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1 Einleitung

,Vieles hatte ich verstanden, wenn man es mir nicht erklart hatte.”

Dieses dem polnischen Schriftsteller Stanistaw Jerzy Lec zugeschriebene Zitat klingt
paradox, da Erklarungen dem Verstandnis zutraglich sein sollen. Der vermeintliche
Widerspruch regt zum Nachdenken an: Unter der Pramisse, dass Lec mit seiner
Aussage eine Kritik an den Erklarenden und deren Erklarungen aul3ert, ergeben sich
unweigerlich Fragen nach dem Grund fiir das Ausbleiben von Verstandnis, nach
potenziellen Verbesserungsmoglichkeiten und nach der Notwendigkeit der
Erklarungen. Bei ndherer Betrachtung des Zitats riickt jedoch auch Lec selbst in den
Fokus. Ein Erklarprozess ist nicht nur ein Austausch zwischen Erklarenden und ihren
Ausfuhrungen, sondern auch ein Dialog zwischen Erklarenden und Adressat*innen.
Die Tatsache, dass Lec die Gesprachsgegenstande nicht versteht, wirft weitere
Fragen auf. Hat er die Intention seiner Gegenuber falsch gedeutet? Wollten sie ihm
gar nichts erklaren? Oder war tatséachlich die Erklarung das Problem? Falls ja, liegt die

Schuld bei den Erklarenden oder den Rezipierenden?

Ein Ort, an dem viel und oft erklart wird, ist die Schule. Aus diesem Grunde sollte das
Thema Erklaren fur die Bildungswissenschaft von zentraler Relevanz sein. Um
Aussagen wie die obige in Zukunft soweit mdglich zu vermeiden, widmet sich das
Projekt FALKE im Bereich der Unterrichtsforschung den Fragen nach Qualitatskriterien
und der Erlernbarkeit von Erklaren. In den nachfolgenden Kapiteln wird die Genese
des Projekts im Rahmen der Lehrkrafteforschung, die zu beantwortenden Fragen und

der dazu gewahlte Aufbau der Untersuchungen und der Arbeit dargelegt.

1.1 Motivation, Projektbezug und Ziele der Arbeit

Die Erforschung von ,Eigenschaften und Merkmalen® (Krauss & Schilcher, 2016, S.
86) von Padagog*innen nimmt seit Uber einem Jahrhundert einen signifikanten
Stellenwert innerhalb der Lehrkrafteforschung ein. Ein bedeutender Einschnitt in der
Forschung zu diesem Themengebiet stellt der sogenannte PISA-Schock dar, der sich

2000 ereignete und bei dem deutsche Schiler*innen im internationalen Vergleich
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Uberraschend schlecht abschnitten (OECD, 2001). In der Folge erfuhren nicht nur die
Curricula und das Schulsystem, sondern auch die Lehrkrafte vermehrt
Aufmerksamkeit, um die Grunde fur das unvorhergesehene Abschneiden zu
erforschen. Die Bestrebungen, den Unterricht zukinftig effektiver zu gestalten,
mundeten im Jahr 2003 in der COACTIV-Studie. Parallel zur ersten PISA-Erhebung
nach 2000 wurden bei COACTIV erstmals in groBem Umfang die Lehrkrafte der
teilnehmenden Klassen untersucht. Im Fokus standen dabei insbesondere das
Fachwissen, das fachdidaktische Wissen, die diagnostische Kompetenz sowie
,biografische und motivationale Fragen" (Krauss & Schilcher, 2016, S. 86). Die
Ergebnisse der Studie fihrten zur Entwicklung eines Modells zur professionellen

Kompetenz von Lehrkraften.
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Abbildung 1: COACTIV-Modell professioneller Kompetenz (Krauss & Schilcher, 2016, S. 88).

In diesem Kontext wird professionelle Kompetenz als Voraussetzung fur
professionelles Handeln betrachtet, das wiederum von vier Dimensionen abhangt:

spezifischem deklarativen und prozeduralem Wissen, also dem Professionswissen,
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den Uberzeugungen und Werthaltungen, der Motivation sowie der Selbstregulation
(Baumert & Kunter, 2013, S. 28). Diese sogenannten Kompetenzaspekte unterteilen
sich in verschiedene Kompetenzbereiche, die in konkrete Kompetenzfacetten

untergliedert sind (siehe Abbildung 1).

Da die Ergebnisse nur fur Mathematik gultig waren, wurde an der Universitéat
Regensburg entschieden, die Giltigkeit Uber mehrere Facher hinweg zu testen. Im
Projekt FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen) wurde in sieben Fachdidaktiken
speziell der Kompetenzbereich des fachdidaktischen Wissens herausgegriffen
(Krauss & Schilcher, 2016, S. 89). Auf diesen Untersuchungen ful3t der
interdisziplinare Projektverbund FALKE (Fachdidaktische Lehrkraftekompetenzen im
Erklaren), bei dem ausschliellich das Erklaren als Kompetenzfacette des

fachdidaktischen Wissens untersucht wird.
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Abbildung 2: Genese der FALKE-Forschungsprogramme (Schilcher et al., i.V.).

Im ersten Teilprojekt FALKE-q wurden unter Beteiligung von elf Fachdidaktiken die
Kriterien fir gute Erklarungen analysiert und dabei Unterschiede zwischen

verschiedenen Statusgruppen und Fachern untersucht. Zu diesem Zweck wurden pro
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Fach sechs videografierte Erklarungen prasentiert, die anschlie3end bewertet wurden
(Schilcher et al., i.V.). Der nachste logische Schritt, die Erforschung der Frage nach
der Vermittlung von Erklarkompetenz und der praktischen Erprobung, spielt die
Hauptrolle im daran ankntipfenden Projekt FALKE-e!. Im Gegensatz zum vorherigen
Projekt wird hier ein besonderes Augenmerk auf das adaptive Verhalten der
Lehrperson sowie die Reflexion des Erklarten gelegt. Dies geschieht durch ein
schulnahes Design mit mehreren praktischen Unterrichtsversuchen, also dem Schritt
in die Praxis. Die Entstehung der FALKE-Forschungsprogramme wird in Abbildung 2
veranschaulicht. Das Projekt FALKE-e vereint mehrere Fachdidaktiken, die Methoden
der empirischen Bildungsforschung und die Sprecherziehung. Zu den beteiligten
Fachdidaktiken zahlen die Biologie-, Chemie-, Deutsch- und Mathematikdidaktik sowie
die evangelische Religionspadagogik und die Sportpadagogik. Die vorliegende Arbeit
fokussiert sich auf das Erklaren im Sportunterricht.

Der neuerliche PISA-Schock 2.0 im Jahre 2022 (OECD, 2023) verdeutlicht, dass der
Transfer der Ergebnisse der Unterrichtsforschung in die Praxis optimiert werden muss.
Um zu Uberprufen, inwiefern das Erklaren bereits in universitaren Seminaren erlernt
werden kann und ob sich ein mdglicher Kompetenzzuwachs auch in der Effektivitat
von gehaltenen Unterrichtsstunden zeigt, oder ob Erklarungen bei Schiler*innen zu
Reaktionen wie der Stanistaw Jerzy Lecs fuhren, werden in dieser Arbeit folgende

Untersuchungen durchgefihrt:

Ziel (A): Untersuchung 1

In der ersten von insgesamt drei Untersuchungen werden Effekte und Bewertungen
einer Erklarung mit denen einer zweiten, Uberarbeiteten Erklarung verglichen. Die
Effekte der Erklarung sind Lernzuwachse von teilnehmenden Schiler*innen, die durch
Kompetenztests ermittelt werden, die Bewertung der Erklarungen erfolgt durch
Fragebdgen, die von den Schiler*innen ausgefillt werden. Vor der zweiten Erklarung,
die vor einer anderen Gruppe von Schiler*sinnen gehalten wird als die erste,

Uberarbeiten die Erklarenden ihre Erklarungen anhand der gemachten Erfahrungen in

! Das Projekte FALKE-e wird als Teil von KOLEG2 im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung“ von Bund und Lédndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.
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der ersten Erklarsituation. Durch dieses Vorgehen soll festgestellt werden, ob

Erklarungen durch Uberarbeitung besser und effektiver werden kénnen.

Ziel (B): Untersuchung 2

In der zweiten Untersuchung werden die Unterrichtsplanungen der Erklarenden auf
Veranderungen untersucht. AuRerdem werden sie mit den Unterrichtsplanungen von
einer anderen Gruppe Studierender verglichen, die sich zwar gezielt auf ein
Erklarthema vorbereiten, in der Erklarsituation allerdings nur in beobachtender
Funktion anwesend sind. Das Ziel dieses Aufbaus besteht darin, herauszufinden, ob
sich die Unterrichtsplanungen analog zu den Lernzuwachsen aus Untersuchung 1
verbessern und ob mogliche Verbesserungen auch durch blof3es Beobachten und

Reflektieren hervorgerufen werden.

Ziel (C): Untersuchung 3

In der dritten Untersuchung werden die beiden Statusgruppen aus den
Untersuchungen 1 und 2 — Erklarende und Beobachtende — mit einer Kontrollgruppe
verglichen. Wahrend die Studierenden der ersten beiden Statusgruppen theoretischen
Input zum Thema Erklaren bekommen und aktiv erklaren bzw. als Passive bei
Erklarungen direkt anwesend sind, belegen die Proband*innen der Kontrollgruppe ein
gewohnliches fachdidaktisches Seminar ohne besonderes Augenmerk auf das Thema
Erklaren. Anhand von videografierten Kurzerklarungen zu Beginn und am Ende eines
Semesters soll untersucht werden, ob sich mégliche Kompetenzzuwéachse der ersten

beiden Gruppen im Erklaren von denen der Kontrollgruppe unterscheiden.

1.2 Struktureller Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Zunéachst wird der Sportunterricht
beschrieben, da das Ziel der Arbeit darin besteht, das Erkléaren in diesem Feld zu
untersuchen. Um die Interdisziplinaritat des Projekts FALKE-e zu rechtfertigen, werden

im Anschluss daran die Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Sportunterrichts zu
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anderen Fachern aufgezeigt und insbesondere die Bildungspotentiale des
Sportunterrichts ins Auge gefasst (2.1). Im darauffolgenden Kapitel 2.2 werden
verschiedene Mdglichkeiten vorgestellt, Qualitéat von Sportunterricht zu bestimmen. Da
Erklarungen von Lehrkraften das Forschungsinteresse bilden, erdrtert Kapitel 2.3
anschlieBend auf den Bildungspotentialen und Qualitatskriterien des Sports die
Aufgaben der Lehrpersonen im Unterricht. Obwohl die Unterschiede des
Sportunterrichts zu anderen Fachern oft Gberschatzt werden, besitzen Sportlehrkrafte
einen speziellen Habitus, den Kapitel 2.3 erortert. In Kapitel 2.5 wird in Bezug auf
diesen besonderen Habitus erortert, inwiefern eine Ausbildung kompetenter
Sportlehrkrafte maoglich ist und an welchen Punkten angesetzt werden kdonnte. Dabei
spielt der sogenannte Core Practice-Ansatz eine entscheidende Rolle. Das Erkléaren,
das als Core Practice gilt, wird im zweiten Kapitel des Theorieteils genauer betrachtet.
Nach einer einfihrenden Begriffsdefinition und -abgrenzung (3.1) werden
verschiedene Arten und Typen (3.2), der Aufbau und Ablauf (3.3) sowie Merkmale
guter Erklarungen (3.4) und Anlasse, die eine Erklarung notwendig machen (3.5),
dargestellt. Aufbauend auf diesen theoretischen Ausfuhrungen wird beschrieben,
welche Spezifika das Erklaren im Sportunterricht mit sich bringt (3.6) und mit welchen
Strategien sportspezifische Erklarungen vorbereitet, gehalten und nachbereitet
werden kdnnen (3.7). AbschlieBend wird der aktuelle Forschungsstand zu Erklaren in

Hinblick auf Sportunterricht zusammengefasst (3.8).

Im darauffolgenden Kapitel 4 werden die empirischen Untersuchungen prasentiert, die
dazu dienen, das theoretische Wissen zu Erklaren auch im Sportunterricht zu
vertiefen. Zu Beginn wird das Projekt FALKE-e beschrieben (4.1). Die Fragestellungen
der empirischen Untersuchungen werden in einer allgemeinen Beschreibung
formuliert (4.1.1), es wird ein Uberblick liber das Gesamtdesign gegeben (4.1.2), die
Gesamtstichprobe beschrieben (4.1.3) und die Messmethoden (4.1.4) inklusive deren
Einsatz im Rahmen eines fachdidaktischen Seminars vorgestellt (4.1.5). Die
nachfolgenden Kapitel 4.2, 4.3 und 4.4 prasentieren die detaillierten
Teiluntersuchungen und beleuchten dabei die Verankerung der Teiluntersuchungen
im Gesamtdesign, den Umgang mit den gesammelten Daten und die empirischen
Ergebnisse, die aus der Analyse der Daten hervorgehen. Im Anschluss an die

Prasentation der Teilergebnisse erfolgt eine umfassende Diskussion, die ein
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abschlieBendes Fazit einschlie3t. Zudem wird ein Ausblick auf potenzielle

Konsequenzen und nachfolgende Forschungsgebiete gegeben (5).



2 Sportunterricht

2 Sportunterricht

.Ihr lehrt Religion, ihr lehrt sie Blrgerpflicht, Auf ihnres Kérpers Wohl und Bildung

seht ihr nicht.”

Obwohl diese Worte vor tber 200 Jahren verfasst wurden, haben sie bis heute nichts
an Aktualitat eingebt3t. Johann Christoph Friedrich GutsMuths (GutsMuths, 1793)
bemangelte, dass das korperliche Wohl und die korperliche Bildung im Kanon der
Lehr- und Lerninhalte vernachlassigt werden. Auch in der Gegenwart weisen
Sportpadagog*innen haufig darauf hin, dass der Sportunterricht ein Schattendasein
fristet (vgl. Muller, 2023). Als Reaktion darauf wird versucht, den Sportunterricht
aufgrund seiner besonderen Korperlichkeit von den anderen Fachern hervorzuheben

und ihm dadurch eine Sonderstellung zukommen zu lassen.

Diese Andersartigkeit findet, analog zu Musik- und dem Kunstunterricht, sogar in der
Bezeichnung der Disziplin ihre Geltung. So wird anstelle von ,Sportdidaktik" meist der
Begriff ,Sportpadagogik" verwendet, was die sportpadagogische Ausrichtung betont.
Dies steht im Gegensatz zu Untersuchungen in der Mathematik- oder Deutschdidaktik.
Die Sportdidaktik stellt demnach lediglich einen Teilbereich der Sportpéadagogik dar,
der sich mit der direkten Umsetzung von Sportunterricht — sowohl methodisch als auch
inhaltlich — befasst (vgl. Scheid & Prohl, 2012a, S. 11). In der Sportpadagogik hingegen
liegt der Fokus auf den ,Zusammenhangen von Erziehung und Bildung im Kontext von
Bewegung, Spiel und Sport" (Oesterhelt et al., 2020, S. 392). Um die Urspriinge des
in der Sportpadagogik beobachtbaren Legitimations- und Abgrenzungsdrangs zu
verstehen, ist ein Blick in die Geschichte der Sportpadagogik lohnenswert. So wurden
bereits in der Antike erste sportpddagogische Untersuchungen zu ,Bewegung,
Bewegungsunterricht und korperlicher Aktivitat" durchgefihrt (Funke-Wienecke, 2007,
S. 22). Ein tieferes Interesse fir dieses Forschungsfeld ging allerdings erst mit dem
Gedanken der Aufklarung einher. In Deutschland waren insbesondere Gutsmuths
(1759-1839), Jahn (1778-1852) und Eiselen (1792-1846) sowie Gaulhofer (1885-
1941) und Streicher (1891-1985) fur die Entwicklung der Sportpadagogik von
entscheidender Bedeutung (vgl. Oesterhelt et al., 2020, S. 396). Einen besonderen
Schub erfuhr die Sportwissenschaft, die die Sportpddagogik miteinschliel3t,

hierzulande durch das erste deutsch-deutsche Duell bei den Olympischen Spielen



19

1968 und die bevorstehenden Spiele 1972 im eigenen Land. Bis zu diesem Zeitpunkt
wurde der Sport stets als Selbstzweck betrachtet, mit dem Ziel, eine
,Handlungsfahigkeit im Sport" zu entwickeln (vgl. Oesterhelt et al., 2020, S. 396). In
den 1990er Jahren wurde erstmals darauf aufmerksam gemacht, dass Sport zwar
einen Selbstzweck erfiillt, aber dennoch eine Bedeutung Uber das reine Sporttreiben
hinaus besitzt. Gleichzeitig wurde die Disziplin mit einer Sinnkrise konfrontiert, da die
Wiedervereinigung dazu fuhrte, dass zwei Sportsysteme zusammengefihrt werden
mussten. In kurzer Zeit wurde eine Vielzahl unterschiedlicher Lehrkonzepte entworfen,
mit dem Ziel, einen Konsens zu finden. Die grol3e Anzahl an Konzepten fiihrte jedoch
in den Augen einiger Sportpadagog*innen zu einer Entfremdung von der Sportpraxis.
Seither sind Fragen hinsichtlich der Legitimation des Sports, der Sportpadagogik und
des Sportunterrichts in der sportpadagogischen Diskussion verankert (Hunger et al.,
2022, S. 95 ff.). Die Legitimation des Sportunterrichts lasst sich vermutlich am
effektivsten durch Beitrage zur Bildung von Heranwachsenden gewabhrleisten. In den
folgenden Kapiteln wird daher dargelegt, welche Bildungspotentiale Sportunterricht
aufzuweisen hat und welche Merkmale gelungenen Unterrichts im Sport zu
identifizieren sind. Zudem wird aufgezeigt, welche Aufgaben die Lehrkraft als zentrale
Person des Unterrichts zum Gelingen zu bewaéltigen hat, welchen speziellen Habitus
Sportlehrkrafte besitzen und wie angehende Lehrkrafte auf die Herausforderungen im

schulischen Umfeld vorbereitet werden kénnen.

2.1 Bildungspotentiale im Sportunterricht

Das gesellschaftliche Phanomen ,Sport" fungierte lange als Legitimation fir den
Sportunterricht an Schulen, doch diese Begriindung ist seit der Orientierung des
Unterrichts an Kompetenzen (siehe dazu 2.5) nicht mehr ausreichend. Moderner
Sportunterricht zielt nicht mehr nur auf die von GutsMuths angefiihrte korperliche
Komponente, sondern auch auf die Ausbildung sozialer Kompetenzen ab. Diese
beiden Aspekte des Lernens im Sport wurden in der Fachliteratur zum sogenannten
Doppelauftrag des Schulsports zusammengefasst (vgl. Prohl & Krick, 2006, S. 20).
Einerseits sollen Kinder im Schulsport dazu qualifiziert werden, sportlich aktiv zu sein,

andererseits sollen sie durch den Sport zu mindigen Burger*innen innerhalb unserer
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Kultur erzogen werden. In der vorliegenden Abhandlung werden beide Seiten des
Doppelauftrags erértert und dargelegt, inwiefern Schiler*innen von Sportunterricht
profitieren kdnnen. Der Fokus liegt hierbei nicht auf einem Vergleich der Bedeutung
des Sportunterrichts mit anderen Fachern, sondern auf der Darstellung des

potenziellen Mehrwerts, den Sportunterricht prinzipiell bieten kann.

Die Qualifikation zum Sporttreiben stellt, wie auch das Zitat GutsMuths zeigt, das
offensichtliche Ziel des Sportunterrichts dar und besitzt eine weitaus langere Tradition
(Kurz, 2001, S. 174). Dabei ist allerdings zu erwahnen, dass Sportunterricht das
einzige Schulfach ist, in dem eine solch umfassende korperliche Bildung moglich ist.
Sportunterricht ist durch die besondere Korperlichkeit und das Mafl} an Bewegung
gekennzeichnet und grenzt sich somit von anderen Fachern, die im Klassenzimmer
stattfinden, ab (vgl. Ernst, 2014; Kuhimann, 1983). Die Unterrichtsziele im Fach Sport
sind unterschiedlich zu denen anderer Facher (vgl. Gro3ing, 2007). Im Sportunterricht
steht nicht nur das Erlangen theoretischer Kenntnisse im Vordergrund, sondern
vielmehr die praktische Beherrschung von Bewegungen, wie beispielsweise
Techniken oder Taktiken. Auch in Fachern wie Deutsch und Mathematik, in denen
Buchstaben oder Zahlen erlernt werden, oder in Kunst, wo Bilder gemalt werden, findet
korperliche Aktivitat bzw. korperliches Lernen statt. Dennoch ist der Sportunterricht
von den genannten Fachern dadurch zu unterscheiden, dass er durch die Haufigkeit
motorischer Aktionen bzw. den grof3en Anteil an beteiligter Muskultur gekennzeichnet
ist. Diese Form der leiblichen Bildung, auch als Leibeserziehung bezeichnet, findet
ihren Ausdruck in der englischen Bezeichnung ,physical education” bzw. dem
franzésischen ,L"éducation physique"” flr Sportunterricht. Obwohl diese
Begrifflichkeiten, ahnlich zum Deutschen ,Sport", heute viel breiter interpretiert
werden, ist die urspringliche Pragung mit dem Hauptaugenmerk auf koérperliche
Bildung deutlich erkennbar (Oesterhelt et al., 2020, S. 391).

Der zweite Teil des Doppelauftrags, die neuere Komponente der Erziehung durch den
Sport, wird mittlerweile sogar von Elternseite explizit gefordert (Terhart, 2011).
Brautigam differenziert diesen Lernbereich in vier verschiedene Unterbereiche (2015,
S. 33 ff): Ihm zufolge kann Sportunterricht zur Leistungserziehung, zur
Sozialerziehung, zur Gesundheitserziehung und zur &sthetischen Erziehung

beitragen.



21

Die bereits beschriebene Koérperlichkeit des Sports geht mit dem Sportunterricht einher
und fuhrt zu standigen Leistungen und dem damit verbundenen Erfolg oder Misserfolg.
Eine Leistung wird im Sportunterricht erbracht, sobald eine Handlung anhand
festgelegter Kriterien bewertet oder eingeordnet wird. Obwohl die Bewertung von
Leistungen und der Wettbewerb zwischen den Schilern als problematisch angesehen
werden, wie es bei den Bundesjugendspielen der Fall ist, sind diese Aspekte aus
gesellschatftlicher und individueller Perspektive als positiv zu bewerten (vgl. Brautigam,
2015, S. 34). Im Kontext der Bundesjugendspiele wird eine Verschiebung des Fokus
von der Leistung zum Erleben vorgeschlagen, wobei die Freude als zentraler Aspekt
hervorgehoben wird. Anant Agarwala (2023) widerspricht der Annahme, dass die
Freude am Wettkampf dem Spal abtraglich sei. Vielmehr betont er die Mdglichkeit, im
sportlichen Wettkampf sowohl den Ehrgeiz zu wecken als auch die Freude am
Gewinnen zu entwickeln und das wuirdevolle Verlieren zu erproben. Da sportliche
Leistungen, beispielsweise in der Leichtathletik, eindeutig messbar und stets ich-
bezogen sind, bietet der Sportunterricht ein grof3es Feld, um ein Selbstbild aufzubauen
bzw. zu reflektieren (Brautigam, 2015, S. 34 f.).

Unter  Sozialerziehung versteht Brautigam das Anerziehen  sozialer,
gesellschaftskonformer Werte. In der aktuellen Diskussion wird haufig betont, dass bei
sportlicher Betatigung, die auf Wettbewerb ausgerichtet ist, soziale Kompetenzen wie
der Umgang mit Sieg und Niederlage in einem geschitzten Umfeld erlernt werden
konnen. Insbesondere in Spiel- und Mannschaftssportarten ist die soziale Interaktion
von entscheidender Bedeutung (Brautigam, 2015, S. 28). Brautigam betont, dass die
praktische Komponente den Sportunterricht von anderen Fachern abhebt (2015, S. 35
ff.) und dass guter Sportunterricht, der sich an der Idee von Demokratie und politischer
Verantwortung orientiert, zu sozialer Verantwortung befahigt (2015, S. 23). Gemal
Hildenbrandt zeichnet sich der Sportunterricht durch eine integrative
Kommunikationsform aus, die auf verbalen Austausch verzichtet, jedoch auf anderen
Ebenen stattfindet und daher fir Schiler*innen mit schwacheren verbalen Fahigkeiten
zuganglich ist (Hildenbrandt, 1973, S. 68).

Gemal3 Brautigam ist Gesundheit ein ,dynamisches Gleichgewicht", das gegeben ist,
wenn sich die eigenen Méglichkeiten unter gegebenen aul3eren Lebensbedingungen

mit den Anforderungen die Waage halten (2015, S. 38). Das Verstandnis von
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Gesundheit geht dabei weit Uber korperliches Wohlbefinden hinaus. Obwohl die
Gesundheit fur die deutsche Bevolkerung von hoher Relevanz ist, ist ein allgemeiner
Abwartstrend in Bezug auf das kérperliche und geistige Wohlbefinden zu verzeichnen.
Dies lasst sich durch eine Zunahme von Stress und psychischen Erkrankungen sowie
durch Ubergewicht, sowohl bei Frauen als auch bei Mannern, messbar am BMI,
belegen. Diverse Untersuchungen belegen, dass sportliche Betatigung die
Wahrscheinlichkeit, an Zivilisationskrankheiten zu leiden, signifikant reduziert (TK,
2022).

Neben den asthetischen Fachern wie Kunst und Musik stellt der Sportunterricht durch
seine besondere Korperlichkeit eine Moglichkeit dar, unmittelbare Erfahrungen zu

machen bzw. sich kdrperlich direkt auszudricken.

Diese Erkenntnisse legen nahe, dass es einer zu starken Fokussierung des
Sportunterrichts auf den Leistungscharakter in der Schule entgegensteht. Vielmehr ist
eine differenzierte Betrachtung aus verschiedenen Perspektiven erforderlich, die
sowohl die Aspekte Bildung als auch Erziehung umfasst. Kurz (2001, S. 175 ff.) zahlt
sechs padagogische Perspektiven fiir den Sport in der Schule auf:

- Die Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern
(Perspektive Eindruck).

- Die Fitness verbessern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln (Perspektive
Gesundheit).

- Gemeinsam handeln, spielen und sich verstandigen (Perspektive Miteinander).

- Das Leisten erfahren und reflektieren (Perspektive Leistung).

- Sich korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten (Perspektive Ausdruck).

- Etwas wagen und verantworten (Perspektive Wagnis).

Interessanterweise deckt sich diese Aufzdhlung nur teilweise mit den Zielen, die
Lehrkrafte und Schiler*innen im Sportunterricht fur wichtig erachten (Gerlach et al.,
2006, S. 121). Gemal der vorherrschenden Meinung unter Sportlehrkraften dient
Sportunterricht insbesondere der Férderung des fairen Umgangs miteinander, der
Motivation zu weiterem Sporttreiben sowie der Verbesserung von Gesundheit und
Fitness. Aus Sicht der Schiler*innen soll durch Sportunterricht vor allem die eigene

Fitness und Leistung gesteigert werden. Zudem wird durch die von Schiler*innen
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wahrgenommene Andersartigkeit des Sportunterrichts ein Ausgleich zu anderen

Fachern geschaffen.

Durch die Anspriuche der Schiler*innen an Sportunterricht wird deutlich, dass dieser,
analog zu jedem anderen Schulfach, einen speziellen Lehr- und Lernbereich abdeckt.
Bevor erortert wird, welche Rolle der Lehrkraft in der Auseinandersetzung der
Schiler*innen mit diesen Lernbereichen zukommt, zeigt das folgende Kapitel auf,
welche Kriterien erfullt sein missen, um qualitatvollen Sportunterricht zu

gewahrleisten.

2.2 Qualitatskriterien fur Sportunterricht

Gemall Klieme wird der Begriff ,Unterricht” in der Erziehungswissenschaft
ausschliel3lich fur den Fall verwendet, dass soziale Interaktion unter der Anleitung
einer Lehrperson stattfindet (2022, S. 411). Aus sportpadagogischer Perspektive
definiert Brautigam den Begriff als eine ,organisierte Interaktion von Lehr- und
Lernvorgangen™ (2015, S. 14). Kraus hingegen, die sich dem Sportunterricht aus dem
Kontext sprachlichen Handelns néhert, versteht darunter ein ,komplexes,
interaktionsvariables Geschehen, bei dem Lerninhalte unter sehr verschiedenen
Zielsetzungen gelehrt und gelernt werden" (1981, S. 62). Reusser (2006, S. 161) stellt
dieses Zusammenspiel von Lehrpersonen, Lernenden und Lerninhalten

facheribergreifend vereinfacht in seinem didaktischen Dreieck dar.

[ Gegenstand ]

Lehrstoff- und
Aufgabenkultur

Lernprozess- und
Interaktionskultur

[ Lehrperson J [ Lernende ]

Lernhilfe- und Unterstiitzungskultur

Abbildung 3: Didaktisches Dreieck nach Reusser (Leuchter, 2009, S. 85).
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Gemall der Lehrstoff- und Aufgabenkultur bereitet die Lehrperson den
Unterrichtsinhalt auf und bietet den Schuler*innen im Rahmen der Lernhilfe- und
Unterstitzungskultur ~ Gelegenheit, sich unter Aufsicht mit den Inhalten
auseinanderzusetzen. Diese Auseinandersetzung erfolgt immer unter der
Lernprozess- und Interaktionskultur. Trotz des hier dargestellten Versuchs, das
Unterrichtsgeschehen zu vereinfachen, werden zwei wesentliche Aspekte deutlich:
Einerseits ist festzustellen, dass sich alle Unterrichtsfacher prinzipiell auf einen
gemeinsamen Nenner bringen lassen. Andererseits sind die Facher und insbesondere
die Interaktionen im Unterricht, wie Kraus schreibt, komplex und variabel. Diese
Komplexitat erschwert die Festlegung allgemeingultiger Qualitatskriterien far

Unterricht. Einige Versuche werden in der Folge vorgestellt:

Klieme (2022) hat einen vielbeachteten Ansatz entwickelt, der die Qualitat des
Unterrichts vor dem Hintergrund der TIMMS-Studie auf drei Basisdimensionen
reduziert: Klassenfuhrung, konstruktive Unterstitzung und kognitive Aktivierung.
Klassenfuhrung ist eng verbunden mit der kontinuierlichen Beobachtung der
Schulerschaft und manifestiert sich beispielsweise in der Festlegung und
Durchsetzung klarer Regeln. Konstruktive Unterstitzung wird etwa durch die
Bertcksichtigung individueller Besonderheiten erreicht, wahrend kognitive Aktivierung
durch Anknupfen an Vorwissen und Forderung der Kinder erfolgt. Klieme (2022)
definiert Unterrichtsqualitdt als die ,Gesamtheit der empirisch beobachtbaren
Merkmale des Unterrichtsgeschehens, die nachweislich mit einer Entwicklung der
Lernenden im Sinne der Realisierung von Bildungs- und Erziehungszielen
einhergehen" (Klieme, 20 22, S. 412) und wird in seinen Augen durch eine
,Orchestrierung von Inhalten und Methoden unter Beachtung der generischen
Qualitatsdimensionen” (Klieme, 2022, S. 421) geschaffen. Es fehlt jedoch noch an
Untersuchungen, die die konkrete Ausgestaltung dieser Orchestrierung erforschen.
Dementsprechend ist dieses Schema zu Unterrichtsqualitdt fur konkrete

Untersuchungen schwer anwendbar.

Eine Auflistung an Qualitatskriterien speziell fir den Sport tatigt Reckermann (2004)
mit einen zehn Merkmalen guten Sportunterrichts, die er aufgrund mehrerer Studien

zu kognitiven Lernerfolgen von Schiler*innen aufstellt:
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positive Lehrerpersonlichkeit

klare Strukturierung des Lehr- und Lernprozesses

intensive Bewegungszeit mit kausalem Theorie-Praxis-Bezug
sachgerechter Organisationsrahmen

Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen
Methodenvielfalt

individuelles Fordern

regelmaiige Nutzung von Schiler-Feedback

© 0 N o g b~ wDdhPRE

Forderung der Selbststandigkeit/Handlungsfahigkeit

10.klare Leistungserwartungen und -kontrollen

Reckermanns Ausfuihrungen sind in der Tat detailliert und geben beispielsweise
Aufschluss Uber die Facetten einer positiven Lehrkraftpersonlichkeit. Allerdings
bleiben die Angaben letztlich vage, sodass eine Orientierung an den Merkmalen zwar
in der Praxis moglich ist, eine wissenschaftlich fundierte Messung jedoch misslingt.

Berliner (2005, S. 206) trifft in Bezug auf die Unterrichtsqualitat eine grundlegende,
aber dennoch elegante Unterscheidung zwischen gutem und effektivem Unterricht.
,Gut" ist in dem Fall immer im Zusammenhang zu sehen und kommt beispielsweise
darauf an, was in dem entsprechenden Land, in dem Unterricht stattfindet, als gute
Sitte angesehen wird. Guter Unterricht in Indien oder Russland sieht anders aus als
guter Unterricht in Deutschland oder den USA. In Deutschland wird Sportunterricht von
Schiler*innen als durchschnittlich bewegungsintensiv, aber malig anstrengend,
abwechslungsreich, organisiert und strukturiert bewertet (Gerlach et al., 2006, S. 143
ff.). Auch Eltern zeigen eine insgesamt zufriedenstellende Haltung (Stucke & Heim,
2006, S. 201). Allerdings beinhaltet diese Zufriedenheit noch nicht das Erreichen von
ausgewahlten Zielen durch den Sportunterricht — also Effektivitat. Die beiden Facetten
bedingen sich leider nicht gegenseitig, denn guter Unterricht ist nicht immer effektiv,
da vielleicht zu lange ein Thema behandelt wird oder ausschlieBlich auf die
Zufriedenheit der Kinder geachtet wird. Effektiver Unterricht ist nicht immer gut, da
vieles verloren gehen konnte, z. B. Zwischenmenschliches. Um qualitativ
hochwertigen Unterricht zu gewdahrleisten, missen Lehrkrafte in den Augen Berliners
beiden Seiten gerecht werden. Das Verstandnis von Unterrichtsqualitat, das dieser

Arbeit vorausgeht, basiert auf dem Konstrukt Berliners. Dabei steht, auch wegen der
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guten Messbarkeit, vor allem der Lernerfolg der Schiler*innen im Fokus. Von gutem
Unterricht ist in der Folge dann die Rede, wenn er nach Berliner effektiv ist. Aufbauend
auf dieser Erkenntnis widmet sich das folgende Kapitel widmet sich den Aufgaben, die
eine Sportlehrkraft zu erfullen hat. Klieme formuliert passend dazu: ,Im Unterricht
sollen Lernende sich Wissensinhalte, Denk- und Handlungsweisen aneignen — aber
nicht solitéar, sondern in einer Lerngemeinschaft, angeleitet durch eine professionell
ausgebildete Lehrperson” (Klieme, 2022, S. 411).

2.3 Aufgaben einer Sportlehrkraft

Aufgrund fachspezifischer Besonderheiten, wie dem Sportunterricht in der Sporthalle
oder vergleichsweise aufwandigen Aufbauten, wird Sportunterricht als eines der
,organisationsintensivsten Facher im schulischen Unterrichtskanon Uberhaupt"
(Dassel, 1981, S. 7) klassifiziert. Wie im vorangegangenen Kapitel dargelegt, verfugt
Sportunterricht Uber Bildungspotentiale im Sport sowie Uber den Sport hinaus, deren
Umsetzung durch eine geeignete Organisation ermdglicht wird. Um zu evaluieren,
worauf angehende Sportlehrkrafte in ihrer Ausbildung vorbereitet werden mussen,
werden in diesem Kapitel die Aufgaben der Sportlehrkraft bei der Organisation des
Unterrichts analysiert. Dabei wird zwischen Aufgaben vor der Unterrichtsstunde, also
der Unterrichtsplanung, den Herausforderungen wahrend der Unterrichtsstunde, also
der Unterrichtsdurchfuhrung, und denen im Nachgang der Stunde, also der

Unterrichtsauswertung, unterschieden.

2.3.1 Unterrichtsplanung

Das Unterrichten stellt einen der vier Kompetenzbereiche im Lehrkrafteberuf dar (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2016)
und wird sogar als die ,ureigene Kompetenz" von Lehrer*innen angesehen (vgl.
Winter, 2023). Bei naherer Betrachtung wird ersichtlich, dass neben dem eigentlichen
Unterrichten, welches laut Aussagen von Gerd Nitschke, Vizeprasident des BLLYV,
lediglich 40 % der Arbeitszeit ausmacht (Oswald, 2020), ein signifikanter Anteil der

Arbeit auf die Vorbereitung und Planung des eigentlichen Unterrichts entfallt.
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Die Planung des Sportunterrichts wird, ahnlich wie in anderen Féchern, von drei
Bereichen mal3geblich gepréagt (vgl. Brautigam, 2015). Diese drei Bereiche sind
einerseits die Ziele, die mit dem Unterricht erreicht werden sollen (,Wozu?"),
andererseits die Inhalte, die zur Erreichung der Ziele eingesetzt werden (,Was?"), und
schlie3lich die Methoden, die zur Prasentation der Inhalte genutzt werden (,Wie?"). Es
ist jedoch zu beachten, dass diese drei Bereiche nicht als isolierte Faktoren betrachtet
werden kdnnen, da sie in einer engen Wechselbeziehung zueinander stehen. Bei der
konkreten  Planung des Unterrichts haben sich zwei verschiedene
Herangehensweisen etabliert. Einerseits kann von den Unterrichtszielen ausgegangen

werden, andererseits von der Methodik.

Werden die Unterrichtsziele priorisiert, wie es beispielsweise Balz (2004) fordert, so
werden zuerst Entscheidungen auf den Ebenen der Ziele und Inhalte getroffen, darauf
aufbauend auf der methodischen Ebene. Die Ziele des Sportunterrichts, wie sie in
einem vorherigen Kapitel dargelegt wurden, sind die Bildung und Erziehung der
Kinder. Ausgehend von einer Planung des Unterrichts anhand der Ziele des
Sportunterrichts sollte die grundlegende Frage lauten, wie sich die padagogischen
Perspektiven in den Sportunterricht integrieren lassen. Balz (2004, S. 94 ff.) nennt
dazu drei verschiedene Ansatze. Einerseits kann eine Perspektive akzentuiert werden,
also der Fokus genau auf diese Perspektive gelegt werden. Ein Beispiel wéare das
Basketballspiel, bei dem unter der akzentuierten Perspektive Leistung ausschlief3lich
auf den Spielstand geschaut wird. Andererseits konnen zwei Perspektiven auch
kontrastiert werden. Im Beispiel des Basketballspiels kann die Perspektive Leistung
(Wer ist der/die Beste?) mit der Perspektive Miteinander (Mit welchen
Regeln/Teamzusammensetzungen kodnnen wir am besten gemeinsam spielen?)
verglichen werden. Eine dritte Mdglichkeit besteht in der Integration mehrerer
Perspektiven. Um das Beispiel des Basketballspiels aufzugreifen: Neben den
Perspektiven Miteinander und Leistung kénnen auch die Perspektive Ausdruck bzw.
Eindruck (Wie kann ich mich in den Grenzen meiner sportartspezifischen Technik und
dem Regelwerk selbst ausdriicken? Welche Bewegungserfahrungen sammle ich im

Zweikampf?) in das Basketballspiel einbezogen werden.

Um einen mehrperspektivischen Sportunterricht umsetzen zu koénnen, ist eine

perspektivische Planung unerlésslich. Dies bedeutet, dass auf Schulebene,
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beispielsweise in der Sport-Fachschaft, sowie auf Jahres-, Halbjahres- und
Sequenzebene mit Fokus auf eine bzw. mehrere Perspektiven geplant werden muss
(vgl. Balz, 2004). Brautigam spricht in diesem Zusammenhang von einer Perspektiv-,

Umriss- und Prozessplanung (vgl. Brautigam, 2015, S. 154 f.).

Die Inhalte, mit denen die Ziele erreicht werden sollten, sind im Allgemeinen durch den
Lehrplan vorgegeben. Die darin enthaltenen Sportarten unterteilen Scheid und Prohl

(2012b) in acht verschiedene Handlungs- und Bewegungsfelder:

- Laufen, Springen, Werfen / Leichtathletik

- Spielen und Wetteifern mit und ohne Ball / Kleine Spiele und Sportspiele /
Spielen in und mit Regelstrukturen

- Sich kérperlich ausdricken und Bewegung gestalten / Gymnastik und Tanz

- Sich an und mit Geraten bewegen / Turnen und Bewegungskiinste

- Sich im Wasser bewegen / Schwimmen

- Sich auf Eis und Schnee bewegen / Wintersport / Rollen, Gleiten, Fahren

- Mit und gegen Partner kampfen / Zweikampfsport

- Den Korper trainieren, die Fitness verbessern / Fitnesssport

Es sei darauf hingewiesen, dass sich spezifische Ziele in diversen Handlungsfeldern
effizienter realisieren lassen als in anderen. Das Handlungsfeld ,Sich korperlich
ausdrucken und Bewegung gestalten” erweist sich dabei als besonders geeignet flr
die Verwirklichung der Perspektive ,Ausdruck”. Die Unterrichtsplanung, die sich an den

Kompetenzzielen orientiert, ist in Abbildung 4 veranschaulicht.

Die zweite der zuvor angefihrten Optionen stellt die Planung dar, die sich kontrar zur
Empfehlung von Balz (2004) auf der Methodik grindet. In diesem Fall erfolgt die

Selektion der Inhalte ex post, passend dazu.
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Abbildung 4: Unterrichtsplanung im Sport nach Dohring & Gissel (2009, S. 433).
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Die methodische Planung unterteilt sich, unabhéngig davon, ob sie in der Planung
priorisiert oder als sekundéar erachtet wird, auf funf Entscheidungsebenen (Brautigam,
2015, S. 140 ff.):

(1) Entscheidungen auf der Ebene des allgemeinen Unterrichtskonzepts

Hierbei stellt sich besonders die Frage, ob der Unterricht in einer offenen oder einer
geschlossenen Form gestaltet wird. Offen meint in dem Zusammenhang, dass die
Schiler*innen ein ,hohes Ausmall an Selbsttatigkeit” (Brautigam, 2015, S. 140)
leisten. Dabei ist es essenziell, den Kenntnisstand der Schiler*innen im Auge zu
behalten, um eine Uberforderung zu vermeiden. Im Gegensatz dazu steht der
geschlossene Unterricht, bei dem die Lehrkraft die Lernschritte und das damit
verbundene Lerntempo vorgibt. Dies fihrt in der Regel zu einer effizienteren
Gestaltung des Unterrichts, jedoch nicht zwangslaufig zu einem besseren Unterricht

mit tieferem Verstandnis.

(2) Entscheidungen auf der Ebene der Unterrichtsschritte

Jeder Unterrichtsschritt sollte aus einem bestimmten Grund gewahlt werden, sei es,
um nur Zeit fur den Auf-/Umbau zu gewinnen. Sportunterricht folgt in der Regel einem
strikten Ablauf mit Einleitung — Hauptteil — Schluss, teilweise auch tUber mehrere
Stunden verteilt. Eine weitere Unterteilung wird dann noétig, wenn einzelne
Bewegungen zu komplex sind, um von Schiler*innen auf einmal gelést zu werden. Bei
spezifischen Techniken, wie der Kippe am Reck, wird daher eine kleinschrittigere
Anndherung an die Zieltechnik vorgenommen. Die Unterrichtsschritte werden im
Sportunterricht typischerweise durch Aufgabe definiert, die die Lehrkraft stellt
(Hartmann et al., 2019, S. 116). Dabei spielen methodische Spiel- und Ubungsreihen
eine besonders wichtige Rolle (Brautigam, 2015). lhre Anwendung erfolgt
insbesondere bei der Einfuhrung bzw. Eintibung einzelner Elemente am Barren. Die

methodischen Ubungsreihen sind dabei gemaf der folgenden Prinzipien aufgebaut:

- Vom Einfachen zum Komplexen
- Vom Leichten zum Schweren

- Vom Bekannten zum Unbekannten



31

- Vom Sicheren zum Risikoreichen

Die Analyse hat zudem ergeben, dass sich drei verschiedene Arten methodischer
Ubungsreihen unterscheiden lassen. Ubungsreihen, bei denen die Lernhilfe immer
weiter abgebaut wird (Prinzip der verminderten Lernhilfe, z.B. immer weniger
Hilfestellung), solche, bei denen sich der Zielform schrittweise angenéhert wird (Prinzip
der graduellen Annéherung, z.B. durch stufenweises Herantasten an die Zielform) und
solche, bei denen die Bewegung in einzelne Teileinheiten aufgespaltet wird (Prinzip
der Aufgliederung in funktionelle Teileinheiten, z.B. durch separates Uben von Anlauf
und Abwurf). Methodische Spielreihen werden eingesetzt, um zu einem Spiel zu
fuhren. Die Spielreihen kénnen dabei von kleineren zu groReren Mannschaftsstarken,
von verkleinerten zu regelgerechten Spielfeldgré3en, schrittweise verandert werden,
oder es kdnnen die Spielgerate oder das Regelwerk an Komplexitat gesteigert werden.
Die  Methodik kann dabei durch die Technik-Taktik-Methode, die
Konfrontationsmethode oder die spielgemalie Methode erfolgen. Die Technik-Taktik-
Methode fokussiert zunéchst auf die Verfeinerung grundlegender Techniken, bevor
Gegner*innen einbezogen werden und somit Taktik zum Tragen kommt. Die
Konfrontationsmethode zeichnet sich dadurch aus, dass von Anfang an das Zielspiel
praktiziert wird, wobei Schilerinnen und Schiler samtlichen Regeln,
Gegenspieler*innen und anderen Gegebenheiten des Spiels konfrontiert werden. Die
spielgemalle Methode ahnelt der Konfrontationsmethode, da auch hier sofort das
Zielspiel gespielt wird, jedoch besteht ein entscheidender Unterschied zu der zuvor
beschriebenen Methode. Beim spielgemallen Ansatz werden technische
Ubungsreihen in das Spiel integriert, wodurch eine Verbindung zwischen Spiel- und

Ubungsreihe geschaffen wird.

(3) Entscheidungen auf der Ebene der Sozialform

Die typische Unterrichtsform, der Frontalunterricht, kommt im Sportunterricht nur in
Ausnahmefallen zum Einsatz. Diese Methode findet Anwendung, wenn die Lehrkraft
Erklarungen abgibt. Ansonsten sind Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit die tblichen
Arbeitsformen. Die Einteilung der Gruppen bzw. Paare ist dabei von besonderer

Relevanz. Die Sozialform ist stark von der Klassengrol3e, der Heterogenitat der Kinder
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und den ortlichen Bedingungen abhéngig. Bei kleineren Lerngruppen kann

logischerweise individueller auf die Kinder eingegangen werden als bei gréReren.

(4) Entscheidungen auf der Ebene der Aktionsform

Als Aktionsform werden zeitlich begrenzte, kleinste Unterrichtseinheiten definiert, die
als eigene Handlungs- und Lernsituationen erkennbar und in methodischer Absicht
bewusst gestaltet sind (Brautigam, 2015, S. 142). Dafur stehen der Sportlehrkraft

verschiedene Mittel zur Verfigung, die im kommenden Kapitel 2.3.2 gezeigt werden.

(5) Entscheidungen auf der Ebene der Unterrichtsauswertung

Auf diesen Punkt wird in dem zugehorigen Kapitel 2.2.3 naher eingegangen.

Die gewahlten Methoden sollten stets zielorientiert, angemessen und folgerichtig sein
(Brautigam, 2015, S. 144 ff.). Das heil3t konkret, dass die Qualitat einer Methode immer
nur im Kontext bewertet werden kann. Zielorientiert meint die Passung der Methode
zu dem damit verfolgten Ziel. Ein Beispiel fir eine unangemessene Methode waére,
einen Basketball-Dunk vorzumachen, um zu demonstrieren, wie man einen Punkt
erzielen kann. Wenn sich die Lehrkraft jedoch mit der Demonstration profilieren will, ist
dies ein geeignetes Mittel. Wahrend die Angemessenheit schwer zu definieren ist, fallt
das Aufzeigen unangemessener Methoden ungleich leichter. So ware eine
halbstiindige, vollstandige Regelerklarung vor einem Basketballspiel in der zweiten
Klasse nicht angemessen, da die Regeln in diesem Alter nicht praktikabel sind und
zudem wertvolle Bewegungszeit verloren geht. Ebenso wére es inkoharent, nach zehn

Minuten einfihrender Basketballerklarung plétzlich Handball zu spielen.

Unabhangig davon, ob die Ziele oder die Methoden im Vordergrund stehen: Am Ende
der Planungsphase sollte ein detaillierter Unterrichts- bzw. Sequenzentwurf stehen, in
dem die zielorientierten, angemessenen und folgerichtigen Methoden zu den
ausgewahlten Inhalten der Handlungsfelder und den padagogischen Zielen passen.

DarlUber hinaus sollten die Lerngruppe, beispielsweise in Bezug auf die Anzahl der
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Schuler*innen, den aktuellen Kenntnisstand und den bisherigen Unterricht, sowie die
daraus resultierende didaktische Reduktion berlcksichtigt werden. Der Entwurf dient
der Sicherung der Qualitat des Sportunterrichts, insbesondere unter Berlcksichtigung

der folgenden zehn Merkmale eines guten Sportunterrichts nach Reckermann (2004):

- Klare Strukturierung des Lehr- Lernprozesses

- Intensive Bewegungszeit mit kausalem Theorie-Praxis-Bezug
- Sachgerechter Organisationsrahmen

- Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen

- Methodenvielfalt

Der Entwurf gibt eine klare Struktur vor, anhand derer der Unterricht ablauft. Die
Unterrichtsschritte, Sozial- und Aktionsformen sind im Optimalfall so geplant, dass
keine Bewegungszeit durch aufwandiges Umbauen oder Leerlauf verloren geht, und

die verwendeten Methoden variieren.

2.3.2 Unterrichtsdurchftihrung

Nach Erstellung des Unterrichtsentwurfs erfolgt die eigentliche
Unterrichtsdurchfiihrung. Obwohl der Beruf einer Lehrkraft ein breites Tatigkeitsfeld
aul3erhalb des Unterrichtens aufweist, steht das Unterrichten mit den erwahnten 40 %
der Zeit (Oswald, 2020) im ,Mittelpunkt der Berufstatigkeit eines Lehrers" (Brautigam,
2015, S. 14). Die Lehrkraft versucht, den aufgestellten Plan in die Tat umzusetzen,
wobei sie auf verschiedenste Mittel zurtickgreift. Brautigam (2015) bezeichnet diese
Mittel als ,Aktionsformen” und definiert sie als ,Inszenierungstechniken des Lehrers,
mit denen er Lernprozesse in Gang setzt und im Fortlauf steuert” (S. 142). Er unterteilt
diese Inszenierungstechniken in drei verschiedene Madoglichkeiten: verbale
Malnahmen, visuelle MaBhahmen und praktische MaRRnahmen. Die Lehrkraft kann
sich verbal, visuell oder praktisch ausdriicken. Die verbale Ausdrucksform umfasst das
Erklaren, die visuelle Ausdrucksform das Aufzeigen, beispielsweise mittels einer
Bilderreihe, und die praktische Ausdrucksform das Selbstmachen, bei dem die
Lehrkraft unterstiitzend eingreift. GroR3ing (2007) unterscheidet zwischen vier
Vermittlungsformen im Sport. Wahrend sich die verbal-akustischen, visuellen und

instrumentell-taktilen MalRBnahmen mit den verbalen, visuellen und praktischen von
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Brautigam Uberschneiden, bringt er mit der audiovisuellen Malinahme eine zusatzliche

ins Spiel.

Neben der Einhaltung des Unterrichtsplans sind die Messung und Bewertung von
Leistung inklusive klarer Leistungserwartungen weitere Aufgaben der Sportlehrkraft.
Auf dieses Aufgabenfeld wird aufgrund fehlender Relevanz in diesem Kontext nicht

naher eingegangen.

Die weitaus groRere Unorganisiertheit in der Halle sowie eine hohere akustische
Belastung erschweren die Situation fur die Sportlehrkraft im Vergleich zu anderen
Fachern (vgl. Wegener 2017). Planungsanderungen werden im Fach Sport folglich
haufiger erforderlich. Weitere Griinde fur eine Planungsanderung kénnen Faktoren wie
Verletzungen oder unerwartet schnellem Lehrerfolg der Schilerfinnen sein. Die
Entscheidung, ob der urspriingliche Unterrichtsentwurf beibehalten oder von diesem
abgewichen wird, wird in Echtzeit getroffen und dient stets dem Erreichen des
Unterrichtsziels. Im Rahmen des Unterrichts sind insbesondere die folgenden der zehn
Merkmale guten Unterrichts nach Reckermann (2004) zu bertcksichtigen:

- Positive Lehrerpersonlichkeit
- Individuelles Fordern
- Klare Leistungserwartungen und -kontrollen

- Forderung der Selbststandigkeit/Handlungsfahigkeit

Die positive Lehrkraftepersonlichkeit und die zuvor genannten klaren
Leistungserwartungen und -kontrollen fuhren mit einer unmittelbaren Foérderung der

Individuen und ihrer Selbststandigkeit zu gutem Sportunterricht.

2.3.3 Unterrichtsauswertung

Die Reflexion der Qualitat einer Unterrichtsstunde erfolgt idealerweise im Rahmen der
Unterrichtsauswertung. Reflexion wird als ein kognitiver Prozess definiert, in dem aus
Erfahrungen gelernt wird (vgl. Moon, 1999). Die Fahigkeit, diesen Reflexionsprozess
bewusst zu steuern, sowie die Bereitschaft dazu, werden als Reflexionskompetenz
bezeichnet. Letztere wird von Hilzensauer (2017) als eine der Schliisselkompetenzen

fur padagogische Professionalitat definiert. Geman Lenhard (2004) fungiert Reflexion
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als Schlussel zu kontinuierlicher Weiterentwicklung der Lehrkraftekompetenz. Da das
Studium nicht alle potenziellen schulischen Situationen und Problemstellungen
abdecken kann, eroffnet die Etablierung von Reflexion die Mdoglichkeit des

lebenslangen Lernens im Lehrberuf.

Es existieren diverse Modelle, die den Anspruch erheben, den Reflexionsprozess zu
erklaren. Die ersten Versuche, ein solches Reflexionsmodell zu entwickeln, gehen auf
John Dewey zurtick. Dewey (1933) begreift Reflexion als Transformation primarer
Erfahrungen, sogenannter ,beliefs”, in sekundare Erfahrungen. Dieser Prozess beruht
auf individuellen Vorstellungen und Uberzeugungen und erfordert eine Abstraktion der
gemachten Erfahrung. Die Reflexion selbst findet demnach erst nach einer
Beobachtung oder Erfahrung statt. Schén (1983) fokussiert sich in seiner Theorie
starker auf den Reflexionsprozess, der direkt in einer Handlung stattfindet. Er
unterscheidet dabei zwischen der reflexion-on-action, wie sie auch bei Dewey zu
finden ist, und der reflection-in-action. Darlber hinaus spricht Schén von einer dritten
Dimension, der reflection-for-action, also einer Reflektion, die antizipierend vor einer
Handlung durchlaufen wird. Die meisten der zahlreichen Modelle weisen gewisse
Parallelen auf. Einigkeit besteht darin, dass eine Reflexion stets einen
Reflexionsanlass, also eine Erfahrung, voraussetzt, die aufgrund persénlicher Gefiihle
unterschiedlich eingeordnet wird. Es herrscht auch Einigkeit dartber, dass eine
erfolgreiche Reflexion eine Trennung des Beobachteten von der Bewertung
voraussetzt und der Reflexionsprozess zyklisch, also niemals endend ist. Jede
Reflexion wird von ehemaligen Reflexionen beeinflusst und bietet gleichzeitig eine
personliche Erfahrung fur alle Folgenden. Somit konstituiert sich eine Reflexion als
Bruckenschlag zwischen Vergangenheit und Zukunft (Hilzensauer, 2017). Fur die
vorliegende Arbeit dient das ALACT-Modell (Korthagen, 2001, S. 44) als Anhaltspunkt.
Auch hierbei bedarf es einer Handlung als Ausgangspunkt fir eine Reflexion (A). Aus
der Retrospektive erfolgt eine Filterung der Ereignisse, die als positiv oder negativ
bewertet werden (L), sowie eine Analyse der Faktoren, die zum Erfolg oder Misserfolg
gefihrt haben (A). Sobald die relevanten Faktoren identifiziert sind, werden

MalRnahmen ergriffen, um diese in Zukunft zu vermeiden, entweder durch die
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Entwicklung einer alternativen Handlungsstrategie oder die Integration der

identifizierten Faktoren in zukinftige Handlungen (C und T).

Creating alternative
methods of action

Awareness of
essential aspects

Trial

Action

Looking back
on the Action

Abbildung 5: Das ALACT-Modell nach Korthagen (Wischmann & Elster, 2011, S. 106).

Die spezifische Form der Auswertung, d. h. das jeweilige Verfahren, ist von
verschiedenen Faktoren abhéngig (vgl. Scheid, 2012, S. 124 ff.). Zu den relevanten
Faktoren zahlen die Instanz der Auswertung (Selbstauswertung, Fremdauswertung
durch Kolleg*innen oder Schiler*innen etc.), die Art der zu bewertenden Aspekte (z.B.
Planung, Durchfuhrung oder Erreichen der Unterrichtsziele) sowie der Zweck, der der
Auswertung zugrunde liegt (Kontrolle des Lernfortschritts, Eigeninteresse der

Lehrkraft, wissenschaftliche Studie etc.).

Eckard Balz (2007, S. 206 ff.) listet sechs praxisnahe Formen zur

Unterrichtsauswertung im Sport auf:

Unterrichts- und Auswertungsgesprache mit Schiler*innen
Beobachtungsnotizen

Lernziellberprifungen

0N PR

Prasentation von Ergebnissen auch in der schulischen Offentlichkeit



37

5. gegenseitige Unterrichtsbesuche durch Kolleg*innen

6. Erfahrungsberichte von erprobten sportlichen Inhalten und Methoden

Unabhangig von der Form der Auswertung sollte diese dazu dienen, die
Unterrichtsqualitdt zu sichern. Gemald dem Merkmal ,Regelmallige Nutzung von
Schiler-Feedback” von Reckermann (2004) sollten alle anderen seiner zehn Punkte,
die guten Sportunterricht gewahrleisten, Uberdacht werden. Zusatzlich ist eine

Uberpriifung der Sicherheit (Gab es Verletzungen?) erforderlich.

Es ist zwar nicht davon auszugehen, dass eine kompetente Sportlehrkraft
zwangslaufig effektiven Unterricht erbringt (vgl. Gerlach et al., 2006, S. 148), d. h.
tatsachlich einen Lernerfolg bewirkt, dennoch wird aus den obigen Ausfuhrungen
deutlich, dass der Sportunterricht maf3geblich von der beteiligten Sportlehrkraft und
ihrem Handeln abhéngt. Aus diesem Grund wird das Berufsfeld der Sportlehrkrafte in

den kommenden Kapiteln naher betrachtet.

2.4 Besonderheiten von Sportlehrkraften

Wie bereits in der vorangegangenen Analyse deutlich wurde, nimmt die Lehrkraft eine
zentrale Stellung im Sportunterricht ein (vgl. Scherler, 2004). Ihre Bemuhungen sind
von entscheidender Bedeutung fir die Qualitat der Unterrichtseinheiten. Gemal3 den
Ausfuhrungen von Klieme (2022) sollte die Lehrkraft Gber eine professionelle
Ausbildung verfiigen. Um das didaktische Repertoire von Sportlehrkraften zu
erforschen und dessen zukilnftige Entwicklung unter Bericksichtigung einer
entsprechenden Ausbildung zu analysieren, wurden Sportlehrkrafte Tell
sportpadagogischer Untersuchungen. Klinge (2019, S. 2) bezeichnet im
Zusammenhang mit Sportlehrkraften Professionalisierungsdefizite, wahrend Ernst
noch weitergehend von ,Deprofessionalisierungsprozessen” (2018, S. 142) schreibt.
Im Rahmen der Entwicklung von Kompetenzen von Sportlehrkraften wird oft der
Vorgang der Habitualisierung erwahnt, den Klinge (2019, S. 2 f.) als die ,heimliche
Wirkung sportbiografischer Erfahrungen und einverleibter Muster des Wahrnehmens,

Denkens und Handelns" beschreibt. Im Folgenden wird dargelegt, wie es zu
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Habitualisierung kommt und welche Auswirkungen die

,Deprofessionalisierungsprozesse” haben.

