deutet sich als eine Schliisselkomponente im verédnderten Alltag von Eltern mit
Schulanfingerkindern an (u.a. Andresen et al., 2013). Verminderte Zeitressourcen oder eine
wahrgenommene erhohte Alltagsbelastung der Kinder mit einem Ausstieg aus einer bislang
regelméBig besuchten Kindersportgruppe zu kompensieren, scheint dabei keine addquate Lo-
sung zu sein. Bewegung, aktives Spielen und Sport wirken schulischem und iibergangsbeding-
tem Stress entgegen (u.a. Wen et al., 2018). In der Zeit des Ubergangs vom Kindergarten in
die Schule kann der Besuch der gewohnten Sportgruppe den Kindern einen Raum sozialer
Kontinuitit bieten, wenn sie sich in der Schule gerade an neue Klassenkamerad*innen gewoh-
nen und neue Freunde suchen miissen. Wichtig ist ebenso, dass die Nachmittage Zeit fiir freies
Spielen und Bewegung bereithalten. Gerade, weil der Fokus in der Transitionsphase zunéchst
auf dem Bewdltigen des Schultages liegt, brauchen Schulanfangerkinder Zeit fiir Erholung und
zweckfreies Spiel. Am gesundheitsbezogen effektivsten erweist sich dies drauBBen im Freien
(u.a. Tucker et al., 2016). Das gilt auch fiir die Wochenenden, an denen durch familidre Bewe-
gungsaktivititen ein guter Ausgleich zum vornehmlich sitzenden Lernen in der Schule geschaf-
fen werden kann. Hilfreich ist dabei eventuell eine Schatzkiste voller Aktivitdtsideen, die von
allen Familienmitgliedern gefiillt wird und am Wochenende spontan Pléne fiir verschiedenste
Wetterlagen und Zeitressourcen bereithélt.

250



Fiir Eltern erscheint — nicht zuletzt mit Blick auf die Ergebnisse dieser Studie — eine friihzeitige
Sensibilisierung bzgl. des kindlichen Aktivitdtsverhaltens nach Schuleinstieg sowie eine Be-
reitstellung von guten Losungsideen hilfreich. Auch sind Strategien der Schulen gefragt, wie
Bewegung systematisch und in entsprechendem Umfang in den Grundschulalltag eingebunden
werden kann. Dariiber hinaus liegen robuste Erkenntnisse vor, dass ein von Kindergarten und
Schule kooperativ gestalteter Ubergang dazu beitrigt, dass Kinder die Umbruchphase leichter
bewiltigen, sich schneller dem Schulalltag anpassen und groferen schulischen Erfolg erleben
(u.a. SMK, 2011). Daher soll im Rahmen zukiinftiger Studien untersucht werden, welchen Bei-
trag ein friihzeitig beginnendes, kontinuierlich angelegtes Bewegungskonzept im Ubergang
leisten kann, welches Kinder, Eltern, Pidagog*innen aus Kindergarten und Schule, Kinder-
sportanbieter*innen und ggf. weitere Unterstiitzungspartner*innen in das Ubergangsmanage-
ment einbezieht.
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20 Korperlich-sportliche Aktivitit von Kindern im Ubergang
Kindergarten — Schule aus der Sicht von Kindergarten-Pada-
goginnen

Katrin Adler, Nina Kirchschlager & Marie Dornbrack

20.1 Einfiihrung

Wissenschaftliche Studien zeigen, dass sich korperlich-sportliche Aktivitit positiv auf die Ent-
wicklung physiologischer, psychischer und sozialer Kompetenzen von Kindern auswirkt (u.a.
Hinkley et al., 2014; Carson et al., 2017; Zeng et al., 2017). Ein altersgeméfBer Entwicklungs-
stand dieser Kompetenzen ist grundlegend fiir ein gesundes Aufwachsen, das Erlangen von
Schulfdhigkeit und das Bewiltigen des Schuleinstiegs. Trotzdem bewegt sich ein grofler Teil
der jungen Kinder zu wenig und erreicht die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO,
2019) formulierten internationalen Bewegungsempfehlungen nicht (u.a. Konstabel et al.,
2014). In Deutschland gelingt es nur 43% der Madchen und 49% der Jungen im Kindergarten-
alter, die WHO-Bewegungsempfehlung von mindestens 60 Minuten korperlich-sportlicher
Aktivitdt pro Tag in moderater bis hoherer Intensitéit zu erfiillen (Finger et al., 2018). Nach
dem Schuleinstieg sind es noch weniger Méadchen (23%) und Jungen (30%), die téglich ent-
sprechend der Bewegungsempfehlungen aktiv sind (ebd.). Die im Grundschulalter zuneh-
mende Sportvereinspartizipation kann die riickldufige Alltagsaktivitdt nicht kompensieren.
Wiéhrend 54% bzw. 49% der drei- bis sechsjdhrigen Méddchen und Jungen im Kindergartenalter
an Sportvereinsangeboten teilnehmen, partizipieren im Grundschulalter 65% bzw. 75% der
sieben- bis zehnjdhrigen Méddchen und Jungen (Manz et al., 2014).

Den Kindergérten und anderen vorschulischen Betreuungs- und Bildungsinstanzen kommt, ne-
ben der Familie, eine besondere bewegungssozialisierende Rolle zu. Diese ist z.B. fiir Kinder-
gérten in den Orientierungs- und Bildungsplédnen verankert (u.a. Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2011; Séchsisches Staatsministerium fiir Kultus, 2011).
Eine Aufgabe der Kindergirten und der in ihnen titigen Pidagogen®® liegt u.a. in der Unter-
stiitzung der Herausbildung eines addquaten korperlich-sportlichen Aktivititsverhaltens von
Kindern. Trotz insgesamt niedriger Aktivitdtsniveaus (u.a. Hnatiuk et al., 2014) bewegen sich
Kinder an Wochentagen wihrend der Kindergarten-Besuchszeit mehr als am Wochenende o-
der wochentags am Nachmittag und Abend (u.a. O’Dwyer et al., 2014; Hesketh, et al., 2015).
Bewegungszeit in gesundheitswirksamen Intensititsbereichen wird wihrend des Kindergarten-
besuchs vor allem beim Spielen im Freien (u.a. Tandon et al., 2015) und in angeleiteten Bewe-
gungsstunden (u.a. Frank et al., 2018) von den Kindern gesammelt. Uber Bewegung, aktives
Spielen und Sporttreiben lassen sich physische, psychische und soziale Kompetenzen der jun-
gen Kinder sehr gut fordern (u.a. Tremblay et al., 2015; Carson et al., 2016). Mit Blick auf die
Herausbildung von Schulfihigkeit sowie auf eine erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs
vom Kindergarten zur Schule und der damit einhergehenden kindlichen Beanspruchungen gilt

3% Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identitéiten mit.
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eine altersentsprechende Auspriagung dieser Kompetenzen als grundlegende Voraussetzung
(u.a. Griebel & Niesel, 2017).

Ausgehend von der Erkenntnis, dass bereits kleine Kinder durch alltidgliche Beobachtung die
Verhaltensweisen ihrer Bezugspersonen bewusst oder unbewusst imitieren (u.a. Braun et al.,
2014), kommt den Pidagogen in Kindergirten*® hinsichtlich ihrer Bemiihungen um viele klei-
nere und grofBere Bewegungsmomente im Tagesverlauf eine Vorbildfunktion zu. Deren Han-
deln zeigt sich, wie das von Eltern und weiteren Bezugspersonen, vor allem von personlichen
Einstellungen beeinflusst (Ajzen, 1985). Der Begriff Einstellung bezeichnet in der Psychologie
die erfahrungsbasierte Bereitschaft einer Person, auf eine soziale Gruppe, eine Situation oder
einen Sachverhalt positiv oder negativ wertend zu reagieren (u.a. Gerrig & Zimbardo, 2018).
Wenn auf die Einstellung von Bezugspersonen zur Bewegungsaktivitit von Kindern fokussiert
wird, dann sind zugleich bewegungsspezifische Perzeptionen (Wahrnehmungen), Uberzeu-
gungen und Erwartungen dieser gemeint (Schneider et al., 2015). Bewegungsbezogene Ein-
stellungen von KiGa-Piddagogen setzen sich v.a. aus Erfahrungen der personlichen Lebensge-
schichte sowie berufsspezifischem Fachwissen zusammen (u.a. Hiibsch et al., 2018). Sie be-
einflussen die Wahrnehmung in spezifischer Form und manifestieren sich in Verhaltensabsich-
ten, die das Verhalten steuern und zugleich individualisieren (u.a. Kuhn, 2009). Einstellungen
basieren iiberdies auf subjektiven Uberzeugungen (Ajzen, 1993). Uberzeugungen entstehen
durch Erinnerung daran, wie in der Vergangenheit eine Situation wahrgenommen und/oder wie
erfolgreich in dieser gehandelt wurde (u.a. Gerrig & Zimbardo, 2018). Neben Uberzeugungen
wirken auch Erwartungen eng mit personlichen Einstellungen und dem Verhalten in spezifi-
schen Situationen zusammen. Die Konsequenz-Erwartung bezieht sich auf die zu erwartenden
Folgen des Handelns, die Selbstwirksamkeits-Erwartung auf die Einschéitzung der personli-
chen Handlungsmdglichkeiten und deren Wirkung auf andere Personen oder Situationen
(Bandura, 1997). Eine positive kollektive Selbstwirksamkeitserwartung, d.h. die mehrerer Per-
sonen hinsichtlich eines gemeinsamen Handelns, flihrt zu giinstigeren Auffassungen bzgl. der
Bewiltigung zukiinftiger Situationen. So z.B. die Verfolgung gemeinsam definierter Ziele von
KiGa-Pédagogen, Kooperationslehrern und Schulleitung mit Blick auf eine bewegungsaktive
Gestaltung des letzten Kindergartenjahres vor dem Ubergang in die Schule. Es tragen demzu-
folge spezifisch ausgeprigte Perzeptionen, Uberzeugungen, Erwartungen (oder iiberbegrifflich
auch Orientierungen) der jeweiligen Piddagogen dazu bei, vorschulische Lehr- und Lernpro-
zesse in einer bewegungsaktiven Interaktion mit Kindern zu férdern oder auch zu behindern
(Landwehr, 2017). Giinstige bewegungsbezogene Orientierungen von Padagogen sowie ent-
sprechendes Wissen und Konnen erweisen sich fiir die Herausbildung und Aufrechterhaltung
eines gesundheitswirksamen kindlichen Bewegungsverhaltens und einer intrinsischen Motiva-
tion zum Bewegen von besonderer Relevanz (u.a. Baur, 1998). Fiir eine addquate Auspriagung
dieser Orientierungen braucht es eine Sensibilisierung von KiGa- und Grundschulpddagogen.
Es bedarf einer Vermittlung von Wissen, bspw. zu Bewegungsempfehlungen im Kindesalter,
und von Kdnnen, z.B. zur Unterstlitzung des Erreichens der Empfehlungen durch die Kinder
verschiedener Alters- und Geschlechtergruppen. Unbedingt aber bendtigen Pddagogen Wissen

40 Im Folgenden abgekiirzt mit KiGa-Pédagogen.
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zu erfolgreichen Strategien der Einbindung von Bewegung in den Kindergarten- und Grund-
schulalltag sowie entsprechenden Mallnahmen gelingender Bewegungsforderung.

20.2 Intentionen und Ziele des Beitrags

Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab, den Einfluss von Perzeptionen und Erwartungen von
KiGa-Pidagogen auf das kindliche Bewegungsverhalten, insbesondere im Ubergang Kinder-
garten—Schule zu untersuchen. Der nationale Forschungsstand weist diesbeziiglich eine sehr
begrenzte Daten- und Befundlage auf. Auch international sind Befunde zu aktivititsbezogenen
Einstellungen bzw. explizit zu Erwartungen und Wahrnehmungen von Personen, die in Bil-
dungs- und Betreuungseinrichtungen fiir Kinder titig sind, als limitiert zu bewerten. Dieser
Intention liegt die Annahme zugrunde, dass KiGa-Pédagogen als Moderatoren und Gestalter
von Bewegungsforderung im Kindergarten fungieren. Sie konnen mafigeblich zu einem ada-
quaten, d.h. gesundheitswirksamen Aktivitdtsverhalten junger Kinder wihrend deren KiGa-
Besuch beitragen. Dariiber hinaus spielen sie als Ko-Konstrukteure des Ubergangs vom Kin-
dergarten zur Schule eine besondere Rolle, auch hinsichtlich der Herausbildung eines entspre-
chenden Bewegungsverhaltens vor dem Schuleinstieg und der Aufrechterhaltung dessen nach
Einstieg in die Schule. Als wichtige Ubergangspartner diirfte ihnen auch die Aufgabe einer
entsprechenden Sensibilisierung und Information der Eltern von kiinftigen Schulanfangerkin-
dern zur Bedeutung von ausreichend Bewegung im Kinderalltag zukommen.

Nach einer knappen Darstellung von Forschungsergebnissen zu Perzeptionen und Erwartungen
von KiGa-Pidagogen bzgl. der kindlichen Aktivitit im Ubergang Kindergarten-Schule, wird
eine eigene Studie vorgestellt, die in Kooperation des Forschungszentrums fiir den Sport und
den Schulsport von Kindern und Jugendlichen des Instituts fiir Sport und Sportwissenschaft in
Karlsruhe (KIT) sowie der Kindersportschule Chemnitz durchgefiihrt wurde. In dieser Studie
wurden explizit Perzeptionen und Erwartungen von KiGa-Piddagogen hinsichtlich Verdanderun-
gen in der kindlichen kérperlich-sportlichen Aktivitit in der Ubergangsphase Kindergarten-
Schule untersucht. Die Ergebnisse dieser Studie sollen einen Einblick geben, was KiGa-Péada-
gogen hinsichtlich der Aktivitit von Kindern vor und nach dem Schuleinstieg wahrnehmen
und erwarten. Dies diirfte ihre Unterstiitzungsleistungen, die sie als relevante Ubergangs-
partner Vorschulkindern und deren Eltern bereitstellen, bedeutsam beeinflussen. Je genauer
KiGa-Pédagogen um Bewegungsempfehlungen und um das reale kindliche Aktivitdtsverhalten
wissen, desto adidquater konnen sie ihre bewegungsbezogenen Unterstiitzungsleistungen aus-
richten und den Ubergangsprozess mit den Kindern im Kindergarten gestalten. Ausblickend
stellt der Beitrag Empfehlungen fiir Praxis und Forschung zu diesem Thema bereit.

20.3 Forschungsstand

Zu Wahrnehmungen und Erwartungen von KiGa-Piddagogen im Kontext des kindlichen Akti-
vititsverhaltens im Ubergang l4sst sich national bislang nur wenig wissenschaftliche Literatur
finden. Zwar fokussieren vorliegende Studien z.B. auf Bedeutsamkeitszuschreibungen von
KiGa-Pddagogen hinsichtlich korperlich-sportlicher Aktivitit und Bewegungsforderung, je-
doch wird kaum der Blick auf die Phase des Ubergangs vom Kindergarten zur Schule gerichtet.
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Werden internationale Studien in die knappe Beschreibung des Forschungsstandes einbezogen,
lasst sich Folgendes konstatieren:

Die Ergebnisse einer Studie aus Kanada (Tucker et al., 2011) sowie einer multikulturellen Stu-
die aus sechs europidischen Léndern (De Craemer et al., 2013) zeigen, dass KiGa-Piddagogen
ihre zu betreuenden Kinder als ausreichend aktiv wahrnehmen. Zugleich wurden die Sitzzeiten
der Kinder wéhrend der Betreuungszeit im Kindergarten von den in der européischen Studie
befragten KiGa-Pddagogen als niedrig eingeschitzt (De Decker et al., 2013). Sie erwarten da-
gegen, dass Kindergartenkinder in der Zeit, die sie zuhause verbringen, eher inaktiv sind (De
Craemer et al., 2013). Die von van de Kolk und Kollegen (2018) sowie Gehris und Kollegen
(2015) in den Niederlanden und den USA befragten KiGa-Pidagogen gehen davon aus, dass
Kindergartenkinder {iber ein adidquates natlirliches Bewegungsbediirfnis verfiigen. Laut ihrer
Aussagen, erleben sie es als nicht schwierig wihrend des Kindergartenbesuchs zu gewéhrleis-
ten, dass sich die ihnen anvertrauten Kinder ausreichend bewegen. Joseph und Kollegen (2019)
verweisen auf eine hiufige Unkenntnis der Mindestempfehlung fiir tigliche Aktivitit sowie
Inaktivitdt von Kindern bei KiGa-Pddagogen. Neben anderen berichten Hesketh und Kollegen
(2015) Uberschitzungen der kindlichen Aktivititsumfinge durch KiGa-Pidagogen.

In zwei US-amerikanischen Studien wird seitens der befragten KiGa-Pdadagogen die Ermogli-
chung von Aktivititen im Freien als bedeutsam hervorgehoben (Tandon et al. 2017; Copeland
et al., 2012). Ein tigliches Aktivsein drauBlen im Freien erscheint auch den befragten nieder-
landischen KiGa-Padagogen wichtig, vor allem dann, wenn die Kinder zuhause wenig Mog-
lichkeiten dazu haben (van de Kolk et al., 2018). Ob im Kindergartenalltag ein tigliches Spie-
len draufen tatséchlich tiglich ermoglicht wird, bleibt ungeklért. De Craemer und Kollegen
(2013) sowie Copeland und Kollegen (2012) kdnnen zeigen, dass die von ihnen befragten eu-
ropdischen und US-amerikanischen KiGa-Pddagogen um die begiinstigende Wirkung positiver
Erwartungen bzgl. gesundheits- und entwicklungsbezogener Effekte kindlicher Aktivitét wis-
sen. Hesketh und Kollegen (2017) konstatieren auf Basis einer britischen Studie, dass KiGa-
Péadagogen sich durchaus bewusst sind, dass die eigene Einstellung gegeniiber korperlich-
sportlicher Aktivitét sich auf das Aktivititsverhalten der Kinder wéhrend des KiGa-Besuchs
auswirkt. Dieses Wissen und Bewusstsein sollte das Unterstiitzungsverhalten der Pddagogen
in Bezug auf das Erreichen gesundheitswirksamer Aktivitdtsumfiange der Kinder giinstig be-
einflussen. So werden KiGa-Piadagogen als ,,Gatekeeper* fiir Bewegungschancen im Kinder-
garten bezeichnet, da ihre Uberzeugungen, Erwartungen und Perzeptionen sowie ihr professi-
onelles Handeln die Erméglichung und Forderung kindlicher Aktivitdt beeinflussen (Copeland
et al., 2012; Devjak et al., 2013).

