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1 Einleitung

In Deutschland wurden nach dem sog. PISA-Schock vielféaltige Malinahmen ergriffen, um
den Bildungssektor zu starken. Dazu wurde im Jahr 2015 auch das Projekt Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung initilert. Dabei gab es wahrend der ersten Forderphase (2015-2018)
deutschlandweit 49 Einzel- und Verbundprojekte. Im Anschluss daran wurden im Rahmen
der zweiten Forderphase (2019-2023) 48 Einzel und Verbundprojekte gefordertl. Von Be-
ginn an war auch die Universitat Kassel mit dem Projekt PROfessionalisierung durch Ver-
NETzung (PRONET) an dieser Qualitatsoffensive Lehrerbildung beteiligt. Der ersten For-
derphase (PRONET) folgte mit PRONET? eine zweite. Deren Zielsetzung besteht in der ,Im-
plementierung eines koharent angelegten, evidenzbasiert weiterzuentwickelnden Professi-
onalisierungskonzepts® (Universitat Kassel, 2021).

Im Rahmen von PRONET? wurden 32 Teilprojekte angelegt, welche Konzepte entwickelten,
die alle drei Phasen der Lehrkraftebildung beriicksichtigten und einen Schwerpunkt auf das
professionelle Lehrkraftehandeln legt. Dazu gehort beispielsweise der Erwerb von Fach-,
fachdidaktischem und bildungswissenschaftlichem Wissen.

Durch PRONET? sind 30 Professor*innen aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen ver-
netzt und kooperieren mit anderen Institutionen wie bspw. der Lehrkréfteakademie (Univer-
sitat Kassel, 2023a). Abhangig von der inhaltlichen Schwerpunktsetzung und des gewahlten
Professionalisierungsansatzes kann zwischen drei Handlungsfeldern unterschieden wer-
den. Des Weiteren sind funf Innovationseinheiten geschaffen worden, um die gewonnen
Erkenntnisse aus den Handlungsfeldern zu sichern und Anregungen in die Kasseler Leh-
rer*innenbildung einflieen zu lassen. Abbildung 1 zeigt die drei Handlungsfelder.

Reflexive Diversitat und
Praxisstudien (HF I) ] Inklusion (HF 1)
B

<

Abb. 1: Handlungsfeldbezogenen MaRnahmen PRONET? (Universitat Kassel, 2023b).

An Handlungsfeld 1 beteiligt sich die Projektgruppe des Arbeitsbereichs Erziehung und Un-
terricht am Institut fir Sport und Sportwissenschaft. Die Malinahmen des Handlungsfeldes
sind darauf ausgerichtet, reflexive Praxisstudien weiterzuentwickeln. ,Dabei geht es auch
um eine kritische Analyse von Praxis und die Reflexion des Spannungsfeldes von Theorie
und Praxis“ (Universitat Kassel, 2023b). Schwerpunktthemen sind auf der einen Seite die

1 https://mww.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/projektauswahl-1696.html.



E-Portfolioarbeit in der Hochschulbildung und auf der anderen Seite die Kasuistik. Die vor-
liegende Arbeit entspringt dabei aus Malinahme 3 Video- und textbasierte Fallarbeit in der
Lehrerbildung2.
,Die universitare Lehre wird hier durch den Einsatz von Videos und textbasierter Fallarbeit wei-
terentwickelt. Im Mittelpunkt stehen das Verstehen und die Analyse padagogischer Situationen

sowie die reflexiv-praxisbezogene Erweiterung bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Wissens® (Universitat Kassel, 2023c).

Das Teilprojekt PO2 Reflexion in der Lehreraus- und -fortbildung im Rahmen einer Studien-
werkstatt Sport beteiligt sich durch die Konzeption und den Aufbau eines Lehr-Lern-Labors
Sportpadagogik, in dem u.a. reflexive, videogestitzte Fallarbeit durchgefihrt wird. Inhaltlich
werden sportpadagogische Themenfelder wie die Unterrichtsqualitat behandelt. Dieses Vor-
gehen entspricht der Forderung nach mehr Theorie-Praxis-Bezigen im Studium. Au3erdem
folgt die Projektgruppe dem Anspruch fachliche, fachdidaktische und padagogische Refle-
xionsanlasse zu schaffen, um der intendierten Zielsetzung gerecht zu werden. Der Name
des Handlungsfeldes Reflexive Praxisstudien stellt genau die Verbindung zwischen Pra-
xiserfahrung und wissenschaftsbasierten Reflexionen in den Mittelpunkt. Aul3erdem sollen
Evaluationsmal3nahmen die universitare Lehre weiterentwickeln. Durch den Einsatz von
Text- und Videofallen kbnnen Studierende lernen, padagogische Situationen besser zu ver-
stehen und zu analysieren. Dabei soll fachdidaktisches Wissen durch die ereignisbezogene
Reflexion gestarkt werden.

Ausgehend von dem beschriebenen Anwendungsfeld wurde, zur Férderung und Evaluation
der Reflexivitat bei Sportstudierenden, ein Lehr-Lern-Labor eingerichtet. Inhaltlich werden
sportpadagogische Themen wie Unterrichtsqualitat oder Inklusion im Sportunterricht behan-
delt. Eine reflexive Auseinandersetzung mit Unterrichtsereignissen soll die fachbezogene
Reflexionskompetenz fordern. Im Lehr-Lern-Labor Sportpadagogik sollen padagogisch, di-
daktisch relevante Themenstellungen aufbereitet und anwendungsbezogen reflektiert wer-
den. Den Rahmen dazu bildet die Portfolioarbeit, zu der ein eigener Abschnitt gebildet wird.

Die vorliegende Arbeit unternimmt den Versuch, die Mal3hahme des Teilprojektes P02 zur
Qualitatsverbesserung in der sportpadagogischen Lehre zu evaluieren. Von besonderem
Interesse ist die Reflexivitat sowie weitere Professionalisierungsmerkmalen von Lehramts-
studierenden. In diesem Fall handelt es sich um das Professionswissen und die Selbstwirk-
samkeitserwartungen der angehenden Lehrkréfte.

Der Begriff des Lehr-Lehr-Labors ist historisch aus den naturwissenschaftlichen Fachern
erwachsen und wird deshalb auch mit den sog. MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Na-
turwissenschaft und Technik) konnotiert. In der Sportpadagogik erhalt diese Begrifflichkeit
bislang wenig Resonanz. Insofern gilt es das Laborformat im sportpadagogischen Hoch-
schulkontext zu evaluieren und weiterzuentwickeln. Bislang gibt es einschlagige Ergebnisse

2 Mehr Informationen bzgl. der anderen MaRnahmen sowie zu Konzepten der Fallarbeit und zum E-Portfolio
werden auf der Homepage des Handlungsfeldes geteilt: https://www.uni-kassel.de/einrichtung/zlb/forschung-
innovationsprojekte/pronet2/projektbeschreibung/handlungsfeld-i.
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zur Professionalisierung durch Lehr-Lern-Labore in anderen Fachern, wie der Physik oder
Englisch. Aufgrund des Forschungsdefizits in der Sportpadagogik wurde die vorliegende
Arbeit so konzipiert, dass das Lehr-Lern-Labor Sportpadagogik zunachst theoretisch be-
grindet und abgeleitet wird, um anschlielBend empirisch gesicherte Professionalisierungs-
effekte nachweisen zu kénnen. Entsprechende Nachweise zur Wirksamkeit von Lehr-Lern-
Laboren liegen in der sportpadagogischen Forschung bislang noch nicht vor.

Die sich daraus ergebende Leitfragen dieser Arbeit beziehen sich entsprechend auf die Wir-
kungen des Lehr-Lern-Labors Sportpadagogik der Universitat Kassel. Dabei werden die
Professionalisierungsmerkmale (angehender) Lehrkréafte: Professionswissen, Selbstwirk-
samkeitserwartungen, Reflexivitat beforscht. Es wird erwartet, dass Steigerungen in den
Bereichen Professionswissen und Reflexivitét eintreten sowie eine Stabilisierung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen.

Der Forderzeitraum von PRONET? lag zwischen 2019 und 2023. In diese Zeit fallen eben-
falls der Ausbruch des Corona Virus sowie die daraus resultierenden Mal3nahmen zur Be-
kdmpfung der Ausbreitung. Dies hatte teils erhebliche Auswirkungen auf die Hochschul-
lehre. Auch die Seminare, die Daten fur diese Arbeit lieferten, fallen in diesen Zeitraum, was
dazu flihrte, dass die Veranstaltungen und die Erhebungen digital durchgefiihrt werden
mussten. Bestehende Konzepte wurden fir Onlineformate angepasst und im Rahmen von
zwei Voruntersuchungen erprobt. Auf dieser Grundlage wurde anschlieend die Hauptun-
tersuchung durchgefihrt.

Diese Arbeit, die dem Handlungsfeld 1 Reflexive Praxisstudien, bzw. dem Teilprojekt P02
Reflexion in der Lehreraus- und -fortbildung im Rahmen einer Studienwerkstatt Sport zuzu-
ordnen ist, verfolgt das Ziel, durch die Institutionalisierung des Lehr-Lern-Labors Sportpa-
dagogik Lehramtsstudierenden friihzeitig Praxisbezlge in einem reflektierenden Kontext zu
ermoglichen und damit eine qualitativ hochwertige Lehre anzubieten. Die Wirkungen dieses
Lehrangebotes soll eine Professionalisierung der Sportstudierenden beztglich ihres Profes-
sionswissens, ihren Selbstwirksamkeitserwartungen und ihrer Reflexivitat sein. Fur die vor-
liegende Dissertation ergibt sich die nachfolgende Gliederung.

Die Problematisierung bezuglich der Professionalisierung in der Lehrkréaftebildung erfolgt in
Kapitel 2. Es wird zuerst eine allgemeine, facheribergreifende Diskussion dargestellt, die
dann fir den Sportunterricht spezifiziert wird. Weiterhin werden verschiedene Ansatze zur
Bestimmung von Professionalitat im Lehrkrafthandeln vorgestellt. Konkret handelt es sich
um den strukturtheoretischen Ansatz sowie um die professionelle Handlungskompetenz.
Des Weiteren wird die Relevanz der Reflexionsfahigkeit flr den Lehrer*innenberuf beschrie-
ben. AuRerdem werden verschiedene Ansatze zur Erfassung von Reflexivitat dargestellt.

Im 3. Kapitel wird auf das Lehr-Lern-Labor eingegangen. Dazu werden Definitionen, Ent-
wicklungen und der aktuelle Forschungsstand vorgestellt. Ein zentrales Element ist dabei
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die Kasuistik, auf die in einem eigenen Kapitel eingegangen wird. Des Weiteren wird in ei-
nem Abschnitt das hier eingesetzte E-Portfolio beschrieben und eingeordnet.

Kapitel 4 leitet sich aus den vorhergehenden Kapiteln ab und stellt die Konzeption der Ar-
beitsgruppe Erziehung und Unterricht hinsichtlich des Lehr-Lern-Labors Sportpadagogik
vor. Dabei werden auch verschiedene Veranstaltungen vorgestellt, die unter diese Veran-
staltungsform fallen. Im 5. Kapitel werden die Inhalte der vorhergehenden theoretischen
Kapitel zusammengefuhrt und die leitenden Forschungsfragen sowie die Hypothesen for-
muliert.

Daraus folgt in Kapitel 6 die Darlegung des methodischen Vorgehens. Zunachst wird das
Lehrkonzept der vorliegenden Studie dargestellt. Es folgt die Beschreibung des Untersu-
chungsdesigns. Es folgt die Stichprobenbeschreibung der beiden Vorstudien sowie der
Hauptstudie. AnschlieRend werden die Instrumentarien erlautert, die bei der Erhebung des
Professionswissen, der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der Reflexivitat der Studie-
renden zum Einsatz kamen. Das Methodenkapitel schliel3t mit der Vorstellung der compu-
tergestitzten Auswertungsverfahren sowie der Darstellung von relevanten Ergebnissen der
Vorstudien und den daraus abgleitenden Konsequenzen fir die Hauptstudie.

Kapitel 7 stellt die Ergebnisse der untersuchten Professionalisierungsfacetten vor. Dabei
handelt es sich um Befunde zum Professionswissen, zu den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und zu den Reflexionsleistungen der Teilnehmenden. Erganzend werden noch die Zu-
sammenhange zwischen den bertcksichtigten Professionalisierungsfacetten sowie die Ein-
flisse der personalen Merkmale dargelegt.

Die Interpretation und Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 8 orientiert sich an den for-

schungsleitenden Fragestellungen. Ein Fazit hinsichtlich der Wirkungen des Lehr-Lern-La-
bors Sportpadagogik wird in Kapitel 9 gezogen, bevor die Arbeit mit einem Ausblick schliel3t.

11



2 Professionalisierung in der Lehrkraftebildung

Die Debatte um die Professionalisierung von Lehrkraften hat spatestens seit dem sog. Pisa
Schock Fahrt aufgenommen und wird vielfaltig diskutiert. Dass Lehrkrafte erheblichen Ein-
fluss auf die Leistung von Schulerinnen und Schiler haben, ist unbestritten (Konig, 2013).
Die bisherige Diskussion und der aktuelle Stand zur Professionalisierung wird in 2.1 aus-
fuhrlich dargelegt. Daraufhin werden fachspezifische Details erlautert (Kap. 2.2). Um zu ver-
stehen, was professionelles Lehrkrafthandeln bedeutet, missen unterschiedliche Perspek-
tiven beleuchtet werden (Schoen, 1987). Begriffe wie Professionalitat, Professionalisierung,
aber auch Kompetenz spielen in diesem Zusammenhang eine Rolle und missen im Vorfeld
definiert werden (Kap. 2.3). Im Folgenden soll aufgezeigt werden, welche Elemente zur Pro-
fessionalitat gehdren und gefordert werden mussen, wenn Studierenden der Perspektiv-
wechsel zur Lehrperson ermoglicht wird. Des Weiteren wird in Kapitel 2.4 darauf eingegan-
gen, welche Rolle Reflexionen und die Reflexivitat fur die Professionalisierung spielt. Der
folgende Abschnitt wird gerade dargestellt einen ibergeordneten Blick auf den Begriff Pro-
fessionalisierung bieten und die Uberfachliche Diskussion kurz darstellen.

2.1 Allgemeine Diskussion Uber Professionalisierung

,Jnter der Form "Profession” verstehen wir in Anlehnung an einschlagige Definitionen einen "be-
sonderen’, in der Regel akademischen Beruf, der eine aufwandige Sozialisation voraussetzt, eine
starke innere Bindung einschliel3t, eine hochgradige Arbeitsteilung ausschlief3t und zumeist tber
die gesamte Berufsbiographie hinweg praktiziert wird“ (Nittel, 2011, S. 42, Hervorhebungen im
Original).

Laut Oevermann (2008) wird diese klassische Form der Beschreibung von Professionalitat
vor allem mit Parson (1951) verbunden, jedoch gibt es auch eine ,interessentheoretisch
gewendete Professionstheorie” (ebd., S. 56). Diese besagt, dass eine Profession auf typi-
sche Handlungsprobleme reagiert.

Das professionelle Handeln taucht in verschiedenen Kontexten auf. Der Professionsbegriff
grenzt sich von leicht zu bewaltigende Praxisanforderungen ab (Nittel, 2000). Arzt*innen
oder Jurist*innen werden haufig mit den Professionsberufen assoziiert. Der Lehrkraftberuf
wird hingegen nicht kongruent betrachtet. Ende der 1980er Jahre wurde die ,Frage nach
den Essentials einer padagogischen Professionalitat” gestellt (Hornstein & Liders, 1989, S.
762). Seitdem wurden die Begriffe der Profession und der Professionalitat in der Padagogik
sowie in der Lehrer*innenbildung stark diskutiert. Beispielsweise fuhrt Brining (2018) an,
dass die Schulpflicht dazu gefiihrt hat, dass in der Gesellschaft eine Vertrautheit mit dieser
Berufsgruppe vorhanden ist und hier deshalb keine besondere Professionalitat verbunden
wird. Dem Lehrer*innenberuf wird dennoch eine Profession zugesprochen. Wenzel (2008)
begrindet dies mit der Organisationsform der Schule und mit dem damit einhergehenden
Anforderungsprofil fr die Lehrkréafte. Dadurch wirde das professionelle Handeln sichtbar.
Schmeiser (2006, S. 301) nennt finf Merkmale, die ein Beruf erfillen muss, um als Profes-
sion anerkannt zu werden. Sie
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,Setzen eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung voraus,

besitzen eine herausgehobene und exklusive Berechtigung zur Ausiibung einer Téatigkeit,

gehen mit einer Berufsethik einher und stellen ihre Expertise in den Dienst des Allgemein-

wohls,

4. sind in Berufsverbé&nden organisiert, die den Zugang zur Tétigkeit sowie die Tatigkeit selbst
kontrollieren

5. [und] beanspruchen ein hohes soziales Prestige*.

whN e

Professionell ist eine Lehrkraft, wenn sie unabhangig von den eigenen Einstellungen, pada-
gogisch handelt. Tietgens (1988, S. 37) schreibt Professionalitat bedeutet,

.die Fahigkeit nutzen zu kénnen, breit gelagerte, wissenschaftlich vertiefte und damit vielfaltig
abstrahierte Kenntnisse in konkreten Situationen angemessen anwenden zu kénnen. Oder um-
gekehrt betrachtet: in eben diesen Situationen zu erkennen, welche Bestandteile aus dem Wis-
sensfundus relevant sein kdnnen. Es geht also darum, im einzelnen Fall das allgemeine Problem
zu entdecken. Es wollen immer wieder Relationen hergestellt sein zwischen gelernten Generali-
sierungen und eintretenden Situationen, zwischen einem umfangreichen Interpretationsrepertoire
und dem unmittelbar Erfahrbaren®.

Giesecke (2009) begreift den Begriff der Professionalitat als flexibles Handeln im Berufsfeld,
welches auf diagnostischem Wissen beruht. Professionalitét grindet sich entsprechend auf
Praxiswissen sowie auf der Beherrschung von verschiedenen Verhaltensweisen in spezifi-
schen Situationen.

,Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften ist zentrales Thema der Diskussion
Uber die Modernisierung und Reform der Lehrerbildung und insbesondere Gegenstand der Kont-
roverse Uber Qualitatssicherung durch Ausbildungsstandards” (Baumert & Kunter, 2013, S. 287).

Das Praxiswissen wird durch geplante, aber vor allem durch ungeplante Handlungsablaufe
gewonnen, die individuell anhand eines Kontextes durchgefuhrt werden. Schneider und
Wildt (2004) betonen, dass Professionalitat v.a. durch zwei Aspekte charakterisiert wird.
Zum einen ist dies die wissenschaftliche Aktualitat gepaart mit einer autonomen beruflichen
Weiterentwicklung. Zum anderen ist die Reflexion der eigenen Arbeit, aber auch das Be-
obachten von anderen professionellen Lehrkréaften wichtig. Es handelt sich dabei um den
Prozess der Professionalisierung. Kérner (2015, S. 5) bezeichnet Professionalisierung als

svorgang der Verberuflichung einer Tatigkeit, und zwar dann, wenn diese Tatigkeit als gesell-
schaftlich notwendig anerkannt wird und wenn die darin Tatigen Gber ein besonderes Wissen und
besondere Fahigkeiten verfligen, die sie nur Gber einen langer dauernden Lernprozess erwerben
kdénnen*.

Ein Professionalisierungsprozess setzt nach Mieg (2005) unter bestimmten Voraussetzun-
gen ein. So muss ein gesellschaftlich relevantes Problem vorliegen, zu dem Handlungs- und
Erklarungswissen vorhanden ist. Eine weitere Grundbedingung fur den o0.g. Prozess ist eine
akademische Ausbildung, die theoretisches Wissen vermittelt. Des Weiteren ist das Beste-
hen eines zentralen Berufsverbandes ein wichtiger Aspekt. Schenz (2009, S. 38) folgert:

,Das bedeutet, dass sich das Zustandekommen von Professionalisierung einerseits durch seinen
prozesshaften Charakter Uber einen langeren Zeitraum erstreckt, unter Umsténden sogar tber
den gesamten Zeitraum der Berufsausbildung und -ausiibung, und andererseits auf die Bearbei-
tung, Bewdltigung und L&sung von Aufgaben ausgerichtet ist, die sich in der Praxis stellen und
ggf. alltagsweltlich auftreten®.
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Im Bildungsdiskurs stellt die Professionalisierung ein mittlerweile viel diskutiertes Thema
dar. Baumert und Kunter (2013, S. 277) schreiben, dass die Debatte um Strukturen und
Dimensionen Uber die professionelle Handlungskompetenz bei Lehrkraften ,in Deutschland
in sehr unterschiedlichen, sich praktisch nicht beriGhrenden Bahnen® verlauft. Zusatzlich
muss betrachtet werden, dass der Bildungssektor teilweise von staatlichen Interventions-
malnahmen abh&ngig ist. Beispielsweise konnte die Universitat Kassel mit dem Projekt
PRONET? erreichen, dass der Bund im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung3 meh-
rere Mitarbeiter*innenstellen forderte. Das Projekt zielt ,auf die Implementierung eines ko-
harent angelegten, evidenzbasiert weiterzuentwickelnden Professionalisierungskonzepts
ab“ (Universitat Kassel, 2021).

2.2 Professionalisierung in der Sportlehrkraftebildung

Das folgende Kapitel stellt Lehr-Lernprozesse in der Lehrkraftebildung dar, mit dem Bezug
zum Sportstudium und dem erweiterten Blick auf das Referendariat. Dabei werden uber-
fachliche und fachliche Diskussionen Uber die Entwicklung von angehenden Lehrkraften
gezeigt.

Das Schulsystem sollte méglichst gut ausgebildete und professionelle Lehrkrafte aufweisen,
um Kindern eine bestmdgliche Bildung zukommen zu lassen. Insofern liegt es im Interesse
der Kinder, Eltern, Ausbilder*innen und politischen Entscheidungstrager*innen, wenn die
Universitat handlungsfahige und kompetente Absolvent*innen hervorbringt. Zudem ist rele-
vant, dass Studierende sowohl allgemeine erziehungswissenschaftliche Kenntnisse als
auch fachspezifische Inhalte lernen und vermitteln kénnen.

Zu beiden Fallen gibt es Ergebnisse aus der Unterrichtsforschung. Beispielsweise zeigte
eine Studie von Oser und Oelkers (2001)4, dass Studierende die akademischen Inhalte fur
Relevant halten, sich am Ende des Studiums fur den eigentlichen Berufsalltag als unzu-
reichend qualifiziert einschatzten. Des Weiteren muss in diesem Zusammenhang die
COACTIV Studie (Krauss et al., 2004) erwahnt werden. Diese erfasste die Kompetenz von
Mathematiklehrkraften im Referendariat. Ein bedeutsames Ergebnis war, dass sowohl
Fachwissen als auch fachdidaktisches Wissen sehr relevant fur die Leistung der Lernenden
ist. Die Qualitat des Unterrichts hangt aul3erdem mit dem pédagogisch-psychologischen
Wissen zusammen. Die Ausdifferenzierung der genannten Begrifflichkeiten wird im Verlauf
der nachsten Kapitel vorgenommen. Beide Studien (Oser & Oelkers, 2001; Kraus et al.,
2004) berufen sich auf das gleiche Kompetenzverstandnis und die Selbsteinschatzung der
angehenden Lehrkrafte.

3 ,Bund und Lander unterstiitzen seit 2015 mit ihrer gemeinsamen "Qualitatsoffensive Lehrerbildung" Refor-
men in der Lehrkréftebildung. Die Bund-Lander-Vereinbarung und die Forderrichtlinien des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung bilden die Grundlage® (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2021).
4 Hier wurden 88 vorher festgelegten Standards, die sich auf zwolf Gruppen verteilten. Dabei wurden Verar-
beitungstiefe, Bedeutung und Beachtung von den Studienteilnehmenden abgefragt.

14



Die Bedeutung der Lehrqualitat ist in den letzten Jahren ins Zentrum der Lehrkréaftebildung
geruckt. In Anbetracht der Fulle von genannten Charakteristika entsteht moglicherweise der
Eindruck, ,im Unterricht ware alles und jedes irgendwie wichtig und zugleich auch wieder
unwichtig” (Helmke & Weinert, 1997, S. 125). Lipowski und Bleck (2019, S. 219) verweisen
,=auf die Notwendigkeit der Differenzierung von Oberflachen und Tiefenstruktur des Unter-
richts“ (nach Hess & Lipowsky, 2016, Reusser, 2009; Klieme, 2006). Oberflachenmerkmale
konnen beispielsweise Methoden oder Lernformen sein sowie der gezielte Einsatz von Me-
dien. Diese Struktur hat nur eine ,geringe Erklarungskraft fur Schulleistungen® (Lipowsky &
Bleck, 2019, S. 219). Die Tiefenstruktur dagegen haben einen enormen Einfluss auf die
Lernleistung von Schuler*innen. Hierbei handelt es sich um die ,unmittelbare Anregung und
Férderung von Lern- und Verstehensprozessen® (ebd.).

Vor dem Hintergrund der Planung und Reflexion des Unterrichts spielen die zehn Merkmale
guten Unterrichts nach Meyer (2019) eine wichtige Rolle. Daraus lassen sich drei Basisdi-
mensionen ableiten, die eine vereinfachte Ubersicht erméglichen. Es handelt sich dabei um
die effektive Klassenfiuihrung, das unterstitzende Unterrichtsklima sowie die kognitive Akti-
vierung (Lipowsky & Bleck, 2019). Die Klassenfuhrung meint u.a. ,gut organisierten und
stbérungsarmen Unterricht ohne Leerlauf und mit einem geringen Umfang auf3erunterrichtli-
cher Aktivitaten (Lipowsky & Bleck, 2019, S. 220).

»Zusammenfassend zeichnet sich eine effektive Klassenfiihrung auf der einen Seite durch proak-

tive MalRnahmen aus, welche Stérungen im Unterrichtsablauf kurz- und langerfristig vorbeugen

sollen, sowie auf der anderen Seite durch reaktive MalRnahmen, die von Lehrpersonen bei Dis-
ziplinschwierigkeiten ergriffen werden (ebd., S. 221).

Das unterstitzende Klima lasst sich durch ein gutes Lehrkraft-Schiler*innenverhéltnis so-
wie eine gute Beziehung unter den Kindern charakterisieren. Die Lehrkraft kann durch eine
wertschatzende Haltung und empathisches Verhalten dazu beitragen, dass ein guter unter-
richtlicher Rahmen entsteht. Weiterhin sind die Firsorge und die fachliche, adaptive Unter-
stltzung zentral fur die Lehrperson. Ein kognitiv aktivierender Unterricht soll zum ,vertieften
Nachdenken sowie zur elaborierten Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten® fiUhren
(ebd., S. 224). Dazu zahlt aul3erdem die Férderung der metakognitiven Lernstrategien.

Die Basisdimensionen gelten fachertbergreifend, jedoch hat der Sportunterricht weitere
spezielle Anforderungen, die Sportlehrpersonen bertcksichtigen missen. Beispielsweise
muss die korperliche Exponiertheit> von Schiler*innen sowie mdgliche Verletzungsgefah-
ren beachtet werden (Kassenfihrung). Die unterstiitzende Haltung von Lehrkraften im
Sportunterricht zeichnet sich u.a. durch einen Gegenwartsbezug der Inhalte, die Mehrper-
spektivitat des Sports sowie Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen aus (Herrmann et al.,
2016). Merkmale der kognitiven Aktivierung sind fachspezifisch sehr variabel (Lipowsky &
Bleck, 2019). Speziell im Kontext von Sportunterricht sind andere kennzeichnende Merk-
male als in anderen Fachern zu finden (Herrmann et al., 2020, S. 71).

5 ,Im Gegensatz zum Klassenraum steht der Kérper im Sportunterricht im Mittelpunkt des Geschehens und
vor allem der Betrachtung® (Klinge, 2009, S. 296). Dazu zahlen das Erproben und Demonstrieren von (evitl.
noch nicht bekannten) Bewegungen, aber auch Wettkdmpfe und Bewertungen.
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.Kognitive Aktivierung kann sich zum einen auf die Planung, Durchfiihrung und Bewertung einer
sportlichen Bewegungshandlung beziehen. Zum anderen aber auch auf den Kontext, in dem
diese Handlungen im Sport durchgefiihrt werden — also etwa auf das Verstehen von Taktiken,
Regeln oder Gerateeigenschaften” (ebd.).

Herrmann et al. (2020) benennen die Basisdimension aufgrund der hohen Fachspezifitat in
kognitiv-motorische Aktivierung um.

Nach Lipowsky und Bleck (2019) sind die facheriibergreifenden Merkmale guten Unterrichts
nicht ausreichend. ,Die Erganzungsbedurftigkeit der drei Basisdimensionen von Unterrichts-
qualitat wird auch aus einer starker fachdidaktischen Sicht thematisiert” (ebd., S. 229).
Durch die Fokussierung auf fachspezifische Inhalte ist es moglich, wesentliche Kompeten-
zen fur Sportlehrkrafte zu definieren. Beispielsweise skizziert die Kultusministerkonferenz
(KMK) (2019) Kompetenzprofile fur Lehramtsabsolvent*innen die sie erwerben sollen, um
in den Beruf starten zu kbnnen. Im Fach Sport stehen v. a. die Bewegungskompetenz und
die Vermittlungskompetenz von Lehrpersonen im Vordergrund. Fur einen erfolgreichen
Sportunterricht sollten ,Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten im fachwissenschaftlichen
und motorischen sowie fachdidaktischen Bereich® vorhanden sein (ebd., S. 61).

In diesem Professionalisierungsdiskurs ist feststellen, dass Kompetenzmessungen im Lehr-
kraftberuf noch nicht allzu lang durchgefuhrt werden und dieses Feld entsprechend noch
erweitert und evaluiert werden muss (Konig, 2013). Studien zur ersten Ausbildungsphase
von Lehrkréaften sind unterrepréasentiert. Bedenkt man noch den fachspezifischen Fokus ist
zu konstatieren, dass die empirische Ergebnislage defizitar ist.

Sportlehrpersonen sollen ,Fachleute fur das Lehren und Lernen® sein (KMK, 2004, S. 3).
Sie haben den Erziehungsaspekt sowie Beurteilungsaufgaben und Beratungstétigkeiten zu
erfillen. Des Weiteren kdnnen sie die Schulentwicklung mit vorantreiben. Die erste Phase
der Lehramtsbildung soll all diese Aspekte aufgreifen. Dazu gibt es eine Vielzahl an akade-
mischen Veranstaltungen, die Studierende besuchen missen. Fach- und Erziehungswis-
senschaftsbezogene Vorlesungen und Seminare werden angeboten, ebenso wie die soge-
nannten schulpraktischen Studien6 (Terhart, 2002). Das Ziel der Ausbildung ist ,zukinf-
tige[n] Sportlehrerinnen und -lehrer mit Vermittlungskompetenz auszustatten® (ebd., S. 61).
Im Studium sollen die Grundlagen fir den Vorbereitungsdienst und den darauffolgenden
Schuldienst gelegt werden. Spateres erfolgreiches Handeln in der Praxis steht auf der Basis
von theoretischem sportwissenschaftlichem Wissen sowie sportdidaktischer Praxis (Thierer,
2009). Im Hinblick auf das Angebot-Nutzen-Modell von Helmke (2010) hangt der Lernerfolg
der Lehramtsanwarter*innen sowohl von lehrenden Personen als auch von den Studieren-
den ab, die das Lernangebot annehmen mussen, um ihre Handlungskompetenzen aufzu-
bauen. Bei den Lernenden héngt das in Anspruch nehmen der Inhalte u.a. von den Berufs-
wahlmotiven, subjektiven Theorien, Vorwissen, Uberzeugungen und der kognitiven Leis-
tungsfahigkeit ab. Die Dozierenden kénnen unterschiedliche Methoden anwenden, um die

6 Es handelt sich dabei um Praktiker, um den Schulalltag kennenzulernen. Durch Hospitationen sollen Stu-
dierende die Lehrkraftperspektive einnehmen und verstehen kénnen. Des Weiteren sollen sie durch beglei-
tende Seminare ihr Wissen vertiefen. Aul3erdem durfen sie durch eigene Unterrichtsversuche, die sie selber
durchfuhren Erfahrungen im Lehren sammeln.
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Handlungskompetenzen der Lehramtsanwarter*innen weiter auszubilden. Hier sind z.B. die
Portfolioarbeit oder die Forderung der Reflexionsfahigkeit zu nennen. Diese Elemente der
Hochschullehre werden im weiteren Verlauf noch eingehend thematisiert.

Zusammenfassend ist ,die zentrale Aufgabe des Studiums [...] die Vermittlung jener Kom-
petenzen [ist], die grundlegend zur Herausbildung des professionellen Konnens sind” (Thie-
rer, 2009, S. 438). Durch das Sportstudium sollen angehende Lehrkrafte befahigt werden,
Sportunterricht vorzubereiten, durchzufihren und zu reflektieren. Dazu wird in der Ausbil-
dung fachspezifisches und padagogisches Wissen vermittelt, welches die Lehrer*innen in
die Lage versetzt, die padagogischen Herausforderungen zu bewaltigen. Studierende und
Lehrer*innen sollten tber die Diskussion um Qualitat von guten (Sport-)Unterricht informiert
sein, um unterrichtliches Handeln adaquat reflektieren zu kénnen. Wissen Uber qualitativ
hochwertigen Unterricht und das Agieren im schulischen Kontext héangt entsprechend un-
mittelbar zusammen.

Um die Professionalisierung angehender Lehrer*innen voranzutreiben, braucht es entspre-
chend das Verstandnis von Wissen und Handeln. Wissen beeinflusst das Handeln unmittel-
bar, wenn das Wissensfundament in einer Situation angewandt wird. Jedoch kann es auch
Wissen geben, was keinen Einfluss auf das Handeln hat. Dieses wird von Renkl (1996) als
trages Wissen bezeichnet. Dieses Spezifikum kommt beispielsweise bei Schulkindern vor,
die ihr Unterrichtswissen auf3erschulisch nicht abrufen. Auch bei Studierenden konnten Gru-
ber et al. (2000) feststellen, dass abstraktes universitdres Wissen zwar in Prifungen o0.a.
wiedergegeben, aber kaum in den berufsnahen Alltag transferiert werden konnte.

Wahl (2006) betont, dass bestehendes Erfahrungswissen, welches auch auf subjektiven
Theorien (u.a. Kap. 2.3.2) beruht, durch Fortbildungen o.a. verandert werden kann. Dazu
braucht es Wissen, welches sowohl praxisnah ist, als auch von Expert*innen attraktiv ver-
mittelt wird. Menschliches Handeln wird daraufhin durch einen veranderten Wissensstand
modifiziert und weiterentwickelt. Unter Handeln versteht man allgemein ein absichtliches
und zweckhaftes Vorgehen. Haufig ist dabei eine strategische Handlung gemeint, die dazu
dient, ein Ziel zu erreichen. Individuelles Wissen von Geflihlen, sozialen Aspekten sowie die
Art zu denken, beeinflusst Handlungen von Personen. Die Handlungsregulation vereint
diese Elemente und folgt Motiven, die auf Resultate ausgerichtet sind.

Eine Handlung kann nach dem SOAP-Modell von Wahl (1991) in zwei Phasen unterteilt
werden. In der Situationsorientierung werden die Umstande rekonstruiert. Dabei flie3en
subjektive Theorien und bereits vorhandenes Erfahrungswissen ein. Hierbei beeinflussen
Emotionen den Kontext. ,Am Ende steht ein Bild der Situation, das bewusst ,gesehen’ wird®
(Wahl, 2006, S. 17, Hervorhebung im Original). Der zweite Prozess ist die Aktionsplanung.
Dabei wird auf Grundlage der ersten Phase versucht eine Lésung zu realisieren.

~Entsprechend der situativen Gegebenheiten, der Absichten und der vermuteten Wirkungen wird
eine Handlungsmoglichkeit ausgewahlt und durch einen Entschluss in eine Aktion tberfihrt. Die
Ausfuihrung der Aktion wird steuernd Uberwacht® (ebd., S. 18).
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Um Professionalitéat einordnen zu kbnnen, bedarf es einer Modellierung. Diesbezuglich gibt
verschiedene konzeptionelle Uberlegungen. In den folgenden Abschnitten werden ausge-
wahlte Ansatze erlautert.

2.3 Ansatze zur Bestimmung von Professionalitat

Wie aus den bisher beschriebenen Kapiteln hervorgeht, ist die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden ein elementares Ziel des Studiums. Der aktuelle Stand, wie man Pro-
fessionalitat erfassen kann, um zu Uberprufen, inwiefern eine Veranderung erreicht wurde,
wird im folgenden Absatz dargestellt.

Baumert und Kunter (2013) beschreiben eine Diskussion Uber Mal3nahmen in der Lehrkraf-
tebildung, die sich v.a. um die Aus- und Fortbildung dreht. Es stehen auf der einen Seite
Personen, ,die padagogisches Handeln im Lehrkraftberuf im Anschluss an Oevermanns
Analyse der Struktur psychotherapeutischer Beziehungen als quasi-therapeutische Téatig-
keit auffassen wollen® (Baumert & Kunter, 2013, S. 277). Dabei werden unuberwindbare
Konflikte beschrieben, die aus der Schulpflicht hervorgehen und welche, ,die eine Professi-
onalisierung des Berufs verhinderten und das Scheitern zur Normalitat machten® (ebd. nach
Oevermann, 1996).

Andererseits gibt es Padagog*innen, ,die den Anschluss an die internationale Diskussion
Uber professionelle Standards im Lehrerberuf suchen und die Sicherung einer qualitatsvol-
len Lehrerausbildung im Auge haben® (Baumert & Kunter, 2013, S. 277). Um die Kompetenz
von Lehrkraften systematisiert zu erfassen, werden Modelle genutzt, die nach Klieme et al.
(2003, S. 74) zwei Ziele haben:

.erstens beschreiben sie das Geflige der Anforderungen, deren Bewaltigung von Schilerinnen
und Schuilern erwartet wird (Komponentenmodell); zweitens liefern sie wissenschaftlich begrin-
dete Vorstellungen dariiber, welche Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. welche
Grade oder Niveaustufen sich bei den einzelnen Schilerinnen und Schilern feststellen lassen
(Stufenmodell)*.

Unterschiedliche Kompetenzmodelle wurden pragmatisch aufgestellt und miteinander ver-
glichen. In diesen Modellen werden fachliche sowie paddagogische Elemente erfasst. Alle
Modelle diesbeztiglich haben

.einen erheblichen Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung professioneller
Kompetenzen fir die Qualitat von Unterricht sowie den Lernfortschritt und die Persdnlichkeitsent-
wicklung von Schilerinnen und Schilern [gemeinsam]“ (Baumert & Kunter, 2013, S. 277).

Inhaltliche Dimensionen missen deutlich dargelegt werden, ,um diese flr eine spatere Ope-
rationalisierung und empirische Prifbarkeit zuganglich zu machen® (Meier, 2014, S. 61,
nach Frey, 2008). Unterschieden werden kann zwischen Kompetenzstruktur- und Kompe-
tenzniveaumodellen. Das erstgenannte Modell befasst ,sich mit der Dimensionalitat von
Kompetenzkonstrukten® (Klieme et al., 2007, S. 13). Hier stehen die Kompetenzbereiche
nebeneinander, um deren Gleichwertigkeit zu zeigen. AuRerdem kdnnen so individuelle
Qualitatsprofile gezeichnet, bzw. an den Personen ausgerichtete Aufgaben zugewiesen
werden. Beispielsweise entwarf Frey (2008) ein hierarchisches Modell in dem Fach-, Me-
thoden-, Sozial- und Personalkompetenz die Basis fur den Lehrkraftkompetenz bilden. Auch
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Baumert und Kunter (2013) entwickelten mit der professionellen Handlungskompetenz ein
Modell, auf das spater noch tiefergehend eingegangen wird.

Kompetenzniveaumodelle ordnen dagegen Anforderungen differenziert. Sie befassen sich
mit der Frage: ,was unterschiedliche Personen kdnnen, d. h. welche spezifischen Anforde-
rungen sie bewaltigen kénnen“ (Klieme et al., 2007, S. 11) und was (noch) nicht. Ein Beispiel
ware hier die Idee von Dreyful3 und Dreyful3 (1986), dass zwischen funf Stufen unterschei-
det (Anfanger, Fortgeschrittener, Fachkraft, erfahrene Fachkraft und Experte). Dieses Kom-
petenzmodell ist auch als Novizen-Experten-Paradigma bekannt.

Im Folgenden werden die unterschiedlichen Standpunkte zum strukturtheoretischen Profes-
sionalisierungsansatzes und zur professionellen Handlungskompetenz dargelegt und erlau-
tert. Dies dient dazu einen differenziellen Uberblick zu bekommen, welche Aufgaben Lehr-
krafte haben und welchen Spannungen sie ausgesetzt sind. Es existiert daneben noch der
berufsbiografische Ansatz. Dieser geht von folgender Annahme aus:

.Die Entwicklung eines Lehrerhabitus und die Ausgestaltung der Lehrerprofessionalitat ist also
als Zusammenspiel friiher biographischer Erfahrungen, mit berufsbiographischen Passungs- und
Auseinandersetzungsverhaltnissen zur jeweiligen Schulkultur sowie gesellschaftlichen und pada-
gogischen Veranderungen zu verstehen. Die Herausbildung eines professionellen Lehrerhabitus
ist damit eng mit der gesamten Biographie verbunden, was fir die lebenslange Lehrerinnen- und
Lehrerbildung von besonderer Bedeutung ist* (Helpser, 2020, S. 185).

2.3.1 Strukturtheoretischer Professionalisierungsansatz

Ein Weg Professionalitat von Lehrkraften aufzudecken ist der strukturtheoretische Ansatz.
Ein starker Vertreter dieses Ansatzes ist Oevermann. Dieser geht von einer Lehrkraft-Schi-
ler-Beziehung aus, die einem Psychologen-Patient*innen-Verhaltnis &hnelt. Im Folgenden
wird dieser weiterentwickelte Gedankengang vertieft vorgestellt.

Nach Oevermann, einem der ersten Verfechter des strukturtheoretischen Ansatzes, haben
sich mehrere Autor*innen darum bemiuht, dieses Konzept weiterzuentwickeln (Helsper,
2011). ,Oevermann entwickelt sein Modell der sozialisatorischen Interaktion, zu der er auch
das Geschehen im Klassenzimmer rechnet, am Beispiel der orthodoxen psychoanalyti-
schen Therapie“ (Baumert & Kunter, 2013, S. 278). Dieser Typus ful’t darauf, ,dass Profes-
sionen sich darauf griinden, stellvertretend fir Laien, d.h. fir die primére Lebenspraxis, de-
ren Krisen zu bewaltigen” (Oevermann, 2002, S. 23). Beispielsweise muss ein Psychothe-
rapeut ein gutes Mal3 an Nahe, Distanz, wissenschaftlicher Unbefangenheit sowie individu-
ellem Fallverstéandnis zu seinen Patienten finden. Oevermann (1996, S. 156) Ubertragt die-
sen Umstand folgendermalf3en auf das Lehrkraft-Schiler*innen-Verhaltnis:

,Dieses Prinzip der fallbezogenen, stellvertretenden Deutung des latenten Sinns der aktuellen
Interaktion mit dem Schiler [...] [stellf] eine eigene zusatzliche Fruchtbarkeit bei der Wissens-
und Normenvermittlung [dar]*.

Drei Ziele des strukturtheoretischen Ansatzes werden dabei definiert. Der wichtigste Auftrag
von Lehrkraften ist hier die ,Wissensvermittiung® (ebd. S. 144). Ebenso bedeutsam ist die
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.Normvermittlung“ (ebd. S. 145) sowie die ,therapeutisch-prophylaktische® (ebd., S. 147)
Bedeutung. Da in der Schule objektive Kriterien angewandt werden sollten, ist der soziale
Umgang der Lehrkrafte mit den Schuler*innen widerspruchlich, da Lehrer*innen hinter den
Leistungen der Kinder auch die Biografien und personlichen Eigenschaften bertcksichtigen.
Um dieses Dilemma bestmoglich zu I6sen sollte das Arbeitsbiindnis nach Overmann (1996)
auf Freiwilligkeit beruhen. ,Allerdings haben Lehrerinnen und Lehrer das ,Heft des Han-
delns’ nur bedingt in der Hand. Denn das professionelle Handeln ist auf Entgegenkommen
angewiesen — ,Ratlose’, die Rat suchen, wollen kinftig etwa selbst entscheiden kdnnen®
(Helpser, 2020, S. 180, Hervorhebungen im Original). In dem Therapieszenario von Oever-
mann (1996) kommen die Patent*innen aufgrund des Leidensdruck freiwillig. Eine allge-
meine Schulpflicht hingegen verandert die soziale Interaktion und widerspricht diesem Ge-
danken des professionellen Lehrkrafthandelns. Trotzdem kdnnen Bildungsprozesse profes-
sionalisiert werden. Oevermann begrindet dies mit der ,Neugierde und dem Wissensdrang
des Kindes® (Oevermann, 1996, S. 153).

,Das Lehrerinnen- und Lehrerhandeln [ist] durch die Subsumtionsantinomie gekennzeichnet:
Lehrpersonen kdnnen nicht ein standardisiertes wissenschaftliches Wissen subsumtiv auf ihre
Schulerinnen und Schiler anwenden, weil namlich ihr ,Gegenstand’ — die Schilerinnen und Schi-
ler — eben kein Gegenstand sind, sondern mit Eigensinn und Deutungsfahigkeit ausgestattet sind®
(Helpser, 2020, S. 181).

Helpser (2004) definierte im Anschluss an Oevermann folgende nicht auflosbare Widerspru-
che:

1. Handeln aufgrund der professionellen Begrindungspflicht unter Ungewissheit.
2. Individuelles Fallverstehen mit der Einbeziehung von allgemeinen padagogischen
Kategorien.
3. Die Zusage von professionellen Vermittlungspraxen und dem moglichen Scheitern
der padagogischen Intervention.
4. Differenz zwischen Nahe und Distanz:
a. Bedurfnis die Schiler*innen als ganze Person zu verstehen und gleichfalls
gemeingultige Regeln der Institution Schule umzusetzen.
b. Spannung zwischen dem Anerkennen und Bertcksichtigen der biografischen
Hintergrinde der Schiler*innenschatft, aber gleichzeitig eine objektive Strin-
genz im Handeln erkennen lassen.

,Nimmt man die Rede von der antinomischen Struktur des Lehrerhandelns ernst, bedeutet dies,
dass Lehrkrafte im Handlungsvollzug notwendigerweise Entscheidungen zu treffen haben, die
den widerstreitenden Geltungsanspriichen nicht gleichzeitig entsprechen kénnen* (Baumert &
Kunter, 2013, S. 279).

Lehrkrafthandeln ist grundséatzlich ungewiss und anféllig fur Fehler, da nicht alle Aspekte im
Unterricht steuerbar sind und unauflésbare strittige Sachverhalte regelmafig auftreten.
Nach Helpser (2011) folgt daraus eine wesentliche ,Auseinandersetzung mit der Ungewiss-
heit, der ,Krise‘, also mit der Nicht-Standardisierbarkeit des padagogischen Handelns [...]
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[als] ein Kernelement des Lehrerhandelns® (ebd., S. 10). Krisen sind Entscheidungssituati-
onen, fur die es keine gewohnten Umgangsformen gibt. Insofern ist ,die Krise der Normal-
fall“ (Oevermann, 2008, S. 57). Falls es daraufhin zu einer gelungenen Lésung kommt, wird
vom ,Grenzfall“ gesprochen (ebd.). Die Krise muss entsprechend als wiederkehrender
Sachverhalt verstanden werden und Lehrkréafte sollten deshalb konstruktive Lésungsan-
satze hervorbringen. Dies tragt zu einer zunehmenden Professionalisierung bei. Des Wei-
teren gehort es zum Lehrer*innenberuf dazu, handlungsfahig, auch unter wechselnden und
antinomischen Bedingungen, zu bleiben. Die Theorie des strukturtheoretischen Ansatzes
beinhaltet ebenfalls die Krise als Normalfall. Oevermann (2002) fuhrt an, dass die fehler-
hafte Annahme, das unterrichtliches Handeln standardisiert ist und haufig zu unvermeidba-
ren Stresssituationen fihrt. Anstatt dessen empfiehlt er einen gelasseneren Umgang mit
padagogischen Problemsituationen und diese ,nicht als Zeichen individuellen Versagens*
zu verstehen (ebd., S. 50). Professionelle Lehrkrafte gestehen sich selbst Fehler ein, bzw.
tolerieren Misserfolg. ,Hingegen gilt bei Lehrern das Scheitern, obwohl bestandiger Alltag,
als unbedingt zu vermeiden und wird entsprechend verleugnet oder externalisiert” (ebd., S.
51).

Wahl (1991) betont, dass Lehrkrafte wiederholt im Unterricht unter Entscheidungsdruck ste-
hen. Auch wenn die handelnden Personen sich gezielte Vorgehensweisen zurechtgelegt
haben, bleibt eine Ungewissheit und Unsicherheit. Handeln unter Druck zeichnet sich durch
eine unausweichliche Handlung aus, die aus vorhandenen Informationen und durch Kom-
petenzen und Erfahrungen vollzogen wird. Lehrkréafte haben mit ihrem Handeln direkten
Einfluss auf Entwicklungsprozesse von den betreuten Kindern. ,Die hohe Verantwortlichkeit
erfordert es, das eigene Handeln begriinden und im Horizont wissenschaftlicher Standards
reflektieren zu kdnnen“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 877). Fur Helpser (2020) steht deshalb
fest, dass nur Personen padagogische Berufe ausiiben kénnen, die Uber universitares Wis-
sen verfliigen und eine hohe Reflexivitat aufweisen. Helpser (2020) definiert zwei Phasen,
die angehende Lehrkréafte durchlaufen missen. Dabei handelt es sich zum einen um die
universitare Laufbahn und zum anderen um das sog. Referendariat, in dem die Lehrkraft—
Schiiler*innen-Beziehung praktisch durchlaufen und reflektiert wird. Jedoch muss vorher ein
elementarer ,wissenschaftlich-reflexiver Habitus® ausgebildet werden, weshalb Praxiserfah-
rungen im Studium eine gréfRere Rolle einnehmen sollten (ebd., S. 182). So ,steht in der
ersten Phase die Entwicklung einer forschend-reflexiven Professionalisierung im Mittel-
punkt® (ebd.). Neben diesen beiden Phasen bindet er den berufsbiografischen Ansatz in
seine Uberlegungen mit ein. Zum Beispiel spielen Erfahrungswissen und —kénnen im wei-
teren Verlauf der Lehrer*innenbildung eine wachsende Rolle. Fir Oevermann (2008) sind
wissensgeleitete Interventionen ein Zeichen professionellen Handelns. Dabei beruht die
Vorgehensweise auf deduktivem Wissen. Bei dem Handlungsmuster wird mit der individu-
ellen Problemanalyse begonnen, welche eine passende Reaktion hervorbringt, die auf uni-
versitarem und erfahrungsbasiertem Wissen fuf3t. Combe und Kolbe (2008) benennen die
reflexive Anwendung von wissenschaftlichem Wissen flr Problemsituationen als elementar
fur professionelle Lehrkrafte. Oevermann (2002) ordnet dem Lehrkraftberuf eine professio-
nalisierungsbedurftige Tatigkeit zu und begrindet dies mit der fehlenden Autonomie und
Souveranitat der beruflichen Praxis. Viele Padagog*innen bezeichnen die Wissenschaft als
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»=abgehoben und weltfremd” (Oevermann, 2002, S. 51). Dabei soll der wissenschaftlich-re-
flexive Habitus angehende Lehrkrafte dazu beféahigen, durch theoretisches Wissen hand-
lungsfahig zu werden. Universitare Lehrmeinungen sind anwendbar sowie praktisch tber-
prufbar. Alternativ kbnnen erworbene Wissensbestdnde durch praktische Erfahrungen an-
gepasst werden. Wenn dies bericksichtigt wird, ist es leichter Ungewissheit im Lehrberuf
zu akzeptieren und die Krise als Normalfall anzunehmen. Das strukturtheoretische Modell
halt aus diesen Grinden ein schulisches dyadisches Arbeitsbindnis fur essenziell.

»+Angesichts etwa einer problembelasteten Schulerinnen- und Schilerschaft ist ein Arbeitsbiind-
nis erforderlich, das erst durch den Bezug auf die Schilerinnen und Schiler als ganze Person
und die emotionale Anteilnahme an ihren Lebensproblemen das Vertrauen zu erzeugen vermag,
dass den Sachbezug (wieder) ermdglichen kann. Andererseits bedarf es einer Reuniversalisie-
rung der dyadischen Arbeitsbiindnisse im Kontext der Klasse, weil die dyadische Konstellation
immer in den Horizont universalistischer Gleichbehandlung aller Schiilerinnen und Schuler ein-
zurlcken ist“ (Helpser, 2020, S. 184).

Das Lehrkrafthandeln findet naturgemafld in komplexen und unsicheren Kontexten statt.
Deshalb ist ,das rekonstruktive Fallverstehen besonders bedeutsam, mittels dessen sub-
sumtiven Kategorisierungen vorgebeugt werden kann“ (ebd.). Nach Combe und Kolbe
(2008, S. 859) ist Reflexivitat als ,Bewusstheit Uber das eigene tun® eine ,,Schlisselkompe-
tenz der Professionalisierung” in der Lehrer*innenbildung. Es handelt sich dabei um einen
lebenslangen Lernprozess, der sich persénlich und berufsbezogen vollzieht. Die erste
Phase der Lehrer*innebildung ist so ausgerichtet, dass die Studierenden in der Universitéat
theoretisches Wissen erwerben sollen. Lehramtsstudierende betrachten das Studium teil-
weise ,als unndtige[n] Umweg zur Schule, [und] die wissenschaftlich-forschenden, theoreti-
schen Anforderungen als Zumutung® (Helpser, 2020, S. 184). Daher fordert gerade diese
Gruppe einen stringenteren und direkteren Weg zur Praxis. Je langer aber das Studium
geht, desto praktischer werden die Anwendungen, sodass neben den theoretischen Grund-
lagen auch Erfahrungswissen und einhergehende Haltungen entwickelt werden. Die institu-
tionelle Unterstitzung der Universitat endet vorlaufig nach dem Referendariat. Von dort an
muss die individuelle berufliche Entwicklung durch einen wissenschaftlich-reflexiven Habi-
tus selbstandig geleistet werden. Angehende Lehrkréfte darauf vorzubereiten, ist grundle-
gend fur die Bewaltigung vielfaltiger beruflicher Aufgaben (Helpser, 2020; Leonhard, 2008;
Zoglowek, 2009). Fur Oevermann (2002) ist die Fahigkeit zur Reflexion unabdingbar fir den
wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Deshalb sollte in der universitaren Lehrkraftebildung
die ,wissenschaftliche, erkenntniskritische Begrindungsbasis professionellen Lehrerhan-
delns® (ebd., S. 58f.) gestarkt werden. Hier wird zwischen Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen unterschieden. Beim Fachwissen handelt es sich um Kenntnisse hinsichtlich eines
speziellen Themengebiets, welche an die Lernenden weitergegeben werden sollen. Beim
fachdidaktischen Wissen stehen Vermittlungswege und -prozesse im Fokus. Vor allem letz-
teres ist fur eine professionelle Lehrperson bedeutungsvoll. Um alle Wissensbereiche voll-
standig abzudecken, reicht ein Regelstudium an der Universitat nicht aus. Deshalb sind
exemplarische Fallzugange im Studium empfehlenswert, um die Lehrkraftbildung zu poten-
zieren. Dieser Aspekt beinhaltet laut Oevermann (2002, S. 63)
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,die Formation eines Professionshabitus entscheidend in einer Richtung zu férdern, in der der
zukinftige Lehrer wie selbstverstandlich das schwierige Geschéft der auf geduldiger, detailge-
rechter Rekonstruktion beruhenden Einsichtnahme in die konkreten Lernprobleme eines Schi-
lers ebenso wie in die Sachprobleme eines Wissensstoffes bzw. eines Erkenntnisgegenstandes
zu beherrschen lernt".

Combe und Kolbe (2008, S. 895) fordern ebenfalls eine starkere fallanalytische Tendenz im
Studium, welche ,die Fahigkeit zuklunftiger Lehrer zu einer entscheidungsriskanten Praxis
zu starken® vermag. Handlungsgrundlagen kdnnen durch reflexive Momente aufgebaut wer-
den.

Helpser (2020, S. 183) betont, dass Unterricht durch ,routinisierte [sic!] Ablaufmuster® do-
miniert wird, allerdings durch klar festgelegte Kommunikationsablaufe keine optimale Wis-
sensvermittlung stattfindet. Wenzl (2014) stellt klar, dass neue unerwartete Handlungen,
wie z.B. Schiler*innennachfragen fir einen produktiven Unterricht hilfreich sind. Gruschka
(2009) verdeutlicht, dass Kinder sich v.a. damit beschaftigen, was die Lehrkrafte von ihnen
wollen und sachlicher Lernfortschritt dabei im Hintergrund steht. Durch die didaktisch ge-
planten Unterrichtsroutinen wird , professionelle Eréffnung von Bildungsprozessen zum Aus-
nahmefall* (Helpser, 2020, S. 183).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich die Lehrtatigkeit durch Ungewissheit aus-
zeichnet und Handlungen nicht eins zu eins Ubertragbar sind. ,Im Kern [geht es] um die
Vermittlung der Sache und die Ermgdglichung von Aneignung durch die Schilerinnen und
Schuler” (Helpser, 2020, S. 185). Damit Lehrer*innen handlungsfahig sein kénnen, benéti-
gen sie eine hohe Reflexivitat in ihrem Handeln. Aufgrund der hohen Verantwortung gegen-
Uber den Kindern, missen Lehrkréafte aktuelle wissenschaftliche Wissensstadnde kennen
und in ihr Handeln miteinbeziehen. Im Zentrum steht dabei die Verknlipfung von ,wissen-
schaftlich angeleitete[n] theoretische[n] und fallverstehende[n] Reflexivitat einerseits und
praktische[m] Kénnen andererseits“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 877). Professionalisierungs-
prozesse bendtigen daher Analysen zum Unterrichtsgeschehen, damit Lehrkrafte ,aus einer
durchgearbeiteten Kasuistik/ padagogischer Situationen schépfen kénnen, die als ,Falle’
oder ,Szenen‘im Gedachtnis bleiben” (ebd., S. 872, Hervorhebungen im Original). Dadurch
kénnen berufsbezogene Entwicklungsprozesse und Erfahrungen aufgebaut werden.

2.3.2 Professionelle Handlungskompetenz von Lehrkraften

In diesem Kapitel wird das Modell zur Bestimmung der professionellen Handlungskompe-
tenz von Lehrkraften nach Baumert und Kunter (2013) vorgestellt. Dieses soll auch ange-
henden Lehrer*innen helfen, sich in diesen inhaltlichen Dimensionen wiederzufinden und
einzuordnen. Dabei werden verschiedene Bereiche der Professionalitat beschrieben und
Merkmale benannt.

7 Lat. casus = Fall. Kasuistik ist die ,Lehre von den Fallen“ (Wolters, 2013, S. 246).
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Baumert und Kunter (2013, S. 280) verstehen ihren Beitrag als ,Neujustierung der theoreti-
schen Perspektive®. Sie beschreiben, dass sich das strukturtheoretische Modell auf den Er-
ziehungsaspekt des Unterrichtens fokussiert und problematische Sozialstrukturen hervor-
hebt.

,von hier fuhrt kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionellen Lehrerhandelns, d.h.
zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer gestellt werden kann, sys-
tematisches und kumulatives Lernen tber Kindheit und Jugend hinweg erreichbar und die kogni-
tiven und motivationalen Voraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller und zivilgesell-
schaftlicher Teilhabe fir die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind und welche
Anforderungen sich daraus fir das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben® (Baumert & Kunter,
2013, S. 280).

Baumert und Kunter (2013) bezeichnen die Schule als einen Lern-Raum, indem die Rollen-
verteilung klar geregelt scheint. Die Schuler*innen sind Teil einer Bildungsinstitution. Hier
soll allen Kindern allgemeine Bildung zukommen. Dazu werden differenzierte Lernziele for-
muliert, fir dessen Umsetzung die Lehrkrafte zustandig sind. Beispielsweise sollen sprach-
liche und mathematische Aspekte vermittelt werden, damit Kinder am Gesellschaftsleben
teilhaben und sich eine rationale Weltanschauung aneignen kdnnen. Lehrpersonen sollen
die Personlichkeit der Lernenden wahrnehmen. Dadurch werden die Kinder nicht von Lehr-
kraften vollstandig vereinnahmt. Lehrkréafte kbnnen durch das Akzeptieren von Heterogeni-
tat bestmdgliche Beratungen anbieten, die das selbststandige Lernen und eine Gesell-
schaftsteilhabe fordert. Der Erziehungsaspekt wird in den Hintergrund gertickt, stattdessen
ist ,die didaktische Vorbereitung und Inszenierung von Unterricht als zentrale Anforderung
fur den Lehrerberuf und das professionelle Kompetenzprofil von Lehrkréften zu identifizie-
ren“ (ebd., S. 281). Allerdings muss anerkannt werden, dass Unterricht immer erziehend
wirkt. Dies liegt daran, dass es einen institutionellen Rahmen mit festen Zeiten gibt. Dartber
hinaus werden soziale Regeln festgelegt, an die sich alle Schiler*innen zu halten haben.
Zudem gibt es gruppenspezifische Sozialverhaltensnormen, die sich aus der Lerngruppe
heraus ergeben.

»Im Rahmen von Unterricht und seinem schulischen Umfeld werden Aufmerksamkeit, Anstren-
gung, Geduld und Ausdauer, Leistungsmotivation, Zielorientierung, Belohnungsaufschub und
Selbstregulation, aber auch Emotionskontrolle und soziale Riicksichtnahme, Hilfsbereitschaft und
Aushandlung von Interessen, Ubernahme von Verantwortung, Kooperation der konstruktiven
Konfliktbewaltigung thematisch* (Baumert & Kunter, 2013, S. 282).

Da Unterricht und Erziehung nicht konsequent voneinander abgegrenzt werden kdnnen,
sind Lehrkrafte zwar vor alleinigen Erziehungsansprichen geschitzt, jedoch erarbeitete O-
ser (1998) drei verpflichtende Punkte fur Lehrer*innen. Es handelt sich dabei um Firsorge,
Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit.

Nach Baumert und Kunter (2013, S. 283) beschreibt die professionelle Handlungskompe-
tenz die bestmdgliche Balance dieser Prinzipien. Dazu benétigen Lehrkrafte ein moglichst
gutes padagogisches Fallverstehen8 sowie das Nachvollziehen von Lern- und Sozialpro-
zessen (Radtke, 2004). Der erzieherische und didaktische Takt kann durch hermeneutische
Fallarbeit gefordert werden, braucht aber vor allem praktische Erfahrungen.

