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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Motorische Kompetenzen und die Selbstwahrnehmung dieser sind zentral hin-
sichtlich der Ausbildung eines gesundheitsférderlichen Lebensstils. Bewe-
gungsmangel im Kindesalter und motorische Defizite unterstreichen die Rele-
vanz von Untersuchungen in diesem Forschungsfeld. In diesem Kontext be-
steht Forschungsbedarf, welcher an der jungen Forschungslinie zu motorischen
Basiskompetenzen ansetzt. Daher zielt die vorliegende Arbeit auf die Untersu-
chung motorischer Basiskompetenzen im Kontext des Monitorings, der Inter-
vention sowie der Untersuchung von Zusammenhangen mit der Selbstwabhr-
nehmung. Es wurden konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefuhrt sowie
eine kompetenzorientierte Intervention fur das mittlere Kindesalter konzipiert
und evaluiert. Zudem fanden Varianzanalysen mit Messwiederholung und ma-
nifeste Pfadmodelle Anwendung. Neben der Bestatigung der faktoriellen Struk-
tur des Tests zur Erfassung motorischer Basiskompetenzen (MOBAK 3-4), wur-
den Zusammenhange mit endogenen sowie exogenen Faktoren nachgewie-
sen. Es konnte gezeigt werden, dass mit Hilfe der relativ kurzen Intervention
positive Effekte auf die motorischen Basiskompetenzen erzielt werden kénnen.
Zudem zeigten sich moderate Korrelationen zwischen motorischen Basiskom-
petenzen und der Selbstwahrnehmung. Auf Grundlage dieser Befunde sollten
im Bereich der Objektkontrolle vor allem motorische Kompetenzen und im Be-
reich der Lokomotion insbesondere die Selbstwahrnehmung zur Steigerung
des Kompetenzlevels gefordert werden.

Schliusselworter: mittlere Kindheit, Kinder, Motorische Testinstrumente, Kom-
petenzerfassung, motorische Kompetenzen, Selbstwahrnehmung, Selbstkon-
zept, Motorische Intervention, Bewegung, Spiel & Sport, Schulsport, Grund-
schule



Abstract

Abstract

Motor competencies and self-perception are essential for the development of a
physical active and health-promoting lifestyle. The relevance of studies, due to
this subject, is characterized through the lack of physical activity and motor def-
icits in childhood. There is a need for research, which is based on the young
research field of basic motor competencies. Therefore, the aim of the present
work is to examine basic motor competencies in the context of monitoring, in-
tervention and their relationships with self-perception. Confirmatory factor anal-
yses were conducted and a competency-based intervention for primary school
children was designed and evaluated. Moreover, the analysis of variance with
repeated measures and manifest path models were utilized. In addition to the
confirmation of the factorial structure of the instrument for the assessment of
basic motor competencies for third and fourth grade (MOBAK 3-4), correlations
with endogenous as well as exogenous factors were demonstrated. With the
help of a relatively short intervention, positive effects on motor competencies
could be shown. Moreover, moderate correlations were found between basic
motor competencies and self-perception. Due to the findings, motor interven-
tions should address strategies targeting the acquisition of motor competencies
particularly in object control and self-perception especially in locomotor during
middle childhood.

Keywords: middle childhood, children, motor assessment, competency as-
sessment, motor competencies, self-perception, self-concept, motor interven-
tion, school sports, primary school



Studienhintergrund

1 Studienhintergrund

Eine gesundheitsorientierte, korperlich-aktive Lebensflihrung setzt eine ent-
wicklungsgemalfe motorische Grundausbildung voraus (Hulteen et al., 2018;
Robinson et al., 2015). Ein addquater motorischer Leistungsstand wird als Be-
dingungsfaktor fir eine gelingende Entwicklung von Heranwachsenden assozi-
iert (Dreiskamper et al., 2020). Ist die Motorik nicht entwicklungsgemalf ausge-
bildet, kdnnen nicht nur das Selbstwertgefihl und das Wohlbefinden der Kinder
leiden, sondern auch die Motivation Sport zu treiben, was wiederum die moto-
rische Ausbildung hemmt. Um die aktive Lebensfiihrung zu fordern, Kinder also
zur sport- und bewegungskulturellen Teilhabe zu befahigen, sollten motorische
Defizite friihzeitig diagnostiziert und mittels systematischer Forderung behoben
werden. So kann der Grundstein fir die Manifestierung eines gesundheitsori-
entierten Lebensstils bereits im Kindesalter gelegt werden. Dies ist nicht nur mit
Blick auf die kindliche Entwicklung bedeutend, sondern auch im Hinblick auf
gesundheitliche Folgeschaden (wie orthopadische, internistische sowie meta-
bolische Beeintrachtigungen) durch Bewegungsmangel, die sich mitunter erst
iIm Erwachsenenalter manifestieren konnen (Graf et al., 2007; Joisten, 2020).
Vor diesem Hintergrund gilt es, Kinder mdglichst frih an Bewegung und Sport
heranzufiihren und sie fur korperliche Aktivitaten zu begeistern.

Im mittleren Kindesalter (sechs bis zehn Jahre), im Grundschulalter, werden
neben den motorischen Kompetenzenl auch die Selbstwahrnehmung dieser
sowie das physische Fahigkeitsselbstkonzept als bedeutende Einflussfaktoren
der korperlichen Aktivitdt angenommen (Robinson et al., 2015; Stodden et al.,
2008). Demnach sind Kinder, die Uber ein adaquates motorisches Kompetenz-
level und eine positive Selbstwahrnehmung verfiigen, kérperlich aktiver. Die
Annahme Uber den Zusammenhang von tatséachlichen und selbstwahrgenom-
menen motorischen Kompetenzen mit der kdrperlichen Aktivitat wurde in den
vergangenen Jahren mit mehr oder weniger starker Evidenz belegt (siehe For-
schungsstand in Kap. 2.1.2 und Kap. 2.5.2). Daruiber hinaus nehmen motori-
sche Kompetenzen und sportliche Aktivitat im Allgemeinen eine bedeutende
Rolle fir die Entwicklung des Selbstkonzepts und damit fir die Personlichkeits-
entwicklung ein. Allerdings mangelt es insbesondere fir das Grundschulalter
an langsschnittlichen Studien zum Zusammenhang von motorischen Kompe-
tenzen und der Selbstwahrnehmung dieser (Barnett et al., 2022; De Meester et

1 in der vorliegenden Arbeit wird die Begrifflichkeit motorische Kompetenz als allgemeiner Terminus
verwendet, der die verschiedenen Termini motorischer Leistungsdimensionen, wie beispielsweise mo-
torische Fahigkeiten und Fertigkeiten, vereint. Motorische Basiskompetenzen wird als spezifischer Ter-
minus gemal der Definition nach Herrmann (2015; siehe Kapitel 2.3) verwendet.



Studienhintergrund

al., 2020). Die Untersuchung dieses Zusammenhangs sowie Ansatze zur kom-
petenzorientierten motorischen Foérderung gewinnen bei der Betrachtung der
defizitaren motorischen Leistungs- bzw. Kompetenzlevel und korperlichen Ak-
tivitatszeiten im Kindesalter, die in der Problemstellung thematisiert werden, an
Bedeutung.

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende kumulative Arbeit der Un-
tersuchung von Themenschwerpunkten, die in einem Zusammenhang mit dem
Monitoring und der Férderung von motorischen Kompetenzen im Kindesalter
stehen.

1.1 Problemstellung

National wie international sind motorische Defizite im mittleren Kindesalter evi-
dent. In Deutschland ist das motorische Leistungsniveau im mittleren Kindesal-
ter in der Zeit von 1965 bis 2005 um etwa 6% gesunken und stagniert seitdem
auf diesem Niveau (u. a. Worth et al., 2020, S. 63; Schmidt, 2019; Bos, 2003).
Mit Blick auf den internationalen Vergleich offenbaren sich weltweit motorische
Defizite. Wahrend Kinder im Vorschulalter (drei bis fiinf Jahre) durchschnittliche
motorische Leistungen aufweisen, ist fur Kinder im Alter von sechs bis zehn
Jahren ein unterdurchschnittliches Niveau festzustellen (Bolger et al., 2021).
Fur den deutschsprachigen Raum zeigen Studien konkret auf, dass etwa ein
Viertel der Kinder Defizite bei der Ganzkoérperkoordination sowie bei der Ball-
kontrolle aufweisen (Herrmann et al., 2020; siehe auch Kap. 2.3.2). Dartber
hinaus ist die gesundheitsbezogene koérperliche Aktivitat von 60 Minuten pro
Tag (moderate Intensitat), gemal der Mindestempfehlung der World Health Or-
ganization (2020), lediglich bei knapp einem Drittel der Drei- bis Siebzehnjahri-
gen in Deutschland gegeben (Madchen: 22,4%, Jungen: 29,4%; Finger et al.,
2018, S. 25; vgl. auch Farooq et al., 2020; Tremblay et al., 2014). Dabei fordern
nationale Empfehlungen fir Grundschulkinder sogar eine Bewegungszeit von
90 Minuten pro Tag (moderate bis intensive Intensitat) (Joisten, 2020). Diese
Situation scheint sich durch die aktuelle Covid-19-Pandemie noch zu verschér-
fen (Naul, 2021; Schmidt et al., 2021).

Vor dem Hintergrund, dass in der Schule nahezu alle Kinder durch den Doppel-
auftrag des Schulsports, der auf die Erziehung durch und zum Sport abzielt,
sportlich erreicht werden kdénnen, spielt der (aul3er- sowie der unterrichtliche)
Schulsport eine entscheidende Rolle in der motorischen Férderung. So sollen
in Deutschland im Schulsport motorische Kompetenzen als Grundlage fir die
Teilhabe an der Sport- und Bewegungskultur vermittelt werden (Herrmann et
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al., 2016; Ministerium fur Schule und Weiterbildung NRW [MSW NRW], 2014).
Aus internationaler Perspektive erhélt die Vermittlung von Kompetenzen zur
ganzheitlichen Entwicklungsforderung und Ausbildung eines aktiven Lebens-
stils unter dem Ansatz der Physical Literacy (u. a. Whitehead, 2010) im und
aulRerhalb des Schulsports vermehrt Aufmerksamkeit (Topfer, Jaunig & Carl,
2022). In Deutschland liegt aktuell kein einheitliches Kompetenzverstandnis fur
das sportpadagogische Feld vor (siehe Kap. 5.1). Dartiber hinaus ist der Schul-
sport im Allgemeinen Herausforderungen im Umgang mit Heterogenitat (z. B.
Alter, motorische Leistungslevel etc.) ausgesetzt (Deutsche Sportjugend (dsj)
im Deutschen Olympischen Sportbund (DOSB) e. V., 2008; Neuber, 2020). Zu-
dem finden nicht selten anstatt der drei vorgesehenen Sportunterrichtsstunden
lediglich zwei Unterrichtsstunden pro Woche statt (Schmidt, 2019; Neuber,
2016). Dies erscheint insbesondere mit Blick auf den hohen Anteil fachfremd
unterrichtender Lehrkrafte, Seiten- und Quereinsteiger sowie Studierender und
Vertretungslehrkréfte im Sportunterricht in der Grundschule problematisch
(DOSB et al., 2019); in Grundschulen in Nordrhein-Westfalen erteilte jede:r
dritte Lehrer:in im Jahr 2018 fachfremd Sportunterricht (Kltttermann, 2018). So
kénnten fehlendes fachdidaktisches Wissen zur kompetenzorientierten Forde-
rung sowie die starren Rahmenbedingungen im Schulsport zur ineffizienten
Nutzung von Bewegungszeiten fiihren. Vor dem Hintergrund der zunehmenden
Institutionalisierung, Padagogisierung und Mediatisierung der Kinder und der
damit einhergehenden Verlagerung der Lebenswelt in die Schule erscheinen
diese Entwicklungen kritisch, da die ,Verantwortung fur das Aufwachsen junger
Menschen® mit dem Ausbau der Ganztagsschulen zunehmend in der 6ffentli-
chen Hand liegt (Neuber & Ziichner, 2017, S. 412f.; Rauschenbach, 2015). So
konnte die motorische Entwicklung in Mitleidenschaft gezogen werden, wenn
Zeiten zur motorischen Forderung nicht effizient genutzt werden kbnnen oder
sich sogar durch den Ausfall von Sportunterrichtsstunden verknappen und Be-
wegung im Schulalltag im Allgemeinen fehlt.

Mit Blick auf die systematische, praxisnahe und bestenfalls evidenzbasierte
motorische Forderung, ist die Erfassung des motorischen Leistungsstandes als
Grundlage fur die Gestaltung sowie zur Wirkungsforschung dieser bedeutend.
In der Sportwissenschatft existiert eine Vielzahl von motorischen Testverfahren,
deren Konstruktionen unterschiedliche Zielstellungen verfolgen (Bds, 2017).
Dabei stehen im Bereich des Gesundheitssports und in der Schule die ,wissen-
schatftlich fundierte Diagnostik und der Einsatz im Feld nicht immer im Einklang®
(Gerlach et al., 2017, S. 146). Seit wenigen Jahren liegen mit den MOBAK-In-
strumenten (Motorische Basiskompetenzen; Herrmann, 2018) kompetenzori-
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entierte Verfahren fir den Schulkontext vor; die Testinstrumente wurden inhalt-
lich anknipfend an die Lehrplane jahrgangsspezifisch entwickelt. Daneben
existieren fahigkeitsorientierte (z. B. DMT: Deutscher Motorik-Test; Bos et al.,
2009) sowie fertigkeitsorientierte (z. B. TGMD: Test of Gross Motor Develop-
ment; Ulrich, 2019) Erhebungsinstrumente. Zwar gibt es Empfehlungen fiir das
jeweilige Einsatzfeld in der Praxis (Gerlach et al., 2017), jedoch ist weitgehend
unerforscht, ob die Testverfahren, deren Testkonstruktionen unterschiedliche
Anséatze verfolgen, differente Ergebnisse zu dem motorischen Leistungsstand
liefern.

In diesem Zusammenhang bestehen Anknipfungspunkte hinsichtlich For-
schungsdesideraten, die an der jungen Forschungslinie zu motorischen Basis-
kompetenzen ansetzen. Aktuell widmet sich diese der Diagnostik im und der
Wirkungsforschung von Schulsport. Mit Sich-Bewegen (Kompetenzen in der
Ganzkorperkoordination im Raum) und Etwas-Bewegen (Kompetenzen im Um-
gang mit dem Ball) wurden bisher zwei Gbergreifende motorische Kompetenz-
bereiche bestimmt. Die Konstruktion weiterer Kompetenzbereiche wird ange-
strebt (Herrmann & Seelig, 2020). Derzeit bleiben vor allem Fragen zur weiteren
Aufklarung der Validitat des MOBAK-Testinstruments, zum Monitoring, zur Ge-
staltung und Wirkung von Konzepten, die gezielt motorische Basiskompeten-
zen ansprechen, sowie zu Zusammenhangen mit der Selbstwahrnehmung
weitgehend unbeantwortet.

1.2 Zielstellung

Diese Arbeit hat zum Ziel, zentrale Faktoren flr die Ausbildung eines aktiven
Lebensstils, die zugleich die Weichen fir eine gelingende Entwicklung stellen,
zu untersuchen. Aus den einleitenden Ausfiihrungen lassen sich drei zentrale
Mosaiksteine feststellen, die als bedeutend flir die Férderung eines gesund-
heitsorientierten, ganzheitlichen Entwicklungsprozesses und aktiven Lebens-
stils angenommen werden. Erstens sind die frihzeitige Detektion des motori-
schen Kompetenzlevels und das Monitoring relevant. Zweitens spielen evidenz-
basierte Interventionen — die moglichst viele Kinder erreichen — zur Férderung
von motorischen Basiskompetenzen eine zentrale Rolle. Drittens ist das Zu-
sammenspiel von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Ba-
siskompetenzen bedeutend fir die Personlichkeitsentwicklung und die Aus-
tbung korperlicher Aktivitaten.

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende kumulative Forschungsar-
beit der Untersuchung von vier Schwerpunktbereichen im Forschungsfeld zu
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motorischen Basiskompetenzen: (1) Validierung und Monitoring, (2) Konzeption
einer Intervention, (3) Analyse von Interventionseffekten und (4) Untersuchung
von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompeten-
zen.

(1) Mit Blick auf das Monitoring motorischer Basiskompetenzen ist es ein Ziel,
Zusammenhénge, die in Verbindung mit motorischen Basiskompetenzen
stehen sowie die Validitdt des MOBAK-Instruments (Herrmann, 2018) zu
untersuchen.

(2) Daruber hinaus zielt das Forschungsvorhaben auf die Frage ab, wie sich
motorische Basiskompetenzen systematisch im Schulkontext férdern las-
sen und

(3) welche Effekte auf motorischer Ebene durch eine praxisnahe, kompetenz-
orientierte Intervention im Schulsport erzielt werden kdnnen.

(4) Ein weiteres Ziel ist die Untersuchung von tatsachlichen und selbstwahrge-
nommenen motorischen Basiskompetenzen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Zur Bearbeitung der vier Schwerpunktbereiche im Forschungsfeld zu motori-
schen Basiskompetenzen weist die vorliegende Arbeit eine Struktur auf, die der
Logik des Forschungsprogramms folgt.

Im zweiten Kapitel werden zum Verstandnis und zur Begriindung der vorliegen-
den Forschungsarbeit zunachst der theoretische Rahmen sowie relevante Be-
grifflichkeiten erlautert und der Forschungsstand dargestellt. Dabei wird zu-
nachst durch die Darlegung des theoretischen Rahmenmodells und des For-
schungsstands die Relevanz von motorischen Kompetenzen im gesundheits-
orientierten Entwicklungsprozess in den Vordergrund gestellt. Anschlie3end
werden neben der Betrachtung der Motorik im Allgemeinen, motorische Basis-
kompetenzen sowie das Selbstkonzept und die Selbstwahrnehmung definiert.
Zudem wird der Zusammenhang von motorischen Kompetenzen und Selbst-
konzept erklart. Der Stand der Forschung wird spezifisch dargestellt, um For-
schungsliicken aufzeigen zu kénnen.

Anschliel3end folgen im dritten Kapitel ein Zwischenfazit und die Ableitung der
untersuchungsleitenden Fragestellungen, die im Rahmen dieser kumulativen
Forschungsarbeit bearbeitet werden. Dariiber hinaus wird das Forschungspro-
gramm dargestellt.

Daran ankniipfend wird im vierten Kapitel das Thema Monitoring behandelt, um
einerseits Fragen zur Validitdt des MOBAK 3-4 Instruments (Herrmann, 2018)
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zu beantworten und andererseits Zusammenhange zwischen motorischen Ba-
siskompetenzen und den Determinanten Geschlecht, Alter, Gewichtsstatus so-
wie dem Sportengagement und der Koordinationsleistung im mittleren Kindes-
alter zu betrachten. Die Thematisierung dieses Schwerpunktbereichs erfolgt
anhand einer Untersuchung (Studie 1) zum Konstrukt motorischer Basiskom-
petenzen, die mit 344 Kindern (167 Madchen; M = 8.78, SD = 0.40 Jahre; erste
Publikation: Strotmeyer et al., 2020) in der dritten und vierten Klasse durchge-
fuhrt wurde. Es werden zunachst Methodik und Ergebnisse der Studie darge-
stellt und nachfolgend diskutiert.

Das flinfte Kapitel widmet sich der Frage nach der Gestaltung von Konzepten
zur gezielten Férderung motorischer Basiskompetenzen und damit dem zwei-
ten Schwerpunkt dieser Arbeit. Es wird die Konzeption einer systematischen
Intervention zur Férderung motorischer Basiskompetenzen fur Kinder der drit-
ten und vierten Jahrgangsstufe vorgestellt. Im Fokus steht dabei die Darstellung
theoretischer Bezlige.

Im sechsten Kapitel wird die formative Evaluation des Interventionskonzepts
zur Erstellung von standardisierten Interventionseinheiten thematisiert.

Im anschlieBenden siebten Kapitel stehen nun die Effekte der Intervention hin-
sichtlich der Veranderung von motorischen Basiskompetenzen im Rahmen ei-
ner Interventionsstudie im Fokus. Die Untersuchung (Studie 2a) dieses The-
menschwerpunktes wurde mit 200 Kindern (116 Madchen; M = 8.84, SD = 0.63
Jahre; zweite Publikation: Strotmeyer et al., 2021) durchgefuhrt. Zuerst wird das
Studiendesign betrachtet, dann werden die Ergebnisse dargestellt und disku-
tiert.

Des Weiteren wird im achten Kapitel mit der Betrachtung des Zusammenhangs
von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompeten-
zen im zeitlichen Verlauf im mittleren Kindesalter im Rahmen der Interventions-
studie (Studie 2b, N = 200, s. o.; dritte Publikation: Strotmeyer et al., 2022) der
dritte Schwerpunkt dieser Arbeit thematisiert. Auch in diesem Kapitel erfolgt zu-
nachst die Darstellung von Methodik und Ergebnissen der Untersuchung, ab-
schlieRend folgt die Diskussion.

Abgerundet wird diese Forschungsarbeit von einem Fazit und Ausblick.
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2 Theoretischer Hintergrund und Evidenzen

In diesem Kapitel werden die theoretischen Bezlige und der Stand der For-
schung zum Verstandnis dieser kumulativen Arbeit behandelt. Zuerst wird mit
dem hypothetischen Entwicklungsmodell von Stodden et al. (2008) zum Zu-
sammenhang von tatséchlichen und selbstwahrgenommenen motorischen
Kompetenzen, korperlicher Aktivitat, gesundheitsorientierter Fitness sowie dem
Gewichtsstatus die Ubergeordnete Rahmentheorie dieser Forschungsarbeit
thematisiert (Kap. 2.1). Dabei werden auch zentrale Ergebnisse zu ausgewéahl-
ten Parametern aus dem aktuellen Forschungsstand zu dem Modell dargestellt,
um die Relevanz von motorischer Kompetenz und Selbstwahrnehmung im mitt-
leren Kindesalter fir die Ausbildung eines aktiven Lebensstils herauszustellen.

Vor dem Hintergrund der Bearbeitung der Themenschwerpunkte Validierung,
Monitoring und Konzeption einer Intervention, werden im Kapitel 2.2 neben der
motorischen Entwicklung und den elementaren Bewegungsformen, motorische
Testinstrumente thematisiert. Anschlie3end erfolgt die Begriffsklarung und die
genauere Betrachtung von motorischen Basiskompetenzen zum grundlegen-
den Verstandnis des Forschungsprogramms (Kap. 2.3). Die Begriffsklarung von
Selbstkonzept und Selbstwahrnehnmung erfolgt im Kapitel 2.4 vor dem Hinter-
grund der Untersuchung von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen Kom-
petenzen. DarUber hinaus werden Theorien zur Erklarung von Zusammenhan-
gen von Leistungen (z. B. motorische Kompetenzen) und Selbstkonzepten
(z. B. physisches Selbstkonzept) dargestellt sowie der Forschungsstand be-
trachtet (Kap. 2.5). Die Theorien und der Forschungsstand zeigen die Bedeu-
tung des Zusammenspiels von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen
Kompetenzen fiir die Personlichkeitsentwicklung und die Austibung von kérper-
lichen Aktivitaten auf.

2.1 Zum Zusammenhang von tatsédchlichen sowie selbstwahrge-
nommenen motorischen Kompetenzen und Parametern der
Gesundheit

Neben biologischen Faktoren und Umwelteinflissen, welche die motorische
Entwicklung beeinflussen, ist die Ausbildung von motorischen Kompetenzen
zur Befahigung zur sport- und bewegungskulturellen Teilhabe wesentlich im
Entwicklungsverlauf (Robinson et al., 2015). Motorische Kompetenzen werden
als Bedingungsfaktor fiir eine gelingende Entwicklung assoziiert (Dreiskamper
et al., 2020). Eine Vielzahl von Untersuchungen tber Zusammenhange zwi-
schen dem motorischen Kompetenzlevel und verschiedenen Parametern der

-
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Gesundheit orientiert sich an dem hypothetischen Entwicklungsmodell von
Stodden et al. aus dem Jahr 2008 (siehe Kap. 2.1.2). Dieses Modell bildet auch
die Rahmentheorie der vorliegenden Forschungsarbeit.

Im Folgenden wird das Rahmenmodell zuné&chst theoretisch erlautert (Kap.
2.1.1) und anschlie3end mit Evidenzen bekraftigt (Kap. 2.1.2)

2.1.1 Rahmenmodell

Stodden et al. (2008) nehmen einen entwicklungsgemallen Zusammenhang
zwischen motorischer Kompetenz, gesundheitsorientierter Fitness (engl.:
health-related fitness), selbstwahrgenommener motorischer Kompetenz (engl.:
perceived motor competence), korperlicher Aktivitat (engl.: physical activity)
und dem Adipositasrisiko (engl.: risk of obesity) im friihen, mittleren und spaten
Kindesalter an (siehe Abb. 1).
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Abb. 1. Entwicklungsmodell von Stodden et al. (2008) nach Robinson et al. (2015, S. 1274). EC: frihes
Kindesalter, MC: mittleres Kindesalter, LC: spates Kindesalter

Das Entwicklungsmodell stellt die Bedeutung der Ausbildung von motorischen
Kompetenzen hinsichtlich positiver und negativer Entwicklungsverlaufe in Be-
zug auf die Ausbildung eines koérperlich-aktiven Lebensstils bei Heranwachsen-
den heraus. Motorische Kompetenzen werden dabei positiv mit vielfaltigen Ge-
sundheitsaspekten (z. B. korperliche Aktivitat, kardiorespiratorische Fit-
ness/Kondition, Muskelkraft und gesunder Gewichtsstatus) assoziiert. Zentral
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ist dabei eine wechselseitige und entwicklungsdynamische Entwicklung des Zu-
sammenhangs von motorischer Kompetenz mit koérperlicher Aktivitat. Es wird
angenommen, dass sich der Zusammenhang im Laufe des Entwicklungspro-
zesses verstarkt. Stodden et al. (2008) vermuten, dass die korperliche Aktivitat
im frihen Kindesalter die Ausbildung von motorischen Kompetenzen voran-
treibt. Eine Begriindung sehen die Autor:innen in der Forderung der neuromo-
torischen Entwicklung durch korperliche Aktivitat, die wiederum die Ausbildung
motorischer Kompetenzen unterstitzt (Stodden et al., 2008). Aufgrund unter-
schiedlicher motorischer Erfahrungslevel im friihen Kindesalter (drei bis sechs
Jahre), die bedingt sind durch eine Vielzahl von Faktoren (wie die Wahrneh-
mung strukturierter Férdermoglichkeiten, der sozio6konomische Status des El-
ternhauses oder die Sportsozialisation), gehen die Autor:innen davon aus, dass
der Zusammenhang in diesem frihen Entwicklungsstadium eher als schwach
einzuschéatzen ist. Fur das mittlere (sechs bis zehn Jahre) und spéate Kindesalter
(zehn bis vierzehn Jahre) wird angenommen, dass ein hoheres Level an moto-
rischer Kompetenz eine breite Grundlage fur die Teilhabe an bewegungs- und
sportkulturellen Kontexten schafft. Die Autor:iinnen erwarten, dass motorisch
starke Kinder ein hoheres Sportengagement im Vergleich zu motorisch schwa-
chen Kindern zeigen, die sich weniger sportlich engagieren. Darluber hinaus
heben die Autor:innen die Bedeutung von interagierenden Faktoren hervor. So
konnten Selbstwahrnehmung motorischer Kompetenzen, gesundheitsorien-
tierte Fitness sowie Ubergewicht den entwicklungsgemaRen Zusammenhang
von motorischen Kompetenzen und korperlicher Aktivitat verstarken bzw. hem-
men (Stodden et al., 2008).

Die Phase zwischen der frihen und mittleren Kindheit kdnnte eine kritische
Phase fiur motorisch schwache Kinder darstellen. Eine Begriindung sehen
Stodden et al. (2008) in der Annahme, dass Kinder es realisieren, wenn sie
weniger kompetent sind als Gleichaltrige. Sie schamen sich fr ihre geringeren
motorischen Kompetenzen und sind weniger motiviert flr korperliche und sport-
liche Aktivitaten, die ein gewisses Kompetenzniveau erfordern. Diese Entwick-
lung hat Potenzial in einer negativen Spirale zu munden. Als Ausgangspunkt
steht ein geringes Mal3 an motorischer Kompetenz in einem bedeutenden Zu-
sammenhang mit einer geringeren Selbstwahrnehmung. Die Folge ist eine her-
abgesetzte korperliche Aktivitat, die mit dem Risiko einhergeht, Ubergewicht zu
entwickeln. Demgegenuber gibt es die positive Entwicklungsspirale. Diese wird
fur Kinder mit hoheren tatséchlichen und selbstwahrgenommenen motorischen
Kompetenzen, die korperlich aktiver sind und in der Folge ein geringeres Risiko
fur die Entwicklung von Ubergewicht zeigen konnten, angenommen (Stodden
etal., 2008). Ferner vermuten die Autor:innen, dass ab dem mittleren bis spaten
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Kindesalter auch die gesundheitsorientierte Fitness eine vermittelnde Rolle zwi-
schen korperlicher Aktivitdt und motorischer Kompetenz einnimmt. Die motori-
sche Kompetenz fordert die gesundheitsorientierte Fitness sowie die korperli-
che Aktivitat und dadurch die neuromotorische Entwicklung. Stodden et al.
(2008) gehen davon aus, dass jene Kinder mit mittlerem bis hohem Kompe-
tenzlevel entsprechend kérperlich aktiver sind und dadurch eine héhere ge-
sundheitsorientierte Fitness aufweisen. Diese Kompetenzen erfordern dabei
den Einsatz der gesamten Korpermasse gegen die Schwerkraft, was eine er-
hohte Muskelkraft bedarf. Das Kompetenzlevel steigt entwicklungsgemaf mit
dem Alter. Ein erhOhtes Level ermoglicht die sportliche Teilhabe, wodurch sich
motorische Kompetenzen verstetigen und verfeinern. Fir das spate Kindesalter
wird ein reziproker Zusammenhang zwischen motorischen Kompetenzen und
gesundheitsorientierter Fitness angenommen, der sich mit steigendem Alter
verstarkt (Stodden et al., 2008). Bei geringen, nicht ausreichenden motorischen
Kompetenzen werden Kinder in der mittleren und spéteren Kindheit vermutlich
korperliche Aktivitaten nicht weiter ausfihren und in der Konsequenz ihre mo-
torischen Kompetenzen nicht weiterentwickeln. Die Autor:innen vermuten, dass
ein niedriges Fitnesslevel vor allem die korperlichen und sportlichen Aktivitaten
hemmt, die eines gewissen Fitnesslevels bedirfen. In der Folge kdnnte das
Fitnesslevel die motorische Entwicklung hemmen. Demnach nimmt die Fitness
eine mediierende Rolle in dem Zusammenhang zwischen motorischen Kompe-
tenzen und korperlicher Aktivitat fir das mittlere und spate Kindesalter ein, wo-
bei der Einfluss im Verlauf der Entwicklung zunimmt (Stodden et al., 2008).
Auch mit Blick auf das Risiko, Ubergewicht zu entwickeln, schreiben Stodden
et al. (2008) der Entwicklung von motorischen Kompetenzen eine entschei-
dende Rolle zu. Es wird ein dynamischer reziproker Zusammenhang zwischen
Ubergewicht und den Faktoren korperliche Aktivitat, tatsachliche und selbst-
wahrgenommene motorische Kompetenz und Fitness angenommen. Ein er-
hohtes Ubergewicht beeinflusst die Faktoren in dem Modell negativ und fuhrt
die Spirale des Disengagements korperlicher Aktivitat fort. Dabei konnte sich
starkes Ubergewicht in hoherem Ausmaf? negativ auf die Spirale auswirken. Die
Autor:innen nehmen an, dass die wechselseitigen Zusammenhénge uber die
Zeit zunehmen und ausschlaggebend fir die Ausbildung eines koérperlich akti-
ven Lebensstils bis hin in das Erwachsenenalter sind (Stodden et al., 2008).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Ausbildung von motorischen
Kompetenzen im mittleren Kindesalter — als Ausgangspunkt flr positive, ge-
sundheitsorientierte Entwicklungsverlaufe — eine zentrale Rolle zugeschrieben
wird. Demnach sind Kinder im mittleren bis spaten Kindesalter bei geringen,
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nicht ausreichend ausgebildeten, motorischen Kompetenzen unzureichend kor-
perlich aktiv, wodurch sich in der Konsequenz ihre motorischen Kompetenzen
weniger bzw. nicht weiterentwickeln.

2.1.2 Forschungsstand

Als Begriindungsmuster fur die Untersuchung von motorischen Kompetenzen
und deren Zusammenhange mit der Selbstwahrnehmung sowie der motori-
schen Forderung im Kindesalter, wird nachfolgend der Forschungsstand zum
Zusammenhang von motorischen Kompetenzen und ausgewahlten Parame-
tern der Gesundheit dargestellt.

In den vergangenen Jahren wurden motorische Kompetenzen im Zusammen-
hang mit deren Selbstwahrnehmung, der Fitness sowie der kdrperlichen Aktivi-
tat und dem Body-Mass-Index (BMI) im Heranwachsendenalter verstarkt unter-
sucht. Die Studien in diesem Forschungsfeld unterstiitzen — mit mehr oder we-
niger starker Evidenz — das hypothetische Modell von Stodden et al. (2008).
Besonders deutlich wird das im, in Anlehnung an Stodden et al.‘'s Modell verof-
fentlichten, narrativen Review von Robinson et al. aus dem Jahr 2015 zum ge-
nannten Zusammenhang und dem Effekt von motorischen Kompetenzen auf
den gesundheitsorientierten Entwicklungsverlauf im Kindes- und Jugendalter.
Seit der Veroffentlichung des Reviews wurden weitere Studien in diesem For-
schungsfeld publiziert. Die Studien fokussieren dabei unterschiedliche Teilas-
pekte des hypothetischen Entwicklungsmodells. Im Jahr 2022 untersuchten
Barnett et al. in ihrem systematischen Review den genannten Zusammenhang,
welches auf der Basis von 43 Langsschnittstudien, Studien mit experimentellen
Designs oder Mediationsmodellen mit Heranwachsenden im Alter zwischen
zwei und achtzehn Jahren durchgefiihrt wurde (Barnett et al., 2022).

Im Folgenden werden zuerst die zentralen Erkenntnisse von Robinson et al.
(2015) und Barnett et al. (2022) dargestellt. Anschliel3end finden ausgewahlte
Erkenntnisse zu Teilaspekten des Modells im Zusammenhang mit der motori-
schen Kompetenz Beriicksichtigung, da diese die Bedeutung der Betrachtung
und adaquaten Ausbildung motorischer Kompetenzen unterstreichen. Eine
Ubersicht der Kernbefunde der Studien ab dem Jahr 2015, die in dem For-
schungskontext fiir das mittlere Kindesalter durchgefiihrt wurden, findet sich im
Anhang (siehe Tab. 11 im Anhang B). Dabei ist einschrankend zu erwéhnen,
dass den (meist querschnittlichen) Studien differente Studiendesigns und Erhe-
bungsinstrumente zugrunde liegen. Dadurch wird der Versuch, die Ergebnisse
zusammenzufassen und konkrete Schlussfolgerungen aufzustellen erheblich
erschwert. Hinzu kommt ein sprachliches Problem, da der Begriff ,motorische
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Kompetenz® (engl.: ,Motor Competence®) meist als Ubergreifender Begriff flr
unterschiedliche motorische Leistungsdimensionen, wie zum Beispiel motori-
sche Fahigkeiten, (fundamentale oder sportartspezifische) motorische Fertig-
keiten, Ballfertigkeiten etc., verwendet wird (Robinson et al., 2015).

Die Ergebnisse der Reviews von Robinson et al. (2015) und Barnett et al.
(2022) sind in den folgenden Abbildungen zusammenfassend dargestellt. Nach
Robinson et al.’'s Analysen (2015) beeinflussen sich tatsachliche und selbst-
wahrgenommene motorische Kompetenzen, koérperliche Aktivitat und Ge-
wichtsstatus (invers) positiv. Dabei nimmt mit steigendem Alter die Starke des
Zusammenhangs zwischen motorischer Kompetenz und gesundheitsorientier-
ter Fitness (kardiorespiratorische Ausdauer sowie Muskelkraft/-ausdauer) zu
(siehe Abb. 2; Robinson et al., 2015).

Mediated via

Perceived
Competence

A
Oy,

2 ‘r’f.ri,

&8 @
Q?

Positive Inverse

. . Motor Weight Status
Physical Activity Competence

i
V

Health Related
Fitness

Mediated via

Abb. 2. Forschungskonsens hinsichtlich des Zusammenhangs der motorischen Kompetenz und ge-
sundheitsbezogenen Variablen nach Robinson et al. (2015, S. 1279). Schwarzer Pfeil (ausfuhr-
lich untersucht): konsistenter Zusammenhang. Dunkel-grauer Pfeil (moderat untersucht): vari-
abler Zusammenhang. Partiell-grauer Pfeil (partiell untersucht): einige Nachweise. WeilRer Pfeil
(begrenzt untersucht). Die Pfeile geben die Richtung des Zusammenhangs an

Barnett et al. (2022) analysierten starke Hinweise flr einen negativen Zusam-
menhang zwischen Gewichtsstatus und motorischer Kompetenz. Zudem stell-
ten die Autor:innen starke positive Zusammenhange fur den Pfad von motori-
scher Kompetenz zu Fitness fest; fur den umgekehrten Pfad zeigten sich keine
eindeutigen Belege. Fir den Pfad von motorischer Kompetenz zu korperlicher
Aktivitat lag ebenfalls keine eindeutige Evidenz vor; fir den umgekehrten Pfad
sogar keine Evidenz. Mit Blick auf den Zusammenhang zwischen tatséchlichen
und selbstwahrgenommen Kompetenzen wurde ebenfalls keine ausreichende

12



Theoretischer Hintergrund und Evidenzen

Evidenz festgestellt. Die Autor:innen ermittelten starke positive Zusammen-
hange fur den Pfad von motorischer Kompetenz zu korperlicher Aktivitat der
durch die Fitness mediiert wird. Darlber hinaus zeigten sich empirische Hin-
weise fur den Pfad zwischen motorischer Kompetenz und kérperlicher Aktivitat,
der durch die Selbstwahrnehmung mediiert wird; fir den umgekehrten Pfad
zeigte sich keine Evidenz (siehe Abb. 3; Barnett et al., 2022).

S0 Mediated via
“7 Mediated via

Kev to Arrows

Black: Strong Positive + + OR - - Strong Negative
Black Checks: Positive + OR - Negative (nof shown in the
figure as data did not show this option)
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& P T N Composite:  Total skill scores
S fb,o [ i< Object Control: Object Control skills

s

G, o,
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7 X

& v overae ) N 4 overavi- - Y
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<= “7 Locomotor 07 |:> 4 . .~ Locomotor “T7 v
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7 Mediated via

“++7 Mediated via

Abb. 3. Evidenzgrad hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen motorischer Kompetenz, zusammen-
gefasst fur die Kompetenzbereiche: Lokomotion, Objektkontrolle, alle Fahigkeitsdimensionen
und Gesamtpunktzahlen der Fahigkeiten, und gesundheitsbezogenen Variablen nach Barnett
et al. (2022, S. 910)

Im Allgemeinen zeigen die Reviews von Robinson et al. (2015) und Barnett et
al. (2022) einen positiven Zusammenhang zwischen motorischen Kompeten-
zen und korperlicher Aktivitat auf, wobei die Starke des Zusammenhangs hin-
sichtlich des Entwicklungsverlaufs unklar ist. Lopes et al. (2011) stellten bei-
spielsweise fest, dass Sechsjahrige, die tber gute motorische Kompetenzen
verfugen, ein anhaltend hohes Level an kérperlicher Aktivitat mit neun Jahren
(also drei Jahre spéater) zeigen. Bei Kindern mit geringen und moderaten moto-
rischen Kompetenzen stellten sie einen Rluckgang der korperlichen Aktivitat
nach drei Jahren fest (Robinson et al., 2015). Auch Larsen et al. (2015) fanden
heraus, dass die motorische Kompetenz im friihen Kindesalter einen Pradiktor
fur die korperliche Aktivitat im spateren Kindesalter darstellt. In ihrer Studie
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zeigten sich inverse positive Zusammenhange von Fitness und koérperlicher Ak-
tivitat nach drei Jahren. Zudem standen die (kardiorespiratorische, gesund-
heits- und leistungsorientierte) Fitness und der vertikale Sprung in einem signi-
fikanten positiven Zusammenhang mit der moderaten bis intensiven korperli-
chen Aktivitat. Die Studie verweist auf einen langsschnittlichen Zusammenhang
von fitnessorientierten Aspekten der motorischen Kompetenz und korperlicher
Aktivitat.

Des Weiteren stehen die motorische Kompetenz und der Gewichtsstatus im
Heranwachsenden- und jungen Erwachsenenalter in einem geringen bis star-
ken inversen Zusammenhang (r = -.20 bis r = -.62; Robinson et al., 2015; Bar-
nett et al., 2022). Dabei sind Kinder mit Ubergewicht und Adipositas vor allem
beim Einsatz der Ganzkdrperkoordination gegentiber normalgewichtigen Kin-
dern beeintrachtigt (Robinson et al., 2015). Als Erklarung wird die tberschus-
sige Masse angenommen, die die Stabilisierung des Kdérpers negativ beein-
trachtigt und dartber hinaus die tatsachliche und selbstwahrgenommene mo-
torische Kompetenz herabsetzt. Nach Robinson et al. (2015) verringert dies
wiederum die Wahrscheinlichkeit der korperlichen Aktivitat bei tibergewichtigen
und adipdsen Kindern. Zudem weisen Kinder mit zu viel Gewicht nicht nur
schlechtere motorische Kompetenzen, sondern auch verringerte altersbedingte
Fortschritte gegentber Normalgewichtigen auf (Robinson et al.,, 2015).
Gu et al. (2017) konnten zeigen, dass Kinder mit einer héheren motorischen
Kompetenz ein besseres Fitness- und kdrperliches Aktivitatslevel sowie eine
positivere Selbstwahrnehmung motorischer Kompetenzen im Vergleich zu Kin-
dern mit einem niedrigeren motorischen Kompetenzlevel aufweisen (p < .001).
Zudem liefern die Autor:innen Hinweise daflr, dass die selbstwahrgenommene
Kompetenz den Zusammenhang zwischen motorischer Kompetenz und kérper-
licher Aktivitat sowie kardiorespiratorischer Fitness im mittleren Kindesalter me-
diiert (Gu et al., 2017). Khodaverdi et al. (2016) sind der Frage nachgegangen,
ob im Zusammenhang von motorischer Kompetenz und kérperlicher Aktivitat
Im Kindesalter die selbstwahrgenommene motorische Kompetenz und die Fit-
ness Mediatorenrollen einnehmen. Die Autor:innen konnten zeigen, dass ne-
ben der Fitness, die selbstwahrgenommene motorische Kompetenz den Zu-
sammenhang von motorischer Kompetenz und korperlicher Aktivitat mediiert.
De Meester et al. (2016) untersuchten drei Gruppen: (1) Kinder, die sowohl ein
hohes tatsachliches als auch selbstwahrgenommenes motorisches Kompe-
tenzlevel (high-high) zeigen, (2) Kinder mit relativ geringen Leveln in beiden
Bereichen (low-low) und (3) Kinder, die ein geringes Level an tatsachlicher und
ein hohes Level an selbstwahrgenommener motorischer Kompetenz (low-high)
aufweisen. Die erste Gruppe (high-high) zeigte eine héhere tagliche korperliche
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Aktivitat (M = 48.39, SD = 2.03) und einen geringeren BMI (M = 18.13,
SD =0.43) im Vergleich zu der zweiten Gruppe (low-low) (Makivitat = 37.93,
SD = 2.01; Mew = 20.22, SD = 0.42). Die dritte Gruppe (low-high) wies &hnliche
korperliche Aktivitatslevel wie die zweite Gruppe (low-low) (M = 36.21,
SD = 2.18) auf und unterschied sich nicht signifikant hinsichtlich des Gewichts-
status von den anderen Gruppen (M = 19.49, SD = 0.46) (De Meester et al.,
2016).

Neben diesen Zusammenhangen gibt es Hinweise darauf, dass eher die tat-
sachlichen — und weniger die selbstwahrgenommenen — motorischen Kompe-
tenzen die korperliche Aktivitat pradizieren (z. B. Barnett et al., 2015; Slykerman
et al., 2016 fur Madchen). Barnett et al. (2015) untersuchten die motorischen
Kompetenzen hinsichtlich der jeweiligen Kompetenzwahrnehmung auch mit
Blick auf den Zusammenhang mit kérperlicher Aktivitat. Im Gegensatz zu ande-
ren Studien nutzten Barnett und Kollegen ein Erhebungsinstrument, welches
die selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen (Pictoria-Scale of Per-
ceived Competence for Young Children, abgektrzt.: PMSC) zugehdrig zu den
jeweiligen (tatsachlichen) motorischen Kompetenzen (TGMD-2) misst. In dieser
Studie zeigten sich keine signifikanten Zusammenhange zwischen selbstwahr-
genommener motorischer Kompetenz und korperlicher Aktivitat (differenziert
nach Geschlecht und Alter) (Barnett et al., 2015). Slykerman et al. (2016) gin-
gen der Frage nach, wie bedeutend die tatséchliche und die selbstwahrgenom-
mene motorische Kompetenz flr die korperliche Aktivitat im Kindesalter ist. In
Anlehnung an die Studie von Barnett et al. (2015) testeten auch Slykerman et
al. (2016) die selbstwahrgenommene motorische Kompetenz in Abhangigkeit
zu der jeweiligen (tatsachlichen) motorischen Kompetenz mit dem gleichen In-
strumentarium. Es zeigten sich im Allgemeinen keine Zusammenhange zwi-
schen den tatsachlichen sowie selbstwahrgenommenen motorischen Kompe-
tenzen und der koérperlichen Aktivitat. Lediglich bei den Madchen zeigte sich
das Kompetenzlevel in der Lokomotion als signifikanter Pradiktor fur die korper-
liche Aktivitat (p = .016) (Slykerman et al., 2016, S. 490f.) Auch Mclintyre et al.
(2018) stellten fest, dass motorische Kompetenzen zu einem gréf3eren Teil (9
— 30%) zum korperlichen Aktivitatsniveau beitragen als die Selbstwahrneh-
mung motorischer Kompetenzen (0 — 5%), und das in einem frtiheren Alter bei
Jungen (sieben Jahre) als bei Madchen (neun Jahre).

