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Zusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit untersucht die Meinungen von Lehramtsstudierenden der
Universitat Wien zu ihren Praxiserfahrungen im Fachbezogenen Praktikum. Ziel ist die
Erhebung von ersten Unterrichtserfahrungen der Studierenden. Die Gliederung umfasst
einen hermeneutischen und einen empirischen Teil. Im theoretischen ersten Abschnitt
werden die mdgliche bzw. notwendige Verknipfung von Theorie und Praxis im Praktikum
diskutiert. (Hascher, 2007; Brodhacker 2014) Dies mindet in drei Kernziele von
Schulpraktika wie Berufsorientierung, Berufskompetenzen und Berufsperpektiven nach
Topsch (2004). Im empirischen zweiten Abschnitt werden 30 Fachpraktikumsberichte von
Lehramtsstudierenden der Universitat Wien mit dem Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport*
als Stichprobe untersucht. Anhand einer Dokumentenanalyse nach Lamnek (2010) und nach
Mayring (2015) wurden diese mittels der Software MAXQDA ausgewertet.

Im Rahmen der vorliegenden Diplomarbeit werden folgende drei Forschungsfragen
behandelt: 1) Was nehmen Sportstudierende im Rahmen von Fachpraktischen Studien im
Unterricht wahr? 2) Inwiefern gelingt die Zusammenarbeit mit der Betreuungslehrperson?
3) Wie gestalten sich die ersten Unterrichtserfahrungen fir Studierende im Rahmen des
Fachpraktikums bzw. welche Schlussfolgerungen ziehen Studierende aus ihren

Erfahrungen?

Die Ergebnisse belegen, dass (1) Studierende insbesondere das Verhalten, die Gefiihle und
die Motivation der Schilerinnen sowie die (non-)verbale Sprache der Lehrpersonen
beobachten und wahrnehmen. Die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und
Betreuungslehrpersonen (2) wird Gberwiegend positiv bewertet. Vor ihrem Unterricht erleben
Studierende einen Spannungsbogen von Vorfreude bis zu Angsten und Zweifeln (3), wobei
der tatsachliche Unterricht zumeist konstruktiv verlauft. Die abschlieRende Erkenntnis zeigt,
dass die Notwendigkeit von Schulpraktika und die Berufswahl zur Sportlehrkraft mit grof3er
Mehrheit bestétigt werden, wobei die Winsche nach mehr Praxis und umfassenderen
Schulpraktika, welche im Verlauf des Studiums bereits viel friiher angesetzt werden sollen,

betont werden.

Schlisselwdrter: Lehramtsstudierende, Lehrerinnenbildung, Praktikum, Schulpraxis



Abstract

This thesis examines the opinions of students at the University of Vienna about their practical
experience in their internships. The aim is to collect experiences of students' first lessons.
The outline includes a hermeneutic and an empirical part. In the theoretical section, the
possible or necessary combination of theory and practice in the internships is discussed.
(Hascher, 2007, Brodhacker 2014). This results in three main objectives of school places,
such as professional orientation, occupational competencies and occupational perspectives,
according to Topsch (2004). In the empirical second section, 30 specialist study reports are
examined as a sample by student teachers of the University of Vienna with the subject
"Movement and Sport". On the basis of a document analysis according to Lamnek (2010)
and Mayring (2015), they were evaluated using the software MAXQDA.

The following three research questions are dealt with in this diploma thesis: 1) What do
sports students perceive in the course of practical studies in the classroom? 2) How do they
co-operate with the tutor? 3) How are the first lessons learned for students in the course of

the course of study, or what conclusions do students draw from their experiences?

The results show that (1) students observe and perceive, in particular, the behavior, feelings
and motivation of the pupils as well as the (non-)verbal language of the teachers. The
cooperation between students and tutors (2) is predominantly assessed positively. Before
their lessons, students experience a tension curve from anticipation to anxiety and doubts
(3), whereby the actual instruction usually takes place constructively. The final finding shows
that the need for practices and the choice of becoming a sports instructor is confirmed by a
large majority, with the wish for more practice and more comprehensive school-based

practice, which should be established much earlier in the course of studies.

Keywords: Student teachers, Teacher education, Internship, In-school training
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Was man erst lernen muf3,
bevor man es ausfiihren kann,

das lernt man, indem man es ausfihrt.!

(Aristoteles)

! Schrittesser und Malmberg (2014), S. 34f.



1 Einleitung

.Mehr Praxis im Lehramtsstudium!“ (Schrittesser et al., 2014, S. 8) Auch nach Jahrzehnten
bleiben derartige Forderungen vonseiten der Studierenden diverser Lehramtsstudien sowie
Berufseinsteiger(inne)n im Feld Schule konstant. Dem Wunsch nach besserer Vorbereitung
innerhalb des Studiums geht eine Sorge bevor, den Berufseinstieg aufgrund mangelnder
Erfahrungen in der Praxis unzureichend zu bewaltigen. Dieses Phanomen kann weder auf
einen gewissen Schultyp noch auf eine Lokalitat eingeschrankt werden. Studierende und
Absolventen von Universitaten sowie Padagogischen Hochschulen — in Osterreich, in Europa
oder ebenso in den USA — melden sich gleichermalRen zu Wort.

Die praxisorientierten Empfehlungen sind zu wenig theoretisch fundiert, die
theoretischen Studien geniigen dem Bedirfnis der Studierenden nach
praktischer Orientierungshilfe nicht hinreichend, [...]. (Beyer und Wisbert,
2006, S. 1)

Die Aktualitat dieser Thematik zeigt sich ebenso in der gegenwartig regen Forschungsarbeit
in diversen mehrtagigen Kongressen, Tagungen und Symposien, in welchen Fachleute aus
unterschiedlichen Bereichen und Landern Versuchsprojekte und Forschungsergebnisse
vorstellen, diskutieren und analysieren, wu.a. die Tagung ,Wirksamkeit der
Lehrer(innen)bildung” (Hascher, 2012a) 2011 in Salzburg, das Symposium ,Mythos Praxis"
2013 in Wien (UPL, 2014) oder der internationale Kongress ,Lernen in der Praxis 2015 in
Brugg-Windisch/Schweiz (IGSP, 2014), von welchem im Marz dieses Jahres die Fortsetzung
.Praxis 2017“ stattfand. Der dritte Kongress ,Lernen in der Praxis 2019“ wird in Graz

veranstaltet.

Was die Organisation von Praktika anbelangt, so absolvieren Lehramtsstudierende innerhalb
ihrer universitaren Ausbildung derzeit eine zweiphasige Praxis: Wahrend des Studiums
finden Orientierungs- und Fachpraktika (siehe 1.1) statt, fir welche die Institution der
Lehrerinnenbildung an den Universitdten verantwortlich ist. Nach dem abgeschlossenen
Universitatsstudium ist ein einjéhriges Unterrichtspraktikum (UP) unter der Organisation der

Padagogischen Hochschulen durchzufihren. (Arnold und Hascher, 2011)

In der Folge werden in diesem Kapitel die Praktika rund um die universitdre Ausbildung der
Lehrkréafte fur allgemeinbildende und fur berufsbildende mittlere sowie héhere Schulen in
Form von Thesen erlautert. Anhand von Fragestellungen werden anschlieBend die
Herausforderungen von Praktika vorgestellt. Den Abschluss bildet eine umfangreiche

Gliederung dieser vorliegenden Arbeit.



1.1 Formen schulpraktischer Studien

Der Studienplan der Lehrer/innenbildung der Universitat Wien gibt einen Uberblick tber das
Ausbildungssystem. Dieses wird nun anhand von fiinf Thesen naher erlautert:

StudienServiceCenter Lehrerdnnenbildung : s miverSit-Eit
hitpissc-lehrerinnenbildung.univie.ac.at %‘E&e"_ WI en
Studienplan 2011 der Lehrer/innenbildung
in Verbindung mit den gewéhlten Unterrichtsfachern
Studieneingangs- und Onientierungsphase: 1

- Q STEOP.- Einfiihrung in die Schulpidagogik und Theorie der Schule (VO, 2 S5td.) )
|l E
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2|2 o
N g r.'._f:-'_ Pidagogisch-wissenschaftliche Berufsvorbildung /PWB Schulpraktische Ausbildung 1- 5
% w EE * Bildungstheorie und Gesellschaftskritik -]
- g (VO, 1 55td.) . Padagogische§ ]
g 3 * Péadagogische Probleme der ontogenetischen Praktikum / PAP @
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:p b
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Abb. 1: Studienplan 2011 der Lehrer/innenbildung (SSC Lehrerinnenbildung, 2014)
These 1: In der Ausbildung soll die Theorie durch Praxisbezug angewandt werden.

Das Studium der Lehrer/innenbildung bildet den padagogischen Anteil des
Lehramtsstudiums und unterteilt sich in einen ersten sowie zweiten Studienabschnitt mit
einer gesamten Mindeststudiendauer von neuen Semestern. Der erste Abschnitt fokussiert
insbesondere theoretische Informationen der Fachwissenschaft. Der zweite Abschnitt

beinhaltet vor allem fachdidaktische Schwerpunkte.

Beginnend mit der Studieneingangs- und Orientierungsphase (STEOP) werden Grundlagen
im Bereich Schulpddagogik, Historie sowie Theorien von Schulkonzepten gelehrt. Nach
Absolvierung dieser Eingangsprifung folgt im zweiten Semester ein Proseminar in
Kleingruppen, welches als Voraussetzung fur den anschlieBenden ersten praktischen

Einfuhrungsteil im Studium gilt, dem Padagogischen Praktikum (PAP). Zeitgleich soll an den



zwei Vorlesungen der Padagogisch-wissenschaftlichen Berufsvorbildung (PWB) des ersten

Abschnitts teilgenommen werden.

Der zweite Abschnitt inkludiert zwei Seminare und zwei Vorlesungen zur Theorie und Praxis
verschiedener Themenbereiche (siehe Grafik). Ab dem flnften Semester kann das
Fachbezogene Praktikum (FAP) besucht werden, welches in beiden gewahlten
Unterrichtsfachern zu absolvieren ist. Wie in der Grafik gut ersichtlich ist, sollen Theorie und
Praxis einander ergénzen. Pro Studienabschnitt werden theoretische Bausteine in Form von
Vorlesungen und Seminaren sowie praktische Ubungen bestehend aus Hospitationen und
ersten eigenen Unterrichtserfahrungen angeboten.

In den nachstehenden Thesen werden die besprochenen Bereiche STEOP, PAP und FAP
detaillierter behandelt. Anschliefsend wird der Fokus auf das Unterrichtsfach ,Bewegung und

Sport* gelegt.

These2: Der/Die Studierende lernt, sich mit der eigenen Lehrerrolle auseinanderzusetzen.
(STEOP)

In der padagogischen Einfihrungsphase werden unterschiedliche Themen der Padagogik
vorgestellt und erklart. Die Vermittlung einer allgemeinen Praxis soll die Basis fur spatere
Spezifizierungen bilden. Dazu zéhlen in den ersten beiden Semestern die Prifung der
Studieneinfihrungs- und  Orientierungsphase sowie das Einflihrungsproseminar
,Padagogische Professionalitdt im Kontext von Schule“. Vermittlung von Theorien und

Konzepten in Form von Vortrag und Diskussion sollen zur persdnlichen Reflexion anregen.

These3: Der/Die Studierende beobachtet und nimmt erste fremde Unterrichtseinheiten wabhr.
(PAP)

Das Padagogische Praktikum (PAP) inkludiert finf Hospitationsstunden und eine eigens
gehaltene Unterrichtssequenz. Das begleitende Seminar wird vom Inhalt her
fachertbergreifend gelehrt, hingegen der Praxisteil nicht. Diese Anzahl an Stunden soll in
einem der beiden individuell gewahlten Unterrichtsfacher durchgefuhrt werden. Die Wahl

bleibt den Studierenden selbst Uberlassen.

Das angeleitete PAP-Seminar stellt Weichen fir Diskussionen Uber Kriterien von gutem
Unterricht, schult die eigene Wahrnehmung und zeigt den Studierenden neue Blickpunkte
auf. Oftmals dienen dazu Videobeispiele von Unterrichtssituationen, die anschlieRend im
Plenum analysiert und reflektiert werden. Zudem werden Kriterien zur Beobachtung des
Unterrichts erarbeitet, die in der folgenden Praxiserfahrung Anwendung finden. Beispiele

dafir sind etwa die Stimme, Korperhaltung, Korpersprache der Lehrperson, die
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Dokumentation der aktiven Teilnahme einer bestimmten Schilerin oder eines bestimmten

Schulers am Unterricht oder auch die Losung bestimmter spontaner disziplinarer Félle.

Zum Kernbereich des Padagogischen Praktikums gehdéren somit auf der einen Seite die
einfihrende Schulung von Beobachtung und Auswertung von Unterricht. Auf der anderen
Seite werden erste Vorkehrungen fir planende und durchfiihrende Aktivitaten im Unterricht
geschaffen. Mit deren Realisierung erleben Studierende die erste Unterrichtspraxis als
beginnenden Prozess des Rollenwechsels. Die zuvor gewonnenen Auf3enblicke der fremden
Unterrichtseinheiten bei Hospitationen sollen diesen Prozess ins Rollen bringen. Das PAP
als sogenanntes Orientierungspraktikum leistet hauptsachlich passive und erste aktive
Unterrichtserfahrungen, die einzeln oder im Team-Teaching ausgefihrt werden kénnen.
(Lehrerinnenbildung, 2015a)

These4: Der/Die Studierende sammelt die ersten aktiven Unterrichtserfahrungen (Planen,

Durchfiihrung, Reflexion) in beiden Unterrichtsgegenstanden. (FAP)

Im zweiten Abschnitt der Lehrer/innenbildung folgt das Fachpraktikum (FAP). Im Gegensatz
zum PAP werden hier Praktika in beiden Unterrichtsfachern durchgefiihrt. Voraussetzung
dafir sind beide Abschliisse des ersten Studienabschnittes im jeweiligen Fach. Fir das
Fachpraktikum sind pro Unterrichtsfach zehn Stunden zu hospitieren und fuinf Stunden selbst
zu halten. Die Praktika werden aus organisatorischen Grinden meist in zwei

unterschiedlichen Schulen absolviert.

Inhalte sind das Was? und das Wie? des Unterrichtens. Ersteres bezieht sich auf den Inhalt,
das Fachwissen, die Didaktik. Letzteres meint die Vermittlung, die Methodik. Im
Fachpraktikum beschéftigen sich Studierende daher mit der fachspezifischen Praxis mit
selbst gewahlter Methodik. Die Themenfindung der Stunden werden mit dem/der
Praktikumsbetreuer/in ausgewahlt. Anschlie@end folgt die individuelle Stundenplanung,
wobei Faktoren wie Didaktik, Methodik, Zeitressourcen, Gruppengrol3e, Material und Medien
bertcksichtigt werden sollen. Anschlieend findet eine Nachbesprechung statt, die Raum fur

Selbstreflexion und Feedback der Betreuungslehrkraft inkludiert.

Die Hospitationserfahrungen sowie die Stundenplanungen und die daraus reflektierten
Kenntnisse sollen anschlieRend in einem Bericht, dem so genannten Fachpraktikumsbericht

(FAP-Bericht) dokumentiert und festgehalten werden. (Lehrerinnenbildung, 2015b)

These5: Der/Die Studierende im Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport‘ benétigen unbedingt

Unterrichtspraxis.

Kuhimann gibt an, dass die Disziplin Sport im Gegensatz zu anderen Fachgebieten ein

.besonderes Theorie-Praxis-Verhaltnis charakterisiert. (Kuhimann, 2003, S. 44) Denn die
11



Rufe nach mehr Praxis scheinen bei Sportstudierenden leiser auszufallen als bei jenen in
anderen Fachgebieten. Das liegt wohl daran, dass sich Sportstudierende mit dem Praxis-
Begriff vorerst auf ihr eigenes praktisches Handeln wahrend des Studiums beziehen. Thiele
(2003, S. 38f) merkt dazu Folgendes an:

Die offensichtliche Ausrichtung der Studierenden am Phanomen Sport und
seiner praktischen Dominanz verdeckt zugleich den Blick sowohl fur die im
Rahmen universitarer Ausbildung unverzichtbare theoretische Ausrichtung an
fachwissenschaftlichen Erfordernissen als auch fur die
professionstheoretische Besonderheit der Komponente ,Sport unterrichten’.

Sportstudierende gehen somit oftmals mit anderen Vorstellungen in ihr Fachbezogenes
Praktikum. Es geht nicht nur darum, Sport zu kdnnen bzw. zu kennen, sondern im néchsten
Schritt um eine adéquate Sportvermittlung sowie einen stimmigen Einfluss theoretischer
Inputs. Alles in allem sollen Praktikant(inn)en ihren individuellen Weg ,vom Akteur zum
Arrangeur” (Baur 1995, S. 85) vollziehen.

Die vorliegende Diplomarbeit setzt sich mit dem Fachgebiet ,Bewegung und Sport®
auseinander, weil in diesem Bereich noch unzureichend wenige Forschungsergebnisse

zuganglich sind.

1.2 Frage- und Problemstellungen

Die Frage nach dem Potenzial von Praktika im Rahmen der Lehrerinnenbildung stellen sich
zahlreiche Forscherlnnen seit einigen Jahren und so entstand eine vielseitige
Untersuchungslandschaft. Aufgrund der Komplexitat dieser Thematik bleibt auch in Zukunft
ein groRer Handlungsbedarf, um detaillierte Ergebnisse zu erkunden und effektivere Formen
zu kreieren. Das Potenzial von Praktika steckt primar in den personlichen Erkenntnissen der
Studierenden aus ihren ersten Lernschritten in der Praxis Schule. Je nach individueller
Vorerfahrung sind diese mit unterschiedlichen Herausforderungen konfrontiert. Um die
Erfahrungen mdoglichst effektiv, umfassend und positiv zu gestalten, gilt es eine gute
Lernumgebung zu schaffen, um anschlie3end einen guten Lernzuwachs bei Studierenden

gewabhrleisten zu kdnnen. Daraus resultieren folgende Fragestellungen:

o Wie kann Studierenden der Ein- bzw. Umstieg in die Lehrerrolle erleichtert werden?
o Wie konnen Studierende in anfangs herausfordernden Situationen im Unterricht

bestmdglich begleiten werden?
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o Welche Lernsituationen kénnen geschaffen werden, sodass Studierende moglichst
vielfaltige Erfahrungen im Schulkontext beobachten, wahrnehmen und selbst erleben

kénnen?

Hascher (2012) warnt vor dem oftmaligen Vergleich der Studierenden zu ihrer eigenen
Schulzeit. Diese subjektiven Theorien als Schuilerln Uber die Institution Schule, den
Unterricht und Uber die Aufgaben der Lehrpersonen sollen im Studium friihzeitig besprochen
werden, um sich dem zukinftigen Berufsfeld in ihrer Fille bewusst zu werden. Diesen
Prozess bezeichnen Schussler/Keuffer als eine ,wichtige Voraussetzung zur Entwicklung
einer professionellen Identitat in Lehrerausbildung und Berufseinstiegsphase®. (ebd., 2012,
S. 185f.) Der kognitive sowie auch korperliche Umstieg vom Studierenden in die Rolle der
Lehrperson gestaltet sich fur Studierende als das Kernelement im Praktikum. (Brodhacker,
2014; Schiémerkemper, 2014).

Studierende kénnen sich auf diese Erfahrung besser einstellen, wenn sie konkret wissen,
was zu tun ist. Fur diese Vorbereitung sind einerseits die Ausbildungsinstitution Universitat
sowie andererseits die Betreuungslehrkraft im Praktikum zustéandig. Siewert (2015) verweist
auf die notwendige Verbindung von fachlichen und p&dagogischen Kompetenzen, was
seiner Meinung nach eine qualifizierte Lehrkraft auszeichnet. Demnach sind die
Studierenden gefordert, ihre theoretischen Erkenntnisse und ihr fachdidaktisches Know-how
mit pédagogischen Gegebenheiten zu vermengen. Aktuelle Herausforderungen der
Gegenwart bilden zuséatzlich zu den Unterrichtserfahrungen Themen wie die Integration
fremder Kulturen, die Einbindung neuer Trendsportarten, das allgemeine Wecken von
Motivation und von Interesse am Sportunterricht und in der Folge fir ein nachhaltiges
Bewegungsverhalten nach der Schule. Was die Disziplin betrifft, vergroRert sich die
Verschiebung der Erziehungsaufgaben in den Bereich der Schule. Demzufolge ist
padagogisches Verstandnis und die fortdauernde Weiterentwicklung im Umgang mit den

Schilerinnen und Schilern unumganglich.

In diesem Prozess fungiert die Mentorin bzw. der Mentor als Betreuerln, unterstitzt bei
allfélligen Fragen durch den eigenen Erfahrungsschatz und fordert deren zugeteilte
Studierende durch reflexive Prozesse in Vor- und Nachbesprechungen. Mit dem Gelingen
der Beziehung zwischen Studierenden und Betreuungslehrkraften entscheidet sich h&ufig
der Mehrwert des Praktikums fir den Studierenden. Eine angenehme Lernatmosphéare sowie
das engagierte Arbeiten von beiden Seiten sind Voraussetzung dafir. (Schlomerkemper,
2014; Schnebel, 2012) Um einem mdglichen Praxisschock entgegenzuwirken bzw. gering zu
halten, zeigt Siewert (2015) die Relevanz der Reflexion in seinem Modell der ,Aktion-
Reflexionsspirale® auf, in welcher nach einer Aktion deren Reflexion stattfindet. Die daraus

resultierenden reflexiven Erkenntnisse sollen anschlieRend in die kommende Aktion
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einflieRen. Dieser Vorgang setzt sich in einem Kreislauf, das heil3t in einer Spirale fort. (siehe
4.2.1)

Fur ein adaquates, individuell angepasstes Lernen stellt Arnold (2011) drei Wege des
Lernens vor: Modelllernen, Learning by Doing, Biografisches Lernen. Je nach Lerntyp bzw.
je nach Kombinationen ist der Studierende gefordert, aus dem ihm gebotenen Lernspektrum
aus dem Vollen zu schopfen. Eine weitere Herausforderung stellt die Kompetenz der
Klassenfihrung dar, welche Bastian (2016) in drei Dimensionen unterteilt: Die Lern-
Umgebung, die Lern-Gemeinschaft sowie das Lern-Arrangement. Bedingungen fir ein gutes
Lernen implizieren eine gute Atmosphére, ein praxisnahes Umfeld und eine professionelle
Anleitung. Lernsituationen fur Studierende werden durch verschiedene Formen gestaltet:
Hospitation und eigens gestaltete Unterrichtsplanungen, -durchfiihrung und -analysen,
welche anschlieRend selbstreflexiv in einem Bericht verschriftlicht werden. Aus
Erkenntnissen Uber personliche Starken und Schwéchen sowie Lernwachstum oder
Verbesserungspotenziale kann bzw. soll im weiteren Verlauf der Berufskarriere profitiert
werden. (SSC Lehrerinnenbildung, 2014)

In diesem Kontext ist es nun von Interesse, welche ersten Praxiserfahrungen Studierende in
Fachpraktika in der Institution Schule sammeln, ob und wie sie Begleitung erfahren und ob
sich am Ende des Praktikums vorlaufig ihre Berufswahl bestétigt. Daraus ergeben sich nun

vier Hauptfragestellungen fir die Untersuchung:

Fragestellung 1: Was nehmen Sportstudierende im Rahmen von Fachpraktischen

Studien im Unterricht wahr?
Fragestellung 2: Inwiefern gelingt die Zusammenarbeit mit der Betreuungslehrperson?

¢ Finden Vor- und Nachbesprechungen statt?
e Werden personliche Starken und Schwachen der Studierenden
kommuniziert?

¢ Werden Hilfestellungen angeboten bzw. angenommen?

Fragestellung 3: Wie gestalten sich die ersten Unterrichtserfahrungen fir Studierende
im Rahmen des Fachpraktikums bzw. welche Schlussfolgerungen ziehen

Studierende aus ihren Erfahrungen?

Fragestellung 4: Welche Konsequenz kann fur zuklnftige Praktika (Lehrerinnenbildung

neu) gezogen werden?
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1.3 Gliederung der Arbeit

Die Bearbeitung dieser Arbeit gliedert sich in einen hermeneutischen und einen empirischen
Teil. Ersterer beinhaltet den theoretischen Hintergrund, in welcher der Begriff Praktikum,
dessen Ziele und Funktionen sowie die Organisation und Durchfiihrung des fachbezogenen
Praktikums an der Universitat Wien naher erlautert werden und umfasst die Kapitel 2 bis 5.
Der zweite Abschnitt bildet den empirischen Teil, in welchem das Forschungsvorhaben, die
Auswertung, Diskussion und Beantwortung der Forschungsfragen thematisiert und dargelegt

werden.

Das zweite Kapitel widmet sich insbesondere der Fragestellung, inwieweit Theorie und
Praxis verbunden werden bzw. sich einander bedingen kénnen. (Gastager et al., 2007) und
im Anschluss daran, soll eine mdgliche Positionierung bzw. eine sinnvolle Verknupfung mit
dem Begriff Praktikum dargestellt werden. Ziel ist, die Aufgabenstellungen der drei
Positionen zu klaren und sie anschlieBend in Relation zueinander zu stellen. Inwieweit
bedingen Theorie, Praxis und so auch das Praktikum einander bzw. inwieweit stellen diese
drei voneinander abgetrennte Bereiche dar? (Brodhacker, 2014) Zudem werden qualitative
Untersuchungen (Schréter/Herfter, 2012; Schussler/Keuffer, 2012) angefiihrt, in welchen
Studierende Uber ihre Ansicht Uber die Notwendigkeit von Theorie und Praxis und deren

Verknupfung im Praktikum befragt werden.

Grundlegende Ziele und Funktionen des Praktikums, welche in drei Untergruppen, also in
Berufsorientierung, in Berufskompetenzen und in Berufsperspektiven (Topsch, 2004)
untergliedert sind, beinhalten das dritte Kapitel. Im Grof3en und Ganzen handelt es sich um
die Untersuchung der eigenen Berufswahl durch den tat-sédchlichen Rollenwechsel von der
lernenden in die lehrende Position sowie um die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung von
allgemein-didaktischen, von fachdidaktischen und von sozialen Kompetenzen. (Topsch,
2004; Brodhacker, 2014; Beyer/Wisbert, 2005) Weiteres werden verschiedene Ausflihrungen
von Praktika angeflihrt, welche je nach Ausbildungstyp und Ausbildungsort ihre Anwendung

finden und ebenso unterschiedliche Ziele verfolgen. (Hascher, 2007)

Das vierte Kapitel besteht aus diversen Sichtweisen und Lernwegen von Studierenden (4.1).
Thematisiert werden extrinsische sowie intrinsische Motive zur Berufswahl von
Lehramtsstudierenden sowie deren padagogische Vorerfahrungen, welche sie zum
Lehrberuf bewogen haben. (Konig et al. 2012; Mayr, 2012) An Junglehrkréfte (4.2)
geforderte Kompetenzen wie etwa die Klassenfiihrung werden angefihrt und ebenso mit
dem vielseitig diskutierten Praxisschock in Verbindung gebracht. (Bastian, 2016; Siewert
2015). Wachtel (2014) hinterfragt in diesem Sinne die Mdglichkeit bzw. die Notwendigkeit der

Authentizitat im Auftreten der Lehrperson. Die aktuelle Verkniipfung von Theorie und Praxis
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(4.3) realisiert als Kooperation von Universitat und Schule wird anschlieRend behandelt. Den
Abschluss dieses Kapitels bildet der Fokus auf das Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport*
und die Sonderstellung eben dieser Lehrkréafte. (4.4) Es werden fachspezifische Belastungen
(Kastrup, 2016; Lion et al. 2014) und Vorzige (Wolters, 2010) vorgestellt.

Die Forschung dieser Arbeit basiert auf Berichten, die aufgrund des fachbezogenen
Praktikums im Lehramtsstudium flr Bewegung und Sport an der Universitat Wien entstanden
sind. Das funfte Kapitel gibt somit Auskunft Gber den Aufbau des Fachpraktikums und Uber
die Aufschlisselung eines Fachpraktikumsberichtes (FAP-Bericht). Des Weiteren werden
Aufgaben und Rollenbilder der beteiligten Personengruppen am Praktikum umfassend

erlautert.

In Kapitel sechs erfolgt die Vorstellung der Forschungsfragen und der stichprobenartigen
Auswahl der zur Verflgung gestellten Fachpraktikumsberichte. Ebenso folgt die
Vorgehensweise der Dokumentenanalyse und der Auswertungsmethode. Die Merkmale zur
Kategorienfindung wurden nach Lamnek (2010) angewendet und die Auswertung erfolgte in
Form einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), in welcher nach der inhaltlichen
Strukturierung vorgegangen wurde. Nahere Informationen dazu finden sich in Kapitel 6.2.4.
Der Vorgang der Auswertung wurde mithilfe der Software MAXQDA durchgefiihrt. Am Ende
dieses Kapitels wird die Grobstruktur der Codes angefuhrt. (6.3)

Die umfassende Darstellung der Ergebnisse erfolgt im siebten Kapitel. Die Gliederung erfolgt
nach den ersten drei Forschungsfragen, welche ihrerseits mit unzahligen Ankerbeispielen

versehen werden.