8 Kenntnisse von passenden theoretischen Aspekten zu einer Problemsituation, die im Vorfeld als solche
diagnostiziert wird.
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Ein zentraler Aspekt im strukturtheoretischen Modell sowie im Kompetenzmodell von Bau-
mert und Kunter (2013) ist die Interaktion zwischen Lehrkraften und Schuler*innen. Bei
Oevermann (2002) ist es der Leidensdruck des Patienten oder der Patientin, der zur Psy-
chotherapie bewegt. Bezogen auf die Schulsituation ist es die intrinsische Motivation, bzw.
Neugier des Kindes, die zu der Lernsituation fuhrt. Freund und Baltes (2000) fihren aus,
dass das Interesse der Kinder am Lernstoff in der Schule mit zunehmendem Alter steigt.
Aufgrund von individuellen Interessen und Motivationen, die durch subjektive Wahrneh-
mung und soziale Prozesse angeregt werden, investieren Lernende dort mehr, wo sie schon
Starken fur sich entdeckt haben. Wahrend der strukturtheoretische Ansatz die Schulpflicht
als etwas Negatives wahrnimmt, schreiben Baumert und Kunter (2013, S. 284) dazu: ,Im
Sinne selektiver Optimierung ist dies ein Indikator gelingender individueller Entwicklungs-
prozesse und kein Grund fir padagogische Klagelieder.“ Jedoch erkennen sie auch an,
dass mit fortschreitenden Klassen die Motivationsheterogenitat weiter auseinandergeht. Als
Konsequenz bieten sich Wabhlpflichtkurse an, um sowohl die Allgemeinbildung als auch die
Teilnahmemotivation zu sichern. Nichtsdestotrotz ist es die Aufgabe einer Lehrperson die
Aufmerksamkeit der Schuler*innen zu gewinnen und Interesse fur die zu behandelnden
Themenfelder zu erzeugen. Dabei darf es sich ausdricklich um extrinsische bzw. instru-
mentelle Motivation handeln. Wenn es der Lehrkraft gelingt, die Klasse strukturiert zu fihren
und sie in der Lage ist, situationelles Interesse zu wecken, kann sich eine ,Stabilisierung
der Teilnahmemotivation® einstellen (ebd., S. 285).

Tenorth (2006) weist darauf hin, dass es beim Lehrkrafthandeln kein Konzept gibt, was Er-
folg garantiert. Insofern bestimmen gewisse Unsicherheiten bzw. Unbestimmtheiten die
Lehrsituation in der Schule. Deshalb ist das professionelle Vorgehen in der Padagogik we-
der operativ noch normativ eindeutig definiert und ,nicht technisch-instrumentell konzeptio-
nalisierbar® (Baumert & Munter, 2013, S. 285). Prange (2000) spricht zusatzlich von einer
padagogischen Differenz. Damit wird zum einen der didaktische Versuch des Zeigens und
auf der anderen Seite das Lernen bei den Lernenden unterschieden. Die Lehrkraft ist dem-
nach nur fur die Bereitstellung der bestmdglichen Lernsituation, nicht aber vollstandig fir
das Lernergebnis zustandig. ,Lernen ist danach ein idiosynkratischer Prozess, der dem
Schiler auch nicht durch die beste Lehrkraft abgenommen werden kann. Verstandnisvolles
Lernen erfolgt aber auch stets situiert und kontextuiert® (Baumert & Kunter, 2013, S. 286).
Dazu stellten unterschiedliche Autor*innen verschiedene Modelle auf. Reusser (2009) bei-
spielsweise stellt mit dem didaktischen Dreieck (Abb. 2) ein Modell auf, in der die Lehrkraft,
die Lernperson und der Lerngegenstand in Verbindung stehen. Dazwischen formuliert er
verschiedene Lehr-Lern-Kulturen.
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Gegenstand

Ziel- und ;N Lern- und

Stoffkultur ‘. Verstehenskultur
Personale und kulturelle Lehr-Lernqualitdt, Verstehen,
Signifikanz der Inhalte, ", Kompetenzaufbau, Erwerb
Lernaufgabenqualitat, ., und Mutzung von Wissen,
Lehrstoforganisation *, Lernmotivation
Lehrperson - Lernende

Kommunikations- und Unterstiitzungskultur

Interaktions-, Beziehungs- und Lernhilfequalitit,
Lerndialog und Lernklima

Abb. 2: Didaktisches Dreieck (Reusser, 2009, S. 225).

Auch Helmke (2010) beschreibt mit dem Angebot-Nutzungs-Modell eine Theorie, die aus-
driickt, dass die Lehrkraft zwar Lernmdéglichkeiten schafft, jedoch andere Faktoren wie das
Lernpotenzial der Lernenden oder die Motivation und das soziale Umfeld nicht beeinflussen
kann. Dennoch nehmen diese Dinge neben der tatséchlichen Lernzeit Einfluss auf den Lern-
erfolg. Baumert und Kunter (2013, S. 286) kommen zu dem Ergebnis: ,Unterrichtliche Lern-
gelegenheiten sind immer das Ergebnis sozialer Ko-Konstruktion, an denen Schuler und
Lehrkrafte beteiligt sind.“ Deshalb konstatieren sie, dass sich padagogisch professionelles
Handeln unter doppelter Unsicherheit vollzieht. Wenn man das von Helmke aufgestellte Mo-
dell weiterdenkt, handelt es sich um ein ,Opportunitats-Nutzungsmodell mit doppelter Kon-
tingenz“ (ebd.). Lehrkrafthandeln I&sst sich nicht technisch-instrumentell “eins zu eins” wie-
derholen. Dadurch ergeben sich allerdings vielfaltige Handlungsmaoglichkeiten. Das Vorwis-
sen sowie die Motivation der Lerngruppe sollte in eine optimale Unterrichtsplanung mitein-
bezogen werden. Des Weiteren spielen die sozialen Interaktionen eine wichtige Rolle. Au-
Rerdem mussen die Lernziele koordiniert werden. Zusatzlich sollten Lehrkrafte ein ,metho-
dische[s], fachdidaktische[s] und fachwissenschaftliche[s] Repertoire” (ebd.) besitzen. Das
Expertenwissen von padagogischen Fachkraften wird durch erlebte Falle und die damit ein-
hergehende Erfahrung weiterentwickelt. Dieser Lerneffekt wird als knowledge in action be-
zeichnet.

Ein weiteres padagogisches Handlungsmodell stellte Oser (2001) auf, in dem er 88 ver-
schiedene Kompetenzprofile definiert, die er zu zwolf Standardgruppen zusammenfasst.
Vier grundlegende Voraussetzungen sind dabei zu nennen, um Kompetenzprofile zur Be-
stimmung von Ausbildungsstandards heranziehen zu kénnen. Es handelt sich dabei um
theoretische Fundierung, empirische Bewéhrung, Graduierbarkeit und praktische Relevanz.
Fur Baumert und Kunter (2013, S. 288) besitzt dieses Modell eine ,hohe praktische Augen-
scheinvaliditat®, jedoch ,fehlt der Rahmen eines professionellen Handlungsmodells flr Lehr-
krafte, welches die Auswahl der Kompetenzprofile und Standardgruppen (meta-)theoretisch
zu begrunden erlaubt.”

Auch Terhart (2002) stellt mit der Topologie eines Kerncurriculums und der Taxonomie von
Kompetenzfacetten ein mehrdimensionales Modell der Lehrer*innenbildungsstandards auf,
in dem er Inhaltsstandards und Fahigkeiten wie Wissen, Reflektieren, Kommunizieren und
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Beurteilen definiert. Des Weiteren beschreibt er eine biografisch zeitliche Kompetenzge-
nese, die qualitative Stufen bzw. bestimmte Entwicklungsziele, wie beispielsweise know-
ledge in action, vorsieht. Baumert und Kunter (2013, 289) kommen zum Schluss, dass sich
dieses Modell zwar an das curriculare Lehrkraftsystem anpasst und das berufsbiografische
Aspekte miteinbezogen werden, jedoch fehlt auch hier ein ,metatheoretische[r] Rahmen der
Handlungskompetenz von Lehrkraften.”

Wahrend es im deutschsprachigen Raum lange keine metatheoretischen Modelle gab, ver-
mochte es Shulman schon Mitte der achtziger Jahre eine Diskussion Uber Lehrwissen und
-kompetenzen anzustol3en. Shulman entwickelte sowohl eine Topologie als auch eine Ty-
pologie professionellen Wissens im Lehrer*innenberuf, die keine verengte psychologische
Unterrichtsforschung bzw. generische Kompetenz im padagogischen Bereich in den Blick
nahm (Baumert & Kunter, 2013 nach Shulman 1986, 1987). Spater bezieht Shulman (1998)
die Fachinhalte und das spezifische Fachwissen in seine Uberlegungen mit ein und stellt
folgende Charakteristika von professionellem Lehrkrafthandeln auf:

»All professions are characterized by the following attributes:

the obligations of service to others, as in a ,calling;

understanding of a scholarly or theoretical kind,;

a domain of skilled performance or practice;

the exercise of judgment under conditions of unavoidable uncertainty;

the need for learning from experience as theory and practice interact; and

a professional community to monitor quality and aggregate knowledge® (Shulman,
2008, S. 516).

Das National Board for Professional Teaching Standards definierte 2002 bei diesem Modell
eine breit fundierte Basis, die auf spezifische Wissensfacetten und einem Professionsmodell
mit Kompetenzzuschreibungen beruht. Die Organisation fasst folgende fiinf Kernaussagen
zusammen:

»1eachers are comitted to students and their leraning.

Teachers know the sucjects they teach and how to teach those subjects to students.
Teachers are responsible for managing and monotoring student learning.

Teachers think systematically about their practise and learn from experience.
Teachers are members of lerning communities” (Baumert & Kunter, 2013, S. 290).

abrwn ke

Von diesen funf Satzen leiten Baumert und Kunter (2013) ab, dass professionelle Hand-
lungskompetenz v.a. spezifisches, erfahrungsbasiertes deklaratives und prozedurales Wis-
sen benétigt sowie professionelle Werte, Uberzeugungen und subjektive Theorien. Des
Weiteren muss ein ,psychologisch gehaltvolles Modell der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften“ motivationale Orientierung sowie metakognitive professionelle selbstregulative
Fahigkeiten beinhalten (Baumert & Kunter, 2013, S. 290). Das deklarative und prozedurale
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sowie das strategische Wissen sind elementare Bestandteile der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften. In ihrem Modell unterscheiden sie drei Wissensbereiche:
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen.

Wissen und Kénnen gehdren zum Kern von Professionalitat von Lehrkraften. Daher ist es
wichtig Wissenstypen zu erkennen und zu benennen. Fenstermacher (1994) unterscheidet
zwischen theoretisch-formalem Wissen und praktischem Wissen und Kénnen. Ersteres
kann eindeutig den drei Wissensbereichen aus dem Modell zugeordnet werden, wahrend
es sich bei letzterem um interaktionales problemorientiertes erfahrungsbasiertes Wissen
handelt (knowledge in action). Baumert und Kunter (2013) systematisierten bestehende Er-
kenntnisse zu allgemeinen padagogischen Wissensfacetten.

1. ,Konzeptionelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen
a. Erziehungsphilosophische, bildungstheoretische und historische Grundlage
von Schule und Unterricht
b. Theorie der Institution
c. Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der Motivation
2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen
a. Metatheoretische Modelle der Unterrichtsplanung
b. Fachibergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung
c. Unterrichtsmethoden im weiten Sinne
3. Unterrichtsfihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten
a. Inszenierungsmuster von Unterricht
b. Effektive Klassenfiihrung (classroom management)
c. Sicherung einer konstruktiv-unterstiitzenden Lernumgebung
4. Fachubergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Prifens und Bewertens® (Bau-
mert & Kunter, 2013, S. 295).

.Professionelle Kompetenz wird dann nicht als Ganzes analysiert, sondern je nach Fragestellung
steht das Wissen als kognitiver Bestandteil, die berufliche Motivation als motivationaler Bestand-
teil oder ein anderer Gegenstand im Mittelpunkt* (Kénig, 2020, S. 165).

Um Wissen und Koénnen von Lehrkraften erfassen zu kdnnen, werden v.a. Inszenierungen,
also die Umsetzung von Unterricht, erfasst. ,Um Inszenierungsmuster in ihrer Logik zu ver-
stehen, ist analytische Kompetenz notwendig, die es erlaubt, didaktische Muster zu erken-
nen und Varianz zu sehen® (ebd., S. 298). Beispielsweise kann eine Unterrichtseinheit digital
aufgenommen und anschlieRend analysiert werden. Dabei kdnnen verschiedene Elemente
betrachtet werden, wie beispielsweise die Klassenfuhrung, die Schiler*innenorientierung
oder das Herstellen einer kognitiv-unterstitzenden Lernumgebung.

Im Professionsdiskurs wird z.Z. eine weitere Fahigkeit haufig genannt. Dabei handelt es sich
um die Diagnosefahigkeit. Nach Helmke (2003) kann man allgemeine padagogische Diag-
nosen in den Bereichen Aufgaben- und Personenurteile sowie Niveau, Steuerungs- und
Rangordnungsurteile stellen. Allerdings wird in der Fachwelt dartber diskutiert, ob die Diag-
nosekompetenz wirklich als fachertbergreifendes Konstrukt im Bereich Wissen und Kénnen
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verortet werden kann. Fur Baumert und Kunter (2013) ist es plausibel, dass die Leistungs-
diagnostik in den Fachern eine Ubergeordnete Rolle spielt, die allerdings im hohen Mal3e
von den fachdidaktischen Fahigkeiten der Lehrperson abhangig ist. Insofern schlagt Spinath
(2005) vor auf den Begriff der Diagnosekompetenz vollstandig zu verzichten. Fur Baumert
und Kunter (2013) ist bei dieser Diskussion entscheidend, dass Lehrpersonen den Lernpro-
zess die Rezipient*innen in den Fokus nehmen, und zwar nicht bei Klassenarbeiten bzw.
Prufungssituationen, sondern schon im Vorfeld durch Aufgabenstellungen, ,die ein beson-
deres diagnostisches Potenzial in sich selbst tragen® (Baumert & Kunter, 2013, S. 301).
Abbildung 3 zeigt das Modell der professionellen Handlungskompetenz von Baumert und
Kunter.

Motivationale
Onenticrung
Uberzeugungen Selbstregulative
Werthaltunge Fiahigkeiten
Professionswissen
Wissens-
bereiche
(Wissen &
Konnen)
3 o} J B
Wissens-
facetten

Abb. 3: Modell professionelle Handlungskompetenz - Professionswissen (Baumert & Kunter, 2013, S. 292).

Professionswissen

Aus dem Modell zur professionellen Handlungskompetenz (Abb. 3) wird deutlich, dass
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen eine erhebliche Rolle fir die Lehrkrafteausbildung
spielen. Zwar Uberwiegt die Fachlichkeit dabei, allerdings ist in der Literatur noch nicht ein-
deutig festgelegt, was unter diesen beiden Kategorien genau zu verstehen ist (Baumert &
Kunter, 2013; Bromme, 1992). Qualitative Studien zeigten, dass die fachdidaktischen Fa-
higkeiten Uberwiegend vom konzeptuellen Themenverstandnis des Faches abhangen. So
besitzen, nach Ball und Bass (2000), Lehrkrafte mit einem tiefen Fachverstandnis ein viel-
faltiges Erklarungsrepertoire, was den Unterricht auf ein héheres Niveau hebt und die Kinder
die Thematik besser aneignen kénnen. Eine andere Fallstudie kommt jedoch zu dem Er-
gebnis, dass fachdidaktisches Wissen unabhéngig vom akademischen Fachwissen ist. Bau-
mert und Kunter (2002, S. 304) fassen die Ergebnisse zusammen und kommen zum
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Schluss, dass das ,fachliche Verstandnis der unterrichteten Sachverhalte eine notwendige,
aber nicht hinreichende Voraussetzung fir einen verstandnisorientierten Unterricht ist”.
Fachdidaktisches Wissen wirkt sich eindeutig positiv auf die Qualitat des Unterrichts aus,
was daran liegt, dass die Lehrkraft gute Lernmoglichkeiten schafft und die Schiler*innen
bessere Lernfortschritte erzielen (Carpenter et al., 1988, 1989; Fennema et al., 1996; Car-
penter & Fennema, 1992). Die COACTIV Studie unterscheidet vier Fachwissensformen fir
den Matheunterricht (Baumert & Kunter, 2013, S. 306):

»+Akademisches Forschungswissen, ein profundes mathematisches Verstéandnis der in der Schule
unterrichteten Sachverhalte, Beherrschung des Schulstoffes auf einem zum Ende der Schulzeit
erreichten Niveau und mathematisches Alltagswissen von Erwachsenen, das auch nach Verlas-
sen der Schule noch prasent ist".

Auffallig dabei ist die Unterscheidung zwischen universitarem Wissen, welches keine Rele-
vanz fur die Schule hat und curricularen Wissen. Daneben unterscheidet die Projektgruppe
drei Arten fachdidaktischen Wissens fur das Fach Mathematik.

1. ,Wissen uUber das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben, Wissen
uber die kognitiven Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Auf-
gaben, ihre didaktische Sequenzierung und die langfristige curriculare Anordnung
von Stoffen,

2. Wissen Uber Schuilervorstellungen (Fehlkonzeptionen, typische Fehler, Strategien)
und Diagnostik von Schulerwissen und Verstandnisprozessen,

3. Wissen Uber multiple Reprasentations- und Erklarungsmoglichkeiten® (Baumert &
Kunter, 2013, S. 307).

Diese drei Wissensfacetten sind zwar eindeutig voneinander unterscheidbar, jedoch ergan-
zen sie sich weitreichend bei hohem Sachverstand. Dieser Sachverstand ist allerdings wie-
derum abhangig von der Ausbildung, welche die Lehrkréfte genossen haben. Wenn man
Lehrkrafte miteinander vergleicht, konnen sich massive Unterschiede zeigen. Fachwissen
stellt entsprechend die Grundlage dar, auf der fachdidaktische Flexibilitat aufgebaut wird,
um eine hohe Unterrichtsqualitdt und Lernfortschritte zu generieren. Pdgl (2021) stellte ei-
nen Zusammenhang bei der Steigerung der drei Wissensfacetten bei Sportstudierenden
fest. Die Studierenden konnten ihr Wissen Uber ein Semester gleichermal3en in allen drei
Kategorien mehren.

Selbstwirksamkeitserwartungen
Ein weiterer Aspekt der aus dem Modell zur professionellen Handlungskompetenz von Bau-
mert und Kunter (2013, S. 314) hervorgeht, sind die selbstregulativen Fahigkeiten. Sie un-

terscheiden dabei drei Arten:

1. ,Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
2. Intrinsische motivationale Orientierung: Lehrerenthusiasmus
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3. Selbstregulation: Engagement und Distanzierungsfahigkeit".
Die motivationale Orientierung und die selbstregulativen Fahigkeiten spiegeln die ,psychi-
sche Dynamik des Handelns® (ebd.) wider und sind fiur ,die Aufrechterhaltung der Intention
und die Uberwachung und Regulation des beruflichen Handelns (iber einen langen Zeitraum
verantwortlich® (ebd.).

Bandura (1997) versteht die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) als die Uberzeugung ei-
ner Person oder Gruppe die Fahigkeiten zu besitzen, vordefinierte Ziele zu erreichen,
schwierige Situationen durch eigenes Handeln zu Uberstehen und Barrieren zu Uberwinden.
Lazarus und Folkmann (1987) bezeichnen das Konzept der Selbstwirksamkeit als wichtige
personelle Ressource fur die Stressbewaltigung. Sie unterscheiden weiterhin zwischen
Kontrolliberzeugungen, positivem Selbstwert und Commitments.9

.Im Bereich der padagogisch-psychologischen Motivationsforschung wird der von Bandura auf

der Basis seiner sozial-kognitiven Theorie entwickelten Konzeption eine hohe Erklarungskraft und
nicht zuletzt auch eine hohe praktische Bedeutung zugesprochen® (Krapp & Ryan, 2002, S. 54).

Das Konstrukt der SWE zieht Schliisse tber das menschliche Verhalten und folgt dem Be-
haviorismus, da es sich hier um die Erforschung von menschlichem Verhalten handelt. Die
Selbstwirksamkeit beschreibt und erklart Verhaltenssteuerungen unter Beriicksichtigung
kognitiver Komponenten. Ob Uberzeugungen oder Auftreten sich verandert, soll nach dem
behavioristischen Denkansatz durch Reiz-Reaktion-Schemata untersucht werden kdnnen.
Bandura (1977) unterscheidet zwischen zwei kognitiven Faktoren der Verhaltenssteuerung.
Auf der einen Seite stehen die Wirksamkeitstiberzeugungen, die sich auf das Einschatzen
der eigenen Fahigkeiten bezieht. Auf der anderen Seite meint die Ergebniserwartung, das
Prognostizieren des Outcomes, die durch das vorangegangene Verhalten eintreten werden.
Zusammengenommen besagen die beiden Prinzipien, dass Personen vor einer Handlung
die eigenen Fahigkeiten reflektiert und eine Konsequenz Uber die Vorgehensweise erwartet.
Dieses Vorgehen ist héchst individuell und bertcksichtigt ausschliel3lich die Erwartungen,
vernachlassigt aber die Wertedimension (Krapp & Ryan, 2002). Die Selbstwirksamkeit be-
schreibt nach Schwarzer (1998) ,die subjektive Uberzeugung, schwierige Aufgaben oder
Lebensprobleme auf Grund eigener Kompetenz bewaltigen zu kdnnen“ (ebd., S. 159). Dar-
aus erwachst dann das Gefuhl der Kontrolle der Person in den jeweiligen Einflissen und
Umstanden bestehen zu kénnen. Deshalb wird diese psychologische Theorie als essentielle
Denkweise von effektiver Handlungskompetenz angesehen. Aus Banduras (1977) Warte ist
das Selbstwirksamkeitskonzept besonders geeignet Handlungsgeschehen psychologisch
zu erklaren, da hierbei Motivation, Leistungen oder Problembewaltigung erfasst und inter-
pretiert werden kdonnen. Felder in denen sich dieses Phdnomen gut evaluieren lasst, sind
das Bildungswesen sowie der Gesundssektor sowie im Sport oder Beruf.

Nach Antonovsky (1997, S. 37) kann das psychologische Modell der SWE im Salutogenese-
Modell eingeordnet werden, da es sich hier um die Gedanken zur ,Handhabbarkeit von

9 Verpflichtungen anderen und sich selbst gegeniiber.
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Aufgaben handelt. Dabei steht im Zentrum, dass sich Individuen Situationen nicht ausgelie-
fert fihlen, sondern das Selbstverstandnis besitzen, selbst Lésungen zu erarbeiten.
Lazarus und Folkmann diskutieren 1987 tiber den Begriff der Kontrolliberzeugungen. Dabei
steht eine effektive Selbstregulation im Zusammenhang mit erfolgreicher Stressbewalti-
gung. Dahinter steht das positive Selbstkonzept, welches psychologisch-emotionale Reak-
tionen kontrolliert. Sie wirken negativ behafteten Geflihlen wie Verlustangsten entgegen und
bewirken so eine korperliche und seelische Resilienz. Dadurch werden eher aufgaben- und
problemldsungsorientiertere Strategien gewahlt, die dabei helfen, Situation besser zu I6sen.
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen nach Baumert und Kunter (2013) die Zielset-
zung, das Anspruchsniveau, den Grad der Anstrengung sowie die Verarbeitung von Erfolg
und Misserfolg. Erfolge werden bei einem positiven Selbstkonzept, wie es Lazarus und Folk-
mann (1987) beschreiben, den eigenen Fahigkeiten zugeschrieben. Kompetenzen werden
klar benannt und die Zuschreibung von geglickten Situationen diesen zugeordnet. Im Zu-
sammenhang damit stehen die Commitments. Die Erwartung schneller nach einer Erkran-
kung oder der Wunsch nach guten Schulnoten lasst Individuen besser mit Rickschlagen
umgehen und positive Entwicklungen werden durch gezielte Anstrengungen, Motivations-
schiben und eine gewisse Ausdauer erreicht. Nach Ernst (2001) kommt es nach Erfolgs-
momenten zu einer Steigerung des Selbstvertrauens, was wiederum zu der Annahme neuer
Herausforderungen fuhrt und dauerhaften Erfolg ermdglicht.

Vor allem handelt es sich um ein kontextabhangiges Konstrukt. Deshalb haben u.a. Bandura
(1997) und Jerusalem et al. (2009) Instrumentarien entwickelt, um die Selbstwirksamkeits-
erwartung von Lehrkraften zu erfassen. Letztere unterscheiden dabei folgende Bereiche:
berufliche Leistung, Weiterentwicklung, soziale Interaktion mit Schiler*innen, Eltern und
Kolleg*innen sowie der Umgang mit berufsbedingtem Stress. Tschannen-Moran et al.
(1998) ordneten die Selbstwirksamkeit als Teil der motivationalen Orientierung ein, da Lehr-
krafte mit hohen Erwartungswerten ebenfalls gré3eren Enthusiasmus fir den Unterricht auf-
wiesen (Allinder, 1994). Aul3erdem sind hohe Selbstwirksamkeitserwartungen mit einer
niedrigeren Ausstiegsquote (Burn-out) verbunden (Burley et al., 1991) und nehmen direkten
Einfluss auf die Vor- und Nachbereitung sowie auf die Fihrung des Unterrichts, v.a. auf die
Schiler*innenunterstiitzung.

,Die Arbeiten von Schwarzer/Schmitz zeigen, dass ausgepragte Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen ein Resilienzfaktor bei der Bewaltigung von Berufsstress und dem langfristigen Umgang mit
Berufsbelastungen sein kdnnen® (Baumert & Kunter, 2013, S. 316, nach Schmitz 2001; Schwar-
zer & Schmitz, 1999).

Innerhalb der akademischen Ausbildung gehen die SWE durch Schulerfahrungen, wie Prak-
tika, zurtick (Tschannen-Moran, et al., 1998). Universitare Praxisphasen missen daher gut
geplant und vorbereitet werden, in dem die beteiligten Dozierenden und Schulverantwortli-
chen eine gute Kommunikation pflegen, ausreichend Materiealien, Raumlichkeiten bereit-
stellen, um u.a. qualitative Reflexionsphasen zu ermdglichen. Anderenfalls droht der soge-
nannte Praxisschock, bei dem die SWE stark absinkt, bis hin zur Aufgabe des Lehramtsstu-
diums (Dohrmann & Nordmeier, 2018; Dicke et al., 2016; Merzyn, 2006; Messner, 1999).
Wolf (2010, S. 58) schreibt dazu:
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»30 sollten Lehrer, Manager oder Trainer darauf achten, das Selbstbild ihrer Schiler, Mitarbeiter
oder Sportler zu stérken. Wenn sie Misserfolge und Stigmatisierungen vermeiden helfen, kdnnen
ihre Schiitzlinge das eigene Leistungsvermdgen wahrscheinlich besser ausschopfen®.

Wertehaltungen und Uberzeugungen

Zwei weitere Aspekte in der professionellen Handlungskompetenz von Baumert und Kunter
(2013, Abb. 3, S. 309) sind die Wertehaltungen und Uberzeugungen. Hier differenzieren die
Autoren vier Aspekte:

~Wertbindungen (value commitments)

Epistemologische Uberzeugungen (epistemological beliefs, world views)
Subjektive Theorien tber Lehren und Lernen

Zielsysteme fur Curriculum und Unterricht®.

Hwnh e

Bei den epistemologischen Uberzeugungen unterscheiden Op’t Eynde al. (2002) allge-
meine subjektive Theorien Uber das Lernen, aber auch tber das Lehren sowie individuelle
Uberzeugungen Uber das Lehren und Lernen zu verschiedenen Inhalten. Baumert und Kun-
ter (2013, S. 310) sehen individuelle Auffassungen als Grundlage, um die eigene Weltan-
schauung zu ordnen.

Die Wertebindung hingegen befasst sich mit der Berufsmoral. Oser (1998) definiert die Ver-
pflichtung zur Fursorge, Gerechtigkeit und Wahrhaftigkeit als zentrale Faktoren der Lehr-
krafthaltung. Baumert und Kunter (2013) stellen jedoch fest, dass es fir diesen Bereich ei-
nen eklatanten Mangel an Forschungsarbeiten gibt und keine Zusammenhange zwischen
spezifischen Wertmal3staben und professioneller Handlungskompetenz festgestellt wurden.
Es kann héchstens angenommen werden, dass die vorhin genannten Wertevorstellungen
von Oser (1998) zu einem verantwortungsvollen Umgang mit Heterogenitat fuhren und da-
mit eine hohere Unterrichtsunterstitzung dieser Lehrkrafte impliziert. Aguirre und Speer
(1999) konnten in zwei Fallen zeigen, dass die subjektiven Theorien Uber Lehren und Ler-
nen die Zielsetzungen im Mathematikunterricht beeinflussen. Stipek et al. (2001) zeigten mit
einer kleinen Stichprobe, dass die individuelle epistemische Logik ebenfalls auf die Unter-
richtsfihrung einwirkt. Damit sind die individuellen Unterrichtstempi, das selbstbestimmte
Lernen, die Ergebnis- und die Verstandnisorientierung gemeint. Baumert und Kunter (2013,
S. 312) kommen zu folgendem Schluss:

,Vergleicht man die in der Fachliteratur verbreitete Uberzeugung, [haben] die epistemologischen
Uberzeugungen erhebliche Bedeutung fiir die professionelle Wahrnehmung von Unterrichtspro-
zessen und das berufliche Handeln von Lehrkraften®.

Angehende und bereits berufstatige Lehrkréafte haben individuelle biografische Vorerfahrun-
gen, die subjektive Auffassungen Uber Lernen und Lehren hervorrufen (Hirsch, 2017). Diese
angeeigneten Lerntheorien beeinflussen unbestritten die Handlungskompetenz, da Unter-
richtssituationen nach den Zielvorstellungen der Lehrperson erfasst und beurteilt werden
(Baumert & Kunter, 2013). Folgerichtig stellten verschiede Untersuchungen das Einwirken
von subjektiven Theorien auf implizite Lerntheorien, Zielvorstellungen und Unterrichtsfih-
rung dar (Borko et al., 1992; Carpenter & Fennema 1992; Kuznets & Wineburg 1988; Aguirre
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& Speer, 1999). Ziele haben nach Schoenfeld (1998) sowie Dubberke und Kunter (2006)
eine regulative Funktion, da in unsicheren Unterrichtssituationen vorbereitete Szenarien
doch noch verandert werden, um das Unterrichtsziel zu erreichen. Dies wird durch curricu-
lare Vorgaben auf institutioneller Ebene zusétzlich verstarkt. Wahl (2006, S. 11) schreibt,
dass Wissen und Handeln (Kap 2.2) bei Lehrkraften meist ,wenig ubereinstimmen.“ Gro-
eben et al. (1988) fanden heraus, dass Wissen individuell mental verarbeitet und reprasen-
tiert wird. Diese personlichen Annahmen von Wissen bestimmen das Lehrkrafthandeln.
Subjektive Theorien stehen objektiven wissenschaftlichen Theorien und Arbeiten gegen-
Uber. Jedes Individuum greift alltaglich auf diese individuellen Wissenstheorien zuriick, die
sich aus der eigenen Biografie gebildet haben. Ein enges Begriffsverstandnis begreift sub-
jektive Theorien als

,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar
sind als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, dass auch die zu
objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Klarung, Prognose und Tech-
nologie erflllt, deren Akzeptierbarkeit als ,objektive‘ Erkenntnis zu prifen ist“ (Groeben, 1988, S.
22).

Nach Wahl (2006) sind subjektive Theorien bei Lehrkraften bestandig und werden innerhalb
des Studiums und der Praxisphasen kaum verandert. Das liegt daran, dass diese Theorien
,biografisch entstanden sind und sich in der taglichen Unterrichtspraxis bewahrt haben. Neu
hinzukommendes wissenschaftliches Wissen bzw. Expertenwissen vermag diese hand-
lungssteuernden Strukturen nur in Ausnahmefallen zu erschattern® (ebd., S. 12). Solche
Theorien existieren fur unterschiedliche Situationen und sind individuell stark ausgepragt.
AulRerdem kann das Handeln von Personen statistisch sicher vorausgesagt werden, wenn
deren subjektive Theorien bekannt sind. Er unterscheidet aul3erdem zwischen subjektiven
Theorien mit gro3erer, mittlerer und kurzer Reichweite.

+Aufgrund ihrer Binnenstruktur sind sie nicht direkt an der Steuerung des menschlichen Handelns

beteiligt. [...] Nach unseren Beobachtungen lassen sich subjektive Theorien mittlerer Reichweite
[...] eindeutig viel schneller verandern als subjektive Theorien geringer Reichweite® (Wahl, 2006,
S. 20).

Bei subjektiven Theorien mit mittlerer und gro3er Reichweite handelt es sich um Konstrukte,
die auf faktenbasierten Argumenten und empirischem Wissen beruhen. Jedoch wird darauf
in Handlungssituationen im Unterricht kaum zurtickgegriffen. Es treten im schulischen Um-
feld eher subjektive Theorien mit kurzer Reichweite auf. Es handelt sich dabei um situations-
und reaktionsprototypisches Handeln. Dies betrifft v.a. sehr alltagliche Handlungssituatio-
nen und hilft diese Umstande kurzerhand und souverén zu bewerkstelligen. Dabei wird auf
Erfahrungswissen zurtickgegriffen, welches eine zeitintensive Problemanalyse ersetzt. Ent-
scheidend ist, dass die Lehrkraft Konflikte schnell erkennen und zuordnen kann, um sie mit
ihrer subjektiven Theorie aus kurzer Reichweite zu l6sen. Es werden bei dhnlichen Prob-
lemsituationen immer wieder die gleichen Handlungsprototypen verwendet. Handlungen
werden entsprechend selten spontan durchgefiihrt, sondern sind im Vorfeld grob durchge-
spielt und gespeichert. Auch kénnen die vorbereiteten Optionen in anderen Situationen ge-
nutzt werden. Die kurze Reichweite ermdglicht es, ,Situationen rasch zu erkennen, unmit-
telbar mit dem Erkennen zu interpretieren und in sehr kurzer Zeit auch zu beantworten®
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(Wahl, 2006, S. 22). Um gute Handlungsmaoglichkeiten zu erlangen, bendtigen Lehrkréafte
Zeit. Auch deshalb ist es schwierig subjektive Theorien zu verandern. Wenn versucht wird
auf Prototypenstrukturen einzuwirken, bedeutet dies ,zumindest vorubergehend den Verlust
von Verhaltenssicherheit® (ebd., S. 232). Des Weiteren sind diese Strukturen der Lehrper-
son selbst oft unklar und deshalb schwer zu reflektieren. Es ist somit die Aufgabe der Lehr-
kraftausbildung subjektive Theorien zu thematisieren und in das Bewusstsein der angehen-
den Lehrer*innen zu ricken. Danach sollten Prototypenstrukturen reflektiert werden. So
kénnen neue Handlungsoptionen entstehen, die auf differenziertem Wissen beruhen.

Modifikationen kénnen auf zwei Wegen erreicht werden: Vom Wissen zum Handeln und
vom Handeln zum Wissen. Bei ersterem wird durch eine hohe Reflexivitat einer konkreten
Situation eigenes Handeln geandert. Letzteres entspringt aus den Erfahrungen, die eine
Lehrperson durchlaufen und gespeichert sowie fir sich interpretiert hat. Eine Analyse mit
akademischem Wissen findet erst im Nachgang statt und bedarf einer theoretischen Refle-
xion, sodass bisherige Prototypenstrukturen bestatigt oder als problematisch befunden wer-
den. Da das Bewusstmachen in der Aus- und Fortbildung ein zentraler Punkt ist, empfiehlt
Wahl (2006) neben der Selbstreflexion auch den Perspektivwechsel. Beides hat zum Ziel,
dass ,handlungssteuernde Prozesse und Strukturen bewusst und damit bearbeitbar® ge-
macht werden (ebd., S. 238). Da subjektive Theorien biografisch erwachsen sind, benotigt
es einen langen Zeitraum, um Verhalten zu andern.

»+Aus Befunden zur Tragheit von Wissen lassen sich freilich unterschiedliche Konsequenzen zie-
hen. Man kann darin einen Beleg fir die Differenzthese sehen oder aber umgekehrt die Notwen-
digkeit ableiten, sich in der Gestaltung der Lehrerbildung konsequent um die Verschrankung von
Theorie, Ubung und Praxis zu bemiihen* (Neuweg, 2011, S. 463).

Subjektive Theorien sind entsprechend hdchst individuell und schwer zu verandern. Da sie
aber nicht immer mit objektiven Wissensstanden tbereinstimmen, sind Veranderungen die-
ser Strukturen ein Ziel in der Lehramtsausbildung. Dies gelingt v.a. mit der Férderung der
Reflexionsfahigkeit. In den folgenden Abschnitten wird der Begriff Reflexion sowie die Re-
levanz in der Lehrkraftebildung erortert.

AbschlieRend ist festzuhalten, dass die professionelle Handlungskompetenz unterschiedli-
che Facetten wie das Professionswissen oder die Selbstwirksamkeitserwartung umfasst.
Die Modellierung von Baumert und Kunter (2013) ermdglicht verschiedene Analysen, um
die Professionalitat von Lehrkraften zu bestimmen. In der Forschung bieten sich dahinge-
hend unterschiedliche empirische Ansatzpunkte an. In dieser Arbeit werden aus dem Modell
das Professionswissen sowie die Selbstwirksamkeitserwartungen beforscht.

2.4 Reflexion in der Lehrkraftebildung

Ein weiterer Aspekt in der Professionalisierungsdebatte in der Lehrkraftebildung ist die Re-
flexionsfahigkeit, da das ereignisbezogene Nachdenken elementar fiir padagogische Hand-
lungen ist. Professionelle Lehrer*innen zeichnen sich durch eine Handlungsféahigkeit aus,
die auf akademisches Wissen und Handlungserfahrungen, bzw. subjektive Theorien, Bezug
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nimmt und eine konsistente Begrindungskultur aufweisen. In diesem Abschnitt werden all-
gemeine Charakteristika von Reflexion beschrieben sowie die Relevanz fir die Lehrkréaf-
teausbildung vertieft dargelegt und die Erfassung der Reflexionsfahigkeit beschrieben.

,Das Verb ‘reflectere” kommt aus dem Lateinischen und bedeutet widerspiegeln® (Wyss,
2013, S. 37). Da dieser Begriff ursprunglich aus dem Bereich der Optik stammt, wird er auch
mit der Phrase des “Sich Spiegeln” konnotiert. Die Reflexion wird aber auch von Philoso-
phen wie Kant oder Aristoteles verwendet und spielt in diesen Kreisen eine grof3e Bedeu-
tung. Historisch betrachtet, gehen die modernen ersten Definitionen auf Dewey (1933) zu-
rick. Dabei taucht der Ausspruch des reflectiv thinking erstmals auf (Abels, 2011; Hatton &
Smith, 1995; Korthagen, 2002; Wyss, 2013). Leonhard (2008, S. 38) stellt unter vielen De-
finitionsversuchen das ,explizite Nachdenken® als grof3te Gemeinsamkeit heraus. Wyss
(2013) ergénzt dies mit dem Hinweis, dass eine Zielstellung vorliegen muss. Nach Wolters
(2015, S. 213) wird die Reflexion folgendermafien definiert:

,Da ist zum einen eine bestimmte Vorgehensweise, die sichern soll, dass nicht die erstbesten

Alltagsideen oder auch Vorurteile das tiefe Nachdenken verhindern. Zum anderen ist das profes-

sionelle Reflektieren auf mdgliche bessere Alternativen des Unterrichts ausgerichtet, was zu-

gleich eine Bereitschaft zur Selbstkritik bedeutet. Und: Professionelles Reflektieren unterscheidet
sich vom nicht professionellen dadurch, dass es durch wissenschaftliches Wissen gestutzt ist”.

Hatton und Smith (1995) ergdnzen den Gedanken des reflectiv thinking mit dem reflectiv
acting. Abels (2011) verbindet beide Gedanken miteinander und stellt fest, dass es sich
beim reflexiven Nachdenken um ,Situationen oder handlungsbezogene Themen [handelt],
die aus der Routine fallen (ebd. S. 49). Diese missen zielgerichtet sein und durchdacht
werden, um dann verschiedene Hypothesen aufzustellen und gegeneinander abzuwagen.
Daraufhin kénnen die entstandenen Handlungsvorschlage praktisch durchgefuhrt werden.

Wyss (2013, S. 38) beschreibt einen Uberfachlichen Konsens, bei dem die Reflexion ,eine
spezielle Form des Denkens darstellt* mit dem ein bestimmtes Ziel verfolgt wird. Um ein Ziel
zu erreichen, muss meist ein Problem geldst werden. Dabei hilft es Strategien zu entwickeln
und maogliche Ergebnisse zu antizipieren (ebd.). Hinterher kann aus dem eigenen Handeln
gelernt werden. Synonyme kdnnen uberlegen, nachdenken, ergriinden, nachsinnen, erwa-
gen oder abwagen sein (Leonhard, 2013). Reflexionen kdnnen aber auch durch positive
Ereignisse ausgelost werden. Schoen (1983) beschreibt, dass Handeln und Denken die
Kernelemente solcher Prozesse sind. Das eigene Handeln wird hinterfragt und daraufhin
moglicherweise verbessert. Im Idealfall wird die professionelle Kompetenz so entwickelt,
dass man eine offene und positive Haltung gegentiber dem eigenen Beruf pflegt. Dabei soll
es zu einem verbesserten Verstandnis gegenuber sich selbst, der Gesellschaft sowie den
dazugehdorigen Normen und Werten kommen. Eine tiefgreifende Reflexion muss bezogen
auf das Zwiebelmodell10 von Korthagen & Vasalos (2010) die innersten beiden Ebenen an-
sprechen (identity & mission).

10 pas Modell beinhaltet ganz auRen die Umwelt bezogen auf das individuelle Reflektieren. Die inneren Fak-
toren sind Verhalten, Kompetenzen, Uberzeugungen, Identitat, Mission. Die Reihenfolge richtet sich von au-
3en nach innen.

36



Komplexe kognitiv-psychologische Strukturen in Wechselwirkung mit der Umwelt sind die
Grundlage des Handelns. Die individuelle Biografie konfrontiert mit gegenwartigen Problem-
situationen fuhrt zur Veranderung dieser Strukturen. ,Reflexion kann nach einer Handlung
(Reflexion tber die Handlung) oder wahrend der Handlung (Reflexion in der Handlung) statt-
finden“11l (Korthagen, 2002, S. 63). Fur Leonhard (2008) steht die Bewusstwerdung des
mentalen Prozesses im Vordergrund. Die Reflexion wird hier als Bindeglied zwischen dem
praktischen Handeln und des theoretischen Wissens verstanden.

Erfahrungen aus der Vergangenheit konnen dazu genutzt werden, um sich zu verbessern,
bzw. zukunftsorientiert zu handeln (Korthagen & Wubbels, 2002; Loughran, 2002). Mitbein-
haltet ist dabei eine Betrachtungsweise, die viele Aspekte in den Blick nimmt, die wichtig fur
das Ereignis ist (Loughran, 2002). Im Bezug zur Berufswelt ist die Reflexion ein ,aktiver und
zielgerichteter Lernprozess (Wyss, 2008, S. 9 nach Schoen, 1983). Da es sich um einen
kognitiven Lernprozess handelt, der ausgeldst wird, spricht Schoen (1983) von reflective
practioner. Professioneller Umgang mit Problemen bedeutet in diesem Zusammenhang
.komplexe Situationen zu ergrinden, verschiedene Interpretationen zu prifen und das ei-
gene Handeln schliel3lich demgemal zu verandern“ (Wyss, 2013, S. 39f., nach Hatton &
Smith, 1995). Ein kennzeichnendes Merkmal des reflective practioner ist das Streben, das
eigene Verhalten, stetig durch Reflexion zu verbessern. Gemal diesem Verstandnis handelt
der reflective practioner damit nach wesentlichen Charakteristika professionellen Handelns
nach Oevermann (2002).

.Zentral erscheint es mir, ‘reflektierte Praktiker*innen” auszubilden, denen es gelingt, eigene
"Professionaliserungsbaustellen” zu identifizieren und zu bearbeiten. Eine professionelle reflexive

Berufshaltung ist fiir das Berufsbild (Sport-) Lehrer*in zentral, da auch nach dem zweiten Staats-
examen immer neue Herausforderungen kommen werden“ (Wibowo, 2021, S. 105).

2.4.1 Definition und Relevanz von Reflexionen in der Lehrkréaftebildung

Die Definition von Lusebrink (2011, S. 315) Uber Relevanz von Reflexion ist v.a. fur die
Lehrkraftausbildung von Bedeutung. Reflexion gilt hier als

.die Fahigkeit, in der Vergegenwartigung konkreter Situationen des schulischen Alltags durch
aktive Distanzierung eigene Deutungen sowie Handlungsperspektiven auf der Basis eigener Er-
fahrung in Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Wissensbestanden argumentativ zu ent-
wickeln und zu artikulieren®.

Zuruck geht dieses Verstandnis auf Leonhard et al. (2010, S. 114), die von ,typischen Situ-
ationen schulischen Alltags* ausgehen, die zu einer ,eigene[n] Bewertung und Haltung*® fih-
ren. Thissen (2019) stellte in ihrer Dissertationsstudie fest, dass nicht alle Studierenden re-
levante Reflexionsebenen erreichen. Jedoch ist Reflexion elementar, um aus Handlungen

11 Korthagen (2002) spricht in diesem Kontext von Verhalten. Die Erlauterungen entsprechen jedoch dem
aufgezeigten Verstandnis von Handeln. Die Quelle stellt eine Ubersetzung der englischen Originalquelle (Kor-
thagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels, 2002) dar. Hier wird davon ausgegangen, dass die Uberset-
zung ohne Beriicksichtigung der Differenzierung von Handeln und Verhalten erfolgte. Im Unterschied zu Kor-
thagen (2002) und in Anlehnung an Kap. 2.4 wird daher der Handlungsbegriff verwendet.
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zu lernen (Krieg & Kreis, 2014). Reusser und Wyss (2000) definieren Reflexion als wesent-
lichen Faktor in der Lehrkrafteausbildung. Reflexive Prozesse beinhalten dabei eine Ana-
lyse von Erfahrungen und bieten die Grundlage von nachhaltigem praktischem Handeln.
Nach Mezirow (2000) werden Handlungen meist nach irritierenden Situationen hinterfragt.
Thissen (2019) fand heraus, dass Studierende eher Falle auswéhlen, bei denen problema-
tische Situationen zu beobachten sind, im Gegensatz zu Szenen die gelungene Unterrichts-
handlungen zeigen. Die Qualitat der Reflexionen ist davon allerdings unberihrt. Die eigene
Routine wird ggf. hinterfragt und modifiziert. Nach Staub (2004) fuhren Gesprache auf Au-
genhodhe zwischen Mentor*innen und Lernenden zum Wissenserwerb bezlglich des Unter-
richtshandelns. Dartber hinaus stellen solche Gesprache einen bedeutsamen Anteil an den
Reflexionsprozessen der Studierenden. In Reflexionsgesprachen sollen sowohl didaktische
(was/wozu/warum) als auch methodische Schwerpunkte (wie) besprochen werden. Hand-
lungen und Reflexionen sind eng miteinander verwachsen. Insofern ist die Reflexionsfahig-
keit ein zentraler Aspekt bei der Entwicklung professioneller Handlungskompetenz. Es be-
darf ,eines hohen Males an Bewusstheit. Entsprechend wird Reflexivitat [...] als Schllssel-
kompetenz von Professionalitat aufgefasst (Combe & Kolbe, 2004, S. 835).

Es handelt sich hierbei entsprechend um ein zentrales Element zur Professionalisierung von
angehenden Lehrkréaften. Padagogisches Handeln sollte sich immer auf wissenschaftliche
Theorien sowie eigene Handlungserfahrungen stitzen, weshalb die Férderung eines wis-
senschaftliche - reflexiven Berufshabitus, wie von Helpser (2020) verlangt, in allen drei Pha-
sen der Lehrkraftebildung zentral sein sollte. Die Forderung von Reflexion hat weiterhin zwei
Vorteile:

e Da die Differenz zwischen eigenen Ansprichen und realen Handlungen zum Bourn-
Out fuhren kann, wenn die Kluft zu grof3 ist, hilft Reflexion diesen Dissens zu verrin-
gern und senkt somit das Risiko dafiir. Die Berufszufriedenheit steigt im Umkehr-
schluss (Wyss, 2013).

e Durch eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterricht erwachsen
neue Handlungsalternativen. Grundlage dafir ist die andauernde Uberpriufung der
eigenen Unterrichtsqualitat sowie die Weiterentwicklung (Wyss, 2008).

2.4.2 Formen und Ebenen der Reflexion

Das Lernen von Praxis und das Reflektieren Uber diese ist ein selbstgesteuerter aktiver
Prozess, der unabdingbar zur Ausbildung von Expertise ist. Etwa 10.000 Unterrichtseinhei-
ten bendtigt ein Novize, um zu einer Expertenlehrperson zu werden. Dass die Reflexion
einen entscheidenden Faktor in der Lehrkraftebildung darstellt, dariber besteht laut Wyss
(2013) wissenschaftlicher Konsens. Reflexive Prozesse beinhalten dabei eine Analyse von
Erfahrungen und bieten die Grundlage von nachhaltigem, praktischem Handeln. Personen
passen ihre Denk- und Handlungsweisen an spezifische kulturelle Gegebenheiten an. Dabei
wird die eigene Routine hinterfragt und ggf. modifiziert. Abbildung 4 zeigt Korthagens
ALACT Modell (1985). Der Prozess der Reflexion verlauft dabei zyklisch. Als Erstes findet
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das Ereignis an sich statt, Uber das dann reflektiert wird. Schritt zwei ist der Beginn des
Reflexionsprozesses, bei dem die Situation nochmal durchlebt wird. Es geht hier um eine
reine Beschreibung. Punkt drei fokussiert wichtige Aspekte des Geschehnisses. Dabei stellt
sich z.B. die Frage, warum Probleme aufgetreten sind. Die Beantwortung dieser Frage ist
fur den vierten Schritt wichtig, da hier dann Alternativen, bzw. neue Handlungsideen konzi-
piert, die dann im funften Schritt ausprobiert werden. Es wirde sich dann um ein neues
Ereignis handeln, welches zu einem neuen Zyklus fuhren wirde.

ALL THE PREVIOUS SKILLS + HELP

IN FINDING AND CHOOSING - - a separate learning-
SOLUTIONS ° programme (if necessary)
creating

alternative mechods
of action

HELP IN
CONTINUING THE
LEARNING PROCESS

ACCEPTANCE

EMPATHY awareness

GENUINENESS of HELP IN
CONCRETENESS essential FINDING USEFUL
CONFRONTATION aspects EXPERIENCES

GENERALIZING
UTILIZING THE
HERE-AND-NOW

action

HELP IN looking back on
MAKING THINGS che action
EXPLICIT
ACCEPTANCE
inside the circle: EMPA;FHY
acrivities of che student. GENUINENESS
outside the circle: CONCRETENESS
activities of the supervisor.

Figure 2

Abb. 4: ALACT Modell (Korthagen, 1985, S. 13).

Schoen (1983) unterscheidet zwischen zwei zeitlichen Modi der Reflexion. Bei der Reflexion
in der Handlung erfolgt ein Gedankengang wahrend des unterrichtlichen Handlungsprozes-
ses und hat somit Auswirkungen auf den laufenden Unterricht. Die Reflexion Gber die Hand-
lung beschreibt, dass die Lehrperson nach dem Unterricht ihnr Handeln nachdenkt. Von pro-
fessionellen Lehrkraften wird erwartet, dass sie beide Formen beherrschen. Zur Ausbildung
der Reflexionsfahigkeit eignet sich v. a. die Reflexion Uber die Handlung. Z.B. arbeitete This-
sen (2019) in ihrer Studie mit Reflexionen Uber die Handlungen. Studierende sollten nach
Video- und eigen erlebten Fallen tGber den gesehenen Unterricht reflektieren. Lisebrink
(2011, S. 315) begriindet bessere Reflexionen Uber die Handlungen in der Lehramtsausbil-
dung mit einer ,aktive[n] Distanzierung®“, die zur Férderung der Reflexivitat beitragt, da kein
Handlungsdruck auf Seiten der Studierenden besteht und somit vorhandenes Wissen ge-
sammelt, strukturiert und abgewogen werden kann. Des Weiteren kbnnen die Analysten
Uber Beweggrinde sinnieren und so die Sicht der handelnden Personen ergriinden und
bewerten.
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Zusatzlich kann zwischen geschlossenen und offenen Reflexionen differenziert werden
(Wyss, 2013). Dazu ist im ersten Schritt eine klar formulierte Zielsetzung wichtig. ,Wer nicht
weild, wo er hin will, kann aus der Reflexion auf eine ausgefuhrte Handlung nichts lernen®
(Leonhard, 2008, S. 112). Diese Leitidee kann von Dozierenden vorgegeben oder von Stu-
dierenden erarbeitet werden. ,Wichtig fur Reflexionsprozesse ist die freie Bestimmung der
Beteiligten dariiber, was thematisiert und wie es behandelt wird. Dagegen beruht die Ana-
lyse auf vorab festgelegten Kriterien (Muhlhausen, 2006, S. 20). Abbildung 5 verdeutlicht
diese Unterscheidungen von Reflexion und die dazugehdrigen Merkmale.

Reflexion-in-der-Handlung

Mikro-Ebene
*  Meso-Ebene
Makro-Ebene

Offene Reflexion
Reflexion nach selbst gewahlten
Kriterien

Geschlossene Reflexion
Reflexion nach vorgegebenen
Kriterien

Selbstreflexion
*  Team-/Peer-Reflexion
Fremdreflexion

Reflexion-Uber-die-Handlung

Abb. 5: Formen und Ebenen der Reflexion (Wyss, 2013, S. 48).

Die geschlossene Analyse ist nach Mihlhausen (2006) eine Analyse nach vorgebenden
Gesichtspunkten. Dabei kann die Reflexion systematisch und strukturiert erfolgen. Aul3er-
dem ist es deshalb leichter, theoretische und praktische Begriindungen fur Ereignisse zu
finden. Allerdings kann die fokussierte Betrachtung andere bedeutsame Themen ausblen-
den und die Rezipienten kdnnten bei der Erflllung eines Aufgabenkataloges das Geflhl
haben, eine ,schematischen Pflichtibung“ (Wyss, 2013, S. 47) zu erflllen, womit die For-
derung der Reflexivitat nicht mehr gewahrleistet ist.

Bei der offenen Reflexion erfolgt die thematische Schwerpunktsetzung seitens der Lernen-
den. Dabei werden Faktoren bedeutsam, die dem Erfasser individuell auffallen. Allerdings
kénnen zu viele oder ungeeignete Ereignisse sowie falsche Kriterien zur Analyse ausge-
wahlt werden, was zu einer Uberforderung der Studierenden fiihren kann. Offene Reflexio-
nen sind fir Novizen ungeeignet, da komplexe Unterrichtseinheiten schwer einzuordnen
sind und keine Eingrenzung des Themas vorgenommen wird. Bei der geschlossenen Re-
flexion hingegen soll im Vorfeld eine Fokussierung auf spezifische Sachverhalte gelegt wer-
den.
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Weiterhin kann zwischen der Eigen- und Fremdreflexion unterschieden werden. Die Eigen-
reflexion (auch Selbstreflexion) erfasst das individuelle Handeln einer Person. Subjektive
Interessen werden dabei verfolgt und eigene Schwerpunkte bei der Reflexion gesetzt. ,Je-
doch muss das nicht immer von Vorteil sein, denn diese Gedanken kdnnen zu unvollstandi-
gen oder gar kontraproduktiven Reflexionsprozessen® fihren (Wyss, 2008, S. 7). Des Wei-
teren kann nach Leonhard (2008) ein Rechtfertigungsdruck fur den Reflektierenden entste-
hen. Gruppenarbeiten kdnnen dem entgegenwirken, da die Peers zusammen uber Zielstel-
lungen und Schwerpunkte entscheiden. Trotzdem muss die Verantwortung fur die eigen-
standige Reflexion beim Individuum liegen. ,Der gemeinsame Austausch sowie die Verbind-
lichkeit der kollektiven Arbeit kbnnen sich positiv auf die Reflexion und ihre Ergebnisse aus-
wirken® (Wyss, 2008, S. 7). Muhlhausen (2006) schreibt, dass der Dialog zwischen mehre-
ren Teammitgliedern beim Reflexionsprozess eine vertiefte Analyse des Sachverhalts er-
moglicht.

Thissen (2019) beobachtete, dass fremde Félle besser oder mindestens gleich gut reflektiert
wie eigene. Bei einer Fremdreflexion handelt es sich um Gedankengéange einer aul3enste-
henden Person. Da das Ergebnis dieser Betrachtung fur die handelnden Personen relevant
erscheinen kann, ist ein themenbezogenes Gesprach maglich und oft sinnvoll (Wyss, 2008).
Beispielsweise kdnnen aufgrund von systematischen Beobachtungsdiskussionen subjek-
tive Theorien, bzw. das eigene Handeln modifiziert werden.

Nach Wyss (2013) kann Reflexion auf der Mikro-, Meso- und Makroebene stattfinden. Auf
der Mikroebene werden alltagliche Ereignisse, wie Gesprache mit Kolleg*innen, reflektiert
und bewertet. Es kann sich dabei auch um die Interaktion mit Kindern aus der eigenen
Klasse handeln. Sachverhalte auf der Mesoebene beeinflussen die alltagliche Arbeit, jedoch
haben diese keinen alltaglichen Charakter, wie beispielsweise Gesprache mit der Schullei-
tung oder Eltern. Die Makroebene umfasst Dinge, die besondere Relevanz besitzen, aber
ggf. nur vereinzelt vorkommen. Es kann sich dabei um Interaktionen mit Behérdenmitarbei-
tenden oder Poltiker*innen handeln.

2.4.3 Erfassung von Reflexion

Bei der professionellen Reflexion handelt es sich um ein Konstrukt ,metakognitiver Fahig-
keiten, eigener Uberzeugungen, Selbstregulationsfahigkeiten und in wesentlichen Teilen
auch theoretischen padagogischen, (fach-)didaktischen und fachlichen Wissens* (Leonhard
et al., 2010, S. 113). Die Erfassung von Reflexivitat meint daher meist kognitive Elemente,
die sich in diesem Fall auf padagogische Situationen bezieht. Empirische Forschungsergeb-
nisse beziehen sich meist auf die kognitive Komponente des Reflexionskonzepts. Es gibt
entsprechend zwar vielfaltige Versuche das Konstrukt der Reflexion zu ordnen, um gesi-
cherte Daten dazu zu bekommen, gibt es jedoch noch kein ,empirisch gepriftes Kompe-
tenzmodell, das einerseits die Struktur des Konstrukts Reflexionskompetenz, andererseits
unterschiedliche Niveaus abzubilden vermag®“ (Leonhard et al., 2011, S. 20).
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Zwei Moglichkeiten werden von Leonhard et al. (2011) aufgefihrt, die sich damit auseinan-
dersetzen, inwiefern Indizien fir Reflexivitat erwiesen werden kdnnen. Zum einen wird ein
Fragebogen (IEO-Test) genannt, der die individuelle Bereitschaft zur Reflexion erfasst. Zum
anderen gibt es verschiedene Stufenmodelle, die Aussagen der Reflektierenden zu Ereig-
nissen zulassen und somit eine Bewertung der Reflexivitat ermdglicht. ,Unter Verwendung
einfacher Stufenmodellierungen werden inhaltsanalytisch interpretativ Fremdeinschatzun-
gen von schriftlich fixierten Reflexionsdaten, die zumeist aus lernprozessbegleitenden Pro-
dukten gewonnen werden, vorgenommen® (Leonhard et al., 2011, S. 20f.). Dabei ist die
zeitaufwandige Arbeit zu beachten, die hinter dem Codieren steckt.

Die Art der medialen Nutzung spielt bei der Reflexion ebenfalls eine wichtige Rolle. Bei-
spielsweise kénnen verbale Reflexionsprozesse unabhangig von technischen Hilfsmitteln
ausgedruckt werden. Allerdings werden die Gedanken evtl. nicht gespeichert. Trotzdem gilt
dieser Weg als einer der haufigsten Formen des Reflektierens. Ein anderes Schema ist die
schriftliche Reflexion. Diese fuhrt zu einer relativ gro3en ,Verbindlichkeit, von der eine ho-
here Nachhaltigkeit erwartet werden kann® (Wyss, 2008, S. 8). Der Schreibcharakter fuhrt
zu einem elaborierten Nachdenken. Formulierungen sind durchdachter und es entsteht eine
deutlichere Klarheit (Wolters, 2015). Aus einem Literaturreview von Hatton und Smith (1995)
geht hervor, dass sich schriftliche Reflexionen besonders zur Steigerung der reflexiven Per-
formanz eignen. Lusebrink und Grimminger (2014, S. 209) stellen heraus, dass Studierende
»=ausfuhrlich und engagiert” Uber Textfalle diskutieren, aber die schriftlichen Ausarbeitungen
.eher kurz und lustlos® formulieren. Als weiteres Ergebnis zeigen sie, dass weibliche Stu-
dierende langere Texte verfassen als mannliche. Andere Erfassungsmoglichkeiten, neben
den mindlichen und schriftlichen, kénnen auch Audioaufnahmen oder Gruppendiskussio-
nen sein.

Nach Leonhardt et al. (2010) kann die Reflexionsqualitat durch die Bestimmung der Refle-
xionsbreite und -tiefe erfasst werden. Bei der Breite wird die Anzahl der reflektierten Ereig-
nisse registriert. Letzteres beschreibt die tiefgriindige Auseinandersetzung eines oder meh-
rerer Ereignisse. Hutton und Smith (1995) definierten das erste Stufenmodell mit vier Ebe-
nen: ,descriptive writing, descriptive reflection, dialogic reflection and critical reflection” (S.
40; nachfolgend werden die deutschen Begrifflichkeiten verwendet). Korthagen (2002) cha-
rakterisiert das deskriptive Schreiben als nicht reflektierend, sondern rein beschreibend. Die
deskriptive Reflexion versucht Grinde zu finden, allerdings auf eine erzahlende Art. Dialo-
gische Reflexion ist fur Korthagen (2002, S. 61, Hervorhebung im Original) ,ein ,zurlck-
schreiten” von den Ereignissen®, bei dem die vergangenen Geschehnisse erklart und mog-
liche Handlungsalternativen benannt werden. Handlungen und Ereignisse sollen durch ver-
schiedene Perspektiven betrachtet werden. Des Weiteren sind diese in verschiedene, z.B.
historische, Zusammenhange einzuordnen. Auf der vierten Ebene des Modells befindet sich
die kritische Reflexion. Durch diese kann die eigene Handlung hinterfragt und verandert
werden. Lisebrink (2011) greift diese Gedanken auf und nimmt eine Ergdnzung zwischen
der beschreibenden und dialogischen Reflexion vor. Dort ist wichtig, inwiefern eine oder
mehrere Aspekte in den Prozess miteinfliel3t. Lisebrink und Grimminger (2014) unterschei-
den bei allen Ebenen, ob eine mehrperspektivische Auswertung vorgenommen wird.
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Leonhard et al. (2011) untersuchen mit Hilfe des Modells von Hatton und Smith (1995)
schriftlichen Reflexionen von Studierenden, die unterrichtsbezogene Textfalle reflektierten.
In der Studie kdnnen verschiedene Entwicklungen anhand der Reflexionsstufen gezeigt
werden. Jedoch kénnen keine Auswirkungen auf das Handeln oder nachgewiesen werden.
Ein Modell, welches die Entwicklung von Handlungen in den Blick nimmt, ist das ALACT
Modell von Korthagen (1985). Dabei steht das ,Lernen aus Erfahrung als zyklischen Pro-
zess der Reflexion® im Vordergrund (Korthagen & Wubbels, 2002, S. 49). Die funf Anfangs-
buchstaben ergeben den Modellnamen:

(1)  Action: Handlungen vollziehen,

(2)  Looking back: Ruckblick,

(3) Awareness of essential aspects: entscheidende Faktoren sicherstellen, mdglicher
Bezug zu theoretischen Bausteinen,

(4) Creating alternative methods of action: nach alternativen Verhaltensweisen su-
chen,

(5)  Trial: diese Verhaltensweisen ausprobieren.

