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Abstract

Zuriickliegende Untersuchungen zeigen, dass institutionell vorgegebene kognitive Inhalte
von Sportlehrkréften kaum umgesetzt wurden. Hierdurch besteht die Annahme, dass ein un-
genutztes Bildungspotential vorhanden ist und institutionelle VVorgaben unberticksichtigt
bleiben. Inwiefern das neue Studienformat ,,Bachelor” diesem Phdnomen entgegenwirkt,
wurde bislang nicht untersucht und ist Ziel dieser Arbeit.

Die erste Forschungsfrage befasst sich infolgedessen mit der Erhebung kognitiver Kompe-
tenzziele im Bildungsstandard fir Bewegung und Sport in der Sekundarstufe 1. Hierfir wur-
den eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring mit Aspekten von Friths Systematik der
Inhaltsanalyse angewandt. Anknipfend befasst sich die zweite Forschungsfrage damit, in-
wiefern Sportlehrkrafte mit Bachelorabschluss tiber diese Inhalte informiert sind und in ih-
rem Sportunterricht vermitteln.

Zu diesem Zweck wurden sechs leitfadenorientierte Interviews mit AHS-Sportlehrer*innen,
welche mindestens ein Jahr Berufserfahrung sowie den Bachelorabschluss an der Universitat
Wien haben, durchgefiihrt. Diese wurden nach Mayring ausgewertet und in sieben themen-
bezogen Kategorien eingeteilt. Im Rahmen der Dokumentenanalyse wurde festgestellt, dass
flr die Sekundarstufe | rund 61% der angegebenen Kompetenzziele dem kognitiven Bereich
zugeordnet werden. Der grote kognitive Kompetenzbereich ist die Fachkompetenz. Im Be-
reich der Handlungsdimensionen wird im Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport die
»Reproduktion* am hdufigsten angefihrt.

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass die Sportlehrkréfte den Bildungsstandard insbe-
sondere fur die Jahres- und Semesterplanung verwenden und kognitive Inhalte von allen
Kompetenzbereichen vermittelt werden. Im Bereich der Methodenkompetenz und den
Handlungsdimensionen scheint ein Wissensdefizit bei den befragten Sportlehrkraften vor-
handen zu sein. Es ist demnach davon auszugehen, dass Absolvent*innen des Bachelorstu-
diums Uber ein fundiertes Wissen Uber die Zielkompetenzen verfligen und dieses den Schi-

ler*innen vermitteln.



Previous studies show that institutionally specified cognitive content was hardly imple-
mented by physical education teachers. This leads to the assumption of unused educational
potential, therefore institutional requirements are often not taken into account. If the new
study format "Bachelor” counteracts this phenomenon has not yet been investigated and is
the aim of this master thesis.

As result, the first research hypothesis deals with the collection of cognitive competence
goals in the educational standard for physical education at secondary level I. For this pur-
pose, a qualitative content analysis according to Mayring with aspects of Friih's systematic
of content analysis was applied.

The second research question deals with the extent to which physical education teachers with
a bachelor’s degree are informed about this content and convey it in their physical education
classes. For that matter, six interviews were conducted with high school sports teachers who
have at least one year of professional experience and a bachelor's degree from the University
of Vienna.

As part of the document analysis, it was found that for secondary level | around 61% of the
specified competence goals are assigned to the cognitive area. The evaluation of the inter-
views shows that these teachers use the educational standard in particular for annual and
semester planning and that cognitive content from all areas of competence is conveyed. It
can therefore be assumed that graduates of the bachelor's degree have in-depth knowledge

of the target competencies and can convey this to the students.
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1 Einleitung

Das jeweils zustandige Bildungsministerium eines Landes hat die Aufgabe mittels Lehrplane
einheitlich festzulegen, was im Schulunterricht gelehrt und gelernt werden soll. Daher gibt
der Bildungsstandard in Bewegung und Sport Aufschluss, welche Vorstellung im Sportun-
terricht in einem bestimmten Zeitraum bildungspolitisch erwiinscht sind. In diesem Fall sind
sowohl kognitive als auch motorische Kompetenzziel fir die Unter- und Oberstufe beschrie-
ben (Stibbe, 2010, S. 497; Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014). Des Weiteren ist
der Sportunterricht Teil der Institution Schule, wodurch die vorgegebenen Ziele und Rah-
menbedingungen der Schule von den jeweiligen Lehrkraften so gut wie moglich umgesetzt
werden missen (Blomeke & Herzig, 2009; GelRmann, 2014; Scherler, 2000). Dementspre-
chend stellt der Unterricht in Bewegung und Sport eine allgemeinbildende, wissensvermit-
telnde und kdrperliche Anforderung an die Schiler*innen. In der Schulsportfachdidaktik
wurde das Thema bezuglich kognitiver Inhalte in den vergangenen Jahrzenten unter Berlick-
sichtigung unterschiedlicher Aspekte stetig diskutiert. Unter anderem schrieb Kurz 2008
diesbeziiglich ,,Es kommt nicht nur darauf an, dass die Schillerinnen und Schiiler das Laufen
lernen, sondern auch darauf, was sie beim Laufen lernen (Kurz, 2008, S. 217). Laut aktu-
eller Literatur besteht insbesondere flr die Sekundarstufe | eine Forschungsliicke bezlglich
kognitiver Wissensvermittlung im Sportunterricht, weshalb laut Fachdidaktiker*innen hier
Nachholbedarf vorhanden ist (Wagner, 2016, S. 66; Balz E. , 2000, S. 161; Neuber &
Kaundinya, 2010, S. 66). Dementsprechend ist das Ziel dieser Arbeit, die kognitiven Ziel-
kompetenzen laut Bildungsstandard in Bewegung und Sport zu erdrtern, um anschlieRend
zu untersuchen, inwiefern Sportlehrkréfte diesbezglich informiert sind und diese Zielkom-
petenzen in ihrem Sportunterricht vermitteln. Dadurch soll einerseits der aktuelle IST-Zu-
stand erhoben werden und andererseits anknupfende Untersuchungen in diesem Gebiet er-
mdglichen. Infolgedessen beschaftigt sich die erste Forschungsfragen mit den kognitiven
Inhalten der Sekundarstufe | des Bildungsstandard. Die zweite Forschungsfrage untersucht
den Wissensstand und die Vermittlung von AHS-Sportlehrkraften mit Bachelorabschluss
beziiglich der zuvor erdrterten Inhalte des Bildungsstandards.



2 Begriffsklarungen

Im Rahmen dieses Kapitels werden flr diese Arbeit zentrale Begriffe voneinander abge-
grenzt und beschrieben. Zunéchst wird der Begriff ,,Kognitiv* sowie weitere in diesem Zu-
sammenhang relevante Begriffe erortert. Anschliefend werden in den Unterkapiteln ,,Wis-

sen®, ,,Kompetenzen* sowie ,,Kompetenzen im Sportunterricht* thematisiert.
2.1 Kognitiv

Unter Kognition ist nach dem Duden die ,,Gesamtheit aller Prozesse, die mit dem Wahrneh-
men und Erkennen zusammenh&ngen [zu verstehen]* (Duden, 2021). Die kognitiven Fahig-
keiten, welche im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden, bezeichnen Funktionen des
Menschen, welche im Zusammenhang mit der Wahrnehmung sowie dem Erinnern, Lernen,
Denken und Wissen stehen (Schmidt-Atzert, Deter, & Jaeckel, 2004). In dieser Arbeit wird
der Begriff wie das Modell von Lipowsky angesehen. Er beschreibt die diese als geistige
Prozesse der Umwelt und sich selbst. Demnach beinhalten die kognitiven Fahigkeiten das
Denken, Reflektieren und Uberlegen sowie die damit verbundenen Wahrnehmungen und

Weiterverarbeitungen von Signalen aus der Umwelt (Lipowsky, 2006; Lipowsky, 2007).

Als kognitiven Inhalt versteht diese Arbeit jene Inhalte, bei denen Schiler*innen sich kog-
nitiv aktiv mit themenbezogenen Aspekten beschéftigen. Das wiederum bedeutet fiir den
schulischen Kontext, dass eine kognitive Aktivierung vorhanden ist, wenn sich Schiler*inne
aktiv mit dem aktuellen Thema auseinandersetzten, sei es mit fach-, methoden-, selbst-, oder
sozialbezogenem Inhalt. Ein Ziel der Lehrkréfte ist, durch geschicktes Verhalten sowie einen
geplanten und zielgerichteten Sportunterricht adaquate Aufgabenstellung den Schiler*innen
zu stellen, damit diese zum aktiven Mitdenken angeregt werden und die kognitiven F&hig-
keiten erweitert werden (Kunter & Trautwein, 2013; Gawatz & Stirmer, 2019; Lipowsky,
2007; Sygusch et al., 2021). Dieses Ziel, dass Schiler*innen auf passendem Niveau sich mit
dem Unterrichtsgegenstand kognitiv auseinandersetzen, ist in allen Schulgegenstanden in
der Sekundarstufe | vorgegeben. Dieser Vorgang basiert auf Basis der Semester- bzw. Jah-

resplanung im Zusammenhang mit den institutionellen VVorgaben. Dementsprechend soll



durch das zielgerichtete Unterrichtsplanen an das Vorwissen der Schiiler*innen anknupft
werden und die kognitiven Fahigkeiten statig gefordert und gefordert werden (Fauth &
Leuders, 2018; Gawatz & Stirmer, 2019).

Eine zentrale Aufgabe des Sportunterrichts, die Umsetzung der vorgegebenen kognitiven
Kompetenzziele vom Lehrplan bzw. dem Bildungsstandard. Im aktuellen Bildungsstandard
fir Bewegung und Sport sind die kognitiven F&higkeiten in aufbauende Handlungsdimensi-
onen unterteil. Diese werden im Kapitel 3.3 ,,Entwicklung und Inhalt des Bildungsstandards
in Bewegung und Sport* beschrieben. Eine Ubersicht beziiglich kognitiver Aktivierung im

Sportunterricht befindet sich in dem Kapitel 3.8 ,,Kognitive Aktivierung im Sportunterricht*.

2.2 Wissen

Der Unterschied beziiglich ,,Wissen* und ,,Information* ist, dass Informationen die Basis
fur Wissen darstellen. Es kann daher aus Informationen Wissen generiert werden, wenn die
Information an Vorwissen und Erfahrungen anknipfen und fur die Person einen bedeutungs-
vollen Inhalt haben. Des Weiteren ist der Begriff Wissen mit einer kognitiven Auseinander-
setzung verbunden. Kognitive Fahigkeiten sind nicht immer reproduzierbar, wogegen Wis-
sen reproduziert werden kann (Maturana, 1985; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2007;
Ernst, 2017).

Aktuell ist keine einheitliche Definition von Wissen vorhanden, da aus mehreren Gebieten
und Perspektiven, wie zum Beispiel aus philosophischer, wirtschaftlicher oder neurobiolo-
gischer Sicht, der Begriff verwendet wird (Greeno, Collins, & Resnick, 1996; Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2007). Durch diese Vielfalt wird in der Literatur ,,Wissen* als ein
Komplexbegriff beschrieben. Komplexitatsbegriffe sind Warter, welche mehrdeutig sind, da
sie unterschiedliche Zwecke haben. (Gottschalk-Mazouz, 2007). Daher werden zunéchst un-
terschiedliche Definitionen vorgestellt, um anschlieRend Merkmale von Wissen anzufiihren
und diesbeziiglich verschiedene Begriffe fur diese Arbeit zu definieren (Wagner, 2016, S.
33; Walter & Naul, 1984, S. 56). Nicht berticksichtigte Modelle sind jene, welche Wissen
als bloRe kognitive Bewegungssteuerung betrachten sowie sportphilosophische Modelle

oder weitere unrelevante Modelle wie z.B. der Wirtschaft. Der Fokus liegt demnach bei den



kommenden Modellen und Definitionen auf Wissen im Zusammenhang mit Lernen bzw.

einer Lernerfahrung.

Wissen ist laut dem Duden die ,,Gesamtheit der Kenntnisse, die jemand (auf einem bestimm-
ten Gebiet) hat* (Duden, 2021). Demnach beschrankt sich laut dieser Definition der Begriff
auf das bereits vorhandene Wissen und nicht inwiefern dieses Wissen verandert werden

kann.

Eine haufig verwendete Definition ist von Probst. Laut dieser beinhaltet der Begriff Wissen
alle Kenntnisse und Fahigkeiten einer Person, welche zur Lésung eines Problems benitzt
werden kdnnen. Des Weiteren basiert dieses Wissen auf Daten und Informationen, welche
an die jeweilige Person gebunden sind (Probst, Raub, & Romhardt, 2013). Folglich ist bei
dieser Definition im Vergleich zu der Definition im Duden bereits ein Aspekt der Generie-

rung von Wissen inbegriffen.

Ein Modell der Psychologie beschreibt eine Wissensleiter, welche nahezu ident von North
als Wissenstreppe beschrieben wird. Hierbei stellen Zeichen, wie z.B. Ziffern und Buchsta-
ben das Fundament dar, gefolgt von sinnvoll kombinierten Zeichen, welche als Daten be-
schrieben werden. Diese Daten kdnnen mittels Problemzusammenhang oder einer Zielset-
zung in Informationen umgewandelt werden, welche wiederum mittels Erfahrung an das
Vorwissen angeknupft werden. Bei diesem Modell erfolgt durch Reflexion sowie neuen Zei-
chen, Daten, Informationen und eine damit verbundene kognitive Beschaftigung eine stetige
Weiterentwicklung und eine VergroBerung des Wissens (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2007; North, 2016).

Ein &hnliches Modell wird in der Sportpsychologie verwendet. Insbesondere bei den Zei-
chen, Daten und Informationen wird in dem sportpsychologischen Modell zwischen dekla-
ratives und prozedurales Wissen unterschieden. Dieser Punkt ist fur den Sportunterricht er-
wahnenswert, da das deklarative Wissen als Ziffern, Symbol, verbaler Form etc. vermittelt
werden kann, das prozedurale Wissen hingegen im Zusammenhang mit Handlungen entsteht
bzw. verbessert werden kann (Wagner, 2016, S. 34; Steiner, 2001, S. 155f; Gruber, Prenzel,
& Schiefele, 2001). Ein weiterer Aspekt bei diesem Modell ist, dass zwischen bewusstem
und unbewusstem Wissen einer Person unterschieden wird. Diese Unterscheidung hat im
Bereich des Sportes eine wichtige Rolle, da zum Beispiel durch unbewusstes Wissen ein
Stol} beim KugelstolRen durchgefiihrt werden kann. Um die Technik zu verbessern ist ein



bewusstes Wissen (ber den personlichen sowie theoretischen Bewegungsablauf notig
(Haider, 2000, S. 175; Gruber, Prenzel, & Schiefele, 2001; Baddeley, 1997, S. 104).

Ein fur den schulischen Kontext auftretendes Modell der Sportpsychologie ist das dynami-
sche Wissen, welches bereits Aspekte der Kompetenz beinhaltet. Hierbei wird zunéchst tra-
ges Wissen durch theoretischen Input angeeignet. Dieser Input kann sowohl selbststédndig
als auch durch einen sozialen VVorgang wie z.B. einem Lehrervortrag stattfinden. Dieses
trage Wissen ist das Kennen bzw. Koénnen von Tatsachen, welches durch die Anwendung
mittels Problemstellungen, Aufgaben oder &hnlichen Prozessen zum dynamischen Wissen
werden kann. Das dynamische Wissen kann als Erfahrung fir neue Situationen dienen. Dem-
nach kann dieses durch Reflexion und neue Wissensinhalte beeinflusst werden (Fischer,
2010; Gruber, Mandl, & Renkl, 2000). Laut diesem Modell ist die bewusste Handlungsaus-
fihrung durch vorher theoretisch gelerntes Hintergrundwissen Teil des Wissens, jedoch be-
inhaltet eine rein motorische Bewegung bzw. eine Bewegungsabfolge laut diesem Modell
kein Wissen (Thomas & Thomas, 1994, S. 303f; Williams & Davids, 1995, S. 273; French
& Thomas, 1987, S. 16f). Folglich ist der Begriff ,,Wissen* im Rahmen dieser Arbeit mit
dem Begriff ,,Fachwissen* gleichzusetzen, da diese Arbeit sich lediglich auf sportunter-

richtsspezifische Inhalte befasst.

Das fachspezifische Wissen ist institutionell im Bildungsstandard als ,.kognitive Kompe-
tenz* im Bereich der vier Kompetenzbereiche vorgegeben. Im Sportunterricht ist nicht nur
theoretisches Fachwissen vorhanden, sondern auch weitere kognitive Kompetenzen wie zum
Beispiel das selbstandige Erkennen von Gefahrenquellen. Da im Bildungsstandard diese be-
schriebenen kognitiven Kompetenzen nicht ausschlieBlich von Lehrkréften als theoretisches
Fachwissen vermittelt werden kdnnen, wird der Begriff ,,Fachwissen” mit dem ,,spezifi-

schem Wissen“ gleichgesetzt.

Fachwissen kann laut Sportfachliteratur in deklaratives und prozedurales Wissen unterteilt
werden. Das deklarative Fachwissen beschaftigt sich mit dem bewussten und beschreibbaren
Wissen und Kompetenzen im Sportunterricht, welche von der Sportlehrkraft als faktenba-
siertes Wissen vermittelt werden kénnen. Infolgedessen eine Bewegungsausfiihrung, auch
wenn sie richtig gestaltet ist, ohne vorherige theoretisch Thematisierung, kein deklaratives
Fachwissen, da die Bewegung von der Person nicht beschrieben werden kann. Wenn hinge-
gen die Bewegungsausfuhrung richtig beschrieben wird, handelt es sich um deklaratives
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spezifisches Wissen im Sportunterricht. Das prozedurale Fachwissen hingegen beschéftigt
sich auch mit unbewussten und nur zu einem gewissen Teil vermittelbaren Wissensinhalten
und Kompetenzen. Unter anderem ist hiermit das Beschreiben der personlichen Gefiihle so-
wie das Erkennen von Gefahrenquellen in unterschiedlichen Situationen gemeint. Da beide
Aspekte im Bildungsstandard uns somit auch in der Arbeit vorkommen, beschaftigt sich der
aktuelle Forschungsstand mit beiden Bereichen (Wagner, 2016; Steiner, 2001; Gruber,
Prenzel, & Schiefele, 2001).

Der Begriff ,,Wissen® ist wie bereits vorhin beschrieben, als fachbezogenes Wissen anzuse-
hen. Da in dieser Arbeit ein wesentlicher Aspekt ist, Inhalte und Kompetenzen im Sportun-
terricht zu erdrtern, wird das vorgestellte sportpsychologische Model nicht verwendet, weil
hierbei unbewusstes Wissen inbegriffen ist. Flr diese Arbeit ist infolgedessen eine Begriffs-
definition wichtig, welche alle Aspekte der Kompetenzbereiche des Bildungsstandards in
Bewegung und Sport umfasst. Demnach ist der Begriff als deklaratives und prozedurales
Wissen definiert, da hierbei die verschiedenen Aspekte der kognitiven Inhalte des Bildungs-
standards inbegriffen sind. Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird nachfolgend das Wort

»Wissen‘ als Synonym fiir deklaratives und prozedurales Wissen verwendet.

Mit dem Begriff der Wissensvermittlung ist in dieser Arbeit das gezielte, bewusste Vermit-
teln neuer Wissensinhalte durch die Sportlehrkraft gemeint, bei denen die Schuler*innen
ihre kognitiven Fahigkeiten erweitern. Folglich sind sowohl reproduzierbare als auch nicht

reproduzierbare Inhalte als Wissensinhalte zu verstehen.

2.3 Kompetenz

Da in der Forschungsliteratur, im Lehrplan sowie im Bildungsstandard und in den gefiihrten
Interviews der Begriff ,,Kompetenz* in zahlreichen Zusammenhéangen vorkommt, wird die-
ser erortert. Da etliche Modelle und Definitionen beziiglich des Kompetenzbegriffes vorhan-
den sind, werden zunéchst einige vorgestellt um anschlielend einen Kompetenzbegriff fir
diese Arbeit festzulegen. Kompetenzmodelle, wie zum Beispiel im Bereich des Managments

oder der Pflege, werden im Rahmen dieser Arbeit nicht erdrtert.
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Laut Duden sind sowohl erworbene Fahigkeiten und Sachverstand als auch der Zusténdig-
keitsbereich einer Person als Kompetenz beschrieben (Duden, 2021). Der P4dagoge Weinert

beschreibt Kompetenzen in seinem Buch Leistungsmessungen in Schulen folgend

Kompetenzen sind die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu l6sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften, damit die Problemldsungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll genutzt werden kénnen. (Weinert,

2001, S. 27f)

Demnach ist das bend6tigte Wissen bzw. Fachwissen in dem Modell von Weinert das grund-
legende Fundament fir die Kompetenzen. Die Kompetenzen werden bei Aufgaben fiir das
Problemlésen situationsabhéngig verwendet (Weinert, 2001, S. 28ff). Hierdurch verbinden

Kompetenzen Wissen, Fertigkeiten und Werte einer Person (Walzik, 2016).

Roth beschreibt den Begriff der Fertigkeit als das ,,Niveau von Steuerungs- und Funktions-
prozessen, die nur fir die Ausflihrung einer einzelnen sportlichen Technik ben6tigt werden*
(Roth, 1999, S. 232). Daher ist nach dieser Definition der erlernte und erworbene Anteil des
Verhaltens das Resultat der Fertigkeiten (Roth, 2014). Sportbezogene Fertigkeiten sind unter
Anderem Werfen, Springen oder das Dribbeln. Diese sind durch das Uben und Anwenden
verbesserbar (Seiler, 2019, S. 46ff). Dazukommend werden im europdischen Qualifikations-
rahmen die Fertigkeiten zwischen praktischen und kognitiven Fertigkeiten unterschieden.
Kognitive Fertigkeiten wurden bereits vorhin beschrieben und sind zusammengefasst unter
anderem logisches und kreatives Denken. Praktische Fertigkeiten sind hingegen z.B. die
Verwendung von gelernten Methoden und Geschicklichkeit. Diese zwei Aspekte beeinflus-
sen einander und kdnnen dementsprechend durch eine personliche Entwicklung verbessert
werden (EQR, 2016, S. 1).
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An diesen Punkt knlipft das Modell von Klieme an. Das Modell beschreibt die Kompetenzen
als netzartige zusammenwirkende Facetten wie z.B. Wissen, Handeln, Erfahrung, Motiva-
tion und Verstehen. Diese Aspekte beeinflussen sich bei Anforderungssituationen wechsel-
seitig. Durch eine schlechte Erfahrung und das Verstehen dieser Situation wird zum Beispiel
infolgedessen bei einer erneuten &hnlichen Situation anders gehandelt werden (Klieme, et
al.,, 2003, S72f). Demnach sind laut Klieme Kompetenzen die grundlegende
Handlungsantwort auf Anforderungen von Schiler*innen (Klieme & Leutner, 2006). Ein
ahnliches Modell von Erpenbeck beschreibt Kompetenzen als (Uberdauernde
Personlichkeitseigenschaften, welche sich im Handeln der Person zeigen. Diese werden, wie
bei den anderen Modellen, aufgrund von Wissen und Erfahrungen beeinflusst (Erpenbeck,
Rosenstiel, & Grote, 2013). Demnach stellen die Fahigkeiten und Fertigkeiten in
Verbindung mit personlichen Einstellungen die Basis der Kompetenzen, welche durch das
konkrete Handeln im spezifischen Anwendungsbereich sichtbar werden (Seiler, 2019;
Klieme & Leutner, 2006; Erpenbeck, Rosenstiel, & Grote, 2013).

Die Kompetenzen werden in den diversen Fachern in unterschiedliche Teilkompetenzen
systematisch gegliedert. Bereits 1971 unterteilte Roth die Kompetenzen in drei Kategorien,
welche den heutigen Kompetenzenbereichen des Bewegungs- und Sportlehrplans &hnlich
sind. Roth”s Modell beschrieb die Kompetenzen als nicht endenden VVorgang, welcher durch
die menschliche Entwicklung eine stitige bessere Qualitét erreicht. Ein lernforderliches
Klima, das damit verbundene Wissen und dessen Uberfiinrung zum Handeln und neuer
Erfahrung, fuhrt zu einer Weiterentwicklung der Kompetenzen einer Person. Die drei
Teilkompetenzen nach Roth sind die Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz. Dementsprechend
unterteilt Roth somit die Kompetenzen in die drei Bereiche ich, wir und die Sache. Diese
kénnen sich, wie im Modell von Klieme und Erpenbeck, gegenseitig beeinflussen (Roth,
1971).

Im sportschulischem Kontext werden die Kompetenzen aktuell in die Fach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz aufgegliedert. (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher,
2014). Diese Kompetenzen werden im néchsten Kapitel ,,Kompetenzen im Sportunterricht®
genauer beschrieben. Des Weiteren wird auf kognitive Kompetenzen des Sportunterrichts

naher eingegangen.
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Der Kompetenzbegriff dieser Arbeit ist dem Modell nach Klieme entsprechend. Demnach
sind Kompetenzen netzartige zusammenwirkende Facetten, welche durch das Handeln einer
Person sichtbar werden. Diese konnen durch kognitive Auseinandersetzung beeinfluss wer-
den (Klieme, et al., 2003; Klieme & Leutner; 2006).

2.4 Kompetenzen im Sportunterricht

Im Schulsport werden die Kompetenzen in die vier Kompetenzbereiche Sozial-, Selbst-.
Methoden- und Fachkompetenz aufgeteilt. Diese werden im Bildungsstandard fur
Bewegung und Sport in Teilkompetenzen und Deskriptoren aufgegliedert (Amesberger,
Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 12f). Die Deskriptoren werden in die
Handlungsdimensionen Reproduktion, Transfer und Reflexion/Problemlésen unterteilt und
sind laut Bildungsstandard aufbauend. In der Handlungsdimension Reproduktion sollen die
Schiiler*innen ,,Wiedergeben und Verstehen“ und umfasst demnach reproduzierbares
Wissen (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 16). Diese Handlungsdimension
ist im Bildungsstandard ausschlie8lich in kognitiven Kompetenzzielen beschrieben. Die
zwei weiteren Handlungsdimensionen sind hingegen sowohl in kognitiven, als auch

motorischen Kompetenzzielen beschrieben.

Bockrath unterteilt diesen Kompetenzprozess in drei Schritte. Zundchst mussen die Schu-
ler*innen ,.korperliches Wissen® iiber sich selbst mittels Erfahrungen erlangen. Hierbei kann
die Sportlehrkraft verschiedene Situationen gestalten, wie z.B. ein ,,Wagnisparkour®. An-
schlielend sollen die Schiiler*innen dieses ,,korperliche Wissen* beschreiben. Der dritte
Schritt ist die Reflektion, welche von der Lehrkraft gefiihrt sein kann (Bockrath, 2008). Ahn-
liche Ansétze haben unter anderem Franke und Tenorth, welche diese Art der Kompetenz-
generierung erortern. Franke beschreibt mit Bezug auf das Modell von Gutmann, dass zu-
nachst ein Wechsel zwischen Handlungs- und Beobachtungsperspektive erforderlich ist, da
dies fiir die Reflexion des Handelns nétig ist. In diesem Modell ist es daher unabdingbar,
dass die Schiler*innen lernen, ihr eigenes Handeln zu beobachten. (Franke, 2008; Gutmann,
2004). Hierbei kann die Lehrperson als Leiter*in der Selbstreflexion betrachtet werden, je-

doch vermittelt die Lehrkraft nicht explizit Wissen (Tenorth, 2008). Dementsprechend findet

14



per se keine eindeutige Wissensvermittlung aus Sicht der Sportlehrkraft statt, jedoch wird
durch die Rahmenbedingungen die Wissensaneignung ermoglicht.

Das urspriingliche Modell entstand in den friihen 1970er Jahren und unterteilte den kogniti-
ven Bereich in einen reproduktiven und produktiven Teil. Der reproduktive Teil &hnelt dem
deklarativen Wissen, da er sich unter anderem auf Regeln, Ubungsbezeichnungen und
Sicherheitsaspekte bezieht. Die produktiven Inhalte hingegen unterteilen  fur den
Sportunterricht Aspekte wie z.B. sporttaktisches Handeln und das Entwickeln von
Bewertungsmaoglichkeiten sportlicher Aktivitaten (Ballreich, Becker, & Kayser, 1971).
Dieser Ansatz des Modelles wurden von anderen Fachdidakiter*innen weitergefihrt und je
nach Bedarf und Untersuchungsfeld erganzt. Trebels fasste die Unterscheidung der
Wissensinhalte des Modells  mittels  Trainingsprinzipien, Regeln,  Taktiken,
Sicherheitsaspekten, Gerateumgang und Sport-Gesellschaftlichs-Problemen zusammen
(Bielefeld, Falke, Haag, & Kneyer, 1980; Hagen, Siekmann, & Trebels, 1992; Trebels, 1983,
Schulz, 1983).

Da sich diese Arbeit intensiv mit dem Bildungsstandard beschaftigt, werden folgend die vier
Kompetenzbereiche nach dem Bildungsstandard beschrieben. Die Reihenfolge der
Kompetenzen sind dieselbe wie beim Bildungsstandard und hat keine Aussagekraft tiber die
Wichtigkeit, da alle Kompetenzbereiche als gleichwertig anzusehen sind.

Laut Bildungsstandard fur Bewegung und Sport ist die Selbstkompetenz ,,...die Befdhigung
zur adaquaten Einordnung des personlichen Erfahrungswissens sowie die Entwicklung von
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, Selbstbewusstsein und Identitat (Amesberger, Stadler,
& Grossrubatscher, 2014, S.13). In der Sekundarstufe | ist insbesondere der Fokus auf dem
Einschédtzen der eigenen Leistungsfahigkeit, eigene Emotionen wahrnehmen, Aufgaben
Ubernehmen, in einer sozialen Gruppe das eigene Verhalten einzuschdtzen und andere
Personen wertzuschatzen (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.21f). Daruber
hinaus sollen in diesem Kompetenzbereich die Schiler*innen nicht nur ihre persénlichen
Stérken kennenlernen, sondern diese auch im Rahmen des Sportunterrichts einbringen, wie
zum Beispiel das Vorschlagen einer Variationsmoglichkeit (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 13).

Die Sozialkompetenz umfasst laut Bildungsstandard die Fahigkeiten und Einstellungen,

welche fir eine gelingende soziale Interaktion erforderlich sind. Dazu zahlen im
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Sportunterricht insbesondere ,,Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahig-
keit, Teamfahigkeit, Rollen- und Funktionsverstéandnis, Rollendistanz und Identitatsdarstel-
lung, Fihrungskompetenz, Integrationsfahigkeit, Empathie und die Fahigkeit zu fairem
Handeln“ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.13). Demnach ist die
Sozialkompetenz die einzige Kompetenz, welche sich mit gemeinschaftlichen Aspekten
beschéftigt und infolgedessen besonders im Zusammenhang von Interaktionen mit
Klassenkolleg*innen vermittelt wird. Daher ist dieser Kompetenzbereich als Gegensatz zur
Selbstkompetenz zu sehen, welche sich alleinig mit der personlichen Weiterentwicklung
beschaftigt (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 13).

Die Methodenkompetenz kann vereinfacht zusammengefasst werden unter dem Merksatz
,Lernen lernen“. Hiermit ist gemeint, dass die Schiler*innen die Féhigkeiten haben,
Lernprozesse zu planen bzw. organisieren und diese anschlieend entweder selbst anwenden
oder mit den Klassenkolleg*innen durchfiihren. Des weiteren zahlen hierzu auch kreative
Problemldsungen im Rahmen von sportlichen Aufgabestellungen sowie der Gebrauch von
Lernhilfen, Arbeitstechniken und Lernmethoden im Sport. (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S.13).

Fachkompetenzen sind laut Bildungsstandard fachbezogenes Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten. Die Fertigkeiten sind in unterschiedlichen  Sportbereichen in
bewegungsbezogenes Handeln unterteilt. Demnach sind sie die jeweilige
Bewegungsausfuhrungen. Die Fahigkeiten hingegen sind die fur die Fertigkeiten
notwendige motorischen und kognitiven Grundlagen. (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S.13). Da sich diese Arbeit intensiv mit dem Bildungsstandard in
Bewegung und Sport befasst, werden die Definitionen beziuglich der Kompetenzbereiche
ubernommen. Eine detaillierte Beschreibung beztglich des Bildungsstandards in Bewegung
und Sport befindet sich im Kapitel 3.3 ,, Entwicklung und Inhalte des Bildungsstandard in
Bewegung und Sport*.
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3 Aktueller Forschungs- und Diskussionsstand

In diesem Kapitel werden aktuelle Forschungs- und Diskussionszustande im Zusammen-
hang mit der Vermittlung von kognitiven Inhalten im Sportunterricht beschrieben, um diese
in der Diskussion der Ergebnisse aufgreifen zu kdnnen sowie einen Rahmen fir die vorlie-
gende Arbeit zu schaffen. Zunachst wird die Schulsportforschung, gefolgt von Inhalten ver-
gangener sowie aktueller Sportlehrplanen erortert. Im anschlieBenden Abschnitt kntpft der
Bildungsstandard in Bewegung und Sport in Verbindung mit dem Sportlehrplan an. Darauf-
folgend werden verschiedene Ansatze bezliglich der Legitimation von Fachwissen im Sport-
unterricht thematisiert, um im Anschluss Methoden und Ziele der Wissensvermittlung dar-
zustellen. Folgend thematisieren die Unterkapitel kognitive Aspekte im Sportunterricht und
vergangene Untersuchungen und Diskussionen bezuglich kognitiver Aspekte und Wissens-

inhalte in Bewegung und Sport. Zuletzt erfolgt ein Fazit der vorgestellten Literatur.
3.1 Schulsportforschung

Zunachst wird die Schulsportforschung beschrieben, da diese als tibergeordnetes Gebiet fir
diese Masterarbeit anzusehen ist. Die Schulsportforschung lasst sich in Unterrichts-, Schii-
ler-, Lehrer- und Schulsportentwicklungsforschung gliedern (Stibbe, 2017, S. 19f;
Bréutigam, 2008, S. 47ff).

Unter Schulsportforschung versteht man nach Balz und Stibbe einen ,,... systematisch-in-
tentionale Prozess der Veranderung und Weiterentwicklung des Schulsports im Rahmen der
allgemeinen Schulentwicklung, der sowohl durch einzelschulische Initiativen als auch durch
Mafnahmen im Kontext der bildungspolitischen Gesamtsteuerung eingeleitet werden kann*
(Balz & Stibbe, 2020, S. 274). Ziel dieser MalRnahmen ist, dass die Qualitdt vom Sportun-
terricht verbessert und gesichert werden. Dementsprechend ist sowohl der nationale, der
deutschsprachige als auch der internationale Diskurs wichtig, da von anderen Schulsystemen

aus verschiedenen Landern unterschiedliche Aspekte aufgenommen und verglichen werden

17



konnen (Balz & Stibbe, 2020, S. 274ff). Schulsportspezifische Aspekte werden in der Sport-
didaktik und Sportpadagogik vermehrt seit den 1970er Jahren diskutiert und untersucht
(Serwe-Panderick, 2011; Wagner, 2016, S. 23ff).

In diesem Kapitel folgen Informationen tber die Schulsportentwicklungsforschung und der
Sportlehrer*innenforschung. Das Kapitel 3.3 befasst sich mit den vergangenen Sportlehrpla-
nen und somit der Lehrplanforschung. Die Schiillerforschung wird in dieser Arbeit in keinem
eigenen Kapitel erortert, da sie mit dem zugrundeliegenden Thema der Arbeit nicht zusam-

menhangt.

Laut Serwe-Panderick ist es flr den Sportunterricht essenziell, sowohl den Anschluss an die
allgemeine Schulentwicklung zu behalten, als auch den eigenen fachdidaktischen Diskurs
aufrecht zu erhalten. Der gemeinsame Diskurs dieser zwei Forschungsgebiete kann zu Wi-
derspriichen und Spannungsfelder fiihren. Nur wenn diese Spannungsfelder diskutiert wer-
den, konnen die bildungspolitischen Aufgaben der Fachentwicklung des Sportunterrichts er-
reicht werden und eine gelungene Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung stattfinden
(Serwe-Panderick, 2011, S. 99). In diesem Zusammenhang haben sich aufgrund der Bil-
dungspolitik in den vergangenen Jahrzehnten das Verstandnis und die Ziele der Schulent-
wicklung geandert, welche statig erértert und diskutiert werden sollten (Altrichter & Helm,
2011).

Anfang der 1990er Jahre war aufgrund der bildungspolitischen Phase in den Schulen der
Fokus auf mehr Autonomie der Schulen sowie das Selbstorganisieren und dem Erschaffen
von Gestaltungsfreirdumen (Altrichter & Heinrich, 2007, S. 83-86). In der zweiten Phase
Ende der 1990er Jahre wurden unter anderem die Schulen verpflichtet, ein Schulprogramm
zu erstellen und dieses dem zustandigen Ministerium zu tbermitteln (Altrichter & Helm,
2011, S. 22). Daraufhin erfolgten ernichternde Ergebnisse bei den internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien. Diese fiihrten zu der dritten Phase der Schulmoderisierung,
bei denen die Standadisierungsbemiihungen sowie das Vorstellen des Kompetenzmodelles
zentrale Themen waren (Schierz & Thiele, 2005; Specht & Lucyshyn, 2008, S. 318;
Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014). Zu dieser Zeit entwickelte sich die
Schulsportentwicklung ebenfalls weiter und beschéftigte sich mit neuen Fragen, da sie sich
an neue Richtlinien sowie Zielen orientieren musste. Ergebnisse dieser Fragen in Bewegung

und Sport sind unter anderem der Lehrplan von 2013, der Bildungsstandard von 2014, ein
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Uberarbeitetes Studium und Erneuerungen im Bereich der Schulinspektion (Amesberger,
Stadler, & Grossrubatscher, 2014; Schmied, 2013; Balz & Stibbe, 2020, S. 277).
Diesbeziglich ~ schreiben Balz und  Stibbe, dass die  Aufgaben der
Schulsportentwicklungsforschung unter besonderer Berlicksichtigung von Bewegung, Spiel
und Sport die ,, ...wissenschaftliche Erkenntnisse iiber schulische Verdnderungen ... zu lie-
fern und idealerweise auch daraus abgeleitete praxissensible Handlungsempfehlungen zu
gewinnen [sind]“ (Balz & Stibbe, 2020, S. 276). Dementsprechend sollen Fehler erkannt
und reflektiert werden, damit diese in Zukunft verhindert werden (Balz & Stibbe, 2020, S.
276f).

Das Themengebiet der Sportlehrer*innenforschung untersucht verschiedene Aspekte der
Sportlehrkréfte im Zusammenhang mit anderen Bereichen des Sportunterrichts wie z.B. dem

Lehrplan, Motivation, Notengebung und Unterrichtsstile (Miethling, 2020).