Das letzte Kapitel enthélt die Zusammenfassung der Ergebnisse in Verbindung mit der

Forschungsliteratur. Nach dieser Diskussion folgt ein kurzer Ausblick.
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2 Begriffliche Abgrenzung

,von Kant ist der Ausspruch Uberliefert, es gabe nichts Praktischeres als eine gute Theorie.*
(Schrittesser et al., 2014, S. 52) Demnach ist die Theorie unabdingbar verbunden mit der
Planung, Durchfihrung und Reflexion praktischer Handlungen, deren Effektivitat sie in
stetiger Begleitung erhéht. Ihre Omniprasenz kann im zweiten Schritt in Folge von Empirie
die hypothetischen Annahmen realitdtsnaher und zielorientierter machen. Das bedeutet,
dass geplante Unterrichtsaktivitaten nur im realen Schulgeschehen, also in der Praxis des
Unterrichts, erlernbar und durchfihrbar sind. Demgegeniber steht die Praxis des
Nachdenkens, welche prifend, reflektierend und vergleichend agiert. Das Erlernen dieser
Fahigkeiten zahlt zu den Hauptaufgaben der universitdren Ausbildung. Somit gibt die
Institution Universitat Raum fir das Erwerben der reflexiven Praxis und der schulische
Kontext fur die ausfuhrende Praxis. (Schrittesser et al., 2014) Somit lassen sich die
Merkmale des Praktikums als Teil der ausfihrenden Praxis am Lernort Schule
folgendermalen beschreiben:

Mit dem Begriff Praktikum (engl. practicum, internship, student teaching, field
experiences) bzw. mit der Préazisierung Schul- oder Unterrichtspraktikum
werden insbesondere aus der Sicht der universitdren Lehrerbildung jene
studienbegleitenden Phasen bezeichnet, in denen sich Studierende der
lehrerbildenden Studieng&nge an den Lernort zumeist einer Schule begeben
und dort sowohl am Unterricht als auch am allgemeinen Schulleben
teilnehmen. Mit universitéaren Lehrveranstaltungen kombinierte Schulpraktika
werden auch als Schulpraktische Studien bezeichnet, womit zugleich der
Wissenschaftsbezug der Praktika hervorgehoben wird. (Arnold et al., 2011, S.
13)

Daher handelt es sich beim Praktikum um die tat-sdchlich umgesetzte oder angewandte

Theorie in der gelibten Praxis am Lernort Schule.

Allerdings bestehen Zweifel, ob es Uberhaupt moglich ist, ,theoretische Erkenntnisse in
praktisches Handeln“ zu Ubersetzen bzw. ob die ,Theorie die Praxis nachhaltig zu andern®
vermag. (Gastager et. al., 2007, S. 1) Vielmehr sind Gastager, Hascher und Schwetz der
Auffassung, dass Theorie fur die hohere Effektivitat der Praxis nicht unbedingt erforderlich
sei und dass sie selbst als Forscherteam ein duales Modell, also Theorie und Praxis als
Denkansatz getrennt voneinander festlegen. Etwa aulRerunterrichtliche Téatigkeiten wie
Schulsozialarbeit und Erziehungsberatung mit auffalligen Schilerinnen und Schilern

positionieren sich beispielsweise zwischen Theorie und Praxis, in dem anstelle von
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Lehrkraften auswertige Experten von der Institution Schule herangezogen werden. Diese
zwar fiktive Trennung impliziert dennoch, dass Theorie und Praxis einander wiederum
bedingen. Dieser Balance-Akt schliel3t aus, dass ,Theorie [...] direkt auf Praxis [wirke] oder
praktisches Handeln [...] theoriegeleitet [erfolge], lasst aber zugleich zu, dass dies mdglich

ist.“ (ebd., 2007, S. 3) Dieser Spielraum variiert je nachdem, wie Personen handeln und

Situationen in der Praxis auftreten. (ebd., 2007)

Bezogen darauf, dass Theorie und Praxis doch flreinander wieder Voraussetzung sind,
weist auch Brodhéacker darauf hin, dass ,eine rein theoretische Ausbildung ohne praktische
Anteile besonders im Lehrberuf genauso unsinnig sei, wie eine Praxis ohne theoretische
Grundlagen.” (2014, S. 16) Sie erweitert das duale Modell um eine weitere dritte Position,
welche die Schulpraktika darstellen. Diese lassen sich folglich mit den Kompetenzen und
Befahigungen von Lehramtsstudierenden, also mit deren beruflichen Qualitaten
zusammenfassen. (Bennack, Jirgens, 2002) Beim ersten Betrachten erscheinen Praxis und
Schulpraktikum ident, jedoch kann Praxis, welche alle Aktivitaten rund um den Unterricht
meint, vom Schulpraktikum abgegrenzt werden, indem dieses als Element der Vermittlung
zwischen Theorie und Praxis fungiert.

Trotz der Bemuhungen diverser Forscherlnnen bleibt die Trennung zwischen Theorie und
Praxis schwierig und fur die Studierenden intransparent. Laut einer qualitativen
Untersuchung von Schroeter und Herfter (2012) zur Meinung von Studierenden zu Theorie
und Praxis im Studium sind sich selbst Studierende Uber die Abgrenzung nicht einig.
Wahrend auf der einen Seite ein Teil der Studierenden die Theorie als nitzlich fur die Praxis
sieht, werden auf der anderen Seite alle Inhalte mit Schulbezug vonseiten einiger
Lehramtsstudierenden bereits zur Praxis gezahlt. Beinahe idente Ergebnisse ergeben sich
bei der qualitativen Untersuchung von Schissler und Keuffer (2012), wonach ebenso zwei
Gruppen von Studierenden bezlglich ihrer Auffassung von Praxis unterschieden werden: Die
wechselseitige Verbindung von Theorie und Praxis wird wahrgenommen sowie bekraftigt. Im
Gegensatz dazu wird der Wunsch nach direkt verwertbaren Lehrinhalten geaulert.
(Schissler & Keuffer, 2012) Bemerkenswert ist die Tatsache, dass Studierende allgemein an
der Lehrerlnnenbildung unentwegt Praxisferne beméngeln, jedoch in umgekehrter Weise

sehr selten bis gar nicht vom Theoriemangel in der Praxis gesprochen wird. (Hascher, 2007)
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3 Ziele und Funktionen des Praktikums

Im Diskurs Uber Theorie und Praxis in der Lehrerlnnenbildung finden Forscherlnnen
zumindest dahingehend einen Konsens, als dass die Vermittlung beider Systeme durch das
Schulpraktikum mdoglich ist bzw. im Schulpraktikum minden soll. Dadurch soll der viel
dezidierte Praxisschock entscharft werden. So uneinig dieser Diskurs ist, so einig zeigen sich

diese in den Zielvorstellungen und Aufgaben von Schulpraktika. (Brodhacker, 2014)

Laut dem Duden werden Ziele definiert als ,etwas, worauf jemandes Handeln, Tun o. A.
ganz bewusst gerichtet ist, was jemand als Sinn und Zweck, angestrebtes Ergebnis seines
Handelns, Tuns zu erreichen sucht.” (Duden-Online, 2017c) Auf die Schulpraktika bezogen
unterscheidet Topsch drei Kernziele, welche als Berufsorientierung, als Berufskompetenz

und Berufsperspektiven angeftihrt sind. (Topsch, 2004, S. 19f.)
3.1 Berufsorientierung

Ein zentrales Ziel der Berufsorientierung im Schulpraktikum ist der Beginn des
Perspektivenwechsels, in dem Lehramtsstudierende lernen, Unterricht aus der Sicht als
Lehrperson wahrzunehmen. Dieser ist notwendig, da Lehramtsstudierende von ihrer
personlichen Schilerinnen-Biographie stark gepragt und geformt sind, wodurch ein
Rollenwechsel von dem/der Schuler/in Uber das Studium hin zur Lehrperson bewusst
gemacht werden soll. (Brodhacker, 2014) Dies erfolgt nach zwei Aspekten: Berufserkundung
und Berufserprobung. Ausgehend von Hospitationen hin zum Orientierungspraktikum (PAP)
wird eine angeleitete Berufserkundung durchgefiihrt, welche der/dem Studierenden ein
erstes Kennenlernen der zukinftigen Berufswelt ermdglicht. Nach der Struktur der Praktika
im universitaren Bereich folgt anschlieend die Berufserprobung, welche tberwiegend in
Form von Blockpraktika wie etwa im fachbezogenen Praktikum (FAP) stattfindet.? Dieser
Vorgang stellt somit eine ,Selbstuberprufung“ und ,Selbsterkundung” der/des Studierenden
dar (Topsch, 2004, S. 16) und befahigt diese, zunehmend mehr Verantwortung zu
Ubernehmen. (Konig et al., 2014)

Die Vielfaltigkeit des angestrebten Berufes zeigt sich in der Bandbreite der Aufgaben und in
der erlebten Belastung des Schulalltags. Dazu zahlen auch aul3erschulische Aktivitaten wie
Organisation von Schulsportwochen, Exkursionen oder wie Konferenzen sowie
Maoglichkeiten der Fort- und Weiterbildung. Im schulischen Kontext geht der Weg von der

Beobachtung zum ersten Aktivwerden der/des Studierenden einher mit einer Reflexion der

2 Nahere Informationen zu den eben erwahnten Praktika sind in der Einleitung zu finden.
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eigenen Berufswahl. (Beyer et al., 2006; Topsch, 2004) Anhand diverser Kennzeichen teilt

Hascher (2007) in ihrem Beitrag ,Lernort Praktikum® Praktika wie folgt ein:

e Dauer (kurz- oder langfristig)
e Struktur (Block- oder Tagespraktika)

e Soziale Rahmenbedingungen (Einzeln oder in Teams)

e Aufgabenbereiche (von der Hospitation bis zum eigenverantwortlichen Unterricht)
o Verankerung im Studienplan (additiv oder integriert)
e Selektivitat (mit Prifungscharakter oder ohne)

e Zu erreichende Lehrziele (in Abhangigkeit des formulierten Kompetenzkatalogs)

Je nach Standort des Studiums bzw. je nach Ausbildungstyp finden sich Arten dieser
Merkmale in den Praktika wieder. Beyer und Wisbert machen auf dieselbe Diversitat im
Kontext Schule aufmerksam. Die Ausbildungsform der jeweiligen Schule, deren
Facherkanon, der Aufbau des Lehrplans und weitere Aspekte gilt es zu beachten. (Beyer et
al., 2006) Nach diesem Kernziel der Berufsorientierung, welches nun zusammenfassend
eine Kombination aus Eignungsabklarung und Neigungserkundung bedeutet, folgt nun das
zweite Kernziel der Berufskompetenzen. (Hascher, 2007)

3.2 Berufskompetenzen

Unter die Berufskompetenz fallen nach Topsch die Funktionen, welche im Duden als ,[klar
umrissene] Tatigkeit, Aufgabe innerhalb eines gréReren Zusammenhanges; Rolle® oder auch
als ,Amt oder Stellung, die jemand in einem grélReren Ganzen hat* (Duden-Online 2017a)
definiert wird. Damit sind im Grof3en und Ganzen die Arbeiten in der Rolle als Lehrkraft
gemeint. Folgende Grafik zeigt die Struktur der Funktionen von Praxis in der
Lehrerinnenbildung:
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Funktion der Praxis in der Lehrerbildung
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Abb. 2: Funktionen der Praxis in der Lehrerbildung (Topsch, 2004, S. 480, zit. nach:
Brodhéacker, 2014, S. 16)

Topsch verweist in seinem Praxis-Modell auf drei Kompetenzen und den Punkt der
Selbstvergewisserung, welcher bereits in Kapitel 3.1 behandelt wurde. Diese drei Funktionen

zur Kompetenzsteigerung gliedern sich in

¢ allgemein-didaktische Kompetenzen
¢ fachliche, fachdidaktische Kompetenzen

e soziale Kompetenzen

Allgemein-didaktische Kompetenzen beschéaftigen sich mit der Unterrichtsplanung,
-durchfiihrung und -analyse. Das beinhaltet den Erwerb von Planungskompetenzen, welche
als Hauptaufgabe der Lehrerinnenbildung gesehen wird, den Erwerb von methodischen und
padagogischen Kompetenzen, welche Themen wie Motivation, Qualitatsarbeit am Lehr- und
Lernmaterial sowie Klassenfiihrung inkludieren, sowie den Erwerb von reflexiven
Kompetenzen wie der Verbindung von Theorie und Praxis. (Brodhacker, 2014) Die
notwendige Vertiefung bzw. Verinnerlichung theoretischen Wissens und Verstandnisses wird

durch die Praxiserfahrung bei Praktika erwartet, indem Studierende durch praktische Fragen
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des Lehrerberufs offener agieren und zielfihrend die Befahigung erwerben, theoretische
Inhalte des Studiums mit berufspraktischen Fahigkeiten zu verknipfen. Zu diesem Prozess
merkt Hascher das aktuelle Bemiihen bei der Umsetzung an:

Dementsprechend unternehmen sie (Anm. Ausbildungsinstitution) einiges, um
diese Bruckenfunktion zu unterstiitzen. So werden Praktika im Rahmen von
Lehrveranstaltungen vor- und nachbereitet, Erfahrungen aus Praktika werden
in die Ausbildung eingebunden und es werden Verfahren erstellt, die die
Kompetenzentwicklungen in Praktika begleiten sollen, beispielsweise
Lerntagebucher, Portfolio und Praktikumsberichte. (Hascher, 2007, S. 161)

Dass das gewlinschte Lernen aus der Verbindung von Theorie und Praxis auf diese Weise
erfolgt, ist nicht unbedingt zu gewahrleisten. Es liegt nun einerseits an der professionellen
und engagierten Umsetzung dieser Vorgaben vonseiten der Studierenden sowie ihrer
Mentoren und andererseits an der Forschung, diese Vorgange auf Effektivitat zu
durchleuchten. Detailliertere Informationen zu den allgemein-didaktischen Kompetenzen
finden sich im Kapitel 5.2.1. Kleiner, Aigner und Thunger fassen die Planungsaufgaben der
Lehrkraft zusammen, indem sie diese beispielsweise im Unterrichtsfach Bewegung und
Sport als ,kompetenzorientiert und mehrperspektivisch auf der Grundlage der vorgegebenen
Bildungsstandards sowie abgestimmt auf die entsprechende Schiler[Innen]gruppe“ (ebd.,
2016, S. 10) vorgeben. Beziglich der fachlichen bzw. fachdidaktischen Kompetenzen
handelt es sich somit um die klassenadaquate Auswahl und Aufbereitung der
Unterrichtsinhalte, welche auch ,altersorientierte didaktische Reduktion® genannt wird.
(Topsch, 2004, S. 16) Diese Reduktion hangt unter anderem vom Ausbildungstyp und der
Anzahl der Wochenstunden im jeweiligen Unterrichtsfach ab. Studierende sind in ihrer
flexiblen Problemltdsefahigkeit aufgrund situationsbedingter und schilerinnenspezifischer

Anforderungen gefordert. (Keller-Schneider und Albisser, 2012)

Soziale Kompetenzen betreffen die Motivationsarbeit sowie das Ausbauen und das Erhalten
von Beziehungen zwischen Schilerinnen und Schilern sowie Lehrerinnen und Lehrern.
(Topsch, 2004) Auf die Bedirfnisse der Schilerlnnen einzugehen, und deren Perspektive
auf den Unterricht zu bertcksichtigen, vervollstandigt die soziale Kompetenz. Das Verhalten
der Schilerinnen untereinander oder den Lehrkréften gegeniber sowie die Art und Weise
ihres Sprechens und Denkens, ihrer Konflikte, ihrer Lernféhigkeit, ihres Umgangs mit
Emotionen aller Art bilden eine erlebbare und herausfordernde Wirklichkeit fur Studierende
im Praktikum. (Beyer et al., 2006)

Die Lehrerlnnenbildung im Unterrichtsfach Bewegung und Sport zielt darauf ab,

Studierenden auf der einen Seite personliche, fachliche und soziale Kompetenzen sowie auf

22



der anderen Seite fachdidaktische und unterrichtspraktische Fahigkeiten zu vermitteln.
AnschlieRend sollen diese aus mehreren Perspektiven betrachtet, themenorientiert und
vielfaltig zur Anwendung kommen. (Zentrum fur Sportwissenschaften, 2014)

3.3 Berufsperspektiven

Aufgrund der gesellschaftlichen Veranderungen ist es stets notwendig, sich mit der
fortschreitenden Entwicklung des beruflichen Umfelds von Lehrerinnen und Lehrern zu
beschaftigen. Dies ist deshalb wichtig, weil die heutige Gesellschaft in zunehmendem Mal}
der Schule die Verantwortung fir Integration, Erziehung und Weiterbildung tbertragt. Im
Blickpunkt des Lehrerinnenhandelns sind ebenso neue Gesichtspunkte in betreuender,
beziehungs- und sinnstiftender Art sowie in der Fihrung von Kustodiaten, also
administrativer Art eingegliedert. Wenn auch der Lehr-Lernprozess die zentrale Aufgabe der
Lehrperson darstellt, so unterliegt auch dieser bezlglich Didaktik und Methodik einem
fortwahrenden Wandel. (Topsch, 2004)

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Erforschung der Eignung fur den
Lehrberuf und die Entwicklung der persdnlichen Kompetenzen zu den Kernzielen von
Praktika gehoren. Winschenswert ist es, von gut ausgebildeten, erfahrenen und
empathischen Lehrkraften begleitet zu werden. Erwahnenswert ist der Umstand, dass die
Erfahrungen der Studierenden in Form von Lerntageblchern, Portfolios oder
Praktikumsberichten festgehalten werden. Detailliert behandelt werden der Aufbau und die

Evaluierung schriftlicher Berichte in Kapitel 5. (Beyer et al., 2006; Hascher, 2007)
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4 Beteiligte Gruppen und Sichtweisen

Betroffene Parteien bei der Durchfiihrung von Praktika an Schulen sind Lehramtsstudierende
und in der Folge auch jene, die erste Unterrichtserfahrungen sammeln. Auf die gegenwartige
Forschungslage der Lehramtskandidaten sowie auf die Kooperation zwischen Universitaten

und Schulen wird dieses Kapitel eingehen.
4.1 Studierende

Dieser Abschnitt informiert Uber die Berufswahlmotive, die Erwartungen und
Lernvoraussetzungen und den moglichen Praxisschock (Siewert, 2015, S. 46) im Ubergang
von der Theorie zur Praxis im Verlauf des Studiums. GemaR der Studie ,Langsschnittliche
Erhebung padagogischer Kompetenzen von Lehramtstudierenden (LEK)* (Konig et al. 2012,
S. 8) werden die persodnlichen Bedingungen fir die Entscheidung zum Lehrberuf erforscht.
Unter deren individuellen Voraussetzungen fir ein Lehramtsstudium fallen demnach die
Beweggrunde fur die Berufswahl, erzieherische Vorerfahrungen, kognitive Fahigkeiten sowie

demografische Merkmale.

4.1.1 Berufswahlmotive

Bezlglich der Motivation - die Berufswahl betreffend - werden intrinsische und extrinsische
Motive unterschieden. Erstere stellen das fachliche und das padagogische Interesse in den
Mittelpunkt. Dabei handelt es sich einerseits um die Vorliebe der gewahlten
Unterrichtsfacher, andererseits um den verantwortungsbewussten Umgang mit Kindern und
Jugendlichen. Im Gegensatz dazu lassen sich folgende extrinsische Beweggriinde fir den
Lehrberuf anmerken: Punkto Nitzlichkeit gewinnt das Gehalt und die berufliche Absicherung
an Bedeutung. Des Weiteren ist die Mdoglichkeit der Teilzeit geschlechterspezifisch
vorteilhaft, worin sich Beruf und Familie gut vereinbaren lassen. Trotz aller Kritik und
Herausforderung wird der Lehrberuf in seinem sozialen Status geachtet und geschatzt.
AuBRerdem zeigen Konig und Seifert auf, dass das Motiv der Freude, mit Kindern und
Jugendlichen zu arbeiten, insbesondere bei kinftigen weiblichen Lehrpersonen hoéher
ausgepragt ist, mannliche Kollegen charakterisieren ein breiteres Interessensfeld. (Kénig et
al., 2012)

Laut Forschungen von Johannes Mayr sind bei Lehramtsstudierenden in Osterreich
intrinsische Motive vorherrschend. Dazu zéhlen vor allem konkrete Lehrertatigkeiten, wie das
Interesse am Gestalten von Unterricht, das Interesse am Fordern sozialer Beziehungen, das
Interesse am Eingehen auf spezifische Bedlrfnisse, das Interesse am Kontrollieren und

Beurteilen von Verhalten, das Interesse am Zusammenarbeiten mit Eltern und Kolleg/innen
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und das Interesse am sich fortbilden. [sic!] Bezlglich der allgemeinen
Interessensorientierung fallen bei Universitatsstudierenden des Lehramts vor allem
intellektuell-forschende und unternehmerische Interessen ins Gewicht. Diese beinhalten
Fuhrungs- und Organisationsqualitdten. AulRerdem entsprechen die in Osterreich erhobenen
Daten auch internationalen Studien, die besagen, dass Lehramtsstudierende
Uberdurchschnittlich hohe soziale und kunstlerisch-sprachliche Interessen im Vergleich zu
anderen Berufsgruppen aufweisen. (Mayr, 2012, S. 4ff)

4.1.2 Padagogische Vorerfahrungen

Besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang dem Halten von Nachhilfeunterricht
zu. Fur viele angehende Lehrkrafte stellt dies sogar eine mehrjahrige Tatigkeit dar, wo sie
nicht nur Motivation, sondern auch erste Erfahrungen von Vermittlung fachlichen Wissens
und von padagogischem Umgang mit Kindern und Jugendlichen sammeln. Da es sich beim
Nachhilfeunterricht um die Arbeit mit Einzelpersonen handelt, kann diese (Vor-) Erfahrung
als Hinfihrung zum spéteren Berufsalltag gesehen werden. Laut der LEK-Studie (siehe 4.1)
gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen den weiblichen und den mannlichen
Studierenden. Erstere sammeln bedeutend mehr p&dagogische Vorerfahrung im
aullerschulischen Bereich, speziell im Nachhilfeunterricht. Zweitere hingegen betéatigen
insbesondere im sportlichen Bereich, z.B. in einer Trainerfunktion. Insgesamt fallt auf, dass
der Grof3teil der kinftigen Lehrpersonen wenig oder keine padagogische Vorerfahrung

aufweisen. (Konig et al., 2012)

4.1.3 Zu erwartende Kompetenzen kinftiger Lehrkréafte

Fachliches Know-how und padagogisches Geschick verifizieren sich als die beiden
Eckpfeiler, die unverzichtbar eine gute Lehrerpersonlichkeit darstellen. Die folgenden
Uberlegungen machen deutlich, welche Berufsrolle jede Lehrperson fiir sich interpretieren
soll. Im zweiten Schritt bedeutet das, dass sich die Studierenden schon wahrend des
Studiums mit ihrer eigenen Lehrerrolle auseinandersetzen und identifizieren lernen. Welche

Faktoren fuhren nun zur Beféhigung im kinftigen Lehrberuf?

Der erste grol3e Bereich betrifft die fachliche Qualifikation, welche sich die Studierenden
innerhalb ihrer universitaren Laufbahn aneignen. Dazu zé&hlen die fachlichen und sachlichen
Kompetenzen sowie grundlegendes Interesse an den gewdhlten Unterrichtsfachern, im
besten Fall spirbarer Enthusiasmus an diversen Unterrichtsinhalten. Demgegentiber stehen
maRig ansprechende Themengebiete, die trotzdem notwendigerweise behandelt werden
mussen. In diesen Féllen sollte die Sichtweise auf den Ubergeordneten Bildungsgehalt
sowohl fur den fachlichen Fortschritt als auch fur den individuellen Mehrwert der

Schilerlnnen gerichtet werden. Im Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport® konnte dies
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beispielsweise bedeuten, dass die Fertigkeiten von FuRRball flir weitere Ballsportarten sowie

fur nachhaltige Bewegung von Nutzen sind. (Siewert, 2015)

Neben dem Fachwissen stellen die padagogischen Aufgaben den zweiten grol3en Bereich
zur Ausubung der Kompetenzen kinftiger Lehrpersonen dar. Im Zentrum ihrer
padagogischen Aktivitat soll es der Lehrperson ein obligates Anliegen sein, dass die
Schilerlnnen ihren Lernerfolg sichern und ihre Lernziele erreichen. Dafir benétigen
Lehrkrafte ,fundiertes fachdidaktisches und dartber hinaus spezifisches padagogisches,
psychologisches sowie soziologisches Wissen®. (Siewert, 2015, S. 45) Das Anleiten einer
Gruppe bzw. das Fuhren einer Klasse stellen als weitere Kompetenzen einen wichtigen
Faktor fur erfolgreichen Unterricht dar. (Bastian, 2016, S. 6) (siehe 3.2)

Erst die Verbindung der zwei oben genannten — fachlichen und padagogischen —
Kompetenzen sind Voraussetzung fir eine optimale Austbung und Identifikation einer gut
gualifizierten Lehrperson. Denn sie bedingen einander und garantieren nur in ihrer

Kombination einen erfolgreichen Unterricht.

Der Schritt zur ldentifizierung mit der eigenen Lehrerrolle fuhrt Uber den Begriff der
Authentizitdt. Nur wer authentisch lehrt, kommt bei den Schilerinnen und Schiilern
glaubwirdig an. Siewert warnt allerdings vor der Verwendung dieses Begriffs, denn
Authentizitat birgt auch die Gefahr unprofessionellen oder demotivierenden Handelns in sich.
Demnach soll professionelles Lehren vor dem authentischen Sein der Lehrkraft stehen.
(Siewert, 2015) Um den Erwartungen an ihre berufliche Rolle zu entsprechen, merkt Wachtel
an, dass sich erfolgreiche Fuhrungskrafte, somit auch Lehrerinnen und Lehrer, des Ofteren

verstellen und gute Schauspielerinnen sein mussten. (Wachtel, 2014)

Vor diesem Hintergrund ist mit dem authentischen Lehrer weniger der im
eigentlichen Wortsinn ,echte, unverstellte Lehrer' gemeint, als vielmehr der
Lehrer, der seine professionelle Berufsrolle eigenstandig, glaubwirdig und
verlasslich, vielleicht sogar ,originell* ausfllt.

Damit schlief3t sich der Kreis: Der Lehrer wird fir seine Schiler authentisch,
wenn sie ihn in der Lehrerrolle, mit der er sich identifiziert, als verlasslich
erleben und als glaubwirdig einstufen. Das setzt konsequentes und
transparentes Handeln voraus. Beides kann durch einen regelmafigen
Austausch mit den Schilern, also Uber eine lebendige Feedbackkultur
gefordert werden. (Siewert, 2015, S. 47)

Demnach zahlen in den Augen der Schilerinnen Faktoren wie Eigenstandigkeit,
Vertrauenswirdigkeit und Zuverlassigkeit, mit welchen sie die Authentizitat der Lehrkraft im

Unterricht wahrnehmen kénnen. Wahrnehmen bezieht sich auf die Ubereinstimmung der Art
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und Weise, wie die Lehrperson ihre Rolle anlegt — ob kooperativ, autoritar usw. — mit dem
individuellen Handeln vor der Klasse und jedem/jeder einzelnen Schuler/in gegeniber.
Letztendlich hangt der Grad der Authentizitat der Lehrkraft und der Wahrnehmung durch
Schulerlnnen von der Lehrerpersonlichkeit ab. (Siewert, 2015, S. 44)

4.2 Herausforderungen fur Junglehrerinnen

Ausgehend von den Berufswahimotiven und den zu erwartenden Kompetenzen kinftiger
Lehrkréfte wird nun auf den Berufseinstieg von Junglehrkréften und deren Klassenfiihrung
naher eingegangen.

4.2.1 Erste Unterrichtserfahrungen (,,Praxisschock®)

Als selbststandige Lehrkraft werden erste Unterrichtserfahrungen oftmals als Praxisschock
erlebt. Die Fille an padagogischen Herausforderungen, die Selektion der fachlichen
Wissensvermittlung sowie die optionale Aufnahmebereitschaft vonseiten der Schilerinnen
fuhren Lehrerinnen in ihrem Berufseinstieg zu Uberforderung. Professionswissen alleine
bringt zunachst wenig. Vielmehr handelt es sich im konkreten Unterrichtsgeschehen um
kontextgebundene Entscheidungen im Einzelfall. Diese missen oft situativ sehr rasch
getroffen werden, um den Unterricht fliissig, partizipativ und stimmig fortsetzen zu kdnnen.
Dieses Handeln geschieht sehr oft nach Intuition, Bauchgefiihl und gesammelten
Ersterfahrungen. Die ersten Unterrichtserfahrungen sind gepragt von individuellen
Handlungsmustern aus der eigenen Schulzeit verbunden mit dem Regelwerk und den
Gewohnheiten des gegenwartigen Arbeitsplatzes Schule der Junglehrkraft im Austausch mit
dem Fachkollegium. Um die Uberforderung stufenweise abzubauen, kann eine Aktions-
Reflexions-Spirale durch kritisches Uberarbeiten fiir Verbesserung des Unterrichts sorgen.
(Siewert, 2015) Dies geschieht, durch

Uberprifung ihrer [Anm.: Junglehrerinnen] subjektiven Theorien anhand
regelmafRiger Reflexion der eigenen praktischen Erfahrungen vor dem
Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse und Theorien. In der
Professionsforschung spricht man von der Aktions-Reflexions-Spirale (Abb. 1).
[...] Der Lehrer versteht sich dazu als Forscher in seinem eigenen Unterricht.
(Brigelmann 2005, S. 357ff)
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Reflexion

Aktion

Reflexion

Aktion

Abb. 3:  Aktions-Reflexions-Spirale der
selbstregulierten Professionalisierung
(Siewert, 2015, S. 46)

Praxisschock ist die Folge von einem guten Reflex auf umfangreiche Anspriche, die eine

Junglehrkraft beim Berufseinstieg mit voller Verantwortung zu leisten hat.

