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1  Einleitung, Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Welche Kompetenzen braucht ein guter Sportlehrer'? Was verbirgt sich hinter dem Be-
griff Kompetenz? Werden die Kompetenzen, die fur die professionelle Bewaltigung des
Berufsalltags erforderlich sind, in der universitaren Ausbildung vermittelt und auch er-
worben? Die Fragen, was das erfolgreiche und erflllte Sportlehrersein ausmacht, be-
schéftigen seit einiger Zeit Erziehungswissenschaftler und Sportpaddagogen. Der Kom-
petenzbegriff wird in diesem Zusammenhang mit einer Geldufigkeit und Selbstverstand-
lichkeit verwendet, dass es im Sprachgebrauch schwierig ist, ihn adéquat durch einen

anderen Begriff zu ersetzen.

Der [aktuelle] Forschungs- und Diskussionstand zu Kompetenzen in der Sportlehreraus-
bildung ist unzureichend durch empirische Befunde gesichert und stltzt sich oftmals
[lediglich] auf padagogische Leitideen. Das Defizit an empirischer Lehrerbildungsfor-
schung wird dabei oftmals kritisiert. ,,Wenn es eine Krise der Lehrerbildung gibt, dann
ist es wesentlich eine Krise der fehlenden Daten®, formuliert Oelkers (2000, S. 8). Mit
dem Mangel an Daten geht jedoch zun&chst ein Mangel an theoretischer Fundierung
einher. Wie kann auch etwas empirisch untersucht werden, wenn der theoretische Rah-
men defizitdr und unklar ist? Vordringlich ist daher die Forderung nach systemischer
und theoriegeleiteter empirischer Forschung zur Lehrerbildung (Schaefers, 2002, S. 82).
Dies ist ein Jahrzehnt nach der Einfihrung der Bachelor- und Masterstudiengédnge noch
stets von hoher Brisanz. Wex (2012, N5) spricht sogar vom ,leeren Versprechen der
universitaren Kompetenzpriifung”, einem ,groBen Schwindel, der bislang nur dem
Selbstlob der Universitdt und ihrer Reformer diente”. So wird zwar nach erfolgreichem
Abschluss eines Moduls bescheinigt, dass die beschriebenen Kompetenzen erworben
wurden, doch wie diese Kompetenzen erworben und nachgewiesen werden, darauf ha-
ben weder die Kultusministerkonferenz (KMK), die Hochschulrektorenkonferenz, der
Wissenschaftsrat oder die Akkreditierungsagenturen eine Antwort. Es stellt sich zudem

die Frage, ob die zahlreichen Ausfiihrungen zu Kompetenzen nicht lediglich eine ,,neue

! Geschlechtsbezogene Aussagen und Formulierungen (bspw. Lehrer, Schiiler, usw.) sind aufgrund der

Gleichstellung fur beiderlei Geschlecht aufzufassen bzw. auszulegen. Zur besseren Lesbarkeit wird
Uberwiegend die ménnliche Form verwendet.
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Begriffsmode im Reigen einer sich hochschaukelnden Fachrhetorik* sind (Arnold, 2002,
S. 27). Handelt es sich moglicherweise um ,,alten Wein in neuen Schlduchen” und eine
Umetikettierung altbekannter Probleme bzw. Diskussionen, wie sie bereits vor mehr als
vier Jahrzehnten in der Sportpadagogik gefuhrt worden sind? Neben den fehlenden wis-
senschaftlich bestatigten Daten hinsichtlich Lehrerkompetenzen gibt es auch Unstim-
migkeiten Uber den Umfang der Kompetenzen, die ein guter Lehrer innehaben soll
(Zurstrassen, 2009, S. 32 - 45).

Die vorliegende Arbeit, die unter anderem durch den Aufruf zur Qualitatsverbesserung
der universitaren Ausbildung im Memorandum des Schulsports (DOSB, DSLV & dvs,
2009) inspiriert ist, setzt sich kritisch mit folgenden Fragen zum Status Quo auseinan-

der:

. Was versteht man unter dem Begriff Kompetenz?

o Was braucht ein guter Sportlehrer zum erfolgreichen, gegliickten Sport-
lehrersein? Gibt es empirische Befunde?

o Sind die fur den Berufsalltag des guten Sportlehrers erforderlichen
,Kompetenzen* in der universitiren Ausbildung verankert?

o Eignen sich bestehende Kompetenzmodelle als Basis der Qualitatssiche-
rung in der universitaren Ausbildung?

Es handelt sich um eine Literaturarbeit, die sich mit der Kompetenzthematik und
Kompetenzproblematik auseinandersetzt. In diesem Kontext werden einzelne, zentrale
Aspekte exemplarisch dargelegt und kritisch beleuchtet. Nach der theoretischen Aufar-
beitung erfolgt auf Basis der Literaturrecherche eine handlungstheoretische Einord-
nung und Modellbildung hinsichtlich dessen, was einen guten Sportlehrer auszeichnet.
Diese theoretische Fundierung kann nachfolgend die Grundlage fur eine empirische Un-
tersuchung bilden. Die Arbeit stitzt sich sowohl auf deutschsprachige als auch auf in-
ternationale Literatur zur Thematik Kompetenzen eines Sportlehrers. Dabei werden na-
tional und international vorherrschende Standpunkte und Meinungen zum Kompetenz-
begriff und dem péddagogischen Profil eines ,,guten* Sportlehrers herausgestellt. Aus
Publikationen einzelner Autoren werden die wesentlichen Aspekte herausgefiltert, Uber-
sichtlich dargestellt und eigene Verkntpfungen sowie kritische Interpretationen er-

schlossen. Wahrend an einigen Stellen eine komprimierte Darstellung des Wesentlichen
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vorgenommen wird, um den besseren Uberblick zu gewdhrleisten, muss an anderen Stel-
len eine ausfihrlichere Darstellung erfolgen, um Gedankengdnge nachvollziehen zu

konnen.
Die Ziele dieser Arbeit werden mehrstufig angegangen und wie folgt spezifiziert:

. Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff

o Analyse, was zum erfolgreichen und erfillten Sportlehrersein gehért und
vom Kompetenzbegriff nicht erfasst wird

. Beleuchtung der Kompetenzverankerung in der modularisierten universi-
taren Sportlehrerausbildung

. Auseinandersetzung mit bestehenden Kompetenzmodellen als Basis der
Sportlehrerausbildung

. Nutzung des handlungstheoretischen Modells als Rahmen zur systemati-
schen Strukturierung von Anforderungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
des guten Sportlehrers

Zum Aufbau der Arbeit ist zu konstatieren, dass sich die Arbeit in funf Kapitel gliedert.
Im zweiten Kapitel, das sich dem Kompetenzbegriff und dem padagogischen Profil des
guten Sportlehrers widmet, erfolgt, ausgehend von der Darstellung zentraler Aspekte der
Kompetenzdebatten im internationalen und nationalen Diskurs (2.1), eine Analyse des
Kompetenzbegriffes (2.2) bevor der Frage nachgegangen wird, was einen guten Sport-
lehrer auszeichnet (2.3) und wie die einzelnen Kompetenzdimensionen charakterisiert
werden (2.4). Kapitel 3 widmet sich den Sportlehrerkompetenzen in der universitaren
Ausbildung. Ausgehend von einer Standortbestimmung in der Lehrerbildungsforschung
(3.1) und empirischen Ergebnissen von Schéfers (2002) folgen Ausfiihrungen zur Leh-
rerausbildung (3.2) und zur Sportlehrerausbildung (3.3). Nachfolgend wird die Kompe-
tenzverankerung in den modularisierten Studienordnungen fur das Fach Sport themati-
siert (3.4), bevor exemplarisch vier Kompetenzmodelle als Basis der Qualitatssicherung
der Sportlehrerausbildung dargelegt und kritisch beurteilt werden (3.5). Kapitel 4 ruckt
die Handlungstheorie im Kontext der Sportlehrerkompetenzen in den Blickpunkt. Das
handlungstheoretische Modell stellt eine Mdglichkeit dar, die Sportlehrerkompetenzen
systematisch zu strukturieren. Das Unterkapitel 4.1. veranschaulicht zundchst die Kon-

strukte Kognition, Emotion, Motivation und Motorik mit anschlieBendem Bezug zum
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Berufsfeld des Sportlehrers. Darauf aufbauend werden Grundannahmen zur Handlungs-
theorie und zu handlungstheoretischen Modellen skizziert (4.2), bevor ein handlungs-
theoretisches Modell konstruiert wird, auf Basis dessen die Schwachstellen und Liicken
in den vorherrschenden Kompetenzmodellen zur Sportlehrerausbildung aufgedeckt wer-
den (4.3). Es wird der Versuch unternommen, ein Raster und eine Ordnung von Sport-
lehrerkompetenzen zu erstellen und eine theoretische Fundierung zu gewéhrleisten. Die
Zusammenfassung in Kapitel 5 stellt die wesentlichen Antworten zu den zu Beginn auf-
geworfenen Fragen zum Status Quo heraus und nimmt zudem Bezug zu den festgesetz-
ten Zielen. Ein kritischer Ausblick bildet den Abschluss der Arbeit.

In Bezug auf die thematische Herangehensweise ist zu betonen, dass sich die Darstel-
lungen zum Status Quo an einigen Stellen zunachst auf den allgemeinen Lehrberuf be-
ziehen und in einem zweiten Schritt hinsichtlich des Sportlehrerberufs konkretisieren.
Dies kann damit begriindet werden, dass grundlegende padagogische Richtlinien und
Leitideen zum Lehrerberuf auch und insbesondere fir den Sportlehrer gelten und uber-
tragbar sind. Dennoch wird in der theoretischen Aufarbeitung zum Status Quo die Un-
terscheidung zwischen Lehrer und Sportlehrer vorgenommen, um eine klare Erkenntnis
zu bekommen, wie sich der aktuelle Forschungsstand beziiglich der Kompetenzen des

Sportlehrers darstellt.
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2 Kompetenzbegriff und péadagogisches Profil des
guten Sportlehrers

Im folgenden Kapitel 2 wird sich kritisch mit den Fragen auseinandergesetzt, was sich
hinter dem Begriff Kompetenz verbirgt und was zum erfolgreichen und erfillten Sport-
lehrersein gehort. Auf den ersten Blick scheint die Beantwortung dieser Fragen einfach
und nahezu trivial, doch bei ndherer Betrachtung zeigt sich die Schwierigkeit und Kom-
plexitat. So gibt es in der Literatur zwar zahlreiche Definitionen fiir Kompetenz, durch
die Begriffsverwendung entsteht dennoch ein Klarungs- und Ordnungsbedarf (Terhart,
2007).

Im alltdglichen Sprachgebrauch interpretiert man Kompetenz als ,,Konnen* bzw. ,,Leis-
tung®, doch haben Schiiler, Eltern, Lehrer, Politiker oder Erziehungswissenschaftler
immer die gleichen Intensionen, wenn sie von Kompetenzen sprechen? Hier zeigt die
Recherche in entsprechenden Literaturdatenbanken sehr unterschiedliche Interpretatio-
nen. Hinsichtlich der Fragen nach dem Kompetenzerwerb im Sportstudium spiegelt sich
das Grundproblem wider, wenn man nach schlissigen Antworten auf die Fragen sucht,
was die Berufspraxis des Sportlehrers kennzeichnet und welche ,, Kompetenzen® fiir die

professionelle Ausiibung dieses Berufs notwendig sind (Bréutigam, 2003, S. 7).

Das Unterkapitel 2.1 skizziert zunachst eine Betrachtungsweise der Entwicklung des
Kompetenzbegriffs, zum einen in der Erwachsenen- und Weiterbildung, zum anderen in
der Padagogik. Daran anknupfend wird in Unterkapitel 2.2 der Fokus auf den Kompe-
tenzbegriff und seine Vielzahl von Definitionen gerichtet. Weiterfuhrend wird in Unter-
kapitel 2.3 auf das padagogische Profil des guten Sportlehrers eingegangen. In diesem
Zusammenhang wird erdrtert, wie das Anforderungsprofil des Lehrerberufs allgemein
aussieht und was zum erfolgreichen, geglickten Sportlehrersein gehdrt. Eine Moglich-
keit dies zu erdrtern stellt die Betrachtung empirischer Untersuchungsergebnisse zum
padagogischen Profil des guten Sportlehrers aus Schulersicht dar. Hierbei wird sich mit
deutschsprachigen und anglo-amerikanischen Publikationen auseinandergesetzt. An-
knipfend an das padagogische Profil des guten Sportlehrers aus Schulersicht wird kom-

plementér auch die ,,Nicht-Schiler-Sicht* veranschaulicht. Das Unterkapitel 2.4 analy-
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siert die einzelnen Kompetenzen, die im padagogischen Profil (2.3) genannt werden.
Jeweils nach Beschreibung einer Kompetenz und ihrer Dimensionen wird durch eine
abschliefende schematische Abbildung das Wirkungsgefiige der einzelnen Kompetenz-
dimensionen Ubersichtlich dargestellt. Den Abschluss des Kapitels bildet eine kritische
Zusammenfassung der wesentlichen Aspekte (2.5). Der inhaltliche Schwerpunkt des
Kapitels 2 bilden die Unterkapitel 2.2 sowie 2.3; an jeweils sinnvollen Stellen werden

kritische Schlussfolgerungen gezogen.

2.1 Zur Entwicklung des Kompetenzbegriffes

2.1.1 Begriffsentwicklung in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Der Kompetenzbegriff entstammt unterschiedlichen theoretischen Ansétzen (Arnold,
2002, S. 28). In den 1960er Jahren wird der Bildungsbegriff — bedingt durch die gesell-
schaftlichen und wirtschaftlichen Veranderungen in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung — zundchst durch den Qualifikationsbegriff und schlieflich durch den Kompetenz-
begriff abgeldst. Vonken (2005, S. 46; vgl. Mdller, 2009, S. 30) konstatiert, dass nicht
mehr die ,,Vervollkommung der Bildung des Erwachsenen, sondern die Anpassung sei-
ner Kenntnisse und Fihigkeiten an die sich dndernde berufliche Wirklichkeit* im Vor-
dergrund steht. In der berufspddagogischen und berufswissenschaftlichen Diskussion
und besonders im beruflichen Prifungswesen spielt der Kompetenzbegriff eine zentrale
Rolle (...). Die berufliche Handlungskompetenz gilt dabei als ein Indikator fur den Grad
der erreichten Berufsfahigkeit, der berufliche Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
umfasst, tber die im Berufsfeld und Ausbildungsrahnmenplan verfiigt werden soll (Rau-
ner, 2008, S. 81).

Ein Wendepunkt in der Unterscheidung zwischen Bildung und Kompetenz liegt nach
Vonken (2005) in der Entwicklung vom Bildungs- zum Qualifikationsbegriff. ,,Wirt-
schaftliche Entwicklungen und der Arbeitsmarkt ebneten dem ¢konomisch orientierten
Kompetenzbegriff den Weg* (Miiller, 2009, S. 30):



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 17

,Die sogenannte ,,Qualifizierungsoffensive Ost* beglinstigt die
Begriffseinfihrung, unter der nach dem Beitritt der DDR in die
BRD Weiterbildungsaktivitaten gefasst wurden. Ziel der
Offensive war neben der beruflichen Weiterqualifizierung auch
die ,,Anpassung der Wert- und Verhaltensmuster der neuen
Bundesbiirgerinnen und -birger an das marktwirtschaftliche
westdeutsche System* (Vonken, 2005, S. 49; vgl. Miller 2009, S.
30).

Der Kompetenzbegriff erweitert den in der Erwachsenenbildung verwendeten Qualifika-
tionsbegriff hinsichtlich komplexer Lernprozesse. Dabei werden nach Miller (2009, S.
30) einzelnen Tatigkeitsbereichen jeweils eigene Kompetenzen zugeordnet, so dass ,,in
diesem Verstandnis Kompetenz alle diejenigen Eigenschaften, Kenntnisse und Fertigkei-
ten eines Menschen in einer Kompetenz zusammenbindet, die zur Bewadltigung von
Problemen in der jeweils korrespondierenden Klasse von Tatigkeiten oder Anforderun-
gen, also zu einer spezifischen Handlungsfahigkeit fithren* (Vonken, 2005, S. 50). Die
Weiterentwicklung von Qualifikation zu Kompetenz ist folglich ein qualitativer Schritt
von der Fremd- zur Selbstorganisation (Clement & Arnold, 2002; Vonken, 2005; vgl.
Mdller, 2009, S. 30). Nach Rauner (2008, S. 82) bezieht sich berufliche Kompetenz im
Unterschied zu Qualifikation auf die berufsspezifischen kognitiven Leistungsdispositio-
nen. Er verweist auf Erpenbeck und von Rosenstiel (2003, S XV - XVI), die in ihrer De-
finition vier Kompetenzklassen unterscheiden: 1) personale Kompetenzen: die Disposi-
tion, reflexiv und organisiert zu handeln und zu lernen 2) aktivitats- und umsetzungsori-
entierte Kompetenz: die Disposition, aktiv und gesamtheitlich selbst zu handeln 3) fach-
lich-methodische Kompetenz: die Disposition zur LOsung sachlich-gegenstandlicher
Probleme 4) soziale Kompetenz: die Disposition, kommunikativ und kooperativ selbst-
organisiert zu handeln. Hinsichtlich der Abgrenzung von Kompetenz und Intelligenz
stellt Rauner (2008, S. 83) nach Hartig und Klieme (2006, S. 131) folgende Charakteris-

tika gegenuiber:
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Tabelle 1: Gegenlberstellung inhaltlicher Charakteristika des Kompetenz- und Intelli-
genzbegriffs (Hartig & Klieme, 2006, S. 131; vgl. Rauner, 2008, S. 83)

Kompetenz

Intelligenz

Kontextualisiert, Fahigkeit, spezifische
Situationen und Anforderungen zu be-

waltigen

Lernbar, wird durch Erfahrung mit den

spezifischen Anforderungen und Situa-

Generalisierbar, Fahigkeit neue Prob-

leme zu I6sen

Zeitlich stabil, zu bedeutsamen Teilen
durch biologische Faktoren determi-

niert

tionen erworben . . .
e Binnenstruktur ergibt sich aus grundle-

e Binnenstruktur ergibt sich aus Situatio- genden kognitiven Prozessen

nen und Anforderungen

In internationalen Debatten kristallisieren sich differenzierte Meinungen hinsichtlich
des Kompetenzverstdndnisses heraus. Nach dem anglo-amerikanisch geprégten
Competency-Based Training (= CBT), das die stark schulisch orientierten Berufsausbil-
dungen intensiver und praxisbezogener an die Anforderungen der Arbeitswelt anpassen
soll, erhalten Kompetenzen beispielsweise eine andere Bedeutung als im deutschen Bil-
dungskontext (Achatz & Tippelt, 2001, S. 112). Kompetenzen ,,... stehen fir eng defi-
nierte, praktische Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen, die von dem Beschéaf-
tigten unter realen Bedingungen der gegebenen Arbeitsplatze unmittelbar beherrscht
werden mussen. Das Erreichen dieser erwinschten und im Vorfeld definierten Kompe-

tenzen ist das Erfolgskriterium der Aus- und Weiterbildung® (Tippelt, 2002, S. 227).

In einigen L&ndern hat sich fiir die eng an die Berufswelt orientierte Kompetenzdefiniti-
on die DACUM-Methode (Developing a Curriculum) durchgesetzt (Edelmann & Tippelt,
2007, S. 135). Diese Methode, die in den 1970er Jahren in Kanada und in den USA ent-
wickelt wurde, geht davon aus, dass erfahrene Facharbeiter(innen) als ,,expert workers®
Kompetenzen prazise definieren konnen, die fir eine bestimmte Arbeitstatigkeit erfor-
derlich sind. In Folge dessen kénnen Curricula fur eine kompetenzbasierte Aus- und
Weiterbildung entwickelt werden, die eine N&he zur beruflichen Praxis garantieren
(Norton, 2000, S. 186; vgl. Edelmann & Tippelt, S. 135). Der Nachteil besteht darin,

dass die Ergebnisse subjektiv gepragt sind und Zukunftsprognosen fir den analysierten
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Beruf und kompetenzbasierte Berufsbilder zu eng gefasst werden (Edelmann & Tippelt,
2007, S. 135 f.). Entsprechend der DACUM-Methode und unter Vernachlassigung ihrer
Nachteile wéren Sportlehrer mit langjédhriger Berufserfahrung im Sinne der ,,expert
workers® fahig, positive und nachhaltige Impulse fiir eine kompetenzbasierte, universi-

tare Sportlehrerausbildung zu geben.

In einem von Bremer, Rauner und Roben (2001) entwickelten Konzept berufswissen-
schaftlicher Qualifikations- und Curriculumforschung® werden — &hnlich wie bei der
DACUM-Methode — in Experten-Facharbeiter-Workshops fiir den jeweiligen Beruf die
charakteristischen Arbeitsaufgaben ermittelt und in Form von beruflichen Handlungs-
feldern geordnet. Dadurch entsteht ein Bezugsrahmen fur die Entwicklung beruflicher
Curricula, der es ermdglicht, eine von einem Beschéftigten zu erbringende, spezifische
Arbeitsleistung ergebnisbezogen zu beschreiben. ,,Diese soll sich auf Arbeitszusammen-
hénge beziehen, die es den Beschaftigten erlauben, sie in ihrer Funktion und Bedeutung
fir einen Ubergeordneten betrieblichen Geschéftsprozess zu verstehen und zu bewerten*
(...) ,,Die Strukturierung und Organisation der beruflichen Arbeit nach Arbeitsaufgaben
begrindet das Konzept der ein Zusammenhangsverstiandnis vermittelnden Arbeit* (Rau-
ner, 2008, S. 90).

In Frankreich haben sich seit 1985 mit der ,,bilan de compétences “ und in GroRbritanni-
en seit 1989 mit dem System der ,,national vocational qualifications* Strategien zur Va-
lidierung nicht formal erworbener Kompetenzen durchgesetzt (Dohmen, 2001;
DIE/DIPF/IES, 2006, S. 144; vgl. Edelmann & Tippelt, 2007, S. 137). Da in der Bun-
desrepublik Deutschland [bisher] nonformale und informelle Lernleistungen kaum aner-
kannt werden, hat man einen sogenannten ProfilPASS konzipiert, mit dem die Gesamt-
heit aller Uber die Lebensspanne erworbenen Kompetenzen erfasst werden soll (Edel-
mann & Tippelt, 2007, S. 137 - 138).

2 Institut fur Technik und Bildung an der Universitat Bremen (ITB)
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Tabelle 2: Prozesse zur Kompetenzerfassung mit dem ProfilPASS (modifiziert nach
Edelmann & Tippelt, 2007, S. 138)

Kompetenzmessung mit dem ProfilPASS

Orte formalen, nonformalen und informellen Lernens

Hobby Haus- | Schule | Berufs- | Wehr- | Arbeits- | Polit. Beson-
Familie | halt und bildung | dienst, | leben, uzniglzg- dere
Familie Zivil- und Enga- Lebens-
dienst, Prakti- | gement | situa-
freiwilli- | ka, Jobs tionen
ges,
soziales
Jahr
Erfassung Benennung von Aktivitaten und Beschreibung von Téatigkeiten
Ermittlung Umformulierung oder Ubersetzung von Téatigkeiten in Fahigkeiten
Bewertung Einteilung der Fahigkeiten in Niveaustufen 1 bis 4
Bilanzierung Definition von 8 personlich relevanten Kompetenzen zu Schwerpunkten
Zielfindung Entwicklung personlicher Projekte und Reflexion der Realisierungsméglichkei-
ten
A/

Bilanzierungen von Kompetenzen gewinnen auf europaischer Ebene im Hinblick auf die
internationale Mobilitét, die eine Vergleichbarkeit und Transparenz von Qualifikationen
voraussetzt, an Bedeutung (Edelmann & Tippelt, S. 137). In der Kopenhagener Erkla-
rung (2002) wurde analog zum Kreditpunktesystem der Hochschulen (EZCS) ein euro-
paisches Leistungspunktesystem fir die berufliche Bildung (ECVET) (Bjornavold,
2004) sowie ein européischer Qualifikationsrahmen (EFQ) zur Vergleichbarkeit unter-
schiedlicher beruflicher Qualifikationen eingefordert (Kommission der Europdischen
Gemeinschaft, 2006, S. 19f.). Im Zuge der Umstrukturierung der Studiengange im Rah-
men des Bologna-Prozesses (siehe weiterfihrend Kapitel 3) werden Kompetenzen in
einem framework of qualifications ausformuliert, die fur die 45 Lander des Bologna-
Prozesses Verbindlichkeit haben (KMK, 2005). Dieser Qualifikationsrahnmen beinhaltet

Kompetenzen, die in Lehrveranstaltungen vermittelt werden sollen.
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2.1.2 Begriffsentwicklung in der Padagogik

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts versteht man unter Berufskdnnen die Gesamtheit der
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten zum Zwecke der Ausfiihrung definierter, ein-
zelberuflich gebundener Tétigkeiten. Durch Robinsohn wird Ende der 1960er Jahre der
Qualifikationsbegriff in die Berufs- und Erwachsenenpadagogik aufgenommen und die
Auffassung uber berufliche Qualifikationen um Flexibilitdt und Selbststandigkeit auf
breiter Berufsbasis erweitert (Bunk 1994, S. 9). Robinsohn hat Qualifikation erstmals in
Bezug auf Bildung angewendet und beschreibt Bildungsinhalte mit Hilfe von Qualifika-
tionen, welche sich aus den Situationen des menschlichen Handelns ergeben
(Wollersheim, 1993). Der [neue] revolutiondre Begriff, ,,Qualifikation*, wird durch ,,die
Aneignung von Kenntnissen, Einsichten, Haltungen und Fertigkeiten erworben® und soll
den Menschen zur ,,Bewiltigung bestimmter Lebenssituationen® befdhigen. Sie werden
durch die ,,Curricula und — im engeren Sinne — ausgewahlte Bildungsinhalte zur Ver-
mittlung derartiger Qualifikationen bestimmt® (Robinsohn, 1971, S. 45). Zur Vermitt-
lung dieser Curricula sind entsprechende Methoden notwendig, die Robinsohn mit Hilfe
der Curriculumsforschung zu finden versucht hat, um gleichzeitig die ,,Adaquatheit und

Effektivitat der Qualifikationen zu erforschen (Robinsohn, 1971).

Nach Auffassung von Wollersheim (1993) hat Roth (1971) den Kompetenzbegriff in die
theoretische Diskussion der Pddagogik gebracht. Neben Reife, Produktivitat und Kritik-
fahigkeit zahlt Roth auch Mundigkeit zu den Erziehungszielen (Roth, 1976, S. 176; vgl.
Miller, 2009, S. 31). Diese Mindigkeit besteht aus einer subjektbezogenen, einer per-
sonalen, einer sachbezogenen und einer gesellschaftsbezogenen Komponente. Das Ziel
der sich entwickelnden Kompetenzen ist die freie Urteils- und Handlungsféahigkeit so-
wie Zustédndigkeit. Kompetenz geht somit Uber kognitive Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Verhaltensdispositionen hinaus und spricht Wollen, Werte, Normen und selbstbestimmte
Entscheidungs- und Handlungsfreiheit an (Mdller, 2009, S. 31 - 32). Miller (2009, S.
32) greift die Uberlegungen Wollersheims (1993, S. 119) auf, der Kompetenz als erfolg-
reiche Bewadltigung von Belastungen definiert und drei Dimensionen beschreibt, die ein
padagogisch modifiziertes Kompetenzkonzept mindestens aufweisen sollte (Abbildung
1). Der groRBe Gewinn fur die Padagogik liegt nach Mduller (2009, S. 32) darin, dass
Wollersheim (1993, S. 119) ,, Kompetenz als mehrdimensionales Konzept menschlicher

Bewaéltigungsfahigkeit untersucht und danach fragt, wie eine entsprechende Erziehung
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auszusehen hat. Kompetenzerziehung habe das Ziel und den Grund zur Bewadltigung zu

beféhigen, zu der sowohl Wissen, als auch Normen und Handlungen bendtigt werden™.

Faktenwissen
Kognitive Dimension Einsicht, Verstehen

Sachbezogenes Urteilen

Werten (absolut)

Kompetenz Normative Dimension

Situationsabhéangige Wer-
tung mit Guterabwéagung

Planen
Handlungsdimensionen Mittel bereitstellen
Ausfuhren

Prifen

Abbildung 1: Grunddimensionen des padagogischen Kompetenzbegriffs (modifiziert
nach Wollersheim, 1993, S. 121; vgl. Miller, 2009, S. 32)

Vergleicht man die Ausfuhrungen zur Begriffsentwicklung in der Padagogik mit [aktuel-
len] Diskussionen um die Kompetenzthematik, dann drangt sich formlich die Behaup-
tung auf, dass die [aktuellen] Diskussionen keinesfalls ,,neu* sind, sondern bereits vor
mehr als vier Jahrzehnten in die Pddagogik eingebracht und von verschiedenen Autoren
diskutiert wurden. Robinsohn (1972, S. 44ff.) geht bereits davon aus, dass

»in der Erziehung Ausstattung zur Bewéltigung von Lebenssitua-
tionen geleistet wird; dass diese Ausstattung geschieht, indem
gewisse Qualifikationen und eine gewisse ,,Disponibilitdt® durch
die Aneignung von Kenntnissen, Einsichten, Haltungen und Fer-
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tigkeiten erworben werden; und dass eben die Curricula — und im
engeren Sinn — ausgewahlte Bildungsinhalte zur Vermittlung der-
artiger Qualifikationen bestimmt sind“ (Robinsohn, 1972, S.
44ff.).

Robinsohn beschéftigt sich somit schon damals mit den Fragen, die [aktuell] in den
Kompetenzdiskussionen hinsichtlich des Kompetenzbegriffes sowie der Kompetenzen
des guten Lehrers aufgegriffen werden. Robinsohn betont eindringlich, dass Qualifikati-
onen durch die Aneignung von spezifischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Haltungen
und eben nicht durch die Bewaltigung von Prifungen oder Qualifikationsverfahren er-
worben werden. Pragnant bei Robinsohn ist der Situationsbegriff, der sich generell auf

Lebenssituationen bezieht.

In der Konsequenz formuliert Robinsohn (1971) einen theoretischen Begriindungszu-
sammenhang fir die Curriculumforschung und ein Modell der Curriculumrevision.
,Demnach ergibt sich fir die Curriculumforschung die Aufgabe, Methoden zu finden
und anzuwenden, durch welche Situationen und die in ihnen geforderten Funktionen,
die zu deren Bewaéltigung notwendigen Qualifikationen und die Bildungsinhalte und
Gegenstande, durch welche diese Qualifizierung bewirkt werden soll, in optimaler Ob-
jektivierung identifiziert werden konnen* (Robinsohn, 1971, S. 45). Robinsohns Gedan-
kengange und Reformansatze finden zwar in der Bildungspolitik sowie in der Padagogik
eine Verankerung, dennoch verschwinden sie bereits in den 1980er Jahren. Das Schei-
tern wird vor allem durch die Komplexitat der Aufgabe, die Analyse der Verwendungssi-
tuationen und die Selektion der Inhalte begriindet (Zabeck, 1982, S. 66 - 97, vgl. Cle-
ment, 2002, S. 71). Zudem konnten Alltagssituationen oder Situationen im beruflichen
Kontext nie empirisch nachhaltig erfasst werden. Der Bogen zum [aktuellen] Kompe-
tenzbegriff kann nun gezogen werden, wenn man den Blick auf den [damals] populéren
Qualifikationsbegriff richtet. Bereits damals zeigen sich — parallel zu den aktuellen Dis-
kussionen — viele Differenzen in der Begriffsintension. Zum einen wird der Begriff for-
mal interpretiert (im Sinne eines zu erwerbenden Abschlusses), zum anderen bildet er

die Basis fiir einen weiteren Begriff, den der Schliisselqualifikation®.

3 Mit Schlisselqualifikationen wurden generelle oder iberfachliche Fahigkeiten bezeichnet.
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Die Skizzierung der Begriffsentwicklung belegt, dass die derzeit aufgebauschten Dis-
kussionen um Kompetenzen und Kompetenzmodelle durchaus ,,alter Wein in neuen
Schlduchen bzw. einen Etikettenschwindel darstellen. Uberlegungen, die diese Aussa-
gen unterstreichen und ergénzen, werden im Kontext des historischen Abriss der Ent-

wicklung der Sportlehrerausbildung (3.3) aufgegriffen.

2.2 Kompetenz — Eine Synopse von Begriffsdefinitionen

An die skizzierte Begriffsentwicklung (2.1) wird im Folgenden angeknupft: der Kompe-
tenzbegriff wird worthistorisch und wissenschaftshistorisch tiberprift sowie wesentliche
Aspekte der Definitionen verschiedener Autoren herausgefiltert und aufgelistet. Es ware
winschenswert, wenn hinsichtlich ,,Kompetenz* ein gesichertes Begriffsverstandnis be-
stehen wiirde, um Kompetenz und ihre Dimensionen empirisch prifen und begrinden zu
konnen (Schaeper & Briedis, 2004, S. 4). Die Schwierigkeit liegt darin, dass ,,dic Be-
griffe Kompetenz, Schlisselkompetenzen und Schlusselqualifikationen je nach theoreti-
schem Hintergrund und Verwendungszweck unterschiedlich definiert werden und sich

h&ufig durch mangelnde Operationalisierbarkeit auszeichnen* (Schaeper & Bridis, S. 4).

Hartig (2008, S. 15) stoRt bei seiner Recherche des Kompetenzbegriffes in der Litera-
turdatenbank des FIS Bildung auf 8.889 Treffer, die Stichwortsuche (ab 1985) nach
competence, competency und competencies in der Datenbank Psycinfo erzielt 27.255
Treffer. Nach der Z&hlung des Projekts Deutscher Wortschatz (2006) befindet sich der
Kompetenzbegriff unter den 5.000 am hdufigsten verwendeten deutschen Waortern, noch
vor ,,Freizeit” oder ,,Unterhaltung® und gerade diese alltdgliche Geldufigkeit macht eine
Begriffsdefinition in einem wissenschaftlichen Kontext schwierig (Hartig, 2008, S. 15).
Eine allgemein anerkannte und einheitliche Begriffsdefinition ware allerdings notwen-
dig, um eine Verstdndigung zu erreichen, insbesondere wenn Bildungssysteme darauf
ausgerichtet sind. ,,Uneinheitliche Definitionen von wissenschaftlichen Konstrukten
konnen nicht nur zu Kommunikationsschwierigkeiten fiihren, sondern auch die Bewer-
tung und Vergleichbarkeit verschiedener empirischer Befunde unméglich machen* (Har-
tig, 2008, S. 16).
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Der worthistorische Ursprung von Kompetenz liegt im Lateinischen. Kompetenz ist ab-
geleitet von competens bzw. competere, was mit ,,angemessen, zustdndig, passend, ent-
sprechend” bzw. ,,zusammentreffen, zustehen® tibersetzt werden kann (vgl. Menge,
1998, S. 113). Im Englischen wird competence bzw. competency als Befdhigung, Befug-
nis, Konnen und Zustandigkeit Ubersetzt. GemaR Miller (2009, S. 26) liegt das alltags-
sprachliche Begriffsverstandnis zwischen Leistung und Kénnen und auch im wissen-
schaftlichen Sprachgebrauch kann Vonken (2005) keine einheitliche Begriffsverwen-

dung feststellen.

Verfolgt man die Entstehungsgeschichte von Kompetenz wissenschaftshistorisch zu-
rick, so werden in Roths theoretischem Modell (1971a) Kompetenzen als die Mindig-
keit angesehen, also ,,das Vermdgen, frei liber die eigenen Kréfte und F&higkeiten fir
jeweils neue Initiativen und Aufgaben verfiigen zu konnen* (Roth, 1971a, S. 180; vgl.
Mdller, 2009, S. 31 - 33). Nach Roth stellen Selbstkompetenz, Sachkompetenz und So-
zialkompetenz die grundlegenden Kompetenzen dar, die jeder Mensch im Wege seiner
Bildung auszubilden hat. Roth (1971a) hat diese Kompetenzen von Whyte (1965) uber-
nommen, der competence zur Bezeichnung des Vermdgens einer Person verwendet, die
gegebenen Anforderungen der Welt durch die entsprechende Herausbildung von ,,Fahig-
keiten des psychischen Apparats® zu bewiltigen (Nieke, 2002, S. 15). In dieser Interpre-
tation findet sich der Begriff in vielfaltigen Bedeutungen der englischsprachigen, pada-
gogischen Psychologie und daran eng orientierten Erziehungswissenschaft, wie in Kon-
zepten von competency based education and training (Lehmann & Nieke, 2000, S. 3).
Whyte (1965) hat zudem einen engen Zusammenhang zwischen den kognitiven Fahig-
keiten und subjektiven Einflissen (Motivation) des Handelnden ,, motivational action
tendencies “ entdeckt (Weinert, 2001a, S. 49). Danach gilt Motivation als Voraussetzung,
um mit seiner Umwelt zu interagieren, ein sogenannter intrinsischer Zwang kompetent
zu handeln. Die Kompetenzmotivation ist eng mit dem Gefuhl effektiv zu sein verbun-
den (Weinert, 2001a, S. 49). Es ist also nicht nur ausschlaggebend die Kompetenz zu
besitzen, der Mensch bendtigt vor allem Motivation sich diese anzueignen und in eine

Performanz zu verwandeln.

Im deutschsprachigen Raum wird zu einem grof3en Teil die Meinung vertreten, dass die
Verwendung von Kompetenz auf Chomsky (1980) zurtickgeht. Chomsky unterscheidet in

seinem theoretischen Modell Kompetenz und Performanz. Kompetenz ist die Fahigkeit,
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seine Muttersprache zu lernen und Performanz der Sprachgebrauch, das Bilden von Sét-
zen in grammatikalisch verstandlicher Weise (Weinert, 2001a; Frey, 2008, S. 19). Dieses
Modell bildete den Ausgangspunkt fur viele Forschungen, vor allem in der Kognitions-
psychologie und Psycholinguistik, obwohl es schwierig ist, sein Modell auf andere Wis-
senschaftsbereiche zu Ubertragen: die Grenzen zwischen Performanz und Kompetenz
sind willkdrlich gezogen und dartber hinaus richtet es sich sehr spezifisch an linguisti-
sche Phanomene (Weinert, 2001a, S. 45 - 65). Overton (1985) hat Chomskys Relation
zwischen Kompetenz und Performanz auf ,,kognitive Eigenschaften, Gedachtniskapazi-
tdt und Kenntnisse der Aufgabensituation® zuriickgefiihrt und differenziert in begriffli-
che Kompetenz, in prozedurale Kompetenz und in Leistungskompetenz (Frey, 2008, S.
20; Weinert, 2001a). Wéhrend die begriffliche Kompetenz das regelbasierte, abstrakte
Wissen darstellt, beinhaltet die prozedurale Kompetenz Operationen und Qualifikatio-
nen, um die begriffliche Kompetenz Uberhaupt nutzen zu kdnnen und schlief3lich die
Leistungskompetenz, die noétig ist, um Problemsituationen zu analysieren und die geeig-
nete Losungsmoglichkeit auszuwéhlen und anzuwenden (Frey, 2008, S. 20). Overton hat
Chomskys Modell erweitert, indem er die Liicke zwischen Kompetenz und Performanz
geschlossen hat und erklart, wie es von der Kompetenz zur Performanz kommt (Vonken,
2005).

Nach Erpenbeck und Heyse (1999, S. 156) besteht im deutschsprachigen Diskurs ,,weit-
gehend Konsens, dass Kompetenzen Dispositionen zur Selbstorganisation sind, die sich
auf die ,.fithlenden, denkenden, wollenden und handelnden Individuen wahrend ihres
lebensbegleitenden Lern- und Entwicklungsprozesses beziehen®. Diese individuelle
Kompetenzentwicklung bezeichnen Erpenbeck und Heyse (1999) als Kompetenzbiogra-
phie, ein selbstorganisiertes Netzwerk fachlicher, methodischer, sozialer und personaler
Einzelkompetenzen in der stets einzigartigen, lebenslangen real-biographischen Ent-
wicklung (Erpenbeck & Heyse, 1999, S. 14). Weinert (2001a, S. 46) hat an die Proble-
matik der einheitlichen Begriffsdefinition angekniipft: ,,It is not possible to discern or
infer a coherent theory out of these many uses. There is no basis for a theoretically
grounded definition or classification from seemingly endless inventory of the ways the
term competence is used“. Weinert (2001b) hat eine umfassende, systematische Aufbe-
reitung der zahlreichen Bedeutungen des Kompetenzbegriffs durchgefuhrt und verdeut-

licht, dass die Verwendungen des Kompetenzbegriffes in wissenschaftlichen Kontexten
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sehr unterschiedlich sind, sich teilweise widersprechen oder ausschliefen. Nach Weinert
sind Kompetenzen ,,kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 106-
sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001b, S. 27 - 28). Weinerts Defi-
nition zeigt Parallelen zu Robinsohn, wonach Qualifikationen als erlernte Kenntnisse
und Fertigkeiten beschrieben werden, die dem Individuum helfen, Lebenssituationen zu

I6sen.

Clement (2002) und das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF, 2003,
S. 65) definieren Kompetenz als einen Begriff, bei dem Wissen und Handeln in be-
stimmten padagogischen Situationen im Vordergrund stehen. Der entscheidende Faktor
ist der in einer sozialen Anforderungssituation gleichzeitige Einsatz von Wissen und
Handeln. Terhart (2004, S. 37 - 58) erganzt diese Definition durch die Begriffe der
Handlungsroutine und Lehrerpersonlichkeit, welche einen erheblichen Einfluss auf die
Qualitat des Unterrichts haben. Clement und Arnold (2002, S. 29) betonen eine zweifa-
che Bedeutung von Kompetenz und meinen damit zum einen ,,zustdndig, befugt®, zum
anderen ,,sachverstindig, handlungsfidhig®. Danach ist Kompetenz die Fahigkeit, eine
gewisse Aufgabe zu bewaltigen und damit handlungsféhig zu sein. Dies zeigt Parallelen
zu Niekes (2002) wissenschaftshistorischen Ausfiihrungen. Nieke (2002, S. 16) stellt fir
sein Begriffsverstandnis von Kompetenz drei Komponenten heraus: 1. die Fahigkeit,
gegebene Aufgaben sachgerecht zu bewaéltigen 2. das Bewusstsein von der Verantwor-
tung, die gegebenen Aufgaben nach geltenden Malstdben korrekt und bestmdoglich zu
erfillen 3. die auf der Grundlage der beiden ersten Komponenten zu beanspruchende
Zustandigkeit fur die Erfillung bestimmter Aufgaben, die sich aus der spezifischen Fa-
higkeit und Berufsethik definieren lassen. Nolle (2004, S. 20) subsumiert unter Kompe-
tenz ebenfalls ,,die Befdhigung und die Zustdndigkeit fiir das unterrichtliche Handeln in
einer Schule und damit verbunden die Erlaubnis, im Rahmen dieser Zustéandigkeit Ent-
scheidungen stellvertretend fur die Klientel zu fillen“. Nolle (2004) bezieht sich dem-
nach auf die dulRere Struktur von Kompetenzen, also die rechtlichen Grundlagen péada-
gogischen Handelns. Auch Vonken (2005, S. 16; vgl. Maller, 2009, S. 27) differenziert

in fahigkeits- und tatigkeitsbezogene sowie in zustandigkeits- und berechtigungsbezo-
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gene Kompetenz und beschreibt sechs Konnotationen aus verschiedenen disziplindren
Richtungen, die auch Miller (2009, S. 27) in ihrer Arbeit darlegt:

1. Soziologische Konnotation (Kompetenz als Zustandigkeit im Sinne
Max Webers)

2. Arbeitswissenschaftliche Konnotation (Kompetenz als Kombinati-
on von Konnen und Dirfen)

3. Psychologische Konnotation (Kompetenz zusammengesetzt aus
deklarativem und prozeduralem Wissen, Metawissen sowie Wollen
und Wert)

4. Betriebswirtschaftliche Konnotation (entspricht den Verhalten ge-
nerierenden Kompetenzen)

5. Linguistische Konnotation Chomskys (Differenzierung von
Sprachkompetenz und -performanz)

6. Padagogische Kompetenz (thematisiert im Anschluss an die
Schlisselqualifikationsdebatte vor allem berufliche Handlungs-
kompetenz)

(Vonken, 2005, S. 16; vgl. Mdller, 2009, S. 27)

Frey (2004, S. 904) analysiert den Kompetenzbegriff als ,,ein Biindel von korperlichen
und geistigen Fahigkeiten, die jemand bendétigt, um anstehende Aufgaben und Probleme
zielorientiert und verantwortungsvoll zu l6sen, die Lésungen zu bewerten und das eige-
ne Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln®. Frey bezieht sich dabei eher
auf die inneren Strukturen und unterteilt mit der Zuschreibung ,,korperliche und geistige
Fahigkeiten* in eine kognitive und motorische Ebene. In den Definitionen von Frey
(2004, S. 904) und Weinert (2001b, S. 27 - 28) ist der Aspekt ,,Probleme 16sen” von
grofRer Bedeutung. Weinert (2001b, S. 27 - 28) betont insbesondere die kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten, die unter motivationalen und volitionalen Bedingungen zur
Problemlésung dienen. Entscheidend ist der gleichzeitige Gebrauch von ,,Wissen und
Konnen“ (BMBEF, 2002, S. 64). Die Arbeitsgruppe SaSeKo (Blotzheim, Brautigam,
Collmann, Starischka & Thienes, 2003) definiert Kompetenz als ein ,,Aggregat anforde-
rungs(berufs-)relevanter Reflexions- und Handlungspotenziale® (Brautigam, 2003, S.
23). ,,Kompetenz als ein Aggregat zu bezeichnen ergibt sich daraus, dass Kompetenz
nicht aus einer Fé&higkeit besteht, sondern aus mehreren, sogenannten Fahigkeitskom-
plexen, die ein Lehrer braucht, um den Anforderungen seines Berufs gerecht zu werden*

(Brautigam, 2003, S. 24). Terhart (2005, S. 277) definiert Lehrerkompetenzen als ,,be-



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 29

rufsbezogene Fahigkeiten einer Person bzw. die im Verlauf der Ausbildung erworbenen
Fahigkeiten von Absolventen der 1. und der 2. Phase der Lehrerbildung (...)“. Brauti-
gams und Terharts Definitionen unterscheiden sich von den anderen Definitionen, in-
dem sie sich konkret auf einen Professionsbereich beziehen und den Handlungsbereich
dieser Profession (Lehrerberuf) abdecken. Terhart (2005) bezieht sich auf Inhalte, die in
der Ausbildung (1. und 2. Phase der Lehrerbildung) erworben werden. Er gibt ebenfalls
eine weitere Dimension an, um die Auspragung der Kompetenzen zu ermitteln, die
Standards, die je nach Kriterium unterschiedlich skaliert sind. Sie nehmen von der Be-
trachtung Abstand, Kompetenzen wirden nur aus kognitiven Féhigkeiten und Fertigkei-
ten bestehen. Insbesondere Brautigam (2003) verdeutlicht, dass die Profession des Leh-
rerberufs aus mehreren Facetten besteht als nur aus Wissen, wie beispielsweise metho-
dischen, sozialen und metakognitiven Teilkompetenzen. Terhart (2007, S. 45) beleuchtet
in einer neuen Betrachtungsweise die Verbindung von Kontext und Kompetenz. Kontext
stellt das Anforderungsprofil des Lehrers dar, das bestimmte Fahigkeiten erfordert.
Durch Frey (2004) inspiriert erkléart Terhart (2007) Kompetenz als ,,ein Biindel von kor-
perlichen und geistigen Fahigkeiten, [...] das jemand bendtigt, um anstehende berufli-
che Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu I6sen (Terhart,
2007, S. 45). Diese Interpretation zeigt wiederum Parallelen zu Brautigam: beide sehen
Kompetenz als ein komplexes Konstrukt, das aus mehreren Inhalten besteht, Brautigam
nennt dieses ,,Aggregat® und Terhart ,,Biindel*. Beide sind sich einig, dass Kompetenzen
nicht nur aus kognitiven Fahigkeiten bzw. Handlungspotenzialen bestehen. Carle und
Berthold (2006, S. 72) betonen als tragendes Element die ,,Handlungsfahigkeit eines in-
dividuellen, kollektiven oder institutionellen Akteurs in einer Arbeitssituation (...), die
sich durch die Entwicklung der Handlungsorganisation in prototypischen Arbeitssituati-
onen — beildufig oder in einem gezielten Bildungsprozess formt®“, ebenso Prozesse und
Strukturen des menschlichen Handelns in individuellen und kollektiven Handlungsspiel-
raumen. Es werden somit beispielsweise soziale Bereiche, kommunikative Aspekte so-
wie eine Arbeitssituation angesprochen, in der Entwicklung oder Reifung von Kompe-

tenzen stattfinden.
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Von der OECD wird das international und interdisziplindr ausgerichtete Forschungspro-
gramm DeSeCo* mit dem Ziel initiiert, Kompetenzen zu definieren, die fir die erfolg-
reiche Bewadltigung der genannten Anforderungen bendétigt werden (Braun, Gusy,
Leidner & Hannover, 2008, S. 31). Als Ergebnis werden ,,key competencies” als “con-
tribution to a successful life and well functioning society, as expresses by universal val-
ues* definiert und in Kompetenzen “interacting in socially heterogeneous groups”, “act-
ing autonomously” und “using tools interactively” differenziert (Rychen & Salganik,
2003; vgl. Braun et al., 2008, S. 31). Die OECD (2005, S. 6) maft sich mit ihrer Defini-
tion an, die vielfach diskutierte und vielfach gesuchte Antwort auf die Frage nach einem
guten, erfillten und gelingenden Leben zu geben und definiert: “Kompetenz ist mehr als
nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Flexibilitdt der Bewaéltigung
komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontext psychosoziale Ressour-
cen (einschlieBlich kognitive Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) heran-
gezogen und eingesetzt werden®. Im DFG-Schwerpunktprogramm ,, Kompetenzmodelle
zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozes-
sen* werden Kompetenzen als ,,kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die
sich funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Doménen bezichen®,
definiert (Klieme & Leutner, 2005, S. 4). Diese Definition zeigt Parallelen zur Kompe-
tenzdefinition in den PISA-Studien, in denen Kompetenz als ,,prinzipiell erlernbare,
mehr oder minder bereichsspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien® bezeich-
net werden (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001, S. 22; vgl. Hartig, 2008, S. 17). Dabei
ist auffallig, dass sich die Definition des DFG-Schwerpunktprogramms rein auf das

Kognitive bezieht.

Die Darstellung von Definitionen des Kompetenzbegriffes lielle sich problemlos weiter
fortsetzen. Dies wiirde allerdings keinen Nutzen hinsichtlich des Kompetenzverstand-
nisses erzielen. Kernaspekte aus den dargestellten Definitionen werden chronologisch in
Tabelle 3 aufgelistet. Allgemein ist festzuhalten, dass sich die Definitionen haufig durch
eine ,,allgemeine Vagheit und durch mangelnde Operationalisierbarkeit“ kennzeichnen
(Schaeper & Briedis, 2004, S. 4). Es ist jedoch aufféllig, dass sich in allen aufgefiihrten

Definitionen eine starke handlungstheoretische Komponente herauskristallisiert.

* Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations
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Tabelle 3: Kernaspekte der unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen (eigene Tabelle)

Autor

Kernaspekte der Kompetenzdefinition

Whyte (1965)

Vermdgen einer Person, gegebene Anforderungen durch ent-
sprechende Herausbildung von Fahigkeiten des psychischen

Apparats zu bewaltigen.

Enger Zusammenhang zwischen kognitiven Fahigkeiten und
subjektiven  Einflissen  (Motivation) des Handelnden,

,motivational action tendencies”

Roth (1971)

Mindigkeit (Vermogen), frei Gber die eigenen Krafte und Fa-
higkeiten fur jeweils neue Initiativen und Aufgaben verfliigen zu
kdnnen. Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz als grundlegen-

de Kompetenzen

Chomsky (1980)

Fahigkeit, seine Muttersprache zu lernen (im Ggs. zu Perfor-
manz = Sprachgebrauch, das Bilden von Satzen in grammati-
kalisch verstandlicher Weise)

Overton (1985)

Differenzierung in
e Begriffliche Kompetenz: regelbasiertes, abstraktes Wissen

e Prozedurale Kompetenz: Operationen und Qualifikationen,

um begriffliche Kompetenz nutzen zu kénnen

e Leistungskompetenz: notwendig, um Problemsituationen zu
analysieren und die geeignete Losungsmaoglichkeit auszu-

wahlen und anzuwenden

Erpenbeck & Heyse (1999)

Dispositionen zur Selbstorganisation, die sich auf fuhlende,
denkende, wollende und handelnde Individuen wahrend ihres
lebensbegleitenden Lern- und Entwicklungsprozesses bezie-

hen

Weinert (2001)

Kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu
I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verant-

wortungsvoll nutzen zu kdnnen

Clement (2002) & BMBF

Wissen und Handeln in bestimmten p&adagogischen Situatio-
nen. Entscheidender Faktor: der in einer sozialen Anforde-

rungssituation gleichzeitige Einsatz von Wissen und Handeln
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Clement & Arnold (2002)

Zweifache Bedeutung: ,zustandig, befugt“ und ,sachverstandig,

handlungsfahig”

Nieke (2002)

e Fahigkeit, gegebene Aufgaben sachgerecht zu bewaltigen

e Bewusstsein von der Verantwortung, die gegebenen Aufga-
ben nach geltenden Mal3staben korrekt und bestmaéglich zu

erfullen

e Zustandigkeit fur die Erflllung bestimmter Aufgaben, die
sich aus der spezifischen Fé&higkeit und Berufsethik defi-
nieren lassen

Brautigam (2003)

Aggregat anforderungs(berufs-)relevanter Reflexions- und
Handlungspotenziale

Braun et al. (2003)

Contribution to a successful life and well functioning society, as

expresses by universal values

Nolle (2004)

Befahigung und Zustandigkeit fir das unterrichtliche Handeln
in einer Schule und damit verbunden die Erlaubnis, im Rahmen
dieser Zustandigkeit Entscheidungen stellvertretend fir die Kli-
entel zu fallen

Frey (2004)

Bindel von koérperlichen und geistigen Fahigkeiten, die jemand
bendtigt, um anstehende Aufgaben und Probleme zielorientiert
und verantwortungsvoll zu l6sen, die Lésungen zu bewerten
und das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuent-

wickeln.

Vonken (2005)

Differenzierung in fahigkeits- und tatigkeitsbezogene sowie in

zustandigkeits- und berechtigungsbezogene Kompetenz

OECD (2005)

Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten.
Es geht um die Flexibilitat der Bewdltigung komplexer Anforde-
rungen, indem in einem bestimmten Kontext psychosoziale
Ressourcen (einschlieBBlich kognitive Fahigkeiten, Einstellun-
gen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt wer-

den.

DFG (2005)

Kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten

Domaéanen beziehen

Carle & Berthold (2006)

Handlungsfahigkeit eines individuellen, kollektiven oder institu-

tionellen Akteurs in einer Arbeitssituation (...), die sich durch
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die Entwicklung der Handlungsorganisation in prototypischen
Arbeitssituationen — beilaufig oder in einem gezielten Bildungs-

prozess formt

Terhart (2005; 2007) Berufsbezogene Fahigkeiten einer Person bzw. die im Verlauf
der Ausbildung erworbenen Fahigkeiten von Absolventen der 1.
und der 2. Phase der Lehrerbildung. Bindel von koérperlichen
und geistigen Fahigkeiten, [...] das jemand bendtigt, um anste-
hende berufliche Aufgaben oder Probleme zielorientiert und

verantwortungsvoll zu 16sen

Die additive, tabellarische Darstellung von Definitionen, die sich mihelos weiter fort-
setzen lielle, zeigt, dass keine einheitliche, empirisch begriindete Definition besteht.
Kompetenz wird von vielen Autoren mit unterschiedlichen Inhalten definiert und es
zeigt sich, dass uber die Jahre immer weitere Inhalte hinzukommen. Diese Inhalte sind
so vielfaltig, dass es nahezu unmdglich ist, den Kompetenzbegriff durch eine einheitli-
che Definition zu bestimmen. Hartig (2008, S. 23) resumiert treffend, dass ,,eine allge-
meingultige, nach wissenschaftlichen Kriterien zufriedenstellende Definition von Kom-
petenz oder Kompetenzen kein realistisches Ziel ist — der Begriff hat eine zu starke all-
tagssprachliche Bedeutungsvielfalt und ist bereits in zu vielen wissenschaftlichen Kon-
texten unterschiedlich belegt®. Fiir spezifische Fragestellungen soll vielmehr die Formu-
lierung einer Arbeitsdefinition vollzogen werden, die in einem konkreten Fall Auf-

schluss daruber gibt, was unter Kompetenz verstanden wird.

Greift man exemplarisch das DFG-Schwerpunktprogramm auf (Klieme & Leutner, 2005,
S. 4), so werden darin Kompetenzen fiir Untersuchungen zur ,,Erfassung individueller
Lernergebnisse* und der ,,Bilanzierung von Bildungsprozessen* als ,,erlernbare, kon-
textspezifische Leistungsdispositionen® definiert. Jude und Klieme (2008, S. 15) stellen
fur drei unterschiedliche Kontexte® folgende Kompetenzcharakteristika heraus, die an

dieser Stelle inhaltlich zitiert werden:

®> 1. Deutschsprachige Erziehungswissenschaft, 2. Sprachforschung und Teile der Psychologie, 3. Empi-

rische Bildungsforschung
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1. In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft wird seit Roth
(1971) ein Kompetenzbegriff verwendet, der auch affektive und
motivationale Aspekte beinhaltet sowie am Ideal einer umfassen-
den Handlungsfahigkeit und Mundigkeit orientiert ist und in Sach-,

Selbst- und Sozialkompetenzen untergliedert wird.

2. In der Sprachforschung und Teilen der Psychologie wird Kompe-
tenz in Anlehnung an Chomsky durch ein ,,system of knowledge
and belief beschrieben, d.h. durch kognitive Strukturen und Pro-

zesse (...) als Grundlage fur konkretes Verhalten (performance).

3. (...) Die empirische Bildungsforschung verwendet einen Kompe-
tenzbegriff, der Kompetenz als Befdahigung (Disposition) zur Be-

waéltigung unterschiedlicher Anforderungssituationen versteht.
(modifiziert nach Jude & Klieme, 2008, S. 15)

Abschliellend ist zu konstatieren, dass nach den vorausgegangenen Ausfiihrungen es
weder mdglich noch sinnvoll ist, eine einheitliche Kompetenzdefinition zu formulieren.
Es ist schwierig und riskant mit einem Begriff zu arbeiten, dessen Inhalte man zundchst
im Rahmen einer Arbeitsdefinition im jeweiligen Kontext erkldren muss. Sogar in einem
einheitlichen Kontext, beispielsweise im Kontext ,,Lehrer”, gibt es unterschiedliche In-

terpretationen und Dimensionen von Kompetenz.

Ist der Kompetenzbegriff somit ein Begriff, der eine bloRRe Hulle fur die verschiedensten
Inhalte in unterschiedlichen Kontexten darstellt? Krautz (2009, S. 96) ,,hilt das Kompe-
tenz-Konzept entgegen der Einschdtzung mancher Kritiker in der Erziehungswissen-
schaft nicht allein fiir ein ,,Plastikwort™ oder einen ,,Containerbegriff, den man beliebig
formen und fiillen kann®“. Das machtvolle Instrument, mit dem der [neue] Bildungsbe-
griff sich in der padagogischen Praxis und in der bildungspolitischen Debatte durchge-
setzt hat, ist die PISA-Studie der OECD (Krautz, 2009, S. 96). ,,Sie unterlduft nationale
Curricula und sogar Verfassungen und etabliert unter Ausschaltung der wissenschaftli-
chen und offentlichen Diskussion einen Bildungsbegriff, der weit entfernt ist von dem,
was eigentlich demokratisch legitimierter Konsens in unserem Staat ist* (Krautz, 2009,
S. 97; vgl. Ladenthin, 2003, S. 354 - 375).
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Trotz der Unsicherheiten, die beim Gebrauch des Kompetenzbegriffes entstehen, wird
nun der Fokus auf , Kompetenzen* des guten Sportlehrers gerichtet. Es wird sich zu-
nachst mit der Frage auseinandergesetzt, was ein guter Sportlehrer zum erfolgreichen
und erfullten Sportlehrersein braucht. Der leichtfertige Gebrauch des Kompetenzbegrif-
fes muss nach den vorausgegangen Ausfuhrungen kritisch gesehen werden. Aus diesem
Grund wird in der Kapiteliberschrift die Umschreibung ,,der gute Sportlehrer® ge-
braucht. Da in einem GroRteil der analysierten Studien und Publikationen allerdings von
Kompetenzen des (Sport)lehrers die Rede ist, wird der Begriff verwendet. Die kritischen

Gedankengéange aus den Unterkapiteln 2.1 und 2.2 sollen jedoch stets bedacht werden.

2.3 Der ,,gute” Sportlehrer

Das zentrale Ziel einer Ausbildung und somit auch eines universitaren Studiums ist die
Vorbereitung auf zukiinftige Berufsaufgaben. Die von der Kultusministerkonferenz ein-
gesetzte ,,Kommission Lehrerbildung® hat vor einem Jahrzehnt Vorstellungen von den
ubergeordneten und konkreten Aufgaben des Lehrerberufs dargelegt. Die Auseinander-
setzung mit dem Leitbild fihrt zur Benennung von Aufgaben und relevanten Kompeten-
zen, die sich vor allem an den Bedingungen des Arbeitsplatzes in Schule und Unterricht
orientieren (Brautigam, 2003, S. 15). Zur Unterscheidung der Begriffe empfiehlt Brauti-
gam (2003, S. 17) die Unterscheidung zwischen einer strukturellen und einer individuel-
len Ebene sowie die Abgrenzung einer programmatischen von einer pragmatischen Vor-

stellung.

Tabelle 4: Begriffs-Heuristik (modifiziert nach Brautigam, 2003, S. 17)

Programmatische Vorstellung Pragmatische Vorstellung

Strukturelle Ebene Leitbild Anforderung

Individuelle Ebene Aufgaben Kompetenzen
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Blomeke (2006a, S. 25) definiert Standards als ,,Festlegung von Leistungserwartungen,
die Lernende nach Durchlaufen eines langeren Ausbildungsabschnittes — zum Beispiel
am Ende einer Phase der Lehrerausbildung — erfiillen sollen. Sie stellen damit eine ge-
sellschaftliche Norm fir Bildungsbereiche dar, die staatlich verantwortet werden®.
Standards kdnnen sich auf unterschiedliche Bereiche und Ebenen der Lehrerbildung be-
ziehen und dazu dienen, Kompetenzen zu konkretisieren und zu messen. Diese Kompe-
tenzstandards benennen Kompetenzen, die wahrend einer Ausbildung zu einem be-

stimmten Zeitpunkt und bis zu einem bestimmten Grad erreicht sein sollen.

Nachfolgend wird das Begriffspaar padagogisches Profil verwendet. Unter padagogi-
schem Profil subsumiert man allgemein Kompetenzen, die eine Lehrperson zur Aufga-
benbewaéltigung besitzen sollte. In verschiedenen Empfehlungen (vgl. Bildungskommis-
sion 1995, Sachverstandigenkommission 1996, Kommission zur Neuordnung der Leh-

rerausbildung 1997) werden entsprechende Qualifikationsprofile entwickelt.

Bedeutende Untersuchungsergebnisse der vergangenen drei Jahrzehnte zum pédagogi-
schen Profil des guten Lehrers und vor allem des guten Sportlehrers werden in den Un-
terkapiteln (2.3.1-2.3.4) dargelegt. Diese Betrachtungsweise bietet sich an, um die Frage
nach dem erfolgreichen, geglickten Sportlehrersein zu beleuchten. Es werden aus einer
Fllle an padagogischen Leitideen zentrale Aspekte geblindelt herausgefiltert und darge-
stellt. Zunéchst wird der Fokus auf das Anforderungsprofil des Lehrerberufs (2.3.1) so-
wie auf das allgemeine p&dagogische Profil des guten Lehrers gerichtet (2.3.2). An-
schliefend wird das padagogische Profil eines guten Sportlehrers thematisiert, zunachst
aus der Schilerperspektive (2.3.3). Diese Betrachtungsweise wird ausfuhrlich in empiri-
sche Untersuchungsergebnisse aus dem deutschsprachigen Raum und dem anglo-
amerikanischen Sprachraum differenziert. Daran anknipfend wird das padagogische
Profil des guten Sportlehrers aus ,,Nicht-Schuler-Sicht* dargestellt (2.3.4). Abschlie-
Rend wird die Frage erortert, ob bzw. wieviel sportpraktische Kompetenz ein guter
Sportlehrer bendtigt (2.3.5). In Kapitel 2.3.6 wird in einem Exkurs der Fokus auf den
wichtigen Aspekt des Burn-Out-Risikos des Sportlehrers gerichtet. Eine zusammenfas-
sende Darstellung bildet den Abschluss des Kapitels (2.3.7).



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 37

2.3.1 Anforderungsprofil des Lehrerberufs

Wann ein Lehrer professionell handelt und was Professionalitat im Lehrerberuf bedeutet,
kann nicht einfach beantwortet werden. Es geht nicht nur darum, erlerntes Wissen an-
zuwenden, sondern fir Schuler den besten Lernprozess zu entwickeln. In diesem Zu-
sammenhang wird der Lehrer standig mit neuen Herausforderungen und wechselnden
Bedingungen konfrontiert. Inwiefern Lehrerverhalten und der Lehrerhabitus Einfluss auf
den Lernerfolg der Schiiler haben, ist bisher nicht wissenschaftlich geklért. Es gibt un-
terschiedliche Ansatze, die Erklarungsversuche liefern®. Im Folgenden werden knapp

drei Ansatze skizziert:

1. Ansatz der padagogisch-psychologischen Professionsforschung: Dieser
Ansatz besagt, dass professionelles Wissen auf Basis der universitaren Aus-
bildung und der praktischen Berufserfahrung entsteht und sich aus theoreti-
schem Wissen und fachdidaktischem Wissen zusammensetzt. Erganzt wird
dies durch Faustregeln, praktische Erfahrungen, Wertvorstellungen und Ein-
stellungen des Lehrers (Bromme, 1992, S. 1 - 10).

Bromme (1992, S. 105 - 107) fuhrt weiter aus, dass sich curriculares Fachwis-
sen lediglich auf den Umgang mit unerwarteten Anregungen von Seiten der
Schiler auswirkt und sich fachspezifisch-p&dagogisches Wissen erst durch
eigene Erfahrungen im padagogischen Arbeiten entwickelt und nur teilweise
in der Fachdidaktik studiert wird. Er verweist daruber hinaus auf die Not-
wendigkeit einer Taxonomie fir die inhaltliche Beschreibung von professio-
nellem Lehrerwissen und differenziert in padagogisches, mathematisches und
fachdidaktisches Wissen sowie disziplintbergreifende Wissensfelder wie das
fachspezifisch-padagogische Wissen (Bromme, 1992, S. 101 f.). Ubertragt
man diese Ausfihrungen auf die Sportlehrerausbildung, so muss zwischen
sportwissenschaftlichem Wissen, fachdidaktischem Wissen und péadagogi-

schem Wissen differenziert werden.

® siehe Hofer (1986), Bromme (1992), Radtke (1996), Krummheuer (1992), Kalthoff (1997), Koring
(1989) und Helsper (2001).
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2. Ansatz der Wissensverwendungsforschung: Radtke (2004, S. 104) definiert
Professionalitat als theoretische Vorbereitung auf alle nicht technisch zu be-
waéltigenden Tatigkeiten in den Feldern des people-processing, also in den
Bereichen Recht, Gesundheit und Erziehung. Charakteristisch hierfir sind
Nicht-Vorhersehbarkeit, Unubersichtlichkeit und Nicht-Planbarkeit.

Im Kontext des Bologna-Prozesses stehen alle Inhalte auf dem Prifstand, die
keinen direkten Praxisbezug haben und dadurch zur Verkirzung der Lehrer-
ausbildung beitragen — im Interesse der Studierenden, die ein besonderes Inte-
resse an dem handwerklichen Kénnen haben (knowing how) und lange nichts
mit dem theoretischen Wissen (knowing that) anfangen konnten. Ergebnisse,
die belegen, dass ein linear-kausaler Zusammenhang zwischen theoretischem
Wissen und praktischem Koénnen besteht, gibt es bisher allerdings weder in
der Sozialwissenschaft noch in der Erziehungswissenschaft (Radtke, 2004, S.
108 - 109). Der Erfolg des Sportlehrers kann also nicht zwangslaufig durch

gute Noten in der universitdren Ausbildung begrindet werden.

3. Rekonstruktive Professionsforschung: Helsper (2002, S. 71) unterscheidet
fur professionelle Lehrer drei unterschiedliche Wissensschichten:
1. ,,Die eigenen lebensweltlichen und habituellen Hintergriinde,
die den Rahmen fir Deutungsmuster und Sinnfigurationen
bilden.
2. Das soziale und berufliche Routinewissen des Lehrers, welches
sich bereits vor dem Beginn des Referendariats entwickelt.
3. Das theoretisch-reflexive und fallkonstruktive Wissen, das sich
Lehrer in den beiden Phasen der Ausbildung eigenlogisch

aneignen‘.
(Helsper, 2002, S. 71)

Fir eine erfolgreiche Reflexion in spateren Berufsjahren ist vor allem die dritte
Wissensschicht entscheidend. Weiter unterscheidet Helsper (2002, S. 17) eine
doppelte Wissensbasis der Lehrprofession: das wissenschaftliche Fachwissen der
jeweiligen Disziplin und das erziehungswissenschaftliche, psychologische und
sozialwissenschaftliche Wissen. Bromme (1992; vgl. Helsper, 2002, S. 73 - 74)
fordert eine Differenzierung von reinem Fachwissen und p&dagogischen Sinn-

entwdrfen. Um schulisches Wissen produzieren zu kénnen sind drei Transforma-
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tionsschritte erforderlich: 1. Didaktische Reduzierung wissenschaftlichen Inhalts
auf das vorliegende Komplexitatsniveau 2. Didaktische Aufbereitung von trans-
formiertem, fachwissenschaftlichem Inhalt in einer Unterrichtsreihe 3. Der kon-
krete Unterrichtsablauf als standige Auseinandersetzung mit den konkreten Lern-
schritten, Verstandnisproblemen und Wissensbestdnden. Fir Bromme (1992) ist
Unterricht dann fruchtbar, wenn die Schiller Zusammenhange verstehen, Wissen
erlernen und mit Interesse bei der Sache sind. Um die Anforderungen an Lehrer
zu beschreiben, missen drei Bereiche differenziert werden: Die Organisation und
Aufrechterhaltung von Schuleraktivitat, die Entwicklung des Stoffes im Unter-
richt und die Einteilung von Unterrichtszeit (Bromme, 1992; vgl. Helsper, 2002,
S.73-74).

Die Frage, was Lehrer wissen und kdnnen mussen, kann nach Terhart (2002a, S. 17 -
18) nur angemessen beantwortet werden, wenn man die zu entwickelnde Kompetenz an
unterschiedlichen Zeitpunkten der Lehrerausbildung abfragt. Aullerdem besteht, so
Terhart (20023, S. 17 - 18), ,,kein Zusammenhang zwischen wissenschaftlichem Wissen
und praktisch gezeigter Kompetenz. Oft wiirden gerade die Junglehrer in der Praxis an-
sprechende Leistungen zeigen, die in den erziehungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Theorien nicht auf der Hohe sind*. Wissen und Kénnen in der Lehrerbildung ent-
wickeln sich folglich nicht im gleichen Tempo. Ein konkretes Lehrerleitbild, so Terhart,
scheitert an den unterschiedlichen Ideen und Vorstellungen, ist dartiber hinaus stark mi-
lieuabhangig und von den Aufgaben der unterschiedlichen Schulformen abhéngig. Fur
Terhart (2002a) reichen fur den Diskussionsbeginn Fachkompetenz, didaktisch-

methodische Kompetenzen und die personale Kompetenz aus.

Die Uneinigkeit in der Diskussion um ein Lehrerleitbild zeigt sich an folgenden beiden

Leitbildern, die GUberwiegend normativ gepragt sind:

o Staatlich-gesellschaftliches Leitbild”: Schwerpunkt liegt auf Planung, Organisati-
on und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie deren individuelle Bewer-

tung und systematische Evaluation. Dazu bendtigen Lehrer fachwissenschaftliche,

" formuliert vom Prasident der KMK, Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaft sowie ihren
Spitzenorganisationen Deutscher Gewerkschaftsbund (DGB), DBB-Beamtenbund, Tarifunion (2000)
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padagogisch-didaktische und soziologisch-psychologische Kompetenzen sowie

kommunikative und soziale Fahigkeiten.

o Lehrerleitbild der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (2001):
Schwerpunkt liegt auf dem Leiten, Fihren und Steuern sowie auf Eigenaktivitat
und Verantwortlichkeit. Die Arbeitgeberverbande fordern als Schlisselqualifikati-

onen fir den Lehrerberuf Fachwissen, pddagogische Qualifikation, psychologische

Fahigkeiten und eine Neigung zum Beruf.

Altrichter (1998, S. 124) hat sich nach der ausgewerteten OECD-Studie die Frage ge-

stellt, was einen guten Lehrer ausmacht und nennt daraufhin acht Dimensionen von

Teacher Quality:

ok OnbPRE

Nach den Ausfiihrungen zum Anforderungsprofil des Lehrerberufs konkretisieren sich
die weiteren Darstellungen hinsichtlich des padagogischen Profils des guten Lehrers.

