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PLANUNG EINES BEWEGUNGSPROGRAMMS
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1.1 PLANUNG VON BEWEGUNGSPROGRAMMEN

Ein Bewegungsprogramm ist ein organisierter Prozess, welche den Zielen und dem Zweck einer
Unterichtsstunde Bedeutung zukommen lésst, indem Réume fiir Aktivitidten und Bewegungsinhalte
und deren Abfolge in Abhdnigkeit der Ziele vorgeben werden. Dieser Prozess wird dabei immer
durch die Werte und Ziele der jeweiligen Fachkraft bestimmt (Gallahue, 1996). Eine solches
Bewegungsprogramm stellt eine Verbindung zwischen dem vorhandenen Wissen -einer
padagogischen Fachkraft und einer effektiven Vermittlung dar. Durch diese Verbindung kénnen
die Erwartungen und Bediirfnissen eines Kindes mit den eigentlichen Inhalten eines solchen

Programms verkniipft werden (Capel, 1997).

Ein Bewegungsprogramm ist immer ein integrativer Bestandteil eines friihkindlichen
Curriculums. Es beinhaltet eine Reihe von Bewegungserfahrungen, die den Kindern dabei helfen,
neue Féhigkeiten zu erlernen und ihre physischen Féahigkeiten in Verbindung mit ihren kognitiven
und emotionalen Féhigkeiten weiterzuentwickeln (Gallahue, 2002). Insbesondere trigt ein korrekt
geplantes und auf den Entwicklungsstand der Kinder zugeschnittenes Bewegungsprogramm in
bedeutsamer Weise zur gesamten Bildung eines Kindes bei. Bei einem solchen
Bewegungsprogramm steht immer das Kind selbst im Fokus und nicht etwa die Aktivitdt. Ein
Bewegungsprogramm ist als ein grundlegender Konstruktionsplan zu verstehen welcher das
Bewegungsangebot fiir innen als auch draussen, fiir einzelne Tage als auch fiir Wochen vorgibt

(Gallahue, 1996).

Nach der American Heart Association (2010) sollte die Zeit, die ein Kind mit physischer
Aktivitdt verbringt, ungefdhr 45 Minuten pro Tag betragen. Allerdings beeintrachtigt der tibliche
Mangel an Platz und Zeit in Einrichtungen oft die erfolgreiche Umsetzung eines entsprechenden
Bewegungsangebots. Daher sollten solche Angebote sorgfiltig in Form eines Bewegunsprogramms

geplant und umgesetzt werden (Pangrazi, 1999).

1.2 DIE NOTWENDIGKEIT VON BEWEGUNGSPROGRAMMEN IN DER
FRUHEN KINDHEIT

Die friihe Kindheit gilt als der ideale Zeitpunkt, um Kindern dabei zu helfen, dass beste aus
ihren Féhigkeiten herauszuholen. Dabei sollten pddagogische Fachkrifte stets im Hinterkopf haben,
dass Lernen in der frithen Kindheit ein kontinuierlicher Prozess ist. Die Kinder lernen von ihrer
Familie, ihren Freunden und den Erfahrungen, die ihnen ihre Umwelt ermoglicht. Kinder

verbringen in diesem Alter einen GroBteil ihrer Zeit mit Lernen. Eine anregende Umwelt besteht



nicht nur aus der natiirlichen Umwelt des Kindes, sondern auch daraus, wie die Kinder dariiber

fiihlen und auf diese reagieren (Zahopoulou & Kouli, 2017).

Nach Begley (1997) kann davon ausgegangen werden das eine reiche Umwelt auch zu einem
reichen Verstand im Sinne einer hohen Gehirnaktivitit fithrt. In besonderen MaBen stellt die
Bewegung einen entscheidenden Faktor dieser Umwelt dar, da im Vergleich zu sitzenden
Tétigkeiten viele unterschiedliche Bereiche des Gehirns aktiviert werden (Newell, 1986). Es zeigt
sich beispielsweise das wenn eine Person mehr als 10 Minuten still steht die Wahrnehmung einer

Bewegungsstimulation abnimmt und die Miidigkeit des Bewegungssystems zu (Lee, 2007).

Fir Vorschulkinder ist es von Bedeutung, dass ihnen ecine grofle Bandbreite an
Bewegungsmoglichkeiten angeboten wird, da diese Moglichkeiten vielschichtige Auswirkungen
auf das kindliche Erleben haben kdnnen (Gallahue & Donnelly, 2003). Bewegung beinhaltet fiir
ein Kind seine Umwelt zu explorieren, sich selbst zu akzeptieren als auch akzeptiert zu werden.
Ebenso beinhaltet Bewegung das Leben zu genieBen sowie Freiheit zu erleben und sich korperlich
auszudriicken. Das starke Verlangen von Kindern nach Bewegung ist ein Zeichen dafiir, dass sich
das kindliche Gehirn auf das Lernen einstellt. Dies wird in der Praxis aus tatsdchlich genutzt, um
Kindern beizubringen, wie sie iiber ihren Korper und durch Bewegung lernen konnen. Nach Ratey
(2008) versetzt Bewegung den Verstand in eine Bereitschaft zu lernen. Auf physiologischer Ebene
regt Bewegung die Ausschiittung von Dopamin — einen Neurotransmitter — an, der die Lernféahigkeit

erhoht.

1.3 ENTWICKLUNG EINES WOCHENPLANS (inklusive individueller
Aktivititen)

Ein schriftlicher Wochenplan

Ein komplettes Bewegungsprogramm benétigt eine langfristige, eine mittelfristige als auch eine
kurzfristige Planung (DES, 1985a, b). Das Programm kann daher (1) als Kindergartenjahr
(jahrliche Planung), (2) in individuelle Einheiten wie z. B. Quartale oder Monate, (Planung in
Einheiten) und (3) wochentliche oder tdgliche FEinheiten geplant werden, um
Bewegungskompetenzen in Abhéngigkeit von den Zielen und Planungen der piddagogischen

Fachkrifte zu vermitteln (Avgerinos, Papacharisis, Goudas & Kioumourtzoglou, 2002).

In einer schriftlichen Jahresplanung einer Fachkraft werden die folgenden Aspekte festgehalten:

e Die Priorisierung der Ziele in Abhéngigkeit von den Bediirfnissen der einzelnen Kinder und der
Kindergartengruppe

e Die Themen und Lerneinheiten eines Monats oder eines Quartals

e Die Anzahl an Aktivitdten pro Thema



e Aktivitdten an denen Kinder jeweils teilnehmen kénnen

In einer schriftlichen Planung in Einheiten werden hingegen die folgenden Aspekte festgehalten:

e Bewegungsaktivititen (z. B. Einheit Fuf3ball)

Fitness-Elemente, beziiglich der Gesundheit (z. B. Kraft oder Ausdauer)

Kognitive Elemente (z. B. kritisches Denken) oder

Soziale Elemente (z. B. Einheit Kooperation)

In einer schriftlichen Wochenplanung definieren die paddagogischen Fachkrifte:

Das Ziel der Woche (Haupt- und Nebenziele)

Die Bewegungsaktivititen fiir jeden einzelnen Tag

Die Schwerpunkte und die Form der Anleitung

Die Art und weise wie die Kinder motiviert und in den Aktivitdten organisiert werden

Das Material, sowie Ort und Zeit fiir die Bewegungsaktivitéiten

Die Evaluation der Bewegungsaktivitdten durch Beobachtung (z. B. wihrend oder am Ende der

Woche bzw. Einheit)

Die Vorteile einer schriftlichen Wochenplanung kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

e FEine schriftliche Planung dient als direkte Erinnerung, WAS und WIE Bewegung vermittelt
werden soll

e Ein Plan stellt eine Moglichkeit dar, die folgenden Wochenplidne zu verbessern

e Die Planung ermdglicht eine Verbesserung der einzelnen Lehrinheiten und generellen Inhalts

e Ein schriftlicher Wochenplan bitte zudem immer eine Quelle dafiir sich selbst hinsichtlich der
Bewegungsforderung zu verbessemn.
Nach Graham (1992) ist die Planung ein unabdingbarer Teil eines effektiven Angebotes und

bietet den piddagogischen Fachkréften eine sichere Grundlage, einen besseren und aufeinander

aufbauenden Wochenplan fiir Bewegungsaktivitdten zu erstellen.

Pédagogische Fachkrifte miissen Wochenpléne erstellen, um Entwicklungsfortschritte zu
gewihrleisten, um die gegeben Zeit effektiv nutzen zu kénnen und um Angste zu reduzieren und
Vertrauen aufzubauen (Graham, Hale, & Parker, 2001; Rink, 2006; Siedentop & Tannehill, 2000).
Allerdings ist es nicht einfach, einen perfekten Wochenplan zu erstellen, da dieser durch viele
Faktoren beeinflusst wird (Tsangaridou, 2007). Zu diesen Faktoren zdhlen die Umgebung der
Einrichtung (z. B. Platzangebot, Fachkraft-Kind-Schliissel, vorhandene Materialien), die
padagogischen Fachkrifte (eigene Fihigkeiten und Motivation), als auch die unterschiedlichen

Bediirfnisse und Eigenschaften eines jeden Kindes.



Ein schriftlicher Wochenplan mit individuellen Aktivitdten

Péadagogische Fachkrifte miissen vollstindige und sorgfaltig differenzierte bezichungsweise
individualisierte Angebote anbieten, die die Kinder in ihren einzigartigen Personlichkeiten und
Lernfahigkeiten ansprechen und unterstiitzen (Pickup & Price, 2007). Dies beinhaltet das
padagogische Fachkrifte versuchen, die Grenzen zu verstehen, die bestimmte Kinder davon

abhalten, aktiv an Bewegungsangeboten teilzunehmen, in der Einrichtung oder im Allgemeinen.

Differenziertes Lehren und Lernen ist wahrscheinlich die Grundlage fiir Bildung. Es ist definiert
als der Prozess, wihrend dem kognitive Themen, Lehrmethoden als auch Quellen und Aktivititen
so geplant werden, dass sie auf die individuellen Bediirfnisse eines Kindes abgestimmt sind
(Bearne, 1996). Tomlinson (1999) merkte an, dass Differenzierung eher eine Philosophie ist, nach
der piadagogische Fachkréfte die Unterschiede von Kindern in einer Gruppe akzeptieren und die
Lerninhalte darauf aufbauen, ohne irgendeine Diversitit auf irgendeine Weise zu diskriminieren.
Ein kritischer Ansatz von Differenzierung geht sogar noch weiter und betrachtet jedes Kind als eine
eigene Biographie, die studiert werden muss und mit der umgegangen werden muss, um alle
Faktoren — innerhalb und auBerhalb der Einrichtung — zu kontrollieren, die die Entwicklung

beeinflussen (Koutselini, 2006).

Differenzierung ist ein Prozess, bei dem verschiedenen Kindern auf verschiedene Art und Weise
etwas vermittelt wird, basierend auf bevorzugte Kriterien auf der Grundlage der Bediirfnisse der
Kinder, die alle unterschiedlich sind (Koutselini, 2001, S. 24). Gleichzeitig ist differenziertes oder
individualisiertes Lehren ein Bildungsprozess, der davon abhéngt, dass die péddagogischen
Fachkrifte ihr Lehren an die einzigartigen Eigenschaften eines jeden Kindes anpassen, sodass es

den Bediirfnissen, Vorlieben und Interessen des Kindes gerecht wird.

Differenzierung unter Kindern reflektiert sehr gut die Unterschiede, die aus der familidren
Umgebung der Kinder kommen und dort erworben wurden, als auch Unterschiede in der
Entwicklung. Diese individuellen Unterschiede sind der Grund, warum Kinder desselben Alters so
unterschiedlich sind, was das Tempo ihrer motorischen Entwicklung betrifft und ob sie kognitiv
und emotional schon so weit sind, zu lernen (Koutselini & Agathangelou, 2009). Ob Kinder schon
so weit sind wird zudem durch ihre Familie und ihr soziales Umfeld beeinflusst, durch die
Bildungserfahrungen, die sie dort gemacht haben und immer noch machen. Nach Koutselini (2008)
sind Kinder in der gleichen Gruppe ganz unterschiedlich und haben daher auch ganz

unterschiedliche Bediirfnisse.

Somit ist es sehr wichtig, dass padagogische Fachkrifte Plane mit Aktivitdten erstellen, die von
allen Kindern ausgefiihrt werden konnen, wéhrend Sie die Individualitdt eines jeden Kindes
respektieren. Die Nutzung eines schriftlichen Wochenplans macht individualisiertes Lehren
moglich — bis zu einem Punkt — und somit wird das Bediirfnis eines jeden Kindes erfiillt, in seinem

eigenen Tempo zu lernen (Papadakis & Ghiglione, 2008).



1.4 INHALTE EINES WOCHENTLICHEN BEWEGUNGSPROGRAMMS

Vorschulkindern angemessene Moglichkeiten zu geben, an Bewegungsprogrammen
teilzunehmen, ist von hochster Bedeutung, wenn man beriicksichtigt, dass Kinder in diesem Alter
ihren Korper und Bewegung auf viele verschiedene Weisen nutzen. Nach Zahopoulou und Kouli

(2017) konnen die folgenden Ziele physischer Aktivitdten im Kindergarten unterschieden werden:

1. Erméglichung von Bewegungserfahrungen mit dem Ziel des Entdeckens und Experimentierens.

2. Planen von Aktivitdten, welche die Bewegung (Wissen liber Korper und Raum, Qualitit der
Bewegung) und grundlegende motorische Fahigkeiten fordern.

3. Stirkung des Selbstbewusstseins durch die Teilnahme an Bewegungsangeboten, die dem

Entwicklungsstand entsprechen.

Aktivierung der Fantasie durch Spiel und Rollenspiel.

Stiarkung mentaler Fahigkeiten durch die Teilnahme an Problemldseaktivitéiten.

Unterstiitzung der Sprachentwicklung, durch die sprachliche Begleitung von Bewegung.

Nk

Entwicklung sozialer Kompetenzen durch Aktivititen, die positive zwischenmenschliche
Bezichungen stérken.

Péadagogische Fachkrifte sollten die korperliche Aktivitdt bei der Planung eines qualitativen und
ausgeglichenen Angebots nicht vernachlissigen, wenn sie alle Aspekte der kindlichen Entwicklung
stiarken wollen. Korperliche Aktivitét tragt nicht nur zur Bewegungsentwicklung, sondern auch zur
sozialen-, emotionalen- und geistigen Entwicklung bei. Zum Beispiel konnen Kinder durch
Bewegungsspiele positive Interaktion erfahren und die Bedeutung von Autonomie erleben und
dabei ein Gefiihl entwickeln, Teil eines Teams zu sein. Ebenso wird das Selbstbild eines Kindes
durch das erlernen neuer korperlicher Fahigkeiten gestirkt. Das Kind kann seine geistigen
Fahigkeiten verbessern, indem es neue Bewegungen und Spiele kreiert und Probleme, die wéhrend

korperlichen Aktivititen auftauchen, 16st.

Die Entwicklung der verschiedenen Entwicklungsbereiche wird durch vier Grundprinzipien

definiert:

e Kinder entwickeln Ihre Fahigkeiten immer in Abhingigkeit ihres Alters

e Die Entwicklung von Fahigkeiten verlduft in bestimmten Phasen

e Auch wenn Kinder ihre Féhigkeiten in aufeinanderfolgenden Phasen erwerben, geschieht dies
fiir jedes Kind in einem individuellen Tempo

e Entwicklung variiert im Tempo und dem Entwicklungsbereich zwischen Kindern, in

Abhéngigkeit der individuellen Eigenschaften eines jeden Kindes.



Die oben genannten Prinzipien erleichtern die Identifikation von wichtigen Unterschieden in der

frithkindlichen Entwicklung.

1.5 PRAKTISCHE ANLEITUNG FUR DIE VORBEREITUNG EINES
PROGRAMMS UND EINES SCHRIFTLICHEN PLANS

Nach Pangrazi (1999) sind Bewegungsprogramme erfolgreich, wenn péddagogische Fachkrifte

in einer Umgebung arbeiten, in der die folgenden Dinge gegeben sind:

e Pidagogische Fachkréfte verstehen den Wert von physischer Aktivitdt und betrachten diese als
notwendiges Element fiir eine ganzheitliche Entwicklung.

e Es sind geniigend Materialien und eine entwicklungsgeméfe Ausstattung vorhanden.

e Uber regelmiBig stattfindende Bewegungsangebote der Einrichtung sind sowohl die Kinder als
auch Eltern informiert.

e Jedes Kind wird beziiglich seiner physischen Fahigkeiten und Aktivitit individuell evaluiert.

e Die physische Gesundheit der Kinder und das Erlernen von physischen Fahigkeiten wird als

ebenso wichtig betrachtet wie das Lernen kognitiver Fahigkeiten.

Die folgenden Punkte konnen von péddagogischen Fachkriften genutzt werden, um ein

Bewegungsprogramm oder Wochenplane zu erstellen.

e Ein Bewegungsprogramm héngt von den Bediirfnissen, Interessen und dem Entwicklungsstand
eines jeden Kindes und nicht nur von seinem Alter und seiner Gruppe ab.
e Vor der Planung eines Programms oder eines Wochenplans sollten die piddagogischen
Fachkrifte die folgenden Informationen beriicksichtigen:
- Sollen die Aktivitdten in der Einrichtung oder auf dem Aufengeldnde angeboten werden
(Begriindung)?
- Welche Ausstattung und Materialien sind vorhanden, die fiir die Bewegungsangebote genutzt
werden konnen?
- Anzahl der Kinder pro Gruppe
- Dauer der Bewegungsangebote pro Woche
- Entwicklungsstand der Kinder
- Wetterbedingungen, in Abhéngigkeit von der Jahreszeit
- Fitness der Kinder (Physische Féhigkeiten der Kinder)
e Dariiberhinaus miissen auch grundlegende Uberlegung hinsichtlich der Planung von
Bewegungsangeboten vollzogen werden. Piddagogische Fachkrifte sollte daher fiir die Planung

eines Bewegungsprogrammes die folgenden Punkte beriicksichtigen:



- Es sollten Werte festgehalten werden, auf denen das Angebot aufbauen soll (Auf was wird

besonders viel oder weniger Wert gelegt)

- Ein konzeptueller Rahmen, der die grundlegenden Ideen darstellt, auf denen das Angebot
aufbaut, sollte vorab entwickelt werden (Was ist das iibergeordnete Ziel des Programmes)

- Die konkreten Ziele des Programmes sollten vorab definiert werden und die Zielgruppe muss
in Abgleich mit den Zielen bestimmt werden

- Es sollte ein Langzeit-Angebot fiir das gesamte Kindergartenjahr oder kiirzere Zeitabschnitte
erstellt werden auf desen Grundlage dann ein Wochenplan erstellt werden kann

- Die Wochenplidne miissen auch umgesetzt werden

- Der Fortschritt der Kinder und des Angebotes muss evaluiert werden, um die Starken und
Schwichen in der Umsetzung des Programmes zu erkennen (welche Aktivititen waren
hilfreich, um die physsichen Fagihkeiten der Kinder zu férdern und welche nicht?)

- Ziele des Programmes und des Wochenplans miissen auf Grundlage der Evaluationsergebnisse
immer wieder angepasst werden

e In einem Bewegungsprogramm haben Kinder zudem auch bestimmte Rechte, die bei der

Planung und der Umsetzung beriicksichtigt werden sollten. Kinder haben das Recht...

- An allen Spielen und physischen Aktivitéten teilzunehmen

- Auf einem Niveau teilzunehmen, das ihrer Entwicklung und ihren Fahigkeiten entspricht

- Darauf, eine gute Anleitung und Unterstiitzung durch die paddagogischen Fachkrifte zu
erhalten

- Thre Kreativitdt und ihr kritisches Denken einzusetzen und weiterzuentwickeln

- Auch an Entscheidungen hinsichtlich der durchgefiihrten Angebote beteiligt zu werden

- In einer sicheren und gesunden Umgebung aktiv zu sein

- Fair behandelt zu werden und die gleichen Mdglichkeiten wie alle anderen Kinder zu erhalten

- Mit Respekt und Wiirde behandelt zu werden

- Freude und Genuf3 durch die Teilnahme an Bewegungsangeboten zu erleben
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2.1 BEWEGUNGSAKTIVITATEN IN DER KINDERTAGESTATTE

Bewegungsaktivitiaten in der frithren Kindheit haben eine positive Auswirkung auf die
Gesundheit, wie z. B. auf das Herz und den Kreislauf (z. B. Verringerung von Blutfetten und
des Blutdrucks) (Saakslahti et al., 2004), die koperliche strukturelle Integritit (koperliche
Zusammensetzng) (Moore et al., 2003), die Entwicklung motorischer Féhigkeiten (Fisher et al.,
2005) und psychosoziale Aspekte (Timmons et al., 2007). Ein vorwiegend bewegungsarmer
Lebensstil steht im Gegensatz dazu mit einem erhohten Risiko fiir chronische Erkrankungen
wie Diabetes mellitus und Herzkrankheiten in Zusammenhang (Saakslahti et al., 2004). Die

Forderung von Bewegungsaktivititen sollte deshalb schon in der frithen Kindheit beginnen.

Es sind die Kindertageseinrichtungen welche primér die Umgebung fiir die Férderung von
physischen Aktivititen von Kindern bieten konnen. In Kindertageseinrichtungen kénnen alle
Kinder neue Féhigkeiten erlernen und regelméfig die Moglichkeit bekommen, korperlich aktiv
zu sein. Ob Kinder an Bewegungsaktivititen teilnehmen hingt von ihrem personlichen Zugang
und ihren motorischen Féhigkeiten ab. Die Forschung konnte nachweisen, das geplante
Interventionen die Bewegungsaktivitéten in der frithen Kindheit deutlich steigern (Goldfield et
al., 2012; Summerbell et al., 2012). Kindertageseinrichtungen stellen bei der Forderung eine
bedeutsame Umwelt dar in der Bewegungsaktivitdten gezielte initiert werden und dadurch
korperliche Untdtigkeit effektiver begegnet werden kann (Finn et al., 2002; Pfeiffer et al.,
2009). Kindertageseinrichtungen stellen komplexe Settings dar, in der Kinder ihre Zeit an
unterschiedlichen Orten (drinnen und drauflen) und in verschiedenen Kontexten innerhalb
dieser Einrichtung verbringen (in der Gruppe, im Freispiel, mit ortsgebundenem oder

ortsungebundenem Material).