4.2.2 Klassenfihrung

Eine essentielle Kompetenz fir lernforderliche Arbeitsbedingungen im Unterricht bildet die
Klassenfuhrung, auch bekannt als Classroom-Management. Diese inkludiert Einstellungen
sowie Verhaltensweisen, die im Zuge des Unterrichts als obligatorischer Rahmen ein Klima
der guten Wissensvermittlung und Aufnahme des Lernstoffes gewahrleistet. Klassenfiihrung
unterteilt sich in drei Dimensionen: Die Lern-Umgebung, die Lern-Gemeinschaft und das
Lern-Arrangement. Lern-Umgebung meint die rdumliche Struktur und Ausstattung im
Schulgebdude sowie deren Nutzung und Bereitstellung von Arbeitsmaterialien. Die Lern-
Gemeinschaft zielt auf einen respektvollen Umgang und ein gutes Miteinander zwischen
Lehrpersonen und der Schilergemeinschaft sowie den Schilerinnen und Schilern
untereinander ab. Das Handlungsfeld Lern-Arrangement geht unter anderem auf die

Entwicklung von Lernprozessen, Feedbackkultur und Klassenfihrung ein. (Bastian, 2016)
Die Potenziale von Klassenfihrung kénnen wie folgt ausgeschdpft werden:

[...], wenn sie als Gemeinschaftsaufgabe der beteiligten Lehrkrafte verstanden und

praktiziert wird,
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Wenn sie als Gemeinschaftsaufgabe von Lehrenden und Lernenden verstanden und
praktiziert wird,

Wenn der Erwerb von Kompetenzen zur kooperativen und selbstregulierten Arbeit
unterstiutzt wird. (Bastian, 2016, S. 8)

Effektvolle Klassenfuhrung ist somit eine Verknipfung von der Leitung der Lehrkraft und der

Eigenmotivation der Schulerinnen.

4.3 Kooperation zwischen Universitat und Schulen

(Theorie-Praxis-Problem)

Das Theorie-Praxis-Problem stellt den ungenigenden Austausch zwischen Universitaten
und Schulen dar, der trotz Kooperationsbereitschaft beider Institutionen zu wenig Wirkung
zeigt. Unterschiedliche Organisation, Ziele und Aufgaben erschweren einen reibungslosen
Transfer. An den Universitdten forschen Spezialisten in ihren Fachgebieten frei und
leistungsorientiert, dadurch stellen sie immer wieder neue universitdre Theorien auf. Im
Gegensatz dazu steht an den Schulen die schulische Praxis im Vordergrund, wo
Leistungsvorgaben zu erreichen sind und Standards verifiziert werden. (Schrittesser, 2014)

Flagmeyer befragte ehemalige Lehramtsstudierende in einer empirischen Studie zum Thema
jeweiliger Lernertrag an Universitdt und an Schule. Das universitare Lehramtsstudium
ermoglicht den Studierenden demnach insbesondere die Aneignung der Inhalte der
gewahlten Unterrichtsfacher. Diese Meinung beflrworten zwei Drittel der befragten
Personen. Deutlich abgeschlagen werden von einem Viertel oder weniger der Befragten die
Didaktik, Methodik und padagogisches Grundwissen genannt. Die Befragung zeigt weiterhin,
dass Umgangsformen mit Schilerinnen und Schilern (60% Zustimmung) und das Erlernen
von Handlungsentscheidungen im konkreten Einzelfall (45% Zustimmung) nur im Bereich der
Schule erfahrbar sind. Jeweils ein Drittel nennt weiterhin die Planung und Durchfiihrung des
Unterrichts sowie kritische Reflexion der Methoden und ein Funftel der Befragten nennt die
Fahigkeit, sich als Lehrperson zu reflektieren. Erhebliche Mangel sind erkennbar in den
Bereichen Gerechte Beurteilung von Schilern und Anwendung und Prifung von Theorie. Die
Uberragende Mehrheit pladiert auf einen prozentuell ausgewogenen Anteil von Theorie und
Praxis in der universitdren Ausbildung. Im besten Fall ware 50% Theorie und 50% Praxis

gewiinscht. (Flagmeyer et al., 2007)*

3 Erganzung: Es ist zu beachten, dass bei diesen Befragungen Mehrfachnennungen maoglich waren.
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Ausbildungsort Universitat und Lernort Schule sind demnach gefordert, eine verstarkte
Kooperation in Gegenwart und Zukunft einzugehen, damit die Universitdten vermehrte
Einblicke in die Problemlagen der Schulen erhalten und anhand dieser Ergebnisse
systematisch Forschungsprojekte breiter aufstellen. Somit liegt die Verantwortung fur die
verbesserte Ausbildung an den Universitaten und Schulen, aber auch an dem personlichen
Einsatz der Studierenden. (Schrittesser, 2014)

4.4 Besonderheit: Unterrichtsfach ,,Bewegung und Sport*

Ahnlich wie das Unterrichtsfach ,Musikerziehung“ oder ,Kunst‘ gilt auch ,Bewegung und
Sport* als Nebenfach. (Lion et al., 2014) Dennoch ist bemerkenswert, dass genau in diesen
Nebenfachern im Gegensatz zu anderen Unterrichtsfachern, z.B. die als Hauptfacher gelten,
eine spezifische Aufnahmeprifung als Eignungstest zur Voraussetzung fur das Studium zu
absolvieren ist. (Rothland et al., 2011)

4.4.1 Belastungen

Nach Kastrup zeigen sich Sportlehrkrafte ebenso wie andere Fachlehrkrafte in gleichem
Ausmall belastet, die sich wie folgt in fachspezifische, physische und psychische
Belastungen einteilen. Speziell im Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport* zéhlen Faktoren
wie die Tatsache, dass der kdrperliche Fitnesszustand der Schilerinnen stetig sinkt. Damit
verbunden nehmen deren Beweggriinde, Sport im Unterricht zu betreiben, ab, je alter die
Schilerlnnen werden. Auch geistige Konzentration ist gefordert. Im diesem Zusammenhang
bedeutet es mitunter Schwerarbeit fir Sportlehrkréfte, standige Anreize zur Motivation der
Schilerlnnen zur sportlichen Betétigung innerhalb des Sportunterrichts zu geben. (Kastrup,
2016)

Zu den physischen Belastungen von Sportlehrkraften zahlen stimmliche Belastungen durch
Larm und Weite der Unterrichtsraume. Larm ist ein besonders schwerwiegender
Belastungsfaktor, der aufgrund von rdumlichen und zeitlichen Verhaltnissen die Erteilung des
Sportunterrichts in Sporthallen, vorwiegend in Dreifachsporthallen und in Schwimmbadern
beeintrachtigt, und zwar in gesundheitlicher Hinsicht: Auf lAngere Zeit gesehen bedingt Larm
Horschaden wie Tinnitus oder Gehorsturz, in Extremfallen Verlust des Horsinns. Larm kann
Probleme an den Stimmbandern mit sich bringen, die logopadisch behandelt werden
mussen. Zunadchst handelt es sich oftmals um Halsschmerzen und Heiserkeit, die auf lange
Sicht bis zu Stimmversagen fihren kann und &rztliche Therapien zur Folge haben kdnnen.
Zudem kann Larm als nervliche Belastung zu korperlichem Burn-out fiihren, was sich

beispielsweise in Verspannungen der Nackenmuskulatur und Kopfschmerzen aufRert. Larm
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wird aufRerdem noch verstarkt durch andere parallel verlaufende Sportgruppen, auf
Sportplatzen im Freien oder Privatbenitzerlnnen von Schwimmbadern. Sportlehrerinnen
geben an, dass zu ihrem Bedauern durch Ortwechsel Pausenzeiten verkirzt werden.
(Kastrup, 2016)

Was psychische Belastungen betrifft, stellen Sportlehrerinnen eine fehlende
Rucksichtnahme vom Kollegium fest. Aufgrund der mangelnden Achtung nehmen diese
ihren beruflichen Status gegentber Lehrpersonen, die andere Féacher unterrichten, als
geringer wahr. Auch in der Gesellschaft werden ihre sportlichen Tatigkeiten im Unterricht
nicht hoch anerkannt. Mdglicher Neid resultiert auch aus der erfolgreichen Partizipation an
Sportwettbewerben, an sportlichen Events und an Schulveranstaltungen wie Einlagen bei
Schulballen, Messen und , Tage der offenen Tar". (Kastrup, 2016; Lion et al., 2014)

4.4.2 Vorzlge

Wolters kommt in ihrer qualitativen Studie - bezogen auf die Frage, was Sportlehrerinnen an
ihrer Berufsauslbung besonders schéatzen - auf folgende acht Aspekte, die sowohl die

Vorziige als auch die Energiequellen fur ihren Sportunterricht darstellen:

Freude und Motivation der Schuler/innen an Spiel und Sport,
Abwechslung und den

Ausgleich zum Unterricht in anderen Fachern,

Freiraum des Unterrichtsfachs in curricularer Hinsicht,
besondere Beziehung zu Schiilerinnen und Schiilern,
Erziehungspotenzial im Sportunterricht,

Inklusion aller Schuler/innen durch Sport sowie

geringerer Arbeitsaufwand fir die Unterrichtsvorbereitung. (Wolters, 2010, S. 30ff.)

Nach Ansicht der befragten Sportlehrkréafte nimmt der Sportunterricht innerhalb des
Facherkanons mit einer Reihe von kognitiven Fachern insofern eine besondere Stellung ein,
weil dieser fur die Schilerinnen und Schiler eine willkommene Abwechslung im
Unterrichtsgeschehen der Schule darstellt. Bedingt durch die besondere Zusammenarbeit
und die ungezwungene Atmosphare zwischen Sportlehrkraft sowie Schilerinnen und
Schulern steigt bei ihnen der Beliebtheitsgrad des Faches ,Bewegung und Sport®, weil
dieses einen bestimmten Freiheitsraum in Bezug auf den Lehrplan bietet und weil Sport alle
Kinder und Jugendliche verschiedener Herkunft und sozialer Schichten verbinden kann.
Hinsichtlich des geringeren Arbeitsaufwandes ist zu bemerken, dass eine hohere
Berufszufriedenheit sehr wohl durch eine intensive Planung und eine dadurch eher
gelungene Durchfihrung des Unterrichts resultieren wird. Diesbeziglich sei auf die
subjektive Einschéatzung der befragten Lehrkréafte hinzuweisen.
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5 Fachbezogenes Praktikum (FAP)

Dieses Kapitel handelt vom Modus der Anmeldung und Durchfiihrung des fachbezogenen
Praktikums. Anschlieend werden die Aufgaben und jeweiligen Rollenbilder von

Studierenden und Betreuungslehrpersonen umfassend erlautert und diskutiert
5.1 Organisation und Anmeldung

Laut Infoblatt des Fachbezogenen Praktikums der Universitat Wien missen, wie in der
Einleitung (1.1 These 4) bereits erwahnt, die Studierenden in beiden ihrer gewahiten
Unterrichtsfacher ein FAP durchfihren. Zustdndig fur dessen Anmeldung ist das
StudienServiceCenter der Lehrerinnenbildung in 1090 Wien, Porzellangasse 4, Stiege 2. Als
zentrale Aufgaben trifft das StudienServiceCenter (SSC) die Auswahl der Praktikumsstellen
neben der Verfiigbarkeit von Mentorinnen und Mentoren meist auch unter dem Aspekt der
lokalen Erreichbarkeit der Schulen, was die Zuweisung der Studierenden betrifft. (Arnold et
al., 2011)

Vorausgesetzt wird der erfolgreiche Abschluss des ersten Studienabschnittes des jeweiligen
Unterrichtsfaches, damit ist das erste Diplomprifungszeugnis gemeint. Bei der Anmeldung
suchen die Studierenden Schule und Mentorln aus einem vorgegebenen Pool aus, wobei
das FAP an einer hoheren Schule wie BHS/BMS oder AHS durchzufuhren ist. Pro
Unterrichtsfach ist ein unterschiedlicher Schultyp zu wéahlen sowie auch verschiedene
Lehrkrafte als Mentorin. An einer AHS-Langform (mit Unterstufe) soll zumindest ein
Fachpraktikum durchgefiihrt werden. (SSC Lehrerlnnenbildung, 2015)

In Bezug auf Dauer und Umfang des FAP ist laut dem SSC Lehrerinnenbildung auf

Folgendes hinzuweisen:
,Das FAP im Ausmal} von 3 SSt umfasst 15 Blocke:

Vorbesprechungen im Ausmafi von mindestens je 30 Minuten

10 Hospitationsstunden und 5 Unterrichtsstunden

(selbst gestaltete Unterrichtsstunden/ Mdglichkeit [sic!] zum ,Teamteaching®)
Nachbesprechungen im Ausmal} von mindestens je 30 Minuten® (SSC
Lehrerinnenbildung, 2015)

Je nach Verfugbarkeit der Betreuungslehrperson und des Unterrichtsfaches dauert das
Fachpraktikum einige Wochen bis Monate. Néhere Informationen sind auf der Homepage

des StudienServiceCenters Lehrerlnnenbildung angegeben.

32



5.2 Padagogisches Personal und seine Aufgaben

,Praktika stellen hochkomplexe Lernsituationen dar, denn sie basieren ,auf komplexen
Wechselwirkungen zwischen Ausbildungsprogramm-Eigenschaften, Situationen und
beteiligten Personen [...]"." (Arnold et al., 2011, S. 143) In diesem Zusammenhang wird nun
der Fokus auf die Rollen und die Aufgaben der Studierenden und Mentorinnen sowie
Mentoren im fachbezogenen Praktikum gelegt.

5.2.1 Studierende

Das fachbezogene Praktikum bietet sich als schulbezogene Lernmdglichkeit fur die/den

Studierenden an.

5.2.1.1 Rollenbild

In seinen lerntheoretischen Aspekten stellt Arnold drei Wege des Lernens dar: Modelllernen,
Learning by Doing, Biografisches Lernen. Modelllernen meint das Beobachten und mégliche
spatere Ubernehmen vorbildlichen Unterrichtens erfahrener Lehrkrafte. Je mehr sich der/die
Studierende mit der Unterrichtstatigkeit der Lehrkraft identifizieren kann, desto groRer ist die
Wahrscheinlichkeit dieser Art des Lernens. Somit kann die Lehrperson ein sogenanntes
Coping-Modell sein, deren Verhalten deutlich und klar als solches identifiziert werden muss,
damit es folglich nachgeahmt werden kann. Anfangliche Unsicherheiten von Studierenden

ermdoglichen deren Offenheit fir eine erfolgreiche Ubernahme dieses Modellverhaltens.

Unter Learning by doing wird das selbststéandige Unterrichten der Studierenden — entweder
alleine oder in Kooperation mit anderen Studierenden oder einer Lehrperson — verstanden.
Dabei sollen Unterrichtsinhalte neu und geplant sein. In der Folge vollzieht sich der Lehr-
Lernprozess im erfolgreichen Gestalten genauso wie durch Fehler in Planung und
Durchfiihrung oder im Verhalten. Wichtig in diesen Prozessen sind auch das Lernen aus

Fehlern und der Mut zu Neuem mit ungewissem Ausgang.

Beim Biografisches Lernen setzt sich der/die Studierende mit den personlichen
Lernerfahrungen auseinander, sei es aus der eigenen Schulzeit, sei es mit seiner/ihrer
Identitdt. Das Erkennen der individuellen Starken und Schwachen sowie des eigenen
Lernverhaltens spielen in diesem Zusammenhang eine besondere Rolle. In der Folge
handelt es sich um ein Wechselspiel zwischen theoretischen Inputs aus der Padagogik und
dem Fachwissen und den praktischen Erfahrungen als lernende und als lehrende Person.
Die Kombination dieser drei Lernwege fuhrt dazu, dass jede Lehrkraft aus jedem Pool

schopft, allerdings trotzdem ihre personlichen Vorzige miteinbringt. (Arnold et al., 2011)
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Wie in Punkt 4.1.3 dieser Arbeit bereits angefuihrt, stellt das Erlernen der Klassenfiihrung
eine essentielle Kompetenz dar. Der Weg zum so genannten Classroom Management
(Klassenfiihrung) fuhrt Gber die Entwicklung zur authentischen Lehrperson. Nix und
Wollmann stellen diesbeziglich zwei Hypothesen auf. Bereits beim ersten Auftreten im
Unterricht im Rahmen des Praktikums zeigen sich die Eignung und die mitgebrachten
Kenntnisse bzw. die Vorerfahrungen zur Leitung einer Klasse. Dazu z&ahlen unter anderem
das Auftreten, die Lautstarke und Selbstsicherheit in nonverbaler und verbaler Sprache
sowie ein Handling mit der Klassengruppe. Zweitens gehen die Autoren davon aus, dass
sich mit zunehmender bzw. mehrjahriger Praxiserfahrung die Klassenfihrungskompetenz
progressiv bessert. Fir den Einstieg im Praktikum verweisen sie auf das Kopieren von
Verhaltensweisen erfolgreicher Lehrpersonen (Modelllernen). Zusammenfassend besteht der
Kompetenzerwerb der Klassenflihrung aus Anforderungen wie spontan, variabel und flexibel
zu sein, das hei3t mehrere Handlungsmoglichkeiten zu kennen und zu erproben. Mit
Fortdauer der Unterrichtspraxis eignet sich somit jede Lehrkraft ihr personliches
Klassenfuhrungskonzept an (Nix et al., 2016), daher ,wird das Unterrichten bzw. Unterrichten

lernen ist dabei in einem hohen Male individuell gepragt®. (Arnold et al., 2011, S. 143)

5.2.1.2 Aufgaben

Zu den zentralen Aufgaben z&hlen die Hospitation, die Unterrichtsplanung,
-durchfihrung, -reflexion und das Verfassen eines Fachpraktikumsberichtes. (siehe 4.1
Umfang und Dauer des FAP) Das fachbezogene Praktikum wird maximal in einer Gruppe
von vier Studierenden in Betreuung eines Mentors/einer Mentorin ausgefiihrt. Studierende
durfen bei der Auswahl der Themengebiete und der Methodik mitbestimmen. (Lion et al.,
2014)

a) Hospitation

Bezugsnehmend auf das Modelllernen (siehe 4.2.1.1) kénnen Studierende wéhrend ihrer
Hospitationen den Unterricht ihrer zugeteilten Lehrperson genau beobachten. Dabei kénnen
sie unter anderem wahrnehmen, wie er/sie in den Unterricht einsteigt, welche Medienwahl
er/sie trift und wie er/sie mit den Schilerinnen und Schilern umgeht. In diesem
Zusammenhang fuhrt Meyer ebenfalls Merkmale fur einen guten Unterricht an. Unter
anderen Punkten hebt er Kriterien wie klarer Aufbau und Inhalt der Unterrichtsstunde, was
eine  Abmachung von Rollen und Regeln sowie verstandliche Erklarungen der
Aufgabenstellungen beinhaltet. Gute Gesprachskultur, Feedback der Schiilerinnen sowie

gegenseitiger Respekt férdern das Lernklima. (Arnold et al., 2011; Meyer, 2004)

Zentraler Bestandteil der Dokumentationsaufgaben ist die schriftliche Ausarbeitung der
Vorbereitung bzw. Planung, Durchfiihrung und Reflexion des eigenen Unterrichts.
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b) Planung des Unterrichts

Der als Unterrichtsentwicklung bezeichnete Prozess wird dabei in folgenden Punkten
verwirklicht: Ausgangslage der Planung sind Alter und Klasse sowie soziokulturelle und
individuelle, das heil3t familiare genauso wie schulische, Gegebenheiten zu verstehen. Unter
diesen Lernvoraussetzungen wird eine Themenwahl getroffen, die auf aktuellen Interessen
der Schulerlnnen basieren soll. Nach der Auswahl des Fachinhalts werden Verfugbarkeit von
Material und Medien Uberprift, Ziele formuliert und im Anschluss ein erster Verlaufsplan
notiert. AnschlieBend folgt ein klares und strukturiertes Uberdenken, um die Ideen adaquat
zu vermitteln, auch unter dem Aspekt der Forderung des Klassenklimas. Dazu sollen
unterschiedliche Methoden (z.B. Gruppen- vs. Einzelibungen) und Lernstrategien
angewendet und die fachlichen Inhalte in einen geeigneten zeitlichen Rahmen eingeteilt
werden. Essentielle  Aufmerksamkeit soll ein origineller oder ein geeigneter
Unterrichtseinstieg bekommen. Die Arbeitsschritte werden in Einstieg/Aufwéarmen,
Erarbeitung/Hauptteil und Ergebnissicherung/Reflexion eingeteilt. Gegebenenfalls sollen die
Schilerlnnen eine Mdglichkeit zur Mitsprache bekommen. So kann neben dem
Interessensbezug eine verbesserte Motivation erreicht werden. Zuséatzlich darf ein Feedback
auf traditionelle oder kreative Weise vonseiten der Schilerinnen eingeplant werden.
AbschlieRend soll die Planung in einem Gesamtablauf des Unterrichts minden. (Arnold et
al., 2011)

c) Durchfihrung des Unterrichts

Eine strikte Abarbeitung des aufgesetzten Unterrichtsplanes ist kein Ziel einer kompetenten
Unterrichtsdurchfiihrung. Vielmehr handelt es sich um eine flexiblere, der Unterrichtssituation
angepassten Realisierung, wobei der Unterrichtsplan Orientierung bieten soll. Wenn
Schilerlnnen mitgestalten, verlauft der Unterricht aktiv hinsichtlich der unterschiedlichen
Lernphasen und Lernziele. Der/die Studierende soll das Lernverhalten der Schilerinnen
anleiten und sie in den Lernprozessen beobachten und beraten. Die Fihrungsrolle
wahrzunehmen, in dem der/die Studierende Grenzen setzt und Freirdume fir Schulerinnen
schafft, soll die Handlungskompetenz unterstreichen. Weitere Komponenten in der
erfolgreichen Unterrichtsdurchfiihrung beinhalten fachliche Kompetenz und den Einsatz von
Medien als auch die &ufReren Faktoren wie Korperhaltung, Lautstarke und Sprache sowie
Kommunikationsféhigkeit des/der Studierenden mit den Schilerinnen und Schilern. Dabei
spielen zuséatzliche Erklarungen und Wiederholungen von Basiswissen eine grof3e Rolle.
Wertschatzender Umgang zwischen Lehrkraften und Schilerinnen sowie Schiilern

charakterisiert guten Unterricht. (Arnold et al., 2011)
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d) Unterrichtsanalyse

Die Reflexion kann bereits im Rahmen der Vorbesprechung mit der Praktikumslehrkraft
stattfinden. Als Praktikantin werden insbesondere entscheidende Unterrichtsschritte
reflektiert, die entweder erfolgreiche oder misslungene Unterrichtsablaufe sein kénnen.
AuBRerdem werden die Abweichungen der eigenen Unterrichtsplanung reflektiert. In diesem
Zusammenhang spielt auch das Feedback der Betreuungslehrperson, der Schilerlnnen und
der Praktikumskolleginnen und —kollegen eine wesentliche und ernstzunehmende Rolle. Im
Sinne der Aktions-Reflexions-Spirale (siehe 3.2.1) unterstitzen derartige Erfahrungen den
Praktikanten und die Praktikantin bei der Planung von folgenden Unterrichtseinheiten.
(Arnold et al., 2011)

e) Verfassen des FAP-Berichtes

Als Voraussetzung fur den erfolgreichen Abschluss des fachbezogenen Praktikums ist es fir
alle universitaren Lehramtsstudierende obligatorisch, in jedem der zwei gewahlten
Unterrichtsfacher jeweils einen Fachpraktikumsbericht (FAP-Bericht) zu schreiben. Der

Aufbau eines FAP-Berichtes ist laut SSC Lehrerlnnenbildung wie folgt strukturiert:
Der Bericht muss Folgendes beinhalten:

Deckblatt

Charakteristik des schulischen Umfeldes

Kurze Beschreibung von mindestens drei hospitierten Unterrichtsstunden unter
Berlicksichtigung bestimmter, mit dem/der Mentor/in vereinbarten,
Beobachtungsaufgaben

Eingehende Darstellung, Analyse und Reflexion jener Unterrichtsstunden, deren
Vorbereitung, Gestaltung und Durchfihrung von dem bzw. der Studierenden
Ubernommen wurde (einschlie8lich Stundenvorbereitung, Stundenplanung und
Unterrichtsmaterialien)

Reflexion des FAP insgesamt

Literaturverzeichnis (Lehrerinnenbildung, 2015)

5.2.2 Betreuungslehrpersonen

Die Leitfunktion des fachbezogenen Praktikums haben der/die jeweilige Mentor/in inne.

Arnold definiert diese Position wie folgt:

Mentor/inn/en sind Lehrkrafte an den Praktikumsschulen, in deren Unterricht

die Studierenden hospitieren und ggf. eigene Unterrichtsversuche unter
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Anleitung der Mentor/inn/fen unternehmen. Zugleich Ubernehmen die
Mentor/inn/en die Aufgabe, mit den Studierenden Nachbesprechungen zu den
hospitierten bzw. gehaltenen Unterrichtsstunden durchzufiihren. (Arnold et al.,
2011, S. 61)

Hubert und Helga Teml gehen in der begrifflichen Interpretation von Mentoring noch einen
Schritt weiter. Demnach beinhaltet es das volle Spektrum von padagogischem Beistand und
fachlicher Unterstiitzung, insbesondere in Situationen des Schulalltags. Demgegeniber steht
der Begriff Coaching, der dem ©6konomischen Bereich abstammt. Aus dieser Sichtweise
orientieren sich die Arbeitsgesprache nach Zielen und Werten, die eine spezifisch
personenbezogene, optimierende Leistung im praktischen Umsetzen erreichen soll. Die
sogenannte Praxisberatung kombiniert erste und zweite Position. Denn Mentoring bringt das
breite Themenfeld ein und Coaching setzt den Bezug auf das Individuum. Die Verbindung
wird gekennzeichnet durch die Hinfuhrung zur Aktion, Férderung der Reflexion und durch die
Entwicklung autonomer Lésungen. In diesem Prozess spielen Vor- und Nachbesprechungen
der Praxiseinheiten eine besonders grof3e Rolle. (Schiémerkemper et.al., 2014)

5.2.2.1 Rekrutierung

Beziglich Rekrutierung konnen Schulleitung beféahigte Lehrpersonen zur Austbung der
Mentorenaufgabe ersuchen. Zusatzlich dirfen sich an der Mentorentétigkeit Interessierte
freiwillig melden. Somit erfolgt in vielen Fallen keine kompetenzorientierte Auswahl.
Weiterbildung von Praxisbegleitenden geschieht regelméRig auf Informationsseminaren an
Hochschulen oder auf freiwilliger Basis. Universitaten bemihen sich um eine langerfristige
Zusammenarbeit mit den ausgewahlten Ausbildungslehrkraften, damit ihre theoretischen
Inhalte und Ziel praxisorientiert umgesetzt werden. Dies ist aber nicht immer der Fall, denn
Betreuungslehrpersonen sprechen haufiger von ihren Praxiserfahrungen mit Schilerinnen
und Schilern und lassen die Theorie diesbeziiglich unbericksichtigt. Empfehlenswert ist
auch die Hospitation des Unterrichts von anderen Fachlehrkraften, um alternative Wege des
Lehrens beobachten zu kénnen. (Arnold et al., 2011; Schnebel, 2012)

5.2.2.2 Aufgaben

Die Hauptaufgaben der betreuenden Lehrperson umfassen die Betreuung und Anleitung
ihrer zugeteilten Praktikanten/Praktikantinnen, Unterstitzung in der Planung und in der
Durchfiihrung der eigenstandigen Unterrichtsversuche von Lehramtsnovizinnen und -
novizen, die Gespréachsleitung in den Vor- und Nachbesprechungen und die Beurteilung.
AuRerdem soll sich der/die Mentor/in um deren Orientierung im Schulgebaude sowie deren

Einflhrung zum Lehrkdrper und zur Direktion bemuhen.

37



a) Betreuung und Unterrichtsplanung, -durchfihrung

Das Betreuungsverhéltnis zwischen den beiden agierenden Positionen gestaltet sich vielfach
individuell. Kreis/Staub merken in diesem Zusammenhang an, dass ,lernrelevante
Situationen zwischen Praxislehrperson und Studierenden als dialogische, ko-konstruktive
Prozesse zu betrachten sind®. (Kreis et al.,, 2011, S. 66) Darauf bezugnehmend erganzt
Schnebel, dass es sich in diesem Verhdltnis um ein Kompetenzgefédlle zwischen
Expertenlehrkraft und Anfanger bzw. Anfangerin handelt. (Schnebel, 2012) Beziiglich ihres
Fach- und padagogischen Wissens nimmt der Mentor bzw. die Mentorin in dieser Beziehung
den Expertenstatus gegenuber der/dem Studierenden als Anfanger/in ein. Dieser Vorsprung
referiert nicht nur auf eine hochwertige Betreuung und eine Summe an Erfahrungen, sondern
impliziert vielmehr deren Verarbeitung, Reflexion und Umsetzung, um unterschiedliche

Lésungsansatze zu nennen und zu kreieren.

Die Lehrkraft steuert in der Planung fachdidaktisches Wissen und
Planungsideen bei und unterstitzt die Anfangerin bzw. den Anféanger durch
theoriegestitzte Fragen. (Schnebel, 2012, S. 163)

Fur die Durchfihrung der Unterrichtseinheit ist die Prasenz beider Personen Voraussetzung.
b) Unterrichtsbesprechungen

Der Begriff Unterrichtsbesprechung kann die Nachbesprechung einer Hospitationseinheit
und die Besprechung des schriftichen Unterrichtsentwurfs des Praktikanten bzw. der
Praktikantin, damit ist die sogenannte Vorbesprechung der zu haltenden Unterrichtsstunde/n
gemeint. Die Nachbesprechung der eigenen gehaltenen Unterrichtsstunde/n ist in dem

Begriff der Unterrichtsbesprechung ebenfalls inkludiert.