Hierzu findet sich bei der Literaturrecherche eine Vielzahl an Publikationen. Diese wer-

Wissen um die inhaltlichen Bereiche des Curriculums
Pé&dagogische Fertigkeiten

Kompetenz zu Reflexion und Selbstkritik
Empathiefahigkeit

Managementkompetenz innerhalb des Klassenzimmers und
daruber hinaus

Commitment  (Enthusiasmus und ein  Gefihl der
Verpflichtung gegeniiber dem Beruf, eine positiv besetzte
Beziehung zu den Lernenden und allgemeine
Einstellungsaspekte)

Bewusstsein der sozialen Verantwortlichkeit

Fahigkeit und Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit
Kollegen, Vorgesetzten, Schulverwaltung, Eltern und
Vertretern der Gemeinde und der Wirtschaft

(Altrichter, 1998, S. 124)

den nicht ganzlich erfasst, sondern exemplarisch ausgewéhlt und dargestellt.
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2.3.2 Padagogisches Profil des guten Lehrers aus Schulersicht und Nicht-

Schilersicht

An die Betrachtungen zum Anforderungsprofil des Lehrerberufs (2.3.1) wird im Folgen-
den angeknipft. Zum allgemeinen padagogischen Profil des guten Lehrers gibt es eine
Fllle an Publikationen. Weinert und Helmke (1996, S. 223 - 233) erdrtern beispielsweise
die Frage, ob alle guten Lehrer die gleichen Eigenschaften und Handlungsweisen haben
oder ob man auf unterschiedliche Weise ein guter Lehrer sein kann. Sie kommen zu dem
Ergebnis, dass fachspezifisches Wissen und Kdnnen fir den Erfolg im Unterricht unver-
zichtbar sind. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass sich spezifische Per-
sonlichkeitsmerkmale positiv auf die Entwicklung padagogischer Kompetenzen auswir-
ken. Interessant ist weiterhin, dass Weinert und Helmke (1996, S. 223 - 233) keine sig-
nifikanten Zusammenhange zwischen Berufsdauer, Wissensstand und Unterrichtserfolg
entdecken konnen. Der Deutsche Bildungsrat beschreibt bereits 1972 ein Leitbild mit
Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren als Oberbegriffe fir einzelne
konkrete Fahigkeiten und Fertigkeiten. Es werden Qualifikationsanforderungen genannt,
die nicht nur Basisqualifikationen des Lehrberufs beschreiben, sondern auch Hand-
lungskompetenzen, um die ,,liiberlieferten und dauerhaften Aufgaben von Schulunter-
richt und Schulerziehung unter veranderten und sich stetig weiter wandelnden Bedin-
gungen und Erwartungen besser erfiillen zu kénnen* (Bildungskommission NRW, 1995,
S. 303). Die Bildungskommission NRW (1995, S. 302 f.) hat Selbstverantwortung, pada-
gogische Grundeinstellungen, Kreativitat, Schulverantwortung, kommunikative Fahig-
keiten etc. als ,,Elemente von Handlungskompetenz* aufgefiihrt. Darauf aufbauend wur-
den folgende Basisqualifikationen (Tabelle 5) benannt, die die Bildungskommission

NRW zu den professionellen Grundbeféhigungen z&hlt:



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 42

Tabelle 5: Basisqualifikationen eines guten Lehrers (modifiziert nach Bildungskommis-
sion NRW, 1995, S. 302)

Basisqualifikationen eines professionellen Lehrers

Fachlich-didaktische  Fachliches Wissen
Kompetenz e Fahigkeit, Phdnomene und Probleme fachbezogen und
facherubergreifend auszuschlielen und zu bearbeiten
e Fahigkeit, Lernen in Bezug auf gréRere curriculare Zu-
sammenhéange hin zu organisieren
o Fahigkeiten zur Gestaltung eines koedukativen Unter-
richts, der beiden Geschlechtern gerecht wird
Methodische Verfugbarkeit von
Kompetenz e Methodenvielfalt fir die Unterrichtsgestaltung
e Lehr- und Lernstrategien
e Gestaltung interaktiver Lehr-Lern-Umgebungen
¢ Kenntnisse sonderpadagogischer Arbeit
Kompetenz zur Leitung Fahigkeiten zur/zum
von Lerngruppen e Organisation und Gestaltung der Lernumwelt
e Entwicklung und Nutzung von Materialien, die selbstge-
steuertes Lernen fordern
e Kommunikation und Menschenfuhrung
e Erkennen und Gestalten von Gruppenprozessen
Diagnostische Féhigkeiten zum/zur
Kompetenz e Erkennen von Lernpotentialen, spezifischen Lernvo-
raussetzungen, Lernhindernissen sowie Prozessen und
Reaktionen der Lernenden
e Beobachtung und Beurteilung
e Erfassung von Mdglichkeiten und Beschrédnkungen
beim Erreichen padagogischer Ziele
e Analyse der eigenen Professionalitat, der Bewéltigung
der Arbeitssituation und der beruflichen Entwicklungs-
maoglichkeiten
e zur Evaluation
Beratungskompetenz Fahigkeiten zur
e Anleitung fur das Selbstmanagement von Lernen
e Einbringung prozessorientierter Lernhilfen
e Anleitung zur Selbstevaluation
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Metakognitive e Kenntnisse tiber den Ablauf von Lernprozessen und

Kompetenz den Erwerb von Wissen

e Beobachtung und Reflexion eigener Denkprozesse und
Handlungen als Voraussetzung fir Strategieentschei-
dungen

e Wahrnehmungsfahigkeit fir geschlechtsspezifische

Verhaltensweisen bei sich selbst und anderen

Medienkompetenz e Sensibilitat fur die Bedeutung der Medien im Leben von
Kindern und Jugendlichen

e Vertrautheit mit dem Einsatz und Nutzung neuer Medi-
en als interaktive Lernsysteme fur den Aufbau und die
Ubung von Sachwissen und Handlungswissen

e Urteilsfahigkeit gegentber den Botschaften der Medien

e Fahigkeiten zur ErschlieBung der Bildungs- und Gestal-

tungsmaglichkeiten, die mit Medien gegeben sind

Teamfahigkeit e Kompetenzen zur kollegialen und interprofessionellen
Zusammenarbeit

o Fahigkeiten zur Selbststeuerung in sozialen Kontexten
und zur Konfliktbewaltigung

e Motivation zur teamorientierten Gestaltung von Unter-

richt und Erziehung

Terhart (2000) bezieht sich auf dhnliche Bereiche wie die Bildungskommission NRW
(1995) und der Deutsche Bildungsrat (1972), indem er Unterrichten, Erziehen, Diagnos-
tizieren, Beurteilen und Evaluieren als zentrale Lehrerkompetenzen herausstellt. Dieje-
nigen, die Uber den Unterricht hinausreichen, bezeichnet er als Meta-Kompetenzen.
Kaiser und Kaiser (2001) sprechen von einem erweiterten Strukturmodell des Unter-
richts, worin als Kompetenzbereiche soziale, methodische, schulische, recht-
lich/gesellschaftliche, fachliche, evaluative, diagnostische und Selbstkompetenz veran-
kert sind. Nach Meyer (2001, S. 199 - 253) ermdglicht die biographische Kompetenz auf
der Grundlage selbstreflexiv erworbenen Wissens (ber die eigene Lern- und Lebensge-
schichte das aktuelle padagogische Handeln kritisch zu reflektieren und die Reflexion
zur Weiterentwicklung der Handlungskompetenzen zu nutzen (Meyer, 2001, S. 199 -
253; vgl. Brautigam, 2003, S. 32). Scherler (1989; 1995; 1996) entwickelt lber eine

Auswertung von Unterrichtsprotokollen und auf Basis von empirischen Erkenntnissen
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uber Unterrichtsvorgénge und -prozesse ein Modell, wonach jede unterrichtliche Hand-

lung von Lehrern vier Beziige haben muss (Brautigam, 2003, S. 11):

Tabelle 6: Vier Bezilige des unterrichtlichen Handelns (Scherler, 1989, 1995, 1996;
modifiziert nach Brautigam, 2003, S. 11)

Vier Beziige des unterrichtlichen Handelns

1. Schiler- bzw. Sozialbezug: Bedirfnisse, Interessen und Leistungen der Schiler

2. Sach-, Themen- oder Stoffbezug: Aufbereitung, Anordnung und Darbietung des
Lehrstoffes

3. Schul- bzw. Bedingungsbezug: GrofRe und Zusammenhang der Lerngruppe, Lern-
zeit, Lernraum und Ausstattung

4. Lehrer- oder Selbstbezug: Wesen, Person, Personlichkeit des Lehrers zum Thema

Die ausfuhrlichste Analyse des padagogischen Profils findet sich bei Oser (vgl. Oser,
2001; 2004). Oser und Oelkers haben Studien zur Wirksamkeit der Lehrerbildung
durchgefihrt und 88 Standards entwickelt, die in 12 Standardgruppen zusammengefasst
werden. Diese Standards konnen als Grundlage einer Evaluation der Lehrerbildung unter
empirischen Voraussetzungen dienen und ,,benennen, was ein gut ausgebildeter, auf der
Hohe der Kompetenz stehender, gewissermalien vollstdndiger Lehrer wissen und v.a.
padagogisch-didaktisch konnen muss“ (Terhart, 2002b, S. 24). Aufgrund ihrer Bedeut-
samkeit und Anerkennung, die sie in der Lehrerbildung genieRen, ist es im Rahmen die-
ser Arbeit angemessen, die 88 Standards nach Oser und Oelkers (2001, S. 215 - 342)
darzustellen (Tabelle 7).
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Tabelle 7: Die 88 Standards nach Oser und Oelkers (2001, S. 215 - 342)

Die 88 Standards nach Oser und Oelkers

I. Lehrer-Schiler-Beziehung und férdernde Rickmeldung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, ...

1.

mich in konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebensweise der Schuler oder
Schilerinnen zu versetzen;

den Schilerinnen und Schilern férdernde Rickmeldung zu geben;

schulische und soziale Leistungen in verschiedener Weise (auch symbolisch) zu
belohnen;

zu verhindern, dass Schilerinnen und Schiler wiederholte Erfahrungen machen, die
zu ,gelernter Hilflosigkeit” fihren;

wie ich mit positiven Erwartungen in die Schilerinnen und Schiler positive
Entwicklungen unterstiitzen kann (Pygmalion Effekt);

angstlichen Schulerinnen und Schillern durch Erfolgserlebnisse Selbstsicherheit zu

ermaéglichen.

II. Schiler unterstitzende Beobachtung (Diagnose) und Schuler unterstitzendes
Handeln

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

7.

10.

11.

12.

zu diagnostizieren, welche Ursachen Misserfolg, Aggression, Angste, Blockierungen
etc. haben und darauf angemessen zu reagieren;

den entwicklungspsychologischen Stand der Schilerinnen und Schiler in
verschiedenen Bereichen (Intelligenz, Sprache, Moral, soziales Verhalten usw.) zu
diagnostizieren und daran anzuknupfen;

Nachahmungsprozesse unter den Schulerinnen und Schulern zu beobachten und zu
beeinflussen;

unterschiedliche Gefahrdungen (z.B. Gewalt, Drogen, Selbstmord usw.) in jedem
Alter, das ich unterrichte, festzustellen und entsprechend einzugreifen;

die Ablésung vom Elternhaus zu verstehen wund auf unterschiedliche
Ablésungsformen zu reagieren;

wie man spezifische Lernschwierigkeiten diagnostizieren und beheben kann.

Il. Bewéaltigung von Disziplinproblemen und Schulerrisiken

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

13.
14.

unterschiedliche Félle von Disziplinproblemen zu regeln;

was man tun muss, wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin umgestuft werden muss;
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15.

16.

17.

wie ich mit Meinungsmachern und geheimen Diktaturen in der Schule umgehen
kann;

wann ich bei Verletzungen (Auslachen, Krédnkungen, Eifersucht, Diebstahl usw.) den
Unterricht zu unterbrechen wund unter den Aspekten von Gerechtigkeit,
Fursorglichkeit und Wahrhaftigkeit die Auseinandersetzung zu suchen habe;

wann und wie ich auBenstehende Expertinnen und Experten (Erziehungsberatung,

Schulpsychologischer Dienst, Rechtsdienst usw.) heranziehe.

IV. Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

18.

19.

20.

21.

22.

wie Schilerinnen und Schiiler durch Belohnung und Bestrafung alte Gewohnheiten
verlernen und neue erwerben kdnnen;

wie ich vielfaltiges prosoziales Verhalten (z.B. helfen, unterstitzen, beistehen
usw.) férdern kann;

wie lern- und/oder korperbehinderte Kinder in einer Klasse integriert werden
koénnen;

Besonderheiten von Ausléanderkindern fir die Entwicklung der Schulkultur zu
nutzen; wie Schulerinnen und Schuler beféhigt werden, rational/konstruktiv
Konflikte zu l6sen;

wie ich Kinder dahingehend unterstitzen kann, dass sie Freundschaften aufbauen
kdnnen.

V. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

23.

24.
25.

26.

27.
28.

29.

30.

wie Schilerinnen und Schiler Lernstrategien erarbeiten, ihr Lernen tGberwachen
und Uber ihre Lerngewohnheiten nachdenken kénnen;

wie Schilerinnen und Schiler alleine ein Thema (Wissen) erarbeiten kdnnen;

wie man mit Schilern und Schilerinnen Fehler so bespricht, dass sie davon
profitieren;

wie man Schilerinnen und Schilern zeigt, wie sie ihr Lernen in Lernschritte
einteilen und davon profitieren kénnen;

dem Schuler und der Schilerin zu zeigen, wie er/sie sich selbst kontrolliert;

den Schilern und Schilerinnen zu zeigen, wie sie ein Lerntagebuch fiihren
kdnnen;

wie Schilerinnen und Schiler lernen, sich allein in einer Bibliothek und mit einem
fremden Thema zurechtzufinden;

wie man vermeiden kann, dass Schiler und Schilerinnen das Gelernte schnell

vergessen und wie man das Behalten systematisch unterstiitzen kann;
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31.

32.

33.

wie man Lernubertragungen (Transfers) systematisch und ausfihrlich in den
Unterricht einbaut und so dem erworbenen Wissen Sicherheit verleiht;

wie vermieden werden kann, dass die starkeren Schilerinnen und Schiler immer
mehr und die schwacheren immer weniger gefordert werden (Differenzierung);
Motivationstheorien auf ihre Wirkung hin zu befragen, auszuprobieren und

umzusetzen.

VI. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

34.

35.

36.
37.

38.

39.
40.

41.

42.

den Unterricht so zu gliedern, dass den Schulerinnen und Schulern vielfaltiges
Handeln (schreiben, lesen, sprechen usw.) mdglich wird;

die Phasen des Unterrichts, in denen Schilerinnen und Schiler aufnehmen,
verarbeiten und kontrollieren, klar und eindeutig zu bestimmen und zu gestalten;
die Mdglichkeiten und Grenzen projektorientierten Unterrichts einzuschéatzen;
verschiedene Formen des individuellen und selbstandigen Lernens im Unterricht
zu verwirklichen;

Gruppeneinteilungen nach unterschiedlichen Kriterien und Prinzipien vorzunehmen
und Gruppenresultate auf vielfaltige Weise zu verarbeiten;

jahrgangsubergreifend zu unterrichten;

wie man eine Lern-Werkstatt vorbereitet und Werkstattunterricht sinnvoll
organisiert;

wie man Diskussionen von Schilerinnen und Schilern, die spontan entstehen,
fruchtbar gestaltet und auch effizient zu einem Ende bringen kann;

Methoden zu variieren und die Methodenwahl auf der Basis von Begriindungen je

unterschiedlich vorzunehmen.

VII. Leistungsmessung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

43.
44.

45.
46.

47.

unterschiedliche Methoden der Evaluation anzuwenden;

den Fortschritt der Leistung nach unterschiedlichen Kriterien und mit
unterschiedlichen Instrumenten zu messen;

wie man schriftliche und mundliche Arbeiten unterschiedlich beurteilen kann;

wie der Schiiler und die Schulerin die Kriterien dessen, was gefordert ist, kennen
lernt, um erfolgreich zu sein;

einen Lernbericht nach Kriterien zu verfassen und mit Schilerinnen und Schilern

bzw. Eltern zu besprechen.
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VIll. Medien des Unterrichts

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

48.

49,

50.

Vorteile der neuen Technologien fur den Unterricht zu nutzen und Nachteile zu
vermeiden;

Unterrichtsmaterialien (Arbeitsblatter, Folien, Dias usw.) selbst herzustellen und im
Unterricht sinnvoll einzusetzen;

Unterrichtsmedien (PC, Bild, Ton, Film, Modell etc.) bereitzustellen und sie so

einzusetzen, dass sie der Anschauung dienen.

IX. Zusammenarbeit in der Schule

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.
58.

wie die Kompetenzen zwischen Schulaufsicht, Schulleitung und Lehrerschaft
verteilt sind und wie Konflikte in diesem Bereich bearbeitet werden kdnnen;
professionelle Regeln des Umgangs mit Schilerschaft, Lehrerschaft, Eltern und
Schulaufsicht zu entwickeln (Teilnahme an Schulreformen, gerechten
Schulgemeinschaften etc.) und zu realisieren;

ein Berufs- und/oder Schulleitbild zu formulieren und im alltdglichen Unterricht zu
realisieren;

mich gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen auf Standards des Lehrerhandelns
Zu einigen;

auf welchen Gebieten und wie ich mit Kollegen kommunizieren und kooperieren
kann und muss;

den Unterricht von Kolleginnen oder Kollegen zu beobachten und differenziert
Feedback zu geben;

wie positiver Wettbewerb innerhalb der Schule geférdert werden kann;

wie man die zur Verfigung stehenden finanziellen Mittel sinnvoll einsetzt.

X. Schule und Offentlichkeit

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

59.

60.

61.

62.

wie die Anliegen von Schule und Lehrerschaft in der Offentlichkeit und gegeniiber
den vorgesetzten Stellen vertreten werden kdnnen;

wie mittels Methoden der Selbst- und Fremdevaluation die Leistungen der Schule
offentlich dargestellt werden kénnen;

welche Mdglichkeiten der Einflussnahme ich auf bildungspolitische Fragen habe
(z.B. Budgetverteilung, KlassengroRe, Erlasse und Richtlinien);

dass Schulen in ein lokales Umfeld eingebunden sind und wie man fruchtbare

Kontakte mit der Offentlichkeit sinnvoll herstellen kann;
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63.

die offentliche Aufgabe der Schule an Elternabenden und &hnlichen

Veranstaltungen darzustellen und die Eltern in die Bildungsarbeit einzubeziehen.

XI. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt,...

64.

65.

66.

67.

68.

wie ich mich vor Uberlastung (Burn-out-Syndrom, Zynismus, Resignation)
wirkungsvoll schitzen kann;

wie ich mir ein persénliches Fortbildungs- oder Zusatzausbildungsprogramm
zusammenstellen und es verwirklichen kann;

welche administrativen Arbeiten wahrend des Schuljahres anfallen und wie ich
meine ,Klassenadministration® effektiv organisiere;

wie ich mich Uber neue schulgesetzliche Vorgaben, tGber Verordnungen, Erlasse
und Richtlinien informieren und entsprechend handeln kann;

unterschiedliche Computerprogramme kréftesparend fur Unterrichtsvorbereitung

und -durchfuhrung sinnvoll einzusetzen.

Fachdidaktische Standards 1

Ich habe in der Fachdidaktik gelernt...

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

gesellschaftlich und fachlich bedeutsame Lerninhalte auszuwahlen und sie zu
operationalisieren;

Lernziele im kognitiven, emotionalen und/oder psychomotorischen Bereich zu
formulieren;

die ausgewahlten Lerninhalte sach- und lernlogisch (z.B. vom Konkreten zum
Abstrakten; vom Einfachen zum Schwierigen) zu gliedern;

den Unterricht so aufzubauen, dass verschiedene Formen der sozialen Interaktion
moglich sind;

mich bei der Unterrichtsdurchfiihrung an meiner Planung zu orientieren und
trotzdem bei Unvorhergesehenem flexibel zu reagieren;

unterschiedliche Methoden und Sozialformen inhaltsspezifisch angepasst
einzusetzen;

alternative Lehr-Lern-Formen  wie  Projektunterricht, Epochenunterricht,
handlungsorientierter Unterricht etc. erfolgreich durchzufihren;

welches die wichtigsten Schritte des Problemldsens sind und wie man sie im
Unterricht verwirklicht;

wie man Schulerinnen und Schulern reale Erfahrungen ermdglicht, diese reflektiert
und mit vermitteltem Wissen koppelt;

wie man mit Schulerinnen und Schilern einen Begriff oder ein Konzept aufbaut

und anwendet und sie dabei aktiv mitarbeiten |asst;
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79. den Aufbau der Fachinhalte Gber mehrere Klassen mit Hilfe des Lehrplans und der
Schulbicher klar zu strukturieren;

80. die Vor- und Nachteile unterschiedlicher Schulbiicher zum Fach aufzuzeigen;

Fachdidaktische Standards 2

Ich habe in der Fachdidaktik gelernt...

81. Fachlehrmittel zu bewerten, auszuwahlen und dem Lehrplan entsprechend
einzusetzen.

82. mit den Schilerinnen und Schilern U(bersichtliche und realistische Tages-,
Wochen-, Halbjahres- und Jahresplane zu erstellen;

83. zu einer Lektion oder Lektionsgruppe eine inhaltliche Strukturskizze zu erstellen;

84. exemplarisch Inhalte auszuwahlen;

85. die Inhalte des Fachlehrplanes sinnvoll in ein Unterrichtsprogramm zu verarbeiten;

86. selber Ubungsmaterialien, ahnlich wie sie sich in einem Lehrbuch finden,
herzustellen;

87. wie man sinnvoll Hausaufgaben erteilen und tberprifen kann;

88. den Schulerinnen und Schilern Méglichkeiten zur mehrfachen Verarbeitung

(schriftlich, bildlich, sensumotorisch, auditiv) von neuen Lerninhalten zu geben.

Terhart (2002a, S. 22) verdeutlicht, dass der Begriff Standard fur professionelle Kompe-
tenz und fir deren optimale Erreichung steht und fihrt weiter aus, dass es sich um ein
Ideal-MalR handelt, das nicht von allen Lehrern vollstandig, sondern in unterschiedlicher
Anndherung erreicht wird. Weiterhin ist anzumerken, dass die ausgebildeten Lehrer (...)
selbst Auskunft daruber geben sollten, ob und wie weit sie aus ihrer subjektiven Sicht
heraus diese Standards als Ergebnis der Ausbildung erfiillen* (Terhart, 2002a, S. 24).
Oser (2001, S. 228) begriindet dies damit, dass die Studierenden alleine Auskunft dar u-

ber geben kdnnen.

Aufféllig ist, dass in den Standards Wissen und Kompetenz nicht erwdhnt werden. Oser
(2001, S. 243) begriindet dies damit, dass ,,Fachwissen, wenn es noch so gut ist, (...) an
sich nicht professioneller Standard sein kann®. Terhart (2002a, S. 25) veranschaulicht
die geringe Verarbeitungstiefe der meisten Standards. Dabei sind sich die Studierenden
durchaus bewusst, dass die Erreichung gewisser Standards von hoher beruflicher Rele-
vanz fir das berufliche Uberleben ware (Terhart, 2002a, S. 25). Interessant ist weiter der

Umstand, dass je hoher die primare Motivation fir den Lehrerberuf ist, desto starker ist
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auch die Verarbeitungstiefe der Standards eingeprédgt. Aufféallig ist zudem, dass die
Standards bei Absolventen aus sehr praxisnahen, dafiir aber wissenschaftsfernen Ausbil-
dungsinstitutionen (Kindergarten und Primarlehrerausbildung) starker ausgepragt sind
als bei Absolventen aus denjenigen Institutionen, die eine eher akademisch orientierte
Lehrerbildung betrieben haben (Oser, 2001, S. 304; vgl. Terhart, 2002a, S. 26). Ab-
schlielend zu den Standards von Oser und Oelkers folgert Terhart (2002a), dass sie kei-
ne Standards fur die Lehrerbildung, sondern Standards flr ein erfolgreiches Lehrerhan-

deln definieren.

Als Bedingungen fir padagogische Kompetenz setzt Nieke (2002, S. 17) das Zusam-
menwirken von Gesellschaftsanalyse, Situationsdiagnose, Selbstreflexion und professi-
onellem Handeln voraus. Abbildung 2 veranschaulicht die verschiedenen Dimensionen

der paddagogischen Kompetenz nach Nieke (2002, S. 17f.) und deren Wirkungsgeftige.

Pidagogische Kompetenz

A

A Gesell-
schafts-
analyse |

[(: Selbst-
| reflexion

S

3. Analyse der
Handlungsituation

4. Handlungsdurchfiihrung
* Direkte Interaktion

* Vermittlung von Inhalten
* Handeln in Organisationen

5. Evaluation

Abbildung 2: Die Padagogische Kompetenz nach Nieke (2002, S. 17 f.)
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e Professionelles Handeln aktualisiert das mégliche und situativ
erforderliche Weltwissen und die Handlungsmuster, die zur
Realisation von systematisch erarbeiteten Handlungsplénen
erforderlich sind.

e Ad A: Eine Gesellschaftsanalyse ist notwendig, da
padagogische Aufgaben im gesellschaftlichen Kontext
entstehen und durch gesellschaftliche Institutionen definiert
(staatlicher Bildungsauftrag usw.) oder durch gesellschaftliche
Entwicklungen erzeugt werden.

e Ad B: Die Situationsdiagnose soll dazu beitragen, in einer
konkreten Situation direkt mit der Person oder indirekt im
Blick auf sie professionell pddagogisch handeln zu kénnen. Im
padagogischen Kontext geschieht dies oft unsystematisch und
intuitiv, so dass die Qualitat des darauf einsetzenden Handelns
von den spontan aktualisierten Wissensbestanden und dem
Einfuhlungsvermdgen in die Interaktionssituation abhangt.

e Ad C: Die Selbstreflexion besteht aus dem beruflichen
Selbstkonzept und der Selbstbetroffenheit.

(Nieke, 2002, S. 17ff.)

Die meisten Handlungstheorien enthalten nachfolgende funf Phasen, die formal in je-
dem professionellen Handeln zu realisieren sind und deren inhaltliche Ausfillung je-

weils berufsspezifisch erfolgt (vgl. Abbildung 3):

-
*Zielbestimmung
1. Phase
v
~
*Diagnose der Handlungssituation
2. Phase
vy
-
*Festlegung eines Handlungsplans durch virtuelles Durchspielen
3 phase| Mehrerer Alternativen und begriindete Entscheidung fur eine
v
~
*Aktion, Tun, Durchfilhrung der Handlung durch Aktualisierung
4 Phase| €ingeubter Handlungsmuster
’ J
-
»Evaluation, Uberpriifung des Handlungserfolges
5. Phase )

Abbildung 3: Finf Phasen des professionellen Handelns (modifiziert nach Nieke, 2002,
S.17f)



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 53

Girmes (2006a, S. 63 - 70) differenziert diagnostische, institutionelle, curriculare, re-
flexive, methodische und kulturelle Kompetenz, die durch den ,,Takt“ miteinander ver-
bunden sind. Sie fihrt die Interaktion der einzelnen Grundkompetenzen als eine eigene
Kompetenz an und unterstreicht damit, dass nicht das pure ,,innehaben* der Teilkompe-
tenzen, sondern erst deren sinnvolle Verknipfung einen guten Lehrer kennzeichnet.
Muller, Felbrich, Blomeke und Kaiser (2008, S. 281) zdhlen eine lehrorientierte Aufga-
bendefinition, eine kompetenzorientierte Aufgabendefinition, Erziehung und aul3erschu-
lische Aufgaben als die vier zentralen Komplexe zum Aufgabenfeld der Lehrperson. Die
kompetenzorientierte Aufgabendefinition unterscheidet kognitive, soziale und affektiv-
motivationale Kompetenzen. Hinzu kommen allgemeine erzieherische Aufgaben und
solche, die aulRerhalb der Schule stattfinden, beispielsweise die Interaktion mit Eltern,
Vereinen, Institutionen, aber auch vorbereitende und forschende Beschéftigungen (Mul-
ler et al., 2008). Konig (2008b, S. 6 - 11) differenziert Sach-/Fach-, Selbst-, System-
oder Schul- und Sozial- bzw. Erziehungskompetenz. Allen gemein ist die Betonung der
Integration und Interaktion in einer kompetenten Handlung. Die erstgenannten Kompe-
tenzklassen beschrédnken sich weitestgehend auf die Ablaufe im Unterricht selbst, wah-
rend der zweite Komplex das gesamte System in die Betrachtung miteinbezieht. Haufig
werden die Kompetenzklassen in einzelne Kompetenzen und Teilkompetenzen aufge-
splittet, so dass ein umfangreiches Repertoire an Fahigkeiten und Fertigkeiten entsteht.
Kron (2009) setzt padagogische oder professionelle Kompetenz aus fachlicher, didakti-

scher, reflexiver, sozialer, metakommunikativer und Medienkompetenz zusammen.

Aus den verschiedenen pédagogischen Profilen eines guten Lehrers lassen sich die fol-

genden zentralen Aspekte in einer Ubersichtstabelle (Tabelle 8) herausstellen:
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Tabelle 8: Synopse der zentralen Aspekte der verschiedenen Autoren zum padagogi-
schen Profil des guten Lehrers (eigene Tabelle)

Autor (Jahr) Kernkompetenzen eines guten Lehrers
Dt. Bildungsrat (1972) Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren
Bildungskommission Fachlich-didaktische Kompetenz, methodische Kompetenz,
NRW (1995) Kompetenz zur Leitung von Lerngruppen, diagnostische Kompe-

tenz, Beratungskompetenz, metakognitive Kompetenz, Medien-

kompetenz

Weinert & Helmke (1996) | Fachspezifisches Wissen und Kénnen

Terhart (2000) Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Evaluie-
ren
Kaiser & Kaiser (2001) Soziale, methodische, schulische, rechtlich/gesellschaftliche,

fachliche, evaluative, diagnostische und Selbstkompetenz

Meyer (2001) Biographische Kompetenz auf der Grundlage selbstreflexiv er-
worbenen Wissens Uber die eigene Lern- und Lebensgeschichte,
um das aktuelle padagogische Handeln kritisch zu reflektieren
und die Reflexion zur Weiterentwicklung der Handlungskompe-

tenzen zu nutzen

Oser & Oelkers (2001) 88 Standards in 12 Standardgruppen: 1. Lehrer-Schuler-
Beziehung und fordernde Rickmeldung 2. Schiler unterstiitzen-
de Beobachtung und Schiler unterstiitzendes Handeln 3. Bewal-
tigung von Disziplinproblemen und Schilerrisiken 4. Aufbau und
Foérderung von sozialem Verhalten 6. Lernstrategien vermitteln
und Lernprozesse begleiten 7. Gestaltung und Methoden des
Unterrichts 7. Leistungsmessung 8. Medien des Unterrichts 9.
Zusammenarbeit in der Schule 10. Schule und Offentlichkeit 11.
Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft 12. Fachdidaktische
Standards (1 und 2)

Nieke (2002) Gesellschaftsanalyse, Situationsdiagnose, Selbstreflexion und
professionelles Handeln als Bedingungen fiur padagogische

Kompetenz

Fiunf Phasen des professionellen Handelns: 1. Zielbestimmung
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2. Diagnose der Handlungssituation 3. Festlegung eines Hand-
lungsplans durch virtuelles Durchspielen mehrerer Alternativen
und begrindetes Entscheiden fir eine 4. Aktion, Tun, Durchflh-
rung der Handlung durch Aktualisierung eingetbter Handlungs-

muster 5. Evaluation, Uberpriifung des Handlungserfolges

Girmes (2006a) Diagnostische, institutionelle, curriculare, reflexive, methodische
und kulturelle Kompetenz, die durch den ,Takt* miteinander ver-
bunden sind. Interaktion als eigenstandige Kompetenz

Mdller, Felbrich, Blomeke | Lehrorientierte Aufgabendefinition, kompetenzorientierte Aufga-
& Kaiser (2008) bendefinition, Erziehung und aullerschulische Aufgaben als die

vier zentralen Komplexe

Kdnig (2008b) Sach-/Fach-, Selbst-, System- oder Schul- und Sozial- bzw. Er-

ziehungskompetenz

Kron (2009) Fachliche, didaktische, reflexive, soziale, metakommunikative

und Medienkompetenz

2.3.3 Padagogisches Profil des guten Sportlehrers aus Schulersicht

Im folgenden Unterkapitel konkretisiert sich das padagogische Profil hinsichtlich des
guten Sportlehrers aus Schilersicht. Zunachst wird erldutert, warum insbesondere die

Schilerperspektive gewéhlt wird.

Obwohl Gber 90 % der an einer Schule handelnden Personen Schiler sind, ist die sub-
jektive Sicht der Schiler fur eine lange Zeit nicht von allzu groRem Forschungsinteresse
(Thiemann, 1974, S. 22). Bis in die 1980er Jahre bleibt sowohl in der theoretischen als
auch in der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung die Schiilersicht weitgehend
bedeutungslos — mit einer Ausnahme: die lehrerbezogene Schulerperspektive (Nolle,
1995, S. 34). Dabei gewinnen die Erfassung und Berlcksichtigung der Schilersicht in
Zeiten, in denen ,,Qualitédtssicherung und -verbesserung schulischer Lehr- und Lernpro-
zesse immer wichtiger werden, einen groflen Stellenwert (Schmoll, 2007, S. 298). ,,In
der Schulentwicklung gilt die Bezugnahme auf die Einschatzung und Sichtweisen der
[...] Schiiler zum Unterricht inzwischen als ein Schliissel fiir die Verbesserung der Un-
terrichtsqualitit™ (Helmke, 2007, S. 160). Auch bei externer sowie interner Schulevalua-

tion ist die ,,Beschiftigung mit der Schiilerperspektive nicht nur gewinnbringend, son-
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dern unbedingt notwendig® (Neuberger, 2006, S. 87). Die Erfragung von Schiilermei-
nungen kann demzufolge als eine ,,Form der Evaluation schulischer Bildung™ aufgefasst

werden (Keller & Wydra, 2008, S. 284).

Die Frage, ob Schiiler ihre Wiinsche, Interessen und Hoffnungen sowie Beflrchtungen,
Angste und kritische Gedanken duRern konnen, ob sie adaquat tiber Schule und Unter-
richt Auskunft geben kénnen, ob sie die notige Urteilskompetenz besitzen, wird unum-
stritten bejaht. Schiiler sind ,,Experten® ihrer eigenen Praxis, bereits Grundschiiler wer-
den als Unterrichtsexperten bezeichnet, die bei kindgerechter Befragung ab dem siebten
Lebensjahr zuverlassige Informationen ber sich und ihre Lebenswelt artikulieren kon-
nen (Brautigam, 1999a, S. 100; Wolters & Cunis, 2000, S. 8; Zinnecker, 1982, S. 8;
Zinnecker, 1996, S. 788).

Unter Beriicksichtigung aller noch so positiven Aspekte bleibt jedoch zu bedenken, dass
Schiilerwiinsche ,,nicht per se pddagogisch legitimiert” sind. Sie sind nicht von vornhe-
rein und ungeprift als entscheidende Bewertungsmafstabe fir einen didaktisch sinnvol-
len und qualitativ hochwertigen Unterricht anzusehen (Bréutigam, 1999, S. 100; Ger-
lach, Kussin, Brandl-Bredenbeck & Brettschneider, 2006, S. 107; StRenbach, 2009, S.
107). Da Schiilerangaben auch Schwachpunkte haben, diirfen sie nicht ,,verabsolutiert*
werden; die Grenzen einer zweckméaligen Nutzung sind stets zu bedenken (Helmke,
2007, S. 167). Das Erfassen und Berlcksichtigen der Schilerperspektive meint keines-
falls die Aufgabe jeglicher padagogischer Anspriiche, Motive und Uberzeugungen zu-
gunsten einer ,,naiven* Schiilerorientierung in Form eines ,,schiilerdominanten Laissez-
faire-Stils* (Miethling, 2000, S. 3). Ferner soll der Lehrer nicht zum ,,Spielball seiner
rekonstruierten Schiilersichtweisen werden, der wider seiner bisherigen Grundséitze

und Ansichten handelt (Képpe & Schmidt, 1997, S. 76).

Insgesamt ist die Berticksichtigung der Schilerperspektive allerdings eine Mdglichkeit,
Rickschlusse auf ein erfolgreiches, gegliicktes Sportlehrersein zu ziehen. Wie unter-
schiedlich Sportlehrer allerdings wahrgenommen werden, zeigt Brautigam (1999a, S.

100 - 111) anhand seiner sechs Sportlehrertypen (Tabelle 9):
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Tabelle 9: Sportlehrertypen im Uberblick (Brautigam, 1999a, S. 100 - 111)

Sportlehrertypen im Uberblick

Der Tyrann

Immer mies drauf und grundsétzlich schlecht gelaunt
Ablehnend und zurtickweisend Schiilern gegeniiber

Selbst Banalitaten werden zum Anlass genommen Schuler
zurechtzuweisen oder ihr Verhalten ironisch abwertend zu
kommentieren

Mehr oder weniger lustlos prasentierte Themen im Unterricht
Themen werden den Schilern ohne néhere Erklarung und
ohne erkennbare Einordnung und Begriindung vorgesetzt
Auf oft zogerliche und &ngstliche Versuche der Schuler
passiv abwertend bis ungeduldig gereizt

Schiler sind eingeschuchtert und verletzt oder selbst
hochgradig aufgebracht und aggressiv

Letztendlich resignieren die Schiler und lassen die Stunden
ohne innere Teilnahme Uber sich ergehen und entziehen sich

zuletzt dem Unterricht durch Abwesenheit

Der Frihpensionar

Sorgt mit minimalem Aufwand fir den formalen Rahmen des
Ablaufs von Unterrichtsstunden

Anwesend, aber nicht aktiv

Schuler erkennen sehr schnell, dass er eigentlich nicht mehr
will

Innerliche Kiindigung vollzogen

Wenn Schiler seine Absichten akzeptieren und ,ihn in Ruhe
lassen®, ist sogar gutes Auskommen mit ihm maoglich

Lasst die Schiller das machen, was sie wollen

Verteilt ausnahmslos gute Zensuren

Lasst abwesende Schuler unbehelligt

Reaktionen der Schiler nimmt er hin oder schon gar nicht

mehr wahr

Der lockere Typ

Fachlich nicht immer auf dem neuesten Stand

Im Umgang mit Schilern freundlich und im Grof3en und
Ganzen guter Stimmung

Sorgt fur abwechslungsreichen und motivierenden Unterricht
Seine Anspriiche an das Leistungsniveau, das Engagement
und die Disziplin der Schiler sind zwar nicht hoch, aber

Schuler, die sich bemihen, bekommen durchaus
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Unterstutzung

Tritt nicht fordernd auf; Konflikten geht er aus dem Weg und
entscharft sie mit Humor

Geht auf Forderungen und Winsche der Schiler ein

Gutes Einvernehmen zwischen Schiler und Lehrer

Fir beide ist klar, dass Sport nicht zu den wichtigsten
Fachern im Kanon gehért und weitgehend dazu da ist, dass

Spall aufkommt

Der Handwerker

Grol3e Sicherheit und Routine

Strukturierte Unterrichtsablaufe erkennbar

Sportstunden haben flr Schiler ersichtlich einen bestimmten
immer wiederkehrenden Aufbau

Gleichformigkeit des Unterrichts ist allerdings nicht stérend
Schilern erscheint das ganz normal, dass eine Sportstunde
aus Aufwarmen, Lernphase und Uben oder Spielen besteht
,90 lauft Schule immer ab*; typisch Lehrer

Weil man mit dem Lehrer klarkommt, geht das, was er macht

und wie er das macht, ganz in Ordnung

Der harte Hund

Durchsetzungsfahigkeit und ,Zug im Unterricht* erkennbar
Klare Linie, achtet auf Disziplin und fordert konsequent ein
Von Schilern nicht immer als angenehm empfunden, aber
durchaus akzeptiert

,pDer verlangt eben etwas*

Da seine Anforderungen verstandlich sind und seine
Bemihungen in der Regel erfolgreich, lernt man etwas bei ihm
Es macht zwar nicht immer Spal3, aber letztendlich zahlt die
Berechenbarkeit des Lehrers

.Man weil3, was einen erwartet®

Wenn man sich daran halt, kommt man gut klar

Betrachtliche Distanz zwischen Schiler und Lehrer;
Emotionen des Lehrers nicht auszumachen

Lehrer aufgrund seiner — auch fachlichen — Autoritat wie

selbstverstandlich respektiert

Der Enthusiast

Unterrichtet mit enormem Aufwand und Engagement

Auch fir Schuler ersichtlich, dass der Sportlehrer sich auf den
Unterricht vorbereitet

Bringt Arbeitsmaterialien mit, organisiert Gruppenarbeiten,

macht Theoriephasen, lasst Fragen zu, gibt verstandliche und
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aufschlussreiche Antworten

e Im Umgang mit Schilern verstandnisvoll, hilfreich und
freundlich

e Geht auf Schiler zu, wenn sie Probleme haben

o Auffallig ist seine Freude, mit der er an den Erfolgen seiner
Schiler teilnimmt

e Erstaunen ruft Konsequenz hervor, mit der er die
Verbesserungsvorschlage, Winsche und Bedirfnisse der
Schuler aufnimmt und in den Fortschritt des Unterrichts

integriert

2.3.3.1 Empirische Untersuchungen im deutschen Sprachraum

Bevor sich die Ausfihrungen hinsichtlich des guten Sportlehrers konkretisieren, wird
ein Uberblick tiber Studien zu Schulsport und Sportunterricht aus Schiilerperspektive

gegeben. Diese Studien werden gegliedert aufgefihrt in:

1. Quantitative Studien
2. Qualitative Studien

3. Quantitative und qualitative Studien

Die nachfolgende tabellarische Zusammenfassung empirischer quantitativer Schul-
sportstudien stellt neben Autoren, Fragestellung und Inhalt auch die untersuchten Schul-
formen und Stichproben sowie die angewandten Forschungsmethoden in chronologi-
scher Reihenfolge dar. Im Anschluss an die Ubersichtstabelle werden die grau unterleg-
ten Studien, die sich insbesondere mit dem guten Sportlehrer auseinandersetzen, aus-

fahrlicher dargestellt.
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Tabelle 10: Quantitative Untersuchungen zu Schulsport und Sportunterricht aus der
Schulersicht im deutschsprachigen Raum (modifiziert nach Blotzheim, 2006, S. 26 - 34;
Krieger & Miethling, 2001, S. 133 - 135; Theis, 2010, S. 40 - 45)

Jahr Autor Fragestellung/Inhalt Unter- Schulform Stich-
suchungs- und Alter/ probe
design Klasse

1972 Blum & Einfluss der Sportnote auf | Fragebogen GY, 204
Stuber die Motivation der Schiler 7.-12. Klas- | Schiler

im SU se
1973 Hempfer Aussagen zu leistungs- | Fragebogen; HS, RS, GY, | 1.820
schwachen Schilern im | Interview; Be- Schiler
SuU obachtung; mannlich
soziometrische
Tests
1974 | Artus Wollen Schiler in der | Fragebogen keine Anga- | 1.625
Schule Freizeitsport aus- be, Schuler
uben und welche Anre- 14-21 Jahre
gungen erhalten sie dazu
in der Schule?

1974 | Langen Einstellungen zu Schul- | keine Angabe GOS, 202

sport und Sport allgemein 15-21 Jahre | Schiler

1974 | Martin & Einstellungen zum Schul- | Fragebogen GY, 122
Ziegler sport bei Schilern, die im 10. Klasse Schaler

Sport LK teilnehmen wol-
len

1974 | Scupin Sollte das spielerische | Fragebogen keine Anga- | 136
Element oder das Leis- be, Schiler
tungsstreben in der Lehr- 7. Klasse
plangestaltung und in der
Alltagspraxis mehr Be-
ricksichtigung finden?

1975 | Schnitz- Einstellung der Schuler zu | Fragebogen; GY, 418
span & Sport, Sportarten, Schul- | QSS 8. Klasse Schaler
Getrost sport sowie zur Planung

von SU

1976 Klan Einfluss des Schul-SU auf | Fragebogen,; GOS, 757
die sportbezogene Einstel- | QSS 11.-13. Schiler,
lung der Schuler Klasse 27 Lehrer
1977 Heckers Einstellungs- und Motivati- | Fragebogen Allg.bild. 1.369
onsanalyse zu den ver- Schule, Schuler
schiedenen gesellschaftli- 7.-13. Klas-
chen Realisationsberei- se,
chen des Sports 13-20 Jahre

1977 | Miethling Verschiedene Aspekte des | Fragebogen HS, RE, GY, | 1.400
Lehrer- und Schulerverhal- 9. Klasse Schiler,
tens im SU 62 Lehrer

1978 Paches Vergleich zwischen SU | Fragebogen; HS, RE, GY, | 1.021

und schulischen Hauptféa- | mehrdimensio- | 10-19 Jahre | Schiuler
chern nale Varianz-
analyse

1978 Brett- Sportliche Interessen der | Reprasentative | HS, RS, GY, | 3.668
schneider | Schiler hinsichtlich ver- | Fragebogenun- | BS, Schuler
& Kramer schiedener Inhalte des SU | tersuchung; 14-19 Jahre

und auBerschulischer | QSS
sportlicher Aktivitaten
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1980 | Messing Ergebnisse der Befragung | Standardisierte | RS, GY 1.582
von Schilern Uber die Ei- | Fragebogen 8. und 9. Schiiler
genschaften und Verhal- Klasse
tensweisen von guten und
schlechten Sportlehrern
1981 | Storf Einstellung und Ansichten | Fragebogen; GY, RS, 481
von Schillern zu den Bun- | QSS 5.-11. Klas- | Schiler
desjugendspielen se
1981 Bielefeld Entwicklung eines Mess- Fragebogen; GY, 670
instruments zur Erfassung | QSS 7.-13. Klas- | Schiler
sportbezogener  Schiiler- se
einstellungen und zur Er-
fassung der Einstellung
zur eigenen korperlich-
sportlichen Betatigung der
Schiuler
1983 Naul Praferenzen fir Themen | keine Angabe GY, keine
des sporttheoretischen 11. Klasse Angaben
Unterrichts;  Sporttheorie
und Interesse der Schiler
1984 | Berndt Wie erklaren und deuten | Fragebogen keine Anga- | 195
Schiler Erfolg und Misser- be, Schaler
folg im SU? 6. Klasse
1986 Mialler- 1) Schulermotivation zum | Fragebogenun- | 1) HS, RS, | 1.406
Wolf & Schulsport, emotionale | tersuchung GY, 9. Klas- | Schiler,
Miethling Reaktion auf SU, Sportleh- se; 150 Leh-
rer, Lernziele u. Mitbe- 2) GY, GES, | rer
stimmung BS, 6.-13.
2) Idealvorstellungen von Klasse
SU und Sportlehrer
1987 Berndt, Wie Madchen und Jungen | Fragebogen; GY, 49 Schi-
Schmidt & | den SU erleben. QSS 12. Klasse, ler
Werpup 17-19 Jahre
1989 Fischer 1) Identifizierung und Ver- | Fragebogen; GY, 600
anderung einer Struktur in | QSS, LSS 11. und 13. | Schiler
den Einstellungen zu SU Klasse
2) Variablen der Sportso-
zialisation, die Einstellun-
gen zum LK Sport beein-
flussen
1990 | Brett- Welche Einstellungen ha- | Repréasentative | HS, RS, GY, | 4.200
schneider | ben  Jugendliche zum | Fragebogenun- | Azubi, Uni, | Perso-
& Sport in ihrer Alltagswelt? | tersuchung; Beruf, nen
Brautigam | Dazu z&hlt auch der | QSS 14-18 Jahre
Schulsport.
1991 Kleidienst- | Sportengagements und | Teilstandardi- HS, RS, 540
Cachay Einstellungen zu Schul- | sierte Fragebo- | 7.-9. Klasse | Schiler
sport und SU von Haupt- | gen; 12-18 Jahre | Weiblich
schilerinnen LSS
1992 Naul, Ausgewdéhlite  Ergebnisse | Fragebogen; GY, 53 Schi-
Falken- Uber das kognitive Lernen | LSS 11.-13. ler
berg & im LF Sport der GOS wer- Klasse
Fischer den vorgestellt und disku-
tiert.
1993 | Giel3- Erlebnisse und Meinungen | Fragebogen, GES, 61 Schu-
Stiber zu einem befristeten ge- | explorative Stu- | 7. Klasse ler weib-
trennt-geschlechtlichen SU | die, 13 Jahre lich

aus Schilerinnensicht

QSS
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1995 | Joch Ermittlung sportbezogener | Fragebogen,; GY, 278
Einstellungen, u.a. zum | QSS 13. Klasse Schiiler
,Selbst erlebten SU in der
Retrospektive®

1996 Digel Ergebnisse der Befragung | Fragebogen; GY (77%), 536
uber Wahrnehmung des | QSS RS (5%), Schiler
Schulsports sowie Einstel- GES (8%),
lungen, Inhalte und Wun- PS (8%),
sche zum  Schulsport; 9 - 27 Jah-
Sportlehrerkritik re,

8. -12. Klas-
se

1996a | Opper Ergebnisse der Befragung | siehe Digel siehe Digel siehe
Uber die Rolle der Sport- Digel
note und ihre Bedeutung

1996b | Opper Ergebnisse der Befragung | siehe Digel siehe Digel siehe
Uber Koedukation im SU Digel
aus Schilersicht

1996 Kruber Reprasentativerhebung Fragebogen; GS, HS, RS, | 2.500
zur Lage des Schulsports | LSS GY, Schler
in Rheinland-Pfalz 4., 6. und 8.

Klasse
1996 Nieber & Padagogische Madoglichkei- | Fragebogen; HS, RS, GY, | 800
Mahlitz ten des Streetballspiels | Interview 14-17 Jahre | Schiler +
sowie deren Grenzen fur 300 Teil-
den SU nehmer
eines
Street-
ball-
camps
1997 Baum- Was ist Schilern im SU | Fragebogen HS, RE, GY, | 160
gartner wichtig? 5.-10. Klas- | Schiler
se

1997 | Weis Untersuchung zur Ein- | Reprasentative | GS, HS, RS, | 326
schatzung des SU aus | Erhebung; Fra- | GY, repra-
Schulersicht und zu exter- | gebogen; 4., 6. und 9. | sentativ
nen Lernbedingungen im | motorische Klasse ausge-
Schulsport; weiterhin zum | Tests; Filmauf- wabhlte
Kdénnensstand in der LA, | nahmen Schiler
zum konditionellen Niveau aus
der Schiler, zur inhaltli- 2.500
chen und organisatori-
schen Gestaltung des SU

1997 Klumpp & | Wie erleben heutige Schil- | Fragebogen GY, 58 Schi-

1998 Miethling ler ihren SU anhand von 7.-10. Klas- | ler
kritischen Unterrichtssitua- se
tionen?

1998 Ebmeyer Umfrageergebnisse zu | Fragebogenun- | keine 1.075
Lieblingsfacher, Sportar- | tersuchung; Angabe, Schiler
tenwiinsche, Arger und | reprasentative 12-19 Jahre
Spal3 im SU QSS

1998 Horter Einstellung und Motivation | Unterrichts- HS, GY, 116
von Madchen in der Frih- | beobachtung; 6.-9. Klasse | Schiler
adoleszenz zum Schul- | Fragebogen 11-16 Jahre | weiblich
sport und Leitfaden-

interviews
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1998 Bleul- Alltaglicher SU: Inhalte Klassenbuch- GS, keine
Gohlke eintragungen; 1.-6. Klasse | Angabe
LSS
1999 | SsaRi Ergebnisse einer Befra- | Fragebogen; keine Anga- | 125
gung von Migranten bzgl. | QSS be, Migran-
ihren Einstellungen und 10-18 Jahre | ten
Sichtweisen zum Schul-
und Freizeitsport
1999 Buchbauer | Zusammenfassung der | siehe siehe siehe
Untersuchung von | Ebmeyer Ebmeyer Ebmeyer
Ebmeyer (1998)
1999 Brehm Ergebnisse bzgl. des | Interview- und | keine Anga- | 61 Schi-
Wohlbefindens durch | Legetechnik zur | be, ler
Sport in der Schule aus | Rekonstruktion | 8. Klasse
Schulersicht kognitiver
Handlungs-
strukturen
2000 Schmidt, Einstellungen zum Sport | Reprasentative | HS, RS, GY, | 917
Haupt & von Schilern in der Frei- | Fragebogenun- | 8 -13 Jahre | Schiler
SuRen- zeit, im Verein und in der | tersuchung;
bach Schule QSS
2000 Berndt Unter welchen Umstdnden | Reprasentative | HS, RS, GY, | 3.426
et al. kann ein Engagement im | Fragebogenun- | GES, Schiler
Sport die Entwicklung im | tersuchung; 7.-13. Klas-
Jugendalter unterstitzen? | QSS se
Untersuchung der Merk-
male des Sportengage-
ments der Jugendlichen in
Schule und Verein
2000 | Wydra Vergleich der Ergebnisse | Reprasentative | RS, GY, | 1.651
einer saarlandischen | Fragebogenun- | GES, Schiuler
Schulsportbefragung  mit | tersuchung; 5.-13. Klas-
den Untersuchungsresul- | QSS se
taten aus Hessen und
Rheinland-Pfalz
2001 Baur & Sport und Schulsport im | Standardisierte, | RS, GES, | 2.407
Burrmann Kontext landlicher Infra- | schriftiche Be- | GY, Schiuler
strukturen Ostdeutsch- | fragung; 7.,9.,11. und
lands QSSs 13. Klasse
13-19 Jahre
2001 Ratten & Zusammenhang von | Explorative keine Anga- | 241
Ziemainz Wohnqualitdét und SU mit | Studie be, 5. und 9. | Schiler
Fitness und Gesundheit Klasse
2002 Mdaller & Auswirkungen des Pro- | Fragebogen; GS 149 Ver-
Petzold jekts ,Bewegte Grund- | LSS suchs-
schule® auf Schiuler, Leh- und 81
rer und Eltern Kontroll-
schiler
2003 Konig Welche Inhalte des SU | Fragebogen HS, 250
wiunschen sich die Schi- 8.-10. Klas- | Schiler
ler? se
2004 | Klenk Sichtweisen und Einstel- | Fragebogen; GY, 894
lungen der Schiler gegen- | QSS 10. und 11. | Schiler
Uber ihrem SU, sowie Fra- Klasse,
gen zur aullerschulischen 16-20 Jahre
Sportaktivitat
2004 | Hummel et | Sachsische Schiler &au- | Reprasentative | GY, MS, 1.370
al. Bern sich zum eigenen | Fragebogenun- | 5.,7. und 9. | Schuler,
Sportverhalten, zu SU und | tersuchung Klasse 1.060
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Sportlehrer sowie zum au- Sportleh-
RBerunterrichtlichen Schul- rer
sport
2005 | Altenber- Lehrerbezogene und un- | Schriftiche Be- | HS, RS, GY, | 1.593
ger et al. terrichtsbezogene Aspekte | fragung in Form | alle Klas- | Schiler
des SU, Projekte, Schul- | von Interviews senstufen
sportveranstaltungen so-
wie der Stellenwert des
Schulsports aus  Sicht
bayerischer Schiler
2006 | Voll Welche Kompetenzen be- | Schriftlich stan- | HS, RS, BS, | 976
notigt der Sportlehrer aus | dardisierte Be- | GY, Schiiler
der Sicht bayrischer Schu- | fragung 8.-10. Klas-
ler? se
2006 | Gerlach et | DSB-SPRINT-Studie: Be- | Reprasentative | GS, HS, RS, | 8.863
al. fragung der relevanten | Fragebogenun- | GY, IG, MS, | Schiiler,
Akteure zum Schulsport: | tersuchung; SE, 1.158
Ziele, Inhalte und klimati- | QSS 4., 7. und 9. | Sportleh-
sche Aspekte im SU. Klasse rer,
Sichtweisen der Schiler 191
zur Sportnote und zum Schul-
Sportlehrerverhalten leiter,
4.352
Eltern
2008 | Keller & Beliebtheit und Akzeptanz | Befragung BS, 240
Wydra des Sportunterrichts an @ 17 Jahre Schiler
saarlandischen Berufs-
schulen
2009 | Angne Beliebtheit und Akzeptanz | Reprasentative | GES, ERS, | 1.142
des Sportunterricht sowie | Fragebogenun- | GY, Schaler
kdrperliche Belastungsge- | tersuchung; 5., 7. und 9.
wohnheiten saarlandischer | QSS Klasse
Schiler @ 13 Jahre

Tabelle 11 gibt einen Uberblick uiber qualitative Studien zu Schulsport und Sportunter-

richt aus Schulerperspektive:
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Tabelle 11: Qualitative Untersuchungen zu Schulsport und Sportunterricht aus der
Schulersicht im deutschsprachigen Raum (modifiziert nach Blotzheim, 2006, S. 34 -
42; Theis, 2010, S. 51 - 54)

Jahr Autor Fragestellung/ Unter- Schulform Stich-
Inhalt suchungs- und Alter/ probe
design Klasse

1980 |Messing Ergebnisse der Befragung |17 protokollierte | GES, 17, 596

von Schilern Uber die Ei-|Gruppendiskus- |8.-10.Klasse; |siehe
genschaften und Verhal-|sionen; 596 | GS, HS, GY, |Untersu-
tensweisen von guten und | Schilerzeich- 3.-7. Klasse |chungs-
schlechten Sportlehrern nungen design

1985 |Heidelber- |Analyse subjektiver Theo- | Strukturierter Sekundarstu- | Gber 300
ger Sport- | rien der Schiler und Sport- | Dialog, teilstruk- | fe | Schiler,
padagogen |lehrer, bezogen auf kriti- |turierte Leitfa- 30 Lehrer
(Hanke, sche (Leistungs- und Stoér-|den-Interviews
Janalik, )Situationen im SU
Sprenger &

Treutlein)

1985 |Hamburger |Alltaglicher SU — Realitats- | Kontrolliert- GY, 25 Schiler,
Arbeit- deutungen der Lehrer und |explorative In-|{9. wund 10.|8 Lehrer
gruppe Schuler, insbesondere zu |terviews; Schi- |Klasse
(Stahl & den Themen: Schiulertakti- | lerzitate
Amelsberg |ken, Schulervorstellungen
u.a.) vom ,guten“ und ,schlech-

ten®* SU, Lehrer-Schuler-
Verhaltnis
1989 |Herzog Die Situation der Turn- und | Interviews Offentliche 220
Sportlehrer aus Schiuler- | (klassenweise Kantonschu- | Schiler,
und Lehrersicht und schriftlich), |[len Zurich, 235 Lehrer
Q-Sort-Methode | 11. Klasse
zur Eigen- und
Fremdeinschét-
zung
1989 |Kdppe & Einstellungen von ,Nicht- | Offene, the- |HS, RS, GY, |31 Schiler
Warsitz sportlern® zum Sport und|menorientierte |15-19 Jahre
Schulsport und gering
strukturierte
Interviews,
Netzwerkbil-
dung

1990 |Thoman Einstellungen von Schilern | Spontane AuBe- | GY, keine

zu Schul- und Vereinssport | rungen von | Schiler und | Angabe
aufgrund von spontanen | Schilern zu | Eltern, sonst
AuRerungen und Gespra-|Schul- und Ver- |keine Anga-

chen mit Eltern einssport, Ge- |ben

sprachsnieders
chriften von El-
ternaussagen
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1990 |Brett- Welche Einstellungen ha-|Fokussierte In-|HS, RS, GY, |40 Schu-
Schneider |ben Jugendliche zum Sport | terviews Azubi, UNI, ler
& Brauti- in ihrer Alltagswelt? Dazu 14-22 Jahre

gam zahlt auch der Schulsport.

1990 |Brehm Zusammenstellung von vor- | Strukturierte GES, 16 Schi-
liegenden Studien zur | Interviews, ver- |8. Klasse, ler
Gesundheitseinstellung und | einfachte Form |13-16 Jahre
-erziehung sowie einer ei-|der Strukturle-
genen qualitativen Studie | getechnik
und Darstellung der Per-
spektiven und Sichtweisen
fur die Gesundheitserzie-
hung im Schulsport

1993 |Brehm Verhaltensweisen  unmoti- | Systematische |GY, 19 Schai-
vierter Schuler und Erkla-|und gezielte | 8. Klasse ler mann-
rungsversuche fur unmoti- | Schiler- und lich
viertes Verhalten Unterrichtsbe-

obachtung, zu-
satzlich  Schu-
lerinterviews

1994 |Brautigam |Empirische Befunde zum |Interviews GY, BS, keine
Spaliverstandnis 14-18 Jahre |Angabe
im SU

1994 | Minster Erste Vorabergebnisse zur |Unterrichtsbe- keine 10 Schai-
Untersuchung der Metho- |obachtung, In-|Angabe ler,
denkonstruktion und der |terviews nach 10 Lehrer
Schilerpartizipation in der|dem Verfahren
LA in der Schule des ,Strukturie-

renden Dia-
logs®, auler-
dem Videosimu-
lation

1996 |Volkamer Wie nehmen Lehrer und |Offene Inter- keine 30 Ju-
Schiler die Unterschiede |views Angabe gendliche
zwischen Schul- und Ver- und 28
einssport wahr und wie in- Sportleh-
terpretieren sie diese? rer

1996 |Prohl & Vergleich der leistungs- | Tiefeninterviews | SGY, 8 Schiler

1997 | Elflein sportlichen Fordersysteme 12. und 13.
der ehemaligen DDR (KJS) Klasse
und der heutigen ,neuen 18-20 Jahre
Lander* der BRD (sportbe-
tonte Schule, SGY) aus der
Sicht der Betroffenen

1997 |Frei Lehrer- und Schiler- | Narrativer Teil; |HS, RS, |14 Lehrer,
perspektiven zum SU bzgl. | Leitfadeninter- | meist GY, |52 Schu-
kommunikativ verursachter |views; teilneh-|sonst Kkeine |ler
Konflikte mende Angaben

Beobachtungen
Grounded
Theory

1997 |Klumpp & |Wie erleben heutige Schi- | Narratives Inter- | GY, 58 Schui-

1998 | Miethling ler thren SU anhand von |view; kontrol- | 7.-10. Klasse |ler
kritischen Unterrichtssitua- | liert-
tionen? exploratives

Interview; Leit-

fadeninterview
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1998 |Glorius Wann machen Ballspiele | Gruppendiskus- | keine 63 Schui-
den Schilerinnen Spal3? sionsmethode; |Angabe, ler weib-
Leitfadeninter- |5.-10. Klasse |lich
views,
Grounded
Theory
1998 |Bleul- Alltaglicher SU: Inhalte, Zie- | Interviews; GS, keine
Gohlke le, Probleme, aulerschuli-|LSS 1.-6. Klasse |Angabe
sche sportliche Aktivitaten,
Koedukation

1998 |Brautigam |Schulalltag, Alltag des SU, | Fokussierte In- | Allg.bild. 53 Schi-
Inhalte, Sportlehrer, Mit- |terviews Schule, BS, |ler
schiuler, Selbsteinschét- 5.-13. Klasse
zung, bedeutsame Situatio-
nen im SP u.a.

1999 |Brautigam |Erste Zugange auf die Fra- | Fokussierte In- |Allg.bild. 53 Schi-
ge nach dem ,schlechten®|terviews Schule, BS, |ler
Sportlehrer aus Schilersicht 5.-13. Klasse

2000 |Geist Vorstellungen,  Erlebnisse | Leitfadeninter- | Allg.bild. keine
und Winsche im und fir |views Schule, Angabe
den SU, v.a. bzgl. des verschiedene
Sportlehrers Klassenstu-

fen

2000 |Hunger Wie erleben Schiuler, die |Leitfadeninter- |keine 13 Perso-
sich selbst als unsportlich | views Angabe, nen
bezeichnen, ihren Sportun- ehemalige
terricht? (Ruckblick auf die Schiuler
jeweiligen Schulstufen) 17-22 Jahre

2000 |Horter Einstellung und Motivation | Fragebogen; HS, GY, 216
von Médchen in der Frih-|Leitfaden- 6.-9. Klasse |Schiler
adoleszenz zum SU interview 11-16 Jahre |weiblich

2000 [Wolters & Ergebnisse eines Interviews | Leitfadeninter- |GS, 2 Schuler

Cunis mit 2 Grundschilerinnen | views 4. Klasse weiblich
bzgl. Koedukation, Leis-
tungsanforderungen, Lern-
bedirfnissen im SU und
zum Unterrichtsstil und Me-
thoden der Lehrerin
2000 |Brehm & Welchen Sinn sehen Schi- | Interview- und|RS, GY, 160 Schi-
VoitlAnder |ler der 8. Klasse in ihrem | Legetechnik zur | 8. Klasse ler
SU? Rekonstruktion
kognitiver
Handlungs-
strukturen
2001 |Hunger Wie erleben und deuten |Leitfadeninter- |GS, 40 Schi-
2002 GS-Kinder ihren Sport? views, 4. Klasse ler
Grounded The-
ory

2003 |Schulz Ist der Grundkurs Sport ein | Teilstandardi- GOS 17 Schi-
gleichwertiges Fach zu an-|sierte Interviews ler
deren Abiturfachern?

2003 |Kuhn Welche Bewegungs-, Spiel- | Thematische GS und 395 Schu-
und Sportaktivitaten wiin-|Zeichnungen Allg.bild. ler
schen sich Kinder fur die| (395 Kinder); | Schule,

Schule und welche Vorstel- | fokussierte In-|2.-6. Klasse

lung verbinden sie damit?

terviews (64)
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2004 | Miethling & | Rekonstruktion relevanter | Fragebogen; GY, 117 Schi-
Krieger Themen und Situationen | Offen narrative, | 8.-10. Klasse | ler

des SU aus Schilersicht |kontrolliert-
(RETHISIS) explorative und
themenorien-
tierte Leitfaden-
Interviews;
Grounded
Theory
2006 |SiuRenbach | SPRINT-Studie Qualitative GS, HS, RS, |144 Schi-
& Schmidt Einzelfallstu- GY, GES, |ler, 50
dien, Interview- | SE, Sportleh-
leitfaden 4., 7. und 9. |rer, 25
Klasse Schullei-
ter
2008 |Hunger Schilerperspektive im Kon- | Leitfadenorien- |GS, 30 Schu-
text der ,Taglichen Sport- |tierte Inter- 2. Klasse, ler
stunde an Grundschulen in|views; 7 oder 8 Jah-
NRW* Grounded re
Theory
2008 |Krieger & Personlichkeitsmerkmale Offene, kontrol-|GY, 118 Schi-
Miehtling und Kompetenzen des | liert-explorative |8.-10. Klasse | ler
Sport- und Bewegungsleh- | und Leitfadenin-
rers aus Schulersicht terviews;
Grounded
Theory
2010 |Theis Existieren Unterschiede in|Problemzen- HS, GY, 53 Schi-
den Sichtweisen und Wiun- |trierte,  fokus- | 8. Klasse ler
schen der Schiler zu|sierte und offe-|13-15 Jahre
Schulsport und SU in der|ne Leitfadenin-
Hauptschule und im Gym- |terviews
nasium?

Aus den tabellarisch aufgelisteten Studien werden nun diejenigen ausgewdhlt und aus-

fahrlicher betrachtet, die sich mit den Merkmalen eines ,,guten Sportlehrers auseinan-

dersetzen. Dies sind die Studien (in den Tabellen 10 und 11 grau unterlegt) von

Messing (1980)

Herzog (1989)

Digel (1996)

Brautigam (1998; 1999a)
Geist (2000)

Hummel, Erdtel & Adler (2004)
Krieger & Miehtling (2004, 2008)

Gerlach, Kussin, Brandl-Bredenbeck & Brettschneider (2006)

Voll (2006, 2010)
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Die Rangfolge der Eigenschaften des guten und schlechten Sportlehrers aus der Studie
von Messing (1980, S. 49 - 69) listet Tabelle 12 auf:

Tabelle 12: Rangliste der Merkmale des ,,guten* und des ,, schlechten* Sportlehrers
aus Schalersicht (modifiziert nach Messing, 1980, S. 49 - 69)

Merkmale des ,,guten“ Sportlehrers Merkmale des ,,schlechten* Sportlehrers
1. Fachkompetenz 1. Geringe Kritikfahigkeit
2. Sportlichkeit 2. Unzuganglich fur personliche

3. Beliebtheit Sorgen und Probleme

4. Kameradschaftlichkeit 3. Unbeliebtheit

5. Schwung haben 4. Rechthaberisch

6. Verstandnisvoll sein 5. Wenig Schwung haben

7. Gerechtigkeit 6. Kein Verstandnis fur Schiler

8. Zuverlassigkeit 7. Ungeduldig und Kleinlich sein

8. Einseitiges Interesse

Der gute Sportlehrer zeichnet sich durch Kritikféahigkeit, Toleranz, Ricksicht sowie
GroRzigigkeit aus. Gute Lehrer werden als gerechter, ausgeglichener, selbstbeherrsch-
ter, vielseitig interessierter sowie fachlich , kompetenter charakterisiert. Darlber hin-
aus konnte Messing (1980, S. 49 - 69) eine Fulle an weiteren Eigenschaften feststellen,
die sich Schuler von ihrem Sportlehrer winschen: der gute Sportlehrer geht eher den
Interessen und Bedlrfnissen der Schiiler nach, gestaltet seinen Unterricht schulerzen-
triert, versucht zu motivieren und zu ermutigen, wodurch Schiler ihre Angst verlieren
und ihre Leistungen verbessern konnen. Dariber hinaus behandelt er alle Schiler még-
lichst gleich, bevorzugt oder benachteiligt niemanden, versteht Spal3, bereitet Stunden
angeblich besser vor, wéhlt Inhalte tUberlegter, steckt klarere Ziele, erklart genauer und
macht neue Ubungen vor. Die Zensuren des guten Sportlehrers sind weniger streng und
durch angemessene Unterrichtsinhalte vermeidet er Uberforderung und daraus resultie-
rende Ablehnung des Sportunterrichts. Der gute Sportlehrer kann fiir Sport begeistern,
ohne standig Befehle auszusprechen, beriicksichtigt zwar Schilerwiinsche und orientiert

sich dennoch am Lehrplan, leitet Schiler aktiv und sozial integrativ, lobt hdufiger und
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tadelt in Form freundlicher Ermahnungen, was nicht auf Kosten der Lehrer-Schiler-
Beziehung erfolgt. Herzog (1989, S. 162 - 165) beschéftigt sich in seiner quantitativ-
qualitativen Studie, ebenso wie Messing, ausschlieBlich mit der Person des Sportlehrers.
Insgesamt 220 Schuler verschiedener Schulformen sollen sich zu realen und idealen Ei-
genschaften und Kompetenzen des Sportlehrers sowie zu verschiedenen Aspekten des
Sportunterrichts &uBern. Es haben sich folgende Wunschvorstellungen eines guten
Sportlehrers herausgestellt (Tabelle 13), die Parallelen zu denen von Messing (1980)

zeigen:

Tabelle 13: Wunscheigenschaften eines guten Sportlehrers aus Schulersicht (modifi-
ziert nach Herzog, 1989, S. 162)

Der gute Sportlehrer...

e st fantasievoll, spontan, humorvoll, aktiv und vielseitig

e ist motiviert

e bericksichtigt Wiinsche und Interessen der Schiler bei Planung und Durchfiihrung des
Sportunterrichts

e gesteht Schulern eigene Gestaltungsmoglichkeiten zu

o fordert das selbststandige Handeln der Schiler

e st tolerant

e legt Wert auf guten Unterrichtsaufbau, fachkompetent

e ist gerecht

e st verstandnisvoll, ricksichtsvoll, anpassungsfahig, einfihlsam und geduldig

¢ ermdglicht partnerschaftliche, ausgeglichene Beziehung

e ist nicht rechthaberisch, eingenommen, eigensinnig und dominant

e st vielseitig interessiert und den persdnlichen Kontakt suchend

e unterstitzt Schiuler beim Erreichen ihrer Ziele im Sportunterricht

Kinder und Jugendliche wiinschen sich einen starkeren korperlichen Einsatz ihrer Lehr-
kraft, wodurch sich der Lehrer auf einer kameradschaftlichen und den Schulern gleich-
gesetzten Ebene befindet. Zudem wird das Bild geprigt: ,,Sport macht auch dem Lehrer
SpaB*. Schiiler wiinschen sich weiter einen Sportlehrer, der sie wertschétzt, Verstandnis

zeigt und ihnen emotionale Warme entgegenbringt, sie gleichberechtigt ansieht, person-
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liches Interesse zeigt sowie mdglichst unkompliziert und offen mit ihnen umgeht. Schi-
ler wollen SpaR, Austoben und Ausgleich vom ewigen Sitzen sowie einmal nicht unter
Leistungsdruck stehen. Dies zeigt Ahnlichkeiten zu Geist (2000, S. 17): ,,.Durch einen
auf dem Leistungsprinzip fundierenden Unterricht kann keine Freude an Bewegung ent-
stehen, so dass die wichtigste Voraussetzung fur ein lebenslanges Sporttreiben im Keim
erstickt wird“. Auch Brautigam (1994, S. 243) formuliert, ,,dass Spall die zentrale Leit-
idee ist, an der sich Jugendliche bei der Suche nach Lebenssinn orientieren. Spall su-

chen sie auch und vor allem im Sport®.

Geist (2000) thematisiert in einer Interviewstudie ebenfalls den Sportlehrer und dessen
Wunschverhalten in den Augen der Lernenden. Hierbei kritisieren Schiiler, sie wirden
immer das Gleiche machen; kleine Variationen bieten keinen Anreiz mehr. Sie wiinschen
sich ,,etwas Neues und Aufregendes®, ein grofles Spektrum vielféltiger ,,Erfahrungs- und
Bewegungsmdglichkeiten* (Geist, 2000, S. 16). Um diesem Wunsch gerecht zu werden,
sollten viele Inhalte unter verschiedenen ,,Sinnperspektiven angeboten werden, sodass
sich alle Schiller angesprochen fiihlen. Der Wunsch nach Abwechslung und Vielfalt
wurde schon bei Messing (1980, S. 135), Herzog (1989, S. 163) und Bréautigam (1999a,
S. 110) geduBert. Unter dem Begriff ,,Aktive Beteiligung* verstehen die Schiiler das ak-
tive Mitmachen und sich Bewegen des Sportlehrers im Sportunterricht. Auf diese Art
und Weise kann er dazu beitragen, ,,die durch die Lehrer- und Schilerrolle vorgegebene
Distanz teilweise abzubauen®, indem er zeitweise zum ,gleichberechtigten Partner*
wird (Geist, 2000, S. 17). Die Schiiler wollen auBerdem sehen, dass der Sportlehrer
Spal} daran hat, sich anzustrengen und zu bewegen. Nur so konnen sie sein ,,sportliches

Engagement® erfahren und verstehen.