Empirie-Modell berufsbiographischer Entwicklungen von Sportlehrer/innen

Kindheit und Entwicklung sportiver Lebensstile
Jugendzeit (Erwerb habitueller Muster durch milieuspezifische Sport- und Erziehungser-

Studium Bildung fachbezogener Relevanzstrukturen
{Vertiefung und Erweiterung sportspezifischer Interessen, Verfestigung des , Kérper-
wissens"™; Aneignung sportwissenschaftlicher Kenntnisse, Bildung synthetisierender

Weltensprung
Referendariat {Wechsel von Universitiits- zu Schulbedingungen; geleitete Lehrerfah-
rungen in geschiitztem Erprobungsraum bei gleichzeitigem Bewihrungs-
druck)
Rollenfindung
Berufsanfang (Rollenfindungsproblematik mit unterrichtlichen Orientierungsdissonanzen
1.+ 2. Jahr gestiitzt von hiherer psyvchischer Widerstandsfihigkeit)
3.+ 4., Jahr { Liisung der Dissonanzen und Rollenkliirung)

Routinebildung und Alltagsdidaktik
(Sachorientierung, Ablauforientierung, Ritualisierung, Okonomisierung,
Selbstsicherung, pidagogische Orientierung)

Berufliche Fort- \ \ / /

und Weiterent- Labilisierung und Stabilisierung

wicklung / / \ \
Entlastung : Experimente Verfestigung . Resignativer
WInsel der ¢+ und U des ' Konser-
Entschulung™ Innovation E Bewlihrten i vativismus

ab

15, Berufsjahr WVermehrte Belastungen und verminderte Widerstandsfihighkeit

letzte Berufsjahre Berufsausklang

AN N

Gelassenheit — Distanzierung — Desengagement — Resignation

Uberdauernder unterrichtsbezogener Orientierungskern: Freude am und Motivation zum Sport

treiben, Fairness und prosoziales Verhalten sowie Gesundheit und Fitness

Abbildung 6: Empirie-Modell biografischer Entwicklung von Sportlehrkraften (Miethling, 2013a, S. 151).
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In Abbildung 6 stellt Miethling (2013a, S. 151) die typische Biografie von
Sportlehrkraften dar. In der Regel werden erste sportliche Erfahrungen bereits in der
Kindheit gemacht, lange bevor der Wunsch nach einem Sportstudium oder einer
Tatigkeit als Lehrperson reift. Diese Erfahrungen werden maRgeblich durch die
sportlichen Interessen der Eltern, die Mitgliedschaft in einem Sportverein oder die
Freizeitgestaltung mit Freund*innen gepragt. Die biografischen Wissensbestande
beeinflussen die spatere Haltung zu Sport und zum Sportunterricht, wenn auch meist
unterbewusst, maRgeblich. Volkmann (2008, S. 219 ff.) unterscheidet in Bezug auf das
Verhéltnis von individuellem sportlichem Werdegang einer Lehrkraft und der
Einstellung zu Beruf, Fach und Schiler*innen drei verschiedene Typen: den

integrativen, den kontrastiven und den komplementaren Typus.

Lehrkréafte, die dem integrativen Typus zugeordnet werden, zeigen eine signifikante
Korrelation zwischen ihrer eigenen sportlichen Vergangenheit und ihrer Einstellung
zum Beruf, ihrem Fachverstandnis und ihrem Verhaltnis zu den Schuler*innen. Die
Transformation der biographischen Wissensbestande in das berufliche Feld erfolgt bei
diesen Lehrkraften ,quasi eins zu eins™ (2008, S. 202). Der berufliche und sportliche
Werdegang ist gepragt von den gemachten Erfahrungen und erlernten Normen und
Werten, die als Wegweiser fir zukinftige Entscheidungen dienen. Es wird
entsprechend nur das gemacht, was an die kindliche Erfahrung anschlussfahig ist —
es wird so gemacht, wie es selbst erlebt wurde. Bei Lehrkraften mit
leistungssportlichem Hintergrund manifestiert sich dies beispielsweise in der Maxime,
Schiler*innen zum Leistungssport zu beféhigen. Lehrkrafte mit breitensportlichem
Hintergrund setzen hingegen auf ein ,wohlwollend 'mutterliches™ (2008, S. 223)

Verhaltnis, mit dem Ziel, ohne Druck zu sportlichem Engagement zu motivieren.

Lehrkrafte des kontrastiven Typs hingegen suchen gezielt Irritationen zwischen
Erfahrungen und Einstellungen. Die eigene Biografie spielt auch bei diesem Typus
eine grol3e, fast leitende Rolle, allerdings in negativer Hinsicht. Angetrieben von dem
Ziel ,es besser machen zu wollen als man selbst Schule und Unterricht erdulden
musste“ (2008, S. 225), grenzen sich kontrastive Typen von ihren gemachten

Erfahrungen ab und versuchen, einen eigenen Weg zu kreieren.

Beim komplementaren Typus findet, im Vergleich zu den anderen beiden, ein
fruchtbares Zusammenspiel der beiden Seiten statt. Einzig von Lehrkraften dieses
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Typs ,werden explizite Beziige zwischen den Inhalten des Studiums und der
beruflichen Praxis hergestellt" (2008, S. 230). Obwohl selbstverstandlich auch bei
komplementar entwickelten Lehrkraften ein (sport-)biographischer Hintergrund
vorhanden ist, ist dieser nicht die alleinige Instanz, mithilfe derer Entschliisse gefasst
werden. Die Entscheidung fur das Sportstudium wird in einer Fallstudie von Volkmann
als ,Folge 'signifikanter Zufélle™ beschrieben (2008, S. 192 ff.). Generell findet beim
komplementéaren Typ vor einer Entscheidungsfindung ein Abgleich mit theoretischem
Wissen statt, beispielsweise wird fur Fragen, die den Schulunterricht betreffen, im
Studium erworbenes Wissen zu Rate gezogen. Diese Strategie tragt, in Verbindung
mit dem distanzierten Verhaltnis zur Schilerschaft, zu einem offenen und flexiblen

Handeln bei.

AusschlieB3lich der komplementdre Typ bereichert den Unterricht durch eine
tiefgreifende Reflexion und beispielsweise durch den regelméafigen Besuch von
Fortbildungen (ebd., S. 229). Allgemein scheinen jedoch eher Sportlehrkrafte vom
integrativen und kontrastiven Typ verbreitet zu sein. Die Motivation fir das
Sportstudium ist in der Regel das Interesse an sportlicher Betatigung. Die
Studierenden erhoffen sich vom Studium die Vertiefung ihrer sportlichen Fertigkeiten
— das sportliche Interesse steht im Vordergrund (Klinge, 2019, S. 7). Diese Haltung ist
problematisch, da neben dem sportpraktischen Interesse kaum theoretisches
Interesse, beispielsweise an der didaktischen Vermittlung von Sportarten, besteht.
Eigentlich sollte im Studium aber gelernt werden reflexiv zu handeln, das eigene Tun
zu hinterfragen und den Unterricht an die Bedirfnisse der Schiler*innenschaft
anzupassen. Nur durch ein tieferes Hinterfragen der Sache Sport im Studium wird es
Lehramtskandidat*innen maoglich, spater mehrperspektivischen Unterricht zu halten.
Andernfalls ,dominiert der etablierte Sport als Summe der Sportarten und damit nur
ein Ausschnitt aus den Mdglichkeiten des Umgangs mit dem Korper” (Klinge, 2019, S.
7).

Nach Beendigung des Studiums und dem vertieften Erlernen sportlicher Fahigkeiten
sehen sich die meisten angehenden Lehrkréfte im Referendariat und in den ersten
Jahren an der Schule mit einer schwierigen Situation konfrontiert. Einerseits ist durch
das komplexe Téatigkeitsfeld, das sich Uber die Jahre immer schneller verandert, ,kein

standardisiertes und geradliniges Hineinwachsen der Novizen in eine stabile und
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Uberdauernde Professionssituation zu erwarten” (Miethling, 2013b, S. 198). Zudem
fuhrt die Komplexitat des Tatigkeitsfeldes in Verbindung mit fehlenden reflexiven
Fahigkeiten zu einem Theorie-Praxis-GAP (Schierz, 2019, S. 60). Dies bedeutet, dass
Techniken, die im Studium eigentlich erlernt werden, oft nur theoretisch beherrscht
werden. In der Schulpraxis finden sie jedoch kaum Anwendung, da junge Lehrkréfte
mit der Gesamtsituation dermaf3en Uberfordert sind, dass sie keine Zeit finden, ihr Tun
im Unterricht bewusst zu steuern bzw. im Nachgang daran zu Uberdenken.
Stattdessen werden sich Routinen angeeignet, die durch die eigene sportliche
Erfahrung gepréagt sind und als Vorlage fir samtliche folgenden Stunden verwendet
werden. Dies ermdglicht den Sportlehrkraften, eine Ordnung herzustellen, in der sie
sich als Neulinge souverédn bewegen konnen (vgl. Reckwitz, 2003, S. 294).Einmal

Gelerntes wird also immer wieder praktisch eingesetzt.

Nach der ,Eingewthnungsphase" an der Schule folgt nach Miethling (2013a, S. 151)
die Zeit der ,Labilisierung und Stabilisierung". Der schulische Alltag bedingt
individuelle  Entwicklungen, irgendwo zwischen Burn-out und stabilem
Lehrkraftedasein, und dazu passende Loésungsmaoglichkeiten — Entlastung, Innovation,
weitere Verfestigung von Bewahrtem oder Resignation. Insbesondere ab dem 15.
Berufsjahr, in dem eine subjektiv wahrgenommene Zunahme der Belastung auftritt,
wahlen zahlreiche Sportlehrkrafte den Weg der Entlastung. Bei der Planung des
Sportunterrichts werden Entwirfe bereits gehaltener bzw. beobachteter Stunden
verwendet, die maximal eventuellen aktuellen Anspriichen angepasst werden
(Miethling, 2013a). Baumberger, Bislin und Konig kritisieren, dass ,verinnerlichte
Verhaltensweisen der Lehrpersonen aufgrund selbst erlebter Sportstunden sowie
Erfahrungen aus dem Vereinssport" (2022, S. 203) den Sportspielunterricht
maf3geblich beeinflussen. Brautigam merkt in diesem Zusammenhang an, dass die
Unterrichtsplanung mit zunehmender Dauer der Berufsausubung immer knapper wird
und viele Sportlehrkréfte sich auf das verlassen, ,was einmal 'gelaufen' und bei
Schilern angekommen ist" (2015, S. 165). Diese Tendenz steht im Einklang mit der
Praferenz von Sportlehrkraften, bevorzugte Sportarten zu unterrichten, wie in der
Studie von Hierlemann et al. (2017, S. 6) dargelegt. Die Auswahl der Sportarten, die
in der Schule behandelt werden, wird zudem malgeblich von aufRerschulischen

sportlichen Aktivitaten beeinflusst, wie die Studie von Oesterhelt et al. (2020) zeigt.
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Obwohl auf3erschulische Lieblingssportarten in die Schule gebracht werden und sogar
eine tiefere Auseinandersetzung mit den Inhalten stattfindet, was eine
Bildungsrelevanz erzeugt, wird oft nicht die gesamte Bandbreite an sportlichen

Handlungsfeldern aus dem vorherigen Kapitel ausgereizt.

Im konkreten Unterrichtsgeschehen tragen viele Sportlehrkrafte zur Entlastung bei,
indem sie an ihrem eigenen Unterricht teilnehmen und dadurch eine ,Insel der
Entschulung” (Wolters, 2010, S. 21) Kkonstruieren. Das Einnehmen der
Sportler*innenrolle kann dabei sowohl dem eigenen, lang gehegten Wunsch nach
sportlicher Betatigung nachkommen als auch der Demonstration des eigenen Kénnens
und der eigenen Uberlegenheit dienen (vgl. Ernst, 2014, S. 71 f.; Klinge, 2019, S. 4).
Zudem wird die Hoffnung gehegt, dass auf diese Weise die Motivation der
Schiler*innen gesteigert werden kann. Viele Sportlehrkréfte verstehen unter dem
eigenen Mit- und Vormachen Professionalitat im Lehrberuf und sehen ihre
padagogische Kompetenz eng mit der sportmotorischen Kompetenz verknupft (Ernst,
2014, S. 75). Gemaly der DSB-Sprint-Studie (Oesterreich & Heim, 2006, S. 169)
zahlen ,geringes eigenes Koénnen in bestimmten Bereichen" und eine unzureichende
Vorbereitungszeit zu den Faktoren, die von Sportlehrkraften als besonders
qualitditsmindernd fur den Sportunterricht wahrgenommen werden. Darlber hinaus
fuhrt das Nicht-Vormachen-Kénnen aus der Perspektive der Lehrkrafte zu einem
Stellungsverlust. Eine 48-jahrige Sportlehrerin fuhrt in einer Befragung aus, dass das
Nicht-Kénnen ,dazu fuhrt [...] dass der Lehrer noch inkompetenter wird" (Kastrup,
2009, S. 270). Bei einigen Sportlehrkraften deutet sich sogar an, dass das didaktische
Repertoire auf reines Vor- und Mitmachen begrenzt ist. Abgesehen davon, dass diese
Vermutung nachdenklich stimmt, kdnnen steigendes Alter oder Verletzungen manche
Sportlehrkrafte abrupt ihrer selbstwahrgenommenen didaktischen Kompetenz
berauben (Ernst, 2014, S. 75).

Die Nachbereitung, die in vorherigem Kapitel als essenziell dargestellt wird, sofern
Sportunterricht auf Dauer gelingen soll, fallt bei vielen Sportlehrkraften eher gering
aus. Miethling (2013a) kritisiert, dass Sportlehrkrafte ihren Unterricht und ihr Handeln
nicht regelmafig und eher selten reflektieren, und wenn, dann nicht nach einem festen
Schema. Wenn eine Auswertung stattfindet, dann meist nur, um beispielsweise eine

Benotung zu Uberdenken, die viel wichtigeren Fragen — danach, ob Planung und
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Durchfihrung des Unterrichts gelungen sind und ob die Unterrichtsziele erreicht
wurden — werden hingegen nicht gestellt. BrAutigam (2015, S. 200 ff.) fuhrt zwar an,
dass es mdglicherweise an tauglichen Reflexionsverfahren fur den Sportunterricht
fehlt, jedoch wird in der Auflistung von Eckard Balz' aus dem vorherigen Kapitel bereits

eine groRere Bandbreite an Orientierungsmaoglichkeiten aufgezeigt.

In den letzten Jahren vor der Pension bewaltigen Sportlehrkrafte die verbleibende Zeit
mit Taktiken, die sich zwischen den Polen von (distanzierender) Gelassenheit und

(resignierendem) Desengagement bewegen (vgl. Miethling, 2013b, S. 199).

2.5 Ausbildung kompetenter Sportlehrkrafte

Der Beruf der Sportlehrkraft ist hochkomplex, was auf zwei Aspekte zurlickzufiihren
ist: Einerseits auf die Widerspruchlichkeit der Aufgaben. Kinder sollen entwickelt, aber
gleichzeitig selektiert werden. Sie sollen individuell geférdert, aber gleichzeitig der
Lehrplan angewendet werden. Schulsport soll freiwillig und mit Spald betrieben
werden, aber gleichzeitig missen die Anwesenheitspflicht erfillt und vorgegebene
Inhalte erarbeitet werden. Andererseits tragt eine Vielzahl an unvorhersehbaren
Situationen, mit denen Lehrkrafte jeden Tag konfrontiert sind, zur Komplexitat des
Lehrkraftberufs bei. Diese Unvorhersehbarkeit ergibt sich alleine dadurch, dass sich
jede Schulklasse aus circa 25 Individuen zusammensetzt — und eine Lehrkraft betreut
uber den Tag verteilt mehrere Klassen aus unterschiedlichsten Jahrgangsstufen
(Brautigam, 2015, S. 15 f.).

Dennoch rechtfertigt die Komplexitat keineswegs den beschriebenen Weg der
Entlastung, den viele Sportlehrkrafte einschlagen. Da dem Idealbild von
Sportlehrkraften, wie es in der Literatur besteht, in der Realitat oft nicht entsprochen

wird, zeigt das folgende Kapitel auf, welche Forschungsansatze und -ergebnisse zur
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Kompetenz von Sportlehrkraften vorliegen und welche darauf ful3enden Ansatze

bestehen, um die Ausbildung kompetenter Sportlehrkréafte moglich zu machen.

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs in Deutschland wird zwischen drei
wesentlichen Ansatzen, Professionalitat im Lehrkrafteberuf zu bestimmen,
unterschieden (Terhart, 2011):

Der strukturtheoretische Bestimmungsansatz geht von der Pramisse aus, dass die
Anforderungen an Lehrkrafte widerspriichlich sind (z. B. Nahe zu Schulerinnen, da
man sich in der Schule tagtaglich als Personen mit allen dazugehérigen Facetten,
Launen etc. begegnet, gleichzeitig aber Distanz zu Schilerinnen allein aus der
Spezifitdt der Rolle als Lehrkraft heraus). Eine Lehrkraft gilt als professionell, wenn sie

mit diesen Spannungen umgehen kann.

Der kompetenztheoretische Bestimmungsansatzz geht von den Aufgaben aus, denen
Lehrkrafte alltdglich gegenuberstehen. Diese werden in verschiedenen
Anforderungsbereichen zusammengefasst (z. B. Unterrichten und Erziehen oder
Beurteilen und Beraten). GemalR} diesem Ansatz gilt eine Lehrkraft als kompetent,
wenn sie in den einzelnen Anforderungsbereichen ,uber mdoglichst hohe bzw.
entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt” (Terhart, 2011, S.
207) und gleichzeitig einen effektiven Unterricht gestaltet.

Der berufsbiografische Bestimmungsansatz fokussiert sich auf die Entwicklung einer
Lehrkraft innerhalb ihres Berufs. Gemal diesem Ansatz ist eine Lehrkraft kompetent,
wenn sowohl &ufllere als auch innere Faktoren zu einer als ,gelungen” zu
bezeichnenden Entwicklung flhren, wobei die empirische Erfassung der Kriterien fir

eine solche Entwicklung als Herausforderung zu betrachten ist.

Der Fokus des Projekts FALKE-e liegt auf dem kompetenzorientierten Ansatz, der sich
seit der PISA-Studie als signifikanter Forschungszweig etabliert hat. Im Zuge der
PISA-Studie wurde entschieden, Schiler*innen kompetenzorientiert zu unterrichten,
also sie so zu befahigen, ,Anforderungssituationen erfolgreich bearbeiten zu kénnen"
(Baumgartner, 2022, S. 36 f.). In der Folge wurde die Frage aufgeworfen, ob fir die
Vermittlung von Kompetenzen nicht auch kompetente Lehrer*innen bendtigt werden
(Seyda, 2020). Auch in der Sportpadagogik hat sich neben der Erziehung und Bildung

bzw. der Handlungsorientierung die Kompetenzorientierung zu einem der drei grol3en
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Forschungszweige entwickelt (Hunger et al., 2022, S. 68 ff.). Bereits vor fast 20 Jahren
wiesen Miethling & Giel3-Stiiber (2007) darauf hin, dass auch die Sportpadagogik auf
dem Gebiet der Lehrkrafteforschung viele Ergebnisse vorweisen kann. Dabei wurde
anfangs haufig die Hypothese aufgestellt, dass eine bestimmte Personlichkeit fur
guten Unterricht entscheidend sei (vgl. Wolters, 2013). In diesem Zusammenhang
wurde lange Zeit davon ausgegangen, dass es eine spezifische Lehrerpersonlichkeit
gibt, die fur den Unterrichtserfolg von entscheidender Bedeutung ist. Allerdings konnte
nachgewiesen werden, dass diese nicht erlernt werden kann (vgl. Rothland, 2021). Ein
Wandel dieses Bildes erfolgte insbesondere durch den PISA-Schock, der auch
Einfluss auf die Sportpadagogik hatte. Zwar wird nach wie vor eine positive
Lehrerpersonlichkeit als wesentliches Merkmal fur guten Sportunterricht angesehen,
doch wird fiir Reckermann eine Lehrkraft erst dann als positiv betrachtet, ,wenn sie ein
hohes Mal3 an Sach- und Sozialkompetenz ausstrahlt" (Reckermann, 2004, S. 7). In
der aktuellen Forschung wird davon ausgegangen, dass guter Sportunterricht
insbesondere dann mdglich ist, wenn die Lehrkraft Uber didaktisches und
fachwissenschaftliches Professionswissen verfugt (Bietz, 2019). Eines der beiden
allein reicht — egal, in welcher Auspragung — nicht aus (ebd.). Entsprechend hat sich
auch die Forschung zu Sportlehrkraften gewandelt. Anstelle der Suche nach
erfolgsleitenden Personlichkeitsmerkmalen stehen nun die Kommunikation und
Interaktion im Sportunterricht im Fokus der Forschung. Mit dem Ziel, die bestehenden
Modelle zur Kompetenzorientierung zusammenzufassen und ein Ubergreifendes
Schema zu erstellen, entwickelten Baumert und Kunter das bereits beschriebene
Modell der professionellen Handlungskompetenz. In diesem Modell wird
Lehrkrafteprofessionalitat als Konsequenz von Wissen und Konnen interpretiert
(Baumert & Kunter, 2013, S. 28). Das Modell entwickelt die Arbeit Shulmans zu
Lehrkraftekompetenz weiter und wurde im Rahmen der COACTIV-Studie empirisch
evaluiert (Baumert & Kunter, 2006, S. 482 ff.).
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Das Professionswissen wird als Bestandteil der professionellen Lehrkraftekompetenz
betrachtet und unterteilt sich in finf verschiedene Kompetenzbereiche, darunter das
Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padagogisch-psychologische
Wissen. Dabei wird fundiertes Fachwissen als Voraussetzung fur die Aus- und
Weiterbildung des fachdidaktischen Wissens verstanden.

Eine wesentliche Kritik an dem Modell besteht darin, dass Potential, Kompetenz und
Performanz getrennt voneinander betrachtet werden. Blomeke et al. (2015, S. 3 f.)
merken an, dass samtliche Kompetenzmodelle, die bis dato entwickelt wurden,
entweder Kompetenz als Potential ansehen, ohne aber auf die konkrete Performanz
zu achten, oder aber Kompetenz und Performanz gleichsetzen, ohne an das Potential
zu denken. Um diese Diskrepanz zu Uberbriicken und die beiden Sichtweisen auf

Kompetenz zu vereinen, betrachten Blémeke et al. Kompetenz als ein Kontinuum, wie
in Abbildung 8 dargestellt.
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Abbildung 8: Kompetenz als Kontinuum (Blémeke et al., 2015, S. 7).
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In diesem Zusammenhang wird von den kognitiven und motivationalen Dispositionen
der Lehrkraft ausgegangen, die sich in situationsspezifischen Kompetenzen wie
Wahrnehmung, Interpretationsfahigkeit und Entscheidungsfahigkeit manifestieren und
sich in beobachtbarem Verhalten auRern (vgl. Blomeke et al.,, 2015, S. 7). Das
ursprungliche Kompetenzmodell wurde mittlerweile auch auf den Sportunterricht
Ubertragen. Baumberger, Bislin und Konig merken in diesem Zusammenhang an, dass
Lehrerinnen und Lehrer nicht nur fachdidaktisches Wissen bendétigen, sondern dieses
auch anwenden kénnen (2022, S. 195). Neuweg (2018) beschreibt, dass im deutschen
Sprachraum die Kompetenz von Sportlehrkraften durch das Vermdgen zum
Unterrichten und das Wissen Uber das Unterrichten bzw. die geistige Fahigkeit, dieses
Wissen zu generieren, definiert wird. Er unterteilt in Wissen 1 — objektives Wissen aus
dem Studium — und Wissen 2 — Wissen, das durch Verankerung subjektiviert wurde.
Diese beiden Wissenstypen werden als urséchlich fir Wissen 3, also das Konnen,
angesehen. Brautigam erganzt dazu passend, dass Professionalitat im
Lehrkrafthandeln nur mit ausgiebigem Reflexions- und Handlungswissen gelingt (vgl.
Brautigam, 2019).
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Krauss et al. (2020, S. 316) kombinieren das Modell Baumerts und Kunters mit dem
von Blomeke et al. und erweitern es im Rahmen der fortschreitenden COACTIV-

Forschung zum Kaskadenmodell, das die Wirkungszusammenhange beschreibt.

The Cascade Model

Professional Situation- Teacher behavior Student Teaching
competence specific (instructional mediation goals/student
(dispositions) skills performance) characteristics
Professional .
Perception
knowledge Students’
(CK, PCK, PK) . Observable e . .
Interpretation teacher Participation in achievement in
. o class mathematics
Beliefs, goals, - behavior in
Decision
values . class .
making Use of learning Increase of
Motivational ) - Provision of opportunities enjoyment
orientations (i.e., noticing, learnin
professional 9 Homework Reduction of
vision) opportunities anxiety
Self-regulation
1 2 3 4 5
Column(s) Competence models and causal models
1: COACTIV competence model (gray shaded £ expert paradigm; Baumert and Kunter 2013)
2: PID (perception, interpretation, decision making), noticing, professional vision
1,2, 3: “competence as a continuum” (Blomeke et al. 2015)
1, 2: | = cognitive perspective, 2 = situated perspective (Depaepe et al. 2013)
3, 4 core of the offer-use model of instructional quality (Weinert et al. 1989; Helmke 2010)
3,(4,)5: process-(mediation-)product paradigm
1,3,5: previous COACTIV causal model (e.g., Baumert et al. 2010; Kunter et al. 2013a, b)

Abbildung 9: Das Kaskaden-Modell von COACTIV (Krauss et al., 2020, S. 316).

Die Kompetenzaspekte des Modells von Baumert und Kunter bilden die erste Saule.
Ahnlich wie im Modell von Blomeke werden diese Kompetenzaspekte durch
situationsspezifische Kompetenzen in dem Lehrkraftverhalten sichtbar. Das
Lehrkraftverhalten hat einen unmittelbaren Einfluss auf das Verhalten der
Schuler*innen und deren Lernerfolg. Das Kaskadenmodell wird von Baumgartner
(2022) aufgegriffen und an die Gegebenheiten des Sportunterrichts angepasst (siehe
Abbildung 10).
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Abbildung 10: Kompe-Sport-Modell. Eigene Darstellung in Anlehnung an Baumgartner (2022, S. 42).
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Eine kompetente Lehrkraft verfigt demnach Uber ausreichende Ressourcen, um
Anforderungssituationen erfolgreich bearbeiten zu koénnen. Eine kompetente
Sportlehrkraft besitzt die Voraussetzungen, um ihr Kerngeschaft zu erledigen, also
Schulerinnen gemalR des Doppelauftrags zu erziehen und zu bilden. Diese
Voraussetzungen gewinnt Baumgartner aus drei verschiedenen Referenzsystemen:
Er betrachtet die Anforderungssituationen (1), denen eine Lehrkraft ausgesetzt ist, die
Forschungsbefunde, die auf dem Gebiet existieren (2) und die Lehrplane bzw. darin
enthaltenen Kompetenzmodelle (3). Aufbauend darauf unterteilt er — &hnlich zu den
drei Wissensarten von Neuweg — in drei verschiedene Kompetenzfacetten. Die
Kernkompetenz der kompetenten Klassenfuhrung besteht beispielsweise aus der
professionellen Kompetenz, also dem theoretischen Wissen dazu, den damit
verbundenen Prozessen des Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens, und
der tatsachlichen Performanz, in der sich das Kénnen widerspiegelt. Diese wird
wiederum von dem Bewegungsschatz, dem fachdidaktischen Koénnen und der

allgemein-didaktischen Performanz beeinflusst.

Im zweiten Teil dieses Kapitels wird in Bezug auf die Tradition der Ausbildung von
Sportlehrkraften die Uberlegung angestellt, wie in Zukunft ausgebildet werden muss,

um Professionalitéat nach Kompe-Sport an Universitaten zu gestalten.

Die Professionalitdt von Sportlehrkraften beginnt sich spéatestens mit der universitaren
Ausbildung zu entwickeln und hangt zweifelsfrei in gro3iem Mal3e von der Ausbildung
ab. In den 1960er Jahren, als die ersten sportwissenschaftlichen Institute in die
deutschen Universitaten integriert wurden und der Begriff ,Leibeserziehung" anstatt
~Sportunterricht” vorherrschte, pragte dieser Begriff die Lehre und die darin integrierten
Handlungsfelder maf3geblich. Im Zuge der Zeit wurde eine Diversifizierung der
Ausbildungsinhalte und -schwerpunkte beobachtet (vgl. Mester, 1999, S. 202), jedoch
stand bei Hans-Friedrich Voigt (2000, S. 118) um die Jahrtausendwende herum noch
die  sportliche Betatigung im  Vordergrund. In  der gegenwartigen
Sportlehrkrafteausbildung wird zumeist kompetenzorientiert unterrichtet, wobei die
Handlungsfelder nicht auf3er Acht gelassen werden. Die Konzentration auf die Inhalte
des Sportunterrichts fuhrt in der Regel zu einer signifikanten Diskrepanz zwischen
theoretischem Wissen und praktischer Umsetzung. In diesem Zusammenhang weist
Voigt darauf hin, dass héaufig das Bild der ,zwei fliichtigen Bekannten" (2000, S. 113)
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verwendet wird, um das Verhaltnis zwischen sportwissenschatftlicher Ausbildung und
sportlicher Leistung in der Schule zu beschreiben. Dies fuhrt dazu, dass es
angehenden Sportlehrkraften schwerfallt, theoretisches Wissen in ihren Schulalltag zu
integrieren.  Infolgedessen  fordern  Sportstudierende zum  einen  mehr
Praxiserfahrungen bzw. mehr Praxisnahe im Sportstudium (Hunger, 2013, S. 129) und
zum anderen eine Konzentration auf Gbergeordnete Kompetenzen (Neuweg, 2019).
Neuweg (2019) betont in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit der Vermittlung
konkreten Professionswissens. Volkmann (2008, S. 232 ff.) schlagt hierzu vier
Forderungen vor, die darauf abzielen, die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu
Uberwinden und eine praxisorientierte Ausbildung zu gestalten. Die Forderungen

umfassen:

(1) Die Entwicklung eines Leitbilds fur die Ausbildung, das auf den ,reflective

practitioner" abzielt.

Es ist zwar unbestreitbar, dass Professionswissen einer Lehrkraft fir den Lernerfolg
der Schuler*innen essenziell ist, jedoch ist es nicht hinreichend. Dazwischen ist
reflexive Praxis, also eine Anpassung an die jeweiligen situationsspezifischen
Anforderungen, essenziell. Um diese Reflexion zu schaffen, braucht eine Lehrkraft
Handlungserfahrung, durch die das reine Professionswissen in Kénnen transformiert
wird. Das Konnen ist dem Wissen Uberlegen, wie Bietz (2019) betont, wobei
Professionalisierung die Auspragung von Kénnen ist, da sie die Bewaltigung typischer
Unterrichtssituationen ermdglicht. Baumgartner (2022, S. 37) hebt hervor, dass
Performanz aus Kompetenz entstehen kann, wobei er betont, dass von Performanz

auf Kompetenz zu schlief3en, jedoch nicht sinnvoll ist.

(2) Die Schaffung eines Perspektivwechsels und biografische Arbeit zur Irritation

sportlicher Habitus in der ersten Ausbildungsphase.

Brautigam (2015, S. 13) erlautert in diesem Zusammenhang: ,Ehe ein Sportlehrer zu
der Souveranitat findet, die ihn als Experten in seinem Beruf auszeichnet, hat er einen
entscheidenden Schritt zu vollziehen: Er muss einen Perspektivenwechsel vom
Sportler zum Sportlehrer vornehmen." Um diesen Perspektivenwechsel zu schaffen,

mussen nach Brautigam drei Aspekte bertcksichtigt werden: Die eigene Motivation
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muss uberdacht werden, die eigene Sichtweise auf Sport hinterfragt werden und die

Erfahrung mit eigenen Sportlehrkraften muss durchdacht werden.

Baumberger, Bislin und Koénig fordern, fachwissenschaftliche Inhalte im Studium
tiefgreifender zu behandeln, wobei die Reflexion der Inhalte und die Einordnung in das

eigene ,Welt- und Selbstverstandnis" (2022, S. 205) erfolgen sollte.

(3) Die konzeptionelle Uberlegung fiir eine begleitete Berufseingangsphase.

Dabei denkt Volkmann besonders an eine ,kollegiale Fallberatung” (2008, S. 243), bei
der verschriftlichte unterrichtliche Falle zwischen erfahrenen Lehrkraften und
Noviz*innen diskutiert werden. Ziel davon ist, Handlungsalternativen gemeinsam zu
erarbeiten und durch den Abgleich der Alternativen mit denen der Kollege*innen

gleichzeitig einen reflexiven Zugang zum eigenen biografischen Wissen zu erlangen.

(4) Die Etablierung eines berufsbegleitenden Stitzsystems.

Da die Professionalisierung ein nicht endender Prozess sein sollte, empfiehlt sich ein
berufsbegleitendes Stltzsystem, das an die Begleitung in der Berufseingangsphase
anknupft. Durch die Befassung mit den Biografien und anderer Sportlehrkrafte konnte
ein ,neues, weiter gefasstes Verstandnis von Lern- und Bildungsprozessen®
(Volkmann, 2008. S. 246) erreicht werden.

Zahlreiche aktuelle deutsche Studien zum Lehrkraftedasein im Sport untersuchen die
tagtagliche Unterrichtspraxis. Dabei wird der Versuch unternommen, die
Unterrichtspraxis nachzuempfinden, um die erforderlichen Lehrkraftkompetenzen zu
ermitteln (Hunger et al., 2022). Diese Ergebnisse sollen anschliel3end, wie von

Neuweg (2019) gefordert, in die Ausbildung integriert werden.

Fraefel (2019, S. 2) weist jedoch darauf hin, dass sich ein Wandel in der
Lehrkraftebildung, wie er haufig gefordert wird, von der simplen Forderung nach mehr
Praxis, wie von Studierenden artikuliert, abheben und tiefer greifen miusse.

Dinkelmann und Cuenca (2020) bezeichnen die Situation im Jahr 2020 als zentralen
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Augenblick in der Lehrkrafteausbildung. Neben anderen (z. B. Ball & Cohen, 1999;
Voss et al., 2020) fordern sie eine Abkehr von der aktuellen Ausbildungspraxis, die als
zu fachwissenschatftlich kritisiert wird, und beflirworten stattdessen einen Wandel hin
zu einem praxisnahen Konzept, ganz im Sinne der sogenannten ,Core Practices". Zu
den Core Practices, auch als ,signature pedagogies" oder ,high leverage practices"
bezeichnet, zdhlen demnach all jene Lehrkraftetatigkeiten, die im alltaglichen
Unterrichtsgeschehen facheribergreifend haufig auftreten, wie etwa die Pravention
von Stérungen oder die Erteilung von Feedback (Voss et al., 2020, S. 124). Der
genannte Ansatz zielt darauf ab, die Ausbildung der Lehrkrafte ,von der Praxis her zu
gestalten" (Fraefel, 2019, S. 2), mit dem Ziel, angehende Lehrkrafte auf konkrete
Berufsanforderungen vorzubereiten. Aufgrund der Erlernbarkeit der Kernpraktiken und
der vielversprechenden Aussicht auf wirkungsvolles Lehrkraftetun ist dieser Ansatz
verheif3ungsvoll (Fraefel, 2022, S. 17).

Obwohl bereits in der Vergangenheit wiederholt der Versuch unternommen wurde,
eine praxisnahe und gleichzeitig kompetenzorientierte Ausbildung zu konzipieren,
differiert der Core Practice Ansatz von diesen Bestrebungen. Forzani (2014, S. 364)
konstatiert, dass angehende Lehrkrafte zwar oftmals ,kompetenzorientiert"
ausgebildet wurden, dabei jedoch ein klassisches Verstéandnis des Unterrichts
zugrunde lag. Demnach wurde den Studierenden das gelehrt, was im Lehrkrafte-
Schuler*innen-Gesprach zum Erfolg fuhrt. Die Ausbildung im Zeichen der Core
Practices unterscheidet sich davon insofern, als dass der Unterricht als viel
komplexeres Geschehen angesehen wird. Das Ziel der Core Practice Vermittlung
besteht darin, trotz unvorhersehbarer Situationen passend reagieren zu kénnen und
durch die Reaktion einen Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs aufseiten der
Schiler*innen hervorzurufen. Aus der Perspektive der Studierenden ist der Core-
Practice-Ansatz sinnvoll, da die ,theoretischen und praktischen Phasen nicht als
voneinander abgegrenzte Seinswelten wahrgenommen" werden, sondern die Grenze
zwischen Theorie und Praxis verschwimmt (Voss et al., 2020, S. 130). Core Practices
konnen folglich als Bindeglied zwischen Potential und Performanz fungieren. Dies wird
durch das Kompetenzmodell nach Blomeke et al. (2015, S. 7) bestétigt, welches Core

Practices als situationsbezogenen Fahigkeiten bezeichnet (Fraefel, 2019, S. 7 f.).



2 Sportunterricht

Die Anwendbarkeit in komplexen und unvorhersehbaren Unterrichtssituationen
begilnstigt die Anwendung von Core Practices, insbesondere fir Sportlehrkrafte.
Diese Annahme grindet sich zum einen in dem undurchsichtigen Treiben, das im
Sportunterricht aufgrund der rdumlichen Gegebenheiten vorherrscht und nur wenig
Planbarkeit zulasst. Zum anderen grundet sie sich in dem erwahnten Habitus der
Sportlehrkrafte, die wenig Unterrichtsplanung betreiben und dementsprechend haufig

in unvorhergesehene Situationen geraten.

Im zweiten Teil dieser Arbeit wird deshalb auf eine dieser Kernpraktiken des
Lehrberufs — das Erklaren — naher eingegangen. Dabei wird dargelegt, was Erklaren
eigentlich ist, was es nicht ist, in welchen Formen Erklarungen im Sportunterricht
auftreten und wie sich Erklarungen im Sport von denen in anderen Fachern

unterscheiden.
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3 Erklaren: Eine Core Practice flr besseren

Sportunterricht?

Es lasst sich festhalten, dass das Erklaren zweifelsohne eine der Kernpraktiken des
Lehrberufs ist (vgl. Asen-Molz et al., 2022, S. 31). Gemal der Dudenredaktion (2023a)
ist die Worthaufigkeit, definiert als ,wie verbreitet das Wort im letzten Vierteljahrhundert
in unterschiedlichen Schriftstiicken war", in die zweithochste von funf
Haufigkeitsklassen einzuordnen (Dudenredaktion, 2023b). Vor allem im schulischen
Kontext spricht man haufig von Erklaren. Allerdings herrscht keine Klarheit dartber,
was eine Erklarung eigentlich ausmacht und wann von einer gesprochen werden kann.
Voss et al. konstatieren, dass ,Wissen Uber Konzepte, Prinzipien und Prozeduren” von
Core Practices notwendig ist, bevor diese beherrscht werden kénnen, da es sich
typischerweise um komplexe Fertigkeiten handelt (2020, S. 124). Der zweite Teil der
Arbeit ist gemal dieser Einteilung aufgebaut: Zunachst werden Konzepte, die fur das
Erklaren von Bedeutung sind, wie Definitionen, Arten und Typen von Erklarungen,
naher beschrieben. Darauf aufbauend werden Prinzipien, wie der Ablauf von
Erklarungen, und Prozeduren, also Situationen, in denen erklart werden darf, sowie
konkrete Erklarstrategien vorgestellt. In diesem Zusammenhang wird auch auf die
Formen eingegangen, in denen Erklarungen im Sportunterricht auftreten und wie sich

Erklarungen im Sport von denen in anderen Fachern unterscheiden.

3.1 Erklaren — eine Definition

Das Wort ,erklaren" ist ein verba dicendi, ein Verb des Sagens und Denkens (vgl. Klein
2016, S. 25). Die etymologische Analyse ergibt, dass der Begriff auf das
mittelhochdeutsche klar (hell, lauter, rein, glanzend, schon) (Lehner, 2018, S. 9) bzw.
erkleeren (,klarmachen”, ,klar werden") (Dudenredaktion, 2023b) zurtickgeht. Die
Vorsilbe ,er" steht fir eine Transformation, die Uberfiihrung ,von einem ,nicht" zu
einem ,etwas™. (Ehlich, 2016, S. 12). Erklaren wird als Prozess beschrieben, der zum
Produkt der Erklarung fuhrt (Bartelborth, 2007, S. 11; Kiel, 1999, S. 16; Kulgemeyer &
Tomczyszyn, 2015, S. 112). Wahrend im Deutschen durch Erklarungen sozusagen
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Licht ins Dunkel gebracht wird, bedient sich das Englische der Metaphorik des
Ebenmachens (explain) und das Franzosische der Vorstellung, etwas
auseinanderzufalten (expliquer) (Ehlich, 2016, S. 12). Obwohl in Bezug auf die
Wortherkunft also Klarheit herrscht, fallt eine Definition auffallend schwer. Ein Grund
fur die Komplexitat des Begriffs liegt laut Lehner (2018, S. 10) in der mangelnden
Eingrenzung des Begriffs. Allein im Duden werden drei verschiedene Bedeutungen
unterschieden: Etwas deutlich machen/erlautern/begriinden (z. B. etwas kurz/an
einem Beispiel erklaren), etwas aul3ern/mitteilen/sagen (z. B. einen Rucktritt erklaren)
und etwas amtlich bezeichnen oder kennzeichnen (z. B. jemanden zu Mann und Frau
erklaren) (Dudenredaktion, 2023b). Die Einordnung des Erklarens anhand des
Sprachgefihls, wie sie im Duden vorgenommen wurde, ist zwar ,leserfreundlich und
im Hinblick auf das breite Publikum unumganglich, hat aber unter linguistischen
Aspekten etwas Unsystematisches" (Klein, 2016, S. 25). Aus diesem Grund definiert
dieses Kapitel den Begriff Erklaren Schritt fur Schritt. Im ersten Teil werden
fachunabhéngige Sichtweisen auf Erklaren beschrieben, bevor im zweiten Teil
fachbezogene Sichtweisen und daraus resultierende Definitionen aufgezeigt und zitiert
werden. Zum Ende des Kapitels wird das Erklaren von &hnlichen Lehrkraftetatigkeiten,
wie zum Beispiel dem Beschreiben, abgegrenzt, also gesagt, was Erklaren nicht ist.
Dabei wird besonders auf Tatigkeitsfelder im Sportunterricht eingegangen.
Abschliel3end wird die Arbeitsdefinition des Projekts FALKE-e vorgestellt.

3.1.1 Fachunabhangige Sichtweisen auf Erklaren

Die Anzahl fachunabhangiger Unterscheidungen variiert von Autor*in zu Autor*in.
Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015, S. 112) merken beispielsweise an, dass Erklaren
einerseits als typisch wissenschaftlich, andererseits aber auch als didaktische
Handlung verstanden werden kann — sie unterscheiden also zwischen der rein
wissenschaftlichen und der lernpsychologischen Sichtweise. Gaier (Gaier, 2020, S. 62
ff.) unterscheidet drei fachunabhangige Sichtweisen auf Erklaren, wobei sie zusétzlich
zu den wissenschaftlichen und lernpsychologischen Sichtweisen die Sichtweise auf
Erklaren als Sprechhandlung nennt. Kiel (1999, S. 27) fugt diesen drei Facetten eine
vierte, die Psychologie zur Entwicklung des Denkens beim Kinde, hinzu. Obwohl z.B.
Wagner und Worn (2011) noch spezifischer unterteilen, beschrankt sich diese Arbeit
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auf die Sichtweise zur Entwicklung des Denkens beim Kinde, die hier gemeinsam mit
alltaglichem Erklaren nach Findeisen (2017, S. 24) und Wagner und Wérn (2011, S.
10) aufgegriffen werden, und die wissenschaftliche, die lernpsychologische bzw. die

theoretische Sichtweise auf Erklaren.

Zunachst wird die Sichtweise auf Erklaren als alltdgliches Phdnomen behandelt, da
diese vermutlich die naheliegendste ist. Diese Perspektive fuldt auf der Annahme, dass
alle Individuen in einer moglichst konsistenten Welt leben wollen, d. h. dass
Kognitionen und Umweltsituationen moglichst in Einklang stehen. Ist dies nicht der
Fall, so staunen vor allem Kinder und begeben sich, in ihrem Bestreben, das
Unbegreifliche einordnen zu kénnen, auf die Suche nach Erklarungen. Kiel (1999, S.
30) merkt an, dass der ,Wunsch nach einer Erklarung [...] aus dieser Perspektive ein
kognitives Ungleichgewicht" ist und die Erklarung typischerweise als ,Warum"-Frage
formuliert wird. In Abhangigkeit von der Spezifik des Ungleichgewichts existiert eine
entsprechende Erklarung, die entweder auf einen Einzelfall bezogen ist, auf mehrere
Falle, oder aber allgemeingultig ist (vgl. Kiel, 1999, S. 33). Exzellente Erklarungen sind
demnach mdglichst allgemeingtltige Aussagen, die Verstandnis hervorrufen (vgl. A.
Wagner & Worn, 2011, S. 10). Verstandnis impliziert, dass die Unklarheit beseitigt und
Konsistenz wiederhergestellt wird, wobei dieser Zustand jedoch nicht von Dauer,
sondern lediglich labil ist, solange kein neues Phanomen auftritt, das nicht in das
bestehende Weltbild passt (vgl. A. Wagner & Worn, 2011, S. 10).

Auch in der Wissenschaft stellt eine Erklarung zumeist die Antwort auf eine ,Warum"-
Frage dar. In diesem Zusammenhang ist weniger der Prozess des Erklarens von
Interesse, sondern vielmehr das Produkt, also die fertige Erklarung (vgl. Ruben, 1992,
S. 7). Diese Sichtweise wird mafR3geblich vom Modell von Hempel und Oppenheim
beeinflusst (vgl. A. Wagner & Worn, 2011, S. 12). Dieses Modell fu3t auf der Pramisse,
dass die Welt und alle sich darin vollziehenden Prozesse auf grundlegende
Gesetzmaligkeiten zurtckgefuhrt und folglich erklart werden kénnen.
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Geset I
ese ze/_ Randbedingungen/ Ereignis/
Gesetzesartige Beobachtung/
Antecedens "
Aussagen Phanomen
Schluss
Explanans Explanandum
unabhédngige Variable abhdngige Variable

Abbildung 11: Modell nach Hempel und Oppenheim (eigene Darstellung nach A. Wagner & Wérn, 2011,
S. 13).

Das Explanandum, also ,das zu Erklarende" (A. Wagner & Worn, 2011, S. 12), wird
dabei gemaf des Ursache-Wirkung-Prinzips erklart, wobei eine kausale Ableitung aus
den Explanans, also den Aussagen, die das Explanandum erklaren kénnen (Kiel,
1999, S. 81), gezogen wird. Die Wissenschaftstheorie unterteilt sich in Theorien, die
Erklarungen einen ,allgemeinen Geltungsanspruch" (Kiel, 1999, S. 59) zuschreiben,
und in Theorien, denen ein differenzierteres Verstandnis zugrunde liegt. Ein
gemeinsames Merkmal aller Theorien ist die Annahme, dass Erklaren das Geben von
,2Jrsachen und Grinden" (Kiel, 1999, S. 58) ist.

Aus der Perspektive der Sprechtheorie steht mehr die Erklarung als das Erklaren im
Fokus. Erklaren wird demnach als Interaktion verstanden, in der als Folge eines
kognitiven Konflikts eine ,Warum"-Frage gegenuber einer Person, von der Antworten
erhofft werden, formuliert werden muss. Dabei stellt allerdings nur das Gesagte einen
untersuchungswuirdigen Sachverhalt dar. Es wird konstatiert, dass die Sprechakte
durch Konventionen geleitet sind, ein tieferes Nachfragen, wie die Konversationen
zustande kommen, bleibt aber aus. Einzelne Elemente der Sprechakttheorie werden
in Kapitel 3.3 genauer beleuchtet.

In der letzten der vier Sichtweisen, der lernpsychologischen bzw. der Sichtweise auf
Erklaren als didaktisches Tun, steht die Interaktion sehr wohl im Vordergrund
(Findeisen, 2017, S. 12). Ein kognitives Ungleichgewicht, das entweder intrinsisch
motiviert oder extrinsisch durch das Handeln einer Lehrkraft bewirkt ist, stellt dabei den
Ausgangspunkt dar (Findeisen, 2017, S. 14). Die Erklarungen entstehen dabei stets

aus dem Zusammenspiel zwischen Erklarer*in und Adressat*in und sind ebenso
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Ergebnis aus Explanadum und Explanans (Kiel, 1999, S. 80). Das Ziel einer Erklarung
besteht im Verstehen, oder genauer, darin, soziale Interaktionen zu verandern,
individuelles Verhalten zu veréandern, Informationsverarbeitung zu veréndern oder
Personlichkeitsentwicklung zu ermdéglichen und steht damit ganz im Zeichen des
Doppelauftrags im Sportunterricht. Erklarungen sind dann als effektiv zu betrachten,
wenn sie das Verstandnis fordern (vgl. Findeisen, 2017, S. 14) und zu spezifischem
Handeln befahigen bzw. dieses bedingen (vgl. Kiel, 1999, S. 84). Dabei ist jedoch zu
beachten, dass Erklarungen nicht immer einen abschlielRenden Charakter haben
mussen, sondern daruber hinaus auch ,nur" zu Denkprozessen bei Schuler*innen

anregen kénnen.

Die letzte der beschriebenen Sichtweisen ist fir diese fachdidaktische Arbeit von

entscheidender Bedeutung.

Alltag Erkliren

Kontext (z.B. Wegerklédrung, Unterricht Wissenschaft
Handlungsanleitung)

Abbildung 12: Unterrichtliches Erklaren als Median zwischen Wissenschaft und Alltag (adaptiert nach
Findeisen, 2017, S. 23).

Findeisen (2017, S. 23) ordnet das Erklaren im Unterricht zwischen dem alltaglichen
und dem wissenschatftlichen Erklaren ein, wobei Scheffel (2019, S. 53) anmerkt, dass
Erklaren die Inversion von ,schlechter Wissenschaftssprache" bedeutet. Der
Unterschied zu wissenschaftlichen Erklarungen besteht demnach in dem Fokus auf
den Prozess des Erklarens und dem Ziel, Verstandnis zu erwirken. Obwohl dieses Ziel
das alltagliche und unterrichtliche Erklaren verbindet, stellt es auch einen wesentlichen
Unterschied dar. Da unterrichtliche Erklarungen meist vor einer groRen Gruppe
gegeben werden, ist kein stéandiges Abprifen des Verstandnisses mehr maoglich.
Zudem Ubersteigen die im Unterricht vermittelten Themen in ihrer Komplexitat die
alltaglichen (Kotthoff, 2009, S. 128). Ein weiterer Unterschied zwischen
Erklarprozessen im Unterricht und im Alltag besteht in den Voraussetzungen. Im
schulischen Kontext tritt die Lehrkraft als Vertreter*in der Institution Schule auf und ist
dafir verantwortlich, den Schiler*innen Inhalte zu vermitteln. Die Schiler*innen folgen

der Lehrkraft nicht, weil sie fasziniert sind und eine Erklarung fordern, sondern weil sie
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aufgrund der allgemeinen Schulpflicht dazu gezwungen sind, dem Unterricht
beizuwohnen (Vogt, 2016a, S. 204).

3.1.2 Fachliche Sichtweisen auf Erklaren

Die Entscheidung, Erklaren aus unterrichtlicher Perspektive zu betrachten, resultiert
jedoch nicht zwangslaufig in einer Gberfachlichen Definition, was insbesondere auf die
divergierenden fachspezifischen Sichtweisen auf Erklaren zurlickzufiihren ist. Diese
Unterschiede manifestieren sich in den jeweiligen Beschreibungen. Die von
Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015, S. 112) dargelegte Dichotomie zwischen rein
wissenschaftlichen und didaktischen Erklarungen sowie die mathematische
Beschreibung von Leisen (20 13, S. 27), demzufolge Erklaren unter anderem dazu da
ist, ,komplexe, teils schwierige und verwickelte Sachverhalte eingangig und
verstandlich” zu machen, eine besondere fachliche Farbung. Wahrend in den
vorliegenden Definitionen aus naturwissenschaftlichen Fachern stets das
Wissenschaftliche und Komplexe an und in Erklarungen im Zentrum steht, spricht
Kraus (1981, S. 69) in einer der wenigen Definitionen aus sportlicher Sicht davon, dass
eine Erklarung ,zu einem Sachverhalt einen ursachlichen oder zweckgerichteten
Zusammenhang angibt, um ihn dem Adressaten verstandlich zu machen und um
Erkenntnisse und Einsichten zu liefern.” Wie bereits erwahnt, ist die Intention des
Wissenstransfers bzw. des Verstandlichmachens zentraler Bestandteil des
Erklarungsbegriffs (vgl. Findeisen, 2017, S. 14). In der Tat vertreten einige Autor*innen
die Auffassung, dass eine Erklarung nur dann als solche zu betrachten ist, wenn der
Erklarprozess tatséchlich zu einem Verstandnis auf Seiten der Adressat*innen fuhrt
(Thyne, 1966, S. 126). Es sei jedoch angemerkt, dass das Verstandnis im allgemeinen
Sprachgebrauch nicht ausschlie3lich durch Erklaren, sondern auch durch andere
Mittel wie Vortrage oder Argumentationen erwirkt werden kann. Um weitere Klarheit
zu schaffen, werden im weiteren Verlauf synonym verwendete Termini aufgelistet und

vom Erklaren unterschieden.
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3.1.3 Sprachliche Abgrenzung

Als erste Orientierung zur Abgrenzung von teils synonym verwendeten Begriffen dient
Abbildung 13, mithilfe derer Findeisen das unterrichtliche Erklaren in weitere

Lehrkrafttatigkeiten einordnet.

Titigkeiten

Erldutern

Begriinden

Alltag Erkliren

Kontext (z.B. Wegerklarung, Unterricht Wissenschaft
Handlungsanleitung)

Beschreiben
Vortragen

etc.

Abbildung 13: Abgrenzung unterrichtlicher Erklarprozesse nach Findeisen (2017, S. 23).

Demnach ist das Erklaren im Unterricht zwischen den Tatigkeiten des Erlauterns und

Begrundens bzw. denen des Beschreibens und Vortragens einzuordnen.

Das unterrichtliche Erklaren ist nicht mit Vortragen gleichzusetzen. Gemal Leisen
(2013, S. 26) erfolgt das Vortragen aus der Perspektive einer Lehrkraft, mit dem Ziel,
ein Thema mdglichst optimal darzustellen, und endet mit dem Ende eines
vorgetragenen Sachverhalts. Das Erklaren ist auf die Zuhdrer*innen abgestimmt und
endet erst, wenn diese den erklarten Sachverhalt verstanden haben. Obwohl in
Lehrkraftevortragen auch Erklarungen enthalten sind, gehen diese Uber den reinen
Vortrag hinaus. Eine weitere Abgrenzung zum Erklaren findet sich in der Tatigkeit des
Beschreibens. Im Gegensatz zu Erklarungen, die darauf abzielen, Verstandnis zu
vermitteln, dienen Beschreibungen lediglich ~ der  Vorstellung. Eine
Personenbeschreibung umfasst Merkmale wie Geschlecht, Haarfarbe, Groé3e oder
Statur und zielt darauf ab, ein oberflachliches Bild der Person zu vermitteln.
Erklarungen hingegen gehen wesentlich tiefer, wie Hargie anmerkt (2011, S. 212). Das
Vortragen und Beschreiben unterscheiden sich demnach besonders durch den

fehlenden Adressat*innenbezug vom Erklaren.
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Beim Begrinden und Erlautern ist der Adressat*innenbezug hingegen gegeben. Beim
Begrunden geht es um die Geltendmachung von Sachverhalten. Ein Beispiel ware die
Darlegung eines Grundes, warum ein Sachverhalt als wahr oder falsch zu betrachten
ist. Das Erklaren hingegen beschréankt sich auf die Sache selbst und zeigt
beispielsweise nur auf, dass etwas wahr oder falsch ist. Die Begrindung dient
demnach dazu, mdgliche Zweifel an einer Erklarung zu zerstreuen bzw. eine Erklarung
zu untermauern (vgl. Kiel, 1999, S. 71 f.). Findeisen merkt zusammenfassend an, dass
Erklarungen auf die Veranderung der Wissensstruktur abzielten, wahrend
Begriindungen eine Veranderung der Einstellung zum Ziel hatten (2017, S. 28). Eine
Sonderform des Begruindens stellt das Beweisen dar. Dieser Vorgang manifestiert sich
haufig im wissenschaftlichen Kontext und kann als ,stringente Form des Begriindens"
(Kiel, 1999, S. 72) betrachtet werden. Erlauterungen sind zeitlich nach Erklarungen
einzuordnen und sind immer dann erforderlich, wenn ein Sachverhalt bereits klar, also
evident, ist (Kiel, 1999, S. 73). Die Erlauterung dient der Ausdifferenzierung bereits
vorhandenen Wissens, wodurch eine zusatzliche Klarheit erzeugt wird. Da im
unterrichtlichen Kontext nach Findeisen jedoch nicht immer eine Uberprifung des
Vorwissens der Schiler*innen maoglich ist, bleibt die Frage nach der Notwendigkeit von
Erklarungen oder Erlauterungen ungeklart. Sie empfiehlt daher eine Unterteilung
hinsichtlich der Tiefe. Becker-Mrotzek (2004, S. 180) merkt an, dass beim Erlautern
nur Ausschnitte geliefert werden, die fur den spezifischen Fall von Interesse sind und
dementsprechend nicht so tiefgreifend wie beim Erklaren auf Details eingegangen wird
(Findeisen, 2017, S. 27).

Auch das Argumentieren und Rechtfertigen ist durch den Bezug zu den Zuhérer*innen
gekennzeichnet. Es bestehen jedoch signifikante Unterschiede zwischen diesen
Tatigkeiten, die insbesondere in der Intention begrindet liegen. Gemafl Kulgemeyer
und Tomczyszyn (2015, S. 112) liegt der Unterschied zwischen Erklaren und
Argumentieren in der Intention. Obwohl beide Tatigkeiten, insbesondere das
wissenschaftliche Erklaren und das Argumentieren, gewisse Gemeinsamkeiten
aufweisen (z. B. in ihrer Struktur), sind dennoch Unterschiede festzustellen. Der
signifikanteste Unterschied besteht darin, dass beim Argumentieren der Versuch
unternommen wird andere zu lUberzeugen, wahrend beim Erklaren, insbesondere im

schulischen Kontext, das Verstandnis der Zuhérer gefordert werden soll. Ein weiterer
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Unterschied liegt in der Intention des Rechtfertigens, das sich vom Erklaren
unterscheidet. Rechtfertigungen erwachsen nicht aus der Intention, eine Wissensliicke
zu schlie3en oder den Wahrheitsgehalt einer Aussage zu stiitzen, sondern haben zum
Ziel, eine positive Bewertung bei einem Hérer oder einer Horerin hervorzurufen (Kiel,
1999, S. 72). Eine Sonderform der Erklarung, die im sportlichen Kontext besonders
haufig auftritt, ist die Bewegungserklarung. Gemal Kraus (1981, S. 69) bezeichnet die
Abgabe einer Bewegungserklarung das ,Analysieren eines Bewegungsablaufs unter
Bertcksichtigung der physikalischen, biomechanischen, physiologischen und
psychischen GesetzmaRigkeiten mit dem Ziel der Einsicht und Verstandlichkeit".
Neben Bewegungserklarungen treten im Sportunterricht auch andere sprachliche
Handlungen in besonderer Haufigkeit auf. Kraus und Schaller (1982, S. 175)
unterscheiden in Bezug auf sportspezifische Kommunikationsformen hauptséachlich
zwischen Bewegungserklarung und Bewegungsbeschreibung, Bewegungsanweisung
bzw. Bewegungsvorschrift. GroéRing (2007, S. 194) nennt zudem noch
Bewegungsansage, Bewegungsaufgabe und Unterrichtsgesprach als verbal-
akustische Mal3nahmen im Sportunterricht. Anweisungen und Vorschriften werden als
,Sprachliche Formen verstanden, welche die verschiedenen Mdglichkeiten, eine
Bewegung auszufuihren, auf eine reduzieren” (ebd.). Mit dem Gebrauch der
Sprachformen wendet sich der Lehrer zumeist in Form eines Befehlssatzes an die
Lernenden (z. B. ,Streck’ deine Arme!") (Kraus & Schaller, 1982, S. 175). Die
Bewegungsansage von GroRing, die einen geschlossenen Unterricht mit wenig
Freiheiten fur Schilerinnen und Schiiler, dafiir aber hohe Lernékonomie nach sich
zieht, &hnelt der Bewegungsansage von Kraus und Schaller. Im Gegensatz dazu steht
die Bewegungsaufgabe, die GroRRing mit offenem Unterricht verbindet und das
Unterrichtsgesprach langer als die anderen verbal-akustischen Mal3hahmen dauern
lasst. GemalR GroRing (2007, S. 194) erfolgen Bewegungsbeschreibungen ,vom
Bewegungskern aus und erfolgen geordnet, verstdndlich, moglichst kurz und
anschaulich". Das Ziel von Bewegungsbeschreibungen besteht laut Kraus und
Schaller darin, Bewegungen mit ihren nacheinander ablaufenden Teilen mdglichst
detailgetreu verbal darzustellen. Grof3ing fordert dabei keine Vollstandigkeit. Er sieht
die Bewegungserklarung als Mittel zur Erreichung von Vollstandigkeit. Andererseits
kann eine Bewegungserklarung in seinen Augen ein mundlicher Zusatz zu einer

Bewegungsdemonstration sein. Diese Definitionen decken sich zu gro3en Teilen mit
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den fachunabhangigen oben, weshalb auch bei Bewegungserklarungen im Vergleich
zu Bewegungsbeschreibungen mehr der Adressat*innenbezug und das motorische
Lernen, also in gewisser Hinsicht das Verstehen, im Vordergrund steht.

Interessanterweise werden unterschiedliche Begriffe teilweise synonym verwendet. So
verwendet Hildenbrandt (2001, S. 33) zwar den Begriff Bewegungsbeschreibungen,
merkt aber im gleichen Atemzug an, dass sich diese Beschreibungen nicht nur durch
das Beschreiben an sich auszeichnen, sondern dartber hinaus auch durch ,Korrektur-
, Begrundungs-, Motivierungs- und Bewertungsaussagen.” Er beanstandet das
eingeschréankte Verstandnis des Begriffs ,beschreiben” und fuhrt die enge
Begriffsbedeutung in der Literatur, Mathematik oder den Naturwissenschaften als
mdogliche Grinde an (Hildenbrandt, 2001, S. 34 ff.). Diese Auffassung steht im
Einklang mit der obigen Definition nach GroRing, der die Bewegungserklarung als
umfassender als die reine Beschreibung ansieht. Hildenbrandt versteht unter dem
Begriff ,beschreiben” jedoch weit mehr. Er betont die Bedeutung von
Adressat*innenorientierung und Visualisierung als wesentliche Elemente des
Beschreibens (GroRing, 2007, S. 38 bzw. 33). In &hnlicher Weise verzichtet Scheffel
(2019, S. 60 ff.) auf eine klare Unterscheidung zwischen Erklaren und Argumentieren.