Laut Kohler/Weil3 sollen Unterrichtsnachbesprechungen von Hospitationen idealerweise
einen offenen Gesprachsrahmen aufweisen, um eine kompetenzorientierte Einsicht in die
Tatigkeitsfelder einer Lehrkraft und deren Starken und Problemldsungen zu erhalten und zu
diskutieren. Gute Erfahrungen in Unterrichtsbesprechungen starken auf der einen Seite die
Entscheidung der Berufswahl und auf der anderen Seite die Berufszufriedenheit und die
Lehrergesundheit. Variabel stellt sich die Anzahl der beteiligten Personen an
Unterrichtsbesprechungen dar. Es gibt Nachbesprechungen mit zwei Parteien, der/die
Unterrichtende und die Betreuungslehrperson, oder mehrere Personen, bei welchen weitere
Praktikumsteilnehmerinnen oder Lehrkrafte aus dem Fachkollegium teilnehmen. (Kdhler et
al., 2015)

Die von Kreis tUber Unterrichtsbesprechungen durchgefiihrte Studie mittels Videoanalyse und

gefuhrten Interviews mit Studierenden kam zum Ergebnis, dass Vorbesprechungen vor der
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gehaltenen Unterrichtsstunde sehr wohl sinnstiftend sind, weil die Reflektion schon vor der
Aktion stattfinden kann. Der schriftlich ausgearbeitete Unterrichtsentwurf kann mit anderen
oder neuen Ideen Uberarbeitet werden, wodurch beim Unterrichten selbst - sowohl inhaltlich
als auch situativ - ein breiterer Lernertrag ermdoglicht wird. (Schldmerkemper, 2014)

Produktive Vorbesprechungen zeichnen sich durch eine Uberdurchschnittlich
lange Dauer und durch ihre dialogische Struktur aus, wobei das Wissen der
Praktikanten und der Praxislehrpersonen zusammengefihrt werden.
(Schlémerkemper, 2014, S. 52)

Kreis schlagt einen groReren zeitlichen Rahmen fir eine genaue Reflektion der Planung in
der Vorbesprechung vor, welcher einen groReren Lernerfolg aus Praktika bewirken kann.
Alleine Vorbesprechungen bringen allerdings noch keine Garantie fur einen gut gelungenen
Unterricht. (Schlomerkemper, 2014)

Genauso wie mogliche Vorbesprechungen gehéren laut Arnold natirlich auch
Nachbesprechungen gehaltener Unterrichtseinheiten der Studierenden aus
wissenschaftlicher Sicht mit der Betreuungslehrperson zu den besonders anspruchsvollen
Aufgaben. Mentorinnen und Mentoren sind doch Lehrkrafte ohne aktuellen Arbeitsbezug zur
Wissenschaft und Forschung. (Arnold et al., 2011)

Nachbesprechungen sind nur dann mit einem hohen Lernertrag verbunden,
wenn Praxislehrperson und Praktikanten auf Einladung der Praxislehrperson
dialogische ko-konstruktiv den vergangenen Unterricht reflektieren sowie
dariiber sprechen, wie der Unterricht hatte besser gestaltet werden kénnen.
(Schlémerkemper, 2014, S. 52)

Schnebel stellt in ihrer Studie Uber Gesprachsinhalte in Unterrichtsbesprechungen fest, dass
in diesen mit groRem Abstand Methodik und Auswahl von Medien und Unterrichtsmaterial
zur Sprache kommen. Unterreprasentiert sind Gesprachsthemen uber die Studierende als
Lehrperson, uber ihre Fahigkeit zur Klassenfuhrung (Classroom-Management),
Gesprachsfuhrung zwischen Praktikantin und Schilerinnen und Schilern und Bezug zu
theoretischen Inputs. Im Bezug auf den Gesprachsablauf wird aufgezeigt, dass zu Beginn
der/die Studierende meist eine kurze, personliche Einschatzung der eigenen gehaltenen
Unterrichtsstunde gibt. Im Anschluss daran erlautert die Betreuungslehrkraft ihre Sicht, nennt
gut Gelungenes sowie Alternativen und Losungsansatze zu Problemstellungen. (Schnebel,
2012)

Esslinger-Hinz beschreibt dazu eine irritierende Beobachtung mit folgender problematischer

Gleichung: ,Erflllte Unterrichtsplanung = Guter Unterricht = Unterrichtskompetenz®.
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(Esslinger-Hinz, 2014, S. 20) Die Logik, dass guter Unterricht immer reibungslos verlaufen
muss, soll spatestens im Praktikum durchbrochen werden. Stérungen sind erwiinscht und
geben Schilerinnen und Schilern sowie Lehrkraften Raum, um miteinander und
voneinander zu lernen. Unterrichtsnachbesprechungen bieten demnach Raum und Platz fir
derartige klarende Gesprache zwischen Mentorln und Praktikantin, um individuell
notwendige Lernfelder zu kommunizieren. (Esslinger-Hinz, 2014)

Studierende erweitern in Praktika laut Kreis vorwiegend Kenntnisse in allgemeiner Didaktik,
Planung und Reflexion. Primar geht es um den Rollenwechsel von dem/der Studierenden zur
unterrichtenden Lehrperson. Im Lernprozess des Praktikums ruckt das fachspezifische
Wissen hingegen in den Hintergrund. (Schlémerkemper, 2014)

Die Beurteilung des fachbezogenen Praktikums an der Universitat Wien erfolgt nicht
graduell, das heil3t nicht anhand des Notenschemas von Sehr gut bis Nichtgenligend. Dieses
Faktum ist entlastend fir beide Seiten. Denn Ausbildungslehrkrafte auf der einen Seite sind
zumeist keine Mitglieder der Institution Universitat, daher missen sie den wissenschaftlichen
Stellenwert nicht erfiillen, den eine Benotung innehaben misste. Auf der anderen Seite sind
Studierende in der Umsetzung ihrer Ideen und Handlungen ungebundener und freier. (Arnold
et al.,, 2011) Die Aufgaben des Mentors/der Mentorin finalisieren sich mit der Abgabe des
FAP-Berichtes an das SSC Lehrerinnenbildung. (Lehrerinnenbildung, 2015)
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6 Methode

Dieses Kapitel informiert Uber die Vorgangsweise des empirischen Teils dieser Arbeit,
welcher mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015) durchgefihrt

wurde.
6.1 Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Die Notwendigkeit von Praxiserfahrungen wahrend des Lehramtsstudiums ist unumgéanglich.
Das Theorie-Praxis-Problem (siehe Kapitel 4.3) legt offen, dass die Universitat zu
wissenschaftliche Inhalte vermittelt, sodass sich Studierende am Ende ihrer Ausbildungszeit
fur die praktische Auslbung des Lehrberufes ungeniigend vorbereitet fiihlen. Praktika
wahrend des Studiums, wie etwa das Fachpraktikum, sollen fur die notwendigen praktischen
Kenntnisse sorgen und ermdglichen Studierenden somit erstmals konkrete
Unterrichtserfahrungen im  schulischen Umfeld zu sammeln, 2z.B. hinsichtlich
Zeitmanagement, situationsbedingter Flexibilitat mit Unterrichtsinhalten sowie adaquatem
Umgang mit Schilerinnen und Schiilern, auch im konkreten Einzelfall. Da das Praktikum nur
im Lernort Schule erfahrbar ist, bietet es die Méglichkeit zur Umsetzung von Lehr- und
Lerninhalten auf didaktischer und methodischer Ebene. (Hascher, 2007)

In diesem Zusammenhang ist es nun von Interesse, wie es Studierenden in Fachpraktika,
also in ihren ersten Praxiserfahrungen im Kontext Schule, ergeht, ob und wie sie begleitet
werden und ob sich am Ende ihre Berufswahl bestatigt. Daraus ergeben sich nun vier

Hauptfragestellungen fir das Beispielmaterial:

Fragestellung 1: Was nehmen Sportstudierende im Rahmen von Fachpraktischen

Studien im Unterricht wahr?
Fragestellung 2: Inwiefern gelingt die Zusammenarbeit mit der Betreuungslehrperson?

¢ Finden Vor- und Nachbesprechungen statt?
e Werden personliche Starken und Schwéachen der Studierenden
kommuniziert?

¢ Werden Hilfestellungen angeboten bzw. angenommen?

Fragestellung 3: Wie gestalten sich die ersten Unterrichtserfahrungen fir Studierende
im Rahmen des Fachpraktikums bzw. welche Schlussfolgerungen ziehen

Studierende aus ihren Erfahrungen?

41



Fragestellung 4: Welche Konsequenz kann fur zuklnftige Praktika (Lehrerlnnenbildung

neu) gezogen werden?

Durch die Erhebung soll untersucht werden, welche Erfahrungen und Lernfortschritte
Studierende im Verlauf ihrer Fachpraktika sammeln und erzielen. Dieser Mehrwert drickt
sich in der Bestatigung oder Nicht-Bestéatigung ihrer zukinftigen Berufswahl aus. Ziel dieser
Erhebung ist es, die Wahrnehmung der Studierenden in Bezug auf ihre individuellen
Erfahrungen in Fachpraktika zu dokumentieren und somit Einblicke in die Sichtweise von
Studierenden Uber derzeitige Fachpraktika zu gewahren. Daraus resultierend kénnen bereits
gesetzte Verbesserungsschritte vonseiten der Universitat reflektiert, bestatigt oder neu
Uberlegt werden und anhand dieser Ergebnisse kdnnen bestehende Forschungsprojekte
adaptiert bzw. neue ldeen kreiert werden.

6.2 Methodische Vorgangsweise der Analyse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde aus den Moglichkeiten der Analyse der
Erstellung von Fragebdgen, der Fihrung von Interviews sowie der Evaluation von
Dokumenten ausgewéhlt. Da die Fachpraktikumsberichte, welche zum Abschluss des
Praktikums von allen Lehramtsstudierenden verpflichtend verfasst werden mussen, als
Untersuchungsgegenstand noch zu wenig aussagekraftig geprift wurden, werden sie in
dieser Arbeit als Grundlage der Forschung herangezogen. Daher bietet sich die

Dokumentenanalyse als zielfihrende Methode an.

6.2.1 Dokumentenanalyse

Die ,dokumentarische Wirklichkeit® laut Wolff verweist auf ,schriftiche Texte, die als
Aufzeichnung oder Beleg fur einen Vorgang oder Sachverhalt dienen.“ (Wolff, 2003, S. 502)
Unter dem Begriff Dokumentenanalyse wird die Erforschung von dokumentarischen
Schriftsticken verstanden, auf welche die Inhaltsanalyse als Datenanalysemethode qualitativ
und auch quantitativ angewandt werden kann. Ackel-Eisnach belegt die Herkunft der Daten
auf folgende Weise: ,Daten, die fur eine Dokumentenanalyse herangezogen werden, sind
haufig unabhangig vom Untersuchungskontext und demnach oftmals fir einen anderen
Zweck entstanden.“ (Ackel-Eisnach, 2011, S. 97) In der vorliegenden Analyse sind die
Berichte des fachbezogenen Praktikums in erster Linie fur die erfolgreiche Absolvierung

dieses Seminars entstanden und eben nicht fir diese wissenschaftliche Untersuchung.

Dieses Faktum der Objektivitat bildet das charakteristische Merkmal der
Dokumentenanalyse. Die schriftlich verfassten Daten werden ungekirzt und unzensiert zur
Verfiugung gestellt. Demnach kodnnen feststehende Fakten, Entwicklungsverlaufe und

Ergebnisse erhoben werden. Abgesehen von diesen markanten Vorteilen, birgt die
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Dokumentenanalyse insbesondere einen Nachteil, der ebenso auf die Objektivitat, vielmehr
auf die fehlende subjektive Sicht, zu referieren ist. Dazu zahlen das unmogliche Nachfragen
nach Grinden oder nach detaillierteren Informationen zu Aussagen oder Meinungen.
(Lamnek, 2010)

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Dokumentenanalyse liegt in dieser Arbeit auf der
Darlegung der Beobachtungsschwerpunkte, der Empfindungen, dem Mehrwert und der
allgemeinen Meinungen von Studierenden Uber ihre ersten Praxiserfahrungen im Rahmen
des fachbezogenen Praktikums. Das, was Studierende daruber preisgeben, kann somit
anschlief3end in der Forschung beriicksichtigt werden.

6.2.2 Merkmale der qualitativen Inhaltsanalyse

Die wissenschaftliche Inhaltsanalyse befasst sich vor allem mit der Analyse von schriftlichen
Kommunikationsinhalten, also Texten oder auch Dokumenten. Lamnek merkt vier Merkmale

der qualitativen Sozialforschung an, mit denen das Material untersucht wird:

1. Offenheit
2. Kommunikativitat
3. Naturalistizitat

4. Interpretativitat

Die Offenheit referiert auf die Tatsache, dass im Vorhinein kein inhaltsanalytisches Schema
ausgearbeitet wird. Stattdessen entstehen Analyseeinheiten aus dem Inhalt der Texte selbst.
Der Vorteil liegt in der Kategorienbildung aus den Interpretationen des zu untersuchenden
Materials und nicht aus den subjektiv erdachten Kategorien der forschenden Person.
Dadurch soll die Untersuchung auf der einen Seite nicht voreilig in bestimmte Bahnen
gefihrt werden und auf der anderen Seite sachlich bzw. vorurteilsfrei bleiben. Dieses
Merkmal der Offenheit entspricht der Realisierung der ersten Reduktionsstufe, was die erste

Kategorienbildung aus den Inhalten heraus bedeutet. (Lamnek, 2010, S. 462)

Mit der Kommunikativitat ist das dezidierte Vorgehen bei qualitativen Inhaltsanalysen
gemeint. Dokumente Uber den kommunikativen Akt in schriftlicher Form bilden in dieser
Arbeit das Ausgangsmaterial. Die Aufgabe der Untersuchung besteht darin, die
Zuordnungen der Bedeutungen und Bewertungen vonseiten der Studierenden herausfiltern.
Die Vorgangsweise des Merkmals Kommunikativitat funktioniert demnach explikativ, was die

Deutung kommunikativer Inhalte ausdriickt. (Lamnek, 2010, S. 462f.)

Wenn die Inhalte der schriftichen Kommunikation in einem naturlichen Umfeld entstehen,
kann dies dem Merkmal der Naturalistizitdt zugeordnet werden. Unter dieser Bedingung ist
ein Vorinterpretieren und Vordefinieren auf unverfalschte Weise durch die handelnden
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Personen moglich. Dies soll durch deren vertraute Alltagssprache kommuniziert werden. Auf
die vorliegende Arbeit bezogen bedeutet das, dass die Studierenden durch die
Verschriftlichung ihrer Wahrnehmungen bereits die ersten Interpretationen durchfiihren. Fur
diesen Prozess muss demnach eine natirliche Umgebung gewahrleistet sein, damit die
tatsachlichen Meinungen auf den Dokumenten in ihrer Alltagssprache fir den Forschenden
ersichtlich werden. (Lamnek 2010, S. 463)

Das Merkmal Interpretativitdt zeigt sich im Fremdverstehen der vorliegenden
alltagsweltlichen Dokumente durch die forschende Person. So sollen Handlungsmuster,
welche in dieser Arbeit Vorinterpretationen diverser Unterrichtssituationen vonseiten der
Studierenden darstellen, herausgearbeitet werden. Mit der qualitativen Inhaltsanalyse wird
somit untersucht, was in naturlicher Methode dokumentiert ist, woraus sich anschliel3end die
Einteilung der Kategorien ergibt. (Lamnek, 2010, S. 463f.)

6.2.3 Vorstellung der Stichprobe

Aus der Gesamtheit aller zur Verfigung stehender Fachpraktikumsberichte der Universitat
Wien wurde per Zufallsprinzip eine Stichprobe von 30 Berichten ausgewahlt, welche vom
Institut der Lehrerinnenbildung bereitgestellt wurden. Deren Verfasserlnnen studieren
demnach Lehramt mit dem Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport® im zweiten
Studienabschnitt an der Universitat Wien. lhnen ist die Teilnahme an diesem
Forschungsprojekt nicht bekannt. Die Namen, Geschlechter und Adressen aller betroffenen

Personen sind geschwarzt, was ihre Anonymitat garantiert.

6.2.4 Auswertung

Die Durchfihrung der Inhaltsanalyse nach Mayring soll nun mit folgender Grafik

veranschaulicht werden:
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Festlegung des Materials

A
Analyse der Entstehungssituation

v
Formale Charakteristika des Materials

\
Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...?)

Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Y

» Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
* Festiegung des konkreten Ablaufmodelis
* Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

Y

¢ Analyseschritte geméas Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
¢ Riickiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
s bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf

Y

Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung

Y

Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien

Abb. 4. Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell (Mayring, 2015, S. 62)

Die Abbildung ,Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell* nach Mayring legt in
Ubersichtlicher Art und Weise die aufeinander folgenden Positionen der qualitativen
Inhaltsanalyse dar. Mit diesen wird nun der Prozess zur Beantwortung der gestellten
Forschungsfragen Schritt fir Schritt erlautert und somit ein Konnex zur vorliegenden Empirie
hergestellt.

e Festlegung des Materials

Wie in der Stichprobe bereits erwéhnt, wurde die Anzahl von 30 Fachpraktikumsberichten als

Materialgrundlage fir die Inhaltsanalyse verwendet. Detaillierte Informationen zu den
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Richtlinien der Fachpraktikumsberichte wurden im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit
(siehe Kapitel 4.2.1.2) behandelt. Nur jene Teile der Dokumente, welche fur die
Forschungsfragen relevant sind, wurden bericksichtigt. Als Software-System zur
Evaluierung der Dokumente dient das Programm MAXQDA, welches aufgrund der einfachen
Verfugbarkeit empfohlen und somit dem Software-System Atlas DI vorgezogen wurde.

Zur besseren Ubersicht wurden die Berichte von 1 bis 30 durchnummeriert. Das Codesystem
teilt sich in vier Hauptordner zu je einer Forschungsfrage ein. Im Verlauf der Bearbeitung der
Texte bilden sich in diesem Codesystem Ordner und Unterordner, welche aus den Inhalten
selektiert wurden. (n&here Erklarungen dazu in Kapitel 6.2.2) Zur genaueren Einsicht
befindet sich das Codesystem im Anhang in Form einer CD.

¢ Analyse der Entstehungssituation

Die Dokumente stammen von Lehramtsstudierenden, die sich zurzeit des Fachpraktikums im
zweiten Abschnitt ihres padagogischen Studiums befinden. Der vorgegebene Aufbau der
Berichte wurde im Kapitel 4.2.1.2 genauer erlautert. Das Verfassen der Berichte geschieht

individuell am Ende des Praktikums.
¢ Formale Charakteristika des Materials

Die Berichte werden in gedruckter Form als PDF Uberliefert. Fur die Analyse kdnnen diese
demnach sofort zur Forschungsarbeit Ubernommen werden. Um die Anonymitat der
beteiligten Personen zu garantieren, wurde eine Schwarzung aller individuellen Angaben von

Lehrpersonen und Studierenden durchgefiihrt.
¢ Richtung der Analyse

Im Rahmen der Pflichtlehrveranstaltung ,Fachbezogenes Praktikum® im
Unterrichtsgegenstand ,Bewegung und Sport® halten Studierende ihre eigenen
Beobachtungen und Erfahrungen in den Berichten fest. Die Auswertung dieser
Wahrnehmungen sowie ihrer ersten Unterrichtserfahrungen sind Ziele der Analyse. Es
handelt sich also um die Vergegenwartigung der positiven sowie negativen Auspragungen

der aktuellen Durchfiihrung dieser Lehrveranstaltung aus Sicht der Studierenden.
Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Der nachste Schritt im Ablaufmodell nach Mayring vollzieht sich in der theoriegeleiteten

Differenzierung der Forschungsfragen, was bedeutet,

dass die Fragestellung der Analyse vorab genau geklart sein muss,
theoretisch an die bisherige Forschung Uber den Gegenstand angebunden
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und in aller Regel in Unterfragestellungen differenziert werden muss.
(Mayring, 2015, S. 60)

Diese Tatsache erkennt Lamnek im ersten Schritt als Gegensatz zum qualitativen Merkmal
der Offenheit (siehe Kapitel 6.2.2), wobei das Kreieren von Kategorien aus dem Inhalt der
Texte erst nach dem Formulieren der Fragestellungen erfolgt. Demnach handelt es sich um
keinen Widerspruch. (Lamnek, 2010, S. 472)

In Bezug auf diese vorliegende Arbeit wird die Notwendigkeit von Praktika wéahrend der
Ausbildung im Lehramtsstudium in der Forschungsliteratur unterstrichen, was im Theorietell
bereits behandelt wurde. Dieser Bedarf an Praxiserfahrungen soll aus Sicht der
Studierenden anhand von vier Forschungsfragen Uberprift und bestatigt werden. Die
Hinflhrung zu den Fragestellungen sowie diese selbst wurden bereits im Kapitel 6.1

thematisiert.
¢ Bestimmung der Analysetechnik und Festlegung des konkreten Ablaufmodells

In Bezug auf die Analysetechnik unterscheidet Mayring drei Grobformen, und zwar die
»<Zusammenfassung®, die ,Explikation“ und die ,Strukturierung®. (Mayring, 2015, S. 67) Ziel

der Strukturierung, welche in dieser Arbeit durchgefihrt wird, ist es,

bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher
festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen
oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschatzen. (Mayring,
2015, S. 67)

Die Strukturierung des Materials erfolgt durch die Filterung gewisser Daten, welche zur
Beantwortung der zuvor festgelegten Forschungsfragen dienen. Aufgrund der daraus
entstehenden Kategorien kann das relevante Textmaterial dahingehend systematisch

eingeteilt bzw. eingeschatzt werden, je nach Interpretation der forschenden Person.

Fir die strukturierende Auswertung, das bedeutet die exakte Zuordnung von Daten in eine
Kategorie, gibt Mayring folgende drei Schritte vor. Nach der exakten Definition von
Analyseeinheiten sollen Textbestandteile klar in eine Kategorie einordbar sein. Dafur sollen
.konkrete* Textstellen dienen, welche als sogenannte Ankerbeispiele bezeichnet werden. Wo
etwaige Probleme der Zuordnung bestehen, sollen gewisse Kodierregeln zur Unterstiitzung
dienen. (Mayring, 2015, S. 97)

Die strukturierende Form der Inhaltsanalyse teilt sich laut Mayring in vier Arten: formal,
inhaltlich, typisierend und skalierend. Diese vorliegende Forschungsarbeit bedient sich der

inhaltlichen Strukturierung, in welcher ,Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten
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Inhaltsbereichen extrahiert und zusammengefasst® (Mayring, 2015, S. 99) wird. Demnach
werden die relevanten Textstellen nach der Zuteilung in die Kategorien zusammengefasst

und interpretiert.
o Definition der Analyseeinheiten

Analyseeinheiten sind Kategorien, die sich im Allgemeinen als ,Merkmale des Textes, die
der Forscher durch Lektire [...] ermittelt [...], um den Text beschreiben zu kénnen®,
definieren. (Lamnek, 2010, S. 472) Laut Mayring kénnen drei Analyseeinheiten zur Erhéhung

der Prazision der Inhaltsanalyse unterschieden werden:

Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der
ausgewertet werden darf, was der minimalste Textteil ist, der unter eine
Kategorie fallen kann.
Die Kontexteinheit legt den groften Textbestandteil fest, der unter eine
Kategorie fallen kann.
Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander

ausgewertet werden. (Mayring, 2015, S. 61)

Als Kodiereinheit gelten demnach ein einzelnes Wort, einzelne Phrasen oder ein Satz wie
auch Satzteile. Die Kontexteinheit kennzeichnet den groBtmoéglichen Textteil wie etwa eine

gesamte Hospitation.
e Analyseschritte gemaf Ablaufmodell mittels Kategoriensystem

Nach der Festlegung der Analyseeinheiten beginnt die tatséchliche Inhaltsanalyse der Texte,
aus welchen relevante Informationen in die jeweiligen Kategorien gezogen werden. Nach
dem Studieren von zehn Prozent sowie nach der Hélfte des Materials ist es notwendig, das
Kategoriensystem auf Theorie und auf die Lektiren zurick zu dberprifen und
gegebenenfalls zu adaptieren. Bei Veranderungen gibt es ein wiederholtes Materialstudium.
(Mayring, 2015, S. 60)

o Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der

Fragestellungen

Nach Abschluss der Materialbearbeitung in das Kategoriensystem werden die Ergebnisse im
Kapitel 7 zusammengefasst dargelegt. Im folgenden Kapitel 8 werden die Interpretationen
der Ergebnisse sowie der Vergleich mit dem Theorieteil und aktuellen Forschungsprojekten,

diskutiert.
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6.3 Auflistung der Kategorien bzw. Codes

Die folgende Darstellung des Code-Systems der vorliegenden Forschungsarbeit gibt einen
Einblick in den Aufbau der Analyseeinheiten und somit einen ersten Uberblick. Ausgehend
von den Forschungsfragen ergeben sich vier Hauptkategorien, die sich in mehrere
Unterkategorien teilen, welche sich aus den Inhalten der Dokumente ergaben:

1. Hospitation

Beobachtungsmerkmale

Lehrerin Tatigkeiten

Lehrerin Personlichkeit

Schilerinnen Reaktionen
2. Betreuungslehrpersonen

2.1 Planung

2.2 WAHREND Unterricht

2.3 NACH der Stunde

2.4 Reflexion vonseiten Studierender
3. Eigene Erfahrungen

3.1 VOR dem Unterricht

3.2 Durchfiihrung

3.3 NACH dem Unterricht - Eigenreflexion
4. FAP Reflexion

4.1 Wertvolle Erfahrungen im FAP

4.2 Vorteile

4.3 Nachteile

4.4 Bestatigung der Berufswabhl

4.5 Wunsch nach MEHR Praxis
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7 Darstellung der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung detailliert dargelegt. Der
Vorgang dessen funktioniert, wie in Kapitel 6.3 soeben angefihrt, nach der Reihenfolge der

Forschungsfragen.
7.1 Beobachtungsmerkmale in Hospitationsstunden

Forschungsfrage 1: Was nehmen Sportstudierende im Rahmen des fachbezogenen
Praktikums (FAP) im Unterricht wahr?

Wahrend der Hospitationsstunden nehmen Studierende die Rolle der/des Beobachtenden
ein. Fir jede Hospitationseinheit ist ein selbst gewéhltes Beobachtungsmerkmal zu wéhlen.
Unter diesem Aspekt ergab sich bei der Auswertung der FAP-Berichte folgende Aufteilung:

m Beobachtung Lehrerlnnen

M Beobachtung Schiilerlnnen

M Weitere Beobachtungen

Abb. 5: Beobachtungsmerkmale (in Gruppen zusammengefasst)

Der Grofdteil der Beobachtungen von Studierenden widmete sich den unterrichtenden
Lehrpersonen (46%). Der zweitgrof3te Teil zeigt Interesse an den Reaktionen und Aktionen
von Schilerinnen und Schilern (39%). Abgeschlagen ist die Kategorie der Weiteren
Beobachtungen (15%). Die detaillierten Zuteilungen zu diesen drei Gruppen werden nun
zum besseren Verstandnis in Form von Balkendiagrammen dargestellit.
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Unterrichtsziel

Umgang mit Lautstérke
Stundeninhalt

Sprache (verbal/nonverbal)
Phasen des Unterrichtsverlaufes
Organisation im Schwimmunt.
Organisation der Lehrperson
Klarheit und Struktur

Interaktion zw Lu S

Didaktisch-methodische
Gesichtspunkte

Abb. 6: Beobachtungsmerkmale auf Lehrerlnnen bezogen

Das Hauptinteresse an Lehrpersonen des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport lag mit
acht von insgesamt 39 Nennungen am Aspekt der Sprache (verbal/nonverbal). Studierende
fokussieren sich auf die Stimmlage bzw. Stimmfihrung, auf diverse Rituale oder Zeichen fur
Ruhe sowie auf kdrpersprachliche Aussagen bzw. Bekréaftigungen der Lehrkrafte mittels ihrer
Gestik und Mimik. Dicht gefolgt auf den zweiten Platzen finden drei Merkmale mit jeweils
sechs Nennungen ihre Wichtigkeit: Das Unterrichtsziel, die Organisation der Lehrperson und
die Interaktion zwischen Lehrerlnnen und Schilerinnen. Nur einmalige Beachtung fanden
Punkte wie Phasen des Unterrichtsverlaufes, die Organisation im Schwimmunterricht, die
Klarheit und Struktur und die didaktisch-methodischen Gesichtspunkte. Studierende wéhlen
oftmals Beobachtungsmerkmale anhand des Stundenthemas oder anhand des
Stundenverlaufs aus. Die haufig genannten Aspekte sind jene, die in jeder Turnstunde zu
beobachten moglich sind. Hingegen muss fir Aspekte wie Organisation im
Schwimmunterricht die Moglichkeit dieses Unterrichts im Schwimmbad gegeben sein. Der
Grund fur andere niedrigen Nennungen bleibt unbekannt.
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Verhalten der 5, Gefiuhle der 5
Multikultureller Schwimmunt.
Motivation der S

Interaktionen zw SuS

Interaktion zw. Klassen, Konflikie
Gruppenprozesse

Bewegungszeit der S
Bewegungsverweigerung
Beobachtung/Evaluierung EINER S

Aktive Teilnahme der S

Abb. 7: Beobachtungsmerkmale auf Schulerinnen bezogen

Bei den Merkmalen in Bezug auf die Schilerlnnen siegt mit neun von insgesamt 32
Nennungen klar die Kategorie des Verhaltens bzw. der Gefiihle der Schilerinnen. Dazu
zahlen die Disziplin und das Verhalten bzw. der Umgang mit Nichtturnerinnen und
Nichtturnern. Am zweithaufigsten wurde die Motivation der Schulerinnen beobachtet.
Studierende berichten, an welchen Stundeninhalten Schilerinnen sich motiviert zeigen und
wie sie dies zum Ausdruck bringen. Abgeschlagen prasentieren sich die Aspekte
Multikultureller Schwimmunterricht, Bewegungsverweigerung und Aktive Teilnahme der
Schilerlnnen. Hier verhélt es sich ahnlich wie zuvor bei den Beobachtungsmerkmalen in
Bezug auf Lehrerlnnen. Manche Aspekte kdénnen nur ausgefihrt werden, wenn sich die

konkreten Unterrichtssituationen ergeben.
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Unterrichtsstdrungen

Umgang mit Leistungsanspruch

Sicherheit im Turnunterricht

Mutzung der Ressourcen (Zeit,
Raum, Material)

Differenzierung vs Inividualisierung

Abb. 8: Weitere Beobachtungsmerkmale

In diese Kategorie fallen Beobachtungsmerkmale, die thematisch explizit weder zu
Lehrerinnen noch zu Schilerinnen zuzuordnen sind. Im Vergleich zur Anzahl der
Nennungen in den oben genannten Grafiken befindet sich hier jede Nennung im unteren
Bereich. Hier zeigt sich ganz klar, dass sich Unterrichtssituationen ergeben mussen, um

Nennenswertes zu jeder dieser Kategorien dokumentieren zu kénnen.