Die ersten kontrovers diskutierten Untersuchungen entstanden in den 1970er Jahren bezlig-
lich Wirkungen und Nebenwirkungen von antiautoritarer und autoritdrer Erziehung im
Sportunterricht. Die Resultate dieser Diskussionen sind, dass sich die Sportlehrkrafte damals
als Vermittler*innen positiver Sporterfahrungen sahen und die Sportmotivation und Gesund-
heit der Schiler*innen fordern wollten (Miethling, 2020, S. 174f). Des Weiteren gab es eine
Vielzahl von Erhebungen, wie z.B. Personlichkeitsvariablen von Sportlehrkraften, Umgang
mit Heterogenitat, Bewadltigungsstrategien und Unterrichtsstérungen (Miethling, 2020, S.
175-184). Diese werden jedoch nicht néher erértert, da sie mit dem Thema dieser Arbeit in

keinem Bezug stehen.

Bréutigam untersuchte 1986 die Einflussfaktoren laut Sportlehrkréften beziiglich der Unter-
richtsplanung. Hierfur befragte er mittels Leitfadeninterviews 30 Sportlehrer*innen mit dem
theoretischen Hintergrund von Feldmann. Eine Konsequenz dieser Untersuchung war, dass
die befragten Sportlehrkréfte neue Lehrplane mit innovativem Inhalt entweder nur selektiv
wahrnehmen oder diese bewusst ignorieren. Besonders haufig gaben die Befragten an, dass
sie Dinge seit etlichen Jahren so gemacht haben und dementsprechend diese weiterhin in
dieser Art machen werden, selbst wenn sich die Richtlinien und Vorgaben &ndern
(Brautigam, 1986). Die Folge war eine intensive Diskussion, welche sowohl politisch als
auch fachdidaktisch kontroversiell gefiihrt wurde. Auf der einen Seite wurde mit den
schlechter werdenden Arbeitsbedingungen und Problemen im Bereich der Heterogenitat
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argumentiert. Auf der anderen Seite war die Forderung nach mehr Offenheit, einem
produktiven Umgang mit Problembereichen und individueller Férderung der Schiiller*innen
(Terhart, 2009). In diesem Zeitraum entstanden etliche Untersuchungen und Studien zu den
verschiedenen Aspekten. Als Resultat wurden unter anderem neue Aus- und
Fortbildungsmaglichkeiten fir Sportlehrer*innen entwickelt und angeboten, um die
Anforderungen und Zielsetzungen des Sportunterrichts zu erreichen (Miethling, 2020, S.
187f). Dementsprechend ist dieses Gebiet der Sportforschung ein sich standig
weiterentwickelnder Bereich, welcher sich zum Beispiel im deutschsprachigen Raum aktuell
mit Fragen der Gendersensibilitat, Burnout oder forschendem Lernen im Sportunterricht
beschéaftigt (Miethling, 2020, S. 200- 203, 215f). Wissensinhalte im Sportunterricht aus der
Sicht von Sportlehrkréften wurden in der Vergangenheit ebenfalls untersucht, welche im

Kapitel 3.9 erdrtert werden.

3.2 Inhalte osterreichischer Sportlehrplane

Um einen Einblick in die dsterreichische Entwicklung des Schulsports zu ermdglichen, wer-
den die Inhalte der Sportlehrpléne von 1955, 1984 und 2013 pragnant erortert. Aufbau sowie
Inhalte des Bildungsstandards befinden sich im darauffolgendem Kapitel 3.3.

Der Lehrplan von 1955 war in Osterreich der erste nicht provisorische Lehrplan nach dem
zweiten Weltkrieg, welcher unter der Leitung des damaligen Ministers fur Bildung Dr. Hein-
rich Drimmel entwickelt worden ist. Hauptziel dieses Lehrplans war die Bewegung zum
Erwerb und der Erhaltung eines gesunden Lebensstils. Hinzukommend war das Erreichen
der eigenen maximalen Leistungsfahigkeit ein Ziel, um im Arbeitsleben die benotigten kor-
perlichen VVoraussetzungen zu haben. Diese Aspekte sollten durch einen gelenkten Spieltrieb
und persoénliche Motivation erarbeitet werden. Wie im derzeitigen Lehrplan sind verschie-
dene Sportarten in Kapitel unterteilt, welche genaue Zielangaben besitzen. Manche Spiele
wie z.B. Volkerball werden detailliert dargestellt. Die Beschreibungen sind bei den Inhalten
nach Burschen und Mé&dchen getrennt, wodurch inhaltliche Unterschiede vorhanden sind.
Bei den Madchen wird mehr Tanz und bei den Burschen mehr Ringen, Schieben und Ziehen

beschrieben. Besonders betont wird, dass im Rahmen des Sportunterrichts die Gesundheit
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und die Vielseitigkeit im Vordergrund steht. In diesem Lehrplan befinden sich keine expli-
ziten theoretischen und kognitiven Wissensinhalte, welche man den Schiler*innen vermit-
teln soll (Schweighofer, 2018, S. 75f; BMU, 1955, S. 135-148).

Der Lehrplan von 1984 beginnt mit dem Vorwort vom damaligen Bundesminister fur Un-
terricht und Kunst Dr. Fred Sinowatz, welcher die Wichtigkeit, Funktionen und aktuelle
Diskussion von Lehrplédnen beschreibt. Des Weiteren benennt er die Spannung zwischen
dem alten und dem neuen Lehrstoff, sowie die Wichtigkeit, einen zeitgemaRen Lehrstoff in
den Schulen zu unterrichten. (Schweighofer, 2018, S. 78). Folgend wird erwahnt, dass sich
der Lehrplan an friihere Versionen orientiert und durch Bundesgesetzblatter verandert bzw.
erweitert werden kann. Im darauffolgenden Kapitel wird explizit betont, dass der Lehrplan
nicht nur am Lehrstoff orientiert ist, sondern auch allgemeine Bildungsziele und didaktische
Grundsatze beachtet werden sollen. Diese didaktischen Grundsatze werden in acht Kapitel
unterteilt, welche unter anderem unterschiedliche Methoden, AltersgemaRheit oder die
Selbststandigkeit der Schiler*innen beinhaltet (Erich, 1984, S. 5-44). Im Vergleich zum
Lehrplan von 1955 haben demnach die verschiedenen Methoden des Sportunterrichts an
Wichtigkeit dazugewonnen (Schweighofer, 2018, S. 80). Anschlieend folgt wie im Lehr-
plan von 1955 die angestrebten Inhalte, welche nach zwei Schulstufen zusammengefasst
sind. Hierbei ist auffallend, dass als Randnotiz erwahnt wird, dass gewisse Bereiche eher fur
Jungen bzw. Médchen sind, jedoch keine explizite Unterscheidung vorhanden sind. Pro
Schulstufe sind am Ende jeweils die didaktischen Grundsétze aufgelistet. Durch die Betrach-
tung der individuellen Leistung der Schiler*innen erfuhr die Leistungsfeststellung eine Auf-
weichung und das Leistungsdenken wurde weiter eingeschrénkt, wodurch z.B. Mindestan-
forderungen als etwas Negatives betrachtet wurden. Theorieinhalte waren ebenfalls wenig
vorhanden, da der Fokus auf das Bewegen und nicht der Wissensvermittlung lag. Die groR-
ten Unterschiede dieser Lehrplane sind im Bereich der Fachdidaktik und Methodik vorhan-
den und die Betonung des Beachtens der allgemeinen Bildungsziele. (Erich, 1984, S. 112ff;
Schweighofer, 2018, S. 80ff)

Beim Betrachten des Lehrplans von 2013 fallt auf, dass inhaltlich manche Bereiche wie z.B.
die Gliederung, sich an die Vorgéanger anlehnen, jedoch modernere Formen und ein neues
Modell beinhalten. Das Kompetenzmodell, welches kognitive Anteile im Sportunterricht in-
Kludiert, wird wie in anderen Schulfachern verwendet. Die Formulierung der Bildungs- und

Lehraufgaben ist frei und auslegbar gestaltet, wodurch die Sportlehrkrafte die Moglichkeit
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erhalten sollen, ihren Unterricht vielseitig zu gestalten. Einen Punkt, welcher im Gegensatz
zu den vorherigen Lehrplanen vertreten ist, sind die Aufgabenbereiche der Schule sowie der
Aufgabenbereich in Bewegung und Sport. Hierbei spielen das gute moralische Verhalten in

Sport- und Wettkampfsituation sowie ein faires Miteinander eine wichtige Rolle.

Im nachsten Punkt, dem Bildungsbereich, wird der Bezug zu den Kompetenzen deutlich, da
diese in Teilkompetenzen gegliedert werden. Es werden die finf Teilbereiche Kreativitat
und Gestaltung, Gesundheit und Bewegung, Natur und Technik, Mensch und Gesellschaft
sowie Sprache und Kommunikation angefuhrt und erklért, wie diese in Beziehung stehen.
Als néchster Punkt finden sich wie im Lehrplan von 1984 die didaktischen Grundsétze, bei
denen ein noch starkerer Fokus auf die Gendersensibilitat liegt.

Im Bereich der Leistungsbeurteilung wird das Erlernen von kognitiven Grundlagen im Be-
reich des Sportunterrichts explizit erwahnt. Leistungssteigerungen sollen mit den Schii-
ler*innen gemeinsam geplant und anschlie3end von der Lehrkraft unterstiitzt werden. Dem-

entsprechend sind keine fixen Limits oder Kompetenzen angefihrt.

Die Gliederung des Lehrstoffes erfolgt in einem Kern- und Erweiterungsbereich. In den
sechs Kernbereichen sind die Anforderungen bezlglich Burschen und Médchen gleich und
es werden fast keine Sportarten beispielhaft beschrieben. Die einzige Ausnahme hierbei ist
im Bereich der erlebnisorientieren Bewegungshandlung, bei der unter anderem Ski, Fahrrad
und Einrad aufgelistet sind (Schmied, 2013; Schweighofer, 2018, S. 83-86).

3.3 Entwicklung und Inhalte des Bildungsstandards in Bewegung und Sport

Die Bildungsstandards in den unterschiedlichen Féachern sind gesetzlich verankerte Doku-
mente, welche Uberprifen, inwiefern die Schulfacher ihre Kernaufgaben der Lehrpléane er-
flllen. Die Kernaufgaben sind die Vermittlung von Kompetenzen in unterschiedlichen Be-
reichen. Sie bilden seit 2009 eine zentrale Grundlage in unterschiedlichen Fachern
(BMBWEF, 2021). In Osterreich und Deutschland war die Entwicklung dieser Bildungsstan-
dards das Resultat einer Diskussion aufgrund der vorherigen schlechten Ergebnisse bei in-

ternationalen Leistungsstudien wie z.B. PISA. Die Erkenntnis dieser Ergebnisse waren unter
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anderem, dass der Fokus nicht ausschliel3lich auf dem durchzunehmenden Stoff liegt, son-
dern auf der Vermittlung von Kompetenzen des Unterrichtsinhalts (Specht & Lucyshyn,
2008, S. 318). Hierbei stellt jedoch sowohl die Akzeptanz als auch die Informationsbereit-
schaft der jeweiligen Fachlehrkrafte eine essenzielle Rolle dar, weil ohne diese die Umset-
zung nicht moglich ist (Specht & Lucyshyn, 2008, S. 319f).

Der Bildungsstandard in Bewegung und Sport wurde 2014 veroffentlicht und beginnt mit
Aufgaben, Zielen sowie der Entstehungsgeschichte des Bildungsstandards. Demnach ist der
Auftrag fur die Entwicklung des Bildungsstandards in Bewegung und Sport 2009 vom Bun-
desministerium Unterricht, Kunst und Kultur unter Claudia Schmied in Auftrag gegeben
worden. Es folgten zwei Erprobungsphasen im Sommersemester 2011 sowie im Schuljahr
2011/2012, um die Praxistauglichkeit abschatzen zu konnen. AnschlieBend wurde das Feed-
back eruiert und fiir die Endfassung beriicksichtig. Das nachste Kapitel im Bildungsstandard
befasst sich mit verschiedenen Meinungen bezlglich des Bildungsstandards sowie eine Be-
schreibung, was Kompetenzen sind. Darauffolgend werden Besonderheiten fir den Bil-
dungsstandard in Bewegung und Sport beschrieben. Anschliefend werden die vier Kompe-
tenzbereiche Selbst-, Sozial-, Methoden- und Fachkompetenz vorgestellt und definiert, um
danach das Kompetenzmodell vorzustellen und mit dem Lehrplan zu verknlpfen. Vor dem
Kompetenzkatalog werden die drei Handlungsdimensionen Reproduktion, Transfer und Re-
flexion/Problemldsen, sowie die kognitive und sensomotorische Kompetenzentwicklung er-
klart und mittels zweier Beispiele verdeutlicht (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher,
2014, S. 5-17).

Der Kompetenzkatalog wird unterteilt in Sekundarstufe | und Sekundarstufe Il sowie in die
vorhin genannten Kompetenzbereiche. Dartiber hinaus wird die Fachkompetenz in insge-
samt neun Bereiche unterteilt wie z.B. motorische Fahigkeiten, Gesundheit und Leichtathle-
tik. Diese Bereiche werden mit den anderen Kompetenzbereichen in Gibergeordnete Themen-
gebiete wie z.B. Taktik und Gefahren gegliedert (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher,
2014, S. 18f). Auffallend im Vergleich zu den vorher beschriebenen Lehrplénen ist, dass
aufgrund der Kompetenzen eine andere Gliederung im Bereich der zu erwerbenden Fahig-
keiten und Fertigkeiten vorhanden ist und fast alle Bereiche fur Burschen und Madchen
gleich sind. Die einzige Ausnahme hierbei ist beim Gerétturnen, da die Burschen Kompe-
tenzen beim Barren und die Madchen beim Balken erlangen sollen. AuRerdem befinden sich
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deutlich mehr kognitive Aspekte als in den Lehrplanen. Diese werden im Rahmen der Do-
kumentenstudie im Kapitel 6 ,,Ergebnisse der Dokumentenstudie dargestellt.

Nach dem Kompetenzkatalog folgt ein Kapitel Giber kompetenzorientiertes Unterrichten, bei
dem die Unterrichtsplanung und Evaluierung thematisiert wird. Im nachsten Kapitel folgen
insgesamt 8 Beispiele flr die Evaluierung der unterschiedlichen Kompetenzbereiche. Im
Vergleich zu den vorherig thematisierten Lehrplénen sind die Kapitel ,,Kompetenzorientiert
unterrichten* sowie ,,Evaluierung® ausfiihrlicher beschrieben (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014).

3.4 Legitimation von kognitiven Inhalten im Sportunterricht

In diesem Kapitel wird der aktuelle Diskussionsstand bezlglich verschiedener Perspektiven
der Legitimation von Wissen im Sportunterricht vorgestellt. Anschlielend werden Argu-
mente gegen Wissensinhalte im Sportunterricht beschrieben.

Ein Hauptargument fiir die Wissensvermittlung im Sportunterricht ruht auf der Basis der
Ziele von der Institution Schule. Eines der Hauptziele ist es, Schiler*innen Wissen zu ver-
mitteln. Gelmann beschrieb, dass der Sportunterricht in den vergangenen Jahrzehnten das
Bestreben hat, diesem Ziel nachzukommen (Geimann, 2014). Obwohl die Bestrebung von
der institutionellen Seite vorhanden ist, sind insbesondere im Bereich der Wissensvermitt-
lung Vorbehalte im Sportunterricht zu erkennen. Unter anderem werden die Zielvorstellun-
gen von Kritikern als ,,Verkopfung des Faches* betrachtet, welche die Besonderheit des Fa-
ches gefahrden (Wagner, 2016, S. 60f). Schulz ging so weit, dass er 1982 nach einer Analyse
zum Schluss kam, dass der bewusste Verzicht von kognitiven Inhalten im Sportunterricht
eine Sonderstellung darstellt und dadurch einen Verbleib in der Institution Schule legitimiert
(Schulz, 1983, S. 261). Folglich sind fur den Sportunterricht zwar spezifische Bildungsziele
und Anforderungen aktuell vorhanden, jedoch missen die ibergeordneten institutionellen
Ziele bertcksichtigt und umgesetzt werden. Dementsprechend muss sich der Sportunterricht
an die Rahmenbedingungen und Zielvorstellungen orientieren, selbst wenn aus fachlicher
Sicht in der Vergangenheit gewisse Aspekte nicht berlicksichtigt wurden. (Denk, 1985, S.
146; Altrichter & Helm, 2011; Balz & Stibbe, 2020; Gemann, 2014).
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Scherler beschreibt diesbezuglich, dass der Sportunterricht angibt, ein Alleinstellungsmerk-
mal zu besitzen und deswegen sich nicht an die institutionellen Rahmenbedingungen halten
muss. Dies ist jedoch nicht tragend, da jedes Fach behaupten kann, einen spezifischen Bil-
dungsbeitrag zu leisten und somit ein Alleinstellungsmerkmal hat. Dementsprechend wiir-
den die Rahmenbedingungen fir kein Fach vollstandig gelten (Scherler, 2000, S. 252f). Da
im gesetzlichen Rahmen die allgemeinen Bildungsziele fir alle Schulfacher vorgegeben sind
und diese verpflichtend umzusetzen sind, lasst sich daraus schlieBen, dass der Sportunter-
richt diesen nachkommen muss. Dementsprechend sind die kognitiven Inhalte und die damit
verbundenen Wissensinhalte gesetzlich verankert (BMBWEF, 2022). Hinzukommend kann
der Schulunterricht durch theoretische Inhalte eine Verknipfung zu aulerschulischen
Sportaktivitaten knlpfen, da hierdurch das Wissen in der alltdglichen Lebenswelt der Schi-
ler*innen bei z.B. zuschauen von Sportereignissen, verwendet werden kann (Schulz, 1985;
Wagner, 2016 S. 62).

Ein weiterer Legitimationsansatz beruht darauf, dass die unterschiedlichen Féacher in der
Sekundarstufe I die Grundlagen und Vorkentnisse fur die Sekundarstufe Il und infolgedessen
flr die Matura bilden. Laut einer Untersuchung von Schulz geben Schiler*innen an, auf
Wissenselemente in der Sekundarstufe Il nicht vorbereitet zu sein, da diese in der Unterstufe
im Bereich des Sportunterrichts nicht oder zuwenig behandelt werden (Schulz, 1991, S.
288). Wenn man nun davon ausgeht, dass etliche Schiler*innen in Obrstufe kognitive
Inhalte thematisieren. Entsteht hierdurch ein ungenutzes Bildungspotential. Da nach der
Sekundarstufe | die gesetzliche Schulstufensystematik zu Ende ist, wiirden diejenigen die
nicht in die Sekundarstufe Il gehen, keine kognitiven Inhalte im Sportunterricht erfahren
(Wagner, 2016, S. 67).

Schulz argumentiert diesbeziliglich, dass durch Wissensinhalte im Sportunterricht
Schiler*innen eine gewisse Distanz zu ihrem Handeln bekommen. Diese Distanz ist sowohl
fir die Reflexion im Bereich des Sportbetreibens wichtig, als auch fur die weitere
Ausbildung im Sportunterricht und dem personlichen Werdegang (Schulz, 1985, S. 207f).
Des Weiteren wird in der Sekundarstufe | das Fundament flr die individuelle Beziehung
zum Sport gelegt, bei denen ein spezifisches Wissen in verschiedenen Bereichen, wie zum
Beispiel die korperliche Gesundheit, positive Folgen haben kann (Wagner, 2016, S. 68;
Ptack & Tittlbach, 2020).
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Eine weitere Argumentation fur Wissensinhalte im Sportunterricht ist die Legitimation der
Profession, welche im deutsprachigem Raum intensiv von Kastrup untersucht wurde. Bereits
2001 forderte Ross eine neue Fachlegitimation tber die Vermittlung von Wissenselementen
im Sportunterricht (Ross, 2001). Die urspriungliche Problemstellung war, dass
Sportlehrkréfte das geringste Ansehen unter den Fachlehrkréaften hatten. Daraufhin stellte
sich die Sportdidaktik die Frage, inwiefern eine Aufwertung gelingen kann. Kastrupp
orientierte sich an der Professionstheorie nach Stichweh und kam zum Entschluss dass ,, ...
den Sportlehrkraften zur Sicherung ihrer Profession also nur die Mdglichkeit, das Professi-
onsmerkmal, Wissen und Werte vermitteln’ zu intensivieren [bleibt]“ (Kastrup, 2009, S.
353). Nach ihrer Argumentation dient die Vermittlung von kognitiven Inhalten im Sportun-
terricht als Aufwertung des Unterrichtsfaches, einer transparenteren Notengebung und der
Differenzierung beziiglich der ,,Experten-Laien-Differenz*. Hiermit meint Kastrup den Ex-
pertenstatus der Sportlehrer*innen und den Laienstatus der Schuler*innen. Diese Unter-
scheidung ist auf Wissensbasis vorteilhaft, da haufig diese Differenzierung aufgrund der
motorischen Kompetenz zu Problemen fiihren kann. Hierbei beschreibt sie die Gefahr, dass
Schiler*innen aufgrund ihrer Sportvereinsbiographie oder anderen Griinden der Sportlehr-
kraft Uberlegen sind und dementsprechend die ,,Experten-Laien-Differenz* in Bezug auf die
motorischen Féhigkeiten und Fertigkeiten gering ist. Wenn diese Differenzierung auch in
Bezug auf das Fachwissens stattfindet, haben Sportlehrkréafte aufgrund ihrer universitaren
Ausbildung einen erheblichen Vorteil und erlangen ein erhohtes Ansehen. Dadurch besteht
auch nicht die Moglichkeit, dass Personen ohne akademische Ausbildung wie z.B. Ubungs-
leiter*innen oder Instruktor*innen, die Tatigkeit der Sportlehrkréafte Gbernehmen kdnnen
(Kastrup, 2009).

Die letzte vorgestelle Legitimationsvariante ist jene der Effizienzorientiertheit. Hierbei wird
argumentiert, dass durch die Wissensvermittlung eine Effizienzerh6hung im Sportunterricht
stattfindet (Wagner, 2016, S. 70). Eine Begrlindung hierflr ist, dass durch Wissen das
Bewegungslernen verbessert wird (Krasemann, 1981, S. 123). Infolgedessen kdnnen sowohl
die Unterrichtszeit 6konomischer genutzt werden, als auch Kompetenzen erworben werden,
welche durch reines Bewegen nicht erlernbar sind. Hierunter zéhlen insbesondere Aspekte
im Bereich der Sozial-, Methoden- und Selbstkometenz. Dazukommend fehlt die
Verkntpfung von theoretischem Wissen mit dem Anwendungsbereich (Zimmermann, 1980,
S. 103; Wagner, 2016, S. 70f; Haag, et al. 2019; Wolfrat, 2013).
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Da Wissensinhalte im Sportunterricht intensiv in der Fachdidaktik diskutiert werden und
etliche Gegenargumente im fachdidaktischen Diskurs vorhanden sind, folgen Argumentati-
onen gegen die vermehrte Vermittlung von Wissensinhalten und kognitiven Kompetenzen

im Sportunterricht.

Ein Hauptargument von Kritikern ist, dass der Diskurs tber die Vermittlung von kognitiven
Inhalten als Konsequenz von bildungspolitischen Anderungen entstanden ist und somit nicht
primér aus der fachdidaktischen Diskussion. Durch diese Debatte hat sich das Ansehen des
Sportunterrichts im Vergleich zu den anderen Schulfachern verschlechtert (Koster, 1980, S.
147; Kurz, 1976; Stadler, 2005, S. 14; Trebels, 1995).

Kritiker geben zu bedenken, dass durch die Vermittlung von Wissensinhalten im
Sportunterricht eine Verminderung der Bewegungszeit stattfinden kann (Schulz, 1983;
Stibbe, 1993, S. 9; Funke, 1986). Diese Argumentation wird laut einer Untersuchung von
Sportlehrkréften unterstiizt, da diese die Bewegungszeit der Schiler*innen als wichtigstes
Kriterium des Sportunterrichts angeben. Die befragten Sportlehrer*innen, dass durch hohe
wissenstheoretische Anteile im Sport die Bewegungszeit reduziert werden kdnnte (Schierz,
2014). Fachdidaktisch wird diese Ansicht kritisiert, da bildungstheoretische Aufgaben aul3er
acht gelassen werden und Trainingsreize in geringerer Zeit gesetzt werden konnen. Wydras
Untersuchung zeigte, dass bei einem 90-minutigen Sportunterricht im durchschnitt 44
Minuten flr aktive Bewegung genutzt werden. Bei einer Unterrichtsstunde von 45 Minuten
sind die Schiler*innen ca. 30 Minuten aktiv. Inwiefern Wissensinhalte langfristig die
Bewegungszeiten im Sportunterricht beeinflussen ist ungeklart (Wagner, 2016, S. 72;
Wydra, 2009).

Ein weiteres Argument gegen kognitive Kompetenzen im Sportunterricht ist, dass hierdurch
das Erleben von Bewegungen reduziert wird und eine Bindung zum Sport durch diesen
Prozess ohne Wissensinhalte vermehrt stattfinden kann. Dementsprechend kénnen gewisse
Schiler*innen mehr Freude am Sport empfinden, wenn sie es selbstédndig erleben und nicht
theoretisch erfahren und darauffolgend erleben (\Volkamer, 2011; Weise & Prohl, 2009, S.
192f). In diesem Zusammenhang ist die Beflirchtung, dass der aktive Sportunterricht an
Bedeutung verliert und die Wissensinhalte stetig an Wichtigkeit erlangen und somit die
Schiler*innen sich weniger aktiv bewegen. In diesem Zusammenhang besteht die

Befiirchtung, dass ein damit verbundener Motivationsverlust bezuglich der korperlichen
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Aktivitéat folgt (Seybold, 1983; Zimmermann, 1979). Laut KI&} waren 1976 etwa 4% der
Schiler*innen gegen eine Wissensvermittlung im Sportunterricht. Inwiefern sich diese Zahl
in den vergangenen Jahrzenten verdndert hat ist unbekannt (KlaB, 1976). Bruckman
argumentiert gegen die Sorge von Motivationsverlust und fehlender Bindung zum Sport, da
er vor allem fur motorisch schwachere Schiler*innen, einen positiven Effekt bezlglich

Motivation und Bindung zum Sport sieht (Bruckmann, 1986).

3.5 Systematische Einteilungen der Wissensvermittlung im Sportunterricht

Bevor im nachsten Kapitel die Ziele und Methoden der Wissensvermittlung erortert werden,
stellt sich die Frage, welche Einteilungen laut Literatur bei Vermittlung von Wissensinhalten
im Sportunterricht moglich sind. Dementsprechend werden mdgliche Unterscheidungen be-
ziglich der Inhalte vorgestellt. Zun&chst wird die Einteilung aufgrund der sportwissenschaft-
lichen Teildisziplinen vorgestellt. AnschlieRend wird die Systematik aufgrund der Sportar-
ten erortert und zuletzt werden andere existierende Systematiken vorgestellt (Wagner, 2016,
S. 94).

Mitte der 1990er Jahren forderte der Osterreicher Stadler im deutschsprachigen Diskurs eine
Orientierung an den sportwissenschaftlichen Disziplinen (Stadler, 1995, S. 137). Diese
Forderung wurde von etlichen Fachdidaktikern kritisiert, da sie beflirchteten, dass
wissenschaftliche Wissensinhalte ungefiltert den Schiler*innen vermittelt werden und der
Lernstand nicht beriicksichtigt wird (Zimmermann, 1980; Naul, 1990; Bergner, Funke, &
Kurz, 1974). Aktuell gibt es bereits Belege dafiir, dass insbesondere in der gymnasialen
Oberstufe Wissensinhalte aus Teildisziplinen der Sportwissenschaften mit den

Schiler*innen anhand einer geplanten Unterrichtsstruktur erarbeitet werden (Schulz, 2003).

Des Weiteren ist davon auszugehen, dass durch den multidisziplindren Zugang der
Sportwissenschaften etliche Bildungspotenziale ermdglicht werden. Dementsprechend
besteht die Mdglichkeit, Wissenshalte im Sportunterricht zundchst anhand verschiedener
Sportwissenschaftsdisziplinen den Schiler*innen fachdidaktisch zu vermitteln, um
anschlielend Verknlpfungen innerhalb der Disziplinen zu ermdéglichen (Wagner, 2016, S.
94f; Schulz, 1982, S. 196; Zimmermann, 1980; Kastrup, 2009).
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Die zweite Mdoglichkeit ist die Orientierung an Sportarten bzw. assoziierter
Bewegungsfelder. Diese Systematisierung wird unter anderem beim Bildungsstandard fiir
Bewegung und Sport verwendet und stammt von Zimmermann. Er unterteilte die
Wissensinhalte nach Anwendungsmdglichkeiten und stellte sie somit in allgemeine und
sportartspezifische Gruppen dar (Zimmermann, 1980, S. 99). Hierbei h&lt Zimmermann fest,
dass die Wissensinhalte in einer positiven Wechselbeziehung mit dem Sportunterricht
stehen. Der Sportunterricht wird in Sportarten und assoziierte Bewegungsfelder unterteilt.
Dementsprechend kann sportartiibergreifendes Wissen gefordert werden, wenn
verschiedene Aspekte, wie z.B. verschiedene Wurf- und Schlagtechniken, auf
unterschiedliche Ballsportarten angewendet werden. Hierfur ist jedoch laut Zimmermann
das sportartspezifische Fachwissen zundchst erforderlich, da ansonsten nur Vermutungen

verglichen werden (Zimmermann,1980, S. 104).

Allgemein ist laut Zimmermann und Bergner das sportartspezifische Wissen in der
Sekundarsatufe | und das sportartiibergreifende Wissen in der Sekundarstufe 11 sinnvoll, da
auf das Grundwissen der Sekundarstufe | aufgebaut wird (Zimmermann, 1980; Bergner,
1978). Diesen Trend unterstiitzen in den vergangenen Jahrzehnten die amtlichen Dokumente
flr den Sportunterricht. Laut diesen ist das Grundwissen in der Sekundarstufe I zu erlernen
um aufbauendes Wissen in der Sekundarstufe Il vermitteln zu kénnen. Die Unterteilung
erfolgt hierbei mittels Bewegungsfeldern und nicht aufgrund von Sportarten (Amesberger,
Stadler, & Grossrubatscher, 2014; Wagner, 2011; Prohl & Krick, 2006).

Die Kritik an dieser Orientierung ist, dass durch eine Orientierung an den Bewegungsfeldern
die Gefahr besteht, dass der Fokus auf die jweilige Sportart verloren geht und die
Schiler*innen Inhalte vermischen. Diese Inhalte betreffen sowohl den kognitiven als auch
den motorischen Bereich. Diesbezuglich konnte jedoch eine Untersuchung im Bereich der
Grundschule kein signifikanter Effekt erkannt werden. Fir die Sekundarstufe | ist
diesbezuglich aktuell keine Forschung vorhanden (Kurz & Wagner, 2010; Geliman, 2000;
Wagner, 2016, S. 97f; Schulz, 2004, S. 39).

Eine weiter Mdoglichkeit der Einteilung ist die Verwendung verschiedener Modellen aus der
Fachdidaktik, welche Wissensinhalte aufgrund unterschiedlicher Aspekte aufgliedern. In
den frihen 1970er Jahren unterteilte Ballreich, Becker und Kayser den kognitiven Bereich

im Sportunterricht in den reproduktiven und den produktiven Teilbereich. Der Reproduktive
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ist jener, der sich auf Regeln, Ubungsbezeichnungen, Progamme, Sicherheitsaspekte,
Prinzipien und Wirkungen des Trainings bezieht. Der produktive Teilbereich beinhaltet
hingegen sporttaktisches Handeln, Bewegungsvorstellungen und das Entwickeln von
Bewertungsmaoglichkeiten sportlicher Aktivitdten (Ballreich, Becker, & Kayser, 1971).
Dieser Ansatz des Modelles wurden von anderen Fachdidakiter*innen weitergefihrt und je
nach Forschungsfrage ergénzt. Das Ergebnis ist die genauere Unterscheidung der
Wissensinhalte aufgrund von verschiedenen Teilbereichen. Unter Anderem zahlen hierzu
Trainingsprinzipien, Regeln, Taktiken, Sicherheitsaspekten, Gerateumgang und Sport-
Gesellschaftliche-Probleme in den jeweiligen reprodukitven und produktiven Teilbereichen
(Bielefeld, Falke, Haag, & Kneyer, 1980; Hagen, Siekmann, & Trebels, 1992; Trebels, 1983,
Schulz, 1983).

Das Modell von Bielefeld et al. versucht, diese Wissensinhalte sowohl in
sportartspezifisches als auch sportartibergreifendes Wissen zu unterteilen und verbindet
diese mit sportwissenschaftlichen Teildisziplinen (Bielefeld, Falke, Haag, & Kneyer, 1980).
Wenn man den vorhin beschriebenen Diskurs beziiglich der Inhalte der Sekundarstufe | und
Il dazunimmt, ergibt dieses Modell einen praxis- und theorieorientierten Teil, bei dem die
Schiler*innen Grundwissen erlernen und anschlieBend in der Sekundarsatufe 11 dieses
problemorientiert und in Verbindung mit verschiedener wissenschaftlicher Sichtweisen
anwenden (Bielefeld, Falke, Haag, & Kneyer, 1980).

Wie bereits im Kapitel 3.3 ,,Entwicklung und Inhalte des Bildungsstandards in Bewegung
und Sport“ beschrieben, fand in den vergangenen Jahren eine Umorientierung zu
kompetenzorientierten Standards statt. Dieses Modell enthélt auch systematische Hinweise
auf den Inhalt. Kritiker sind jedoch der Meinung, dass die Systematik wenig differenziert ist
und demnach keiner zielfihrenden Einteilung dient (Wagner, 2016, S. 100f).

Bezliglich der Systematik ergab eine Befragung im Jahr 1976 von Schiler*innen, dass ins-
besondere die Inhalte Sport und Gesundheit, Sportpolitik, Trainingslehre, Regeln und Tech-
nik, Taktik und Bewegungslehre als interessant empfunden werden (KI&R, 1976). Kastrup
stellte bei einer aktuelleren Untersuchung fest, dass Sportlehrkréfte die Themen Physiologie,
Wissen zur Gesundheit, Biomechanik sowie Spielregeln und Taktiken als interessant fiir den
Unterricht ansehen (Kastrup, 2011). Eine &hnliche Studie von Kramczynski untersuchte,

welche Themen in der Sekundarstufe I aus der Sicht von Sportlehrkraften behandelt werden.
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Die Themen Sportartenregeln kamen zu 67,9% vor, Bewegungsbeschreibung sowie
Belastung/Adaption/Erholung knapp unter 50%. Bei ca. 25% wurden Koérperhygiene,
Grundlagen der Bewegungslehre, gesunde Lebensfuhrung, Variationsméglichkeiten und
leistungssteigerndes Training thematisiert (Kramczynski, 2011). Dementsprechend ist aus
Lehrer*innenperspektive eine Systematik sinnvoll, welche die von ihnen als wichtig
gesehenen Themen unterteilt. In Osterreich sind aktuell keine Untersuchungen vorhanden,
welche sportbezogenen kognitiven Themengebiete aus Schiler*innenperspektive

interessant sind.

3.6 Methoden der Wissensvermittlung von kognitiven Inhalten im Sportunterricht

Da aktuell in der Sportdidaktik kein einheitliches System bezuglich methodischer Aspekte
von Wissensinhalten im Sportunterricht vorhanden ist, wurden géangige Formen aus der all-
gemeinen P&dagogik untersucht und anschlielend mit Hilfe der Literatur erdrtert, welche
Methoden fur die Wissensvermittlung im Sportunterricht besonders gut geeignet sind. Als
Resultat werden die zwei Uberthemen ,,Fachiibergreifend* und , Materialien* beschrieben.
Bezlglich diverser Sozialformen, wie z.B. Partner- und Gruppenarbeiten, liegen in Bezug
mit der kognitiven Wissensvermittlung im Sportunterricht keine Ergebnisse vor. Jedoch ist
davon auszugehen, dass gewisse Aspekte dieser Methodik positive Effekte erzielen kdnnen,
da sie als Nebenprodukt in anderen Methoden untersucht wurden (Wagner, 2011; Wagner,
2016, S. 106-110; Meyer, 2011; Kurz, 2010).

Facherlbergreifender Sportunterricht mit Wissensinhalten ist institutionell im Schulsystem
verankert und als erwilinscht angesehen (Meyer, 2011; Stibbe, 2017). Diesbeztiglich gibt es
seit etliche Jahren theoretische Diskussionen, welche jedoch nicht immer auf empirischen
Daten basieren. Es kann laut Kleine davon ausgegangen werden, dass die
Anwendungshéufigkeit gering ist, obwohl sie mit naturwissenschaftlichen Fachern ein
groRes Potenzial haben (Kleine, 2007). Insgesamt wurden 14 Untersuchungen im
deutschsprachigem Raum zu diesem Thema gefunden, wobei sich sieben auf die
Grundschule, vier auf die Sekundarstufe | und drei auf die Sekundarstufe Il beziehen. In den
sieben gymnasialen Untersuchungen sind sowohl quantitative, qualitative als auch

gemischte Methoden verwendet worden. Dementsprechend ist fur den gymnasialen Bereich
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nur wenig Aussagekraft bezuglich der féacherlbergreifenden Wissensvermittlung im
Zusammenhang mit dem Sportunterricht vorhanden. Die Untersuchungen im Gymnasium
beschéftigten sich ausschlieBlich mit facheribergreifendem Unterricht im Bereich der
Naturwissenschaften und Sport. Bei den gefundenen Untersuchungen kam in beiden Fachern
theroetisches Wissen vor, wobei im Sportunterricht auch motorische Aspekte inbegriffen
waren (Kramer & Wegner, 2020). Die quantitativen Studien ergaben im Vergleich mit den
Kontrollgruppen bei sieben von acht Untersuchungen einen signifikant positiven Effekt
bezuglich des Wissenszuwachses in beiden Fachern. Bei einer Studie war kein Effekt im

Vergleich zu der Kontrollgruppe zu erkennen (Kramer & Wegner, 2020, S. 697-706).

Bei den qualitativen Untersuchungen gaben die Schiiler*innen unter anderem an, dass sie
die Verbindung vom Sportunterricht mit den Naturwissenschaften als positiv empfinden, die
Inhalte der Naturwissenschaften besser verstanden haben und friiher anspruchsvollere
Themen behandeln konnten. Die Lehrer*innen nannten als Feedback eine erhohte
Motiavation der Schiller*innen und eine gute Integrierbarkeit in den Unterricht. (Hastie &
Casey, 2014; Finn & Mclnnis, 2014).

Demnach ist davon auszugehen, dass der fachertibergreifende Unterricht von Bewegung und
Sport mit naturwissenschaftlichen Fachern bei den Schiler*innen die Motivation fordern
kann. Aulerdem ist ein positiver Effekt in Hinblick auf den Wissenserwerb und der
Verknlpfung mit der Praxis zu vermuten. Flr die Bestatigung dieser Annahmen sind laut
Kramer und Wegner weitere Untersuchungen notdwendig (Kramer & Wegner, 2020, S. 707-
711).

Eine weitere Methode fur die Wissensvermittlung im Sportunterricht bieten Materialien,
wobei damit nicht nur Arbeitsbléatter, Schulbiicher und Portfolios gemeint sind, sondern auch
Videos, Bilder, Grafiken etc. In der Literatur sind verschiedene Madglichkeiten der
Einteilung, wie z.B. die Unterteilung in Bewegungsaufgaben, Wissensaufgaben und
Verbindungsaufgaben oder in traditionelle und moderne Materialien, vorhanden. Da jedoch
keine einheitliche Systematik exisitiert, werden zunéchst traditionelle Methoden wie z.B.
Arbeitsblatter und anschlielend modernere Methoden vorgestellt (Wagner, 2016, S. 110-
121).