Die in diesem Zusammenhang bestehenden Unklarheiten resultieren aus den
facheribergreifenden sowie fachspezifischen Blickwinkeln und Definitionen von
Erklaren. Dies macht eine eindeutige Definition unerlasslich. Obwohl in der
sportpadagogischen Literatur nur selten der explizite Begriff ,Erklaren” verwendet wird,
finden Annaherungen in diesem Kontext meist auf sprachtheoretischer Ebene statt
(vgl. Hildenbrandt, 2001; Kuhlmann, 1983). Die vorliegende Dissertation unternimmt
den Versuch, sich dem Erklaren im Sportunterricht aus lerntheoretischer Sicht zu
nahern. Da das Erklaren als Core Practice verstanden wird und dementsprechend als
fachUbergreifende Kerntatigkeit von Lehrkraften betrachtet wird, was wiederum ein
interdisziplinares Forschungsprojekt erst ermdglicht, wird an dieser Stelle auf eine
fachspezifische Definition des Erklarens verzichtet. Stattdessen wird die
Arbeitsdefinition des Projekts FALKE-e ibernommen. Wann immer in nachfolgendem
Text also von Erklaren die Rede ist, wird damit ,ein komplexer, vorbereiteter oder sich
situativ ergebender sowie interaktiver Kommunikationsprozess, der auf eine Fahig-

beziehungsweise Fertigkeitsvermittlung sowie die Initiierung eines
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Verstehensprozesses bei den Adressatinnen und Adressaten abzielt, gemeint
(Schilcher et al., i.V.).

3.2 Arten und Typen von Unterrichtserklarungen

Gemal der prasentierten Definition konstituiert sich eine Erklarung als ,ein komplexer,
vorbereiteter oder situativ sich ergebender sowie interaktiver
Kommunikationsprozess". Die Dichotomie zwischen vorbereitete und situative
Erklarungen veranschaulicht die Vielfalt mdglicher Erklarungsformen. Eine Taxonomie
der Erklarungen kann neben organisatorischen Faktoren, wie der Vorbereitung oder
der Darbietungsform, auch anhand intentionaler oder inhaltlicher Merkmale erfolgen.
In vorherigem Kapitel werden wiederholt ,Warum"-Fragen als Ausléser fir Erklarungen
identifiziert, wobei das Wissensgefélle als konstitutives Merkmal von Erklarungen
haufig mit der Situation einer Lehrkraft, die einem Kind etwas erklart, assoziiert wird.
Dieses Kapitel beschreibt die unterschiedlichen Arten von Erklarungen und gibt dabei

eine Eingrenzung, welche der Formen fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung sind.

(1) Vorbereitete vs. ,ad-hoc*“Erklarungen

Das vorbereitete Erklaren ist definiert als eine Form des Erklarens, die sich durch eine
didaktische Planung und methodische Vorbereitung auszeichnet (vgl. Leisen, 2013, S.
28). Im Gegensatz zum spontanen, situativ gebotenen oder auch ,ad-hoc"-Erklaren ist
das vorbereitete Erklaren ein Mittel, das insbesondere dann zum Einsatz kommt, wenn
die Lehrkraft instruiert — beispielsweise zur Vermittlung von Basiswissen oder zur
Strukturierung neuer Themen. Auch zur Klarung von Sachverhalten, die trotz langerer
Bearbeitung Uber mehrere Stunden noch nicht gekonnt werden, oder zur Abrundung
einer Erarbeitungsphase kdénnen vorbereitete Erklarungen sinnvoll sein. Spontane
Erklarungen erfolgen situativ und missen ohne langfristige Planung und Vorbereitung
zurechtkommen. Vorbereitetes Erklaren féllt vielen Lehrkraften deshalb leichter. Die
Féahigkeit, Erklarungen vorzubereiten und zu halten, bildet folglich eine Grundlage fur

die Kompetenz, situative Erklarungen zu geben?. Spontane Erklarungen dienen nicht

2 zu den Begrifflichkeiten Erklarfahigkeit/Erklarkompetenz siehe M. Frei (2023, S. 21 ff.)
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der Vermittlung komplexer Sachverhalte, sondern der Beseitigung temporarer Licken
im Wissensbestand der Lernenden, die im Verlauf des Unterrichts entstehen.
Spontane Erklarungen sind in der Regel kirzer als geplante Exkurse und kdnnen
jederzeit sinnvoll sein. Das Erklaren unter Zeitdruck ist schwieriger und im Projekt
FALKE-e wird mit angehenden Lehrkraften, also Novizen auf dem Gebiet des
Erklarens, gearbeitet. Aus diesem Grund liegt das Hauptaugenmerk dieser Arbeit auf

vorbereiteten Erklarungen.

(2) Mundliche vs. schriftliche Erklarungen

Eine weiterere Unterscheidung kann zwischen mundlichen und schriftlichen
Erklarungen gezogen werden. Wahrend im Sportunterricht die Erklarung mindlich
erfolgt, wenn Kommandos gegeben oder Spiele eingefiihrt werden (vgl. Hildenbrandt,
1973, S. 66), sind in anderen Fachern schriftliche Erklarungen auf Arbeitsblattern oder
der Tafel dblich (vgl. Findeisen, 2017, S. 43). Fur den Sport aul3erhalb des

Klassenzimmers ist der Nutzen solcher schriftlicher Erklarungen jedoch begrenzt.

(3) Selbst- vs. Fremderklarungen

Die dritte wesentliche organisatorische Unterscheidung liegt in der Frage, wer die
Erklarung gibt. Findeisen (2017, S. 29 ff.) differenziert in Bezug auf die Person, die
eine Erklarungen gibt, in drei Formen. Die Erklarung kann entweder von der Lehrkraft,
von Mitschiler*innen oder von einem Kind an sich selbst gegeben werden.
Selbsterklarungen, von Findeisen (2017, S. 30) als ,das selbststandige Erschlie3en
von Fachinhalten durch die Lernenden" beschrieben, und auch Fremderklarungen
durch Mitschiler*innen, weisen gegeniber der Erklarung durch die Lehrkraft teilweise
Vorteile auf (Dubs, 1995, S. 188; Wuttke, 2005, S. 174). Dies hat zur Folge, dass
diesen Formen im Unterrichtsgeschehen eine grol3e Bedeutung zukommt (Wittwer &
Renkl, 2008, S. 51; Worn, 2014, S. 158), andererseits Erklarungen, die von der
Lehrkraft gegeben werden, oft ein negatives Image anhaftet (Leisen, 2007, S. 459).
Diese Skepsis ist jedoch unbegriindet, da Lehrkréfte aufgrund ihrer Expertise im
Unterrichtsgesprach in der Lage sind, situativ zu entscheiden, welche

Zusatzinformationen notwendig bzw. tUberfllssig sind (Wittwer & Renkl, 2008, S. 51).
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Fur die vorliegende Arbeit sind ausschlie3lich Erklarungen von Interesse, die von der

Lehrkraft mindlich gegeben werden.

Kiel (1999, S. 99) gliedert das Erklaren analog zu den Kategorien didaktischen
Handelns in drei Arten auf, je nachdem welche Intention verfolgt wird — also ob Wissen

Ubertragen, entwickelt oder ausgehandelt werden soll.

(1) Erklaren als Ubertragen von Wissen

Das Erklaren als Ubertragen von Wissen basiert auf einem erkenntnistheoretisch-
logischen Grundmodell, das von drei Seiten beeinflusst wird: von der Annahme,
Lernende konnten nicht selbst in wichtig und unwichtig differenzieren, von der
Schulpolitik und von gewissen Teilen der padagogischen und psychologischen
Forschung. Im Rahmen des Ubertragungsprozesses von Wissen wird eine Auswabhl
an Informationen als gesichert, relevant und geeignet fir die Ubertragung erachtet. Die
Begeisterung der Schuler*innen fiur die vermittelten Inhalte ist in diesem Kontext nicht
von Relevanz, sondern die unverféalschte und direkte Weitergabe der Inhalte ist von
entscheidender Bedeutung. Die Lehrkraft, die aufgrund ihres Wissensvorsprungs als
alleinige Ubertragerin fungiert, ist dazu angehalten, sich moglichst grundlich auf den
Unterricht vorzubereiten. Der Ablauf des Erklarens als Ubertragen von Wissen ist in
Abbildung 14 vereinfacht dargestellt. Dabei sind Phasen, die hauptséachlich
lehrkraftzentriert ablaufen, gelb eingefarbt, Uberwiegend lerner*innenzentrierte
Phasen grau gekennzeichnet und Phasen, in die beide Parteien involviert sind, grau-

gelb gestreift.

1. 2. 3. 4. 5.
Vorbereitung Gestaltung der Erklarung und des Erklaren Ubung/ Veranderung der
Erklarungskontextes durch eine Spezifikation kognitiven Struktur und/
Darbietung oder der Lebenswelt

Abbildung 14: Ablauf des Erklarens als Ubertragen von Wissen (eigene Darstellung, angelehnt an Kiel,
1999, S. 156).

Im Vorfeld der Erklarsituation wahlt die Lehrkraft einen Erklargegenstand aus, der

ihrem Verstandnis entspricht, und definiert die entsprechenden Standards und
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Funktionen (1). Darauf aufbauend gestaltet sie eine Unterrichtssituation, die
Materialien, eine strukturierte Gesamterklarung, sogenannte ,flankierende Elemente"
und Folgeaktivitaten, wie beispielsweise Ubungsphasen, umfasst (2). Die geplante
Erklarung wird anschlielRend in der Schule gehalten, wobei von der Lehrkraft eine
Orientierung an den Vorgaben idealerweise angestrebt wird. Im Anschluss folgen die
von der Lehrkraft geplanten Ubungen oder Spezifikationen, in denen die Schilertinnen
selbst tatig werden. Dabei sortieren die Lernenden das neue Wissen in bestehendes
ein und verstehen etwas, werden zu etwas befahigt oder handeln unmittelbar (Kiel,
1999, S. 156 ff.).

(2) Erklaren als Entwickeln von Wissen

Beim Entwickeln von Wissen stehen die Lernenden und besonders deren
Eigeninitiative weit mehr im Mittelpunkt. Diese Ansicht basiert auf einem
emanzipativen Menschenbild, das nicht so sehr auf der Erkenntnistheorie und Logik
fult. Deshalb erklaren sich Schiler*innen die Inhalte bei dieser Art des Erklarens
weitestgehend selbst und entscheiden dabei, was sie fir richtig oder falsch erachten.
Erklart wird folglich nicht nur gesichertes Wissen, sondern alles, was zum
Erkenntnisgewinn beitragt. Das Ziel besteht in der Entwicklung von Personlichkeiten,

die in der Lage sind, Dinge selbst zu hinterfragen (vgl. Kiel, 1999, S. 216).

1. 27 4. 5.
Vorbereitung Entwicklung der . 3. Entwicklung der Verdnderung der
/ Entwicklung der . L
Erklarensaufgabe Erklsrung im Kontext Erklarung kognitiven Struktur und/
& kontextlbergreifend oder der Lebenswelt

Abbildung 15: Ablauf des Erklarens als Ubertragen von Wissen (eigene Darstellung, angelehnt an Kiel,
1999, S. 226).

In der Vorbereitung wahlen die Lehrkraft und/oder die Lernenden einen
Erklargegenstand aus und legen die Standards und die Funktionen fiir eine Erklarung
dazu fest (1). Die Intensitat der Beteiligung der Lehrkraft hangt von der Vorerfahrung
der Lernenden ab. Nachdem die beteiligten Akteure den Gegenstand selbst

verstanden haben, gestalten sie einen Kontext mit Erklarensaufgaben und
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flankierenden Aktivitaten (2). In der Folge entwickeln die Lernenden eine Erklarung,
die fuir den gewahlten Kontext Gultigkeit besitzt. Im Anschluss daran unternehmen sie
den Versuch, ihre Erklarung auf einen groReren Kontext auszudehnen. Durch das
Entwickeln verschiedener Erklarungen und die anschliel3ende Kontrolle verandern die
Lernenden ihre eigenen Theorien und verstehen etwas, werden zu etwas befahigt oder
handeln unmittelbar. Kiel selbst konstatiert jedoch, dass der momentane schulische
Rahmen fiir diese Form des Erklarens nicht forderlich ist (Kiel, 1999, S. 226 ff.).

(3) Erklaren als Aushandeln von Wissen

Den dritten Weg, Erklaren als Aushandeln von Wissen zu begreifen, vertritt auch
Findeisen (2017, S. 36). Diese Sichtweise ful3t ebenfalls auf einem emanzipativen
Menschenbild, das nicht so sehr auf der Erkenntnistheorie und Logik basiert. Im
Gegensatz zu den anderen beiden Theorien wird Wissen hier weder weitergegeben,
noch entwickelt. Stattdessen wird es von zwei oder mehreren Personen konstituiert,
also kommunikativ ausgehandelt. GemaR Kiel (1999, S. 230) ist es das Ziel dieses
Ansatzes, Schiler*innen zu einem Menschen zu erziehen, ,der mdglichst
selbststandig Urteile fallen und Gberprifen kann und dabei die Urteile anderer
angemessen bericksichtigt".

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
Vorbereitung | Entwicklung Entwicklung Entwicklung Erklarens- | Veranderung Handeln Ergebnis
der kontextgebundener modell, das kontext- der kognitiven | ermoglichen | erzielen
Erklarens- | Erklarenshypothesen gebunden und Struktur und und
aufgabe kontextlbergreifend ist umsetzen | Uberprifen

Abbildung 16: Ablauf des Erklarens als Ubertragen von Wissen (eigene Darstellung, angelehnt an Kiel,
1999, S. 262).

In der praktischen Umsetzung dieser Idee vereinbaren zwei oder mehr Partner*innen
zu Beginn, ein Problem gemeinsam zu lésen, wobei sie sich auch darauf einigen, wie
die Zusammenarbeit ablaufen soll und unter welchen Bedingungen diese mdglich ist.
Eventuelle dritte Personen fungieren als Berater*innen. Die Lehrkraft kann entweder
eine der Problemldser*innen sein, als Berater*in auftreten, oder im Optimalfall gar
keine Rolle spielen. Die Realisierung dieser Idee ist jedoch nur unter gewissen

Voraussetzungen maglich, die sowohl von den Schiler*innen als auch dem
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Organisationsrahmen erfillt werden mussen (1). Im Anschluss daran entwickeln die
beteiligten Parteien eine geeignete Definition des Problems (2) und versuchen,
Hypothesen zu entwickeln, die das Problem aus jeweils verschiedenen Blickwinkeln
l6sen konnten (3). SchlieRlich Uberprufen sie gemeinsam ihre Hypothesen und
erarbeiten ein Erklarensmodell fir die konkreten Blickwinkel, aber auch ein
allgemeines (4). Die Entwicklung solcher Modelle fuhrt zu einer Veranderung der
kognitiven Struktur der Lernenden und befahigt sie, Probleme zu verstehen und zu
l6sen (5). Diese Befahigung ermdglicht es den Lernenden, konkrete Handlungen zur
Probleml6sung zu planen und umzusetzen. Im Anschluss an ihr Handeln tberprifen
sie ihr Erklarensmodell anhand des Erfolgs. Um eine solche Ausbildung zu
ermdglichen, bedarf es allerdings eines Schulkontexts ohne Leistungsdruck, ohne
Birokratie, ohne Lehrplan, ohne klassisches Bild auf Unterricht und ohne viele weitere
aktuell gegebene Tatsachen (Kiel, 1999, S. 262 ff.).

Anders als fir Findeisen, die sich in ihren Ausfihrungen besonders auf das Erklaren
als Aushandeln von Wissen bezieht, betrachtet das Projekt FALKE Erklaren als eine
Mischung der drei Wege des Erklarens nach Kiel. Diese Unterschiedlichkeit ist nicht
darauf zurtickzufihren, dass die Beteiligten von FALKE eine Rickkehr zum
Frontalunterricht anstreben und proklamieren, dass Wissen am besten von der
Lehrkraft eingetrichtert wird. Vielmehr ist sie darauf zurlickzufiihren, dass Findeisen
den Erklarprozess in ihren Nachforschungen weiter fasst. Im Rahmen des Projekts
FALKE liegt der Fokus auf den initialen Erklarungen der Lehrkraft (Schilcher et al., i.
V.), wahrend Findeisen (2017) oder Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015) auch
potenzielle Nachfragen, weitere Erklarungen und Ubungsphasen untersuchen.
Aufgrund des Untersuchungsgegenstandes, also initiale mindliche, vorbereitete
Erklarungen von Lehrkraften, spielen fur diese Arbeit ebenfalls das Erklaren als
Ubertragen und Entwickeln von Wissen eine Rolle. In Hinblick auf inhaltliche Kriterien
lasst sich feststellen, dass Erklarungen — entgegen der Beobachtung zu Kapitelanfang
— nicht immer Antworten auf ,Warum"-Fragen darstellen missen. Wagner und Worn
(2011, S. 32 ff.) unterscheiden in ihrer Theorie neben Warum-Erklarungen bzw. dem
Erklaren-warum die Wie-Erklarungen und die Was-Erklarungen. Auch Gaier (2020, S.
103) und Findeisen (Findeisen, 2017, S. 43 ff.) beschranken sich auf diese drei Typen,

obwohl Letztere in Bezug auf Hargie (2011, S. 213) anmerkt, dass eine Reihe weiterer
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Typen existiert. In der vorliegenden Arbeit werden die drei gangigen Typen von
Erklarungen — Was-, Wie und Warum-Erklarungen — behandelt. Die Sichtweisen aus
den Bereichen Mathematik, Deutsch und Rechnungswesen werden dabei teilweise
anhand von Beispielen dargelegt und im Anschluss auf Erklarungen im Sport
ubertragen.

(1) Erklaren was

Was-Erklarungen dienen in der Regel der Klarung von Begriffen oder Gegenstanden
und sind dementsprechend kurz gefasst. Situativ treten sie insbesondere dann auf,
wenn Schuler*innen einen fur den Unterrichtsfortgang wichtigen Begriff nicht mehr
erinnern konnen (A. Wagner & Worn, 2011, S. 32 f.).Was-Erklarungen sind allerdings
nicht mit Beschreibungen gleichzusetzen, da sie tiefgreifender sind (Gaier, 2020). In
der Mathematik dienen sie der Erlauterung mathematischer Fachbegriffe (A. Wagner
& Worn, 2011, S. 32), wahrend sie in Deutsch die Beschreibung von Eigenschaften
eines Gegenstandes oder eines Wortes umfassen (Gaier, 2020). Demgemal3 findet in
der Regel eine Vermittlung deklarativen Wissens statt (Findeisen, 2017, S. 44). Im
Sport kénnten Was-Erklarungen dazu dienen, Geréate oder Spiele zu erklaren, ohne
allerdings den genauen Ablauf zu thematisieren. Sobald dieser Teil der Erklarung ist,

spricht man von Wie-Erklarungen.

(2) Erklaren wie

,Wie-Erklarungen sind Erklarungen, die sich auf Handlungen beziehen" (A. Wagner &
Worn, 2011, S. 35). Sie fokussieren prozedurales Wissen (Findeisen, 2017, S. 44),
geben also an, wie eine Handlung ablaufen kann, indem diese aufgesplittet und somit
einsehbar wird. Dabei kann die Wie-Erklarung sowohl Uberblicksgebend als auch
handlungsleitend sein (Findeisen, 2017, S. 44). In den Fachern Mathematik und
Deutsch treten Wie-Erklarungen in Erscheinung, wenn Prozeduren, wie etwa das
Konstruieren eines Dreiecks, oder Strategien zum Lesen und Schreiben erlautert
werden. Im Sport sind Wie-Erklarungen mutmalflich am haufigsten anzutreffen,
insbesondere bei der Einfuhrung von Spielen, Techniken bzw. Taktiken oder dem
Umgang mit Geraten. Sobald jedoch der Sinn hinter einer Handlung dargelegt wird,

wird von Warum-Erklarungen gesprochen.
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(3) Erklaren warum

Warum-Erklarungen stellen Zusammenhénge und Beziehungen in den Vordergrund
und sind sprachlich durch vermehrte Verwendung von Ausdricken wie ,weil"
gekennzeichnet (A. Wagner & Woérn, 2011, S. 37).Erklarungen dieses Typs sind meist
die langsten und stellen die hdchste Anforderung an Lehrkréfte. Ihr Zweck liegt in der
Vermittlung deklarativen Wissens (vgl. Findeisen, 2017, S. 44), wobei sie sich von
wissenschaftlichen Erklarungen dadurch unterscheiden, dass sie keine Herleitung
enthalten. Zwar wird ein Grund gesucht, der die Ursache erklart, allerdings wird nicht
von diesem Grund ausgegangen. Demzufolge steht nicht von vornherein fest, was
geschieht (vgl. Gaier, S. 104). Sportspezifische Warum-Erklarungen zielen in der
Regel darauf ab, den Nutzen gewisser Bewegungen oder Teilbewegungen, Taktiken
oder Techniken aufzuzeigen oder den Unterrichtsablauf zu rechtfertigen (vgl.
Findeisen, 2017, S. 44).

Was-, Wie- und Warum-Erklarungen treten in der Regel losgeldst voneinander auf,
kénnen bei Bedarf jedoch auch miteinander verknipft werden (vgl. A. Wagner & Worn,
2011, S. 42). Im sportlichen Kontext wird beispielsweise erlautert, welche
Eigenschaften die Flop-Technik aufweist, wie sie ablauft und aus welchen Grunden
sie angewendet wird bzw. warum sie (in der Regel effektiver als andere

Hochsprungtechniken) eingesetzt wird.

Wie bereits angefiihrt, konstatiert Becker-Mrotzek (2004, S. 180), dass im Erklaren, im
Gegensatz zum Erlautern, auf Hintergriinde und Zusammenhéange eingegangen wird.
Die Auspragung, in welcher Weise Hintergrinde und Zusammenhange mit einfliel3en,
wird von Findeisen (2017, S. 27) als ,Erklartiefe” bezeichnet.

Leisen (2013, S. 29) sieht, auch in Abhangigkeit vom Thema einer Erklarung,
Unterschiede in Bezug auf die Komplexitat, also den Grad der Vernetzung und den
gedanklichen Tiefgang, also den Grad der Abstraktion. Seine Einteilung in drei
verschiedene Stufen orientiert sich an dem dargestellten Zusammenhang. Auf der
ersten Stufe wird ausschlie3lich die zentrale Idee einer Erklarung dargelegt. Auf der
zweiten Stufe erfolgt eine Vertiefung durch die Darstellung von Hintergriinden. Auf der
dritten Stufe liegt der Fokus auf einer deutlicheren Vernetzung, auch auf der
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Abstraktionsebene. In der nachfolgenden Tabelle wird, angelehnt an Gaier (2020, S.
107), die Erklartiefe verschiedener Arten von Erklarungen im Sport veranschaulicht.

Zur Vereinfachung der Darstellung werden lediglich je ein Beispiel fur eine vertiefte

und ein Beispiel fur eine einfache Erklarung verwendet.

Tabelle 1: Erklartiefe nach Arten von Erklarungen (Gaier, 2020, S. 107).

Erklartiefe Erklaren-was Erklaren-wie Erklaren-warum
Vertiefte Erklarung | Die Kippe am Reck | Nach einem | Die  Hufte  wird
(d.h. Erklarung mit | ist ein turnerisches | Kippsto3 wird die | fixiert, da sich der
mehr Erklartiefe) Element, bei dem | Hufte fixiert, | Impuls, der mit den
der Korper von |sodass sich der | Beinen erzeugt
einer tieferen | Korper in vertikaler | wurde, dadurch auf
Ausgangslage in| Ebene um eine | den Oberkdrper
eine hohere | feste  Drehachse | Ubertragt.
Endlage gebracht | dreht.
wird.
Einfache Erklarung | Die Kippe am Reck | Nach einem | Die  Hufte  wird
(d.h. Erklarung mit | ist ein turnerisches | Kippsto3 wird die | fixiert, da die Kippe
weniger Element, das | Hufte fixiert. sonst nicht
Erklartiefe) anstatt eines funktioniert.
Huftaufschwungs
geturnt werden
kann.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass Erklarungen in diversen Variationen
und mit unterschiedlichem Inhalt auftreten kénnen. Im Rahmen der FALKE-e Sport-
Forschung werden allerdings Uberwiegend vorbereitete, mundliche Erklarungen
beschrieben, die von der Lehrkraft ausgehen. Dabei wird Wissen unterschiedlicher
Tiefe teilweise Ubertragen, teilweise aber auch entwickelt oder ausgehandelt. In der
Folge wird ein Modell entwickelt, das den Ablauf einer Erklarung auf einer

artiibergreifenden Ebene darstellt.
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3.3 Aufbau und Ablauf einer Erklarung

In vorherigem Kapitel wurden verschiedene Arten von Erklarungen vorgestellt. Diese
Merkmale haben einen grof3en Einfluss auf den Aufbau und den Ablauf der Erklarung.
Zum Beispiel erscheint es logisch, dass Erklarungen, die mindlich gegeben werden,
anders ablaufen als solche, die schriftlich prasentiert werden. Nach Findeisen (2017,
S. 16) haben insgesamt vier Elemente entscheidenden Einfluss auf den Erklarprozess.
Diese Elemente umfassen die drei Komponenten des didaktischen Dreiecks, namlich
den Erklarenden, in diesem Fall die Lehrkraft, die Adressat*innen und den Inhalt.
Daruiber hinaus betont Findeisen die Relevanz der Kontextfaktoren fur die Erklarung.
In diesem Kapitel wird ein kontextunabhangiger Uberblick tiber den Ablauf des

Erklarprozesses und den Aufbau der konkreten Erklarung gegeben.

Die zugrunde liegende Annahme ist das dekontextualisierte Modell der Situation des
Erklarens aus didaktischer Sicht nach Kiel (1999, S. 269), welches schematisch
darstellt, wie aus einer Problem- bzw. Fragestellung eine Erklarung entsteht, ohne
dabei zu bertcksichtigen, ob durch die Erklarung Wissen lbertragen, entwickelt oder
ausgehandelt werden soll. Das Modell wird um die Uberlegungen von Wagner und
Worn (2011, S. 23 ff.) erweitert, um neben der Suche nach der Erklarung auch die
Prozesse, die ablaufen, bevor die Notwendigkeit einer Erklarung klar ist und nachdem
die Erklarung gegeben wurde, abzubilden. Daraus ergibt sich das in Abbildung 17
dargestellte Schema.

Vor der Abgabe oder Suche nach einer Erklarung ist ein Erklaranlass erforderlich.
Gemall Wagner und Worn (2011, S. 23) zahlen hierzu ,Wissens- oder
Verstandnislucken, Schilerfehler, unvollstandige oder missverstandliche schriftliche
Dokumente, unverstandliche AuRerungen”. Ein Erklaranlass liegt demnach immer
dann vor, wenn eine Erklarung notwendig ist. Nahere Erlauterungen dazu finden sich
in Kapitel 3.5. Ein Erklaranlass kann unter Umstanden wieder abflauen, beispielsweise
wenn ein Kind eine Lehrkraftaussage inhaltlich nicht versteht, sich aber nicht traut,

eine mogliche Wissenslicke zu aul3ern.
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v

Erkldranlass Keine Erklarung

Erklarinitiierung

v

Explanandum bestimmen

.

Funktion der Erklarung
bestimmen

’

Explanansbedingungen «—
suchen oder angeben

k//\\\‘

Erklarcoda

v

Flankierende
MaBnahmen

fiir konkreten als verallgemeinerba-
Fall res Modell

Legitimation der Explanans-
bedingungen entwickeln
oder angeben

Erkldrprozess

v

Erklarcoda

Abbildung 17: Modell der Situation des Erklarens aus didaktischer Sicht (eigene Darstellung nach Kiel,
1999, S. 269; A. Wagner & Worn, 2011, S. 25).

Als Erklarinitiierung wird all das bezeichnet, was den Erklaranlass zum Ausdruck
bringt. Hierzu z&ahlen der Lehrplan, der den zu erklarenden Stoff vorgibt, das
Entdecken von Schuiler*innenfehlern durch die Lehrkraft, Verstandnisfragen oder ,eine
Verstandnislosigkeit ausdriickende Mimik oder Gestik" (A. Wagner & Woérn, 2011, S.
24). Es sei jedoch angemerkt, dass auch wenn ein Erklaranlass deutlich wird, nicht
automatisch eine Erklarung folgt. Stattdessen kann bereits die Erklarcodda, also das
Ende der Erklarung, anschlie3en, sofern nicht mehr gentigend Zeit im Unterricht zur
Verfligung steht oder der Sachverhalt in den Augen der Lehrkraft bereits oft genug
behandelt und erklart wurde. Falls die Lehrkraft sich doch dazu entschlief3t, eine
Erklarung abzugeben, wird diese ausgearbeitet. Im ersten Schritt muss das
Explanandum bestimmt werden. Kiel (1999, S. 270) beschreibt diesen Schritt als das
,2Herstellen eines gut definierten Problems". In der Schule sind Probleme jedoch oft
vage formuliert, weshalb es zuné&chst erforderlich ist, zu identifizieren und zu begrifflich

zu fassen, was zu erklaren ist. Zudem empfiehlt sich eine Einordnung in den
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Unterrichts- bzw. stofflichen Kontext. Sobald das zu erklarende Problem klar definiert
ist, stellt sich die Frage nach der Funktion der Erklarung. Welche Auswirkungen und
Folgen soll eine Erklarung also nach sich ziehen? In Bezug auf den Sport kdnnten, wie
bereits  beschrieben, eine  sportspezifische Entwicklung  oder  eine
Personlichkeitsentwicklung als Ziele der Erklarung dienen. Nachdem das zu
erklarende Problem und die angestrebten Auswirkungen einer Erklarung festgelegt
wurden, kann die konkrete Erklarung ausgearbeitet werden. Im Zuge dessen werden
die Explanansbedingungen bestimmt, also Aussagen, Phadnomene, Gesetze etc.
gesucht, mithilfe derer das Ausgangsproblem gelést werden kann. Es existieren
verschiedene Herangehensweisen, abhangig davon, wie tief die spatere Erklarung
greifen soll. Kiel wunterteilt in klassenbildende wund abstrahierende bzw.
hypothesenlberprifende Verfahren, die fir verallgemeinerte Modelle angewendet
werden und deshalb vordergrindig bei vorbereiteten Erklarungen Anwendung finden,
und in Verfahren, die vom konkreten Einzelfall ausgehen und eventuell zum
verallgemeinerbaren Modell ausgeweitet werden. Bei der Herangehensweise vom
konkreten Einzelfall ausgehend, kdnnen die Erklarungen sowohl vorbereitete als auch
spontane Natur annehmen. Die Suche nach den Explanansbedingungen, wie von
Scheffel (2019, S. 20) beschrieben, umfasst die Identifizierung eines geeigneten
Ausschnitts aus einer umfangreichen Stoffmenge hoher Komplexitdt — auch als
,Wissenswolke" bezeichnet — mittels der Auswahl eines spezifischen ,Wissenspakets".
Zunachst wird dazu eine grobe Struktur Gber mehrere Unterrichtsstunden bzw. -
einheiten festgelegt, auf die aufbauend Stundenziele mit Erklarzielen gewahlt werden.
Zu den Erklarzielen wird Material gesichtet, beispielsweise mithilfe der Vorstellung
eines Wissenssiebs (vgl. Scheffel, 2019, S. 29). Im groben Sieb verfangen sich
Themen, die in fUnf Minuten erklart werden kbénnen. In einem etwas feineren Sieb wird
die Quintessenz, also das Wesentliche, was nach einer Schulstunde hangen bleiben
sollte, gesiebt — also ca. drei Themen aus dem groben Sieb. Im feinsten Sieb landet
schlie3lich alles, was nach einer Unterrichtssequenz, also nach z. B. drei
Schulwochen, hdngen bleiben sollte. Nach dem Sieben wird noch einmal Uberprift, ob
das Material und die Erklarung konsistent sind. In diesem Zusammenhang spricht
Lehner (2018, S. 61) von einem Sieb der Reduktion, mithilfe dessen wesentliche

Verstehenselemente, also ,jene Teilelemente eines Konzepts, die die Lernenden
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verstanden haben missen, um das Konzept als Ganzes verstehen zu kénnen",

herausgefiltert werden kdnnen.

V4

Sieb 1

8 // / 75\ (z.B. ein Verstehenselement)
L // /y B

- 7 // // Sieh 2
ie
- // —) (z.B. vier Verstehenselemente)
==
7 7 7
—— :L%_E'i Sieb 3

(z.B. zehn Verstehenselemente)

Abbildung 18: Die Siebe der Reduktion (Lehner, 2018, S. 66).

Nach Feststehen der Explanansbedingungen ist eine Legitimation derselben gemaf
Kiel (1999) erforderlich. Dies impliziert die Begriindung der Problemlésungskompetenz
der gefundenen Bedingungen. Eine mdgliche Legitimation kann in der
Ubereinstimmung der Bedingungen mit einer allgemeinen Regel oder den Aussagen
einer Autoritat liegen. Fur Comenius galt beispielsweise nur das als richtig, was mit
den Inhalten der Bibel Gbereinstimmt (Kiel, 1999, S. 281).

Wahrend der Prozess zwischen Bestimmung des Explanandums und Legitimation der
Explanansbedingungen ablauft, unterstiitzen sogenannte flankierende Mal3nahmen.
Dazu zahlt etwa der Umgang mit Beispielen oder der Umgang mit dem Vorwissen der
Lernenden (vgl. Kiel, 1999, S. 285 ff.). Sobald die Erklarung feststeht und legitimiert
ist, kann sie vor Schiler*innen gehalten werden. Im Sportunterricht werden, wie bereits
beschrieben, zum Grof3teil mundliche (Bewegungs-)Erklarungen gegeben. Aus
sprechakttheoretischer Sicht sind bei der sprachlichen AuBerung der Erklarung der
lokutionare, der illokutionare sowie der perlokutionare Akt zu unterscheiden (Austin,
2010, S. 8 f.). Der lokutiondre Akt meint das Hervorbringen von Lauten, die in
bedeutungsvolle Worter oder Satze Ubergehen (Staffeldt, 2009, S. 40 f.). Im Kontext
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von Erklarungen im Sport bedienen sich Lehrkrafte vornehmlich von Aussage- und
Kausalsatzen (Kraus, 1981, S. 69). Der illokutionére Akt beschreibt die Intention einer
AuRerung, der perlokutionare Akt die Wirkung des illokutionaren Akts auf die Horenden
(Staffeldt, 2009, S. 40 f.). Die lokutionare AuBerung ,pass aufl" stellt einen
illokutiondren Akt der Warnung dar und fuhrt eventuell zu einem perlokutionéren Akt
der Vorsicht bei der zuhdrenden Person. Erklaren ist trotz ,semantischer Ausrichtung
auf eine perlokutionare Wirkung" (ebd.) ein illokutives Verb. Klein (2016, S. 27)
bezeichnet dies als ein ,semantisch-pragmatisches Paradoxon”, da einerseits ein
gewisser Erfolgsdruck auf der erklarenden Person lastet, ein Misslingen andererseits
aber keinesfalls zu einem Erklarverbot fuhrt. Zudem ist das Misslingen einer Erklarung
stets mit einzukalkulieren. Wahrend verbale AuRerungen, die eine Beleidigung
darstellen, in der Regel automatisch ein Beleidigt-Sein erzeugen, existiert kein
Schema F, das bei jedem Thema und samtlichen Adressat*innen zu einem Erklar-
Erfolg fuhrt. Ngrretranders (2002, S. 153) merkt hierzu an, dass der Informationsgehalt
einer Aussage von sekundarer Bedeutung ist. Von gro3erer Relevanz sind demnach
die Vor- und Nachteile einer AuRerung, bevor sie getéatigt wird und nachdem sie gehort
wurde. In Bezug auf das Formulieren einer Erklarung unterscheidet Ngrretranders
(2002, S. 153) zwischen Information und Exformation. Information ist demnach das,
was explizit gesagt wird, also Worte und Satze, die in gewisser Hinsicht als
Datenmenge angesehen (und z. B. auch gemessen, also in Bits angegeben) werden
kénnen. Exformation ist demnach all das, ,was wir nicht ausdriicken, aber im Kopf
haben, wenn oder bevor wir etwas sagen" (Ngrretranders, 2002, S. 152). Im Rahmen
der Ubertragung von Information von der Lehrkraft (L) auf die Schiler*innen (S), also
nachdem ein Gedanke zusammengezogen und aussprechbar gemacht wurde, geht
nichts verloren. Von Interesse ist jedoch, welche Wirkung die gesagten Worte auf die
Adressat*innen haben und wie sich die Information in deren Gedankenwelt wieder zu
Exformation verzweigt. Ngrretranders skizziert diesen Vorgang in seinem ,Baum der
Rede".
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L S

Abbildung 19: Der Baum der Rede (eigene Darstellung nach Ngrretranders, 2002, S. 168).

Zur Veranschaulichung sei an dieser Stelle auf ein Beispiel Ngrretranders (2002, S.
173) aus der Musik verwiesen. Eine Band hat beim Komponieren von Musikstiicken
verschiedenste Empfindungen, die sie mithilfe des Lieds an andere Ubertragen will.
Wenn das Musiksttick dann live vor Publikum gespielt oder per CD abgespielt wird,
fehlt diese Gefuhlswelt — das Publikum empfangt lediglich verschiedene
Tonfrequenzen. Interessanterweise |0sen diese Tonfrequenzen dennoch bestimmte
Stimmungen bei den Zuhorer*innen aus. Im Sport fuhrt das Weglassen von
Exformation dazu, dass metaphorische Sprache erfolgreich verwendet wird. Sobald
passende Ausdricke fehlen, greifen Menschen auf Metaphern zurlick — sprechen also

beispielsweise von ,stechendem Schmerz" (Hildenbrandt, 1973, S. 61).

Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnis ist es fur Lehrkrafte von entscheidender
Bedeutung, die Auswirkungen der verwendeten Wortwahl auf die Lernenden zu
reflektieren. Eine Erklarung, die urspringlich den intendierten Zweck erftillt, kann in
der Folge eine erneute Erklarinitierung auslosen, beispielsweise durch Nachfragen
der Lernenden. Andernfalls folgt die Erklarcoda auf die Erklarung. Die Erklarcoda

markiert den Abschluss des Erklarprozesses und wird in der Schule unter anderem
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durch Ausdrticke wie ,Jetzt ist es mir klar geworden”, oder ,Das habt ihr bereits letztes
Jahr gelernt”, gekennzeichnet (A. Wagner & Wérn, 2011, S. 24). Es existiert zwar kein
sicheres Erfolgsrezept fur die Generierung solcher Reaktionen, allerdings bestehen
gewisse Kiriterien, die manche Erklarungen gegeniber anderen als vorteilhafter
erscheinen lassen. Im folgenden Kapitel werden diese Merkmale gesammelt und

vorgestellt.

3.4 Merkmale guter Erklarungen

Bereits in der Einleitung wurde dargelegt, welche Ansatze bestehen,
Unterrichtsqualitat zu definieren. In Anlehnung an Berliners adaptierte Sichtweise wird
Unterricht als gut erachtet, wenn er zu einem Lernzuwachs bei den Schiiler*innen
fuhrt. Gemaf dieser Auffassung werden in der vorliegenden Arbeit gute Erklarungen
als solche definiert, die Verstandnis hervorrufen. Gemald Findeisen (2017, S. 46) ist
das individuelle Verstandnis der Zuhdrer*innen ein entscheidendes Kriterium fur den
Erfolg einer Erklarung. Vor diesem Hintergrund ware es sinnvoll, die Erklarqualitat
durch die Messung des Lernfortschritts zu evaluieren. Neuweg (2019, S. 232 ff.)
betont, dass Lehrkréfte ihren Beruf niemals lediglich durch die Einhaltung von Regeln
erfullen kdnnen. Gute Erklarungen entstehen demnach nicht einfach durch das
Beachten bestimmter Vorgaben, sondern aus dem Beherrschen des Fachwissens,
langjahrigem Lernen an Modellen, Ubung, kognitiver Empathie und aus der eigenen
Zuricknahme, also dem Verzicht auf Selbstprofilierung (Neuweg, 2019, S. 232 f.). Er
konstatiert, dass eine Erklarung, die bestimmten Regeln folgt, durch kreative
Didaktiker*innen stets uUbertroffen werden konne. Entgegen dieser Annahme
definieren viele Didaktiker*innen Kriterienkataloge mit Merkmalen guter Erklarungen.
Leisen (2013, S. 27) hebt hervor, dass die Gute einer Erklarung nicht unmittelbar
anhand einer ,,Checkliste” nachgeprift werden kann, sondern dass bei der richtigen
Auswahl der Elemente dieser Checkliste eine hohe Ubereinstimmung zwischen jenen
und dem Lernfortschritt existiert. In der vorliegenden Abhandlung werden die
Kriterienkataloge und Merkmale diverser Autor*innen  aufgeftihrt und
gegenibergestellt, wobei von den nach FALKE-q (Schilcher et al., i.V.) definierten

Merkmalen guten Erklarens ausgegangen wird. Als Bezugssystem dienen mundliche
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Erklarungen. Es sei angemerkt, dass fur das Gelingen von Erklarungen gewisse
Gegebenheiten Voraussetzung sind. So kann eine Erklarung, die gegen mehrere der
spater aufgelisteten Merkmale verstol3t, immer noch zu Lernerfolg fuhren, wahrend
eine inkorrekte Erklarung im besten Falle zu Stagnation bei Schuler*innen fuhrt.
Dementsprechend ist die fachliche Richtigkeit eine unabdingbare Voraussetzung fur
das Gelingen von Erklarungen. Wie Schilcher et al. (i.V., S. 20) anmerken, ist es nicht
maoglich, eine didaktisch qualitatsvolle Erklarung zu entwickeln, wenn jemand auf
verstandliche und fur alle Adressaten nachvollziehbare Weise erklart, dass die Welt
eine Scheibe ist. Aus diesem Grund wird die fachliche Richtigkeit nicht zu den

Merkmalen guter Erklarungen gezabhit.

Zur Aufstellung der Kriterien guten Erklarens des Projekts FALKE-q wurden mehrere
Ansatze, Erklarqualitat zu definieren, gesichtet und die jeweiligen Facetten auf ihre
Uberfachliche Eignung geprift (Schilcher et al., i.V.). Letzten Endes kristallisierten sich
vier grol3e Teilaspekte heraus: die Strukturiertheit, die Adressat*innenorientierung, die
sprachliche Verstandlichkeit und der Sprech- und Kérperausdruck. Allerdings dienten
diese Merkmale der Messung von Erklarqualitat in Videovignetten. In realen
Unterrichtssituationen wie bei FALKE-e beeinflussen zudem adaptives Verhalten und
Visualisierung die Erklarqualitat. Somit entsteht das Schema, das in Abbildung 20 zu

sehen ist.

fachliche Korrektheit und Komplexitat

» roter Faden +  Beriicksichtigung
+ Transparenz der Lebenswelt
» schrittweiser Aufbau Vorwissen

» Wichtiges vs. Details didaktische

Reduktion
Adressaten-
orientierung

Visualisierung .

¥

Adaptivitat
Sprachliche | Sprech- und
Verstandlich |§ Kérperaus-
* angemessener -keit druck Stimmqualitat

(Fach-)Wortschatz
= sprachliche Strukturierung Sprechweise
= einfacher Satzbau Korperausdruck
+ sprachliche Vorbilder und Blickkontakt

Aussprache

Abbildung 20: Kriterien guten Erklarens nach FALKE-e (nach Knott, i V.).
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Strukturiertheit

Die Strukturiertheit stellt ein zentrales Merkmal fir das Gelingen einer Erklarung dar.
Eine Erklarung ist dann als strukturiert zu bezeichnen, wenn den Lernenden der zu
erklarende Sachverhalt sowie das angestrebte Ziel der Erklarung bekannt sind
(Schilcher et al., i.V.). Dieser Uberblick kann durch verschiedene MaBnahmen erzeugt
werden. Eine Mdglichkeit ist die Erzeugung eines Uberblicks zu Beginn der Erklarung,
wodurch insbesondere bei Lernenden mit wenig Vorwissen Transparenz geschaffen
werden kann (Leisen, 2007, S. 461). Um die Strukturiertheit einer Erklarung zu
gewahrleisten, ist es erforderlich, diese nach der initialen Erlauterung des Ablaufs in
aufeinander logisch aufbauenden Schritten zu prasentieren. Dabei ist auf Koharenz zu
achten, das heil3t, die Erklarung muss inhaltlich schlissig und nachvollziehbar sein
(Schilcher et al., i.V.). Daruber hinaus ist es empfehlenswert, die Informationsdichte zu
begrenzen, da das Arbeitsgedachtnis des Menschen eine limitierte Kapazitat aufweist
(vgl. Wellenreuther, 2018, S. 52). Cowan (2001, S. 114) geht bei Erwachsenen von 3
bis 5 Chunks aus, die gleichzeitig geladen werden kénnen. Bei Kindern scheint die
Anzahl ahnlich zu sein. Ein Chunk wird definiert als ,eine Informationseinheit bzw. ein
mehr oder weniger komplexes Schema, das im Langzeitgedachtnis gespeichert ist"
(Wellenreuther, 2018, S. 53). Die Grol3e dieser Schemata variiert in Abhangigkeit vom
Wissensstand zu einem bestimmten Thema. Bei Anfanger*innen in einer Sportart ist
der zugehdorige Chunk entsprechend klein. Etwas gréRere Chunks besitzen Personen,
die bereits ahnliche Sportarten ausprobiert haben und neue Informationen somit in ein
bestehendes Netzwerk eingliedern konnen. Dementsprechend sollten Erklarungen auf

das Wesentliche beschrénkt sein.

Adressat*innenorientierung

Ein zweiter wesentlicher Aspekt fur die Wirksamkeit einer Erklarung ist die
Adressat*innenorientierung. Fur gelingende Kommunikation in der Schule ist es
entscheidend, dass der Absender der Erklarung nicht nur an sich selbst, sondern auch
an die Wissensstdnde und Vorverstandnisse der Empféanger*innen denkt (vgl.
Ngrretranders, 2002, S. 149). Ein erster Schritt zur Berticksichtigung der Lebenswelt

der Kinder ist daher die Einbeziehung ihrer individuellen Perspektive. Im
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Entwurfsprozess von Erklarungen sollten Lehrkrafte daher kontinuierlich die Frage
reflektieren, inwiefern schulische Probleme im gewahlten Kontext mit der alltaglichen
Lebenswelt der Schiler*innen verbunden werden (Helmke, 2017, S. 223). Schopf und
Zwischenbrugger (2015, S. 31) empfehlen, im Idealfall einen Zusammenhang
herzustellen und diesen auch deutlich zu machen. Zudem sollten gute Erklarungen an
das Vorwissen der Schiiler*innen anknupfen, wobei das Ankniipfen an ein erdachtes
Durchschnittskind ein mdglicher, wenn auch nicht optimaler Schritt dazu ist. Die
Lehrkraft sollte sich dabei jedoch nicht von dem eigenen Fachwissen leiten lassen, da
sich durch zu tiefes fachliches Wissen die Wahrnehmung dariber verschiebt, wie
komplex der Unterrichtsstoff ist. Dies hat zur Folge, dass die Bedurfnisse der Kinder
nicht bertcksichtigt werden und die Anforderungen haufig zu hoch sind (Renkl et al.,
2006, S. 207). Das Anknupfen an das Vorwissen der Schiler*innen ermdglicht eine
didaktische Reduktion des Unterrichtsstoffs (Leisen, 2013, S. 29). Gute Erklarer*innen

sind in der Lage, in verschiedenen Tiefen zu erklaren.

Sprech- und Kdrperausdruck

Gemall Lemke (2017, S. 23) ist eine gesunde, leistungs- und modulationsfahige
Stimme eine Voraussetzung fir ungehinderte, storungsfreie mundliche
Kommunikation und somit auch fur reibungsloses Erklaren. Die Lehrkraft nutzt ihre
Stimme bei den meisten Tatigkeiten im Unterricht (Gegner, 2020, S. 403), d. h. sie ist
in hohem zeitlichem Umfang in unginstigen akustischen Bedingungen und unter
psychischer Belastung tatig (Lemke, 2017, S. 23). Schneider-Stickler & Bigenzahn
(2013, S. 5) ordnen Lehrkrafte aus diesem Grund in die Gruppe der Berufssprecher
ein, zu denen auch Sanger*innen und Schauspieler*innen zahlen. Im Vergleich zu den
anderen beiden Berufsgruppen geniel3en Lehrkrafte allerdings in den seltensten Fallen
eine professionelle Stimmausbildung (Gegner, 2020, S. 403). Bereits im Rahmen des
Lehramtsstudiums weisen 37 % der Studierenden stimmliche Auffalligkeiten auf (vgl.
Lemke, 2017, S. 29 ff.). Bemerkenswert ist jedoch, dass in einer Studie von Meuret
(2017, S. 52) die Zahl der Lehrkrafte, die durch eine funktionelle Stérung der Stimme
in ihrem Unterrichten beeintrachtigt werden, mit 31 % nur geringfiigig hoher liegt. Es
ist jedoch festzuhalten, dass Lehrkrafte mit einer gesunden Stimme einen positiven

Beitrag zu einer positiven Lernatmosphare leisten kdnnen (Voigt-Zimmermann, 2017,
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S. 44). Zu den Faktoren, die die Qualitdt der Kommunikation beeinflussen, zahlen die
allgemeine Qualitdt der Stimme, die Aussprache, die Sprechweise, der
Kdrperausdruck und der Blickkontakt wahrend des Sprechens (vgl. Meuret, 2017, S.
52).

Sprachliche Verstandlichkeit

Eine weitere Voraussetzung fir eine erfolgreiche Erklarung ist die Schaffung eines
gemeinsamen sprachlichen Nenners zwischen Erklarer*sin und Adressat*in (vgl.
Hildenbrandt, 1973, S. 60 ff.). Dieser gemeinsame Nenner ist die sprachliche
Verstandlichkeit. Schilcher et al. (i.V.) merken an, dass eine verstandliche Sprache
Grundlage fir das Gelingen einer Erklarung ist (Schilcher et al., i.V.). Leisen (2007, S.
461) umschreibt den Sachverhalt damit, dass Erklarungen ,in eine passende Sprache
gefasst" werden mussen (Leisen, 2007, S. 461). So wére es beispielsweise unsinnig,
einen Sachverhalt in einer unbekannten Fremdsprache zu erklaren. Helmke (2017, S.
196) zahlt die sprachliche Verstandlichkeit als Teil seines Merkmals ,Klarheit und
Strukturiertheit”, mithilfe dessen er die Unterrichtsqualitat bestimmt. Zur Erreichung
sprachlicher Verstandlichkeit kbnnen verschiedene Malinahmen ergriffen werden, wie
beispielsweise die Reduktion von Fachbegriffen, die Verwendung eines einfachen
Satzbaus mit sprachlicher Strukturierung (,erstens, zweitens, drittens”) oder das
Geben sprachlicher Vorbilder (z. B. Metaphern) (Schilcher et al., i.V.). Leisen (2011,
S. 145) definiert die Unterrichtssprache als ,die Sprache, die vom Vokabular und ihren
Formulierungen her in mundlicher wie auch schriftlicher Form typischerweise beim
Lehren und Lernen im unterrichtlichen Kontext benutzt wird". Kruger et al. (2019)
ordnen die Unterrichtssprache zwischen den Kategorien der Alltags- und der Fach-

bzw. Bildungssprache ein.
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Unterrichtssprache Fach-/Bildungssprache

Alltagssprache

- Konzeptionell mindlich - Verbindendes Element - Konzeptionell schriftlich
- Kontextgebunden zwischen den beiden - Kontextunabhangig
- Oft mehrdeutig/ungenau anderen Registern - Eindeutig/genau
- Subjektiv/emotional - Adressatenbezogen - Objektiv/intersubjektiv
- Beriicksichtigt Vor-
kenntnisse

Abbildung 21: Alltagssprache, Unterrichtssprache und Fach-/Bildungssprache (Kruger et al, 2019, S.
89).

Die Anpassung der Sprache an die Adressat*innen unter Berlcksichtigung ihrer
Vorkenntnisse ist dabei von entscheidender Bedeutung, wie eine Untersuchung von
Hart und Risley (1995, S. 176) zeigt. Die Ergebnisse dieser Untersuchung belegen,
dass der Wortschatz von Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten bereits im
Alter von drei Jahren signifikante Unterschiede aufweist. So verfigen Kinder aus sozial
besser gestellten Familien im Vergleich zu Gleichaltrigen aus Familien, die Sozialhilfe
beziehen, Gber einen mehr als doppelt so groRen Wortschatz. Trotz der Bemihungen,
Sprache an die Zuhdrer*innen anzupassen und sie adressatengerecht zu gestalten,
weisen Wagner und Woérn (2011, S. 29) darauf hin, dass sprachliche Unschérfe oder
didaktische Reduktion die fachliche Korrektheit nicht beeintrachtigen dirfen. Diese
Haltung wird durch eine Anekdote veranschaulicht, in der Richard Feynman sich
weigerte, einem breiten Publikum die Funktionsweise von Magneten zu erklaren, da
eine fachlich korrekte Erklarung fur ihn die Adressat*innen uberfordern wirde. Eine
sprachlich und kognitiv angepasste Erklarung wiirde dem beschriebenen Phanomen
Magnet in Feynmans Augen nicht gerecht werden (vgl. Scheffel, 2019, S. 37 f.). Im
Sportunterricht kdnnen Verstandnisprobleme bei Fachbegriffen (z.B. ,Kippe®),
Fremdwortern (z.B. ,Dunk®), Abkdrzungen (z.B. ,FTP®), Komposita (z.B.
,Felgaufschwung®), Terminologierungen (z.B. ,Kraft), Neologismen, Metaphern (z.B.
,Froschhocke®) oder Nominalisierungen (z.B. ,das Kreuzen®) auftreten (Friedrich,
1991; Kriger et al., 2019, S. 90).
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Visualisierung

Visualisierungen sind laut Findeisen (2017, S. 69) eine Verbindung von verbalen mit
visuellen Informationen, wobei das oberste Ziel bei der Verwendung von
Visualisierungen darin  bestehen sollte, den Zusammenhang mit den
Erklargegenstanden deutlich zu machen. Scheffel (2019, S. 30) erachtet
Visualisierungen insbesondere in komplexen Inhalten als sinnvoll, deren innere
Zusammenhange grafisch besser dargestellt werden kdnnen als im gesprochenen
Text. Im sportlichen Kontext konnen Visualisierungen sowohl live, d. h. durch die

Vorfliihrung von Bewegungen, als auch in Form von Videos prasentiert werden.

Adaptivitat

Das Konzept des adaptiven Unterrichtens, das auf die Heterogenitat der Lernenden in
Bezug auf ihre Vorerfahrungen und Lernvoraussetzungen reagiert, zielt darauf ab, die
Lernenden optimal zu unterstitzen (L. Wagner, 2016, S. 2). Adaptives Unterrichten
kann in zwei verschiedene Formen unterteilt werden: die aktive und die proaktive
Reaktionsform auf die Heterogenitat der Lernenden. Die aktive Form der Adaption
umfasst die Bereitstellung von Lernangeboten, die fir mehrere oder alle Schler einer
Lerngruppe konzipiert sind. Diese Form wird auch als makro-adaptiv bezeichnet und
manifestiert sich beispielsweise in der Differenzierung zwischen verschiedenen
Lerngruppen. Die proaktive Form, auch Mikro-Adaption genannt, beschreibt
individuelle Lernangebote, die prazise auf spezifische Lernende zugeschnitten sind
(vgl. Martschinke, 2015, S. 19 ff.). Adaptives Verhalten der Lehrkraft ermoglicht somit

einen adressat*innenorientierten Unterricht.

Es sei darauf hingewiesen, dass die Perspektive auf Erklaren einen wesentlichen
Einfluss darauf hat, welche Merkmale ausgewahlt werden. Im Projekt FALKE-e wird
das Erklaren, wie im vorherigen Kapitel beschrieben, als initialer Prozess, also als
Monolog, betrachtet. Andere Autor*innen hingegen betrachten die initiale verbale
AuRerung als Teil eines umfassenderen Erklarungsprozesses, der auch potenzielle

Schiler*innenfragen und weitere Erlauterungen einschliel3t. Diese erweiterte
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Betrachtung des Erklarungsprozesses fuhrt zur ldentifizierung von Merkmalen, die fur
die hier angewendete Perspektive auf Erklaren nicht relevant sind. Diese Merkmale

werden daher speziell markiert.

Wittwer und Renkl (2008, S. 51 ff.) begreifen das Erklaren als Prozess und ihre
Merkmale guten Erklarens entstammen einer Literaturrecherche, also dem Ergebnis
mehrerer Sammlungen. In Tabelle 2 wird deutlich, dass Wittwer und Renkl mit ihren
Merkmalen besonders die Adressat*innenorientierung thematisieren, wahrend
sprachliche Verstandlichkeit und Sprech- und Kérperausdruck beispielsweise gar nicht

auftreten.

Tabelle 2: Merkmale guten Erklarens nach Wittwer und Renkl und deren Bezug zu den Merkmalen des
Projekts FALKE.

Merkmale

Strukturiertheit
orientierung
Sprachliche
Verstandlichkeit
Sprech- &
Korperausdruck
Visualisierung
Nur bei Erklaren
als Dialog

nach Wittwer und Renkl

x| Adressat*innen-
| Adaptivitat

Adaption an das

Vorwissen

Fokussierung auf X

Konzepte und Prinzipien

Integration in den X
kognitiven Prozess der
Lernenden

Keine Vermeidung von X
Lerngelegenheiten durch

Erklarungen
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Fur Scheffel (2019, S. 14 f.) ist Erklaren ein Dialog zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen. Dies wird besonders durch die letzten beiden Merkmale, Erklaren mit
Anwendung und Erklaren mit Wiederholung, deutlich. Mit den anderen Merkmalen, die
Scheffel aufstellt, deckt er auf komprimierte Art und Weise die Merkmale von FALKE
ab.

Tabelle 3: Merkmale guten Erklarens nach Scheffel und deren Bezug zu den Merkmalen des Projekts

FALKE.

& = X <
b o () | o Qo
Q [ r— 2 c (©
S c 9l o & | S x~
Qo = 2] Q T S| .9 = w 3
Merkmal 5 2 3| 5|e SN2 = T @
erkmaie £ |85/88|lege S | |20
= T |l 2o ol a o2 g = )|
nach Scheffel N < ol >SSl X| S < Z ©
Erklaren mit Sinn X X
Erklaren mit Fokus X
Erklaren mit Technik X X X
Erklaren mit Anwendung X
Erklaren mit Wiederholung X

Leisen versteht das Erklaren, &hnlich wie im Projekt FALKE, als initialen Monolog
(2013, S. 29). Diese Haltung spiegelt sich darin wider, dass seine 12 Merkmale guten
Erklarens besonders die Kategorien Strukturiertheit und sprachliche Verstandlichkeit
abdecken. Adressat*innenorientierung, Sprech- und Korperausdruck und Adaptivitat

sind dagegen kaum bis gar nicht représentiert.
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Tabelle 4: Merkmale guten Erklarens nach Leisen und deren Bezug zu den Merkmalen des Projekts

FALKE.

Merkmale

Nach Leisen

orientierung

Sprachliche

Verstandlichkeit

Sprech- &

Korperausdruck

Visualisierung

Adaptivitat

Nur bei Erklaren

als Dialog

Auswahl von Inhalten und

Medien

X| Strukturiertheit

X| Adressat*innen-

Klarheit der Ziele

gewahrleisten

Strukturiert vortragen

Orientierung zu Beginn

der Erklarung

Bedeutungshinweise

geben

Erklarende Bindeglieder

verwenden

Verstandnishilfen geben

Metareflexive

Erlauterungen einbinden

Sprachliche Komplexitat

beschréanken

Vagheit vermeiden —

Konkretheit nutzen

Dynamik und

Enthusiasmus

Wiederholung von

Erklarungen
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Eine besonders ausfihrliche Auflistung an Merkmalen liefert Findeisen (2017, S. 46
ff.). Durch Sichtung diverser Quellen, in denen Qualitatskriterien fur Erklaren
auftauchen, und Auswahl der Kriterien, die mindestens dreimal genannt wurden,
konnte Findeisen funf Teilaspekte guten Erklarens identifizieren: den fachlichen
Gehalt, die Lernendenzentrierung, die Prozessstruktur, die Reprasentation und die
Sprache. Zu jedem Teilaspekt listet sie drei bis sechs Merkmale auf. Erklaren ist fur
sie ein interaktiver Prozess, weshalb die Merkmale fir die vorliegende Arbeit teilweise
nicht von Belang sind. Aul3erdem findet sich bei Findeisen das Merkmal der fachlichen
Korrektheit. Wie oben beschrieben, wird die Richtigkeit im Projekt FALKE als
Voraussetzung gesehen. In angehéngter Tabelle wird deutlich, dass Findeisen durch
die Vielzahl an Merkmalen zwar die meisten Merkmale von FALKE abdeckt, den

Sprech- und Kdrperausdruck aber kaum behandelt.

Tabelle 5: Merkmale guten Erklarens nach Findeisen und deren Bezug zu den Merkmalen des Projekts
FALKE.

