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Zusammenfassung

Die Lehrperson hat unbestritten einen hohen Einfluss auf die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler' (Hattie, 2003; Lipowsky, 2006). Infolge dessen erhielt auch die Ausbildung von Sport-
lehrpersonen eine wichtige Stellung in der Bildungsforschung. Mit diesen Erkenntnissen stellt
sich die Frage nach dem anforderungsbezogenen Koénnen von Sportlehrpersonen (Baumgartner,
2018a). Unter der Beriicksichtigung des integrativen Kompetenzverstindnis von Baumgartner
(2018a) wurden sportmotorische, fachdidaktische und facheriibergreifende Performanzberei-
che gebiindelt, wobei in der vorliegenden Arbeit nur die facheriibergreifenden Performanzen
berticksichtig wurden. Fiir eine authentische Ausbildung von zukiinftigen Lehrpersonen miis-
sen die Studierenden auf ihre spidteren Handlungsbereiche vorbereitet werden (Meier, 2015).
Lavay, Henderson, French, und Guthrie (2012) fordern in der Ausbildung von Sportlehrperso-
nen eine stirkere Vermittlung von fécheriibergreifenden Performanzen. In diversen Studien
wird die Bedeutsamkeit von facheriibergreifenden Performanzen aufgezeigt (Baumgartner,
2018a; Meier, 2015; Thiel, Richter, & Ophardt, 2012). Eine Ubersicht iiber den fachiibergrei-
fenden Performanzbereich liefern Konig und Blomeke (2009). Darunter ist Folgendes zu ver-
stehen: Strukturierung von Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassema-
nagement und Leistungsbeurteilung. In Anlehnung an die empirischen Erkenntnisse wurde der
forschungsleitenden Fragestellung nachgegangen, wie die Bedeutsamkeit der facheriibergrei-
fenden Performanzen von tétigen (n = 90) und angehenden (n = 104) Sportlehrpersonen einge-
schitzt werden. Dafiir wurden zwei verschiedene Fragenbogen zur Unterschiedspriifung ver-
wendet. Die Ergebnisse aus dem #-Test zeigen ein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Gruppen (#(192) = 1.97, p = .000, 1 — = 1.00, d = 7.18). Das vorliegende Resultat ver-
deutlicht, dass sich die beiden Gruppen stark unterscheiden, wobei die Gruppe der angehenden
Sportlehrpersonen (M = .62) die facheriibergreifenden Performanzen weniger bedeutsam als
die titigen Sportlehrpersonen (M = 2.74) einschitzten. In der heutigen Ausbildung von Sport-
lehrpersonen dominiert die Vermittlung von sportmotorischen Performanzen (Nagel,
Conzelmann, Schlesinger, & Studer, 2012), jedoch zeigt das vorliegende Resultat und die ent-
sprechenden Forschungsbefunde, dass insbesondere die facheriibergreifenden Performanzen in
der Ausbildung von Sportlehrpersonen ihre Wichtigkeit haben. Durch die hauptsichlich sport-

motorisch vermittelten Kompetenzen laufen die angehenden Sportlehrpersonen in Gefahr eine

"In Folge wird auf Grund der Leserlichkeit nur noch die ménnliche Variante benutzt, wobei
immer beide Geschlechter gemeint sind.



authentische Ausbildung zu verfehlen. Somit soll dem facheriibergreifenden Performanzbe-
reich eine grossere Bedeutung in der Ausbildung von (Sport)Lehrpersonen zugesprochen wer-

den (Baumgartner, 2018a; Konig & Seifert, 2012; Meier, 2015).



1 Einleitung

1.1 Inhaltliche Verortung der Arbeit

Die Qualitét des unterrichtlichen Handelns von Lehrpersonen hat unbestritten einen hohen Ein-
fluss auf die Schulleistungen der Schiiler (Hattie, 2003; Lipowsky, 2006). Der hohe Einfluss
des Handelns von Lehrpersonen wird durch die Beitrdge der verschiedenen Forschungspara-
digmen unterstrichen (Baumgartner, 2018a). Im Rahmen dessen wurde in jlingster Zeit auch
die Wirksamkeit der Ausbildung von Sportlehrpersonen zu einem bedeutsamen Forschungsge-
genstand (Baumgartner, 2017a, 2017b; Meier, 2015). Somit wird auch das durch Sportlehrper-
sonen vorzuweisende, anforderungsbezogene Konnen in der Literatur erneut diskutiert.
(Baumgartner, 2018a).

Fiir effektiven und erfolgreichen Unterricht bendtigt es eine ganzheitliche Betrachtung von pro-
fessionellen Kompetenzen im Sinne von can-do-statements. Dabei entstehen aus kompetenz-
bereichsbezogen Performanzen eine Biindelung zu Performanzbereichen (Baumgartner,
2017b). Diese Performanzbereiche wurde in der vorliegenden Arbeit in drei Bereiche unterteilt:
der sportmotorische, fachdidaktische und facheriibergreifende Performanzbereich. In der vor-
liegenden Arbeit stellt ausschliesslich der fachiibergreifende Performanzbereich Teil der Un-

tersuchung dar.

1.2 Problem und Fragestellung

Die Forschungsliicke besteht darin, dass die Bedeutsamkeit der facheriibergreifenden Perfor-
manzen noch unklar ist und iiberpriift werden muss. Baumgartner (2013b) generiert 46 facher-
iibergreifenden Kompetenzprofile flir effektiven Sportunterricht an der Berufsfachschule.
Lavay et al. (2012) zeigen in ihrer Studie, dass facheriibergreifende Perfomanzen Wirkung auf
die Lernleistungen der Schiiler haben. Féacheriibergreifend bedeutet vereinfacht, dass diese Per-
formanzen unabhingig vom vermittelten Fach sind (Koénig & Seifert, 2012). Konig und
Blomeke (2009) zédhlen fiinf Dimensionen beruflicher Anforderung auf: Strukturierung von
Unterricht, Motivierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassenmanagement und Leistungsbeur-
teilung.

Eine Studie zur Wirksamkeit der Lehrerbildung von Oser (2001) ergab ein widerspriichliches
Resultat. Dabei stellte Oser (2001) fest, dass die befragten Lehrpersonen (n = 1286) ihre Aus-
bildung nach fiinf Jahren ihrer Berufstitigkeit retroperspektiv kritisch beurteilten. Die Befrag-

ten gaben an, dass sie ihre Kompetenzen in der Ausbildung nur in geringem Masse verbessern



konnten, Ausbildungsziele unklar definiert waren und auch wichtige Zeit verschwendet wurde.
Ahnliche Defizite in der deutschen universitiren Lehrerbildung wiesen Flach, Liick, und Preuss
(1995) nach. Sie kritisieren unter anderem die mangelnde Berufsbezogenheit sowie die unge-
niigende Berticksichtigung der beruflichen Anforderung. Als Kernproblem wurde dabei die un-
zureichende Wechselbeziehung in der Vermittlung zwischen der Theorie und Praxis benannt.
Diese Defizite in der Ausbildung empfinden die angehenden Lehrpersonen als praxisfern oder
auch theorielos. Somit ergibt sich ein Forschungsdesiderat nach gezielteren Vorbereitung an-
gehender Lehrpersonen auf die berufliche Anforderung — sprich den Performanzzuwachs (Ver-
besserung anforderungsbezogener Konnensleistungen). Im Studium dominiert derweil die Wis-
sensvermittlung, wobei die gezielte Umsetzung des Wissens in der eigenen Unterrichtspraxis
zu kurz kommt (Flach et al., 1995). Weiter werden die sportmotorischen Performanzen im Stu-
dium zur Sportlehrperson umfassend vermittelt, wissenschaftliche Untersuchungen zu deren
Bedeutsamkeit fiir die spatere Berufstitigkeit fehlen aber (Nagel et al., 2012). Somit wird wéh-
rend dem Studium eine stirkere Vermittlung von facheriibergreifenden Performanzen verlangt
(Lavay et al., 2012). Dass der facheriibergreifender Performazbereich eine positive Wirkung
auf die Lernleistungen der Schiiler hat, wird von diversen Studien belegt (Baumgartner, 2018b;
Lipowsky, 2007). In der vorliegenden Arbeit wird demgemass der Frage nachgegangen, woraus
kompetenzbereichsbezogenen Performanzen im facheriibergreifenden Bereich tatséchlich be-
stehen und wie bedeutsam sie anhand der Einschétzung von angehenden und tétigen Sportlehr-

personen flir einen effektiven und guten Sportunterricht sind.



2 Wissen und Konnen von (Sport-)Lehrpersonen

Als Basis einer Handlung von (Sport)Lehrpersonen gilt das Wissen (Neuweg, 2002). Baumert
und Kunter (2006) sehen es als zentrale Komponente der Handlungskompetenz von
(Sport)Lehrpersonen. Weiter ist fiir ein professionelles Handeln eine Verbindung von Wissen
hin zum Handeln nétig (Klieme & Leutner, 2006). Wissen alleine stellt aber noch kein hinrei-
chendes Kriterium fiir erfolgreiches Handeln dar (Neuweg, 2002). Auch eine solch entstehende
Kluft zwischen Theorie und Praxis ldsst sich nicht mittels Wissenserwerb auf das Handeln
transferieren (Neuweg, 2002).

Die Diskrepanz zwischen der Theorie und der Praxis ist in der Lehrerbildung einer starken
Debatte ausgesetzt, dementsprechend finden sich auch unterschiedliche Ansichten beziiglich
der Theorie und der Praxisverkniipfung (Dubs, 2008; Reinhofer & Dorr, 2008). Jiingere Lehr-
personen erachten das theoretische Wissen als weniger relevant und empfinden praktische
Handlungsanweisungen als effektiver und wirksamer. Dieser Entwicklung sollte man kritisch
gegeniiberstehen, da es ohne Theorie keine Praxis geben kann. Ausserdem ist die Theorie ein
wichtiger Bestandteil, aber noch kein hinreichendes Kriterium fiir das Gelingen in der entspre-
chenden Praxis. Diese Riickschliisse sind einerseits logisch wie auch strittig, dabei muss zum
theoretischen Wissen praktisches Konnen hinzukommen, um professionelle Kompetenz be-
griinden zu kénnen (Heid, 2001).

Um herauszufinden wie effektiv die Sportlehrerausbildung ist, kann dies letzten Endes nur am
Performanzfortschritt der angehenden Sportlehrpersonen festgestellt werden, vgl. Kapitel 2.2
(Baumgartner, 2017b). Damit (angehende) Sportlehrpersonen einen effektiven und guten
Sportunterricht erteilen konnen, bendtigen sie verschiedene kompetenzbereichsbezogene Per-
formanzen (Baumgartner, 2016). Im Rahmen dieser Arbeit werden nach dem integrativen
Kompetenzverstindnis von Baumgartner (2018a), kompetenzbereichsbezogenen Performan-
zen in drei Bereiche unterteilt (vgl. Kapitel 2.3). Diese sind namentlich sportmotorische, fach-
didaktische und facheriibergreifenden Perfomanzbereiche.

Dass die facheriibergreifenden Performanzen eine hohe Wirkung auf die Lernleistungen der
Schiiler hat, zeigt unter anderem Lavay et al. (2012) auf, wo vor allem die Bedeutsamkeit von
Klassenmanagement bewiesen wird. Auch im facheriibergreifenden Performanzereich findet
ein Theorie-Praxis-Problem statt (Siebert, 2005). Eine Beschreibung dieses Problems liefert
Siebert (2005) in seinen Beitrag zum ,,classroom management*. Die angehenden Lehrpersonen

sehen die Bedeutsamkeit von Klassenmanagement ein, dennoch beméngeln sie die Unterstiit-



zung und das Training durch die verschiedenen Akteure. Diesen Vorwiirfen entgegnen Aus-
bildner der angehenden Lehrpersonen und postulieren geniigend vermittelte Fahigkeiten zu den
Themen des Klassenmanagements. Die gezielte Betreuung angehenden Sportlehrpersonen
durch Praxislehrpersonen in realen Unterrichtssituationen ist aber als mangelhaft zu bezeich-
nen. Baumgartner (2017b) beschreibt die Problematik des Theorie-Praxis-Problems wie folgt:
(Angehende) Sportlehrpersonen Wissen zwar wie ein effektives Feedback funktioniert, was

aber keine Garantie fiir die entsprechende Umsetzung in einer realen Unterrichtssituation gibt.

2.1 Allgemein — Kompetenzdiskurs

Unter dem Begriff Kompetenz versteht man grundsétzlich ein erfolgreiches und addquates Han-
deln in einer Anforderungssituation. In der sozialwissenschaftlichen Forschung wird die Kom-
petenz unterschiedlich definiert und verwendet (Klieme & Hartig, 2007). Kompetenzen sind
nach Oser (2013) ,.komplexe, adaptionsbediirftige Handlungsbiindel, die nicht ohne differen-
ziertes Wissen und entsprechende Reflexion zur Anwendung kommen koénnen* (p. 7). Klieme
und Leutner (2006) weisen der Kompetenzmessung eine Schliisselfunktion in der Bildungsfor-
schung zu.

In der Padagogik versteht sich die Kompetenz als Féhigkeit, etwas zu tun und die Fertigkeit
bedeutet Performanz bzw. die Handlungskompetenz bzw. das Kénnen (Baumgartner, 2017b).
Letzten Endes sind die Kompetenzen funktional und im Forschungsdiskurs von Lehrpersonen
zur Modellierung und Messung angesiedelt (Baumert & Kunter, 2006).

In Anbetracht dessen unterteilte Baumgartner (2018a) die kompetenzorientierte, sportdidakti-
sche Forschung namentlich in einen analytischen- (Baumert & Kunter, 2006; Weinert, 2002),
dem holistischen (Shavelson, 2010) und hybriden Ansatz (Blomeke, Gustafsson, & Shavelson,
2015).

Innerhalb der einzelnen Ansétze gibt es diverse Forschungsbemiihungen, welche zu breiten Er-
kenntnissen fithren, wobei Baumgartner (2018a) darin eine Gefdhrdung der ganzheitlichen Be-
trachtung des Kompetenzdiskurses sieht. Fiir die Darstellung des Kompetenzgebildes sollt ein
integratives Kompetenzverstindnis angestrebt werden, was im Kapitel 2.2 erortert wird
(Baumgartner, 2018a). Alle Forschungstraditionen haben das Gemeinsame, dass sie als latentes

und erwerbbares Konstrukt zu verstehen sind (Wienskowski, 1980).

Nachfolgend wird auf die drei Ansdtze mit ihren Forschungstraditionen zur sportdidaktischen

Forschungslandschaft in Anlehnung an Baumgartner (2018a) eingegangen.



2.1.1 Analytischer Ansatz. Professionelle Kompetenz deutet Baumgartner (2018a) als latentes
Erklarungskonstrukt, welches auf diversen Aspekten professioneller Kompetenz basiert. Aus
dem Modell professioneller Handlungskompetenzen (sieche Abbildung 1) von Baumert und
Kunter (2006) geht fiir Baumgartner (2018a) hervor, dass sich das Professionswissen dabei als
ein zentraler Aspekt herauskristallisiert, wobei weitere wichtige Aspekte professioneller Kom-
petenzen Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie Selbstregu-
lation sind (Baumert & Kunter, 2006). Weiter basiert die professionelle Kompetenz auf der
Bedeutung, dass der Fachinhalt aus Denken, Wissen und Handeln von Lehrpersonen besteht
(Bromme, 1992, 1997).