Andere Studien zeigen Zusammenhange zwischen der selbstwahrgenomme-
nen Kompetenz und der korperlichen Aktivitat, unter Verwendung von Erhe-
bungsinstrumenten, die im Gegensatz zu Barnett et al.’s (2015) und Slykerman
et al.'s (2016) Studien die Wahrnehmung nicht spezifisch erfassen (LeGear et
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al., 2012; Robinson, 2011). Nach Slykerman et al. (2016, S. 491) unterstitzt
dies die Annahme, dass eher die Entwicklung des (globalen) physischen
Selbstkonzepts, das Uber die Wahrnehmung der motorischen Kompetenzen
(hier: fundamentale motorischen Fertigkeiten, abgeklrzt: FMS) hinausgeht,
aber moglicherweise die motorische Kompetenz einschliel3t, die kérperliche Ak-
tivitat beeinflusst. Auch Babic und Kollegen (2014) analysierten in ihrem syste-
matischen Review das Selbstkonzept als Pradiktor der korperlichen Aktivitat;
sie stellten positive Zusammenhange zwischen verschiedenen Selbstkonzept-
facetten und der korperlichen Aktivitat fest. Dabei ist die Rolle, die das physi-
sche Selbstkonzept in dem Zusammenhang mit der korperlichen Aktivitat ein-
nimmt, noch ungeklart. So kénnte das physische Selbstkonzept eine Mediato-
ren- oder Moderatorenrolle einnehmen und ebenso in Konsequenz oder als Ur-
sache von korperlicher Aktivitat ausgebildet werden (Babic et al., 2014; vgl.
auch Utesch et al., 2018). In aktuelleren Studien zeigen sich positive Zusam-
menhange zwischen den selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen
und der (moderaten bis intensiven) korperlichen Aktivitat (z. B. Zhang et al.,
2021; De Meester et al., 2018). Pesce et al. (2018) untersuchten beispielsweise
die Wahrnehmung von motorischer Kompetenz und tatsachlicher motorischer
Kompetenz hinsichtlich der Sportpartizipation. Die Autor:innen stellten fest,
dass Kinder, die sich hinsichtlich ihrer motorischen Kompetenzen im Bereich
Lokomotion Uberschétzen, verstéarkt Sport treiben (Pesce et al., 2018). In einer
langsschnittlichen Studie von Utesch et al. (2018) wurde festgestellt, dass vor
allem das Zusammenspiel von motorischer Kompetenz und der Wahrnehmung
dieser bedeutend fir die kdrperliche Aktivitat in der Kindheit ist. Kinder, die ein
hohes Level an motorischer Kompetenz zeigen, verfiigen nicht unbedingt Uber
hohe Levels an selbstwahrgenommener motorischer Kompetenz und vice
versa. Utesch et al. (2018) kommen zu dem Schluss, dass die adaquate Ein-
schéatzung der motorischen Kompetenz ein bedeutender Pradiktor fur die kor-
perliche Aktivitat ist.

Zur Erklarung der Bedeutung von motorischen Kompetenzen in Bezug auf die
Auslbung korperlicher Aktivitaten kann der Ansatz von Seefeldt (1980) heran-
gezogen werden. Demnach konnte eine defizitdre motorische Ausbildung mit
einer hypothetischen ,Kompetenzbarriere“ (engl.: ,proficiency barrier®) ver-
knipft sein (Robinson et al., 2015). Demzufolge existiert ein entscheidendes
motorisches Kompetenzlevel, welches mit der Ausuibung der Aktivitaten ver-
bunden ist, die ein jeweiliges motorisches Niveau erfordern. Somit kbnnten Per-
sonen, die unter diesem Niveau liegen, nicht nur ein erhdhtes Risiko fir eine
verringerte gesundheitsforderliche koérperliche Aktivitat, sondern auch ein er-
hohtes Risiko fir eine herabgesetzte Fitness (z. B. Kondition, Muskelkratft,
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Kraftausdauer und Beweglichkeit) zeigen, was wiederum ein erhthtes Risiko
fir Ubergewicht forcieren konnte (Robinson et al., 2015). De Meester et al.
(2018) bekraftigen diese Hypothese, indem sie in ihrer Studie feststellten, dass
Kinder mit einem hohen motorischen Kompetenzlevel (Perzentil 65 - 100) zu
einem groRReren Teil (2.46-mal mehr; p = .003) den Empfehlungen fur kérperli-
che Aktivitat nachkommen als Kinder mit einer geringeren motorischen Kompe-
tenz (Perzentil 0 - 27). Jedoch nahm in dieser Studie die selbstwahrgenom-
mene motorische Kompetenz keine Mediatorenrolle in dem genannten Zusam-
menhang ein. De Meesters Studie zufolge bestimmt die motorische Kompetenz
signifikant den Anteil von Kindern, die geméafl der WHO-Empfehlung kérperlich
aktiv sind. In einer kirzlich erschienenen Interventionsstudie wurde Seefeldt's
Kompetenzbarriere spezifisch getestet (Dos Santos et al., 2022). Die Interven-
tion fand in zehn aufeinanderfolgenden Sportunterrichtsstunden einmal pro Wo-
che im Umfang von 40 Minuten statt. Sechs Bewegungsfertigkeiten (Laufen,
Hupfen, Springen, SchielRen, Fangen und stationéres Dribbeln) und eine moto-
rische ,Ubergangsfertigkeit* (Dribbeln mit hoher Geschwindigkeit) wurden be-
wertet. Die Ergebnisse zeigen, dass nur diejenigen, die vor der Intervention
Uber ausreichende Fahigkeiten im Laufen und im Dribbeln verfugten, nach der
Intervention hohe Leistungswerte in der Ubergangsfertigkeit aufwiesen. Die Au-
tor:innen konnten somit die Existenz der Kompetenzbarriere bestatigen und zu-
dem zeigen, dass die Beherrschung von elementaren Bewegungsformen als
kritische Komponente eine notwendige Bedingung fir die motorische Entwick-
lung ist (Dos Santos et al., 2022).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass sich der Forschungsstand zum Zu-
sammenhang von motorischen Kompetenzen und ausgewahlten Parametern
der Gesundheit insgesamt unubersichtlich darstellt. Es lasst sich dennoch ab-
lesen, dass insbesondere fur das mittlere Kindesalter tatsachliche motorische
Kompetenzen und die Selbstwahrnehmung dieser, bedeutende Faktoren fir die
Austbung koérperlicher Aktivitaten sind. Bevor der Forschungsstand im Zwi-
schenfazit als Begrindungsmuster flr das vorliegende Forschungsprogramm
restimiert wird, wird zunachst ein Blick auf die Themenbereiche Motorik, moto-
rische Basiskompetenzen, Selbstkonzept und Selbstwahrnehmung sowie auf
den Zusammenhang von motorischen Kompetenzen und dem Selbstkonzept
gerichtet.
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2.2 Zur Motorik

Zum Verstandnis und zur Begrindung dieser Forschungsarbeit, vor allem mit
Blick auf die Untersuchung der Validitat des Instrumentes zur Erfassung von
motorischen Basiskompetenzen und mit Blick auf die Konzeption der Interven-
tion, wird im Folgenden der Fokus auf die motorische Entwicklung und den ele-
mentaren Bewegungsformen im Entwicklungsverlauf des mittleren Kindesalters
gelegt (Kap. 2.2.1). Daruber hinaus werden unterschiedliche Anséatze motori-
scher Testverfahren erlautert (Kap. 2.2.2).2

2.2.1 Motorische Entwicklung

Zur Erklarung von motorischer Entwicklung dominieren in sportwissenschatftli-
chen Studien interaktionistische, d. h. handlungstheoretische und 6kologische
Theorien, die in diesem Kontext die aktuelle Sichtweise auf Entwicklung wider-
spiegeln. Das interaktionistische Erklarungsmodell von Baur (1994b) spielt im
padagogischen Kontext eine entscheidende Rolle (Allmer, 1983; Baur, 1989;
Conzelmann, 2001). Nach diesem Modell Iasst sich die motorische Entwicklung
auf den Ebenen Umwelt, Personlichkeit und Handlung analytisch unterschei-
den. Die Umweltebene fokussiert motorische Entwicklung in konkreten Hand-
lungskontexten durch Anreize zur Bewegungsaktivitat. Auf der Personlichkeits-
ebene sind psychische, physische und biogenetische Faktoren, die sich im Be-
wegungshandeln weiterentwickeln, wesentlich. Der Handlungsebene wird eine
zwischen Umwelt und Individuum vermittelnde Rolle zugeschrieben. Dabei ist
die Entwicklung auf das ,Handeln in dauerhafter Abhangigkeit und Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt und Personlichkeitsebene® (Bos & Ulmer, 2003,
S. 16; Baur, 1994a) zuriickzufuhren. Grundlegend fur das Handeln ist die Aus-
einandersetzung des Individuums mit internen (Personlichkeit) und externen
(Umwelt) Faktoren.

Wesentlich fur das Verstandnis von motorischer Entwicklung sind die funktio-
nellen und strukturellen Voraussetzungen des Individuums insofern, als diese
In einem wechselseitigen Zusammenhang mit der Performanz bei der Erfillung
der Aufgabe und den Faktoren der Umgebung stehen (Haywood & Getchell,
2014). Dies verdeutlicht beispielsweise Newell's Model of Constraints (1986),
welches innerhalb der interaktionistischen Theorie unter der sozial-6kologi-
schen Perspektive verortet werden kann (Haywood & Getchell, 2014). Im Zent-
rum des Modells steht die Veranderbarkeit von strukturellen (z. B. Korpergrol3e)

2 Einzelne Textpassagen dieses Kapitels stammen aus der ersten und zweiten Publikation dieser ku-
mulativen Dissertation (Strotmeyer et al. 2020, 2021).
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und funktionellen (z. B. Motivation) individuellen Voraussetzungen, der speziel-
len Aufgabe und dem genutzten Material. Zur Erlauterung des Verstandnisses
von motorischer Entwicklung verwenden Clark und Metcalfe (2002) die Meta-
pher vom Lernprozess, der zum Erklimmen eines Berges fuhrt. In Anlehnung
an Newell, legen sie die sich kontinuierlich verandernden Interaktionen zwi-
schen dem Individuum (Kletterer) und seinen Fahigkeiten sowie Fertigkeiten
und den sich Uber die Lebensspanne veranderbaren Bedingungen der Umge-
bung (Berg) zugrunde. Sie definieren sechs Phasen der motorischen Entwick-
lung, wobei die motorische Ausbildung, d. h. die Beherrschung von Bewegungs-
formen einer jeden Periode die Voraussetzung fur den Eintritt in die nachstho-
here Periode ist (Clark & Metcalfe, 2002; siehe auch Payne & Isaacs, 2017).

2.2.2 Elementare Bewegungsformen im motorischen Entwicklungsverlauf des
mittleren Kindesalters (sechs bis zehn Jahre)

Idealerweise werden bis zum Alter von sechs bis sieben Jahren die elementa-
ren Bewegungsformen der Lokomotion, Objektkontrolle und der Stabilitat, wie
,Gehen, Laufen, Hupfen, Springen, Klettern, Balancieren, Ziehen, Schieben,
Tragen, Rollen, Hangen, Schaukeln, Werfen und Fangen®, erworben (Dordel,
2007, S. 265; Burton & Miller, 1998). Mit steigendem Alter werden Bewegungs-
kombinationen ausgefiihrt und die Bewegungsqualitat wird verfeinert. Insbe-
sondere die Ausfiihrung vielfaltiger Bewegungskombinationen steht in der mo-
torischen Entwicklung bis zum Alter von zehn Jahren im Vordergrund. Folgende
Bewegungsformen und deren Kombination werden unter gtinstigen Bedingun-
gen bis zum Alter von zehn Jahren erworben und sicher beherrscht: Zyklisches
koordiniertes Laufen, Slalomlaufen, vielfaltige Formen des Werfens, zielgerich-
tetes Werfen, Fangen (am Korper und verschiedene Hohen), Springen (ein- und
beidbeinig), Drehsprung, Balancehalten, balancierend Gehen und Laufen (mit
Drehsprung um die Langsachse), Klettern, Rolle vorwarts (Dordel, 2007, Gab-
bard, 2018; Haywood & Getchell, 2014, Burton & Miller, 1998). Mit steigendem
Alter stellen sich Verbesserungen in der Bewegungsqualitéat ein. Dies ist durch
den Faktor Ubung und die damit einhergehende gesteigerte Koordinationsfa-
higkeit zu begrinden. Zudem sind Anderungen der Korperkonstitution durch
Grolenwachstum und die Zunahme der Kraftfahigkeit wesentlich hinsichtlich
der Bewegungsqualitaten (Haywood & Getchell, 2014). Die Ausfuihrung dieser
Bewegungen ist mit der Zeit fir die Kinder weniger anstrengend und erfordert
weniger Aufmerksamkeit durch einen héheren Grad der Automatisierung. So
werden sie im Verlauf der Zeit sicherer beherrscht und kénnen situationsspezi-
fisch angepasst werden (Kroger & Roth, 2014).
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Die theoretischen Modelle zeigen das komplexe Zusammenspiel von individu-
ellen Voraussetzungen und aufgabenspezifischen Bedingungen (Anforde-
rungsniveau und Materialnutzung) sowie deren Veranderbarkeit auf, die bei der
Bewegungsausfihrung zentral sind. Sie dienen als Bezugspunkte in der moto-
rischen Forderung. Demnach sind die Er6ffnung von vielfaltigen Méglichkeiten
zur Steigerung von Bewegungserfahrungen sowie -aktivitdten und eine gezielte
motorische Grundausbildung unter Beachtung der individuellen und aufgaben-
spezifischen Faktoren entscheidende Voraussetzungen fir die Ausbildung von
Bewegungsformen.

2.2.3 Motorische Testinstrumente

Wenngleich sich die Verfahren der motorischen Diagnostik in den letzten Jah-
ren ausdifferenziert haben (im Uberblick: Gerlach et al., 2017; Scheuer et al.,
2019), kbnnen im Wesentlichen drei Ansatze von motorischen Testverfahren
unterschieden werden: der fertigkeitsorientierte, der fahigkeitsorientierte und
der kompetenzorientierte Ansatz.

Der fertigkeitsorientierte Ansatz dient der gezielten Feststellung von konkreten
Bewegungsformen und -techniken, wobei insbesondere die Qualitat der Bewe-
gungsausfiuhrung erhoben wird. Fertigkeitsorientierte Testverfahren, wie bei-
spielsweise der Test of Gross Motor Development (TGMD; Ulrich, 2019) sind
zeitlich aufwendig und finden insbesondere im englischsprachigen Raum im-
mer haufiger Anwendung. Da nicht der fertigkeitsorientierte Ansatz, sondern
der kompetenzorientierte und der fahigkeitsorientierte Ansatz, Gegenstand der
vorliegenden Forschungsarbeit ist (siehe Kap. 4), werden die beiden letztge-
nannten Ansatze im Folgenden thematisiert.

Mithilfe von fahigkeitsorientierten Tests werden die motorischen (Grund-)Fahig-
keiten wie Kraft, Ausdauer, Koordination, Schnelligkeit und Beweglichkeit und
damit auch die korperliche Leistungsfahigkeit erfasst. Gemall dem Systemati-
sierungsansatz nach Bds (1987) werden motorische Fahigkeiten auf drei Ebe-
nen unterschieden (Bos et al., 2009). Die Differenzierung von konditionellen
und koordinativen motorischen Fahigkeiten erfolgt auf der ersten Ebene. Auf
der zweiten Ebene werden die motorischen Grundfahigkeiten Ausdauer, Kraft,
Schnelligkeit, Koordination und Beweglichkeit unterschieden. Auf der Grund-
lage von Belastungsparametern werden auf der dritten Ebene Fahigkeitskom-
ponenten (z. B. aerobe und anaerobe Ausdauer, Maximalkraft, Schnellkraft
etc.) differenziert (Bds, 1987). Motorische Fahigkeiten stellen latente Kon-
strukte auf der Prozessebene dar (Oberger et al., 2010). Sie gelten folglich als
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Ubergreifende Leistungsvoraussetzungen fir unterschiedliche Bewegungsfer-
tigkeiten (Roth & Willimczik, 1999). Die bekannteste Testbatterie zur Erfassung
motorischer Fahigkeiten in Deutschland ist der Deutsche-Motorik-Test 6-18
(DMT 6-18; Bos et al., 2009). Der Hagedorn-Parcours (Riepe, 1999), der bei
der Paderborner Vielseitigkeitssichtung angewendet wird (Pro Leistungssport,
0. J.), ist ebenfalls dem fahigkeitsorientierten Ansatz zuzuordnen, da dieser ge-
bindelt koordinative (Gleichgewicht-, Rhythmus-, Umstellungs- und Kopp-
lungsfahigkeit) und konditionelle (insbesondere Schnelligkeit) Fahigkeiten von
Kindern im Alter von sechs bis zehn Jahren erfasst. Der auch als Vielseitigkeits-
parcours bekannte Test erhebt somit eine komplexe Koordinationsleistung mo-
torischer Fahigkeiten (siehe Kap. 4.1.2).

Der kompetenzorientierte Ansatz dient der Erfassung des Bewegungskdnnens
von Kindern hinsichtlich der Teilhabe am Sportunterricht sowie an der Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportkultur (Herrmann et al., 2018). Die Entwicklung kom-
petenzorientierter Testverfahren beruht auf der Diskussion um Standards und
Kompetenzen im Schulsport und der damit einhergehenden Forderung von
Kompetenzaufgaben zur Erfassung der Lernergebnisse des Sportunterrichts
(Herrmann & Seelig, 2015). Das Testinstrument zur Erfassung motorischer Ba-
siskompetenzen (MOBAK, Herrmann, 2018) deckt aktuell die Kompetenzberei-
che Sich- und Etwas-Bewegen ab (siehe Kap. 2.3; Abb. 4). Die Testaufgaben
knupfen an den Lehrplanen an und sind daher spezifisch fur die Klassenstufen
definiert (Gerlach et al., 2017). Das Entwicklungsalter findet dabei durch die
Anpassung des Schwierigkeitsgrades der Test-ltems Bertcksichtigung. Bei-
spielsweise umfasst das kompetenzorientierte Instrument fir die dritte und
vierte Jahrgangsstufe (MOBAK 3-4) insgesamt acht Testaufgaben. Mit dem Ba-
lancieren, Rollen, Laufen und Springen wird der Kompetenzbereich Sich-Bewe-
gen abgebildet. Der Bereich Etwas-Bewegen wird Uber die Testitems Werfen,
Fangen, Prellen und Dribbeln erhoben. Diese Testitems beinhalten standardi-
sierte Aufgabenstellungen und Bewertungskriterien (ausfuhrlich Herrmann,
2018; vgl. auch www.mobak.info). Anders als motorische Fahigkeiten weisen
Basiskompetenzen einen Bezug zum Bewegungskontext (z. B. Lokomotion:
Sich-Bewegen; Objektkontrolle: Etwas-Bewegen) auf.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die motorische Entwicklung ein indi-
vidueller Prozess ist, der durch Fort- und Ruckschritte gepragt und durch indi-
viduelle, umwelt- und aufgabenspezifische Faktoren sowie personale Voraus-
setzungen beeinflusst wird. Im mittleren Kindesalter ist die Férderung vielfalti-
ger elementarer Bewegungsformen und deren Kombination wesentlich. Zur Di-
agnose des motorischen Leistungsstands werden der fahigkeits-, fertigkeits-
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und kompetenzorientierte Ansatz unterschieden. Aufgrund seiner sportpadago-
gischen Verankerung bietet sich der kompetenzorientierte Ansatz fur die An-
wendung im schulischen Kontext an.

2.3 Zu motorischen Basiskompetenzen

Im Folgenden wird zum grundlegenden Verstandnis eine Definition von motori-
schen Basiskompetenzen gegeben (Kap. 2.3.1). Dartiber hinaus wird der Ein-
fluss von Alter, Geschlecht und BMI auf motorische Basiskompetenzen knapp
dargestellt sowie der Forderbedarf im Kindesalter aufgezeigt (Kap. 2.3.2). Ab-
schlieRend wird eine Interventionsstudie zur kompetenzorientierten Forderung
thematisiert (Kap.2.3.3).

2.3.1 Begriffsklarung

Das Konstrukt der motorischen Basiskompetenzen kann padagogisch sowie
curricular verortet werden. Dabei steht zum einen die Orientierung an der
Frage, ,was ein Kind in einer bestimmten Klassenstufe konnen soll, um am
Sportunterricht und an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur teilhaben zu
konnen® (Gerlach et al., 2017, S. 150), im Zentrum des Begriffsverstandnisses.
Zum anderen kann das Konstrukt der motorischen Basiskompetenzen in dem
fachertbergreifenden kompetenztheoretischen Verstandnis nach Weinert
(2014) verankert werden, welches sich deutschlandweit im Schulkontext durch-
gesetzt hat (z. B. MSW NRW, 2014). Nach Weinerts Definition sind zur Prob-
lemlésung in verschiedenen Kontexten neben den erlern- oder verfigbaren
.kognitive(n) Fahigkeiten und Fertigkeiten® die Motivation und Volition sowie so-
ziale Fahigkeiten grundlegend (Weinert, 2014, S. 27f.).

Es konnten zwei Kompetenzdimensionen bestimmt werden — n&mlich das Sich-
Bewegen und das Etwas-Bewegen (Herrmann et al., 2015; siehe auch Kap. 4
und Strotmeyer et al., 2020; siehe Abb. 4). Die Dimension Sich-Bewegen be-
zieht sich auf die Ganzkdrperkoordination im Raum, wie sie bspw. im Turnen
benotigt wird. Diese kann dem schulsportlichen Bewegungsfeld Bewegen an
Geraten zugeordnet werden. Die Dimension Etwas-Bewegen umfasst Kompe-
tenzen im Umgang mit dem Ball, die den Bewegungsfeldern Laufen, Springen,
Werfen und Spielen in und mit Regelstrukturen zugeordnet werden kann (MSW
NRW, 2014). Es sei erwahnt, dass derzeit an der Konstruktion weiterer Kom-
petenzdimension (z. B. Bewegen im Wasser) gearbeitet wird (Herrmann &
Seelig, 2020).
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Abb. 4. Kompetenzstrukturmodell der motorischen Basiskompetenzen fir die 3. Jahrgangsstufe nach
Herrmann (2015, S. 73)

Die Entwicklung motorischer Basiskompetenzen gilt als Mindestvoraussetzung
fur die Teilhabe an der Sport- und Bewegungskultur (Herrmann et al., 2020;
Clark & Metcalfe, 2002). Motorische Basiskompetenzen werden als Ubergrei-
fende Leistungsdispositionen verstanden, die fur die Bewéltigung von Bewe-
gungsaufgaben bendtigt werden. Sie sind:

— ,nhachhaltig erlernbar, berlcksichtigen Vorerfahrungen und sind durch
Uben verbesserbar,

— explizit kontextabhangig und beziehen sich auf spezifische Anforde-
rungssituationen in der Sport- und Bewegungskultur,

— funktionale Leistungsdispositionen, die sich in bewaltigungsorientiertem
Verhalten aulRern,

— nicht direkt beobachtbar® (Herrmann, 2015, S. 72)

Im Vergleich dazu zeichnen sich die motorischen (Grund-)Fahigkeiten Aus-
dauer, Kraft, Koordination, Schnelligkeit und Beweglichkeit durch eine sportart-
und damit techniktbergreifende Charakteristik aus (Bos, 2017). Diese kdnnen
zwar trainiert, aber nicht erlernt werden. Sie sind dartber hinaus mit der korper-
lichen Leistungsfahigkeit gleichzusetzen. Motorische Fertigkeiten werden hin-
gegen als technikgebunden und (sportart-)spezifisch definiert. Fertigkeiten fo-
kussieren damit die Technik und die Qualitat der Bewegungsausfuhrung. Sie
lassen sich nach dem Variabilitdtsgrad in offene und geschlossene Fertigkeiten
kategorisieren und gelten als erlernbar (Wollny, 2017; Herrmann & Seelig,
2020).

In motorischen Basiskompetenzen werden Fertigkeiten und Fahigkeiten gebin-
delt. So zeichnen sie sich durch die erfolgreiche Bewaltigung von unterschied-
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lichen Anforderungen (z. B. Zielwerfen) aus, zu deren Realisierung eine Kom-
bination von motorischen Fahigkeiten (Kraft) und Fertigkeiten (Wurftechnik) er-
forderlich ist. Motorische Basiskompetenzen beinhalten einen ,kognitiven
(Weil3 der Schuler, wie stark er den Ball werfen muss?) und motivational-voliti-
onalen Anteil (Strengt der Schuler sich an?)“ (Herrmann et al., 2016, S. 61).
Entscheidend ist das Zusammenspiel aller Aspekte. Sie sichern die erfolgreiche
Realisierung der Bewegungsaufgabe. Bewegungsformen, die dem Verstandnis
und der Strukturierung von motorischen Fertigkeiten entsprechen, bilden die
Basis fur die motorischen Basiskompetenzen (siehe Abb. 4).

2.3.2 Effekte von Alter, Geschlecht und BMI auf motorische Basiskompeten-
zen sowie deren Forderbedarf

Der Einfluss sowohl endogener als auch exogener Faktoren auf das Kompe-
tenzlevel wurde umfassend untersucht (z. B. Walti et al., 2022). Studien zeigen,
dass das Alter einen Einfluss auf das motorische Kompetenzniveau hat. Erwar-
tungsgemal weisen altere Kinder ein hoheres Kompetenzniveau auf als jin-
gere Kinder in der gleichen Klassenstufe (Herrmann et al., 2017).

Der BMI steht im Allgemeinen in einem inversen Zusammenhang mit den mo-
torischen Basiskompetenzen, wobei der inverse Zusammenhang im Sich-Be-
wegen starker ist als im Etwas-Bewegen (u. a. Walti et al., 2022; Herrmann,
2018).

Madchen weisen tendenziell im Etwas-Bewegen und Jungen im Sich-Bewegen
schlechtere Leistungen gegentber ihren Counterparts auf (u. a. Herrmann et
al., 2020; Carcamo-Oyarzun et al., 2020). Dieser geschlechtsspezifische Ein-
fluss zugunsten von Jungen im Etwas-Bewegen und im Sich-Bewegen zum
Vorteil der Madchen zeigt sich europaweit (Walti et al., 2022). Begrindet wer-
den konnte dies mit der geschlechtsspezifischen Sportsozialisation (Gramespa-
cher et al., 2020). So sind Jungen eher im Ful3ball oder Basketball aktiv und
Madchen eher in Sportarten, die die Ganzkérperkoordination erfordern, wie
z. B. Reiten oder Tanzen.

In der Stichprobe zur Normierung von motorischen Basiskompetenzen zeigte
etwa ein Viertel der Kinder einen Forderbedarf in der Ganzkorperkoordination
im Raum (Sich-Bewegen: 24%, Jungen: 26%; Madchen: 21%) und im Umgang
mit dem Ball (Etwas-Bewegen: 25%, Jungen: 13%; Madchen: 39%; Herrmann
et al., 2020, S. 163).
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2.3.3 Kompetenzorientierte motorische Intervention

Es existiert eine Vielzahl an Programmen und Handreichungen mit dem Ziel der
Bewegungsforderung oder allgemeinen motorischen Forderung. Konzepte zur
spezifischen FOrderung von motorischen Basiskompetenzen und diesbeziigli-
che Interventionsstudien stehen allerdings noch aus. Neben dem in Kapitel fnf
vorgelegten Interventionskonzept existiert aktuell ein weiteres Konzept flr den
Sportunterricht in der Grundschule. So ist als einzige weitere Interventionsstu-
die, die gezielt motorische Basiskompetenzen im Sportunterricht férdert, die
Studie von Niederkofler (2022) zu nennen, die in Kirze veroffentlicht werden
soll. Das Interventionskonzept ful3t auf der Leitidee der Handlungsfahigkeit im
Sport (Gogoll, 2013) und fokussiert die Auseinandersetzung mit motorischen
Basiskompetenzen auf den drei Ebenen: Kénnen, Wissen, Wollen. Die Inter-
vention wurde fir die zweite und vierte Jahrgangsstufe konzipiert. Sie umfasst
acht Einheiten a 90 Minuten, wobei zwei Einheiten pro Woche fir die Dauer von
vier Wochen vorgesehen sind. Die Inszenierung der Einheiten wird tber Bewe-
gungsspiele und Ubungsblatter gestaltet. In der ersten Einheit sind Bewegungs-
spiele vorgesehen. In der sich anschlielenden Einheit werden mithilfe von
Ubungsblattern die Inhalte zu der jeweiligen Bewegungsform vermittelt. Neben
Aufgabenbeschreibungen umfassen diese auch die Moglichkeit der Selbstein-
schatzung (via Emoticon-Rating zur Frage: ,Wie ist dir die Aufgabe gelungen?)
und dienen der kognitiv-reflexiven Auseinandersetzung mit der Bewegungs-
form. Die Intervention wurde in einer achtwdchigen Interventionsstudie in der
zweiten (Interventionsgruppe: N = 62; Kontrollgruppe: N = 54) und vierten (In-
terventionsgruppe: N = 54; Kontrollgruppe: N = 46) Jahrgangsstufe durchge-
fuhrt. Dabei zeigte sich ein Interventionseffekt in der zweiten Jahrgangsstufe im
Sich-Bewegen (n?= .04, p = .03) und im Etwas-Bewegen (n?= .03, p =.08). In
der vierten Jahrgangsstufe zeigte sich lediglich im Sich-Bewegen (n? = .06,
p =.02) ein Interventionseffekt (Niederkofler, 2022). Laut Niederkofler (2022)
zeigen die Ergebnisse, dass motorische Basiskompetenzen durch eine gezielte
Unterrichtsreihe im Sportunterricht geférdert werden konnen. Der Autor betont
jedoch, dass die Ergebnisse aufgrund des ausbleibenden Interventionseffektes
im Etwas-Bewegen in der vierten Jahrgangsstufe nicht generalisierbar sind.

Es kann zusammengefasst werden, dass mit dem Konstrukt der motorischen
Basiskompetenzen Mindeststandards fir die sportliche Teilhabe definiert wur-
den, die padagogisch sowie curricular verortet werden kdnnen. Dabei lassen
sich die elementaren Bewegungsformen der Lokomotion sowie der Objektkon-
trolle den Ubergreifenden Kompetenzdimensionen Sich- und Etwas-Bewegen
zuordnen. Sich-Bewegen zielt mit den Bewegungsformen Laufen, Springen,
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Rollen und Balancieren auf die Kérperkoordination im Raum ab. Etwas-Bewe-
gen umfasst die Bewegungsformen Werfen, Fangen, Prellen und Dribbeln und
zielt auf die Ballkontrolle in Bewegungsspielkontexten ab. Neben dem Ge-
schlecht bzw. der geschlechtsspezifischen Sportsozialisation beeinflussen
auch das Alter und der Gewichtsstatus das motorische Kompetenzlevel. Zudem
zeigt ein Viertel der Heranwachsenden einen Férderbedarf im Sich- und Etwas-
Bewegen. Aktuell existiert lediglich ein (unveroffentlichtes) Interventionskon-
zept zur spezifischen Forderung motorischer Basiskompetenzen im Sportunter-
richt in der zweiten und vierten Jahrgangsstufe von Niederkofler (2022). Fragen
zur Gestaltung kompetenzorientierter Konzepte zur motorischen Férderung
sind aktuell ungeklart.

2.4 Zum Selbstkonzept und zur Selbstwahrnehmung

Zum Verstandnis der vorliegenden Untersuchung von tatsachlichen und selbst-
wahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen werden zunachst die Be-
griffe Selbstkonzept und Selbstwahrnehmung definiert (Kap. 2.4.1). Des Weite-
ren werden Zusammenhénge mit dem Alter, dem Geschlecht und dem BMI
knapp dargestellt (Kap. 2.4.2).3

2.4.1 Begriffsklarung

Das Selbstkonzept wird definiert ,(...) als das mentale Modell einer Person Uber
ihre Fahigkeiten und Eigenschaften“ (Moschner & Dickhéauser, 2006, S. 685).
Shavelson et al. (1976) gliedern das Selbstkonzept hierarchisch und multidi-
mensional. An oberster Stelle steht das globale Selbstkonzept, gefolgt von Fa-
higkeitsselbstkonzepten, welche in akademische und nicht-akademische Fa-
higkeitsselbstkonzepte unterschieden werden (siehe Abb. 5).

Die Selbstwahrnehmung entsteht durch die subjektive Einschatzung der eige-
nen Leistungen. Dadurch, dass Fahigkeiten und Kompetenzen als wichtige Ei-
genschaften des Selbst gelten, sind Fahigkeitsselbstkonzepte zentraler Inhalt
selbstbezogenen Wissens (Dickhauser & Galfe, 2004; Moschner & Dickh&auser,
2006). Von Bedeutung fur das selbstbezogene Wissen ist die Interpretation und
Beobachtung des eigenen Verhaltens (Filipp, 2006). So beinhaltet das Selbst-
konzept einer Person ,(...) das Wissen Uber eigene Starken und Schwachen in
verschiedenen Teilbereichen (...)" (Hellmich & Ginther, 2011, S. 26).

3 Einzelne Textpassagen dieses Kapitels stammen aus der dritten Publikation dieser kumulativen Dis-
sertation (Strotmeyer et al., 2022).
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Abb. 5. Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al. (1976, S. 413)

Die theoretischen Konstrukte und Instrumente zur Erhebung von sportlichem
Selbstkonzept und Selbstwahrnehmung motorischer Kompetenzen, die in Stu-
dien verwendet werden, unterscheiden sich. Dies erschwert den Vergleich der
Studienergebnisse. Vor diesem Hintergrund widmeten sich Estevan und Bar-
nett (2018) der Klarung des konzeptionellen und theoretischen Rahmens fir
das Konstrukt der Selbstwahrnehmung motorischer Kompetenzen. Die Au-
tor:innen schlagen eine hierarchische und multidimensionale Struktur des glo-
balen Selbstkonzepts vor, wobei die Selbstwahrnehmung motorischer Kompe-
tenzen eine Subdomane der wahrgenommenen sportlichen/athletischen Kom-
petenz (je nach Alter oder Entwicklungsstufe eines Kindes) darstellt. Diese ist
wiederum in verschiedene Subdoménen der wahrgenommenen motorischen
Kompetenz (Stabilitat, Lokomotion, Objektkontrolle und aktive Spielfahigkeiten)
unterteilt. Die Autor:innen heben die Bedeutsamkeit der Darstellung der Uber-
einstimmung zwischen den Instrumenten zur Erhebung von tatséchlichen und
selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen hervor, um die Zusam-
menhange aufzuklaren (Estevan & Barnett, 2018).

Im Laufe der Entwicklung &ndert sich die Wahrnehmung der motorischen Kom-
petenzen eines Kindes (Harter, 1999). Wahrend die Selbstwahrnehmung im
frihen Kindesalter noch ungenau ist, kdnnen sich altere Kinder akkurater ein-
schatzen, da sie sich mit anderen Kindern zunehmend vergleichen und sich
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auch die kognitiven Strukturen entwickeln (Harter, 1999; Weiss & Amorose,
2005). Mit Eintritt in die Grundschule stellen Kinder fest, dass sie selbst und
auch ihre Aktivitdten von ihrem Umfeld beobachtet und bewertet werden
(Hellmich & Gunther, 2011, S. 27). Somit findet im mittleren Kindesalter eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungen und Leistungen statt. Basie-
rend auf der durch diese Auseinandersetzung angestol3enen Entwicklung ist es
Grundschulkindern zunehmend maoglich, ihre Leistungen realistisch einzuschét-
zen. Auch Stodden et al.'s (2008) Modellvorstellung greift dies auf, indem er-
wartet wird, dass sich mit steigendem Alter die Zusammenhange zwischen der
tatsachlichen, der selbstwahrgenommenen Kompetenz und der koérperlichen
Aktivitat verstarken.

2.4.2 Zusammenhange mit Alter, Geschlecht und BMI

In der frihen Kindheit werden die eigenen Kompetenzen typischerweise Uber-
schatzt (z. B. Goodway & Rudisill, 1997; Harter, 1999). Im Allgemeinen zeigen
jungere Kinder eine positivere Selbstwahrnehmung als altere Kinder (z. B. Brit-
ton et al., 2019). Ab der mittleren Kindheit (sechs bis acht Jahre) sind Kinder
aufgrund der allgemeinen kognitiven Entwicklung in der Lage, ihre Kompeten-
zen besser einzuschatzen; sie vergleichen sich nun zunehmend mit Gleichalt-
rigen (Harter, 1999; Weiss & Amorose, 2005). Daher werden auch mit steigen-
dem Alter starkere Zusammenhange zwischen tatséchlichen und selbstwahr-
genommenen Kompetenzen angenommen (De Meester et al., 2016; De Mees-
ter et al., 2020; Raudsepp & Liblik, 2002; Spessato et al., 2013). In Uberein-
stimmung mit der geschlechtsspezifischen Sportsozialisation zeigen sich Un-
terschiede im Niveau der Selbstwahrnehmung; Jungen schatzen ihre Leistung
generell hoher ein als Madchen, insbesondere im Etwas-Bewegen bzw. der
Objektkontrolle (Barnett et al., 2015; Britton et al., 2020; Herrmann & Seelig,
2017a; Slykerman et al., 2016). Auf3erdem sind hohe (tatsachliche und) selbst-
wahrgenommene motorische Kompetenzlevel mit einem hoheren Mal3 an kor-
perlicher Aktivitdt und einem niedrigeren BMI verbunden (Babic et al., 2014;
Pesce et al., 2018; Utesch et al., 2018).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Selbstwahrnehmung
und Bewertung der eigenen motorischen Kompetenzen in den Subdoménen
(z. B. Objektkontrolle, Lokomotion) die Basis des physischen Fahigkeitsselbst-
konzepts bildet. Neben den akademischen Fahigkeitsselbstkonzepten, inte-
griert sich das physische, nicht-akademische Fahigkeitsselbstkonzept, in die
Bewertung des globalen Selbst. Ab dem Grundschulalter kénnen Kinder sich
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zunehmend realistisch einschétzen. Im Allgemeinen schatzen sich Jungen bes-
ser ein als Madchen. Zudem scheint ein niedriger BMI mit einer positiveren
Selbstwahrnehmung verbunden zu sein.

2.5 Zum Zusammenhang von motorischer Kompetenz und Selbst-
konzept

In diesem Kapitel werden zunéchst unterschiedliche Modelle und Theorien zur
Erklarung von Zusammenhangen von Leistungen (wie motorischen Kompeten-
zen) und Selbstkonzepten (z. B. physisches) herangezogen. Im Folgenden wer-
den ausgewahlte Modelle dargestellt (Kap. 2.5.1). Als Begrindungsmuster fur
die Untersuchung von motorischen Basiskompetenzen und deren Zusammen-
hangen mit der Selbstwahrnehmung sowie der motorischen Forderung im Kin-
desalter, wird anschliel3end der Forschungsstand zum Zusammenhang von tat-
sachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen mit ausge-
wahlten Parametern thematisiert (Kap. 2.5.2).

2.5.1 Theoretische Modelle

Nach dem Internal/External-Frame-of-Reference-Model (I/E-Modell; Marsh,
1986) werden (Fahigkeits-)Selbstkonzepte durch soziale (externale) oder durch
dimensionale (internale) Vergleiche ausgebildet. Personen nutzen das exter-
nale Frame-of-Reference, wenn sie ihre eigenen Leistungen mit der Leistung
von anderen Personen vergleichen. Bei dem internalen Frame-of-Reference
vergleicht eine Person ihre Leistungen in verschiedenen Dimensionen (z. B. in
zwei Schulfachern: Deutsch versus Mathematik) (Dickhauser & Galfe, 2004,
S. 2). Interessanterweise nimmt das Modell positive Korrelationen zwischen
mathematischen und sprachlichen Leistungen an, jedoch nur geringe bis na-
hezu keine Korrelationen zwischen mathematischen und sprachlichen Selbst-
konzepten. Dieses Beziehungsmuster auf den Ebenen der Leistungen und des
Selbstkonzepts wird dem Zusammenspiel von zwei unterschiedlichen Frames-
of-Reference zugeschrieben (Lohbeck et al., 2021; Wolff et al., 2018). Hierbei
werden Abwartsvergleiche (Leistungen im Vergleichsfach sind schlechter als
im aktuellen Fach) und Aufwartsvergleiche (vice versa) unterschieden. Dimen-
sionale Abwartsvergleiche sind verbunden mit hohen (Fahigkeits-)Selbstkon-
zepten und Aufwartsvergleiche mit niedrigeren (Fahigkeits-)Selbstkonzepten
(Koller et al., 1999). Bei dimensionalen Kontrastierungen verfiigen Personen
uber unterschiedliche Selbstkonzepte, obwohl sie identische Leistungen erbrin-
gen. Dies ist dadurch zu erklaren, dass sie die eigenen Leistungen aus unter-
schiedlichen Domanen vergleichen. Lohbeck et al. (2021) konnten feststellen,
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dass die Noten von Studierenden der Sportwissenschaft in Bezug auf sechs
Sportarten signifikant positiv mit dem Selbstkonzept in den Sportarten zusam-
menhangen. Zudem zeigten sich signifikant negative Zusammenhange z. B.
zwischen der Note im Turnen und dem Selbstkonzept im Ful3ball und Basket-
ball. Im Gegensatz dazu wurden keine signifikant positiven Beziehungen zwi-
schen Leistung und Selbstkonzept in den sechs untersuchten Sportarten ge-
funden. Die Autor:innen folgern, dass die Studierenden bestimmte Sportarten
als recht unterschiedlich wahrnehmen und bei der Bewertung ihrer Leistung in
bestimmten Sportarten hauptséchlich kontrastierende Dimensionsvergleiche
anstellen.

Ein weiteres Modell, das Exercise and Self-Esteem Model (EXSEM; Sonstroem
& Morgan, 1989), erklart prozessorientiert den Zusammenhang zwischen mo-
torischen Kompetenzen und physischem Selbstkonzept (vgl. auch Hansel,
2008). Demnach werden zur Wirkung von korperlichen und sportlichen Aktivi-
taten auf das Selbst vier Voraussetzungen herangezogen:

(1) Auf funktional-somatischer Ebene verbessern sich motorische Kompeten-
zen durch korperliche und sportliche Aktivitaten,

(2) die motorische Leistungssteigerung wird wahrgenommen (Selbstwahrneh-
mung),

(3) die selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen sind die Basis fir
die Beurteilung sportbezogener Aspekte des Selbstkonzepts (Selbstbewer-
tung) und

(4) die Selbstwahrnehmung und -bewertung motorischer Kompetenzen mun-
den in der globalen Bewertung des Selbst (Generalisierung) (Hansel, 2008;
Sonstroem, 1998; Sonstroem & Morgan, 1989; vgl. Herrmann et al., 2017;
siehe Abb. 6).
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Abb. 6. Exercise and Self-Esteem Model (EXSEM) modifiziert nach Sonstroem und Morgan (1989) und
Wurz et al. (2021, S. 4440)

Die Annahmen des EXSEMs gehen einher mit der skill development Hypo-
these. Dabei wird angenommen, dass sich das Selbstkonzept als Teil der Per-
sonlichkeit durch korperliche Aktivitat bzw. motorische Kompetenz entwickelt
(Gullich & Krtiger, 2013). Demnach fordert ein héheres motorisches Leistungs-
niveau ein hoheres physisches Fahigkeitsselbstkonzept. Das Gegenteil wird
unter der self-enhancement Hypothese angenommen. Hier ist das Selbstkon-
zept als Teil der Personlichkeit bereits vor dem Ubungsprozess positiv, wodurch
auch das motorische Kompetenzlevel erhoht ist (Gillich & Krtger, 2013). In
dieser Perspektive beeinflusst das physische Fahigkeitsselbstkonzept, einher-
gehend mit einer erhohten korperlichen Aktivitat, das motorische Leistungsni-
veau. Bisher hat sich kein Ansatz durchgesetzt (Dreiskamper et al., 2020;
Marsh & Craven, 2006; Martschinke, 2008). Es werden reziproke Effekte zwi-
schen motorischen Kompetenzen und dem physischen Selbstkonzept im Re-
ciprocal-Effect Model (Marsh & Craven, 2006) angenommen.