Hausaufgaben stellen bei den traditionellen Materialien eine zentrale Rolle und kénnen im

Sportunterricht  zwischen Bewegungs- und Wissensaufgaben unterteilt werden.
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Bewegungsaufgaben kénnen zum Beispiel sein, dass die Schiiller*innen zuhause taglich eine
Ubung durchfiihren, welche sie im Sportunterricht zuvor gelernt haben. Hierdurch kann eine
Anregung zum eigenen Sportbetreiben entstehen. Die Mdoglichkeit ist vorhanden, dass
Schiler*innen diese Aufgaben nicht machen und es fur die Lehrperson schwierig ist, die
Aussage der Schiler*innen auf ihren Wahrheitsgehalt zu tberprifen. Demnach sind diese
nur zum Teil praktikabel (Wagner, 2011, S. 110f; Wicki, 2014). Wissensaufgaben sind im
Sportunterricht sowohl vorbereitend als auch nachbereitend fiir ein Thema moglich. Laut
Fachliteratur werden diese selten eingesetzt und dementsprechend wenig untersucht (Kurz,
2010; Wagner, 2011). Hierbei zeigt eine Studie von 2000, dass wissensvermittelnde
Hausaufgaben einen positiven Effekt auf die Leistung im Sportunterricht und der Einstellung
zum Sport haben kann. Diese Studie stammt aus Amerika, wodurch die Aussagekraft fir
Osterreich fraglich ist (Mitchell, Barton, & Stanne, 2000). Empirische Untersuchungen im
deutschsprachigem Raum zeigen lediglich, dass Hausaufgaben im Sportunterricht selten
angewendet werden (Kurz, 2010; Wagner, 2011, S. 112f; Stiller, 2010, S. 291).
Wissenschaftlich hochwertige 0sterreichische Studien wurden diesbeziiglich keine

gefunden.

Eine &hnliche Methode ist der Einsatz von Arbeitsblatter wéhrend des Sportunterrichts.
Hierbei féllt auf, dass in der Literatur zahlreiche Vorschlage fur Arbeitsblatter vorhanden
sind, jedoch die iibergeordneten Uberlegungen in der sportartspezifischen Fachdidaktik
wenig ausdifferenziert und eher allgemein gehalten sind. (Achtergarde, 2015; Jaglarz &
Bemmerlein, 2012; Zeuner, 2015) Beobachtungsbdgen fur Schiler*innen als Arbeitsblatt
fir den Wissenserwerb wurden von Naul und Frank fachdidaktisch beschrieben. Die
Resultate sind, dass bei Bebachtungsbdgen mittels préazisen Angaben Wissen uber einen
Bewegungsablauf generiert werden kann. Des Weiteren eignen sich Beobachtungsbégen im
Sportunterricht als Wiederholung zu bereits erlerntem Wissen. Hierbei kann sowohl ein
offener als auch geflihrter Beobachtungsbogen verwendet werden, bei dem die
Schiler*innen durch Beobachtungen einer Bewegung ihr erarbeitetes Wissen anwenden. Flr
unerfahrene Schiler*innen eignen sich geflihrte Beobachtungsbdgen mehr, da sie mehr
Hilfestellungen anbieten (Naul, 1990; Frank, 1986).

Hellwing und Knuff belegten 1976, dass durch arbeitsblattgestiitzte Vorbereitung im
Sportunterricht die Fahigkeit bzw. die Bewegungsabldufe verbessert werden koénnen
(Hellwing & KIluff, 1976). Demnach unterscheidet Schuster 1978 zwischen
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,vorbereitend/einfithrend®, ,,begleitend/unterstiitzend* und ,,nachbereitend/wiederholend*.

Dieser Ansatz setzte sich jedoch in der Praxis kaum durch (Schuster, 1987; Wagner, 2016).

Eine weiteres traditionelles Material im Bereich des Schulsports stellen Bucher dar. In
Schulbiichern kann zwischen Bicher fur Schiler*innen und Biicher fir Sportlehrer*innen
unterschieden werden. Die Schulblcher kénnen die Selbststandigkeit und Wissensinhalte
positiv beeinflussen. Folgend werden nur Schulbticher genannt, welche zumindest teilweise

kognitive Themen im Sportunterricht behandeln (Gemann, 2011).

In den 1990er Jahren erschienen die Biicher ,,Sportkunde®, , Kursbiicher®, ,,Sport*“ und
»Studienbiicher Sport* im deutschsprachigem Raum in iiberarbeiteter Form (Wagner, 2016,
S. 115f). Gelimann publizierte 2011 eine Analyse der vorhandenen Sportbicher fir den
Schulgebrauch. Sein Reslimee war, dass der Schwerpunkt bei der Sekundarstufe Il liegt und
fir die Primarstufe und die Sekundarstufe | qualitative Bucher rar sind. Hinzukommend
beschreibt er die Problematik, dass aktuell viele Schulbuicher exisitieren, welche keine
fachdidaktische Auseinandersetzung haben. Seine Kritik lautet daher, dass etliche Verleger
ausschlieBlich gewinnorientiert handeln und die Einsatzfahgikeit fir die Schule fragwirdig
ist. Positiv erwéhnt wird fiir die Sekundarstufe II das Buch ,,Sporttheorie in der Gymnasialen
Oberstufe von Kroger und Miethling und fiir die Sekundarstufe 1 die Biicher ,,Sport.
Theorie fiir die Sekundarstufe I von Thorhauer und Wohlgefahrt, ,,Theorie im Schulsport*
von Bachle und Frenzen sowie ,,TROPS Schiilerbuch® von Bos und Seidl. Diese Biicher
seien laut Gemann fachdidaktisch gut tberarbeitet und somit fur den Schulalltag nutzbar
(GeBmann, 2011, S. 390ff).

In Deutschland wurde bei einer Untersuchung in Baden-Wiittenberg festgestellt, dass 50%
der Schulen Sportbiicher verwenden, diese jedoch nur in der Sekundarstufe Il eingesetzt
werden (Kramczynski, 2011, S. 374). Bezuglich der Verwendung von Sportschulbichern in

Osterreich liegen keine aussagekraftigen Daten vor.

Der Einsatz von modernen Materialien wird in der Fachliteratur auch als Medieneinsatz
bezeichnet. In der Diskussion bezuglich des Medieneinsatzes sind unterschiedliche Ansétze
bezlglich der kognitive Inhalte vorhanden. Infolgedessen wurden ausschlief3lich
Untersuchungen und Ergebnisse verwendet, welche der Definition dieser Arbeit ahnlich
sind. Das Modell von Trebels ist hierbei geeginet und in der Literatur weit verbreitet. Es

Unterscheidet zwischen Handlungswissen, Erklarungswissen und normativem Wissen
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(Trebels, 1995; Trebels, 1999). Laut diesem Modell sowie der Definition dieser Arbeit ist
die gezielte Bewegungsdemonstration und die Aufarbeitung durch einen Medieneinsatz als
Wissensvermittlung anzusehen. Hierbei ist sowohl die Beschaftigung dieser Demonstration
mit den richtigen Fachbegriffen sowie verschiedene Aspekten von sportwissenschaftlichen

Teildisziplinen und Reflexionen inbegriffen (Trebels, 1999).

In der Fachliteratur der 1970er und 1980er Jahren ist in diesem Zusammenhang haufig von
Filmsegmenten und Unterrichtsfilmen gesprochen worden (Wagner, 2011, S. 117).
Heutzutage sind auBerdem Videosequenzen, Poster, Beamer- und Overheadfolien sowie die
Verwendung des Handys gemeint. Beztiglich Bewegungsdemonstrationen durch Video oder
Film zeigen zwei Untersuchungen einen positiven Effekt auf das Wissen der Bewegung
sowie der eigenen Bewegungsausfiihrung (Kastrup, 2009; Ernst, 2014, S. 70ff). Eine weitere
Untersuchung der Universitét Freiburg zeigte, dass digitale Medien einen positiven Einfluss
auf die Motivation der Schuler*innen im Sportunterricht haben und sowohl sportlich gut
benotete als auch schlechter benotete davon profitieren. (Eigenmann, 2014). Inwiefern
moderne Medien im Osterreichischen Schulsport eingesetzt werden und welche
Auswirkungen diesbezuglich vorhanden sind, wurde bislang nicht untersucht. Infolgedessen

kann dieser Unterpunkt im Rahmen dieser Literaturrecherche nicht genauer erortert werden.

3.7 Ziele der kognitiven Inhalte im Sportunterricht

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit verschiedenen Zielen der Wissensvermittlung im Sport-
unterricht. Hierbei werden die institutionellen Ziele nicht erneut erwéhnt, da sie bereits im
Kapitel 3.4 ,,Legitimation der Wissensvermittlung* angefiihrt sind. Demnach werden vier

noch nicht thematisierte Ziele erortert.

Eines der Hauptziele des Sportunterrichts ist das Erlernen von verschiedenen Bewegungen
und Sportarten. Hierbei liegt nahe, dass gewisse Wissensinhalte das Erlernen von Bewe-
gungsausfiihrungen sowie die Bewegungsausfuhrungsoptimierung beschleunigen bzw. ver-
bessern (Wagner, 2016, S. 70f; Krasemann, 1981, S. 123). Laut einer hermeneutischen Ar-
beit von Stibbe, ist diese Zielvorstellung von Wissensvermittlung im Sport seit Jahrhunder-
ten vorhanden (Stibbe, 1993). Bezuglich dieser Vermutung zeigen zwei Untersuchungen
einen positiven Aspekt der Wissensvermittlung im Bereich der Biomechanik in Bezug auf
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die Bewegungsleistung der Schiller*innen (Schaller, 1993; Schnur, Schwameder, & Stadler,
2010). Eine Interventionsstudie von Cleland zeigt, dass die Wissensvermittlung und die
damit verbundene Foérderung von kritischem Denken im Spoertunterricht zu einer

Verbesserung der motorischen Leistungen fiihren kann (Cleland, 1994).

Der zweite Aspekt betrifft emanzipatorische Ziele, welche insbesondere bis zur
Jahrtausendwende untersucht und diskutiert wurden. Hierbei sind die langfristigen Ziele, die
Schiler*innen zum kritischen Denken und Handeln zu beféhigen, welche in der Literatur als
emanzipatorischen Schiler*innen beschrieben werden. Der Begriff Emanzipation ist
dementsprechend als die Fahigkeit selbststandig, kritisch hinterfragend und reflexiv zu
denken definiert und nicht im Sinne der Gleichberechtigung (Reese & Brassat, 1967). Dieser
Prozess ist nicht ohne Wissensvermittlung maglich und soll die Schiller*innen anregen, im
Sportunterricht nicht nur Sachfragen sondern auch Sinnfragen zu stellen (Zimmermann,
1982; Funke et al. 1980). Durch diese Fragestellungen sollen die Schiler*innen den Sport

fir sich individuell anpassen kénnen (Beckers, 2000).

In der internationalen Forschungsliteratur wird zusatzlich das Ubergeordnete Ziel der
Selbstregulation diskutiert. In diesem Bezug soll der Sportunterricht eine zentrale Rolle
nehmen, indem Schuler*innen die eigenen Emotionen wahrnehmen, mit diesen umgehen
lernen und dartiber reflektieren kdnnen (Zimmermann & Schunk, 2011; Wigfield, Klauda,
& Cambria, 2011). Diese Aspekte sind aktuell im Bildungstandard insbesondere in der
Selbstkompetenz sowie vereinzelt in der Sozialkompetenz als zu erreichende Ziele verankert
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 21-24).

Ein weiteres Ziel im Sportunterricht ist, die positive lebenslange Bindung zum Sport zu
ermoglichen. Hierbei ist laut Trebels der Ansatz, dass insbesondere Schiiler*innen, welche
sich selbst als unsportlich ansehen, durch kognitive Elemente die Freude am Sport finden
kdénnen. Durch gezieltes Fachwissen kann die Neugierde geweckt werden und die
Schiler*innen erkennen ihre eigenen Schwéchen. Diese wiederum kénnen durch das vorher
erlernte Wissen sowie durch die Unterstiitzung der Sportlehrkraft in neue Bewegungsablaufe
umgewandelt werden (Trebels, 1983). Dieses Ziel ist in Bezug der emanzipatorischen
Aspekte zu sehen, da diese zunéchst das kritische Denken als Zielsetzung haben, um
anschlieBend durch intentionale Motivation die Freude an der Bewegung zu entwickeln.
Hierzu beschrieb GroRing und Stibbe, dass die Motivation der Schiiler*innen durch einen
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zielgerichteten und mit Theorianteilen gestalteten Sportunterricht steigt (GroéRing, 1978;
Stibbe, 1993). Die Gesundheitsforderung im Sportunterricht ist ein weitere Teilziel, welches
durch einen kognitiv anspruchsvollen Sportunterricht geférdert werden kann (Schierz,
2013).

Diesbeziiglich gab es in den USA 2012 eine Untersuchung mit insgesamt 5.717
Schiler*innen. Wissen wurde hierbei als Fachsprache, Wissen tber Trainingsprinzipien
sowie physiologische Abldaufe im Korper definiert. In dieser Studie wurde belegt, dass die
Wissensvermittlung im Sportunterricht die Motivation der Schiler*innen auf3erschulisch
fordert. (Sun, Schen, Zhu, & Ennis, 2012). Weitere Studien mit Grundschuler*innen zeigen,
dass kognitive Inhalte die Gesundheit fordert, insbesondere wenn die Sekundarstufe | darauf
aufbaut (Beckers, 2000; Hopper, Munoz, Gruber, & Nguyen, 2005; Miehtling, 2004;
Demetriou & Haérner, 2012). In Osterreich wurden diesbeziiglich keine aktuellen Studien

vorgefunden.

Das vierte Hauptziel der Wissensvermittlung im  Sportunterricht ist die
Wissenschaftsorientierung. Die Ziele der Wissenschaftsorientierung sind eher allgemein
gehalten. Daraus resutliert, dass die Grundprinzipien fir alle Schulstufen und Schulformen
gelten (Stadler, 2005). Grundprinzipien sind die Verwendung der jeweiligen Fachsprache,
den korrekten Umgang mit Schlusselbegriffen und die angemessene Verwendung dieser
(Stadler , 2005; Kurz, 2010; Zimmermann, 1980; Lemme & Wedding, 1981). Daher ist das
ubergeordnete Ziel, dass die Lehr- und Lernprozesse wissenschaftsorientiert sind, damit die
Schiler*innen tatsachenbasiert lernen und eine ,Studierfahigkeit“ erlangen. Als
Studierfahigkeit werden alle kognitive Kompetenzen bezeichnet, welche eine mindige,
kritisch denkende und selbstédndige Person der Gesellschaft ausmacht. Der Sportunterricht
hat demnach eine besondere Rolle in der Schule, da komplexe Probleme und Aspekte aus
verschiedenen wissenschaftlichen Zugangen, wie zum Beispiel der Biomechanik, der
Sportpsychologie oder der Sportdidaktik erdrtert werden koénnen. Hierdurch kann das
Zusammenwirken verschiedener Wissenschaftsbereiche den Schiler*innen dargestellt und
sowohl Probleme als auch Ldsungen erkannt werden. Diese komplexen Themen sollen
insbesondere in der gymnasialen Oberstufe behandelt werden, damit die Schiler*innen ihr
Grundwissen aus der Unterstufe aus verschiedenen Blickwinkel anwenden kénnen (Wagner,
2016, S. 88-92; Kastrup, 2009; Schulz, 1982 S. 196).
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3.8 Kognitive Aspekte im Sportunterricht

In der Verordnung des Bildungsministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur sowie dem
Bildungsstandard steht, dass kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten als Zielkompetenzen
des Sportunterrichts erfasst werden. Hierunter werden sowohl kongitive Wissensinhalte
sowie weitere kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014; BMUKK, 2009). In diesem Unterkaptiel werden die kognitiven
Wissensinhalte im Sportunterricht nicht thematisiert, um eine Vermischung der Begriffe zu
vermeiden. Untersuchungen beziglich  kognitiven  Wissensinhalte werden im
darauffolgenden Kapitel beschrieben. In diesem Abschnitt werden zunéchst die zwei Be-
griffe kognitive Aktivierung sowie kognitive Aktivitat klargestellt, um anschlieBend Unter-

suchungen und Diskussionen diesbezuglich vorzustellen.

Unter kognitiver Aktivierung ist der gezielte VVorgang einer Lehrperson fir die kognitive
Aktivitat der Schuler*innen zu verstehen. Hierunter zahlt etwa die Befassung eines Themas
wahrend eines Spieles mit Informationskarten, Reflexionen oder Lehrer*inneninputs. Die
kognitive Aktivitét ist hingegen der Zustand aus Schiler*innenperspektive, welche nur zum
Teil aus der Lehrer*innenperspektive ersichtlich ist (Kunter & Trautwein, 2013; Gawatz &
Sturmer, 2019). Insofern eine Person die Schiedsrichterfunktion tibernimmt und adaquat um-
setzt, ist sie/er fiir die Lehrperson erkennbar kognitiv aktiv. Wenn hingegen ein Spieler bzw.
eine Spielerin trotz Kenntnis der Spielregeln einen Fehler begeht, muss dies nicht bedeutet,
dass der Spieler bzw. die Spielerin nicht kognitiv aktiv an die besprochenen Regeln gedacht
hat. Der Fehler kann unter anderem durch koordinative Druckbedingungen oder nicht be-
herrschen der Technik entstanden sein. Dazukommend ist die kognitive Aktivitat von Schi-
ler*innen in anderen Kompetenzbereichen wie z.B. der Sozialkompetenz, nur zum Teil fur
die Sportlehrkraft zu erkennen. Dementsprechend kann hierbei eine Diskrepanz zwischen
Wahrnehmung der Lehrperson und der Schiler*innen vorhanden sein. Laut der Fachliteratur
ist hierbei das Ziel der Sportlehrer*innen, Rahmenbedingungen und Situationen zu gestalten,
in denen sich die Schuler*innen kognitiv aktiv beteiligen und ihre Kompetenzen erweitern
konnen (Schonfeld, 2021; Niederkofler & Amesberger, 2016).

Studien in Bezug auf gezielte Situationen fir kognitive Aktivierungen in anderen
Unterrichtsfachern, deuten auf einen erhohten Lernerfolg hin (Leuders & Holzépfel, 2011;
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Niederkofler & Amesberger, 2016). Als ein Resultat der vorhin beschriebene Problematik
bezuglich der Unscharfe aufgrund der hé&ufigen Verknlpfung von kognitiver
Auseinandersetzung und Bewegungshandlungen ist, dass etliche Modelle und Methoden von
anderen Unterrichtsgegenstanden nicht in die Sportfachdidaktik bernommen werden
konnen (Kurz, 1990). Nichtsdestotrotz ist der Anteil der kognitiven Aktivitat bei
Schiler*innen im Schulsport laut Untersuchungen hoch, da sich Schiler*innen nicht nur mit
dem Unterrichtsgegestand, sondern mit den Klassenkolleg*innen sowie sich selbst
beschéftigen (Herrmann, Gogoll, & Gerlach, 2020; Niederkofler & Amesberger, 2016).

Diesbezuglich zeigt eine umfassende amerikanische Studie von 2015, dass kognitive Inhalte
im Sportunterricht bezuglich der Beschaftigung mit fach-, sozial-, und selbstbezogenen
Themen nicht nur die motorischen Fahigkeiten fordern, sondern ebenfalls Kentnisse tber
Verhaltensweisen  sowie die  emotionale Intelligenz,  Selbststandigkeit  und

Selbstwirksamkeit weiterentwickelt werden konnen (Lewallen et al. 2015).

Da laut deutschsprachiger Fachliteratur der Fokus auf die kognitive Anforderungen nach der
PISA-Zeit entstanden ist und die vorher beschriebene Problematik der Unschérfe sowie der
unausfiihrbaren Ubernahme verschiedener Modelle und Methoden aus anderen
Didaktibereichen vorliegen, sind dementsprechend wenige relevante Studien vorhanden
(Wibowo, Krieger, Gerlach, & Bikers, 2021).

Eine Masterarbeit aus Graz untersuchte 2021, inwiefern Inklusion den Sportunterricht fur
alle Schiler*innen macht. Ein zentraler Aspekt hierbei ist, die Bertcksichtigung der
kognitiven Anforderungen an die Schiler*innen. Eines der Ergebnisse dieser Arbeit ist, dass
durch die Bewegungserfahrung in der Vergangenheit eine hohe Heterogenitét in Bezug auf
die korperlichen Fertigkeiten im Sportunterricht vorhanden ist. Hierbei ist das Fazit der
Autorin, dass theoretische und kognitive Aspekte im Schulsport fur die Inkusion, fur die
Chancengleichheit in der Benotung sowie eine Verknipfung des Schulsportes mit dem
Alltag mit sich flhrt. (Schober, 2021). Dazukommend zeigt diese Masterarbeit sowie eine
weiter Untersuchung, dass durch einen kognitiv anspruchsvollen Unterricht die Akzeptanz
bezlglich Diversitat sowohl innerhalb der Schule als auch aufRerhalb der Schule gefordert
wird (Haverkamp, 2015; Schober, 2021).

Ein Artikel von 2020 untersucht verschiedene Aspekte der Unterrichtsqualitat im Fach Sport
aus fachdidaktischer Perspektive. Eines der Ergebnisse ist, dass kognitiv aktivierende Lehr-
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und Lernmaterialien sowie allgemein kognitive Aspekte im Sportunterricht statig prasenter
werden. Ein Kritikpunkt laut dieser Untersuchung ist, dass nur wenige empirische Daten
bezuglich der Wirksamkeit vorhanden sind und infolgedessen in diesem Zusammenhang
nachholbedarf ist. Insbesondere ob eine tatsachliche Leistungsveranderung aufgrund der
kognitiven Aktivitat vorhanden ist, wird infrage gestellt, da hierfiir nicht ausreichend Daten
vorhanden sind. Demenstprechend ist nach dieser Untersuchung das Bildungspotential eines
zielgerichteten kognitive aktivierenden Sportunterricht hoch, jedoch mussen fir
Aussagekréftige Ergebnisse weitere Untersuchungen folgen. (Herrmann, Gogoll, & Gerlach,
2020).

3.9 Untersuchungen beziglich kognitiven Wissensinhalte im Sportunterricht

In diesem Unterkapitel werden verschiedene Untersuchungen beziiglich kognitiven Wissen-
sinhalte im Sportunterricht erortert. Zunachst werden deutschsprachige Untersuchungen vor
der Jahrtausendwende vorgestellt, um anschlieend neuere Studien zu beschreiben. Zuletzt

werden kurz internationale Ergebnisse vorgestellt.

In den 1980er-Jahren wurde ein Schulversuch in Deutschland beziiglich kognitiven Lernens
im Sportunterricht gemacht. Bei dieser Studie wurden die theoretischen Wissensinhalte we-
nig beachtet, weil der Fokus auf Bereiche der kognitiven Entwicklung im Bereich der koor-
dinativen Fahigkeiten lag (Falkenberg, 1988; Walter & Naul, 1984). Dieses Beispiel soll
zeigen, dass zahlreiche Studien in Bezug auf kognitive Aspekte im Sportunterricht vorhan-
den sind, jedoch unterschiedliche Definitionen, Sichtweisen und Schwerpunkte von Wissen-
sinhalten untersucht werden und wurden. Infolgedessen werden anschlielend nur Untersu-

chungen beschrieben, welche relevant fir diese Arbeit sind.

Wie bereits in der Begriffsbestimmung erklart, definiert diese Arbeit Wissen vereinfacht
gesagt nicht als bloRe kognitive Bewegungsablédufe sowie sportphilosophische Aspekte.
Kognitive Inhalte sind demnach sowohl Wissen als auch Wahrnehmungen, Beobachtungen
und sportunterrichtsbezogenes Denken der Schiler*innen. Demnach werden anschlieRend
Studien aus Schuler*innen- und Lehrer*innenperspektive vorgestellt sowie weitere sport-

fachdidaktische Auseinandersetzungen, welche diese oder dhnliche Definitionen haben.
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Vor der deutschen Wende war im deutschsprachigen Raum der fachdidaktische Diskurs nur
bedingt zwischen DDR und den anderen deutschsprachigen Landern gegeben, weshalb man-
che Untersuchungen fir den restlichen deutschsprachigen Diskurs verloren gingen (Naul,
2002). Eine groR angelegte Untersuchung in der DDR analysierte, inwiefern bei einer Un-
terrichtsstunde Wissen vermittelt wurde. Hierbei wurde Wissen als neuer Aspekt des Faches
definiert. Flr den Sportunterricht heil3t das in diesem Fall, dass sowohl das Vorstellen und
Benennen eines neuen Gerétes, als auch das Kennenlernen und Verbessern eines Bewe-
gungsablaufes als Wissensinhalt angesehen wurden. Insgesamt wurden 3558 Hospitations-
stunden in verschiedenen Féchern analysiert. Im Durchschnitt fand zu 98% der Stunden eine
Vermittlung von Wissen statt. Bei den 185 hospitierten Sportunterrichtsstunden lag eine
Vermittlung von Wissen zu 80% vor. Demnach belegte bei dieser Analyse der Sportunter-
richt den letzten Platz (Harmel, Meining, & Nadge, 1985; Thate, 1988).

Eine &hnliche Analyse tber Wortmeldungen von Sportlehrer*innen stellte in Westdeutsch-
land fest, dass insgesamt 117 Wortmeldungen pro Stunde von Sportlehrkraften gemacht wer-
den. Hierbei beinhalten im Durchschnitt 0,6 Wortmeldungen pro Stunde wissenstheoretische
Inhalte. Demnach tatigten die Sportlehrkrafte in ca. jeder zweiten Sportstunde eine Wort-
meldung in Bezug auf Wissensinhalte (Bochmann, Heiduk, & Ullrich, 1975). Eine gut aus-
differenzierte Analyse in diesem Bereich flir den dsterreichischen Raum ist aktuell nicht

vorhanden.

Laut Trebels und Schulz ist die Diskussion, inwiefern kognitive Inhalte im Sportunterricht
wichtig sind und unterrichtet werden sollten, seit den 70er Jahren intensiv geflhrt (Trebels,
1983, S. 97; Schulz, 1983, S. 407). Seybold schrieb bereits 1957, dass Schiler*innen den
Wunsch haben, wissenstheoretische Begriindungen fir ihr sportliches Handeln zu bekom-
men (Seybold, 1957, S. 68f). 1971 forderte Haag Wissensvermittlung im Sportunterricht, da
sie die Motivation der Schiler*innen steigert (Haag, 1971). Diesbeztglich kamen Bergner
und Rosch in den 1970er Jahren in ihren Arbeiten zum Schluss, dass die Wissensermittlung
im Sportunterricht einen festen Bestandteil bilden sollten, damit dem intellektuellen An-
spruch der Schuler*innen nachgekommen werden kann (Bergner, 1978; Résch, 1973). Kurz
forderte ebenfalls eine intensivere Wissensvermittlung im Sportunterricht. Die Definition
der Wissensinhalte &ndert sich bei Kurz im Wandel der Zeit, da sie von kognitivem Wissen
und theoretischen Inhalten bis zu ,,motorisches und strategisches Lernen als Aufbau oder

Umstrukturierung von Handlungsplénen, also als kognitive Prozesse [reichen]* (Kurz,

41



1976, S. 270; vgl. Kurz, 2008; vgl. Kurz, 2010). Anhand dieser Beispiele ist zu erkennen,
dass in den vergangenen Jahrzehnten die Ansicht und Auffassung der kognitiven Inhalte im
Sportunterricht sich standig weiterentwickelt haben und die Forderungen unterschiedlich
argumentiert wurden (Wagner, 2016, S. 21-31). Aufgrund dieser und &hnlicher Untersu-
chungen sowie politischer Entscheidungen wurde in den 1970er und 1980er Jahren die Sinn-
haftigkeit eines neuen lernzielorientieren Unterrichts diskutiert (Neuweg, 2004 , S. 4). Als
Resultat wurde in Osterreich 1984 ein neuer Sportlehrplan mit neuen Zielen vorgestellt. Die-
ser wurde bereits im Kapitel 3.2 vorgestellt und hatte unter anderem vermehrt neue Ziele im
Bereich der kognitiven Inhalte (Erich, 1984).

Stibbe hat die Wissensinhalte im Sportunterricht im deutschsprachigen Raum flr den Zeit-
raum von 1770 bis 1970 aufgearbeitet und klassifiziert. Hierbei verwendet er eine aktuelle
Auslegung des Begriffes. Er bezeichnet die Wissensinhalte als Theorieelemente, welche be-
zuglich dieser Masterarbeit nahezu ident sind. Bereits 1770 sind Informationen zu Gefah-
renquellen im Sport, theoretische Kenntnisse tiber Bewegungen sowie Inhalte tiber den Sinn
und Zweck gymnastischer Fertigkeiten Teil des Sportunterrichts (Stibbe, 1993).

Im Zeitraum der Turnbewegungen im 19. Jahrhundert wurden vermehrt theoretische Wis-
sensinhalte im Bereich des Sportes vermittelt, da diese unter anderem zur Ausgrenzung an-
derer Personen mittels Fachsprache diente. AuRRerdem wurde durch das theoretische Wissen
eine Motivationsforderung der Beteiligten und eine Verbesserung des Bewegungslernen er-
hofft. Inwiefern diese positiven Effekte der Realitat entsprachen ist nicht bekannt (Stibbe,
1993).

Zur Zeit des Nationalsozialismus war im Fachlehrplan fiir Sport nahezu keine theoretischen
Wissensinhalte inbegriffen, da in dieser Zeitspanne im Sportunterricht der Fokus auf anderen
Bereichen lag. In den Jahren 1964 bis 1975 wurden vermehrt Schulversuche im Zusammen-
hang mit dem Sportunterricht durchgefuhrt, bei denen unter anderem eine tagliche Turn-
stunde in der Volksschule, unverbindliche Ubungen, Schulen mit leistungssportlichem
Schwerpunkt und Sportwochen Inhalt waren. Wissensinhaltliche Themenbereiche wurden
zum Beispiel im Bereich des Sportschwerpunktes erprobt (Stibbe, 1993). In Westdeutsch-
land wurde als Resultat dieser Schulversuche 1972 Sportleistungsfacher in der Schule ein-
gefuhrt, in denen sporttheoretische Inhalte erdrtert wurden und als Abiturfach gewahlt wer-
den konnten (Silberstein, 1989, S. 103; Becker, 1983; Stibbe, 1993).
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In Osterreich gibt es den Schultyp mit sportlichem Schwerpunkt bereits seit 1962. Im Jahr
1976 wurde das Sportgymnasium als Langform eingefuihrt. Dieser Schulzweig hat als fixen
Bestandteil das Fach Sportkunde von der 9-13 Schulstufe, in dem die Wissensinhalte des
Sportunterrichts vermittelt werden. Demnach werden in diesem gymnasialen Zweig kom-
plexere sportwissenschaftliche Themengebiete in der Schule behandelt und dieses mittels
Schularbeiten tberpriift (BMBWEF, 2021).

Stibbes Fazit ist, dass die Vergangenheit zeigt, dass Wissensinhalte im Sportunterricht be-
handelt wurden, diese jedoch von den Sportlehrkréaften wenig zielgerichtet umgesetzt wur-
den. Diesbeziglich ist eine Verbesserung in den vergangenen Jahren vorzufinden (Stibbe,
1993). Des Weiteren stimmt die untersuchte sportdidaktische Literatur zu, ,,... daB [sic] es

einen Sportunterricht ohne Theorie nie gegeben habe* (Stibbe, 1993, S. 10).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Perspektive der Sportlehrkrafte auf Wissensinhalte, da
diese die institutionell vorgegebenen Richtlinien umsetzen sollten. Diesbeziglich unter-
suchte 1983 Schulz die Ansichten sowie die Umsetzung des damaligen Sportlehrplans aus
Sportlehrer*innenperspektive. Er schrieb als Reslimee seiner Untersuchung, dass Sportlehr-
krifte ,,... noch Vorbehalte gegenuber der Tendenz, zum obligaten Bestandteil auch des
normalen Sportunterrichts [haben] (Schulz, 1983, S. 406). Hinzukommend Kritisierte
Schulz die Vorbehalte gegeniiber den Modernisierungsversuchen des Sportunterrichts und
das Ubergehen des Sportlehrplans (Schulz, 1983).

Ebenfalls in den 1980er Jahren stellte Brautigam fest, dass kognitive Inhalte im Sportunter-
richt nur zum Teil thematisiert werden und diese eine geringe Wichtigkeit aus der Sicht von
Sportlehrkréften haben. Der damalige neue Lehrplan in Deutschland, welcher Aspekte der
Wissensvermittlung und Reflexion im Sportunterricht einfiihrte, stieR bei den Sportlehrkréf-
ten auf Reserviertheit und wurde nur teilweise umgesetzt. Brautigam Kritisiert, dass Sport-
lehrer*innen teilweise bewusst den neuen Sportlehrplan ignorierten. Als Grund sieht er, dass
die Sportlehrkréfte aus ihrer Sicht funktionierende Stunden haben und diese nicht &ndern
bzw. anpassen wollen (Brautigam, 1986). Eine Osterreichische Diplomarbeit sowie eine wei-
tere Untersuchung im Hinblick auf Lehrermotivationen und deren Umsetzungen im Sport-
unterricht bestatigen die Ergebnisse, dass Sportlehrkrafte auf neue institutionelle VVorgaben

mit Vorbehalten agieren und diese nur zum Teil umsetzen (Pemmer, 2009; Blchel, 2019).
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In den 2000er und 2010er Jahren ist eine zunehmende Forderung an gezielten Wissensinhal-
ten im Sportunterricht im fachdidaktischen Diskurs zu erkennen (Wagner, 2016, S. 60).
Diesbeztiglich untersucht Lutz anhand von 15 Schiler*innen, inwiefern das Aneignen von
theoretischen bewegungsbezogenen Inhalten das Bewegungslernen sowie die Bewegungs-
verbesserung beeinflusst. Die Schiller*innen haben die Bewegungshandlungen im Sportun-
terricht besprochen und sollten diese anschlieRend im Deutschunterricht moglichst genau
beschreiben. Darauffolgend haben sie im Sportunterricht diese Bewegungen umgesetzt. Das
Resultat dieser Untersuchung ist, dass diese theoretische Auseinandersetzung der Bewegung
zu einer Verbesserung des Lernens sowie der Verfeinerung der Bewegungen fiihrte (Lutz,
2012).

Zwei weitere Studien untersuchen die Effekte beztglich Bewegungsdemonstrationen, sprich
Videos und Bilder von Bewegungsablaufen. Hierbei wurden die Bewegungsdemonstratio-
nen mit den Schiler*innen zundchst in Kleingruppen sowie in der Grol3gruppe angeschaut
und theoretisch thematisiert. AnschlieBend wurden diese Bewegungsabldufe in der Praxis
durchgefuhrt. Die Resultate dieser zwei Studien sind, dass positive Effekte auf das theoreti-
sche Wissen der Bewegung sowie der Bewegungsausfiihrung zu erkennen sind. (Kastrup,
2009; Ernst, 2014, S. 70ff).

Die DSB-SPRINT-Studie zeigt diesbezuglich, dass in Deutschland besonders die Themen-
bereiche Fairness, Sportmotivation sowie Gesundheit und Fitness aus Sicht von Sportlehr-
kraften priorisiert werden und ausschlaggebend fir die Unterrichtsgestaltung und Notenge-
bung sind (Brettschneider, et al., 2006, S. 164). Demnach fokussierten sich die Sportlehr-
kréfte Anfang der 2000er Jahre auf ein faires Miteinander, Sportmotivation, Gesundheit,
Fitness und positives Miteinander, jedoch nicht auf Wissensinhalte und andere kognitive
Aspekte (Wolters et al. 2020, S. 189).

Eine Studie von 2019 zeigt, dass in Deutschland verschiedene Zielstrukturen der Sportleh-
rer*innen zu erkennen sind. Diese leitfadenorientierte Interviewstudie umfasst insgesamt 23
Sportlehrkréafte von Gesamt- und Hauptschulen sowie Gymnasien in Deutschland. H&ufig
wurden Uberkategorien wie ,,Spall* und ,,Bewegung® als Ziele genannt. Die Ziele ,,Hand-
lungskompetenz® und ,,Mehrperspektivitat kamen kaum vor (Fritschen, 2019). 2009 besta-
tigte Kastrup mit ihrer Untersuchung, dass die Vermittlung von Wissensbestandteilen aus
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Sicht von Sportlehrkréften als nachrangig eingestuft wird (Kastrup, 2009). Diese Vernach-
lassigung der Vermittlung von Wissensinhalten im Sportunterricht setzt sich laut Serwe-
Pandrick im zweiten Jahrzehnt fort, obwohl die Diskussionen beziiglich Wissensinhalte po-

litisch und fachdidaktisch vermehrt gefiihrt werden (Serwe-Pandrick, 2016).

Die in den 2010er-Jahren immer h&ufiger auftretende Praxis von Kompetenzen in allen
Schulunterrichtsgegenstdnden brachte eine erneute Debatte (Wolters et al. 2020, S. 201).
Hierbei ist erwahnenswert, dass aktuell der wissensvermittelnde Sportunterricht angestrebt
wird, dabei die Bewegung weiterhin eine zentrale Rolle tbernimmt und die Wissensinhalte
als Mitbestandteil angesehen werden (BMBWEF, 2022).

Eine umfassende Studie von Wagner beschéftigte sich 2016 mit der Frage ,,mit welchen Zie-
len welche Wissensinhalte auf welche Art im Sportunterricht gelernt werden sollen und ge-
lernt werden sowie gelernt werden konnten (Wagner, 2016, S. 16). Unter anderem sind die
Resultate Wagners, dass wissensrelevante Ziele zwar auf der Makroebene, sprich in den
Sportlehrplanen, bedeutsam und ausdifferenziert sind, jedoch aufgrund der oft abstrakten
Formulierungen an Einfluss auf den anderen Ebenen und somit auf die Gestaltung der Wis-
sensvermittlung im Sportunterricht verlieren. Des Weiteren zeigt sich, dass die Wissensin-
halte, welche mit Inhaltsbereichen von und mit Bewegungsfeldern verknupft sind, starker
vorkommen. Das Fazit von Wagner lautet ,,Insgesamt scheint das fachkulturelle Selbstver-
standnis fur die untersuchten Stichproben tendenziell kaum Wissensvermittlung zu beinhal-
ten“ (Wagner, 2016, S. 306).