Weniger Klarheit herrscht beziiglich der genauen Definition des professionellen Wissens und
Koénnen (Baumgartner, 2018a). In einem ersten Schritt setzte sich die Einteilung von Shulman
(1986) durch, welche professionelles Wissen und Konnen in padagogisches Wissen, Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen und Wissen tiber Fachcurriculum unterteilte. In einem weiteren
Schritt definierte Shulman (1987) die Topologie des Wissens in allgemein padagogisches Wis-
sen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen. Dadurch wurden mehrheitlich theoriegeleitete
Wissensformen fiir ein erfolgreiches Lehrerhandeln verwendet.

Uber den Einfluss von Professionswissen auf die Qualitiit des Unterrichts, welcher vorwiegend
in naturwissenschaftlich-mathematischen Fachern beschrieben wurde, herrscht in der Wissen-
schaft Einigkeit (Begle, 1972; Eisenberg, 1977). Nichts desto trotz stellte sich heraus, dass zwar
kein signifikanter Zusammenhang zwischen Fachwissen und Schulleistungen der Schiiler be-
steht, aber dessen Verbindung auch nicht unbedeutend ist (Begle, 1972). Neuweg (2011) weist
darauf hin, dass Fachwissen ein notwendiges, aber kein hinreichendes Kriterium fiir einen lern-

trachtigen Unterricht darstellt.
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Abbildung 1. Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (Baumert &

Kunter, 2006, p. 482)

2.1.2 Holistischer Ansatz. Der holistische Ansatz der Kompetenzforschung weist nach
Baumgartner (2018a) im Vergleich zum analytischen Forschungsansatz eine stirkere Betrach-
tung vom Ende her auf, dadurch fillt das Konnen einer Lehrperson vermehrt in den Fokus
(Blomeke, Gustafsson, et al., 2015; McClelland, 1973; Oser, 2001; Shavelson, 2010, 2013).
Der Ursprung dieses Ansatzes liefert nach Baumgartner (2018a) McClelland (1973) in seinem
Beitrag Testing for Competence Rather Tan for ,, Intelligence*, in dem er die Intelligenzfor-
schung kritisiert. Dieses Testvorgehen weist oft einen kriterienlosen Charakter auf. Die Auf-
gabe der Kompetenzdiagnostik ist dabei eine genaue Beschreibung der aufgabenbezogenen
Konnensleistungen. Die sogenannten ,,Papier- und Bleistift“-Teste sollen weggelassen werden
und man soll ,hinaus® gehen um zu analysieren, welche Performanzen verlangt werden.
Dadurch werden in der kompetenzorientierten Forschung anforderungsbezogene professionelle
Kompetenzen extrahiert (Baumgartner, 2018a). Baumgartner (2018a) spricht von professionel-
len Kompetenzen, welche als can-do-statements im Sinne von Anforderungsprofilen des Lehr-
berufs verstanden werden konnen. Diese konnen letzten Endes nur in realen Anforderungssitu-
ationen gepriift werden (Shavelson, 2013). Oder nach Baumgartner (2018a, p. 55), ,,anhand der
Qualitit der kompetenzbereichsbezogenen Performanzen der (Sport-)Lehrkréfte (z. B. die Qua-
litdt der Spezifitét, der Realitdt und der Regelmassigkeit des Feedbacks einer Sportlehrkraft in
konkreten Unterrichtssituationen), die als die beobachtbaren und kriterienbezogenen Konnens-

leistungen einer (Sport-)Lehrkraft zu deuten sind*.
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Somit weist der holistische Ansatz nach Baumgartner (2018a) eine hohere Authentizitit als der
analytische Ansatz auf, weil er auf gezielte Anforderungssituationen (Unterricht) eingeht
(Blomeke, Gustafsson, et al., 2015; Oser, 2001) und weil der Unterricht letzten Endes in einer
komplexen Situativitit stattfindet (Doyle, 2006).

2.1.3 Hybrider Ansatz. Der hybride Ansatz versteht sich als mediierendes Modell (siche Ab-
bildung 2) zwischen den Aspekten professioneller Kompetenz und der Ungewissheit von Un-
terricht, dies zur Diagnostik einer Lehrperson (Baumgartner, 2018a). Baumgartner (2018a)
schreibt weiter zur Qualitdt der professionellen Unterrichtswahrnehmung in seinem Beitrag:
Die Kompetenzdiagnostik und die Ausbildung zielen darauf ab, die Qualitét der Refle-
xivitdt oder der professionellen Unterrichtswahrnehmung zu messen bzw. zu verbes-
sern. In diesem hybriden Ansatz werden in der Kompetenzdiagnostik kontextualisierte
(und advokatorische) Messverfahren angewendet, wodurch Testpersonen anhand von
text- oder videobasierten Unterrichtsfillen die kriteriengeleitete Qualitét des eigenen
Unterrichtshandeln oder (advokatorisch) das Unterrichtshandeln einer anderen Lehrper-
son beurteilen. (p. 56)
Laut Baumgartner (2018a) bringt die kontextualisierte Vorgehensweise den Vorteil, dass diese
eine hohere Validitdt in der Diagnostik aufweist. Dies geschieht durch die Verwendung von
text- oder videobasierten Unterrichtsfdlle im Vergleich zum Papier-Bleistift-Verfahren. Ein
weiterer Vorteil ist, dass die Messung in einer anforderungsnéheren Situation geschieht. Die
Kritik, die Baumgartner (2018a) anbringt ist, dass die Messung nicht anhand von Performanzen
geschieht und somit keine Verbindung zwischen professioneller Kompetenz und Performanz

hergestellt wird (Blomeke, Gustafsson, et al., 2015).

Nach Baumgartner (2018a) kann in der Ausbildung von Sportlehrpersonen durch den hybriden
Ansatz die Qualitdt der Reflexivitit wie auch die professionelle Unterrichtswahrnehmung er-
hoht werden. Jedoch liegen wenige empirische Studien vor, welche die professionellen Unter-
richtswahrnehmungen bei (angehenden) Sportlehrpersonen nach den Gitekriterien erfassen.
Zusammenfassend gilt jedoch, ,,dass die paddagogische und sportspezifische Expertise einen
bedeutsamen Filtereffekt auf die professionelle Unterrichtswahrnehmung hat* (Baumgartner,

2018a, p. 58).
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Abbildung 2. Modell zur Briickenbildung zwischen Aspekten professioneller Kompetenz und

Performanz (Blomeke, Gustafsson, et al., 2015)

2.2 Integratives Verstandnis von professionellen Kompetenzen

Da die kompetenzorientierten Forschungstraditionen in einen analytischen, holistischen und
hybriden Ansatz unterteilt werden konnen, ist eine vernetzte Betrachtung dieser Forschungsan-
sitze von Bedeutung. Obwohl das Fahigkeitskonstrukt der professionellen Kompetenz und
kompetenzbereichsbezogene Performanzen oft voneinander losgeldst bestehen (Baumgartner,
2017b; Shavelson, 2013), weisen sie dennoch eine abhédngige Beziehung auf (Baumgartner,
2018b). Blomeke, Konig, Suhl, Hoth, und Déhrmann (2015) weisen darauf hin, dass Lehrper-
sonen mit hoher professioneller Kompetenz in einer situativen Unterrichtssequenz angemesse-
ner handeln als andere Lehrpersonen. Somit stehen der analytische und der holistische Ansatz

in einer abhéngigen Relation zueinander (Baumgartner, 2017b)

2.2.1 Integratives Verstindnis von Sportlehrkriften. Als Referenzmodell zur Entwicklung
und Forderung der Lernleistungen der Schiiler, wird Bezug auf das integrative Kompetenz-
strukturmodell (sieche Abbildung 3) von Baumgartner (2018a) genommen.

Als Basis fiir das integrative Kompetenzmodell von Sportlehrkriften dient der Kernauftrag” der

Sportlehrpersonen, welches Baumgartner (2018a) wie folgt beschreibt.

* Kernauftrag der Sportlehrperson = Férderung und Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler
durch den Sportunterricht (Baumgartner, 2016)
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Aus den fachdidaktischen Kompetenzmodellen der Schiilerinnen und Schiiler, den Lehr-
plinen, der Analyse beruflicher Anforderungssituationen von Sportlehrkriften sowie an-
hand der theoretischen und empirischen Befunde zu einem guten bzw. effektiven (Sport-
)Unterricht werden professionelle Kompetenzen formuliert, die Anforderungsprofile des
Sportlehrberufes darstellen. Aus den generierten professionellen Kompetenzen (z. B. die
Sportlehrkraft kann den Schiilerinnen und Schiiler unter Beriicksichtigung der Aufgabe-
schwierigkeit in addquater Frequenz spezifisches und realisierbares Feedback geben)
werden kompetenzbereichsbezogenen Aspekte von professioneller Kompetenz (z. B.
professionelles Wissen iiber ein gutes bzw. effektives Feedback im Unterrichtsfach Be-
wegung und Sport) abgeleitet, welche eine erfolgreiche Umsetzung professioneller Kom-
petenzen in der Komplexitit und Ungewissheit von Sportunterricht ermdglichen. Unter
Beriicksichtigung der kompetenzbereichsbezogenen Aspekte professioneller Kompetenz
nehmen (angehende) Sportlehrkrifte Unterrichtssituationen wahr, interpretieren diese
und treffen Entscheidungen, wodurch die sichtbaren kompetenzbereichsbezogenen Per-
formanzen hervorgehen (z. B. die Qualitdt der Spezifitit, der Realisierbarkeit und der
Regelmdssigkeit des Feedbacks einer Sportlehrkraft in konkreten Unterrichtssituatio-
nen). (pp. 59-60)
Baumgartner (2018a) geht davon aus, dass die Performanzen der Lehrpersonen im Sinne eines
Angebots-Nutzungs-Modells (Helmke, 2012) den Schiilern ein Lernangebot offerieren, das von
den Lernenden genutzt werden kann. Das integrative Kompetenzmodell nach Baumgartner
(2018a) basiert auf einer Wirkungs- bzw. Entwicklungsvermutung, wobei der Performanzfort-
schritt von Lehrpersonen durch, ,,a) die Verbesserung der Aspekte profesioneller Kompetenzen,
b) durch die Ausdifferenzierung der Wahrnehmungs-, Interpretation und Entscheidungspro-
zesse sowie ¢) durch die gezielten Ubungen der Umsetzung der Qualititskriterien der jeweili-
gen professionellen Kompetenzen in der eigenen Unterrichtspraxis® (p. 60) erzielt wird.
Durch die Verkniipfung der verschiedenen Forschungstraditionen (analytisch, holistisch und
hybrid) erzielt das integrative Kompetenzstrukturmodell einen Vorteil durch sein synergeti-
sches Zusammenfiihren verschiedenen Technologien. Baumgartner (2018a) erachtet es als not-
wendig, dass die Forderung der Qualitit von kompetenzbereichsbezogenen Performanzen
schon in der Ausbildung von Sportlehrpersonen seinen Stellenwert erhélt, damit sich die Stu-
dierenden an ihrem Performanzfortschritt orientieren konnen. Weiter erhélt auch die Diagnostik
von kompetenzbereichsbezogenen Performanzen eine hohere Validitét ihrer Giite in berufli-

chen Anforderungssituationen.
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Fachdidaktische Kompetenzmodelle der Lernenden, Lehrpldne, berufliche Lernpotenzial der Schiilerinnen
Situationen, Befunde zu einem guten bzw. effektiven (Sport-)Unterricht und Schiiler, Kontext, Familie
= Professionelle
(Kompetenz- Mediierende Kompetenzen
bereichsbezo- Prozesse in Komplexitat und
gene) A?spekte Ungewissheit.von Sportun- Wahrneh-
professioneller terricht mung und
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o Interpretieren Kompetenz- und Schiiler (Kompetenz-
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Selbstregulation -volition der
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Uberzeugungen und Schiiler
und
Werthaltungen

Abbildung 3. Integratives Kompetenzstrukturmodell von Sportlehrkriaften (Baumgartner,
2018a)

2.3 Das ,,Konnen*“ von Sportlehrerpersonen

Performanzen sind nach Baumgartner (2017b) in vielsichtiger Hinsicht von Bedeutung. Eine
reliable, valide und objektive Messung von professionellen Kompetenzen findet nur in einer
spezifischen Unterrichtssequenz statt (Blomeke, Gustafsson, et al., 2015). Dabei muss die Mes-
sung anhand prozessorientierten Standards geschehen (Berliner, 2001). Gemiss Shavelson
(2013) kann die Qualitéit von professionellen Kompetenzen (z. B. effektiver Umgang mit Sto-
rungen im Unterricht) nur sinnvoll und valide auf performativer Ebene gemessen werden. Da-
bei ist die Diagnostik professioneller Kompetenz sowie deren Verbesserung von (angehenden)
Lehrpersonen zu einem Herzstiick in der Lehrerbildungsforschung geworden (Blomeke,
Gustafsson, et al., 2015). Baumgartner (2017b) beschreibt die Performanz in seiner Dissertation
wie folgt: ,,.Der Ausdruck der allgemeinen professionellen Kompetenz — hier in singularisierter
Form — wird dabei als latentes, erwerbbares und lehrberufsbezogenes Erklarungskonstrukt ge-
deutet, wodurch die Performanz als sichtbare (kdnnensbezogenen) Leistung hervorgeht™ (p.
94).

Kompetenzbereichsbezogene Performanzen sind nach Baumgartner (2018a) beispielsweise

die Realisierung eines effektives Klassenmanagement, die Demonstration von effektivem
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sportlichem Konnen wie beispielsweise der Kernwurf im Basketball oder die Vermittlung von
Sportunterricht unter Beriicksichtigung des Ansatzes der Mehrperspektivitdt. Es gilt zu beach-
ten, dass die Spezifitit des Sportunterrichtes vor allem durch die Vermittlung des Bewegungs-
lernens oder auch die Dimension des Unterrichtsortes (Sporthalle) im Vergleich zu anderen
Féchern gebildet wird (Herrmann, Seiler, & Niederkofler, 2016). Dabei sind die kompetenzbe-
reichsbezogenen Performanzen immer im Kontext des Sportunterrichtes zu verstehen.

Nun ist eine Biindelung dieser professionellen Kompetenzen von Bedeutung und wiinschens-
wert. Baumgartner (2013a, 2013b) erstellt eine solche Biindelung in facheriibergreifende Per-
formanzen. Auch Meier (2015) erstellt eine Studie zur Entwicklung fachiibergreifende Kom-
petenzeinschéitzung. Die Kritik an die beiden Autoren ist, dass nur die facheriibergreifenden
Performanzen beriicksichtigt wurden. Fiir eine ganzheitliche Betrachtung des Unterrichtsfaches
Sport sollten weitere Bereiche hinzukommen (Helmke, 2012). Dabei handelt es sich um den
sportmotorischen Performanzbereich (z. B. korrekte Demonstration eines Kernwurfes im Bas-
ketball) und den fachdidaktischen Performanzbereich (z. B. Unihockey — Ballfiihren effizient
vermitteln konnen). Im Rahmen dieser Arbeit stiitze ich mich ausschliesslich auf den facher-
iibergreifenden Performanzbereich’. Eine Ubersicht der Einordnung von Performanzbereichen

stellt die folgende Abbildung 4 dar.