Die Studienlage zu der Wirkungsweise im Grundschulalter ist aktuell insgesamt
unklar, da es an Langsschnittstudien in diesem Forschungsfeld mangelt.
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2.5.2 Forschungsstand

Im Zusammenhang mit dem EXSEM stellten Jekauc et al. (2017) in ihrer Langs-
schnittstudie einen reziproken Zusammenhang zwischen motorischen Kompe-
tenzen und korperlicher Aktivitat sowie Mediationseffekte von sportlichem Fa-
higkeitsselbstkonzept tUber sechs Jahre (N = 698, 11-17 Jahre) fest. In ihrer
Studie wurde der Zusammenhang zwischen motorischen Kompetenzen und
korperlicher Aktivitat bidirektional durch das physische Fahigkeitsselbstkonzept
vermittelt. Demnach scheinen physisches Fahigkeitsselbstkonzept und selbst-
wahrgenommene motorische Kompetenzen wichtige Determinanten der kor-
perlichen Aktivitdt von Jugendlichen zu sein. Britton et al. (2020, 2019) analy-
sierten im Langsschnitt die Rolle von selbstwahrgenommenen motorischen
Kompetenzen und gesundheitsbezogener Fitness in der reziproken Beziehung
zwischen motorischen Kompetenzen und korperlicher Aktivitat. Sie fanden her-
aus, dass die selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen und die Fit-
ness die Beziehung zwischen motorischen Kompetenzen und korperlicher Ak-
tivitat (in beide Richtungen) im Ubergang zwischen der Grundschule und der
Sekundarschule (N = 224, M = 12.26, SD = 0.04 Jahre) vermitteln. In dieser
Altersgruppe war eher die gesundheitsbezogene Fitness und nicht die selbst-
wahrgenommene motorische Kompetenz der signifikante Mediator dieser Be-
ziehung (Britton et al., 2019). AuRerdem wurden reziproke Beziehungen zwi-
schen Kompetenzen in der Objektkontrolle und der kdrperlichen Aktivitat sowie
zwischen Kompetenzen in der Objektkontrolle und der selbstwahrgenommenen
motorischen Kompetenz nachgewiesen. Allerdings zeigten sich in diesem Zu-
sammenhang keine reziproken Beziehungen im Bereich der Lokomotion (Brit-
ton et al., 2020).

De Meester et al. (2020) analysierten in ihrem systematischen Review mit 69
Studien den Zusammenhang zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenomme-
nen motorischen Kompetenzen bei Heranwachsenden im Alter von drei bis 24
Jahren; 88,5% der analysierten Studien hatten ein Querschnittsdesign. Sie
stellten geringe bis maldige Korrelationen zwischen der Selbstwahrnehmung
und (1) motorischer Kompetenz im Allgemeinen (N =54, r = .25, 95% Kl = 0.20-
0.29), (2) Lokomotion (N =45, r =.19, 95% Kl = 0.13-0.25), (3) Objektkontrolle
(N =50,r=.22,95% Kl =0.17-0.27), (4) Stabilitat/ Gleichgewicht (N=8,r = .21,
95% KI = 0.12-0.30) und sportartspezifischer Kompetenz (N = 8, r = .46, 95%
Kl = 0.28-0.61) fest (De Meester et al, 2020, S. 2001). Im Gegensatz zu Este-
van und Barnett’s Annahmen (2018, siehe Kap. 2.4.1) deuten diese Ergebnisse
darauf hin, dass der Zusammenhang nicht durch den Grad der Passung der
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Messinstrumente beeinflusst wurde. Aul3erdem wurde die Starke des Zusam-
menhangs nicht durch Alter, Geschlecht oder Entwicklungsstand moderiert
(De Meester et al., 2020).

Motorische Basiskompetenzen und deren Selbstwahrnehmung

Bei Abkehr von Studien zu allgemeinen motorischen Kompetenzen sowie phy-
sischem Fahigkeitsselbstkonzept und Hinwendung zur Untersuchung von tat-
sachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen sind
aktuell finf Studien zu verzeichnen. Herrmann et al. (2017) identifizierten so-
wohl das physische Fahigkeitsselbstkonzept als auch die motorischen Basis-
kompetenzen als relevante Determinanten sportlicher Aktivitat. Im Querschnitt
betrachtet stehen das physische Fahigkeitsselbstkonzept und die motorischen
Basiskompetenzen mit der Sportvereinsaktivitat in einem mittleren (pradiktiven)
Zusammenhang. Im Langsschnitt zeigten sich im Hinblick auf das Sportenga-
gement kleine Mediationseffekte sowohl des sportlichen Selbstkonzepts
(B =.05; p <.01) als auch der motorischen Basiskompetenzen (3 =.09; p <.01
(Herrmann et al., 2017). Die Ergebnisse zeigen, dass die Férderung von moto-
rischen Basiskompetenzen und physischem Fahigkeitsselbstkonzept zentral fur
die sportliche Aktivitat ist (Herrmann et al., 2017). Dartber hinaus wurde das
SEMOK-Instrument (Selbstwahrnehmung motorischer Basiskompetenzen) zur
Erfassung wahrgenommener motorischer Basiskompetenzen validiert (Herr-
mann et al., 2017a). Die zweifaktorielle Struktur der SEMOK-Faktoren (Sich-
und Etwas-Bewegen) konnte in Anlehnung an das MOBAK-Instrument nachge-
wiesen werden. Es zeigte sich ein starker latenter Zusammenhang zwischen
den SEMOK- und MOBAK-Faktoren (r = .73/.83) sowie mit dem physischen
Fahigkeitsselbstkonzept (r = .75). In Anlehnung an das EXSEM konnten Zu-
sammenhange zwischen tatséchlichen und selbstwahrgenommenen motori-
schen Basiskompetenzen sowie mit dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept
festgestellt werden. Dabei zeigte sich, dass die Selbstwahrnehmung den Ein-
fluss von tatsachlichen motorischen Basiskompetenzen auf das physische Fa-
higkeitsselbstkonzept mediiert (Herrmann & Seelig, 2017a). Sallen et al. (2020)
fanden keine reziproken und direkten Zusammenhange zwischen der korperli-
chen Aktivitdt und den motorischen Basiskompetenzen mit der Selbstwahrneh-
mung als Mediator. Sie stellten jedoch fest, dass eine positivere Selbstwahr-
nehmung von motorischen Basiskompetenzen im Sich-Bewegen zu einer sig-
nifikant hoheren korperlichen Aktivitat im Verlauf der Studie beitragt (8 = .28;
p < .01); dies konnte jedoch nicht eindeutig fir die Selbstwahrnehmung von
motorischen Basiskompetenzen im Etwas-Bewegen festgestellt werden
(B =.25; p=.06) (Sallen et al., 2020). Die Autor:innen kommen zu dem Schluss,
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dass tatséchliche und selbstwahrgenommene motorische Basiskompetenzen
bedeutend fir die Forderung der korperlichen Aktivitat bei Kindern sind (Sallen
et al., 2020). Ebenso wie Carcamo-Oyarzun et al. (2020) analysierten auch Nie-
derkofler und Herrmann (2021) moderate Korrelationen zwischen tatsachlichen
und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen (Etwas-Bewe-
gen: 3 = .43, p <.001; Sich-Bewegen: 3 = .42, p <.001).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass zur Erklarung des Zusammen-
hangs von motorischen Kompetenzen und physischem Fahigkeitsselbstkon-
zept das I/E-Modell und das EXSEM vorgestellt wurden. Im I/E-Modell wird an-
genommen, dass sich Fahigkeitsselbstkonzepte durch soziale Vergleiche oder
dimensionale Vergleiche ausbildet. Der Leistungs- und Selbstkonzeptebene
werden unterschiedlichen Frames-of-Reference zugeschrieben; auf der Leis-
tungsebene werden hohere Korrelationen zwischen verschiedenen Leistungs-
bereichen angenommen. Zudem koénnen Personen uber unterschiedliche
Selbstkonzepte bei identischer Leistung verfiigen, da die eigenen Leistungen
aus unterschiedlichen Doménen verglichen werden. Dem EXSEM zufolge ver-
bessern sportlich aktive Personen ihre motorischen Kompetenzen, verfiigen
uber eine hohere Selbstwahrnehmung der motorischen Kompetenz, bewerten
sich positiv, zeigen damit ein positiveres physisches Fahigkeitsselbstkonzept
und nehmen sich als wertvoll wahr, was sich im globalen Selbstwert zeigt. Somit
verdeutlicht das EXSEM den Stellenwert von motorischen Kompetenzen hin-
sichtlich des globalen Selbstkonzepts. Querschnittlich zeigen sich insgesamt
geringe bis moderate Korrelationen zwischen tatsachlichen und selbstwahrge-
nommenen motorischen Kompetenzen in verschiedenen Bereichen der Moto-
rik. Studien, welche diese Zusammenhange langsschnittlich untersuchen feh-
len. Jedoch liefern einige wenige Studien Hinweise fir den Zusammenhang von
motorischer Kompetenz und koérperlicher Aktivitat, der durch die Selbstwahr-
nehmung vermittelt wird, was das EXSEM bekraftigt. Studien zu motorischen
Basiskompetenzen und der Selbstwahrnehmung dieser bekréftigen das
EXSEM, wenngleich uneinheitliche Ergebnisse zu den Zusammenhangen in
den Kompetenzbereichen Sich- und Etwas-Bewegen festgestellt wurden.
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3 Zwischenfazit, Fragestellungen und Forschungspro-
gramm

Im Folgenden wird zunachst ein Zwischenfazit gezogen. Bezugnehmend darauf
werden anschlieRend die untersuchungsleitenden Fragestellungen abgeleitet.
Den Abschluss dieses Kapitels bildet die Darstellung des Forschungspro-
gramms.

Einleitend wurde die Relevanz der Ausbildung motorischer Kompetenzen mit
Blick auf die Entfaltung eines aktiven, gesundheitsorientierten Lebensstils — mit-
hilfe des Entwicklungsmodells zum Zusammenhang von tatsachlichen und
selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen, der gesundheitsorientier-
ten Fitness, der korperlichen Aktivitdt und des Gewichtsstatus von Stodden et.
al (2008) — dargestellt.

Im mittleren Kindesalter sind unzureichende kdrperliche Aktivitatslevel und mo-
torische Defizite festzustellen. Um einer negativen Entwicklungsspirale frihzei-
tig entgegenzuwirken, drangen sich Fragen hinsichtlich des Monitorings sowie
mit Blick auf die spezifische Férderung motorischer Kompetenzen auf.

Bei der konkreten Betrachtung von Studien in diesem Forschungsfeld riicken
folgende Phanomene in den Vordergrund:

— Es existiert keine einheitliche Definition von motorischen Kompetenzen.
Vielmehr wird die Begrifflichkeit als Terminus fur ein Konglomerat moto-
rischer Leistungsdimensionen verwendet. Somit fokussieren Studien die
Erhebung und Untersuchung differenter motorischer Leistungsdimensio-
nen.

— In der Konsequenz liegen den Untersuchungen verschiedene Erhe-
bungsinstrumente vor. Dies erschwert nicht nur die Vergleichbarkeit der
Kernbefunde, sondern mindert auch die Aussagekraft dieser. Unklar ist,
ob unterschiedliche theoretische Konstrukte motorischer Leistungsdi-
mensionen (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kompetenzen), die den Erhe-
bungsinstrumenten zugrunde liegen, differente Aussagen bezogen auf
den Erkenntnisgewinn liefern.

— Ungeachtet dieser Grenzen lasst sich aus dem Forschungsstand able-
sen, dass die motorische Kompetenz ein bedeutender Pradiktor fur die
korperliche Aktivitat ist.
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Darlber hinaus scheinen neben den tatséchlichen auch die selbstwahr-
genommenen motorischen Kompetenzen (bzw. das physische Fahig-
keitsselbstkonzept) in der Ausiibung von korperlichen Aktivitaten bedeu-
tend zu sein. Sie nehmen womaglich eine mediierende Rolle im Zusam-
menhang von tatsachlichen motorischen Kompetenzen und kérperlicher
Aktivitat ein. Insbesondere die akkurate Einschatzung der eigenen moto-
rischen Kompetenzen scheint zentral zu sein. Dies ist vor allem im Kin-
desalter ein herausforderndes Thema, da erst mit dem Eintritt in die
Schule die Selbsteinschatzung zunehmend realistisch vorgenommen
werden kann. Zudem kénnte die Passung der Erhebungsinstrumente ftr
die Analyse von Zusammenhangen wesentlich sein.

Es mangelt an Langsschnittstudien, die den Zusammenhang von tat-
sachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen im
Kindesalter untersuchen.

Im sportpadagogischen Kontext hat sich das Konstrukt der motorischen
Basiskompetenzen fir die Dimensionen Sich- und Etwas-Bewegen be-
wahrt, auch weil ein Instrument zur Erfassung dieser (MOBAK) eingefluhrt
wurde.

Bezugnehmend auf die akkurate Erfassung sowie die Passung der In-
strumente zur Erhebung von tatséchlichen und selbstwahrgenommenen
motorischen Basiskompetenzen wurde in Anlehnung an den MOBAK-
Test das SEMOK-Instrument eingeflihrt; es existieren erste Studien.

Das Konstrukt motorischer Basiskompetenzen erscheint besonders ge-
winnbringend im schulischen Kontext mit Blick auf die Diagnostik und die
Effektivitatsforschung des Schulsports sowie hinsichtlich der differenzier-
ten FOorderung in heterogenen Gruppen. Begriindet durch das junge For-
schungsfeld mangelt es an Studien; insbesondere an langsschnittlichen
Studien.

Zudem fehlt es an Interventionsstudien, die sich der spezifischen Forde-
rung von motorischen Basiskompetenzen widmen.

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass mit dem Kompetenzstrukturmo-
dell von Herrmann (2015) eine konkrete Definition von motorischen Basiskom-
petenzen entwickelt wurde, die ein neues Forschungsfeld ertffnet. Insbeson-
dere fur den schulischen Kontext erscheint es gewinnbringend, das Konstrukt
der motorischen Basiskompetenzen — vor dem Hintergrund seiner theoreti-
schen sportpadagogischen Verankerung — fuir das praktische Feld zu betrach-
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ten. Dadurch kénnten Erkenntnisse in die schulische Praxis transferiert und so-
mit nahezu alle Kinder im Schulsport erreicht werden. Neben Fragen zur Vali-
dierung des Testinstruments zur Erfassung motorischer Basiskompetenzen
stellt sich die Frage, ob Testinstrumente, denen unterschiedliche Konstrukte
zugrunde liegen, differente Ergebnisse liefern und welche Rolle endogene (Ge-
schlecht, Alter, BMI) sowie exogene (Art und Haufigkeit der aul3erschulischen
Sportaktivitat) Faktoren spielen. Daran ankntpfend sind Fragen zur Gestaltung
von Konzepten zur Férderung motorischer Basiskompetenzen sowie deren
Wirksamkeit zu klaren. Weiterhin stellt die Untersuchung von (kausalen) Zu-
sammenhéngen zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommenen motori-
schen Basiskompetenzen eine betrachtliche Forschungsliicke dar.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die folgenden vier Forschungsbereiche und
Fragestellungen der vorliegenden kumulativen Forschungsarbeit ableiten:

I. Monitoring: Zum Konstrukt motorischer Basiskompetenzen

Zur weiteren Aufklarung der faktoriellen Validitat des MOBAK 3-4 im Kontext
des Monitorings von motorischen Basiskompetenzen, stehen die folgenden
Fragestellungen im Fokus der ersten empirischen Untersuchung dieser For-
schungsarbeit (erste Publikation):

1. Bestétigt sich die faktorielle Validitat des Testinstruments MOBAK 3-47?
Zeigen sich Zusammenhange von motorischen Basiskompetenzen mit...
a) ...endogenen Faktoren (Geschlecht, Alter, BMI) und
b) ...exogenen Faktoren (Art und Haufigkeit der auf3erschulischen
Sportaktivitat) sowie
c) ...der komplexen Koordinationsleistung, die mit dem fahigkeitsorien-
tierten Hagedorn-Parcours erhoben werden?

lI. Interventionskonzept zur Férderung von motorischen Basiskompeten-
zen

Daran ankniupfend stehen mit Blick auf die methodisch-didaktische Konzeption
einer kompetenzorientierten motorischen Intervention im Grundschulsport die
folgenden Fragestellungen im konzeptionellen Teil dieser Forschungsarbeit im
Fokus:

2. a) Wie gestaltet sich eine theoriebasierte Intervention zur Férderung
motorischer Basiskompetenzen in heterogenen Gruppen fir Kinder
in der dritten und vierten Jahrgansstufe im Schulsport?

b) Ist die theoriebasierte kompetenzorientierte Intervention mit hetero-
genen Gruppen durchfihrbar?
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c) Wie bewerten Kinder die kompetenzorientierte Intervention im Ver-
gleich zum reguléren Sportunterricht?

lll. Veranderungen von motorischen Basiskompetenzen

Zur Untersuchung von Interventionseffekten und Veranderungen motorischer
Basiskompetenzen im zeitlichen Verlauf werden die folgenden Fragestellungen
in der zweiten empirischen Untersuchung im Rahmen dieser Forschungsarbeit
behandelt (zweite Publikation):

3. a) Zeigt eine kompetenzorientierte Intervention Effekte auf die Veran-
derungen von motorischen Basiskompetenzen im Sich- und Etwas-
Bewegen?

b) Wie verandern sich motorische Basiskompetenzen im zeitlichen
Verlauf?

IV. Zusammenhange von tatsachlichen und selbstwahrgenommenen mo-
torischen Basiskompetenzen

Zur Untersuchung des Zusammenhangs von tatsachlichen und selbstwahrge-
nommenen motorischen Kompetenzen stehen die folgenden Fragestellungen
in der dritten empirischen Untersuchung im Fokus dieser Forschungsarbeit
(dritte Publikation):

4, a) Zeigen sich Zusammenhange zwischen tatséachlichen und selbst-
wahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen und dem phy-
sischen Fahigkeitsselbstkonzept mit den Kovariaten Geschlecht,
Alter, BMI?

b) Pradizieren tatsachliche und selbstwahrgenommene motorische
Basiskompetenzen das physische Fahigkeitsselbstkonzept in An-
lehnung an das EXSEM (Sonstroem & Morgan, 1989)?

c) Zeigen sich reziproke Zusammenhange zwischen tatsachlichen
und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen und
dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept im Langsschnitt?

Das Forschungsprogramm zur Untersuchung dieser Fragestellungen in den
vier Schwerpunktbereichen im Forschungsfeld zu motorischen Basiskompeten-
zen wird in der folgenden Abbildung veranschaulicht (siehe Abb. 7).
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Monitoring: Zum Konstrukt motorischer Basiskompetenzen

4 Monitoring: Zum Konstrukt motorischer Basiskompe-

tenzen

Zusammenfassung der ersten Publikation ,Zusammenh&nge von motori-
schen Basiskompetenzen mit Geschlecht, Alter, Gewichtsstatus, aul3er-
schulischer Sportaktivitat und Koordinationsleistung*

Im Kontext der Diagnose und des Monitorings motorischer Basiskompetenzen
wurde zur (weiteren) Aufklarung der faktoriellen Validitdt des MOBAK 3-4 In-
struments eine Untersuchung zu Zusammenhéngen von motorischen Basis-
kompetenzen mit Geschlecht, Alter, Gewichtsstatus, auf3erschulischer Sportak-
tivitdt und Koordinationsleistung durchgefuhrt (Strotmeyer et al., 2020). Dabei
wurde zum einen analysiert, ob sich Zusammenhange zwischen motorischen
Basiskompetenzen und endogenen Faktoren (Geschlecht, Alter, BMI) und exo-
genen Faktoren (Art und Haufigkeit der au3erschulischen Sportaktivitat) zeigen
(Fragestellung 1a, b; siehe oben). In Paderborn wird ein fahigkeitsorientierter
motorischer Test (Hagedorn-Parcours; Riepe, 1999) zur Vielseitigkeitssichtung
verwendet, bei der flachendeckend fir das Stadt- und Kreisgebiet die Koordi-
nationsleistungen von Grundschuler:innen getestet werden. Vor diesem Hinter-
grund wurde zum anderen untersucht, ob die Ergebnisse des MOBAK 3-4 und
des Hagedorn-Parcours in einem Zusammenhang stehen (Fragestellung 1c;
siehe oben).

Im Folgenden werden die Methode der Untersuchung und ihre zentralen Ergeb-
nisse zusammenfassend dargestellt sowie diskutiert (zur Vertiefung siehe Strot-
meyer et al., 2020).4

4.1 Methode

Die querschnittliche Studie fand mithilfe einer zentralen Testung im November
2016 mit sechs Paderborner Grundschulen im Rahmen der seit Jahrzehnten
durchgefiihrten Vielseitigkeitssichtung statt. Zuvor erhielten die Eltern und Er-
ziehungsberechtigten ausfihrliche Informationen zur Studie. Die Datenauf-
nahme erfolgte nach vorliegender Einwilligungserklarung der Eltern und Erzie-
hungsberechtigten.

4 Einzelne Textpassagen dieses Kapitels stammen aus der ersten Publikation dieser kumulativen Dis-
sertation (Strotmeyer et al., 2020).
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4.1.1 Stichprobe und Untersuchungsablauf

Es nahmen 344 Schuler:innen (177 Jungen, 167 Madchen; Alter: M = 8.78,
SD = 0.40 Jahre, Variationsbreite: 8.08 - 10.00 Jahre) aus 16 Klassen der drit-
ten Jahrgangsstufe teil. Die beiden motorischen Tests (siehe Erhebungsinstru-
mente) wurden parallel im Klassenverband mit geschulten Testleiter:innen
durchgefihrt. Dazu wurden die Schulklassen auf die Testbatterien MOBAK 3-4
und Hagedorn-Parcours aufgeteilt. Fir die beiden motorischen Tests wurde pro
Durchlauf mit 45 min geplant. Nach der ersten Testphase erfolgte eine 15-mini-
tige Pause zur vollstandigen Erholung. In der zweiten Phase wechselten die
Schiler:innen die Testbatterien.

4.1.2 Erhebungsinstrumente

Hagedorn-Parcours

Im Hagedorn-Parcours war es die Aufgabe, Fahnenstangen ziligig ohne Berlh-
rung zu umlaufen (Slalom), durch einen Kasten (ohne Rickenkontakt) zu krie-
chen, ein Hindernisseil (ohne Bertihrung) zu Uberspringen, Uber eine Bank zu
balancieren (ohne runterzufallen), eine Rolle vorwarts auszuftihren (ohne seit-
lich abzurollen) und einen Kasten zu tiberqueren. Der zweite Teil des Parcours
entsprach spiegelbildlich dem ersten Teil (Riepe, 1999; siehe Testaufbau im
Anhang D). Nach einem exemplarischen Testdurchlauf unter Anleitung des
Testleitenden hatte jede:r Schiler:in die Méglichkeit, einen Probedurchlauf
durchzufiihren. Anschlielend folgten zwei Testdurchlaufe auf Zeit, wobei die
bessere Zeit gewertet wurde. Es sei erwdhnt, dass fur fehlerhaftes Bewaltigen
von Hindernissen im Parcours Strafsekunden vergeben wurden (siehe Testbo-
gen im Anhang C).

MOBAK 3-4

Die MOBAK 3-4 Testung wurde im Stationsbetrieb durchgefiihrt. Eine Station
bestand aus je zwei MOBAK-Testitems (siehe Testaufbau im Anhang E). Mit
den Aufgaben Zielwerfen, Werfen und Fangen, Prellen und Dribbeln wurden
die motorischen Basiskompetenzen im Etwas-Bewegen erhoben; mit den Auf-
gaben Balancieren, Rollen, Seilspringen und Achterlauf wurde das Kompetenz-
niveau im Sich-Bewegen festgestellt (siehe Testbogen im Anhang C). Die Klas-
sen wurden in Kleingruppen (durchschnittlich vier bis funf Schiler:innen pro
Gruppe) aufgeteilt. Nach einer Erklarung und Demonstration der Testitems hat-
ten die Schiler:innen zwei Versuche (kein Probeversuch) pro Testitem. Die
Versuche wurden dichotom bewertet (null = nicht bestanden, eins = bestanden).
Die Anzahl der bestandenen Versuche wurden pro Testitem summiert (null
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Punkte = kein Mal bestanden, ein Punkt = einmal bestanden, zwei Punkte =
zweimal bestanden). Lediglich bei dem Zielwerfen sowie beim Werfen und Fan-
gen hatten die Schiler:innen nicht zwei, sondern je sechs Versuche; null bis
zwei erfolgreiche Versuche wurden mit null Punkten, drei bis vier erfolgreiche
Versuche mit einem Punkt und funf bis sechs erfolgreiche Versuche mit zwei
Punkten bewertet (Herrmann, 2018).

Sportliche Aktivitat

Mit den drei folgenden Items wurde das Ausmal3 von sportlicher Aktivitat au-
Rerhalb des Sportunterrichts durch die Testleiter:innen erfragt: 1. ,Machst Du
auch aulerhalb des Sportunterrichts Sport?“, 2. ,Wenn ja, welche Sport-
art/en?”, 3. Wie oft machst Du dies in einer normalen Woche?“. Die Antwort-
maoglichkeiten waren fur das erste Item ,ja“ und ,nein® fur das zweite Iltem
wurde keine Auswahloption vorgegeben (offene Frage); die Kinder nannten die
zwei von ihnen am haufigsten ausgetbten Sportarten und gaben unter dem
dritten Item an, wie haufig sie diesen in der Woche nachgehen (z.B. ein-, zwei-
mal etc., siehe Testbogen im Anhang C) (Herrmann, 2018).

Auf Basis dieser Befragung wurden Daten fur die Haufigkeit Mannschaftssport
und die Haufigkeit Individualsport generiert. Hierfir wurden die genannten
Sportarten entweder Mannschaftsportarten (z. B. Ful3ball, Handball, Basket-
ball) oder Individualsportarten (z. B. Turnen, Tanzen, Leichtathletik) zugeord-
net. AnschlieBend wurde die jeweilige Haufigkeit (Einheiten pro Woche) addiert.

BMI

Zur Berechnung des BMIs wurden Koérpergewicht (mittels Korperwaage auf 0.1
kg genau) und die Koérperlange (mittels MalRband auf 0.5 cm genau) erfasst.
Der BMI (Gewicht/Lange?) wurde aus dem Korpergewicht (Gewicht [in kg]) und
der Koérperlange (Lange [in m]) berechnet.

Des Weiteren wurde das Geburtsdatum durch die Testleiter:innen erfragt und
das Alter monatsgenau berechnet.

4.2 Ergebnisse

Nachfolgend werden ausgewahlte Ergebnisse dargestellt. Zunachst werden die
deskriptiven Daten der Studie berichtet. Die Ergebnisse zur faktoriellen Validitat
des MOBAK 3-4 zu Zusammenhangen von motorischen Basiskompetenzen mit
dem Geschlecht, dem Alter und dem BMI sowie der aul3erschulischen Sportak-
tivitdt und mit der komplexen Koordinationsleistung werden anschliel3end the-
matisiert.
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4.2.1 Deskription

Im Mittel lag der BMI der Kinder bei 17.15, SD = 2.82 kg/m?. Sport betrieben
25.6% der Kinder (N = 88) aul3erhalb der Schule. Dabei nahmen 25.9% der
Kinder (N = 88) mit einer durchschnittlichen Haufigkeit von M = 2.06, SD = 1.15
pro Woche an Mannschaftssportarten teil, wahrend 40.1% (N = 138) an Indivi-
dualsportarten mit M = 1.95, SD = 1.03 Einheiten pro Woche teilnahmen. 8.1%
der Kinder (N = 28) engagierten sich sowohl in Mannschaftssportarten
(M =1.63, SD = 0.65 Einheiten) als auch in Individualsportarten (M = 1.54,
SD = 1.02 Einheiten). Die Leistungen im MOBAK 3-4 lagen in der Gesamtstich-
probe im mittleren Leistungsbereich. So erzielten die Kinder von jeweils acht zu
erreichenden Punkten im Sich-Bewegen 3.76, SD = 1.86 Punkte und im Etwas-
Bewegen 3.74, SD = 2.09 Punkte. Den Hagedorn-Parcours durchliefen die Kin-
der im Mittel in einer Zeit von 32.61, SD = 4.96 Sekunden.

4.2.2 Faktorielle Validitat des Testinstruments MOBAK 3-4

Mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse konnte die zweifaktorielle Struktur
des MOBAK 3-4 mit den Faktoren Sich-Bewegen und Etwas-Bewegen bestatigt
werden (x? = 26.29, df = 19, p = .12, CFl = .97, RMSEA = .033). Die Faktorla-
dungen weisen Werte zwischen .36 und .67 auf. Die Korrelation zwischen bei-
den Faktoren lag bei r = .54.

4.2.3 Zusammenh&nge von motorischen Basiskompetenzen mit dem Ge-
schlecht, dem Alter, dem BMI sowie der aul3erschulischen Sportaktivitat

Determinierende Zusammenhange von motorischen Basiskompetenzen konn-
ten mit den Kovariaten Geschlecht, Alter und BMI mithilfe der konfirmatorischen
Faktorenanalyse nachgewiesen werden (x?= 51.63, df = 37, p = .06, CFI= .94,
RMSEA = .034). Das Geschlecht stand dabei in einem mittleren signifikanten
Zusammenhang mit Etwas-Bewegen, jedoch nicht mit Sich-Bewegen. So wa-
ren Jungen gegenuber den Madchen im Etwas-Bewegen (berlegen. Ein
schwacher signifikanter Zusammenhang von motorischen Basiskompetenzen
mit dem Alter zeigte sich im Etwas-Bewegen, jedoch nicht im Sich-Bewegen.
Im Sich-Bewegen zeigten sich keine altersspezifischen Leistungsunterschiede.
Im Etwas-Bewegen waren jedoch die alteren Kinder tiberlegen. Der BMI stand
mit Sich-Bewegen in einem signifikanten (inversen) Zusammenhang, jedoch
nicht mit Etwas-Bewegen. So waren Schuler:innen mit einem geringeren BMI
im Vergleich zu Kindern mit hherem BMI in der Ganzkorperkoordination im
Raum leistungsstéarker. Demgegeniber scheint die Korperkonstitution hinsicht-
lich der Objektkontrolle kein determinierender Leistungsfaktor zu sein (siehe
Abb. 8).
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: Balan- g
Prellen Dribbeln Fangen Werfen - Rollen Laufen Springen

Abb. 8. Konfirmatorische Faktorenanalyse mit den Kovariaten Geschlecht, Alter und BMI (Strotmeyer
etal., 2020, S. 88)

Dariber hinaus stand die Haufigkeit Mannschaftssport in einem engen Zusam-
menhang mit Etwas-Bewegen sowie die Ausiibung von Individualsportarten mit
Sich-Bewegen (x? = 46.82, df = 31, p = .03, CFl = .96, RMSEA = .039). Uber
die aul3erschulische sportliche Aktivitat konnten insgesamt 28% der Varianz im
Etwas-Bewegen und 6.6% der Varianz im Sich-Bewegen aufgeklart werden
(siehe Abb. 9).

Hauigkelt | _—— 2 T [ raunget
Mannschafts- Individual-

sport sport

.61 .55 74 .50** .36 .70** .35 4.3
; Balan- :
Prellen Dribbeln Fangen Werfen ieten Rollen Laufen Springen

Abb. 9. Konfirmatorische Faktorenanalyse mit den Kovariaten Haufigkeit Individualsport und Mann-
schaftssport (Strotmeyer et al., 2020, S. 88)
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4.2.4 Zusammenhange von motorischen Basiskompetenzen mit der komple-
xen Koordinationsleistung

Es zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der komplexen Koordinationsleis-
tung im Hagedorn-Parcours, als Fahigkeitsfaktor, und den motorischen Kom-
petenzbereichen Sich-Bewegen und Etwas-Bewegen (x? = 47.05, df = 32,
p =.04, CFl = .99, RMSEA = .037). Der Zusammenhang zwischen der Koordi-
nationsleistung mit Sich-Bewegen lag bei 8 = .75 (p < .01) und mit Etwas-Be-
wegen bei 8= .66 (p <.01) (Strotmeyer et al. 2020).

4.3 Zusammenfassende Diskussion

Mit Blick auf die Validierung des MOBAK 3-4 im Kontext des Monitorings von
motorischen Basiskompetenzen wurde in der ersten empirischen Untersuchung
dieser kumulativen Forschungsarbeit zunachst die faktorielle Validitat des In-
struments untersucht. Dabei konnte die Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat be-
statigt und damit die bisherigen Befunde bekraftigt werden (Herrmann et al.,
2015; Herrmann & Seelig, 2017b). Im Hinblick auf die Fragestellung nach Zu-
sammenh&ngen von motorischen Basiskompetenzen mit endogenen Faktoren
(Geschlecht, Alter, BMI) zeigten sich geschlechtsspezifische Unterschiede zu-
gunsten der Jungen im Umgang mit dem Ball (Etwas-Bewegen). Die Madchen
waren hinsichtlich der Koordination des Koérpers im Raum (Sich-Bewegen) den
Jungen leicht tberlegen. Eine Erklarung findet sich moglicherweise in der ge-
schlechtsspezifischen Sportpartizipation, da Jungen eher im Ful3ball aktiv sind
und Madchen eher in Reit- und Tanzsportarten (Gramespacher et al., 2020).
Erwartungsgemal zeigte sich ein kleiner inverser Einfluss des BMI auf die
Kompetenzen im Sich-Bewegen; ein geringerer BMI wirkte sich positiv auf die
Ganzkorperkoordination im Raum aus. Im Etwas-Bewegen war die Korperkon-
stitution kein determinierender Leistungsfaktor; hier zeigten sich keine spezifi-
schen Leistungsunterschiede in Abhangigkeit des BMIs. Wie bereits dargestellt,
lassen sich diese Befunde durch die Annahme uber den inversen Einfluss des
Gewichtsstatus auf die motorische Leistung erklaren. Demnach koénnten sich
ein héherer BMI und tberschissiges Korpergewicht negativ auf die Stabilisie-
rung des Korpers auswirken. Es liegt nahe, dass Ubergewichtige und adipdse
Kinder korperlich inaktiver sind (Robinson et al., 2015). Ferner waren die alteren
Kinder den jingeren im Etwas-Bewegen, nicht jedoch im Sich-Bewegen, tber-
legen. Vor dem Hintergrund der Untersuchung von Zusammenhangen von mo-
torischen Basiskompetenzen mit exogenen Faktoren wurde die Art und Haufig-
keit der auRerschulischen Sportaktivitat untersucht. Den Befunden zufolge wird
die Annahme bestarkt, dass sich die aul3erschulische Sportaktivitat positiv auf

45



Monitoring: Zum Konstrukt motorischer Basiskompetenzen

die motorischen Basiskompetenzen auswirkt und in einem potenziell pradikti-
ven Zusammenhang mit diesen steht. Demnach steht insbesondere die Hau-
figkeit Mannschaftssport zu betreiben im engen Zusammenhang mit den moto-
rischen Basiskompetenzen im Etwas-Bewegen. Desgleichen zeigte sich ein Zu-
sammenhang zwischen der Austibung von Individualsportarten und den moto-
rischen Basiskompetenzen im Sich-Bewegen. Unter der Annahme des Einflus-
ses der (geschlechtsspezifischen) Sportpartizipation wurden bereits Leistungs-
unterschiede mit Blick auf Mannschaftssport (Fuf3ball) und Tanzsport (Individu-
alsport) begrtindet. So ist der Anteil der Madchen, die im Sportverein bzw. im
Mannschaftssport aktiv sind, geringer im Vergleich zu Jungen (Gramespacher
et al., 2020; Wick et al., 2013). Folglich kdnnen diese Begriindungen auch zu
Zusammenhangen von motorischen Basiskompetenzen mit der aul3erschuli-
schen Sportaktivitat erklarend herangezogen werden.

Die Analyse von Zusammenhangen zwischen motorischen Basiskompetenzen
und der Koordinationsleistung aus dem fahigkeitsorientierten Hagedorn-Par-
cours zeigte mittlere bis starke Zusammenhange in den Kompetenzbereichen
Sich- und Etwas-Bewegen. Demnach hangt eine hohere Koordinationsleistung
mit einem hoheren Kompetenzlevel im MOBAK 3-4 zusammen. Erwartungs-
konform war der Einfluss der Koordinationsleistung aus dem Hagedorn-Par-
cours im Sich-Bewegen im Vergleich zum Etwas-Bewegen grol3er. Erklarend
kann die ahnliche Aufgabenstruktur der Testitems im Sich-Bewegen (Balancie-
ren, Rollen, Laufen und Springen) und den Anforderungen im Hagedorn-Par-
cours (Rollen und Balancieren sowie (Slalom-)Laufen und (Uber-)Springen)
herangezogen werden. Herrmann et al. (2016) kommen zu ahnlichen Befun-
den. Die Autor:innen identifizierten die potentielle Beziehung zwischen dem Fa-
higkeitsfaktor Schnellkraft (operationalisiert durch den Standweitsprung und
den 20-m-Sprint) in der MOBAK 1-2-Testbatterie (Sich-Bewegen: 3 = .50,
p < .001; Etwas-Bewegen: 3 = .60, p < .001; Herrmann et al., 2016). Demnach
kann die Hypothese Uber die gegenseitige Beeinflussung von motorischen Leis-
tungsdimensionen (hier: Kompetenzen und Fahigkeiten) unterstitzt werden
(Gerlach et al., 2017; Hummel & Borchert, 2015), wenngleich im Hagedorn-
Parcours komplexe Koordinationsleistungen durch Zeitnahme erfasst werden,
wohingegen die Qualitdt der Bewegungsausfiihrung keine Beachtung erfahrt.
Zur Bestatigung der Annahme sind langsschnittliche Studien fir die Interpreta-
tion von Kausalitdten winschenswert (Herrmann et al., 2015; Herrmann et al.,
2018).

Im Folgenden werden die theoretischen Beziige und die Konzeption der Inter-
vention dargestellt.
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5 Interventionskonzept zur Forderung von motorischen
Basiskompetenzen

Das vorliegende Interventionskonzept wurde exemplarisch fir die Forderung
von motorischen Basiskompetenzen im Sich- und Etwas-Bewegen fur das mitt-
lere Kindesalter erstellt. Im Folgenden wird der Blick auf die theoretische Her-
leitung gelegt (Fragestellung 2a). Dazu werden zundchst das Kompetenzver-
standnis aus (sport-)padagogischer Perspektive (Kap. 5.1) und Uberlegungen
zur kompetenzorientierten Aufgabengestaltung (Kap. 5.2) thematisiert. An-
schliel3end werden die inhaltliche sowie die methodisch-didaktische Ausgestal-
tung des Konzepts erlautert, der exemplarische Aufbau der standardisierten
Einheiten dargestellt und die inhaltliche Gestaltung beispielhatft flir zwei Einhei-
ten beschrieben (Kap. 5.3). Den Abschluss dieses Kapitels bildet die zusam-
menfassende Diskussion (Kap. 5.4).

5.1 Kompetenzen aus (sport-)padagogischer Perspektive

Zur Bearbeitung der Frage, welche Kompetenzen wie im Schulsport gefordert
werden koénnen, wird zundchst das hier zugrundeliegende Verstandnis von
Kompetenz thematisiert, denn ein einheitliches Kompetenzverstandnis liegt in
der sportpadagogischen Diskussion nicht vor.

Fur den Fachbegriff Kompetenz existieren viele Definitionen (zusammenfas-
sender Uberblick fur den Sport beispielsweise bei Pfitzner, 2018). Kompetenz
wird im Allgemeinen als Oberbegriff fir Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
lungen verstanden, wobei hinsichtlich des padagogischen und bildungspoliti-
schen Diskurses ,die Handlungsfahigkeit und Handlungsbereitschaft des Indi-
viduums (...) ein zentraler Bestandteil der Kompetenzorientierung® ist (Stiibig &
Stibig, 2018, S. 40). In Deutschland hat sich im Schulkontext die Kompetenz-
definition nach Weinert (2014) weitgehend durchgesetzt (Messmer, 2014). Sie
gilt auch fiir den auf3erunterrichtlichen Schulsport als bedeutsames Feld fiir die
Forderung von Handlungskompetenz im Sport (MSW NRW, 2014). Nach
Weinert (2014, S. 27f.) sind neben den erlern- oder verfugbaren ,kognitive(n)
Fahigkeiten und Fertigkeiten® vor allem die Motivation und Volition sowie die
sozialen Fahigkeiten zur Problemlosung in verschiedenen Kontexten grundle-
gend.

Im sportpadagogischen Feld werden verschiedene Kompetenzkonzepte disku-
tiert. Dabei werden beispielsweise Konzepte im Bereich der ,funktionalen
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Grundbildung® fokussiert (Gogoll, 2022, S. 8). Hierzu gehort die Physical Lite-
racy, an der sich nicht selten der Schulsport im angloamerikanischen Raum
orientiert (Whitehead, 2010); hier gilt sie als zentrale Leitidee des Sportunter-
richts (Topfer, Jaunig & Carl, 2022; Roetert & MacDonald, 2015). Die Interna-
tional Physical Literacy Association (IPLA, 2017) liefert folgende Definition:
“Physical literacy can be described as the motivation, confidence, physical com-
petence, knowledge and understanding to value and take responsibility for en-
gagement in physical activities for life“S. Es geht also um die Ausbildung von
Kompetenzen, die die Wahrscheinlichkeit fur korperliche Aktivitaten erhdhen.
Im Allgemeinen sind die vier (operationalisierten) Bereiche: 1) Daily Behaviour,
2) Motivation & Confidence, 3) Physical Competence, 4) Knowledge & Under-
standing® der Physical Literacy zentral (TOpfer, Jaunig & Carl, 2022; Gunnell et
al., 2018). Fur den deutschsprachigen Raum ist die Begrifflichkeit Physical Li-
teracy noch nicht einheitlich geklart (z. B. Joisten, 2020). Jedoch ahnelt der
Ansatz inhaltlich der Leitidee der Handlungsfahigkeit im Sport (Gogoll, 2013;
Kurz, 2013). Diese wird ebenfalls als Kompetenzkonzept flr den Schulsport in
der Perspektive der funktionalen Grundbildung diskutiert. Das Modell der Sport-
und bewegungskulturellen Kompetenz von Gogoll (2014) orientiert sich an der
Handlungsfahigkeit im Sport. Dabei wird das folgende Kompetenzverstandnis
zugrunde gelegt:
~oport- und bewegungskulturelle Kompetenz bezeichnet das Kénnen, die kérperlichen,
sozialen, dinglich-materiellen und intentionalen Bezlige des eigenen sportbezogenen
Handelns zu erkunden, zu erschliel3en, zu ordnen und zu beurteilen sowie das daraus
gewonnene Handlungswissen unter dem Einsatz weiterer, auch kérperlicher und motori-

scher Leistungsdispositionen zu nutzen, um im Bereich Sport und Bewegung selbstbe-
stimmt und verantwortlich handeln zu kénnen.“ (Gogoll, 2014, S. 97)

In diesem Kompetenzverstandnis geht es um die Befahigung zur ,wissensba-
sierten Selbstregulation und damit zu einem potenziell selbstbestimmten und
verantwortlichen Handeln im Sport“ (Gogoll, 2022, S. 26). Nach dem padagogi-
schen Verstandnis bezieht sich die Handlungsfahigkeit im Sport auf die person-
liche Entwicklung und auf die jetzige und zuktinftige Sportteilhabe (Gogoll,
2011). Demnach ist die Fahigkeit ,sportbezogene Handlungsformen qualifiziert
auszuiben bzw. nachzuvollziehen und dabei sein Ausiiben bzw. Nachvollzie-
hen auf der Basis reflexiv erworbener Handlungsorientierungen selbstbestimmt
und verantwortlich [zu] regulieren (...)“ sowie die Befahigung zum lebenslangen
Sporttreiben wesentlich (Pfitzner, 2018, S. 37; Gogoll, 2011). Dabei generiert
sich das dafur benétigte sach- und sinnorientierte Wissen aus dem ,Wissen aus

5 Es wurde bewusst die englische Schreibweise gewéahlt, um Fehlinterpretationen vorzubeugen.
6s.o0.
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der Handlungspraxis fur die eigene Handlungspraxis® (Pfitzner, 2018, S. 37,
Gogoll, 2011). Die Erfahrungen im ,sport- und bewegungspraktischen Vollzug
sind Quelle und Ziel einer wissensbasierten Handlungskompetenz® und das
kognitive Konstrukt ,,unaufhebbar mit korperlichen und sportmotorischen Fer-
tigkeiten verbunden® (Pfitzner, 2018, S. 38). Ferner wird auch das Konzept der
motorischen Basiskompetenzen in der Sichtweise der funktionalen Grundbil-
dung diskutiert (Gogoll, 2022). In dieser Perspektive ist der motorische Aspekt
der operativen Handlungsfahigkeit zentral. Es geht um ein Mindestmal3 an Be-
wegungskonnen zur Auslibung universeller Bewegungshandlungen, welches
jahrgangsspezifisch mittels der MOBAK-Testbatterien erhoben werden kann.
Es liegt jedoch kein einheitliches Forderkonzept im Sinne der funktionalen
Grundbildung vor. Mit Blick auf den kognitiven Aspekt der Handlungsfahigkeit
legten Topfer, Hapke et al. (2022) kirzlich einen Entwurf zur Kompetenzorien-
tierung im Sport (EKSpo) vor. Die von den Autor:innen vorgestellte Taxonomie
zeigt ,eine Moglichkeit fur den Sportunterricht auf(...), Wissen und Kénnen so-
wie deren Interaktion zu operationalisieren® (Topfer, Hapke et al., 2022, S. 1).
Das Konzept fokussiert vor dem Hintergrund der Handlungsfahigkeit als Bil-
dungsauftrag stark die kognitive Ebene. Die Autor:innen zielen auf den Wis-
senserwerb im Sportunterricht ab. Das Konzept umfasst ,sechs konsekutiv an-
gelegte Aktivitaten des Wissenserwerbs (1+2), der Wissensnutzung (3-5) und
der Wissensschaffung (6)“ (Topfer, Hapke et al., 2022, S. 6). Allerdings ist die
starke Fokussierung auf die kognitiven Aspekte des Kompetenzverstandnisses
aufgrund der Korperlichkeit des Fachs Sport kritisch zu hinterfragen (z. B.
Messmer, 2014).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich aktuell kein fachdidak-
tisches Modell explizit zur kompetenzorientierten motorischen Forderung im
Schulsport durchgesetzt hat. Zudem liegt kein einheitliches kompetenzorien-
tiertes Forderkonzept fir den Schulsport vor. Vor dem Hintergrund der theore-
tischen Bezlige beachtet das vorliegende Interventionskonzept zur methodisch-
didaktischen Ausgestaltung — neben dem Kompetenzmodell der motorischen
Basiskompetenzen — drei Facetten: Es ful3t (1) auf der Handlungsfahigkeit im
Sport (Gogoll, 2014). Es weist Schnittmengen (2) zum Kompetenzbegriff nach
Weinert (2014) sowie (3) zum Ansatz der Physical Literacy auf. Im Vordergrund
der kompetenzorientierten motorischen Intervention stehen folglich zum einen
vielfaltige bewegungspraktische Erfahrungen und zum anderen die Erlangung
der Handlungskompetenz. Zur Klarung, welche Kompetenzen das Interventi-
onskonzept zur Férderung von motorischen Basiskompetenzen ansprechen
sollte sind die Bereiche des Konnens (Bewegungskoénnen), des Wissens (Be-
wegungswissen) und der Motivation (Bewegungsmotivation) grundlegend.
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5.2 Kompetenzorientierte Aufgabengestaltung im Schulsport

Zur Vermittlung motorischer Kompetenzen ist die kognitive Aktivierung der
Schiler:innen forderlich (Pfitzner, 2018). Mal3geblich zur kognitiven Aktivierung
sind die Aspekte: Kontextorientierung (,Wozu kann ich mein Erlerntes nut-
zen?“), Selbstreflexion (,Was kann ich schon und was muss ich noch lernen,
um meine Lernziele zu erreichen?), Forschungsorientierung (,Welche einzel-
nen Schritte im Lernweg muss ich gehen, um meine Lernziele zu erreichen?)
sowie die Aufgabenorientierung (Wie sind ,Aufgaben zu stellen (...), die die zu-
vor genannten Anspriiche an die Kontext- und Forschungsorientierung vor dem
Hintergrund einer selbstreflexiven Inszenierung einlésen konnen?) (Pfitzner,
2018, S. 106ff.). Nach Neumann (2014, S. 176) sollten idealtypisch verschie-
dene Funktionen von Aufgaben beachtet und entwickelt werden, sodass der
.,Kompetenzerwerb initilert, angebahnt, reflektiert und gepruft werden“ kann.
Dabei sollte bei der Planung ,vom Ende her gedacht werden, um von dort aus
lernférderliche Schwerpunkte zu setzen® (Neumann, 2014, S. 176). Im Zentrum
der Diskussion um Aufgaben im Schulsport stehen die Begriffe ,Lernaufgaben”
(vgl. Kleinknecht, 2010) und ,Bewegungsaufgaben® (Laging, 2006). Lernaufga-
ben zum Kompetenzerwerb fokussieren stark kognitive Anforderungen und zie-
len ,auf das Erarbeiten und Uben, auf die problemorientierte Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand” ab (Neuber, 2014, S. 42; Neumann, 2014). Be-
wegungsaufgaben hingegen umfassen motorische wie auch kognitive Anforde-
rungen und ,[stellen] einzelne Lernsituationen innerhalb der Lernaufgabe dar
(...) (Neuber, 2014, S. 44). Bewegungsaufgaben konnen hinsichtlich des
Selbststandigkeitsgrads zwischen angeleitetem und entdeckendem Lernen dif-
ferenziert werden. Neumann (2014, S. 176) pladiert vor dem Hintergrund der
praxisorientierten Anwendung fir eine ,grobe” Unterscheidung dieser. So wer-
den zur motorischen Problemlésung von ,vorgegebenen oder auch selbst auf-
geworfenen® Bewegungsaufgaben im Rahmen des angeleiteten Lernens von
der Lehrkraft unterschiedliche Lésungsmaoglichkeiten ,vorstrukturiert, vorge-
macht oder vorgedacht®. Demgegenuber ist der Lernende im Rahmen des ent-
deckenden Lernens aufgefordert, unterschiedliche Moglichkeiten zur Prob-
leml6sung zu entdecken, wobei bestimmte Kriterien ,vorgegeben, bedacht und
beurteilt werden konnen® (Neumann, 2014, S. 177).