Einige Studien, weisen aber auch darauf hin, dass Kinder, die eine Kindertageseinrichtungen
besuchen, eher ein geringes Niveau an phyischen Fahigkeiten vorweisen. Es zeigte sich aber
auch, dass sich die Einrichtungen in der Anzahl und der Intensitit der Angebotenen
Bewegungskaktivititen deutlich varrieren (Pagels et al., 2011; Pate et al.,, 2008). Diese
aufgefundene Variation deutet darauthin, dass bestimmte Faktoren existieren, welche die
Bewegungsaktivititen von Kindern in Kindertageseinrichtungen erleichtern oder hemmen

(Pate et al., 2004).
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2.2 FAKTOREN DER FRUHPADAGOGISCHEN UMGEBUNG, WELCHE
DIE BEWEGUNGSAKTIVITAT BEEINFLUSSEN

Fir die Planung von Bewegungsaktivitidten fiir Kinder, ist es wichtig herauszufinden,
welche Faktoren der frithpddagogischen Umgebung die Bewegungsaktivitdten von Kindern
beeinflussen konnen. Zu den Faktoren, die mit Bewegungsaktivititen von Kindern in
Verbindung gebracht wurden, gehdren die Programmaqualitédt, umweltbezogene Faktoren (wie
z. B. flexible Ausstattung, groB3ere Spielplétze) (Dowda et al., 2009) und soziale Faktoren (wie
z.B. von den Fachkriften arrangierte Aktivititen in Innenrdumen, von Kindern initierte
Aktivititen drauBen) (Brown et al., 2009). Effektive Interventionen im Bereich von
Bewegungsaktivititen in Kindertageseinrichtungen miissen diese unterschiedlichen Faktoren
beriicksichtigen, denn es konnten nachgeweisen werden, dass die spezifsiche Einrichtung, die
ein Kind besucht, die Bewegungsaktivititen des Kindes und damit dessen physische Fahkgeiten

beeinflusst (Timmons et al., 2007; IOM, 2011).

In zwei Studien wurden Beobachtungsmethoden -eingesetzt, um Merkmale von
Kindertageseinrichtungen und das Niveau der Bewegungsaktivititen von Kindern, die diese
Einrichtungen besuchen, zu identifizieren (Dowda et al., 2004; Bower et al., 2008). Die
Ergebnisse dieser Studien konnten zeigen, dass die Kinder in Kindertageseinrichtungen, die
eine hohe Punktzahl in der eingeschitzten Bewegungsaktivitdt erreicht haben, weniger oft
dabei beobachtet wurden, bewegungsarme Aktivitdten auszufithren im Vergleich zu Kindern
in Kindertageseinrichtungen mit niedrigeren Punktzahlen in der Bewegungsaktivitdt (Dowda
et al., 2004). Bower et al. (2008) nutze das Environmental and Policy Assessment and
Observation (EPAO) Instrument, um sowohl die soziale als auch die physische Umgebung von
22 Kindertageseinrichtungen zu bestimmen. Kinder in Einrichtungen mit einer hoheren EPAO-
Punktzahl wurden dabei beobachtet, signifikant mehr Zeit mit moderaten bis intensiven

Bewegungsaktivitidten und weniger Zeit mit bewegungsarmen Aktivitdten zu verbringen.

In einer weiteren Studie hat man die Grundsétze, Ausrichtung und Charkteristiken von
Kindertageseinrichtungen untersucht, welche die Zeit beeinflussen konnten, die Kinder mit
Bewegungsaktivititen und bewegungsarmen Aktivititen verbringen. Zur Erfassung der
kindlichen Bewegungsaktivitdt nutze man Beschleunigungsmesser um festuzstellen ob sich
Kinder in den Einrichtungen bewegten (Dowda et al., 2009). Die Analyse der Daten hat gezeigt,
dass Kinder in FEinrichtungen die vorweigend iiber eine festehende Ausstattung im
Aussenbereich verfiigten (z. B. Rutschen, Klettergeriist) weniger aktiv waren als Kinder in
Einrichtungen mit flexibler Ausstattung. Darliber hinaus waren Kinder aber auch in
Einrichtungen mit flexibler Ausstattung flir Bewegungsaktivititen (z. B. Bille, Dreirdder)
aktiver als Kinder in Einrichtungen mit weniger flexibler Ausstattung. Eine Studie von Hannon

und Brown (2008) gingen noch einen Schritt weiter, in dem Sie untersuchten wie
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Bewegungsaktivitiaten gesteigert werden konnen indem sie aktivitds stimulierendes flexibles
Spielzeug auf dem AuBlengeldnde der Einrichtung bereitgestellt hatten. Nach der Einflihrung
des Spielzeugs, konnte eine bedeutende Abnahme an verbrachter Zeit von Kindern in
bewegungsarmen Aktivititen (vorher 57,1% und nachher 41,2%) und ein erheblicher Anstieg
der verbrachten Zeit von Kindern in leichten (vorher 30,6% bis nachher 34,1%), moderaten
(vorher 9,8% bis nachher 17,6%), und stark ausgeprigter Bewegungsaktivitit, verzeichnet
werden. Die Ergebnisse zeigen, dass eine einfache und relativ preiswerte Anderung auf dem

AuBengeldande die Bewegungsaktivitit von Kindern fordern kann.

Ein Grund fiir den Anstieg von bewegungsarmen Verhalten bei der Nutzung von fester
Spielausstattung kann auf die Tendenz der Kinder zuriickzufiihren sein, sich auf oder unter dem
Spielgerdt versammlen zu wollen. Brown et al. (2006) berichteten, dass mithilfe des
Beobachtungssystem OSRAC-P beobachtet werden konnte, dass wenn Kinder mit fester
Spielplatzausstattung spielen, nur 13% der beobachtenden Zeitspanne fiir moderate bis
intensive Bewegungsaktivititen genutzt wurden. Der Anteil an moderaten bis intensiven
Bewegungsaktivititen verdoppelte sich, wenn Kinder mit Béllen und anderer flexibler
Spielusstattung  spielten. Diese  Ergebnisse  zeigen, dass FEinrichtungen das
Bewegungsaktivitdsniveau der Kinder erh6hen konnen, indem man Bélle und Ausstattung fiir

aktive Spielen bereitstellt.

Die Verwendung von elektronischen Medien kann sich auf das Bewegungsaktivitisniveau
von Kindern auswirken. Die Studie von Dowda et. al. (2009) weist darauf hin, dass
Einrichtungen, welche die Verwendung von elektronischen Medien einschrinken, die Zeit
reduzieren konnen, die Kinder mit bewegungsarmen Aktivitdten verbringen was folglich

wieder zu einer Erh6hung des Bewegungsaktivitdsniveau fithren kann.

Zusammenfassend weisen die Forschungsergebnisse damit darauf hin, dass Fachkréfte die
Umgebung in Kindertageseinrichtungen so gestalten und organsieren kénnen, dass sie Kinder
dabei unterstiitzen konnen, mehr Zeit mit (moderaten und intensiven) Bewegungsaktivitdten

und weniger Zeit mit bewegungsarmen Aktivititen zu verbringen.

2.3 SPIELUMGEBUNG IM AUBENGELANDE

Kinder konnen aktiv dazu ermutigt werden, den Innen-, als auch AuBenbereich der
Einrichtung fiir Erkundungen und Spielen zu nutzen. Die Umgebung muss sich allerdings dafiir
auch eignen und sie sollte eine sicherere Ausstattung bieten. Insbesondere bietet der
AuBenbereich zahlreiche Moglichkeiten fiir kindliche Bewegungsaktivitdten. In der Forschung

wird davon ausgegangen, dass das Freispiel im AuBlenbereich bedeutende Moglichkeiten
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schaffen kann, das Bewegungsaktivitdtsniveau von Kindern zu erhéhen. In Studien wurden die
verschiedenen Moglichkeiten der Umgestaltung des Spielplatzes wie das Aufmalen von
Spielfeldmarkierungen, Pfaden und Hiipfkéstchen, das Bereitstellen von Spielmaterialien
sowie die Bedeutung der Beaufsichtigung der Bewegungsaktivititen durch die Fachkréfte in
Bezug auf die Aktivitdt im Freispiel auf dem Auflengelédnde untersucht. Die Ergebnisse dieser
Studien zeigten, dass solche Mafinahmen das Bewegungsaktivititsniveau von Kindern fordern

konnen (Nicaise, Kahan, & Sallis, 2011).

Das AuBlenspielgelinde kann als ein wesentlicher Einflussfaktor fiir das
Bewegungsaktivititsniveau von Kindern bezeichnet werden. Zum Beispiel kann eine geringere
Spielplatz-Dichte (weniger Kinder pro Quadratmeter), das Vorhandensein von Bepflanzung
und freien Flichen die Bewegungsaktivitidt von Kindern positiv beeinflussen (Trost et al.,
2010). Cardon et al. (2008) haben den Einfluss des AuBlenbereichs auf die Bewegungsaktivitit
im Freispiel untersucht. Die Ergebnisse verwiesen darauf, dass Einrichtungen durch eine
Aufstellung von Bestimmungen hinsichtlich der Nutzung des Auflenbereiches, eine Anhéufung
von Kindern in bestimmten Spielplatzbereichen reduzieren konnten und damit mehr Raum fiir
Bewegung geschaffen wurde und die Bewegungsaktivititen im Freispiel auf dem
AuBengelande erhoht wurden. Weniger Kinder pro m? und eine kiirzere Pausenzeit standen bei
Maidchen und Jungen in Verbindung mit einer hoheren Schrittzahl pro Minute. Bei Jungen
zeigte sich zudem das eine harte Spielplatzoberfliche geringfiigig mit einem hdheren
Bewegungsaktivititsniveau in Verbindung gebracht wurde. Bei den Médchen war eine hohere
Schrittzahl mit weniger beaufsichtigenden Fachkriften assoziert. Faktoren wie
Spielplatzmarkierungen, der Zugang zu Spielzeug, die Menge an Spielmaterial und Ausstattung
und das Vorhandensein von Bepflanzungen oder Hohenunterschieden keinen bedeutsamen

Einfuss auf das Bewegungsaktivitdtsnvieau von Madchen und Jungen auf.

Andere Forscher sind zu vergleichbaren Ergebnissen gekommen und bestitigen, dass die
GroBe des AuBlengeldndes als ein wichtiger Faktor betrachtet werden kann der die
Bewegunsaktivitit von Kindern beeinflusst (Louie et. al, 2003; Boldermann et. al., 2006). Sie
empfehlen daher, dass das AuBengelinde mindestens 6,9 m? AuBerspielfliche pro Kind
betragen sollte. Einrichtungen mit kleinerem AuBengeldnden sollten die Spielzeit so planen,
dass sich weniger Kinder gleichzeitig auf dem Spielgeldnde befinden damit die Vorgabe
eingehalten werden kann. Boldemann et al. (2006) bewerteten den Finfluss der
Auflenumgebung auf das Bewegungsaktivititsniveau von Kindern anhand von folgenden

Merkmalen:
(a) gesamte grofe der AuBBenfldache

(b) Baume, Straucher und freie Flachen
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(c) die Integration von Spielbereichen mit Bepflanzung.

Kinder, die Einrichtungen mit einer hohen Qualitit des Auflengelinde besuchen (mehr
Bédume, Gebiisch und freie Spielbereiche) weisen eine bedeutend hohere Schrittzahl auf als

Kinder in Einrichtungen mit einem Aullengeldnde mit einer niedrigen Qualitét.

2.4 DIE QUALITAT VON BEWEGUNGSPROGRAMMEN

Die National Association for Sport and Physical Education (2002) empfichlt, dass Kinder
an mindestens 60 Minuten strukturierte und 60 Minuten unstrukturierte Bewegunsaktivitdten
pro Tag teilnehmen sollten. Die Zeit, die Kinder in Tageseinrichtungen verbringen, kann dafiir
genutzt werden, einen bedeutenden Teil ihrer tiglichen Bewegunsaktivitdten zu erreichen
(America's Children in Brief, 2008). Experten empfehlen daher, dass Einrichtungen qualitative
hochwertige Bewegungsprogramme entwickeln sollten, die strukturierte und unstrukturierte
Aktivititen wahrend eines Tages in der Einrichtung enthalten. Kinder im Alter zwischen 3 und
5 Jahren sollten sich sowohl im Freispiel als auch innerhalb von strukturierten

Bewegungsprogrammen, welche durch die Fachkréfte angeboten werden, aktiv bewegen.

Eine strukturierte Bewegunsaktivitdten ist immer geplant und wird in Abstimmung mit dem
kinlichen Entwicklungsstand des Kindes durch eine Fachkraft angeleitet. Diese Aktivititen
tragen zur grundlegenden motorischen Entwicklung eines Kindes bei. Strukturierte Aktivitdten
konnen entweder drinnen oder drauBlen stattfinden. Unstrukturierte Aktivititen hingegen
werden nicht von einem Erwachsenen angeleitet und werden oft als 'Freispiel' oder 'selbst
initiiertes Spiel' bezeichnet. Diese Aktivitidten kommen zustande, wenn Kinder ihre Umgebung
erkunden und die Moglichkeit bekommen, sich Spiele und Regeln selbst auszudenken und mit
anderen zu spielen. Wihrend unstrukturierte Aktivititen Zeit fir Kreativitit,
Selbstverwirklichung und Kooperation bietet, fordern strukturierte Aktivititen soziale
Kompetenzen, die Entwicklung  von grobmotorischen Fahigkeiten  und

Objektverarbeitungsfertigkeiten. Diese Aktivitdten stirken zudem das Selbstbewusstsein.

Bewegunsaktivititen fiir Kinder umfassen das unstrukturiere, aktive Spiel und das Erlernen
verschiedener Formen der Fortbewegungen (klettern, laufen, springen, gehen), sowie
Stabilitéts- und Objektverarbeitungsfertigkeiten. Es ist von grofler Bedeutung, dass Kinder die
Maoglichkeit haben, diese Fahigkeiten in unterschiedlichen Settings einzuiiben und dass sie von

Fachkréften regelméBiges Feedback, Ermutigung und Unterstiitzung erhalten.

Das aktive Spiel beinhaltet Aktivitdten die iiber alltdgliche minimale Bewergunsaktividten

hinausgehen. Sie erfordern mehr Anstrengung als Alltagshandlungen (wie waschen, baden und
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sich anziehen), das Spielen von Brettspielen oder passive Aktivitdten und Spiele (wie z.B.

basteln, malen, verkleiden oder im Sand spielen).

Sowohl strukturierte als auch unstrukturierte Bewegungsaktividten sollte téglich
durchgefiihrt werden. Auch wenn unstrukturierte Aktivitdten nicht von einem Erwachsenen
angeleitet werden, sollten diese trotzdem von einer Fachkraft beaufsichtigt werden. Fachkrifte
konnen einen gewissen Rahmen oder eine Struktur geben und damit das aktive Spiel
erleichtern, indem sie Impulse mithilfe der Umgebung setzen. Die Kinder kdnnen dadurch
konstruktiver Spielen und somit ihr eigene Bewegungsaktividten im Spiel gestalten (z. B. indem
man einen Spielbereich mit Materialien und Herausforderungen fiir unstrukturierte Aktivititen

vorbereitet) (Department of Health, PA, Health Improvement and Protection, 2011).

Bewegungsaktivitidten beinhalten in der Regel eine Vielzahl an komplexen physischen
Fahigkeiten. Beispielsweise indem Kinder wihrend solcher Aktivititen auf einem Fuf3 hiipfen,
fiir ein paar Sekunden auf einem Fuf} stehen, in die Hohe springen, einen Purzelbaum schlagen,
schaukeln oder hoch und runter klettern. Komplexe Féhigkeiten sind aber auch dann gefragt,
wenn Kinder ihre Zahne putzen oder auf die Toilette gehen (alleine oder mit Hilfe von
Erwachsenen) oder aber, wenn Sie beim Essen Messer und Gabel oder andere Untensilien
nutzen. Viele dieser Aktivititen, beanspruchen aber nicht nur die grobmotorischen Fahigkeiten
durch Nutzung der groBeren Muskelgruppen wie beim Hiipfen auf einem Fufl
(Beinmuskulatur), sondern benétigen insbesondere feinmotorischen Féhigkeiten, wie z. B.
beim Zihne putzen. Deswegen ist es flir Fachkréifte von besonderer Bedeutung, Aktivitdten

einzubauen, die sowohl die Grobmotorik als auch die Feinmotorik fordern.

Untersuchungen zeigen, dass pédagogische Fachkréfte sicherstellen miissen, dass Sie
Kindern eine Vielzahl an Bewegungsangeboten systematisch und geplant zugénlich machen
sollten, damit Kinder eine Bewegungsaktivitit aufweisen (Pate et al., 2013). Selbst in den
Einrichtungen, in denen die Leitung und die Fachkrifte es als Anliegen betrachten, ein
angemessenes Niveau an akademischen Inhalten anzubieten (z. B. Forderung von
mathematischen Vorlduferkompetenzen), kann ein Bewegungsprogramm in ein Curriculum
eingebunden werden, um das Lernen der Kinder zu unterstiitzen. Dies zeigte sich zum Beispiel
beim Bewegungsprogramm “Move to Learn” (Pfeiffer et al., 2013). In diesem Programm
wurden Fachkrifte dazu ermutigt, Bewegungsaktivititen auf kreative Weise in den
akademischen Tagesplan zu integrieren (z. B. durch das Singen des Alphabets und der
integration von entsprechenden Bewegungen, durch das aktive nachspielen von Geschichten

oder das Zéhlen mit mit hilfe von grobmotorischen Bewegungen).

Trost et al. (2008) haben ein solches achtwdchiges ‘Move and Learn’-Programm, dass den
Fokus auf die Erh6hung von Bewegungsaktivititen setzt, untersucht. Die Bewegungsforderung

fand in diesem Programm in den Féchern Mathe, Naturwissenschaften, Sprachen, Kunst und
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Erndhrungserzichung statt. Die Fachkrdfte wurden dazu ausgebildet, Bewegungs- und
Lernaktivitdten (Move and Learn-Akitivitdten) in den Morgenkreis und in Gruppenaktivitdten
einzubinden, bei denen von den Kindern normalerweise erwartet wird, dass sie still sitzen
bleiben. Die Ergebnisse zeigten, dass Kinder, welche an diesen Bewegungs- und
Lernaktivitdten teilnahmen, hdufiger ein moderates bis intensives Bewegungsaktivitdtsniveau

aufwiesen als Kinder, die dem normalen Lehrplan folgten.

Die National Association for the Education of Young Children (NAEYC) empfiehlt,
Bewegungsaktivititen mit verschiedenen (physischen-, sozialen-, emotionalen- und
kognitiven-) Lernbereichen zu verkniipfen (Coople & Bredekamp, 2009). Die strukturierten
und unstrukturierten Aktivitdten fiir den physischen Lernbereich sollten grobmotorische und
feinmotorische Féahigkeiten (z. B. einen Ball schie3en, zur Musik tanzen, Bélle werfen, Treppen
hoch und runter steigen und dabei die Fiile alternieren, hoch und runter spingen usw.)
beinhalten. Bewegungsaktivititen konnen dariiber hinaus auch dabei helfen soziale und
emotionale Kompetenzen zu vermitteln (z. B. mithilfe von Rollenspielen). Bei der Férderung
der sozialemotionalen Entwicklung wird der Fokus beispielsweise auf das Lernen iiber Gefiihle,
das angemessenen Ausdriicken von Emotionen, das Erleben von Empathie und die Entwicklung
und Erhaltung von Beziehungen, gelegt. Dies kann in Rollenspielen mit Bewegungsaktivititen
kombiniert werden. Bewegungsaktivititen konnen auch dazu genutzt werden, um die
kindlichen kognitiven Féhigkeiten zu fordern. Kognitives Lernen beinhaltet eine Erweiterung
der intellektuellen Kapazititen und geistigen Féhigkeiten.Wenn Fachkrifte Kindern das
Konzept von Zahlen, Farben, Formen und Sprache ndherbringen, fordern sie beispielsweise

kognitive Fahigkeiten.

2.5 Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen

Dieser Abschnitt beinhaltet Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen fiir
padagogische Fachkrifte, um Kindern wihrend unstrukturierten und strukturierten Phasen des

Alttagsprogramms einen Zugang zu Bewegungsaktivititen zu gewéhrleisten.

e Stellen Sie sicher, dass Sie die Empfehlung fiir die tidglichen Bewegungsaktivititen
einhalten (siehe oben).

e Fordern Sie die Bewegungskompetenzen der Kinder téglich, indem Sie
Bewegungsaktivititen im Innenbereich und AuBlenbereich der Einrichtung einplanen.

e Bauen Sie in ihre Bewegungsprogramm Zeit flir tdgliche geplante strukturierte

Bewegungsangebote ein, die eine altersgerechte Entwicklung von motorischen

18



Fahigkeiten unterstiitzt (springen, hiipfen etc.). Diese Aktivitit sollten herausfordernd
und ansprechend sein, Spall machen und alle Kinder mit miteinbeziehen. Dabei sollten
fiir Kinder nur minimale oder noch besser keine Wartezeiten entstehen.

e Planen Sie unterschiedliche intensive Bewegungsangebote mit ein (lassen Sie die
Kinder fiir kurze Zeit "atemlos" werden oder tiefer und schneller Atmen als bei
normalen Aktivititen z. B. Dreirad fahren, zu Musik tanzen, einen Hindernisparcour
laufen, fangen spielen etc.).

e Spielen Sie Spiele mit Musik, Imitation und einfachen Anweisungen wie (Tier-)
Bewegungen nachmachen oder mit Tiichern tanzen.

e Entwickeln Sie drinnen oder drauflen unterschiedliche Stationen, sodass die Kinder
Fahigkeiten wie werfen, fangen, schieflen, balancieren, Richtungswechsel, springen,
hiipfen, rennen etc. tiben konnen.

e Planen Sie sichere und herausfordernde Outdoor-Aktivititen.

e Bieten Sie Aktivitdten an, um Kinder zum Balancieren zu ermutigen: auf einem Fuf}
stehen oder auf einer Linie auf dem Boden laufen oder auf verschiedenen und unebenen
Oberflachen laufen.

e Ermutigen Sie die Kinder, zusammenzuarbeiten und eigene Spiele zu entwickeln.

e Seien Sie ein gutes Vorbilder imdem Sie selbst aktiv sind.

e Kommunizieren Sie mit den Familien iiber Bewegungsaktivititen und geben Sie Ihnen

Beispiele fiir strukturierte und unstrukturierte Bewegungsangebote.
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KAPITEL

HAUFIGKEIT VON GROBOMTORISCHEN AKTIVITATEN

INHALT

e Das Niveau der Bewegungsaktivitat in den ersten Lebensjahren

e Die Bedeutung der Bewegungsaktivitat in der friihen Kindheit

e Haufigkeit und Dauer der Bewegungsaktivitdten in den ersten Lebensjahren
e Was strukturierte grobmotorischen Fahigkeiten beinhaltet

e Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen
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3.1 DAS NIVEAU DER BEWEGUNSGAKTIVITAT IN DEN ERSTEN
LEBENSJAHREN

In den letzten Jahren ist das Interesse in der Bildungspolitik und in Bildungseinrichtungen
an Bewegungsforderung sowie an den Ursachen bewegunsarmen Verhaltens in der frithen
Kindheit gestiegen. Weltweite Untersuchungen haben gezeigt, dass Kleinkinder, die meiste
Zeit des Tages inaktiv sind (Pate et al., 2013; Reilly, 2010). Dies zeigt sich durch ein geringes
MaB an Bewegungsaktivitit und einem hohen Anteil an bewegungsarmen Tétigkeiten (Pate et

al., 2013; Pfeiffer et al., 2013; Ross, 2013).