Eine weitere Untersuchung, welche im Jahr 2016 publiziert wurde, beschéaftigt sich mit kog-
nitiven Aktivierungen im Sportunterricht. Die Definition ist an das Modell von Lipowsky
angelehnt. Hierbei werden theoretische Anregungen zum Nachdenken und Auseinanderset-
zen mit dem jeweiligen Gegenstand, mit dem Ziel das Wissen anzuwenden und zu vertiefen,
beschrieben. Demnach wirken sie kognitiv aktivierend und sollen eine gedankliche Ausei-
nandersetzung bewirken (Leuders & Holzéapfel, 2011; Niederkofler & Amesberger, 2016).
Laut diesem Modell ist aktuell das Problem vorhanden, dass sowohl (berprifbare als auch
unlberprifbare Lerninhalte im Sportunterricht inbegriffen sind. In diesem Artikel wird dem
entgegengewirkt, indem ausschlielRlich Handlungsreprasentationen mit vorherigem theore-

tischem Wissensinput als kognitive Tatigkeit angesehen wurden, bei denen zumindest Teil-
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aspekte verbalisierbar sind. Folglich wurde untersucht, inwiefern nach einer kognitiven Ak-
tivierung durch die Lehrperson ein Effekt auf Handlungsrepréasentationen mit deklarativem
Wissen vorhanden ist. Hierfur wurden das Modell von Frankhauser verwendet, indem ins-
gesamt funf verschiedene Formen im Bereich der Lernaufgaben sowie zwei im Bereich der
Kontrollaufgaben differenziert sind. Die Informationen fir die Aufgaben waren sowohl ver-
bal durch die Sportlehrkraft, als auch durch Materialien wie z.B. Informationszetteln. Die
Resultate sind, dass bei einem personlichen Interesse der Schiiler*innen, ein Lernprozess im
kognitiven und motorischen Bereich zu erkennen ist. Infolgedessen ist laut der Studie das
Interessewecken fur den kognitiven Lernprozess ein wichtiger Bestandteil (Niederkofler &
Amesberger, 2016).

2019 untersucht Schonfeld, inwiefern im Sportunterricht Wissensinhalte bei Schiler*innen
flr kognitive Aktivitat sorgt. Hierflr wurde die Untersuchung in zwei Schritte unterteilt.
Zunéchst fuhrten Sportlehrkréfte funf Klassen der Sekundarstufe I in die Untersuchung ein.
Es wurde von Schonfeld zuvor eine VVorgabe des Unterrichtsinhalts und Unterrichtsmaterials
an die Lehrkréfte gegeben, damit die Voraussetzungen gleich sind und dementsprechend
eine Vergleichbarkeit der verschiedenen Klassen zu erlangen ist. Das Sportstundenthema
war der Hochsprung mit der Vorstellung verschiedener Techniken. In der Unterrichtsstunde
wurde das Geschehen mit verschiedenen Kameras aufgezeichnet. Erwéhnenswert hierbei ist
der Einsatz von ,,Brillenkameras®, welche sowohl die Sportlehrkraft als auch einige Schi-
ler*innen trugen, wodurch die Perspektive der Personen wéhrend der Stunde untersucht wer-
den konnten. Im zweiten Schritt erfolgte die Analyse des Materials durch vorher festgelegten
Kriterien nach Lipowsky. Unter Anderem wurden Situationen erortert, bei denen Schi-
ler*innen miteinander oder mit der Sportlehrkraft tiber den Ablauf der Technik bzw. Aus-
wahl der Hochsprungtechniken sprachen. Dazukommend fanden pro Klasse darauffolgend
Interviews mit je drei bis vier Schiler*innen statt, welche jedoch aktuell noch nicht voll-
stdndig ausgewertet sind. Die Gesamtauswertung erscheint voraussichtlich Anfang 2022.
Die vorlaufigen Ergebnisse sind, dass vor allem eine gemeinsame Reflexion, sei es nun zu
zweit, in einer Kleingruppe oder in eine GroRgruppe, im Sportunterricht eine wichtige Funk-
tion fur kognitive Wissensinhalte haben, da hierbei eine Abgrenzung des bloRen Sporttrei-
bens stattfindet. Dartiber hinaus fand eine kognitive Auseinandersetzung mit den theoreti-

schen Wissensinhalten sowie mit den Klassenkolleg*innen wéhrend den Sportstunde bei den
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Schiler*innen statt. Fur prazisere Aussagen wird die vollstandige Auswertung der gefuhrten
Interviews bendtigt (Schonefeld, 2019).

Da die Vermittlung von reflexivem Wissen im Sportunterricht ein Anspruch in verschiede-
nen Lehrpldanen war und ist, liegt laut diesen Studien ein Defizit und ein ungeniitztes Bil-
dungspotenzial vor. Ob neue Studienformate im Bachelorstudium wie begleitende Schulpra-
xen diesem Defizit entgegenwirken, wurde bislang nicht untersucht (Wolters et al. 2020, S.
202). Eine qualitative Untersuchung von 2013 erdrtert die damaligen Ansichten von Lehr-
krafte beztglich der Bildungsstandards. Hierbei wurden Lehrkréfte der Facher Deutsch, Ma-
thematik, Englisch und Naturwissenschaften in Fiinfer- bis Achtergruppen befragt. Das Er-
gebnis ist, dass eine starke Abgrenzung bezlglich der Bildungspolitik erkennbar ist. Beziig-
lich der Umsetzbarkeit in die Praxis sind unterschiedliche Meinungen vertreten. Da die In-
terviews 2007 und 2008 geflhrt wurden, ist beziiglich der Entwicklung in den darauffolgen-
den Jahren keine Aussagekraft vorhanden (Zeitler, Heller, & Asbrand, 2013). Da bei dieser
Untersuchung zu diesem Zeitpunkt der Bildungsstandard im Bewegung und Sportunterricht
nicht verfasst war und keine weitere Untersuchung in Hinblick auf den Sportunterricht vor-
handen ist, konnen keine Aussagen diesbezuglich getroffen werden. Daher ist aktuell uner-
forscht, inwiefern Wissensinhalte im Sportunterricht vermittelt werden und wie diesbeziig-
lich die Ansichten der Sportlherer*innen aktuell sind (Kurz, 2008; Schulz, 2013; Ptack &
Tittlbach, 2020; Lider, 2018).

International sind zahlreiche Studien im Zusammenhang mit kognitiven Inhalten im Sport-
unterricht vorhanden. Eine groBangelegte Studie wurde in den USA 2012 mit insgesamt
5.717 Schiler*innen veroffentlicht. Wissen wurde hierbei als Fachsprache, Wissen ber
Trainingsprinzipien sowie physiologische Ablaufe im Korper definiert. In dieser Studie
wurde belegt, dass die Wissensvermittlung im Sportunterricht die Motivation der
Schiler*innen aulRerschulisch fordert. (Sun, Schen, Zhu, & Ennis, 2012). Da diese Studien
jedoch in anderen Schulsystem gemacht wurden und dementsprechend andere
Rahmenbedingungen vorhanden sind, ist dieses Ergebnis fiir den gsterreichischen Diskurs
kritisch zu betrachten. Allgemein zeigt sich in der internationalen Literatur, dass kognitive
Inhalte einen positiven Effekt auf die Motivation und bewegungsbezogenen Erfahrungen
der Schiler*innen haben (Beckers, 2000; Hopper, Munoz, Gruber, & Nguyen, 2005;
Miehtling, 2004; Demetriou & Hdérner, 2012).
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3.10 Fazit der Literaturrecherche

Durch die Ausfiihrungen in den vorangegangenen Kapiteln ist deutlich geworden, dass in
der Fachliteratur im Bereich der Sportdidaktik in den vergangenen Jahren mehr kognitive
Inhalte im Sportunterricht gefordert wurden. Die vorgestellte Entwicklung der Sportlehr-
plane und dem Bildungsstandard in Bewegung und Sport zeigt, dass die kognitiven Themen
und Wissensinhalte im Laufe der Zeit intensiver in den institutionellen Vorgaben vorkom-
men. Dementsprechend sind diese aktuell im Sportunterricht verankert und sollen von den

Sportlehrkréften vermittelt werden.

Auf die Frage der Legitimation von kognitiven Inhalten im Sportunterricht liefert die Fach-
literatur insbesondere vier Argumentationen. Zundchst ist eines der Ziele der Institution
Schule, Wissen in allen Unterrichtsfachern den Schiler*innen zu vermitteln. Da der Sport-
unterricht Teil dieser Institution ist, muss er sich daran orientieren (GefRmann, 2014). Das
zweite Argument ist, dass die Vorkenntnisse fur die Sekundarstufe 1l im Unterricht der
Sekundarstufe 1 erlernt werden sollen. Infolgedessen missen im Sportunterricht der
Unterstufe kognitive Themen vermittelt werden, um daran in der Oberstufe ankniipft zu
konnen (Schulz, 1991, S. 288; Wagner, 2016, S. 67f). Des weiteren untersuchte Kastrup die
Legitimation durch die Profession mittels kognitiven Komponenten im Sportunterricht.
Hierdurch kann einerseits das Unterrichtsfach aufgewertet werden als auch die Autoritét der
Sportlehrkraft verstarkt werden, da durch die universitare Ausbildung ein hohes
theoretisches Wissen vorhanden ist (vgl. Kastrup, 2009). Das vierte Argument ist, dass die
Schiler*innen effizienter Bewegungen lernen und verbessern kénnen (vgl. Zimmermann,
1980; Wagner, 2016, S. 70f). Gegenargumente sind, dass die Neuerungen durch
bildungspolitische Anderungen entstanden sind und eine Verminderung der Bewegungszeit
durch kognitive Inhalte entstehen kénnen (vgl. Koster, 1980; Stibbe, 1993; Trebels, 1995;
Schierz, 2014).

Insgesamt ist hierbei festzustellen, dass in der fachdidaktischen Diskussion die meisten
Argumente gegen kognitive Inhalte im Sportunterricht entkraftet werden kénnen, jedoch in
etlichen Bereichen ein aktueller IST-Zustand fehlt. Unter anderem ware es wichtig zu
erdrtern, wie Schiler*innen zum Thema Wissensvermittlung und kognitiven Inhalten im

Sportunterricht eingestellt sind und ob die Bewegungszeit langfristig beeinflusst wird.
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Bildungspolitisch gesehen sind die kongitiven Inhalte seit etlichen Jahren institutionell
vorgegeben und dementsprechend als Lehrkraft umzusetzen. Ein weiteres Argument ist, dass
durch lerntheoretische Teile im Sportunterricht der Stellenwert des Faches erhoht werden
kann und damit die Professionalitat der Sportlehrkrafte aufgewertet wird (Stibbe, 2010;
Kastrup, 2009).

Im Zusammenhang mit den Methoden und Zielen der Wissensvermittlung zeigt sich ein
schlussiges Bild. Die beschriebenen Methoden umfassen sowohl Medien wie Videos und
Handyaufnahmen, als auch Arbeitsblatter und Bicher. Diese kdnnen im Rahmen von
Bewegungsspielen oder auch ohne Bewegungsaspekt eingesetzt werden. Inwiefern diese
Methoden im Sportunterricht eingesetzt werden ist fraglich, da hierzu kaum aussagekraftige
Untersuchungen und Statistiken vorhanden sind. Eines der Hauptziele des Sportunterrichts
ist es, den Schiler*innen Bewegungsausfuhrungen anzulernen und diese zu optimieren.
Hierbei ergaben Untersuchungen, dass durch zusétzliche Wissensinhalte wie Videos oder
Arbeitsblattern ein positiver Effekt erzielet werden kann (vgl. Krasemann, 1981; Wagner,
2016; Cleland, 1994). Ein weiteres Ziel des Sportunterrichts ist, das kritische Denken und
Handeln durch kognitive Inahlte zu fordern und férdern. (vgl. Reese & Brassat, 1967;
Zimmermann, 1982; Funke, 1986; Zimmermann & Schunk, 2011). Dazukommend strebt die
Thematisierung von kognitiven Themen im Sportunterricht die positive Bindung zum Sport
an und orientiert sich an den wissenschaftlichen Erkenntnissen (vgl. Trebels, 1983; Stadler,
2005; Kastrup, 2009; Kurz2010). Dementsprechend erganzen sich die in der Fachliteratur
vorgegebenen Ziele und Methoden, da durch die angegebene Methodenvielfalt die im

Sportunterricht vorgegebenen Zielsetzungen umgesetzt und vermittelt werden konnen.

Anhand der Untersuchung von kognitiven und wissenstheoretischen Inhalten im Sportunter-
richt kann darauf geschlossen werden, dass die Forderung nach mehr Inhalten in diesem
Bereich seit Jahrzehnten vorhanden ist. Etliche internationale Studien in diversen Schulsys-
temen und Schulstufen konnten positive Effekte von kognitiven Inhalten im Sportunterricht
aufzeigen. Es ist davon auszugehen, dass bei einer zielfiihrenden kognitiven Befassung der
Schuler*innen ein erhéhter Lernerfolg konditionell und kognitiv vorhanden ist. Des Weite-
ren haben Untersuchungen gezeigt, dass eine Motivationssteigerung zu erkennen ist. (vgl.
Beckers, 2000; Demetriou & Horner, 2012; Herrmann, Gogoll, & Gerlach, 2020;
Schonefeld, 2019; Sun, Schen, Zhu, & Ennis, 2012).
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Es muss festgestellt werden, dass vergangene Untersuchungen zeigen, dass aus Sportleh-
rer*innenperspektive die kognitiven Inhalte meist als unwichtige Bestandteil des Sportun-
terrichts angesehen wurden und zum Teil nicht thematisiert wurden (Kastrup, 2011;
Bréautigam, 1986; Biichel, 2019; Pemmer, 2009). Die ab den 2010er-Jahren haufiger auftre-
tende Praxis von Kompetenzen im Facherkanon brachte eine erneute Debatte (Wolters et al.
2020, S. 201).

Zusammenfassend ist zu erkennen, dass bereits etliche deutschsprachige Untersuchungen
aus verschiedenen Blickwinkeln bezlglich der Wissensvermittlung im Sportunterricht vor-
handen sind, jedoch aktuell keine Studien beziglich des Wissens und der Umsetzung von
kognitiven Inhalten laut den institutionellen VVorgaben im Sportunterricht vorhanden sind.
Die Forderung nach mehr kognitiven Inhalten im Sportunterricht bestehen seit den 1970er
Jahren, jedoch zeigen die bisherigen Untersuchungen eine Zurtickhaltung bei den Sportlehr-
kréaften. Einige Studien deuteten darauf hin, dass institutionelle VVorgaben von Lehrpersonen
nur zum Teil umgesetzt wurden und gewisse Aspekte von manchen Sportlehrkraften igno-
riert wurden (Brautigam, 1986; Biichel, 2019; Pemmer, 2009). Diesen Eindruck bestétigen
Kastrup und Wagner bei ihrer Untersuchung Uber Wissensinhalte im Sportunterricht
(Wagner, 2011; Wagner, 2016; Kastrup, 2009; Kastrup, 2011). Inwiefern dem neuen Studi-
enformat ,,Bachelor of Education® bzw. ,,Master of Education® gelungen ist, diesem Phino-

men entgegenzuwirken, ist aktuell noch nicht untersucht worden (Wolters et al. 2020).
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4 Problemstellung und Forschungsfragen

Laut Stibbe ist die Lehrplanforschung ein essenzieller Teil der Fachdidaktik, um diese wei-
terzuentwickeln sowie die Umsetzung und deren Wirkungen zu untersuchen (Stibbe, 2016).
Wie bereits in der Einleitung und dem aktuellen Forschungsstand erwéhnt, sind Lehrpléne
und Bildungsstandards institutionelle VVorgaben fir die Lehrkréfte, welche umzusetzen sind
(Stibbe, 2010, S. 497). Vergangene Untersuchungen zeigten, dass die Umsetzung dieser
Richtlinien von den Lehrkraften nur zum Teil umgesetzt wurden (Schulz, 1983; Brautigam,
1986; Serwe-Pandrick, 2016). Als Ursache wird hierfiir gesehen, dass die Sportlehrkréfte
kognitive Inhalte als unwichtig empfinden und in der Vergangenheit funktionierende
Stunden repetitiv unterrichten (Kastrup, 2009; Kastrup, 2011). Ein Missachten dieser insti-
tutionellen VVorgaben ist sowohl rechtlich verboten, als auch fiir die Schiler*innen schlecht,
da hierbei Bildungspotenziale nicht ausgeschopft werden (Kurz, 2008; Schulz, 2013; Ptack
& Tittlbach, 2020; Lider, 2018). Hinzukommend stellt sich die Frage, auf welcher Grund-
lage der Unterricht gestaltet wird und inwiefern eine Bildungsgerechtigkeit moglich ist,
wenn die Bildungsvorgaben nicht beachtet bzw. umgesetzt werden. Da die Kenntnis tber
ein Themengebiet die Voraussetzung fir die Umsetzung und die anschlieBende Wirkung ist,
stellt diese einen wesentlichen Aspekt im Sportunterricht dar (Stibbe, 2016; Huber &
Schratzberger, 2020). Insbesondere das Einhalten von standardisierten Bildungsanspriichen
ist wichtig, da hierdurch versucht wird, Bildungsgerechtigkeit in verschiedenen sozialen
Schichten sowie eine Transparenz in der Benotung zu erwirken (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014). Aktuelle Literatur lasst darauf schliefend, dass in diesem Gebiet in
der Vergangenheit eine Diskrepanz zwischen den bildungspolitischen Richtlinien und der
Umsetzung durch Sportlehrkréafte vorhanden war (Balz & Stibbe, 2020; Wagner, 2016;
Brautigam, 2008; Brettschneider, et al., 2006; Huber & Schratzberger, 2020; Kastrup, 2011).

Inwiefern die Modernisierung und Standardisierung mittels Bildungsstandards und neuen
Studieninhalten diesem Phédnomen entgegenwirken, wurde bislang nicht untersucht und ist
demnach eine Forschungsliicke (Wagner, 2016; Wolters et al. 2020). Infolgedessen ist die
Verkniipfung dieser beiden Ebenen wichtig zu untersuchen, um einen aktuellen Uberblick
uber die Situation und moégliche Diskrepanzen zu erkennen. Ziel dieser Arbeit ist folglich,

den aktuellen IST-Zustand zu untersuchen. Darlber hinaus werden im Rahmen der
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Diskussion die Ergebnisse mit vergangenen Untersuchungen verglichen und auf moégliche

Vebesserungspotentiale hingewiesen, damit Studien ankntipfen kénnen.

Daher beschaftigt sich die erste Forschungsfrage mit den institutionellen VVorgaben des Bil-
dungsstandards im Bereich der kognitiven Kompetenzen. Hierbei werden die Richtlinien
mittels einer Inhaltsanalyse zusammengefasst. Die zweite Forschungsfrage beschéftigt sich
mit dem Wissen und der Vermittlung dieser institutionellen VVorgaben von Sportlehrkréften.
Die ausgewahlten Sportlehrer*innen haben das vorhin erwahnten neuen Studiensystem ab-
geschlossen und haben somit mindestens einen Bachelorabschluss. Demnach wird versucht,
den aktuellen Istzustand in diesem Bereich zu eruieren um ankniipfende Untersuchungen zu

ermdoglichen. Die Forschungsfragen der Masterarbeit lauten daher:

Welche Vorgaben sind im dsterreichischen Bildungsstandard fir Bewegung
und Sport beziglich der Sekundarstufe I hinsichtlich der kognitiven Kompe-

tenzen im Sportunterricht vorhanden?

Inwiefern sind die kognitiven Kompetenzen des Bildungsstandards in Bewe-

gung und Sport bei Sportlehrkraften mit Bachelorabschluss bekannt?
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5 Methode, Studiendesign und Durchfiihrung

Das Vorgehen dieser Arbeit Iasst sich in zwei Phasen unterteilen. In der ersten Phase wurde
eine Dokumentenanalyse des 6sterreichischen Bildungsstandards fur Bewegung und Sport
in Bezug auf kognitive Wissensinhalte fiir die Sekundarstufe I durchgeftihrt. Hierbei eignet
sich laut Hussey et al. eine Inhaltsanalyse, weil der Sachverhalt des Bildungsstandards erér-
tert wird und keine Interpretationen und Hypothesenuberprifung das Untersuchungsziel ist
(Hussy et al. 2013, S. 227). Die qualitative Inhaltsanalyse entnimmt in diesem Fall aus dem
Bildungsstandard Informationen und fasst diese in der Arbeit zusammen, um den aktuellen
institutionellen Istzustand darzustellen (Jochen & Grit, 2010). Hierbei wurde das deduktive
Auswerteverfahren nach Mayring verwendet, wobei Aspekte von Frihs Systematik der In-
haltsanalyse angewandt wurden. Demnach wurden im ersten Schritt vom Bildungsstandard
in Bezug auf die Sekundarstufe I alle Informationen bezuglich kognitiver Inhalte zusammen-
gefasst (Fruh, 2011). Anschlieend wurden im néchsten Schritt zwischen den vier Kompe-
tenzbereichen des Bildungsstandards, Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz dif-
ferenziert. Darauffolgend fand ein weiterer Prozess auf Basis der deduktiven Kategorienbil-
dung nach Mayring zur Findung einer weiteren passenden Unterteilung statt (Mayring,
2015). Das Resultat von diesem Prozess ist, dass die vier Kompetenzbereiche im Zusam-
menhang mit den drei Handlungsdimensionen als Kategorien festgelegt wurden. Hierdurch
soll bei den Interviews die Moglichkeit bestehen, die Sportlehrkrafte tiber ihr Wissen in allen
kognitiven Kompetenzbereichen und in den Handlungsdimensionen zu erfragen und an-
schlielend zu vergleichen. Dadurch soll die Verknipfung bezuglich der institutionellen VVor-
gaben und dem subjektiven Wissen und die Prioritaten der Lehrer*innen erkennbar werden.
Das Kodierverfahren ist fiir eine bessere Nachvollziehbarkeit im Anhang angegeben. Im Ka-
pitel 6 ,,Ergebnisse der Dokumentenstudie* werden die spezifischen Resultate dargestellt

und mittels Grafiken verdeutlicht.

Die zweite Phase folgte nach dem Abschluss der ersten. Da es in Osterreich keine aktuellen
Vorgangsstudien beziiglich der Einstellung und des Wissens von Sportlehrkréafte mit Ba-
chelorabschluss hinsichtlich kognitiver Kompetenzen des Bildungsstandards in Bewegung
und Sport gibt, wurde fir die zweite Kernfrage ein exploratives VVorgehen verwendet. Hier-

bei eignen sich laut Krieger leitfadenorientierte Interviews, da diese hypothesengenerierend
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sind und ein weites Blickfeld auf das Themengebiet darstellen (Krieger, 2008, S. 47f). Der
Leitfaden wurde auf Basis gemall Empfehlungen der Literatur von Hussy et al. sowie
Krieger erstellt. Die jeweiligen Themen sind mit offenen Initalfragen sowie mit
anknipfenden Unterfragen aufgebaut, damit in den Expert*inneninterviews alle Aspekte
thematisiert werden (Hussy, et al. 2013, S. 228f; Krieger, 2008, S. 52ff).

Durch die Vorkenntnisse der Dokumentenanalyse wurden die jeweiligen Kategorien sowie
der Leitfaden erst im Rahmen der Arbeit gebildet. Der Leitfaden beginnt mit einem allge-
meinen Teil, in dem der persdnliche Sportlehrerwerdegang und Besonderheiten des Schul-
standorts besprochen wird. AnschlieBend wird die Verwendung des Bildungsstandards in
Bewegung und Sport wahrend und nach dem Studium erdrtert, um darauffolgen die kogni-
tiven Inhalte im Sportunterricht zu besprechen. Hierbei sollen zunéchst die Sportlehrer*in-
nen eine eigene Definition beztglich kognitiver Wissensinhalte im Sportunterricht beschrei-
ben, um anschlieBend zu erdrtern, inwiefern sie diese Inhalte in ihrem Unterricht vermitteln.
Der néchste Themenbereich beschéftigt sich mit dem Wissen bezliglich des Bildungsstan-
dards fiir die Sekundarstufe I. Dieser Themenbereich ist in die zwei Themen ,,Kompetenz-
bereiche® und ,,Handlungsdimensionen® gegliedert. Zuletzt wird erfragt, inwiefern Wiinsche
fiir Anderungen im Zusammenhang mit dem Bildungsstandard vorhanden sind. Der Leitfa-
den befindet sich im Anhang.

Als Auswerteverfahren der Expert*inneninterviews wurde wie bei der Dokumentenanalyse
die Inhaltsanalyse nach Mayring verwendet (Mayring, 2015). Hierbei wurde erneut eine in-
duktive Herangehensweise ausgewahlt. Im ersten Schritt fanden die Transkription und Ano-
nymisierung der Interviews statt. Anschliefend wurden die jeweiligen Textpassagen analy-
siert und dem Inhalt nach markiert, passende Kategorien gebildet und die jeweiligen Text-
passagen zugeordnet. Darauffolgend fand eine Revision statt, bei der erneut die Kategorien
und Textpassagen kritisch betrachtet wurden. Hierbei wurde eine Kategorie entfernt sowie
zwei weitere hinzugefiigt. Insgesamt wurden sieben themenbezogene Kategorien gebildet.
Hierbei wurde die Kategorie ,,Wissen beziiglich der Kompetenzbereiche® in die fiinf Unter-
kategorien ,,Benennung der Kompetenzbereiche, ,,Fachkompetenz®, ,,Methodenkompe-
tenz*, ,,Sozialkompetenz* und ,,Selbstkompetenz* fiir eine bessere Ubersicht gegliedert. Die
Restlichen wie z.B. ,,Erfahrungen mit dem Bildungsstandard wahrend und nach dem Stu-

dium® wurden nicht erneut unterteilt. Die Textpassagen samt den Kategorien befinden sich
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im Anhang nach dem Leitfaden fiir die Interviews. Hierbei sind die anonymisierten und be-
reinigten Daten angefuhrt, bei denen Fillworte wie zum Beispiel ,,shm* oder wiederholte
,Ja‘“ ausgebessert wurden. Hierdurch soll eine hohe Transparenz sowie Nachvollziehbarkeit
gewadhrleistet werden. Eine genaue Zusammenfassung der Ergebnisse beziiglich der Aussa-
gen der Interviews befindet sich im Kapitel 7 ,,Ergebnisse der Interviews®. Diese werden
anschlieBend mit der Forschungsliteratur und den Ergebnissen der Dokumentenstudie in der
Diskussion erortert. Die originalen Audiodateien befinden sich auf einem USB-Stick, sowie

in einem abgesicherten Onlinespeicherplatz.

Das Sampling der Sportlehrkrafte erfolgte mittels abgeschlossenem Bachelor of Education
Studium an der Universitat Wien sowie Berufserfahrung in Bewegung und Sport in der Un-
terstufe. Hierdurch sollen die ausgewahlten Sportlehrkrafte bereits Praxiserfahrungen ge-
sammelt haben und folglich mit dem Thema vertraut sein. Auflerdem waren alle teilnehmen-
den Sportlehrkrafte ausschlieBlich an allgemeinbildenden héheren Schulen tatig. Der Zu-
gang zum Feld erfolgte sowonhl lber die Direktion von Schulen in Wien sowie (ber ein On-
lineforum fur Sportlehrkréfte der Uni Wien. Die Einwilligungserklarungen wurden im Vor-
feld zumeist mit einem Vorgesprach verbunden. In dem Vorgesprach wurden die Schritte

der Anonymisierung sowie ein bevorzugtes Setting fur das Interview erortert.
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6 Ergebnisse der Dokumentenstudie

Zunachst werden allgemeine Ergebnisse der Inhaltsanalyse des Bildungsstandards flr Be-
wegung und Sport beschrieben. AnschlieRend werden in den folgenden Unterkapiteln die
Ergebnisse genauer dargestellt. Die Reihenfolge ist gleich dem Bildungsstandard in Selbst-
, Sozial-, Methoden- und Fachkompetenz abgebildet. Hierbei erfolgt jeweils ein kurzer all-
gemeiner Ergebnistext sowie erwéhnenswerte Fakten zur jeweiligen Kompetenz. Anschlie-

Rend sind die kognitiven Zielkompetenzen und exemplarische Ankerbeispiele angefiihrt.

Im Osterreichischem Bildungsstandard fur Bewegung und Sport befinden sich insgesamt 376
Kompetenzen. Fur die Sekundarstufe | sind 196 Kompetenzen angefiihrt, von denen 120
kognitive Kompetenzen sind. Im Vergleich dazu sind in der Sekundarstufe 11 insgesamt 180
Kompetenzen, von denen 124 kognitiv sind, angegeben. Dementsprechend fallt auf, dass im
Bildungsstandard sowohl fiir die Sekundarstufe | als auch fir die Sekundarstufe Il deutlich
mehr kognitive Kompetenzen als motorische Kompetenzen angegeben sind. Insgesamt sind
rund 61% der angegeben Zielkompetenzen im Bildungsstandard fur Bewegung und Sport in
der Sekundarstufe I dem kognitiven Bereich zugeordnet. Wichtig zu erwéhnen ist, dass man-
che Kompetenzen dem kognitiven Bereich zugehdrig sind, jedoch auch eine motorische
Komponente besitzen. Zum Beispiel sind im Bereich der Ballspiele Kompetenzen der Ein-
haltung von Spielregeln beschrieben. Das Einhalten dieser Regeln erfordert sowohl kogni-

tive als auch motorische Aspekte.

In der Sekundarstufe | sind insgesamt 73 kognitive Kompetenzen der Handlungsdimension
Reproduktion, 31 dem Transfer und 16 dem Problemldsen bzw. der Reflexion zugeordnet.
In der Sekundarstufe 11 ist der Anteil im Bereich der Handlungsdimension Reproduktion mit
54 geringer, jedoch bei den Handlungsdimensionen Transfer mit 51 und Problemldsen/Re-
flexion mit 19 hoher als in der Sekundarstufe 1. Wenn man die Kompetenzbereiche der Se-
kundarstufe | aufgliedert, werden 16 kognitive Kompetenzen im Bereich der Selbstkompe-
tenz und 22 bei der Sozialkompetenz beschrieben. Die Methodenkompetenz erfasst insge-
samt 23 kognitive Kompetenzen. Mit insgesamt 59 werden die meisten kognitiven Kompe-
tenzen in der Fachkompetenz beschrieben. Diese sind im Bildungsstandard in neun fach-

und sportartbezogene Gruppen untergliedert. Folglich hat die Fachkompetenz insgesamt
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zwei kognitive Kompetenzen weniger, als die restlichen drei Kompetenzbereiche zusam-

men.
Ubersicht der kognitiven Kompetenzen
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1 Abbildung: Anzahl der kognitiven Kompetenzen nach Kompetenzbereichen und Handlungsdimensionen differenziert (ei-

gene Darstellung)

6.1 Ergebnisse im Bereich der Selbstkompetenz

In dem Teilbereich der Selbstkompetenz sind wie bereits vorhin erwéhnt insgesamt 16 kog-
nitive Kompetenzen fur die Sekundarstufe | im Bildungsstandard angegeben. Hierbei sind
sieben in der Handlungsdimension Reproduktion, fiinf als Transfer und vier als Refle-
xion/Problemldsen angegeben. Die Selbstkompetenz ist mit einer motorischen Kompetenz
jener Kompetenzbereich, welcher die geringste Anzahl von kognitiven und motorischen
Kompetenzen in der Sekundarstufe | angefthrt hat.

Die folgende Tabelle, stellt wie in den drei weiteren Kompetenzbereichen, die im Bildungs-

standard angegeben kognitiven Zielkompetenzen nach den Handlungsdimensionen dar.
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H Kognitive Kompetenzen der Selbstkompetenz

2 Abbildung: Kognitive Kompetenzen der Selbstkompetenz unterteilt in die drei Handlungsdimensionen (eigene Darstel-
lung)

In der Handlungsdimension Reproduktion sollen unter anderem die Schiler*innen lernen,
ihr Verhalten in Gruppensituationen riickblickend zu beschreiben und Gruppenmitglieder
mit anderen Ansichten als gleichwertig anzusehen. Dazukommend sollen die Schiler*innen
eigene Fahigkeiten einbringen, die Wichtigkeit des Gruppenzusammenhaltes erkennen und
die eigene Motivation bzw. Aufmerksamkeit regulieren kénnen. Zudem sollen Schiler*in-
nen die ,,...eigene Emotionen wahrnehmen und beschreiben* (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 22).

Im Bereich des Transfers werden fiinf Kompetenzen der Handlungsdimension Reproduk-
tion/Problemldsen angegeben. Ein neuer Aspekt ist, dass die Schiiler*innen ,,Verantwor-
tungs- und Pflichtbewusstsein bei der Ubernahme und Durchfithrung unterschiedlicher Auf-
gaben im Unterricht (zeigen) “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 22). Eine
Kompetenz aufbauend auf den vorherigen reproduktiven Handlungsdimensionen ist, dass
die Schiler*innen die eigene ,,Leistungsfahigkeit und Sportlichkeit realistisch einschatzen
und geeignete Ziele wahlen (kénnen) “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
21). Weitere kognitive Kompetenzen in diesem Bereich sind die Emotionsregulierungen,
Pflichtbewusstsein bei der Ubernahme von Aufgaben und dem Aufbauen einer sportbezo-

genen Lernbereitschaft.

58



Die Schiler*innen sollen unter anderem laut den Kompetenzen in der Handlungsdimension
Reflexion/Problemltsen im Bereich der Selbstkompetenz in der Lage sein, Verbesserungen
der personlichen Leistung auf die eigene Anstrengung bzw. Fahigkeiten zurtickzufiihren und
., ...die Auswirkungen von Emotionen auf das eigene Wohlbefinden und Handeln beschrei-
ben* (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 22). Hinzukommend sollen die
Schiler*innen sich in unterschiedlichen Sportunterrichtssituationen zu Mitschuler*innen
einschatzen sowie Auswirkungen von positiven und negativen Emotionen auf das Handeln

und personliche Wohlbefinden beschreiben kdénnen.

6.2 Ergebnisse im Bereich der Sozialkompetenz

In der Sozialkompetenz kommen im Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport in der Se-
kundarstufe | insgesamt 22 kognitive Kompetenzen vor. Darunter sind neun den reproduk-
tiven, 11 den transferierenden und zwei den problemdsenden bzw. reflektierenden Hand-
lungsdimensionen zugeordnet. Dementsprechend ist die Sozialkompetenz der einzige kog-
nitive Kompetenzbereich, in der die Reproduktion nicht die haufigste Handlungsdimension

ist.

Kognitive Kompetenzen der Sozialkompetenz
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3 Abbildung: Kompetenzen der Sozialkompetenz unterteilt in die drei Handlungsdimensionen (eigene Darstellung)
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In der produktiven Handlungsdimension behandeln vier der insgesamt neun Kompetenzen
Verhaltensnormen und Verhaltensregeln. Hierbei sollen die Schiiler*innen diese Regeln
nennen, einhalten, begriinden, warum das Einhalten flir den Sportunterricht und die Klas-
sengruppe wichtig ist und ,,faires und unfaires Verhalten anhand konkreter Beispiele im
Sportunterricht beschreiben “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 23). Zwei
Kompetenzen beschreiben das Verstehen der eigenen Aufgaben im Unterricht sowie das Er-
flllen dieser Aufgaben. Des Weiteren sollen die Schiler*innen sich sowohl verbal als auch
nonverbal respektvoll ausdriicken und zuhéren kénnen. Zudem sollen die Schiler*innen von

Klassenkolleg*innen Einstellungen und Erwartungen beschreiben kénnen.

Bei der zweiten Handlungsdimension Transfer, sind wie bereits vorhin erwahnt, elf kogni-
tive Kompetenzen angegeben. Eine weiterfiihrende Kompetenz ist, dass die Schuler*innen
,,fremde Einstellungen, Perspektiven und Erwartungen akzeptieren, auch wenn diese nicht
den eigenen entsprechen* (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 24). Drei
Kompetenzen beschéftigen sich mit dem fairen Verhalten. Hierbei sollen die Schiler*innen
faires und unfaires Verhalten bei einer Beobachtung festhalten kénnen und sich in neuen
Situationen ebenso fair verhalten wie in unbeobachteten Spielsituationen. Dabei wird als
Beispiel angegeben, dass die Schuler*innen das eigene Spielregellbertreten anmerken, ob-
wohl keine andere Person es gesehen hat. Auf3erdem sollen die Schuler*innen sich konstruk-
tiv an der Weiterentwicklung der Vereinbarungen beteiligen und sich respektvoll in der
Gruppe durchsetzen. Weitere Punkte sind, dass die Schiiler*innen eigene Interessen aufRern,
andere Einstellungen akzeptieren und dementsprechend ihre personlichen Vorstellungen in
Gruppensituationen zuriickstellen kdnnen. Hinzukommen sollen die Schiiller*inne in diesem
Kompetenzbereich ihr Rollenverhalten in einer Gruppe beschreiben kdnnen. Die neunte kog-
nitive Kompetenz umfasst, dass die Schiler*innen eine Distanz zur Gruppe und ihrer per-
sOnlichen Identitat halten konnen. Hiermit ist gemeint, dass trotz Ablehnung eigener Vor-
stellungen durch die Gruppe, die betroffene Schiilerin bzw. der betroffene Schiiler motiviert

ist mitzumachen (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 24).

Die Erste der zwei kognitiven Kompetenzen in der Handlungsdimension Reflexion/Prob-
lemldsen nennt die Fahigkeit, Wirkungen unterschiedlicher Rollen reflektieren zu kénnen.
Als Beispiel ist im Bildungsstandard die Rolle als Gruppenleiter*in angegeben. Bei der
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Zweiten sollen die Schuler*innen ,,die Konsequenzen der Vereinbarungen priifen
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 23).

6.3 Ergebnisse im Bereich der Methodenkompetenz

Die Methodenkompetenz umfasst 11 Kompetenzen in der Handlungsdimension Reproduk-

tion, 8 im Transfer und 4 im Bereich Reflexion/Problemldsen.

Kognitive Kompetenzen der Methodenkompetenz

12

10

)]

I

N

Reproduktion Transfer Reflexion/Problemlésen

B Kognitive Kompetenzen der Methodenkompetenz

4 Abbildung: Kompetenzen der Methodenkompetenz unterteilt in die drei Handlungsdimensionen (eigene Darstellung)

Die kognitiven Kompetenzen in der Handlungsdimension der Reproduktion in der Metho-
denkompetenz sind vielfaltig. Die Schiller*innen sollen Gefahrenquellen erkennen und be-
nennen, Hilfestellungen bzw. Sicherungen beschreiben und vorzeigen, wesentliche Technik-
merkmale von verschiedenen Bewegungen erkldren sowie ,, offene Bewegungsformen nach
Qualitatskriterien (Bewegungsgenauigkeit, -fluss, -dynamik, -rhythmus) beschreiben*
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 26). Zwei Kompetenzen sind einer be-
reits vorgestellten Kompetenz im Bereich der Selbstkompetenz ahnlich. Bei dieser Kompe-
tenz sollen die Schiler*innen in der Lage sein, sich fur das Erlernen von Bewegungen zu
motivieren und ihre Aufmerksamkeit diesbeziiglich steuern. Zwei weitere Kompetenzen be-

schaftigen sich mit der positiven Wirkung von Bewegungshandlungen auf die Gesundheit
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und die richtige Ausfiihrung von Bewegungshandlungen, welche zuvor im Sportunterricht
thematisiert wurden. AulRerdem sollen die Schuler*innen beim Aufbau mitwirken und ,, ...

die Bedeutung des Aufwdrmens fiir ein gesundheitsorientiertes Sporttreiben begriinden “

(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 25).