Im Hinblick auf die Frage, wie Inhalte zur motorischen Ausbildung kompetenz-
orientiert gestaltet werden kénnen, kann zusammenfassend geschlussfolgert
werden, dass die kognitive Aktivierung Aufmerksamkeit erfahrt, der Schwer-
punkt jedoch auf der motorischen Seite, namlich der Bewéltigung von Bewe-
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gungsaufgaben, liegt. Das vorliegende Interventionskonzept beinhaltet zu Be-
ginn einer jeden Einheit Fragen zur Kontext- und Forschungsorientierung und
zum Abschluss Fragen zur Selbstreflexion. Bewegungsaufgaben werden ein-
fuhrend angeleitet. Der Hauptteil bietet Raum zum Entdecken und vielfaltigem
Uben. Dabei kann jedes Kind die Ausfiihrungsvariante der Bewegungsform in-
dividuell, je nach motorischem Anforderungsniveau, auswéhlen und vielfaltig
tben.

Nachdem die theoretischen Bezlige zur Herleitung des Konzepts dargestellt
wurden, wird im Folgenden die praktische Ausgestaltung beschrieben.

5.3 Konzept

Das Interventionskonzept zielt darauf ab, in der Schule das Fundament fur die
sport- und bewegungskulturelle Teilhabe zu legen. Dabei liegt der Schwerpunkt
auf dem Bewegungskoénnen und -wissen und damit auf der motorischen Forde-
rung unter Beachtung der Bewegungsmotivation. Die Konzeption beriicksichtigt
die schulischen Rahmenvorgaben wie auch die Herausforderungen im Umgang
mit Heterogenitat.

5.3.1 Umfang

Die einzelnen Einheiten sind auf die Dauer von 45 Minuten ausgerichtet. Da
sich die Dauer einer Einheit meist durch Zeiten fir den Weg zur Sporthalle, fir
das Umziehen sowie flr das Auf- und Abbauen von Bewegungslandschaften
verkurzt (Kthnis et al., 2017), wurden die Inhalte fur die Dauer von 35 Minuten
pro Einheit konzipiert. Das Konzept umfasst insgesamt 16 Einheiten (siehe Tab.
1), die inhaltlich ausgestaltet und in einem Manual zusammengefasst wurden
(siehe auch Manual im Anhang A).

Tab. 1. Umfang und Bewegungsformen des Interventionskonzepts (Strotmeyer et al., 2021)

Bereiche Einheiten = Bewegungsformen Einheiten
_ Laufen & Springen 3
Sich-Bewegen 7
Rollen & Balancieren 4
Werfen & Fangen 3
Etwas-Bewegen 7
Prellen & Dribbeln 4
. Laufen, Springen, Rollen, Balancieren,
Wiederholung 2 Werfen, Fangen, Prellen, Dribbeln 2
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5.3.2 Methodisch-didaktische Gestaltung

Im Folgenden wird die methodisch-didaktische Ausgestaltung des Konzepts in
den Bereichen Bewegungskdnnen, Bewegungswissen sowie Bewegungsmoti-
vation dargestellt.

Bewegungskodnnen

Das Konzept zur Forderung des Bewegungskdnnens ful3t zum einen auf einer
altersgerechten, vielseitigen Umsetzung des Ubens der Bewegungsformen in
motivierenden Bewegungs- und Sportspielen. Zum anderen werden methodi-
sche trainings- und bewegungswissenschatftliche Prinzipien des anforderungs-
orientierten Koordinationstrainings (Neumaier, 2006) beriicksichtigt.

,unter dem Oberbegriff Koordinationstraining werden die methodischen MaBnahmen und

die Bewegungstatigkeit zusammengefasst, die dem Ziel dienen, die personalen (individu-

ellen) motorischen Voraussetzungen der Bewegungskoordination durch eine systemati-

sche Auseinandersetzung mit spezifischen koordinativen Anforderungen (Informationsan-

forderungen und Druckbedingungen) zu entwickeln (zu verbessern, zu optimieren) und zu
stabilisieren.” (Neumaier, 2006, S. 153)

Dabei stehen weniger die ,person-internen Leistungsvoraussetzungen® im
Zentrum, sondern vielmehr die ,mit der zu bewaltigen Bewegungsaufgabe ver-
bundenen Anforderungen durch die Aufgaben- und Umweltgestaltung bzw. de-
ren Veranderung“ (Neumaier, 2006, S. 154). In Anlehnung an Newell (1986)
werden die individuellen Voraussetzungen der Kinder und die veranderbaren
aufgabenspezifischen Bedingungen beachtet. Dazu sieht das Konzept vor,
dass sicher beherrschte Bewegungsformen mit variierenden koordinativen An-
forderungen verbunden werden. Zur methodischen Planung der Veranderbar-
keit aufgabenspezifischer Anforderungen wird der Koordinations-Anforde-
rungs-Regler (KAR) nach Neumaier (2006) verwendet. Ausgangspunkt dieses
Ansatzes ist das motorische Kompetenzkonzept (vgl. Neumaier, 2006), das mit
dem Modell der Sport- und bewegungskulturellen Kompetenz von Gogoll
(2014) kompatibel ist. Demnach gilt eine Person nicht als ,schlechthin moto-
risch kompetent, sondern immer nur kompetent zur Bewaltigung konkreter An-
forderungen® (Neumaier, 2006, S. 119). Somit riickt die jeweils zu bewaltigende
Aufgabenstellung in den Fokus. Mithilfe des KARs kénnen koordinative Anfor-
derungskategorien von Bewegungsaufgaben variiert werden, sodass eine indi-
viduelle Férderung erfolgen kann. Die koordinativen Anforderungen lassen sich
in zwei Kategorien einteilen. Erstens in die Kategorie Informationsanforderun-
gen zur Feststellung der wesentlichen Informationsquellen (optisch, akustisch,
taktil, kindsthetisch, vestibular) und deren integrative Sinnesleistung. Zweitens
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in die Kategorie Druckbedingungen in Bezug auf die Prazision, Zeit, Komplexi-
tat, Situation und die Belastung zur Einschatzung des koordinativen Schwierig-
keitsgrades (Neumaier, 2006). Zur Festlegung der Inhalte des Konzepts wer-
den die koordinativen Anforderungen der jeweiligen Bewegungsform in den
Blick genommen. So sind die mittels KAR festgelegten Variationsmdglichkeiten
der aufgabenspezifischen Anforderungen zentral. Dabei spielen insbesondere
Variationen hinsichtlich des zu erreichenden Bewegungsziels (Funktionsveran-
derung), des Bewegungsmerkmals (z. B. Geschwindigkeit) und der Bewe-
gungsstruktur (Weglassen oder Hinzunehmen von Bewegungen), von Material
(z. B. Hindernisse), des Aktionsraums (Feldgré3e) und des Umfeldes (koope-
rierende Partner) eine Rolle.

Zusammengefasst bilden Bewegungsaufgaben des angeleiteten und entde-
ckenden Lernens sowie das erfolgreiche Bewaltigen von unterschiedlichen
Schwierigkeitsanforderungen im Hauptteil aller Einheiten zentrale Bausteine
zur Forderung des Bewegungskonnens. Die Differenzierungsoptionen sind so
konzipiert, dass unterschiedliche koordinative Schwierigkeitsstufen bei dem
spielerischen Uben zur Auswahl stehen (siehe oben).

Bewegungswissen

Das Konzept sieht hinsichtlich der Vermittlung des Bewegungswissens in Be-
zug auf die Notwendigkeit des Erlernens sowie der Ausfihrung der Bewegungs-
formen zu Beginn der einzelnen Einheiten eine thematische Einflihrung vor. Im
Rahmen der Einfihrung wird zur Steigerung der Partizipation ein starker Ein-
bezug der Kinder angestrebt. Einfihrend wird zu jeder Bewegungsform zur Ak-
tivierung kognitiver Strukturen und zur Sensibilisierung zuerst der Bezug zu Be-
wegungsfeldern und Sportarten thematisiert, indem die Kinder gefragt werden,
.In welcher Sportart ist [die Bewegung] wichtig?“ (Kontextorientierung). An-
schliel3end wird das Wissen uber die Bewegungsausfuhrung gemeinsam parti-
zipativ thematisiert. Ferner soll die Demonstration und Erlauterung der Ausfih-
rung der Bewegungsform der Wissensvermittlung dienen (Forschungsorientie-
rung). Das erlangte Wissen uber die Bewegungsausfuihrung wird in der an-
schlieRenden Erwarmungsphase sowie im Verlauf der Einheit praktisch ange-
wendet, sodass die Kompetenzen in Ubungsphasen weiter ausgebaut werden
koénnen (Aufgabenorientierung). Dazu dienen vielseitige Bewegungsspielkon-
texte, die spezifische Variationsangebote der Bewegungsformen umfassen.
Dartiber hinaus sind Reflexionen tber das eigene Kénnen am Ende der Einhei-
ten vorgesehen (Selbstreflexion). Dazu erfolgt zuerst eine Abfrage (beispiels-
weise per Daumen; Daumometer) im Sinne eines ,Ich-kann-Aufgabenchecks”
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(Neumann, 2014, S. 176), mithilfe dessen die Kinder aufgefordert sind, ihr ei-
genes Konnen einzuschatzen. Daran schlief3t sich die sogenannte Expert:in-
nen-Runde an, in der sich die Kinder gegenseitig Tipps zu wesentlichen Aspek-
ten der Bewegungsausfuhrung geben. Durch die Einschatzung des eigenen
Konnens und der fur alle sichtbaren Abfrage dieser (z. B. mittels Daumometer)
soll einerseits der Lernfortschritt sicht- und erfahrbar sowie eine realistische
Selbstwahrnehmung gefordert werden (siehe unten). Dartber hinaus dient die
Expert:innenrunde der Festigung des erlernten Wissens zur Ausfiihrung der
Bewegungsform.

Zusammengefasst wird im Bereich Bewegungswissen die Wissensvermittlung
zur Bewegungsform und -ausfiihrung angestrebt. Darauf aufbauend tragen Re-
flexionsphasen dazu bei, die Selbstwahrnehmung zu erhéhen und das eigene
Kdnnen realistisch einzuschéatzen.

Bewegungsmotivation

Zur Forderung der Bewegungsmotivation dienen vor allem wiederkehrende Er-
folgserlebnisse. In Situationen, in denen Kinder sich durch persénliche Anstren-
gung auszeichnen werden die Kinder fur ihre Anstrengungen gelobt, eine Mal3-
nahme, die sich positiv auf das Verhalten auswirkt (Alfermann & Stoll, 2017).
Wenn Kinder sich nicht angemessen anstrengen, obwohl sie die Leistungsvo-
raussetzungen erfillen, ist Kritik angesagt. Aus motivationspsychologischer
Sicht ist zudem ein entwicklungsgemafer und positiv geformter Sprachge-
brauch hilfreich (i. S. v. ,Denke an die Voribung, die hast du doch gut ge-
schafft’); Formulierungen wie beispielsweise ,Du brauchst keine Angst zu ha-
ben® sollten vermieden werden (Lau & Blazek, 2019, S. 151). Da das Gefunhl
der Selbstbestimmung wesentlich fiir die Lern- und Leistungsmotivation ist
(Wulf & Lewthwaite, 2016; Deci & Ryan, 1993), spielt auch in diesem Bereich
die Selbstwahrnehmung eine Rolle. Mit dem Konzept wird daher die Férderung
einer (realistischen) Selbstwahrnehmung angestrebt, die die Grundlage fir die
Wabhl der koordinativen Schwierigkeitsanforderung in dem Hauptteil der Einhei-
ten bildet (siehe oben). So ist mit Blick auf die Verankerung des selbstbestimm-
ten Lernens vorgesehen, dass die Kinder zur Bewaltigung von Bewegungsfor-
men aus unterschiedlichen Materialien auswahlen sowie verschiedene Varian-
ten bei deren Ausfiihrung ausprobieren kénnen, welche die Motivation steigern.
Es sind Bewegungsspiele in der Gruppe und in Mannschaften vorgesehen, da
das Bewaltigen der Bewegungsformen in der Gruppe eine héhere Bewegungs-
motivation und -freude erzeugt.
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Zusammengefasst sind im Bereich Bewegungsmotivation Erfolgserlebnisse
mithilfe von individuellen Differenzierungsoptionen zur Ausfiihrung der Bewe-
gungsformen ein zentraler Baustein (siehe Bewegungskonnen).

5.3.3 Schema der standardisierten Einheiten und beispielhafte Beschreibung

Der grundsatzliche Aufbau aller Einheiten sowie die Abfolge der einzelnen Ab-
schnitte innerhalb einer Einheit werden mit den Ubergeordneten Zielen in der
folgenden Tabelle 2 dargestellt. Daran ankntipfend werden zwei Einheiten zum
Werfen und Fangen (nachfolgend abgekuirzt: Einheit | bzw. II) inhaltlich bei-
spielhaft beschrieben (siehe auch Manual im Anhang A).

Einfuhrung (allgemein)

Alle Einheiten beginnen mit einem offenen Einstieg, in dem Kleingerate
(Sprungseile, Bélle etc.) zur Verfiigung gestellt werden. Die Kinder kdnnen sich
mit den Kleingeraten frei in der Halle bewegen, bis alle umgezogen und in der
Halle sind. Danach erfolgt die Begruf3ung im Sitzkreis sowie die Nennung und
Erlauterung des Stundenthemas. Durch das interaktive Vorgehen seitens der
Lehrkraft bzw. der/des Ubungsleitenden wird systematisch an das Vorwissen
der Kinder angeknipft, wahrend die Kinder Sportarten bzw. Bewegungsfelder
vorschlagen, in denen typischerweise die angestrebte Bewegungsform bendtigt
wird. Es folgt die Demonstration der Bewegungsform durch die Kinder mit an-
schlieRender Korrektur und Anleitung durch die Lehrkraft bzw. der/des Ubungs-
leitenden.

Beispiel Erwdrmung und Hauptteil aus Einheit |

In der ersten Einheit zum Thema Werfen und Fangen machen sich die Kinder
in der Erwdrmung mit unterschiedlichen Wurfobjekten und Wurfarten vertraut.
Die Kinder probieren — angepasst an das personliche Interesse und Kénnen —
eigenstandig Wurfobjekte aus. Sobald jedes Kind alle Objekte ausprobiert hat,
folgt eine gemeinsame kurze Reflexion.

Der nun folgende Hauptteil sieht zur spielerischen Erprobung das Spiel Zeh-
nerle des Werfens vor, bei dem unterschiedliche Wurfaufgaben in Partnerarbeit
gelost werden. Insgesamt gibt es zehn nacheinander zu absolvierende Aufga-
ben mit steigendem Schwierigkeitsgrad und sich verringernder Wiederholungs-
zahl. Bei der ersten Aufgabe wird der Ball nach vorne in die Luft geworfen, so-
dass die Kinder drei Schritte nach vorne gehen und den Ball wieder auffangen
konnen. Bei der zehnten Aufgabe wird der Ball riickwérts an die Wand gewor-
fen, die Kinder drehen sich um und fangen den Ball. Die Partnerarbeit ermog-
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licht den Kindern gegenseitiges direktes Feedback zur Verbesserung der Aus-
fuhrung. Ebenso kann der/die Partner:in die Bewegungsausfiihrung beobach-
ten und die Anzahl der korrekten Versuche zahlen.

Beispiel Erwarmung und Hauptteil aus Einheit Il

In der zweiten Einheit erwarmen sich die Kinder spielerisch beim Schiffe ver-
senken. Bei diesem Fangspiel bekommt jedes Kind einen Gymnastikreifen, wel-
cher parallel zum Boden auf der Hohe der Hiifte gehalten wird. Wirft nun einer
von zwei Fangern mit einem Ball in den Reifen (bzw. das Schiff) eines Kindes,
so ist dieses versenkt und das Kind muss sich an der abgeworfenen Stelle auf
den Boden setzen. Das Spiel endet, wenn alle Schiffe versenkt sind.

Im Hauptteil der Einheit Il werden zuerst in der Ubungsform Von Banken werfen
koordinative Aspekte mithilfe von Gleichgewichtsanforderungen angesprochen.
Dabei lassen sich mittels KAR die Schwierigkeitsanforderungen verandern. So
wird der Komplexitatsdruck durch das Umdrehen der Banke erhdht, um eine
hohere Gleichgewichtsanforderung zu erzielen. Der Belastungsdruck kann bei-
spielsweise durch das schrage Aufstellen der Banke zur Wand erhéht werden,
da ein hoherer Krafteinsatz beim Werfen erzielt wird. Des Weiteren steht in Ein-
heit Il beim Hiitchen abwerfen das spielerische Uben im Vordergrund. Fir die-
ses Spiel werden zwei Mannschaften gebildet, die jeweils in ihrem Spielfeld ei-
nen kleinen Kasten mit einem Markierungshitchen in die Mitte stellen. Ziel ist
es, die Kinder im gegnerischen Feld ,abzuwerfen® und sie somit auf die Bank
zu schicken. Um wieder zurtick ins Spielfeld zukommen, muss ein Kind aus
dem eigenen Team einen Ball fangen oder das Hitchen auf dem Kasten treffen.

Schluss (allgemein)

Alle Einheiten enden mit einem kurzen ,Cool Down® und anschlieRenden Fra-
gen zur Selbstreflexion im Sitzkreis. Dazu werden zu Beginn allgemeine Fragen
beziglich der Einheit und der erlernten Bewegungsform gestellt. Danach erfolgt
die Abfrage zur personlichen Einschatzung der Leistungen mittels des Daumo-
meters. Dabei bewerten die Kinder ihr individuelles Konnen mittels des Dau-
mens (hoch, mittig, runter). Um mogliche Scham zu vermeiden, kann die Be-
wertung entweder offen oder verdeckt erfolgen. In der sich anschlieRenden Ex-
pert:innenrunde geben sich die Kinder gegenseitig Tipps flr eine gelingende
Bewegungsausfihrung.
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Tab. 2. Schablone fur den Aufbau einer Interventionseinheit

Aufbau einer Einheit

Offener Einstieg
- Kinder durfen toben und ggfs. sich mit Kleingeréten frei
bewegen, bis alle Kinder umgezogen in der Halle sind

BegrufRung & Einfuhrung (5 Min, Sitzkreis):

- Erklarung und Thematisierung der Bewegungsaufgabe

- Kinder nennen Sportarten/ Bewegungsfelder, in denen
die Bewegungsform benétigt wird

- Demonstration seitens der Kinder; Korrektur unter An-
leitung

Erwarmung (5-8 Min)

- Bewegungsspiel mit Bezug zum Stundeninhalt

Hauptteil (15-20 Min)

- Bewegungsspiele oder Ubungsform(en) in der Gruppe
bzw. mit Partner:innen zum Erlernen und Erproben der
Bewegungsform bzw. der Kombination von Bewegungs-
formen

- Differenzierung mittels KAR
Unterschiedliche koordinative Anforderungsstufen in der
Ausfuhrung der Bewegungsformen

Schluss (5-8 Min)

- Cool-Down
- Reflexion und Hilfestellung

Ziele

— Bewegungsdrang ausleben
— Wartezeit nutzen

— Aktivierung 1 und Sensibilisie-
rung 1

— Schiilerpartizipation 1

— Bewegungsmotivation 1

— Bewegungswissen 1

— Aktivierung physiologischer
und kognitiver Strukturen

— Bewegungskénnen 1
— Bewegungsmotivation 1
— Bewegungswissen 1

— Abwarmen

— realistische Selbsteinschat-
zung 1

— Bewegungswissen 1

— Bewegungsmotivation 1

Instruktionshinweise

- Nutzung von Musik

- Kinder loben, fir Verbesserungen sensibilisieren, moti-
vieren Erfahrungen zu sammeln, sich auszuprobieren
und sich in den Ubungsformen bzw. im Bewegungsspiel
Zu engagieren

— Bewegungsmotivation 1

1: Steigerung des Zielparameters

5.4 Zusammenfassende Diskussion

Zur Konzeption der Intervention zur Forderung motorischer Basiskompetenzen
kann zusammenfassend festgehalten werden, dass die aufgabenspezifische
Veranderung der elementaren Bewegungsformen im Sich- und Etwas-Bewe-
gen und deren Kombination in verschiedenen Handlungskontexten Ausgangs-
punkte fur die Gestaltung von Férdermalinahmen darstellen. Bedeutend ist da-
bei auch die Ermoglichung vielfaltiger Bewegungserfahrungen. Ausgehend von
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der Darlegung des (sport-)padagogischen Kompetenzverstandnisses und der
damit einhergehenden Bedeutung der Handlungsfahigkeit im Sport, bilden die
Bausteine der Kompetenztrias Bewegungskdnnen, Bewegungswissen und Be-
wegungsmotivation das Fundament des Interventionskonzepts. Vor dem Hin-
tergrund, dass im mittleren Kindesalter nicht nur ein Mangel an Bewegung, son-
dern auch kein ausreichendes Niveau an motorischen Kompetenzen aufgebaut
wird (z. B. Walti et al., 2022), fokussiert das vorliegende Konzept die motorische
Ebene einer operativen Handlungsfahigkeit. In Anlehnung an die vorgestellten
Theorien zu motorischer Entwicklung (Clark & Metcalfe, 2002; Newell, 1986)
zielt es —im Gegensatz zur EKSpo-Taxonomie (Topfer, Hapke et al., 2022) und
im Einklang mit Niederkofler (2022) — starker auf die motorische als auf die
kognitive Ebene ab. Hinsichtlich der methodisch-didaktischen Ausgestaltung im
Bewegungskénnen und -wissen sind Bewegungsaufgaben des angeleiteten
und entdeckenden Lernens und das erfolgreiche Bewaltigen unterschiedlicher
Anforderungen durch die Veranderung von aufgabenspezifischen Schwierig-
keitsanforderungen zentral. Zur Forderung der Bewegungsmotivation ist die
selbststandige Wahl der Schwierigkeitsanforderung und die erfolgreiche Bewal-
tigung der Bewegungsaufgabe zur Unterstlitzung der (realistischen) Selbst-
wahrnehmung wesentlich. Dies ist auch mit Blick auf den heterogenen Leis-
tungsstand in der Gruppe bedeutend. Das Konzept begegnet heterogenitats-
spezifischen Herausforderungen, indem es verschiedene motorische Leis-
tungsanforderungen bedient. Auf diese Weise kann jedes Kind entsprechend
seiner individuellen motorischen Kompetenzen angesprochen werden. Es gilt
zu betonen, dass sich das fur den aulRerunterrichtlichen Sport erstellte und hier
dargestellte Interventionskonzept mit der standardisierten und strukturierten
methodisch-didaktischen Ausgestaltung auf der Grundlage der Kompetenztrias
Bewegungskodnnen, -wissen und -motivation — einschlie3lich seiner Differenzie-
rungsoptionen fir die effiziente Durchfiihrung mit heterogenen Gruppen — vom
herkdmmlichen Sportunterricht deutlich abgrenzt.

Um uber die theoretischen Bezlige hinaus auch die praktische Durchfihrbarkeit
der Intervention beriicksichtigen zu kénnen, wurde die Intervention prozessbe-
gleitend evaluiert. Im Folgenden werden das Vorgehen sowie die Erkenntnisse
der Evaluation dargestellt.
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6 Evaluation des Interventionskonzepts

Von der Konzeption bis zur Durchflihrung der Intervention wurde prozessbe-
gleitend eine Evaluation in Anlehnung an das heuristische Modell zur Evalua-
tion von Interventionsmaflinahmen nach Mittag und Hager (2000) durchgeftihrt.
In diesem Modell werden funf Evaluationsarten unterschieden (siehe Tab. 3).
Dabei findet eine Orientierung an dem zeitlichen Verlauf der Evaluation statt.
Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden drei Evaluationsarten (vor-, wah-
rend und nach der Interventionsdurchfihrung) vollzogen. Folgende Ziele und
Malinahmen waren dabei grundlegend.

Das erste Ziel war die Uberpriifung der Durchfiihrbarkeit des Interventionskon-
zepts in heterogenen Gruppen in der Erprobungsphase (Fragestellung 2b).
Dazu wurden inhaltliche und organisatorische Aspekte der Ausgestaltung in ei-
nem Pilotprojekt (mit Bewegungsférderungsgruppen) vor der Interventions-
durchfihrung evaluiert (siehe Kap. 6.1). Mithilfe der Erkenntnisse wurde das
Konzept modifiziert und in standardisierten Interventionseinheiten ausgestaltet
(siehe Manual im Anhang A).

Das zweite Ziel war die Evaluation wahrend der Interventionsdurchfihrung (im
Sportunterricht). Zur Gewahrleistung der standardisierten Durchfihrung wurde
im Rahmen der Interventionsstudie mithilfe einer Checkliste dokumentiert, ob
die Inhalte wie vorgesehen durchgefiihrt wurden. Dartiber hinaus wurde die Be-
wertung der Interventionsinhalte aus Sicht der Kinder erhoben (Fragestellung
2b; s. Kap. 6.2).

AbschlieRend wurde mit dem Ziel der Uberprifung der Wirksamkeit der Inter-
vention die Testung von motorischen Basiskompetenzen im Rahmen der Inter-
ventionsstudie durchgefuhrt (Fragestellung 3a; siehe Kap. 7). Dartber hinaus
erfolgten Fragebogenerhebungen zum physischen Selbstkonzept sowie zu den
selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen (Fragestellung 4 a-c;
siehe Kap. 8).

Im Folgenden wird zuné&chst die Evaluation vor der Interventionsdurchftihrung
im Rahmen der pilothaften Durchfihrung des Programms in Bewegungsforde-
rungsgruppen (Kap. 6.1) dargestellt. AnschlieRend wird die Evaluation wahrend
der Interventionsdurchfiihrung im Sportunterricht erlautert (Kap. 6.2).
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Tab. 3. Rahmen der Evaluation des Interventionskonzepts

Rahmenkonzept zur Evaluation
von Interventionen Maflnahmen der vorliegenden Studie
nach Mittag und Hager (2000)
zeitlicher | Evaluations- Beschreibung
Verlauf art
1. | Vor der | Evaluation der | Antizipatori-
Erprobung | Programmkon- | sche oder /
zeption prospektive
Evaluation
2. | Wahrend Formative Fortlaufende Erprobung der Inhalte, a
der Erpro- | Evaluation Evaluation, Befragung der Ubungslei- o
bung gof. Modifika- tertinnen mittels Reflexionsfra- |S ?D
tion der Pro- gebogen und abschlieRendes [G <€
grammkonzep- Reflexionsgesprach = a
tion Modifikation der Programm- = [
konzeption (siehe Kap. 6.1) }';3 g
3. | Wahrend Evaluation der | Implementati- Dokumentation der einzelnen
der Durch- | Programm- ons- und Be- Einheiten der Intervention mit-
fihrung durchfiihrung gleitforschung tels Checklisten zu: Datum der
sowie Pro- Durchfuhrung, Inhalte (plan-
zessevaluation mafige oder abweichende _(g
Durchfiihrung), Motivation, be- | ©
sondere Vorkommnisse) g
Bewertung des Konzepts aus ?l;
Sicht der Kinder (siehe Kap. =] g
6.2) % §
4. | Wahrend Evaluation der | Prozessevalu- Erhebungen vor und nach der 5
und nach | Programm- ation, Ergebnis Interventionsdurchfihrung @
der Durch- | wirksamkeit oder Erfolgs- (Préa-/Post): =
fuhrung evaluation - motorische Basiskompe- T
tenzen (siehe Kap. 7) =
- Selbstwahrnehmung von %
motorischen Basiskompe- S
tenzen und physisches
Selbstkonzept
(siehe Kap. 8)
5. | Nach der | Evaluation der | Kosten-Nutzen
Durchfiih- | Programmeffi- | und Kosten-Ef-
rung zienz fektivitats-Ana- /
lysen
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6.1 Evaluation der Durchfuhrbarkeit: Inhalt und Organisation

Im Folgenden wird die Evaluation vor der Interventionsdurchfiihrung im Rah-
men der pilothaften Durchfiihrung des Konzepts in Bewegungsforderungsgrup-
pen thematisiert. Im Fokus stehen die inhaltliche Ausgestaltung sowie die
Durchfuhrbarkeit des Konzepts.

Zunéchst wird auf das methodische Design, das Erhebungsinstrument und die
Analyse eingegangen (Kap. 6.1.1). Anschliel3end werden die Erkenntnisse der
Evaluation sowie inhaltliche Anpassungen thematisiert (Kap. 6.1.2).

6.1.1 Methode

Die Durchfuhrbarkeit der Intervention wurde in einer zwdlfmonatigen Erpro-
bungsphase vor Beginn der Interventionsstudie im Schulsetting im Schuljahr
2018/2019 evaluiert. Dazu dienten 18 Bewegungsférderungsgruppen mit Dritt-
und Viertklasslern. Die Gruppen waren heterogen mit leistungsschwacheren
und -starkeren Kindern zusammensetzt. Die Grof3e der Gruppen variierte von
drei bis zwanzig Kindern.

Die Inhalte des Konzepts wurden von geschulten Sportstudierenden der Uni-
versitat Paderborn (N = 13 Ubungsleitende, abgekirzt UL) mit einer Einheit pro
Woche erprobt. Die Erhebungen wurden mit 13 UL durchgefiihrt, die teils meh-
rere Gruppen leiteten. Mithilfe des Vereins Wir Bewegen Alle Kinder Im Kreis
Paderborn e. V. wurde die Durchfiihrung organisiert.

Evaluationsinstrument

Zur Evaluation der Durchfiihrbarkeit standen inhaltliche und organisatorische
Aspekte des Konzepts aus Sicht der UL im Fokus.

Die UL waren nach jeder der vier geschlossenen Reihen (Laufen & Springen,
Rollen & Balancieren und Werfen & Fangen, Prellen & Dribbeln) aufgefordert,
mithilfe von Reflexionsbdgen eine Riickmeldung zu der Durchfuhrbarkeit zu ge-
ben. Vorgesehen waren Reflexionen zum Inhalt in Bezug auf mégliche Prob-
leme bei der praktischen Umsetzung sowie zur Motivation der Kinder. Zudem
war die Organisation der einzelnen Einheiten — vor allem mit Blick auf zeitliche
Umfange — zu reflektieren.

Analysestrategie

Die Reflexionsbdgen wurden qualitativ analysiert. Dazu wurden die Ruckmel-
dungen der UL von der Studienleiterin und einer Studentischen Hilfskraft zu-
nachst gesichtet und im Hinblick auf die Optimierung der Inhalte analysiert. Im
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Nachgang wurden Modifikationen und deren Notwendigkeit zwischen der Stu-
dienleiterin und der Studentischen Hilfskraft diskutiert. Dabei war insbesondere
die kritische Reflexion einzelner Inhalte und Organisationsformen im Hinblick
auf einen reibungslosen Ablauf der Einheiten sowie die Angaben zur Motivation
der Kinder wesentlich. Die Ricklaufquote der Riickmeldungen betrug im Durch-
schnitt 69%.

6.1.2 Ergebnisse

Insgesamt verliefen die Einheiten in den einzelnen Gruppen mit Blick auf inhalt-
liche und organisatorische Aspekte recht unterschiedlich. Dies ist einerseits auf
differente Gruppengrol3en, eine hohe Leistungsheterogenitat zwischen sowie
innerhalb der Gruppen (Regelschulkinder sowie Kinder mit unterschiedlichen
Forderschwerpunkten, unterschiedlichen Leistungsniveaus, geschlechtsspezi-
fischem Spielverhalten) sowie unterschiedliche Zeitrahmungen durch unter-
schiedliche Wegezeiten zwischen Schule und Sporthalle zurlckzufthren. Zu-
dem zeigten sich geschlechtsspezifische Verhaltensmuster. Des Weiteren
ergaben sich Unterschiede hinsichtlich der Motivation sowie der Beanspru-
chung der Kinder fur einzelne Inhalte. In gleichen Beanspruchungsformen zeig-
ten sich teils grof3e Unterschiede in der Einschatzung der individuellen Belas-
tung. Einheiten mit geringem spielerischen Anteil wirkten sich nach Angaben
der UL negativ auf die Motivation der Kinder aus. Einen positiven Einfluss zeig-
ten im Allgemeinen die Differenzierungsmaoglichkeiten in Spielformen; es wurde
eine hohe Motivation der Kinder wahrgenommen. Mithilfe der Differenzierungs-
mafl3nahmen wurde Misserfolgserlebnissen entgegengewirkt und Erfolgserleb-
nisse geschaffen. Sowohl motorisch starkere als auch schwachere Kinder
schienen durchgehend motiviert, ihr Bewegungsziel zu erreichen. Dabei zeig-
ten sich Leistungsunterschiede zuungunsten jungerer Kinder (z. B. beim Prellen
oder Rollen). Bei vielen von ihnen schienen die motorischen Grundlagen voll-
kommen zu fehlen. Dariiber hinaus wurde der Einklang zwischen spielerischen
Anteilen und Ubungsphasen von den Kindern positiv wahrgenommen. Vor al-
lem Spielformen mit Spal3- und zugleich Wettkampfcharakter wurden von den
Kindern augenscheinglich sehr gut aufgenommen (vgl. Wolfgramm, 2020).

Anpassungen

Mithilfe der Rickmeldungen wurde das Konzept insbesondere hinsichtlich der
Organisationsformen angepasst. Zur Erstellung der standardisierten Interven-
tionseinheiten wurden solche Inhalte ausgewahlt und modifiziert, die sich be-
reits in der Erprobungsphase bewiesen hatten. Nachfolgend werden Beispiele
fur solche Anpassungen vorgestellt.
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Es zeigte sich, dass isolierte Ubungen, wie beispielsweise der Kniehebelauf,
die Kinder demaotivierte. Als Konsequenz wurde das Konzept dahingehend an-
gepasst, dass (isolierte) Ubungen in komplexe Spielformen eingebunden wur-
den. Des Weiteren wurden mit Blick auf die Motivation der Kinder Spielformen
(z. B. Brennball), die in ihrem klassischen Aufbau mit verschiedenen Zwischen-
stationen grundsatzlich keine Alternativen vorsehen, durch alternative Hinder-
nisse oder Regeln abgewandelt, sodass diese von allen Kindern zu bewaltigen
waren. Geschlechtsspezifischem Verhalten wurde mithilfe von Regeln entge-
gengesteuert, die gewahrleisten, dass Madchen und Jungen sich gleicherma-
Ben einbringen. Beispielsweise wurde das Seilchenspringen spielerisch als
Vorbereitung auf das rhythmische Springen im Spiel Reifenspringen als Wie-
derentdeckung von Himmel und Hélle eingebunden. Um Problemen aufgrund
unterschiedlicher Leistungsniveaus entgegenzuwirken, wurde beispielsweise
das Rollen Uben im Parcours in Form einer Stationsarbeit aufgenommen. Es
ermdglicht Kindern das Rollen differenziert und am individuellen Leistungsstand
orientiert zu tben. Mit Blick auf die grol3en Leistungsunterschiede bietet diese
Stationsarbeit besonders leistungsschwécheren Kindern die Moglichkeit, das
Rollen zuné&chst an der ersten und einfachsten Station zu Uben und, bei erfolg-
reicher Ausflhrung, zur nachsten anspruchsvolleren Station fortzuschreiten.
Daruber hinaus wurden Spiele durch die Kombination von Bekanntem (wie Re-
gelstrukturen) mit Neuem (wie verdnderte oder zusatzliche Aufbauten) mithilfe
des KARs abgeandert (vgl. Wolfgramm, 2020).

6.2 Evaluation der Durchfiihrung: Bewertung aus Sicht der Kinder

Im Folgenden wird die Evaluation wahrend der Interventionsdurchfihrung im
Sportunterricht erlautert. Dabei werden zunéachst die Methode, das Erhebungs-
instrument und die Analysestrategie dargelegt (Kap. 6.2.1), bevor die Ergeb-
nisse dargestellt werden (Kap. 6.2.2) und ein zusammenfassendes Restimee
gezogen wird (Kap. 6.2.3).

6.2.1 Methode

Die Interventionsstudie wurde im ersten Schulhalbjahr 2019/20 mit Kindern der
dritten und vierten Klasse (84 Jungen, 116 Madchen; Alter: M = 8.84, SD = 0.63
Jahre, Variationsbreite: 7.75-10.42 Jahre) im Kreis Paderborn durchgefihrt. In
dem ersten Halbjahr flihrten sechs Klassen (Interventionsgruppe, abgekiirzt IG;
N = 114, 36.8% Jungen, Alter: M = 8.68, SD = 0.62 Jahre) die Intervention im
regularen Sportunterricht durch. Die Vergleichsgruppe (abgekirzt VG; N = 86,
49.4% Jungen, Alter: M = 9.05, SD = 0.59 Jahre) bildeten finf Klassen, die am
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regularen Sportunterricht teilnahmen. Durchgefiihrt wurde die Intervention von
der Studienleiterin und zwei geschulten Lehramtsstudierenden im Fach Sport,
die Uber eine hohe Expertise im Bereich der Bewegungsférderung verfigen und
bereits in der Pilotphase (siehe oben) die Inhalte erprobt haben (Stichprobe und
Untersuchungsablauf der Interventionsstudie siehe Kap. 7.1.1).

Erhebungsinstrument

Die Intervention wurde vor Interventionsbeginn (t1: September 2019) sowie da-
nach (t2: Januar 2020) im Rahmen einer Fragebogenerhebung im Klassenver-
band aus der Sicht der Kinder evaluiert. Der Fragebogen umfasst elf ltems zur
Bewertung des Sportunterrichts (Items 0-9 in Anlehnung an Demetriou et al.,
2014; Items 8-10 in Anlehnung an Helmke, 2003). Das Item 0 ,Der Sportunter-
richt war besser als sonst” wurde lediglich zum zweiten Messzeitpunkt erhoben.
Insgesamt zielten die Items auf die Gestaltung, die Geftihlslage und den Nutzen
des Sportunterrichts ab (siehe Tab. 5). Der Fragebogen bestand aus einer Vie-
rer-Skalierung der Items (1 = Stimmt nicht, 2 = Stimmt kaum, 3 = Stimmt ziem-
lich, 4 = Stimmt genau).

Analysestrategie

Die Daten wurden mit SPSS 26 (2019) aufbereitet und ausgewertet. Neben der
deskriptiven Analyse wurden Unterschiedsprifungen mithilfe von T-Tests flr
abhangige und unabhangige Stichproben durchgefiihrt. Zudem wurden die Da-
ten aus dem MOBAK 3-4 Test hinzugezogen (siehe Kap. 7), um die Fragebo-
gendaten spezifisch fur unterschiedliche motorische Kompetenzniveaus zu un-
tersuchen. Auf Basis der motorischen Daten wurden mittels Mediansplitting die
drei Leistungsgruppen schwach, durchschnittlich und stark gebildet (siehe
Tab. 4).

Tab. 4. Leistungsgruppen ,schwach®, ,,durchschnittlich“ und ,stark“ bemessen an der Gesamtpunktzahl
im MOBAK 3-4 (0-16 Punkte) zum ersten Messzeitpunkt (Mediansplittung)

Interventions- Vergleichs-
Gesamt
Punkte gruppe gruppe
N M + SD N M + SD N M+ SD

schwach

(bis Perzentil 33.34) 0-4 64 267+111 44 | 2.63+1.15 20 2.75+1.07

durchschnittlich
(Perzentil 33.35- 5-7 63 5.98 +0.81 34 | 5.88+0.81 29 6.10 £ 0.82
66.66)

stark

(ab Perzentil 66.67) 8-16 72 | 1001+1.74 | 36 | 9.89x1.74 36 10.14+1.76

Das Signifikanzniveau wurde auf p < .05 festgelegt. Die Korrelationskoeffizien-
ten wurden nach Cohen (1988) interpretiert.
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6.2.2 Ergebnisse

Mittelwertsvergleiche zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt

Fur die Kinder der IG ist ein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten
des ersten und zweiten Messzeitpunkt in drei Items festzustellen (siehe Tab.
5). Demnach gaben die Kinder der IG zum zweiten Messzeitpunkt im Vergleich
zum ersten Messzeitpunkt an, mehr gelernt, jedoch weniger Tipps zur Verbes-
serung erhalten zu haben. Dariiber hinaus wurde der Sportunterricht (mit samt
der Intervention) als weniger anstrengend von der IG empfunden. Im Gegen-
satz dazu gaben die Kinder der VG an, den regularen Sportunterricht zum zwei-
ten Messzeitpunkt als anstrengender sowie abwechslungsreicher empfunden
zu haben (siehe Tab. 5).

Mit Blick auf die Bewertungen aus Sicht der Kinder in unterschiedlichen Leis-
tungsgruppen zeigten Kinder mit schwachen (ti: M = 3.33, SD = 0.81;
to: M =3.67, SD =0.48; t (38) =-2,40, p = .022) sowie durchschnittlichen moto-
rischen Kompetenzen (t1: M = 3.37, SD = 0.62; to: M = 3.70, SD = 0.90; t (29) =
-2.57, p =.016) in der IG zu der Aussage ,Im Sportunterricht habe ich viel ge-
lernt” signifikant héhere Werte im Vergleich zum vorherigen Schulhalbjahr.
Demnach vermuten die Kinder mit schwachen und durchschnittlichen Kompe-
tenzen, dass sie mehr gelernt haben als im Sportunterricht des vorherigen
Schulhalbjahres. Im Gegensatz dazu ist kein Unterschied fir die leistungsstar-
ken Kinder der |G sowie fiir die Kinder mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus
der VG zu vermerken.

Gruppenspezifische Mittelwertsvergleiche zum zweiten Messzeitpunkt

Die Intervention wurde von den Kindern der IG als weniger anstrengend
(M =2.20; SD = 1.10) empfunden als der Sportunterricht von den Kindern der
VG (M =2.84; SD = 1.07; t (183) = -3.96, p < .001). Mit Blick auf geschlechts-
spezifische Unterschiede bei der Bewertung aus Sicht der Kinder lasst sich fest-
stellen, dass die Jungen der VG den Sportunterricht als wesentlich anstrengen-
der (M = 3.18; SD = 0.96) empfanden als die Jungen der IG (M = 1.87;
SD =1.02; t (76) = -5.84; p < .001); bei den Madchen sind keine Unterschiede
in diesem Item festzustellen.