20.4 Fragestellung und methodisches Vorgehen

Im Rahmen der Studie interessierte vordergriindig, welche Erwartungen KiGa-Pddagogen
bzgl. Verinderungen des kérperlich-sportlichen Aktivititsverhaltens von Kindern im Uber-
gang Kindergarten-Schule formulieren. Zur Beantwortung dieser Frage fiihrten Mitarbeiter
und Studierende des Forschungszentrums fiir Schulsport und Sport von Kindern und Jugend-
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lichen (FoSS) des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT) in Kooperation mit der Kinder-
sportschule Chemnitz von Juni bis August 2017 eine Befragung von KiGa-Pidagoginnen*!
durch. Sechs KiGas aus Chemnitz Stadt/Land sowie fiinf KiGas aus Karlsruhe Stadt/Land
konnten in die Studie eingebunden werden*?. Die KiGa-Auswahl basierte auf unterschiedlichen
Merkmalen wie KiGa-Grofie, Milieu sowie stadtisch/ldndliche Lage. Aus den elf KiGas nah-
men insgesamt 39, ausschlieBlich weibliche Pidagoginnen an der Befragung teil. So liegen
Daten von 11 KiGa-Leiterinnen sowie von 28 KiGa-Padagoginnen aus der Gruppenbetreuung
vor. In Chemnitz Stadt/Land konnten insgesamt 22 KiGa-Padagoginnen befragt werden, in
Karlsruhe Stadt/Land 17 KiGa-Pddagoginnen. Sie verteilen sich etwa gleich auf die in die Stu-
die einbezogenen lidndlich und stadtisch gelegenen Einrichtungen. Die befragten KiGa-Pida-
goginnen verfiigten iiber Erfahrung aus mindestens einem Ubergangsjahr mit Vorschulkindern
und dessen Ausgestaltung. In jeder Einrichtung wurden die Leitungsperson sowie, abhingig
von der Gruppen- und Kinderanzahl, mindestens eine KiGa-Pddagogin aus der Gruppenbetreu-
ung befragt. Dazu wurden Termine mit den Befragungsteilnehmerinnen vereinbart. Die leitfa-
dengestiitzten Interviews konnten direkt im Kindergarten realisiert und der Kurzfragebogen
bereits vorab beantwortet werden. Mit Hilfe des Fragebogens wurde ermittelt, inwiefern sich
aus Sicht der KiGa-Padagoginnen das kindliche Bewegen, aktive Spielen und Sporttreiben
nach dem Schuleinstieg von Kindergartenkindern verdndert. Dabei waren explizit Erwartungen
zu Verdnderungen der Bewegung wochentags 8.00-15.00 Uhr, wochentags 15.00-20.00 Uhr
und wochenends 08.00-20.00 Uhr auf einer visuellen Analogskala (VAS) mit den Extrempunk-
ten ,,mehr als im Vorschuljahr und ,,weniger als im Vorschuljahr zu quantifizieren (Funke,
2004). Des Weiteren sollten Verdnderungen in der Bewegung auf dem Weg zur Schule sowie
in organisierten Sportstunden eingeschétzt werden. Bzgl. der Verdnderungen im Bewegungs-
drang der Kinder und der Moglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse waren zwei
weitere Fragen zu beantworten. Auch die Befunde zur Sportvereinsmitgliedschaft entstammen
dem Kurzfragebogen. Aus den Interviews wurden, fiir die Darstellung in diesem Beitrag, die
Resultate zu den Erwartungen der KiGa-Padagogen zum Erreichen der Bewegungsempfehlun-
gen von Mddchen und Jungen im Vorschuljahr und nach dem Schuleinstieg entnommen. Die
Basis zur Beantwortung der Frage bildete die nationale Bewegungsempfehlung von téglich
180 Minuten korperlich-sportlicher Aktivitdt im KiGa-Alter (vier bis sechs Jahre) und 90 Mi-
nuten in mittlerer bis hoher Intensitdt (MVPA) pro Tag im Grundschulalter (sechs bis zehn
Jahre) (Riitten & Pfeifer, 2017). Die mittels der visuellen Analogskalen quantifiziert erfassten
Erwartungen der KiGa-Padagoginnen wurden mit dem Statistikprogramm /BM Statistics SPSS
26 ausgewertet. Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Studie dargestellt und in
die Befunde anderer, v.a. nationaler Studien, eingeordnet.

4 In diesem und dem niichsten Kapitel wird ausschlieBlich die weibliche Form der Personenbezeichnung KiGa-
Pédagoge verwendet, da in der Studie ausschlieBlich Daten von weiblichen KiGa-Leiterinnen und KiGa-Grup-
penbetreuerinnen erhoben werden konnten.
42 An dieser Stelle danken wir Josefine Riickriem und Franziska Kiittner der Kindersportschule Chemnitz fiir die
Unterstiitzung bei der Befragung von KiGa-Piddagoginnen in Chemnitz Stadt und Land sowie den Studierenden
aus dem Seminar ,,Entwicklung und Sozialisation® (2017) des KIT fiir die Unterstiitzung bei der Befragung von
KiGa-Padagoginnen in Karlsruhe Stadt und Land.
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20.5 Ergebnisse und Diskussion

Basierend auf den Erwartungen und Wahrnehmungen der befragten KiGa-Pidagoginnen:
Wieviel Prozent der Jungen und Méadchen erreichen vor und nach Schuleinstieg die tdgliche
Aktivitaitsempfehlung von 90 Minuten?

Diese Frage beantworteten 33 der 39 befragten Piddagoginnen. Im Durchschnitt erwarteten die
KiGa-Pidagoginnen, dass 67% der Jungen und 59% der Midchen die Bewegungsempfehlung
von mindestens 90 Minuten moderater bis intensiver Aktivitidt (moderate to vigorous physical
activity, MVPA) pro Tag im Vorschuljahr erreichen. Nach dem Einstieg in die erste Klasse
gehen die KiGa-Piadagoginnen davon aus, dass noch 51% der Jungen und 48% der Méddchen
die tagliche Bewegungsempfehlung erreichen (siche Abb. 1). Die Pddagoginnen gehen folglich
von einer deutlichen Verminderung der Aktivitit der Kinder nach dem Schuleinstieg aus. Es
wird erwartet, dass mehr Jungen als Médchen im Tagesverlauf, sowohl im Vorschuljahr als
auch in der 1. Klasse, ausreichend Aktivitdtszeit im gesundheitswirksamen Bereich sammeln.

KiGa-Pidagoginnen (n= 33)

60% [
50% I 67%

59%

400 0 51%
30%
20%
10%
0%
Midchen 290 Min.  Médchen =290 Min. Jungen >90 Min. Jungen >90 Min.
MVPA in MVPA nach MVPA in MVPA nach
Vorschuljahr Schuleinstieg Vorschuljahr Schuleinstieg

Abb. 1: Erwartungen von KiGa-Pddagoginnen zum Erreichen der nationalen Bewegungsempfehlung
(Riitten & Pfeifer, 2017) von Mddchen und Jungen im Vorschuljahr und nach dem Schuleinstieg (Mit-
telwert und Konfidenzintervall®)

Auf Basis der Befunde nationaler und internationaler Studien ist zu konstatieren, dass die
KiGa-Pédagoginnen das Aktivititsverhalten der Vorschiiler und Erstkléssler {iberschitzen.
Den Daten der KiGGS-Studie zufolge erreichen nur 43% der Médchen und 49% der Jungen
im Kindergartenalter sowie 23% bzw. 30% der Erstkldsslerinnen und Erstkldssler die Bewe-
gungsempfehlung von 60 Minuten und mehr pro Tag (Finger et al., 2018). Diese Ergebnisse

43 Die schwarzen Balken kennzeichnen das Intervall, in dem der Mittelwert mit einer 95% Wahrscheinlichkeit
liegen diirfte, wenn die Grundgesamtheit aller KiGa-Pddagogen an der Befragung teilgenommen htte.
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basieren auf Elternauskiinften. Studien, die objektive Messinstrumente zur Erfassung der kind-
lichen Aktivitdt einsetzen, berichten einen noch deutlich niedrigeren Anteil an Kindern mit
realisierter Bewegungsempfehlung (u.a. Pigeot et al., 2018). Die geschlechterbezogenen Er-
wartungen der KiGa-Padagoginnen gehen mit dem Ergebnis einer Studie von Mdhrle und Kol-
legen (2015) konform, in der Kinder der 1. Klasse zum Erreichen der WHO-Bewegungsemp-
fehlung von mindestens 60 Minuten moderater bis intensiver korperlicher Aktivitdt pro Tag
untersucht wurden (WHO, 2010). Aus der Forschung liegen ausreichend Befunde vor, die zei-
gen, dass Jungen im Mittel — sowohl im Vorschulalter als auch im Grundschulalter — bewe-
gungsaktiver sind als Médchen, (u.a. Konstabel et al., 2014; Finger et al., 2018).

Die Resultate der eigenen Studie lassen darauf schlieen, dass KiGa-Padagoginnen aus stadti-
schen KiGa die Aktivitdtszeiten der Kinder im Vorschuljahr und in der 1. Klasse, als tenden-
ziell hoher einschidtzen als ihre Kolleginnen aus léndlich gelegenen KiGas. Der aktuelle For-
schungsstand zum Zusammenhang von Aktivitdtsniveau und der Wohnlage von Kindern er-
weist sich als sehr different; es liegen diesbeziiglich verschiedene Ergebnisse aus nationalen
Studien vor (Augste et al., 2014; Krause et al., 2016).

Welche Erwartungen und Wahrnehmungen formulieren KiGa-Pédagoginnen hinsichtlich
des Bewegungsdrangs und der Moglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse von
Midchen und Jungen nach Schuleinstieg (1. Klasse) im Vergleich zum Vorschuljahr?

Die KiGa-Piadagoginnen erwarten, dass der Bewegungsdrang bei Jungen nach dem Schulein-
stieg im Vergleich zum Vorschuljahr ansteigt. Bei Maddchen wird von keiner wesentlichen Zu-
nahme des Bewegungsdrangs ausgegangen. Beziiglich der Moglichkeiten fiir Jungen und Mad-
chen ihre Bewegungsbediirfnisse addquat ausleben zu konnen, erwarten die Pddagoginnen hin-
gegen eine deutliche Abnahme nach Schuleinstieg (siche Abb. 2). Die Geschlechterunter-
schiede in den erwarteten Verdnderungen von Bewegungsdrang und bzgl. des Auslebens der
Bewegungsbediirfnisse erweisen sich als statistisch bedeutsam.

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr
Jungen  ® Médchen -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
—

Bewegungsdrang .

o

Ausleben der Bewegungsbediirfnisse _

Abb. 2: Erwartungen der KiGa-Pddagoginnen zu Bewegungsdrang und Méglichkeiten des Auslebens
der Bewegungsbediirfnisse von Kindern nach Schuleinstieg (Mittelwert und KI; n= 39)
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Andere Studien verweisen darauf, dass ein groBerer Anteil der tiglichen Gesamtaktivitit von
Kindern nach dem Schuleinstieg in Unterrichtspausen, in der Mittagspause und im Sportunter-
richt gesammelt wird (u.a. Uhlenbrock, 2011; Kobel et al., 2017). Huber und K&ppel (2017)
sowie Beck und Eichner (2014) merken in diesem Kontext an, dass der Anstieg der Sitzzeiten
ab Schuleintritt und die fehlenden Freiflichen, auf denen die Schulkinder ihren Bewegungs-
drang ausleben konnen, sich negativ auf die Erflillung der Bewegungsbediirfnisse der Kinder
auswirken.

Wie verédndert sich die korperlich-sportliche Aktivitdt von Vorschulkindern nach dem
Schuleinstieg (in die 1. Klasse) an Wochentagen und Wochenendtagen?

Die KiGa-Piddagoginnen gehen bei Maddchen und bei Jungen gleichermallen von einem hohen
Riickgang der korperlichen Aktivitdt morgens und mittags wihrend des Schulbesuchs (08.00
bis 15.00 Uhr) im Vergleich zum Vorschuljahr aus. Dieser kommunizierte Riickgang erweist
sich in seinem VerdnderungsausmaR als statistisch signifikant. Einen leichten Anstieg der Ak-
tivitdt erwarten die KiGa-Piddagoginnen wochentags am Nachmittag und Abend (15.00 bis
20.00 Uhr) nach dem Schuleinstieg. Auch fiir das Wochenende (08.00 und 20.00 Uhr) perzi-
pieren die befragten KiGa-Péddagoginnen eine etwas hohere Aktivitdtszeit von Jungen und
Midchen im Vergleich zum Vorschuljahr. Bei mdnnlichen Schulanfangern erwarten die KiGa-
Padagoginnen eine geringfiigig hohere korperlich-sportliche Aktivitidt an Wochenenden als bei
weiblichen Schulanfiangern (siehe Abb. 3).

Jungen  mMidchen -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
Bewegung wochentags 08.00-15.00 Uhr o=
p—_—t
Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr
—
Bewegung wochenends 08.00-20.00 Uhr
gung o

Abb. 3: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiGa-Pddagoginnen hinsichtlich der korperlich-sportli-
chen Aktivitdit von Mddchen und Jungen wochentags und wochenends nach Schuleinstieg (n= 39, Mit-
telwert und KI)

Noch existieren national nur wenige Studien, die sich mit der kdrperlichen Aktivitit von
Grundschiilern an Wochen- und Wochenendtagen im Vorschuljahr und ersten Grundschuljahr
auseinandersetzen. Studien verweisen darauf, dass nach Schuleinstieg Unterrichtszeit, Haus-
aufgabenzeit und Lernzeit zuhause, also schulbedingte Sitzzeiten insgesamt, relevant ansteigen
(u.a. Huber & Koppel, 2017). Uhlenbrock (2011) zeigt auf, dass sich Kinder der 1. Klasse in
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der Freizeit etwas weniger bewegen als wihrend der Schulzeit. Am Wochenende sind Erst-
klassler — laut ihren Studienergebnissen — deutlich weniger aktiv als wochentags. Huber &
Koppel (2017) konstatieren fiir Erstklidssler wochenends hohere Inaktivititszeiten als wochen-
tags und, dass Kinder der 1. Klasse am Wochenende inaktiver sind als Vorschulkinder.

Wie verdndert sich die Aktivitit von Vorschulkindern nach dem Schuleinstieg (in die 1.
Klasse) bei der Wegbewiltigung und beziiglich organisierter Sportstunden?

KiGa-Pddagoginnen geben an, dass der Weg von Jungen und Médchen zur Schule aktiver aus-
fallt als der Weg zum KiGa im Vorschuljahr. Zudem erwarten die Pddagoginnen einen rele-
vanten Anstieg der Aktivitit von Jungen in organisierten Sportstunden im Vergleich zum Vor-
schuljahr. Bei Madchen gehen die Pddagoginnen davon aus, dass nach dem Schuleinstieg die
korperlich-sportliche Aktivitét in organisierten Sportstunden nur gering zunimmt (siche Abb.
5). Dieser Unterschied zwischen Jungen und Méddchen im Verdnderungsausmal} der Bewegung
in organisierten Sportstunden ist signifikant.

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr
Jungen  m Maidchen -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
. I
Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa) -_‘
Bewegung in organisierten Sportstunden l

Abb. 4: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiGa-Pddagoginnen zur aktiven Wegbewdltigung und
zur Aktivitit in organisierten Sportstunden von Kindern nach Schuleinstieg (n= 39; Mittelwert und
Konfidenzintervall)

Aus einer Studie von Rothman und Kollegen (2016) ldsst sich resiimieren, dass Schulkinder
einen aktiveren Schulweg haben als Kindergartenkinder. Uhlenbrock (2011) berichtet, dass
sich die Aktivitdtsniveaus von Erstkldsslern auf dem Schulweg im Vergleich zur Unterrichts-
zeit als deutlich hoher erweisen (auch an Schultagen mit Sportunterricht). An Schultagen mit
Sportunterricht erreichen Erstkldssler mehr Bewegungszeit als an Schultagen ohne Sportunter-
richt (Uhlenbrock, 2011). Blaurock und Kollegen (2014) stellen fest, dass Jungen nach Schul-
einstieg hdufiger nachmittags an Sportangeboten teilnehmen, als noch im Vorschuljahr. Die
Ergebnisse der KIGGS-Studie deuten auf einen Genderunterschied hin; Mddchen nehmen im
Grundschulalter nicht so oft an Sport-AGs sowie auBBerunterrichtlichen Sportangeboten teil wie
gleichaltrige Jungen (Schmid et al., 2016).
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Veréndert sich die Teilnahme an Sportvereinsangeboten der Vorschulkinder nach dem Schul-
einstieg (in die 1. Klasse)?

Den Wahrnehmungen und Erwartungen der KiGa-Padagoginnen zufolge, nimmt der Anteil der
Sportvereinsmitgliedschaften von Jungen nach Schuleinstieg signifikant zu. Bei den Jungen
liegt aus Sicht der Padagoginnen der Anteil der Mitgliedschaften im Sportverein vor Schulein-
stieg bei 36% und steigt auf 46% nach Eintritt in die 1. Klasse an (siche Abb.6). Die Teilnahme
der Middchen an Aktivititen in einem Sportverein nimmt nach Meinung der Piddagoginnen von
32% im Vorschuljahr auf 37% nach Schuleinstieg zu.

KiGa-Piadagog*innen (n= 39)

32%

m Middchen SV-Mitgliedschaft in Vorschuljahr
= Médchen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn
Jungen SV-Mitgliedschaft im Vorschuljahr

= Jungen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn

Abb. 5: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiGa-Pddagoginnen zur Sportvereinsmitgliedschaft von
Kindern nach Schuleinstieg (Mittelwerte und Konfidenzintervall)

Eine hohere Sportvereinspartizipation nach Schuleinstieg berichten Manz und Kollegen (2014)
aus der ersten Erhebungswelle der KiGGS-Studie. Sie konstatieren fiir Maddchen im Grund-
schulalter eine 11%, fiir Jungen eine 25% hdohere Sportvereinspartizipation im Vergleich zu
Kindergartenkindern (Manz et al., 2014). Auch Blaurock und Kollegen (2014) publizieren ei-
nen Anstieg der Sportvereinsmitgliedschaften von Kindern nach Einstieg in die Schule. Adler
(2017) dagegen stellt in einer Ubergangsstudie fest, dass die Mitgliedschaftszahlen nach Schul-
einstieg (1. Klasse) bei Mddchen abfallen und bei Jungen im Vergleich zum Vorschuljahr stabil
aufrechterhalten werden.

20.6 Zusammenfassung und Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Zusammenfassend erwarten KiGa-Padagoginnen nach Schuleinstieg der Kindergartenkinder
einen deutlichen Riickgang der Bewegungsaktivitit wochentags in der Zeit des Schulbesuchs.
Zugleich gehen sie von einem leichten Anstieg der Bewegungszeiten an Wochentagen nach
Schulschluss sowie an Wochenendtagen aus. Vorliegende Forschungsbefunde zeigen jedoch,
dass die riicklaufige Aktivitit an Schulvormittagen in der Freizeit nach Schulschluss oder am
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Wochenende von den Kindern nicht kompensiert wird (u.a. Mohrle et al., 2015). KiGa-Pada-
goginnen erwarten eine Erhohung der Bewegungszeiten auf dem Schulweg nach Schuleinstieg.
Die Daten- und Befundlage zu diesen Bewegungsmomenten im Tagesverlauf ist sehr schmal
und inkonsistent (u.a. Uhlenbrock, 2011; Jauregui et al., 2011). Zur Sportvereinsmitgliedschaft
nach Schuleinstieg perzipieren die KiGa-Pddagoginnen eine Zunahme bei Jungen und Mad-
chen. Manz und Kollegen (2014) berichten aus den Daten der KiGGS-Studie (Welle 1) einen
Anstieg der Sportvereinspartizipation nach dem Einstieg in die Schule. Trotz dieses erwarteten
Anstiegs der Bewegungszeiten in diesen Settings, gehen die KiGa-Pddagoginnen von einem
deutlichen Riickgang der Moglichkeiten zum Ausleben der kindlichen Bewegungsbediirfnisse
und einem Anstieg des Bewegungsdrangs der Kinder aus.

Die Forschung fokussiert zunehmend mehr auf bewegungsbezogene Analysen des Alltags und
der materiell-rdumlichen Umwelt von Kindergarten- und Grundschulkindern sowie auf Chan-
cen und Barrieren fiir die Bewegungsaktivitét. Die Resultate diirften anschlieend in addquaten
MafBnahmen zur Optimierung der Bewegungsmoglichkeiten der Kinder resultieren.