Digel (1996) vergleicht die Beliebtheit von Sportlehrern mit anderen Lehrern. Positiv zu
bewerten sind die Aussagen, dass Sportlehrer fiir Schulerprobleme aufgeschlossen sind
und daher als Vertrauenslehrer besonders gut geeignet sind. Die Schiler winschen sich
folglich einen fur persénliche Belange zugénglichen, offenen und vertrauensvollen
Sportlehrer. Negative Eigenschaften und Verhaltensweisen wie betonte Strenge oder Im-
ponieren durch korperliche Leistung werden von den Schulern Uberwiegend abgelehnt
(Digel, 1996, S. 335). Die Gestaltung eines abwechslungsreichen Sportunterrichts, wie
dies bei Messing (1980, S. 135) und Herzog (1989, S. 163) gefordert wird, ist den Schu-

lern sehr wichtig. Ein gutes Schiler-Lehrer-Verhaltnis sowie ausreichende Informatio-



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 72

nen darlber, was der Lehrer bei einer Lernkontrolle von seinen Schiilern erwartet, wer-
den ebenfalls gewunscht. Des Weiteren ist es den Befragten bedeutsam, sich im Unter-
richt so geben zu kénnen, wie sie wirklich sind, ohne sich zu verstellen. Geduldiges und
gerechtes Verhalten wird auch in vorherigen Studien bereits als positiv empfunden. Be-
reitwilliges Eingehen auf Fragen, gutes Erklaren des Inhalts sowie die Gelegenheit zur
Meinungsédullerung ist von den Schilern ebenfalls gewinscht (Digel, 1996, S. 329 -
330).

Brautigam (1999a) stellt in seiner Studie den Schiilern dagegen bewusst die Frage nach
Eigenschaften des schlechten Sportlehrers. Dabei geht es ihm nicht darum, ,,Lehrer
schlecht zu machen® (...) (Brautigam, 1999, S. 100), sondern ,,eine umfassende Katalo-
gisierung negativer Handlungsmuster und Eigenarten* ausfindig zu machen (Brautigam,
1999a, S. 107). Mit Hilfe der Schulerperspektive soll die Frage nach dem schlechten
Sportlehrer wissenschaftlich untersucht, empirisch gefestigt und analysiert werden,
»denn erst die Aufklarung tber Problemlagen liefert die Grundlage fiir die Suche nach
Moglichkeiten der Verbesserung® (Brdautigam, 1999a, S. 101). Entsprechend des
,Wunschsportlehrers®, der nicht alle denkbaren, positiven Merkmale in einer Person
vereinen kann, geht Brautigam (1999, S. 107) davon aus, dass es den schlechten Sport-
lehrer, der ,,als Idealtypus alle moglichen schlechten Eigenschaften in sich trigt, eben-
falls nicht gibt. Aufgrund dessen prazisiert er seine Forschungsfrage und sucht nicht
weiterhin nach dem einen schlechten Sportlehrertyp, sondern fragt nach ,typische[n]
didaktische[n] ,,Kunstfehler[n]*“ der Sportlehrer”, die er zu den sechs ,,Siindenfdllen*

zusammenfasst (Brautigam, 1999a, S. 107).

Im Gegensatz zu Messing (1980), der die wiinschenswerten Eigenschaften und Verhal-
tensweisen von Sportlehrkréften herausstellt, zeigt Brautigam (1999a, S. 109) Eigenar-

ten und Handlungsmuster, die Schiler nicht wiinschen:

1. , Langweiliger und monotoner Unterricht: Dieser ist, nach
Ansicht der Schiler, das Ergebnis immer gleicher
Unterrichtsthemen sowie einer ,,sich stindig wiederholende[n]
Form des Unterrichtsverlaufes®.

2. Hinwegsetzen (ber Winsche der Lernenden: Die Schiler
kritisieren an ihren Sportlehrern, dass diese zumeist alleine
uber die Unterrichtsinhalte entscheiden. Auch berechtigte
Einwénde oder begriindete Vorschlage stoRen auf wenig Gehor.
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Wenn Schulerwiinsche bericksichtigt werden, dann nur die
von bestimmten Schilergruppen, wie z.B. den Jungen.

3. Mangelnde Fachkompetenz: Diese wird vor allem von
Schillern beklagt, die aufgrund auferschulischer Aktivitdten
bestimmte Kenntnisse in einer Sportart haben und dem
Sportlehrer daher (berlegen zu sein glauben. Fachliche
Inkompetenz zeigt sich, nach Ansichten der Schuler, auch in
mangelnden Regelkenntnissen, falscher Technikvermittlung
und veralteten Spielhinweisen. Schiler ohne
sportartspezifische Erfahrungen fithren ,eher didaktisch-
methodische Fehler als Grund“ fiir die nicht ausreichende
Fachkompetenz der Lehrkrafte an. Nicht-Vormachen und
Nicht-Mitmachen wird ebenfalls von den Schilern kritisiert
und als inkompetent gewertet. ,,Und wenn er schon nicht
demonstriert, soll er nach Meinung der Schiler mindestens gut
erklaren konnen®.

4. Mangelnde Unterrichtsorganisation: Die Schuiler winschen
sich einen Sportlehrer, der Unterrichtsablaufe effektiv gestaltet
und bei auftretenden organisatorischen Schwierigkeiten schnell
und zielsicher Lésungen finden kann.

5. Fehlendes Engagement: Dieses duflert sich in den Augen der
Schiler durch Passivitat und Desinteresse des Sportlehrers,
sowohl im Bezug auf den Unterricht als auch hinsichtlich der
Schiler und des Sportverstandnisses allgemein.

6. Unangemessener Umgang mit den Schilern: Die Schuler
kritisieren, dass sie nicht ernst genommen, stattdessen
bloRgestellt, angeschrien und ungerecht behandelt werden.
Aullerdem erhalten sie keinerlei Unterstiitzung oder
Hilfestellung; die Verstandigung ist schwierig bis nicht
vorhanden.

(Brautigam, 19993, S. 109)

Die Schiiler wollen folglich einen Sportlehrer, der ,,immer etwas anderes und neues [an-
bietet], stets auf die Schilerwiinsche [eingeht], in jeder Hinsicht fachlich perfekt [ist],
andauernd mit hochstem Engagement [arbeitet], Unterrichtsverlaufe standig perfekt [or-
ganisiert], tagtaglich und in jeder Situation mit Schilern verstandnisvoll und freundlich
[umgeht]* (Brautigam, 1999a, S. 110). Dies ist allerdings weder mdglich noch sinnvoll.
Sportlehrer sollen stattdessen versuchen einen Kompromiss zu finden, ,,der zwischen

dem Mdglichen des Lehrers (persdnliches Vermdgen, Begebenheiten, Situationen, Zeit)
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und den Bedlrfnissen und Notwendigkeiten seitens der Schiiler abwigt (Miethling,
2000, S. 3). Aullerdem unterscheiden Schiler ihrerseits, je nach Situation und Person-
lichkeit, zwischen vereinzelten, entschuldbaren Missstanden und durchgéngigen
Schwachpunkten der Sportlehrer, die die Leistung und Motivation immer wieder storen

und somit zu nicht verzeihbaren ,,Todslinden* werden (Briautigam, 1999, S. 110).

Vergleicht man die Ergebnisse von Brautigam (1999a) mit den Ergebnissen friherer
Studien, l&sst sich erkennen, dass der freundliche, sympathische, vertrauens- und ver-
standnisvolle Umgang mit den Schiilern stets eine gewinschte Eigenschaft ist. Dazu
z&hlt auch der Schutz vor Blamage und Diffamierung, der vom Sportlehrer fortwahrend
gewahrleistet werden soll. Die geforderte fachliche Kompetenz sowie die Berlicksichti-
gung von Schilerwiinschen rangieren bereits bei Messing (1980, S. 89) unter den Top 5
der erwarteten Merkmale und Verhaltensweisen und auch bei Herzog (1989, S. 165)
werden diese beiden Aspekte positiv erwahnt. Eine perfekte Unterrichtsorganisation und
inhaltliche Vielfalt stehen auch bei den deutschen und schweizerischen Schilern der
1980er Jahre bereits im Vordergrund. Adjektive wie geplant, gut aufgebaut, interessant
und v.a. abwechslungsreich, die in allen vorherigen Studien ausdricklich betont werden,

bestétigen die Wichtigkeit dieses Schilerwunsches.

In der sogenannten ,,Sachsenstudie”“ von Hummel, Erdtel und Adler (2004) sollen die
Schiler ihre Sportlehrer auf der Grundlage vorgegebener Items bewerten, anschlieBend
ihre Zufriedenheit mit der Lehrkraft dufRern und die Beeinflussung zum Sporttreiben
durch diese einschétzen. Auf die Frage ,,Was gefillt dir [...] nicht an deinem Sportunter-
richt?, die zur allgemeinen Beurteilung dessen dient, nennen 10 % der Schiler die Per-
son des Sportlehrers. Insbesondere kritisieren sie, dass diese ,,selten aktiv am Sportun-
terricht teilnehmen, Ubungen nicht gut demonstrieren [und] zu alt sind* (Hummel et al.,

2004, S. 25).

Aus diesen Schulerangaben lassen sich bereits erste Wunschvorstellungen ableiten:
Sportlehrer sollen folglich am Unterrichtsgeschehen teilnehmen, gut vormachen kénnen
und, wenn moglich, jinger sein. Zusammengefasst l&sst sich sagen, dass auch die sich-
sischen Schiler einen fachlich kompetenten Sportler wiinschen, wobei das aktive Mit-
machen und gute Vormachen explizit angesprochen wird. Diese sportmotorische Eigen-

schaft, die in den 1980er Jahren weniger Beachtung findet, deutet sich bereits bei Brau-
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tigam (1999a, S. 109) an und wird erstmals bei Geist (2000) ausdrucklich gefordert. Sie
gewinnt im Verlauf der letzten 10 Jahre zunehmend an Bedeutung. Der freundliche und
verstandnisvolle Umgang mit den Schilern, der auf ein gutes und angenehmes Klassen-
und Unterrichtsklima abzielt, ist den Befragten nach wie vor sehr wichtig. Die Betonung
der Bewegungsintensitat im Sportunterricht kann mit dem bei Messing (1980, S. 135)
und Herzog (1989, S. 170) formulierten Wunsch nach einem intensiven und anstrengen-
den Unterricht gleichgesetzt werden. Abwechslung und Vielfalt werden von den sachsi-
schen Schiilern ebenso wie von den Befragten vorheriger Studien als sehr wichtig und
notwendig eingestuft. Die Bevorzugung junger Sportlehrkréfte stellt dagegen einen neu-
en Aspekt dar, der auch in zukunftigen Untersuchungen eine entscheidende Rolle spie-

len wird.

Innerhalb der DSB-Sprint-Studie (2006, S. 121) werden Schiiler nach ihren Zielen im
Sportunterricht befragt. Tabelle 14 zeigt in modifizierter Form die Rangfolge der gege-
benen Antworten. Interessant ist auch hier die Formulierung ,,.Der Sportunterricht soll
SpaBl machen und ...“ (Gerlach, Kussin, Brandl-Bredenbeck & Brettschneider, S. 120).
Das SpalRmotiv kann auch an dieser Stelle als gesichertes Hauptmotiv der Schiiler gese-
hen werden. Den nachsten Sinn finden Schiler im Gesundheits- und Fitnessgedanken,
gleichrangig mit sozialen Motiven, wie z. B. Zusammensein mit Kameraden oder in der

Gruppe Sporttreiben.

Tabelle 14: Ziele des Sportunterrichts nach Aussagen der Schuler (modifiziert nach
Gerlach et al., 2006, S. 121)

Der Sportunterricht soll Spal3 machen und ...

e ... die Gesundheit und Fitness fordern

e ... zur Verbesserung des Schulklimas beitragen

e ... Leistung verbessern und Ausgleich zu anderen Fachern schaffen
e ... den fairen Umgang mit anderen fordern

e ... Neues aus dem Sport zeigen

e ... Zu weiterem Sporttreiben motivieren

e ... Schuler in den Sportverein bringen
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Krieger und Miethling (2004, S. 82) rekonstruieren Personlichkeitsmerkmale und Kom-
petenzen des guten Sport- und Bewegungslehrers. Demnach bevorzugen Schuler einen
Sportlehrer, der ihnen nah ist und sich an ihnen orientiert, der Uber eine hohe Dialog-
Bereitschaft verfiigt und jugendlich ist. Er soll auRerdem fachlich kompetent sein und
sich mit seinem Fach identifizieren, was sich v.a. durch aktives Vor- und Mitmachen
zeigt. Diese Eigenschaft wird auch zuvor in allen anderen Studien angesprochen, wobei
die Demonstrationskompetenz explizit bei Hummel (2004, S. 25) aufgefihrt wird. Der
farsorgliche und emotional unterstiitzende Umgang, der speziell in Verletzungs- und
Konfliktsituationen gefordert wird, soll selbstverstandlich auch in weniger Kkritischen
Situationen gewaéhrleistet sein. Dieser Wunsch wird ebenfalls von allen Schilern, unab-
héngig von der jeweiligen Studie, gedulert. Der schilerorientierte Sportlehrer soll sich
nicht nur um die guten und leistungsstarken Schuler bemuhen, sondern gleichermalen
um die schwécheren, sodass ein Geflihl der Gleichberechtigung entsteht, wie es auch in
der Studie von Geist (2000, S. 18) verlangt wird. Eine bestimmte Motivationsféhigkeit,
wie sie bei Herzog (1989, S. 165) gefordert wird, gehort ebenfalls dazu. Ein aggressives
Lehrerverhalten, das tiberwiegend abgelehnt wird, kann nur im Sinne von Ordnung und
Disziplin positiv gewertet werden, wie es ebenso bei Hummel (2004, S. 26) der Fall ist.
Neben dem ,,Lehrerengagement® wiinschen sich die Schiiler einen in jeder Hinsicht ge-
rechten Sportunterricht, der sich durch Erfolgserlebnisse und eine aktive Mitgestaltung
auszeichnet. Genaue Anweisungen und Erkl&rungen beugen Konflikten vor und sorgen
flr ein positives und angenehmes Klima. Eine doppelte Verletzbarkeit im Sinne einer
physischen und psychischen Bedrohung sowie Blamagen oder BloRstellungen sollen

vermieden werden.

In einer Sekundaranalyse, in der sie Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen des
Sport- und Bewegungslehrers aus Schilersicht herausstellen, kommen Krieger und
Miethling (2008) zu den gleichen Ergebnissen wie in der umfassenden qualitativen Stu-
die vier Jahre zuvor, in der sie u.a. das Lehrerengagement als eines der sieben Haupter-

gebnisthemen prasentieren:
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,Der ,,gute Sportlehrer zeichnet sich aus Schiilersicht durch sein
,gegliicktes” (fachliches, emotionales, erzieherisches und organi-
satorisches) Engagement, seine Bereitschaft zur Verstandigung
und Schuler-Mitbestimmung sowie durch seinen (sportlichen)
Habitus aus. Die befragten Schiler winschen sich einen gerech-
ten, emphatischen, firsorglichen aktiven, vielseitigen und jung-
gebliebenen Lehrer, der ,,nah dran® an ihnen ist und sie insbeson-
dere in Situationen eigener Unsicherheit stltzen, begleiten, for-
dern und fordern kann. In Hinblick auf die theoretischen Kon-
strukte besitzen aus Schiilersicht das Merkmal ,,Vertraglichkeit*
sowie die Sach- und Sozialkompetenz besondere Relevanz®
(Krieger & Miethling, 2008, S. 82).

Aus einem Vergleich der Ergebnisse von Krieger und Miethling (2008) mit denen von

Voll (2006), lassen sich folgende Gemeinsamkeiten feststellen:

e Gerechtigkeit, Toleranz und Verstandnis sowie das Eingehen auf die Schuler
kann mit den Eigenschaften gerecht, emphatisch, firsorglich, nah dran und

emotional unterstiitzend gleichgesetzt werden.

e Fachliche Kompetenz wird in beiden Studien als Wunschvorstellung ange-
fahrt.

e Die unter dem Aspekt ,,Schiilerorientierung® zusammengefassten Punkte, wo-
bei das Respektieren und Bertcksichtigen von Schilermeinungen und
-wiinschen oberste Prioritdt hat, kommen der Gespréachsbereitschaft und

Schiler-Mitbestimmung gleich.

Nach einer [aktuellen] Studie von Voll (2010, S. 277) wiinschen sich Schiler ein geleb-
tes Vorbild und akzeptieren ihren Sportlehrer vor allem dann, wenn er sich beispielhaft
verhélt und von seinem Fach tberzeugen kann. Empathie, Toleranz, Verstandnis, Sensi-
bilitdt und padagogischer Charme sind Eigenschaften, die sich die Schiler wiinschen.
Der ,,effektive Sportlehrer nach Voll (2010, S. 277) kann das Leistungsniveau und die
Einstellung seiner Schiler einschétzen, bemiht sich um ein positives Lernklima und ist

in der Lage einen variationsreichen Unterricht zu gestalten.
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Abbildung 4: Der effektive (befindlichkeitsorientierte) Lehrer (modifiziert nach Voll,
2010, S. 277)

Zusammenfassend ergeben sich aus den beschriebenen Studien im deutschsprachigen
Raum viele Eigenschaften, die sich Schiiler von einem guten Sportlehrer wiinschen: der
gute Sportlehrer soll vor allem fachkompetent, verstandnisvoll, tolerant, sportlich, riick-
sichtsvoll, aktiv und motiviert sein, Schilerwiinsche und -interessen bertcksichtigen,
eigenen Gestaltungsraum ermdglichen, geduldig sein, Schuler beim Erreichen der Ziele
im Sportunterricht unterstiitzen sowie Spall am Sporttreiben vermitteln. Auf einen Blick
lassen sich die Eigenschaften des guten Sportlehrers aus Schilersicht folgendermalen
graphisch darstellen (Abbildung 5):
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Padagogisches Profil des guten Sportlehrers
aus Schilersicht

Messing (1980): Herzog (1989)

Fantasievoll, spontan, humorvoll, aktiv
] und vielseitig, motiviert, beriicksichtigt
Wunsche und Interessen der Schiler bei
Planung und Durchfihrung des Sportun-
terrichts, gesteht Schulern eigene Gestal-
tungsmaglichkeiten zu, fordert das selbst-
— standige Handeln der Schiler, tolerant,
nicht rechthaberisch, legt Wert auf guten

Fachlich kompetent, sportlich, beliebt, kame-
radschaftlich, schwungvoll, gerecht, vielseitig
interessiert, verstandlich, geduldig, zugang-
lich fur persdnliche Probleme, kritikfahig,
tolerant, groRzugig und ricksichtsvoll

Digel (1996):
) ) Unterrichtsaufbau, fachkompetent, ge-
Fur personliche Belange zugdnglich, offen recht, verstandnisvoll, riicksichtsvoll, an-
unle vertrauensvoll,"be.stret.)t nach ggtem passungsfahig, einfihlsam und geduldig,
Schuler-I._ehrer-Ve.r.haItnls, glbt‘au.srelchend H erméglicht partnerschaftliche, ausgegli-
Informationen o!aruber, was bei einer Le.rn- chene Beziehung, nicht eingenommen,
kontrollg von seinen Schule.rn .er.wartet.wwd, eigensinnig und dominant, vielseitig inte-
geduldig und gerecht, bereultW|II|ges Einge- ressiert und den personlichen Kontakt
heh auf Fragen, 9‘“63 Erkllaren d"es Inhalts, suchend, unterstitzt Schiler beim Errei-
gibt Gelegenheit zur MeinungsduRerung chen ihrer Ziele im Sportunterricht

Gerlach et al. (2006) Hummel et al. (2004):

Sportlehrer sollen am Unterrichtsgesche-
hen teilnehmen, gut vormachen kénnen
und, wenn madglich, junger sein, freundlich
und verstandnisvoll, intensiven und an-
strengenden Unterricht gestalten

Der Sportlehrer soll Sportunterricht halten,
der Spall macht und Gesundheit und Fitness
fordert, Leistung verbessert und Ausgleich zu

anderen Fachern bietet, den fairen Umgang

mit anderen fordert, Neues aus dem Sport —
zeigt, zu weiterem Sporttreiben motiviert,

Schuler in den Sportverein bringt, zur Ver-

besserung des Schulklimas beitragt

Miethling & Krieger (2008): Voll (2006, 2010):

Fach- und Demonstrationskompetenz,
groRRes Ubungsrepertoire, sportlich am
Puls der Zeit, Einfihlungsvermégen, me-
thodisch-didaktisches Geschick, padago-
gischer Charme, Begleiter der Autogene-
— se, gelebtes Sportethos, Schulsportgestal-
ter, Sensibilitat fir Schilerbefindlichkeit

Fachliches, emotionales, erzieherisches und L
organisatorisches Engagement, Bereitschaft
zur Verstandigung und Schiler-
Mitbestimmung sowie (sportlicher) Habitus.
Gerecht, emphatisch, fursorglich, aktiv, viel-
seitig und jung geblieben, der ,nah dran® an
ihnen ist und sie insbesondere in Situationen
eigener Unsicherheit stitzt, begleitet, fordern

und fordern kann. ,Vertraglichkeit” sowie
Sach- und Sozialkompetenz haben besonde-
re Relevanz

Abbildung 5: Zusammenfassende Darstellung des Padagogischen Profils des guten
Sportlehrers aus Schilersicht im deutschen Sprachraum (eigene Abbildung)
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2.3.3.2 Empirische Untersuchungen im angloamerikanischen Sprachraum

In diesem Kontext soll der Blick auch auf den anglo-amerikanischen Sprachraum ge-
richtet werden. Zunéchst ist zu berlcksichtigen, dass im amerikanischen Erziehungs-
und Bildungssystem zwischen Interscholastic Sport® und Physical Education® unter-
schieden wird (Krieger & Miethling, 2001, S. 137 - 138). Seit Anfang der 1990er Jahre
zeigt sich in der angloamerikanischen Sportunterrichtsforschung ein verstarktes Interes-
se an ,,pupil s thoughts“ (Meinungen der Schiiler bis zur siebten Klasse) und ,,student’s
thoughts® (Ansichten der High School Schiiler oder College/ University Studenten),
wodurch sich die Erfassung und Bertcksichtigung der Schilerperspektive scheinbar

»starker als in Deutschland etabliert hat (Krieger & Miethling, 2001, S. 138).

,Zum Verstehen der Schiileraussagen und -motivationen [...]
wurden haufig Attributions- und Wahrnehmungstheorien hinzuge-
zogen. Dadurch soll[t]en bei der Analyse der Schilerperspektive
Erkenntnisse zur wahrgenommenen Kompetenz, zu den wahrge-
nommenen Leistungszielen, zum Aufmerksamkeitsgrad der Schi-
ler, zum wahrgenommenen Lehrerverhalten, zur Leistung und
zum Leistungsvermdgen oder -potential gewonnen werden
(Pieron, 1998, p. 11; vgl. Krieger & Miethling, 2001, S. 138).

Das Interesse an den Meinungen der Schiiler im Sportunterricht spiegelt sich auch in der
Vielzahl von empirischen Studien zur Thematik wider, die vermehrt im Journal of tea-
ching in physical education wahrend der Jahre 1994 bis 1998 publiziert werden (Krieger
& Miethling, 2001, S. 138). Dabei handelt es sich iberwiegend um qualitative Untersu-
chungen; quantitative Studien entstanden eher selten. Herausragend in dieser Zeit ist die

“«

Monographie ,, Physical education through students’ eyes and in students’ voices‘ von
Graham (1995a; 1995b), die Schuler aus den ganzen USA zu verschiedenen Aspekten

ihres Sportunterrichts befragt. Obwohl die Forschungsbestrebungen zur Erfassung und

8 Interscholastic Sport bezeichnet den auf Wettkampf ausgerichteten Sport, bei dem Schulteams
tberregional und landerlbergreifend gegeneinander antreten. Diese Art des Schulsports erfreut sich
vor allem in den USA grof3er Begeisterung und Zustimmung (Krieger & Miethling, 2001, S. 138).

’ Der fur die nachfolgende Betrachtung relevante reguldre Sportunterricht, der unter dem Begriff
Physical Education verstanden wird, spielt dagegen ,.eine eher untergeordnete Rolle” (Krieger &
Miethling, 2001, 138). Die Teilnahme daran ist in vielen Bundesstaaten freiwillig; verpflichtende
Bestimmungen oder einheitliche Lehrplane gibt es nicht. Aufgrund der Vielfalt der verschiedenen
Sportprogramme, die von Schule zu Schule sehr unterschiedlich sein kdnnen, fallt ein Vergleich der
Physical Education oftmals schwer (Krieger & Miethling, 2001, S. 138).
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Beriicksichtigung der Schiilerperspektive im angloamerikanischen Sprachraum grof3er
als in Deutschland sind, ldsst sich kein einheitliches Vorgehen erkennen, ,,wie dem
grundsétzlichen Interesse an den subjektiven Deutungsmustern und Realitatsinterpreta-
tionen der Schiler [im Sportunterricht] am besten nachgegangen werden kann und soll*
(Krieger & Miethling, 2001, S. 143). Diese Gegebenheit spiegelt sich auch in der Empi-
rie wider: es sind kaum groRe und umfangreiche Untersuchungen, sondern vielmehr
kleinere Studien qualitativer Natur erschienen. Bildungsforscher und Sportpadagogen
sind sich zu diesem Zeitpunkt allerdings schon einig, dass ,,aufgrund der neuen M4gQ-
lichkeiten der computerunterstiitzten Inhaltsanalyse [... in naher Zukunft] auch qualita-
tiv-quantitativ Untersuchungen in groBerem Rahmen moglich und [... ihres Erachtens]
notwendig [werden], die einerseits fallorientierte und tiefenstrukturelle Analysen erge-
ben und andererseits empirisch breiter angelegte Vergleichsstudien liefern® (Krieger &
Miethling, 2001, S. 144). So entstanden nach der Jahrtausendwende etliche Schulsport-
studien, in denen beide Forschungsansdtze angewandt und groRere Stichproben zu un-

terschiedlichen Aspekten ihres Sportunterrichts befragt wurden.

Innerhalb der angloamerikanischen Sportunterrichtsforschung kénnen die Studien zur
Schilersicht ebenfalls in quantitative und qualitative Untersuchungen unterteilt werden.
Die nachfolgende tabellarische Zusammenfassung (Tabelle 15) gibt einen Uberblick
uber bedeutende empirische Sportunterrichtsstudien aus dem angloamerikanischen

Sprachraum.
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Tabelle 15: Quantitative und qualitative Untersuchungen zum Sportunterricht aus
Schulersicht im angloamerikanischen Sprachraum (modifiziert nach Krieger &

Miethling, 2001, S. 139 - 142)

Jahr Autor Fragestellung/ Unter- Schulform Stichprobe
Inhalt suchungs- und Alter/
design Klasse
1991 |Aicinena |Zusammenfassung von |Metadarstel- Metaanalyse Metaanalyse
84 Artikeln zur Lehrer- lung durchge-
und Schulersicht im SU | fihrter Studien
der vergangenen Jahre
1991 |Stewart, Wie sehen Schiler der Quantitative (Junior) High |1.130
Green & |Secondary School ihren |Fragebogenun- |School, Schuler
Huels- SU? Fragen zu Entwick- |tersuchung 7.-12. Klasse
kamp lung und Aufbau von Fit-
ness und Fahigkeiten
sowie von kognitiven,
affektiven und sozialen
Fertigkeiten
1994 | McKenzie | Schilermeinungen au- Quantitative Elementary 242 Schiler
u.a. Rern sich Uber ihre SU- |LSS; Schiler- School,
Kurse; zwei Schwerpunk- | meinungen zu 4. und 5.
te: gesundheitsorientier- | 648 verschie- Klasse
te Fitness, fertigkeitsbe- |denen Sport-
zogene Fitness; Wie ge- |stunden uber
fallen den Schulern die einen Zeitraum
jeweils durchgefihrten von acht Mona-
Aktivitaten? ten
1994 |Tannehill |Was sind aktuelle Schul- | Quantitative High School, 314 Schiler
u.a. sportinhalte? Was sollte |Fragebogenun- |10. und 11. und Eltern
der Schulsport aus Schi- | tersuchung Klasse
lersicht beinhalten? Wel-
che Ziele und welchen
Sinn sehen sie im Schul-
sport? Fragen nach Er-
lebnissen und Erfahrun-
gen, die die subjektive
Einstellung beeinflussen
1994 |Luke & Welche Einstellungen Quantitative Elementary 386 Schiiler
Cope haben Schiiler zu Leh- Fragebogen- and Secon-
rerverhalten und Unter- |untersuchung dary School,
richtsinhalten im Schul- 3., 7. und 10.
sportunterricht? Klasse
1994 |Strand & |SU-Praferenzen von Quantitative (Junior) High | 958 Schiuler
Scantling |Schilern der Secondary |Fragebogenun- |Schooaol,
School tersuchung 7.-12. Klasse
1995 |Portman |Regeln und Routinen im | Qualitative 6. Klasse 13 Schiler
SU; Vorlieben und Ab- Feldbeobach-
neigungen, Gefuhlslagen |tungs- und In-
der Schuler, Selbstein- terviewstudie
schatzung und Erwar-
tungen
1995 |Scantling, | Warum lehnen Schiler Quantitative 52 High 1.438
Strand, die Teilnahme am SU Fragebogenun- | Schools Oberstufen-
Lackey & |ab? Analyse der Vermei- |tersuchung; schiler
McAleese |dungs- und Entziehungs- | Physical Educa-




Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung

83

strategien von Oberstu-

tion Participa-

fenschilern tion Survey
1995 |Lee, Car- |Wie schatzen Grund- Qualitative Elementary 70 Schuler
ter & schiler ihr Leistungs- Interviews School,
Xiang vermdgen (bei sich und 15 Vorschiler,
bei anderen) ein? Wel- 22 Erstklass-
che Kriterien stellen sie ler, 17
an? Inwieweit spielen Viertklassler,
normative Informationen 16 Funftklass-
eine Rolle? ler
1995 |Dyson Wie nehmen Schiler ih- | Qualitative LSS; | Elementary 15, siehe
ren SU wahr? Leitfrage: |Beobachtung School, Untersu-
Was hat dir am besten des SU, da- 3. und 5. chungs-
gefallen? Was wirdest nach: 15 teil- Klasse design
du als Lehrer anders strukturierte
machen? Gruppeninter-
views
1995 |Langley Problemsituationen und | Qualitative LSS; | Undergra- 20 Personen
Lernerfolgs-Einschat- offene Frage- duate-
zung bei einem Bowling- | bdgen, Feldno- | Studenten
Kurs; Wahrnehmung und |tizen, Interviews
Erfassung des sozialen
Umfelds aus Studenten-
sicht
1995 |Hopple & |Verstandnis (Sinn und Qualitative Stu- | Elementary 52 Schiler
Graham Zweck) von physischen die; teilstruktu- | School,
Fitnesstests; Beliebtheit |rierte Inter- 4. und 5.
der Tests, Verbesse- views, Kurzfra- |Klasse
rungsvorschlage; Ein- gebogen, Feld-
fluss der Leistungsstéarke | notizen
1997 |Tjeerd- Wie bewaltigen Schiler | Quantitativ- 6. Klasse 8 Schuler
sma schwierige Aufgaben? gualitative und ihr
Wie schéatzen sie ihre Studie Sportlehrer
Leistung und ihre An-
strengung ein?
1998 | Carreiro Was denken, fihlen und | Quantitative keine 430 Schiler
da Costa |wissen Schiller und de- |Fragebogenun- |Angabe und deren
u.a. ren Eltern Gber diverse tersuchung Eltern
Aspekte ihrer Physical
Education-Programme?
Vergleich der (sportiven)
Lebensstile der Schiuler
und ihrer Eltern
2002 |Chung & |Erfassung des Zusam- Quantitative High School; 451 Schiler
Phillips menhangs zwischen Ein- | Fragbogenun- USA,
stellungen zum SU und |tersuchung; Klasse 9 - 12:
zum Sport in der Freizeit; | PEAAS und Taiwan
Schiulerbefragung in den | Godin Leisure- Klasse,lo -12
USA und Taiwan Time Exercise
Questionnaire
2003 |Ryan, Einstellungen von Mittel- | Quantitative Middle School |[611 Schuler
Fleming & |stufenschilern zu ihrem | Fragbogenun- 6. - 8. Klasse
Maina Sportunterricht u. Sport- |tersuchung

lehrer; Vergleich der Er-
gebnisse mit denen von
Oberstufenschilern
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2004 | Stelzer, Existieren interkulturelle | Quantitative High School, 1.107
Ernest, oder geschlechtsspezifi- | Fragbogenun- 14 - 20 Jahre |Schiuler
Fenster & |sche Unterschiede bzgl. |tersuchung;
Langford |der Einstellung zum SU? | Adams Scale
Schilerbefragung in
Tschechien, Osterreich,
England und den USA
2005 |Couturier, | Grinde, warum Schiler |Quantitative Middle School |5.308
Chepko & |am Sportunterricht teil- Fragbogenun- 6.-8. Klasse, Schiler
Coughlin | nehmen mdéchten und tersuchung High School
warum nicht 9.-12. Klasse
2006 |Dismore, |Wie sehen japanische Quantitative Elementary 2.300
Bailey & und englische Schiler Fragbogenun- und High Schiler
Izaki ihren Sportunterricht? tersuchung School,
7 - 18 Jahre
2007 |Bibik, Welche Einstellungen Quantitative High School, 223 Schiler
Goodwin |haben Schiler aus De- Fragbogenun- 9.-12. Klasse
& Orsega- | laware zu ihrem Sportun- |tersuchung
Smith terricht?
2009 |Smith & Amerikanische und eng- | Qualitative Stu- |Secondary 30 Schuler
St. Pierre |lische Schiler auf3ern die; offen und School,
sich zum Spal3verstand- |teilstrukturierte |14-15 Jahre
nis im SU Interviews

Aus den tabellarisch aufgelisteten Untersuchungen werden nun, parallel zu den deutsch-
sprachigen Studien, diejenigen ausgewé&hlt und ausfihrlicher erldutert, die sich insbe-
sondere mit dem Vergleichskriterium Sportlehrer auseinandersetzen. Aufgrund des be-
schriebenen Selektionskriteriums kommt fur die Analyse nur die Studie von Ryan, Fle-
ming und Maina (2003, S. 34) in Betracht.

Ryan, Fleming und Maina (2003) befragen 600 Middle School Schiiler aus Kalifornien
nach ihren Einstellungen zum Sportunterricht allgemein sowie zum Sportlehrer im Spe-
ziellen. Hintergrund der Studie ist die Vermutung, dass gerade die Person des Sportleh-
rers sowie die Lehrplane im Fach Sport die Schilereinstellungen und -wahrnehmungen
entscheidend beeinflussen, entweder positiv oder auch negativ (Ryan, Fleming & Maina,
S. 29). Die Ergebnisse werden anschlielend mit denen von High School Schilern einer
friheren Studie verglichen. Die Resultate in Bezug auf den Sportunterricht sind in Ta-
belle 16 dargestellt.
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Tabelle 16: Der Sportunterricht aus Sicht US-amerikanischer Schiler (modifiziert nach
Ryan et al., 2003, S. 34)

Am Sportunterricht gefallt mir ... 0% | Am Sportunterricht geféllt mir nicht ... %
Vielfalt der Aktivitaten 83 | Zu kurze Unterrichtsstunden 38
Lehrperson 80 | Umziehen 27
Spald und Freude 79 | Langeweile 22
In Aktivitaten besonders gut zu sein 71 | Mangelnde Fairness 18
Gute Organisation 70 | Fehlende Motivation 18
Unterhaltsamkeit 67 | Fehlende sportliche Ausbildung 16
Auszeit zum restlichen Schulalltag 58 | Schlechte Organisation 15
Koedukation 54 | Lehrperson 13

Die Tatsache, dass der Sportlehrer auf Platz 2 rangiert, macht deutlich, dass der Sport-
unterricht nicht unabhéngig vom Lehrer betrachtet werden kann, genauso wie der Sport-
lehrer immer in Abhangigkeit von seinem Unterricht gesehen wird. Der Vergleich dieser
Ergebnisse mit denen der High School Schiler ergibt folgendes Bild: in beiden Gruppen
rangiert der Wunsch nach einer Aktivitatenvielfalt uneingeschrankt auf Platz 1. Die an-
deren Punkte listen sich in &hnlicher Reihenfolge dahinter auf, allerdings mit einer be-
deutsamen Ausnahme: Die Mittelstufenschiiler stufen die ,,Koedukation* an letzter Stel-
le ein, wohingegen die Oberstufenschiler diesen Punkt an Platz 2 der Liste setzen. Der
Sportlehrer wird von den jlngeren Schilern etwas besser bewertet als von den &lteren
(Ryan et al., 2003, S. 31). In Bezug auf die Kritikpunkte ergeben sich keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Zu kurze Unterrichtsstunden, Umzie-
hen und Langeweile sind bei allen Schilern die Top 3, der Sportlehrer steht an letzter
Stelle (Ryan et al., 2003, S. 31).
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Neben dem Sportunterricht sollen die befragten Schuler auch ihren Sportlehrer be-
schreiben und bewerten, indem sie Eigenschaften und Fahigkeiten nennen, die sie an
ihm mdgen und welche, die ihnen nicht gefallen. Tabelle 17 veranschaulicht das Ergeb-

nis.

Tabelle 17: Der Sportlehrer aus Sicht US-amerikanischer Schiler (modifiziert nach
Ryan et al., 2003, S. 35 - 36)

Eigenschaften, Eigenschaften,
die ich am Sportlehrer mag ... die ich am Sportlehrer nicht mag ...

Gute korperliche Fahigkeiten
Freundlichkeit

Mitmachen im Sportunterricht
Sachkompetenz

Nette Personlichkeit

Humor

Personliches Interesse an Schilern
Gesprachsbereitschaft
Angenehmes Erscheinungsbild
Kreativitat
Experimentierfreudigkeit
Einbeziehen der Schiler in die

Aktivitdtenauswahl und —planung

Fehlendes Eingehen auf Schiler
Bevorzugung besserer Schiler
Fehlende Teilnahme am Sportunter-
richt

AuBerung beleidigender Bemerkungen
Mangelnder Enthusiasmus

Ungeduld

Mangelndes Engagement
Voreingenommenheit gegentber Ge-
schlecht

Voreingenommenheit gegeniber Her-
kunft

Schlechte Vorbildfunktion

Ryan et al. (2003) fihren zudem eine geschlechts- und herkunftsspezifische Analyse der
Einstellungen zu Sportunterricht und Sportlehrer durch. Im Hinblick auf den Sportlehrer
sind sich mannliche und weibliche Schiler Uberwiegend einig. Schiler setzen die kor-
perlichen Fahigkeiten an die erste Stelle der Wunscheigenschaften, die Freundlichkeit
folgt auf Platz 2; die Schulerinnen wahlen dagegen die umgekehrte Reihenfolge. Die
ubrigen 10 Eigenschaften rangieren bei beiden Gruppen in ahnlicher Abfolge dahinter
wie bei der Gesamtheit der Middle School Schiiler. Als negative Charaktermerkmale des

Sportlehrers, die sie Uberhaupt nicht mdgen, nennen die Jungen die Bevorzugung besse-
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rer Schiler sowie eine schlechte Lehrer-Schiiler-Beziehung; die Méadchen setzen diese
beiden Eigenschaften in gegensatzlicher Abfolge an den Anfang der Liste. Beendet wird
diese von beiden Gruppen mit der schlechten Vorbildfunktion sowie der Voreingenom-
menheit gegentiber Geschlecht und Herkunft. Dazwischen rangieren die ablehnenden
Merkmale in ahnlicher Reihenfolge (Ryan et al., 2003, S. 32).

Fasst man die Ergebnisse der Studie zusammen, so winschen sich die amerikanischen
Schiler einen vielfaltigen und abwechslungsreichen Sportunterricht, der ihnen Spal}
macht, gut organisiert ist und ihnen eine Auszeit vom restlichen Schulalltag bietet. Er
soll auBerdem motivierend und auf die Ausbildung sportlicher Féhigkeiten ausgerichtet
sein. Zu kurze Unterrichtsstunden, Langweile und unfaires Verhalten gilt es dagegen zu
vermeiden. Der Wunschsportlehrer soll zudem (ber gute kérperliche Fahigkeiten verf-
gen, im Sportunterricht aktiv mitmachen und sachkompetent sein. Ein freundlicher und
humorvoller Umgang, personliches Interesse sowie eine gewisse Gesprachsbereitschaft
ist den Schilern ebenfalls wichtig. Kreativitat und Experimentierfreudigkeit sowie ein
angenehmes Erscheinungsbild werden ebenfalls gewiinscht. Die Bevorzugung besserer
Schiler, Beleidigungen und Vorurteile gegenuber Geschlecht oder Herkunft lehnen die
Schiler dagegen ab. Stattdessen soll der Sportlehrer engagiert und geduldig auftreten,
mit gutem Beispiel vorangehen, alle gleich behandeln und dadurch insgesamt gesehen

eine gute Schuler-Lehrer-Beziehung aufbauen (Ryan et al., 2003, S. 35 - 36).

2.3.3.3 Zusammenfassung

Die Betonung der Bedeutsamkeit korperlicher Fahigkeiten und das damit verbundene
Anliegen nach einem angenehmen Erscheinungsbild kann mit dem bei Gerlach et al.
(2006, S. 130) gedulRerten Begehren nach einer sportlichen Lehrkraft gleichgesetzt wer-
den. Ein aktives Vor- und Mitmachen wird auch bei Krieger und Miethling (2004, S.
183) sowie Voll (2006, S. 272 - 273) angesprochen. Fachkompetenz wird von allen
Schilern gewinscht (Gerlach et al., 2006, S. 130; Voll, 2006, S. 272 - 273). Freundlich
und humorvoll, persénlicher Umgang mit den Schlern, weder beleidigend noch vorein-
genommen, ebenso eine gewisse Experimentierfreudigkeit, die das Ausprobieren ver-
schiedener Bewegungen erméglicht, winschen sich viele Schiler. Dass der gute Sport-

lehrer Gber eine bestimmte Dialog- und Gesprachsbereitschaft verfligt ist den Schilern,
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die Krieger und Miethling (2004, S. 178) befragten, ebenfalls sehr wichtig. Diese beto-
nen auch die Gleichbehandlung und Forderung aller Schuler wie es die amerikanischen
Befragten ebenfalls dauBern (Krieger & Miethling, 2004, S.192). Den Wunsch nach ei-
nem geduldigen, engagierten und motivierten Sportlehrer teilen auch die deutschen
Schiler, die in der SPRINT-Studie (Gerlach et al., 2006, S. 130) erfasst werden. Alle
geforderten Eigenschaften und Verhaltensweisen des guten Sportlehrers, wie ihn sich
die kalifonischen Schuler winschen, kommen auch in den Beschreibungen deutscher
Schiler vor. Aspekte, die diese aullerdem ansprechen, die aber bei den amerikanischen
Befragten nicht geduRert werden, sind das Alter der Lehrperson, Strenge und Disziplin,
Sicherheit und Schutz vor Blamage sowie ein verstandnisvolles Lehrerverhalten, wobei
der Wunsch nach einem jungen bzw. jung gebliebenen Sportlehrer in besonderem MaRe
betont wird (Gerlach et al., 2006, S. 131; Krieger & Miethling, 2008, S. 82; Theis,
2010, S. 161).

2.3.4 Padagogisches Profil des guten Sportlehrers aus ,,Nicht-Schiuler-
Sicht“

Nach der ausfihrlichen Darlegung des p&dagogischen Profils des guten Sportlehrers aus
Schilersicht ist der Fokus nun auf die Sichtweise von Erziehungswissenschaftlern, Pé&-
dagogen und zustandigen Institutionen gerichtet; diese Sichtweise wird nachfolgend als
,,Nicht-Schuiler-Sicht*“ bezeichnet.

Der [damalige] Deutsche Sportbund (DSB, 1972, S. 42) hat fur eine Vereinheitlichung
der Sportlehrerausbildung an allen Hochschulen der BRD Bestimmungen festgesetzt,
wonach die zentrale Kernaufgabe eines Sportlehrers in seiner unterrichtlichen und au-
RBerunterrichtlichen Tatigkeit innerhalb der schulischen Institution liegt. Im Zentrum
steht die padagogische Handlungskompetenz, die den Schiler zur Aneignung der
Selbstbestimmung und Mindigkeit in verschiedenen Handlungssituationen befahigt
(Brautigam, 2003).
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Wissenschaftliches Handeln Politisches Handeln

Padagogisches Handeln

Sportliches Handeln

Abbildung 6: Die Dimensionen der Handlungskompetenz des Sportlehrers (modifi
ziert nach DSB, 1977, S. 42)

Die drei Dimensionen sind zwar eigenstandig, dennoch gibt es eine enge Verknipfung
zwischen wissenschaftlichem, politischem und sportlichem Handeln. Nach Forschungs-
ergebnissen von Dann (1989, S. 87) unterscheiden sich gute Sportlehrer in folgenden

Merkmalen (Tabelle 18) von schlechten:

Tabelle 18: Die Merkmale guter Sportlehrer nach Dann (1989, S. 87)

Merkmale guter Sportlehrer

e Ergreifen eher sozial-integrative MalRhahmen

e Integrieren abgelehnte Schiiler und zeigen Interesse fir die Probleme der Schiler
e Drohen weniger Bestrafungen an

e Halten sich mit Herabsetzungen der Schiler zurick

e Erreichen seltener eine Fortsetzung negativer Schilerreaktion

Gute und schlechte Sportlehrer unterscheiden sich auch hinsichtlich ihrer Kognitionen,
den sogenannten subjektiven Theorien. Es handelt sich dabei um professionelles Wissen,
die Sichtweise des Lehrers Uber sein eigenes Handeln sowie dessen Voraussetzungen
und Folgen. Gute Lehrer sind haufiger in der Lage mehr oder weniger auf Anhieb opti-

mal zu handeln. Auch Koppe (1998, S. 338 - 345) veranschaulicht, dass sich Sportlehrer
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meist an sogenannten subjektiven Theorien orientieren, welche durch und fir ihr eige-
nes Handeln entstanden sind. Oftmals stellt sich der Lehrer eigene, alltagsbewdahrte
Theorien zusammen, welche ihm unterrichtliches Handeln erméglichen. Zudem erléutert
Koppe (1998, S. 338 - 345), dass die Arbeit in der Schule ein hohes technisches Hand-
lungswissen sowie das Beherrschen vielfaltiger motorischer Fahigkeiten und Fertigkei-
ten abverlangt: sachlich-inhaltliches Wissen, erzieherische und sozial-erzieherische Fa-
higkeiten ebenso wie die Féhigkeit Leistungen zu bewerten. Ein stérungsfreier Unter-
richt erfordert zudem Kommunikationsfahigkeit, Durchsetzungsvermdgen, aber auch
Einfihlungsvermdgen. Daruber hinaus muss der Sportlehrer mit administrativ-
birokratischen Ablaufen (Protokollzusammenstellung, Listenfiihrung, Planung und
Durchfihrung von Fahrten, Wettkampforganisation, Berichtsbdgen usw.) vertraut sein.
Puhse (1995, S. 17) fihrt Begrindungskompetenz, Sach- und Fachkompetenz, didak-
tisch-methodische Handlungskompetenz, motorische Handlungskompetenz, Selbstkom-
petenz und padagogische Handlungskompetenz als die sechs Kompetenzfelder auf, die
ein Sportlehrer in seiner taglichen Berufsbewaltigung bendtigt. Brautigam (2003) skiz-
ziert ein Kompetenzmodell, das sich auf Nieke's Ausfiihrungen (2002, S. 17f.) bezieht.
In diesem Modell werden Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz unterschieden und Ergan-
zungen eingearbeitet, die auf dem DSB-Gutachten zur Sportlehrerausbildung (1977) und
auf Uberlegungen zum Sportlehrerhandeln von Scherler (1996) basieren. Im DSB-
Gutachten wird betont, dass unterschiedliche Kompetenzbereiche miteinander verbun-
den sind. Scherler weist daraufhin, dass die schulischen Bedingungen das Unterrichten
nachhaltig prégen. Daher scheint es offensichtlich, dass ein Sportlehrer zusatzlich
Schulkompetenz bendtigt um professionell im Unterricht agieren zu kdnnen (Bréutigam
et al., 2008). Auf dieses Modell wird weiterfihrend in Kapitel 3.5.1. eingegangen. Ko-
nig (2008b) nennt Fachkompetenz, erzieherische Kompetenz, Systemkompetenz sowie
Selbstkompetenz als die zentralen Kompetenzen des guten Sportlehrers. Auf das soge-
nannte FESSkom-Modell wird in 3.5.2 detailliert eingegangen. Ehni (2009, S. 175) be-
schreibt Bewegung, Belastung, Freizeit, Gesundheit, Koedukation, Korper, Leistung,
Soziales, Spiel, Sport, Wagnis als die zentralen Anliegen, die Sportunterricht zu erftllen
hat. Der Sportlehrer hat somit die Bewegung als zentrale Perspektive einzubauen. Klafki
(2001) spricht in diesem Fall von der ,,Bewegungskompetenz® als notwendiger Bil-

dungsdimension fir Schiler. Zusammenfassend sind in nachfolgender Tabelle 19 die
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wesentlichen Eigenschaften des guten Sportlehrers aus ,,Nicht-Schiler-Sicht* aufge-
fahrt.

Tabelle 19: Synopse der zentralen Aspekte der verschiedenen Autoren zum padagogi-
schen Profil des guten Sportlehrers (eigene Tabelle)

Autor Der gute Sportlehrer aus Nicht-Schuler-Sicht...

DSB (1977) besitzt paddagogische Handlungskompetenz, die den Schiler zur An-
eighung der Selbstbestimmung und Mundigkeit in verschiedenen

Handlungssituationen beféhigt

Dimensionen der pddagogischen Handlungskompetenz: wissen-

schaftliches, politisches und sportliches Handeln

Dann (1989) e ergreift eher sozial-integrative MalRnahmen

e integriert abgelehnte Schiller und zeigt Interesse fur die Prob-
leme der Schiiler

e droht weniger Bestrafungen an
¢ halt sich mit Herabsetzungen der Schiler zurtick

e erreicht seltener eine Fortsetzung negativer Schilerreaktion

Koppe (1998) besitzt sachlich-inhaltliches Wissen, erzieherische und sozial-
erzieherische Fahigkeiten ebenso wie die Fahigkeit, Leistungen zu
bewerten, Kommunikationsféahigkeit, Durchsetzungsvermdagen, aber
auch Einfuhlungsvermégen

Puhse (1995) besitzt Begrindungskompetenz, Sach- und Fachkompetenz, didak-
tisch-methodische Handlungskompetenz, motorische Handlungs-

kompetenz, Selbstkompetenz und padagogische Handlungskompe-

tenz
Brautigam (2003) besitzt Fach-, Sach-, Sozial-, System- und Selbstkompetenz
Kdnig (2008b) besitzt Fach- und Sachkompetenz, Systemkompetenz, erzieherische

Kompetenz, Selbstkompetenz
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2.3.5 Bedeutung sportpraktischer Kompetenz fir den guten Sportlehrer

Die Bedeutung der sportpraktischen Kompetenz wurde bereits in den vorangegangenen
Studien zum guten Sportlehrer aus Schilersicht aufgezeigt, die an dieser Stelle unter-

mauert werden soll.

Die Sportlehrerausbildung nimmt eine Sonderstellung in der Lehrerbildung ein, da in
sonst keinem anderen Fach motorisches Kdnnen tber den Lernerfolg der Schiler ent-
scheidet. Motorischen Kompetenzen kommt folglich eine nicht zu unterschéatzende Be-
deutung zu — auch und vor allem in der Sportlehrerausbildung. Wirft man den Blick zu-
rick in die Vergangenheit, so wird in den 1970er Jahren in einem von Blischke, Daugs,
Guldenpfennig, Himmerlink und Ungerer (1974) entwickelten Modell jedoch die starke
Reduzierung der sportpraktischen Ausbildung empfohlen. Einige Autoren sprechen sich
dafir aus, dass das Studium der Sportarten immer den methodischen Aspekt beinhaltet,
wobei eher ein hochqualifiziertes Bewegungsrepertoire angestrebt werden soll. Die Ver-
treter des ,,DSB-Konzeptes* sind der Meinung, die Schule soll dieses auch im Unterricht
anbieten und Innovationstrager moderner Sportarten werden (vgl. Dietrich, Dassel,
Haag, Kurz, Menze & Wolf, 1975). Zudem wird vorgeschlagen, an den Hochschulen
Schwerpunktfacher einzufihren, um den individuellen Neigungen der Schuler spéater
besser gerecht zu werden (vgl. Ruhl, 1972). Allerdings sollen die theoretischen Veran-
staltungen nicht zu kurz kommen (Baur, 1981, S. 68 - 72). Die Kritik richtet sich nicht
nur auf das Fir und Wider der sportpraktischen Ausbildung, sondern wirft auch die Fra-
ge nach der Wissenschaftlichkeit des Studiums auf: die Theorie der Leibeserziehung soll
einen wissenschaftlichen Status erlangen. Des Weiteren erwéhnt Baur (1981, S. 72 - 77),
dass sich die zunehmend verselbststdndigende und vielschichtiger werdende Sportwis-
senschaft nicht mehr vornehmlich auf die Lehrerausbildung konzentrieren kann und
will. Die Fragestellungen der Sportwissenschaft reichen uber die Belange des Sportun-
terrichts hinaus. Die Frage nach wissenschaftlichen Qualifizierungen der Sportlehrer ist
ein weiterer Diskussionspunkt. Aus der Theorie der Leibestibung haben sich mehrere
Teildisziplinen entwickelt, die die Sportwissenschaft zu einem Sammelbegriff werden
lasst. Da die Probleme aus der Schulpraxis eher komplex sind, wird eine mehrperspekti-
vische Betrachtungsweise gefordert. Hierzu kritisiert Christmann (1976), dass die wis-

senschaftlichen Veranstaltungen zu sehr fachspezifisch und zu wenig problemorientiert
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seien, so dass kein feststellbarer Bezug zwischen den Problemen und Gegebenheiten aus

der Schulpraxis und Ergebnissen aus der Sportwissenschaft bestehe.

Doch hat die sportpraktische Kompetenz fiir die Berufspraxis des Sportlehrers uber-
haupt eine so immense Bedeutung? Oftmals wird sportpraktische Kompetenz auf das
Vormachen-Nachmachen reduziert. Hierbei lassen sich verschiedene Bewegungsde-
monstrationen unterscheiden: das Vormachen durch eine sich bewegende Person, die
Prasentation der Bewegung durch digitale Medien (Video, DVS oder PC) und die Dar-
bietung durch Bilder. Durch die Bewegungsdemonstration kénnen verschiedene Bewe-

gungsmerkmale vermittelt werden.

Der Vorteil der Demonstration durch eine Person (beispielsweise den Lehrer) liegt da-
rin, dass das Vormachen jederzeit und Uberall verfligbar ist sowie situationsgerecht und
gezielt eingesetzt werden kann, das heif3t ,,es kann auf eine bestimmte Zielgruppe, eine
bestimmte Situation oder einen bestimmten Abschnitt des Bewegungsablaufs ausgerich-
tet werden (Soll, 2003, S. 221). Der Nachteil besteht darin, dass eine langsamere Aus-
fihrung bei vielen Bewegungen nicht mdglich ist, so dass komplexere Bewegungen fir
die Lernenden nur schwer erkennbar sind. Zusatzinformationen kénnen bei der De-
monstration durch den Lehrenden meist nur kurz vor oder nach der Bewegungsausfiih-
rung gegeben werden. Des Weiteren ist der Lehrer oftmals nur in jungen Jahren in der
Lage, sein kérperliches Konnen, das méglicherweise auf einzelne Sportarten beschrankt
ist, den Schilern zu demonstrieren, zudem kdnnen gute Schuler die Bewegung nach

Anweisung des Lehrers meist genauso gut demonstrieren (Tiegel & Kriiger, 1998).

Jedoch betont SOl (2003, S. 218) den wichtigen Umstand, dass ,,die wirklich richtige
Demonstration [...] nur vom Lehrer selbst geleistet werden kann®, weil nur er genau ab-
schétzen kann, ,,was, wie viel und in welcher Form in einer bestimmten Situation je-
weils vorgemacht, vorgezeigt oder angedeutet werden soll“. Die Vorteile des Vorma-
chens durch den Lehrer tGberwiegen somit im Schulalltag die Nachteile. Die anderen
Medien wie Beamer, TV etc. stehen dem Lehrer in den meisten Féllen nicht ausreichend
zur Verfiigung und sind meist nur mit einem hoheren Zeitaufwand realisierbar. Somit ist
das eigene sportliche Koénnen, die sogenannte sportpraktische Kompetenz des Sportleh-

rers, fur das Demonstrieren von Bewegungen in der Schule eine wichtige Voraussetzung
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zur Vermittlung, auch wenn es ,,in bestimmten Lernsituationen anderen Formen der In-

formationsvermittlung unterlegen ist* (Tiegel & Kriiger, 1989, S. 18).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der die Bedeutung der sportpraktischen Kompetenz un-
terstreicht, ist die Vorbildfunktion des Lehrers, die vor allem durch das Mitmachen des
Lehrers verstarkt wird. Nach Soll und Kern (2005) liegt der eigentliche Sinn des Vorma-
chens im ,,Mitmachen*. Durch das Mitmachen und durch das damit verbundene Enga-

gement des Lehrers kann die Schilermotivation gesteigert werden.

,»When teachers present a topic with enthusiasm, suggesting that it is
interesting, important or worthwhile, students are likely to adopt
this same attitude. Effective teachers convey their enthusiasm with

sincere statements of the value they place on a topic or activity”.
(Gettinger & Kohler, 2006, p. 87; vgl. Helmke, 2009, S. 219)

Zusammenfassend zur Bedeutung der sportpraktischen Kompetenz belegen Volkamer
und Zimmer (1997, S. 27) sowie Wenzl (1993, S. 26), dass das motorische Lernen unter-
stutzt wird, zudem Denk- und Verhaltensschemata (emotionales und kognitives Verhal-
ten, beispielsweise Problemldseverhalten und Ertragen von Niederlagen), Einstellungen
sowie Norm- und Wertvorstellungen (Einstellung zu Sport und Leistung, Ricksichtnah-
me und Hilfsbereitschaft) tbernommen werden kénnen und der Sportlehrer als physi-
sches Modell dient, der den Schiilern suggeriert, ob es sich lohnt, sportlich zu sein. Ei-
nen weiteren Einfluss hat die sportpraktische Kompetenz auf die Bewegungserklarung
und -wahrnehmung. Die eigenmotorische Vorstellung der Bewegung hilft dem Sportleh-
rer wichtige Phasen zu erkennen, diese dem Schiler zu vermitteln und ihn darauf hin-
zuweisen. Bei der Beobachtung kann ein Abgleich mit der eigenen Bewegungsvorstel-
lung vollzogen und Korrekturen gegeben werden. Dies ist zudem ein Vorteil bei der Un-
terrichtsplanung, da der Lehrer Probleme und Schwierigkeiten aus eigener Erfahrung
kennt und sich Methoden und Hilfsmittel zu deren Vermeidung bereitlegen kann. Ab-
schlielend lasst sich erneut bekraftigen, dass die sportpraktische Kompetenz einen gro-
Ren Einfluss auf die erfolgreiche Berufspraxis hat. Ausschliel3lich theoretisches Wissen
uber den Sport ist keinesfalls ausreichend, da neben direkt sichtbaren Einflissen (wie
Vormachen und Mitmachen), die Eigenmotorik eine groRe Wirkung auf die Bewe-

gungswahrnehmung und -beschreibung sowie die Unterrichtsplanung hat.
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2.3.6 Exkurs: Burn-Out-Risiko des Sportlehrers

Es wurde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen, sich an dieser Stelle mit der
Burnout-Thematik umfassend und in der notwendigen Ausfihrlichkeit auseinanderzu-
setzen. Dennoch darf der Aspekt nicht géanzlich ignoriert werden, wenn es um den guten
Sportlehrer und die Frage nach dem erfolgreichen und gegliickten Sportlehrersein geht.
Die Tatsache, dass zirka 30% der Lehrer in Deutschland vom Burnout-Syndrom bedroht
sind und lediglich zirka 10 % der Lehrer das Pensionsalter als Berufstatige erreichen, ist
erschreckend. Schaarschmidt (2005) konnte in Studien belegen, dass kein anderer Leh-

rerberuf so belastend und so ,,Burnout gefahrdet™ ist wie der des Sportlehrers.

Das Burnout-Syndrom, das im englischsprachigen Sprachraum als chronischer Erschép-
fungszustand bezeichnet wird, ist bis heute nicht einheitlich definiert (Tresselt, 2011).
Eine hohe emotionale Bindung an den Beruf, eine hohe Erfolgserwartung durch das ei-
gene Tun sowie eine hohe Zeitinvestition fur die Erfillung der Zielvorstellungen sind

ein charakteristischer Nahrboden fiir das Burnout-Syndrom.

,Der auslosende Faktor fiir das Burnout ist sehr oft die Diskrepanz
zwischen den selbst gestellten Zielen und der Konfrontation mit der
schulischen Realitat. Wie oft stellt man als Lehrer fest, dass man
sich so gut vorbereitet hat und nach der Unterrichtsstunde doch so
wenig erreicht hat, weil die Schiler und Schilerinnen an diesem Tag
vollig andere Interessen hatten oder tberhaupt nicht fur das Thema
zu begeistern waren. Das frustriert ganz schén. Dazu kommen dann
die schlechten Arbeitsbedingungen und die Konflikte mit den
Kolleginnen und Kollegen oder der Schulleitung. Es steht ndmlich
auBer Frage, dass eine schlechte Arbeitsatmosphédre durchaus
Burnout-fordernden Charakter hat. Die Ursachen werden also
gleichermalien im persdnlichen wie auch institutionellen Bereich
liegen. Der gesamte Prozess des Ausbrennens vollzieht sich in
mehreren Phasen, die mit der Reduzierung des eigenen Engagements
beginnen und bis zur volligen Hilflosigkeit reichen.” (Tresselt,
2011)

Die Uberforderung ist die Hauptursache fiir die hohe Zahl an Frithpensionierungen. Ei-
ne Erklarung liegt fur Tresselt (2011) darin, dass Fortbildungen nicht wahrgenommen
wurden, die auf den neuesten Stand der gesellschaftlichen und technischen Entwicklung

bringen kénnten. In der negativen Konsequenz fehlt den Lehrern Wissen, wie Unter-
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richtsmethoden sinnvoll eingesetzt werden kdnnen, sie verlieren den Kontakt zu den

Schilern, werden ihnen nicht mehr gerecht und von ihnen nicht mehr ernstgenommen.

Des Weiteren wird moniert, dass bereits die Lehrerausbildung zu einseitig auf die Wis-
sensvermittlung ausgerichtet ist und zu wenig fur Supervision und Praventionsmaflinah-
men investiert wird. Es scheint somit fiir das Bestehen im Beruf von unabdingbarer
Notwendigkeit, entsprechende Kompetenzen bereits in der universitdren Ausbildung
auszubilden. Welche Bewadltigungsmechanismen Sportstudierende entwickeln und be-
vorzugen, auf welchem biographischen Hintergrund subjektive Ressourcen ins Sport-
studium eingebracht werden und welche strukturellen Ressourcen fir Studierende
Unterstltzungsqualitat besitzen sind Forschungsfragen, auf die Brautigam bereits vor
uber einem Jahrzehnt (1999) Antworten sucht. Das Bemuhen um die Analyse und Auf-

klarung solcher Belastungen miindet in der [aktuellen] Stressforschung.

Nach interaktionistischen oder transaktionalen Konzepten der Stressforschung ist Stress
die Auswirkung einer Dysbalance zwischen Anforderungen einer Situation und den
Maoglichkeiten der Person, auf diese zu reagieren (Brautigam, 1999). Stress ist im All-
gemeinen nach Zimbardo (1995, S. 575)

,ein Muster spezifischer und unspezifischer Reaktionen eines
Organismus auf Reizereignisse, die sein Gleichgewicht storen
und seine Fahigkeiten zur Bewaltigung strapazieren oder uber-
schreiten. Diese Reizereignisse umfassen eine ganze Bandbreite
externer und interner Bedingungen, die allesamt als Stressoren
bezeichnet werden. Ein Stressor ist ein Reizereignis, das vom Or-
ganismus eine adaptive Reaktion verlangt*.

Unter Transaktion wird die ,,... Verbindung zwischen einer sich verdndernden Situation
und einer denkenden, fithlenden und handelnden Person...““ verstanden (Schwarzer,
1993, S. 14). Hierbei ist nach Lazarus (1995, S. 204) allerdings zu beachten, .,... dass
nicht nur die Situation auf eine Person einwirkt, sondern auch die Person selber die Si-
tuation bestimmt; beide beeinflussen sich wechselseitig im Zuge ihres Aufeinandertref-
fens“®°. Richartz und Brettschneider (1996, S. 22) haben die Grundziige stresstheoreti-
scher Konzepte aufgenommen und in Anlehnung an Faltermaier (1987, 1988) fir die

Sportwissenschaft rezipiert (Brautigam, 1999b). Brautigam (1999b) beschreibt, dass ein

9 Weitere Ausfiihrungen hierzu in Kapitel 4.3
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Sportstudium durch Belastungskomplexe, relevante Ereignisse, Dauerbelastungen und
Entwicklungsaufgaben gepragt ist. Sportstudierende setzen sich bereits in ihrem Studi-
um mit den Belastungskomplexen auseinander, sie initiieren Bewéltigungsprozesse. Da-
raufhin entwickeln sich anforderungsspezifische Fé&higkeiten, verschiedene Personlich-
keitsmerkmale sowie ein Repertoire von Bewaltigungsmechanismen, die sich als Res-

source differenziert beschreiben und analysieren lassen (Brautigam, 1999b).

Es stellt sich die Frage, warum in den verschiedenen padagogischen Profilen des guten
Sportlehrers entsprechende Kompetenzen zur Prévention des ,,Burnouts® keine stérkere
Bedeutung finden, wenn sie fir das erfolgreiche, geglickte Sportlehrersein, fur das Be-
stehen im Beruf und die Gesundheit des Pddagogen so entscheidend sind. Es sollte vor
allem der Leitsatz bedacht werden, dass ,,nur ein gesunder Lehrer auch ein guter Lehrer
ist“. Daraus kann gefolgert werden, dass diese Thematik eine starke Beachtung in der
universitaren Ausbildung finden sollte und angehenden Sportlehrern Wege und Strate-
gien aufgezeigt werden sollten, wie der Uberforderung und dem ,, Ausgebranntsein® pra-

ventiv begegnet werden kann.

2.3.7 Zusammenfassung und kritische Betrachtung

Zu der Frage, was zum erfolgreichen, geglickten Lehrersein gehort, lassen sich ver-
schiedene Standpunkte und Konzepte auffihren, die sich auch auf den Sportlehrer iber-
tragen lassen. Die Konzepte, die sich speziell auf den Sportlehrer beziehen, sind eben-
falls zahlreich vorhanden. Es ist auffdllig, dass es in den aufgefiihrten Publikationen
zwar Uberschneidungen, aber dennoch keine eindeutigen Zuschreibungen gibt, welche
Kompetenzen ein Sportlehrer braucht, um professionell agieren zu kénnen. Auch hier
zeigt sich — parallel zu den Definitionen zum Kompetenzbegriff — eine Fille an Begriff-

lichkeiten.

Die ausgewahlten Autoren Messing (1980), Herzog (1989), Digel (1996), Brautigam
(1998, 1999), Geist (2000), Hummel, Erdtel und Adler (2004), Gerlach et al. (2006),
Voll (2006, 2010) sowie Krieger und Miethling (2004, 2008) stellen in ihren Studien die
Unterschiede zwischen guten und schlechten Sportlehrkraften aus der Schiilerperspekti-
ve heraus. An erster Stelle stehen Verhaltensattribute wie gerecht, kameradschaftlich,

sicher, hoflich, beliebt, kritikvertréglich, zugéanglich, interessiert, ricksichtsvoll, sich
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physisch beteiligen, nicht blostellen, motivieren. Vor allem die Fachkompetenz genieft
einen hohen Stellenwert. Nach Geist (2000) kann der Sportunterricht nur zu lebenslan-
gem Sporttreiben motivieren, wenn Ziele, Inhalte sowie Leistungsbewertung in Abspra-
che mit den Schilern fixiert werden und angepasste organisatorische und methodische

Hilfen die Angst vor verschiedenen Ubungen nicht aufkommen lassen.

Verhaltensweisen, die von heutigen Schuilern wichtiger denn je empfunden werden,
sind: Engagement zeigen, unvoreingenommen alle gleich behandeln, humorvoll sein,
gut vorbereitet sein, motivieren kénnen, vielfaltige Mitgestaltungsmoglichkeiten offe-
rieren, Durchsetzungsfahigkeit besitzen, vor- und mitmachen, gut erklaren, Hilfestel-
lungen geben und jung sein. Der Wunsch nach einem engagierten Sportlehrer, den die
Schiler Anfang der 1980er nicht explizit auBern (Messing, 1980, S. 101), wird bei Ger-
lach et al. (2006, S. 130) und bei Krieger und Miethling (2004) angesprochen. Der
wichtigste Aspekt, der bei den Schiilern der 1980er Jahre (Messing, 1980, S. 89) noch
keine Rolle spielt, aber im Verlauf der letzten Jahre zunehmend an Bedeutung gewonnen
hat, ist das Alter der Sportlehrkréafte. Die Schuler aller Studien bescheinigen jingeren
Lehrern ein héheres Ansehen: sie seien motivierter, wirden im Sportunterricht haufiger
vor- und mitmachen, wéren gegeniber Neuerungen positiver eingestellt und wiirden den
Schilern mehr Verstédndnis entgegenbringen als altere Kollegen (Gerlach et al., 2006, S.
131; Krieger & Miethling, 2008, S. 82; Theis, 2010, S. 161). Dies entspricht den Eigen-
schaften und Verhaltensweisen, die sich auch die amerikanischen Schuler winschen.
Deutsche Schuler sprechen auferdem Strenge, Disziplin, Sicherheit und Schutz vor
Blamage sowie ein verstdndnisvolles Lehrerverhalten an (Gerlach et al., 2006, S. 131,
Krieger & Miethling, 2008, S. 82; Theis, 2010, S. 161).

Die bedenkenlose Ubernahme der aufgefiihrten Wunschmerkmale ist allerdings keine
Garantie fir einen guten Sportlehrer; auch ist es unmdoglich und nicht sinnvoll, dass eine
Lehrkraft alle genannten Eigenschaften bzw. Kompetenzen in einer Person vereinen
kann. Die genannten Schulerwiinsche kdnnen lediglich als Orientierung dienen und
maogliche Handlungsanweisungen beinhalten. Dabei ist es jedem Sportlehrer selbst tber-
lassen, wie er die einzelnen Verhaltensweisen bewertet, ob er sie eventuell zu tGberneh-
men versucht oder ob er lieber an seinen bisherigen Vorstellungen und Konzepten fest-
halt. Oft sind es gerade die Fehler, Makel und Schwéchen, die eine Lehrperson sympa-

thisch machen. Unabhangig vom Alter sollen sich Sportlehrer stets aufgeschlossen und
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offen gegenuber Neuerungen zeigen, um so den Schilerwunsch nach einer jungen bzw.

jung-gebliebenen Lehrkraft zu erfullen.

In Tabelle 19 werden die Kernaspekte zum padagogischen Profil des guten Sportlehrers
aus der Sicht verschiedener Autoren zusammenfassend dargestellt. AbschlieBend ist
ausdricklich zu bertcksichtigen, dass sportpraktische Kompetenz wesentlich dazu bei-
trigt, ein ,,guter” Sportlehrer zu sein. Die genannten Schlussfolgerungen sollen von den
entsprechenden Personenkreisen und Institutionen (bspw. Universitaten) wahr- und ernst
genommen werden, um den zukunftigen Sportlehrerberuf schulernah und an den Interes-
sen und Winschen der Schiler orientiert durchfiihren zu kénnen. Es ware ebenso win-
schenswert, dass sich eine starke Verankerung von Burn-Out-PrédventionsmalRnahmen in
den Studienordnungen im Lehramt Sport widerspiegelt, vor allem vor dem Hintergrund,

dass Sportlehrer besonders gefahrdet sind an einem Burnout zu erkranken.

2.4 Analyse der zentralen Kompetenzen des guten Sportlehrers

Im Folgenden werden die zentralen Kompetenzen des padagogischen Profils analysiert.
Der Kompetenzbegriff ist auch in diesem Kapitel kritisch zu Uberdenken. Dennoch wird
der Begriff verwendet, da er in den analysierten Modellen zum p&dagogischen Profil
verwendet wird. Durch eine abschliefende schematische Darstellung der einzelnen
Komponenten und Dimensionen, die charakteristisch fir jede Kompetenz sind, wird ei-
ne verbesserte inhaltliche Ubersicht hergestellt. Fir die professionelle Bewaltigung des
Unterrichts haben sich aus den Ausfiihrungen in Kapitel 2.3 folgende zentrale Kompe-

tenzen herauskristallisiert:
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Tabelle 20: Die zentralen Kompetenzen des guten (Sport)Lehrers (eigene Tabelle)

Zentrale Kompetenzen des guten Sportlehrers

e Fach-/Sachkompetenz

e Selbstkompetenz

e Sozialkompetenz

e Methodenkompetenz

e Diagnostische Kompetenz
e Metakompetenz

¢ Handlungskompetenz

2.4.1 Fach-/Sachkompetenz

Puhse (1995, S. 125 - 145) definiert Fachkompetenz als die Fahigkeit, die Anforde-
rungsstrukturen des Sports zu erkennen und daraufhin eine geeignete Auswahl, Aufbe-
reitung und Darbietung des Lehr- und Unterrichtsstoffes vorzunehmen. Nolle (2004, S.
23) subsumiert unter Fachkompetenz eher allgemein die Zuweisung von Kenntnissen
und Fertigkeiten zur Losung problemorientierter Aufgaben in bestimmten Téatigkeitsfel-
dern. Es wird ausdriicklich auf die kognitive Ebene dieser Kompetenz und deren direk-
ten beruflichen Bezug verwiesen. Frey (2004, S. 904) betont den stdndigen Wandel dis-
ziplinorientierter Erkenntnisse und Fahigkeiten. Er unterstreicht die Notwendigkeit des
lebenslangen Lernens und setzt 12 Standardgruppen nach Oser (2001) als Basis fur eine
gut ausgebildete Fachkompetenz fest. Die Sachkompetenz wird als Teilstiick der uber-
greifenden Fachkompetenz angesehen: sie setzt sich aus den Erfahrungen in einzelnen
Sportarten, deren typischen Merkmalen und wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen
zusammen. Auch hier gewinnen die ablaufenden Prozesse von Wissensbestanden, Hand-
lungsmustern und Reflexionsformen an Bedeutung. Die Fachkompetenz kann als eine
Art Handlungskompetenz betrachtet werden, die alle nétigen Fahigkeiten abdeckt, die

zu einer kompetenten Lehrerhandlung fuhren.