Die Madchen der IG empfanden den Sportunterricht interessanter (M = 3.68;
SD = 0.50) als die Madchen der VG (M = 3.46; SD =0 .60; t (74,08) = 1.96;
p = .054). Die Madchen der IG gaben zudem signifikant hohere Werte zu der
Aussage ,Im Sportunterricht habe ich viel gelernt (M = 3.61; SD = 0.58) im
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Vergleich zu den Madchen der VG (M = 3.37; SD = 0.58) an (t (105) = 2.08;
p = .040).

Dartber hinaus zeigen sich marginale Unterschiede zwischen den Madchen
der IG (M = 3.27; SD = 8.87) und der VG (M = 2.95; SD = 9.73) zugunsten der
IG hinsichtlich der Aussage, ,viele Tipps“ im Unterricht erhalten zu haben
(t (105) = 1.76; p = .082).

Zu der Aussage ,Der Sportunterricht war besser als sonst” (Item 0) bestehen
keine Unterschiede zwischen den Antworten der IG (M = 3.40; SD = 0.77) und
VG (M = 3.54; SD = 3.54) zum zweiten Messzeitpunkt (t (183) =-1.33; p =.184).
Beide Gruppen beantworteten die Frage im Mittel mit ,stimmt ziemlich®. Dartber
hinaus besteht in den Antworten zu dieser Frage kein Unterschied zwischen
Madchen (M = 3.45; SD = 0.66) und Jungen (M = 3.32; SD = 0.93) zum zweiten
Messzeitpunkt (t (58,66) = -.81; p =.420) der IG.
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Tab. 5. Mittelwertsvergleiche der Evaluation wahrend der Interventionsdurchfiihrung aus Sicht der Kinder zwischen dem ersten (t1) und zweiten (t2) Messzeit-

punkt der Interventionsgruppe (IG) und der Vergleichsgruppe (VG)

Interventionsgruppe

Vergleichsgruppe

mich richtig anstrengen muss.

Item ta to t1 L
T df p T df p
M + SD M + SD M + SD M = SD

1 IDer Sportunterricht war abwechs- 4 og 4 ¢ 47 3.75+0.55 -1.04 101 299 3.42 + 0.62 365+053 -249 76 .015
ungsreich.

2 Der Sportunterricht war interessant.  3.56 + 0.57 3.63+0.63 -0.85 101 .395 3.58 + 0.59 3.55+0.60 0.49 76 .625

3 Der Sportunterricht war motivierend  3.56 + 0.62 356+0.61 0.00 101 1.00 3.68 £ 0.57 3.49+£0.74 1.90 76 .061

4 mrcﬁtpo”“”te”'cm hatmir SpaB ge- 547,045  378+046 -034 101 733 3.73 +0.50 374+047 -034 76  .849

5 Ich habe mich im Sportunterricht 5./, 061 358+062 075 101 456 3.52 + 0.66 364+063 -019 76  .161
wohlgefihlt.

g  DerSportunterrichthatmichzu Sport 5,4, 594  310+095 177 101 079 3.21 +0.97 318+093 -142 75 .784
am Nachmittag motiviert.

7 :gntSport“me”'Cht habe ich viel ge- 539,071  357+064 -215 100 034 3.38 + 0.69 3.44+062 028 76 532
Im Sportunterricht habe ich viele

8  Tipps bekommen wie ich mich ver- 3.34+0.80  3.07+0.98 2.27 101 025 2.92 +0.97 282+101 -063 76  .490
bessern kann.
Im Sportunterricht verstehe ich die

9 Erklarungen unseres/r Sportleh- 3.54 + 0.58 348+0.66 0.76 101 449 3.56 £ 0.55 3.44+£0.70 0.69 74 .201
rers/in.
Unser/e Sportlehrer/in [&sst uns

10 Ubungen machen, bei denen ich 3.15+0.89 219+111 7.62 101 .001 2.45+0.89 282+1.05 -2.70 76 .008

s1dazuoysuonuanIau| Sap uonenjeAy
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6.3 Zusammenfassende Diskussion

Die Evaluation der Durchflihrbarkeit des Interventionskonzepts in der Erpro-
bungsphase flihrte zu geringfligigen inhaltlichen und organisatorischen Anpas-
sungen des Konzepts im Hinblick auf die Anwendung in heterogenen (Leis-
tungs-)Gruppen. Zur Erstellung der standardisierten Interventionseinheiten
wurden vorzugsweise die Inhalte ausgewahlt und modifiziert, die sich bereits in
der Erprobungsphase bewiesen hatten.

Es kann festgehalten werden, dass die Intervention positiv hervorsticht, indem
die Kinder der IG, im Gegensatz zu den Kindern der VG, signifikant hohere
Werte zu der Aussage ,Im Sportunterricht habe ich viel gelernt im Vergleich
zum vorherigen Schulhalbjahr angegeben haben. Darlber hinaus wurde die In-
tervention als weniger anstrengend empfunden. Eine Begrindung liegt mog-
licherweise in der Verankerung der Vermittlung von Bewegungswissen in den
einzelnen Einheiten und des kurzen zeitlichen Umfangs der Intervention (35 Mi-
nuten pro Woche aktive Zeit). Demgegeniber steht der regulére Sportunterricht
von zwei bis drei Unterrichtsstunden pro Woche. Des Weiteren kénnte der Fakt,
dass eine den Kindern fremden Person die Intervention im Sportunterricht
durchgefuhrt hat, die Einschatzung verzerrt haben. Da im Sportunterricht der
VG in groRen Teilen das Bewegungsfeld ,Bewegen im Wasser‘ behandelt
wurde, wird zudem vermutet, dass die Kinder der VG den Sportunterricht auf-
grund dieses Inhalts als anstrengender und abwechslungsreicher empfunden
haben.

Ferner zeigt die Evaluation der Interventionsdurchfiihrung, dass das Konzept
sowohl eher Kinder mit schwachen und durchschnittlicheren Kompetenzni-
veaus als auch Madchen anspricht. Dies kbnnte dadurch begriindet sein, dass
sich tendenziell leistungsstarke Kinder sowie die Jungen, mdglicherweise durch
die theoretischen Anteile des Konzepts, weniger angesprochen fuhlten und ent-
sprechend ihres Kompetenzlevels ihren Bewegungsdrang ausleben wollten.

Vor dem Hintergrund der qualitativen Absicherung des Konzepts wird im Fol-
genden der Blick auf die Untersuchung von Interventionseffekten im Rahmen
der Interventionsstudie gerichtet.

68



Verdnderungen von motorischen Basiskompetenzen

7 Verédnderungen von motorischen Basiskompetenzen

Zusammenfassung der zweiten Publikation “Effects of an Intervention for
Promoting Basic Motor Competencies in Middle Childhood”

Zur Untersuchung von Effekten der Intervention (Fragestellung 3a) sowie von
Veranderungen von motorischen Basiskompetenzen Uber die Zeit (Fragestel-
lung 3b) wurde eine Interventionsstudie durchgefihrt (Strotmeyer et al., 2021).

Im Folgenden werden die Methode der Untersuchung und die zentralen Ergeb-
nisse zusammengefasst dargestellt sowie diskutiert (zur Vertiefung siehe Strot-
meyer et al., 2021).7

7.1 Methode

Die Interventionsstudie wurde im Zeitraum von Juni 2019 bis Januar 2020 mit
zwei Messzeitpunkten (t1: Juni 2019; to: Januar 2020) an drei Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt. Die Ethikkommission der Universitat Pader-
born prifte und genehmigte das Forschungsvorhaben am 15. Mai 2019. Auch
die Schulleitungen der teilnehmenden Schulen gaben ihr Einverstandnis zur
Durchfuhrung der Studie. Die Informationen zum Ablauf und zur Teilnahme an
der Studie wurden durch Elternbriefe Gber die Schulleitungen an die Eltern und
die Erziehungsberechtigten gegeben. Bei vorliegender Einwilligungserklarung
der Eltern und Erziehungsberechtigten erfolgte die Aufnahme der Daten.

7.1.1 Stichprobe und Untersuchungsablauf

Die Stichprobe umfasste insgesamt 200 Kinder (84 Jungen, 116 Madchen; Al-
ter: M = 8.84, SD = 0.63 Jahre, Variationsbreite: 7.75 - 10.42 Jahre) aus sechs
Klassen der vierten und flinften Klassen der dritten Jahrgangsstufe. Die Stich-
probenbeschreibung flr die IG und VG ist in der folgenden Tabelle 6 angege-
ben.

7 Einzelne Textpassagen dieses Kapitels stammen aus der zweiten Publikation dieser kumulativen
Dissertation (Strotmeyer et al., 2021).
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Tab. 6. Stichprobenbeschreibung der Interventionsgruppe (IG) und Vergleichsgruppe (VG) (Strotmeyer
etal., 2021, S.7)

IG VG
N Gesamt 114 86
Kinder aus der dritten Klasse 78 24
Kinder aus der vierten Klasse 36 62
Geschlecht  Jungen 36.8% 49.4%
Méadchen 63.2% 50.6%
Alter Jahre (M = SD) 8.68 + 0.62 9.05+0.59
BMI Kg/m2 16.40 + 2.50 16.59 + 2.42

Die Kinder wurden auf Klassenebene cluster-randomisiert in die IG und VG ein-
geteilt. In dem ersten Halbjahr des Schuljahres 2019/2020 erhielt die IG die
standardisierte 35-mindtige Intervention in einer der vorgesehenen Sportunter-
richtseinheiten pro Woche (siehe Kap. 5.3, Manual im Anhang A). Die VG nahm
wie gewohnt an dem reguléren Sportunterricht teil. Unterbrechungen kamen
aufgrund von Klassenfahrten und Weihnachtsferien zustande. In drei von funf
Interventionsklassen konnte die Intervention zu 100% umgesetzt werden. In
zwei Interventionsklassen konnten aus organisatorischen Griinden seitens der
Schule lediglich 13 von 16 Einheiten durchgeftihrt und damit die Intervention zu
81.3% umgesetzt werden.

Durchgefuhrt wurde die Intervention von der Studienleiterin und zwei geschul-
ten Lehramtsstudierenden im Fach Sport. Die Lehrkrafte waren bei der Durch-
fihrung der Intervention in der Sporthalle anwesend, griffen jedoch in den Ab-
lauf nicht ein. Die Interventionsleiter:innen dokumentierten im Anschluss der
durchgefiihrten Interventionsstunden den Inhalt und Ablauf der Einheit, die Mo-
tivation der Schiler sowie besondere Vorkommnisse, um eine standardisierte
Durchfuhrung zu gewahrleisten.

7.1.2 Erhebungsinstrumente

Die motorischen Basiskompetenzen wurden mit dem MOBAK 3-4 Test (Herr-
mann, 2018; Herrmann & Seelig, 2017b; vgl. Kapitel 2.3) erhoben. Zwolf fur die
MOBAK-Testung geschulte Testleiter:innen fuhrten die Erhebungen im Stati-
onsbetrieb mit je zwei Testaufgaben pro Station durch. Acht der Testerleiter:in-
nen waren fur die Messung einer Aufgabe zustandig, die tbrigen fir die Orga-
nisation. Die Aufgaben wurden in Gruppen von vier bis sechs Kindern durchge-
fuhrt. An jeder Station erklarte der/die Testleiter:in die Ausfihrung der Testauf-
gabe und demonstrierte diese anschlieRend. Dem MOBAK-Manual folgend ab-
solvierte jedes Kind zwei Versuche (aul3er bei den Wurf- und Fangaufgaben,
wo jedes Kind sechs Versuche hatte) ohne vorhergehende Probeversuche. Die
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ungefahre Dauer des MOBAK-Tests betrug je nach Klassengrof3e 45 bis 60
Minuten (Herrmann, 2018).

Zur Berechnung des Alters wurden der Geburtsmonat und das -jahr durch die
Testleiter erfragt. Dartiber hinaus wurden das Geschlecht der Kinder und das
Korpergewicht (mittels Kérperwaage auf 0.1 kg genau) sowie die Korperlange
(mittels Maf3band auf 0.5 cm genau) erfasst.

7.2 Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewdahlte Ergebnisse dargestellt. Dabei wird zu-
nachst auf die Deskription der Daten eingegangen (Kap. 7.2.1). Anschlie3end
werden die Befunde zu den Veranderungen motorischer Basiskompetenzen
Uber die Zeit und Interventionseffekte (Kap. 7.2.2) sowie zur Stabilitat von mo-
torischen Basiskompetenzen (Kap. 7.2.3) dargestelit.

7.2.1 Deskription

In Tabelle 6 sind die Daten zum ersten Messzeitpunkt (t1), einschliel3lich Alter,
Geschlecht und BMI fur die 1G und VG dargestellt. Wahrend es bei den Variab-
len BMI (U = 4525.00, Z = -.41, p = .685) und Geschlecht (U = 4341.00, Z = -
1.70, p =.090) keine Unterschiede zwischen der IG und VG gab, waren die
Kinder in der IG im Durchschnitt jinger (U = 6573.50, Z = -4.13, p < .000).

Die motorischen Kompetenzen im Sich- und Etwas-Bewegen aller Kinder sowie
der IG und der VG einschlief3lich der geschlechtsspezifischen Ergebnisse sind
in Tabelle 7 dargestellt. Im Etwas-Bewegen schnitten die Jungen zu beiden
Messzeitpunkten signifikant besser ab als die Madchen (t:: t (188) = 6.10,
p <.000; t: t (178) = 5.31, p <.000). Im Sich-Bewegen schnitten die Madchen
nur zum ersten Messzeitpunkt signifikant besser ab als die Jungen (t1: t (188) =
-3.05, p<.01); t2: t (178) = -1.61, p = .110).

Zum ersten Messzeitpunkt gab es Unterschiede zwischen der IG und der VG
im Etwas-Bewegen (t (188) = -2,28, p < .05), nicht aber im Sich-Bewegen
(t (188) =-1,33, p = .188) (siehe Tab. 7).
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Tab. 7. Punktzahlen im Sich- und Etwas-Bewegen der Gesamtstichprobe (Gesamt), der Interventionsgruppe (IG) und Vergleichsgruppe (VG) und der Ma&dchen
und Jungen zum ersten (t1) und zweiten (t2) Messzeitpunkt sowie die Differenz der Punkte (t2-t1) (Strotmeyer et al., 2021, S. 8)

Sich- Etwas- Sich- Sich- Etwas- Etwas-

Gruppen Bewegen Bewegen Bewegen Bewegen Bewegen Bewegen

Gesamt Gesamt Madchen Jungen Méadchen Jungen

- M £ SD 3.68 +1.95 246+2.21 | 3.95+1.99 3.20+1.81 166+1.66 | 3.86+£2.35

95% ClI [3.28-4.07] [2.01-2.91] [3.44-4.46] [2.58-3.82] [1.23-2.08] [3.05-4.67]

. M £ SD 3.92+202 | 3.26+211 | 459207 3.17+1.69 | 251+1.89 | 4.09+2.06
. Ve 95% ClI [3.45-4.39] [2.77-3.75] [3.92-5.26] [2.59-3.75] [1.90-3.13] [3.38-4.79]
N M+ SD 3.78+1.98 2.81+220 | 420£2.04 | 3.19+1.74 | 1.99+180 | 3.97+0.22

95% ClI [3.48—4.08] [2.47-3.14] [3.80-4.60] [2.77-3.60] [1.96-2.35] [3.45-4.50]

M £ SD 4,63 £1.85 357+211 4.74 £ 2.05 4,43 £1.46 2.80 £ 1.66 491+£216

- 95% Cl [4.25-5.00] [3.15-4.00] [4.21-5.26] [3.93-4.93] [2.38-3.23] [4.17-5.66]

5 Ve M £ SD 477+1.74 | 3.66+1.97 5.03+1.86 | 449+158 | 3.13+2.02 | 4.26+1.76
95% ClI [4.37-5.17] [3.21-4.12] [4.42-5.63] [3.94-5.03] [2.47-3.78] [3.65-4.86]

M £ SD 4.69 £1.80 3.61+£2.04 4.85+1.97 4,46 £1.51 2.93+1.81 4,59 £1.98

total 95% CI [4.42—4.96] [3.30-3.92] [4.46-5.24] [4.10-4.82] [2.57-3.29] [4.11-5.06]

- M+ SD 0.95 + 1.60 1.12+1.60 | 0.79+1.57 1.23+1.77 1.15+1.52 1.06 £ 1.77

N 95% ClI [0.61-1.82] [0.79-1.44] [0.38-1.19] [0.62-1.84] [0.76-1.54] [0.45-1.66]
E o M + SD 0.85+0.18 0.41+£0.17 0.44 £1.83 1.31+1.64 0.62 £ 1.59 0.17+£1.79
FE 5| V6 95% CI [0.44-1.27] [0.01-0.80] | [-0.16-1.03] | [0.75-1.88] [0.10-1.13] | [-0.44-0.79]
M+ SD 091+1.71 | 0.81+1.67 | 0.65%1.68 127+169 | 094+156 | 0.61+1.82

total 95% ClI [0.65-1.16] [0.55-1.06] [0.32-0.98] | [0.69-1.68] | [0.63-1.25] [0.18-1.05]

uazualadwoysiseqg usaydsl01ow UOA uabunispueliap
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7.2.2 Veranderungen von motorischen Basiskompetenzen

Faktor Zeit

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte, dass die Kinder ihre Leistun-
gen im Sich-Bewegen signifikant vom ersten bis zum zweiten Messzeitpunkt
steigerten (F (1, 166) =50.12; p < .001; partial n? = .23, f = .55). Ein signifikanter
Effekt ist ebenso im Etwas-Bewegen festzustellen (F (1, 166) = 33.45; p < .001;
partial n? = .17, f = .45); die Kinder verbesserten auch in diesem Kompetenzbe-
reich ihre Leistungen Uber die Zeit (siehe Tab. 7).

Faktoren Zeit x Gruppe

Mit Blick auf die Leistungen im Etwas-Bewegen zeigte sich eine signifikante
Interaktion Zeit x Gruppe mit einer mittleren Effektstarke (F (1, 166) = 7.52;
p < .01; partial n? = .04, f = .21). Dies ist ein Hinweis auf einen positiven Inter-
ventionseffekt auf die motorische Basiskompetenz im Etwas-Bewegen (siehe
Abb. 10). Im Sich-Bewegen ist kein Interaktionseffekt zwischen der Zeit und der
Gruppe festzustellen (F (1, 166) = .25; p = .619; partial n?> = .00; f = .03).

Faktoren Zeit x Geschlecht

Eine signifikante Interaktion Zeit x Geschlecht zeigte sich im Sich-Bewegen
(F (1, 166) = 6.12; p = .014; partial n? = .04, f = .19). Die Madchen erlangten bei
beiden Messungen eine hohere Punktzahl im Vergleich zu den Jungen. Die
Jungen verbesserten sich jedoch starker als die Madchen im Sich-Bewegen
(siehe Abb. 11). Im Etwas-Bewegen ist kein Interaktionseffekt zwischen der Zeit
und dem Geschlecht festzustellen (F (1, 166) = 1.07; p = .303; partial n?> = .01;
f=.08).

Faktoren Zeit x Gruppe x Geschlecht

Interaktionseffekte zwischen der Zeit, der Gruppe und dem Geschlecht konnten
weder im Sich-Bewegen (F (1, 166) = .67; p = .413; partial n?> = .00; f = .06)
noch im Etwas-Bewegen (F (1, 166) = .47; p = .495; partial n?> = .00; f = .06)
festgestellt werden. Somit kam der zuvor dargestellte geschlechtsspezifische
Interaktionseffekt im Sich-Bewegen unabhangig von der Gruppenzugehoérigkeit
zum Tragen.

73



Verdnderungen von motorischen Basiskompetenzen

60|

= |nterventionsgruppe
cs| m— \fergleichsgruppe

50}
45|
40|
35/

300

Punkte im Etwas-Bewegen (0-8)

25

20|

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt
(t1) (t2)

Abb. 10. Motorische Basiskompetenzen im Etwas-Bewegen der Interventions- und Vergleichsgruppe
(Strotmeyer et al., 2021, S. 10)
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Abb. 11. Motorische Basiskompetenzen im Sich-Bewegen von Madchen und Jungen (Strotmeyer et al.,
2021, S. 10)
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7.2.3 Stabilitat von motorischen Basiskompetenzen

Aus den Korrelationsanalysen geht hervor, dass die Leistungen in den Kompe-
tenzbereichen Sich- und Etwas-Bewegen iber beide Messzeitpunkte stabil
blieben. Es zeigten sich starke Zusammenhéange der Leistungen zwischen dem
ersten und zweiten Messzeitpunkt im Sich-Bewegen (r = .60, p <.001) und im
Etwas-Bewegen (r = .69, p <.001). Das Alter stand zu beiden Messzeitpunkten
in einem schwachen Zusammenhang mit Etwas-Bewegen (siehe Tab. 8). Die
Alteren verfiigten somit liber leicht hdhere motorische Kompetenzen im Etwas-
Bewegen als die jungeren Kinder. Es zeigte sich kein Zusammenhang zwischen
dem Alter und Sich-Bewegen. Das Geschlecht stand mit Etwas-Bewegen zum
ersten Messzeitpunkt (r=.42, p < .001) sowie zum zweiten Messzeitpunkt
(r=.37, p <.001) in einem moderaten Zusammenhang. Die Jungen waren ge-
genuber den Madchen im Etwas-Bewegen tberlegen. Schwache Korrelationen
zwischen dem Geschlecht und Sich-Bewegen zeigten sich lediglich fiir den ers-
ten Messzeitpunkt (r = .22, p <.001). Die Madchen zeigten im Vergleich zu den
Jungen ein héheres Kompetenzniveau im Sich-Bewegen. Der BMI stand ledig-
lich mit Sich-Bewegen zum zweiten Messzeitpunkt in einem schwachen bis
mittleren negativen Zusammenhang (r = .25, p < .001). Ein hoher BMI ging
demnach mit einem geringeren motorischen Kompetenzlevel im Sich-Bewegen
einher. Im Etwas-Bewegen wurde kein Zusammenhang mit dem BMI festge-
stellt (siehe Tab. 8).

Tab. 8. Pearson Korrelation zwischen Sich-Bewegen und Etwas-Bewegen und Geschlecht, Alter und
BMI zum ersten (t1) und zweiten (t2) Messzeitpunkt (Strotmeyer et al., 2021, S. 9)

1 2 3 4 5 6 7
(1) Geschlecht 1
(2) Alter —.20** 1
(3) BMI .04 14 1
(4) Etwas-Bewegen t; —42% | 23** -.10 1
(5) Sich-Bewegen t; 22%* .05 —.014 | .24* 1
(6) Etwas-Bewegen t» =37 | 17* -.08 B9**F | 20%* 1
(7) Sich-Bewegen t; A2 .03 | —.25% | 27* | .60** | .45* 1

**p<0.01,*p<0.05.
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7.3 Zusammenfassende Diskussion

Es kann zusammenfassend festgestellt werden, dass mithilfe dieser verhaltnis-
malig kurzen Intervention zur Férderung von motorischen Basiskompetenzen
positive Effekte auf die Veranderung der motorischen Basiskompetenzen im
Etwas-Bewegen, jedoch nicht im Sich-Bewegen, erzielt werden konnten. Unklar
bleibt, warum sich die Intervention nicht positiv auf die Veranderungen im Sich-
Bewegen ausgewirkt hat. Die Spekulationen dartiber gehen vorrangig in zwei
Richtungen: Erstens, die Inhalte in der IG waren wenig anspruchsvoll — sowohl
auf der thematischen als auch auf der Motivationsebene. Zweitens, die zeit-
gleich in der VG durchgefiihrten Inhalte des Bewegungsfeldes ,Bewegen im
Wasser® wurden als besonders spannend und attraktiv wahrgenommen. Die
Madchen wiesen im Allgemeinen ein héheres motorisches Kompetenzniveau
im Sich-Bewegen auf, wahrend die Jungen grol3ere Verbesserungen ihrer mo-
torischen Kompetenzen in diesem Kompetenzbereich zeigten. Dies kdnnte ein
Hinweis darauf sein, dass Jungen moglicherweise in kiirzerer Zeit positive Ver-
anderungen im Sich-Bewegen erzielen kdnnen als Madchen, wobei erwéahnt
werden muss, dass die Jungen ein niedrigeres Ausgangsniveau aufwiesen.
Hier dient moglicherweise erneut die (geschlechtsspezifische) Sportpartizipa-
tion als Erklarung, da Jungen eher Sportarten betreiben, die Kompetenzen im
Umgang mit dem Ball erfordern (Gramespacher et al., 2020). In der Interventi-
onsstudie zur FOrderung der motorischen Basiskompetenzen von Niederkofler
(2022) mit Kindern in der zweiten und vierten Klasse zeigten sich in der zweiten
Jahrgangsstufe Interventionseffekte in beiden Kompetenzbereichen. In der
vierten Jahrgangsstufe wurden allerdings keine Interventionseffekte im Etwas-
Bewegen festgestellt. Warum die Interventionen unterschiedliche Effekte zei-
gen, kann moglicherweise lber die unterschiedliche Konzeption hinsichtlich der
didaktischen Inszenierung und des Umfangs sowie der Durchfiihrungsfrequenz
(1 Einheit a 35 Minuten / Woche tber 16 Wochen im Vergleich zu 2 Einheiten
a 90 Minuten / Woche lUber 8 Wochen) begrindet werden. Die Erkenntnisse
stehen im Allgemeinen im Einklang mit Interventionsstudien zur motorischen
Forderung (z. B. Logan et al., 2012; Morgan et al., 2013). So zeigten Lee und
Kollegen in einer Interventionsstudie (N = 31; Alter = 6.65, SD = 0.98 Jahre) mit
einem 8-wochigen aulRerschulischen Programm zur Férderung von zwolf mo-
torischen Fertigkeiten, dass eine strukturierte Intervention (z. B. ,fun games®
und ,goal setting“) zusatzlich zur kdrperlichen Aktivitat im Grundschulsetting die
Lokomotion und Objektkontrolle fordern kann (Lee et al., 2020). Im Gegensatz
zur vorliegenden Studie lag die Durchfiihrungsfrequenz (dreimal pro Woche;
jeweils 60 Minuten) in der Studie von Lee und Kollegen (2020) jedoch hoher.
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Costello und Warne (2020) fiihrten eine Interventionsstudie (N = 100; im Alter
von 9 - 10 Jahren) Uber vier Wochen durch, in der das Einbeinhupfen, der
Standweitsprung, der Uberarmwurf und der Sprintlauf in 30-minitigen Sport-
stunden zweimal pro Woche behandelt wurden (Costello & Warne, 2020). Die
Ergebnisse zeigen signifikante Verbesserungen der motorischen Fertigkeiten.
Auch in dieser Studie war die Durchfuihrungsfrequenz héher als in der vorlie-
genden Studie. Lopes, Stodden und Rodrigues (2017) untersuchten die Wir-
kung einer zehnmonatigen Intervention zur Verbesserung der motorischen Fa-
higkeiten von Grundschulkindern (N = 60; im Alter von 9 -10 Jahren) in drei
Klassen. Im Gegensatz zur vorliegenden Studie teilten Lopes und Kollegen die
Klassen drei verschiedenen Interventionsbedingungen zu. Klasse 1 erhielt die
Intervention im Rahmen des Sportunterrichts zwei Mal pro Woche (PE 2),
Klasse 2 erhielt die Intervention drei Mal pro Woche (PE 3), und Klasse 3 hatte
keinen Sportunterricht (Kontrollgruppe). Die Intervention beinhaltete ein spezi-
fisches Sportprogramm, das sich aus Gymnastik, Fuf3ball, olympischem Hand-
ball, Basketball und Leichtathletik zusammensetze. Beide Interventionsgruppen
(PE 2, 3) zeigten signifikante Verbesserungen in den Bereichen Gymnastik und
Handball. Nur PE 3 verbesserte sich im Ful3ball (d = .55), und nur PE2 verbes-
serte sich im Basketball (d = .46) (Lopes, Stodden & Rodrigues, 2017). Ahnlich
wie in den Interventionsstudien von Costello und Warne (2020) sowie Lopes,
Stodden und Rodrigues (2017) umfasste das vorliegende Interventionskonzept
aufgrund der Implementierung im schulischen Kontext eine Dauer von 45 Mi-
nuten (aktive Zeit: 35 Minuten). Jedoch war, im Vergleich zu den beiden ge-
nannten Studien, die Durchfiihrungsfrequenz in der vorliegenden Studie ver-
gleichsweise gering.

Dartber hinaus fiigen sich die vorliegenden querschnittlichen Befunde des
MOBAK 3-4 nahtlos in den Forschungsstand zu motorischen Basiskompeten-
zen — in Bezug auf die spezifischen Ergebnisse hinsichtlich Geschlecht, Alter
und BMI —ein (Herrmann et al., 2020; Strotmeyer et al., 2020; Walti et al., 2022).
Nach aktuellem Kenntnisstand ist diese Studie die erste, die Langsschnittbe-
funde aus MOBAK 3-4 im Hinblick auf die Stabilitat motorischer Basiskompe-
tenzen untersucht. Die Ergebnisse zeigen eine moderate bis hohe Stabilitat der
motorischen Basiskompetenzen im Sich- und auch im Etwas-Bewegen. Dies
entspricht den Ergebnissen einer Langsschnittstudie mit Erst- und Zweitklass-
lern (N = 1031, 54% Jungen, M = 6.83, SD = 0.44 Jahre), die mit MOBAK 1-2
getestet wurden (Herrmann et al., 2018).

Im Folgenden wird der Zusammenhang von tatsachlichen und selbstwahrge-
nommenen motorischen Basiskompetenzen im zeitlichen Verlauf betrachtet.
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8 Zusammenhéange zwischen tatsachlichen und selbst-
wahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen

Zusammenfassung der dritten Publikation ,A Longitudinal Analysis of Re-
ciprocal Relationships between Actual and Perceived Basic Motor Compe-
tencies and Physical Self-Concept in Primary-School Age Children”

Mit dem Ziel der Analyse des Zusammenhangs von tatsachlichen und selbst-
wahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen und dem physischen Fa-
higkeitsselbstkonzept wurde eine langsschnittliche Studie durchgefuhrt
(Strotmeyer et al., 2022). Motorische Kompetenzen und die Selbstwahrneh-
mung werden als zentrale Determinanten fir eine gelingende Entwicklung und
eine lebenslange korperliche Aktivitat angenommen. Fir die sportpadagogi-
sche Arbeit ist die Aufklarung des Zusammenhangs zentral hinsichtlich der ziel-
gerichteten Gestaltung der motorischen Forderung. Denn ein Ziel des Schul-
sports besteht darin, Schuler:innen fir die lebenslange Teilhabe an der Sport-
und Bewegungskultur zu befahigen.

Die gewdahlte Stichprobe entspricht die der Interventionsstudie. Jedoch sei da-
rauf hingewiesen, dass der Fokus in dieser Untersuchung nicht auf der Inter-
vention liegt, sondern vielmehr auf der Analyse des eingangs dargestellten
komplexen Zusammenspiels der Selbst- und Fremdwahrnehmung motorischer
(Basis-)Kompetenzen. Im Zentrum der Untersuchung steht dabei die Frage, ob
sich die Zusammenhénge Uber die Zeit verandern und mdoglicherweise unter-
schiedlich in den beiden Kompetenzdimensionen Sich- und Etwas-Bewegen
auspragen. Dass der Untersuchungsschwerpunkt nicht auf Interventionseffek-
ten liegt, ist vor allem durch die Interventionsdauer begrindet, die zu kurz er-
scheint, um nennenswerte Effekte auf die Selbstwahrnehmung und das Selbst-
konzept zu erzielen.

Im Folgenden werden die Methode der Untersuchung und die zentralen Ergeb-
nisse dargestellt und zusammenfassend diskutiert (zur Vertiefung siehe Strot-
meyer et al., 2022)8.

8 Einzelne Textpassagen dieses Kapitels stammen aus der dritten Publikation dieser kumulativen Dis-
sertation (Strotmeyer et al., 2022).
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8.1 Methode

Die langsschnittliche Untersuchung wurde im Rahmen der zuvor beschriebe-
nen Interventionsstudie durchgefiihrt. Daher entspricht das Studiendesign den
Ausfuhrungen im Kapitel 7.1.

8.1.1 Stichprobe und Untersuchungsablauf

Da die Untersuchung im Rahmen der zuvor beschriebenen Interventionsstudie
erfolgte, werden die Stichprobe und der Untersuchungsablauf an dieser Stelle
nicht erneut aufgefihrt (siehe Kap. 7.1.1).

8.1.2 Erhebungsinstrumente

Motorische Basiskompetenzen

Die motorischen Basiskompetenzen wurden mit dem MOBAK 3-4 Test (Herr-
mann, 2018; Herrmann & Seelig, 2017b) erhoben. Die Durchflihrung erfolgte
im Stationsbetrieb, wie im Kapitel 7.2.2 dargestellt.

Selbstwahrnehmung motorischer Basiskompetenzen (SEMOK) und physi-
sches Fahigkeitsselbstkonzept (PSK)

Zur Erfassung der Selbstwahrnehmung in den Kompetenzbereichen Etwas-Be-
wegen (Items: Werfen, Fangen, Hupfen, Dribbeln) und Sich-Bewegen (ltems:
Rollen, Balancieren, Springen, Laufen), wurde der SEMOK 3-4 Fragebogen
(Kudelka, 2019 modifiziert nach Herrmann & Seelig, 2017a siehe Anhang F)
verwendet. Urspringlich wurde der Fragebogen entwickelt, um die Selbstwahr-
nehmung motorischer Basiskompetenzen von Schiuler:iinnen in der flnften
Klasse zu erheben (Herrmann & Seelig, 2017a). Die acht SEMOK-Items bezie-
hen sich konkret auf die Selbstwahrnehmung in Bezug auf die MOBAK-Test-
aufgaben, die auf der Grundlage der curricularen Standards fur die Domanen
Sich- und Etwas-Bewegen (z.B. Werfen, Fangen, Balancieren, Rollen) formu-
liert wurden. Jedes Item hat ein fnfstufiges Antwortformat zur Selbstwahrneh-
mung des motorischen Kdnnens (1 = kann ich gar nicht, 2 = kann ich nicht sehr
gut, 3 = kann ich teilweise, 4 = kann ich ziemlich sicher, 5 = kann ich sicher
(siehe Validierungsstudie Herrmann & Seelig, 2017a). Die Items wurden flr das
mittlere Kindesalter in Anlehnung an den MOBAK 3-4 Test angepasst und in
einer Pilotstudie mit 17 Kindern erprobt (Kudelka, 2019). In dieser Studie wurde
die SEMOK-Skala mit einem Cronbach’s Alpha von .65 sowohl fur den ersten
als auch fur zweiten Messzeitpunkt analysiert.

Der Fragebogen zur Erfassung des physischen Fahigkeitsselbstkonzepts um-
fasst neun Items (z. B. ,Ilch bin sehr gut im Sport*; Gerlach, 2008, siehe

79



Zusammenhénge zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommenen
motorischen Basiskompetenzen

Anhang F). Alle Items weisen ein vierstufiges Antwortformat fur die Auswertung
auf (1 = absolut falsch, 2 = eher falsch, 3 = eher richtig, 4 = absolut richtig).
Auch diese Items wurden fir das mittlere Kindesalter modifiziert und in der o.
g. Pilotstudie erprobt. In der vorliegenden Studie wurde die PSK-Skala mit ei-
nem Cronbach‘s Alpha von .73 fur den ersten Messzeitpunkt und .81 fir den
zweiten Messzeitpunkt ausgewertet.

Die Kinder flllten den Fragebogen kollektiv im Unterricht aus. Dabei wurde
schrittweise vorgegangen, sodass jede Frage zunéachst erlautert wurde. Die
Kinder gaben ein Zeichen (Hand auf dem Kopf), sobald sie ihr Antwortkreuz
gesetzt hatten. Zwei qualifizierte Testleiter:innen und zwei Lehrkréfte waren in
jeder Klasse anwesend, um bei Verstandnisproblemen wéhrend der Datener-
hebung zu helfen.

Der Geburtsmonat und das -jahr sowie das Geschlecht der Kinder wurde durch
die Testleiter erfragt; das Koérpergewicht (mittels Kérperwaage auf 0.1 kg ge-
nau) sowie die Korperlange (mittels Maflband auf 0.5 cm genau) wurden ge-
messen.

8.2 Ergebnisse

Nachfolgend werden ausgewahlte Ergebnisse dargestellt. Zunachst werden die
deskriptiven Daten dargestellt (Kap. 8.2.1). Dann werden die Ergebnisse zu Zu-
sammenh&ngen zwischen tatsachlichen sowie selbstwahrgenommenen moto-
rischen Basiskompetenzen und dem physischen Féahigkeitsselbstkonzept mit
Kovariaten (Geschlecht, Alter, BMI) berichtet (Kap. 8.2.2). Dartiber hinaus wer-
den Zusammenhdnge zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommenen
motorischen Basiskompetenzen mit dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept
im Querschnitt, in Anlehnung an das EXSEM, (Kap. 8.2.3) und im Langsschnitt
(Kap. 8.2.4) dargestellt.

8.2.1 Deskription

In Tabelle 9 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der tatséchlichen
(MOABK) und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen (SE-
MOK) im Etwas-Bewegen und Sich-Bewegen sowie des physischen Féahig-
keitsselbstkonzepts fur alle Kinder sowie flr die IG und VG aufgeftihrt. Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen sind auf motorischer Ebene zum ersten
Messzeitpunkt im Etwas-Bewegen (t (188) =-2.28, p < .05) zu verzeichnen,
nicht jedoch im Sich-Bewegen (t (188) =-1.33, p =.19) (siehe Tab. 9). Bei der
Selbstwahrnehmung gab es keine Unterschiede zwischen den Gruppen zum
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ersten Messzeitpunkt (Sich-Bewegen: t (191) = 1.20, p = .23; Etwas-Bewegen
(t (190) =-1.13, p = .26).

Tab. 9. Deskriptive Statistik (Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD)) des MOBAK 3-4 und
des SEMOK 3-4 im Sich-Bewegen (SB) und Etwas-Bewegen EB) sowie des physischen Fa-
higkeitsselbstkonzepts (PSK) von allen Kindern (Gesamt), der Interventions- (IG) und Ver-
gleichsgruppe (VG) (Strotmeyer et al., 2022)

Variablen Messzeit- Gesamt IG VG
punkt N M SD N M  SD N M SD
MOBAK-EB ta 190 2.76 2.20 108 2.44 2.19 82 3.17 2.15
(Gesamtpunktzahl: 0-8) t2 180 3.59 2.06 102 3.55 2.10 78 3.65 2.01
MOBAK-SB ta 190 3.79 1.96 108 3.63 1.90 82 4.01 2.03
(Gesamtpunktzahl: 0-8) t2 180 4.67 1.80 102 4.60 1.86 78 476 1.71
SEMOK-EB ta 192 3.88 0.83 112 3.82 0.87 80 3.96 0.77
(Gesamtwerte: 1-5) t2 186 3.94 0.74 105 3.88 0.79 81 4.01 0.69
SEMOK-SB t1 193 4.19 0.68 112 4.24 0.65 81 4.12 0.71
(Gesamtwerte: 1-5) t2 186 4.30 0.61 105 4.30 0.61 81 4.29 0.63
PSK ta 194 3.37 0.44 112 3.39 0.45 82 3.35 0.44
(Gesamtwerte: 1-4) t2 186 3.41 0.47 105 3.41 0.45 81 3.40 0.50

8.2.2 Zusammenhange zwischen tatsachlichen sowie selbstwahrgenomme-
nen motorischen Basiskompetenzen und dem physischen Fahigkeits-
selbstkonzept mit Kovariaten (Geschlecht, Alter, BMI)

Zu beiden Zeitpunkten stand das Geschlecht (bin&r kodiert: Jungen = 1; Mad-
chen = 2) in einem moderaten Zusammenhang mit Etwas-Bewegen. Im Ver-
gleich zu den Madchen zeigten die Jungen bessere Leistungen und eine hthere
Selbstwahrnehmung im Etwas-Bewegen. Lediglich zum ersten Messzeitpunkt
zeigten die Madchen sowohl (etwas) bessere Leistungen als auch eine héhere
Selbstwahrnehmung im Sich-Bewegen im Vergleich zu den Jungen. Zum zwei-
ten Messzeitpunkt gab es keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im Sich-
Bewegen. Hinsichtlich des physischen Fahigkeitsselbstkonzepts schatzten sich
die Jungen zum zweiten Messzeitpunkt besser ein als die Madchen. Das Alter
sowie die Kompetenzen im Etwas-Bewegen stehen in einem positiven Zusam-
menhang. Der BMI stand nur zum zweiten Messzeitpunkt in einem schwachen
Zusammenhang mit dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept. Die Kinder mit
einem hohen BMI erbrachten geringere Leistungen im Sich-Bewegen und hat-
ten ein niedrigeres physisches Fahigkeitsselbstkonzept zum zweiten Messzeit-
punkt. Die SEMOK- und MOBAK-Items wiesen zu beiden Zeitpunkten méRige
Korrelationen mit dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept auf (ausgenommen
MOBAK-SBu und PSKy; siehe Tab. 10).
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Tab. 10. Spearman Rangkorrelation von motorischen Basiskompetenzen (MOBAK-EB; MOBAK-SB),
Selbstwahrnehmung motorischer Basiskompetenzen (SEMOK-EB; SEMOK-SB) und physi-
sches Fahigkeitsselbstkonzept (PSK) mit externen Kriterien (Strotmeyer et al., 2022)

Etwas-Bewegen (EB) Sich-Bewegen (SB) S
Variable MOBAK SEMOK MOBAK SEMOK
t1 tz t t t1 i €1 15 L& 2

Geschlecht?® | -41" | -37" | -.47" | -54" | .20" A3 A7 A2 -10 | -.19"
Alter 22" .16 .07 .05 .04 .03 .03 -.01 .01 | -21"
BMI -.10 -07 | -.08 | -.09 -.09 -21" | -.02 -12 -.06 | -.16
PSKu .28™ 34" | 48" | 33" 23" 26™ | 45" | 27" | 1.00 | .50**
PSKe .36™ 40" | 43" | B3" 13 25" | .26™ | .30™ | .50** | 1.00

a Jungen = 1; Madchen =2
*p<.05;*p<.01

8.2.3 Zusammenhange zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommenen
motorischen Basiskompetenzen mit dem physischen Féahigkeitsselbst-
konzept im Querschnitt

Abbildung 12 zeigt die querschnittliche Modellierung des EXSEMs fir die bei-
den Kompetenzbereiche Sich- und Etwas-Bewegen (Modell 1). Zum ersten
Messzeitpunkt werden 62% der Varianz des physischen Féahigkeitsselbstkon-
zepts erklart und 54% zum zweiten Messzeitpunkt. Im Etwas-Bewegen hatte
die Selbstwahrnehmung zu beiden Messzeitpunkten einen moderaten Effekt
auf das physische Fahigkeitsselbstkonzept (ti: 8 = .39, p < .01; to: B = .42,
p <.01). Im Gegensatz dazu hatte die Selbstwahrnehmung im Sich-Bewegen
zum ersten Messzeitpunkt einen geringen Effekt (t1: 8 = .23, p <.01; t2: = .12,
p = .14). Der totale Effekt von Etwas-Bewegen lag bei 8 = .19 (p < .01) zum
ersten Messzeitpunkt und bei 8 = .28 (p < .01) zum zweiten Messzeitpunkt. Im
Sich-Bewegen lag der totale Effekt bei 8 = .20 (p <.01) zum ersten Messzeit-
punkt und 8 =.10 (p = .21) zum zweiten Messzeitpunkt. Die indirekten Effekte
auf das physische Fahigkeitsselbstkonzept wurden im Sich-Bewegen in gerin-
gem Mal3e (t1: B = .05, p =.31; t2: B =-.04, p = .45) und im Etwas-Bewegen in
moderatem Mal3e (ti: 8 =.19, p <.01; t2: B = .26, p <.01) Uber die Selbstwahr-
nehmung vermittelt. Dagegen waren die direkten Effekte im Sich-Bewegen
(tz: B8=.15, p =.03; t2: B = .14, p = .11) und im Etwas-Bewegen (t1: B = -.01,
p =.91; t2: B =.02, p = .84) vergleichsweise gering.
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Abb. 12. Manifeste Pfadmodelle fiir die Kompetenzbereiche Sich-Bewegen (SB) und Etwas-Bewegen
(EB) modifiziert auf Basis des EXSEM fur den ersten und zweiten Messzeitpunkt (t1,2) (Mo-
dell 1; *p < .05; **p < .01) (Strotmeyer et al., 2022)

8.2.4 Zusammenhange zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommene
motorischen Basiskompetenzen und dem physischen Fahigkeitsselbst-
konzept im Langsschnitt

Abbildung 13 zeigt die langsschnittliche Modellierung des Zusammenhangs von
tatsachlichen und selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen, der In-
tervention und dem physischen Fahigkeitsselbstkonzept sowohl fur Etwas-Be-
wegen (Modell 2) als auch fir Sich-Bewegen (Modell 3). Die Modelle 2 und 3
erreichten eine akzeptable Modellanpassung (Modell 2: x2 = 7.21; df = 4,
p =.13; CFl = .99; RMSEA = .06; Modell 3: x2 =4.3; df = 4; p =.37; CFIl = .99;
RMSEA = .02). Die autoregressiven Pfade der motorischen Basiskompetenzen
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt zeigten eine maRige bis hohe
Stabilitat im Etwas-Bewegen (8 = .67; p < .01) und im Sich-Bewegen (8 = .51;
p < .01). Ebenso zeigten sich mafige bis starke autoregressive Pfade von der
Selbstwahrnehmung im Etwas-Bewegen (8 = .48; p < .01) sowie im Sich-Be-
wegen (B8 = .60; p < .01) zwischen den beiden Messzeitpunkten. Die quer-
schnittliche Korrelation zwischen den tatsachlichen und den selbstwahrgenom-
menen motorischen Kompetenzen im Etwas-Bewegen betrug zum ersten
Messzeitpunkt r = .43 (p < .01) und im Sich-Bewegen r = .39 (p < .01). Die
Einteilung in IG und VG korrelierte zum ersten Messzeitpunkt nicht mit dem
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Geschlecht oder der spezifischen Selbstwahrnehmung. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass sich die IG und VG in diesen Kovariaten nicht un-
terscheiden. Die Intervention korrelierte geringfiigig mit der Veranderung im Et-
was-Bewegen (8 =-.11, p < .05), aber nicht mit dem Sich-Bewegen oder der
Selbstwahrnehmung in den beiden Kompetenzbereichen. Dartber hinaus
wurde festgestellt, dass die tatsachliche Leistung im Etwas-Bewegen zum ers-
ten Messzeitpunkt mit der Veranderung der Selbstwahrnehmung im Etwas-Be-
wegen zusammenhing (B = .40, p < .01). Umgekehrt hatte die Selbstwahrneh-
mung jedoch keinen Einfluss auf die Veranderung der tatsachlichen Leistung
im Etwas-Bewegen. Im Gegensatz dazu stand die tatsachliche Leistung im
Sich-Bewegen zum ersten Messzeitpunkt in einem geringen Zusammenhang
mit der Veranderung der Selbstwahrnehmung im Sich-Bewegen (8 = .15,
p < .01). Dartber hinaus sagte die Selbstwahrnehmung im Sich-Bewegen zum
ersten Messzeitpunkt in geringem Mal3e die Veranderungen der tatsachlichen
motorischen Basiskompetenzen im Sich-Bewegen voraus (8 = .20, p <.01). Im
Etwas-Bewegen korrelierte die tatsachliche Leistung mit dem physischen Fa-
higkeitsselbstkonzept auf einem niedrigeren Niveau (r =.24; p <.01), verglichen
mit den selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen zum ersten
Messzeitpunkt (r = .48; p < .01). Ebenso korrelierte die Selbstwahrnehmung im
Sich-Bewegen zum ersten Messzeitpunkt mit dem physischen Fahigkeits-
selbstkonzept auf einem héheren Niveau (r = .42; p < .01) als die tatsachlichen
motorischen Basiskompetenzen (r = .24; p < .01). Die autoregressiven Pfade
des physischen Fahigkeitsselbstkonzepts zwischen den beiden Messzeitpunk-
ten zeigten ein moderates Mal3 an Stabilitat (Etwas-Bewegen: 8 = .44; p < .01;
Sich-Bewegen: B = .48; p < .01).
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Abb.13. Langsschnittliche manifeste Pfadmodelle fur die Kompetenzbereiche Etwas-Bewegen (EB,
oben: Modell 2) und Sich-Bewegen (SB, unten: Modell 3) mit der Intervention und dem physi-
schen Fahigkeitsselbstkonzept (*p < .05; **p < .01) (Strotmeyer et al., 2022)

8.3 Zusammenfassende Diskussion

Ziel war die langsschnittliche Untersuchung des Zusammenhangs von tatséch-
lichen und selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen sowie
physischem Fahigkeitsselbstkonzept. Dariiber hinaus war es ein weiteres Ziel
in Anlehnung an das EXSEM (Sonstroem & Morgan, 1989) zu untersuchen,
inwieweit tatsachliche und selbstwahrgenommene motorische Basiskompeten-
zen das physische Fahigkeitsselbstkonzept mediieren. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass die vorliegenden Befunde zum Zusammen-
hang von motorischen Basiskompetenzen, der Selbstwahrnehmung und dem
physischen Fahigkeitsselbstkonzept mit den Kovariaten Alter, Geschlecht und
BMI mit dem allgemeinen Forschungsstand Ubereinstimmen (u. a. Barnett et
al., 2022; Britton et al., 2020; Herrmann & Seelig, 2017a; Robinson et al., 2015).
Demnach waren die Jungen im Etwas-Bewegen besser als die Madchen und
schatzten sich auch besser ein. Dagegen waren die tatsachlichen und die
selbstwahrgenommenen motorischen Kompetenzen der Madchen im Sich-Be-
wegen dominant. Im physischen Fahigkeitsselbstkonzept zeigten sich nur zum
zweiten Messzeitpunkt geringe Unterschiede; die Jungen schéatzten sich etwas

85



Zusammenhénge zwischen tatsachlichen und selbstwahrgenommenen
motorischen Basiskompetenzen

besser ein als die Madchen. Griinde fir dieses Phanomen liegen mdglicher-
weise in der geschlechtsspezifischen Sportsozialisation (Gramespacher et al.,
2020). AuRerdem kénnten unterschiedliche anthropometrische Voraussetzun-
gen von Madchen und Jungen eine Rolle gespielt haben (De Meester et al.,
2020). Erwartungsgemal hatte das Alter im Allgemeinen einen positiven Ein-
fluss auf das motorische Kompetenzlevel (vgl. auch Walti et al., 2022). Dabei
stand das Alter in einem starkeren Zusammenhang mit positiven Veranderun-
gen im Etwas-Bewegen. Méglicherweise betreiben altere Kinder eher Ballsport-
arten als jingere, oder altere Kinder sind aufgrund von entwicklungsbedingten
Vorteilen besser in der Objektkontrolle. Des Weiteren stand ein hoherer BMI in
einem negativen Zusammenhang mit der Leistung im Sich-Bewegen und dem
physischen Fahigkeitsselbstkonzept. Auch die Ergebnisse anderer Studien
deuten darauf hin, dass das Gewicht im Allgemeinen in einem inversen Zusam-
menhang mit der motorischen Leistung steht (Barnett et al., 2022), wobei der
Zusammenhang im Sich-Bewegen im Vergleich zum Etwas-Bewegen starker
Ist (vgl. auch Walti et al., 2022). Es wird angenommen, dass ein hohes Kdrper-
gewicht sowohl die Ganzkdrperkoordination als auch das physische Fahigkeits-
selbstkonzept negativ beeinflussen kdnnte (Robinson et al., 2015; De Meester
etal., 2016). Die Konsistenz der vorliegenden Befunde zur Selbstwahrnehmung
bei Funftklasslern deutet darauf hin, dass die Kinder bereits in der dritten Klasse
in der Lage sind, ihr Kébnnen einzuschatzen und sich die Zusammenhange be-
reits in der mittleren Kindheit manifestieren (Herrmann & Seelig, 2017a).