? Eine komplette Darstellung der Bereiche der sportmotorischen und fachdidaktischen Perfor-
manz wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.
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Fachdidaktische Kompetenzmodelle der Lernenden, Lehrpldne, berufliche
Situationen, Befunde zu einem guten bzw. effektiven (Sport-)Unterricht
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e Sportmotorischer Performanzbereich
e Fachdidaktischer Performanzberiech

e Ficheriibergreifender Performanzbereich

Abbildung 4. Erweiterung des integratives Kompetenzstrukturmodell von Sportlehrkréften,
nach Baumgartner (2018a) mit den Performanzbereichen.
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3 Ficheriibergreifende Performanz

In der Ausbildung von zukiinftigen Lehrpersonen wird erwartet, dass diese auf den Beruf mit-
samt ihren spéteren Handlungsbereichen vorbereitet werden. Somit sind die facheriibergreifen-
den Kompetenzen bedeutsam fiir einen erfolgreichen Unterricht. Trotz deren Bedeutsamkeit
erstaunt es aber, dass die facheriibergreifenden Kompetenzen kaum Gegenstand von Kompe-
tenzmessungen sind (Meier, 2015). Auch in der Ausbildung von Sportlehrpersonen wird die
Forderung nach Vermittlung von ficheriibergreifenden Performanzen fiir deren spétere Tatig-

keit gestellt (Lavay, French, & Henderson, 2015).

Das fachliche, fachdidaktische und facheriibergreifende Wissen bildet die Topologie von Wis-
sensdominen der unterrichtsbezogenen Anforderungssituationen (Baumert & Kunter, 2006;
Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1987). Dabei ist das facheriibergreifende Professionswissen
eine wichtige Komponente der professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006). Auf der
einen Seite zeigen verschiedene Studien, dass die Vernetzung der drei Wissensdomédnen erst
eindeutigen Auswirkungen auf die Schiilerleistung mit sich bringen. Anderseits zeigen Studien
aus der Expertisenforschung auf, dass angehende Sportlehrpersonen die Wissensformen ge-
trennt vermittelt erhalten und diese dabei wenig vernetzen kénnen (Konig & Seifert, 2012).
Dabei liefert Konig und Seifert (2012) Griinde der Bedeutsamkeit von féacheriibergreifendem
Wissen. 1) Die facheriibergreifenden Kompetenzen bilden einen wesentlichen Beitrag in der
Ausbildung von Lehrpersonen. 2) Nebst den fachspezifischen Anforderungen (z.B. Demonst-
ration eines Basketballwurfes) im Lehrberuf gibt es diverse Performanzen, welche fiir alle Fé-
cher dhnlich sind (z.B. Klassenmanagement). 3) Schlussendlich zeigen Resultate aus der Kom-
petenzforschung, dass ein Zusammenhang zwischen facheriibergreifenden Kompetenzen von
Lehrpersonen und den Schiilerleistungen besteht.

Fiir das Unterrichtsfach Sport zeigen Lavay et al. (2012) auf, dass facheriibergreifende Perfor-
manzen auch im Sportunterricht wirksam sind, wobei sie vor allem vom ,,classroom manage-
ment* und ,,behaviour management* sprechen. Ein Vergleich zwischen Experten und Novizen
zum Klassenmanagement zeigen Thiel et al. (2012) auf. Dabei lag der Fokus in der Gestaltung
von Ubergingen innerhalb einer Unterrichtssequenz. Die Ergebnisse zeigen bedeutende Unter-
schiede auf, wobei die Experten im Vergleich zu den Novizen im Bereich des Klassenmanage-
ments einen effizienteren und gezielteren Umgang aufweisen. In diversen Untersuchungen wird
der wirksame Kompetenzbereich des Feedbacks (Baumgartner, 2013a, 2013b; Hattie &
Timperley, 2007) des facheriibergreifenden Performanzbereichs betont. Baumgartner (2016)
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untersuchte die Qualitét der feedbackbezogenen Performanzen von angehenden Sportlehrper-
sonen. Demnach ist zu entnehmen, dass die Bedeutsamkeit der (feedbackbezogen) Performan-
zen in der Ausbildung von Sportlehrpersonen hoch ist. In einer Meta-Analyse untersuchten
Johnson und Johnson (2002) den Einfluss von acht Methoden zum kooperativen Lernen auf

den Schiilererfolg (AV) und zeigten dessen Relevanz.

3.1 Zentrale Begriffe

Zur Operationalisierung der facheriibergreifenden Kompetenzen von Lehrpersonen spricht
Konig und Blémeke (2009) von fiinf Dimensionen beruflicher Anforderungen (vgl.

Tabelle 1).

Tabelle 1
Ubersicht der fiinf Dimensionen beruflicher Anforderung nach Konig und Blémeke (2009)
Die fiinf Dimensionen beruflicher | Subsumierte Bedeutung und Fokussierung
Anforderung
Strukturierung von Unterricht e Kompetenz- und prozessbezogene Planung und Analyse
von Unterricht
e Curricular Strukturierung von Unterricht
Motivierung e Leistungsmotivation
e Motivierungsstrategien im Unterricht
Umgang mit Heterogenitét e Kenntnisse zu Differenzierungsmassnahmen und deren
Umsetzung im Unterricht
e Kenntnisse zur Methodenvielfalt und zu deren Einsatz im
Unterricht
Klassenfiihrung o Storungspriaventive Unterrichtsfithrung
o Effektive Nutzung der Unterrichtszeit
Leistungsbeurteilung e Funktionen und Formen der Leistungsbeurteilung
e Zentrale Kriterien wie Giitekriterien
o Urteilsfehler

Helmke (2012) zéhlt zehn facheriibergreifende Qualitdtsbereiche zur effektiven Unterrichtsge-
staltung auf. Die Merkmale lauten: Klassenfiihrung, Klarheit und Strukturierung, Konsolidie-
rung und Sicherung, Aktivierung, Motivierung, lernforderliches Klima, Schiilerorientierung,

Kompetenzorientierung, Passung, Angebotsvariation (Helmke, 2012). Meyer (2004) hat zehn
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latente Merkmale eines guten Unterrichts beschrieben, welche auf Studien paddagogischer Psy-
chologie der letzten Jahre basieren. 1) Klare Strukturierung des Unterrichts, 2) hoher Anteil
echter Lernzeit, 3) lernforderliches Klima, 4) inhaltliche Klarheit, 5) sinnstiftendes Kommuni-
zieren, 6) Methodenvielfalt, 7) individuelles Férdern, 8) intelligentes Uben, 9) transparente
Leistungserwartungen und 10) vorbereitete Umgebung. Lipowsky (2007) nennt in seiner Dar-
stellung zur Qualitdt von gutem Unterricht verschiedene féacheriibergreifende Kompetenzen.
Dazu zdhlen Klassenfiihrung, Strukturierung, Riickmeldung, kooperative Lernformen sowie
Uben und Wiederholen. Diese kénnen sich auf unterschiedliche Ficher oder verschiedene
Schulstufen eines effektiven Unterrichts beziehen. Auch Brophy (2000) benennt bedeutsame
Qualitatskriterien von facheriibergreifende Perfomanzen, die einen hohen Einfluss auf die
Schulleistungen der Schiiler haben. Des Weiteren generiert Baumgartner (2013b) facheriiber-
greifende Kompetenzprofile von Sportlehrpersonen an Berufsfachschulen, die im Sinne von
can-do-statements zu bezeichnen sind.

Im folgenden Kapitel werden einzelne facheriibergreifende Performanzen (z. B. Feedback), wie
auch facheriibergreifenden Performanzbereiche (z. B. Kooperatives Lernen) betrachtet. Ge-
miss Brophy (2000) muss aber zur Steigerung der Lernleistungen von Lernenden idealerweise
eine ganzheitliche Betrachtung aller Items (z. B. Klassenfiihrung) des ficheriibergreifenden
Performanzbereiches geschehen. Die folgende Auswahl an facheriibergreifenden Performanzen

ist nicht in sich abgeschlossen.
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4 Facheriibergreifender Performanzbereich

In den folgenden Abschnitten werden einzelne Performanzbereiche exemplarisch dargestellt,
womit aber der ficheriibergreifende Bereich nicht abschliessend behandelt ist. Es folgt lediglich
eine Zusammenfassung der facheriibergreifenden Perfomanzbereiche und die Anwendung der

jeweiligen Begriffe wird erklart.

4.1 Klassenmanagement

Das Steuern einer Schulklasse stellt hohe berufliche Anforderungen an die Lehrpersonen, ins-
besondere im Sportunterricht, wo der vorgegebene Raum des Klassenzimmer (der Sporthalle)
bedeutend grosser ist (Baumgartner, 2013a; Herrmann et al., 2016). Um diese professionelle
Anforderung bewiltigen zu kdnnen, muss eine entsprechende Expertise vorliegen. Dabei sind
fiir effektives Klassenmanagement facheriibergreifendes (piddagogisches) Wissen und Kénnen
vorausgesetzt (Bromme, 1992, 1997; Konig & Lebens, 2012).

Klassenmanagement hat aus mehreren Griinden eine hohe Bedeutsamkeit (Schonbéchler,
2006): Es fiihrt zu einem effektiven Unterricht (Weinert & Helmke, 1996) und die Leistungen
der Lernenden konnen damit durch die Lehrperson beeinflusst werden. Ausserdem fiihrt ein
gutes Klassenmanagement zu einem guten Lernklima (Hascher, 2004), wobei die Belastung fiir
die Lehrpersonen wéhrend des Unterrichts geringer ist (Helmke, 2003). Das Klassenmanage-
ment steigert auch die Effektivitdt des Lehr-Lern-Arrangement (Nie & Lau, 2009), es 16st eine
effiziente Handhabung mit Stérungen im Unterricht und ist zugleich auch ein praventives Mittel
fiir Unterrichtsstorungen (Baumert & Kunter, 2006). Weiter tragt es zur Maximierung der ak-
tiven Lernzeit bei (Helmke, 2007). Doyle (2006) betrachtet das Klassenmanagement als Instru-
ment zur Herstellung und Aufrechterhaltung von sozialer Ordnung.

Im Vergleich zu den sportmotorischen oder fachdidaktischen Kompetenzen unterscheidet sich
das Klassenmanagement insofern, in dem es eine diinnere Wissensbasis aufweist. Das Klassen-
management unterscheidet sich zwischen angehenden und tatigen Lehrpersonen (Doyle, 2006),
in dem sich Wissen und Erfahrungen zu einer handlungsrelevanten Performanz ansammeln
(Thiel et al., 2012).

Der Begriff des Klassenmanagement wird in der Forschung sehr breit diskutiert und hat viele
Definitionen (Helmke, 2012). Klassenmanagement oder im englischen Begriff ,,classroom ma-
nagement* definiert sich in der Bildungswissenschaft als das Handeln der Lehrpersonen, wel-

ches auf die Errichtung und Aufrechterhaltung von Ordnungsstrukturen im Unterricht abzielt
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(Schonbéchler, 2006). Diese Begriffserklarung ist eher rudimentér und nicht mehr den heutigen
Standards entsprechend und dem Ansatz des Expertenparadigmas einzuordnen. Weiter bedeu-
tet das Klassenmanagement Belohnung und Bestrafung (behavioristischer Ansatz) und Praven-
tion von Unterrichtsstorungen (6kologischer Ansatz). Im Zuge des Prozess-Produkt-Paradig-
mas richtete sich der Fokus auf den Zusammenhang von Klassenmanagement und Lernleistun-
gen der Lernenden, wobei spiter noch die Gestaltung von positiven und produktiven Lernum-
gebungen hinzukam (Brophy, 2006). Fiir Doyle (1986) bedeutet das Klassenmanagement die
Herstellung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnung, wobei diese Ordnung als funktionell gilt.
Kounin (1970) liefert fiinf grundlegende Merkmale fiir effektives Klassenmanagemt: Monito-
ring, overlapping, smoothness, momentum, group focus. Durch diese Merkmale wurden eine
Vielzahl von Forschungsbefunden zum Thema Klassenmanagement erstellt, wobei sich diese
in sechs prioritdren Punkte manifestieren. Das Monitoring der Schiileraktivititen wird durch
Novizen anders gehandhabt als durch Experten. Erfolgreiche Lehrpersonen koénnen die Situa-
tionen rasch einschétzen und handeln addquat, Novizen weisen eine unvollstandige Sichtweise
des Klassenmanagements auf (Thiel et al., 2012). In einer Studie zur Kommunikation von Ver-
haltungserwartung und Regeln haben Emmer und Gerwels (2006) festgestellt, dass erfolgreiche
Lehrpersonen eine bessere Kommunikation wéhrend auftretenden Storungen als ineffiziente
Lehrpersonen aufweisen. Dabei geht es um die Explikation klarer Verhaltenserwartungen. In
der Standardisierung von Handlungsabldufen weist eine effektive Lehrperson die Kompetenz
fiir die Bewiltigung von wiederkehrenden Situationen und routinierte situative Handlungsab-
laufe auf (Emmer & Gerwels, 2006). Ein wichtiger Bestandteil des Klassenmanagements ist
die Steuerung des Unterrichtsflusses. Dabei werden die einzelnen Aktivitdten innerhalb einer
Unterrichtsequenz klar definiert. Gerade dabei unterschieden sich ineffektive von effektiven
Lehrpersonen, indem sie die Ubergénge nicht klar durchfiihren und sie somit sehr stérungsan-
fallig werden (Doyle, 1986). Zur Steuerung des Aktivitdtsflusses besagen Kounin und Gump
(1974), dass fiir effizientes Klassenmanagement eine verbale und nonverbale Kommunikation
genutzt werden muss. Wird der Unterricht gestort, so muss die Lehrperson entschieden, ob sie
eingreift oder nicht. Erfolgreiche Lehrpersonen tendieren im Umgang mit Storungen (wird im
Kapitel 0 noch genauer beschrieben) geschickter zu handeln, weil sie sich dabei nicht in eine

offentliche Auseinandersetzung verwickeln lassen (Sutherland & Morgan, 2003).

4.1.1 Gegenstand des Klassenmanagements fiir den Sportunterricht. Nach Herrmann et al.
(2016) gelten folgende Merkmale zu einer guten Klassenfiihrung: Der Unterricht muss gut or-

ganisiert sein, Klarheit und eine Strukturierung aufweisen. Klar formulierte und verbindliche
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Regeln miissen aufgestellt werden und diese miissen bei Nichtbefolgen sanktioniert werden.
Um den Unterricht storungsarm zu gestalten, empfiehlt sich eine gute Disziplin und Zeitnut-
zung, wobei Rhythmisierung und Ritualisierung wahrend des Unterrichts unterstiitzend wirken.
Die Lehrperson wihlt die Inhalte des Unterrichts so, dass es zu keiner Unter- oder Uberforde-
rung der Lernenden kommt.