Weiterhin weist die Forschung daraufhin, dass Kinder trotz der allgmeinen Auffassung, dass
sie sich wihrend des Kindergartenalltages viel bewegen wiirden, fiir gewohnlich einen
erheblichen Anteil der Zeit (70%-90% ihres Tages) in bewegungsarmen Tétigkeiten verbringen
(Gordon et al., 2013; Pfeiffer et al., 2013; Reilly, 2010). Diese physische Untétigkeit in der
frithen Kindheit scheint vor allem das Resultat eines erhohten Fernsehkonsums vor dem
zweiten Lebensjahr zu sein (TV) (Downing, Hnatiuk & Hesketh, 2015). Im Kleinkindalter
scheinen elektronische Gerite sich einer groflen Beliebtheit zu erfreuen, dies fiihrt zu einer

geringeren Bewegungsaktivitit.

3.2 DIE BEDEUTUNG VON BEWEGUNGSAKTIVITAT IN DER FRUHEN
KINDHEIT

Es gibt viele Griinde Kinder darin zu untererrichten, wie richtige Bewegunsaktivitdten
funktionieren. Ein bedeutender Grund fiir diese Altergruppe ist, dass eine Anleitung und
Forderung zur Aktivitét die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass diese Kinder auch als Erwachsene

aktiv bleiben (Pate et al., 2013; Ross, 2013).

Adipositas (Fettleibigkeit) stellt in der frithen Kindheit mittlerweile keine Ausnahme mehr
dar und betrifft insbesondere Kinder im Alter zwischen zwei und fiinf Jahren. Wadsworth et.
al. (2012) weisen darauf hin, dass die Adipositarate im frithen Kindesalter in den letzten Jahren
von 5 auf 12,4 % gestiegen ist. Die Ergebnisse zeigen zudem, dass Zusammenhénge zwischen
der Hohe der Bewegungsaktivitdt und der kindlichen Gesundheit existieren. Dies betrifft
insbesondere das Ubergewicht und die Adipositas. Die Bewegunsaktivitit nimmt zudem mit
dem Alter (beispielsweise zwischen der Kindheit und Adoleszenz) ab. Daten aus
Langzeitstudien legen nahe, dass eine stirkere Bewegungsaktivitdt in der Kindheit mit
regelméBiger phyischer Aktivitit im Erwachsenenalter in Verbindung steht (Dumith et. al.,
2011). Da das Risiko sehr hoch ist, dass eine Mangel an Bewegungsinaktivitét in der Kindheit

zu einer schlechten Gesundheit im spéteren Leben fiihrt, ist es von groBer Bedeutung im frithen
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Kindesalter Bewegungsaktividten im hohen MaBe zu fordern, um Aktivititsmuster zu

stimuliern, welche die Gesundheit begiinstigen.

Ein hohes Maf} an Bewegungsaktivitit ist nicht nur von Vorteil fiir die kindliche Gesundheit,
sondern sie weist auch positive Effekte auf die kognitive Entwicklung der Kinder auf
(insbesondere der Gehirnentwicklung). Eine aktive Lebensweise ist mit einer Verbesserung der
akademischen Leistung verbunden und erweitert Gehirnaktivititen wie zum Beispiel die
Aufmerksamkeit und das Gedéchtnis. Diese Gehirnfunktionen bilden die Basis zum Lernen.
Untersuchungen die den Zusammenhang zwischen Bewegungsaktivititen und den kognitiven
Kompetenzen in der frithen Kindheit iberpriifen, fokussierten hauptséchlich den

Zusammenhang zwischen motorischer und kognitiver Entwicklung (Son & Meisel, 2006).

Zusammenhidnge zeigen sich zwischen der Fortbewegung und der Organsisation von
rdaumlichen Informationen (Bai & Bertenthal, 1992; Campos et al., 2000). Aulerdem konnten
signifikante Zusammenhénge zwischen der Feinmotorik und der Augen-Hand-Koordination im
Kindergartenalter und den frithen Schulleistungen in Mathematik und Sprache aufgefunden

werden (Son & Meisel, 2006).

Langzeitstudien demonstrierten, dass die verstirkte Bewegungsaktivitit wihrend des
Sportunterrichts, zu einer verbesserten Konzentration und effizienterem Informationstransfer
vom Kurz- zum Langzeitgedéchtnis fiihrt. Kinder, die physisch aktiv sind, sind konzentrierter
bei der Aufgabe im Unterricht, wodurch sich die Lernerfahrung verbessert (Castelli et. al.,
2014). Diese Erkentnisse fiir die frithe Kindheit sind relativ neu und kamen durche vielfiltige
Untersuchungsmethoden (beobachtende und experimentelle Untersuchungen) zustande.
Zusammenfassend unterstiitzen diesese Ergebnisse das Fazit, dass die regelmifBige
Bewegungsaktivitit wihrend der frilhen Kindheit unmittelbare Auswirkungen und
Langzeitvorteile beziiglich des physischen und psychischen Wohlbefindens darstellt (UK
Department of Health, 2011).

3.3 HAUFIGKEIT UND DAUER DER BEWEGUNGAKTIVITATEN IN DEN
ERSTEN LEBENSJAHREN

In den letzten Jahren hat man in der Bildung den Fokus daraufgesetzt, Strategien zu
entwickeln, um die Aktivitit bei Kindern zu steigern. Kinder moégen es fiir gewdhnlich zu
rennen, springen, klettern, hiipfen oder zu krabbeln und padagogische Fachkréfte sollten diese

Bediirfnisse nutzen und moglichst viele Bewegungsaktivitdten im Alltag einplanen. Kinder
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bringen in der Regel fiir die meisten Bewegungsaktivititen, die die Fachkréfte planen oder

fordern, die ndtigen Voraussetzungen mit.

Fiihrende Organisationen auf diesem Gebiet, in vier unterschiedlichen Landern, haben
Richtlinien fiir die physische Aktivitit fiir drei- bis fiinfjdhrige Kinder erstellt und veroffentlicht
(Canadian Society for Exercise Physiology, 2012; Chief Medical Officers of England, 2011;
Department of Health and Ageing, 2010; Institute of Medicine, 2011). Obwohl sich die
Formulierungen der Empfehlungen der unterschiedlichen Organisationen leicht unterscheiden,
empfehlen alle Organisationen, dass Kinder jeden Tag mindestens drei Stunden lange
Bewegungsaktivitdten ausiiben sollten, wobei die Aktivitdten in leichte, moderate und intensive
Phasen gegliedert sein sollten. Die Einbeziehung von leichten bis itensiveren Phasen in die
Bewegungsaktivititen von Kindern spiegelen die natiirlichen Verhaltensmuster wieder, die aus
Perioden leichter Aktivitdt bestehen, die mit kurzen Ausbriichen mittlerer und starker

korperlicher Perioden durchsetzt sind (Bailey et al., 1995).

Die Richtlinien stimmen mit den “Nationalen Empfehlungen physischer Aktivititen fiir
Kinder von 0-5 Jahren” des Instituts fiir Gesundheit und Altern (Commonwealth of Australia,
2010) tuberein, die eine Bewegungsaktivitit von drei Stunden téglich vorgeben. Die
empfohlenen drei Stunden fiir tdgliche Bewegungsaktvitdten konnen sich in der Intensitét
unterscheiden. Es kann weniger intensive Aktivititen wie Aufstehen, sich bewegen und Spielen
beinhalten sowie intensivere Aktivititen wie engagiertes spielen. AuBerdem sollte die
Bewegungsaktivitit iiber den Tag verteilt sein und nicht geballt auf einmal stattfinden. Eine
leichte Aktivitdt beinhaltet eine groe Bandbreite an Aktivititen wie das Aufstehen und das
sich bewegen, das Gehen mit niedriger Geschwindigkeit und weniger energischen Spielen. Die
moderate Aktivitdt dhnelt der Intensitét eines flotten Gehens und konnte eine ganze Bandbreite
an Aktivitdten wie das Spielen im Park, Fahrrad fahren sowie jegliche Arten aktiven Spielens
beinhalten. Eine starke Aktivitdt kann Rennen, Springen, Seilhiipfen und organisiertere
Aktivitdten wie das Tanzen oder auch Gymnastik beinhalten. Dieser Abstufung richtet sich
nach den typischen physischen Aktivititsmustern wie sie in den ersten Lebensjahren
normalerweise vorkommen, welche durch kurze, intensive Aktivitdtsausbriiche getrennt und

durch Phasen der Ruhe oder leichter Aktivitit gekennzeichnet sind.

Die National Association for Sport and Physical Education (NASPE) empfiehlt fiir Kinder
vom ersten bis sechstes Lebensjahr tdglich mindestens eine Stunde strukturierte und
unstrukturierte Bewegungsaktivitit im Innen- oder AuBenbereich (2002). Diese tigliche
Bewegungsaktvitit, sollte keinen Wettbewerbssport beinhalten, da dieser fiir Kinder
ungeeignet ist. Stattdessen sollte der Schwerpunkt in dieser Altersgruppe auf Spal3, Spielen
und der Moglichkeit grundlegende Bewegungsmuster zu erlernen (wie das Gehen, Springen,

Laufen, Rennen, Werfen, Fangen und Treten) in einer konkurrenzfreien Umgebung liegen.
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Kinder sollten Kompetenzen in den motorischen Fahigkeiten entwickeln, welche die Basis fiir

komplexere Bewegungabliufe bilden.

Unterschiede in den Richtlinien dieser fiihrenden Organisationen treten aufgrund der
Verwendung unterschiedlicher Messinstrumente und einer inkonsistenten Einbeziechung von
Bewegungsaktivitaten mit leichter Intensitdt auf (Tucker, 2008). Die Bewegungsmuster bei
Kindern im vierten bis sechsten Lebensjahr sind durch periodische Muster von langen Phasen
leichter Intensitdt und sehr kurzen Phasen starker Aktivitdt gekennzeichnet. Studien haben
gezeigt, dass moderate Bewegungsaktivitdten bei Kindern an eiem Tag durchschnittlich 16
Minuten betragen (Raustorp et. al., 2012). Im Hinblick darauf, dass die Empfehlung fiir die
tagliche Bewegungsaktivitét fiir Kinder 60 Minuten betragt (NASPE, 2008), ist es verstdndlich,
dass die Empfehlungen fiir Kinder derzeit einfach zu erreichen sind. Was aus Perspektive der
Forschung noch aussteht ist welches tdgliche Niveau von Bewegungsaktivitdt erreicht werden
muss, um optimale, langfristige Gesundheitsvorteile dieser Altersgruppe zu ermdglichen. Bar-
Or und Malina (1995) schlugen daher vor, dass der Schwerpunkt bei der Bewegungsforderung
von Kindern auf die grobmotorische Entwicklung statt auf Fitness an sich gelegt werden sollte.
Wenn sich diese Kompetenzen bei den Kindern einmal entwickelt haben, kann im Alter von

zehn Jahren die Aufmerksamkeit stirker auf die Fitness gerichtet werden.

3.4 WAS STRUKTURIERTE GROBMOTORISCHE FAHIGKEITEN
BEINHALTET

Dadurch, dass Kinder so viel Zeit in der Kindertageseinrichtung verbringen, haben die
Einrichtungen die einzigartige Mdglichkeit, Kinder dabei zu unterstiitzen gesiinder und aktiver
zu werden. In den Enrichtungen kdnnen Aktivitiaten geplant werden welche Spal3 machen, das
Erkunden und Entdecken kann gefordert werden indem man sich auf das aktive Spielen als
Angebot fokussiert. Die Féhigkeiten, die die Kinder durch das aktive Spielen entwickeln, bilden
die Grundlage fiir die Entwicklungen von spezifischen Fahigkeiten, welche bei zukiinftigen

Bewegungsaktivititen bendtigt werden.

Wenn Fachkréfte grobmotorische Aktivititen fiir Kinder organisieren, sollten diese
beachten, dass die Form der Aktivitit wichtiger ist, als die Intensitdt einer Aktivitét. Ein
vorschulischs Bewegungsprogramm oder Bewegungscurriculum in Kindertageseinrichtungen
kann auf Grund der unterschiedlichen Vorgaben von Einrichtungen und deren Umsetzung,
beziiglich der Erscheinung enorm variieren. Faktoren, die dies beeinflussen sind u.a. der

verfiigbare Platz zum Spielen, die Art und Anzahl von verfligbaren Spielzeugen, die
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Regelungen fiir Aktivititszeiten drinnen sowie drauen, vorgegebene Bewegunsinhalte bzw. -

programme, sowie die Paritiziaption des Personals und deren Ausbildungsabschluss.

Die National Association for the Education of Young Children (NAEYC) veroffentlichte
2008 Standards fiir grobmotorische Aktivititen im Kindergartenalter. Darin wird
hervorgehoben das vielseitige Moglichkeiten fiir grobmotorische Erfahrungen sowie die damit
nétigen Gerite angeboten werden sollten. Diese Standards beinhalten Hinweise fiir Strategien
zur Forderung von grobmotische Erfahrungen, welche vielfdltige Fertigkeiten stimulieren
sollen. Zu diesen Fertigkeiten zdhlen beispielsweise die sensomotorische Koordination, sowie
die Steuerung und Kontrolle iiber die eigenen Bewegungsabldufe. Zudem sollen durch diese
Standards  Kindern  mit  unterschiedlichen  Entwicklungsstand  die  gleichen
Bewegungserfahrungen ermdoglicht werden. Die darin enthaltenen Aktivititen reichen von
bereits vertrauten Bwegungen bis hin zu herausfordernden Bewegungen, die das Erlernen von

strukturierten korperlichen Spielen mit Regeln erméglichen (NAEYC, 2008).

Kinder stellen beim Spielen bestimmte Regeln auf. Dies kommt dadurch zustande, dass
Kinder in disem Alter damit beginnen in Gruppen von zwei oder mehreren Personen zu spielen.
Das anféngliche Parallelspiel (das nebeneinanderspielen ohne Interaktion) entwickelt sich zu
einem interaktiven Spiel, bei welchem sie bestimmte Rollen einnehmen, um ein gemeinsames
Ziel zu erreichen (Ashiabi, 2007). Durch die zunehmende Kooperation in der Interaktion nimmt
der Einfluss der Gleichaltrigen auf das Spielverhalten zu und das Spielverhalten wird immer
komplexer (Beck, 2006). Diese soziale Interaktion und die zunehmende Bandbreite an

Spielmoglichkeiten entwickeln sich pararell zur Entwicklung motorischer Fertigkeiten.

Die grundlegenden motorischen Féhigkeiten, welche sich in der frithen Kindheit entwickeln,
sind ein Schliisselfaktor fiir eine aktive Lebensweise. Es kann mit hoher Wahrscheinlichkeit
davon ausgegangen werden, dass eine Verbesserung der grobmotorischen Entwicklung das
Bewegungsaktivititsniveau beeinflusst und so eine gesunde und aktive Lebensweise in der
frithen Kindheit fordert. Das bedeutet, dass Kinder auf die grobmotorischen Kompetenzen

angewiesen sind, um selbst Bewegungskativ zu sein.

3.5 EMPFEHLUNGEN UND PRAKTISCHE VORGEHENSWEISEN

Dieses Kapitel bietet praxistaugliche Empfehlungen fiir friihpadagogische Fachkrifte, um

grobmotorische Aktivitdten im Alltag zu planen und zu férdern:
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Bewegung angenehm gestalten

Padagogische Fachkriafte haben zum Teil die irrtiirmliche Annahme, dass externe
Belohnungen oder die Anleitung durch Erwachsene Kinder zur Bewegung motivieren.
Tatsdchlich weisen Untersuchungen darauf hin, dass die geringe Teilnahme an
Beweungsaktivititen durch eine Diskrepanz der kindlichen Interessen und den angebotenen
Aktivitdten resultieren kann. Diese Diskrepanz kann dadurch geldst werden, dass man die
Erfahrungen der Kinder dndert indem man das Bewegungsangebot ansprechender und spaBBiger
gestaltet. Variationen und Neuerungen bei der Durchfiihrung motorischer Ubungen sowie der
Bewegungsmaterialen konnen ebenfalls die kindliche Motivation verbessern. Auch ein
ausbalanciertes Angebot unterschiederlicher Spielarten, Materialien und Gegenstdnden regt die

Lernmotivation von Kindern an.

Alle Kinder unterstiitzen um teilnehmen zu konnen

Untersuchungen mit Vorschulkindern haben gezeigt, dass sich alle Kinder unabhéngig von
der Art einer Behinderung, der Belastungen in der Familie oder anderen Herausforderungen,
an Bewegungsaktivitéten beteiligen wollen als auch miissen. Sowohl Méadchen als auch Jungen,
sind gleichermallen motiviert neue Bewegungskompetenzen zu erwerben. Dies gilt auch fiir
Kinder mit besonderen Herausforderungen und Bediirfnissen. Jedes Kind profitiert von
grobmotorischen Aktivitdten im Innen- als auch im AuBenbereich. Fiir die Ermoglichung der
Teilnahme aller Kinder an strukturierten grobmotorischen Aktivititen miissen die individuellen
Bediirfnisse eines Kindes durch eine sorgfiltige Beobachtung und durch darauf zugeschnittene

Aktivitdaten und Interkationen adressiert werden.

a) Um alle Kinder zu motivieren, sollten sich padagogische Fachkrifte iiber die Interessen
und die Familien jedes Kindes informieren um motorische Aktivititen darauthin
abzustimmen.

b) Péadagogische Fachkrifte sollten die motorischen Fertigkeiten der Kinder bestimmen,
um darauf basierend Aktivititen zu planen.

c) Die Beziehungen eins Kindes zu Gleichaltrigen sollten bekannt sein, um mehr soziale
Interaktion bei grobmotorischen Aktivititen ermoglichen zu kdnnen.

d) Das Spielen sollte in Abhénigkeit der kindlichen Féhigkeiten unterstiitzt werden, in dem
die Kinder Untersiitzung erhalten, wenn Sie diese auch tatséchlich bendtigten. Wenn
Kinder selbstindig aktiv sind oder wenn die Kinder zunehmend selbstindig eine
Aktivitdt ausiiben konnen soll die Unterstiizung hingegen zunehmend reduziert bzw.

eingestellt werden.

Kinder zum Spielen nach Draufsen schicken
Das Spielen in den ersten fiinf Jahren im Freien fiihrt zu einer Férderung der kindlichen

Entwicklung, die durch das Spielen im Innenbereich allein nicht erreicht werden kann. Dazu
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gehort nicht nur eine stirkere Forderung der motorischen Entwicklung, sondern auch eine
stiarkere Forderung der sozialen Interaktionen. Pddagogische Fachkrifte konnen diese einerseits
durch die Erhohung der Bewegungsangebote bzw. Erhohung der beweglichen Spielplatzgerite
im AuBlenbereich unterstiitzen. Anderseits konnen Fachkrifte, soweit es sich umsetzen lsst,
die unbeweglichen Spielplatzgerite reduzieren und gleichzeitig fiir die Sicherrung des
Geldndes sorgen, sodass Kinder sich ungestort (und nicht durch unzihlige Warnungen) beim

Spielen entfalten kénnen.

Beobachtung der Spielintensitit

Es ist aus der Literatur bekannt, dass Kinder heutzutage sowohl im Auflenbereich als auch
im Innenbereich viel zu wenig Zeit mit Spielen verbringen. Die Erhohung der Spielzeit auf den
Spielplétzen allein fiihrt nicht zwangsldufig dazu, dass Kinder das notigte Bewegungsniveau

erreichen, dass sie fiir eine gesunde Entwicklung brauchen.

Forscher und Verbénde empfehlen daher, dass kleine Kinder mehrere Stunden am Tag mit
aktivem Spielen verbringen sollten und sie sollten jeden Tag mindestens an einer Stunde
moderater bis intensiver Bewegungsaktivitit teilnehmen. Moderater bis Intensive
Bewegungsaktivitdt, sind Aktivititen die nachhaltige Bewgungen beinhalten die zu einer
Erhohung der Herzfrequenz fithren. Um diese Ziele fiir Vorschulkinder zu erreichen, empfehlen
Wischenschaftler, dass mindestens fiir eine halbe Stunde am Tag Kinder eine strukturierte und
durch Erwachsen angeleitete motorische Aktivitit angeboten werden sollte, sodass die Kinder

in Bewegung bleiben.

Die Teilnahme der piddagogischen Fachkréfte an den motorischen Aktivititen von Kindern
ist von besonderer Bedeutung, damit ein bestimmtes Intensitatniveau erreicht werden kann. Das
Engagement auf dem Spielplatz sollte genauso so stark wie im Innenbereich sein, wenn sie den

Kindern bestimmte Kompentenzen vermitteln und das Spielen anleiten.
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ENGAGEMENT DER FACHKRAFTE
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4.1 EINFUHRUNG

Péadagogische Fachkrifte spieclen im Leben von Kindern eine wichtige Rolle. Es ist
allgemein bekannt, dass sie eine einzigartige Gelegenheit haben, die allgemeine Entwicklung
der Kinder durch formale Schulbildung zu unterstiitzen und zu verbessern (Rink, 2013; Ross,
2013; Stork & Sanders, 2008). In der frithen Kindheit, hat die Qualitdt der Beziehungen und
der Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern Auswirkungen auf die zukiinftigen
akademischen, sozialen und verhaltensbezogenen Entwicklungen von Kindern (Pianta, Hamre,
& Allen, 2012; Stork & Sanders, 2008). Forschungsergebnisse zeigen, dass eine gute
Beziehung zwischen Kind und Fachkraft die Motivation, das Engagement und die Leistung des
Kindes verbessern kann (Pate et al., 2013; Tonge, Jones, Hagenbuchner, Nguyen, & Okely,
2017). Dariiber hinaus deuten Forschungsergebnisse darauf hin, dass eine positive Beziechung
zu einer Fachkraft einen Entwicklungsvorteil fiir Kinder bewirken kann (Sabola & Pianta,

2012).