Daruber hinaus waren die Korrelationen zwischen Selbstwahrnehmung und tat-
sachlicher Leistung im Etwas-Bewegen starker als im Sich-Bewegen. Die Kor-
relationen nahmen im Etwas-Bewegen mit der Zeit zu, wéahrend sie im Sich-
Bewegen auf einem mittleren Niveau stabil blieben. In ahnlicher Weise fanden
De Meester et al. (2020) etwas starkere Korrelationen zwischen der Selbst-
wahrnehmung und der tatsachlichen Leistung im Bereich der Objektkontrolle im
Vergleich zur Lokomotion. Dies stimmt mit den Befunden von Lohbeck et al.
(2021) tberein. Demnach nehmen Personen Sportarten als recht unterschied-
lich wahr und bewerten ihre Leistung hauptsachlich mithilfe von kontrastieren-
den Dimensionsvergleichen.

Zur Frage, ob tatsachliche und selbstwahrgenommene motorische Basiskom-
petenzen das physische Fahigkeitsselbstkonzept in Anlehnung an das EXSEM
(Sonstroem & Morgan, 1989) zu beiden Messzeitpunkten vorhersagen, kann
festgehalten werden, dass der Effekt der tatsdchlichen motorischen Basiskom-
petenzen auf das physische Fahigkeitsselbstkonzept im Etwas-Bewegen stér-
ker als im Sich-Bewegen Uber die Selbstwahrnehmung mediiert wurde. Andere
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Studien im Zusammenhang mit dem EXSEM zeigen, dass neben den motori-
schen Kompetenzen auch das physische Fahigkeitsselbstkonzept eine wichtige
Determinante fir die kdrperliche Aktivitat von Jugendlichen zu sein scheint (u.
a. Herrmann et al., 2017; Jekauc et al., 2017; Wurz et al., 2021). Britton et al.
(2019) stellten fest, dass die Selbstwahrnehmung und die Fitness die Bezie-
hung zwischen motorischen Kompetenzen und korperlicher Aktivitat beim Uber-
gang von der Grundschule zur Sekundarschule vermittelten. Allerdings war e-
her die gesundheitsbezogene Fitness und nicht die selbstwahrgenommene mo-
torische Kompetenz der signifikante Mediator des Zusammenhangs. Mdglich-
erweise ist das etwas hohere Alter der Kinder in Britton et al.’s Studien hier
entscheidend. Zusammengefasst bekraftigen diese Ergebnisse das EXSEM.
Demnach werden motorische Kompetenzen durch kérperlich-sportliche Aktivi-
taten verbessert. In der Folge verbessert sich die Selbsteinschatzung und -
wahrnehmung. Dies integriert sich im (positiven) physischen Selbstkonzept so-
wie im globalen Selbstwert.

Im Langsschnitt zeigte sich in der vorliegenden Untersuchung eine moderate
bis starke Stabilitdt der Verdnderungen sowohl von tatsachlichen motorischen
Basiskompetenzen im Sich- und Etwas-Bewegen als auch von selbstwahrge-
nommenen motorischen Basiskompetenzen in beiden Kompetenzbereichen.
Ahnlich wie in der Studie von Sallen et al. (2020) scheint die Veranderung der
Selbstwahrnehmung im Etwas-Bewegen in erheblichem Mal3e auf der tatsach-
lichen Leistung im Etwas-Bewegen zum ersten Messzeitpunkt zu beruhen. Im
Gegensatz dazu korrelierten die tatsachlichen motorischen Basiskompetenzen
im Sich-Bewegen zum ersten Messzeitpunkt geringftigig mit der Veranderung
der Selbstwahrnehmung im Sich-Bewegen. Dies ist ein weiterer Hinweis da-
rauf, dass die tatsachlichen motorischen Basiskompetenzen die Selbstwahr-
nehmung vorhersagen. Darluber hinaus pradiziert die Selbstwahrnehmung im
Sich-Bewegen zum ersten Messzeitpunkt in geringem Malfie die Veranderun-
gen der motorischen Basiskompetenzen im Sich-Bewegen. Es ist beachtens-
wert, dass die Kreuzkorrelationen im Sich-Bewegen geringer ausfallen als im
Etwas-Bewegen. Es ist moglich, dass motorische Kompetenzen im Etwas-Be-
wegen spezifischer sind und daher auch spezifischer wahrgenommen werden
als im Sich-Bewegen. Auch in Britton et al.’s Studie (2020) kristallisierten sich
reziproke Zusammenhénge zwischen Kompetenzen in der Objektkontrolle und
korperlicher Aktivitat sowie zwischen Kompetenzen in der Objektkontrolle und
der Selbstwahrnehmung heraus. Im Bereich der Lokomotion wurden jedoch
keine reziproken Zusammenhange gefunden (Britton et al., 2020). Eine hdhere
Expertise in der Objektkontrolle bzw. im Etwas-Bewegen kénnte eine weitere
Erklarung sein, die im Hinblick auf die Studienergebnisse von Lohbeck et al.
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(2021) und das I/E-Modell zu einer dimensionalen Kontrastierung und damit zu
einer domanenspezifischen Einschatzung der eigenen Fahigkeiten fuhrt.

Die vorliegenden langsschnittlichen Befunde unterstreichen den skill develop-
ment Ansatz im Etwas-Bewegen. Demnach fordert ein hohes motorisches Leis-
tungsniveau im Etwas-Bewegen das physische Fahigkeitsselbstkonzept. Im
Sich-Bewegen zeigten sich reziproke Zusammenhange. Hier scheint insbeson-
dere der self-enhancement Ansatz von Bedeutung zu sein. Dementsprechend
steigert ein positives physisches Fahigkeitsselbstkonzept die motorischen Ba-
siskompetenzen im Sich-Bewegen.

Im Folgenden wird ein abschliel3endes Fazit der in dieser Forschungsarbeit be-
handelten Themenfelder gezogen.
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9 Fazit und Ausblick

Ziel dieser kumulativen Forschungsarbeit war die Untersuchung von vier The-
menbereichen im Forschungsfeld zu motorischen Basiskompetenzen: (1) Vali-
dierung und Monitoring, (2) Konzeption einer Intervention, (3) Analyse von In-
terventionseffekten und (4) Untersuchung von tatsachlichen und selbstwahrge-
nommenen motorischen Basiskompetenzen.

Im Folgenden werden die vorliegenden Erkenntnisse in den vier Themenberei-
chen zusammenfassend restumiert. Dabei werden die zentralen Erkenntnisse
hervorgehoben, Limitationen der Forschungsarbeit dargestellt und ein Ausblick
auf zukinftige Forschungsfelder skizziert.

(1) Zur Validierung des MOBAK 3-4 und zum Monitoring von motorischen Ba-
siskompetenzen lasst sich resimieren, dass mit dem kompetenzorientierten
Testinstrument motorische Starken und Schwachen spezifisch fir den Bereich
Ballsportarten (Etwas-Bewegen) sowie flr den Bereich Turnen und Leichtath-
letik (Sich-Bewegen) diagnostiziert werden kdnnen. Insbesondere mit Blick auf
das Monitoring zur Entwicklung bzw. Verdnderung von motorischen Basiskom-
petenzen im zeitlichen Verlauf sowie mit Blick auf die Wirkungsforschung von
sportlichen Angeboten und der Foérderung motorisch schwacher Kinder im Kon-
text des Schulsports sind diese Befunde von Bedeutung. So ist der fahigkeits-
orientierte motorische Test (Hagedorn-Parcours) zwar aus 0Okonomischen
Grunden sinnvoll fir die Testung gro3erer Gruppen, jedoch sind spezifischere
Testungen, z. B. mithilfe des MOBAK-Tests, sinnvoll im Hinblick auf die moto-
rische FOrderung und das Monitoring im Schulsport. Beispielsweise kann mit-
hilfe des MOBAK-Instruments das individuelle Kompetenzlevel und dessen Ent-
wicklung spezifisch evaluiert werden. Vor dem Hintergrund, dass die Feststel-
lung des motorischen Kompetenzlevels die Grundlage fur die Gestaltung von
FordermalRnahmen und des unterrichtlichen sowie auf3erunterrichtlichen Schul-
sports darstellt, konnen diese Erkenntnisse Wege zur Erlangung eines adaqua-
ten motorischen Leistungsniveaus offnen (Niederkofler et al., 2018). Jedoch
muss einschrankend erwahnt werden, dass die Studie zur Validierung und zum
Monitoring methodische Limitationen aufweist. Dadurch, dass die motorischen
Testungen zeitgleich parallel in einer Halle (siehe Anhang D und E), durchge-
fuhrt wurden, konnte die Konzentration der Kinder durch Storfaktoren (z. B.
Larm) beeintrachtigt gewesen sein und in der Folge die Befunde verfalscht ha-
ben. Vor diesem Hintergrund und mit Blick auf die Ausweitung des Testinstru-
ments auf weitere Kompetenzbereiche und Altersklassen, sind weitere Studien
wiunschenswert.
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(2) Des Weiteren kann restimiert werden, dass mit dem Interventionskonzept
ein Ansatz zur kompetenzorientierten motorischen Férderung fir das mittlere
Kindesalter vorgestellt wurde, welcher insbesondere im schulischen Kontext
implementiert werden kann. Bei der Konzeption war einerseits die Kompetenz-
orientierung und andererseits der praktikable Einsatz sowie die effektive Nut-
zung von Bewegungszeiten grundlegend. Das Konzept orientiert sich an den
Mindestvoraussetzungen flir eine aktive Teilhabe an der Bewegungs- und
Sportkultur. In diesem Zusammenhang gewinnt neben der Férderung von mo-
torischen Basiskompetenzen auch die Selbstwahrnehmung an Bedeutung.
Denn sowohl motorische Kompetenzen als auch die Selbstwahrnehmung wer-
den als Determinanten fur die korperliche Aktivitat angenommen (u. a. Herr-
mann et al., 2017; Jekauc et al., 2017; Wurz et al., 2021). Im Gegensatz zu
Interventionskonzepten, die sich auf motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten
und damit auf die korperliche Leistungsfahigkeit bzw. Fitness und die Qualitat
der Bewegungsausfuhrung konzentrieren, stehen in dieser Studie die motori-
schen Basiskompetenzen und damit die situationsspezifische (erfolgreiche) Be-
waltigung von Bewegungsaufgaben im Vordergrund. Das Interventionskonzept
ist darauf ausgelegt, die Bewegungszeit zu maximieren, ohne dabei auf mono-
tones Training zu setzen. Stattdessen wurden motorische Basiskompetenzen
auf spielerische Weise in altersgerechten Ubungsformen gefordert. Zu diesem
Zweck sind die Inhalte so gestaltet, dass die Kinder aus verschiedene Schwie-
rigkeitsanforderungen bei der Ausfiihrung von Bewegungsformen auswahlen
konnen. Die standardisierten Einheiten unterscheiden sich zum herkdmmlichen
Sportunterricht in den folgenden Punkten: Erstens, durch die strukturierte me-
thodisch-didaktische Ausgestaltung anhand der Kompetenztrias Bewegungs-
kdnnen, -wissen und -motivation. Zweitens sind die Einheiten so organisiert und
erprobt, dass die Zeit effektiv genutzt wird und eine hohe Bewegungszeit zur
Verfigung steht. Drittens dienen die vorgegebenen Differenzierungsoptionen
der effizienten FOrderung von heterogenen Gruppen. Viertens wurden Inhalte
ausgewabhlt, die sich bereits in der Erprobungsphase bewiesen hatten. Flinftens
scheinen die Inhalte insbesondere flr die Forderung motorisch schwéacherer
Kinder von Vorteil zu sein, die mdglicherweise im (leistungsorientierten)
Sport(arten-)unterricht tberfordert sind.

Die prozessbegleitende Evaluation zeigt, dass die Intervention mit heterogenen
Gruppen durchfuhrbar und praktikabel ist. Dartiber hinaus bewerteten die Kin-
der die Intervention ebenso positiv wie den regularen Sportunterricht. Insbeson-
dere Kinder mit schwachen und durchschnittlicheren motorischen Basiskompe-
tenzen sowie Madchen fuhlten sich durch die Intervention angesprochen. Das
Interventionskonzept wurde beispielhaft fur die Kompetenzdimensionen Sich-
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und Etwas-Bewegen inhaltlich ausgearbeitet und evaluiert. Es liegt in Form ei-
nes Manuals vor (siehe Anhang A), um die motorische Entwicklung im mittleren
Kindesalter zielgerichtet zu unterstitzen. Es sei erwahnt, dass zur Anwendung
des Interventionskonzepts in bekanntlich leistungsstarken Gruppen die Schwie-
rigkeitsanforderungen erhdht werden sollten.

(3) Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigen, dass mithilfe dieser nied-
rigschwelligen und verhaltnismafig kurzen kompetenzorientierten Intervention
positive Effekte auf die Veranderung der motorischen Basiskompetenzen erzielt
werden kdnnen. Dabei ist beachtenswert, dass die Intervention nicht zuséatzlich,
sondern im Rahmen des reguléren Sportunterrichts durchgefuhrt wurde. In An-
betracht des geringen Interventionsumfangs (16 Einheiten a 35 Minuten) sowie
der niedrigen Durchfihrungsfrequenz (1x/Woche) wird vermutet, dass mit der
Erhéhung von Umfang und Frequenz ein hoherer Einfluss auf die Steigerung
der motorischen Basiskompetenzen erwartet werden kann. Vor diesem Hinter-
grund erscheint ein Einsatz des Konzepts zur motorischen Forderung in der
Schule lohnenswert. Methodenkritisch muss erwéahnt werden, dass eine maogli-
che Verzerrung der Ergebnisse durch das Design der Studie vorliegen kdnnte.
Dies ist auf die Tatsache zuriickzufihren, dass die Studie im Feld durchgefihrt
wurde und dadurch die organisatorischen Mdglichkeiten eingeschrankt waren.
So wies etwa die IG ein deutlich niedrigeres Durchschnittsalter als die VG auf.
Zudem war der Anteil der Madchen in der IG, wenngleich nicht signifikant, um
12,6% hoher im Vergleich zur VG. Des Weiteren konnte die Intervention aus
schulorganisatorischen Grinden lediglich einmal pro Woche anstelle einer der
geplanten Sportstunden durchgeftihrt werden. Es sei erwéhnt, dass aufgrund
der Covid-19-Pandemie und der voribergehenden Schulschlielung das ur-
sprunglich geplante Crossover-Studiendesign mit drei Messzeitpunkten nicht
realisierbar war. Zudem fokussierte die Interventionsstudie die motorische
Ebene einer operativen Handlungsfahigkeit im Sport. Dartiber hinaus ist eine
Wirkungsanalyse auf kognitiver sowie motivationaler Ebene wiinschenswert.
So sind weitere Langsschnittstudien nicht nur zur Absicherung der Ergebnisse
und des Potenzials des Konzepts im Sich-Bewegen winschenswert, sondern
auch im Hinblick auf die (Weiter-)Entwicklung evidenzbasierter Empfehlungen
zur ganzheitlichen Férderung motorischer Basiskompetenzen.

(4) Die vorliegende Untersuchung liefert wertvolle Daten zum Zusammenhang
von motorischen Kompetenzen und deren Selbstwahrnehmung fir das mittlere
Kindesalter. So bekraftigen die Daten das EXSEM. Demnach mediiert die
Selbstwahrnehmung den Effekt von motorischen Basiskompetenzen auf das
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physische Fahigkeitsselbstkonzept. Folglich verbessern sich motorische Kom-
petenzen durch koérperlich-sportliche Aktivitdten. Dadurch verbessert sich die
Selbsteinschatzung und -wahrnehmung, was sich schlie3lich positiv auf das
physische Selbstkonzept und den globalen Selbstwert auswirkt. Hier wird die
Bedeutung des genannten Zusammenhangs fur die Starkung des globalen
Selbstwerts und der Personlichkeitsentwicklung deutlich. Die langsschnittlichen
Befunde bekraftigen den skill development Ansatz im Etwas-Bewegen. Dem-
nach ist im Etwas-Bewegen ein hoheres Kompetenzlevel fir ein positives phy-
sisches Fahigkeitsselbstkonzept ausschlaggebend. Im Sich-Bewegen zeigten
sich reziproke Zusammenhange, wobei insbesondere der self-enhancement
Ansatz bedeutend ist. Folglich ist im Sich-Bewegen ein positives physisches
Fahigkeitsselbstkonzept fir das motorische Kompetenzniveau mitentschei-
dend. Auf Grundlage dieser Befunde sollten zur Férderung der Kompetenzen
im Etwas-Bewegen vor allem die tatsachlichen Kompetenzen gefordert werden.
Dagegen sollte im Sich-Bewegen insbesondere die Selbstwahrnehmung zur
Steigerung des Kompetenzlevels gefordert werden. Weitere Untersuchungen
sind winschenswert, um die Ergebnisse abzusichern. Darltber hinaus sind zur
Klarung des Zusammenspiels und der Auswirkungen von tatsachlichen und
selbstwahrgenommenen motorischen Basiskompetenzen auf einen korperlich-
aktiven Lebensstil groRangelegte Langsschnittstudien im Kindesalter win-
schenswert. Dabei sollte mit Blick auf die motorischen Defizite und des Bewe-
gungsmangels im Kindes- und Jugendalter die Beriicksichtigung und die akku-
rate Messung des korperlichen Aktivitatsniveaus besondere Beachtung finden.
In diesem Kontext sind mit Blick auf die ganzheitliche Férderung eines aktiven
Lebensstils (im Sinne der Physical Literacy) interdisziplinar ausgerichtete Inter-
ventionsstudien zur kompetenzorientierten motorischen Forderung wiinschens-
wert. Daher sollten perspektivisch erstens die (sport-)motorischen Parameter,
wie die motorischen Basiskompetenzen und die koérperliche Aktivitat, unter-
sucht werden. Zweitens sollten auf sportpsychologischer Ebene neben dem
Selbstkonzept, die Motivation, das Wissen und das Verhalten bzw. Einstellun-
gen betrachtet werden. Drittens sind auch auf sportmedizinischer Ebene die
Effekte auf die physische Gesundheit zu analysieren. Viertens sollten auf sport-
padagogischer Ebene das Engagement und die Ubernahme von Verantwor-
tung fir einen aktiven Lebensstil untersucht werden. Auf dieser Basis kdnnten
kausale Zusammenhange identifiziert werden, um evidenzbasierte Empfehlun-
gen zur gezielten Forderung eines korperlich-aktiven Lebensstils zu prazisie-
ren.
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Abschliel3end bleibt festzuhalten, dass aufgrund der zunehmenden Verschie-
bung der kindlichen Lebenswelt in die Schule gerade solche Konzepte zur mo-
torischen Foérderung an Bedeutung gewinnen, die Kindern Bewegungschancen
Im verlangerten Schulalltag sichern. Zur Férderung motorischer Basiskompe-
tenzen bietet sich der auRerunterrichtliche Schulsport (z. B. im Ganztag) in be-
sonderer Weise an, da dieser auf die Férderung der Handlungsfahigkeit im
Sport abzielt und damit die Basis fur eine lebenslange sportive und bewegungs-
kulturelle Teilhabe legt. Als Wegweiser kann die vorliegende kumulative For-
schungsarbeit dienen. So bietet sich die vorgestellte kompetenzorientierte In-
tervention zur funktionalen Grundbildung fur den Einsatz im Schulsport an.
Zwar kann dieses exemplarisch ausgearbeitete Interventionskonzept keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit erheben, da weitere Kompetenzbereiche, wie ,Be-
wegen im Wasser, zunachst aul3er Acht gelassen wurden. Jedoch kann das
Konzept als Ausgangpunkt fur die (Weiter-)Entwicklung von kompetenzorien-
tierten motorischen Forderkonzepten dienen. Sowohl fachfremde als auch aus-
gebildete Lehrkrafte und ebenso selektiv ausgebildete Ubungsleiter:innen kon-
nen das Konzept im Schulsport (z. B. Sportunterricht, in der Ganztagsschule,
Sport-AGs) zur spezifischen Forderung von motorischen Basiskompetenzen
nutzen. Dabei kann es als Grundlage daflr dienen, weitere Einheiten zur For-
derung von motorischen Basiskompetenzen zu konzipieren. Zudem kann das
Konzept auf bisher nicht fokussierte motorische Basiskompetenzen ausgewei-
tet werden. Zusammengefasst dient das Interventionskonzept als Orientierung
und Unterstitzung bei der Planung der kompetenzorientierten motorischen For-
derung. In Anbetracht des hohen Anteils an fachfremd erteiltem Sportunterricht
erscheint der Einsatz des Konzepts in der Schule aus sportpadagogischen
Griunden gewinnbringend.

Vor dem Hintergrund der motorischen Defizite und des Bewegungsmangels im
Kindes- und Jugendalter, liefert diese kumulative Forschungsarbeit wertvolle
Mosaiksteine fur eine bestmdgliche Férderung der kindlichen Entwicklung auf
dem Weg hin zu einem aktiven Lebensstil.
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1. Sich-Bewegen - Laufen und Springen
| 1.1. Einheit 1: Laufen und Springen
Offener Einstieg.

BegriiRung & Einfuhrung (10 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

b

b

b

b

Vorstellung der Person und Hinweis zu Regeln.
- Im Sportunterricht miissen bestimmte Regeln eingehalten werden, die ihr sicherlich schon
kennt:
1. Ich ziehe mich schnell um und komme sofort in die Sporthalle.
2. Im Sitzkreis bin ich leise und hére gut zu.
3. Ich respektiere die Lehrperson und achte auf Anweisungen.
4. Ich gehe immer freundlich mit anderen Kindern um und helfe, wenn sie Hilfe
benotigen.
5. Der Geréteraum ist fiir mich absolut tabu, auRRer ich bekomme die Aufgabe, ein
Gerét zu holen.
6. Ich helfe beim Auf- und Abbau von Stationen oder Geraten mit.
7. Ich spiele immer fair und beachte die Regeln.

Ritual

Kinder sollen selbst ein kleines Ritual entwickeln, das am Ende jeder Einheit zur

Verabschiedung ausgeftinhrt wird.

- Kennt ihr Rituale von Sportmannschaften, die am Anfang eines Spiels oder am Ende zur
Verabschiedung ausgefiinrt werden? (Beispiel: alle bilden einen grol3en Kreis, greifen sich
um die Schultern und rufen einen Spruch)

Erklarung der Einheit

- Heute und in den n&chsten zwei Einheiten dreht sich alles um das Thema Laufen und
Springen

- Wisst ihr, wie unterschiedlich man laufen kann? - Kann mir jemand zeigen, wie man
marschiert, wie man joggt, wie man sprintet?

- In welcher Sportart ist das Laufen wichtig? Welche Sportler miissen a) schnell, b)
ausdauernd laufen kénnen (FuBball, Basketball, ...)

- Erklaren, dass Jogging fiir weite Distanzen und Sprinten flir kurze Distanzen gut ist.

Erlautern und Demonstrieren

Kinder, die die Sport- bzw. Bewegungsart kennen und beherrschen, demonstrieren dies.

Beim Laufen muss man ein paar Dinge beachten, um ein guter Laufer zu werden. Man sollte ...

- die Arme angewinkelt und eng am Kérper halten

- die Arme gegengleich und neben dem Korper bewegen

- den Kopf stillhalten (aufrechte und grade Korperhaltung)

- (die Knie und Fife heben)

- seitwarts laufen: Hufte wird beim Laufen nicht in Laufrichtung gedreht, sondern bleibt grade
parallel zur Schulterachse

- rlckwartslaufen: Oberkdrper leicht nach vorne lehnen; nur auf dem Vorderful3 laufen
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Erwérmung (5 Min): Seilspring-Fangen

Material: Springseile, Hitchen

Fir dieses Spiel wird ein ausreichend groRes Spielfeld mit Hitchen markiert, in dem zwei Kinder als
Fénger die restlichen Kinder fangen. Auf3erhalb des Spielfeldes liegen Springseile. Ist ein Kind gefangen,
verlasst es das Spielfeld und sucht sich ein Seil, mit dem es 10 Schlussspriinge (FiiRe parallel) ausfiihrt.
Danach darf es wieder am Spielgeschehen teilnehmen. Nach kurzer Zeit werden die Fanger
ausgetauscht.

Hinweis: Der Fokus liegt hier nicht auf der optimalen Ausfiihrung des Seilspringens, sondern auf der
allgemeinen Erwérmung des Korpers.

Hauptteil (15 Min): Zahlen-Wiirfel-Lauf (Landessportbund Nordrhein-Westfalen, 2019)

Material: Zahlenkarten von 1-50, 1 Wirfel pro Gruppe, Stifte, 1 groRen oder kleinen Kasten pro Gruppe

,In der Halle werden auf dem Boden flinfzig Karten, die mit den Zahlen von 1 bis 50 beschriftet sind, mit
der Zahl nach oben sichtbar verteilt. Die Kinder bilden Dreier- oder Vierer- Gruppen. Es gibt eine zentrale
Wiirfelstation, dargestellt durch einen groRen Kasten. Jede Gruppe wiirfelt und sucht die der gewiirfelten
Zahl (z.B. 3) entsprechende Zahlenkarte auf dem Boden. Die Gruppe trifft sich bei der Zahlenkarte und
springt einmal gemeinsam in die Hohe. Dann geht es gemeinsam zuriick zur zentralen Wiirfelstation. Dort
wird wieder gewdirfelt und die neue gewiirfelte Zahl zu der ersten addiert (z.B. 3 + 4 =7) und die neue
Zahl (7) gesucht usw. Das Spiel ist beendet, wenn die Zahlkarte 50 gewdrfelt und gefunden wurde. Die
Gruppe, die zuerst die Zahlenkarte 50 gefunden hat, macht sich fir alle bemerkbar und hat gewonnen.
Am Ende werden alle Zahlenkarten von den Teilnehmer*innen! wieder [...] eingesammelt.”

Hinweis:

Um die Vielfalt der Laufformen miteinzubringen, sollten den Augenzahlen des Wirfels Ubungen
zugeordnet werden. Wenn das Team eine Zahl wirfelt, wird die entsprechende Aufgabe bis zur
Zahlenkarte und wieder zuriick zur Wiirfelstation ausgeftihrt. Beispiele fiir Laufformen sind:

1: Hopserlauf

- 2: Anfersen
- 3: Kniehebelauf Diese Laufformen sollten zu Beginn
- 4: seitwarts links des Spiels erprobt werden!

5: seitwarts rechts
6: rickwarts

Variation:

- Hat die erste Gruppe die Zahlenkarte 50 erreicht, wird beim nachsten Wiirfeln die gewiirfelte
Zahl subtrahiert (z.B. 50 — 6 = 44) usw. bis die Zahlenkarte 1 wieder erreicht ist.

- Ohne Wirfeln: jede/r TN erhalt eine Zahl (TN 1, TN 2, TN 3 usw.) bei der er/sie ihren
Nummernlauf beginnt. D.h., alle TN starten gleichzeitig bei einer anderen Zahl und laufen
aufsteigend die Zahlenkarten ab, bis sie wieder bei ihrer Startzahlenkarte ankommen.

1 Der Begriff Teilnehmer*innen wird im folgenden Verlauf durch die Abkiirzung TN angegeben.
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Cool Down (5 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

.)) e \Was habt ihr heute Uber das Laufen erfahren?
e Wie hat das Laufen beim Wurfel-Spiel geklappt? (seitwarts, riickwarts, ...) Was muss man
beachten? Wie hat das Seilspringen geklappt?

Daumometer

Tabelle 1: Daumometer Laufen

Anzahl
Alle Arten des Laufens sind mir leicht gefallen. Daumen hoch
Nicht alle Arten des Laufens waren einfach. Daumen mittig
Das Laufen in anderen Formen ist mir schwer gefallen. Daumen runter
Expertenrunde

. e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Laufen noch nicht so gut gelungen
) ist?

Ritual TEAM
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1.2.

Einheit 2: Laufen und Springen

Offener Einstieg.

BegriBung & Einflihrung (5-8 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

b

b

b

Ruckblick auf die letzte Einheit
- Wisst ihr, was wir letzte Woche Uber das Laufen gelernt haben?

Erklarung der Einheit

- Heute dreht sich alles um das Thema Springen

- Fallen euch Sportarten ein, in denen man nicht nur laufen, sondern auch springen muss?
(Hochsprung, Weitsprung, Basketball, Volleyball, Leichtathletik)

- Kann mir jemand zeigen, wie man hoch, weit, einbeinig und beidbeinig springt?

Erlautern und Demonstrieren

Sowohl beim einbeinigen als auch beim beidbeinigen Springen muss man ein paar Dinge
beachten:

Einbeinig:

- Hoher Schwungbeineinsatz

- Kréftiger Absprung mit einem Bein
- Kopf hoch und nach vorne schauen
- Kdorper nach vorn verlagern

Beidbeinig im Stand:

- Knie zusammen und Kérper nach vorne lehnen wahrend die Arme nach hinten schwingen
- Knie nach dem Absprung nach oben fiihren

- Weich landen (Winkel in FiiBen, Knien und Hiifte geben nach und dehnen sich)

- Mit den Armen nach vorne das Gleichgewicht halten

Erwérmung (5 Min): Fangen mit Sprungbefreiung (Katzenbogner & Medler, 2009)

Material: Kastenteile (und dhnliche Hindernisse), Hutchen, Leibchen

Zu Beginn werden der Anzahl der Kinder entsprechend Féngertinnen gewahlt, die durch
Mannschaftsbander oder Leibchen kenntlich gemacht werden konnen. In einem durch Hitchen
markierten Spielfeld werden Hindernisse zum Uberspringen (Kastenoberteile, Bananenkéasten, Stepper)
aufgestellt. Die Kinder laufen frei im Raum bzw. im Spielfeld herum und miissen gefangen werden. Wenn
ein Kind von einem/einer der Fanger*innen verfolgt wird, muss von ihm abgelassen werden, sobald es
sich durch Uberspringen eines Hindernisses befreit. Daraufhin versucht der/die Fangertin, ein anderes
Kind zu fangen. Wer gefangen ist, tibernimmt die Rolle des Fangers/ der Fangerin. Die Fanger*innen
durfen dabei die Hindernisse nicht tiberspringen.
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Hauptteil (20 Min): Rundlauf-Memaorystaffel Uber Geratebahn

Material: 2 Kastendeckel, z.B. Bananenkasten, 10 Reifen, Hiitchen, Memoryspiel (siehe Anhang)

Zu Beginn wird die Gruppe in vier Mannschaften eingeteilt und auf vier Eckhiitchen eines Spielfeldes
verteilt. Nach einem Startsignal lauft je ein Kind einer Mannschaft eine Runde uber die Gerétebahn (die
Richtung gibt der/die Ubungsleiterin vor). Die Kastendeckel und Hitchenreihen sollen dabei
ubersprungen werden, die Reifenbahnen sollen hingegen mit Schlussspriingen durchquert werden.
Nachdem das jeweilige Kind die Runde absolviert hat, l&uft es um das Starthlitchen herum zu dem Reifen
(im Spielfeld, zwei bis drei Meter entfernt zum Hiitchen) der eigenen Mannschatft, in dem sich ein Memory-
Spiel befindet. Nach dem Versuch, ein Memory-Parchen zu finden, lauft das Kind zurlick zum Hiitchen
und klatscht das néchste Kind der eigenen Mannschatft ab.

Einfache Variante (= weniger Runden): Das Memoryspiel liegt offen und die Kinder miissen lediglich ein
Parchen finden und dieses zum Starthlitchen transportieren. AnschlieBend darf das ndchste Kind
loslaufen.

Schwierige Variante (= mehr Runden): Das Memoryspiel liegt verdeckt und die Kinder missen je Lauf
zwei Karten aufdecken. Passen die beiden Bilder zusammen, darf das Parchen mit zum Starthiitchen
genommen werden (es darf kein weiteres Parchen aufgedeckt werden). Passen die Bilder nicht
zusammen, bleiben sie entweder offen liegen oder werden wieder verdeckt hingelegt. Letzteres ist die
schwierigste Variante.

Gewonnen hat die Mannschatft, die zuerst alle Parchen gefunden und am Startpunkt gesammelt hat.

Abbildung 1: Aufbau Rundlauf-Memorystaffel (eigene Darstellung)

Differenzierung

Durch die unterschiedlichen Sprungaufgaben werden sowohl stérkere als auch schwéchere Kinder an
ihrem individuellen Leistungsstand abgeholt. Sowohl die Hitchenreihen als auch das Durchspringen der
Reifen ist fur alle Kinder mdglich. Leistungsschwéachere Kinder diirfen den Kastendeckel ibersteigen,
sollten sie es sich nicht trauen, diesen zu (iberspringen.
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Des Weiteren kénnen die Bananenkésten sowohl auf der kurzen Kastenseite (héheres Hindernis) als
auch auf der langen Kastenseite (niedriges Hindernis) aufgestellt werden. So kénnen sich die Kinder
selbst aussuchen, lber welche Hoéhe sie springen. Es bietet sich an, die niedrigeren Bananenkasten
etwas weiter auBen zu platzieren, um so aufgrund der verminderten Schwierigkeit einen langeren
Laufweg zu gewahrleisten.

Cool Down (5 Min)

Abbau der Gerétebahnen.
Alle kommen im Kreis zusammen.

.}) e Was habt ihr heute tber das Springen erfahren?
e Wie hat das Springen Uber die Hindernisse im Parcours geklappt? Was muss man beachten?

Daumometer

Tabelle 2: Daumometer Springen 1

Anzahl
Alle Arten des Springens sind mir leicht gefallen. Daumen hoch
Nicht alle Arten des Springens waren einfach. Daumen mittig
Das Springen in anderen Formen ist mir schwer gefallen. Daumen runter
Expertenrunde

e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Springen noch nicht so gut
';)) gelungen ist?

Ritual TEAM
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13 Einheit 3: Laufen und Springen

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuihrung (3-5 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.
Ruckblick auf die letzte Einheit zum Laufen und Springen.

') e Inden letzten beiden Stunden haben wir viel iber das Laufen und Springen gelernt und
verschiedene Formen ausprobiert.
e Heute spielen wir zur Erwarmung ein kurzes Laufspiel und kommen anschlieRend noch einmal
zum Springen.

Erwérmung (5 Min): Feuer Wasser Blitz (Luhr, 2019)

Material: Musik, Banke

Alle Kinder bewegen sich (laufen, hiipfend, Arm kreisend) zur Musik in einem Hallenteil. Wenn die Musik
stoppt, gibt der Spielleiter ein Kommando an, dass die Kinder sofort ausfiihren miissen. Folgende
Kommandos kénnen dabei eingebaut werden:

Feuer: alle laufen in die Ecken der Halle

Wasser: alle laufen auf die Béanke

Blitz: alle legen sich schnell auf den Bauch

Kaugummi: alle laufen zu den Hallenwanden und ,kleben® sich im Stand ganz flach an die Wand
CD: alle setzen sich hin und drehen sich auf dem Gesal} im Kreis

Popcorn: alle laufen in den Mittelkreis der Halle und fangen an zu hipfen (ggf. Kreis mit Hiitchen
aufbauen, wenn in einen Hallenteil gespielt wird)

Hinweis: Zur Aufwarmung sollte dieses Spiel ohne Ausscheiden gespielt werden, da sonst nicht
sichergestellt werden kann, dass alle Kinder gleichméfig und ausreichend erwarmt sind. Als Alternative
zum Ausscheiden muss das letzte Kind (beispielsweise) fiinf Hampelmann-Spriinge ausfiihren.

Hauptteil 1 (10 Min): Seilchenspringen

Zu Einstimmung auf das ,Himmel und Holle*-Springen bekommt jedes Kind zun&chst ein Springseil.
Der/die Ubungsleiter*in sollte auf die korrekte Seillange achten. Tipp:

1) Seilin beiden Handen greifen

2) Mit beiden FiiRen auf die Seilmitte stellen

3) Oberarme am Oberkorper halten und das Seil ,spannen*; die Unterarme sollten nun parallel zum
Hallenboden zeigen

Mit ausreichend Abstand stellen sich die Kinder in einem groRen Kreis auf. Die Ubungsleitertinnen
geben Sprungaufgaben vor, die alle gemeinsam ausfihren.

. ,ES geht darum, maglichst lange zu springen, d.h. méglichst viele Wiederholungen zu schaffen.
) Zahit mal mit, wie viele ihr schafft! Ihr solltet also nicht um die Wette springen!”
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- Basislibung:
0 Schlussspriinge mit Zwischenspriingen

- Erweiterte Ubungen:
0 Schlussspriinge ohne Zwischenspriinge
0 Nur mit dem rechten/linken Bein
O Riickwarts springen
0 Seil vor dem Korper tiberkreuzen

Hinweis: Sollten nicht genug Seile zur Verfligung stehen, wechseln sich die Kinder paarweise ab.

Differenzierung

Alle Kinder sollten zundchst gemeinsam mit der Basistibung beginnen. Kinder, die das Seilspringen
bereits beherrschen, d.h. kontinuierlich springen, kdnnen dann weitere, komplexere Sprungaufgaben
erhalten (siehe oben).

Hauptteil 2 (15 Min): Reifenspringen als Wiederentdeckung von ,,Himmel und Holle“
(Katzenbogner & Medler, 2009)

Material: Fahrradreifen oder Hula-Hoop-Reifen

Bemerkung: ,Besondere Aufforderung flir [die] Sprunggestaltung haben die Fahrradreifen. Sie bieten eine
Fortsetzung des Springens in Sprungfeldern, wie sie auf vielen Schulhtfen eingezeichnet sind. Vorteil der
Fahrradreifen ist, dass sie noch viel variabler einsetzbar sind und je nach Leistungsvermdgen der
Ubenden in ganz unterschiedlichen Abstanden bis hin zu echten Herausforderungen ausgelegt werden
kénnen.”

Fiir diese Ubung werden zunachst acht bis zehn Fahrradreifen (alternativ Hula-Hoop-Reifen) in einer
Reihe auf den Hallenboden gelegt. Die Kinder springen nach unterschiedlichen Aufgabestellungen der
Reihe entlang die Reifen ab. Pro Ubung sollten zwei Durchgénge erfolgen. Auf dem Riickweg diirfen die
Kinder locker neben der Reifenbahn zuriickgehen. Zu Beginn kann das Durchlaufen der Reifen als
Aufgabe gestellt werden, um ein Geflihl fir die Abstande und GroRen der Reifen zu bekommen.

,unser heutiges Ziel des Reifenspringens ist die korrekte Ausfiihrung. Es geht erst einmal nicht
'))) um Schnelligkeit. Versucht also, so konzentriert wie maglich zu springen. Denn manche Ubungen
sind nicht so einfach.”

Sprungaufgaben:

e In jeden Reifen mit beiden FuRen springen
e Auf einem Bein in jeden Reifen springen (2 Durchgédnge: 1x rechts, 1x links)
e Kombinationen von Einbeinspriingen:
0 Rechts, rechts, Schlusssprung, ...
0 Links, links, Schlusssprung, ...
0 Links, links, rechts, Schlusssprung, ...
e Hampelmann-Spriinge (Gratsche (iber den Reifen, Sprung in den Reifen, usw.)
e Zwei Reifen vor, einen Reifen zurtick, zwei vor, einen zuriick usw. (beidbeinig)
e Seitwdrts springen (beidbeinig von Reifen zu Reifen mit einer Kérperseite voran)

00000000
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Die Reifen kénnen anschlieRend auch versetzt in eine Reihe gelegt werden: £
1) Kreuzspringen (Beginn: linker Fuf? in rechten Reifen, dann rechter Fuf in linken C%D
Reifen) O
2) Im Zick-Zack mit beiden Fll3en gleichzeitig %

3) Einbeinig A
O

Differenzierung

Die Schwierigkeit bei der Ubung ,Reifenspringen* erhoht sich mit zunehmenden, komplexeren
Kombinationen aus Sprungaufgaben, die den koordinativen Aspekt deutlich mehr beanspruchen. Das
Durchspringen mit beiden Fii3en ist weniger komplex als das Durchspringen in Kombination ,2x rechts,
2x links, 2x Schluss* oder ,2x vor, 1x zuriick".