Fiir die Praxis erweisen sich wissenschaftlich fundierte Aus- und Weiterbildungen fiir KiGa-
Péadagogen als notig. In deren Rahmen sollte eine Sensibilisierung fiir kindliche Aktivitdtsum-
finge im Ubergang Kindergarten-Schule erfolgen. Dazu bietet sich eine entsprechende Wis-
sens- und Konnens-Vermittlung an, die KiGa-Piddagogen befahigt, Bewegung im Kindergarten
wirkungsvoll zu férdern und den Ubergang Kindergarten-Schule aktivititsbezogen adiquat zu
gestalten. Dazu bedarf es effektiver Strategien, die die Forschung aus empirischen Studien ab-
leiten bzw. im Rahmen von Interventionen entwickeln und testen muss (u.a. Kettner et al.,
2012). Da sich Erwartungen und Perzeptionen insbesondere in der Ausbildungszeit von KiGa-
Padagoginnen manifestieren, sollte iiber die fachliche Ausbildung Wissen und Handlungsfa-
higkeit vermittelt werden, damit sich addquate Orientierungen herausbilden und Strategien zur
bewegungsbezogenen Unterstlitzung junger Kinder im Handlungsrepertoire von KiGa-Péda-
gogen verfligbar sind (u.a. Sevimli-Celik & Johnson, 2013). Das eigene Bewegungsverhalten
kann auf diesem Wege gesundheitswirksam gestaltet werden (u.a. Sdchsisches Staatsministe-
rium fiir Wirtschaft, Arbeit und Verkehr, 2017).
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21 Perzeptionen und Erwartungen von Kindersportanbietern
zum kindlichen Aktivititsverhalten im Ubergang Kindergar-
ten — Schule

Alexandra Pfeil & Katrin Adler

21.1 Einfiihrung

, Hallo Frau Adler, hiermit mochte ich die Mitgliedschaft fiir meinen Sohn zum ndchst
mdoglichen Zeitpunkt kiindigen, da wir uns aufgrund des Schulanfangs vorerst zeitlich neu
orientieren miissen. Vielleicht ergibt sich zu einem spdteren Zeitpunkt eine Neuanmel-

dung, da mein Kind sehr gern zum Kinder-Sport kommt... "

., Sehr geehrte Frau Adler, da meine Tochter im September zur Schule kommt, werden wir
es leider nicht mehr schaffen zum Kindersport zu kommen. Wo kann ich die Kiindigung

hinschicken? ...*

,,Liebe Katrin Adler, mein Sohn wird dieses Jahr eingeschult. Aufgrund der unklaren
Schulsituation wissen wir noch nicht, ob wir KiSS ab Sommer fortfiihren konnen. Wie sieht

das mit den Kiindigungsfristen aus? ... “¥

Der Schuleinstieg geht bei Kindern und ihren Eltern mit komplexen Verianderungen im ge-
wohnten Lebensalltag einher (u.a. Griebel, 2011). Kinder stehen in der Schuleinstiegsphase
vor neuen Entwicklungsaufgaben, deren Bewiéltigung sich relevant auf ihre Selbstwirksam-
keitserwartungen und ihren Bildungsweg auswirken kann (u.a. Fthenakis, 2003). Der Uber-
gang vom Kindergarten in die Schule wird als ko-konstruktiver Lern- und Entwicklungspro-
zess begriffen (Griebel & Niesel, 2013). Das Kind und die Akteure seines sozialen Umfelds
(Familienmitglieder, Pidagogen® in Kindergarten und Grundschule, Kindersportleiter etc.)
begleiten, unterstiitzen und moderieren den Ubergangsprozess auf Basis ihrer eigenen iiber-
gangsbezogenen Erfahrungen, des strukturellen Bedingungsgefiiges sowie institutioneller Vor-
gaben. Umfang und Art ihrer Unterstiitzungsleistungen diirften dabei vor allem auf ihren Ein-
stellungen, Uberzeugungen, Erwartungen und Wahrnehmungen basieren (u.a. Ajzen, 1991;
Barnett & Taylor, 2009). Eltern sehen ihre Aufgabe wihrend des Ubergangs ihres Kindes vom
Kindergarten (KiGa) in die Schule vor allem in der Aufrechterhaltung des kindlichen Wohlbe-
findens, in der Neuordnung des Familienalltags und der Reorganisation der neben der Schule
fiir das Kind nun noch ,,verfiigbaren Zeit*“ (Andresen et al., 2013). Zur Sicherung des kindli-
chen Wohlbefindens treffen Eltern in der Schuleingangsphase zeit- und belastungskompensa-
torische Entscheidungen fiir ihr Kind. Diese scheinen sich zuweilen ungiinstig auf das korper-
lich-sportliche Aktivititsverhalten des Kindes auszuwirken, wie z.B. ein (voriibergehender)
Ausstieg aus einem Kindersportangebot. So berichteten Eltern einer Chemnitzer Schulanfén-

4 Ausziige aus der Analyse von Kiindigungsschreiben der KiSS Chemnitz aus 2012-2014 (Adler, 2014)
4 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identititen mit.
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gerstudie eine Sportvereinspartizipation von 45% bzw. 48% der Madchen und Jungen im Vor-
schuljahr sowie 35% bzw. 49% der Madchen und Jungen nach Schuleinstieg (Adler, 2017). Es
liegen national und international kaum Studien zu Verdnderungen des kindlichen Aktivitits-
verhaltens im Ubergang vom Kindergarten zur Schule vor. Basierend auf der schmalen Be-
fundlage besteht weitestgehend Konsens unter Wissenschaftlern, dass das Niveau kindlicher
Aktivitit nach Schuleinstieg abnimmt und Sitzzeiten zunehmen (u.a. Vélker & Rolfes, 2015;
Crane et al., 2018). Auf die gesundheitliche und lernférderliche Wirkung korperlich-sportli-
cher Aktivitét blickend (u.a. Bahr, 2017), erscheint die elterliche Strategie der Unterbrechung
oder Beendigung einer Kindersportpartizipation zum Zeitpunkt des Schuleinstiegs als nicht
addquat. So zeigt sich zum einen, dass Kinder, die am organisierten Sport teilnehmen, hiufiger
die gesundheitsbezogenen Bewegungsempfehlungen erreichen, als Kinder die nicht teilneh-
men (u.a. Adler, 2017; Sprengeler et al., 2019). Zum anderen verlieren Kinder durch Ausstieg
oder Unterbrechung der Sportvereinspartizipation in der Ubergangsphase nicht nur ihre ge-
wohnte soziale Gruppe im Kindergarten, sondern auch ihre vertraute Kindersportgruppe. Sie
stehen vor der Entwicklungsaufgabe, ihre Rolle und Identitit in der neuen sozialen Gruppe
,»Schulklasse” zu finden. Wahrenddessen konnte ein fortwdhrender Besuch der Kindersport-
gruppe ihnen, neben der Familie, Riickhalt in einem gewohnten Lebenskontext geben.

21.2. Intentionen und Ziele des Beitrags

Die Autoren widmeten sich im Rahmen einer umfassenderen Studie am Forschungszentrum
fiir den Sport und den Schulsport von Kindern und Jugendlichen in Karlsruhe dem Thema der
bewegungsbezogenen Unterstiitzung von Kindern im Ubergang vom Kindergarten zur Schule.
Dabei wurden, neben Eltern und KiGa-Piddagogen, auch Kindersportleiter — aus Autorensicht
sehr wichtige Ubergangspartner — zu ihren Einstellungen, Uberzeugungen, Erwartungen,
Wahrnehmungen sowie Unterstiitzungsleistungen hinsichtlich der korperlich-sportlichen Ak-
tivitit von Kindern im Ubergang Kindergarten — Schule befragt. Hinsichtlich der Auswahl von
zu befragenden Kindersportleitern erschien eine Befragung der Leitungspersonen aller Kinder-
sportschulen in Deutschland am sinnvollsten. Kindersportschulen sind in der Regel Abteilun-
gen von Sportvereinen. Sie streben eine Professionalisierung im Bereich des Kindersports an,
indem sie die strukturellen Voraussetzungen fiir eine qualitativ hochwertige Férderung sport-
licher Kompetenzen von Kindern optimieren. Uberdies setzen sie eine hohe sportpidagogische
Qualifikation der Kindersportschulleiter (KiSS-Leiter) sowie der Sportlehrer zur Umsetzung
guter Kindersportstunden voraus. Von dieser Zielgruppe durfte am meisten zu erwarten sein,
dass sie iiber entsprechendes Wissen sowie Erfahrungen zur Entwicklung der koérperlich-sport-
lichen Aktivitdt im Kindesalter verfiigen, ebenso wie iiber addquate Kompetenzen zur diesbe-
ziiglichen Beratung von Eltern. Der vorliegende Beitrag wird die Ergebnisse der Studie vor-
stellen sowie Empfehlungen fiir die Praxis und weitere Forschung formulieren.
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21.3 Fragestellung und Forschungsmethodik

Im Sommer 2017 erfolgte durch die Autoren eine Befragung von KiSS-Leitern in Deutschland
(Pfeil, 2018). Die zentralen Fragen der Studie waren: (1) Welche Verdanderungen im kindlichen
Aktivitatsverhalten erwarten KiSS-Leiter erfahrungsgemdf? (2) Welche Informationen kon-
nen KiSS-Leiter zum Ausstiegsverhalten angehender Schulanfianger aus dem Sportverein bzw.
der Kindersportschule liefern? Und, (3) welche bewegungsbezogenen Unterstiitzungsleistun-
gen stellen KiSS-Leiter im Ubergang Kindern und Eltern ihrer KiSS bereit? Zwischen Juni und
September 2017 wurden alle KiSS-Leiter der zertifizierten Kindersportschulen in Deutschland
gebeten an der schriftlichen Befragung teilzunehmen (N=111). Die Fragebogen wurden posta-
lisch, mit frankiertem Riickumschlag, an die Kindersportschulen versendet. Eine Erinnerungs-
email folgte Anfang August 2017. 70 KiSS-Leiter haben die Fragebogen ausgefiillt
zuriickgesendet (Riicklauf 63%), und zwar 51% weibliche und 49% mainnliche
Leitungspersonen der Kindersportschulen. Das durchschnittliche Alter der antwortenden
KiSS-Leiter lag bei 36 Jahren. Die jlingste antwortende Leitungsperson war zum Zeitpunkt 22
Jahre, die élteste 71 Jahre alt. Die Befragten leiteten im Mittel seit sieben Jahren eine KiSS
(SD= 6 Jahre). Minimum und Maximum lagen bei 1 respektive 27 Jahren KiSS-Leitung. 40%
der antwortenden KiSS-Leiter leiteten zum Befragungszeitpunkt eine KiSS mit <150 Kindern,
43% eine KiSS mit <500 Kindern und 17% eine KiSS mit >501 Kindern. Fiir Einschitzungen
des kindlichen Aktivititsverhaltens im Ubergang KiGa-Schule erfolgte ein Fokus auf die Kin-
der der KiSS-Ausbildungsstufen 5/6 Jahre und 1./2. Klasse. 55% der KiSS-Leiter gaben an ein
sportwissenschaftliches Studium absolviert zu haben, 23% ein Lehramtsstudium im Fach
Sport, 13% waren staatlich gepriifte Sport- und Gymnastiklehrer. 9% verfiigen iiber andere
Studien- und Ausbildungsabschliisse mit Bezug zum Sport. Nahezu alle KiSS-Leiter besallen
sport- und bewegungsbezogene Lizenzen aus Fort- und Weiterbildungen. Mit diesen Erfahrun-
gen und Qualifikationen zeigten sich die KiSS-Leiter als addquate Zielgruppe zur Beantwor-
tung der zentralen Fragen der Studie. Die Fragen zur Einschitzung von erwarteten Verdnde-
rungen im kindlichen Aktivitdtsverhalten nach dem Schuleinstieg im Vergleich zum Vorschul-
jahr waren von den KiSS-Leitern auf einer visuellen Analogskala (Funke, 2004) im Fragebo-
gen zu beantworten. Dabei entsprach der Wert 0 keiner Verdnderung, positive Werte ein Mehr
an Bewegung und negative Werte ein Weniger an Bewegung nach dem Schuleinstieg (siche
Grafiken im Ergebnisteil).
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21.4. Ergebnisse und Diskussion

Wie verandert sich die korperlich-sportliche Aktivitidt von Vorschulkindern nach dem Schul-
einstieg (in die 1. Klasse) an Wochentagen und Wochenendtagen?

Zur zentralen Frage (1) ldsst sich aus den Ergebnissen folgern, dass KiSS-Leiter nach Schul-
einstieg eine im Mittel deutlich verminderte korperlich-sportliche Aktivitdt von Médchen und
Jungen vormittags wéhrend der schulischen Lernzeit (08.00-15.00 Uhr) erwarten. Fiir Mad-
chen wird dabei eine stirkere Verminderung der Aktivitdt berichtet als fiir Jungen. Nachmit-
tags (15.00-20.00) an Wochentagen erwarten KiSS-Leiter tendenziell einen leichten Riickgang
der Aktivitit von Madchen und eine leichte Zunahme der Aktivitdt von Jungen nach dem
Schuleinstieg, im Vergleich zum Vorschuljahr. Die Aktivitdit am Wochenende (08.00-20.00)
verdndert sich nach Schuleinstieg aus Sicht der KiSS-Leiter nur bei Jungen bedeutsam. Fiir
beide Geschlechtergruppen wird an Wochenendtagen eine leichte Zunahme der Aktivitit im
Vergleich zum Vorschuljahr erwartet (Abb.1). Die Sitzzeiten von Méddchen und Jungen an
Wochentagen (08.00-20.00) werden nach Schuleinstieg als deutlich erh6ht wahrgenommen.
Am Wochenende (08.00-20.00) steigen die Sitzzeiten der Maddchen aus Sicht der KiSS-Leiter
bedeutsam an, die der Jungen in nur geringem Mal3e (beides nicht grafisch abgebildet).

weniger als im Vorschuliahr mehr als im Vorschuliahr
Jungen m Méddchen -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
i
Bewegung wochentags 08.00-15.00 Uhr —
Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr .'-
Bewegung wochenends 08.00-20.00 Uhr : F

Abb. 1: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiSS-Leiter zur kérperlich-sportlichen Aktivitdit von Mdd-
chen und Jungen nach Schuleinstieg (Mittelwert und Konfidenzintervall*)

46 Die schwarzen Balken kennzeichnen das Intervall, in dem der Mittelwert mit einer 95% Wahrscheinlichkeit
liegen diirfte, wenn die Grundgesamtheit aller KiSS-Leiter an der Befragung teilgenommen hétte.
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Wie verdndert sich die Aktivitdt von Vorschulkindern nach dem Schuleinstieg (in die 1.
Klasse) bei der Wegbewiltigung und beziiglich organisierter Sportstunden?

Die KiSS-Leiter schitzen die korperliche Aktivitit der Schulanfangerkinder auf dem Weg zur
Schule deutlich hoher ein als die auf dem KiGa-Weg im Vorschuljahr. Den Umfang angelei-

teter Aktivitdt in Sport-, Turn- und Bewegungsstunden nach Schuleinstieg bewerten die KiSS-
Leiter als minimal erhoht, verglichen mit dem Vorschuljahr.

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr
Jungen = Médchen -4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
—

Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa)

p—

e

Bewegung in organisierten Sportstunden

Abb. 2: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiSS-Leiter zur Bewegung auf KiTa-/Schulweg und zur
Aktivitdit in org. Sportstunden von Kindern nach Schuleinstieg (Mittelwert, Konfidenzintervall)

Wie verdndern sich der Bewegungsdrang und die Mdglichkeiten zum Ausleben der Bewe-
gungsbediirfnisse von Vorschulkindern nach dem Schuleinstieg (in die 1. Klasse)?

KiSS-Leiter berichten eine Zunahme des Bewegungsdrangs von Médchen und Jungen nach
Schuleinstieg, die bei den Jungen ein statistisch bedeutsames Ausmalf} im Vergleich zum Vor-
schuljahr erreicht. Mdglichkeiten zum Ausleben der kindlichen Bewegungsbediirfnisse nach

Schuleinstieg werden seitens der KiSS-Leiter als deutlich vermindert, im Vergleich zum Vor-
schuljahr, eingeschiétzt.

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr
-4 -3 -2 -1 0 1 2 3 4
Jungen m Madchen i
—_—

Bewegungsdrang

HE—

H—
h!
Abb. 3: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiSS-Leiter zu Bewegungsdrang und Moglichkeiten des
Auslebens der Bewegungsbediirfnisse von Kindern nach Schuleinstieg (Mittelwert, Konfidenzintervall)

Ausleben der Bewegungsbediirfnisse
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Verindert sich die Partizipation an Sportvereinsangeboten der Vorschulkinder nach dem
Schuleinstieg (in die 1. Klasse)?

Die Erwartungen der KiSS-Leiter zur Sportvereinsmitgliedschaft der Méddchen und Jungen
weisen jeweils nur minimale Unterschiede zwischen Vorschuljahr und der Phase nach dem
Schulbeginn auf (Abb. 4). KiSS-Leiter perzipieren, dass sowohl im Vorschuljahr als auch im
ersten Schuljahr prozentual mehr Jungen als Madchen Mitglied eines Sportvereins sind.

49%

= Miadchen SV-Mitgliedschaft in Vorschuljahr
= Miadchen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn
Jungen SV-Mitgliedschaft im Vorschuljahr

= Jungen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn

Abb. 4: Erfahrungsbasierte Erwartungen der KiSS-Leiter zur Sportvereinsmitgliedschaft von Kindern
nach Schuleinstieg (Mittelwerte und Konfidenzintervall)

Wie lassen sich diese, vor allem erfahrungsbasierten Erwartungen von KiSS-Leitern, in die
Forschungsergebnisse anderer Studien einordnen? Zur Sportvereinsmitgliedschaft liegen Da-
ten aus der deutschlandweit reprasentativen KiGGS-Studie vor. Sie zeigen, dass 54% der 3-6-
jéhrigen Méadchen und 65% der 7-10-jdhrigen Madchen im Sportverein aktiv sind (Manz et al.,
2014). Bei den Jungen sind es 49% im Alter von 3-6 Jahren und 74% im Alter von 7-10 Jahren.
Entgegen der Befunde der KiGGS-Studie erwarten die befragten KiSS-Leiter einen leichten
Riickgang der Sportvereinsmitgliedschaft nach dem Schuleinstieg im Vergleich zum Vorschul-
jahr. Auch in der Chemnitzer Schuleinstiegsstudie (Adler, 2017) berichteten vor allem Eltern
von Midchen eine deutlich verminderte Sportvereinspartizipation zum Zeitpunkt des Schu-
leinstiegs. Eine dhnliche Tendenz zeigt sich in den Kiindigungsanalysen der KiSS Chemnitz,
aus der sich ein durchschnittliches Ausstiegsalter von 5,98 Jahren fiir KiSS-Kinder berichten
lasst, also einen KiSS-Ausstieg kurz vor dem Einstieg in die Schule (Adler, 2014).