Die Aktivititen und Bewegungen der Kinder werden von sozialen Faktoren, wie dem
Engagement der pddagogischen Fachkréfte, den Beziehungen und Interaktionen zwischen
Fachkréften und Kindern, sowie durch physikalische Faktoren wie die verfiigbaren Ressourcen
und Materialien beeinflusst (Pate et al., 2016; Ross, 2013). Die Qualitidt des Engagements und
die Interaktionen zwischen Fachkriften und Kindern bilden Schliisselfaktoren fiir die

Bewegungsforderung von Kindern (Stork & Sanders, 2008; Tonge et al., 2017).

Dieses Kapitel soll einen Uberblick dariiber geben, was wir iiber das Engagement von
Fachkriften, die Fachkraft-Kind-Beziehungen und Interaktionen in der Bewegungsforderung
und Bildung wissen. Das Kapitel ist in zwei Abschnitte unterteilt. Der erste Abschnitt beginnt
mit einer Diskussion iliber das Engagement von Fachkriaften und die Beziehung und
Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind und beschreibt die wichtigsten Ergebnisse in den
folgenden Kategorien: (a) Vorbild sein, (b) Motivation und Interaktionen, (c) motorische
Kompetenzentwicklung, (d) geplante und gelenkte Aktivititen, (¢) mehrkomponentige
Ansdtze und (f) positives Lernumfeld. Der zweite Abschnitt enthdlt praktische
Vorgehensweisen, Empfehlungen und Beispiele fiir Fachkréfte. Es wird dargestellt, dass das
aktuelle Wissen iiber das Engagement und die Eigenschaften von Fachkraften in ihre tdglichen

Praktiken einbezogen werden sollte, um Kindern zu helfen, ein Leben lang physisch aktiv zu

bleiben.
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4.2 MERKMALE DES ENGAGEMENTS VON FACHKRAFTEN

In der aktuellen Literatur wird eine Vielzahl an Eigenschaften von pédagogischen
Fachkriften aufgefiihrt, die die Motivation und das Lernen von Kindern fordern kénnen (Rink,
2013). Das Engagement der Fachkréifte und die Beziehungen und Interaktionen zwischen
Fachkriften und Kindern bilden wichtige Vermittler fiir die Motivation und das Lernen von
Kindern (Tonge et al., 2017; Vollet, Kindermann, & Skinner, 2017). Die Beteiligung, das
Engagement, die Unterstiitzung sowie die Akzeptanz der Fachkrifte lassen Verhaltensweisen
entstehen, die zu einer wirksamen Fachkraft-Kind-Beziehungen fiihren konnen (Vollet et al.,
2017). Diese Beziehungen schaffen ein Kreis der Partizipation, in dem Kinder und Fachkrifte
zusammenarbeiten, um ein Umfeld zu schaffen, in dem Lernen stattfinden kann (Pianta et al.,
2012; Sabola & Pianta, 2012). Die Art des Engagements der Fachkréfte sowie die Beziechungen
und Interaktionen zwischen Fachkréften und Kindern bilden eine bedeutsame Voraussetzung
bei der Schaffung einer positiven und unterstiitzenden Lern- und Entwicklungsumgebung fiir
Kinder (Pianta et al., 2012). Das Engagement der Fachkraft zeigt sich gegeniiber dem Kind vor
allem durch Zuneigung, Verfiigbarkeit, Anteilnahme und Zuverlassigkeit. Eine positive
Haltung der Fachkraft gegeniiber einem Kind beinhaltet, zudem Hingabe und ausgeprigtes
Interesse am Kind (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma, & Bakker, 2002; Skinner & Belmont,

1993).

Fiir viele pddagogische Fachkrifte stellt die Verbesserung des eigenen Egangements, der
Kind-Fachkraft Beziehungsqualitit, sowie die Qualitit von einzelnen Interaktionen eine
Herausforderung dar. (Klem & Connell, 2004). Studien, die die Auswirkungen von Fachkraft-
Kind-Interaktionen untersuchen, deuten darauf hin, dass diese Beziehung die Entwicklung und
die Leistung von Kindern beeinflusst (Sabola & Pianta, 2012). Die Ergebnisse zeigten auch,
dass die Qualitdt der frithen Fachkraft-Kind-Beziehung einen positiven Einfluss auf das
Selbstvertrauen der Kinder hatte (Colwell & Lindsey, 2003). Ebenso weist das Niveau des
Engagements einer Fachkraft einen positiven Einfluss auf die Leistungen der Kinder auf (Pianta

etal., 2012).

In den letzten Jahren wurde viel Wert daraufgelegt, Strategien zu entwickeln, um bei
Kindern aktives Verhalten zu fordern (Gordon, Tucker, Burke, & Carron, 2013; Pate et al.,
2013; Pate et al.,, 2016; Pfeiffer et al., 2013; Rink, 2012). Es wurden Fachkraft-Kind-
Beziehungen und Interaktionen als Strategien vorgeschlagen, die das Potential haben, das
aktive Verhalten von Kindern zu erhéhen (Rink, 2013; Ross, 2013; Stork & Sanders, 2008;
Tonge et al., 2017). Es folgt ein kurzer Literaturiiberblick zu den Merkmalen des Engagements
der Fachkréfte und der Fachkraft-Kind-Beziehungen und Interaktionen.
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Vorbildfunktion

Péadagogische Fachkrifte sind die Schliisselpersonen, um Bewegungsaktivitaten in der
frithen Kindheit zu fordern (Goodway et al., 2014; Pate et al., 2016; Vidoni & Ignico, 2011;
Vidoni, Lorenz, & Terson de Paleville, 2014). Das Engagement der Fachkréfte wirkt sich
bereits in der Kindheit auf das Bewegungsaktivitdtsnvieau eines Kinder aus. Fachkrifte als
auch andere Mitarbeiter einer Einrichtung kénnen positive Vorbilder fiir Kinder sein, indem sie
innerhalb und auerhalb der Einrichtung physisch aktiv sind. Wie Heidorn und Centeio (2012)
betonen, konnen Mitarbeiter einen starken Einfluss auf Kinder in Bezug auf
Bewegungsgewohnheiten und -verhalten habe. Des Weiteren haben Studien ergeben, dass
Fachkrifte, die korperlich selbst aktiv sind, hdufiger mit gutem Beispiel vorangehen und damit
hiufiger als Vorbild fiir Kinder dienen. Dariiber hinaus hatten Fachkrifte, die Vorbilder fiir
Bewegungsaktivitit sind, positive Auswirkungen auf das Bewegungsaktivititsniveau von
Kindern (Castelli & Beighle, 2007; Castelli, Centeio, & Nicksic, 2013; Erwin et al., 2013; Ross,
2013).

Motivation und Interaktion

Untersuchungen haben gezeigt, dass Fachkréfte einen wesentlichen Anteil daran haben,
Kinder zu motivieren, aktiv zu sein, indem sie eine kdrperliche aktive Lebensweise vorleben
und bestdrken (Gordon et al., 2013; Ross, 2013; Pate et al., 2016). Dariiber hinaus haben
Studienergebnisse gezeigt, dass Fachkrifte die Bewegungsaktivitit von Kindern durch verbale
Motivation und entsprechende Interaktionen beeinflussen konnen (Rink, 2013). Die Aufgabe
der Fachkraft besteht also darin, Kinder zu ermutigen und zu motivieren, aktiv an
Bewegungsaktivititen teilzunehmen. Dariiber hinaus héngt der Erfolg eines
Bewegungsaktivititsprogramms, wie die Forschung gezeigt hat, von den Eigenschaften, der
Motivation und Engagements der Fachkraft selbst ab (Castelli et al., 2013; Heidorn & Centeio,
2012; Stork & Sanders, 2008).

Motorische Kompetenzen

Die Bewegungsforderung liegt zum Teil in den Handen der Fachkrifte einer
Kindertageseinrichtungen (Casteli et al., 2013; Erwin et al., 2013; Pate et al., 2013; Pfeiffer et
al., 2013). Die padagogischen Fachkrifte miissen den Kindern von klein auf die Mdglichkeit
geben korperlich aktiv zu werden (Stork & Sanders, 2008; Vidoni & Ignico, 2011; Vidoni et
al., 2014). Die Literatur deutet darauf hin, dass einer der Grundpfeiler eines korperlich aktiven
Lebensstils die motorische Kompetenz ist (Goodway & Robinson, 2006). Daher ist die
Entwicklung grundlegender motorischer Fahigkeiten in den ersten Jahren entscheidend fiir die

Teilnahme von Kindern an Bewegungsaktivititen (Stodden & Goodway, 2007). Dies ist
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insbesondere aufgrund der Befunde zu erkldren, dass es einen Zusammenhang zwischen der
Entwicklung grundlegender motorischer Fahigkeiten und der kindlichen Bewegungsaktivitét
gibt (Clark, 2005, 2007). Nach Ansicht von Wissenschaftlern sollten Fachkrifte alle
Moglichkeiten nutzen, um Kindern zu helfen, ihr Wissen, ihre grundlegenden motorischen
Fahigkeiten und ihr Selbstvertrauen zu entwickeln, um ein Leben lang korperlich aktiv zu sein

(Goodway & Robinson, 2006; Goodway, Ruri, & Bakhtiar, 2014).

Genau geplante und gelenkte Aktivitditen

In den meisten Féllen ist die Fachkraft die verantwortliche Person, welche
Bewegungsaktivititen anbietet, die unterschiedlich in das Programm der Einrichtung integriert
sind (Ross, 2013; Stork & Sanders, 2008). Die Fachkrifte miissen bedeutungsvolle und
altersgerechte ~ Aktivitdten auswdhlen und planen, damit Kinder iberhaupt an
Bewegungsaktivitdten teilnehmen konnen (Rink, 2010). Fachkréfte sind die Schliisselpersonen,
die im Innen- und AuBlenbereich, strukturierte und unstrukturierte Aktivititen organisieren,
koordinieren und iiberwachen (Gordon et al., 2013; Pate et al., 2013; Pate et al., 2016; Pfeiffer
et al, 2013). Folglich miissen die Bemithungen und Verbesserungen der
Bewegungsmoglichkeiten in einem Wochenplan der Einrichtung griindlich geplant und von
Fachkriften, die sich den Bediirfnissen und Interessen ihrer Kinder bewusst sind, angeleitet

werden (Casteli et al., 2013; Ross, 2013; Stork & Sanders, 2008).

Mehrkomponenten-Ansdtze

Wie bereits erwdhnt, ist die péddagogische Fachkraft eine Schliisselperson, um
Moglichkeiten fiir Bewegungsaktivititen in Einrichtungen anzubieten. Studien zeigen, dass
spezifische Lehr- und Lernmethoden und spezielle mehrkomponentige Ansétze genutzt werden
konnen, um die Bewegungsaktivitit und die physischen Kompetenzen von Kindern zu
verbessern (Pate et al., 2013; Pate et al., 2016; Stork & Sanders, 2008). Einer dieser Anséitze ist
das Comprehensive School Physical Activity Program (CSPAP), das darauf abzielt, die
Bewegungsaktivitit durch fiinf Komponenten zu verbessern: (a) Strukturierter Unterricht, (b)
Bewegungsaktivitdten in einer Einrichtung, (c) Bewegungsaktivitit vor und nach dem Besuch
einer Einrichtung, (d) Einbeziehung der Mitarbeiter und (e) Beteiligung von Familie und
Gesellschaft (Erwin, Beighle, Carson, & Castelli, 2013; Ross, 2013). Es gibt viele Hinweise
hinsichtlich der Wirksamkeit, der einzelnen CSPAP-Komponenten sowie den gesamten
Ansatz. Insbesondere zeigt sich die Komponente des Engagements von Fachkriften und
Mitarbeitern im Rahmen des CSPAP-Ansatzes als eine wirksame Praxis um Bewegungsmuster
von Kindern zu verbessern. Daher sollten Fachkréfte als auch anderweitiges Personal

Moglichkeiten schaffen um alle Kinder zum motivieren, an einer Vielzahl von physischen

36



Aktivitdten teilzunehmen (Erwin et al., 2013; Rink, 2012; Ross, 2013; Vidoni & Ignico, 2011;
Vidoni et al., 2014).

Positive Lernumgebung

Eine fiirsorgliche und sichere Umgebung, wie sie sich im Engagement der Fachkrifte und
in den Beziehungen und Interaktionen zwischen Fachkriaften und Kindern widerspiegelt, kann
zur Verbesserung der Bewegungsaktivitdt und der allgemeinen Entwicklung von Kindern
beitragen (Ross, 2013; Stork & Sanders, 2008). Kinder fiihlen sich sicherer und sind
enschlossener, sich aktiv an Aktivititen zu beteiligen, wenn die Fachkrifte eine fiirsorgliche
und gut strukturierte Lernumgebung mit Herausforderungen schaffen (Klem & Connell, 2004;
Rink, 2010, 2013). Hingegen kann ein geringes Engagement der Fachkrifte Kinder negativ
beeinflussen und sie diese sogar in deren Bewegunsgaktivitdt hemmen. (Vollet et al., 2017).
Akutelle Forschungsergebnisse weisen darauthin, dass Verhalten wie die Unterstiitzung,
Ermutigung und Fiirsorge der Fachkréfte bedeutsam sind, um die Beteiligung der Kinder an der
Bewegunsgaktivititen zu erhohen (Kouli, Grammatikopoulos, Gregoriadis, & Zachopoulou,
2015). Kinder miissen das Gefiihl haben, dass ihnen die Fachkrifte eine sichere und positive
Umgebung schaffen und dass sie in den Lehr- und Lernprozess einbezogen werden, indem sie
ein hohes Mal} an Interesse, Motivation und Ermutigung gegeniibern den Kindern verkorpern

(Erwin et al., 2013; Rink, 2013).

4.3 PRAKTISCHE VORGEHENSWEISEN, RICHTLINIEN UND BEISPIELE

Fachkréfte sollten wirksame péddagogische Methoden anwenden, um die positiven
Erfahrungen der Kinder wihrend der Bewegungsaktivititen zu verbessern (Rink, 2013). Die
Literatur deutet darauf hin, dass das Engagement der Fachkrifte eine wichtige Komponente bei
der Forderung der Bewegunsgaktivitdt bei Kindern darstellt (Erwin et al., 2013; Heidorn &
Centeio, 2012). Unter Beriicksichtigung der aktuellen Forschungsergebnisse muss
angenommen werden, dass die Fachkrifte sich wahrend der Bewegungseinheit aktiv in das
Geschehen mit einbringen, die Kinder beaufsichtigen und im Blick haben, sowie Anleitung und
Feedback geben miissen. Sie sollten ihre Anweisungen differenzieren, indem sie eine Vielzahl
von Lehrstrategien nutzen, um den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Kinder gerecht zu
werden (Rink, 2010, 2013; Stork & Sanders, 2008). Die aktuelle Literatur liefert spezifische
Empfehlungen fiir Mallnahmen zur Verbesserunge von Bewegunsgaktivititen. Dieser
Abschnitt stellt Vorgehensweisen, Richtlinien und Beispiele vor, wie Fachkrifte

Bewegunsgaktivititen bei Kindern fordern konnen. Diese Empfehlungen koénnen
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frithpadagogische Fachkriften dabei helfen, die Eigenschaften des Engagements, Fachkraft-

Kind-Beziehungen sowie die Interaktionen im Kitabereich wirksam umzusetzen.

Programme

Anwendung eines Mehrkomponentenansatzes zur Forderung der Bewegunsgaktivitit.
Erfolgreiche Programme verwenden unterschiedliche Komponetenten (z. B. eine
Kombination von Aktivitdtspausen wahrend des Tages). Ziehen Sie den CSPAP-
Ansatz in Betracht, da dieser nachgewiesen praktikabel ist und die Bewegungsaktivitét
von Kindern fordert.

Nutzen Sie Aktivitdten in ihrem Curriculum, welche das Bewegungsaktivititsniveau
verdndern.

Integrieren Sie Bewegungsaktivititen in den Gruppenalltag, wihrend der Vermittlung
akdamemsicher oder kognitiver Kompetenzen und binden Sie Bewegungsaktivitdten
in den Pausen ein.

Verwenden Sie bewegungsaktive Pausenzeiten in der Gruppe. Nehmen Sie sich
beispielsweise 10 Minuten Zeit und fithren Sie korperliche Bewegungen durch oder
tanzen Sie mit den Kindern.

Ermutigen und unterstiitzen Sie Kinder, sich wihrend der Pausenzeit aktiv zu
beschiftigen. Als Beispiel kann die Fachkraft den Kindern Gerdte zur Verfiigung

stellen, Aktivitdten organisieren und sich korperlich mit ihnen in Spielen beschaftigen.

Fortschrittliche Aktivitditen

Bereiten Sie Aktivitdten vor, die Kinder ermutigen, sich aktiv an Bewegunsgaktivitdten
zu beteiligen.

Planen Sie fortlaufend Aktivititen, die Kindern helfen, ihre motorischen Fahigkeiten
zu entwickeln.

Planen Sie Aktivititen, die Spal machen und die positiven Gefithle und das
Selbstvertrauen der Kinder fordern.

Geben Sie den Kindern die Mdglichkeit, sich an unterschiedlichen Aktivitdten zu
beteiligen und beteiligen Sie sich selbst mit ihnen an der jeweils gewdhlten Aktivitt.
Wihlen Sie Spiele und Aktivititen aus, die ein hohes MaBl an Aktivitidt in der
Bewegunsgaktivitaten gewahrleisten.

Planen Sie Aktivitdten, bei denen alle Kinder erfolgreich sein kénnen. Kinder haben
ein unterschiedliches Niveau an Fahigkeiten daher miissen die Aktivitidten an ihre

Bediirfnisse angepasst werden, um die Teilnahme zu maximieren.
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Teilnahme an Aktivitdten mit Kindern

Beteiligen Sie sich an den strukturierten und unstrukturierten Aktivititen und am
Freispiel der Kinder und treffen Sie alle notwendigen Vorkehrungen, um das Lernen
zu erleichtern.

Beteiligen Sie sich an Aktivititen mit Kindern und begeistern und motivieren Sie
Kinder, damt sich diese aktiv und energisch an den Spielen beteiligen. Als Beispiel
kann die Fachkraft die Hauptrolle wahrend eines Spiels libernehmen, in dem sie gegen
die Kinder spielt. Ihre Reaktion und Enthusiasmus wird die Kinder dazu bringen, mit
der gleichen Energie und Leidenschaft zu spielen.

Nehmen Sie an Aktivititen der Kinder teil und weisen Sie ihnen Rollen und
Verantwortung zu, um ihr Selbstvertrauen zu stirken. Als Beispiel konnte die Fachkraft
die Kinder bitten die Teilnahme zu bewerten, indem den Kindern eine Checkliste zur
Verfligung gestellt wird.

Nehmen Sie an einer Vielzahl von Aktivititen mit Kindern teil und beurteilen Sie deren
Bewegungsaktivitiat nach bestimmten Aktivitdten. Diskutieren Sie mit ihnen und regen

Sie dazu an ihre Bewegungsaktivitit zu erhdhen.

Aufsicht und Anleitung der Aktivititen von Kindern

Unterstiitzen Sie Kinder in der Eigenstrukturierung und leiten Sie unstrukturierte
Aktivitdten an.

Stellen Sie sicher, dass Kinder wéhrend des strukturierten und unstrukturierten Spiels
eine positive Unterstiitzung der Fachkrifte erfahren.

Beobachten Sie, wie Kinder an den geplanten Aktivitdten teilnehmen, und stellen Sie
den Kindern fragen, um sicherzustellen, dass erfolgreiches Lernen stattfindet. Wenn
eine Fachkraft beispielsweise an einem Spiel teilnimmt, das den Anweisungen der
Aktivitdten der Kinder zur Durchfithrung einer Aktivitét folgt, ist es leicht, falsche
Vorstellungen zu erkennen, die die Kinder haben konnten. Die Fachkraft kann das
gewonnene Wissen nutzen, um die ndchste Aktivitét besser zu planen und umzusetzen

und das Lernen der Kinder zu verbessern.

Schaffen Sie eine positive und fiirsorgliche Atmosphdre

Schaffen Sie positive Beziechungen und eine freundliche Atmosphire.
Haben Sie eine hohe Erwartungshaltung an alle Kinder und stellen Sie sicher, dass sie
mit hochwertigem Bewegungsaktivititen versorgt werden.

Ermutigen Sie die Kinder sich aktiv an allen Aktivititen zu beteiligen.
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e Motivieren und unterstiitzen Sie die Kinder wihrend der Teilnahme an der
Bewegungsaktivitit.

e Geben Sie Kindern eine Stimme, indem Sie mit ihnen {liber fragwiirdige Themen
diskutieren. Fachkrifte sind in der Lage, die Gedanken und Gefiihle der Kinder zu
verstechen und Probleme oder vermeintliche Probleme zu losen. Z.B. kann die
Fachkraft die Schiedsrichterrolle iibernehmen, indem sie das Spiel zu bestimmten
Zeiten stoppt und mit ihnen dariiber diskutiert, was in bestimmten Féllen richtig oder
falsch war. Auf diese Weise schafft die Fachkraft Diskussionsmoglichkeiten, um die

Konflikte der Kinder wihrenddessen und danach zu reduzieren.

4.4 SCHLUSSFOLGERUNGEN

Auf der Grundlage des vorangestellten Kurziiberblicks koénnen wir zu dem Schluss
kommen, dass es geniigend Belege in der Literatur gibt, die darauf hindeuten, dass Kinder die
die Moglichkeit haben, regelmédfig an Bewegungsaktivititen teilzunehmen, einen eher
gesunden Lebenstil verfolgen und in der Lage sind bessere Entscheidungen hinsichtlich einer
gesunden Lebensart zu treffen und hohere akademische Leistungen zu erbringen. Die
Forschung zeigt umfassende Ansitze und Lehrmethoden auf, die ein groBes Potenzial zur
Forderung der Bewegungsaktivitit von Kindern haben (Erwin et al., 2013; Rink, 2012; Ross,
2013; Stork & Sanders, 2008). Das Niveau der Bewegungsaktivitit der Kinder in der
Kindertageseinrichtung kann erhoht werden, durch Fachkrifte die Bewegunsaktivititen
systematisch fordern, die Kinder bei ihren Bemiihungen, korperlich aktiv zu sein, unterstiitzen
und korperliche Aktivitat als ein positives Verhalten betrachten, dass alle anderen Aspekte des
eigenen Lebens beeinflusst (Castelli et al., 2013; Gordon et al., 2013; Heidorn & Centeio, 2012;
Pate et al., 2013; Pate et al., 2016; Rink, 2013). Insgesamt wird das Engagement der Fachkréifte
als Vermittler zwischen Fachkraft und Kindern betrachtet, um die erwarteten Ergebnisse zu
erzielen. Dementsprechend scheint es, dass die vorgestellten Praktiken geignet sind, um die

Bewegunsgaktivititen von Kindern zu verbessern.