Jedes Kind sollte ausreichend Zeit bekommen, um die Aufgabe konzentriert ausfiihren zu kénnen. Dabei
gilt: ,Nur so schnell, wie ich kann und nicht wie mein Vordermann!*

Cool Down (5 Minuten)

Alle kommen im Kreis zusammen.

Daumometer

Tabelle 3: Daumometer Springen 2

Anzahl
Das Springen ist flir mich kein Problem. Daumen hoch
Mal klappt das Springen gut, mal nicht. Daumen mittig
Springen kann ich nicht gut. Daumen runter
Expertenrunde

.))) e Was habt ihr in den letzten drei Einheiten zum Thema Laufen und Springen gelernt?
e Was ist wichtig, um gut laufen und springen zu kénnen?
e Welche Erfahrungen habt ihr gemacht? Was hat gut geklappt, was hat vielleicht nicht so gut
geklappt?

Ritual TEAM
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2. Sich-Bewegen - Rollen und Balancieren

| 2.1 Einheit 1: Balancieren

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuhrung (5-8 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Erklarung der Einheit
'))) - Heute und in den n&chsten drei Einheiten dreht sich alles um das Thema Rollen und
Balancieren. Anfangen werden wir mit dem Balancieren.
- Wisstihr, in welcher Sportart das Balancieren wichtig ist? (FuBRball, Tanzen, Gymnastik,
Turnen, Skateboard fahren)
- Warum ist das Balancieren z.B. im Fuf3ball oder im Turnen so wichtig?

e Erlautern und Demonstrieren
Kinder, die die Sport- bzw. Bewegungsart kennen und beherrschen, demonstrieren dies.
- Beim Balancieren muss man ein paar Dinge beachten...
':)) 0 Blick nach vorne, Kopf ist tiber den Beinen
o Aufrechte Haltung (leicht gebeugte Knie, Schwerpunkt tiber den FiiRen)
o Korper anspannen, Arme auf Schulterhéhe halten
o Sicherheit geht vor! Erst dann folgt Schnelligkeit!

Erwérmung (5 Min): Linienfangen (Frenz & Zakrzewski, 2013)

Material: keins

Vorab werden 1-3 Fanger ausgewahlt. Wahrend der gesamten Spieldauer diirfen sich alle Kinder nur auf
den Linien des Hallenbodens bewegen. Die Fanger*innen missen dabei versuchen, die anderen Kinder
zu fangen. Wer gefangen ist, stellt sich im Tandemstand (beide Fif3e voreinander) auf die Linie und
wartet, bis ein anderes Kind durch Abklatschen mit beiden Handen befreit.

Hauptteil (20 Min): Eierlauf

Material: Banke, Kastenoberteile, kl. Matten, 1 Ball pro Kind

Diese Ubungsform erfordert eine hohe Geschicklichkeit und fordert das Gleichgewicht der Kinder. Den
klassischen Eierlauf kennen viele. Ein Gegenstand, zumeist ein Ei, wird auf einer Flache wie z.B. einem
Loffel balanciert. Dabei ist eine kurze Strecke zu absolvieren.

Im Kontext der Férderung der Bewegungsaufgabe Balancieren sollte in den Sportstunden allerdings ein
Ball in der Grole eines Softballes als Ei dienen, wobei die Hand den Léffel darstellt. Bevor die Kinder mit
einem Gegenstand in der Hand balancieren, gilt es zunéchst, den Parcours einmal ohne Ei in der Hand
zu absolvieren. Der Parcours kann aus Geraten mit verschieden grof3en Oberflachen bestehen, die in der
Halle verteilt aufgebaut werden; kleine Turnmatten, Kastendeckel sowie Bénke (sowohl mit der breiten
Seite als auch mit der schmalen Seite nach oben).

Nach den ersten Durchgéngen ohne Ei, bewegen sich die Kinder dann mit einem Ball auf der
ausgestreckten Handflache (einfacher) bzw. Handriicken (schwieriger) durch die Halle und suchen sich
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zwischendurch immer wieder eine Station, Tber die sie hinweg balancieren. Auch kleine Turnmatten
eignen sich zum Einstieg, denn sie erzeugen einen weichen Untergrund, der die Kinder leicht im prazisen
Vorwartsgehen einschréankt. Wenn der Ball herunterféllt, muss er erst wiederaufgenommen werden, bevor
weitergelaufen werden darf.

Variation als Staffelspiel (wenn Zeit (brig): Der Eierlauf lasst sich auflerdem als Staffelspiel
umwandeln. Hierzu wird die Gruppe in 2-4 Mannschaften eingeteilt, die jeweils einen Parcours
uberwinden miissen. Dieser kann beispielhaft aus einer einzelnen Bank und einem Wendepunkt pro
Mannschaft bestehen. Von einem Startpunkt aus laufen die Kinder mit Ball auf der Handflache los,
balancieren (ber die Bank und laufen um einen Wendepunkt herum (weiteres Hiitchen). Auf dem
Rlckweg konnen sie erneut ber die Bank balancieren oder daran vorbeilaufen (Entscheidung vor
Spielbeginn), bevor sie am Ende den Ball an das ndchste Mannschaftsmitglied ibergeben. Fallt der Ball
runter, muss an dem jeweiligen Gerat von vorn begonnen werden.

Hinweis: Bei diesem Staffelspiel solite der/die Ubungsleitertin darauf hinweisen, dass es zwar um
Schnelligkeit bzw. einen kleinen Wettkampf geht, jedes Kind jedoch selbst darauf Acht geben soll, nicht
zu stirzen und lediglich so schnell Giber die Bank laufen sollte, wie es sich und den Ball kontrollieren kann.

Differenzierung

Durch den Einsatz von Geréten mit unterschiedlich groRen Oberflachen, die mal mehr, mal weniger hohe
Prazision beim Balancieren erfordern, werden die Kinder individuell gefordert. Sie kénnen fiir sich selbst
eine geeignete Schwierigkeitsstufe auswéhlen und sich steigern, sollten sie ein Gerat gemeistert haben.
Mit steigender Sicherheit sollten die Kinder dann versuchen, nicht nur vorwérts, sondern auch riickwérts
zu balancieren. Kindern, denen das Balancieren noch nicht so gut gelingt, sollten durch den/die
Ubungsleitertin oder durch ein anderes Kind Hilfestellung (eine Hand zum Festhalten) erhalten.

Die Schwierigkeit kann auRerdem erhéht werden, indem der Ball auf einer Flache eines Spielgeréates statt
der Handflache balanciert wird, beispielsweise auf einem Speckbrett (Stufe 1) oder auf einem
Tischtennisschlager (Stufe 2).

Cool Down (5 Min)

Abbau der Balancierstationen. Alle kommen im Kreis zusammen.

. e Was habt ihr heute Uber das Balancieren gelernt? Durch welche Tricks konnen wir die Balance
halten?

Daumometer

Tabelle 4: Daumometer Balancieren 1

Anzahl
Das Balancieren ist mir leicht gefallen. Daumen hoch
Das Balancieren ist mir nicht immer leicht gefallen. Daumen mittig
Das Balancieren ist mir schwer gefallen. Daumen runter
Expertenrunde

e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Balancieren noch nicht so gut
.:)) gelungen ist?

Ritual TEAM
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2.2 Einheit 2: Balancieren

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuihrung (3-5 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

' e Riickblick auf die letzte Einheit zum Balancieren
) Wisst ihr, was wir letzte Woche Uber das Balancieren gelernt haben?

' e Erklarung der Einheit
) - Heute iben wir zunachst das Balancieren auf einer Bank und spielen danach ein
Staffelspiel.

Erwérmung (5 Min): Flamingofangis (Sportamt Zirich, 2016, S.1)

Drei bis vier mit Parteibandern markierte Kinder sind Fénger*innen und diirfen frei im Feld herumlaufen.
Wird ein Kind gefangen, verwandelt es sich in einen Flamingo und versucht, so lange auf einem Bein zu
stehen, bis ein freies Kind drei Mal auf ihre Schulter klopft. Der befreite Flamingo darf anschlieRend wieder
mitspielen. Wer den Einbeinstand nicht halten kann, versucht ihn nach einem Beinwechsel wieder
einzunehmen. Nach einer gewissen Zeit werden die Fangerinnen ausgewechselt.

Hinweis: Entsprechend der GruppengréRe muss die Anzahl an Fénger*innen angepasst werden.

1 Hauptteil (10 Min): Balanceubungen auf der Bank

Material: 3-4 Banke, Hutchen oder andere Hindernisse (z.B. Schaumstoffwiirfel)

Im vorderen Drittel der Halle werden drei bis vier Banke parallel mit einem Abstand von ca. 3 Metern
nebeneinander aufgestellt (Aufbau siehe ,2 Hauptteil: Balltransportstaffel). Die Kinder verteilen sich
gleichmaRig an die Banke und filhren dann verschiedene Balancelibungen aus, die der UL ansagt:

- Vorwarts/rickwarts/seitwérts auf breiter Flache

- Vorwarts/rickwarts/seitwérts auf schmalem Balken

- Auf breiter Flache vorwérts & riickwarts balancieren und Gber 2-3 Hindernisse (z.B.
Hutchen) steigen

- Auf schmalem Balken vorwérts & riickwarts balancieren und tber 2-3 Hindernisse steigen

Differenzierung Hauptteil 1

Um jedes Kind am individuellen Leistungsstand abzuholen, empfiehlt es sich, mindestens eine Bank mit
der breiten Seite nach oben stehen zu lassen, sodass ggf. unsichere Kinder individuell weiter (iben
kénnen und sicherer beim Balancieren werden. Fiir eine Vereinfachung des Balancierens kann
auBerdem die Hilfestellung eines Partners dienen.
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2 Hauptteil (10 Min): Balltransportstaffel

Material je Mannschatft: kl. Bélle oder &hnlich groRRe Gegensténde (z.B. Tennisbélle, Sandséckchen, etc.),
3 Reifen, 1 Bank

Die Bénke der Ubung zuvor bleiben fiir dieses Staffelspiel stehen. Es

werden nun drei bzw. vier gleichgrof’e Mannschaften eingeteilt und B e |
auf die Banke verteilt. Jede Mannschaft bekommt pro Kind drei Balle

(2.B. Tennisballe), die sich in einem Ballreservoir (z.B. Kleiner Kasten) | * = = —& @ ©
am Start befinden. Aufgabe ist es, nach einem Startsignal moglichst - __Q

schnell die Bélle zu verteilen, so dass sich am Ende in jedem Reifen
die gleiche Anzahl an Béllen befindet.

i g — 3 O OO

Beispiel pro Mannschaft: 4 Kinder a 3 Bélle = 12 Bélle im Ballreservoir

Abbildung 2: Aufbau Balltransportstaffel

Jedes Kind darf pro Lauf immer nur einen Ball aus dem Ballreservoir
(eigene Darstellung)

nehmen und zu einem Reifen transportieren. Auf dem Weg

balanciert/lauft es (ber die Bank. Das ndchste Kind der Mannschaft darf erst dann loslaufen, wenn es
abgeklatscht wurde. Gewonnen hat das Team, das zuerst alle Bélle in den Reifen verteilt hat und am
Hltchen sitzt.

In einem néchsten Durchgang werden die Balle von den Kindern nacheinander (nach den bekannten
Regeln) wieder aus den Reifen geholt und in das Ballreservoir zurtlickgelegt.

Cool Down (5 Min)

Abbau der Staffelbahnen.
Alle kommen im Kreis zusammen.

'))) e Wie hat das Balancieren heute geklappt?

Daumometer

Tabelle 5: Daumometer Balancieren 2

Anzahl
Beim Balancieren hatte ich keine Probleme. Daumen hoch
Manchmal habe ich die Balance verloren. Daumen mittig
Ich kann die Balance einfach nicht halten. Daumen runter
Expertenrunde

e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Balancieren noch nicht so gut
'))) gelungen ist?

Ritual TEAM
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2.3 Einheit 3: Rollen

Offener Einstieg.
Begriilung & Einfuhrung (8 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen, in der Mitte des Kreises liegt eine Turnmatte zur Demonstration.

e Erklarung der Einheit
.))) In den letzten zwei Wochen haben wir etwas zum Thema Balancieren gelernt. Die
Korperspannung, die beim Balancieren wichtig ist, brauchen wir auch beim heutigen Thema
Rollen.
- Wisst ihr, wie unterschiedlich man rollen kann?
- Kann mir jemand eine Vorwértsrolle, eine Seitwértsrolle, eine Riickwértsrolle zeigen?
- In welcher Sportart ist das Rollen wichtig? (Turnen, Gymnastik)

e Erldutern und Demonstrieren

.))) Beim Rollen muss man ein paar Dinge beachten...
- Beginnend aus der Hocke
- Hande schulterbreit aufsetzen, Arme strecken
- Kinn auf die Brust
- aus den gestreckten Beinen abdriicken und mit rundem Riicken abrollen
- Unterschenkel abklappen und Fersen nah ans Gesal setzen
- eine flussige, durchgangige Bewegung ist das Ziel
- WICHITG: das Gewicht des Korpers liegt auf dem oberen Ricken und nicht auf dem Hals!

Erwérmung (5 Min): Basisubung Riickenschaukel (Gerling, 2014, S.76)

Material: kleine Turnmatten

Auf kleinen Turnmatten, die im Kreis angeordnet sind, iben die Kinder jeweils zu zweit an einer Matte
die Rickenschaukel. Beginnend aus dem Hocksitz umfassen die Kinder ihre Unterschenkel und
stecken den Kopf zwischen die Knie. Dann erfolgt das Zurickrollen und anschlieBend ein wieder
Vorrollen (wenn méglich, zuriick in den Hocksitz).

Hauptteil (20 Min): Rollen Uben im Parcours

Material:1 Langbank, 2 kleine K&sten, kleine Turnmatten

Zum Uben der Vorwartsrolle wird in dieser Einheit zunéchst eine Abfolge von Stationen aufgebaut, die
hintereinander gereiht das Schwierigkeitslevel der Vorwértsrolle erhéhen (siehe Abbildung 2). Sollte
einem Kind eine Station nicht gelingen, steigt es an der Stelle vom Parcours aus und reiht sich wieder an
den Anfang, um die Vorwartsrolle an den vorherigen Stationen erneut zu tben. Ziel der Einheit ist es,
eine saubere Vorwértsrolle auf einer kleinen Matte am Ende des Parcours auszufihren.

Hinweis: Der UL sollte zu Beginn bei jedem Kind sicherstellen, dass durch das korrekte Aufsetzen des
Kopfes Verletzungen der Halswirbelséule ausgeschlossen werden kdnnen.
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Station 1: Rolle vorwarts mit Stlitz der Hande

Die Kinder beginnen kniend auf dem kleinen Kasten. Sie setzen die Hande schulterbreit und mit
abwartsgestreckten Armen auf der Matte auf und rollen sich langsam nach vorne tiber den oberen Riicken
ab.

Station 2: Rolle vorwarts mit Beinstreckung

Kniend auf einer Langbank (niedrigere Hohe) setzen die Kinder ihre Hande auf die davorliegende Matte
auf und rollen langsam abwaérts in die Kipplage. Die Kinder kdnnen an dieser Stelle die Aufgabe
bekommen, ein zuvor angebrachtes Bild zu erkennen oder die Kaugummis unter der Bank zahlen, bevor
sie weiterrollen.

Station 3: Auf einer kleinen Matte wird zum Schluss die Vorwértsrolle ohne Hilfsgeréte ausgefihrt.

Station 1 Station 2 VStatlr?n ﬁ:
orwartsrolle
Miesen Langbenk auf Turnmatte
1 m
-EI!_
| __Matte |
e
| __Matte ]

Abbildung 3: Stationsaufbau Rollen Giben im Parcours (eigene Darstellung)

Cool Down (5 Min)

Abbau der Stationen.
Alle kommen im Kreis zusammen.
'))) e Was habt ihr heute iber das Rollen gelernt?

Daumometer

Tabelle 6: Daumometer Rollen

Anzahl
Die Vorwartsrolle hat bei mir super funktioniert. Daumen hoch
Ich hatte ein paar Probleme bei der Rolle vorwarts. Daumen mittig
Der Vorwartsrolle ist mir tiberhaupt nicht gelungen. Daumen runter
Expertenrunde

e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen die Rolle vorwérts noch nicht so gut
.:)) gelungen ist?

Ritual TEAM
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2.4 Einheit 4: Rollen und Balancieren

Offener Einstieg: Darauf achten, dass sich jedes Kind erwarmt, da keine Erwérmung erfolgt.

Begriilung & Einfuhrung (5 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

'))) e Ruckblick auf die letzte Einheit zum Rollen
- Wisst ihr noch, was wir letzte Woche tber die Vorwértsrolle gelernt haben?
- Was ist wichtig, um gut rollen zu kénnen?

.))) e Erklarung der Stunde
Heute, in der letzten Einheit zum Thema Rollen und Balancieren, Gben wir zuerst auf einer
Erhdhung die Vorwartsrolle. Danach spielen wir eine Variation von Brennball, in der ihr eure
Balancier- und Rollkiinste zeigen konnt.

Ubungsphase (5 Min): Rolle vorwarts aus dem Absprung

Material: zwei zweiteilige groRe Kasten, 2 kleine Turnmatten

Zu Beginn der Einheit wird eine Aufgabe zum Rollen aufgebaut. Dazu -
werden die zwei oberen Elemente von je zwei groRen Kasten mit der '
langen Seite aneinandergestellt und mit einer kleinen Turnmatte bedeckt. | &
Dahinter liegt eine weitere Turnmatte zur Absicherung. Die Kinder stellen S

sich nun hintereinander vor die kurze Seite der Erh6hung und legen die
Hénde auf die Matte, die sich auf den Kastenteilen befindet. Aus dem
Absprung versuchen sie nun, eine Rolle vorwarts auszufiihren.

Abbildung 4: Rolle vorwérts aus dem
Absprung (aus: Herrmann, 2018, S.36)

Da die Bewegung aus komplexen, hintereinander gereihten

Teilbewegungen besteht (Absprung, Einrollen, Abrollen), bietet sich ggf. eine Differenzierung der
Gesamtbewegung an. So iben die Kinder, denen die Rolle auf der Erhéhung schwerfallt, zundchst im
Stiitz auf der Matte den Absprung, der fiir die Bewaltigung der Gesamtbewegung unverzichtbar ist.

Fir die Kinder, die in der Rolle vorwérts allgemein noch sehr unsicher sind, wird eine Turnmatte zum
weiteren Uben der Vorwértsrolle ausgelegt.

Hauptteil (20 Min): Variation Brennball

Material: kleine Turnmatten, Bénke, Kastendeckel, Weichboden, Softhall (Aufbau siehe unten, Anhang)

Zwei Mannschaften spielen gegeneinander, die eine wirft und lauft anschlieBend Gber einen Parcours,
der an den AuBenlinien des Spielfeldes aufgebaut wird (siehe unten). Die andere Mannschaft muss
versuchen, denn Ball zu bekommen und die Laufer zu ,verbrennen*. Dies geschieht wie folgt: nachdem
ein L&ufer den Ball geworfen hat und losl&uft, muss das Team im Feld den Ball einfangen. Wenn ein Kind
den Ball eingefangen hat, lauft es schnell zu der Bank im Spielfeld und stellt sich auf ein Ende dieser
Bank. Die (ibrigen Kinder der Feldmannschaft reihen sich hintereinander an. Nun muss so schnell wie
maglich der Ball vom ersten Kind an riickwarts Gber Kopf nach hinten durchgegeben werden. Wenn das
hinterste Kind den Ball in den Handen halt, ruft es laut ,Stopp* und alle L&ufer, die sich bis dahin nicht auf
eine sichere Eck-Matte begeben haben, werden ,verbrannt* und gehen wieder zuriick zum Start. Sobald
das n&chste Kind der Mannschaft wirft, diirfen die Kinder, die sich auf dem Parcours befinden,
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weiterlaufen. Das Team, das in vorgegebener Zeit (ca. vier Minuten) mehr Durchldufe, ohne verbrannt zu
werden schafft, gewinnt.

Ziel
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b
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Abbildung 5: Aufbau Brennball-Parcours (eigene Darstellung)
Der Parcours besteht aus:

- zwei Kastendeckeln zum Dariiberlaufen
- einer groRen Weichbodenmatte fiir eine Vorwartsrolle
- einer Bank (abgesichert durch Turnmatten) zum Balancieren

Cool Down und Reflexion (5 Min)

Abbau des Brennballparcours.

Alle kommen im Kreis zusammen.

'))) e Was habt ihr in den letzten drei Einheiten zum Thema Rollen und Balancieren gelernt?
- Was ist wichtig, um gut rollen zu kénnen?
- Was ist wichtig, um die Balance zu halten?
- Welche Erfahrungen habt ihr gemacht? Was hat gut geklappt, was hat vielleicht nicht so gut
geklappt?

Ritual TEAM
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3 Etwas-Bewegen — Werfen und Fangen

3.1 Einheit 1: Werfen und Fangen

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuhrung (5-8 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen. In der Mitte liegen verschiedene Wurfgerate (pro Kind eins).

e Erklarung der Einheit
.))) - Inden ndchsten drei Wochen dreht sich alles um das Thema Werfen und Fangen. Bevor
wir Spiele spielen, die ihr vielleicht auch kennt, werden wir zundchst ein paar Ubungen
ausprobieren.
- Kennt ihr Sportarten, in denen das Werfen bzw. das Fangen wichtig ist? (Basketball,
Handball, Leichtathletik)

e Erlautern und Demonstrieren
Kinder, die die Sport- bzw. Bewegungsart kennen und beherrschen, demonstrieren dies.
.))) Sowohl beim Werfen als auch beim Fangen muss man ein paar Dinge beachten...
- Das Ziel sollte beim Werfen und Fangen immer fixiert werden.
- Beim Werfen: mit der zielnahen Hand auf das Ziel zeigen
- Beim Fangen: Blickkontakt zum Wurfobjekt halten, bis es in den Handen ankommt

Erwérmung (10 Min): Hinflhrung zum Werfen und Fangen

Material: unterschiedliche Wurfgerate (Tennisball, Softball, Handball, Football, Basketball, Sandsacken,

Gummiball, etc.)

Die Kinder machen sich mit den verschiedenen Wurfobjekten sowie den Arten des Werfens (z.

B.

Druckwurf, Schlagwurf, Uberkopfwurf, Schockwurf, Schleuderwurf) vertraut. Dazu nimmt sich jedes Kind

zu Beginn ein Wurfobjekt aus dem Mittelkreis.

Die Kinder sollen nun nach eigenen Ideen versuchen, das jeweilige Wurfobjekt auf verschiedene Arten
zu werfen (weit, hoch, gegen eine Wand, Basketballbrett etc.) und zu fangen. Dabei suchen sie sich auf
ein Signal (Musik stoppt oder Pfiff ertdnt) ein neues Wurfobjekt aus, mit dem sie noch nicht geworfen
haben. Hatte jedes Kind einmal jedes Wurfobjekt in den Handen, werden die Bélle wieder in der Mitte
gesammelt. Anschlie3end sollen in einem Sitzkreis die Unterschiede der Wurfobjekte, -formen und -arten

kurz beschrieben bzw. anhand der folgenden Fragen erklart werden:

.))) e Beiwelchen Wurfobjekten brauche ich mehr Kraft als bei anderen?
Welche Wurfobjekte fliegen besser, welche schlechter?
e Wie kdnnen die Wurfobjekte geworfen werden? (hoch, weit, mit einer Hand/beiden Handen,
uber Kopf)
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Hauptteil (15 Min): Zehnerle des Werfens (Landesakademie fir Fortbildung und Personalentwicklung

an Schulen, 2016)

Material: Gymnastikballe (Softbélle), Arbeitshlatter mit Wurfaufgaben (siehe Anhang)

Das Zehnerle des Werfens setzt sich aus 10 Wurfaufgaben zusammen, die nacheinander absolviert
werden sollen. Dabei steigt die Schwierigkeit mit jeder Aufgabe, wobei sich die Wiederholungsanzahl
verringert. Aufgabe 1 hat 10 Wiederholungen, Aufgabe 10 dann nur noch 1 Wiederholung (Aufgaben

siehe Anhang).

Da die Kinder sich nicht alle Aufgaben zu Beginn merken konnen, bietet es sich an, den Aufgabenzettel
mehrfach in der Halle aufzuhangen. Die Aufgaben sollten partnerweise ausgefiinrt werden, sodass die
Kinder sich gegenseitig Feedback geben konnen. Dabei zahlt das eine Kind die Wiederholungen des

Anderen und achtet auf die richtige Ausfiihrung. Danach wechseln die Rollen.

Cool Down (5 Min)

Abbau.
Alle kommen im Kreis zusammen.

' e Wie hat das Werfen und Fangen heute geklappt?
)

) e  Mit welchem Wurfgerat war sowohl das Fangen als auch das Werfen einfach, mit welchem

schwerer?

Daumometer

Tabelle 7: Daumometer Werfen

Anzahl

Ich habe die meisten der Wurfaufgaben geschafft.

Daumen hoch

Bei ein paar Aufhaben hatte ich Probleme.

Daumen mittig

Viele Wurfaufgaben waren fiir mich zu schwer.

Daumen runter

Expertenrunde

e Konnt ihr den anderen Kindern Tipps geben, wie es euch gelungen ist, den Ball wieder sicher

.:)) aufzufangen?

e Nach der heutigen Einfiihrung werden wir in den néchsten zwei Einheiten Spiele spielen, in

denen ihr das Gelernte zeigen konnt!

Ritual TEAM

© Arbeitsbereich Kindheits- und Jugendforschung im Sport, Universitat Paderborn, 2021

19



3.2 Einheit 2: Werfen und Fangen

Offener Einstieg.

BegriiRung & Einfuhrung (3 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Ruckblick auf die letzte Einheit
) - Wervon euch weil noch, was wir letzte Woche Gber das Werfen und Fangen gelernt haben?

e Erklarung der Stunde
' Nach der ausgiebigen Ubungseinheit in der letzten Woche werden wir heute ein Wurf- und
’ Fangspiel spielen, das einige von euch in einer anderen Form sicher kennen.

Erwérmung (10 Min): Von Béanken werfen (Melder & Schuster, 1996)

Material: Bélle (sollten gut von einer Wand abprallen kénnen), Banke

Mit Hilfe von Gleichgewichtsanforderungen kénnen koordinative Aspekte in Aufgabenstellungen zum
Werfen und Fangen in komplexer Weise angesprochen werden. Dazu werden Bénke parallel zur Wand
aufgestellt. Diese dienen als ,Laufsteg* zur Bewaltigung einer Seitwértsbewegung. Die Kinder kénnen in
der Kleingruppe nacheinander seitlich tGber die Bénke balancieren und versuchen, den Ball von der Bank
aus an die Wand zu werfen und wieder aufzufangen, ohne von der Bank zu fallen. Zuvor kann der Ball
auch aus dem Stand an die Wand geworfen werden.

Das schrage Aufstellen der Banke, wodurch der Abstand zur Wand allm&hlich grof3er wird, je weiter die
Kinder Uber die Banke balancieren, erfordert einen immer héheren Krafteinsatz und eine Anpassung der
Wurthéhe (Situationsdruck). Werden die Banke umgedreht, sodass sich der schmale Balken oben
befindet, erhoht sich der Komplexitatsdruck, da die Kinder zuséatzlich zum prézisen Werfen das
Gleichgewicht halten miissen.

Abbildung 6: Von Banken werfen. Links: Bénke parallel zur Wand; Rechts: Bénke schrag zur Wand (eigene Darstellung)

Differenzierung

Herrschen sehr heterogene Verhaltnisse in der Gruppe, so bietet es sich an, zwei verschiedene Bankreihen
aufzubauen. Schwéchere Kinder kénnen sich so zundchst von der breiten Flache der Bank aus auf das
Werfen und Fangen konzentrieren. Mit steigender Sicherheit bzw. steigendem Kénnen kann jedes Kind
entscheiden, ob und wann es die Schwierigkeit erhoht und an schwierigere Station (schmaler Balken oben)
wechselt.
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Hauptteil (20 Min): Hitchen abwerfen (Mller, 1999)

Material: 2 kleine Kasten, Hutchen zur Spielfeldmarkierung, Softbélle

Bei diesem Spiel héngt die SpielfeldgroRe von der jeweiligen GréRRe der Gruppe ab. Grundlegend wird
innerhalb des Volleyballfeldes gespielt. Bei kleineren bzw. gréReren Gruppen sollte das Feld verkleinert
oder vergroRert werden. Das Spielfeld wird zunéchst in zwei Halften geteilt. In der Mitte der beiden Felder
befinden sich jeweils ein oder zwei kleine Kasten, auf denen jeweils ein Markierungshitchen steht (anstelle
eines Markierungshitchen kann auch ein kleiner Ball auf einem Hitchen dienen). Aulerhalb des
Spielfeldes wird fiir jede Mannschaft eine Bank aufgestellt, die als ,Warteplatz* dient. Ziel ist es, die Kinder
im gegnerischen Feld abzuwerfen und sie somit auf die Bank zu schicken. Die Kinder sitzen dabei in der
Reihenfolge ihres Abwurfs nebeneinander.

Es gibt zwei Mdglichkeiten, wieder in das eigene Feld zurlickzukommen.

1. Bei einem gegliickten Abfangen des Balles vom Gegner darf das vorderste Kind auf der Bank
wieder in das Feld zurtick.

2. Trifft ein*e Mitspieler*in eines der Hutchen/ den Ball auf dem Kasten, sodass es auf den Boden
fallt, sind alle Mitspielertinnen auf der Bank wieder frei.

Je weiter die kleinen Kasten von der Mittellinie entfernt stehen, desto héher ist der Prazisionsdruck. Dieser
sollte hinsichtlich des Leistungsniveaus der Kinder im Bereich des Werfens angepasst werden.

Cool Down (7 Min)

Abbau.
Alle kommen im Kreis zusammen.

' e Was ist euch heute im Spiel ,Hutchen abwerfen” aufgefallen?
) e Habt ihr den Ball immer gleich geworfen oder in welchen Situationen musstet ihr unterschiedlich
werfen? (andere Kinder abwerfen vs. auf das Hitchen zielen)
e Wer hat es heute geschafft, den Ball aufzufangen, ohne die Bank zu verlassen? Was war daran
schwierig?

Daumometer

Tabelle 8: Daumometer Fangen

Anzahl
Ich fand es einfach den Ball von der Bank zu fangen. Daumen hoch
Ich musste mich sehr anstrengen, um den Ball von der Bank zu Daumen mittig
fangen.
Mir fiel es schwer den Ball von der Bank zu fangen. Daumen runter
Expertenrunde

. e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Fangen noch nicht so gut gelungen
) ist?
e Habt ihr Tipps, um den Ball sicher auf der Bank zu fangen? (unterschiedlicher Krafteinsatz)

Ritual TEAM
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3.3 Einheit 3: Werfen und Fangen

Offener Einstieg.

Begriitung & Einfuhrung (3-5 Min.)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Erklarung der Stunde
'))) - Heute, in der Ietzten_Einheit zum Thema Werfen und Fangen werden wir — nach einem
kleinen Einstieg mit Ubungen — ein Spiel spielen, das bestimmt alle von euch kennen. Wir
andern dieses Spiel aber ein bisschen ab.

Erwérmung (12 Min): Zielwerfen

Material: 5 Zielscheiben, Balle

Fiir diese kleine Ubung zum préazisen Werfen auf ein Ziel werden die Kinder in Kleingruppen aufgeteilt
(3-4 Kinder je Gruppe) und einer Zielscheibe zugeteilt, die zuvor an den Hallenwéanden (z. B. mit
Kreppband) befestigt werden. Die Zielscheibe sollte auf einer Héhe von ca.1,30m (Unterkante) hangen.
Von einer Markierung auf dem Boden aus, die im Verlauf der Ubung variiert wird (bis zu ca. drei Meter),
werfen die Kinder nacheinander auf die Zielscheibe und sammeln Punkte fir jeden Treffer. Die wartenden
Kinder der Gruppe treten in die Rolle des Beobachters und zéhlen die Treffer. Jedes Kind hat finf
Versuche, bevor das néchste Kind an der Reihe ist. Haben alle Kinder der Gruppe von der ersten
Markierung geworfen, wechselt die Gruppe ein Hiitchen nach hinten.

Idealerweise werfen die Kinder auf eine runde Zielscheibe. Sofern keine vorhanden ist, kénnen alternativ
vier DinA-4 Bléatter zu einer groRen Zielscheibe zusammengeklebt werden.

Hauptteil (18 Minuten): Wimasu-Ball (Veit & Walther, 2018)

Material: Banke, kl. Késten, Softballe

Ein Spielfeld (ca. GréRe vom Volleyballfeld) wird durch Hutchen markiert und in der Mitte geteilt. Wie
beim klassischen Volkerball gibt es zwei Mannschaften, die sich gegenseitig abwerfen miissen. Jeweils
zwei Bénke mit breiter Seite nach oben stehen hinter den beiden Spielfeldern (bzw. mit Balken nach
oben, um die Anforderung zu erschweren). Zudem befinden sich je zwei kleine Kasten innerhalb der
Spielfelder.
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Abbildung 7: Aufbau Wimasu-Ball (eigene Darstellung)

Wenn ein Kind abgeworfen ist, stellt es sich wahlweise auf die Bank hinter dem gegnerischen Feld oder
auf einen freien Kasten im gegnerischen Feld. Von hier aus darf es versuchen, ein Kind aus dem
gegnerischen Feld abzuwerfen und somit wieder ins Spielfeld zu kommen. Verlassen darf die Bank nur
dann ein Kind, wenn der Ball hinter die Bank féllt/rollt. Sobald ein kleiner Kasten frei wird, darf ein Kind,
das auf der Bank im selben Feld steht, auf diesen wechseln.

Zusatzregel: Zuriick ins Feld darf ein Kind auch dann, wenn es den Ball auf der Bank/ auf dem Kasten
stehend fangt. Nach Ablauf der Zeit hat das Team mit den meisten Kindern im Spielfeld gewonnen.

Differenzierung

Durch das Umdrehen der Banke mit schmalem Balken nach oben, erhoht sich der Komplexitatsdruck,
da die Kinder zusétzlich zum préazisen Werfen das Gleichgewicht halten miissen.

Cool Down (5 Min)

Abbau.
Alle kommen im Kreis zusammen.

.)) e Wie hat das Werfen im Spiel ,Wimasu-Ball* geklappt?
e \Was war schwer daran?
e Wie hat das Zielwerfen heute geklappt?

Daumometer

Tabelle 9: Daumometer Zielwerfen

Anzahl
Ich fand es einfach die Zielscheibe zu treffen. Daumen hoch
Ich musste mich anstrengen um die Zielscheibe zu treffen. Daumen mittig
Mir fiel es schwer die Zielscheibe zu treffen. Daumen runter
Expertenrunde

. e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Werfen noch nicht so gut gelungen
) Ist?

Ritual TEAM
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4 Etwas-Bewegen - Prellen und Dribbeln

41 Einheit 1: Prellen

Offener Einstieg.

Begriitung & Einfuhrung (5-8 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen. Ein Basketball liegt in der Mitte.

e Erklarung der Einheit
'))) - Inden nachsten Einheiten werden wir erst einen Ball mit der Hand und dann mit dem Fuf3
spielen. Wir nennen das Prellen (Hand) und Dribbeln (Ful).
- Heute werden wir uns mit dem Prellen beschaftigen, also dem Spielen eines Balles mit der
Hand.
- Kennt ihr Sportarten, in denen der Ball geprellt wird? (Basketball, Handball, etc.)

e Erlautern und Demonstrieren
Kinder, die die Sport- bzw. Bewegungsart kennen und beherrschen, demonstrieren dies.
.))) Um einen Ball gut prellen zu kdnnen miissen ein paar Dinge beachtet werden...
- Der Ball wird mit den Fingerkuppen und nicht mit den Fingerspitzen kontrolliert
- Die Finger sind gespreizt und bertihren von oben den Ball
- Den Ball auf Héhe der Hiifte & neben dem Korper prellen
- Ricken grade und Oberkorper nach vorne gebeugt
- Blick nach vorn richten
- Knie leicht beugen

Erwérmung (5-8 Min): Fit am Basketball

Material: pro Kind einen Basketball/Volleyball

Um den Kindern eine Grundlage mit Blick auf das Prellen (eines Basketballs) zu schaffen, bieten sich die
ausgewahlten Ubungen (siehe unten) fir die erste Einheit an. Dazu eignet sich entweder eine Aufstellung
im Kreis oder die freie Aufstellung in der Halle, wobei der Ubungsleiter/ die Ubungsleiterin die Aufgaben
nacheinander ansagt und vormacht. Alle Aufgaben sollten dabei beidseitig ausgefiihrt und getibt werden.

Beginn:
- neben dem Korper prellen
- neben dem Korper vor und zurtick prellen
- Handwechsel beim Prellen
- ganz hoch prellen/ ganz tief und schnell Prellen

Fortgeschritten:

- Ball um den Korper Prellen (um den Kérper kreisend)

- sich wéhrend des Prellens hinsetzen/hinlegen und wieder aufstehen
- Ruhenden Ball ,anprellen*

- Im Grétschschritt den Ball durch die Beine prellen

- mit einem Partner synchron prellen

- vom Ubungsleiter/in vorgegebene Rhythmen nachprellen

- mit zwei Béllen prellen
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Hauptteil (20 Min): Prellen iben an Stationen

Mit wenig Materialaufwand konnen kleine Stationen aufgebaut werden, an denen die Kinder
verschiedene Aufgaben absolvieren. Denn unter anderem [verlangen] unterschiedliche
Ausgangsstellungen am kleinen Kasten eine auf die verschiedenen Entfernungen zum Boden
abgestimmte Ballarbeit* (Medler & Schuster, 1996, S.81). Doch nicht nur ein kleiner Kasten, sondern
auch Banke, Reifen und andere Geréte konnen fir die Stationen eingesetzt werden.

Alle Kinder werden gleichmé&fig auf die Stationen verteilt. Jedes Kind erhélt einen Ball, den es beim
Wechsel der Stationen mitnimmt. Der Wechsel erfolgt auf Signal des UL. Wahrend der Ubungsphase
durfen die Kinder mit etwas Abstand nacheinander die Station durchlaufen. Sofern nicht genug Balle zur
Verfugung stehen, wechseln sich die Kinder ab.

Folgende Stationen sollen durchlaufen werden:

Station 1: Uber eine Langbank balancieren & dabei einen Basketball prellen.

Station 2: Auf einem kl. Kasten kniend oder auf dem Bauch liegend einen Basketball prellen.

Station 3: In einem Reifen stehend verschiedene Kombinationen prellen.

Station 4: Im Slalom durch Hutchen laufen und dabei einen Basketball prellen. Y é/@
ass
Station 5: Mehrere Hitchenreihen (aus kleinen Hiitchen) (ibersteigen/-laufen und dabei . .
einen Basketball prellen. . ‘;.'5', ‘5',1 =
=
v -Station: Uber zwei auf einem kl. Kasten aneinander liegende Bénke
balancieren und dabei einen Basketball prellen. Die Kinder miissen hier den = —

Krafteinsatz beim prellen des Balles variieren, da sich der Abstand zum Boden
bis zur Mitte erhdht und dann wieder abnimmit.

Abbildung 8: Stationen der Einheit Prellen (eigene Darstellung)

Differenzierung

Station 1: zwei Langbanke aufstellen, wobei eine auf der schmalen Seite und eine auf der breiten Seite
steht (erhoht Prazisionsdruck).

Station 5: Ggf. brauchen leistungsschwéchere Kinder durch die zunehmende Hohe an dieser Station
Hilfestellung von einem anderen Kind.

Cool Down (5 Min)

Abbau der Gerétebahnen.
Alle kommen im Kreis zusammen.

' e Was hat heute gut geklappt?
", Wem ist es gelungen, den Ball kontinuierlich zu prellen?
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Daumometer

Tabelle 10: Daumometer Prellen

Anzahl

Die Ubungen zum Prellen an den Stationen waren einfach.

Daumen hoch

Ein paar Ubungen zum Prellen waren schwierig.

Daumen mittig

Die Ubungen zum Prellen an den Stationen waren schwer.

Daumen runter

Expertenrunde

' e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Prellen noch nicht so gut gelungen
)]

ist?

Ritual TEAM
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4.2  Einheit 2: Prellen

Offener Einstieg.
BegriiRung & Einfuhrung (3 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Riickblick auf die letzte Einheit
) - Wervon euch weil noch, was wir letzte Woche Uber das Prellen gelernt haben?
- Kann mir jemand zeigen, was wichtig beim Prellen (eines Basketballs) ist?

e Erklarung der Einheit
'))) - Heute Uiben wir ganz spielerisch das Prellen

Erwérmung (10 Min): Mattenball (Lihr, 2019, S.32)

Material: 2 kleine Matten, einen Basketball, Parteibander

Zu Beginn werden zwei Mannschaften gebildet, wobei die eine durch Parteibander markiert wird. An zwei
Enden eines Spielfeldes liegt jeweils eine kleine Matte, die durch Hitchen umkreist wird, sodass eine
Schutzzone entsteht. In diese dirfen die Kinder zum Abwehren des Balles nicht hineintreten. Die Matten
werden den Mannschaften zugeordnet und diirfen wahrend des Spiels immer wieder durch ein Kind der
jeweiligen Mannschaft besetzt und verlassen werden. Mit dem Einwerfen eines Basketballs startet das
Spiel und die Teams miissen nun versuchen, den Ball zu erobern.

Halt ein Kind den Ball in den H&nden, darf es keinen Schritt mehr weiterlaufen. Ziel ist es, den Ball durch
geschicktes zupassen in Richtung der eigenen kleinen Matte zu bringen und der Mitspielerin/ dem
Mitspieler auf der kleinen Matte zu zupassen. Fangt er oder sie den Ball, erzielt das Team einen Punkt
und der Ballbesitz geht an das gegnerische Team. Fangt das Kind auf der Matte den Ball nicht, l&uft das
Spiel weiter. Das Team, das am Ende die meisten Punkte erzielt, gewinnt.

Nach einem ersten Durchgang gibt es eine Regelanderung: Die Kinder dirfen nun auch laufen, wahrend
sie den Ball prellen. Bei einem Regelverstol? (mit Ball laufen, obwohl nicht geprellt wird) bekommt das
gegnerische Team den Ballbesitz. Schrittfehler (wie im offiziellen Basketball) werden hier aber eher
weniger streng betrachtet.

Hauptteil (20 Min): Basketball-Biathlon (Lange & Sinnig, 2011, S.36)

Material: Basketbélle, Hiitchen, 2 gegenuberliegende Basketballkorbe bt — B
X

Je nach GruppengroRe werden 2-4 Mannschaften gebildet. Die Spieleranzahl | ¢ | ) ‘

sollte dabei mindestens 4 Spieler*innen betragen. Jede Mannschaft bekommt \L \ \

einen Basketball. Der Mittelkreis dient spater als Strafrunde und sollte ggf. | | \\ p \

durch Hitchen markiert werden. Sofern kein Mittelkreis vorhanden ist, wird ein \ '\\ Yesdy

Kreis durch Hutchen abgebildet. *e \‘\ \.\ \
|

Hinweis: Bevor das Spiel als Wettkampfform durchgefthrt wird, drfen die %\, \ \ 'n

Kinder zun&chst finf Minuten ganz frei den Spielablauf erproben und ihre Ly L]

Abbildung 9: Basketball-
Biathlon (aus: Lange & Sinnig,
2011, S. 36)

Fahigkeiten im Prellen des Balles weiter ausbauen.
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Die Mannschaften stellen sich jeweils an die zwei diagonal gegeniberliegenden Ecken des
Basketballfeldes auf (siehe Skizze). Auf ein Startsignal prellt jeweils ein Kind einer Mannschaft auf den
gegeniberliegenden Korb los. Dort angekommen, soll es aus einer frei gewéhlten Wurfposition
versuchen, das Baskethallbrett zu treffen und den Ball anschlie3end wieder zu fangen. Nach einem
Treffer l&uft das Kind mit dem Ball prellend wieder zuriick. Trifft es das Brett nach drei Versuchen nicht,
lauft es auch dann, den Ball prellend, wieder zurlick (es ist keine Zusatzaufgabe nétig, da ohnehin ein
zeitlicher Nachteil entsteht). Auf dem Ruckweg darf der Ball ab der Mittellinie dann zur nachsten Spielerin/
zum néchsten Spieler gepasst werden.

Variation: Wenn ein Kind nach drei Versuchen nicht das Brett trifft, muss es eine zusétzliche Runde
absolvieren (einmal um den Mittelkreis herum prellen).

Differenzierung

Sind die Basketbélle zu grof3/schwer, sollte das Staffelspiel mit Volleybéllen gespielt werden.

Profilevel: anstatt dreimal das Brett zu treffen, muss der Ball einmal in den Korb geworfen werden
(erhohter Prazisionsdruck). Jedes Kind hat drei Versuche. Wenn der Ball nach drei Versuchen nicht den
Korb trifft, wird eine zusétzliche Runde (einmal um den Mittelkreis herum prellen) absolviert.

Kinder, die im Prellen sehr sicher scheinen, kdnnen ein kleines Handicap erhalten, indem sie den Ball mit
der schwachen Hand prellen miissen.

Unsichere Kinder kdnnen durch eine*n Partner*in unterstiitzt werden, besonders beim Werfen des Balles
an das Brett.

Cool Down (5 Min)

Abbau.
Alle kommen im Kreis zusammen.