Merkmale

Adressat*innen-
orientierung
Sprachliche
Verstandlichkeit
Sprech- &
Korperausdruck
Visualisierung
Adaptivitat

Nur bei Erklaren
als Dialog

nach Findeisen

X| Strukturiertheit

Fachlogischer Aufbau

X

Fachliche Vollstandigkeit

Fachliche Korrektheit

Verdeutlichung der X

Relevanz

Einfihrung von X
Fachbegriffen

Verfugbarkeit X X
unterschiedlicher

Varianten

Bericksichtigung des X

Vorwissens
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Berucksichtigung der
Charakteristik der

Lernenden

Aktiver Einbezug der

Lernenden

Adaptive Anpassung in
der Interaktion

Verdeutlichung der

Zielsetzung

Aufzeigen der Struktur

Evaluieren des

Vorwissens

Wiederholung und

Zusammenfassung

Evaluierung des

Verstandnisses

Verwendung von

Beispielen

Visualisierung

Analogien

Verschiedene

Repréasentationsformen

Gemeinsamkeiten und

Unterschiede

Geeignete Sprechweisen

Sprachliche Prazision

Einsatz der

Korpersprache
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Die vorliegende Analyse demonstriert, dass die im Projekt FALKE angewandten
Merkmale den bestehenden Pool an Merkmalen, die von anderen Autor*innen
aufgestellt oder durch Nachforschung gefunden wurden, abdecken. Es bedarf jedoch
einer detaillierten Untersuchung, um die Grinde und den Zeitpunkt der
Implementierung solcher Erklarungen im Unterricht zu ermitteln. Das nachfolgende
Kapitel prasentiert eine umfassende Analyse der Vorteile, die sich aus gutem Erklaren
ergeben. Dabei wird ein besonderer Fokus auf Situationsspezifika gelegt, die

Erklarungen erfordern, maglich machen oder auch tberflissig werden lassen.

3.5 Erklaranlasse — wann und warum wird erklart

Wie bereits dargelegt, ist das Erklaren eine zentrale Praxis im padagogischen Kontext.
Dies impliziert, dass Lehrkréafte im Unterricht wiederholt Erklarungen geben miissen.
Dieses Kapitel untersucht, in welchen Situationen Erklarungen sinnvoll sind und wann
sie besser vermieden werden sollten. Die Argumentation, dass die Entwicklung von
Erklarkompetenz ausschlief3lich durch haufiges Erklaren im Berufsalltag gerechtfertigt
werden kann, erweist sich als unzureichend. Daher werden zunéchst die Vorteile von

Erklarungen aufgezeigt.

Leisen (2013, S. 26) betrachtet das Erklaren-Kénnen als ,eine notwendige berufliche
Kompetenz", wahrend Vogt (2016b, S. 7) es als ,eine der zentralen Kompetenzen von
Lehrpersonen” bezeichnet. Es genlgt im Lehrberuf nicht, fachlich kompetent zu sein;
vielmehr bedarf es methodischer Konzepte, mittels derer fachliches Wissen vermittelt
werden kann. Gemal dem Kompetenzmodell Blomekes, welches Kompetenz als
Kontinuum versteht, bzw. dem daran angelehnten Kaskadenmodell von COACTIV
(Krauss et al.,, 2020, S. 316), ist Erklarkompetenz nicht nur eine Facette
fachdidaktischen Wissens, sondern hat einen direkten Einfluss auf die Qualitat des
Unterrichts und dessen Effektivitat fur Schiler*innen. Gute Erklarungen erleichtern
folglich das Lernen fir Schuler*innen (Leisen, 2013, S. 27). Dementsprechend
verwundert es nicht, dass die Fahigkeit, gut erklaren zu kénnen, fur Schiler*innen eine
der wichtigsten Eigenschaften von Lehrkraften darstellt (Wragg & Wood, 1984, S. 83).
Insbesondere in naturwissenschaftlichen Féachern wird von Schiler*innen eine

ausgepragte Kompetenz in der Erklarungsgabe bei den Lehrkraften erwartet (Vogt,
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2016a, S. 203). In anderen Fachern, wie beispielsweise dem Sportunterricht, ist
hingegen ein Defizit an Bewusstsein fir die Relevanz von Erklarprozessen im
Unterrichtsverlauf festzustellen. Kraus und Schaller (1982, S. 178) konnten zeigen,
dass Bewegungserklarungen im kognitiven Bereich zu signifikant hoheren

Lernzuwéachsen fuhren als reine Bewegungsanweisungen und -vorschriften.

Neben der Fahigkeit, gute Erklarungen geben zu kbénnen, zeigt sich
Lehrkraftkompetenz auch in der Wahrnehmung des Bedarfs einer Erklarung (Leisen,
2013, S. 27). Gemdal3 Schilcher et al. (i.V.) werden bei kognitiv besonders
herausfordernden Inhalten Erklarungen angeboten. Fir Leisen (2007, S. 459) stellen
Erklarungen eine zeittkonomische Form der Instruktion dar (siehe Abbildung 22). Er
betont, dass Erklarungen zwar keine Unterrichtsphasen ersetzen kdnnen, in denen
sich Schuiler*innen ihr Wissen selbst konstruieren, sie jedoch dazu befahigen, sich auf
eine selbststéndige Auseinandersetzung mit einem Lerninhalt vorzubereiten und nach

einer solchen Phase das Wichtigste noch einmal zusammenzufassen.

Plateaus der Konstruktion

/

/
/ \
,/ Treppen der Instruktion

Abbildung 22: Das Wechselspiel zwischen Instruktion und Konstruktion (eigene Darstellung nach
Leisen, 2007, S. 460).

Neben zeitékonomischem Faktor und Stoffkomplexitat koénnen auch andere
Ausganssituationen eine Erklarung unabdingbar machen. Leisen (2013, S. 27) fasst
zusammen in Umstande, in denen erklart werden muss, in denen erklart werden darf
und in denen nicht erklart werden darf. Erklart werden muss demzufolge in folgenden

Situationen:
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- bei Uberforderung

- bei zu hoher Komplexitat

- bei zu hohem Schwierigkeitsgrad

- bei zu hohem Zeitverbrauch

- fur mehr Effektivitat bzw. Effizienz
- bei Metareflexion

- zur Einbindung disparaten Wissens

- zur Herstellung von Bezligen

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Erklarungen in Situationen, in denen
Schuler*innen ein Thema nicht selbststandig innerhalb einer angemessenen Zeit
erschlieBen koénnen, oder wenn eine Einordnung in den Gesamtzusammenhang

erforderlich ist, sinnvoll sind.

Eine Erklarung darf, muss aber Leisen (2013, S. 27) zufolge nicht unbedingt gegeben
werden, wenn danach gefragt wird, eine Selbsterklarung keinen Mehrwert bringt,
schon genlgend Stoff von den Schiler*innen selbst erarbeitet wurde, oder die

Erklarung zeitliche Vorteile bringt.

Obwohl Erklarungen teilweise unerlasslich sind, gibt es aber auch Situationen, in
denen besser nicht erklart wird. Dies ist der Fall, wenn der Inhalt nicht erklarbar ist
oder die situativen Gegebenheiten nicht passen. Ein Beispiel dafir ware das Fehlen
von Hintergrundwissen auf Seiten der erklarenden Person (z. B. besteht kein Wissen
Uber ein Leben nach dem Tod). Ein weiteres Beispiel wéare die Unfahigkeit, einen
Sachverhalt in Worte zu fassen (im Sport kann beispielsweise nicht in Worte gefasst
werden, wie beim Radfahren das Gleichgewicht gehalten wird). Schliel3lich kann es
auch zu einer fehlenden gemeinsamen Basis zwischen der erklarenden und der
zuhdrenden Person kommen (vgl. Kapitel 3.4, sprachliche Verstandlichkeit). Geman
Hildenbrandt (1973, S. 61 ff.) sind im Sport ,elementare kindsthetische Erfahrungen”
erforderlich, die nicht erklart werden kdnnen. Demnach ist eine Erlauterung im
Bewegungslernen nur dann zielfihrend, wenn neue Inhalte auf diese basalen
Erfahrungen bezogen werden kénnen. Situative Gegebenheiten, die eine Erklarung
verbieten, sind nach Leisen (2013, S. 27) gegeben, wenn Schiler*innen sich nur
zuriicklehnen wollen und somit die Gefahr besteht, dass sie sich aus dem

Unterrichtsgeschehen ausklinken, wenn das Selbst-Erarbeiten durch die
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Schiler*innen groReren Nutzen bringt, oder wenn durch Lehrkrafterklarungen

Lerngelegenheiten verloren gehen.

Wie in vorangegangenen Kapiteln dargelegt, kdnnen Erklarungen — insbesondere gute
Erklarungen — den Unterricht positiv beeinflussen, wobei jedoch hervorgehoben
werden muss, dass sie keine Selbstlaufer sind, die immer und tberall anwendbar sind
und automatisch zum Erfolg fuhren. Die Erfolgsaussichten einer Erklarung hangen
nicht nur von situativen, sondern auch von fachspezifischen Gegebenheiten ab. Aus
diesem Grund widmet sich das kommende Kapitel der Thematik des Erklarens,

insbesondere im Kontext des Sportunterrichts.

3.6 Erklaren im Sportunterricht

Das Erklaren ist als Core Practice eine facheribergreifende Kompetenz, die jedoch,
wie unterrichtliche Prozesse zeigen, auch fachspezifische Besonderheiten aufweist.
Das didaktische Dreieck als vereinfachte Darstellung der Stoffvermittiung zeigt nicht
nur das Zusammenspiel zwischen Lernenden und Lehrenden, sondern auch den
Einfluss des fachspezifischen Lerngegenstandes. Auch Schilcher et al. (i.V., S. 21)
stellen fest, dass Erklaren ,stets eng mit den jeweiligen Fachinhalten verwoben" ist.
Dieses Kapitel untersucht daher, welchen Einfluss die Fachinhalte und -traditionen des

Sportunterrichts auf das Erklaren ausiben.

GroRing (2007, S. 194 ff.) zahlt, wie bereits ausgefuhrt, vier Vermittlungsformen im
Sport auf: die verbal-akustische, die visuelle, die audiovisuelle und die instrumentell-
taktile Vermittlungsform. Das Erklaren wird zu den verbal-akustischen Malinahmen
gezadhlt. Es wurde lange Zeit angenommen, dass diese verbal-akustischen
Maflinahmen im Sportunterricht selten vorkommen, da dieser ,grof3tenteils sprachlos
vollzogen wird" (Rabitsch, 2019, S. 15). Das heift, es kommt nur zu AuRerungen,
wenn beispielsweise Kommandos gegeben oder Spiele erklart werden. Gemaf
Hildenbrandt (1973, S. 63) ist es grundsatzlich moéglich, neue Bewegungsfertigkeiten
ohne verbale Instruktion zu erlernen, wobei er dies anhand des Bewegungslernens bei
Kindern begrindet, die zwar Uber keine verbalen Kommunikationsfahigkeiten
verfugen, dennoch jedoch motorische Fortschritte machen. Baumberger, Bislin und

Konig (2022, S. 204) argumentieren, dass ein hoher Sprechanteil der Lehrperson und
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Erklarungen von Spielen im Sportunterricht kontraproduktiv sind und stattdessen ein
hoher Sprechanteil der Schiler*innen im Vordergrund stehen sollte. Auch flr
Lehrkrafte ist Kommunikation im Sport eher Mittel zum Zweck (P. Frei, 1999). Das Ziel,
die Bewegungszeit im Sportunterricht moglichst ausfiihrlich zu gestalten, tberwiegt
gegenuber dem kausalen Theorie-Praxis-Bezug (Friedrich, 2016, S. 200).

Erst ,Ende der 1970er Jahre begann sich ein weiterer Ansatz zur Verwendung von
Sprache im Sportunterricht zu entwickeln" (Rabitsch, 2019, S. 15), unter anderem
durch die Arbeiten von Kuhimann, der das Bewegen und das Sprechen als die zwei
zentralen Handlungsformen im Sport nennt (1983, S. 33). Obwohl sowohl
Sportpadagogik als auch Sportlehrkrafte nur einen geringen Nutzen in den
AuRerungen von Sportlehrkraften sehen, kénnen gute Erklarungen den Sportunterricht
effizienter gestalten. Sprechanteile, die in der Regel gering ausfallen, dienen der
Einleitung und Ermdglichung von Bewegungen und stellen entgegen einer weit
verbreiteten Meinung folglich einen signifikanten Bestandteil des
Unterrichtsgeschehens im Sport dar (Gré3ing, 2007). Kuhlmann (1983, S. 6) merkt an,
dass Sport zwar vor allem durch die motorische Komponente gepragt ist und dadurch
eine Sonderstellung einnimmt, ein standiger Wechsel zwischen motorischen und
sprachlichen Handlungen aber dennoch Voraussetzung zum Gelingen des
Sportunterrichts ist. Entgegen der Theorie, dass die bloRe Ausfiihrung von
Bewegungen ausreicht, um neue Bewegungen zu erlernen, zeigen Kraus und Schaller
(1982), dass Bewegungserklarungen und -beschreibungen fir das motorische Lernen
eine grolRere Rolle spielen als Bewegungsanweisungen und -vorschriften. Es genlgt
somit nicht, den Schuler*innen Bewegungen vorzugeben und diese passiv
nachmachen zu lassen. Vielmehr ist die Kombination aus sprachlichem Handeln und
Bewegung erforderlich, um motorisches Lernen zu ermdglichen (Kraus & Schaller,
1982, S. 177 ff.). Dies lasst sich damit erklaren, dass Bewegungserklarungen zum
einen die Motivation steigern und zum anderen grundlegende Kompetenzen fir die

selbststéandige Problemldsung vermitteln konnen (Friedrich, 2016, S. 200).

Die Frequenz der Erklarungen im Sportunterricht steht in signifikanter Korrelation mit
dem jeweiligen Unterrichtsinhalt (Koppe & Koppe, 1977, S. 295 ff.). In einigen Fallen
ist die Erklarungsnotwendigkeit im Sportunterricht gering, wie beispielsweise bei einem

wiederholten Fitnesstest, bei dem der Ablauf bekannt ist. In Situationen, in denen neue
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Bewegungen eingefihrt werden oder in denen Korrekturen nach einer
Bewegungsausfiihrung gegeben werden, werden jedoch viele AuRerungen mit der
Absicht getatigt, motorisches Lernen zu ermdéglichen (Kdppe & Koéppe, 1977, S. 295
ff.). Hildenbrandt (1973, S. 65 ff.) beschreibt ein Grundschema zu Kommunikation im
Sportunterricht, dem zufolge die Kommunikation mit einer Aufforderung der Lehrkraft,
etwa einer Zielansage oder Bewegungsaufgabe, beginnt. Durch visuelle Diagnose mit
Beobachtung der motorischen Aktionen der Lernenden korrigiert die Lehrkraft ihre
Aufgabe und tut dies mit einer erneuten verbalen Information kund. In einer
exemplarisch untersuchten Sportstunde wurden sieben Erklarungen mit dem Zweck
gegeben, die Aufmerksamkeit der Kinder zu lenken; sechs um deren Denken zu
steuern (Koppe & Koppe, 1977, S. 296). Vor der Darbietung von
Bewegungserklarungen werden initiale Informationen Uber den Bewegungsablauf
ubermittelt, beispielsweise durch Vormachen. Die Bewegungserklarung zielt darauf
ab, den gesamten Ablauf oder auch Teile davon, aufbauend auf den initialen
Informationen, zu verdeutlichen oder zu vertiefen (Kraus, 1981, S. 69f.). GemaR
Friedrich (2017, S. 192) sind Erklarungen im Sportunterricht Teil von
Aufgabenstellungen. Er fihrt aus, dass in bisherigen Studien zur
Sportlehrkraftesprache die Beobachtung getroffen werden konnte, dass
Aufgabenstellungen, gemaR dem Schema ,Versuche A, weil B", als Verbindung
zwischen einer Aufforderung und einer Erklarung gegeben werden. Insgesamt werden
von ihm zehn Referenzbereiche angegeben, in die die Erklarungen von
Sportlehrkraften eingeordnet werden kénnen (2017, S. 196):

1. Erklarungen mit dem Verweis auf die Sicherstellung des Unterrichtsablaufs (im
Sportunterricht besonders wichtig, den Unterrichtsablauf zu strukturieren, z.B.
um Stérungen zu vermeiden)

2. Erklarungen mit Verweis auf die Vorgaben des aufRerschulischen Sports (da
aul3erschulischer Sport Vorbildfunktion besitzt)

3. Erklarungen mit Verweis auf die Sachimmanenz des Lerngegenstandes (Tipps
zu Bewegungen etc.)

4. Erklarungen mit Verweis auf die unterrichtsmethodische Effizienz

5. Erklarungen mit Verweis auf das (Sport-)Regelwerk

6. Erklarungen mit Verweis auf Verletzungsrisiko und Gesundheitsférderung
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7. Erklarungen mit Verweis auf die materiellen Unterrichtsbedingungen (da Sport
dadurch inszeniert wird)

8. Erklarungen mit Verweis auf das korperliche Anforderungsniveau (da
korperliche Belastungen Inhalt des Sportunterrichts sind)

9. Erklarungen mit Verweis auf emotionale Erfahrungen (Ziel: positive emotionale
Verbindung zum Sport)

10. Erklarungen mit Verweis auf die Leistungsbeurteilung

In Punkt drei werden die bereits behandelten Bewegungserklarungen wieder
aufgegriffen, wobei eine weitere Unterteilung in Bewegungsbeschreibungen mit den
Kategorien positionaler (neben, Uber), direktionaler (nach links, ...), temporaler
(nachdem, genau dann, ...), energetischer (intensiver, vorsichtiger, ...) und
lexikalischer (Fachbegriffe, Bewegungsverben, ...) erfolgt. Darlber hinaus werden
auch modellhafte (genauso wie ...), peraktionale (Thematisierung eines
Bewegungsergebnisses: es findet ... statt) oder kinasthetische (groRRe

Bogenspannung, ...) Bewegungserklarungen vorgenommen (Friedrich, 2017, S. 198).

Bei dem Augenmerk auf Bewegungserklarungen wird deutlich, dass die meisten
Erklarungen im Sport Wie-Erklarungen sind. Diese Erklarungen fokussieren sich auf
die detaillierte Darstellung der Funktionsweise von Bewegungen oder Spielen und
deren Ausfiihrung. Ein umfassendes Verstandnis erfordert dabei nicht nur kognitive
Fahigkeiten, sondern auch die physische Umsetzung. Es genigt nicht, die
theoretische Ausfihrung einer Bewegung zu verstehen, sondern es muss auch die
praktische Beherrschung des Bewegungsablaufs erreicht werden, um einen
nachhaltigen Lernerfolg zu gewahrleisten. Um den Erklarungsprozess im
Sportunterricht zu veranschaulichen, wurde das Modell von Kulgemeyer und
Tomczyszyn (2015, S. 116) aus dem Fach Chemie adaptiert und auf den Sport
Ubertragen. Es konnte festgestellt werden, dass prozessuale Arrangements der
Erklarungen lber viele Facher hinweg ahnlich sind (Vogt, 2016a, S. 223), weshalb das
Modell aus der Physik als Ausgangspunkt dient. Die Erklarung im Sportunterricht
gliedert sich in zwei Phasen (siehe Abbildung 23).
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Abbildung 23: Modell miundlichen Erklarens im Sport (eigene Darstellung in Anlehnung an

Baumgartner, 2022, S. 42; Kulgemeyer & Tomczyszyn, 2015, S. 116).
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In der ersten Phase wird mithilfe von Visualisierung, also beispielsweise einer
Bewegungsdemonstration, und einem sprachlichen Code die initiale Information
gegeben. Wie bereits beschrieben, sind sprachlicher Code und Visualisierung
abhangig von Inhalt, Aktivitat und gewinschter Tiefe. Sie unterstitzen sich
gegenseitig: Durch Sprache kénnen Knotenpunkte der Bewegung betont werden,
durch die Bewegung werden viele Details sichtbar, die durch Sprache nicht
ausgedruckt werden konnen (Bietz, 2013, S. 98). Das Verstandnis der Adressat*innen
findet in dieser ersten Phase auf rein kognitiver Ebene statt (vgl. Bietz 2013, S. 96).
Bietz beschreibt dieses Verstandnis wie folgt: ,Die Rezeption und symbolische
Verarbeitung einer sprachlichen Instruktion beispielsweise wird sich zunachst als
Zuordnung und Aktivierung einer reprasentierten Sinnwelt im Sinne der Integration in
einen bestimmten Verweisungszusammenhang realisieren. Im Rahmen dieser
aktivierten Sinnwelt wird aus den semantischen Gehalten der Instruktion ein
Gesamtzusammenhang der instruierten Situation konstruiert [...]" (Bietz, 2013, S. 96).
Fur das Gelingen der ersten Phase spielen mehrere Faktoren eine Rolle. Die Lehrkraft,
die die Erklarung gibt, beeinflusst den Prozess, gemald dem Modell KompeSport von
Baumgartner (2022, S. 42), mit gewissen Eigenschaften. Auf kognitiver Ebene sind
professionelles Wissen, die motivationale und volitionale Orientierung,
Selbstregulation, Uberzeugungen und Wertehaltungen, Ziele, mental-taktische
Aspekte, das Wissen Uber Bewegungshandlungen und die Bewegungsvorstellungen
zu nennen. AulRerdem beeinflussen korperliche Voraussetzungen, also koordinative
und konditionelle Aspekte, Bewegungserfahrungen und sportartspezifische
Fertigkeiten den Prozess. In der ersten Phase tragen die Schiler*innen mit der von
ihnen eingenommenen Perspektive, unter der Sport betrieben wird, und ihrem

Vorwissen zu Erfolg oder Misserfolg der Erklarung bei.

In einer zweiten, sportspezifischen Phase wird mithilfe weiterer Visualisierung und
eines erneuten sprachlichen Codes eine Idee flir die praktische Umsetzung erlangt.
Die Zielbewegung kann weder durch Sprache noch durch Visualisierung direkt
Ubertragen werden. Gelingt es den Schiler*innen allerdings, die ,Rationalitat und
diese Kontextperspektive nachzuvollziehen, so kann das [sic] semantische Gehalt
erfasst und eine Bewegungsvorstellung hervorgebracht werden" (Bietz, 2013, S. 96).

In der zweiten, praktischen Phase sind daher methodisch-didaktische sowie
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trainingswissenschaftliche Kenntnisse der Lehrkraft von entscheidender Bedeutung,
um den Lernprozess der Schiler*innen zu steuern. Diese beeinflussen nunmehr mit
ihren Bewegungserfahrungen, ihren sportartspezifischen Fertigkeiten und ihren
koordinativen wie konditionellen Aspekten das Gelingen des Erklarprozesses
(Baumgartner, 2022, S. 42).

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass Sport zwar kein sprachdominantes
Fach mit klassischen Dialogen ist, aber dennoch typische Sprachmuster erkennbar
sind (Kraus, 1981, S. 53). Diese Sprachmuster dienen dazu, die Handlungen im
Sportunterricht zu pragen und kognitive, affektive und besonders motorische Lernziele
zu erreichen (ebd., S. 59). Um diese Lernziele praktisch zu verwirklichen, bedarf es
Strategien, wie eine Erklarung vorbereitet, gehalten und nachbereitet wird. Das
nachfolgende Kapitel stellt Erklarstrategien vor, die sich fur den Sportunterricht eignen.

3.7 Erklarstrategien

Nachdem bereits die Rahmenbedingungen fir Erklarungen im Sportunterricht
festgelegt wurden, die Kriterien fir eine gute Erklarung definiert wurden und der
Einsatzbereich von Erklarungen im Sportunterricht bestimmt wurde, stellt sich die
Frage, auf welche Art und Weise Lehrkrafte gute Erklarungen geben kdnnen. Es reicht
dabei nicht aus, eine Erklarung adaquat zu prasentieren. Auch die Suche nach einer
geeigneten Erklarung und eine nachfolgende Reflexion zdhlen zu den Aufgaben einer
Sportlehrkraft. Aus diesem Grund gliedert sich das folgende Kapitel in diese drei
Aufgabengebiete. Dabei wird wiederholt auf die Erkenntnisse aus vorangegangenen

Kapiteln Bezug genommen.

Vorbereitung

In Kapitel 2.3.1 wurde dargelegt, dass die Planung des Sportunterrichts auf zwei
verschiedene Weisen erfolgen kann. Entweder kann der Fokus auf den Zielen liegen,
die durch den Sportunterricht erreicht werden sollen, oder auf der Methodik, mithilfe
derer bestimmte Ziele erreicht werden sollen. Unabhéngig davon, welche der beiden
Moglichkeiten gewahlt wird, gliedert Bréautigam (2015, S. 140 ff.) die
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Unterrichtsvorbereitung von Sportlehrkraften in funf Schritte: Entscheidungen auf der
Ebene des allgemeinen Unterrichtskonzepts, der Ebene der Unterrichtsschritte, der
Ebene der Sozialform, der Ebene der Aktionsform und auf der Ebene der
Unterrichtsauswertung. Fir den Fall, dass ein Sachverhalt fur erklarenswirdig erachtet
wird, hat sich die Sportlehrkraft bereits fur ein allgemeines Unterrichtskonzept,
bestimmte Unterrichtsschritte und eine Sozialform entschieden. Gemal Kapitel 3.5
wurden zudem Uberlegungen dazu angestellt, ob eine Erklarung in vorliegendem
Unterrichtssetting Uberhaupt sinnvoll ist. Es fehlt also noch an der Planung der
konkreten Aktionsform. Leisen (2007, S. 461) bietet dazu eine Checkliste an:

- Die Lehrkraft muss aus der Vielfalt der Materialien, Informationen, Fakten etc.
das Passende auswahlen (vgl. unten).

- Die Lehrkraft muss dem Erklarvorgang eine innere Struktur geben.

- Die Lehrkraft muss die Erklarung in logisch nachvollziehbare Denkschritte
aufteilen.

- Die dadurch gewonnene Struktur muss nach auf3en hin erkennbar sein und
auch gemacht werden.

- Die Erklarung soll sich nicht nur auf trockene Wissensvermittlung begrenzen,
sondern mit illustrativen Beispielen und Anschauungsmaterial gefuttert werden.

- Die Erklarung muss am Vorwissen der Schiler*innen anknipfen und deren
kognitives Verstandnis beriicksichtigen.

- Die Lehrkraft muss die Erklarung in eine passende (An-)Sprache fassen — mit
Blick zum einen auf das sprachliche Niveau, zum anderen auf eine passende
und lebendige Vortragstechnik.

- Die Lehrkraft muss sich innerhalb einer Erklarung immer wieder riickversichern,
ob das Erklarte verstanden wird.

- Die Lehrkraft muss einen Anfang und ein Ende planen und dabei
gegebenenfalls Exkurse und Zusammenfassungen einbauen.

- Die Lehrkraft muss der Erklarung Sinn geben - beispielsweise durch

metareflexive Uberlegungen.

Die Punkte in Leisens Checkliste spiegeln im Wesentlichen die in Kapitel 3.4
herausgearbeiteten Merkmale guten Erklarens wider, die sich in der Regel auch bei

der Planung einer Erklarung als nttzlich erweisen. Die Punkte der Visualisierung sowie
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des Sprech- und Korperausdrucks sind dabei fur den Sportunterricht von besonderer
Relevanz. Gattinger (2012, S. 39 ff.) klassifiziert visuelle, auditive und audiovisuelle
Medien als die drei wichtigsten Medienkategorien, die im Sportunterricht Anwendung
finden. Zu den visuellen Medien z&hlen Bicher, Stift und Papier oder Stummfilme,
wobei insbesondere Taktiktafeln, Stummfilme oder Schaubilder, die Bewegungen
skizzieren, eine signifikante Relevanz fur den Sportunterricht aufweisen. Kirsch (1984,
S. 36) unterteilt die visuellen Medien in bewegte und unbewegte. Ein haufig genutztes
auditives Medium im Sport ist Musik, wahrend auditive Medien im Rahmen von
Erklarungen eine untergeordnete Rolle spielen. Audiovisuelle Medien hingegen
spielen eine grof3ere Rolle, wozu beispielsweise Videos oder Lehrfilme zéhlen. Da der
Sprech- und Korperausdruck erst wahrend der Unterrichtsdurchfiihrung eingesetzt
werden, werden sportspezifische Strategien auch erst in diesem Punkt genauer
beschrieben. Bevor jedoch zu der Durchfiihrung der Erklarung tibergegangen wird, soll
der erste Punkt der Checkliste noch kurz beleuchtet werden. Wie bereits in Kapitel 3.3
dargelegt, ist es in der Vorbereitung auf eine Erklarung von entscheidender
Bedeutung, aus der Fille von Informationen zu einem Sachverhalt ein mdglichst
pragnantes ,Wissenspaket" zu bilden, wie Scheffel (2019, S. 19 ff.) es formuliert (siehe
Abbildung 24).

Stofffiille

e

Wissens-
S Wolke
p L 2

= Sammlung von Inhalten Fakten, Fakten, Fakten...

» (Universitares) Fachwissen Aber wenig Sinn dahinter.
- Spezialanwendungen
« Beispiele/Sonderfille

p3

~
Komplexitat Struktur

Unterricht fiir

ganz wenige SuS:

« Enrichment

« Begabtenforderung

Reduktion/
Fokussierung

W

Abbildung 24: Reduktion und Strukturierung von Wissen (Scheffel, 2019, S. 19).
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Das Wissenspaket sollte mehrere Unterrichtsziele vorgeben, die von Schiler*innen
kognitiv begriffen werden kénnen und nach Kapitel 3.4 nicht mehr als 3-5 Chunks

beinhalten.

Durchfiihrung

Sobald das Wissenspaket geschnirt und die Erklarung vorbereitet ist, folgt die
Unterrichtsdurchfihrung. Wie bereits in Kapitel 2.3.2 beschrieben, ist die
Unterrichtsdurchfuhrung in erster Linie das Umsetzen des Unterrichtsplans. Dazu
bendtigt es sprachlicher Umsetzung, die besonders im Sportunterricht eine
wesentliche Rolle spielt. Scheffel (2019, S. 54 ff.) gibt vier Tipps, wie Sprechen im

Unterricht gelingen kann.

Einfach sprechen (Inhalt ist entscheidend, sprachliche Ebene eher hintergriindig.)
Nach Sinnabschnitten gliedern und diese deutlich machen

Redundant erklaren, Wichtiges immer wieder wiederholen

0N

Motivierend erklaren (zumindest bei langeren Erklarungen, bei denen die Gefahr
besteht, dass die Aufmerksamkeit nachlasst. Fur eher kurze Sporterklarungen nicht

ganz so entscheidend, dennoch nicht zu vernachlassigen)

Die in der Sporthalle um mindestens zehn Prozent reduzierte Sprachverstandlichkeit
(Wegener, 2017, S. 291 ff.) erfordert eine verstarkte Aufmerksamkeit fur das
Sprechen. Wegener empfiehlt, das Sprechen parallel zum Trennvorhang und
idealerweise mit einer schallreflektierenden Flache im Ricken durchzufihren. Dartber
hinaus empfiehlt er, sich auf die Ansprache nicht-bewegter Gruppen zu beschrénken,
die in einer (Sitz-)Reihe angeordnet sind. Zudem rat er zu einer bewussten Einhaltung
der nonverbalen Kommunikation, die durch einen langsamen Blickwechsel, der Ruhe
und Gelassenheit signalisiert, sowie durch sporttaugliche, altersgemafe Kleidung
unterstutzt werden sollte (Klingen, 2018, S. 166 ff.). Es ist jedoch anzumerken, dass
Unterrichten mehr als die reine Umsetzung eines Plans ist. Die vorliegende
Untersuchung kommt zu dem Schluss, dass die Austbung einer Lehrkrafttatigkeit nicht
auf die Durchflihrung von Unterricht beschrankt ist. Vielmehr ist sie als eine interaktive
Form zu betrachten, ,in der Entscheidung und Handlung nicht getrennt sind [...] Im
Handeln wird entschieden, in der Entscheidung gehandelt" (Neuweg, 2019, S. 233).
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Demzufolge ist Unterricht durch standige Reflexion und Restrukturierung
gekennzeichnet. Reflexion manifestiert sich folglich sowohl im Verlauf des
Unterrichtsprozesses, der von Neuweg als ,quasi-reflexiv" (2019, S. 233) beschrieben

wird, als auch in der Nachbereitung.

Auswertung

Gemald Koppe und Koppe (1977, S. 292) sollte Sprache nicht nur eine wesentliche
Rolle im Unterricht selbst spielen, sondern auch in der Nachbearbeitung viel starker
reflektiert werden. In den Augen Baumberger, Bislin und Konigs (2021, S. 203) fuhrt
insbesondere die in Kapitel 2.4 herausgegriffene Analyse entwicklungstypischer
Besonderheiten von Sportlehrkraften dazu, dass diese sich vor dem Hintergrund ihrer
eigenen Biografie mit dem eigenen Handeln im Unterricht auseinandersetzen. Die
Reflexion kann, wie bereits in Kapitel 2.3.3 aufgezeigt, beispielsweise anhand des
ALACT-Modells von Korthagen erfolgen. Wie darin bereits erwadhnt, ist immer
entscheidend, was genau reflektiert werden soll. Speziell fur Erklarungen listet Scheffel
(2019, S. 78) eine Anzahl von Fragen auf, die den Reflexionsprozess ankurbeln und

steuern kdnnen:

- Sind Sie in Kontakt mit Ihren Schuilerinnen und Schilern? Haben Sie
Blickkontakt, sprechen Sie lhre Zuhorenden an oder eher sich selbst/die
Tafel/die Baume auf dem Schulhof?

- Stehen oder sitzen Sie so, dass Sie im Zentrum des Geschehens sind?

- Stehen oder sitzen Sie so, dass Folien/Modelle/Tafelanschrieb/Prasentation gut
zu sehen sind?

- Gibt es andere Dinge, welche die Erklarung storen?

- Agieren Sie abwechslungsreich durch Gesten mit der Hand, dem Kopf, dem
ganzen Korper?

- Schaffen Sie Brennpunkte der Aufmerksamkeit?

- Spricht Ihre Erklarung mehrere Wahrnehmungskanéle an, indem Sie Wort, Bild
und ggf. haptische Stimuli bieten?
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- Gehen Sie so elegant mit Stérungen um, dass Sie lhre Erklarung nicht
unterbrechen missen? (Blicke, Verhalten im Raum, Gesten, Pravention statt
standiger Ermahnungen?)

- Ist Ihre Sprache deutlich zu verstehen?

- Gestalten Sie lhre Sprache klar, einfach und eindeutig?

- Sind lhre Satze eindeutig aufeinander bezogen, indem Sie lokale Kohéarenz
herstellen?

- Ist lhre Erklarung in sich stimmig, indem Sie globale Koharenz herstellen?

- Fuhren Sie lhre Zuhorenden inhaltslogisch durch Abbildungen und Modelle

oder springen Sie von einem Punkt zum anderen?

All diese Punkte tragen dazu bei, dass die vorher festgelegten Merkmale guten

Erklarens tatsachlich umgesetzt werden kdnnen.

3.8 Zusammenfassung — Erklaren im Sportunterricht

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Spezifika des Sportunterrichts sowie
des Erklarens bereits ausfuhrlich beschrieben. In diesem Abschnitt erfolgt eine
Zusammenfassung der Forschung zum Erklaren im Sportunterricht. Darlber hinaus
werden Griunde eruiert, die zur momentanen Situation der Sportpadagogik in Bezug

auf das Erklaren gefiihrt haben.

Wie bereits dargelegt, wird die Fahigkeit zu gutem Erklaren von verschiedenen
Statusgruppen, d. h. von Schuiler*innen, Lehrkraften sowie Fachdidaktiker*innen, als
eine wesentliche Kompetenz von Lehrkraften erachtet. Nichtsdestotrotz fehlt eine
umfassende theoretische und empirische Untersuchung (Schilcher et al., i.V.). Aus den
vorangegangenen Ausfihrungen sollte deutlich werden, dass das Erklaren fir den
Unterrichtserfolg von essenzieller Bedeutung ist, in der sportpadagogischen
Forschung jedoch vernachlassigt wird. Sygusch, Bahr, Gerlach und Bund (2013, S.
41) kritisieren, dass die vorliegenden Studien zum Sportunterricht noch nicht in der
Lage sind, die Prozesse und Wirkungszusammenhéange von Sportunterricht adaquat
zu veranschaulichen. Abgesehen von den Untersuchungen von Friedrich (1991; 2013,
2016) und den relativ alten Studien von Hildenbrandt (1973; 2001), Kraus (1981; 1982)
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und Kuhlmann (1983) fehlen jedoch aktuelle Untersuchungen zu Erklaren und
Sprechen im Sportunterricht. Dementsprechend zahlen Sport und Sprachdidaktiken
zu den Fachern, in denen das Forschungsinteresse noch nicht auf dem Erklaren liegt
— anders als beispielsweise in den Naturwissenschaften, in denen bereits eine enge
Kopplung zu Ergebnissen der Kompetenz- und Unterrichtsqualitéatsforschung besteht
(Schilcher et al., i.V.). Die Ergebnisse fachfremder Quellen — etwa der Mathematik-
oder Deutschdidaktik — stellen neben den Untersuchungen zu Sprache im
Sportunterricht, die seit mittlerweile Gber 25 Jahren getétigt werden (Friedrich, 2016,
S. 190), die einzigen Daten dar, die fir dieses Fach vorliegen. Friedrich (2013, S. 14)
kritisiert, dass der ,Handlungstypus des Erklarens" im Sport bislang zu wenig erforscht
ist, wobei auch in den anderen Fachdidaktiken Forschungsbedarf besteht (Findeisen,
2017). Ein Grund fur dieses Desiderat konnte in der fachlichen Farbung der
uberfachlichen Kompetenz Erklaren liegen. Wéahrend die fachlichen Besonderheiten
das Erklaren besonders vor dem Aufkommen des Core Practice-Ansatzes fur
Uberfachliche Untersuchungen uninteressant machen, kénnte die fachertibergreifende
Bedeutung des Erklarens eine rein fachliche Betrachtung verhindert haben. Neben
dem fehlenden Fokus auf Erklaren in der Forschung wird das Erklaren auch als Teil
der fachdidaktischen Ausbildung an Universitdten zugunsten der fachlichen
Ausbildung vernachlassigt. Eine Analyse der Gewichtung der Teilbereiche, in denen
angehende Lehrkrafte an der Universitdt Regensburg nach momentaner LPO
ausgebildet werden, zeigt, dass die Fachwissenschaft mit 92 Leistungspunkten der
Fachdidaktik mit nur zehn weitaus starker gewichtet ist (Webredaktion RUL, 2024).

Im Fach Sport lassen sich zwei Grinde fur die mangelnden wissenschatftlichen
Untersuchungen bzw. die mangelnde Erklarkompetenz der Lehrkrafte ausmachen:
einerseits die Fachtradition und andererseits die Akteure im Sportunterricht — die

Lehrkrafte und deren Besonderheiten.

Um die Bildungsziele des Sportunterrichts, die in Kapitel 2.2 aufgezeigt sind, zu
erreichen, werden traditionell Bewegungsaufgaben eingesetzt. Pott-Klindworth (2019,
S. 16 f.) konstatiert hierzu: ,sportliches Bewegen konstituiert sich Uber Aufgaben”.
Demgemald werden Lernsituationen klassischerweise durch das Einbringen von
Aufgaben gestaltet, denen in der sportpadagogischen Forschung ein signifikanter

Stellenwert zukommt (Hartmann et al., 2019, S. 116). Das Streben nach mdglichst viel
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Bewegungszeit im Sport — gleichzeitig eines von Reckermanns Merkmalen guten
Sportunterrichts — und die damit einhergehende Skepsis, als Lehrkraft langere
Monologe zu halten, bedingen eine Vernachlassigung von Erklarungen der Lehrkraft
und ein vergrofRertes Forschungsinteresse an allen schiler*innenzentrierten
Handlungen, die darauf folgen. Dieser Argumentation liegt jedoch ein entscheidender
Trugschluss zugrunde, der auf einer unzureichenden Betrachtung der Thematik
beruht: Die Gleichsetzung einer Unterrichtserklarung mit klassischem Frontalunterricht
oder einem Vortrag. Wie bereits in Kapitel 3.1 beschrieben, umfasst Erklaren ein
deutlich erweitertes Spektrum. Erklarungen fungieren nicht nur als Erganzung oder
Bereicherung flur offenen Unterricht, sondern sind bei komplexen Thematiken oder
neuen Sozialformen sogar unabdingbar (vgl. Aeschbacher, 2009, S. 431 ff.). Im Sport
fuhrt die Vernachlassigung des Erklarens zu der Frage, ob das Verstandnis im Fach
nicht essenziell ist. Aus den bisherigen Ausfiihrungen sollte jedoch deutlich werden,
dass die sporttypischen Bewegungen sogar doppeltes Verstandnis voraussetzen,
bevor sie beherrscht werden: kognitives und kérperliches Verstehen. Zudem bedurfen
besonders die sozialen Lernziele im Sport der Einsicht und des Verstandnisses.
Kuhlmann (1983, S. 33) warnt vor einer Reduktion des Sports auf die Handlungsform
des Bewegens und betont, dass die Sprache eine zweite typische Handlungsform im
Sportunterricht bildet. In der sportpadagogischen Forschung findet gegenwartig ein
Umdenken statt (Neuweg, 2019, S. 234). Bisher wurde vorwiegend Wissen von
Lehrkraften untersucht, wéahrend neuere Forschung sich mit praktischem Kdnnen in
Anwendungskontexten auseinandersetzt. Diese Verschiebung des Forschungsfokus
lasst sich insbesondere vor den bereits erwahnten Untersuchungen von Kraus und
Schaller (1982, S. 177 ff.) als sinnvoll erachten. Diese Untersuchungen zeigen, dass
Bewegungserklarungen und -beschreibungen fir motorisches Lernen eine groéRRere
Bedeutung als Bewegungsanweisungen und -vorschriften besitzen. Es reicht
demnach nicht aus, den Schiler*innen Bewegungen in einer gewissen Reihenfolge
vorzugeben und sie diese nachmachen zu lassen. Vielmehr muss sprachliches
Handeln, etwa in Form von Erklarungen, stattfinden, um motorisches Lernen zu
ermdglichen. Zwar ist die Methodik im Sportunterricht von Bedeutung, insbesondere
da Erklarungen ohne anschlieliende Bewegungsphasen im Sport sinnlos sind, doch
erscheinen sportpadagogische Forschung und die Unterrichtstradition vor diesem

Hintergrund unpassend. Ein zweiter moéglicher Grund fiir die mangelnde Beachtung
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liegt in den Sportlehrkraften, fur die Kommunikation im Unterricht eher eine
Notwendigkeit, ein Mittel zum Zweck, darstellt (P. Frei, 1999). Es herrscht die
Auffassung vor, dass die Kunst der Kommunikation nicht erlernt werden kdnne,
weshalb die Bereitschaft, sich mit dieser Thematik auseinanderzusetzen, meist fehle
(Hunger, 2013, S. 231). Bereits angehende Sportlehrkrafte betrachten
Praxiserfahrungen als Bewahrungssituationen anstelle von Lernmdglichkeiten, wobei
das einzig wichtige Kriterium zur Bewéahrung der Unterrichtsfluss ist. Tritt eine Stérung
auf, die mit einem Misslingen der Stunde gleichgesetzt wird, wird die Schuld den
Schiler*innen zugeschrieben, die dann als hyperaktiv oder schwer zu begeistern
eingeordnet werden (Hunger, 2013, S. 1351.).

Sportlehrkrafte, die Uber spezifische Eigenheiten verfliigen, sind aufgrund ihrer
Expertise pradestiniert fur die Anwendung von Erklartechniken. Diese F&ahigkeiten
kénnen unmittelbar in weniger vorbereiteten Unterrichtssituationen eingesetzt werden
und zu einer signifikanten Steigerung der Unterrichtsqualitat fuhren (vgl. Hunger, 2013,
S. 135 ff.). Gemald Hildenbrandt (1972, S. 66) weisen jedoch die meisten
Sportlehrkrafte  eine  unzureichende  Beherrschung der ,fachbezogenen
Unterrichtssprache" auf. Ein kompetenzorientierter Sportunterricht, der verbale
Kommunikationsanteile mit sich bringt, bendétigt Lehrkrafte, die auf die sprachlichen
Situationen im Unterrichtskontext vorbereitet werden. Die folgenden Kapitel zeigen

auf, wie eine solche Vorbereitung in Bezug auf das Erklaren erfolgen kann.
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4. Empirische Untersuchungen

Wie im Theorieteil gezeigt, ist weder ein grof3er Fundus an wissenschaftlichen
Erkenntnissen zum Erklaren im Sportunterricht vorhanden, noch wird im
Lehramtsstudium aktiv versucht, Erklarkompetenz bei angehenden Padagog*innen
aufzubauen (Schilcher et al., 2017, S. 444).

Eine logische Konsequenz der Vernachlassigung von Erklaren in der Lehrkraftebildung
ist fehlendes Kénnen am Ende des Studiums. Angehenden Sportlehrkraften fehlt es
an Uberlegungen, den Unterricht von den Schulerfinnen her zu denken und
beispielsweise mit Erklarungen und an deren Bedurfnissen auszurichten.
Unterrichtsplanungen werden an der Sache ausgerichtet. Dabei verlassen sich die
Lehramtskandidat*innen auf bereits gesehene Stunden aus Universitdt oder
Fachliteratur (Hunger, 2013, S. 132 f.). Kraus (1981, S. 59) kritisiert die Sprache von
Sportlehrkraften dazu passend als teilweise ,naiv‘, inflationistisch® oder
,2unzulanglich®. Darunter leiden in erster Linie die Schilerinnen und Schiler, aus deren
Sicht eine gute Lehrkraft gut erklaren muss (A. Wagner & Woérn, 2011, S. 8). Um das
Niveau des Schulunterrichts zu erhalten bzw. anzuheben, gilt es, die bestehenden
Vorurteile gegenuber der Erklartatigkeit abzubauen. Es wird vermutet, dass dies am
besten durch eine Thematisierung inklusive Praxisbezug und Fallarbeit mdglich ist
(Hunger, 2013, S. 138). Eine Thematisierung ist aufgrund der bereits beschriebenen
Fixierung der Lehrkraftebildung auf fachwissenschaftliche Inhalte ausschlief3lich in
fachdidaktischen Seminaren moglich. Zudem bietet sich aufgrund der sowohl
fachlichen als auch Uberfachlichen Einflisse auf Erklaren eine fachspezifische
Untersuchung des Erklarens in einem groReren Facherkanon an. Deshalb wurde im
Projekt FALKE-e ein fachdidaktisches Seminar zur Vermittiung von Inhalten zu
Erklaren und Reflektieren entwickelt, das in &hnlicher Form in mehreren Fachern
angeboten wird. Neben den Erklarseminaren in Sport werden weitere in den Fachern
Deutsch, Mathematik, Chemie, Biologie und evangelischer Religion angeboten. Im
Rahmen dieser Seminare sollen allerdings nicht nur Wissen und Kénnen zu und im
Erklaren vermittelt werden, sondern dartber hinaus ein Erkenntnisgewinn fur die
Lehramtsausbildung erzielt werden. Dabei steht besonders die Frage im Raum, ob die

beschriebene Thematisierung von Erklaren in fachdidaktischen Seminaren einen
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Mehrwert flr Studierende bzw. deren kiinftige Schiler*innen bietet. Um einer Antwort
auf diese Frage néher zu kommen, ist das Projekt FALKE-e als Teil von KOLEG2
durch BMBF-Mittel gefordert. AuRerdem ist das Projekt sowohl vom Kultusministerium

als auch von der Ethikkommission der Universitat Regensburg genehmigt.

4.1 Allgemeine Beschreibung

Fur die Untersuchungen, die im Rahmen des Projekts FALKE-e stattfinden, wurde ein
gemeinsames Design festgelegt, bei dem Daten im Zuge eines fachdidaktischen
Seminars gewonnen werden. Das Design ist so angelegt, dass mit den Daten, die in
dem Seminar gesammelt werden, nicht nur die Forschungsfragen, die in dieser Arbeit
thematisiert werden, beantwortet werden kénnen, sondern darliber hinaus noch einige
weitere. Aufgrund dessen ist eine separate Betrachtung der Forschungsfragen kaum
ohne eine allgemeine Beschreibung des Kontextes mdglich. Deshalb wird, nachdem
die herausgegriffenen Forschungsfragen formuliert werden (4.1.1), zuerst eine
allgemeine Beschreibung des Projekts inklusive Aufbau der Gesamtuntersuchung
(4.1.2), der Zusammensetzung der Gesamtstichprobe (4.1.3), der Messinstrumente
(4.1.4) und der Durchfihrung der Erhebung gegeben (4.1.5), bevor die drei
Teiluntersuchungen und die zugehorigen Ergebnisse mit Bezug auf diese allgemeine

Beschreibung einzeln erklart werden.

Vorweg ist wichtig zu erwahnen, dass in den folgenden Kapiteln zwar h&ufig von
Erklarungen die Rede sein wird, dabei allerdings nicht ein monologischer Erklarakt
gemeint ist, sondern gemalf der Anmerkungen aus Kapitel 3.2 vielmehr ein interaktiver
Unterrichtsversuch, der ca. 20 Minuten lang dauert und Lehrkrafterklarungen sowie
Schiler*innenaktivitat beinhaltet. Dabei werden Begriffe wie Unterrichtsversuch,
Unterrichtsminiatur oder Unterrichtssequenz synonym gebraucht.

4.1.1 Fragestellungen der Arbeit

Aus den theoretischen Grundlagen und dem momentanen Forschungsstand ergeben
sich mehrere Forschungsfragen. In der vorliegenden Arbeit werden die folgenden

genauer untersucht:



4. Empirische Untersuchungen

Gemal der Einteilung Berliners in guten und effektiven Unterricht und dem Fokus auf
die Effektivitat in dieser Arbeit, stellt sich als erstes die Frage, ob der Lernzuwachs von
Schuler*innen durch Erklarungen zwischen zwei Messzeitpunkten verbessert werden
kann. Dazu werden die Lernzuwéachse von Schilerinnen und Schilern aus zwei
verschiedenen Klassen durch eine erste bzw. zweite Durchfihrung einer
Unterrichtsminiatur ~ mit  zwischenzeitlicher Reflexion und  Uberarbeitung
gegenubergestellt. Um auch das Konstrukt guten Unterrichts zu messen, werden die
Unterrichtsminiaturen auf3erdem von Schilerfinnen bewertet. Im Anschluss werden
die Lernzuwachse in Hinblick auf die zeitiche Komponente mit den

Unterrichtsbewertungen verglichen.
Mit diesem Vorgehen sollen folgende Forschungsfragen untersucht werden:

1. Unterscheiden sich die Leistungen der Schilerfinnen vor und nach den
Unterrichtsminiaturen?

2. Unterscheiden sich die Leistungszuwachse der Schiler*innen zwischen den
beiden Messzeitpunkten?

3. Unterscheiden sich die Unterrichtsbewertungen durch Schiler*innen zwischen
den beiden Messzeitpunkten?

4. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Leistungszuwachsen und den

Unterrichtsbewertungen der Schiler*innen?

Die Studierenden fertigen vor ihren ersten Unterrichtsversuchen Unterrichtsplanungen
an und Uberarbeiten diese, bevor sie den zweiten Unterrichtsversuch halten. Neben
der Gruppe Studierender, die selbst Unterricht halten, existiert noch eine zweite
Gruppe Studierender, die zwar auch Planungen anfertigt und Uberarbeitet, jedoch
selbst keinen Unterricht halt. Die Uberarbeitung geschieht also nur auf Basis von
Fremdbeobachtung. Ansonsten besuchen die Studierenden beider Gruppen die
gleichen Seminare, bekommen also denselben theoretischen Input zu Erklaren.

Dadurch sollen folgende Fragen geklart werden:

1. Unterscheiden sich die Unterrichtsplanungen zwischen den beiden

Messzeitpunkten in ihrer Qualitat?
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2. Unterscheiden sich die Qualitdtszuwachse in den Unterrichtsplanungen, also in
der makro-adaptiven Erklarkompetenz, zwischen Teilnehmer*innen der

.Erklar-“ vs. der ,Beobachter*innen“-Gruppe?

Um mogliche Leistungszuwachse in der makro-adaptiven Erklarkompetenz zu
relativieren, werden die beiden Statusgruppen mit Studierenden einer dritten Gruppe
verglichen. Die Studierenden der dritten Gruppe bekommen weder expliziten
theoretischen Input zum Erklaren, noch sind sie bei Unterrichtsversuchen in der Schule
prasent. Stattdessen besuchen sie ein gewdhnliches fachdidaktisches Seminar ohne
Schwerpunkt auf Erklaren. Die Studierenden der dritten Gruppe, also der
Kontrollgruppe, nehmen nur, und das analog zu den Studierenden der anderen beiden
Gruppen, in der ersten und letzten Sitzung ihres Seminars eine Kurzerklarung auf
Video auf. Die Videos werden im Anschluss verglichen. Dabei werden folgende Fragen

untersucht:

1. Unterscheiden sich die Zuwéachse in der makro-adaptiven Erklarkompetenz
zwischen den beiden Messzeitpunkten in der Erklar®- wvs. der
,Beobachter*innen“-Gruppe?

2. Unterscheiden sich die Zuwachse in der makro-adaptiven Erklarkompetenz
zwischen den beiden Messzeitpunkten in der ,Erklar‘- und ,Beobachter*innen®-
Gruppe vs. der ,Kontroll“-Gruppe?

3. Unterscheiden sich die ,Erklar®- und ,Beobachter*innen®- bzw. die ,Kontroll*-

Gruppe in Bezug auf die Veranderung der Erklardauer?

Bevor die Kapitel 4.1.3 und 4.1.4 ndher auf das Design und die Durchfiihrung der
Untersuchung eingehen, werden die Statusgruppen mit ihrer Zusammensetzung und

diversen Spezifika im folgenden Abschnitt genauer beschrieben.
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4.1.2 Aufbau der Gesamtuntersuchung

Wie eingangs erwahnt wurde, heil3t Sportunterricht Bedeutung zu verleihen nicht, sich
maoglichst stark von allen anderen Fachern abzugrenzen, sondern mehr, zur Erziehung
und Bildung von Kindern beizutragen. Deshalb steht der Leistungszuwachs der
Schuler*innen, der in der ersten Forschungsfrage thematisiert wird, im Zentrum des
Interesses. Der Aufbau der Gesamtuntersuchung, die um diesen mdglichen

Leistungszuwachs aufgebaut ist, ist in Abbildung 25 schematisch dargestellit.
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Abbildung 25: Gesamtdesign des Projekts FALKE-e (Knott, i.V.).

Nachdem Studierende eines fachdidaktischen Seminars fachspezifischen sowie
erklarspezifischen Input erhalten haben, bereiten sie eine kurze Unterrichtssequenz
vor, in der ein vorgegebenes Thema flr eine vorgegebene Jahrgangsstufe aufbereitet
werden soll. An einem ersten Erklartag geht ein Teil der Studierenden mit dieser
vorbereiteten Erklarung an eine Schule und hélt diese vor Schiler*innen (TG 1). Dabei
wird der Wissenszuwachs der teiinehmenden Schiler*innen sowie deren subjektive
Meinung zu dem Unterrichtsausschnitt festgehalten (MZP 3). Im Anschluss daran
Uberarbeiten die Studierenden ihre Erklarung schriftich (MZP 4), bevor sie die
Uberarbeitete Version vor anderen Schiler*innen vergleichbaren Alters erneut halten.
Auch dabei werden Wissenszuwachs und die subjektive Einschatzung der
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Schiler*innen festgehalten (MZP 5). Durch dieses Vorgehen soll in einer ersten
Untersuchung die Forschungsfragen, ob die Leistungszuwéchse von dem ersten auf
den zweiten Erklartag vergroRert werden kdnnen, und ob sich dartiber hinaus vielleicht
sogar die Bewertung des Unterrichts durch die Schiler*innen verbessert, geklart

werden.

Gemal der Forderung Hungers (2013, S. 138), Planungs- und Auswertungsprozessen
von Studierenden ein groRReres Forschungsinteresse zu schenken, werden die
Unterrichtsentwurfe der Studierenden im zeitlichen Verlauf untersucht (MZP 2 und
MZP 4). Diese dienen als Vergleich zu den Leistungen der Schiler*innen und zu den
Bewertungen der Studierenden durch die Schuiler*innen. Die Unterrichtsentwirfe
werden nicht nur von den Studierenden, die selbst Unterricht halten, erstellt, sondern
auch von Kommiliton*innen, die den Unterrichtseinheiten lediglich als
Beobachter*innen beiwohnen (TG 2). Somit kann in einer zweiten Untersuchung die
Forschungsfrage, ob aktives Unterrichten zu einem gréReren Zuwachs in der
Erklarkompetenz fuhrt als passives Beobachten, beantwortet werden. Zudem
reflektieren die Studierenden aus TG 1 und TG 2 ihre Unterrichtsentwurfe nach jedem
Erklartag anhand eines entstandenen Unterrichtsvideos schriftlich. Dadurch kénnen
Fragen zum Zusammenhang zwischen Erklar- und Reflexionskompetenz beantwortet
werden. AulRerdem konnten die entstandenen Videos, z.B. anhand der Sprechanteile,
untersucht werden. Diese Fragen gehen aber Uber den Rahmen der vorliegenden

Arbeit hinaus, werden also hier nicht thematisiert.

Ob das Seminar einen tatsédchlichen Nutzen fir die Steigerung der Erklarkompetenz
der teilnehmenden Studierenden hat, wird durch Kurzerklarungen am Anfang und am
Ende des Semesters bestimmt. Diese werden nicht nur in dem erklarspezifischen
Seminar erhoben, sondern auch in einem anderen fachdidaktischen Seminar, ohne
Schwerpunkt auf Erklaren (KG). Dadurch soll in einer dritten Untersuchung eine

Antwort auf die zugehdrige Forschungsfrage gefunden werden.

Das Seminar, in dessen Rahmen die Gesamtuntersuchung durchgefihrt wird,
erstreckt sich Uber ein Semester, also Uber insgesamt 13 Termine. Die Sitzungen
dauern jeweils 90 Minuten und werden woéchentlich durchgefuihrt. Der genaue Ablauf

wird in Tabelle 6 veranschaulicht.
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Tabelle 6: Ablauf des fachdidaktischen Seminars.

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

Allgemeine Informationen

Organisatorisches, Seminarinhalt

Lernen von Bewegungen

Theorien zum Bewegungslernen

Lehren von Bewegungen

Umsetzung in der Schule

Input Erklaren

Facherubergreifendes Erklaren

Input Erklaren

Fachspezifisches Erklaren

Professionelles Reflektieren

Adaptives Verhalten

Praxismodul an Schulen

Uberarbeitung der Unterrichtsminiatur

Aufnahme

Kurzvideo 1

Hausaufgabe:
Erarbeitung einer

Unterrichtsminiatur

Hausaufgabe:
Reflexion eigene
Erklarung
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11

12 Hausaufgabe:

Praxismodul an Schulen
erneute
Uberarbeitung und
Reflexion

13 Aufnahme Kurzvideo

2

Kursreflexion

In einer ersten einfihrenden Sitzung werden Informationen zum Projekt FALKE-e, zu
den Inhalten und Anforderungen des Seminars gegeben, Fragebdgen durch die
Studierenden ausgefillt, um deren Startniveau zu bestimmen und die ersten
Kurzvideos (Themen siehe Kapitel 4.1.5) fur die Forschungsfragen zu Untersuchung
3 aufgenommen. In der zweiten Sitzung befassen sich die Studierenden, analog zu
den Teilnehmer*innen aus Seminaren anderer FALKE-e Facher, mit fachspezifischen
Inhalten. Dabei werden verschiedene Definitionen und Klassifikationen zu
Bewegungen vorgestellt (Loosch, 1999; Wollny, 2010), Theorien des
Bewegungslernens und die Funktionsweise von Bewegungen erarbeitet, um darauf
aufbauend Lernstrategien sowie unterstitzende und hinderliche Faktoren fir
Bewegungslernen zu bestimmen (Humer, 2014). Bei der Beschreibung der
Funktionsweise wird in Sensorik, das zentrale Nervensystem und Effektorik unterteilt
(Konczak, 2003).

In der dritten Sitzung erfolgt ein Perspektivenwechsel von Bewegungslernen auf
Bewegungslehren. Zu Beginn der Einheit wird das Lehren mit dem Lernen in Bezug
gesetzt, im Anschluss daran erortert, dass das Lehren von Bewegungen, &hnlich wie
das Lernen von Bewegungen (vgl. Kapitel 2.2) unter verschiedenen Perspektiven
erfolgen kann. Zwei dieser Perspektiven werden im Seminar besprochen und
gegenubergestellt (Scherer & Bietz, 2013). In Bezug auf die Unterscheidung in
Sensorik, ZNS und Effektorik der vorausgegangenen Sitzung werden fir jeden Bereich
spezifische Merkregeln prasentiert, die beim Lehren von Bewegungen beachtet
werden sollen (Loosch, 1999). AbschlieBend werden die unterstiitzenden und
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hinderlichen Faktoren fiir Bewegungslernen erneut aufgegriffen und dabei im Plenum
beispielhaft erarbeitet, mit welchen mundlichen AuRerungen motiviert werden kann
(Klingen, 2018).

In der vierten Sitzung wird der Fokus besonders auf mundliche Erklarungen von
Lehrkraften gelegt. Nach einer einleitenden Begriffsklarung inklusive Abgrenzung von
ahnlichen Tatigkeiten (vgl. Kapitel 3.1), einer Beschreibung des Ablaufs einer
Erklarung (vgl. Kapitel 3.3) und der Erarbeitung, warum Erklarkompetenz so wichtig ist
(vgl. Kapitel 3.6), befassen sich die Studierenden anhand eines Selbstlernmoduls, das
Uber alle teilnehmenden FALKE-e Facher entwickelt wurde, mit Erklaren im Unterricht.
Darin werden unter anderem die Ergebnisse aus der FALKE-q Studie mit besonderem
Augenmerk auf Strukturiertheit, Adressatenorientierung, sprachliche Verstandlichkeit
und Sprech- und Korperausdruck vorgestellt (Schilcher et al., i.V.).