Die Moglichkeiten zum Ausleben der kindlichen Bewegungsbediirfnisse sind aus Sicht der
KiSS-Leiter nach dem Schuleinstieg begrenzter als im Vorschuljahr. Wissenschaftler ziehen
zur Erkldrung der verminderten Bewegungsmoglichkeiten die Verdnderung — von Freispiel-
phasen mit hohem Variabilitidtsgrad im Kindergarten hin zu lernzentrierten, strukturierten Un-
terrichtsstunden in der Schule — heran (u.a. Neuber, 2009). Die Aktivitét in Sportstunden, in
Unterrichtspausen oder in der Freizeit reicht jedoch nicht aus, um verringerte Bewegungschan-
cen wihrend der schulischen Lernzeit auszugleichen (u.a. Sprengeler et al., 2019). Der Bewe-
gungsdrang wird von KiSS-Leitern vor allem bei Jungen nach dem Schuleinstieg als deutlich
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erhoht erwartet. Largo (2019) folgend, scheint der Bewegungsdrang von Kindern, aus verhal-
tensbiologischen Griinden, im Alter von 6-12 Jahren am hdchsten ausgeprégt zu sein. Es deutet
sich jedoch an, dass Schulkinder ein Weniger an vormittéglicher Aktivitidt am Nachmittag nicht
kompensieren kdnnen. Erreichen im Kindergartenalter noch 43% bzw. 49% der 3- bis 6-Jéahri-
gen Miadchen und Jungen die Bewegungsempfehlung von 60 Minuten gesundheitsrelevanter
Aktivitdt pro Tag, so sind es nach Schuleinstieg nur noch 23% bzw. 30% der 7- bis 10-Jihrigen,
so die Ergebnisse der aktuellsten Erhebung der deutschlandweit représentativen KiGGS-Studie
(Finger et al., 2018). Der von den KiSS-Leitern wahrgenommene Riickgang kindlicher Akti-
vitit wihrend der schulischen Lernzeit geht konform mit Befunden aus Ubersichtsarbeiten, die
die international verfiigbaren Studien zur Thematik zusammenfassen (u.a. Jones et al., 2013;
Konstabel et al., 2014). Geschlechterdifferenzen wihrend der schulischen Lernzeit werden in
der Literatur dhnlich den Erwartungen der KiSS-Leiter beschrieben (u. a. Laukkanen et al.,
2014). Sitzzeiten an Wochentagen und Wochenenden steigen, basierend auf vorliegenden Stu-
dien, nach dem Einstieg in die Schule an (u.a. Crane et al., 2018). Momente hoherer Inaktivitat
stellen v.a. die schulischen Lernzeiten, die nachmittéglichen Betreuungszeiten sowie das Wo-
chenende dar (u.a. Aue & Huber, 2014; Carson et al., 2016). Fiir die kindliche Aktivitdt am
Wochenende resiimieren vorliegende Studien allenfalls eine Aufrechterhaltung, hdufiger noch
eine Verminderung der Aktivitétsniveaus nach Schuleinstieg (u.a. Sigmund et al., 2009; Jaure-
gui et al., 2011). KiSS-Leiter erwarten eher eine Zunahme der Aktivitdt am Wochenende. Fiir
den Schulweg weisen andere Studien auf eine im Vergleich zum Vorschuljahr signifikant ver-
ringerte Aktivitdt morgens vor Unterrichtsbeginn hin (u.a. Jauregui et al., 2011).

Die zentrale Frage (2) bezieht sich darauf, welche Informationen die KiSS-Leiter zum Aus-
stiegsverhalten angehender Schulanfinger aus dem Sportverein bzw. der Kindersportschule
bereitstellen konnen.

Weist Ihre Mitgliederstatistik auf einen erhhten Ausstieg von Schulanfangerkindern (6- bis
7-Jahrige) aus der KiSS (oder Tragerverein) hin?

39 der KiSS-Leiter teilten mit, dass sie keinen Einblick in die Mitgliederstatistik haben und
keine Auskunft dazu geben konnen. 41 der antwortenden KiSS-Leiter (59%) meldeten zuriick,
dass sich ein erhohter Ausstieg von Schulanfangerkindern aus ihrer KiSS feststellen 1dsst. Nach
deren Auskunft liegt die Ausstiegsrate von Schulanfiangern aus der KiSS im Durchschnitt bei
rund 23% (Konfidenzintervall= 17%; 29%). 24 KiSS-Leiter (34%) gaben an, in ihrer KiSS
keinen vermehrten Ausstieg zum Schuleingangszeitpunkt beobachten zu konnen. GroBere
Kindersportschulen verweisen auf einen Anteil von durchschnittlich 28% aussteigender
Schulanfangerkinder, mittlere KiSS (<500 Kinder) auf einen Anteil von durchschnittlich 25%
und kleine KiSS (<150 Kinder) von 16%. Fiinf KiSS-Leiter berichten einen jahrlichen Ausstieg
von 50% bis 80% ihrer Schulanfiangerkinder. Die Kiindigung der Teilnahme von
Schulanfingerkindern scheint fiir die Kindersportschulen ein relevanter Aspekt der
Mitgliederentwicklung zu sein. Vergleichsdaten aus anderen Studien, die das Ausstiegsverhal-
ten von Kindern im Vorschul- und Schuleinstiegsjahr untersucht haben, liegen nach Kenntnis-
sen der Autoren nicht vor. Aus einer Elternbefragung zum kindlichen Aktivitdtsverhalten im
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Ubergang geht hervor, dass der Schuleinstieg bei Midchen stirker von einem Ausstieg (13 %)
statt einem FEinstieg (4 %) in Sportvereine geprégt ist (Adler, 2017). In der bereits erwéhnten
Kiindigungsanalyse lieBen sich ca. 7% der genannten Ausstiegsgriinde aus der KiSS Chemnitz
der Kategorie ,,Schuleinstieg* zuordnen (Adler, 2014).

Sinnvoll erschien in diesem Kontext (3) liberdies die Frage nach den bewegungsbezogenen
Unterstiitzungsleistungen, die KiSS-Leiter im Ubergang KiGa-Schule den Kindern und Eltern
ithrer KiSS bereitstellen.

Stellt Thre KiSS den Kindern und Eltern bewegungsbezogene Unterstiitzungsleistungen im
Ubergang zur Schule bereit?

Etwas mehr als die Hilfte der KiSS-Leiter antworteten auf diese Frage, dass ihre KiSS bewe-
gungsbezogene Unterstiitzungsleistungen den Eltern und Schulanfingerkindern anbietet. 40%
der KiSS-Leiter gaben an, dies nicht zu tun (9% beantworteten die Frage nicht). Wie unterstiit-
zen die Kindersportschulen im Detail Eltern und Kinder vor dem Schuleinstieg? 38 KiSS-Lei-
ter geben ,,Informationen zu KiSS-Wiedereinstiegsmoglichkeiten nach dem Ubergang in die
Schule® weiter. 27 KiSS-Leiter stellen ,,Informationen zur Relevanz einer fortlaufenden KiSS-
Teilnahme in der Ubergangsphase* bereit. 16 KiSS-Leiter informieren ,,zur Relevanz von Be-
wegungsaktivititen am Schulnachmittag/Wochenende®. Weitere 13 KiSS-Leiter antworteten,
dass sie ,,Informationen zur Nutzung anderer Zeiten im Tagesverlauf fiir Bewegung und Sport*
weitergeben, und 11 KiSS-Leiter versuchen, die Eltern anhand von ,,Informationen zur Verin-
derung der kindlichen Bewegungschancen im Schulalltag™ zu sensibilisieren. Die Informati-
onswege sind dabei verschieden. Es werden dafiir vor allem kurze personliche Gespriache ge-
nutzt, seltener Elternbriefe oder Elternabende. Weitere Unterstiitzungsleistungen versuchen die
Kindersportschulen zuweilen iiber strukturelle Losungen bereitzustellen. So wurde zuriickge-
meldet, dass fiir Schulkinder Sportstunden am spateren Nachmittag angeboten werden bzw. zu
Erstkldssler-freundlichen Zeiten (14.30-15.30 Uhr). Es wird gelegentlich der Wechsel in eine
andere Sportstunde (spatere Uhrzeit) ermoglicht. Eine Kindersportschule bietet eine Sonder-
kiindigungsfrist an (zum 31.10. des Schuleinstiegsjahres). 11 KiSS-Leiter berichteten, dass ihre
KiSS ein Kooperationsangebot in Grundschulen geschaffen hat und, dass Eltern rechtzeitig
darauf verwiesen werden, an welchen Schulen es diese Kooperationsangebote gibt. Die Ko-
operationen zielen zwar inhaltlich nicht explizit auf die Unterstiitzung der kindlichen Bewalti-
gung des Ubergangs vom KiGa zur Grundschule ab, aber sie fordern die Aufrechterhaltung der
Teilnahme an einem Kindersportangebot (hier der KiSS) nach dem Schuleinstieg.

Schlussendlich interessierte die Autoren, ob sich die KiSS-Leiter vorstellen konnen, als Partner
mit hoher Bewegungsexpertise in einem gemeinsamen Ubergangskonzept von KiGa, Grund-
schule und Kindersportschule mitzuwirken. Dies konnten sich 97% der KiSS-Leiter vorstellen.
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21.5 Zusammenfassung sowie Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

Werden die Angaben der KiSS-Leiter zum Ausstieg von Schulanfingern aus deren Kinder-
sportschulen betrachtet, so ergibt es Sinn, der Sportvereinspartizipation von Kindern im Uber-
gang KiGa-Schule mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Die Qualifikationen der befragten
KiSS-Leiter lassen darauf schlieBen, dass an Kindersportschulen in Deutschland professionell
arbeitende Sportlehrer bzw. Kindersportleiter tétig sind, die iiber einen guten Einblick bzgl.
der korperlich-sportlichen Aktivitit ihrer Schiitzlinge verfiigen diirften. Im Rahmen der Studie
wurden erfahrungsbasierte Erwartungen der KiSS-Leiter zu Aktivititsainderungen von Vor-
schulkindern nach Schuleinstieg (1. Klasse) erhoben, ausgewertet und in die Befunde aus wis-
senschaftlicher Forschung eingeordnet. Da im Rahmen des Forschungsvorhabens auch die
Sicht von Eltern auf Aktivititsinderungen im Ubergang KiGa-Schule erfasst wurde (Adler,
2017), lassen sich Vergleiche zwischen den Erwartungen der Eltern und KiSS-Leiter vorneh-
men, die hier kurz benannt werden sollen: (a) KiSS-Leiter gehen von einem deutlich stirkeren
Riickgang der kindlichen Aktivitit vormittags und mittags nach Schuleinstieg aus als Eltern.
(b) KiSS-Leiter erwarten eine stirkere Erhohung der Sitzzeiten an Wochentagen nach dem
Schuleinstieg als Eltern. (c) KiSS-Leiter perzipieren eine deutlich geringere Teilnahme an or-
ganisierten Sportstunden nach Schuleinstieg als Eltern. (d) KiSS-Leiter nehmen an, dass sich
die kindliche Bewegungsaktivitdt auf dem Schulweg im Vergleich zum KiGa-Weg weitaus
weniger erhoht, als Eltern es erwarten. (e) KiSS-Leiter gehen von einer deutlich stirkeren Ver-
minderung der Moglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse von Schulanfianger-
kindern aus als Eltern. KiSS-Leiter scheinen folglich die bewegungsbezogene Situation von
Kindern nach dem Schuleinstieg kritischer einzuschitzen als Eltern.

Die Befragungsergebnisse und deren Einordnung in vorliegende Forschungsbefunde erdffnen
ein Potential fiir Kindersportschulen, durch Beratung von Eltern und bewegungsfordernde
Strategien fiir ungiinstige Anderungen im kindlichen Aktivititsverhalten im Ubergang KiGa-
Schule sensibilisieren und addquat einwirken zu konnen. Die Hélfte, der an der Befragung
teilnehmenden KiSS, bietet den Eltern oder Schulanfingern bewegungsbezogene Unterstiit-
zungen im Ubergang an. Moglich ist, dass die Antwortvorgaben im Fragebogen das Antwort-
verhalten der KiSS-Leiter beeinflusst haben oder zu einem solchen Angebot der Unterstiitzung
durch die KiSS erst beigetragen haben. Antworten aus offenen Antwortformaten beziehen sich
vornehmlich auf die Information von Eltern zu KiSS-Kooperationen mit Grundschulen zu ta-
geszeitlich spéter gelegenen KiSS-Sportstunden fiir Schulkinder sowie zu Sportstunden, die
sowohl von Erstklésslern als auch Vorschulkindern besucht werden konnen. Ein KiSS-Leiter
teilte dem Autorenteam eine sehr interessante Strategie mit: Die Kiindigungsfrist fiir Schulan-
fanger der Kindersportschule wurde auf Ende Oktober verschoben, sodass diese zunichst den
Schulanfang bewiltigen kdnnen und erst dann {iber den Verbleib oder den Ausstieg aus der
KiSS entscheiden brauchen. Uberaus interessant und vielversprechend ist, dass nahezu alle
befragten KiSS-Leiter (97%) sich vorstellen kdnnen, als Partner mit Bewegungsexpertise an
Ubergangsgestaltungskonzepten von Kindergirten und Grundschulen mitzuwirken.
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Die Zahl der Studien und vorliegenden Statistiken zur Sportvereinspartizipation von Madchen
und Jungen im Ubergang KiGa-Schule sind national rar. Zumeist wird in Statistiken und wis-
senschaftlichen Publikationen eine Zusammenfassung der Altersgruppen in 3- bis 6-jdhrige
sowie 7- bis 10-jahrige Kinder vorgenommen. Zuweilen variieren die in Kategorien zusam-
mengefassten Altersgruppen iiber Studien hinweg (z.B. 2-5-Jéhrige; 6-10-Jdhrige). Aus diesen
Angaben lassen sich jedoch keine Schliisse bzgl. Verdnderungen der Kindersportpartizipation
von Jungen und Midchen in der Ubergangsphase ziehen. Gleiches gilt fiir Befunde zum all-
taglichen Aktivitdtsverhalten sowie zum Erreichen der Bewegungsempfehlungen. Die Ergeb-
nisse zu unterschiedlichen Partizipationszahlen von Madchen und Jungen (u.a. Manz et al.,
2014) zeigen die Notwendigkeit auf, dass diese dringlich fiir diese Geschlechtergruppen sepa-
rat aufgezeigt werden miissen. So deutet sich interessanterweise in einigen vorliegenden Stu-
dien an, dass Médchen im Kindergartenalter tendenziell hdufiger in organisierte Kindersport-
angebote eingebunden sind als Jungen, und zweitens, dass sich dieses Verhiltnis im Grund-
schulalter umkehrt (u.a. Ebenegger et al., 2012; Manz et al., 2014).
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22 Midchen im Fokus: Kindliches Aktivititsverhalten im Uber-
gang Kindergarten — Schule

Katrin Adler & Elke Gramespacher

22.1 Einfithrung

Bewegungsaktive und -inaktive Lebensstile beginnen sich schon sehr friih in der Kindheit her-
auszubilden (u.a. Telama et al., 2014). Das korperlich-sportliche Aktivitatsverhalten von Kin-
dern erweist sich im Verlauf der ersten Lebensjahre als variabel und lasst kaum auf Umfang,
Intensitdt und Haufigkeit der Aktivitdt in spdteren Lebensphasen schlieBen (u.a. Caldwell et
al., 2016; Crane et al., 2018). Studien, die beschreiben konnen, wie sich das kindliche Aktivi-
tatsverhalten von der Geburt bis zum Beginn des Jugendalters sowie dariiber hinaus verindert,
liegen weltweit sehr begrenzt vor. Die meisten existenten Studien erfassen das Aktivitétsniveau
von Kindern mehrerer Altersgruppen nur zu einem Zeitpunkt oder wiederholt iiber einen ver-
gleichsweise kurzen Zeitabschnitt hinweg, um Informationen zu Veridnderungen zu erhalten
(u.a. Telama et al., 2014). Zwei Ubersichtsarbeiten zu vorliegenden, lingerfristig angelegten
Studien deuten darauf hin, dass der Umfang an gesundheitswirksamer Aktivitét in der frithen
Kindheit und von der frithen bis zur mittleren Kindheit auf einem niedrigen bis moderaten
Niveau aufrechterhalten wird (Telama, 2009; Jones et al., 2013); von Jungen etwas stabiler als
von Médchen (u.a. Telama et al., 2014).

Als gesundheitswirksam gelten fiir Ein- bis Zweijdhrige iiber den Tag verteilt mindestens 180
Minuten korperliche Aktivitdt in verschiedensten Formen und Intensitédten, einschlieflich in
mittlerer bis hoher Intensitdt (WHO, 2019). Fiir Drei- bis Vierjdhrige liegen die Mindestemp-
fehlungen bei 180 Minuten korperlicher Aktivitét, von denen sie sich mindestens 60 Minuten
in mittlerer bis hoher Intensitit iiber den Tag verteilt bewegen sollten (WHO, 2019). Kinder
ab fiinf Jahren sollen tdglich mindestens 60 Minuten mittlere bis intensive Aktivitét (moderate
to vigorous physical activity, MVPA) im Tagesverlauf sammeln. Umfinge hoher als 60 Minu-
ten diirften dabei hohere Gesundheitseffekte bewirken (u.a. Andersen et al., 2006). Zudem sind
sehr intensive Bewegungsmomente (vigorous physical activity, VPA) in die Alltagsaktivititen
einzubinden, inklusive dreimal wochentlich muskel- und knochenkréftigende Bewegungsfor-
men (WHO, 2010). Die Empfehlungen fiir junge Kinder basieren vor allem auf Ubersichtsar-
beiten (Reviews), die neuere Studien zum Dosis-Wirkungswissen bzgl. Bewegung und ihren
Gesundheitseffekten zusammenfassend betrachten (u.a. Hinkley et al., 2014; Carson et al.,
2017; Zeng et al., 2017).

Bis zum Ende des zweiten Lebensjahres erweisen sich die kindlichen Aktivitdtsniveaus als
vergleichsweise niedrig und individuelle Unterschiede in der Aktivitit scheinen vornehmlich
auf endogenen bzw. anlagebedingten Faktoren zu basieren (u.a. Borkhoff et al., 2015; Johans-
son et al., 2015). Im Verlauf der frithen Kindheit steigt mit zunehmendem Alter die im Tages-
verlauf summierte, gesundheitswirksame Aktivitit gleichméBig an (u.a. Meredith-Jones et al.,
2018; Carson et al., 2019; Hnatiuk et al., 2019). Die Inaktivitdtsniveaus der Kinder verbleiben
dabei relativ konstant (u.a. Jones et al., 2013; Schmutz et al., 2018). Es gibt Hinweise darauf,
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dass Kinder nach dem vierten Lebensjahr hohere Niveaus intensiver Aktivitit (VPA) erreichen
als zuvor (Niederer et al., 2012; Caldwell et al., 2016) und sich die Dauer mittel bis intensiver
Aktivititsphasen (MVPA) im Tagesverlauf verlingert (Hnatiuk et al., 2019). Vorliegende
Ubersichtsarbeiten, lingsschnittliche Studien und Analysen groBer Datensammlungen deuten
darauf hin, dass das gesundheitswirksame Aktivitdtsniveau um das Alter des Schuleinstiegs
herum (6 bis 7 Jahre) sinkt und das Inaktivititsniveau zunimmt (Cooper et al., 2015; Reilly,
2016; Crane et al., 2018). Auch Studien, die Kinder mehrerer Altersgruppen zu einem Zeit-
punkt (querschnittlich) untersuchen, geben Anlass, den Umkehrpunkt des bis dahin ansteigen-
den gesundheitswirksamen Aktivitdtsniveaus von Maddchen und Jungen etwa im sechsten/sieb-
ten Lebensjahr zu verorten (Nyberg et al., 2009; Konstabel et al., 2014; Finger et al., 2018). In
Deutschland und in vielen anderen Léndern wechseln die Kinder zu diesem Zeitpunkt vom
Kindergarten*’ in die Schule. Daher wird von einem Zusammenhang ausgegangen: zwischen
den mit dem Schuleinstieg (1. Klasse) einhergehenden Veridnderungen im Kinderalltag und
dem Riickgang des kindlichen Aktivitdtsniveaus. Wie sich das gesundheitswirksame Aktivi-
titsverhalten von Kindern wihrend dieser (Schuleinstiegs-)Phase tatsdchlich verdndert, ist
mangels nationaler sowie internationaler Studien und Befunde noch nicht ganz klar (u.a. Cald-
well et al., 2016; Schmutz et al., 2018). Forschungsliicken existieren hinsichtlich des Veréinde-
rungsausmaBes, der Anderungsverliufe, zugrundeliegender Mechanismen sowie kompensie-
rend wirkender Faktoren (u.a. Jones et al., 2013; Adler, 2017).