In der zweiten Handlungsdimension beschaftigen sich vier der acht angegebenen Kompe-
tenzen mit Sicherheitsaspekten. Hierbei sollen die Schiler*innen sicherheitsbezogene Re-
geln einhalten, geeignete Sicherheitsmalnahmen treffen, Herausforderungen in Bezug auf
das Sicherheitsrisiko fir sich abschéatzen und ,,im Verhdltnis zu den eigenen Fihigkeiten
eine passende Herausforderung wdhlen“ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014,
S. 26). Des Weiteren sollen die Schiiler*innen selbststdndig moglichst gleich starke Teams
bilden kbnnen sowie organisatorische Aufgaben bei verschiedenen Spielen tibernehmen. Die
letzten zwei vorgestellten Kompetenzen behandeln die Ubernahme von Aufgaben als

Kampfrichter*in bei z.B. Langen messen und Funktionen als Spielleiter*in.

Im Bereich der Handlungsdimension Reflexion/Problemlésen befassen sich zwei Kompe-
tenzen mit der Bewertung von Bewegungen. Hierbei sollen Schiler*innen die Qualitét von
technischen Merkmalen z.B. der Wasserlage im Schwimmen sowie offene Bewegungsfor-
men wie z.B. Bewegungsverbindungen in der Akrobatik bewerten. Eine weitere Kompetenz
Ist, dass die Schiler*innen in der Lage sind, beim Erlernen von Bewegungen geeignete Fra-
gen zu stellen. Bei der vierten Kompetenz in dieser Handlungsdimension sollen die Schii-

¢

ler*innen ,Selbst- und Fremdriickmeldungen im Lernprozess konstruktiv nutzen'

(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 25).

6.4 Ergebnisse im Bereich der Fachkompetenz

Die Ergebnisse im Bereich der Fachkompetenz werden im Bildungsstandard in Bewegungs-
feldern wie z.B. Sportspiele, Schwimmen oder Gesundheit unterteilt. Da die Fachkompetenz
mit insgesamt 59 nahezu gleichviele kognitive Kompetenzen hat wie die anderen drei Kom-
petenzbereiche gemeinsam, wird fiir eine bessere Ubersicht anschlieBend eine zusatzliche
Vorgangsweise bei der Darstellung der Ergebnisse gemacht. Die Untergruppe ,,motorischen

Fahigkeiten* hat keine kognitiven Kompetenzen angegeben, da diese Teilgruppe aus moto-
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rischen Mindestanforderungen besteht. Demnach werden zunéchst die Ergebnisse der Be-
wegungsfelder Roll- und Gleitsportarten, Turnen, Schwimmen, Leichtathletik sowie Ge-
sundheit vorgestellt, da sich alle kognitiven Kompetenzen in der Handlungsdimension der
Reproduktion befinden. Anschlieend werden die Bewegungsfelder Gymnastik, Akrobatik,
Tanz und Zweikdmpfe vorgestellt. Darauffolgend werden die Sportspiele erortert, welche
erneut unterteilt werden. Zur Verdeutlichung folgt eine Grafik, welche die jeweiligen Bewe-

gungsfelder in Hinblick auf die Handlungsdimensionen darstellt.

Anzahl der kognitiven Kompetenzen im Bereich
Fachkompetenz in Zusammenhang mit den
Handlungsdimensionen
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5 Abbildung: Aufteilung der kognitiven Kompetenzen im Bereich der Fachkompetenz mittels Bewegungsfeldern und Hand-

lungsdimensionen (eigene Darstellung)

Die Roll- und Gleitsportarten haben mit zwei kognitiven Kompetenzen die wenigsten im
Vergleich der Bewegungsfelder der Fachkompetenzbereich. Die erste Kompetenz ist im
Sportartenbereich des Skilaufens und Snowboardens und die zweite im Skilanglauf. Laut

beiden Kompetenzen sollen die Schiler*innen in dem jeweiligen Sportartenbereich die
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Technik beschreiben. Beim Skilaufen und Snowboarden sind hierbei als Beispiele das
Schussfahren, Bremsen und Kurvenfahren angegeben, beim Skilauf das Skating.

Das néchste Bewegungsfeld ist Turnen mit drei kognitiven Kompetenzen in der reprodukti-
ven Handlungsdimension. Hier ist die Besonderheit dadurch gegeben, dass eine Kompetenz
ausschlie3lich die Madchen und eine Kompetenz die Burschen betrifft. Die dritte kognitive
Kompetenz umfasst beide Geschlechter. Fir die Madchen ist die kognitive Kompetenz ,,je
ein Element am Balken, Reck und Kasten (Mddchen) beschreiben* (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 29). Fur die Burschen besteht der Unterschied darin, dass statt des
Balkens der Barren vorgesehen ist. Laut der gemeinsamen Kompetenz sollen die Schiiler*in-
nen in der Sekundarstufe I ,, drei Elemente am Boden (Burschen und Mddchen) beschreiben *
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 29).

Im néchsten Bereich, dem Schwimmen, sind insgesamt sieben Kompetenzen in der repro-
duktiven Handlungsdimension im Bildungsstandard fir Bewegung und Sport angegeben.
Drei behandeln das Thema Baderegeln. Die Ziele sind hierbei die Baderegeln zu kennen,
diese einzuhalten und die Wichtigkeit der Einhaltung zu begriinden. Darlber hinaus sollen
die Schiler*innen das richtige Verhalten in Notfallsituationen sowie Schwimmstile inklusi-
ver Start- und Wendentechnik beschreiben. Bei der sechsten angegeben kognitiven Kompe-
tenz, sollen die Schuler*innen ,, Verhaltensgrundsdtze der Selbstrettung nennen"
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 31).

Das Bewegungsfeld Leichtathletik umfasst sieben kognitive Kompetenzen in der reproduk-
tiven Handlungsdimension. Im Bereich des Dauerlaufs sollen die Schiler*innen Mdglich-
keiten der eigenen Leistungsverbesserung beschreiben. Weitere Ziele der Leichtathletik
sind, dass die Schiller*innen den Tiefstart sowie Merkmale einer richtigen Sprintbewegung
beschreiben kdnnen. AulRerdem sollen die Schuler*innen laut der weiteren vier kognitiven
Kompetenzen Merkmale einer guten Wurf- und Stofl3technik sowie einer Weitsprung- und

Hochsprungtechnik beschreiben kénnen.

Im Bereich der Gesundheit sind wie in der Leichtathletik sieben kognitive Kompetenzen in
der reproduktiven Handlungsdimension angegeben. Hierunter sind drei Ziele, dass die Schu-
ler*innen sowohl eine gute Haltung als auch Haltungsfehler beschreiben kénnen und ,, Ur-
sachen und Folgen von Haltungsschwéachen/-fehlern nennen* (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 28). Drei weitere kognitive Kompetenzen sind das benennen von
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Muskelgruppen, diese am Korper zeigen sowie den Puls richtig messen. Laut der siebenten
kognitiven Kompetenz sollen die Schuler*innen in der Sekundarstufe | ,, Vorgange im Kor-
per im Zusammenhang mit Be- und Entlastung beschreiben (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 28). Hierbei ist als Beispiel angegeben, dass der Puls mit der At-

mung zusammenhéngt. (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 28)

Das Bewegungsfeld Gymnastik, Akrobatik und Tanz hat drei kognitive Kompetenzen in der
Handlungsdimension Reproduktion und weitere drei in der Handlungsdimension Transfer.
Die erste angegebene Kompetenz in diesem Bewegungsfeld umfasst das Erkennen und Be-
nennen einfacher Rhythmen. Des Weiteren sollen Bewegungsformen der rhythmischen
Gymnastik und entsprechende Bewegungsformen wie Jonglieren, Akrobatik und Panto-

mime von den Schiler*innen beschrieben werden kénnen.

In der Handlungsdimension Transfer sollen Bewegungsverbindungen und einfache Choreo-
graphien alleine und in der Gruppe erstellt werden. Weiters ist angegeben, dass die Schu-
ler*innen ,, pantomimische Elemente erfinden und in eine Bewegungsverbindung und/oder

Choreographien einbauen‘ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 34).

Bei dem Bewegungsfeld Zweikampfe sind vier kognitive Kompetenzen in der reproduktiven
und zwei in der transferierenden Handlungsdimension angegeben. Demnach sollen die
Schiler*innen im Themenbereich der Reproduktion die Regeln von Zweikdmpfen kennen
und einhalten sowie die Bedeutung von Ritualen verstehen. Die vierte Kompetenz in dieser
Handlungsdimension ist das Beschreiben von Bewegungsfertigkeiten, welche im Kampf-

sport wichtig sind. Hierbei sind als Beispiele Gleichgewicht und Krafteinsatz angegeben.

Bezlglich der Handlungsdimension Transfer sollen die Schiiler*innen sich beim Anpassen
der Regeln im Bereich der Zweik&mpfe mit Ideen einbringen sowie ,, die Stirken und Schwd-
chen eines Gegners richtig einschdtzen “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
36).

Wie bereits erwahnt, werden die Sportspiele fir eine bessere Ubersicht folgend dem Bil-
dungsstandard in drei Kategorien unterteilt. Die erste Kategorie sind die kleinen Spiele, ge-
folgt von den Sportspielen Basketball, Handball und Fuf3ball. Die Riickschlagspiele Bad-

minton und Volleyball bilden die dritte Kategorie.
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Kognitive Kompetenzen der Sportspiele

N Wk 1O N 0 O

Kleine Spiele Basketball, Handball, FuRball Badminton, Volleyball
M Reproduktion W Transfer Reflexion/Problemldsen

6 Abbildung: Kognitive Kompetenzen der Sportspiele in der Fachkompetenz (eigene Darstellung)

Die kleinen Spiele sind wie in der Grafik zu erkennen ist, die einzige Kategorie bei der alle
drei Handlungsdimensionen angegeben sind. In der reproduktiven Handlungsdimension sind
zwei Kompetenzen im taktischen Bereich und drei in Bezug auf die Spielidee. Bei den tak-
tischen Zielkompetenzen sollen die Schiller*innen einzeltaktische und gruppentaktische An-
forderungen beschreiben. Bezuglich Spielideen sollen die Schiiller*innen Regeln von kleinen
Spielen wiedergeben und einhalten, sowie ,, ... zentrale Idee von kleinen Spielen und deren
Unterschiede beschreiben “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 32).

Im Handlungsbereich Transfer sind im Bildungsstandard in diesem Teilbereich zwei kogni-
tive Kompetenzen angeben. Die erste liegt im vorhin erwédhnten Bereich der Spielidee. Hier-
bei sollen die Schuler ,,...im Rahmen einer Spielbeobachtung Regelverstifse erkennen und
benennen “ (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 32). Ziel der zweiten kogni-
tiven Kompetenz ist, dass Schiler*innen in der Gruppe Ideen fir einen besseren Spielverlauf

einbringen.

Im Bereich der Handlungsdimension Reflexion/Problemldsen sollen die Schiiler*innen die

Qualitat des Spieles mittels einer Spielbeobachtung beurteilen kdnnen.

Die zweite Kategorie betrifft die Sportspiele Basketball, Handball und Ful3ball. Bei einer der
vier kognitiven Kompetenzen mit Bezug auf die Handlungsdimension Reproduktion werden
die Sportspiele differenziert. Hierbei sollen die Schuler*innen, je nach Sportspiel, eine Tor-

schuss-, Torwurf- oder Korbwurftechnik beschreiben kdnnen. Des Weiteren sind in allen
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drei Sportspielen die wichtigsten Regeln wiederzugeben. Zudem sollen die Schuler*innen
die Fortbewegung mit dem Ball sowie ,, ... die spezifischen Formen des Zuspiels und der
Ballannahme beschreiben * (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 32).

Die Sportspiele haben zwei kognitive Kompetenzen in der Handlungsdimension Refle-
xion/Problemldsen. Die Erste ist, dass die Schiler*innen ,, ...im Rahmen einer Spielbeobach-
tung die Einhaltung der Regeln beurteilen* (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014,
S. 32). Dazukommend sollen die Schiller*innen die wichtigsten Regeln der Sportspiele wéh-

rend des Spieles einhalten.

Bei der Kategorie der Ruickschlagspiele gibt es sechs kognitive Kompetenzen in der Hand-
lungsdimension Reproduktion und eine bei der Handlungsdimension Reflexion/Probleml-
sen. Dabei beziehen sich zwei kognitive Kompetenzen fiir die Sportart Badminton, drei kog-
nitive auf die Sportart VVolleyball und die restlichen zwei auf beide Sportarten. In Badminton
sollen die Schiler*innen entsprechend der Handlungsdimension Reproduktion eine Form
des Service, sowie Abwehr- und Angriffsschlédge beschreiben. Die drei kognitiven Kompe-
tenzen fir die Sportart VVolleyball sind ebenfalls alle in der reproduktiven Handlungsdimen-
sion. Hierbei sollen die Schiller*innen wie beim Badminton eine Form des Service, sowie
Abwehr- und Angriffsschldge beschreiben. Dazukommend ist die Erklarung der Ballan-
nahme und des Zuspiels aufgelistet. Die gemeinsame kognitive Kompetenz im Bereich der
Reproduktion ist, dass die Schiler*innen ,, ... die wichtigsten Regeln in Badminton und Vol-
leyball wiedergeben ** (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 33).

Die Kompetenz in der Handlungsdimension Reflexion/Problemldsen beschéftigt sich mit
der Spielbeobachtung. Hierbei sollen die Schiler*innen die Fahigkeit haben, ,,im Rahmen
einer Spielbeobachtung die Einhaltung der Regeln [zu] beurteilen* (Amesberger, Stadler,
& Grossrubatscher, 2014, S. 33).

6.5 Fazit der Dokumentenstudie

Dieses Fazit umfasst die Erkenntnisse der Datenauswertung der Dokumentenstudie des Bil-

dungsstandards fir Bewegung und Sport. Hierbei ist zu beachten, dass Interpretationen so-
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wie Verknupfungen mit der Literatur und den gefuhrten Interviews in der Diskussion aufge-
listet sind. Die leitende Forschungsfrage, welche mithilfe dieser Dokumentenstudie zu be-

antworten ist lautet:

Welche Vorgaben sind im dsterreichischen Bildungsstandard fiir Bewegung und
Sport bezuglich der Sekundarstufe I hinsichtlich der kognitiven Kompetenzen

im Sportunterricht vorhanden?

Anhand der durchgefuhrten Untersuchung kann festgestellt werden, dass zahlreiche kogni-
tive Kompetenzen im Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport in der Sekundarstufe 1 vor-
handen sind. Insgesamt sind 196 Kompetenzen fur die Unterstufe angegeben, von denen 120
kognitive Kompetenzen sind, was rund 61% entspricht. Die Fachkompetenz hat die meisten
kognitiven Kompetenzen angegeben, gefolgt von der Methoden-, Sozial-, und Selbstkom-
petenz. Die im Bildungsstandard angegebenen Kompetenzen sind nicht in Klassenstufen,
sondern in Unterstufe und Oberstufe gegliedert und umfassen die Kernbereiche des Sport-
unterrichts (BMBWEF, 2021; Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014). Die Hand-
lungsdimensionen Reproduktion, Transfer und Reflexion/Problemldsen sind in dieser Rei-
henfolge aufbauend und kommen in allen Kompetenzbereichen vor (Amesberger, Stadler,
& Grossrubatscher, 2014).

Die Untersuchung ergab, dass manche Kompetenzen in zwei unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen vorkommen und dementsprechend als Bindeglied anzusehen sind. Als Beispiel
hierfur steht die Kompetenz im Rahmen der Methoden- und Fachkompetenz, bei denen

Technikmerkmale von Bewegungen als reproduktive kognitive Kompetenz angegeben ist.

Im Bildungsstandard ist angegeben, dass im Bereich der Fachkompetenz alle Kompetenzbe-
reiche gleichméaRig anzusteuern sind und demnach die neun Unterkategorien thematisiert
werden sollen. Im Bereich der Methodenkompetenz liegt der Fokus auf dem Wissen von
Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Bewegungslernen sowie zur Organisation des Sportunter-
richts. Die Selbstkompetenz soll insbesondere durch eine Beschéftigung mit sich selbst eine
positive Einstellung zur eigenen Person ermdglichen, neue persénliche Korper- und Bewe-
gungskenntnisse erwerben lassen sowie die Verbalisierung der eigenen Bedurfnisse und
Emotionen ermdglichen. Bei der Sozialkompetenz liegt der Fokus in der Sekundarstufe | auf

dem sozialen fairen Umgang und dem Wissen beziglich Gruppendynamik, Rollen und
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Funktionen im Sportunterricht. Im Bereich der Fachkompetenz sind die technischen und
taktischen Grundlagen fiir die Oberstufe zu erarbeiten sowie eine gesundheitsorientierte Ein-

stellung der Schiler*innen zu erreichen.

Die Antwort auf die Forschungsfrage ist die Ergebnisdarstellung der Dokumentenstudie des
Bildungsstandards und den damit verbundenen Kodierleitfaden im Anhang, da hierbei die
Vorgaben des Bildungsstandards fur Bewegung und Sport beziiglich der Sekundarstufe |
dargestellt wurden. Folglich sind zahlreiche kognitive Kompetenzen fir die Sekundarstufe |
im Bildungsstandard fir Bewegung und Sport angegeben. Im folgenden Kapitel wird eror-

tert, inwiefern diese Kompetenzen bei Sportlehrkraften bekannt und thematisiert werden.
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7 Ergebnisse der Interviews

Die Ergebnisse der Interviews werden den gebildeten Kategorien nach dargestellt. Zunéchst
werden die Erfahrungen mit dem Bildungsstandard wéhrend und nach dem Studium be-
schrieben, um anschlielend die Unterrichtstauglichkeit aus Sicht der Sportlehrkréfte zu er-
ortern. Darauffolgend sind die Kategorien beziiglich der Bedeutung kognitiver Inhalte im
Sportunterricht flr die Sportlehrkrafte und wie sie diese in ihrem Sportunterricht vermitteln,
angegeben. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse beziiglich des Wissens der Sportleh-
rer*innen in Bezug auf die Kompetenzbereiche und den Handlungsdimensionen laut Bil-
dungsstandard dargestellt. Folgend werden von den interviewten Sportlehrkréfte Verbesse-

rungswiinsche an den Bildungsstandard beschrieben. Zuletzt folgt ein Fazit der Ergebnisse.

7.1 Erfahrungen der Sportlehrkrafte mit dem Bildungsstandard wahrend des Studi-

ums

Alle befragten Sportlehrkrafte gaben an, dass sie wéhrend des Studiums den Bildungsstan-
dard flr Bewegung und Sport verwendet haben. Insbesondere wurde er fir die Planung bei
Ubungen mit schulpraktischem Anteil wie dem Schulpraktikum oder den unterrichtsprakti-
schen Studien verwendet. Hinzukommend wurde der Bildungsstandard von zwei Lehrper-
sonen fur eine Seminararbeit verwendet. Sportlehrkraft B sagte diesbeziiglich ,,bei UPS und
dem Schulpraktikum. Man muss bei jeder Unterrichtsplanung die Kompetenzen laut dem
Bildungsstandard angeben (19-20). Hierbei wurde das Ausformulieren von Kompetenzen

flr die Stundenplanung als hilfreich empfunden.

7.2 Erfahrungen der Sportlehrkrafte mit dem Bildungsstandard fur die Unterrichtsta-
tigkeit

Das Bild beztglich der Verwendung und den Erfahrungen mit dem Bildungsstandard fir die
eigene Unterrichtstatigkeit stellt Unterschiede dar. Sportlehrkraft F und B gaben an, dass sie
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den Bildungsstandard selten bis gar nicht fur die Unterrichtstatigkeit nutzen. Diesbezlglich
sagte Sportehrkraft F ,,...far meinen Unterricht Gberlege ich mir schon immer Sachen die
sie kdnnen missen und ich abprifen kann, aber ich formuliere das nicht mehr so aus wie
damals mit dem Bildungsstandard eben* (IF, 63-65).

Die Sportlehrkréfte C, D und E gaben an, dass sie den Bildungsstandard fir die Jahres- bzw.
Semesterplanung als Basis verwenden. AnschlieBend verwenden sie diese Planung wahrend
des Schuljahres und adaptieren sie gegebenenfalls. Dazukommend verwenden die Lehr-
krafte A und C den Bildungsstandard fur die Leistungsbeurteilung. Sie gaben an, dass sie im
Rahmen der Beurteilung auf die angegebenen Kompetenzen achten. Diesbeziglich be-
schrieb die Sportlehrkraft A im Interview

Wir achten bei der Leistungsbeurteilung auf den Bildungsstandard. Wenn
wir Schiler oder Schilerinnen haben, die sehr sozial sind und zum Bei-
spiel viel herradumen, wegraumen, den anderen helfen und ihnen was zei-
gen, aber vielleicht fachlich nicht so gut sind, ziehen wir das mit in die

Beurteilung mit ein. (1A, 20-25)

Infolgedessen sind unterschiedliche Meinungen bezlglich der Unterrichtstauglichkeit im
Berufsalltag vorhanden. Bis auf die Lehrperson A geben alle an, dass sie den Bildungsstan-
dard zumindest teilweise als unterrichtstauglich ansehen. Sportlehrkraft A sieht insbeson-
dere die Birokratisierung und den Druck, alle Kompetenzen in der Unterstufe mit den Schi-
ler*innen erfiillen zu mussen, als negativ, obwohl hierdurch laut der Sportlehrkraft eine Auf-
wertung des Faches das Ziel ist. Sportlehrkraft E ist der Meinung, dass die Praxistauglichkeit
bezuglich der Jahresplanung gegeben ist, jedoch nicht in Bezug auf die Unterrichtsvorberei-
tung. Diese Einschétzung hat auch Sportlehrkraft D und meinte diesbeziglich ,,... fur jede
Stunde finde ich nicht, weil wenn man da beginnt alle Kompetenzen bei allen Schilern ab-
zuhacken hat man selbst und die Schuler glaub ich keinen Spa mehr« (LD, 23-25). Den
personlich entstehenden Druck, alle Kompetenzen erfiillen zu missen, sehen die Sportlehr-
kréfte A, B, C, D und F als problematisch an, da einerseits die individuelle Leistungsfahig-
keit der Schiiler*innengruppe nicht beachtet werden kann und andererseits hierdurch die

Sportlehrkraft sich stresst und demnach negative Folgen haben kann. Die Sportlehrkraft D
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flhrt auRerdem an, dass flr die Umsetzung der Kompetenzen die notwendigen Rahmenbe-
dingungen vorhanden sein missen. Trotzdem sind mit Ausnahme der Sportlehrkraft A alle
befragten der Ansicht, dass der Bildungsstandard unterrichtstauglich ist und ihnen in ihrem
Lehrberuf, sei es nun fir die Jahres- bzw. Semesterplanung, Leistungsbeurteilung, Nach-
schauen von Kompetenzen oder dhnlichem, hilfreich ist, obwohl die oben genannten nega-
tiven Aspekte vorhanden sind.

7.3 Kognitive Inhalte im Sportunterricht der Sportlehrkréafte

Bei den Ansichten beztiglich der kognitiven Inhalte im Sportunterricht sind sowohl Unter-
schiede als auch Gemeinsamkeiten zu erkennen. Es wurden alle vier Kompetenzbereiche
von den Sportlehrkréften beschrieben, wobei thematisch Unterschiede in Bezug auf die per-
sonliche Relevanz vorhanden sind. Alle sechs befragten Sportlehrer*innen gaben die Regel-
kunde als wichtigen kognitiven Inhalt im Sportunterricht an. Sportlehrkraft D sagt zum Bei-
spiel diesbeziiglich ,,... wenn Kinder Regeln lernen und diese eben auch anwenden, oder
eben schiedsrichtern und sich gegenseitig selbst kontrollieren und nicht immer der Lehrer
einschreiten muss* (ID, 27-29). In diesem Zusammenhang erachten die Lehrkrafte B, C, D
und F sowohl das soziale als auch das selbstbezogene Verhalten als wichtigen Bestandteil
der kognitiven Sportinhalte. Des Weiteren stellten alle Lehrpersonen mit der Ausnahme von
Sportlehrkraft E die Wichtigkeit von gesundheitsbezogenen Inhalten im Rahmen der kogni-
tiven Aspekte des Sportunterrichts dar. Diesbezuglich findet die Sportlehrkraft F wichtig,
dass die Schiiler*innen ,,... wissen, wie der Korper funktioniert, also auch was passiert,
wenn ich Sport mache, was passiert mit dem Puls, warum wird er hoher et cetera“ (LF, 80-
82).

Sportlehrkraft A und E gaben an, dass sie kognitive Inhalte im Rahmen von selbst gestalteten
Aufwarmprogrammen von Schiler*innen fordern. Bewegungsspezifisches Wissen im Sinne
der Reproduzierbarkeit von technischen Merkmalen wurden von den Sportlehrkréften C, E
und F als wichtiger kognitiver Inhalt im Sportunterricht angegeben. Dazu sagte Sportlehr-
kraft C ,, ... wie funktionieren richtige Bewegungen, also zum Beispiel wie werfe ich richtig

oder was ist der Unterschied zwischen StofSen und Werfen ... (IC, 37-40). Daruber hinaus
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hat diese Sportlehrkraft im Bereich der Selbstkompetenz insbesondere Uber den Fokus be-

ziglich des Erkennens und des Umgangs mit Gefahrenquellen hingewiesen.

Ansonsten wurden wéhrend den Interviews unterschiedliche Beispiele flr die jeweiligen
kognitiven Inhalte des Sportunterrichts beschrieben, welche in dem néchsten Unterkapitel

7.4 ,Vermittlung der kognitiven Inhalte im Sportunterricht™ genauer dargestellt werden.

7.4 Vermittlung der kognitiven Inhalte im Sportunterricht

Im Bereich der Fachkompetenz gaben alle Sportlehrkrafte an, dass diese geblockt, wie z.B.
Sprint bei Leichtathletik oder VVolleyball bei den Ballsportarten, vermittelt werden. Einzige
Ausnahme hierbei ist der Schwimmunterricht, welcher zum Teil (iber ein Semester oder ein
Jahr verteilt stattfindet. Sportlehrkraft A und C gaben dazu an, dass sie im Bereich der Fach-
kompetenz theoretische Unterschiede von Bewegungen und Aufwarmmaoglichkeiten thema-
tisieren und abfragen. AuRerdem behandelt die Sportlehrkraft B geblockt Aspekte am An-
fang eines Themas der Trainingslehre wie z.B. Trainingsmethoden fir die Verbesserung bei

einem 1500m Lauf.

Die Vermittlung der kognitiven Inhalte im Bereich der Methoden-, Sozial-, und Selbstkom-
petenz finden bei den befragten Sportlehrer*innen tUber das Jahr verteilt statt. Sportlehrkraft
F berichtete, dass ihr zumeist in Unterrichtssituationen Aspekte beziglich der Methoden-,
Selbst-, oder Sozialkompetenz einfallen, welche sie daraufhin mit den Schuler*innen the-

matisiert.

Sportlehrkraft A, C und D gaben an, dass sie kognitive Inhalte mittels Wissenskértchen in
Spielen vermitteln. Mit der Ausnahme der Sportlehrkraft C verwenden die befragten Sport-
lehrer*innen kein Zetteln fur Reflexionen oder als Wiederholung. Des Weiteren gab keine

Sportlehrkraft an, einen Medieneinsatz wie Videosegmente oder Plakate zu verwenden.

Im Bereich der Vermittlung beziiglich Selbstkompetenz wurde hiufig der ,,Gefahrenpar-
cour” bzw. Synonyme davon beschrieben. Sportlehrkraft C sagt diesbeziiglich ,,Bei der
Selbstkompetenz, die wird immer wieder mal eingebaut, eben zum Beispiel beim Gefahren-
parcour, wo man auch in die Hohe geht und dann halt sich auch tGberlegt und reflektiert wie
das war* (LC, 48-50).
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Die Sozialkompetenz wird laut den Angaben der Interviews meist im Rahmen von koopera-

tiven Spielen sowie Partneraufgaben thematisiert. Hierbei berichtete Sportlehrkraft E

Also grundsatzlich, wenn man jetzt zum Beispiel Basketball als Sportart
hernehmen und wir haben vor drei Wochen den Basketballwurf erarbeitet.
Dann gibt es ein Zweierteam wo ein Schiler den anderen Schiler ausbes-
sert und sie aber auch sozusagen selbst darauf achten mussen, was gut war
und was schlecht war und dann eben das Feedback dazu einarbeiten. (LE,
96-100)

Aspekte der Vermittlung im Bereich der Methodenkompetenz wurde bei dieser offenen Fra-

gestellung von den Sportlehrkraften A, E und F erwéhnt, aber nicht genauer beschrieben.

7.5 Wissen bezlglich der im Bildungsstandard angegebenen Kompetenzbereiche

Alle Sportlehrkréfte wussten, dass die Methoden-, Sozial-, und Selbstkompetenz im Bil-
dungsstandard fiir Bewegung und Sport angegeben sind. Des Weiteren wussten alle Sport-
lehrer*innen, mit der Ausnahme von Sportlehrkraft D, die richtige Bezeichnung der Fach-

kompetenz. Die Lehrkraft D sagte bezilglich der Fachkompetenz folgendes
Dann die ganze Rhythmisierung, Gleichgewichtféahigkeiten und Spiele
und so. Also diese ganzen spielerischen Dinge wo man eben auch dann
einen Schwerpunkt machen kann. Aber da fallt mir gerade nicht ein wie
die heit. Also ich denke, da gibt es ja viele verschiedene Unterkompe-

tenzen. Aber wie die jetzt heilt fallt mir gerade nicht ein. (LD, 45-49)

Infolgedessen wurde im weiteren Verlauf des Interviews mit der Lehrkraft D diese Kompe-

tenz als ,,unbekannte‘ thematisiert.
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7.5.1 Fachkompetenz

Die Fachkompetenz und deren kognitive Inhalte konnte von den befragten Sportlehrkraften
unterschiedlich prézise beschrieben werden. Hierbei beschrieben die Sportlehrkréafte A und
D keine genauen kognitiven Inhalte. Die restlichen vier Lehrpersonen nannten die Bewe-
gungsbeschreibung in unterschiedlichen Aspekten, wie z.B. dem Geratturnen oder dem Lau-
fen, als kognitive Kompetenzen. Dazukommend berichteten diese auch tiber das Kennen und
Einhalten von Regeln in Spielen und Wettkampfregeln wie z.B. Ubertritt beim Weitsprin-
gen. Diesbeziiglich sagte Sportlehrkraft F:* ,,Bei der Fachkompetenz ist zum Beispiel fur
mich wichtig, dass die Schiler mir sagen konnen, was zum Beispiel die drei wichtigsten
Punkte sind, die ich beachten muss beim Weitsprung* (LF, 118-119). In diesem Zusammen-
hang beschrieben die Sportlehrkraft C und F auch die Benennung der Baderegeln als theo-
retischen Inhalt im Bereich der Fachkompetenz. Die Schiedsrichtertéatigkeit von Schiler*in-
nen in der Unterstufe beschrieben die Sportlehrkraft C und E als Teil der Fachkompetenz.

7.5.2 Methodenkompetenz

Im Bereich der Methodenkompetenz zeigt sich, dass die Sportlehrkrafte unterschiedliche
Vorstellungen und Meinungen diesbeziiglich haben. Sportlehrkraft B sagt bin Bezug zu die-

ser Kompetenz
Die Methodenkompetenz ist, finde ich, eine Zusammensetzung von allen
Kompetenzen. Also zum Beispiel bei der Sozialkompetenz mit der Metho-
denkompetenz mit der Fachkompetenz muss richtiges Sichern und Helfen
beim Geratturnen bewerkstelligbar sein oder im Bereich der Selbstkompe-
tenz mit Methodenkompetenz die persénlichen Gefahrenquellen erkennen.
(LB 50-53)

Die Sportlehrkréfte A, C und D beschreiben die kognitiven Inhalte als Planung und Uberle-

gung der Schiler*innen im Sportunterricht mit dem Ziel, eine Bewegung zu erlernen bzw.
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zu verbessern. Insbesondere bei der Sportlehrkraft C sind jedoch Unsicherheiten zu erken-
nen, inwiefern gewisse Kompetenzen im Bereich der Methodenkompetenz oder einem an-
deren Kompetenzbereich zugehorig sind. Zum Beispiel sagte die Lehrkraft ,,Was ich mir
gerade Uberlege, fallt da eigentlich Technikmerkmale beschreiben in die Fach-, oder die
Methodenkompetenz“ (LC, 79-80). Die anderen Sportlehrkréfte hatten diesbezuglich keine
Aussagen. Sportlehrkraft E berichtete bezliglich der kognitiven Inhalte im Bereich der Me-
thodenkompetenz lediglich ,,Es geht darum, wie man Dinge plant und vermittelt (LE, 60-
61). Fur die Sportlehrkraft F ist die Methodenkompetenz zweigeteilt. Einerseits ist es die
Art, wie die Schiler*innen Bewegungen lernen, sei es nun durch Nachahmen einer ganzen
Bewegung, Einzelaspekten oder einem methodischen Aufbau. Andererseits sollen die Schu-

ler*innen wissen, wie Spiele richtig aufgebaut und erklart werden.

7.5.3 Sozialkompetenz

In diesem Kompetenzbereich sind in den gefuhrten Interviews die langsten und prézisesten
Antworten vorhanden und wurden zumeist ohne Nachfragen mit Beispielen dargestellt. Sie
wird von den Sportlehrkréften F, E und D als den wichtigsten Kompetenzbereich im Sport-
unterricht angesehen. Alle Sportlehrkréafte gaben an, dass sie das gegenseitige gemeinschaft-
liche Helfen sowie das Sichern bei Ubungen im Bereich der Sozialkompetenz thematisieren.
Des Weiteren sind die Festlegung und Einhaltung von Verhaltensregeln, wie zum Beispiel

das Fair-Play, laut den Sportlehrer*innen wichtige Aspekte in ihrem Sportunterricht.

Sportlehrkraft B und C thematisierten die Schnittpunkte mit den anderen Kompetenzberei-
chen. Daruber hinaus beschrieben die Lehrkréfte C, D, E und F kognitive Kompetenzen im
Bereich des Rollenverstandnisses sowie Funktionen- und Rolleneinnahme von Schiiler*in-
nen im Sportunterricht. Hierbei sagte Sportlehrkraft C ,,... Gruppenrollen kennenlernen.
Also auch zum Beispiel die Rolle des Baumeisters beim Gerateaufbau tibernehmen, auch
wenn man vielleicht etwas schiichtern ist als Schiiler (LC, 88-91). Die beiden Sportlehr-
krafte D und E beschrieben den Umgang mit Konflikten und Diskussionen im Schulsport als
einen wichtigen Bereich der Sozialkompetenz. Beide Sportlehrkréafte gaben an, dass die
Schiler*innen in ihrem Sportunterricht moglichst selbststdandig nach einer Losung suchen

sollen. Sportlehrkraft E sagte im Interview

76



Indem ich sie ganz klar unterbreche, wenn etwas passiert und dann sage,
dass das keinen Platz in der Schule hat. Dann eben probiere ich weniger
einzuschreiten, wenn sie dlter werden und eben, dass sie dann selbst Dis-
kutieren. Also da liegt so mein Fokus dabei, weil ich das im Sport am
wichtigsten finde. (LE, 60-69)

In diesem Zusammenhang beschrieb Sportlehrkraft auch den richtigen Umgang bei Verlet-

zungen von Klassenkolleg*innen als wichtige soziale Kompetenz im Sportunterricht.

7.5.4 Selbstkompetenz

Sportlehrkraft A sagt im Bezug zu der Selbstkompetenz folgendes
Also Selbstkompetenz hat man fast automatisch dabei und wenn man dann
als Lehrer das mit den Schilern anspricht, also zum Beispiel welche
Ubung passt zu euch am besten, dann riickt man das auch in den Fokus,

aber ansonsten ist es so ein bisschen ein Mitldaufer, sage ich. (LA, 70-73)

Die anderen Sportlehrkrafte haben diesbeziglich eine andere Meinung und sehen die Selbst-
kompetenz nicht als gréRtenteils automatisch an. Sie thematisieren in diesem Kompetenzbe-
reich den eigenen Zustand von Gefiihlen, die persénlichen Wahrnehmungen sowie das ei-
gene Verhalten. Diesbeziglich sagte Sportlehrkraft B im Interview ,,Da versuche ich Situa-
tionen bei einem Parcours zum Beispiel herzustellen und anschlieRend mit ihnen dann ge-
meinsam zu reflektieren. Also wo haben sie sich unsicher gefiihlt, warum haben sie sich
unsicher gefiihlt...* (LB 55-58). Des Weiteren wurde der Umgang von Frustrationsgefiihlen
und der korperlichen Privatsphére als wichtige kognitive Kompetenz im Sportunterricht be-
schrieben. Ein weiterer kognitiver Aspekt ist aus Sicht der Sportlehrkrafte D, E und F, dass
die Schuler*innen ihre eigene Leistung auf sich selbst zurlckfiihren und im Laufe der Un-

terstufe lernen, sich selbst einzuschétzen. Sportleherer*in D betonte im Interview in diesem
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Kontext das Zusammenhéangen der Sozialkompetenz mit der Selbstkompetenz. Die Lehr-
kraft nannte als Beispiel ,,... bei Spielen andere respektieren ist Sozialkompetenz, aber dann

sich selbst auch eben Emotional regulieren kdnnen und eben nicht auszucken* (LD, 77-80).

7.6 Wissen bezuglich der im Bildungsstandard angegebenen Handlungsdimensionen

Die Sportlehrkrafte A, D, E und F hatten kein Wissen beziiglich den Handlungsdimensionen
in Bewegung und Sport. Lehrkraft B wusste bis auf ,,Problemlésen‘ die richtigen Bezeich-
nungen sowie die aufbauende Funktion. Sportlehrkraft C bezeichnete die Reproduktion als
Grunddimension. Genaue Kompetenzen konnten beide nicht nennen. Sie beschrieben, dass
im Bereich der Reproduktion Fachwissen und Regeln thematisiert werden, diese in der
Handlungsdimension Transfer angewendet und anschlieRend bei der Reflexion hinterfragt
werden. Demnach beschrieb keine Sportlehrkraft die dritte Handlungsdimension ,,Refle-

xion/Problemldsen richtig, da das Problemldsen nicht erortert wurde.

7.7 Verbesserungswiinsche bezlglich des Bildungsstandards in Bewegung und Sport

Als Abschluss des Interviews wurden die Sportlehrkréfte gefragt, welche Verbesserungs-
wiinsche sie beziiglich des Bildungsstandards in Bewegung und Sport haben. Die Sportlehr-
krafte A, D, E und F finden es positiv, dass der Bildungsstandard etliche Freiheiten zulasst,
pragnant, gut strukturiert und durchdacht ist. Die Sportlehrkraft A ist die Einzige, welche
keine Verbesserungswiinsche geduRert hat. Die restlichen Sportlehrkrafte haben in einem
Aspekt &hnliche Winsche erortert. Sportlehrkraft B und C wiinschten sich Grund- und Er-
weiterungskompetenzen welche aufbauend und demnach in Schulklassen gegliedert sind.
Die Lehrkréfte D, E und F haben den Wunsch nach einer Unterteilung der Kompetenzen im
Bildungsstandard in Schulstufen geédufRert, da hierdurch Probleme bei einer Klasseniiber-
nahme vermieden werden kénnen. Diesbeziglich sagte Sportlehrkraft D folgendes

Es ware halt gut, Schulstufenziele zu haben wie in anderen Fachern, weil

so nur auf Unter- und Oberstufe, wenn man eine Klasse Ubernimmt und
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dann keine Ahnung hat, was die die letzten zwei Jahre gemacht haben, ist

halt auch etwas schwierig. (LD, 100-102)

Des Weiteren dauferte die Sportlehrkraft F die Idee, den Lehrplan mit dem jeweiligen Bil-
dungsstandard in einem Fach zu kombinieren, damit eine bessere Ubersicht und eine Ver-

einfachung vorhanden sind.