LITERATUR
Castelli, D., & Beighle, A. (2007). The physical education teacher as school activity director. Journal of
Physical Education Recreation & Dance, 78(5), 25-28.

Castelli, D., Centeio, E., & Nicksic, H. (2013). Preparing educators to promote and provide physical
activity in schools. American Journal of Lifestyle Medicine, 7(5), 324-332.

Clark, J. (2005). From the beginning: A developmental perspective on movement and mobility. Quest,
57(1), 37-45.

40



Clark, J. (2007). On the problem of motor skill development. Journal of Physical Education, Recreation
& Dance, 78(5), 39—-44.

Coldwell, M.J., & Lindsay, E.W. (2003). Teacher—child interactions and preschool children’s
perceptions of self and peers. Early Child Development and Care, 173(2-3), 249-258.

Erwin, H., Beighle, A., Carson, R., & Castelli, D. (2013). Comprehensive school-based physical activity
promotion: A review. Quest, 65(4), 412-428.

Goodway, J., & Robinson, L. (2006). SKIPing toward an active start: Promoting PA in preschoolers.
Beyond the Journal: Young Children, 61(3), 1-6.

Goodway, J., Ruri, F., & Bakhtiar, S. (2014). Future directions in physical education & sport: Developing

fundamental motor competence in the early years is paramount to lifelong physical activity. Asian
Social Science, 10(5), 44-54.

Gordon, E., Tucker, P., Burke, S., & Carron, A. (2013). Effectiveness of physical activity interventions
for preschoolers: A meta-analysis. Research Quarterly for Exercise and Sport, 84(3), 287-294.

Heidorn, B., & Centeio, E. (2012). The director of physical activity and staff involvement. Journal of
Physical Education Recreation & Dance, 83(7), 13-26.

Klem, A.M., & Connell, J.P. (2004). Relationships matter: Linking teacher support to
student engagement and achievement. Journal of School Health, 74(7), 262-273.

Kouli, O., Grammatikopoulos, V., Gregoriadis, A., & Zahopoulou, E. (2015). Measuring the quality of
Movement-Play Scale in Greek Early Childhood Education settings. Journal of Physical Activity,
Nutrition and Rehabilitation. PANR e-ISSN: 2421-78241, 1-13.

Pate, R., Brown, W., Pfeiffer, K., Howie, E., Saunders, R., Addy, C., & Dowda, M. (2016). An
intervention to increase physical activity in children: A randomized controlled trial with 4-year olds
in preschools. American Journal of Preventing Medicine, 51(1), 12-22.

Pate, R., O’Neill, J., Brown, W., Mclver, K., Howie, E., & Dowda, M. (2013). Top 10 research questions

related to physical activity in preschool children. Research Quarterly for Exercise and Sport, 84(4),
448-455.

Pfeiffer, K., Saunders, R., Brown, W., Dowda, M., Addy, C., & Pate, R. (2013). Study of health and
activity in preschool environments (SHAPES): Study protocol for a randomized trial evaluating a
multi-component physical activity intervention in preschool children. BMC Public Health, 13(728),
1-8.

Pianta, R.C., Hamre, B.K., & Allen, J.P. (2012). Teacher-student relationships and engagement:
Conceptualizing, measuring, and improving the capacity of classroom interactions. In S.L.
Christenson, A.L. Reschly, & C. Wylie (Eds.), Handbook of research on student engagement (pp.
365-386). New York, NY: Springer.

Rink, J. (2010). Teaching physical education for learning (6th ed). New York: McGraw-Hill.

Rink, J. (2012). The role of directors of comprehensive school physical activity programs: Introduction.
Journal of Physical Education Recreation & Dance, 83(6), 15-28.

Rink, J. (2013). Measuring teacher effectiveness in physical education. Research Quarterly for Exercise
and Sport, 84(4), 407—418.

Ross, S. (2013). Pre-K physical education: Universal initiatives and teacher preparation
recommendations. Quest, 65(1), 1-13.

Sabola, T., & Pianta, R. (2012). Recent trends in research on teacher—child relationships. Attachment &
Human Development, 14(3) 213-231.

Schaufeli, W.B., Salanova, M., Gonzalez-Roma, V., & Bakker, A.B. (2002). The measurement of
engagement and burnout: A two sample confirmatory factor analytic approach. Journal of Happiness
Studies, 3(1), 71-92.

41



Skinner, E.A., & Belmont, M.J. (1993). Motivation in the classroom: Reciprocal effects of teacher
behavior and student engagement across the school year. Journal of Educational Psychology, 85(4),
571-81.

Stodden, D., & Goodway, J. (2007). The dynamic association between motor skill development and
physical activity. Journal of Physical Education, Recreation and Dance, 78(5), 33-49.

Stork, S., & Sanders, S. (2008). Physical education in early childhood. Elementary School Journal,
108(3), 197-206.

Tonge, K., Jones, R., Hagenbuchner, M., Nguyen, T., & Okel, A. (2017). Educator engagement and
interaction and children’s physical activity in early childhood education and care settings: An
observational study protocol. BMJ Open, 7:¢014423.

Vidoni, C., & Ignico, A. (2011). Promoting physical activity during early childhood. FEarly Child
Development and Care, 181(9), 1261-1269.

Vidoni, C, Lorenz, D., & Terson de Paleville, D. (2014). Incorporating a movement skill programme into
preschool daily schedule. Early Child Development and Care, 184(8), 1211-1222.

Vollet, J.W., Kindermann, T.A., & Skinner, E.A. (2017). In peer matters, teachers matter: Peer group
influences on students’ engagement depend on teacher involvement. Journal of Educational
Psychology, 109(5), 635-652.

42



KAPITEL

BETREUUNG DURCH PADAGOGISCHE FACHKRAFTE

INHALT
e Die Bedeutung der aktiven Beaufsichtigung fiir das kindliche Lernen
e Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen fiir die Beafsichtigung und betreuung der

Kindern in der Kindertagesstatte
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5.1 DIE BEDEUTUNG DER AKTIVEN BEAUFSICHTIGUNG FUR DAS
KINDLICHE LERNEN

Die Beaufsichtigung und Betreuung des Kindes beim Anleiten von Bewegungsaktivititen
wird als eine besonders wichtig Erziehungs- und Bildungsaktivitit erachtet (Rink, 2010;
Siedentop & Tannehill, 2000). Obwohl die aktive Beaufsichtigung in Form von Betreuung
unterschiedlich in der Literatur zur Bewegungserzichung und Bewegungsaktivititen
beschrieben wird, sollten drei wichtige Elemente vorhanden sein, um sie erfolgreich zu
gestalten: (a) die Beaufsichtigung des kindlichen Spielens soll eine sichere Umgebung schaffen,
(b) die Kinder sollen durch ein positives und konstruktives Feedback ermutiget werden an
Aktivititen teilzunehmen, und (c) Lernaktivititen sollen auf eine Weise gestaltet werden, das
diese einzigartig, interessant und herausfordernd sind (Hastie & Martin, 2006). Die Koexistenz
der obengenannten Elemente gewédhrleistet nicht nur die Sicherheit der Kinder, sondern schafft
auch die Grundlage fiir eine hohe Teilnahme an Aktivitidten. Hastie und Siedentop (1999)
behaupten, dass die aktive Beaufsichtigung der Fachkrifte die Spielqualitit und das
Spielergebnis von Kindern erhoht. Dies wird damit erklart, dass die Fachkraft durch die aktive
Beaufsichtigung die kindliche Ausdauer und Bereitschaft eine Aufgabe fertigszustellen erhéht.

Die aktive Beaufsichtigung der kindlichen Tétigkeiten kann in fiinf verschiedene Formen

unterschieden werden (siehe Abbildung 1).

Die erste Form beinhaltet eine fehlende aktive Beaufsichtigung. Anstatt die kindliche
Tatigkeit aktiv zu beobachten und zu beaufsichtigen erledigt die Fachkraft andere Aufgaben,

(wie bspw. das Vorbereiten und Organiseren nachfolgender Aktivitéiten).

Die zweite Form wird als Uberwachung (Monitoring) bezeichnet, bei welchem, die
Fachkraft den Kindern hauptséchlich bei Aktividten (z. B. spielen) zuschaut, ohne sie zu etwas
zu ermutigen oder eine Riickmeldung zu geben (Beispielweise beobachtet die Fachkraft nur

und interverniert lediglich, wenn sie Sicherheitsrisiken bemerkt).

Die dritte Form Bestdrkung betrifft das Verhalten der Fachkraft, welches das kindliche
Uben/Spielen fordert. Dies geschieht durch das Ermutigen zur Ausiibung von Aktiviten
mithilfe positiven Feedbacks fiir kindliche Erfolge [Bspw. wenn die Fachkraft das kindliche
Spielen verbal (gut gemacht) oder non-verbale (wie durch den Kopf wuscheln) lobt]. Die vierte
Form bezieht sich auf das pidagogische Feedback withrend der Ubung/des Spiels, in Form von
konstruktivem Feedback (Konstruktives Feedback geben). Dieses hilft den Kindern zu
verstehen, was sie bei der Ubung/dem Spielen richtig gemacht haben und welche Bereiche noch
verbessert werden miissen, um die Ubung/das Spielen in der entsprechenden Weise

auszufiihren. Das Feedback sollte positiv, spezifisch und kongruent beziiglich der
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ZweckmaBigkeit/ Richtigkeit der Ausiibung/ des Spielens oder der Aktivitdt formuliert sein
(beispiclsweise erinnert die Fachkraft die Kinder bei der Ausiibung/ beim Spielen, dass sie ihre
Knie beugen sollten, wenn sie den Ball werfen). Die letzte Form, Aktivitden individuell
herausfordernd gestalten, beinhaltet das Fachkréften auffllt, dass fiir bestimmte Kinder oder
die ganze Gruppe ein Teil beziechungsweise die ganze Aktivitdt verdndert oder angepasst
werden muss. Die Fachkrifte greifen in die Lernaktivitit ein, modifizieren diese, um sie fiir
diese Kinder interessanter und herausfordernder zu gestalten (wenn die Fachkraft
beispielsweise merkt, dass bestimmte Kinder beim Ball rollen das Ziel nicht treffen und
daruthin dann den Abstand zwischen den Kindern verringern, oder das Ziel vergroert um den

Kinder die Ubung zu erleichtern).

Konstruktive
Feedback geben

Keine
Beaufsichtigung

Bestarkung

Die Fachkraft erledigt Die Fachkraft schaut  Die Fachkraft fordert ~ Die Fachkraft gibtein Die Fachkraft
andere Aufgaben, als  den Kindern lediglich das Engagement der ~ spezifisches Feedback, veréndert die

sich aktiv mit der zu ohne ein Feedback Kinder, anhand eines das denKindern hilft Aktivitat, um diese fiir

Betreuung und zu geben positiven Feedbacks ~ ihre Tétigkeit/ihr Kinder interessanter

Aufsicht der Kinder zu Spiel zu verbessern  und herausfordernder

Zu beobachten oder auch einfacher zu
machen

Abbildung 1. Die fiinf unterschiedlichen Formen der Beaufsichtigung und Betreung

wihrend Bewegungsaktiviten

Das Ende dieses Kapitels ist in zwei weitere Abschnitte unterteilt. Der erste Abschnitt bietet
einen Uberblick iiber den Zusammenhang der Art der Beaufsichtigung der Fachkraft und dem
kindlichen Lernen. Der zweite Abschnitt stellt niitzliche Empfehlungen und praktische
Vorgehensweisen fiir die kindliche Betreuung vor, welche an die spezifischen
Bediirfnisse/Besonderheiten der Einrichtung/Gruppe angepasst und wiéhrend der tiglichen
Bewegungserziehung und/ oder Bewegungsaktivitit (strukturiert und unstrukturiert)

angewandt werden konnen.

Wie bereits oben genannt, sollte die kindliche Beaufsichtigung und Betreuung drei Elemente
beinhalten, um diese wirksam zu gestalten (die aktive Beaufsichtigung der kindlichen Tatigkeit/
des kindlichen Spielens, um eine sichere Umwelt zu gewdhrleisten; das Verstirken und
Ermutigen der Teilnahme der Kinder durch positives und konstruktives Feedback; das
Modifizieren der Aktivitdten, um diese individuell, interessanter und herausfordernder zu
gestalten). Die dreivorgestellten Formen wurden sowohl einzeln als auch gemeinsam in Studien

tberpriift und konnten als empirisch bedeutsams bestétigt werden. Dies bedeutet, dass die
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Wirksamkeit dieser Beaufsichtigungs und Betreunngsformen nachweislich eine Wirkung auf
die Qualitatét der kindlichen Aktivitit aufweisen. Beginnend mit den ersten beiden Formen (die
Beaufsichtigung und Betreuung der kindlichen Tétigkeit und die Ermutigung zur Teilnahme
durch positives oder konstruktives Feedback) scheint die Mehrheit der Studien darauf
hinzuweisen, dass effektivere paddagogische Fachkrifte fiir gewohnlich mehr Feedback geben,
obwohl die Ergebnisse nicht immer im Zusammenhang von Feedback und besserer Leistung
stehen (Lee, Keh, & Magill, 1993; Tannehill, van der Mars, & MacPhail, 2015). Beispielsweise
zeigt die Studie von Hastie (1994), dass das Feedback der Fachkraft und die von der Fachkraft
interveniernde Interaktion mit einem héheren Mall der akademischen Lernzeit bei Kindern
verbunden wird. Ahnliche Ergebnisse konnte eine experimentelle Studie aufzeigen, die drei
Formen der kindlichen Betreuung durch die Fachkraft untersuchte. Die enge oder distanzierte
Beaufsichtigung bzw. Betreuung in Kombination mit einem Feedback der Fachkraft zu einer
spezifischen Féahigkeit des Kindes ermoglichte eine hohere Lernleistung bei Kindern, als eine
distanzierte Betreuung ohne Feedback (Sariscsany, Darst, & van der Mars, 1995). Ebenso zeigt
die Studie von Schuldheisz und van der Mars (2001), welche den Effekt zweier Betreuungsarten
(wie zum Beispiel passiv und aktiv) auf moderate oder starke Bewegungsaktivitits-Niveaus der
Kinder untersuchte, dass die aktive Unterstiitzung, welche Ermutigung und direktes Feedback

beinhaltete, direkt, die moderaten bis ausgeprigten Aktivititslevel der Kinder beeinflusste.

Mit Hinblick auf die Genauigkeit und Kongruenz des Feedbacks, haben Untersuchungen
innerhalb aller Bildungsbereiche (Kindergarten, Schule), die wichtige Rolle von konstruktiven
Feedbacks bestatigt. Beispielsweise hat die Oslin, Stroot und Siedentops Studie (1997) gezeigt,
dass ein genaues Feedback die Effektivitdt von feinmotorischen Fahigkeiten von Kindern
verbessert. Ahnliche Ergebnisse wurden in anderen Studien bei der priméren (wie Kyriakides,
2016; Rikard, 1991), sekundéren (wie Silverman, Kulinna, & Crull, 1995; Silverman, Tyson,
& Krampitz, 1992) als auch tertidren (wie De Knop, 1986) Bildungseinrichtungen erzielt,
welche zeigen, dass Fachkrifte, die kongruentes und genaues Feedback in der Interaktion mit
den Kind ausiiben, Kinder mit hoheren Lernerfolgen hatten. AuBerdem zeigte sich, dass es
Unterschiede in der aktiven Betreuung zwischen den effektiveren und weniger effektiven
Fachkréften gibt. Diese Art von Feedback hat sich als niitzlich herausgestellt, um den
Lernerfolg von sowohl schwécheren als auch stirkeren Schiilerinnen und Schiilern zu

unterstiitzen (Pellett & Harrison, 1995).

In Bezug auf die Dritte Form der kindlichen Beaufsichtigung und Betreuung (wie das
Anpassen von Aktivititen, um sie individuell, interessanter und herausfordernder zu machen),
sind Experten der Ansicht, dass das Lernen der Kinder verbessert wird, wenn die Aktivititen
an das Leistungsniveau der Kinder angepasst werden (Hastie & Martin, 2006; Rink, 2010;
Siedentop & Tannehill, 2000). AuBerdem scheint ein differenziertes Angebot die Ausdauer,
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Motivation, Autonomie und den Spal} der Kinder zu férdern und gleichzeitig die Langeweile,
Desinteresse, Frustration und mogliche Demiitigungen zu reduzieren (Rovegno & Bandhauer,
2016). Deshalb sollten Fachkrifte das Fahigkeitsniveau der Kinder, nicht nur bei der
Angebotsplanung bedenken, sondern auch beim eigentlichen Angebot durch Andern oder
Anpassen von Ubungen, um allen Kindern auch auf unterschiedlichen Leistungsniveaus zu

unterstiizen (Siedentop & Tannehill, 2000; Silverman, 1993; Tannehill et al., 2015).

Untersuchungsergebnisse im Bereich der Bewegungserziehung zeigen, dass das Lernen und
die Motivation von bestimmten Kindern verbessert werden kann, indem Fachkrifte die
Lernaktivitdten fiir bestimmte Kinder interessanter und herausfordernder gestalten. Eine
aktuelle Studie hat gezeigt, dass Lehrkonzepte, welche mehr Unterstitzung fiir die
Selbststandigkeit und aktive Teilnahme von Kindern bieten, das Potenzial haben das Lernen zu
verbessern (Shen, McCaughtry, Martin, & Fahlman, 2009). Dariiber hinaus haben zwei weitere
Studien gezeigt, dass Kinder welche Aufgaben mit ansteigendem Schwierigkeitsgrad erledigen
mussten, bessere Leistungsergebnisse zeigten, als Kinder welche Aufgaben mit konstant
bleibendem Schwierigkeitsgrad bearbeiten mussten (French et al., 1991; Hebert, Landin, &
Solmon, 2000).

5.2 EMPFEHLUNGEN UND PRAKTISCHE VORGEHENSWEISEN FUR DIE
BEAUFSICHTIGUNG UND BETREUUNG VON KINDERN IN DER
KINDERTAGESSTATTE

In diesem Kapitel werden einige Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen fiir die
kindliche Beaufsichtigung und Betreuung gezeigt, welche an die speziellen Bediirfnisse jeder
Einrichtung/Gruppe angepasst werden konnen. Diese Empfehlungen, welche auf Literatur
hinsichtlich einer effektiven Bewegungserziehung und Bewegungsaktivitét basieren, versuchen
zu konkretisieren, wie Fachkrifte aktiv das kindliche Handeln/ das kindliche Spiel unterstiitzen
sollten. Die nachfolgenden Vorgehensweisen beziehen sich auf die bereits oben genannten

Formen der kindlichen Beaufsichtigung und Betreuung.

Betreuung beim kindlichen Handeln / beim kindlichen Spielen
e Beaufsichtigen Sie immer die Kinder beim strukturierten/ unstrukturierten Spielen, um
Sicherheit, einen geschmeidigen Ablauf zu ermdglichen und um mogliche kindliche
Bediirfnisse sofort zu erkennen.
e  Wenn strukturiertes/ unstrukturiertes Spielen betreuut wird, sollten Notizen gemacht

werden oder es sollte in Erinnerung behalten werden, was die Interessen
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bezichungsweise Bediirfnisse bei bestimmten Bewegungen/Themen sind, um diese in
der nichsten Angebotsplanung einzubeziehen. Fragen Sie die Kinder, falls Kldrungen

nétig sind.

Partizipation fordern und konstruktive Feedback geben

Wenn bei der Beobachtung auffillt, dass Kinder sich nicht an den Angeboten/ beim
Spielen beteiligen, reden Sie mit ihnen und finden Sie eine Moglichkeit, sie mit
einzubeziehen. Bestehen Sie darauf und versuchen Sie die Griinde herauszufinden,
warum ein bestimmtes Kind sich nicht beteiligt. Dies Unterstiizt Sie dabei
herauszufinden wie das Kind einfacher hinsichtlich der Handlung/ des Spiels gefordert
werden kann.

Nutzen Sie bei der Beaufsichtigung und Betreuung des strukturierten/ unstrukturierten
Spielens verbale (wie Bravo!, Weiter so!, Gut gemacht, etc.) oder non-verbale
Moglichkeiten (wie Gesten oder einfache Zeichen der Zustimmung wie Léacheln,
bestitigend durch den Kopf wuscheln, ein High Five geben, dem Kind auf die Schulter
klopfen, Klatschen, freudig Umarmen, Augenkontakt halten), um das Handeln und
Verhalten zu fordern.

Beim Beobachten von Kindern beim Spielen/ bei Ubungen konnen Sie die Ideen der
Kinder einsetzen und als Grundlage benutzen oder sie weiterentwickeln (durch Fragen
stellen), um den Lernfortschritt zu steigern.

Geben Sie beim Betreuen von strukturierten oder unstrukturierten Ubungen/Spielen,
konstruktive Feedbacks. Die Art der Feedbacks ist stets positiv und genauw/kongruent
zur Korrektheit/Angemessenheit der Ubung/ des Spiels oder sie ist auf die
psychomotorischen Fertigkeiten gerichtet (z. B. Gut gemacht Peter! Du hast deine Knie
schon gebeugt beim Ball rollen! Versuche jetzt auch deine Hand die den Ball hallt,

gefiihlvoller von vorne nach hinten zu schwingen).

Anpassen von Aktivititen, um individuellen Bediirfnissen/ Interessen gerecht zu werden

Bieten Sie den Kindern verschieden Moglichkeiten von Schwierigkeitsstufen an.
Lassen Sie den Kindern die Auswahl von Distanz, Zielgr6Be, Sportgerit, Schnelligkeit,
Richtung, Héhe etc. bei der angebotenen Titigkeit. Beispielsweise kann beim Uben
von Weitspriingen, Klebeband eingesetzt werden, um verschiedene Stellen auf dem
Boden zu markieren. Die Kinder kdnnen darauthin aufgefordert werden von der einen
Seite des Symbols (z. B. eine der diagonalen Linien) auf die andere zu Springen (zur
gegeniiberliegenden diagonalen Linie). Dies gibt den Kindern die Mdoglichkeit, eine

Distanz auszuwihlen, auf welcher sie sich sicher sind zu springen. Ebenso kann beim
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Uben von Dribblings, den Kindern die Chance gegeben werden, die Geschwindigkeit
an ihre Fihigkeiten anzupassen. Dennoch sollten die Fachkrifte wihrend der Ubung,
konstruktive Feedbacks geben und aufpassen, ob jedes Kind die passende
Geschwindigkeit ausgewdhlt hat. Zusatzlich kénnen die Fachkréifte unterschiedliche
Aktividten anbieten (Variationen einer Aktivitit, welche dieselbe Fertigkeit trainiert)
und den Kindern die freie Auswahl lassen dariiber welche Aktivitit sie ausfiihren

mochten (vgl. Rovegno & Bandhauer, 2016).
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6.1 DIE BEDEUTUNG VON BEWEGUNGSAKTIVITATEN IN DER
KINDERTAGESSTATTE

Kinder zeigen eine starke Tendenz sich zu bewegen. Ein grofer Teil ihres Lernens erfolgt
iiber den Gebrauch ihres Korpers, was Bewegung zu einem der grundlegensten Faktoren fiir
Lernen macht. Bewegung und die Nutzung des Korpers haben verschiedene Bedeutungen fiir
ein Kind (Gallahue, & Donnelly, 2003). Die Forschung zum menschlichen Gehirn (Promislow,
2005) bestitigte, dass Lernen in der frilhen Kindheit auf der Bewegungsentwicklung basiert.
Das bedeutet, dass Bewegung der bevorzugteste und der vorherschende Weg zu Lernen ist, da
Kinder Konzepte besser verstehen, wenn sie korperlich aktiv sind (Promislow, 2005). Es ist fiir
Kinder zum Beispiel einfacher bestimmte quantitative Konzepte wie klein-grof3, hoch-tief,

weit-eng zu verstehen, wenn sie ihren Kdrper nutzen und etwas “begreifen”.