Laut der drei obenstehenden Balkendiagramme ergeben sich drei Kategorien von
Beobachtungsmerkmalen, die am haufigsten genannt wurden und die deshalb anschliel3end

naher beschrieben werden:

Tab. 1: Die drei haufigsten Beobachtungsmerkmale

Verhalten und Gefiihle der Schilerinnen und Schiiler

Sprache und Koérpersprache der Lehrperson 8

Motivation der Schulerinnen und Schiler 7

7.1.1 Verhalten und Gefiihle der Schiilerinnen und Schiler

Unter diesen Punkt fallen Schwerpunkte wie die Disziplin sowie der Umgang mit
Nichtturnerinnen und Nichtturnern und das Setzen von eventuellen Mal3nahmen in diesem

Kontext.
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a) Disziplin

Was die Disziplin betrifft, beobachteten Studierende gutes und schlechtes Verhalten sowie
interessante Unterrichtssituationen, die weder dem einen noch dem anderen Verhalten
zuzuordnen sind. Gute Disziplin dufRert sich demnach im Zuhéren und im Umsetzen der
Anweisungen der Lehrkraft (FAP 30, S. 7) sowie in der ruhigen, gewissenhaften,
selbststandigen, kompetenten und konzentrierten Arbeitsweise der Schilerinnen und
Schiler (FAP 8, S. 5; FAP 12, S. 5; FAP 14, S. 5; FAP 26, S. 6). Im Weiteren zéhlen dazu
Fairness, grof3er Einsatz, Einhaltung von Regeln, aktive Teilnahme an Wettkdmpfen ohne
Konflikte und ohne Stérungen im Spielverlauf trotz einer gewissen Lautstarke (FAP 4, S. 7;
FAP 8, S. 5; FAP 9, S. 24; FAP 13, S. 8f,; FAP 28, S. 6). In folgenden Textbeispielen spiegelt
sich die beobachtete gute Disziplin wider:

Ein Schdler traf dann einen Mitschiiler unabsichtlich im Gesicht und ist sofort
zu ihm hingegangen, um sich bei ihm zu entschuldigen. Er hat also gemerkt,
dass er die Regeln gebrochen hat und hat sich mit der Entschuldigung fair
verhalten. (FAP 13, S. 8f.)

Sowohl Héflichkeit — ,Sie (Anm. Schiulerin) verlasst kurz die Halle nachdem [sic!] sie die
Lehrerin um Erlaubnis gefragt hat.“ (FAP 5, S. 4) — als auch ermahnendes Zurechtweisen
vonseiten eigener Klassenkolleginnen nehmen Studierende als positiv wahr: ,Zu diesem
Zeitpunkt wurde es plétzlich sehr laut unter den Schilerinnen. Als einige von ihnen das
bemerkten und sahen, dass die Lehrperson gerne etwas sagen will, riefen sofort einige
Madchen: ,Hey, seids leise!™ (FAP 28, S. 5). Auffallig sind auch Beobachtungen, in welchen
Lehrpersonen im Vorhinein Mal3nahmen setzen, um eine gute Disziplin sicherzustellen, in
dem sie die Schilerinnen und Schuler mit intensiven Ubungen beschaftigen oder in dem sie
diese in eine geordnete Kreis- oder Bankviereckform setzen (FAP 4, S. 7; FAP 6, S. 13; FAP
9, S. 24; FAP 26, S. 4).

Schlechte Disziplin zeigt sich im unkonzentrierten, unruhigen, unaufmerksamen,
unfolgsamen Verhalten der Schuilerinnen (FAP 1, S. 6; FAP 5, S. 4und S. 7; FAP 17, S. 9;
FAP 25, S. 3). Als ein Beispiel fur Letzteres soll folgendes Zitat gelten: ,Frau [...] ermahnt
zwei Madchen, weil sie einen Kaugummi im Mund haben und tragt ihnen dafur ein Minus in
ihrem Heft ein.“ (FAP 6, S. 13) Nach erneutem Ersuchen reagieren die Schilerinnen

gleichgtiltig, was ihr unfolgsames Verhalten zeigt.
VerhéltnismaRig wenig, aber doch zeigt sich der Aspekt der adaquaten Turnkleidung:

[...] und fragt (Anm. Lehrperson) dann die Schulerinnen [sic!] wer fehlt und ob

alle alles mit haben. Eine Schiilerin gibt zu [sic!] ihre Turnsachen vergessen
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zu haben, woraufhin ein anderes Madchen fragt, warum sie das gesagt hat.
Frau [...] erwidert: ,Weil du eh gewusst hast, das ich es bemerke, stimmt’s?*
(FAP 6, S. 11)

Der Lehrer fragt [sic!] wo die Probleme sind im Allgemeinen, und weist dann
auf zu tief sitzende Hosen hin, die erstens die weite Gratsche verhindern und

zweitens am Bock streifen kénnen. (FAP 11, S. 6)

Im ersten Beispiel wirkt die Lehrperson vertraut mit der Thematik der fehlenden
Turnkleidung. Die Schilerinnen wissten, dass die Lehrerin darauf achten wiirde, so wie es
in diesem Fall auch war. Adaquate Turnkleidung ist Voraussetzung fur eine gute, aktive

Teilnahme am Unterricht, in Bezug auf den Stundeninhalt — outdoor oder indoor.

Ein weiteres Beispiel fir schlechte Disziplin zeigt sich im folgenden Zitat, in welchem ein
prapotentes Verhalten eines Siegerteams vorherrscht. Es handelt sich demnach um eine

unfaire Degradierung des Verlierer-Teams:

Vor allem einige Burschen aus der Siegermannschaft haben aber den
anderen Burschen am Ende zu verstehen gegeben, dass sie viel besser sind,
und die anderen Loser. Daraufhin forderte [...] (Anm. Lehrperson) [sic!] dass
die Burschen sich wie auch die Profis vor und manchmal auch nach den
Spielen die Hande schutteln. Das funktionierte nicht ordentlich, einige Schiler
horten Gberhaupt nicht darauf und versuchten gleich in die Umkleidekabine zu
gehen, andere schauten das andere Team beim Hande schitteln nicht einmal
an. Nachdem [...] (Anm. Lehrperson) aber lauter wurde und diejenigen [sic!]
die schon weglaufen wollten [sic!] zurtickgepfiffen hatte, erklarte er, dass er
das jetzt ordentlich durchgefiihrt sehen will. Das funktionierte dann auch, [...].
So gesehen wurden von einigen Kindern erstens die Anweisungen der
regelgebenden Personen missachtet und zusatzlich wurde die Wirde der
,Gegner verletzt. (FAP 14, S. 7f.)

Die aktive Teilnahme wéahrend eines Spiels ist sehr wiinschenswert, jedoch sollten
Schilerinnen lernen, nach dem Spiel eine neutrale Haltung gegentber den Spielerinnen und
Spielern einzunehmen. Wenn dies nicht gelingt, wechselt die Emotion von aufbrausender
Freude und Stolz in verletzende Uberheblichkeit. Das Grenzenziehen zwischen Spiel und
Realitat ist wichtig, damit die Spielerinnen danach wieder gut auseinander gehen und
unbedingt gleichgestellt bleiben. Es gibt kein Besser oder Schlechter in den
Personlichkeiten, sondern nur in den technischen Fertigkeiten eines Spiels oder einer
Ubung.
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Vier interessante Unterrichtssituationen, die weder zur guten noch zur schlechten Disziplin

einzuordnen sind, werden nun behandelt:
1) Ausschluss einer Schilerin

In einem Gesprach am Ende der Unverbindlichen Ubung beklagt sich eine
Schulerin bei Lehrer [...], dass die Mitschilerinnen sie nicht mitspielen lassen
wiirden. Es zeigt sich also, dass der Leistungsanspruch bei Ubungen und
Spielformen positiv aufgenommen wird, der Wettkampfgedanke im Spiel aber
fehlt. Es wére aber auch denkbar, dass hier Probleme zum Ausdruck
kommen, die sich im Bereich der sozialen Kontakte abspielen und nicht das
Volleyballspiel im Engeren betreffen. (FAP 18, S. 16)

Wie die/der Studierende den fehlenden Wettkampfgedanken wahrnimmt, kann diesem Zitat
nur ungenigend entnommen werden, da die Spielfahigkeit der besagten, ausgeschlossenen
Schilerin nicht erwahnt wird. Unklar bleibt, ob die Schilerin aus Mangel an technischen
Fertigkeiten ausgeschlossen wird oder tatsédchlich aus sozialen Grinden. Im zweiten Fall
kénnte das den Beginn von Mobbing bedeuten und die Lehrperson ist dahingehend
gefordert, sich diesem Problem genauer zu widmen. Weiters kénnte es auch am
Unvermoégen der gesamten Klasse liegen, den Ball nicht platziert zu einzelnen Positionen
befdérdern zu kénnen. Fakt ist, dass sich diese besagte Schiilerin ausgeschlossen fihlt. Die

Lehrperon wird ersucht, adaquat zu handeln.
2) ,lch kann das nicht*
Folgende Situation hat sich im Rahmen eines offenen Stationenbetriebes ereignet:

Die Schilerin kommt zuriick in die Halle und geht nun zur nachsten Station,
den Stangen. Sie sagt von vornherein: ,Ich kann das nicht.“ Deshalb versucht
sie andere Ubungen mit den Stangen zu machen, weil sie nicht hochklettern
wollte. Die Schulerin macht Rollen mithilfe den Stangen [sic!] und steht
danach herum. Sie geht dann wieder zurtick zur vorhergehenden Station und
schaut zu. Die Schuilerin gibt anderen Schulerinnen Anweisungen und
versucht ihnen zu helfen und gibt Tipps. (FAP 5, S. 5)

Zu bemangeln ist, dass auf diese Aussage keine Reaktion der Lehrperson dokumentiert
wurde. So kann nicht nachvollzogen werden, ob die Lehrperson reagiert hat und falls ja, wie.
Auf die Schilerin bezogen ist positiv anzumerken, dass sie sich mit den Stangen zwar
anderswertig, aber durchaus aktiv beschaftigt. Bemerkenswert ist zudem, dass sie sich
anstatt stdérend aufzufallen, ihren Klassenkolleginnen widmet und sie intrinsisch, das

bedeutet von sich aus, unterstiitzt.
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In den untersuchten Dokumenten werden zwei weitere Beispiele angeflihrt, in welchen
einzelne Schilerinnen mit der Aussage “lch kann das nicht® bezweifeln, dass sie die
geforderte Ubung erfolgreich durchfiihren kénnen. Dabei handelte es sich einerseits um die
Volleyball-Technik Pritschen, welche sie zehn Mal in die Hohe alleine vorzeigen sollten und
andererseits um das Durchlaufen beim Schwingen eines dicken Seils. Ihre Skepsis blieb
unbegriindet, da sie diese nach nochmaligem Vorzeigen der Ubungen durch die Lehrperson
problemlos meisterten. (FAP 15, S. 7; FAP 30, S. 5) In diesen Fallen zeigt sich, dass
anfangliches Zoégern Schilerinnen nicht davon abhalten soll, die Ubung zumindest zu
probieren. Ubung macht den Meister bzw. die Meisterin!

3) Unterschied der Geschlechter

Generalisierungen sind schwierig, jedoch lasst sich im Bezug auf koedukativen Unterricht oft
feststellen, dass Buben einerseits lebendiger und aktiver am Geschehen teilnehmen und
andererseits auch auffalliger im Verhalten sind. ,Die Madchen sind insgesamt ruhiger als die
Burschen.* (FAP 6, S. 9f.) Es zeigt sich ebenso, dass die Vorurteile der
geschlechterspezifischen Sportarten durchaus vorherrschen und sich bestéatigen. In Bezug
auf Volleyball zeigen sich Madchen enthusiastischer als Buben:

Sie (Anm.: Madchen) ,blédeln' zwar teilweise etwas herum, aber sind mit
Freude bei der Sache. Die Burschen hingegen scheinen nicht so begeistert
vom Thema Volleyball zu sein. Beim Aufwarmen tragt ein Schiler einen
andern durch den Turnsaal, was moglicher Weise [...] als kleine Protest-
Aktion zu verstehen ist. (FAP 17, S. 6)

FuRball wird vor allem unter Buben immer wieder als Mannerdomane angesehen, indem sich
Buben unter sich messen wollen, wobei Madchen den Vormarsch wagen. Folgende Situation

fand im Rahmen eines Stationenbetriebes im 1 gegen 1-Fuf3ball statt:

Mir fallt auf, dass vor allem ein Junge mit zwei Madchen redet. Die anderen
Jungs ignorieren die Ma&dchen eher. Pl6tzlich ruft eins der Madchen: ,He, wir
sind dran!’, woraufhin ein Junge erwidert: ,Nein, wir spielen nicht gegen euch.
Das Madchen kann sich aber durchsetzen [...]. (FAP 6, S. 10)

Die Schwierigkeit am koedukativen Unterricht zeigt sich hier in der pubertdren Phase der
Buben ganz deutlich, denn diese Situation findet in einer 2. Klasse eines Gymnasiums statt.
Der Junge moéchte sich nicht mit M&dchen, sondern besser unter Buben messen, vor allem
in der Sportart Ful3ball. Koedukativer Unterricht in diesem Alter erlaubt biologisch und
entwicklungspsycholisch gesehen noch ein Kraftemessen auf Augenhdhe. Ab der pubertéren

Phase der Buben ermoglicht koedukativer Unterricht im Grol3en und Ganzen einen hdheren
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sportlichen Mehrwert fir Madchen und einen sozialen Vorteil fir Buben, weil sie ein
ricksichtsvolleres Benehmen gegentber Madchen lernen. Lehrpersonen sind in der
Unterstufe dahingehend gefordert, diesen Prozess adaquat anzuleiten, was ein Einhergehen
zwischen einem getrennten und gemeinsamen Unterricht bedeutet, je nachdem, was fir die
Stundeninhalte sinnvoll erscheint. Ab der Oberstufe wird in Osterreich geschlechtergetrennt
unterrichtet.

4) Skepsis der Schulerlnnen

Ein zweifelhaftes Verhalten gegenuber der Lehrperson und deren/dessen Unterricht kommt

in Regelschulen sowie in Alternativschulen wie etwa Montessori vor.

Eine Schiilerin fiel gleich zu Beginn der Erklarungen auf: Sie sal3 von Beginn
an mit verschrankten Armen da und wirkte der Lehrperson gegentber und
dem gesamten Unterrichtsgeschehen sehr skeptisch. Auch machte sie immer
wieder Aussagen wie zum Beispiel ,Was soll den [sic!] das fur ein Spiel sein?
oder ,wofir spiel* ma das Uberhaupt'. [sic!] Fur mich stellte sie durch diese

Aussagen den Unterricht immer wieder in Frage. (FAP 28, S. 4)

Grundsatzlich positiv anzumerken ist, dass die Schulerin durch ihre In-Frage-Stellung ein
gewisses Interesse ausdriickt, was der Lehrperson ermdéglicht, durch zufriedenstellende,
klare Antworten die Motivation zu steigern. Um diese Situation gut zu bewerkstelligen,
kommt es nicht nur auf den Inhalt, sondern vor allem auch auf den Ton und die
Kdrpersprache der Lehrperson an. Je nach Authentizitat der Lehrkraft kbnnen Reaktionen
humorvoll, ironisch, gesetzt oder bestimmt erfolgen. In diesem Fall I6ste die Lehrperson
diesen Vorfall mit einer intensiven Unterrichtsstunde, in welcher anschlieend keine Fragen

mehr gestellt wurden. Besagte Schiulerin wurde nicht mehr explizit erwéahnt.

Mir ist in dieser Doppelstunde immer wieder aufgefallen, dass die Schiler die
ganze Zeit Fragen stellen wie z. B. Warum machen wir das? Wozu ist das
gut?. Das kann man sicher auf ihre alternative Schullaufbahn zurickfihren,
sie wollen dadurch wissen, welchen Sinn dieses oder jenes hat. (FAP 7, S.
8f.)

Dies deutet erneut einerseits auf deren Interesse und Neugier hin, was als Motivation und
grol3en Eifer gesehen werden kann. Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass
ein Teil der Schilerinnen mit Hintergrundwissen aufgrund ihrer verschiedenen Aktivitaten in
diversen Vereinen ausgestattet sind oder auch an gesundheitlich aktuellen Themen und

individueller Probleme wie das Ab- oder Zunehmen interessiert sind. Vereinzeltes
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Nachfragen nach dem Sinn der Ubungen ist mit Sicherheit berechtigt, weil diese

Schilerinnen deren Nutzen verstehen wollen.

Andererseits kann das wiederholte Nachfragen nach der Sinnhaftigkeit fur die unterrichtende
Sportlehrkraft zur groRen Anstrengung werden. Entscheidend hierflr ist vor allem der Tonfall
der Schilerlnnen, je nachdem, ob dieser Langeweile, Demotivation oder Faulheit zum
Ausdruck bringt oder ehrliches Interesse beinhaltet. Im ersten Fall kostet dies der Lehrkraft
auf Dauer viel Kraft, erfordert disziplinare MaRnahmen oder ironischen Humor. Im zweiten
Fall schopft die Lehrperson Energie und sogar Freude aus der Neugier der Schilerinnen.
Daraus kann sich eine erhohte Bereitschaft vonseiten der Lehrkraft ergeben, die zu
Vertiefungen und Schwerpunktsetzungen auf bestimmte sportliche Inhalte fihren kann.

b) Umgang mit Nichtturnerinnen und -turnern

Nach dem grof3en Feld der Disziplin handelt es sich nun um das Verhalten von Schilerinnen
und Schilern, die nicht aktiv am Unterricht ,Bewegung und Sport* teilnehmen. Dies reicht
von stiller Eigenbeschaftigung Uber die Ablenkung aktiver Klassenkolleginnen und -kollegen
bis hin zu deren stérendem Verhalten wie lautes Tratschen untereinander. Auch
Mitturnerinnen konnen sich zeitweise vom aktiven Unterricht ausblenden, indem sie z.B.
trotzig auf eine Weihnachtsstunde nach ihrem Belieben bestehen oder indem sie mehrmalig
Grinde wie Menstruation oder das Vergessen der Turnkleidung angeben, da sie nicht
mitturnen wollen. (FAP 5, S. 11; FAP 6, S. 14; FAP 27, S. 5)

Studierende beobachten, dass Lehrpersonen Nichtturnerinnen und -turnern vermehrt
Aufgaben verteilen. Dazu zdhlen das Ein- und Ausschalten der Musik, das Aufbauen des
Netzes oder das Schreiben eines Stundenprotokolls. (FAP 5, S. 11; FAP 17, S. 5ff)

Folgendes Beispiel zeigt ebenso einen gelungenen Umgang mit dieser Schiilerinnengruppe:

Wichtig fUr die Organisation ist noch zu sagen, dass die Lehrerin den drei
Schilerinnen, die nicht geschwommen sind, Aufgaben erteilt hat. Sie sollten
ein Protokoll schreiben und sich zusétzlich ein paar Spiele fur den zweiten Tell
der Stunde Uberlegen. Die Schilerinnen durften dann auch wirklich die Spiele,
die sie sich ausgedacht haben, selbst leiten und anweisen. Bei diesem Spiel,
geplant von den Schilerinnen, funktionierte eigentlich alles sehr gut. (FAP 5,
S. 11)

Hier zeigen sich positive Beispiele im Umgang mit Nichtturnerinnen und Nichtturnern. Das
aktive Einbinden auf alternative Weise lasst sie trotzdem am Unterricht teilhaben. Solange
Schilerinnen und Schilern vermittelt wird, dass ein Nichtmitturnen kein Freibrief fur eine

Freistunde bedeutet, wird wohl die Anzahl an Nichtturnerinnen und Nichtturnern weitgehend
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gering gehalten werden kénnen. Das Verschriftichen in Form eines Protokolls sichert den
Nichtmiturnerinnen und Nichtmitturnern den Stundeninhalt. Bemerkenswert ist das aktive
Tun in diesem Zitat, da sich die Schiilerinnen kreativ und eigenstandig mit ausgedachten
Spielen einbringen duirfen, was weniger als Bestrafung, sondern als Bereicherung gelten

kann.
7.1.2 Sprache und Korpersprache der Lehrperson

Den am zweithaufigsten genannte Beobachtungspunkt von Studierenden auf die Sprache
bezogen inkludiert Stimmfiihrung, alternative Mittel fir Ruhe und die Verstarkung ihrer
Aussagen mit Gestik und Mimik der Lehrperson. Der Tonfall hat eine Spannweite von leise,
ruhig, sachlich, freundlich bis hin zu lebhaft, laut (FAP 6, S. 12; FAP 20, S. 3; FAP 30, S. 7),
ermahnend (FAP 6, S. 12) und militarisch (FAP 9, S. 24). Das ist abhangig vom Verhalten
der Schiulerlnnen, der Akustik im Raum (FAP 17, S. 8) und der Befindlichkeit der Lehrperson.
In einem Fall bringt diese eine ,aufderst gute Stimmung“ mit, was auch korperlich positiv auf
die Schilerlnnen wirkte. (FAP 30, S. 6). Zudem ist eine dynamische Nutzung der Stimme
notwendig, angepasst an die jeweilige Unterrichtssituation und an die Individualitat der
Lehrperson. Weiters wurden Verstandnispausen (FAP 6, S. 12) und der Einsatz bildhafter
Sprache (FAP 6, S. 12; FAP 18, S. 15) positiv angefuhrt.

Zur Stimmschonung werden diverse akustische Mittel fir Ruhe beobachtet. Als Erstes und
auch Haufigstes wird der Einsatz des Pfeiferls genannt. Interessant ist in diesem
Zusammenhang der Unterschied der Schulformen. In alternativen Schulen hat die
Anwendung des Pfeiferls weniger Effekt (FAP 7, S. 9) wie in Regelschulen. In letzteren wird
die Verwendung des Pfeiferls als Startsignal fir das Rundenlaufen (FAP 19, S. 5), fUr den
Beginn und Wechsel von Stationen (FAP 15, S. 6), fur den Frihstart beim Sprinten (FAP 10,
S. 7) zu Beginn und am Ende eines Ballspieles (FAP 5, S. 9; FAP 12, S. 4; FAP 18, S. 14)
und als Unterbrechung fur Korrekturen, wie etwa im Pritschen (FAP 17, S. 7) beobachtet.
Vor allem bei Ballspielen erweist sich das Pfeiferl aufgrund der Lautstarke als sinnvoll.
Alternativ verwendet eine Lehrperson ihre eigenen Finger zum Pfeifen in der
Unterrichtsstunde (FAP 18, S. 9) und eine andere Lehrkraft benltzt regelméaRig eine

Spielzeugente, was ebenfalls sehr gut im Unterricht funktionierte. (FAP 6, S. 11)

Was die Korpersprache betrifft, kommen weitere akustische Mittel wie Klatschen, das als
Alternative zum Beenden eines Spieles z.B. ohne Bélle, verwendet werden kann, zum
Einsatz (FAP 12 S. 4). Optische Zeichen mit der Hand werden ebenso verwendet ,[...], da
der Kollege Uber keine sehr laute Stimme verfligt, machte er sich ein Handzeichen aus, um

die Schuler zusammen zu rufen. [sic!] Dies klappte auch recht gut.” (FAP 30, S. 7)
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Das Heben der Hand signalisiert demnach den Stundenbeginn und das Zusammenkommen
der Schulerinnen (FAP 12, S. 4), ,jedoch kann es doch zu einer erheblichen Verzégerung
kommen, bis alle auf den optischen Reiz reagieren.“ (FAP 30, S. 7) Dies erfordert somit
anfangs eine gewisse Geduld der Lehrperson und stellt auch einen Lernprozess fir die
Schilerinnen dar. Empfehlenswert ist es, damit bereits in der Unterstufe zu starten. (FAP 11,
S. 10; FAP 30, S. 7)

Auf Gestik und Mimik bezogen, wurden das In-die-Hocke-Gehen der Lehrperson bei
Einzelerklarungen sowie der Blickkontakt auf die Schilerinnen bei Gespréchen positiv
wahrgenommen. Dieses Reden auf Augenhthe unterstreicht ein respektvolles Verhalten auf
beiden Seiten, was in der Folge die Motivation der Schilerinnen steigern lasst. (FAP 19, S.
4) In einem Fall wurde auch beobachtet, dass ein Sportlehrer hohere Klassen lockerer
behandelt. In unteren Klassen agiert er wesentlich autoritdrer. Dieses unterschiedliche
Verhalten des Lehrers resultiert aus der Reife und der besseren Kenntnis der Schilerinnen
im Verlauf der gemeinsamen Unterrichtsjahre. (FAP 12, S. 8)

7.1.3 Motivation der Schulerinnen und Schiler

Laut den untersuchten Berichten zeigt sich die Motivation, welche in dieser Untersuchung als

dritthaufigstes Beobachtungsmerkmal gilt, in folgenden Ubungen und Spielformen:

o Aufwarmspiele wie Krokodilspiel, Zellenfangen, Staffelspiele (FAP 4, S. 5; FAP 5, S.
5; FAP 25, S. 3; FAP 28, S. 5)

o Badminton-Wettkampf (FAP 9, S. 24)

o FuBballmatch (FAP 9, S. 24)

o Hoherer Schwierigkeitsgrad beim Balken (FAP 14, S. 9)

o Leistungsadaquates Krafttraining (FAP 13, S. 8; FAP 30, S. 9)

o Neue Balance-Ubungen (FAP 9, S. 22)

o Wilde Spiele: Raufen und Rangeln (FAP 19, S. 3)

Auffallig ist die HAaufigkeit an Spielen und Wettkampfformen. Diese Vorlieben der
Schilerlnnen grinden sich auf dem wohl beliebten Kraftemessen und Austoben nach
langem Sitzen im Klassenraum. Demnach kdnnen sie Sieg und Niederlage im kleinen
spielerischen Rahmen erleben. Im Gegensatz dazu fallen die Kraft- und Balance-Ubungen
sowie auch jene am Balken auf konkrete Genauigkeit zurtick. Der Erfolg liegt nahe und jede
Person kann sich individuell und schnell steigern. Eventuell steht auch der gesundheitliche

Aspekt des Muskelaufbaus im Vordergrund.

Auf3er dem Inhalt kébnnen sich Schilerlnnen auch durch Lob vonseiten der Lehrkraft sowie

durch die erfolgreiche Durchfiihrung einer Ubung begeistern. Zu Letzterem zahlt etwa als
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Beispiel die grof3e Freude Uber das Meistern der Rolle vorwarts unter Wasser. (FAP 16, S. 9)
Gutes sportliches Niveau einer Schulklasse beglnstigt die Motivation und erhoht die
Bereitschaft fur eine aktivere Teilnahme am Sportunterricht. Die Motivation als gute Mitarbeit
lasst sich in Begeisterung am sportlichen Tun steigern. Dies auf3ert sich in grof3em
Bewegungsdrang, lautem Schreien bzw. Kichern oder Lachen, Engagement und Eifer.
Bewegen sich die Schilerlnnen bereits in der Pause vor dem Turnunterricht im Turnsaal, so
zeigt sich ihre Vorfreude aufgrund ihrer verfrihten Anwesenheit. (FAP 8, S. 5; FAP 10, S. 6;
FAP 11, S. 9; FAP 13, S. 5; FAP 17, S. 10f., FAP 30, S. 9)

Mitgestaltung und Mitentscheidung der Schilerinnen fordert ebenso deren Motivation und
Eigeninitiative. Diese zeigen sich im selbststandigen Aufwarmen (FAP 2, S. 9; FAP 6, S. 12;
FAP 12, S. 5; FAP 22, S. 11), im Kreieren eigener Ubungsformen etwa am Stepper oder am
Boden (FAP 5, S. 5; FAP 6, S. 11; FAP 15, S. 5f; FAP 17, S. 4), im Erstellen einer
Choreographie (FAP 10, S. 5f.), im Erklaren bzw. Wiederholen von Regeln (FAP 15, S. 7), im
Auswahlen oder Anleiten von Spielen (FAP 19, S. 3) und auch im eigenstéandigen Aufbau
und der anschlieRenden Prasentation einer Station. (FAP 2, S. 9; FAP 25, S. 3)

Herr [...] lasst seinen Oberstufenschilern relativ viele Freiheiten und versucht
ihnen eher erweiterbare Angebote zu machen [sic!] als sie zu einem
Fixprogramm zu zwingen. Es muss also nicht unbedingt jeder Schiler Alles
[sic!] machen, sondern einfache Ubungen werden freundlich eingefordert,
Komplexeres passiert auf freiwilliger Basis. Auf3erdem war in dieser Klasse
vereinbart, dass sie von den Doppelstunden jeweils die zweite spielen dirfen.
(FAP 21, S. 16)

Schilerlnnen der Oberstufe schatzen einen gewissen Freiraum in den Sportstunden. Die
Motivation verandert sich dahingehend, dass gewéahlte Stundeninhalte sehr beliebt sind und
andere wiederum gar nicht gemocht werden. Die Idee der fakultativen Teilnahme an
komplexeren Ubungen resultiert wohl aus dem Erfahrungsschatz der Lehrperson, dass es ab
einem gewissen Alter nichts bringt, Schilerinnen zum aktiven Tun zu zwingen, denn damit
wirde die Zahl der aktiven Mitturnenden drastisch sinken. Dieser Mittelweg aus

Fixprogramm und Spiel scheint zu funktionieren.