Das Klassenmanagement unterscheidet sich im Vergleich zu anderen Unterrichtsfiachern (z. B.
Mathematik) durch diverse fachspezifische Besonderheiten. Dabei ist der Hauptunterschied der
korperlich-(motorischen) Tatigkeit hervorzuheben, welcher im Sportunterricht ein Hauptbe-
standteil darstellt. Auch der Unterrichtsort (Sporthalle statt Klassenzimmer) mitsamt dem (Un-

terrichts-)Material ist nicht mit anderen Unterrichtsfachern vergleichbar.

Fiir Chepyator-Thomson und Liu (2003) stellt das Klassenmanagement im Sportunterricht eine
grossere Herausforderung dar als in anderen Féachern (z. B. Franzdsisch). Dafiir miissen Sport-
lehrpersonen flexible Féhigkeiten des Klassenmanagements besitzen und diese an verschiede-
nen Orten adaptieren und anwenden konnen. Das Unterrichtsfach Sport weist eine Spezifitdt
gegeniiber den anderen Ficherern auf, das besondere ,,Klassenzimmer”. Hinzu kommt die
Lautstdrke und die grosse Heterogenitit der Schiiler im Unterrichtsfach Sport hinzu, wie auch
die hdufige Verwendung von (Sport-)Material (Cothran & Kulinna, 2015).

Im Artikel zum ,,Classroom Management in Physical Education® schreiben Cothran und
Kulinna (2015) Empfehlungen fiir erfolgreichen Sportunterricht. Eine effiziente Unterrichts-
nutzung und das Vereinnahmen von Interesse und Kooperation der Schiiler sind zwei bedeu-
tende Handlungsmuster von Lehrpersonen (Doyle, 1986). Fiir einen effektiven (Sport-)Unter-
richt nehmen sich (Sport-)Lehrpersonen Zeit flir Regeln und Routinen fiir den Unterrichtsstart,
bereiten das Unterrichtsmaterial vor und bearbeiten das Unterrichtsziel. Ausserdem behalten
sie die Unterrichtsgeschwindigkeit unter Kontrolle (Sidentop & Tannehill, 2000). Weiter gibt
es andere verschiedene Methoden fiir guten und effektiven Sportunterricht (Cothran & Kulinna,
2015). Beispielswiese eine korrekte und schnelle Anweisung zur Gruppenbildung mitsamt Un-
terrichtsmaterial und eine gute Beobachtung der Schiiler zu jedem Zeitpunkt des Unterrichts
(Arbogast & Chandler, 2005). Die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, der Standort
wie auch die Bewegung im Raum einer (Sport)Lehrperson korrelieren mit der Lernzeit der
Schiiler (van der Mars, Darst, Vogler, & Cusimano, 1995). Eine der wichtigsten Routinen im
Sportunterricht ist das Signal zur Unterbrechung, wo Ruhe im Unterricht herrschen muss. Diese
muss explizit ausgewiesen und immer wieder angewendet werden (Oslin, 1996). Kulinna et al.

(2013) definieren 5 Schliisselmerkmale zum effektiven Klassenmanagement:
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(1) the start and stop signals are different and consistently (e.g., use a verbal command
to start and a sound, perhaps a bell, to stop; (2) use “when” before “what” in directions
(e.g., “When I say go, please...”; (3) organize students into groups efficiently; (4) de-
liver instructions quickly (e.g., 30 seconds or less; and (5) have equipment ready.
(Cothran und Kulinna (2015, p. 243) zitiert nach Kulinna et al. (2013))
Eine grundlegende Fahigkeit einer (Sport-)Lehrperson ist, dass sie die Klasse ,,verstehen* muss
und ihre Verhaltensweisen erkennt (Cothran & Kulinna, 2015). Innerhalb einer Klasse zeigen
sich verschiedene Verhaltensmuster. Tousignant und Siedentop (1983) beschreiben mogliche
Reaktionen von Lernende auf eine Aufgabenstellung.
(1) Students completed the task as described by the teacher; (2) students modified the
task to make it easier or harder depending on their skill and interest level; (3) students
acted as “competent bystanders” who were off-task but at first glance did not appear to
be so; and (4) students participated in deviant off-task-behavior.
(Cothran und Kulinna (2015, pp. 245-246) zitiert nach Tousignant und Siedentop
(1983))
Es gibt einige Hinweise, dass die Techniken des Klassenmanagements einer (Sport)Lehrperson
sich im Verlauf der Jahre entwickeln. McCormack (1997) zeigt verschiedene Herangehenswei-
sen von Novizen und Experten fiir das Klassenmanagement. Dabei setzen Novizen ihren Fokus
auf klare und genaue Anweisungen und Regeln, wihrend Experten mit effektiven Strategien

zur positiven Beziehung, mit Loben und Unterstiitzen und mit Authentizitét arbeiten.

4.1.2 Umgang mit Storungen. Zur Auffassung der Definition von Stérungen herrscht keine
einheitliche Vorstellung, denn Unterrichtsstorungen werden als sehr subjektiv wahrgenommen.
Auch die Auffassung was eine Storung darstellt, ist eine Frage der Auslegung. Dubs (1995)

liefert eine Auflistung zu mdglichen stérenden Verhaltensweisen, sieche Tabelle 2.
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Tabelle 2
Ubersicht Unterrichtsstorungen (Dubs, 1995)

Zu wenig erwiinschtes Verhalten Zu viel erwiinschtes Verhalten
e Fehlende Aufmerksamkeit e Gleichgiiltigkeit
e Mangelndes Interesse und wenig Bemii- e Storen des Unterrichts und der Abldufe

hen, den gestellten Anforderungen zu ge-

niigen
e Mangelnde Kooperation und Interaktion e Unsoziales Verhalten
e Zu geringe Selbstindigkeit im Lernen e Aggressionen

e Regeln und Rollen werden nicht ernst-

haft iibernommen und eingehalten

Der Umgang mit Stérungen kann eng mit dem Klassenmanagement verstanden werden (Doyle,
1986). Dabei ist das Herstellen und Aufrechterhalten der Strukturen im Unterricht wichtig, wo-

mit ein moglichst storungsfreier Unterricht erzielt werden kann.

4.2 Strukturierung des Unterrichts

Lipowsky (2007) hebt die Strukturierung als Teil des Klassenmanagements hervor. Dabei de-
finiert er folgendermassen: ,,Eine klare Strukturierung des Unterrichts zeichnet sich durch eine
deutliche Sequenzierung des Unterrichts in einzelne Phasen, durch klare Aufgabenstellung und
Anforderungen und durch eine verstindliche Lehrersprache aus* (Lipowsky, 2007, p. 27).
Strukturierung nach didaktischer Ansicht bedeutet so zu planen und sequenzieren, dass ein
Lernziel erreicht werden kann (Helmke, 2012). Brophy (2000) nennt diese Kompetenz von Un-
terrichtsqualitit establishing learning orientations. Schiiler miissen durch die Lehrpersonen so
vorbereitet werden, dass sie mittels klar definierter Struktur zum Lernziel sowie der Lernstruk-

tur gelangen.

4.3 Leistungsbeurteilung

Die Diagnostik der Leistungen der Lernenden ist mehr als nur die Notengebung. Die diagnos-
tische Kompetenz dient zur Informationsgewinnung aus dem Ist- zum Sollzustand, welche aus
den Lehrzielen entstanden sind und in den Leistungen der Lernenden gemessen werden (Maier,
2015). In unterrichtsbezogenen Unterrichtsleistungen soll der Lehr-Lern-Prozess untersucht

und verbessert werden. Dabei wird eine kurz- und langfristige Beurteilungsmassnahmen
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(Mikro- und Makroadaptionen) unterschieden. Wéhrend in einer Mikroadaption diagnostische
Informationen (mittels Beobachtungen oder subjektiven Einschdtzungen) wahrgenommen wer-
den, geschieht bei den Makroadaptionen eine formelle Diagnostik (Schrader, 2013). Erstaunli-
cherweise gibt es trotz hoher Bedeutsamkeit diagnostischer Kompetenzen nur wenig Literatur
(Lorenz & Artelt, 2009).

Die fachspezifische Besonderheit des Faches Sport ist die sofortige Riickmeldung und die
Sichtbarkeit des Ergebnisses. Auch im Prozess einer Aufgabe wird dem Lernenden eine stin-
dige Riickmeldung iiber Erfolg oder Misserfolg gegeben. Somit miissen Leistungen stindig und
sichtbar mit personlichen und sozialen (Leistungen anderen Mitschiiler) Messgrossen vergli-

chen werden (Herrmann et al., 2016).

4.4 Feedback

Die Bedeutsamkeit des facheriibergreifenden Kompetenzbereichs Feedback wurde bereits in
verschiedenen Forschungsbefunden belegt (Baumgartner, 2017b; Hattie, 2009). Unbestritten
ist, dass die Bedeutsamkeit von Feedback einen wesentlichen Einfluss auf die Lernleistungen
von Schiilern hat (Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Nach Hattie (2009) hat Feedback
einen mittleren bis hohen Effekt* auf die Lernleistungen. Die Effekte von Feedback sind in der
Literatur nicht einheitlich beschrieben. Feedback kann sowohl zu Verbesserungen wie auch
Verschlechterungen von Lernleistungen fithren (Hattie, 2009). Das Feedback wird erst dann
wirksam, wenn auf spezifische und herausfordernde Informationen einer Aufgabe hingewiesen
werden. Somit wird die Differenz zwischen dem Soll- und Istwert verringert (Baumgartner,
2017b).

Die grobkdrnige Begriffserlauterung fiir Feedback lautet nach Baumgartner (2017b) folgender-
massen. Feedback stellt ein Kommunikationsprozess dar, wo ein Feedbackempfanger Informa-
tionen zu einem konkreten Handeln erhilt, um ein definiertes Lernziel zu verbessern konnen.
Dabei gibt die Lehrperson Hinweise in einem komplexen Kommunikationsprozess liber den
Soll- und Ist-Zustand. Auf der Aufgabenebene gibt der Sender Informationen iiber die Ausfiih-
rung einer Aufgabe ab. Dabei ist vor allem informierendes und korrigierendes Feedback wich-
tig. Ein lernwirksames Feedback ist nur dann effektiv und mit einer Zunahme der Lernleistung
vergesellschaftet, wenn es a) spezifisch b) realisierbar und c) regelmissig (Baumgartner,

2017b) ist.

* Unterscheidung von Effektstirken nach Cohen (1988): kleiner Effekt, d = .20; mittlerer Ef-
fekt, d = .50; starker Effekt d = .80.
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Feedback hat im Fach Sport nach Baumgartner (2013a) eine hohe Bedeutung, jedoch ist die
Datenlage zur Effektivitét von Feedback hinsichtlich der Lernziele schmal. Weiter kommt auch
der subjektiven Einschidtzung von (Sport-)Lehrpersonen eine hohe Bedeutung zu und diese
wird auch hdufig im Unterricht eingesetzt (Baumgartner, 2017b).

Feedback ist vor allem dann ein wichtiger Faktor, wenn entsprechende Kriterien beriicksichtigt
werden. Um den Schiilern ein effektives Feedback zu erteilen, miissen spezifische Losungs-
wege zur Verringerung vom Soll- zum Istzustand aufgezeigt werden (Baumgartner, 2017b).
Dazu erstellte Baumgartner (2017b) ein Instrument zur Uberpriifung der Giite von feedbackbe-
zogenen Performanzen. In Anlehnung darauf muss ein Feedback folgende latente Variablen

aufweisen: Spezifitit, Realisierbarkeit und Regelmdssigkeit.

4.5 Umgang mit Heterogenitit

Von Heterogenitét spricht man, wenn sich der Lernende einer unterrichteten Gruppe in einem
oder mehreren spezifischen Merkmalen von den anderen unterschiedet (Helmke, 2012).

Nach Weinert (1997) gibt es unterschiedliche Reaktionsformen, um der Heterogenitit im Un-
terricht entgegen zu wirken. Mit der passiven Reaktionsform ignoriert man die Lern- und Leis-
tungsunterschiede innerhalb der Klasse. Die substitutive Reaktionsform passt die Anforderun-
gen des Unterrichts an die Lernenden an. Es werden zum Beispiel entsprechende Gruppen ge-
bildet oder Forderprogramme zusammengestellt. Eine aktive Reaktionsform findet in Form ei-
ner Unterrichtsanpassung an das Niveau der Lernenden statt. Die proaktive Reaktionsform ba-
siert auf der adaptiven Gestaltung des Unterrichts, dies mittels Individualisierung der Lernziele.
Die beiden erst genannten Reaktionsformen (passive und substitutive Reaktion) sind iiber die
letzten Jahre vermehrt in Kritik geraten. Somit sollen die Methoden fiir einen effektiven und
effizienten Unterricht vermehrt an differenzierte- und individualisierte Lernziele gebunden

werden (Wischer, 2008).

Fiir eine Heterogenitdt im Sportunterricht gibt es viele Ursachen. Dazu zdhlen unter anderem
konstitutionelle und korperliche Faktoren, sportliche Vorerfahrungen und Fahigkeiten, motori-
sche Leistungsfahigkeit und die Motivation. Der Umgang mit der Heterogenitét stellt eine
grosse Herausforderung dar (Frohn & Pfitzner, 2011). Im Zuge der aktuellen Diskussion nach
Inklusion in der Schule, sollen auch angehende Sportlehrpersonen bessere Kompetenzen im

Umgang mit Heterogenitit wihrend ihrer Ausbildung erlernen (Frohn & Grimminger, 2011).
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Im Sportunterricht, wo der Fokus auf die korperliche Leistungsfiahigkeit und Bewegungsfrei-
heiten gelegt wird, riickt der Genderdiskurs sowie die Korperkonstitution in den Vordergrund
(Kugelmann, Roger, & Weigelt, 2006). Diese erfordert von den Lehrpersonen ein hohes Mass
an Konnen in der Unterrichtsgestaltung (McCaughtry, 2006).

Zender und Burrmann (2011) zeigen einen exemplarischen Umgang mit Heterogenitit im
Sportunterricht. Als erstes stellt sich die Frage nach dem richtigen koedukativen Unterricht.
Dabei ist die Form der Binnendifferenzierung bedeutsamer als die Trennung nach Geschlecht.
Dadurch sollen die Lernenden die vorhandene Heterogenitit akzeptieren und damit adédquat
und lernwirksam umgehen konnen. Als zweites und drittes sollen die unter- und tiberforderten
Lernenden betrachtet werden. Fiir beide Gruppen gibt es diverse paddagogische und sportspezi-
fische Moglichkeiten, damit sie nicht vernachldssigt werden und ihr Interesse und ihre Teil-
nahme am Sportunterricht verlieren. Als letztes sollen Lernenden im Unterricht nicht bloss ge-
stellt werden. Der Sportunterricht birgt Gefahren- aber auch Chancenpotential. Die Scham des
,Nicht-Konnen* einer Sportart (z. B. Fussball) ist nirgends grosser als im Sportunterricht, wo-
bei die Lehrperson die Moglichkeit hat, den Unterricht zu modifizieren (z.B. anpassen von Re-

geln oder Gruppenbildung).