Die fachertbergreifenden Erkenntnisse zu Erklaren werden in der funften Sitzung auf
den Sportunterricht bezogen. Dazu werden die Merkmale guten Erklarens wiederholt,
das Wissen dazu vertieft und gleichzeitig mit den Merkmalen guten Sportunterrichts
nach Reckermann (Reckermann, 2004) in Bezug gesetzt. Dabei flieRen sowohl
Ratschlage von Reckermann zur Umsetzung der Merkmale als auch Tipps zur
Strukturierung der Unterrichtsstunden (Brautigam, 2009) und zur Kommunikation in
der Halle (Klingen, 2018; Lohre-Brandt, 2017; Wegener, 2017) mit ein.

Bevor die Studienteilnehmer*innen praktisch erklaren, bzw. als Beobachter*innen tatig
sind, erhalten sie in Hinblick auf die Uberarbeitung und Anpassung ihrer
Unterrichtsausarbeitungen in den Sitzungen sechs und sieben je eine Einheit lang
Einblick in Reflexion und Adaption. In der sechsten Sitzung, in der Reflexion behandelt
wird, werden ausgehend von professioneller Unterrichtswahrnehmung mehrere
Modelle zur Reflexionskompetenz vorgestellt und anhand verschiedener Beispiele
aufgezeigt, wie Reflexionsbreite und -tiefe variieren konnen (vgl. Kapitel 3.7).
Abschliel3end reflektieren die Studierenden ein Erklarvideo in Einzelarbeit anhand der
Kriterien guten Erklarens nach FALKE-e schriftlich und vergleichen ihre Ergebnisse

dann im Plenum.

Die siebte Sitzung startet, ahnlich zur sechsten, mit einer Definition. Dabei wird geklart,

was Adaptivitdt ist, wann sie gebraucht wird, wie sie ablauft und welche
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Voraussetzungen fur adaptiven Unterricht nétig sind. Auf3erdem suchen die
Studierenden in einem Videoausschnitt einer Unterrichtsstunde nach adaptivem
Handeln. AnschlieRend zeigt eine Folie auf, wie unterrichtliches Erklaren mit
adaptivem Verhalten und Reflexionskompetenz zusammenhéngt. Als Vorbereitung fur
die Unterrichtsstunde, die im Nachgang der Sitzung geplant wird, konstruieren die
Studierenden eine stereotypische neunte Klasse im Fach Sport. Dabei nehmen sie
den LehrplanPlus (Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen,
2023) zu Hilfe, um den Konnensstand der Kinder einzugrenzen und informieren sich
daruber hinaus Uber das Alter der Schuler*innen und die zugehdrigen korperlichen und

kognitiven Veranderungen.

In den Wochen acht und neun findet das erste von zwei Praxismodulen an Schulen
statt. Die Gruppen (TG 1/TG 2) und Termine bzw. Themen der Unterrichtssequenzen
werden auf Basis einer Terminabfrage bzw. aufgrund des Fragebogens aus der ersten
Sitzung verteilt. Im Nachgang an den jeweiligen Unterrichtstermin reflektieren die
Studierenden anhand des Gesehenen ihre eigene Unterrichtsplanung und
Uberarbeiten diese in der zehnten Sitzung, bevor sie mit der Uberarbeiteten Version in
den Wochen elf und zwoélf erneut an eine Schule gehen, diese vor einer anderen
Gruppe Schiler*innen halten bzw. ihren Kommiliton*innen dabei zusehen. Die

Zuteilung Erklarende*r/Beobachtende*r vom ersten Termin bleibt dabei bestehen.

Daraufhin erfolgt ein erneuter Reflexions- und Uberarbeitungsprozess (der allerdings
nicht mehr in die Auswertung einflief3t), bevor das Seminar in der dreizehnten Sitzung
mit einer Kursevaluation und der Aufnahme eines zweiten Kurzvideos abgeschlossen

wird.

Die bereits angerissenen drei Untersuchungsgruppen werden im nachsten Kapitel
genauer beleuchtet. Dabei wird die Gruppenzusammensetzung besonders anhand
des beschriebenen Fragebogens aus Sitzung eins erklart.

4.1.3 Beschreibung der Gesamtstichprobe

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden Daten von Studierenden, sowie von
Schuler*innen erhoben. An den Untersuchungen nahmen insgesamt 124 Studierende

teil. Die Teilnahme erfolgte im Rahmen eines Seminars, das sie im Zuge ihres
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Lehramtsstudiums im Fach Sport besuchten. Dabei handelt es sich um das Seminar
,Fachdidaktik® aus dem Modul ,Fachdidaktische Kompetenz®. Die teilnehmenden
Studierenden wurden nach besuchtem Seminar bzw. zeitlicher Verfugbarkeit in drei
verschiedene Statusgruppen aufgeteilt: Treatmentgruppe 1 (TG 1), Treatmentgruppe
2 (TG 2) und Kontrollgruppe (KG). Die KG setzt sich aus Studierenden zweier
Fachdidaktikseminare, in denen kein spezieller Fokus auf das Erklaren gelegt wurde,
zusammen. Die TG 1 und TG 2 setzen sich aus Studierenden aus insgesamt vier
Fachdidaktikseminaren zusammen. Aufgrund des komplexen Designs, das in
vorherigen Kapitel erklart wurde, und besonders aufgrund der schwierigen
Hallensituation im Sportunterricht — Sport kann vor allem im Winter fast ausschlief3lich
in Sporthallen, von denen pro Schule allerdings selten mehr als drei Stick zur
Verfliigung stehen, unterrichtet werden — ergab sich ein zeitlicher Rahmen, anhand
dessen die Studierenden in TG 1 bzw. TG 2 eingeteilt wurden. Letzten Endes verteilen

sich die 124 Studierenden wie folgt auf die drei Gruppen:

- TG 1: 37, davon 27 Datensatze vollstandig
- TG 2: 49, davon 26 Datensatze vollstandig

- Kontrollgruppe: 38, davon 28 Datenséatze vollstandig

Die Drop-out Raten werden dadurch erklart, dass die Teilnehmenden aus TG 1 auf
jeden Fall an beiden Messzeitpunkten anwesend sein mussten. Die Teilnehmer*innen
aus TG 2 konnten in dringlichen Féllen bei terminlicher Verhinderung zwar anhand
eines Videos die Stunde nachverfolgen, allerdings fielen sie bei Verhinderung der
Tandempartnerin oder des Tandempartners beim zweiten Messzeitpunkt automatisch
aus der Untersuchung.

Von den 124 Teilnehmer*innen sind 70 mé&nnlich (davon 44 vollstandig — 10 in TG 1,
16in TG 2, 18 in der KG) und 54 weiblich (davon 37 vollstdndig—17in TG 1,10in TG
2, 10 in der KG). Alle Studierenden befinden sich zum Zeitpunkt der Erhebung
zwischen drittem und zehntem Semester. Die Studierenden aus TG 1 sind
durchschnittlich im siebten Semester, der Median liegt bei 6, der ,jliingste“ Studierende
ist im dritten und die ,alteste im zehnten Semester. Die Studierenden aus TG 2 sind
durchschnittlich im siebten Semester, wobei der Median bei 7 liegt. Die ,jingste*
Studierende aus TG 2 ist im vierten Semester, der ,alteste” Studierende aus TG 2

ebenfalls im zehnten Semester. Die Studierenden der Kontrollgruppe sind
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durchschnittlich im siebten Semester, wobei der Median bei sechs liegt. Die ,jingste”
Studierende ist im vierten Semester, die zwei ,altesten Studierenden im zehnten
Semester. Dabei haben die Proband*innen von TG 1 und TG 2 alle eine Angabe zu

ihrem Studiensemester gemacht, bei der Kontrollgruppe allerdings nur 20 Studierende.

In TG 1 studieren 12 Proband*innen Lehramt fir Gymnasien, sieben fur Realschule,
zwei fur Mittel- und sechs fur Grundschule. In TG 2 studieren 13 Proband*innen
Lehramt fur Gymnasien, vier fur Realschule, zwei fir Mittel- und sieben fir
Grundschule. In der Kontrollgruppe studieren 16 Proband*innen Lehramt fir
Gymnasien, sieben fur Realschule, ein Proband fir Mittelschule und vier

Proband*innen fir Grundschule.

Funf Proband*innen haben wéhrend ihres Studiums bereits Seminare mit Fokus auf
Erklaren belegt, davon jeweils zwei aus TG 2 und der Kontrollgruppe und eine aus TG
1. Nur vier Teilnehmer*innen stehen regelmafiig vor der Kamera, je eine*r aus TG 1
und TG 2 und zwei aus der KG. Daruber hinaus haben acht Proband*innen Erfahrung
mit Videoanalyse gemacht — zwei aus TG 1, zwei aus TG 2, funf aus der KG.

AulRBer einem Probanden aus TG 2 konnten alle Teilnehmer*innen bereits
Unterrichtserfahrungen in Form von studienbegleitenden Praktika sammeln. Dariiber
hinaus geben mit 118 der 124 Studierenden die meisten, die an der Untersuchung
teilnahmen, Nachhilfe oder sind als Ubungsleitertinnen in einem Sportverein tatig.
Neben den beschriebenen Daten wurden die Facherkombinationen der
Proband*innen erhoben. Es wird allerdings vermutet, dass diese keinen Einfluss auf
die Ergebnisse haben, und deshalb nicht ndher darauf eingegangen.

Tabelle 7: Uberblick tiber teilnehmende Studierende.

Statusgruppe N Geschlecht Schulart
m/w/d GS/MS/RS/GY

TG 1 27 10/17/--- 6/ 2/ 7/12

TG 2 26 16/10/--- 7/ 2/ 4/13

KG 28 18/10/--- 4/ 1/ 7/16
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AulRerdem wurden im Rahmen von Erklarungen, die die TG 1 an Schulen hielten,
insgesamt 1014 Schulerfsinnendaten gesammelt. Die genaue Anzahl der
Schuler*innen kann nicht mehr ermittelt werden, da manche Klassen an mehreren
Erklarungen beteiligt waren, die Schiler*innen aber von Termin zu Termin neu
anonymisiert wurden. Die teilnehmenden Schiler*innen besuchen die siebte (zwei
Klassen), achte, neunte bzw. zehnte Klasse eines von vier Regensburger Gymnasien
bzw. von einer Regensburger Realschule. Sowohl zum ersten als auch zum zweiten
Termin waren durchschnittlich 15 Schiler*innen in jeder Gruppe. Die grof3te Gruppe
bestand aus 36 Schiler*innen, die kleinste aus 2. Die grof3te Differenz in der
GruppengrofRe zwischen MZP 3 und MZP 5 liegt bei 21 (MZP 3: 15 Kinder, MZP 5: 36
Kinder). Aufgrund zu kleiner GruppengroéRen mussten drei Gruppen aus der Erhebung
genommen werden. Zudem wurden vier Erklarungen zum zweiten Messzeitpunkt
aushilfsweise von Studierenden der TG 2 gehalten. Auch die dadurch erhobenen
Daten konnen nicht in die Analyse einflie3en. Dementsprechend reduziert sich die
Anzahl der verwendbaren Datensatzen auf 963. Davon ordnen sich 592 dem
mannlichen Geschlecht zu, 363 dem weiblichen und 8 diversen anderen. Das
durchschnittliche Alter zum Zeitpunkt der Erhebung liegt bei 14,06 Jahren, die meisten
Schuler*innen waren 14 Jahre alt (424). 134 Schiler*innen gaben keine Angabe zu

ihrem Alter.

Tabelle 8: Altersverteilung der teilnehmenden Schiler*innen.

Alter 12 13 14 15 16 17 keine
Angabe
N 46 176 424 163 55 16 134

Die meisten der untersuchungsrelevanten Teilnehmer*innen geben an, am Fach Sport
Jnteressiert (221) oder ,sehr interessiert zu sein (437). Dementsprechend gut
schatzen sie auch ihre Leistungen im Fach Sport ein — mehr als die Hélfte der Kinder

(727) bewertet diese als ,gut oder ,sehr gut®.
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4.1.4 Messinstrumente

Die folgenden Messinstrumente dienen dazu, Daten zur Beantwortung der
Forschungsfragen zu sammeln. Die meisten davon wurden bereits in der
Beschreibung des Aufbaus der Gesamtuntersuchung genannt. In diesem Kapitel
werden alle Messinstrumente zusammengefasst und erklart, wie sie konzipiert und
aufgebaut sind und was damit gemessen wird. Dabei werden zuerst die
Messinstrumente behandelt, mit denen Daten von Studierenden erhoben wurden.

Anschliel3end folgen Messinstrumente, die bei Schiler*innen eingesetzt wurden.

Messinstrumente fiir Studierende
Fragebdogen fur Studierende

Die Fragebogen, die die Studierenden in der ersten Seminarsitzung ausfullen, dienen
dazu, demografische Daten, den momentanen Kenntnisstand und den
Erfahrungsschatz der Seminarteilnehmer*innen festzuhalten. Deshalb wurden bei
Erstellung der Fragebdgen darauf geachtet, mdglichst viele Eventualititen mit
einzukalkulieren. Der Fragebogen unterteilt sich in einen facheribergreifenden Teill,
der in allen FALKE-e Fachdidaktiken gleich ist, und in einen sportspezifischen Teil. Im
facheribergreifenden Teil werden das Geschlecht, das Studiensemester, der
Studiengang und universitare bzw. auReruniversitare Erklar- und Unterrichtserfahrung
abgefragt. Im sportspezifischen Teil wird nach sportlicher Betéatigung in der Freizeit
und bereits besuchten Kursen im Sportstudium gefragt. Die einzelnen Items sind

Tabelle 9 zu entnehmen.

Tabelle 9: Items der Fragebdgen fur Studierende im Rahmen von FALKE-e Sport.

Code ltemformulierung

stu_sex Welchem Geschlecht ordnen Sie sich zu?
stu_seme In welchem Semester sind Sie?

stu_stud Welches Lehramt studieren Sie?

stu_ha Welches Hauptfach studieren Sie?
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stu_di Welche der genannten Didaktik- oder Erweiterungsfacher

studieren Sie?

stu_teiln_falk Haben Sie bereits eine universitare Lehrveranstaltung zum

Erklaren besucht?

stu_uer Konnten Sie wahrend lhrer universitdren Ausbildung bereits

Unterrichtserfahrung sammeln?

stu_aer Konnten Sie aufRerhalb Ihrer universitaren Ausbildung bereits

Unterrichtserfahrung sammeln?

stu_fsp Treiben Sie in Ihrer Freizeit Sport?

stu_esp Haben Sie eine oder mehrere Sportarten, die Sie mittlerweile

nicht mehr ausiben, Uber einen langeren Zeitraum

ausgeubt?
stu_lehr Haben Sie bereits das Seminar ,Lehribung“ besucht?
stu_fbku Haben Sie im Rahmen lhres Sportstudiums bereits einen

Ful3ballkurs besucht?
stu_laku Haben Sie im Rahmen lhres Sportstudiums bereits einen
Leichtathletikkurs besucht?

Kurzerklarungen

Zur Untersuchung der makro-adaptiven Erklarkompetenz, also die Kompetenz,
Erklarungen aktiv an dem Wissensstand der Schiler*innen auszurichten, halten die
Studierenden aller drei Statusgruppen zu Beginn und am Ende des Semesters eine
Kurzerklarung. Kurzerklarungen wurden gewahlt, da die Dauer ausreicht, um
Ruckschlisse auf die Erklarkompetenz zu ziehen, sie allerdings mit wenig
organisatorischem Aufwand aufgenommen werden kénnen. Thema der Kurzerklarung
sind die gangigen Fangspiele ,Wer hat Angst vorm weil3en Hai“ und Kettenfangen, da
Fangspiele in der Schule beinahe universell einsetzbar sind: Sie tragen zur
Verbesserung der koordinativen Fahigkeiten und der Sozialkompetenz von Kindern
bei (Baschta & Lange, 2010, S. 22), sind mit geringem Aufwand zu spielen, setzen
kein grof3es Vorwissen voraus und sind in samtlichen Altersstufen einsetzbar (Lange,
2019, S. 43). Aul3erdem sind Fangspiele nicht zu komplex, also in der Kiirze der Dauer
erklarbar.
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Unterrichtsplanungen

Ebenfalls zur Untersuchung der makro-adaptiven Erklarkompetenz dienen die
Unterrichtsplanungen, die die Proband*innen der TG 1 und TG 2 vor ihren
Unterrichtsdurchfihrungen erstellen. Aufgrund der verfiigbaren Materialien an
Schulen, der Durchfuhrbarkeit im Sommer wie im Winter und aufgrund der wenig
zeitintensiven Aufbauten wurden Erklarthemen aus der Leichtathletik und aus
Ballsportarten vorgegeben. Ein weiterer Vorteil, den diese sportlichen Handlungsfelder
mit sich bringen, besteht darin, dass einfach abzugrenzende Erklarthemen wie der
Doppelpass oder der Flop im Hochsprung bis zur neunten Klasse, also der Zielgruppe,
nicht im Lehrplan stehen. Die Themen sind in untenstehender Tabelle 10 aufgefihrt.
Gemal den Forderungen Hungers (2013, S. 138), in der Forschung mehr Wert auf
Planungs- und Reflexionsprozesse zu legen, wurden die Unterrichtsplanungen als
Messinstrument ausgewahlt. Sie bieten im Rahmen der Feldforschung die Mdglichkeit,
kleine Veradnderungen in der Erklarkompetenz zu erkennen. GemaR den
Kompetenzmodellen nach Blémeke (2015) bzw. Baumgartner (2022) zeigt sich
Wissen nicht automatisch im Handeln. Durch die Betrachtung der Planungen liegt das
Augenmerk zwar auf Erklarkompetenz, allerdings kdnnen Veranderung in dieser Core
Practice ohne Uberlagerung durch Bias, von der Lerngruppe oder der ortlichen

Gegebenheit kommend, wahrgenommen werden.

Tabelle 10: Erklarthemen fiir die Unterrichtsversuche der Studierenden.

Themenfeld Thema

Leichtathletik Floptechnik Hochsprung
Leichtathletik Walzertechnik Hochsprung
Leichtathletik Hardenlauftechnik
Leichtathletik O’Brien-Technik Kugelstol3en
Leichtathletik Tiefstart-Technik Sprint
Ballspiele Taktik Doppelpass
Ballspiele Taktik Freilaufen am Flugel

Ballspiele Taktik Losen von Uberzahlsituationen
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Messinstrumente fuir Schiler*innen

Die Schiler*innen fiullen vor und nach den Unterrichtsversuchen der Studierenden
Fragebdgen und Pra-/Post-Kompetenztests, angepasst an die jeweiligen Themen,

aus.

Fragebdgen

Um die Forschung von FALKE-e mit den Ergebnissen von FALKE-q vergleichen zu
konnen, sind die Fragebogen, die die Schiler*innen bearbeiten, an die Fragebbgen
aus FALKE-q angelehnt. Sie weisen eine Dreiteilung auf: Zuerst werden mithilfe von
sechs Items demografische Daten der Schiler*innen erhoben (siehe grine Items in
untenstehender Tabelle), anschlie3end folgen 27 Fragen zur Erklarung an sich (siehe
blaue Items in untenstehender Tabelle). Die Fragen sind speziell zu den in FALKE-q
herausgearbeiteten Merkmalen guten Erklarens gestellt. Nach einer einfihrenden
Frage zur Gesamtbewertung der Erklarung beantworten die Schiler*innen vier Fragen
zur Strukturiertheit (fb_st), zwei zur Adressat*innenorientierung (fo_ad), sechs zum
Sprech- und Kdrperausdruck (fb_se), eine zur sprachlichen Verstandlichkeit (fb_sw),
funf zur Adaptivitat (fbo_ma) und vier zur Visualisierung (fb_vi). Zudem sind drei
Kontrollitems zur Personlichkeitswirkung mit eingearbeitet (fb_sy sym, fb_sy beg,
fb_sy nat). Zuletzt werden im dritten Teil des Fragebogens fachspezifische Fragen
zum jeweiligen Thema gestellt. In untenstehender Tabelle werden die
themenspezifischen Fragen zum Hochsprung Flop exemplarisch dargestellt. Die

Fragen zu den anderen Erklarthemen sind ahnlich gehalten.

Tabelle 11: Items der Fragebdgen fiir Schiler*innen im Rahmen von FALKE-e.

Code ltemformulierung

fbo_dm_sex Welchem Geschlecht ordnest du dich zu?

fbo_dm_alt Wie alt bist du?

fs_sis Ich habe Interesse am Fach Sport.

fs_sls Wie wirdest du deine Leistungen im Fach Sport

einschéatzen?

fs_sws Wie viele Stunden Sport treibst du ca. pro Woche?
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fs_sfs Welche Sportarten betreibst du in deiner Freizeit?

fb_glo Welche Schulnote gibst du dieser Erklarung insgesamt?

fb_fs_bvw Was die Lehrkraft erklart hat, war mir schon bekannt.

fb_st was Es ist klar, was genau die Lehrkraft erklaren wollte.

fb_st_rot Die Erklarung hatte einen roten Faden.

fb_st bau Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fir Schritt aufgebaut

fb_st ein Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart.

fb_ad_sch Die Erklarung war fur mich zu schwierig.

fb_ad_vwi Ich konnte der Erklarung mit meinem Wissen gut folgen.

fb_se sti Die Lehrkraft hatte eine angenehm klingende Stimme.

fb_se aus Die Lehrkraft hatte eine deutliche Aussprache.

fb_se _ges Die Lehrkraft hatte eine angemessene
Sprechgeschwindigkeit.

fb_se pau Die Lehrkraft hat die Sprechpausen so gesetzt, dass ich gut
folgen konnte.

fb_se abw Die Lehrkraft hatte eine abwechslungsreiche Sprechweise.

fb_se kor Die Lehrkraft hatte einen Korperausdruck, der die Erklarung
unterstutzt hat.

fb_sw_ver Die Sprache der Lehrkraft war verstandlich.

fb_sy sym Die Lehrkraft wirkte auf mich sympathisch.

fb_sy beg Die Lehrkraft wirkte auf mich begeistert.

fb_sy nat Die Lehrkraft wirkte auf mich natdrlich.

fb_ma_ant Die Lehrkraft hat am Ende ihrer Erklarung Fragen von uns
beantwortet.

fb_ma_ver Die Lehrkraft hat verstanden, war wir mit unseren Fragen
gemeint haben.

fb_ma_rea Die Lehrkraft hat auch wahrend ihrer Erklarung spontan auf
Nachfragen reagiert.

fb_ma_ged Die Lehrkraft hat auf Zwischenfragen geduldig reagiert.

fb_ma_wei Wenn jemand etwas nicht verstanden hat, hat die Lehrkraft

es noch einmal auf eine andere Weise erklart.
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fb_vi_dar Die Lehrkraft hat ihre Erklarung durch Medien (z.B. Bilder,
PowerPoint, Tafelanschrieb) unterstitzt.

fb_vi_ube Die verwendeten Medien (z.B. Bilder, PowerPoint,
Tafelanschrieb) waren Ubersichtlich gestaltet.

fb_vi_ver Die verwendeten Medien (z.B. Bilder, PowerPoint,
Tafelanschrieb) haben mir geholfen, die Erklarung zu
verstehen.

fb_vi_eri Die verwendeten Medien (z.B. Bilder, PowerPoint,
Tafelanschrieb) helfen mir, mich an das Erklarte zu erinnern.

fb_fs_sfu Durch die Erklarung ist mir klar geworden, wie die Flop-
Technik im Hochsprung funktioniert.

fb_fs_san Durch die Erklarung ist mir klar geworden, wie der Anlauf
ausgefuhrt werden soll.

fb_fs_sab Durch die Erklarung ist mir klar geworden, wie der Absprung
ausgefuhrt werden soll.

fs_fs_sfp Durch die Erklarung ist mir klar geworden, wie die Flugphase
ausgefuhrt werden soll.

fb_fs_sla Durch die Erklarung ist mir klar geworden, wie die Landung
ausgefuhrt werden soll.

fb_fs_sfg Durch die Erklarung bin ich in der Lage, den Flop in Grobform
selbst durchzufuhren.

fb_fs_sld Die Lehrkraft hat den Flop bzw. einzelne Teile der
Flopbewegung demonstriert.

fs_fs_shs Die Bewegungsdemonstration der Lehrkraft mit mir geholfen,

die Flopbewegung besser zu verstehen.

Zur Beantwortung der Items wird analog zu FALKE-g eine sechsstufige Skala gewabhlt:

1 = ,stimme voll zu*, 2 = ,stimme zu"“, 3 = ,stimme eher zu“, 4 = ,stimme eher nicht zu“,

5 = ,stimme nicht zu“, 6 = ,stimme gar nicht zu“. Die Entscheidung fir sechs Stufen

basiert auf der in der Schule gangigen Unterteilung in sechs Notenstufen und hat zum

Ziel, den Schuler*innen ,eine ihnen bekannte Form der Bewertung“ zu ermoglichen
(M. Frei, 2023, S. 135).
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Wissenstests

Passend zu den oben erwahnten Erklarthemen aus der Leichtathletik bzw. den
Ballspielen wurden nicht nur Fragebtgen, sondern auch Kompetenztests mithilfe des
Vorgehens nach Buhner entwickelt (2021, S. 35 ff.). Zu jedem Thema existiert ein Pra-
und ein Posttest. Die Konzeption variiert je nach Thema - die Tests zu
leichtathletischen Techniken sind anders konstruiert als die Tests zu Taktiken in den

Ballspielen.

Die folgenden Fragen beziehen sich auf den Flop im Hochsprung (Pratest)

Der Flop ist biomechanisch die glinstigste Technik im Hochsprung.
C wahr

[ falsch

Als Rechtsspringer:in laufe ich von links an.
L wahr

[C falsch

Nenne drei Hauptfehler beim Flop:

Abbildung 26: Ausschnitt der Fragen des Pratests zur Floptechnik im Hochsprung (eigene Darstellung).

Die leichtathletischen Techniken werden als reflexives Konstrukt angesehen, die
zugehorigen Kompetenztests wurden demnach gemald des top-down Ansatzes
mithilfe einer Literaturrecherche zur Idealtechnik erstellt. Sie sind auf die Zielgruppe
von Acht-, Neunt- und Zehntklassler*innen zugeschnitten und sollen deklaratives und
prozedurales Wissen zur jeweiligen sportlichen Technik messen. Die einzelnen Items
wurden Uber die rationale Methode anhand der Idealtechnik abgeleitet. Die Indikatoren
sind objektiver Natur, die Antwortformate gebunden (z.B. Richtig-Falsch-Aufgaben,
Einfachwahlaufgaben), und offen (z.B. Erganzungsaufgaben, Kurzaufsatze), um

Wissen, Verstandnis, Anwendung und Analyse der Schiler*innen zu Uberprifen. In
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Abbildung 26 ist ein exemplarischer Ausschnitt aus dem Pratest zum Thema

Floptechnik im Hochsprung dargestellt.

Die spielerischen Taktiken werden als formative Konstrukte betrachtet. Aufgrund
fehlender empirischer Analyse zu taktischen Kompetenzen wurden die Fragebdgen
dennoch nach dem top-down Ansatz erfahrungsgeleitet-intuitiv erstellt. Die einzelnen
Items wurden anhand des Prototypenansatzes ausgewahlt. Zielgruppe sind ebenfalls
Schuiler*innen der achten, neunten bzw. zehnten Klasse, Messgegenstand ist deren
deklaratives und prozedurales Wissen zu taktischen Verhaltensweisen in spezifischen
Situationen. Die Indikatoren sind objektiver Art, die Antworttypen analog zu denen
obiger Kompetenztests gebunden bzw. offen, um Wissen, Verstandnis, Anwendung

und Analyse der Jugendlichen zu testen.

Die Anzahl der Fragen variiert zwischen acht und neun, insgesamt kdnnen zwischen
acht und elf Punkte erreicht werden. Zusammengehorige Pré- und Posttests
unterscheiden sich nur geringfigig: Die Anzahl der Fragen und die
Maximalpunktzahlen sind gleich, die Fragen sind leicht verandert (siehe dazu
Abbildung 27).

Die folgenden Fragen beziehen sich auf den Flop im Hochsprung (Posttest)

Der Flop ist die Technik, mit der im Hochsprung die groBten Héhen erreicht werden kénnen.
T wahr

O falsch

Als Linksspringer:in laufe ich von links an.
C wahr

_ falsch

Nenne drei Hauptfehler beim Flop:

Abbildung 27: Ausschnitt der Fragen des Posttests zur Floptechnik im Hochsprung (eigene Darstellung).
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Die Anzahl der Fragen und der maximal erreichbaren Punktzahlen sind der folgenden

Tabelle zu entnehmen.

Tabelle 12: Anzahl der Aufgaben und maximale Punktzahlen der Kompetenztests nach Themen.

Thema Anzahl der Fragen Maximale Punktzahl
Floptechnik Hochsprung 9 11

Walzertechnik Hochsprung 9 11
Hurdenlauftechnik 9 11

O’Brien-Technik Kugelstol3en 9 11
Tiefstart-Technik Sprint 9 11

Taktik Doppelpass 8 8

Taktik Freilaufen am Flugel 8 10

Taktik Losen von 8 8

Uberzahlsituationen

Nach der Darstellung der eingesetzten Messinstrumente und der zu messenden
Konstrukte, wird im kommenden Kapitel beschrieben, wie diese Messinstrumente im

Laufe der Untersuchungen eingesetzt werden.

4.1.5 Durchftihrung der Erhebung

Nachdem die Erhebung mit den zentralen Messmethoden und das damit verbundene
Seminar im Wintersemester 2021/2022 pilotiert bzw. erprobt wurden, erfolgte im
Sommersemester 2022 und im Wintersemester 2022/2023 die tatséchliche
Datenerhebung. Die Kontrollgruppen wurden hingegen bereits im Wintersemester
2021/2022 und erst im Sommersemester 2023 erhoben. Bevor die Studierenden an
den Untersuchungen teilnehmen, missen sie ihre Zustimmung zur Videografie und
der Verwendung der Forschungsdaten geben. Im Anschluss daran bekommen sie
einen individuellen Studierendencode zugewiesen, der im Laufe der Untersuchungen
verwendet wird, um die Daten zu verblinden. Anschlie3end wird die Erhebung wie folgt

durchgefihrt:
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Kurzerklarungen

In der ersten sowie der letzten Seminarsitzung werden die bereits beschriebenen
Kurzerklarungen aufgenommen. Dazu wird das Seminar in zwei Halften geteilt. Jede
Halfte bekommt ein Fangspiel (,Wer hat Angst vorm weil3en Hai“ / ,Kettenfangen®)
zugewiesen, sodass alle Teilnehmenden das ihnen zugewiesene Spiel kennen. Die

Studierenden bekommen die folgende Arbeitsanweisung:

Lukas Lemberger
Institut fiir Sportwissenschaft
FAKULTAT FUR HUMANWISSENSCHAFTEN

Kurzerklarung

Erstellen Sie eine Erklarung zu dem lhnen zugeteilten
Fangspiel Kettenfangen/“Wer hat Angst vorm Weif3en
Hai“(Umfang der Erklarung 2-3 Minuten).

Vorgehen: Bereiten Sie lhre Erkldrung in den nachsten 15
Minuten vor. Stellen Sie sich als Adressaten Ihrer Erklarung eine 9.
Klasse vor. Nehmen Sie die Erklarung anschlieBend in
Partnerarbeit gegenseitig auf. Sie haben ahnlich wie in einer
realen Unterrichtssituation einen Versuch.

Abbildung 28: Standardisierter Arbeitsauftrag zum Erstellen der Kurzerklarungen (eigene Darstellung).

Nach den 15 Minuten, in denen die Studierenden sich Gedanken und Notizen machen
durfen, werden sie in Zweiergruppen aufgeteilt, sodass ein Gruppenmitglied ,Wer hat
Angst vorm weil3en Hai“ und das andere ,Kettenfangen® erklart. Jede Zweiergruppe
bekommt ein iPad zur Verfugung gestellt und hat die Aufgabe, sich gegenseitig beim
Halten der Kurzerklarung zu filmen. Sofern eine ungerade Anzahl an
Studienteilnehmer*innen anwesend ist, filmt der Dozent eine Person der gréReren
Gruppe. Studierende, die in der ersten Sitzung nicht anwesend sind, holen die
Kurzerklarung in der zweiten Sitzung nach, wahrend die restlichen
Seminarteilnehmer*innen eine Gruppenarbeit zu Theorien des Bewegungslernens
absolvieren. In der letzten Seminarsitzung wird das Vorgehen wiederholt. Die

Studierenden bekommen die gleiche Arbeitsanweisung und werden bei ihrer
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Kurzerklarung, die zum gleichen Thema wie in Sitzung eins gegeben wird, von einer
Person, die das andere Fangspiel erklart, gefilmt. Falls einzelne Studierende in der
letzten Sitzung nicht anwesend sind, wird die Kurzerklarung von den Betreffenden

zuhause nachgeholt.

Unterrichtsplanungen

Nach der siebten Sitzung fertigen die Studierenden eine Unterrichtsminiatur an,
bereiten also ihre Erklarung vor. Die Themen werden dabei nach persénlichem
Vorwissen und passend zu den Tandempaaren eingeteilt. Dabei wird darauf geachtet,
dass die Studierenden zwar Vorkenntnisse zu dem zugewiesenen Thema haben,
allerdings im besten Falle nicht aus der betreffenden Sportart kommen, sie also neues
Terrain betreten mussen. Die Zuweisung basiert auf den Fragebogendaten, bei denen
die Studierenden auch Angaben zu ihrem sportlichen Hintergrund und zu bereits
belegten Kursen im Laufe ihres Sportstudiums geben. Nachdem die Themen zugeteilt

sind, erhalten die Studierenden folgenden Arbeitsauftrag:

Der Unterrichtsversuch dauert ca. 20-25 Minuten und besteht aus mundlichen
Erklarungen und praktischem Uben. Es soll also kein 20-minlitiger Monolog, sondern
ganz normaler Sportunterricht geplant werden. Die Stunden sind schriftlich zu planen.
Daflr verwendet ihr bitte die angehéangte Datei. Die mindlichen Erklarungen sollten
schriftlich ausformuliert werden. Es wird eine Notiz in der Tabelle gemacht (z.B.
Erklarung 1) und die zugehorige Erklarung unten ausformuliert (z.B. zu Erklarung 1:
...). Die Planung sollte allein, also auch nicht mit dem Tandempartner oder der

Tandempartnerin, vorbereitet werden.

Die Vorlage, die den Studierenden zur Verfigung gestellt wird, ist in Abbildung 29

dargestellt.
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Thema der Unterrichtsminiatur:
Studierendencode:

Lernziele der Unterrichtsminiatur:

Artikulationsschema

Zeit | Phase Lehrer-Schiiler-Interaktion Verweis auf die Sozialform Medien
schriftlich
ausformulierten
Erkldrungen

Anhang

ausformulierte Erklarung(en): (im Optimalfall ca. eine Seite Flietext)

Materialien (Hefteintrage, Arbeitsblatter, Bilder, ...):

Abbildung 29: Vorlage fur die Vorbereitung der Erklarung (eigene Darstellung)

Fragebdgen und Kompetenztests fir Schiler*innen

Neben den Studierendendaten flieBen auch Angaben der Schiiler*innen, die bei
Unterrichtsbesuchen gesammelt werden, in die Untersuchungen mit ein. Pro
Unterrichtsbesuch werden zwei Erklarungen vor den Schiler*innen gehalten. Zu
Beginn der Stunde erfolgt eine kurze Vorstellung und die Anweisung an die Kinder, die
Fragebdgen und Tests gewissenhaft und selbststandig auszufiillen. Anschlie3end
werden beide Pra-Tests ausgeteilt und von den Kindern in ca. zehn Minuten
bearbeitet. Sobald die Tests fertiggestellt sind, startet die erste Erklarung. Nachdem
die Unterrichtsminiatur beendet ist, flllen die Schiler*innen den zugehdrigen Post-
Test und einen Fragebogen zum betreffenden Thema aus. Dabei wird noch einmal
betont, selbststdndig und gewissenhaft zu arbeiten. Im Nachgang startet die zweite
Erklarung, nach der erneut zugehdriger Post-Test und Fragebogen ausgefullt werden.
Um die Uberarbeitung der Stunde durch die Studierenden nicht zu beeinflussen, endet
der Unterrichtsbesuch ohne Feedback oder Schlussfazit. Pro Klasse wird jedes

Erklarthema maximal einmal behandelt.
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4.2 Untersuchung 1

Aufgrund bisheriger Forschung (vgl. Kapitel 3.5) wird davon ausgegangen, dass eine
verbesserte Erklarkompetenz von Sportlehrkraften zu qualitativ hochwertigerem
Sportunterricht und infolgedessen zu einem grol3eren Lernerfolg aufseiten der
Schiler*innen fuahrt. In dieser ersten Untersuchung werden deshalb die
Leistungszuwéchse von Schiler*innen, ein Hauptziel von Unterricht, untersucht. Dazu
halten Studierende zwei Erklarungen vor unterschiedlichen Gruppen von
Schiler*innen. Nach der ersten Erklarung Uberarbeiten sie ihre Erklarung. Vor und
nach den Erklarungen werden jeweils Pra- und Posttests von den Schiler*innen
ausgefullt, mithilfe derer der Kompetenzzuwachs festgehalten wird. Nach Miethling
und Krieger (2004, S. 7) stellt die Erforschung der Schiler*innenperspektive im
Allgemeinen und dementsprechend auch in Bezug auf Erklaren ein Desiderat dar.
Gemal der Einteilung Berliners in effektiven und guten Unterricht wird deshalb
zusatzlich anhand von Fragebtgen erhoben, wie die Schuler*innen die jeweilige
Erklarung bewerten. Dabei wird vermutet, dass die Schiler*innen zum zweiten
Erklartag nicht nur einen gré3eren Zuwachs in ihrer Kompetenz verzeichnen, sondern

dariber hinaus die Erklarung der Studierenden besser beurteilen.

4.2.1 Hypothesen

e Die Durchfihrung einer Unterrichtsminiatur im Fach Sport fuhrt zu einem
Kompetenzzuwachs aufseiten der teilnehmenden Schiler*innen.

e Die erneute Durchfiihrung einer Unterrichtsminiatur im Fach Sport nach
videobasierter Reflexion und Uberarbeitung der Erklarung fihrt zu einem
signifikant hoheren Kompetenzzuwachs bei der Zielgruppe als die erste
Durchfiihrung.

e Die erneute Durchfuhrung einer Unterrichtsminiatur im Fach Sport nach
videobasierter Reflexion und Uberarbeitung der Erklarung fuhrt zu einer
signifikant hoheren Bewertung durch die Zielgruppe.

¢ Der gemessene Kompetenzzuwachs der Schilerinnen korreliert positiv mit dem

subjektiven Rating der Unterrichtsminiatur durch die Schiler*innen.
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4.2.2 Methode
Stichprobe

Fur diese Untersuchung wurde die oben beschriebene Gruppe der Schiler*innen
herangezogen. Insgesamt flieRen also 963 Schuler*innendaten aus 61 Erklarungen in

die Analyse ein.

Versuchsaufbau

Fur die beschriebene Untersuchung werden ausschlief3lich die Fragebégen und Pra-
/Post-Kompetenztests, die die Schiler*innen an dem ersten und zweiten Erklartag
ausfullen, betrachtet. Insgesamt wird also folgender markierter Teil aus dem

Gesamtdesign herausgegriffen.

1. Erklértag 2. Erklartag

o] o

TG1 erklart {m\g&& erklart m.gg.&

(i)
(i)
Studierende S |—S|f1|:|lélner‘|

Abbildung 30: Flr Untersuchung 1 relevanter Ausschnitt aus dem Gesamtdesign (eigene Darstellung in

Anlehnung an Knott, i.V.).

Im Rahmen der Beschreibung dieser Untersuchung wird von MZP 1 und MZP 2
geschrieben. Damit sind die im Gesamtdesign als MZP 3 und MZP 5 markierten

Zeitpunkte gemeint.
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Versuchsdurchfihrung

Wie in 4.1.2 und 4.1.5 bereits beschrieben, gehen Studierende im Rahmen der
Untersuchung zweimal an eine Schule und halten dabei Erklarungen vor
Schuler*innen. Diese fullen zu dem Thema, zu dem die Studierenden erklaren, einen
Fragebogen und zwei Kompetenztests aus — einen vor und einen nach der Erklarung.
Die Schiler*innen werden darauf hingewiesen, dass diese Dokumente ausschlief3lich
zu Forschungszwecken eingesetzt werden und gebeten, eigenstandig zu arbeiten. Da
die Schiler*innen geneigt sind, dies als Priufungssituation wahrzunehmen, in der
maoglichst gut abgeschnitten werden muss, und deshalb haufig dazu tendierten

abzuschreiben, wurde die Forderung nach Eigenarbeit mehrmals wiederholt.

Auswertung und statistische Analyse

Die Auswertung erfolgt mit R (R Core Team, 2023). Vor Beginn der Analyse werden
die Daten der Fragebdgen und der Kompetenztests flr die Analyse vorbereitet. Bei
den Fragebogendaten werden zuerst die negativen Items (fb_st_ein: Die Lehrkraft hat
zu viele Einzelheiten erklart; fo_ad_sch: Die Erklarung war fir mich zu schwierig)
umgepolt. Dartber hinaus wird fir jedes Konstrukt des Schuler*innenfragebogens
(Strukturiertheit,  Adressat*innenorientierung, Sprech- und Kérperausdruck,
sprachliche Verstandlichkeit, Persdnlichkeitswirkung, Adaptivitat, Visualisierung) ein
Durchschnittswert und zusatzlich ein Mittelwert Gber alle abgegebenen Bewertungen
gebildet. Zur Vorbereitung der Analyse der Kompetenztests werden diese auf Basis
eines Erwartungshorizonts korrigiert. Die erreichten Punkte aller Aufgaben werden zu
einer Gesamtpunktizahl addiert. Da nicht alle Kompetenztests die gleiche
Maximalpunktzahl aufweisen, werden relative Punktzahlen in Pr&- und Posttests sowie
die relative Verbesserung berechnet.

Zur Beantwortung der Hypothese 1 (Die Durchflihrung einer Unterrichtsminiatur im
Fach Sport fuhrt zu einem Kompetenzzuwachs aufseiten der teilnehmenden
Schuler*innen) wird ein einfach gerichteter t-Test flr abhangige Stichproben mit der
relativen Punktzahl in Pra- bzw. Posttest als abh&ngige Testvariablen mit der Funktion
t.test (R Core Team, 2023) gerechnet. Im Vorfeld der Berechnung wurde eine Power-
Analyse mit G*Power (Faul et al., 2009) durchgefuhrt. Aufgrund der Wahl der
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Erklarthemen, die bis zu den untersuchten Jahrgangsstufen kein Teil des Lehrplans
ist, wird mindestens ein mittlerer Effekt (p = 0,5) erwartet. Bei einem Alphawert von
0,05 und einer Power von 0,95 ergibt sich die Mindestanzahl von 45 Datensatzen pro
Messzeitpunkt. Von einer Normalverteilung der Testvariablen wird aufgrund der
unterschiedlichen sportlichen Leistungen der Schulklassen ausgegangen. Im
Anschluss an den t-Test wird die tatsachliche Effektstarke mit der Funktion cohensD
(Navarro, 2015) berechnet.

Zur Beantwortung von Hypothese 2 (Die erneute Durchfihrung einer
Unterrichtsminiatur im Fach Sport nach videobasierter Reflexion und Uberarbeitung
der Erklarung fihrt zu einem signifikant hoheren Kompetenzzuwachs bei der
Zielgruppe als die erste Durchfihrung) wird ein einfach gerichteter t-Test fir
unabhangige Stichproben mit der durchschnittlichen Verbesserung zwischen Pré- und
Posttest als abhangige Testvariable in R (R Core Team, 2023) gerechnet. Im Vorfeld
der Berechnung wurden sowohl eine Power-Analyse als auch ein Levene-Test
durchgefuhrt. Die Power-Analyse wurde mithilfe von G*Power (Faul et al., 2009)
erstellt. Wegen der in Kapitel 2.4 beschriebenen Besonderheiten von (angehenden)
Sportlehrkraften, die ein geringes Interesse an Reflexion und Uberarbeitung von
einmal gelaufenen Stunden mitbringt, wird dabei von einem kleinen Effekt
ausgegangen. Bei einem Alphawert von 0,05 und einer Power von 0,95 ergibt sich die
Mindestanzahl von 542 Proband*innen pro Messzeitpunkt. Neben der Power-Analyse
wurde ein Levene-Test (Fox & Weisberg, 2019) gerechnet, um die Homogenitat der
Varianzen beider Gruppen zu garantieren. Dabei konnte kein signifikanter Unterschied
festgestellt werden (F(1, 711) = 0,3815, p = 0,537). Von einer Normalverteilung der
Testvariablen wird aufgrund der zufallig ausgewdahlten Schilerfinnengruppen mit
unterschiedlichen Voraussetzungen und daraus entstehendem Lernvermégen

ausgegangen.

Zur Beantwortung von Hypothese 3 (Die erneute Durchfihrung einer
Unterrichtsminiatur im Fach Sport nach videobasierter Reflexion und Uberarbeitung
der Erklarung fuhrt zu einer signifikant hdheren Bewertung durch die Zielgruppe) wird
ein einfach gerichteter t-Test flr unabhangige Stichproben mit der Globalnote als
abhangige Testvariable in R (R Core Team, 2023) gerechnet. Im Vorfeld der

Berechnung wurden sowohl eine Power-Analyse als auch ein Levene-Test
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durchgefuhrt. Die Power-Analyse wurde mithilfe von G*Power (Faul et al., 2009)
erstellt. Zwar wird in Hypothese 3 mit keinem groRen Effekt im Kompetenzzuwachs
gerechnet, da die Gesamtbewertung der Unterrichtsminiatur aber gemaf Berliner auch
von anderen Faktoren abhangt, wird in Bezug auf die Unterrichtsbewertung
mindestens von einem mittleren Effekt ausgegangen. Bei einem Alphawert von 0,05
und einer Power von 0,95 ergibt sich die Mindestanzahl von 88 Proband*innen pro
Messzeitpunkt. Neben der Power-Analyse wurde ein Levene-Test (Fox & Weisberg,
2019) gerechnet, um die Homogenitat der Varianzen beider Gruppen zu garantieren.
Dabei konnte kein signifikanter Unterschied festgestellt werden (F(1, 898) = 2,3834, p
=0,123).

Zur Beantwortung der Hypothese 4 (Der gemessene Kompetenzzuwachs der
Schulerlnnen korreliert positiv mit dem subjektiven Rating der Unterrichtsminiatur
durch die Schuler*innen) wird ein Mixed Model (Bates et al., 2015) mit dem
prozentualen Punktezuwachs als abhangige Variablen und dem Gesamturteil, der
Globalnote bzw. den berechneten Durchschnittswerten jedes Konstrukts guten
Erklarens gerechnet. Im Vorfeld werden die jeweiligen Mittelwerte und
Standardabweichungen der Durchschnittswerte der Konstrukte betrachtet. Obwonhl die
Antwortskalen nicht intervallskaliert sind, wird der Durchschnittswert aus

Praktikabilitatsgrinden berechnet.

4.2.3 Ergebnisse und Diskussion

Psychometrische Gutekriterien der Datenerhebung

In der vorliegenden Untersuchung wurde versucht, eine maoglichst objektive
Durchfiuhrung zu gewahrleisten. Allerdings bestehen aufgrund der raumlichen
Gegebenheiten in der Sporthalle (Ld&rm aus angrenzenden Hallen, unkomfortable
Schreibposition) und teilweise auftretenden Zeitlimits gegen Ende der Stunden
erwdhnenswerte Einschrankungen. Die geschlossenen Items der Fragebdgen
garantieren eine objektive Auswertung. Hinsichtlich der Kompetenztests wurde ein
Auswertungsschema erstellt, anhand dessen die einzelnen Aufgaben bepunktet
wurden. Das Schema ist dem Anhang zu entnehmen. Aufgrund fehlender Kapazitaten

wurde allerdings nur einfach codiert.



4. Empirische Untersuchungen

Durch die Adaption der Fragebtgen aus dem Projekt FALKE-q wird die Reliabilitat der
Fragebdgen erwartet (M. Frei, 2023, S. 163 ff.). Bei eigenen Analysen der internen

Konsistenz der einzelnen Konstrukte guten Erklarens ergaben sich folgende Werte:

Tabelle 13: Interne Konsistenzen der einzelnen Konstrukte guten Erkldrens (Cronbachs a bzw.

Spearman-Brown Koeffizient).

Konstrukt Anzahl der Items a
Strukturiertheit 4 0,55
Adressat*innenorientierung 2 0,41

(Spearman-Brown)

Sprech- und Korperausdruck 6 0,86
Sprachliche Verstandlichkeit 1 -

Personlichkeitswirkung 3 0,83
Adaptivitat 5 0,85
Visualisierung 4 0,85
Themenspezifika 5 0,92

Die Werte zeigen eine gute bis sehr gute interne Konsistenz bei den Konstrukten
Sprech- und Korperausdruck, Personlichkeitswirkung, Adaptivitat, Visualisierung und
Themenspezifika (Streiner, 2003). Die nicht akzeptablen Werte der Strukturiertheit und
Adressat*innenorientierung sind vermutlich auf die beiden negativ gepolten Items
fb_st_ein (Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart) und fb_ad_sch (Die Erklarung
war fur mich zu schwierig) zurtickzufihren. Bei den Kompetenztests ist zwar keine
Schatzung der Reliabilitat moglich, aufgrund des Vorgehens bei der Erstellung (siehe

4.1.4) wird ein mindestens akzeptabler Wert erwartet.

Die Inhaltsvaliditat des Fragebogens ergibt sich aus fachlichen Griinden (Buhner,
2021, S. 601), die der Kompetenztests aufgrund des Vorgehens bei der Erstellung mit
top-down Ansatz.
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Ergebnisse zu Hypothese 1

Insgesamt wurden 775 Pra- und 755 Posttests, also weit mehr als durch die
Poweranalyse bestimmt, bearbeitet. Der durchschnittlich erreichte Prozentwert an
erreichten Punkten liegt im Préatest bei 44 (sd = 0,22), im Posttest bei 53 (sd = 0,22).
Dabei steigt der Median von 0,45 auf 0,55. Der durchschnittliche Prozentwert an

erreichten Punkten ist in Abbildung 31 zu sehen.
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Abbildung 31: Durchschnittlicher Prozentwert an erreichten Punkten nach Messzeitpunkt (eigene
Darstellung).

Verglichen mit dem urspringlichen Niveau erreichen die Proband*innen nach der
Erklarung eine signifikant hohere prozentuale Punktzahl in dem Kompetenztest (t(726)
=-10,29, p< 0,001, d =0,38). Laut Cohen (1988) ist dieser Unterschied klein bis mittel.
Ein noch grol3erer Effekt ist bei den Schuler*innen, denen das behandelte Thema vor
der Unterrichtsminiatur nicht bekannt war, zu beobachten (t(385) = - 11,272, p < 0,001,
d =0,57).

Ergebnisse zu Hypothese 2

In die Analyse von Hypothese 2 fliel3en insgesamt 429 der bearbeiteten Prétests ein,
sodass der durch die Poweranalyse bestimmte Wert an Teilnehmer*innen nicht

erreicht wurde. Aufgrund der hohen Drop-Out Rate zum zweiten Messzeitpunkt konnte
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auch hier der erforderliche Mindestwert (298) nicht erreicht werden. Die
durchschnittliche Verbesserung liegt zu Messzeitpunkt 1 bei 8 Prozentpunkten (sd =
0,24), zu Messzeitpunkt 2 bei 11 Prozentpunkten (sd = 0,26). Verglichen mit dem
prozentualen Punktezuwachs zu Messzeitpunkt 1 erzielen die Schiler*innen zu
Messzeitpunkt 2 eine signifikant grofRere Verbesserung (1(725) = -1,9903, p < 0,05).
Entgegen der Vermutung besteht ein sehr grof3er Effekt (d = 3,3).
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Abbildung 32: Durchschnittlich erreichte prozentuale Punktzahlen in Pra- und Posttests zu

Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 (eigene Darstellung).

Ergebnisse zu Hypothese 3

Insgesamt wurden 528 Globalnoten zu Messzeitpunkt 1 und 372 zu Messzeitpunkt 2
abgegeben. Somit konnte der durch die Poweranalyse erreichte Mindestwert an
Teilnehmer*innen erreicht werden. Zu Messzeitpunkt 1 wurde 179-mal die Note 1, 254-
mal die 2, 68-mal die 3, 20-mal die 4, sechsmal die 5 und einmal die 6 vergeben. Der
Notendurchschnitt liegt bei 1,91 (sd = 0,86), der Median bei 2. Zu Messzeitpunkt 2
wurde 165-mal die Note 1 vergeben, 148-mal die 2, 46-mal die 3, zehnmal die 4,
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einmal die 5 und zweimal die 6. Dadurch errechnet sich ein Notendurchschnitt von
1,72 (sd = 0,85), der Median liegt ebenfalls bei 2. Die Verteilung der Noten nach
Messzeitpunkt ist in Abbildung 33 grafisch dargestellt. Dabei ist die zu Messzeitpunkt
1 gehorige Verteilung links und die zu Messzeitpunkt 2 gehorige Verteilung rechts zu
sehen.

44.35 %

39.78 %
48.11 %

Abbildung 33: Verteilung der Globalnoten nach Messezeitpunkt (eigene Darstellung).

Im Vergleich zur Unterrichtsbewertung zum ersten Messzeitpunkt benoten die
Schiler*innen zu Messzeitpunkt 2 signifikant besser (1(898) = 2,4704, p < 0,01, d =

0,63). Laut Cohen (1988) ist dieser Unterschied als mittel bis grol3 einzuschatzen.

Ergebnisse zu Hypothese 4

Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Bewertungen einzelner Konstrukte

guten Erklarens aus den bearbeiteten Fragebégen sind in Tabelle 14 dargestellt.
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Tabelle 14: Mittelwerte und Standardabweichungen einzelner Konstrukte der Schiler*innenfragebdgen.

Konstrukt Mittelwert Standard-
abweichung
Gesamtbewertung 1,73 0,63
Strukturiertheit 2,17 0,71
Adressat*innenorientierung 2,25 1,12
Sprech- und Kérperausdruck 1,84 0,79
Sprachliche Verstandlichkeit 1,63 0,87
Persdnlichkeitswirkung 1,95 0,98
Adaptivitat 1,95 0,91
Visualisierung 2,33 1,35
Themenspezifika 2,02 1,06

Iltems wie die sprachliche Verstandlichkeit und der Sprech- und Korperausdruck
werden besonders gut bewertet, wahrend die Adressat*innenorientierung und die
Visualisierung relativ schlechte Noten bekommen. Die Gewichtung der Kategorien
durch die unterschiedliche Anzahl an Items fuhrt dazu, dass die Durchschnittsnote gut
ausfallt. Die inferenzstatistische Analyse mit einem Mixed Model ergibt zwar keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen der Verbesserung in den Kompetenztests und
der Globalnote (t = -0,65, p = 0,51) oder den einzelnen Konstrukten, dafiir aber einen
signifikant negativen Zusammenhang zwischen der Verbesserung in den
Kompetenztests und der berechneten Gesamtbewertung ((8 = -0,03*). Die

berechneten Werte fir die einzelnen Konstrukte sind Tabelle 15 zu entnehmen.
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Tabelle 15: Einfluss der einzelnen Konstrukte guten Erklarens auf den Leistungszuwachs der

Schiler*innen.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 0,13 0,23
Strukturiertheit -0,02 0,61
Adressat*innen-orientierung -0,02 0,57
Sprech- und Kérperausdruck 0,01 0,84
Sprachliche Verstandlichkeit -0,03 0,40
Persdnlichkeits-wirkung 0,05 0,30
Adaptivitéat -0,00 0,98
Visualisierung -0,02 0,28
Themenspezifika 0,01 0,87

Explorative Analysen

Aufgrund der fehlenden Zusammenhange bei der Untersuchung der vierten Hypothese
wurden tiefergreifende  Analysen angestellt. Dabei wurden zuerst die
Gesamtbewertungen nach Messzeitpunkt untersucht. Wéahrend die Schiler*innen zu
Messzeitpunkt 1 die durchschnittiche Gesamtbewertung von 1,76 (sd = 0,61)
vergeben, bewerten sie die Erklarungen zu Messzeitpunkt 2 durchschnittlich mit 1,68
(sd =0,67). Es ergibt sich eine signifikant bessere Gesamtbewertung zu Messzeitpunkt
2 mit mittlerem Effekt (t(961) = 2,0287, p = 0,043, d = 0,56). Noch grol3er gestaltet sich
der Effekt bei den Schiler*innen, die Gber wenig Vorwissen verfigen und — wie bereits
bei Hypothese 1 beschrieben — besonders von den Erklarungen profitieren (d = 0,73).
Diese vergeben zu Messzeitpunkt 1 durchschnittlich eine 1,85 (sd = 0,62); zu
Messzeitpunkt 2 eine 1,72 (sd = 0,7). Aufgrund der geringen Gruppengrof3e existieren
allerdings auch bei dieser Teilstichprobe keine signifikanten Zusammenhange

zwischen den einzelnen Konstrukten und dem Punktezuwachs.
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Da die Analyse zu Hypothese 4 keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
Verbesserung und Globalnote bzw. Verbesserung und den einzelnen Kategorien
gezeigt hat, wurde zudem der Einfluss der Kategorien auf die Globalnote untersucht.
Dabei zeigten sich besonders der Sprech- und Korperausdruck (0,40**), die
Strukturiertheit (0,24***) und die Adressat*innenorientierung (0,11**) als préadikativ
valide. Die sprachliche Verstandlichkeit scheint zwar einen kleinen positiven Einfluss

zu haben, der allerdings nicht signifikant wird (t = 0,05, p = 0,17).

Zusammenfassende Diskussion zu Untersuchung 1

Vor der Diskussion der Ergebnisse werden einige Punkte erwédhnt, die deren
Interpretation limitieren. Bei der Erhebung von Daten im Feld Schule ist grundsatzlich
die Mithilfe von verschiedensten Personen(-gruppen) notig. Allerdings fuhrt diese
Abhéangigkeit einerseits zu Schwierigkeiten bei der Datenerhebung, andererseits zu
einer Einschréankung der Interpretierbarkeit von Daten. Die Durchfuhrung von
Untersuchungen an Schulen bedarf in erster Instanz der Zustimmung der betreffenden
Direktor*innen. In zweiter Instanz muissen Sportlehrkrafte den Untersuchungen
zustimmen. Kruber (1997, S. 67) beschreibt die Erhebung von Daten im
Sportunterricht grundsatzlich als schwierig, da Lehrkrafte das Prozedere meist als
storend empfinden. Dennoch waren die meisten beteiligten Lehrkrafte sehr bemunht.
Eine Lehrkraft begriindete die Teilnahme an der Untersuchung mit der Verpflichtung
als Lehrkraft, in jeglicher Hinsicht zum Fortschritt von Schuler*innen beizutragen —
beispielsweise auch durch die Unterstiitzung eines Forschungsvorhabens. In dritter
Instanz mussen die Schiler*innen selbst ihr Einverstandnis und deren Eltern die
Erlaubnis zur Teilnahme an der Untersuchung geben. Durch diese erforderliche
Zustimmung durch die Schiler*innen ergeben sich die grof3en Unterschiede in den
KlassengrofRen, die in der Interpretation nicht vernachlassigt werden dirfen. Mit dem
Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen der Sportlehrkrafte auf die Motivation ihrer
Schuiler*innen (Senn et al., 2017, S. 21) lassen sich die Unterschiede aber nur zum
Teil erklaren. Einer der haufigsten Grinde dafiir, Sport zu schwénzen, ist die Angst
vor BloR3stellung (Gaschler, 2022). Die Videographie der Sportstunde tragt sicher nicht
zur Linderung dieser Angst bei sondern fuhrt dazu, dass das Einverstandnis von

schwacheren Schiler*innen verweigert wird. Das bedeutet, dass tendenziell eher
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Schiler*innen an der Untersuchung teilnehmen, die Interesse am Fach Sport und
keine Scheu vor Videografie, also der kdrperlichen Zurschaustellung haben. Zweiteres
sind meist gute Schiler*innen, die des Ofteren mindlich ihren Unmut gegeniiber dem
Ausfiullen von Tests und Fragebdgen im Bewegungsfach Sport kundtaten. Bei
wiederholten Unterrichtsbesuchen sank die Motivation dieser Schilertinnen
betrachtlich.

Umso hoher ist die positive Bewertung der Unterrichtsminiaturen durch die
Schiler*innen einzuschétzen. Verzerrungen — beispielsweise aufgrund eines Milde-
Effekts gegenuber den jungen Studierenden (Bohl, 2009) oder aufgrund eines
Primings durch das positive Bild von Schiler*innen auf den Sportunterricht (vgl. 2.1,
Macke et al., 2012, S. 140) — sind nicht auszuschlie3en. In der DSB-Sprint Studie
werden vor allem junge Lehrkrafte von den Schuler*innen positiv wahrgenommen
(Gerlach et al., 2006, S. 137). Allerdings liegen die Globalnoten im Rahmen anderer
Untersuchungen bzw. sogar leicht dariiber (Gerlach et al., 2006, S. 143 ff.; Lindl et al.,
2019, S. 136 f.).

Zudem zeigen sich in Bezug auf die Einflisse der einzelnen Konstrukte guten
Erklarens auf die Globalnote Parallelen zu den Ergebnissen des Vorgangerprojekts
FALKE-q (Lindl et al., 2019, S. 138). Tabelle 16 vergleicht die Ergebnisse der beiden

Untersuchungen.

Tabelle 16: Einflisse verschiedener Konstrukte guten Erklarens auf die Globalnote aus FALKE-q und
FALKE-e im Vergleich.

