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ZUSAMMENFASSUNG | Fachibergreifend wird dem fachspezifischen Professionswissen von
Lehrpersonen, welches sich aus Fachwissen [CK] und fachdidaktischem Wissen [PCK] konstruiert,
eine bedeutende Rolle im Hinblick auf Lernleistungen von Schiiler*innen zugeschrieben. Auch in
der Disziplin der Sportdidaktik hdufen sich in jlingster Zeit entsprechende Forschungsbemiihungen.
Diese fokussieren sich jedoch bislang vorwiegend auf fachdidaktisches Wissen und versaumen es,
das Fachwissen als grundlegende Wissensbasis zu untersuchen. Der vorliegende Beitrag begriindet
und prasentiert zwei Testinstrumente, die Fachwissen von Sportlehrpersonen zu erfassen
versuchen. Auf Basis eines Verstandnisses von Kompetenz als Kontinuum werden dabei neben
einem klassischen Wissenstest zur Erhebung von expliziten Wissensanteilen auch Videovignetten
eingesetzt, um die situationsspezifische Wissensanwendung zu erfassen. Durch diese Kopplung
der Testung an realistische Anforderungssituationen wird eine verknilpfte Erhebung von Wissen
und Kénnen ermoglicht.

Schlisselworter: Bewegungsanalyse, Fachwissen, Kompetenzkontinuum, Sportunterricht, Video-
vignetten

CONTENT KNOWLEDGE OF PE-TEACHERS: CONSTRUCTION OF
A TEST ALONG THE COMPETENCE CONTINUUM

ABSTRACT | Interdisziplinary, the subject-specific professional knowledge of teachers
(content knowledge [CK] & pedagogical content knowledge [PCK]) is attributed an important
role with regard to students’ learning achievements. Research efforts in the field of Physical
Education Teacher Education have also increased recently. However, up to now, these efforts
have mainly focused on PCK, neglecting CK as the fundamental knowledge base. In this paper
two test instruments that attempt to capture CK of PE-teachers are presented. Based on an
understanding of competence as a continuum, a classical knowledge test to collect explicit
knowledge and video vignettes to capture the situation-specific application of knowledge are
used. This linkage of the test to realistic requirement in physical education enables a combined
survey of knowledge and ability.

Key Words: movement analysis, content knowledge, competence as a continuum, physical education,
video vignettes
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1 | EINLEITUNG UND PROBLEMSTELLUNG

Lehrpersonen wird gemeinhin eine zentrale Rolle fur den Erfolg schulischer Bildungsprozesse und
die Lernentwicklung von Schiler*innen zugeschrieben (Hattie, 2009). Insbesondere in mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachern kann durch die zunehmende Entwicklung von Testinstru-
menten die Bedeutung der angenommenen Wirkungskette (Terhart, 2012b), ausgehend von den
professionellen Kompetenzen der Lehrperson tiber deren Unterrichtsgestaltung, auf den Lerner-
folg von Schuler*innen aufgezeigt werden (z. B. Baumert & Kunter, 2011b). Die Kompetenz- und
Professionsforschung geht zudem in der Lehrer*innenbildung grundsatzlich davon aus, dass Kom-
petenzen erlern- und vermittelbar sind. Dementsprechend werden ,gute Lehrer (...) durch gute
Lehrerbildung gemacht” (Terhart, 2012a, S. 45). Ausgehend von dieser , knowledgeable teacher
hypothesis” (Kunter et al., 2013, S. 806), kommt der Professionalisierung von Lehrpersonen eine
zentrale Bedeutung fur die Optimierung schulischer Bildungsprozesse zu. Diesem Ansatz folgend,
missen die durch Ausbildungssysteme zu entwickelnden Professionskompetenzen ausdifferen-
ziert und empirisch Uberprift werden. Im deutschsprachigen Diskurs hat die COACTIV-Studie
malgeblich dazu beigetragen, die Professionskompetenzen von Lehrpersonen aufzuschlisseln
und deren Bedeutung aufzuzeigen. Das Forscherteam um Baumert und Kunter (2011a) entwickel-
te ein Modell zur professionellen Kompetenz, welches die Arbeiten zum Kompetenzbegriff von
Weinert (2001) aufnimmt und mit Shulmans (1986; 1987) Heuristik zum Professionswissen von
Lehrpersonen verbindet. Vor allem Letzteres erwies sich fiir den Kompetenzzuwachs der Lernen-
den als zentrale GroRe (Baumert & Kunter, 2011b). Dabei scheint eine ,Voraussetzung der Aufkla-
rung des Zusammenhangs von Lehrer-Fachkenntnissen und Schilerleistungen (...) die begrifflich-
theoretische Aufgliederung des fachbezogenen professionellen Wissens” (Bromme, 1992, S. 96)
zu sein. Auch auBerhalb der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfacher gibt es in den einzelnen
Fachdidaktiken daher zunehmend Bestrebungen, das von Shulman (1986, S. 6) noch als ,,missing
paradigm* bezeichnete fachspezifische Professionswissen zu konzeptualisieren und empirisch zu
erfassen (z. B. Krauss et al., 2017). So haufen sich auch fiir das Fach Sport in jingster Zeit entspre-
chende Anséatze. Diese beschranken sich jedoch vorwiegend auf das auf Shulman (1986; 1987)
zuriickgehende Konstrukt des fachdidaktischen Wissens (PCK) von Sportlehrpersonen (fur einen
Uberblick siehe Vogler et al., 2018). Obschon es unbestritten scheint, dass Fachwissen (CK) als
weiterer zentraler Bestandteil des Professionswissens von Lehrpersonen und erste Quelle der Wis-
sensbasis (Shulman, 1987) eine zentrale Voraussetzung fir erfolgreichen Unterricht ist (Baumert
& Kunter, 2006), wurde dieses fir das Fach Sport bislang kaum untersucht (Begall, 2018; Ward,
2009). So bezeichnet Siedentop (2002, S. 368) das Fachwissen als ,,source of serious controversy in
our field”. Zwar liegen erste Arbeiten im deutschen (Begall, 2018; Heemsoth, 2016) und englischen
(Ward, 2009) Sprachraum vor, diese bewegen sich aber bislang primér lediglich auf theoretisch-
konzeptioneller Ebene. Zudem liegen, anders als beim PCK (z. B. Vogler et al., 2017), aktuell noch