')) e Was habt ihr fiir Erfahrungen beim Prellen eines Balles gemacht?
e Was ist euch besonders leicht und schwergefallen?

Daumometer

Tabelle 11: Daumometer Laufen und Prellen

Anzahl
Das Prellen im Laufen war einfach fiir mich. Daumen hoch
Das Prellen im Laufen hat noch nicht so gut geklappt. Daumen mittig
Das Prellen im Laufen hat gar nicht geklappt. Daumen runter
Expertenrunde

' e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Prellen noch nicht so gut gelungen
) Ist?

Ritual TEAM
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4.3  Einheit 3: Dribbeln

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuhrung (5-8Min)

Alle kommen im Kreis zusammen. Ein Fuf3ball liegt in der Mitte.

e Erklarung der Einheit
'))) - Inder letzten Einheit haben wir einen Basketball mit der Hand geprellt. Heute dribbeln wir
einen Ball, und zwar mit dem FuR.
- Wisst ihr, in welcher Sportart man dribbeln muss?
- Es gibt unterschiedliche Arten, einen Ball mit dem Ful’ zu spielen. Wer kann mir eine
zeigen? (mit der AuBenseite, mit der Innenseite, mit der Unterseite)

e Erlautern und Demonstrieren
.))) Um einen Ball gut dribbeln zu kénnen, missen ein paar Dinge beachtet werden...
- Der Ball wird nicht mit der Ful3spitze gespielt, denn dann ist er unkontrollierbar!
- Oberkorper leicht in Laufrichtung nach vorne neigen
- FuBspitzen des Spielbeins leicht anziehen
- Immer die Spielumgebung beobachten; Blick nach vorn, nicht zum Ball
- Unterschied: den Ball mit leichten Beriihrungen nah am FuR halten (Ballhaltendes
Dribbling) vs. Ballfiihrung nicht allzu eng am Fuf? (Tempodribbling)

Erwérmung (10 Min): Variantenreiches Dribbeln

Material: FulRballe oder &hnlich grofl3e Bélle, Musik

Diese Ubungsform soll den Kindern aufzeigen, wie viele verschiedene Mdglichkeiten es gibt, einen Ball
mit dem Ful? zu dribbeln. Des Weiteren sollen sie erste Erfahrungen im Hinblick auf das Verhalten des
Balls sammeln (Wie viel Kraft brauche ich? Welche ist meine ,starke® Seite?). Dabei werden
gegensitzliche Ubungen (siehe unten) vom UL ausgewahlt und erklart, die von den Kindern im Wechsel
ausgefiihrt werden sollen. Die Kinder fangen an, den Ball frei in der Halle zu dribbeln und flihren dabei
die erste der beiden Ubungen aus. Als Signal zum Wechseln zwischen den Ubungen dient beispielsweise
ein Pfiff. Nach einem Durchgang, in dem die Kinder mehrmals die Ubungen gewechselt haben, werden
zwei neue Ubungen erklart. Zudem ist der Einsatz von Musik moglich.

Ubungen zum Dribbeln (sollten demonstriert werden):

- viele, schnelle Kontakte vs. wenig Kontakte mit groRer Reichweite
- nur mit dem rechten Fuf3 vs. nur mit dem linken Fuf3

- gehenvs. schnell laufen (Tempowechsel)

- Richtungswechsel

- Den Ball schnellstmdglich anstoppen vs. losdribbeln

- Innenseite des Fules vs. ,Picke"

Hauptteil (20 Min): Wechselt das Haus & Raumfahrt (Kotter, 2019)

,Wechselt das Haus": In der Halle bzw. im Spielfeld werden zundchst Hitchen (zwei bis drei weniger als
Gesamtanzahl der Kinder) frei verteilt aufgestellt. Jedes Kind bekommt einen Ball und ein Hitchen
zugewiesen. Zwei bis drei Kinder bleiben dabei ohne Hitchen und positionieren sich frei in der Halle. Die
Kinder ohne Hiitchen laufen nun durch die Halle, wobei ein Kind irgendwann ,Wechselt das Haus!" ruft.
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Sobald dies geschehen ist, sucht sich jedes Kind so schnell wie mdglich ein neues Haus (Htitchen). Dabei
dribbelt es den Ball. Nachdem, bis auf zwei bzw. drei Kinder, alle ein neues Hitchen gefunden haben,
startet eine neue Runde. Diejenigen ohne Hiitchen bekommen eine kleine Sonderaufgabe (5
Hampelmanner oder einmal zur Wand laufen und wieder zuriick, etc.).

Flr das zweite Spiel ,Raumfahrt” bleibt der Aufbau im Feld gleich. Die Hiitchen stellen nun ,Satelliten®
dar. Die Grundlinien des Spielfeldes werden in vier unterschiedliche Planeten eingeteilt, z.B. ,Jupiter”,
,Mars®, [Erde" und ,Saturn“ und ggf. markiert. Die Raumféhren (Kinder) verteilen sich frei im Feld und
dribbeln mit dem Ball durch die Halle. Dabei weichen sie den ,Satelliten” aus. Irgendwann gibt der UL ein
Kommando, ruft beispielsweise einen Namen eines der vier Planeten. Die Raumféhren miissen nun
schnellstmdglich auf dem entsprechenden Planeten (z. B. Erde) landen, in dem sie mit dem Ball dribbelnd
zu der Grundlinie laufen. Das Kind, das als erstes den Planeten erreicht, darf das néchste Kommando
ansagen. ,Wer ist die schnellste Raumfahre?".
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Abbildung 10: Raumfahrt (aus: Deutscher Ful3ball-Bund, 2019)

Cool Down (5 Min)

Abbau.
Alle kommen im Kreis zusammen.

.))) e Was habt ihr heute iiber das Dribbeln gelernt?
e Wie hat das geklappt?

Daumometer

Tabelle 12: Daumometer Dribbeln 1

Anzahl

Das Dribbeln war einfach.

Daumen hoch

Das Dribbeln hat noch nicht so gut geklappt.

Daumen mittig

Das Dribbeln hat gar nicht geklappt.

Daumen runter

Expertenrunde

. e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Dribbeln noch nicht so gut
)

gelungen ist?

Ritual TEAM
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4.4  Einheit 4: Dribbeln

Offener Einstieg.
Begriitung & Einfuihrung (3-5 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Riickblick auf die letzte Einheit
.’)) - Was habt ihr letzte Woche (iber das Dribbeln gelernt? Was miisst ihr heute beachten,
damit ihr mit dem Ball am FuB laufen konnt?

. e Erkldrung der Einheit
’ Heute Gben wir tiben wir noch einmal das Dribbeln und spielen ein kleines Staffelspiel

Erwérmung (5-10 Min): Kommando-Dribbeln

Material: pro Kind einen Ball, Musik

Bei diesem Spiel erhalt jedes Kind zunéchst einen FuRball oder, wenn nicht verfuigbar, einen @hnlichen
Ball, der das Dribbeln mit dem FuR zuldsst. Die Kinder dribbeln ihren Ball so lange durch die Halle, bis
der/die Ubungsleiter*in ein lautes Signal in Form einer Zahl gibt. Die Kinder versuchen, die entsprechende
Aufgabe so schnell wie moglich auszufiihren aus:

1 = den Ball mit FuRsohle abstoppen und mit einem anderen Ball weiterdribbeln
2 = einen Partner/ eine Partnerin suchen und die Bélle zupassen
3 = den Ball gegen die Wand passen und anschlieRend weiter dribbeln

Nach ein paar Minuten kann der/die Ubungsleitertin die Zahl alternativ mit den Fingern anzeigen, anstatt
sie zu rufen. So miissen die Kinder ihren (meist starren) Blick zum Ball I6sen und ihr Umfeld vermehrt
beachten.

Hauptteil (20 Min): FuRball-Dribbel-Staffel (Lange & Sinnig, 2011, S.74)

Material: pro Parcours/Mannschatft: 1 kl. Turnmatte, 5 Hutchen, 1 kl. Kasten

Jede Mannschaft baut ihren eigenen Parcours auf. Dieser besteht aus einem Startpunkt (Hutchen), einem
Slalomparcours aus 5 Hiitchen, einer kleinen Turnmatte zum Uberwinden und einem Schlusstreffer in
einen nach vorn gedffneten kleinen Kasten.

Wenn ein Kind einen Fehler macht (z.B. ein Hutchen beim Slalom auslasst), muss es zum Start des
entsprechenden Hindernisses zuriick. Nachdem der Ball einmal die Riickwand des Kastens beriihrt hat,
erfolgt der Riickweg am Parcours vorbei. Der Ball soll anschlieRend abgestoppt und an das nachste
Kind Gbergeben werden. Das Team, aus dem zuerst jedes Kind den Parcours tiberwunden hat,
gewinnt.
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Abbildung 11: FuRball-Dribbel-Staffel (aus: Lange & Sinnig, 2011, S. 74)

Cool Down (5 Min)

Abbau des Staffelparcours.

Alle kommen im Kreis zusammen.

' e Inden letzten vier Wochen habt ihr einiges zum Thema Dribbeln mit dem Fuf3 und Prellen mit
)]

der Hand gelernt.

e Wer sagt, ich kann nach den vier Wochen sicherer und schneller einen Ball prellen oder

dribbeln?

Daumometer

Tabelle 13: Daumometer Dribbeln 2

Anzahl

Ich kann einen Ball sicher und schnell mit dem Fuf? dribbeln.

Daumen hoch

Ich kann einen Ball mit dem Fuf dribbeln, aber brauche dabei
etwas Zeit.

Daumen mittig

Das Dribbeln ist mir in den zwei Einheiten nicht gut gelungen.

Daumen runter

Expertenrunde

' e Welche Tipps konnt ihr anderen Kindern geben, denen das Prellen und Dribbeln noch nicht so
)]

gut gelungen ist?

Ritual TEAM
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5 Best-Of

5.1 Einheit 1: Best-Of Sich-Bewegen

Offener Einstieg.
Begriitung (3 Min)

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Kurze Erklarung der Stunde
.))) - In den letzten Wochen sind wir gesprungen, balanciert, gerollt. AuBerdem haben wir Bélle
geworfen, gefangen, geprellt und gedribbelt.
- Zum Abschluss wiederholen wir heute und nachste Woche nochmals, was wir zuvor gelernt
haben.
. e Erklarung der Einheit
’ Heute sind die Themen Laufen, Rollen und Balancieren an der Reihe.

Erwérmung (10 Min): Linienfangen (Frenz & Zakrzewski, 2013)

Material: keins

Vorab werden 1-3 Fanger ausgewahlt. Wahrend der gesamten Spieldauer dirfen sich alle Kinder nur auf
den Linien des Hallenbodens bewegen. Die Fanger miissen dabei versuchen, die anderen Kinder zu
fangen. Wer gefangen ist, stellt sich im Tandemstand (beide Fif3e voreinander) auf die Linie und wartet,
bis ein anderes Kind durch abklatschen mit beiden Handen befreit.

Hauptteil (20 Min): Variation Brennball

Material: kleine Turnmatten, Bénke, Kastendeckel, Weichboden, Softball (siehe Anhang)

Zwei Mannschaften spielen gegeneinander, die eine wirft und lauft

anschlieBend Uber einen Parcours, der an den AuBenlinien des “= y—— Nl
Spielfeldes aufgebaut wird (siehe unten). Die andere Mannschaft :
muss versuchen, denn Ball zu bekommen und die Laufer zu () -

,verbrennen®, Dies geschieht wie folgt: nachdem ein Laufer den Ball

geworfen hat und loslauft, muss das Team im Feld den Ball gesain
einfangen. Wenn ein Kind den Ball eingefangen hat, lauft es schnell e
zu der Bank im Spielfeld und stellt sich auf ein Ende dieser Bank. Die

ubrigen Kinder der Feldmannschaft reihen sich hintereinander an.
Nun muss so schnell wie mdglich der Ball vom ersten Kind an
rickwarts tiber Kopf nach hinten durchgegeben werden. Wenn das hinterste Kind den Ball in den Handen
halt, ruft es laut ,Stopp* und alle Laufer, die sich bis dahin nicht auf eine sichere Matte begeben haben,
werden ,verbrannt® und gehen wieder zurick zum Start. Das Team, das in vorgegebener Zeit mehr
Durchldufe, ohne verbrannt zu werden schafft, gewinnt.

Abbildung 12: Aufbau Variation Brennball
(eigene Darstellung)

Cool Down (5 Min)

Abbau des Brennballparcours.

Ritual TEAM
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5.2  Einheit 2: Best-Of Etwas-Bewegen

Offener Einstieg.
BegriiRung & Einfuhrung (5 Min):

Alle kommen im Kreis zusammen.

e Kurze Erklarung der Stunde
')) - Letzte Woche haben wir zwei Spiele gespielt, die ihr noch aus den Wochen zum Laufen,
Balancieren und Rollen kennt.
- Heute geht es noch einmal darum, zu Werfen und zu Fangen.

Erwérmung (10 Min): Bélle raus! (Luhr, 2019, S.10)

Material: 4 Banke, viele Balle

Flr dieses Spiel werden zu Beginn vier Banke zu einem Quadrat in der Hallenmitte aufgestellt, dass im
Anschluss mit einigen Ballen befiillt wird. Nachdem der UL ein Startsignal erténen lasst, haben 2 Kinder
nun die Aufgabe, die Balle aus dem Quadrat in die Halle zu werfen. Alle tibrigen Kinder miissen so schnell
es geht die Balle einfangen und wieder zuriick in das Quadrat legen. Schaffen die zwei Kinder es, kurzzeitig
das Quadrat komplett leer zu rdumen, endet die Runde und zwei neue Kinder kommen an die Reihe.

Hauptteil (20 Min): Hitchen abwerfen (Mller, 1999)

Material: 4 kleine K&sten, Hutchen zur Spielfeldmarkierung, Softbélle

Bei diesem Spiel hdngt die SpielfeldgroRe von der jeweiligen GroRRe der Gruppe ab. Grundlegend wird
innerhalb des Volleyballfeldes gespielt. Bei kleineren bzw. groReren Gruppen sollte das Feld verkleinert
oder vergrolRert werden.

Das Spielfeld wird zun&chst in zwei Hélften geteilt. In der Mitte der beiden Felder befinden sich jeweils zwei
kleine Kasten, auf denen jeweils ein Markierungshtitchen steht. AuBerhalb des Spielfeldes wird fiir jede
Mannschaft eine Bank aufgestellt, die als ,Warteplatz* dient. Ziel ist es, die Kinder im gegnerischen Feld
abzuwerfen und sie somit auf die Bank zu schicken. Die Kinder sitzen dabei in der Reihenfolge ihres
Abwurfs nebeneinander.

Es gibt zwei Mdglichkeiten, wieder in das eigene Feld zurtickzukommen:

1. Bei einem gegllickten Abfangen des Balles vom Gegner darf das vorderste Kind auf der Bank
wieder in das Feld zurtick.

2. Trifft ein Mitspieler eines der Hiitchen auf dem Kasten, sodass es auf den Boden féllt, sind alle
Mitspieler auf der Bank wieder frei.

Cool Down (5 Min)

Abbau.

' e Das war nun die letzte Einheit, in der wir gemeinsam viele Spiele und Bewegungsformen kennen
" gelemt haben.
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Progression & Differenzierung

Hutchen abwerfen: je weiter die kleinen Késten von der Mittellinie entfernt stehen, desto hoher ist der
Prézisionsdruck. Dieser sollte hinsichtlich des Leistungsniveaus der Kinder im Bereich des Werfens
angepasst werden.

Ritual TEAM
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Anhang
Aufbau Memory-Spiel
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Tipp: Zur Reduzierung der Aufbauzeit diesen Plan in die Hallenmitte legen und Kinder (unter
geringer Anleitung) selbststandig aufbauen lassen.

Wir machen Sportunterricht.

Rundlauf-Memorystaffel iiber Geratebahn

2P'NSYINIM @
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Vorlage Memory-Spiel
Anmerkung: Memoryspiel ggf. auf dickeres Papier drucken, da die Bilder sonst auf der Riickseite leicht

sichtbar sind.
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Zehnerle des Werfens: Einfache Aufgabenstellungen
(Landesakademie fur Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen, 2016)

10 X Den Ball mit beiden Handen nach vorne in die Luft
werfen, 3 Schritte nach vorne gehen und wieder
auffangen.

9 x Den Ball mit beiden Handen an die Wand werfen und
sofort wieder auffangen.

8 X Den Ball mit der rechten Hand an die Wand werfen
und sofort wieder auffangen.

7 X Den Ball mit der linken Hand an die Wand werfen
und sofort wieder fangen.

6 X Den Ball mit beiden Handen an die Wand werfen,
vorne in die Hande klatschen und wieder fangen.

5X Den Ball mit beiden Handen an die Wand werfen,
hinten in die Hande klatschen und den Ball wieder
fangen.

4 X Den Ball unter dem rechten Bein an die Wand werfen
und gleich wieder fangen.

3 X Den Ball unter dem linken Bein an die Wand werfen
und gleich wieder fangen.

2 X Den Ball an die Wand werfen, sich einmal drehen
und den Ball wieder fangen.

1X Den Ball riickwarts an die Wand werfen, sich

umdrehen und den Ball sofort wieder fangen.
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B. Studien zum Zusammenhang von motorischen Kompetenzen und Parametern der Gesundheit

Tab. 11. Ubersicht von Studien zum Zusammenhang von motorischen Kompetenzen und Parametern der Gesundheit in Anlehnung an das Entwicklungsmodell

von Stodden et al. (2008)

Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC? PSC/PMC? PA3
Robinson et | Review X X X X X AMC, PSC/PMC, PA, Fitness und BMI
al., 2015 Zeitraum: 2008- beeinflussen sich positiv (BMI invers)
2014
Barnett et | Querschnitt X X X AMC Kkorreliert positiv mit PMC (Objekt-
al., 2015 N =102 kontrolle) (p<.001, p=.03); keine ge-
44% Madchen Test of Gross Mo- modified Pictorial ActiGraph schlechtsspezifischen Unterschiede
4-8 Jahre tor Development Scale of Perceived (p=.45).
M = 6.3 Jahre i A o podadetid AMC (p=.09) und PMC (p=.83) korrelie-
SD =0.92 Jahre for Young Children ren nicht mit PA.
Larsenetal., | Langsschnitt X X X AMC im frihen Kindesalter ist Pradiktor
2015 N =673 far PA im spateren Kindesalter.
56% Madchen Motorischer Basis- Akzelerometer Shuttle-Run Signifikante positive Zusammenhénge
6-12 Jahre S;ﬁj;évirzﬁggl_ Test zwischen PA und kardiorespiratorischer
M = k.A. lauf, Handgriff- Fitness, und vertikalem Sprung
SD = k.A. starke, Ruckwarts-
balance, Préazisi-
onswurf)
Khodaverdi | Querschnitt X X X X X Geringe  (r=.20/.39) bis moderate
etal., 2016 N =352 (r=.40/.59) Kaorrelationen zwischen den
100% Madchen TGMD-2 Self-Description Physical Activity Fitness- Variablen.
8-9 Jahre Questionnaire-1 Questionnaire gram-Test Indirekter Effekt der AMC (Lokomotion)
M = 8.7 Jahre auf die PA durch PMC und Fitness
SD = 0.3 Jahre (p<.001)
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Untersuchte Parameter

Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
De Meester | Querschnitt X X X X Analysen fir drei Gruppen:
etal., 2016 N =361 1. Gruppe: hohe Level in AMC und PMC
50% Madchen TGMD-2 sport/athletic compe- ActiGraph, (high-high),
6.29-11.83 Jahre subscalfg?fhe Self. Akzelerometer 2. Gruppe: geringe Level in AMC und
M =9.5 Jahre Perception Profile PMC (low-low),
SD = 1.2 Jahre for Children 3. Gruppe: geringes Level in AMC und
(SPCC) hohes Level in PMC (low-high).
Gruppe high-high zeigt hdhere PA
(M=48.39; SD=2.03) und geringeren BMI
(M=18.13; SD=0.43) als Gruppe low-low
(Mmvpa=37.93; SD=2.01; Mami=20.22;
SD=0.42).
Gruppe low-high weist ahnliche PA wie
die Gruppe low-low (M=36.21; SD=2.18)
auf und unterscheidet sich nicht
hinsichtlich des BMI von den anderen
Gruppen (M=19.49; SD=.46).
Geschlechtsspezifische Unterschiede in
der PMC (p=.04) und der PA (p<.001)
zugunsten der Jungen.
Slykerman Querschnitt X X X Keine sig. Korrelationen zwischen AMC
etal., 2016 N =109 und MVPA?#, aulBer bei Madchen, bei de-
46% Madchen TGMD-2 modified version of ActiGraph nen die AMC (Lokomotion) ein signifikan-
M = 6.5 Jahre ”;,e F"CFO”;'CSCE""‘ of ter Pradiktor fur die MVPA ist (p=.016).
SD = 1.0 Jahre o e Keine Korrelation zwischen PMC und

tence and Ac-
ceptancefor Young
Children

MVPA.
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Gu et al., | Querschnitt X X X X AMC steht in positivem Zusammenhang
2017 N =262 mit der PMC (r=.38, p<.01), der Einschét-
49% Madchen process-oriented 5-point Likert scale Godin Leisure- Progressive zung der PA (r=.21, p<.01), der schritt-
9-13 Jahre motor fjkl'z"lasf:i’ss' T'mﬁ 'ix?rm,'slf %?rsb'c Cla: zahlerbasierten PA (r= 21, p<.01) und der
M =10.9 Jahre ¢ eres Quejor?]e?eres'/ & Eﬁdﬁf;’ﬁcae kardiorespiratorischen Fitness (r=.46,
SD =0.77 Jahre Accusplit Run, Fit- p<.01).
nessgram
Farmer et | Querschnitt X X X Interaktionseffekte zwischen PA-Level
al., 2017 N =160 und PMC (p=.03).
100% Madchen TGMD 2 PPSC PAQ-C Interaktionseffekt zwischen AMC und
M = 10.7 Jahre PMC (p=.03).
SD = 1.4 Jahre Keine Korrelation zwischen AMC und
PMC (p=.20).
PMC pradiziert PA-Niveau.
Herrmann & | Querschnitt X X Latenter Zusammenhang zwischen AMC
Seelig, N =310 und PMC (Objektkontrolle/ Etwas-Bewe-
2017a 53% Madchen Erfassung mo- | Selbstwahrnehmung gen: r=.73; Lokomotion/ Sich-Bewegen:

10.5 - 12.5 Jahre

torsicher Basis-

motorischer Basis-

r=.83).

k k E- . .
M = 11.3 Jahre (ﬁgg‘iﬁ?ﬁ? °mﬁge£f§f‘7‘s Das sportliche Selbstkonzept korreliert
SD = 0.5 Jahre mit PMC (r=.75, p<.01)
Herrmann et | Langsschnitt X X Physisches Fahigkeitsselbstkonzept kor-
al., 2017 N =890 reliert stark mit AMC (r=.63; p<.01)
50% Madchen MOBAK 5-7 Fragebogen zum
M = 13.2 Jahre sportlichen Fahig-

SD = 0.65 Jahre

keitsselbstkonzept

Bueyuy



84T

Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Jekauc et | Langsschnitt X X X PA (8=.23) und AMC (B=.11) zeigen sig-
al., 2017 N =798 nifikante Effekte auf PSC.
49%Madchen Physical-Fitness Physical Self-De- MoMo-PAQ Kein sig. direkter (8=.04) und indirekter
11-17 Jahre Test Profile seription Question- Effekt (8=.00) von AMC auf PA.
M = k.A. are Beziehung zwischen AMC und PA wer-
SD = k.A. den durch das korperliche Selbstkonzept
in beide Richtungen vermittelt.
Lopes, Sara- | Querschnitt X X Schwache bis moderate sowie einige ne-
iva et al, | N=200 gative Korrelationen (.24<r<-.40) zwi-
2017 46% Madchen TGMD-2 PMSC schen PMC und AMC fiir alle Alters- und
5-9 Jahre Geschlechtsgruppen.
M = 7.6 Jahre
SD = 1.4 Jahre
Vazou et al., | Intervention X X Intervention (strukturierte PA nach natio-
2017 N =27 nalen Standards; Erwarmung/Spiel/Ab-
59% Madchen Pictorial Scale of Eigene erstelite schluss) umfasst zwei Einheiten/ Woche
M = 4.2 Jahre Pt‘;rncce;":r? dcsoc:‘:f:' Checkliste fiir je 30 Minuten tiber 12 Wochen.
SD = 0.64 Jahre Acceptance for Intervention zeigt eine Steigerung von
Nicike = K.A. Young Children sozial-emotionalem Engagement (p=.06)

(PSPCSAYC)

und PMC (p=.05).

Nach Intervention hdhere wahrgenom-
mene allgemeine und kognitive Kompe-
tenz (p=.05 bzw. p=.06)
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
De Meester | Querschnitt X X X Signifikant positive Korrelationen
etal., 2018 N = 326 zwischen dem PMC und dem MVPA-
52% Méadchen TGMD-2 Self-Perception Pro- ActiGraph, Niveau (r=.17). 40.74% der Kinder mit
6.3-11.8 Jahre file for Children Akzelerometer hoher AMC weisen eine MVPA (iber 60
M = 9.5 Jahre Minuten/Tag auf. AMC ist Pradiktor der
SD =1.24 Jahre PMC (p<.001). PMC préadiziert nicht den
Anteil an Kindern, die die MVPA-
Richtlinien einhalten (p=.93). (Stutzt
Kompetenzbarriere)
Duncan, Jo- | Querschnitt X X X PMC korreliert mit AMC (Jungen: r=.47,
nes et al, | N=258 p<.01; Madchen: r=.42). Jungen zeigen
2018 46% Madchen TGMD-2, Pictorial Scale for hohere PMC als Madchen(p=.04). Keine
4-7 Jahre 12'%':"23; c‘]’\éat' rsee;f%‘é%j "ef't‘;‘r’]i'e sig. Interaktion zwischen Geschlecht und
M = 5.6 Jahre S’?andgund 1kg- P PMC (p=.76). Zudem sind weder Alter
SD = 1.0 Jahre Wurf mit dem Me- (p=.30) noch BMI (p=.85) sig. Kovariaten.
dizinball im Sitzen
Duncan, Querschnitt X X Intervention umfasst neuromuskulares
Eyre & | N=94 Training, 10 Wochen, 1 Einheit/Woche.-
Oxford, 48% Madchen TGMD-2 Physical Compe- Sig. Interaktionseffekt auf AMC (p<.001);
2018 M = Kk.A. tenceci‘ﬁzfgg'e for kein Interventionseffekt auf PMC
SD = k.A. questionnaire (p=.823), aber Jungen in der IG zeigen
(PPCSC) sig. héhere PMC nach Intervention im

Vergleich zu Jungen in der KG (p.=03);
kein Unterschied bei den Madchen
(p=.07). PMC ist sig. héher fur Jungen in
der IG im Vergleich zu Madchen in der IG
nach der Intervention (p=.04).
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Untersuchte Parameter

Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; B ] ) befund h
Jahr Stichprobe Motorische Selbstkonzept/- Korperliche Fitness BMI Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Mclintyre et | Langsschnitt X X X AMC und Geschlecht sind Pradiktoren
al., 2018 N =201 der PA.
44% Madchen AMC leistet einen gréfReren Beitrag (9-
6-9 Jahre FMS-Teacher Re- Self Description Schrittzéhler, 30%) zum PA-Level als PMC (0-5%), und
M = KA. source Manual Questionnaire-I Aktivitatstagebuch das in einem friiheren Alter bei Jungen (7
SD = k.A. Jahre) als bei Madchen (9 Jahre).
Es zeigen sich keine sig. Interaktionen
zwischen AMC und PMC fir Jungen und
Méadchen.
Pesce et al., | Querschnitt X X X Kleiner sig. Prozentsatz der Varianz der
2018 N =90 PMC wird durch AMC (Uberarmwurf) er-
46% Madchen TGMD-2 Pictorial Scale of Fragebogen zum klart (p=.04).
M = 7.5 Jahre rs:;fg‘éﬁldc"gfn";é_ a‘é%iﬁgg‘gg;‘;ﬁ‘f“ Sig. Geschlechtsunterschied bei PMC
SD = 1.2 Jahre tence ment (p=.02); Jungen Uberschatzen ihre AMC
(PMSC) und Médchen unterschétzen ihre AMC.
Kinder, die ihre AMC eher Uberschétzen
verbringen mehr Zeit im aulerschuli-
schen Sport.
Utesch et | Langsschnitt X X X X Das Niveau der AMC ist von der 3. zur 4.
al., 2018 N =718 Klasse mafig stabil (r=.37, p<.01).
48% Madchen Allgemeiner Sport- | sportiness self-per- Selbstauskunfts- PMC zwischen der 3. und 4. Klasse kor-
M = 9.0 Jahre motorischer Test ception scale of the fragebogen zu: reliert stark (r= .54, p < .01)
SD = 0 7 Jahre fur Kinder, Aus- physical self-concept | Schulweg, sportli- U ’ ’

wabhltest fir den
Sportférderunter-
richt

guestionnaire

che Betatigung,
korperliche Betati-
gung in der Frei-
zeit mit Freunden
und korperliche
Betétigung in der
Freizeit

Die Passung der Messinstrumente (PMC
und AMC) erscheint bedeutend fiur die
Analyse von Zusammenhangen mit der
PA.
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3

Washburn & | Querschnitt X X Kinder, die AMC realistisch bewerten

Kolen, 2018 | N =1031 (PMC), zeigen eine geringere AMC als
8-12 Jahre CAMSA CAPL Kinder, die sich Uberschatzen und eine
M = k.A. héhere AMC als Kinder, die sich unter-
SD = k.A. schatzen.

Britton et al., | Querschnitt X X X X Fitness und PMC (hier: Perceived athletic

2019 N =224 Competence; PAC) mediieren in beiden
51% Weiblich TGMD-lI SPPA (Self-Percep- Actigraph Funf Einzel- Richtungen den Zusammenhang zwi-
M = 12.26 Jahre MABC-2 (Move- tion Prolle for Ado- tests zur schen AMC und PA.

_ ment Assessment lescents) Messung
SD =0.37 Jahre Battery for Chil- der Fitness
dren-2)

Invernizzi et | Intervention X X X Intervention multi-teaching styles and ac-

al., 2019 Nioal = 121 tive reflection (MTA) umfasst zwei Stun-
53% Madchen TGMD-2 PACESSF?anebogen F':{l:géssti%zt den pro Woche Uber 12 Wochen. Kon-
M =10. hr - - & -
M= 82 j:hrg éﬂ:‘g’j,;fg'n fgtc';'g, (MET) :re?lrli%rhﬁgﬁ. nahm am regularen Sportun
Nic =62, 47% Freude) Nach Intervention héhere Fitness, AMC,
Madchen Freude am Sport und PA in der Interven-
Nkc =59, 59% tionsgruppe im Vergleich zur Kontroll-
Madchen gruppe.

Keine signifikanten Verédnderungen im
Selbstkonzept fur beide Gruppen
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Britton et al., | Querschnitt X X X Fitness pradiziert PA (3=.35) und PMC
2020 N =220 (hier: perceived athletic competence
53% Madchen TGMD I SPPA (Harter's Self- | Beschleunigungs- (3=.34).
M = 12.22 Jahre Pfe“fgt'f” Protf"e mess“r?giéc“‘ Reziproke Beziehungen zwischen AMC
SD = 0.48 Jahre or Adolescents) grap ) Objektkontrolle und PA sowie AMC Ob-
jektkontrolle PMC wurden festgestellt.
AMC-Objektkontrolle pradiziert Fitness
(3=.13) und die AMC-Lokomotion
(B=.17).
PMC pradiziert AMC (3=.10).
Carcamo-O- | Querschnitt X X X Korrelation zwischen PMC (Etwas-Bewe-
yarzun etal., | N = 467 gen) und AMC (Sich-Bewegen) (r=.27,
2020 43.9% Madchen MOBAK 5-7 SEMOK 5-7 p<.01). Keine sig. Korrelation zwischen
10-13 Jahre AMC (Sich-Bewegen) und PMC (Etwas-
M=11.26 Bewegen) (r=.02; p=0.8)
SD =0.7 Moderate Korrelationen zwischen AMC

und PMC (Jungen: Etwas-Bewegen:
r=.48; Sich-Bewegen: r=.40; Madchen:
Sich-Bewegen: r=.59; Etwas-Bewegen:
r=.48).
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Dreiskam- Langsschnitt X X X Korrelationen zwischen AMC und PMC;
per et al, | N=745 gemischte Resultate fir Kindergarten
2020 48% Madchen Kinder-Motorik- Bilderskala und der ersten Klasse (Kindergarten:
6-9 Jahre T e | PSK e ru=.16, p<.01; re=-.14, p=.10; 1. Klasse:
M = k.A. Dordel Koch Tect ra=.19, p<.01; re=.12, p=.10).
SD = k.A. in der Schule Fragebogen zur Er- In der dritten Klasse schwache Korrelati-
fassung des physi- onen zwischen AMC und PMC zu beiden
schen Selbstkon- Messzeitpunkten (ru=.32, p<.01, re=.15,
zepts im Kindesalter
(PSK-K) p<.01).
In der dritten Klasse kann ein Effekt der
AMC auf PMC (8=.16, p<.01; skill deve-
lopment Hypothese), nicht aber ein um-
gekehrter Effekt (self-enhancement Hy-
pothese) angenommen werden
Ensrud- Querschnitt X X Geringe Korrelation zwischen AMC und
Skraastad & | N =101 PMC (r=.24).
Haga, 2020 | 48% Mé&dchen Test of motor Self-Perception Pro- Zusammenhange zwischen AMC und
M = 11.7 Jahre COTﬁﬁtg;‘ce file f(‘gp(fjhg;“e“ PMC zeigen geschlechtsspezifische Dif-
SD = 0.6 Jahre ferenzen:

Jungen: niedrige Korrelation zwischen
PMC und Grobmotorik (r=.31); keine Kor-
relation mit der Feinmotorik und AMC.
Madchen: niedrige Korrelation zwischen
AMC und PMC (r=-.24); Korrelation zwi-
schen Feinmotorik und PMC (r=.31)
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Untersuchte Parameter
Testinstrumente

Autor(en)/ Studiendesign/ ; ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
De Meester | Review X X Geringe bis moderate Zusammenhange
etal., 2020 N = 69 Studien: zwischen PMC und AMC. Signifikante
Alter: 3-24 Jahren (p<.01) Zusammenhange zwischen PMC
und AMC (Allgemein: N=54; r=.25; 95%
K1=.020-0.29; Lokomotion: N=45; r=.19;
95%  KI=0.13-0.25;  Objektkontrolle
(N=50; r=.22; 95% KI=0.17-0.27; Stabili-
tat (N=8; r=.21; 95% KI=0.12-0.30; sport-
artspezifische Kompetenz: N=8; r=.46;
95% KI=0.28-0.61). Starke des Zusam-
menhangs unterscheidet sich nicht nach
Alter, Geschlecht, Entwicklungs-stand o-
der Ausrichtung der Messinstrumente.
Sallen et al., | Langsschnitt X X X Keine querschnittliche Korrelation zwi-
2020 N =51 schen AMC Lokomotion und VPA; starke
47% Madchen MOBAK-5-6 SEMOK ActiGraph, positive Korrelationen zwischen AMC-
10-11 Jahre Akzelerometer Objektkontrollen und VPAa. Es konnten
M = 10.3 Jahre keine Effekte von (V)PAu auf AMCr. fest-
SD = 0.5 Jahre gestellt werden. Reziproke und direkte

Zusammenhange zwischen VPA und
AMC mit PMC als Mediator wurden im
Langsschnitt nicht gefunden. Indirekte
Effekte von AMCu auf VPArz mediiert
Uber PMC wurden identifiziert (Lokomo-
tion/ Sich-Bewegen: =.13, 95% Kl=.04-
.26; Objektkontrolle/ Etwas-Bewegen:
B=.14, 95% K1=0.01-0.49).
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Untersuchte Parameter

Autor(en)/ Studiendesign/ ; Testinstrumente ] )
Jahr Stichprobe Motorische | Selbstkonzept/- | Kérperliche Fitness BMmI | Kernbefunde zum Zusammenhang
Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3

Zhang et al., | Querschnitt X X X X AMC préadiziert signifikant PMC
2020 N =215 PMC korreliert sig. mit PA (rs=.34-.61,

48% Madchen PE MetricsTM Perceived Compe- Physi_cal Agtivity Pedi_atric p<.01) bzw. Wurf (rs=.21-.61, p<.01).

M = 10.6 Jahre tence Scale (PCS) Questlonnglre for 'Quallty of

N Older Children Life Invento-
SD = 0.5 Jahre ryTM
(PedQLTM
4.0)

Menescardi | Querschnitt X X X AMC zeigt positiven Effekt auf PMC
& Estevan, | N =518 (3=.26, p<.01)
2021 46.5% Méadchen Canadian Agility Perceived Move- Physical Activity PMC hangt positiv mit der sozialen Un-

8-12 Jahre MX‘S’séns‘;’r‘T: eSnT” ment Csek'('}':ﬁosrg?e' ng;;'rogﬂﬁgfe‘;‘or terstiitzung zusammen (3=.34, p<.01).

M = 9.6 Jahre (CAMSA) (PAQ- C) Direkter Effekt der sozialen Unterstiit-

SD = 1.1 Jahre zung auf PA (3=.42, p<.01)

Indirekter Effekt von PMC Uber soziale
Unterstitzung auf PA (3=.14, p<.01).

Zhang et al., | Querschnitt X X X Positive Korrelationen zwischen den un-
2021 N =294 tersuchen Parametern (12>rs< -.56).

48% Madchen PE MetricsTM Perceived Compe- Physical Activity AMC (Objektkontrolle) beeinflusst stark

M = 11.0 Jahre tence Scale (PCS) Questionnaire for die PMC (B=.36, p<.01).

SD = 0.8 Jahre ona e PMC zeigt Effekt auf PA (8=.29, p<.01)
Niederkofler | Querschnitt X X Mittlere Korrelationen zwischen AMC
& Herrmann, | N = 332 und PMC (Objektkontrolle/ Etwas-Bewe-
2021 48% Madchen MOBAK 5-6 SEMOK gen: r=.37; Lokomotion/ Sich-Bewegen:

M =11.9 Jahre r=.37).

SD = 0.7 Jahre

Bueyuy
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Untersuchte Parameter

i i Testinst t
Autor(en)/ Studiendesign/ estinstrumente

. 3 L 4 i i Kernbefunde zum Zusammenhang
Jahr Stichprobe Motorische Selbstkonzept/ Korperliche Fitness BMI
> Kompetenzen | wahrnehmung Aktivitat von AMC, PSC/PMC und PA
AMC!? PSC/PMC? PA3
Barnett et | Review X X X X X Inverser Zusammenhang zwischen AMC
al., 2022 N = 43 Studien und BMI.

Alter: 2-18 Jahre
Zeitraum: 2014-
2019

Positiver Zusammenhang zwischen AMC
und Fitness

Inkonsistenter Zusammenhang zwischen
AMC und PA

Starke positive Evidenz fir den Pfad
AMC-PA vermittelt durch die Fitness.

1 AMC: englische Abkiirzung fir acutal motor competence

2PSC: englische Abkirzung fur physical self-concept; PMC: englische Abkiirzung fiir perceived motor competence
3 PA: englische Abkurzung fir physical activity

4 MVPA: englische Abkurzung fiir moderate to vigourous physical activity

Bueyuy
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Testbogen MOBAK 3-4 und Hagedorn-Parcours (Studie 1)

Bewertungs- und Befragungsbogen Gruppe:
Schule: Klasse: Testperson: Lehrperson:
Bereich Etwas-Bewegen Sich-Bewegen
M.BA@ Aufgabe | Fielwerfen Fangen Prellen Dribbeln | Balancieren |  Rolle vw. Seilspingen Ber-Lauf
' Versuche 6 B 2 2 2 2 2 2
Bewertung & Versuche nacheinander 2 Versuche in separaten Durchgangen
Nr. Nachname Vorname Geb.Datum | mfw|  Treffer Treffer Vi VZ (Vv vilve | v W2 V1 Ll V2
Machst Du auch aulerhalb dez Sporiunterrichts Wenn ja, welche Sportart{en) Wie oft machst Du dies in ener
Sport (z.B. Veren)? (z.B. FuBtball, Tumnen)? normalen Woche?
Nein O a0 —» a. b. a Mal b. Mal
LEISTUNGSSPORT &2
= . g . . i !
.Paderborner Vielseitigkeitssichtung Ll
Gewicht: kg Grae: cm PADERBORHER
WIELSEIMGEETISICHTUNG
Tragen Sie nun die in den beiden Parcours-Durchlaufen erreichte Zeit ein. Wunschsportart(en), die das Kind gerne (zusatzlich) einmal ausprobieren und betreiben mochte:
Macht das Kind wihrend eines Parcours-Durchlaufs einen groben Fehler,
so muss der Parcours-Durchlauf wiederholt werden.
Parcours-Zeit 1: , sek.
Parcours-Zeit 2: , sek.
Note Madchen Jungen Hast du das Seepferdchen? MNeim  Ja Bronze: Silber Gold
1 Zeit=2948 Zeit< 273 o o o o o
2 298 <Zeit=323 N3<Zet=298
3 323« Zeit<347 298 <Zeit<322 Wo hast du schwimmen gelernt? Schwimmlwurs Schule Privat (Eltern)
4 AT < 7eit<383 J22<7eit<353 o o
5 38,3 < Zeit 35,3 < Zait
Wie kommst du morgens zur Schule? zu Full Auto/Bus Fahrrad/Roller
Rolle: o ok o seitlich o keine © .
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Anhang

D. Testaufbau Hagedorn-Parcours (Studie 1)

Abb. 14. Testaufbau Hagedorn-Parcours aus der Vogelperspektive

E. Testaufbau MOBAK 3-4 (Studie 1)

Abb. 15. Testaufbau MOBAK 3-4 aus der Vogelperspektive

168



Anhang

F.  Fragebogen zum physischen Selbstkonzept und zur Selbst-
wahrnehmung motorischer Basiskompetenzen (Studie 2b)

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

wir haben ein paar Fragen zu deinen sportlichen Interessen.

Wenn wir die Fragen vorlesen, ist es wichtig, dass du die Fragen verstehst.

Da Menschen verschieden sind, werden auch eure Antworten auf die Fragen unterschiedlich sein.

Es gibt also keine richtigen oder falschen Antworten.

Wichtig ist nur, dass du gut zuhorst, wenn die Fragen vorgelesen werden und ehrlich antwortest!

Vielen Dank fur deine Unterstutzung!!!

Trage bitte deinen Vornamen und deinen Geburtsmonat und das Geburtsjahr ein.

Vorname: Geburtsmonat: Geburtsjahr:

oPAEE
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Anhang

Welche Bedeutung hat Sport und Schulsport fir dich?®

1. Im Sportunterricht versuche ich mich immer anzustrengen.

2. lch freue mich jedes Mal auf den Sportunterricht.

3. Im Sportunterricht gebe ich nicht auf, egal wie schwierig es ist.

4. Der Sportunterricht ist filr mich unwichtig.

5. Im Sportunterricht versuche ich immer, so gut zu sein wie ich
kann

6. Der 3port in meiner Freizeit ist fir mich sehr wichtig.

7. Am liebsten machte ich den Sportunterricht abwihlen und nicht
mehr machen.

8. Im Sportunterricht strenge ich mich immer sehr an.

8. Am liebsten wirde ich noch mehr 3port in der Freizeit machen.

10. Im Sportunterricht mache ich nur das, was ich unbedingt
machen muss.

11. Dver Sport in meiner Freizeit macht mir sehrviel Spai.

Wie schatzt du dich im Sport ein?

1. Ich bin sehr gut im Sport.

2. lch lerne beim Sport schneller als anders in meiner Klasse.

3. Dwas Fach Sport fallt mir schwerer als den anderen in meiner
Klasse.

4. Ich lerne sehr schnell neue Ubungen beim Sport.

5. lch bin beim Sport einfach nicht gut.

6. Ich schneide im Sportunterricht nicht so gut ab.

7. Ich brauche mehr Zeit als die anderen, um Bewegungen im
Sportunterricht zu lernen.

&. Ich bin beim Sport genauso gut wie andere in meiner Klasse.

9. Es fallt mir schwer, etwas Meues beim Sport zu lernen.

O 00000000

Stimmt  Stimmt
kaum ziemlich

O

O

o(ojoooojo|o|o;o

Oo|ojojoojofojo|o|o

O o|og(ojo(o|o|o

Ooojojo|o;o|o
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Anhang

Wie schatzt du dein sportliches Konnen ein? Teils- fich

teils sicher

1. lch kann =in Ziel mit einem Ball treffen D D D
2. lch kann =inen Ball in die Luft werfen, einen Schritt D D D

nach vorne machen und dabei den Ball sicher fangen.
3. Ichkann einen Ball mit dem Ful dribbeln {z.B. beim

FuBball). O O ]
4. lch kann sinen Ball mit der Hand prellen (z.B. beim

Basketball). O O ]
5. lch kann auf einer umgedrehten Bank balancieren. D D D
6. Ich kann sine Rolle vorwdrts turnen. D D D
7. lch kann auf der Stelle Seilspringsn. D D D
&. lch kann beim Laufen zwischen Vorwarts-Schritten und D D D

Seitwarts-Schritten wechseln.

uelle: SEMOK-Fragebogen

Hinweis: Die Items zu ,Welche Bedeutung hat der Sport und Schulsport fiir dich“ wurden nicht im Rah-
men der vorliegenden Arbeit analysiert. Die Items zu ,,Wie schétzt du dich im Sport ein” bilden die Skala
zum physischen Fahigkeitsselbstkonzept. Die Items zu ,Wie schétzt du dein Sportliches Kénnen ein?*
bilden die Skalen zur Selbstwahrnehmung im Etwas-Bewegen (ltems 1-4) und im Sich-Bewegen
(Items 5-8).
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