4.6 Kooperatives Lernen

Die Wichtigkeit von kooperativem Lernen gegeniiber individuellen Lernen fiir effektiven Un-
terricht wurde bereits in einer Vielzahl von Untersuchungen belegt (Johnson, Johnson, &
Stanne, 2000).

Vom kooperativen Lernen spricht man, wenn Lernende zusammenarbeiten, um gemeinsame
Lernziele zu verfolgen (Johnson & Johnson, 1999), ergénzend kann jeder sein eigenes Lernziel
erreichen (Deutsch, 1962). Lehrpersonen konnen auf eine Vielzahl von verschiedenen Varian-
ten des kooperativen Lernens zuriickgreifen, die Methodik reicht von konzipiert hin bis zu fle-
xibel. Letztlich ist das kooperative Lernen eine facheriibergreifende Performanz, welche zur
Organisation und zur Leitung von Unterrichtsituationen beitrdgt sowie ein unterrichtliches Mo-
dell, wo Lernende den Fokus auf das Lernen legen. (Dyson, Griffin, & Hastie, 2004). Johnson
und Johnson (1989) lieferten vier Ansétze fiir wirksames kooperatives Lernen: (a) conceptual,
(b) structural, (c¢) curricular, (d) complex instruction. Der Ansatz (a) basiert auf Erkenntnissen
der Erlernbarkeit von Strukturierung eines kooperativen Lernens. (b) ,,The structural approach
to cooperative learning is based on the creation, analysis, and systematic application of struc-

ture, or content-free ways of organization social interaction in the classroom” (Kagan, 1989, p.
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12). Der curriculare Ansatz besagt, dass das kooperative Lernen in den Kontext des entspre-
chenden Konnens der Lernenden gestellt werden muss. (d) Complex instruction verbessert die
sozialen und theoretischen Fahigkeiten, dies wird vor allem mittels Gruppenarbeit erreicht.

Das kooperative Lernen ermdglicht eine Verbindung zwischen fachspezifisch- und sozialem
Lernen. Eine besondere Wirksamkeit von kooperativen Lernen zeigt sich dann, wenn die ein-
zelnen Lernenden Verantwortung iibernehmen konnen, wenn die Lernenden angeleitet werden
und wenn die Arbeitsschritte inhaltlich strukturiert, gesteuert und ausgewertet werden
(Lipowsky, 2007). Das kooperative Lernen ergibt nicht nur positive Effekte auf den Output der
Lernenden, sondern weist auch eine Forderung der sozialen Kompetenzen (Teamféhigkeiten

und die positive Entwicklung des Selbsteinschitzungsvermdgen) auf (Dyson et al., 2004).

Im Sportunterrichts kommt das kooperative Lernen sehr oft zur Anwendung. Durch die spezi-
fische Struktur des Unterrichts, die Teamarbeit in Mannschaftsspielen, Partnerarbeiten in Part-
nerakrobatik oder dem ,,Helfen, Sichern und Beobachten‘ im Geréteturnen, kommen diese hiu-
fig und manchmal Strukturbedingt zur Anwendung (Béhr, Prohl, & Grdoben, 2008).

Im Sportunterricht verbessert das kooperative Lernen das Verantwortungsbewusstsein, indem
verschiedenen Rollen innerhalb einer Gruppe ausgeiibt werden. Es verbessert die Bewegungs-
fertigkeiten, die Kommunikationsfahigkeiten und das Arbeiten innerhalb einer Gruppe (Dyson,
2001, 2002).Weiter beschrieb Dyson et al. (2004), dass auch schwéchere Lernende innerhalb
einer Gruppe davon profitieren. In diversen Studien zur Wirksamkeit des kooperativen Lernens
in Bezug auf fachliche- und soziale Lernziele zeigte sich ein gleiches Muster (Béhr et al., 2008).
Eine Steigerung der motorischen Leistung zwischen den beiden Gruppen (kooperatives Lernen,
Lernen mit lehrerzentrierten Methoden) war nicht sofort zu sehen, jedoch wiesen Lernende der
Gruppe des kooperativen Lernens deutliche Vorteile in Bezug auf Transferierbarkeit, komple-

xerer Problemsituationen und die erlernten Féhigkeiten auf.
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S5 Darstellung der empirischen Untersuchung

5.1 Fragestellung und Hypothesen

In Anbetracht der dargelegten Problemlage der Forschungsliicke und des Forschungsdesidera-
tes zielt die vorliegende Studie darauf ab, die durch angehende und tdtige Sportlehrpersonen
eingeschitzte Bedeutsamkeit hinsichtlich der fachiibergreifenden Performanzen in Bezug auf
einen effektiven und guten Sportunterricht zu erfassen.

Diesbeziiglich wird die folgende konkrete Fragestellung bearbeitet:

Wie beurteilen angehende und tdtige Sportlehrpersonen die Bedeutsamkeit der fa-
cheriibergreifende Peformanzen hinsichtlich eines effektiven und guten Sportunter-

richts?

Konig und Lebens (2012) haben aufgezeigt, dass Experten im Vergleich zu Lehramtsstudieren-
den und Referendaren ein besseres Einschitzungsvermdgen hinsichtlich der facheriibergreifen-
den Performanz Klassenfiihrung aufweisen. Den Experten ist die Bedeutsamkeit der Klassen-
fiihrung fiir einen effektiven und guten Sportunterricht bewusst. Weiter ergibt die Untersuchung
zur Ausbildung von ,,College- und University* Sportlehrpersonen von Lavay et al. (2012), dass
die Ausbildung von Sportlehrpersonen eine gezieltere Schulung der facheriibergreifenden Per-
formanzen beinhalten soll.

Schlesinger, Studer, und Nagel (2016) berichteten, dass in den sportwissenschaftlichen Studi-
engéngen in der Schweiz vor allem sportspezifische Kompetenz und sportmotorisches Kénnen

vermittelt werden.

Die Sportpraxis spielt eine entscheidende Rolle in der Ausbildung von Sportlehrpersonen
(Nagel et al., 2012). Dabei erhilt die Praxis eine hohe Dignitét im Vergleich zur Theorie in der
Ausbildung von Sportlehrpersonen. Es verwundert nicht, dass die Studierenden teilweise erst
am Schluss des Studiums oder noch spiter die Relevanz der Theorie fiir ihren Unterricht ent-
decken (Friedrich & Hildenbrandt, 1997). Die angehenden Sportstudierenden sehen in ihrem
Habitus als sportlichen Akteur eher die Rolle des Vermittlers von Bewegung und Sport (Klinge,
2007). Somit laufen die angehenden Sportlehrpersonen in Gefahr, die Anforderungen des
(Sport)Lehrerberufes in Bezug auf professionelle und handlungsrelevante (fiacheriibergreifen-

den) Kompetenzen zu vernachléssigen (Oesterhelt, Groschner, Seidel, & Sygusch, 2012).
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Das Unterrichtsfach Sport wird im Gegensatz zu anderen Fachern nicht an Ort und Stelle, son-
dern unter Bewegung unterrichtet und der Lernzuwachs erfolgt ebenfalls hidufig via motorische
Komponente. Hierfiir miissen Sportlehrpersonen ein entsprechendes sportpraktisches Kénnen
besitzen, welches sie in ihrer Ausbildung aufbauen, wobei die die Ausbildungsinhalte hiufig
der Sportwissenschaft zugeordnet werden. In der Ausbildung von angehenden Sportlehrperso-
nen haben sportpraktische Inhalte einen hohen Stellenwert, was in den meisten Féllen eine po-
sitive Erwartungshaltung aus auslost. In diesem Zusammenhang werden die Erwartungen so
gedeutet, dass sich die Sportkarriere im Studium nahtlos ins Erwerbsleben fortsetzt. In Folge
dessen wird eine Auseinandersetzung mit der Theorie fiir eine spétere Berufstétigkeit eher ver-
nachldssigt. Weiter ist die Grundhaltung festzustellen, dass es im Schulsport primér um die
Vermittlung eines motorischen Inhaltes geht, nicht aber um einen erzieherischen Beitrag
(Blotzheim, Kamper, & Schneider, 2008).

In einer Studie zu den komparativen Analysen der Performanz von Experten und Novizen an-
hand der Steuerung von Ubergingen fanden Thiel et al. (2012), dass Experten die wichtigsten
Aspekte von Klassenmanagement wie die Steuerung von Ubergiingen friiher erkennen und ef-

fizienter 16sen als Novizen (Bromme, 1997).

Um die formulierten Fragestellungen wissenschaftlich zu tiberpriifen, wurde die nachfolgende

Hypothese aufgestellt:

Hy = Es zeigt sich kein Unterschied in der Einschitzung von féacheriibergreifenden Per-
formanzen zwischen tétigen und angehenden Sportlehrpersonen.
H, = Die titigen Sportlehrpersonen schétzen die facheriibergreifenden Performanzen als

bedeutsamer als angehenden Sportlehrpersonen ein.
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5.2 Methode

Fiir die vorliegende Arbeit werden im folgenden Kapitel die Methoden zur Priifung der Hypo-
thesen dargelegt. Einleitend werden die Untersuchungsgruppen (Kapitel 5.2.1) beschrieben,
dann das Untersuchungsdesign (Kapitel 5.2.2) und die Untersuchungsinstrumente (Kapitel
5.2.3) und zum Schluss wird das Auswertungsverfahren (Kapitel 5.2.4) sowie die Datenanalyse

(Kapitel 5.2.5) erldutert.

5.2.1 Untersuchungsgruppen. Die Untersuchungsgruppe bestand aus total N = /94 Proban-
den. Die Probanden wurden nach den unten beschriebenen Kriterien ausgewihlt.

Die Gruppe der angehenden Sportlehrpersonen (n = 104) bestand aus Studierenden, welche an
einer padagogischen Hochschule immatrikuliert waren, wobei deren Altersdurchschnitt bei
26.4 Jahren (SD = 3.3) lag. Die Probanden dieser Gruppe absolvierten das hohere Lehramt (im
Haupt- oder Nebenfach Sport) mit einer durchschnittlichen Studiendauer von 2.1 Jahren (SD =
0.9). Die Alterspanne lag zwischen 20 bis 41 Jahren, 44.2% aller Teilnehmer waren weiblich.
Die Gruppe der titigen Sportlehrpersonen (n = 90) wies ein durchschnittliches Alter von 43.2
Jahren (SD = 9.8) auf und die Alterspanne lag zwischen 26 bis 62 Jahre. 30% aller Probanden
dieser Gruppe waren weiblich und verfiigten {iber eine entsprechende Ausbildung, welche fiir
Unterricht auf Sekundarstufe II berechtigte. 53 Probanden der Gruppe der titigen Sportlehrper-
sonen unterrichteten an einer Berufsfachschule (58.9%), 28 an einem Gymnasium (31.1%) und
9 libten eine kombinierte Tétigkeit an einer Berufsfachschule und Gymnasium aus (10%). Die
tatigen Sportlehrpersonen verfiigten iiber eine durchschnittliche Unterrichtserfahrung von 15.7
Jahren (SD = 10.2), wobei die durchschnittliche unterrichtete Lektionenanzahl bei 14.4 Lekti-
onen pro Woche lag (SD = 6.5). (Lehr-)Diplome wiesen N = 88 titige Sportlehrpersonen auf
(97.8%), einen Masterabschluss inklusive Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen N = 25 (27.8%)
und N = 8 (8.9%) verfiigten iiber das Diplom 1. N =43 (47.8%) das Diplom 2, N = 14 (15.6%)
ein Fachhochschuldiplom. N = 56 der tdtigen Sportlehrpersonen (64.4%) unterrichteten noch

andere Facher nebenher und N = 34 (37.8%) waren Praktikumsbetreuer.

5.2.2 Untersuchungsdesign. Die Daten wurden mittels Fragebogen erhoben. Konkret wurden
fiir die zwei Gruppen (tdtige und angehende Sportlehrpersonen), welche als unabhingige Vari-
ablen (UV) gelten, zwei verschiedene Fragebogen mit unterschiedlichen latenten und manifes-
ten Variablen entwickelt. Die Befragten mussten mittels Selbsteinschdtzung die Wichtigkeit

von Performanzen im Sportunterricht in Anbetracht ihrer Tétigkeit und Ausbildung beurteilen.
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Dies in folgenden drei Bereichen: sportmotorische Performanzen, fachdidaktische Performan-
zen, fachertiibergreifende Performanzen. Der Fragebogen wurde durch mich in den entsprechen-
den Institutionen an die Probanden ausgehdndigt. Die abhingige Variable (AV) stellt die fa-

chertibergreifende Performanz dar.

5.2.3 Untersuchungsinstrumente. Zur Uberpriifung der eingeschitzten Bedeutsamkeit von f4-
cheriibergreifender Performanz wurde ein Fragebogen fiir angehende und tétige Sportlehrper-
sonen entworfen. Der Fragebogen wurde mittels Items (z. B. in der Ausbildung konnte ich mein
fachiibergreifendes Konnen, z. B. effektives Klassenmanagement umsetzten, gezielt weiterent-
wickeln) aufgebaut. Jedes Item musste mittels einer vierstufigen Likertskala® eingeschitzt wer-
den. Dabei wurden fiinf manifeste Variablen generiert und diese auf drei latente Variablen (fa-
cheriibergreifende-, fachdidaktische- und sportmotorische Performanzen) verteilt. Der Frage-
bogen fiir die angehenden Sportlehrpersonen war wie folgt aufgebaut: Im ersten Teil wurden
Fragen zur eigenen Person gestellt, im zweiten Teil zu ihrer Ausbildung und im dritten Teil
wurden verschiedenen Konnensbereiche abgefragt. Der Fragebogen fiir die titigen Sportlehr-
personen zeigte folgenden Aufbau: Im ersten Teil wurden Fragen zur eignen Person erfragt, im
zweiten Teil wurden Fragen zu den verschiedenen Konnensbereichen gestellt und im dritten
Teil wurde ermittelt, ob in der Ausbildung von Sportlehrpersonen die richtigen Inhalte vermit-
telt werden.

Die Untersuchungsdurchfiihrung wurde auf verschiedene Wege realisiert. Fiir die angehenden
Sportlehrpersonen wurde haufig direkt vor Ort in den jeweiligen Institutionen der Fragebogen
verteilt und ausgefiillt oder via Post beantwortet. Bei den téitigen Sportlehrpersonen wurde der
Fragebogen héufig via Fachschaftsverantwortliche an die Lehrpersonen ausgehédndigt, dies in

gedruckter oder elektronischer Form. Die Riicklaufquote war bei beiden Gruppen sehr hoch.