Die Nutzung von Bewegungsspielen und Bewegungsaktivitéten scheint also ein effektives
Mittel fiir das Lernen in der frithen Kindheit zu sein. Ein tégliches Programm, das eine Vielzahl
an Bewegungsaktivititen enthélt, kann dementsprechend eine Briicke zwischen Spiel und
offizielleren Wegen des Lernens schaffen was im Schulsport geleistet werden kann. Die
meisten Experten fiir Bewegungsentwicklung (e.g. Byrne, & Hills, 2007) stimmem {iberein,
dass Spielen ein wesentlicher Teil eines qualitativ hochwertigen Lernprogramms ist. Spielen
ist nicht nur eine Pause vom Lernen, sondern die Art und Weise, wie junge Kinder lernen. Das
selbstbestimmte, informelle Spiel gibt jungen Kindern eine Chance, in einer Vielzahl an
Bewegungsaktivititen teilzunehmen, die ihnen moglicherweise verschiedene Moglichkeiten
geben, eine positive Einstellung gegeniiber Sport, Bewegungsspielen, Bewegungsaktivititen
und einem aktiveren Leben in der Zukunft zu entwickeln (Zachopoulou & Kouli, 2017).
Strukturierte Aktivititen in der Form von Bewegungsspielen in der freien Natur schaffen eine
Umwelt, welche die Freude und Zufriedenheit fordern - etwas, dass im tiglichen schulischen
und nicht-schulischen Alltag von Kindern oft nicht vorhanden ist. Diese Art von Aktivitdten
und das daraus folgende emotionale Feedback (die Euphorie und Freude, die von
Bewegungsaktivitidten und Bewegung kommt) werden von Forschern und Fachkriften als der
sicherste Weg beschrieben, um Kinder zu motivieren, an Bewegungsaktivititen teilzunehmen

(Liukkonen, 2010).

Aktive Bewegungsprogramme sollten folglich fester Bestandteil der natiirlichen
Entwicklung aller Kinder sein (Byrne, & Hills, 2007; Sutterby, 2009). Wenn Forscher die
generelle Entwicklung von Kindern untersuchen, sollten sie die Forderung von
Bewegungsprogrammen zum gesamten Entwicklungsprozess nicht unterschétzen. Ein

tagliches Programm mit verschiedenen Arten von Bewegungsaktivititen wie Bewegungsspiele
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fiihrt Kinder hochstwahrscheinlich bereits im Kitaalter zu einem gesiinderen Lebensstil. “wo

Kinder sind, gibt es fast immerzu Bewegung” laut R. Wickstrom (1970), (S. 11).

6.2 SENSIBILISIERUNG VON KINDERN ZU EINEM NATURLICH
AKTIVEN LEBENSSTIL

Die ersten Lebensjahre werden als Meilensteine fiir die Gesundheit und das Wohlergehen
fiir das gesamte Leben betrachtet. Ein gesunder Lebensstil im frithen Alter ist ein wichtiges
Ziel, vor allem wenn es in Bezug auf bestehende genetische und umweltliche Dimensionen
betrachtet wird. Das heiit, dass das Fehlen von Wissen mit einer fehlenden gesunden
Erndhrung und Bewegungsaktivitit in Kombination mit einer genetischen Tendenz, an Gewicht
zuzunehmen, bei Kindern méglicherweise zu einer ungesunden Gewichtsentwicklung fiihren
kann, die in der Zukunft zu negativen gesundheitlichen Folgen fiihrt (Byrne, & Hills, 2007;
Yanovski, & Yanovski, 2003).

Wihrend Kinder dazu ermutigt werden, ihre Bewegungsaktivitit zu steigern, sollten sie
aullerdem Strategien entwickeln, um Verhaltensweisen eines nicht-aktiven Lebensstils zu
verringern (Parizkova, & Hills, 2005). Um das Wissen und die Einstellung von Kindern zu
beeinflussen, sollten  Eltern, Fachkrdfte und  Entscheidungstrager  koordiniert

zusammenarbeiten.

Bei piddagogischen Interventionen ist es wichtig, den Fokus auf die entscheidenden
Verhaltensweisen und Einstellungen von Kindern zu legen, die zu Ubergewicht fiihren, anstatt
auf die Gruppe oder den Inhalt der Aktivitdten. Die Umweltfaktoren, die zu einem gesiinderen
oder ungesiinderen Lebensstil fiihren, miissen im Hinblick darauf untersucht werden, inwieweit
sie zu einer Erhéhung von Verhaltensweisen fithren, die Ubergewicht begiinstigen oder
vermindern (Hill & Peters, 1998; Hill, Wyatt, Reed & Peters, 2003; Young & Hills, 2007). Zum
Beispiel konnen Fachkréfte die Art und die Anzahl von Bewegungsaktivititen, an denen Kinder
teilnehmen, beeinflussen. Dieser Einfluss kann direkt oder indirekt sein. Wenn Fachkréfte
Kindern eine (interne oder externe) Umwelt in der Einrichtung anbieten, die gut erklérte
Bewegungsaktivititen fordert, konnen sie dadurch direkt Einfluss nehmen. Dariiber hinaus
konnen sie Kinder mit ihrer personlichen Einstellung beeinflussen, z. B. indem sie als Vorbild
fungieren und selbst bei Bewegungsaktivitéiten teilnehmen. Zu dhnlichen Schliissen sind Moore
et al. (1991) in Bezug auf die Eltern gekommen. Diese Autoren merken an, dass Kinder, dessen
Eltern physisch aktiv sind, eher dhnliche Verhaltensweisen aufzeigen als ihre Peers, deren
Eltern physisch inaktiv sind. Weiterhin erkldren Young and Hills (2007), dass Eltern, die eine

Umwelt schaffen, die Bewegungsaktivitdt fordert und die im Bezug auf Bewegungsaktivititen
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eine Vorbildfunktion einnehmen, junge Kinder darin beeinflussen, physisch aktiver zu sein als

Kinder, die in einem weniger motivierenden Umfeld leben.

In den letzten Jahren haben sich die meisten pddagogischen Programme und Initiativen zur
Privention von Ubergewicht bei Kindern und zur Vermittlung eines gesiinderen Lebensstils
hauptséchlich auf Grundschulkinder fokussiert, als auf Kinder in Kindertagesstatten. Forscher
und Gesundheitsexperten scheinen in den letzten Jahren jedoch auch Kinder im Kitaalter in ihre
Zielgruppe miteinzubeziehen. Da Ubergewicht nicht abnimmt, ist es offensichtlich, dass der
'Kampf' gegen die Umwelten, der zu einer allmihlichen Zunahme des Kd&rpergewichts von
Kindern fiihrt, in der frithen Kindheit beginnen muss (Hill, Wyatt, Reed & Peters, 2003). Die
Vemeidung eines bewegungsarmen Lebensstils in der frithen Kindheit wirkt vorbeugend gegen
Ubergewicht von Kindern und ermutigt sie dazu, einen gesiinderen Lebensstil anzunehmen.
Dies kann durch das Erstellen und Umsetzen von Programmen erreicht werden, welches
Kindern Wissen iiber die Betandteile eines gesunden und bewegungsaktiven Lebens vermitteln.
Solche Programme miissen sorgfaltig geplant werden und das Alter und die Bediirfnisse von
Kindern miissen beriicksichtigt werden. Die pddagogischen Institutionen, die dafiir
verantwortlich sind, Entscheidungen =zu treffen, miissen die Notwendigkeit von
Interventionsprogrammen und Kursen verstehen, die nicht nur Moglichkeiten fiir
Bewegungsaktivititen erdffnen, sondern auch eine Einstellung gegeniiber einem gesunden

Lebensstil fiir das ganze Leben vermitteln (Zachopoulou & Kouli, 2017).

Ein weiterer Grund, warum die Annahme eines gesunden Lebensstils im frithen Kindesalter
so wichtig ist, ist dass die meisten Gewohnheiten (bezogen auf die Erndhrung oder Sport) in
diesem Alter einfacher zu entwickeln sind als im Schulalter (Wetton, 2005). Folglich ist es
schwierig, Aktivititen zur effektiven Privention von Ubergewicht und zur Vermittlung eines
gesunden Lebensstils zu planen und durchzufiihren, ohne das Verstindnis der Kinder dafiir zu
stirken, was bedeutsam ist, um die grundlegenden Verhaltensweisen zu verdndern, die zu einer

Zunahme an Gewicht fithren.

6.3 POSITIVE ERFAHRUNGEN DER KINDER DURCH DIE TEILNAHME
AN BEWEGUNGSAKTIVITATEN

Damit Kinder positive Erfahrungen mit Bewegungsaktivititen oder -spielen sammeln
konnen, ist es bedeutsam, dass diese Aktivitdten und Spiele als auch die generelle Umgebung

der Gruppe Spal} und Interesse hervorrufen und auf die Bediirfnisse der Kinder abgestimmt

sind damit sie zur Teilnahme ermutigt werden (Papaioannou, Theodoraki & Gouda, 2003).
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Motivation bezieht sich auf menschliche Aktion und die Faktoren, die diese bedingen. Durch
Motivation kénnen die Griinde, warum Menschen etwas tun, die Intensitdt, mit der sie es tun
und ob sie weitermachen werden oder nicht erklart und analysiert werden (Alderman, 1974).
Nach Singer (1980) ist Motivation verantwortlich fiir: (1) das Aussuchen und Bevorzugen einer
Aktivitdt, (2) das weiterfihren dieser Aktivitdt (3) die Intensitdt und Bestdndigkeit ihrer
Ausfithrung und (4) die Angemessenheit ihrer Durchfiihrung, in Bezug auf die bestehenden
Niveaus. Genauer gesagt reflektiert das Ergebnis von Motivation die Reaktion von Menschen
auf innere Motive, da sie Aktivititen wihlen, von denen sie glauben, dass sie Zufriedenheit

hervorrufen konnen.

Die Féhigkeit und der Erfolg in Bewegungsaktivititen ist ein grundlegender Faktor fiir
Motivation (Roberts, Kleiber & Duda, 1981). Daher zeigen Kinder, die sich in
Bewegungsaktivititen geschickt fiithlen, hohe Motivation, wihrend Kinder mit begrenzten
Fahigkeiten nicht so leicht zur Teilnahme zu motivieren sind. Trotzdem sollten Kinder
Bewegungsaktivititen ausfithren, die ihren individuellen Bediirfnissen entsprechen. Zum
Beispiel sollten Sie Bewegungsaktivititen mit aktuellen Herausforderungen durchfiihren, die
ihren personlichen Fihigkeiten entsprechen. Dabei ist es sehr bedeutsam fiir Kinder, dass sie

ihre Fahigkeiten selbst evaluieren konnen (Papaioannou & Kouli, 1999).

Des Weiteren gibt es Theorien im Bereich der Motivation fiir Leistung (Dweck & Leggett
1988; Nicholls 1992) und Studien (Duda 1989; Duda, Fox, Biddle & Armstrong 1992), die auf
mindestens zwei Aspekte diesbeziiglich hinweisen, wie jemand seine oder ihre Teilnahme an
Bewegungsaktivivititen wahrnimmt. Der erste Aspekt ist die Projektorientierung und setzt den
Fokus auf das Lernen, auf das sich verbessern und darauf den Anspriichen einer Aktivitit
gerecht zu werden. Jede Einschétzung hinsichtlich personlicher Féhigkeiten kommt von der
Person selbst. Die Erfolgskriterien sind subjektiv und hingen davon ab, ob die Person glaubt,
dass sie sich verbessert oder etwas gelernt hat. Daher ist subjektives Scheitern echer
unwahrscheinlich, denn Fehler werden als ein Teil des Lernprozesses und als Anhaltspunkt, es
in der Zukunft besser zu machen, angesehen. Eine Projektorientierung verdndert die
Zufriedenheit eines Kindes und erhoht die Leistung sowie das Interesse daran, sich zu
verbessern und hart zu Arbeiten. Der zweite Aspekt ist die Egoorientierung. Diese beinhaltet
das der Fokus hauptsidchlich daraufgelegt wird, besser als andere zu sein (Duda 1989; Duda,
Fox, Biddle & Armstrong 1992). Eine Person entwicklelt dabei ihre Wahrnehmung beziiglich
ihrer personlichen Féhigkeiten auf der Grundlage von Modellen und der wahrgenommenen
Erfolge im Vergleich mit der Leistung anderer. Solche Personen entwickeln negative Gefiihle,
wenn sie schlechter abschneiden als andere. Die Folge ist, dass sie sich kaum Miihe geben,

erfolgreich zu sein. Dadurch haben sie eine plausible Erkldrung fiir ihr Scheitern was in einer
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hohen wahrscheinlich resultiert, dass sie nach einer gewissen Zahl von Misserfolgen aufhoren,

es zu versuchen.

Wie in der Studie von Nicholls (1989) gezeigt wurde sind die zuvor genannten zwei Aspekte
(Projektorientierung und Egoorientierung) voneinander unabhdngig. Das bedeutet, dass
Projektorientierung und Egoorientierung nicht unbedingt gegensétzliche Konzepte sind. Eine
Person kann zur selben Zeit dullerst projektorientiert und egoorientiert sein. Dabei kann es sich
um eine ausgewogene Orientierung zu beiden Zustdnden oder um eine starkere Orientierung zu

dem einen als auch zu dem anderen handeln (Duda, 1988).

Im Bezug auf die Rolle der Umwelt in der Einrichtung haben Studien (e.g. Treasure &
Roberts, 1995) nachgewiesen das Fachkréften die Fahigkeit fehlt, die Motivation von Kindern
zur Teilnahme an Bewegungsaktivititen in einem frithen Alter zu stdrken. Pddaogische
Fachkréfte schaffen ein psychologisches Klima, welches sich auf die Bemiihungen der Kinder
ein Ziel zu erreichen auswirkt (Ames, 1992; Roberts, 1992; Ames & Archer, 1988). Dieses
psychologische Klima bezieht Kinder in bestimmte Selbstevaluationsverfahren ein und bringt
sie dazu, entweder eine Projekt- oder eine Egoorientierung anzunehmen. Fachkrifte haben
zwei bedeutende Optionen beziiglich der Forderung von Motivation: Sie konnen entweder das
kompetitive Modell wihlen, bei dem das Kriterium des Erfolgs das Erlebnis von Leistung ist,
oder das pddagogische Modell, bei dem das Kriterium des Erfolgs das Lernen und sich
verbessern ist. Es gibt Studien (Ames & Archer, 1988; Duda, Chi, Newton, Walling & Catley,
1995), die deutlich machen, dass ein erarbeitetes Motivationsklima einen positiven
Zusammenhang mit der Projektorientierung und dem kindlichen Interesse an Programmen,
Angeboten und Bildungsinhalten aufweist. Im Gegensatz dazu fiihrt ein kompetitives

Motivationsklima dazu, dass Kinder eine Egoorientierung annehmen.

Dementsprechend ist es naheliegend, dass wenn Fachkréfte einen stiarkeren Schwerpunkt
auf Wettbewerb und Evaluation legen, welcher auf dem Kriterium der Leistung basiert, dazu
fiihrt das Kinder cher egoorientiert sein werden. Hingegen werden Kinder zu einer
Projektorientierung erzogen, wenn der Schwerpunkt auf Lernen, die Verbesserung von
Fahigkeiten, Anstrengung und Freude an der Teilnahme gelegt wird. Weitere Studien (Ames &
Archer 1988; Ames 1992; Papaioannou, 1994) haben gezeigt, dass ein motivierendes Klima
Kinder in Richtung einer Projekt- oder einer Egoorientierung lenken kénnen. Damit Kinder
also positive Erfahrungen aus Bewegungsaktivititen ziehen konnen, sollten Fachkrifte ein
giinstiges Motivationsklima schaffen, indem die Féhigkeiten der Kinder durch Akzeptanz und

Ermutigung verbessert wird.

Es ist zudem bekannt, dass strukturierte Bewegungsaktivititen die Motivation und das

Engagement von Kindern beziiglich der Bewegungsaktivitidten beeinflussen koénnen, denn
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Bewegung schafft positive Erfahrungen (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse, & Biddle, 2003;
McKenzie, 2007, Pratt, Macera, & Blanton, 1999). Die obigen Erkenntnisse gelten
grundsétzlich fiir alle Altersgruppen, aber ganz besonders fiir Kinder im Kitaalter (Liukkonen,
2007), da Kinder in diesem Alter sowohl das Fundament fiir ihr Sozialverhalten als auch ihre
Einstellung gegeniiber Bewegungsaktivititen und eines allgemeinen aktiven Lebensstils

entwickeln (Liukkonen, 2010).

6.4 ANWEISUNGEN, UM KINDER ZU EINEM NATURLICH AKTIVEN
LEBENSSTIL ZU ERMUTIGEN

Kinder konnen mithilfe der tdglichen Teilnahme an Bewegungsangeboten in der
Kindertageseinrichtung zu einem gesunden und natiirlichen Lebenstil ermutigt werden. Die
Fachkraft sollte in ihrer Anleitung und Planung fiir Bewegungsangebote, auf unterschiedliche
Entwicklungen eingehen und verschiedene Strategien nutzen, um die aktive Teilnahme der

Kinder wihrend des Bewegungsangebotes zu fordern.

Nach Zachopoulou und Kouli (2017) sollten Fachkréfte die folgenden Punkte dabei

beachten:

e Die Aktivititen sollten so geplant werden, dass die Kinder genug Zeit zur Verfiigung haben
aktiv zu sein z.B. zu rennen, springen, klettern etc.

e Der Fokus soll auf Kooperation nicht auf den Wettbewerb gelegt werden, sodass jedes Kind
die Chance hat, die Aktivitét bis zu Ende durchzufiihren.

¢ Die Kinder sollen hinsichtlich eines natiirlich aktiven Lebensstil motivert werden (z. B.
verbales Lob und kleine Auszeichnungen).

e Aktivitdten sollen auch im Innenbereich organisiert werden, weil Kinder auch dann aktiv
sein sollten, wenn das Wetter Aktivititen draullen nicht zuldsst.

e Kinder sollen ermutigt werden, an Aktivititen teilzunehmen, ohne sie unter Druck zu setzen.

e Fachkrifte sollten aktiv an Bewegungsangeboten teilnehmen und damit eine
Vorbildfunktion einnehmen. Kinder kénnen die Haltng der Erwachsenen nachahmen und
iibernehmen.

e Die Intensitit der Aktivititen muss an das Fitnesslevel der Kinder angepasst werden.

e Die Aktivititen sollen verdndert oder anpasst werden, wenn Kinder Zeichen von
Erschopfung zeigen. Mit diesen Kindern konnen im gemeinsamen Spiel Aktivititen
erfunden werden, um diese zu motivieren.

e Es sollte ein Programm erstellt werden, dass Aktivititen beinhaltet, welche verschiedene

Muskeln aktivieren.
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Dariiber hinaus sollten Fachkrifte laut Experten (Jones-Hamilton, 2002; Siedentop &
Tannehill, 2002; Good & Brophy, 1987; Siedentop, 1983) bestimmte Vorgehensweisen
anwenden, um ein motivierendes und somit positives Lernumfeld zu schaffen, in dem Kinder
die positiven Ergebnisse ihrer Teilnahme genieflen konnen. Dabei sollte wie folgt vorgegangen

werden:

e Die Kinder in kleine Gruppen aufzuteilen (nicht mehr als vier Kinder pro Gruppe).

e Das zur Verfligung stehende Material voll auszunutzen.

e Die Gruppen so organisieren, dass sie sich nicht gegenseitig im Weg sind.

e Die Zeit fiir Anweisungen reduzieren (einfache, klare und prézise Anweisungen geben).

e Die Aktivititen individuell gestalten und die individuellen Unterschiede zwischen Kindern
beriicksichtigen, damit sie kontinuierlich und erfolgreich an den Aktivititen teilnehmen
konnen. Um dies zu gewihrleisten sollte eine Fachkraft:

- Den Schwierigkeitsgrad einer Bewegungsaktivitit anpassen (verschiedene Variationen
einer Ubung nutzen oder die Ausfiihrung anpassen),

- Herausfordernde Ubungen schaffen (Schwierigkeitsgrad leicht oberhalb der Fihigkeiten
der Kinder ansetzen),

- Verschiedene Arten von Herausforderungen schaffen (gleichzeitiges Ausfiihren
unterschiedlicher Bewegungen, unterschiedliche Komplexitit).

o Zeit effektiv einteilen, da die Zeit, die fiir effektives praktisches Training genutzt wird, ein
starker Lernzuwachs erhélt. Dafiir sollte eine Fachkraft:

- Umgehend mit der Aktivitit beginnen (Zeit reduzieren, die dafiir verwendet wird, die
Kinder zu versammeln, die Anwesenheit zu priifen etc.).

- Die Zeit reduzieren, die dafiir verwendet wird, die Aktivitit zu organisieren, Routinen
auszufiihren (schnelle und effektive Strategien nutzen, um Gruppen einzuteilen, Material
auszuteilen etc.).

- Die Zeit maximieren, in der sich Kinder mit dem Thema beschéftigen.
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7.1 EVALUATION

Laut Dimitropoulos (2007a), ist die Evaluation (Beurteilung), eine internationale anerkannte
erkenntnisorientierte = Thematik, welche trotz der Tatsache, dass die ersten
Evaluationsmethoden bereits 3000 Jahre vor Christus eingesetzt wurden, in ihrer heutigen
wissenschaftlichen Form (z. B. als ein eigensténdiges wissenschaftliches Feld) erst seit einigen
Jahrzehnten eingesetzt werden. Dennoch wurde das Konzept und der Inhalt von Evaluation
bisher nicht abschlieend definiert, da es eine Vielzahl von evaluativen Herangehensweisen

unter Wissenschaftlern gibt (Grammatikopoulos, 2004).