Die Bildungskommission NRW (1995, S. 304) zahlt neben dem fachlichen Wissen und
Konnen auch curriculare Kompetenz zur Fachkompetenz. Lernen soll in groReren curri-

cularen Zusammenhéngen organisiert werden und Phanomene facherubergreifend ausge-
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arbeitet werden kdnnen. Zusatzlich wird die Fahigkeit, einen koedukativen Unterricht
fur beide Geschlechter sinnvoll zu gestalten, als fachliche Fahigkeit anerkannt. Damit

sind auch hier unter Fachkompetenz fachliche und didaktische Kompetenzen vereinigt.

Bei Girmes (2006b, S. 14 - 29) findet sich eine andere Deutung der curricularen Kompe-
tenz. Sie bezieht sich darauf, Lehrplanvorgaben sach- und adressatengerecht aufbereiten
und den Schilern mit geeigneten Mitteln présentieren zu kénnen. Terhart (2000, S. 55)
hebt fachliche Komponenten unter dem Begriff Unterrichten in den Vordergrund. Als
Grundlage dient wissenschaftlich fundiertes Wissen (iber Handlungsstrukturen, Anwen-
dungsbedingungen oder inhaltliche Aspekte. Ausdruck findet jenes Wissen in Form von
umfangreichen Handlungsmustern und Routinen, die sich in der Praxis entwickeln. Kron
(2009, S. 256) unterstreicht diese Sichtweise und definiert Fachkompetenz als ,,das ge-
sammelte Wissen und Konnen und deren Einordnung in gréfRere Zusammenhénge, in

den Bereichen Philosophie, Geschichte oder schlicht der Fachwissenschaft®.

Die vorausgegangenen Betrachtungen verschiedener Autoren zur Fach-/Sachkompetenz
miunden in nachfolgende Abbildung 7. Dabei wird ersichtlich, dass die Fach-
/Sachkompetenz der Kern der professionellen Lerntatigkeit ist, sich allerdings von der
didaktischen und diagnostischen Beratungskompetenz, der Sozial-, der System-, der
Selbst- und der Sachkompetenz néhrt, die das wissenschaftlich fundierte Wissen darstel-
len (Brautigam, 2003). Des Weiteren gliedert sich die Fachkompetenz in das fachliche
Wissen und Kdnnen, in die curriculare Kompetenz sowie in die umfangreichen Hand-
lungsmuster und Routinen im Unterricht sowie Kenntnisse und Féahigkeiten zur Lésung
problemfeldorientierter Aufgaben. In dieser Kompetenz sind fachspezifische Kenntnisse
und Kompetenzen vertreten, was im Fall des Sportlehrers die sportspezifische Kompe-
tenz darstellt. Diese unterteilt sich in motorische Kompetenz, sportartbezogene Kompe-
tenz und padagogische Perspektiven. Es wird besonders durch Brautigams Ausfihrun-
gen deutlich, dass sich diese Kompetenz aus vielen Kompetenzbereichen profiliert und

eigentlich im Mittelpunkt jedes Modells zum guten Sportlehrer stehen musste.
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Abbildung 7: Wirkungsgeflige der Fach-/Sachkompetenz (eigene Abbildung)
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2.4.2 Selbstkompetenz

Unter Selbstkompetenz werden h&ufig Personlichkeitsmerkmale angesprochen, wobei
klare Unterschiede zwischen den Intentionen der einzelnen Autoren feststellbar sind.
Die Selbstkompetenz bef&higt den Lehrer zur bewussten Auseinandersetzung mit den
eigenen Maoglichkeiten und Ansprichen, auch in Form gezielter Selbstevaluation und
spiegelt grundsatzlich die inneren Anlagen des Individuums wider: Einstellungen und
Eigenschaften, aber auch physische Voraussetzungen und die geistige Disposition
(Nolle, 2004).

Terhart (2000) spricht ebenfalls von Persénlichkeitsmerkmalen unter dem Gesichts-
punkt des Berufsethos als Grundlage professionellen Auftretens. Brautigam (2003, S.
46) subsumiert unter Selbstkompetenz die biographische Kompetenz und die metakog-
nitive Kompetenz. Letztere meint die Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf der Grundlage wissenschaftlicher Theorien und zugleich die Ausar-
beitung eines eigenen Leitbildes (Brautigam, 2003). Die biographische Kompetenz be-
schrankt sich auf die Reflexion des eigenen Handelns sowie einen Selbstfindungspro-
zess unter Bertcksichtigung wissenschaftlicher Methoden und Vorgehensweisen. Bei der
Wahrnehmung des eigenen Selbst unterscheidet man die vertikale und die horizontale
Sichtweise (Brdautigam, 2003, S. 46):
e .In der vertikalen Sichtweise wird die biographische

Entwicklung der Person von der Vergangenheit Uber die

Gegenwart bis hin zur Zukunft thematisiert. Demnach ist ein

Teil der Selbstkompetenz die biographische Kompetenz, die

sich mit dem Selbst auseinandersetzt und die Personlichkeit

far die Zukunft formt und entwickelt.

e Die horizontale Sichtweise bezeichnet die Reflexion Uber das

eigene Wissen und Konnen und die psycho-physischen

Vorgénge. Die Beobachtung, Wahrnehmung und Bewertung der

eigenen Person in pédagogischen Situationen ist ein

entscheidender Faktor, der die sogenannte metakognitive
Kompetenz bestimmt®. (Brautigam, 2003, S. 46)

Eine Variante tritt in der kulturellen Kompetenz von Girmes (2006b, S. 14 - 29) auf.
Diese soll in Lernsituationen und in den Umgang mit den Schilern bernommen wer-

den. Es handelt sich um eine geforderte Selbstwirksamkeit, die der Lehrer vertreten
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muss, um authentisch aufzutreten. Der Lehrer wird befahigt sich selbst als Lehrperson
(Selbstwirklichkeit) zu finden und somit authentisch zu unterrichten. Des Weiteren wer-
den Selbstbetroffenheit (Nieke, 2002) und die inneren Anlagen des Individuums ge-
nannt. Man kodnnte die Personalkompetenz nach Frey (2008) ebenfalls mit in die Selbst-

kompetenz aufnehmen, obwohl es sich hier eher um Tugenden des Lehrers handelt.

Auch bei Kron (2009) findet sich mit der reflexiven Kompetenz ihre Entsprechung.
Hierbei wird vor allem die Fahigkeit, das eigene Handeln zu tberdenken, angefuhrt. Die
Selbstreflexion soll dabei vor dem Hintergrund verschiedenster Bezlge (fachlich, didak-
tisch, biographisch, gesellschaftlich und politisch) stattfinden und spricht die von Nieke
(2002, S. 13 - 27) genannte Selbstbetroffenheit an. Aus den vorangegangenen Ausfih-
rungen ergibt sich folgendes Wirkungsgefiige (Abbildung 8).
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Abbildung 8: Wirkungsgefiige der Selbstkompetenz (eigene Abbildung)
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2.4.3 Sozialkompetenz

GroRe Differenzen findet man in den Ausfihrungen zur Sozialkompetenz. Die Bildungs-
kommission NRW (1995, S. 305) gibt zwei Kompetenzbereiche an, die Beratungskompe-
tenz und die Kooperations- oder Teamféhigkeit, die unter Sozialkompetenz zusammen-

gefasst werden kdnnen:

o Teamfahigkeit: Bereitschaft mit Kollegen den Unterricht gemeinsam
zu gestalten, aber auch die Planungsphase gemeinschaftlich
organisieren zu kénnen. Zudem Fahigkeiten zur Konfliktbewaltigung

o Beratungskompetenz: bezieht sich auf die konkrete
Unterrichtssituation. Hierzu zahlen Fahigkeiten, die zu einer erhéhten

Eigenaktivitat der Schiler fihren.

Brautigam (2003) weist der Sozialkompetenz ebenfalls Teamkompetenz und Interakti-
onskompetenz zu. Diese entwickeln und verandern sich durch standige Einbindung von
Wissensbestdnden, Handlungsmustern und Reflexionsformen in die konkreten Situatio-
nen. Bei Frey (2004, S. 305) ist die Sozialkompetenz ebenfalls stark von zwischen-
menschlichen Interaktionen gepréagt. Es werden Kooperations-, Konflikt- oder Kommu-
nikationsfahigkeit, aber auch Selbststdndigkeit genannt. Hinzu kommen situationsge-
rechtes Auftreten sowie Kritik- und Fihrungsfihigkeit. Wichtig ist die Ubernahme der
sozialen Verantwortung fur die im Unterricht ablaufenden Prozesse. Nolle (2004) betont
ebenfalls den Aspekt der Interaktion. Neben den bereits genannten Eigenschaften wer-
den Kontaktfahigkeit, Einfihlungsvermdgen und die Fahigkeit zur Selbstreflexion auf-
gezahlt. Da eine Interaktion stark von kommunikativen Komponenten geprégt ist, be-
schreibt Girmes (2006b, S. 14) die Lehrerprofessionalitdt als einen ,,Spezialfall von
Kommunikation bzw. kommunikativer und interaktiver Kompetenz“. Nach Girmes stel-
len die Ubrigen Teilkompetenzen (institutionelle, curriculare, methodische, personale-
kulturelle, diagnostische und reflexive/evaluative Kompetenzen) die Bedingungen bzw.
Dimensionen einer Professionalitdt und damit auch einer gelungenen Kommunikation
dar. Der Lehrer ist des Weiteren in der Lage, Lerninhalte, Methoden und Umgangsfor-
men (Inhalte der Fachkompetenz) mit den Bedirfnissen der Schiler abzustimmen
(Kron, 2009). Es handelt sich folglich um Empathie den Schiilern gegentber, den jewei-

ligen Lernstoff addquat zu présentieren. Dies unterstreicht wiederum das Zusammen-
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wirken der einzelnen Kompetenzen und die Tatsache, dass Kompetenzbereiche nicht

isoliert betrachtet werden sollen.

Die KMK (2005) nennt Sozialkompetenz unter dem Schlagwort ,,Erziehen®, wie auch
Konig (2008b) diese Kompetenz ,,Erzichungskompetenz® nennt. Terhart (2000) bezieht
sich in seinen Ausfiihrungen zu den Punkten Erziehen und Beraten eher auf die Einwir-
kung auf den Schiler. Voraussetzungen hierfir bilden die Vorbildfunktion des Lehrers
und deren Ubernahme durch die einzelne Person sowie padagogische und psycholo-
gisch-padagogische Handlungsgrundlagen. Weinert (2000) entfernt sich von der Sozial-
kompetenz, in seinem Modell gibt es lediglich die Klassenfuhrungskompetenz, die sich
auf das Handeln wéhrend des Unterrichts beschrankt. Aus den vorangegangenen Ausfih-
rungen wird zusammenfassend die Aussage bestétigt, dass hinsichtlich der Sozialkom-
petenz grofe Differenzen [...] in den Fahigkeitszuweisungen bestehen. Aus den zentra-

len Aussagen ergibt sich folgendes Wirkungsgefiige (Abbildung 9).
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2.4.4 Methodenkompetenz

Die Methodenkompetenz umfasst Lehr-/Lernstrategien, um den Unterricht moglichst
abwechslungsreich zu gestalten. Voraussetzungen daflr sind die Verfugbarkeit einer
groRen Methodenvielfalt sowie Kenntnisse sonderpddagogischer Arbeit (Bildungskom-
mission NRW, 1995). Frey (2004, S, 905) erweitert dieses Begriffsverstandnis durch die
Analyse der Arbeitsgegenstande und eine Strukturierung der Arbeitsprozesse. Eine Re-
flexion der Rahmenbedingungen wird als Grundlage fiir die planerische Umsetzung er-
achtet. Frey fuhrt weiter aus, dass haufig Merkmale wie Analysefahigkeit, Flexibilitat,
Reflexivitét, zielorientiertes Handeln und Arbeitstechniken aufgelistet werden. Nolle
(2004, S. 23) betrachtet Methodenkompetenz unter einem individuellen Gesichtspunkt
und bezieht sich auf eine personliche Leistungssteigerung. Folglich werden ,,Wissen
selbst aneignen®, Selbstorganisation, Zeitmanagement, Nutzung neuer Medien und
Technologien als Charakteristika dieser Kompetenz aufgefiihrt. Girmes (2006a, S. 63 -
70) spricht unter methodischer Kompetenz sogenannte Schlisselqualifikationen der
unterrichtlichen Vorbereitung und Umsetzung an. Kron (2009, S. 156) versteht unter
Methodenkompetenz die didaktische Kompetenz, die dazu befdhigt, das vorhandene
Fachwissen sinnvoll in ,,Erziechungs-, Unterrichts- und Vermittlungsprozessen“ umset-

zen zu konnen.

Insgesamt kann man erkennen, dass die Methodenkompetenz ein sehr eindeutiges Auf-
gabenfeld reprasentiert und sich teilweise mit der Fachkompetenz uberschneidet. Einer-
seits werden mit sonderpadagogischer Arbeit sowie Lehr- und Lernstrategien erzie-
hungsspezifische Aspekte angesprochen, mit der Fahigkeit Unterricht zu gestalten und
durchzufihren allerdings auch Aspekte der didaktischen Kompetenz. Aus den Ausfiih-

rungen ergibt sich folgendes Wirkungsgefuge (Abbildung 10).
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Abbildung 10: Wirkungsgefiige der Methodenkompetenz (eigene Abbildung)
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2.4.5 Diagnostische Kompetenz

Die diagnostische Kompetenz ermdglicht dem Lehrer Unterrichtsvoraussetzungen und
sein eigenes Handeln zu analysieren und danach die Schiler zu bewerten und den Unter-

richt als Gesamtkonstrukt zu reflektieren.

Die Bildungskommission NRW (1995) zahlt Erkennen wvon Lernpotentialen/
-voraussetzungen, -hindernissen, Beobachtung und Beurteilung der Schiiler, aber auch
Analyse der eigenen Tatigkeit und deren Rahmenbedingungen zu den diagnostischen
Fahigkeiten. Dies zeigt Parallelen zu Terhart (2000), der ebenfalls Diagnostizieren, Be-
urteilen und Evaluieren unter diagnostische Kompetenz subsumiert. Er unterscheidet die
Analyse der Lernvoraussetzungen zwecks Forderung oder Selektion. Girmes (2006a)
weist der diagnostischen Kompetenz einen eher gesellschaftlich verankerten Charakter
zu. Es sollen Lernmdglichkeiten wahrgenommen und berticksichtigt werden, aber auch
gesellschaftliche Voraussetzungen der eigenen Arbeit Uberprift werden. Zur diagnosti-
schen Kompetenz sind folglich diejenigen Handlungsmuster zu zahlen, die bei Bewer-
tungen, Evaluationen und Feedback zum Einsatz kommen. Es ergibt sich folgendes Wir-
kungsgefiige (Abbildung 11):
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Abbildung 11: Wirkungsgefiige der diagnostischen Kompetenz (eigene Abbildung)



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 113

2.4.6 Metakompetenz

Die Bildungskommission NRW (1995) subsumiert unter Metakompetenz Teile der
Selbstkompetenz mit fachspezifischem Wissen und der Wahrnehmungsféahigkeit ablau-
fender Prozesse. Bei Terhart (2000) findet man eine ausfihrliche Auffiihrung. Die Me-
takompetenzen setzen sich danach aus unterschiedlichen Aufgaben und Fahigkeitsberei-
chen zusammen, die nicht auf die konkrete Unterrichtssituation, sondern auf das schuli-
sche Umfeld und dessen Rahmenbedingungen ausgerichtet sind. Hinzukommt eine gute
Kooperation im Kollegium, mit Eltern und auflerschulischen Einrichtungen, aber auch
Selbstreflexion, Fort- und Weiterbildung. Es ist auffallig, dass die Aspekte der Meta-
kompetenz von den Autoren recht willklrlich angesprochen werden. Haufig werden sie
in enger Verknupfung mit weiteren Kompetenzen aufgefihrt oder als ibergeordnete F&-
higkeiten bzw. Einstellungen deklariert. Auch Brautigam (2003) spricht in seinem Mo-
dell von Metakompetenzen. Er bezeichnet die Selbstkompetenz als eine Metakompe-
tenz, ,,Meta“ versteht er als dem eigentlichen Lehrerhandeln tibergeordnet. Kron (2009)
legt unter Metakompetenz die Fahigkeit aus, auftretende Konflikte in den Interaktionen
so zur Sprache zu bringen, dass alle Beteiligten gleichermallen eingebunden werden.
Aus den vorausgegangenen Betrachtungen l&sst sich schlussfolgern, dass sich die Meta-
kompetenz aus metakommunikativer Kompetenz, metakognitiver Kompetenz, Selbst-
kompetenz, personaler Kompetenz, reflexiver/evaluativer Kompetenz und Systemkom-
petenz zusammensetzt. Diese Kompetenzen konnten bereits anderen Kompetenzdimen-
sionen zugeordnet werden und sind somit doppelt genannt. Eine Erklarung hierfir kann
sein, dass verschiedene Autoren diese als eigenstandige Kompetenzen auszeichnen und
somit nicht eindeutig der Metakompetenz zuordnen. Das Wirkungsgefiige der Meta-

kompetenz kann folgendermalien dargestellt werden:
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Abbildung 12: Wirkungsgefiige Metakompetenz (eigene Abbildung)
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2.4.7 Handlungskompetenz

Trotz der Verknipfung sportlichen, wissenschaftlichen und politischen Handelns ist die
padagogische Handlungskompetenz eine eigenstédndige, von den anderen Qualitatsas-
pekten abgrenzbare, Dimension und bildet das Kernstiick und Fundament des gesamten
Qualifikationsprozesses (Brautigam, 2003, S. 34). Die Dimensionen der Handlungs-

kompetenz des Sportlehrers sind in Abbildung 13 dargelegt.

Politisches
Handeln

Unterrichtliche
und
aullerunterricht-
liche Tatigkeit

Padagogisches
Handeln

Sportliches
Handeln

i

Wissenschaftliches
Handeln

Abbildung 13: Die Dimensionen der Handlungskompetenz des Sportlehrers (DSB, 1977,
S. 42, modifiziert nach Brautigam, 2003, S. 34).
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Erkldrungen nach Brautigam (2003, S. 34):

o Die wissenschaftliche Handlungskompetenz ist eine notwendige
Voraussetzung fir padagogisches Handeln. Der Sportlehrer soll
sich nicht von Ansichten und Erlebnissen aus dem eigenen
Erfahrungsrepertoire als Sportler oder Schuler lenken lassen. Je
differenzierter der wissenschaftliche Hintergrund einer Lehrperson,
desto eigenstandiger konnen Vorschldge aus der Wissenschaft
bezlglich des p&dagogischen  Wirkens  kontrolliert und
gegebenenfalls Ubernommen werden.

o Die politische Handlungskompetenz bildet die Grundlage um der
politischen Pflicht gerecht zu werden. Diese Kompetenz beféhigt
den Lehrer, die Rahmenbedingungen des Sportunterrichts nach
seinem didaktisch-methodischen Auftrag festzulegen.

o Die sportliche Handlungskompetenz befdhigt, Bedirfnisse und
Spannungen des Sports zu kennen, was nur mit der Verbindung mit
eigenem Sporttreiben oder dem Interesse an Sport vorhanden ist.
Durch individuelle Erlebnisse und Erfahrungen lassen sich
Erwartungen und Forderungen an den Sportunterricht einfacher und
besser legitimieren. Zudem kommt der eigenen sportlichen
Handlungsféhigkeit eine wichtige Rolle fur das Vermitteln von
Sportarten und Sport allgemein zu.

Beckers, Hercher und Neuber (2000) verdeutlichen, dass neben den bereits aufgelisteten
Kompetenzen fir das Fach Sport unter anderem sportartbezogene Aspekte vertieft ver-
standen werden missen, damit eine angemessene Aufbereitung fir die Schiler stattfin-
den kann. Kiper (2002a, S. 55) konkretisiert die Handlungskompetenz als Kompetenz
,uber die nur Lehrer/innen — als Experten/innen — verfiigen. Es sind theoretisch fundier-
te, empirisch Uberprufte, unter Anleitung eingetibte, systematisch verbesserte, immer
wieder trainierte und reflektierte Kompetenzen®. Die Handlungskompetenz spricht folg-
lich alle Kompetenzen eines Lehrers an. Es werden dementsprechend Schlisselqualifi-
kationen vorausgesetzt, die dazu befahigen, im Beruf entsprechend agieren zu kénnen
(Wottreng, 1999). Hinzukommt der Prozesscharakter, der bei der Ausbildung einer
Handlungskompetenz tragende Bedeutung hat. Nolle (2004, S. 23f.) erfasst unter Hand-
lungskompetenz ,,die Gesamtheit der beruflich relevanten Kompetenzen, die es dem In-

dividuum ermdglichen, handlungsfahig bezlglich der jeweiligen beruflichen Aufgaben
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zu sein und zu bleiben. Damit wird angedeutet, dass es ,,die* eine Handlungskompe-
tenz nicht gibt, sondern von Beruf zu Beruf unterschiedliche Voraussetzungen erfullt
werden mussen. Altrichter und Fichten (2005, S. 94 - 105) ordnen einer qualifizierten
Lehrertatigkeit ein sicheres Auftreten und das Vorhandensein von Reflexionskompeten-
zen unter. Ein solches Verhalten steht unter stdndiger Reflexion und Evaluation und fes-

tigt sich erst Uber eine langfristige, praktische Erfahrung.

Die Handlungskompetenz bildet sich somit aus all denen Kompetenzen heraus, die man
bendtigt, um den Anforderungen (des Lehrerberufs) gerecht zu werden. Sie unterschei-
det sich in jeder Profession, da jeder Beruf ein anderes Anforderungsprofil mit sich
bringt (Nolle, 2004). Die Handlungskompetenz eines (Sport)lehrers ergibt sich aus ins-
gesamt sechs Ubergeordneten Kompetenzdimensionen, die sich wiederum in verschiede-
ne Kompetenzbereiche und Standards aufteilen. Die nachfolgende Abbildung verdeut-
licht das komplexe Wirkungsgefiige mit allen bisher angesprochenen Aspekten zur

Handlungskompetenz.
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Abbildung 14: Kompetenzgefuge der Handlungskompetenz (eigene Abbildung)
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2.4.8 Schlussfolgerung

An dieser Stelle muss eine kritische Schlussfolgerung aus der Betrachtungsweise der
Kompetenzklassifikationen vorgenommen werden, die sich aus den vorausgegangenen
Publikationen ergeben. Wie bereits in Kapitel 2.2 moniert, besteht keine einheitliche,
empirisch begriindete Definition bezuglich des Kompetenzbegriffes. Der Kompetenzbe-
griff stellt eine leere Hille dar, die eine Vielzahl von Autoren nahezu beliebig mit Inhalt
fallt. Diese Kritik kann auf die Kompetenzdimensionen transferiert werden. Es gibt kei-
ne einheitliche Zuschreibung, was beispielsweise unter ,,Fachkompetenz® verstanden
wird. In den unterschiedlichen Kontexten wird sie, ebenso wie der Kompetenzbegriff,
unterschiedlich definiert. Es ist weiterhin zu bertcksichtigen, dass die verschiedenen
Kompetenzdimensionen nicht isoliert voneinander definiert und betrachtet werden kon-
nen und sich ihre Inhaltsbereiche vielmehr Uberschneiden, wenn es um die Beantwor-
tung der Frage geht, was ein Sportlehrer zu einem geglickten, erfolgreichen Sportleh-

rersein bendotigt.

Wiederum steht man vor dem Dilemma, dass mit verschiedenen Kompetenzbegriffen
gearbeitet wird, die man nicht einheitlich definieren kann bzw. kontextabhédngig be-
trachten und definieren muss. Je intensiver man sich nun mit Literatur und Publikatio-
nen zu Kompetenzen und den verschiedenen Kompetenzdimensionen auseinandersetzt,
desto verwirrender und unubersichtlicher werden zum einen die Betrachtung und zum
anderen das Verstandnis. Auch Hartig (2008, S. 22) kritisiert, dass noch verstarkt
Grundlagenforschung betrieben werden muss, bevor ein Klassifikationssystem theore-

tisch und empirisch als fundiert betrachtet werden kann.

2.5 Kapitelzusammenfassung und kritische Betrachtung

Die zu Beginn des Kapitels aufgeworfenen Fragen, was sich hinter dem Begriff Kompe-
tenz verbirgt und welche Eigenschaften einen guten Sportlehrer kennzeichnen, kénnen

nicht eindeutig beantwortet werden.

Die additive Darstellung und Analyse der verschiedenen Kompetenzdefinitionen bele-
gen, dass nach wie vor keine einheitliche, empirisch begriindete Definition besteht und

diese auch kein realistisches Ziel sein kann. ,,Aufgrund der Bedeutungsvielfalt des Be-
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griffs ist es nicht moglich, den Kompetenzbegriff trennscharf und einheitlich zu definie-
ren. Der Kompetenzbegriff wird nicht nur unterschiedlich definiert, es kommen Gber die
Jahre immer mehr Inhalte dazu*“ (Miller, 2009, S. 27). Roth hat den Kompetenzbegriff
in den 1970er Jahren in die p&dagogische Diskussion gebracht, eine bildungstheore-
tisch-fundierte Definition blieb dagegen erfolglos (Rekus, 2007, S. 156). Vergleicht man
die Ausfiihrungen zur Begriffsentwicklung in der Pddagogik mit aktuellen Debatten um
die Kompetenzthematik, dann zeigt sich, dass die Aspekte und Uberlegungen bereits vor
uber 40 Jahren in der Padagogik Einzug gehalten haben. Der Qualifikationsbegriff von
damals wird von dem heutigen Kompetenzbegriff ersetzt, wobei sich Kompetenz auf die
personliche Fahigkeit bezieht und insbesondere den Aspekt der Personlichkeit aufgreift.
Ebenso gibt es keine empirischen Befunde, die belegen, wie das padagogische Profil des
guten Sportlehrers auszusehen hat. Es besteht weder Einigkeit daruber, Uber welche
Kompetenzen ein Sportlehrer verfiigen soll, noch welche Inhalte die einzelnen Kompe-
tenzen haben. Eine weitere Uneinigkeit findet sich beim Zusammenwirken der Kompe-
tenzen. Brautigam (2003) fuhrt aus, in welchem MaRe Kompetenzen zusammenwirken
konnten. Dies erortert Brautigam (2003) zwar subjektiv, jedoch beziehen sich andere
Autoren Uberhaupt nicht auf die Mdglichkeit, dass Kompetenzen zusammenwirken. Die-
se Tatsache konnte erklaren, warum sich Kompetenzdefinitionen meistens uberschnei-
den und eine Strukturierung ebenfalls erschweren. Wiirde hinsichtlich der Kompetenz-
inhalte Einigkeit bestehen, ware eine Prifung moéglich, ob ein Lehrer diese Kompetenz
Uberhaupt besitzen muss. Im Umkehrschluss bedeutet dies: ware bekannt, welche Inhal-
te ein Lehrer beherrschen sollte, konnte man eine einheitliche Bezeichnung fur diese
Kompetenz finden. Da beide Tatsachen nicht erfallt sind, steht man weiterhin vor einem
Sammelsurium an Begriffen und Inhalten, ohne dass man diese einheitlich ordnen kann
und ohne zu wissen, wo die empirische Prifung beginnen soll (Blomeke 2006b;
Zurstrassen, 2009; Schaeper & Briedis, 2004).

Die Erfassung und Berlicksichtigung der Schilerperspektive ist aus dem theoretischen
und praktischen Schulalltag nicht wegzudenken. Es bleibt allerdings die Frage nach
Konsequenzen, die aus den Schilerdufierungen gezogen werden kénnen. Aus den darge-
stellten Ergebnissen und Vergleichen werden flr den guten Sportlehrer wiinschenswerte
Eigenschaften und Verhaltensweisen abgeleitet, deren bedenkenlose Ubernahme der

aufgefuhrten Wunschmerkmale allerdings keine Garantie fir einen guten Sportlehrer
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darstellt; auch ist es utopisch anzunehmen, dass eine Lehrkraft alle genannten Eigen-
schaften und Kompetenzen in einer Person vereinen kann. Zudem ist der Sportlehrer
nicht ausschlief3lich fir das Gelingen einer guten Sportstunde verantwortlich. Neben
schulinternen Folgerungen, die sich auf die einzelnen Lehrkrafte, das Kollegium sowie
die Schulleitung beziehen, lassen sich auch externe Schlussfolgerungen ableiten. Diese
betreffen die zustdndigen Lehrplankommissionen und die an der Sportlehrerausbildung
beteiligten Universitaten, um so den zukinftigen Sportlehrerberuf schillernah und an

den Interessen und Wiinschen der zu Erziehenden orientiert gestalten zu kdnnen.

Obwohl die begriffliche Eingrenzung des Kompetenzbegriffes zu keiner einheitlichen
Definition fuhrt, sind die aktuellen Studienordnungen kompetenzorientiert. Auch an die-
ser Stelle ist die bedenkenlose Ubernahme des Kompetenzbegriffes skeptisch zu be-
trachten. Im folgenden Kapitel 3 wird der Fokus auf die Kompetenzverankerung in der
Sportlehrerausbildung gerichtet. Es werden ebenfalls zunéchst allgemeine Aspekte zum
Lehrerberuf dargestellt und im zweiten Schritt eine Konkretisierung hinsichtlich des

Sportlehrers vorgenommen.
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3 Kompetenzen in der Sportlehrerausbildung

Das folgende Kapitel 3 setzt sich schwerpunktmé&f3ig mit den Kompetenzen in der Sport-
lehrerausbildung auseinander. Zunachst wird eine Standortbestimmung in der Lehrerbil-
dungsforschung durchgefiihrt und beachtenswerte Ergebnisse aus den Studien von
Schaefers (2002) dargestellt (3.1), bevor die fir diese Arbeit zentralen Aspekte zur Leh-
rerausbildung (Bologna-Prozess, Struktur und Evaluation der 1. Phase der Lehrerbil-
dung, Kompetenzeinschatzung in den Lehramtsstudiengédngen) hervorgehoben werden
(3.2). Daran anknupfend wird in Kapitel 3.3 Allgemeines zur universitaren Sportlehrer-
ausbildung (Entwicklung, Reformbewegungen, Struktur und Ziele) und in Kapitel 3.4
die Kompetenzverankerung in den neuen deutschen Studienordnungen im Fach Sport
beleuchtet. Vier exemplarisch ausgewahlte Kompetenzmodelle als Basis der Sportleh-
rerausbildung werden in Kapitel 3.5 thematisiert. In einer Zusammenfassung werden die

wesentlichen Aspekte des Kapitels nochmals hervorgehoben (3.6).

3.1 Standortbestimmung in der Lehrerbildungsforschung

Die staatlichen Verantwortlichkeiten fir Bildung und Wissenschaft liegen vorrangig bei
den 16 Bundesladndern. Die Foderalismusreform hat 2006 den Landern die Alleinzustan-
digkeit fur den Hochschulbereich eingeraumt. Damit wéchst ein Wettbewerb zwischen
den L&ndern um die besten Bedingungen fir Bildung und Forschung, aber auch eine
Verantwortung zur Zusammenarbeit und Abstimmung bei nationalen Herausforderungen
(Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft, 2009).

Oelkers (1996, S. 39 - 53) betont die Notwendigkeit eines breiten wissenschafts- und
berufsbezogenen Diskurses hinsichtlich Fragen der Inhalte, Zielsetzungen, Gewichtun-
gen, Transferleistungen oder Uberprifungen in der Lehrerbildung. Die Kultusminister-
konferenz (KMK) hat vor mehr als einem Jahrzehnt festgestellt, dass ,,wenig detaillier-
tes und empirisch begrindetes Wissen tber den tatsdchlichen Zustand der Lehrerausbil-
dung und die tatsdchlichen Wirkungen von Lehrerbildung vorhanden sind“ (KMK, 1999,
S. 10). Terhart (2001, S. 51) begriindet dies damit, dass in den 1980er Jahren ,,die empi-

rische Lehrerforschung bis auf wenige Ausnahmen ein Nicht-Ereignis gewesen ist*,
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Tillmann (2002, S. 37) nennt die Lehrerbildung ein ,,Stiefkind der empirischen Bil-
dungsforschung. Schlee (1992) bringt dieses Dilemma, das auch heute nicht an Brisanz
verloren hat, bereits vor rund 20 Jahren auf den Punkt:

,Zu den konzeptionellen Kernfragen und Brennpunkten der

Lehrerbildungsreform wurde keine systematische, theoriebezogene

und experimentelle Forschung durchgefihrt. Die Entscheidung Uber

die Neugestaltung der Lehrerbildung in der Bundesrepublik basiert

nicht auf empirisch gewonnenen Erkenntnissen zur Wirksamkeit

unterschiedlicher Modelle, sondern richtet sich nach den

parteipolitischen  Mehrheitsverhdltnissen in  den jeweiligen
Landerparlamenten®. (Schlee, 1992, S. 559)

Blomeke (2004) stellt fest, dass die Studien zur lehrerbildungsbezogenen Forschung
héufig regional begrenzte, quantitativ und querschnittlich angelegte Einzeluntersuchun-
gen sind, die Generalisierungen nicht ermdéglichen. Nach Terhart (2007, S. 38; vgl. Mul-
ler, 2009, S. 12) besteht inzwischen auf Basis der empirischen Forschung bezuglich Zie-
len und Qualitatskriterien guten Unterrichts Ubereinstimmung, hinsichtlich der Ziele
der Lehrerbildung nehmen nach wie vor normativ gepragte Vorstellungen groflen Raum
ein. Terhart (2007, S. 38) fuhrt weiter aus, dass Lehrerhandeln grundsétzlich nicht in
Wirkungszusammenhidngen technologisierbar und daher nicht beurteilbar sei. ,,Damit
steht grundsatzlich in Frage, ob sich die Lehrerbildung am (kompetenten) Handeln der
Lehrer(innen) messen lassen kann und soll“. Die Qualitdt der Lehrertdtigkeit ist nicht
immer urséchlich auf die Lehrerbildung zurtckzufiihren (Miller, 2009, S. 12). Neben
dem Fehlen von empirischen Befunden existiert auch kein Konsens ber ein Qualitats-
und Wirksamkeitsmodell. Es gibt heterogene Wirksamkeitsannahmen, unterschiedliche
Kriterien, Konzeptionen und Operationalisierungen. Oser formuliert Wirksamkeitskon-
zeptionen fur die Lehrerbildung, auf die an dieser Stelle verwiesen wird (Oser 2001, S.
70 - 80; 2004, S. 189 - 191; vgl. Muller, 2009, S. 12 - 26). Nach Miller (2009, S. 8)
wurde durch die Untersuchung der Effektivitdt der Lehrerbildungssysteme in der
Schweiz eine entscheidende Neuerung im deutschsprachigen Raum erreicht: die Wirk-
samkeit eines Lehrerbildungssystems wurde daran gemessen, in welchem MaR es in der
Lage ist, professionelle Kompetenzen bei Studierenden anzubahnen. Die Ergebnisse

brachten die Ernlichterung zu Tage, dass aus Sicht der Studierenden die durch die Aus-
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bildung initiierte Verarbeitungstiefe der berufsfeldbezogenen, professionellen Standards

kaum ausgeschopft wurde (Muller, 2009, S. 8).

Problematisch fir die qualitative Beurteilung universitarer Ausbildung ist nach Beyer
(2008), dass Studierende auch auBerhalb des Fachstudiums — in ihrem Alltag — vielfalti-
ge Erfahrungen erwerben, die zur Kompetenzentwicklung beitragen. Nach Schaeper und
Bridis (2004, S. 23) wird ,.fiir eine Vielzahl von Kompetenzen, insbesondere soziale,
kommunikative und personale Kompetenzen das Fundament in der frihen Kindheit und
auBerhalb formalisierter Lernprozesse bzw. im Verlauf der primaren Sozialisation ge-
legt”“. An Universitdten und pddagogischen Hochschulen finden Studierende zudem un-
terschiedliche Studienbedingungen vor und erfahren dort unterschiedliche Lernerfah-
rungen. Die Hohe des Kompetenzniveaus bei Studienabschluss setzt sich folglich aus
unterschiedlichen Faktoren zusammen (Beyer, 2008). Daraus resultiert zwangslaufig die
Frage, wie Hochschulen zur Entwicklung von Kompetenzen beitragen bzw. ob Hoch-

schulen uberhaupt deren Entwicklung férdern kénnen.

Ende der 1970er Jahre wird gefordert, dass sich ein Sportlehrer durch einen professio-
nellen Habitus auszeichnen musse, eine Summe von Dispositionen und zentralen Erwar-
tungen wie Kinder und Jugendliche gern haben, aufgeschlossen sein, Freude am
Sport(unterricht) haben, Fortbildungsbereitschaft aufweisen und Arbeit nicht (immer)
als Last empfinden (Beyer, 2008, S. 93). Es scheint mittlerweile offensichtlich und fast
schon trivial, zu behaupten, dass ein guter Sportlehrer Fach-, Methoden- und Sozial-
kompetenz sowie pddagogisches Geschick besitzen muss und von einem Hochschulab-
solventen nach dem ersten Staatsexamen professionsbezogene Wissensbestdnde und
Kompetenzen erwartet werden kdnnen (Beyer, 2008, S. 90). Weshalb gibt es dennoch
keine eindeutigen Zuschreibungen, welche Kompetenzen ein Sportlehrer besitzen soll?
Brautigam (2003) halt Sach-, Selbst-, Sozial- und Schulkompetenz fir hinreichend, um
den professionellen Sportlehrer zu kennzeichnen. Schierz und Thiele (2003, S. 233)
sprechen sich dafiir aus, dass ,,ein systematisches, methodisch und geschichtlich abge-
stlitztes Fachwissen, ein am Fallverstehen geschulter Gebrauch dieses Wissens, also die
Entwicklung von Urteilskraft und ein von reflektierter Erfahrung geleitetes berufliches
Konnen notwendig sind, um den Sportlehrer ,, kompetent™ werden zu lassen. Allein die-

se zwei Sichtweisen bezlglich eines kompetenten Sportlehrers belegen, wie unter-
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schiedlich die Zuschreibungen sein kénnen. Wolters, Klinge, Klupsch-Sahlmann und
Sinnig (2009, S. 67 - 72) formulieren erst gar keine definitiven Sportlehrerkompetenzen,
,lediglich® Kriterien eines guten Sportunterrichts, wobei sie sich mal mehr mal weniger

auf konkret ndtige Kompetenzen eines Sportlehrers beziehen.

Schaefers (2002, S. 65 - 90) leistet mit ihrer Arbeit vor rund einem Jahrzehnt eine Be-
standsaufnahme (ber Erkenntnisse der deutschen Bildungsforschung zur ersten und
zweiten Phase der Lehrerausbildung. Das Hauptziel von Schaefers (2002, S. 66) ist,
»Antworten auf die Fragen zu bekommen, welches empirische Wissen liber das deutsche
Lehrerbildungssystem vorhanden ist, welche Schwachen, Kritikbereiche und Reformpo-
tentiale empirisch gesichert sind, welche Forschungsschwerpunkte sich herauskristalli-
siert haben, wie sich die vorhandenen Lehrerbildungsstudien aus forschungsmethodi-
scher Sicht bewerten lassen und welcher dringende Forschungsbedarf sich aufgrund der
Bilanz des empirischen Forschungsstandes ergibt®“. Alle von Schaefers (2002, S. 67)
analysierten Studien belegen, dass ein ,klarer Berufswunsch zur Aufnahme des Studi-
ums fuhrt (Terhart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994; Ulich, 2000) und die
padagogische Motivation die Berufswahlentscheidung in Vergangenheit und Gegenwart,
in Ost- wie in Westdeutschland dominiert” (Flach, Liick & Preuss, 1995; Horst, 1994;
Knauf, 1992; Oesterreich, 1987; Terhart et al., 1994; Ulich, 1996, 2000). Die Freude an
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in Verbindung mit fachlichem Interesse bedin-
gen zu Studienbeginn eine positive Motivkonstellation (Horst, 1994; Flach, Lick &
Preuss, 1995), materielle Griinde wie Gehalt, Ferien und Beamtenstatus spielen dagegen
eine deutlich geringere Rolle (Jdger & Behrenz, 1994). Schaefers (2002, S. 68) greift
Ergebnisse einer Langsschnittstudie von Gold und Giesen (1993) auf, wonach sich ,,ein
differenziertes Bild der individuellen Leistungsvoraussetzungen von Lehramtskandida-
ten zeichnet und damit das Vorurteil relativiert, nur die Leistungsschwécheren eines
Abiturjahrganges entschieden sich fir ein Lehramtsstudium®. Auch die Erfahrung mit
Lehrerinnen und Lehrern wéhrend der eigenen Schulzeit kann fur die Berufswahl von
Bedeutung sein. Das gewiinschte, eigene zukinftige Lehrerverhalten wird von Erinne-
rungen an beliebte Lehrpersonen und (h&ufiger) auch durch Kontrastbildung zu unbe-

liebten Personen bestimmt (Hagemann & Rose, 1998; vgl. Schaefers, 2002, S. 68).

In allen von Schaefers aufgefiihrten Studien (Flach, Lick & Preuss, 1995; Horst, 1994;
Murmann, 1996; Oesterreich, 1988; Rosenbusch, Sacher & Schenk, 1988; Steltmann,
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1986; Ulich, 1996) werden der ,,defizitire Praxisbezug des Lehramtsstudiums als die
zentrale Schwachstelle genannt, die mangelnde Verzahnung der Kernbereiche des Studi-
ums wird vehement kritisiert und laut Befragten besteht ein gravierendes Defizit in der
unzureichenden Vermittlung sozialer Kompetenzen fir den qualifizierten Umgang mit
Klassen, Schiilern, Kollegen und Eltern* (Schaefers, 2002, S. 69). Die Kritik richtet sich
insbesondere auf die Anzahl der angebotenen Praktika (Mirmann, 1996; Sander, 1996).
Des Weiteren werden das fachdidaktische Ausbildungsangebot, die Koordinationsprob-
leme zwischen den Féachern, die mangelnde Transparenz der Studienanforderungen und
die starke Aufsplitterung des Lehramtsstudiums in eine Vielzahl von Einzeldisziplinen
moniert. Vorbereitende universitdre Veranstaltungen wie ,, Techniken der Beobachtung
und Analyse®, ,,Vorbereitung und Planung® sowie ,,Nachbereitung und Reflexion von
Unterricht™ werden als unbefriedigend erlebt (J4ger & Milbach, 1994; Seipp, 1999; vgl.
Schaefers, 2002, S. 70). Hier ware eine engere Zusammenarbeit zwischen Hochschule
und Schule wiinschenswert, wodurch eine hohere Wirksamkeit erreicht werden kdnnte
(...). Ebenso gewinnt die Bearbeitung der implizierten Lehrerbilder, der subjektiven
Theorien von Studierenden im Rahmen von Fallarbeit an Bedeutung in der universitaren
Ausbildung. Schaefers (2002, S. 75) greift zudem Ergebnisse des Selbstforschungspro-
jekts von Dirks (1999) auf, wonach sich die selbstreflexive Kompetenz durch parallel
zum fallorientierten Seminar starken lasst. AbschlieRend beschreibt Schaefers (2002, S.
80 - 81) folgende forschungsmethodische Probleme:
e Der [bisherige] empirische Forschungsstand ermoglicht nur
punktuelle Einsichten in das deutsche Lehrerbildungssystem.
e Eine theoriegeleitete, systematisch empirische Forschung zur
Lehrerausbildung existiert nicht.
e Wirkungsuntersuchungen wie in der deutschsprachigen Schweiz
von Oser und Oelkers (2002) sind im deutschen Raum nicht
vertreten.
e Es fehlt eine Diskussion Gber methodologische und methodische
Fragen
e Die vorhandenen empirischen Daten beruhen hauptséchlich auf

subjektiven Einschatzungen und Bewertungen und nicht auf
systematisch-methodisch kontrollierten Forschungsbefunden.
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3.2 Allgemeines zur Lehrerausbildung

3.2.1 Bologna-Prozess und Umstrukturierung der Studienféacher

Die [aktuelle] Diskussion um die Lehrerbildung entfacht — nicht zuletzt aufgrund der
schlechten Ergebnisse in den internationalen Vergleichsstudien'! — mit der Unzufrieden-
heit Ende der 1990er Jahre. Defizite sieht man damals im fehlenden Berufsfeldbezug
der Erziehungswissenschaft, dem Fehlen eines Curriculums fir diesen Fachbereich so-
wie der grofRen Trennung der Ausbildungsphasen (Hermann, 2004; Blémeke, 2004;
Spanhel, 2004). Bemangelt werden zudem geringe Anteile fachdidaktischer und allge-
meindidaktischer Aspekte, eine fehlende Verknipfung mit schulpraktischen Studienein-
heiten und die zu geringe Evaluationsmoglichkeit der Qualifikationsprozesse
(Bellenberg & Thierack, 2003).

Der Vertrag von Bologna (1999) hat das Ziel zu einer europaweiten Strukturanpassung
der Studienfacher mit allgemein anerkannten Abschlissen zu fuhren, dadurch einen ge-
meinsamen Hochschulraum entstehen zu lassen und den Absolventen bessere Berufs-
moglichkeiten zu bieten (Stifterverband fiir die deutsche Wissenschaft, 2009). Es soll
eine Angleichung der Hochschulabschlusse in den 45 beteiligten européischen Landern
erreicht werden. In den Folgejahren wurden Konzepte zur Umsetzung der neuen Struk-
turierung entwickelt und an den Universitaten eingefiihrt. Hierzu zdhlen die gestuften
Studiengange des Bachelor/Master-Systems (BA/MA-Systems) in modularisierter Form
und das ECTS-System (Habel, 2002, S. 149 - 163). Man kann trotz der grundsatzlichen
Anpassung unterschiedliche Modelle feststellen (Zimmermann, 2000, S. 283 - 288), wie
die konsekutiven oder die grundstédndigen Studiengénge, die sich hinsichtlich der zeitli-
chen Abfolge der Berufsfeldorientierung unterscheiden (Merkens, 2003, S. 9 - 22;
Blomeke, 2004, S. 59 - 92).

Zentrale Aspekte der neuen Studienstrukturen sind die Kompetenzvermittlung sowie ein
groRerer Praxisbezug bei gleichzeitiger breiter Grundlagenbildung (Heinzel, 2009, S.
265 - 270). Um Vergleichbarkeiten der Hochschulabschlisse zu gewahrleisten werden in
einer Lehrveranstaltung zu erwerbende Kompetenzen benannt. Hierzu liefert ein ,,fra-

mework of qualifications* Aufschluss. In der Folge haben sich zahlreiche Publikationen

11 Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und IGLU
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zum Verstandnis bzw. Leitbild des Lehrerberufs entwickelt, die den Versuch machen,
notige Grundkompetenzen fur die Ausbildung zu kategorisieren und in diese einzubauen
(Friedrich, 2009, S. 430; Ehni, 2009, S. 175 f., Schecker, 2003, S. 105f.). Ein Hoch-
schulstudium wird kiinftig daran zu messen sein, welche Kompetenzen durch das Studi-
um geférdert werden. Die KMK hat im Kontext der Umstrukturierung Standards fir die
Lehrerbildung herausgegeben, anhand derer die Universitaten die Ausbildung auszurich-
ten haben (Schaeper, 2008, S. 27 - 35). Kernaspekte der Ausbildungsstruktur werden in
einem Eckpunktpapier 2005 aufgelistet. Darin werden eine Vernetzung aller Ausbil-
dungsinhalte untereinander, eine Erhéhung der schulpraktischen Studien und eine
Mobilitatserhdhung durch gegenseitige Anerkennung von Studienleistungen gefordert
(Sekretariat der Standigen Konferenz, 2005, S. 2 - 4).

Die ersten Vergleiche der Lander hinsichtlich Umsetzung des BA/MA-Systems zeigen
grolRe Differenzen in der konkreten und in der formalen Umsetzung. So verdeutlichen
Untersuchungen des Deutschen Stifterverbandes fur die deutsche Wissenschaft (2009),
dass der Norden in der Umsetzung gestufter Studiengange weiter fortgeschritten ist als
der Siiden, wobei es lokale Abweichungen gibt. Welbers (2008, S. 68) kritisiert die
schlechte Strukturierung der Studiengange sowie ein Nicht-Einldsen qualitativer Ziel-
vorgaben und eine zu groe Umstrukturierung durch die Modularisierung. Auch Terhart
(2003, S. 167 - 178; 2004, S. 37 - 58) verweist auf Defizite in der strukturellen Umset-
zung der Lehrangebote und die Notwendigkeit der Evaluation auf Grundlage von Stan-
dards. Die Vergleiche zielen meist allgemein auf die Lehrerausbildung ab, sind jedoch
noch nicht fachspezifisch unterschieden worden. Interessant bleibt daher, welche Kom-
petenzen in den Curricula der Sportlehrerausbildung als wichtig erachtet und in den

neuen Strukturen verarbeitet werden.

3.2.2 Zur Struktur der Lehrerausbildung

Die Lander entscheiden zwar tber die Lehrerausbildung, um allerdings ein Mindestmal3
an Einheitlichkeit zu garantieren, werden Schul- und Lehrerbildungsfragen auf Bundes-

ebene in der KMK organisiert.

Allgemein gliedert sich die Lehrerausbildung in zwei Phasen: die universitare Phase mit

abschliefendem Ersten Staatsexamen sowie die zweijédhrige Ausbildung an der jeweili-
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gen Schulform mit abschlieRendem Zweiten Staatsexamen. Inhaltlich bestehen Lehr-
amtsstudiengénge — national wie international — aus unterschiedlichen Elementen (Stu-
dien in den zukinftigen Unterrichtsfachern oder Lernbereichen assoziierten
Fachdidaktiken, Studien in den Erziehungs- und Bildungswissenschaften, schulprakti-
sche Studien), die hinsichtlich ihres Gesamtumfangs, ihres jeweiligen Anteils, ihrer zeit-
lichen Anordnung, ihrer internen Struktur und ihrer Verknipfung untereinander in unter-
schiedlicher Weise gestaltet sein kénnen (Terhart, 2002b, S. 16 - 17).

Thierer (2009, S. 438) betont, dass ,,die zentrale Aufgabe des Studiums (...) die Vermitt-
lung jener Kompetenzen (ist), die grundlegend zur Herausbildung des professionellen
Konnens sind®“. Kurz (2000, S. 36 - 53) sowie Rauin und Meier (2007, S. 103 - 131)
stellen heraus, dass die universitire Ausbildung keine fertigen Lehrer ,,produzieren
soll, sondern lediglich eine maglichst gute Vorbereitung fur den Berufseinstieg bieten
kann. Das vollstdndige Bild der beruflichen Anforderungen entwickelt sich erst nach

dem Berufseinstieg.

Inhaltlich wird in der ersten Phase der Ausbildung eine breite Wissens- und Reflexions-
basis vermittelt, wobei der Schwerpunkt auf dem Erwerb von fachbezogenem und erzie-
hungswissenschaftlich-didaktischem Wissen liegt. Die zweite Phase fokussiert sich auf
eine praxisorientierte Berufsvorbereitung. Inwiefern das erlernte Wissen aus der ersten
Phase dabei in die zweite Phase Ubertragen werden kann, ist in der [aktuellen] For-
schung umstritten. Nach Hericks (2006) werden vor allem dann gute Ergebnisse erzielt,
wenn das in der ersten Phase erworbene Wissen einen praktischen Bezug zu spateren
Anforderungen im Lehrerberuf hat. Die Qualitat universitérer Lehrerbildung entscheidet
sich nach Terhart (2002b) gerade (...) an der Frage des Zustands der Fachdidaktiken in
Forschung und Lehre. Terhart (2002b, S. 19 - 20), der fiir die Einteilung der Lehreraus-
bildung in drei unterschiedliche Phasen (1. Phase an der Universitat, 2. Phase im Studi-
enseminar und 3. Phase lebenslangen Weiterlernens im Beruf) pladiert, fordert in der
ersten Phase eine starkere Verbindung von fachdidaktischem und erziehungswissen-
schaftlichem Wissen. Das fachdidaktische Wissen soll dafiir nicht von den Unterrichts-
fachern getrennt, sondern im Umfang erhéht werden. Vor allem die zweite Phase der
Lehrerausbildung steht fur Terhart (2002b) unter enormem Veranderungsdruck. Der
Schwerpunk liegt auf einer verbesserten Qualifizierung der Fach- und Seminarleiter so-

wie auch der betreuenden Lehrer an den jeweiligen Schulen. Auch die dritte Phase der
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Lehrerausbildung muss geméaR Terhart (2002b) verandert werden, da die Arbeit im Be-
reich der Lehrerfort- und -weiterbildung ein entscheidender Punkt fir eine erfolgreiche
Lehrerausbildung ist. Da die Universitaten ihren Beitrag dazu bisher vernachlassigt ha-
ben, sind sie nun aufgefordert, sich starker bei der curricularen Verknupfung von Erst-
ausbildung und Weiterbildung zu beteiligen (Terhart, 2002b). Giesecke (2001, S. 19)
legt den Schwerpunkt auf den allgemeinbildenden Charakter der Ausbildung (...). Die
Allgemeinbildung bildet die Grundlage, mit deren Hilfe man sich spater in die unter-
schiedlichen Berufe einarbeiten muss. Dagegen entwickelt Lemmermdohle (2001) einen
professionsbezogenen Ansatz. Es handelt sich dabei um eine Konzeption fur einen ein-
jéhrigen Masterstudiengang fur Quereinsteiger, bei der die Kompetenzentwicklung im
Vordergrund steht. Es werden erziehungswissenschaftliche, psychologische und fachdi-
daktische Kenntnisse vermittelt; darlber hinaus erlernen die Quereinsteiger in den Leh-
rerberuf methodische Fahigkeiten und berufsbezogene Kompetenzen. Das Ziel ist die
Befdhigung zum erfolgreichen pédagogischen und fachdidaktischen Agieren im Hand-
lungsfeld Schule. Lemmermdohle (2001) formuliert hierfir funf Kompetenzbereiche, die
von angehenden Lehrern erwartet werden kdnnen und ordnet diese in padagogische

Lehrveranstaltungen (Tabelle 21).
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Tabelle 21: Professionsprofil flr ein erziehungswissenschaftliches  Studium
(Lemmermdohle, 2001)
Kompetenzen Module
Padagogische Praxis for- Modul 1 Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung
schend beobachten und theo- eines allgemeinen Schulpraktikums
riegeleitet reflektieren Modul 2 | Einfiihrung in die Padagogik, Methoden pada-
gogischer Forschung
Erziehen und padagogisches Modul 3 Padagogisches Handeln in der Schule
Handeln
Modul 4 Kindheit und Jungend - Gesellschaftliche Be-
dingungen und Entwicklung
Modul 5 Sozialpsychologie der Schule
Lehren und Lernen Modul 6 Forderung kognitiver und motivationaler Lern-
bedingungen
Modul 7 Didaktische Theorien und Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen einschlieRlich Medienein-
satz
Modul 8 Einfuhrung in die Fachdidaktik und in fachdidak-
tische Ansétze
Modul 9 Fachdidaktische Konzepte, Methoden und Me-
dien
Diagnostizieren, beurteilen, Modul 10 | Theorien und Methoden der Leistungsbeurtei-
beraten lung
Modul 11 | Konzepte und Methoden padagogischer Bera-
tung
Schule entwickeln, organisie- Modul 12 | Schulorganisation und -entwicklung

ren, managen

Modul 13

Kommunikation und Interaktion in der Schule
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Im Vergleich zu Giesecke (2001), der den Focus auf die Allgemeinbildung durch ein
geisteswissenschaftliches Studium legt, entwickelt Lemmermoéhle (2001) ein auf Kern-
kompetenzen basierendes Curriculum. In diesem Raster finden sich viele wichtige Teil-
bereiche des Lehrerhandelns wieder (Kiper, 2002, S. 34). Messner (1999, S. 138) hat
den Versuch unternommen, Standards als Qualifikationsbasis fur kompetente Lehrerar-
beit zu entwickeln. Diese beziehen sich auf das Verhaltnis von Wissen und Kénnen und

basieren auf den von Oser (1997) entwickelten Standards.

Tabelle 22: Standards als Qualifikationskerne fir kompetente Lehrerarbeit (Messner,
1999, S. 138)

Standards kompetenter Lehrerarbeit

1. Lehrer-Schiler-Beziehungen

2. Schiulerunterstitzende Beobachtung und Diagnose
3. Bewaltigung von Schwierigkeiten und Konflikten

4. Aufbau und Férderung von prosozialem Verhalten
5. Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten
6. Gestaltung und Methoden des Unterrichts

7. Leistungsmessung (Lernerfolgsbeurteilung)

8. Medien des Unterrichts

9. Zusammenarbeit in der Schule

10. Schule und Offentlichkeit

11. Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

12. Allgemeindidaktische und fachdidaktische Kompetenzen

Nach Hericks (2006, S. 81) kann die individuelle Professionalisierung trotz einer ,,gu-
ten” Ausbildung misslingen und trotz einer ,,schlechten* Ausbildung gelingen. Die be-
rufliche Entwicklung verlauft in den ersten beiden Jahren hdchst unterschiedlich, ob-
wohl alle Absolventen nach vergleichbaren Studien- und Prifungsordnungen studiert
und das Referendariat absolviert haben. Lehramtsstudierende erleben ihre Ausbildung

nur dann als sinnvoll strukturiert und gegliedert, wenn sich diese in allen Phasen an den



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 133

spezifischen Entwicklungsaufgaben orientiert (Hericks, 2002, S. 80 - 81). Dies bestétigt
die Grundthese der Bildungsforschung fiir den Bereich der Lehrerbildung: ,,Lehramts-
studierende werden dann in eine subjektiv ertragreiche Auseinandersetzung mit dem
universitaren Lehrangebot der F&cher, der Fachdidaktiken und der Erziehungswissen-
schaft eintreten, wenn sie diese mit der Bearbeitung einer oder mehrerer ihrer Entwick-
lungsaufgaben als angehende Lehrkraft in Beziehung bringen konnen* (Hericks, 2006,
S. 82). Demnach ergeben sich Entwicklungsaufgaben auch fiir die universitdre Phase,
die sich an den benétigten Kompetenzen in der spateren Berufsphase orientieren
(Hericks, 2006, S. 83):

e Perspektivenwechsel vom ehemaligen Schiler zur angehenden
Lehrkraft. Hierbei handelt es sich um die Entwicklungsaufgabe
Selbstverstandnis.

e (...) Aufbau von Fachkompetenz. Dabei mussen die Inhalte in
Bezug auf die spater folgende Vermittlungstatigkeit erlernt und

standig reflektiert ~ werden. Selbstverstandnis und
Fachkompetenz schliel3en unmittelbar an die
Entwicklungsaufgaben in der Berufseingangsphase Vermittlung
an.

e Formulierung und Umsetzen solcher Aufgaben in der ersten
Phase ist nicht nur Aufgabe der Fachdidaktik und der
allgemeinen  Didaktik, sondern auch der jeweiligen
Fachwissenschaft.

Entwicklungsaufgaben sollen die curriculare Grundlage der Lehramtsstudiengéange bil-
den, die sich an den Inhalten der Facher, Fachdidaktiken und der Erziehungswissen-
schaft orientieren. Um Studieninhalte friher am spéteren Berufsfeld zu orientieren, kann
methodisch mit fallorientierten Arbeitsformen gearbeitet werden, um so einen Bezug
von der Praxis zur Theorie herzustellen, ohne auf wichtige erziehungswissenschaftliche
oder fachdidaktische Theorieelemente zu verzichten. Hericks (2006) hat weiter nach-
weisen konnen, dass theoretisches Erklarungswissen besser transformiert werden kann,
wenn angehende Lehrer im Referendariat dieses Wissen umgehend praktisch anwenden
mussen. Das theoretische Wissen im Sportstudium besteht zum Grof3teil aus motori-
schen Anforderungen. Nach Hericks (2006) wére es sinnvoll, diese motorischen Anfor-
derungen nicht nur unter dem Aspekt des Leistens zu entdecken, sondern unter dem As-
pekt der Vermittlung. Streng (2003; S.42ff., vgl. Hericks, 2006, S. 84) hat in einer
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Staatsarbeit gezeigt, dass Studieninhalte (...) als kompetenzfordernd wahrgenommen
werden, wenn sich diese an der Entwicklungsaufgabe Selbstverstandnis orientiert haben.
Stellt man sich die Frage, wie theoretisches Wissen auf die Praxis tUbertragen werden
kann, wird in diesem Zusammenhang der bereits bei Girmes (2006) beschriebene péada-
gogische Takt erwahnt (Terhart, 2006, S. 43). Dieser schiebt sich zwischen die beiden
Ebenen der Theorie und Praxis und gewahrleistet die Fahigkeit zur schnellen Entschei-
dung und Beurteilung in der Praxis (Radtke, 2004, S. 114 - 116).

Zimmermann (2000, S. 283 - 288) beschreibt sechs Probleme, mit denen Referendare
nach ihrer Hochschulausbildung konfrontiert werden (Tabelle 23). Die Berlcksichtigung
dieser Probleme bereits in der universitaren Ausbildung kann helfen, den Berufsalltag

des guten (Sport-)lehrers erfolgreich zu gestalten.
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Tabelle 23: Die haufigsten Probleme in der zweiten Ausbildungsphase (Referenda-
riat) (modifiziert nach Zimmerman, 2000, S. 283 - 288)

Haufige Probleme im Referendariat

1. Die Balance zwischen Sach- und Schilerorientierung. Die Entscheidung muss
gelernt werden, inwieweit sie an Bewegungskriterien, Regeln und Normen fest-

halten sollen.

2. Trotz der langwierigen und komplexen Ausbildung an der Hochschule miissen
sich Referendare immer wieder Licken eingestehen und diese selbststandig
aufarbeiten. Damit wird der gleiche Aspekt angesprochen wie bei Thierer (2009),
der von der zeitlichen Begrenzung und deshalb von einer beliebigen Auswahl von

Studieninhalten spricht.

3. Die professionelle fachliche Qualifizierung der Referendare, die es ihnen er-
schwert, sich spontan an die Gegebenheiten des Unterrichts anzupassen. Sie
sind bestrebt, alles perfekt zu machen und werden aus dem Konzept gebracht,

wenn aulRere Bedingungen eine professionelle Vermittlung nicht erlauben.

4. Defizite im Hinblick auf die Fertigkeit, die nonverbale Sprache der Schuler

zu verstehen und zu deuten.

5. Rollenkonflikte, da mit dem Ubergang von der ersten Ausbildungsphase in die
zweite die Referendare einem krassen Rollenwechsel ausgesetzt sind. Sie wech-

seln schlagartig von der Schilerrolle (Student) in die Lehrerrolle (Referendar).

6. Mangelnde Entscheidungskompetenz: Gefahr, von ihren Aufgaben ganzlich
eingenommen zu werden. Sie kénnen keine Grenzen zwischen Freizeit und Beruf

setzen.

Bei der [friher] bundesweit Ublichen Lehrerbildung wurden vom ersten bis zum letzten
Semester die beiden Schulfacher und der erziehungswissenschaftliche Anteil parallel
studiert. Bei der neuen konsekutiven Lehrerbildung (siehe ergdnzend hierzu Kapitel 3.3)
wird zun&chst nur eine Kombination von zwei Fachern studiert, die nach sechs Semes-
tern mit dem Bachelor of Arts in einem Beruf auBerhalb der Schule miinden. Wer Lehrer
werden will, muss anschlieBend eine zweite Studienphase von zwei bis vier Semestern
mit dem Master of Arts anhangen, in der erziehungswissenschaftliche und fachdidakti-

sche Inhalte im Mittelpunkt stehen und auf den Lehrberuf vorbereiten.
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Keuffer (2002, S. 102 - 105) vergleicht die grundstandige Lehreraushildung mit dem

konsekutiven Modell der Lehrerausbildung:

o In einem  grundstdndigen  Studium  werden parallel
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft
studiert. Durch frihzeitig verpflichtende Praktika an Schulen
sollen die Studenten einen Zugang zu ihrem spéteren Berufsfeld
entwickeln. Als Begrundung dient die héhere Motivation von
angehenden Lehrern, wenn sie direkten Bezug zu ihrem
Berufsfeld friih erleben.

o Eine konsekutive Lehrerausbildung sieht ein Fachstudium mit
einem BA-Abschluss vor, an den ein berufsqualifizierender MA-
Abschluss ,Lehrer angehdngt wird. Das vorgeschobene
Fachstudium entbindet die Facher von ihren fachdidaktischen
Verpflichtungen. Um diesem Prozess entgegen zu wirken,
versucht man, fachdidaktische und
vermittlungswissenschaftliche Anteile in das Bachelor-Studium
zu integrieren und die fachwissenschaftlichen Inhalte unter dem
Gesichtspunkt der Verwendung in der Schule im Master-
Studium weiterzufihren.

o Es gibt allerdings noch keine empirischen Befunde, ob das
konsekutive Modell die Qualitat der Lehrerbildung verbessern
kann.

Fur Keuffer (2002) ist die Einfuhrung der Bachelor- und Masterstudiengange vor rund
einem Jahrzehnt noch kein Mittel zur Verbesserung der Ausbildung. Nach Keuffer
(2002) gibt es [bisher] zu wenig Grundlagenforschung und keine flachendeckende Eva-
luation der Lehrerausbildung in den einzelnen Bundeslandern. Aussagefdhige Studien
zur Wirksamkeit der Lehrerbildung sucht man in Deutschland vergebens. Keuffer (2002,
S. 106) macht eine Scheu vor der Ernlichterung durch die erhobenen Daten dafir ver-

antwortlich.

3.2.3 Zur Evaluation der 1. Phase der Lehrerbildung

In Terharts Standards fir die Lehrerbildung, eine Expertise fir die Kultusministerkonfe-
renz, geht es auch um die Fragen, ,,Was die Qualitdtskriterien fiir gute Lehrerbildung
sind“ und ,,0b sich iibergreifende Ausbildungsstandards entwickeln und benennen las-

sen, die als Grundlage der Evaluation der ersten und zweiten Phase herangezogen wer-
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den konnen® (Terhart, 2002a, S. 3). Dem geht das Fehlen an ,,ernsthafter empirischer
Evaluation und Wirkungsanalyse* in verschiedenen Phasen und Institutionen der Leh-

rerbildung voraus.

,Was Lehramtsstudierende tatsiachlich beim ersten bzw. beim
zweiten Staatsexamen wissen und konnen, wie sie dieses Wissen
und Konnen in den ersten Berufsjahren auf die Berufswirklichkeit
beziehen, wie sich Professionalitdt entwickelt und bis zu welchem
Niveau der Kompetenz, welche Folgen dies fur das Lernen der
Schiler hat bzw. haben kann — diese Fragen umreiflen einen recht
groflen weilRen Fleck auf der Ergebnis-Landkarte der empirischen
Bildungswissenschaften in Deutschland.* (Terhart, 2002a, S. 10)

In Terharts Expertise (2002a) werden sowohl ,,Standards fiir die erste, universitdre Pha-
se der Lehrerbildung sowie fiir die zweite Phase im Studienseminar formuliert und
auch ,,die Wirkung von Lehrerbildung bis zur Ebene der berufsbezogenen Kompetenz
der Absolventen nach Abschluss der ersten bzw. zweiten Phase verfolgt“ (Terhart,
2002a, S. 5). Im Anhang der Expertise erlautert Terhart (2002a, S. 41 - 63) Beispiele fir
Standards in der Lehrerbildung: die teacher qualitiy der OECD (1994), das Berufsleit-
bild des Schweizer Lehrerverbandes (LCD, 1993), der sokratische Eid (v. Hentig, 1985),
die Standardregeln des Schweizer Lehrerverbandes (1998), das National Board for Pro-
fessional Teaching Standards (NBPTS), National Council for the Accreditation of
Teacher Education (NCATE), Interstate New Teacher Support and Assessment Consor-
tium (INTASC, 1992).

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden die fur diese Arbeit zentralen Standpunkte
der Expertise von Terhart (2002a) herausgestellt. Prondczynyky (2001) kommt aufgrund
der Analyse der US-amerikanischen Entwicklung zu dem Ergebnis, dass ,,die Evaluati-
onswelle generell wie insbesondere in der Lehrerbildung ein vornehmlich rhetorisches
Unternehmen ist, welches keineswegs bewiesen habe, dass es zu einer folgenreichen
Verdnderung in der Praxis der Lehrerbildung fiihre* (Prondczynsky, 2001; vgl. Terhart,
2002a, S. 14).
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»Wer sich einredet, akademische Lehrerbildung sei in der Lage,
zukunftigen Lehrern berufliche Kompetenzen der konkreten
Organisation von Prozessen des Lehrens und Lernens zu vermitteln,
wer sich darlber hinwegtéuscht, dass diese Kompetenzen schon
immer in arbeitsplatzbezogenen Lernprozessen wéhrend der
Berufsaustibung erworben worden sind (und nirgendwo anders), lebt
in einer Welt der Illusion und Trdume. Indem die neuere Debatte
gerade diese Kompetenzen in das Zentrum der
Evaluationsprozeduren stellt, konstruiert sich Evaluation der
Lehrerbildung als realitatsfremde, fiktive, utopische
Aufgabenkataloge und Leistungsbeschreibungen, denen
Einrichtungen der Lehrerbildung niemals gerecht werden kénnen —
was immer sie auch tun mogen.* (Sander, 2002, S. 94)

In den letzten Jahrzehnten hat sich in der US-amerikanischen Fachliteratur zu Fragen
der Lehrerbildung, Struktur, Inhalten und angestrebten Wirkungen ein Ubergang von ei-
ner an Kompetenzen und Leistungen orientierten Lehrerbildung (competency- oder per-
formance based teacher education) zu einer an Leistungsstandards orientierten Lehrer-
bildung (performance standards based teacher education) vollzogen (Terhart, 2002a, S.
19). Die Kritik an dem kompetenzbasierten Ansatz richtete sich an ,,das mechanistische
Bild von Lehrerarbeit, die Aufsplittung des komplexen Arbeitsfeldes des Lehrers in ein-
zelne Skills sowie die Ausblendung organisatorischer und gesellschaftlicher Rahmungen
von Lehrerarbeit™ (Terhart, 2002a, S. 19). Dem gegeniiber ist die an Leistungsstandards
orientierte Lehrerbildung an unterschiedlichen Lehrplantheorien, an kognitiven und
konstruktivistischen Lerntheorien und neuen Formen der Lernprozessbegleitung und der

Beurteilung von Auszubildenden bzw. ausgebildeten Lehrern orientiert.

Die Definition von Standards bietet einen Beitrag zur Qualitatssicherung, sowohl zur
Beurteilung des Ist-Zustandes eines Systems als auch fir die Weiterentwicklung. Von
gut ausgebildeten Lehrern wird erwartet, dass sie héhere Lerngewinne bei den Schulern
erzielen als schlechter ausgebildete Lehrer. ,,Aus Vorstellungen iiber den guten Lehrer
(Lehrerleitbild) werden diejenigen Kompetenzen abgeleitet, die dieser gute Lehrer ha-
ben soll (Lehrerkompetenzen)* (Terhart, 2002a, S. 10). Darauf basierend werden Kon-
zepte fir die Ausbildung entwickelt, in deren Verlauf diese Kompetenzen erworben

werden sollen (Lehrerbildung).
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In US-amerikanischen Diskussionen um gute Lehrerbildung stehen sich der Ansatz der
Professionalisierung und der Ansatz der Deregulierung gegenuber. Wéhrend der Profes-
sionalisierungsansatz die Auffassung vertritt, dass ,,eine anspruchsvolle, wissenschafts-
basierte, Erfahrungselemente aufnehmende Lehrerbildung zu gut qualifizierten Lehrern
flhre, und dass deren berufliches Handeln wiederum positive Effekte fur das Lernen der
Schiiler nach sich ziehen®, sprechen sich die Vertreter des Deregulierungs-Ansatzes da-
flr aus, dass sich der Staat aus der Verantwortung fur Lehrerbildung zurlckzieht und
staatlich keine Ausbildungsprogramme definiert und finanziert (Terhart, 20023, S. 12).
,Bewerber wiren dann an den Zulassungsstandards zu bemessen und zunédchst auf Probe
einzustellen. Qualitatsausweis der Eingestellten wéren hauptsachlich die vom Lehrer
erzeugten Schulerleistungen (Terhart, 2002a, S. 12). Terhart (2002a, S. 12) empfichlt
nur den ersten Schritt zu tun und Zusammenhé&nge zwischen Lehrerausbildung (1. und 2.
Phase) und der daraus erwachsenden Kompetenz der Absolventen zu ermitteln. Nach-
folgend wird von Terhart (2002a) nach Standards fur ausgebildete Personen, Standards
fir Institutionen der Ausbildung sowie flr das Steuerungssystem differenziert, das fir
Lehrerbildung zustandig sei. Fir jede der drei Ebenen sind spezifische Standards zu
formulieren, ebenso sind unterschiedliche Evaluationsinstrumente anzusehen (Terhart,
2002a, S. 30). In der universitaren Ausbildung sollten folgende Ziele erreicht werden: 1.

Wissensbasis 2. Reflexionsfahigkeit 3. Kommunikationsfahigkeit 4. Urteilsfahigkeit.

Die Standards fir die ausgebildeten Lehrer orientieren sich an bestimmten inhaltlichen
Bereichen (Unterrichtsfacher, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften und schulprak-
tischen Studien) und unterschiedlichen Ebenen. Fir die 1. Phase ergeben sich 10 Stan-
dards fur die Unterrichtsfacher, 10 Standards fur die Fachdidaktiken, 10 Standards fur
das erziehungswissenschaftliche Studium, 5 Standards fiir schulpraktische Studien (sie-
he ausfihrlich Terhart, 2002a, S. 31 - 35). Damit sind personenbezogene Standards be-
nannt, die am Ende der 1. Phase erfiillt sein sollen. Bei der Uberprifung des Grades der
Erreichung von Standards sind bei der Personenevaluation verschiedene Formen prakti-

kabel und praktiziert worden.
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Tabelle 24: Die 4 Stufen einer an Standards orientierten Evaluation (Terhart, 2002a, S.
37)

4 Stufen einer an Standards orientierten Evaluation

1. Selbsteinschatzung Die Personen geben selbst an, wie weit sie ihrer
Selbsteinschatzung zufolge die Standards erfillen.

Vorteil: Einfache Durchfiihrung

Nachteil: auRerst unsichere Informationsbasis

2. Testverfahren Die Personen werden durch geeignete diagnostische
Instrumente hinsichtlich ihrer Wissens-, Reflexions- und
Urteilskompetenz erfasst.