5.2.4 Auswertungsverfahren. Zur Uberpriifung der Qualitit der reflexiven Modelle wurde in
einem ersten Schritt das struktur-entdeckende Verfahren der explorativen Faktorenanalyse
(Hauptkomponentenanalyse; HKA) und in einem zweiten Schritt das struktur-iiberpriifende
Verfahren der konfirmatorischen Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Erschliessung der Giite
des dreifaktoriellen Modells wurde die HKA (Varimax-Rotatoin) realisiert. Die dreifaktorielle
Losung ist als zufriedenstellend bis sehr gut zu bezeichnen. (KMO = .96; Barlett = .000; .86 <

> Vierstufige Likertskale (0 = ,, trifft nicht zu*, 1 = ,, trifft eher nicht zu*, 2 =, trifft eher zu*, 3
L trifft zu®)
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A<.67; 0=.71). Aus der konfirmatorischen Faktoranalyse erster Ordnung geht ein ausreichen-
der Modell-Fit hervor (SRMR = .09; CFI = .94; RMSEA = .09; y°/df = 2.98). Folglich konnten
die Daten fiir die weitere Berechnung verwendet werden.

Die Bedeutsamkeit der Items aus den drei Bereichen wurde anhand des arithmetischen Mittels
(M) sowie der Standartabweichung (SD) aufgezeigt.

Zur Uberpriifung der differenten Beurteilung der Bedeutsamkeit des ficheriibergreifenden Per-
formanzbereich zwischen den beiden Untersuchungsgruppen (angehenden Sportlehrpersonen
N =104 und den tétigen Sportlehrpersonen N = 90) wurde ein zweiseitiger t-Test fiir unabhin-
gige Stichproben gerechnet. Zur praktischen Bedeutsamkeit des Resultats wurde mit dem Ef-

fektstiarkemass Cohens d° gearbeitet.

5.2.5 Datenanalyse. Die Datenanalyse erfolgte mit dem Statistikprogremm SPSS (IBM SPSS
Statistic 25, Armronk, USA). Fiir die Berechnung der Effektstirke wurde das Programm
G*Power verwendet (Faul, Erdfelder, Lang, & Buchner, 2007)

® Effektstirken von Cohen (1988): kleiner Effekt d = .20; mittlerer Effekt d = .50; starker Effekt
d= .80
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6 Resultate

In diesem Kapitel wird die Giite der Unterschiedspriifung der facheriibergreifenden Performan-
zen zwischen angehenden und tdtigen Sportlehrpersonen dargelegt. Dafiir werden deskriptive

Statistik und die Inferenzstatistik aufgefiihrt.

Die Ergebnisse zur Bedeutsamkeit der facheriibergreifenden Perfomanz innerhalb der beiden
Untersuchungsgruppen ergaben folgende Resultate:

Die Bedeutsamkeit der facheriibergreifenden Performanz der angehenden Sportlehrpersonen
liegt bei M = .62 (SD =.30; SE = .03).

Die Bedeutsamkeit der facheriibergreifenden Performanz der tdtigen Sportlehrpersonen liegt

bei M = 2.74 (SD = .29; SE = .03).

Aus dem #-Test zur Priifung der differenten Beurteilung der Bedeutsamkeit der facheriibergrei-
fenden Performanz wird ersichtlich, dass in der Beurteilung zur eingeschétzten Bedeutsamkeit
ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen der angehenden und tétigen Sportlehrper-

sonen besteht (#192) = 197, p = .000, 1 - g = 100, d = 7.18).
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7 Diskussion

In Anlehnung an die Resultate wird im folgenden Kapitel die forschungsleitende Fragestellung
sowie die Hypothese der vorliegenden Arbeit mittels theoretischen Hintergrund beantwortet
(Kapitel 7.1). Im Anschluss (Kapitel 7.2) wird die Arbeit kritisch beleuchtet, deren Schwichen
werden aufgezeigt und zuletzt ein Ausblick in die Zukunft gegeben (Kapitel 7.3).

7.1 Beantwortung der Fragestellung

Der Fokus in der vorliegenden Arbeit liegt auf der subjektiven Einschitzung von féchertiber-
greifenden Performanzen bei angehenden und tédtigen Sportlehrpersonen. Dabei spielen die pro-
fessionellen Handlungskompetenzen eine wichtige Rolle, welche eine Grundlage fiir gelingen-
den Unterricht darstellen (Baumgartner, 2018a). Im integrativen Kompetenzstrukturmodell von
Baumgartner (2018a) gelten die kompetenzbereichsbezogenen Performanzen als Item (z. B.
effektiver Umgang mit Storungen im Unterricht) fiir die Bewertung des Performanzfortschrit-
tes, wobei daran auch die beruflichen Anforderungssituation valide diagnostiziert werden kann.
Im Rahmen dieser Arbeit erfolgte eine Biindelung dieser kompetenzbereichsbezogenen Perfor-
manzen, wobei sie anschliessend in sportmotorische, fachdidaktische und facheriibergreifende
Performanzen unterteilt wurden. Eine wissenschaftliche Uberpriifung dieser gewihlten Struk-
tur der oben genannten drei Performanzbereiche hat es bisher noch nicht gegeben.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde untersucht, wie sich angehende und tétige Sportlehrpersonen
hinsichtlich der Bedeutsamkeit der facheriibergreifenden Performanzen fiir einen effektiven
und guten Sportunterricht einschiatzen. Baumgartner (2013b) generiert aus einer Quasi-Delphi-
Studie 46 professionelle Kompetenzprofile fiir den Berufsfachschulsport, dabei sind alle dem
facheriibergreifenden Bereich unterzuordnen. Dass der fiacheriibergreifende Performanzbereich
einen bedeutsamen positiven Effekt auf die Lernleistung von Schiiler aufweist ist in der empi-
rischen Forschungslandschaft zur Kompetenzmessung vielfach bewiesen worden
(Baumgartner, 2018b; Konig & Seifert, 2012; Lavay et al., 2012; Meier, 2015; Thiel et al.,
2012). Konig und Seifert (2012) weisen darauf hin, dass facheriibergreifende Performanzen fiir

alle Facher dhnlich sind (z. B. Klassenmanagement).
Fiir die Beantwortung der Fragestellung wurde mittels Fragebogen die Bedeutsamkeit der fa-

chertlibergreifenden Performanz von angehenden (n = 90) und tétigen Sportlehrpersonen (n =

104) erhoben. Zur Uberpriifung der Fragestellung wurde ein Fragebogen entwickelt, um die
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Bedeutsamkeit von facheriibergreifenden Performanzen zu eruieren. Die Gruppe der angehen-
den Sportlehrpersonen war an einer padagogischen Hochschule zur Erlangung des hoheren
Lehramtes (Stufe Sekll) immatrikuliert, wobei die Gruppe der titigen Sportlehrpersonen bereits
im Besitz einer Lehrbefdhigung auf entsprechender Stufe (Sek II) sein musste.

Die Kernkompetenz des Unterrichtsfachs Sport besteht unter anderem aus der Vermittlung von
motorischen Fertigkeiten (Schlesinger et al., 2016). Im Gegensatz zu anderen Schulfichern
(z.B. Deutsch) herrschen in der Ausbildung von Sportlehrpersonen grundlegende Unterschiede.
Zu nennen ist hier einerseits der unterschiedliche Unterrichtsraum, die grosse Heterogenitit von
den Schiilern und der Lernzuwachs, welcher auf Grund von motorischen Fihigkeiten geschieht
(Blotzheim et al., 2008). Im Studiengang der Sportwissenschaft erlernen die angehenden Sport-
lehrpersonen wihrend der Ausbildung sportmotorische Kompetenzen, welche dann eine posi-
tive Erwartungshaltung bei den Studierenden auslosen. Weiter schlagen dabei angehenden
Sportlehrpersonen den Bogen von der eigenen Sportkarriere (vor- und wiahrend dem Studium)
hiniiber in die spétere Berufstitigkeit (Blotzheim et al., 2008). Somit sehen sich die angehenden
Sportlehrpersonen primér als Vermittler von Bewegung und Sport (Klinge, 2007) und laufen
Gefahr, dass sie die realen Anforderungen des Sportlehrberufes (z. B. Umgang mit Stérungen)
vernachldssigen. Dass fiacheriibergreifende Kompetenzen wichtig in Bezug auf die Leistung der
Schiiler ist, wurde schon angesprochen. Es gibt jedoch Unterschiede in der Forschungsland-
schaft hinsichtlich der Performanz von Novizen und Experten. Dabei handeln Experten in spe-
zifischen und realen Unterrichtssituationen erfolgreicher als Novizen (Thiel et al., 2012). Wei-
ter schitzen Experten die Situationen besser und schneller ein, haben eine erfolgreichere Kom-
munikation und besitzen ein standardisiertes und effektiveres Handlungsmuster.

In der Lehrerbildung herrscht weiterhin eine Diskussion zur Diskrepanz zwischen Theorie und
Praxis. Angehende (Sport)Lehrpersonen sind der Meinung, dass praktische Handlungsanwei-
sungen wichtiger als theoretisches Wissen sind (Dubs, 2008; Reinhofer & Dorr, 2008). Siebert
(2005) weist auf das Theorie-Praxis-Problem in der Lehrerbildung hin, dabei sehen die ange-
henden Sportlehrpersonen die Bedeutsamkeit des Klassenmanagements ein, jedoch beméangeln
diese die mangelnde Unterstiitzung und dessen Training in realen Unterrichtssituationen. Wei-
ter zeigt (Baumgartner, 2017b) auf, dass angehende Sportlehrpersonen fiir ein effektives Feed-
back zwar geniligend Wissen aufweisen, dies aber noch keine Garantie fiir die erfolgreiche Um-

setzung im Unterricht ist.
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Die vorliegenden Resultate verdeutlichen, dass sich die angehenden Sportlehrpersonen im Ver-
gleich zu den tétigen Sportlehrpersonen hinsichtlich der eingeschitzten subjektiven Bedeut-
samkeit von facheriibergreifenden Performanzen signifikant unterschieden (p <.001). Die Ef-
fektstirke liegt bei d = 7.18, nach Cohen (1988) bedeutet dies somit ein starker Effekt in der
Unterscheidung. Die Gruppe der titigen Sportlehrpersonen schétzt die facheriibergreifenden
Kompetenzen als bedeutsamer als die angehenden Sportlehrpersonen ein. Der Wert des arith-
metischen Mittels fiir die facheriibergreifenden Performanzen (M = .62) der angehenden Sport-
lehrpersonen liegt im tiefen bis mittleren Wert (Wert < 1.5), wodurch sie als eher unbedeutsam
gewertet werden (,, trifft nicht zu “ bis ,, trifft eher nicht zu ). Der Wert des arithmetischen Mit-
tels (M = 2.74) fiir die facheriibergreifenden Performanzen der titigen Sportlehrpersonen ist
jedoch hoch bis sehr hoch (Wert > 1.5). Dadurch kénnen diese als bedeutsam gewertet werden
(,, trifft eher zu“ bis ,, trifft zu ). Somit kann die Hypothese H; (Die titigen Sportlehrpersonen
schitzen die facheriibergreifenden Performanzen als bedeutsamer als angehenden Sportlehr-

personen ein) angenommen werden.

7.2 Methodenkritik

Im Anschluss an die Untersuchungsergebnisse im vorherigen Abschnitt wird nun die Methodik
der vorliegenden Studie kritisch beleuchtet. Es soll aufgezeigt werden, worin die Schwéchen
dieser Arbeit liegen.

Beim Untersuchungsinstrument handelt es sich um einen selbstentwickelten Fragebogen, wel-
cher einem Testlauf unterzogen wurde. Im Rahmen einer Semesterarbeit das Faches Schul-
sportentwicklung an der Universitdt Fribourg (Studiengang Sportwissenschaft, Option Unter-
richt) wurde der Fragebogen getestet. Das schlussendliche Untersuchungsinstrument der vor-
liegenden Arbeit wurde teilweise auch durch die Probanden kritisiert. Dabei waren insbeson-
dere die verwendeten Begrifflichkeiten fiir die Probanden unverstdndlich. Bei den angehenden
Sportlehrpersonen fiihrte auch die inhaltliche Ndhe der verwendeten Begriffe und Items teil-
weise zu Verwirrung. Die titigen Sportlehrpersonen bekundeten zum Teil Verstindnisprob-
leme fiir die Begriffe Kompetenz mit Performanz, sowie fiir das Wort fdcheriibergreifend im
Vergleich mit fachiibergreifend, wobei es einige auch als klasseniibergreifend bezeichneten.
Allgemein wird der Kompetenzbegriff in der Lehrerbildung hiufig und breit verwendet
(Klieme & Hartig, 2007), was auch in der vorliegenden Studie der Fall ist. Auch die Begriffe

Kompetenzen — Handlungskompetenzen — Performanzen fiihrten bei einigen Probanden zu Ver-
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standnisproblemen und Unklarheit. Obwohl diesbeziiglich Hilfestellung und Riicksprachen be-
zliglich der Begriffserlauterung meinerseits erfolgten, konnten Unklarheiten nicht immer ganz
aus dem Weg gerdumt werden.

Eine Mindestanforderung beziiglich Jahren der Berufstétigkeit wurde in der Gruppe nicht ver-
langt, sodass unter den tétigen Sportlehrpersonen auch Probanden mit wenig Berufserfahrung
(ein bis fiinf Jahre) zu finden waren. Somit stellt sich die Frage, ob diese tatigen Sportlehrper-
sonen iiberhaupt schon iiber genug Ubung in realen Unterrichtsituation verfiigten. Idealerweise
hétten alle Probanden der Gruppe der titigen Sportlehrpersonen {iber 10 Jahre an Berufserfah-
rung und somit den Expertenstatus’.

Weiter ist die eher tiefe Probandenzahl (n=194) dieser Untersuchung zu erwihnen, wobei ver-
gleichsweise in der Studie von Schlesinger et al. (2016) die Probandenzahl N = 1054 betrug,

wo Daten via Onlinefragebogen erhoben wurden.

7.3 Ausblick
Nach Baumgartner (2018a); Meier (2015) sollen die zukiinftigen (Sport)Lehrpersonen authen-

tisch auf ihre spitere Berufstitigkeit vorbeireitet werden. Jedoch zeigen diverse Studie ein an-
deres Bild auf (Blotzheim et al., 2008; Lavay et al., 2012). Auch die vorliegende Untersuchung
zeigt auf, dass Klassenmanagement, Umgang mit Stérungen oder Feedback, also facheriiber-
greifenden Performanzen, bedeutsam fiir einen effektiven und guten Unterricht sind. Diskon-
kordant zu diesen Ergebnissen werden in der Schweiz zur Ausbildung von Sportlehrpersonen
vor allem zu Beginn der Ausbildung hauptsdchlich sportmotorische Kompetenzen vermittelt
(Nagel et al., 2012). Dadurch geraten die facheriibergreifenden Performanzen in der Ausbil-
dung von Sportlehrpersonen zu stark in den Hintergrund. Die Kontroverse beziiglich Wichtig-
keit der verschiedener Kompetenzen legt sich in einer Uneinigkeit beziiglich der Ausbildung
von Sportlehrpersonen nieder und wird durch Terhart (2003) gezeigt. Es bleibt weiterhin nicht
ganz klar, auf die Vermittlung welcher Kompetenzen in Anbetracht der kommenden Berufsta-

tigkeit in der Ausbildung intensiver eingegangen werden soll.