Maidchen werden wiederholt als besonders sensible Gruppe hinsichtlich riickldaufiger Aktivi-
titsniveaus beschrieben (Craggs et al., 2011; Jago et al., 2017; Hnatiuk et al., 2019). Uber-
sichtsarbeiten deuten darauf hin, dass sich geschlechterbezogene Unterschiede in den Aktivi-
titsniveaus bereits im frithen Kindesalter zeigen (u.a. Bingham et al., 2016; Tonge et al., 2016).
Auch lindervergleichende Studien verweisen darauf, dass Jungen hohere moderat bis intensive
Aktivititsniveaus aufweisen als Madchen (Cooper et al., 2015; Dias et al., 2019). Diese Diffe-
renzen zeigen sich sowohl wiahrend des Besuchs vorschulischer Bildungsinstitutionen, als auch
wihrend vorwiegend elterlicher Betreuungszeiten nachmittags und wochenends (u.a. O’ Dwyer
etal., 2014; Hesketh et al., 2015). Die Befunde, die aus deutschen Studien vorliegen, bestitigen
die international recht konstant publizierten Geschlechterdifferenzen (u.a. Kettner et al., 2013;
Pigeot et al., 2018), und ebenso deren Wahrnehmung/Perzeption durch bedeutsame Bezugs-
personen der Kinder, wie Eltern und padagogisches Fachpersonal in Kinderkrippen und Kin-
dergérten (u.a. Hunger, 2017; Hesketh et al., 2017). Adler (2012) sowie Vorwerg und Kol-
leg*innen (2013) konstatieren fiir die sehr intensiven Aktivitdtszeiten (VPA) geschlechterspe-
zifische Unterschiede, die zugunsten der Jungen ausfallen. Mit Blick auf die gesundheitsbezo-
genen und sozialisierenden Effekte kindlicher Aktivitét erscheint es bedeutsam, diese sich in
den ersten Lebensjahren bereits herausbildenden geschlechterbezogenen Differenzen zu ana-
lysieren und zu verstehen, was sie determiniert. Auf dieser Basis lassen sich geschlechterspe-
zifische Interventionsstrategien fiir die Praxis gezielt entwickeln (u.a. Bingham et al., 2016),
explizit vor dem Hintergrund bislang wenig erfolgreicher Interventionen zur Erh6hung der Ak-
tivitdtsniveaus junger Kinder (u.a. Mehtila et al., 2014; Tucker et al., 2017).

47 Bei der Verwendung des Begriffs Kindergarten wird die Altersgruppe in Kindertagesstéitten immer mitgedacht.
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22.2 Intentionen und Ziele des Beitrags

Der vorliegende Beitrag schliefft an diesen Analysen an und gibt Anregungen fiir die Entwick-
lung praxisbezogener Interventionen, wobei der Fokus auf Midchen gelegt wird. Bislang ist
die Daten- und Befundlage zu kindlichen Aktivitdtsniveaus und deren Verdnderung im frithen
und mittleren Kindesalter begrenzt, insbesondere, wenn der Blick auf die Unterschiede in den
Aktivitdtsniveaus von Midchen und Jungen gelenkt wird (u.a. Caldwell et al., 2016). Der Bei-
trag zielt darauf ab den Forschungsstand zur Entwicklung des korperlich-sportlichen Aktivi-
titsverhaltens im friihen Kindesalter sowie explizit im Ubergang vom Kindergarten zur Schule
weiter aufzuhellen und fokussiert dabei insbesondere auf die Verdnderungen der gesundheits-
wirksamen Aktivitdtsniveaus von Madchen. Dabei erscheint es von Relevanz das sozialisie-
rende Verhalten der wichtigen bewegungsbezogenen Bezugspersonen der Kinder, wie Eltern,
Pidagog*innen in Kindertagesstitten*® und Kindersportleiter*innen, in den Blick zu nehmen
und deren verhaltensintendierende Perzeptionen, Erwartungen und Uberzeugungen aufzuzei-
gen. Denn, folgt man u.a. Hunger (2012; 2015) sowie Hunger und Zimmer (2012), so erweist
sich bereits die frithkindliche Bewegungssozialisiation in den Elternhdusern und vorschuli-
schen Bildungsinstitutionen als klar zweigeschlechtlich vorstrukturiert. Nationalen und inter-
nationalen Befunden entsprechend, widerspiegelt sich dies in den stringent publizierten ge-
schlechterbezogenen Unterschieden in den Aktivitdtsniveaus (u.a. Finger et al., 2018; Pigeot
et al., 2018). Die geschlechterbezogene Perspektive auf das Aktivititsverhalten (junger) Kin-
der sowie auf deren motorische Entwicklung bildet ein aktuell in die Diskussion gekommenes
Forschungsdesiderat (Gramespacher & Voss, 2019; 2020). Im Beitrag wird der Stand der For-
schung sowie die Ergebnisse dreier eigener Studien vorgestellt, die der Frage folgten, welche
Perzeptionen (Wahrnehmungen), Erwartungen und Uberzeugungen formulieren Eltern, KiTa-
Padagog*innen und Kindersportleiter*innen zu Verdnderungen des Aktivititsverhaltens von
Midchen und Jungen im Ubergang vom Kindergarten zur Schule (1. Klasse). Die Studien wur-
den am Forschungszentrum fiir den Schulsport und den Sport von Kindern und Jugendlichen
(FoSS) des Instituts fiir Sport und Sportwissenschaft in Karlsruhe initiiert und in Zusammen-
arbeit mit dem Institut fiir Angewandte Bewegungswissenschaften der TU Chemnitz sowie der
Kindersportschule Chemnitz umgesetzt (u.a. Adler, 2017; Pfeil, 2018). Ausblickend fasst der
Beitrag die dargestellten Befunde mit besonderem Blick auf die Mddchen zusammen und gibt
Empfehlungen fiir eine geschlechtersensible Forschung zum Aktivititsverhalten im Ubergang
sowie flr die Praxis zur bewegungs- und sportbezogenen Forderung junger Médchen.

22.3 Forschungsstand

In den folgenden drei Abschnitten werden erstens (inter-)nationale Befunde zur kindlichen Ak-
tivitit im Ubergang vom Kindergartenalter in das Primarschulalter prisentiert. Zweitens wer-
den Ergebnisse zu geschlechterspezifischen Merkmalen der Aktivitit im Ubergang beleuchtet
und drittens wesentliche Befunde zu Perzeptionen der Ubergangsakteure zur kindlichen Bewe-
gungsaktivitit vorgestellt.

8 Das piadagogische Fachpersonal in Kindergéirten und Kindertagesstitten wird im Folgenden als KiTa-Péida-
gog*innen bezeichnet.
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22.3.1 Nationale und internationale Befunde zur kindlichen Aktivitit im Ubergang

Nationale Befunde zu Entwicklungsverldufen der Aktivitit von Middchen und Jungen im Uber-
gang vom Kindergartenalter ins Grundschulalter sind kaum existent. National wie auch inter-
national untersuchen die meisten Studien das Aktivititsverhalten von Kindergartenkindern
und/oder das von Schulkindern querschnittlich, d.h. zu einem bestimmten Zeitpunkt. Die Phase
des Ubergangs wird kaum lingsschnittlich in Bezug auf Verinderungen der kindlichen Akti-
vitit in den Blick genommen. Die zum Ubergang vom Kindergarten zur Schule (1. Klasse)
weltweit vorliegenden Studien weisen Befunde aus, die mehrheitlich auf eine Verminderung
der kindlichen Aktivititsniveaus in dieser Lebensphase hindeuten. Janz und Kollegen*® (2005)
verwiesen auf Basis US-amerikanischer Langsschnittdaten auf eine allenfalls niedrige bis mo-
derate Aufrechterhaltung der Aktivititsniveaus von Kindern (n=379) vom fiinften bis achten
Lebensjahr. Als auffallig beschreiben sie vor allem die geringe Aufrechterhaltung der Aktivi-
tatsniveaus am Vormittag und am Mittag, was sie auf das formale (vorrangig sitzende) Lernen
nach Schuleintritt zuriickfiilhren. Sie merken zudem an, dass die Inaktivitdtsniveaus der Kinder
im selben Zeitverlauf deutlich stabiler aufrechterhalten werden. Sigmund und Kollegen (2009)
schlieBen aus einer tschechischen Léngsschnittstudie, dass Kinder (n= 176, 6 bis 7 Jahre) nach
dem Schuleinstieg im Vergleich zum Vorschuljahr signifikant niedrigere Aktivitdtsniveaus
aufweisen, und zwar an Wochentagen und Wochenendtagen. Ein Riickgang der Aktivitdt an
Wochentagen ist dabei vor allem wéhrend der Zeit in der Schule zu verzeichnen, nicht am
Nachmittag. Auch die Forschungsgruppe um Jauregui (2011) berichtet aus einer Langsschnitt-
studie mit mexikanischen Kindern (n= 217, 5 bis 6 Jahre) riickldufige Aktivititsniveaus nach
dem Schuleintritt. Als signifikant verringert erwiesen sich hier die moderat bis intensiven Ak-
tivitdten wihrend der Schulzeit, aber nicht die am Wochenende oder die am Nachmittag nach
der Schule. Blaes und Kollegen (2011) resiimieren aus einer franzosischen Querschnittstudie,
dass sich im Vergleich der Aktivititsniveaus von Vorschulkindern (n= 94, 4 bis 5 Jahre) und
Grundschulkindern (n= 156, 9 bis 10 Jahre) insbesondere die intensiven Aktivititen (VPA) als
riickldufig zeigen. Aus einer der ersten Langsschnittanalysen von Aktivitdtsniveaus eines klei-
nen Samples (n= 42) vier- bis sechsjihriger schottischer Kinder im Ubergang Kindergarten-
Schule berichten Kelly und Kollegen (2007) einen leichten Anstieg der Aktivitdtsniveaus, bei
insgesamt niedrigen gesundheitswirksamen Aktivitétszeiten und hohen Inaktivitétszeiten der
Kinder. Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt eine aktuellere finnische Querschnittstudie
der Forschungsgruppe um Laukkanen (2014): Trotz sehr niedriger Aktivititsniveaus erreichten
die untersuchten sieben- bis achtjédhrigen Schulkinder (n= 31) mehr moderate und intensive
Aktivitatszeit im Tagesverlauf, als die fiinf- bis sechsjdhrigen Kindergartenkinder (n= 53). Zu
beachten ist in beiden Studien die recht kleine Stichprobengrofle. Metcalf und Kollegen (2008)
berichten aus einer britischen Léngsschnittstudie keine Verdnderungen in den Aktivititsni-
veaus der im flinften, sechsten, siebten und achten Lebensjahr untersuchten Jungen und Méad-
chen (n= 207). US-amerikanische Langsschnittdaten (n= 242, 3- bis 7-Jdhrige) einer Studie
von Taylor und Kollegen (2013) zeigen, dass in ihrem Sample der Schuleinstieg mit einem
signifikanten Riickgang der kindlichen Aktivitit assoziiert ist, die Aktivitét jedoch nach sechs

4 Die maskuline Form der Personenbezeichnung denkt ausdriicklich alle Geschlechtergruppen u. -identititen mit.
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Monaten wieder das Niveau vor Schulbeginn erreicht und zunédchst relativ stabil bleibt. Die
Studie untersuchte das Aktivitdtsverhalten der Kinder bis zum siebten Lebensjahr. Auch Go-
dard und Forschungskollegen (2012) konstatieren bei chilenischen Kindern (n= 109, 6 bis 10
Jahre) zunidchst einen leichten Riickgang der Aktivitait (MVPA) zwischen dem sechsten und
siebten Lebensjahr, gefolgt von einer die Verminderung kompensierenden Entwicklung bis
zum neunten Lebensjahr und einem sich anschlieenden erneuten Riickgang. Das Forschungs-
team um Finger (2018) berichtet, basierend auf elterlichen Auskiinften, dass 42% der fiinf-,
32% der sechs-, 26% der sieben- und 27% der achtjahrigen Médchen in Deutschland die Be-
wegungsempfehlungen von taglich 60 Minuten gesundheitswirksamer Aktivitét erreichen. Bei
den Jungen sind es 47% der Fiinf-, 35% der Sechs-, 33% der Sieben- und 35% der Achtjéhri-
gen. Es deutet sich — gemil dieser fiir Deutschland repriasentativen Studie — eine kurze Pla-
teauphase im siebten und achten Lebensjahr an, gefolgt von einer erneut regressiven Entwick-
lung der kindlichen Aktivitatsniveaus im neunten Lebensjahr. Die querschnittlichen Daten der
europaweiten IDEFICS-Studie (n= 7.684, 2 bis 11 Jahre) verweisen auf einen Riickgang des
bis dahin ansteigenden Aktivitdtsniveaus von Méadchen und Jungen im siebten Lebensjahr und
infolge dessen auf eine Stabilisierung der Aktivitdtsniveaus beider Geschlechtergruppen bis
zum zehnten Lebensjahr (Konstabel et al., 2014). Dabei erreichen Jungen von Jahr zu Jahr
hohere Aktivitdtszeiten (MVPA) und Médchen hohere Inaktivititszeiten. Inaktive Zeiten er-
weisen sich bei Jungen wie auch bei Madchen vom zweiten bis zum elften Lebensjahr als stetig
ansteigend. Die Daten einer von Jago und Kollegen (2017) publizierten britischen Léngs-
schnittstudie lassen auf einen Riickgang der kindlichen Aktivitdit (MVPA) und eine Zunahme
der Inaktivitdt vom flinften/sechsten Lebensjahr (n= 1.223) bis hin zum achten/neunten Le-
bensjahr der Kinder schlieBen. Sie berichten dies fiir beide Geschlechtergruppen sowie fiir
Wochentage und Wochenendtage. Die Forschungsgruppe um Crane (2018) veroffentlichte Da-
ten einer kanadischen Aktivitdtsstudie mit fiinf-/sechsjéhrigen Kindergartenkindern (n= 96)
sowie sieben-/achtjdhrigen Schulkindern (n=94), von denen insgesamt 21 Kinder ldngsschnitt-
lich weiterverfolgt werden konnten. Crane und Kollegen (2018) konstatieren fiir das quer-
schnittliche wie auch fiir das kleinere langsschnittliche Sample einen Riickgang der Aktivitits-
niveaus (MVPA) und einen Anstieg der Inaktivitdtsniveaus vom Kindergarten bis zur zweiten
Klassenstufe. Sie verweisen darauf, dass mit jedem Schuljahr Unterrichtszeit, Hausaufgaben-
zeit und schulische Sitzzeit relevant ansteigen. Anhand der Befunde eines Samples von fiinf-
und sechsjihrigen Kindern (n= 101) einer australischen Ubergangsstudie (1-Jahres-follow-up)
schlussfolgern Carson und Forschungskollegen (2016), dass der Schuleintritt von einem signi-
fikanten Anstieg inaktiver Zeiten im Tagesverlauf gekennzeichnet ist. Davon betroffen ist wo-
chentags die Zeit wihrend des Schulbesuches, nicht aber die Zeit aullerhalb der Schule. Die
Forschungsgruppe um Kwon (2015) identifizierte auf Basis einer US-amerikanischen Langs-
schnittstudie vier unterschiedliche Entwicklungsverldufe der moderat bis intensiven Aktivitét
von Heranwachsenden (n= 537) ab dem fiinften Lebensjahr, und zwar eine Profilgruppe kon-
sistent inaktiver (15%), eine Gruppe konsistent aktiver Heranwachsender (18%), eine Gruppe
mit stetig riickldaufiger Aktivitét (53%) und eine Gruppe mit vornehmlich riickldufiger intensi-
ver Aktivitéit (14%), bei der das Aktivitdtsniveau jedoch erst ab dem achten Lebensjahr eine
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regressive Entwicklung aufweist. Médchen sind dabei seltener als Jungen in der Profilgruppe
konsistent aktiver Kinder vertreten, dagegen haufiger in der Profilgruppe konsistent inaktiver
Kinder. Ein dhnliches Ergebnis — obgleich andere Cluster definiert wurden — berichten Jago
und Kollegen (2018). In ihrer vierjdhrigen Léngsschnittstudie waren Jungen im Profil hoch
aktiver Kinder und Madchen im Profil inaktiver Kinder jeweils dominant vertreten (6 Jahre,
n= 565). Solche oder dhnliche Profil- oder Clusterbildungen bzgl. aktivitdtsbezogener Ent-
wicklungsverldufe diirften zukiinftig spezifischere Informationen zur kindlichen Aktivitéit im
Ubergang vom Kindergarten zur Schule und dariiber hinaus liefern kénnen (u.a. Kwon et al.,
2015; Jago et al., 2018). Zudem verweisen die aufgezeigten Forschungsbefunde zu geschlech-
terbezogenen Differenzen im Aktivitdtsverhalten im Verlauf der frithen Kindheit und insbe-
sondere im Ubergang Kindergarten-Schule auf die Relevanz einer Auseinandersetzung mit der
Thematik Geschlecht, insbesondere mit einem Fokus auf die Madchen.

22.3.2 Unterschiede im Aktivititsverhalten von Jungen und Miidchen im Ubergang

Mit Blick auf die Transitionsphase Kindergarten-Schule wird aus ldngsschnittlich angelegten
Studien berichtet, dass Jungen sowohl im Kindergartenalter als auch nach Schuleinstieg bewe-
gungsaktiver sind als Médchen (u.a. Sigmund et al., 2009; Taylor et al., 2013; Jago et al., 2017).
Laukkanen und Kollegen (2014) konstatieren aus einer finnischen Querschnittstudie mit fiinf-
bis sechsjidhrigen sowie sieben- bis achtjahrigen Kindern, dass die geschlechterbezogenen Un-
terschiede sowohl bzgl. der moderat bis intensiven als auch hoch intensiven Aktivititszeiten in
der Ubergangsphase zunehmen. Auch die Autor*innengruppe um Blaes (2011) resiimierte dies
auf Basis einer franzdsischen Ubergangsstudie fiir die Geschlechterdifferenzen in hohen bis
sehr hohen Intensititsbereichen und stellt dabei fest, dass die intensive Aktivitidt (VPA) von
Maidchen stirker abnimmt als die der Jungen. Ebenso berichten Jago und Kollegen (2017) auf
Basis einer langsschnittlichen Erhebung fiir die moderate bis intensive Aktivitit (MVPA) eine
stairkere Abnahme bei Médchen im Vergleich zu Jungen in der Lebensphase zwischen
sechs/sieben Jahren und acht/neun Jahren. Dies resiimieren auch Taylor und Kollegen (2013)
aus einer neuseeldndischen Léngsschnittstudie (n= 242, 3 bis 7 Jahre) fiir die von ihnen anhand
von Akzelerometern erfasste kindliche Aktivitét.

Geschlechterbezogene Unterschiede zeigen sich nicht nur in ithrem differenten Verdnderungs-
ausmaB in der Ubergangsphase, sondern auch im Zeitpunkt riickliufiger Aktivitit von Mid-
chen und Jungen. So wird aus einer britischen Langsschnittstudie fiir Mddchen eine Abnahme
der intensiven Aktivititszeit (VPA) bereits nach Schuleinstieg berichtet (Beltran-Valls et al.,
2019), wihrend von Jungen diese zundchst noch stabil aufrechterhalten wird und erst zwei
Jahre spiter relevant abnimmt. Ahnliche Befunde konstatieren Kwon und Kollegen (2015). Bei
diesen Betrachtungen erscheinen die Analysen zur intensiven Aktivitdt (VPA) von hoher Re-
levanz, denn die kindliche Aktivitdt erweist sich in diesem Intensitdtsbereich als besonders
gesundheitswirksam. So berichten u.a. Collings und Kollegen (2013), dass Kinder, die sich
viel in hohen Intensitdtsbereichen bewegen, deutlich seltener eine Adipositaserkrankung auf-
weisen. Befunde anderer Studien lassen u.a. auf einen Zusammenhang von intensiver Aktivitat
und aerober Fitness schlieen (u.a. Biirgi et al., 2011). Und es deutet sich eine schmale, aber
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starke Evidenz an, dass hoch intensive Aktivitét sich effektiver auf die kognitive Entwicklung
von Kindergartenkindern auszuwirken scheint als moderate (u.a. Zeng et al., 2017).