Vorteil: Unabhéangigkeit der Information von der Selbst-
deutung

Nachteil: hoher testdiagnostischer Aufwand in Vorberei-
tung, Durchfihrung und Auswertung; in Deutschland
praktisch keine Vorerfahrung

3. Beobachtung und Beurteilung Die Personen werden in ihrem beruflichen Handeln von
Schulleitern, Ausbildern, Kollegen o. &. beobachtet und
beurteilt, inwieweit sie Standards erfullen. Hierbei soll-
ten auch von den zu evaluierenden personenerstellte
Portfolios Bericksichtigung finden

4. Lernleistung/Erfahrung der Anhand der Befragung von Schulern und/oder der Er-
Schiler mittlung von Schiulerleistungen wird ermittelt, welche
Lehrer die Standards am deutlichsten erfillen.

Allerdings: Unsichere Wirkungskette zwischen Lehrer-
kompetenz, Lehrerhandeln und Schilerler-
nen/Schilererfahrung. Wie erwahnt wird in dieser Ex-
pertise diese Evaluationsform noch nicht anvisiert.

Die testdiagnostische Verfahrensweise sollte — im Gegensatz zur Schweizer Studie von
Oser und Oelkers (2001) — dominieren, da mit ihr aussagekréftigere Informationen ge-
wonnen werden kénnen. Sie sollte aber durch Beobachtungs-/Beurteilungsverfahren er-
ganzt werden (Terhart, 2002a, S. 38). Die Erfassung der Wirkungen bei Schilern stellt
einen grofRen Aufwand dar und bringt dagegen nur unsicheren Ertrag. Terhart (2002)
verweist darauf, dass die Standards weiter konkretisiert werden mussen und auf dieser
Basis sowohl geeignete diagnostische Instrumente wie auch ergédnzende Beobachtungs-

verfahren zu entwickeln sind. Qualitdtsmerkmale fiir die Lehrerbildungsinstitution wer-
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den nach Terhart (2002a, S. 40) vermutlich nur entwickelt, wenn auch die leitende In-
stanz (bspw. Bildungsministerien) fir das Gesamtsystem Lehrerbildung spezifische
Standards erfullt. Hinsichtlich Fragen an die Institutionen der 1. und 2. Phase wird an
dieser Stelle auf Terhart (2002a, S. 40 - 48) verwiesen.

3.2.4 Kompetenzeinschatzung in den Lehramtsstudiengangen

Das folgende Unterkapitel greift interessante Untersuchungsergebnisse von Mauller
(2009) auf (alle dargestellten Ergebnisse und Aspekte in Kapitel 3.2.4 basieren auf der
Arbeit von Muller, 2009, S. 69 - 85). Muller (2009) richtet in ihrer Arbeit unter anderem
den Fokus auf die Kompetenzeinschéatzung in den beiden Ausbildungsphasen. Sie ver-
weist hierbei auf Forschungsprojekte der Padagogischen Hochschulen in der Schweiz
und in Deutschland, in denen man der Frage nachgegangen ist, wie sich selbsteinge-
schétzte Kompetenzen vom Beginn des Studiums bis zum ersten Jahr der Berufseinfiih-
rung entwickeln (vgl. Miller, 2009; Oser & Oelkers, 2001; Baer et al., 2006a, 2006b,
2007, 2008; Grdschner, 2008; Boekhoff et al., 2008).

Es konnte gezeigt werden, dass der Gesamtwert ebenso wie die Werte in Didaktik und
Diagnostik in der Studienzeit signifikant steigen. Der Anstieg der zu Beginn niedrigen
Ausgangswerte ist zwischen dem 1. und 3. und zwischen 3. und 5. Semester statistisch
bedeutsam. Zwischen Studienabschluss und Einstieg in den Berufsalltag kommt es zu
einem teils signifikanten Absinken der Werte (Baer et al., 2008). Die Ergebnisse bele-
gen, dass Studierende das Ausmall des Kompetenzerwerbs zwischen dem 1. und 3. Se-
mester als stark zunehmend bezeichnen. Die Kenntnisse beziglich der Standards sind

zunéchst gering (Grdschner, 2008).

Analog zu Oser und Oelkers (2001) sowie Seipp (2003) analysiert Grdschner (2008) auf
Grundlage der KMK-Standards (2004) und kommt zu dem Ergebnis, dass die theoreti-
schen und praktischen Kenntnisse sowie Fahigkeitseinschatzungen bei Studierenden und
Referendaren insgesamt sehr niedrig sind, die Relevanz dieser Standards insgesamt al-
lerdings als hoch eingeschatzt wird (Gréschner, 2008, S. 340). Referendare mit einer
Studiendauer von mehr als zehn Fachsemestern zeigen bei Uber der H&lfte der Standards
der Gruppe ,,Innovieren* signifikant hohere Werte bei den Fahigkeitseinschidtzungen.

Diese Gruppe gibt im Vergleich zu den Studierenden in signifikant héherem Malie an,
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die Kenntnisse theoretisch zu kennen und praktisch anzuwenden. Bei der Standardgru p-
pe ,,Erziehen* zeigen sich &hnliche, wenn auch nicht so deutliche Effekte (Grdschner,
2008, S. 342; Groschner & Nicklaussen, 2008, S. 147). Hinsichtlich des Lernortes kann
fur beide Standardgruppen festgestellt werden, dass Studierende ihre Kenntnisse im au-
Rerschulischen, d.h. nicht universitédren Bereichen, den Bildungswissenschaften und den
schulpraktischen Studien zu erwerben glauben. Auch Referendare geben an, dass die ei-
gene Unterrichtspraxis und das Allgemeine Studienseminar als Lernort sowie schulprak-
tische Studien und Praktika bereits wahrend des Studiums von groBem Nutzen sind.
Fachwissenschaftliche Veranstaltungen werden nur selten als Lernort bezeichnet.
Groschners Ergebnisse legen nahe, dass Praxislerngelegenheiten bei der Kompetenz-
selbsteinschdtzung bedeutsam sind. Insgesamt kann eine Steigerung der selbsteinge-
schéatzten Kompetenzen im Studienverlauf bestatigt werden (Baer et al., 2006; Boeck-
hoff et al., 2008). Vignettentests, die ,,das deklarative Wissen bezuglich Kompetenzen
der Unterrichtsplanung erheben, konnten eine Kompetenzsteigerung nachweisen (Baer
et al., 2008).

Mialler (2009, S. 85) verdeutlicht als Resiimee den gewinnbringenden Nutzen prakti-
scher Lerngelegenheiten, die sich wahrend des Studiums in den schulpraktischen Studi-
en und im Vorbereitungsdienst durch den eigenverantwortlichen Unterricht ergeben. Die
Studierenden im Vorbereitungsdienst schatzen sich kompetenter ein als Studierende der
ersten Phase, sie geben auch an, tGber mehr theoretische und praktische Kenntnisse zu
verfigen (Grdschner, 2008; Groschner & Nicklaussen, 2008). Frey (2008) kann beim
Vergleich der Studierenden mit den Referendaren zwar hinsichtlich der methodischen
und sozialen Kompetenzen bei den Referendaren bessere Werte feststellen, hinsichtlich
der fachlichen Fahigkeitskonzepte geben die Studierenden der ersten Phase in fast allen
Féallen bessere Werte an als die Referendare (Miller, 2009, S. 85).
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3.3 Allgemeines zur universitaren Sportlehrerausbildung

3.3.1 Entwicklung und Reformbewegungen der Sportlehrerausbildung

Der Gymnasiallehrer gehort zu Beginn des 20. Jahrhunderts aufgrund der Téatigkeit in
der sehr angesehenen Bildungsinstitution, seiner Grundbildung und der sozialen Exklu-
sivitdt seines Klientels der ,,feinen Gesellschaft* an. Nach der Wiederaufnahme der Lei-
besliibungen als Schulfach nach 1945 stehen die Schulen vor den Problemen des Leh-
rermangels und der fehlenden Sportstéatten. Die Rekrutierungsprobleme setzen sich bis
in die 1960er Jahre fort, aufgrund verschiedener Faktoren wird eine gréfRere Zahl an
Sportlehrern bendétigt. In den 1950er Jahren orientiert sich die Ausbildung von Leibeser-
ziehern weitestgehend am ,,Kanon der Leibesiibungen®, wie er in den Schulen gelehrt
wird (Prohl, 2006, S. 69). Die Ausbildung findet an Instituten fir Leibeserziehung statt.
Um bei der Vermittlung der Inhalte des Kanons der Leibesiibungen ,.kompetent™ agieren
zu koénnen, gibt es Standardwerke, welche den Auszubildenden néher gebracht werden
(Kurz, 1982, S. 318; Prohl, 2006).

Die Diskussion um Bildungsgehalte der Lehramter Ubertragt sich Ende der 1950er Jahre
auch auf das Fach Sport. Der hermeneutisch gepragte, bildungstheoretische Ansatz fuhrt
zur Entstehung und Ausarbeitung der Fachdidaktik sowie einem neuen Verstdndnis der
Theorie der Leibeserziehung (Schmitz, 1979, S. 126). Klafki unterstreicht den exempla-
rischen, kategorialen Gehalt der Leibestubungen, wodurch die Bildungs- und Erzie-
hungsziele der Schule als Synthese zwischen individuellen und gesellschaftlichen An-
liegen erfahren werden kénnen (Prohl, 2006, S. 73). Ende der 1960er Jahre gerét der
Begriff der Leibeserziehung zunehmend in Kritik (Schmitz, 1979, S. 73), obwohl das

Fach endgultig im Facherkanon integriert und akzeptiert wird.

Das Phdnomen Sport gewinnt in den 1960er Jahren zunehmend an Bedeutung. Parallel
dazu entwickelt sich aus der Theorie der Leibeserziehung der wissenschaftliche Studi-
engang Sportwissenschaft. Die neu entstandene Sportwissenschaft ist nicht mehr nur auf
die Ausbildung von Lehrern ausgerichtet. Die Entwicklungen lassen sich auch als Ver-
wissenschaftlichung des auflerschulischen Sports charakterisieren. Im Jahre 1967 tritt
mit der bereits in Kapitel 2.1.2 angesprochenen Curriculumtheorie eine neue Richtung
der Sportpadagogik hinzu. Dieser empirisch, rational ausgerichtete Ansatz drangt auf

eine Neuausrichtung der Lehrpldne und Bildungsgehalte. Beriicksichtigung finden bei
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der Planung nach Robinsohn ,,Lebenssituationen, hierfir notige Qualifikationen und
Vermittlungselemente®, welche als Basis der Curriculumsentscheidung gelten sollen
(Robinsohn, 1971, S. 79). Damit sollen ,,gesellschaftliche Erfordernisse der absehbaren
Zukunft“ und die gegenwirtigen Lebenssituationen der Schuler als BezugsgréRe fir di-
daktische Entscheidungen herangezogen werden, was eine standige Revision des Curri-
culums bedingt (Prohl, 2006; Schmitz, 1979; Robinsohn, 1971). Der Interaktion zwi-
schen Lehrern und Schilern als rational begriindbarem Qualifikationsprozess kommt
eine hohere Bedeutung zu. Es resultiert eine Ausformulierung von Lernzielen und zuge-
horigen Dimensionen, anhand derer die Lehrpersonen ihren Unterricht zu orientieren
haben (Prohl, 2006, S. 79 f.). Baur (1981, S. 57 - 83) nennt Anfang der 1970er Jahre als
Ursachen der Reform der Sportlehrerausbildung die Hochschulreform, die Reform der
Lehrerausbildung und Verénderungen der gesellschaftlichen Bedeutung von Sport. Es
kommt zeitgleich zur Griindung der ersten Institute und Fakultéten fur Leibeserziehung,
welche Anfang der 1970er Jahre in Sportwissenschaft(en) umbenannt werden (Prohl,
2006; Kriger, 2009). Die Hochschulreform stellt die Berufsrelevanz des Studiums in
Frage. Es wird diskutiert, wie man die Balance zwischen kritischer und funktionaler Be-
rufsvorbereitung erhalten konne. Das grofRe Ziel ist die Verbindung von Theorie und

Praxis.

»1972 berief der Wissenschaftliche Beirat des Deutschen Sportbundes
eine ad-hoc-Kommission, die den Auftrag hatte, Rahmenrichtlinien fir
eine Vereinheitlichung der Sportlehrerausbildung an wissenschaftlichen
Hochschulen der Bundesrepublik zu entwickeln. Der mit namhaften
Experten besetzten Kommission ist es gelungen, eine vielbeachtete
Konzeption zu erstellen, die in ihren Kerngedanken auch 25 Jahre da-
nach an Argumentationskraft, Schlussigkeit, Ausdifferenzierungsgrad
und Praktikabilitat ihresgleichen sucht“. (Brautigam, 2003, S. 33)

Ab Mitte der 1970er Jahre gibt es weniger schulpflichtige Kinder und viele Unterrich-
tende, (fast ein Drittel) ohne Lehrerbefédhigung (Baur, 1981, S. 31). Dennoch unterrich-
ten auch viele Diplomsportlehrer, Ubungsleiter und Gymnastiklehrer. An den Universi-
taten bleibt die Lage aufgrund der vielen Studierenden angespannt. Man beflrchtet ab
den 1980er Jahren eine ,,Lehrerschwemme®, so dass bereits ab Mitte der 1970er Jahre

gesellschaftliche und politische Steuermalnahmen einsetzen: ein Numerus Clausus fir
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die erste und zweite Phase der Ausbildung. In der Diskussion um die Reform der Sport-
lehrerausbildung hat man sich schon damals — wie in Kapitel 2.2.2 festgestellt — mit
Fragestellungen beschéftigt, bei denen es um Qualifikationen und Orientierungen im
Sportstudium, die Strukturierung der Elemente und die Gesamtkonzeption geht (Baur,
1981, S. 63 - 68). Eine Vielzahl von Reformkonzepten versucht Antworten auf diese
Fragen zu liefern (Baur, 1981, S. 57 - 83). In der Nachfolgezeit gibt es zahlreiche An-
satze, wodurch die Fachlegitimation in den 1980er/90er Jahren erneut in Frage gestellt
wird. Besonders Elflein (1992) vertritt die Ansicht vieler, indem erldutert wird, dass das
Ziel der wissenschaftlichen Ausbildung die Vermittlung der Fertigkeit sei, selbststandig
und padagogisch verantwortlich handeln zu kénnen. Elflein (1992) vertritt weiter die
Auffassung, dass die Ausbildung diesen Auftrag nicht erfillt, denn das Lehrerhandeln
sei hauptsachlich auf Leistungskontrollen, die Vermittlung von einseitiger Bewegungs-
und Korperschulung sowie der Bevorzugung stoffzentrierter Methoden beschrénkt. Fir
Elflein (1992) kommen Anfang der 1990er Jahre die fachdidaktischen Elemente wah-
rend der wissenschaftlichen Ausbildung zu kurz. Des Weiteren kritisiert Elflein (1992),
dass an der Hochschule zu viel Einzelwissen produziert wird, ohne dass die Elemente
unter einem Sinnzusammenhang zusammengefasst werden. Seit der Jahrtausendwende
herrscht das Konzept des ,,Erziechenden Sportunterrichts® mit dem sogenannten Doppel-
auftrag vor, was auch in den Lehrplanen seinen Niederschlag gefunden hat. Hinzu
kommt eine Abwendung von den klassischen Sportarten zu einer breiteren Betrachtung
des Faches durch sogenannte Perspektiven, welche ebenfalls in der Ausbildung ihre Be-

rucksichtigung finden (Beckers, Hercher & Neuber, 2000).

3.3.2 Struktur und Ziel der Sportlehrerausbildung

Im Mittelpunkt des Sportstudiums steht die Sportwissenschaft mit ihren unterschiedli-
chen Teildisziplinen. Dabei gibt es zwei verschiedene Ansétze, um das Sportstudium zu
strukturieren. Zum einen kénnen die verschiedenen Teildisziplinen adaptiv studiert wer-
den. So mussen Scheine in Sportmedizin, Sportpadagogik oder Sportgeschichte erwor-
ben werden. Zum anderen kann ein integrativer Zugang gewahlt werden. In diesem Fall

werden die einzelnen Disziplinen mit Hilfe von Themenfeldern verbunden. So werden
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im Themenfeld Sport und Erziehung sowohl sportpadagogische als auch sportpsycholo-

gische Inhalte vermittelt.

Das Studium der Sportwissenschaft gliedert sich in der Regel in drei Felder: 1. Sport-
wissenschaftlicher Teil, 2. Sportpraktischer Teil und 3. Schulpraktischer Teil (Thierer,
2009, S. 438). Im sportpraktischen Teil der Ausbildung liegt die Besonderheit der Sport-
lehrerausbildung im Vergleich zu anderen Fachern. Knapp die Halfte des Stundenvolu-
mens eines Sportstudiums umfasst die sportpraktische Ausbildung. Demnach ist der
Stellenwert der praktischen Ausbildung gegenuber dem theoretischen Teil gleichwertig.
In diesem Zusammenhang darf der Praxisbegriff allerdings nicht mit der spateren Be-
rufspraxis in der Schule verwechselt werden. Beim Begriff Praxis geht es in diesem Zu-
sammenhang um die Konfrontation mit der sportspezifischen Bewegungspraxis. Der
Sportartenkanon in den Lehrplanen der verschiedenen Bundeslander dient als Grundlage
der Sportauswahl in der Sportlehrerausbildung. Von deutschen Sporthochschulen wird

ein zu enger Sportartenkanon kritisiert.

Das Sportangebot am Sportwissenschaftlichen Institut der Universitat des Saarlandes
(SWI1) umfasst, neben den traditionellen Sportarten, auch Kampfsportarten, Wasser- und
Wintersport. Von dieser Vielzahl von Sportmdglichkeiten missen aber nur wenige
Sportarten verpflichtend belegt werden. Dazu gehdren die Individualsportarten
Schwimmen, Leichtathletik, Gymnastik und Gerateturnen, die Mannschaftsspiele Bas-
ketball, Volleyball, Handball und FulRball und die Riickschlagspiele Badminton, Tennis
und Tischtennis. An anderen Universitaten im Bundesgebiet sieht es &hnlich aus. Das
Hauptziel ist die Erweiterung der eigenen motorischen Erfahrungen. Dabei kann das
Sportangebot an den einzelnen Universitaten auch auf neuere Sporttrends zurlickgreifen
(Thierer, 2009, S. 239 - 240).

Der dritte Teil der Sportlehrerausbildung umfasst die schulpraktische Ausbildung, in der
ein Bezug zum Schulalltag geschaffen wird. Dieser Teil nimmt in der Regel nur einen
Bruchteil des gesamten Studiums ein und fallt deutlich gegeniiber den beiden anderen
Ausbildungsblécken ab. Haufig wird er durch Blockpraktika oder tiber semesterbeglei-
tende Tagespraktika geleistet. Erganzt wird dieses Angebot oft durch begleitende Semi-

nare, in denen die Theorie vor- und aufbereitet wird. Ziel ist es, den angehenden Sport-
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lehrern ein Einblick in den Alltag des Lehrerberufs zu geben und eine Reflexion im

Hinblick auf die Studiengestaltung anzuregen (Thierer, 2009, S. 441).

Durch die Modularisierung der Sportlehrerausbildung soll es heute zunehmend gelin-
gen, diese drei Teile der Sportlehrerausbildung sinnvoll zu verknupfen und somit beim
angehenden Sportlehrer ,,Kompetenzen* auszubilden. Die Sportstudierenden sollen sich
sowohl in die sportwissenschaftlichen Themenbereiche einarbeiten als auch ihre prakti-
schen Erfahrungen im Handlungsfeld Sport erweitern. Zudem sollen sie ihr sportliches
Konnen verbessern, ihre Kenntnisse von Sport erweitern und die Basisfahigkeiten er-
werben, um Sport vermitteln zu konnen. Im Modul ,,Spielen” am Sportwissenschaftli-
chen Institut der Universitat des Saarlandes (SWI) werden beispielsweise nicht nur
sportpadagogische Inhalte vermittelt, sondern gleichzeitig die spielmotorischen Kompe-
tenzen erworben und Vermittlungskonzepte zur Umsetzung in der Schule gelernt. So
entwickeln die Studierenden eine fachdidaktische Kompetenz, die auf dem Wissen der

Sportpadagogik, Spielmotorik und Spieldidaktik basiert.

Neben der praktischen Ausfiihrung stehen auch Vermittlungskonzepte im Mittelpunkt
des Studiums. Im Gegensatz dazu wird in anderen Lehramtsstudiengédngen lediglich
Fachwissen vermittelt und im Bezug auf Vermittlung meist auf das anschliefende Refe-
rendariat verwiesen (Gabler, 2005, S. 333). Es bleibt die Frage unbeantwortet, wie die
sportpraktische Ausbildung an den einzelnen Sportinstituten genau strukturiert ist und
ob der Schwerpunkt der Prifungsanforderungen auf dem Fachwissen oder dem fachdi-
daktischen Wissen liegt. Brautigam formuliert das Ziel der Sportlehrerausbildung fol-

gendermalien:

,Das Sportstudium ist ein wesentliches Element der
Berufsvorbereitung. Die Qualifizierung der Sportlehrer hat sich
grundsétzlich an dem Doppelauftrag von Schule zu orientieren,
sowohl Unterrichts- als auch Erziehungsaufgaben zu erfullen. Die
zukiunftigen Lehrer sollen tUber die Fahigkeit zum pédagogischen
Handeln hinaus in der Lage sein, ihr berufliches Handeln rational
zu begrinden und die Geltungsanspriiche ihres Handelns zu
reflektieren und kritisch zu prifen. Die Komplexitat und
Widerspriichlichkeit der beruflichen Anforderungen machen ein
wissenschaftliches Hochschulstudium erforderlich, das neben der
Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte vor allem auch die
Ausbildung wissenschaftsmethodischer Fahigkeiten betreibt.
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Sportlehrer missen in Zukunft fahig sein, sich jeweils neue
Problemgebiete flexibel und sachgerecht zu erarbeiten®.
(Brautigam, 1997, S. 116)

Brautigam (1997) sieht also in der Vermittlung der fachwissenschaftlichen Inhalte eines
der Hauptziele der Sportlehrerausbildung. Aber kdnnen diese Inhalte mit der Vermitt-

lungs- und Leistungskompetenz gleichgesetzt werden?

Am Beispiel des ,,neuen®, modularisierten Lehramtsstudienganges am SWI wird im Fol-
genden das Konzept der [aktuellen] Sportlehrerausbildung detaillierter erldautert. Bei
diesem Konzept wird das alte Studienkonzept im Sinne des Bologna-Prozesses umge-
staltet. Lediglich der Eingangstest zur Zulassung zum Sportstudium an der Universitat
des Saarlandes wird bei der neuen Konzeption tilbernommen. Das Ziel der Uberarbeitung
ist es, das Fach Sport im Kanon der Facher als einen Bereich schulischer Bildung und
Erziehung zu verstehen. Der Schwerpunkt liegt auf der Verbindung von Praxis und The-
orie. AuBerdem steht das sportliche Handeln unter der padagogischen Idee der Mehrper-
spektivitdt im Zentrum. Dabei sollen die Sportstudierenden zum einen ihr individuelles
Bewegungskénnen erweitern, verbessern und anwenden und zum anderen auch die Ver-
mittlung von korper- und bewegungsbezogenen Fahigkeiten erlernen. Dieses zu erwer-
bende Wissen findet sich im Modulhandbuch fur das Lehramt in den dort beschriebenen
Kompetenzen wieder. Die Fachkompetenz beféhigt Sportlehrer dazu, sportbezogene
Bewegungen und Handlungen realisieren, demonstrieren, korrigieren und sicher unter-
stitzen zu kdnnen. Somit finden sich in dieser sportmotorischen Fachkompetenz beide
zuvor genannten wichtigen Hauptkompetenzen fur den Sportlehrer. Zum einen muss ein
Lehrer sportliche Bewegungen im Sinne der Leistungskompetenz realisieren und zum
anderen im Sinne der Vermittlungskompetenz korrigieren und unterstiitzen kénnen. Al-
lerdings kann sich die Vermittlung nicht nur auf die Bewegungskorrektur beschrénken.
Dazu gehoren auch die Strukturierung von Lernprozessen und die Férderung individuel-
ler F&higkeiten. Die didaktische Kompetenz wird im Modulhandbuch fir das Lehramt
unter der Fachdidaktischen Kompetenz subsumiert. Die genannten Fahigkeiten erwerben
die Sportstudierenden in zehn unterschiedlichen Modulen. Dabei werden in den einzel-
nen Modulen Theorie und Praxis miteinander verknipft und somit im Zusammenhang in

der Theorie gelernt und im Anschluss in der Praxis umgesetzt (siehe Kapitel 3.4).
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3.4 Kompetenzverankerung in den modularisierten Studienord-
nungen Lehramt Sport an bundesweit ausgewahlten Uni-

versitaten

Nach den bisherigen Ausfuhrungen ist es offensichtlich, dass differenzierte Meinungen
daruber bestehen, welche Fahigkeiten und Fertigkeiten ein guter Sportlehrer braucht
(siehe Kapitel 2) und welche somit in der Ausbildung vermittelt werden mussen. Girmes
(2006) deutet eine Diskrepanz der Verinnerlichung der einzelnen Kompetenzen und de-
ren tatsachlicher Umsetzung im padagogischen Kontext an. Grundlage fur die Ausarbei-
tung der Standards sind die Bildungs- und Erziehungsziele der Lander (Sekretariat der
Standigen Konferenz, 2004, S. 3).

Fir eine Analyse der Kompetenzverankerung in den modularisierten Lehramtsstu-
dienordnungen im Fach Sport wird eine Auswahl deutscher Hochschulen (Universitat
des Saarlandes, Justus Liebig Universitat Jena, Universitat Augsburg, Justus-Liebig-
Universitat GieRBen, Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main, Universi-
tat Leipzig, Universitat Flensburg, Humboldt-Universitat zu Berlin, Carl Ossietzky Uni-
versitat Oldenburg und die Ruhr-Universitdt Bochum) herangezogen. Auswahlkriterien
sind unter anderem der Rangplatz im L&ndercheck, das Vorhandensein einer Studienord-
nung, eines Modulhandbuches und/oder fachspezifische Ausformulierungen. Der Léan-
dercheck dient als Grundlage, so dass Bundeslander aller Bereiche (von Fortschrittli-
chen Uber das Mittelfeld bis zu den Verlierern der Studie) analysiert und mégliche Defi-
zite explizit im Fach Sport fur Lehramt dargestellt werden kdnnen. Es werden die Stu-
dienordnungen der Lehramter fir Gymnasien/Gesamtschulen und Studienordnungen fur
Real-/Hauptschulen bzw. Regelschulen oder Mittelschulen hinsichtlich des Aufbaus des
Studiums, der einzelnen Module und den darin zu erwerbenden Kompetenzen betrach-

tet.

Zundchst werden die zentralen Aspekte aus der Analyse herausgefiltert. Ein Vergleich
erfolgt zunédchst nach den Gesichtspunkten Studienstruktur und Schulform, anschlie-
Rend wird exemplarisch das Kompetenzraster und -profil des Sportwissenschaftlichen
Instituts der Universitat des Saarlandes sowie zentrale Ergebnisse der Gesamtanalyse

dargestellt.
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3.4.1 Vergleich nach Studienstrukturen und Schulform

Hinsichtlich der Studienstruktur wird — wie bereits erldutert — zwischen konsekutiven
und grundstandigen Studiengéngen unterschieden, der Hauptunterschied liegt im Studi-
enaufbau. Beim Vergleich nach Studienstruktur lassen sich die analysierten Universita-

ten in vier Gruppen unterscheiden:

1. Berlin, Bochum und Oldenburg: konsekutive Studiengdnge mit dem Ziel Lehr-
amt fur Gymnasien.

2. Augsburg, Frankfurt und GieRBen: grundstandige Studiengdnge mit Erstem
Staatsexamen als qualifizierendem Abschluss fur das Lehramt an Gymnasien.

3. Jena und Saarbriicken: grundstdndig aufgebaut; betrachtet werden die Lehramter
fur Real-/Regelschulen.

4. Leipzig und Flensburg: konsekutiv aufgebaute Studiengénge fir das Lehramt an
Real-, Regel- oder Mittelschulen.

Fur das Lehramt an Gymnasien werden die Universitaten Berlin, Bochum, Oldenburg,
Augsburg, Frankfurt und GielRen betrachtet. Ein Vergleich der beiden Studientypen zeigt
einige Uberschneidungen und Unterschiede. An den Universitaten in Berlin, Augsburg,
Frankfurt und Oldenburg werden Module nach Pflicht- und Wahlpflichtbereichen bzw.
in Basis- und Vertiefungskomplexe unterteilt. In GieBen und Bochum besteht keine Auf-
teilung. Es bestehen Unterschiede in den zu erreichenden Credit Points und den zu ab-
solvierenden Veranstaltungen. Es werden durchschnittlich 90 CPs fur das Studienfach
Sport angesetzt. Die Zahl der Lehrveranstaltungen hat eine grofRe Spannweite; Augsburg
hebt sich mit 79 mdglichen Veranstaltungen von den anderen deutlich ab, Oldenburg
bildet mit nur 35 das Schlusslicht. Die Teildisziplinen der Sportwissenschaft sind meist
namensgebend fir die grundlegenden Theorieteile, weshalb sich einige Veranstaltungsti-

tel zumindest dhnlich sind.

Beziglich der zu erwerbenden Kompetenzen zeigt sich eine Basis von sechs Kompe-
tenzkomplexen: Fachkompetenz, diagnostische, Methoden-, Reflexions- und For-

schungskompetenz sowie (mit Ausnahme von Oldenburg) soziale Kompetenz.

Das Lehramt an Realschulen wird durch die Universitaten Leipzig, Jena, Saarbrucken
und Flensburg vertreten. Die Unterschiede und Gemeinsamkeiten entsprechen tberwie-

gend denen, die beim Lehramt an Gymnasien beschrieben werden. Es gibt ein breites
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Angebot an Veranstaltungen und erreichbarer Leistungspunkte. Alle behandeln in den
theoretischen Veranstaltungen ein groRes Feld der sportwissenschaftlichen Teildiszipli-
nen, differieren allerdings stark in den Veranstaltungstiteln. Im sportpraktischen Bereich
ist bei allen Universitaten ein breites Spektrum an Sportarten erkennbar. Auffallend ist
zudem eine starke Verknupfung praktischer und theoretischer Veranstaltungen durch ko-

operative Veranstaltungsformen ,,Seminar mit Ubung®.

Hinsichtlich der jeweiligen Kompetenzprofile gibt es auch hier eine Basis von sechs Be-
reichen: fachliche Kompetenzen in den wissenschaftlichen Teildisziplinen, Methoden-,
Vermittlungs-, Planungs-/Bewertungs- und Selbstkompetenz sowie praktische Fahigkei-
ten in den Sportarten. Je drei Universitaten behandeln zudem Veranstaltungen, die die
soziale Kompetenz, die Medienkompetenz und die diagnostische Féhigkeiten schulen.
Neben diesen Uberschneidungen gibt es Kompetenzbereiche, die bei zwei Universitaten
unterschiedlicher Grundstruktur auftreten; die Reflexionskompetenz in Saarbricken und
Leipzig sowie die paddagogische Handlungskompetenz in Flensburg und Jena. Die bri-

gen Kompetenzen stellen individuelle Akzente dar.

Grundstandige und konsekutive Studiengange: Unabhé&ngig von der Schulform ist
der unterschiedliche Schwerpunkt der konsekutiven und grundstandigen Studiengange
deutlich zu erkennen. Die grundstandigen Studiengdnge orientieren sich bei der Kompe-
tenzvermittlung eng am spéteren padagogischen Berufsfeld. Die praktischen Kurse rich-
ten sich dabei teilweise nach den Bewegungsfeldern, ein GroRteil der theoretischen Kur-
se nimmt direkten Bezug zur Schule. Die konsekutiven Studiengdnge zeichnen sich
durch eine breite Grundlage aus. Es werden Sportarten eingebunden, die im Schulsport
nicht zu finden sind. Das theoretische Feld ist so angelegt, dass ein Beruf auBerhalb der
Schule problemlos absolviert werden kann. Der Anspruch einer Berufsfeldorientierung

scheint somit ansatzweise verwirklicht worden zu sein.

Hinsichtlich der Kompetenzorientierung sowie der entsprechenden Veranstaltungen gibt
es im Vergleich aller Ordnungen Uberschneidungen und Differenzen. Der gemeinsame
Nenner reduziert sich auf die Fach- und Methodenkompetenz. Andere Kompetenzen wie
soziale, diagnostische, Reflexions- oder Vermittlungskompetenz sind mit den meisten
Ubereinstimmungen fast flachendeckend gegeben. Alle weiteren Kompetenzen treten

nur vereinzelt auf. Es zeigt sich, dass die Lehramtsstudiengénge fir Real- oder Mittel-
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schulen spezieller auf die schulformspezifischen Belange eingehen, wahrend die Stu-
dienordnungen fir das Lehramt an Gymnasien einen sehr allgemeinwissenschaftlichen
Charakter haben. Hier werden die Inhalte zwar vor dem Hintergrund des padagogischen
Kontextes behandelt, eine Schulformspezifitat ist nicht zu erkennen. Betrachtet man die
zu durchlaufenden Sportarten und Theoriefelder, so ergeben sich nur geringe Unter-
schiede. Bis auf wenige Ausnahmen bieten alle Universitaten ein groRes Sportartenkon-

zept und die Basisdisziplinen der Sportwissenschaft fur das Studium an.

3.4.2 Analyse des Kompetenzprofils des Sportwissenschaftlichen Instituts

der Universitat des Saarlandes

Als Vergleichsbasis fiir die Analyse der inhaltlichen Vollstdndigkeit der Kompetenzpro-
file dient die Handlungskompetenz. Die Handlungskompetenz besteht aus den bereits
erorterten sechs groBen Komplexen Selbst-, Sozial-, Methoden-, Fach-, diagnostische
und Metakompetenzen. Diese teilen sich in viele Teilkompetenzen und Fahigkeiten auf,
die eine Lehrperson besitzen sollte. Im Anschluss an die Analyse wird in den Ordnungen
die Umsetzung des KMK-Katalogs uberprift, wobei sich auf die insgesamt 11 Kompe-
tenzklassen beschrankt wird. Im Modulhandbuch und in der Studienordnung des SWI
werden zu Inhalt und Lernzielen Kompetenzen aufgefiihrt und beschrieben. Die zu er-
werbenden Fahigkeiten und Fertigkeiten werden (bergeordneten Kompetenzkomplexen
zugeordnet, wodurch eine bessere Ubersicht entsteht (Mathis, 2010; SW1, 2010).
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Tabelle 25: Kompetenzraster des SWI (modifiziert aus Studienordnung und Modulbe-

schreibungen)

Module/ Teil- Veranstaltungen Kompetenzen CP/SP/
module LP
Training VL Sportmedizin 1+2 (keine konkret ausgewie- 12 CP
sen)
VL Trainingswissen-
schaftliche Grundla- Theoretisches Grundla-
gen genwissen (Methoden,
Basiswissen...)
UE Training in der
Leichtathletik sportpraktische Erpro-
bung
UE Training im
Schwimmen kritische Reflexion und
Auswertung von Trai-
UE Konditions- und ningsprozessen und de-
Koordinationstraining ren Wirkung
Planung, Durchfihrung
und Bewertung von Trai-
ningsprozessen
Motorisches VL Bewegungswis- (keine konkret ausgewie- 10 CP
Lernen senschaft (Motori- sen) Ableitbar:
sches Lernen)
Physiologische und psycho-
VL Sportpadagogik logische Grundlagen des
(Lehr-/Lernprozesse) Bewegungslernens;
(L;Erglglt\lljlrdnuear:sportart Lerngegenstande, -klassen
und -arten kennen und len-
UE Individualsportart ken konnen
Gymnastik
Vermittlungsmethoden
UE Bewegungsfelder
Strukturierung von Lernpro-
zessen
Selbsterfahrung
Spielen VL Spieldidaktik u. Grundkenntnisse zu pé- 13 CP

-methodik

VL Sportpsychologische
und sportsoziologische
Grundlagen

UE Spielformen

UE Rickschlagspiele

dagogischen, psychologi-
schen und soziologischen
Aspekten von Spielen und
Sportspielen

Wissen Uber leistungsde-
terminierende Féhigkeiten
und Fertigkeiten ausgewahl-
ter Sportarten

Spiele adressatengerecht
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UE Mannschaftsspiele

erklaren, vermitteln und de-
monstrieren kdnnen

Auf der Basis eigener Fa-
higkeiten am Sport regulie-
rend teilnehmen

Kenntnis zu Verfahren und

Methoden der Spielvermitt-
lung, Lernerfolgs- und Leis-
tungskontrolle

Kenntnis tGber Funktionen
und Einsatz der Spiele in
verschiedenen Altersstufen
und Absichten

Didaktische Kompetenz

Unterrichten

VL Sportpadagogi-
sche Grundlagen

SE Unterrichtsplanung

UE Unterrichten und
bewerten in Sportarten
und Bewegungsfeldern

Exkursion

Legitimation eines The-
mas des Sportunterrichts
fur bestimmte Bereiche
(Lehrgang, Unterrichts-
einheit, Einzelstunde)

Beriucksichtigung von Lern-

voraussetzungen und Unter-
richtsbedingungen

Vermittlungskompetenz

Methodenkompetenz

Beobachtung und Beurtei-
lung von Unterrichtssituatio-
nen und Entwicklung von
Handlungsalternativen

Beurteilungs- und diagnosti-
sche Kompetenz

Kommunikative Kompetenz

Reflexive Kompetenz

Anwendung von Fachwissen
und dessen Reflexion und
Weiterentwicklung

9CP

Diagnostik und
Evaluation

SE Diagnose von
Verhalten (Sozialwis-
senschaften)

UE Beobachten, mes-

Fachkompetenz im Be-
reich Diagnostik (Verfah-
ren, Kriterien)

Beurteilungs- und Bewer-

9CP
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sen, analysieren und
bewerten in Sportarten
und Bewegungsfeldern

tungskompetenz schulischer
Leistungen

Beurteilung und Beeinflus-
sung von Sozialverhalten

Selbstkompetenz

Spezielle Vermittlungskom-
petenz (Unterrichtssituatio-
nen so gestalten, dass sie
evaluiert werden kdnnen)

Methodenkompetenz zur
Evaluation

Methodenkompetenz

Sport und Gesell-
schaft

VL Soziologische und
historische Grundla-
gen

SE Sportsoziologie

SE Sportgeschichte

(keine konkret ausgewie-
sen) Ableitbar:

Anthropologische Bedingun-
gen und Voraussetzungen
des Sports kennen

Gegenwartige Theorieansat-
ze in Geschichts- und So-
zialwissenschaften kennen
und reflektieren

Ethische Uberlegungen und
Reflexionen

Grundsatze von Methodik
und Methodologie der So-
zialwissenschaften

5CP

Methodologie und
Methoden

VL Wissenschafts-
theorie

UE Einfuhrung in das
wissenschaftliche Arbei-
ten

VL Beschreibende und
analytische Statistik

UE Beschreibende und
analytische Statistik

Beherrschung elementa-
rer Techniken wissen-
schaftlichen Arbeitens

Kenntnisse Uber Vorausset-
zungen, Methoden und Ziele
von Wissenschaft und Theo-
rien wissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung

Kenntnisse tber Problembe-
reiche und Methoden von
Sportwissenschaft und
Sportmedizin

Analyse und Beurteilung vor-
liegender Dokumente hin-
sichtlich ihrer Wissenschaft-

5CP
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lichkeit

Planung kleinerer Untersu-
chungen und deren theoreti-
sche Ausarbeitung

Fachdidaktik 1 VL Allgemeine Fach- (keine konkret ausgewie- 13 CP
didaktik sen) Ableitbar:
Semesterbegleitendes Prasentationstechniken, Me-
fachdidaktisches Prak- | dienkompetenz
tikum
Verbesserung von Bewe-
SE/UE Microteaching gungsvorstellung und
und Schulmethodik Selbstwahrnehmung
UE Unterrichten in Analyse und Entwicklung
Sportarten und Bewe- von Sprachverhalten
gungsfeldern
Lehrversuche unter ver-
schiedenen Bedingungen
(Bsp.: Teamteaching)
Kommunikative und soziale
Kompetenzen (Motivations-
techniken, Konfliktmanage-
ment)
Fachdidaktik 2 VL Péadagogische (keine konkret ausgewie- 12 CP

Psychologie

Vierwochiges fachdidak-
tisches Blockpraktikum

Begleitseminar

sen) Ableitbar:

Wissen zu Lerntheorien,
Personlichkeit und Motivati-
on, Leistungsmotivation und
Attribuierung

Kenntnisse zu Werten,
Normen, Einstellungen und
daraus resultierenden Ver-
haltensweisen

Instruktionsplanung

Kenntnis von Entwicklungs-
strategien zu selbstgesteu-
ertem Lernen

Stressbewaéltigung

Ubernahme von Verantwor-
tung

36

88
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Tabelle 26: Kompetenzprofil des Sportwissenschaftlichen Instituts der Universitat
des Saarlandes (2010) (eigene Tabelle)

Kompetenzprofil SWI

Fachkompetenz in
den Teildisziplinen
der Sportwissen-
schaft (Medizin, Trai-
ningswissenschaft,
Bewegungswissen-
schaft, Psychologie,
Geschichte, Soziolo-
gie, Padagogik)

Methodenkompetenz

Beherrschung moto-
rischer Fertigkeiten
in den Sportarten

Didaktische Kompe-
tenz

Kommunikative
Kompetenz

Vermittlungskompe-
tenz

Beurteilungs- und
diagnostische Kom-
petenz

Reflexionskompetenz

Selbstkompetenz

Sozialkompetenz

Planungs-, Durchfiih-

Kompetenzen zur

rungs- und Bewer- Evaluation
tungskompetenz
Kompetenzen zu Medienkompetenz Kenntnisse zu Re- Verantwortungsuber-
Forschungsmetho- gelwerken nahme und Stress-
den und Arbeitswei- bewaltigung
sen

Das Saarbriicker Kompetenzprofil zeigt funf Uberschneidungen mit der Handlungskom-

petenz. Zu diesen Funf z&hlen die Fach-/Sach-, Methoden-, Selbst-, Sozial- und diag-

nostische Kompetenz. Des Weiteren sind die Reflexions- und Medienkompetenz den

Metakompetenzen zuzuordnen, wodurch auf den zweiten Blick alle sechs Bereiche der

Handlungskompetenz angesprochen werden. Motorische Fertigkeiten, Kenntnisse von

Forschungsmethoden und Regelwerken sind Aspekte der Sachkompetenz. Die diagnosti-

sche Kompetenz prézisiert sich durch Féhigkeiten der Planung, Durchfihrung und Be-

wertung von Unterricht sowie der Evaluation. Zu den Sozialkompetenzen sind kommu-

nikative Fahigkeiten, Verantwortungsibernahme und Stressbewaltigung zu zahlen, wo-

bei Stressbewaéltigung auch zur Selbstkompetenz gerechnet werden kann. Die Vermitt-

lungskompetenz l1&sst sich der Methodenkompetenz zuordnen.
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Insgesamt kann konstatiert werden, dass das Kompetenzprofil des SWI zentrale Elemen-
te der Handlungskompetenz abdeckt. Trotzdem zeigen sich einzelne Schwachstellen. Im
gesamten Studium werden keine Veranstaltungen angeboten, die sich mit institutionellen
oder auBerschulischen Kontexten befassen, ebenso fehlen fachertibergreifende Angebote

und innovative Aspekte. An dieser Stelle bedarf es Nachbesserungen.

Die Kompetenzen des KMK Katalogs sind bis auf ,Innovieren im Raster vertreten:
Planung, Durchfihrung und Bewertung von Trainings- und Unterrichtsprozessen decken
die erste Kompetenz des Katalogs ab. Die adressatengerechte Vermittlung von Spielen
und die kommunikative Kompetenz beinhalten motivationale und unterstutzende Fakto-
ren. Mit dem Lernziel ,, Kenntnisse von Entwicklungsstrategien zu selbstgesteuertem
Lernen* findet die dritte Kompetenz des Katalogs eine fast wortliche Entsprechung. Der
Komplex ,,Erziehen® tritt in der Studienordnung durch ethische Uberlegungen, Kennt-
nisse von Werten und Normen sowie Problembereichen vollstandig auf. Gleiches gilt fir
,Beurteilen* mit der Beriicksichtigung von Lernvoraussetzungen und Unterrichtsbedin-
gungen bzw. diagnostischer Kompetenz. Aus dem letzten Katalogteil ist nur die Verant-
wortungstbernahme im Profil verankert. Ein Bewusstsein uber lebenslanges Lernen und
die Beteiligung an schulischen Projekten gehoren nicht zum Kompetenzprofil des SWI.
Da beides in der heutigen Zeit unabdingbare Elemente des Lehrerberufs sind, sollte die

Studienordnung diesbezuglich ebenfalls nachgebessert werden.

3.4.3 Ausgewahlte Ergebnisse und Schlussfolgerung

Die Ergebnisse der analysierten Universitaten'? zeigen, dass die Fachkompetenz in den
meisten Studienordnungen durch eine Vielzahl zu erlernender Sachverhalte abgedeckt
wird, wobei ein ausgeglichenes Verhéltnis von wissenschaftlichen und berufsbezogenen
Inhalten besteht.

GrolRe Mangel liegen in der kommunikativen Kompetenz. Hier besteht ebenso ein Nach-
besserungsbedarf wie bei Fahigkeiten im aullerunterrichtlichen Kontext. Nur teilweise

werden Schwerpunkte in der Qualitatssicherung oder Schulentwicklung sowie dem Um-

12 Justus Liebig Universitat Jena, Universitat Augsburg, Justus-Liebig-Universitat GieBen, Johann

Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt a. M., Universitat Leipzig, Universitdt Flensburg, Hum-
boldt-Universitat zu Berlin, Carl Ossietzky Universitat Oldenburg und Ruhr-Universitat Bochum
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gang mit unterschiedlichem Klientel gelegt. Des Weiteren werden Lernzielformulierun-
gen mit Zuschreibungen wie ,,Sozialkompetenz* sehr allgemein gehalten. Es gibt keine
Erlauterungen, welche konkreten Fahigkeiten unter jene Bereiche subsumiert werden
und wie diese erarbeitet werden. Kooperations- und Konfliktfdéhigkeit, Interaktionsfor-
men oder die Fahigkeit zur Abstimmung von Lerninhalten mit den Bedirfnissen der
Schiler fallen beispielsweise in eine Veranstaltung bzw. ein Modul. In Anbetracht der
Komplexitat scheint es unwahrscheinlich, dass eine Lehrveranstaltung oder ein Modul
diese genugend ausbilden kann. Die Selbst- und Metakompetenz sind nicht ausfihrlich
dargestellt. In der Literatur werden kulturelle Kompetenz, Berufsethos oder Selbstbe-
troffenheit als Oberbegriffe der personalen Tugenden und Eigenschaften angegeben, die
eine Lehrperson vorzuweisen hat. Betont wird die Notwendigkeit, sich mit den eigenen
Fahigkeiten auseinanderzusetzen, Gegebenheiten zu reflektieren und vor dem Hinter-

grund des gewéhlten Arbeitsfeldes entsprechend umzugestalten bzw. zu revidieren.

Steigende Prozentzahlen psychischer Schaden durch den Lehrerberuf (wie beispielswei-
se das Burnout-Syndrom) verdeutlichen, wie wichtig eine solche Auseinandersetzung
mit der eigenen Person ist. Die analysierten Studienordnungen messen diesem Bereich
allerdings sehr geringe Anteile bei. Die Selbstbetroffenheit wird nicht weiter differen-

ziert.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass [bisher] keine Studienordnung soweit
ausgearbeitet wurde, dass die Handlungskompetenz als gut umgesetzt bezeichnet werden
kann. Die beste Realisierung der analysierten Universitaten ist im GielRener Modell zu
finden. Ebenfalls positiv ist die Umsetzung am SWI der Universitat des Saarlandes.
GrolRe Mangel findet man insgesamt auf technischer und dkologischer Ebene sowie hin-
sichtlich Angaben Uber padagogische Inhalte, ablaufende Prozesse, Zusammenhénge
sowie beziglich kommunikativer Aspekte. Auf der 6kologischen Ebene treten Defizite
uberwiegend beziglich der Rahmenbedingungen des schulischen Alltags auf. Das SWI
nennt als Einzige die Stressbewéltigung im Kompetenzbereich. Schulentwicklung und
Qualitatssicherung sind ebenfalls nur vereinzelt vertreten. AbschlieRend l&sst sich eine

groRe Variantenvielfalt der inneren Ausarbeitung der Studiengénge erkennen.

Die in der Einleitung beméangelte Einbindung fachdidaktischer und allgemeindidakti-

scher Inhalte wird gut realisiert, ebenso die Berufsfeldorientierung. Unterschiede treten
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vor allem aufgrund der unterschiedlichen Strukturen grundstandiger und konsekutiver
Studiengange auf. Die Analyse hat Defizite, gleichzeitig aber auch Ubereinstimmungen
gezeigt. Fur eine flachendeckende Bewertung missen in einem nachsten Schritt weitere
Universitaten in den Blick genommen sowie eine detailliertere Analyse angestrebt wer-

den.

3.5 Kompetenzmodelle als Basis der Qualitatssicherung der

Sportlehrerausbildung

Ein Kompetenzmodell, bestehend aus Komponenten, Dimensionen, Aspekten und Ni-
veauabstufungen, soll als theoretische Grundlage der Qualitatssicherung dienen. Kom-
petenzmodelle werden in zwei Untermodelle unterschieden: das Komponentenmodell
und das Stufenmodell (BMBF, 2003, S. 22). Das Komponentenmodell beschreibt die
Anforderungen, die Schiler in einer Klassenstufe bewéltigen kdnnen sollen, wéhrend
das Stufenmodell Abstufungen der Anforderungen angibt. Im schulischen Kontext sind
diese Modelle mittlerweile fest in das Bewertungssystem eingegliedert (Maag-Merki,
2005, S. 12 - 13).

Auch in der Lehrerbildung arbeitet man mit Kompetenzmodellen. Sie formulieren ana-
log zu den Kompetenzmodellen fiir Schiller Kompetenzen, die Lehrer zum Ende ihrer
Ausbildung beherrschen sollen (Konig, 2008b, S. 6 - 11). Trotz umfangreicher Recher-
che kénnen keine empirisch gepriften Kompetenzmodelle fir die Sportlehrerausbildung
gefunden werden. Aufgrund der fehlenden empirischen Befunde konzentriert sich diese
Arbeit auf normative Modelle. Im Folgenden werden exemplarisch vier Kompetenzmo-

delle dargestellt:

Das Kompetenzmodell nach Brautigam (2003)
Das FESSkom-Modell von Koénig (2008b)
Die Kompetenzvorgaben der KMK fur die Lehrerausbildung (2005)

-l A

Das Kompetenzmodell nach Frey (2008)
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Das Kompetenzmodell nach Brautigam (2003) und das FESSkom-Modell nach Kénig
(2008Db) sind zwei Modelle, sie sich speziell auf die Sportlehrerausbildung beziehen,
wohingegen die KMK-Kompetenzen (2005) sowie das Modell von Frey (2008) sich auf

die Lehrerbildung allgemein beziehen.

3.5.1 Kompetenzmodell nach Brautigam (2003)

Die zentrale Kompetenz (Kernkompetenz) in diesem Modell ist die Fachkompetenz,
eine eigenstandige Kompetenz mit integrierendem Charakter und einer inhaltlichen Aus-

richtung auf unterrichtliches Handeln (Brautigam, 2003, S. 39).

Professionelles Berufsbiografie
Leitbild

Selbstkompetenz Metakompetenz
Kernkompetenz
Fachkompetenz
Sozial- System- ‘
kompetenz Basiskompetenz

kompetenz

| sach-
/ kompete nz',

'/'

Sport- und Bewegungs-

biografie

Abbildung 15: Das Kompetenzmodell nach Brautigam (2003, S. 39)
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Die Fachkompetenz ermdglicht dem Lehrer, Unterricht zu gestalten und Inhalte zu ver-
mitteln. Im Wesentlichen ist die Fachkompetenz durch die didaktische Kompetenz so-

wie die diagnostische und Beratungskompetenz charakterisiert.

e Die didaktische Kompetenz beféhigt, die auf der Basis
sportwissenschaftlicher Einsichten und Theorien entwickelte
Vorstellung uber die Kennzeichen, Strukturen und
Handlungsanforderungen von Bewegung, Spiel und Sport auf das
Fahigkeitsniveau und -potential unterschiedlicher  Schiler
abzustimmen und in padagogischer Absicht fir unterrichtliche
Inszenierungen aufzubereiten (Brautigam, 2003, S. 41). Grundlage
der didaktischen Kompetenz ist demnach sportwissenschaftliches
Wissen zur Unterrichtsvorbereitung. Der Lehrer kann Unterricht
gestalten, begriinden, in gréRere Einheiten einarbeiten und eine
Analyse von Erscheinungsformen und Erlebnisdimensionen des
Sports betreiben.

e Die diagnostische und Beratungskompetenz ist die Fahigkeit, auf
der Basis sportwissenschaftlicher Erkenntnisse und mit Hilfe
wissenschaftlich ~ fundierter ~ Verfahren  die  individuellen
Voraussetzungen der Schiiler und ihre gegenwaértige und zukdinftige
Lebenssituation zu analysieren und darlber hinaus padagogisch
begriindete Malinahmen und Hilfen fir die Entwicklungsférderung
von Heranwachsenden zu entwickeln und zu ergreifen.

Somit soll der Lehrer die Fahigkeiten haben, Schuler individuell
zu diagnostizieren, zu bewerten, zu beraten und zu korrigieren.
Der Lehrer kann Unterricht schilerzentriert gestalten und danach
evaluieren.

(Brautigam, 2003, S. 42)

Die Sachkompetenz, Sozial- und Systemkompetenz bilden einen Teil der integrierenden
Fachkompetenz. Die Sachkompetenz als die ,,Fahigkeit, Anforderungsstrukturen des
Sports zu erkennen und daraufhin eine geeignete Auswahl, Aufbereitung und Darbietung
des Lehr- und Unterrichtsstoffes vorzunehmen* (Brautigam, 2003, S. 38), unterteilt sich
in das sportwissenschaftliche Fundament und die sportpraktische Erfahrung. Die
Sozialkompetenz umfasst die Gesamtheit der Fertigkeiten, die flr die soziale Interaktio-
nen notig sind (Brautigam, 2003, S. 38). Der Lehrer ist in der Lage zu kommunizieren,
zu interagieren und kooperationsfahig zu sein. Damit ist die Zusammenarbeit mit Sch -
lern, aber auch der Aufbau eines guten Verhéltnisses mit Kollegen gemeint. Die Sozial-

kompetenz unterteilt sich in Teamkompetenz (Fahigkeit der produktiven und angeneh-
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men Zusammenarbeit mit Kollegen) und Interaktionskompetenz (Fahigkeit der Interak-

tion mit Schulern, Eltern, Kollegen oder Vorgesetzten).

Die Fachkompetenz wird des Weiteren von der Selbstkompetenz mitbestimmt, die sich
auf der Metaebene befindet. Die Selbstkompetenz qualifiziert den Lehrer zu einer be-
wussten Auseinandersetzung mit den eigenen Mdoglichkeiten und Anspriichen (Bréuti-
gam, 2003, S. 39). Solche Evaluationsprozesse sind nach Brautigam (2003), Brautigam,
Blotzheim und Swoboda (2005) sowie Blotzheim et al. (2006) entscheidend, da sich der
Lehrer so mit dem Ursprung seines eigenen zukinftigen Handelns beschaftigt. Er ist
sich seines Wissens und seines Engagements bewusst und kann darauf aufbauend seinen
Unterricht, sogar sein Berufsleben, planen und organisieren (Blotzheim & Kamper,
2007; Blotzheim, Kamper & Schneider, 2008). Nach Brautigam (2003, S. 43) ist die
Selbstkompetenz die Féhigkeit eine ,,Aulenperspektive einzunehmen und sich aus die-
ser heraus — gleichsam stellvertretend — zum Gegenstand der eigenen Betrachtung zu
machen®. Die Selbstkompetenz teilt sich in die biographische Kompetenz und die meta-
kognitive Kompetenz. Dieser Ansatz ist [relativ] neu und wird unter anderem von Blotz-

heim und Kamper (2007) erforscht.

3.5.2 FESSkom-Modell nach Kdnig (2008)

Konig (2008b) weist auf ein aus der Erziehungswissenschaft abgeleitetes Modell fir die
Sportlehrerausbildung hin, das sich aus mehreren Ansétzen verschiedener Erziehungs-
wissenschaftler und Sportwissenschaftler und deren Auffassung zur Professionalitat ei-
nes (Sport)Lehrers entwickelt hat (Abbildung 16).
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Berufsrelevanz
Pithse (1995) (vgl. Klippert, 2004) Brautigam (2003)

Eignungsdiskussion in
der Erziehungs-
wissenschaft
(vgl. Helmke, 2007)

T~ Brandt (2006)

Belastungsanalysen
(vgl. Kbénig, 2004)

Position
des DSLV
BW

Scherler (1996)

Qualitatsdiskussion nach PISA
(vgl. Oelkers, 2003)

Abbildung 16: Synopse der Modelle (modifiziert nach Konig, 2008b, S. 7)

Das FESSkom-Modell hat seinen Namen aus den Kompetenzdimensionen, die den In-

halt bilden: Fachkompetenz, Erzieherische Kompetenz, Systemkompetenz und Selbst-
kompetenz.

Tabelle 27: Facetten des FESSkom-Modells (modifiziert nach Kdnig, 2008b)

Fach- und Sachkompetenz: Systemkompetenz:

,Wissen und Kénnen* »Schule als Bildungsinstitution entwickeln®
Erzieherische Kompetenz: Selbstkompetenz:

»Erziehen und Bilden® »Eignungsmerkmale/Professionalitat*

Die Fachkompetenz umfasst in diesem Modell Grundlagen- und Vertiefungswissen

sportwissenschaftlicher Disziplinen, die fir die Schule bedeutsam sind. Neben dem
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sportwissenschaftlichen Wissen sollen die Absolventen tber einen grofRen Erfahrungs-
schatz verschiedener Sportarten und Bewegungsfelder verfiigen. Die Theorie und die
Praxis des Lehramtsstudiums sollen dabei schon wahrend der universitaren Ausbildung
miteinander verbunden sein, zudem soll der ausgebildete Lehrer seine Leistungsanspri-
che realistisch einordnen kdnnen (Koénig, 2008b). Die erzieherische Kompetenz bein-
haltet das Basiswissen in Padagogik, Psychologie und Schulpadagogik sowie der péada-
gogischen und didaktischen Disziplinen aus der Sportwissenschaft. Zudem soll der Leh-
rer Uber die pddagogische Handlungskompetenz verfiigen und seine Arbeit reflektieren
konnen (Konig, 2008b). Konig sieht die Systemkompetenz als sehr fortschrittlich an, da
sie der Schule die Mdaglichkeit bieten soll, als Institution selbststandig zu agieren. Schu-
le soll zum einen der Ort der Bildung sein, andererseits ist sie fir viele nur ein Arbeits-
platz. Die Schule muss sich und ihre Arbeit selbst evaluieren und Qualitdtsmanagement
betreiben (Konig, 2008b). Der Selbstkompetenz wird von Koénig ein sehr grofles Ge-
wicht beigemessen, da damit der Findungsprozess der Lehrerprofessionalitat beeinflusst
wird. Der Lehrer wird sich selbst bewusst, ob er den Anforderungen des Lehrerberufs
gewachsen ist, ob er sich seiner Aufgaben und Verantwortung bewusst ist, ob er einen
eigenen Lehrercharakter entwickeln kann und wie dieser aussehen soll (Kénig, 2008b).
Zusammenfassend l&sst sich herausstellen, dass an diesem und dem Modell von Brduti-
gam (2003) das dargestellte Problem der Kompetenzmodelle erkennbar ist. Im
FESSkom-Modell werden Kompetenzdimensionen zusammengestellt, die zwar die Be-
zeichnung anderer Modelle Gbernommen haben, aber inhaltlich unterschiedlich definiert
sind. Brautigam (2003) benutzt beispielsweise fast die gleichen Kompetenzbezeichnun-

gen mit unterschiedlichen Begriffsintensionen.

3.5.3 Kompetenzmodell der Kultusministerkonferenz (2005)

Das Kompetenzmodell bzw. der Kompetenzkatalog der KMK ist maRgebend fur die Bil-
dungswissenschaften. Die einzelnen Facher mussen die dort aufgefiihrten Kompetenzen
zwar nicht notwendig in ihren Studienordnungen integrieren, dennoch ist es sinnvoll,
die Umsetzung in den Studienordnungen zu tberprifen. Die KMK hat Unterrichten, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren als Kompetenzbereiche festgesetzt. Den einzelnen

Kompetenzbereichen werden Kompetenzen (insgesamt 11) zugeordnet, die nochmals
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durch Standards fir die universitdre und praktische Ausbildungsphasen beschrieben
werden (KMK, 2005). Standards, die das Lehrerhandeln konkretisieren, ,,beziehen sich
auf Kompetenzen und somit auf Féhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, tber die
eine Lehrkraft zur Bewéltigung der beruflichen Anforderungen verfiigt* (KMK, 2005, S.
281). In Tabelle 28 sind die einzelnen Kompetenzbereiche und Kompetenzen aufgefihrt.
Es ist allerdings kritisch anzumerken, dass das KMK-Modell ein Modell ist, das Lehrer-

kompetenzen ohne empirische Prifung zusammenstellt.
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Tabelle 28: Kompetenzkatalog der KMK (2005) fiir die universitare Ausbildung (S. 280 -

290)

Kompetenzbereiche

Kompetenzen

Unterrichten 1. Fach- und sachgerechte Planung von Unterricht und
dessen Durchfiihrung
2. Unterstutzung von Lernsituationen, Motivationen und
Herstellung von Zusammenhéngen
3. Forderung des selbstbestimmten Lernens und Arbei-
tens
Erziehen 4. Kennen kultureller Lebensbedingungen und Hinter-
grinde der Schiller sowie Einflussfaktoren auf deren
individuelle Entwicklung
5.  Vermittlung von Werten und Normen und Unterstitzung
selbstbestimmten Urteilens und Handelns
6. Finden von Ldsungsanséatzen fir Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und Unterricht
Beurteilen 7. Diagnose von Lernvoraussetzungen und Lernprozes-
sen, gezielte Forderung und Beratung
8. Erfassen von Leistungen auf Grundlage transparenter
Beurteilungsmalistabe
Innovieren 9. Bewusstsein Uber besondere Anforderungen des Leh-
rerberufs als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Ver-
antwortung und Verpflichtung
10. Bewusstsein Uber lebenslanges Lernen
11. Beteiligung an der Planung und Umsetzung schulischer

Projekte und Vorhaben

Der Kompetenzbereich Unterrichten, aufgeteilt in die Kompetenzen 1, 2 und 3, zeigt

Parallelen zur Sach- bzw. Fachkompetenz in den Kompetenzmodellen von Brdutigam
(2003) und Konig (2008b). Die Fachkompetenz bei Brdutigam (2003) und Konig
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(2008b) befahigt den Lehrer, Unterricht unter Bezugnahme des sportwissenschaftlichen
Wissens und sportpraktischen Konnens zu planen und durchzufihren. Der zweite Kom-
petenzbereich, das Erziehen, stattet den Lehrer mit der Erfullung seiner Erziehungs-
aufgaben aus. Er ist in die Kompetenzen 4, 5 und 6 aufgeteilt (KMK, 2005; Helmke,
2009). Der Kompetenzbereich Erziehen zeigt Parallelen zur Sozialkompetenz, die vo-
rangehend im Kompetenzmodell von Brautigam (2003) dargestellt wird. Neben dem
angemessenen Umgang mit den Kollegen soll der Lehrer mit Schiilern aus verschiede-
nen sozialen Urspringen umgehen und eventuelle Probleme beheben kdnnen. Diese
Kompetenzdimension wird auch in Koénigs FESSkom-Modell (2008b) unter der Be-
zeichnung Erziehungskompetenz behandelt. Der Kompetenzbereich der Beurteilungs-
fahigkeit unterteilt sich in die Kompetenzen 7 und 8. Eine Zuordnung des dritten Kom-
petenzbereiches, der Beurteilungsfahigkeit, zu einem anderen Modell ist nicht zweifels-
frei moglich, da die Fahigkeit der Schilerbeurteilung noch nicht ausfuhrlich dargestellt
wird. Am ehesten wiirde die diagnostische Kompetenz aus Brautigams Modell (2003)
zutreffen. Allerdings fehlt im KMK-Modell die Evaluation des eigenen Unterrichts.
Uber diesen Standard muss der Lehrer laut der KMK erst verfiigen, wenn die praktische
Phase der Ausbildung abgeschlossen ist. Nach KMK nutzen ,,die Absolventen die Leis-
tungsiiberpriifung als konstruktive Riickmeldung iiber die eigene Unterrichtstdhigkeit*
(KMK, 2005, S. 288). Dies scheint sinnvoll, da der Student wéhrend seiner universita-
ren Ausbildung nicht die Mdglichkeit hat, sich diese Standards anzueignen, da ihm die
praktische Erfahrung fehlt. Der vierte Kompetenzbereich, Innovieren, unterteilt in die
Kompetenzen 9, 10 und 11, soll den Lehrer befdhigen, Kompetenzen standig weiterzu-
entwickeln, da der Kompetenzerwerb nie abgeschlossen scheint (KMK, 2005; Helmke,
2009). Der Kompetenzbereich Innovieren zeigt Parallelen zu Brautigams Systemkompe-
tenz. Der Absolvent kennt sich mit dem System Schule, mit den rechtlichen Bedingun-
gen, mit der Organisation, mit dem Bildungsauftrag sowie den Zielen und Funktionen
der verschiedenen Schulformen aus. Er ist auBerdem bereit, sich in die Entwicklung der
Schule einzubringen und zu kooperieren (KMK, 2005; Helmke, 2009). Es wird aller-
dings noch die Fahigkeit des Lehrers bzw. Absolventen angesprochen, sich mit seinen
,»personlichen, berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellungen* auseinanderzu-
setzen und zu reflektieren. Diese Fahigkeit wird ebenfalls in anderen Ausfiihrungen un-

ter dem Begriff Selbstkompetenz diskutiert. Brautigam (2003) definiert es als biogra-
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phische Kompetenz, die den Studierenden dazu beféhigt, seine Lehrerpersonlichkeit zu
entwickeln, folglich die Perspektive von dem urspriinglichen Sportfreund zu einem
Sportlehrer zu wechseln (Blotzheim, 2007) und dabei seine eigenen Wertvorstellungen

zu entwickeln, mit denen man sich identifizieren kann.

Schlussfolgerung und kritische Betrachtung zum KMK-Modell: Reslimierend zum
Kompetenzmodell der KMK (2005) l&sst sich hervorheben, dass die 11 Kompetenzen
mit den zentralen Kompetenzen Ubereinstimmen, die bereits im padagogischen Profil
des guten Lehrers beziehungsweise des guten Sportlehrers (2.4) erortert wurden. Die
Kompetenzen der KMK werden in viele zu beherrschende Standards unterteilt, welche
nach Theorie und Praxis unterscheiden. Insgesamt gibt es 39 Standards fur die theoreti-
schen Ausbildungsabschnitte und 45 fir die praktischen Ausbildungsabschnitte. Die
einzelnen Kompetenzbereiche und deren Kompetenzen werden durch die Standards sehr
eindeutig beschrieben, sodass nur ein kleiner interpretativer Spielraum bleibt. Zudem
lasst sich das KMK-Modell auf alle Facher der Lehrerausbildung tbertragen, was auf
den ersten Blick 6konomisch scheint. Allerdings verlangt jedes Fach spezifische Anfor-
derungen an den Studierenden bzw. Lehrer, sodass ein verallgemeinertes Kompetenz-
modell den Fachern sicherlich nicht gerecht wird. Zudem ist zu beachten, dass die KMK
zwar ,,nur” 11 Kompetenzen beschreibt, sich durch die untergliederten Standards aller-
dings 39 Fahigkeiten herausbilden, die sich ein Studierender im Laufe seines Studiums
aneignen soll. Betrachtet man die inhaltsreichen Standards, ergibt sich eine Vielzahl von

Qualifikationen.

3.5.4 Kompetenzmodell nach Frey (2008)

Nach Frey (2008, S. 45) ist der Lehrer mit einem ,, Biindel von kérperlichen und geisti-
gen Fahigkeiten ausgestattet, die ihn befahigen anstehende Aufgaben erfolgreich zu be-
arbeiten, zu evaluieren und immer wieder auszubauen*. Um die Anforderungen des Leh-

rerberufs in Kompetenzen zu definieren, unterteilt Frey (2008) in

o Fachkompetenz
o Methodenkompetenz
o Sozialkompetenz

Personalkompetenz
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3.5.4.1 Fachkompetenz

Nach Frey (2008) ist die Fachkompetenz eine berufsspezifische F&higkeit, die nie vollig

erreicht wird, sondern der stdndigen Weiterbildung unterliegt. Frey (2008) definiert sie
anhand von Standards, die nach Oser (1997, S. 210 - 228; 2001, S. 67 - 97) bei einem

Universitatsabsolventen vorzufinden sein sollten:

© o N o O R~ DR

S
NS

Lehrer-Schiler-Beziehung und kontinuierlich fordernde Riickmeldung
Schilerunterstiitzende Beobachtung und Schilerunterstiitzendes Handeln
Bewadltigung von Disziplinproblemen und Schulerrisiken

Aufbau und Férderung von sozialem Handeln

Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten

Gestaltung und Methoden des Unterrichts

Leistungsmessung

Medien des Unterrichts

Zusammenarbeit in der Schule

Schule und Offentlichkeit

Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft

Fachdidaktische Standards

Schon bei dieser stichwortartigen Auflistung erkennt man Uberschneidungen mit den

Kompetenzinhalten anderer Autoren. Nachfolgend werden nicht alle Standards detail-

liert in den Blickpunkt geruickt, sondern exemplarisch die Standards 1 und 4 analysiert.

Ad Standard 1: Lehrer-Schuler-Beziehung und kontinuierlich férdernde Rickmel-
dung: Beim Vergleich mit anderen Autoren fallt auf, dass dieser Standard charakte-
ristisch fur die soziale Kompetenz ist. In Freys Definition soll sich der Lehrer ,,in
konkreten Situationen in die Sicht- und Erlebnisweise der Schiler hineinversetzen
und ihnen kontinuierlich eine fordernde Riickmeldung geben kénnen* (Frey, 2008,
S. 46). Brdutigam (2003) definiert im vorangegangenen Modell Sozialkompetenz
als die ,,Gesamtheit der Fiahigkeiten und Fertigkeiten, die bei der Interaktion notig
sind“ (Brautigam, 2003, S. 38). Dies zeigt Parallelen zu ,,in konkreten Situationen
in die Sicht- und Erlebnisweisen der Schiler hineinversetzen. Brautigam schlief3t
zwar ebenfalls die diagnostische Kompetenz in die Fachkompetenz mit ein, doch

ist nach Brautigam die Fachkompetenz eher von fachlichem Wissen (diagnosti-
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sches und didaktisches Wissen) gekennzeichnet (Bréautigam, 2003). Es ist dennoch
feststellbar, dass sich die Sozialkompetenz anderer Autoren mit der Fachkompe-
tenz von Frey (2008) und Oser (1997) uberschneidet.

o Ad Standard 4: Aufbau und Foérderung von sozialem Handeln: dieser Standard soll
ein gemeinschaftliches, integratives und prosoziales Verhalten fordern, was sich
positiv auf die Institution auswirken kann und soll (Frey, 2008). Dies zeigt Ahn-
lichkeiten zu anderen Autoren: bei Brautigam (2003) wird dies unter Sozialkompe-
tenz, bei der KMK (2005) in dem Kompetenzbereich Erziehen und bei Konig
(2008b) unter Erziehungskompetenz aufgefihrt.

3.5.4.2 Methodenkompetenz

Zur Methodenkompetenz gehoren Féahigkeiten, ,,welche die Lehrkraft befahigen, inner-
halb eines definierten Sachbereichs denk- und handlungsfihig zu sein® (Frey, 2008, S.
52). Diese Teilkompetenz wird wiederum durch mehrere Standards genauer beschrieben,

dazu gehoren

o Analysefahigkeit

. Flexibilitat

o Zielorientiertes Handeln
o Arbeitstechniken

° Reflexivitat

Der Lehrer ist in der Lage, seine Arbeit zu analysieren, zu ordnen und auf Veranderun-
gen flexibel zu reagieren. Er kennt verschiedene Methoden und ist sich bewusst, unter
welchen Bedingungen diese am besten einzusetzen sind. Der Lehrer kann seine Arbeit
reflektieren, gegebenenfalls verandern und anpassen. Reflektion ist eine vieldiskutierte
Fahigkeit zukulnftiger Lehrer. Manche Autoren ordnen diese zur Selbstkompetenz, die
den Lehrer befdhigt, sein eigenes Handeln zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifi-

zieren.
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3.5.4.3 Sozialkompetenz

Unter Sozialkompetenz subsumiert Frey Fahigkeiten, ,,die je nach Situationslage und
Aufgabe eine Lehrkraft befédhigen, primar in Kooperation mit anderen ein anvisiertes

Ziel verantwortungsvoll zu l6sen* (Frey, 2008, S. 53). Sie zeichnet sich aus durch

o Selbststandigkeit

. Verantwortung

o Kooperationsfahigkeit

o Konfliktfahigkeit

o Kommunikationsfahigkeit
o Fuhrungsféhigkeit

o Situationsgerechtes Auftreten

Auch hier ist eine Verschmelzung mit der Fach- und Sozialkompetenz zu erkennen. Dies
zeigt sich beispielsweise in der Fithrungsfihigkeit, die als ,,Beeinflussung der Einstel-
lungen und des Verhaltens von Einzelpersonen sowie der Interaktion von Personen in
und zwischen Gruppen“ besprochen wird (Frey, 2008, S. 55). Diese Fahigkeit wird in
der Fachkompetenz anderer Autoren diskutiert, mit der Schiiler dazu angehalten werden,
sozial, gemeinschaftlich und integrativ zu handeln. Auch diese Uberschneidung kann

auf ein ineinandergreifendes Kompetenzkonstrukt des Lehrers hinweisen.