Konstrukt FALKE-q FALKE-e
Intercept 0,21* 0,27***
Strukturiertheit 0,20** 0,24***
Adressat*innenorientierung 0,22** 0,11+
Sprech- und Kdrperausdruck 0,26** 0,40%**

Sprachliche Verstandlichkeit 0,09** 0,05
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Wahrend in den geskripteten, sehr kurzen Videos von FALKE-q die Strukturiertheit,
die Adressat*innenorientierung und die sprachliche Verstandlichkeit einen &ahnlich
grol3en Vorhersagewert auf die Globalnote besitzen, steigt der Einfluss des Sprech-
und Korperausdrucks in den langeren und 6kologisch valideren Unterrichtssituationen
von Projekt FALKE-e. Dieser Anstieg in den realen Unterrichtssituationen kann
maoglicherweise auf die rdumliche und akustische Situation in der Sporthalle
zuruckgefuhrt werden (vgl. Kapitel 3.7). Obwohl die Ergebnisse aufgrund der
vergleichsweise kleinen Stichprobengréf3e nicht verallgemeinert werden konnen,
scheint die Strukturiertheit in den langeren Unterrichtssettings von FALKE-e an
Wichtigkeit zu gewinnen. Im Gegensatz dazu verlieren die Adressat*innenorientierung
und die sprachliche Verstandlichkeit leicht an Bedeutung. Schiler*innen erwarten von
gutem Sportunterricht unter anderem die Befriedigung des Bedurfnisses nach
Autonomie (Lowak, 2022, S. 530). Der geringe Einfluss auf die Globalnote kann
moglicherweise mit den vorgegebenen Unterrichtsthemen und dem fehlenden
Mitspracherecht erklart werden. Die fehlende Wichtigkeit der sprachlichen
Verstandlichkeit rahrt unter Umstanden daher, dass dieses Konstrukt nur durch ein
Item in dem Schilerfinnenfragebogen vertreten ist (fb_sw_ver: Die Sprache der
Lehrkraft war verstandlich). Sobald dieses eine Item nicht richtig verstanden wird
(beispielsweise, weil manche Schiler*innen die akustische Verstandlichkeit meinen),

ist das gesamte Konstrukt nicht mehr valide.

Die Ergebnisse aus Untersuchung 1 belegen, dass Schiler*innen von Erklarungen,
die sie als positiv einschatzen, tatsachlich profitieren — sogar noch deutlicher, wenn
die Erklarung uberarbeitet ist. Obwohl bei den in schwarz/weil3 gedruckten
Kompetenztests zu taktischen Themen teilweise Schwierigkeiten bei der Zuordnung
von abgebildeten Spieler*innen zu dem richtigen Team bestanden, lassen die
Ergebnisse den Schluss zu, dass Erklaren als Core Practice, wie beispielsweise von
Grossman beschrieben (2009, S. 277), auch fir Noviz*innen erlernbar ist.
Relativierend wirkt allerdings die Bewertung der Unterrichtsminiaturen. Neben der
guten Allgemeinbewertung ist erkennbar, dass mit der sprachlichen Verstandlichkeit,
dem Sprech- und Koérperausdruck bzw. der Personlichkeitswirkung, Items, die das
Auftreten der Lehrkraft widerspiegeln, von den Schiler*innen besonders positiv

eingeschatzt werden. Gegen eine verbesserte Lehrer*innenpersonlichkeit sprechen
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allerdings diverse Praktiker*innen, die zwar eine ,Lehrer*innenpersonlichkeit®
beschreiben, die fur den Unterrichtserfolg vonnéten ist, allerdings davon ausgehen,

dass diese nicht erlernt werden kann (Rothland 2021).

Zur genaueren Uberpriifung der Frage, ob Erklaren tatsachlich erlernbar ist, lohnt sich
in Anbetracht des signifikanten Zusammenhangs zwischen der Gesamtbewertung der
Unterrichtsminiaturen und dem Punktezuwachs ein Blick auf die Unterrichtsplanungen,
die den Durchfihrungen zugrunde liegen. Diese werden in der nachfolgenden
Untersuchung genauer beleuchtet.

4.3 Untersuchung 2

In Untersuchung 1 werden Leistungen und Meinungen von Schuler*innen erhoben, mit
denen in Bezug auf das Modell Blomekes (2015, S. 7), das Kompetenz als Kontinuum
auffasst, Ruckschlisse auf die Performanz der Studierenden gezogen werden kdnnen.
Daneben fehlt allerdings eine objektive Einschatzung der Erklarqualitat. Um bei dem
Modell Blomekes zu bleiben, wird in dieser zweiten Untersuchung ein Schritt
zuriickgegangen und mithilfe der schriftlichen Unterrichtsplanungen, anhand derer die
Erklarungen gehalten werden, das Potential der Studierenden naher betrachtet. Dabei
wird untersucht, ob die Qualitat der ersten Fassung der Unterrichtsplanung zur
Uberarbeiteten  Fassung tatsachlich ~ zunimmt.  Auf3erdem werden die
Unterrichtsplanungen der Proband*innen, die selbst die Unterrichtsversuche halten
(TG 1), mit den Planungen von Proband*innen aus TG 2, die den Unterricht nur

beobachten, verglichen.

4.3.1 Hypothesen

e Die Unterrichtsplanungen der beiden Gruppen unterscheiden sich vor der
Intervention nicht in ihrer Qualitat.

e Die Implementierung eigener Erklartatigkeiten und videobasierter Reflexion
einer eigenen Unterrichtsminiatur in ein sport-fachdidaktisches Seminar fuhrt zu
signifikant groBeren Verbesserungen in den Unterrichtsplanungen als

Unterrichtsbeobachtung und Betrachtung eines fremden Videos.
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4.3.2 Methode
Stichprobe

Fur diese Untersuchung werden die Proband*innen der oben beschriebenen TG 1 und
TG 2 herangezogen. Insgesamt flie3en also 53 Datensétze (TG 1: 27 Studierende, TG
2: 26 Studierende) in die Analyse ein.

Versuchsaufbau

Fur die beschriebene Untersuchung werden ausschlie3lich die vorbereiteten
Erklarungen betrachtet, die die Studierenden aus TG1 und TG 2 vor dem ersten und
vor dem zweiten Erklartag erstellen. Dementsprechend wird also der markierte Teil

aus dem Gesamtdesign herausgegriffen.
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Abbildung 34: Fur Untersuchung 2 relevanter Ausschnitt aus dem Gesamtdesign (eigene Darstellung in

Anlehnung an Knott, i.V.).

Im Rahmen der Beschreibung dieser Untersuchung wird von MZP 1 und MZP 2
geschrieben. Damit sind die im Gesamtdesign als MZP 2 und MZP 4 markierten
Zeitpunkte gemeint.
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Versuchsdurchfihrung

Wie in 4.1.2 und 4.1.5 bereits beschrieben, gehen Studierende der TG 1 im Rahmen
der Untersuchung zweimal an eine Schule und halten dabei Erklarungen vor
Schiler*innen. Dabei werden sie von Tandempartner*innen aus TG 2 beobachtet und
von einer dritten Person videografiert. Die Studierenden beider Statusgruppen bereiten
sich auf die Unterrichtseinheit vor, indem sie eine Erklarung schriftlich planen. Die
Vorlage fur diese Planung, die Themen, aus denen ein vorgegebenes geplant wird,
und die genaue Arbeitsanweisung sind Kapitel 4.1.5 zu entnehmen. Nach der
Unterrichtseinheit Uberarbeiten beide Statusgruppen ihre schriftichen Planungen
anhand des erstellen Videos, bei deren Aufnahme die Studierenden im Fokus stehen.
Das Video wurde gewahlt, weil vermutet wird, dass es im Vergleich zu anderen
Verfahren wie einer Audio-Aufnahme oder eines Unterrichtsprotokolls zu einer

besseren Erinnerungsleistungen bei den Studierenden fuhrt (Fischler, 2001, S. 182).

Auswertung und statistische Analyse

Bevor die Unterrichtsplanungen sinnvoll analysiert und verglichen werden kénnen,
missen sie in ein numerisches System gebracht werden. Im Projekt FALKE-e wurde
entschieden, diese Uberfihrung anhand eines Codierschemas hoch inferent
durchzufihren. Fur die hoch inferente Codierung spricht, dass dadurch
,riefenstrukturen besser erfasst werden kénnen“ (Lotz et al., 2013, S. 377) als durch
niedrig inferentes Rating und somit weniger Aspekte der durchaus komplexen
Unterrichtsplanungen im Ratingprozess verloren gehen. Allerdings ist zu beachten,
dass zur Verbesserung der Validitat hoch inferenter Iltems einzelne Ratingstufen klar
definiert werden missen (Lotz et al.,, 2013, S. 376). Im Folgenden wird deshalb
erlautert, wie bei der Erstellung des Codierschemas, der Definition der Ratingstufen

und der Rater*innenschulung vorgegangen wurde.

Um die Ergebnisse spater mit denen aus Projekt FALKE-q vergleichen zu kdnnen,
bilden die Items des FALKE-g Fragebogens den Ausgangspunkt beim Erstellen des
Schemas. Aufgrund der Beschaffenheit der Planungen — Sprache, Ausdruck oder
Personlichkeitswirkung spielt keine Rolle — wird von den Kategorien ,Strukturiertheit*

und ,Adressat*innenorientierung“ ausgegangen. Nach grundlegender Prifung der
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Items inklusive Anwendung auf die Planungen wurden einige wegen fehlender
Anwendbarkeit aussortiert, sodass die folgenden Items aus Tabelle 17 das

Grundgerust fur die Auswertung bilden.

Tabelle 17: ltems des FALKE-q Fragebogens.

Code Itemformulierung

cep_st_was Es ist klar, was genau die Lehrkraft erklaren wollte.

cep_st rot Die Erklarung hatte einen roten Faden.

cep_st bau Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fur Schritt aufgebaut
cep_st_ein Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart.

cep_ad_did Die Erklarung ist angemessen didaktisch reduziert.

Um das Codiermanual zu vervollstandigen, wurden sowohl neue Items in die
bestehenden Kategorien eingegliedert, als auch weitere Kategorien angehéangt. Bei
der testweisen Analyse einiger Planungen fiel auf, dass die Unterrichtsminiaturen
teilweise gut abgerundet sind, teilweise aber auch abrupt enden. Deshalb wurde zur
Strukturiertheit ein Item hinzugefligt, mithilfe dessen gemessen wird, ob ein Ende
geplant ist oder nicht (cep_st_end). AuBerdem wurden die Items des Fragebogens,
die sich auf die Lebenswelt und das Vorwissen der Schiler*innen beziehen,
abgeandert, sodass mit zwei Iltems untersucht wird, ob Fachbegriffe angemessen
verwendet bzw. eingefuhrt werden und ob die Lebenswelt der Schiler*innen insofern
berticksichtigt wird, als dass Beispiele oder Analogien, die sich auf den Alltag
beziehen, eingebracht werden (cep_ad_fa, cep_ad_bei). Um entscheiden zu kénnen,
welche Fachbegriffe notig sind, wurde anhand einer Literaturrecherche begleitend zur
Auswertung der Planungen eine Liste® erstellt. Ein weiteres Item der Kategorie
,2Adressat*innenorientierung® misst, ob die Schiler*innen innerhalb der
Unterrichtsminiatur aktiviert werden (cep_ad_akt). Zusatzlich zur Strukturiertheit und
Adressat*innenorientierung werden Adaptivitat in der Planung (cep_av) und fachliche
Richtigkeit (cep_fs) erhoben. Adaptivitat wird als ,substanzieller Bestandteil von
Planungskompetenz® (Konig et al., 2015, S. 377) beschrieben und zeigt sich in der

erstellten Einteilung in inhaltsloser bzw. inhaltlicher Diagnostik und deren Qualitat, in

3 Siehe Anhang.
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der Vorbereitung auf Schwierigkeiten und Alternativen, in eingeplantem Puffer und
darin, ob mdgliche Schiler*sinnenantworten auf Lehrkraftfragen bedacht werden.
Fachliche Richtigkeit wird mithilfe zweier Items gemessen: Ob sich an das
vorgegebene Thema gehalten wird und ob dieses ohne fachliche Fehler erklart wird.
Dazu steht den Rater*innen eine Auflistung zur Verfigung, in der pro Thema alle
wichtigen Inhalte zu einem Thema genannt sind. Auf3erdem wird mit vier Globalurteilen
zur gesamten Unterrichtsminiatur, zur Strukturiertheit, Adressat*innenorientierung und
zur Adaptivitdt die subjektive Wahrnehmung der Rater*innen festgehalten. Die
Globalurteile werden mit Schulnoten von 1 bis 6 bewertet. Da die sechsstufige Skala,
die FALKE-q zur Beantwortung der Items einsetzt, fir die anderen Items als zu
sensibel und Uber die verschiedenen Facher hinweg kaum umsetzbar erschien, einigte
man sich in FALKE-e darauf, mdglichst vierfach abzustufen (0 = nicht
erfullt/vorhanden, 3 = Gberdurchschnittlich gut erfillt). Die vierstufige Skala wurde auch
aus anderen Grunden gewahlt: Bei einer geringeren Zahl an Antwortmdglichkeiten
bestiinde die Gefahr, eine zu grobe Skala zu erhalten und dadurch kleine
Veranderungen in der Erklarkompetenz der Studierenden nicht mehr messen zu
konnen. Zudem besteht, anders als bei flinfstufigen Skalen, nicht die Gefahr einer
Tendenz zur Mitte. Bei manchen Items war die vierstufige Skala allerdings nicht oder
nur teilweise umsetzbar. Besonders bei der Adaptivitat stellte sich aufgrund der
Bandbreite an Mdglichkeiten, mithilfe derer adaptiv gehandelt werden kann, die Frage,
ob eine vierstufige Skala sinnvoll ist. Letzten Endes wurde entschieden, bei adaptivem
Verhalten teilweise eine Zahlung der verschiedenen Auspragungen durchzufuhren,
also niedrig inferent zu raten. Die einzelnen Items mit ihrer genauen Formulierung und
der Anzahl der Abstufungen sind in Tabelle 18 dargestellt. Dabei sind die Items, die

uber keine Vierfachabstufung verfiigen, farblich markiert.

Tabelle 18: Items des Codierschemas fir die Unterrichtsplanungen.

Code ltemformulierung Abstufung

cep_glo Bewertung der geplanten Schulnote 1-6

Unterrichtsminiatur im Ganzen.

cep_st _glo Die Erklarung war fr mich im Ganzen Schulnote 1-6

strukturiert.
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cep_av_glo Die Erklarung war fir mich im Ganzen Schulnote 1-6
adaptiv.

cep_ad_glo Die Erklarung war fur mich im Ganzen Schulnote 1-6
adressat*innenorientiert.

cep_st was Es ist klar, was genau die Lehrkraft 0 (nicht erfullt) — 3
erklaren wollte. (Gberdurchschnittlich

gut erfullt)

cep_st_rot Die Erklarung hatte einen roten Faden. 0-3

cep_st bau Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fur ~ 0-3
Schritt aufgebaut

cep_st_ein Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten 0-3
erklart.

cep_st _end Die Lehrkraft auf auch das Ende geplant.  0-2

cep_av_ld Inhaltlose Diagnostik zu Verstandnis oder = 0-2
Vorwissen.

cep_av_vd Qualitat der inhaltlichen Diagnostik zum Zahlung der Falle
Vorwissen

cep_av_nd Qualitat der inhaltlichen Diagnostik zum Zahlung der Falle
Verstandnis

cep_av_Qs Die Lehrkraft bereitet sich konkret auf Zahlung der Falle
mogliche Schwierigkeiten/Alternativen vor.

cep_av_qu Die Lehrkraft bereitet sich auf 0-2
Schwierigkeiten/Alternativen vor, die aber
nicht konkretisiert werden.

cep_av_pf Die Lehrkraft plant einen Zeitpuffer ein. 0-2

cep_av_sa Die Lehrkraft notiert sich in der Planung 0-3
Lehrkraftfragen und mdgliche
Schiler*innenantworten.

cep_ad_fa Die Lehrkraft verwendet Fachbegriffe 0-3
passend.

cep_ad_bei Die Lehrkraft verwendet passende 0-3

Beispiele.




155

cep_ad_akt Die Schiler*innen werden aktiviert. 0-3

cep_ad_did Die Erklarung ist angemessen didaktisch 0-3

reduziert.

cep_fs_vth Die Lehrkraft halt sich in ihrer Erklarung an  0-3

das vorgegebene Thema.

cep_fs_ric Die Erklarung ist fachlich korrekt. 0-3

Nachdem die einzelnen Items und ihre genauen Auspragungen festgelegt wurden,
wurden diese so lange ausdiskutiert, bis eindeutige Ankerbeispiele gefunden werden
konnten. Das Layout und die Abstufung der Items wurden fachertbergreifend gleich
gestaltet, teilweise flossen zusatzliche fachspezifische Ankerbeispiele in das Manual
mit ein. Nachdem das Manual erstellt war, erfolgte ein erstes Rating durch die
wissenschaftlichen Mitarbeitenden aller beteiligten Facher, um die ICC’s als
Schatzwerte fur die Reliabilitat der einzelnen Items zu bestimmen (Field, 2013, S. 729).
Die ICC — auch Intraklassenkorrelation — wird zwar klassischerweise als Mal3 der
Reliabilitat intervallskalierter Ratings verwendet (Wirtz & Caspar, 2002), neuere
Untersuchungen belegen allerdings, dass die Reliabilitat ordinaler Daten mit der ICC
ahnlich gut geschatzt wird wie mit anderen gangigen Verfahren (de Raadt et al., 2021,
S. 538 1.). Deshalb — und aufgrund der Praktikabilitat — wird die ICC in diesem wie auch
in allen weiteren Fallen als Schatzer verwendet. Um die ICC in diesem
Zusammenhang berechnen zu kénnen, wurden vorbereitend Planungen aus der
Pilotierungsphase im Kreis bewertet, sodass jede Planung doppelt geratet wurde.
Aufgrund der fachlichen Besonderheiten einzelner Items (cep_ad_did, cep_fs_vth,
cep_fs_ric), wurden diese nicht explizit geratet, bzw. nicht in die Bewertung der
Reliabilitat mit aufgenommen. Die restlichen Items sind mit den berechneten ICC-

Werten (Gamer et al., 2019) in folgender Tabelle dargestellt.
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Tabelle 19: ICC-Werte und prozentuale Ubereinstimmung zu den ltems des Codiermanuals der

Planungen.

Kategorie Item ICC-Wert

Strukturiertheit cep_st_was. 0,79
cep_st_bau 0,66
cep_st_rot 0,80
cep_st_ein 0,66
cep_st_end 0,47

Adaptivitat cep_av_lId 0,96
cep_av_vd 0,74
cep_av_nd 0,73
cep_av_gs 0,86
cep_av_qu 0,80
cep_av_pf 0,85
cep_av_sa 0,86

Adressat*innenorientierung cep_ad_fa 0,68
cep_ad_bei 0,66
cep_ad_akt 0,67
cep_ad_did 0,36

Da die ICC-Werte der meisten Items als ausreichend angesehen werden, wurde das
Codiermanual den Rater*innen aller Facher in einer gemeinsamen Schulung
nahergebracht. Insgesamt nahmen vier Rater aus dem Fach Sport an der Schulung
teil, von denen einer allerdings aus zeitlichen Grinden ausschied. Vorbereitend zur
Teilnahme an der Schulung sollten die Rater*innen zwei Einfihrungsvideos
anschauen, in denen ihnen das Projekt FALKE-e, die Idee hinter einer Codierung und
der Ablauf der Schulung nahergebracht werden. Im Anschluss daran trafen sich die
Rater*innen an drei aufeinanderfolgenden Tagen fiur jeweils drei Stunden, um das
Codiermanual kennenzulernen. Da nicht alle Rater*innen zu einem Termin verfugbar
waren, wurden zwei Schulungen angeboten. Beide Schulungen liefen gleich ab: Pro
Tag wurde ein Konstrukt behandelt — an Tag eins die Strukturiertheit, an Tag zwei die

Adaptivitdt und an Tag drei die Adressat*innenorientierung. Dabei wurde zu Beginn
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jeder Sitzung ein einleitendes Video angesehen, mit dem das Konstrukt und alle
dazugehdrigen Items samt Abstufungen vorgestellt wurden. Anschlielend wurden
zwei Unterrichtsplanungen von aller Rater*innen bearbeitet und anschlie3end im
Plenum besprochen. Daraufhin wurden ein bis zwei Unterrichtsplanungen aus dem
eigenen Fach geratet und mit dem bereits bestehenden Masterrating der betreffenden
FALKE-e Mitarbeitenden verglichen. Um die Schulungen zu standardisieren, wurden
die Videos davor eingesprochen und immer dieselben Planungen behandelt. Im
Nachgang an die drei Schulungstage wurden zehn Unterrichtsplanungen aus dem
eigenen Fach in Eigenarbeit geratet und die Ergebnisse im Anschluss verglichen. Als
Grenzwert fir die ICC wurde nach Landis und Koch (1977) eine Ubereinstimmung von
0,7 festgesetzt. Da die Ubereinstimmung bei manchen Items sehr gering war, folgten
diverse Uberarbeitungsschleifen. Letzten Endes konnte an einer Stichprobe von 27
Planungen (ca. 25% der Gesamtzahl) bei fast allen Items ein passender ICC-Wert
(Gamer et al., 2019) bzw. eine passende prozentuale Ubereinstimmung erreicht
werden. Die prozentuale Ubereinstimmung wurde zusatzlich zur ICC berechnet, da
manche Items eine geringe Varianz aufweisen, was dazu fuhrt, dass die ICC die
Ubereinstimmung unterschatzt (Wirtz & Caspar, 2002). Die prozentuale
Ubereinstimmung wurde mithilfe einer eigens generierten Funktion agree_mean?,
mithilfe derer die Ubereinstimmung Uber mehrere Ratertinnen angegeben werden
kann, berechnet. Die berechneten Werte sind in Tabelle 20 dargestellt. Bei den Iltems
der Adaptivitat, bei denen das Auftreten in bestimmten Kategorien gezéahlt wird, ist
jeweils der niedrigste Wert tUber alle Kategorien angegeben.

Nachdem bei fast allen Items eine ausreichende Passung der drei verbliebenen Rater
erreicht wurde, durften diese die verbliebenen Planungen raten. Aufgrund der
schlechten Ubereinstimmung bei den Items cep_st_bau, cep_st_rot, cep_st_ein und
cep_ad_did wurden diese doppelt geratet. Neben dem Rating durch einen
Studierenden wurde durch den wissenschaftlichen Mitarbeiter von FALKE-e Sport ein
zweites Rating erstellt. Fur die Analyse wird der Mittelwert dieser beiden Ratings

verwendet.

4 Der R-Code zur Funktion findet sich im Anhang.
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Tabelle 20: ICC-Werte und prozentuale Ubereinstimmung bei den Unterrichtsplanungen.

Kategorie Item ICC-Wert Wert der
proz.

Ubereinst.
Strukturiertheit cep_st was. 0,95 0,85
cep_st _bau 0,20 0,60
cep_st_rot 0,53 0,63
cep_st _ein 0,47 0,63
cep_st_end 0,91 0,83
Adaptivitat cep_av_lId 0,98 0,98
cep_av_vd 0,67 0,93
cep_av_nd 0,00 0,98
cep_av_gs 0,63 0,88
cep_av_qu 0,50 0,98
cep_av_pf 0,65 0,95
cep_av_sa 0,84 0,73
Adressat*innenorientierung cep_ad fa 0,88 0,65
cep_ad_bei 0,99 0,95
cep_ad_akt 0,67 0,75
cep_ad_did 0,40 0,53
Fachliche Richtigkeit cep_fs_vth 0,95 0,90
cep_fs_ric 0,19 0,78

Die statistische Auswertung der generierten numerischen Daten erfolgt mittels R (R
Core Team, 2023). Vorbereitend darauf wird pro Konstrukt guten Erklarens
(Strukturiertheit, Adressat*innenorientierung, Adaptivitat, fachliche Richtigkeit) ein
Mittelwert aus allen z-standardisierten Itemwerten gebildet, mit dem gerechnet wird.
Zusatzlich dazu wird ein Summenwert aus allen diesen Mittelwerten gebildet, der als
Gesamturteil dient. Der Summenwert garantiert, dass alle Items in gleichem Mal3e in

das Gesamturteil einflieRen.
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Zur Beantwortung von Hypothese 1 (Die Unterrichtsplanungen der beiden Gruppen
unterscheiden sich vor der Intervention nicht in ihrer Qualitat) wird ein ungerichteter t-
Test flUr unabhangige Stichproben mit dem Gesamtturteil als abhangige Testvariable
in R (R Core Team, 2024) gerechnet. Im Vorfeld der Berechnung wurde ein Levene-
Test (Fox & Weisberg, 2019) durchgefiihrt, um die Homogenitat der Varianzen zu
garantieren. Dabei konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden
Gruppen festgestellt werden (F(1, 52) = 0,034, p = 0,8544). Aufgrund der bereits
beschriebenen zufalligen Einteilung der Proband*innen in TG 1 und TG 2 (siehe dazu
Kap. 4.1.3) erubrigt sich eine Power-Analyse.

Zur Untersuchung von Hypothese 2 (Die Implementierung eigener Erklartatigkeiten
und videobasierter Reflexion einer eigenen Unterrichtsminiatur in ein sport-
fachdidaktisches Seminar fuhrt zu signifikant grof3eren Verbesserungen in den
Unterrichtsplanungen als Unterrichtsbeobachtung und Betrachtung eines fremden
Videos) wird ein Mixed Modell (Bates et al., 2015) mit dem Modell nach Hilbert et al.
(2019) gerechnet. Dabei wird der Einfluss der unabhangigen Variablen Messzeitpunkt
und Gruppenzugehdrigkeit auf die abhéngige Variable Gesamturteil berechnet.

4.3.3 Ergebnisse und Diskussion

Psychometrische Gutekriterien der Datenerhebung

Die standarisierte Aufgabenstellung inklusive Vorlage fur das Artikulationsschema und
dem mehrtagigen Bearbeitungszeitraum garantieren eine objektive Durchfihrung. In
der Auswertung gewahrleisten die Studierendencodes, die eine Anonymisierung
herstellen, das vorgegebene Codierschema und die zuféllige Reihenfolge bei der

Auswertung Objektivitat.

Die oben berichteten ICC-Werte dienen als Schéatzer fir die interne Konsistenz und
zusammen mit dem doppelten Rating der Items mit schlechten Ubereinstimmungen

somit als Garanten fir die Reliabilitat.

Die Inhaltsvaliditdt ergibt sich aus der Anlehnung des Codierschemas an dem

Fragebogen aus FALKE-q.
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Ergebnisse zu Hypothese 1

Der durchschnittliche Wert der Gesamturteile zu den Planungen von TG 1 liegt zum
ersten Messzeitpunkt bei 0,03 (sd = 1,45). Der durchschnittliche Wert bei TG 2
hingegen bei 0,54 (sd = 1,86). Verglichen mit den Proband*innen aus TG 1 erreichen
die Untersuchungsteilnehmer*innen aus TG 2 zu Messzeitpunkt 1 ein signifikant
hoéheres Gesamturteil (t(52) = -1,12, p = 0,27, d = 0,17). Der Unterschied ist nach
Cohen (1988) allerdings nur als gering einzuschatzen.

Ergebnisse zu Hypothese 2

Die Proband*innen aus TG 1 erreichen zu MZP 1 einen durchschnittlichen Score von
0,03 (sd = 0,27) und verbessern sich durch die Uberarbeitung auf 0,12 (sd = 0,27). Die
Studierenden aus TG 2 starten mit einem signifikant h6heren Gesamturteil zu TG 1
(0,54, sd =0,37) und verbessern sich zu MZP 2 auf 0,72 (sd = 0,4). Die Veranderungen
zwischen MZP 1 und MZP 2 nach Gruppe sind in Abbildung 35 dargestellt.
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Abbildung 35: Gesamturteile auf die Unterrichtsplanungen nach Messzeitpunkt und Gruppe (eigene

Darstellung).
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Obwohl positive Tendenzen erkennbar sind, ergibt die inferenzstatistische Analyse mit
einem Mixed Model keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Gesamturteil
und dem Messzeitpunkt bzw. der Gruppenzugehdorigkeit. Die Ergebnisse des Mixed

Model sind in Tabelle 21 dargestellt.

Tabelle 21: Einfluss von Messzeitpunkt und Gruppe auf das Gesamturteil.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 0,03 0,92
MzP 0,09 0,70
Gruppe 0,51 0,28
MZP:Gruppe 0,09 0,79

Explorative Analysen

Da die Ergebnisse zu Hypothese kontrar zu den Vermutungen, wonach sich die
Teilnehmer*innen von TG 1 mehr steigern mussten als die von TG 2, sind, erweist sich
eine Post-Hoc Poweranalyse als tberflissig. Stattdessen werden weitere explorative
Analysen durchgefihrt, um die Ergebnisse spéater detaillierter diskutieren zu kénnen.

Der Messzeitpunkt hat, im Gegensatz zu obiger Analyse mit der abhangigen Variablen
Gesamturteil, einen signifikant negativen Einfluss auf die vergebene Globalnote ((f =
-0,29**). Sowohl Gesamturteil als auch Globalnote werden besonders durch die
Konstrukte Strukturiertheit, Adaptivitat und Fachlichkeit beeinflusst (siehe Tabelle 22).
Da einige Uberarbeitete Unterrichtsplanungen keinerlei Unterschied zu den ersten
Versionen aufweisen, wurde eine gesonderte Untersuchung ohne all jene
durchgefuhrt. Allerdings weist auch die Ergebnisse der Teilstichprobe keinerlei
Signifikanzen in Bezug auf Gesamturteil, Messzeitpunkt und Gruppenzugehdrigkeit

auf.



4. Empirische Untersuchungen

Tabelle 22: Einfluss von Strukturiertheit, Adaptivitdat und Fachlichkeit auf die Globalnote und das

Gesamturteil.
Konstrukt Strukturiertheit Adaptivitat Fachlichkeit
Globalnote -0,38*** -0,36*** -0,46***
Gesamturteil 0,37** 1,13%** -0,63***

In Bezug auf das eingangs erwahnte Modell nach Blomeke (2015, S. 7), demzufolge
Unterrichtserfolg und Unterrichtsvorbereitung in direktem Zusammenhang stehen,
wird in einer weiteren explorativen Untersuchung die Qualitat der
Unterrichtsplanungen der Teilnehmer*innen von TG 1 mit dem Kompetenzzuwachs
der Schiler*innen, die an den zugehdrigen Unterrichtsversuchen teilnehmen,
verglichen. Dazu werden zuerst die Daten aus Untersuchung 1 geladen und mithilfe
der Funktion full-join aus dem dplyr Paket (Wickham et al., 2023) mit dem bestehenden
Datensatz verbunden. Entgegen der Vermutung, gute Planungen fuhren zu grof3em
Lernerfolg, zeigt die Analyse mit einem Mixed Model (Bates et al., 2015) keine
signifikanten Zusammenhange zwischen dem Gesamturteil und der Verbesserung der
Schiler*innen durch Unterrichtsminiaturen, die aus den Planungen resultieren (f =
0,004, p = 0,706). Dafur hat die Globalnote auf die Unterrichtsplanungen einen kleinen
negativen, aber hochsignifikanten Einfluss auf die Verbesserung der Schiler*innen

durch die Unterrichtsminiaturen (8 = -0,05***)

Zusammenfassende Diskussion zu Untersuchung 2

Einleitend muss erwdhnt werden, dass auch bei dieser zweiten Untersuchung die
Mithilfe verschiedener Personen — in dem Fall der Studierenden — nétig war. Diese
mussten vor ihrer Teilnahme ebenfalls eine Einverstandniserklarung ausfillen und
einer Videographie bzw. der Verwendung ihrer Daten zustimmen. Bei Zustimmung war
eine Verwendung der gesammelten Daten allerdings nur dann mdglich, wenn die

Studierenden zu beiden Messzeitpunkten in der gleichen Rolle tatig waren. Fiel
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beispielsweise ein Studierender der TG 1, der zu MZP 1 bereits eine Erklarung vor
Schiler*innen gehalten hat, zu MZP 2 krankheitsbedingt aus, fiel er aus der Erhebung.
Darlber hinaus fiel auch der Tandempartner aus TG 2, der zu MZP 2 einspringen und
die Unterrichtsminiatur halten musste, aus der Erhebung. Dadurch ergibt sich
einerseits eine vergleichsweise kleine Stichprobengrof3e, andererseits eine
Verzerrung der Ergebnisse insofern, als dass Studierende nur freiwillig an der
Untersuchung teilnehmen, wodurch keine Generalisierbarkeit der Ergebnisse moglich
ist (Jasper-Modller, 2022, S. 303).

Obwohl darauf geachtet wurde, vor dem Rating der Unterrichtsplanungen ausreichend
hohe ICC-Werte zwischen den Rater*innen zu erreichen, existiert keine Garantie
dafir, dass mithilfe der Rater*innen und durch das verwendete Ratingsystem
tatsachlich das gemessen wird, was gemessen werden soll. ,Flr die systematische
Unterrichtsbeobachtung werden haufig hoch inferente Schéatzverfahren zur
Beurteilung der Unterrichtsqualitat eingesetzt. Deren Validitat wird aber vielfach in
Frage gestellt, da sie ein hohes Ausmall an Schlussfolgerungen aufseiten der
Beobachter erfordern® (Lotz et al., 2013, S. 357). Obwohl durch das Rating sicher
Einzelheiten verloren gehen, wird aufgrund der Einflisse aller Konstrukte auf das

Gesamturteil eine hohe Validitat dessen vermutet.

Bezogen darauf starten die Proband*innen der TG 2 mit einem signifikant héheren
Ausgangswert als die Teilnehmer*innen der TG 1. Zudem steigern sich die
Proband*innen der TG 2 in ihren Unterrichtsplanungen von MZP 1 zu MZP 2
tendenziell — allerdings nicht signifikant — starker. Dieser Sachverhalt kann
verschiedene Griinde haben. Vier mogliche Erklarungen werden kurz dargestellt: Eine
erste mogliche Erklarung dafir besteht darin, dass die Einteilung der Studierenden
anhand zeitlicher Verfugbarkeit nicht zufallig geschehen ist, sondern dass Studierende
mit wenig Zeit besonders gute Unterrichtsstunden planen. Das kdnnte daran liegen,
dass motivierte Studierende tendenziell mehr Veranstaltungen belegen und deshalb
einen volleren Terminplan haben. Ein zweiter Erklaransatz besagt, dass sich
reflektierte Studierende bewusst zurticknehmen, ihren Kommiliton*innen bei der
Unterrichtsdurchfiihrung den Vortritt lassen, aber in der Planung und Uberarbeitung
ihre Starken ausspielen kdnnen. Ein dritter Grund konne der sein, dass sich die

Teilnehmenden aus TG 2 vermehrt auf das Erklaren fokussieren kénnen, wahrend
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Teilnehmende aus TG 1 im Unterrichtskontext zusatzlich zum Erklaren viele weitere
Core Practices ausfuhren muissen (Klassenfiihrung etc.). In eine ahnliche Kerbe
schlagt der vierte und letzte Ansatz: Womaglich empfinden die Studierenden aus TG
1 die Unterrichtssituationen als anstrengend, weshalb sie sich bei der Uberarbeitung

eher ausruhen.

Im Gegensatz zu obigem nicht-signifikanten Zusammenhang ist der der Globalnote zu
den Unterrichtsplanungen und dem Messzeitpunkt signifikant. Durchschnittlich sind
die Planungen zum zweiten Messzeitpunkt besser als zum ersten. Mal3geblichen
Einfluss auf Globalnote und Gesamturteil haben die Konstrukte Strukturiertheit (85, =
-0,38***, Bees = 0,37**) und Adaptivitat (B¢, = -0,36, Bges = 1,13***). Je besser diese
beiden Konstrukte bewertet sind, desto besser ist die Globalnote bzw. das
Gesamturteil zur Unterrichtsplanung. Analog zur ersten Untersuchung spielt die
Strukturiertheit also eine wichtige Rolle in der Vorhersage der Globalnote. Auch Kdnig,
Buchholtz & Dohmen (2015, S. 391 ff.) konnten bei der L&ngsschnittuntersuchung von
Unterrichtsplanungen, die am Anfang bzw. am Ende des Referendariats erstellt
wurden, einen signifikanten Zuwachs feststellen. Besonders deutlich wurde der
Zuwachs bei Items zur adaptiven Planung (,differenzierte Aufgabenstellung“) und zur
Strukturiertheit (,Verknupfung von Aufgaben- und Zielstellung des Unterrichts®).
Hunger (2013, S. 136 f.) beschreibt die Planungskompetenz untersuchter
Sportstudierender ,primar als zeitlich zu organisierende Aneinanderreihung von
(etablierten) Inhalten.” Diese Praxis scheinen die Studierenden dieser Untersuchung
—auch in Hinblick auf die Werte zu Adaptivitat — nicht zu verfolgen. Weitere Vergleiche
mit Studien zu Unterrichtsplanungen sind kaum mdglich, da die Planungskompetenz
(angehender) Lehrkrafte bisher nur in wenigen Studien untersucht wurde (Kénig et al.,
2015, S. 377; Wernke & Zierer, 2017). Momentan werden bei Untersuchungen zu
fachdidaktischem Wissen zwar Aufgaben, mithilfe derer die Planungskompetenz
gemessen wird, eingebaut, allerdings wird die Adaptivitat dabei vernachlassigt (z.B.
Baer et al., 2011; Konig & Blomeke, 2009).

Neben den wenigen Untersuchungen zu Unterrichtsplanungen existieren einige zu
anderen Core Practices: Die Arbeiten von Albert et al. (2022, S. 44), die in einer
zweisemestrigen Veranstaltung theoretisches Wissen zu Reflexion vermittelten und

auch praktische Reflexionsanlasse gaben, lassen vermuten, ,dass es den
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Studierenden innerhalb des Seminarverlaufs auch in kurzer Zeit gelingt, ihre
Reflexionsleistungen zu steigern®. Dementsprechend kann davon ausgegangen
werden, dass eine solche Steigerung auch fur die Core Practices Unterrichtsplanung

bzw. Erklaren mdglich ist.

Wahrend Reflexionskompetenz also offenbar gesteigert werden kann, liegt im Einfluss
dieser Core Practice auf die vorliegende Untersuchung allerdings eine weitere
Limitation: Die Verbesserung der Planungen ist nicht ohne Reflexionskompetenz und
die bereitstehenden Videos moglich. Wahrend die Videoanalyse — egal ob retrospektiv
oder prospektiv, anhand eines schlechten Modells oder eines best-practice Modells —
dazu dient, ,angehende Lehrer*innen [...] zum Nachvollzug der eigenen Praxis”
anzuregen (Brinkmann & Rodel, 2020, S. 313), gibt die gewahlte Kameraperspektive
immer einen gewissen Ausschnitt vor. Den Studierenden fehlt also manchmal
beispielsweise die Sicht auf bestimmte Schiler*innen oder auf gewisse Geschehnisse.
Neuweg (Neuweg, 2019, S. 235) bemerkt dazu: ,Wer Motive wahlt und Uber
Kameraperspektiven entscheidet, erledigt einen grof3en Teil der Arbeit des Experten

stellvertretend.”

Entgegen der Vermutung, die Qualitat der Unterrichtsplanungen misste gemaf
Blomekes Modell (2015, S. 7), in dem situationsbezogene Kompetenz als Teil eines
Kontinuum aufgefasst wird, einen Einfluss auf den Unterrichtserfolg haben, kann
anhand der vorliegenden Daten kein Zusammenhang zwischen der Gesamtbewertung
auf die Unterrichtsplanung und die Verbesserung der Schuler*innen durch die daraus
resultierende Unterrichtseinheit gezeigt werden. Dazu ist allerdings anzumerken, dass
die Planung nicht gleich der Handlung ist. Obwohl eine Planung des Unterrichts fur
Unterrichtserfolg unerlasslich ist, ist einerseits nicht jede Facette des Sportunterrichts
planbar und der Unterrichtserfolg andererseits nicht nur durch die Planung beeinflusst
(Peterf3en, 2000, S. 17). Obwohl die Qualitat der Planung also Einfluss auf das
Unterrichtsgeschehen hat, kbnnen noch andere Faktoren existieren, die womdglich
einen grolReren Effekt hervorrufen. Darunter kdnnte beispielsweise das Auftreten der
Lehrkraft fallen.

Zur genaueren Untersuchung der Entwicklung der Erklarkompetenz Uber das

Semester — auch im Vergleich mit einer Kontrollgruppe — dient Untersuchung 3.
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4.4 Untersuchung 3

In den ersten beiden Untersuchungen werden der Einfluss von Erklarqualitat auf den
Leistungszuwachs von Schiler*innen und deren subjektive Einschatzung zu den
Unterrichtsausschnitten zwischen zwei Messzeitpunkten untersucht und darliber
hinaus die Erklarqualitat in den Unterrichtsplanungen der TG 1 zu der von TG 2 in
Relation gesetzt. Ein Vergleich von tatsachlich gehaltenen Erklarungen fehit.
Allerdings wird davon ausgegangen, dass die Implementierung aktiver Erklar- und
Reflexionstatigkeit in das Seminar im Vergleich zur rein passiven Beobachtung von
Erklartatigkeit zu signifikanten gréReren Verbesserungen in der makro-adaptiven
Erklarkompetenz fuhrt. AuRerdem findet in den Untersuchungen eins und zwei kein
Vergleich zu einer unabhangigen Kontrollgruppe statt. Da aber vermutet wird, dass die
Implementierung sowohl aktiver, als auch passiver Erklarinhalte in das Seminar im
Vergleich zu einem Seminar zur fachdidaktischen Bewegungsvermittlung, aber ohne
Schwerpunkt Erklaren, zu signifikant grof3eren Verbesserungen in der makro-
adaptiven Erklarkompetenz fihrt, wird eine solche KG hinzugezogen. Gemal
Reckermanns drittem Merkmal guten Sportunterrichts, ist Sportunterricht in erster Linie
Bewegungszeit (Reckermann, 2004). Je weniger Zeit eine Lehrkraft fir eine Erklarung
braucht, desto mehr Spiel- und Ubungszeit bleibt. Deshalb wird in dieser dritten
Untersuchung anhand videografierter miundlicher Kurzerklarungen untersucht, wie
sich die makro-adaptive Erklarkompetenz und die Erklardauer der TG 1, TG 2 und der

KG Uber das Semester verandern.

4.4.1 Hypothesen

e Die Implementierung aktiver Erklar- und Reflexionstatigkeit in ein sport-
fachdidaktisches Seminar fihrt im Vergleich zur rein passiven Beobachtung von
Erklartatigkeit zu signifikant grol3eren Verbesserungen in der makro-adaptiven
Erklarkompetenz.

e Die Implementierung aktiver und passiver Erklarinhalte in ein sport-
fachdidaktisches Seminar fuhrt im Vergleich zu einem Seminar zur
fachdidaktischen Bewegungsvermittiung zZu signifikant groReren

Verbesserungen in der makro-adaptiven Erklarkompetenz.
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e Die Implementierung aktiver und passiver Erklarinhalte in ein sport-
fachdidaktisches Seminar fuhrt im Vergleich zu einem Seminar zur
fachdidaktischen Bewegungsvermittlung bei gleichbleibender Qualitat der
Erklarung zu einer Verkirzung der Erklardauer.

4.4.2 Methode
Stichprobe

Fur diese Untersuchung werden sowohl die beiden Treatment- als auch die
Kontrollgruppe der Studierenden untersucht. Dementsprechend flie3en insgesamt 81
Datensatze (TG 1. 27 Studierende, TG 2: 26 Studierende, KG: 28 Studierende) in die
Analyse mit ein.

Versuchsaufbau

Fur die beschriebene Untersuchung wird folgender markierter Teil aus dem

Gesamtdesign herausgegriffen.
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Abbildung 36: Fur Untersuchung 3 relevanter Ausschnitt aus dem Gesamtdesign (eigene Darstellung in
Anlehnung an Knott, i.V.).
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Wie bereits beschrieben, dienen videografierte Kurzerklarungen am Anfang und Ende
des Semesters als Messinstrumente. Die Aufgabe der Studierenden besteht darin, ein
bekanntes Fangspiel einer imagindren neunten Klasse, die das Spiel davor nicht
kennt, innerhalb von zwei Minuten zu erklaren und sich in Zweiergruppen gegenseitig
dabei zu filmen. Diese Kurzerklarungen wurden gewahlt, da sie lang genug sind, um
Veranderungen in der Erklarkompetenz festzustellen und dennoch kurz genug, um
einfach erstellt zu werden und somit die Ergebnisse vor allem der Kontrollgruppe nicht
zu verfalschen. Mithilfe der Kurzerklarungen wird die makro-adaptive Erklarkompetenz
der Studierenden aller drei Gruppen im zeitlichen Verlauf festgehalten und bewertet.

Im Rahmen der Beschreibung dieser Untersuchung wird von MZP 1 und MZP 2
geschrieben. Damit sind die im Gesamtdesign als MZP 1 und MZP 6 markierten
Zeitpunkte gemeint.

Versuchsdurchfiihrung

Wie bereits geschildert, nehmen Studierende aller Statusgruppen in der ersten und
der letzten Kurssitzung ein Kurzvideo auf. Der genaue Ablauf bei der Aufnahme der

Kurzvideos ist Kapitel 4.1.5 zu entnehmen.

Auswertung und statistische Analyse

Das Vorgehen bei der Auswertung dieser Untersuchung baut auf dem Vorgehen von
Untersuchung 2 auf. Auch fur die Kurzvideos wird ein Codierschema benétigt, das eine
Umwandlung der Videos in ein numerisches System ermdglicht. Das Codierschema,
das in Untersuchung 2 zur Auswertung der Unterrichtsplanungen erstellt wurde, dient
als Ausgangspunkt fur das in dieser Untersuchung. Die Kurzerklarungen werden also
ebenfalls hoch inferent codiert. Aul3erdem wurde auch hier versucht, eine vierstufige
Differenzierung der Items zu erreichen. Da die Aufgabenstellung, eine monologische
Erklarung zu halten, kein adaptives Handeln vorsieht, wird die Kategorie ,Adaptivitat®
aus dem Codierschema von Untersuchung 2 in dieser Untersuchung weggelassen.
Zudem sind aufgrund der niedrigen Komplexitat der Fangspiele keine Fachbegriffe

notig, weshalb das zugehdrige Item (cke_ad_fa) ebenfalls weggelassen wird. Zwei
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andere Kategorien, die in der videografierten Situation allerdings sehr wohl zu tragen
kommen, sind der Sprech- bzw. Korperausdruck (cke se) und die Visualisierung
(cke_vi). Deshalb wurden in zwei Treffen mit Mitarbeiter*innen des Communication
and Voice Centers fur Lehrkrafte (CoVoC-T) der Universitat Regensburg mogliche
Abstufungen und zugehdrige Indikatoren fur die Items von FALKE-g zum Sprech- und
Korperausdruck gesucht (cke se_sti, cke se aus, cke_se ges, cke_se pau,
cke_se abw, cke se kor). Dabei wurde beispielsweise festgelegt, was eine
angenehme von einer unangenehmen Stimme unterscheidet, gezeigt, an welchen
Merkmalen Stimmstérungen hor- und sichtbar werden, oder geklart, was eine bewusst
gesetzte Pause ist. Da sich wahrend des Treffens mit den Expert*innen des CoVoC-T
zeigte, dass die Stimme nur bis zu einem gewissen Grad objektivierbar ist, werden die
zugehdrigen Items doppelt geratet. Aufgrund moglicher Verzerrungen bei Bekannten
wird das Rating fachfremd erstellt. Da die wissenschaftlichen Mitarbeitenden
unmittelbare Informationen vom CoVoC-T erhalten haben, raten immer zwei von ihnen
den Sprech- und Kdrperausdruck eines anderen Fachs. Dabei werden nur die mittleren
30 Sekunden eines Videos betrachtet. Der Mittelwert aus diesen beiden Ratings fliel3t
in die Analysen ein. Alle anderen Items werden durch studentische Hilfskrafte geratet
— unter anderem die Visualisierung. Dabei wird mithilfe dreier Iltems gemessen, ob
Visualisierungen thematisch und zeitlich passend eingesetzt werden und wie
ansprechend diese sind. In diesem Zusammenhang wurde eine Vorgabe erstellt, was
als Visualisierung zahlt und was nicht. Aul3erdem wurde zur Klarung von Hypothese 3
ein Iltem eingefligt, mithilfe dessen die reine Erklarzeit gemessen wird und die
Personlichkeitswirkung anhand von drei Kontrollvariablen erhoben (cke sy sym,

cke_sy beg, scke_sy nat). Dadurch ergibt sich folgende Liste an Items:

Tabelle 23: Iltems des Codierschemas fur die Kurzerklarungen.

Code ltemformulierung Abstufung

cke_glo Bewertung der geplanten Schulnote 1-6

Unterrichtsminiatur im Ganzen.

cke_st_glo Die Erklarung war fir mich im Ganzen Schulnote 1-6

strukturiert.
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cke_ad _glo Die Erklarung war fir mich im Ganzen Schulnote 1-6
adressat*innenorientiert.
cke vi_glo Die Erklarung war fur mich im Ganzen Schulnote 1-6
adaquat visualisiert.
cke _se glo Der Sprech-/Korperausdruck war fur mich = Schulnote 1-6
im Ganzen adaquat.
cke_sy sym Die Lehrkraft wirkte auf mich sympathisch. = Schulnote 1-6
cke_sy beg Die Lehrkraft wirkte auf mich begeistert. Schulnote 1-6
cke sy nat Die Lehrkraft wirkte auf mich natdrlich. Schulnote 1-6
cke_time Dauer der Kurzerklarung. Angabe in Minuten
und Sekunden
cke st _was Es ist klar, was genau die Lehrkraft 0 (nicht erfullt) — 3
erklaren wollte. (Gberdurchschnittlich
gut erfullt)
cke_ st _rot Die Erklarung hatte einen roten Faden. 0-3
cke st bau Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fur ~ 0-3
Schritt aufgebaut
cke_st_ein Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten 0-3
erklart.
cke st _end Die Lehrkraft auf auch das Ende geplant. = 0-2
cke_ad_bei Die Lehrkraft verwendet passende 0-3
Beispiele.
cke_ad_akt Die Schiler*innen werden aktiviert. 0-3
cke_ad_did Die Erklarung ist angemessen didaktisch 0-3
reduziert.
cke_vi_vis Die Lehrkraft setzt eine zum Thema 0-2
passende Visualisierung ein.
cke vi_vie Die Lehrkraft setzt die Visualisierung an 0-2
passenden Stellen ein.
cke_vi_via Die Lehrkraft setzt eine ansprechende 0-2

Visualisierung ein.
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cke_fs_vth Die Lehrkraft halt sich in ihrer Erklarung an 0-3
das vorgegebene Thema.

cke fs_ric Die Erklarung ist fachlich korrekt. 0-3

cke_se_sti Die Lehrkraft hat eine angenehm 0-3

klingende Stimme.

cke se aus Die Lehrkraft hat eine deutliche 0-3
Aussprache.

cke_se ges Die Lehrkraft hat eine angemessene 0-3
Sprechgeschwindigkeit.

cke_se pau Die Lehrkraft hat die Sprechpausen so 0-3

gesetzt, dass man gut folgen kann.

cke _se abw Die Lehrkraft hat eine abwechslungsreiche 0-3

Sprechweise.

cke_se kor Die Lehrkraft hat einen Kérperausdruck, 0-3
der die Erklarung unterstutzt.

Aufgrund der bereits getesteten ICC-Werte der meisten Iltems in Untersuchung 2 und
des doppelten Ratings der Items zum Sprech- und Kérperausdruck wurde auf diesen
Schritt verzichtet und stattdessen direkt eine Rater*innenschulung konzipiert.
Rater*innen, die nicht auch Planungen raten, sollten als Vorbereitung auf die Schulung
die fur Untersuchung 2 erstellten Videos zur Einfihrung und zur Strukturiertheit bzw.
Adressat*innenorientierung ansehen. Aus dem Fach Sport war eine Raterin vertreten,
die ausschlief3lich Planungen ratet. Der Ablauf der Schulung war ahnlich zu dem der
Rater*innenschulung aus Untersuchung 2, allerdings wurden die Inhalte an einem
anstatt drei Terminen prasentiert. Zu Beginn der Schulung wurde gemeinsam ein
Video angesehen, in dem alle Items und die zugehdrigen Abstufungen prasentiert
werden. Im Anschluss daran wurde eine Kurzerklarung gemeinsam angeschaut und
geratet, bevor die Rater*innen zum Ende des Termins Videos aus dem eigenen Fach
bewerteten. Zum Abgleich ihres Ratings stand ein Expert*innenrating zur Verfiigung,
fur Fragen standen Mitarbeitende des Projekts zur Verfugung.

Nach der Rater*innenschulung erfolgten zwei Ratingdurchgénge, jeweils mit
anschlieBendem Vergleich mit einem Masterrating des wissenschatftlichen Mitarbeiters
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von FALKE-e Sport. Im zweiten Durchgang wurden 40 Videos, also wieder etwa 20%
der Gesamtzahl, geratet. Als Schatzer fir die Reliabilitat der einzelnen Items diente
die prozentuale Ubereinstimmung und die ICC (Gamer et al., 2019). Da nur zwei
Datenséatze verglichen werden, muss dieses Mal keine besondere Funktion verwendet
werden, um die prozentuale Ubereinstimmung zu ermitteln. In der folgenden Tabelle

sind die einzelnen Items und die dazugehdrigen Werte dargestellt.

Tabelle 24: ICC-Werte und prozentuale Ubereinstimmung zu den Items des Codiermenuals der
Kurzerklarungen.

Kategorie Item ICC-Wert Wert der
proz.
Ubereinst.
Strukturiertheit cke st was. 0,69 0,78
cke st bau 0,76 0,72
cke_ st rot 0,79 0,75
cke st ein 0,7 0,72
cke st _end 0,87 0,95
Adressat*innenorientierung cke_ad_bei NAN 1
cke ad_akt 0,88 0,92
cke _ad_did 0,72 0,88
Visualisierung cke vi_vis 0,89 0,95
cke_vi_vie 1 1
cke vi_via 1 1
Fachliche Richtigkeit cke_fs vth 0,75 0,72
cke fs ric 1 1

Da diese Werte als geeignet eingestuft werden, durfte die Raterin im Anschluss an den
Vergleich die restlichen Videos bis auf zwei Ausnahmen raten. Die Ausnahmen bilden
die beiden Videos der Raterin, die selbst gleichzeitig Teilnehmerin der
Untersuchungen ist. Beim Rating wird wie folgt vorgegangen: Nach einer ersten
Betrachtung des Videos werden die Items cke glo, cke_st glo, cke_ad_glo,
cke_se glo, cke_sy sym, cke_sy beg und cke_ sy nat bewertet. Zudem wird die
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Netto-Erklarzeit angegeben. Erst nach einem zweiten Mal Ansehen werden die Urteile

zu den restlichen Items vergeben.

Die statistische Analyse der gewonnenen Daten erfolgt mit R (R Core Team, 2023).
Da die einzelnen Items nicht alle gleich viele Stufen aufweisen (teilweise 0-3, teilweise
nur 0-2) und die Konstrukte guten Erklarens, aufbauend auf den Fragebdgen von
FALKE-q, nicht alle gleich viele Items enthalten, werden neue Items erstellt, bei denen
pro Konstrukt zuerst alle Iltems z-standardisiert werden und im Anschluss daran der
Durchschnitt der z-standardisierten Werte des Konstrukts genommen wird. Dadurch
entstehen vier Werte, die den durchschnittlichen z-standardisierten Wert fur die
Strukturiertheit, die Adressat*innenorientierung, die Adaptivitat, die Visualisierung und
die Sympathie wiedergeben. Im Anschluss daran wird ein Mittelwert daraus gebildet,
der als ungewichtetes Gesamturteil aller Konstrukte dient. Dieses Vorgehen wurde

gewahlt, da kein Konstrukt einem anderen bevorzugt werden soll.

Zur Uberprufung von Hypothese 1 (Die Implementierung aktiver Erklar- und
Reflexionstatigkeit in ein sport-fachdidaktisches Seminar fuhrt im Vergleich zur rein
passiven Beobachtung von Erklartatigkeit zu signifikanten grél3eren Verbesserungen
in der makro-adaptiven Erklarkompetenz) werden mithilfe des Modells von Hilbert
(2019) zwei Mixed Models (Bates et al., 2015) gerechnet. Dabei werden ausschlief3lich
die Daten von Teilnehmenden der TG 1 und TG 2 verwendet. Als abhangige Variablen
dienen dabei einmal die Gesamtnote, die von den Rater*innen auf die Kurzerklarungen
gegeben wurden und einmal das vorher berechnete ungewichtete Gesamturteil. Als
unabhéangige  Variablen dienen jeweils der Messzeitpunkt und die
Gruppenzugehorigkeit. AnschlieBend werden mit analogem Vorgehen die z-
standardisierten Durchschnittswerte jedes Konstrukts auf ihre Abhangigkeit von

Messzeitpunkt und Gruppe untersucht.

Zur Uberprifung von Hypothese 2 (Die Implementierung aktiver und passiver
Erklarinhalte in ein sport-fachdidaktisches Seminar fuhrt im Vergleich zu einem
Seminar zur fachdidaktischen Bewegungsvermittlung zu signifikant grél3eren
Verbesserungen in der makro-adaptiven Erklarkompetenz) wird ein &hnliches
Vorgehen gewahlt. Es werden erneut mehrere Mixed Models (Bates et al., 2015) mit
unterschiedlichen  abhéngigen Variablen (ungewichtetes z-standardisiertes

Gesamturteil, Gesamtnote, z-standardisierte Durchschnittswerte der einzelnen
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Konstrukte) und den beiden unabhangigen Variablen Messzeitpunktes und
Gruppenzugehorigkeit gerechnet. Dabei wird allerdings nach Status (Treatment/kein
Treatment) untersucht, was bedeutet, dass die Proband*innen aus TG 1 und TG 2 mit

den Teilnehmer*innen aus der Kontrollgruppe verglichen wurden.

Zur Uberprufung von Hypothese 3 (Die Implementierung aktiver und passiver
Erklarinhalte in ein sport-fachdidaktisches Seminar fuhrt im Vergleich zu einem
Seminar zur fachdidaktischen Bewegungsvermittiung zu einer kirzeren Erklardauer
bei gleichbleibender Erklarqualitat) werden diverse Mixed Models (Bates et al., 2015)
gerechnet. Zuerst wird, erneut mithilfe des Models von Hilbert (2019), der Einfluss von
Gruppe und Messzeitpunkt auf die Erklardauer untersucht. Im Anschluss daran wird
errechnet, inwiefern die Erklardauer der verschiedenen Statusgruppen einen Einfluss
auf die Erklarqualitat hat. Aufgrund der grol3eren Objektivitat wird das Gesamturteil

dabei der Globalnote als abhéngige Variable vorgezogen.

4.4.3 Ergebnisse und Diskussion

Psychometrische Gutekriterien der Datenerhebung

Die standarisierte Aufgabenstellung und die vorgegebene Bearbeitungszeit
garantieren eine objektive Durchfihrung. In der Auswertung gewahrleisten das
vorgegebene Codierschema und die zufédllige Reihenfolge bei der Auswertung
Objektivitat. Da personliche Beziehungen zwischen Studierenden und Rater*innen
einen Einfluss auf das Rating der stimmlichen Merkmale haben kbénnte, wurden diese
— wie bereits berichtet — von fachfremden Mitarbeitenden und unter immer gleichen

Bedingungen doppelt geratet, um die Auswertungsobjektivitat zu erhalten.

Die oben berichteten ICC-Werte dienen als Schéatzer fir die interne Konsistenz und

somit als Garanten fir die Reliabilitat.

Die Inhaltsvaliditat ergibt sich aus der Anlehnung des Codierschemas an dem
Fragebogen aus FALKE-q.
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Ergebnisse zu Hypothese 1

Die Proband*innen aus TG 1 erreichen zu Messzeitpunkt 1 eine durchschnittlichen
Globalnote von 2,3 (sd = 0,16) und verbessern sich auf eine 2,26 (sd = 0,16) zu
Messzeitpunkt 2. Die Teilnehmer*innen aus TG 2 starten zu Semesterbeginn mit einer
2,38 (sd = 0,19) und verbessern sich auf eine 2,23 (sd = 0,17). Abbildung 37 zeigt die
durchschnittliche Veranderung der Globalnote zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 pro

Gruppe. TG 1 ist in oranger Farbe dargestellt, TG 2 in griner Farbe.
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Abbildung 37: Globalnote nach Messzeitpunkt und Gruppe (eigene Darstellung).

Mit den vorliegenden Daten kann kein signifikanter Einfluss von Messzeitpunkt und
Gruppe auf die Globalnote belegt werden. Der Zusammenhang ist sogar negativer
Natur, das bedeutet, die Teilnehmer*innen aus TG 2 verbessern sich im Schnitt mehr
als die Teilnehmer*innen der TG 1. Die Ergebnisse des Mixed Models sind in der

folgenden Tabelle dargestellt.
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Tabelle 25: Einfluss von Gruppe und Messzeitpunkt auf die Globalnote.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 2,30 0,00
MzP -0,04 0,87
Gruppe 0,09 0,71
MZP:Gruppe -0,12 0,72

Beim errechneten Gesamturteil zeigt sich ein @hnliches Bild. Die Proband*innen aus
TG 1 erreichen zu Messzeitpunkt 1 ein durchschnittliches Gesamturteil von 0,07 (sd =
0,22) und verbessern sich auf 0,26 (sd = 0,15) zu Messzeitpunkt 2. Die
Teilnehmer*innen aus TG 2 starten zu Semesterbeginn mit einem Gesamturteil von -
0,11 (sd = 0,20) und verbessern sich auf 0,22 (sd = 0,16).
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Abbildung 38: Gesamturteil nach Gruppe und Messzeitpunkt (eigene Darstellung).
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Abbildung 38 zeigt die durchschnittliche Verdnderung der Globalnote zwischen
Messzeitpunkt 1 und 2 pro Gruppe. TG 1 ist in oranger Farbe dargestellt, TG 2 in

graner Farbe.