Neben der Frage, wie die Verdnderung der Aktivitdtsniveaus von Jungen und Médchen im
Ubergang zu beschreiben ist, sind Forschungsergebnisse von Interesse, die bedeutsame Hin-
weise fiir mogliche Erkldrungsansitze zur Geschlechterspezifik im Aktivitatsverhalten liefern.
Neben anderen berichten beispielsweise Pigeot und Kollegen (2018) aus der IDEFICS-Studie,
dass vor allem das kindliche Spielen drauBlen im Freien bedeutsam zum Erreichen der Bewe-
gungsempfehlung der WHO (2010) beitragt. Threr Studie zufolge sammeln Maddchen mehr als
Jungen beim Spielen im Freien den wesentlichen Anteil an gesundheitswirksamer Bewegungs-
zeit im Tagesverlauf. Beim Spielen drau3en scheinen Méddchen iiberdies andere Aktivitdtsmus-
ter aufzuweisen als Jungen. So stellten Ruiz und Kollegen (2018) fest, dass Maddchen im Ge-
gensatz zu Jungen eher kurze Aktivitditsmomente (< 1 Minute), unterbrochen von Inaktivitéts-
zeiten, préferieren und seltener mehrere lingere Aktivititsphasen ohne grof3ere Inaktivitétszei-
ten dazwischen aufweisen. Von angeleiteten Bewegungs- und Sportstunden (im Kindergarten
sowie nach Schuleinstieg) profitieren bzgl. der Tagesgesamtaktivitit (in MVPA) vor allem die
Maidchen, obwohl diese wiahrend organisierter Aktivitdtsangebote insgesamt weniger gesund-
heitswirksame Bewegungszeit sammeln als Jungen (Adler, 2012; Kobel et al., 2017). For-
schungsgruppen, die verschiedene Aktivititsprofile von Kindern clustern und analysieren,
konstatieren, dass Maddchen hdufiger in Profilen mit erhohter Inaktivitit vertreten sind, Jungen
dagegen héufiger in Profilen konsistent aktiver Kinder (u.a. Kwon et al., 2015; Jago et al.,
2018).

22.3.3 Perzeptionen und Erwartungen der Ubergangspartner zur kindlichen Aktivitiit

Ubergangspartner begleiten die Transitionsprozesse vom Kindergarten in die Schule. Dies sind
z.B. die Eltern, die KiTa-Pddagog*innen sowie die Leiter*innen von Kindersport- oder Bewe-
gungsangeboten. Um sozialisationsbedingte Wirkungen auf das Aktivitdtsverhalten von Méd-
chen und Jungen einordnen zu kénnen, werden hier einige Befunde zu bewegungsbezogenen
Orientierungen der Ubergangspartner aufgefiihrt.

Eltern tendieren dazu, die Aktivititszeiten ihrer Kinder im Tagesverlauf zu {iberschétzen (u.a.
Roschmann et al., 2011). So berichten etwa Hesketh und Kollegen (2013), dass 90% der Miitter
von — entsprechend der Bewegungsempfehlungen — unzureichend aktiver Kindergartenkinder,
ihre Kinder als ausreichend aktiv einschdtzen. Die Befundlage deutet zudem an, dass Eltern
von Médchen die Aktivitdtsniveaus stérker iiberschitzen als Eltern von Jungen (u.a. Corder et
al., 2012). Elterliche Perzeptionen zur kindlichen Aktivitdt spielen eine bedeutende Rolle hin-
sichtlich einer Erziehung zu addquaten Aktivitdtsniveaus von jungen Kindern (Xu et al., 2015).
Eltern beschreiben das hohere Aktivititsverhalten von Jungen als angeboren und die Aktivitit
von Midchen naturgegeben als geringer (Hesketh et al., 2017; Vorwerg et al., 2013).
Ahnliche Erwartungen und Uberzeugungen kommunizieren Pidagog*innen in Kindergirten
(u.a. Hesketh et al., 2017). KiTa-Pdadagog*innen gehen davon aus, dass Kinder iiber ein natiir-
liches Bediirfnis verfligen, bewegungsaktiv zu sein (u.a. Gehris et al., 2015; van de Kolk et al.,
2018). So konstatieren van de Kolk und Kollegen (2018), dass KiTa-Pddagog*innen es zuwei-
len als nicht schwierig erachten, sicherzugehen, dass sich Kinder ausreichend bewegen. Tucker
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und Kollegen (2011) berichten, dass KiTa-Pddagog*innen ihre Kinder als ausreichend aktiv
einschitzen. Um das Aktivitdtsverhalten im Kindergarten zu erhéhen, bedarf es aus Sicht der
KiTa-Padagog*innen eine Zunahme der Sensibilitdt von Eltern hinsichtlich kindlicher Aktivi-
tit zuhause (van de Kolk et al., 2018). Joseph und Kollegen (2019) konstatieren fiir KiTa-
Padagog*innen — wie auch fiir Eltern — eine nur geringe Kenntnis bzgl. der Mindestempfeh-
lungen fiir tigliche kindliche Aktivitit und Bildschirmmedien. Dies formulieren auch Hesketh
und Kollegen (2015) fiir KiTa-Pddagog*innen sehr junger Kinder.

KiTa-Padagog*innen sind Gatekeeper fiir Bewegungsrdume und Bewegungschancen in der
Bildungseinrichtung (Copeland et al., 2012), Eltern fiir diese im familialen Setting. Thre Ein-
stellungen, Priaferenzen, ihre subjektiven Theorien, ihre professionellen Kompetenzen etc. be-
einflussen ihr Entscheidungsverhalten hinsichtlich der Schaffung bzw. Ermoglichung kindli-
cher Aktivitdt, ihrer Umfénge und der aktivitdtsfordernden Beteiligung an ihr als Rollenmo-
delle der Kinder (Copeland et al., 2012; Devjak et al., 2013). Dabei konnen aufgrund der Rol-
lendifferenz verschiedene Perspektiven relevant werden: Tandon und Kollegen (2017) zeigen,
dass KiTa-Padagog*innen der Aktivitit draulen im Freien eine hohere Bedeutung zuschreiben
als Eltern, dass Eltern es als sicherer empfinden, wenn ihr Kind im Kindergarten und nicht im
privaten Wohnumfeld drauf3en spielt und, dass Eltern mehr als KiTa-Pddagog*innen erwarten,
dass Kinder krank werden, wenn sie drauflen in der Kélte spielen.

Im Folgenden werden drei Studien und deren Befunde zu genderbezogenen Perzeptionen, Er-
wartungen und Uberzeugungen von Eltern, von KiTa-Pidagog*innen und von Kindersportlei-
ter*innen bzgl. der kindlichen Aktivitit im Ubergang Kindergarten-Schule vorgestellt.

22.4 Midchen im Fokus: Eigene Studien zur geschlechterspezifischen Sicht
bedeutsamer Ubergangspartner auf das Aktivitiatsverhalten

22.4.1 Fragen und methodisches Vorgehen der Studien

Zwei der zentralen Fragen der drei Studien (Adler, 2017; Pfeil, 2018; Adler, Kirchschlager &
Dérnbrack, in diesem Band) bezogen sich auf Anderungsverliufe der kindlichen Aktivitit und
auf die Geschlechterspezifik: Verdndert sich aus Sicht von Eltern, KiTa-Pddagog*innen (Er-
zieher*innen) und Kindersportleiter*innen die von Kindern im Tagesverlauf gesammelte ge-
sundheitswirksame Aktivitdtszeit nach dem Schuleinstieg — und falls ja, zeigen sich Unter-
schiede im AusmalB der Aktivititsverdnderungen bei Midchen und Jungen? >

Um diesen Fragen nachzugehen, erfolgte im Herbst 2014, Sommer 2017 sowie Friihling 2018
eine Befragung von Eltern, KiTa-Pdadagog*innen und Leiter*innen von Kindersportschulen
(KiSS) zu ihren Erwartungen und Perzeptionen beziiglich mdglicher Anderungen des Aktivi-
titsverhaltens von Midchen und Jungen im Ubergang vom Kindergarten zur Schule. Die El-
ternbefragung erfolgte in Chemnitz Stadt und Umland, die Befragung der KiTa-Pddagog*in-
nen fand in Chemnitz sowie Karlsruhe Stadt und Umland (Sachsen, Baden-Wiirttemberg) statt
und die KiSS-Leiter*innen wurden deutschlandweit befragt. Dabei kamen Fragebogen zum
Einsatz, die anhand gleicher Fragen und Skalen die Perspektiven dieser drei Ubergangspartner

59 Bei den Aussagen zu genderspezifischen Unterschieden geht es um Differenzen, die sich im Fall einer Verdn-
derung der Aktivitit im Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule im Veréinderungsausmaf zeigen.
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im Transitionsprozess erfassten. Die Teilnahme der Eltern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-
Leiter*innen an den Befragungen erfolgte auf freiwilliger und anonymisierter Basis.

Die Eltern aller Schulanfinger*innen aus siebzehn Grundschulen in Chemnitz Stadt und Um-
land (Sachsen) wurden im Dezember 2014 gebeten, an einer schriftlichen Befragung teilzu-
nehmen. Die Auswahl der Grundschulen erfolgte zufillig, stratifiziert nach dem Stadtteilmi-
lieu. Keine der ausgewéhlten Schulen verfiigte iiber ein im Schulprogramm ausgewiesenes Be-
wegungsprofil bzw. iiber das séchsische Zertifikat Bewegte Schule (Dinter & Miiller, 2008).
Acht Grundschulen waren lédndlich, neun Schulen stidtisch gelegen. 711 Erstkldssler*innen
erhielten die Fragebogen fiir ihre Eltern, von 400 Kindern kamen beantwortete Fragebogen
zuriick. In den Analysen werden die Fragebogendaten von 390 Eltern (Riicklauf 55%) beriick-
sichtigt, ausgeschlossen wurden die Daten von zehn Eltern, da deren Kinder die erste Klasse
wiederholten. Die Beantwortung des Eltern-Fragebogens erfolgte zu 83% durch die Mutter, zu
9% durch den Vater und zu 8% von beiden Elternteilen gemeinsam. Riicklaufige Fragebogen
entstammen zu 46% von Eltern ménnlicher, zu 54% von Eltern weiblicher Schulanfanger*in-
nen. Das mittlere Alter dieser Kinder betrug zum Zeitpunkt der Befragung 6,52 + 0,5 Jahre.
43% der 390 Kinder haben ein Geschwisterkind, das bereits langer zur Schule geht. 17% der
Jungen und Médchen besuchen Schulen in Stadtteilen hdheren sozialen Milieus, 54% mittleren
sowie 29% niedrigeren Milieus (Anteil differiert nicht bzgl. der Geschlechtergruppen).

Alle KiSS-Leiter*innen der zertifizierten Kindersportschulen in Deutschland wurden zwischen
Juni und September 2017 gebeten an der schriftlichen Befragung teilzunehmen (N= 111). Die
Fragebogen wurden postalisch und mit frankiertem Riickumschlag an die Kindersportschulen
versendet. Eine Erinnerung folgte per E-Mail Anfang August 2017. 70 KiSS-Leiter*innen aus
70 Kindersportschulen haben die Fragebogen ausgefiillt zuriickgesendet (Riicklauf 63%), und
zwar 51% weibliche und 49% maénnliche KiSS-Leitungspersonen. Das durchschnittliche Alter
der antwortenden KiSS-Leiter*innen lag bei 36 Jahren. 55% der 70 KiSS-Leiter*innen gaben
an ein sportwissenschaftliches Studium absolviert zu haben, 23% ein Lehramtsstudium im
Fach Sport, 13% waren staatlich gepriifte Sport- und Gymnastiklehrer*innen und 9% verfiigten
iiber andere Studien- und Ausbildungsabschliisse mit Bezug zum Sport. Nahezu alle KiSS-
Leiter*innen besalen zusétzliche sport- und bewegungsbezogene Lizenzen aus Fort- und Wei-
terbildungen. Mit diesen Erfahrungen und Qualifikationen sowie aufgrund ihrer hohen Profes-
sionalisierung im Kindersport erwiesen sich die KiSS-Leiter*innen als adidquate Zielgruppe
fiir diese Studie.

Die KiTa-Padagog*innen wurden von Juni bis August 2017 befragt. Sie waren in dieser Zeit
in sechs KiTas in Chemnitz Stadt und Land sowie in fiinf KiTas in Karlsruhe Stadt und Land
tatig. Die KiTa-Auswabhl orientierte sich an den Merkmalen Gro3e (Zahl der Kinder), Stadtteil-
Milieu und stédtischer respektive landlicher Lage der Einrichtung. Keine der elf angefragten
KiTas lehnte eine Teilnahme an der Studie ab. Hier konnten insgesamt 39, ausschlieBlich weib-
liche Pddagoginnen zur Befragungsteilnahme gewonnen werden. Aus jeder Einrichtung liegt
jeweils ein Fragebogen von der KiTa-Leitung (n= 11) sowie weitere Fragebogen von bis zu
fiinf KiTa-Padagog*innen pro Einrichtung aus dem Bereich der Gruppenbetreuung (n= 28)
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vor. Die Zahl der befragten Gruppenbetreuer*innen orientierte sich an der Zahl der in der Ein-
richtung betreuten Kinder. Aus Chemnitz wurden 22 KiTa-Pddagog*innen aus zwei landlich
und vier stadtisch gelegenen KiTas befragt, aus Karlsruhe 17 Padagog*innen aus drei léndli-
chen und zwei stidtischen KiTas. 25% der teilnehmenden KiTa-Pddagog*innen verfiigten iiber
bis zu sechs Jahre Berufserfahrungen mit Vorschulgruppen, weitere 25% tiber sieben bis zwolf
Jahre und die restlichen 50% der KiTa-Pddagogen haben mehr als zwdlf Jahre (bis hin zu 40
Jahre) Berufserfahrung mit Vorschulgruppen.

Die Datenerhebung zu den beiden Forschungsfragen erfolgte bei Eltern, KiTa-Pddagog*innen
und Kindersportleiter*innen im jeweiligen Fragebogen in nahezu identischer Form iiber die
Abschnittsiiberschrift ,,Was denken Sie, wie veridndert sich das Sporttreiben und bewegungs-
aktive Spielen von Vorschulkindern nach dem Schuleinstieg (in die 1. Klasse)?*. Fiir die ver-
schiedenen Momente der kindlichen Aktivitdt im Tagesverlauf wurden folgende fiinf Aussagen
formuliert, die entsprechend des erwarteten bzw. perzipierten (wahrgenommenen) Ausmalles
von den Ubergangspartnern beantwortet werden sollten: fiir ,,Bewegung wochentags 08.00-
15.00 Uhr*, fiir ,,Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr*, fiir ,,Bewegung wochenends 08.00-
20.00 Uhr®, fiir ,,Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa)* und fiir ,,Bewegung in organi-
sierten Sportstunden®. Fiir die Erfassung von Erwartungen/ Perzeptionen zur Verianderung
kindlicher Sitz- bzw. Inaktivitétszeiten im Tagesverlauf wurde eine Aussage zur ,,Sitzzeit wo-
chentags 08.00-20.00 Uhr* sowie eine zur ,,Sitzzeit wochenends 08.00-20.00 Uhr* eingebun-
den. Hinzu kamen zwei weitere Aussagen, um das Ausmal} der Verdnderungen im ,,Bewe-
gungsdrang® und in den ,,Moglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse* zu erfas-
sen. Die Formulierung der Aussagen im Elternfragebogen zielte explizit auf das eigene Kind
ab, z.B. ,,Ich denke, mein Kind bewegt sich jetzt als Schulkind an Wochentagen zwischen
08.00 und 15.00 Uhr mehr als im Vorschuljahr respektive weniger als im Vorschuljahr.” Im
Elternfragebogen wurde separat erfragt, ob das Kind ein Maddchen oder ein Junge ist. Die Aus-
sagen im Fragebogen fiir KiTa-Piadagog*innen und KiSS-Leiter*innen waren separat fiir Mad-
chen und fiir Jungen formuliert und bildeten in ihrer Formulierung das Pendant zur Aussage
aus dem Elternfragebogen, z.B. ,,Ich denke, Madchen bewegen sich nach Schuleinstieg an Wo-
chentagen zwischen 08.00 und 15.00 Uhr mehr als im Vorschuljahr respektive weniger als im
Vorschuljahr.* Der direkte Vergleich zur ,,anderen Geschlechtergruppe® wurde in diesen Fra-
gebogen explizit nicht aufgenommen, um die Aussagen mit Blick auf jeweils eine Geschlech-
tergruppe zu erfassen.

Die Antworten, welche das Ausmal} erwarteter/ perzipierter Verdnderungen im kindlichen Ak-
tivitdtsverhalten nach dem Schuleinstieg im Vergleich zum Vorschuljahr betrafen, wurden in
den Fragebogen von Eltern, KiTa-Pdadagog*innen und KiSS-Leiter*innen gleichermallen auf
einer visuellen Analogskala im Fragebogen erfragt. Dabei entsprach der auf der Skala angeb-
bare Wert 0 keiner Verdnderung, positive Werte (> () einem Mehr an Bewegung und negative
Werte (< 0) einem Weniger an Bewegung nach dem Schuleinstieg (sieche Abb. 1-3 im Ergeb-
nisteil). Befragungen unter Verwendung visueller Analogskalen liefern Daten mit hohem In-
formationsgehalt. Bei der Auswertung der Daten konnen statistische Verfahren eingesetzt wer-
den, die ein hohes Skalenniveau voraussetzen (u.a. Funke, 2004). Die Auswertung der Daten
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erfolgte mittels des Statistikprogrammes /BM Statistics SPSS 26. Fiir die Analysen zum Ver-
dnderungsausmal respektive zu geschlechterbezogenen Differenzen wurden der T-Test und
Wilcoxon-Test fiir eine Stichprobe respektive verbundene Stichproben eingesetzt. Als Effekt-
stairkemalle wurden Cohens d und Pearsons r berechnet.

22.4.2 Ergebnisse der Ubergangsstudien

Die Ergebnisse werden entlang der beiden zentralen Fragestellungen aus den drei Studien be-
antwortet: (1) Sehen oder erwarten Eltern, KiTa-Pddagog*innen und Kindersportleiter*innen
relevante Verdnderungen der Aktivitit von Kindern nach deren Einstieg in die Schule im Ver-
gleich zum Vorschuljahr? (2) Werden von den Ubergangspartnern geschlechterbezogen diffe-
rente Aussagen zum Verdanderungsausmalfl getroffen? D.h. bei Eltern: zur eigenen Tochter/zum
eigenen Sohn, bei den KiTa-Piadagog*innen und Kindersportleiter*innen: zu Madchen und zu
Jungen.