3.5.4.4 Personalkompetenz

,Die Personalkompetenz beinhaltet solche Fahigkeitskonzepte, Einstellungen oder Ei-
genschaften, die bendtigt werden, um fir sich selbst verantwortlich und motiviert zu
handeln® (Frey, 2008, S. 55). Dabei handelt es sich um Entscheidungen, die der Betrof-

fene fur sich selbst entscheiden muss. Frey bezieht sich auf

o Hilfsbereitschaft
o Einfuhlsamkeit
o Gelassenheit

o Geduld

. Pflichtbewusstsein
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o Freiheitsstreben

o Genussfahigkeit

o Stolz

o Tapferkeit

o Kihnheit

o Angepasstheit

o Erfolgsorientierung

o Neugierde

Ein Lehrer ben6tigt diese Standards, um einen personlichen Lernstil und einen Charak-
ter zu konstruieren, der zu ihm selbst passt und somit authentisch wirkt. Der Lehrer soll
sozial kompetent sein, indem er hilfsbereit ist, seine Schiler verstehen kann sowie ge-
lassen und geduldig mit seinen Schilern und eventuellen Problemen umgehen kann.
Aullerdem gehort Tapferkeit gegeniiber moglichen Problemsituationen dazu. Die Lehr-

kraft muss auf Erfolg ausgerichtet sein, damit auch ein Lernerfolg zu verzeichnen ist.

Schlussfolgernd zum Kompetenzmodell von Frey (2008) léasst sich feststellen, dass
durch den Vergleich mit anderen Autoren erneut die Diskrepanz zwischen den Begriff-
lichkeiten und deren Inhalt deutlich wird. Im Gegensatz zu Autoren wie Brautigam
(2003) oder Koénig (2008b) definiert Frey die einzelnen Dimensionen anhand von Stan-
dards, die er aus einem Pool verschiedener Autoren belegt. Die Standards der Dimensi-
onen Uberschneiden sich, was einerseits fur uneinheitliche Definitionen stehen kann
oder andererseits wiederum die stdndige verflochtene Wirkungsweise der Kompetenz-

dimensionen verdeutlicht.

3.5.5 Zusammenfassung

Die exemplarische Darstellung der vier Kompetenzmodelle von Brautigam (2003), Ko-
nig (2008b), der KMK (2005) und Frey (2008) als Basis der Qualitatssicherung der
Sportlehrerausbildung unterstreicht die inhaltliche Diskrepanz der Kompetenzmodelle
verschiedener Autoren. Aus der durchgefuhrten Betrachtung und den daraus gezogenen
Rickschlussen soll keine unberechtigte Kritik an den Kompetenzmodellen der einzelnen

Autoren getibt werden, sondern vielmehr die allgemeine Problematik verdeutlicht sowie
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die Notwendigkeit empirisch geprifter und zunachst theoretisch fundierter Sportlehrer-
kompetenzen aufgezeigt werden. Die Aufzahlung an willkirlich definierten Kompetenz-
bereichen ist eine mehr als ungunstige Ausgangssituation fur eine Umstrukturierung und

Gestaltung von Studiengangen.

Bei allen exemplarisch dargestellten Kompetenzmodellen handelt es sich um ein
atheoretisches, additives Sammelsurium von Kompetenzen. Das KMK-Modell (2005)
ist ein Modell, das Lehrerkompetenzen ohne empirische Prifung und ebenso willkurlich
zusammenstellt wie das FESSkom-Modell (Konig, 2008b). Hierbei werden die Bezeich-
nungen anderer Modelle Gbernommen, aber inhaltlich unterschiedlich definiert. So be-
nutzt Brautigam (2003) fast dieselben Kompetenzbezeichnungen mit unterschiedlichen
Begriffsintensionen. Am FESSkom-Modell (Konig, 2008b) wird die Diskrepanz zwi-
schen den Begriffen und deren Inhalt genauso deutlich wie bei Frey's Kompetenzmodell
(2008). Die Dimensionen Uberschneiden sich oftmals, was zum einen ein Indikator fur
uneinheitliche Definitionsversuche, zum anderen ein Indikator fir die Verflechtung der

Wirkungsweise der Kompetenzdimensionen sein kann.

3.6 Kapitelzusammenfassung

Die zentralen Aspekte der neuen Studienstrukturen, die im Zuge des Vertrages von Bo-
logna (1999) entstanden sind, beinhalten die Vermittlung von Kompetenzen sowie einen
groReren Praxisbezug bei gleichzeitiger breiter Grundlagenbildung. Bei der Analyse der
Kompetenzverankerung in den Studienordnungen fir das Fach Sport auf Lehramt an
ausgewahlten Universitaten kann festgestellt werden, dass eine grof3e Variantenvielfalt
beziuglich der inneren Ausarbeitung der Studiengange besteht und die beméngelte Ein-
bindung fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Inhalte ebenso gut realisiert wird
wie die Berufsfeldorientierung. Es zeigen sich vor allem Unterschiede in den Studie-
nordnungen aufgrund der unterschiedlichen Strukturen grundstandiger und konsekutiver
Studiengange. Des Weiteren ist keine der analysierten Studienordnungen soweit ausge-
arbeitet, dass die Handlungskompetenz als gut umgesetzt bezeichnet werden kann. Es
fehlen konkrete Angaben lber padagogische Inhalte, ablaufende Prozesse, Zusammen-
h&nge sowie kommunikative Aspekte. Miller (2009) hat den gewinnbringenden Nutzen

praktischer Lerngelegenheiten wéhrend des Studiums in den schulpraktischen Studien
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und im Vorbereitungsdienst durch den eigenverantwortlichen Unterricht betont. Dabei
schétzen sich Studierende im Vorbereitungsdienst kompetenter ein als Studierende der
ersten Phase, sie geben auch an, tber mehr theoretische und praktische Kenntnisse zu
verfigen (Groschner, 2008; Grdschner & Nicklaussen, 2008; vgl. Muller, 2009). Frey
(2008) hat zwar bei den methodischen und sozialen Kompetenzen der Referendare bes-
sere Werte festgestellt, hinsichtlich der fachlichen Fahigkeitskonzepte geben die Studie-
rende der ersten Phase allerdings in fast allen Féllen bessere Werte an als die Referenda-
re. Bezlglich der dargestellten Kompetenzmodelle, die als Basis der Qualitatssicherung
der Sportlehrerausbildung dienen sollen, kann kritisch konstatiert werden, dass es sich
bei allen um ein atheoretisches, additives Sammelsurium von Kompetenzen handelt, die

Lehrerkompetenzen willklrlich und ohne empirische Prifung zusammenstellen.

Nachdem in den vorangegangenen drei Kapiteln die Kompetenzthematik und
-problematik aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet wurde, ist die Schwache dieses
empirisch und theoretisch nicht fundierten Kompetenzbegriffes unibersehbar. In der
Konsequenz wird daher eine handlungstheoretische Betrachtung vorgenommen. Im fol-
genden Kapitel 4 wird der Bogen zur theoretischen Situierung der Sportlehrerkompeten-
zen mit Hilfe eines handlungstheoretischen Modells gespannt. Dies schlielt eine zu-
néchst komprimierte Darstellung der wesentlichen Grundannahmen zur Handlungstheo-
rie und zu handlungstheoretischen Modellen mit ein, ohne die die nachfolgenden Aus-
fihrungen nur schwer nachvollziehbar sind. Daran anknupfend werden die geforderten
Handlungskompetenzen des Sportlehrers mit Hilfe eines handlungstheoretischen Mo-
dells untersucht, um Liicken und Schwachstellen in den dargestellten Kompetenzmodel-
len aufzuzeigen. Mit der Konstruktion eines eigenen Modells auf Basis der Handlungs-
theorie konnte es erstmals gelingen, Kompetenzen des Sportlehrers theoriegestitzt zu
ordnen und Konsequenzen abzuleiten, was ein Sportlehrer fur ein erfolgreiches und er-
filltes Sportlehrersein braucht und was in der universitdren Sportlehrerausbildung ver-

mittelt werden sollte.
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4  Handlungstheorie und Sportlehrerkompetenzen

Die Kompetenzen eines Sportlehrers spiegeln sich vor allem in seinen Handlungen wie-
der. Handlungen finden in der jeweiligen Situation unterschiedliche Auspragungen und
unterliegen dabei einer Variabilitat, die sich auf Kompetenzen ubertragen ldsst. Da
Handlungstheorien versuchen, menschliches Handeln in seinen physischen und psychi-
schen Dimensionen zu verstehen und zu begrinden, kann das handlungstheoretische
Modell in diesem Kontext als Denkmodell fur eine theoretische Fundierung der Sport-
lehrerkompetenzen dienen. Das ubergeordnete Ziel ist, die Handlungskompetenz eines
Sportlehrers in einen Sinnzusammenhang zu bringen und mit Hilfe der integrativen In-
halte eine Ordnung des Sammelsuriums der in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten Kom-

petenzbegriffe und der exemplarisch dargestellten Kompetenzmodelle zu erstellen.

In den folgenden Unterkapiteln werden zunachst Begrifflichkeiten gekléart und Modelle
dargelegt, die den Konstrukten Kognition, Emotion, Motivation und Motorik im Ge-
samtkontext des Sportlehrers zugrunde liegen und fur die Konstruktion des eigenen
Modells bedeutsam sind (4.1). Daran anschliefend werden zentrale Aspekte zur Hand-
lungstheorie und handlungstheoretischen Modellen in Unterkapitel 4.2 beleuchtet. In
den weiteren Unterkapiteln 4.2.1 - 4.2.6 wird der Fokus auf die handlungstheoretische
Perspektive nach Nitsch (2004), P6hlmann (1977), die Taxonomie von Anderson &
Krathwohl (2001) sowie Wydra (1992, 2007) gerichtet. Nach der theoretischen Einfuh-
rung in die Thematik konkretisieren sich die Gedankengange in Unterkapitel 4.3 hin-
sichtlich eines eigenen handlungstheoretischen Modells. Daran anknipfend werden die
Kompetenzen der exemplarisch in Kapitel 3 dargestellten Kompetenzmodelle bzw. de-
ren Inhalte in dieses handlungstheoretische Modell eingeordnet, um Schwachstellen und
Licken in den Begrifflichkeiten zu erdrtern. Den Abschluss des Kapitels bilden eine kri-

tische Betrachtung und Schlussfolgerung.
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4.1 Begrifflichkeiten Kognition, Emotion, Motivation, Motorik

Kognition, Motivation und Emotion sind ,,Voraussetzungen von Verhalten bzw. Hand-
lungen und iibernehmen damit eine funktionale Rolle* (Lander, 1986, S. 318). Anders
ausgedrickt: da Subjekt-Objekt-Beziehungen ,,auf der Basis der kognitiven, emotiona-
len und motivationalen Prozesse, Zustinde und Strukturen gestaltet werden* (Lander,
1986, S. 318), ist es unabdingbar, auch im Rahmen der Sportlehrerkompetenzen zu-
néchst zentrale Aspekte zu Kognition, Motivation, Emotion und auch Motorik aufzugrei-
fen, die daran ankniipfend fur die Strukturierung der Kompetenzen sowie die eigene

handlungstheoretische Modellbildung von Bedeutung sind.

4.1.1 Kognitionen im Kontext Sportlehrer

Nach Poéhlmann (1977, S. 319) versteht man unter Kognition alle psychischen Prozesse
und Strukturen, die der Informationsaufnahme und -verarbeitung dienen. Kunath und
Schellenberger (1991, S. 55) definieren Kognition ahnlich wie P6hlmann (1977) als die
,Gesamtheit aller psychischen Prozesse, mit deren Hilfe Objekte aus verschiedenen
Realitatsbereichen sowie Verlauf und Ereignis der Tatigkeit erkannt werden®. Kognitive
Prozesse steuern Informationsaufnahme, Informationsverarbeitung und Informations-
speicherung. Hierzu dienen Prozesse wie ,,Empfinden, Wahrnehmen, Vorstellen, Den-
ken, Einpriagen“ und werden durch resultierende Wahrnehmungen, Vorstellungen, Urtei-
le und Begriffe gekennzeichnet (Kunath & Schellenberger, 1991, S. 55). Lander (1986,
S. 321) unterscheidet bei Kognition zwei unterschiedliche Klassen, die der perzeptiven
Informationsverarbeitung (die an Rezeptorsysteme gebunden ist, welche sich extern be-
finden) und die der noetischen Informationsverarbeitung, auch mentale Informations-
verarbeitung genannt. Die noetische Informationsverarbeitung ist systemintern und nutzt
die ,,bereits gespeicherten und vorverarbeiteten Informationsbestdnde zum Zwecke ge-
richteter Weiterverarbeitung®. Die kognitiven Strukturen lassen sich weiterhin in Repra-
sentationssysteme und Instrumentalsysteme unterteilen (Lander, 1986, S. 321):
o Instrumentalsysteme beinhalten ,,alle Programm- und Regelsatze, die

fir die Ausfiihrung von Handlungen noétig sind*. Diese sind: Orientie-

rungsphase, Verarbeitungsphase und schlief3lich der Vollzug der Hand-
lung.
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o Repréasentationssysteme sind das Herz der Kognition, hier ist der ,,Ab-
bildbestand* (Lander, 1986, S. 322), das sogenannte Wissen abgespei-
chert. Dieses System lasst sich wiederum in zwei Strukturen, epistemi-
sche und peristemische Struktur, gliedern. Die epistemische Struktur
beinhaltet das ,,individualspezifische Wissen®; die peristemische Struk-
tur wird durch das ,,situationsgebundene Wissen* gebildet.

Hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs der kognitiven Informationsprozesse gibt es drei
»zeitliche Lagedifferenzierungen® (Lander, 1986): 1. Retrospektive Lage (die sich mit
der Vergangenheit beschéftigt), 2. Aktuelle Lage, 3.Prospektive Lage (die sich mit der
Zukunft beschéftigt). Es ist hervorzuheben, dass Kognition ein sehr komplexes Kon-
strukt ist, wobei die kognitiven Prozesse nicht isoliert zu betrachten sind, sondern mit
Emotion und Motivation zusammenwirken. Vor allem bei Bewertungsprozessen wirken

Emotionen und Kognitionen gemeinsam (Lander, 1986, S. 319).

Verkniipft man Kognitionen mit dem Kontext des Lehrers, dem Schulalltag, so l&sst sich
feststellen, dass der Schulunterricht fast berwiegend kognitiv gepragt ist, wobei eine
nahezu reine Wissensvermittlung stattfindet. Bloom spricht sogar von Wissen als die

einzige Art von Lernzielen im Lehrplan (Bloom, 1972).

Spezifiziert man die Ausfiihrungen hinsichtlich des Sportlehrers, so kdnnen Ergebnisse
von Kastrup (2009, S. 351) herangezogen werden, wonach die von ihr befragten Sport-
lehrkrafte im Kern ihres Unterrichts Bewegungsabléufe, Techniken, Taktiken vermitteln
und weniger kognitive Wissensbestande. Dies lasst sich aufgrund des Bewegungsdran-
ges der Schiler in der Sekundarstufe | erklaren. Allerdings lehnen die Sportlehrer auch
in der Sekundarstufe Il kognitive Wissensbestdnde ab. Bewegungen sollten jedoch nicht
nur gedankenlos ausgefuhrt werden, vielmehr sollte auch der Sinn dieser Bewegung er-
kannt und verstanden werden. Das kognitive Wissen kann den Schulern allerdings erst
dann vermittelt werden, wenn der Sportlehrer selbst kognitive Wissensbestédnde gelernt
und verstanden hat (Kastrup, 2009, S.76). Somit gehort — neben Praxisbezug — auch die
Vermittlung von Theorie und Basiswissen zu einer guten Sportlehrerausbildung. Kogni-
tive Kompetenzen sind zudem notwendig, um Schilern bei Bewegungsausfiihrungen
Rickmeldungen und Korrekturhinweise zu geben. Kaiser (2007, S. 107) spricht von ei-
ner Schere zwischen Wissen und Kodnnen und moniert, dass das Wissen nur kognitiv

ausgerichtet sei. Da Kénnen das Wissen schon beinhaltet, sollte ,,Wissen* besser durch
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den Begriff ,,Konnen* ersetzt werden und Koénnen als ein ,,Konglomerat emotionaler,
kognitiver und verhaltensbezogener Dimensionen definiert werden (Kaiser, 2007, S.
107). Ausschliellich kognitives Wissen befdahigt einen Sportlehrer allerdings nicht, ei-
nen guten Sportunterricht zu planen und durchzufuhren, erst durch das Kénnen wird er-
sichtlich, ob man von einem gelungenen Unterricht sprechen kann oder nicht (Kastrup,
2009). Inwiefern Kognitionen und Emotionen zusammenhdngen und welche Konse-

quenzen dies fur schulisches Lernen hat, wird im Folgenden dargelegt.

4.1.2 Emotionen im Kontext Sportlehrer

Unter Emotionen erfasst man alle psychischen Erregungszusténde, die an eine Informa-
tionsbewertung (spezielle Reiz- oder Situationsbewertung) gebunden sind. Diese Bewer-
tungen stellen eine Art Zwischenstellung dar, da auch hier kognitive Prozesse involviert
sind (Lander, 1986, S. 319). Kunath und Schellenberger (1991, S. 55) definieren Emoti-
on als ,,Gesamtheit der psychischen Prozesse, die der Bewertung der aufgenommenen,
verarbeiteten oder gespeicherten Informationen lber bestimmte Objekte dienen®. Diese
Definition zeigt Parallelen zur Definition von Lander (1985), mit dem Zusatz, dass bei
Bewertungen subjektive ,,Bediirfnisse, Werte und Ziele* genutzt werden (Kunath &
Schellenberger, 1991, S. 55). Emotionen haben demzufolge einen wesentlichen Einfluss
darauf, was eine Person wahrnimmt und wie sie etwas wahrnimmt bzw. bewertet. Emo-
tionen konnen je nach Grad der Komplexitat und Dauerhaftigkeit sowie ihrem sozialen
Bezug eingeteilt werden in 1. Primargefiihle (nehmen das aktuelle Erleben gegentber
wahrgenommenen Reizen bzw. einer Situation zum Ausdruck und sind eher biologisch
bestimmt), 2. komplexe Gefiihle (langer anhaltende Erlebnisqualitaten der Personlich-
keit, die starker mit kognitiven Prozessen, insbesondere den persénlichen Wertvorstel-
lungen, verbunden sind), 3. soziale Gefiihle (Einstellung der Person zu anderen Men-
schen). Von den aktuellen Gefiihlen, die als Reaktion auf ganz bestimmte dul3ere oder
innere Reize verstanden werden, sind die geflihlsmaliigen Zustdénde zu unterscheiden.
Dies sind insbesondere Stimmungen, die vorrangig auf das innere Befinden der Person
zuriickgehen und das Erleben iiber lingere Zeit in einer bestimmten Richtung ,,firben*
(freudig, mutlos, optimistisch etc.) sowie Affekte, die kurzzeitig und sehr intensiv auf-
treten sowie auf das Erleben und Verhalten wirken (Angst, Wut, Panik etc.). Bei einzel-

nen Menschen kdnnen bevorzugt auftretende emotionale Reaktionsmuster beobachtet
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werden. Wahrend Person A beispielsweise dazu neigt, unangenehme Gefiihle passiv zu
verarbeiten, neigt Person B eher zu aggressivem Verhalten. Diese individuellen Verhal-
tensmuster werden von angeborenen Besonderheiten des Nervensystems beeinflusst,
zum anderen aber auch im Laufe der Personlichkeitsentwicklung erworben, verstéarkt

oder abgeschwacht ausgepréagt.

Motivation ist eng mit Emotion verbunden, da die Informationsbewertung zundchst ein
Bestandteil der Informationsbearbeitung ist. Emotionale Prozesse dienen, neben Bewer-
tungen, zur Beschreibung einer emotionalen Beziehung zu einem Objekt. Sie &uRern
sich in Ansichten gegenuber dem Objekt der Realitdt und kénnen Zuneigung und Zuver-
sicht, aber auch Abwertung und Misstrauen sein. Durch Emotion entwickeln sich indi-
viduelle Verbindungen gegentuber Aufgaben, die sich entweder zuriickhaltend oder be-
farwortend &uBern. An dieser Stelle ist es interessant, in einem ersten Exkurs Gedan-
kengange Ciompi's (1993) aufzugreifen, um insbesondere die Beziehung von Kognition
und Emotion weiter herauszustellen sowie in einem zweiten Exkurs neurobiologische

Erkenntnisse im Bezug zum schulischen Lernen (Hubrig, 2010) darzulegen.

4.1.2.1 Exkurs 1: Hypothese der Affektlogik (Ciompi, 1993)

Nach Ciompi (1993, S. 76) besteht die Psyche des Menschen ,,aus zwei untrennbar ver-
bundenen komplementaren Funktionseinheiten: einem qualifizierenden Emotions- und
einem quantifizierenden Kognitionssystem*. Wichtigster Ausgangspunkt Ciompi's ist,
dass Fuhlen und Denken in sdmtlichen psychischen Leistungen zusammenwirken. Die
zentrale Annahme von Ciompi's Hypothese der Affektlogik besagt, dass ,,zahllose Fiihl-,
Denk- und Verhaltensprogramme auf verschiedensten hierarchischen Stufen die eigent-

lichen Bausteine der Psyche darstellen (...)*“ (Ciompi, 1993, S. 76).

Affekte, Emotionen, Stimmungen oder Gefiihle wie Wut, Freude, Arger, Trauer und
Angst werden in der Affektlogik nach Ciompi als umfassende, qualitative Gestimmthei-
ten definiert, die wenige Sekunden bis zu vielen Stunden dauern kénnen. Es sind ganz-
heitliche Phdnomene, deren vegetative Begleiterscheinungen hormonell vermittelt wer-
den. Damit sind Geflhle keinesfalls nur im Kopf verankert, sie fahren in den Bauch,
lassen das Herz héher schlagen, laufen den Ricken hinunter, rauben den Atem (Ciompi,
1993, S. 76). Nach Graf (2002, S. 2) gibt es in der Literatur allerdings keine einheitliche
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Definition von Affekten, Affektivitdt, Emotion oder Emotionalitit. ,,Affekte sind bei
Ciompi von innen oder auflen ausgeloste Reize, die eine ,ganzheitliche psycho-
physische Gestimmtheit von unterschiedlicher Qualitdt, Dauer und Bewusstseinsnidhe*
haben (Ciompi, 1999, S. 67; vgl. Graf, 2002, S. 2).

In nachfolgender Tabelle 29 sind Affektwirkungen dargestellt. Graf (2002, S. 3) bezieht
sich auf Ciompi (1999, S. 131 - 175), wenn dargelegt wird, dass ,die affektiven
Operatorenwirkungen auf das Denken auf individueller und kollektiver Mikro- und
Makroebene selbstédhnlich (fraktal) sind und erst die affektive Farbung von kognitiven
Gestalten jeder Art und Dimension, von einzelnen Sinnesreizen, Gegenstanden, Perso-
nen oder Ideen (...) dem Denken Richtung und Bedeutung verleiht (...) und Sinn stif-
tet. Weiter beschreibt Graf (2002, S. 3), dass es je nach Person, Ortlichkeit, Sache,
Problematik, also je nach Kontext, zu einer individuumsspezifischen Angstlogik,
Wutlogik, Hasslogik, Freude- oder Trauerlogik kommt (Ciompi, 1987, S. 87f.; vgl. Graf,
2002, S. 3). Logik beschreibt Ciompi als ,,die Art und Weise, wie kognitive Inhalte mit-

einander verknipft werden®.

Tabelle 29: Allgemeine und affektspezifische Operatorenwirkungen auf das Denken
(Welter-Enderlin, 1998, S. 83 - 86; vgl. Graf, 2002, S. 3)

Allgemeine Wichtigste affektspezifische

Operatorenwirkungen auf das Denken Operatorenwirkungen auf das Denken

e Affekte mobilisieren und energetisieren | o Interesse bewirkt eine allgemeine Zuwen-
das Denken, d.h. sie sind die essentiel- dung

len ,Motoren® der kognitiven Dynamik . . "
gni y e Angst bewirkt eine Bewegung ,weg

o Affekte fokussieren die Aufmerksamkeit
und Wahrnehmung selektiv auf bestimm-
te affektentsprechende Kognitionen

e Wut und Aggressivitat setzen klare Gren-
zen

e Freude, lust- und liebevolle Gefiihle er-

o Affekte erzeugen eine affektspezifische . -
zeugen eine Bewegung ,hin

Hierarchie

e Trauer l6st dysfunktional gewordene Bin-
dungen an bestimmte Gestalten und
macht so (Affekt-)Energie fir neue Bin-
dungen frei

o Affekte bewirken eine selektive Speiche-
rung und Aktivierung von affektkonfor-
men Kognitionen im Gedéachtnis

o Affekte verbinden gleich oder ahnlich
konnotierte Kognitionen kontextadaquat
zum affektiv einheitlich eingefarbten gro-
Beren Ganzen
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Die affektive Stimmung gewinnt bei jeder Kommunikationsform eine starkere Bedeu-
tung als rein kognitivistisches Verstdndnis von Denken und Kommunizieren. Kommuni-
kation ohne kleinste affektive Ubereinstimmung ist nicht méglich. Emotionen werden
dabei nicht von AuBenreizen ausgeldst, sondern von korperlichen Vorgangen, die als

Folge von Ereignissen auftreten.

4.1.2.2 Exkurs 2: Neurobiologische Erkenntnisse und schulisches Lernen
(Hubrig, 2010)

Die Ausfiihrungen in diesem Unterkapitel basieren auf den Erkenntnissen von Hubrig
(2010). Roth (2003) formuliert zum Lernen zwei Thesen, in denen zum einen auf die
Rolle der Motivation beim Lernen und zum anderen auf den sozialen Kontext, die Rolle
der Lehrer-Schuler-Beziehung, eingegangen wird (Hubrig, 2010, S. 104). Die erste The-
se besagt, dass Wissen nicht Ubertragen werden kann, sondern im Gehirn eines jeden
Lernenden neu geschaffen werden muss. Die zweite These bringt zum Ausdruck, dass
Wissensaneignung auf Rahmenbedingungen beruht und durch unbewusste Faktoren ge-
steuert wird, die deshalb nur schwer beeinflussbar sind. Hubrig (2010, S. 104 - 105)
greift Faktoren auf, die nach Roth (2003) beim Lehren und Lernen eine wichtige Rolle
spielen. Danach verbindet der Zustand der Motiviertheit im padagogischen Dreieck
,Lehrer-Schiler-Lerngegenstand® die Faktoren ,,Motiviertheit und Glaubhaftigkeit des
Lehrers, individuelle kognitive und emotionale Lernvoraussetzungen der Schuler, all-
gemeine Motiviertheit und Lernbereitschaft der Schiler, spezielle Motiviertheit der
Schiler fur einen bestimmten Stoff, ihr Vorwissen, den aktuellen emotionalen Zustand
sowie den spezifischen Lehr- und Lernkontext* (Hubrig, 2010, S. 104 - 105). Das limbi-
sche System, das zentrale Bewertungssystem unseres Gehirns, bewertet, was durch uns
und mit uns geschieht, ob es gut bzw. vorteilhaft war und gegebenenfalls wiederholt
werden sollte oder ob es schlecht bzw. nachteilig war und entsprechend zu meiden ist.
Bewertungen werden im ,,emotionalen Erfahrungsgedéichtnis® gespeichert, das groBten-
teils unbewusst arbeitet (Roth, 2003; vgl. Hubrig, 2010, S. 113). Stellt das Gehirn fest,
dass wir eine Situation dhnlich bereits erlebt haben, (...) werden Gefihle erlebt, die uns
als Neugierde, Belohnungserwartung oder Freude antreiben oder als Furcht und Abnei-
gung warnen (Hubrig, 2010, S. 113). Die Belohnungserwartung spielt bei jeder Tatig-

keit, folglich auch beim schulischen Lernen, eine entscheidende Rolle. Kommt es durch
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Belohnungen zur Dopaminausschittung, werden Botenstoffe freigesetzt, die auf die
Emotionszentren des Gehirns wirken. Positive Effekte, emotionale Gestimmtheit und
Lebensfreude entstehen. Das Wohlbefinden-Geflihl versetzt den Organismus physisch
und psychisch in einen Zustand der Konzentration und Handlungsbereitschaft. Die Ver-
trauenswirdigkeit des Lehrenden ist dabei fir die Motivation entscheidend, sie hangt
von wenigen automatisierten, mehrheitlich unbewusst wirkenden Faktoren ab (bspw.
Blick und Lénge des Blickkontaktes, Korperhaltung, Gestik, Stimme, Sprachmelodie,
Sprachfiihrung, Korpergeruch) (Hubrig, 2010, S. 120). Fur das Lehren in der Schule ha-
ben sich als gunstig erwiesen (Hubrig, 2002, S. 122):

»Mittlerer Leistungsdruck

Klare Aufgabenstellungen und Leistungsanforderungen

Klare Belohnungsstruktur

Gerechtigkeit und Begrindung von Belohnung und Tadel

Sparsames, zeitnahes und variables Lob

Uberzeugungskraft und Begeisterungsfahigkeit des Lehrenden

Zeitnahe Bewertung der Leistung

Eingehen auf die individuelle Bedirfnis- und Motivationsstruktur der
Schiler« (Hubrig, 2002, S. 122)

4.1.2.3 Konsequenzen fur den Berufsalltag des Sportlehrers

Bezliglich Emotionen im Sportunterricht lassen sich nur wenige Literaturangaben fir
eine Analyse heranziehen. Der Sportlehrer wird durch Emotionen beféhigt, sich in einen
positiven bzw. negativen Zustand zur Aufgabenbewaéltigung zu begeben (Kunath &
Schellenberger, 1991). Der Sportlehrer muss viele Informationen verwerten kénnen, die
schon wéhrend der universitaren Ausbildung verstéarkt diagnostiziert und geschult wer-
den sollen. Zum einen soll er eigene Gefiihle genau zuordnen und in bestimmten Situa-
tionen richtig zum Ausdruck bringen, zum anderen soll er Gefiihle der Schiler bezig-
lich Gestik, Mimik, Kérperhaltung und Tonfall deuten (Seidel, 2004, S. 186). Nach Sei-
del (2004, S. 186 - 187) dlrfen Geflhle nicht immer erkennbar sein oder sogar in Worte
ausgedriickt werden. Jedes emotionale Verhalten ist eine ,,kommunikative Botschaft® fiir
die Schiler (Hubrig, 2010, S. 91). Der enge Zusammenhang zwischen Geflhlen und
korperlichen Reaktionen bewirkt, dass sich in der Kdrpersprache oft deutlicher aus-
drickt, was eine Person bewegt, als sie dies in Worten formulieren kann. Ausreichende
positive Gefiihle und Gedanken sowie eine den jeweiligen Aufgaben und Anforderungen

angemessene Aktivitat sind sehr bedeutsame Ressourcen fir erfolgreiches Handeln und
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einen gesunden Umgang mit alltdglichen Belastungen im schulischen Alltag. Negative
und storende Gedanken, die jeder Mensch in seinem Berufsalltag erlebt, kdnnen aller-
dings verarbeitet, relativiert, umgedacht und durch andere kompensiert werden. Fir den
guten Sportlehrer ist es nun wichtig, die individuellen kognitiven und emotionalen
Lernvoraussetzungen der Schuler ebenso zu berlicksichtigen wie die allgemeine Moti-
viertheit, die Lernbereitschaft und die spezielle Motiviertheit der Schiler fur einen be-
stimmten Stoff. Im Sportunterricht driicken Schuler ihre Gefiihle vor allem mit dem
Korper aus, sie bringen Wut, Freude, Arger und Angst durch ihre Kérperhaltung sowie
Gestik zum Ausdruck (Giel3-Stiber & Grimminger, 2007, S. 116). Folglich muss der
Sportlehrer erkennen, wie er beispielsweise der Angst eines Schulers begegnet oder auf
aggressives Verhalten reagiert (Artus, 2006, S. 159). Schauble (1976, S. 67) ist davon
Uberzeugt, dass ,,der Lehrer die affektiven Lernziele selbst erreicht haben muss, um sie
vermitteln zu konnen“, dabei sollen negative Emotionen unterdriickt und verhindert
werden. Wichtig ist zudem, positive Emotionen bei Schiilern zu wecken (...) (Ziezow,
1990, S. 406). Doch welche emotionalen Kompetenzen soll ein Sportlehrer konkret be-
sitzen? Hierzu werden Aspekte von Ziezow (1990, S. 406 - 411) aufgegriffen, wonach

der Sportlehrer

hohe emotionale Stabilitat entwickeln und sichern
positive Emotionen herstellen

negative emotionale Zustande verandern/umwandeln
emotionale Erlebnisfahigkeit erweitern soll
(Ziezow, 1990, S. 406 - 411)

An einem praktischen Beispiel verdeutlicht kann der Sportlehrer eine hohe emotionale
Stabilitat dadurch entwickeln und festigen, indem er beispielsweise Methodenwechsel
vornimmt, neue Ubungen und Sportgerdte verwendet, haufig Leistungssituationen
schafft und Kritik im Sinne des Ansporns dufert (Ziezow, 1990, S. 407 - 408). Dadurch,
dass der Sportlehrer eine geeignete Stoffauswahl trifft und eine gute, didaktisch-
methodische Unterrichtsfiihrung verfolgt, werden positive Emotionen hergestellt. Dies
geschieht in dem obigen Beispiel durch den Einsatz kleiner Spiele, durch den Einsatz
von Musik, durch Wettbewerbe, Lob und Anerkennung sowie durch Erfolgserlebnisse
(Ziezow, 1990, S. 408 - 409). Negative Emotionen im Sportunterricht kénnen durch Un-

sicherheit vor der Bewegungsausfihrung, Fehlen von klaren Vorstellungen, Erfahrungen
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mit Schmerzen, geringe Motivierung und das Nichterkennen von Fehlern hervorgerufen
sein. Der Sportlehrer kann diesen negativen Emotionen entgegenwirken, indem er Ein-
zelgesprache mit dem Schiler sucht, Sicherheitsstellung gewéhrleistet, Informationen
zur Bewegungsausfuhrung gibt oder Sportgerate mit kleinen Spielen verbindet. Die Er-
weiterung der emotionalen Erlebnisfahigkeit gelingt, indem der Sportlehrer im Sportun-
terricht verschiedene emotionale Erlebnisse vorbereitet, beispielsweise das Erleben und
Bewéltigen von Konflikten, von Erfolg bzw. Misserfolg oder von Sieg bzw. Niederlage
(Ziezow, 1990, S. 410 - 411).

4.1.3 Motivation im Kontext Sportlehrer

Motivation ist ein auf emotionaler bzw. neuronaler Aktivitat beruhendes Streben nach
Zielen oder winschenswerten Zielobjekten. Kunath und Schellenberger (1991, S. 56)
bezeichnen Motivation als ,,die Gesamtheit jener Prozesse, die dazu fiihren, dass er-
kannte und bewertete Objekte solche Bedeutsamkeit fur das Subjekt gewinnen, dass sie
Handlungen auslésen oder ablehnen. Durch Motivation werden Handlungen beziiglich
Richtung und Energieaufwand von der betreffenden Person analysiert (Heckhausen,
1989, S. 10). Der individuelle Wert einer Sache wird durch Prozesse der Motivation
festgelegt, dadurch ergeben sich antriebsregulierende Zustande, die sich entweder an-
triebsfordernd oder antriebshemmend &uflern. Es werden somit bestimmte subjektive
Bedeutungen zugewiesen, welche sich fur den Sportlehrer im Antrieb gegeniiber einer
Aufgabenstellung auBern (Kunath & Schellenberger, 1991). Emotionen begleiten die
Befriedigung und Frustration von Motiven und werden als Geflihle unterschiedlich emp-
funden (Lammers, 2007, S. 33f.). Man unterscheidet grundsatzlich zwischen der intrin-
sischen und der extrinsischen Motivation (Abbildung 17). Unterschiedliche Motivati-
onsstrategien des Menschen bilden eine wesentliche Grundlage fir das subjektive Emp-
finden von Antipathien und Sympathien und damit eine groBe Rolle im Agieren des

Sportlehrers.

Bevor sich dem Kontext des Sportlehrers gewidmet wird, erfolgt ein historischer Abriss
Uber bedeutende Strémungen der Motivationspsychologie. Die Erkenntnisse der Motiva-
tionspsychologie spielen insbesondere in der Padagogischen Psychologie, hinsichtlich

der Motivation von Schiilern und Lehrern in Bezug auf den Schulerfolg eine Rolle.
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Barbuto und Scholl (1998) analysieren die bedeutendsten Motivationstheorien seit Mas-
low (1954) und entwickeln daraus das Konzept der ,,Fiinf Quellen der Motivation®, in
denen der Ansatz der ,,.Drei Groflen* Motive von McClelland (1984), das Machtmotiv,
das Zugehorigkeitsmotiv und das Leistungsmotiv, eine bedeutende Rolle spielen. Die
finf Motivationsquellen werden in die bereits oben angesprochenen intrinsischen und
extrinsischen Quellen unterteilt, die weiter differenziert werden kénnen (Barbuto &
Scholl, 1998):
1. Intrinsische Prozessmotivation: die Aufgabe wird um ihrer
selbst Willen bewaltigt (intrinsisch)

2. Internes Selbstverstandnis: das Verhalten und die Werte orien-
tieren sich an internen Standards und MaRstében (intrinsisch)

3. Instrumentelle Motivation: das Verhalten ist auf Vorteile und
Belohnungen von auf3en gerichtet (extrinsisch)

4. Externes Selbstverstandnis: das Selbstverstandnis und die Ide-
alvorstellung kommen primar aus der Rolle und den Erwartun-
gen des Umfeldes (extrinsisch)

5. Internalisierung von Zielen: Personen dieser Gruppe machen
sich Ziele der Organisation oder des Unternehmens zu eigen
(extrinsisch)

(nach Barbuto & Scholl, 1998)



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 187

Intrinsische
Prozessmotivation

Intrinsisch

Internes
Selbstverstandnis

Quellen der
Motivation

Instrumentelle
Motivation

Extrinsisch Externes Selbst-
verstandnis

Internalisierung
von Zielen

Abbildung 17: Die funf Quellen der Motivation (modifiziert nach Barbuto & Scholl,
1998)

Welche Ableitungen lassen sich aus diesen Ausfiihrungen fur den Kontext des Schulall-
tages, insbesondere des Sportunterrichts, treffen? Aus empirischen Studien konnte
Barbuto (2005) nachweisen, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Kom-
petenzen im Konzept der Transformationalen Fiihrung (die wirtschaftlich besonders er-
folgreichen Fihrungskrafte) und den funf Motivationsquellen existiert. Sportlehrkrafte
sind im schulischen Kontext bestrebt, erfolgreiche Fihrungskrafte des Sportunterrichts
darzustellen. Zu den Starken der von Barbuto (2005) beschriebenen, besonders erfolg-

reichen Fihrungskréfte gehdren

,1. Wahrnehmung der Vorbildfunktion 2. F&higkeit zur Vermitt-
lung von Zielen und Perspektiven 3. Forderung der Lernféhigkeit
ihrer Mitarbeiter 4. eine als fair und empfundene Art der Kom-
munikation und Verantwortungsbereitschaft. Ein besseres Ver-
standnis der Quellen der Motivation mit dem Konzept von
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Barbuto kénnte somit einen wesentlichen Beitrag zur Auswahl,
Forderung und Entwicklung von Fach- und Fihrungskraften leis-

(13

ten.

Nach Deci und Ryan (2000) begriindet sich die intrinsische Motivation (Primarmotivati-
on) auf einem Grundbedurfnis des Menschen nach Erleben von Kompetenz und Selbst-
bestimmung des eigenen Verhaltens. Handelt man dagegen in der Erwartung von positi-
ven Konsequenzen als Reaktion, so ist man extrinsisch motiviert (Sekundarmotivation).
Daraus hat sich eine differenzierte Betrachtung intrinsischer und extrinsischer Motivati-
on entwickelt, die in nachfolgender Tabelle 30 nach Deci und Ryan (2000) abgebildet

werden.

Tabelle 30: Intrinsisch und extrinsisch motivierte Verhaltensweisen (Deci & Ryan, 2000)

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen

e Gelten als Prototyp selbstbestimmten | e Treten in der Regel nicht spontan auf,
Verhaltens. Handeln stimmt mit der eige- vielmehr durch Aufforderungen, wenn eine
nen Auffassung Uberein. Man ist bestrebt positive Bekraftigung erwartet wird.

eine Sache voll und ganz zu beherrschen. . L
9 e Handlungen, die mit instrumenteller Ab-

¢ Beinhalten Neugier, Spontanitat, Explora- sicht durchgefihrt werden, um eine
tion und Interesse an unmittelbaren Ge- separierbare Konsequenz zu erlangen, zie-
gebenheiten der Umwelt. len auf Sicherheit und Anerkennung in der

) ) Gesellschatft.
e Es werden keine externen AnsttRe, wie

Versprechungen oder Drohungen bend- | ® Extrinsische Motivatoren, die in den Hand-
tigt. lungsablauf eingefuihrt werden, determinie-
ren das Gefuhl der Selbstbestimmung.

Was treibt nun Menschen zu Lernanstrengungen an? Worauf sind ihr Wollen und Han-
deln gerichtet? Zur Beantwortung dieser Fragen ist der Fokus auf das Rubikon-Modell
von Heckhausen und Gollwitzer (1986) zu richten. Das Rubikonmodell von Heckhausen
und Gollwitzer (1986) beschreibt einen vollstdndigen Handlungsprozess und versucht
Antworten auf die Fragen zu geben, wie eine Person ihre Ziele auswahlt, wie sie ihre
Realisierung plant und realisiert. Der Grundgedanke besteht darin, dass im Verlauf des

Handlungsprozesses verschiedene Teilaufgaben erfullt werden mussen. Der Handlungs-



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 189

prozess unterteilt sich in vier Handlungsphasen, pragnant ist dabei der erfolgreiche Ab-

schluss jeder Phase.

- Erste Phase (Pradezisionale Phase): Auswahl von Wiinschen durch das Individu-
um, dabei gilt es, durch Abwagen der Realisierbarkeit, von Vor- und Nachteilen
und der Attraktivitat der einzelnen Alternativen, die beste herauszusuchen. Ist die
Entscheidung gefallen und ein Ziel gesetzt, wird das sogenannte ,,Rubikon* iiber-

schritten und die nachste Phase kann beginnen.

- Zweite Phase (Postdezisionale Phase), Planungsphase: konkretes Planen der Um-
setzung des ausgewahlten Ziels. Es werden konkrete Vorsédtze zur Umsetzung ge-
bildet und entschieden, wann, wo und auf welche Art und Weise gehandelt wird,
dass ein Erreichen des gewdinschten Ziels wahrscheinlich wird. Dabei resultieren

einige Zielintentionen aus friheren Abwégungsphasen.

- Dritte Phase, Handlungsphase (Aktionale Phase): Umsetzung des Ziels, selbst
wenn man auf Hindernisse stot. Die Handlungen sollen es wahrscheinlich ma-

chen, das Ziel zu erreichen.

- Vierte Phase (Postaktionale Phase), nach Abschuss der Handlung: Bewertung der
Handlung — sowohl mit Rickschau als auch mit Blick in die Zukunft. Es erfolgt
eine Uberprifung, inwieweit das Ziel erreicht wurde und welche Handlungen ge-
gebenenfalls noch auszufuhren sind, um den Handlungsverlauf zu einem Ab-

schluss zu bringen.
(vgl. Achtziger & Gollwitzer, 2009, S. 151)

Prignant ist dabei, dass beim Ubergang in die jeweils nichste Phase sogenannte , Hiir-
den* tiberschritten werden, die die alte Phase eindeutig abschliefen und eine neue ein-

leiten.
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Entscheidung Handlungsbeginn Handlungsergebnisse
Pradezisionale |Postdezisionale Aktionale Postaktionale
Phase Phase Phase Phase
(motivational) (volitional) (volitional) (motivational)
v v v
Abwégen Planung Durchfuhrung Bewertung
der Hand-
lungs-
ergebnisse:
von ver- - wann von zielgerich- - w_urde das
schied. - wie teten Hand- Z"?' F’ZW-
Wiinschen - und wie lange lungen zur Teilziele er-
und damit Zielerreichung reicht?
verbundenen man handeln - Traten die
Zielen, nach will, um das erhofften
NN i Folgen der
Wiinsche Ndtzlichkeit ziel am besten Zielerrei- Wiinsche
und Erreich- zu erreichen .
Bedurfnisse | parkeit chung ein? Bediirfnisse
- was muss
getan wer-
den, um
das Ziel zu
erreichen?

Abbildung 18: Rubikonmodell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987,
modifiziert nach Achtziger & Gollwitzer, 2009, S. 151)
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Achtziger und Gollwitzer (2009) resiimieren zum Rubikonmodell der Handlungsphasen,
dass das Modell mit seiner Bewusstseinslagenforschung zu einer Neukonzeptualisierung
des Konzepts ,,Motivation* fiihrt. , Friither wurde der Begriff ,,Motivation* benutzt, um
sowohl Bereitschaft einer handelnden Person, bestimmte Handlungen zu zeigen, als
auch die Intensitat und Effizienz, mit der diese Handlungen umgesetzt wurden, auszu-
drucken. Heutzutage wird unter dem Begriff ,,Motivation® die Ausgestaltung zielgerich-
teter Handlungen im Hinblick auf motivationale Aspekte wie Winschbarkeit und Er-
reichbarkeit moglicher Ziele diskutiert (Achtziger & Gollwitzer, 2009, S. 155). Die
motivationalen Prozesse laufen folglich in der pradezisionalen und in der postaktionalen
Phase ab, die Durchfiihrung eines Handlungsverlaufs dagegen unter volitionalen Aspek-
ten. Volitionale Aspekte finden hauptsachlich in der préaktionalen und aktionalen Phase

statt.

In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 2000, 2002) ist das person-
liche Selbst die Kernstruktur eines lebenslangen Entwicklungsprozesses. Das Selbst be-
wirkt, dass zwei fur das menschliche Leben gleichermaBen wichtige Ziele gleichzeitig
verfolgt werden (Hubrig, 2010, S. 157): 1. Persénliche Entwicklung, Weiterentwicklung
der individuellen Kompetenzen und Féhigkeiten 2. Zusammenhalt und Weiterentwick-
lung des sozialen Systems, auf dessen Fortbestand das Individuum als soziales Wesen

angewiesen ist.

Hubrig (2010, S. 158) beschreibt, dass bei motiviertem Verhalten neurobiologisch

Wohlfihlstoffe freigesetzt werden und fuhrt weiter aus:

,Kompetenzstreben, Autonomie und soziale Eingebundenheit
seien fur die motivationale Steuerung verantwortlich. Das
Bedirfnis, die eigene Kompetenz zu erleben, ist eng mit dem
Geflhl der Selbstwirksamkeit verbunden. Das Bedurfnis nach
Autonomie représentiert das Bestreben, sich als eigenstandiges
Handlungszentrum zu erleben. Wer sich situationsangemessen als
autonom und in seinem Tun als zunehmend kompetenter erfahrt,
ist intrinsisch  motiviert. Im Bedurfnis nach sozialer
Eingebundenheit realisiert der Mensch sein Streben nach
befriedigenden Sozialkontakten und sozialer Anerkennung.*
(Hubrig, 2010, S. 157)



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 192

Das Wissen iber die Neurobiologie der Motivation ist insgesamt noch sehr beschrankt.
Es stammt im Wesentlichen aus der Suchtforschung, der Untersuchung hirngeschadigter
Menschen und Tierversuche. ,,Motivation ist auf lohnende Ziele gerichtet, sie sollen den
Organismus in die Lage versetzen, durch eigenes Verhalten moglichst gunstige Bedin-
gungen zum Erreichen der Ziele zu schaffen® (...) ,,Nicht die Gegenstinde des Begeh-
rens, sondern die Glicksgefiihle, welche ihr Besitz oder die ein Erfolg fur kurze Zeit

ausldsen, sind das Ziel“.

»Alle Ziele, die wir im Alltag verfolgen, die Ausbildung oder
den Beruf betreffend, finanzielle Anschaffungen etc. haben aus
der Sicht unseres Gehirns ihren tiefen, meist unbewussten Sinn
dadurch, dass wir damit letztlich auf zwischenmenschliche
Beziehungen zielen, das heillt diese erwerben oder erhalten
wollen.” (Bauer, 2006, S. 39)

Hubrig (2010, S. 159) beschreibt, dass andere psychologische Motivationstheorien da-
von ausgehen, dass zur sozialen Motivation das Bestreben sich als handlungsfahig und
als Handlungszentrum zu erleben, als Grundmotivation hinzukommen muss. Intrinsi-
sche Motiviertheit wird nicht durch extrinsische Belohnung ausgeldst. Motiviertes Ver-
halten wird durch Dopaminausschiittung energetisiert, das auch schon beim Erleben von
zunehmender Kompetenz geschieht. Csikszentmihalyi (1999) erldautert das Flow-

Erlebnis, ein Geflihl von immer mehr Kompetenz beim Tun.

Es kann folglich konstatiert werden, dass Motivation fir die Schulleistung und das
Lernklima bedeutsam sind. Motivation stellt sozusagen eine Verbindung zwischen affek-
tiven und kognitiven Bereichen her, wobei haufiger positive Affekte zur Motivation bei-
tragen (Krathwohl et al, 1975, S. 55). Je mehr Begeisterung und Motivation der Sport-
lehrer zeigt, desto besser ist sein Vermitteln und desto motivierter sind folglich auch die
Schiler. Hierbei ist eine gute Ausbildung der (Sport-)Lehrer dienlich: durch Erlernen
vieler interessanter Unterrichtsmethoden gelingt es leichter, Schiiler zu motivieren und
zur Mitarbeit zu bewegen. Bezogen auf den Sportunterricht ist auBerdem festzustellen,
dass eine stabile Motivation geschaffen werden muss, damit eine regelmaRige sportliche

Tatigkeit ausgetbt wird.
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4.1.4 Motorik

Sportpraktische Kompetenz sowie motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten sind fur ei-
nen guten Sportlehrer essentiell (siehe hierzu Kapitel 2.3.5). Die Motorik kennzeichnet
sich im gegenwartigen deutschen Sprachraum nach Bés und Mechling (1983)™ als die
Gesamtheit aller Steuerungs- und Funktionsprozesse, die der Haltung und Bewegung
zugrunde liegen. Motorische Féhigkeiten sind somit die Gesamtheit der Strukturen und
Funktionen, die fur den Erwerb und das Zustandekommen von Bewegungshandlungen
verantwortlich sind. Die Qualitat der beobachtbaren Bewegungshandlungen wird durch
den Auspragungsgrad der motorischen F&higkeiten bestimmt (Bos et al., 2001). Motori-
sche Fertigkeiten umfassen Vollziige bei solchen Bewegungshandlungen (bspw. Laufen,
Springen, Werfen) wahrend Dribbeln, Passen, Kraulen, Rad fahren komplexe sportmoto-
rische Fertigkeiten sind (Roth, 1982). Die motorischen Fahigkeiten Kraft, Schnelligkeit,
Ausdauer, Beweglichkeit und Koordination sind fiir die Ausfuhrungsqualitat von Fertig-
keiten verantwortlich. Es besteht eine Wechselbeziehung zwischen motorischen Féhig-
keiten und Fertigkeiten. Die Differenzierung motorischer Fahigkeiten zeigt sich in fol-

gender Systematik:

Die motorischen F&higkeiten werden nach Bés und Mechling (1983) in der ersten Diffe-
renzierungsebene in konditionelle und koordinative Fahigkeiten differenziert, auf der
zweiten Ebene in die zentralen F&higkeitskategorien (motorische Grundeigenschaften,
motorische Hauptbeanspruchungsformen) Ausdauer, Kraft, Schnelligkeit, Koordination
und Beweglichkeit. In der dritten Ebene werden auf Basis der Belastungsnormativen
(Dauer, Umfang, Intensitat) 10 Fahigkeitskomponenten unterschieden (Bds, 1987).
Streng genommen zahlt die Beweglichkeit nicht zu den motorischen Fahigkeiten, son-
dern zu den passiven Systemen der Energielibertragung und ist somit fur die Qualitat

von Bewegungshandlungen mit verantwortlich (Bos & Mechling, 1983).

Zusammenfassend lassen sich zum féhigkeitsorientierten Ansatz auf einer ersten Be-
trachtungsebene die konditionellen und koordinativen Fahigkeiten und auf einer zweiten
Betrachtungsebene die motorischen Grundeigenschaften Kraft, Schnelligkeit, Koordina-

tion und Beweglichkeit differenzieren. Fur die Praxis relevante Zwecke wird eine weite-

13 basierend auf den Ausfiihrungen von Fleishman (1964), Guilford (1957) und Gundlach (1968)
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re Differenzierung in 10 motorische Teilfahigkeiten vorgenommen (Bds & Mechling,
1983).

Motorische Fahigkeiten

TN

|
]
|
energetisch determinierte informationsorientiertei(koordinative)
(konditionelle)Fahigkeiten Fahigkeiten :
]
)
Ausdauer Kraft Schnelligkeit Koordination i Beweglichkeit
]
/WW :
AA AnA KA MK SK AS RS Kz KP i
]
|
)
AA = aerobe Ausdauer AnA = anaerobe Ausdauer
KA = Kraftausdauer MK = Maximalkraft
SK = Schnellkraft AS = Aktionsschnelligkeit
RS = Reaktionsschnelligkeit KZ = Koordination (Zeitdruck)

KP = Koordination

Abbildung 19: Differenzierung motorischer Fahigkeiten (modifiziert nach Bds &
Mechling, 1983)

4.2 Handlungstheorie und handlungstheoretische Modelle im
Kontext Sportlehrer

Theorien sind allgemein ,,kognitive Landkarten®, die uns die Welt einsichtig machen
und die Orientierung in ihr ermdglichen (...) sowie das praktische Handeln leiten, in-
dem sie die erforderlichen Kategorien zur Problemanalyse und zur systematischen Ab-
leitung von Losungsstrategien liefern und deren differenzierte Evaluation ermdéglichen
(Nitsch, 2004, S. 11). Handlungstheorien wollen das Handeln, seine Griinde und Motive

erkldaren, wobei das zentrale Anliegen einer Handlungstheorie die Untersuchung der
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psychischen Regulationsprozesse von Handlungen ist (Landherr, 1997). Hierzu gibt es
zahlreiche Modelle mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Wéhrend Lewin (1969), Ha-
cker (1986) und Leontjew (1987) vor allem die Zusammenhange zwischen Kognitionen
und Handlungen untersuchen, versucht beispielsweise Volpert (1983) auch emotionale
Prozesse und Von Cranach (1980) soziale Prozesse und Interaktionen in die Handlungs-
theorien einzubeziehen. In der Betrachtung von Handlungstheorien nach Wiggert (1983,
S. 14) ergeben sich drei Hauptrichtungen (Kluxen, 1980, S. 327 - 339): 1. die einzelwis-
senschaftlichen, insbesondere soziologischen Theorien 2. die hauptsachlich auf Aristote-
les (auf seinen Praxisbegriff) und die Ansatze von Ritter, Arendt und Bubner zurtck-
greifende Richtung (Ritter, 1977, S. 57 - 105) sowie 3. die aus dem angelséchsischen
Sprachraum stattfindende Diskussion, die mit Methoden der Sprachanalyse eine Klarung
des Handlungsbegriffes erreichen modchte. Nitsch und Hackfort (1981) entwickeln eine
Theorie, die eine Theorie des Alltagshandelns und eine Grundlage fir die Beeinflussung
von Alltagshandeln darstellt. Der grof3e Vorteil dieser Theorie liegt in der Integration
bestehender Theorien, Methoden und empirischer Erkenntnisse in ein Ubergreifendes

Bezugssystem™.

Das Ziel von Handlungsmodellen wird nach Miller, Galanter und Pribram (1973) als das
formuliert, was Menschen und Tiere tun, in einen Sinnzusammenhang zu bringen und
ein System zu finden, das uns ihr Verhalten verstehen lasst (Bés & Mechling, 1983, S.
53). Dem handlungstheoretischen Modell kommt eine heuristische Funktion zu, woraus
sich Konsequenzen fur den Umgang mit Sportlehrerkompetenzen eréffnen kénnen. Der
Vorteil des handlungstheoretischen Modells im Rahmen dieser Arbeit liegt in seiner
Funktion eines Such- und Ordnungsrasters: die Kompetenzen des Sportlehrers werden
analysiert, die einzelnen Kompetenzbereiche geordnet und Licken sowie Schwachstel-
len in den Kompetenzmodellen aufgedeckt. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass das
handlungstheoretische Modell &uRerst komplex ist, um es als empirisches Modell zu
verwenden (Wydra, 1996).

14 Zentrale Ausfihrungen zur Handlungstheorie, auf die an dieser Stelle verwiesen wird, finden sich bei
Nitsch (1975, 1985, 1986, 1991, 1996, 1997, 2000), Hackfort (1983, 1985, 1995, 1998), Hackfort
und Schlattmann (1994), Hackfort, Emrich und Papathanassiou (1997) sowie Hackfort, Munzert und
Seiler (2000).



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 196

Somit werden zundchst lediglich ein Strukturierungsversuch und eine theoretische Fun-
dierung intendiert, die schlieBlich Ausgangspunkte weiterer Betrachtungen beziglich

der Kompetenzdiskussion sein kénnen.

4.2.1 Handlung des Sportlehrers

In der [modernen] Soziologie stellt das Handeln einen zentralen Untersuchungsgegen-
stand dar. Hinsichtlich eines historischen Abrisses zum Handlungsbegriff kann bei Aris-
toteles angesetzt werden, der eine grundlegende Differenzierung zwischen Praxis und
Poiesis einfihrt. Praxis stellt dabei die tatige Auseinandersetzung des Menschen mit der
ihn umgebenden Wirklichkeit dar, wobei entscheidend ist, dass Ziel und Zweck in der
Tatigkeit selbst enthalten sind. Der Handlungsvollzug ist das eigentliche Ziel. Unter
Poiesis ist der Akt des Herstellens, Schaffens, Hervorbringens gemeint, dessen Ziele
und Zwecke auBerhalb der Handlung selbst liegen (Aristoteles, 2000). Parson (1937)
beschreibt in ,,The Structure of Social Action®, dass alle konkreten Handlungssysteme in
ihre Einheiten oder Teile zerlegt werden koénnen, die Parson Akt-Einheiten nennt
(Schiitz, 1977, S. 29). Charakteristisch fur diese Akt-Einheiten sind: 1. ein ,,Handeln-
der” 2. ein ,,Ziel* (einen antizipierten Zustand in der Zukunft, an dem der Handlungs-
prozess orientiert ist) 3. eine ,,Situation®, die wiederum in zwei Elemente zerlegbar ist
(Bedingungen des Handelns, die der Handelnde nicht selbst kontrollierten kann und die
Mittel, die unter seiner Kontrolle sind) 4. die Beziehung der Elemente zueinander, die

,hormative® Orientierung des Handeln genannt wird (Schitz, 1977, S. 29).

Das menschliche Handeln ist zielgerichtet, bewusst, strukturiert, motiviert, selbst-,
fremd- oder mitbestimmt und gestaltet Umwelt und Person (Hacker, 1995; Leontjew,
1980; Volpert 1980; Schipbach, 1995). Systemtheoretisch setzt sich Handeln aus den
Strukturen und Prozessen zusammen, wodurch Menschen als Akteure Intentionen ver-
folgen und diese in konkreten Situationen verwirklichen. Nach Ricoeur (1986) ist Han-
deln zwar individuell und durch die angestrebte Wirkung gepréagt, zum anderen entsteht

es in einem von Symbolen, Werten und Normen bestimmten sozialen Rahmen.

Der wissenschaftliche, d.h. vor allem der soziologische, 6konomische und psychologi-
sche Diskurs zum Handlungsbegriff hat viele Abstufungen und viele theoretische Mo-

delle hervorgebracht, auf die an dieser Stelle nicht detailliert eingegangen wird.
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Der padagogische Handlungsbegriff dient zum einen zur Charakterisierung, Erklarung
und Orientierung der Tatigkeit des Erziehers bzw. der gemeinsamen Praxis von Erzieher
und Erziehenden, zum anderen zur Formulierung und Konkretisierung des Ziels der Er-
ziehung, der Mindigkeit, die formell auch als Handlungskompetenz bezeichnet wird
(Wigger, 1983, S. 12). Durch seine spezifische Aufgabe und seinen allgemeinen Zweck
differenziert sich padagogisches Handeln von anderem Handeln, gemeinsam ist die all-
gemeine Struktur. Die einzelnen Auspragungen des handlungstheoretischen Fundaments
h&ngen dabei von der inhaltlichen Ausgestaltung ab (Wigger, 1983, S. 13). Die Hand-
lung des Sportlehrers l&sst sich in eine sportliche und eine padagogische Handlung dif-
ferenzieren. Padagogische Handlungen sind wie sportliche Handlungen eine spezielle
Art der Handlung und auf Entwicklungen des Menschen ausgelegt (Kunath & Pohl-
mann, 1977). Die sportliche Handlung wird von Nitsch (1975, S. 50) als ,,leistungsori-
entiert-verrichtendes, normgeleitetes Bewegungshandeln® bestimmt. Das sportliche
Handeln wird im Gegensatz zur Handlung selbst spezifischer, damit detaillierter be-
stimmt und ist eine von unzahligen Handlungsmdoglichkeiten. Autoren wie Nitsch
(1975), Baumann und Reim (1984), Grosser, Hermann, Tusker und Zintl (1987) be-
schreiben die sportliche Handlung als Bewegungshandlung, was eine rein sportmotori-
sche Tatigkeit impliziert. Wydra (1992) bezeichnet ,,die sportliche Handlung allgemein
als ein Modell menschlichen Handelns. Der Aspekt des normgeleiteten Handelns lasst
sich dabei sehr gut auf den Kontext Schule tibertragen. Sport orientiert sich zum einen
in seiner Ausfiilhrung an vorgegebenen Normen, Werten und Regeln und zum anderen
wird Sport in seinen Ergebnissen an vorgegebenen Leistungskriterien bewertet. Daraus
ergeben sich nicht nur Konsequenzen fur die Schiler, sondern auch fur den Lehrer. Der
Sportlehrer unterrichtet im Sinne des Doppelauftrags des Sportunterrichts und muss
Schulerleistungen auslegen sowie interpretieren. Hinzu kommt der soziale Umgang mit
Schilern, Kollegen, Schulleitung und Eltern, deren Erwartungen er mit seinem Handeln

gerecht werden soll.

Nach handlungstheoretischen Uberlegungen wird die Handlung des Sportlehrers somit
von mehreren Ebenen beeinflusst, die sich auf die kognitiven, emotionalen,
motivationalen, aber auch motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten des Sportlehrers
auswirken. Um sportpraktische Bewegungen vermitteln zu kdnnen ist es von Vorteil die-

se zu beherrschen bzw. im Laufe des Lebens beherrscht zu haben. Im sportlichen Han-
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deln interagiert der Lehrer im sportwissenschaftlichen Kontext und ruft hierfur sein
sportlich-motorisches Wissen ab. Um im péadagogischen Alltag professionell arbeiten zu
konnen ist dieses Wissen allerdings nicht ausreichend. Deshalb verfugt der gute Lehrer
uber ein motorisch-methodisches Kénnen. Damit kann er im padagogischen Handeln die
sportspezifischen Bewegungen auf den Leistungsstand der Schiler tibertragen und ver-

mitteln.

4.2.2 Handlungstheoretische Perspektive nach Nitsch (2004)

Die Ausfihrungen, die Nitsch und seine Kollegen seit den 1970er Jahren entwickelten,
werden nachfolgend aufgriffen. Sie sind fur die Sportwissenschaft, insbesondere die
Sportpsychologie sowie die Ausfihrungen in dieser Arbeit von Bedeutung. Nitsch
(2004) entwickelt ein integratives, theoretisches Rahmenkonzept fir die sportpsycholo-
gische Forschung und Praxis. Fur seine handlungstheoretische Perspektive kdnnen vier
Postulate (1. das Postulat des Handlungsprimats, 2. das Systempostulat, 3. das Intentio-

nalitatspostulat sowie 4. das Situationspostulat) benannt werden.

1. Das Postulat des Handlungsprimats: Die Handlung bildet den Grundbezug psycho-
logischer Forschung und Anwendung, das Handlungskonzept ist die Kernstruktur psy-

chologischer Theoriebildung.

2. Das Systempostulat: Die Handlung hat in wissenschaftlichen Konzeptionen einen
unterschiedlichen Stellenwert. ,,Handeln wird als ganzheitliches Geschehen in einem
horizontal, vertikal und zeitlich vernetzten, dynamischen System verstanden. Dieser
Systemcharakter ergibt sich insbesondere aus folgenden Sachverhalten* (Nitsch, 2004,
S. 13):

e Person-Umwelt-Bezug: Menschliches Handeln bezieht sich auf eine je
spezifische Umwelt. Das Handeln findet in einem physikalisch und
sozial strukturierten Verhaltensraum statt, der Handeln anregt, ermég-
licht, fordert und auch begrenzt.

e Handeln ist Ausdruck der Person als individuell strukturierte Ganz-
heit, d.h. Systemantwort der Person auf ihre aktuelle Lage (Lersch,
1962, S. 461).

e Dies verweist auf die Integration von biologischen, physikalischen
und sozialen Prozessen (vgl. Geildler & Ho6rz, 1988). Zudem sind an
jeder Handlung alle psychischen Funktionen beteiligt (Lewin, 1926;
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Hauser, 1948; Lersch, 1962; Rubinstein, 1984): jede Handlung ist mit
Wahrnehmungs-, Denk-, Gedachtnis-, Emotions-, Motivations- und
Volitionsvorgéngen verbunden (siehe hierzu Abbildung 20).

e Zeitperspektivitat als Entwicklungszusammenhang zeitlich-funktional
verknupfter Einzelhandlungen im Aktivitatsstrom (Moser, 2000, S.
62ff.): Jede Handlung ist in ihrer Struktur durch vorangegangene und
vorweggenommene Handlungen mitbestimmt. Sie ist damit zugleich
Endpunkt und Ausgangspunkt zukinftiger Entwicklung.

(Nitsch, 2004, S. 13 - 14)

Retrospektion Antizipation

—» Fruhere Handlung % Aktuelle Handlung Zukunftige Handlung

Abbildung 20: Zeitperspektivitat des Handelns (mod. nach Nitsch, 2000)

Die aktuelle Handlung hat immer einen Vergangenheitsaspekt (was die Person erfahren,
gelernt und in ihrem Gedéchtnis gespeichert hat) und einen Zukunftsaspekt (was sich
die Person winscht, plant, wohin sie méchte). Somit flieRen sowohl Vergangenes als
auch Zukunftiges als Wissen, Erfahrung, Fertigkeit, Fahigkeit, Einstellung, Uberzeu-

gung, Vorstellung und Bilder in das aktuelle Handeln ein.

Die Handlung ist folglich unter dem Person-Umwelt-Aufgabe-Bezug zu betrachten und
die Interdependenz dieser Determinanten (Nitsch, 1983; Landherr, 1997). Die Person
handelt in ihrer Umwelt, in der sozialen und in der sachlichen Umwelt. Daraus ergibt
sich eine ,,.Doppelfunktion der Handlung* (Landherr, 1997, S. 30). Der Handelnde be-
schaftigt sich mit der objektiven Umwelt und der subjektiven Umwelt. Die objektive
Umwelt stellt sich durch reale Gegebenheiten dar, die subjektive Umwelt ist die von

dem Handelnden wahrgenommene Umwelt (Landherr, 1997). Die Handlungstheorie
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konzentriert sich, nach diesem Postulat, auf den Verlauf der Handlung und nicht auf das
Ergebnis (Erdmann, 1990).

Aufgabe

(subj.) (0bJ)

.....
.......

................
0 ‘e

(obiy . (0Bh)

— HANDLUNG

Abbildung 21: Die Doppeldeterminiertheit der Handlung nach Nitsch (Landherr, 1986,
S. 37)

In Abbildung 22 ist die Grundstruktur der Handlungsorganisation auf unterschiedlichen
Systemebenen nach Nitsch und Munzert (1997, S. 112) zur besseren Ubersicht darge-
stellt.
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Abbildung 22: Grundstruktur der Handlungsorganisation auf unterschiedlichen perso-
nalen Systemebenen (Nitsch & Munzert, 1997, S. 112; vgl. Nitsch, 2004, S. 14)

Nitsch (2004, S. 14 - 15) verweist darauf, dass die Handlungsebenen nicht nur darauf
abzielen, Handeln als Systemgeschehen im Zusammenspiel unterschiedlicher Gesetz-
maRigkeiten zu begreifen (...) sondern dass zentrale Probleme und Phdnomene im Sport
mehrperspektivisch zu betrachten sind. Zudem liefert Nitsch (2004, S. 14 - 15) die ent-
sprechenden Erklarungen zu den einzelnen Organisationsebenen (s. Abbildung 22):
e Jede Handlung ist Bewegung eines physikalischen Kdrpers

in einer physikalischen Welt; dies ist Voraussetzung dafr,

durch Handeln physikalische Wirkungen zu erzielen, die aus

der AuRenperspektive tberhaupt erkennbar sind.

e Kennzeichen der Ebene der biologischen
Handlungsdisposition ist, dass jede Handlung an
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biologische Voraussetzungen gebunden ist, beispielsweise
das Zusammenwirken von Sinnesorganen, zentralem
Nervensystem und Skelettmuskulatur.

e Auf der Ebene der psychischen Handlungsdisposition
ricken die Personlichkeit und somit kognitive, emotionale,
motivationale und volitive Grundlagen und Folgen des
Verhaltens in  den Mittelpunkt. Es erfolgt eine
Blickpunktverlagerung von der AuBensicht des Beobachters
auf die Innensicht des Akteurs.

e Die Ebene der sozialen Handlungsdisposition ist dadurch
charakterisiert, dass im sozialen Bezug eine Handlung
immer auch  Ausdruck der von einer Person
wahrgenommenen  Rolle innerhalb  eines  sozialen
Handlungsgefiiges  ist.  Menschliches  Verhalten st
wesentlich sozial geprégt und sozial orientiert.

(Nitsch, 2004, S. 14 - 15)

3. Das Intentionspostulat: Nach dem Intentionalitatspostulat wird Handeln durch die
Antizipation der Folgen bestimmt. ,,Der Mensch wird nicht als passiv bestimmten na-
turgesetzlichen Einflissen unterworfen betrachtet, sondern als jemand, der Einflussbe-
ziehungen aktiv (mit-)gestaltet™ (Nitsch, 1983, S. 210). Er wihlt seine Reaktion, seine
Handlung, aus und die Handlung wird von dem Ziel, dem Zweck und dem Sinn be-

stimmt.

e Das Ziel zeichnet sich durch das angestrebte Ergebnis
und die Wahrscheinlichkeit das Ziel zu erreichen aus,
damit wird die Funktionalitat der Handlung bestimmt.

e Der Zweck stellt den Effekt der Handlung dar, d.h.
inwieweit sich die Handlung in der individuellen
Motivhierarchie lohnt. Mit dem Zweck wird die
Effizienz der Handlung bestimmt.

e Der Sinn einer Handlung ergibt sich aus dem Wert der
Handlung. Dabei geht es weniger um das Erreichen
eines Ziels, vielmehr wird darunter der soziale und
individuelle  Wert einer Handlung verstanden.
Inwieweit  erbringt eine bestimmte  Handlung
Akzeptanz.

(Nitsch, 1983, S. 210)
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Die Sinn-Zweck-Ziel Betrachtungsweise lasst ein besseres Verstandnis fiir den handeln-

den Menschen und die Handlung an sich zu (Landherr, 1997).

Abbildung 23: Sinn-Zweck-Ziel-Schichtung von Handlungsintentionen (nach Nitsch,
1986, S. 212)

4. Das Situationspostulat: Wahrnehmungen, Denkprozesse, Gefuihle sind von der je-
weiligen Situation, dem Kontext, abh&ngig. Situationen haben somit einen bedeutenden
Einfluss auf die Identitat, das Selbstkonzept, die Persdnlichkeitsentwicklung und die
psychosoziale Gesundheit. Jede Handlungssituation wird nach der individuellen Relati-
on von Valenz, vorhandenen Schwierigkeiten und Handlungskompetenzen beurteilt
(Handow, 2003, S. 33). Der Kontext von Person-, Umwelt- und Aufgabenfaktoren ergibt
die Handlungssituation. Die Handlung ist dabei immer in einen bedeutungsstrukturier-
ten situativen Kontext eingegliedert. Die personliche Betroffenheit des Handelnden
hangt von der personlichen Situationsbedeutung, der Wertigkeit (Handlungsvalenz) und
den notwendigen Kompetenzen zur Situationsbewéltigung (Handlungskompetenz) ab. In

Abbildung 24 wird dieses Wirkungsgeflige schematisch dargestellt.
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Handlungsvalenz:

Handlungskompetenz: - - - - - - - --------

Abbildung 24: Grundkomponenten einer Handlungssituation (modifiziert nach
Nitsch, 2000, S. 94 f.; vgl. Handow, 2003, S. 33)

Situationen werden dann handlungsrelevant, wenn aktives Eingreifen subjektiv erforder-
lich und moglich erscheint. Erforderlich ist es dann, wenn sich eine Verbesserung der
Ausgangslage erreichen oder eine Verschlechterung vermeiden lasst. Dieser Aspekt der
Bewertung wird als Handlungsvalenz bezeichnet. Wie weit eigenes Handeln zur Situati-
onsbewaltigung fihrt, hangt ebenfalls von der Person-Aufgaben-Umweltkonstellation
ab. Der Aspekt der antizipierten Effizienz des eigenen Handelns wird als Handlungs-
kompetenz verstanden, also das subjektiv wahrgenommene Verhaltnis von Erfolgswahr-
scheinlichkeit und zu erbringendem Aufwand (Nitsch, 2004, S. 15 - 16). In Abbildung
25 sind die Grundaspekte subjektiver Situationsdefinitionen in der Situations-
Handlungs-Kopplung nach Nitsch (2004, S. 16) dargestellt.
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Handlungsvalenz Handlungskompetenz
Motive Fahigkeiten
B Individuelle | Aktualisierbare
' Grundanliegen Fahigkeiten
Intrinsische Anforderungen
Anrei ] Hand-
nreize — Geforderte lung
Anregungsgehalt der Fahigkeiten
\\ Tatigkeit
A Y
| |
\‘ Extrinsische Gestaltungsspiel-
Anreize — raum
Anregungsgehalt der Realisierbare
Umstande und Folgen Féhigkeiten
a) Person  ceeecereeceeceees »
b) Aufgabe —
c) Umwelt ------- >

Abbildung 25: Grundaspekte subjektiver Situationsdefinitionen in der Situations-
Handlungs-Kopplung (Nitsch, 2004, S. 16)

In Anlehnung an die vier Postulate ist die ,,Handlungstheorie im Grundsatz zugleich
Lern-, Entwicklungs- und Gesellschaftstheorie* (Nitsch, 1983, S.219).

o Lerntheorie: langfristige Verdnderung der Handlung der Person

o Entwicklungstheorie: psychische Entwicklung durch Handlung

o Gesellschaftstheorie:  Legitimationspflicht des individuellen

Handelns gegeniber der Gesellschaft
(Nitsch, 1983, S. 219).