Der erste Schritt zur Reflexion ist immer eine Handlung. Das Zuriickblicken sowie das Fest-
stellen von entscheidenden Aspekten und Ursachen fur das Ereignis geschieht bei Schritt
zwei und drei. Die vierte Phase dient dazu, Handlungsalternativen zu durchdenken, die dann
im funften Arbeitsvorgang praktisch gepruft wird. Diese neue Erfahrung bildet dann den
Ausgangspunkt fir einen neuen Zyklus. Das ALACT-Modell ist als ein andauernder Refle-
xionsprozess zu verstehen. Im padagogischen Kontext gilt die Reflexion als lebenslanger
Prozess, der unterrichtliches Handeln im Sinne der Professionalisierung férdert. Ein Nach-
teil dieses Modells ist, dass keine Differenzierung beztiglich des Reflexionsniveaus vorge-
nommen wird und es somit keine Grundlage zur Bewertung der Reflexionstiefe gibt. Krieg
und Kreis (2014) haben ein Modell entworfen (Abb. 6), welches die Reflexionen strukturieren
soll. Dabei wurde der zyklische Prozess des ALACT Modells beriicksichtigt sowie vier Ebe-
nen zur Reflexionstiefe hinzugefugt. Durch das ERTO-Modell ,werden Aspekte unterschied-
lichen Reflexionshandelns auf verschiedenen Ebenen als Zyklus strukturiert dargestellt
(ebd., S. 105). Dabei stehen die Buchstaben ERTO fur: Ereignis, Reflexion, Transformation
und Option.
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Abb. 6: ERTO-Modell (nach Krieg und Kreis, 2014, S. 106).

Nach diesem Modell kdnnen ereignisbezogene (Unterrichts-)Situationen tiefgehend reflek-
tiert werden. Dazu werden v.a. vier Ebenen beim Gedankenprozess unterschieden:

1. Deskriptive Reflexion: Es findet eine riickblickende Auseinandersetzung statt. Dabei
wird ein Problem erkannt.

2. Explikative Reflexion: Hier kann neben der Benennung des Ereignisses auch ein
Grund benannt werden.

3. Introspektive Reflexion: Es wird mehrperspektivisch auf das Ereignis geblickt. Es
werden Argumente gegeneinander abgewogen. Es kdnnen auch biografische Erfah-
rungen mit in die Bewertung hineinflie3en.

4. Integrative Reflexion: Die Bearbeitung des Ereignisses erfolgt unter Bezugnahme auf
wissenschaftlicher Literatur.

Eine reine Beschreibung eines Geschehnisses wird weder von Hatton und Smith (1995)
noch von Krieg und Kreis (2014) als Reflexion verstanden. Somit muss ein starker Nach-
denkprozess stattfinden, um nach diesem Modell erfasst zu werden. Dieser darf ebenfalls
neue Handlungsoptionen hervorbringen. Diese vorgeschlagenen Alternativhandlungen wer-
den hier Transformative Reflexion genannt. Dabei werden ebenfalls zwischen drei Ebenen
unterschiedenen, die Krieg und Kreis (2014, S. 107) folgendermal3en definieren:

.Beschreibung des Endverhaltens (in ERTO TR 1 genannt), Bedingungen, unter denen das Ver-
halten gezeigt werden soll (TR 2), und Kriterien, nach denen das Erreichen des Lernziels beurteilt
werden kann (TR3)".

Danach kann ein neues Ereignis entstehen, welches zum Beginn eines neuen Zyklus wird.
Wie bei Korthagen und Kessels (1999) sind die hauptsachlichen Reflexionsprozesse in den
beiden mittleren Stufen des ALACT Modells zu finden sowie bei der Transformationsebene.
Es kann festgehalten werden, dass Reflexion ein zentrales Element in der Lehramtsausbil-
dung ist. Uber padagogische Situationen werden wahrend oder nach einer Handlung tiefge-
hend nachgedacht. Somit werden Praxiserfahrungen mit subjektiven Theorien und vorhan-
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denem Wissen abgeglichen. Die persénliche Entwicklung wird durch Kompetenzerweiterun-
gen vorangetrieben, was letzten Endes zu professionellem Handeln fihrt. Zur Messung von
Reflexivitat gibt es verschiedene Madglichkeiten. In dieser Arbeit findet das ERTO-Modell
von Krieg und Kreis (2014) Anwendung, welches die Reflexionstiefe fokussiert und zwi-
schen vier qualitativ unterschiedliche Ebenen sowie drei transformativen Ebenen unter-
scheidet, die Handlungsalternativen in den Blick nehmen.

Zusammenfassend umfasste Kapitel 2 die Diskussion uber die Professionalisierung in der
Lehrkraftebildung. Dazu wurden verschiedene Ansatze zur Bestimmung von Professionali-
tat vorgestellt. Hervorzuheben ist hier das Modell der professionellen Handlungskompetenz
von Baumert und Kunter (2013) sowie die Relevanz von Reflexivitat. Wesentlich fur diese
Arbeitist v.a. das Professionswissen, die Selbstwirksamkeitserwartungen sowie die Bestim-
mung von Reflexionsleistungen nach Krieg und Kreis (2014). Im nachsten Abschnitt wird
das Lehrformat des Lehr-Lern-Labors vorgestellt. Dazu werden Definitionen, Traditionen,
und verschiedene Einsatzmoglichkeiten erortert.
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3 Lehr-Lern-Labor

In der Hochschuldidaktik werden Lehr-Lern-Labore (LLL) als Veranstaltungsform mit positi-
ven Wirkungsweisen gehandelt. Jedoch gibt es vielfaltige Moglichkeiten, ein solches Labor
einzurichten, da zahlreiche Merkmale zu Verfugung stehen. Abhangig von den Zielen, in-
haltlichen Schwerpunkten und strukturellen Voraussetzungen variiert die Umsetzung der
Laborarbeit an den Universitaten bzw. in den einzelnen Fachbereichen (Brtining, 2018). In
den néachsten Abschnitten werden die Charakteristika von LLL vorgestellt sowie der aktuelle
Forschungsstand dazu wiedergegeben (Kap. 3.1 und 3.2). Zu Beginn werden Definitionen
wiedergegeben, um dann auf die Bedeutung in der Lehramtsausbildung zu schliel3en. Des
Weiteren wird auf zentrale Elemente der Laborarbeit eingegangen, wie beispielsweise der
Kasuistik (Kap. 3.3). Aul3erdem spielt in diesem Zusammenhang die Portfolioarbeit eine
Rolle (Kap. 3.4).

3.1 Definition und Relevanz von Lehr-Lern-Labor in der Lehrkréftebildung

~otudien- und Lernwerkstatten werden seit tber 30 Jahren an der Universitat Kassel aufgebaut
und betrieben. Eine Weiterentwicklung zu Lehr-Lern-Laboren hat sich erst in den letzten Jahren
vollzogen, vor allem auch ausgel6st durch Pronet? (Albert, et al., 2022, S. 27).

Der Lehrberuf ist fur Terhart (2011) ein komplexer Beruf, fiir den soziale sowie kommunika-
tive Fertigkeiten unabdingbar sind. Des Weiteren ist es essentiell, dass angehende Lehr-
krafte fachwissenschaftliches, padagogisch-didaktisches und padagogisch-diagnostisches
Wissen erlangen. In der universitaren Ausbildung werden verschiedene Veranstaltungsfor-
men angewandt und diskutiert.

,In den letzten 15 Jahren ist ein neues hochschuldidaktisches Format entwickelt worden, das
Lehramtsstudierende dazu herausfordert, erworbenes Theoriewissen mit Praxishandeln in Be-
ziehung zu setzen: Lehr-Lern-Labor-Seminare“ (Bosse et al., 2020, S 7).

Briining (2018) versucht bei ihrer Definition zuerst das Lehr-Lern-Labor begrifflich auseinan-
der zu dividieren. Lehren meint, das Einsetzen von Unterrichtsmethoden und Sozialformen
beeinflusst durch das Fach-, dem fachdidaktischen und dem lernpsychologischen Wissen.
Sowohl Schiiler*innen als auch Studierende sollen in dieser Konstellation Lerneffekte erzie-
len. Das Forschende Lernen soll dabei im Zentrum stehen. Traditionell ist in einem LLL ein
Schiler*innenlabor integriert, in dem Kinder durch Experimente ein grof3eres Interesse an
dem jeweiligen Fach entwickeln und die Studierenden dabei neue Kompetenzen erwerben
sollen. Der Laborbegriff trifft sehr stark auf die sog. MINT-Facher zu. Es kann sich jedoch
im Sinne einer authentischen und komplex-reduzierten Lernumgebung, jede Fachrichtung
angesprochen fuhlen, ein LLL aufzubauen.

Im Zusammenhang mit LLL werden héaufig auch Lern- und Studienwerkstatten genannt, da
angehende Lehrkrafte dort offene Lernangebote kennenlernen, durchfihren und reflektieren
kénnen (Wedekind, 2013). Dadurch sollen die Studierenden kindliche Lernprozesse beglei-
ten und verstehen. Die Kinder sollen einen Lernprozess durchlaufen, der aktiv und selbst-
entdeckend ist. Dementsprechend sollen alle Beteiligten in Eigenverantwortung ihr Vorwis-
sen und ihr Kbnnen so einsetzen, dass sie zu einem guten Lernergebnis kommen. Fehler
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spielen dabei eine wichtige Rolle, da durch diese sog. Lernumwege eine Thematik besser
durchdrungen wird (Verbund europaischer Lernwerkstatten, 2009). Durch verschiedene
Konzepte, Erkenntnisse und Beschreibungen von Schuler- und Lernwerkstéatten sowie Lern-
laboren fehlte lange eine universelle Definition von LLL. Die von Briining aufgestellte Defi-
nition soll als Grundlage dieser Arbeit dienen:
.Lehr-Lern-Labore (LLL) sind eine spezielle Organisationsform der Lehramtsausbildung, in der
schulisches Lernen und studentische Lehramtsausbildung unter einer ganzheitlichen Perspektive
miteinander verkniipft werden. Im Unterschied zu Vorlesungen, Seminaren oder Ubungen in iib-
licher Form bieten LLL den Studierenden die Mdglichkeit, in authentischer, aber komplexitatsre-
duzierten Lernumgebung — je nach Schwerpunktsetzung — besondere Diagnose-, Férder-, bzw.

Handlungskompetenzen sowie Professionswissen zu erwerben und diese in zyklischen bzw. ite-
rativen Prozessen zu vertiefen und in vielfaltiger Weise anzuwenden® (Briining, 2018, S. 143).

Weiterhin kennzeichnet das LLL eine reflexive Verzahnung von Theorieelementen im uni-
versitaren Kontext und Praxiseinheiten. ,Der inhaltliche Fokus kann auf dem Unterrichts-
thema aus einem der Studienfacher der Studierenden liegen oder bisher noch selten - auf
einem bildungswissenschaftlichen Themenbereich (Bosse et al., 2020, S. 7). Des Weiteren
wird im LLL das selbstentdeckende Lernen geférdert. Dabei kénnen sich die Studierenden
das Theoriewissen mittels Blended-Learning-Formaten oder durch das Microteaching an-
eignen. Daneben sollen die angehenden Lehrkréafte eine forschende Haltung einnehmen,
mit der sie z.B. fachdidaktischen Modellen empirisch nachgehen. Nach Minzinger (2001)
wird das LLL durch einen engen Austausch von Studierenden, Dozierenden und fertigen
Lehrkraften gepragt. Fur Zeichner (2010) ist wichtig, dass es wahrend des Studiums die
Gelegenheit fur Lehramtsstudierende gibt, Praxiserfahrungen zu sammeln. Bolland (2011,
S. 21) beschreibt folgendes Dilemma in der Lehrkrafteausbildung:

,Die zu vermittelnde Theorie stimmt nicht mit der Praxis der Lehre lGberein. Universitare Lehre ist
aus reformerischer Perspektive selten ein Vorbild fir Studierende, die sich auf Lehrtatigkeiten
vorbereiten®.

Eine Laborveranstaltung ware z.B. eine solche Gelegenheit, denn ,Unterrichtspraxis kann
auch medial, reprasentiert als Video oder textbasierte Vignette, Gegenstand der Lehre sein
und unter Einbezug von Theoriewissen analysiert werden“ (Bosse et al., 2006, S. 6). Durch
den gezielten Einsatz der Kasuistik konnen Lehramtsstudierende Handlungskompetenz ent-
wickeln, wenn sie dabei aktiv Erfahrung sammeln. Dies tragt dazu bei, dass unbewusste
Handlungsmuster reflektiert werden. Durch den Einsatz von LLL werden somit die subjekti-
ven Theorien schon im Studium thematisiert.

»Im Rahmen der Lehrerbildung kann tber den methodischen Zugang des Forschenden Lernens

im Rahmen von Lehr-Lern-Laboren dieser Forderung bereits im Studium nachgekommen werden

und Uber eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung ein Beitrag zum Erwerb handlungsorientierten
Wissens geleistet werden® (Albert et al., S. 18).

Ein zentrales Element des LLL ist das Forschende Lernen. Rumpf (2016, S. 75) definiert die
didaktische Idee des Forschenden Lernens als ,entdeckenden, intrinsisch motivierten und
selbstgesteuerten Lernprozess.“ Huber (2009, S. 11) artikuliert folgende Definition:

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden
den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fur Dritte interessan-
ten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen —von der Entwicklung der Fragen
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und Hypothesen tber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Prifung und Darstellung
der Ergebnisse in selbststéndiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tbergreifenden Projekt
— (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®.

Kottmann (2013) schreibt, dass ein reflektierter Prozess stattfinden muss, bei dem sich die
Lernenden thematisch angesprochen fiihlen. Aufgabenstellungen sollen realitatsnah sein
und konkrete Probleme darstellen, z.B. durch Fallbeispiele. Lésungswege sollten innerhalb
von Peergroups konstruktiv diskutiert werden. Durch einen regelméafRigen Austausch soll
erreicht werden, dass die Studierenden sich bewusstwerden, welche individuellen Perspek-
tiven auf dieselbe Thematik entstehen kdnnen. Dadurch sollen sie dazu angeregt werden,
ihre Denk- und Handlungsweisen regelmafig zu reflektieren. Nach Gotzen et al. (2015)
zeichnet sich das Forschende Lernen v.a. dadurch aus, dass Forschungsaufgaben mit ver-
schiedenen Herangehensweisen gelést werden kdnnen, sodass die individuellen Lernwege
eine Bereicherung fir die Lerngruppe darstellen.

Fur das Forschende Lernen konnte Reitinger (2013) sechs Prinzipien, bzw. Leitsatze for-
mulieren, damit prozessforderlicher Unterricht erfolgen kann.

e Prinzip des Vertrauens:
Beim Vertrauen handelt es sich um eine Einstellung, bei der es darum geht, sich auf
etwas Unbekanntes einlassen zu kénnen. Im Unterricht ist Vertrauen etwas Elemen-
tares, deshalb ist eine auf Sicherheit basierende Lernatmosphére in diesem Zusam-
menhang grundlegend.

e Prinzip der Selbstbestimmtheit:
Neben der sozialen Eingebundenheit und dem Kompetenzerleben ist autonomes
Handeln ein Element in der Padagogik. Die Motivation der Teilnehmenden steigt bei
offenen Lernsituationen.

e Prinzip der Sicherheit:
Da Forschendes Lernen am Anfang mit unsicheren Lernsituationen verbunden ist,
braucht es in dieser Phase eine hohe Fehlertoleranz, die ein kurzfristiges Scheitern
ohne Konsequenzen ermoglicht. Orientierungshilfen seitens der Lehrkrafte, bzw.
auch die bloRe Anwesenheit kann dieses Bedirfnis nach Sicherheit beispielsweise
stillen.

e Prinzip der Veranschaulichung:
Auch hier handelt es sich um einen Weg die Motivation der Lernenden zu steigern,
sodass sowohl das Verstehen gestarkt als auch das nachhaltige Behalten von Inhal-
ten unterstitzt wird. Dies wird v.a. wichtig, wenn sie an die ,Grenzen des eigenen
autodidaktischen Erfassungspotentials” (ebd., S. 53) kommen.

e Prinzip der Strukturierung:

Struktur soll die Autonomie von Studierenden nicht einschranken. Da unstrukturiertes
Lernen in der Regel nicht zielfuhrend ist, braucht es unterstitzende Strukturen. Da
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es sich weiterhin um einen eher offenen Lernprozess handeln soll, kann dieser tem-
porarer Verlauf sowohl linear als auch sprunghaft oder schleifenartig verlaufen.

e Prinzip der Personalisierung:
Die Perspektive jedes Individuums soll in einer konstruktiven Diskussion wertge-
schatzt werden, sodass sowohl einzelne Interessen als auch Leistungs- und Lern-
stande reflektiert werden kdnnen und subjektive Meinungen und Resultate anerkannt
werden (ebd.).

Diese Leitsatze sollen grundsatzlich in der Lehre handlungsleitend sein und auch in anderen
Lehrveranstaltungen, bzw. Unterrichtseinheiten gelten. Dann kénnen positive Effekte des
Unterrichts, bzw. der Ausbildung erwartet werden (ebd.). Fur den hochschuldidaktischen
Kontext haben Koch-Priewe und Thiele (2009) bei einem Einordnungsversuch sechs ver-
schiedene Typen des Forschenden Lernens unterschieden. Beispielsweise kann diese
Form des Lernens als praktische Einfuhrung in empirisch-wissenschaftlichen Arbeitens ge-
nutzt werden oder aber auch als Orientierung an dem Paradigma der Praxis- und Aktions-
forschungl12. Mdglich ist auch, Forschendes Lernen bei der Fallarbeit zu nutzen sowie im
Rahmen eigener praktischer Erfahrungen im und aul3erhalb des Unterrichts. Als letzten Zu-
gang wird die interdisziplinare Integration von professionellem Lehrkraftwissen und —kdnnen
genannt (ebd.). Die Unterscheidungen zwischen diesen Typen ist aufgrund der vielfaltigen
Variationen sinnvoll. Die Gemeinsamkeit der Konzepte liegt darin, dass das Forschende
Lernen v.a. auf die Formen der Reflexion und auf die Teilhabe am wissenschaftlichen und
auch methodenorientierten Diskurs zielt (ebd.).

Balz, et al. (2019) greifen die genannten Aspekte auf und entwickelten fur die Sportpadago-
gik einen Ablaufplan fiir eine Form des Forschenden Lernens mit acht Punkten (Abb. 7). Es
handelt sich bei der Grafik nicht um einen festen Ablaufplan, sondern um einen Zyklus, der
zeigt, dass ,diese Bezugspunkte fur ‘Forschendes Lernen” zusammenhangen und sich ge-
genseitig beeinflussen (ebd., S. 153, Hervorhebung im Original).

12 Aktionsforschung befasst sich systematisch mit beruflichen Situationen, die von Lehrkraften selbst durch-
gefuhrt wird. Die Absicht dabei ist, den eigenen Unterricht zu verbessern (Posch, 2009).
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Abb. 7: Bezugspunkte fir Forschendes Lernen (Balz et al., 2019, S. 153).
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Koch-Priewe und Thiele (2009) orientieren sich bei ihrem Typisierungsversuch an Standort-
spezifischen Hochschulangeboten und benennen sechs Arten des Forschenden Lernens.
Sie unterscheiden zwischen:

e Praktischer Einfihrung in wissenschaftliches-empirisches Arbeiten

e Fallarbeit

e Orientierung an dem Paradigma der Praxis-, bzw. Aktionsforschung

e Reflexion von eigenen inner- und aul3erunterrichtlichen Erfahrungen

e Biografischer Reflexionen zum Lehrberuf

e Interdisziplinarer Integration von professionellem Lehrkraftwissen und -kénnen.

Die Studierenden mussen in einem LLL ihr eigenes Kénnen sowie die personlichen Voraus-
setzungen und Kenntnisse produktiv in einer Gruppe einbringen, um ein positives Lerner-
gebnis zu erzielen. Die Reflexion des eigenen Lernprozesses sowie der aufbauende Um-
gang mit Fehlern sind elementare Bestandteile des Forschenden Lernens im LLL.

Kottmann (2013) empfindet deshalb die Ideen des Forschenden Lernens als ,Grundprinzi-
pien von Lernwerkstattarbeit” (ebd., S. 183). Das liegt v.a. daran, dass der professionell
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reflexive Berufshabitus durch eine forschende und hinterfragende Grundhaltung gefordert
wird. Darlber hinaus kann das akademische Wissen in berufsrelevantes Verstandnis um-
gewandelt werden. Lernwerkstatten eignen sich besonders fur autonome Lernprozesse, da
der Forderung nach mehr Innovation in der Lehrkraftausbildung sowie die Verbindung von
Theorie und Praxis uberwiegend nachgekommen wird. Aufgrund der genannten Aspekte
schliel3t Kottmann (2013, S. 188) folgendermal3en ab:

.Lernwerkstatten kbnnen somit einen unverzichtbaren Beitrag zum Forschenden Lernen [in der
Hochschullehre] und dadurch zur Professionalisierung und Kompetenzentwicklung von (zukinf-
tigen) Lehrerinnen und Lehrern bieten®.

Nach Arens et al. (2009) empfinden Sportstudierende ausschlie3lich sportpraktische Erfah-
rungen fur die spatere Berufspraxis als nicht ausreichend. Neben dem sportspezifischen
Kodnnen sollten v.a. methodisch-didaktische Gesichtspunkte Gegenstand eines geplanten
Sportunterrichts sein. Es wird also ein Perspektivwechsel von einer sportreibenden Person
zu einer Sportvermittelnden im Sportlehramtsstudium forciert.

Forschendes Lernen soll dazu fiihren, dass die individuellen motorischen Voraussetzungen
und Entwicklungen bertcksichtigt werden kénnen und auf die komplexen Beddurfnisse der
Kinder eingegangen werden kann. Die Autor*innen stellten drei Niveautypen beim For-
schenden Lernen im Fach Sport vor. Der erste Typ ,lasst nur partiell Distanz zur Rolle des
Handelnden erkennen® (ebd., S. 116). Eine geeignete Forschungsfrage zu finden, fallt die-
sen Studierenden recht schwer und der spateren Berufspraxis wird deutlich mehr Bedeu-
tung zugeschrieben als der behandelten Theorie. ,Die Planung des Unterrichts wird in un-
reflektierter Weise von eigenen sportbiografischen Vorerfahrungen gelenkt® (ebd., S. 116).
Typ zwei kann eine ,gewisse Distanz zur Rolle des Handelnden erkennen® lassen (ebd.).
Charakteristisch fur diese Gruppe ist, dass die Studierenden fragen, ob die Behandlung von
Unterrichtsbeispielen tatséachlich zielfihrend fur die spatere Lehrkraftrolle ist. Allerdings wer-
den fehlerhafte Handlungsmuster erkannt und reflektiert.

Der dritte Typ entwickelt selbst eine klare nachvollziehbare Fragestellung und kann Unter-
richtspraxis kriteriengeleitet analysieren. Der gesehene Sportunterricht wird unter verschie-
denen Gesichtspunkten reflektiert und lasst eine ,Distanz zur Rolle des Handelnden erken-
nen“ (ebd., S. 117).

Unabdingbar fir das Forschende Lernen ist eine reflexive Haltung. Deshalb sind wiederkeh-
rende Kooperationen von Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft wichtig, damit Reflexi-
onsprozesse regelmafig angeregt werden, um die Professionalisierung angehender Lehr-
krafte voranzutreiben.
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3.2 Profilbildung von Studienwerkstatten und Lernlaboren

In diesem Abschnitt wird auf Aspekte des Lehr-Lern-Labors eingegangen. Die Beschreibun-
gen folgen der historischen Entwicklung einzelner Facetten, die zum heutigen LLL beitra-
gen.

Schuler*innenlabore

Schiler*innenlabore haben in Deutschland eine lange Tradition. In den 1980er Jahren wur-
den die ersten aul3erschulischen Lernorte fir Lernende aus Schulen gegriindet. Seit der
Jahrtausendwende stieg die Zahl dieser Veranstaltungsform stark an (Haupt & Hempel-
mann, 2015). Im angloamerikanischen Raum stehen sog. “Science Laboratories” im Lehr-
plan. Dabei sollen diese Labore den Schiler*innen dabei helfen naturwissenschaftliche
Phanomene und Anwendungen zu verstehen sowie das Interesse daran zu fordern. Auch
hierzulande werden diese Labore eher im naturwissenschaftlichen Raum genutzt, auch
wenn sie nicht im Curriculum festgehalten sind. In der Vergangenheit sind individuell einge-
richtete Labore entstanden, um Kindern eine stimulierende und authentische Lernumge-
bung zu bieten, bei der sie praktische Lernerfahrung in den Naturwissenschaften oder in der
Technik sammeln konnten (Euler & Schittner, 2020). Haupt et al. (2013) schreibt einem
klassischen Schuler*innenlabor folgende spezifischen Eigenschaften zu:

e Exkursionen ganzer Klassen oder Kurse im Rahmen schulischer Veranstaltungen.
e Meist eintdgige, einmalig Besuche — Mehrfachbesuche sind erstrebenswert.

e Erganzung des Schulunterrichts.

e Experimente mit Lehrplanbezug.

Diese Labore haben mindestens zwei Zielgruppen. Beispielsweise kann am Vormittag eine
Schulklasse eine Veranstaltung besuchen und am Nachmittag sind es besonders interes-
sierte Kinder, die ihr Wissen vertiefen. So soll neben dem Zugang fur die breite Schiler*in-
nenschaft auch eine Begabtenforderung gewahrleistet werden. Das LLL wird von Haupt et
al. (2013) als eine Kategorie von Schuler*innenlaboren eingeordnet.

Studien- und Lernwerkstatten

Im Zusammenhang mit LLL werden Lern- und Studienwerkstéatten genannt, da angehende
Lehrkrafte dort offene Lernangebote kennenlernen, durchfiihren und reflektieren kénnen
(Wedekind, 2013). Nach Schude (2016) waren die Lernwerkstétten, die Anfang der 1980er
z.B. in Kassel gegrindet wurden, der Vorreiter von den um die Jahrtausendwende entwi-
ckelten Studienwerkstéatten. Kekeritz (2017) versteht Lernwerkstatten sowohl als Raum als
auch als Lehrprinzip. Das verbindende Element ist, die ,padagogisch organisierte, raumlich
wie auch zeitlich strukturierte Rahmung von Lern- und Bildungsprozessen samt den darin
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wirksamen Interaktionen® (ebd. S. 15f). Dadurch sollen die Studierenden kindliche Lernpro-
zesse begleiten und verstehen sowie die Schiler*innen einen Lernprozess durchlaufen, der
aktiv und selbstentdeckend ist. Dementsprechend setzen alle Beteiligten in Eigenverantwor-
tung ihr Vorwissen und ihr Konnen so ein, dass sie zu einem guten Lernergebnis kommen.
Durch verschiedene Lernwege kdnnen Fehler entstehen, die in diesem Kontext aber als
etwas Positives wahrgenommen werden, da Inhalte im Nachhinein besser verstanden wer-
den (Verbund européaischer Lernwerkstatten, 2009).

Die Bezeichnung Lernwerkstatt ist eine Zusammensetzung aus den drei Morphemen Lern,
Werk und Statt. Franz (2016) schreibt, dass dem Wortteil "Lern” ein Wissenszuwachs zuge-
schrieben werden. Aul3erdem wird dabei eine Weiterentwicklung von Fertig- und Fahigkei-
ten assoziiert. Der Silbe "Werk” wird auf der einen Seite ein laufender Arbeitsprozess, der
zu einer abgeschlossenen Arbeit hinfuhrt, zugeschrieben. Auf der anderen Seite kann das
Nomen "Werk™ die schon abgeschlossene Arbeit meinen. “Statt” kann hier als Ort, bzw.
Umgebung verstanden werden. Entsprechend ist eine Lernwerkstatt ,ein Ort, an dem aktiv
gehandelt und gearbeitet wird, wobei dieser Arbeitsprozess zu einer individuellen Weiter-
entwicklung fuhrt (ebd., S. 89). Die Studienwerkstatt wird in der Literatur meist als Synonym
fur Lernwerkstatt genutzt. Hagstedt (1990, S. 18) betont, dass der Begriff der Lernwerkstatt
in Verbindung mit dem Raum fir eigene Lernerfahrungen steht, wohingegen die gleichna-
migen Einrichtungen an Schulen einem ,unterrichtsbezogenen reformpadagogischen An-
satz“ nachgehen (ebd.). Gemeint sind z.B. das Aufbauen von sog. Lerngarten, die inhaltlich
angelehnt an die freie Schiler*innenarbeit ist (Rumpf, 2016).

Lehr-Lern-Labor

.Lehr-Lern-Labore dienen der Intensivierung des Theorie-Praxis-Bezugs in der Lehrer*in-
nenbildung“ (Bosse et al., 2020, S. 5). Brining (2018) versucht bei ihrer Definition zuerst
das Lehr-Lern-Labor begrifflich zu differenzieren. Wenn man die Begrifflichkeit des LLL auf-
schlusselt, steht das Lehren fir das Einsetzen von Unterrichtsmethoden und Sozialformen,
die durch das Fachwissen, das fachdidaktische und dem lernpsychologischen Wissen be-
einflusst werden. Lernen sollen in einem LLL sowohl Schiiler*innen als auch Studierende.
Das Forschende Lernen soll dabei im Zentrum stehen. Der Laborbegriff trifft sehr stark auf
die sog. MINT-Facher zu, jedoch kann sich, im Sinne einer authentischen und komplexitats-
reduzierten Lernumgebung, jede Fachrichtung angesprochen fuhlen, ein LLL aufzubauen.
Bosse et. al. (2020, S. 5) stellt den Zusammenhang zwischen den eben erlauterten Defini-

tionen folgendermalien dar:
.Lehr-Lern-Labore dienen der Intensivierung des Theorie-Praxis-Bezugs in der Lehrer*innenbil-
dung. Sie sind zumeist aus Schilerlaboren entstanden, weisen aber auch eine Nahe zu Studien-

werkstatten auf. Auch wenn das hochschuldidaktische Format Lehr-Lern-Labor-Seminar vielge-
staltig umgesetzt wird, ist es durch konzeptionelle Gemeinsamkeiten gekennzeichnet®.
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Die zentrale Eigenschaft von Lehr-Lern-Laboren ist es, eine enge Verzahnung von theore-
tischen und praktischen Anteilen herzustellen und damit die Qualifizierung von Lehrkraften
zu fordern, in dem komplexitatsreduzierte Lehr-Lern-Settings zum Einsatz kommen.

»2Anders als in Schilerlaboren geht es in LLL um Unterrichtsminiaturen, also um unter Ausbil-
dungsgesichtspunkten ausgewahlte Teilbereiche von Lehr-Lernprozessen” (Bosse et al., S. 8).

Praktisch bedeutet dies, Unterricht unter fokussierten Themenstellungen zu reflektieren und
auszuwerten. Sinnvoll ist diesen Prozess zyklisch zu wiederholen. H&aufig ist in einem LLL
ein Schiler*innenlabor integriert, in dem Schuler*innen durch Experimente ein grof3eres In-
teresse an dem jeweiligen Fach entwickeln und Lehramtsstudierende padagogische Kom-
petenzen sammeln.

Marohn et al. (2020) unterscheiden bei der Komplexitatsreduktion zwei Ebenen. Einerseits
den Inhalt und die Didaktik mittels Theorien, Materialien sowie der Reflexionstiefe. Auf der
anderen Seite steht die strukturelle Betreuung durch Seminarleitende im Vordergrund.
Bosse et al. (2020) stellt eine beachtenswerte Zunahme an neuen Laboren fest und weist
daraufhin, dass es aufgrund der verschiedenen Fachrichtungen und Ausrichtungen der Kon-
zeptionen schwer ist, eine einheitliche Definition zu formulieren.

Die sog. Laborarbeit zeichnet sich durch Lehr-Lern-Labor-Seminare (LLL-S) aus, in denen
erziehungswissenschaftliche und oder fachdidaktische Inhalte tiefgehend behandelt werden
(Bosse et al., 2020). Abbildung 8 zeigt den Zusammenhang zwischen LLL-S in der Hoch-
schuldidaktik und den didaktischen Miniaturen auf. Studierende bekommen in dieser Ler-
numgebung die Mdglichkeit, unterrichtsbezogen Konzepte zu entwickeln und zu reflektie-
ren.

Lehren Lehr-Lern-Labor-

Seminar Hochschuldidaktik

Studierende entwickeln, flihren durch, reflektieren

Didaktische

e Didaktik
Lernen Miniaturen R

Abb. 8: Lehren und Lernen in LLL (Bosse et al., 2022, S. 8).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass LLL aus der Tradition der Schuler*innenlabore
entstanden sind und teilweise zusammen kollaborieren. AuRerdem zeichnen sich solche
Labore an der Hochschule u.a. durch das Forschende Lernen aus. Dabei entwerfen Studie-
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rende padagogische Fragestellungen und gehen diesen nach. Wichtig ist ebenfalls die Ver-
mittlung von Theorie, die durch praktische Einheiten verfestigt werden soll. Im nachsten
Abschnitt werden aktuelle Erkenntnisse zu diesen Veranstaltungsformen vorgestellt.

3.2.1 Forschungsstand zu Lehr-Lern-Laboren

In diesem Kapitel sollen empirische Ergebnisse zu unterschiedlichen LLL prasentiert wer-
den. Bei der Literaturrecherche fallt zunachst auf, dass die vorhandenen Forschungsan-
satze und -beitrédge zu Lehr-Lern-Laboren defizitar sind.
"Eine Hirde bei der Etablierung von Studienwerkstétten als elementarer Bestandteil in der Lehr-
erbildung kdnnte in der oftmals fehlenden Belegbarkeit des Nutzens anhand von quantifizierbaren
Daten liegen. Denn inwieweit der langfristige, generelle Nutzen von Werkstétten auch tatsachlich
empirisch belegt werden kann, ist zum jetzigen Zeitpunkt noch gréR3tenteils offen. Es gibt wenig

Ubergreifende Forschung zu Lern- und Studienwerkstatten. In der Regel werden einzelne Pro-
jekte oder Veranstaltungen evaluiert" (Schude, 2016, S. 16).

LLL kdénnen durch die unterschiedlichen Profilbildungen und Blickwinkel verschiedene Wir-
kungen erzielen. Scharfenberg und Bogner (2019) beschreiben fir die MINT Facher, dass
durch den Einsatz von Praxis, die Studierenden weiteren Kontakt zu Schiler*innen bekom-
men. Weiterhin konnten sie eine Steigerung der Diagnosekompetenz der Lehr- und Lern-
prozesse durch Hospitationen nachweisen. Vor den Hospitationen wurde eine Fallarbeit mit
Videos durchgefihrt. Das Hauptaugenmerk des LLL lag aber auf der Reflexion der Leh-
rer*innenrolle, die sich ebenfalls steigert. Priemer (2020) betont allerdings, dass es nur we-
nigen gelingt, tiefgehende Reflexionserlebnisse zu dokumentieren. Die Qualitat der Reflexi-
onen steht in Zusammenhang mit der Einstellung der Studierenden. Scharfenberg und Bog-
ner (2019) beschreiben zusatzlich eine Steigerung des fachdidaktischen Wissens, welches
in der Theoriephase aufgebaut werden muss, da diese als Grundlage der Auswertung der
Hospitationsphase und der Reflexion dient. Zusatzlich werden Lehrformen intensiver wahr-
genommen und Bezlige zu der eigenen Lehrenden-Rolle hergestellt. Durch das Einnehmen
der Tutor*innen-Rolle und einem Feedback zur Schiler*inneninteraktion werden inadaquate
Handlungen hinterfragt und reduziert. Dadurch kommt es zu einer Stabilisierung der Selbst-
wirksamkeitserwartung. Bruning (2018) konnte sogar eine Steigerung der Selbstwirksam-
keitserwartung, bezogen auf den Umgang mit Heterogenitat und der Diagnosefahigkeit,
feststellen.

Bosse et al. (2020) stellen fest, dass ,Gegenstand der Forschung zu Lehr-Lern-Labor-Se-
minaren [...] insbesondere das Professionswissen und Aspekte professioneller Kompetenz
wie motivationale Orientierung und selbstregulative Fahigkeiten“ sind (ebd., S. 5). Rehfeld
et al. (2020) legten ein Review Uber LLL-S in der Lehrer*innenbildung vor. Dort wird eben-
falls die Wirkungsweise der LLL-S bezlglich des fachdidaktischen Wissens und der diag-
nostischen Kompetenz hervorgehoben. Beispielsweise werden in diesem Zusammenhang
Untersuchungen von Brauer und HoRle (2018) sowie Schafer und Trefzger (2018) zitiert.
Bezuglich des Fachwissens wird eine Studie von Anthofer und Tepner (2016) herangezo-
gen, die eine signifikante Zunahme des Fachwissens im Fach Chemie durch eine LLL-S
Veranstaltung feststellte. Koster et al. (2018) untersuchten das naturwissenschatftliche

55



Fachwissen und konnten ebenfalls eine deutliche Steigerung dieser Wissensfacette fest-
stellen sowie eine Vernetzung mit dem fachdidaktischen Wissen. Fir das p&adagogische
Wissen stellen Rehfeldt et al. (2020, S. 162) ein Forschungsdefizit fest.

.Hierbei zeigte die deskriptive Studie von Voélker und Trefzger (2010) mittlere Zuwachse, speziell

die professionelle Wahrnehmung entwickelte sich nur bei Hinzunahme von Videoelementen im

LLL-S (Treisch, 2018), was auf eine Schwéache des LLL-S Format hindeuten kdnnte* (Verweise
im Original).

Hinsichtlich der selbstregulativen Fahigkeiten, speziell der SWE wurden ebenfalls Studien
genannt, die eine Steigerung durch die Laborseminare zeigen konnten (Dohrmann & Nord-
meier, 2018; Wel3, et al., 2018). Dohrmann et al. (2017, S. 61) schreiben z.B.:

.Der komplexitatsreduzierte und geschitzte Rahmen scheint nicht nur zur Stabilisierung der

SWE, sondern sogar zu einer leichten Steigerung in Bezug auf die Planung und Durchfiihrung
von Unterricht zu fihren®.

Neben den schon beschriebenen Kompetenzfacetten ist die Wahrnehmung von LLL-S von
den Studierenden interessant. Bartel und Roth (2020) schreiben, dass von Teilnehmenden
an Lehrveranstaltungen, in denen mit Videovignetten gearbeitet wurde, diese Seminare als
bedeutsam fur ihre spatere Praxis eingeschétzt wurden. Kirten (2020) hélt in ihrem Review
fest, dass die diagnostische Kompetenz durch Laborveranstaltungen vor dem Hintergrund
der Heterogenitats- und Inklusionsthematik gesteigert werden kann. Zang und Harnmann
(2020) stellten beispielsweise in der Mathematikdidaktik fest, dass sich die modellierungs-
spezifische-forderdiagnostische Kompetenz im mittleren bis grof3en signifikanten Bereich
verbessern.

Die Reflexivitat lasst sich nach Rehfeldt et al. (2020) kaum in der Evaluationsforschung in
LLL-S finden. Das Literaturreview bezieht sich lediglich auf zwei Studien. Sambanis und
Klepmin (2018) legen dar, dass Studierende, die ein Laborseminar besuchten, signifikant
bei didaktischen Themenstellungen tiefergehend reflektieren konnten. Kobl und Tepner
(2018) zeigten, dass in ihrer Veranstaltung betrachtliche deklarative Wissenszuwachse zur
Reflexion demonstriert wurden.

Die bis hierhin dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die naturwissenschaftlichen Fa-
cher. Aber auch in den Geisteswissenschaften wurden Laborveranstaltungen durchgefihrt
und evaluiert. So hat Klempin (2019, S. 240) bei ihrer Dissertation gezeigt, dass Reflexions-
steigerungen im Englischlabor bei Studierenden nicht linear verlaufen, sondern abhangig
von vergebenen Stimuli sind. Dies zeigte die Autorin anhand einer qualitativen Analyse. Bei
dieser Arbeit wurde aul3erdem zwischen Reflexionsbreite und —tiefe unterschieden. Dabei
wurden vier Tiefenstrukturen unterschieden. Quantitativ errechnete sie folgendes:

,Der Kontrast der LLL-SE-Interventionen mit den Kontrollgruppen und der Parallelgruppe liefert
fir beide abhangigen Variablen signifikante und mittlere bis grof3e Effekte zu Gunsten der LLL-
SE-Interventionen (ds> 0.67)"

Weiterhin konnte in dieser Studie ein signifikanter Anstieg des fachdidaktischen Wissens
gezeigt werden. Bei der Kontrollgruppe blieb diese beobachtbare Verbesserung der Wis-
sensfacette aus.
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Die Dissertationsschrift von Seibert (2019, S. 198) uber das LLL-S im Fach Geschichte
zeigt, dass Studierende die Laborveranstaltung deutlich praxisrelevanter fanden als ihre
Kommilitonen in der Kontrollgruppe (d = 1.95). Abgelehnt wurde die Hypothese, dass Teil-
nehmende der Laborveranstaltung nach dem ersten Schuler*innenkontakt den sog. Praxis-
schock durchlebten. Insgesamt restimiert der Autor:

.Im Zuge der L-SWE ist festzustellen, dass es als relativ gesichert erscheint, dass die LLL-S in
ihrer SWE-stlitzenden Konzeption in Bezug auf die Stabilisierung der L-SWE der Studierenden
trotz zweifacher Praxiserkundung wirksam gewesen sind® (Seibert, 2019, S. 198).

Die Recherche zu empirischen Forschungsergebnissen zu Lehr-Lern-Laboren zeigt, dass
sich relativ viele Forschungsfragen auf die Kompetenzfacetten von Baumert und Kunter be-
ziehen sowie die empfundene Praxisrelevanz von den Studierenden (Bosse, et al., 2020).
Insgesamt ist die Forschungslage diesbeztiglich defizitar. Au3erdem sollte die Verbreitung
Uber die MINT Facher hinaus ausgebaut werden.

Durch die aufgezeigten Ergebnisse kann festgehalten werden, dass Laborveranstaltungen
zu einer erheblichen Steigerung im fachdidaktischen Wissen fuhren. Die angefuhrten Stu-
dien konnten dies anhand von Pre-Post Vergleichen mit Kontrollgruppen zeigen. Auch auf
die Reflexivitdt nehmen LLL-S positiven Einfluss. Allerdings konnten keine eindeutigen Er-
gebnisse hinsichtlich des padagogischen Wissens ermittelt werden.

3.2.2 Bewegungswerkstatten und Labore in den Sportwissenschaften

Im sportwissenschaftlichen Kontext sind Labore und Bewegungswerkstéatten nichts Neues.
Viele universitare Sportinstitute arbeiten mit diesen Begrifflichkeiten und haben entspre-
chend Raume, Materialien und Seminarzeiten dafur eingerichtet. Dabei ist allerdings auffal-
lig, dass trainingswissenschaftliche Labore, z.B. zur Biomechanik oder medizinische Ein-
richtungen deutlich haufiger vorkommen, bzw. als solche Laboreinrichtungen benannt wer-
den als beispielsweise in der Sportpadagogik oder-psychologie. Man kann deshalb festhal-
ten, dass Forschungen zu LLL in diesen Bereichen defizitar sind. Dies passt ebenfalls zu
der im letzten Kapitel beschriebenen MINT Tradition. Auch am IfSS Kassel gibt es eine
Studienwerkstatt Bewegungsanalyse die am Arbeitsbereich Trainings- und Bewegungswis-
senschaft angegliedert ist (Universitat Kassel, 2023e).

Prinzipiell verfolgt eine Bewegungswerkstatt ,die Idee schulischer Innovation fir ein refor-
miertes Bewegungs-, Spiel-, und Sportkonzept“ (Laging, 1997, S. 521). Hier lassen sich
Parallelen zu Lernwerkstétten ziehen, bei denen Kinder anhand von (Bewegungs-)Proble-
men zu individuellen Lésungen kommen sollen und diese reflektiert werden. Au3erdem de-
finieren sich beide Konzepte Uber ,autonome Lerngelegenheiten® (Hagstedt, 2016, S. 27).
Dieses Konstrukt kann auch an Konzepten wie der Offnung des Sportunterrichts, bzw. zur
Idee der bewegten Schule anknipfen. Vorrangig soll hier eine tiefgehende Auseinanderset-
zung mit der Sport- und Bewegungskultur erfolgen. Themen kénnten beispielsweise Trend-
sportarten, Kérperwahrnehmung oder die Kommerzialisierung der Profiwettbewerbe sein.
In diesem Fall handelt es sich um eine Zukunftswerkstatt (ebd.). Ein anderer Strang ist der
Lernwerkstattgedanke. Dabei sollen die ,Herstellungsbedingungen sportiver Handlungen®
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angeboten werden (ebd., S. 521). Laging leitet verschiedene theoretische sportpadagogi-
sche Bezugspunkte zu den Werkstatten her. Als erstes nennt er den offenen Sportunterricht.
Eine Frankfurter Arbeitsgruppe, zu der Sportpadagog*innen aus Braunschweig, Essen, LU-
neburg, Vechta und Bremen gehdrten, erarbeitete verschiedene Sportunterrichtsprojekte,
die subjektive und sinnerweiternde Eigenschaften hatten. Der zweite Bezugspunkt ist die
Psychomotorik. Der Zusammenhang besteht darin, dass mit neuen Bewegungen und Ma-
terialien experimentiert wird und differenziert auf die Individuen eingegangen werden kann.
Beispielsweise kann eine sog. Bewegungsbaustelle mit vorbereiteten Gegenstanden Kin-
dern zu individuellen Lernfortschritten verhelfen. Die letzte Verbindung wird zu den Hoch-
schulen gefihrt, bzw. zur Lehrkraftausbildung. Dabei wird eine Kritik an den Instituten deut-
lich, die darauf zurtickzufuhren ist, dass der ,kreative und vielfaltige bewegungsorientierte
Umgang mit korperlichen Moglichkeiten® vernachlassigt wird (ebd., S. 471).
Die erste Bewegungswerkstatt wurde 1978 in Frankfurt etabliert, um die Sportlehrkrafteaus-
bildung zu reformieren. Landau (1995) fordert, dass diese Werkstatten in den Schulen struk-
turell mitgedacht werden. Diese sollten ,schulpadagogischer Grundbestand von Schulkon-
zepten sein, um Innovationen von der Schule [...] [und] von Sportunterricht voranzutreiben®
(ebd. S. 469). In den Uberlegungen von Landau ist die Sporthalle der umgebende Raum
der Werkstatt, allerdings fordert er auch eine mégliche Zusammenarbeit mit anderen Fach-
richtungen.
Peter Maass, Schulleiter einer Grundschule in Recklinghausen, stellt folgende Definition fur
eine Bewegungswerkstatt auf (2000, S. 39):

,Ein Ort, an dem sich an der Sache interessierte Lehrkréfte treffen, in Teamarbeit ihre Fragen

und Probleme zum Thema machen, Konzepte zur Realisierung im Unterricht entwickeln und er-

proben, dieses Konzept im eigenen Unterricht anwenden und wiederum im Rahmen der Bewe-
gungswerkstatt reflektieren®.

Nach Wichmann (2008) ist es essentiell, dass sich Lernende eigene Bewegungsstrukturen
erarbeiten. Dabei kbnnen sie auf theoretische Aspekte zuriickgreifen und eigene Ideen kon-
trollieren und beurteilen. Wichmann und Laging verbindet, dass sie sich mit dem Sportbegriff
kritisch auseinandersetzen und ein offenes subjektorientiertes und situationsabhéngiges
Vorgehen propagieren. Praktische Beispiele sind das Projekt von Maass (2000) zum Bewe-
gungsfeld Rollen, Fahren, Gleiten bei dem Lehrkrafte fortgebildet werden sollen oder aber
die Magdeburger Bewegungswerkstatt zum Klettern und Balancieren (Laging, 1997). Dabei
handelt es sich um eine Umgebung, in der Bretter und Drehscheiben installiert sind und die
von Sozialpadagogen und Bewegungstherapeuten genutzt wird. Das Konzept wird zu For-
schungszwecken genutzt, aber auch fir Seminare und Workshops. Wichmann (2008) nutzt
seine Spiele-Werkstatt als Seminarkonzept fir Zielschussspielkurse. Die Studierenden sol-
len dabei in Gruppen mit Hilfe von eigens ausgewahlten Geraten und Materialien Spiele
entwickeln. Trotz dieser vorgestellten Modelle schreibt Wagner (2021, S. 6) in einem Uber-
sichtsartikel:

.In der Sportwissenschaft sind Schilerlabore bisher jedoch kaum verbreitet, obwohl es auch hier

zwecks fachspezifischer Nachwuchssicherung relevant sein kdnnte, bei Schiler*innen friihzeitig

Interesse fir das Fach zu starken und sportwissenschaftliche Laboreinrichtungen naheliegende
Ausgangspunkte fir die Implementierung von Schiilerlaboren sein kénnten®.
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Der Ubersichtsartikel bezieht sich auch auf die Lehr-Lern-Labore in der Sportwissenschaft
und stellt fest, dass es neben Kassel in Karlsruhe am Institut fir Technologie ein Biomecha-
nik-Labor gibt, welches von Oberstufenschilerfinnen besucht wird und sich dadurch als LLL
kennzeichnet (Nagl et al., 2017). Des Weiteren gibt es im Bereich der interdisziplinaren Di-
daktik ein Schuiler*innenlabor, dass Bewegungen und naturwissenschaftliche Erkenntnisse
vereint. Auch andere sportwissenschaftliche Fakultaten wie Magdeburg, Minchen oder
Konstanz schmicken sich mit der Laborbegrifflichkeit. Wagner (2021, S. 9) schreibt dazu:
,Da diese Einrichtungen jedoch nicht primar auf den Besuch von Schiler*innen ausgerichtet sind,
sondern auf das Erproben und Anwenden trainingswissenschaftlicher Diagnoseverfahren durch

Sportstudierende, handelt es sich nicht um Lehr-Lern-Labore in der hier gewéahlten Begriffsver-
wendung®.

In diesem Beitrag von Wagner (2021) wird aufgezeigt, dass Laborveranstaltungen vielver-
sprechende Modelle sind und v.a. in den MINT Fachern nachgewiesenermalien erfolgreich
praktiziert werden, jedoch in der Sportwissenschaft solche Ergebnisse noch ausstehen.

Lehr-Lern-Labore haben zusammenfassend eine in den MINT Fachern langandauernde
Tradition. Aul3erdem besitzen sie mittlerweile fachibergreifend eine hohe Relevanz, da hier
viele padagogisch wertvolle Aspekte zusammenkommen, wie das Forschende Lernen so-
wie die Forderung der Reflexivitdt der Studierenden. Allerdings hat sich in der Sportpada-
gogik der Begriff des LLL bislang nicht durchgesetzt, da er vermutlich zu stark mit den trai-
ningswissenschaftlichen oder medizinischen Laboren assoziiert wird. Dennoch gibt es
schon lange padagogisch anschlussfahige Konzepte, wie z.B. die Bewegungswerkstatt.

3.2.3 Labore in den Natur- und Geisteswissenschaften

In diesem Abschnitt wird als erstes auf die naturwissenschatftlichen Schulfacher bezuglich
des LLL-S eingegangen. Danach wird im zweiten Schritt vorgestellt, in welchen geisteswis-
senschaftlichen Disziplinen Lehr-Lern-Labore zum Einsatz kommen und wie diese gestaltet
sind.

Der Begriff Labor wird im Alltag haufig mit den Naturwissenschaften konnotiert und meint
eine bestimmte Raumlichkeit in der man beispielsweise Experimente durchfiihrt. Auch Qua-
litatskontrollen und Messungen werden in den Laboratorien vollzogen.

Bei den sog. MINT Féachern handelt es sich um eine Bezeichnung fir eine Sammlung von

Fachern, die eine mathematisch-naturwissenschatftliche Basis haben. Lehr-Lern-Labor wer-

den in ihrer naturwissenschaftlichen Tradition sehr haufig mit den Fachern, Chemie, Physik

oder Biologie konnotiert, im Gegensatz zu geisteswissenschaftlichen Fachern.

Im Folgenden soll eine kurze traditionelle Einordnung vorgenommen sowie die Arbeit in die-

sen Laboren tiefergehend beschrieben werden. Folgende Facher stehen hinter dem Kurzel:
e M = Mathematik

e | = Informatik
e N =Naturwissenschaften
e T =Technik
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Schilerlabore haben besonders in diesen Fachern eine lange Tradition. Sinnvollerweise
werden die LLL in diesem Bereich an schon bestehende Labore in den Schulen, bzw. an
aulRerschulischen Lernorten angeschlossen. Der Vorteil dieser Veranstaltungen in den ge-
nannten Fachern ist, dass die Motivation bei der Schiilerschaft fir das Fach an sich gestei-
gert werden kann. ,In den MINT Fachern nehmen sich tber 90 Prozent der LLL zugleich als
klassisches Schulerlabor wahr” (Bosse et al., 2020, S. 8). Nach Munzinger (2001) wird das
LLL durch einen engen Austausch von Studierenden, Dozierenden und vollstandig ausge-
bildeten Lehrkraften gepragt. Nach Scharfenberg und Bogner (2019) gibt es drei Stufen.
Dazu gehoren die Theorie-, Beobachtungs- und Tutor-Phase. Diese Phasen kénnen unter-
schiedlich ausgepragt sein, jedoch sind Reflexions- und Feedbackschleifen zu jeder Zeit
moglich und erwiinscht. Rehfeldt et al. (2018) skizzieren einen Zyklus der Arbeit im LLL
(Abb. 9).

Wissen Uber (c) Denk- und Lernpro- Diagnosedaten und

Diagnosetools (2.8 - zesse der Besucher im Prozessdokumente;
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Abb. 9: Zyklisches Forschendes Lernen im Lehr-Lern-Labor (nach Rehfeld et al., 2018, S. 101).

Das Modell verdeutlicht, dass die Reflexion eine zentrale Komponente fur den Zyklus im
LLL darstellt. Bei der Einhaltung dieses Zyklus handelt es sich um eine hdchst strukturierte
Lernumgebung. Zu Beginn (a) wird die Lernumgebung von den Studierenden mitentwickelt,
dann wird im nachsten Schritt (b) eine praktische komplexitatsreduzierte Unterrichtssituation
hergestellt und durchlebt. Die Planungen aus dem ersten Schritt (a) werden versucht um-
zusetzen, dabei werden u.a. Diagnosemoglichkeiten von der Peergroup eingesetzt. Dies
unterstreicht den forschenden Blick auf die Lernsituation der Laborteilnehmenden, die hier
ihr Fach- und fachdidaktisches Wissen vertiefen kénnen. Dadurch dass die Kommiliton*in-
nen beobachten und Fremdreflexionen beitragen, kann die Praxiserfahrung mit der eigenen
Wahrnehmung abgeglichen werden. Diese Reflexionsphase spielt eine zentrale Rolle fur
die weiteren Schritte. So soll in (c) ein Diagnoseprozess stattfinden, der dann in (d) einen
weiteren Planungsprozess auslost, der aber durch die vorher gemachten Erfahrungen an-
gepasst wird. Rehfeld (2018) kritisiert an diesem ersten Modell, dass fachdidaktische Inhalte
eine zu geringe Rolle spielen. Aulerdem werden keine konkreten Handlungsmal3nahmen
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genannt, die durchzufihren sind. Beispielsweise kdnnte der Beobachtungs- oder Reflexi-
onsprozess tiefergehend beschrieben werden.

Bosse et al. (2020) stellen fest, dass es im Gegensatz zu den naturwissenschaftlichen Fa-
chern vergleichsweise wenig Schuler*innenlabore in den Geisteswissenschaften gibt. Somit
kénnen diese Facher nicht auf eine lange Tradition zurtickgreifen. Auch die eigene Litera-
turrecherche ergab, dass diese Fachbereiche im Vergleich spéarlich vorhanden sind. Reh-
feldt et al. (2020) stellte in einem Ubersichtsartikel zu Forschungsergebnissen vor, dass
gerade eins von zehn Laboren nicht zu den MINT Féachern gehort. Seibert (2019) stellte
daruber hinaus noch eine Dissertationsstudie zu Professionalisierungsaspekten in LLL-S im
Fach Geschichte vor. Des Weiteren haben Grabosch und Terhart (2020) eine kollegiale
Fallberatung sowie ein Kompetenztraining im Rahmen einer Lehr- und Forschungswerkstatt
konzipiert und begleitet.

Zusammenfassend muss man festhalten, dass die MINT Labore, auch aufgrund ihrer lan-
gen Tradition, wesentlich ofter vertreten und bekannter sind als ahnliche Veranstaltungs-
konzepte in den Geisteswissenschaften.

3.3 Kasuistik im Lehr-Lern-Labor

Zur Forderung der Reflexivitat von Sportlehramtsstudierenden soll die Kasuistik beitragen.
Der folgende Abschnitt befasst sich entsprechend mit der Fallarbeit, da dies ein zentraler
Baustein im LLL ist.

Fallarbeit kann vielfaltige thematische Schwerpunkte haben, diese aber sehr fokussieren.
Des Weiteren gibt es verschiedene Arten, wie man mit diesem Instrument arbeiten kann.
Entsprechend der didaktischen Veranderungen ergeben sich unterschiedliche Effekte hin-
sichtlich der Professionalisierung der angehenden Lehrkréfte.

In den folgenden Teilkapiteln soll eine begriffliche Klarung vorgenommen sowie der Mehr-
wert in der Lehrkraftebildung aufgezeigt werden. Es folgt eine Beschreibung der verschie-
denen Arten der Kasuistik sowie empirische Daten zu den jeweiligen Einsatzmadglichkeiten.
AuRerdem wird beschrieben, wie die Fallarbeit in der Hochschule didaktisch vor- und auf-
bereitet werden muss, damit sie die positiven Effekte erzielen kann (Kap. 3.4.5).

3.3.1 Definition und Relevanz von Fallarbeit im Lehr-Lern-Labor
Die Begriffe Fallarbeit und Kasuistik werden meist als Synonym fiir den systematischen
Aufbau von Planungs-, Handlungs- und Reflexionswissen verwendet.

,Dieses Wissen sollte situiert und kontextualisiert erlernt werden, damit ,irages Wissen' vermie-
den wird und es mit der spateren Komplexitat unterrichtlichen Handelns vereinbar ist* (Syring, et
al., 2015, S. 669).

Fallbasiertes Lernen eignet sich besonders in der universitaren Lehrkraftausbildung zur Ent-
wicklung der professionellen Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter (2013).

61



~Wahrend die eine Seite Uiber die Betonung der Merkmale guten Unterrichts und der daflir not-
wendigen Kompetenzen auf die Vermittiung von Unterrichtstechnologien setzt (etwa Baumert &
Kunter 2006), geht eine andere Perspektive des Forschungsdiskurses tber den Blick auf die
Handlungsstruktur und den damit verbundenen Anforderungen an Professionelle von der Nicht-
Standardisierbarkeit des Lehrerhandelns aus (etwa Helsper 2001, Combe/Kolbe 2004) und
macht damit einen fallbezogenen Zugang zur Voraussetzung von Professionalitdtsentwicklung*
(Schott-Leser, 2019, S. 11, Hervorhebung und Verweise im Orginal).

Die Arbeit mit Fallen hat auch in anderen wissenschaftlichen Disziplinen wie der Psycholo-
gie, Rechtswissenschaft und Padagogik eine lange Tradition (Hebenstreit et al., 2016; Pie-
per, 2014; Reh et al., 2013). Schon vor der Jahrtausendwende fand die Kasuistik Anwen-
dung in der sportpadagogischen Lehrkraftausbildung und wird zunehmend angewandt (Wol-
ters, 2008). Die Idee ist vergleichbar mit dem sog. case-based Training fur Lehrer*innen,
welches in Amerika fur die Ausbildung von Lehrkraften eingesetzt wird (Reh et al., 2013;
Steiner, 2014). Fallarbeit kann definiert werden als

,vorgehensweise in der (Sport-)Lehrerbildung, die an Einzelféllen aus dem schulischen Alltag

didaktische und padagogische Grundprobleme zeigen will, um dadurch das kritische Denken und

Theoretisieren der Studierenden anzuregen und eine professionelle Entwicklung im Lehrerberuf
anzubahnen* (Wolters, 2015, S. 12).

Steiner (2014) betont in seinem erweiterten Verstandnis, dass es sich um zwei Synonyme
(Kasuistik und Fallarbeit) handelt, die eine Arbeitsweise beschreiben, welche Unterrichtser-
eignisse im Rahmen von padagogischen Aspekten in den Fokus nimmt. ,Kasuistik umfasst
zunéchst alle moglichen Varianten der Fallarbeit, die im Kontext der Ausbildung — in unse-
rem Fall der Lehrerbildung“ (Schott-Leser, 2019, S. 12). Dabei werden die Geschehnisse
im Schulkontext gezielt rekonstruiert, analysiert und reflektiert (Steiner, 2014). In anderen
akademischen Disziplinen, wie der Medizin oder den Rechtswissenschaften, werden andere
Definitionen verwendet, die hier aber keine Rolle spielen sollen.
Im LLL wird die Fallarbeit zur Initierung von Lernprozessen eingesetzt, um die Verzahnung
von Theorie und Praxis zu bewerkstelligen.
,Mit Blick auf das Lehramtsstudium werden Méglichkeiten identifiziert, die notorische Spannung
zwischen Theorie (Studium) und Praxis (Beruf) in eine fruchtbare Beziehung zwischen universi-

tarem Wissen und beruflichem Kénnen zu verwandeln. Ziel ist die Entwicklung eines forschenden
Habitus, der die Praxis bereichert” (Pieper, 2014, S. 9).

Allerdings finden sich vielfaltige disziplinspezifische Konzepte und Methoden in den einzel-
nen LLL-S, die zuséatzlich mit unterschiedlichen Begrifflichkeiten arbeiten. So gibt es bei-
spielsweise am Sportinstitut in Giel3en ein gro3es Videofallportal, mit dem Studierende ar-
beiten kénnen, jedoch wird dieses Konzept nicht als Laborarbeit tituliert (Lisebrink & Grim-
minger, 2014; Steiner, 2014).