Als Beispiel fUr praventives Verhalten zur Steigerung der Motivation gilt, dass Schilerlnnen
eigenstandig darauf achten, ob die Bahn im Schwimmbad bereits frei ist und ob sie demnach
schon in das Wasser springen dirfen oder nicht. Reflexives Verhalten Uber die eigene
Weitsicht und Uber vereinbarte Rituale im Turnunterricht wird von der Lehrperson konkret
nachgefragt. Die Forderung der Eigeninitiative kann somit vielseitig umgesetzt werden. (FAP
5, S. 6f.; FAP 16, S. 9)
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Im Gegensatz dazu zeigt sich die stete Demotivation an geringer Teilnahme (FAP 6, S. 14),
an begrenztem Leistungsniveau (FAP 9, S. 21), an wenig Interesse am Stundeninhalt wie
beim Volleyball vonseiten der Buben (FAP 17, S. 8) sowie an wiederholtem Jammern. (FAP
17, S. 6) Dies kann in disziplinarem Fehlverhalten gipfeln:

Allgemein war die Motivation der Schilerinnen anfangs eher gedampft. Eine
kaute Kaugummi, die anderen standen mit gekreuzten Armen da oder zupften
an ihren T-Shirts. Die genannten Gestiken [sic!] sind Zeichen einer

abweisenden bzw. unsicheren Einstellung. (FAP 27, S. 6)

Diese Schiilerinnen stellen ein mustergliltiges Beispiel fir Demotivation dar, was keine
einfache Situation fur die Lehrkraft bedeutet. Die Lehrperson ist gefordert, eine disziplindre
Basis zu schaffen, in dem sie klare Strukturen und Regeln formuliert, welche das Verbot von
Kaugummis im Sportunterricht inkludiert. Wichtig ist, diese Inhalte so zu kommunizieren,
dass die Schulerinnen ihren Mehrwert, das heil3t die Verletzungsgefahr, erkennen bzw.
Eigenverantwortung Ubernehmen. Reine Anschuldigungen werden wohl keine Beachtung
finden. Zudem ware es sinnvoll, eine kurze Zeit am Anfang der nédchsten Unterrichtseinheit
einzuplanen, um den allgemeinen Nutzen von Sport zu diskutieren, aus welchem die
Schulerinnen profitieren konnen. Damit kann die Lehrperson auf eine aktivere Mitarbeit

appellieren bzw. eine gewisse Freude an der Bewegung einleiten.

7.2 Zusammenarbeit mit Betreuungslehrpersonen

Forschungsfrage 2: Inwiefern gelingt die Zusammenarbeit zwischen Betreuungslehrpersonen

und Studierenden?

Diese Kooperation ermdglicht Studierenden ein Modelllernen (siehe Kapitel 5.2.1.1), aus
welchem sie Ideen und Umsetzungen der Lehrpersonen sowie deren Umgang mit ihren
Schilerinnen und Schiilern beobachten, kritisch hinterfragen und spéter auf eigene Weise
selbst anwenden kdnnen. Die oben genannte Frage soll nun mit folgenden Unterfragen

beantwortet werden:

a) Finden Vor-/Nachbesprechungen statt?
b) Werden personliche Starken bzw. Schwachen von Studierenden kommuniziert?

c) Werden Hilfestellungen angeboten bzw. angenommen?
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Ad a) Vor- und Nachbesprechungen

Was die Vorbesprechungen betrifft, so konnten aus 24 Nennungen von Studierenden
Informationen im Vorfeld zu diversen Tipps der Betreuungslehrperson zum Leistungsniveau
der Klasse (FAP 12, S. 23; FAP 13, S. 11; FAP 18, S. 18) bzw. zum Material (FAP 5, S. 15)
und Stundenbild sowie Informationen zur Auswahl des Stundenthemas erhoben werden.
(FAP 2, S. 14; FAP 10, S. 21) Letzteres wurde neun Mal von der betreuenden Lehrkraft
vorgegeben. (FAP 5, S. 22; FAP 8, S. 10, S. 15f. und S. 28; FAP 14; S. 27; FAP 18, S. 17,
FAP 22, S. 20 und S. 22; FAP 23, S. 17) Weiters klarte die Betreuungslehrkraft in der
Planungsphase Uber vereinzelte Unsportlichkeit (FAP 2, S. 27) und die Schwierigkeit der zu
unterrichtenden Schulerinnen im disziplinaren und sozialen Kontext auf. (FAP 24, S. 9; FAP
26, S. 11) ,In der Vorbesprechung teilte uns die Betreuungslehrerin mit, dass sich in dieser
Klasse ein paar Tage zuvor ein Schuler das Leben genommen hatte.“ (FAP 16, S. 10) Im
Rahmen von Vorbesprechungen kam es vereinzelt vor, dass der Gerateraum vorab gezeigt
wurde (FAP 6, S. 16) und vorlaufige Stundenbilder kontrolliert, verdndert und Regeln
besprochen wurden. (FAP 1, S. 19; FAP 6, S. 25; FAP 21, S. 36; FAP 29, S. 8)

Anmerkungen zu Nachbesprechungen, insgesamt 54 an der Zahl, kommen somit mehr als
doppelt so oft vor wie bei den Besprechungen vor dem Unterricht. Da diese Untersuchung
allerdings von den schriftichen Informationen aus den Berichten abhangt, kann nicht
erhoben werden, ob weitere Vor- bzw. Nachbesprechungen gar nicht stattgefunden haben
oder stattdessen in den Berichten nicht erwdhnt wurden. Auf die Dauer bezogen ist
festzustellen, dass ,[...] es auch kurze Vorbesprechungen und wesentlich langere
Nachbesprechungen mit Feedback® (FAP 8, S. 29) gab. Trotzdem winscht sich eine
Studierende noch ,mehr Zeit fir Nachbesprechungen“. (FAP 8, S. 22) ,Die
Nachbesprechungen und Reflexionen bieten [...] die Méglichkeit seine Planungen, wie auch
seine Fehler, in einem anderen Licht zu betrachten.* (FAP 7, S. 20) Sie bieten also Raum fur
Diskussionen Uber Gelungenes und Misslungenes. Studierende schatzen den Mehrwert von
Nachbesprechungen, vor allem jene in Form von detailliertem Lob und von potentiellen und

konstruktiven Verbesserungsvorschlagen.
Ad b) Personliche Starken bzw. Schwéchen von Studierenden
Im Rahmen der Nachbesprechungen wird Lob beispielsweise ausgesprochen fiir

o die fachertbergreifende Stundenplanung (FAP 19, S. 24)
e das spontane Ubernehmen von zusatzlichen Schulerinnen und Schilern (FAP
16, S. 13)

e das reibungslose Einbinden von Zuspatkommenden (FAP 29, S. 12)
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e das Merken sowie das Verwenden der Namen (FAP 26, S. 13)

o die Verwendung der weiblichen Sprachform (FAP 19, S. 16; FAP 29, S. 12 und
S. 18)

e die gewinnende Art im Umgang mit den Schulerinnen und Schilern (FAP 5, S.
16)

o die gute Autoritat (FAP 29, S. 18)

o die verstandliche Erklarung von Regeln (FAP 29, S. 17)

e die gute Lautstarke (FAP 29, S. 18)

¢ die informativen Reflexionsfragen (FAP 19, S. 16) und

e die klare Zielsetzung und deren Umsetzung in die Praxis (FAP 29, S 12).

Keine Aussage wird markant haufiger genannt als andere. Es handelt sich vielmehr um
einen Mix aus diversen Anerkennungen, was die Spontanitdt zu Stundenbeginn, das gute
Agieren bzw. Anleiten als Lehrkraft sowie deren Personlichkeit betrifft. Je ein Mal findet die
Stundenplanung bzw. die Reflexion erwdhnenswert gut statt. Die geringe Zahl an
Nennungen uber Lob an Studierenden liegt daran, dass entweder Betreuungslehrpersonen
gar nicht oder unspezifisch gelobt haben oder dass Studierende diese Aussagen gar nicht
bzw. nicht genauer dokumentiert haben. Auffallig ist die Haufigkeit an Nennungen aus dem
FAP-Bericht 29. Diese studierende Person bekam im Gegensatz zu anderen Studierenden

verhaltnismaRig viel Lob von der Betreuungslehrkratft.

Weiteres positives Feedback erhielten einzelne Studierende fir deren fortschreitende
Steigerung im Laufe ihrer funf Unterrichtseinheiten. (FAP 5, S. 32; FAP 20, S. 20; FAP 29, S.
17) Besondere Anerkennung gab es flr eine Studentin daflr, ,[...] dass er (Anm.: Lehrer)
[...] keine Bedenken hatte [sic!] wenn ich Klassen in seiner Schule Gibernehmen wirde. Das
hat mich sehr aufgebaut.” (FAP 20, S. 22)

Unabhangig vom Lob steht bei ersten Unterrichtserfahrungen wohl auch das Potenzial zur
individuellen  Verbesserung in der neuen Rolle der Lehrperson im Fokus.

Betreuungslehrkrafte merken folgende Punkte an:

o Auftreten mit strengerer Autoritat (FAP 12, S. 28; FAP 25, S. 9)

o Dem Leistungsniveau angepasste Gruppen (FAP 5, S. 22)

e Durchfiihrung von Trinkpausen (FAP 19, S. 15 und FAP 20, S. 9)

e GroRere Kartchen fur Stationenbetrieb und detailliertere Informationen inkl.
Skizze (FAP 5, S. 32)

e Konsequenteres Intervenieren in der Schiedsrichterfunktion (FAP 6, S. 25)

e Sicherere Stimmfuhrung bei unsicheren Unterrichtssituationen (FAP 22, S. 15)

e Situative Adaptierung des Schwierigkeitsgrades (FAP 21, S. 29)
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e Zeitmanagement - mehr Ubungszeit (FAP 12, S. 28)

e Vermeidung von Engstellen bei Parcours (FAP 12, S. 13)

e Verbesserung des Ordnungsrahmens - z.B. Sitzform bei Erklarungen (FAP 20,
S.7)

o Vielfaltigeres Nutzen von aufgebauten Geraten (FAP 15, S. 31)

o Warten auf Ruhe vor Erklarungen zur Schonung der Stimme (FAP 5, S. 32; FAP
8, S.11)

Als Herausforderung fir Studierende zeigt sich das balancierte Auftreten zwischen der
notigen Strenge und dem sympathisch freundlichen Auftreten. ,Die groRte Schwierigkeit®
(FAP 30, S. 40) im fachbezogenen Praktikum ist die Mischung zwischen freundlich,
kumpelhaft und autoritar. Dies liegt wohl auch am Prozess des Rollenwechsels vom
Studierenden zur Lehrperson. Studierende wollen ,gut ankommen® (FAP 5, S. 33), was
oftmals das situativ notwendige Setzen von Grenzen behindert. Ebenso wird das
konsequentere Handeln vor der Gruppe, etwa beim Agieren als Schiedsrichterln, sowie die
Flexibilitat, Gruppen oder Ubungen situativ an die Gruppe anzupassen, beleuchtet. Die
Fahigkeit, die eigene Planung den Gegebenheiten in der Unterrichtsstunde, wie z.B.
anwesende Schilerlnnenzahl, verfigbarer Raum bzw. Material usw., anzupassen, kommt
hier zu tragen. In diesen beiden genannten Punkten, das adaquate Agieren als Lehrperson
vor der Klasse sowie die nétige Flexibilitat fir Veranderungen in der Unterrichtseinheit, liegt
wohl das grofdte Lernpotenzial im Rahmen des fachbezogenen Praktikums. Das Erlernen
und Erproben dessen ist nur individuell und im Rahmen der Schule moglich. Weitere
Aspekte wie etwa das Material, die Zeit oder den Ordnungsrahmend betreffend werden wohl
schneller neu gedacht bzw. umgesetzt werden kdnnen. Hier gilt ebenso: Nur das aktive Tun
bringt Einsichten, die die Planung alleine in diesem Sinne nicht bringen kann. Studierende
bekommen durch Tipps und Feedback von Betreuungslehrpersonen wertvolle neue

LOsungsansatze.
c) Werden Hilfestellungen angeboten bzw. angenommen?

In den dokumentierten Berichten ist eine Reihe von Hilfestellungen angefiihrt, welche sich in

folgende Zeitraume einordnen lassen:

e Bei der Planung
e \Wahrend des Unterrichts

¢ Nach dem Unterricht
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Im Rahmen der Vorbesprechung, das heidt in der Phase der Planung, werden
Stundenthemen besprochen und Informationen Uber Klassen, Material und Raum gegeben.
Unter dem Punkt Vorbesprechungen (siehe 7.2a) gibt es dazu ndhere Angaben.

Wahrend des Unterrichts agiert die Betreuungslehrkraft durch Mithilfe oder durch
Intervention. Als erste Aktion im Unterrichtsgeschehen werden die BegrifRung und die
Vorstellung der/des Studierenden wahrgenommen, was zwar nur zwei Mal erwéhnt wurde,
jedoch ist davon auszugehen, dass dies haufiger stattgefunden hat. (FAP 28, S. 15; FAP 30,
S. 14) Die Mithilfe beim Herradumen von Geraten sowie das einmalige Reparieren eines
Kastens werden als Unterstitzung erwahnt. Eine Lehrkraft macht auf die Berucksichtigung
des Alters beim Kastenauf- bzw. abbau aufmerksam. Jingere Schilerinnen aus der
Unterstufe sollen demnach ein Kastenteil nach dem anderen auf- bzw. abbauen. (FAP 11, S.
22; FAP 15, S. 25; FAP 29, S. 10; FAP 20, S. 10) Weitere Handlungen stellen das Filmen
von Choreographien, das spontane Beschéaftigen eines Nichtschwimmers sowie die
Ubernahme eines Teams als Coach dar. In einer Unterrichtseinheit des Rope Skippings
bildet die aktive Teilnahme der Betreuungslehrkraft den Hohepunkt am Schluss der Stunde.
Mit dem Hinweis auf die fortgeschrittene Zeit schreitet diese in kooperativer Weise ein. (FAP
3,S.28; FAP 6, S. 19 und S. 30; FAP 11, S. 15; FAP 29, S. 22; FAP 30, S. 24)

Themen, die auB3erhalb von konkreten Unterrichtssituationen und personlichem Feedback
besprochen wurden, sind Inhalte zu rechtlichen Fragen, zur Stimmbildung, zu

Ernahrungsproblemen sowie zur Handhabung des Kopftuchtragens im Sportunterricht:

Gleich zu Beginn des FAPs beschaftigte mich das Thema mit dem [sic!]
Kopftlichern im Sportunterricht. Ich hatte viele Fragen an [...] wie das in ihrer
Schule beziehungsweise von ihr gehandhabt wird. Und ich bekam
aufschlussreiche Antworten. Ahnlich aufschlussreiche Aussagen konnte ich
von ihr beziglich Uber- beziehungsweise untergewichtigen Kindern
bekommen. Hier hatte sie beispielsweise schon mehrere Initiativen gesetzt um
Eltern darauf aufmerksam zu machen, dass den Kindern eine Veranderung
des Erndhrungs- und Lebensstils gut tate. Teilweise wurde das geschafft,
teilweise blieben diese Initiativen jedoch auch erfolglos. Wichtig ist nur, dass
man versucht den Kindern zu helfen und oft muss man dann den Eltern den
Rest Uberlassen. (FAP 26, S. 15)

Der Verweis auf die Elternarbeit zeigt das zukunftige Arbeitsfeld auf, welches erst ab dem
Zeitpunkt des eigenen Unterrichtens im Kontext Schule lern- und erfahrbar ist. Interessant
waren die konkreten Losungsvorschlage der oben genannten Problemfelder. Hier zeigt sich

einer der Nachteile der Dokumentenanalyse, wo ein weiteres Nachforschen nicht méglich ist.
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Beschreibungen der betreuenden Lehrkraft betreffend fielen durchwegs positiv aus, was
Aussagen wie locker, gute Interaktion mit Kindern, gewisse Ruhe und Zufriedenheit, positive
Einstellung gegenuber Kindern, sympathisch, unkompliziert (FAP 9, S. 26; FAP 14, S. 27;
FAP 27, S. 21) und ahnliche unterstreichen. Genauso positiv wurde auch die oftmalige
Flexibilitat angefuhrt, die Stundeneinheiten geblockt abzuhalten. Hierfur konnten Studierende
auch bei anderen Lehrkraften Erfahrungen sammeln ,und dadurch mehrere
Unterrichtsweisen® (FAP 29, S. 24) kennenlernen sowie manchmal
das Unterrichtsfach Sporttheorie oder Freifacher wie Badminton besuchen. Aus dieser
Anregung heraus ergab sich eine Erkenntnis, ,unbedingt solche Freifdcher anbieten“ (FAP
14, S. 28) zu wollen.

Aus der Sicht der Studierenden gab es wenige Male den Wunsch nach konkreteren Tipps
und aussagekraftigerem Feedback, (FAP 3, S. 32; FAP 14, S. 27) wobei in diesen Fallen
Studierende  wohl  gleichermafl’en  aufgefordert sind, genauer nachzufragen.
Zusammenfassend ist festzustellen, dass Angebote zur Unterstitzung der Studierenden
vonseiten der Betreuungslehrpersonen in jedem Fall und in jeder Unterrichtssituation

angenommen wurden.

7.3 Eigene Unterrichtserfahrungen der Studierenden

Die Analyse dieses Punktes gliedert sich in Unterrichtserfahrungen vor, wahrend und nach
selbst gehaltenen Unterrichtsstunden sowie einer personlichen Reflexion tiber das gesamte

Fachpraktikum.
7.3.1 Erfahrungen vor dem Unterricht

Als Vorerfahrungen bzw. als Vorkenntnisse dienen einerseits Lehrveranstaltungen auf der
Universitat Wien wie ,Neue Spiele“ (FAP 6, S. 16; FAP 8, S. 29; FAP 30, S. 24) oder
,Zirkuskinste* (FAP 11, S. 22), andererseits padagogische Praxiserfahrungen wie
Trainertatigkeiten im Kinderturnen oder im KinderfuRRball (FAP 8, S. 29), als langjahrigeR
Snowboardtrainerin (FAP 12, S. 37), als Flagfootball-Trainerin (FAP 30, S. 10) oder in der
aktiven Vereinstatigkeit im Kickboxen. (FAP 16, S. 7) Neben auf3erschulischen
Vorerfahrungen nennt eine Person in der Analyse auch ihre schulische Anstellung, und zwar

im Sondervertrag an einem Gymnasium in Niederdsterreich. (FAP 8, S. 29)

Die Auswahl des Stundenthemas wird entweder von der Betreuungslehrkraft vorgegeben
(siehe 7.2a) oder geschieht nach freier Wahl der Studierenden (FAP 4, S. 14; FAP 6, S. 16,
FAP 8, S. 22, FAP 9, S. 26; FAP 14, S. 27; FAP 20, S. 6; FAP 21, S. 36). In diesem Fall wird
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das Stundenthema nach eigenen Vorlieben oder nach Vorlieben der Klasse ausgewahit.
Zusatzlich entscheiden sich Studierende fir einen Stundeninhalt, der fur sie neu ist und
somit das erste Mal ausprobiert wird. Eigene Vorlieben von Studierenden bilden demnach
Inhalte wie Ringe (FAP 6, S. 16), Rhythmik (FAP 6, S. 21) oder Krafttraining vor bzw. fir die
Wintersportwoche (FAP 12, S. 27). Unter Vorlieben der Klasse fallen Basketball- (FAP 30, S.
28) oder FuRRballeinheiten (FAP 14, S. 27), aber auch das Abstimmen der Playlist auf den
Musikgeschmack der Schilerlinnen (FAP 26, S. 10; FAP 29, S. 22). Neue Stundeninhalte,
die Studierende somit erstmals lehren, sind ,Zirkusschule® (FAP 14, S. 27), das erste
Arbeiten mit Musik (FAP 4, S. 24), das Ausprobieren neuer Spiele (FAP 17, S. 14; FAP 18,
S. 22; FAP 26, S. 10; FAP 30, S. 40) sowie erste Unterrichtserfahrungen im Schwimmbad
(FAP 12, S. 32).

Im Rahmen von Vorbesprechungen (siehe 7.2a) informierten Betreuungslehrpersonen tber
besondere Falle, die in der Planung berticksichtigt werden sollen: Eine studierende Person
mochte eine Schulerin im Rollstuhl (FAP 15, S. 24), welche an Muskelschwund leidet und
welche Angst vor Ballen hat, aktiv oder auch als Schiedsrichterin am Unterrichtsgeschehen
teilhaben lassen und sucht dementsprechend adaquate Ubungen und Spielformen aus (FAP
15, S. 24). Ein weiteres Beispiel fur besondere Falle bildet der Zeitfaktor einer Einzelstunde
.,Bewegung und Sport*, wo die Betreuungslehrkraft im Vorfeld auf eine Netto-Unterrichtszeit
von 35 Minuten aufmerksam macht (FAP 17, S. 11).

Ebenso erhoben wurden die diversen Gefiuhlslagen der Studierenden bei der Planung und
unmittelbar vor dem Unterricht, die grob in gute und gemischte Geflihle unterteilt wurden.
Gute Gefuhle &uRern sich durch Vorfreude aufgrund des gewahlten Stundenthemas oder
neuer Inhalte (FAP 6, S. 26; FAP 25, S. 10; FAP 28, S. 13; FAP 30, S. 14) sowie aufgrund
guter Vorbereitung, die sich in Uberlegter Gruppeneinteilung, in sorgfaltiger Planung von
Richtlinien und genauen Regeln (FAP 25, S. 8) und in vielfaltigen Variationen zur besseren
Anpassung an das Niveau der Schilerinnen zeigt (FAP 30, S. 32). Zu einer guten Stimmung
tragen Uberdies sympathische und motiviert scheinende Madchen vor Stundenbeginn bei
(FAP 6, S. 19). Demgegeniiber stehen gemischte Geflihlslagen wie Anspannung und Angst

verursacht durch mdgliche Zweifel und durch Fragestellungen wie z.B.:

e Wie kommen ich bzw. meine Ubungen bei den Schiilerinnen und Schiilern an? (FAP
2,S.14; FAP 13, S. 11; FAP 18, S. 17, FAP 25, S. 7)

e Wie gelingen mir die ersten Unterrichtseinheiten von neuen Ubungen (FAP 6, S. 20)
oder vom Unterrichtsfach ,Sportkunde® (FAP 2, S. 14; FAP 22, S. 14)?

e Wie fuhle ich mich, wenn mich die Betreuungslehrkraft wéhrend des Unterrichtens
beobachtet? (FAP 9, S. 26; FAP 25, S. 7)
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e Welche Ubungs- bzw. Spielformen plane ich, um das Leistungsniveau der
Schilerinnen zu treffen bzw. um diese nicht zu Uber- bzw. unterfordern? (FAP 7, S.
12; FAP 28, S. 13 und S. 20; FAP 30, S. 14 und S. 28)

Zudem druckt eine studierende Person ihren Unmut vor dem Unterrichtsgeschehen
folgendermal3en aus: ,Ich habe im Vorhinein schon gewusst, dass diese Doppelstunde eine
Herausforderung fiir mich werden wirde, weil diese Klasse koedukativ gefuihrt wird und noch
zusétzlich als allgemein disziplinar schwierig gilt.“ (FAP 25, S. 9) Gemischte Geflihle erklaren
sich demnach auch aus der noch unbekannten Situation mit koedukativen Klassen sowie
deren Ruf, der diesen in der Schule vorauseilt. Unmittelbar vor dem Unterrichtsbeginn I6sen
eine zu geringe Schilerinnenanzahl (FAP 29, S. 16), spurbare Demotivation der
Schuilerinnen (FAP 15, S. 18) und technische Probleme in Bezug auf die Musik (FAP 26, S.
10) Unbehagen aus.

7.3.2 Erfahrungen wahrend des Unterrichts

Unter diese Kategorie fallen die Schwerpunkte Motivation, Mitarbeit, Disziplin und situatives

Agieren bzw. Reagieren in der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit.

7.3.2.1 Motivation, Mitarbeit, Disziplin

Die aktuelle Ausgabe des Duden (2017) definiert Motivation als die ,Gesamtheit der
Beweggruinde [und] Einflisse®. Die Mitarbeit zeigt sich im ,Tatigsein“ sowie in der geistigen
und koérperlichen ,Beteiligung der Schilerlnnen am [Sport-]Unterricht”. Disziplin wird
gesehen als ,das Einhalten von [...] vorgeschriebenen Verhaltensregeln®, ,das Sicheinfugen
in die Ordnung einer Gruppe, einer Gemeinschaft‘ sowie ,das Beherrschen [...] des eigenen
Willens, der eigenen Geflihle und Neigungen, um etwas zu erreichen.“ (Duden-Online,
2017b) Fur den Sportunterricht ist mit Motivation somit das aktive Tun und mit Disziplin ein
gutes, bemihtes, hoflich adaguates Benehmen gemeint. Nach diesen Begriffserklarungen

folgen die Beispiele aus den untersuchten Dokumenten.

Laut den Berichten erleben Studierende eine steigernde Motivation vonseiten der
Schilerlnnen, wahrend ,immer wieder kleine Wettkdmpfe* bzw. diverse Spielformen
stattfinden, in welchen letztendlich Sieger- bzw. Verliererteams hervorgehen. (FAP 7, S. 19;
FAP 23, S. 28) Wahrend dieser Bewegungsteile des Unterrichts, zeigt sich die Motivation als
Ansporn, in dem sich die Schilerinnen gegenseitig anfeuern, um anschliel3end zu gewinnen.
Anhand der Analyse der Berichte ist auffallig, dass insbesondere neue Spielformen, die fur
die Klasse géanzlich unbekannt waren, das selbststandige Erfinden und Prasentieren einer

Choreografie sowie das Austoben bei Akrobatik, Kickboxen, Rauf- und Rangelspielen zu
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Faszination fihren kénnen. GrofRRe Begeisterung kommt unter anderem auf, wenn am
~Abschluss mit Freestyle, manche Schiler [...] ein wirklich tolles Ballgeschick [zeigten]. Es
gab schlielich keinen Sieger, sondern alle Schiiler haben sich gegenseitig gelobt.“ (FAP 30,
S. 32) Steigert sich Motivation zu Lob unter den Schilerinnen und Schilern, ist ein
besonderes Highlight erreicht worden. Wenn alle Schilerinnen am Unterrichtsende als
Siegerinnen die Turnhalle verlassen, entwickelt sich intrinsische Motivation, also Freude am

gemeinsamen Sport.

Sehr erfreulich ist es auch, und das passiert einem wohl nur im Sportunterricht
und auch hier ist es keine Selbstverstandlichkeit, wenn die Kinder noch tber
die Stunde hinaus weitermachen wollen. (FAP 23, S. 18)

Erhéhte Motivation &uRRert sich demnach in einem eifrigen Bewegungsdrang, der tber den
festgelegten Zeitrahmen der Unterrichtseinheit hinausgeht. (FAP 16, S. 13) Ein anderes
Beispiel dazu zeigt sich mit der aktiven Teilnahme der studierenden Person, etwa bei
diversen Aufwarmibungen bzw. —spielen (FAP S. 10, S. 9; FAP 12, S. 28; FAP 27, S. 16),
bei Partneribungen (FAP 20, S. 14f.; FAP 22, S. 23; FAP 28, S. 25), bei einem Ful3ballspiel
(FAP 14, S. 18) sowie bei Kraftigungsuibungen oder Aerobic (FAP 6, S. 25; FAP 8, S. 5).
Eine Studierende berichtet ihren Erfahrungen dazu folgendermalZen:

Es ist etwas anderes im Unterricht, wenn man wirklich selbst mitmacht, so wie
bei der Aerobic. Das hat mir groRBen Spall gemacht. Bei der Kick-Aerobic-
Choreographie habe ich zweimal selbst einen Fehler gemacht. Ich habe den
Fehler aber vor den Madchen zugegeben und den Teil nochmal wiederholt,
also hat das glaub ich [sic!] nichts ausgemacht. (FAP 6, S. 25)

Die Studierende erlebt es als Freude und als Herausforderung zugleich, die Choreographie
vor- bzw. mitzutanzen. Das Zugeben ihres Fehlers bringt ihr Sympathiepunkte. Sie zeigt laut
ihrer Aufzeichnungen keine Spur an Unsicherheit und meistert diese neue Situation
dementsprechend souveran. Zudem stellt eine studierende Person fest, dass das Gratulieren
der Klasse zu einem erfolgreichen Turnier eine Woche vor der Unterrichtseinheit zu
Stundenbeginn als Begrif3ung fir gute Stimmung sorgte. (FAP 23, S. 18) Andere
Studierende danken Schilerinnen und Schulern ,fur die tolle Mitarbeit” (FAP 1, S. 19; FAP 6,
S. 24 und S. 31) sowie loben diese, ,da ich das fur sehr wichtig halte und versuche das [sic!]
auch permanent und glaubhaft anzubringen.“ (FAP 11, S. 15) Weitere Auspragungen der

gesteigerten Motivation in Form von Begeisterung werden folgendermalien erlebt:

o Aufgeregtes Nachfragen: ,Was machen wir jetzt, wie geht es weiter?“ (FAP 13, S. 12)
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e Engagiertes Uberlegen von Strategien fur Spielformen (FAP 30, S. 15)

e GrolRer Einsatz und Spaf3 (FAP 17, S. 16)

e Lockere Stimmung, viel Lachen, grof3e Beteiligung vonseiten der Schilerinnen (FAP
12, S. 23)

e Selbststandig motiviertes Uben (FAP 15, S. 38)

o Weiterliben in der Pause (FAP 17, S. 16)

¢ Wunsch nach langerer Spieldauer am Stundenende (FAP 14, S. 26)

Im Gegensatz dazu steht die Demotivation, die aus verminderter Konzentration resultiert. Sie
tritt vor allem bei diversen Technikiibungen auf. Studierende reagieren oftmals mit schnell
adaptierten Spielformen mit Wettkampfcharakter, um der Demotivation entgegenzuwirken.
(FAP 2, S .20; FAP 24, S. 17) Die genauen, exakten Bewegungen flir gewisse Sportarten
kénnen auf diese Art und Weise allerdings nicht immer gelernt werden. Der Versuch, die
Schilerlnnen durch einen schnellen Wettbewerb gliicklich zu machen, geht oftmals auf
Kosten der Prazision. AuRerdem besteht die Gefahr, dass ein Teufelskreis bzw. ein Circulus
vitiosus entsteht, oft auch in der Gruppendynamik der Klasse begriindet, denn Demotivation
bedingt schlechte Mitarbeit und schlechte Mitarbeit zeigt sich in Demotivation. Studierende
merken dazu an, dass das Unterrichten des Faches Bewegung und Sport am spéateren
Nachmittag (z.B. 9. und 10. Unterrichtseinheit) wesentlich schwieriger und mihsamer ist als
in den Vormittagsstunden. (FAP 2, S. 20; FAP 24, S. 18, FAP 26, S. 13) In der Unterstufe, so
hat eine studierende Person in dem Bericht festgehalten, zeigt sich auch am Nachmittag ein
grolRer Bewegungsdrang. (FAP 13, S. 10) Mit zunehmendem Alter, insbesondere in der
Oberstufe, nehmen demnach die Unkonzentriertheit und die Mudigkeit im weiteren Verlauf

des Tages zu, was in Demotivation enden kann.