Die Sportlehrkrafte B und E wiinschten sich hinzukommend mehr Eingliederung von Trend-
sportarten in den Bildungsstandard im Bereich der Fachkompetenz. Der Wunsch nach fa-
chertibergreifenden Inhalten im Bildungsstandard wurde von der Sportlehrkraft C genannt.
Sportlehrkraft E wiinscht sich einer Verankerung von kognitiven Kompetenzen im Bereich

der Trainingslehre.

7.8 Fazit der Interviews

Das Fazit umfasst die Erkenntnisse der Datenauswertung aus den Interviews. Hierbei ist zu
beachten, dass die Stichprobengrofie sechs Sportlehrkrafte umfasst und dementsprechend
keine quantitativen Ergebnisse zulasst. Ziel war es, einen Einblick in die Gedanken und der
Umsetzung von Sportlehrkréften in Bezug auf kognitive Inhalte und Kompetenzen zu erlan-
gen, um einen IST-Zustand zu erdrtern, diesen mit der Literatur zu vergleichen und anschlie-
Rende Untersuchungen zu ermdglichen. Die leitende Forschungsfrage fiir diesen Teil der
Arbeit lautet:

Inwiefern sind die kognitiven Kompetenzen des Bildungsstandards in Bewegung

und Sport bei Sportlehrkraften mit Bachelorabschluss bekannt?

Anhand der durchgefiihrten Interviews kann festgestellt werden, dass die befragten Sport-
lehrkréfte alle im Rahmen ihres Studiums den Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport
verwendet habe. Er wird laut den Sportlehrkréften insbesondere fir die Jahres- und Semes-
terplanung sowie als Richtwert fir die Leistungsbeurteilung verwendet. Zwei Lehrkrafte ga-
ben an, den Bildungsstandard fir ihre Unterrichtstatigkeit nicht aktiv zu verwenden.

Die Vermittlung der kognitiven Inhalte im Bereich der Fachkompetenz finden zumeist ge-
blockt statt. Die anderen Kompetenzbereiche werden laut den Sportlehrkréften meist tber
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das Jahr kontinuierlich thematisiert und reflektiert. Zwei Sportlehrkréfte gaben an, dass sie
kognitive Inhalte unter anderem durch Wissensblatter vermitteln. Keine der interviewten
Sportlehrkréfte beschrieb eine Verwendung von weiteren Medieneinsdtzen wie z.B. Vi-

deosequenzen, Handy oder Bildern.

Die personlichen Definitionen beziiglich der kognitiven Kompetenzen zeigten zahlreiche
Aspekte auf. Hierbei ware es flr zukinftige Untersuchungen ratsam, die Definitionsversu-
che auf ein oder zwei Satze zu beschranken, damit hierbei bessere Vergleiche moglich wer-
den. Da in dieser Arbeit deutliche Unterschiede beziliglich der Beantwortung dieser Frage
vorhanden sind, lasst sich nur wenig dazu sagen. Alle Sportlehrkréfte haben die Regelkunde
als wichtigen kognitiven Inhalt im Sportunterricht genannt. Des Weiteren wurden h&ufig
selbstbezogenes Verhalten, gesundheitsbezogene Inhalte sowie bewegungsspezifische
Technikmerkmale beschrieben. Demnach wurden insgesamt alle Kompetenzbereiche im

Rahmen der Interviews erortert.

Alle Sportlehrkréfte wussten, dass im Bildungsstandard fur Bewegung und Sport vier Kom-
petenzbereiche angegeben sind. Es konnten die Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenz
richtig benannt werden. Bei der Fachkompetenz wusste eine Sportlehrkraft nicht die richtige
Bezeichnung. Die Ubrigen haben dementsprechend alle vier Kompetenzbereiche richtig be-

zeichnet.

Vier der sechs interviewten Sportlehrkrafte konnten kognitiven Inhalte im Bereich der Fach-
kompetenz in Bezug auf den Bildungsstandard beschreiben. Im Rahmen der Auswertung
wurde festgestellt, dass durch die hohe Anzahl an kognitiven Fachkompetenzen weitere Un-
terfragen flr prézise Aussagen notwendig sind. Die Kompetenzbereiche Rhythmik und
Zweikampf wurden von den Sportlehrkraften im Rahmen der Interviews nicht beschrieben.
Inwiefern diese den Sportlehrer*innen bekannt sind bleibt offen. Die Problematik bezliglich
der Aussagekraft in diesem Kompetenzbereich aufgrund der deduktiv gestalteten Fragen
wird im Rahmen der Diskussion thematisiert. Es ist aus den Interviews ersichtlich, dass die
vier Sportlehrkrafte Gber die kognitiven Fachkompetenzen informiert sind und diese in ih-
rem Unterricht vermitteln. Die zwei weiteren Sportlehrer*innen behandeln ebenfalls fach-
bezogene Inhalte, jedoch konnten sie diese nicht mit Kompetenzzielen laut dem Bildungs-

standard verbinden.
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Im Bereich der Methodenkompetenz war das geringste Wissen in Bezug auf die kognitiven
Kompetenzen des Bildungsstandards vorhanden. Dazukommend sind die Vorstellungen un-
terschiedlich und zum Teil nicht den Inhalten bzw. der Definition des Bildungsstandards
ubereinstimmend. Drei der befragten Sportlehrkréafte nannten als Ziel der Methodenkompe-
tenz Inhalte der Planung von Schiler*innen in Hinblick auf Bewegungslernen und Bewe-
gungsverbesserungen. Sportlehrkraft C sieht die Methodenkompetenz als Bindeglied der an-
deren Kompetenzbereiche. Lehrkraft F sieht diesen Kompetenzbereich als methodische
Uberlegung der Sportlehrkraft an, wie man Bewegungen den Schiiler*innen erklart. Hinzu-
kommend ist laut dieser Lehrkraft das Anleiten von Spielen durch die Schiiler*innen ein
weiterer Bestandteil.

Die Sozialkompetenz wurde von den interviewten Sportlehrkraften am exaktesten darge-
stellt. Hierbei sind insbesondere die kognitiven Kompetenzen im Bereich der Verhaltensre-
geln, gemeinschaftliches Helfen, Sichern bei Ubungen, Rollen-, und Funktionsverstandnis
sowie dem Fair-Play genannt worden. Darlber hinaus beschrieben zwei Sportlehrkrafte den
Umgang mit Konflikten im Sportunterricht ohne das Einschreiten der Lehrperson als wich-

tigen Bestandteil ihres Unterrichtes.

Eine Sportlehrkraft ist der Meinung, dass die Selbstkompetenz im Sportunterricht zumeist
automatisiert gefordert wird. Die anderen Lehrkréfte thematisieren die Selbstkompetenz zu-
meist mit Aufgaben und Reflexionen, um die Kompetenzentwicklung im Bereich der Wahr-
nehmung von Gefiihlen, dem eigenen Kdrper bei Bewegungen und den eigenen Verhalten
zu fordern. Insbesondere der Umgang mit unangenehmen Gefiihlen im Sportunterricht wie
Angst, Frust oder Unsicherheit beschrieben funf Sportlehrkréfte intensiv und stellten ihn als
wichtigen Bestandteil ihres Unterrichtes dar. Erwdhnenswert ist, dass keine Sportlehrkraft
die im Bildungsstandard angegebene sport- und bewegungsbezogene Lernbereitschaft the-

matisiert hat.

Das Wissen im Bereich der Handlungsdimensionen ist im Vergleich zu dem Wissen beziig-
lich der Kompetenzbereiche geringer. Vier der befragten sechs Sportlehrkréfte hatten in die-
sem Zusammenhang kein Wissen. Zwei Sportlehrkréfte beschrieben, dass die Handlungsdi-
mensionen aufbauend sind und demnach zunédchst Wissen erlernt wird, dieses anschlie3end

im Bereich des Transfers in verschiedenen Situationen angewendet und im Bereich der Re-
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flexion hinterfragt wird. Keine Sportlehrkraft beschrieb die dritte Handlungskompetenz ,,Re-
flexion/Problemldsen” richtig, da das Problemldsen nicht erwahnt wurde. Dementsprechend
ist laut den gefiihrten Interviews zu erkennen, dass in diesem Bereich die groRte Diskrepanz
beziuglich des Wissensstands der interviewten Sportlehrer*innen und Vorgaben des Bil-

dungsstandards, als auch zwischen den Sportlehrkréften, vorhanden ist.

Die haufigsten Wiinsche der Sportlehrkréafte im Zusammenhang mit dem Bildungsstandard
sind, die Unterteilung in Klassenstufen fiir eine bessere Klarheit bei Klassenibernahme,

Grund- und Erweiterungskompetenzen und eine Eingliederung von Trendsportarten.

Folglich l&sst sich sagen, dass diese Forschungsfrage nicht vollstandig beantwortet werden
kann und dementsprechend im néachsten Kapitel naher diskutiert wird. Die Sportlehrkrafte
konnten unterschiedlich prazise Antworten in Hinblick auf die im Bildungsstandard fiir Be-
wegung und Sport angegeben kognitiven Kompetenzen geben. Demnach sind bei den be-
fragten Sportlehrkréaften unterschiede beziiglich des Wissenstands im Zusammenhang mit
dem Bildungsstandard in Bewegung und Sport zu erkennen. In der Sozial- und Selbstkom-
petenz scheint das ausgepragteste Wissen beziiglich kognitiver Kompetenzen vorhanden zu
sein. Im Bereich der Fachkompetenz ist laut den gefiihrten Interviews ebenfalls Wissen vor-
handen, jedoch mussten hierbei detaillierte Fragen erdrtern, welche kognitiven Inhalte z.B.
bei den Themen Zweikampf und Rhythmik, im Bildungsstandard vorkommen. Im Bereich
der Methodenkompetenz sind Auslegungsunterschiede und unprazise Antworten zu erken-
nen. Aus diesem Grund ist im Vergleich zu den anderen Kompetenzbereichen hier weniger
Wissen bei den befragten Sportlehrkréaften zu erwarten. Das Wissen beziiglich der Hand-

lungsdimensionen zeigt zudem ein Defizit auf.
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8 Diskussion und Ausblick

Nach dem theoretischen und dem praktischen Teil dieser Arbeit folgt nun die Zusammen-
fihrung aller Teile. Dementsprechend werden in diesem Kapitel die Ergebnisse interpretiert,
mit der Literatur verglichen, Limitationen der Arbeit erértert und Empfehlungen sowie An-
knipfmoglichkeiten flr weitere Untersuchungen beschrieben. Einleitend ist zu erwéhnen,
dass die Ergebnisse der Interviews und die damit verbundenen Interpretationen mit VVorsicht
zu betrachten sind, da lediglich sechs Sportlehrkrafte interviewt wurden. Da jedoch in man-
chen Bereichen ahnliche Aussagen und Ergebnisse vorhanden sind, liegt die Vermutung
nahe, dass in diesen Bereichen eine hohere Aussagekraft vorhanden ist als bei jenen Berei-
chen, in denen das erfragte Themenfeld grofRer war und unprazisere Antworten gegeben

wurden.

Da es keine Untersuchung bezuglich des Bildungsstandards in Bewegung und Sport fur die
Sekundarstufe | gab, ist die Dokumentenstudie der Arbeit ein wichtiger Teil fir kommende
Untersuchungen, da diese tbernommen werden kdnnen. Des Weiteren ist wichtig anzumer-
ken, dass die Lehrplanentwicklung sowie der Bildungsstandard sich stetig weiterentwickeln
und folglich der Bildungsstandard fur Bewegung und Sport in den kommenden Jahren ver-
andern kdnnte. Demnach ist zu beachten, inwiefern der Bildungsstandard in Bewegung und
Sport Uberarbeitet wird bzw. wurde, da womdglich andere Zielkompetenzen im kognitiven
Bereich angefihrt sind.

Es folgt nun die Interpretation der Ergebnisse, um anschlieend ndher auf die Beschrankun-
gen der Untersuchung einzugehen. Zuletzt werden Relevanz und Anknipfmoglichkeiten

dieser Arbeit dargestellt.

Wie bereits im Forschungsstand beschrieben, sind die institutionellen VVorgaben von Lehr-
kraften verbindlich einzuhalten (Stibbe, 2010). Dementsprechend befinden sich etliche
Untersuchungen in der Forschungsliteratur, welche erortern, inwiefern diese von
Sportlehrkraften umgesetzt werden und inwiefern diese Aspekte als personlich wichtig
empfunden werden. Vorgestellte Studien zeigten, dass insbesondere die kognitiven Inhalte

im Sportunterricht von den Sportlehrer*innen hdufig als unwichtig betrachtet wurden (vgl.
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Balz & Stibbe, 2020; Wagner, 2016; Brautigam, 2008; Brettschneider, et al., 2006; Huber &
Schratzberger, 2020; Kastrup, 2011). Dementsprechend wurden diese den Schuler*innen
wenig vermittelt, obwohl Studien die Vorteile diesbeztglich erdrterten (vgl. Trebels, 1983;
Schulz, 1991; Krasemann, 1981; Wagner, 2016; Ptack & Tittlbach, 2020). Inwiefern das
neue Studienformat sowie der Bildungsstandard dieser Diskrepanz entgegenwirkt, wurde
bislang nicht untersucht (Wagner, 2016; Wolters et al. 2020). Diesbeztiglich soll diese Arbeit

einen ersten Ansatzpunkt darstellen.

Die erste Forschungsfrage wurde bereits im Kapitels 6 im Rahmen des Fazits beantwortet.
Die Ergebnisdarstellung der Dokumentenstudie sowie den Kodierleitfaden im Anhang
stellen die kognitiven Zielkompetenzen laut dem Bildungsstandard in Bewegung und Sport
dar und ist infolgedessen die Beantwortung der ersten Forschungsfrage. Insgesamt sind rund
61% der angegeben Kompetenzen in der Sekundarstufe I dem kognitiven Kompetenzen
zugeordnet. Infolgedessen ist davon auszugehen, dass diese eine wichtige Rolle im
Sportunterricht einnehmen. Hierbei stell sich die offene Frage, inwieweit die Studierenden
wahrend des Studiums diese kognitiven Kompetenzen kennenlernen und in den
Praxistibungen ausprobieren kdnnen, damit sie diese anschlieBend als Sportlehrer*innen
kennen und umsetzen. Die Ergebnisse der Interviewstudie deuten darauf hin, dass in

manchen Bereichen Defizite vorhanden sein konnten, welche folgend erdrtert werden.

Bei der Befragung der Expert*innen zeigt sich, dass der Bildungsstandard wahrend des
Studiums thematisiert wird und die vier Kompetenzbereiche bekannt sind. Insbesonders im
Bereich der Sozial-, und Selbstkompetenz konnten die Sportlehrkréfte zahlreiche kognitive
Kompetenzen, welche im Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport angegeben sind,
benennen. Des Weiteren berichteten die Lehrkréfte bezuglich der Sozial- und
Selbstkompetenz (ber verschiedene Beispiele der Thematisierung und Wichtigkeit im
Sportunterricht. Dementsprechend kann in diesem Bereich davon augegangen werden, dass
die Vermittlung und das Wissen beziglich den insitutionellen Vorgaben im Studium
thematisiert und anschlielend umgesetzt werden. Wie die Thematisierung und Umsetzung
im Detail aussieht und inwiefern die Schiller*innen diese Inhalte aufnehmen, wurden nicht

erortert und bieten eine Ankniipméglichkeit fur nachfolgende Untersuchungen.

Im Bereich der Fachchkompetenz ist im Vergleich zu der Sozial-, und Selbstkompetenz ein

etwas anderes Bild zu vermuten. Die Fachkompetenz konnte von allen Expert*innen
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beschrieben werden, jedoch zeigen sich Unterschiede. Keine Sportlehrkraft hat die im
Bildungsstandard angegebenen Bereiche der Zweikdampfe, Gymnastik, Akrobatik, Tanz
sowie Roll- und Gleitsportarten angesprochen. Dementsprechend kénnte in diesem Bereich
ein Wissensdefizit bei den Sportlehrkréaften vorhanden sein. Wenn dies der Fall wére, kénnte
die Thematisierung von den kognitiven Aspekten in der jeweiligen universitaren Ubung dazu
fihren, dass die angehenden Lehrpersonen in allen Bewegungshandlungsfeldern mehr
Wissen haben und folglich gleichmaRig die Themen vermitteln. Hierfir benétigt es zuvor

eine Untersuchung, inwiefern diese Vermutung zutrifft.

Die Fachkompetenz ist der groRte untersuchte Kompetenzbereich. Hierdurch konnten die
Lehrkrafte durch die offen gestellten Fragen beliebige bekannte Aspekte wie z.B.
Leichtathletik oder Sportspiele nennen. Demnach fielen Defizite oder Unklarheiten in
diesem Bereich weniger auf als in den anderen Kompetenzbereichen. Im Zuge dessen kann
davon ausgegangen werden, dass sowohl etliche kognitive Aspekte der Fachkompetenz bei
den interviewten Sportlehrkéaften bekannt sind, als auch Liicken vorhanden sind. Demnach
kann diese Arbeit nicht beantworten, inwiefern ein Wissen in allen Bewegungsfeldern

vorhanden ist, da hierfur prézisere Unterfragen notwendig sind.

In Bezug auf die Methodenkompetenz war bei den meisten Sportlehrkraften wahrend des
Interviews eine Unsicherheit bezuglich der Bedeutung und dem Inhalten zu erkennen. Als
Beispiel nannte die Sportlehrkraft E im Bereich der Fachkompetenz kognitive Aspekte des
Aufwarmens, obwohl diese im Bereich der Methodenkompetenz angegeben sind. VVon den
restlichen Sportlehrkraften wurden wenige konkrete kognitive Kompetenzen genannt.
Zumeist wurde das Lernen lernen grob beschrieben und anschlieBend wenig bis keine
weiteren kognitive Inhalte von den Lehrkraften angefiihrt. Die im Bildungsstandard
angegeben  Aspekte im  Bereich von  gesundheitlichen,  organisatorischen,
bewegungstechnischen und sicherheitsbezogenen kognitiven Kompetenzen wurden
demnach kaum bis nicht beschrieben. Es ist daher auszugehen, dass in diesem
Kompetenzbereich das groRte Wissensdefizit vorhanden ist. Hierbei konnte ein
Losungsansatz sein, bei praktischen Ubungen wie z.B. den unterrichtspraktischen Studien
oder dem Schulpkratkikum einen Schwerpunkt zu setzen, damit die Studierenden hierbei
sich mehr Wissen aneignen konnen. Ahnlich wie im Bereich der Fachkompetenz ist jedoch
eine genauere Untersuchung in Bezug auf das Wissen von Absolvent*innen im Bereich der

Methodenkompetenz empfehlenswert, um aussagekréftige Ergebnisse zu erlangen.
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Es musste festgestellt werden, dass im Zusammenhang mit den Handlungsdimensionen
kaum bis kein Wissen bei den befragten Sportlehrer*innen vorhanden war. Dies kdnnte auf
unzureichender Thematisierung wéhrend der Ausbildung deuten. Wenn sich dieser verdacht
bestatigt, ware infolgedessen die intensivere Thematisierung bei praktischen Ubungen
empfehlenswert. Die richtige Handhabung der Handlungsdimensionen ist wichtig, da diese
zumeist aufbauend sind und es demnach empfehlenswert ist, sie in einer gewissen
Reihenfolge zu vermittelt. Diesbeziliglich wird im Bildungsstdanrd fur Bewegung und Sport
argumentiert, dass die Schuiler*innen zunéchst den Wurf beschreiben sollten, um ihn
anschlieBend situationsgebunden richtig anwenden zu kénnen (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 17).

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den aktuellen  Wissenstand von
Bachelorabsolvent*innen im Zusammenhang mit den Vorgaben des Bildungsstandards zu
erortern. Hierbei lasst sich sagen, dass die interviewten Sportlehrkréafte je nach Bereich tber
unterschiedliches Wissen verfligen. Im Vergleich zu den vergangenen Untersuchungen ist
zu vermuten, dass die kognitiven Inhalte im Sportunterricht fir die Lehrpersonen wichtiger
sind und haufiger thematisiert werden als friiher. Im Hinblick auf die Handlungsdimensionen
und der Methodenkompetenz kénnte eine Wissenslicke bei den Sportlehrkraften vorhanden
sein. Folglich l&sst sich bezlglich der zweiten Forschungsfrage sagen, dass die
Sportlehrkréafte mit Bachelorabschluss tiber ein fundiertes Wissen im Bereich der Sozial-,
Selbst- und Fachkompetenz verfligen und Wissenslicken im Bereich der

Methodenkompetenz zu vermuten sind.

Auffallend ist, dass die in der Fachliteratur beschriebene Methodenvielfalt fir die kognitiven
Bereiche des Sportunterrichts von den interviewten Lehrkraften nicht beschrieben wurden.
Die erwéhnten Methoden umfassten verschiedene Gesprachsformen, Reflexionen sowie
Wissenskartchen. Medien wie Videos und Bilder sowie Arbeitsblatter, Mappen,
Schulbucher und facherubergreifendes Unterrichten wurde nicht genannt. Dementsprechend
stellt sich die Frage, inwiefern hier ein ungeniitztes Potential fir den Sportunterricht
vorhanden ist, um kognitive Inhalte zu thematisieren. Folglich wére eine Erdrterung der

aktuellen Lage zielfihrend, um anschliefend Malnahmen durchzufthren.

Erwahnenswert ist der am hdufigsten genannte Wunsch der interviewten Sportlehrkréfte in

Bezug auf den Bildungsstandard. Hierbei gaben fast alle an, dass sie eine Unterteilung in
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Klassenstufen bevorzugen. Als Hauptargument hierbei wurde genannt, dass hierdurch eine
bessere Klarheit bei einer Klassenubernahme von einer Sportlehrkraft entsteht. Das aktuelle
Problem, dass die Lehrkraft nicht weil}, welche Kompetenzen in welchem
Kompetenzbereich thematisiert wurden, kann nur zum Teil von den Schiler*innen erfragt
werden. Inshesondere in den Bereichen der Selbst-, Sozial-, und Methodenkompetenz kann
es daher zu Stérungen kommen, wenn die Sportlehrkraft die Schiler*innen unter- oder
iiberfordert. Dementsprechend ware bei einer Uberarbeitung des Bildungsstandards eine

Diskussion bezuglich der Unterteilung in Klassenstufen als wiinschenswert anzusehen.

Ein weiterer erwahnenswerter Punkt ist, dass zwei Lehrkréfte den Wunsch bezuglich der
Unterteilung in Grund- und Erweiterungskompetenzen mitteilten. Hierbei ist eine
Fehlvorstellung der betroffenen Sportlehrer*innen vorhanden, da laut den insitutionellen
angaben der Bildungsstandard lediglich die Kernkompetenzen des Sportlehrplans beinhaltet
(BMBWEF, 2021). Infolgedessen ware diesezuglich eine Klarstellung im Laufe des Studiums

ratsam, um diesen Irrtum entgegenzuwirken.

Inwieweit die Ergebnisse dieser Arbeit fir weitere Untersuchungen genutzt werden kénnen,
hangt insbesondere von zwei Aspekten ab. Der Erste ist, inwiefern sich die
Rahmenbedingungen, sprich der Bildungsstandard, in den kommenden Jahren &ndert. Falls
dieser mit etlichen neuen Aspekten tberarbeitet wird, werden die Ergebnisse im Bereich der
Dokumentenstudie fur weitere Untersuchungen, auller im Bereich einer Vergleichsstudie
bezuglich der Inhalte, wenig hilfreich sein. Der zweite Aspekt ist die bereits erwéhnte
geringe Teilnehmerzahl der interviewten Personen sowie der zum teil geringen Prézision der
Fragen und Antworten der Interviews. Da es sich um lediglich sechs Interviews in dieser
Arbeit handelt, ist keine quantitative Aussagekraft vorhanden. Es ist jedoch eine Tendenz in
die Richtung zu mehr Wissen und Anerkennung von Kkognitiven Inhalten aus

Sportlehr*innenperspektive zu erkennen.

Die Methode dieser Masterarbeit wurde qualitativ-explorativ ausgewdhlt, da in diesem
Themengebiet bezlglich des Bildungsstandards und Sportlehrkréfte mit Bachelorabschluss
keine Studie vorhanden sind. Insbesondere auf den Osterreichischen Raum bezogen sind
etliche Fragen ungeklart. Rickblickend betrachtet stellt sich die Frage, inwiefern dieses
Vorgehen passend ist. Im Rahmen der Dokumentenstudie und folglich der Beantwortung

der ersten Forschungsfrage lasst sich sagen, dass die qualitative Inhaltsanalyse eine gute
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Methode darstellt, da hierbei keine Interpretationen notwendig sind und der Sachverhalt
zielfuhrend erfasst und dargestellt werden konnte.

AnschlieRRend stellt sich die Frage, ob das VVorgehen fiir die zweite Forschungsfrage passend
gewahlt wurde. Das verwendete Konzept ist, dass durch kurze offene Fragen die Personen
in den Interviews Uber ihr vorhandenes Wissen berichten kdnnen. Hierdurch soll vermieden
werden, dass z.B. ein Kompetenzbereich aufgrund einer Frage im vorhinein erwéhnt wird.
Da diesbeziglich keine Vorgangsstudien vorhanden sind und infolgedessen kein
Ansatzpunkt fir Uberlegungen im Bereich des Wissens vorhanden ist, eignet sich diese
Herangehensweise. Ein wichtiger Aspekt ist jedoch, dass hierdurch insbesondere im Bereich
der Fachkompetenz das Wissen recht oberflachlich erfragt wurde. Dementsprechend wére
in diesem groRen Kompetenzbereich zielflihrend gewesen, anschlieBend unerwéhnte
Fachkompetenzbereiche nachzufragen, wie etwa das Bewegungsfeld Rythmik, Akrobatik
und Tanz. Dazukommend konnten genauere Ergebnisse in den anderen
Kompetenzbereichen dargestellt werden, wenn hierbei ebenfalls detaillierte kognitive
Kompetenzen erfragt worden wéren. Da jedoch keine vorangegangenen Arbeiten vorliegen,

konnten im Vorfeld keine Vermutungen diesbeziiglich aufgestellt werden.

Insofern ist die gewahlte Methode der Expert*inneninterviews fur die Forschungsfrage und
Absicht dieser Masterarbeit als zielfuhrend anzusehen. Im Bereich des Leitfadens und die
damit verbundenen Interviews wéren préazisere Unterfragen im Zusammenhang mit den
kognitiven Kompetenzen bei den groBen Themenbereichen fiir eine bessere Aussagekraft

sinvoll gewesen.

Die Bedeutung dieser Untersuchung im Kontext der Unterrichtsforschung l&sst sich in vier
Satze zusammenfassen. Es wurde ein aktueller 1ST-Zustand bezlglich kognitiver
Kompetenzen im Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport sowie bei AHS-Lehrer*innen
dargestellt, an dem Untersuchungen anknipfen kdnnen. Das Bachelorstudium scheint im
Bereich der kognitiven Kompetenzsensibilisierung von Sportlehrkréften einen positiven
Trend zu erzielen, da die Kompetenzbereiche bekannt sind und kognitive
Kompetenzbereiche laut den Sportlehrkraften einen wichtigen Bestandteil ihres Unterrichts
einnehmen. Des Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass ein Defizit im Bereich der

Handlungsdimensionen und der Methodenkompetenz vorhanden sein kénnte. Wenn hierbei
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Untersuchung ankniipfen und sich diese Vermutung bestétigt, konnen anschliel3end

MaRnahmen uberlegt und umgesetzt werden.

Zuletzt stellt sich die Frage, welche Anknipfmdglichkeiten die vorliegende Arbeit bietet.
Da die Dokumentenstudie aufgeschlisselt im Anhang ist, kdnnen zukinftige Arbeiten diese
verwenden. Hierbei kénnte man unter Anderem im Zusammenhang mit den Ergebnissen der
Interviewstudie eine Untersuchung beziglich des Wissensstands von Sportlehrkréaften
durchfuhren. Das Wissen im Kkognitiven Bereich bezlglich der Fach- und
Methodenkompetenz von Absolvent*innen stellt eine gute Mdoglichkeit dar, weil die
Interviews auf ein mogliches Defizit in diesem Bereich deuten. Falls hierbei Defizite erkannt
werden, konnen anschlieBend entsprechende Anderungen umgesetzt und passende

Fortbildungsmdglichkeiten angeboten werden.

Eine weitere Anknupfmoglichkeit stellt der Vergleich der Ober- und Unterstufe in
Gymnasien dar. Hierbei wirde zunéchst eine Dokumentenstudie den Bildungsstandard fir
Bewegung und Sport der Sekundarstufe Il eruieren, um anschlieBend Sportlehrkrafte
diesbezuglich zu interviewen. Darauffolgend kdnnen die Ergebnisse verglichen werden.
Diese Untersuchung waére wichtig, da die Inhalte der Oberstufe zumeist in den
Bachelortibungen wenig thematisiert werden und dementsprechend im Master besprochen
werden. Hierbei stellt sich die Frage, ob diese Aspekte ausreichend im Masterstudium den
Studierenden vermittelt werden, da ansonsten die Maoglichkeit eines ungenutzen
Bildungspotenziales in der Oberstufe im Sportunterricht besteht. Des Weiteren kdnnten in
dieser Untersuchung die Masterabsolvent*innen bezlglich den Kompetenzbereichen der
Unterstufe befragt werden, um maogliche Wissensveranderungen zu erkennen. Hierdurch
konnen wiederum Rickschliisse auf die Wirkung der Lehrveranstalltungsinhalte des

Masterstudiums geschlossen werden.

Bezliglich der Wissensvermittlung der im Bildungsstandard angegebenen kognitiven Kom-
petenzen durch Sportlehrkraften sind Widerspriiche vorhanden. Nicht jede kognitive Kom-
petenzentwicklung ist auf eine Wissensvermittlung durch eine Lehrkraft oder Materialien
zurlckfihren. Zum Beispiel steht im Bildungsstandard im Bereich der Selbstkompetenz die
kognitive Kompetenz ,,Kann sein Verhalten in unterschiedlichen Gruppensituationen retro-
spektiv beschreiben* (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 21). Hierbei kann
die Lehrperson versuchen Rahmenbedingungen fur die Schiler*innen zu gestalten, jedoch
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miussen die Schiler*innen diesen Prozess fir die Entwicklung dieser Kompetenz selbststan-
dig umsetzen. Dieser Prozess wird in der Sportfachdidaktik ebenfalls unter anderem als
L~Kompetenzerfahrung®, ,reflexive Sportvermittlung* oder ,,Selbstkonzeptférderung® be-
schrieben. (Oswald, Valkanover, & Conzelmann, 2013; Wagner, 2016, S. 43ff). Inwiefern
die Sportlehrkréfte mit diesen Kompetenzen in ihrem Sportunterricht umgehen, stellt eine
weitere Anknlpfmoglichkeit da.

Die Interviews deuten darauf hin, dass die Sportlehrkrafte im Bereich der Sozial- und
Selbstkompetenz bezliglich kognitiver Inhalte informiert sind und diesbeziglich
unterschiedliche Schwerpunkte im Sportunterricht setzen. In diesem Zusammenhang kann
in einer weiteren Untersuchung erdrtert werden, inwiefern diese Vermittlung auf einem
zielgerichteten Plan der Sportlehrkrafte beruht oder situativ thematisiert wird. Da die
Sportlehrkréfte angaben, den Bildungsstandard insbesondere fir die Jahres- und
Semesterplanung zu verwenden, liegt die Vermutung nahe, dass die Vermittlung nach einem
erstellten Konzept verlauft. Dies ware den institutionellen Vorgaben entsprechend und
konnte auf eine Aufwertung der Kkongitiven Inhalte des Sportunterrichts aus

Sportlehrer*innenperspektive deuten.
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13 Anhang

13.1 Kodierleitfaden der Inhaltsanalyse des Bildungsstandards fiir Bewegung und
Sport in Hinblick auf die Sekundarstufe |

Selbstkompetenz

(BK) Kann die eigene ,,Leistungsfdhigkeit und Sportlichkeit* realistisch einschidtzen und
geeignete Ziele wihlen (z.B. ,,Kann die eigene Pulsfrequenz realistisch einschétzen )
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(CK) Kann sich in unterschiedlichen Sportarten bzw. hinsichtlich spezifischer motorischer
Fertigkeiten und Féahigkeiten absolut und relativ zu anderen einschitzen (z.B. ,,Ich kann mit-
telscharfe Balle sicher fangen. Bei wirklich scharfen Ballen meiner Mitspieler/innen werde
ich unsicher.

(BK) Hat eine sport- und bewegungsbezogene Lernbereitschaft aufgebaut
(CK) Fuhrt Verbesserungen in seiner/ihrer Leistung auf die eigenen Anstrengungen/ Féahig-
keiten zurick
(BK) Kann sich entsprechend der eigenen Fahigkeiten in das Unterrichtsgeschehen einbrin-
gen (z.B. Schiler/in erkennt, wie er/sie sich im Unterricht aufgrund der eigenen Fahigkeiten
am besten einbringen kann.)

(AK) Kann sein Verhalten in unterschiedlichen Gruppensituationen retrospektiv beschreiben
Bis dahin Seite 21

(AK) Erkennt die Wichtigkeit des eigenen Beitrags zum Zusammenhalt der Gruppe und zum
Gelingen von Aufgabenldsungen
(CK) Kann den Einfluss seines/ihres Verhaltens auf den Zusammenhalt (das ,,Funktionie-
ren“ bzw. ,,Nicht-Funktionieren*) der Gruppe in einer konkreten Situation beschreiben und
Wirkungen benennen (z.B. S/S beschreibt seinen/ihren Beitrag, weshalb z.B. ein Spiel ge-
lingt oder nicht gleich so funktioniert hat, wie erwartet. Sie/Er kann Verhaltensweisen be-
nennen, wie er sich kiinftig in Sportgruppen/in der Klasse effektiver im Hinblick auf das
Gruppenziel einbringen kann.)
(AK) Kann eigene Fahigkeiten einbringen (Anstrengungsbereitschaft) (z.B. reflektiert den
eigenen Beitrag zur Lésung einer Aufgabenstellung)

(AK) Kann Gruppenmitglieder mit andersgelagerten Bedurfnissen/Ansichten/Meinungen
als gleichwertigen Teil der Gruppe akzeptieren (z.B. lasst andere VVorschlége gelten, erkennt
sie als gleichwertigen Beitrag zur gemeinsamen Ldsung an und kann sie auch annehmen)
(AK) Kann eigene Emotionen wahrnehmen und beschreiben
(AK) Kann Situationen, in denen bestimmte Emotionen oft auftreten, nennen
(CK) Kann die Auswirkungen von Emotionen auf das eigene Wohlbefinden und Handeln
beschreiben (z.B. ,,Wenn ich mich unfair behandelt fuhle werde ich witend, dann kann ich
nicht mehr klar denken®)

(BK) Kann Strategien zur Bewaltigung von Emotionen in schwierigen Situationen finden
und anwenden (z.B. einige Minuten alleine sein, um wieder zu sich zu finden)

(AK) Kann die eigene Aufmerksamkeit/Motivation so regulieren, dass im Unterricht verein-
barte Aufgabenstellungen durchgehalten werden (z.B. kann sich auch bei andersgelagerten
Bedurfnissen/Interessen auf eine Situation/Aufgabe einlassen)

(BK) Zeigt Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein bei der Ubernahme und Durchfiihrung
unterschiedlicher Aufgaben im Unterricht (z.B. Baut Geréate gewissenhaft auf und raumt sie
entsprechend wieder weg) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 22)

Sozialkompetenz

109



(AK) Konnen Verhaltensnormen und —regeln nennen
(AK) Konnen begriinden, warum die Einhaltung dieser Normen/Regeln im Klassenver-
band/der Sportgruppe wichtig ist (z.B. Es besteht ein vereinbartes Verstandnis dartber, wie
Gerdte aufgebaut und weggeraumt werden.)

(BK) die Schiiler/innen beteiligen sich konstruktiv an der Entwicklung von Vereinbarungen
(AK) Konnen die vereinbarten Verhaltensnormen und —regeln einhalten
(CK) Koénnen die Konsequenzen der Vereinbarungen prifen (z.B. Regeln zur Pinktlichkeit
gemeinsam vereinbaren und einhalten.)