Zu der Frage nach mdglichen Verdnderungen in der kindlichen Aktivitdt wochentags 08.00 bis
15.00 Uhr nach Schuleinstieg berichten die befragten Eltern (Abb. 1) eine Verringerung der
Aktivitdt. Die im Vergleich zum Vorschuljahr als verringert wahrgenommene Aktivitét der
Kinder erweist sich jedoch nur bzgl. der Jungen als statistisch relevant (T= -2.366; p=.019;
d=.36; n=173). KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen (Abb. 2, 3) erwarten eine deut-
lich stirkere Verminderung der Aktivitdt als Eltern, und zwar von Méidchen und von Jungen in
diesem Tagesabschnitt (Zkita-p.= -5.033; p <.001; d= 2.72; n= 39) (Tkiss-L=-7.903, p= <.001;
d=1.92; n=69). Geschlechterbezogene Unterschiede im Verdnderungsausmall lassen sich we-
der in den elterlichen Wahrnehmungen, noch den Erwartungen der KiTa-Padagog*innen fest-
stellen. KiSS-Leiter*innen berichten in diesem Zeitfenster einen tendenziell stirkeren Riick-
gang der Aktivitidt von Médchen als von Jungen (Tkiss-L.=-1.862; p=.067; r=.22; n= 69).
Beziiglich der kindlichen Aktivitdt wochentags 15.00 bis 20.00 Uhr perzipieren/ erwarten El-
tern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen eine ganz leichte Zunahme der Aktivitét
von Jungen nach dem Schuleinstieg im Vergleich zum Vorschuljahr. KiTa-Pddagog*innen
konstatieren auch fiir Médchen einen leichten Anstieg der Aktivitit. Eltern und KiSS-Lei-
ter*innen berichten dagegen einen leichten Riickgang der Aktivitit von Médchen in diesem
Zeitfenster. Diese Verdnderungsannahmen erreichen in ithrem Ausmall statistisch keine Be-
deutsamkeit. Als relevant erweisen sich jedoch die von KiSS-Leiter*innen kommunizierten
geschlechterbezogenen Unterschiede im Ausmal der Aktivitétsverdnderungen von Jungen und
Maidchen (Tkiss-L.=-4.995; p <.001; r=.52; n=69).

Eltern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen perzipieren/ erwarten eine Zunahme der
kindlichen Aktivitdt an Wochenenden zwischen 08.00 und 20.00 Uhr nach Schuleinstieg. Das
fiir Jungen beschriebene Verdnderungsausmall erreicht eine statistische Signifikanz (Bedeut-
samkeit) (Tgiem= 4.631; p< .001; d= .70; n= 174) (Zkita-p.= 1.967; p= .049; d= .66; n= 39)
(Tkiss-L= 2.701; p=.009; d= .66; n= 69). Fiir Mddchen perzipieren nur die Eltern eine signifi-
kant hohere Aktivitit am Wochenende (Tgierm= 3.760; p< .001; d= .53; n= 203) nach dem
Schulanfang im Vergleich zum Vorschuljahr. Bedeutsame geschlechterbezogene Unterschiede
zeigen sich nur im von KiTa-Pidagog*innen und KiSS-Leiter*innen erwarteten aktivitatsbe-
zogenen Verdnderungsausmall (Zkita-p= -3.030; p= .002; r= .49; n= 39) (Tkiss-.L= -2.734;
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p=.008; r=.66; n= 69). In den elterlichen Perzeptionen lassen sich keine geschlechterbezoge-
nen Differenzen erkennen.

Erwartungen und Wahrnehmungen von Eltern (n= 376)

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr

mannlich = weiblich a 3 D 1 0 1 ’ 3 4

Bewegung wochentags 08.00-15.00 Uhr
Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr
Bewegung wochenends 08.00-20.00 Uhr
Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa)
Bewegung in organisierten Sportstunden
Sitzzeit wochentags 08.00-20.00 Uhr
Sitzzeit wochenends 08.00-20.00 Uhr
Bewegungsdrang

Ausleben der Bewegungsbediirfhisse

Abb. 1: Perzeptionen und Erwartungen von Eltern zu Verdnderungen des Aktivitditsverhaltens von Mdd-
chen und Jungen nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwert und Konfidenzintervall’')

Alle befragten Bezugspersonen erwarten/ perzipieren eine deutlich erhdhte Aktivitdt von Jun-
gen und Miadchen auf dem Schulweg im Vergleich zur Aktivitdt auf dem Weg zum und vom
Kindergarten (Tgiem > 7.229; p< .001; d> 1.12; n=[174; 203]) (ZkiTa-p. > 2.856; p< .004; d>
1.07; n=37) (Tkiss-L> 3.559; p< .001; d> .86; n= 69). Das jeweilige Ausmal} der Verdnderung
ist als hoch einzuschitzen. Fiir Jungen werden etwas groflere Verdnderungen berichtet. Rele-
vante geschlechterbezogene Unterschiede im Verdnderungsausmal lassen sich nur in den Er-
wartungen der KiSS-Leiter*innen erkennen (Tkiss-L.= -3.306; p=.002; r= .80; n= 69).
Wihrend KiTa-Piadagog*innen nur bei Jungen eine leichte Erh6hung der Aktivitét liber ange-
leitete Sportstunden nach Schuleinstieg erwarten (Zkita-p.= 2.225; p=.026; d=.76), perzipieren
Eltern fiir beide Geschlechtergruppen eine deutliche, hochsignifikante Zunahme der Aktivitat
in diesem Bereich; fiir Maddchen (Teiem= 15.530; p< .001; d= 2.18; n= 204) sogar eine noch
stirkere als fiir Jungen (Teierm= 12.074; p<.001; d=1.84; n=173). KiSS-Leiter*innen erwarten
fiir Méddchen gar keine Erhdhung der Aktivitét in organisierten Sportstunden, fiir Jungen eine
ganz geringe Erhohung. Die im erwarteten Verdnderungsausmal} erkennbaren geschlechterbe-
zogenen Differenzen weisen nur niedrige Effektstarken auf (Zkitap= 2.315; p=.021; r= .37;
n=39) (Tkiss-L.= 2.852; p=.006; d=.33; n= 69).

51 Die schwarzen Balken in dieser Abbildung 1 wie auch in den Abbildungen 2 und 3 kennzeichnen das Intervall,
in dem der Mittelwert mit einer 95% Wahrscheinlichkeit liegen diirfte, wenn die Grundgesamtheit aller Eltern an
der Befragung teilgenommen hitte.
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Erwartungen und Wahrnehmungen KiTa-PidagogInnen (n=39)

weniger als im Vorschuljahr mehr als im Vorschuljahr

Jungen = Maidchen
-4 3 2 -1 0 1 2 3 4

Bewegung wochentags 08.00-15.00 Uhr
Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr
Bewegung wochenends 08.00-20.00 Uhr
Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa)
Bewegung in organisierten Sportstunden
Sitzzeit wochentags 08.00-20.00 Uhr
Sitzzeit wochenends 08.00-20.00 Uhr

Bewegungsdrang

Ausleben der Bewegungsbediirfhisse

Abb. 2: Erwartungen von KiTa-Pddagog*innen zu Verdnderungen des Aktivititsverhaltens von Mdd-

chen und Jungen nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwert und Konfidenzintervall)

Eltern nehmen nach Schuleinstieg eine deutliche Erhéhung der Sitzzeiten von Jungen und
Midchen wochentags im Zeitfenster 8.00 bis 20.00 Uhr wahr (Tgiem™> 15.035; p<.001; d>2.30;
n= [173; 204]. KiTa-Pidagog*innen und KiSS-Leiter*innen erwarten dies in etwa gleichem
Ausmal (Zkita-p> 5.284; p<.001; d> 3.18; n= 39) (Tkiss-L> 16.095; p<.001; d> 3.90; n= 69).
Die Verdanderung wird in ihrem Ausmal von Eltern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*in-
nen etwa gleichermafen filir Jungen und fiir Méddchen beschrieben, es lassen sich keine ge-
schlechterbezogenen Unterschiede feststellen.

Fiir Madchen berichten Eltern, wie auch KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen eine
leichte, aber signifikante Zunahme der Sitzzeiten wochenends 8.00 bis 20.00 Uhr nach dem
Schuleinstieg (Teiem= 2.967; p=.003; d=.42; n=201) (Zkita-p.= 2.329; p=.020; d= .80; n= 39)
(Tkiss-L= 2.248; p=. 028; d=.55; n= 69). Bei Jungen erreicht die seitens der Bezugspersonen
perzipierte/erwartete Erhohung der Sitzzeiten wochenends kein signifikantes Ausmall. Ge-
schlechterbezogene Unterschiede im Verdnderungsausmall erweisen sich nur bzgl. der Erwar-
tungen von KiTa-Pidagog*innen (Z= -2,175; p=.030; r= .35; n= 39) und KiSS-Leiter*innen
(T=2.475; p=.016; r=".29; n= 69) als statistisch bedeutsam.

Eltern nehmen nach dem Schuleinstieg einen hoheren Bewegungsdrang bei Maddchen (TEiem=
9.030; p<.001; d= 1.26; n=205) und Jungen (Tgiern= 11.192; p<.001; d= 1.70; n= 175) wahr,
als im Vorschuljahr. KiTa-Padagog*innen und KiSS-Leiter*innen dagegen erwarten nur bei
Jungen einen signifikanten Anstieg des Bewegungsdrangs nach dem Schuleinstieg (Zxita-p.=
4.110; p< .001; d= 1.75; n= 39) (Tkiss-L= 6.721; p< .001; d= 1.63; n= 69). Fiir Madchen er-
warten sie eine weitaus geringere Zunahme des Bewegungsdrangs. Der Unterschied zwischen
den Erwartungen zum Bewegungsdrang von Méddchen und dem von Jungen erweist sich als
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statistisch sehr relevant (Zkita-p.= -3.726; p< .001; r= .60; n= 39) (Tkiss-L.= -5.542; p< .001;
=.56; n=69).

Erwartungen und Wahrnehmungen von KiSS-LeiterInnen (n=70)
weniger als im Vorschuljahr mebhr als im Vorschuljahr
Jungen = Médchen 4 3 2 1 0 1 ’ 3 4
Bewegung wochentags 08.00-15.00 Uhr ——
Bewegung wochentags 15.00-20.00 Uhr
Bewegung wochenends 08.00-20.00 Uhr
Bewegung auf dem Weg zur Schule (KiTa) —— Iy
Bewegung in organisierten Sportstunden ,_;__'.
Sitzzeit wochentags 08.00-20.00 Uhr | —mn
Sitzzeit wochenends 08.00-20.00 Uhr
Bewegungsdrang —
Ausleben der Bewegungsbediirfnisse P —

Abb. 3: Erwartungen von KiSS-Leiter*innen zu Verdnderungen des Aktivitdtsverhaltens von Mddchen
und Jungen nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwert und Konfidenzintervall)

Die Moglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse nach Schuleinstieg bewerten El-
tern als nur etwas geringer im Vergleich zum Vorschuljahr. KiTa-Pddagog*innen und KiSS-
Leiter*innen gehen dagegen von einer deutlichen Abnahme der Moglichkeiten zum Ausleben
der Bewegungsbediirfnisse von Jungen (Zxita-p.= -4.683; p<.001; d= 2.27; n= 39) (Tkiss-L.= -
3.026; p=.004; d=.74; n= 68) und Miadchen (Zkita-p.= -4.342; p<.001; d= 1.94; n= 39) (Tkiss-
L= -3.906; p< .001; d= .95; n= 68) aus. Statistisch bedeutsame geschlechterbezogene Diffe-
renzen im Verdanderungsausmal zeigen sich nur in den Erwartungen der KiTa-Padagog*innen,
mit einer eher niedrigen Relevanz (Zkita-p.=-2.170; p=.030; = .35; n= 39).

Werden die Ergebnisse zur Sportvereinsmitgliedschaft von Kindern vor und nach dem Schul-
einstieg herangezogen, so ist fiir die befragten Eltern zu konstatieren, dass ihre Perzeptionen
bzgl. einer Zunahme der Aktivitit von Jungen und Miadchen in angeleiteten Sportstunden sich
vor allem auf den schulischen Sportunterricht zu beziehen scheinen. Denn, befragt nach der
Sportvereinsmitgliedschaft ihrer Kinder, zeigt sich der Anteil tatsdchlicher Mitgliedschaften
von Midchen nach Schuleinstieg als deutlich vermindert und der der Jungen stabil aufrecht-
erhalten; obgleich zu beachten ist, dass sowohl Vereinsaustritte als auch Ersteintritte nach
Schulbeginn zu verzeichnen sind (Abb. 4). Midchen sind etwas seltener Mitglied eines Sport-
vereins als Jungen, im Vorschuljahr und nach Einstieg in die Schule.
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KiSS-Leiter*innen erwarten fiir beide Geschlechtergruppen einen minimalen, fast zu vernach-
lassigenden Riickgang der Sportvereinsmitgliedschaft bei Jungen wie bei Madchen (Abb. 5).
KiTa-Padagog*innen nehmen an, dass die Mitgliedschaften in Sportvereinen zunehmen, vor
allem bei Jungen, aber auch bei Midchen (Abb. 6). Sie scheinen im Gegensatz zu den Eltern
nicht nur auf den Sportunterricht der Schulen zu fokussieren, was ihre Erwartungen zum Ak-
tivitdtsanstieg in angeleiteten Sportstunden nach Schulbeginn betrifft. Sie gehen ebenso von
einem Anstieg der Sportvereinspartizipation aus.

Eltern (n=379)

= Médchen SV-Mitgliedschaft in Vorschuljahr

m Miadchen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn
= Jungen SV-Mitgliedschaft im Vorschuljahr

= Jungen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn

Abb. 4: Angaben von Eltern zur Sportvereinsmitgliedschaft ihrer Mddchen und Jungen im Vorschuljahr
und nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwerte und Konfidenzintervall)

KiSS-Leiter*innen (n= 70)

49%

= Médchen SV-Mitgliedschaft in Vorschuljahr

m Miadchen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn
= Jungen SV-Mitgliedschaft im Vorschuljahr

= Jungen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn

Abb. 5: Erwartungen von KiSS-Leiter*innen zur Sportvereinsmitgliedschaft von Mddchen und Jungen
im Vorschuljahr und nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwerte und Konfidenzintervall)
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KiGa-Pidagog*innen (n= 39)

32%

m Méadchen SV-Mitgliedschaft in Vorschuljahr
= Méadchen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn
Jungen SV-Mitgliedschaft im Vorschuljahr

= Jungen SV-Mitgliedschaft nach Schulbeginn

Abb. 6: Erwartungen von KiTa-Pddagog*innen zur Sportvereinsmitgliedschaft von Mddchen und Jun-
gen im Vorschuljahr und nach Schuleinstieg (1. Klasse) (Mittelwerte und Konfidenzintervall)

22.4.3 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Im Rahmen der drei eigenen Studien wurden Perzeptionen, Erwartungen, Uberzeugungen von
Eltern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen erfasst. Die Orientierungen zum kindli-
chen Aktivititsverhalten manifestieren sich bei den befragten Ubergangspartnern hiufig als
subjektive Theorien und beeinflussen relevant deren Alltagshandeln. Wie die subjektiven
Wahrnehmungen, Erwartungen und Uberzeugungen von Eltern, KiTa-Pidagog*innen und
KiSS-Leiter*innen einzuordnen sind, soll anhand vorliegender Befunde aus Studien mit objek-
tiver Datenerhebung (v.a. mit Beschleunigungsmessgeriten) diskutiert werden. Daraus sollte
sich ableiten lassen, ob es Mallnahmen beispielsweise zur Information und Sensibilisierung
der Ubergangspartner beziiglich des Erreichens bzw. Nichterreichens der Mindestempfehlun-
gen fiir die Aktivitdt und Inaktivitdt von Kindern sowie zur Bedeutung von ausreichend Bewe-
gung, aktivem Spiel und Sport im Kinderalltag vor, wihrend und nach dem Ubergang vom
Kindergarten zur Schule bedarf (WHO, 2010; 2019).

Von allen befragten Ubergangspartnern der Kinder wird nach dem Schuleinstieg eine deutliche
Zunahme der kindlichen Sitzzeiten wochentags zwischen 08.00 und 20.00 Uhr berichtet. Dies
beinhaltet die Zeit des Schulbesuches, des Mittagessens und der Hausaufgabenerledigung so-
wie die Zeit nachmittags und abends in vornehmlich elterlicher Betreuung. Diese Perzeptionen
und Erwartungen gehen konform mit Ergebnissen zur Zunahme von Sitz- bzw. Inaktivitatszei-
ten aus langsschnittlichen Studien mit objektiver Aktivititserfassung (u.a. Konstabel et al.,
2014; Jago et al., 2017; Crane et al., 2018). Explizit flir die Zeit des Schulbesuches berichten
u.a. Carson und Kollegen (2016) sowie die Forschungsgruppe um Crane (2018) eine relevante
Zunahme kindlicher Inaktivitit. Fiir die Sitzzeiten der Kinder am Wochenende 08.00 bis 20.00
Uhr kommunizieren Eltern, KiTa-Pddagog*innen und KiSS-Leiter*innen einen fast zu ver-
nachldssigenden Anstieg. Studien mit objektiv erhobenen Aktivitdtsdaten konstatieren eine Zu-
nahme wochenends sitzend verbrachter Zeit fiir Mddchen und Jungen (u.a. Carson et al., 2016;
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Jago et al., 2017). Von Hesketh und Kollegen (2013) u.a. liegen Befunde vor, die darauf hin-
weisen, dass sehr viele Eltern ihre eher inaktiven Kinder als ausreichend aktiv bewerten. Dies
ist moglicherweise auf Uberschitzungen seitens der Eltern zuriickfiihrbar (Burchartz et al.,
2019) sowie auf eine geringe Kenntnis der Mindestempfehlungen fiir Sitzzeiten und Aktivi-
tatszeiten im Kindesalter (Hesketh et al., 2013; Joseph et al., 2019).

Geschlechterbezogene Unterschiede im Verdnderungsausmal3 der kindlichen Sitzzeiten wo-
chentags und wochenends gehen aus den Einschétzungen der Eltern nicht hervor. KiTa-Pada-
gog*innen und KiSS-Leiter*innen erwarten nur fiir Wochenendtage geringe geschlechterbe-
zogene Differenzen im Verdnderungsausmal3 von Sitzzeiten: Madchen wird dabei eine etwas
starkere Zunahme der Sitzzeit am Wochenende zugeschrieben als Jungen. Jago und Kollegen
(2017) berichten aus ihrer Ubergangsstudie, auf Basis objektiv erfasster Daten, einen stirkeren
Anstieg der Sitzzeiten wochentags und wochenends fiir Maddchen im Vergleich zu Jungen. Sie
konstatieren tiberdies eine deutliche Zunahme der Inaktivitit der Miitter nach dem Schulein-
stieg ihrer Kinder. Sitzzeiten aufgrund des Konsums von Bildschirmmedien erweisen sich ins-
gesamt als ungiinstig fiir die motorische, kognitive, soziale Entwicklung sowie das Uberge-
wichtsrisiko, wohingegen sich inaktive Tétigkeiten wie z.B. Geschichtenerzidhlen und Lesen,
giinstig auf die kognitive Entwicklung auswirken (u.a. Poitras et al., 2017).