Unkonzentriertheit, Unruhe, Unlust, Widerwille, Trodeleien, Blodeleien, also zu wenig
Ernsthaftigkeit, Unehrlichkeit beim Spielen sind Auspragungen von schlechten
Verhaltensweisen, was eine schlechte Disziplin verdeutlicht. (FAP 1, S. 26; FAP 4, S. 20;
FAP 8, S. 28; FAP 23, S. 27f.; FAP 24, S. 16). Als Storfaktoren fir den Gesamtablauf der
Stundeneinheit gelten das Tratschen, welches Spielanweisungen nicht wahrnehmen Ilasst,
den Stundenbeginn verzdgert oder das Ablenken von Mitschilerinnen und Mitschilern
verursacht. (FAP 13, S. 10; FAP 16, S. 15; FAP 17, S. 17; FAP 29, S. 10f.) Zudem kdnnen
einzelne Schilerinnen die Aufmerksamkeit der gesamten Klasse auf lastige und
unangenehme Art und Weise auf sich ziehen. (FAP 9, S. 19; FAP 27, S. 20) Als MalRhahme
auf dieses Verhalten wahlen Studierende die Drohung, ohne aufmerksames Uben kein Spiel
anzuschlieBen sowie den Ausschluss eines auffélligen Schilers beim Abschlussspiel
anzukindigen bzw. durchzufiihren. (FAP 1, S. 26; FAP 16, S. 12) Disziplindre Schritte sind

auch bei dem Vergessen von adaquater Turnkleidung zu setzen. Das bezieht sich ebenso
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auf das Mitbringen von festen Turnschuhen sowie auf die gesamte Turn- und
Schwimmkleidung. (FAP 11, S. 17 und S. 24; FAP 17, S. 16)

Als Beispiele fur gute Disziplin werden in den Berichten Aspekte wie das Befolgen von
Sicherheitsanweisungen (FAP 6, S. 30), Ehrlichkeit und Fairness (FAP 30, S. 15) sowie
diszipliniertes, geduldiges Warten, bis auch die letzte Gruppe die Ubungen beendet hat,
angefuhrt. (FAP 30, S. 15) In der Schiedsrichterfunktion von Studierenden wird zwei Mal ein
diszipliniertes Spiel- und Regelverhalten aufgezeigt, wie folgendes, aussagekraftiges Zitat

zeigt:

Ich habe versucht, kaum als Schiedsrichter einzuschreiten und habe nur die
erreichten Punkte gezahlt. Zwei Mal musste ich pfeifen, weil Spieler ein Foul
begangen hatten, ansonsten regelten die Mannschaften das Spiel selbst. Das
war auch meine Absicht, denn ich finde es nicht gut, wenn der Lehrer immer
eingreifen muss [...], [ich] finde [...] es gut, wenn sich die Schuler gréRtenteils
selbst organisieren miissen — auch wenn es manchmal etwas mehr Zeit braucht,
aber diese Gruppenprozesse sind meiner Meinung nach ein grof3er Gewinn und
beféhigen die Schiiler zum selbstorganisierten Sporttreiben. (FAP 13, S. 14)

Auf Basis des gegenwartig guten, disziplinierten Verhaltens kann die studierende Person die
Eigenstandigkeit der Schilerinnen férdern, sodass sich diese selbst organisieren lernen, was
ebenso ein groRRes Unterrichtsziel des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport ausmacht.
Wenn Schulerinnen sich selbst arrangieren kénnen, werden eben derartige Spiele auch in
Freistunden, Nachmittagsbetreuungen oder in der (gemeinsamen) Freizeit Verwendung
finden. Studierende bauen diese Autonomie mit folgenden Bausteinen wahrend des

Unterrichtes aus:

e Erfinden eigener Choreografie, Prasentation und Vermittlung an andere Gruppen
(FAP 16, S. 18)

o Kreative Losungen beim Atomspiel bzw. beim Schattenlauf
(FAP 16, S. 12 und S. 17f.)

e Selbststéandiges Abé&ndern von Spielregeln durch die Gruppe (FAP 10, S. 15)

o Selbststandiger Aufbau (inkl. Materialbeschaffung) und Présentation von Stationen
(FAP 16, S. 16; FAP 19, S. 15)

o Selbststandiges Aufwéarmen ermoglichen (FAP 12, S. 12)
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7.3.2.2 Situatives Agieren und Reagieren

Veranderungen der Planung zur Umsetzung in den Unterrichtseinheiten beziehen sich auf
Themen wie Material, Zeit, Niveauanpassung oder Rahmenbedingungen, welche nun naher
erlautert werden. Was das Material betrifft, muss gegebenenfalls bei der Gruppeneinteilung
aufgrund nicht ausreichend vorhandener Schleifen fir Teammarkierungen auf herkémmliche
Art und Weise durchgezahlt werden. (FAP 9, S. 7) Die Ringe lassen sich nicht auf die
gewinschte Hohe einstellen, daher muss dieser Teil der Einheit ausfallen. (FAP 6, S. 19) Fur
einen Parcours ist mehr Material aufzubauen als geplant war. (FAP 12, S. 13; FAP 29, S. 11)
Ein Spiel war nicht durchfuhrbar aufgrund des zu hohen Materialaufwandes. (FAP 18, S. 20)
Das kreative Reagieren auf Materialverdnderungen ist taglicher Alltag jeder Lehrkraft. Diese
Erfahrungen gestalten sich fur Studierende als sehr wesentlich und realitatsnah.

Punkto zeitlicher Veranderungen werden das Zuspatkommen von Schilerinnen und
Schilern (FAP 29, S. 10), zu knappe Zeitberechnung der Einheit (FAP 24, S. 12; FAP 25, S.
7), zeitlicher Mehraufwand der Ubungen vonseiten der Schilerinnen (FAP 8, S. 28) und eine
Information zur Stundenteilung mit einer zweiten studierenden Person erst zu
Stundenbeginn, was Programmkirzung zur Folge hat, (FAP 22, S. 17) genannt. Situatives
zeitliches Reagieren erfordert auch die Tatsache, dass Schulerinnen in der nachfolgenden
Stunde eine Schularbeit schreiben und daher friher die Stunde beenden mdchten. (FAP 8,
S. 22) Plotzliche Unterbrechung der Stundeneinheit durch eine unerwartete
Testankiindigung einer Lehrkraft [6st Unruhe unter den Schilerinnen und Schilern aus.
(FAP 11, S. 22) Genauso wie schon bei den Anpassungen der Materialien und der Geréte
zeigen sich auch hier authentische Falle, mit denen Sportlehrkrafte tagtaglich konfrontiert

sind.

Des Weiteren sind flexible Anpassungen aufgrund des Leistungsniveaus unabdingbar.
Aufgrund der Uberforderung von Schiilerinnen und Schillern wird das Programm im
Schwimm- (FAP 7, S. 12), im Volleyball- (FAP 5, S. 21) und im Stationenunterricht (FAP 16,
S. 16) verandert und adaptiert. Veranderungen koénnen auch in der Gruppengrofie
stattfinden: Aufgrund der Erkenntnis, dass Partneriibungen in der gegebenen Situation als
nicht so passend erscheinen, baut die studierende Person die Einzeliibungen aus. (FAP 29,
S. 11) Zusatzlich kdnnen Regeln angepasst werden: Die Strafzeit bei Fehlern in einem Spiel
wurde in Absprache mit den Schiilerinnen und Schiilern von 30 auf 10 Sekunden reduziert.
(FAP 20, S. 8) In einem zweiten Beispiel werden in der Unterrichtssituation Regeln
angepasst, weil ein Schiler in einem Spiel keinen einzigen Treffer erzielt. (FAP 20, S. 10)
Um die Motivation zu sichern, ist es erforderlich, die Planung wahrend des Unterrichts auf
das Leistungsniveau, auf adaquate Gruppen und mit gewissen Regeln zu adaptieren.

Abhéngig vom Gemut der Schilerinnen sowie von der Anzahl der teilnehmenden
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Schilerinnen kénnen diese Themen nicht immer realitdtsgetreu geplant werden, was vor
allem Studierende in ihren ersten Unterrichtserfahrungen wahrend des fachbezogenen
Praktikums erfahren. Mit besserer Kenntnis der Klassen kann im Berufsleben bereits
effizienter darauf geachtet werden.

Unter die Rahmenbedingungen fallen erstens die 6rtliche Struktur: Im Schwimmbad kann ein
Fangspiel zum Aufwadrmen aufgrund des Platzmangels aufgrund zu vieler privater
Besucherlnnen nicht durchgefiihrt werden. (FAP 8, S. 28) In einem anderen Fall muss die
geplante Unterrichtsstunde vom Turnsaal in die Freiluftanlage verlegt werden. (FAP 30, S.
25). Zweitens beziehen sich diese auf die Anzahl der Schulerinnen zu Stundenbeginn: Es
turnen zu wenige Schulerlnnen aktiv mit, um die geplante Einheit durchfiihren zu kdnnen.
(FAP 22, S. 24; FAP 29, S. 16) Dies kann zur Folge haben, dass der Aufbau von Stationen
verringert werden muss. (FAP 25, S. 10) Demgegeniber kann auch der Fall eintreten, dass
Madchen aus der Nebenklasse hinzugezogen werden und somit mehr Schulerinnen als
geplant teilnehmen sollen oder zwei Klassen spontan zusammengezogen werden. (FAP 16,
S. 12 und S. 15) Studierende sind gefordert, ihnr Programm dementsprechend augenblicklich
abzuéndern. Probleme in der Durchfihrung entstehen ebenso, weil eine Mehrzahl von
Schilerinnen und Schilern keine festen Turnschuhe mitbringt und dadurch gewisse Spiele
aufgrund mangelnder Sicherheit nicht angeleitet werden kénnen. (FAP 17, S. 16) Drei
weitere Beispiele fir situative Veranderungen der Rahmenbedingungen werden nun
abschliel3end hinzugefligt: Technische Probleme mit Musik, welche sich in willktrlichem Ein-
und Ausschalten zeigen, sind aufgetreten. (FAP 27, S. 16) Aufgrund des Entfernens von
Wespen durch einen Kammerjager herrscht bis zu Beginn der Stundeneinheit Unklarheit, ob
der Unterricht im Turnsaal stattfinden kann. (FAP 15, S. 14) Der Tod eines Klassenkollegen
wird innerhalb der Stundeneinheit mehrmals thematisiert und I6st bei der studierenden
Person Uberforderung aus. (FAP 16, S. 11) Besonders zu Beginn der
Unterrichtserfahrungen sind Abweichungen je nach Personlichkeit der studierenden Person
gut oder schlecht wegzustecken. Das fachbezogene Praktikum leistet hierfir einen guten

Beitrag, sich als Lehrperson in derartigen Fallen zu behaupten und zu reflektieren.

Weiteres situatives Agieren und Reagieren vonseiten der unterrichtenden Studierenden wird
ebenso in den Themen wie Larm und Stimmbelastung, im Umgang mit Nichtturnerinnen und
Nichtturnern sowie bei Heterogenitat erlautert. Aufgrund der baulichen Gegebenheiten, in
welchen dinne Trennwande mehrere Hallen teilen, bildet sich ein hoherer Larmpegel.
Dadurch war eine Studierende beim Vortrag einer Geschichte fir das Schwarz-Weil3-
Reaktionsspiel stimmlich stark gefordert und die Schilerlnnen am Verstehen beeintrachtigt.
(FAP 16, S. 10) Was die Beschéaftigung von Nichtturnerinnen und Nichtturnern betrifft,

werden diese nach kurzer Einschulung zur Sicherung am Barren (FAP 8, S. 16) oder zum

75



Stoppen der Zeit (FAP 8, S. 22) eingesetzt. Eine studierende Person reflektiert im
Nachhinein, dass die Nichtturnerin in deren Einheit als Kontrolleurin beim Memorylauf sowie
zum Auswerten der Arbeitsblatter eingesetzt werden héatte konnen. (FAP 17, S. 16f.)

Heterogenitat wurde in Sporteinheiten wie Schwimmen (FAP 7, S. 12; FAP 8, S. 28; FAP 13,
S. 12), Gerateturnen am Barren und am Reck (FAP 1, S. 26; FAP 10, S. 10; FAP 13, S. 11;
FAP 26, S. 11), im Volleyball bei der Schlagtechnik (FAP 23, S. 18) und bei diversen
Lauftempi, ebenso beim Durchlauf eines Parcours (FAP 1, S. 14; FAP 8, S 22) dokumentiert.
Einer studierenden Person blieb folgende AuRerung zur Heterogenitat im Klassenverband in

besonderer Erinnerung:

Wie ich erwartet hatte, zeigten manche Schilerinnen mehr Engagement als
andere. Besonders eine Aussage einer etwas starkeren Schilerin blieb mir in
Erinnerung: ,Wenn ich das kann, mussts ihr das langst schaffen!* Ich war

erstaunt, ging aber nicht weiter darauf ein. (FAP 4, S. 23)

Durch die geringere Einschatzung ihrer Leistung zeigt diese Schilerin ihre Wahrnehmung
von Heterogenitat in ihrer Klasse auf. Eine studierende Person ermdéglicht in ihrer
Stundeneinheit ,Stationenbetrieb zum Klettern“ jeder Schiilerin, durch Ubungen mit diversen
Schwierigkeitsabstufungen an ihren Leistungsstand anzuknipfen und von dort aus
aufzubauen. (FAP 30, S. 19) Zuletzt soll erwahnt werden, dass Studierende zwei Mal
spontan mitgeturnt haben, um Partneriibungen bei ungerader Schilerlnnenanzahl zu
erganzen (FAP 20, S. 14f;, FAP 22, S. 23; FAP 28, S. 25) sowie um das schwéchere Team
bei einem Abschlussspiel zu verstarken, um fir ein ausgeglicheneres Match zu sorgen, was
im Endeffekt gelang. (FAP 20, S. 9)

7.3.3 Erfahrungen nach dem Unterricht

Diese werden nun als Rickmeldungen der Schilerinnen sowie als Eigenreflexionen der
Studierenden widergegeben, in welchen gute Umsetzungen sowie verbesserungswirdige
Uberlegungen thematisiert werden. Erstere werden insbesondere durch positives Feedback

vonseiten der Schilerinnen verstarkt.

Eine Schilerin kam sogar am Ende der Unterrichtseinheit zu mir und hat
gesagt [sic!] dass ihr die aufbauenden Ubungen fiir das Endspiel gut geholfen
haben und dass sie das Geflhl hat [sic!] ein besseres Ballgefiihl entwickelt zu
haben. Mit dieser Aussage bin ich sehr stolz aus der Sporthalle
herausgegangen. (FAP 28, S. 25)
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Bemerkenswert ist darin, dass diese Schilerin eine individuelle Leistungssteigerung in
Bezug auf ihr Ballgefuhl erkennen kann, da insbesondere diese Fahigkeit im pubertaren Alter
schwieriger zu optimieren ist. Diese AuBerung zeigt, dass sie sich dessen selbst sehr
bewusst wird. Eine weitere positive Ruckmeldung gibt es in Form von interessiertem
Nachfragen eines Schilers zum moglichen Kauf von Jonglierballen, ,weil er Zuhause [sic!]
gerne weiteriben wirde.“ (FAP 2, S. 27) Diese Aussage bestéatigt das Bemihen der
unterrichtenden Person, das Thema erfolgreich und nachhaltig zu vermitteln. Die Nachfrage
einer Schulerin, wo es in Wien einen Kick-Box-Verein gébe, zeigt eine &hnliche Form von
positivem Feedback. Diese studierende Person freut sich: ,Eine bessere Ruckmeldung kann
man glaub ich [sic!] gar nicht bekommen.” (FAP 16, S. 7) Der Zuruf eines Madchens ,Sehr
gute Stunde!” (FAP 6, S. 32) am Ende der Turnstunde hat in der unterrichtenden Person ein
besonderes Glicksgefihl geweckt. Das Highlight der guten Riickmeldungen bildet folgende
Aussage aus einem Bericht: ,Es hat mich [...] besonders gefreut, dass die Schilerinnen am
Schluss der Stunde gesagt haben, dass sie mochten, dass ich als Lehrerin an ihre Schule
komme.” (FAP 6, S. 25) Die Berufswahl zur Lehrperson wird somit in erhdhtem Malfl

vonseiten der Schilerinnen bestétigt.

Da Studierende im fachbezogenen Praktikum ihre ersten Unterrichtserfahrungen sammeln,
liegt es auf der Hand, dass viele Punkte als verbesserungswirdig wahrgenommen werden.
Diese werden anschliel3end in folgende Aspekte wie Material, Sprache, Struktur/Stimme und

Uberforderung zusammengefasst.

Was das Material betrifft, so wird am haufigsten erwahnt, dass die Schilerinnen beim Auf-
und Abbau das néachste Mal nicht nur eingebunden, sondern auch mit konkreten
Anweisungen angeordnet werden sollen: ,lhr zwei holt eine Langbank und stellt sie dort auf.”
(FAP 4, S. 24) Die konkrete Einteilung zur Materialbeschaffung, im Umbau und auch beim
Wegraumen (FAP 5, S. 32f.; FAP 6, S. 21; FAP 20, S. 19; FAP 21, S. 30) wird ergéanzt durch
Informationen, in welchen insbesondere das Aufbauen des Volleyballnetzes als
Herausforderung bzw. als Notwendigkeit zum praventiven Beschaftigen des genauen
Aufbaus fur eine studierende Person erwéhnt wird (FAP 23, S. 19) bzw. in welchen die
notwendigen drei Farben an Bandern fir vier Teams gefehlt haben. Als rationale Losung

dieses Problems wurde das Durchzahlen der Schilerinnen gewahlt. (FAP 5, S. 16f.)

Die Empfehlung einer Betreuungslehrperson zu Stationenkartchen sind Zettel im Format Din
A4 inklusive Skizzen und Variationsmaoglichkeiten. (FAP 5, S. 32; FAP 16, S. 14f.) Eine
studierende Person merkt dazu an, dass alle Stationen vorgezeigt, anstatt teilweise nur
erklart werden sollen, da anschlieendes, verbales Wiederholen minimiert wird. Zum
Vorzeigen sowie als Assistenz fur Korrekturen kénnen ebenso Schilerlnnen aus Vereinen

herangezogen werden, um diese adaquat zu fordern bzw. ihre Fahigkeiten entsprechend
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einzufordern. (FAP 16, S. 14; FAP 22, S. 18) Kommuniziert wird ebenso der Mangel des
klaren Anleitens der Stationen, was den Beginn bzw. die Wechsel betrifft. Ebenso sollen
wahrenddessen alle Turen zu den Garderoben und zum Gerateraum geschlossen werden,
damit keine Balle hinaus rollen. (FAP 5, S. 32f.) Abschlielend erwahnt eine weitere
Betreuungslehrkraft, dass ein Parcours besser vielfaltig genutzt werden soll anstatt
vorschnell einen Umbau mit neuem Material durchzufiihren. Dadurch kann eine hohere

Bewegungszeit der Schilerlnnen garantiert werden. (FAP 15, S. 31)

Konkrete Anweisungen bedingen eine konkrete Sprache. Eine unterrichtende Person
reflektiert ihre Aussage ,Jetzt schwimmt ihr zwei bis drei Langen in einem beliebigen
Schwimmstil.“ (FAP 28, S. 15f.) mit eben diesem Mangel. Sie wirde demnach das nachste
Mal eine konkrete L&angenanzahl vorgeben. Ungenaue Anleitungen inkludieren zudem
unprazise Aussagen zur Regelkunde bei Spielen (FAP 9, S. 19; FAP 23, S. 4), zum
Spielbeginn (FAP 6, S. 20), was Zeitverzégerung mit sich bringt, da die Schulerinnen nicht
entsprechend agieren kdnnen. Zudem zeigen sich sprachliche Herausforderungen: Eine
studierende Person wirde ihre Aussage ,mit dem Ball die Wand berihren® nach ihrer
Eigenreflexion auf ,mit dem Ball die Wand treffen“ ausbessern (FAP 29, S. 11f.), denn die
Verben kommunizieren andere Inhalte. Im ersten Fall sollten Schulerinnen mit dem Ball zur
Wand laufen und im zweiten Fall dirfen sie den Ball zur Wand werfen. Vereinzelt haben sich
ebenso Schwierigkeiten bei Genderausdriicken eingeschlichen, in welchen die méannliche
Form Schiuler flr bzw. vor einer Gruppe von Madchen und in welchen statt Team das Wort
Mannschaft verwendet wurde. Weiters gibt es Verbesserungsbedarf bei der Verwendung des
Verbs werfen anstatt von schiel3en, welches aufgrund der Nahe zum Kriegsvokabular
vermieden werden sollte. (FAP 29, S. 11f. und S. 18)

Die nachsten Beispiele flr Verbesserungspotentiale aus den Fachpraktikumsberichten
beziehen sich auf die Belastungen durch Larm und im nachsten Schritt auf eine durchdachte
Struktur, um dem entgegenzuwirken. Eine studierende Person klagt tber Kopfweh wahrend
und nach der Unterrichtsstunde aufgrund des Larms im Turnsaal. Diese ist sich allerdings
sicher, dass dieser Umstand ,wohl reine Gewéhnung“ bedeutet. (FAP 3, S. 32) Eine weitere
unterrichtende Person berichtet von Stimmbeschwerden, weil diese ,keine Geduld [hatte],
auf das Verstummen aller zu warten und [dieser somit durch die Halle] pfiff oder schrie [...]."
(FAP 26, S. 11) AuRBerdem fiel eben dieser Person auf, dass das oftmalige zu laute Reden
am nachsten Tag Heiserkeit zeigte. Daraus erweist sich, und davon schreiben einige
Studierende, dass eine gewisse Struktur im Turnsaal unabdingbar ist. Fur Erklarungen —
seien sie fur anstehende Ubungen, Spiele, Feedbackrunden oder fir eine
Schlussbesprechung — ist es ratsam, die Schilerinnen zusammenzuholen und sie am

besten hinsetzen zu lassen, um die Stimme zu schonen. (FAP 4, S. 24; FAP 5, S. 17 und S.
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22; FAP 6, S. 32; FAP 7, S. 18; FAP 20, S. 7f. und S. 9) Zudem berichtet eine studierende
Person davon, Schilerinnen frei Gben zu lassen und etwaige Méangel bzw. Fehler in der

Ausfuhrung vor allen zusammengefasst zu erklaren. (FAP 7, S. 18)

Weiters werden Rituale empfohlen, etwa das Handheben fiir Ruhe oder ein fixer Sitzkreis zu
Stundenbeginn bzw. am Stundenende, um einer gewissen Unruhe entgegenzuwirken und
um stimmschonend die Stunde Revue passieren zu lassen oder Ankindigungen zu machen.
(FAP 4, S. 24, FAP 6, S. 32) Besondere Rahmenbedingungen erfordert der
Schwimmunterricht. Durch den noch hoheren Larmpegel empfindet eine studierende Person
diese Art von Unterricht als noch ,viel anstrengender‘. (FAP 8, S. 28) Zudem sei es
schwierig, Uber die Distanz — die Schilerlnnen befinden sich im Schwimmbecken und die
Lehrperson steht davor — adaquate Hinweise und Anleitungen zu geben. Aufgrund der Fiille
an Ablenkungen versucht die unterrichtende Person die Schilerlnnen bei Erklarungen aus
dem Wasser zu holen, jedoch sei die Lehrperson hier ebenso gefordert, sehr laut zu
sprechen. (FAP 28, S. 16) Auch die Verwendung der Pfeife zur Schonung der Stimme findet
ihre Erwahnung, wobei sie ein Mal als gut (FAP 1, S. 19) und ein anderes Mal als zu
militarisch empfunden wird. (FAP 5, S. 16) Allgemein ist es wichtig, weniger zu sprechen und
stattdessen die Ubungen vorzuzeigen bzw. sind eher Rituale wie Handzeichen gefragt,
einzufihren. (FAP 28, S. 16)

Das Kennen der Namen zeigt sich als sehr hilfreich. (FAP 6, S. 32) ,Beim Aufwarmen war
eines der Madchen, Evelyn, ganz Gberrascht und stolz, dass ich ihren Namen wusste.” (FAP
27, S. 20) Das Verhalten einzelner Schilerinnen verbessert sich eklatant. Disziplinar fallen
ebenso weitere Umstande auf, in welchen sich die jeweilige studierende Person verbessern

mochte:

Sophia kaute Kaugummi. Dies ist mir bis zum Ende der Stunde nicht
aufgefallen, da ich so beschéftigt mit dem Anleiten und Arrangieren meiner
Stunde war. [...] Trotzdem werde ich in Zukunft gleich am Beginn der Stunde
darauf Achten [sic!], dass kein Madchen Kaugummi kaut, die Haare offen hat
oder Schmuck tragt. (FAP 27, S. 16)

Diese erzieherischen MalBnahmen bilden zu Beginn far Studierende noch
Herausforderungen. Insbesondere in einer neuen Klasse sei es wichtig, fixe Regeln und
Strukturen einzufihren, um eine grundlegende Basis an Disziplin zu garantieren. Erst mit der
Zeit, damit meint eine studierende Person den Zeitraum der Oberstufe, und mit der
Fortdauer, dass sich Lehrperson und Klasse schon gut kennen, kann dieses System mehr
und mehr gelockert werden. (FAP 30, S. 40)
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Weitere Zweifel von Studierenden nach der Unterrichtsstunde zeigen sich in der
Uberforderung durch mangelnde Erfahrung. Einerseits weisen sie auf methodische Mangel
hin, wie etwa im Themengebiet und im Aufbau einer Unterrichtsstunde mit den Ringen (FAP
6, S. 21), das Unterschatzen des Niveaus der Schilerinnen in der Thematik des Rad-
Turnens (FAP 12, S. 23f.) oder im Unterrichtsfach Sportkunde zum Thema ,Training und
Periodisierung®, in welchem aufgrund des erstmaligen Unterrichtens dessen die ,ndtige
Sicherheit® fehlte. (FAP 22, S. 15) Andererseits zeigte sich Stress im Umgang mit einer
hohen Schilerinnenanzahl im pubertaren Alter. Studierende sind gefordert, eine straffe
Organisation zu gewahrleisten, um die Schilerlnnen andauernd und regelméaRig zu
beschéftigen, um Wartezeiten zu reduzieren (FAP 27, S. 20) und um den Uberblick tber alle
Stationen zu behalten (FAP 7, S. 19). Bei groRen Klassen féllt es einer studierenden Person
schwer, individuell zu betreuen. (FAP 11, S. 26; FAP 14, S. 18) Im Gegensatz dazu stellte
auch eine zu geringe Anzahl an Schilerinnen und Schilern — jeweils nur die Halfte der
normalen Klassengrée - eine groRe Herausforderung fur Studierende dar, da
Themeninhalte flexibel angepasst werden mussten. (FAP 7, S. 15; FAP 22, S. 25) Ein
L2unuberwindliches [sic!] Hindernis® fir eine unterrichtende Person stellte die eigene fehlende

Kraft sowie die groRe Masse Ubergewichtiger Schilerinnen am Reck dar (FAP 10, S. 10).

,Die grolte Schwierigkeit (FAP 30, S. 40) im fachbezogenen Praktikum ist die Mischung
zwischen freundlich, kumpelhaft und autoritar. Dieser Ubergang von der Institution Schule
als Schulerln bzw. von der Universitat als Studentln zur Lehrkraft fallt vielfach nicht leicht, da
,zu nett* (FAP 5, S. 16 und S. 33) agiert wird bzw. das Grenzen setzen schwer fallt. Weitere
Meldungen vonseiten der Studierenden thematisieren die Wichtigkeit der Trinkpause (FAP
19, S. 15 und FAP 20, S. 9), die Kommunikation der Mitarbeit als Voraussetzung fir eine
gute Note (FAP 15, S. 16) und die Chance einer htheren Motivation mit einem kreativen,
energiereichen, abwechslungsreichen Stundenbeginn (FAP 14, S. 26), welche Studierende

das nachste Mal genauer beachten wollen.

7.3.4 Reflexionen der Studierenden

Im Folgenden werden die Uberlegungen der Studierenden tiber das Fachpraktikum in seiner

Gesamtheit dargestellt:

Ich finde es groRRartig, dass es das fachbezogene Praktikum in Padagogik
gibt. Endlich kénnen wir einmal in die Praxis schnuppern. Mir machte das
Praktikum riesigen Spal3. (FAP 3, S. 32)
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Diesen Standpunkt vertritt die groRe Mehrheit aller Personen, deren Berichte analysiert
wurden. Nun werden deren Ansichten tber die Vor- und Nachteile sowie den Mehrwert aus
ihren Erfahrungen dargelegt.