Bei der Betrachtung der Abbildung kommt schnell die Vermutung auf, dass auch beim
Gesamturteil kein signifikant positiver Zusammenhang zu Messzeitpunkt und Gruppe
besteht. Die Analyse der vorliegenden Daten belegt dies. Es kann kein signifikanter
Einfluss von Messzeitpunkt und Gruppe auf das Gesamturteil gezeigt werden. Der
Zusammenhang ist negativer Natur, das bedeutet, die Teilnehmer*innen aus TG2
verbessern sich im Schnitt mehr als die Teilnehmer*innen der TG1. Die Ergebnisse

des Mixed Models sind in der folgenden Tabelle dargestellit.

Tabelle 26: Einfluss von Gruppe und Messzeitpunkt auf das Gesamturteil.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 0,07 0,70
MZP 0,19 0,43
Gruppe -0,19 0,48
MZP:Gruppe 0,14 0,68

Ergebnisse zu Hypothese 2

Die Proband*innen der beiden Treatmentgruppen erreichen zu Messzeitpunkt 1 eine
durchschnittlichen Globalnote von 2,34 (sd = 0,18) und verbessern sich auf eine 2,25
(sd = 0,11) zu Messzeitpunkt 2. Die Teilnehmer*innen aus der Kontrollgruppe starten
zu Semesterbeginn mit einer 2,64 (sd = 0,12) und verschlechtern sich auf eine 2,75
(sd = 0,17). Abbildung 39 zeigt die durchschnittliche Veranderung der Globalnote
zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 nach Status. Die Treatmentgruppe ist in brauner

Farbe dargestellt, die Kontrollgruppe in blauer Farbe.
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Abbildung 39: Globalnote nach Status und Messzeitpunkt (eigene Darstellung).

Mit den vorliegenden Daten konnte kein signifikanter Einfluss von Messzeitpunkt und
Status auf die Globalnote belegt werden. Der Zusammenhang ist positiver Natur, da
sich die Teilnehmer*innen der Kontrollgruppe im Schnitt verschlechtern, wahrend sich
die Teilnehmer*innen der Treatmentgruppen verbessern. Die Ergebnisse des Mixed

Models sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 27: Einfluss von Status und Messzeitpunkt auf die Globalnote.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 2,64 0,00
MZP 0,11 0,62
Status -0,30 0,14

MZP:Status -0,20 0,45
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Bei der Untersuchung des Gesamturteils sind &hnliche, wenn auch schwéchere
Tendenzen zu erkennen. Die Proband*innen der beiden Treatmentgruppen starten mit
einem durchschnittlichen Gesamturteil von -0,02 (sd = 0,15) und verbessern sich auf
0,24 (sd = 0,11) zu Messzeitpunkt 2. Die Teilnehmer*innen aus der Kontrollgruppe
starten zu Semesterbeginn mit einem durchschnittlichen Gesamturteil von -0,33 (sd =
0,21), verbessern sich aber auf -0,09 (sd = ,14). Abbildung 40 =zeigt die
durchschnittliche Veranderung des Gesamturteils zwischen Messzeitpunkt 1 und 2
nach Status. Die Treatmentgruppe ist in brauner Farbe dargestellt, die Kontrollgruppe
in blauer Farbe.
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Abbildung 40: Gesamturteil nach Status und Messzeitpunkt (eigene Darstellung).

Die Grafik zeigt, dass der Zuwachs im Gesamturteil bei beiden Teilgruppen annéhernd
identisch ist. Dementsprechend zeigt sich in der statistischen Analyse kein
signifikanter Einfluss von Messzeitpunkt und Status auf das Gesamturteil. Allerdings
existiert ein positiver, wenn auch sehr kleiner, Zusammenhang. Die Ergebnisse des

Mixed Models sind in der folgenden Tabelle dargestelit.
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Tabelle 28: Einfluss von Status und Messzeitpunkt auf das Gesamturteil.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept -0,3 0,06
MZP 0,24 0,29
Status 0,30 0,16
MZP:Status 0,02 0,95

Ergebnisse zu Hypothese 3

Die durchschnittliche Erklardauer tber alle Gruppen und Messzeitpunkte liegt bei
knapp einer Minute (M = 59,48, sd = 20,33). Abbildung 41 zeigt die Erklardauer nach
Gruppe und Messzeitpunkt.
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Abbildung 41: Durchschnittliche Erklardauer nach Gruppe und Messzeitpunkt (eigene Darstellung).

Zu Messzeitpunkt 1 erklaren die Teilnehmer*innen aus TG 1 durchschnittlich 64,1
Sekunden (sd = 4,06), die Teilnehmer*innen aus TG 2 59,6 Sekunden (sd = 3,36) und
die Studierenden der Kontrollgruppe mit 66,4 Sekunden (sd = 4,23) im Durchschnitt
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am langsten. Im Vergleich dazu verringert sich die Erklardauer aller Gruppen zu
Messzeitpunkt 2. Die geringste Abnahme verzeichnen die Teilnehmer*innen aus TG
1, die zu Messzeitpunkt 2 im Mittel 60,7 Sekunden (sd = 3,91) erklaren. Die Erklarzeit
liegt damit auch zu Messzeitpunkt 2 noch tber dem Gesamtmittel. Die Studierenden
aus der Kontrollgruppe weisen zu Messzeitpunkt 2 die geringste Erklardauer (52,7
Sekunden, sd = 3,77) und somit auch die gréRte Abnahme auf. Die Teilnehmer*innen
aus TG 2 erklaren zu Messzeitpunkt durchschnittlich 53,2 Sekunden (sd = 3,59).

Anhand der vorliegenden Daten zeigt sich ein signifikanter Einfluss von Messzeitpunkt
bzw. Messzeitpunkt und Status auf die Erklarzeit. Wie angenommen, verkirzt sich die
Erklardauer von dem ersten auf den zweiten Messzeitpunkt signifikant ((f = -13,64***).
Allerdings ist die Abnahme in der Erklardauer der Kontrollgruppe signifikant gré3er als
die Abnahme der anderen beiden Statusgruppen ((8 = 8,70*). Die Ergebnisse des

Mixed Models sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 29: Einfluss von Status und Messzeitpunkt auf die Erklardauer.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 66,40 0,00
MZP -13,64 0,00
Status -4,43 0,35
MZP:Status 8,70 0,03

Abbildung 42 veranschaulicht die Veranderung von Gesamturteil und Erklardauer
zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 unterteilt in die drei Statusgruppen.
Das Gesamturteil ist in blauer Farbe eingetragen und an der linken Achse skaliert, die

Erklardauer in rot an der rechten Achse.
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Abbildung 42: Gesamturteil und Erklardauer nach Gruppe und Messzeitpunkt (eigene Darstellung).

Die statistische Analyse mithilfe eines Mixed Models (Bates et al.,, 2015) zeigt

allerdings keine signifikanten Einflisse Messzeitpunkt und Erklarzeit auf die abhéngige

Variable Gesamturteil. Die Ergebnisse sind in Tabelle 30 dargestellit.

Tabelle 30: Einfluss von Erklardauer und Messzeitpunkt auf das Gesamturteil.

Konstrukt Estimate p-Wert
Intercept 0,14 0,75
MZP -0,04 0,88
Erkléarzeit -0,01 0,37
MZP:Erklarzeit 0,00 0,45

Explorative Analysen

Aufgrund der beiden positiven, aber nicht signifikanten Zusammenhange bei

Hypothese 2 wurde eine Post-Hoc Poweranalyse mit R (R-Core Team, 2023)

durchgefuhrt. Dabei wurde der erreichte Effekt mithilfe der fixef-Funktion (Green &
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MacLeod, 2016) schrittweise verandert und jeweils eine Power-Simulation (n = 100)
mit der powerSim-Funktion (Green & MacLeod, 2016) durchgefihrt. Als Zielwert wird
nach Cohen (1988) eine statistische Power von mindestens 0,8 angestrebt. Um diesen
Wert zu erreichen, musste der Effekt von MZP:Status auf die Globalnote bei ca. -0,6
(Ist: -0,2) liegen, also in etwa dreimal so grol3 sein. Bei dem Gesamturteil misste der
Effekt sogar 15-mal so grol3 sein, wie eingetreten, um eine statistische Power von 0,8
zu erhalten (Ist: 0,017, Soll: ca. 0,25).

Zudem wurden die Einflisse der einzelnen Konstrukte guten Erklarens auf die
Globalnote als Vergleichswerte fur die Ergebnisse der ersten beiden Untersuchungen
berechnet. In diesem Zusammenhang manifestierte sich abermals die Pradikativitat
der Strukturiertheit (8 = -0,73***).

Zusammenfassende Diskussion zu Untersuchung 3

Auch bei der Diskussion der Ergebnisse dieser dritten Untersuchung ist zu erwahnen,
dass die Auswahl der Studierenden (vgl. Diskussion der zweiten Untersuchung) und
die vergleichsweise kleine Stichprobengrél3e keine Generalisierbarkeit der Ergebnisse
gegeben ist (Jasper-Moller, 2022, S. 303).

Zudem sind mogliche Verzerrungen durch das Rating oder weitere Core Practices, die
einen Einfluss auf das Erfullen der Aufgabenstellung haben, nicht auszuschliel3en.
Auch in diesem Fall handelt es sich um ein hoch inferentes Rating, das ein ,hohes
Ausmald an Schlussfolgerungen aufseiten der Beobachter” (Lotz et al., 2013, S. 357)
erfordert. Auch die Wahl der Items wirkt sich limitierend aus. Besonders die Iltems
cke_st _ein (Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart; ca. 77% der Videos
erreichen das hochstmogliche Rating), cke_ad_did (Die Erklarung war angemessen
didaktisch reduziert; ca. 95%) und cke_fs_ric (Die Erklarung ist fachlich korrekt; ca.
98%) weisen Deckeneffekte und somit eine eingeschrankte Interpretierbarkeit auf.
Faktoren wie die Planungskompetenz, kbnnen die Interpretierbarkeit ebenfalls, wenn

auch in geringerem Mal3e als bei den langen schriftlichen Planungen, beeintrachtigen.

Dass Erklaren Teil der universitaren Lehramtsausbildung werden muss, fordert Raso
(2018, S. 53), die sich mit der Erklarfahigkeit von Studierenden der
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Wirtschaftspadagogik in Osterreich befasst. Die Proband*innen ihrer Studie verfiigen
zu Beginn ihres Studiums Uber eine geringes Mall an Erklarkompetenz. Die
durchschnittlichen Noten von 2,34 (Treatmentgruppen) und 2,64 (Kontrollgruppe) in
vorliegender Untersuchung sprechen fur befriedigende bis gute Erklarungen, die
vermutlich auf das hohere Semester und die bereits absolvierten Praktika der
Studierenden zurtckzufihren sind, aber gleichzeitig daftr, dass weiterhin

Verbesserungspotential vorhanden ist.

In gewisser Hinsicht bestatigen die vorliegenden Ergebnisse die der vorhergehenden
Untersuchung: Auch in Bezug auf die makro-adaptive Erklarkompetenz verbessern
sich die Proband*innen aus TG 2 starker als die aus TG 1 — wenn auch nicht
signifikant. Obwohl beide Ratingsysteme aufgrund ihrer Ahnlichkeit fur die Ergebnisse
verantwortlich sein kénnen, oder in dieser zweiten Untersuchung das niedrigere
Startniveau der Teilnehmer*innen aus TG 2 zu einem héheren Kompetenzzuwachs
fuhrten kdonnte, werden die vorliegenden Ergebnisse eher als Untermauerung der in
Kapitel 4.3.3 aufgestellten Erklarungsansatze fur die Unterschiede zwischen den
beiden Gruppen gewertet.

Der Vergleich der beiden Treatmentgruppen mit der Kontrollgruppe liefert kein
eindeutiges Zeichen fur Erklarseminare in der universitdren Lehramtsausbildung, da
in Bezug auf die Gesamtbewertung der Kurzerklarungen kaum ein Unterschied
zwischen den beiden Statusgruppen besteht. Die unterschiedlichen Tendenzen in
Bezug auf die Globalnote sprechen allerdings fur die Durchfiihrung von Seminaren wie
fur die beiden Treatmentgruppen. Ahnliche Ergebnisse erzielt Kobayashi (2019, S. 106
ff.) in einer Metaanalyse Uber 28 Einzelstudien, von denen die Proband*innen in 24
Untersuchungen mindestens 18 Jahre alt waren. Demnach fiihrt das Halten einer
Unterrichtseinheit nach vorhergehender Vorbereitung in oberflachlichem (z.B.
Faktenwissen) und tiefergreifendem Lernen (z.B. Transfer) zu gré3tenteils &hnlichen
Lernzuwachsen wie die blofl3e Vorbereitung der Unterrichtseinheit. Die Effekte waren
im Vergleich zu einer Kontrollgruppe jeweils ca. mittelgrof3. Auch Maxin (2021, S. 243
f.) konnte in einer Untersuchung mit Schuler*innen der neunten Klasse zeigen, dass
sich die Erklarfahigkeit einer Treatmentgruppe durch sprachlich-kommunikative
Praktiken im Unterricht im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne besondere

Treatments, bei der sich die Erklarfahigkeit kaum verandert, verbessert. Bei Wie-
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Erklarungen, die im Sportunterricht héufig auftreten (vgl. 3.6) zeigt sich bei der
Kontrollgruppe in zwei Durchgangen ein leicht positiver bzw. leicht negativer Effekt (d1
= 0,001, d2 = -0,08), bei der Treatmentgruppe in zwei Durchgangen mittlere bis grofRe
Effekte (d1 = 0,59, d2 = 0,74).

In Bezug auf die Kontrollgruppe der vorliegenden Untersuchung ist zu hinterfragen,
warum die Globalnote vom ersten auf den zweiten Messzeitpunkt schlechter wird.
Neben bereits diskutierten Faktoren wie dem Ratingsystem konnte fehlende Motivation
dafir verantwortlich sein. Um eine langfristige Verbesserung im unterrichtlichen
Erklaren zu erreichen, reicht sicher keine oberflachliche Thematisierung der Core
Practice aus. Vielmehr muss die Einstellung angehender Lehrkrafte zu Erklaren
verandert werden, um Motivation fur gutes Erklaren zu schaffen. Fischler (2001, S.
173) betont, dass sowohl Kenntnisse als auch Einstellungen, die wéahrend des
Lehramtsstudiums erworben werden, den spéteren Unterricht beeinflussen. Auch
gemal dem Kompetenzmodell nach Blémeke et al (2015, S. 7), in dem Kompetenz
von Lehrkréaften als Kontinuum angesehen wird, haben motivationale Faktoren einen

malfigeblichen Einfluss auf die spatere Handlung.
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Abbildung 43: Kompetenz als Kontinuum (Blomeke et al., 2015, S. 7).

Nach Heckhausen und Heckhausen (2018, S. 3) wird die ,aktuell vorhandene
Motivation einer Person, ein bestimmtes Ziel anzustreben®, von personalen und von
situativen Einflussen geprégt. Dazu z&ahlen auch die erwarteten Ergebnisse und

Folgen der Handlung. Wagner (2016, S. 39) geht aufgrund eigener Untersuchungen
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zwar davon aus, dass Lehrkrafte ,ihre subjektiven Theorien in ihrem ,Grundgerust”
inhaltlich und strukturell nur geringfigig“ andern, in einer freiwilligen Kursevaluation
antworteten allerdings viele der an dieser Untersuchung teilnehmenden Studierenden
aus TG 1 und TG 2 auf die Fragen ,Durch das Seminar ist mir die Bedeutung von
Erklarungen im Schulunterricht bewusst geworden® mit ,trifft zu“. Die genaue

Aufschlisselung der Antworten ist Tabelle 31 zu entnehmen.

Tabelle 31: Antworthaufigkeiten auf die Frage ,Durch das Seminar ist mir die Bedeutung von
Erklarungen im Schulunterricht bewusst geworden".

Antwortmaoglichkeit N
Trifft gar nicht zu 1
Trifft nicht zu 3
Trifft eher nicht zu 2
Trifft eher zu 12
Trifft zu 18
Trifft voll zu 13

Da die Kontrollgruppe in Seminaren ohne diese Frage in der Kursevaluation erhoben
wurde, fehlen konkrete Informationen der Teilnehmenden zu ihrer Einstellung zu
Erklaren. Dennoch ist, vor allem in Zusammenhang der nach wie vor
unterdurchschnittlichen Erklarleistung zu Messzeitpunkt 2 mit der signifikanten
Abnahme der Erklarzeit davon auszugehen, dass die Teilnehmenden der
Kontrollgruppe keinen Bezug zu Erklaren aufbauen. Dies aufert sich gemaf obigem
Modell (Heckhausen & Heckhausen, 2018, S. 3) in fehlender Motivation.

Eine genauere Einordnung und Diskussion der Ergebnisse in den
Gesamtzusammenhang inklusive mdglicher Anknipfungspunkte fur weiterfiihrende

Forschung folgt im nachsten Kapitel.
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5 Fazit und Ausblick

Zum Abschluss verbleibt, ein Gesamtfazit zu den Ergebnissen bzw. dem Design und
den Tests zu ziehen und einen Ausblick zu geben. Die Ergebnisse, die zuerst
beleuchtet werden, werden im Gesamtkontext betrachtet und mit den
Forschungszielen aus Kapitel 1.1 verglichen. Im Anschluss daran werden Vorteile und
Einschrankungen aufgrund des Gesamtdesigns, bzw. der Verankerung der
Messmethoden darin aufgezeigt, bevor zum Ende hin ein Ausblick zur
wissenschaftlichen Relevanz bzw. Anschlussfahigkeit und zur praktischen Relevanz

der Ergebnisse fur die Lehrkrafteausbildung gegeben wird.

5.1 Zusammenhangende Diskussion der Ergebnisse

Die in Kapitel 1.1 formulierten Ziele der Arbeit waren, festzustellen

- ob Erklarungen durch Uberarbeitung besser und effektiver werden,

- ob sich die Unterrichtsplanungen analog zu den Lernzuwadchsen aus
Untersuchung 1 verbessern und ob mdogliche Verbesserungen auch durch
bloRes Beobachten hervorgerufen werden und

- ob sich moégliche Kompetenzzuwéachse der ersten beiden Gruppen im Erklaren

von denen der Kontrollgruppe unterscheiden.
Dazu kénnen folgende Aussagen getéatigt werden:

Die Ergebnisse der ersten Untersuchung weisen darauf hin, dass Erklarungen im
zweiten Versuch besser und effektiver sind. Allerdings kann nicht mit Sicherheit gesagt

werden, dass die Veranderungen auf eine Uberarbeitung zuriickzufiihren sind.

Die vorliegenden Daten ergeben zwar keinen erkennbaren Zusammenhang zwischen
der Qualitat von Unterrichtsplanungen und Lernzuwéchsen, lassen aber sehr wohl den
Schluss zu, dass blofes Beobachten von Unterrichtseinheiten in Verbindung mit
vorheriger Planung und darauffolgender Uberarbeitung zu Verbesserungen in der
Erklarkompetenz filhren — sogar in groBerem Male als das Halten von

Unterrichtseinheiten.
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AulRerdem zeigt die Auswertung der Daten, dass aktives Unterrichten bzw. passive
Teilnahme am Unterricht in Verbindung mit theoretischem Input zu Erklaren und Vor-
bzw. Nachbereitung zwar zu keinem signifikant grof3eren Kompetenzzuwachs im
Erklaren fuhrt als die Teilnahme an universitaren Fachdidaktikseminaren ohne Fokus

auf Erklaren, allerdings zu einer besseren Bewertung im Rahmen der Globalnote.

Dementsprechend wurden die einleitend formulierten Ziele zum Grol3teil erreicht und

die damit einhergehenden Fragen beantwortet.

Als valider Pradikator der Gite von Erklarungen hat sich tber alle drei Untersuchungen
hinweg die Strukturiertheit hervorgetan. Merkmale wie die Adressat*innenorientierung,
der Sprech- und Korperausdruck und die Adaptivitait haben nur in einzelnen
Untersuchungen Aussagekraft. Die Ahnlichkeiten der Einfliisse bestimmter Konstrukte
guten Erklarens zu den Ergebnissen des Projekts FALKE-q bei den stabilen
Schiler*innendaten belegen deutlich die Rolle des Erklarens als Core Practice, also

facherubergreifende Kernpraktik.

Als durchaus interessant wird die Tatsache angesehen, dass die Teilnehmer*innen
aus TG 2 in den Untersuchungen 2 und 3 im Vergleich zu den Teilnehmer*innen aus
TG 1 die grolReren Zuwachse verbuchen kdnnen. Dazu ist jedoch erneut kritisch

anzumerken, dass unter Umstéanden die Einteilung der Gruppen der Grund dafur ist.

Uberraschend wirkt hingegen der Vergleich der beiden Treatmentgruppen mit der
Kontrollgruppe in Untersuchung 3. Wéhrend die Treatmentgruppen zwar in der
subjektiven Globalbenotung eine bessere Entwicklung nimmt als die Kontrollgruppe,
sind die Zuwéchse in der Gesamtbewertung beinahe identisch. Vor dem Hintergrund
motivationaler Einfliisse aus obiger Diskussion und der Tatsache, dass die Raterin der
Kurzerklarungen keine Informationen Uber die Gruppenzugehdérigkeit erhielt, werfen
diese Ergebnisse die Frage auf, ob das Rating bzw. die daraus resultierende
Gesamtbewertung mdogliche Fortschritte nicht korrekt abbildet, oder ob diese nicht
existieren. Gegen erstere Vermutung spricht, dass Unterschiede zwischen der TG1
und TG 2 sowohl in Untersuchung 2 als auch in Untersuchung 3 sehr wohl gemessen
werden. Gegen die zweite Hypothese spricht hingegen die Veranderung in der
Globalnote. Ein Einfluss von stimmlichen- und persénlichen Merkmalen, die, im

Vergleich zu den Unterrichtsplanungen Teil der Erklarvideos sind, kann aufgrund der
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entsprechenden Variablen ausgeschlossen werden. Welche weitergehende
Forschung vor diesem Hintergrund mdglich und nétig wére, wird in Kapitel 5.3

aufgezeigt.

Bei der Analyse der Daten ist immer darauf zu achten, dass sie nicht separat erhoben
wurden, sondern innerhalb eines komplexen Untersuchungsdesigns. Dieses

Vorgehen wird im folgenden Unterpunkt diskutiert.

5.2 Diskussion des Gesamtdesigns mit ausgewahlten
Tests, Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Das in 4.1 beschriebene Gesamtdesign bringt einige Vor-, aber auch Nachteile mit
sich. Jeweils drei davon werden kurz beschrieben und gegeneinander abgewogen,
bevor ausgewahlte Erweiterungs- und Verbesserungsvorschlage fur zukinftige
Forschungsvorhaben prasentiert werden.

Der grofdte Vorteil des Gesamtdesigns besteht in der Vergleichbarkeit der erhobenen
Daten mit denen anderer Facher des Projekts FALKE-e (1). Dadurch, dass das
Erklaren als Uberfachliche Core Practice mit fachlichen Besonderheiten angesehen
wird (siehe Kapitel 4), macht eine Untersuchung dieser Kompetenz tUber mehrere
Facher hinweg Sinn. Ein weiterer Vorteil besteht in der generierten Menge an
zusammenh&ngenden Daten, die durch ihren Zusammenhang im Vergleich zu
Einzelstudien weitaus mehr Interpretation zulassen (2). AuBerdem ermdglicht der
Aufbau der Gesamtuntersuchung, parallel zur Datenerhebung in zweifacher Hinsicht
auszubilden: Einerseits muss Sportunterricht fur die Erhebung nicht ausfallen, die
Schiler*innen bekommen also theoretischen und praktischen Input, andererseits
haben Studierende die Moglichkeit, sich in Unterrichtssituationen zu erproben (3).
Schilerinnen im Zielgruppenalter von 15 Jahren geben an, pro Woche im Mittel 2,4
(sd = 0,7) Schulstunden Sport zu haben, wovon aber 8,3% ausfallen. Gleichaltrige
Schuler berichten bei einer Ausfallquote von 7,3% von durchschnittlich 2,3 (sd = 0,7)
Stunden Sportunterricht pro Woche (Hanssen-Doose et al., 2018, S. 535 f.). Bei der
Erhebung missen Schiler*innen nur ca. 40 ihrer etwa 105 Minuten Bewegungszeit fur

das Ausflillen von Kompetenztests und Fragebtgen opfern. Bei Studierenden
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verandert sich die Gesamtzahl an Theorie- und Praxisstunden im Vergleich zu einem

Ublichen fachdidaktischen Seminar nicht.

Die wenige Unterrichtszeit, die gerade beschrieben wurde, stellt fur die Forschung
einen Nachteil dar (1). Verbunden mit geringen Hallenkapazitaten in gréf3eren
deutschen Stadten (Bluhme, 2018; Lohle, 2018; Schmidt, 2023) entsteht ein
logistisches Problem fiir die Studierenden, da sich Unterrichtsbesuche zeitlich meist
nicht mit dem Seminar, in dessen Rahmen sie stattfinden, tberschneiden. Dies fuhrt
zum zweiten grof3en Nachteil des Gesamtdesigns — der hohen Drop-out Rate von
anndhernd 43% (2). Zu guter Letzt ist der enorme Zeitaufwand, der mit dem komplexen
Design einhergeht, zu erwahnen (3). In Anbetracht der relativ kleinen Effekte stellt sich
die Frage, ob dieser rentabel ist. Obwohl es schwer fallt eine Antwort darauf zu geben,
geht die Tendenz aufgrund der signifikant grol3eren Leistungszuwéchse der
Schuler*innen zum zweiten Erklartermin zu einem ,Ja“. Generell empfiehlt Erdmann
(1988, S. 279), in der Sportwissenschaft ,eine Vielzahl kleinerer Populationen in
verzahnten Studien zu untersuchen. Die Begriffe ,klein® und ,verzahnt' weisen darauf
hin, dass sorgfaltige theoretische Vorarbeiten notwendig sind und der Zusammenhang

nicht verloren gehen darf, um das Feld einzugrenzen®.

Sollte sich zu einer erneuten Durchfuihrung der Gesamtuntersuchung entschieden
werden, waren Follow-up Testungen der Erklarkompetenz wie von Sygusch et al
(2013, S. 47) fur die Wirksamkeit sportpadagogischer Programme gefordert, sinnvoll.
Mogliche dritte Unterrichtsplanungen und Kurzvideos wirden einen zusatzlichen
Aufwand im ohnehin umfangreichen Design bedeuten, allerdings in Verbindung mit
den bestehenden Messzeitpunkten auch eine deutlich bessere Grundlage fur

Analysen bilden.

Eine Vereinfachung des Gesamtdesigns durch Auseinanderdividieren in drei einzelne
Untersuchungen wirde zwar die Aussagekraft dieser schmaélern, allerdings kdnnte
damit vermutlich das oben haufiger diskutierte Problem der Einteilung nach zeitlicher

Verfligbarkeit gelést und ebenso die hohe Drop-out Rate gesenkt werden.

Zudem bleibt zu erwéhnen, dass die Kompetenztests entweder in Farbe gedruckt
werden sollten, oder die Bilder so gestaltet werden, dass ein Auseinanderhalten

verschiedener Figuren auch in schwarz/weil3 moglich ist.
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Trotz dieser Limitation erweitern die Ergebnisse das Wissen zu Erklaren in der Schule.

Wie die wissenschaftliche Relevanz einzuschétzen ist, diskutiert das folgende Kapitel.

5.3 Wissenschaftliche Relevanz

Ausgangspunkt fur das Projekt FALKE war das Forschungsdesiderat in Bezug auf
unterrichtliches Erklaren. Speziell im Fach Sport bestand — und besteht nach wie vor
— eine sehr groRe Wissensliicke dazu (vgl. 3.8). Vor dem Hintergrund, dass gute
Lehrkrafte far Schiler*innen gut erklaren kénnen mussen (A. Wagner & Wérn, 2011,
S. 8), ist eine Notwendigkeit gegeben, diese Core Practice tUberfachlich, aber auch im
Fach Sport genauer zu untersuchen. Besonders der in Untersuchung 1 getéatigte
Vergleich der Wichtigkeit bestimmter Konstrukte guten Erklarens in vorliegender
Untersuchung mit der Wichtigkeit in FALKE-q macht die facheribergreifenden
Ahnlichkeiten deutlich. Daraus lasst sich ein (Uberfachlicher Nutzen der
fachdidaktischer Ausbildung ableiten.

Auch den Ergebnissen aus Untersuchung 1, wonach Schiler*innen mit erneut
durchgefuhrten Erklarungen weitaus zufriedener sind und einen hoéheren Nutzen
daraus ziehen, wird eine hohe Relevanz im wissenschaftlichen Diskurs beigemessen.

Erklaren scheint, entgegen anderer Meinungen (Rothland, 2021), erlernbar zu sein.

Wahrend die Ergebnisse aus Untersuchung 1 also einen deutlichen Fortschritt fur die
sportpadagogische Forschung liefern, werfen die der beiden folgenden
Untersuchungen — sicher auch aufgrund der geringen Gruppengrof3e — interessante
Fragen auf. Diese kdnnen zwar momentan aus verschiedensten Grinden nicht
beantwortet werden, eine Beantwortung wirde allerdings zu weiterem Fortschritt, nicht
nur im sportpddagogischen, sondern auch im allgemeindidaktischen Diskurs
beitragen. Drei mégliche Anschlusspunkte an das Forschungsprojekt werden deshalb
kurz vorgestellt. Dabei ist allerdings immer das obige Zitat Erdmanns (1988, S. 279)
zu beachten, der sinngemald schreibt: Um mit neuen, anschlieRenden
Untersuchungen einen tatsachlichen Wissenszuwachs verzeichnen zu kénnen, darf

der Zusammenhang zu bestehenden Untersuchungen nicht verloren gehen.
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(1) Ausdehnung der Untersuchungen im Fach Sport

Die naheliegendste Option wére in diesem Zusammenhang die, weitere zur Verfligung
stehende Daten auszuwerten. Hierzu bieten sich besonders die Unterrichtsvideos aus
den Schulterminen an. Ein mdglicher Anknlpfungspunkt dafir bildet die
Rahmenanalyse nach Wolff (2018, S. 549 ff.). In seinen Augen darf im Bewegungsfach
Sport nicht nur die gesprochene Sprache (z.B. anhand eines Transkripts) fokussiert
werden, da mit Vernachlassigung von Stellungen im Raum, Mimik und Gestik ,ein
wesentlicher Aspekt sportunterrichtlicher Interaktion marginalisiert wird“ (Wolff, 2018,
S. 550).

Eine weitere Option bestinde darin, die Untersuchungen speziell fir das Fach Sport
zu erweitern, indem die Stichproben der Schiler*innen bzw. der Studierenden durch
erneute Durchfihrung der Gesamtuntersuchung vergréRert wirde. Somit kénnte eine
stabilere Datengrundlage geschaffen werden, mithilfe derer detailliertere Aussagen fur
die Ausbildung von Sportlehrkraften und die Sportpraxis an der Schule getatigt werden
kénnten. Im Zuge dessen kdnnten weitere, beispielsweise personenbezogene, Daten
der Studierenden erhoben werden, in der Hoffnung, damit die Unterschiede zwischen
TG 1 und TG 2 — sollten sie weiterhin bestehen — erklaren zu kénnen. Zudem konnten
durch personenbezogene Daten aller Statusgruppen sowie Follow-up Testungen
Aussagen uber den Einfluss von Motivation der Studierenden und Uber die langfristige
Veranderung der Erklarkompetenz getétigt werden. Auch die Erhebung weiterer
Statusgruppen, etwa einer TG 3, die keine realen Unterrichtssituationen erlebt,
sondern nur die bisher entstanden Unterrichtsvideos sieht, oder einer KG 2, die zwar
Input zu Erklaren erhélt, aber keine Unterrichtsbesuche sieht und durchfiihrt, wéare
denkbar.

Daruiber hinaus konnten die vorliegenden Daten anhand eines veranderten
Codierschemas oder mithilfe eines niedrig inferenten Ratings neu ausgewertet und mit

den bestehenden Werten verglichen werden.

(2) Vergleich der Daten mit denen anderer Facher

Eine zweite Option ist ohnehin geplant. Wie bereits erwéhnt, ist die Vergleichbarkeit

Uber mehrere Facher hinweg eine der grol3en Starken des Gesamtdesigns des
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Projekts FALKE-e. Allerdings muss dieser Vergleich, der im Moment noch nicht
gezogen werden kann, auch folgen. Dadurch lassen sich die Ergebnisse der drei
Studien in einen Gesamtkontext einordnen und Aussagen tber die Ahnlichkeiten und

Unterschiede des Erklarens tber mehrere Facher hinweg treffen.

(3) Ausdehnung der Untersuchungen auf andere Core Practices

Die dritte Option stellt die wohl aufwandigste der drei dar. Wie bereits mehrfach
angedeutet, limitiert ein moglicher Einfluss anderer Core Practices, beispielsweise der
der Unterrichtsplanung, die Interpretierbarkeit vorliegender Ergebnisse. Um diese
Limitationen aufzuldsen, bietet sich eine Erforschung der Zusammenhénge zwischen
verschiedenen Core Practices an. In dem Zuge ware eine Untersuchung der (Lern-
)Effekte mehrerer Core Practices aufeinander denkbar. Zuvor empfiehlt sich zwar eine
isolierte grundlegende Untersuchung der entsprechenden Praktiken, um die
Interaktion dieser mit Erklaren detailliert beschreiben zu kdnnen, wéare allerdings ein
ahnliches Vorgehen wie im Projekt FALKE, bei dem mehrerer Fachdidaktiken

zusammenarbeiten, wiinschenswert.

Auch ohne diese tiefgreifenden Untersuchungen sind bereits Folgerungen fir die
Praxis moglich. Diese werden im abschlie3enden Kapitel vorgestellt.

5.4 Praktische Relevanz

Abschlie3end erfolgt der entscheidende Aspekt einer fachdidaktischen Arbeit, namlich
die Demonstration der praktischen Relevanz der Ergebnisse. Um zu verhindern, dass
diese Arbeit in der Praxis keinerlei Anklang findet, also eine Form des Theorie-Praxis-
GAPs (Schierz, 2019, S. 60) nicht zu Uberwinden vermag, werden mogliche
Empfehlungen fir die praktische Lehramtsausbildung und das Erklaren an Schulen

gegeben.
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(1) Relevanz fur die Lehramtsausbildung

Auch wenn bei vielen Ergebnissen erst noch weiterfihrende Untersuchungen nétig
sind, bevor generelle Aussagen maglich werden, wird die Wichtigkeit von Erklaren in
der Lehramtsausbildung von zwei Effekten belegt:

Einerseits durch den groRReren Leistungszuwachs und die bessere Bewertung der
Uberarbeiteten Erklarungen bei und durch Schiler*innen, andererseits durch die
gestiegene Aufmerksamkeit von Studierenden der Treatmentgruppen auf die
Thematik des Erklarens. Diese beiden Tatsachen sprechen dafir, dass Erklaren
erlern- bzw. trainierbar ist. Deshalb sollten Erklarseminare bereits in die universitare
Lehrkrafteausbildung eingebaut werden. Auch Kraus und Schaller (1982, S. 180)
schlagen in diese Kerbe: Sie fordern, der Sportlehrer*innensprache in der ersten und
zweiten Ausbildungsphase deutlich mehr Beachtung zu schenken. Diese Forderung
gilt fir alle Phasen des Unterrichts, also fur die Vorbereitung und Planung, die

Durchfihrung und die Nachbereitung.

Dabei sind die Zeit, die an Universitaten fur die didaktische Ausbildung bereitsteht, und
vor allem im Sport die Verfugbarkeit von Klassen und Sporthallen einschréankende
Faktoren. Allerdings liefern die Ergebnisse der Untersuchungen zwei denkbare

Losungen.

Die Vergleichbarkeit der Einflisse verschiedener Konstrukte guten Erklarens auf die
Gesamtbewertung mit denen aus dem Projekt FALKE-q sprechen im Rahmen der
Core Practice Debatte fur eine grundlegende Ausbildung der Erklarkompetenz in
uberfachlichen Kursen. Im Fach wéare dann nur noch eine Ubertragung dieser
allgemeinen Informationen auf die Begebenheiten des nétig. Besonders nach dem
geplanten Vergleich der vorliegenden Daten mit denen anderer Facher (vgl. 5.3) sind
hierzu detailliertere Aussagen maéglich.

Die (wenn auch vorlaufigen) Unterschiede im Zuwachs der Erklarkompetenz zwischen
TG 1 und TG 2 sprechen sogar fur eine Behandlung des Erklarens rein basierend auf
Fallarbeit. Diese Art der Auseinandersetzung wirde die aufwandigen Schultermine
und damit verbundene Genehmigungsverfahren fir die Videografie uUberfllissig

machen.
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(2) Relevanz fur die Schule

Die Relevanz der Forschung fur die Schule und Schiler*innen stellt, wie bereits

angemerkt, den Kern des Interesses dar.

Die beschriebenen Zuwdachse in der Schiler*innenleistung und die gleichzeitige
Verbesserung in deren Bewertung rechtfertigen eine Unterrichtsvorbereitung inklusive
geplanter Erklarphasen, und kénnen damit einhergehende Angste, etwas direkt zu
erklaren ware Einfulldidaktik (Leisen, 2007), zerstreuen. Obwohl Erklarungen kein
Allheilmittel darstellen, soll nochmal wiederholt werden, dass sie in Situationen, in
denen sich Schiler*innen ein Thema nicht oder nur sehr zeitintensiv selbst erschlieRen
kénnen, bzw. in denen eine Einordnung in einen Gesamtzusammenhang notig ist,
wichtig und richtig sind (Leisen, 2013, S. 27).

Darlber hinaus sollten die Ergebnisse Lehrkrafte dazu animieren, sich mit Erklaren zu
befassen, egal in welcher Berufsphase sie sich befinden. In Anbetracht der
Besonderheiten von Sportlehrkraften (2.4) erscheint die Verankerung der Schulung

der Erklarkompetenz in verpflichtenden Fortbildungen sinnvoll.

In der Unterrichtsvorbereitung sollten zwar, wie auch in Fortbildungsmaflinahmen, alle
Konstrukte guten Erklarens beachtet werden, der Strukturiertheit aufgrund der
Wichtigkeit allerdings besondere Beachtung geschenkt werden. Strukturiertheit kann,
wie bereits in Kapitel 3.4 geschildert, durch MalBnahmen wie dem Geben eines
Uberblicks zu Beginn einer Erklarung (Leisen, 2007, S. 461), einen schrittweisen
Aufbau (Schilcher et al, i.V.) oder der Reduktion der Erklarung auf das Wesentliche
(Renkl et al., 2006, S. 212) hergestellt werden.

Obwohl kein signifikanter Einfluss der Strukturiertheit auf den Lernfortschritt gezeigt
werden konnte, kann aufgrund des signifikanten Zusammenhangs zwischen der
Gesamtbewertung und dem Lernfortschritt zum Schluss der Arbeit auf Stanistaw Jerzy
Lecs Zitat - ,Vieles hatte ich verstanden, wenn man es mir nicht erklart hatte.“ —

geantwortet werden: Vieles kann verstanden werden, wenn es gut erklart wird.
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Anhang A: Dokumente zur Datenerhebung bei Schiler*innen

- Fragebdgen fur Schiler*innen

- Kompetenztests fur Schiler*innen
Anhang B: Dokumente zur Datenerhebung bei Studierenden
- Vorlage fur die Unterrichtsplanung der Studierenden
Anhang C: Codiermanuale und Erwartungshorizonte

- Erwartungshorizonte zu den Kompetenztests fur Schuler*innen
- Codiermanual fur die Unterrichtsplanungen

- Erwartungshorizont fur die Unterrichtsplanungen

- Codiermanual fur die Kurzerklarungen

- Erwartungshorizont fur die Kurzerklarungen
Anhang D: R-Skripte

- R Skript zur Funktion agree-mean
- R Skripte zur Auswertung der Untersuchung 1
- R Skripte zur Auswertung der Untersuchung 2

- R Skripte zur Auswertung der Untersuchung 3
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Anhang A
Fragebdgen fur Schiler*innen

Anmerkung: Die Fragebdgen wurden vom Projekt FALKE-q tbernommen und fur das
Projekt FALKE-e adaptiert. Die Vorlage fur die Fragebdgen stammt von Frau Christina

Knott. Zu jedem Thema gehdren drei Seiten Fragebogen.
Die Fragebdgen sind unter folgendem Link zu finden:

https://github.com/Lembono5/Kompetenztests



https://github.com/Lembono5/Kompetenztests
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Kompetenztests fur Schiler*innen

Anmerkung: Die Pra- und Posttests wurden im Projekt FALKE-e unter Mitarbeit von
Frau Stefanie Linder erarbeitet. Die Bilder der Taktik-Themen wurden mit dem
Philippka Grafic Tool (https://ft-graphics.fussballtraining.com/) erstellt. Zu jedem

Thema gehoéren zwei Seiten Pra- und drei Seiten Posttest.
Préa- und Posttests sind unter folgendem Link zu finden:

https://github.com/Lembono5/Kompetenztests



https://ft-graphics.fussballtraining.com/
https://github.com/Lembono5/Kompetenztests
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Anhang B
Vorlage fir die Unterrichtsplanung der Studierenden

Anmerkung: Die Vorlage wurde im Projekt FALKE-e gemeinschatftlich erarbeitet und

facheribergreifend verwendet.

Thema der Unterrichtsminiatur:

Studierendencode:

Lernziele der Unterrichtsminiatur:

Artikulationsschema

Zeit | Phase Lehrer-Schiiler-Interaktion Verweis auf die Sezialform Medien
schriftlich
ausformulierten
Erkldrungen
Anhang

ausformulierte Erklarung{en): {im Optimalfall ca. eine Seite FlieBtext)

Materialien (Hefteintrége, Arbeitsblitter, Bilder, ...):
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Anhang C

Erwartungshorizonte zu den Kompetenztests fir Schiler*innen

Pratest Sprintstart

Frage Antwortformat Antwortméglichkeiten | richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/falsch WAHR 1 Punkt
2 wahr/falsch FALSCH 1 Punkt

Hiifte unter Schulterhdhe/ Falsches

Bein vorne/ Beine nebeneinander/

Schultern hinter den Handen/

Vorderes Bein geht zuerst/

sofortiges Aufrichten/ Fehlstart/
3 Ergdnzungsaufgabe |beliebig Frihstart/ Blick nach vorne 3 Punkte
4 wahr/falsch FALSCH 1 Punkt

Auf die Platze/ Fertig/

5 Einfachwahl Los Fertig 1 Punkt
6 wahr/falsch WAHR 1 Punkt
7 Erganzungsaufgabe |beliebig FiRe auf gleicher Hohe 1 Punkt
8 Einfachwahl vorderen/ hinteren vorderen 1 Punkt
9 Ergdnzungsaufgabe |beliebig Fertig-Phase; "Fertig" 1 Punkt
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Posttest Sprintstart

Frage Antwortformat Antwortmaéglichkeiten  [richtige Losung(en) Bewertung
Hochstart/ Tiefstart/
1 Einfachwahl Einhandstart/ Fallstart  [Tiefstart 1 Punkt
2 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Hufte unter Schulterhéhe/ Falsches
Bein vorne/ Schultern hinter den
Handen/ Vorderes Bein geht zuerst/
sofortiges Aufrichten/ Fehlstart/ Blick
nach vorne/ Hufte zu hoch/
3 Ergdnzungsaufgabe |beliebig Startblock falsch eingestellt 3 Punkte
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Auf die Platze/ Fertig/
5 Einfachwahl Los Los 1 Punkt
6 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
7 Ergdnzungsaufgabe |beliebig Schultern sind hinter den Hénden 1 Punkt
3 Einfachwahl vorderen/hinteren hinteren 1 Punkt
9 Ergdnzungsaufgabe [beliebig IAuf die Platze 1 Punkt
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Pratest Hiurdenlauf

Frage IAntwortformat Antwortmoglichkeiten  [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
2 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
kein aktives Setzen des
Schwungbeins/ Uberspringen der
Hirde/ Kein Abspreizen des
Nachziehbeins/ Aufrechter
Oberkorper wahrend der
HirdenlUberquerung/ Gerader
Laufrhythmus zwischen den Hiirden/
variierender Schrittzahl zwischen den
Erganzungsaufgabe |beliebig Hiirden/ Friihstart 3 Punkte
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
Einfachwahl |gerade/ ungerade ungerade 1 Punkt
nach vorne/ nach
6 Einfachwahl hinten/ zur Seite nach vorne 1 Punkt
Uberspringen der Hiirde,
Nachziehbein nicht abgespreizt,
Ergénzungsaufgabe |beliebig Schwungbein nicht durchgestreckt |1 Punkt
Einfachwahl estreckt/ gebeugt estreckt 1 Punkt
Ergdnzungsaufgabe lf)eliebig ﬁﬂrdenﬂberquerung/ Uberspringen |1 Punkt
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Posttest Hurdenlauf

Frage IAntwortformat Antwortmaoglichkeiten  [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
2 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
kein aktives Setzen des
Schwungbeins/ Uberspringen der
Hirde/ Kein Abspreizen des
Nachziehbeins/ Aufrechter
Oberkdrper wéhrend der
Hirdenliberquerung/ Gerader
Laufrhythmus zwischen den Hirden/
Ergénzungsaufgabe |beliebig zu viele Schritte/ zu spat abspringen [3 Punkte
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
3er-Rhythmus/ 4er-
Rhythmus/ 5er-
5 Einfachwahl Rhythmus der-Rhythmus 1 Punkt
nach vorne/ nach
Einfachwahl hinten/ zur Seite nach vorne 1 Punkt
Ergdnzungsaufgabe [beliebig hinteres Bein nicht abgespreizt 1 Punkt
lgestreckt/ gebeugt/
Einfachwahl seitlich abgewinkelt estreckt 1 Punkt
Erganzungsaufgabe |beliebig Ewischenhﬂrdenlauf/ Anlaufphase |1 Punkt
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Pratest Freilaufen

Frage Antwortformat Antwortméglichkeiten [richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
spieloffen/ geschlossen/
2 Einfachwahl lAndere Anspielstation |spieloffen 1 Punkt
wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
tberlaufen/
Ordnungsaufgabe Igeschlossen/ offen 1,3,2 3 Punkte
wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Ergdnzungsaufgabe [beliebig Lauf in die Tiefe 1 Punkt
Lauf kurz direkt in Richtung
Mitspieler bzw. an der Linie entlang/
entgegen laufen und prallen lassen,
dann in die Tiefe/ meinem Spieler
nahern/ mich freilaufen (in Kombi mit
3 Ergdnzungsaufgabe [beliebig Zeichnung) 1 Punkt
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Posttest Freilaufen

Frage Antwortformat Antwortméglichkeiten [richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Der Fligelspieler/ die Fligelspielerin
weist seine Mitspieler*innen an, den
offen/ geschlossen/ Ball zu einem anderen Teammitglied
2 Einfachwahl anderes Teammitglied  |zu spielen. 1 Punkt
wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
A wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
Uberlaufen/ offene
Stellung/ geschlossene
Ordnungsaufgabe Stellung 3,1,2 3 Punkte
6 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
Lauf kurz direkt in Richtung
Mitspieler bzw. an der Linie entlang/
entgegen laufen und prallen lassen,
dann in die Tiefe/ meinem Spieler
ndhern/ mich freilaufen (in Kombi mit
Ergdnzungsaufgabe [beliebig Zeichnung) 1 Punkt
Erganzungsaufgabe |beliebig Lauf in die Tiefe 1 Punkt
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Pratest Doppelpass

Frage IAntwortformat IAnwortmoglichkeiten richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch 'WAHR 1 Punkt
nicht weiter/ Riicken ...in den Rlcken des Gegenspielers/
Gegenspieler*in/ auf der Gegenspielerin und fordere einen
Einfachwahl Mitspieler*in zu Riickpass. 1 Punkt
3 Einfachwahl ja/ nein nein, kein Doppelpass 1 Punkt
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
in den Lauf/ so weit wie
moglich weg/ in den ...in den Lauf meines Mitspielers/
Einfachwahl Kérper meiner Mitspielerin zu spielen. 1 Punkt
6 wahr/ falsch IWAHR 1 Punkt
Pass zum Mitspieler rechts, gerader
Laufweg hinter dem Gegenspieler
7 Ergdnzungsaufgabe |beliebig lvorbei in dessen Riicken 1 Punkt
Seitliches Freilaufverhalten links oder
rechts/ "nach links/rechts" laufen/
3 Ergdnzungsaufgabe |beliebig Freilaufen/ zur Seite Laufen 1 Punkt
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Posttest Doppelpass

Frage IAntwortformat Antwortméglichkeiten [richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
warten/ aktives Laufen |[lch laufe aktiv in den Riicken eines
in den Riicken/ direktes |Gegners/ einer Gegnerin und fordere
2 Einfachwahl Laufen zu Mitspieler*in |einen Riickpass. 1 Punkt
Einfachwahl ja/ nein nein, kein Doppelpass 1 Punkt
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
so prazise wie moglich/
Einfachwahl so langsam wie méglich |...so prézise wie méglich zu spielen. |1 Punkt
6 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Seitliches Freilaufverhalten links oder
7 Ergdnzungsaufgabe [beliebig rechts 1 Punkt
Pass zum Mitspieler rechts, gerader
Laufweg hinter dem Gegenspieler
3 Ergdnzungsaufgabe [beliebig vorbei in dessen Riicken 1 Punkt
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Pratest Uberzahl

Frage Antwortformat Antwortméglichkeiten [richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Seitenauslinie/
Mitspieler*in/ ...in Richtung meiner Gegenspielerin/
2 Einfachwahl Gegenspieler*in meines Gegenspielers 1 Punkt
wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
Riicken/ Seite/ frontal  |in den Riicken der Gegenspielerin/
Einfachwahl vor des Gegenspieles 1 Punkt
6 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
freier Spieler der Angriffsmannschaft
steht viel zu weit hinten/ der miisste
7 Ergdnzungsaufgabe [beliebig vorne laufen 1 Punkt
Abspiel zum freistehenden
Mitspieler/ Gegenspieler andribbeln
und querspielen/ Pass nach links/
Steilpass zum Mitspieler/ den Ball
abspielen/ Vorlage spielen/
Riberspielen/ Mitspieler auf Seite
3 Ergdnzungsaufgabe [beliebig zuspielen 1 Punkt
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Posttest Uberzahl

Frage IAntwortformat [Antwortmaoglichkeiten  [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
...die Gegenspielerin/ den
Andribbeln/ 1:1 Gegenspieler durch Andribbeln zu
Einfachwahl Situation/ Distanzschuss |[binden 1 Punkt
wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
so weit wie moglich
mitnehmen/ zu stoppen/
Einfachwahl direkt mitzunehmen direkt in Richtung Tor mitzunehmen |1 Punkt
6 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Direktes Dribbling zum Tor, da Weg
7 Ergdnzungsaufgabe [beliebig offen 1 Punkt
Abspiel zum freistehenden
Mitspieler/ Abwehrspieler anndhern
und dann Pass/ Steilpass nach rechts/
Passen/ Spieler binden dann
3 Ergdnzungsaufgabe [beliebig abspielen/ quer spielen 1 Punkt
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Pratest Flop

Frage IAntwortformat IAntwortmaglichkeiten  [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
2 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
z.B. gerader Anlauf/ Absprung mit
falschem Bein/ Sprung nach hinten
anstatt nach oben/ keine
Uberstreckung/ zu spater Absprung/
3 Erganzungsaufgabe [beliebig mangelnder Schwungbeineinsatz 3 Punkte
4 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
Rucken/ Bauch/
5 Einfachwahl Kérperseite der Riicken 1 Punkt
Knie besonders hoch/
Riicklage/ vergréRerte
6 Einfachwahl Schrittlédnge vergréRert man seine Schritlénge 1 Punkt
7 Erganzungsaufgabe |beliebig Absprung mit falschem Bein 1 Punkt
3 Einfachwahl lattenfern/ lattennah lattenfern 1 Punkt
9 Erganzungsaufgabe [beliebig Latteniiberquerung 1 Punkt
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Posttest Flop

Frage IAntwortformat Antwortméglichkeiten [richtige Lésung(en) Bewertung |
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
2 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
z.B. gerader Anlauf/ Absprung mit
falschem Bein/ Sprung nach hinten
anstatt nach oben/ keine
Uberstreckung/ zu spater Absprung/
Erganzungsaufgabe |beliebig mangelnder Schwungbeineinsatz 3 Punkte
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
zur Brust/ leicht
5 Einfachwahl iberstreckt/ gedreht leicht Gberstreckt 1 Punkt
abgesenkt/ angehoben/
6 Einfachwahl nicht verandert abgesenkt 1 Punkt
7 Erganzungsaufgabe |beliebig Anlauf nicht im Bogen 1 Punkt
3 Einfachwahl lattenfern/ lattennah Uberstreckt 1 Punkt
9 Ergdnzungsaufgabe [beliebig Landung 1 Punkt
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Pratest Walzer
Frage IAntwortformat Antwortmaoglichkeiten [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
2 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
z.B. bogenférmiger Anlauf/ Absprung
mit falschem Bein/ Sprung in die
Weite anstatt in die Hohe/
mangelnder Schwungbeineinsatz/
Erganzungsaufgabe |beliebig fehlendes Abrollen 3 Punkte
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Rucken/ Bauch/
5 Einfachwahl Kérperseite der Bauch 1 Punkt
Bein besonders hoch/ in
Rucklage/ vergréRert
6 Einfachwahl Schrittldnge vergroRert man seine Schrittldnge |1 Punkt
7 Ergdnzungsaufgabe [Beliebig IAbsprung mit dem falschen Bein 1 Punkt
3 Einfachwahl lattenfern/ lattennah lattennahen 1 Punkt
9 Erganzungsaufgabe |beliebig /Anlaufphase 1 Punkt
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Posttest Walzer
Frage IAntwortformat Antwortmaoglichkeiten [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
2 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
z.B. bogenférmiger Anlauf/ Absprung
mit falschem Bein/ Sprung in die
Weite anstatt in die Hohe/
mangelnder Schwungbeineinsatz/
Erganzungsaufgabe |beliebig fehlendes Abrollen 3 Punkte
4 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Rucken/ Bauch/
5 Einfachwahl Kérperseite der Bauch 1 Punkt
Bein besonders hoch/ in
Rucklage/ vergréRert
6 Einfachwahl Schrittldnge vergroRert man seine Schrittldnge |1 Punkt
7 Ergdnzungsaufgabe [Beliebig IAbsprung mit dem falschen Bein 1 Punkt
3 Einfachwahl lattenfern/ lattennah lattennahen 1 Punkt
9 Erganzungsaufgabe |beliebig /Anlaufphase 1 Punkt




243

Pratest Kugelstol3en

Frage IAntwortformat Antwortmaoglichkeiten [richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
2 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
z.B. keine flieRende Bewegung/Wurf
anstatt StoR/ schlechte FuBposition -
fehlendes Eindrehen des
Schwungbeins beim Setzen/ kein
Spannungsaufbau/ frihzeitiges Losen
Erganzungsaufgabe |beliebig der Spannung/ fehlender Hiifteinsatz [3 Punkte
A wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
hoch & schnell/ hoch &
langsam/ flach &
5 Einfachwahl schnell/ flach & langsam [flach & schnell 1 Punkt
6 Einfachwahl vor/ hinter hinter 1 Punkt
7 Ergdnzungsaufgabe [beliebig Ellenbogen vor der Kugel 1 Punkt
3 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
StoRauslage/ Startposition/
9 Ergdnzungsaufgabe [beliebig IAusgangsposition/ Vorbereitung 1 Punkt




9 Anhang

Posttest Kugelstol3en

Frage IAntwortformat Antwortmoglichkeiten richtige Losung(en) Bewertung
1 wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
2 wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
z.B. keine flieBende Bewegung/ Wurf
anstatt StoB/ schlechte FuRposition -
fehlendes Eindrehen des Schwungbeins
beim Setzen/ kein Spannungsaufbau/
friihzeitiges Losen der Spannung/
Ergdnzungsaufgabe beliehig fehlender Hiifteinsatz 3 Punkte
wahr/ falsch FALSCH 1 Punkt
130 Grad/ 150 Grad/
5 Einfachwahl komplett komplett 1 Punkt
Einfachwahl unter/ auf Hohe/ liber ...moglichst auf Hohe der Kugel 1 Punkt
Fehlende Hiiftoffnung, obwohl
Erganzungsaufgabe beliebig Oberkorper bereits gedffnet wurde 1 Punkt
wahr/ falsch WAHR 1 Punkt
Erganzungsaufgabe beliebig [AbstoRphase/StoR 1 Punkt
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Codiermanual fur die Unterrichtsplanungen

Anmerkung: Die Codiermanuale sind eine Gemeinschaftsarbeit der Mitarbeitenden
des Projekts FALKE-e, die in den Fachern teilweise erganzt wurden. Der Teil zur
Adaptivitdt wurde unter Aufsicht von Frau Stefanie Reimer und Mithilfe von Frau
Nathalie Stegmuller und Frau Franziska Schisslbauer erstellt. Der Teil zur fachlichen
Richtigkeit wurde im Fach Sport erstellt. Aufgrund des Umfangs fehlen im folgenden

einige Ankerbeispiele.
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Kodiermanual FALKE-e — schriftliche Ausarbeitungen

Gesamtbewertung der schriftlichen Ausarbeitungen

Es wird jeweils die gesamte Ausarbeitung geratet.

1) cep_glo — GLOBAL: Bewertung der geplanten Unterrichtsminiatur im Ganzen

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

2) cep_st_glo — GLOBAL: Die Erkldrung war fiir mich im Ganzen strukturiert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

3) cep_av_glo — GLOBAL: Die Erklarung war fiir mich im Ganzen adaptiv.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

4) cep_ad_glo — GLOBAL: Die Erklarung war fiir mich im Ganzen
adressatenorientiert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten
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Kriterium: Strukturiertheit

1) cep_st_was — Es ist klar, was die Lehrkraft erkldren wollte.

Definition:

Zielangabe wird explizit genannt.

Sprachliche bzw.
implizite
Markierungen /

Heute beschaftigen wir uns mit der Frage ...

Wir mochten heute ... behandeln.

Habt ihr euch auch schon einmal gefragt, ... ?

Indikatoren:
Was wird Alles auBer Lernziele
gerated?
Abstufung: 0 = direkter Einstieg in die Erklérung Beispiele:
ohne Themen-/Zielformulierung ,,Bei XY haben wir also ein
,Ihr konnt euch das also so
vorstellen, dass ...
, Wir starten mit dem
Aufwarmen.”
1 = reines Thema genannt/bekannt, Beispiele:
auch ,,Nennung des Themas“ ,Wir beschaftigen uns heute
mit XY.”
,Ich mochte euch heute
gerne XY erklaren.”
,Nennung des Themas”
2 = Thema wird genannt und in Beispiele:
Kontext eingebunden/Bsp. gegeben ,Wir befassen uns heute mit
XY und der Frage, warum JP
,lch erklare euch heute XY
am Beispiel von JP“
3 = Konkretes Thema und Ziel wird Beispiele:
genannt mit Kontext/Begriindung; ,Wir wollen uns heute mit
“warum machen wir das?” oder mit XY befassen und sehen, wie
Handlungskomponente formuliert (was | wir das auch auf JP anwen-
konkret lernst du in der Stunde) den kdénnen.”
,lch erklare euch heute XY,
damit ihr versteht, warum
.
»Wir lernen heute, wie man
XY macht“
Sonstige Person bekommt auch ,3“, wenn sie zwei Erklarungen schreibt und
Hinweise das Thema und das Ziel aber nur in einer Erkldrung genannt wurde.

(Prinzip: ,,Die beste Erklarung wird gewahlt”)
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2) cep_st_bau - Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fiir Schritt aufgebaut.

Definition:

Es gibt einzelne Sinnabschnitte einer Erklarung.

Sprachliche bzw.

Die Erklarung ist in einzelne Schritte aufgebaut (erstens, zweitens,

implizite drittens; einerseits / andererseits).
Markierungen / Die Inhalte der einzelnen Abschnitte werden aufeinander bezogen.
Indikatoren:
Was wird schriftlich ausformulierte Erklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt keine einzelnen Sinnab- Beispiel:
schnitte (,,Brei”) s.u.
1 = Es gibt Sinnabschnitte, die inhaltlich | Beispiel:
aber nicht aufeinander aufbauen s.u.
2 = Die Sinnabschnitte bauen inhaltlich | Beispiel:
teilweise aufeinander auf s.u.
3 = Die Sinnabschnitte bauen inhaltlich | Beispiel:
(deutlich) aufeinander auf s.u.
Sonstige -Tipp: Stellen Sie sich vor, Sie missten zwischen einzelnen
Hinweise Sinnabschnitten Zwischeniberschriften formulieren. Sind diese

inhaltlich aufeinander bezogen?

-Ist eine Erklarung so kurz, dass dieses Item nicht gerated werden
kann (< 100 Woérter): -77 eingeben.

-Wenn es mehrere Erklarungen gibt: Es wird ein Wert_ angegeben!
(Durchschnitt aus den einzelnen Werten)

Ein Beispiel, an dem man den Unterschied zwischen ,,Schritt fiir
Schritt) und ,,roter Faden” (s. ndchstes Item) gut nachvollziehen
kann:

roter Faden gut - Schritt fir Schritt schlecht

Am Ende geben wir die restlichen Zutaten hinzu, vermischen alles und backen
den Kuchen bei 180 Grad fiir 20 Minuten im Ofen.