Es existieren zwei grundlegende Unterscheidungen bei der Evaluation: a) die
Unterscheidung zwischen interner und externer Evaluation und b) die zwischen formativer und
summativer Evaluation. Die Interne Evaluation wird vom Personal eines Instituts oder von den
Beteiligten am Evaluationsprozess (Kinder, Angestellte) durchgefiihrt. Im Gegensatz dazu,
wird die externe Evaluation von Personen durchgefiihrt, welche nicht an der Erstellung, der
Anwendung der Evaluationsprozeduren beteiligt sind (Scriven, 1991). Die formative
Evaluation wird wéhrend des Evaluationsprozesses eingesetzt, mit dem Ziel Informationen zu
gewinnen welche eingesetzt werden konnen, um einen spezifischen Prozess zu verbessern oder
zu verdndern. Auf der anderen Seite werden summative Evaluationen (Scriven, 1967) nach
Abschluss des Evaluationsprozesses durchgefiihrt, um die praktische Relevanz der Ergebnisse
zu ermitteln (z. B. ob ein bestimmter Lernprozess den Lernerfolg besser festigt). Die
Ergebnissevaluation (Chinapah & Miron, 1990), bezieht sich auf die Beurteilung eines
Prozesses (z. B. die Abschlusspriifung einer thematischen Einheit). Die vielfaltigen Formen der
Evaluation, konnen entweder einer der vorher genannten Formen zugeordnet werden, oder sie
beinhalten Mischformen, um effizienter zu sein. Die zwei am haufigsten angewendeten
Evaluationsformen, sind die externe summative und die interne formative Evaluation

(Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004).

Eine effektive Evaluation beschriankt sich nicht nur auf die Anwendung eines bestimmten
Verfahrens, sondern geht von einem elektischen Ansatz aus, der eine Kombination von

Evalutionsformen verwendet (House, 1991; Dimitropoulos, 2007a).

7.2 BEURTEILUNG IN DER PADAGOGIK

Wenn Evaluationsverfahren im Bereich der Pddagogik verwendet werden, wird der Begriff
Bildungsevaluation (educational evaluation) am haufigsten verwendet. Grammatikopoulos

(2004) deutet darauf hin, dass obwohl es kein allgemeines Verstéindnis hinsichtlich der

62



Definition gibt, sich viele Wissenschaftler einig sind, dass Bildungsevaluation der Prozess ist,
welcher definiert, in welchem MaBe die Ziele eines Bildungssystems — oder Teile davon-
erreicht wurden (Stundenplan, Fach, Unterichtsmethode, Leistung etc.) (Calder, 1995;
Kassotakis,1990; Chinapah & Miron, 1990).

In seinem Bemiihen, alle bestehenden Tendenzen zusammenzufassen, gibt Dimitropoulos
(2007a) folgende Definition: “Bildungsevluation ist ein kompositorisches und organisiertes
Verfahren bei welchem Prozesse, Systeme, Individuen, Bedeutungen, Rahmenbedingungen
oder Ergebnisse des Bildungsmechanismuses nach vordefinierten Kriterien und Ziele bewertet
werden” (S. 27). Demnach ist ist die Definition von Bildungsevluation davon abhéngig welche

Beziehung zwischen dem Ergebnis einer BildungsmaBnahme und dessen Bildungsziele besteht.

Damit eine Beurteilung effektiv ist, miissen klar definierte Kriterien aufgestellt werden, auf
denen eine Schlussfolgerungen beruhen kann. Dimitropoulos (2007a) betont, dass ein
Kriterium ausschlagebend ist, um eine Entscheidung zu treffen. Die Kriterienauswahl ist durch
die Form, das Fach und dem Ziel der Beurteilung beeinflusst. Die Vorgehensweise der
Kriterienauswahl war ein Anliegen vieler Wissenschaftler (Cronbach, 1982; Dimitropoulos,
1999; Worthen & Sanders, 1987). Es gibt keine allgemeine spezifische Vorgehensweise fiir die
Auswahl von Kriterien bzw. Regeln, die helfen Kriterien zu definieren. In jeder Beurteilung
gibt es Besonderheiten, welche bestimmte Kriterien verlangen. Demnach, héngt die
Kriterienauswahl vom speziellen Bedarf des Beurteilungsprozesses, von dem bewerteten
Thema, oder den philosophischen und theoretischen Préiferenzen jedes Bewertes, ab. Kriterien
konnen hinsichtlich ihrer Eigenschaften wie externen, internen, quantitativen und qualitativen
oder nach ihrem Design, Prozedur- und Ergebniskriterien unterschieden werden

(Dimitropoulos, 2007a).

7.3 BEURTEILUNG IN DER KINDERTAGESSTATTE

Mithilfe von Beurteilungssinstrumenten in der Kindertageseinrichtung koénnen wir
notwendige Informationen sammeln, die uns helfen richtige Entscheidungen beziiglich der
Entwicklung von Kindern zu treffen (Nagle, 2000). Fiir ein besseres Verstindnis der
Beurteilungsfunktion in der frithpddagogischen Bildung miissen zundchst die Ziele in
spezifische Katergorien eingeteilt werden. Laut Nagle (2000) fiihrt diese Klassifikation zu vier
grofen Gruppen von Beurteilungsszielen in der frithpidagogischen Bildung: (a) Uberpriifung,
(b) Diagnose, (¢) individuelle Planung und Beaufsichtigung des Programms, (d) Bewertung des
Programms. Die Uberpriifung bezieht sich auf den Bewertungsprozess von vielen Kindern, um
diejenigen zu finden, die moglicherweise weitere Beurteilungen bzw. gezielte Forderung

benotigen. Die Diagnose bezieht sich auf das Beurteilungsverfahren, welches bei bestimmten
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Kindern angwendet wird, die eine spezifischere iberpriifung benétigen. Die individuelle
Planung und Beaufsichtigung des Programms bezieht sich auf jede Beurteilung, die
Informationen bereitstellt, welche fiir die Neugestaltung und Uberwachung des Programms
verwendet werden konnen und die Bewertung eines Programms ist jene Beurteilung, welche

sich mit der Qualitét eines Programms befasst.

Jede der oben genannten Kategorien bedarf anderer Beurteilungsverfahren, da die
gesammelten Informationen verschiedenen Zwecken dienen. Allerdings muss jedes
Beurteilungsverfahren die allgemeinen Grundsédtze beriicksichtigen, die fiir fiir alle
Beurteilungen gelten. Die Beurteilung muss zum Wohle der Kinder erfolgen, dementsprechend
miissen das Format und die Verwendung eines Beurteilungsinstruments den gegebenen Zielen

dienen.

Hervorzuheben ist auch, dass die Valdiditdt und Glaubwiirdigkeit, sowie der Inhalt und die
Methoden der Beurteilung fiir das spezifische Alter der Kinder geeignet sein miissen
(Grammatikopoulos, 201). Dariiber hinaus sind die Eltern und die Familie, eine wertvolle und

wichtige Informationsquelle fiir jede Beurteilung in der frithen Kindheit.

Beurteilungen in der Gruppe der Kindertagesstitte stellen eine Sammlung von Elementen
und Informationen beziiglich der Entwicklung und dem kognitiven Stand der Kinder dar und
bieten die Mdglichkeit die Ergebnisse und Lehrmethoden zu hinterfragen. Um eine Gruppe
effektiv zu beurteilen, bendtigt der Beurteiler: a) Validitét (ob der angewandte Test misst, was
gemessen werden soll), b) Reliabilitit (ob ein Kind in gleicher Weise an zwei
auffeinanderfolgenden Tagen eingestuft wird) und c) Objektivitit (ob zwei unabhéngige
Gutachter dasselbe Kind in gleicher Weise evaluieren). Wie Dimitropoulos (2007b) dussert,
sollten sowohl die Aktivititen des Lernens an sich und die Beurteilungsaktivitdten, direkt von
den Bildungszwecken und gesetzten Zielen abhéngig sein. Diese Relation kann in bestimmten
Variationen wie folgt gesehen werden: Definition von Bildungszwecken = die Bereitstellung

von Lernerfahrungen -> Beurteilungen.

7.4 BEURTEILUNG DER KINDLICHEN BEWEGUNG

Laut Dimitropoulos (2007b), ist die Definition von Beurteilung, “der Prozess und die
Aktivitat, um den Wert von “etwas’ zu bestimmen. Dieses “etwas” kann eine Person, Institution

oder ein System sein und wird Gegenstand der Beurteilung genannt (S. 24).

Wortham und Hardin (2016) unterteilen die Beurteilung in vier Grundprinzipien, welche
besagen, dass die Beurteilung eines Kindes: (a) mehrere Informationsquellen nutzen sollte, (b)

zum Vorteil des Kindes sein soll sollte, sein Lernen verbessern sollte, (c¢) die Familie des Kindes
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miteinbeziehen sollte und (d) gerecht fiir alle Kinder sein, muss. Um Kinder zu beurteilen,
schlagen dieselben Forscher (Wortham & Hardin, 2016), acht grundlegende Prinzipien vor,
welche besagen, dass die Beurteilung eines Kindes: (a) beachten muss, dass der Fortschritt der
Kinder kontinuierlich und zielgerichtet sein sollte, (b) beachten muss, dass der zielgerichtete
Fortschritt von Kindern wichtig fiir die Entwicklung und Bildung ist, (¢) ein System ist, welches
Informationen {iber die Gruppe sammelt um das Klima in der Gruppe zu interpretieren (d) im
Bezug auf den Entwicklungsstand und Erfahrungen der Kinder, geeignet sein muss, (e) die
Dinge, welche Kinder bereits selbst konnen, entweder selbst oder mithilfe von Erwachsenen
oder Studenten einschitzen muss, (f) Informationen iiber die Familien der Kinder und das
Engagement der Eltern bei den Aktivitéten der Kinder beinhalten sollte, (g) die auschlieBlich
fiir Zwecke verwendet werden, bei denen sich die spezifische Beurteilungen als reliabel und
valide erwiesen hat, (h) beachten muss, dass die Entscheidungen, welche starke Auswirkungen

auf die Kinder haben, nicht nur auf einer Untersuchung basieren.

Die Beurteilung der Bewegunsaktivitit kann verwendet werden um Kinder (ihre
Bewegungsleistung, kognitives Verstdndnis emotionale/einfithlsame Funktionalitit und soziale
Funktionalitdt), Fachkrifte, sowie Programme bzw. Angebotseinheiten und die Umwelt (z. B.

Materialien fiir grob- bzw. feinmotorische Aktivititen) einzuschitzen (Avgerinos, 2007).

7.5 BEURTELUNGSVERFAHREN: BEOBACHTUNG UND PORTFOLIO

Die aktuelle Literatur bietet eine Fiille von Verfahren an (z. B. Wortham, & Hardin, 2016),
die fir die Beurteilung von Kindern und ihren Leistungen in Abhédngigkeit von ihrem
Entwicklungsstand eingesetzt werden konnen. Beispielhafte Beurteilungsverfahren sind:
Motoriktests, kognitive Beurteilungssstests (miindlich und schriftlich), Selbstebeurteilungen
oder Zwischenbeurteilungen, Beobachtungen (herkdmmlich oder systematisch), die Erfassung

und Erstellung von Portfolios.

In Bezug auf die Beurteilung von Kindern, gibt es einige Empfehlungen hinsichtlich der
“Beurteilung von Kindern ” oder der “Beurteilung kindlicher Féahigkeiten”. Dimitropoulos
(2007b) vertritt die Ansicht, dass die Fachkraft das Kind als eine unverwechselbare Person
betrachten sollte, als ein Individuum mit eigenen Potenzialen, Bediirfnissen und Schwiéchen,
als eine Person die unabhéingig und selbststindig ist und die in ihrem eigenen Tempo lernt und
arbeitet. Daher sollte die Beurteilung von Kindern individuell sein und sich auf das Kind als
Ganzes beziehen und die Leistungen als Teil der Interessen wahrnehmen. Mit anderen Worten,
das Ziel der Beurteilung eines Kindes sollte zunichst das Kind selbst als ,,Ganzes, als Person*

und dann seine Leistung sein.
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Der indiviualiserte Ansatz bei der Beurteilung von Bewegungsaktivitdten eines Kindes
ermoglicht es zundchst, die personliche Leistung des Kindes zu erfassen und erst danach die
Verbesserung dieser Leistung. Beurteilungsverfahren in Form von Beobachtung und deren
Aufzeichnung in einem Portfolio (Zografou, Kamberi & Birbili, 2006) kann jedem Kind

individuell (besonders den jiingeren Kindern) helfen.

Beobachtung

Der Einsatz von Beobachtung als ein qualitatives Beurteilungsverfahren hat im Bereich der
dynamsichen Beurteilung einen besonderen Stellenwert. Es gibt mehr als ein
Beobachtungsverfahren, das in Abhéngigkeit von der jeweiligen Zielvorstellung ausgewahlt
werden kann. Jedes Beobachtungsverfahren hat seine Vor- und Nachteile. Laut Dimitropoulos
(2007b) kann eine Beobachtung in zwei unterschiedliche Ebenen eingeteilt werden: (1) die
inoffizielle Ebene, bekannt als traditionelles Beobachtungsverfahren und (2) die systematische

Ebene, bekannt als systematische Beobachtung (Rink, 1998).

Eine Beobachtung ist traditionell, wenn die beobachtenden Aktivititen auf die
unorganisierte und spontane Interaktion zwischen Fachkraft und Kind begrenzt sind. Methoden

einer traditionellen Beobachtung sind:

I) Intuitive Beobachtung, welche nicht systematisch ist und deren Ergebnisse unzuverléssig
und nicht valide sind. Diese wird verwendet, wenn es nicht notwendig ist, spezifische Aspekte

zu erfassen oder wenn nur ein allgemeiner Uberblick verschafft werden soll.

II) Die unbearbeitete Datei, d.h. die Aufzeichnung von Aspekten/Vorfillen (ohne
Beurteilung) wihrend eines Angebots bzw. einer Ubung. Eine Beurteilung findet erst statt,

wenn die Daten vollstindig sind.

Eine Beobachtung ist systematisch, wenn der Prozess der Aufzeichnung und Analyse eines
Ereignisses Gewissheit bringt, das eine andere evaluierende Person oder Gerit, zu denselben
Ergebnissen kommen wiirde (Darst, Zakrajsek, & Mancini, 1989). Die Methoden einer

systematischen Beobachtung sind:

I) Checklisten, die fiir eine qualitative Beurteilung von Ablaufen geeignet sind. Die
Definition des zu beobachtenden Merkmals muss klar sein und die Beobachter miissen

ausgebildet sein, damit das Beurteilungsverfahren reliabel ist.

1) Das systematische Festhalten von Ereignisssen, das dazu dient, das Vorhandensein oder
Nichtvorhandensein von Verhaltenssweisen und Vorfallen wahrend der Ausiibung vermittelter

Fahigkeiten valide und glaubwiirdige festzustellen.
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III) Die Aufzeichnungsdauer bictet wertvolle Informationen dariiber, wie Fachkrifte die
Angebotszeit nutzen. Es ist fiir Langzeit-Ereignisse sinnvoll und gibt valide und glaubwiirdige

Daten, unter der Bedingung, dass die Fachkréfte angemessen ausgebildet sind.

IV) Probeaufnahmen (Intervallaufzeichnungen), die fiir Ereignisse verwendet werden,
welche sich nicht schnell verdndern, sowie fiir Fertigkeiten, welche bruchstiickhaft in mehr als

einer Angebotsstunde angeleitet werden.

Die Beobachtung wurden sehr erfolgreich angewandt, um eine Person zu Beurteilen. Die
Beobachtung weist eine besondere Effizienz im schulischen bzw. vorschulischen Kontext auf,
wenn geschulte Fachkraft diese durchfiihren. Diese hat die Moglichkeit das Kind in seiner
natiirlichen Umwelt fiir eine verhaltnismaBig lange Zeit zu beobachten und seine tatsdchlichen

Reaktionen und das natiirliche Verhalten festzuhalten.

Laut Dimitropoulos (2007b) lassen sich die folgenden Vorteile der Beobachtung als

Beurteilungsverfahren zusammenfassen:

1. Es steigert die Systematik der Beurteilung der Kinder und verbessert von daher das Niveau
der erfassten Informationen. Somit wird die Kinderevaluation essenzieller und
glaubwiirdiger.

2. Es ermoglicht die realistische Betrachtung der kindlichen Fertigkeiten in Verbindung mit
dem kindlichen Wissen in einer natiirlichen Lernumgebung.

3. Wenn die Beobachtung richtig eingesetzt wird, dann ist das beobachtete Verhalten natiirlich,
unvoreingenommen, unverstellt und deshalb représentativ fiir das gesamte Verhalten eines
Kindes.

4. Wenn die Beobachtung durch eine Fachkraft ausgefiihrt wird, kann sie durch ihre

Konsequenz und Kontinuitét, weniger fehleranfillig sein.

In der Kita hat die Beobachtung besonders grofes Potenzial aufgrund des langen und
taglichen Aufenthalts der Kinder und der langjéhrigen Beziehung zur Fachkraft. Dies bietet der
beobachtenden Fachkraft die Moglichkeit dem Kind néher zu kommen als das in anderer Weise
moglich wire. Die Kombination der tiglichen Kommunikation und der Beobachtung stellt den

Anwendungsschwerpunkt einer dynamischen Evaluation der Kinder dar.

Aufzeichnung der Beobachtungen in einem Portfolio

In den letzten Jahren wurde der Evaluation eines Kindes in Form von Beobachtung
besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Das Kind soll als “Einheit”, “Individuum” oder
“lernenden Person” beobachtet werden. Diese ganzheitliche Evaluation von Kindern wird von

der britischen Literatur als ,,Authentische Testen” (Torrance, 1995) bezeichnet. Die zentrale
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Idee dieses Ansatzes ist die eine Vielzahl von Beurteilungskriterien, kombinierten
Beurteilungstechniken, die Verwendung einer Vielzahl von Mitteln und Materialien sowie
sowie alles was die Philosophie der dynamischen Evaluation reprasentiert. Die Bemiithungen
die oben genannte Philosophie anzuwenden, haben in den letzten Jahren zur Entwicklung einer
Evaluationstechnik gefiihrt, welche auf dem persdnlichen Portfolio jedes Kindes basiert. Dieses
Portfolio enthélt Elemente, welche die Bemiihungen, Erfolge, Aufgaben, Aktivititen etc.,
enthélt, welche die Personlichkeit des Kindes wiederspiegeln (Dimitropoulos, 2007b).

Tzetzis (2007) sagt beziiglich kinetischer Aktivitdten aus, dass das Sammeln der Elemente,
welche die personliche Akte der Kinder ausmachen, eine Evaluationsmethode ist, welche zu
einer ausgewéhlten Zeit stattfindet und Elemente von einem oder mehreren Bereichen (z. B.
physische Aktivititen, Bewegungsfahigkeiten etc.) beinhaltet. Es beinhaltet auch eine von der
Fachkraft festgesetzte Dauer (z. B. sechs oder acht Ubungen), wihrend das Kind selbst, oder in
Unterstiitzung mit der Fachkraft (oder von der Fachkraft alleine, abhéngig vom Alter des
Kindes) die bendtigten Daten und Ergebnisse zu einem spezifischen Bereich durch mehrere

Evaluationsansitze, Beobachtungen oder dhnliche Aktivitdten sammelt.

Die Beobachtung in der Kindertagesttitte kann fiir die Fachkraft sehr niitzlich sein, da sie
Material fiir jedes einzelne Kind besitzt, welches verwendet werden kann, um: (a) die Kinder
und das Angebot zu beurteilen, (b) die Eltern tiber den Lernfortschritt zu informieren, (c) dem
Kind dabei zu helfen sich die richtigen Ziele zu setzen und es zu motivieren und (d) das Kind

in die richtige Richtung zu lenken (Gallanhue, 1995; Morisson, 2007).

7.6 HINWEISE FUR DAS BEOBACHTEN VON
BEWEGUNGSAKTIVITATEN

Es gibt einige spezifische Punkte, welche beobachtet werden konnen. Laut Zachapoulou und
Kouli (2017), sind solche Beobachtungspunkte, welche sich auf die Erreichung von Zielen in
verschiedenen Bereichen (Bewegung, Kognition, emotionale- und soziale Entwicklung) von

Kindern beziehen:

Beobachtungspunkte hinsichtlich der motorischen Entwicklung

Kinder miissen dazu in der Lage sein,

e Sich vorwirts oder seitwirts zu bewegen, wihrend sie verschiedene Bewegungen
durchfiihren und schnell die Richtung bei Anweisungen wechseln konnen.

e Schnelle oder langsame Bewegungen mit offentsichtlichen Geschwindigkeitsunterschieden
durchfiihren.

e Abhéngig vom Entwicklungsstand, zu Rennen oder zu Gehen.
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Sich ohne zu stoppen seitlich zu Rollen.
Einen Ball vorm Aufprallen zu fangen oder werfen.
Einen liegenden Ball mit einer gleichméBigen und kontinuirlichen Bewegung treten.

Das Gleichgewicht zu halten, mit gleichméBiger Gewichtsverteilung auf allen Korperteilen.

Beobachtungspunkte welche sich auf die kognitive Entwicklung beziehen

Kinder miissen fahig sein:

Die Elemente einer Bewegung zu verdndern.

Ihre Korperteile auf verschiedene Art und Weisen zu verwenden.

Entscheidungen zu treffen, Risiken einzugehen und sich in die eigenen Spiele und Ubungen
einzubringen.

Einfache motorische Probleme zu 16sen und dabei viele verschiedene und orginelle
Losungsmoglichkeiten zu veranlassen.

Fragen und Vorschldge zu dussern.

Vergleiche zwischen GroBen und Mengen zu ziehen und dabei Ahnlichkeiten und

Unterschiede zu erkennen.

Beobachtungsspunkte welche sich auf die emotionale Entwicklung beziehen

Kinder miissen dazu in der Lage sein:

Die Dauer der Aktivitit durchzuhalten.

Bei neuen Aktivitdten aktiv teilzunehmen.

Mit anderen Kindern zu kooperieren.

Anderen Kindern zu Vetrauen.

Die Gefiihle anderer Kinder zu respektieren.

Zwischen Ausdriicken von Traurigkeit und Freude zu unterscheiden.

Direkt auf die Vorschldge der Fachkraft einzugehen

Beobachtungen welche sich auf die soziale Entwicklung beziehen

Kinder miissen dazu féhig sein:

Mit allen Kindern unabhingig von Unterschieden in Geschlecht, Nationalitit oder
Fahigkeitsniveu zu kooperieren.

Mit kleinen oder groBBen Gruppen zu kooperieren und den Wert von Gruppenarbeiten bei
der Erreichung eines Zieles zu verstehen.