Daraus l&sst sich unter anderem ableiten, dass die Handlungstheorie auf die Handlungs-
kompetenz des Sportlehrers anwendbar ist. Das Lehrerhandeln tragt zur Entwicklung

der Gesellschaft bei und soll sich gegenuber den Normen und Werten der Gesellschaft
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rechtfertigen. Es wird zudem ein langfristiges Lernen angestrebt, das den Lehrer stets
befdahigen soll, seine Handlungen zu reflektieren, anzupassen und zu entwickeln. Im

Folgenden wird der Fokus auf die Funktionsstruktur der Handlung gerichtet.

Die Funktionsstruktur der Handlung: Jede Handlung ist durch die drei Phasen Anti-
zipation — Realisation — Interpretation charakterisiert. Die Funktionsstruktur einer
Handlung mit Handlungsphasen und handlungsregulierenden Systemen zeigt Abbildung
26. Nitsch (2004) verweist an dieser Stelle insbesondere auf Nitsch (1975, 2000), Nitsch
und Allmer (1976), Nitsch und Hackfort (1981) sowie Nitsch und Munzert (1997).

Kognitives Regulationssystem

v 1

Emotionales Regulationssystem

v T

Automatisches Regulationssystem

A\ 4 \ 4

‘ Antizipationsphase ‘ ‘ Realisationsphase ‘ ‘ Interpretationsphase ‘
|:> Kalkulation ) Basisregulation ) Kontrolle |:>
Planung Prozessregulation Evaluation

A

Abbildung 26: Funktionsstruktur einer Handlung — Handlungsphasen und handlungsre-
gulierende Systeme (modifiziert nach Nitsch, 2004, S. 19)




Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 207

Erklarende Ausfuhrungen zur Funktionsstruktur der Handlung nach Nitsch (2004, S.
20):

e In der Antizipationsphase kommt es zur Entwicklung oder Aktualisie-
rung situationsspezifischer Erwartungen und Anspriche. Sie bilden
die Basis dafur, ob, wann und wie eine Handlung ausgefiihrt und nach
welchen Kriterien sie bewertet wird. Der Schwerpunkt liegt auf der
Situationsanalyse, der Intentionsbildung und Planentwicklung. Die
zwei Teilprozesse, die eingeschlossen werden, sind die Kalkulations-
und die Planungsprozesse (...).

e In der Realisationsphase kommt es zur Verwirklichung der Intentio-
nen durch konkrete Ausfiihrung entsprechender Plane. Hierbei spielen
die Prozessregulation und die Basisregulation eine wichtige Rolle.
Die plangeméRe Steuerung des psychomotorischen Funktionsablaufs
wird als Prozessregulation bezeichnet. Die situationsangemessene
Herstellung psychovegetativer Voraussetzungen fir eine optimale
Handlungsausfiihrung wird als Basisregulation bezeichnet. Ziel ist,
alle an der Handlungsausfiuhrung beteiligten Systeme in eine aufei-
nander abgestimmte Funktionsbereitschaft zu versetzen (...).

e In der Interpretationsphase finden Kontrolle und Bewertung der
Handlungsausfuihrung sowie ihrer Ergebnisse und Folgen im Ver-
gleich mit den Ausgangserwartungen statt. Hierbei kommen zwei auf-
einander bezogene Teilprozesse zum Tragen: In den Kontrollprozes-
sen wird festgestellt, ob das Angestrebte tatsédchlich getan und auch
erreicht wurde, wahrend in Evaluationsprozessen die Handlungsaus-
fihrung einschlieBlich ihrer Grundlagen und Folgen retrospektiv be-
wertet wird (...). ,,In Abhéngigkeit von den Prozessen in der Interpre-
tationsphase wird entschieden, ob die Handlung abgeschlossen, abge-
brochen oder unter modifizierten Voraussetzungen fortgefihrt bzw.
wiederholt wird*.

(Nitsch, 2004, S. 20)

An Handlungen sind alle drei Regulationssysteme gleichzeitig und in allen -phasen
mehr oder weniger beteiligt. Sie kénnen sich wechselseitig unterstitzen, verstérken,
hemmen oder auch zu widersprichlichen Bewegungsimpulsen fiihren (Nitsch, 2004, S.
21).

e Im kognitiven Regulationssystem geht es um l&ngerfristige Anpassung an kom-

plexe, variable, neuartige und auch zukiinftige Gegebenheiten. Situation und
Verhalten wird auf Grundlage kognitiver Prozesse konstruiert. Erforderlich wird
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dies ,,wenn Situationsbedeutungen erst geklart oder erschlossen und geeignete
Verhaltensweisen entworfen oder ausgewihlt werden miissen® (...). Kennzeich-
nend ist geplantes, willentliches Verhalten auf der Grundlage sprachlich-
kodierter mentaler Reprasentationen.

e Im emotionalen Regulationsprozess geht es um die schnelle Synchronisation
komplexer kognitiver und psychomotorischer Prozesse. ,,Reaktionen werden
nicht von Reizen unmittelbar, sondern mittelbar durch die emotionale Etikettie-
rung der aktuellen Situation (z. B. als ,,bedrohlich®, ,argerlich®, ,,lustvoll*) ge-
formt und ausgeldst. Wir sprechen dann von Impuls- oder Affekthandlungen®.
(...) Emotionen haben somit eine wichtige, direkte, handlungsregulierende Funk-
tion.

e Das automatische Regulationssystem hat die Funktion der sofortigen, schnellen
und gegenwartsbezogenen Anpassung an relativ einfache, wiederkehrende, ste-
reotype Bedingungen. Die Reiz-Reaktionskopplung beruht auf vorangegangenen
Lernprozessen, insbesondere der Verhaltenskonditionierung und der Bewegungs-
automatisierung.

4.2.3 Strukturelemente des sportlichen Handelns nach P6hlmann (1977)

Pohlmann (1977, S. 512) strukturiert Handlungen nach dem chronologischen Ablauf.
Die Orientierungsregulation stellt immer den Anfangspunkt jeder Handlung dar. In die-
ser Phase werden Informationen aufgenommen, strukturiert und verarbeitet. Kennzei-
chen dieser Phase sind die kognitiven Prozesse. Demnach bendétigen auch alle motori-
schen Handlungen des Sportlehrers eine kognitive Phase. In dieser Phase verwendet der
Sportlehrer sein theoretisch-sportwissenschaftliches Wissen, greift aber auch auf erzie-
hungswissenschaftliches Wissen zuriick, um die Situation erfassen und im Anschluss

verarbeiten zu kénnen.

In der zweiten Phase, der Antriebsregulation, werden vorhandene Motivationen und
Emotionen berucksichtigt. Diese kdnnen sich sowohl lernférdernd als auch bremsend im
Sportunterricht auswirken. Deshalb ist es sehr wichtig fir den Sportlehrer, die Emotio-
nen und Motivationen zu beachten. Vor allem im Sportunterricht werden Schiler auch
mit ihren Angsten konfrontiert. Die Schiler verlassen ihre Komfortzone hinter der

Schulbank und setzen sich der Gefahr aus, sich vor ihren Mitschilern zu blamieren.

Die dritte Phase ist die Ausfiihrungsregulation. In dieser Phase liegt nach Wydra (1992,

S. 63) der Hauptunterschied des Sportlehrerhandelns gegeniiber den traditionellen psy-
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chologischen Lerntheorien. Motorische Aspekte nehmen in der Realisierung von Bewe-
gungen eine entscheidende Rolle ein. Der Erfolg der gesamten Handlung ist vom moto-
rischen Konnen des Sportlehrers abhédngig. Dieses setzt sich aus dem motorisch-
methodischen und dem sportlich-motorischen Kénnen zusammen und basiert auf dem
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen. Fur die erste Phase der Sportleh-
rerausbildung entwickeln sich daraus die Vermittlungskompetenz und die Leistungs-
kompetenz. In diesem Punkt, der Relevanz motorischer Fahigkeiten, unterscheidet sich

das Anforderungsprofil des Sportlehrers von anderen Facherkombinationen.

4.2.4 Taxonomie-Matrix von Anderson und Krathwohl (2001) auf Grundlage
der kognitiven Lernzieltaxonomie von Bloom (1956)

Die Taxonomie-Matrix von Anderson und Krathwohl (2001) ist eine zweidimensionale
Matrix, bei der die kognitiven Prozesskategorien die vertikale Dimension (Prozessdi-
mension) darstellen, wéahrend sich die horizontale Dimension durch die vier Wissensar-
ten zusammensetzt. ,,Die von Anderson und Krathwohl (2001) revidierte und erweiterte
Bloom'sche Taxonomie bezieht sich auf kognitive Prozesse und kombiniert in einer
Matrix die Leistungsdimension mit einer Wissensdimension*“ (Hofmeister, 2005, S. 2).
Die Wissensdimension wird von der Leistungsdimension getrennt und weiter ausdiffe-
renziert. Die Leistungsdimensionen werden in Verbform dargestellt, die Kategorie

,knowledge* enthélt als eigene Dimension weitere Unterkategorien.
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Bloom sche Taxonomie
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Separate dimension

m’:

Knowledge dimension

Knowledge Verb asloect= Remember
Comprehension > Understand
Application > Apply
Analysis > Analyze
Synthesis >< Evaluate
Evaluation Create

N

>Cognitive process

dimension

Abbildung 27: Summary of the structural changes from the original framework to the

revision (Anderson & Krathwohl, 2001, S. 310)

Tabelle 31: The revised taxonomy table (Anderson & Krathwohl, 2001, S. 28)
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Es ist anzumerken, dass die Matrix keine Auskunft Gber Lern- oder Entwicklungspro-
zesse gibt. Die kognitiven Leistungen reprasentieren von links nach rechts eine anstei-
gende Komplexitat. Die Wissensdimensionen entsprechen einem Kontinuum von kon-
kret zu abstrakt (metacognitive knowledge). Die Kategorien verstehen sich dabei nicht
als Entwicklungsstufen, d.h. Konzeptwissen setzt nicht das Faktenwissen voraus. Des
Weiteren muss man um etwas bewerten (evaluate) zu wollen, nicht die davorliegenden
Stufen durchlaufen haben. Anderson und Krathwohl (2001, S. 6) orientieren sich dabei

an vier Leitfragen:

1. What is important for students to learn in the limited school and
classroom time available? (the learning question)

2. How does one plan and deliver instruction that will result in high
levels of learning for large numbers of students (the instruction
question)

3. How does one select or design assessment instruments and proce-
dures that provide accurate information about how well students
learn? (the assessment question)

4.  How does one ensure that objectives, instruction, and assessment
are consistent with one another? (the alignment question)

4.2.5 Handlungstheoretisches Modell nach Wydra (2007)

Basierend auf dem Modell zur sportspezifischen Handlungsstruktur nach Nitsch und
Munzert (1997) sowie den Ausfiihrungen von Péhlmann (1977) entwickelt Wydra ein
handlungstheoretisches Modell fiir den Gesundheitssport, das sich bei den Kognitionen
auf die Taxonomie von Bloom (1972) bezieht. Dabei kombiniert Wydra (2007) die un-
terschiedlichen Ebenen der Handlung nach Nitsch (1975) und den chronologischen Ab-
lauf des padagogischen Handelns nach Pohlmann (1977) mit der Lernzieltaxonomie
nach Bloom (1972). Wydra beschreibt das sportbezogene Verhalten als Interaktion zwi-
schen Individuum und Umwelt. Dieses Modell eignet sich zudem zur Strukturierung der

Sportlehrerkompetenzen und zum professionellen Arbeiten im schulischen Kontext.
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Abbildung 28: Sportbezogenes Verhalten als Interaktion zwischen Individuum und
Umwelt (Wydra, 2007, S. 55).

In Anlehnung an Péhlmann (1977) geht Wydra davon aus, dass sich ,,jede Handlung auf
unterschiedlichen Ebenen der Subjekt-Objekt-Relation* (Wydra, 1992, S. 63) abspielt.

1.

Organismus-Umwelt-Relation: der Mensch reagiert als Individuum auf Reize
aus seiner Umwelt. Wydra bezeichnet diese Relation als organismische Ebene.
Ein praktisches Beispiel ware die Uberpriifung des Parameters Herzfrequenz
hinsichtlich der individuellen Belastung der Schiler nach einem Ausdauertest.

Mensch-Objekt-Relation: die Person bezieht die in seiner Umwelt vorhande-
nen Gegenstadnde in Handlungen mit ein. Wydra spricht in diesem Zusammen-
hang von der technischen Ebene. Im schulischen Kontext kann hierzu das Bei-
spiel angefiihrt werden, dass der Sportlehrer beispielsweise Bananenkisten zur
methodischen Einfihrung des leichtathletischen Weitsprungs verwendet.

Personlichkeits-Gesellschafts-Relation: der Mensch interagiert als soziales
Wesen und setzt sich mit seiner sozialisatorischen Umwelt auseinander. Wydra
(1992) bezeichnet diese Ebene als soziale Ebene. In diesem Zusammenhang
muss der Sportlehrer nicht nur gegentiber seinen Schilern verantwortungsvoll
handeln, er ist auch gegeniber den Kollegen, den Eltern, der Schulleitung und
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dem Ministerium verpflichtet. Damit kniipfen die Modelle fiir das Handeln des
Sportlehrers an die konsekutiven Antinomien des Lehrerhandelns nach Helsper
(1996) an. Dieser bezeichnet die Widerspriiche im Lehrerhandeln als typische
Merkmale des Berufsfeldes.

4. Okologische Ebene: in seinem Modell fiigt Wydra (2007) diese weitere Ebene
hinzu und erganzt so die Ausfiihrungen von Péhlmann (1977). Jede Handlung
einer Person hat Auswirkungen auf die 6kologische Umwelt. Durch die Ent-
wicklung des o6kologischen Bewusstseins handelt die Person auch auf einer
Okologischen Ebene. Dieser Aspekt ist ebenso fiir die Arbeit des Sportlehrers
relevant. So kann der Sportlehrer seine Schiiler dazu anregen, aus 6kologi-
schen Beweggriunden mit dem Fahrrad oder zu FuB zur Schule zu kommen und
somit einen Beitrag fir eine gesunde Umwelt und fur die eigene Gesundheit zu
leisten.

Obwohl Wydra (2007) sein Modell zundchst fir den Gesundheitssport entwickelt hat, ist
es maoglich, dieses Modell mit den Sportlehrerkompetenzen und dem Lernen in der
Schule zu verknupfen. Es gelingt dem guten Sportlehrer nur dann erfolgreich zu arbei-
ten, wenn er Lernen im Zusammenhang von 6kologischer, sozialer, technischer und or-
ganismischer Ebene versteht. Neben den kognitiven und motivational-emotionalen
Lernzielen schreibt Wydra (2007) besonders den motorischen Lernzielen eine wichtige

Rolle zu.

4.2.6 Schlussfolgerung

Handlungstheoretische Modelle bieten eine Madglichkeit, den komplexen Ablauf von
Handlungen zu strukturieren. Hierzu gibt es differenzierte Ansétze. Fir den Bereich des
schulischen Handelns im Allgemeinen und den Sportunterricht im Besonderen erweisen
sich die Uberlegungen von Nitsch (2004), P6himann (1977), Anderson und Krathwohl
(2001) sowie Wydra (2007) als bedeutende Betrachtungsweisen. Handlungen spielen
sich gleichzeitig auf mehreren Ebenen ab, die nicht getrennt voneinander betrachtet
werden kénnen. Das Handeln im Kontext Schule bzw. Sportunterricht kann als Interak-
tion des Lehrers mit seiner Umwelt verstanden werden. Dabei sind kognitive, emotiona-
le, motivationale und motorische F&higkeiten des Lehrers von Bedeutung, die integrativ
und nicht additiv wirken (Wydra, 1992, S. 64). Darin liegt der Vorteil handlungstheore-
tischer Uberlegungen im Gegensatz zum Gebrauch von Lernzielen nach Bloom (1972).

Bloom sieht zwar ebenfalls in den kognitiven, affektiven und motorischen Lernzielen
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die Hauptaspekte, verbindet diese aber nicht miteinander. Insbesondere fiir den Sport-
lehrer zeigt sich — auch nach handlungstheoretischen Uberlegungen — dass motorische
Fahigkeiten entscheidend fur den Lernerfolg der Schiiler sind. Das motorische Wissen
steht am Ende des prozessualen Ablaufs der Handlung und baut auf kognitiven und

emotional-motivationalen Entscheidungen auf.

4.3 Uberprufung von Kompetenzmodellen anhand eines
eigenen handlungstheoretischen Modells

4.3.1 Konstruktion des handlungstheoretischen Modells

Auf Basis der bisherigen Ausfiihrungen des vierten Kapitels, insbesondere in Anlehnung
an das handlungstheoretische Modell von Wydra (2007), wird im Folgenden ein hand-
lungstheoretisches Modell mit den Bausteinen und den Ebenen konstruiert, auf denen
ein guter Sportlehrer handeln sollte, um in der Konsequenz langfristig als Sportlehrer

erfolgreich und gesund arbeiten zu kénnen.

Priméar geht es darum, den Kompetenzbegriff bewusst zu vermeiden und dennoch mit
Begrifflichkeiten einen Bezugsrahmen zu konstruieren, der das padagogische Anforde-
rungsprofil des guten Sportlehrers darstellt. Es ist zu betonen, dass dieses Modell einen
ersten theoretischen Rahmen darstellen soll, der die Basis fur eine empirische Prifung
bieten kann. Der Bezugsrahmen, die Handlungstheorie, ist insofern anwendbar, als er

durch die subjektive Perspektive des Handelnden konstruiert wird (Schitz, 1977, S. 31).

Ein handlungstheoretisches Modell des guten Sportlehrers, das die vorangestellten Ge-
dankengénge zu den handlungstheoretischen Aspekten (4.2) beruicksichtigt, zeigt Abbil-
dung 29.
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Abbildung 29: Handlungstheoretisches Modell des guten Sportlehrers (eigene Abbil-
dung)

4.3.1.1 Allgemeine Erlauterungen zum handlungstheoretischen Modell

Aus der Analyse der Studien- und Prifungsordnungen und aus der Analyse der Anforde-
rungen des Sportlehreralltags wird ersichtlich, dass in der ,,guten* Sportlehrerausbil-
dung nicht ausschlieBlich kognitive Fahigkeiten vermittelt und erworben werden sollen,
sondern dass ein Ziel vielmehr darin besteht, eine vielfaltige und umfassende Berufs-
vorbereitung im Hinblick auf Fahigkeiten und Fertigkeiten auf Kkognitiver,
motivationaler, emotionaler und motorischer Ebene zu gewahrleisten. Die vier Ebenen
werden in diesem handlungstheoretischen Modell als vier Bausteine dargestellt, die das

stabile Mauerwerk des handlungstheoretischen ,,Bauwerkes* bilden.
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Die kognitiven, motivationalen, emotionalen sowie motorischen Bausteine konnen dabei
nicht isoliert betrachtet werden, sie mussen vielmehr als integrative, sich gegenseitig
beeinflussende und sich gegenseitig stiitzende Konstrukte betrachtet werden, die in ih-

rem Zusammenwirken das padagogische Profil des guten Sportlehrers formen.

Diese gegenseitige Beeinflussung von Kognition, Emotion, Motivation und Motorik
wird dadurch zum Ausdruck gebracht, dass das Haus ohne die vier Bausteine in sich un-
vollstandig ware und der Wegfall eines Bausteines die Statik des Hauses negativ beein-
flussen wirde. Es ist fir das erfolgreiche und gegliickte Sportlehrersein nicht ausrei-
chend, Fahigkeiten und Fertigkeiten in ausschlieBlich einem Baustein auszubilden, das
padagogische Profil des guten Sportlehrers setzt sich im optimalen Fall aus Fahigkeiten
und Fertigkeiten aus allen vier Bausteinen zusammen. An dieser Stelle ist zu bedenken,
dass es unmaglich ist, alle Bausteine mit den entsprechenden Unterebenen in gleicher
Intensitéat in einer Sportlehrerperson zu vereinen. In den unterschiedlichen Situationen
des Unterrichtsalltages werden und missen Féhigkeiten in dem einen oder anderen Bau-
stein gewichtiger in Erscheinung treten. Sportunterricht gestaltet sich, wie jede andere
Unterrichtsform, nicht unter standardisierten Bedingungen, sondern unterliegt einer Va-
riabilitat, die flexibles Agieren unabdingbar macht. Dennoch werden alle Bausteine in
diesem handlungstheoretischen Modell (Abbildung 29) als gleichberechtigt starke bzw.
gleichgroRe Teile des padagogischen Profils des guten Sportlehrers dargestellt.

Das dargelegte, handlungstheoretische Modell ist eine andere Darstellungsform, wenn
es um die Beschreibung des padagogischen Profils des guten Sportlehrers geht. Es
weicht bewusst von den [aktuellen] weitverbreiteten Modellen, Konzeptionen und Leit-
bildern zum padagogischen Profil des guten Sportlehrers ab. Der Sinn, der dem Modell
zunéchst zugrunde liegt, besteht darin, erstmals eine einheitliche Verstandigungsbasis zu
schaffen, was den guten Sportlehrer kennzeichnet und welche Féhigkeiten in der Konse-
quenz in der universitaren Sportlehrerausbildung beriicksichtigt werden sollten. Durch
die Konstruktion dieses Modells kann es gelingen, eine einheitliche Begriffsbezeich-
nung flr einzelne Dimensionen zu erreichen, die als Orientierung fir die Studiengestal-
tung und als theoretische Fundierung fur eine empirische Prifung dienen kann. Es ist
jedoch zu bericksichtigen, dass die Handlungstheorie keine Aussage dartber trifft, wie

man die komplexe Handlungsfahigkeit erwerben kdnnte. Das geht nur tGber Bildung.
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Aufgrund der Tatsache, dass jeder Baustein des handlungstheoretischen Modells in die
organismische, die technische, die soziale sowie die 0kologische Ebene weiter differen-
ziert betrachtet wird, stehen diese vier Ebenen fur die Verknlipfung mit den jeweiligen

vier Bausteinen im Kern des Modells.

4.3.1.2 Erlauterungen zur Handlungszeit des Sportlehrers von Berufs-
eintritt bis Pensionsalter — Fundament des handlungstheore-
tischen Modells

Die Handlung des Sportlehrers ist, wie jede Art der Handlung, ein Prozess in der Zeit.
,»Die physikalische Zeit ist eine Art und Weise der Beziehung zwischen Ereignissen im
Raum, die Handlungszeit dagegen eine Art und Weise der Beziehung zwischen Mitteln,
Zielen und anderen Handlungselementen (Mead, 1938, vgl. Schitz, 1977, S. 30). Zu-
nachst ist unter Handlungszeit in diesem Modell die Lebensspanne von Beginn des
sportwissenschaftlichen Studiums uber das Referendariat in den Sportlehrerberuf bis hin
zum Eintritt in den Ruhestand oder die vorzeitige Beendigung der beruflichen Laufbahn
subsumiert. Der quantitative Schwerpunkt der Handlungszeit liegt dabei auf der Hand-
lungszeit nach der universitaren Ausbildung. Daher wird der Handelnde in diesem Mo-
dell stets als Sportlehrer und nicht als Sportstudierender bezeichnet. Es ist zu betonen,
dass die Grinde fir die aktuelle Handlung zum einen aus den Erfahrungen der Vergan-
genheit resultieren (Retrospektion), alle vollzogenen Handlungen allerdings auf die Zu-
kunft gerichtet sind (Prospektion). Im angestrebten Fall gelingt es, wéhrend der gesam-
ten beruflichen Handlungszeit erfolgreich, erfillt und vor allem gesund den Beruf aus-
zuliben. Dies bedeutet, dass eine optimale Art und Weise der Beziehung zwischen Mit-
teln (Unterrichtsmaterialien, Schiilern, Kollegen, Schulleitern, Eltern usw.), Zielen (er-
folgreicher, guter Unterricht sowohl fir Schiler als auch Sportlehrer) und anderen
Handlungselementen gewéhrleistet sein muss. Daher sind die F&higkeiten, die in diesem
Modell dargestellt sind, stetig unter dem Zeitstrahl der Handlungszeit zu bericksichti-

gen.

Der Aspekt der Gesundheit von Sportlehrern, die fur das erfolgreiche und erfillte Sport-
lehrersein von essentieller Bedeutung ist, wird in bisherigen theoretischen Modellen und

padagogischen Profilen nicht explizit verdeutlicht. Aus subjektiver Perspektive liegt die
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Bedeutung der Gesundheit fur viele Menschen in der Voraussetzung fur Lebensaktivita-
ten, sich im Leben zu verwirklichen, ein bestimmtes Potential zu haben, Ressourcen zu
besitzen und zu mobilisieren, um handeln zu kénnen (Faltermaier, 1994, S. 57, vgl.
Wydra, 2011, S. 8). Die Funktionsféhigkeit eines Menschen umfasst alle Aspekte der
funktionalen Gesundheit (Wydra, 2011, S. 9). Im folgenden Kapitel wird im Kontext der

Schule und des Sportunterrichts der Gesundheitsaspekt weiter veranschaulicht.

4.3.1.3 Erlauterungen zum Kontext Schule/Sportunterricht — Dach des
handlungstheoretischen Modells
In diesem Zusammenhang ist die Kontextspezifitat zu erwahnen, wonach eine Person
dann als funktional gesund angesehen wird, wenn vor dem Hintergrund ihrer Kontext-
faktoren
1. ihre korperlichen Funktionen (einschliel3lich des menta-
len Bereichs) und Korperstrukturen denen eines gesunden

Menschen entsprechen (Konzepte der Korperfunktionen
und -strukturen)

2. sie all das tut oder tun kann, was von einem Menschen
ohne Gesundheitsproblem erwartet wird (Konzept der
Aktivitaten)

3. sie ihr Dasein in allen Lebensbereichen, die ihr wichtig
sind, in der Weise und dem Umfang entfalten kann, wie
es von einem Menschen ohne gesundheitsbedingte Beein-
trachtigung der Korperfunktionen oder -strukturen oder
der Aktivitaten zu erwarten ist. Dieser Aspekt wird auch
unter den Begriffen Partizipation bzw. Teilhabe an Le-
bensbereichen thematisiert (DIMDI, 2005, S. 9, vgl.
Wydra, 2011, S. 9)

Berufliche Belastungen und insbesondere die Belastungen im Sportunterricht tragen er-
heblich zur Entstehung von krankheitsbedingten Risikofaktoren bei. Im Konzept der
Salutogenese nach Antonovsky (1997), in dem es grundsatzlich um die Frage geht, wie
eine Person unter einer belastenden Stresssituation kdérperlich und psychisch einen be-
stimmten Gesundheitszustand beibehalt, beschreibt Antonovsky (1997) den Menschen
auf einem Gesundheits-Krankheits-Kontinuum. Krankheit und Gesundheit wird ,,... als

Bestandteil des Lebens, als Kontinuummodell, nach dem Bewegungen mehr oder weni-
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ger in beide Richtungen, in Richtung Gesundheit oder auch Krankheit moglich sind*
(Lorenz, 2004, S. 31). Ob ein Individuum eher in Richtung Gesundheit oder eher in
Richtung Krankheit geht, hangt einerseits von den biologischen, psychosozialen oder
gesellschaftlichen Risiken ab, denen jemand ausgesetzt ist. Andererseits verfigen Men-
schen Uber personale und soziale Schutzfaktoren, welche die Wirkung der Risiken min-
dern und direkt einen Einfluss auf Gesundheit und Wohlbefinden ausiiben kdnnen. Diese
Schutzfaktoren sollen bereits wéhrend der universitdren Ausbildung der angehenden
Sportlehrer geschult und wahrend des Berufslebens stetig weiter ausgebaut werden. Die
Coping-Ressourcen und Bewaltigungsstrategien sind fir einen guten Sportlehrer somit
ein Garant fur einen guten Sportunterricht sowie ein erfilltes Sportlehrersein. Durch
entsprechende Coping-Strategien oder Widerstandsressourcen wird es erst maglich, in
einer Stresssituation ,,...mit einer entsprechenden inneren Einstellung oder &uReren
Handlung die aufgetretene Unsicherheit abzubauen. Dies kann zum Selbstbewusstsein
und damit auch zur Gesundheit des Menschen beitragen. Misslingt dies, erleidet die be-
troffene Person Stressgefiihle® (Schneider, 2000, S. 27).

Ausgehend von dem auf das Individuum einwirkenden Spannungszustand sowie der
Bewaéltigungshandlung entscheidet zudem die Form des Stresses, in welchem Bereich
des Gesundheits-Krankheits-Kontinuums sich eine Person befindet. Stuft der Sportleh-
rer seine Bewaltigungsressourcen als ausreichend ein, so entsteht fir ihn ein positiver
Stress (Eustress). Ubersteigt der Spannungszustand allerdings die individuellen Bewal-
tigungsressourcen, wird dies als negativer Stress (Distress) empfunden, und der Sport-
lehrer verlagert sich auf dem Kontinuum in Richtung Krankheit. Hier entsteht ein direk-
ter Bezug zum Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung ,,...ein positives Gefuhl in das
eigene Konnen, verbunden mit positiven Erwartungen fur Ereignisse oder Herausforde-
rungen, die uns noch bevorstehen* (Lorenz, 2004, S. 84). Entscheidend ist somit die Fa-
higkeit des Sportlehrers zur Auseinandersetzung mit Stressoren wie sozialen Konflikten,
psychischen Krisen, Umweltbelastungen etc. Sogenannte generalisierte Widerstandquel-
len (physikalische, biochemische, materielle, kognitive, emotionale, soziale, kulturelle
und politische Eigenschaften) gewinnen im Kontext des Sportunterrichts zunehmend an
Bedeutung. ,,Fur die Entstehung und Aufrechterhaltung dieser Widerstandsquellen kon-
nen genetische, biographische, soziokulturelle und auch zuféllige Faktoren verantwort-
lich sein* (Wydra, 2011, S. 14).
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In seinem heuristischen mehrdimensionalen Modell der Gesundheit geht Wydra (1996,
S. 42) davon aus, dass Gesundheit und Krankheit auf einem mehrdimensionalen Konti-
nuum angesiedelt sind und sowohl Krankheiten und Missempfindungen als auch Ge-
sundheit im Sinne von Wohlbefinden, Leistungsfahigkeit und Fitness als Kriterien der
Gesundheit herangezogen werden sollen. Die Mehrdimensionalitdt des Kontinuums
kommt durch die differenzierte Erfassung korperlicher, psychischer und sozialer Aspek-
te zum Ausdruck. Eine weitere Ebene unterscheidet, ob die Beurteilung der Gesundheit
durch das Individuum selbst erfolgt oder durch einen Aul’enstehenden (Wydra, 2011, S.
15). Im Zusammenhang mit dem Berufsalltag bzw. der erfolgreichen und gesunden Be-
rufsbewaltigung des Sportlehrers gewinnen die sozialen Aspekte eine nicht zu vernach-
lassigende Rolle. Dies wird durch die These unterstiitzt, dass Gesundheit und Krankheit

in hohem Male sozial bedingt sind.

Es ist somit nicht ausreichend, die Widerstandquellen einmal zu erwerben, sie missen
stetig weiterentwickelt und angewendet werden. Ein wesentlicher Garant hierflr ist un-
bestritten Wissen, das der kognitiven Ebene zugeordnet werden kann. ,Der Alltags-
mensch hat allerdings nur partielles Wissen uber die Welt seines téglichen Lebens, die
er auch nur teilweise versteht. Seine Aussagen Uber diese Welt sind daher auch nur sehr
beschrénkt, ndmlich in konkreten Situationen anwendbar, (...) das ist das Prinzip allen
wissenschaftlichen Denkens (Schitz, 1977, S. 43).

Die Beachtung der Kontextspezifitat hinsichtlich der Schule und des Sportunterrichts ist
somit sehr bedeutsam und bildet das Dach des Modells, dem die vier Bausteine (Kogni-
tion, Emotion, Motivation, Motorik) und das Fundament, die Handlungszeit, unterge-
ordnet sind. Die entsprechende Situation ist der tagliche Ablauf des Sportunterrichts, die
Interaktion des Sportlehrers und seinen Schilern sowie den Schilern untereinander. Zu-
dem kommt die Interaktion mit Eltern, Kollegen und Vorgesetzten hinzu. Das Wissen,
das sich im Laufe des Studiums angeeignet wurde und Uber die Jahre hinweg gefestigt
bzw. erweitert werden soll, ist hierbei ein Faktor, der flr das erfolgreiche Bewadltigen

der Situation notwendig ist.
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4.3.1.4 Erlauterungen zur Antizipationsphase — Realisationsphase —
Interpretationsphase

Sowohl in der Antizipationsphase als auch in der Realisationsphase und der Interpretati-
onsphase sind die Fahigkeiten und die Fertigkeiten in den kognitiven, emotionalen,
motivationalen und motorischen Bausteinen essentiell. Die drei Konstrukte bzw. Phasen
werden im handlungstheoretischen Modell (Abbildung 29) als Anbau des Bauwerkes
dargestellt, der fir das gesamte Bauwerk Geltung besitzt bzw. durchlaufen wird. Kenn-
zeichnend fiur die Antizipationsphase ist die Entwicklung oder Aktualisierung situati-
onsspezifischer Erwartungen und Anspriche als Basis dafur, ob, wann und wie eine
Handlung ausgefihrt und bewertet wird. Schwerpunkte der Antizipationsphase liegen in
der Situationsanalyse, der Intentionsbildung und der Planentwicklung (vgl. Nitsch,
2004, S. 20). Das entscheidende Charakteristikum des Handelns liegt nach Schiitz
(1977, S. 49) darin, dass es durch einen Entwurf, der ihm zeitlich vorausgeht, bestimmt
wird. Handeln bezeichnet Schiutz (1977, S. 49) somit als ein Verhalten, das dem Plan
eines vorentworfenen Handlungsablaufs entspricht. (...) der Entwurf ist der primére und
fundamentale Sinn einer Handlung. Bezugnehmend auf den Berufsalltag des Lehrers be-
deutet dies, dass der Sportlehrer anhand spezifischer Situationsanalysen befahigt wird,
ein Ziel zu entwickeln und daraufhin einen entsprechenden Plan fir die Handlungsaus-
fihrung zu entwerfen. Dies ist fur die erfolgreiche Alltagsbewaéltigung des Sportlehrers
im Kontext Schule bezeichnend, da erst dadurch ein Fundament fir zielfiihrendes Han-

deln in der Handlungszeit gelegt wird.

In der Realisationsphase werden die Intentionen durch die konkrete Ausfihrung ent-
sprechender Pléne verwirklicht. Das Ziel ist, alle an der Handlungsausfihrung beteilig-
ten Systeme in eine aufeinander abgestimmte Funktionsbereitschaft zu versetzen (...)
(Nitsch 2004, S. 20). Der Sportlehrer realisiert folglich die in der Antizipationsphase
entwickelten Plane fur die Handlungsausfiihrung. Entscheidend fur die erfolgreiche
Ausfihrung der Handlungsplane ist der Umgang mit auftretenden situationsbedingten
oder personenbedingten Stérfaktoren. Uber die Jahre hinweg entsteht im Berufsalltag
ein routiniertes Verhalten und Situationen werden dadurch meist mit einer gewissen
Souverdnitadt gemeistert. Entsteht allerdings eine Situation, die durch routiniertes Ver-

halten nicht bewaltigt werden kann, muss sich der Handelnde an eine empirische Wis-



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 222

senschaft halten kénnen, um abzuschatzen, ob die von ihm zur Bewadltigung des Prob-

lems in Frage kommenden Mittel geeignet sind (Schitz, 1977, S. 45).

In der Interpretationsphase vollziehen sich die Kontrolle und die Bewertung der Hand-
lungsausfiihrung sowie ihrer Ergebnisse und Folgen im Vergleich mit den Ausgangser-
wartungen. ,,In Abhingigkeit von den Prozessen in der Interpretationsphase wird ent-
schieden, ob die Handlung abgeschlossen, abgebrochen oder unter modifizierten Vo-
raussetzungen fortgefiihrt bzw. wiederholt wird*“ (Nitsch, 2004, S. 20). Ist eine Hand-
lung vollzogen, wird sich der Sinn, wie er sich zum Zeitpunkt des Entwurfs dargestellt
hat, im tatsachlichen Handlungsverlauf modifizieren (Schutz, 1977, S. 49). Der Sport-
lehrer reflektiert folglich den Handlungsverlauf im Sportunterricht und bewertet ihn.
Soziales Handeln gewinnt seine Sinnhaftigkeit somit aus der Reflexion des Handelnden
auf seinen Wissensvorrat von Handlungserfahrungen (...) darauf basiert jeder Entwurf
zukinftigen Handelns (Grathoff, 1973, S. 120).

4.3.1.5 Erlauterungen zu den kognitiven, motivationalen, emotionalen
und motorischen Bausteinen

Die Handlungen in dem gréfReren Mensch-Umwelt-System gestalten sich im handlungs-
theoretischen Modell (Abbildung 29) auf vier verschiedenen Bausteinen™ mit den dazu-
gehérigen Unterebenen®®. Der kognitive Baustein, am Anfang des Handlungsprozesses,
dient zundchst der Wahrnehmung der Bedingungen der Handlung, es folgt die Orientie-
rung des Handelnden, um eine mogliche Handlung zu antizipieren und zu planen. Kog-
nitionen im Sinne von Anderson und Krathwohl (2001) sind unter Erinnern, Verstehen,
Anwenden, Analysieren, Bewerten und Erschaffen subsumiert. Kognitive Prozesse steu-
ern Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung und sind ein sehr komplexes
Konstrukt. Sie wirken nicht isoliert, sondern mit Motivation und Emotion zusammen.
Im emotionalen/motivationalen Baustein wird das Handeln mit dem Lebenskonzept ab-
geglichen, um somit einen positiven oder negativen Antrieb und Zustand gegenuber der
Handlung zu entwickeln. Emotionale und motivationale Prozesse sind zwar beide fir

die Bewertung der Handlung zustandig, doch muss hier eine Unterscheidung vorge-

15 Kognitiv, emotional, motivational, motorisch
1% Organismisch, technisch, sozial, 6kologisch
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nommen werden. Die Handlung wird durch emotionale Prozesse bewertet, im Sinne von
Krathwohl, Bloom und Masia (1978) sind zum einen positive Affekte beim Handeln als
Lehrer wichtig, zum anderen ist das Handeln in Ubereinstimmung mit dem Lebenskon-
zept zu gestalten. Motivationale Prozesse regulieren den Antrieb hinter der Handlung,
vor allem die intrinsische Prozessmotivation (SpaR) und das interne Selbstverstandnis,
die Volition und die F&higkeit Motive umzusetzen (Barbuto & Scholl, 1998). Ciompi
(1993) spricht von einem untrennbar verbundenen, komplementaren Funktionssystem,
wonach die Psyche des Menschen aus dem qualifizierenden Emotions- und dem quanti-
fizierenden Kognitionssystem besteht. Emotionen mobilisieren und energetisieren das
Denken, fokussieren die Aufmerksamkeit und Wahrnehmung auf bestimmte Kognitio-
nen. Im Kontext des Sportunterrichts kommen vor allem Emotionen wie Freude, Wut,
Arger und Angst zum Tragen. Nicht zu vernachlassigen sind die neurobiologischen Er-
kenntnisse von Hubrig (2010), wonach die Belohnungserwartung bei jeder Tatigkeit, so
auch beim schulischen Lernen, eine entscheidende Rolle spielt. Der Organismus des
Sportlehrers wird durch positive Emotionen in einen Zustand der Konzentration und
Handlungsbereitschaft versetzt. Dies zieht Konsequenzen auf Korperhaltung, Gestik,
Stimme, Sprachmelodie, Sprachfiihrung, Blickkontakt etc. nach sich. Der gute Sportleh-
rer soll zudem eine hohe emotionale Stabilitat entwickeln und sichern, positive Emotio-
nen herstellen, negative Zustande verdndern/umwandeln und emotionale Erlebnisféhig-
keit erweitern (Ziezow, 1990). Aber auch auf negative Emotionen muss ein guter Sport-
lehrer vorbereitet sein und Konflikte, Misserfolg und Niederlagen mit entsprechenden
Strategien bewaéltigen kdnnen. Hinsichtlich der Motivation sind im Kontext des Sport-
lehrers die Quellen der Motivation nach Barbuto (2005) heranzuziehen, wonach Sport-
lehrkréafte im Sinne erfolgreicher Flhrungskrafte interpretiert werden, die zum einen ei-
ne Vorbildfunktion wahrnehmen, die F&higkeit zur Vermittlung von Zielen und Perspek-
tiven innehaben, die Lerntatigkeit der Schiler fordern und eine als fair empfundene Art
der Kommunikation und Verantwortungsbereitschaft praktizieren. Dass die motorische
Leistungsféhigkeit als das Insgesamt motorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten (B6s &
Mechling, 1983) flr den guten Sportlehrer wichtig ist und insbesondere von den Schi-

lern gewiinscht wird, ist unstrittig.
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4.3.1.6 Erlauterungen zur organismischen, technischen, sozialen und
O0kologischen Ebene

Die nachfolgenden Erlduterungen basieren auf den Ausfiihrungen von Wydra (2007) zu
den von ihm in seinem Modell dargestellten Ebenen, die in diesem handlungstheoreti-
schen Modell (Abbildung 29) das Zentrum des Modells darstellen und mit den jeweili-

gen vier Bausteinen verknupft werden.

Die organismische Ebene basiert auf der Organismus-Umwelt-Relation, die besagt, dass
der Mensch als Individuum auf Reize aus seiner Umwelt reagiert. Wydra (2007) be-
zeichnet diese Relation als organismische Ebene. Bezieht die handelnde Person die in
ihrer Umwelt vorhandenen Gegenstande in Handlungen mit ein, spricht Wydra (2007)
bezuglich der Mensch-Objekt-Relation von der technischen Ebene. Des Weiteren inter-
agiert der Mensch als soziales Wesen und setzt sich, in der Personlichkeits-
Gesellschafts-Relation, mit seiner sozialisatorischen Umwelt auseinander. Wydra (1992)
umschreibt diese Ebene als soziale Ebene. Der Sportlehrer muss nicht nur gegenuber
seinen Schulern verantwortungsvoll handeln, er ist auch gegeniiber den Kollegen, den
Eltern, der Schulleitung und dem Ministerium verpflichtet. In seinem Modell fugt Wyd-
ra (2007) die 6kologische Ebene als weitere Ebene hinzu und erganzt so die Ausflihrun-
gen von POhlmann (1977). Eine Begriundung fir diese Ergédnzung liegt darin, dass jede
Handlung einer Person Auswirkungen auf die 6kologische Umwelt hat. Durch die Ent-
wicklung des ©kologischen Bewusstseins handelt die Person auf einer 6kologischen

Ebene. Dieser Aspekt ist fiir das Agieren des Sportlehrers relevant.

4.3.1.7 Verkniuipfung der vier Bausteine' mit der organismischen,
technischen, sozialen und 6kologischen Ebene

Verkniipft man die vier kognitiven, emotionalen, motivationalen und motorischen Bau-
steine aus dem handlungstheoretischen Modell (Abbildung 29) mit der organismischen,
technischen, sozialen und 6kologischen Ebene, so ergibt sich eine differenzierte Be-
trachtung (Tabelle 32). Das handlungstheoretische Modell bietet nachfolgend die Chan-
ce, (Kompetenz-)Begriffe und Modelle anderer Autoren anhand dieses Rasters zu lokali-

sieren und zu prufen. Die Linien in Tabelle 32 sind bewusst nicht durchgangig darge-

ol Kognitiv, emotional, motivational, motorisch
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stellt, da sich die Ebenen gegenseitig beeinflussen und im praktischen Kontext nicht

isoliert betrachtet werden kdnnen.

Tabelle 32: Uberblick tber die zu untersuchenden Bausteine mit zugehorigen Ebenen
(eigene Tabelle)

Kognitiver Emotionaler Motivationaler Motorischer

Baustein Baustein Baustein Baustein
Organismische | Kognitiv- i Emotional- ! Motivational- Motorisch-
Ebene i organismische : organismisch | organismisch | organismisch
Technische Kognitiv- i Emotional- : Motivational- Motorisch-
Ebene ! technisch ! technisch ! technisch ! technisch
Soziale i Kognitiv- i Emotional- ' Motivational- Motorisch-
Ebene | sozial | sozial | sozial | sozial
Okologische | Kognitiv- :  Emotional- | Motivational- ;  Motorisch-
Ebene ; okologisch ; okologisch ; okologisch ; okologisch

Es ergeben sich somit insgesamt 16 zu untersuchende Zellen/Ebenen:
1. Kognitiv-organismische Ebene
2. Kognitiv-technische Ebene
3. Kognitiv-soziale Ebene
4. Kognitiv-6kologische Ebene
5. Emotional-organismische Ebene
6. Emotional-technische Ebene
7. Emotional-soziale Ebene

8. Emotional-6kologische Ebene
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9. Motivational-organismische Ebene
10. Motivational-technische Ebene
11. Motivational-soziale Ebene

12. Motivational-6kologische Ebene
13. Motorisch-organismische Ebene
14. Motorisch-technische Ebene

15. Motorisch-soziale Ebene

16. Motorisch-6kologische Ebene

Im Folgenden werden die 16 Zellen/Ebenen im Einzelnen dargestellt. Dabei wird zu-
néchst zu Beginn jeder Baustein (kognitiv, emotional, motivational und motorisch) hin-
sichtlich der besseren Verstandlichkeit knapp mit seinen spezifischen Kerncharakteristi-
ka skizziert und anschlieBend die Verknipfung mit der jeweiligen Ebene (organismisch,

technisch, sozial und 6kologisch) beschrieben.

Situationen und Verhalten werden auf der Grundlage kognitiver Prozesse konstruiert.
Ein geplantes, willentliches Verhalten auf der Grundlage sprachlich-kodierter mentaler
Représentationen ist hierfir bezeichnend (Nitsch, 2004). Kognitionen sind ,,die Ge-
samtheit aller psychischen Prozesse, mit deren Hilfe Objekte aus verschiedenen Reali-
tatsbereichen sowie Verlauf und Ereignis der Tétigkeit erkannt werden* (Kunath &
Schellenberger, 1991, S. 55). Unter Kognitionen im Sinne von Anderson und Krathwohl
(2001) sind Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Erschaffen sub-
sumiert. Im kognitiven Bereich geht es in diesem Modell folglich um die positive Be-
wertung des individuellen Sporttreibens flr die Gesundheit, insbesondere um die An-
eignung von Wissen lber Zusammenhange zwischen Gesundheit und Sport, Anwendung

von gesundheitsrelevanten Regeln und die Planung des individuellen Sporttreibens.

Ad 1. Kognitiv-organismische Ebene: Die kognitiv-organismische Ebene ergibt sich
aus Prozessen der Informationsaufnahme und -verarbeitung durch Erinnern,
Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Erschaffen. Diese Ebene be-
rucksichtigt Aspekte wie Korperbild, Kérperschema, Wissen Uber biologische

Zusammenhénge und die Effekte und Anpassungserscheinungen des Trainings.
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Ad 2.

Ad 3.

Ad 4.

Die Verknlpfung des kognitiven Bausteins mit der organismischen Ebene ba-
siert darauf, dass der Mensch auf kognitive Reize seiner Umwelt individuelle
Reaktionen zeigt. Wydra (1992, in Anlehnung an Péhlmann, 1977) bezeichnet

diese Ebene als organismische Ebene.

Kognitiv-technische Ebene: Auf der kognitiv-technischen Ebene vollzieht sich
die Informationsaufnahme und -verarbeitung mit Hilfe von Werkzeugen. Im
Kontext des Sportlehrers kénnen das Regelwissen in den jeweiligen Sportarten
des Sportunterrichts (bspw. Spielregeln, Ubungsausfiihrung, Zeiten, Weiten,
Hohen fir die Einstufung in eine bestimmte Notenstufe u.v.m.) oder die Materi-
alkunde (bspw. sicherer Gerdteaufbau im Gerateturnen, Aufbau des Volleyball-
netzes, sicherer Aufbau eines Hindernisparcours, Wartung von Geraten, Eigen-
schaften von Ballen u.v.m.) intendiert sein. Die daraus resultierende Handlung
wird ebenso mit Werkzeugen vollzogen. Die handelnde Person, der Sportlehrer,
bezieht die in ihrer Umwelt vorhandenen Gegenstidnde in die Handlung ein. In
diesem Zusammenhang spricht Wydra (1992, in Anlehnung an Péhlmann, 1977)

von technischer Ebene.

Kognitiv-soziale Ebene: Als soziales Wesen setzt sich ein Individuum mit sei-
ner sozialisatorischen Umwelt auseinander. Diese Ebene wird in Wydra's Mo-
dell (1992, in Anlehnung an P6hlmann, 1977) als soziale Ebene bezeichnet. Die
kognitiv-soziale Ebene umfasst somit Prozesse, bei denen die handelnde Person
ihre Informationen aus der sozialen Interaktion (mit Schilern, Kollegen, Vorge-
setzten oder Eltern) gewinnt und weiterverarbeitet. Diese Ebene umfasst im
Kontext der Schule und des Sportunterrichts im Speziellen die Lehrer-Schiler-
Interaktion, die Lehrer-Eltern-Interaktion, die Lehrer-Lehrer-Interaktion und
schlieBlich die Lehrer-Vorgesetzten-Interaktion. Hinsichtlich der Lehrer-
Schiler-Interaktion werden erst durch Kognitionen die didaktisch-methodischen
Voraussetzungen fir situationsangemessene Vermittlungsformen und Organisa-
tionsformen geschaffen. Der Sportlehrer muss folglich soziale Fertigkeiten be-

sitzen, um vor der Gruppe angemessen agieren zu kénnen.

Kognitiv-6kologische Ebene: Auf der kognitiv-6kologischen Ebene geht es um

die Bewertung des Sporttreibens aus okologischer Perspektive. Wydra (2007)
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integriert diese Ebene in sein handlungstheoretisches Modell und begriindet
dies mit den Konsequenzen jeder individuellen Handlung auf die 6kologische
Umwelt. Die kognitiv-6kologische Ebene befasst sich folglich mit dem Um-
weltbewusstsein des Einzelnen (Sportlehrer, Schiler, Eltern usw.), aber auch
mit dem Umweltbewusstsein verschiedener Institutionen. So sollen beispiels-
weise im Rahmen von Sportfesten, Skifreizeiten, Wandertagen, Radexkursionen
oder Kanuwanderungen deren Sinnhaftigkeit aus 6kologischer Perspektive dis-
kutiert und hinterfragt werden. Schon wahrend der universitaren Sportlehrer-
ausbildung ist es sinnvoll, sich damit zu beschaftigen, da sich jede Schule und
auch der Sportunterricht mit 6kologischen Fragen auseinandersetzen, diese be-

wusst vermitteln und beantworten sollte.

Emotionen sind ,,gewissermafen Interpreten und Kommentatoren des Handlungsverlau-
fes (Wiehl, 1976, S. 43 ff.). Als besonders aufféallige Begleiterscheinungen von Hand-
lungen bezeichnet Wiehl (1976, S. 49) Hoffnung und Resignation. Eine endglltige Be-
wertung und Beurteilung der Vollkommenheit einer Handlung ist allerdings erst nach
dem abschlieRenden Ergebnis mdglich. Emotionen mobilisieren und energetisieren das
Denken, fokussieren die Aufmerksamkeit und die Wahrnehmung des Sportlehrers, be-
wirken eine allgemeine Zuwendung oder auch Abwendung. Vor allem hinsichtlich der
Kommunikation ist dies ein entscheidender Umstand. Im affektiven (emotionalen) Be-
reich ist eine Intention, das Sporttreiben, als Bestandteil des Lebenskonzeptes anzuse-
hen. Hierzu geht es um die Entwicklung sportbezogener Interessen, einer positiven Ein-
stellung zum Sporttreiben sowie Motiven zum Sporttreiben. Der Sportlehrer kann sich
durch die entsprechenden Emotionen in einen positiven oder negativen Zustand zur
Aufgabenbewaéltigung versetzen. Dazu ist es vorteilhaft, bereits wahrend des Studiums
Emotionen verstarkt zu diagnostizieren und zu trainieren. Zum einen soll der Sportleh-
rer seine eigenen Gefiihle genau zuordnen und in bestimmten Situationen entsprechend
zum Ausdruck bringen, zum anderen soll er die Gefiihle der Schiler bezliglich Gestik,
Mimik, Korperhaltung und Tonfall deuten (Seidel, 2004, S. 186). Darlber hinaus soll
der gute Sportlehrer eine hohe emotionale Stabilitat entwickeln und diese sichern, posi-
tive Emotionen herstellen, negative emotionale Zustdnde verédndern bzw. umwandeln

und emotionale Erlebnisfahigkeit erweitern.
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Ad 5.

Ad 6.

Ad 7.

Emotional-organismische Ebene: Auf der emotional-organismischen Ebene
werden Informationen bezlglich eines Objekts der Umwelt des Sportlehrers
bewertet. Diese Bewertungen konnen Emotionen wie Wut, Freude, Arger, Trau-
er und Angst sein, die Ciompi (1993) als umfassende qualitative Gestimmthei-
ten definiert, die wenige Sekunden bis Stunden dauern kénnen. Aspekte, die
diese Ebene kennzeichnen, sind die biologische Stresstoleranz, kérperliches und
psychisches Wohlbefinden, Beschwerde- und Schmerzfreiheit. Emotionen syn-
chronisieren folglich komplexe kognitive und psychomotorische Prozesse. ,,Re-
aktionen werden nicht von Reizen unmittelbar, sondern mittelbar durch die
emotionale Etikettierung der aktuellen Situation geformt und ausgeldst* (Nitsch
2004, S. 21).

Emotional-technische Ebene: Bezieht ein Handelnder, im konkreten Fall der
Sportlehrer, die in seiner Umwelt vorhandenen Gegenstédnde in die Handlung
ein, spricht Wydra (1992, in Anlehnung an P&hlmann, 1977) von der techni-
schen Ebene. Die emotional-technische Ebene kann als eine Ebene interpretiert
werden, in der Werkzeuge oder Objekte, unter anderem auch das biographische
Wissen des Sportlehrers, fir Bewertungen und Emotionen wie Wut, Freude,
Angst etc. (Ciompi, 1993) genutzt werden. Des Weiteren ist der Umstand zu be-
rucksichtigen, dass man als Sportlehrer stets technischen Veranderungen aufge-
schlossen bleiben soll. Der Alltag des Sportlehrers hat sich in den vergangenen
Jahrzehnten sowohl hinsichtlich technischer Voraussetzungen (Einsetzen neuer
Medien, neuer Geréte, neuer Materialien wie beispielsweise Carving-Ski) als
auch hinsichtlich der Sportarten (Regelanderungen, Ubungsausfiihrungen, neue

Sportarten wie beispielsweise Parkour) verédndert bzw. weiterentwickelt.

Emotional-soziale Ebene: Die emotional-soziale Ebene ist charakterisiert durch
Interaktionsprozesse, deren Informationen vom Handelnden bewertet werden. Als
soziales Wesen setzt sich der Handelnde mit seiner sozialisatorischen Umwelt
auseinander. Diese Ebene charakterisiert Wydra (1992, in Anlehnung an Po6hl-
mann, 1977) als soziale Ebene. Der Sportlehrer interagiert im taglichen Sportun-
terricht als soziales Wesen und setzt sich somit mit seiner sozialisatorischen
Umwelt auseinander. Die jeweilige Interaktion mit Schulern, Eltern, Kollegen

oder Vorgesetzten kann als Geflihl der Bereicherung, dem Geleitetsein vom Ge-
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Ad 8.

danken der Fairness, der Empathie und des sozialen Wohlbefindens gepragt sein.
Somit gewinnt diese Ebene im padagogischen Profil des guten Sportlehrers zu-
nehmend an Bedeutung. Zu den Fahigkeiten auf dieser Ebene zdhlen unter ande-

rem diagnostische Gesprache.

Emotional-6kologische Ebene: Charakteristisch fir die emotional-6kologische
Ebene ist die Anerkennung des 0kologischen Handelns als Bestandteil des Le-
benskonzeptes. Durch Emotionen wird das Denken mobilisiert und die Aufmerk-
samkeit und Wahrnehmung des Sportlehrers hinsichtlich einer positiven Einstel-
lung zu 6kologischen Belangen im Kontext des Sportunterrichts und im Kontext
der Schule insgesamt fokussiert. Die Bedeutung dieser 6kologischen Belange un-
terstreicht Wydra (2007) in seinem Modell.

Motivation definieren Kunath und Schellenberger (1991, S. 56) als ,,die Gesamtheit je-

ner Prozesse, die dazu fuhren, dass erkannte und bewertete Objekte solche Bedeutsam-

keit fiir das Subjekt gewinnen, dass siec Handlungen auslésen oder ablehnen®. Motivati-

on stellt eine Verbindung zwischen den affektiven (emotionalen) und kognitiven Berei-

chen her. Ein weiterer positiver Effekt stellt sich in der Art des Unterrichtens und der

Methodik ein. Je mehr Begeisterung auf Seiten des Sportlehrers vorhanden ist, desto

besser gestaltet sich das Vermitteln. In der Konsequenz agieren in den meisten Féllen

auch die Schiler motivierter. Eine umfassende Ausbildung und das Erlernen vieler inte-

ressanter Unterrichtsmethoden sind dem Sportlehrer hierbei dienlich, um Schiler leich-

ter zu motivieren und zur Mitarbeit zu bewegen.

Ad 9.

Motivational-organismische Ebene: Die motivational-organismische Ebene
verknlpft die Antriebsregulation mit der Reaktion auf den Reiz eines Objekts
aus der Umwelt des Sportlehrers (Wydra, 1992, in Anlehnung an P6himann,
1977). Daraus kann sich in der Folge entweder die Entscheidung zum Antrieb
oder die Entscheidung zur Hemmung der Reaktion auf einen flr den Sportlehrer
relevanten Reiz eines Objekts seiner Umwelt ergeben. Dariiber hinaus spielt der
SpaR des sich Bewegens, die Eigenrealisation der korperlichen Bewegung, eine
Rolle. Das innerliche ,Bewegt-Sein“ wird durch das korperliche ,,Sich-

Bewegen‘ zum Ausdruck gebracht.
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Ad 10.

Ad 11.

Ad 12.

Motivational-technische Ebene: Die motivational-technische Ebene schlief3t
das motivierte Einsetzen von Werkzeugen zum Handeln im Sportunterricht mit
ein. Zudem geht es um Interaktionsprozesse und die Interpretation der Informa-
tionen durch den Handelnden. Bezieht eine Person die in ihrer Umwelt vorhan-
denen Gegenstande in die Handlung ein, spiegelt sich dies in der technischen
Ebene wieder (Wydra, 1992, in Anlehnung an P6hlmann, 1977). Der Sportlehrer
soll motiviert sein, sich mit technischen Neuerungen zu beschéftigen und keine
Angst vor dem Gebrauch von (neuen) Gerédten oder dem Ausprobieren von

(neuen) Sportarten haben.

Motivational-soziale Ebene: Es ist zu konstatieren, dass ein Sportlehrer in sei-
nem beruflichen Alltag in einer Interaktion mit Schulern, Kollegen, Vorgesetz-
ten und Eltern steht (soziale Ebene, siehe Wydra, 1992, in Anlehnung an P6hl-
mann, 1977). Der gute Sportlehrer hat die Aufgabe, insbesondere seine Schiler,
aber auch deren Eltern, seine Kollegen und Vorgesetzten hinsichtlich der Sinn-
haftigkeit eines lebenslangen Sporttreibens zu Uberzeugen. Diese Interaktionen,
als Ausdruck der sozialen Komponente, sind Hauptbestandteil seines Berufs. Es
geht konkret um die Bildungsbeduirftigkeit und Bildungsféahigkeit als Grundlage
flr paddagogisches Handeln. Der gute Sportlehrer ist in der Lage, den ,,Perspek-
tivenwechsel“ vom Sporttreibenden zum Sportlehrenden vorzunehmen. Viele
angehende Sportlehrer differenzieren nicht zwischen den Anforderungen an ein
sportwissenschaftliches Studium und den Anforderungen an den Berufsalltag, in
dem nicht die Motivation fiir die eigenen sportlichen Aktivitaten, sondern die

Motivation fur die Arbeit mit Menschen oberste Prioritat hat.

Motivational-6kologische Ebene: Fir den Handelnden ist es vorteilhaft und
notwendig, auch in der Interaktion mit der sozialen Umwelt motiviert zu agie-
ren. Es soll ein Selbstverstandnis entwickelt werden, sportliche Aktivitat unter
einer okologischen Perspektive (siehe Wydra, 2007) durchzufiuhren und das
Bewusstsein geschéarft werden, die positive Einstellung gegenuber der 6kologi-
schen Bedeutsamkeit im Sportunterricht zu starken und Widerstdnde zu Uber-

winden.
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Durch ein motiviertes und interaktives Arbeiten des Lehrers kann von einem dauerhaf-
ten Lernprozess des Sportlehrers ausgegangen werden. Im Umkehrschluss entsteht da-
durch ein fachlich guter und auch ,,moderner” Sportlehrer. Ein weiterer, nicht zu ver-
nachldssigender Aspekt, ist die bereits thematisierte ,,Stresskompetenz* im Kontext
von Motivation. Durch die Beriicksichtigung der ,,Stresskompetenz®, der Fahigkeit dau-
erhaft Strategien zur Stressbewaltigung zu entwickeln und anzuwenden, ist die Grundl a-
ge gegeben, als Lehrer dauerhaft motiviert und vor allem auch gesund zu bleiben, Hand-
lungen optimal zu regulieren und moglichst bis ins Pensionsalter den Sportlehrerberuf
gesund ausliben zu kénnen. In der Sportlehrerausbildung ist es unabdingbar, die aufge-
zeigten Defizite, insbesondere im Hinblick auf die Pravention von Erschdpfungszustén-
den, auszugleichen und MalRnahmen zur Stressbewaltigung noch starker in den Studie-
nordnungen zu verankern. Aber auch die Berticksichtigung der Entwicklung von Fuh-
rungspersoénlichkeiten (Barbuto, 2005) ist in der universitaren Ausbildung noch stéarker
in den Fokus zu riicken. Ein Fundament fir ein erfolgreiches und langfristiges Bestehen
im Beruf ist dadurch gegeben, wenn entsprechende Strategien in der universitaren Aus-

bildung und dartiber hinaus im Berufsalltag ausgebildet und gefestigt werden.

Dass motorische Fahigkeiten und Fertigkeiten einen groBen Einfluss auf die erfolgrei-
che Berufsbewaltigung des Sportlehrers haben, wurde in Kapitel 2.3.5 dargelegt und
steht auBer Zweifel. Motorik kennzeichnet sich als die Gesamtheit der Strukturen und
Funktionen, die fir den Erwerb und das Zustandekommen von Bewegungshandlungen
verantwortlich sind (Bés & Mechling, 1983). Ausschliellich theoretisches Wissen Uber
den Sportunterricht ist im Hinblick auf die positiven Effekte des Vormachens, des De-
monstrierens, nicht ausreichend. Die wirklich richtige Demonstration kann unterdessen
nur vom Sportlehrer geleistet werden, da nur er genau abschdtzen kann, was, wieviel
und in welcher Form etwas in einer bestimmten Situation jeweils vorgemacht, gezeigt
oder angedeutet werden soll (S6ll, 2003, S. 218). Neben den direkt sichtbaren Einflis-
sen (Vormachen und Mitmachen) hat die Eigenmotorik insgesamt eine groRe Wirkung
auf die Bewegungswahrnehmung und -beschreibung sowie die Unterrichtsplanung. Im
motorischen Bereich geht es um die motorische Leistungsfahigkeit, die Erhaltung oder
Verbesserung der Mobilitéat, der physiologischen Prozesse und der anatomischen Struk-

turen.
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Ad 13.

Ad 14.

Ad 15.

Ad 16.

Motorisch-organismische Ebene: Die motorisch-organismische Ebene charak-
terisiert sich dadurch, dass der Sportlehrer auf Reize eines Objekts seiner Um-
welt wahrend der sportlichen Aktion reagiert, beispielsweise auf Schiler, Mate-
rial oder Gegenstande. Zudem muss der Sportlehrer tber ,,Fitness*, motorische
Fahigkeiten und Fertigkeiten verfliigen. Diese Verknipfung basiert darauf, dass
der Mensch auf Reize seiner Umwelt reagiert. Wydra (1992, in Anlehnung an

P6hlmann, 1977) umschreibt diese Ebene als organismische Ebene.

Motorisch-technische Ebene: Eine Person bezieht die in seiner Umwelt vor-
handenen Gegenstéande in die Handlung ein (technische Ebene, siehe Wydra,
1992, in Anlehnung an Péhimann, 1977). Die motorisch-technische Ebene um-
fasst Aspekte wie Regelwerke oder technische Rahmenbedingungen wahrend
des Vor- und Mitmachens, aber auch die F&higkeit, Techniken (beispielsweise
Fangen und Werfen mit Béllen.) anzuwenden, um bestimmte sportliche Fertig-

keiten umzusetzen.

Motorisch-soziale Ebene: Das Individuum interagiert als soziales Wesen und
setzt sich mit seiner Umwelt auseinander (soziale Ebene, siehe Wydra, 1992, in
Anlehnung an P6éhlmann, 1977). In der motorisch-sozialen Ebene steht die In-
teraktion mit Schilern, aber auch Eltern, Kollegen und Vorgesetzten wéhrend
der sportlichen Aktivitat im Vordergrund, zudem die Fahigkeit zur Initiierung
gemeinsamen motorischen Handelns als Grundlage fur Sozialerfahrungen wie
Vormachen, Nachmachen und Mitmachen. Die soziale Interaktion und das sozi-
ale Handeln kommen vor allem in den Spielen oder auch beim Raufen und Rin-

gen zum Tragen.

Motorisch-6kologische Ebene: Wydra (2007) ergénzt die dkologische Ebene
aufgrund der Auswirkung jeder Handlung auf die 6kologische Umwelt. Auf der
motorisch-0kologischen Ebene wird vor allem das Bewusstsein fir die 6kologi-
schen Belange wahrend der motorischen Aktivitat gestarkt. Bewegung, Spiel
und Sport sollen dazu dienen, das 6kologische Bewusstsein der Schiler und
Lehrer zu aktivieren. Das Sporttreiben muss stets unter 6kologisch vertretbaren
Gesichtspunkten betrachtet werden (beispielsweise beim Radfahren oder Ski-

fahren nicht abseits der daftir vorgesehenen Wege oder Pisten fahren). Das ge-
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scheiterte Munchner Olympia-Projekt fur die Bewerbung fur die Olympischen
Winterspiele 2022 oder aber auch die Austragung der XXII. Olympischen Win-
terspiele 2014 in Sotschi sind Beispiele auBerhalb des Sportunterrichts, die ein
Sinnbild dafir sind, dass das Sporttreiben nicht abseits 6kologischer Belange

betrachtet werden kann.

Die Ergebnisse der Analyse zum pé&dagogischen Profil des guten Sportlehrers aus Schi-
lersicht (Kapitel 2.3.3) verdeutlichen, dass Schiler vor allem einen Sportlehrer préferie-
ren, der neben sportmotorischer Kompetenz Engagement zeigt, unvoreingenommen alle
gleich behandelt und dariiber hinaus humorvoll ist, gut vorbereitet ist, motivieren kann,
vielfaltige Mitgestaltungsmoglichkeiten offerieren kann, Durchsetzungsfahigkeit besitzt,
gut erklaren und Hilfestellungen leisten kann. Zu diesen Schulerwiinschen werden, ne-
ben kognitiven und motorischen Kompetenzen, auch die motivationalen und emotiona-
len Kompetenzen gerecht. Dass den motivationalen und emotionalen Kompetenzen eine
besondere Bedeutung fir den Schulalltag und den Unterrichtserfolg zukommt, wird
durch die Ausfuhrungen von Ciompi (1993) und Hubrig (2010) bekréftigt.

Durch die jeweiligen Verknipfungen aus dem handlungstheoretischen Modell (Abbil-
dung 29) lasst sich aufzeigen, dass alle fir das padagogische Profil des guten Sportleh-
rers relevanten Aspekte in dem Modell verortet werden kénnen und zudem Inhalte the-
matisiert und dargelegt werden, die in der [aktuellen] universitdren Sportlehrerausbil-
dung vernachlassigt werden. In der Ubersichtstabelle (Tabelle 33) werden nun die ent-
sprechenden Zellen fir das padagogische Profil des guten Sportlehrers entsprechend des

handlungstheoretischen Modells (Abbildung 29) mit konkreten Inhalten dargestellt.
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Tabelle 33: Inhaltliche Darstellung der Zellen aus dem handlungstheoretischen Modell
(eigene Tabelle)

Kognitiv18

Emotional®®

Motivational®

Motorisch®

Erinnern, Verstehen,
Anwenden, Analysie-
ren, Bewerten, Er-
schaffen

Positive Affekte beim
Handeln als Lehrer;
Handeln in Uberein-
stimmung mit Le-
benskonzept

Intrinsische Pro-
zessmotivation
(SpaB) und internes
Selbstverstandnis;
Volition, Motive um-
zusetzen

Motorische Lei-
stungsfahigkeit
als die Gesamt-
heit motorischer
Fahigkeiten und
Fertigkeiten

Organis-

misch

Korperbild, Kérper-
schema, Wissen uber
biologische Zusam-
menhange und Trai-
ningswirkungen

Biologische Stressto-
leranz, kérperliches
und psychisches
Wohlbefinden, Be-
schwerde- und
Schmerzfreiheit

Spal, sich selbst zu

bewegen, Eigenrea-

lisation Uber korper-
liche Bewegung

Verfugen tber
motorische Fahig-
keiten und Fertig-

keiten

Technisch

Regelwissen,
Materialkunde

Biographisches
Wissen

Interaktionsprozes-

se und Interpreta-

tion der Informatio-

nen durch Handeln-
den

Fahigkeit, Techni-
ken anzuwenden,
um bestimmte
sportliche Fertig-
keiten umzuset-
zen

Sozial

Schiler

Kognitionen Uber
Lehrer-Schiuler-
Interaktionen; Didak-
tisch-methodische
Voraussetzungen:
Vermittlungsformen,
Organisationsformen

Interaktion mit Schu-
lern als Gefuhl der
Bereicherung;
Geleitetsein vom Ge-
danken der Fairness;
Empathie, soziales
Wohlbefinden

Spal3, Schuler zum
lebenslangen Sport-
treiben zu bewegen

Fahigkeit zur Ini-
tilerung gemein-
samen motori-
schen Handelns
als Grundlage fur
Sozialerfahrun-
gen: Vormachen,
Mitmachen

Kollegen

Kognitionen uber
Lehrer-Kollegen-
Interaktionen

Interaktion mit Kolle-
gen als Gefuhl der
Bereicherung;
Geleitetsein vom Ge-
danken der Fairness;
Empathie, soziales
Wohlbefinden

Spal, Kollegen
bzgl. Sinnhaftigkeit
zu einem lebens-
langen Sporttreiben
Zu Uberzeugen

Fahigkeit zur Ini-
tilerung gemein-
samen motori-
schen Handelns
als Grundlage fur
Sozialerfahrun-
gen: Vormachen,
Mitmachen

'8 Anderson & Krathwohl (2001)

% Emotional/affektiv; Krathwohl, Bloom, & Masia (1978)
%0 Barbuto & Scholl (1998)

1 Bés & Mechling (1983)
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Kognitionen tber
Lehrer-Vorgesetzte-

Interaktion mit Vor-
gesetzten als Gefuhl

Spal3, Vorgesetzte
bzgl. Sinnhaftigkeit

Fahigkeit zur Ini-
tilerung gemein-

% Interaktionen der Bereicherung; zu einem lebens- samen motori-
E Geleitetsein vom Ge- | langen Sporttreiben schen Handelns
g, danken der Fairness; zu Uberzeugen als Grundlage fir
o Empathie, soziales Sozialerfahrun-
> Wohlbefinden gen: Vormachen,
Mitmachen
Kognitionen Uber Interaktion mit Eltern Spal3, Eltern zu Fahigkeit zur Ini-
Lehrer-Eltern- als Gefuhl der Berei- | einem lebenslangen tiierung gemein-
Interaktionen cherung; Geleitetsein Sporttreiben zu samen motori-
g vom Gedanken der Uberzeugen schen Handelns
ﬁ Fairness; Empathie, als Grundlage fir

soziales Wohlbefin-
den

Sozialerfahrun-
gen: Vormachen,
Mitmachen

Bewertung des Sport-
treibens aus 6kologi-

Okologisches Han-
deln als Bestandteil

Selbstverstandnis,
sportliche Aktivita-

Sporttreiben unter
6kologisch ver-

e

o scher Perspektive des Lebenskonzeptes ten unter 6kologi- tretbaren Ge-

=) scher Perspektive sichtspunkten z.B.

= durchzufiihren bei Skifreizeiten

o . .

X~ oder bei Trai-

0O ningslagern im
Siden

4.3.2 Einordnung der Kompetenzmodelle in

das handlungstheoretische

Modell
Die in den Kompetenzmodellen® geforderten Kompetenzen des guten Sportlehrers wer-
den nachfolgend auf Basis des handlungstheoretischen Modells (Abbildung 29 und Ta-
belle 33) analysiert, um Licken und Schwachstellen in den Kompetenzmodellen (Kapi-
tel 3.5) herauszustellen. In den Kompetenzmodellen wird von Brautigam (2003), KMK
(2005), Konig (2008b) und Frey (2008) mit teilweise gleichen Begrifflichkeiten (Fach-
kompetenz, Sozialkompetenz etc.) gearbeitet. Ob diese Begrifflichkeiten allerdings auch
inhaltlich Ubereinstimmen, wird sich nach der Zuordnung in das handlungstheoretische

Modell zeigen.