Die Diagnostik von professionellen Kompetenzen ist das Herzstiick der Lehrerausbildung
Blomeke, Gustafsson, et al. (2015) und da diese letzten Endes nur auf performativer Ebene

geschehen kann (Shavelson, 2013) sollen weitere Messungen am Konnen stattfinden.

” Der Aufwand zur Suche nach Experten hiitte den Rahmen dieser Arbeit gesprengt.
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Nicht nur Meier (2015) verlangte, dass es mehr Studien zur Kompetenzdiagnostik in den fa-
chertibergreifenden Performanzbereichen geben soll. Lavay et al. (2012) fordern vermehrt die
Vermittlung von facheriibergreifende Perfomanzen in der Ausbildung von Sportlehrpersonen.
Dabei soll Wissen vermittelt und Moglichkeiten zur Anwendung geschaffen werden, wo Er-
fahrungen mit den Techniken des Klassenmanagements wiahrend der Ausbildung gemacht wer-
den kdnnen. Wie auch durch die vorliegende Studie unterstrichen, sollen die Forderungen nach
grosserer Bedeutsamkeit der ficheriibergreifenden Performanzen in der Ausbildung von ange-
henden Sportlehrpersonen gestellt werden. In Anlehnung dessen wére es wiinschenswert, wenn
der facheriibergreifende Performanzbereich in der Ausbildung von (Sport)Lehrpersonen einen
grosseren Stellenwert erhalten wiirde, wo nicht bloss Wissen vermittelt werden soll, sondern
wo Studierenden Raum geboten wird, die Reflexion {iber erfolgreichen Unterricht zu realisie-

ren.

Interessant wire sicherlich auch mittels objektiver Interventionsstudie die fiacheriibergreifen-
den Performanzen anhand von Schiilerleistungen zu messen. Der fécheriibergreifende Perfor-
manzbereich stellt ein grosses und in der Forschungsliteratur nicht ganz einheitliches Konstrukt
dar. Eine einheitliche Definition und Abgrenzung zur Vergleichbarkeit von verschiedenen Re-
sultaten wére wichtig.

Wiinschenswert wire auch die Erstellung eines Vergleichs zwischen den verschiedenen Perfor-
manzbereichen (sportmotorisch, fachdidaktisch und dem facheriibergreifenden) in Bezug auf
deren Bedeutsamkeit anhand einer subjektiven Einschédtzung. Wie in der vorliegenden Arbeit
angesprochen ist die Modellierung in Anlehnung an das integrative Kompetenzverstindnis
nach Baumgartner (2018a) gemacht worden und dessen bedarf es weiterer Priifung.

Zuletzt ist auch zu erwdhnen, dass die vorliegende Studie die Bedeutsamkeit der facheriiber-
greifenden Performanzem spezifisch im Fach Sport untersuchte. Auch in anderen Fichern be-
sitzt die facheriibergreifenden Kompetenzen ihre Bedeutsamkeit Konig und Seifert (2012).
Vergleichende Untersuchungen zwischen verschiedenen Fachern wéren ebenfalls von grossem

Interesse.
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8 Schlussfolgerung

Die Effektivitdt der Sportlehrpersonen kann schlussendlich nur am Performanzfortschritt ge-
messen werden. Um dies zu erreichen bendtigen (angehende) Sportlehrpersonen fiir guten und
effektiven Unterricht verschiedene kompetenzbereichsbezogene Performanzen (Baumgartner,
2017b). Insbesondere der facheriibergreifenden Performanzbereich scheint fiir den Perfor-
manzfortschritt von Bedeutung zu sein, was aus diversen Studien hervorgeht (Baumgartner,
2018b; Konig & Seifert, 2012; Lavay et al., 2012; Meier, 2015; Thiel et al., 2012). Auch in der
Ausbildung von Sportlehrpersonen sollen vermehrt facheriibergreifende Performanzen vermit-

telt werden (Lavay et al., 2012).

Die vorliegende Arbeit untersuchte, wie sich angehende und tétige Sportlehrpersonen hinsicht-
lich der Bedeutsamkeit der fécheriibergreifenden Performanzen fiir einen effektiven und guten
Sportunterricht einschétzen. Mittels Fragebogen wurden N = 194 angehende und tétige Sport-
lehrpersonen beziiglich der subjektiven Einschédtzung der Bedeutsamkeit von facheriibergrei-
fenden Performanzen befragt. Die Ergebnisse zeigen auf, dass sich die beiden Untersuchungs-
gruppen stark unterscheiden. Fiir die tatigen Sportlehrpersonen haben féacheriibergreifenden
Performanzen eine wesentlich grossere Bedeutung als fiir angehenden Sportlehrpersonen.

Dies birgt die Gefahr, dass angehenden Sportlehrpersonen die realen Anforderungen des
(Sport)Lehrerberufes vernachlissigen (Klinge, 2007; Oesterhelt et al., 2012). Die bildungsthe-
oretische Forschungslandschaft bestitigt, dass erfahrene und erfolgreiche (Sport)Lehrpersonen
besser und effektiver im Umgang mit ficheriibergreifenden Situationen des Unterrichts handeln
(McCormack, 1997; Sutherland & Morgan, 2003; Thiel et al., 2012). Daher ist es wichtig, dass
angehenden Sportlehrpersonen authentisch auf den Beruf vorbereitet werden (Baumgartner,
2018a) und es weitere Studien zum Thema der facheriibergreifenden Performanzen sowie dem

integrativen Kompetenzverstdndnis von Baumgartner (2018a) benétig.
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Anhang

Fragebogen fur angehende Sport-
lehrpersonen

Eine Studie als Beitrag zur Verbesserung der Qualitdt der Ausbildung von

Sportlehrpersonen

49



CODE:

50



Liebe angehende Sportlehrerin, lieber angehender Sportlehrer

Dieser Fragebogen ist im Rahmen einer Untersuchung entwickelt worden, welche auf die Ver-
besserung der Qualitdt der Ausbildung von Sportlehrpersonen abzielt. Mit der ehrlichen Beant-

wortung des Fragebogens leisten Sie einen Beitrag zur Verbesserung der Ausbildungsqualitit.

Die Beantwortung des Fragebogens benétigt ca. 20 Minuten. In einem ersten Teil werden einige
Fragen zu Threr Person gestellt. In einem zweiten Teil folgen Fragen zu Threr Ausbildung. Im
abschliessenden dritten Teil werden Sie zu verschiedenen Konnensbereiche einer Sportlehrper-

son befragt.

Bitte lesen Sie die Fragen sorgfiltig durch und antworten Sie so spontan wie moglich. Beant-
worten Sie bitte alle Fragen in der vorgegebenen Reihenfolge. Ihre ehrliche Meinung ist die

richtige Antwort. Die Fragebogen werden vertraulich behandelt.

Ich bin auf Thre Mitarbeit angewiesen und schitze diese sehr.

Mit bestem Gruss und grossem Dank

Dimitri Vogel
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Fragen zur Person

Geschlecht:
maéannlich weiblich
od m]
Alter:

Welches ist Thre Muttersprache?

Deutsch Franzosisch Italienisch andere
a a a 0

Wenn ,,andere: Welche?

Wie viele Lektionen haben Sie in den letzten drei Jahren (pro Jahr) durchschnittlich

das Fach Sport an Schulen unterrichtet?
0 0-20 Lektionen 21-40 Lektionen mehr als 40 Lektionen
a 0 0 a

Wie viele Stunden haben Sie in den letzten drei Jahren (pro Jahr) durchschnittlich

Trainings, Ubungen etc. in Vereinen/Organisationen/Lagern/J+S etc. geleitet?
0 Stunden 0-50 Stunden 51-100 Stunden mehr als 100 Stunden
a a a a

An welcher Institution absolvieren Sie IThre Ausbildung zur Sportlehrperson?

PH FHNW PH Bern PH Luzern Universitét Fri- ETH andere
bourg
a a a a a a

Wenn ,,andere: Welche?

In welchem Studienjahr der Ausbildung zur Sportlehrperson befinden Sie sich?
1 2 >3
a a a

Welche Art von Lehrdiplom erwerben Sie?

Sek II Berufsfachschule und Gymna- Sek II Berufsfachschule Sek II Gymnasium
sium
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Fragen zur Ausbildung

In diesem zweiten Teil werden Thnen Fragen gestellt, ob Sie in der Ausbildung zur Sportlehr-

person diejenigen Inhalte / Themen bearbeiten konnten, die Sie als Sportlehrperson fiir einen

gelingenden, effektiven und guten Sportunterricht bendtigen.

trifft trifft eher trifft "
i trifft zu
In der Ausbildung zur Sportlehrperson... nicht zu nicht zu cher zu
...wurden diejenigen Konzeptionen und Modelle vermittelt, die
eine Sportlehrperson fiir einen gelingenden Sportunterricht 0 0 m] m]
benotigt.
...wurden Inhalte theoretisch aufgegriffen und analysiert, in
welcher Qualitdt das Wissen in der eigenen Unterrichtspraxis um- 0 0 m] m]
gesetzt werden konnte.
...soll theoretisches Wissen ausgebildet werden. O O O O
...wurden bedeutsame Inhalte aufgegriffen, welche eine Sportle-
hrperson fiir einen effektiven Sportunterricht braucht. 0 0 0 0
...wurde der Bezug zwischen Theorie und dem eigenen unterrich-
tlichen Handeln als Sportlehrperson nicht gezielt hergestellt. 0 0 D D
...soll anforderungsbezogenes Konnen ausgebildet werden. a a a a
...wurden Theorien losgeldst vom eigenen Handeln im Sportunter-
richt vermittelt. 0 0 0 0
...wurde professionelles Wissen vermittelt und Moglichkeiten ge-
schaffen, dass ich das Wissen im eigenen Sportunterricht gut um- m] m] 0 0
setzen konnte.
...konnte ich thematische Inhalte erwerben, welche ich als Sportle-
a a a a

hrperson nutzen kann.
...konnte ich professionelles Wissen erwerben, aber die Umset-
zung des Wissens in der eigenen Unterrichtspraxis wurde nicht m] 0 0 0

ermdglicht.
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...konnte ich professionelles Wissen erwerben und die Umsetzung

des erworbenen Wissens in der eigenen Unterrichtspraxis gezielt 0 m] m] m]
tiben.
...wurden diejenigen Themen behandeln, die ein guter Sportunter-
. a a a a
richt ausmachen.
...lernte ich Konzepte und Modelle theoretisch kennen, jedoch
wurde nicht darauf geachtet, dass die Konzepte und Modelle im 0 0 m] m]
eigenen Unterrichten umgesetzt wurden.
...wurde insbesondere Wissen, jedoch nicht berufliches Kénnen
ausgebildet. 0 0 0 =
...wurde Wissen und berufliches Koénnen vermittelt. 0 0 0 0
...wurden Themen aufgegriffen, die ich als Sportlehrperson nicht
brauchen kann. 0 0 0 0
...konnte ich theoretisches Wissen aufbauen und es wurde beur-
teilt, inwiefern ich das Wissen in der eigenen Praxis umsetzen O O O O
konnte.
trifft trifft eher trifft -
i trifft zu
In der Ausbildung zur Sportlehrperson... nicht zu nicht zu cher zu
...konnte ich theoretisches Wissen aufbauen, aber es wurde nicht
analysiert, inwiefern ich das Wissen in der eigenen Praxis anwen- 0 0 0 0
den konnte.
...wurden Inhalte thematisiert, die ich als Sportlehrperson kaum
. a a a a
bendtige.
...wurden Inhalte theoretisch aufgegriffen, jedoch wurde nicht
tiberpriift, in welcher Qualitdt das Wissen in der eigenen Unter- 0 0 0 0
richtspraxis umgesetzt wurde.
...wurden Themenbereiche aufgegriffen, die ich als Sportlehrper-
son zur Bearbeitung von schwierigen Anforderungssituationen O O 0 0
bendtige.
...wurden Konzeptionen und Modelle theoretisch vermittelt und
gezielt Beziige zum eigenen Sportunterricht hergestellt. 0 0 0 0
...wurde professionelles Wissen vermittelt, aber nicht geschaut,
dass ich das Wissen im eigenen Sportunterricht gut umsetzen 0 0 m] m]

konnte.
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...wurde Theorie und die eigene Unterrichtspraxis gezielt verk-

niipft.

...habe ich diejenigen Inhalte erworben, die ich fiir einen ef-

fektiven Sportunterricht benétige.

Dritter Teil: Fragen zu den Konnensbereiche einer Sportlehrper-

son

In diesem Teil werden Thnen Fragen gestellt, welche Konnensbereiche einer Sportlehrperson in

der Ausbildung zur Sportlehrperson vermittelt werden bzw. wurden.

In der Ausbildung zur Sportlehrperson kann bzw. konnte trifft LalitCC trifft trifft zu

ich... nicht zu nicht zu eher zu

...sportmotorisches Konnen (z. B. Elemente im Gerdteturnen,

Disziplinen in der Leichtathletik) erwerben. D D D D

...die erworbenen fachdidaktischen Konzeptionen (z. B. Mehrpers-
pektivischer Sportunterricht, Sportartenmodell etc.) gezielt in mei-
nem Sportunterricht (z. B. Schulpraktikum, Ubungen etc.) umset-

zen.

...sportmotorisches Konnen erwerben, damit ich im Sportunter-

richt Bewegungselemente vorzeigen kann.

...konnte ich mein fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektives
Klassenmanagement umsetzen, Konflikte 16sen) gezielt weiterent- 0 0 0 0

wickeln.

...Wissen iiber fachdidaktische Konzeptionen erwerben, welches
ich im eigenen unterrichtlichen Handeln als Sportlehrperson O O O O

umsetzen konnte.

...Sportarten erwerben, damit ich im Sportunterricht beziiglich der
Vermittlung von sportmotorischem Konnen der Lernenden Bewe- 0 O O O

gungen demonstrieren kann.

...fachdidaktisches Konnen erwerben, indem ich die fachdidak-
tischen Konzeptionen und die eigene Praxis gezielt verkniipfen 0 0 0 0

konnte.

...ausgepragtes sportmotorisches Konnen erarbeiten. m] m] m] m]
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In der Ausbildung zur Sportlehrperson kann bzw. konnte
ich...

trifft

nicht zu

trifft eher

nicht zu

trifft

eher zu

trifft zu

...fachdidaktisches Konnen (z. B. eine Sportart vermitteln) weite-
rentwickeln, indem ich mein fachdidaktisches Wissen in der eige-

nen Unterrichtspraxis umsetzen konnte.

...facheriibergreifendes Konnen verbessern, indem ich das eigene
Unterrichthandeln anhand von fachiibergreifenden Theorien (z. B.

effektives Feedback geben) reflektieren konnte.

...mich in der Realisierung von Sportarten verbessern.

...fachiibergreifendes Wissen (z. B. wirksamer Gruppenunterricht,
Lernziele tiberpriifen kénnen) erwerben, das ich im eigenen Unter-

richten gezielt verbessern konnte.