Im Zentrum der Kasuistik steht der Fall. Hier bestehen schon verschiedene Definitionen und
Anwendungen. Es handelt sich dabei immer um Vorkommnisse mit Relevanz fur die Ziel-
gruppe. ,Allgemein gesagt, liegt zunachst immer dann ein Fall vor, wenn eine Wirklichkeit
untersucht wird, die dem Gegenstand einer Studie zu Bildung und Erziehung angemessen
erscheint” (Schott-Leser, 2019, S. 12). Fir diese Arbeit soll die Auffassung von Steiner
(2014, S. 8) Anwendung finden, der den Begriff des Falles als
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,ein Ereignis oder Ereigniskomplex mit interagierenden Personen in einem imaginierten oder re-
alen abgegrenzten Raum-Zeit-Geflige [bezeichnet], wobei aber diese Begebenheit aus einem
Ereignisstrom nur dann zum ,Fall* wird, wenn sie fir mindestens ein erkennendes Subjekt ins
Zentrum seiner Aufmerksamkeit riickt* (Hervorhebungen im Original).

Steiner (2014) betont, dass es sich um ein Ereignis handeln muss, welches fragwurdige,
deutungsbedurftige oder handlungsrelevante Aspekte beinhaltet. Wolters (2015, S. 20) hebt
hervor, dass es sich bei einem Fall immer um eine Konstruktion von Wirklichkeit handelt.

,Ein Fall steht auf der einen Seite fir das Besondere, das ihn aus dem Strom der alltaglichen
Ereignisse heraushebt und weshalb er tberhaupt wahrgenommen wird, und auf der anderen
Seite fur das Allgemeine, das ihn verstandlich und lehrreich macht®.

Nach Pieper (2014) ist die Betrachtungsweise dafir entscheidend, ob das Ereignis als Dis-
kussionswurdig identifiziert wird. Deshalb handelt es sich meist um Falle, bei denen es sich
nicht um alltagliche und routinierte Ablaufe handelt. Beispielsweise eignen sich problemba-
sierte Unterrichtssituationen fur eine Fallarbeit im Schulkontext. Entscheidend dabei ist,
dass Erkenntnisse die von Interesse sein sollen, strukturell fokussiert werden (Pieper, 2014;
Wolters, 2015). Entsprechend wird von den beteiligten Personen entschieden, ob ein Fall
zum Fall wird oder nicht. Dabei ist die Perspektive auf das Unterrichtsereignis entscheidend,
die von den Erwartungen sowie von den Vorkenntnissen als auch den Einstellungen beein-
flusst wird (Wolters, 2013). Ob sich eine Situation fur die kasuistische Anwendung eignet,
wird v.a. durch das vorhandene Wissen der Rezipienten entschieden. Das bezieht sich so-
wohl auf explizites als auch auf implizites Wissen. Bei letzterem wird auf Normen, Gesetz-
mafigkeiten und bekannten Regeln zurtickgegriffen. Félle werden dem alltaglichen subsu-
miert, dienen aber gleichzeitig dazu, das allgemeine Wissen durch die fokussierte Arbeit am
Fall zu modifizieren.

Nach Oevermann (2002) tragt die Kasuistik dazu bei, dass Lehramtsstudierende den gefor-
derten Professionshabitus weiterentwickeln.

~Entsprechend formuliert die rekonstruktive Kasuistik sehr dezidiert den Anspruch an sich selbst,
eine Praxis im Medium der Wissenschaft sein zu wollen“ (Kunze, 2020, S. 34).

Damit ist gemeint, dass Lehrende in Schulen verschiedenartige Probleme einzelner Schi-
lersinnen nachvollziehen und reflektieren kdnnen, um differenziert auf die individuellen Be-
durfnisse eingehen zu kénnen. Der Reflexivitat steht in diesem Zusammenhang im Zentrum
und ist das fundamentale Attribut der Professionalitat im Schulsektor. So ist ,in der Formel
,Professionalitat durch Reflexivitat, die als Selbstthematisierung und Prozessreflexion der
beruflichen Arbeit unentbehrlich geworden® (Reh et al., 2013, S. 914f., Hervorhebung im
Original). Durch Fallarbeit wird den Studierenden ein Perspektivwechsel erméglicht, der die
Komplexitat praktischer Interaktionsprozesse in der Schule aufzeigt (ebd.).

Die Arbeit mit Fallen soll zu Irritationen fiihren und damit einhergehend zur Revidierung
subjektiver Theorien (Combe & Kolbe, 2008; Reh & Rabenstein, 2005). Alternative Deu-
tungs- und Handlungsmuster werden bezlglich des unterrichtlichen Handelns durchdacht,
reflektiert, Gbernommen oder verworfen (Reh et al., 2013). Combe und Kolbe (2008) heben
hervor, dass es aufgrund von widerspriichlichen unterrichtlichen Situationen zu Uberforde-
rungen von Lehrkraften kommt.
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»Als Lehrkraft kann man den Antinomien nicht ausweichen, sondern muss je nach Fall eine Ent-
scheidung treffen. Die antinomische Struktur bewusst zu machen, zu analysieren und Alternati-
ven des Handelns zu priifen, ist ein Ziel der Fallarbeit® (Wolters, 2015, S. 19).

Nach Wolters (2013) ist die Auswertung als didaktisches Instrument der Kern der Kasuistik.
Die Falle werden meist nach theoretischen Konstrukten ausgewertet, was als Verzahnung
von Theorie und Praxis beschrieben werden kann. Als erster Arbeitsschritt wird dabei fest-
gestellt, um was fir ein Ereignis es sich handelt, um als nachstes die Beweggrtinde dahinter
erlautern zu kénnen. Bei einer kritischen Betrachtung kénnen noch alternative Handlungen
aufgezeigt werden (Scherler, 2008). Die Forderung der Reflexionsfahigkeit beinhaltet dabei
yoituationen, Situationskonstellationen, Szenen gestalthaft als typisch wahrzunehmen und
sie mit Prozess- und Handlungsvorstellungen zu verknupfen® (Reh et al., 2013, S. 915).
Dabei wird das Theoretisieren fokussiert. Es handelt sich um didaktische Situation, die bes-
ser nachvollziehbar sind, wenn praktische Ereignisse in bekannten Theorien kategorisiert
werden kdonnen. Deshalb fordern Syring et al. (2015) einen kontextspezifischen Erwerb von
Handlungswissen.

Reh et al. (2013) betonen zusatzlich, dass Studierende nicht nur hinsichtlich ihres vertieften
Wissens vom Einsatz der Kasuistik profitieren. Angehenden Lehrkraften kdnnen auch ,stell-
vertretend Erfahrungen vermittelt werden® (ebd., S. 913), bei denen Analogien zu eigenen
Erfahrungen und erwarteten Ergebnissen entstehen. Die Interpretationen, die Gber den Fall
hinaus entstehen, sind ebenfalls positiv zu bewerten, da hier die Handlungsfahigkeit nach
Oevermann (2002) gestarkt wird (Annahme der Krise als Normalfall).

Im Gegensatz zu echten Unterrichtssituationen bietet die Fallarbeit einige Vorteile. Die Si-
tuation wird ohne Zeitdruck bewertet. Da keine typische Gemengelage mit einer Uberschnei-
dung von vielen Ereignissen im Sportunterricht besteht, ist es mdglich, sich auf einzelne
inhaltliche Ereignisse zu fokussieren. Zusatzlich ergibt sich die Mdglichkeit mit seiner Peer-
gruppe das Unterrichtsereignis zu reflektieren und Handlungen im Unterrichtsgeschehen
abzuwagen, in die man sich hineinversetzt hat. Nicht ausgeschlossen ist dabei, dass ver-
schiedene Lésungsanséatze und Alternativen aus diesem Prozess resultieren kénnen. Wich-
tig ist auch, dass in dem Ablauf ebenfalls universitare Literatur miteinflie3t (Combe & Kolbe,
2008; Wolters, 2013; 2015).

,Die Ausbildung inszeniert eine vom Zugzwang entlastete Situation, in der Argumentationsraume
eroffnet, fir Unvorhergesehenes sensibilisiert wird und die gleichzeitig ,Moglichkeiten des Den-
kens in sozialen Prozessen, der Problemzerlegung und der Entwicklung von Handlungsstrategien
ertffnet und einer vordergriindig-rezeptologisch am ,Richtig-Falsch‘-Schema orientierten Sicht-
weise entgegenwirken kann* (Reh et al., 2013, S. 913, Hervorhebung im Original).

Durch das Begreifen der Analogien zu konkreten padagogischen Situationen kann in der
spateren Lehrkraftlaufbahn bei entsprechenden Ereignissen auf diese Erfahrungen zurtck-
gegriffen werden. Durch eine vermehrte Arbeit an Fallen steigen auch Erkenntnisse zu be-
stimmten Fachinhalten sowie die Erfahrungen, auf die langfristig zurtickgegriffen werden
kann (Wolters, 2015). Aulderdem verbessert sich die Fahigkeit ,das Besondere als enthalten
im Allgemeinen zu erkennen (Reh et al., 2013, S. 915). Diese regelmafige Ausdifferenzie-
rung soll das sog. Festfahren in eigene Deutungsroutinen langfristig durch die Férderung
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von Reflexivitat verhindern. Kasuistik zielt u.a. darauf ab, dass ein Verstandnis von Allge-
meinem und Besonderem bei den angehenden Lehrkraften vorliegt, welches langfristig zu
professionellem Handeln fihrt. Das liegt v.a. daran, dass bei der padagogischen Qualitats-
diskussion Praxis und Theorie verschwimmt. Fallarbeit charakterisiert die

~-wechselseitige Bezugnahme zwischen den konkreten Sachverhalten eines Falls und einem All-
gemeinen, dass Uber den Einzelfall hinausfihrt und Anschlussmoglichkeiten an andere Félle oder
an Referenzwissen tber Erziehungs- und Bildungsprozesse bereitstellt. Dieses Wechselspiel hat
eine zentrale Funktion fur die Erkenntnisentwicklung. Letztlich muss sich das Ergebnis der Fall-
bearbeitung am Erfahrungs- und Erkenntnisstand der Profession messen lassen (Steiner, 2014,
S. 11).

Theorie und Praxis kann auf zwei unterschiedlichen Wegen miteinander verzahnt werden.
Auf der einen Seite kann die Praxis mit den stehenden Themenfeldern in Bezug gesetzt
werden (Induktiv) auf der anderen Seite werden die theoretischen Modelle anhand der Félle
untersucht (Deduktiv). Ersteres ist in der Lehrkrafteausbildung eher untblich, da dies ein
relativ komplexes Vorgehen einfordert (Korthagen, 2002; Krammer & Reusser, 2005; Syring
et al., 2016; Wolters, 2015).

Wolters (2015) unterscheidet zwischen vier Zugangen der Kasuistik in der Sportlehrkraf-
teausbildung:

e Unterrichtsanalytischer Zugang tber Unterrichtsprobleme

e Entwicklungsbezogener Zugang: an Entwicklungsaufgaben arbeiten
e Biografischer Zugang: An Schulsporterfahrungen anknipfen

e Ethnografischer Zugang: Das Berufsfeld erkunden.

Der unterrichtesanalytische Zugang ist in dieser Arbeit relevant, da das Unterrichten die
Kerntatigkeit von Lehrkraften ist. Deshalb wird eine konstruktive Betrachtung der Unterricht-
situationen beschrieben, die dabei helfen kann, didaktische Probleme zu erkennen und pas-
sende Losungsansétze zu erarbeiten. Neben dem Theoretisieren werden noch padagogi-
sche und didaktische Schwierigkeiten veranschaulicht und analysiert (ebd.). Steiner (2014)
versteht die Kasuistik entsprechend als Férderung der Handlungsfahigkeit und gewinnbrin-
gend bezuglich verschiedener Erkenntnisse, die gewonnen werden sollten. Angehende
Lehrpersonen sollen ,dazu befahigen [werden], zwischen Theorie und Praxis, zwischen pro-
fessionellem Referenzwissen und praktischem Handeln vermitteln zu kénnen® (Steiner,
2014, S. 17). Schulmann (1992) fand heraus, dass durch das fallbasierte Arbeiten die Hand-
lungsfahigkeit gesteigert wird. Im Zentrum des Handelns stehen die Analyse komplexer Un-
terrichtssituationen sowie die Auswahl und Anwendung von Handlungsalternativen und die
Bewertung des Ereignisses (Schoen, 1987).

,Das Erkennen und Interpretieren von lernwirksamen Unterrichtsmerkmalen [= professionelle
Wahrnehmung] gilt als zentrale Fahigkeit fur professionelles Handeln im Unterricht (Seidel &
Prenzel, 2007). Im Nachdenken Uber Unterrichtsprozesse lernen angehende Lehrpersonen, das
,Tun im Unterricht’ zu ordnen und zu verstehen (vgl. Schiipbach, 2011), und werden zu expliziten
Beziigen zwischen erlebter oder beobachteter Praxis und wissenschaftlichen Konzepten zum
Lehren und Lernen angeregt® (Krammer et al., 2012, S. 261f., Hervorhebungen und Hinweise im
Original).
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LUsebrink und Grimminger (2014) stellen fest, dass es nicht méglich ist, von einer Definition
einer einheitlichen Anwendung der Kasuistik in der (Sport-)Lehrkraftebildung zu sprechen.
Die Charakteristika unterscheiden sich in den einzelnen Doméanen stark (u.a. Lisebrink,
2017; Scherler, 2008, Wolters, 2013). Syring et al. (2015, 2016) verstehen die Fallarbeit
deshalb als ein Angebot an die Studierenden, in Anlehnung an das Angebot-Nutzungs-
Modell von Helmke (2010), welches die Wirkung in ein Verhaltnis zur nutzenden Person
setzt.

,Die Konzeptualisierungen fallorientierter Ansatze zeigen sich dabei sehr heterogen. Sie
unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich ihrer theoretischen und methodischen Ausrichtung,
sondern auch hinsichtlich der zugrunde liegenden Daten und deren Aufbereitung” (Schott-Leser,
2019, S. 12).

3.3.2 Einsatzmoglichkeiten der Kasuistik im Lehr-Lern-Labor

Universitare Fallarbeit kann sich sowohl bei der Thematik als auch didaktisch stark unter-
scheiden. Beispielsweise kénnen Falle als Text formuliert und so durch Studierende aufge-
nommen werden. Es ist auch moglich, dass Videos als Instrument eingesetzt werden, um
Unterrichtssituationen zu analysieren und reflektieren. Eine weitere Mdglichkeit bieten reale
Félle in Prasenz. Dabei kdnnen theoretische Aspekte in der Universitat diskutiert werden,
um diese in Live-Unterrichtssituationen moglicherweise zu beobachten. In den folgenden
Abschnitten sollen Aspekte der Text- und Videofallarbeit sowie reale Félle besprochen wer-
den. Auch werden eigen- sowie fremderlebte Falle thematisiert. Schmidt und Wittek (2021)
haben die vielfaltigen Moglichkeiten systematisch dargelegt:

e Realitatsbezug

o Realer vs. fiktiver Fall
Personliche Verwobenheit

o Fremder vs. eigener Fall
Materialitat

o Textvs. Video
Zeitpunkt der Fallbestimmung

o Exante vs. in situ
Praxisbewertung

o Best- vs. typical- vs. bad practise.

In dieser Arbeit wird Bezug zu Text- und Videofallarbeit sowie zu selbsterlebten und fremden
Fallen genommen. In den folgenden Absétzen werden die einzelnen Typen genauer be-
trachtet.
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Text- und Videofallarbeit

Nach Reh et al. (2013) entspricht die Kasuistik strukturell den allgemeinen padagogischen
Handlungsanforderungen. Wolters (2015) meint, dass besonderes missglickte Unterrichts-
situationen, bzw. Problemfélle als besonders interessant wahrgenommen werden. Fir die
Videofallarbeit haben Syring et al. (2015) unterschiedliche Effekte gegentber der Arbeit mit
Textfallen festgestellt. Vorweg wird betont, dass die Kasuistik in beiden Fallen zu einer er-
hohten Lernmotivation beitragt.

Allgemein werden Informationen tber die Sinne aufgenommen, bei Textfallen spielt v.a. das
Sehen die entscheidende Rolle bei der Verarbeitung, wahrend bei Videos noch das Héren
dazukommt. Mit Informationen sind visuelle, raumliche und sprachliche Aspekte gemeint,
die in das Arbeitsgedachtnis aufgenommen werden. Deshalb sollte beachtet werden, dass
nicht zu viele Einflisse zeitgleich auf den Verarbeitungsprozess Einfluss nehmen. Erleich-
tert wird die Aufnahme, wenn eine Dekodierung durch sowohl rdumlich-visuelle als auch
sprachliche Einflisse erfolgen kann.

»Eine solche Mdglichkeit der audiovisuellen Prasentation von Inhalten bietet die Arbeit mit Video-

fallen; diese erscheint im Vergleich zur Arbeit mit Textfallen, die keine visuellen Veranschauli-
chung enthalten, vorteilhaft* (Sunder et al., 2016, S. 343).

Durch parallele Handlungen in Videos wird die Komplexitat der Arbeit gesteigert und die
kognitive Belastung bei den Rezipienten nimmt zu. Bei langerfristiger Textfallarbeit gewdh-
nen sich die Teilnehmenden an das Medium, weshalb es zu einer Abnahme der kognitiven
Belastung kommt. Motivationsunterschiede konnte die Arbeitsgruppe hingegen nicht fest-
stellen. Allerdings steigt die Angst vor Fehlern, aufgrund der hohen kognitiven Belastungen.
AuRRerdem sinkt deshalb die Motivation bei Videofall-Hausaufgaben leicht. Die Immersion13
ist hier hoher und zunehmend, da sich die Studierenden starker involviert fihlen. Videos
werden des Weiteren als interessanter empfunden, da man sich besser in die Situation hin-
einversetzen kann. Texte dagegen werden als belastend empfunden, weshalb Adressat*in-
nen mehr Angste verspiren (Syring et al., 2015).

Eine positive Grundstimmung hangt mit hoher Immersion und niedriger kognitiven Belas-
tung zusammen. Syring et al. (2015) folgern fur die Lehrkraftausbildung, dass die Arbeit mit
Texten sich gut fur Hausaufgaben eignen, da sie eine hohe Erfolgsrate versprechen, auch
bei einer schnellen Bewaltigung. Wichtig ist, dass die Kasuistik eine ,intensive, meist langer
dauernde Auseinandersetzung mit einem Fall als Problemlése-Prozess, der |6sungs- und
handlungsorientiert ist” (ebd., S. 90). Videos flhren allerdings zu einer hoheren Beteiligung
und Mitarbeit der Studierenden, da sie eine héhere Freude empfinden. Thissen (2019)
konnte zeigen, dass Videoreflexionen unter Einschrankungen besser gelingen als eigen er-
lebte Falle.

Ploger et al. (2016) schreiben, dass eine Videofallarbeit eine gute Vorbereitung braucht, da
Wissen zur Analyse von Unterricht nicht nur vorhanden sein sollte, sondern auch passend

13 Das MaR an Engagement und die Beteiligung.
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zu den Szenen hierarchisiert werden muss. Aul3erdem sind komplexe Sequenzen auszu-
wahlen, um das Verhalten der Lehrpersonen tiefergehend zu analysieren. Goeze et al.
(2013) beschreiben, dass die padagogisch aufgezeigte Situation besser verstanden wird
und so zu einer erhdhten Diagnosekompetenz beitragt. Der Blick auf die Lehr-Lern-Situati-
onen wird durch Videofallarbeit professionalisiert, da die Studierenden auf verschiede még-
liche Szenarien aufmerksam gemacht werden und besser vorbereitet sind. Der Einsatz von
Videos hat aufgrund der immer einfacher werdenden technischen Verfligbarkeit stark zuge-
nommen (Borko et al., 2011, Krammer, 2014). Dagegen kann die Textfallarbeit auf eine
deutlich langere Tradition zuriickblicken. Videofallarbeit kann Unterrichtssituationen ohne
den Verlust der unterrichtsspezifischen Simultanitat authentisch wiedergeben (Gold et al.,
2016).

,Das Unterrichtsgeschehen lasst sich unmittelbar in grosser [sic!] Anschaulichkeit und Lebendig-

keit beobachten, die Handlungen und Interaktionen der Lehrpersonen und Lernenden zeigen sich

realitdtsnah in ihrer Prozesshaftigkeit. Im Unterschied zu anderen Medien transportieren Filme

die Informationen gleichzeitig in mehreren Symbolsystemen und bergen entsprechend die Még-

lichkeit eines hohen Grades an kognitiver und emotionaler Orientierung® (Krammer & Reusser,
2005, S. 35f.).

Durch das gesteigerte Interesse, die Informationsdichte und die Unverfalschtheit beim Ein-
satz von Videos werden gute Beschreibungen sowie Analysen der unterrichtlichen Prozesse
ermoglicht (ebd.). Allerdings kann die Komplexitat zur Uberforderung fiihren. Aber genau
dieses Handeln in Unsicherheit ist ein Anspruch zur Professionalisierung angehender Lehr-
krafte (Syring et al., 2015).

,Das Videomaterial dient als Medium der Theorieanwendung, mithin als Ubungsgegenstand: Es

soll beobachtend wiedererkannt und verinnerlicht werden, was theoretisch gewusst wird bzw.

gewusst werden sollte. Die Arbeit an den empirischen Daten soll, ganz im Sinne der Erzeugung

von usable knowledge, die Kluft zwischen theoretischem Wissen und handlungspraktischem Koén-
nen Uberbricken® (Kunze, 2020, S. 34, Hervorhebung im Original).

Thissen (2019) konnte auRerdem zeigen, dass fremde Videofélle zu besseren Reflexionen
fuhren als bei eigen erlebten Fallen. Allerdings fiihrte sie die beiden Kasuistik-Szenarien
zusammen und stellte fest, dass ,Uber die Videoanalyse [...] die Bewusstheit fiir unterricht-
liche Aspekte entwickelt werden [kann], die anschliel3end auch in der Analyse eigener Un-
terrichtserfahrungen in den Blick genommen werden® (ebd., S. 177).

Eine Falldarstellung durch einen Text unterliegt einer Vorkonstruktion eines Verfassers, der
bereits aus seiner Sicht Unterrichtsgeschehnisse interpretiert hat (Gold et al., 2016, Luse-
brink, 2017, Wolters, 2015). Diese Vorgehensweise hat aber auch den positiven Aspekt,
dass Inhalte nach Relevanz sortiert werden und dies die kasuistische Arbeit erleichtert (Sun-
der et al., 2016). Allerdings fehlen haufig ,nonverbale und simultan ablaufende Aspekte der
Situation, aber auch Personenmerkmale wie para- oder nonverbale Verhaltensweisen, Auf-
treten, Stimme sowie mimischer und gestischer Ausdruck® (Gold et al., 2016., S. 326). Dies
ist v.a. bei Videos zu erkennen.

Aus den bisherigen Informationen kann geschlussfolgert werden, dass sich Textfalle fur sog.
Noviz*innen besser eignen, da sie kognitiv weniger belastend, bzw. die Informationsstruk-
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turen nicht so komplex sind. Das ist von Vorteil, da junge Studierende noch wenig Praxis-
wissen aus der Perspektive einer Lehrperson haben. Sie missen kognitive Ressourcen ein-
setzen, um eine Analyse vorzunehmen. Entscheidend dabei ist, dass sie aufgrund der In-
formationsdichte nicht tberfordert werden und relevante Aspekte von Unterrichtssituationen
besser filtern kdnnen. Des Weiteren ist eine tiefergehende Betrachtungsweise moglich, da
wichtige Bausteine wiederholt angeschaut werden kdénnen. Dies ist zwar beim Videofall
auch maoglich, jedoch ist aufgrund der Dynamik und der verschiedenen Sinnenwahrnehmun-
gen die Informationsverarbeitung schwieriger (Syring et al., 2015; Sunder et al., 2016).

Auf der anderen Seite erhalten die Studierenden bei der Videofallarbeit die Moglichkeit, ein
realistisches Bild von ihrem spateren Arbeitsfeld zu bekommen und dort inhaltlich fokus-
sierte Beobachtungen durchzufiihren (Gold et al., 2016). Durch Videos kann ein Transfer
zu spateren echten Handlungen erleichtert werden, da sie von den Rezipient*innen als au-
thentischer eingeschatzt werden. Wolters (2015, S. 25) untermauert das mit der ,Macht der
Bilder®. In diesem Zusammenhang sprechen Gold et al. (2016) davon, dass Studierende
sich leichter mit den Lehrpersonen identifizieren kdnnen, was zu der Motivationssteigerung
fuhrt. Deshalb geht Muhlhausen (2006) davon aus, dass Videofallarbeit qualitativ besser
geeignet ist als die Arbeit mit Texten. Jedoch schrankt er ein, dass wichtige Kontextinfor-
mationen mitgeliefert werden missen, um die beschriebenen Effekte zu erreichen.

»Hinter dieser Konzeption steht die Annahme, dass Uber die Handlungsentlastete Auseinander-
setzung mit konkreten Beispielen aus der Praxis die Wahrnehmung dieser modellhaft aufgezeig-
ten Qualitatsaspekte gescharft, geschult und der verfigbare Korpus an Wissen assimiliert sowie
durch Eintibung habitualisiert werden kann“ (Kunze, 2020, S. 31).

Fremde und selbsterlebte Falle

Kasuistik kann sich auf verschiedene ,theoretische Begrindungsmodelle berufen und auch
aus ganz unterschiedlichen Zuwendungshaltungen zum Datenmaterial heraus erfolgen®
(ebd., S. 30).

An dem Beispiel der Videofallarbeit kann gezeigt werden, wie relevant die Fragestellung der
Beteiligung der Studierenden ist. Sind sie selber auf den Videos zu sehen und als handelnde
Personen erkennbar, so wird diese gezeigte Situation als geeignete Vorbereitung fir den
spateren Beruf angesehen (Krammer et al., 2016). AuBerdem wird die Selbstreflexion ge-
fordert, da die Partizipation klarer wahrgenommen wird (Krammer, 2014).

Seidel et al. (2011) zeigen bei fremden Videos, dass eine kritische Auseinandersetzung hier
eher moglich ist als mit eigenen Fallen. Einer der Hauptgriinde durfte sein, dass bei ,Unter-
richtsaufzeichnungen [Lehrpersonen] betrachtet werden, bei denen die Akteure nicht be-
kannt sind.“ Dies ,beglnstigt [...] eine kritisch-konstruktive Auseinandersetzung mit dem
Unterricht ganz erheblich (Mihlhausen, 2006, S. 23). Da es sich bei der Reflexivitat um
eine ,hochgradig personliche Angelegenheit‘ (Wyss, 2013, S. 74) handelt, ist es moglich,
dass bestehende subjektive Theorien und Handlungsstrange tUberdacht werden und das
bestehende Wissen erganzt, bzw. umstrukturiert wird. Allerdings ist bekannt, dass ,der
menschliche Organismus sich gegenuber Lernzuwachs straubt, wenn die Notwendigkeit
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von Sicherheit nicht erfullt wird“ (Korthagen & Wubbels, 2002, S. 51). Deshalb ist die Ana-
lyse von fremden Unterrichtssequenzen bei problemorientierten Fallen eher geeignet als die
kritische Auseinandersetzung mit eigenen, da eine mogliche personliche Betroffenheit nicht
in die wichtige Reflexionsphase wirken kann. Trotzdem stellt die Arbeit mit eigenerlebten
Fallen eine sinnvolle Alternative dar, weil die Wirksamkeit hdher ist, sobald die richtigen
Erkenntnisse aus den Reflexionen gezogen werden. Idealerweise wird hier mehr Zeit zur
Verfligung gestellt. Entscheidend ist die Identifikation einer padagogisch-didaktischen Prob-
lemstellung, die vollkommen durchdrungen werden muss.

Kleinknecht und Schneider (2013) stellten fest, dass Rezipienten von fremder Videofallar-
beit mehr alternative Handlungsoptionen zu kritischen Unterrichtssituationen erkannten als
Studierende, die mit eigenen Unterrichtssequenzen arbeiteten. Dort wurden Ereignisse
zwar benannt, aber nur oberflachlich betrachtet. Hierbei kann festgehalten werden, dass
eigene negative Beispiele eher zu einer abwehrenden Haltung fuhren und schnell in Recht-
fertigungspositionen enden. Dies fuhrt dann nicht mehr zu der gewlnschten Professionali-
sierung.

Krammer (2014) beschreibt, dass Videofallarbeit mit fremden Akteuren haufig in Lehrveran-
staltungen eingesetzt werden, bei denen Dozierende vorher das Material und Analyseauf-
trage vorher festlegen.

,Ein zentrales ausbildungsprogrammatisches Anliegen der rekonstruktiven Kasuistik ist es, wie
oben skizziert, eine an Entdecken und Verstehen orientierte Haltung zu befdrdern; es geht also
um die Anbahnung einer — zumindest auf den ersten Blick — eher ,unpraktischen‘ Haltung. Basis
fr die Habitualisierung einer solchen Haltung sind universitare Lehrformate, in denen sich Stu-
dierende als Subjekte wissenschaftlicher Erkenntnisbildungsprozess angesprochen sehen®
(Kunze, 2020, S. 34, Hervorhebung im Original).

Gold et al. (2013) wiesen in einer Untersuchung mit Pra-Post-Design nach, dass die profes-
sionelle Wahrnehmung von Ereignissen zum Classroommanagement durch die Videofallar-
beit innerhalb eines Seminares anstieg. Allerdings konnten Krammer et al. (2016) keine
Unterschiede bei der Wirksamkeit von eigenen und fremden Fallen zeigen. Sie gehen aber
davon aus, dass es forderlich ist, beide Methoden miteinander zu kombinieren.

.Beispielsweise kdnnen als Ausgangslage flir die Arbeit mit eigenen Videoaufnahmen zuerst Auf-
nahmen aus dem Unterricht von fremden Lehrkraften analysiert werden, um den Blick fur die
relevanten Merkmale zu scharfen und eine wertschatzende Form des Diskurses zu etablieren®
(Krammer et al., 2016, S. 368).

Aus den unterschiedlichen Ergebnissen der Formate kann man ableiten, dass sich eigene
Unterrichtsvideos eignen, um die Motivation zur Mitarbeit zu steigern, allerdings ermogli-
chen fremde Félle eine kritischere Auseinandersetzung mit unterrichtsrelevanten Ereignis-
sen. Im folgenden Abschnitt soll beschrieben werden, welche Faktoren weiterhin nétig sind,
damit Fallarbeit strukturell geeignet eingesetzt werden kann, bzw. welche Schwierigkeiten
zugrunde liegen.
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3.3.3 Komplexitat von konstruktiver Kasuisik

,ES geht [...] darum, durch Fallarbeit praktisches Lehrer*innenhandeln zu analysieren, zu bewer-
ten, nach Verbesserungsmoglichkeiten sowie richtigem Handeln zu fragen und somit im Sinne
eines Als-Ob-Handelns simulativ Schliisse fiir das eigene spatere Handeln zu ziehen* (Schmidt
& Wittek, 2021, S. 171).

Bei der Umsetzung in der Hochschullehre sollten die Vorerfahrungen der Studierenden Be-
rucksichtigung finden. Noviz*innen fehlt bei der ersten Konfrontation mit Fallen meist das
Feingefuhl fur das Besondere. ,Sie stehen haufig noch ganz auf der Seite der unhinterfrag-
ten Praxis, deren Sinn oder padagogische Bedeutung nicht angezweifelt wird“ (Wolters,
2015, S. 30). Akzentuiert ubertriebene Fallbeispiele zu nutzen, fordert die Reflexionsbereit-
schaft sowie die Sensibilitat fir besondere Ereignisse und die Rickfihrung auf das Theo-
retische. Thissen (2019) zeigte in ihrer Dissertationsstudie, dass Studierende problembe-
haftete Falle besser reflektierten als "good pracxtise” Beispiele. In der ersten Phase der
Lehrkraftebildung wird meist von den Dozierenden erwartet, dass sie ,umfassendes endgul-
tiges Wissen vermitteln, bzw. ,’sicheren’ Wissens, mindestens richtiger’ Interpretationen,
wenn nicht gar richtiger' Handlungsvorschlage® (Reh & Rabenstein, 2005, S. 50, Hervorhe-
bung im Original). Die Kasuistik zeigt in diesem Zusammenhang, dass in der pAdagogischen
Ausbildung keine endgtiltige Sicherheit vermittelt wird und dass in Unterrichtssituationen der
Umgang mit Unsicherheit ein alltagliches Phdnomen darstellt.

sStudierende] suchen nach Sicherheit und wollen Rezepte zur Lésung padagogischer Probleme
an die Hand bekommen. Mehrere gleichwertige Deutungen oder Handlungsalternativen kénnen
jedoch am Ende der Fallarbeit stehen — dass Unsicherheit auch produktiv sein kann, ist nicht
immer zu vermitteln® (ebd., S. 31).

Gerade am Anfang des Studiums fehlt zur Interpretation von Ereignissen fundiertes Wissen.
Die Verzahnung von Theorie und Praxis kann deshalb nicht so erfolgen wie gewiinscht, da
der ,Bruckenschlag zwischen Erfahrung und Theorie* fehlt (Wolters, 2015, S. 31). Daher
empfehlen Combe und Kolbe (2008) ein theoretisches Fundament zu legen, bevor man mit
der Fallarbeit einsteigt. Syring et al. (2016) verweisen auf eine unentbehrliche Strukturierung
sowie Unterstltzung seitens der Lehrenden hin. Auf der anderen Seite missen die Studie-
renden ein autonomes Gefihl bei ihrem Handeln haben, ansonsten wirkt sich dies negativ
auf die Motivation aus.

Geht man davon aus, dass Studierende Fallarbeit besonders motivierend finden und die
Lehrenden Kasuistik als besondere Mdglichkeit der Theorie-Praxis-Verbindung betrachten,
sollte sich eine nachdrickliche ,Anbahnung schulpraktischer Handlungsfahigkeit* ergeben
(ebd.). Wolters (2015) empfiehlt vier Schritte zur Erfullung der ,didaktisch-motivatorische[n]
Ziele* (Schmidt & Wittek, 2021, S. 172).

Der erste Schritt ist die Identifikation von didaktisch-padagogischen Problemen in der Un-
terrichtssituation. Dies kann aus einem theoretisch vergebenen Blickwinkel (deduktive Vor-
gehensweise) oder aus den eigenen Eindricken heraus geschehen (induktives Vorgehen).
Mit welcher Methode operiert wird, ist hierbei aber nicht entscheidend, denn ein Fall kann
nur zum Fall werden, wenn die Studierenden diesen als subjektiv bedeutsam empfinden,
was von ihrem Vorwissen und -erfahrungen abhangt (Steiner, 2014; Wolters, 2015). Aller-
dings fallt Noviz*innen die Identifikation von relevanten Begebenheiten relativ schwer. Viele
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hinterfragen bestimmte Situationen im (Sport-)Unterricht nicht. Dies liegt am noch fehlenden
Perspektivwechsel von der Schiler*innenrolle zur Lehrkraftesicht. Kompetenzprobleme als
solche zu erkennen, kann durch regelmafRig fokussierte Betatigung im padagogischen Um-
feld gestarkt werden. Dies kann auch als Ubungseffekt bezeichnet werden. Durch ein fest-
gelegtes theoretisches Themenfeld und bestimmte Fragestellungen werden die Ergebnisse
bereits im Vorfeld beeinflusst (Wolters, 2015). Diese Vorgehensatrt bietet sich entsprechend
fur Studierende mit wenig Vorerfahrung besonders an, aber auch wenn gezielt didaktische
Konzepte oder padagogische Fragestellungen behandelt werden sollen (Krammer et al.,
2012; Lusebrink, 2017; Steiner, 2014).

Der zweite Schritt ist der abgestimmte Einsatz von eigenen und oder fremden Fallen. Wie
schon im vorhergehenden Kapitel beschrieben, ist die Arbeit an eigenen Fallen motivieren-
der, jedoch fehlt eine kritische Distanz, die bei fremden Fallen gegeben ist.

Die Videofallarbeit bietet den Vorteil, dass die Szenen wiederholt betrachtet werden kdnnen.
Dies fuhrt zu einer tiefergehenden Betrachtung und kann den beschriebenen Perspektiv-
wechsel forcieren. Sachverhalte kénnen besonders gut Uberprift und Probleme identifiziert
werden (Moller & Steffensky, 2016). Dagegen wird bei der schriftichen Kasuistik haufig mit
Moralvorstellungen und Zeitangaben hantiert, die weniger Beziige zum tatséchlichen Fall
haben. Ohne diese Angaben ist eine Fallkonstruktion fiir Studierende schwer zu schreiben.
Des Weiteren ist als Hintergrund fur die Beschreibungen die Biografie des Verfassers oder
der Verfasserin bedeutsam. Interpretationen im Vorfeld von der Person, die die Fallarbeit
initiiert, sollten vermieden werden. Ziel bei der schriftichen Konstruktion von Unterrichtsge-
schehen ist es, Fakten dazulegen (Lusebrink, 2017). Dabei ist darauf zu achten, dass die
Schriftart verstandlich und nicht zu abstrakt beschrieben ist und einer theoretischen Ab-
handlung gleicht.

Als dritter Schritt erfolgt die Interpretation durch die Rezipienten.

»Eine Interpretation ist immer auch ein Selbstentwurf desjenigen, der interpretiert. Dennoch ist es
fur die Fallarbeit unverzichtbar, durch ein nachvollziehbares Verfahren Intersubjektivitat herzu-
stellen* (Wolters, 2015, S. 27).

Interpretation kann in einem Alltagskontext beobachtet werden, aber auch im Zusammen-
hang mit wissenschaftlichem Verstehen. Wahrend erstgenanntes ausgesprochen rasch er-
folgt und trivial ist, sind Interpretationen auf wissenschaftsbezogene Inhalte zeitaufwandig.
Dabei wird ,,auf extensiv aktiviertes Wissen und auch auf professionelles Sonderwissen bzw.
auf theoretische Kenntnisse* zurlickgegriffen (ebd., S. 28). Auch hier muss betont werden,
dass besonders Noviz*innen Schwierigkeiten haben, berufsbezogenes Wissen zu nutzen
und sich deshalb auf subjektive Theorien, die ihnen am logischsten erscheinen, verlassen.
Die gangigen Deutungsmuster von Studierenden sind teilweise ungeeignet und der rekon-
struktive Umgang fuhrt dann zu Irritationen, was langfristig zur Modifizierung fuhrt (Reh &
Rabenstein, 2005; Wolters, 2015).

Um Fallinterpretationen zu prufen, sollte diese mit der Darstellung verglichen und die Aus-
sagen auf ihre Belegbarkeit verglichen werden (Wolters, 2015). Nach Lusebrink (2017)
kénnte diese Phase mit Fragen zu Problemen beginnen wie z.B.: Was stimmt nicht? Was
ist nicht so, wie es sein sollte? So kdnnen herausstechende Ereignisse identifiziert werden
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und weitestgehend nachgeschlagen oder nachgeschaut werden (Krammer & Reusser,
2005). Lusebrink (2017) stellt dennoch fest, dass Fakten unterschiedlich interpretiert werden
kénnen. Lehrende sollten moglichst differenzierte konkrete Beschreibungen verlangen und
diese auch wertschatzen, denn darauf aufbauend missen die Falle mit den akademischen
Theorien abgeglichen werden.
Der letzte Schritt, nach der Co-Konstruktion des vorliegenden Falles, ist das in das Verhalt-
nis setzen zu den thematisch vorgebenden Themengebieten. Die wissenschaftlichen Kon-
strukte helfen beim Fallverstehen und bieten den Studierenden die Mdglichkeit, die ggf. abs-
trakten Texte besser zu durchdringen, zu vertiefen und als explizites Wissen zu speichern,
bzw. subjektive Theorien zu tGberdenken (Wolters, 2015). Dadurch zeigt sich, dass die Ka-
suistik besonders pradestiniert fur die Verzahnung von Theorie und Praxis ist. Allerdings ist
das didaktische Ableiten in diesem Prozess abhangig von der Biografie der Teilnehmenden.
Des Weiteren missen vorausgesetzte Begrifflichkeiten klar sein, da sonst die ,theoretische
Sensibilitat* fehlt (ebd., S. 29).

,Die besondere Herausforderung in der Verwendung wissenschaftlichen Wissens besteht darin,

eine angemessene Balance zwischen der verstehenden Rekonstruktion des konkreten Falls und

der erklarenden Subsumtion unter allgemeine Theorien, Gesetze, Modelle etc. zu finden® (LUse-
brink, 2017, S. 30).

Die Art mit der man Falle aufbereitet, steht allerdings hinter der Lernumgebung (Krammer
& Reusser, 2005; Krammer et al., 2012; Syring et al., 2015). Beim Vergleich zwischen einem
induktiveren oder deduktiveren Vorgehen bei der Videofallarbeit erkennen Syring et al.
(2016) gunstigere Gegebenheiten bei ersterem, wahrend Krammer (2014, S. 169) fir eine
sich erganzende Methodik pladiert.

+Ausgehend von einer Wissensgrundlage Uber relevante Merkmale der Unterrichtsgestaltung
werden Videosequenzen analysiert, und in der darauffolgenden Diskussion wird das Wissen wei-
ter ausdifferenziert, woraus sich wiederrum neue Fragen ergeben®.

Sportunterricht stellt in der padagogischen Fallarbeit, aufgrund der Vielzahl nonverbalen
Aktionen, eine spezielle Kategorie dar (Wolters, 2008). Beobachtete Ereignisse miissen ent-
sprechend Uber Interpretationen dargestellt werden. Somit flieRen eigene Gedanken direkt
zu Beginn der Fallbeschreibung mit ein. Des Weiteren wird die Effektivitat der Kasuistik
durch die sprachliche Kompetenz und der Schreibmotivation beeinflusst. ,Je schwacher die
Fallbeschreibung, desto unergiebiger naturlich auch die weitere Arbeit an den Fallen“ (Wol-
ters, 2015, S. 32). Deshalb sollte der Prozess sensibel begleitet werden und dazu eine ,of-
fene, einladende und vertrauenerweckende Atmosphare” geschaffen werden (ebd., S. 34).

Die Lehrenden spielen in diesem Rahmen eine entscheidende Rolle. Sind diese nicht in den
aktuellen Forschungsstand eingelesen und kénnen keine passenden Fragen aufwerfen,
kénnte kein Veranderungsprozess bzgl. subjektiver Theorien stattfinden. Universitare Ver-
anstaltungen, die Kasuistik nutzen, bieten ,ein Konglomerat von Problemlagen und damit
auch eine grol3e Menge nicht disziplinar-systematisch geordneter Moglichkeiten eines The-
oriebezuges” (Reh & Rabenstein, 2005, S. 50). Fragen bleiben dann unbeantwortet und
verschiedene Meinungen ungeordnet.
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Bei der Videofallarbeit muss man weiterhin bedenken, dass es sich um einen eingeschrank-
ten Ausschnitt aus der Realitat handelt, der durch die Kamerafiihrung und den Schnitt be-
einflusst wird. Als betrachtende Person ist auch keine Einflussnahme auf das Geschehen
wahrend des Unterrichts moglich. Kontextinformationen sind dementsprechend von Dozie-
renden zur Verfugung zu stellen, um eine moéglichst umfassende Interpretation vornehmen
zu konnen. Es sollte deshalb zu einer

sfunktionalen Einbettung und Verankerung in die inhaltlichen Ausbildungsangebote, einer sorg-

faltigen Gestaltung des Lernsettings mit Moglichkeit zum gemeinsamen Austausch Uber die Un-

terrichtsvideos und einer kompetenten Anleitung und Begleitung der Arbeit mit Videos* kommen
(Krammer & Reusser, 2005, S. 42).

Meist werden von den Rezipient*innen Urteile beziiglich des unterrichtlichen Handelns ge-
troffen. Da es bei der Kasuistik aber nicht um die Beurteilung von Lehrkraften geht, sondern
um die ,um die Objektivierung und analytische Durchdringung der beobachteten Lehr-Lern-
prozesse mit Blick auf deren psychologisch-didaktische Tiefenstruktur® (ebd., S. 44), sollte
das bei der Planung und Durchfiihrung von Seminaren, die mit Fallen arbeiten, Beachtung
finden. Von den Betrachter*innen ist deshalb ein respektvoller Umgang mit dem Videoma-
terial, bzw. den dort gezeigten Personlichkeiten einzufordern. Das ist insofern wichtig, dass
sich Lehrpersonen grundsatzlich weiterhin zur Verfigung stellen, wenn es um Videoaufnah-
men fir akademische Zwecke geht.

Ungeachtet der zitierten Publikationen zur Fallarbeit kommen Krammer und Reusser (2005)
zum Schluss, dass die Kasuistik, v.a. in der (Sport-)Lehrkréftebildung noch zu wenig er-
forscht ist. Gemeint ist die Effektivitat im Hinblick auf die Reflexivitat oder der Handlungsfa-
higkeit (Pieper, 2014; Syring et al., 2016; Wolters, 2013; 2015). Die Reflexionsfahigkeit an
sich ist empirisch schwierig zu operationalisieren (Lusebrink, 2011; Lusebrink & Grimmin-
ger, 2014). Allerdings darf davon ausgegangen werden, dass durch die Fallarbeit ,ein tiefe-
res Verstandnis fur unterrichtliche Handlungssituationen entsteht und dies ein wertvolles
Ziel im Sinne der Professionalisierung dar[stellt]“ (Pieper, 2014, S. 15). Allerdings muss man
sich bewusstmachen, dass sich die Unterrichtsrealitat deutlich von einem Fall im universi-
taren Kontext unterscheidet. In diesem Rahmen wirkt kein Handlungsdruck auf die Studie-
renden und eignet sich deshalb zur fokussierten Auseinandersetzung mit padagogischen
Theorien von praktischen Herausforderungen.

Praxiserfahrungen spielen in der Hochschulbildung eine wichtige Komponente und steht in
der Diskussion uber die Professionalisierung angehender Lehrkrafte haufig im Zentrum. Ka-
suistik bekommt in diesem Kontext eine Schlusselrolle, da gerade Noviz*innen Handlungs-
erfahrungen aus Lehrkraftperspektive erdrtern sollen. Sowohl fremde als auch eigene Vi-
deofélle kénnen sich zur Forderung der Reflexionsfahigkeit und den Ausbau des Professi-
onswissen eignen. Ein Ziel ist die kritische Auseinandersetzung mit den subjektiven Theo-
rien der angehenden Lehrkrafte, um ggf. eine Verdnderung, bzw. Modifizierung zu errei-
chen, die auf objektiven Mal3staben beruht. Um diese Fortschritte zu erzielen, stellt die Fall-
arbeit eine ideale Verzahnung von Theorie und Praxis dar, jedoch muss im Vorfeld eine
Ordnung durch die Dozierenden geschaffen werden, damit keine Uberforderung auf der
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Empfangerseite entsteht. So sind im Vorfeld Ziele, Formate und Modi zu klaren. Ein struk-
turiertes Vorgehen tragt dann so zur Professionalisierung von Hochschullehrenden bei. ,Die
Entwicklung eines reflexiven Habitus bezogen auf die eigene (kasuistische) Lehre liel3e sich
entsprechend als eine conditio sine qua non fir die Begleitung von Lernsettings der Studie-
renden mit eben diesem gleichen Ziel verstehen® (Kunze, 2020, S. 184).

Zusammenfassend handelt es sich bei der Kasuistik um eine Arbeitsweise, die, in diesem
Fall, Unterrichtsereignisse zum Anlass zur fokussierten Betrachtung nehmen, bei der die
Geschehnisse im padagogischen Kontext analysiert und reflektiert sowie ggf. Handlungsal-
ternativen diskutiert werden konnen. Die Fallarbeit eignet sich aufgrund der komplexitatsre-
duzierten, bzw. themenfokussierten Form besonders fur die universitare Ausbildung. So
kann eine Schulstunde beispielsweise anhand der Basisdimensionen guten Unterrichts be-
wertet werden. Fallbezogene Zugange kénnen schriftlich gelegt werden, aber auch durch
Videos. Digitale Clips finden Studierende meist motivierender und ladt vermehrt zur Mitar-
beit ein. Des Weiteren kann zwischen fremd und eigen erlebten Fallen unterschieden wer-
den. Ein Nachteil von der Arbeit mit eigenen Beispielen ist die Befangenheit, bzw. nicht
neutrale Sicht, die bei Videos mit anderen Personen gegeben ist.

Auch wenn es mittlerweile einige Erkenntnisse zum Zusammenhang von Kasuistik und der
Professionalisierung von Lehrkraften gibt, bestehen weiterhin noch Forschungsliicken (Sy-
ring et al., 2016; Wolters, 2015). Die Fallarbeit kann auch als Vorbereitung auf die spatere
Unterrichtspraxis betrachtet werden. Dafir bietet das LLL gute Voraussetzungen, da hier
reale Unterrichtssituationen gezeigt werden, in die sich die Studierenden hineinversetzen
kénnen. Die Reflexionsprozesse der theoretischen Inhalte in Kombination mit Videoclips
kénnen bei der Modifikation subjektiver Theorien helfen und damit eine persénliche Weiter-
entwicklung, auf Grundlage empirischer Erkenntnisse, anstof3en, bzw. begleiten.

3.4 E-Portfolioarbeit im Lehr-Lern-Labor Sportpéadagogik

Portfolioarbeit wird in padagogischen Kontexten haufig eingesetzt. Dabei versprechen sich
die Initiatoren haufig Fortschritte beim Lernen, bzw. beim Behalten von Wissen sowie eine
Steigerung der (Meta-)Reflexivitat. In diesem Kapitel soll eine begriffliche Definition erfolgen
sowie Formen von Portfolios vorgestellt werden, um abschlie3end einordnen zu kénnen,
inwiefern diese Arbeit mit E-Portfolios zusammenhéngt, bzw. welche Ziele verfolgt werden.

Ein Portfolio ist nach Baumgartner, et al. (2012, S. 7) ein ,Behalter, in [...] [dem] bestimmte
Artefakte gesammelt werden.“ Paulson et al. (1991, S. 36) definieren das theoretische Kon-
strukt wie folgt:

,Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemuhun-
gen, Fortschritte und Leistungen der/ des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt.
Die Sammlung muss die Beteiligung der/ des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, den Kriterien
fur die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion
der/ des Lernenden einschlieflen®.
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Das E-Portfolio ist nach Baumgartner et al. (2012), im Vergleich zum analogen Portfolio,
eine elektronische Version von Sammlungen, die Lernprozesse entfalten sollen. Der Vortell
dabei ist, dass alle Daten einheitlich aufbereitet digital vorliegen und schnell bzw. leicht sor-
tiert werden kdnnen. E-Portfolios finden in verschiedenen Bereichen Verwendung, denn

»ein Vorteil von elektronischen Sammelmappen bzw. E-Portfolios ist es, dass alle Daten in ein-
heitlicher digitalisierter Form vorliegen und daher leichter gesammelt, sortiert, selektiert und pra-
sentiert werden kénnen® (ebd., S. 36).

Beispielsweise gibt es Préasentations-, Bewerbungs-, Bewertungs-, Veranstaltungs-, Stu-
dien- oder Reflexionsportfolios. Die Einteilung ist allerdings nicht trennscharf, so kann ein
Studienportfolio zu einem Bewerbungsportfolio werden. Fur die Spezifikation entscheidend
ist die Artefakten-Vielfalt, die in den Sammlungen zu finden sind.

Portfolioarbeit an Hochschulen wird in der Lehre immer haufiger eingesetzt. U.a. in der Lehr-
kraftebildung wird dieser Form eine enorme Innovationskraft zugesprochen. Dabei sind die
Moglichkeiten der akademischen Portfolioarbeit vielféltig. Beispielsweise erhofft man sich
eine Veranderung der Lehr-Lern-Kultur durch die Verbindung von theoretischen und prakti-
schen Elementen (Busse, 2021; Feder & Cramer, 2019; Fitterer, 2019; Cramer & Feder,
2018; Koch-Priewe et al., 2013). Der Einsatz dieses Mediums kann uber alle drei Phasen
der Lehrkréaftebildung eingesetzt und als Reflexionsanregung genutzt werden (Busse, 2021,
Futterer, 2019; Hofmann et al., 2016; Brouér & Futterer, 2015; Leonhard, 2008). E-Portfolios
haben, im Gegensatz zum analogen Format, den Vorteil, dass auch andere Medien einge-
setzt werden kdnnen. So ist es moglich, Podcasts als Aufgabe zu stellen und als Artefakt in
der digitalen Sammlung anzulegen. Dabei sind technische Voraussetzungen nétig. Sind
diese gegeben, kdnnen Inhalte frei verfugbar, jederzeit und ortsunabhéngig abgerufen wer-
den. Es ist auch mdglich Gruppenarbeiten mittels E-Portfolios anzuleiten. Die Peers kdnnen
online Uber Inhalte diskutieren und Arbeiten entwickeln.

»Artefakte in Portfolios kdnnen hinsichtlich der enthaltenen Lernprodukte wie zum Beispiel Blogs,

Essays, Hausarbeiten, Dokumentationen von Seminargestaltungen, Referaten, Interviews oder
Videos differenziert werden“ (Busse, 2021, S. 50).

Baumgartner et al. (2012, S. 52) stellen die diversen Anwendungsbereiche von Portfolioar-
beit dar (Abb. 10):

Refiexionsportfolio Entwickiungsportfolio Prasentationsportfolio
(Bdcungsporrio o)

Person Organisation Person Organisation Person Person
Lernportfolio Beurteilungsportfolio pers. i K Vorzeigeportfolio Firmenportiolio
Wissen und Kompetenzen Wissan und Komptenzen Personlichieit entw ckeln Kammaere verfoigen sigenan Produkte und Frmenprodukie und
anexgnen beurteilen Kompetenzen demonstrieren petenzen de:
1 . . ! . e . 1
Lemprodukt- Lemprozess- Prufungs- Curriculums- Quaifixations- Kompetenz- Job- Laufdahn- Bewerbungs- Seost- Showcase- Reprasen-
portiolic portfolio portiolio oder portfolio portiolio pertiolio oder portiolio vermakiungs- portiolio tationsportfolio
summat formativ Assessment Lambegle- Fertgkaiten u.  Dispositionen “Licken- Beruls- spazifische portiokc Bes! Practce Vertrauen
Metacognition tungsportiolio Wissen zur Selbsiorg. analyse” portiolio Jobprofile umf; Beispiel S5

Abb. 10: Portfoliotypen (nach Baumgartner et al., 2012).
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Das Modell von Baumgartner et al. (2012, S. 53) unterscheidet in erster Linie drei Portfolio-
typen (Reflexions-, Entwicklungs- und Prasentationsportfolio). Darunter bilden sich Subka-
tegorien, die differenziert Arten der Portfolioarbeit aufzeigt. In dieser Arbeit findet das Qua-
lifikationsportfolio Anwendung, welches sich einem personlichen Entwicklungsportfolio un-
terordnen lasst. Folgende Definition findet die Autorengruppe dafir:
»Als Untergruppe der personlichen Entwicklungsportfolios ist dieser Typus auf die Aneignung von
Fertigkeiten und Wissen ausgerichtet. Zum Unterschied von den ebenfalls personalen Lernport-
folios geht es hier nicht um die Erreichung einzelner selbst gesteckter Lernziele, sondern um
fachliche Entwicklungsstrange, die als klar umrissene “"Komplexe von Kenntnissen, Fertigkeiten
und Fahigkeiten, tber die Personen bei der Austibung beruflicher Tatigkeiten verfiigen missen’
(Erpenbeck und Sauter 2007, 68) deutlich erkennbar und operationalisierbar sind. Zwar ist das
"Herunterbrechen” der Ziele selbstorganisiert, die allgemeinen Ziele sind jedoch Anforderungen,

die von der (beruflichen) AuRenwelt festgelegt werden“ (Baumgartner et al., 2012, S. 52, Hervor-
hebungen und Verweise im Original).

Diese Form der Portfolioarbeit eignet sich, um Entwicklungen angehender Lehrkrafte sicht-
bar zu machen. Beispielsweise kann der Wissenserwerb transparent darstellt werden. Au-
Rerdem wird durch das Anlegen dieser Lernmdglichkeit die Kompetenzentwicklung gefor-
dert (Busse, 2021; Feder & Cramer, 2019; Futterer, 2019; Brouér & Fitterer, 2015; Koch-
Priewe et al., 2013; Leonhard, 2008; Glaser-Zikuda & Hascher, 2007). Durch die regelma-
Bige Aufzeichnung der neuerworbenen Handlungskompetenzen beginnt gleichzeitig die
(Meta-)Reflexion. Portfolios kdnnen ein Anstol3 sein, um subjektive Theorien zu modifizie-
ren. Dazu sollte der Lernprozess interessensgeleitet erfolgen, um den nétigen Perspektiv-
wechsel zu initiieren (Busse, 2021, Ftterer, 2019; Brouér & Futterer, 2015; Hatton & Smith,
1995; Schoen, 1983).

Far universitare Veranstaltungen werden Portfolios u.a. fur die Beurteilung der Studierenden
eingesetzt. Dabei sollen die Studenten*innen in einem abgesteckten Rahmen Fachgegen-
stande erarbeiten und sammeln, um diese zu reflektieren und zu prasentieren. Charakteri-
siert wird die Portfolioarbeit dadurch, dass sich Studierende kritisch mit Themenstellungen
auseinandersetzen und persoénliche Stellungnahmen mit einflieRen lassen. Dabei sollen sie
lernen, ihre Lehrerrolle zu reflektieren. In diesem Zusammenhang fallt der Begriff des Se-
minar-, bzw. Veranstaltungsportfolios (Winter, 2013, S. 19):

,Das Portfolio fungiert im Veranstaltungsverlauf als ein Gefal}, in dem verschiedene Arbeiten so-
wie diesbezlgliche Reflexionen abgelegt werden. Durch diese Zusammenstellung kann — so die
Idee — ein Zusammenhang zwischen einzelnen Arbeiten und Lernakten der Studierenden gestiftet
und sichtbar gemacht werden®.

Die Portfolioarbeit soll nach Winter (2013) explizites Wissen14, durch die reflektierte Ausei-
nandersetzung von Theorie und Praxis sowie Wissen und Handeln, férdern. Die Konse-
guenz fur Dozierende ist, dass sie sich im Seminar zuriicknehmen und das eigenstandige
Erarbeiten der Studierenden férdern sollen. ,Bei der Bearbeitung von Portfolios handelt es
sich meistens um einen langerfristigen (Entwicklungs-) Prozess, der zur Erreichung eines
bestimmten Zieles verfolgt wird“ (Baumgartner, 2012, S. 20). Winter fordert die Férderung
der Reflexion und des Lernens durch den Einsatz von Portfolios im gesamten Studium, in

14 1m Gegensatz zum impliziten Wissen ist das explizite Wissen als eindeutig kodiertes und deshalb mittels
Zeichen eindeutig kommuniziertes Wissen zu verstehen.
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denen Ubungen zum Nachweis von Kompetenzen gesammelt werden. Studierende sollen
Zusammenhéange zwischen theoretischem Wissen, professionellem Handeln, ausgearbei-
teten Standards und persénlichen Uberzeugungen herstellen. In der Hochschule kann ein
iterativer Prozess15 angewandt werden, der theoretische und praktische Elemente mitei-
nander verbindet. Fur beide Aspekte sollen jeweils Ziele formuliert werden. Auf der einen
Seite sollen Theorien und Modelle kennengelernt werden, auf der anderen sollen Erfahrun-
gen gemacht und ausgetauscht werden. Ausarbeitungen und Produktnachweile bilden dann
ein Portfolio. Abbildung 11 zeigt den schematischen Zusammenhang zwischen theo-
retischen und praktischen Elementen.

Vorhaben, Ziele,

o ) Lernziele
Komplexitatsreduzierung

Austausch, Untgrri;htsprgxis . Theorie und Konzepte \ Theorien, Modelle,
Erfahrungen (Hospitation, Video) ‘ Forschungsergebnisse

Ereignisbezogene Reflexionen I l Ausarbeitungen, Leistungsnachweise

Laborportfolio

Abb. 11: Einsatz eines Portfolios im Theorie-Praxis Verbund (in Anlehnung an Winter, 2013, S. 23).

Aufgrund der flexiblen Einsatzmdglichkeiten gibt es vielfaltige Forschungsfragen, die in Ver-
bindung mit der Portfolioarbeit evaluiert werden. Beispielsweise stellt Klampfer (2013) fest,
dass es zwischen der Motivation zur E-Portfolioarbeit und dem individuell wahrgenommen
Lernerfolg einen Zusammenhang gibt. Ein anderes Ergebnis ist, dass durch das digitale
Arbeiten ein flexibleres Vorgehen ermdéglicht und dass dies von Studierenden positiv wahr-
genommen wird (Karpa et al., 2013). Allerdings stellen sowohl Brauer (2016) als auch Zie-
gelbauer (2016) fest, dass Lernende an der Hochschule den Mehrwert nicht identifizieren
kénnen. Dies liegt moglicherweise am didaktischen Einsatz oder an der Partizipation der
Studierenden (ebd.).

In Bezug zur Professionalisierung erarbeiten Feder und Cramer (2019) ein Literaturreview,
in dem sie u.a. Studien zur Reflexionstiefe auswerten. Sie stellen bei dieser Fragestellung
fest, dass kein einziges Ergebnis eine Verbesserung der Reflexivitat durch die Portfolioar-
beit zeigte. Jedoch konnte Reflexionskompetenz bei Textféallen eindeutig nachgewiesen
werden. Bei Untersuchungen zur Berufsmotivation von Lehramtsstudierenden zeigen sich
in Portfolios zu Schulpraktika, dass sich die Entscheidung fur den Lehrer*innenberuf eher

15 Haufige, regelméRige Wiederholung von Vorgangen.
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verfestigte. Daraus leiten die Forschenden ab, dass die Portfolioarbeit den Erwerb der Re-
flexionskompetenz grundsatzlich anregt (Glutsch & Barsch, 2017). Die widersprichlichen
Aussagen zeigen, dass es schwer ist, das Konstrukt der Reflexion zu erfassen und zu be-
forschen, bzw. die Verbesserung sichtbar zu machen (Busse, 2021; Busse & Bosse, 2019;
Hacker, 2019).

.vor dem Hintergrund der dargestellten Befunde zeigt sich zusammenfassend, dass es weder
das Portfolio gibt, noch, dass das Portfolio die Reflexion anregen kann. Das kdnnte nicht nur
daran liegen, dass nur wenige Wirkungsstudien zu Portfolio vorliegen, sondern vielmehr die Wir-
kung des Portfolios an und fir sich, sofern es nur punktuell eingesetzt wird, kann es kaum eine
Wirkung auf professionelle Kompetenzen haben® (Busse, 2021, S. 53, Hervorhebung im Original).

Zusammengefasst kann die Portfolioarbeit Lernprozesse abbilden, in dem Lernprodukte
festgehalten werden. Dabei entsteht v.a. die Moglichkeit, den Professionalisierungsprozess
zu dokumentieren und zu analysieren. Dadurch wird eine Entwicklung hinsichtlich der Re-
flexivitat auf der Metaebene ermoglicht. Bei einem E-Portfolio ist die Auswahl der Artefakte,
bzw. auch der Aufgabenstellungen heterogener als bei analogen Portfolios. So kénnen bei-
spielsweise Podcasts oder Prezis16 eingesetzt werden.