Zuvor haben wir Eier und Mehl vermischt.

Neben diesen Zutaten gibt es noch Schmalz, Zucker und Salz, Milch.

Schritt fiir Schritt gut - roter Faden schlecht

Um einen guten Kuchen zu backen, brauchen wir folgende Zutaten: Eier und
Schmalz, Zucker und Salz, Milch und Mehl, Safran mach den Kuchen gel.
Zuerst vermischen wir Eier und Mehl. AnschlieRend geben wir Milch dazu.
Das Rihrgerat muss rot sein.

Zum Schluss geben wir die restlichen Zutaten hinzu, vermischen alles und
backen den Kuchen bei 180 Grad fiir 20 Minuten im Ofen.
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3) cep_st_rot — Die Erklarung hatte einen roten Faden.

Definition:

Die Erklarung weist inhaltlich keine Briiche auf.

Sprachliche bzw.

implizite
Markierungen /
Indikatoren:

Beziige werden deutlich hergestellt.

Der Gedankengang ist aufgrund von passenden Uberleitungen klar
nachvollziehbar.

Es wird nicht sprunghaft von einem Gedanken zum nachsten
gewechselt.

Gedanken werden inhaltlich korrekt aufeinander bezogen.

Was wird
gerated?

schriftlich ausformulierte Erklarung

Abstufung:

0 = mehr als 2 grofSe Spriinge oder 2 Beispiele groRer/kleiner
grofSe und viele kleine Bruch siehe unten

1 = Es gibt héchstens 2 grofse oder
mehrere kleine Spriinge (oder 1 grofien
und viele kleine) 2
Rekonstruktionsleistung seitens der
Zuhdrenden ist notwendig

2 = Es gibt nur wenige kleine Spriinge

3 = Es gibt keine thematischen Spriinge
oder nur einen sehr kleinen

Sonstige
Hinweise

-Spriinge werden gezdihlt!

- Kleiner Sprung: kleiner Bruch im Text, aber man kann sich den
Zusammenhang erschlieRen

GroRer Sprung: deutlicher Bruch im Text, Leser:in muss sich selbst
den Zusammenhang erschlieSen

-Exkurse zahlen nicht als Bruch, sofern diese deutlich gemacht
werden und nach dem Exkurs wieder auf das eigentliche Thema
zurlickgelenkt wird

-wenn mehrere Erklarungen: Zwischen einzelnen Erklarungen werden
keine Spriinge gezahlt

-bei Aufzahlungen gibt es keine Briiche, sofern sie als Aufzahlungen
erkennbar sind

-bei extrem kurzen Texten (<100 Worter): -77

(Mit Blitzen am Rand die Stellen der Briiche markieren und Blitze
einklammern, wenn nur kleiner Sprung)
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Beispiel fiir einen groBen Bruch in Sport (Thema Flop):

Jetzt kommen wir zur Flop- Technik. Wichtig beim Flop ist die Bogenspannung, deshalb machen wir jetzt alle
einmal eine Briicke ¥ . Die Landung ist bei dem Flop auf dem Riicken, wir stellen uns alle an die
Hochsprungmatte und probieren einmal die Landung.

Beispiel fiir einen kleiner Bruch in Sport (Thema Sprintstart):

Das vordere Bein sollte ca. 2 FuBlangen von der Startlinie entfernt sein. Der hintere FuB ca. 3 FuBRlangen von
der Startlinie entfernt ( ). Jetzt konnt ihr mit eurem gesamten Kérper nach unten Richtung Boden gehen.
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4) cep_st_ein — Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart.

Definition:

Die erklarende Person verliert den Fokus.

Sprachliche bzw.

-Die Lehrkraft weicht vom Thema ab

implizite -Es werden Einzelheiten erklart, die fiir das zu Erklarende irrelevant
Markierungen / sind
Indikatoren: -Es werden Inhalte aufgegriffen, die das Thema unnétig
verkomplizieren
Was wird schriftlich ausformulierte Erklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die erkldrende Person verliert | Beispiel:
sich im Thema S.u.
1= viele unnétige/iiberfliissige Beispiel fiir eine
Verkomplizierungen Verkomplizierung (Thema
2 = einige unnétige/iiberfliissige | Kugelstollen): Beim Abstol} wird
Verkomplizierungen der Korper aufgerichtet, der
ideale AbstoRwinkel betragt
zwischen 35 und 42 Grad.
3 = Es wird nur das erkldrt, was
direkt zum Ziel der Erklérung
flihrt
Sonstige --

Hinweise
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5) cep_st_end — Die Lehrkraft hat auch das Ende geplant.

Definition:

Die erklarende Person hat einen richtigen Schluss geplant und hort

nicht einfach auf.

Sprachliche bzw.

Zusammenfassung, Ausblick, Takeaway-Message o0.A.

implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Alles. Bewertet wird nur das eindeutige Ende der Unterrichtsminiatur
gerated? (egal, ob das Ende der Erklarung oder etwas anderes das Ende der
Stunde darstellt).
Abstufung: 0 = Die Lehrkraft hort einfach auf, | Beispiele:
schliefst mit einer Diskussion ,,Diskussion zum Thema*“
(Ende offen), Verbesserung des »Aufgabe”
ABs
1 = Die Lehrkraft plant einen Beispiele:
Schluss, der aber nicht inhaltlich "Ich hoffe, ihr hattet SpaR”
ist “Noch Fragen?”
2 = Die Lehrkraft plant einen Beispiele:
Schluss, der inhaltlich ist “Bei der nachsten Graphik, die ihr
irgendwo seht, konnt ihr also nun
Uberprifen, ob ... ”
,Die wichtigsten Inhalte werden
noch einmal zusammengefasst”
Sonstige Wenn uneindeutig, mit -77 markieren und im Nachgang mit Gruppe
Hinweise absprechen

Den Schluss auf die letzten Satze beziehen und nicht die letzte Phase

des Unterrichts
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Kriterium: Adaptivitat

6) cep_av_Ild - Inhaltlose Diagnostik

Definition: Inhaltlose Diagnostik zu Verstandnis oder Vorwissen
Sprachliche bzw. | Habt ihr noch Fragen? Habt ihr es verstanden? Okay? Ist es klar? Usw.
implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Alles
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt keine inhaltlose Diagnostik
1 = Es gibt eine inhaltlose Diagnostik Siehe Indikatoren
2 = Es gibt zwei oder mehrere
inhaltlose Diagnostiken
Sonstige - Es kdnnen maximal 2 Punkte erreicht werden (Bsp: Jemand fragt 10x
Hinweise wahrend der Einheit, ob die SuS es verstanden haben — das ware too

much! Auch dieser Studierende wiirde dann eben maximal 2 Punkte
bekommen).

- “Zwischendurch frage ich, ob SusS es verstanden haben” --> gibt
ebenfalls einen Punkt

-,Rickfragen an die SuS“ — wird mit -77 gewertet, da wir nicht wissen,
wie die Frage gestellt wird und was sie beinhaltet (wir missten
interpretieren, ob es sich um eine diagnostische Frage handelt)
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7) cep_av_vdX - Qualitdt der inhaltlichen Diagnostik: Vorwissen
Definition: Die inhaltliche diagnostische Einheit zum Vorwissen hatte Qualitat
Sprachliche bzw. | konkrete Fragen, Wortlaut
implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Die bei 2A festgestellten Stellen der Diagnostik
gerated?
cep_av_vd1 1 = Inhaltliche Diagnostik, die nur - Wisst ihr, was
Ja/Nein Antworten zulassen. Somit Mutation ist?
wird aber nicht das tiefe Versténdnis - Habt ihr schon mal
abgefragt. was vom Flop
gehort?
cep_av_vd2 2 = Konkrete Diagnostik/Ubung aber Ubungsaufgaben/Quiz mit
rein wiederholend/replizierend (oder offenen Antworten
auch in Chemie Vorwissen liberpriifen,
indem Bilder zu Reaktionen zugeordnet - Habt ihr schon mal
werden, solange nicht klar ist, ob von einer Mutation
wirklich Transfer, anderer Kontext gehort? Wenn ja,
eingebunden wird) Kann bitte jemand
nochmal
wiederholen, was ihr
darunter versteht?
cep_av_vd3 3 = Konkrete Diagnostik/Ubung, in der | Ubungsaufgaben/Quiz mit
das abgepriifte Thema angewendet offenen Aufgaben mit
wird oder auf einem anderen Kontext Transfer
libertragen wird.

- Kennt ihr denn noch
ein weiteres Beispiel
von natdurlicher
Selektion und kénnt
es mir beschreiben?

Sonstige Wenn Tiefe der Diagnostik nicht ersichtlich wird, dann geben wir -77.
Hinweise
ANMERKUNG: Hier wird gezahlt, wie oft jede Stufe der Diagnostik
vorkam. AnschlieBend wird die Anzahl in die jeweilige Spalte
eingetragen.
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8) cep_av_ndX_ - Qualitat der inhaltlichen Diagnostik — Verstandnis

Definition: Die inhaltliche diagnostische Einheit zum Verstdandnis hatte Qualitat
Sprachliche bzw. | konkrete Fragen, Wortlaut
implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Die bei 3A festgestellten Stellen der Diagnostik
gerated?
cep_av_nd1 1 = Inhaltliche Diagnostik, die nur - Wisst ihr jetzt, was
Ja/Nein Antworten zulassen. Somit Mutation ist?
wird aber nicht das tiefe Versténdnis - Habtihr den Flop
abgefragt. jetzt verstanden?
cep_av_nd2 2 = Konkrete Diagnostik/Ubung aber Ubungsaufgaben/Quiz mit
rein wiederholend/replizierend (oder offenen Antworten
auch in Chemie Vorwissen (iberpriifen, - Kann jetzt bitte
indem Bilder zu Reaktionen zugeordnet nochmal jemand
werden, solange nicht klar ist, ob zusammenfassen,
wirklich Transfer, anderer Kontext was eine exotherme
eingebunden wird) Reaktion ist?
- Bilder richtig
zuordnen
cep_av_nd3 3 = Konkrete Diagnostik/Ubung, in der | Ubungsaufgaben/Quiz mit
das Gelernte angewendet wird oder offenen Aufgaben mit
auf anderen Kontext iibertragen wird. | Transfer
Sonstige Wenn Tiefe der Diagnostik nicht ersichtlich wird, dann geben wir -77.
Hinweise

ANMERKUNG: Hier wird gezahlt, wie oft jede Stufe der Diagnostik
vorkam. AnschlieRend wird die Anzahl in die jeweilige Spalte

eingetragen.
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9A) cep_av_qsX — Konkrete Vorbereitung auf Schwierigkeiten/Alternativen

bzw. implizite
Markierungen
/ Indikatoren:

Definition: Die Lehrkraft bereitet sich konkret auf mégliche Schwierigkeiten /
Alternativen vor
Sprachliche alternative Erklarungen, alternative Stundenverlaufe, zusatzliche

Definitionen

LK Uberlegen sich sowohl, welche konkreten Verstandnisprobleme /
Fehlvorstellungen / Begriffe, die nicht verstanden werden kénnten,
auftreten kénnen, als auch, wie Sie mit diesen im Fall der Falle umgehen
kénnen.
= Alternative, wenn die Schiler nicht die richtige Antwort geben.
Vorbereitung, wie kann man anders handeln, wenn ... passiert

LK Gberlegt sich mogliche Schiilerfragen und mogliche Antworten.

Was wird Alles
gerated?
cep_av_qgsl 1: Es werden - Mogliche
Verstdndnisprobleme/Fehlvorstell- Fehlvorstellungen beim
ungen/Begriffe, die nicht verstanden Thema sind ...
werden kénnten, in der Planung notiert, - Laktoseintoleranz (hier
aber keine Umgangsméglichkeiten kann die Laktose im
damit. Korper nicht abgebaut
werden, weil ein Enzym
fehlt)
cep_av_qs2 2: Es werden - Eine mogliche
Verstdndnisprobleme/Fehlvorstellun- Schwierigkeit ist ... und
gen/Begriffe, die nicht verstanden ich wiirde so darauf
werden kénnten, in der Planung notiert reagieren: ....
und sich Notizen gemacht, wie man mit - Wenn Antwort der SuS
diesen umgehen kénnte. so, dann gehe ich so
vor.... Wenn Antwort
der SuS so, dann
anders: ....
Sonstige Es wird jede Schwierigkeit/Alternative und deren Umgang geratet.
Hinweise Dafir wird so vorgegangen, dass die Reihenfolge des Ratings durch die

Reihenfolge der genannten Schwierigkeiten in der Planung (von oben nach
unten) vorgegangen wird. Das was ganz oben kommt wird zuerst geratet
USw.

ANMERKUNG: Hier wird gezahlt, wie oft jede Stufe der Vorbereitung
vorkam. Anschlielend wird die Anzahl in die jeweilige Spalte
eingetragen.
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9B) cep_av_qu — Unkonkrete Vorbereitung auf Schwierigkeiten/Alternativen

Definition:

Die Lehrkraft bereitet sich auf Schwierigkeiten/Alternativen vor, die
aber nicht konkretisiert werden. Das konkrete ,,Problem” ist nicht

ersichtlich.

Sprachliche bzw.

Die Lehrkraft bedenkt sehr allgemein, dass die Stunde nicht immer so

implizite ablaufen kann, wie gewlinscht
Markierungen / Keine klare Formulierung eines konkreten Problems/Alternative/etc.
Indikatoren:
Was wird Alles
gerated?
Abstufung: 0: Es wird keine unkonkrete Alternative
dargestellt.
1: Es wird eine unkonkrete Alternative | Neutrale Beantwortung bei
dargestellt. falschen Antworten
2: Es werden zwei oder mehr
unkonkrete Alternativen dargestellt.
Sonstige

Hinweise
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10) cep_av_pf — Puffer

Definition: Die Lehrkraft plant einen Zeitpuffer ein.
Sprachliche bzw. | Es wurde zusatzliche Zeit eingeplant fir mogliche Fragen/Zusatz-
implizite diskussion/Zusatzliche Ubungen/etc. Oder es wurden zusatzliche
Markierungen / Ubungen/Fragen/etc. Eingeplant, falls noch Zeit tbrig bleibt
Indikatoren:
Was wird Alles
gerated?
Abstufung: 0: Es wird kein Puffer eingeplant

1: Es wird ein Puffer eingeplant aber

nicht ausgearbeitet, was dann gemacht

werden soll.

2: Es wird ein Puffer eingeplant und es

wird ausgearbeitet, was dann gemacht

werden soll.
Sonstige Wenn als Puffer eine Ubungsaufgabe/Anwendungsaufgabe geplant
Hinweise ist, wird dies nur als Puffer geratet aber nicht nochmals als

Diagnostik, auch wenn es eine Diagnostik ist.
Es muss nicht immer ,,Puffer” dastehen, sondern es reicht, wenn es
indirekt markiert ist: “Nur falls spontan noch Zeit, ..."
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11) cep_av_sa - Lehrkraftfrage - mogliche Schiiler:innenantwort

Definition:

In der Planung notiert sich der/die Studierende Lehrerfragen und
Uberlegt sich, welche moglichen Schilerantworten kommen kdnnten.

Sprachliche bzw.

= Notierte, ausformulierte Fragen der Lehrkraft an die SuS sowie

implizite eventuelle mogliche Antworten
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Alles
gerated?
Abstufung: 0: Es werden keine konkreten Fragen
an die Sus notiert.
1: Es werden konkrete Was konnte die Iris denn fiir
Lehrer:innenfragen an die SuS notiert, | €ine Farbe haben, wenn kein
aber keine mégliche Melanin da ist?
Schiiler:innenantwort.
2: Es werden konkrete Lehrer:innen- Was kénnte die Iris denn fir
fragen an die SuS notiert, sowie die eine Farbe haben, wenn kein
mdgliche Schiiler:innenantwort. Melanin da ist? (Blau)
- Schilerantwort reicht in
Klammern hinter Frage
Wenn keine konkrete Frage
formuliert ist (z.B. ,Hier frage
ich SuS nach dem Begriff der
Mutation”) und dann mégliche
Schiilerantworten, dann werden
2 oder 3 Punkte vergeben.
Wenn es keine konkreten
Antworten gibt, gibt man 0
Punkte.
3: Es werden konkrete Was konnte die Iris denn flr
Lehrer:innenfragen an die SuS notiert, | €ine Farbe haben, wenn kein
sowie verschiedene mégliche Melanin da ist? o
.. . Wenn Antwort blau: die Iris
Schiiler:innenantworten. . .y
erscheint tatsachlich nur blau,
ist aber eigentlich farblos. Da
findet eine Lichtbrechung statt,
wie ihr es bei ganz dicken
Gasscheiben auch kennt..
Wenn Antwort farblos: Ja
genau, sehr gut. Jetzt gibt es
aber ja keine farblose
Augenfarbe, sondern die Augen
erscheinen dann immer blau......
Sonstige Achtung — Abgrenzung Alternative! Hier wird nur die beste Auswahl
Hinweise gewertet. Das Item wird also nur einmal verwendet und die beste

Stelle bewertet. Bsp: Ein Studierender notiert sich an zwei Stellen
mogliche Fragen, aber nur an einer Stelle notiert er sich mehrere
mogliche Antworten der SuS. Somit wird die ,bessere” Stelle
bewertet und der Studierende erhélt 3 Punkte bei diesem Item.




9 Anhang

Kriterium: Adressatenorientierung

12) ced_ad_fal - _fa? — Die Erkldrung beinhaltet Fachbegriffe

Definition:

Die Lehrkraft verwendet Fachbegriffe passend.

Sprachliche bzw.

Es kommen Fachbegriffe vor, diese werden erklart; ggf. werden

implizite Beispiele dazu genannt.
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird schriftlich ausformulierte Erklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Lehrperson verwendet keine Beispiel (aus Chemie):
Fachbegriffe, obwohl sie nétig wdiren. »Man kann mit einem
[Achtung: nur wenn Thema vollstéindig | Holzstabchen nachpriifen,
erkldrt! Wenn ein Aspekt gar nicht ob noch Sauerstoff
erklért wird und deshalb der vorhanden ist”
entsprechende Fachbegriff fehlt: -77) (Glimmspanprobe)
1 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, aber definiert »,Beim Thema XY ist es
diesen nicht besonders wichtig, dass man
zunachst FB bestimmt.
AnschlieBend ...“
2 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, definiert diesen ,Beim Thema XY ist es
(kurz) oder bindet ihn teilweise (nicht besonders wichtig, dass man
vollsténdig) in den Kontext ein. zunachst FB — also die
Definition FB — bestimmt.”
3 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, bindet diesen in ,Beim Thema XY ist es
den Kontext ein (z.B. Alltag oder besonders wichtig, dass man
Beispiel) und umschreibt ihn zunachst FB — also die
vollsténdig. Definition FB — bestimmt.
Denn nur dann erkennt
man, ...“
Sonstige s. Ubersicht zu notwendigen Fachbegriffen (bzw. Erwartungshorizont)
Hinweise Jeder Fachbegriff wird einzeln bewertet!
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13) cep_ad_bei — Die Erklarung beinhaltet Beispiele

Definition:

Die Lehrkraft verwendet passende Beispiele.

Sprachliche bzw.

Kontextualisierung/Beispiele (bezogen auf Alltag, Lebenswelt etc.)

implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird schriftlich ausformulierte Erklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt kein Beispiel. Als Beispiele in Sport gelten
1 = Beispiel/e ist/sind nicht passend unter anderem:
zum Thema. e Analogien (springen
2 = Beispiel/e passt/en zum Thema, wie ein Frosch,
aber wird/werden nicht in die Bewegung wie im
(gegebene) Erklérung eingebunden. Schwimmen),
3 = Beispiel/e passt/en zum Thema und * Gegenteile zu
wird/werden gut in die (gegebene) anderen
Erkldrung eingebunden Bewegungen (im
Gegensatz zum Flop
machen wir ...)
e Beziige zum Alltag
(bzw. Zu Profisport:
kennt ihr diesen
FuRballspieler,
welche Position
spielt er, was
braucht er? Was ist
der Weltrekord in
.2 (->eherl)In
welchen
Spielsituationen
kénnen wir das
anwenden?)
Sonstige Das Rating erfolgt anhand des hochsten Werts, der auftritt (da daran
Hinweise sofort ersichtlich wird, ob und wie gut der/die Studierende mit

Beispielen arbeiten kann)
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14) cep_ad_akt — Die Schiiler:innen werden aktiviert.

Definition:

Die SuS werden aktiviert.

implizite
Markierungen /
Indikatoren:

Sprachliche bzw.

z.B. Fragen, Quizze, Spiele ...

Was wird
gerated?

Gesamte Ausarbeitung

Abstufung:

0 = keine Aktivitdt (nur
Lehrkraftvortrag)

Die erklarende Person
spricht 20min. durch

1 = Einbezug von SuS mit ,,Verantwor-
tung” bei Lehrkraft (stark gelenkt)

Beispiele:
-Lehrer-Schiiler-Gesprach
-Bildbeschreibung durch
SuS

-Arbeitsblatt wird
gemeinsam bearbeitet
-stures Nachmachen von
vorgegebenen Bewegungen
(z.B. ,,wir laufen jetzt alle im
Kreis“)

2 = eigenverantwortliche Aktivitdt

Beispiele:
-Partner-/Gruppenarbeit
-Think-Pair-Share

-SuS bearbeiten Arbeitsblatt
eigenstandig

-Charakter des
Ausprobierens (z.B. ,ihr
entscheidet selbst, wie viel
Anlauf ihr nehmt/mit
welchem Bein ihr
abspringt”

3 =,besondere” Aktivitdt, stark SuS-

aktivierend

Beispiele:

-Contests

-,,Alle SusS, die AB, stehen
jetzt auf”

-kreative Arbeitsformen

Sonstige
Hinweise

Die beste Aktivierung wird bewertet.
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15) cep_ad_did — Die Erklarung ist angemessen didaktisch reduziert.

Definition:

Der Fokus der Erkldarung wird erkannt: Die Lehrkraft lasst zu schwie-
rige Dinge und Uberflissiges weg, aber behilt die Fachlichkeit bei.

Sprachliche bzw.

Es werden Inhalte aufgefiihrt, die zwar eigentlich zum Thema

implizite gehoren, aber nur auf Uni-Niveau und nicht notwendig fiirs Verstehen
Markierungen / der Erklarung.
Indikatoren: Beispiele, Anwendungen zur Verdeutlichung, Vormachen,
“Anleitung”, Ansammlung von Fakten, ...
Was wird schriftlich ausformulierte Erklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Komplexitdt der Erkldrung | -Uni- oder Kindergarten-Niveau
ist viel zu niedrig/hoch -Babysprache oder zu
,hochgestochen”
1 = Die Komplexitdt der Erkléirung | Beispiel:
ist zu niedrig/zu hoch s.u.
2 = Die Komplexitdit der Erklérung | Beispiel:
ist vom Schwierigkeitsgrad der S.u.
Klassenstufe im Wesentlichen
angemessen
3 = Die Komplexitdit der Erklérung | Beispiel:
ist vom Schwierigkeitsgrad der S.u.
Klassenstufe angemessen
Sonstige Komplexitat = wie dicht/vertieft wird etwas erklart
Hinweise Zuvor Uberprifen, fir welche Jahrgangsstufe/Schulart mit welchem

Vorwissen die Erklarung war
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Kriterium: Fachliche Korrektheit

16) cep_fs_vth — Die Lehrkraft halt sich in ihrer Erklarung an das vorgegebene Thema
Definition: Es wird das erklart, was erklart werden sollte.
Indikatoren: Es wird kein komplett anderes Thema erklart.
Das Thema wird umfassend genug erklart.
Was wird Alles
gerated?
Abstufung: 0 = Es wird ein ganz anderes Thema Beispiele:
erkldrt. Anstatt des Gleichnisses
vom Barmherzigen
Samariter wird die Thematik
»biblische Gleichnisse” im
Allgemeinen erklart.
1 = Es wird nur ein Teil des Themas Beispiel:
erklért, (ein) andere(r) wichtige(r) Die Lehrkraft geht auf die
Aspekt(e) fehlt bzw. fehlen. biblische Erzahlung ein, aber
die Wahrheitsthematik wird
nicht behandelt.
2 = Es wird das erkléirt, was Beispiel:
vorgegeben war, aber es wird Thema X wird vollstandig
zusdtzlich noch ein anderes Thema erklart, aber Thema Y wird
erkldrt. auch noch eingebunden.
(Thema Y ist nicht
vorgegeben)
3 = Es wurde ausschliefSlich und s. Aufgabenstellung
zugleich vollsténdig das erkléirt, was
vorgegeben war.
Sonstige fachspezifisch:
Hinweise Die Aufgabenstellung lautet:
Erstellen Sie eine 20-25-miniitige Unterrichtsminiatur, bestehend aus
miindlichen Erklérungen und praktischen Ubungen, in der Sie den
Schiilerinnen die wesentlichen Punkte des Themas néherbringen.
=>» Fragestellung: Enthélt die Erklarung alle notwendigen
Informationen? (siehe Erwartungshorizont)
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17) cep_fs_ric — Die Erklarung ist fachlich korrekt.

Definition: In der Erklarung kommen keine fachlichen Fehler vor.

Indikatoren: Sport:
Das Erklarte ist fachlich korrekt.

Fachbegriffe, Fehlvorstellungen, Beispiele, ...

Was wird Alles, aber nur das, was dasteht, nicht das, was fehlt (keine doppelte
gerated? negativ-Bewertung, falls etwas fehlt!!)
Es werden KEINE Rechtschreibfehler geratet.
Abstufung: 0 = Die Erklérung weist mehrere grofie | Beispiele:
fachliche Fehler auf. -Jesus war ja auch ein
1 = Die Erkldrung beinhaltet einen Samariter und tat viel
grofSen fachlichen Fehler oder viele Gutes.
kleine fachliche Fehler. -Ein Salomonisches Urteil

ist ein Urteil, das von
Konigen gefallt wird.

-Die Lehrkraft erklart
naturliche Haufigkeiten
(eigentlich sowas wie ,,2
von 3“) mit beispielsweise
0,2 (einem Dezimalbruch)

2 = Die Erklédrung beinhaltet nur wenige | Beispiel:

kleine fachliche Fehler. Die Lehrkraft spricht von
absoluten Haufigkeiten,
meint inhaltlich aber
natirliche Haufigkeiten.

3 = Die Lehrkraft macht keinen Fehler. Beispiel:

Sonstige
Hinweise
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Erwartungshorizont fur die Unterrichtsplanungen

Anmerkung: Alle Erklarungen sind fur 9.-10. Klassen Gymnasium konzipiert. Bei den

Schuler*innen ist kein spezifisches Vorwissen vorhanden.

Thema Notige Fachbegriffe Erwartungshorizont
(SuS wissen nach der Stunde
...)
Flop 1. Rechtsspringer/Linksspringer|... von welcher Seite sie
(ein Begrllff reicht, anlaufen
Umschreibung auch ok)
2. Sprungbein mit welchem Bein sie
3. Schwungbein abspringen
. wie die Sprungbewegung
funktioniert
... Wie sie landen
Walzer 1. Rechtsspringer/Linksspringer|... von welcher Seite sie
(ein Begr_lff reicht, anlaufen
Umschreibung auch ok)
2. Sprungbein mit welchem Bein sie
3. Schwungbein abspringen
. wie die Sprungbewegung
funktioniert
... Wie sie landen
Sprintstart 1. Tiefstart . welches Bein vorne/hinten
2. Auf-die-Platze-Phase ist
3. Fertig-Phase wie weit die FiRe
4. Los/Startsignal voneinander/von der Startline
entfernt sind
. was sie in den einzelnen
Startphasen machen
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KugelstoRen

Stol/stolRen/abstoRen
Angleiten/Angleitphase

Stol3auslage

was einen Stol3
charakterisiert (Unterschied
StoRR/Wurf)

... Wie sie angleiten

... wie sie abstolRen

Hurdenlauf 1. Schwungbein welches Bein als
2. Nachziehbein erstes/zweites Uber die Hurde
3. Hurdeniuiberquerung geht
4. 3er-Rhythmus wie die Hurde Uuberquert
wird
. wie viele Schritte zwischen
den Hurden gemacht werden
Doppelpass Keine Fachbegriffe notig ... was ein Doppelpass ist

... wie die Person agieren soll,

die in Ballbesitz ist

... wie die Person agieren soll,
mit der ein Doppelpass gespielt

werden soll

Freilaufverhalten

am Flagel

Fligel (wo ist das?)

. wo der Flugel am Spielfeld
ist
welche Madoglichkeiten es

gibt, sich am Flagel

freizulaufen/freizuspielen
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2:1
Uberzahlspiel

Abseits

... wie die Person agieren soll,

die in Ballbesitz ist

... wie die Person agieren soll,
die nicht in Ballbesitz ist aber
zur ballfihrenden Person

gehort

wann ein  Abspiel/ein

Alleingang sinnvoll ist
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Codiermanual fir die Kurzerklarungen

Anmerkung: Die Codiermanuale sind eine Gemeinschaftsarbeit der Mitarbeitenden
des Projekts FALKE-e, die in den Fachern teilweise erganzt wurden. Der Teil zum
Sprech- und Korperausdruck wurde von Frau Kathrin Boukrayaa, Herrn Lukas
Lemberger und Frau Nathalie Stegmiuiller erstellt. Samtliche Videos wurden von diesen

drei auf Sprech- und Koérperausdruck geratet.
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Kodiermanual FALKE-e — Kurzerklarungen

Gesamtbewertung der Kurzerkldarungen

Es wird jeweils die gesamte Ausarbeitung geratet.

5) cke_glo — GLOBAL: Bewertung der Kurzerklarung im Ganzen

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

6) cke_st_glo — GLOBAL: Die Erklarung war fiir mich im Ganzen strukturiert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

7) cke_ad_glo — GLOBAL: Die Erklarung war fiir mich im Ganzen
adressatenorientiert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

8) cke_se_glo — GLOBAL: Die Erkldarung war fiir mich im Ganzen adaquat visualisiert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

9) cke_sy_sym — GLOBAL: Die Lehrkraft wirkte auf mich sympathisch.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

10) cke_sy_beg — GLOBAL: Die Lehrkraft wirkte auf mich begeistert.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

11) cke_sy_nat — GLOBAL: Die Lehrkraft wirkte auf mich natiirlich.

Subjektive Wahrnehmung: mit Schulnote 1-6 raten

12) cke_time — Dauer der Kurzerklarung

Angabe der Zeit des Kurzvideos in Minuten:Sekunden (z.B. 2:34)
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Kriterium: Strukturiertheit

13) cke_st_was - Es ist klar, was die Lehrkraft erkldren wollte.

Definition:

Zielangabe wird explizit genannt.

Sprachliche bzw.

Heute beschaftigen wir uns mit der Frage ...

implizite Wir mochten heute ... behandeln.
Markierungen / Habt ihr euch auch schon einmal gefragt, ... ?
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = direkter Einstieg in die Erklérung Beispiele:
ohne Themen-/Zielformulierung ,,Bei XY haben wir also ein
,Ihr konnt euch das also so
vorstellen, dass ...
,Wir starten mit dem
Aufwarmen.”
1 = reines Thema genannt/bekannt, Beispiele:
auch ,,Nennung des Themas“ ,Wir beschaftigen uns heute
mit XY.”
,Ilch mochte euch heute
gerne XY erklaren.”
,Nennung des Themas”
,Wir spielen heute...”
2 = Thema wird genannt und in Beispiele:
Kontext eingebunden/Bsp. gegeben »Wir befassen uns heute mit
XY und der Frage, warum JP
,lch erklare euch heute XY
am Beispiel von JP*
3 = Konkretes Thema und Ziel wird Beispiele:
genannt mit Kontext/Begriindung; ,Wir wollen uns heute mit
“warum machen wir das?” oder mit XY befassen und sehen, wie
Handlungskomponente formuliert (was | wir das auch auf JP anwen-
konkret lernst du in der Stunde) den kdénnen.”
,lch erklare euch heute XY,
damit ihr versteht, warum
JP .Y
,Wir lernen heute, wie man
XY macht”
Sonstige Der Kontext muss nicht inhaltlich sein, sondern kann auch die Frage
Hinweise einbetten: ,Weil ihr mich letzte Stunde gefragt habt, was XY ist,

erklare ich es heute”
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14) cke_st_bau - Die Lehrkraft hat die Erklarung Schritt fiir Schritt aufgebaut.

Definition:

Es gibt einzelne Sinnabschnitte einer Erklarung.

Sprachliche bzw.

Die Erklarung ist in einzelne Schritte aufgebaut (erstens, zweitens,

implizite drittens; einerseits / andererseits).
Markierungen / Die Inhalte der einzelnen Abschnitte werden aufeinander bezogen.
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt keine einzelnen Sinnab- Beispiel:
schnitte (,,Brei”) s.u.
1 = Es gibt Sinnabschnitte, die inhaltlich | Beispiel:
aber nicht aufeinander aufbauen s.u.
2 = Die Sinnabschnitte bauen inhaltlich | Beispiel:
teilweise aufeinander auf s.u.
3 = Die Sinnabschnitte bauen inhaltlich | Beispiel:
(deutlich) aufeinander auf s.u.
Sonstige -Tipp: Stellen Sie sich vor, Sie missten zwischen einzelnen
Hinweise Sinnabschnitten Zwischeniberschriften formulieren. Sind diese

inhaltlich aufeinander bezogen?

-Ist eine Erklarung so kurz, dass dieses Item nicht gerated werden
kann (< 30 Sekunden): -77 eingeben.

-Ist das Video nicht einheitlich (gibt es im ersten Teil zB
Sinnesabschnitte und im zweiten nicht), so wird — sofern es noch eine
ganze Zahl ist — der Mittelwert vergeben. Falls ein Kommawert
herauskommen sollte, entscheidet man sich fiir das Rating, welches
im Video Uberwiegt.

Ein Beispiel, an dem man den Unterschied zwischen ,,Schritt fiir
Schritt) und ,roter Faden” (s. ndchstes Item) gut nachvollziehen
kann:

roter Faden gut - Schritt fir Schritt schlecht

Am Ende geben wir die restlichen Zutaten hinzu, vermischen alles und backen
den Kuchen bei 180 Grad fir 20 Minuten im Ofen.

Zuvor haben wir Eier und Mehl vermischt.

Neben diesen Zutaten gibt es noch Schmalz, Zucker und Salz, Milch.

Schritt fiir Schritt gut - roter Faden schlecht

Um einen guten Kuchen zu backen, brauchen wir folgende Zutaten: Eier und
Schmalz, Zucker und Salz, Milch und Mehl, Safran mach den Kuchen gel.
Zuerst vermischen wir Eier und Mehl. AnschlieRend geben wir Milch dazu.
Das Rihrgerat muss rot sein.

Zum Schluss geben wir die restlichen Zutaten hinzu, vermischen alles und
backen den Kuchen bei 180 Grad fiir 20 Minuten im Ofen.
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15) cke_st_rot — Die Erklarung hatte einen roten Faden.

Definition:

Die Erklarung weist inhaltlich keine Briiche auf.

Sprachliche bzw.

implizite
Markierungen /
Indikatoren:

Beziige werden deutlich hergestellt.

Der Gedankengang ist aufgrund von passenden Uberleitungen klar
nachvollziehbar.

Es wird nicht sprunghaft von einem Gedanken zum nachsten
gewechselt.

Gedanken werden inhaltlich korrekt aufeinander bezogen.

Was wird
gerated?

Ganze Kurzerklarung

Abstufung:

0 = mehr als 2 grofSe Spriinge oder 2 Beispiele groRer/kleiner
grofSe und viele kleine Bruch siehe unten

1 = Es gibt héchstens 2 grofse oder
mehrere kleine Spriinge (oder 1 grofien
und viele kleine) 2
Rekonstruktionsleistung seitens der
Zuhdrenden ist notwendig

2 = Es gibt nur wenige kleine Spriinge

3 = Es gibt keine thematischen Spriinge
oder nur einen sehr kleinen

Sonstige
Hinweise

-Spriinge werden gezdihlt!

- Kleiner Sprung: kleiner Bruch in der Erklarung, aber man kann sich
den Zusammenhang erschlielen

GroRer Sprung: deutlicher Bruch in der Erklarung, Zuhorer:in muss
sich selbst den Zusammenhang erschlieRen

-Exkurse zahlen nicht als Bruch, sofern diese deutlich gemacht
werden und nach dem Exkurs wieder auf das eigentliche Thema
zurlickgelenkt wird

-wenn mehrere Erklarungen: Zwischen einzelnen Erklarungen werden
keine Spriinge gezahlt

-bei Aufzahlungen gibt es keine Briiche, sofern sie als Aufzahlungen
erkennbar sind

-bei extrem kurzen Erklarungen (< 30 Sekunden): -77
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16) cke_st_ein — Die Lehrkraft hat zu viele Einzelheiten erklart.

Definition: Die erklarende Person verliert den Fokus.

Sprachliche bzw. | -Die Lehrkraft weicht vom Thema ab

implizite -Es werden Einzelheiten erklart, die fiir das zu Erklarende irrelevant

Markierungen / sind

Indikatoren: -Es werden Inhalte aufgegriffen, die das Thema unnétig
verkomplizieren

Was wird Ganze Kurzerklarung

gerated?

Abstufung: 0 = Die erkldrende Person verliert

sich im Thema.

1= viele unnétige/iiberfliissige
Verkomplizierungen

2 = einige unnétige/iiberfliissige
Verkomplizierungen

3 = Es wird nur das erklért, was
direkt zum Ziel der Erklérung
flihrt.

Sonstige --
Hinweise
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17) cke_st_end - Die Lehrkraft hat auch das Ende geplant.

Definition: Die erklarende Person hat einen richtigen Schluss geplant und hort
nicht einfach auf.
Sprachliche bzw. | Zusammenfassung, Ausblick, Takeaway-Message o.A.
implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung. Bewertet wird aber nur das eindeutige Ende der
gerated? Kurzerklarung.
Abstufung: 0 = Die Lehrkraft hort einfach auf | Beispiele:
(Ende offen). ,Stille”, ,,ahm ja, genau”, , Ich bin
fertig”
1 = Die Lehrkraft plant einen Beispiele:
Schluss, der aber nicht inhaltlich ”Ich hoffe, ihr hattet SpaR”
ist. “Noch Fragen?”
,Los geht’s!”
2 = Die Lehrkraft plant einen Beispiele:
Schluss, der inhaltlich ist. “Bei der nachsten Graphik, die ihr
irgendwo seht, konnt ihr also nun
Uberprifen, ob ... ”
,Die wichtigsten Inhalte werden
noch einmal zusammengefasst”
Sonstige Wenn uneindeutig, mit -77 markieren und im Nachgang mit Gruppe
Hinweise absprechen.
Den Schluss auf die letzten Satze beziehen und nicht die letzte Phase
der Erklarung.
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Kriterium: Adressatenorientierung

18) cke_ad_fal - _fa? — Die Erkldrung beinhaltet Fachbegriffe

Definition:

Die Lehrkraft verwendet Fachbegriffe passend.

Sprachliche bzw.

Es kommen Fachbegriffe vor, diese werden erklart; ggf. werden

implizite Beispiele dazu genannt.
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Lehrperson verwendet keine Beispiel (aus Chemie):
Fachbegriffe, obwohl sie nétig wdiren. »Man kann mit einem
[Achtung: nur wenn Thema vollstéindig | Holzstabchen nachpriifen,
erkldrt! Wenn ein Aspekt gar nicht ob noch Sauerstoff
erklért wird und deshalb der vorhanden ist”
entsprechende Fachbegriff fehlt: -77) (Glimmspanprobe)
1 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, aber definiert »,Beim Thema XY ist es
diesen nicht besonders wichtig, dass man
zunachst FB bestimmt.
AnschlieBend ...“
2 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, definiert diesen ,Beim Thema XY ist es
(kurz) oder bindet ihn teilweise (nicht besonders wichtig, dass man
vollsténdig) in den Kontext ein. zunachst FB — also die
Definition FB — bestimmt.”
3 = Die Lehrperson verwendet einen Beispiel:
nétigen Fachbegriff, bindet diesen in ,Beim Thema XY ist es
den Kontext ein (z.B. Alltag oder besonders wichtig, dass man
Beispiel) und umschreibt ihn zunachst FB — also die
vollsténdig. Definition FB — bestimmt.
Denn nur dann erkennt
man, ...“
Sonstige s. Ubersicht zu notwendigen Fachbegriffen (bzw. Erwartungshorizont)
Hinweise Jeder Fachbegriff wird einzeln bewertet!

Fachbegriffe kdnnen auch als Konzepte verstanden werden
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19) cke_ad_bei — Die Erklarung beinhaltet Beispiele

Definition:

Die Lehrkraft verwendet passende Beispiele.

Sprachliche bzw.

Kontextualisierung/Beispiele (bezogen auf Alltag, Lebenswelt etc.)

implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt kein Beispiel. Als Beispiele in Sport gelten
1 = Beispiel/e ist/sind nicht passend unter anderem:
zum Thema.
2 = Beispiel/e passt/en zum Thema, ¢ Analogien (springen
aber wird/werden nicht in die wie ein Frosch, Bewegung
(gegebene) Erkldrung eingebunden. wie im Schwimmen),
3 = Beispiel/e passt/en zum Thema und _
wird/werden gut in die (gegebene) * Gegenteile zu ]
Erklérung eingebunden anderen Bewegungen (im
Gegensatz zum Flop
machen wir ...)
o Bezlige zum Alltag
(bzw. Zu Profisport: kennt
ihr diesen FulRballspieler,
welche Position spielt er,
was braucht er? Was ist der
Weltrekord in ...? (-> eher
1) In welchen
Spielsituationen kénnen wir
das anwenden?)
Sonstige Das Rating erfolgt anhand des hochsten Werts, der auftritt (da daran
Hinweise sofort ersichtlich wird, ob und wie gut der/die Studierende mit

Beispielen arbeiten kann)
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20) cke_ad_akt — Die Schiiler:innen werden aktiviert.
Definition: Die SuS werden direkt angesprochen.
Sprachliche bzw. | z.B. Fragen, Quizze, Spiele ...
implizite
Markierungen /
Indikatoren:
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Lehrkraft spricht die Hérenden Beispiel:
nicht an. »Wir haben einen Fanger”
1 = Die Lehrkraft spricht die Hérenden Beispiele:
teilweise an. »Wir liberlegen jetzt ...,
padagogisches Du
2 = Die Lehrkraft spricht die Hérenden Beispiele:
»aktivierend” an. »Hast du dich schonmal XY
gefragt?*
Sonstige Die beste Ansprache wird bewertet.
Hinweise
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21) cke_ad_did — Die Erklarung ist angemessen didaktisch reduziert.

Definition:

Der Fokus der Erklarung wird erkannt: Die Lehrkraft lasst zu schwie-
rige Dinge und Uberflissiges weg, aber behilt die Fachlichkeit bei.

Sprachliche bzw.

implizite
Markierungen /
Indikatoren:

Es werden Inhalte aufgefiihrt, die zwar eigentlich zum Thema
gehoren, aber nur auf Uni-Niveau und nicht notwendig fiirs Verstehen

der Erklarung.

Beispiele, Anwendungen zur Verdeutlichung, Vormachen,
“Anleitung”, Ansammlung von Fakten, ...

Was wird
gerated?

Ganze Kurzerklarung

Abstufung:

0 = Die Komplexitdt der Erkldrung
ist viel zu niedrig/hoch

-Uni- oder Kindergarten-Niveau
-Babysprache oder zu
,hochgestochen”

1 = Die Komplexitdt der Erklédrung
ist zu niedrig/zu hoch

2 = Die Komplexitdt der Erklérung
ist vom Schwierigkeitsgrad der
Klassenstufe im Wesentlichen
angemessen

3 = Die Komplexitdt der Erklérung
ist vom Schwierigkeitsgrad der
Klassenstufe angemessen

Sonstige
Hinweise

Komplexitat = wie dicht/vertieft wird etwas erklart
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Kriterium: Passende Visualisierung

22) cke_se_vis — Die Lehrkraft setzt eine zum Thema passende Visualisierung ein.

Definition: Die Lehrkraft visualisiert ihre Erklarung
Indikatoren: PowerPoint, Plakat, Tafelanschrieb
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es gibt keine Visualisierung. Beispiel:
1 = Es gibt eine Visualisierung, aber sie | Beispiel:
ist nicht passend zum Kern des Themas | Mathe: Allein die
oder deckt nur einen kleinen Teil des Schreibweise wird an der
Themas ab. Tafel festgehalten.
2 = Es gibt eine Visualisierung, die zum | Beispiel:
Kern des Themas passt.
Sonstige In Sport gelten als Visualisierung z.B. Hiitchen (,,innerhalb dieser vier
Hinweise Hitchen”), Linien (,,wir stehen hinter der schwarzen Linie“) oder

kurzes Vormachen (,,halten uns SO [Studi zeigt etwas] an den
Handen“)

Nicht als Visualisierung zahlen z.B. ,,wir spielen in der ganzen Halle”,
das Zeigen auf eine Hallenhalfte oder das Nachsprechen von Texten
aus einem Spiel

23) cke_se_vie — Die Lehrkraft setzt die Visualisierung passend ein.

Hinweise

Definition: Die Visualisierung ist an passenden Stellen in die Erklarung
eingebunden.
Indikatoren: PowerPoint, Plakat, Tafelanschrieb
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Visualisierung ist nicht Beispiel:
eingebunden. Visualisierung hangt nur an
Tafel
1 = Die Visualisierung ist teilweise Beispiel:
eingebunden. Manche Folien werden
einfach nur weitergeklickt
2 = Die Visualisierung ist vollsténdig Beispiel:
eingebunden. Auf alle Teilaspekte der
Visualisierung wird Bezug
genommen
Sonstige Es gibt keine Visualisierung = Feld leer lassen
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24) cke_se_via — Die Lehrkraft setzt eine ansprechende Visualisierung ein.

Definition: Die Gestaltung der Visualisierung unterstiitzt die Erklarung.
Indikatoren: PowerPoint, Plakat, Tafelanschrieb
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Visualisierung ist nicht Beispiel:
ansprechend. Viel zu viel Text, sehr
unleserliche Schrift, kleine
Schriftgrolle
1 = Die Visualisierung ist Beispiel:
durchschnittlich ansprechend. ,Normal”
2 = Die Visualisierung ist sehr Beispiel:
ansprechend. Sinnvoller Farbeneinsatz
Sonstige Es gibt keine Visualisierung = Feld leer lassen
Hinweise
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Kriterium: Fachliche Korrektheit

25) cke_fs_vth — Die Lehrkraft halt sich in ihrer Erklarung an das vorgegebene Thema

Definition: Es wird das erklart, was erklart werden sollte.
Indikatoren: Es wird kein komplett anderes Thema erklart.
Das Thema wird umfassend genug erklart.
Was wird Ganze Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Es wird ein ganz anderes Thema Beispiele:
erkldrt. Anstatt des Gleichnisses
vom Barmherzigen
Samariter wird die Thematik
»biblische Gleichnisse” im
Allgemeinen erklart.
1 = Es wird nur ein Teil des Themas Beispiel:
erklért, (ein) andere(r) wichtige(r) Die Lehrkraft geht auf die
Aspekt(e) fehlt bzw. fehlen. biblische Erzahlung ein, aber
die Wahrheitsthematik wird
nicht behandelt.
2 = Es wird das erkléirt, was Beispiel:
vorgegeben war, aber es wird Thema X wird vollstandig
zusdtzlich noch ein anderes Thema erklart, aber Thema Y wird
erkldrt. auch noch eingebunden.
(Thema Y ist nicht
vorgegeben)
3 = Es wurde ausschliefSlich und s. Aufgabenstellung
zugleich vollsténdig das erkléirt, was
vorgegeben war.
Sonstige Fragestellung: Enthalt die Erklarung alle notwendigen Informationen?
Hinweise (siehe Erwartungshorizont)
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26) cke_fs_ric — Die Erklarung ist fachlich korrekt.

Definition: In der Erklarung kommen keine fachlichen Fehler vor.
Indikatoren: Das Erklarte ist fachlich korrekt.
Fachbegriffe, Fehlvorstellungen, Beispiele, ...
Was wird Ganze Kurzerkldrung, aber nur das, was dasteht. Nicht das, was fehlt
gerated? (keine doppelte negativ-Bewertung, falls etwas fehlt!!)
Abstufung: 0 = Die Erklérung weist mehrere grofe | Beispiele:
fachliche Fehler auf. -Jesus war ja auch ein
1 = Die Erkldrung beinhaltet einen Samariter und tat viel
grofien fachlichen Fehler oder viele Gutes.
kleine fachliche Fehler. -Ein Salomonisches Urteil
ist ein Urteil, das von
Konigen gefallt wird.
-Die Lehrkraft erklart
naturliche Haufigkeiten
(eigentlich sowas wie ,,2
von 3“) mit beispielsweise
0,2 (einem Dezimalbruch)
2 = Die Erklédrung beinhaltet nur wenige | Beispiel:
kleine fachliche Fehler oder Die Lehrkraft spricht von
,Versprecher”, die aber nicht verbessert | absoluten Haufigkeiten,
werden. meint inhaltlich aber
natirliche Haufigkeiten.
Bio: Studis sprechen
unsensibel
3 = Die Lehrkraft macht keinen Fehler Beispiel:
oder korrigiert einen Fehler selbst.
Sonstige

Hinweise
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Kriterium: Stimm-, Sprech- und Kérperausdruck

27) cke_se_sti — Die Lehrkraft hat eine angenehm klingende Stimme.
Definition: Die Stimme der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die inhaltliche
Verstandlichkeit aus.
Indikatoren: e Sprechstimmlage im individuellen Sprechtonbereich (wirkt die
Stimme eventuell zu hoch/gedriickt? Gibt es eventuell
Verspannungen im Hals-/Nackenbereich? -> Zeichen der
Anstrengung)
e Stimmklang angenehm (Knarren, Flustern, Heiserkeit in der
Stimme?)
e Tragfahige Stimme (kann die Person mit dieser Stimme vor
einer Klasse stehen?)
Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Stimme wirkt sich extrem Beispiel:
negativ auf die inhaltliche starke Stimmstoérungen, z.B.
Versténdlichkeit aus. extrem hohe Stimme,
extrem nasale Stimme oder
funktionelles Mithéren
1 = Die Stimme wirkt sich teilweise Beispiel:
negativ auf die inhaltliche teilweise Knarren in der
Versténdlichkeit aus. Stimme, Stimme etwas zu
hoch
2 = Die Stimme wirkt sich nicht (weder | Beispiel:
negativ, noch positiv) auf die ,hormale(r)“ Stimmhohe
inhaltliche Versténdlichkeit aus. und Stimmklang
3 = Die Stimme wirkt sich positiv auf Beispiel:
die inhaltliche Verstdndlichkeit aus. sehr angenehme,
Uberdurchschnittliche
Stimme, man ist positiv
Uberrascht und hort gerne
zu
Sonstige Abgrenzung zu anderen ltems wichtig.
Hinweise Stimme wirkt oft héher, wenn keine Sprechpausen gemacht werden.
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28) cke_se_aus — Die LK hat eine deutliche Aussprache.

Definition: Die Aussprache der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die inhaltliche
Verstandlichkeit aus.
Indikatoren: o Kieferoffnung (bleiben die Zdhne standig geschlossen oder
bewegt sich da was?)
e Lippenbeteiligung (bewegen sich die Lippen, werden sie aktiv
zur Aussprache eingesetzt?)
Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Aussprache wirkt sich extrem Beispiel:
negativ auf die inhaltliche sehr unprazise Aussprache,
Versténdlichkeit aus. z.B. mit geschlossenem
Mund
1 = Die Aussprache wirkt sich teilweise | Beispiel:
negativ auf die inhaltliche teilweise Verschlucken von
Versténdlichkeit aus. Worten oder Satzenden
2 = Die Aussprache wirkt sich nicht Beispiel:
(weder negativ, noch positiv) auf die ,hormale” Aussprache
inhaltliche Verstdndlichkeit aus.
3 = Die Aussprache wirkt sich positiv Beispiel:
auf die inhaltliche Verstdndlichkeit aus. | sehr angenehme,
Uberdurchschnittliche,
Aussprache, man ist positiv
Uberrascht und hoért gerne
zu
Sonstige Vorsicht bei extremem Dialekt (wirkt sich teilweise sehr negativ auf
Hinweise die Aussprache aus — z.B. in puncto Abkilrzungen oder Verschlucken

von Silben)
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29) cke_se_ges — Die LK hat eine angemessene Sprechgeschwindigkeit.

Definition: Die Sprechgeschwindigkeit der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die
inhaltliche Verstandlichkeit aus.
Indikatoren: Sprechgeschwindigkeit ist dem Thema angemessen (ernstere Themen
eher langsam erklaren, seichte eher schnell)
Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Sprechgeschwindigkeit wirkt Beispiel:
sich extrem negativ auf die inhaltliche extrem hohe/niedrige
Versténdlichkeit aus. Sprechgeschwindigkeit
1 = Die Sprechgeschwindigkeit wirkt Beispiel:
sich teilweise negativ auf die inhaltliche | teilweise erhdhte
Versténdlichkeit aus. Sprechgeschwindigkeit
(auRerhalb der natiirlichen
Variation)
2 = Die Sprechgeschwindigkeit wirkt Beispiel:
sich nicht (weder negativ, noch positiv) | ,normale” Geschwindigkeit
auf die inhaltliche Verstéindlichkeit aus.
3 = Die Sprechgeschwindigkeit wirkt Beispiel:
sich positiv auf die inhaltliche angenehmes Sprechtempo,
Verstéindlichkeit aus. man ist positiv Uberrascht
und hort gerne zu. An
besonders wichtigen Stellen
wird das Sprechtempo
bewusst verlangsamt
Sonstige Natdlrliche Variation in der Sprechgeschwindigkeit gut und wichtig —
Hinweise Mittelwert nehmen.

Abgrenzung zu anderen ltems wichtig. Ist die Sprechgeschwindigkeit
zu hoch/zu niedrig, oder werden nur zu wenig/zu viele Pausen

gesetzt?.
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30) cke_se_pau — Die Lehrkraft hat die Sprechpausen so gesetzt, dass man gut folgen

konnte.
Definition: Die Pausensetzung der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die inhaltliche
Verstandlichkeit aus.
Indikatoren: e Pausensetzung unterstitzend (nicht innerhalb von
zusammengehorigen Einheiten oder Satzen, sondern als
Denkpausen nach wichtigen Botschaften)
e Tatsichliche Pausen, Schallabwesenheit (keine ,Ahm“ etc.)
Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Die Pausensetzung wirkt sich Beispiel:
extrem negativ auf die inhaltliche komplett fehlende oder
Verstdndlichkeit aus. extrem falsche Pausensetzung
(z.B. immer zwischen
zusammengehorenden
Einheiten, lange Pausen
mitten im Satz)
1 = Die Pausensetzung wirkt sich Beispiel:
teilweise negativ auf die inhaltliche teilweise falsche
Versténdlichkeit aus. Pausensetzung oder oft
JAhm“
2 = Die Pausensetzung wirkt sich nicht Beispiel:
(weder negativ, noch positiv) auf die passende Pausensetzung
inhaltliche Versténdlichkeit aus. immer zwischen getrennten
Sinnabschnitten
3 = Die Pausensetzung wirkt sich positiv | Beispiel:
auf die inhaltliche Versténdlichkeit aus. | Gberdurchschnittlich gute
Pausensetzung, man ist
positiv iberrascht und hort
gerne zu
Sonstige Auf tatsdchliche Pausen achten (gibt’s bewusst gesetzte Pausen, oder
Hinweise muss nur geatmet werden?).

Sind Pausen gesetzt oder spricht die LK nur zu langsam?
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31) cke_se_abw — Die Lehrkraft hat eine abwechslungsreiche Sprechweise.

Definition: Die Sprechweise der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die inhaltliche
Verstandlichkeit aus.

Indikatoren: o Natlrliche Sprechmelodie mit Stimmhebungen und
Stimmsenkungen (z.B., um zusammengehdrende Einheit
abzuschlieRen)

e Lautheit/Betonungen (wenn Betonungen, dann zur richtigen
Zeit. Nicht standardmaRig jedes 5. Wort (vgl. Autofahrt iber
Kopfsteinpflaster))

Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung

gerated?

Abstufung: 0 = Die Sprechweise wirkt sich extrem Beispiel:

negativ auf die inhaltliche sehr monotone

Verstdndlichkeit aus. Sprechweise, z.B. ohne
Hebungen und Senkungen
in der Stimme und ohne
aktive Betonungen/mit
vielen fehlerhaften
Betonungen

1 = Die Sprechweise wirkt sich teilweise | Beispiel:

negativ auf die inhaltliche teilweise falsche

Versténdlichkeit aus. Betonungen (nicht passend
zum Inhalt) oder eher
monotone Sprechweise

2 = Die Sprechweise wirkt sich nicht Beispiel:

(weder negativ, noch positiv) auf die ,nhormale” Sprechweise

inhaltliche Verstdndlichkeit aus.

3 = Die Sprechweise wirkt sich positiv Beispiel:

auf die inhaltliche Versténdlichkeit aus. | sehr angenehme,
Uberdurchschnittliche,
Sprechweise, man ist
positiv liberrascht und hort
gerne zu

Sonstige Es gilt nicht als abwechslungsreiche Sprechweise, wenn immer mit

Hinweise der gleichen Intonation gesprochen wird (d.h., wenn zwar am

Satzende eine Stimmhebung geschieht, aber in jedem Satz am Ende
die Stimme angehoben wird — vergleichbar mit einer Autofahrt Giber
Kopfsteinpflaster: Immer der gleiche Rhythmus)
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32) cke_se_kor — Die Lehrkraft hat einen Korperausdruck, der die Erklarung
unterstiitzt hat.

Definition: Der Korperausdruck der Lehrkraft wirkt sich positiv auf die inhaltliche
Verstandlichkeit aus.
Indikatoren: e Mimik entspannt und dem Thema angemessen (keine
Muskelzuckungen etc.)

e Blick den Zuh6renden/der Kamera zugewandt (auch Gber
langere Dauer)

e Unterstitzende Gestik (Verbindung zu gesprochener Sprache
wird deutlich, kein monotones Dirigieren oder Verschranken
der Arme; gerader, aufrechter, den Zuhérenden zugewandter
Stand -> kein Wippen, kein Standbein/Spielbein, kein Einfallen
des Beckens/der Brust)

Was wird Die mittleren 30 Sekunden der Kurzerklarung
gerated?
Abstufung: 0 = Der Kérperausdruck wirkt sich Beispiel:
extrem negativ auf die inhaltliche sehr unterspannte Gestik
Versténdlichkeit aus. (wippende Arme oder
baumelnde Handgelenke),
ausweichender Blick oder
starke Bewegung
(Pirouetten)
1 = Der Kérperausdruck wirkt sich Beispiel:
teilweise negativ auf die inhaltliche teilweise unterspannte
Verstdndlichkeit aus. Gestik, teilweise
ausweichender Blick
2 = Der Kérperausdruck wirkt sich nicht | Beispiel:
(weder negativ, noch positiv) auf die »normaler” Kérperausdruck
inhaltliche Verstdindlichkeit aus.
3 = Der Kérperausdruck wirkt sich Beispiel:
positiv auf die inhaltliche sehr angenehmer,
Versténdlichkeit aus. Uberdurchschnittlicher,
Korperausdruck, man ist
positiv liberrascht und hort
gerne zu
Sonstige Trennung zur Stimme wichtig (hat die LK tatsachlich einen
Hinweise unterstitzenden Koérperausdruck oder lasse ich mich von einem

angenehmen Stimmklang ,.einlullen“?)
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Erwartungshorizont fur die Kurzerklarungen

Thema Notige Erwartungshorizont
Fachbegriffe

Kettenfangen | Keine Wie beginnt das Spiel? Gibt es einen Fanger oder
startet man mit einer Kette?
Was ist das Ziel der Fanger*innen?
Was passiert, wenn jemand gefangen wird? -> an
den Handen nehmen
Trennt sich die Kette? Wenn ja, wann?
(Unterschiede mdoglich, keine richtige oder falsche
Version. Muss aber gesagt werden)
Was passiert, wenn die Kette reil3t?
Wann endet das Spiel, gibt es einen Sieger/eine
Siegerin?

Weil3er Hai Keine Wie beginnt das Spiel, welchen Text gibt es?

Was ist das Ziel der Fanger*innen?

Was passiert, wenn jemand gefangen wird? -> wird
zum Fanger

Ab wann dirfen Gefangene selbst fangen?

Wann endet das Spiel, gibt es einen Sieger/eine

Siegerin?
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Anhang D
R Skript zur Funktion agree-mean

Anmerkung: Die Funktion wurden von Jonas Hauck fur die Verwendung im Projekt

FALKE-e programmiert.

agree_mean <- function(data, na.rm = FALSE, digits = 2){
mmult <- function(f = "*", g = sum) function(x, y) apply(y, 2, function(a) apply(x, 1, function(b) g(f(a, b),
na.rm = na.rm)))
‘%**%" <- mmult('==", mean)
result <- t(data) %**% data
mean <- mean(result[lower.tri(result, diag = F)], na.rm = na.rm)
min <- min(result[lower.tri(result, diag = F)])
max <- max(result[lower.tri(result, diag = F)])
rval <- list{method = paste('Prozentuale Ubereinstimmung'),
subjects = nrow(data),
raters = ncol(data),
value = mean,
min = min,
max = max,
matrix = result)

print(rval,digits = digits)
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R Skripte zur Auswertung der Untersuchung 1, 2 und 3

Anmerkung: Die Abbildungen, die dem Modell nach Hilbert et a. (2019) entsprechen,
wurden nach Vorlage von Herrn Patrick Wiesner erstellt.

Der Code ist unter folgendem Link zu finden:

https://github.com/Lembono5/R-Code



https://github.com/Lembono5/R-Code/tree/9a2df411c967f398ec3ff1c6aa253c5f7acec379