Die verschiedenen Kompetenzen aus den vier Kompetenzmodellen (Brautigam, 2003;
Koénig, 2008b; KMK, 2005 und Frey, 2008) werden zundchst den einzelnen Ebenen

nacheinander in tabellarischer Form zugeordnet. Dies geschieht anhand der entspre-

22 Brautigam (2003), KMK (2005), Kénig (2008b) und Frey (2008)
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chenden Kompetenzdefinitionen. Nach der tabellarischen Zuordnung der einzelnen
Kompetenzen schliel3t sich eine Begrindung an, weshalb die Zuordnung zu den jeweili-
gen Ebenen erfolgt ist. Auf diese Weise kann es gelingen, Lucken in den einzelnen Mo-
dellen aufzudecken und zu belegen, dass sich hinter den gleichen Begrifflichkeiten un-
terschiedliche Inhalte bzw. Intensionen verbergen. Daraus resultierend soll das Bewusst-
sein beziglich einer leichtfertigen Verwendung des Kompetenzbegriffes in den Kompe-

tenzmodellen sensibilisiert werden.



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 238

4.3.2.1 Zuordnung der Kompetenzen in den kognitiven Baustein

Tabelle 34: Zuordnung der kognitiven Kompetenzen (eigene Tabelle)

Kognitiv

Brautigam
(2003)

Kdnig
(2008b)

KMK
(2005)

Frey
(2008)

Organismisch

Fach-
kompetenz

Fach-/Sach-
kompetenz

Unterrichten

Fach-
kompetenz

Didaktische
Kompetenz

System-
kompetenz

Beurteilen

Diagnosti-
sche Kom-
petenz

Sach-
kompetenz

System-
kompetenz

Metakogni-
tive Kompe-
tenz

Technisch

Selbst-
kompetenz

Methoden-
kompetenz

Biographi-
sche Kom-
petenz

Fach-
kompetenz

Metakogni-
tive Kompe-
tenz

Sozial

Fach-
kompetenz

Erzieheri-
sche Kom-
petenz

Erziehen

Sozial-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Okologisch

System-
kompetenz

Innovieren
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Begrundung der Zuordnung zur kognitiv-organismischen Ebene: Die Autoren der in
Kapitel 3.5 dargestellten Kompetenzmodelle (Brautigam [2003], KMK [2005], Kdnig
[2008] und Frey [2008]) dulRern sich umfangreich zur kognitiv-organismischen Ebene.
Demnach hat die kognitiv-organismische Ebene einen grofien Stellenwert im padagogi-
schen Profil des guten Sportlehrers. Aus allen vier Kompetenzmodellen kdnnen mehrere
Kompetenzen dieser Ebene zugeordnet werden. Eine Begrindung liegt darin, dass der
Sportlehrer auf der kognitiv-organismischen Ebene sehr oft handelt und mit mehreren
,»Objekten”, wie beispielsweise Unterricht, Schilern, Kollegen, Schule, Institutionen
etc., konfrontiert wird. Die Analyse zeigt, dass in die kognitiv-organismische Ebene fol-
gende Kompetenzen aus den Kompetenzmodellen zugeordnet werden kénnen: zum ei-
nen Fachkompetenz, didaktische Kompetenz, diagnostische Kompetenz, Sachkompetenz,
Systemkompetenz sowie metakognitive Kompetenz aus dem Kompetenzmodell von Bréu-
tigam (2003); zum anderen die Fach-/Sachkompetenz sowie die Systemkompetenz aus
dem Kompetenzmodell von Kénig (2008b). Dartiber hinaus Unterrichten und Beurteilen
aus dem Kompetenzkatalog der KMK (2005) sowie die Fachkompetenz aus dem Kom-

petenzmodell von Frey (2008).

o Brautigam (2003): die Fachkompetenz mit ihren Unterteilungen in didaktische
und diagnostische Kompetenz kann dieser Ebene zugeordnet werden. Die didak-
tische Kompetenz (Féahigkeit, Unterricht zu gestalten und Schulern auf dem indi-
viduellen Fahigkeitsniveau sportliches Wissen und Fahigkeiten zu vermitteln)
bildet mit der diagnostischen Kompetenz (Fahigkeit, mit Hilfe von wissenschaft-
lichem Wissen Schiler einzuschdtzen und optimal zu fordern) die Fachkompe-
tenz (Brautigam, 2003). Didaktische Kompetenz beféhigt den Sportlehrer, mit
Hilfe seines Wissens Reize des Objekts und seiner Umwelt im Unterricht wahr-
zunehmen und zu verarbeiten, um anschlieBend seinen Unterricht aufgrund dieser
Informationen zu modifizieren. Ebenso lasst sich die Zuordnung der diagnosti-
schen Kompetenz in Brautigams Modell (2003) rechtfertigen, da hierbei ebenfalls
das Objekt ,,Unterricht“ und das Objekt ,,Schiler* mit Informationsverarbei-
tungsprozessen betrachtet wird. Des Weiteren wird aus Brautigams Modell die
Sachkompetenz der kognitiv-organismischen Ebene zugeordnet. Sachkompetenz
als ,,Fahigkeit, Anforderungsstrukturen des Sports zu erkennen und daraufhin ei-

ne geeignete Auswahl, Aufbereitung und Darbietung des Lehr- und Unterrichts-
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stoffs vorzunehmen® (Brautigam, 2003, S. 38) ist auf das Objekt ,,Unterricht
und auch auf das Objekt ,,Schuler* ausgerichtet. Damit ergibt sich die Annahme,
dass der Sportlehrer auf die Reize des Unterrichts reagiert und anhand dieser In-
formationen den Unterricht gegebenenfalls umstellt. Dies wird auch bei der Sys-
temkompetenz angenommen, doch ist hier das Objekt, dessen Reize die Handlung
des Sportlehrers leiten, die Institution Schule. Die Systemkompetenz beschaftigt
sich mit dem System Schule, wie sich der Lehrer darin verhalten sollte oder wie
er innovierend mitwirken kann. Die metakognitive Kompetenz, ein Teil der
Selbstkompetenz, léasst sich ebenso dieser Ebene zuordnen. Hier wird der Unter-
richt als Objekt des Reizes gesehen. Die metakognitive Kompetenz befahigt den
Sportlehrer, sein fiir den Berufsalltag relevantes Wissen zu nutzen, um als Sport-

lehrer handlungskompetent agieren zu konnen.

o Konig (2008b): Koénigs FESSkom-Modell (2008b) beschrénkt sich auf vier
Kompetenzbereiche, von denen sich zwei in die kognitiv-organismische Ebene
einordnen lassen. Fach-/Sachkompetenz beruft sich auf das wissenschaftliche und
sportpraktische Wissen, dessen sich der zukinftige Sportlehrer bewusst ist und
das er bewusst einsetzen kann (Kénig, 2008a). Auch hier ist der Reiz bzw. die
Umwelt, auf die der Sportlehrer reagiert, der Unterricht und damit verbunden
auch der Schuler. Des Weiteren lasst sich die Systemkompetenz der ersten Ebene
unter den gleichen Bedingungen, wie auch die Systemkompetenz in Brautigams
Modell (2003), zuordnen. Der Sportlehrer nimmt beispielsweise Reize aus seiner

Umwelt, dem System Schule (Sportunterricht), auf und agiert daraufhin.

o KMK (2005): Die Einteilung der KMK (2005) bezieht sich zwar nicht explizit
auf Kompetenzbegriffe, dennoch kdnnen die Oberbegriffe Unterrichten und Be-
urteilen in die kognitiv-organismische Ebene eingeordnet werden. Unterrichten
bezieht sich auf das Objekt Unterricht, gleichsam bezieht sich bei Beurteilen die

Informationsverarbeitung auf den Schiler.

o Frey (2008): Aus Freys (2008) Modell passt ausschlieBlich die Fachkompetenz in
diese Ebene. Die Fachkompetenz umfasst Fahigkeiten, mit denen der Sportlehrer
Informationen des Unterrichts aufnehmen und dadurch Situationen angemessen

I6sen kann.
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Begrindung der Zuordnung zur kognitiv-technischen Ebene: Bréautigams (2003)

Selbstkompetenz sowie Freys (2008) Methoden- und Fachkompetenz werden in die kog-

nitiv-technische Ebene eingeordnet.

Brautigam (2003): Selbstkompetenz, mit ihren Unterteilungen in metakognitive
und biographische Kompetenz, kann in diese Ebene eingeteilt werden. Die
Selbstkompetenz stattet den Sportlehrer mit den Fahigkeiten aus, das Wissen
Uber das eigene Wissen zu besitzen und dieses als Werkzeug einsetzen zu kén-

nen.

Frey (2008): Methoden- und Fachkompetenz aus Freys Modell kénnen unter die-
se Ebene subsumiert werden, da der Lehrer dadurch Informationen aufnehmen
und mit diesen Informationen folglich arbeiten kann. Die Fachkompetenz, die be-
reits der kognitiv-organismischen Ebene zugeordnet wurde, ist vielschichtig und

kommt in mehreren Ebenen der Handlung zum Tragen.

Begrundung der Zuordnung zur kognitiv-sozialen Ebene: Aus den Kompetenzmo-

dellen ergibt sich die Zuordnung der Sozialkompetenz und der Fachkompetenz aus dem

Kompetenzmodell von Brautigam (2003), der erzieherischen Kompetenz von Konig

(2008b), des Erziehens aus dem KMK-Katalog (2005) sowie der Sozialkompetenz aus

dem Kompetenzmodell von Frey (2008) in die kognitiv-soziale Ebene.

Brautigam (2003): Die Sozialkompetenz, die sich in Interaktions- und Team-
kompetenz differenziert, qualifiziert den Sportlehrer zur angemessenen Interakti-
on mit den Schilern, deren Eltern sowie zum Umgang mit Kollegen und Vorge-
setzten. Die Fachkompetenz, besonders die diagnostische Kompetenz, beinhaltet
ebenfalls die Fahigkeit, mit Schilern und auch deren Eltern Beratungsgespréache
beispielsweise hinsichtlich der individuellen Férderung, zu fiihren (Brautigam,
2003).

Konig (2008b): Die erzieherische Kompetenz aus dem FESSkom-Modell bein-
haltet Fahigkeiten zum Erziehen und Bilden. Konig beschreibt zwar nicht eindeu-
tig interaktive Féhigkeiten des Lehrers, doch gehdren zum Erziehen und Bilden

zwangslaufig Interaktionen, nicht zuletzt zur Férderung und zum Unterrichten.
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o KMK (2005): Aus dem Kompetenzkatalog der KMK ist eine Zuordnung des
Oberbegriffs Erziehen zu dieser Ebene maglich. Es werden Fahigkeiten zur Be-
einflussung der individuellen Entwicklung der Schiiler genannt, ebenso die Qua-
lifikation zur Losung von Disziplinproblemen, individuellen Schwierigkeiten mit
Schilern oder von Schilern (KMK, 2005). Auch in diesem Kompetenzkatalog ist

die Interaktion zwischen Menschen folglich von grof3er Bedeutung.

o Frey (2008): Aus Freys Modell lasst sich die Sozialkompetenz dieser Ebene zu-
weisen. Frey nennt sogar ausdricklich die Kommunikationsfahigkeit als Teil die-
ser Qualifikation. Damit steht die Einteilung in die kognitiv-soziale Ebene aul3er

Frage.

Begrundung der Zuordnung zur kognitiv-6kologischen Ebene: Es ergibt sich eine
Zuordnung der Systemkompetenz von Brautigam (2003) und des Innovierens der KMK

(2005) in die kognitiv-6kologische Ebene.

o Brautigam (2003): Die Zuordnung der Systemkompetenz aus Brautigams Modell
in diese Ebene begrundet sich daraus, dass der Sportlehrer befahigt sein soll, die
institutionellen Rahmenbedingungen péadagogisch vermitteln zu kdnnen, wozu

oftmals auch dkologische Inhalte gehdren.

o KMK (2005): Das von der KMK genannte Innovieren ist ebenfalls ein Teil dieser
Ebene. Darin wird eindeutig beschrieben, dass sich Lehrer an schulischen Vorha-
ben und Projekten beteiligen sollen und sie ihren ,,Beruf als 6ffentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und Verpflichtung® sehen (KMK, 2005). Dazu gehort
ebenso das Umweltbewusstsein, das in der Schule vermittelt und durch Projekte

umgesetzt werden soll.

Schlussfolgernd kann konstatiert werden, dass die Bedeutung der kognitiven Inhalte fur
das padagogische Profil des guten Sportlehrers unstrittig sind. Die kognitiv gepréagten
Ebenen ergeben sowohl in der tabellarischen als auch in der Begriindung keine Lucken,
es ist sogar eine mehrfache Nennung einiger Kompetenzen feststellbar. Dies verdeut-
licht die Tatsache, dass Kompetenzen integrativ wirken und Uberschneidungen keine
Ausnahme darstellen. Bezuglich der kognitiven F&higkeiten des Sportlehrers kann somit
einheitlich festgestellt werden, dass in den Kompetenzdefinitionen Ubereinstimmend

von kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten eines Sportlehrers gesprochen wird und
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auch die Kompetenzmodelle mit kognitiven Kompetenzen ausgestattet werden. Folglich
bedarf es keiner Nachbesserung. Wie sich dies hinsichtlich der motivationalen und emo-
tionalen Kompetenzen in den Kompetenzmodellen darstellt, l&sst sich nach der Zuord-

nung und Begriindung beurteilen.

4.3.2.2 Zuordnung der Kompetenzen in den motivationalen Baustein

Tabelle 35: Zuordnung der motivationalen Kompetenzen (eigene Tabelle)

Motivational

Brautigam Konig KMK Frey
(2003) (2008b) (2005) (2008)
Selbstkompetenz Innovieren Personal-
kompetenz
Organismisch
Biographische
Kompetenz
Biographische Personal-
Kompetenz kompetenz
Technisch
Metakognitive
Kompetenz
Sozial
Okologisch

Aus dem Vergleich der Ubersichtstabellen (Tabellen 34 und 35) wird auf den ersten
Blick ersichtlich, dass die einzelnen Zellen bezliglich der Motivation weniger mit Kom-

petenzen gefillt sind als die Zellen der Kognition. Es werden auch hier vier Ebenen un-
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terschieden: die motivational-organismische Ebene, die motivational-technische Ebene,

die motivational-soziale Ebene und die motivational-6kologische Ebene.

Begrindung der Zuordnung zur motivational-organismischen Ebene: Zur

motivational-organismischen Ebene lassen sich die biographische Kompetenz von Bréu-

tigam (2003), Innovieren aus dem Katalog der KMK (2005) sowie die Personalkompe-

tenz aus dem Kompetenzmodell nach Frey (2008) eingruppieren.

Brautigam (2003): Aufgrund der biographischen Kompetenz, als Komponente
der Selbstkompetenz, setzt sich der Sportlehrer insbesondere mit der Frage ausei-
nander, welcher Sportlehrertyp er sein mdchte und wieviel Einsatz er aufwenden
mochte. Dazu reflektiert er seine Erfahrungen als Schiiler im Sportunterricht und
seine Erfahrungen als Sportler (Brautigam, 2003; Brautigam, Blotzheim & Swo-
boda, 2005). Bereits als Sportstudierender soll das Bewusstsein geschaffen wer-
den, welchen Einsatz man im schulischen Alltag aufbringen méchte. Dies wiede-
rum ist abhdngig vom eigenen Antrieb, der sich auf das Objekt ,,Schule* oder

spezifischer auf das Objekt ,,Unterricht* bezieht.

KMK (2005): Innovieren im Kompetenzkatalog der KMK (2005) beinhaltet den
Punkt ,,Lehrer sehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe“. Es bedarf viel Moti-
vation hinsichtlich des eigenen Berufs, als Sportlehrer seinen Beruf als Prozess
zu sehen und sich bewusst zu sein, dass man nie ausgelernt hat. Ebenso ist Moti-
vation nétig, um den Beruf verantwortungsvoll zu meistern und sich schulischen
Projekten und Planen anzuschlielen. Das Objekt, auf das in diesem Fall reagiert

wird, ist die Schule, der Arbeitsplatz.

Frey (2008): Die Personalkompetenz nach Frey (2008) beinhaltet ,,Fahigkeits-
komplexe, Einstellungen und Eigenschaften, die bendtigt werden, um fir sich
selbst verantwortlich und motiviert zu handeln“ (Frey, 2008, S. 55). Der Sport-
lehrer soll also bef&higt werden, in seinem Beruf gegeniiber seinen Schilern an-

gemessen zu handeln.
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Begriundung der Zuordnung zur motivational-technischen Ebene: In die
motivational-technische Ebene passen zum einen die Selbstkompetenz von Brautigam

(2003) sowie die Personalkompetenz von Frey (2008).

o Brautigam (2003): Die Selbstkompetenz von Brautigam (2003) ist mit ihren
Teilbereichen (biographische Kompetenz und metakognitive Kompetenz) unter
diese Ebene zu subsumieren. Die biographische Kompetenz gibt den zukinftigen
Sportlehrern durch die Auseinandersetzung mit den eigenen Sporterfahrungen
Werkzeuge zum Handeln an die Hand. lhre Erfahrungen sind als Werkzeuge
nutzbar, um ihren eigenen Sportlehrercharakter zu gestalten. Der Sportlehrer be-
schéaftigt sich mit dem von ihm erbrachten Einsatz und nutzt seine Erfahrungen
als Werkzeug. Die metakognitive Kompetenz dagegen befahigt den Sportlehrer
festzustellen, iber welches Wissen er verfugt und welche Defizite moglicherwei-
se existieren. Sein Wissen betrachtet der Lehrer reflexiv und kann es dadurch
modifizieren. Um sein Wissen zu reflektieren werden Strategien benétigt, die als
Werkzeuge zur Reflexion dienen. Man muss daruber hinaus bereit sein, Reflexi-
onsarbeit zu leisten. Dies ist mit der Motivation verbunden, ein mdglichst guter

Sportlehrer zu sein.

o Frey (2008): Auch die Personalkompetenz nach Frey lasst sich in diese Ebene
einordnen. Die Fahigkeiten, motiviert zu handeln, werden durch Tugenden wie
beispielsweise ,,Hilfsbereitschaft, Einfiihlsamkeit, Gelassenheit und
Geduldigkeit™ gefordert (Frey, 2008, S. 55 - 56). Diese Tugenden dienen dem
Lehrer zum motivierten Handeln im Unterricht und an seinem Arbeitsplatz Schu-

le.

Schlussfolgernd zur motivational-sozialen und motivational-6kologischen Ebene wird
ersichtlich, dass die sozialen und 6kologischen Ebenen im Kontext der Motivation in
der Ubersichtstabelle leer bleiben und sich aus den dargestellten Kompetenzmodellen
keine Zuordnungsmoglichkeiten ergeben. Dabei besteht der berufliche Alltag des Sport-
lehrers aus vielen sozialen Interaktionen, die Hauptbestandteil seines Berufs darstellen.
Dies sind Interaktionen mit Schulern, Kollegen, Vorgesetzten und Eltern. Die Bedeutung
der Motivation im Bezug auf die Handlung ist unumstritten. Motivation dient als Ver-

bindung zwischen emotionalen und kognitiven Bereichen, wobei h&ufiger positive Af-
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fekte zur Motivation beitragen (Krathwohl et al, 1975, S. 55). Je mehr Begeisterung und
Motivation der Lehrer zeigt, desto besser ist sein Vermitteln und desto motivierter sind
folglich auch die Schiler. Es ist also fraglich, warum es keine Kompetenzen in den
exemplarisch dargestellten vier Kompetenzmodellen gibt, die diese Fahigkeiten be-
schreiben. Nur dadurch, dass ein Lehrer motiviert und insbesondere interaktiv arbeitet,
kann von einem dauerhaften Lernprozess des Sportlehrers ausgegangen werden. Im Um-
kehrschluss resultiert daraus ein fachlich guter Sportlehrer. Des Weiteren sollte die Fa-
higkeit der alltaglichen Stressbelastung als sogenannte ,,Burn-Out-Prophylaxe* in den
Katalog der motivationalen Kompetenzen aufgenommen werden. Eine ,,Stresskompe-
tenz“ findet sich allerdings in keinem der analysierten Modelle. Lediglich die KMK
deutet darauf hin, dass ein Lehrer mit den Belastungen seines Berufs umgehen kann

(KMK, 2005). Diese Faktoren bedirfen einer starkeren Beachtung.

4.3.2.3 Zuordnung der Kompetenzen in den emotionalen Baustein

Tabelle 36: Zuordnung der emotionalen Kompetenzen (eigene Tabelle)

Emotional
Brautigam Koénig KMK Frey
(2003) (2008b) (2005) (2008)
Selbstkompetenz Innovieren
Organismisch
Biographische
Technisch Kompetenz
Erziehen Fachkompetenz
Sozial
Personalkompe-
tenz
Okologisch
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Die emotionalen Prozesse steuern die Informationsbewertung und Ubernehmen eine
Klammerfunktion zwischen motivationalen und kognitiven Prozessen (Pdhlimann,
1977). Auch hier gibt es vier zu unterscheidende Ebenen: die emotional-organismische,
die emotional-technische, die emotional-soziale und die emotional-6kologische Ebene.
Des Weiteren zeigt sich bei der Analyse der Kompetenzmodelle auch an dieser Stelle —
wie bereits bei den Ebenen der Motivation — dass das Raster nicht vollstandig mit Kom-
petenzdimensionen gefillt ist und dem gegeniiber sogar einige Licken in der Uber-

sichtstabelle bestehen.

Begrundung der Zuordnung zur emotional-organismischen Ebene: In diese Ebene
lassen sich aus den Kompetenzmodellen die Selbstkompetenz von Kdnig (2008b) sowie
das Innovieren der KMK (2005) zuordnen.

o Konig (2008b): Die Selbstkompetenz beschéftigt sich mit Eignungsmerkmalen
und Professionalitat. Darin beschreibt Konig, dass ein Sportlehrer seinen Lehrer-
charakter entwickelt und bewertet, ob er den Anforderungen des Lehrerberufs ge-
recht werden kann. Es handelt sich dabei um Findungsprozesse, die mit Bewer-
tungsvorgéngen verbunden sind (Kdnig, 2008b). Das Objekt, das dabei betrachtet

wird, ist der zukunftige Lehrercharakter.

o KMK (2005): Innovieren aus dem Kompetenzkatalog der KMK kann ebenfalls in
diese Ebene eingeordnet werden. Hier wird nicht nur die ,,Stresskomponente*
erwiahnt, der Lehrer sollte auch ,,seine personlichen und berufsbezogenen Wert-
vorstellungen und Einstellungen* kennen (KMK, 2005, S. 289). Damit wird im-
pliziert, dass der Lehrer seine personliche Einstellung gefunden und sie als an-

gemessen bewertet hat.

Begrindung der Zuordnung zur emotional-technischen Ebene: Unter die emotional-
technische Ebene kann lediglich die biographische Kompetenz von Brédutigam (2003)
subsumiert werden. Hier wird das ,biographische Wissen als Ressource® gesehen
(Blotzheim & Kamper, 2007, S. 110), aus denen der angehende Sportlehrer mit Hilfe
seiner Erfahrungen einen Sportlehrercharakter konstruieren kann. Blotzheim und
Kamper (2007) bezeichnen diesen Vorgang als Prozess, bei dem personliche Erfahrun-
gen mit sportdidaktischen Entwirfen verglichen und Bewertungsprozesse der eigenen

Erfahrungen miteinbezogen werden.
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Begrindung der Zuordnung zur emotional-sozialen Ebene: Zur emotional-sozialen
Ebene werden das Erziehen der KMK (2004, 2005) sowie die Fachkompetenz und die

Personalkompetenz von Frey (2008) zugeteilt.

o KMK (2005): Die Zuordnung des Erziehens in diese Ebene begriindet sich da-
durch, dass der Sportlehrer ,,Einfluss auf [...] die individuelle Entwicklung®
(KMK, 2005, S. 286; Helmke, 2009, S. 160) der Schiler nimmt; hierzu soll der
Lehrer mit den Schilern Gesprache fihren und Informationen bewerten, um wei-
teres Handeln zu realisieren. Dies gilt gleichermalien fur die genannte Fahigkeit
,Losungsansétze fir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht* zu
finden (KMK, 2005, S. 287). Auch dazu sind Interaktionen notwendig, um
Schwierigkeiten zu entdecken, zu bewerten und danach weitere Handlungen zu

beeinflussen.

o Frey (2008): Aus Freys Modell (2008) kénnen die zwei Kompetenzen Fachkom-
petenz und Personalkompetenz in diese Ebene eingeordnet werden. Die Fach-
kompetenz ist sehr umfangreich, sie beinhaltet die Fahigkeit des Sportlehrers,
sich ,,in die Sicht und Erlebnisweise der Schiiler hineinversetzen und ihnen kon-
tinuierlich Riickmeldung® prédsentieren zu konnen (Frey, 2008, S. 46). Der Sport-
lehrer soll durch bewusste Interaktion die Einstellung der Schuler kennenlernen
und nach Bewertung dieser Informationen eine angepasste Riickmeldung zu die-
sen Sichtweisen geben kdnnen. Diese Qualifikation kann nicht ohne emotional
beeinflusste Prozesse und Interaktion ablaufen. Die Personalkompetenz dagegen
definiert sich ebenfalls, zumindest teilweise, dadurch, dass der Lehrer seine
Schuler verstehen und ihnen bei Problemlésungen zur Seite stehen kann. Auch
hier steht die Interaktion im Vordergrund, die mit Hilfe von Bewertungen zur Be-

ratung des Schulers dienen kann.

Schlussfolgernd zur emotional-sozialen Ebene ist zu konstatieren, dass das Lehrerhan-
deln, besonders wenn es sich um Disziplinprobleme und Beratung handelt, von emotio-
nalen und sozialen Prozessen geprégt ist. Umso unverstandlicher ist es, dass die emoti-
onalen und sozialen Ebenen nur wenig Beachtung und Niederschlag in den Kompetenz-
modellen gefunden haben. Hier bedarf es einer Nachbesserung, da diese Fahigkeiten aus

dem Sportlehrerberuf und der Sportlehrerausbildung nicht ausgeschlossen werden dur-
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fen und fir ein erfolgreiches und erfllltes Bestehen im Beruf bedeutend sind. Es sei
wiederum der Umstand verdeutlicht, dass fir den guten Sportlehrer die Bertcksichti-
gung der individuellen emotionalen Lernvoraussetzungen der Schiler ebenso wichtig ist
wie die allgemeine Motiviertheit, die Lernbereitschaft und die spezielle Motiviertheit
der Schuler fiir einen bestimmten Stoff. Der gute Sportlehrer soll schliellich eine hohe
emotionale Stabilitat entwickeln und diese sichern, positive Emotionen herstellen, nega-
tive emotionale Zustdnde verdndern/umwandeln und emotionale Erlebnisféhigkeit er-
weitern (Ziezow, 1990, S. 406 - 411).

4.3.2.4 Zuordnung der Kompetenzen in den motorischen Baustein

Tabelle 37: Zuordnung der motorischen Kompetenzen (eigene Tabelle)

Motorisch

Brautigam Konig KMK Frey
(2003) (2008b) (2005) (2008)

Organismisch Fachkompetenz

Technisch

Sozial

Okologisch

Bei der Analyse der Kompetenzmodelle ist aufféllig, dass lediglich bei Brautigam
(2003) — unter Fachkompetenz — eine motorische Kompetenz ausdriucklich erwahnt
wird. Es ist allerdings anzumerken, dass die KMK (2005) und Frey (2008) allgemeine
Kompetenzmodelle darstellen, die sich nicht explizit auf den guten Sportlehrer bzw. die
Sportlehrerausbildung beziehen. Dennoch ist dieser Sachverhalt schockierend, da insbe-
sondere der sportpraktische Anteil in der Sportlehrerausbildung sehr gewichtig ist. Voll

(2010) und Messing (1980) weisen darauf hin, dass Schuler besonders motorische Fa-
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higkeiten und Eigenschaften wie ,,sportlich trainiert sein“, ,,gut vormachen kénnen®,
»gelebter Sportethos™ und ,,sportlich am Puls der Zeit sein“ bei ihren Sportlehrern
schétzen. Neben fachlichen Kompetenzen soll ein guter Sportlehrer somit motorische
Kompetenzen besitzen oder im Laufe des Berufslebens zumindest besessen haben. Dies
kann durch die Aussagen belegt werden, dass sportpraktische Kompetenz das motori-
sche Lernen unterstiitzt und einen bedeutenden Einfluss auf die Bewegungserkl&rung
und -wahrnehmung hat. Zudem ist die eigenmotorische Vorstellung der Bewegung fur
den Sportlehrer hilfreich, um wichtige Bewegungsphasen zu erkennen, diese dem Schi-
ler zu vermitteln und ihn darauf hinzuweisen. Dies ist zudem bei der Unterrichtsplanung
ein Vorteil, da somit Probleme und Schwierigkeiten aus eigener Erfahrung bereits be-
kannt sind und darauf aufbauend Methoden und Hilfsmittel zu deren Vermeidung kon-
struiert werden koénnen. Folglich hat die motorische Kompetenz einen grof3en Einfluss
auf die erfolgreiche Berufspraxis. Ausschliellich theoretisches Wissen uber den Sport
ist keinesfalls ausreichend, da neben direkt sichtbaren Einflissen (bspw. Vormachen und
Mitmachen) die Eigenmotorik eine grofle Wirkung auf die Bewegungswahrnehmung und

-beschreibung sowie die Unterrichtsplanung hat.

Abschliellend ist zu konstatieren, dass die motorische Kompetenz in den exemplarisch
dargestellten vier Kompetenzmodellen eine Vernachléssigung erfahrt, obwohl fur den
guten Sportlehrer das vollstandige Fehlen dieser Fahigkeit ein immenser Nachteil dar-
stellt. In der Sportlehrerausbildung nimmt die motorische Ausbildung einen hohen Stel-
lenwert ein, was den geringen Stellenwert der motorischen Kompetenz in den Kompe-

tenzmodellen nicht nachvollziehbar macht.

4.3.3 Kritische Betrachtung und Schlussfolgerung

Die Verbindung der einzelnen Kompetenzen aus den Kompetenzmodellen® mit dem
handlungstheoretischen Modell stellt eine Moéglichkeit dar, die verschiedenen Kompe-
tenzbegriffe in eine Ordnung zu bringen und die Schwachstellen der Kompetenzmodelle
aufzuzeigen. Aus der Zuordnung der Kompetenzen zu den verschiedenen Ebenen des
handlungstheoretischen Modells (Abbildung 29) wird die Vermutung bestétigt, dass den

einheitlichen Kompetenzbezeichnungen unterschiedliche Inhalte zugrunde liegen.

23 Brautigam (2003), KMK (2005), Kénig (2008b) und Frey (2008)
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So lésst sich die Fachkompetenz nach Frey (2008) der emotionalen-sozialen Ebene zu-
ordnen, die Fachkompetenz nach Brdutigam (2003) dagegen nicht. Diese Problematik
wird mehrfach deutlich und durch die Analyse bzw. die Zuordnung in den Ubersichtsta-
bellen bestatigt. Eine Erklarung hierfir ist, dass unterschiedliche Kompetenzbegriffe
nur eine leere Hulle darstellen, die jeder Autor willkarlich mit Inhalt fillt. Solange kei-
ne einheitliche Begriffsbestimmung bzw. einheitliche Benennung und Bedeutung reali-
siert wird, scheint die Kompetenzdiskussion und Ausrichtung der universitaren Ausbil-

dung mit einer Kompetenzverankerung in den Studienordnungen nahezu sinnlos.

Bei Betrachtung der Uberblickstabellen (Tabellen 34 bis 37) wird weiterhin sichtbar,
dass sich die kognitiven Ebenen sehr gut mit den Kompetenzbegriffen aus den Kompe-
tenzmodellen verbinden lassen, die emotionalen und motivationalen Ebenen dagegen
unvollstandig und lickenhaft sind. Dies ist keine Uberraschung, da man sich bei den
Begriffsdefinitionen schon einig ist, dass Kompetenzen kognitive Fahigkeiten darstellen
und auch der Schulalltag fast ausschlieBlich kognitiv ausgerichtet ist. Dass die emotio-
nale Stimmung bei jeder Kommunikationsform bedeutender ist als ein ausschlieBlich
kognitives Verstandnis von Denken und Kommunizieren, wurde herausgearbeitet. Vor
allem die affektspezifischen Operatorenwirkungen auf das Denken (Interesse, Angst,
Wut, Aggressivitat, Freude oder auch Trauer) sind hierbei ein nicht zu vernachlassigen-
der Faktor. Dennoch ist es fraglich, warum die emotionalen und motivationalen Prozes-
se unterrepréasentiert sind. Gerade diese Komponenten der Handlung sind im Sportleh-
rerberuf von grundlegender Bedeutung. Bewertungsprozesse, die durch Emotionen ge-
steuert werden und Antriebsregulationen, die von der Motivation abh&ngig sind, zeich-
nen das Lehrerhandeln im Besonderen aus. Auch in Situationen der individuellen
Rickmeldung und Férderung oder Bewaltigung von Schwierigkeiten und Disziplinprob-
lemen sind Emotionen nicht wegzudenken. Ohne Bewertungsprozesse kann der Sport-
lehrer den angemessenen Weg der Rickmeldung nicht finden. Der Umgang mit positi-
ven sowie negativen Emotionen ist von essentieller Bedeutung im Berufsalltag des
Sportlehrers und sollte im padagogischen Profil des guten Sportlehrers eine stérkere
Verankerung finden. Ebenso verhdlt es sich mit der Motivation, die im padagogischen
Dreieck ,,Lehrer-Schiiler-Lerngegenstand* eine Verbindung herstellt und unter anderem
zur Glaubhaftigkeit des Lehrers beitrdgt. Zudem werden dadurch individuelle kognitive

und emotionale Lernvoraussetzungen der Schiiler geschaffen und die allgemeine Moti-
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viertheit und Lernbereitschaft sowie die spezielle Motiviertheit der Schiler fir einen
bestimmten Stoff unterstutzt (Hubrig, 2010, S. 104 - 105). Das Bediirfnis ,,eigene Kom-
petenz® zu erleben, ist eng mit dem Gefiihl der Selbstwirksamkeit verbunden und fiihrt
zu intrinsischer Motivation, was fur das Lernen besonders entscheidend ist. Da Motiva-
tion ein bedeutendes Bindeglied zwischen emotionalen und kognitiven Bereichen dar-
stellt und motiviertes Lehrerverhalten zu einem besseren Vermitteln sowie zur héheren
Motiviertheit der Schuler beitragt, bedarf auch dieses Konstrukt im pédagogischen Pro-
fil einer starkeren Verankerung. Die motorischen Aspekte finden in den exemplarisch
aufgefuhrten Kompetenzmodellen nahezu keine Beachtung und das trotz ihres hohen
Stellenwerts in der Sportlehrerausbildung und im Sportunterricht. Eine Erklarung liegt
allerdings in der Tatsache, dass lediglich zwei Kompetenzmodelle (Brautigam, 2003
sowie Konig, 2008b) sich explizit auf den Sportlehrer beziehen und das KMK-Modell
(2005) sowie das Modell von Frey (2008) allgemeine Kompetenzmodelle darstellen. Die
Vernachldssigung der motorischen Kompetenzen — in den auf den Sportlehrer bezogenen
Kompetenzmodellen — ist angesichts ihrer Bedeutung fur den Berufsalltag allerdings

nicht nachvollziehbar.

Das zentrale Ziel einer Ausbildung ist die Vorbereitung auf zukinftige Berufsaufgaben.
Durch die Beschreibung des p&dagogischen Profils eines guten Sportlehrers, das sich
aus verschiedenen Kompetenzen zusammensetzt, wird dieses Ziel schwer zu erreichen
sein. Es stellt sich die Frage, wie die padagogischen Anforderungsprofile qualitativ
hochwertig entwickelt werden kénnen, wenn die einzelnen Begrifflichkeiten mit den In-
halten nicht Gbereinstimmen. Indem ein paddagogisches Profil auf Basis eines handlungs-
theoretischen Modells (Abbildung 29) mit entsprechenden Bausteinen und Inhalten be-
schrieben wird, mit welchen ein guter Sportlehrer ausgebildet werden soll, l&sst sich
diese Problematik entschérfen. Es ist offensichtlich, dass Kompetenzen nicht additiv
und isoliert wirken. Es sind integrative Konzepte, die auch auf mehreren Ebenen der
Handlung in Erscheinung treten kdnnen. Es darf zudem nicht vergessen werden, dass die
einzelnen Elemente der Handlung ebenfalls integrativ wirken (Wydra, 2007), sodass die

integrative Kompetenzwirkung dadurch noch unterstitzt wird.

Es steht auBer Frage, dass die Konstruktion eines handlungstheoretischen Modells mit
den entsprechenden Bausteinen nicht dem Anspruch gerecht werden kann, zukinftigen

Sportlehrern alle Prozesse des Lehrens und Lernens derart zu vermitteln, dass in der
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Konsequenz der Berufsalltag ohne Schwierigkeiten und Probleme gemeistert werden
kann. Schaefers (2002, S. 69) kritisiert den defizitaren Praxisbezug des Lehramtsstudi-
ums als die zentrale Schwachstelle sowie die mangelnde Verzahnung der Kernbereiche
des Studiums und ein gravierendes Defizit in der unzureichenden Vermittlung sozialer
Kompetenzen fir den qualifizierten Umgang mit Klassen, Schilern, Kollegen und EI-
tern. Vor allem dem ersten Kritikpunkt lasst sich mit der Konstruktion eines handlungs-
theoretischen Modells nicht begegnen. Dennoch ist es unumstritten, dass die Kompeten-
zen in der [aktuellen] universitdren Lehrerbildung realitatsfremde und nicht realisierba-
re Aufgabenkataloge und Leistungsbeschreibungen darstellen, denen die Einrichtungen

der Lehrerbildung nie gerecht werden kdnnen (Sander, 2002, S. 94).
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Die Frage, was man unter dem Kompetenzbegriff versteht, kann nach der kritischen Be-
trachtung nicht beantwortet werden. Die Analyse von verschiedenen Kompetenzdefiniti-
onen belegt, dass keine einheitliche, empirisch begriindete Definition fir den Kompe-
tenzbegriff besteht. Die Kernaspekte aus der Analyse verschiedener Autoren sind chro-
nologisch in Tabelle 3 dargestellt. Aufgrund der Bedeutungsvielfalt, die in den einzelnen
Definitionen sichtbar wird, ist es nach wie vor nicht méglich, den Kompetenzbegriff
klar und einheitlich zu definieren. Der Kompetenzbegriff wird nicht nur unterschiedlich
definiert, es kommen Uber die Jahre immer mehr Inhalte dazu (Miller, 2009, S. 27), die
es zunehmend erschweren, sich auf wesentliche Aspekte zu beschranken. Roth hat den
Kompetenzbegriff in den 1970er Jahren in die padagogische Diskussion gebracht, eine
bildungstheoretisch-fundierte Definition erfolgte jedoch nicht (Rekus, 2007, S. 156).
Vergleicht man die Ausfiihrungen zur Begriffsentwicklung der Kompetenz im padagogi-
schen Kontext mit den aktuellen Debatten um die Kompetenzthematik, dann zeigt sich,
dass die Uberlegungen und Diskussionen nicht ,,neu* sind, sondern bereits vor tiber 40
Jahren in der Padagogik diskutiert werden. Der [aktuelle] geldufige Kompetenzbegriff
ersetzt den damals populdren Qualifikationsbegriff, der die fachliche Fahigkeit eines
Individuums bezeichnet. Der Kompetenzbegriff bezieht sich dagegen auf die personli-

che Fahigkeit und greift insbesondere den Aspekt der Personlichkeit auf.

Beziglich der Frage, welche Eigenschaften zum erfolgreichen und erfiillten Sportlehrer-
sein bendtigt werden und welche empirischen Befunde hierzu vorliegen, kann konsta-
tiert werden, dass es zwar diverse Publikationen, Leitideen und Modelle gibt, diese al-
lerdings durch keine empirischen Befunde gesichert sind. In den analysierten Studien
und Publikationen gibt es zwar Uberschneidungen, aber keine eindeutigen Zuschreibun-
gen, welche Kompetenzen ein Sportlehrer besitzen sollte, um langfristig professionell
und gesund agieren zu konnen. Es gleicht eher einem wahrlosen Zusammenstellen von
Eigenschaften und Attributen, die jeder Autor nach seinem Belieben zu einem Modell
zusammenfigt und dadurch zu einer groBeren Verunsicherung und Unibersichtlichkeit
beitragt. Eine fundierte Aussage, was ein guter Sportlehrer zum erfolgreichen Sportleh-

rersein bendtigt, ist bisher nicht gelungen. Wie soll dies auch gelingen, wenn die Basis,



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 255

die einheitliche Begriffsdefinition von Kompetenz, unmdglich ist. Es besteht weder Ei-
nigkeit dartiber, tber welche Kompetenzen ein Sportlehrer verfiigen soll, noch welche
Inhalte die einzelnen Kompetenzen haben. Eine weitere Uneinigkeit findet sich beim
Zusammenwirken der Kompetenzen. Dies kann erklaren, warum sich Kompetenzdefini-
tionen oft Gberschneiden und eine Strukturierung erschweren. Wiirde Einigkeit hinsicht-
lich der Kompetenzinhalte bestehen, wére es méglich, zu tberprifen, ob ein Lehrer die-
se Kompetenz besitzen muss und wére umgekehrt bekannt, welche Inhalte ein Lehrer
beherrschen sollte, kdnnte eine einheitliche Bezeichnung fur diese Kompetenz getroffen
werden. Da diese beiden Forderungen nicht erfillt sind, steht man weiterhin vor einem
Sammelsurium an Begriffen und Inhalten, ohne dass man sie einheitlich ordnen kann
und ohne zu wissen, wo die empirische Prufung beginnen soll (Blémeke 2006b;
Zurstrassen, 2009; Schaeper & Briedis, 2004).

Hinsichtlich der Berucksichtigung der Schilerperspektive in der sportpadagogischen
Schul- und Unterrichtsforschung stellt sich die Frage nach konkreten Konsequenzen aus
den SchiilerduRerungen zum guten Sportlehrer. Die bedenkenlose Ubernahme der aufge-
fihrten Wunschmerkmale ist keine Garantie fiir einen guten Sportlehrer, zudem ist es
unmdoglich, alle genannten Eigenschaften in einer Person zu vereinen. Aus den analy-
sierten Studien haben sich vor allem Verhaltensattribute wie gerecht, kameradschaftlich,
sicher, hoflich, beliebt, kritikvertraglich, zugéanglich, interessiert, riicksichtsvoll, sich
physisch beteiligen, nicht bloR3stellen und motivieren herauskristallisiert. Zudem genieft
die Fachkompetenz einen hohen Stellenwert. Ein Blick auf Studien aus dem anglo-
amerikanischen Sprachraum belegt, dass alle geforderten Eigenschaften und Verhal-
tensweisen mit denen deutscher Schiler tbereinstimmen. Aspekte, die diese aullerdem
ansprechen, sind Strenge und Disziplin, Sicherheit und Schutz vor Blamage sowie ein
verstandnisvolles Lehrerverhalten, wobei der Wunsch nach einem jungen bzw. jung ge-
bliebenen Sportlehrer in besonderem Malle betont wird (Gerlach et al., 2006, S. 131;
Krieger & Miethling, 2008, S. 82; Theis, 2010, S. 161). Nach Ergebnissen von Kdppe
(1998) sind Sportlehrer nicht aufgrund ihres Wesens, sondern aufgrund ihrer Fahigkei-

ten (hochqualifiziertes Wissen und Kénnen) erfolgreich.

Beziiglich der Frage, ob die fiir den Berufsalltag des guten Sportlehrer erforderlichen
Kompetenzen in der universitaren Sportlehrerausbildung verankert sind, ist festzustel-

len, dass aus der Analyse der Kompetenzverankerung in den [neuen] modularisierten
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Studienordnungen fir das Fach Sport auf Lehramt an den exemplarisch ausgewahlten
Universitaten eine grofRe Variantenvielfalt beztglich der inneren Ausarbeitung der Stu-
diengange ersichtlich wird. Die von Erziehungswissenschaftlern beméngelte Einbindung
fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Inhalte sowie die Berufsfeldorientierung
werden gut realisiert. Es wird allerdings deutlich, dass keine Studienordnung so zufrie-
denstellend ausgearbeitet ist, dass die Handlungskompetenz als optimal umgesetzt be-
zeichnet werden kann. Es fehlen vor allem konkrete Angaben Uber padagogische Inhalte,

ablaufende Prozesse, Zusammenhénge sowie kommunikative Aspekte.

Durch die Konstruktion des handlungstheoretischen Modells (Abbildung 29) — in An-
lehnung an das Modell von Wydra (2007) — und durch die Vermeidung des Kompetenz-
begriffes in diesem Modell, wird eine andere Betrachtungsweise des Anforderungspro-
fils des guten Sportlehrers vorgenommen. Die Handlungen des Menschen laufen in dem
groReren System Mensch-Umwelt und in diesem Modell auf vier Ebenen® in den vier
Bausteinen® ab. Durch die Beschreibung, dass ein guter Sportlehrer auf den vier Ebenen
und auf den vier kognitiven, emotionalen, motivationalen und motorischen Bausteinen
handeln soll, wird die beméngelte Diskrepanz zwischen Begriffsbezeichnung und Inhalt
entscharft. Der kognitive Baustein, am Anfang des Handlungsprozesses, dient zunachst
der Wahrnehmung der Handlungsbedingungen, es folgt die Orientierung des Handeln-
den, um eine mdogliche Handlung zu antizipieren und zu planen. Im emotiona-
len/motivationalen Baustein wird das Handeln mit dem Lebenskonzept abgeglichen, um
somit einen positiven oder negativen Antrieb und Zustand gegentiber der Handlung zu
entwickeln. Emotionale und motivationale Prozesse sind zwar beide fiur die Handlungs-
bewertung zusténdig, doch muss hier eine weitere Differenzierung vorgenommen wer-
den. Durch emotionale Prozesse wird die Handlung bewertet, wahrend motivationale
Prozesse den Antrieb hinter der Handlung regulieren. Aus der Verknipfung der vier
Ebenen mit den vier Bausteinen in dem handlungstheoretischen Modell ergeben sich
insgesamt 16 zu untersuchende Zellen/Ebenen (Tabellen 32 und 33), in welche exempla-

risch die einzelnen Kompetenzen aus den Kompetenzmodellen von Brautigam (2003),

% Organismische, technische, soziale und 6kologische Ebene

% Kognitiver, emotionaler, motivationaler, motorischer Baustein
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KMK (2005), Konig (2008b) sowie Frey (2008) zugeordnet werden (Tabellen 34 bis
37).

Dass motorische Kompetenzen einen groBen Einfluss auf die erfolgreiche Berufsbewal-
tigung des Sportlehrers haben, steht ebenso auler Zweifel wie die Tatsache, dass aus-
schliel’lich theoretisches Wissen lber den Sport nicht ausreichend ist. Die Eigenmotorik
hat eine groRBe Wirkung auf die Bewegungswahrnehmung/-beschreibung sowie die Un-
terrichtsplanung. Den Wunschvorstellungen des guten Sportlehrers aus Sicht des Schi-
lers werden neben den kognitiven und motorischen vor allem auch die motivationalen
und emotionalen Kompetenzen gerecht. Motivationale Aspekte sind fur die Schulleis-
tung besonders wichtig, da sie eine Verbindung zwischen affektiven und kognitiven Be-
reichen herstellen. Der Sportlehrer kann sich durch entsprechende Emotionen in einen
positiven bzw. negativen Zustand zur Aufgabenbewéltigung begeben. Hierbei ist es vor-
teilhaft, bereits wéhrend des Studiums Emotionen verstarkt zu diagnostizieren und zu
trainieren. Ein zentraler Aspekt in diesem Kontext ist die Berucksichtigung der ,,Stress-
kompetenz®, die eine Grundlage sein kann, um dauerhaft motiviert zu bleiben, um
Handlungen optimal zu regulieren und um maoglichst bis ins Pensionsalter gesund dem
Beruf des Sportlehrers nachgehen zu kénnen. In der Sportlehrerausbildung ist es not-
wendig, die aufgezeigten Defizite im Hinblick auf die Pravention von Erschopfungszu-
standen auszugleichen und Malnahmen zur Stressbewéltigung noch stéarker in den Stu-
dienordnungen zu etablieren. Der Umgang mit belastenden Situationen ist dabei indivi-
duell und zum einen von biographischen, zum anderen aus den daraus resultierenden

Denkmustern abhangig.

Im idealen Fall gelingt es dem Sportlehrer, wahrend der gesamten beruflichen Hand-
lungszeit erfolgreich und erfillt den Beruf auszuiben. Die Fahigkeiten in diesem Mo-
dell sind stetig unter dem Zeitstrahl der Handlungszeit zu verstehen und die entwickel-
ten Fahigkeiten kontinuierlich zu starken, weiterzuentwickeln und anzuwenden. Kon-
textspezifitat in dem handlungstheoretischen Modell (Abbildung 29) bezieht sich auf die
Schule bzw. den Sportunterricht, die Situation ist der tagliche Ablauf des Sportunter-
richts, die Interaktion die zwischen dem Sportlehrer und seinen Schiilern sowie den
Schilern untereinander. Das Wissen, das im Laufe des Studiums erworben wird, soll
uber die Jahre hinweg gefestigt bzw. erweitert werden. In der ,,guten* Sportlehrerausbil-

dung sollen somit nicht ausschlieBlich kognitive Fahigkeiten vermittelt und erworben



Sportlehrerkompetenzen — Status Quo und handlungstheoretische Betrachtung 258

werden, sondern eine vielféaltige Berufsvorbereitung im Hinblick auf Fahigkeiten und
Fertigkeiten im kognitiven, motivationalen, emotionalen und motorischen Bereich ge-
waéhrleistet werden. Kennzeichnend fir die Antizipationsphase ist die Entwicklung oder
Aktualisierung situationsspezifischer Erwartungen und Anspriche als Basis dafir, ob,
wann und wie eine Handlung ausgefuhrt und bewertet wird. Schwerpunkte sind die Si-
tuationsanalyse, die Intentionsbildung und die Planentwicklung (vgl. Nitsch, 2004, S.
20). Fir die erfolgreiche Alltagsbewaltigung des Sportlehrers im Kontext Schule ist die
Antizipationsphase bezeichnend, durch die eine Basis fir zielfiihrendes Handeln gelegt
wird. In der Realisationsphase kommt es zur Verwirklichung der Intentionen durch die
konkrete Ausfliihrung entsprechender Plane. Das Ziel ist, alle an der Handlungsausfiih-
rung beteiligten Systeme in eine aufeinander abgestimmte Funktionsbereitschaft zu ver-
setzen (...) (Nitsch, 2004, S. 20). In der Interpretationsphase vollziehen sich Kontrolle
und Bewertung der Handlungsausfiihrung sowie ihrer Ergebnisse und Folgen im Ver-
gleich mit den Ausgangserwartungen. Ist eine Handlung vollzogen, wird sich der Sinn,
wie er sich zum Zeitpunkt des Entwurfs dargestellt hat, im tatsachlichen Handlungsver-
lauf modifizieren (Schitz, 1977, S. 49).

Die exemplarische Einordnung der vier dargestellten Kompetenzmodelle in das hand-
lungstheoretische Modell (Abbildung 29) stellt eine Mdglichkeit dar, die Kompetenzbe-
griffe in eine Ordnung zu bringen und die Schwéche der Kompetenzbegriffe mit ihren
unterschiedlichen Inhalten zu unterstreichen. Es wird deutlich, dass Kompetenzen nicht
additiv und isoliert wirken. Es sind integrative Konzepte, die auch in mehreren Ebenen
der Handlung auftauchen kénnen. Es darf jedoch nicht aulRer Acht gelassen werden, dass
die einzelnen Elemente der Handlung ebenfalls integrativ wirken (Wydra, 1992, 2007),
sodass die integrative Kompetenzwirkung dadurch noch unterstiitzt wird. Aus dem
handlungstheoretischen Modell des guten Sportlehrers ergibt sich ein komplexes Kon-
strukt, dem die Kompetenzen aus den Kompetenzmodellen zugeordnet werden. In der
ausfuhrlichen Analyse zeigt sich, dass, obwohl Kompetenzdimensionen die gleiche Be-
zeichnung haben, ihnen unterschiedliche Inhalte zugrunde liegen. Diese Problematik
wird an mehreren Stellen deutlich. Eine Erklarung hierflr kann sein, dass die Kompe-
tenzbegriffe nur eine leere Hulle darstellen, die jeder Autor willkurlich mit Inhalt stopft.
Solange keine einheitliche Benennung und Bedeutung realisiert werden kann, scheint

die Kompetenzdiskussion sinnlos. Bei der Analyse wird weiter sichtbar, dass sich die
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kognitiven Ebenen sehr gut mit den Kompetenzbegriffen fullen lassen, die emotionalen,
motivationalen und vor allem die motorischen Ebenen dagegen unvollstandig sind. Dies
ist in Anbetracht der Bedeutung dieser Konstrukte fiir den Berufsalltag des Sportlehrers
sehr kritisch zu betrachten. Bezliglich der Kompetenzmodelle von Bréutigam (2003),
KMK (2005), Frey (2008) und Konig (2008), die als eine Basis der Qualitatssicherung
der Sportlehrerausbildung dienen sollen, kann somit kritisch konstatiert werden, dass es
sich bei allen um ein atheoretisches, additives Durcheinander von Kompetenzen han-
delt. Das KMK-Modell (2005) ist ein Modell, das Lehrerkompetenzen ohne empirische
Prafung ebenso willkirlich zusammenstellt wie das FESSkom-Modell (Konig, 2008b).
Hierbei werden die Bezeichnungen aus anderen Modellen Gbernommen, aber inhaltlich
unterschiedlich definiert. So benutzt Brautigam (2003) nahezu dieselben Kompetenzbe-
zeichnungen, allerdings mit unterschiedlichen Begriffsintensionen. Am FESSkom-
Modell (Konig, 2008b) wird die Diskrepanz zwischen den Begriffen und deren Inhalt
ebenso deutlich wie bei Frey's Kompetenzmodell (2008). Die Standards der Dimensio-
nen Uberschneiden sich héaufig, als Ausdruck eines uneinheitlichen Definitionsversuches
sowie Ausdruck der verflochtenen Wirkungsweise der Kompetenzdimensionen. Dies
soll die allgemeine Problematik verdeutlichen sowie die Notwendigkeit empirisch ge-
prifter Lehrerkompetenzen aufzeigen. Die Aufzdhlung an willkirlich definierten Kom-
petenzbereichen stellt eine insgesamt unglnstige Ausgangssituation fir eine Umstruktu-

rierung von Studiengangen dar.

Des Weiteren ist es fraglich, inwieweit sich durch die Kompetenzeinfiihrung eine Ver-
besserung des Bildungssystems und damit auch einhergehend eine Verbesserung der
universitaren Sportlehrerbildung einstellt. Es ist riskant, Studienordnungen mit zu errei-
chenden Kompetenzen zu gestalten, mit einem Kompetenzbegriff, von dem es keine
einheitliche Definition gibt. Und je mehr Experten sich damit auseinandersetzen, desto
komplizierter und unubersichtlicher werden die Diskussionen und Sachverhalte. Wex
(2012) unterstreicht die Paradoxitéat, dass die Véater des Bologna-Prozesses zwar nicht
aufzeigen konnen, wie Kompetenzen erfasst und geprift werden, allen Absolventen aber
dieses erfolgreiche Gelingen durch das Modulzeugnis bescheinigt wird. Krautz (2009,
S. 98) spricht von einer destruktiven Wirkung des Bologna-Prozesses auf die Universi-
taten und stellt die Bedeutung von Produktion, Auswahl, Anpassung, Kommerzialisie-

rung und Gebrauch von Wissen auf die Bildungssysteme heraus. Dabei beeinflussen in-
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ternationale Institutionen die Bildungssysteme auf nationaler Ebene und unterlaufen

somit die Souveranitat der Staaten.

Die Strukturierung unseres Bildungssystems obliegt vorrangig dem Aufgabenbereich der
Politik und ist damit von den jeweiligen Regierungsparteien abhangig. Die Ausrichtung
von Kindergarten tber Schulen bis hin zu Universitdten kann somit von Legislaturperi-
ode zu Legislaturperiode innerhalb einzelner Bundeslander variieren. Ein Zusammen-
wirken von Erziehung, Bildung und Ausbildung ist dabei nicht erkennbar (von Kuen-
heim, 2011, N5). In den Fokus riuckt vor allem der Aspekt der Ausbildung, der sich je-
doch vorrangig auf Wissensvermittlung im jeweiligen Fachgebiet richtet. Curricula und
Entscheidungstrager stehen insgesamt vor einer Vielzahl an Begrifflichkeiten, nicht nur
in der universitaren Sportlehrerausbildung. Die von den Lehrplankommissionen in den
vergangenen Jahren entwickelten kompetenzorientierten Kernlehrplane fur das Fach
Sport sowie die kompetenzorientierten Studienordnungen weichen innerhalb eines Lan-
des teilweise erheblich ab. Gissel (2013, S. 264) spricht ein gewisses Unbehagen aus,
wenn es um die Frage geht, wie man kinftig mit dieser Thematik umgehen soll und
uberlasst spitzfindig den Bedenkentragern die Méakelkompetenz, den Lehrplanmachern
die begriffliche Verwirrungskompetenz und den Bewegungsokologen die Ideologiekom-
petenz. ,,Mittlerweile gibt es Fach-, Sach-, Methoden-, Medien-, Lese-, Urteils-, Bewe-
gungs-, Wahrnehmungs-, Selbst-, Sozial-, Personal-, Selbstregulierungs-, Problemldse-,
Gesundheits-, Partizipations-, Gestaltungs-, d&sthetische, Umwelt- und, und, und
-kompetenz. Wie ware es mit einem Wettbewerb, welche Kompetenzbereiche und
-begriffe man noch erfinden kénnte* (Gissel, 2013, S. 264).

Ware es sinnvoll, ein paar Schritte zurick zu ,,alten* Begriffen und Bildungsidealen zu
wagen? Wie ware es mit ,,neuem Wein in alten Schlauchen*“? Sind Bildung sowie Quali-
fikation geeignetere Begriffe als Kompetenz? Bildung und dem Bildungsbegriff werden
in verschiedenen Epochen unterschiedliche Inhalte zugeschrieben. Ausgehend von Pla-
ton entsteht der eigentliche Bildungsbegriff in der deutschen Klassik (Pfeifer et al.,
1996, S. 123). Humboldt pragt Bildung als Ausdruck eines angestrebten humanistischen
Ideals: ,,das Individuum macht sich zu etwas, das es vorher nicht war, indem es ein Ma-
ximum an differenzierter Welt in sich aufnimmt* (Hellwig, 2009, S. 20). Die bildungs-
theoretische Diskussion in der Sportpadagogik hat infolge des bildungspolitischen Legi-

timationsdrucks auf den Sportunterricht in den 1990er Jahre unterschiedliche Ansatze
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hervorgebracht. Prohl (2010, S. 91) verdeutlicht, dass ,,eine gleichsam beschwoérende
Ruickbesinnung auf den Bildungsbegriff keinesfalls hinreicht, um dem konstatierten
Orientierungsnotstand der Sportdidaktik entgegenzuwirken. Perspektivisch wird viel-
mehr entscheidend sein, ob es gelingt, aus den Fehlverldufen und Defiziten bildungsthe-
oretischer Konzepte der Vergangenheit entsprechende Lehren und vor allem geeignete
Konsequenzen zu ziehen®. Erziehung, Ausbildung, Bildung sichern unsere Zukunft, wo-
bei Erziehung vor allem Werte und Regeln vermitteln sowie den Charakter formen soll
und als eine Aufgabe des Elternhauses angesehen wird. Ausbildung wird dagegen fur
den Beruf und von Schulen, Betrieben und Hochschulen vermittelt (von Kuenheim,
2011, N5). Von Kuenheim (2011) unterstreicht Bildung als ein Prozess lebenslangen
Bemiihens und nicht als reines Faktenwissen. Auch bei Prohl (2010, S. 137) stellt die
Leitidee der Bildung (unter normativem Aspekt) das Streben nach Vervollkommnung
des Subjekts in den Mittelpunkt. Das Ziel der Bildung intendiert also keinen vom Sub-
jekt zu erreichenden Endzustand, sondern ,,den Weg der Selbstvervollkommnung, der
im Leben an kein Enden kommt: Der gelingende Weg ist das Ziel der Bildung* (Prohl,
2010, S. 137 - 138). Bildung bezieht sich dabei nicht nur auf einzelne Fahigkeiten, Wis-
sen oder die akademische Wissenschaft. ,,.Die Bildungsreformen der Vergangenheit hat-
ten eine anthropologische und philosophische Fundierung. Die aktuellen ersetzen das
fehlende Fundament durch 6konomisch motivierte Erwartungen* (Nida-Rimelin, 2013,
S. 12). Nida-Rumelin (2013, S. 227) kritisiert, ,,wie abwegig ein einseitiger, kognitiver
Bildungsbegriff ist. Platon fordert in der Politeia, die Bildung mit Musik und Sport zu
beginnen (...) Die Balance von Physischem und Psychischem, von Asthetik und Praxis
als Bildungsweg und -ziel“. Nida-Rimelin (2013, S. 223 ff.) sieht in der Einheit der
Person, der Einheit des Wissens, der Einheit der Gesellschaft die drei Prinzipien der
humanen Bildungspraxis. Des Weiteren sieht er Bildung nicht als Gegensatz zur Ausbil-
dung und ihren Sinn im Erwerb von Fertigkeiten, er sieht den Mensch als Ganzes, als
kognitives, asthetisches, emotionales und ethisches Wesen. Bildung muss dementspre-
chend auf das Denken, Fuhlen, Urteilen und Handeln gerichtet sein und ist stets ,,auch
Ausbildung von Vernunft, verniinftiger Uberzeugungen, verniinftiger Praxis, verninfti-
ger Emotionen® (Nida-Rumelin, 2013, S. 100). Prohl (2010, S. 136) setzt den ,,Beginn
der Renaissance des Bildungsbegriffs und damit verbunden der Aktualisierung der bil-

dungstheoretischen Diskussion in der Sportpddagogik explizit mit dem Symposium
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Sporterziehung als Bestandteil einer neuen Allgemeinbildung aus 1986 an* (siehe Naul,
1987). Zusammenfassend werden in ,,Bildung & Bewegung (Prohl, 2001) die wesentli-
chen Ansatze zu einer bildungstheoretischen Orientierung der Sportpadagogik darge-
stellt. Klafki stellt den Zusammenhang zwischen Bewegungsbildung und allgemeiner
Bildung dar und beschreibt den Bildungsbegriff im Kontext der allgemeinen Bildung als
Einheit von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit (Prohl,
2010, S. 143, siehe weiterfihrend Klafki, 2001, S. 20 ff.).

Krautz (2009) trifft in seiner kritischen Stellungnahme den Nagel auf den Kopf, wenn er
darlegt, dass dkonomische Kriterien und nicht allgemeine Bildungsideen und Erzie-
hungsziele Prioritaten im Bildungswesen ,,determinieren”. Es wird nur das fiir relevant
gehalten, was getestet und belohnt wird, so dass sich Lehren und Lernen (...) fast aus-
schliel3lich auf die output-relevanten Faktoren beziehen (Krautz, 2009, S. 90). Qualitat
bedeute nicht mehr ,,die wesentlichen und charakteristischen Eigenschaften einer Sache
(qualitas), sondern Indikatoren, nach denen die Effizienz von Schulen gemessen wird®,
wobei sich Effizienz auf die giinstige Kosten-Nutzen-Relation bezieht (...). Der Prozess
der inneren Okonomisierung von Bildung und Bildungswesen wird von deren dufReren
Entstaatlichung und Privatisierung begleitet: Bildung wird zur Ware, zum handelbaren
Gut und verspricht Milliardenumsétze (Krautz, 2009, S. 90). Weil man die Qualitat von
wirklicher Bildung nicht mit derartigen Kriterien messen kann, ersetzt ein neuer Bil-
dungsbegriff den alten — und dies sind eben die Kompetenzen (Krautz, 2009, S. 90).
,Der Wahn alles und jedes in Kennzahlen pressen zu wollen, verkennt die Wirklichkeit
und kann trigerische Sicherheit verleihen mit der Folge gravierender Fehlentwicklun-
gen. Selbstverstdndlich missen Prozesse, Projekte, Aufwand und Leistungen bewertet
werden. Aber gerade diese Fahigkeit vermittelt unser Bildungssystem nicht. (...) Da ist
der Horizont von Erziehung und Bildung hilfreich, der Lebenswelten vorstellbar macht*
(von Kuenheim, 2011, S. N5). Die Qualitat unseres Bildungswesens hat zwar Aussage-
kraft fir die Funktionsfahigkeit der Wirtschaft. Allerdings ist die Okonomisierung der
Bildung der falsche Weg. Die Aufgabe des Bildungswesens ist urspringlich, Menschen
auf ihren Lebensweg und auf ihre Rollen in der Gesellschaft vorzubereiten und das Fun-
dament der Lebensgestaltung aller Menschen zu bilden (von Kuenheim, 2001, N5). Eine

humane Bildung soll allerdings den ganzen Menschen in den Blick nehmen, ihn in sei-
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ner asthetischen, emotionalen, ethischen und kognitiven Dimension respektieren (Nida-
Rimelin, 2013, S. 230).

Die vorliegende Arbeit ist eine Mdglichkeit der Betrachtung der Thematik der Sportleh-
rerkompetenzen. Unumstritten gibt es andere Wege und Mittel die Kompetenzthematik
und -problematik zu beleuchten. ,,Der gelingende Weg ist das Ziel der Bildung “ (Prohl,
2010, S. 138), der Weg ist auch das Ziel dieser Arbeit, welcher eine gedankliche Basis
fur weitere Uberlegungen darstellen kann. Auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse
und Darstellungen sind empirische Arbeiten mdglich und notwendig. Ein Resiimee der
Arbeit ist, fur die selbstverstandliche und geldufige Verwendung des Kompetenzbegrif-
fes zu sensibilisieren und die begriffliche Verwendung auBerst kritisch zu handhaben.
Das im Rahmen dieser Arbeit konstruierte handlungstheoretische Modell kann im Fol-
genden die Basis fur eine empirische Prifung bilden. Die empirische Prufung des Mo-
dells konnte sich demnach aus den Inhalten der 16 Zellen der tabellarischen Darstellung
(Tabellen 32 und 33) ergeben. Exemplarisch wiirden sich in der Folge bei der Konstruk-
tion eines Fragebogens mit beispielsweise funf Items insgesamt 80 Fragen innerhalb des
Fragebogens ergeben. Wie diese empirische Prifung konkret aussieht, ist in einem wei-

teren Schritt zu Uberdenken und zu konkretisieren.

Welche Konsequenzen kdnnen nun fir die universitdre Sportlehrerausbildung gezogen
werden? Zum einen muss der Aspekt der Lehrergesundheit eine starkere Beachtung in
der universitdren Sportlehrerausbildung finden. In Weiterbildungsmalinahmen gibt es
zwar die Mdoglichkeiten, entsprechende préaventive Malknahmen wahrzunehmen, doch
zeigt sich, dass Seminare mit den Titeln ,,Burnout-Pravention* oder Pravention psychi-
scher Erkrankungen im aktuellen Angebot von Lehrerfortbildungen entweder Gberhaupt
nicht oder &ulRerst selten vorkommen. Doch ist es angebracht diese Thematik weiterhin
begrifflich zu tabuisieren? Das saarlandische Landesinstitut fiir Padagogik und Medien
(LPM) bietet beispielsweise Veranstaltungen zu Prévention allgemein sowie zu persén-
lichen und sozialen Kompetenzen im Beruf und Gesundheitsforderung an. In diesen
Fortbildungen werden personlichkeitsstdrkende und kreative Methoden erprobt, die in
das jeweilige Arbeitsfeld Ubertragen werden kdonnen. Neben Korperibungen und Refle-
xion eigener Stressmechanismen geht es auch um die Lehrerpersonlichkeit: die Erweite-
rung der beruflichen ,,Kompetenz“ im Umgang mit Gruppen und Klassen sowie die Ver-

anderung eingefahrener Muster im Umgang mit Eltern, Kollegen und Schilern. Es ist
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zwingend notwendig, diese Aspekte bereits in der universitdren Sportlehrerbildung ein-
zubauen. Korner (2002, S. 372 - 373) stellt in ihrer Arbeit, in der sie Lehrkraften die
Maoglichkeit zu Formulierung eigener Vorschldge zur Reduzierung der Belastung bietet,
heraus, dass sich die befragten Lehrkrafte fir eine aktualisierte regelméfiige Lehrerfort-
bildung (u.a. Befahigung zur Selbstreflexion, Starkung pédagogisch-psychologischer
Kompetenzen, Vermittlung von EDV-Kenntnissen), eine Verbesserung der Vorbereitung
auf den Schuldienst, u.a. Erhéhung der padagogisch-psychologischen Ausbildungsantei-
le, Erhohung der Zusammenarbeit mit Schulpsychologen und Sozialarbeitern sowie die
Verbesserung des Arbeitsklimas durch gegenseitige Unterstiitzung, psychologische Be-

treuung und Supervision aussprechen.

Zum anderen muss abschlieBend die grundsétzliche Frage gestellt werden, um was es
uns eigentlich geht. Die Schule soll bekanntlich und unumstritten auf die gesellschaftli-
chen Anforderungen vorbereiten, sie ist aber auch ,,ein Ort, an dem die Anspriche des
Individuums mit denen der umgebenden Lern-Gemeinschaft und mit denen der Allge-
meinheit balanciert werden mussen, ein Ort der Erziehung und Bildung durch Unterricht
und Umgang“ (Prohl, 2010, S. 93, zusammenfassend siehe Apel, 1995). Wollen wir nur
die Vermittlung der gesellschaftlich geforderten Kompetenzen (Stofforientierung, enges
Curriculum, Sozialisation der angehenden Lehrerinnen und Lehrer fur den Beruf) oder
geht es um das Gegenteil, um die Entwicklung von vielféltigen Interessen im Rahmen
eines weitestgehend selbstgesteuerten Studiums, unabhé&ngig von den durch die Kultus-
burokratie definierten Qualifikationen? Es sollte stets bedacht werden, dass Bildung
durch Erziehung nur vorbereitet und ermdglicht werden kann, die bildende Tatigkeit al-
lein im und durch das Subjekt geschieht (Prohl, 2010, S. 138).

,Aus diesem Grund sind Eigenaktivitdt und Freiheit die Bedin-
gungen der Mdglichkeit von Bildung, wenn sie mit v. Humboldt
als die regeste und freieste Wechselwirkung zwischen Ich und
Welt verstanden wird. Dies ist der emanzipatorische und h&ufig
auch zeitkritische Anspruch von Bildung, die nicht gelingen kann,

wo Zwang und Repression vorherrschen* (Prohl, 2010, S. 138).

Sind also tatsachlich Studienordnungen mit Modulhandbiichern notwendig, in denen al-

les bis ins kleinste Detail beschrieben ist und in denen weder Lehrende noch Studieren-
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de die Mdglichkeit und Flexibilitat entwickeln kénnen, sich entsprechend ihrer Intentio-
nen zu bilden? Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund zu bedenken, dass niemand
weilR, mit welchen Problemen die Studienanféanger von heute in beispielsweise dreiig
Jahren konfrontiert sein werden. Erziehung muss sich immer zwischen den Polen Indi-
viduation und Sozialisation abspielen, wobei eine Stoff- oder Prozessorientierung im
Vordergrund stehen kann. Die [aktuellen] Reformbemuhungen lassen unterdessen keine

Idee einer humanen Personlichkeitsentwicklung erkennen.
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Anhang: Curriculum Vitae

Personliche Daten

Name:
Geburtsdatum:
Geburtsort:

Staatsangehdorigkeit:

Schulische Bildung und Studium

Larissa Kettenis
29.07.1982

Saarbricken

deutsch/niederlandisch

08/1988 - 07/1992
09/1992 - 06/2001
10/2001 - 07/2006
10/2001 - 07/2008

Grundschule Pater Eberschweiler in Puttlingen
Realgymnasium Vdélklingen, Abschluss: Abitur (allg. Hochschulreife)
Studium der Rechtswissenschaften an der Universitat des Saarlandes

Studium der Sportwissenschaften am Sportwissenschaftlichen Institut der

Universitat des Saarlandes, Abschluss: Diplom-Sportlehrerin

Berufliche Tatigkeit

01/2012 — b.a.w.

08/2008 — 12/2011

Mitarbeiterin der padagogischen Abteilung im Fachbe-
reich Fitness/Individualtraining (BSA-Akademie) bzw.
Trainings- und Bewegungswissenschaft an der Deut-
schen Hochschule fiur Pravention und Gesundheits-
management (DHfPG)

Autoren-, Tutoren-, Dozenten- und Prifertatigkeit im
Rahmen der Fernlehrgdnge der BSA-Akademie im
Fachbereich Fitness/Individualtraining

Autoren-, Tutoren-, Dozenten- und Prifertatigkeit im
Rahmen der Studienmodule der DHfPG im Fachbe-
reich Trainings- und Bewegungswissenschaft
Betreuung und Begutachtung von Abschlussarbeiten
bei der DHfPG

Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Dozentin und Dokto-
randin am Sportwissenschaftlichen Institut der Uni-
versitdt des Saarlandes - Arbeitsbereich Sportpada-

gogik

Ubernahme von Aufgaben in der Lehre fiir Studierende
(Diplom, Lehramt und Bachelor) im Bereich der Sport-
padagogik und des wissenschaftlichen Arbeitens
Mitwirkung an Forschungsprojekten, Publikationen und
Projektantragen

Ubernahme von administrativen Aufgaben

Arbeit an der eigenen Dissertation
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01/2006 — 11/2009

12/2009 — 06/2011

06/2011 - 12/2011

Sonstiges

Landessportverband fir das Saarland, von dort Abord-
nung zu Ministerium far Inneres und Sport (Referat E1)
zur Erstellung von Landesprogrammen und gemeinsamen
Projekten im Sportbereich.

Landessportverband fir das Saarland, von dort Abord-
nung zu Ministerium fur Arbeit, Frauen, Soziales, Pra-
vention und Sport (Referat E1) zur Erstellung von Lan-
desprogrammen und gemeinsamen Projekten im Sportbe-
reich.

LandesArbeitsgemeinschaft fir Gesundheitsférderung
Saarland — LAGS, Projektmitarbeit Adipositasprévention
im Saarland 2011

Bis 06/2012

Leistungssportlerin (400m/ 400m Hurden/ 4x400m-Staffel)
und u.a. Mitglied der Nationalmannschaft des Deutschen
Leichtathletikverbandes