16 Hierbei handelt es sich um ein virtuelles Prasentationstool.
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4 Konzeption und Gestaltung des Lehr-Lern-Labors Sportpadagogik

Aus einer 30-jahrigen Tradition heraus, in der die Universitat Kassel Studien- und Lernwerk-
statten aufgebaut und entwickelt hat, konzipierte die Arbeitsgruppe Erziehung und Unter-
richt am Institut fir Sport und Sportwissenschaft ein LLL, welches auf Grundlage einer re-
flexiven, theoriegeleiteten Praxis Kompetenzentwicklungen ermdglicht. In diesem Abschnitt
wird das sportpédagogische Lehr-Lehr-Labor der Universitat Kassel vorgestellt. Dabei wird
beschrieben, wie das Vorgehen umgesetzt wird. Dies wird mit Methoden aus dem dritten
Kapitel begrindet sowie limitierende Faktoren dargestellt.

Die Zielstellung der Laborkonzeption ist es, eine Lernumgebung zu schaffen, in der Studie-
rende unter padagogischen und didaktischen Gesichtspunkten schulischen Unterricht an
einem universitaren Lernort aufbereiten und gemeinsam, wie individuell zu reflektieren. Da-
bei sollen sie die Mdglichkeit zu einer ,reflexive[n], handlungsorientierte[n] sowie explora-
tive[n] Auseinandersetzung® (Reitinger, 2016, S. 37) mit den Lerninhalten bekommen und
sich ein tiefes Verstandnis sportpadagogischer Themenstellung entwickeln. Das Laborfor-
mat wird nicht in zusatzlichen Lehrangeboten im Fach Sport eingesetzt, sondern durch eine
konzeptionelle Umgestaltung bereits bestehender Veranstaltungen in das Lehramtsstudium
eingebettet.

Die folgenden Arbeitsprozesse innerhalb des LLL Sportpddagogik orientieren sich an den
beschriebenen Prozessen des Forschenden Lernens (Kap. 3.1). Die Studierenden durch-
laufen in der Laborarbeit drei Phasen, die sie ausgehend von ihrem Wissen und Kompeten-
zen zu realen und videografierten Beispielen der Unterrichtsqualitat zurtick zu einem Refle-
xionsprozesses, der dann zu einem Transfer fuhrt. Dieser Phasenverlauf ist als idealtypisch
anzusehen. Er kann sich themen- und zeitabhéangig komprimiert und einmalig, aber auch
iterativ vollziehen. Wie in Abbildung 12 dargestellt, bilden die theoretischen Bezugspunkte
der Arbeit im LLL einerseits die Komponenten professioneller Handlungskompetenz von
Lehrkraften (u.a. Terhart, 1991) und andererseits die drei zentralen Dimensionen guten Un-
terrichts (u.a. Herrmann et al., 2016).

Die Fallarbeit (Kap. 3.3) istim LLL der Sportpadagogik unabdingbar, da diese als wichtiges
Bindeglied zwischen Theorie und Praxis fungiert. Angehende Lehrkrafte sollen Wissen er-
langen, welches flexibel und jederzeit anwendbar ist (Biaggi et al., 2016). Die Reflexion von
Unterrichtssituationen sollte in diesem Zusammenhang fokussiert werden, da subjektive
Theorien (Kap. 1.3.3) Uber padagogisches Handeln durch eine hohe Reflexivitat verandert
werden kdnnen.

Um eine ,reflexive, handlungsorientierte sowie explorative Auseinandersetzung“ (Reitinger,
2016, S. 37) mit den Lerninhalten zu forcieren und ein vertieftes Verstandnis von (sport-)
padagogischen Fragestellungen zu erlangen, ist es notig, theoretisches Wissen und unter-
richtliches Handeln zu verbinden. Dadurch soll das Professionswissen (Baumert & Kunter,
2013) gesteigert sowie die situationshezogene Anwendung gefordert werden.
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Abbildung 12 zeigt den Zusammenhang zwischen Wissen, Wollen und Handeln sowie den
Zyklus einer LLL Veranstaltung. Thematisch wurde in der Vergangenheit im LLL v.a. zum
Themenfeld der Unterrichtsqualitat gearbeitet, jedoch ist es ebenfalls mdglich Inhalte aus
dem Bereich der Inklusion im LLL Sportpadagogik zu beleuchten. Die praktischen Arbeits-
weisen sollen im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

Wollen

_— T~

Wissen Handeln

Universitat Schule

Kompetenzerwerb Unterrichtsqualitat

Fachwissen Strukturierung &
Klassenfiihrung
Fachdidaktisches
Wissen Schiilerorientierung &

Unterstiitzung
Pddagogisch-

psychologisches Kognitive Aktivierung
Wissen

Studierende Lehrkrafte

Dozierende Schiiler*innen

Abb. 12: Konzept Lehr-Lern-Labor Sportpadagogik des IfSS Kassel (Albert et al., 2022, S. 38).

Wogram, et al. (2020, S. 144) schreiben, dass das Arbeiten in einem LLL als ,das deduktive
Ableiten von Hypothesen aus Theorien und das Planen und Durchfiihren von Datenerhe-
bungen und deren Auswertung® verstanden werden kann. Das Labor Sportpadagogik an
der Universitat Kassel orientiert sich an den bisher beschriebenen Elementen, die ein LLL
allgemein kennzeichnet. Dementsprechend wird die Verzahnung von Theorie und reflektier-
ter Praxis ein Kernelement sein, in dem die Qualifizierung der Studierenden durch komple-
xitdtsreduzierte und authentische Lernsituationen im Vordergrund steht. Padagogisches,
fachdidaktisches und Fachwissen sollen durch Theoriebeziige in Verbindung mit prakti-
schen Schulbesuchen ausgebaut werden. Die Videofallarbeit soll durch systematische Re-
flexionsaufgaben und Plenumssitzungen die angehenden Lehrkréfte professionalisieren.

So wurde beispielsweise im Studienjahr 2019/20 ein zweisemestriges Projektseminar
durchgefiihrt, bei dem die Studierenden sich im Sinne des Forschenden Lernens mit dem
Thema der Heterogenitéat und Ansatzen der Differenzierung im Sportunterricht auseinander-
setzten. Es handelt sich hier um ein exemplarisches LLL-S Sportpadagogik in Kassel (Abb.
13). Dabei kam der iterative Verlauf zum Vorschein, in dem sich die Studierenden mit den
inhaltlichen Themen sowie Forschungsmethoden auseinandersetzten, um dann in einer
Hospitationsphase Unterricht unter bestimmten Gesichtspunkten (komplexitatsreduziert) zu
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beobachten. In den darauffolgenden Prasenzsitzungen wurde das unterrichtliche Gesche-
hen dann im Plenum reflektiert. Im fortgeschrittenen Verlauf sollten die angehenden Lehr-
krafte dann eine Unterrichtsstunde planen und sie durchfiihren lassen. Auch hier wurden
Plenardiskussionen forciert, um eine enge Begleitung des Prozesses gewahrleisten zu kon-
nen. Dabei wurde, um eine optimale Forderung der Studierenden zu gewahrleisten, die Ver-
anstaltung von vier Dozierenden begleitet. Abbildung 13 zeigt diesbezlglich den zeitlich-
thematischen Ablauf. Charakteristisch fur diese sowie andere Laborveranstaltung sind he-
terogene Aufgabestellungen (Mindmap, Podcast, etc.) sowie Gruppenbildungen bei Theo-
rieaufgaben und Praxiserlebnisse. Die Lernenden dokumentieren ihren Lernfortschritt in ei-
nem E-Portfolio. Es werden Eingangs- und Abschlussbefragungen (Professionswissen) mit
den Studierenden durchgefihrt, um das Konzept zu evaluieren.

Theoriephase mit Hospitationen Projektphase mit Hospitationen
Inhalte / Ablauf Inhalte f/ Ablauf
P Lehr-Lern-Labor; Reflexion P Auftaktveranstaltung
P Unterrichtsqualitat Al H Hospitation in Lerngruppe A8
;':-0 P Heterogenitit A2 ‘,}_’ Planung einer Unterrichtsreihe Eo
ED P Forschungsmethoden | uzn P Zwischenbericht ED
.g = (Beobachtung) E - H Durchfiihrung der Unterrichtsstunden A9 -g -
2 % H  Hospitation zu Heterogenitit A3 % 2 durch die Lehrkraft § 2
Eﬂ ;_5 P Differenzierung Ad g = P Beratung der Projektgruppen § =
& H  Hospitation zu Differenzierung  A5/6 g Auswertung der Beobachtungen A0 5
hEJ P  Forschungsmethoden Il A7 EI P Prasentation -g
(Fragebogen, Interview) Abschlussreflexion A1l
P = Prasenz Seminar A = Aufgabe P = Prasenz Seminar A = Aufgabe
H = Hospitation Schule H = Hospitation Schule

Dokumentation und Reflexion in einem begleitenden ePortfolio (Al - Al11)

Dokumentation der Arbeitsschritte und Beobachtungen sowie der entwickelten Lernmaterialien und
Evaluationsmaterialien, Reflexion der einzelnen Seminar- und Projektphasen

Abb. 13: Konzept zweisemestrige Laborveranstaltung (nach Albert et al., 2022)

Neben diesem Ansatz hat der Arbeitsbereich Erziehung und Unterricht weitere einsemest-
rige Formate entwickelt, die das Ziel verfolgen, unterrichtsrelevante Themen an universita-
ren und schulischen Lernorten padagogisch zu begrtinden, didaktisch zu erproben und auf-
gabenbezogen zu reflektieren, um ein vertiefendes Verstandnis fir ausgewahlte sportpada-
gogische Themenstellungen zu erreichen. Exemplarisch wird hier ein LLL-S zum Thema
kognitiv-motorische Aktivierung vorgestellt (Abb. 14). Diese Veranstaltung wurde mit zwei
verschiedenen Gruppen durchgefihrt. Allerdings unterschieden sie sich in der Art der Fall-
arbeit. Die Theorie-Praxis Verzahnung bestand bei der Gruppe, die Videofallarbeit betrieb,
darin, dass die Studierenden zu ausgewahlten Themen thematisch zugeordnete Videofalle
analysierten und diese auf die Theorie bezogen. Die Teilnehmenden der anderen Gruppe
zogen erlebte Falle aus ihrer Biografie heran. Auch hier wurde ein regelmaR3ig wiederholen-
der Ablauf von Theorie, Fallarbeit, Reflexion eingehalten. Auf dieses Seminardesign wird im
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Methodik- und Ergebniskapitel ein Riickbezug hergestellt, da die beiden Konzepte als Vor-
studie fur die eigentliche Hauptuntersuchung genutzt wurden. Deshalb wurde Professions-
wissen, SWE und Reflexionsleistungen erhoben.

Inhalte / Ablauf Art der Fallarbeit

Lehr- und Lernvariablen

Unterrichtsqualitat

Merkmale guten Sportunterrichts Video / Biografie
Unterrichtsqualitat messen Video / Biografie
Grundlagen kognitiver Aktivierung

Kognitiv-motorische Aktivierung im Fach Sport Video / Biografie
Bildungspotenziale im Sportunterricht

Aufgabenkulturen im Sportunterricht Video / Biografie
Reflexion im Sportunterricht Video / Biografie
Kooperatives Lernen Video / Biografie

=
o

3
]
o

Abschlussbefragung
Wissen, Selbstwirksamkeitserwartungen,
Reflexion

c
(7]
B0
c
3
=
w

c:
S 2
23
= E
U s
c 2
5 2
£ 3
w c
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4
z
2

Dokumentation der Arbeitsergebnisse und der reflexiven Fallarbeit in einem begleitenden ePortfolio

Abb. 14: Konzept eines einsemestriges LLL-S (Hillebrand et al., 2021).

Es wird ersichtlich, dass zu Beginn allgemeinpéadagogische Themenschwerpunkte gewahit
wurden, um spéater auf die spezifischen Schwerpunkte der kognitiv-motorischen Aktivierung
im Sportunterricht einzugehen. Wichtig bei der Konzeption war, dass beide Gruppen zu den
gleichen Themenblocken Fallarbeit betrieben. Die Kasuistik wurde v.a. dann eingesetzt,
wenn keine Ubergreifend padagogischen Texte behandelt worden sind, sondern gezielt di-
daktische ldeen anhand von Praxisbeispielen reflektiert werden sollten.

Die andere Vorstudie zur Inklusionsthematik wurde im Sommersemester 2020 durchgefuhrt.
Dabei haben zwei Gruppen zu Beginn und zum Ende Textfallarbeit betrieben. Es wurden
Reflexionsleistungen hinsichtlich des ERTO Modells erhoben (Kap. 6.4.4). Wahrend des
Semesters wurde dagegen mit Videos gearbeitet. Ebenfalls gleich lief die Dokumentation
der Arbeitsergebnisse im E-Portfolio. Folgende Themen wurden bei dieser Veranstaltung
fokussiert:

e Grundlagen der Inklusion

e FoOrderschwerpunkte & Sport

e Sportunterricht & Heterogenitat

e Einstellungen & Haltungen von Lehrkraften

e Didaktische Modelle inklusiven Sportunterrichtes (Videofallarbeit)
e Chancen der Inklusion
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Das sportpadagogische Labor in Kassel konzipierte weiterhin auch zweisemestrige Pro-
jektseminare zum Themenkomplex Unterrichtsqualitat als auch einsemestrige Veranstaltun-
gen zu Inklusion im Schulsport, welches ebenfalls als Vorstudie diente. Des Weiteren wer-
den in einem weiteren Projekt zur Digitalisierung drei Veranstaltungen zu den drei Basisdi-
mensionen guten Unterricht durchgefinhrt, die ebenfalls die Kriterien des LLL-S erflllen, aber
das Element Blended-Learning intensiv fokussieren.

Zusammenfassend vereint das LLL Sportpadagogik an der Universitat Kassel viele Merk-
male der Laborarbeit, die in Kapitel 3 dargestellt wurden. Thematisch werden klassische
padagogische Fragestellungen behandelt, denen Studierenden im Sinne des Forschenden
Lernens und komplexitatsreduziert nachgehen kdnnen. Dazu steht die Kasuistik im Zentrum
des Labors. Dadurch soll ein ,differenziertes Verstandnis unterrichtlicher und padagogischer
Handlungssituationen® entstehen (Pieper, 2014, S. 15). Wie Kapitel 3.3.2 und 3.2.3 zeigen,
haben LLL entsprechend der Ausrichtung unterschiedliche Professionalisierungseffekte.
AulRerdem mussen die Studierenden ein E-Portfolio fuhren, welches u.a. ihre (Meta-)Refle-
xionskompetenz starken sollen (Kap. 3.4). Die Reflexivitat ist eine Kernkompetenz, die im
gesamten Labor in den Blick genommen wird. In der Sportpadagogik herrscht in diesem
Gebiet noch ein groR3es Forschungsdefizit.
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5 Theoretische Zusammenfuhrung und Ableitung der
forschungsleitenden Annahmen

Der Professionalisierungsdiskurs, der v.a. seit der Jahrtausendwende Fahrt aufgenommen
hat, bezieht sich auf die Entwicklung von angehenden Lehrkraften und auf Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die veranderbar sind. Professionelles Handeln im padagogischen Kontext
meint ,situationsspezifisch erfolgreich und verantwortungsvoll zu handeln® (Weinert, 2002
nach Busse, 2021, S. 9). Schoen (1987) betont, dass professionelle Lehrkréfte verschie-
dene Perspektiven auf Ereignisse einnehmen kdnnen und ein individuelles Verstandnis fir
die Beteiligten entwickeln. So kdnnen problematische Situationen zufriedenstellend gel6st
werden. Dazu ist es wichtig, Studierenden einen Perspektivwechsel von Lernenden hin zum
Lehrenden zu erméglichen. Im Studium kann eine ideale Lernumgebung dafiir hergestellt
werden, da hier kein direkter Handlungsdruck entsteht, sondern Zeit zum Reflektieren bleibt.
Wie aber Professionalitat im Detail definiert und erfasst wird, dariber sind mehrere Kon-
zepte entstanden. Um die Professionalitat zu bestimmen, gibt es nach Terhart (2011) drei
verschiedene Ansatze. Er differenziert zwischen dem strukturtheoretischen, kompetenzori-
entierten und dem berufsbiografischen Ansatz (Kap. 2.3.1).

Ein wichtiger Faktor zur Professionalisierung ist die Reflexivitat von Lehrkraften. Diese re-
flektieren wahrend (reflectiv acting) und nach padagogischen Situationen (reflectiv thi-
niking). Meist beginnt ein Reflexionsprozess durch eine Problemsituation oder eine Irritation,
die das eigene Handeln mit dem Wissen abgleicht, dann zu einer Bewertung kommt und
Alternativen in Betracht zieht. Die selbstkritische Reflexion Gber die eigene Handlung wird
als elementar fur die Weiterentwicklung der professionellen Fahigkeiten verstanden (Kap.
2.4). Die Erfassung der Reflexionsfahigkeit kann verschiedenste Formen annehmen, bzw.
unterschiedliche Aspekte beleuchten. Beispielsweise wird zwischen Reflexionsbreite (die
Anzahl der reflektierten Ereignisse) und Reflexionstiefe (Ausmald der Reflexion tber ein Er-
eignis) unterschieden. In dieser Arbeit wird das Modell von Krieg und Kreis (2014) verwen-
det, welches die Tiefe erfasst (Kap. 2.4.3).

Beim kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz (Kap. 2.3.2) geht es um eine ,méglichst
genaue Aufgabenstellung flr den Lehrerberuf‘ (Helpser, 2014, S. 207). Daftir sind Kompe-
tenzbereiche und Wissensdimensionen definiert, die fir die Bewaltigung dieser Aufgaben
wichtig bzw. notwendig sind. Als professionell wird eine Lehrperson bezeichnet, wenn sie
ein hohes Kompetenzniveau erreicht. Dazu muss die Lehrkraft in verschiedenen Themen-
bereichen (z.B. Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten) tUber
situationsangepasste Strategien verfiigen, die auch als ,professionelle Handlungskompe-
tenz“ (ebd., S. 207) bezeichnet werden kann. Daraus lassen sich ,Grade von Professionali-
sierung“ (ebd.) ableiten, was wiederum den Schluss zulasst, dass sich Kompetenzen stei-
gern lassen.
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Die professionelle Handlungskompetenz erfasst neben den motivationalen Aspekten u.a.
das Professionswissen, welches sich in drei Subkategorien differenzieren lasst (Fachwis-
sen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen). Des Weiteren kann zwischen
Uberzeugungen und selbstregulativen Fahigkeiten unterschieden werden. Letzteres betrifft
beispielsweise die Selbstwirksamkeitserwartungen, die Einfluss auf einen moéglichen spate-
ren Praxisschock haben. Die Uberzeugungen kénnen vielfaltig unterschieden werden. Lehr-
krafte kbnnen z.B. unterschiedliche Einstellungen zum Thema Inklusion im Unterricht auf-
weisen (Baumert & Kunter, 2013). P6gl (2021) konnte in ihrer Dissertationsschrift zeigen,
dass Seminare, in denen die Studierenden Praxiselemente erlebten, indem sie z.B. Roll-
stuhlbasketball spielten, einen positiven Einfluss auf die inklusionsbezogenen Uberzeugun-
gen haben. AulR3erdem stellte sie fest, dass es eine Wechselwirkung zwischen dem Voran-
schreiten des Professionswissen und einer bejahenden inklusiven Uberzeugung gibt. Die-
sen Zusammenhang zwischen Wissen und Beliefs konnten Boer et al. (2011, S. 167) in
einer Metanalyse zeigen.

,Der Befund ist dartiber hinaus auch insofern bedeutsam, als er bestatigt, dass mit einer konse-
guenten Etablierung inklusiver Fachinhalte im Sportlehramtsstudium nicht nur eine Wissensent-
wicklung, sondern auch der Aufbau von inklusiven Werten und Uberzeugungen erzielt werden
kann®.

Baumert und Kunter (2013) beschreiben zudem den Konsens, dass Wissen und Kénnen
zentrale Eigenschaften der Lehrerprofessionalitét sind. Das Wissen von Expert*innen steht
in einem unmittelbaren Zusammenhang mit dem Kénnen. Das professionelle Wissen ist ab-
hangig von der Ausbildung und von den Praxiserfahrungen der Lehrperson, deren Verhal-
tensschemata automatisiert, aber auch situationsabhangig flexibel sind. Des Weiteren sind
fur das Handeln von Lehrpersonen individuelle subjektive Theorien wichtig. Diese erwach-
sen Uber einen langeren Zeitraum aus den personlichen Biografien. Jedoch stimmen sie
meist nicht mit theoretisch fundierten Handlungsoptionen tberein. Um diese zu verandern,
muss in der Hochschullehre ein starker Fokus daraufgelegt werden, ansprechende theore-
tische Inhalte mit Praxismomenten zu verbinden und diesen Zusammenhang zu thematisie-
ren. Ziel sollte hier sein, Studierende zum Nachdenken zu bringen, damit sie ihre subjektiven
Theorien tUberdenken und langfristig modifizieren.

Ein Ziel dieser Arbeit ist es, Lehramtsstudierenden eine Lernumgebung zu schaffen, in der
sie durch eine Kombination von wissenschaftlichen Theorien und reflexiven Praxissituatio-
nen die Gelegenheit bekommen, ihr Professionswissen zu vertiefen und ihre Selbstwirk-
samkeitserwartungen zu steigern. Eine Veranstaltung im LLL soll die Ausbildung eines pro-
fessionellen Habitus erméglichen (Kap. 3.1). Diese v.a. im geisteswissenschaftlichen Be-
reich neue Veranstaltungsform soll das Wissen und Kénnen der Studierenden komplexitats-
reduziert und authentisch férdern. Dies kann durch iterative Reflexionsprozesse ermdglicht
werden, die im Rahmen der Kasuistik initiiert werden und so die Handlungskompetenz er-
weitert. Hierbei liegt der Fokus auf eine enge Verzahnung von Theorie und Praxis. Aul3er-
dem spielt das Forschende Lernen eine Ubergeordnete Rolle im Vergleich zu anderen The-
orieseminaren (Kap. 3.2). Dabei haben Studierende die Mdglichkeit, ihren Lernprozess
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selbst zu steuern. Des Weiteren gehen sie einer, fur sie interessanten, Forschungsfrage
nach. Dadurch wird die intrinsische Motivation fur die padagogische Thematik gesteigert.

Das LLL Sportpadagogik soll zu einer Professionalisierung der angehenden Lehrkrafte fuh-
ren (Kap. 4). Umdiesen Prozess zu erfassen, wurde u.a. der kompetenztheoretische Ansatz
beschrieben. Die professionelle Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2013) um-
fasst u.a. das padagogische Wissen, das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen sowie
die Selbstwirksamkeitserwartungen. Diese Aspekte haben direkten Einfluss auf die Profes-
sionalitat einer Lehrperson. Deshalb ist es wichtig, das Professionswissen zu erweitern und
zu vertiefen sowie die SWE zu stabilisieren, um einen moglichen Praxisschock zu vermei-
den. Es konnte gezeigt werden, dass das Forschende Lernen in diesem Zusammenhang
positive Auswirkungen auf Studierende hat, da sie selbstéandig Lernprodukte entwickeln,
diese anwenden und reflektieren (Kap. 3.2). Nach Bosse et al. (2020) werden im Kontext
von LLL-S h&ufig das Professionswissen und die SWE evaluiert.

Der Laborarbeit wird zudem auch eine Steigerung der Reflexionsleistungen zugesprochen
(Kap. 3.2.3). Dass die Reflexion einen entscheidenden Faktor in der Lehrer*innenbildung
darstellt, dartiber besteht laut Wyss (2013) wissenschaftlicher Konsens. Reflexive Prozesse
beinhalten dabei eine Analyse von Erfahrungen und bieten die Grundlage von nachhaltigem
und praktischem Handeln. Die Fallarbeit hilft angehenden Lehrpersonen beim ihrem Pro-
fessionalisierungsprozess, da eine Vielzahl an Unterrichtssituationen erlebt und reflektiert
werden sollten (Kap. 3.3). Die Reflexivitat der Studierenden kann dabei erheblich gesteigert
werden. Dies ist v.a. zur Modifikation der individuellen subjektiven Theorien wichtig. Diese
Veranderung ist ein Zusammenspiel von neuem theoretischen Wissen und Praxiserfahrun-
gen durch die Fallarbeit. Die Kasuistik kann vielfaltig, z.B. mit eigenen, aber auch mit frem-
den Fallen, angewendet werden. Des Weiteren kann zwischen Video- und Textfallen unter-
schieden werden (Kap. 3.3.2).

Das Portfolio bietet sich an, um Gedanken und Reflexionen zu dokumentieren und den Lern-
fortschritt entsprechend festzuhalten. In der Hochschullehre werden Portfolios vermehrt ein-
gesetzt. Es kdnnen Reflexions- oder auch Entwicklungsportfolios erstellt werden. Eine Sub-
kategorie des Entwicklungsportfolios ist das Qualifikationsportfolio (Kap 3.4). Einige Ergeb-
nisse verschiedener empirischer Studien zeigen, dass die Portfolioarbeit wohl keinen be-
sonderen Effekt auf die Reflexionsfahigkeit hat, jedoch ist positiv zu bewerten, dass damit
neues Wissen gespeichert und fur lange Zeit zuganglich gemacht werden kann. Von beson-
derer Bedeutung sind E-Portfolios, da diese auf der einen Seite elektronisch gespeichert
werden kdénnen und auf der anderen Seite verschiedene mediale Arbeitsergebnisse ableg-
bar sind. Z.B. kdnnen auch Podcasts oder Prasentationen digital angelegt werden, um sie
dann mit anderen Gruppenmitgliedern zu teilen und ggf. zu diskutieren. E-Portfolioarbeit
eignet sich, zur besseren Vernetzung zwischen Studierenden und fir einen Austausch in
Gruppen (Kap. 3.4). Wenn Peers im universitaren Kontext Themenbezogen interagieren,
entsteht optimaler Weise ein Lerneffekt, der dem Professionalisierungsprozess zutraglich
ist. Das LLL Sportpadagogik verbindet all diese Elemente der E-Portfolioarbeit, der Kasuistik
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und des Forschenden Lernens miteinander. Dadurch soll ein Lernumfeld geschaffen wer-
den, in dem sich Lehramtsstudierende professionalisieren. Die Reflexivitat der Studierenden
steht im LLL Sportpadagogik im Zentrum, die unmittelbar mit der Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte zusammenhéngt, weshalb die Kasuistik einen elementaren Stellenwert
besitzt. Die Reflexionstiefe der Studierenden kann u.a. mit dem ERTO-Modell von Krieg und
Kreis (2014) erfasst werden (Kap. 2.4.3).

Im Rahmen der vorliegenden Dissertationsstudie wurden im LLL Sportpadagogik der Uni-
versitat Kassel Veranstaltungen zum Sportunterricht mit inklusiven Gruppen sowie zum The-
mengebiet der Unterrichtsqualitat durchgefihrt. Wie Bosse et al. (2020) feststellten, gibt es
bestimmte Fragestellungen im Zusammenhang mit Lehr-Lehr-Laboren. Dazu gehéren das
Professionswissen, die Selbstwirksamkeitserwartung und die Reflexionsleistung (Kap.
3.2.1). Angelehnt daran ergeben sich zur Wirkung der Laborarbeit in der Sportpadagogik
folgende Leitfragen:

la) Mehrt sich das Professionswissen durch das Arbeiten im Lehr-Lern-Labor?

1b)  Mehrt sich das Professionswissen der Studierenden im Lehr-Lern-Labor deutlicher
als in den Kontrollgruppen?

2a) Stabilisiert oder steigert sich die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden
im Lehr-Lern-Labor?

2b)  Unterscheiden sich die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierende im Lehr-
Lern-Labor gegentber den Kontrollgruppen?

3a) Verbessert sich durch das Arbeiten im Lehr-Lern-Labor die Reflexionsleistungen der
Studierenden?

3b) Steigt die Reflexionsleistung der Studierenden im Lehr-Lern-Labor deutlicher als in
den Kontrollgruppen?

Daruber hinaus sind zwei weitere Leitfragen zu beantworten, die sich auf mégliche Zusam-
menhange und Einflussgréf3en beziehen. In den Studien von Thissen (2019) und P&gl
(2021) ergaben sich dazu abweichende Ergebnisse.

4) Gibt es gruppenibergreifend Zusammenhange zwischen Professionswissen, Selbst-
wirksamkeitserwartungen und Reflexionsleistungen?

5) Gibt es personenbezogene Merkmale, die mit den berticksichtigten Professionalisie-
rungsmerkmalen der Studierenden zusammenhangen?

Zur empirischen Uberpriifbarkeit der Fragen werden im nachsten Schritt Hypothesen auf-
gestellt. Dabei wird die Annahme, die sich aus den theoretischen Uberlegungen ergibt, als
H1 und die gegenteilige Annahme als HO bezeichnet. Die formulierten Satze der untenste-
henden Hypothesen beziehen einerseits nur auf die Studierenden im LLL. Auf der anderen
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Seite drehen sich die Hypothesen um den Vergleich zwischen den Labor- zu den Kontroll-
gruppen. Die Operationalisierung der im folgenden aufgestellten Hypothesen wird im me-

thodischen Vorgehen (Kap. 6.4) erlautert.

Zu den Leitfragen bezuglich des Professionswissens werden folgende Annahmen formu-

liert:

H1: Die Studierenden im LLL mehren ihr
Professionswissen in allen Bereichen.

HO: Das Professionswissen der Studieren-
den im LLL bleibt in allen Bereichen gleich
oder verschlechtert sich.

H2: Die Studierenden im LLL mehren ihr
Professionswissen in allen Bereichen deut-
licher als die Studierenden der KG.

HO: Die Studierenden der KG steigern ihr
Professionswissen in allen Bereichen in
gleicher Weise oder deutlicher als die Stu-
dierenden im LLL.

Zu den Leitfragen bezogen auf die Selbstwirksamkeitserwartungen werden folgende An-

nahmen formuliert;

H3: Die SWE der Studierenden im LLL
bleiben in allen Bereichen stabil oder stei-
gern sich.

HO: Die Studierenden im LLL zeigen in al-
len Bereichen der SWE abfallende Werte.

H4: Die Studierenden im LLL weisen im
Unterschied zur KG stabile oder steigende
SWE-Werte in allen Bereichen auf.

HO: Die Studierenden der KG weisen im
Bereichen der SWE in gleicher Weise
stabile oder steigende Werte auf, wie die
Studierenden im LLL.

Im Hinblick auf die Leitfragen zur Reflexivitat werden folgende Annahmen formuliert:

H5: Die Studierenden im LLL steigern ihre
Reflexionsleistung in beiden Bereichen.

HO: Die Reflexionsleistung der Studieren-
den im LLL bleibt in beiden Bereichen
gleich oder verschlechtert sich.

H6: Die Studierenden im LLL steigern ihre
Reflexionsleistungen in beiden Bereichen
deutlicher als die Studierenden der KG.

HO: Die Studierenden der KG steigern ihre
Reflexionsleistungen in beiden Bereichen
in gleicher Weise oder deutlicher als die
Studierenden im LLL.
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6 Methodisches Vorgehen

Zur Forderung des Professionalisierungsprozesses angehender Lehrkrafte im Fach Sport
wurden zwei Laborveranstaltungen konzipiert und durchgefiihrt. Die beiden Seminare un-
terschieden sich thematisch. Eine Gruppe setze sich vertieft mit der Basisdimension kogni-
tiv-motorische Aktivierung auseinander, wahrend sich die andere intensiv mit Inklusion im
Sportunterricht widmete. Es gab jeweils eine Kontrollgruppe (KG), die sich ebenfalls mit den
genannten Thematiken beschaftigten, jedoch Referate als didaktische Form der Informati-
onsaufnahme nutzten. Die empirische Untersuchung dreht sich, entsprechend der abgelei-
teten Fragestellungen, darum, inwiefern die Studierenden im LLL Professionalisierungsfort-
schritte im Vergleich zu Kommiliton*innen aus den Kontrollgruppen machten.

In den folgenden Abschnitten wird ein Uberblick (iber die InterventionsmaRnahme gegeben
(Kap. 6.1). Des Weiteren wird das Untersuchungsdesign (Kap. 6.2) und die Stichproben der
Vorstudien und der Hauptuntersuchung vorgestellt (Kap. 6.3). Zudem werden die Untersu-
chungsinstrumentarien in 6.4 erlautert sowie in 6.5 ein Uberblick tiber die computergestiitzte
Auswertungsmethode gegeben. Kapitel 6.6 zeigt relevante Ergebnisse aus der Pilotierung
und daraus entstandene Konsequenzen fur die Hauptstudie auf.

6.1 Lehrkonzept

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit den Lehrkonzepten zur Thematik der Unterrichtsquali-
tat in der Sportlehramtsausbildung. Durch den Diskurs zur Kompetenz von Lehrkraften ist
es moglich, spezifische qualitéatsbezogene Anforderungen an Sportstudierende zu stellen.
Entsprechend sind die Kompetenzdimensionen abzuleiten, die mit passenden Inhalten ge-
fullt werden kénnen. Schematisch aufgebaut stehen diese Themenkomplexe dann im Zent-
rum der Lehrveranstaltung.

Die Entwicklung des Lehrkonzepts orientiert sich an Merkmalen der Laborarbeit (Kap. 3).
Die Studierenden sollen sich explorativ, im Sinne des Forschenden Lernens, Inhalte er-
schlieBen und praktisch erleben. Da alle Untersuchungen in den Zeitraum von pandemie-
bedingten Restriktionen fielen, wurde auf die Videofallarbeit gesetzt, bei der die Teilneh-
menden eine hohe Motivation und Freude und einen starken Bezug zur Unterrichtswirklich-
keit verspuren sollten. Alle relevanten Veranstaltungen liefen digital in einem Blended-Lear-
ning Verfahren ab, bei dem es freie Selbstlernphasen gab und dann in einem digitalem Ple-
num Arbeitsergebnisse besprochen und erértert wurden. Nach Stalker und Horn (2013) han-
delt es sich dabei um das Rotation Modell (Flipped-Classroom). Dabei wechseln sich Selbst-
lernphasen und Plenumssitzungen gleichermal3en ab. Die Online-Prasenzsitzungen waren
dann Lehrer*innenzentriert und ergebnisorientiert. Arbeitsergebnisse wurden vorgestellt
und besprochen sowie Videos im Sinne der Fallarbeit diskutiert. Die Aufgabenstellungen
waren abwechslungsreich gestellt mit der teilweisen Option auf Partner*innenarbeit.
Dadurch sollte die Studierenden motiviert und gelesene Inhalte verfestigt werden. In den
untersuchten Veranstaltungen wurde mit Videoclips gearbeitet, die der Férderung der Ka-
suistik im Labor nachkam. Dadurch kann gewahrleitet werden, dass Wissen, welches vorher
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aus wissenschaftlichen Texten gewonnen wurde, praxisnah reflektiert und transformiert
wird. Die Forderung des professionellen Blicks auf das Handeln von Lehrkréaften kann in
besonderer Weise geschult werden. Durch die E-Portfolioarbeit mit mahara kann die Refle-
xivitat weiter gefordert werden. Optional kann diese Sammlung von den Studierenden gesi-
chert werden, um zu einem spateren Zeitpunkt der Lehrkraftausbildung darauf zuzugreifen.
Verbunden ist damit die Zielstellung, dass angehende Lehrkrafte durch die authentische
und komplexitatsreduzierte Lernumgebung in der Entwicklung ihrer padagogischen Profes-
sionalitat geférdert werden.

Vier Veranstaltungen wurden im Rahmen der Hauptuntersuchung durchgefiihrt. Dabei
wurde Ubergreifend die Unterrichtsqualitat in den Blick genommen. Die vier Seminare un-
terschieden sich in Kontroll- und Laborgruppe (LG). Die Kontrollgruppe (KG) arbeitete nach
einem klassisches Lehrkonzept mit Referaten und Hausarbeiten. Inhaltlich fokussierten die
Gruppen unterschiedliche Aspekte. Auf der einen Seite behandelten sowohl KG als auch
LG die Basisdimension kognitiv-motorische Aktivierung. Auf der anderen Seite wurde die
Inklusionsthematik starker in den Blick genommen.

In Anlehnung an das professionelle Handlungskompetenzmodell von Baumert und Kunter
(2013, Kap. 2.3.2) wurden ausgewahlte Kompetenzdimensionen beziglich des aktuellen
Wissensstandes lUber guten Unterricht angepasst. So ist das Professionswissen hier spezi-
ell auf die drei Wissensfacetten ausgerichtet (Abb. 15). Aul3erdem kommt bei einem der
beiden Veranstaltung zusatzlich inklusionsspezifisches Wissen hinzu. Die Inklusionsthema-
tik ist bei dem angesprochenen Seminar als Teil von Unterrichtsqualitéat zu verstehen. Qua-
litativ wertvoll sind hier, zusatzlich zu den drei Basisdimensionen, spezielle Konzepte zur
Einbindung von Schiilertinnen mit Handicap. Abbildung 15 gibt eine Ubersicht iber die ent-
sprechenden Wissensbereiche zur Unterrichtsqualitéat. Diese kénnen auch an die Inklusi-
onsthematik angepasst werden, wie bereits Pogl (2021) gezeigt hat.

Fachwissen

Drei Basisdimensionen guten
Sportunterrichts
Doppelauftrag des Sportun-
terrichts

Fachdidaktisches Wissen

Merkmale von Lehrkraft-
verhalten

Forderung der kognitiv-mo-
torischen Aktivitaten
Reflexion im Sportunter-
richt

Kooperatives Lernen

Pddagogisches Wissen

Angebot-Nutzungs-Modell
Didaktisches Dreieck
Forderung der allgemeinen
kognitiven Aktivierung

Heterogenitatsmerkmale im
Sport

Definitionen zur inklusions-
spezifischen Begriffen

Forderkonzepte bzgl. aller
Kinder

Zusammenarbeit in multi-
professionellen Teams

Forderschwerpunkte
Einstellungen als Ein-
flussgrofRe zur inklusiven
Beschulung

Abb. 15: Bereiche und Facetten des Professionswissens bezogen auf die Dimensionen guten Sportunterrichts.
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Die zugeordneten Inhalte werden in verschiedenen sportpéadagogischen Veranstaltungen
vermittelt. An der Universitat Kassel kann das Thema der Unterrichtsqualitat im Sportunter-
richt v.a. als additive Veranstaltung im Sportstudium eingesetzt werden. Aus diesem Grund
fanden die fur diese Arbeit relevanten Kurse als Theorieseminare im Bereich Sportpadago-
gik statt.

Die entwickelten Lehrkonzepte hatten als primére Ziele, dass die Studierenden Professions-
wissen erwerben sowie positive Uberzeugungen beziiglich der Umsetzung guten Sportun-
terrichts festigen sollten. Lehnt man diese Vorhaben an das modifizierte Modell an, kdnnen
Inhalte festgelegt werden, die sich den einzelnen Kompetenzfacetten zuordnen lassen. Da-
bei muss die Struktur dem aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand gentigen. Abbildung
16 bezieht die Inhalte der Veranstaltung auf das Professionswissen und die Uberzeugun-
gen.

Professionswissen Uberzeugungen
Fachwissen Wertebildung
e Definition und Bedeutung der drei Basisdi- e Uberzeugung qualitativ hochwertigen
mensionen guten Sportunterrichts Sportunterricht anbieten zu kénnen
Fachdidaktisches Wissen Epistemologische Uberzeugungen
e Wissen zur didaktisch-methodischen Ge- e Uberzeugungen zum Erwerb sportbezoge-
staltung von qualitativ hochwertigem ner Fahigkeit und Fertigkeiten in einem
Sportunterricht qualitativ hochwertigen Sportunterricht
Padagogisches Wissen Subjektive Theorien und Unterrichtsziele
e Planungswissen zur Gestaltung eines erzie- e Vorstellungen lber das Lehren und Lernen
henden Unterrichts sowie Grundlagen zu im Sportunterricht
bildungswissenschaftlichen Inhalten

Abb. 16: Bereiche und Facetten des Professionswissens und der Uberzeugungen im Kontext der Unterrichtsqualitét.

Bezuglich des Professionswissens zeigt sich die Dreiteilung in die einzelnen Facetten. Auch
im Bereich der Uberzeugungen lassen sich drei Bereiche erkennen, die Einfluss auf die
Handlungskompetenz haben. Entscheidend sind die Besonderheiten hinsichtlich der Unter-
richtsqualitat, was zur Folge hat, dass spezifisches Wissen getestet und bestimmte Uber-
zeugungen abgefragt werden mussen. Ziel ist es, dass die Studierenden im Rahmen der
Veranstaltungen dieses themengebundene Wissen erlangen und stabile Uberzeugungen
beziiglich der dargestellten Uberzeugungen haben.

Der Praxisbezug durch den Videoeinsatz soll u.a. bewirken, dass das Professionswissen
besonders stark gefestigt wird. Dabei wird von den Studierenden gefordert, dass sie einen
vorgebenden Text lesen und verstehen. Die beschriebenen theoretischen Konstrukte mus-
sen dann im Video wiedererkannt bzw. Mangel beschrieben werden.
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Zur Starkung der SWE bezogen auf qualitativ hochwertigen Unterricht sind zwei wesentliche
Faktoren eingesetzt worden. Zum einen wurde am Ende der Portfolioarbeit eine reflexive
Aufgabe gestellt, bei der sich die Studierenden ihrer Kompetenzentwicklung bewusstwerden
sollten. Zum anderen sollte die Videofallarbeit die positiven Uberzeugungen festigen.

Die Inhalte der Texte und die Videosequenzen wurden in einer Prasenzsitzung vertieft be-
sprochen. Bei dieser Reflexion wurden wichtige Fragestellungen intensiv erdrtert. Beispiels-
weise wurde in einem Seminar dartber diskutiert, inwiefern Bewegungszeit und Reflexions-
zeit im Sportunterricht verteilt sein sollte. Dieser Vorgang wurde bei jeder Themenstellung
so vollzogen. Hierbei wird den Studierenden ein Bild von qualitativ hochwertigem Sportun-
terricht vermittelt, welches durch den iterativen Vorgang die subjektiven Theorien verandern
kann und die Reflexionsfahigkeit starken soll. Es handelt sich also um die geforderte Ver-
zahnung von theoretischen und eng begleiteten praktischen Elementen.

Wie in Kapitel 3.4 beschrieben, ist die E-Portfolioarbeit ein wichtiger Faktor. Die semester-
begleitende Sammlung von digital gesicherten Lernergebnissen wurde Uber die Lernplatt-
form mahara umgesetzt. Mahara ist an der Universitat Kassel im Bereich Lehramtsstudium
erfolgreich erprobt und wird deshalb von vielen Lehrenden eingesetzt (Busse & Bosse,
2020). Man muss dennoch berucksichtigen, dass nicht alle Teilnehmenden Vorerfahrung
mit dieser Art der Portfolioarbeit haben. Deshalb gab zu Beginn der Veranstaltung eine Ein-
fuhrung. Diese sollte gewéhrleisten, dass die Studiereden von Anfang an wenig Probleme
mit der Plattform an sich haben. Wahrend dieser ersten Veranstaltung mussten die Studie-
renden die Méglichkeiten von mahara praktisch anwenden.

Diese Art der E-Portfolioarbeit hat den Vorteil, dass sowohl zeit- als auch raumunabhangig
gearbeitet und den Lehrgegenstanden auf vielfaltige Weise begegnet werden kann (z.B.
Inhaltsanalysen, Podcasts, Prasentation). Fir Busse und Bosse (2020, S. 60) steht fest:

.Reflexive Kompetenzentwicklung mit E-Portfolio bedeutet nicht primar die Dokumentation des
eigenen Lernens, sondern bietet die Mdglichkeit zur Bearbeitung von Themen mit fur die Studie-
renden erkennbar hoher Relevanz fir ihren eigenen Professionalisierungsprozess, und zwar
durch die Verkniipfung von Wissen, Erfahrungen und Uberzeugungen®.

Bei dem Veranstaltungskonzept verfolgt die Arbeit mit der Onlineplattform den Zweck, die
Wissens- und Erfahrungsdokumentation sowie die reflexive Auseinandersetzung mit den
Seminarinhalten zu sichern. AuRerdem wurden Uber diese Lernform Aufgaben gestellt, die
der Sicherstellung des Professionswissen dienten.
,Das Portfolio wird haufig auch im Kontext des reflexiven Schreibens betrachtet. Die Schreibdi-
daktik hat sich inzwischen recht ausdifferenziert und verweist dabei auf die auch empirisch be-
legten Zusammenhange zwischen Sprechen, Schreiben und Denken. [...] Schreiben kann das

Denken fordern und umgekehrt; diese Wechselprozesse mit Hilfe von Portfolios zu gestalten,
bietet sich auch im Hinblick auf die Lehrerinnenbildung an“ (Koch-Priewe et al., 2013, S. 49).

Wyss (2013) meint, dass einer verschriftichen Reflexion eine relativ hohe Nachhaltigkeit
innewohnt, jedoch kann das schriftliche Ausformulieren eine Hirde sein, die durch formale
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als auch Stilvorstellungen beeinflusst werden. Daher sind Gruppenarbeiten sowie mundli-
che Reflexionen (Podcast) bewusst anders formuliert worden. Die verschiedenen Aufga-
benstellungen hatten aber gemein, dass sie tberfachliche Kompetenzen wie die Reproduk-
tion von Inhalten, einen Transfer sowie eine Reflexion gepaart mit Problemldsestrategien
von den Studierenden forderte.

Tabelle 1 zeigt exemplarische Inhalte und Aufgabenstellungen zu den Gbergeordneten Se-
minarthemen.

Tab. 1: Exemplarische Inhalte und Aufgabenstellungen der seminarbegleitenden Portfolioarbeit.

Ubergeordnetes Inhalte Aufgabenstellungen
Seminarthema
e Ebenen Modell Lesen Sie den Text von Tiemann
e Teamteaching (2016) und schauen Sie wahl-
o Differenzierung, Individualisierung, | weise zwei der drei Videos.
e 6+1 Modell Die Modelle aus dem Text von
e kooperatives Lernen Tiemann stellen hier die Grund-
e Tree lage fir die Beurteilung der Unter-
e Step richtsqualitat dar.
Didaktische Modelle in- . Change it Beschr.eiben Sie wg_lche Merk-
Klusiven Sportunterrichts | Inclusion Spectrum male eines ausge__vvahlten Modells
p
in den Videos erfillt werden. Be-
Videos: urteilen Sie die Unterrichtsszenen
e Zombieball - Mitmachen, Differen- | und nennen Sie ggf. Handlungsal-
zZieren ternativen.
e Verbrecherjagd“ - Gesprachs-
runde, Erklaren, Differenzieren
e Ringen und Raufen - Erklaren, Dif-
ferenzieren, Stationsarbeit
e Grundlagen kognitiver Aktivierung | Erstellen Sie einen Podcast (max.
o Lernforderliches Klima 7min) in dem Sie beleuchten, in-
Kognitiv-motorischen Aktivierung wiefern die Aspekte aus dem Vi-
im Fach Sport deo mit den Inhalten der von
e Prozessmodell der kognitiven Akti- | lhnen gelesenen Texte zur Akti-
Aktivierung im (Sport-) vierung vierung Ubereinstimmen. Achten
Unterricht o Vertiefung kognitive motorische Sie bei Ihrer Analyse darauf, wel-
Aktivierung im Sportunterricht che inhaltlichen Details im Video
zu sehen waren und welche fehl-
Video: ten.
e Basketball — kognitive Aktivierung
— Spielen

Wie am Anfang des Kapitels erwahnt, wurden zwei verschiedene Lehrkonzepte entworfen.
Eines fokussierte v.a. die Basisdimension der kognitiv-motorischen Aktivierung. Darunter
fallen die Bereiche Aufgabenstellung, Reflexion im Sportunterricht und die Spezifitdt der
kognitiv-motorischen Aktivierung. Die andere Veranstaltung fokussierte die Inklusion und
vertiefte, wie in Tabelle 1 gezeigt, sportdidaktische Modelle sowie u.a. die Férderschwer-
punktthematik. Ausgehend vom Kompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2013) kénnen dabei
sowohl Kompetenzen hinsichtlich eines hochwertigen aktivierenden als auch inklusionsbe-
zogenen Unterrichts vermittelt werden. Daraus leiten sich zwei Veranstaltungskonzepte ab.
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Beide Seminarschwerpunkte beginnen inhaltlich gleich und unterschieden sich erst im wei-
teren Verlauf des Semesters voneinander. Zum Schluss enden aber beide Veranstaltungen
wieder gleich mit einer Videofallarbeit zu einer ganzen Unterrichtsstunde. Dabei sollten die
Teilnehmenden gelernte unterrichtsrelevante Theorien und Konzepte reflektieren. Abbil-
dung 17 stellt den inhaltlichen Aufbau der beiden Seminare grafisch dar.

1. Lehr-, Lern- & Leistungsvariablen
2. Merkmale guten Sportunterrichts
3.Heterogenitat & Differenzierung

/\

Kognitive Aktivierung Inklusion
* Empirie zur Unterrichtsqualitdtim Fach Sport * Grundlagen der Inklusion
e Aktivierungim Sportunterricht * Sonderpddagogische Zuordnungen & Diagnostik
* Aufgabenkulturenim Sportunterricht *  Multiprofessionelle Teams
* Reflexionim Sportunterricht * Didaktische Modelle inklusiven Sportunterrichts

* Kooperatives Lernen im Sportunterricht

Fallarbeit zu einer ganzen Unterrichtsstunde

Abb. 17: Veranstaltungskonzept zur Unterrichtsqualitéat mit den Schwerpunkten kognitiv-motorische Aktivierung und In-
klusion.

In den Prasenzsitzungen wurden Musterlésungen vorgestellt, diskutiert und analysiert. Im
Vorfeld hatten die Studierenden aber noch die Gelegenheit, sich im Plenum auszutauschen.
Dabei prasentierten ausgewahlte oder freiwillige Personen ihre Arbeitsergebnisse. Andere
konnten dann widersprechen oder erganzen. Im Anschluss wurden ungeklarte Fragen dis-
kutiert. Die Teilnehmenden sollten ihren Lernprozess aktiv mitgestalten und sich somit tie-
fergehend mit dem Themengebiet auseinandersetzen.
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6.2 Untersuchungsdesign

Ziel dieser Arbeitist es, Professionalisierungseffekte von Laborveranstaltungen in der Sport-
lehrkrafteausbildung zu analysieren und aufzuzeigen. Dazu wurde eine empirische Unter-
suchung mit zwei Vorstudien und einer Hauptstudie konzipiert. Abbildung 18 zeigt das Un-
tersuchungsdesign, welches fir die Prufung der Forschungsfragen zu Grunde liegt.

Ableitung des Modells, Konzeption der Lehrveranstaltung,
Erprobung der Instrumentarien

Voruntersuchung 2 ‘

Voruntersuchung 1
Sommersemester 2020, Thema: Inklusion, LLL-S mit
Videofallarbeit und Kontrollgruppe

Wintersemester 2020/21, Thema: kognitive Aktivierung,
LLL-S mit Videofallarbeit und Arbeit mit eigenen Féllen

Auswertung der Voruntersuchungen,
Anpassung der Lehrveranstaltungen und Instrumentarien

Hauptuntersuchung
Sommersemester 2021, LLL-S Inklusion und kognitiver Aktivierung mit Videofallarbeit und Kontrollgruppe

Auswertung der Hauptuntersuchung ]

Abb. 18: Untersuchungsdesign.

Die Vorstudien dienten zur Erprobung der Seminarablaufe inklusive der dazugehdrigen In-
halte. Des Weiteren wurden die Instrumentarien erstmals eingesetzt und evaluiert. Bei der
ersten Voruntersuchung, die im Sommersemester 2020 stattfand, trat der erste "Lockdown’
aufgrund der Coronapandemie in Kraft. Aufgrund dessen wurden sehr viele Veranstaltun-
gen digitalisiert. Daraufhin wurden Aufgaben online gestellt und dann von den Studierenden
bearbeitet. Die Kommunikation fand ausschlie3lich “hinter dem Bildschirm” statt. Die Evalu-
ation von zwei Seminargruppen musste ebenfalls online und digital durchgefiihrt werden.
Es wurden zwei Veranstaltungen miteinander verglichen. Diese unterschieden sich hinsicht-
lich der Videofallarbeit. Erhoben wurden dabei die SWE sowie die Reflexion zu einem Text-
Fall. Dabei konnten sich die Studierenden einen von zwei Féllen aussuchen, den sie reflek-
tieren wollten. Dabei handelte es sich um Ereignisse aus den Bewegungsfeldern Laufen,
Springen, Werfen sowie Bewegung an und mit Geréten.

Im Wintersemester 2020/21 fand dann die zweite Voruntersuchung statt. Diese Veranstal-
tung vertiefte thematisch die Basisdimension der kognitiv-motorischen Aktivierung. Da in
diesem Semester die sog. “zweite Welle” der Coronapandemie die Prasenzlehre ein-
schrankte, wurden auch diese beiden Veranstaltungen durchweg digital durchgefihrt. Auch
hier wurden zwei unterschiedliche Konzepte angewandt und evaluiert. Dabei fanden diese
Erhebungen ebenfalls online statt. Eine Gruppe arbeitete mit selbst erlebten Fallen aus ihren
Biografien, wahrend die andere Videofallarbeit betrieb. Erhoben wurden hier das Professi-
onswissen, die SWE sowie die Reflexivitat hinsichtlich eines Unterrichtsvideos.
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Wahrend die Teilnehmenden bei der ersten Vorstudie zu T1 und T2 eine vollstandige Refle-
xion schreiben sollten, wurde bei diesem Durchgang eine andere Strategie gewahlt. Damit
die Studierenden bei ihrer Post-Reflexion keinen Motivationsverlust verzeichnen, sollten sie
ihre erste Reflexion, die sie im Pretest geschrieben hatten, mit fir sie wichtigen Aspekten
erganzen. Durch dieses Vorgehen ist eine Verschlechterung der festgestellten Reflexivitat
nahezu ausgeschlossen. Jedoch ist bei einigen Proband*innen ein moglicher Ruckgang der
Reflexionsfahigkeit aufgrund von Desinteresse und/oder Motivationsverlust zu erwarten.

Grundsatzlich muss festgehalten werden, dass es sich hier um ein quasi-experimentelles
Forschungsdesign handelt.

.Im Unterschied zu den echten Experimenten erfolgt die Zuordnung der Versuchspersonen zu

den Experimental- und Kontrollgruppen nicht durch Randomisierung oder Matchen, sondern auf-

grund bereits vorhandener Merkmale der Untersuchungseinheiten bzw. erfolgt durch die Unter-
suchungseinheiten selbst® (Stein, 2014, S. 141).

Da die Randomisierungl? in diesem Fall nicht vollstandig moglich war, wurde diese experi-
mentelle Anordnung gewéhlt. Dabei wurden die Gruppen durch die Einwahl in die Seminare
generiert.

Mit den Vorstudien startete erstmals eine Laborveranstaltung zum Thema Inklusion, bzw.
zur kognitiv-motorischen Aktivierung. Nach der Durchfihrung der Veranstaltungen wurde
diese analysiert. Dies beinhaltete, dass Themenabfolgen, eingesetzte Texte und Videos so-
wie die Instrumentarien reflektiert sowie die Fragebdgen und Reflexionsleistungen der Stu-
dierenden bewertet wurden. Entsprechend wurden Texte und Videos zu den Lehrveranstal-
tungen fur die Hauptuntersuchung angepasst.

Die Hauptstudie wurde in vier Gruppen unterteilt. Zum einen unterschieden sie sich hinsicht-
lich des Inhaltes, da in zwei Gruppen erneut die Inklusionsthematik und in den anderen die
Basisdimension kognitiv-motorische Aktivierung fokussiert wurde. Zum anderen konnte kon-
zeptionell jeweils eine Laborveranstaltung und ein “klassisches” Seminar mit Referaten un-
terschieden werden. Letztgenannte Gruppierung wird hier als Kontrollgruppe verstanden,
um die Wirkung des Sportpadagogiklabors zu vergleichen.

Zu Beginn wurde jeweils eine Eingangserhebung durchgefiihrt. Die Instrumentarien werden
detailliert in Kapitel 6.4 vorgestellt. Wahrend des Semesters mussten die Studierenden ein
E-Portfolio erstellen, welches sich aufgabenbezogen flllte. Bei der Bearbeitung der Aufga-
ben handelte es sich meist um Inhaltsanalysen, die auf unterschiedliche Arten produziert
wurden. Die letzte Aufgabe vor der Post-Erhebung zielte darauf ab, dass die Teilnehmenden
nochmals das gesamte Portfolio durchgingen und ihr Wissen auf eine komplette Sport-
stunde bezogen. Dabei war das Ziel, dass sie sich mit moglichst vielen Inhalten, die sie
durch ihre Sammlung digitalisiert vorliegen hatten, nochmals beschéftigten und diese reflek-
tierten. Die Erhebungen der Hauptuntersuchung lief aufgrund der positiven Erfahrungen aus
den Voruntersuchungen ebenfalls online und digital ab.

17 zufallszuweisung der Versuchspersonen auf die Versuchsgruppen, damit keine anderen Faktoren Einfluss
auf das Ergebnis nehmen (Raithel, 2008).
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Zu Beginn der Befragung bekamen die Proband*innen den Hinweis, dass es sich um eine
Veranstaltungsevaluation handelte, die im Rahmen von PRONET? durchgefiihrt wurde. Da-
bei wurde ausdrtcklich darauf hingewiesen, dass alle abgefragten Elemente keinen Einfluss
auf die individuelle Bewertung haben. Da sowohl die Wissensabfrage als auch die Reflexi-
onsleistung Uber mahara eingebracht wurden, war die Gewahrleistung der Anonymitéat nicht
mehr gegeben. Deshalb gab es bei der SWE Befragung (Anhang 5 & 6) uber Unipark18
noch einen Einleitungstext, der betonte, dass es sich um eine rein wissenschaftliche Erhe-
bung handelt und die Daten vertraulich behandelt werden. Des Weiteren ist eine Danksa-
gung in diesem Text enthalten. Eine Instruktion findet sich innerhalb der einzelnen Teilas-
pekte der Befragung wieder.

Die Abfolge wurde vorgeben. Zuerst wurde das Professionswissen (Anhang 1 - 4) abgefragt.
Dafur hatten die Studierenden 30 Minuten Zeit. Wichtig war zu verhindern, dass die ange-
henden Lehrkrafte keinen (Noten-)Druck verspurten. Bei der Pre-Erhebung stellten die Do-
zierenden klar, dass die Wissensabfrage das Vorwissen priifen sollte und keinen Einfluss
auf die Note hat. Auf3erdem wurde darauf hingewiesen, dass die Seminarinhalte vom Vor-
wissen abhangen. Bei der Post-Erhebung kommunizierten die Lehrenden, dass die Semes-
ternote bei den Laborgruppen bereits feststeht. Die Teilnehmenden sollten bei mahara je-
weils eine Ansicht zum Professionswissen freischalten. Diese wurden ,das weil} ich schon*
und ,das weild ich jetzt* betitelt. Dies sollte vermitteln, dass von dozierender Seite kein Druck
auf die Richtigkeit der Antworten besteht. Da die Erstellung digital stattfand, konnte nicht
Uberprift werden, ob die Studierenden Hilfe von dritten Personen bekamen oder googelten.
Deshalb wurde im Vorfeld an die Ehrlichkeit appelliert und betont, wie wichtig es fir die
Evaluation der Veranstaltung ist, dass nicht getauscht wird.

Nach dem Professionswissen wurde die SWE abgefragt. Dazu wurde bei Unipark eine Um-
frage mit den Fragen aus den Instrumentarien erstellt, die im Folgenden noch vorgestellt
werden (Kap. 6.4.2). Anstatt Kreuze auf Papier zu setzen, sollten die Studierenden vor dem
Bildschirm Punkte anklicken. Dafir hatten sie ebenfalls eine halbe Stunde Zeit.

Zum Schluss der Befragung stand die Videofallarbeit an. Dazu schauten die Studierenden
im Inklusionsseminar ein 7-minltiges Video einer Inklusionsklasse, die ,Feuer, Wasser,
Blitz“ spielte (Anhang 7) wahrend die Gruppe die sich mit der kognitiv-motorischen Aktivie-
rung beschaftigte, ein 17-minttiges Video zum Hurdenlauf sah (Anhang 8 & 9).

Die Auswertung erfolgte zuerst tber das Kodierprogamm MAXQDA und daraufhin mit dem
Statistikprogramm SPSS. Letzteres wurde eingesetzt, um die Reflexionen hinsichtlich ihrer
Qualitat einzuordnen. Die Antworten auf die gestellten Fragen zur SWE wurden mittels de-
skriptiver Statistik ausgewertet. Beim Professionswissen musste vorher durch einen Rater
die Richtigkeit der Antworten im Wissenstest in Zahlen ausgedrickt werden, bevor Berech-
nungen dazu beginnen konnten. Bezuglich der Reflexivitat war es nétig mithilfe der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) die erreichten Ebenen zu quantifizieren, um damit
Gruppenvergleiche durchzufihren. Auf die Instrumentarien wird in Kapitel 6.4 genauer ein-
gegangen.

18 Unipark ist ein Online-Befragungs-Tool, das von der Universitat Kassel begrenzt nutzbar ist und fiir diese
Studie genutzt wurde, um die Einstellungen und SWE abzufragen.
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6.3  Stichproben

Im Folgenden werden die Stichproben der beiden Voruntersuchungen sowie der Hauptun-
tersuchung detailliert vorgestelit.

Stichprobe Vorstudie Inklusion

Die Stichprobe der Voruntersuchung im Sommersemester 2020 umfasst insgesamt 26 Per-
sonen, wovon 16 der LG und 10 der KG angehodrenl9. Neben der Gruppenzugehdrigkeit
wurden weitere personenbezogene Merkmale erhoben. Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber
die Merkmale der Stichprobe.

Tab. 2: Personenbezogene Merkmale Voruntersuchung Inklusion.

Merkmale LG (N=16) KG (N=10)
Ménnlich: 5 (33,3) Ménnlich: 7 (70%)
Geschlecht Weiblich: 10 (66,6%) Weiblich: 3 (30%)
Fehlend: 1
M: 6,53 M: 6,20
Fachsemester Sport SD: 4,24 SD: 1,23
Min/Max: 2/20 Min/Max: 4/8
L1: 0 (0%) L1:1 (10%)
Studiengang L2: 3 (18,8%) L2: 1 (10%)
L3: 13 (81,3%) L3: 8 (80%)
RegelmaRig Kontakt zu Men- M: 0,25 M: 0,20
schen mit Handicap SD: 0,45 SD: 0,42
Vorerfahrung Inklusion im Stu- M: 0,50 M: 0,20
dium SD: 0,52 SD: 0,42
. Ja: 5 (31,25%) M: 2 (20%)
Vorerfahrung Fallarbeit -
Nein: 11 (68,75%) SD: 8 (80%)

Bei der Frage zum regelmafigen Kontakt zu Menschen mit Handicap wurden die Studie-
renden gebeten genauere Angabe zu machen, wenn sie dies bejahten. In der LG gaben vier
von 16 Personen an, dass sie regelmaRig Kontakt haben, was 25 Prozent entspricht. Zwei
der vier haben jeweils einen Verwandten, der im Rollstuhl sitzt. Eine teilnehmende Person

19 In der Stichprobe finden nur Teilnehmende Beriicksichtigung, von denen sowohl T: als auch T vorliegt.
AuRerdem wurden Fragebdgen aussortiert, welche an mehreren Stellen unvollstandig ausgefllt waren.
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ist als Schulassistent tatig und betreut ein Kind mit Autismus. Au3erdem wurde noch von
einem Befragte angeben, dass sie ehrenamtlich in der Pflege arbeitet. In der KG waren es
2 von 10 Personen, was einem Prozentanteil von 20 Prozent entspricht, die regelmafiigen
Kontakt zu Menschen mit Handicap haben. Hier wurde ebenfalls ein familiarer und ein be-
ruflicher Hintergrund angeben.