(AK) Konnen faires und unfaires Verhalten anhand konkreter Beispiele im Sportunterricht
beschreiben

(BK) Konnen in wechselseitiger Beobachtung faires und unfaires Verhalten festhalten (z.B.
Spieler/in, der/die sich die Schuhbander bindet, nicht abschielen)

(BK) Kann sich in neuartigen Situationen fair verhalten
(BK) Kann sich auch in unbeobachteten Situationen fair verhalten (z.B. gibt ein eigenes
Ubertreten zu, obwohl es niemand gesehen hatte)

(AK) Kann sich fir andere verstandlich und in respektvoller Weise verbal und nonverbal
ausdriicken

(AK) Kann aufmerksam zuhtren Seite 23

(BK) Kann andere in ihren Perspektiven und Ausdrucksformen verstehen (z.B. Anliegen in
der Ich-Form ausdriicken, keine Schimpfwdrter, keine beleidigenden Gesten, ausreden las-
sen, zuhdren und ggf. nachfragen)

(BK) Kann eigene Interessen auflern
(BK) Kann sich in einer Gruppe unter Wahrung sozial akzeptablen Verhaltens durchsetzen
(BK) Kann eigene Interessen im Sinne eines Gesamtziels zurtickstellen und entsprechend
handeln

(BK) Kann Distanz zur Gruppe und personliche Identitat wahren (z.B. ist trotz der Ableh-
nung eigener Vorstellungen durch die Gruppe noch gewillt, an der Gesamtaufgabe mitzuar-
beiten)

(BK) Konnen ihr Rollenverhalten in einer Gruppe beschreiben und thematisieren
(CK) Konnen in der Gruppe die Wirkung unterschiedlicher Rollen reflektieren (z.B. Die
Rolle als Gruppenleiter/in)

(AK) Kann Einstellungen, Perspektiven und Erwartungen anderer beschreiben
(BK) Kann fremde Einstellungen, Perspektiven und Erwartungen akzeptieren, auch wenn
diese nicht den eigenen entsprechen (z.B. Entscheidungen eines Gruppenleiters einer Grup-
penleiterin akzeptieren kdnnen)

(AK) Kennt und versteht die eigenen Aufgaben im Unterricht (z.B. Mitarbeit/Mithilfe)
(AK) Erfullt die Gibertragenen Aufgaben Seite 24

Methodenkompetenz
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(AK) Kann sich fir  das Lernen von Bewegungen motivieren
(AK) Kann seine Aufmerksamkeit auf Modell/VVorzeigende lernrelevant lenken
(CK) Kann fur das Erlernen von Bewegungen geeignete Fragen stellen
(CK) Kann Selbst- und Fremdriickmeldungen im Lernprozess konstruktiv nutzen

(AK) Kann die Bedeutung des Aufwarmens fur ein gesundheitsorientiertes Sporttreiben be-
grinden

(AK) Kann fir im Unterricht durchgenommene Bewegungshandlungen positive Wirkun-
gen auf die Gesundheit beschreiben

(AK) Kann die richtige Ausfiihrung fir im Unterricht durchgenommene Bewegungshand-
lungen beschreiben (z.B. Positive Wirkungen von Ausdauertraining, richtiges Ausfiihren
von Kraftigungsiibungen)

(BK) Kann moglichst gleich starke Mannschaften bilden

(AK) Kann beim Aufbau (Gerate, Stationen) mitwirken

(BK) Kann Aufgaben eines Kampfrichters/einer Kampfrichterin ausfiuhren (z.B. Zei-
ten/Langen messen, Ergebnisse dokumentieren)

(BK) Kann organisatorische Aufgaben bei Spielen ubernehmen
(BK) Kann Funktionen als Spielleiter/in Gbernehmen (z.B. Linienrichter/in, Z&hlen des
Spielstandes, Regeliibertretungen) Seite 25

(AK) Kann wesentliche Technikmerkmale sportlicher Bewegungen beschreiben
(CK) Kann die Qualitat von beobachteten Bewegungen bewerten (z.B. Wasserlage, Atmung,
Arm- und Beintempo beim Schwimmen)

(AK) Kann offene Bewegungsformen nach Qualitatskriterien (Bewegungsgenauigkeit, -
fluss, -dynamik, -rhythmus) beschreiben

(CK) Kann offene Bewegungsformen bewerten (z.B. Bewegungsverbindung in der Akro-
batik)

(AK) Kann eine Hilfestellung/Sicherung beschreiben und vorzeigen

(AK) Kann Gefahrenguellen erkennen

(AK) Kann Gefahrenquellen begriinden

(BK) Kann geeignete Sicherheitsmalinahmen treffen

(BK) Kann sicherheitsbezogene Normen und Regeln einhalten (z.B. richtige Absicherung
bei einem Hindernislauf)

(BK) Kann Herausforderungen hinsichtlich eines Sicherheitsrisikos fir sich abschéatzen
(BK) Kann im Verhéltnis zu den eigenen Féahigkeiten eine passende Herausforderung wah-
len (z.B. einen Sprung in den Weichboden, kann auch ,,nein“ zu einer Herausforderung sa-
gen) Seite 26

Fachkompetenzen
Motorische Fahigkeiten - keine kognitive Kompetenz im Bildungsstandard dazu angegeben

Gesundheit
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(AK) Kann vorgegebene Muskelgruppen benennen

(AK) Kann die Muskelgruppen am Korper zeigen

(AK) Kann eine gute Haltung beschreiben

(AK) Kann verschiedene Haltungsfehler beschreiben

(AK) Kann Ursachen und Folgen von Haltungsschwachen/-fehlern nennen (z.B. kann Be-
wegungsgewohnheiten, die zu einem Rundrticken flihren, nennen)

(AK) Kann den Puls richtig messen

(AK) Kann Vorgange im Koérper im Zusammenhang mit Be- und Entlastung beschreiben
(z.B. Puls und Atmung) Seite 28

Turnen
(AK) Kann je ein Element am Barren, Reck und Kasten (Burschen) beschreiben
(AK) Kann je ein Element am Balken, Reck und Kasten (Médchen) beschreiben Seite 29

Leichtathletik

(AK) Kann den Tiefstart beschreiben

(AK) Kann die Kennzeichen einer guten Sprintbewegung (Ballenlauf) beschreiben

(AK) Kann Maglichkeiten der Leistungsverbesserung beschreiben (z.B. regelmaRiges Uben,
richtige Atmung, Durchhaltevermdogen)

(AK) Kann die Merkmale einer ausgewé&hlten Weitsprungtechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Hochsprungtechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Wurftechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Stof3technik beschreiben Seite 30

Schwimmen

(AK) Kann die Baderegeln wiedergeben

(AK) Kann die Baderegeln begriinden

(AK) Kann die Baderegeln einhalten

(AK) Kann Verhaltensgrundsétze der Selbstrettung nennen

(AK) Kann das richtige Verhalten im Notfall beschreiben

(AK) Kann die Schwimmstile und die Start-/Wendetechniken beschreiben Seite 31

Sportspiele

Kleine Spiele

(AK) Kann die zentrale Idee von kleinen Spielen und deren Unterschiede beschreiben
(AK) Kann die Regeln kleiner Spiele wiedergeben

(AK)) Kann die Regeln einhalten

(BK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung RegelverstoRe erkennen und benennen
(AK) Kann einzeltaktische Anforderungen beschreiben

(AK) Kann einfache gruppentaktische Anforderungen beschreiben

112



(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Qualitét eines kleinen Spiels beurteilen
(BK) Kann in der Gruppe Ideen einbringen, die den Spielverlauf verbessern (z.B. mehrere
Fanger, kleineres Feld, anderer Ball)

Basketball, Handball, FuRball

(AK) Kann die spezifischen Formen des Zuspiels und der Ballannahme beschreiben

(AK) Kann die Fortbewegungen mit dem Ball (Dribbling) beschreiben

(AK) Kann einen Torschuss/Torwurf- bzw. eine Korbwurftechnik beschreiben

(AK) Kann die wichtigsten Regeln der drei Sportspiele wiedergeben
(CK) Kann die wichtigsten Regeln der drei Sportspiele im Spiel einhalten
(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Einhaltung der Regeln beurteilen Seite
32

Badminton, Volleyball

(AK) Kann eine Form des Service beschreiben

(AK) Kann Abwehr- und Angriffsschlage beschreiben

(AK) Kann eine Form des Service beschreiben

(AK) Kann die Formen der Ballannahme und des Zuspiels (Baggern und Pritschen) beschrei-
ben

(AK) Kann Abwehr- und Angriffsschldge beschreiben

(AK) Kann die wichtigsten Regeln in Badminton und Volleyball wiedergeben
(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Einhaltung der Regeln beurteilen Seite
33

Gymnastik, Akrobatik, Tanz

(AK) Kann einfache Rhythmen erkennen und benennen

(AK) Kann Bewegungsformen der rhythmischen Gymnastik beschreiben

(AK) Kann entsprechende Bewegungsformen (Jonglieren, Akrobatik, Bewegungstheater,
Pantomime) beschreiben

(BK) Kann Bewegungsverbindungen und einfache Choreographien alleine erstellen
(BK) Kann Bewegungsverbindungen und einfache Choreographien in der Gruppe erstellen
(BK) Kann pantomimische Elemente erfinden und in eine Bewegungsverbindung und/oder
Choreographien einbauen Seite 34

Roll- und Gleitsportarten

Rollende Gerate - keine kognitive Kompetenz

Gleitende Geréte

Skilaufen/Snowboarden

(AK) Kann die grundlegenden Techniken (Schussfahren, Bremsen, Kurven) beschreiben
Skilanglaufen

(AK) Kann die Technik (Skating, Klassisch) beschreiben

Eislaufen - keine kognitive Kompetenz Seite 35
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Zweikampfe

(AK) Versteht die Bedeutung von Ritualen beim K&mpfen

(AK) Kann die Regeln von Zweik&mpfen wiedergeben

(AK) Kann die Regeln in Zweikdmpfen befolgen

(BK) Kann sich in das Anpassen von Regeln mit Ideen einbringen

(AK) Kann beschreiben, welche Bewegungsfertigkeiten (Gleichgewicht, Krafteinsatz, ...)
beim Kampfen wichtig sind

(BK) Kann die Starken und Schwachen eines Gegners richtig einschatzen Seite 36

Selbstkompetenz den Handlungsdimensionen nach geordnet

(AK) Kann sein Verhalten in unterschiedlichen Gruppensituationen retrospektiv beschreiben
Bis dahin Seite 21

(AK) Erkennt die Wichtigkeit des eigenen Beitrags zum Zusammenhalt der Gruppe und zum
Gelingen von Aufgabenldsungen

(AK) Kann eigene Fahigkeiten einbringen (Anstrengungsbereitschaft) (z.B. reflektiert den
eigenen Beitrag zur L6sung einer Aufgabenstellung)

(AK) Kann Gruppenmitglieder mit andersgelagerten Bedirfnissen/Ansichten/Meinungen
als gleichwertigen Teil der Gruppe akzeptieren (z.B. lasst andere VVorschlége gelten, erkennt
sie als gleichwertigen Beitrag zur gemeinsamen Ldsung an und kann sie auch annehmen)
(AK) Kann eigene Emotionen wahrnehmen und beschreiben
(AK) Kann Situationen, in denen bestimmte Emotionen oft auftreten, nennen

(AK) Kann die eigene Aufmerksamkeit/Motivation so regulieren, dass im Unterricht verein-
barte Aufgabenstellungen durchgehalten werden (z.B. kann sich auch bei andersgelagerten
Bedurfnissen/Interessen auf eine Situation/Aufgabe einlassen)

(BK) Kann die eigene ,,Leistungsfahigkeit und Sportlichkeit* realistisch einschétzen und
geeignete Ziele wihlen (z.B. ,,Kann die eigene Pulsfrequenz realistisch einschatzen)

(BK) Kann Strategien zur Bewaltigung von Emotionen in schwierigen Situationen finden
und anwenden (z.B. einige Minuten alleine sein, um wieder zu sich zu finden)

(BK) Zeigt Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein bei der Ubernahme und Durchfiihrung
unterschiedlicher Aufgaben im Unterricht (z.B. baut Geréte gewissenhaft auf und rdumt sie
entsprechend wieder weg) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 22)

(BK) Hat eine sport- und bewegungsbezogene Lernbereitschaft

(BK) Kann sich entsprechend der eigenen Fahigkeiten in das Unterrichtsgeschehen einbrin-
gen (z.B. Schler/in erkennt, wie er/sie sich im Unterricht aufgrund der eigenen Fahigkeiten
am besten einbringen kann.)
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(CK) Kann sich in unterschiedlichen Sportarten bzw. hinsichtlich spezifischer motorischer
Fertigkeiten und Féahigkeiten absolut und relativ zu anderen einschitzen (z.B. ,,Ich kann mit-
telscharfe Balle sicher fangen. Bei wirklich scharfen Ballen meiner Mitspieler/innen werde
ich unsicher.*)

(CK) Fuhrt Verbesserungen in seiner/ihrer Leistung auf die eigenen Anstrengungen/ Féahig-
keiten zurick
(CK) Kann den Einfluss seines/ihres Verhaltens auf den Zusammenhalt (das ,,Funktionie-
ren bzw. ,,Nicht-Funktionieren*) der Gruppe in einer konkreten Situation beschreiben und
Wirkungen benennen (z.B. S/S beschreibt seinen/ihren Beitrag, weshalb z.B. ein Spiel ge-
lingt oder nicht gleich so funktioniert hat, wie erwartet. Sie/Er kann Verhaltensweisen be-
nennen, wie er sich kiinftig in Sportgruppen/in der Klasse effektiver im Hinblick auf das
Gruppenziel einbringen kann.)
(CK) Kann die Auswirkungen von Emotionen auf das eigene Wohlbefinden und Handeln
beschreiben (z.B. ,,Wenn ich mich unfair behandelt fithle werde ich wiitend, dann kann ich
nicht mehr klar denken®)

(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 22)

Sozialkompetenz den Handlungsdimensionen nach geordnet

(AK) Konnen Verhaltensnormen und —regeln nennen

(AK) Kodnnen begriinden, warum die Einhaltung dieser Normen/Regeln im Klassenver-
band/der Sportgruppe wichtig ist (z.B. es besteht ein vereinbartes Verstandnis dariiber, wie
Gerate aufgebaut und weggerdaumt werden.)

(AK) Kdnnen die vereinbarten Verhaltensnormen und —regeln einhalten

(AK) Konnen faires und unfaires Verhalten anhand konkreter Beispiele im Sportunterricht
beschreiben

(AK) Kann sich fur andere verstdndlich und in respektvoller Weise verbal und nonverbal
ausdriicken

(AK) Kann aufmerksam zuhdren (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 23)
(AK) Kann Einstellungen, Perspektiven und Erwartungen anderer beschreiben

(AK) Kennt und versteht die eigenen Aufgaben im Unterricht (z.B. Mitarbeit/Mithilfe)
(AK) Erfullt die Gbertragenen Aufgaben (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
24)

(BK) die Schiiler/innen beteiligen sich konstruktiv an der Entwicklung von Vereinbarungen
(BK) Koénnen in wechselseitiger Beobachtung faires und unfaires Verhalten festhalten (z.B.
Spieler/in, der/die sich die Schuhbander bindet, nicht abschielen)

(BK) Kann sich in neuartigen Situationen fair verhalten
(BK) Kann sich auch in unbeobachteten Situationen fair verhalten (z.B. gibt ein eigenes
Ubertreten zu, obwohl es niemand gesehen hétte) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher,
2014, S. 23)
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(BK) Kann andere in ihren Perspektiven und Ausdrucksformen verstehen (z.B. Anliegen in
der Ich-Form ausdriicken, keine Schimpfwdrter, keine beleidigenden Gesten, ausreden las-
sen, zuhdren und ggf. nachfragen)

(BK) Kann eigene Interessen auf3ern

(BK) Kann sich in einer Gruppe unter Wahrung sozial akzeptablen Verhaltens durchsetzen
(BK) Kann eigene Interessen im Sinne eines Gesamtziels zurlckstellen und entsprechend
handeln

(BK) Kann Distanz zur Gruppe und personliche Identitat wahren (z.B. ist trotz der Ableh-
nung eigener Vorstellungen durch die Gruppe noch gewillt, an der Gesamtaufgabe mitzu-
arbeiten)

(BK) Konnen ihr Rollenverhalten in einer Gruppe beschreiben und thematisieren

(BK) Kann fremde Einstellungen, Perspektiven und Erwartungen akzeptieren, auch wenn
diese nicht den eigenen entsprechen (z.B. Entscheidungen eines Gruppenleiters einer Grup-
penleiterin akzeptieren konnen) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 24)

(CK) Koénnen die Konsequenzen der Vereinbarungen prifen (z.B. Regeln zur Plnktlichkeit
gemeinsam vereinbaren und einhalten.) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
23)

(CK) Konnen in der Gruppe die Wirkung unterschiedlicher Rollen reflektieren (z.B. die
Rolle als Gruppenleiter/in) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 24)

Methodenkompetenz den Handlungsdimensionen nach geordnet

(AK) Kann  sich  fir  das Lernen  von Bewegungen motivieren
(AK) Kann seine Aufmerksamkeit auf Modell/\VVorzeigende lernrelevant lenken
(AK) Kann die Bedeutung des Aufwarmens fir ein gesundheitsorientiertes Sporttreiben be-

grinden
(AK) Kann fiir im Unterricht durchgenommene Bewegungshandlungen positive Wirkungen
auf die Gesundheit beschreiben

(AK) Kann die richtige Ausfiihrung fir im Unterricht durchgenommene Bewegungshand-
lungen beschreiben (z.B. positive Wirkungen von Ausdauertraining, richtiges Ausfiihren
von Kraftigungsiibungen)

(AK) Kann beim Aufbau (Geréte, Stationen) mitwirken (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 25)

(AK) Kann wesentliche Technikmerkmale sportlicher Bewegungen beschreiben

(AK) Kann offene Bewegungsformen nach Qualitétskriterien (Bewegungsgenauigkeit, -
fluss, -dynamik, -rhythmus) beschreiben

(AK) Kann eine Hilfestellung/Sicherung beschreiben und vorzeigen

(AK) Kann Gefahrenquellen erkennen

(AK) Kann Gefahrenquellen begriinden (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
26)
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(BK) Kann maoglichst gleich starke Mannschaften bilden
(BK) Kann Aufgaben eines Kampfrichters/einer Kampfrichterin ausfuhren (z.B. Zeiten/Lan-
gen messen, Ergebnisse dokumentieren)

(BK) Kann organisatorische Aufgaben bei Spielen ubernehmen
(BK) Kann Funktionen als Spielleiter/in (bernehmen (z.B. Linienrichter/in, Zahlen des
Spielstandes, Regeliibertretungen) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 25)
(BK) Kann geeignete Sicherheitsmaflinahmen treffen
(BK) Kann sicherheitsbezogene Normen und Regeln einhalten (z.B. richtige Absicherung
bei einem Hindernislauf)

(BK) Kann Herausforderungen hinsichtlich eines Sicherheitsrisikos fir sich abschatzen
(BK) Kann im Verhéltnis zu den eigenen Féahigkeiten eine passende Herausforderung wah-
len (z.B. einen Sprung in den Weichboden, kann auch ,,nein* zu einer Herausforderung sa-
gen) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 26)

(CK) Kann fur das Erlernen von Bewegungen geeignete Fragen stellen
(CK) Kann Selbst- und Fremdriickmeldungen im Lernprozess konstruktiv nutzen
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 25)

(CK) Kann die Qualitat von beobachteten Bewegungen bewerten (z.B. Wasserlage, Atmung,
Arm- und Beintempo beim Schwimmen)
(CK) Kann offene Bewegungsformen bewerten (z.B. Bewegungsverbindung in der Akroba-
tik) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 26)

Fachkompetenz den Handlungsdimensionen nach geordnet in der jeweiligen Unterka-
tegorie

Motorische Fahigkeiten keine kognitive Kompetenz im Bildungsstandard angegeben

Gesundheit

(AK) Kann vorgegebene Muskelgruppen benennen

(AK) Kann die Muskelgruppen am Kdérper zeigen

(AK) Kann eine gute Haltung beschreiben

(AK) Kann verschiedene Haltungsfehler beschreiben

(AK) Kann Ursachen und Folgen von Haltungsschwéchen/-fehlern nennen (z.B. kann Be-
wegungsgewohnheiten, die zu einem Rundrticken flihren, nennen)

(AK) Kann den Puls richtig messen

(AK) Kann Vorgéange im Korper im Zusammenhang mit Be- und Entlastung beschreiben
(z.B. Puls und Atmung) (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 28)
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Turnen

(AK) Kann je ein Element am Barren, Reck und Kasten (Burschen) beschreiben

(AK) Kann je ein Element am Balken, Reck und Kasten (Madchen) beschreiben
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 29)

Leichtathletik

(AK) Kann den Tiefstart beschreiben

(AK) Kann die Kennzeichen einer guten Sprintbewegung (Ballenlauf) beschreiben

(AK) Kann Maglichkeiten der Leistungsverbesserung beschreiben (z.B. regelméaRiges Uben,
richtige Atmung, Durchhaltevermdégen)

(AK) Kann die Merkmale einer ausgewéahlten Weitsprungtechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Hochsprungtechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Wurftechnik beschreiben

(AK) Kann die Merkmale einer guten Stof3technik beschreiben (Amesberger, Stadler, &
Grossrubatscher, 2014, S. 30)

Schwimmen

(AK) Kann die Baderegeln wiedergeben

(AK) Kann die Baderegeln begriinden

(AK) Kann die Baderegeln einhalten

(AK) Kann Verhaltensgrundsatze der Selbstrettung nennen

(AK) Kann das richtige Verhalten im Notfall beschreiben

(AK) Kann die Schwimmstile und die Start-/Wendetechniken beschreiben (Amesberger,
Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 31)

Sportspiele

Kleine Spiele

(AK) Kann die zentrale Idee von kleinen Spielen und deren Unterschiede beschreiben
(AK) Kann die Regeln kleiner Spiele wiedergeben

(AK)) Kann die Regeln einhalten

(AK) Kann einzeltaktische Anforderungen beschreiben

(AK) Kann einfache gruppentaktische Anforderungen beschreiben

(BK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung RegelverstoRe erkennen und benennen

(BK) Kann in der Gruppe Ideen einbringen, die den Spielverlauf verbessern (z.B. mehrere
Fanger, kleineres Feld, anderer Ball)
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(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Qualitét eines kleinen Spiels beurteilen
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 32)

Basketball, Handball, FuRball

(AK) Kann die spezifischen Formen des Zuspiels und der Ballannahme beschreiben
(AK) Kann die Fortbewegungen mit dem Ball (Dribbling) beschreiben

(AK) Kann einen Torschuss/Torwurf- bzw. eine Korbwurftechnik beschreiben
(AK) Kann die wichtigsten Regeln der drei Sportspiele wiedergeben

(CK) Kann die wichtigsten Regeln der drei Sportspiele im Spiel einhalten
(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Einhaltung der Regeln beurteilen
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 32)

Badminton, Volleyball

(AK) Kann eine Form des Service beschreiben

(AK) Kann Abwehr- und Angriffsschldge beschreiben

(AK) Kann eine Form des Service beschreiben

(AK) Kann die Formen der Ballannahme und des Zuspiels (Baggern und Pritschen) beschrei-
ben

(AK) Kann Abwehr- und Angriffsschlage beschreiben

(AK) Kann die wichtigsten Regeln in Badminton und Volleyball wiedergeben

(CK) Kann im Rahmen einer Spielbeobachtung die Einhaltung der Regeln beurteilen
(Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 33)

Gymnastik, Akrobatik, Tanz

(AK) Kann einfache Rhythmen erkennen und benennen

(AK) Kann Bewegungsformen der rhythmischen Gymnastik beschreiben

(AK) Kann entsprechende Bewegungsformen (Jonglieren, Akrobatik, Bewegungstheater,
Pantomime) beschreiben

(BK) Kann Bewegungsverbindungen und einfache Choreographien alleine erstellen
(BK) Kann Bewegungsverbindungen und einfache Choreographien in der Gruppe erstellen
(BK) Kann pantomimische Elemente erfinden und in einer Bewegungsverbindung und/oder
Choreographien einbauen (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 34)

Roll- und Gleitsportarten
Rollende Gerate - keine kognitive Kompetenz
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Gleitende Geréte

Skilaufen/Snowboarden

(AK) Kann die grundlegenden Techniken (Schussfahren, Bremsen, Kurven) beschreiben
Skilanglaufen

(AK) Kann die Technik (Skating, Klassisch) beschreiben

Eislaufen - keine kognitive Kompetenz (Amesberger, Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S.
35)

Zweikampfe

(AK) Versteht die Bedeutung von Ritualen beim Kémpfen

(AK) Kann die Regeln von Zweik&mpfen wiedergeben

(AK) Kann die Regeln in Zweikdmpfen befolgen

(AK) Kann beschreiben, welche Bewegungsfertigkeiten (Gleichgewicht, Krafteinsatz, ...)
beim Kampfen wichtig sind

(BK) Kann sich in das Anpassen von Regeln mit Ideen einbringen

(BK) Kann die Starken und Schwéchen eines Gegners richtig einschatzen (Amesberger,
Stadler, & Grossrubatscher, 2014, S. 36)

13.2 Leitfaden fur die Expert*inneninterviews

Thema Initialfragen Unterfragen

Einstieg Welchen Studienabschluss haben Sie?

Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie Sport?

Schulspezifische Bio- | Gibt es an lhrer Schule im Sportunterricht einen | Welche?
graphie Schwerpunkt?
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Gibt es Unterschiede innerhalb der Schule in den
Sportlehrplinen? (Sportzweig oder Ahnliches)

Welche?

Wissensinhalte

Was sind fiir Sie kognitive bzw. theoretische

Wissensinhalte im Sportunterricht?

Inwiefern kommen diese Wissensinhalte in Ih-
rem Sportunterricht vor? Wie vermitteln Sie
diese theoretische Wissensinhalte?

Bildungsstandard all-
gemein

Inwiefern haben Sie im Laufe lhres Studiums den
Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport gele-

sen bzw. benutzt?

Haben Sie nach dem Studium den Bildungsstan-
dard bzw. Teile vom Bildungsstandard fiir Bewe-
gung und Sport gelesen/beniitzt?

(Falls Wissen tGber den Bildungsstandard vorhan-
den ist nachfolgende Frage)

Ist der Bildungsstandard lhrer Meinung nach
praxisrelevant/unterrichtstauglich?

Welche Aspekte des Bil-

dungsstandards  wur-

den lhnen wie im Stu-

dium vermittelt?

Wofur/Wie haben Sie
den Bildungsstandard
nach lhrem Studium

verwendet?

Warum?

Kompetenzbereiche

Welche Kompetenzbereiche in Bezug auf den

Sportunterricht kennen Sie?
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Welche kognitiven Kompetenzen bzw. Wissens-
inhalte fallen lhnen beziglich [Fach/Methoden/

Selbst/Sozialkompetenz] ein?

(Als Alternative bzw. Erganzung zur vorherigen

Frage)

Welche theoretischen Inhalte behandeln Sie mit
lhren Schuler*innen in der Sekundarstufe | in
dem Bereich der [Fach-/Methoden-/ Selbst-/So-

zialkompetenz]?

Wie vermitteln Sie den
Kompetenzbereich [...]
im Unterricht?

Wie?

Handlungsdimensio-
nen

Wissen Sie, welche Handlungsdimensionen im
Bildungsstandard fiir Bewegung und Sport ange-

geben sind?

Fallen lhnen in dem Bereich der Handlungsdi-
mension [Reproduktion/Transfer/Problemldsen
& Reflexion] fir die Sekundarstufe | kognitive

Kompetenzen/Wissensinhalte ein?

(Als Alternative bzw. Ergdanzung zur vorherigen

Frage)

Fallen Ihnen Beispiele fiir die Sekundarstufe | in
der Handlungsdimension [Reproduktion/Trans-

fer/Problemldsen & Reflexion] ein bei denen Sie

Sind diese in lhrem
Sportunterricht praxis-

relevant? Warum?

Welche?
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kognitive Wissensinhalte/Kompetenzen vermit-

teln?

Bauen die Handlungsdimensionen im Sportun-

terricht aufeinander auf?

Gibt es eine beste
Handlungsdimension?

Falls ja welche/warum?

Zukunftsfrage  und | Wenn Sie Bildungsminister*in waren und Sie
Abschluss den Bildungsstandard andern kodnntest, was

wirden Sie andern?

Mochten Sie noch etwas erganzen?

13.3 Kategorien der Interviews nach Mayring

Transkriptionsregeln

Kommentar — (Réauspert sich) (Trinkt) (lacht)

Pause - * (Kurze bis Mittlere Pause, ca. 1-3 Sekunde)
** (Langere Pause, langer als 3 Sekunden)

Aus Anonymitatsgrinden ausgespart - [...]

Irrelevante Informationen ausgespart - (...)

LA, LB, etc. — Sportlehrkraft von Interview A, Sportlehrkraft von Interview B etc.

Kategorie 1 - Erfahrungen mit dem Bildungsstandard wahrend des Studiums
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LA

Wir haben die vier Kompetenzen laut dem neuen Bildungsstandard die man unterrichten
soll. Die haben wie da (Schulpraktikum) schon mehr in den Fokus gertickt und besprochen.
13-15

In meinem Schulpraktikum wurde auf die Bildungsstandards zum Beispiel recht wenig ge-
achtet, weil ich das in der [...] gemacht, wo ein Sportschwerpunkt ist und dort steht die
Fachkompetenz ganz weit im VVordergrund. Da wird auch im Laufe des Semesters Fachwis-
sen gepruft und haben eine Sportmatura. Dort wird zum Beispiel auf die Bildungsstandards
meiner Meinung nach wenig geschaut. 32-36

LB
Bei UPS und dem Schulpraktikum. Man muss bei jeder Unterrichtsplanung die Kompeten-
zen laut dem Bildungsstandard angeben. 19-20

LC
Bei den Unterrichtsplanungen um die Kompetenzen anzugeben und einmal fur eine Semi-
nararbeit, die ich geschrieben habe. 14-15

LD

Beispielsweise fiir Schulpraktische Studien beziehungsweise unterrichtspraktische Studien,
wenn wir eben mit den Schiler*innen Unterrichtssequenzen nachspielen oder Gben. Ansons-
ten eigentlich nicht. 13-15

LE

Ich habe ihn bestimmt einmal im Laufe meines Studiums gelesen. 14

Ja, also beim [...], dann bei UPS eins, zwei und drei. Vor allem bei den praktischen Einheiten
wo man eine Stunde erstellen musste, da man aus dem Bildungsstandard referenzieren
kann.16-18

LF

Im Studium mal im Schulpraktikumsseminar und UPS, da habe ich bei beiden den Professor
[...] gehabt, der das finde ich auch sehr gut gemacht hat. Also da war ich voll zufrieden. Der
hat eben zum Beispiel darauf geachtet, dass wir schreiben, die Schiler*innen kénnen und
dann mussten wir eben genaue Sachen formulieren und das finde ich eigentlich auch sehr
schlau, weil Ziel von eine Stunde immer sein sollte, dass sie etwas dazulernen. Wenn sie
nicht etwas dazulernen dann sollen sie zum Beispiel ihre Kompetenz beim Sichern und Hel-
fen verbessern oder ihre Sozialkompetenz oder was auch immer. Deswegen fand ich das
eben echt gut, dass wir das so gemacht haben. 53-60
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Kategorie 2 - Erfahrungen mit dem Bildungsstandard fir die Unterrichtstatigkeit so-
wie personliche Einschatzung der Unterrichtstauglichkeit des Bildungsstandards

LA

Wir achten bei der Leistungsbeurteilung auf den Bildungsstandard. Wenn wir Schiler oder
Schiilerinnen haben, die sehr sozial sind und zum Beispiel viel herrdumen, wegraumen, den
anderen helfen und ihnen was zeigen, aber vielleicht fachlich nicht so gut sind, ziehen wir
das mit in die Beurteilung mit ein. Insofern hat es schon etwas, soweit ich weil3, veréndert,
weil ich glaube, dass friher der Fokus schon sehr stark auf der Leistung lag. 20-26

Fur mich ist es schon etwas schwammig mit den einzelnen Kompetenzen im Bildungsstan-
dard. Ich glaube, dass ist nicht so ganz praxistauglich, weil kaum ein Lehrer steht in der
Klasse und hakt in der Reihe nach die einzelnen Deskriptoren ab. Also ich glaube, dass da
Lehrer die schon langer im Dienst sind, das so mega ernst nehmen und sich dadurch stressen
lassen, ich kann mir aber vorstellen, dass die neuen Lehrer die gerade von der Uni kommen
und das stark vermittelt bekommen, dass die sich da doch unter Druck gesetzt fuihlen, dass
sie da alles abarbeiten mussen. Das stelle ich mir stressig vor. Die haben eben noch nicht so
das Gefiihl, dass es eh fast automatisch im Unterricht vorkommt. Wenn ich jetzt frisch aus
der Uni komme und mit dem ganzen Berg von Kompetenzen und Deskriptoren arbeiten
miusste. Ich habe den Eindruck, dass alles etwas burokratisiert wird mit den ganzen Ge-
schichten. Andererseits mag man den Schulsport damit aufwerten, damit es eben nicht nur
alles Spal3 ist wie es friher war. Ich glaube, man muss da einfach sein eigenes Ding durch-
ziehen. Damals in UPS hat der Dozent zu uns gesagt, wenn Sie sich nicht sicher sind, wenn
Sie etwas tun, dann berlegen sie sich zwei Dinge. Erstens handeln Sie mit Hausverstand
und zweitens, handeln Sie so als wéren es die eigenen Kinder mit denen Sie gerade arbeiten
und dann lasst sich eigentlich alles klaren, weil dann braucht man auch nicht so einen Stapel
mit Biichern Uber Schulrecht oder VVorgaben. Das fand ich fiir mich préagend und praktikabel.
99-118

LB

Nach dem Studium ehrlich gesagt eher selten bis gar nicht. Ab und zu um nachschauen zu
kdnnen. Aber hierbei eher bei einem bestimmten Kompetenzbereich und nicht allgemein.
23-25

Grundsétzlich ist das Konzept nicht schlecht, aber man sollte nicht die Anforderung haben,
dass man alle Kompetenzen fiir die Unterstufe schaffen muss, weil man sich dann selbst
einen sehr hohen Druck macht und es auch sehr individuell auf die Klasse darauf ankommt,
ob man alle Kompetenzen erftillen kann oder nicht. 27-30

LC
Fir die Erstellung der Semester-, beziehungsweise der Jahresplanungen. Am Anfang vom
ersten Schuljahr. AuRerdem flr die Beurteilungskriterien, die ich ja machen musste, weil ich
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mir zum Beispiel tUberlege, welche Kompetenzen im Bereich der Fachkompetenz ich er-
warte. 18-21

Allgemein finde ich ihn schon recht unterrichtstauglich. Also man hat ja die Fachkompeten-
zen zum Beispiel aufgeschlusselt in diese Untergruppen und in Unterstufe und Oberstufe
getrennt. Da bekommt man ab und zu auch Beispiele dafiir. Also man kann ihn schon fiir die
Semesterplanung verwenden und eben auch fir die Jahresplanung als Orientierungshilfe. Es
kann schon ein bisschen viel sein, wenn man nach dem Studium glaubt, dass man mit jeder
Klasse alles abdecken muss, das wird wahrscheinlich nicht gehen. Ist ja auch ein bisschen
schwierig, jede Klasse ist anders vom Niveau her. Die Interessen ja auch, manche spielen
zum Beispiel lieber Fullball oder Basketball. Und dann gibt es noch bei jedem Sportlehrer
Sachen, auf die er Wert legt, also die er unbedingt durchmachen maochte und der Rest ist
dann eben von der Klasse abhdngig was man dann macht und was nicht. 23-32

LD

Wenn ich mich auf die Stunden vorbereite. Natirlich nicht jedes Mal, aber wenn ich mir
anschaue was ich in diesem Jahr mache, also was ich mit welcher Schulklasse machen sollte
und dann adaptiere ich nach meinen Maglichkeiten. Also insbesondere fur die Jahresplanun-
gen. 17-19

Denke schon. Aber nur, wenn eben auch die Rahmenbedingungen gegeben sind, weil wenn
die Rahmenbedingungen nicht gegeben sind, kann man die Sachen auch nicht umsetzen, die
dort stehen. Also halt flr so Jahresplanung sicher, aber eben jetzt fiir jede Stunde finde ich
nicht, weil wenn man da beginnt alle Kompetenzen bei allen Schiilern abzuhaken, hat man
selbst und die Schiler glaub ich keinen Spa3 mehr. Aber ja, ansonsten schon. 21-25

LE
Bei der Jahresplanerstellung schaue ich immer rein und verwende ihn. 22
Also bei der Jahresplanung schon, bei der Unterrichtsplanung nicht. 27

LF

Also jetzt fir meinen Unterricht tiberlege ich mir schon immer Sachen die sie kdnnen mus-
sen und ich abprifen kann aber ich formuliere das nicht mehr so aus wie damals mit dem
Bildungsstandard eben. 63-65

Also ich finde es ist gut, wenn man sich den Bildungsstandard mal durchliest und mal so
Ideen hat was ist die Basis was die Kinder eigentlich kdnnen sollten, in welcher Schulstufe
und was ist verlangt. Also wenn ich mich nicht an den Kollegen orientieren kann ist der
Bildungsstandard sicher sehr hilfreich. Ich orientiere mich halt auch recht viel an meinen
Kolleg*innen, also zum Beispiel was verlangen die in VVolleyball. Teilweise schaue ich mir
dann naturlich auch die Klassen an, also ob sie etwas sportlicher dann sind oder so etwas.
Da verlange ich dann auch mehr. Also jetzt zum Beispiel verlange ich schon in der ersten
Klasse ein Rad und einen Kopfstand, weil ich mir eben das Gefiihl habe, dass das mindestens
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80 his 90 Prozent erftillen kénnen. Also es kdnnen nicht alle aber dann haben sie trotzdem
einen Ansporn, dass sie es schaffen kdnnen. 67-76

Kategorie 3 - Definition kognitiver Inhalte in Bewegung und Sport

LA

Regelkunde auf jeden Fall, dann gesundheitsbezogene Inhalte, also dass die Schiler wissen,
was tut meinem Koérper gut, warum dehne ich warum warme ich auf. Dann in der Oberstufe
auch Muskelfunktionsiibungen, dass sie wissen, wenn ich die und die Ubung mache, kann
ich sehen ob ich da verkdirzt bin, also da mehr in die Tiefe gehen. Auch das Thema Ernahrung
gehort fur mich im Sportunterricht dazu. 39-43

LB
Sportartbezogenes Wissen. Also wie Regelkunde, Fachwissen, Trainingslehre, oder auch
wie man sich in gewissen Situationen richtig oder falsch verhélt. 33-34

LC

Alles was theoretisch ist, also zum Beispiel Fachwissen, also wie die Gerate bezeichnet sind,
Spielregeln, wie verhalte ich mich im Turnsaal, dann die richtige Ern&hrung, bisschen viel-
leicht auch mit Biologie dazu. Dann wie funktionieren richtige Bewegungen, also zum Bei-
spiel wie werfe ich richtig oder was ist der Unterschied zwischen Stof3en und Werfen und
dann noch eben Sachen von einem Selbst. Also zum Beispiel Emotionen wahrnehmen und
beschreiben oder eben auch Gefahrenquellen selbsténdig erkennen. Vor allem die Gefahren-
quellen selbstandig zu erkennen finde ich wichtig. Oder halt Sozialkompetenz, was der [...]
jaals sehr wichtig empfindet. Also die dynamischen Gruppenprozesse, wie gehe ich mit den
Mitschilern um, verschiedene Gruppenrollen und sowas in der Art. 35-43

LD

Beispielweise wenn Kinder Regeln lernen und diese eben auch anwenden, oder eben
schiedsrichtern und sich gegenseitig selbst kontrollieren und nicht immer der Lehrer ein-
schreiten muss. Oder wenn man in Spielen gewisse Dinge einbaut, die das aktive Mitdenken
anregen. Das kann man bei sehr vielen verschiedenen Aktivitdten einfiihren. 27-30

Zum Beispiel bei Staffelspielen mit Wissenskartchen. Klassisch ist auch finde ich noch Tik
Tak Toe oder allgemein verschiedene Aufgaben bei Spielen, egal ob mit dem Thema zum
Beispiel Puls messen, oder verschiedene Rollen oder sowas eben. Also da find ich wichtig,
dass man da kreativ ist. 32-35

LE

Vor allem zum Beispiel wie man jetzt ein Trainingsprogramm aufbaut, dann zum Beispiel
wie ein Aufwédrmen gestaltet werden sein sollte. Dann Kompetenzen im Bereich wo man
Sachen erkldren muss, also zum Beispiel den Sprintstart oder Spiele und die Regeln dazu.