Die Regeln fiir eine effektive Kooperation in der Gruppe zu befolgen.

Anderen Kindern Hilfe anzubieten und Kindern mit besonderem Bedarf zu helfen.
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e Verschiedene Rollen einzunehmen und entweder der Fithrer oder ein Mitglied einer Gruppe
zu werden.

e Thre Ideen einbringen und die Ideen anderer zu akzeptieren.

e Dinge und den verfiigbaren Raum mit anderen zu teilen.

e Die Regeln einer Ubung zu befolgen.

e Zu warten bis sie an der Reihe sind ohne die Anderen zu stdren.

e Die Regeln und Anweisungen der Fachkrifte zu befolgen.

¢ Die Entscheidungen der Person, welche die Verantwortung tragt zu respektieren.

e Pfleglich mit den verwendetetn Gegenstdnden umzugehen und sie auf ihre urspriingliche

Position zuriickzustellen.
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KAPITEL

BERATUNG DER ELTERN

INHALT

e Kommunikation mit der Familie

e Die Bedeutung der Eltern fiir die Bewegungsaktivitat ihres Kindes
e  Beratung der Eltern hinsichtlich der Bewegungsaktivitat des Kindes
e Empfehlungen und praktische Vorgehensweisen
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8.1 KOMMUNIKATION MIT DER FAMILIE

Die Europdische Kommission /EACEA/Eurydice (2016) erkennt die unbestreitbare
Notwendigkeit an, dass Familien in alle Aspekte der Bildung und Betreuung ihres Kindes
einbezogen werden miissen. Um dieses Ziel zu erreichen, ist es entscheidend, die Bedingungen
fiir eine freundliche Atmosphdre mit Vertrauen und Offenheit zwischen der Familie und den
piddagogischen Fachkriften zu schaffen. Eine solche Atmosphidre kann die effektive

Partnerschaft und Kommunikation zwischen Eltern und Kindern erleichtern.

Die Eltern und die héusliche Lernatmosphéire welche sie fiir das Kind entwicklen, bilden
den ersten Einfluss auf die Erziehung und Bildung eines Kindes. Die Eltern sind die Experten
ihrer Kinder, sie haben ein detalliertes Wissen iiber die Stirken und Schwichen des Kindes.
Deshalb ist es fiir alle von Vorteil, eine gute Kommunikation zwischen der Familie und den
Fachkréften aufzubauen und aufrechtzuerhalten. Die Basis einer wirksamen Kommunikation
ist ohne Zweifel gegenseitiges Vertrauen. In der Zusammenarbeit mit Eltern sollten Fachkréfte
eine griindliche Kommunikation pflegen, um Informationen iiber die Erfahrungen, der
Gesundheit und der Bediirfnisse des Kindes auszutauschen und um diese Information in den

Interventionen zur Férderung der Entwicklung des Kindes einzubinden.

Péadagogische Fachkrifte stehen im tédglichen Umgang mit Familien vor vielen
Herausforderungen. In diesen Beziehungen gibt es eine Vielzahl von Familienstrukturen und
unterschiedlichen Kulturen (Desforges & Abouchaar, 2003). Die Kommunikation, die
Einrichtungen mit Eltern/Familien aufbauen miissen, benétigt auerdem Zeit und emotionale
Verfiigbarkeit aufseiten der Fachkréfte: Sie miissen in der Lage sein, den Anliegen, Wiinschen

und Erwartungen eines jeden Elternteils und einer jeden Familie gerecht zu werden.

Zeit ist ein sehr wesentlicher Faktor in der Kommunikation mit den Eltern. Die Bring- und
Abholzeit bietet nur einen kurzen Austausch von grundlegenden Informationen tiber das Kind.
Die Fachkraft muss in der Lage sein, den Eltern zuzuhdren, ihren Wunsch nach einem
ausfiihrlicheren Gesprach wahrnehmen konnen und erkennen, wann sie ihnen mehr Zeit
widmen sollte. Eltern sollte dann die Mdglichkeit haben, in einem zuséitzlichen Gesprach mit

einer Fachkraft zu sprechen, die ihren Wiinschen, Zweifeln und Problemen Gehor verleit.

Die Kommunikation mit den Eltern ist nicht immer eine einmalige Angelegenheit mit einem
klaren Beginn und Ende, sondern eher ein Prozess, der von Fachkréften und Eltern gemeinsam
entworfen und gestaltet wird. Ziel des Prozesses ist es, die fiir die Bildung von Kindern
notwendigen Partnerschaften aufzubauen und zu stirken und gleichzeitig die

Entscheidungsbefugnis zu teilen (Peters et al., 2007).
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Deshalb ist es wichtig, dass padagogische Fachkrifte die Eltern systematisch, zeitnah und
effektiv tiber den Fortschritt, die Interessen, Bediirfnisse und tdglichen Erfahrungen der Kinder
informieren. Die Fachkréfte miissen verstehen, dass diese Interaktion ein dialogischer und
zweiseitiger Prozess sein sollte, in dem Fachkrifte und Familien gemeinsam Informationen
iiber die Kinder austauschen und dariiber diskutieren. Familien in den erzieherischen Kontext
miteinzubeziehen heilit auch dafiir zu sorgen, dass beide Parteien sich gegenseitig verstehen,
da Kommunikation das Mittel ist, das eine Beziehung zwischen Einrichtung und Familie

ermdglicht (Goodall & Vorhaus, 2011).

Die Fachkrifte miissen sich ithrer bedeutenden Rolle bewusst sein, die sie sowohl fiir die
Erziehung der Kinder als auch fiir die Beratung der Familien haben. Padagogische Fachkrifte
sind oft Personen, den die Familien vertrauen oder denen gegeniiber sie sich 6ffnen, weil sie
wissen, dass die Informationen, die sie ihnen geben, nicht missbraucht werden und dass die
Fachkraft versuchen wird, ihnen zu helfen. Falls zusatzliche Unterstiitzung benétigt wird, kann
die Fachkraft die Eltern an entsprechende Anlaufstellen verweisen und ihnen dabei helfen, "mit
potenziellen Problemen umzugehen". Weiterhin konnen Fachkréfte untereinander
Informationen iber die Kinder wund Familien austauschen. Einem solchen
Informationsaustausch muss natiirlich von den Familien zugestimmt werden und sollte immer
dazu dienen, Kinder in Risikoféllen zu unterstiitzen. Eine Kommunikationskultur, die auf dem
Aufbau einer effektiven und vertrauensvollen Partnerschaft zwischen Familien und Fachkréften
basiert, erleichtert Uberginge und piddagogische Kontinuitit zwischen verschiedenen

Kontexten, wovon die Kinder profitieren (European Commission/EACEA/Eurydice, 2016).

8.2 DIE BEDEUTUNG DER ELTERN FUR DIE BEWEGUNGSAKTIVITAT
IHRES KINDES

Ein wichtiges Merkmal einer effektiven Kommunikation zwischen Fachkriaften und Eltern
ist, dass jeder Teilnehmer sein Gegeniiber mit Respekt behandelt und die Mdglichkeit hat, seine
Meinung frei zu duflern. Die Fachkraft sollte als eine offene Plattform fungieren, die
unterschiedliche Meinungen, Perspektiven und Erfahrungen annimmt und diese Informationen

dann in ihre alltdgliche Praxis aufnimmt, sodass die Kinder daraus profitieren.

Eines der Hauptziele der Erzichung von Kindern ist es, die Bewegungsaktivitét zu steigern,
was wiederum zur Gesundheitsférderung fiihrt. Im Bezug auf das Erreichen dieses Ziels konnen

auch die Familien eine bedeutende Rolle spielen.

Die Dimensionen, die sich um das Thema Bewegungsaktivitdten drehen, sind komplex, da

es verschiedene Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen gibt (z. B., individuelle,
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zwischenmenschliche oder umgebungsbezogene Ebenen), die das Verhalten von Kindern
beeinflussen kénnen (Wilk et al., 2018). Die Entwicklung effektiver Interventionen und
Strategien erfordert eine Untersuchung der Zusammenhinge zwischen diesen Faktoren und

dem Meachanismus, durch den sie die Bewegungsaktivititen beeinflussen (Smith et al., 2010).

Es ist bekannt, dass interpersonale und soziale Faktoren Bewegungsaktivititen beeinflussen
und sogar die wichtigsten und verdnderbarsten Faktoren von Bewegungsaktivititen sind
(Gustafson & Rhodes, 2006). Insbesondere die Eltern spielen eine bedeutende Rolle in der
Entwicklung der gesundheitsbedingenden Verhaltensweisen der Kinder und sie kénnen die
Bewegungsaktivitat ihrer Kinder durch eine Vielzahl an Mechanismen beeinflussen (Maatta et
al., 2013; Trost & Loprinzi, 2011). Die elterliche Ermutigung zu einer aktiven Lebensweise
und die Bewegungsaktivitét der Eltern selbst sind zwei verinderbare Faktoren, die sich auf die

Aktivitédt des Kindes auswirken kann (Tandon et al., 2014).

Nach Per Beets und seinen Mitarbeitern, zeigt sich die Unterstiitzung der Eltern "in den
funktionalen Eigenschaften, bewusst an der Interaktion mit dem Kind teilzunehmen,
nachzufragen, aufzufordern, zu diskutieren und in der Bereistellung aktivititsbezogene
Aktivititen " (Beets et al., 2010, p. 624). Es wurde erkannt, dass die elterliche Unterstiitzung
Kinder zu Bewegungsaktivititen ermutigt (z. B. Schwimmbad), indem Eltern dem Kind bei
Aktivitdten zuschauen und zusammen mit dem Kind Bewegungsaktivititen ausfiihren (Beets et
al., 2006; Trost & Loprinzi, 2011; Welk et al., 2003). Es wurde herausgefunden, dass Jungen

mehr dazu ermutigt werden aktiv zu sein als Méadchen (Gustafson & Rhodes, 2006).

Die Einstellung der Eltern gegeniiber Bewegungsaktivititen, die Bewegungsaktivitit der
Eltern und die elterliche Unterstiitzung einer aktiven Lebensweise (Sallis et al., 2010; Trost et
al.,2003) sind bedeutende Faktoren fiir das Niveau der Bewegungsaktivitit eines Kindes.
Ahnlich wie in vorherigen Studien (Gustafson & Rhodes, 2006; Van Der Horst et al., 2007)
zeigte Wilk et al., (2018), dass elterliche Unterstiitzung bei Bewegungsaktivititen als Mediator
fungiert, welcher die kindliche Einstellung beeinflusst und auBlerdem mit der kindlicher
Bewegungsaktivitit in Verbindung steht. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen den Einfluss von
elterlicher Unterstiitzung auf die Wahrnehmung von Kindern und das tatsdchliche Verhalten
von Kindern hinsichtlich der Bewegungsaktivitét. Eltern sind einer der primiren Anbieter fiir
Moglichkeiten, aktiv zu sein und haben daher das Potenzial, die Aktivitit ihrer Kinder zu

steigern (Beets et al., 2010).

Die Bewegungsaktivitit der Eltern ist ausschlagebend fiir die Aktivitit von Kindern. Studien
haben gezeigt, dass die Bewegungsaktivitit von Kindern die Bewegungsaktivitit ihrer Eltern
widerspiegelt (Cools et al., 2011; Dowda et al., 2011; Oliver, Schofield & Schluter, 2010). Die
mittleren und hohern Bewegungsaktivititen der Eltern zeigen einen signifikanten

Zusammenhang mit der gesamten Bewegungsaktivitit bei Kindern, obwohl diese Verbindung
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mit steigendem Alter des Kindes schwicher wird. Kinder mit zwei aktiven Elternteilen sind

5,8mal aktiver als Kinder mit zwei inaktiven Eltern (Oliver et al., 2010).

Es kann verschiedene Mechanismen geben, die die Auswirkungen der Eltern unterstiitzen,
wie z. B. Eltern und Kinder die gemeinsame Bewegungsaktivitidten durchfiihren, Eltern die
durch ihre Vorbildfunktion Standards setzen, und die Bereitstellung einer
hduslichen Umgebung welche Verhaltensweisen wie aktives Spielen oder Fernsehen
erleichtern oder verhindern (Gustafson & Rhodes, 2006). Cools et al. (2011) haben gezeigt,
dass Eltern die Bewegungsaktivitit ihrer Kinder als Vorbilder oder Spielkameraden
beeinflussen, indem sie die Bedeutung von Bewegungsaktivitit verdeutlichen und Ziele fiir
sportliche Féahigkeiten setzen. Lindsay et al. (2006) haben nachgewiesen, wie bedeutend es ist,
dass Eltern ihre Kinder iber die unterschiedlichen Entwicklungsstufen wie dem Kleinkindalter,
Vorschulalter und Schulalter hinweg dabei unterstiitzen, ein gesundes Essverhalten und ein
gesundes Maf3 an Bewegungsaktivitit zu entwickeln. Sie haben herausgefunden, dass Eltern zu
Hause eine entscheidende Rolle spielen und fiir die Privention von Ubergewicht und
Fettleibigkeit in der Kindheit unerlésslich sind. Die Eltern sollten sich auf ihre eigene Rolle
hinsichtlich von Erndhrungsangewohnheiten, Bewungsaktivititen und bewegungsarmen

Aktivitiaten konzentrieren.

8.3 BERATUNG DER ELTERN HINSICHTLICH DER
BEWEGUNGSAKTIVITAT DES KINDES

Da die elterliche Untertsiitzung eine wichtige Rolle fiir das Engagement von Kindern bei
Bewegungsaktivititen spielt (Welk, 1999), ist die Auseinandersetzung mit elterlichen
Uberzeugungen und Wahrnehmungen iiber die Bewegungsaktivitit ihres Kindes eine Basis fiir
die Gestaltung von Interventionen in der Kita (Rhodes et al., 2013). Wie theoretische Modelle
von gesundheitlichem Verhalten zeigen, ist es eher unwahrscheinlich, dass Menschen ein
spezifisches Verhalten zu éndern versuchen, wenn sie dieses nicht als problematisch erkennen
(Faulkner et al., 2014). Damit Eltern ihrem Kind mehr Moglichkeiten fiir Bewegungsaktivititen

bieten kénnen, muss ihnen bewusst sein, ob ihr Kind ausreichend aktiv ist oder nicht.

Studien zeigen, dass die Mehrheit der Eltern die Bewegungsktivitdt ihrer Kinder
iiberschitzen. In GroBbritannien wurde herausgefunden, dass 80% der Eltern, dessen Kinder
inaktiv waren (gemessen mit Beschleunigungssensoren), die Bewegungsaktivitét ihrer Kinder
iiberschitzt haben (Corder et al., 2010). Corder und Mitarbeiter berichten, dass Eltern die
Bewegungsaktivitit ihrer Kinder an den meisten Tagen iiberschitzen, wenn diese tatsidchlich

inaktiv waren (Richtlinien fiir Bewegungsaktivitét nicht erreicht haben). Insbesondere war die
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Uberschitzung bei den Eltern hoher, die mehr elterliche Unterstiitzung fiir
Bewegungsaktivititen der Kinder angaben. Diese Autoren weisen darauf hin, dass die
Belastung durch die Unterstiitzung (z. B. der Tranport zu Bewegungsaktivitidten) dazu fiihren
kann, dass Eltern davon ausgehen, dass ihr Kind ausreichend aktiv ist. Die grofle Miihe, die in
die Unterstiitzung gesteckt wurde, mildert die Sorge, dass das Kind inaktiv sein konnte
(Festinger, 1957). In Kanada verglichen Colley et al. (2012) die von Eltern angegebenen und
die direkt gemessene mittlere und hohe Bewegungsaktivitit von Kindern und stellten eine grof3e
Diskrepanz zwischen diesen zwei Werten fest, wobei Eltern durchschnittlich 40 Minuten mehr
angaben als mit dem Beschleunigungssensor tatséchlich gemessen wurde. Eine systematische
Uberpriifung der Unterschiede zwischen berichteter und direkt gemessener Bewegungsaktivitit
des Kindes ergab ein einheitliches Muster der Uberschitzung der Aktivitit durch elterliche
Angaben (Adamo et al., 2009).

Die unzureichende Wahrnemhung der Eltern beziiglich der Werte der Bewegungsaktivitit
ihres Kindes konnte also ein bedeutendes Hindernis fiir eine Verhaltenséinderung sein (Van
Sluijs et al., 2007). Diese Tatsache konnte eine Erkldrung fiir die begrenzte Wirksamkeit von
Interventionen im Bereich der Bewegungsaktivitét sein. Diese Fehleinschétzung ist vor allem
fiir komplexes Verhalten wie Bewegungsktivitdten verbreitet, bei denen die Grenze zwischen
gesundem und ungesundem Verhalten unklar sein kann. Dies kann dazu fiithren, dass die Eltern
die Bewegungsktivitit der Kinder iiberschitzen und keinen Bedarf sehen, ihr Verhalten zu
andern, da ihnen nicht bewusst ist, dass es unzureichend ist. Eltern kdnnen gesundheitliche
Vorteile mit Bewegungsaktivititen verbinden, zum Beispiel glauben sie das
Bewegungsktivititen nur notwendig sind, um eine Gewichtsabnahme zu erreichen, obwohl
bewiesen ist, dass Bewegungsaktivitit dariiber hinaus die allgemeine Gesundheit fordert und
nicht nur das Gewicht kontrolliert. Das Bewusstsein fiir Bewegungsaktivititen zu verbessern
ist ein entscheidendes Kriterium fiir Interventionen, um die Bewegungsaktivitdt der Kinder zu
steigern, obwohl es schon einige Interventionen gibt, welche die diese Komponente

beriicksichtigen (Bentley et al., 2012).

Wir wissen aktuell jedoch nicht, wie Eltern die Bewegungsaktivitit ihrer Kinder
einschdtzen. Dazu kommt, dass die von den Eltern wahrgenommenen Barrieren zu
Bewegungsaktivitit durchgingig negativ mit der Bewegungsaktivitit von Kindern in
Verbindung gebracht wurden (Sallis et al., 2000). Dies konnte ein bedeutendes Thema sein, mit
dem man sich in Bezug auf den Inhalt einer Intervention auseinandersetzen sollte. Die von
Eltern angegebenen Barrieren sind das Fehlen von Zeit (Mitchell et al., 2011), Kosten (Smith,
2005), das Fehlen von Gelegenheiten, aktiv zu sein (Smith, 2005), die Umgebung, Sorge um

die Sicherheit, steigende Distanzen zwischen dem Wohnort und der Einrichtung, Ablenkung
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zu Hause und Gruppenzwang zu bewegunsgarmen Aktivitdten (z. B. Aktivititen vor dem

Bildschirm) (Hesketh et al., 2005).

Eltern haben einen starken Finfluss auf die Bewegungsaktivitit ihres Kindes und stehen in
der Verantwortung, die Teilnahme an Bewegungsaktivititen zu fordern. Eltern in die
Gesundheitsforderung ihrer Kinder miteinzubeziehen ist vielversprechend, da Kinder die
meiste Zeit in ihrer hduslichen Umgebung verbringen (Birch & Davison, 2001), welche ein
bedeutender Ort fir die Entwicklung von gesunden Verhaltensweisen ist. Um Kinder zu
Bewegungsaktivitit zu ermutigen sollten Eltern sich dariiber bewusst sein, wie die
Bewegungsaktivitdt ihrer Kinder einzuschétzen ist, welche Vorteile Bewegungsaktivitét bringt

und wie diese altersgerecht umgesetzt werden kann.

8.4 EMPFEHLUNGEN UND PRAKTISCHE VORGEHENSWEISEN

Die bedeutende Rolle zu verstehen, die Eltern in Bezug auf die Bewegungsaktivitit ihrer
Kinder spielen, hilft Fachkréften dabei, mit ihnen zu arbeiten, eine effektive Kommunikation

aufzubauen und eine piddagogische Partnerschaft aufzubauen.

- Die Eltern auf viele unterschiedliche Weisen einzubeziehen hilft dabei, eine Verbindung
zwischen dem zu Hause des Kindes und der Einrichtung zu schaffen. Dass kann zum
Wohlbefinden des Kindes und seinem Zugehdorigkeitsgefiihl beitragen und ihm ein Gefiihl
von Sicherheit geben.

- Eltern konnen sich mit der Einrichtung vertraut machen und ihre Meinung dazu &uflern,
wie mit ihren Kindern umgegangen wird oder wie sie unterstiitzt werden. Sie bekommen
auBlerdem das Gefiihl, von den Fachkriften unterstiitzt zu werden.

- Fachkrifte konnen von den Eltern eine Menge iiber die Kinder, mit denen sie jeden Tag
zusammenarbeiten, lernen. Sie erfahren, wie die Kinder zu Hause leben und was die Eltern

bei der Erziehung als wichtig betrachten.

Die Kommunikation mit den Eltern kann formell oder informell sein und sie kann direkt
oder indirekt sein. Das positive Ergebnis dieser Kommunikation héngt von der Einstellung und

dem tatséchlichen Willen ab, die Einbeziehung der Eltern als etwas positives zu sehen:

- Seien Sie Authentisch und respektvoll. Zum Beispiel sollten Sie nicht nach der Meinung
von Eltern fragen, wenn Sie diese nicht miteinbeziehen werden oder wenn Sie ihnen nicht
erkldren, warum einige ihrer Vorschldge und Ideen unmdglich umgestzt werden kdnnen.

- Laden Sie Eltern dazu ein, sich fiir Themen zu engagieren, die sie interessieren oder zu

Aktivititen, zu denen sie etwas beitragen konnen. Verschiedene Ebenen der Beteiligung
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und unterschiedliche Methoden sollten in unterschiedlichen Kontexten genutzt werden.
Auf diese Weise konnen alle Eltern irgendwie miteinbezogen werden und niemand fiihlt
sich ausgeschlossen.

- Seien Sie offen und transparent im Bezug darauf, wie sie ihr Konzept und die organisierten
Bewegungsaktivititen umsetzen, was die paddagogischen Ziele sind und warum Sie
bestimmte Entscheidungen getroffen haben.

- Informieren Sie die Eltern iiber die tatsdchliche Bewegungsaktivitdt ihrer Kinder und ihr
Verhalten wéhrend der strukturierten und unstrukturierten Bewegungsktivitéten.

- Diskutieren Sie mit den Eltern in organsierten Treffen z. B. bei einem Elternabend.

- Sorgen Sie dafiir, dass sich die Eltern willkommen fiihlen und zeigen Sie ihnen, dass Sie
sich fiir ihre Gefiihle, Routinen und Kultur interessieren.

- Die Beteiligung von Eltern funktioniert nicht von jetzt auf gleich. Sie muss in ein offenes
und miteinbeziehendes Klima in der Einrichtung und unter den Fachkriften verankert

werden.
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