Mit der Zunahme der Sitzzeiten wochentags einhergehend wird von KiTa-Pddagog*innen und
KiSS-Leiter*innen ein starker Riickgang der Bewegungszeit zwischen 08.00 und 15.00 Uhr,
also wéhrend der Zeit, die die Kinder in der Schule verbringen, auf dem Heimweg sowie mit
Hausaufgaben erwartet. Eltern gehen von einem minimalen Riickgang der Aktivitét ihrer Kin-
der im Zeitfenster des Schulbesuches aus, obgleich sie von einer starken Zunahme der Sitzzeit
nach Schuleinstieg berichten. Geschlechterbezogene Unterschiede im von den Ubergangspart-
nern perzipierten bzw. erwarteten Verdnderungsausmal} der Aktivitdt wochentags 08.00 bis
15.00 Uhr sind marginal. Befunde, die auf einen deutlichen Riickgang der kindlichen Aktivitat
wiéhrend der Zeit in der Schule verweisen, liegen aus mehreren Langsschnittstudien vor (Janz
et al., 2005; Sigmund et al., 2009; Jauregui et al., 2011; Jago et al., 2017; Crane et al., 2018).
In einer tschechischen Studie von Sigmund und Kollegen (2009) fillt die Aktivitit von Jungen
wihrend der Schulzeit etwas stirker ab als bei Mddchen: Von einem hoheren Niveau im letzten
Kindergartenjahr auf das Niveau von Méidchen nach Schulbeginn. Crane und Kollegen (2018)
weisen darauf hin, dass die Ursachen fiir diesen Aktivitétsriickgang in der Zeit des Schulbe-
suchs dringlich intensiver untersucht werden sollten. Die Eltern rechnen in diesem Zeitfenster
mit einer geringen Abnahme der Aktivitétszeit, zugleich aber mit einem starken Anstieg an
Bewegungszeit in organisierten Sportstunden. Da sich anhand ihrer Angaben ein Riickgang
der Sportvereinsmitgliedschaft (v.a. bei Maddchen) zeigt, ist anzunehmen, dass sie ein deutli-
ches Mehr an Bewegung in der Zeit des Schulbesuches durch den obligatorischen Sportunter-
richt sowie auBerunterrichtliche Schulsportangebote erwarten. Dabei erweist sich die tatséch-
liche Bewegungszeit im Sportunterricht noch immer als gering (u.a. Sprengeler et al., 2019).
AuBerunterrichtliche Bewegungsangebote, wie die Partizipation an Bewegungsstunden im
Hort oder im Ganztag, werden mdglicherweise in ihrem Beitrag zur Tagesgesamtaktivititszeit
iiberschétzt. Hesketh und Kollegen (2015) u.a. konstatieren, dass eine verringerte Aktivitét

294



wihrend der Schulzeit von Kindern am Nachmittag und Abend nicht kompensiert wird. Fiir
den Zeitraum 15.00 bis 20.00 Uhr unter der Woche werden in den drei eigenen Studien geringe
Aktivitaitsdnderungen nach dem Einstieg in die Schule kommuniziert. Eltern und KiSS-Lei-
ter*innen sehen bzw. erwarten gegenldufige Verdnderungen: Bei Jungen eine Aktivitdtszu-
nahme, bei Méddchen eine Aktivititsabnahme. Nur die geschlechterbezogenen Annahmen der
KiSS-Leiter*innen erweisen sich als relevant different. Ubergangsstudien berichten, auf Basis
objektiv erhobener Daten, nach Schuleinstieg der Kinder keinen relevanten Aktivitatsriickgang
am Nachmittag (Jauregui et al., 2011; Carson et al., 2016). Sigmund und Kollegen (2009) ver-
weisen auf einen leichten Abfall der Aktivitdt von Jungen nach dem Schulbesuch in der Frei-
zeit. Dabei sinkt die Aktivitdtszeit von Jungen auf das Niveau von Médchen (Sigmund et al.,
2009). Dieser Befund ndhrt u.a. die Forderung nach der Herausbildung und Aufrechterhaltung
moglichst hoher Aktivitdtsniveaus im Kindergartenalter, damit Méddchen und Jungen nach dem
Schuleinstieg auf einem addquaten Niveau weiterhin aktiv bleiben. Nimmt man Wochentage
insgesamt in den Blick, so liegen aus mehreren Studien Befunde zu einem, im Vergleich zu
Jungen, deutlich stirkeren Riickgang gesundheitswirksamer Aktivitétszeit von Méadchen vor
(u.a. Konstabel et al., 2014; Jago et al., 2017; Taylor et al., 2013; Beltran-Valls et al., 2019).
Beltran-Valls (2019) berichten einen fritheren Abfall der Aktivitdtszeit von Médchen und einen
etwas spdteren Abfall bei Jungen.

Am Wochenende zwischen 08.00 und 20.00 Uhr zeigen sich aus den drei eigenen Studien dhn-
liche Ergebnisse wie in der vorwiegend elterlichen Betreuungszeit wochentags am Nachmittag
und Abend. Die kindliche Aktivitidt nach Schuleinstieg wird in diesem Zeitraum zwar als leicht
ansteigend wahrgenommen, aber nur in den Erwartungen der KiTa-Péddagog*innen und KiSS-
Leiter*innen lassen sich relevante Geschlechterdifferenzen erkennen. Sie gehen davon aus,
dass die Aktivitdt an Wochenenden bei Jungen etwas mehr zunimmt als die der Médchen. Fiir
das Wochenende liegen aus Studien mit objektiver Aktivitditsmessung Befunde vor, die nach
Schuleinstieg einen Riickgang der gesundheitswirksamen Zeit fiir Mddchen und Jungen resii-
mieren (Sigmund et al., 2009; Godard et al., 2012; Jago et al., 2017). Jauregui und Kollegen
(2011) konstatieren dagegen keine Verdnderung der Wochenendaktivitét. Jungen erweisen sich
nach dem Einstieg in die Schule an Wochenendtagen aktiver als Madchen (Sigmund et al.,
2009; Blaes et al., 2011; Jago et al., 2017). Mit Blick auf das Verdnderungsausmal}, weisen
Maidchen zuweilen einen stirkeren Riickgang der gesundheitswirksamen Aktivitit an Wochen-
endtagen auf als Jungen (Taylor et al., 2013; Jago et al., 2017). Die Resultate der Studien von
Sigmund und Kollegen (2009) sowie von Godard und Kollegen (2012) verweisen dagegen auf
einen stirkeren Abfall bei Jungen im Vergleich zu Méadchen.

Die in den eigenen Studien befragten Ubergangspartner rechnen mit einem Anstieg des kind-
lichen Bewegungsdrangs nach Einstieg in die Schule; bei Jungen mit einem relevant héheren
Anstieg als bei Mddchen. Die Mdoglichkeiten zum Ausleben der Bewegungsbediirfnisse wer-
den von allen Ubergangspartnern bei Midchen und bei Jungen als verringert eingeschitzt. Auf
dem Weg zur Schule sind aus Sicht der Ubergangspartner Jungen wie Midchen bewegungs-
aktiver als auf dem Weg zum Kindergarten (und zuriick). Perzipierte oder erwartete geschlech-
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terbezogene Differenzen sind marginal. Nur die KiSS-Leiter*innen nehmen eine stirkere Zu-
nahme der Aktivitdt auf dem Schulweg bei Jungen als bei Méddchen an. Aktivitdtsstudien zu
diesem Tagesabschnitt sind rar. Jauregui und Kollegen (2011) stellen in ihrer Studie eine Ab-
nahme der kindlichen Aktivitétszeit auf dem Schulweg im Vergleich zum Weg vom und zum
Kindergarten fest. Andere Studien konstatieren, dass Kindergartenkinder seltener aktiv den
Weg zum Kindergarten bewiltigen, als Schulkinder den Weg zur Schule (Timperio et al., 2006;
Rothman et al., 2016). Timperio und Kollegen (2006) verweisen, auf Grundlage einer austra-
lischen Studie, auf eine héufigere aktive Wegbewiltigung, wenn die Bildungseinrichtung
<800m vom Wohnort entfernt liegt, und, wenn der Weg seitens der Eltern als sicher einge-
schitzt wird. Kindliche Bewegungsaffinitét, Fitness oder Gewichtsstatus scheinen nicht mit
der Form der Wegbewdltigung assoziiert zu sein (Timperio et al., 2006).

Eltern berichten eine deutliche Zunahme der angeleiteten bzw. organisierten Bewegungsakti-
vititen von Midchen und Jungen nach Schuleinstieg, die anderen Ubergangspartner eine nur
geringe. Zugleich zeigt sich nach Elternangaben die Sportvereinsmitgliedschaft im Vergleich
zum Vorschuljahr nach Schuleinstieg bei Madchen um 9% riickldufig und bei Jungen stabil
aufrechterhalten. Mdglicherweise gehen Eltern davon aus, dass mit dem obligatorischen Sport-
unterricht die organisierte Sportaktivitdt ihrer Kinder relevant zunimmt. KiTa-Pddagog*innen
und KiSS-Leiter*innen erwarten eine Zunahme der Aktivitét in angeleiteten Sport- und Bewe-
gungsstunden bei Schulanfiangerkindern, bei eher vernachlissigbaren Geschlechterdifferenzen.
Zugleich berichten KiSS-Leiter*innen einen minimalen Riickgang der Sportvereinspartizipa-
tion bei Médchen und Jungen nach Schuleinstieg. KiTa-Péddagog*innen rechnen nach dem Ein-
stieg in die Schule mit einer Zunahme der Sportvereinspartizipation bei Jungen um 10%, bei
Maidchen um 5%. Die Resultate der deutschlandweiten KiGGS-Studie verweisen auf eine
Sportvereinspartizipation von ca. 54% bzw. 49% der drei- bis sechsjidhrigen Madchen und Jun-
gen (Manz et al., 2014). Nach dem Schuleinstieg partizipieren — folgt man den Forschungsbe-
funden von Manz und Kollegen (2014) — ca. 65% bzw. 75% der sieben- bis zehnjéhrigen Mad-
chen und Jungen am Vereinssport. Beachtenswert ist, dass die Befunde der KiGGS-Studie auf
eine hohere Sportvereinspartizipation von Midchen im Kindergartenalter hinweisen!>

22.5 Ausblickende Empfehlungen fiir Forschung und Praxis

In den drei Studien, die vom FoSS in Karlsruhe und der KiSS Chemnitz durchgefiihrt wurden,
sollten die Eltern ihre Erwartungen und Perzeptionen zum Aktivitdtsverhalten ihrer Tochter
und S6hne angeben. Die Angaben wurden in der Datenauswertung bindr codiert (Méadchen,
Junge) und zu einer vergleichenden Darstellung der korperlich-sportlichen Aktivitdt von Mad-
chen und von Jungen im Transitionsprozess herangezogen. Die Sicht der Eltern auf ihre Kinder
ist individuell und subjektiv, da sie von der konkreten Gestaltung des Alltags ihres Kindes im
familiiren Umfeld ausgehen. Die befragten Ubergangsakteure bzw. -partner aus den KiTas und
Kindersportschulen haben jeweils einen professionellen Blick und sollten im Rahmen der Stu-
dien ihre Erwartungen und Perzeptionen getrennt nach den Geschlechtergruppen Madchen und

52 Studien zur Partizipation am Vereinssport wihrend der pandemiebedingten Lockdown-Phase im Friihjahr 2020
verweisen auf eine Verminderung der Teilnahme von KiTa- und Schulkindern auf 0% (Schmidt et al., 2020).
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Jungen darlegen. Diese Form der Datenerhebung trug dazu bei, dass es bei der Befragung nicht
um direkte Vergleiche des Aktivitdtsverhaltens von Madchen und von Jungen ging, obwohl
auch hier ein Gender-Bias (die Befragten geben Antworten auf Basis geschlechterbezogener
Vergleiche) nicht auszuschlieBen ist. Die Datenerhebungsstrategien ermdglichten, dass Be-
funde zum Fokus Mddchen in drei Aspekten gebiindelt werden kénnen: (1) Maddchen werden
aus Sicht professioneller Ubergangsakteure nach dem Schuleinstieg wochentags von 08.00 bis
15.00 Uhr als weniger bewegungsaktiv eingeschitzt, was im Kern den Befunden bislang publi-
zierter (inter-)nationaler Studien entspricht. Die Befragung der Eltern ergibt (2), dass Méddchen
aus Elternsicht vom angeleiteten Sportunterricht der Schulen profitieren und nach Schulein-
stieg vereinssportlich vergleichsweise weniger engagiert sind als Jungen, was Forschungsbe-
funde ebenfalls belegen. Interessant — und unseres Erachtens neu — ist (3), dass Eltern wahr-
nehmen, dass Midchen nach dem Schuleintritt ihre Bewegungsaktivititen am Wochenende
von 08.00 bis 20.00 Uhr im Vergleich zu der Zeit vor dem Schuleintritt (1. Klasse) ausweiten.
Forschungsbefunde deuten eher auf einen Riickgang der Aktivitdt wochenends hin. Diskutiert
werden in diesem Kontext auch Uberschitzungen von Eltern (und KiTa-Pidagog*innen) auf-
grund ihrer subjektiven Perspektiven, fehlender Kenntnis der Mindestbewegungsempfehlun-
gen (WHO 2010, 2019) sowie eines geschlechterspezifischen bewegungssozialisierenden Han-
delns (u.a. Hunger, 2012; Hesketh et al., 2017; Burchartz et al., 2019). Die Befunde zeigen
auch, dass Bewegungsbildung im Transitionsprozess Kindergarten-Schule fiir generalisch, d.h.
nicht fiir Bewegung und Sport vertieft ausgebildete padagogische Fachkrifte eine grofle Her-
ausforderung darstellt (u.a. Gramespacher et al., 2021).

Welchen Beitrag leisten diese Befunde nun zu einer geschlechterbezogen differenzierenden
Forschung zum kindlichen Aktivitdtsverhalten? Und welchen Beitrag leisten sie fiir die Praxis
der Midchenforderung? Mit Blick auf vorliegende Publikationen erweist sich die methodische
Uberlegung, kiinftig Daten zum Aktivititsverhalten der Midchen Clusteranalysen zu unterzie-
hen und dabei zu untersuchen, wie sich ihre Bewegungsaktivitéten in Profilgruppen einordnen
lassen, als sinnvoll. Damit konnte nicht nur die Genusgruppe Mddchen differenzierter analy-
siert werden, womit der Erkenntnis, dass Maddchen im Sport keineswegs eine einheitliche
Gruppe bilden (u.a. GieB-Stiiber et al., 2008), Rechnung getragen wird. Vielmehr konnte sich
die Forschung so auch einer differenzierenden Forschungslage zu den Zusammenhéngen von
Gender, Bewegungsbildung und (friihe) Kindheit (Gramespacher & Voss, 2019, 2020) nihern.
AuBerdem regen die dargelegten Befunde zum perzipierten Aktivitdtsverhalten von Médchen
im Transitionsprozess Kindergarten-Schule konkrete Uberlegungen fiir eine praktische, sport-
padagogisch motivierte Mddchenforderung an Kindertagesstatten und Grundschulen an. Die
breite Perspektivierung, die sich hier durch den Einbezug der Wahrnehmungen und Erwartun-
gen primir- als auch sekundirsozialisatorisch relevanter Ubergangspartner ergibt, legt einen
ganzheitlichen Blick auf eine aktivititsbezogene Foérderung von Midchen im Transitionspro-
zess nahe, die hier anhand einiger, ausgesuchter Aspekte angedeutet werden soll: Auf der pro-
grammatischen bzw. organisatorischen Ebene an Schulen wire die Idee der tdglichen Sport-
stunde (Thiele & Seyda, 2020) zu realisieren; eine Anregung, die auch von Kindertagesstétten

297



z.B. iliber tagliche Bewegungsrituale aufgegriffen werden konnte. Zudem diirften Grundschu-
len die Umsetzung des Konzepts Bewegte Schule (z.B. Petzold & Miiller, 2020) — ggf. anhand
entsprechender Zertifikate (Dinter & Miiller, 2008) — forcieren und nachmittégliche Sportan-
gebote (z.B. im Ganztag oder Hort) nicht nur koedukativ, sondern zusitzlich auch explizit nur
fiir Mcidchen gestalten konnen. Ahnlich ist dies fiir Kindertagesstiitten mit den Konzepten Be-
wegte Krippe (Miiller, 2010) und Bewegter Kindergarten (Miiller, 2015) anzuraten. Gerade
organisierte Bewegungs- und Sportangebote in den Bildungsinstitutionen sind fiir Méddchen
besonders wichtig. Folgt man vorliegenden Forschungsbefunden, verlieren Madchen {iberzu-
féllig haufig im Laufe der Kindheit an intensiven Bewegungszeiten (VPA) und zugleich auch
an damit verbundenen Gesundheitschancen (u.a. Beltran-Valls et al., 2019). In der Elternarbeit
an KiTas und auch an Grundschulen kann die Bedeutung einer aktivititsbezogenen Maddchen-
forderung thematisiert werden. Dazu sind Eltern zunichst grundsétzlich iiber die Bedeutungs-
vielfalt von Bewegung, Spiel und Sport (Gramespacher et al., 2021) wihrend der Kindheit, v.a.
fiir eine gesunde Entwicklung ihrer Kinder, aufzuklaren. Dies kann, ggf. unterstiitzt durch pro-
fessionelle Kindersportanbieter*innen, z.B. bei Elternabenden, Elterngesprachen oder iiber El-
ternbriefe gelingen und direkt mit einer geschlechterbezogenen Perspektive verkniipft werden.
Einen Ansatz dazu konnten Gespriache in Kindergirten zu elterlichen Erwartungen bzgl. des
Bewegungsdranges und der Bewegungschancen der Kinder im Schulalltag bilden. Und nach
dem Einstieg der Kinder in die erste Klasse diirfte die Frage relevant werden, ob Eltern einen
erhohten Bewegungsdrang ihrer Kinder wiahrend der Nachmittage, Abende oder an Wochen-
enden wahrnehmen? Dabei sind Eltern nicht nur etwa iiber die von der WHO (2010, 2019)
empfohlenen Mindestbewegungszeiten aufzukliren, sondern auch dariiber, dass der Umgang
mit Bewegungszeiten geschlechterspezifisch zu betrachten ist: Dass Mddchen mdéglicherweise
im Alltag (zu) viel bewegungsarme oder inaktive Zeiten aufweisen und, dass dies fiir ihre Ge-
sundheit nachtriglich sein kann. Fiir solche geschlechtersensiblen Thematiken sollten KiTa-
Péddagog*innen und Lehrkrifte der ersten Klassen allerdings entsprechend aus- und weiterge-
bildet sein (u.a. Hunger, 2011; Voss & Gramespacher, 2019) und versuchen, professionelle
Kindersportanbieter*innen als Ubergangspartner zu gewinnen. Gelingen kann die thematische
Elternarbeit, wenn iiberdies eine Teamarbeit zwischen KiTa-Pddagog*innen, Lehrkriften,
Kindersportanbieter*innen und Eltern angestrebt wird: Gemeinsam wirken sie proaktiv und
erfolgreicher einer moglichen Bewegungsarmut bei Midchen entgegen, wéhrend und nach
dem Ubergang in die Schule. Dazu dienen eine bewegungsfreundliche Gestaltung des Alltags
in der Familie und in der Bildungsinstitution, wo Pddagog*innen bzw. Lehrkrifte und Eltern
(ggf. insbesondere Miitter) Vorbilder fiir die Midchen sind und die Méadchen allenfalls ge-
meinsam zum (organisierten) sportlichen Aktivsein fiihren. Lehrkréfte und KiTa-Pdadagog*in-
nen konnen die Eltern durch Informationen iiber das ortliche Sportvereinsangebot unterstiitzen
und auf diesem Weg professionelle Kindersportleiter*innen als Ubergangspartner gewinnen
(Adler, 2017). Die Teilhabe am organisierten Sport ist flir Mddchen auch aus gesundheitsbe-
zogenen Griinden wichtig. Sie kann zu entsprechenden Umfangen einer fiir die kindliche Ent-
wicklung notwendigen und addquat intensiven korperlichen Aktivitdt maBgeblich beitragen
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(Pigeot et al., 2018; Beltran-Valls et al., 2019). Weiter konnen Kindersportanbieter*innen, El-
tern und Pddagog*innen bzw. Lehrkrifte gemeinsam Schulsportfeste oder Bewegungs-
workshops fiir die ganze Familie oder fiir Miitter und Téchter realisieren. Solche und dhnliche
Aktivitaten sensibilisieren Eltern sowie Pddagog*innen in Kindergarten und Schule nicht nur
fiir die Bedeutung von Bewegung, Spiel und Sport fiir die kindliche Entwicklung — vielmehr
werden sie auf diese Weise zunehmend mit den Kindern gemeinsam bewegungsaktiv, spielen
mit ithnen und machen sie und sich selbst korperlich-sportlich handlungsféhig. Damit diirften
sie einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, (junge) Madchen mit Blick auf ein gesundheits-
adaquates Aktivitdtsverhalten nachhaltig zu fordern.
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