Auffallend ist, dass trotz durchschnittlich fortgeschrittener Studiendauer nur ein Drittel der
LG und ein Finftel der KG Vorerfahrungen mit der Fallarbeit hatten. Aus der Tabelle kann
man aul3erdem noch eine Unterscheidung hinsichtlich des Besuchens von Lehrveranstal-
tungen zur Inklusion ableiten. Bei der LG hatte die Halfte universitare Vorerfahrungen zu
dem Thema, wahrend es bei der KG nur ein Finftel war.

Stichprobe Vorstudie kognitiv-motorische Aktivierung

Tabelle 3 zeigt die personenbezogenen Merkmale der zweiten Voruntersuchung aus dem
Wintersemester 2020/21. An der Studie nahmen 32 Personen teil. Beide Veranstaltungen
fanden als Lehr-Lern-Labor-Seminar statt. Der Unterschied war hier die Art der Fallarbeit.
19 Studierende arbeiteten mit Videos und 13 mit eigenen erlebten Fallen. Tabelle 3 ver-
schafft eine Ubersicht tiber die Teilnehmenden.

Tab. 3: Personenbezogene Merkmale Voruntersuchung kognitiv-motorische Aktivierung.

LLL-S Videofallarbeit LLL-S biografische Fallarbeit
Merkmale
(N=19) (N=13)
Mannlich: Mannlich:
11 (57,9%) 9 (70%)
Geschlecht o .
Weiblich: Weiblich:
8 (42,1%) 4 (30%)
M: 5,89 M: 6,20
Fachsemester Sport SD: 2,33 SD: 1,23
Min/Max: 1/9 Min/Max: 4/8
L1: 0 (0%) L1:1 (7,7%)
. L2: 2 (10,5%) L2: 0 (0%)
Studiengang
L3: 13 (68,4%) L3: 10 (76,9%)
L4: 4 (21,1%) L4: 2 (15,4%)

Auch hier wurden die Vorerfahrungen abgefragt, jedoch gab keine*r der Befragten an, dass
im Vorfeld die Fallarbeit oder das Thema der Unterrichtsqualitat im Studium vertieft behan-
delt wurde. Dabei muss aber bedacht werden, dass im Vorfeld nicht explizit erklart wurde,
was unter Fallarbeit zu verstehen ist. Deshalb wurde das in den spateren Erhebungen de-
taillierter besprochen.
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Stichprobe der Hauptstudie

Die Hauptstudie wurde mit vier Untersuchungsgruppen zu jeweils zwei Erhebungszeitpunk-
ten (Pre-Post-Design) durchgefihrt. Zwei Veranstaltungen arbeiteten zum Thema Inklusion
und zwei zur Basisdimension kognitiv-motorische Aktivierung. Zu beiden Themen gab es
eine Versuchsgruppe, die als Laborveranstaltung stattfand sowie eine Kontrollgruppe, die
als Seminar mit Referaten durchgefuhrt wurde. Die Zusammensetzung der einzelnen Grup-
pen erfolgte insofern zuféllig, als dass sich die Studierenden selbstandig in die Veranstal-
tungen einwahlten. Einfluss auf die Einwahl wird sowohl die Thematik sowie die Veranstal-

tungszeit genommen haben.

Tab. 4: Personenbezogene Merkmale Hauptuntersuchung.

Studiengang

LG Inklusion KG Inklusion LG kog. Akt. KG kogn. Akt.
Merkmale
(N=28) (N=27) (N=22) (N=20)
M: 21,48 M: 22,35 M: 23,14 M: 24,11
Alter SD: 2,10 SD: 3,45 SD: 4,74 SD: 3,53
Min/Max: 19/27 Min/Max: 19/32 Min/Max: 20/43 Min/Max: 21/35
Mannlich: Mannlich: Mannlich: Mannlich:
10 (35,7%) 13 (48,1%) 16 (72,7%) 16 (80%)
Geschlecht — . o o
Weiblich: Weiblich: Weiblich: Weiblich:
18 (64,3%) 14 (51,9%) 6 (27,3%) 4 (20%)
M: 2,93 M: 3,52 M: 4,59 M: 6,20
Fachsemester
Sport SD: 7,23 SD: 0,52 SD: 2,36 SD: 1,23
or
P Min/Max: 1/4 Min/Max: 2/12 Min/Max: 2/10 Min/Max: 4/8
L1: 2 (7,1%) L1: 0 (0%) L1: 0 (0%) L1:3 (15%)

L2: 7 (25,0%)

L2: 3 (11,1%)

L2: 6 (27,3%)

L2: 6 (30%)

L3: 19 (60,7%)

L3: 20 (74,1%)

L3 16 (72,7%)

L3: 8 (40%)

L4: 2 (7,1%)

L4: 4 (14,8%)

L4: 0 (0%)

L4: 3 (15%)

Vorerfahrung Fall-
arbeit

Ja: 9 (32,1%)

Ja: 6 (22,2%)

Ja: 11 (50%)

Ja: 11 (55%)

Nein:; 19 (67,9%)

Nein: 21 (77,8%)

Nein: 11 (50%)

Nein: 9 (45%)

Vorerfahrung The-
matik im Studium

Ja: 24 (85,7%)

Ja: 22 (81,5%)

Ja: 2 (9,1%)

Ja: 4 (20%)

Nein: 4 (14,3%)

Nein: 5 (18,5%)

Nein: 20 (90,9%)

Nein: 16 (80%)

RegelmaRig Kon-
takt zu Menschen

mit Handicap

Ja: 1 (3,8%)

Ja: 5 (18,5%)

Nein: 27 (96,4%)

Nein: 22 (81,5%)
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Die Stichprobe zur Inklusionsthematik besteht aus 55 Teilnehmenden. Die beiden Gruppen
zur kognitiv-motorischen Aktivierung besteht aus 43 Personen. Somit umfasst die Gesamt-
stichprobe 98 Studierende. Ein detaillierter Uberblick tiber die Verteilung der Merkmale zeigt
sich in Tabelle 4.

Die erhobenen personenbezogenen Merkmale beziehen sich, ahnlich wie in den Vorstu-
dien, auf Geschlecht, Fachsemester, Studiengang und Vorerfahrungen zur Fallarbeit. Zur
jeweiligen Thematik (Inklusion oder Unterrichtsqualitat) und speziell bei den Veranstaltun-
gen zur Inklusion wurde der regelméaiige Kontakt zu Menschen mit Handicaps abgefragt.

Auffallig ist die Geschlechterverteilung bei den Themenstellungen. Fir die Seminare zur
Inklusion waren es vor allem bei der Laborveranstaltung deutlich mehr weibliche als mann-
liche Studierende mit Kontakt zu Menschen mit Handicap. In der KG war es ausgeglichen.
Hingegen waren bei den Kursen zur kognitiv-motorischen Aktivierung in beiden Gruppen
deutlich mehr mannliche Studenten.

Die Vorerfahrungen zur Fallarbeit sind heterogen. Aufgrund der Erfahrung der Vorstudie zur
kognitiv-motorischen Aktivierung (niemand gab an, Vorkenntnisse zu haben) wurde hier er-
lautert, was unter Kasuistik zu verstehen ist. Die Studierenden konnten dementsprechend
ihre universitare Laufbahn rekapitulieren und mit Hilfe dieser Definition eine verlasslichere
Angabe machen. Wahrend die Teilnehmenden der Gruppen zur kognitiv-motorische Akiti-
vierung ausgeglichene Werte aufweisen, haben die Studierenden der Inklusionskurse dies-
beziiglich deutlich weniger Ubung. Haufig wurde das Praxissemester als Erfahrungswert
angegeben. Auch die Videofallarbeit wurde von einigen genannt (kognitiv-motorische Akti-
vierung n = 4),

Auch bei den Vorerfahrungen zur Seminarthematik lasst sich ein deutlicher Unterschied
zwischen den Themenstellungen erkennen. Die meisten Studierenden haben im Studium
schon zu dem Thema Inklusion gearbeitet. So haben 17 Personen aus der KG und 14 aus
der LG eine entsprechende Lehrveranstaltung besucht. Wenige Studierende gaben an, ge-
zielte Hospitationen durchgeftihrt oder schon selbst unterrichtet zu haben. Auch bei den
Kategorien ist die Anzahl ausgeglichen. Zum Thema Unterrichtsqualitat ist dagegen im Stu-
dium deutlich weniger gearbeitet worden. Aus beiden Gruppen sind lediglich 6 Personen
dabei, die dahingehend Vorwissen aus dem Studium mitbringen. Regelmafiger Kontakt zu
Menschen mit Handicap wurde nur bei den Inklusionsveranstaltungen abgefragt, jedoch
sind auch hier nur wenige, die zustimmend antworteten (5 insgesamt).
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6.4 Instrumentarien

In diesem Kapitel werden verwendete Instrumentarien vorgestellt, die sowohl in der Vor- als
auch in der Hauptuntersuchung zum Tragen kamen.

6.4.1 Erfassung des Professionswissens

Bei der Recherche zu Instrumentarien zur Erfassung von Kompetenzen bei Sportlehrkréaften
war sowohl fur den Bereich Inklusion als auch fur das Feld der kognitiv-motorischen Aktivie-
rung aufgefallen, dass keine umfangreichen spezifischen Instrumentarien vorliegen. Ein As-
pekt zur Uberpriifung der Forschungsfragen ist die Einordnung des Professionswissen.
Dazu wurde fur die drei Wissensbereiche nach Baumert und Kunter (padagogisches Wis-
sen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen) ein thematisch angepasster Wissensbogen er-
stellt. Dabei wurden jeweils vier Fragen formuliert, die sich inhaltlich an Texten der Veran-
staltung anlehnten und auf die abgeleiteten Kompetenzmodelle (Inklusion, kognitiv-motori-
sche Aktivierung) bezogen. Die Fragen wurden unterschiedlich hinsichtlich der Schwierig-
keit gewichtet. Bei leichten Fragen kam man auf maximal zwei Punkte, mittlere Fragen erga-
ben drei und schwere wurden mit maximal vier Punkten gewertet. Dabei handelte es sich
um ein offenes Frageformat, bei dem die Studierenden ausschlief3lich, mittels Stichpunkt-
oder Zeilenvorgaben eine Orientierung bekamen, wie viel sie schreiben sollen. Tabelle 5
stellt die drei Kompetenzbereiche mit den spezifischen Themengebieten und einer exemp-
larischen Frage dar.

Tab. 5: Ubersicht zu den Kompetenzbereichen des Professionswissens mit Beispielfragen.

Fachdidaktisches

Wissensfacetten

Padagogisches
Wissen

Fachwissen

Wissen

Inhalt

Wissen bezogen auf den
Umgang mit Heterogeni-
tat im Unterricht.

Kenntnisse Uber die drei
Basisdimensionen guten
Sportunterrichts.

Fachdidaktische Mo-
delle zur Inklusionsthe-
matik, bzw. zur kognitiv-

motorischen Aktivitat .

Beispielfrage

Nennen Sie die drei
Wege wie man mit Hete-
rogenitat im Unterricht
umgehen kann und fuh-
ren Sie diese kurz aus.

Nennen Sie die drei Ba-
sisdimensionen eines
guten Sportunterrichts.

Welche typischen Merk-
male des Lehrkraftver-
haltens lassen sich beim
kooperativen Lernen un-
terscheiden?

Alle drei abgefragten Wissensfacetten beinhalteten vier Fragen mit den drei genannten un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgraden. So konnten bei beiden Wissenstests beim padagogi-
schen Wissen 13 sowie beim fachdidaktischem Wissen 12 und beim Fachwissen 12 Punkte
erreicht werden. Zur Auswertung wurden dann die erreichten Punktzahlen in Prozentwerte
Ubertragen, um die Bereiche miteinander vergleichen zu kénnen. Sowohl in den Vorunter-
suchungen sowie bei der Hauptstudie wurden die Fragen und Punktzahlen von dem Arbeits-
bereich Erziehung und Unterricht des IfSS Kassel konzipiert. Dabei wurde darauf geachtet,
dass sich die abgefragten Inhalte einer Dimension klar zuordnen lassen. Es handelt sich
somit um eine vorgenommene Setzung der Expert*innen des Arbeitsbereiches. Da es sich
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um latente Items handelt, die auf die jeweiligen Seminarinhalte zugeschnitten sind, ist die-
ses Verfahren nicht zu verallgemeinern. Im Vorfeld wurden die Bogen aber mit einer stu-
dentischen Hilfskraft, einer Referendarin sowie einer erfahrenen Lehrkraft vorher gepruft.
Das Ergebnis dieser Evaluation war, dass die Fragen als verstandlich angenommen wurden
und sowohl die erfahrene Lehrkraft sowie die Lehrerin im Referendariat deutlich besser ab-
schnitten als die studentische Hilfskraft. Dies spricht dafir, dass mehr Berufserfahrung zu
einem breiteren sportpadagogischen Verstandnis fuhrt, was auch dabei hilft, die spezifi-
schen Fragen besser zu beantworten.

Die Erhebung des Wissens wurde uber die Plattform mahara vorgenommen. Dort wurde ein
PDF Dokument fur die Studierenden bereitgestellt, in dem sie die Fragen vorfanden. Die
Teilnehmenden sollten in ihrem Portfolio eine Seite erstellen, auf der sie die Fragen dann
beantworteten. Die Proband*innen hatten 30 Minuten Zeit, um alle Fragen zu beantworten.

6.4.2 Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen

Die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden wurden mit verschiedenen bestehen-
den Instrumentarien sowie mit selbsterstellten Items erhoben. Dazu wurden zwei themen-
spezifische Fragebotgen erstellt, die an behandelte Inhalte gekoppelt waren. Im Folgenden
wird auf die eingesetzten Instrumentarien genauer eingegangen.

SWE zur Inklusionsthematik

Die Proband*innen der Inklusionsveranstaltungen beantworteten die 6-stufigen Kiesel
Kurzskalen von Bosse und Spdrer (2014). Die Fragen richteten sich auf die SWE bzgl. der
Gestaltung inklusiven Unterrichts sowie auf den Umgang mit Unterrichtsstérungen und auf
die Zusammenarbeit mit Eltern. Au3erdem wurden von der Arbeitsgruppe Erziehung und
Unterricht des Instituts fur Sport und Sportwissenschaft der Universitat Kassel eine Skala
hinsichtlich der Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung eines gemeinsamen Sport-
unterrichts kreiert. Tabelle 6 zeigt eine Ubersicht aller Kategorien, einer Beispielfrage und
die Reliabilitat der Kurzskalen nach Bosse und Spoérer (2014). Die Alpha-Werte der
Kurzskalen sind von Bosse und Sporer (2014) ibernommen, wahrend die Reliabilitat der
selbsterstellten Fragen aus der Hauptstudie stammit.
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Tab. 6: Skalen zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen — Inklusion.

Kategorie Beispielitem Cronbachs Alpha
Gestaltung inklusiven Ich bin mir sicher, dass ich auch bei grof3ten a=.73
Unterricht Leistungsunterschieden fir jedes Kind ein an- 4 Ite.ms)
(Bosse & Sporer, 2014) gemessenes Lernangebot bereithalten kann.

Umgang mit N Ich bin in der Lage, einen Schiiler zu beruhigen, a=.79
Unterrichtsstérungen der stort (4 ltems)
(Bosse & Sporer, 2014) '
Zusammenarbeit mit Eltern Ich bin mir sicher, dass ich den Eltern genaue a=.72
(Bosse & Sporer, 2014) Ruckmeldungen zu ihren Kindern geben kann. (4 Items)
Gemeinsamer Ich bin mir sicher, dass ich im Sportunterricht

. auch bei groRRerer Leistungsheterogenitat fur alle a=.86
Sportunterricht ; . i

- Kinder ein angemessenes Lernangebot organi- (5ltems)
(neu konzipiert) .

sieren kann.

SWE zur kognitiv-motorischen Aktivierung

Im Bereich der SWE fur die kognitiv-motorische Aktivierung wurde zum einen bestehende
Instrumentarium von Jerusalem und Réder (2007) sowie Jerusalem und Drdssler (2007)
verwendet. Dabei handelt es sich um Fragen zur Forderung von motiviertem Lernen sowie
zur Forderung von sozialem Verhalten. Zum anderen wurden fur den Bereich der Bewe-
gungskompetenz neu SWE-Skalen konzipiert. Hierbei handelt es sich um Items bezogen
auf die Bewegungsfelder sowie die Fertigkeit durch spezifische Aufgabenstellungen Schu-
ler*innen zu aktivieren, zu férdern und einzubinden. Bei allen Fragen mussten die Studie-
renden eine 4-stufige Skala nutzen. Tabelle 7 soll eine Beispielfrage zeigen sowie Auf-
schluss Uber die Reliabilitdt geben. Alle Fragen sind im Anhang 5 zu finden.

Tab. 7: Skalen zur Erfassung von Selbstwirksamkeitserwartungen — kognitiv-motorische Aktivierung.

Kategorie Beispielitem Cronbachs Alpha
Motivertes Leren fordern | (eI e e o Unterrcht nte. a= 82
(Jerusalem & Roder, 2007) . (6 Items)

ressieren.
Kompetentes Sozialverhalten | Auch unter schwierigen Bedingungen kdnnen _

R . L . . . ; a=.84
fordern die Schiler*innen in meinem Unterricht soziale (6 Items)
(Jerusalem & Drdssler, 2007) | Fertigkeiten erproben.

Bewegungskompetenz Mir gelingt es, im Spor;yntgrncht Lernaufgaben a= .78
> zu stellen, die alle Schiler*innen anregen, nach
(neu konzipiert) - (13 Items)
Lésungswegen zu suchen.

Wahrend die Alpha-Werte zu den ersten beiden Skalen aus den Originalquellen enthommen
wurden, wurde der Alpha-Wert zur Bewegungskompetenz in der Hauptstudie ermittelt. Die
Fragen wurden uber die Plattform Unipark gestellt und die Studierenden hatten auch hier
30 Minuten Zeit, um alle Fragen zu beantworten.
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6.4.3 Erfassung der Reflexivitat

In dieser Arbeit ist ebenfalls die Prifung der Reflexivitat ein wichtiges Mittel, um eine mog-
liche Professionalisierung zu eruieren. Dazu wurden Pre- und Post-Reflexionen mittels des
ERTO-Modells nach Krieg und Kreis (2014; Kap. 2.4.3) ausgewertet. Im ersten Schritt
musste dafur eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) erfolgen. Stamann et al.
(2016) verbinden mit der Inhaltsanalyse ein hohes Mal3 an Systematik, um Aussagen zu
ordnen. ,Als grundlegendes Instrument fur die angestrebte Systematisierung der Inhalte
dienen Kategoriensysteme® (ebd., S. 9). Dabei werden die ausgewahlten Inhalte, in diesem
Fall die verschriftlichen Reflexionen, in Interpretationsschritte zerlegt und systematisch ana-
lysiert. Nach Mayring (2015) werden zuerst die Daten festgelegt (Kap. 6.3.3) und dann die
Entstehung analysiert. Formale Charakteristika werden daraufhin eingearbeitet, um eine
theoretische Differenzierung der Fragestellung vorzunehmen (Kap. 5). Darunter fallt die
Festlegung eines Kategoriensystems sowie die Bestimmung des Ablaufes. Im Folgenden
mussen klare Definitionen fur die Codes vorgenommen werden (Kap. 2.4.3), um mit der
eigentlichen Textanalyse zu beginnen bzw. die Zuordnung von Textabschnitten in die Codes
vorzunehmen. Dieser Teil wird auch Codierung genannt. Wahrenddessen und hinterher
muss die Zuordnung nochmals auf Theorie und Material Gberpruft und der gesamte Prozess
reflektiert werden. Im néachsten Schritt erfolgt die Ergebniszusammenstellung sowie die In-
terpretation. Abschliel3end werden die inhaltsanalytischen Gutekriterien angewandt.

Die Uberprifung der Reflexivitat wurde im Vorfeld zur Hauptuntersuchung in mehrfacher
Weise angepasst. Bei der ersten Vorstudie sollten die Studierenden einen von zwei Textfal-
len auswéhlen und dann reflektieren. Es wurde von ihnen verlangt, dass sie zu beiden Er-
hebungszeitpunkten jeweils einen neuen Text schreiben sollten. Dabei fiel auf, dass die
Motivation bei der zweiten Reflexion recht niedrig war. Das lag nach dem Gedachtnisproto-
koll daran, dass zum gleichen Fall ein neuer Text geschrieben werden musste, obwohl
schon ein Manuskript existierte. Des Weiteren wurde beméangelt, dass in dem Seminar zwar
mit Clips gearbeitet, der Fall zum Abschluss aber mittels Text dargestellt wurde. Deshalb
stellte die Arbeitsgruppe die Art und Weise der Erhebung in der Hauptuntersuchung um. Die
Teilnehmenden bekamen wahrend der Erhebungen den gleichen Videofall gezeigt, durften
sich wahrend der Prasentation Notizen machen und am gleichen Tag ihre Reflexion bei
mahara hochladen. Jedoch sollten sie bei der zweiten Erhebung den alten Text als Vorlage
wiederverwenden. Das Bedeutet, sie konnten ihre friheren Gedanken erganzen und veran-
dern. Im Vorfeld bekamen die Studierenden zur Orientierung vier Hinweise zur Gestaltung
der Reflexion:

Beschreiben Sie das Ereignis.

Benennen Sie zentrale Grinde.

Stellen Sie Bezlige zu bekannten Konzepten / Theorien her.
Zeigen Sie Handlungsalternativen auf.

pwbnPE
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Im Nachgang zur Videoprasentation hatten die Studierenden noch die Gelegenheit, Ver-
standnisfragen zum Video zu stellen. Abschlie3end wurde den Teilnehmenden gedankt und
sich daraufhin verabschiedet.

Das Kategoriensystem ist rein deduktiv, da hier das Ebenen-Modell (Abb. 6) von Krieg und
Kreis (2014) angewandt wurde. Entsprechend wurden folgende Codes fir die Reflexions-
tiefe festgelegt:

Deskriptiv
Explikativ
Introspektiv
Integrativ

Hwnh e

Das deskriptive Reflektieren geht Gber das Nacherzahlen hinaus. Es handelt sich um eine
,ruckblickende Schilderung eines Ereignisses, die Uber eine reine Beschreibung hinausgeht
und mindestens eine Bewertung der Situation oder ein Erkennen eines Problems oder bei-
des enthalt” (Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Folgendes Ankerbeispiel soll dies verdeutlichen:

,Die Schiler*innen reagieren unterschiedlich auf diese Aufgabenstellung, denn nicht jeder fangt
sofort an. Immer wieder tun einzelne Schiler und Schilerinnen kund, dass sie nicht wissten,
was sie genau aufschreiben sollen. Der Lehrer geht kurz darauf ein, indem er den Arbeitsauftrag
wiederholt. Das Ende der Arbeitsphase lauft nicht reibungslos ab und es entsteht auch kein
schwungvoller Ubergang, da einzelne Schiller*innen langer brauchen. Der Lehrer reagiert darauf,
indem er auf diese Schuler*innen wartet, bevor er die Auswertungsphase beginnt® (J.Sch.).

Bei der explikativen Ebene wird ein Grund oder eine Annahme benannt, warum ein Ereignis
so aufgetreten ist. Dazu kann folgendes Ankerbeispiel angefiihrt werden:

.Besonders aufgefallen ist die stdndige Unruhe der Schiler*innen, die mit privaten Gesprachen
einher ging [sic!]. Das lasst sich darauf zuriickzufiihren, dass der Lehrer durch den Sitzkreis zwar
fast alle Schiler*innen im Blick hatte, jedoch nicht geeignet auf Stérungen reagiert hat. So konn-
ten sich die Schuler*innen in ihre Privatgesprache vertiefen, bis der Lehrer eine Ansage machen
musste. Zusatzlich wurden die Schiler*innen vor dem Weichboden und auf der Langbank kom-
plett aul3er Acht gelassen, sodass sie sich ungeniert unterhalten konnten.“ (J.Sch., T2).

Der Code Introspektiv wird vergeben, wenn verschiedene Begriindungen genannt und Ar-
gumente gegeneinander abgewogen werden, die ggf. auch in der eigenen Biografie liegen.

~Weiterhin fihrte der Lehrer die Schiler nicht durch gezielte Fragen zum anvisierten Ergebnis,
sondern gab Losungen bzw. Antworten vor. Dies tat er, weil die Schiiler nicht selbst auf die Ant-
worten gekommen waren und er dem Unterricht eine zu knappe Zeit beigemessen hatte
(,schnell”). Bspw. geschah dies bei der Diskussion der einzelnen Bewegungssequenzen des Hur-
denuberlaufens. Der Lehrer versuchte den Schilern zu viele Inhalte zu vermitteln. Der Lehrer
forderte somit nicht die Kooperation mit den Schilern® (A.L., T1.).

Die integrative Ebene fordert die Einarbeitung von wissenschaftlichen Theorien in die Re-

flexion. Das nachfolgende Ankerbeispiel zeigt diese Form:
.Konzept des erziehenden Sportunterrichts: Nicht nur die Handlungsfahigkeit im Sport, sondern
auch durch Sport, d.h. die Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur erschlieen und die Entwicklung

durch Bewegung, Spiel und Sport fordern. Ich finde, dass der Doppelauftrag des Sports mit die-
sen Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts und mit Hilfe dieses Stundeninhaltes, als eines
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der Bewegungsfelder in der Unterrichtsplanung und -gestaltung gut umgesetzt und angewendet
wurde” (S.H.).

Des Weiteren gibt es drei transformative Ebenen, bei denen es um Handlungsalternativen
geht. Krieg und Kreis (2014, Abb. 6) unterschieden drei Formen. Die erste Ebene ist eine
Handlungsempfehlung, die ein bestimmtes Endverhalten beschreibt. Dazu kann folgendes
Beispiel angeflihrt werden:
,Damit die Interaktionsphasen zwischen den SuS noch kontrollierter ablaufen kann, sollte die
Organisationsform (z.B. Sitzkreis) noch strenger eingehalten werden. Zudem sollte bei dem Ge-

ben von Aufgabenstellungen darauf geachtet werden, dass alle SuS die Aufmerksamkeit auf die
LPS gelenkt haben und nicht noch mit etwas anderem beschéaftigt sind“ (H.G.).

Die zweite Form verbindet ,Bedingungen, unter denen das Verhalten gezeigt werden soll*
(Krieg & Kreis, 2014, S. 106). Das Ankerbeispiel zeigt eine Reflexion auf der zweiten trans-
formativen Ebene:
.Meiner Ansicht nach hatte ich den Aufbau, Gruppierungen, Bewegungsablaufe und -anweisung
in mehreren sowie in verschiedenen Sequenzen unterweisen kénnen. Drei bis funf Bahnen (Sta-
tionen), wo die Gruppen verschiedene Stufen der Bewegungen vom einfachen, mittel und schwer
durchlaufen ausprobieren sollen/kénnen: Technikvariationen (Technikgarten) und Tempowech-

sel zum Problemltsen férdernd. Hinzu kdnnen die Varianten nochmals durch Aufgabenkartchen
fur die starkeren SuS bereichern kdnnen, um sie nicht zu unterfordern (J.A.B.B.).

Bei der dritten und letzten Form sollen Kriterien definiert werden, unter denen das Endver-
halten als Voraussetzung steht. Diese Art wurde von keinem der Studierenden erreicht.
Deshalb kann hier kein Ankerbeispiel aufgezeigt werden.

Codiert wurde von zwei Personen. Dies hatte zum einen den Zweck, ein zufriedenstellendes
Mafl an Reliabilitat zu sichern, zum anderen sollte ein Ruckuberprifung des Materials an
die Theorie stattfinden, wie von Mayring (2015) gefordert.

Die Einordnung der Textabschnitte in das Codiersystem wurde mit dem Programm
MAXQDA vorgenommen und ermdglicht sowohl eine qualitative als auch quantitative Aus-
wertung. So kdénnen Einzelfalle dazu genutzt werden, um einen starken Anstieg der Refle-
xivitat zu zeigen. Dazu werden die Reflexionen von T1 und T analysiert. Kommt es dabei
zu auffalligen Anstiegen oder Veranderungen der Reflexionsleistung, ist das ein bemerkens-
wertes Ergebnis, welches hier Beachtung finden wird. Aul3erdem kann neben der qualitati-
ven Betrachtung von Einzelféllen auch eine quantitative Bewertung vorgenommen werden.
Nach der ersten Pilotierung wurden die Ebenen numerisch angegeben (Deskriptiv = 1; Ex-
plikativ = 2; Introspektiv = 3; Integrativ = 4). Dies geschah ebenso bei der Transformativen
Reflexion. Hier kann man mittels des t-Test flr gepaarte Stichproben Gruppenvergleiche
vornehmen. Zur Berechnung von Korrelationen, bzw. Abhangigkeiten zum Professionswis-
sen wurden auch Prozentwerte erschlossen.

Abhangig vom Themenbereich wurden zwei unterschiedliche Videos als Grundlage gezeigt:
Die Studierenden, die sich mit der Inklusionsthematik beschéftigten, schauten ein knapp 7-
minutiges Video, in dem eine Schulklasse das Spiel ,Feuer, Wasser, Blitz“ spielt. In dieser
Klasse sind mehrere Kinder mit Handicap zu sehen. Am starksten fallt ein Madchen auf,
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welches eine Gehhilfe braucht. Fir sie werden extra Regeln, bzw. Spielvariationen zuge-
schnitten. Ansonsten ist noch ein Junge zu sehen, der, nachdem er regeltechnisch ausge-
schieden war, noch weiter am Spiel teilnehmen mochte und schlief3lich von seiner Schulbe-
gleitung zur Bank gebracht wird. Die Lehrperson geht aufféallig locker mit den Schiler*innen
um und kommentiert teilweise sehr salopp das Verhalten der Kinder. Aus der offiziellen Be-
schreibung der Videosequenz (Anhang 7) werden noch andere Kinder beschrieben, bzw.
deren Beeintrachtigung. Das Video wurde von einem Videoportal der Universitat Giel3en
gezeigt. Hier bestand eine Kooperation mit dem Sportinstitut, sodass auch fur das Seminar
Clips zum inklusiven Unterricht von der Plattform gezeigt wurden und die Videofallarbeit zu
diesem Thema betrieben werden konnte.

Beide Gruppen, die die kognitive-motorische Aktivierung fokussierten, schauten ein 17-
mindtiges Video. Zu sehen war eine Schulklasse, die sich mit dem Hurdenlauf beschaftigte.
Der Lehrer liel3 die Schiler*innen erst frei Uber Hindernisse springen, um dann mit den Kin-
dern die wichtigsten Merkmale der Bewegung zu erarbeiten. Aufféllig waren u.a. Kinder
ohne Sportsachen und wahrend der Einheit am Rand sal3en sowie eine teils hektisch ange-
leitete Gruppenarbeit, die aus zwei Phasen mit anschlieRender Plenumsdiskussion bestand.
Hierzu gibt es einen Stundenverlaufsplan sowie einen didaktisch-methodischen Kommentar
(Anhang 8 & 9).

6.5 Computergestutzte Auswertung

In diesem Kapitel werden die statistischen Verfahren beschrieben, die in dieser Arbeit ge-
nutzt werden, um die gesammelten Daten auszuwerten. Auf3erdem wird dabei erlautert, auf
welcher Grundlage die Ergebnisse der Rechnungen interpretiert werden.

Relevanz hat hier u.a. der t-Test bei gepaarten Stichproben. Hier wird gepruft, ob sich Mit-
telwerte zweier abhangiger Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Dabei wird die
Frage geklart, inwiefern die Mittelwerte der Gruppen voneinander abweichen. Dieser Test
kommt Uberwiegend dann zum Einsatz, wenn eine Intervention tUberprift werden soll, bzw.
ob sich die Mittelwerte einer Gruppe zwischen zwei Messzeitpunkten deutlich veréandert ha-
ben. Im vorliegenden Fall wird die Veranderung durch die universitare Lehrveranstaltung
gepruft. Um herauszufinden, ob ein signifikanter Unterschied vorliegt, wird Sig. (2-seitig)
analysiert. Alpha muss hier bei 0,05 liegen, um von einem klar ersichtlichen Unterschied
zwischen T1 und T, auszugehen.

Um zu prifen, ob sich zwei Gruppen voneinander unterscheiden, wird der t-Test fir unab-
hangige Stichproben ausgewahlt. Es kann eine Aussage Uber die Grundgesamtheit auf Ba-
sis zweier unabhangiger Stichproben getroffen werden. Bei diesem Verfahren spielen die
Mittelwerte der zu vergleichenden Gruppen die entscheidende Rolle. Ist die Abweichung
entsprechend grof3, kann von einem signifikanten Unterschied gesprochen werden. Auch
hier wird standartmafig der zweiseitige Signifikanztest gerechnet, wobei wieder mit einem
Freiheitsgrad von 0,05 gerechnet wird, um zuféllige Unterschiede auszuschliel3en.

Der einfache t-Test wurde in dieser Arbeit auch verwendet, um herauszufinden, ob perso-
nenbezogene Merkmale zu Beginn der Veranstaltungen entscheidenden Einfluss auf die
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Hauptuntersuchungsfragen haben. Dieses Verfahren eignet sich deshalb daftr, da hier eine
bestimmte Stichprobe, z.B. regelméaRiger Kontakt mit Menschen mit Handicap, mit dem Rest
verglichen wird. Bei diesem Test kann die Signifikanz sowohl einseitig als auch zweiseitig
berechnet werden. Letzterer wird auch als ungerichtet bezeichnet, da hier zwischen den
Mittelwerten der Stichprobe und dem Rest unterschieden wird. Das Signifikanzniveau muss
ebenfalls wieder bei 0,05 liegen.

Um die Reliabilitdt der neu eingefuhrten Dimensionen (Wissen und SWE) zu prufen, wurde
Cronbachs Alpha berechnet. Dabei wird ein Wert ab a = .70 als akzeptabel erachtet (Flan-
dorfer, 2023).

Des Weiteren sollen in dieser Arbeit Regressionsanalysen zeigen, ob sich Faktoren gegen-
seitig beeinflussen. Dabei wird prinzipiell der Zusammenhang einer abhangigen mit mehre-
ren unabhangigen Variablen geprift. Die multiple Regression ist die Erweiterung der einfa-
chen Regression, bei der die Auswirkungen einer abhangigen (x_1 bis x_k) auf eine unab-
hangige (y) Variable gepruft wird. Bei der multiplen Regressionsberechnung muss aber fur
jede unabhéngige Variable noch ein Regressionskoeffizient (3) miteinberechnet werden. Im
Vorfeld wird der F-Test gerechnet. Dieser klart, ob das Modell insgesamt einen Erklarungs-
beitrag leistet. Bei der Anova wird das bisher verwendete Signifikanzniveau von a = 0.05
angesetzt. Wird dies erreicht, kann man weiter rechnen. Erst dann darf die Signifikanz der
Regressionskoeffizienten errechnet werden.

Die Berechnung aller gerade genannten Tests wurde mit dem Programm SPSS IMB 28
durchgefuihrt. Des Weiteren wurde die Reflexivitdt ebenfalls computerunterstitzt codiert
(MAXQDA). Dazu wurden die Reflexionsebenen als codierbar eingeordnet und die Passa-
gen, zu denen die Textbausteine passten, dann per Mausklick eingeordnet. Um das Prinzip
der Objektivitat zu wahren, codierte eine studentische Hilfskraft, die mit diesem System be-
reits wiederholt gearbeitet hat, ausgewahlt, um eine Intercodelbereinstimmung zu gewahr-
leisten. Das Ergebnis liegt fir 10 einbezogenen Fallen bei r = 0.68, was nach Altmann (1991)
als gut zu bewerten ist.

Durch MAXQDA kénnen alle sowie ausgewahlte codierte Stellen elektronisch ausgeworfen
werden. Ebenfalls kdnnen die Stellen kommentiert werden. Ausgewéhlte Falle werden in
dieser Arbeit gezeigt und ggf. zitiert, um eine qualitative Analyse der Reflexivitat zu vollen-
den. Im Anhang 10-22 werden die vollstandigen Reflexionen der ausgewahlten Falle ge-
zeigt.

Im nachsten Abschnitt werden die Ergebnisse der beiden Vorstudien aufgegriffen und er-
lautert, welche Anpassungen und Verédnderungen fir die Hauptuntersuchung daraus abge-
leitet wurden.
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6.6 Relevante Ergebnisse der Voruntersuchung

In diesem Abschnitt werden ausgewahlte Befunde aus den beiden Voruntersuchungen pra-
sentiert und Konsequenzen fur die Hauptuntersuchung beschrieben. Dazu werden die bei-
den Themenbereiche einzeln beleuchtet. Hauptaspekte sind hier das Professionswissen,
die SWE und die Reflexivitat der Studierenden.

Inklusion

Zum einen wurde, wie in Kapitel 6.4.4 beschrieben, der Ablauf der Uberpriifung der Refle-
xivitat verandert. Die Proband*innen mussten nicht nochmals eine komplette Reflexion
schreiben, sondern durften auf ihren geschrieben Gedanken zu T: aufbauen, da dies auf
die Studierende motivierender wirkte. Zum anderen wurde von Text- zu Videofallen gewech-
selt. Des Weiteren wurden, um die Reflexivitat besser quantifizieren zu kdnnen, den Ebenen
aus dem ERTO-Modell nach Krieg und Kreis (2014) Zahlen von 1 bis 4 zugeordnet und
diese dann in Prozente umgerechnet. Mit diesem Verfahren kdnnen statistische Zusammen-
héange zwischen der Reflexivitdt und dem Professionswissen hergestellt werden.

Da sich Leitfrage 3 auch die Selbstwirksamkeitserwartungen zum gemeinsamen Sportun-
terricht drehen, wurde, wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, ein t-Test bei gepaar-
ten Stichproben durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich beide Gruppen ahnlich ent-
wickeln: Die Versuchsgruppe konnte ihre SWE bezuglich des Umgangs mit Eltern signifikant
steigern (p = .005, t = -3.38), wahrend die Kontrollgruppe ihre SWE im Umgang mit Unter-
richtsstérungen klar verbessern konnte (p =.024, t =-2,71). Alle weiteren abgefragten SWE
Merkmale zeigten zwar Verbesserungen in absoluten Zahlen, jedoch keine statistisch signi-
fikanten Veranderungen. Allerdings muss erwahnt werden, dass die Versuchsgruppe nur zu
zwei Zeitpunkten im Semester Videofallarbeit betrieben hatte, was den Schluss zulasst,
dass dies zu wenig ist, um deutlichere Unterschiede zwischen Labor- und Kontrollgruppe
zu erzeugen. Deshalb wurden die Laborveranstaltungen in der Hauptuntersuchung mit deut-
lich mehr Videoanteilen geplant.

Der t-Test bei unabhéangigen Stichproben bezogen auf das Geschlecht ergab kein signifi-
kantes Ergebnis. Getestet wurde auch, ob es Unterschiede hinsichtlich des fortgeschritte-
nen Studienalters gibt, aber auch hier wurden keine signifikanten Ergebnisse festgestellt.

Weiterhin wurde Uberprift, ob der regelmafiige Kontakt zu Menschen mit Handicap einen
Einfluss auf die SWE haben. Es wurde ersichtlich, dass nur ein kleiner Teil Gberhaupt regel-
mafigen Kontakt zu Menschen mit Handicap hat (n = 6). Entsprechend sollte das nicht sig-
nifikante Ergebnis bzgl. des Einflusses auf die SWE nochmal kontrolliert und dabei eine
groRere Stichprobe verwendet werden. Die Ergebnisse zu den anderen Merkmalen (Ge-
schlecht, Vorerfahrung im Studium) sind ebenfalls nicht auffallig. Jedoch sollte dieser Ein-
fluss in der Hauptuntersuchung erneut geprift werden. Ein @hnliches Bild zeigt sich auch
fur den Einfluss der Vorerfahrung im Bereich der Fallarbeit. Nur sieben Personen hatten
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bereits im Studium mit Fallen gearbeitet. Es ergab sich auch hier kein statistisch bedeutsa-
mer Einfluss auf das Erreichen der Reflexionstiefe. Keine signifikanten Unterschiede wur-
den beim Merkmal Fachsemester gefunden. Dazu wurden die Studierenden in zwei Grup-
pen eingeteilt. Alle Studierenden, die im sechsten Semester oder weiter waren, wurden als
erfahren und die Kommiliton*innen, die eine geringere Semesteranzahl studiert hatten, als
unerfahren eingestuft.

Kognitiv-motorische Aktivierung

Bei dieser Vorstudie wurde erstmals das Professionswissen tberpruft. Des Weiteren kamen
die bekannten Testverfahren zur Reflexivitat und zur Selbstwirksamkeitserwartung zum Ein-
satz. Fur diese Lehrveranstaltung wurden allerdings andere Skalen eingesetzt als bei den
Veranstaltungen zur Inklusion (Kap. 6.4.2), da durch die Themensetzungen unterschiedli-
che Schwerpunkte angesprochen werden.

Vergleichbar sind hier ebenfalls die individuellen Merkmale. Signifikante Geschlechterunter-
schiede waren nicht zu beobachten, auch wenn die Mittelwerte der weiblichen Studierenden
beim Professionswissen beim Pretest in allen drei Wissenskategorien etwas hoher ausge-
pragt waren. Das Fachsemester hat in dieser Veranstaltung keinen statistisch bedeutenden
Einfluss auf das Vorwissen, auf die SWE und auf die Reflexivitat zu T1. Wie bei der Inklusion
wurde zwischen Erfahrenen und Nichterfahrenen unterschieden. Erfahrene Studierende
hatten das sechste Fachsemester schon erreicht oder waren dartiber. Auch bei dieser Ver-
anstaltung wurde nach Vorerfahrungen gefragt. Hier wurde auch nach der Vorerfahrung zur
Thematik der Unterrichtsqualitéat gefragt sowie erneut zur Fallarbeit. Allerdings wurde diese
Frage von keinem Probanden mit ,ja“ beantwortet. Im Vorfeld gab es keine Erklarung, was
darunter zu verstehen ist. Daher liegt die Vermutung nahe, dass sich die Studierenden nicht
sicher waren und eher ,nein“ angegeben haben. Diese Erkenntnis war fur die Hauptunter-
suchung insofern wichtig, als dass eine genaue Erklarung im Vorfeld zu den beiden Fragen
erfolgen muss.

Bei dieser Voruntersuchung wurde die Reflexionstiefe erstmals auch in Prozentwerten an-
gegeben, um den Einfluss des Professionswissens priufen zu kénnen. Jedoch konnte dies
statistisch nicht nachgewiesen werden. Lediglich das fachdidaktische Wissen aus dem Pre-
test zeigt einen schwachen Zusammenhang mit der Reflexionstiefe (R?=.232). Dieser Ef-
fekt lieR sich bei der Postuntersuchung allerdings nicht bestéatigen. Die Frage nach dem
Zusammenhang kann in dieser Vorstudie nicht eindeutig beantwortet werden und bleibt flr
die Hauptuntersuchung zunéchst offen. Fur das Professionswissen wurde ein themenspe-
zifischer Wissenstest erstellt. Dabei wurde wieder zwischen Fachwissen, fachdidaktischem
sowie padagogischem Wissen unterschieden. Die Fragen richteten sich nach den behan-
delten Sachverhalten. Die Einteilung wurde durch ein Expertengremium des Arbeitsbereichs
Erziehung und Unterricht des Instituts flr Sport und Sportwissenschaft der Universitat Kas-
sel vorgenommen. Tabelle 8 zeigt die Ergebnisse des Wissenstests bei der Voruntersu-
chung.
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Tab. 8: Ergebnisse Professionswissen Vorstudie kognitiv-motorische Aktivierung (Prozentwerte).

Wissenskategorie & Zeitpunkt Gruppe N M SD
Video 19 29,51 15,24
Padagogisches Wissen (T1)
Biographie 13 37,09 14,77
Video 19 51,32 20,90
Péadagogisches Wissen (T»)
Biographie 13 49,73 13,16
Video 19 35,53 18,48
Fachwissen Wissen (T1)
Biographie 13 23,46 17,72
Video 19 67,11 20,37
Fachwissen Wissen (T2)
Biographie 13 58,08 29,41
Video 19 12,20 11,54
Fachdidaktisches Wissen (T1)
Biographie 12 14,02 10,70
Video 19 28,47 15,66
Fachdidaktisches Wissen (T2)
Biographie 12 21,33 11,94

Auffallig ist zu Beginn, dass die Gruppe, welche Videofallarbeit betrieb, einen tendenziell
héheren Wissensstand hatte (p = .075, F = .005), aber sich die beiden Laborgruppen bei
der zweiten Erhebung anglichen. Alle anderen Berechnungen bzgl. der Unterschiede zwi-
schen den beiden Gruppen ergaben weder zu T1 noch zu T statisch relevante Ergebnisse.
Allerdings verbessern sich beide Gruppen signifikant vom ersten zum zweiten Messzeit-
punkt:

e Video-Gruppe: Padagogisches Wissen p = <.001 (t = -4.38), Fachwissen p =.003
(t = -3.44) und fachdidaktisches Wissen p = .002 (t = -3.72).

e Biografie-Gruppe: Padagogisches Wissen p = .005 (t = -3.43), Fachwissen p =
.136 (t = -1.60) sowie fachdidaktisches Wissen p =.018 (t =-2.72)

Es lasst sich somit festhalten, dass bis auf zwei Ergebnisse (Unterschied zu Beginn zwi-

schen beiden Gruppen und kein signifikantes Ergebnis bei der Biografie-Gruppe beim Fach-
wissen) beide Laborveranstaltungen ahnliche Ergebnisse hervorbrachten.
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Konsequenzen fur die Hauptuntersuchung

Die beiden Vorstudien hatten sowohl auf die inhaltliche Gestaltung der Veranstaltungen als
auch auf einige eingesetzte Instrumentarien Einfluss. Nach dem ersten Versuch im Bereich
Inklusion wurde deutlich, dass mehr Videos Uber das Semester eingesetzt werden muissen,
um eine klarere Abgrenzung zu einer KG herzustellen. Dies ergab sich aus den Ergebnissen
des Vergleichs der beiden Gruppen. AuRerdem wurde erkannt, dass die Motivation bei ei-
nigen Studierenden wéahrend der Postbefragung bzgl. der Reflexionsleistung teilweise sank,
was dazu fuhrte, dass die Ergebnisse in diesem Bereich verfalscht wurden. Deshalb wurde
beschlossen, in den folgenden Veranstaltungen das Setting so zu andern, dass die Pro-
band*innen ihre erste Reflexion zum zweiten Messzeitpunkt veréandern, bzw. erganzen soll-
ten. Der Nachteil des Verfahrens ist, dass eine Verschlechterung kaum noch mdglich ist.
Jedoch sollte man davon ausgehen, dass sich die wenigsten Studierenden direkt nach der
Veranstaltung verschlechtern. Die Hauptfrage, ob sich die Teilnehmenden des Laborsemi-
nars signifikant von der KG abgrenzen, kann mit diesem Verfahren jedoch beantwortet sehr
gut werden.

Des Weiteren wurden thematische Anpassungen beziglich aktuellerer Texte vorgenom-
men. Somit mussten sich auch die Fragebdgen zum Professionswissen verandern. Diese
Veranderungen sowie die Konzeption und Einordnung der Fragen in die Wissensgebiete
wurden wieder von der Expertengruppe des Arbeitsbereiches Erziehung und Unterricht des
IfSS vorgenommen, genauso wie die Punktevergabe.

Problematisch in dem Datensatz der zweiten Voruntersuchung war, dass keiner der Studie-
renden angab, Vorkenntnisse im Bereich der Kasuistik oder der Unterrichtsqualitat zu ha-
ben. Dieses Ergebnis erscheint aufgrund der Eindeutigkeit nicht als aussagekraftig. Daher
war eine Konsequenz fur die Hauptuntersuchung, dass der Begriff der Fallarbeit erklart wer-
den muss.

Der Einfluss personaler Merkmale war hier marginal. Nach der ersten Erprobung kann kein
bedeutender Einfluss der Vorerfahrung der Inklusionsthematik und des Kontaktes zu Men-
schen mit Handicap zu den Professionsbereichen (Wissen, SWE, Reflexivitat) beobachtet
werden. Des Weiteren sind kaum signifikante Regressionen zwischen diesen drei Facetten
zu finden, aul3er bei der kognitiv-motorischen Aktivierung. Diese Verbindung gilt es weiter
zu prufen.

Der Ablauf der Befragung der Hauptstudie wurde aus der zweiten Pilotierung tbernommen.
Dabei wurde das Professionswissen tber eine halbe Stunde digital abgefragt, genauso wie
die SWE. Das Video zur Fallarbeit wurde im Anschluss geschaut, dabei durften sich die
Studierenden Notizen machen und sollten ihre fertige Reflexion bis zum Abend im E-Port-
folios hochladen. Da sich dieses Verfahren bewahrt hatte, wurde auch bei der Haupterhe-
bung so verfahren.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Dieses Kapitel prasentiert die Resultate der Datenauswertung im Rahmen der Hauptstudie.
Die Ergebnisse orientieren sich an den in Kapitel 5 vorgestellten Forschungsfragen. Daher
gliedert sich dieser Abschnitt wie folgt:

e Ergebnisse zum Professionswissen in den Labor- und Kontrollgruppen (Kap. 7.1)

e Ergebnisse zu den Selbstwirksamkeitserwartungen in den Labor- und Kontrollgrup-
pen (Kap. 7.2)

e Ergebnisse zur Reflexionsleistung in den Labor- und Kontrollgruppen (Kap. 7.3)

e Ergebnisse zum Zusammenhang von Professionswissen, SWE und Reflexionsleis-
tung sowie zum Einfluss personaler Merkmale der Gesamtstichprobe (Kap. 7.4).

Die Auswertung der Daten wurde anhand der vorgestellten computergestitzten Verfahren
(Kap. 6.5) vorgenommen. Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse dargestellt.

7.1  Ergebnisse zu dem Professionswissen

In diesem Abschnitt wird zu Beginn auf die Ergebnisse zum Professionswissen der Studie-
renden eingegangen. Der komplette Fragebogen ist im Anhang 1 und 2 dokumentiert. Die
einbezogenen Iltems wurden vom Expertenteam des IfSS speziell fur die Seminare angefer-
tigt und reprasentieren die wesentlichen Inhalte der Veranstaltungen (Kap. 6.4.1). Zu Beginn
dieses Abschnittes wird die Ausgangslage zu T dargestellt. Im Anschluss werden Befunde
zur Berechnung der Veréanderungen von Ti zu T2 sowie zu Unterschieden am Ende des
Seminars (T2) aufgezeigt.

Veranstaltung zur Inklusion

Bezuglich der Seminare zur Inklusionsthematik stellen sich zu T1 die Mittelwerte bei zwel
der drei Wissenskategorien gleich dar. FUr das fachdidaktische Wissen ergibt sich ein sig-
nifikanter Unterschied bzgl. eines hoheren Ausgangsniveaus der Laborgruppe. Der Mittel-
wert liegt hier bei 29.6% (SD = 26.8%), wahrend die Kontrollgruppe im Mittel 14.3% (SD =
15.4%) erreicht. Daraus ist ein signifikanter Mittelwertunterschied mit mittlerer Effektstarke
(t(43) = -2.60, p =.013, d = 0.7) abzuleiten. Das padagogische Wissen betrug bei der La-
borgruppe M = 38.5% (SD = 19.7%) und in der KG 29.5% (SD = 1.4%). Daraus ergibt sich
lediglich ein tendenzieller Unterschied mit kleiner Effektstarke (t(53) = -1.76; p = .080; d =
0.48). Beim Fachwissen weist die Laborgruppe einen Mittelwert von 36.6% (SD = 17.4%)
und die Kontrollgruppe von 34.9% (SD = 16.7%) auf, was zu keinem statistisch relevanten
Unterschied fuhrt (t(53) =-0.36, p =.720, d = 0.19).

In den beiden Veranstaltungen zur Inklusion sind deutliche Differenzen zwischen Labor- und
Kontrollgruppe bezlglich der Verédnderung von T1 zu T2 zu erkennen. Abbildung 19 zeigt die
Mittelwerte sowie die statistischen Unterschiede fur beide Gruppen.
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Abb. 19: Veranderungen des Professionswissens der Inklusion von T1 zu T2.

Aus Abbildung 19 geht hervor, dass sich die Mittelwerte beider Gruppen vom Beginn der
Veranstaltung bis zum Schluss hin steigern. In finf von sechs Vergleichen handelt es sich
dabei um héchstsignifikante Verbesserungen (p = .<001). In der Kategorie Fachwissen weist
die Kontrollgruppe nur einen signifikanten Wert von p =.011 auf. Es sind entsprechend hohe
Wissenszuwachse bei Labor- und Kontrollgruppe zu verzeichnen, mit einer Abstufung bei
der KG bezuglich des Fachwissens.

Beim t-Test fur gepaarte Stichproben zu T> sind zwei signifikante Unterschiede zu verzeich-
nen. Der Mittelwert der Laborgruppe ist beim padagogischen Wissen (KG: M = 50.6%; SD
=19.0%; LLL: M =70.9%, SD = 17.8%) hdchstsignifikant besser als der der Kontrollgruppe
(t(52) = -4.05, p = <.001, d = 1.1). Beim fachdidaktischen Wissen hingegen ist kein signifi-
kanter Unterschied (t(52) = -1.67, p = .101, d = 0.5) festzustellen (KG: M = 51.7%, SD =
20.3%; LLL: M = 62.5%, SD = 26.6%). Beim Fachwissen ist ein signifikanter Unterschied
mit mittlerer Effektstarke von (t(52) =-2.18, p -.034, d = 0.6) zugunsten der Laborgruppe zu
konstatieren. Der Mittelwert der KG liegt bei 46.0% (SD = 16.4%) und der Mittelwert der LG
bei 55.9% (SD = 17.1%).
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Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung

In den Seminaren zur Basisdimension der kognitiv-motorischen Aktivierung ist zu Ty im Be-
reich des padagogischen Wissens ein signifikanter Unterschied zwischen LG und KG fest-
zustellen (t(38) = -0,56, p = .003, d = 0.2). Beim fachdidaktischen Wissen und Fachwissen
sind keine signifikanten Unterschiede in den Ausgangswerten zu erkennen. Die Kontroll-
gruppe weist einen Mittelwert von 27.3% (SD = 20.84%) auf und die Laborgruppe kommt
auf 39.7% (SD = 27.5%). Beim Fachwissen ist bei der KG ein Mittelwert von 53.1% (SD =
20.8%) und bei der LG 49.1% (SD = 24.8%) zu konstatieren.

Bezlglich des Professionswissen zur kognitiv-motorischen Aktivierung ergab sich zu T1 ein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen, sodass man hier nicht ganz von vergleich-
baren Voraussetzungen der LG und KG sprechen kann. Beim zweiten Messzeitpunkt er-
kennt man durch den t-Test fur unabhangige Stichproben erneut, dass beim Vergleich von
LG- und KG im padagogischen Wissen ein signifikanter Unterschied mit starker Effektstarke
zugunsten der Laborgruppe (t(38) = -3.08, p =.004, d = -0.99) entstanden ist. Beim fachdi-
daktischen Wissen zeigen sich keine statistisch relevanten Unterschiede (t(38) = 0.88, p =
.384, d =0.2), ebenso beim Fachwissen (1(38) = 0.23, p =.822, d = 0.1). Abbildung 20 zeigt
die Prozentwerte der beiden Untersuchungsgruppen beziglich der drei Wissensfacetten
nach Baumert und Kunter (2013).
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Abb. 20: Veranderungen des Professionswissens der kognitiv-motorischen Aktivierung von T1 zu T2.
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Bei der Betrachtung der Veranderungen von der Pre- zur Postbefragung (T1 zu T2) durch
den t-Test bei Stichproben mit paarigen Werten fallt auf, dass die Laborgruppe sich durch-
gehend hochstsignifikant steigert und starke Effektstarken aufweist (p = <.001, d = <-0.8).
Bei der Kontrollgruppe sind zwei signifikante und eine hochsignifikante Verbesserung zu
erkennen mit mittleren Effektstarken (p&dagogisches Wissen: p = .007, d = -0.62; fachdi-
daktisches Wissen: p = .010, d = -0.64; Fachwissen: p = .003, d = -0.75).

Bezogen auf die vier bertcksichtigten Seminare ist sowohl in den Labor- als auch in den
Kontrollgruppen zu erkennen, dass die Studierenden ihr Professionswissen mehren konn-
ten. Die Laborveranstaltungen fihren bei den Teilnehmenden durchgehend zu hdchstsigni-
fikanten Verbesserungen (p = <.001) in allen drei Wissenskategorien. Dies gilt themenuber-
greifend fur die Inklusion und die kognitiv-motorische Aktivierung.

7.2  Ergebnisse zu den Selbstwirksamkeitserwartungen

Der Abschnitt beschaftigt sich mit den Ergebnissen zu den subjektiven Uberzeugungen,
verschiedene Anforderungssituationen durch die eigenen Kompetenzen bewaltigen zu kon-
nen. Gepruft wurden hier ebenfalls statistische Unterschiede zwischen Labor- und Kontroll-
gruppe vor und nach den Seminaren sowie die Verdnderungen von T zu T2im Vergleich.
Zur Erfassung wurden verschiedene Fragebogen (Kap. 6.4.2) genutzt. Studierende, die sich
mit dem Thema Inklusion beschéftigen, sollten Einschatzungen zur Umsetzung eines ge-
meinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne Handicap vornehmen. lhre Kommiliton*in-
nen, die sich mit der kognitiv-motorischen Aktivierung auseinandersetzten, sollten Bewer-
tungen abgeben, inwiefern sie Schiler*innen zum motivierten Lernen anregen, die Sozial-
kompetenz fordern sowie Bewegungen schulen kénnen. Auch hier werden Berechnungen
zu den beiden gewahlten Messzeitpunkten gezeigt sowie die Verdnderung von der ersten
zur zweiten Erhebung. Die relevanten Ergebnisse zu den einzelnen Facetten werden im
Folgenden vorgestellt.

Veranstaltungen zur Inklusion

Tabelle 9 zeigt die Ergebnisse der t-Tests bei abhéngigen Stichproben fir paarige Werte zu
den Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich von T1 zu To.
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Tab. 9: Statistische Kennwerte zu den Selbstwirksamkeitserwartungen in den Veranstaltungen zur Inklusion (6-stufige
Skala von 1 = lehne vollsténdig ab bis 6 = stimme vollstandig zu).

Kategorie Gruppe M (Pre) (SE;) M (Post) SD (Post) p t
Gestaltung LG 4.39 0.78 4.48 0.70 0.572 -1.29
inklusiven KG 4.36 0.74 4.45 0.61 0.284 -1.80
Unterrichts
Umgang mit LG 4.21 0.53 4.48 0.67 0.052 -.030
Unterrichts-
stérungen KG 4.24 0.63 4.35 0.56 0.223 -1.64
Zusammenar- LG 4.54 0.56 4.81 0.70 0.038 -1.52
beit mit Eltern KG 4.58 0.69 4.60 0.60 0.838 0.66
Gemeinsamer LG 4.58 0.59 4.42 0.55 0.145 -1.36
Sportunter-
richt KG 4.56 0.65 4.38 0.62 0.060 -0.78

Zu Beginn der Untersuchung (T1) liegen zwischen Labor- und Kontrollgruppe keine statis-
tisch relevanten Unterschiede in den vier Bereichen der SWE vor. Fur die Kontrollgruppe
ergeben sich keinerlei signifikanten Verdnderungen von T1 zu T2. Ein tendenzieller Rick-
gang ist allerdings in der Kategorie SWE Gemeinsamer Sportunterricht zu erkennen. Bei
der Laborgruppe lasst sich hingegen eine tendenzielle Zunahme zum Umgang mit Unter-
richtsstorungen (p = .052) feststellen sowie eine signifikant positive Veranderung bei der
Zusammenarbeit mit Eltern (p = .038). Ansonsten bleiben die Werte stabil. Auch zum Ende
der Veranstaltung (T2) liegen keine statistischen Unterschiede zwischen Labor- und Kon-
trollgruppe vor.

Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung

Tabelle 10 zeigt die Werte fir die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden, die die
Basisdimension kognitiv-motorische Aktivierung vertieften, fur die Labor- und Kontroll-
gruppe im Vergleich von T1 zu Ta.

Tab. 10: Statistische Kennwerte zu den Selbstwirksamkeitserwartungen in den Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen
Aktivierung (4-stufige Skala von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft genau zu).

Kategorie Gruppe M (Pre) SD(Pre) M (Post) SD (Post) p t
Lernen fordern KG 2.99 0.46 2.90 0.44 433 .80
Kompetentes LG 3.05 0.33 3.07 0.34 .845 -.19
Sozialverhalten
fordern KG 3.26 0.32 2.99 0.44 .019 2.51
Bewegungs- LG 2.98 0.33 2.92 0.33 .364 -.97
kompetenz KG 2.90 0.44 2.86 0.35 516 .66

Die Ergebnisse zeigen geringe Unterschiede zwischen den Gruppen zu Beginn (T1). Nur bei
der Férderung von kompetenten Sozialverhalten ist ein tendenziell statistisch relevantes Er-
gebnis zu erkennen (t = 1.97; p = .056). Bezogen auf die Veranderung von T1 zu T2 sind
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kaum statistische Veranderungen festzustellen. Allerdings gibt es eine Auffalligkeit: Beim
einzig signifikanten Ergebnis der Kontrollgruppe hinsichtlich der Férderung des kompeten-
ten Sozialverhaltens handelt es sich um eine relevante Abnahme der SWE in dieser Dimen-
sion (t = 2.57, p =.019). Ansonsten bleiben die Mittelwertauspragungen stabil. Bei der zwei-
ten Messung (T2) sind keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen nachzuwei-
sen.

Insgesamt lasst sich zu den Selbstwirksamkeitserwartungen der Teilnehmenden feststellen,
dass im Unterschied zum Professionswissen wenige Veranderungen im Verlauf der Semi-
nare zu konstatieren sind. Angenommen wurde (Leitfrage 2), dass die Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Studierenden stabil bleiben, bzw. sich in den Laborgruppen teilweise stei-
gern und sich dadurch von der Kontrollgruppe abgrenzen. Insgesamt ist jeweils eine signi-
fikante und eine tendenzielle Steigerung bei der Versuchsgruppe zu erkennen. Ansonsten
bleiben die Erwartungen der Selbstwirksamkeit der Studierenden in der Laborgruppe stabil.
Dagegen steht eine signifikante und eine tendenzielle Abnahme der Proband*innen in der
KG. Somit kann man von einer gegenlaufigen Tendenz zwischen den beiden Veranstal-
tungskonzepten hinsichtlich mdglicher Wirkungen auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
ausgehen.