127



Das sind so die Wissensbereiche die der Sportunterricht meiner Meinung nach umfasst und
auch im Bildungsstandard angegeben sind. 30-35

LF

In den Spielsportarten die Regeln beziehungsweise das Regelwerk von Spielsportarten.
Dann eben zum Beispiel beim Geratturnen, dass man die Gerate und Ubungen richtig be-
nennen kann. Dann auch das die Schiler wissen wie der Korper funktioniert, also auch was
passiert, wenn ich Sport mache, was passiert mit dem Puls, warum wird er hoher. Dann ware
es sicher auch spannend fir die Schiler, wenn sie eine Idee haben wie viel Kalorien sie
verbrennen. Das machen wir auch eben bei Projekten mit den Schiler*innen bei uns, aber
da finde ich leider im Sportunterricht teilweise nicht die Zeit daftr, weil ich finde es dann
auch schade, wenn ich reinen Theorieunterricht mache, weil ich ja auch mag, dass sich die
Schiler bewegen. Prinzipiell ware so Sporttheorie auch cool und ich finde es gehort dazu.
Also solche Sachen in dieser Richtung. Dann vielleicht noch Sozialkompetenz, also im Sinne
von Verhaltensregeln und wie verhalte ich mich im Sportunterricht. Was ist mitzubringen,
wie gehe ich mit meinen Klassenkollegen um und solche Sachen, dass wiirde ich da auch
dazuzéhlen. Eben auch beim Schwimmen haben wir ja auch mehr Theorie, also da machen
wir mit den dritten und vierten Klassen den Allrounder und da haben sie ja auch, dass sie die
Baderegeln kennen missen und Wissen tiber die Selbstrettung die ich dann schon auch ab-
frage. 78-93

Kategorie 4 - Vermittlung der kognitiven Inhalte im Sportunterricht

LA

Das ist unterschiedlich. Also zum Beispiel die Themen Kraftigen und Dehnen kommen im-
mer wieder, vor allem im Rahmen der Leichtathletik. Wenn wir da Inhalte machen, sprechen
wir die theoretisch an, auch warum ist das aufwérmen wichtig und was macht es mit dem
Kdrper und wie unterscheidet es sich zum Beispiel von der Leichtathletik zum Gerdtturnen,
oder warum dehnen wir nachher. Also da ist es eher so tber das Schuljahr verteilt. Bei an-
deren Themen machen wir das oft im Rahmen von ein bis zwei Doppelstunden. Also zum
Beispiel mit der ersten oder zweiten Klasse. Mit der zweiten Klasse habe ich einen Block
uber das Thema Ernéhrungslehre gemacht, das war dann ganz konkret in einer Doppelstunde
in einem Spiel verpackt, wo sie mit Kartchen visuelle Eindriicke bekommen haben und im
Laufe des Spiels die theoretischen Inhalte schmackhaft bekommen haben. Also das ist dann
eher ein Block bei einer Doppelstunde wo man sich dann iber gewisse Themen vertieft. Also
bei mir kommt es da immer auf das Thema an, ob sich das immer wieder einbauen l&sst oder
man geblockt macht. 45-57

LB

Sportartbezogenes Wissen im Rahmen des jeweiligen Themas, also eher beildufig. Trai-
ningslehre mache ich wenn geblockt, also zum Beispiel wie man beim 1500m Lauf sich
verbessern kann und auch mit welchen Methoden, also zum Beispiel Intervallmethode und
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Dauermethode. Aber generell wird da bei uns sehr viel Gber Sportkunde in den Sportklassen
abgedeckt. Beziehungsweise in der sechsten und siebten Klasse wird auch der Fitlehrwart
bei uns gemacht, wo auch dann genauer auf die Trainingslehre zum Beispiel eingegangen
wird. 36-41

LC

Das Fachwissen kommt immer wieder vor, also beim Gerétturnen mussen die Gerate richtig
bezeichnet werden oder die Ubung oder die Ubungen eben. Wenn man zum Beispiel den
Unterschied zwischen StoRBen und Werfen behandelt, dass das eben die Schler verstehen.
Bei der Selbstkompetenz, die wird immer wieder mal eingebaut, eben zum Beispiel beim
Gefahrenparkour, wo man auch in die Hohe geht und dann halt sich auch tberlegt und re-
flektiert, wie das war. Oder auch zum Beispiel mit Zetteln, die kann man auch ausprobieren.
Bei der Sozialkompetenz sind natirlich kooperative Klassenspiele oder Klassenaufgaben
super, also Volkerball und sowas auch in der Art auch. Dann habe ich eine Ernédhrungsstunde
gemacht in der zweiten Klasse eben mit Kartchen, da haben wir einen Staffellauf gemacht
und dadurch eben Dinge lernen die wir dann zum Schluss gemeinsam besprochen haben. 45-
55

Unterschiedlich, manchmal eben beildufig mit Karten und Spielen, oder eben auch ab und
zu gemeinsam oder in Kleingruppen wo die Schiiler dann reflektieren. Oder halt, dass die
Schiiler eben angeleitet werden, dass sie mit diesen Zetteln selbsténdig reflektieren kénnen.
57-59

LD

Immer wieder, also recht willkurlich. Bei mir gibt es da nicht einen Schwerpunkt, den ich
da tUber mehrere Stunden setze, aber es ist trotzdem wichtig, dass man eben neben den ko-
ordinativen Fahigkeiten auch die kognitiven F&higkeiten immer fordert und fordert. 37-39

LE

In meinem Sportunterricht vermittle ich sie so, beziehungsweise versuche sie so zu vermit-
teln, dass ich meine Schuler immer wieder Frage, wie sie das machen wiirden und wie sie
das erklaren wiirden. Beim Aufwéarmen zum Beispiel lege ich relativ viel Wert darauf, dass
sie wissen was ein sinnvolles Aufwarmen ist. Bei jeder Sporteinheit haben wir einen Vor-
zeiger, der eben das Aufwarmen durchfiihrt am Anfang der Sportstunde. Da kann er eben
aus einem Ubungspool Aufgaben auswéhlen die er normalerweise schon alle kennt und die
zeigt er dann vor und sagt dann eine Anzahl dazu wie oft die durchgefihrt wird und wie
lange die durchgefiihrt wird. Das Dauert im Schnitt so circa funf Minuten und ist dann eben
der Einstieg in die Sportstunde bei mir. Dann fangen wir eben an mit den anderen Einhei-
ten.37-46

Mache ich ahnlich wie bei der Sozialkompetenz. Also die Gefiihlslage wirde ich, wobei naja
auch eigentlich auch wenn sie ihre eigenen Bewegungen bewerten kdnnen. Also grundsétz-
lich, wenn man jetzt zum Beispiel Basketball als Sportart hernehmen und wir haben vor drei
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Wochen den Basketballwurf erarbeitet. Dann gibt es ein Zweierteam wo ein Schiiler den
anderen Schiler ausbessert und sie aber auch sozusagen selbst darauf achten missen, was
gut war und was schlecht war eben und dann eben das Feedback dazu einarbeiten. 95-100

LF

Ganz unterschiedlich, dass kommt auf das Thema an. Wenn ich zum Beispiel irgendetwas
mache wie zum Beispiel Sprinten, das ist bei mir gerade ein gréfieres Thema, dann lernen
sie eben kontinuierlich, dass sie auf gewisse Sachen achten mussen. Das mach ich am An-
fang immer, dass wir es gemeinsam wiederholen und mir jemand sagt, was wir besprochen
haben und was wichtig ist beim Bewegungsablauf, also zum Beispiel wir laufen nur am
FuBballen, der Blick ist am Anfang nach dem Start nach unten gerichtet, oben die Bewegung
kommt aus den Schultern und nicht aus dem Ellenbogen und solche Dinge eben. Aber auch
in anderen Sportarten wie Schwimmen wo sie mir dann Dinge sagen sollen bezlglich der
Technik, also zum Beispiel die Bewegung von den Beinen aus der Hifte kommt und eben
nicht aus dem Knie und die Beine moglichst gestreckt sein sollen und so weiter. Solche
Sachen versuche ich schon immer wieder in den Unterricht einzubringen und lasse es dann
auch vorzeigen. Also ich wiirde sagen, es kommt ganz auf das Thema an. Wenn ich jetzt ein
Thema mache, wo es mir weniger wichtig ist, mache ich es nicht so genau, aber zum Beispiel
bei Volleyball lass ich sie auch selber sagen oder herausfinden was bei den Bewegungen
wichtig ist. Also es ist immer wieder bei mir und kommt nicht geblockt vor bei mir. 95-110

Also ich muss ehrlich sagen, dass ich es nicht so mache, dass ich mir eine Kompetenz her-
nehme und danach die Stundenplanung mache. Meistens berlege ich mir ein Thema und je
nachdem wie intensiv die Vorbereitung fur die Stunde ist, tiberlege ich mir dann passende
Kompetenzen dazu. Aber meistens komm ich dann auch wéhrend der Stunde drauf, was da
gut passen konnte und auch welche Situation sich natirlich ergibt. Also ich finde, man be-
wirkt ja immer eine Kompetenz, also meiner Meinung nach kann man im Sportunterricht
gar nicht keine Kompetenz berticksichtigt. Weil selbst wenn man die Kinder nur miteinander
spielen l&sst hat man ja einen Teil der Sozialkompetenz dabei. Also im Sinne, dass sie mit-
einander interagieren und diskutieren. Ich meine zum Beispiel immer nur VVélkerballspielen
sollte ich jetzt auch nicht, weil da wird sich auch nichts andern aber man kann auch in so
einer Stunde etwas thematisieren. [...] Was ich jetzt gerade so probiere ist, dass ich die
Nichtturner mehr einbaue und zum Beispiel beim Geréteturnen ein Gerat betreuen und ich
ihnen sage, dass sie die Experten sind und den anderen Tipps geben sollen. Oder beim
Schwimmen, dass sie sich auf die andere Seite stellen sollen und den Mitschilern Tipps
geben sollen. Da kommen dann mache und geben falsche Tipps, aber ich denke, da sage ich
dann eben was richtig ist und wenn mal jemand was Falsches sagt ist es glaube ich auch
nicht so schlimm. Ich finde es da wichtig, dass die Kinder sich kompetent fihlen und ich
kann den anderen ein Tipp geben. Das kommt natiirlich bei manchen Kindern super an, bei
anderen wiederum nicht, aber da denke ich mir, dass sie da auch Kritikfahigkeit tiben. Also
sowas probiere ich jetzt grad. Also immer verschieden, aber da ist bestimmt noch Luft nach
oben (lacht). Aber mir fallt da meistens eben auch wahrend der Stunde ein, was ich da noch
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dazu machen konnte und das baue ich dann ein. Aber ich glaube, dass ich mir da vermutlich
im Vorhinein noch mehr Zeit nehmen kdnnte. (lacht) Also eine zehn seitige Unterrichtsvor-
bereitung mache ich nicht mehr, da habe ich meistens die Dinge im Kopf oder auf einem
Zettel, aber da kann ich vermutlich noch mehr auf solche Kompetenzen im Vorhinein achten.
172-197

Kategorie 5 - Wissen beztiglich der Kompetenzbereiche
Kategorie 5.1 - Vier Kompetenzbereiche

LA
Naja, die Fach- und Methodenkompetenz, dann die Sozial- und Selbstkompetenz. 59

LB
Fach-, dann Methoden-, Sozial- und die Selbstkompetenz. 43

LC
die Selbst- und Sozialkompetenz und dann eben die Fachkompetenz und die Methodenkom-
petenz. 62-63

LD

Naja Sozialkompetenz beispielsweise, dann Methodenkompetenz, die hiel damals noch
glaub ich Handlungskompetenz. Weil jetzt gar nicht ob da die Regeln dazugehéren. Dann
waére noch eine Kompetenz, die Selbstkompetenz also, dass man sich mit dem eigenen Kor-
per eben auseinandersetzt. Dann sind die ganze Rhythmisierung, Gleichgewichtfahigkeiten
und Spiele und so. Also diese ganzen spielerischen Dinge wo man eben auch dann einen
Schwerpunkt machen kann. Aber da fallt mir gerade nicht ein wie die heif3t. Also ich denke,
da gibt es ja viele verschiedene Unterkompetenzen. Aber wie die jetzt heif3t fallt mir gerade
nicht ein. Also nein, mir féllt jetzt nur die Sozial- und Methodenkompetenz und eben noch
die Selbstkompetenz.42-50

LE
Die Methodenkompetenz auf jeden Fall. Die Sozialkompetenz. Dann die Methoden-, Sozial-
, und dann die Selbstkompetenz.49-50

Ich weil3, dass es vier gibt. Also eine fehlt mir noch, es ist nicht die Sportkompetenz, sondern
es ist die Fachkompetenz.52-53

LF
Also Fach-, Methoden-, Sozial und die Selbstkompetenz. 114
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Kategorie 5.2 — Fachkompetenz

LA
Naja, also man hat ja immer die Fachkompetenz dabei, das geht ja gar nicht anders, also
wenn ich was zum Beispiel anleite. 61-62

LB

Generell alles was mit dem Fach zu tun hat. Also begonnen mit Geréten richtig benennen,
Regeln von den Spielen kennen, wie man Bewegungen beschreiben kénnte und so weiter.
46-48

LC

Eben wie ich vorher schon gesagt habe die theoretischen Inhalte, eben zum Beispiel Schieds-
richter, also wie man Schiedsrichter ist, oder wie man Spielregeln befolgt, wie diese Regeln
sind und naturlich wie sie auch eingehalten werden. Beim Schwimmen zum Beispiel, wenn
ich das dann mal unterrichten kann, wie die Baderegeln sind und bei der Leichtathletik eben
wie eine Wurftechnik aussehen soll, wie eine Stol3technik aussehen soll, oder eben verschie-
dene Hochsprungtechniken und sowas in der Art. Bei Rhythmik ein gewisses Rhythmusge-
flihl und das auch erkennen kdnnen. 66-72

LD

Wusste nicht wie sie heifst aber zu der ,,unbekannten “ Kompetenz folgende Aussage

Dann die ganze Rhythmisierung, Gleichgewichtfahigkeiten und Spiele. Also diese ganzen
spielerischen Dinge wo man eben auch dann einen Schwerpunkt machen kann. 45-47

LE

Bei der Fachkompetenz wiirde ich auf diverse Sportarten verweisen. Also dass man eben
weil3, wie diese Sportarten durchgefiihrt werden, dass man die Regeln kennt, dass man diese
Sportarten auch spielen kann, vielleicht auch das Spielfeld aufbauen kann. Ich glaube, das
sind so die Hauptpunkte in diesem Bereich. Und dann nattrlich auch wichtige Bewegungs-
wissenskompetenzen, also wie man aufwarmt zum Beispiel. Also das mach ich mit meiner
ersten und zweiten Klasse nicht, aber wie man dann eventuell einen Trainingsplan erstellt
oder wenn man davon ausgeht, dass man seine Ausdauer verbessern mochte, wie man das
bewerkstelligen kénnte.108-115

LF

Bei der Fachkompetenz ist zum Beispiel flir mich wichtig, dass die Schiler mir sagen kon-
nen, was zum Beispiel die drei wichtigsten Punkte sind, die ich beachten muss beim Weit-
sprung. Das sie eben dann sagen, dass der letzte Schritt am ganzen Ful? sein sollte, die Arme
mitnehme beim Absprung und eben noch die Beine dann wéhrend der Flugphase nach vorne
hole. Also, dass ich dann mir als Lehrer drei bis vier Punkte tberlege, also nicht zu viele,
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die wichtig sind und das ware dann auch fiir mich Fachkompetenz. Also dass sie diese be-
schreiben und auch umsetzen kdnnen. 118-124

Kategorie 5.3 — Methodenkompetenz

LA

Das Einzige, wo man konzentrierter schauen muss, ist die Methodenkompetenz, das ist nicht
ganz so ein Selbstlaufer, sag ich mal. Das beinhaltet, wie man Dinge plant, also zum Beispiel
die Schuler tiberlegen sich wie sie sich in der Sportart XY verbessern kdnnen. Aber genau-
eres weil3 ich nicht.64-68

LB

Die Methodenkompetenz ist finde ich eine Zusammensetzung von allen Kompetenzen. Also
zum Beispiel bei der Sozialkompetenz mit der Methodenkompetenz mit der Fachkompetenz
muss richtiges Sichern und helfen beim Geratturnen bewerkstelligbar sein oder im Bereich
der Selbstkompetenz mit Methodenkompetenz die personlichen Gefahrenquellen erkennen.
50-53

LC

Ja, da fallt mir immer der Spruch ein Lernen lernen. Also das ist eben auch Aufmerksamkeit
und so die Verbindung zu der Fachkompetenz. Also warum machen wir die Ubung, wie kann
ich mich bei etwas verbessern, also Ubungen fiir sich aber auch fiir andere, also zum Beispiel
flr die Vorwartsrolle. Was ich mir gerade uberlege, féllt da eigentlich Technikmerkmale
beschreiben in die Fach-, oder die Methodenkompetenz? Naja weil eigentlich passt es ja
auch zu beidem. Also auch zum Beispiel das Sichern: ob das Sozial-, oder Methodenkom-
petenz ist weild ich jetzt nicht so genau. Aber ansonsten weil ich jetzt nichts mehr. 75-81

LD

Also wie sie etwas lernen, also jetzt zum Beispiel wie wird man beim Sprinten oder eben
beim Ausdauerlauf besser, damit man dann eben auch bei FuBball oder anderen Spielen bes-
ser wird. Oder eben auch Ubungen fiir Handball, also wie man etwas lernt. Absolut keine
Ahnung ansonsten. 72-75

LE
Na gut, Methodenkompetenz. Es geht darum, wie man Dinge plant und vermittelt.60-61

LF

Methodenkompetenz ist fur mich zum Beispiel, wie kann man etwas lernen, also dass man
zum Beispiel sagt learning by doing, also man zeigt etwas vor und die Schiiler versuchen es
nachzumachen. Oder auch zum Beispiel eine Bewegung zerstiickeln, oder man fokussiert
sich auf einen Teil oder eben Teil eins zwei und drei und so weiter. Also das man so etwas
macht. Auch noch generell, wie kann man ein Spiel gut erkldren oder aufbauen. Dann wie
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kann ich ein Spiel fur die Klassenkollegen schrittweise aufbauen, also das wére fur mich
auch noch Methodenkompetenz. 127-133

Kategorie 5.4 — Sozialkompetenz

LA

Man hat fast immer Sozialkompetenz auler man hat eine Stunde wo jeder auf seinem Platz
steht und man sich nur dort bewegt. VVor allem bei Spielen hat man ja automatisch Teile der
Sozialkompetenz dabei. Auch bei Geratturnen, wenn sie sich gegenseitig sichern und helfen.
Also, dass lasst sich ja nicht wirklich ausklammern. 62-65

LB - gemischt mit Methodenkompetenz (Die Methodenkompetenz ist finde ich eine Zusam-
mensetzung von allen Kompetenzen. Also zum Beispiel bei der Sozialkompetenz mit der
Methodenkompetenz mit Fachkompetenz muss richtiges Sichern und Helfen beim Gerattur-
nen bewerkstelligbar sein oder im Bereich der Selbstkompetenz mit Methodenkompetenz
die personlichen Gefahrenquellen erkennen. 50-53)

LC

Naja, mal Verhaltensregel einhalten, weil sonst macht ja jeder was er will. Dann Gruppen-
rollen kennenlernen. Also auch zum Beispiel die Rolle des Baumeisters beim Gerateaufbau
ubernehmen, auch wenn man vielleicht etwas schichtern ist als Schiiler. Dann allgemein
Mithelfen und die Klassenkollegen unterstiitzen. Was ich mir da jetzt so gerade tberlege, ob
da Fairplay dazuzahlt. Also ob das Fach-, oder Sozialkompetenz ist. Also keine Ahnung wie
das jetzt im Bildungsstandard drinnen ist aber ich wiirde Fair Play eher zur Sozialkompetenz
geben. Aber ich wirde das nicht wirklich so komplett trennen, weil es ist ja eine Mischung
irgendwie. Also das wirde ich zu beidem dazuzéhlen. 88-95

LD

Naja, da gibt es viele verschiedene Kompetenzen, also zum Beispiel, dass man miteinander
auch wenn man wetteifert, gut und respektvoll miteinander umgeht. Dass man eben nicht
ausrastet. Ich denke mir, dass das sehr wichtige Dinge sind. Also Verhalten und eben dann
noch verschiedene Rollen und Funktionen einnehmen, also wie vorher gesagt zum Beispiel
Schiedsrichter oder sowas. 53-57

Indem ich sie ganz Kklar unterbreche, wenn etwas passiert und dann sage, dass das keinen
Platz in der Schule hat, oder zum Beispiel, dass es Schulsport ist und jetzt nicht unter An-
fihrungszeichen Champions League. Und dass es einfach ein Miteinander sein soll und wir
eine Gemeinschaft sind. Dann das ein oder andere Mal erzahle ich ihnen, dass ich bei man-
chen Situationen auch innerlich auszucke, also wenn ich zum Beispiel selbst beim FuRball-
spielen auf der Universitat mit Schwammerln spiele, aber ich mich grundsétzlich dann selbst
zusammenreifden muss, weil ich kann nicht von meinen Erwartungen ausgehen, dass die An-
deren genau diese Voraussetzungen und Ansichten haben. Dann eben probiere ich weniger
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einzuschreiten, wenn sie alter werden und eben, dass sie dann selbst diskutieren. Also da
liegt so mein Fokus dabei, weil ich das im Sport am wichtigsten finde. 60-69

LE

Das weil} ich glaube ich wirklich besser. Also da geht es um die Regeln in Spielen. Dann
noch wie man sich selbst in der Gruppe wahrnimmt und welche Rolle man einnimmt. Wie
man mit den anderen interagiert und kommuniziert vermute ich auch. Wie viele waren das
denn pro Kompetenz, also waren da auch eine gewisse Anzahl. Also Regeln, interagieren,
Rollenverstandnis. Waren das vielleicht auch vier, oder sind es doch nur drei. Ich glaube,
das war es. 64-69

Was mir ganz wichtig ist, ist die Kommunikation, also wie sie untereinander oder miteinan-
der reden. Also wie sie miteinander kommunizieren einfach. Sowohl im Team als auch im
generischen Team. Da ist mir auch ganz wichtig, ich interveniere ganz selten bei Sportspie-
len und wenn sie sich bei einer Frage mal nicht einig sind, dann missen sie sich eine eigene
Losungsstrategie Uberlegen ob es zum Beispiel ein Foul ist oder eben nicht oder eben ob es
ein Tor war oder kein Tor war. Im Normalfall finden sie dann eine auch, also von mir aus
findet dann auch eine kurze Diskussion statt und wenn sie sich halt wirklich gar nicht einigen
kdnnen, dann greife ich ein. Dann die Regeln. Da ist es meistens so, dass ich ein Spiel erklare
und wenn wir da nachste Mal das Spiel wieder besprechen, dann darf jemand anderer das
Spiel erkléren oder eben gemeinsam als Gruppe die Regeln erklaren. Was haben wir noch
gehabt. Rollenverstandnis. Nur in der Art bis jetzt, welche Aufgaben es in einem Team gibt
und welche Rolle man in einer Gruppe tbernimmt, aber ansonsten haben wir da noch nichts
gemacht aufer, dass man grundsétzlich noch ein Miteinander und kein Gegeneinander an-
streben sollte und was mir (in) dem Bereich noch ganz wichtig ist, dass die Schuler merken,
dass die Gegenspieler keine wirklichen Gegner oder Feinde sind, sondern halt eben Mitspie-
ler die im anderen Team sind. 71-86

LF

Bei der Sozialkompetenz ist eben fur mich neben der Fachkompetenz das Wichtigste im
Sportunterricht, weil eben die Sozialkompetenz in den anderen Féachern viel zu sehr unter-
geht. Sozialkompetenz ist flr mich, wie reagiere ich richtig in Situationen, wie verhalte ich
mich richtig gegenuber meinen Mitschilern, also in einer Gruppe. Da bekommen sie zum
Beispiel eine Aufgabe. Also zum Beispiel beim Schwimmen Wettkampfschwimmen, mus-
sen sie sich dann uberlegen wer schwimmt zuerst, also die die schneller sind, die die lang-
samer sind oder zum Beispiel die die schon sehr nervds sind und so weiter. Das miissen sie
sich dann untereinander ausmachen und ich greife dann eben nicht ein. Teilweise bringen
sie dann wirklich fast nichts zusammen. Meistens versucht dann einer Lehrer zu spielen und
alles zu ordnen, das ist meistens dann echt witzig. Also Sozialkompetenz ist auch fur mich,
dass sie lernen miteinander auszukommen ohne dass jemand fiir sie alles regelt und in ver-
schiedene Situationen miteinander gut umzugehen. Also zum Beispiel, wenn sich einmal im
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Sportunterricht einer verletzt, was mache ich dann, lasse ich ihn am Boden liegen oder gehe
ich zu ihm, frag ob er Hilfe braucht oder hole ich gleich Hilfe und so weiter. 136-149

Kategorie 5.5 — Selbstkompetenz

LA

Also Selbstkompetenz hat man fast automatisch dabei und wenn man dann als Lehrer das
mit den Schiilern anspricht, also zum Beispiel, welche Ubung passt zu euch am besten, dann
rickt man das auch in den Fokus, aber ansonsten ist es so ein bisschen ein Mitldufer sage
ich. 70-73

LB

Reine Selbstkompetenz ware fiir mich, wenn man den eigenen Zustand vom Korper wahr-
nimmt oder sein eigenes Verhalten beschreibt. Da versuche ich Situationen bei einem Par-
cours zum Beispiel herzustellen und anschlieBend mit ihnen dann gemeinsam zu reflektie-
ren. Also wo haben sie sich unsicher gefuhlt, warum haben sie sich unsicher gefihlt, haben
Mitschilerinnen ihnen geholfen oder eben auch nicht. 53-58

LC

Naja, wie schon der Name sagt, alles was sich auf sich selbst bezieht, also eben das eigene
Wahrnehmen und Beschreiben und auch sonst das Verhalten beschreiben. Ansonsten glaube
ich war es das daftr. 83-85

LD

Naja also die hangt ja mit der Sozialkompetenz find ich zusammen. Also eben bei Spielen
andere respektieren ist Sozialkompetenz, aber dann sich selbst auch eben emotional regulie-
ren kénnen und eben nicht auszucken. Oder auch wie es einem eben allgemein in Situationen
geht und dann noch erkennen, dass die eigene Leistung auf sich selbst zurtckfthrt. Also halt
das, wenn man besser wird es ist, weil man eben gelibt und wenn man zum Beispiel beim
Laufen viel schlechter ist, dass es vielleicht ist, weil man nicht laufen war oder nicht mitge-
macht hat oder nur Blédsinn isst oder sowas eben. Also ich glaub das war es. 77-83

LE

Dass man seine eigenen Bewegungen wahrnehmen kann und diese auch bewerten kann und
auch beurteilen kann, ob diese gut waren oder eben nicht gut waren und. Dass man Uber die
eigene Gefuhlslage reflektieren kann. 90-92

Mache ich &hnlich wie bei der Sozialkompetenz. Also die Geflihlslage wiirde ich auch ei-
gentlich wenn sie ihre eigenen Bewegungen bewerten kénnen. Also grundsétzlich, wenn
man jetzt zum Beispiel Basketball als Sportart hernimmt und wir haben vor drei Wochen
den Basketballwurf erarbeitet. Dann gibt es ein Zweierteam wo ein Schiler den anderen
Schiiler ausbessert und sie aber auch sozusagen selbst darauf achten missen was gut war
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und was schlecht war und dann eben das Feedback dazu einarbeiten. Dann nattrlich auch
etwas noch die Frustrationstoleranz thematisieren im Sportunterricht. Es kann ja auch mal
sein, dass wenn man mal verliert, dass man durchdreht und ganz wild wird und eben dann
mit den Niederlagen lernt umzugehen. Ich glaube, das ist ein ganz wichtiger Punkt und auch
beim Gewinn sozusagen, dass man Fair gewinnt und dann eben nicht den Mitspieler vom
gegnerischem Team dann runtermacht. 95-105

LF

Die Selbstkompetenz ist fur mich, da gibt es finde ich einen schonen Punkt, eigene Leistun-
gen einschétzen kdnnen. Der steht glaube ich eh im Bildungsstandard oder im Lehrplan. Ich
bin immer verwirrt mit den beiden wo jetzt was drinnen steht (lacht). Aber dass die Schiiler
eben ihre eigenen Leistungen einschdtzen kdnnen und auch sagen kdnnen ich glaube, dass
ich das und das in dieser Zeit schaffen kann und dann auch sagen kdénnen, wenn ich das jetzt
ube, kann ich mich verbessern und schaffe es vielleicht in dieser Zeit. Also das Selbst ein-
schatzen. Dass sie auch von sich selbst sagen kénnen, wie gut sie etwas kdénnen, also zum
Beispiel, dass sie auch zugeben, ich kann noch keinen Kopfstand aber eben, dass sie es noch
lernen kdnnen. Es gibt ja auch Schiler die glauben, sie kdnnen alles obwohl sie eben nichts
konnen. Natirlich auch eigene Geflihle einschatzen. Also im Sinne von eigenen Emotionen
und eigene Wahrnehmung. Wie habe ich mich gefuhlt, als mir jemand Feedback gegeben
hat oder auch beim gegenseitigen Sichern und Helfen. Habe ich mich da wohl gefihlt, wenn
mir wer anderer geholfen hat oder hat er mir auch wo hin gegriffen, wo ich nicht wollte und
sowas in der Art. Dann auch noch zum Beispiel, habe ich mich sicher gefiihlt oder habe ich
sowieso gedacht, dass mich der Partner gleich fallen lasst. (lacht). Ja also das ware so das,
was fir mich in dem Bereich Selbstkompetenz ist, also dass man eher auf sich selbst schaut.
153-168

Kategorie 6 - Wissen beztiglich der Handlungsdimensionen

LA
Also es kommt mir bekannt vor aber ehrlich gesagt weil3 ich nicht wie die heiRen oder was
die waren. 75-76

LB

Musste der Transfer, die Reflexion und die Reproduktion sein, wenn ich mich richtig erin-
nere. 61-62

Ehrlich gesagt jetzt nicht wirklich. Ich wei8 eben nur, dass bei der Reproduktion, dass es
Fachwissen ist, also zum Beispiel welche Handballregeln gibt es. Beim Transfer ware es
dann, wenn man Schiedsrichter ist und die Regeln beobachtet. Und Reflexion ist dann, wenn
man darlber redet, warum das Einhalten der Regeln richtig ist, aber das ist schon recht
schwierig mit Klassen in der Unterstufe zu machen, weil da die Aufmerksamkeit und das
Querdenken noch nicht so gut da ist. 65-70
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Ja ich wiirde sagen Fachwissen, also &hm Reproduktion ist der Grundbaustein und dafir,
also darauf bauen dann die anderen beiden auf.74-75
Naja, weil ohne Fachwissen kein Transfer oder Reflexion mdglich ist. 72

LC

Also ich glaube, Reflexion kommt sicher vor. Vielleicht ist das ganze irgendwie aufbauend,
also Grunddimension und dann Transfer und dann eben Reflexion am Schluss. Also so in
der Art, glaube ich. 98-100

Ja schon irgendwie, also Grunddimension ist ganz unten, das ist eben das Grundgerust, dann
kommt der Transfer und ganz oben als Spitze sozusagen ist die Reflexion, wo man dann
nochmal alles verarbeitet und reflektiert. 114-116

Naja Grunddimension eben ist das Fachwissen, oder halt Gefuihle beschreiben kénnen in
einer beliebigen Situation, oder allgemein die Verhaltensregeln wissen und beschreiben kon-
nen. Sonst vielleicht noch Gerate richtig benennen, also sowas denke ich mir mal. Transfer
ist dann das in anderen Situationen. Also zum Beispiel Kooperation bei kooperativen Spielen
oder sowas. Dann die Emotionen dazu beschreiben oder Gedankenspiele haben. Uberlegen,
wie fiihle ich mich in der Situation und dann schauen, wie war es wirklich und dann kann
man eben dariiber reflektieren. Also wie war es wirklich. Aber was Genaues fallt mir nicht
dazu ein.105-112

LD
Also ich ab es mal gehort. Also wenn ich ehrlich bin, nein, also da hab ich jetzt absolut keine
Ahnung. 86-87

LE
Handlungsdimensionen in Sport. Nein, habe ich leider keine Ahnung. 122

LF

Ja als der Name sagt mir auf jeden Fall etwas. Also im Endeffekt glaube ich, dass es etwas
damit zu tun hat, wie man als Lehrer auftritt, also welche Mdglichkeiten man als Lehrer hat,
sprich, wie sehr greife ich als Lehrperson in den Unterricht ein. Also ich sehe das Wort vor
mir, ich habe es bestimmt auch schon bestimmt 5000-mal gelesen und ich bin mir eigentlich
sicher, dass es im Bildungsstandard steht, aber wirklich was weil3 ich nicht. Reicht dir das
als Antwort? (Lacht)

Kategorie 7 - Verbesserungswuinsche beziglich des Bildungsstandards

LA

Ich glaube, ich finde ihn gar nicht so schlecht. Also so wie er ist. Manche sagen ja es ist
etwas schwammig aber man hat ja dadurch auch gewisse Freiheiten. Also insofern wirde
ich mir gar nicht zutrauen, da etwas zu &ndern.80-82
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Aber ansonsten beim Standard nicht. 86

LB

Grundkompetenzen, die alle erreichen missen und kénnen und dann anschlieRend aufbau-
ende spezialisierte Kompetenzen, die sich Schiller oder Lehrer dann individuell aussuchen
kdnnen. Dass man es eben auf Klassen mehr zuschneidet, oder zum Beispiel ménnlich und
weiblich und auf das Alter es etwas anpasst. Oder halt auch einfach wie die Interessen gerade
sind. Also was gerade Trend ist oder eben auch nicht Trend ist. 78-83

LC

Also vielleicht nochmal in die Schulklassen unterteilen also was fur die ersten Klasse ist und
so weiter. Weil dann kann man es auch besser umsetzten als wenn es fiir die ganze Unter-
oder Oberstufe ist. Ansonsten finde ich das ganze eh ganz gut. Es ist halt schwierig, wenn
man eine Klasse von einem alteren Lehrer Gbernimmt, die dann eben nur VVolkerball gespielt
haben oder FuBRball, oder allgemein halt das, was die Kinder immer spielen wollten und da-
vor vielleicht ein bis zwei Runden gelaufen sind und das wars. Die sind dann halt nicht
gewohnt, dass sie auch etwas Anderes leisten miissen als das, was sie immer spielen wollen.
Aber ansonsten weil3 ich nicht, was man oder wie man da den Bildungsstandard &ndern
konnte. Also vielleicht was mir noch einfallen wirde: die Unterteilung in Grundkompeten-
zen, die alle machen sollten und dann eben Erweiterungskompetenzen je nach Klasse und
eben dann was eine Klasse besonders gerne mag oder wo sie besonders gut sind. Also dass
man das unterteilen kann. Was ganz cool wére, ware vielleicht facherlbergreifend was, also
Physik und Biologie wiirde sich da ja gut anbieten. Also bei der Biologie zum Beispiel Er-
nahrung eben oder in Physik werfen und stoRen oder sowas in der Art. Also sowas kann
sicher ganz gut klappen. 120-134

LD

Also ich denke generell sind Bildungsstandard extrem wichtig, dass man eben auch Vorga-
ben hat und dass man auch schaut, was macht Sinn, in welchem Alter den Kindern beizu-
bringen oder eben mit ihnen durchzumachen. Andererseits muss ich da auch ganz klar dabei
sagen, was ich mitbekommen habe, gibt es leider in sehr vielen Schulen nicht die notwendi-
gen Rahmenbedingungen. Also sei es Turnhallen, TurnsaalgroRe, Schwimmzeiten. Das sind
alles Dinge, die so gravierend sind und im Endeffekt scheitert es h&ufig bereits an diesen
Dingen. Also als Bildungsminister, also das hat jetzt nichts mitm Bildungsstandard zu tun,
aber ich wirde da mal schauen, dass man viele Turnséle und Turnhallen baut, wo sich auch
Schulen das miteinander teilen. Es gibt da halt zum Beispiel an meiner Schule wenig Mdg-
lichkeiten einen guten Sportunterricht durchzufiihren. Es wére halt gut, Schulstufenziele zu
haben wie in anderen Fachern, weil so nur auf Unter- und Oberstufe, wenn man eine Klasse
ubernimmt und dann keine Ahnung hat, was die die letzten zwei Jahre gemacht haben, ist
halt auch etwas schwierig. Ansonsten so flr die Jahresplanung und zur Orientierung ist es
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schon praktisch und gut. Also eigentlich nur das Andern und eben halt das es tiberhaupt
maoglich ist die Rahmenbedingungen wie Turnséle verbessern. 91-105

LE

Daruber habe ich mir ehrlich gesagt noch keine Gedanken gemacht. Also wie ich den Sport-
unterricht in dem Zusammenhang andern wirde. Ich kdnnte dir sagen, was ich nicht &ndern
wirde. Ich wirde Schwimmen als einzige Sportart lassen, die wirklich verpflichtend ist, da
es ja doch ein lebensnotwendiger Sport ist. Das wirde ich lassen. Ich wirde vielleicht mo-
dernere Sportarten mehr in die Schule bringen wollen. Also ich wiirde ihn da vielleicht etwas
anpassen, weil er ist ja doch sehr klassisch orientiert. Ich glaube, ich wiirde tatséachlich mehr
Kompetenzen beziehungsweise mehr Wissenskompetenzen im Sportunterricht integrieren.
Also vielleicht sind die jetzt auch schon mehr integriert als ich weil3, also, dass sie da fest
verankert sind. Damit die Schiller*innen dann wirklich wissen, worauf es ankommt bei ei-
nem Trainingsplan, worauf es ankommt bei eigenen Sporttreiben. Also ich glaube, ich wirde
ihnen Handlungsstrategien zur Verfugung stellen, wie sie ihr Leben lang sporttreiben kon-
nen. Also das ist fur mich so die Grundidee im Sport, dass man eben ein Leben lang Sport
betreibt und selbsténdig in der Lage ist es durchzuftihren. Vielleicht kann man das im Sport-
unterricht starker verankern. Aber ich glaube, wir haben eine sehr gute Bandbreite von vielen
verschiedenen Sportarten und haben auch im Fach Bewegung und Sport relativ viel Freiheit,
wo man sagen kann okay, wir wollen jetzt zum Beispiel Ultimate Frisbee spielen oder Flag-
football, das verbietet uns ja der Lehrplan oder der Bildungsstandard nicht. Wir kénnen ja
da vieles machen, also es ist schon sehr nett gestaltet. Von dem her wiirde ich da, glaube ich,
gar nicht so viel andern. 126-146

LF

Ahm also beim Bildungsstandard finde ich gut, dass er eigentlich recht offen formuliert ist.
Auch beim Lehrplan, also dass man da relativ viel machen kann, das finde ich schon wichtig.
Also natirlich gibt es auch Lehrer, die ihren Beruf vielleicht nicht so ganz ernst nehmen,
aber ansonsten kann dich sowas schon sehr einschranken. Es kommt ja eben auch auf die
Klasse an, was denen wichtig ist, was sie wissen wollen und so weiter. 210-215

Den Bildungsstandard finde ich gut, weil der ist kurz, aber vielleicht kénnte man daraus ein
Dokument machen. Also den Lehrplan und den Bildungsstandard zusammengeben, das
fande ich gut. Also dass der Bildungsstandard in dem Lehrplan steht und es eben gut geglie-
dert ist und fur jedes Fach ein Dokument. Wo eben alles untereinander steht, von Jahreszie-
len und Unterstufenzielen und dann eben auch Kompetenzen und so weiter in einem Doku-
ment. 223-228
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