Als einen der folgenden Vorteile des fachbezogenen Praktikums nennt eine Reihe von
Studierenden die Mdoglichkeit, den Unterricht alleine zu gestalten. (FAP 5, S. 33; FAP 6, S.
31; FAP 15, S. 39; FAP 22, S. 26; FAP 26, S. 11; FAP 27, S. 16; FAP 29, S. 24) Dabei
erweist sich die Planung von Doppelstunden als Einzelperson als nicht so zeitintensiv und
als Chance, die eigenen ldeen kreativ einzubringen. (FAP 23, S. 17) Die Umsetzung erfolgt
ohne Ricksprache mit Studienkolleg(inn)en bzw. Professor(inn)en der Universitat. (FAP 29,
S. 24) ,Ich bin der Meinung, dass man Unterrichten nur durch praktisches Unterrichten
lernen kann.“ (FAP 1, S. 31). Diese Meldung verweist darauf, dass sich Studierende durch
aktives Unterrichten, seien es Erfolge oder Misserfolge, selbst bewdhren kénnen und aus

erster Hand lernen.

Des Weiteren zeigt sich als vorteilhaft, dass Studierende durch die Anzahl der
Hospitationsstunden Klassen, die sie spater moglicherweise unterrichten, schon vorher
beobachten bzw. kennenlernen kénnen. (FAP 9, S. 26; FAP 15, S. 39) Geschéatzt wird das
Faktum, neue Inhalte auszuprobieren. Nahere Informationen dazu wurden im Kapitel 7.3.1
behandelt. Die Arbeit mit neuen Gruppen und unterschiedlichen, teilweise koedukativen
Alters- und Schulstufen wird als sehr abwechslungs- und lehrreich erlebt. (FAP 7, S. 20; FAP
9, S. 26; FAP 10, S. 21; FAP 13, S. 15; FAP 16, S. 19; FAP 17, S. 18; FAP 18, S. 22; FAP
19, S. 32; FAP 30, S. 40) Das Unterrichten in einer neuer Schule, (FAP 16, S. 19) in einem
neuen Schultyp, wie etwa in einer Berufsbildenden Héheren Schule, z.B. Bildungsanstalt fur
Kindergartenpadagogik oder Montessori-Padagogik (FAP 4, S. 24; FAP 7, S. 8), oder in
verschiedenen Unterrichtstypen wie im Unterrichtsfach ,Sportkunde® (FAP 23, S. 29; FAP
24, S. 18), im Freifach ,Badminton“ (FAP 9, S. 26), im Wahlpflichtfach Sport sowie in einer
Sportklasse mit Schwerpunkt Fu3ball (FAP 20, S. 16; FAP 22, S. 26) bringt einen grofRen

Erfahrungsschatz.

Konstruktive Kritik, Ratschlage sowie das Beantworten und Diskutieren von auftretenden
Fragen vonseiten der Betreuungslehrkraft wurden in den Berichten von Studierenden als
positiv rickgemeldet. (FAP 5, S. 33; FAP 6, S. 33; FAP 15, S. 39f,; FAP 19, S. 32; FAP 22,
S. 26) Durch die Préasenz der Betreuungslehrkrafte im Unterricht geben sie einigen
unterrichtenden Studierenden Sicherheit. (FAP 2, S. 27) Zudem profitieren Studierende vom
individuellen Erfahrungsaustausch mit den Betreuungslehrkraften sehr viel. (FAP 2, S. 27;
FAP 19, S. 32) Die gegenseitige Unterstitzung zwischen Studierenden in Bezug auf
Beobachtung anderer Unterrichtseinheiten bzw. deren Feedback zu eigenen Stunden wird

als aufbauend wahrgenommen, was den Wunsch fir einen regen Austausch im kinftigen
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Kollegenkreis eroffnet und bekraftigt. (FAP 8, S. 29; FAP 15, S. 40; FAP 19, S. 32; FAP 23,
S. 28)

Das Teamteaching wurde nicht nur als positives, sondern auch als negatives Erlebnis
dargestellt. Gemeinsame Planung, gute Aufteilung der Unterrichtseinheit sowie geteilte
Freude steigern das Gelingen dieser Unterrichtsform. (FAP 3, S. 23; FAP 4, S. 14; FAP 19,
S. 23; FAP 23, S. 28; FAP 26, S. 13; FAP 27, S. 12)

Wir durften beim Unterrichten selbst immer im ,Teamteaching‘ unterrichten.
Hier ware vielleicht besser gewesen, wenn jeder einmal alleine den Unterricht

haltet [sic!], da dies im Beruf dann auch nicht anders sein wird. (FAP 3, S. 32)

Das Teamteaching wird nicht immer gut wahrgenommen. Neben einer ausgewogenen
Kombination zum alleinigen Unterrichten werden Abstimmungsprobleme, das Planen von nur
einer Person sowie das schwierige Abgleichen von ldeen kritisch angemerkt. (FAP 22, S. 19;
FAP 23, S. 12 und S. 27)

In der Folge werden weitere Kritikpunkte und Nachteile am fachbezogenen Praktikum
erlautert: Eine studierende Person argert sich Uber eine ungerechte Zuordnung der
Studierenden und (ber ein zu geringes Angebot an Platzen. Zudem &auf3ert sich diese
negativ Uber den identen Inhalt und Ablauf vom Fachpraktikum mit den Lehrveranstaltungen
Unterrichtspraktische Studien 1-3 an der Sportuniversitat Wien. (FAP 10, S. 21) AuRerdem
ist das Nicht-Anrechnen des Fachpraktikums fir bereits unterrichtende Lehrpersonen im
Sondervertrag nicht einzusehen. (FAP 8, S. 29; FAP 10, S. 21) In der Folge werden weitere
Negativ-Punkte angefiihrt: Das zeitliche Einhalten der zu haltenden Unterrichtsstunden in
einem Semester erzeugt Stress, genauso wie die Unkenntnis einer Abgabefrist flr den
Bericht. (FAP 8, S. 30) In so kurzer Zeit ist ebenso das Einfiihlen in die Rolle als Lehrperson
schwierig. (FAP 9, S. 26) Als letzten Punkt wird erwahnt, dass Studierende, falls es keine
Vorgabe vonseiten der Betreuungslehrkraft gibt, geneigt sind, Unterrichtsthemen zu wahlen,

die sie ,ohnehin gut unterrichten® kénnen. (FAP 8, S. 29)

Was die Auswahl des Lehrberufes betrifft, fihlen sich viele Studierende nach der
Absolvierung des fachbezogenen Praktikums darin bestatigt. (FAP 13, S. 15; FAP 15, S. 39;
FAP 16, S. 19; FAP 17, S. 18; FAP 18, S. 22; FAP 20, S. 21f.; FAP 24, S. 18; FAP 28, S. 26;
FAP 30, S. 40) Dies aulert sich in einer ,Vorfreude auf den Lehrberuf‘ (FAP 21, S. 39), in
der Vorstellung, in der Schule des Praktikums spéater selbst unterrichten zu wollen (FAP 23,
S. 28) und im Wohlbefinden, diesen Beruf auszuiben (FAP 6, S. 31). Eine negative

AuRerung zur Berufswahl gibt es nicht.
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Innerhalb der Lehrerinnenbildung wird der Wunsch nach mehr derartiger Praxis laut, da es
sich bei diesem Praktikum ,doch nur [um einen] Einblick in das Schulleben von sehr kurzer
Dauer” (FAP 5, S. 32) handelt. ,Meiner Meinung nach sollten derartige Lehrveranstaltungen
einen viel groReren Teil der Lehrer/innenbildung ausmachen, als es momentan der Fall ist.”
(FAP 29, S. 24) Studierende auf3ern sich somit Uber die Notwendigkeit eines Praktikums
grolBeren Umfangs, insbesondere im ersten Abschnitt. Ein Praktikum, wie etwa das
Fachpraktikum, im ersten Abschnitt wirde den Studierenden die Mdglichkeit bieten, die
Eignung fur den Lehrberuf frihzeitig zu reflektieren. (FAP 1, S. 32; FAP 19, S. 32) Eine
Person im Sondervertragsstatus nennt das Fachpraktikum ,als unnétige Belastung®. (FAP 8,
S. 29) Durch die schulpraktischen Lehrveranstaltungen im Rahmen des Sportstudiums fuhlt

sich der Grof3teil der Studierenden fir das Fachpraktikum gut vorbereitet:

Die Anzahl der praktischen Einheiten im Zuge des Lehramtsstudium [sic!]
Sport fallen (Gott sei Dank) relativ zahlreich aus, weshalb ich im Zuge des
FAPs keinesfalls ins kalte Wasser gestoRen wurde. Vielmehr sah ich es als
Chance fiur das Sammeln wichtiger Erfahrungen und als Ausprobierprozess.
(FAP 1, S. 31)

Gemall dem Wunsch einer studierenden Person ist es erstrebenswert, ,dass die
schulpraktische Ausbildung auch in anderen Fachern umfassender ware.“ (FAP 6, S. 33) In
diesem Sinne hat die schulpraktische Ausbildung im Sportstudium eine Vorbildwirkung inne,
da ein Grundstock an Praxiserfahrungen bereits vor dem Fachpraktikum in jedem

Unterrichtsfach gewahrleistet sein sollte.
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8 Diskussion und Ausblick

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung mit den
theoretischen Forschungserkenntnissen zusammengebracht verknipft. Das Potenzial von
Praktika in der Lehrerinnenbildung stitzt sich insbesondere auf deren Kernziele, welche im
GroRRen und Ganzen die Entwicklung personlicher Kompetenzen und die Erkundung der

Berufseignung beinhalten, die im besten Fall in eine Bestatigung der Berufswahl mindet.

Fragestellung 1: Was nehmen Sportstudierende im Rahmen von Fachpraktischen

Studien im Unterricht wahr?

Im Fokus der Beobachtungen stehen vor allem die Sportlehrpersonen mit 46% aller
Beobachtungsangaben. (siehe 7.1) Die Wahrnehmung von Studierenden stitzt sich
demnach auf die Umgangsweisen und Handlungen der unterrichtenden Lehrpersonen, was
als Lernen am Modell (Arnold, 2011) gelten und im n&chsten Schritt angenommen oder
kritisch hinterfragt werden kann. Neben diesem Lernweg fuihrt Arnold auch das Biografische
Lernen sowie das Lernen aus dem Tun, Learning by doing, an. (ebd., 2011) Die drei am
haufigsten genannten Beobachtungsmerkmale beinhalten die Verhaltensweisen und
Geflihlslagen der Schilerlnnen im Sportunterricht, die Sprache und Korpersprache der
Lehrpersonen sowie die Motivation der Schulerlnnen, welche im Anschluss in Kapitel 7

detailliert betrachtet wurden.
Fragestellung 2: Inwiefern gelingt die Zusammenarbeit mit der Betreuungslehrperson?

Die zweite Forschungsfrage wird durch Unterfragen zu Vor- und Nachbesprechungen, zur
Kommunikation von personlichen Starken und Schwéchen der Praktikanten sowie zum
Angebot bzw. zur Annahme von Hilfestellungen vonseiten der Betreuungslehrperson
gestutzt. Es finden sowohl Vor- als auch Nachbesprechungen statt, wobei erstere (24) von
der Haufigkeit her deutlich seltener als Nachbesprechungen (54), sogar weniger als die
Halfte, durchgefiihrt werden. Zudem finden sie deutlich kirzer statt. (FAP 8, S. 29) Damit
entkraftigt sich der Vorschlag von Kreis fir umfassendere Vorbesprechungen in der Praxis.
Reflexion vor der Aktion begunstigen ihrer Meinung nach einen grol3eren Lernerfolg aus
Praktika, da die Planungen schon mit Ideen und Verbesserungen der Betreuungslehrkraft
bereichert werden kdnnten. (Schlomerkemper, 2014) In diesem Sinne schlagt auch Siewert
(2016) sein Modell der ,Aktions-Reflexionsspirale® (siehe 4.2.1) vor, in welcher aus der
Durchfiihrung gewonnene Erkenntnisse in der bereits ndchsten Aktion berticksichtigt werden
sollen. Im Praktikum wahrend des Lehramtsstudiums wird diesbeziiglich eher auf die
Erfahrungen und auf die Zusammenarbeit mit der Betreuungslehrperson zuriickgegriffen, da

sich die Anzahl an Aktionen vonseiten der Studierenden noch in Grenzen halten. In zwei
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Fallen wurden Planungen vor einer Unterrichtsstunde besprochen. (FAP 2, S. 14; FAP 10, S.
21) Ansonsten erhalten Studierende vor einer Unterrichtsstunde Hinweise fur
Stundenthemen oder Informationen bzgl. Material-, Raumnutzung sowie zur
Klassensituation, welche deren Leistungsstand oder deren Disziplin inkludieren. Wahrend
des Unterrichts greift die Betreuungslehrperson in durchaus vielen Fallen helfend (FAP 3, S.
28; FAP 6, S. 19 und S. 30; FAP 11, S. 15; FAP 29, S. 22; FAP 30, S. 24) oder
intervenierend, was vor allem die fortgeschrittene Zeit oder einen ungenigenden
Gerateaufbau betrifft, (FAP 11, S. 22; FAP 15, S. 25; FAP 29, S. 10; FAP 20, S. 10) ein.

Alles in allem schéatzen Studierende Gesprache mit den Betreuungslehrpersonen und
winschen sich tendenziell mehr Zeit dafur, vor allem was die Nachbesprechungen betrifft.
Sie bieten ndmlich Raum fir Diskussionen tber Gelungenes und Misslungenes in Form von
detailliertem Lob sowie in Form von konstruktiven Verbesserungsvorschlagen. Kdhler (2015)
schlagt vor, Nachbesprechungen mitunter auch mit mehreren Personen durchzufiihren. Laut
den Berichten bestéatigen Studierende den Mehrwert durch gegenseitiges Feedback von
Studierenden, was sich im Wunsch nach einem regen Austausch im kunftigen Kollegenkreis
ausdrickt. (FAP 8, S. 29; FAP 15, S. 40; FAP 19, S. 32; FAP 23, S. 28)

Wenige Male fand die vielbesagte Theorie-Praxis-Verknupfung (Hascher, 2007) in den
Berichten ihre Erwahnung. Nur eine studierende Person erwahnt explizit, dass deren
Betreuungslehrkraft ,auf die Unterschiede zwischen Theorie und Praxis“ hinwies. (FAP 27,
S. 21) Allerdings wurde dieser Kommentar nicht néher erlutert. Weitere Studierende
verbinden hierfur allerdings primar Themen, die an der Universitat ihrer Meinung nach
unzureichend diskutiert wurden, wie etwa den Tod eines Klassenkollegen (FAP 16, S. 11),
den Umgang mit den Kopftiichern oder mit der Menstruation (FAP 26, S. 15) sowie weitere

Themen wie etwa Sicherheitshinweise und Stimmbildung (FAP 27, S. 21).

Fragestellung 3: Wie gestalten sich die ersten Unterrichtserfahrungen fir Studierende
im Rahmen des Fachpraktikums bzw. welche Schlussfolgerungen ziehen

Studierende aus ihren Erfahrungen?

Diese Frage wurde in Erfahrungen vor, waéhrend und nach dem Unterricht eingeteilt. Zum
ersten dieser Punkte zahlen die Vorerfahrungen sowie die Auswahl des Stundenthemas. In
Bezug auf die Vorerfahrungen bestéatigen sich die Ergebnisse der LEK-Studie (Kdnig et al.,
2012), in welcher Trainererfahrungen, vor allem bei méannlichen Praktikanten, erhoben
wurden. Informationen aus den Berichten zeigen, dass insbesondere aus dem
Erfahrungsschatz der Universitat (FAP 6, S. 16; FAP 8, S. 29; FAP 11, S. 22; FAP 30, S. 24)
oder aus padagogische Praxiserfahrungen wie Trainertétigkeiten im Kinderturnen, im
KinderfuR3ball (FAP 8, S. 29), im Wintersport (FAP 12, S. 37) oder aus aktiver Vereinstatigkeit
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(FAP 16, S. 7) geschopft wurde. AuRerhalb der Universitat wurden demnach explizit wenige
Vorerfahrungen thematisiert, was Konig (2012) in seiner Studie ebenso erhoben hat. Was
die Auswahl des Stundenthemas betrifft, so bekamen Studierende mit grof3er Mehrheit die
Freiheit, selbst zu wahlen. Ansonsten gaben Betreuungslehrpersonen ein Thema vor.

Die Gefiihislage der Studierenden vor ihnrem Unterrichten bewegt sich zwischen Vorfreude —
da die Stunde aus ihrer Sicht gut und mit vielen Details, wie etwa diversen Variationen,
genauen Regeln bzw. kreativer Gruppeneinteilung, geplant wurde (FAP 6, S. 26; FAP 25, S.
10; FAP 28, S. 13; FAP 30, S. 14) — und Zweifeln, ob die Akzeptanz der Schilerlnnen zur
eigenen Person oder zum Stundeninhalt vorhanden ist bzw. die Stunde dem
Leistungsniveau entspricht. (FAP 2, S. 14; FAP 13, S. 11; FAP 18, S. 17, FAP 25, S. 7)
Diese Kompetenz der klassenadaquaten Auswahl und Aufbereitung der Stundeninhalte
nennt Topsch (2004, S. 16) die ,altersorientierte didaktische Reduktion®. Direkt vor
Stundenbeginn bestatigen oder verandern Schillerinnen die Geflhlslage von Studierenden,
in dem sie sich einerseits sympathisch und motiviert (FAP 6, S. 19) zeigen oder durch
spurbare Demotivation (FAP 15, S. 18) bzw. durch zu geringe Schulerinnenanzahl (FAP 29,
S. 16) herausfordern.

Studierende sind somit in ihrer flexiblen Problemldsefahigkeit aufgrund situationsbedingter
und schilerinnenspezifischer Anforderungen gefordert. (Keller-Schneider und Albisser,
2012) Dies zeigt sich vor allem in der Notwendigkeit des situativen Agierens und Reagierens
wahrend des Unterrichts. Anpassungen das Material, die Zeit, das Leistungsniveau
betreffend sowie ebenso jene von Rahmenbedingungen sind erforderlich. Besondere
Herausforderungen bilden unvorhergesehen geringere (FAP 22, S. 24; FAP 29, S. 16) bzw.
hohere GruppengroRen (FAP 16, S. 12 und S. 15), technische Probleme (FAP 27, S. 16), die
situative Anpassung dem Leistungsniveau entsprechend (FAP 5, S. 21; FAP 7, S. 12; FAP
16, S. 16) sowie drtlich veranderte Gegebenheiten wie etwa im Schwimmbad. (FAP 8, S. 28;
FAP 30, S. 25) Heterogenitat wurde am haufigsten in Sporteinheiten wie Schwimmen (FAP
7, S.12; FAP 8, S. 28; FAP 13, S. 12) und Gerateturnen am Barren und am Reck (FAP 1, S.
26; FAP 10, S. 10; FAP 13, S. 11; FAP 26, S. 11) festgestellt.

Zusatzlich erleben Studierende alle Variationen von Motivation, Mitarbeit und Disziplin,
welche sich besonders positiv oder herausfordernd gestalten kann. Ersteres zeigt sich vor
allem in Wettkampf- oder reinen Spielformen, in welchen Schilerinnen sogar iiber die Pause
oder Uber das Stundenende hinaus aktiv sein wollen. (FAP 23, S. 18) Gesteigerte Motivation
zeigt sich auch im gegenseitigen Lob (FAP 16, S. 13; FAP 30, S. 32), in der aktiven
Teilnahme der studierenden Person (FAP S. 10, S. 9; FAP 12, S. 28; FAP 27, S. 16) oder
auch im eigenstandigen Einbinden der Schilerinnen, etwa im Erfinden eigener

Choreografien (FAP 16, S. 18) oder im selbststéandigen Abandern von Spielregeln durch die
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Gruppe. (FAP 10, S. 15) Demotivation bzw. schlechte Disziplin zeigt sich insbesondere
durch auffallige Schulerinnen (FAP 1, S. 26; FAP 9, S. 19; FAP 16, S. 12; FAP 27, S. 20)
oder durch das Vergessen adaquater Turnkleidung. (FAP 11, S. 17 und S. 24; FAP 17, S.
16)

Nach dem Unterricht dokumentieren Studierende lobende Aussagen vonseiten der
Schilerlnnen, welche sich von nachfragendem Interesse an der Sportart, etwa nach einem
Verein oder nach den Mdglichkeiten des Erwerbs der Accessoires (FAP 2, S. 27; FAP 16, S.
7) oder welche sich durch spontane Aussagen wie ,Sehr gute Stunde!” (FAP 6, S. 32) sowie
durch den Wunsch, den Studierenden als fixe Lehrkraft zu engagieren, &uf3ern.
Verbesserungen in ihrem Tun sehen Studierende vor allem im effizienteren Umgang mit dem
Material (FAP 5, S. 32f.; FAP 6, S. 21; FAP 20, S. 19; FAP 21, S. 30), mit der Zeit, in der
Sprache — z.B. klarere Anleitungen und die Verwendung von Gender (FAP 6, S. 20; FAP 9,
S. 19; FAP 23, S. 4) — sowie den Einsatz von Ritualen fir mehr Struktur und fir eine
anschlieRende Schonung der Stimme. (FAP 4, S. 24; FAP 5, S. 17 und S. 22; FAP 6, S. 32;
FAP 7, S. 18; FAP 20, S. 7f. und S. 9) Dafur sollen Handzeichen gelten oder fixe
Sitzordnungen zu Beginn der Stunde sowie zum Erklaren des Spiels. (FAP 4, S. 24; FAP 6,
S. 32) Eine Erschwernis fir die Stimmbelastung stellt die Situation im Schwimmbad dar.
(FAP 8, S. 28) Damit werden die Thesen von Kastrup (2016) bestatigt, die ebenso Kopf- und
Stimmbeschwerden aufgrund der speziellen, ortlichen Larmsituationen als vorwiegende

Belastungen von Sportlehrkraften anfihrt.

Uberforderungen erleben Studierende zusatzlich durch ihre mangelnden Erfahrungen, etwa
in der Methodik (FAP 6, S. 21; FAP 22, S. 15), im unpassend eingeschéatzten
Leistungsniveau der Klasse (FAP 12, S. 23f.) sowie in situativ flexibel verénderbaren
Themeninhalten (FAP 7, S. 15; FAP 22, S. 25). ,Die groRte Schwierigkeit (FAP 30, S. 40)
bildet allerdings die Mischung aus freundlichem und autoritarem Verhalten. Dieser Wechsel
vom Studierenden zur Lehrkraft stellt mitunter Herausforderungen, da ,zu nett* (FAP 5, S. 16
und S. 33) agiert wird oder das Grenzenziehen schwer fallt. (FAP 19, S. 15; FAP 20, S. 9) Es
handelt sich somit um den Aufbau und das Hineinwachsen der eigenen Lehrerlnnen-
Personlichkeit vor den Schilerinnen und Schilern. Siewert (2015) schlagt diesbeziglich vor,
dass sich Studierende bereits vor der Stunde oder in der Reflexion danach (Aktions-
Refelxionsspirale) Uberlegen sollen, wie sie ihre Rolle als Lehrperson anlegen wollen. Nach
seiner Untersuchung schatzen Schilerlnnen vor allem Vertrauenswurdigkeit, Zuverlassigkeit
und Eigensténdigkeit. Je nach Situation und Individualitat werden autoritére und kooperative

Seiten der Lehrperson gefordert sein.

Zuletzt werden allgemeine Reflexionen von Studierenden zum fachbezogenen Praktikum

erhoben. Priméar geniefRen es Studierende, alleine zu unterrichten. (FAP 5, S. 33; FAP 6, S.
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31; FAP 15, S. 39; FAP 22, S. 26; FAP 26, S. 11; FAP 27, S. 16; FAP 29, S. 24) Dass
Klassen durch Hospitationen bereits vor dem eigenen Unterricht inspiziert werden konnten,
wird auch als Vorteil gewertet. (FAP 9, S. 26; FAP 15, S. 39) Das Arbeiten mit neuen
Gruppen sowie die Erfahrung koedukative Klassen schatzen Studierende ebenso. (FAP 7, S.
20; FAP 9, S. 26; FAP 10, S. 21; FAP 13, S. 15; FAP 16, S. 19; FAP 17, S. 18; FAP 18, S.
22; FAP 19, S. 32; FAP 30, S. 40) Zu guter Letzt freuen sich Studierende, sich in neuen
Inhalten, in neuen Schulformen sowie in neuen Unterrichtsfachern, etwa in “Sportkunde”
oder auch in diversen Freifach- oder Wahlpflichtfachern auszuprobieren. (FAP 4, S. 24; FAP
7,S.8; FAP 9, S. 26; FAP 20, S. 16; FAP 22, S. 26; FAP 23, S. 29; FAP 24, S. 18)

Je nachdem wie haufig “Teamteaching” in der Studienlaufbahn bereits erlebt wurde,
bewerteten Studierende diese Art des Unterrichtens als positiv oder als negativ. (FAP 3, S.
23; FAP 4, S. 14; FAP 19, S. 23; FAP 23, S. 28; FAP 26, S. 13; FAP 27, S. 12) Weitere
Kritikpunkte fallen rar aus. Eine studierende Person &uf3ert sich negativ Uber das
Anmeldesystem, welches diese als ungerecht empfindet. (FAP 10, S. 21) Andere kritisieren
das Nicht-Anrechnen des Fachpraktikums fir Lehrpersonen, die bereits unterrichten. (FAP 8,
S. 29; FAP 10, S. 21) Einzelne Personen formulieren den zeitlichen Stress des Durchfiihrens
aller erforderten Unterrichtsstunden sowie jenen der Abgabefrist des Berichts. (FAP 8, S. 30;
FAP 9, S. 26)

Was die Auswahl des Lehrberufes betrifft, fihlen sich viele Studierende nach der
Absolvierung des fachbezogenen Praktikums darin bestatigt. (FAP 13, S. 15; FAP 15, S. 39;
FAP 16, S. 19; FAP 17, S. 18; FAP 18, S. 22; FAP 20, S. 21f.; FAP 24, S. 18; FAP 28, S. 26;
FAP 30, S. 40) Eine negative AuRerung dazu gab es nicht, wobei hier anzufiihren ist, dass
die Berichte nach Verschriftichung der Studierenden als Erstes in die Hande der
Betreuungslehrpersonen gelangen, welche sie anschlieRend an die Universitat weiterleiten.

Auch dieser Schritt kann davon abhalten, negative Auerungen zu verschriftlichen.

Den Wunsch nach mehr derartiger Praxis begrinden Studierende damit, da es sich ,doch
nur [um einen] Einblick in das Schulleben von sehr kurzer Dauer® (FAP 5, S. 32) handelt.
.Meiner Meinung nach sollten derartige Lehrveranstaltungen einen viel groReren Teil der
Lehrer/innenbildung ausmachen, als es momentan der Fall ist.“ (FAP 29, S. 24) Studierende
zeigen Interesse an einem Praktikum mit groRerem Umfang, vor allem was den ersten
Abschnitt der Lehrerinnenbildung betrifft. Studierende erw&hnen zuletzt, dass sie sich
insbesondere im Unterrichtsfach ,Bewegung und Sport® durch die fachdidaktischen
Veranstaltungen sehr gut vorbereitet fuhlen. In ihren anderen F&chern erleben sie
diesbeziglich teilweise sogar erhebliche Méangel. (FAP 1, S. 31; FAP 6, S. 33)
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Fragestellung 4: Welche Konsequenz kann fur zuklnftige Praktika (Lehrerlnnenbildung

neu) gezogen werden?

Das Potenzial von Schulpraktika steckt im Erwerb allgemein-didaktischer, fachlicher und
sozialer Kompetenzen sowie der Reflexion der persdnlichen Berufswahl. Arnold (2011)
erwahnt zusatzlich die Relevanz der Tipps und Hinweise vonseiten der
Betreuungslehrpersonen, das nachhaltige Lernen aus Fehlern sowie insgesamt aus eigenen
Erfahrungen. Anhand der Ergebnisse der Forschungsfragen 1-3 kann das Gelingen dieser

Aspekte im fachbezogenen Praktikum aus Sicht der Studierenden eindeutig bejaht werden.

Durch die Methode der Dokumentenanalyse konnen die Meinungen von Studierenden
neutral und wertfrei erforscht werden. Jedoch bleibt ein Nachfragen nach den Griinden,
Bedirfnissen und konkreten Wiinschen aus. (Lamnek, 2010) Hierfir ist eine interdisziplinare
Kombination mit anderen Methoden als Folge dieser Arbeit wiinschenswert. Etwa in Form

von Fragebdgen oder Interviews kénnte dies hintergriindiger geschehen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Sportstudierende der Universitat Wien
das fachbezogene Praktikum in der aktuellen Form schatzen, da sie erste
Unterrichtserfahrungen alleine oder im Team-teaching in voller Lange durchflihren kénnen.
Trotzdem auflern einige den Wunsch nach mehr Praxis, allerdings vor allem im ersten
Abschnitt, um die Berufseignung friher tberprifen zu kdnnen. Die Lehrerinnenbildung ist
dahingehend gefordert, dass angesetzte padagogische Praktikum im ersten Abschnitt neu zu

Uberdenken.

AuBerdem werden umfassende Forschungen notwendig sein, um die Theorie-Praxis-
Vernetzung, die in dieser Untersuchung verschwindend gering erwahnt bzw. erlebt wurde,
entscheidend in den Vordergrund zu ricken. Fir diesen Rahmen werden weitere
Veranstaltungen stattfinden, wie etwa der 2019 geplante internationale ,Lernen in der

Praxis“-Kongress in Graz.
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Anhang

Der Anhang in Form von 30 FAP-Berichten sowie dem vollstdndig umfassenden
Kategoriensystem befindet sich aufgrund ihres Umfangs auf einer beiliegenden CD.
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