...mich in meinem sportmotorischen Kénnen verbessern, damit ich
im Sportunterricht wichtige Kriterien einer Bewegungsabfolge

présentieren kann.

...gezielt fachdidaktisches Konnen (z. B. eine Sportart effektiv ver-
mitteln) erwerben, indem darauf geachtet wurde, dass ich die fach-
didaktischen Konzeptionen in der eigenen Unterrichtspraxis richtig

anwenden konnte.

...fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektive Organisationsfor-
men wihrend des Unterrichts) erwerben, indem die ich die
fachiibergreifenden Theorien mit dem eigenen Unterrichten gezielt

verbinden konnte.

...bedeutsame motorische Elemente erwerben, damit ich im Unter-

richt auch die korrekte Bewegungsform demonstrieren kann.

...durch die Verkniipfung von fachiibergreifenden Theorien (z. B.
wirksamer Umgang mit Stérungen) und dem eigenen Unterrichten

fachiibergreifendes Konnen aufbauen.

... die Theorie und die eigenen Unterrichtspraxis beziiglich bedeut-
samer fachdidaktischer Konzeptionen (z. B. Mehrperspektivischer

Sportunterricht, Sportartenmodell etc.) verkniipfen.

...mein fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektives Klassenmana-

gement realisieren, effektives Feedback geben konnen) verbessern.
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In diesem Teil werden Thnen Fragen gestellt, wie bedeutsam sie die verschiedenen Koénnensbe-

reiche von Sportlehrpersonen beurteilen.

trifft trifft eher trifft .
Wie bedeutsam beurteilen Sie die Konnensbereiche? . . trifft zu
nicht zu nicht zu eher zu

Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist das sportmotorische
Koénnen (z. B. Salto) einer Sportlehrperson bedeutsam. 0 D D D
Fachiibergreifendes Konnen (z. B. lernwirksames Feedback geben)
ist ein zentraler Faktor zur Realisierung eines effektiven Sportun- 0 0 0 0
terrichts.
Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist das fachdidaktische
Konnen (z. B. Reflexion {iber die Sinnperspektive Leistung) einer 0 0 O O
Sportlehrperson zentral.
Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist es wichtig, dass die
Sportlehrperson iiber fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektives
Klassenmanagement realisieren, effektives Feedback geben 0 D D D
konnen) verfiigt.
Um guten Sportunterricht realisieren zu konnen, muss eine Sportle-

. .. a a a a
hrperson Bewegungselemente vorzeigen kdnnen.
Fiir guten Sportunterricht ist es bedeutsam, dass eine Sportlehrper-
son iiber fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektive Organisa- 0 m] m] m]
tionsformen wéhrend des Unterrichts) verfiigt.
Das fachdidaktische Konnen (z. B. eine Sportart vermitteln) von
Sportlehrpersonen macht einen effektiven Sportunterricht aus. 0 0 D D
Um einen guten Sportunterricht zu realisieren, sollte eine Sportle-

a a a a

hrperson Bewegungselemente vorzeigen kdnnen.
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Wie bedeutsam beurteilen Sie die Konnensbereiche?

trifft

nicht zu

trifft eher

nicht zu

trifft

eher zu

trifft zu

Um schwierige Anforderungssituationen im Sportunterricht bear-

beiten zu konnen, bedarf es an fachdidaktischen Konnens.

o

o

o

Fiir einen wirksamen Sportunterricht benétigt eine Sportlehrperson

tiber ein ausgeprigtes sportmotorisches Konnen.

Ein guter Sportunterricht hdngt davon ab, ob eine Sportlehrperson
das Fach Bewegung und Sport unter Beriicksichtigung der fachdi-

daktischen Konzepte unterrichten kann.

Eine Sportlehrperson sollte iiber ein hohes sportmotorisches
Konnen verfiigen, damit sie wirksamen Sportunterricht gestalten

kann.

Das fachdidaktische Konnen (z. B. eine Sportart vermitteln) macht

effektiven Sportunterricht aus.

Um hohe Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu ermogli-
chen, ist das fachiibergreifende K6nnen einer Sportlehrperson (z.
B. effektives Klassenmanagement umsetzen, Konflikte 16sen) rele-

vant.

Fiir einen lernwirksamen Unterricht muss eine Sportlehrperson die
verlangten motorischen Elemente im Unterricht auch in korrekter

Form demonstrieren konnen.

Fir einen effektiven Sportunterricht ist das fachiibergreifende
Konnen einer Sportlehrperson (z. B. wirksamer Gruppenunterricht,

Lernziele iiberpriifen konnen) zentral.

Ein effektiver Sportunterricht bedarf, dass die Sportlehrperson in
Anlehnung an fachdidaktische Konzeptionen Aufgaben stellen

kann.

Um den Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiiler zu ermogli-
chen, spielt fachiibergreifendes Konnen (z. B. wirksamer Umgang

mit Storungen) der Sportlehrperson eine wichtige Rolle.

Das sportmotorische Kénnen einer Sportlehrperson ist fiir einen

lernwirksamen Sportunterricht bedeutsam.

Ein effektiver Sportunterricht bedarf, dass die Sportlehrperson das

Fach Bewegung und Sport unter Beriicksichtigung verschiedener
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trifft trifft eher trifft .
Wie bedeutsam beurteilen Sie die Kénnensbereiche? . . trifft zu
nicht zu nicht zu eher zu

fachdidaktischer Konzeptionen (z. B. Mehrperspektivischer Spor-
tunterricht, Sportartenmodell etc.) vermitteln kann.
Sportlehrpersonen bendtigen fiir einen guten und wirksamen Spor-
tunterricht fachiibergreifendes Konnen. D D D D
Um einen guten Sportunterricht realisieren zu kdnnen, ist das fach-

a a a a

didaktische Kénnen einer Sportlehrperson zentral.

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben, um

die Fragen zu beantworten!

59



Fragebogen fur tatige Sportlehrper-
sonen

Eine Studie als Beitrag zur Verbesserung der Qualitdt der Ausbildung von

Sportlehrpersonen
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CODE:
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Liebe Sportlehrerin, lieber Sportlehrer

Dieser Fragebogen ist im Rahmen einer Untersuchung entwickelt worden, welche auf die Ver-
besserung der Qualitdt der Ausbildung von Sportlehrpersonen abzielt. Mit der ehrlichen Beant-

wortung des Fragebogens leisten Sie einen Beitrag zur Verbesserung der Ausbildungsqualitit.

Die Beantwortung des Fragebogens benétigt ca. 15 Minuten. In einem ersten Teil werden einige
Fragen zu Ihrer Person gestellt. In einem zweiten Teil folgen Fragen zu verschiedenen Kon-
nensbereiche einer Sportlehrperson. Im abschliessenden dritten Teil wird erfragt, ob in der Aus-

bildung von Sportlehrpersonen Threr Meinung nach die richtigen Inhalte vermittelt werden.

Bitte lesen Sie die Fragen sorgfiltig durch und antworten Sie so spontan wie moglich. Beant-
worten Sie bitte alle Fragen in der vorgegebenen Reihenfolge. Ihre ehrliche Meinung ist die

richtige Antwort. Die Fragebogen werden vertraulich behandelt.

Ich bin auf Thre Mitarbeit angewiesen und schitze diese sehr.

Mit bestem Gruss und grossem Dank

Dimitri Vogel
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Fragen zur Person

Geschlecht:
maéannlich weiblich
a a
Alter:

Welches ist Thre Muttersprache?

Deutsch Franzosisch Italienisch andere
a a a 0

Wenn ,,andere: Welche?

Seit wie vielen Jahren erteilen Sie als Sportlehrperson Sportunterricht an der Sekun-
darstufe I1?
Seit Jahren

Wie viele Lektionen Sportunterricht erteilen Sie zurzeit an der Sekundarstufe I1?

Wo unterrichten Sie?
Berufsfachschule und Gym- Gymnasium Berufsfachschule andere
nasium

a a a a

Besitzen Sie ein Diplom als Sportlehrperson der Sekundarstufe 11?
Ja Nein
a a

Wenn Ja: Welche Art von Sportlehrdiplom besitzen Sie?
Master und Lehrbefugnis

fiir Sek. 11 )

Sportlehrdiplom 1: m)

Sportlehrdiplom 2: m)

Diplom FH (Magglingen): m)

a

anderes: Wenn anderes: Welches?

Falls Sie ein Sportlehrdiplom besitzen: Wann haben Sie das Sportlehrdiplom erwor-
ben?
Im Jahr

Unterrichten Sie andere Unterrichtsfacher?
Ja Nein
a a

Sind Sie Praktikumsbetreuer?
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Ja

Nein
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Fragen zur Bedeutsamkeit der Konnensbereiche einer Sportlehr-

person

In diesem Teil werden Thnen Fragen gestellt, wie bedeutsam sie die verschiedenen Koénnensbe-

reiche von Sportlehrpersonen beurteilen.

trifft trifft eher trifft .
Wie bedeutsam beurteilen Sie die Konnensbereiche? . . trifft zu
nicht zu nicht zu eher zu

Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist das sportmotorische
Koénnen (z. B. Salto) einer Sportlehrperson bedeutsam. 0 D D D
Fachiibergreifendes Konnen (z. B. lernwirksames Feedback geben)
ist ein zentraler Faktor zur Realisierung eines effektiven Sportun- O O O O
terrichts.
Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist das fachdidaktische
Konnen (z. B. Reflexion {iber die Sinnperspektive Leistung) einer 0 0 O O
Sportlehrperson zentral.
Fiir einen lernwirksamen Sportunterricht ist es wichtig, dass die
Sportlehrperson iiber fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektives
Klassenmanagement realisieren, effektives Feedback geben 0 D D D
konnen) verfiigt.
Um guten Sportunterricht realisieren zu kénnen, muss eine Sportle-

. .. a a a a
hrperson Bewegungselemente vorzeigen kdnnen.
Fiir guten Sportunterricht ist es bedeutsam, dass eine Sportlehrper-
son iiber fachiibergreifendes Konnen (z. B. effektive Organisa- 0 m] m] m]
tionsformen wéhrend des Unterrichts) verfiigt.
Das fachdidaktische Konnen (z. B. eine Sportart vermitteln) von
Sportlehrpersonen macht einen effektiven Sportunterricht aus. 0 0 D D
Um einen guten Sportunterricht zu realisieren, sollte eine Sportle-

. .. a a a a
hrperson Bewegungselemente vorzeigen kdnnen.
Um schwierige Anforderungssituationen im Sportunterricht bear-
beiten zu konnen, bedarf es an fachdidaktischen K&nnens. 0 0 0 0
Fiir einen wirksamen Sportunterricht benétigt eine Sportlehrperson

a a a a

tiber ein ausgeprigtes sportmotorisches Konnen.
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Wie bedeutsam beurteilen Sie die Konnensbereiche?

trifft

nicht zu

trifft eher

nicht zu

trifft

eher zu

trifft zu

Ein guter Sportunterricht hdngt davon ab, ob eine Sportlehrperson
das Fach Bewegung und Sport unter Beriicksichtigung der fachdi-

daktischen Konzepte unterrichten kann.

Eine Sportlehrperson sollte iiber ein hohes sportmotorisches
Koénnen verfiigen, damit sie wirksamen Sportunterricht gestalten

kann.

Das fachdidaktische Konnen (z. B. eine Sportart vermitteln) macht

effektiven Sportunterricht aus.

Um hohe Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu ermogli-
chen, ist das fachiibergreifende Konnen einer Sportlehrperson (z.
B. effektives Klassenmanagement umsetzen, Konflikte 16sen) rele-

vant.

Fiir einen lernwirksamen Unterricht muss eine Sportlehrperson die
verlangten motorischen Elemente im Unterricht auch in korrekter

Form demonstrieren konnen.

Fir einen effektiven Sportunterricht ist das fachiibergreifende
Konnen einer Sportlehrperson (z. B. wirksamer Gruppenunterricht,

Lernziele iiberpriifen konnen) zentral.

Ein effektiver Sportunterricht bedarf, dass die Sportlehrperson in
Anlehnung an fachdidaktische Konzeptionen Aufgaben stellen

kann.

Um den Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiiler zu ermogli-
chen, spielt fachiibergreifendes Konnen (z. B. wirksamer Umgang

mit Storungen) der Sportlehrperson eine wichtige Rolle.

Das sportmotorische Kénnen einer Sportlehrperson ist fiir einen

lernwirksamen Sportunterricht bedeutsam.

Ein effektiver Sportunterricht bedarf, dass die Sportlehrperson das
Fach Bewegung und Sport unter Beriicksichtigung verschiedener
fachdidaktischer Konzeptionen (z. B. Mehrperspektivischer Spor-

tunterricht, Sportartenmodell etc.) vermitteln kann.

Sportlehrpersonen bendtigen fiir einen guten und wirksamen Spor-

tunterricht fachiibergreifendes Konnen.
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trifft trifft eher trifft .
Wie bedeutsam beurteilen Sie die Kénnensbereiche? . . trifft zu
nicht zu nicht zu eher zu
Um einen guten Sportunterricht realisieren zu kdnnen, ist das fach-
a a a a

didaktische Kénnen einer Sportlehrperson zentral.

Fragen zur Qualitit der Ausbildung von Sportlehrpersonen

In diesem abschliessenden dritten Teil werden Thnen Fragen gestellt, ob die Studierenden in

ihrer Ausbildung diejenigen Inhalte / Themen bearbeiten kdnnen, die als Sportlehrperson fiir

einen gelingenden, effektiven und guten Sportunterricht benotigt werden. Bitte beantworten

Sie die Fragen aus Ihrer personlichen Perspektive (Einschiitzungen).

trifft trifft eher trifft -
i trifft zu
In der Ausbildung zur Sportlehrperson... nicht zu nicht zu cher zu
...werden diejenigen Konzeptionen und Modelle vermittelt, die
eine Sportlehrperson fiir einen gelingenden Sportunterricht 0 0 0 0
benotigt.
...soll theoretisches Wissen ausgebildet werden. O O O O
...werden bedeutsame Inhalte aufgegriffen, welche eine Sportle-
hrperson fiir einen effektiven Sportunterricht braucht. 0 0 0 0
...soll anforderungsbezogenes Konnen ausgebildet werden. a a a a
...werden thematische Inhalte erworben, welche Sportlehrperso-
N a a a a
nen nutzen konnen.
...werden diejenigen Themen behandeln, die ein guter Sportunter-
richt ausmacht. 0 0 0 0
...werden Themen aufgegriffen, die Sportlehrpersonen nicht brau-
N a a a a
chen konnen.
trifft trifft eher trifft -
i trifft zu
In der Ausbildung zur Sportlehrperson... nicht zu nicht zu cher zu
...werden Inhalte thematisiert, die Sportlehrpersonen kaum benéti-
a a a a

gen.
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...werden Themenbereiche aufgegriffen, die Sportlehrpersonen zur

Bearbeitung von schwierigen Anforderungssituationen benétigen.

...werden diejenigen Inhalte vermittelt, die fiir einen effektiven

Sportunterricht benétigt werden.

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben, um

die Fragen zu beantworten!
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