7.3 Ergebnisse zu der Reflexivitat

Als Grundlage zur Erfassung der Reflexivitat dienen hier Reflexionsleistungen, die im Rah-
men einer Videofallarbeit gewonnen wurden. Dabei wurden zwei Videos ausgewahlt, die
thematisch zu den Seminarinhalten passten und kritische Analysen zum Lehrkrafthandeln
zulielRen.

Der folgende Abschnitt zeigt qualitative und quantitative Ergebnisse zur erreichten Reflexi-
onstiefe der Studierenden sowie zur Fahigkeit, Handlungsalternativen zu benennen (Trans-
formative Reflexion). Zur Einstufung der Reflexionsleistungen wurde das ERTO-Modell von
Krieg und Kreis (2014) genutzt, welches vier Ebenen zur Bestimmung der Reflexionstiefe
und drei Stufen zur Transformativen Reflexion unterscheidet. Die einzelnen Reflexionen
wurden zunéchst qualitativ inhaltsanalytisch nach dem o.g. Modell mit dem Programm
MAXQDA ausgewertet (Kap. 6.4.4) und anschlie3end fur eine statistische Analyse anhand
der ermittelten Werte quantifiziert. Auch in diesem Kapitel wird wiederum zwischen den Se-
minaren zur Inklusion und zur kognitiven Aktvierung unterschieden.

Es werden nun die eingesetzten Videoclips skizziert. Daraufhin werden qualitative Ankerbei-
spiele aufgefiihrt, um besondere Steigerungen der Reflexivitat zu zeigen. Die vollstandigen
Reflexionen der Ankerbeispiele sind im Anhang 10-22 zu finden. Es folgen die statistischen
Berechnungen zu den beiden Messzeitpunkten, bzw. zu den Veranderungen von der Pre-
zur Post-Erhebung.
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Veranstaltungen zur Inklusion

In dem sechseinhalbmindtigen Video welches die Studierenden reflektieren sollten, spielen
Schuler*innen einer Mittelstufenklasse das Spiel ,Feuer, Wasser, Blitz“. Es kann eine Schi-
lerin mit einem Gehhandicap, die eine Mobilitatshilfe brauchte sowie ein Schiler, dem der
Forderschwerpunkt sozial — emotional zugeschrieben wird, identifiziert werden. Zu Beginn
erklart der Lehrer die Spielregeln. Fur das Madchen mit der Mobilitatshilfe gibt es andere
Regeln, die in dem Clip kaum thematisiert werden, was darauf hinweist, dass das Spiel in
der Form schon gespielt wurde. Die Lehrkraft spricht kurz mit dieser Schulerin, um die wich-
tigsten Variationen festzuhalten. Zu Beginn scheiden keine Kinder aus, nach einiger Zeit
mussen die letzten einer Runde das Spiel verlassen. Wahrenddessen kommentiert der Leh-
rer Aktionen der Teilnehmenden relativ taktlos. Die 0.g. Schilerin scheidet im Laufe des
Spiels aus. Bei dem Jungen mit dem Forderschwerpunkt sozial-emotional ist zu erkennen,
dass er als letzter eine Station erreicht und den Spieregeln entsprechend vom Lehrer auf-
gefordert wird, das Spiel zu verlassen. Jedoch will der Schuler offensichtlich weiterspielen
und bleibt auf dem Spielfeld. Erst als eine Forderkraft auf ihn zugeht, mit ihm redet und ihn
dann zur Bank fuhrt, wird das Spiel fortgesetzt. Das Video endet mitten im Spiel.

In den nachsten Absatzen sollen Ankerbeispiele die Steigerungen der Reflexionsleistungen
von Studierenden aus dem Laborseminar verdeutlichen. Zuerst werden Beispiele gezeigt,
die Inhalte des Videos wiedergeben. Daraufhin werden Studierende zitiert, die sich auf den
vier Reflexionsebenen des ERTO-Modells verbesserten. Zum Ende des qualitativen Ab-
schnitts werden Verbesserungen der Transformativen Reflexion gezeigt.

Eine Studierende reflektiert beziglich des gezeigten Fallbeispiels:

"Insgesamt ist die Auswahl des Spiels mit Ausscheiden kritisch anzusehen, denn gerade in hete-
rogenen Gruppen gewinnen bei diesem Spiel meistens die selben [sic!] Kinder und der Rest
scheidet immer frih aus" (J.S., Ta1).

Die Lehrperson formuliert gegentiber den Kindern auffallig taktlose Séatze. Dazu schreibt
M.H.:

"Untermalt wurde diese Einheit von unpassenden und meist negativen Kommentaren seitens der
Lehrperson" (ebd.).

Leitfrage 3 bezieht sich darauf, ob Studierende durch das Laborseminar ihre Reflexionsleis-
tungen steigern konnen. Diese Frage lasst sich anhand von Fallbeispielen bejahen. E.W.
kann ihre Reflexionstiefe nach dem ERTO-Modell von deskriptiv (Pre-Test) zu integrativ
(Post-Test) steigern. Bei der ersten Reflexion wurde folgendes formuliert:

,In dem Video sieht man einen kurzen Ausschnitt eines Sportunterrichts. Eine Gruppe mit Mad-
chen und Jungen spielen zusammen unter der Anleitung eines Lehrers "Feuer-Wasser-Sturm".
Eines der Madchen ist kdrperlich beeintrachtigt und lauft mit einem Laufwagen. Dieses Madchen
hat andere, an sie angepasste Aktionen. Wéahrend die anderen beim Ausruf "Kaffeekranzchen"
zum Beispiel ganz in einen bestimmten Kreis treten missen, reicht es, wenn sie mit den Radern
ihres Wagens die Kreislinie berthrt. Durch diese etwas abgewandelten Aktionen ist es dem Mad-
chen mdoglich wie der Rest der Gruppe aktiv am Spiel teilzunehmen. Sie wird also nicht ausge-
grenzt oder muss aussetzen, sondern kann Teil des Spieles und der Gruppe sein“ (E.W., T1).
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Bei erneutem Anschauen nach der Lehrveranstaltung integrierte sie didaktischer Modelle
zu inklusivem Sportunterricht aus der Literatur:
,0er Lehrer hat die Heterogenitat also deutlich erkannt und akzeptiert, indem Anpassungen vor-
genommen wurden. Nach dem STEP Modell wiirde es sich hier um eine ,Modifed Activity“ han-
deln bei der allen die Teilnahme am Spiel durch bestimmte Anpassungen ermdglicht wird. T-

Task, die Aufgabenstellung wurde so modifiziert, dass allen eine Teilnahme ermdglicht wurde*
(EW., T2).

Ein anderes Beispiel liefert F.E., die ebenfalls in ihrer ersten Reflexion die deskriptive und
in der zweiten die integrative Ebene erreicht. Im nachsten Zitat wird deutlich, dass die Stu-
dentin erst eine reine Beschreibung vornimmt und zum zweiten Messzeitpunkt bekannte
Konzepte aus den Seminarinhalten auf die gleiche Unterrichtssituation anwenden kann.
Dazu werden die Erganzungen zu T» in kursiv dargestellt.
.Im Video wird eine inklusive Sportstunde gezeigt, d.h. es ist eine Sportstunde, in der alle SuS
mitmachen koénnen, sowohl Kinder mit Gehilfe als auch Kinder ohne Gehilfe. Es handelt sich
demnach um eine heterogene Lerngruppe. Fur die SuS mit Gehilfe wurden die Aktivitaten leicht
abgeandert (z.B. kirzere Wege), d.h. die Spielregeln wurden an ihre Bedurfnisse angepasst. So-
mit handelt es sich um eine angepasste, gemeinsame Aktivitat. Diese Anderungen wurden von

den anderen SuS problemlos akzeptiert. Die Heterogenitat wurde somit sowohl von den Lernen-
den als auch von der Lehrkraft akzeptiert* (F.E.).

Nach dem Seminar konnte die Studentin inhaltlich deutlich mehr analysieren (heterogene
Lerngruppe, Anpassungen). Des Weiteren wurden akademische Uberlegungen zum Um-
gang mit Heterogenitét (Akzeptanz) angestellt.
Des Weiteren konnten Studierende ihre Transformativen Reflexionsleistungen steigern. Bei-
spielsweise hatte S.W. zu Beginn keine Handlungsalternative entwickelt, wahrend sie bei
ihrer Erganzung (T2) direkt die zweite Stufe erreichen konnte.
,Einige Durchfihrungen der Unterrichtsstunde kénnten jedoch noch optimiert werden. Bei der
Disziplin ,Erde* mussen sich die Kinder auf den Boden legen. Die korperlich beeintrachtigten

Kinder sollten, wahrenddessen eine andere Aufgabe bekommen und nicht nur zugucken. Aul3er-
dem sind schnelle Wechsel der einzelnen Disziplinen nicht fur alle Kinder realisierbar” (S.W., T2).

Fur die Auswertung ist von Bedeutung, welche Reflexionstiefe die Studierenden erreichen.
Die Anzahl der erkannten Ereignisse wurde in der Auswertung nicht bertcksichtigt. Es ergibt
sich deshalb pro Teilnehmer*in jeweils fur Pre- und Post-Erhebung ein Wert zur erreichten
Reflexionstiefe (Wertebereich 0-4) sowie zusatzlich ein Wert fur die Transformative Refle-
xion (Wertebereich 0-3).

Abbildung 21 zeigt die Veranderungen der Reflexionstiefe von T1 zu T2 flr die Laborgruppe.
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Abb. 21: Erreichung der Reflexionsebenen Laborgruppe Inklusion (n = 27).

Es wird deutlich, dass es in der Laborgruppe zu einer starken Veranderung hinsichtlich der
Reflexionstiefe kommt. Uber die Halfte der Studierenden kommen zu Ti nicht tber die
zweite, explikative Ebene hinaus, wahrend zu T fast dreiviertel der Teilnehmenden (73 %)
die hdchste, integrative Stufe erreicht. Zwar verbleibt fast ein Viertel (23 %) auf der zweiten
Ebene, aber niemand reflektiert mehr ausschlie3lich auf deskriptivem Niveau.

Abbildung 22 zeigt die Veranderung der Reflexionstiefe von T1 zu T» in der Kontrollgruppe.
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Abb. 22: Erreichung der Reflexionsebenen Kontrollgruppe Inklusion (n = 26).
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In der Kontrollgruppe ist ebenfalls der Ruckgang der Reflexion auf deskriptiver Ebene auf 0
sowie eine Zunahme der hochsten, integrativen Ebene um 19 Prozent auf insgesamt 36
Prozent zu verzeichnen. Im Vergleich zur Laborgruppe ist jedoch zu erkennen, dass auch
nach der zweiten Messung die Halfte der Proband*innen (52%) nicht tGber das explikative
Reflexionsniveau hinauskommt.

Bezlglich der Reflexionsleistungen im Transformativen Bereich zeigen die quantitativen Da-
ten fur Labor- und Kontrollgruppe, dass zum ersten Messzeitpunkt keine statistisch relevan-
ten Unterschiede zwischen den Gruppen vorliegen. Bei der Post-Reflexion zeigt der t-Test
fur unabhéngige Stichproben, dass die Laborgruppe tendenziell mit p = .089 bessere Er-
gebnisse als die Kontrollgruppe erreicht. Beide Gruppen verbessern sich aber Uber den
Zeitraum von T1 zu T signifikant.

Tabelle 11 zeigt die Mittelwerte sowie Standardabweichungen der Reflexionstiefe und der
transformativen Reflexion. Aul3erdem kdnnen die Ergebnisse des t-Tests entnommen wer-
den.

Tab. 11: Reflexionsleistungen der Labor- und Kontrollgruppe zur Inklusion (Reflexionstiefe: Skala 0-4, transformative Re-
flexion: Skala 0-3).

Reflexions-
leistungen Gruppe M (Pre) SD (Pre) M (Post) SD (Post) p t
. . LG 2.26 1.26 3.37 1.08 <.001 -4.41
Reflexionstiefe
KG 2.27 0.83 2.88 0.95 .003 -3.33
Transformative LG 081 079 107 073 032 '227
Reflexion KG 0.58 0.70 1.00 0.85 .005 -3.07

Bezuglich der Reflexionstiefe lasst sich bei der Laborgruppe eine hdchstsignifikante Steige-
rung von der Pre- zur Post-Erhebung erkennen (p =. <.001, t = -4.41). Die Kontrollgruppe
verbessert sich hochsignifikant (p = .003, t = -3.33). Die Laborgruppe weist zu T, einen
deutlich héheren Mittelwert auf, der sich allerdings nicht signifikant vom Wert der Kontroll-
gruppe unterscheidet (p =.089, t = -1.74).

Hinsichtlich der Transformativen Reflexion erreicht die Gruppe, die im Labor arbeitete, eine
signifikante Steigerung von T1 zu T2 (p = .032, t = -2.27), wahrend die Kontrollgruppe eine
hochsignifikante Verbesserung aufweisen kann (p = .005, t = 3.07).

Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung

Auch hier wird zunachst das gezeigte Video kurz beschrieben. Daraufhin verdeutlichen An-
kerbeispiele von Studierenden aus der Laborgruppe erfolgreiche Steigerungen hinsichtlich
der Reflexionstiefe sowie der Transformativen Reflexion. Es folgen quantitative Ergebnisse
zu den Reflexionsleistungen der Studierenden.
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Fur diesen Themenkomplex sollten die Studierenden ein 17-minltiges Video reflektieren, in
dem das Thema Hurdenlauf mit einer Mittelstufenklasse durchgefihrt wurde. Bei der anlei-
tenden Lehrperson handelt es sich um einen Sportstudenten im Praxissemester. Zu Beginn
sieht man eine Phase, in der sich die Schuler*innen frei aussuchen durfen, wie sie uber
unterschiedlich hohe Hirden oder Bananenkisten laufen. AnschlielRend bespricht die Lehr-
kraft mit den Schuler*innen, wie sie tber die Hirden gekommen sind und méchte daraufhin
auf die ideale Technik zur Hirdenuberquerung kommen. Dazu nutzt sie ein Schaubild, dass
von den Jugendlichen analysiert wird. Eine Plenumsdiskussion und eine kurze Partnerarbeit
werden initiiert. Diese laufen recht hektisch ab und der Lehrer méchte relativ schnell zum
Endergebnis fortschreiten. Aufféallig sind auch Klassenmitglieder, die wahrend des Prozes-
ses unbeteiligt ohne Sportsachen am Rand sitzen. Dabei schreiben sie in ihren Heften
scheinbar Dinge auf, die nichts mit dem Sportunterricht zu tun haben. Am Ende sollen die
Schiler*inne die ideale Bewegung um Uber die Hirden zu kommen anwenden und die Lehr-
kraft gibt die Aufgabe, anhand der besprochenen Bewegungsmerkmale Uber die Hinder-
nisse zu springen.

Im Folgenden zeigen Ankerbeispiele Verbesserungen von Reflexionsleistungen der Labor-
gruppe. Als erstes werden videobeschreibende Zitate gezeigt. Daraufhin wird qualitativ auf-
gefuhrt, inwiefern sich Studierende aus dem Laborseminar verbessern. Dabei kommen erst
Beispiele, die sich auf die Tiefenebene des ERTO-Modells beziehen, zum Einsatz. Es folgen
dann Steigerungen der Transformativen Reflexion.

A.W. interpretiert das Vorgehen im Video wie folgt:

,Dadurch, dass das Ziel der Aufgabe klar ist, der Lésungsweg jedoch nicht, sind die SuS gefor-
dert, selbst die beste Losung zu finden. Somit ist die kognitive Aktivierung in dieser Phase sehr
hoch® (A.W., T1).

Danach kommen die Kinder vor einem Whiteboard zusammen und die Lehrperson versucht
anhand eines Schaubildes und einer Gruppenarbeit den Bewegungsablauf zu erklaren. Auf-
fallig sind noch nicht teilnehmende Schuiler*innen, die am Rand sitzen und sich eher mit
anderen Dingen beschaftigen.

,Nicht alle Schiler nehmen am Unterricht teil, durch verschiedene Grunde, welche nicht bekannt

sind, sitzen drei Schilerinnen am Rand. Sie bearbeiten Aufgaben, welche nichts mit dem Unter-

richt an sich zu tun haben. Der Lehrer schenkt ihnen keine Aufmerksamkeit und bezieht sich nicht
mit ein“ (J.B-B., T1).

Ein Ziel der Arbeit ist, zu beantworten, ob Studierenden, die das LLL Sportpadagogik be-
sucht haben, ihre Reflexionsleistungen verbessern kénnen. Als Beispiel kann hier S.D. ge-
nommen werden, der zu T1 nur beschreibend reflektierte und damit keine der Tiefenstufen
des ERTO-Modells erreichte. Am Ende der Veranstaltung zu T2 schrieb er eine Reflexion,
welche Merkmale der integrativen Ebene umfasste, da hier Gedanken zum Klassenklima
sowie zu vorhanden Heterogenitatsfacetten verkntpft wurden.

Eine Verbesserung der Reflexionsleistung von der explikativen zur integrativen Ebene wird
im folgenden Beispiel gezeigt. Vorgenommenen Veranderungen, bzw. die Ergdnzungen zu
T> sind in kursiv dargestellt:
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LAuf diese erste Ubungsphase folgt eine Reflexionsphase, in der die SuS angehalten sind, ihre
erlebten Erfahrungen aufzuschreiben. Dadurch werden die SuS kognitiv aktiviert und mussen ihre
Bewegungserfahrungen reflektieren. Bei dieser Reflexion geht es um das asthetische Erleben
des eigenen Sich-Bewegens und die dabei gemachten Erfahrungen der SuS. Dazu sollten sie
zunachst reflektieren, was die zentrale Idee der Bewegungsaufgabe war und wann eine Bewe-
gung als gelungen zu bezeichnen ist. Ausgehend von diesem Standpunkt soll weiter reflektiert
werden und es wird sich auf bestimmte Bewegungsformen (Techniken und Taktiken) und deren
Effekte bezogen. Dieser Ablauf ist bei dieser Reflexion prinzipiell auch zu beobachten. Nachdem
die SuS ihre Bewegungserfahrungen formuliert haben, werden einzelne SuS von der Lehrperson
zunachst aufgefordert, diese vorzulesen. Die Lehrperson nimmt sich dabei gré3tenteils zuriick
und versucht teilweise durch geeignete Moderationsimpulse die SuS zu einer vertieften Reflexion
anzuregen. In dieser Phase wird es kurz etwas lauter und unruhiger, weshalb die Lehrperson
sofort interveniert und die SuS, auffordert leise zu sein. Dies funktioniert gut, woran eine gute
Grunddisziplin sowie eine angemessene Klassenfiihrung der Lehrperson zu erkennen ist“ (P.L.).

Des Weiteren zeigt die Analyse, dass Studierende, die im Vorfeld bereits eine gute Reflexi-
onsfahigkeit mitbringen, diese im Seminar weiter verbessern konnen. Zum Beispiel analy-
sierte ein Studierender schon zu T ein Ereignis tiefgrindig, jedoch erfolgte das Einbinden
von wissenschaftlichen Theorien erst nach dem Besuch der Lehrveranstaltung. Der fol-
gende Text zeigt dies. Dabei ist der letzte Satz des Studenten die Erganzung, die vorge-
nommen wurde (Kursiv).

,Die Inhalte bauen aufeinander auf und die SuS schaffen es, auch gemeinsam Aufgaben zu er-

ledigen. Allerdings werden dabei nicht alle SuS einbezogen, besser ware womaglich eine Arbeit

in Kleingruppen gewesen, allerdings hatte dies naturlich Zeit gekostet. Ich finde es interessant,

wie die Aufgaben aufeinander aufbauen und es ist schon, dass die SuS an Wissen gewinnen,

dass sie bei weiteren Aufgaben verwenden kdnnen. Die LP steht dabei auf3er bei den Gruppen-

arbeiten unterstitzend zur Verfigung und die SuS arbeiten engagiert mit. Dies zeugt von einer
guten Strukturierung des Unterrichts und einer guten Klassenfiihrung (A.K.).

Auch fur das Thema der kognitiv-motorischen Aktivierung wurden die studentischen Refle-
xionen quantitativ ausgewertet. Auch hier ergibt sich jeweils ein Wert fur die Reflexionstiefe
(0-4) als auch fur die Transformative Reflexion (0-3), der an die erreichten Ebenen des Mo-
dells von Krieg und Kreis (2014) gekoppelt ist. Abbildung 23 zeigt fur die Laborgruppe die
Verteilung der Prozentzahlen bezogen auf die vier Reflexionsebenen nach Krieg und Kreis
(2014).
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Abb. 23: Erreichung der Reflexionsebenen Laborgruppe kognitiv-motorische Aktivierung (n = 19).

Fur die Laborgruppe ist auf der integrativen Ebene eine beachtliche Zunahme um 57 Pro-
zent (von 22% auf 79%) zu verzeichnen, entsprechend nehmen die Anteile auf der explika-
tiven Ebene ab. Die Studierenden, die zu T1 noch introspektiv reflektierten, haben sich alle
bei T verbessert. Es féllt aber auch auf, dass es eine Person gab, die sich in ihrer Reflexi-
onsleistung von der explikativen auf die deskriptive Ebene verschlechterte. Das passierte in
der Untersuchung nur einmal und war deshalb mdglich, da wichtige Textzeilen aus der ers-
ten Reflexion im zweiten Durchgang (T2) durchgestrichen wurden. Abbildung 24 zeigt die
Verteilung der Prozentzahlen fur die Kontrollgruppe.
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Abb. 24: Erreichung der Reflexionsebenen Kontrollgruppe kognitiv-motorische Aktivierung (n = 20).

Bei der Kontrollgruppe zeigt sich ebenfalls eine starke Steigerung der Reflexionsleistungen
hinsichtlich der Reflexionstiefe. Die integrative Ebene erreichen zu Beginn 45 Prozent. Nach
dem Seminar kommen dann 85 Prozent der Gruppe auf die hdchste Stufe des ERTO-Mo-
dells. Daneben werden von weniger als einem Drittel der Studierenden Reflexionsleistungen
in den unteren drei Bereichen gezeigt. Deskriptive Reflexionen kdnnen bei der Post-Erhe-
bung nicht mehr festgestellt werden.

Tabelle 12 zeigt die statistischen Kennwerte beziglich der Reflexionstiefe sowie der Trans-
formativen Reflexion.

Tab. 12: Reflexionsleistungen der Labor- und Kontrollgruppe zur kognitiv-motorische Aktivierung (Reflexionstiefe: Skala
0-4, transformative Reflexion: Skala 0-3).

LG 2.53 1.02 3.53 0.96 .002 -3.63
Reflexionstiefe

KG 3.00 1.03 3.75 0.64 .002 -3.68
Transformative LG 1.00 0.75 1.20 0.06 578 -0.57
Reflexion KG 1.00 0.86 1.05 0.77 104 .71

Im statistischen Vergleich ist festzustellen, dass beide Gruppen zu T; die gleichen Mittel-
werte bei der Transformativen Reflexion aufweisen. Die Laborgruppe verbessern sich zwar
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starker als die Kontrollgruppe, jedoch sind bei beiden keine signifikaten Steigerungen zu
erkennen. Auch zu T2 ist kein Gruppenunterschied nachzuweisen.

Die Mittelwerte weichen bei der Reflexionstiefe zu T, zwar etwas voneinander ab, allerdings
ist dieser Unterschied nicht signifikant (t(37) = 0.63, p =.157, d = 0.5). Auch fur den zweiten
Messzeitpunkt ergeben die t-Tests fur unabhangige Stichproben ebenfalls keine signifikan-
ten Unterschiede.

Im Vergleich der Veranderungen der Reflexionsleistungen von T1 zu T2 ergeben sich hin-
sichtlich der Reflexionstiefe fur beide Gruppen signifikante positive Veranderungen (KG: p
=.002,t=-3.68,d =0.9; LLL: p=.002, t = -3.63, d = 1.0). Fur die Transformative Reflexion
trifft dies fur beide Untersuchungsgruppe nicht zu (p = .104, t = -1.71, d = 0.3). Dabei ver-
bleiben die Leistungen im Mittel auf der ersten Stufe.

Aus diesen Ergebnissen lasst sich Schlussfolgern, dass die Reflexionsleistungen bezuglich
der Reflexionstiefe durch beide Seminarformen gesteigert wurde. Im Bereich der Hand-
lungsalternativen stagnieren die Werte jedoch. Zwischen den Gruppen sind keine statisti-
schen Auffalligkeiten festzustellen.

Zusammenfassend lasst sich zur Veranderung der Reflexivitat festhalten, dass sich alle
Gruppen hinsichtlich der Reflexionstiefe nach dem Modell von Krieg und Kreis (2014) ge-
steigert haben. So weist die Laborgruppe der Inklusionsveranstaltung héchstsignifikante
Werte und die drei anderen Seminargruppen weisen hochsignifikante Verbesserungen von
T1 zu T2 auf. Beziglich der Transformativen Reflexion zeigen die Studierenden der beiden
Seminare zur Inklusion keine signifikante Steigerung im Gegensatz zu ihren Kommiliton*in-
nen aus den Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung. Hier muss erwahnt wer-
den, dass letztere niedrigere Ausgangswerte aufweisen. Aul3erdem sind in diesem Bereich
keine Gruppenunterschiede festzustellen.

Die Ankerbeispiele aus der qualitativen Analyse verdeutlichen die aufgetretenen inhaltlichen
Verbesserungen der Laborgruppe, die auch in den prozentualen Verteilungen der erreichten
Reflexionsebenen zum Ausdruck kommen.
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7.4  Analyse zu Zusammenhangen von Professionalisierungs- und personalen
Merkmalen

In diesem Kapitel stehen abschlieRend die Fragestellungen nach den Zusammenhangen
der bericksichtigen Merkmale von Professionalisierung in der Lehrkraftebildung (Wissen,
SWE, Reflexionsleistungen) sowie die Einflussnahme verschiedener personaler Merkmale
der Teilnehmenden im Mittelpunkt. Zuerst werden im Sinne der Leitfrage 4 relevante Ergeb-
nisse dargestellt, die mittels einzeln gerechneter linearer Regressionen festgestellt wurden.
Im Anschluss werden ausgewahlte Berechnungen zu méglichen Einflissen der bertcksich-
tigten personalen Merkmale auf die Professionalisierungsfacetten prasentiert. Um die Be-
zuige festzustellen, wird die Trennung zwischen Labor- und Kontrollgruppe verzichtet. Dies
ist zusatzlich durch die homogene Stichprobe (Kap. 6.3) zu vertreten.

Professionalisierungsmerkmale — Veranstaltungen zur Inklusion

Zum ersten Messzeitpunkt ergibt sich kein Zusammenhang der Reflexionsleistungen (Re-
flexionstiefe) und der drei Wissenskategorien. Die zweite Messung zeigt hingegen einen
Einfluss des padagogischen Wissens auf die Reflexionstiefe (p = .047, R? = .075).

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich der Wissenszuwachs der teilnehmenden Stu-
dierenden erwartungsgemal erst am Ende der Veranstaltungen auf die Reflexionsleistung
auswirkt.

Weiterhin interessant ist der Zusammenhang zwischen den Erwartungen zur Selbstwirk-
samkeit und der erreichten Reflexionstiefe zu T1 (Tab. 14).

Tab. 13: Einfluss der Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Reflexionsleistungen zum ersten Messzeitpunkt (n = 53).

Reflexionstiefe R? R t p

SWE Gestaltung inklusiven Unterrichts .060 -.245 -1.80 .077
SWE Umgang mit Unterrichtsstérungen .051 -.225 -1.65 .105
SWE Zusammenarbeit mit Eltern .025 -.157 -1.14 .262
SWE Gemeinsamer Sportunterricht .076 -.275 -2.04 .046

Erkennbar ist eine tendenzielle Abhangigkeit der Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf
die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts (p = .077, R? = .060) sowie eine signifikante
Abhangigkeit zur Erwartung bezogen auf das Fach Sport (p = .046, R? = .076) von den
gezeigten Reflexionsleistungen hinsichtlich der Ebenen von Krieg und Kreis (2014). Bei der
Analyse der zweiten Erhebung lassen sich diese Zusammenhange aber nicht bestatigen.

Des Weiteren lasst sich eine Abhangigkeit der Selbstwirksamkeitserwartung von dem Pro-
fessionswissens feststellen. So zeigt die lineare Regressionsanalyse zu T1, dass das pada-
gogische Wissen sowohl auf die Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit
Eltern (p = .020, R? = .098) als auch auf die Erwartungen hinsichtlich der Gestaltung eines
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inklusiven Sportunterrichts (p = .048, R? = .072) wirkt. Die weiteren Berechnungen zu Ab-
hangigkeiten der einzelnen Professionsfacetten ergaben sowohl zu T als auch zu T keine
beachtenswerten Ergebnisse.

Professionalisierungsmerkmale — Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung

Zur Frage nach den Zusammenhangen von Professionswissen und Reflexionsleistung ist
eine signifikante Korrelation fur den ersten Messzeitpunkt zwischen den Reflexionsleistun-
gen (Reflexionstiefe) mit dem fachdidaktischen Wissen zu konstatieren (p =.025, R? =.129).
Auch die Facette des Fachwissens hat hier statistisch relevanten Einfluss auf die ermittelte
Reflexionstiefe (p = .007, R? = .179).

Die Anova fuhrt zu der Erkenntnis, dass sich das bereits zu Veranstaltungsbeginn vorhan-
dene fachbezogene Wissen, relevant auf die Reflexionsleistung der Teilnehmenden aus-
wirkt. Tabelle 13 zeigt die Ergebnisse der einzelnen linearen Regressionsanalysen unter
Berucksichtigung der beiden Messzeitpunkte.

Tab. 14: Einfluss der Wissenskategorien auf die Reflexionsleistungen (n = 39).

Reflexionstiefe R? R t p

Padagogisches Wissen (Pre) .048 .218 1.34 .188
Fachwissen (Pre) 179 423 2.4 .007
Fachdidaktisches Wissen (Pre) .129 .359 2.34 .025
Péadagogisches Wissen (Post) .064 .252 1.59 121
Fachwissen (Post) .003 .056- -0.34 734
Fachdidaktisches Wissen (Post) .014 .119- -0.72 475

Gepruft wurden weiterhin der Einfluss des Professionswissen auf die Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Studierenden. Zum ersten Messzeitpunkt kann eine signifikante Abhangig-
keit der Selbstwirksamkeit bezogen auf die Forderung von motiviertem Lernen vom Fach-
wissen beobachtet werden (p = .039, R? =.110). AuRerdem wurde ein tendenzieller Zusam-
menhang zwischen dem Fachwissen und der SWE Bewegungskompetenz festgestellt (p =
.061, R? = .091). Die Bedeutung des Professionswissens fiir die Lernférderung bleibt auch
fur den zweiten Messzeitpunkt erhalten, wobei sich hier ein signifikanter Zusammenhang
mit der Erwartung zur Selbstwirksamkeit bezogen auf die Férderung von motiviertem Lernen
und dem fachdidaktischen Wissen zeigt (p = .033, R? = .120). Weitere Prufungen ergaben
keine statistischen Auffalligkeiten.

Personale Merkmale — Veranstaltungen zur Inklusion

Auch mit Blick auf die Seminargruppen zur Inklusionsthematik wurde der Einfluss des Ge-
schlechts geprtft, wobei sich allerdings keine statistisch relevanten Befunde ergaben.
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Zu berichten ist hingegen von einer tendenziell negativen Veranderung der Selbstwirksam-
keitserwartungen durch das fortgeschrittene Studium (Fachsemester). So zeigt die Regres-
sionsanalyse, dass Absinken der erwarteten Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusam-
menarbeit mit Eltern (p =.057, R? =.067) in Abhangigkeit vom Fachsemester. Die Abbildung
28 veranschaulicht den beschriebenen Effekt der sinkenden Selbstwirksamkeitserwartun-
gen.

@
5] 5]
o
5,00 @
5] 5] =]
8
H o e o
.ﬁ 400 @ @ -]
=
]
@ 5]
3,00 @
200
2 4 [ 8 10 12
Fachsemester

Abb. 25: SWE Zusammenarbeit mit Eltern in Bezug auf das Fachsemester zu T1 (Skala: 1-6.)

Die Arbeit verfolgte ebenfalls das Ziel zu prifen, inwiefern regelméRiger Kontakt zu Men-
schen mit Handicap Einfluss auf das Professionswissen hat. Wie aus der Stichprobenbe-
schreibung (Kap. 6.3) hervorgeht, haben nur 6 Studierende angeben, dass dies auf sie zu-
trifft. Dies lasst keinen empirischen Schluss zu und kann als Mangel der Stichprobe be-
schrieben werden.

Im Vorfeld wurde auch angenommen, dass Studierende, die bereits in ihrem Studium zum
Thema Inklusion gearbeitet haben, bessere Ergebnisse bezlglich des Vorwissens errei-
chen. Diese Annahme muss verneint werden, denn entgegen der Erwartung ergab sich fr
das Fachwissen der Befund, dass diese Gruppe sogar signifikant schlechtere Wissenswerte
produzierte (p = .009, R? = .122).

Eruiert wurde auch die die Annahme, dass Proband*innen, die bereits in anderen universi-
taren Kontexten Erfahrungen in der Fallarbeit gesammelt haben, mit anderen Selbstwirk-
samkeitserwartungen starten. Tabelle 15 zeigt die Werte der gerechneten linearen Regres-
sionen.
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Tab. 15: Einfluss von Erfahrungen in der Kasuistik auf SWE zum ersten Messzeitpunkt (n = 55).

Fallarbeit R? R t p

SWE Gestaltung inklusiven Unterrichts .093 -.304 -2.33 .024
SWE Umgang mit Unterrichtsstorungen .014 -.225 -0.87 .387
SWE Zusammenarbeit mit Eltern 127 -.356 -2.78 .008
SWE Gemeinsamer Sportunterricht .078 -.280 -2.12 .038

Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unter-
richts fallt beim ersten Messzeitpunkt auf, dass diejenigen, ohne Vorerfahrung in der univer-
sitaren Fallarbeit, signifikant hohere Werte aufwiesen als die Personen mit Erfahrung (p =
.024, R? = .093). Auch beziiglich der Selbstwirksamkeit in der Zusammenarbeit mit Eltern
haben Teilnehmende ohne Vorerfahrungen signifikant positivere Erwartungen (p = .008, R?
=.127). Darin reiht sich das Ergebnis zur SWE bezogen auf den inklusiven Sportunterricht
ein, indem auch hier signifikant hohere Angaben von Studierenden ohne Vorerfahrungen (p
=.038, R? = .078) gemacht wurden. Beim Zusammenhang mit dem Professionswissen und
der Reflexionsleistungen bleiben die statistischen Analysen unauffallig.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Kasuistik im Studium mdglicherweise negativen
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartungen hat. Bezogen auf die bekannte Literatur
(Tschannen-Moran, et al., 1998) wird hier bestatigt, dass das Wahrnehmen von Unterrichts-
praxis zu negativen Erwartungen fiihren kann.

Personale Merkmale — Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung

Neben den Zusammenhangen der Professionalisierungsfacetten untereinander bezieht sich
die Leitfrage 5 auf mogliche Einflisse personaler Merkmale (Geschlecht, Semesteranzahl,
Vorerfahrungen). Die Ergebnisse zu dieser Fragestellung werden im folgenden Absatz vor-
gestellt.

Bei den Veranstaltungen zum Thema der kognitiv-motorischen Aktivierung kann ein deutli-

cher Unterschied des Fachwissens zu Ti zugunsten der weiblichen Studierenden nachge-
wiesen werden (p = .010, R? = .168). Abbildung 25 verdeutlich den Unterschied.
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Abb.
26: Geschlechterunterschied beim Fachwissen bei T1 (n = 39).

Zur Einordnung muss aber auch auf den Verteilungsunterschied hingewiesen werden, da
hier 29 mannlichen und 9 weibliche Studierende zu verzeichnen sind. Das signifikante Er-
gebnis kommt zustande, da keine Teilnehmerin im Fachwissen unter 40 Prozent lag, wah-
rend fast die Halfte ihnre Kommilitonen diese Grenze unterschritt. Die Studentinnen kommen
auf einen Mittelwert von 66.6 Prozent (SD = 16.2%), wahrend die ménnlichen Kommilitonen
auf 45.4 Prozent (SD = 22.5%) kommen.

Die Post-Untersuchung zeigt noch einen weiteren Zusammenhang zugunsten des weibli-
chen Studierenden, namlich beim fachdidaktischen Wissen (p = .008, R? = .181). Folglich
konnten die Studentinnen am Ende der Veranstaltungen mehr Wissen in diesem Bereich
reproduzieren als ihre méannlichen Kommilitonen.

Im Hinblick auf einen Zusammenhang zwischen der Reflexivitat von der Anzahl der Fach-
semester ist eine erkennbare Abhangigkeit zu konstatieren. Bei den Teilnehmenden liegt
bereits zu Beginn der Veranstaltungen (T1) eine Korrelation zwischen dem Fachsemester
und dem Fachwissen vor (p = .006, R?=.197), was bestatigt, dass die Studierenden mit
einer langeren Studienzeit mehr Fachwissen aufweisen.

Bei der weiteren Analyse fallt auf, dass mit héherem Fachsemester die Selbstwirksamkeits-
erwartung bezuglich der Férderung eines motivierten Lernens der Schiler*innen abnimmt
(p = .041, R? = .114). Die eigenkreierte Facette zur Férderung des Bewegungslernen zeigt
ebenfalls eine signifikante Abnahme mit voranschreitender Studienzeit (Fachsemester) (p =
.015, R?=.159). Die Abbildungen 26 und 27 zeigen diese Zusammenhange, wobei in beiden
Grafiken das Absinken der Einschatzung im Mittelwertverlauf ab dem zweiten Fachsemes-
ter ersichtlich wird.
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Abb. 27: Einfluss des Fachsemesters auf die SWE motiviertes Lernen zu T1 (Skala: 1-4).
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Abb. 28: Einfluss des Fachsemesters auf die SWE Bewegungskompetenz zu T1 (Skala: 1-4)
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Ein weiterer Parameter, dessen Einfluss gepruft wurde, ist die Vorerfahrung der Studieren-
den. So konnte erwartungsgemal festgestellt werden, dass Studierende, die bereits eine
Lehrveranstaltung zur Unterrichtsqualitat besucht hatten, zu Beginn (T1) auch tendenziell
mehr Fachwissen aufwiesen (p = .056, R?=.096).

Des Weiteren wurde ein Vorteil bei Studierenden erwartet, die im Vorfeld bereits Lehrver-
anstaltungen besucht haben, in denen Fallarbeit betrieben wurde. Jedoch ergeben die ein-
zelnen Regressionsanalyse zu Beginn der Studie (T1) keine Unterschiede zwischen den
Teilnehmenden mit und ohne Vorerfahrung in der Fallarbeit. Auch Berechnungen zum Zu-
sammenhang zwischen dem Besuchen einer Lehrveranstaltung zur Unterrichtsqualitat und
den Reflexionsleistungen ergaben keine statistisch relevanten Ergebnisse. Auch hier war
zu erwarten, dass ein besseres Vorwissen die Reflexionsleitungen positiv beeinflusst.

Abschliel3end l&sst sich festhalten, dass sowohl bei den Seminaren zur Inklusion als auch
bei den Veranstaltungen zur kognitiv-motorischen Aktivierung der Einfluss des Professions-
wissen auf die Reflexionsleistungen sehr gering ist. Bei dem Einfluss der Wissensfacetten
auf die Selbstwirksamkeitserwartungen sind zu beiden Messzeitpunkten vereinzelt signifi-
kante und tendenzielle Zusammenhange zu erkennen. Aul3erdem wurde in den Inklusions-
seminaren festgestellt, dass die SWE mit den Reflexionsleistungen bezlglich der Tiefe kor-
relieren.

AuRRerdem sind drei personale Einflisse zu nennen, die eine statistische Relevanz zeigten.
Beim Thema der kognitiv-motorischen Aktivierung zeigten weibliche Studierende mehr Wis-
sen als die mannlichen. Hier muss einschrankend erwéhnt werden, dass es sich hier um
eine ungleiche Stichprobenverteilung handelt. Deutlich mehr Aussagekraft haben die Er-
gebnisse zu den Selbstwirksamkeitserwartungen. Diese sinkt in dieser Studie bei steigender
Semesteranzahl. Des Weiteren zeigen Studierende mit mehr Vorerfahrung in der Fallarbeit
niedrigere Selbstwirksamkeitserwartungen.
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8 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Im vorhergehenden Kapitel 7 wurden die Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Ana-
lysen vorgestellt. Im Folgenden werden die Befunde in den bestehenden Kontext eingeord-
net und die forschungsleitenden Fragen beantwortet. Es muss nochmals darauf hingewie-
sen, dass alle Erhebungen sowohl der Vor- als auch der Hauptuntersuchung in den Zeit-
raum der Corona Pandemie fielen, sodass alle Lehrveranstaltungen, auf die hier Bezug ge-
nommen wird, in digitaler Form stattfanden, was auch auf die Datenerhebungen zutrifft.

Sowohl in der Pilotierung als auch in der Hauptuntersuchung wurden bekannte statistische
Verfahren eingesetzt, um Gruppenunterschiede zu untersuchen (Labor- vs. Kontrollgrup-
pen, Videofallarbeit vs. Textfallarbeit und Videofallarbeit vs. biografische Fallarbeit). Um
Veranderungen innerhalb der Gruppen zwischen den beiden Messpunkten T1 und T auf-
zuzeigen, wurde der t-Test flr gepaarte Stichproben verwendet. Um Unterschiede zwischen
den Gruppen zu Beginn und zum Ende der Veranstaltungen festzustellen, wurde der t-Test
fur unabhéngige Stichproben angewandt. Mittels linearer Regression sollte festgestellt wer-
den, inwieweit personenbezogene Merkmale einen Effekt auf die untersuchten Professio-
nalisierungsmerkmale haben. Um Zusammenhange zwischen dem inklusionsbezogenen
Wissen und den Selbstwirksamkeitserwartungen zu ermitteln, wird ebenfalls die lineare Re-
gressionsanalyse genutzt. AuRerdem kann mit diesem Verfahren auch ein Effekt der perso-
nenbezogenen Merkmale auf die Verdnderung der Professionalisierungsmerkmale von T1
auf T» aufgedeckt werden. Des Weiteren wurde die qualitative Inhaltsanalyse angewandt,
um die Reflexionsleistungen der Studierenden einzuordnen. Dieses Verfahren wurde auf-
grund der Beobachtung von Motivationsverlusten bei der zweiten Erhebung angepasst, so-
dass die Proband*innen zu T ihre schriftliche Ausarbeitung von T1 zum gezeigten Videofall
erganzen sollten.

Leitfrage 1 bezieht sich auf das Professionswissen der Studierenden. Dabei wird von einer
Steigerung ausgegangen, bei der die Laborgruppe deutlich mehr zulegen kann als die Kon-
trollgruppe. Baumert und Kunter (2013, S. 483) erlautern, dass das ,beschriebene Wissen
[...]in sich differenziert” ist. Sie unterscheiden dabei zwischen dem padagogischen, fachdi-
daktischen und fachbezogenen Wissen. Lehrkrafte sind entsprechend Experten*innen auf
ihrem Gebiet.

»In professionellen Domanen ist Expertenwissen um Schlisselkonzepte und eine begrenzte Zahl

von Ereignisschemata arrangiert, an die Einzelfélle, episodische Einheiten oder Sequenzen von
Episoden (Skripts) angedockt sind“ (ebd.).

Dieses Wissen steht in einem unmittelbaren Zusammenhang zum Kénnen und stellt des-
halb einen zentralen Aspekt der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften dar.

Das Laborformat hat in anderen Disziplinen der Hochschulausbildung gezeigt, dass das

Professionswissen von Studierenden erheblich gesteigert werden kann (Rehfeldt et al.,
2020). Nach Bosse et al. (2020) wird das padagogische Wissen, das Fachwissen und das
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fachdidaktische Wissen haufig als Evaluationsgegenstand zur Wirkung von Lehr-Lern-La-
bor-Seminaren eingesetzt. In dieser Arbeit wurden spezifische Fragen zu den behandelten
Inhalten der Veranstaltungen kreiert (Kap. 6.4.1). Da die Studierenden unterschiedliche ma-
ximale Punktzahlen bezuglich der drei Wissensfacetten erreichen konnten, wurden fir die
jeweiligen Wissensbereiche Prozentwerte gebildet, um ein differenziertes Urteil ableiten zu
kénnen. Bei der Analyse wurde darauf geachtet, inwiefern sich Labor- und Kontrollgruppe
zu Beginn und zum Ende der Veranstaltungen unterschieden. Des Weiteren ist der Zuwachs
an Wissen der einzelnen Gruppen ein wesentlicher Aspekt der Untersuchung.

Zunachst muss erwahnt werden, dass sich alle untersuchten Gruppen durchweg steigern.
Somit fuhren alle durchgefuhrten Veranstaltungen zu einem Wissenszuwachs. Dies sollte
allerdings auch ein grundlegendes Ziel von universitareren Lehrveranstaltungen sein. Inso-
fern lohnt hier ein Blick darauf, wie stark die Veranderungen ausfallen. Die Laborgruppe, die
das Thema Inklusion vertiefte, weist zu T2 signifikant mehr padagogisches und fachliches
Wissen auf als die KG. Beim fachdidaktischen Wissen hatte sie schon zu T: einen Vor-
sprung, der jedoch zum Ende der Veranstaltung nicht mehr nachzuweisen ist, sodass man
hier eine Angleichung beider Gruppen feststellen kann. Aufféllig ist aul3erdem, dass beide
Laborgruppen durchweg hochstsignifikante Wissenssteigerungen (p = <.001) aufweisen,
wahrend die Kontrollgruppen teils ,nur® signifikante Zunahmen aufweisen. Somit ist zu kon-
statieren, dass die durchgefuhrten Labor-Seminare im Vergleich etwas bessere Wissens-
zuwachse erzeugen als traditionelle Veranstaltungen, bei denen Referate im Zentrum ste-
hen. Dieses Ergebnis passt zu den Erkenntnissen aus dem Review von Rehfeldt et al.
(2020) sowie dem Beitrag von Bosse et al. (2020) Uber die positiven Wirkungen des Labor-
formats in verschiedenen Fachbereichen.

Leitfrage 2 beschaftigt sich mit den Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden und
geht von einer stabilisierenden oder gar steigernden Wirkung der Laborveranstaltungen
aus. Diese umfassen die Uberzeugungen der angehenden Lehrkrafte hinsichtlich eines Zie-
les, die durch Handlungen tber Widerstande hinweg zu erreichen sind.

~Selbstwirksamkeitserwartungen regulieren die Zielsetzungen des Handelns und ihr Anspruchs-
niveau, Anstrengung und Persistenz sowie Abschirmung gegen konkurrierende Intentionen und
die Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg“ (Baumert & Kunter, 2013, S. 502).

Lehramtsstudierende starten mit einer hohen SWE, die dann im Laufe des Studiums, u.a.
durch Praxiserfahrungen, absinkt (Tschannen-Moran, et al., 1998). Im Extremfall kommt es
zum s.g. Praxisschock, der auch zum Abbruch des Studiums fihren kann. Dies gilt es in der
Lehrkraftebildung zu vermeiden. Im Kontext der friihen Phase der Lehrkrafteausbildung ist
eine Diskrepanz zwischen dem Anspruch, Studierenden schnelle Praxiserfahrungen zu er-
moglichen und dem Absinken der Uberzeugung. Deshalb muss die Verzahnung zwischen
Theorie und Praxis im Lehramtsstudium von Seite der Dozierenden eng begleitet werden
(Dohrmann & Nordmeier, 2018). Fallbasiertes Lernen spielt dabei eine zentrale Rolle. Re-
flexionen Uber Unterrichtssituationen sind in einem geschiitzten Raum anzubieten. Dieser
Ablauf, der iterativ stattfinden kann, soll im LLL angeboten werden, um den Studierenden
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die Moglichkeit der Praxiserfahrung anzubieten. Empirisch konnte bereits in anderen Fach-
bereichen gezeigt werden, dass das Laborsetting zumindest zu einer Stabilisierung der
SWE, teilweise sogar zu einer leichten Steigerung fuhrte (Brtining, 2018). Die Hypothesen-
bildung zur zweiten Leitfrage baut darauf auf und wurde bewusst so formuliert, dass keine
signifikanten Steigerungen zu erwarten sind.

Die Ergebnisse dieser Studie kommen den von Briuning (2018) beschriebenen Effekten
nahe. Insgesamt kommt es auf der Grundlage der eingesetzten Fragebtgen zu wenigen
statistisch relevanten Veranderungen. Man kann davon ausgehen, dass mit den Selbstwirk-
samkeitserwartungen relativ stabile Uberzeugungen abgebildet werden. Jedoch zeigen sich
zumindest statistisch tendenzielle Befunde, die auf sinkende SWE-Werte bei in Kontroll-
gruppen sowie steigende SWE-Werte bei den Laborgruppen verweisen. Dieser Eindruck
wird durch zwei signifikante Einzelbefunde verstarkt: Bei der Laborgruppe steigt die SWE
hinsichtlich der Zusammenarbeit mit Eltern (Inklusion) und im Unterschied dazu sinkt die
SWE zur Forderung kompetenten Sozialverhaltens bei der Kontrollgruppe (kognitiv-motori-
sche Aktivierung).

Man kann hier Schlussfolgern, dass tUber das Semester hinweg ein typisches Absinken der
SWE bei Lehramtsstudierenden in traditionellen Seminarveranstaltungen (Kontrollgruppen)
zu erkennen ist, wahrend die Teilnehmenden in Laborveranstaltungen, die mit eng beglei-
teten Praxisanteilen arbeiteten, zumindest stabil bleibende Uberzeugungen aufweisen.
Dass in einer der gepriften Facetten die SWE tendenziell gestiegen ist, spiegelt die Ergeb-
nisse von Brining (2018) wieder, die ebenfalls stabil bleibende und teils steigende Selbst-
wirksamkeitserwartungen bei Laborveranstaltungen beschreibt. Diese Ergebnisse sind au-
Rerdem von Bedeutung, da die SWE grundsatzlich als stabil erachtet wird und eher von
einer Reduzierung im Laufe des Studiums ausgegangen wird, was sich hier in der vorlie-
genden Studie, wenn dann fur die Kontrollgruppe ergeben hat. Die Ergebnisse zeigen, trotz
geringer statistischer Signifikanzen, zwei gegenlaufige Tendenzen, wobei das Laborformat
offensichtlich stabilisierende, positive Wirkungen auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Studierenden hat.

Leitfrage 3 befasst sich mit der Reflexivitat der Studierenden und erwartet im Vergleich eine
deutlichere Steigerung der Reflexionsleistung im Kontext des Lehr-Lern-Labors. Da die Re-
flexion als Bindeglied zwischen praktischem Handeln und theoretischen Wissens verstan-
den werden kann, bieten reflexive Prozesse die Basis von nachhaltigem praktischem Han-
deln. Hierbei ist ein ,aktiver und zielgerichteter Lernprozess® (Wyss, 2008, S. 9 nach
Schoen, 1983) von entscheidender Bedeutung, da Handlungen und Reflexionen miteinan-
der in Beziehung stehen. Reusser und Wyss (2000) stellen fest, dass Reflexivitat ein wich-
tiger Bestandteil eines professionellen Berufshabitus darstellt. Entsprechend wird auch ,Re-
flexivitat [...] als Schlisselkompetenz von Professionalitat aufgefasst® (Combe & Kolbe,
2004, S. 835).

Zur Erfassung der Reflexionsfahigkeit gibt es unterschiedliche Diskussionsanséatze. In die-
ser Arbeit sollten die Studierenden ein themenbezogenes Video schriftlich reflektieren. Dazu
wurden zwei Videos ausgewabhlt, die jeweils einen Ausschnitt aus einer Sportstunde zeigen,
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der als Problembehaftet wahrgenommen werden kann. Thissen (2019) konnte bestatigen,
dass diese Art der Kasuistik zu mehr Aufmerksamkeit seitens der Studiereden fuhrt. Nach-
dem im Vorversuch Motivationsprobleme zum zweiten Messzeitpunkt erkannt wurden, soll-
ten die Studierenden in der Hauptuntersuchung ihre schriftichen Reflexionen von T1 zu T>
erganzend verandern. Somit waren negative Veranderung der Reflexionsleistungen nahezu
ausgeschlossen. Eine weitere Besonderheit gilt es bei der Bestimmung der Reflexivitat zu
beachten. Anders als beim Wissenstest, bei dem moglichst korrekte Antworten auf Fragen
zum Seminarinhalt gegeben werden, wird hier eine qualitative Inhaltsanalyse der verschrift-
lichten Reflexionen vorgenommen. Dies geschah deduktiv anhand des ERTO-Modells von
Krieg und Kreis (2014), welches die Reflexionstiefe die Transformative Reflexion (Hand-
lungsalternativen) fokussiert. Zur Quantifizierung wurden die vier Stufen mit Werten von 1
bis 4, bzw. 1 bis 3 beziffert. Dadurch ist sowohl eine qualitative als auch ergdnzend eine
guantitative Betrachtung der Reflexionsleistung maoglich.

Der aktuelle Forschungsstand dazu ist, dass didaktische Themenstellungen in Laborforma-
ten tiefergehend reflektiert werden (Sambanis & Klepmin, 2018) und deklarative Wissens-
zuwachse zur Reflexion demonstriert werden kénnen (Kobl & Tepner, 2018).

In dieser Studie konnte mittels qualitativer und statistischer Analysen gezeigt werden, dass
Studierende in Laborgruppen ihre Reflexionsleistungen erheblich steigern kénnen. So ha-
ben sich einzelne Teilnehmende der Laborgruppen von der untersten, deskriptiven Ebene
auf die hochste, integrative steigern kénnen. Die quantitativen Befunde bestétigen dies. Zu
Beginn kommen Uber die Hélfte der Teilnehmenden beider Laborgruppen nicht Uber die
zweite Stufe (Explikativ) hinaus. Nach der Veranstaltung beziehen fast drei Viertel der Pro-
band*innen theoretische Inhalte in ihre ereignisbezogenen Reflexionen mit ein und errei-
chen damit die vierte Stufe (Integrativ). Die Ergebnisse der Kontrollgruppen sind dagegen
nicht eineindeutig: Wéahrend die Studierenden des Seminares zur kognitiv-motorischen Ak-
tivierung — ahnlich zur Laborgruppe — starke Zuwachse aufweisen, kommen tber 50% der
Kommiliton*innen der Inklusionsveranstaltung nicht tber die explikative Ebene hinaus. Die
Laborgruppe ist damit zu Teilen zum zweiten Messzeitpunkt besser als die Kontrollgruppe
Im Bereich der Handlungsalternativen (Transformative Reflexion) zeigt sich jedoch kein Un-
terschied.

Ein Restimee ist deshalb, dass Studierende nach dem Durchlaufen des LLL-S deutlich bes-
ser reflektieren als zuvor. Um auf die hochste Stufe des Modells von Krieg und Kreis (2014)
zu kommen, bendétigt man theoretisches Wissen, welches situativ angemessen auf Situati-
onen aus der Praxis bezogen wird. Deshalb sind die Ergebnisse dieser Arbeit an beide o0.g.
Studien (Sambanis & Klempin, 2018 sowie Kobl & Tepner, 2018) anschlussfahig. Die Pro-
band*innen des Labors kénnen die behandelten didaktischen Themenstellungen anhand
ihrer deklarativen Wissenszuwachse tiefergehend reflektieren. Aul3erdem ist festzuhalten,
dass im Bereich der Inklusionsthematik die Reflexionsleistungen durch die Laborgruppe er-
kennbar starker angestiegen sind als die der Kontrollgruppe.
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Leitfrage 4 beschaftigt sich mit Zusammenhé&ngen zwischen den bericksichtigten Professi-
onalisierungsmerkmalen. Zun&chst muss erwahnt werden, dass keine der durchgefihrten
multiplen Regressionen zu signifikanten Ergebnissen fiihrte und alle folgenden Ergebnisse
der einfachen Regression entsprechen. Daraus ergibt sich, dass die Einflisse nur auf die
einzelnen Facetten der Professionsmerkmale signifikante Zusammenhange zeigen, jedoch
nicht auf das gesamte Merkmal.

Die berechneten Regressionen zeigen auf3erdem ein uneinheitliches Bild. So werden ein-
zelne statistisch auffallige Ergebnisse zu T1 nicht zum jeweils anderen Messzeitpunkt be-
statigt. Erkennbar ist aber dennoch, dass das Professionswissen Einfluss auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen hat. Dies wird durch statisch signifikante und tendenzielle Ergeb-
nisse fir beide Themenstellungen der Seminare deutlich. Man kann schlussfolgern, dass
Studierende, die ein h6heres Wissen mitbringen, auch ein gro3eres Selbstvertrauen haben,
schulische Situationen bewaltigen zu konnen, was dem Konzept der Uberzeugungen inhé-
rent ist.

Auch die gezeigten Reflexionsleistungen werden von den Selbstwirksamkeitserwartungen,
aber auch vom Professionswissen beeinflusst. So haben zwei von drei Wissensfacetten
signifikanten Einfluss auf die Reflexionsleistungen der Studierenden in den Seminaren zur
kognitiv-motorischen Aktivierung bei T:. Bei den Veranstaltungen zur Inklusion ist ein sta-
tistisch signifikanter und ein tendenzieller Einfluss von Wissensfacetten auf Skalen der SWE
zum ersten Messzeitpunkt zu erkennen.

Leitfrage 5 zielt auf die Zusammenhange personaler Faktoren wie Geschlecht, Studienalter
und Vorerfahrungen mit den Professionalisierungsmerkmalen. Hier gilt ebenfalls, dass alle
Ergebnisse aus einfachen Regressionen stammen, da aus den multiplen Regressionen un-
auffallige Ergebnisse zu konstatieren sind.

Bezuglich des Geschlechts zeigten sich bei den Veranstaltungen zur Inklusion keine Unter-
schiede. Bei den Seminaren zur kognitiv-motorischen Aktivierung wurde ein Zusammen-
hang zu jeweils einer Wissensfacette zu T1 und zu T2 festgestellt. Dabei handelt es sich um
zwei verschiedene Wissenskategorien (Fachwissen zu T1 und fachdidaktisches Wissen zu
T,). Einschrankend ist die Verteilung der angehenden Lehrkrafte, da mehr Studenten als
Studentinnen an den Seminaren zur kognitiv-motorischen Aktivierung teilnahmen. Bei den
Veranstaltungen zur Inklusion, die &hnlich viele mannliche als auch weibliche Teilnehmende
besuchten, war kein Unterschied zu erkennen. Somit kann kein eindeutiger Geschlechter-
effekt geschlussfolgert werden.

Interessant ist der themenubergreifende Einfluss des Studienalters (Fachsemesteranzahl)
der Proband*innen auf die Selbstwirksamkeitserwartungen. Mit zunehmender Studiendauer
sinken die Uberzeugungswerte (Tschannen-Moran, et al., 1998). Dieser Effekt kann hier
bestétigt werden kann.

In diesem Zusammenhang sind auch die Vorerfahrungen im Studium aufschlussreich. Stu-
dierende, die im Vorfeld schon Fallarbeit im universitaren Kontext betrieben haben, zeigen
auffallig niedrigere Werte in ihren Selbstwirksamkeitserwartungen als diejenigen ohne diese
Erfahrungen. Man kann daher zu dem Schluss kommen, dass (videogestitzte) Praxiserfah-
rungen im Studium dazu fiihren, dass diese Uberzeugungen sinken. Dieses Phanomen
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wurde ebenfalls im Vorfeld theoretisch beschrieben (u.a. Dohrmann & Nordmeier, 2018).
Insofern sind die Ergebnisse im Hinblick auf eine der Stabilisierung der SWE durch die La-
borveranstaltung nochmal hervorzuheben.

Die weiteren Ergebnisse zu Vorerfahrungen, zeigten keine signifikanten / statistisch rele-
vanten Einfllisse auf die drei gepruften Professionalisierungsbereiche. Erwartet wurde, dass
der vorherige Besuch von vergleichbaren Veranstaltungen zur Unterrichtsqualitat, bzw. zur
Inklusion mehr Vorwissen (T1) bei den Studierenden hervorbringt. Dies bestatigte sich nicht.
Auch konnte nicht bestatigt werden, dass Vorerfahrung mit Fallarbeit zu besseren Reflexi-
onswerten fuhrt.

Ausgehend von den vorgestellten Ergebnissen kénnen die Hypothesen 1 bis 6 zu den drei
Leitfragen wie folgt beantwortet werden.

Professionswissen
e Die Studierenden im Lehr-Lern-Labor steigern ihr Professionswissen in allen Berei-
chen hochstsignifikant. Damit ist Hypothese 1 anzunehmen.
e Studierende der Kontrollgruppe steigern ihr Wissen tberwiegend signifikant. Es ist
daher ein leichter Vorteil zugunsten der Laborgruppe zu erkennen. Auch die Hypo-
these 2 kann somit angenommen werden.

Selbstwirksamkeitserwartungen

e Die Studierenden im Lehr-Lern-Labor verzeichnen stabile Werte bei allen gepruften
Bereichen der Selbstwirksamkeitserwartungen und kénnen diese zu Teilen auch re-
levant steigern. Hypothese 3 kann hier bestétigt werden.

e Die Studierenden der Kontrollgruppe weisen statistisch relevante, sinkende Werte in
einzelnen Bereichen der Selbstwirksamkeit auf. Die stabilen Ergebnisse der Labor-
gruppen weisen auf einen leichten Vorteil hinsichtlich der Entwicklung von Selbst-
wirksamkeitserwartungen hin. Die aufgestellte Hypothese 4 kann zu teilen angenom-
men werden.

Reflexivitat

e Studierende im Lehr-Lern-Labor steigern ihre Leistung bezogen auf die Reflexions-
tiefe hochsignifikant. Im Bereich der Transformativen Reflexion sind die Ergebnisse
nicht eindeutig. Hypothese 5 ist nur beziglich der Reflexionstiefe anzunehmen.

e Die Ergebnisse zeigen ein geteiltes Bild. Zum einen unterscheiden sich die Gruppen
kaum voneinander (kognitiv-motorische Aktivierung). Zum anderen kann ein klarer
Unterschied zum zweiten Messzeitpunkt zugunsten der Laborgruppe gezeigt wer-
den. Hypothese 6 kann also nicht vollstéandig bestétigt werden.

Fasst man diese Ergebnisse zusammen, so kann man davon ausgehen, dass die Labor-
gruppen einen geringfuigigen Vorsprung beim Wissenszuwachs aus den Laborveranstaltun-
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gen mitnehmen. Des Weiteren sind stabilere Selbstwirksamkeitserwartungen in den Labor-
gruppe festzustellen, wéahrend die Kontrollgruppe tendenziell sinkende Werte zu verzeich-
nen hatte. Auch im Bezug zur Reflexivitat ist zumindest bei der Themenstellung Inklusion
ein tendenzieller Unterschied zwischen Labor- und Kontrollgruppe zu erkennen, der dafur-
spricht, dass die Reflexionsleistungen aus dieser Laborveranstaltung etwas besser ausfallt.

Somit kann das Laborkonzept mit den Facetten, des E-Portfolios, des Blended-Learnings,
des Forschenden Lernens und der Kasuistik im Zentrum einen guten Beitrag zur Professio-
nalisierung in der Lehrkraftebildung leisten und ist ein innovativer Ansatz in der Sportpada-
gogik, um die einzelnen Professionsaspekte von Studierenden zu fordern. Das Laborkon-
zept wurde aufgrund der GegenmalRnahmen zur Pandemiebekampfung im Digitalformat
durchgefuhrt. Es wird angenommen, dass Unterschiede zwischen den Gruppen geringer
ausfallen konnten, da auch die Kontrollgruppe rein digital arbeitete. Fir eine bessere Kon-
trolle gegentber einem Laborformat was hybrid arbeitet, wére eine Gruppe noétig gewesen,
die jede Woche in Prasenz erscheinen wirde und Referate abhalt. Fur die Hochschullehre
in der Sportpadagogik bedeutet das, dass das Konzept des Lehr-Lern-Labors eine gute Op-
tion darstellt, um innovative und erfolgreiche Seminare durchzufuhren.
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9 Fazit und Ausblick

Diese Arbeit verfolgte das Ziel, die Professionalisierung in der Lehrkraftebildung durch das
Lehr-Lern-Labor-Format in der Sportpadagogik zu evaluieren. Es wurde zu Beginn eine all-
gemeine Diskussion tber Professionalisierung gefuhrt. Dabei wurde erdrtert, was unter ei-
ner Profession und speziell unter professionellen Lehrkraften zu verstehen ist. Ausgeltst
durch den sog. Pisa-Schock ist es mittlerweile gesellschaftlicher Konsens, dass im Schul-
kontext professionelle Lehrkrafte zur Vermittlung von bildungswissenschaftlichen Grundla-
gen gebraucht werden. Dies setzt auch eine gute Ausbildung der Lehrer*innen im Fach
Sport voraus, da guter Unterricht hier auf Erziehung im und durch Sport ausgerichtet ist.
Guter Sportunterricht folgt (fachibergreifenden) Qualitatsmerkmalen. Aul3erdem muss der
Sport in der Schule auf besondere Heterogenitatsherausforderungen reagieren sowie auf
die Umsetzung der UN-Charta zum Recht auf Bildung fir alle Kinder (Inklusion). Diese Her-
ausforderungen stehen im Mittelpunkt der aktuellen Lehramtsausbildung und deshalb Ge-
genstand der durchgefuhrten Seminare.

Zur Bestimmung von Professionalitat im Lehrkraftberuf wurden verschiedene Ansatze vor-
gestellt. Besondere Relevanz hat hier das Konzept der professionellen Handlungskompe-
tenz von Baumert und Kunter (2013), auf das im empirischen Teil der Studie Bezug genom-
men wird (Kap. 2.3.2). Das Professionswissen und die Selbstwirksamkeitserwartungen sind
die daraus abgeleiteten Untersuchungsgegenstande. Hinzu kommt die Reflexivitat der (an-
gehende) Lehrkrafte. Uber die Relevanz fur den Lehrer*innenberuf besteht laut Wyss (2013)
ein Uberfachlicher Konsens.

Zur Verbesserung des Bildungsangebotes wurde im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehr-
erbildung an der Universitat Kassel die Projekte PRONET und PRONET? durchgefiihrt. Im
Fachgebiet Erziehung und Unterricht des Instituts fir Sport und Sportwissenschatft der Uni-
versitat Kassel wurde ein Lehr-Lern-Labor zur Durchfihrung spezieller Seminarformate kon-
Zipiert, um eine bessere Verzahnung von Theorie und Praxis zu leisten. Lehr-Lern-Labore
verbinden Elemente des Blended-Learnings, des Forschenden Lernens sowie der Kasuistik
miteinander. Historisch betrachtet, sind LLL aus einer Entwicklung der Schiiler*innenlabore
entstanden, die aus der Tradition der MINT Facher kommen. Jedoch gibt es gegenwartig
vermehrt gesellschaftswissenschaftliche Facher, die dieses Format ebenfalls in ihre Hoch-
schullehre miteinbeziehen. In der Sportwissenschaft wird der Begriff des Labors meist in
Zusammenhang mit der Biomechanik oder der Trainingswissenschaft genannt, jedoch be-
dienen sich u.a. auch Sportpsychologen dieser Begrifflichkeit. Um die Wirkung von Lehr-
Lern-Laboren zu untersuchen, werden haufig die Professionsbereiche Wissen, Selbstwirk-
samkeitserwartungen und Reflexivitat ausgewahlt (Bosse et al., 2020). In der Sportpadago-
gik sind bislang keine Studien zu Lehr-Lern-Laboren bekannt. Im LLL Sportpadagogik der
Universitat Kassel soll Wissen aufbereitet, angewandt und reflektiert werden. Das Ziel ist
dabei einerseits ein Kompetenzerwerb der Studierenden zu ermdglichen und andererseits
das Einnehmen eines wissenschaftlich reflexiven Habitus seitens der angehenden Lehr-
krafte.
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Bei der durchgefuhrten Studie sollten angestrebte Wirkungen bei Teilnehmenden des LLL
Sportpadagogik empirisch geprift werden. Die Seminare sowie die Erhebungen fielen in die
Zeit der MaBnahmen zur Bekampfung der Corona Pandemie. Das bedeutete v.a., dass die
Interaktionen ausschlie3lich digital stattfanden. Deshalb war beim Wissenstest keine Mani-
pulationsuberprifung moglich. Auch der Fragebogen zur Selbstwirksamkeitserwartung
wurde Uber die Plattform Unipark bereitgestellt durchgefuhrt. Die Videos, auf denen die Re-
flexionen aufbauten, wurden ebenfalls online gezeigt, sodass die Studierenden den Clip auf
dem eigenen Rechner verfolgten und ihre Reflexionen dazu im Anschluss verfassten. Dazu
hatten sie bis zum Ende des Tages Zeit. Zentral ist, dass die Veranstaltungen als reine
digitale Seminare konzipiert wurden. Wahrend eines Videomeetings zur Seminarzeit konn-
ten inhaltliche Diskussionen und Reflexionen gefiihrt werden. Diese Art der Hochschullehre
war zumindest in der Sportpadagogik relativ neu. Somit muss bei der Beurteilung der Er-
gebnisse der Einfluss der pandemiebedingten MalRnahmen bertcksichtigt werden. Unter
anderen Umstanden hatte z. B. die Veranstaltung der Kontrollgruppe wochentlich im Semi-
narraum in Prasenz stattgefunden.

Bezogen auf das Professionswissen muss bedacht werden, dass bei der Erhebung ein Test
eingesetzt wurde, der die spezifischen Seminarinhalte abfragt und daher nicht verallgemei-
nerbar ist. Sowohl in anderen Wissenschaftsdisziplinen als auch in der Sportwissenschaft
selbst gibt es auch andere Herangehensweisen, um Wissenszuwéachse seitens der Studie-
renden zu prifen. Meier (2018) sieht allerdings bislang noch keine empirisch gesicherte
Konzeption einer Erhebungsmoglichkeit des sportspezifischen Professionswissens. Dabei
muss daruber diskutiert werden, Uber welche Inhalte die angehenden Lehrkrafte im Studium
unterrichtet werden missen, bzw. welche zu einem guten Sportunterricht fihren. Beispiels-
weise hat Hemmsroth (2016) Ansatze zur Erhebung von sportdidaktischem Wissen fir Lehr-
krafte zusammengefasst und so Items entwickelt, um empirisch gultige Werte zum didakti-
schen Wissen seiner Studierenden zu generieren. Diese Items passen thematisch aller-
dings nicht zur Untersuchung, weshalb dieser Ansatz in der vorliegenden Studie nicht be-
ricksichtigt wurde.

Des Weiteren wurde die Reflexionstiefe sowie die Fahigkeit, Handlungsalternativen zum
gesehenen Videoclip zu entwickeln, analysiert. Die studentischen Reflexionsleistungen wur-
den auf der Grundlage des ERTO-Modells von Krieg und Kreis (2014) beurteilt. Dieses um-
fasst vier Ebenen der Reflexionstiefe und drei fir die Transformative Reflexion. Fir jede
Stufe gibt es klar definierte Kriterien, was auch zu einer akzeptablen Interrater-Reliabilitat
beitragt. Ergdnzend muss hier erwahnt werden, dass die Erfassung von Reflexivitat auch
kritisch betrachtet werden kann, da jede dahingehende Methodik Schwerpunkte setzt und
so andere moglichen Betrachtungsweisen von Reflexion vernachlassigt. So erfassen Busse
und Bosse (2020) durch Befragung der Studierenden die Reflexionsbereitschaft sowie den
Reflexionsanregungsgehalt bei Studierenden. Wie in Kapitel 2.4.3 beschrieben, ist es auch
moglich, die Reflexionsbreite, also die Anzahl der reflektierten Ereignisse mit zu beriicksich-
tigen. Thissen (2019) bildete einen Reflexionsindex, der sich sowohl aus der -breite als auch
aus der -tiefe zusammensetzte.
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Auch bezuglich der Erhebungsmethode sind Veranderungen moglich. Im vorliegenden Fall
durften sich die Studierenden wéahrend der Videoprasentation Notizen machen und ohne
Zeitdruck am gleichen Tag ihre Gedanken schriftlich ausfihren. Andere Ergebnisse kdnnten
sich ergeben, ware das Zeitfenster deutlich kleiner. Auch das Format von einer schriftlichen
zu einer mindlichen Reflexion wirde zu veranderten Ergebnissen fuhren.

Anhand der Ergebnisse kann von positiven Wirkungsweisen im Lehr-Lern-Labor Sportpa-
dagogik gesprochen werden. Sowohl das Professionswissen als auch die Reflexionsleis-
tungen hinsichtlich der Reflexionstiefe verbesserten sich bei den bei den Teilnehmenden in
den Laborveranstaltungen deutlich. Auch im Vergleich zur Kontrollgruppe, die ein Seminar
mit Referaten besuchte, zeichneten sich erkennbar leichte Vorteile fur die Laborgruppen ab.
Wie zu erwarten, verbesserten sich auch Studierende in anderen Veranstaltungen, jedoch
zeigten die Ergebnisse eine leichte Uberlegenheit der Laborseminare gegeniiber dem ,klas-
sischen Seminarkonzept®, obwohl beide Lehrformate in digitaler Form angeboten wurden.
In den beiden genannten Professionsbereichen wird deutlich, dass erhebliche Steigerungen
moglich sind.

Auch im Bereich der Selbstwirksamkeitserwartungen sind Unterschiede zugunsten der La-
borgruppe zu erkennen. Es handelt sich dabei nicht um durchgehend signifikante Befunde,
aber es sind leicht tendenzielle Unterschiede zwischen LG und KG zu erkennen, hinsichtlich
der Zunahme, bzw. des Absinkens. Dass die Selbstwirksamkeitserwartungen im Verlauf des
Studiums und durch Fallarbeit zu Unterrichtsszenen sinken, wurde sowohl im Vorfeld theo-
retisch dargelegt (Tschannen-Moran et al., 1998) als auch durch einfache Regressionsrech-
nungen nachgewiesen. Deshalb ist hervorzuheben, dass die Studierenden in den Laborver-
anstaltungen ihr Vertrauen in die eigenen Kompetenzen bei herausfordernden Unterrichts-
situationen, z.B. zur Weckung von Interesse bei uninteressierten Schiler*innen, teilweise
sogar steigern kdnnen.

Die Ergebnisse spiegeln den Forschungsstand zum grof3en Teil wider. Die Studie weist eine
gewisse Uberlegenheit des Lehr-Lern-Labors Sportpadagogik gegenuber traditionellen Se-
minarenformen nach. Somit werden die im Kapitel 3.2.1 beschriebenen Forschungsergeb-
nisse in anderen Fachern (Rehfeld et al., 2020; Brining, 2018) auch fir die Sportpadagogik
bestatigt.

In Zukunft ist interessant, in welche Richtung sich die Hochschullehre entwickelt. Wahrend
die Seminare durch die Gegenmalinahmen zur Bekampfung der Corona Pandemie digital
durchgefiihrt wurden, kénnten zukinftig hybride Formate angeboten werden. Dabei sollten
positive Elemente aus der Online- sowie Prasenzlehre Berucksichtigung finden. Zu nennen
sind hier Lehr-Lern-Formate, bei denen das Blended-Learning in das Zentrum der Uberle-
gungen gerat. Dabei ist die Art und Weise der Begleitung durch Dozierende von hdchster
Relevanz. So unterscheiden Staker und Horn (2012) vier grundsétzlich unterschiedliche Mo-
dell von Blended-Learning20, wobei das Rotation Modell wiederum in vier unterschiedliche
Kategorien eingeteilt werden kann. In dieser Studie kam das Rotation Modell als flipped

20 1. Rotation (Station-Rotation/Lab-Rotation/Flipped-Classroom/Individuel-Rotation); 2. Flex; 3. Self blend;
4. Enriched-Virtuel
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classroom Variante zum Einsatz. Denkbar ist aber auch eine Veranstaltung, in der die Stu-
dierenden noch mehr Eigenverantwortung beim Lernen tbernehmen und sich ihre Lernmo-
dalitaten selbst einteilen kénnen. Eine entsprechende Weiterfihrung der Forschung zum
Lehr-Lern-Labor findet aktuell im Rahmen des Projekts Universitat Kassel digital: Universi-
tare Lehre neu gestalten statt, wobei zwei Blended-Learning-Formate (Rotation Modell —
flipped classroom vs. Flex Modell) in ihrer Wirkung auf die teilnehmenden Studierenden
untersucht werden (Universitat Kassel, 2023d). Dabei werden die vorhandenen Instrumen-
tarien durch eine Befragung zur Zufriedenheit der Studierenden erganzt (Peter et al., 2015).

Ebenfalls sind bezuglich der Fallarbeit im Labor weitere Variationen denkbar. In einem Vor-
versuch wurde die biografische Kasuistik mit der Videofallarbeit verglichen, wobei hinsicht-
lich der hier erforschten Professionsmerkmale relativ kleine Effekte zu verzeichnen waren.
Hier konnten Folgestudien ansetzen, indem Studierende in realen Unterrichtssituationen
Beobachtungsauftrage erfillen, die anschlieend reflektiert und diskutiert werden. Aul3er-
dem kénnten Reflexionen auch miundlich, mittels Podcasts, mit schriftlichen verglichen wer-
den.

Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, Schiler*innengruppen fir Projekttage an das Spor-
tinstitut einzuladen. Dabei werden die Einheiten von Sportstudierenden auf Grundlage der
behandelten theoretischen Inhalte geplant und durchgefiihrt sowie beobachtet und reflek-
tiert. Ein Vergleich der Befunde mit denen der vorliegenden Studie, die unter Corona-Bedin-
gungen entstanden ist, ware von Interesse.

Das Laborformat hat sich damit in der empirischen Prifung bewahrt und fihrt zu in dieser
Studie zu positiven Wirkungen. Das Lehr-Lern-Labor ist als eine echte Erganzung in der
Hochschulbildung zu verstehen, um eine friihzeitig eng begleitete und komplexreduzierte
Verzahnung von Theorie und Praxisphasen im Studium zu ermdglichen.

In der Summe kann das Laborkonzept mit den zentralen Gestaltungsmerkmalen Blended-
Learning, forschendes Lernen, Fallarbeit und E-Portfolio einen guten Beitrag zur Professio-
nalisierung in der Lehrkraftebildung leisten und stellt einen innovativen Ansatz in der sport-
padagogischen Lehre dar, um die Professionalisierung von (Sport-)Studierenden zu fordern.
Fur die Hochschullehre in der Sportpadagogik bedeutet dies, dass das Konzept des Lehr-
Lern-Labors eine gute Option darstellt, um innovative und wirksame Seminare durchzufih-
ren. Fur die sportpadagogische Forschung sind weiterhin interessante Fragestellungen
bzgl. zur Gestaltung und Wirkung von Blended-Learning Formaten offen.
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10.

11.

12.

Professionswissen Inklusion: Fragen

Im Angebot-Nutzungsmodell werden verschiedene Komponenten auf die Wirkungs-
weise des Unterrichts beschrieben. Eine davon ist die Lehrperson. Nenne funf wei-
tere Komponenten

Nennen Sie die Komponenten des 6+1 Modells fur den inklusiven Sportunterricht
Nennen Sie die drei Basisdimensionen eines guten Sportunterrichts.

Nennen Sie die drei Ebenen die ,Behinderungen® gesellschaftlich hervorrufen
Nennen Sie die drei Akteure / Bereiche, die im Lehr-Lernprozess zusammenwirken
Wabhlen Sie einen Forderschwerpunkt und beschreiben Sie spezielle Verhaltenswei-
sen und Férdermal3nahmen beziglich der Kinder mit diesem Forderbedarf

Nennen Sie die drei Wege wie man mit Heterogenitat im Unterricht umgehen kann
und fuhren Sie diese kurz aus

Welche Aspekte spielen bei multiprofessionellen Lehrerteams die zentrale Rolle?
Umschreiben Sie bitte ein Schaubild, welches folgende Begriffe darstellt: Exklusion,
Separation, Integration, Inklusion

Nennen Sie unterschiedliche Kategorien von Heterogenitat, die im Sportunterricht
auftreten konnen.

Nennen Sie die Forderschwerpunkte, die es nach der Kultusministerkonferenz (KMK)
gibt.

Nennen Sie die Aspekte, die im inklusiven Sportunterricht gegebenenfalls modifiziert
werden missen (TREE Modell)

167



2 Professionswissen Inklusion: Fragen, Antworten, Wissensbereiche,
Punkteverteilung

e Leichte Fragen
o 2 Punkte

e Mittlere Fragen
o 3 Punkte

e Schwere Fragen
o 4 Fragen

Padagogisches Wissen (13 Punkte)

Im Angebot-Nutzungsmodell werden verschiedene Komponenten auf die Wirkungsweise
des Unterrichts beschrieben. Eine davon ist die Lehrperson. Nenne funf weitere Komponen-
ten (4 Punkte).

e Unterricht (1)

e Kontext (1)

e Familie (1)

e Unterrichtsziel (1)
e Lernpotenzial (1)

e Lernaktivitaten (1)
e Wirkung (1)

Nennen Sie die drei Akteure / Bereiche, die im Lehr-Lernprozess zusammenwirken (2
Punkte).

e Lehrperson (1)
e Lernender (1) A

e Lerngegenstand (1) Lehr-Lern-Prozess

Nennen Sie die drei Wege wie man mit Heterogenitat im Unterricht umgehen kann und fuh-
ren Sie diese kurz aus (4 Punkte).
e Ignorieren
e Reduzieren
o Unterdriicken
o Abbauen
e Akzeptieren
o Reflexiver Umgang
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o Produktive Nutzung
Nennen Sie die Forderschwerpunkte, die es nach der Kultusministerkonferenz (KMK) gibt
(4 Punkte).
e Horen
e Sehen
e Sozial-emotional
e Korperlich-motorisch

e Sprache
e Geistliche Entwicklung
e Lernen

Fachdidaktisches Wissen (11 Punkte)

Nennen Sie die Komponenten des 6+1 Modells fir den inklusiven Sportunterricht (4
Punkte).

Materialien L Lernumfeld J | Regeln J

I ____________
\ ST /

.-‘/ Lehrkraft

L\\ (Haltung) )
A N

Aufzabenstellungen | | Sozialformen | Kommunikation

Wahlen Sie einen Forderschwerpunkt und beschreiben Sie spezielle Verhaltensweisen und
Foérdermalinahmen bezuglich der Kinder mit diesem Forderbedarf (3 Punkte).
Quelle: https://www.kmk.org/themen/allgemeinbildende-schulen/inklusion.html

Welche Aspekte spielen bei multiprofessionellen Lehrerteams die zentrale Rolle (2 Punkte)?

Interdisziplindre Kooperationen mit gemeinsamer Zustandigkeit fir die Gesamtlage der
Klasse und fur die individuelle Férderung
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Nennen Sie die Aspekte, die im inklusiven Sportunterricht gegebenenfalls modifiziert wer-
den miussen (TREE Modell) (2 Punkte).

e Teaching Style (Unterrichtsstil)
¢ Rules (Regeln)

e Environment (Umwelt)

e Equipment (Material)

Fachwissen (12 Punkte)
Nennen Sie die drei Basisdimensionen eines guten Sportunterrichts (2 Punkte) .
e Klassenfuhrung (1)

e Schulerorientierung (1)
e kognitive Aktivierung (1)

Umschreiben Sie bitte ein Schaubild, welches folgende Begriffe darstellt: Exklusion, Sepa-
ration, Integration, Inklusion (3 Punkte).

EXKLUSION SEPARATION INTEGRATION INKLUSION

b7 0N 1 x“xlx“
1\8 b~
'x‘lx‘li x//ll‘\/'ll
x:llll i \L}l
:

R et e R SR

Nennen Sie die drei Ebenen die ,Behinderungen® gesellschaftlich hervorrufen (3 Punkte).
e Ebene der korperlichen Funktionen und Strukturen

e Ebene der moglichen Aktivitaten einer Person
e Ebene der sozialen Teilhabe (Partizipation)
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Nennen Sie unterschiedliche Kategorien von Heterogenitét, die im Sportunterricht auftreten
kénnen (4 Punkte).

e Leistung

e Bewegungslust vs. Bewegungsmangel

e Motivation

e Alter und Entwicklungsstand

e soziale Herkunft

e Sprache

e kulturelle beziehungsweise ethnische Herkunft
e Gesundheit/Behinderung

e Geschlecht
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3 Professionswissen kognitiv-motorische Aktivierung: Fragen

1. Im Angebot-Nutzungsmodell werden verschiedene Komponenten auf die Wirkungs-
weise des Unterrichts beschrieben. Eine davon ist die Lehrperson. Nenne funf wei-
tere Komponenten

2. Nennen Sie die drei Akteure / Bereiche, die im Lehr-Lernprozess zusammenwirken

3. Nennen Sie die drei Wege wie man mit Heterogenitat im Unterricht umgehen kann
und fuhren Sie diese kurz aus

4. Ein kognitiv aktivierender Unterricht legt besonderes Augenmerk auf...?

5. Mit welchen Schritten schafft es eine Lehrkraft Schiler*innen im Schulsport kognitiv
zu aktivieren (Niederkofler & Amesberger unterscheiden funf Schritte)

6. Die kognitive Aktivitat der Schiler*innen im Sportunterricht I&sst sich in drei Bereiche
einteilen. Bitte nennen Sie diese Bereiche.

7. Welche typischen Merkmale des Lehrkraftverhaltens lassen sich beim kooperativen
Lernen unterscheiden?

8. Welche drei zentralen Themenbereiche lassen sich mit Schiler*innen im Sportunter-
richt reflektieren?

9. Beschreiben Sie die Unterschiede zwischen einer Bewegungsaufgabe und einer Be-
wegungsanweisung im Sportunterricht.

10. Nennen Sie unterschiedliche Kategorien von Heterogenitat, die im Sportunterricht
auftreten kdonnen.

11. Nennen Sie die drei Basisdimensionen eines guten Sportunterrichts.

12. Erganzen Sie die Tabelle von Seiler, Ehrensberger und Messmer mit folgenden Be-
griffen: Trainieren, Uben, Probleme losen, Bewegungsanweisung, Bewegungsauf-
gabe, Reflexionsaufgabe

Kbnnen Wissen Urteilen
Physische Aktivitat Physisch-psychologische | Mental-kognitive Aktivitat

Aktivitat
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4 Professionswissen kognitiv-motorische Aktivierung: Fragen, Antworten,
Wissensbereiche, Punkteverteilung

Leichte Fragen (2 Punkte)
Mittlere Fragen (3 Punkte)
Schwere Fragen (4 Punkte)

Padagogisches Wissen (13 Punkte)

Im Angebot-Nutzungsmodell werden verschiedene Komponenten auf die Wirkungsweise
des Unterrichts beschrieben. Eine davon ist die Lehrperson. Nenne funf weitere Komponen-
ten (4 Punkte)

Unterricht (1)
Kontext (1)
Familie (1)
Unterrichtsziel (1)
Lernpotenzial (1)
Lernaktivitaten (1)
Wirkung (1)

Nennen Sie die drei Akteure / Bereiche, die im Lehr-Lernprozess zusammenwirken ( 2
Punkte).

Lehrperson (1)
Lernender (1)
Lerngegenstand (1)

Lehr-Lern-Prozess

Nennen Sie die drei Wege wie man mit Heterogenitat im Unterricht umgehen kann und fih-
ren Sie diese kurz aus (3 Punkte).

Ignorieren
Reduzieren
o Unterdriicken
o Abbauen
Akzeptieren
o Reflexiver Umgang
o Produktive Nutzung
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Ein kognitiv aktivierender Unterricht legt besonderes Augenmerk auf... (4 Punkte)?

» Die Fokussierung der kognitiven Aktivitaten auf die Lernziele, insbesondere auf die
zentralen Verstehens Elemente; das ,Wohin*

« Den Anschluss an das bestehende Schilerdenken, also das Vorwissen aus Unter-
richt und Alltag; das ,Woher*

» Das Anregen und Aufrechterhalten von anspruchsvollen kognitiven Prozessen, z. B.
durch Erklaren oder Verknupfen; das ,Wie*

Fachdidaktisches Wissen (11 Punkte)

Mit welchen Schritten schafft es eine Lehrkraft Schiler*innen im Schulsport kognitiv zu ak-
tivieren (Niederkofler & Amesberger unterscheiden funf Schritte) (4 Punkte)?

e Aufgabe planen

e Aufgabe im Unterricht implementieren

e Beobachten der Aufgabenausfiihrung

e explizite und situative Riickmeldungen

e Rlckmeldung in der Interpretationsphase

Die kognitive Aktivitat der Schiler*innen im Sportunterricht lasst sich in drei Bereiche ein-
teilen. Bitte nennen Sie diese Bereiche (2 Punkte).

e Motorisch (1)
e Wissentlich (1)
e Emotional (1)

Welche typischen Merkmale des Lehrkraftverhaltens lassen sich beim kooperativen Lernen
unterscheiden (3 Punkte)?

e Herstellen einer spezifischen Lernumgebung (1)

e Sensibles Begleiten der Lernprozesse (1)

e Den kooperativen Lernprozess in Gang halten (1)

e Ergebnissicherung, Auswertung und Bewertung der Lern- und Gruppenprozesse (1)
Welche drei zentralen Themenbereiche lassen sich mit Schiler*innen im Sportunterricht
reflektieren (2Punkte)?

e AulRerschulische Bewegungskultur (Sportarten wie Tanzen oder Mannschaftssport)
e Sich bewegen im SU (Bewegungsaufg. / -formen, -effekte, -erfahrungen)
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e Soziales geschehen im SU (Lernprozesse, Konflikte, soziales Handeln)

Fachwissen (12 Punkte)

Beschreiben Sie die Unterschiede zwischen einer Bewegungsaufgabe und einer Bewe-
gungsanweisung im Sportunterricht (2 Punkte).

e Bewegungsaufgabe — offene Aufgabe, keine Normorientierung, suchen und erproben
(Kreativitat)
e Anweisung: - Geschlossen, Vormachen — Nachmachen, Sportspezifisch korrekt

Nennen Sie unterschiedliche Kategorien von Heterogenitét, die im Sportunterricht auftreten
konnen (4 Punkte).

e Leistung

e Bewegungslust vs. Bewegungsmangel

e Motivation

e Alter und Entwicklungsstand

e soziale Herkunft

e Sprache

e kulturelle beziehungsweise ethnische Herkunft
e Gesundheit/Behinderung

e Geschlecht

Nennen Sie die drei Basisdimensionen eines guten Sportunterrichts (2 Punkte).
e Klassenfuhrung (1)

e Schdilerorientierung (1)
e kognitive Aktivierung (1)
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Ergénzen Sie die Tabelle von Seiler, Ehrensberger und Messmer mit folgenden Begriffen:
Trainieren, Uben, Probleme I6sen, Bewegungsanweisung, Bewegungsaufgabe, Reflexions-
aufgabe (4 Punkte).

e e T L e
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5 Fragen zur Selbstwirksamkeitserwartungen Inklusion

Matrikelnummer:

Alter:

Nebenfach:

Fachsemester Lehramt:

Praktische Vorerfahrung i.d. Schule? Ja/ Nein

Private Vorerfahrung mit Menschen mit Handicap: Ja /Nein

Skalenniveau 6 Stufen — trifft gar nicht zu bis zu trifft voll und ganz zu

Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts (Bosse & Sporer,
2014)

e Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass auch Kinder mit geistiger Ent-
wicklungs-verzdgerung in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kommen kdénnen.

e Ichweil3, dass ich ein Unterrichtsthema so vielfaltig aufbereiten kann, dass auch Kin-
der mit geistigem Forderbedarf aktiv am Unterricht teilnehmen kdnnen.

e Ich bin mir sicher, dass ich auch bei gréf3ten Leistungsunterschieden fir jedes Kind
ein angemessenes Lernangebot bereithalten kann.

e Ich kann Unterricht auch im bestehenden System so organisieren, dass sogar hoch-
begabte Kinder in ihren Starken geférdert werden kdénnen.

Selbstwirksamkeit bezogen auf den Umgang mit Unterrichtsstérungen (Bosse & Sporer,
2014)

e Ich bin in der Lage, einen Schiler zu beruhigen, der stort.

e Ich bin in der Lage, stérendem Verhalten im Klassenraum vorzubeugen, bevor es
auftritt.

e Ich kann meinen Unterricht so gestalten, dass stérendes Verhalten im Klassenraum
gar nicht erst entsteht.

e Ich kann stdrendes Verhalten im Klassenraum unterdrticken.

177



Selbstwirksamkeit bezogen auf die Zusammenarbeit mit Eltern (Bosse & Sporer, 2014)

¢ Ich schaffe es, dass auch Eltern gern zur Schule kommen.

e Ich bin mir sicher, dass ich den Eltern genaue Ruckmeldungen zu ihren Kindern ge-
ben kann.

e Ich kann Familien dabei unterstutzen, dass sich ihre Kinder in der Schule gut entwi-
ckeln.

e Ich binin der Lage, bei einem Interessenkonflikt mit den Eltern eine konstruktive L6-
sung herbeizufihren.

Selbstwirksamkeit bezogen auf den Sportunterricht (eigene Konzeption)

e Der gemeinsame Sportunterricht ist eine schulische Bereicherung.

e Ich fuhle mich kompetent fiir einen Sportunterricht, an dem Lernende mit und ohne
Behinderung gemeinsam teilnehmen.

e Ich lehne es ab, einen Sportunterricht zu erteilen, an dem Lernende mit und ohne
Behinderung gemeinsam teilnehmen.

e Ich begreife die Heterogenitat in einem Sportunterricht, an dem Lernende mit und
ohne Behinderung teilnehmen, als Chance.

e Ich beflrworte die Idee des gemeinsamen Sportunterrichts.

e Der Sportunterricht ist ein geeignetes Fach, um die Ideen der Inklusion umzusetzen.
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6

Fragen zur Selbstwirksamkeitserwartungen
kognitiv-motorische Aktivierung

Matrikelnummer:

Alter:

Nebenfach:
Fachsemester Lehramt:
Praktische Vorerfahrung i.d. Schule? Ja/ Nein

Skalenniveau 4 Stufen — trifft nicht zu bis zu trifft voll zu

Selbstwirksamkeitserwartung ,motiviertes Lernen férdern (Jerusalem & Réder, 2007)

Wenn ich mich bemihe, kann ich auch nicht motivierte Schilerfinnen fir meinen
Unterricht interessieren.

Mir gelingt es, auch bei den schwécheren Schilern*innen Interesse fur meinen Un-
terricht zu wecken.

Ich schaffe es, viele Schiler*innen zur Mitarbeit zu bewegen, selbst wenn der Stoff
abstrakt und schwierig ist.

Ich schaffe es, dass auch schwache Schuiler*innen nach einem Misserfolg zur Wei-
terarbeit bereit sind.

Ich bin in der Lage, den Unterricht so zu gestalten, dass schlechte Schiler*innen
nicht resignieren und gute Schdler sich nicht langweilen.

Ich schaffe es, dass sich alle Schiler*innen einer Klasse konstruktiv in den Unterricht
einbringen

Selbstwirksamkeitserwartung ,kompetentes Sozialverhalten férdern“ (Jerusalem & Dréss-
ler, 2007)

Auch unter schwierigen Bedingungen kénnen die Schiler*innen in meinem Unterricht
soziale Fertigkeiten erproben.

Obwohl ich im Unterricht wenig Zeit habe, kann ich erreichen, dass meine Schuler*in-
nen oft miteinander kooperieren.

Auch unter Zeitdruck kann ich in meinem Unterricht Anldsse schaffen, bei denen
Schiler*innen ihre sozialen Kompetenzen erproben kénnen.

Ich kann bei unterschiedlichsten Themen meinen Unterricht so gestalten, dass die
Schiler*innen lernen, besser miteinander zu kommunizieren

Auch wenn es nicht einfach ist, kann ich Schilern*innen beibringen, wie sie Konflikte
untereinander selbst |6sen kdnnen
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e In meinem Unterricht kdnnen auch schwierige Schiler*innen soziale Kompetenzen
erwerben.

Selbstwirksamkeitserwartung Bewegungskompetenz (eigene Konzeption)

e Durch meinen Sportunterricht kbnnen auch schwachere Schuler*innen ihre Fitness
erfolgreich verbessern.

e Ich schaffe es, dass auch schwéchere Schiler*innen am Gerétturnen mit Erfolg teil-
nehmen.

e In bin in der Lage, im Unterricht Kampfsportarten so zu gestalten, dass sich auch
schwierigen Schuler*innen fair verhalten.

e Ich schaffe es, dass auch schwéchere Schiler*innen lernen, mit Inline-Skates und
Skateboards sicher zu fahren.

e Mir gelingt es, allen Schulerinnen und Schiiler in Tanz- und Gymnastikprojekte ein-
zubinden

e Auch unter schwierigen Bedingungen konnen sich die Schuiler*innen in meinem
Schwimmunterricht verbessern.

e Ich bin in der Lage, auch schwachere Schiler*innen in Unterricht fur verschiedene
Disziplinen der Leichtathletik zu interessieren.

e Ich kann zu unterschiedlichsten Themen Bewegungsaufgaben stellen, die alle Schi-
lertinnen zum Lernen veranlassen.

e Mir gelingt es, im Sportunterricht Lernaufgaben zu stellen, die alle Schiler*innen an-
regen, nach Lésungswegen zu suchen.

e Trotz aller Unterschiedlichkeit schaffe ich es, alle Schiler*innen im Sportunterricht
angemessen zu fordern.

e Ich kann den Sportunterricht so gestalten, dass Madchen und Jungen einer Klasse
gleichermalRen geférdert werden.

e Obwohl ich im Sportunterricht wenig Zeit habe, kann ich alle Schiler*innen in Unter-
richtsgesprache einzubinden.

e Ich schaffe es, im Sportunterricht allen Schilern*innen ein Feedback zu geben und
sie zum Nachdenken anzuregen.
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7 Beschreibung des Videoclips zur Fallarbeit Inklusion

Erklaren, Differenzieren — Feuer, Wasser, Erde (6:34min)

In dem Video wird das bekannte Spiul "Feuer, Wasser, Blitz" (hier Erde) mit zusatzlichen
Befehlen erprobt. Dabei werden Differenzierungsmalfnahmen fir die inklusive Klasse an-
gewendet. Die Aufnahmen sind im Rahmen des Projekts ,Entwicklung von inklusivem Sport-
unterricht” entstanden. Das Video zeigt eine Sequenz der Stundenmitte.

@ Kontextinformationen
¥ Fallspezifische Informationen und Materialien

Die hier gezeigten Sequenzen entstammen einer doppelten Unterrichtsstunde zum Thema Spielen in einer
inklusiven Schulklasse. Eine Schilerin mit dem Férderschwerpunkt Sprache weist ein Gehbehinderung un-
klarer Genese auf. Sie kann mit einem Gehrollator bei entsprechend differenzierter Aufgabenstellung am
Sportunterricht teilnehmen. Diese Schilerin spricht aulferdem nur mit speziellen, ihr vertrauten Personen,
mit anderen Personen wechselt sie kein Wort (selektiver Mutismus).

Mutismus

Die Informationen ist der Videodatenbank der Universitat GielRen entnommen.
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8 Didaktisch-methodischer Kommentar zum Videoclip zur Fallarbeit kogni-
tive Aktivierung

Laufen, Springen, Werfen: Hirdenlauf — Vom Hindernisse tberqueren zur technikorientier-
ten Einfuhrung des Hirdenlaufs
(studentische Ausarbeitung)

Die Stunde dient als Einfuhrung in den Hirdenlauf und wurde unter dem Gesichtspunkt
,vom Hindernisse Uberqueren zum Hirdenlauf‘ geplant. Die Idee dabei ist es, die SuS von
einfachen und kleinen Hindernissen, welche mihelos zu Uberqueren sind, zu einer hirden-
spezifischen Technik zu fihren.

Nach der BegriBung der SuS und einer kurzen Erlauterung der folgenden Sportstunde,
beginnt die Unterrichtsstunde mit einer Erwdrmungsphase. Bei dieser finden sich die SuS
paarweise zusammen und durchlaufen einen kleinen Hindernisparcours. Die Ubung nennt
sich ,Schattenlaufen®, da die vordere Person die Richtung und den Laufstil vorgibt und die
hintere Person die Bewegung nachvollzieht. Nach einem ersten Durchgang erfolgt ein zwei-
ter, bei dem Schatten und Laufer gewechselt werden. Das Schattenlaufen eignet sich zum
einen als Erwarmungsphase, weil das Lauf-ABC integriert wird und zum anderen, weil die
SusS uber Hindernisse laufen / springen und sich somit spielerisch auf den Kern der Stunde
vorbereiten.

Im Anschluss an die Erwarmung erfolgt eine erste Eingewohnungs- und Ubungsphase bei
der mehrere Kartons hintereinander aufgestellt werden. Die SuS bekommen in dieser Phase
den Auftrag, uber die Kartons hinwegzulaufen und verschiedenen Uberwindungstechniken
auszuprobieren. Dabei sollen sie ein Gefuhl fir die Kartons als Hindernis entwickeln und
gleichzeitig ihre Angst vor der Uberwindung ablegen.

Im Anschluss an diese Ubungsphase erfolgt eine kognitive Phase bei der sich alle SuS vor
der Tafel sammeln. In dieser Phase hangt an der Tafel ein Plakat, auf dem die Hirdenuber-
guerung abgebildet ist. Die Bewegung des Hurdenlaufs wurde didaktisch reduziert, indem
der Fokus auf die Flugphase / Hirdenuberquerung gelegt wurde. Die Erfahrung aus dem
letzten Unterrichtsbesuch zeigte, dass sich die SuS schwertun, bestimmte Bewegungs-
merkmale einer Bewegung in einem offen gestalteten Lehrer-Schuiler-Gesprach zu identifi-
zieren. Daher wird die Vorstellung und Erklarung der hiirdenspezifischen Bewegung von der
Lehrkraft gestaltet. Zum einen soll damit der theoretische Input mdglichst klein gehalten und
auf maximal vier Merkmale beschrankt werden, zum anderen soll den SuS mdglichst viel
Ubungszeit geboten werden. Die Ergebnisse des theoretischen Inputs werden an der Tafel
festgehalten.

Im Anschluss erfolgt eine zweite Ubungsphase in der die SuS versuchen sollen, sich Stiick
fur Stick an die Bewegung des Hirdenlaufs heranzutasten. Dazu bleibt der Aufbau und
Ablauf aus der ersten Ubungsphase bestehen. Die SuS erhalten in dieser Phase Feedback
zu ihren Bewegungen durch die Lehrkraft. Zur Differenzierung erhalten leistungsstarkere
SuS die Maglichkeit der Ubungsausfiihrung auf einer Bahn mit Zachariashiirden. Diese Hiir-
den eignen sich besonders fur Anfanger, da sie in der Hohe schnell und einfach zu verstellen
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sind und ein geringes Verletzungsrisiko haben. In dieser Phase erhalten die SuS maximale
Ubungszeit, damit sie ihre Bewegung durch viele Wiederholungen verbessern kénnen.

In der letzten Phase der Doppelstunde erfolgt ein Abschlussspiel um die Stunde abzurun-
den. Hierbei sollen die erlernten Bewegungsmerkmale aus der Ubungsphase in einer Wett-
kampfform gefestigt werden. Hierzu wird die Klasse in zwei Teams eingeteilt, welche eine
Variation von Brennball gegeneinander spielen. Bei dieser Variation miussen Hurden Uber-
laufen werden, um in das Ziel zu gelangen. Die SuS sollen zum einen die Hirden tberlaufen
und ihre erlernte Technik anwenden, zum anderen durch den Wettkampfcharakter des
Spiels Spald haben und sich gegenseitig motivieren. Abhéngig vom zeitlichen Verlauf der
Stunde, kann auch mehr als ein Durchgang gespielt werden. Nach dem Ende des Spiels
versammeln sich alle SuS zur Verabschiedung.
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9 Stundeninhalt: Laufen — Springen — Werfen

Das Video zeigt einen Ausschnitt des gelb markierten Bereichs im Stundenverlaufsplan.
Stundenverlaufsplan Stundeninhalt: Laufen — Springen — Werfen.

Phase Inhalt Methode Medien
Einstieg BegriilBung Vortrag
Erlduterung des Ablaufs der Stunde Lehrkraft
Erwirmung »Schattenlaufen™ Partnerarbeit | Kartons
Die 5SuS finden sich in 2er-Gruppen zusam- Reifen
men. Kastenteile
Beide Partner durchlaufen einen Parcours umgedrehte
und miissen dabei verschiedene Hindernisse Binke
tiberlaufen, wobei die hintere Person die
Bewegungen des Partners imitiert.
Erarbeitung 1 | Die SuS teilen sich in zwei Gruppen auf Einzelarbeit Kartons
Die Kartons sollen ohne Technikvorgabe im
Rundlaufsystem tGberlaufen werden
Reflexion Zusammenfassen der Su5, wie diese jeweils Unterrichts- Karteikarten
tber die Kartons gelaufen sind und Siche- gesprich Tafel
rung liber Karteikarten, die eingesammelt Stift
und sortiert werden Bildreihe
Vermittlung der wichtigsten Bewegungs- (Poster)
merkmale des Hiirdenlaufs mit Schwerpunkt
auf die Phase der Hiirdeniiberquerung
anhand der Bildreihe und Sicherung der
Reihenfolge
Erarbeitung 2 | Die SuS teilen sich in zwei Gruppen auf Einzelarbeit Kartons
Die Zachariashiirden sollen mit Fokus auf die Zacharias-
Technik des Nachziehbeins im Rundlaufsys- hiirden
tem Uberlaufen werden
Im zweiten Schritt werden die Kartons durch
Zachariashiirden ersetzt und erneut mit Fo-
kus auf die Technik des Nahziehbeins im
Rundlaufsystem tberlaufen
Spiel Die Lehrperson teilt die Sus durch Abzédhlen | Gruppenarbeit | Zachariashiir-
in zwei Gruppen ein den
Die 5uS spielen Brennball mit Zacharias- 2 Weichboden-
hiirden als Hindernisse und Weichboden- matten
matten als Sicherungsfeld Kasten
Bille
Abschluss Abbau des Abschlussspiels Vartrag
Verabschiedung der SuS durch Lehrkraft mit | Lehrkraft
Ausblick auf die nichste Stunde
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10 Reflexion von J.S. Pre

In der vorliegenden Videosequenz geht es um den Sportunterricht in der heterogenen
Gruppe, angeleitet von einem Sportlehrer. Die Schiler spielen "Feuer, Wasser, Boden". Bei
diesem Spiel gibt der Lehrer ein Wort vor, womit die Schiiler eine Bewegung oder einen Ort
verknupft haben, was sie dann ausfihren. Die Schulergruppe ist eine sehr heterogene
Gruppe, sie enthalt unter anderem ein Madchen mit einer kdrperlichen Behinderung. Fur
diese Madchen sind die Spielregeln (und damit die Wege und Aufgaben) etwas angepasst.
Der Rest der Gruppe akzeptiert ohne weiteres die Anpassung und verhalt sich ihr gegentber
sehr rucksichtsvoll.

Der Lehrer lenkt seien Aufmerksamkeit allen Schulern und bericksichtigt nicht nur die kor-
perlich Benachteiligten. Diese sind in den Spielprozess gleichermalfien eingebunden. Einige
Male schaut der Lehrer jedoch verstéarkt nach diesen Schulern, erklart erneut und unterstitzt
sie. Dies ist meiner Meinung nach auch sinnvoll, darf jedoch nicht die ganze Aufmerksamkeit
in Anspruch nehmen. In der Sequenz leidet die Aufmerksamkeit anderen Schiler jedoch
nicht.

Dartber hinaus hat der Lehrer eine gute Klassenfihrung, denn es reicht am Anfang eine
kurze Erklarung und schon koénnen sie beginnen (ohne grof3e Diskussionen oder lange Pau-
senzeiten). Aul3erdem erinnert er die Schiler kurz daran, sich respektvoll und riicksichtsvoll
dem behinderten Madchen gegeniber zu verhalten. An dieser Stelle betont er den Namen
des Madchens mit der korperlichen Behinderung. Meiner Meinung nach hatte er dort auch
sagen kénnen, dass sich alle gegenseitig ricksichtsvoll behandeln sollen und das nicht nur
auf das eine Madchen beziehen, da die Gruppe insgesamt sehr Heterogen ist und die Schi-
ler so lernen, die Benachteiligten nicht besonders anzusehen, sondern sie sich so allen
Menschen gegeniber verhalten.

Insgesamt ist die Auswahl des Spiels mit Ausscheiden kritisch anzusehen, denn gerade in
heterogenen Gruppen gewinnen bei diesem Spiel meistens die selben Kinder und der Rest
scheidet immer friih aus. Man koénnte das Spiel abwandeln, indem die Kinder die ausschei-
den wirden beispielsweise nach 10 Hampelmannern wieder teilnehmen duirfen.
Zusammenfassend finde ich, dass der Lehrer die heterogene Klasse gut unterrichtet und
ein gutes Klassenklima schafft. Er hat die Anforderungen entsprechend angepasst, um auch
die benachteiligten Kinder ins Spiel mit einzubeziehen. Meiner Meinung nach ist ihm die
Verteilung seiner Aufmerksamkeit recht gut gelungen, sodass er keine Schuler benachtei-
ligt. Jedoch wirde ich das Spiel wie oben genannt ein wenig abéndern und die Schiler
generell auf einen respektvollen Umgang hinweisen, weil man das meiner Meinung nach
nicht nur auf die benachteiligten Kinder beziehen sollte, sondern auf das Miteinander gene-
rell.
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11  Reflexion von E.W. Post (Erganzungen zu Pre in Kursiv)

In dem Video sieht man einen kurzen Ausschnitt einer Sportunterricht Stunde. Eine Gruppe
Madchen und Jungen spielen zusammen unter der Anleitung eines Lehrers "Feuer-Wasser-
Sturm". Eines der Madchen, Fatima, ist korperlich beeintrachtigt und lauft mit einem Lauf-
wagen. Fatima hat andere, an sie angepasste Aktionen. Wahrend die anderen beim Ausruf
"Kaffeekranzchen" zum Beispiel ganz in einen bestimmten Kreis treten missen, reicht es
wenn sie mit den Radern ihres Wagens die Kreislinie berthrt. Der Lehrer hat die Heteroge-
nitat also deutlich erkannt und akzeptiert, indem Anpassungen vorgenommen wurden. Nach
dem STEP Modell wiirde es sich hier um eine ,Modifed Activity“ handeln bei der allen die
Teilnahme am Spiel durch bestimmte Anpassungen erméglicht wird. T-Task, die Aufgaben-
stellung wurde so modifiziert, dass allen eine Teilnahme ermdglicht wurde. Durch diese et-
was abgewandelten Aktionen ist es dem Madchen mdglich wie der Rest der Gruppe aktiv
am Spiel teilzunehmen. Sie wird also nicht ausgegrenzt oder muss aussetzen, sondern kann
Teil des Spieles und der Gruppe sein. Auf der anderen Seite sind viele der Aktionen, wie
zum Beispiel bei "Wasser" auf etwas zu klettern fir sie sehr schwer realisierbar. Als Lehr-
person hatte man sich eventuell ein paar neue Aktionen ausdenken kénnen bei denen das
Madchen noch besser mitmachen kann. Gerade bei solch einem Spiel, dass sehr flexibel
ist ware es nicht so schwer sich passendere Aktionen auszudenken an denen auch Fatima
problemlos teilnehmen kann. So steht sie leider oft nur da und schaut zu wie die anderen
sich zum Beispiel bei ,Kéfer“ auf den Riicken legen, hier kann sie nicht mitmachen. Allge-
mein ist mir noch positiv aufgefallen, dass es viel Rickmeldung und konstruktive Kritik von
Seiten des Lehrers an die Schulerinnen gibt, die Schilerorientierung ist gut.
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12  Reflexion von F.E. Post (Ergdnzungen zu Pre in Kursiv)

Das Video zeigt eine Klasse der Sekundarstufe 1 (ca. 5./6. Klasse) im Sportunterricht, ge-
spielt wird das Spiel Feuer, Wasser, Erde. Das Ursprungsspiel wurde um die Kommandos
Kaugummi, Junikafer und Kaffeekranzchen erweitert. Der Lehrer nennt eines der Komman-
dos und die SuS fuhren die entsprechende Aktivitat aus (z.B. auf die Bank steigen bei Was-
ser). Das Kind, welches zuletzt die geforderte Aktivitat ausfihrt, scheidet aus und muss sich
auf die Bank setzen. Auf der Bank sitzen von Anfang an einige Kinder, die nicht am Sport-
unterricht teilnehmen, sondern nur zugucken. In der Klasse befinden sich zwei Kinder, die
eine Gehilfe benotigen (Richtig wahrgenommen habe ich nur ein Madchen namens Fatma).
Diese weisen einen Foderbedarf mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische
Entwicklung auf. Die beiden Kinder, aber auch alle anderen Lernenden, kdnnen weitere
Forderbedarfe aufweisen, welche jedoch nicht direkt ersichtlich sind.

Das Verhalten des Sportlehrers kann sowohl positiv als auch negativ bewertet werden. Po-
sitiv zu bewerten ist die Schilerorientierung, welche sich an der angenehmen Atmosphére
und das vertraute Verhaltnis zwischen dem Lehrer und den Lernenden zeigt, was vor allem
durch die rege Kommunikation des Sportlehrers deutlich wird. Mir personlich redet und kom-
mentiert der Sportlehrer insgesamt jedoch zu viel, da dadurch viel Unruhe entsteht. Beleidi-
gungen, wie z.B. Diva sollte eine Lehrkraft moglichst vermeiden. Problematisch ist auch,
dass das Spiel gespielt wird, obwohl die Spielregeln nicht allen SuS gelaufig sind. Obwohl
keine Disziplinprobleme auftreten und auch die Zeit gut genutzt wird, ist die Klassenflihrung
aufgrund der fehlenden Regelklarheit nur mittelméRig. Aus diesem Grund sollten, auch
wenn das Spiel bereits bekannt ist, die Spielregeln vor dem Spiel immer nochmal wiederholt
werden, bestenfalls von den SuS selbst. Nur dann ist gewahrleistet, dass alle SuS wissen,
was zu tun ist. Das Wiederholen der einzelnen Kommandos am Anfang des Spiels bewerte
ich demnach positiv und betrachte dies als sehr wichtig. Ein weiterer Kritikpunkt ist die Tat-
sache, dass die langsamsten SuS aus dem Spiel ausscheiden und sich auf die Bank setzen
mussen, denn dadurch bewegen sie sich zu wenig. Besser ware es, wenn die ausgeschie-
denen SuS eine Sonderaufgabe erhielten (z.B. 5 Kniebeuge/Liegestiitze/Streckspringe)
und anschlieBend wieder am Spiel teilnehmen dirften. Auch die SuS, die von Anfang an
auf der Bank sitzen, sollten in den Sportunterricht eingebunden werden, indem sie z.B. als
Schiedsrichter fungieren und schauen, wer ausscheiden muss und wer wieder mitspielen
darf. Weitere Verbesserungsvorschlage sind das Einbauen von neuen Kommandos und da-
zugehdrigen Aktivitdten (z.B. Schneeengel) sowie das Nutzen von verschiedenen Fortbe-
wegungsarten, um das Spiel abwechslungsreicher zu gestalten. Wéahrend der Grol3teil der
SuS motorisch aktiviert wird, gibt es bei der kognitiven Aktivierung noch Verbesserungsbe-
darf. Insgesamt stellt der Lehrer mit dem Spiel den SuS ein Angebot zu Verfiigung, welches
sie gut nutzen.

Im Video wird eine inklusive Sportstunde gezeigt, d.h. es ist eine Sportstunde, in der alle
SuS mitmachen kénnen, sowohl Kinder mit Gehilfe als auch Kinder ohne Gehilfe. Es handelt
sich demnach um eine heterogene Lerngruppe. Fir die SuS mit Gehilfe wurden die Aktivi-
taten leicht abgeandert (z.B. kiirzere Wege), d.h. die Spielregeln wurden an ihre Bedurfnisse
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angepasst. Somit handelt es sich um eine angepasste, gemeinsame Aktivitat. Diese Ande-
rungen wurden von den anderen SuS problemlos akzeptiert. Die Heterogenitat wurde somit
sowohl von den Lernenden als auch von der Lehrkraft akzeptiert. Der Sportlehrer hat das
Madchen mit Gehilfe recht hdufig angesprochen, weil diesem die Aktivitaten teilweise nicht
ganz klar waren, manche Aktivitaten konnte es auch nicht ausfihren. Dies betrachte ich als
problematisch, da dadurch die Gehbehinderung des Madchens direkt thematisiert und fir
alle offensichtlich wurde, dies sollte eine Lehrkraft méglichst vermeiden. In einem inklusiven
Sportunterricht sollten daher Aktivitdten ausgewahlt werden, die alle SuS ausfuhren kénnen.
Demnach sollte eine Sportlehrkraft vor dem Unterricht stets Uberlegen, ob die Aktivitaten
auch von allen Kindern ausgefihrt werden kénnen. Winschenswert sind u.a. Aktivitaten,
welche die SuS mit Gehhilfe besonders gut und schnell bewaltigen kénnen (z.B. Kriechen,
Stitzen).

Am Ende des Videos fiel ein Mann auf, welcher zuerst die ganze Zeit auf der Bank gesessen
hat und dann zu einem Schuiler gegangen ist und diesen nach dessen Ausscheiden aufge-
fordert hat, sich auf die Bank zu setzen. Dies kénnte ein Integrationshelfer sein, was jedoch
nur eine Vermutung ist. Es ist gut, dass der Mann eingegriffen hat, da er dadurch mégliche
Stérungen verhindern konnte. Von einer Kooperation zwischen dem Sportlehrer und dem
Mann kann jedoch nicht gesprochen werden, da eine weitere Zusammenarbeit nicht sicht-
bar war.

Das Ziel eines guten inklusiven Sportunterrichts sollte sein, dass alle SuS teilnehmen und
die Anforderungen erfillen kdnnen, ggf. missen einige Anforderungen abgeandert werden.
AulRerdem sollten alle SuS Freude an der Bewegung haben, niemand sollte sich ausge-
grenzt fihlen. Nur dann kénnen alle SuS motiviert Sport treiben.
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13  Reflexion von S.W. Post (Erganzungen zu Pre in Kursiv)

In dem Video handelt es sich um eine 5./6. inklusive Schulklasse im Sportunterricht. Zu
Beginn der Stunde erklart der Lehrer seinen Schilerinnen und Schilern das Spiel und gibt
erste Anweisungen. Es wird das Spiel Feuer, Wasser, Erde gespielt. Die sportlichen Aktivi-
taten weichen etwas ab, da der Lehrer neue Aktivitaten wie Feuer, Erde, Junikéafer, Kau-
gummi und Kaffeekranzchen hinzugefiigt hat. Der Lehrer ruft die jeweiligen Disziplinen laut
durch die Halle und die Schilerinnen und Schiuler folgen seinen Anweisungen. Anfangs wird
das Spiel ohne Ausscheidungen gespielt und spater mit. Die Kinder, die eine Disziplin als
letztes ausfuihren oder das Ziel erreichen, scheiden aus dem Spiel aus. In der Klasse gibt
es zwei korperlich beeintrachtigte Schilerinnen und Schdler, die in das Sportspiel miteinge-
bunden werden. Aul3erdem gibt es einige Kinder sowie sonderpadagogische Lehrkréfte, die
auf der Bank sitzen und nicht in die Unterrichtsstunde miteingebunden werden.

Die korperlich beeintrachtigten Kinder spielen das gleiche Spiel wie ihre Klassenkameradin-
nen und Klassenkameraden. Durch eine vereinfachte, abgewandelte Form der jeweiligen
Disziplinen wird es den Kindern ermdglicht an dem Spiel teilzunehmen. Zum Beispiel darf
die Schilerin Fatma mit inrer Gehhilfe kiirzere Wege wéhrend des Spiels zurticklegen. Dies
ermoglicht ihr die gleiche Partizipation am Sportunterricht im Vergleich zu ihren Mitschile-
rinnen und Mitschilern. Ein weiteres Beispiel ist, dass bei der Disziplin Kaugummi die Schi-
lerin Fatma lediglich ihre Hand an die Wand halten darf. Die anderen Kinder stellen sich mit
ihrem gesamten Koérper an die Wand. Einige Durchfihrungen der Unterrichtsstunde kdnnten
jedoch noch optimiert werden. Bei der Disziplin Erde missen sich die Kinder auf den Boden
legen. Die kdrperlich beeintrachtigten Kinder sollten, wahrenddessen eine andere Aufgabe
bekommen und nicht nur zugucken. Aul3erdem sind schnelle Wechsel der einzelnen Diszip-
linen nicht fur alle Kinder realisierbar.

Die gezeigte Sportstunde reprasentiert einen Sportunterricht einer inklusiven Schulklasse.
Korperlich beeintrachtigte Kinder werden in das Sportspiel integriert. Es handelt sich um
eine inklusive Schulklasse, wobei allen Schilerinnen und Schiilern eine gleiche Teilhabe
am Unterrichtsgesehen und eine Chancengleichheit gewéahrleistet wird.

Die Sportstunde scheint etwas chaotisch. Die Schulerinnen und Schuler schreien laut durch
die Halle. Des Weiteren sitzen einige Kinder wahrend der gesamten Sportstunde auf der
Bank. Diese Kinder sollten in die Stunde miteingebunden werden. Des Weiteren kdnnte die
Lehrkraft in engerer Zusammenarbeit mit den sonderpadagogischen Helfern arbeiten. Dies
ware eine Moglichkeit die Sportstunde zu optimieren. Zum Beispiel koénnten die Kinder auf
der Bank eine extra Aufgabe bekommen. Die gezeigte Unterrichtsstunde weist positive so-
wie negative Aspekte auf. Positiv ist, dass ein inklusiver Sportunterricht ermdglicht wird und
alle Schulerinnen und Schiler die Mdglichkeit haben am Sportunterricht teilzunehmen. Da-
gegen sollte der Lehrer in einigen Situationen gezielter auf seine Wortwahl achten und eini-
gen Kindern mehr Unterstitzung bieten.
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14 Reflexion von A.W. Pre

Im heutigen Video war eine Schulklasse in einer Sporthalle zu sehen, in der bereits mehrere
Bananenkisten und Hurden aufgebaut waren. Das Video begann, indem der Sportlehrer der
Klasse den Auftrag gab, bestmoglich aber die Bananenkisten zu laufen. Er gab den SuS
keine konkrete Bewegungsanweisung und sagte, sie sollen selbst ausprobieren, wie sie am
besten Uber die Kisten kommen. Dazu hatte er zwei Reihen mit Bananenkisten aufgebaut,
auf die sich die SuS gleichmafiig aufteilten. Nachdem sie einige Male aber die Bananenkis-
ten sprangen, rief der Lehrer sie in einen Kreis zusammen und gab ihnen einen neuen Auf-
trag. Die SuS sollten auf Karten, die der Lehrer mitgebracht hatte, aufschreiben, was fir sie
personlich besonders hilfreich war, um die Kartons zu Gberqueren. Dabei hielt der Lehrer
sich zurick und lief3 die SuS allein arbeiten. Anschlielend wurde in der Mitte des Kreises
gesammelt, was die SuS notiert hatten. Dabei liel3 sich beobachten, dass der Lehrer eher
als Moderator tatig war und beispielsweise auf die Lautstarke achtete und die SuS dran-
nahm. Dabei wirkte der Umgang zwischen ihm und den SuS freundschatftlich und respekt-
voll. Wahrend die SuS die Stichpunkte auf ihren Karten vorlasen, gab der Lehrer immer
wieder Impulse bzw. hakte nach, damit die SuS néher beschrieben, warum sie diesen Punkt
nannten oder genauer erlauterten, was sie damit meinten. Nachdem alle Punkte in der Mitte
gesammelt wurden, gab der Lehrer den SuS die Aufgabe, die Karten zu sortieren und die
Punkte, die zusammengehorten, auf einen Stapel zu legen. Anschlie3end zeigte der Lehrer
den SuS eine Abbildung eines korrekten Bewegungsablaufs fir das Hirdenlaufen an der
Tafel und legte den Fokus dabei ausschlie3lich auf die Flugphase. Mit dieser Methode zer-
teilte er die Bewegung in Einzelbewegung, was fir die SuS sehr hilfreich ist, da sie sich
nicht auf die gesamte Bewegung, sondern vorerst nur auf einen Teil konzentrieren missen.
Um die Teilbewegung genauer zu charakterisieren, sollten die SuS ihre geschriebenen Kar-
ten an die Tafel unter den Bewegungsablauf kleben und erklaren, wann dieser Teil der Be-
wegung stattfindet und was dadurch bewirkt wird. Dabei gab der Lehrer immer wieder Im-
pulse und erganzte fehlende Punkte durch bereits eigens geschriebene Karten. Die darauf-
folgende Aufgabe der SuS bestand darin, die Karten in eine Reihenfolge zu bringen, durch
die sich die Bewegung beschreiben lasst. Der Lehrer korrigierte anschlie3end, indem er den
SuS Denkanstdl3e gab, damit sie selbst auf die Losung kamen. Nachdem der Bewegungs-
ablauf besprochen wurde, sollten die SuS sich erneut auf die zwei Bahnen aufteilen und das
theoretisch besprochene praktisch anwenden. Insgesamt war zu beobachten, dass sich der
Lehrer eher zurtickhielt und die SuS groRtenteils eigenstandig arbeiten lie3. Dadurch kam
eine sehr kooperative und schilerorientierte Stunde zustande, bei dem die SuS einen sehr
groRen aktiven Teil Ubernahmen. Das Verhalten des Lehrers kann also insgesamt in ein
kooperatives Lernangebot eingeordnet werden. Die SuS konnten sich eigenstandig einen
Weg zum Ziel erarbeiten, wodurch ein gefestigtes Wissen entstehen kann, da sie sich selbst
mit der Bewegung beschaftigen und einen Losungsansatz entwickeln.

Dementsprechend war die kognitive Aktivierung der SusS in dieser Stunde sehr hoch und

ein grol3er Teil der Klasse arbeitete aktiv mit. Auch die sozialen Fahigkeiten der SuS wurden
in dieser Stunde gefragt,