60 ZSF | 22021 | 59-76



Fachwissen und Kénnen von Sportlehrpersonen: Konstruktion eines Tests entlang des Kompetenzkontinuums

keine Konzeptionen bezliglich einer kontextualisierten Erfassung des CK im Geschehen des Sport-
unterrichts vor. Baumgartner (2018) sieht hierin den Grund fir die in anderen Unterrichtsfachern
empirisch belegte, geringere pradiktive Erklarungskraft von CK (z. B. Baumert & Kunter, 2011b).
Folglich ist eine verhaltensnahe Kompetenzdiagnostik zur Verbesserung der 6kologischen Validitat
(z. B. Konig, 2015) und eine entsprechende Operationalisierung auch fiir den Bereich des CK von
Sportlehrpersonen zu fordern.

Der vorliegende Beitrag setzt bei den genannten Desiderata an und beschreibt die theoretische
Konzeptualisierung sowie die durch eine Expert*innenbefragung gestiitzte Operationalisierung
eines Erhebungsinstruments zur Erfassung von CK von Sportlehrpersonen. CK soll dabei als se-
parate Wissensdimension des Professionswissens erfasst und somit von PCK abgegrenzt werden.
Zudem soll die Moglichkeit aufgezeigt werden, CK einerseits losgelést vom Unterrichtskontext und
andererseits in spezifischen Unterrichtssituationen zu erfassen. Dazu wird im Folgenden auf Basis
einer Einfithrung in den aktuellen Diskurs zur Professionsforschung ein Uberblick iiber fachfremde
und fachspezifische Ansétze zum CK von Lehrpersonen gegeben. Der Fokus der darauf folgenden
Methodendiskussion liegt vor allem auf der situierten Erfassung des CK von Sportlehrpersonen, da
es sich hierbei um ein Novum im Diskurs der Professionsforschung handelt.

Der Beitrag ist im Rahmen des Projekts EPiC-PE 3:1* zu verorten, welches die angenommene Wir-
kungskette, ausgehend von den professionellen Kompetenzen von Sportlehrpersonen, ber die
Unterrichtsgestaltung auf den Lernerfolg von Schiiler*innen untersucht.

2 | FACHWISSEN UND KONNEN ALS TEILBEREICH
PROFESSIONELLER KOMPETENZEN

2.1| PROFESSIONELLE KOMPETENZ ALS KONTINUUM ZWISCHEN
WISSEN UND KONNEN

Professionelle Kompetenz von Lehrpersonen setzt sich aus einem Bilindel von kognitiven und af-
fektiven Teilkompetenzen zusammen. Neben Motivation, Uberzeugungen und selbstregulativen
Fahigkeiten spielt dabei insbesondere das Professionswissen eine zentrale Rolle fiir erfolgreichen
Unterricht und somit fir den Lernerfolg von Schiler*innen (Baumert & Kunter, 2011b). Diese von
COACTIV gewahlte Beschrankung auf explizite Wissensanteile, welche als abgespeicherte und
wieder aufrufbare Informationen verstanden werden, greift im Rahmen des aktuellen Professi-
onsdiskurses jedoch zu kurz. Denn Wissen allein garantiert gemaR Oser (1997) niemals Handeln,
wodurch ,vielwissende Lehrpersonen nicht unbedingt gute oder erfolgreiche Lehrpersonen sind“
(Oser, 1997, S. 27). Unterrichtshandeln zeichnet sich vielfach durch spontanes und intuitives Ent-
scheiden aus, ohne dass dabei Wissen explizit abgerufen wird (Bromme, 1992). So ist das Kén-
nen von Lehrpersonen gemaR Bromme (1992) ,nicht allein durch das Konstrukt des Wissens zu
beschreiben und zu erklaren” (S. 133) und ,offensichtlich reicher als das Wissen (im kognitiven
Sinne), das ihm zugrunde liegt” (S. 138). K6nnen beschreibt vielmehr die Fahigkeit einer Person,

1 Vgl http://p3.snf.ch/project-179176
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in einer Situation mit hohem Interaktionstempo rasch und erfolgreich zu handeln (Bromme, 1992,
S. 121-122). Das auf Shulman (1986; 1987) zurlickgehende Konstrukt des professional knowledge
wird im Vergleich zu COACTIV daher in neueren deutschsprachigen Ansatzen in diesem Sinne er-
weitert und als professionelles Wissen und Kénnen verstanden. Durch diese ergdnzende Formulie-
rung soll verdeutlicht werden, dass professionelles Wissen und Kénnen sowohl explizite wie auch
implizite Anteile umfasst (Neuweg, 2014; Rutsch, Vogel, SeidenfuR et al., 2018). Professionelles
Wissen und Konnen wird zudem nicht nur auf Basis von theoretisch erworbenem Ausbildungs-
wissen, sondern auch auf Grundlage von praktischen Erfahrungen erworben (Lee & Luft, 2008).
Nun lassen sich solche impliziten Wissensanteile jedoch kaum durch eine explizite Wissensab-
frage erfassen, weil diese nur im Rahmen einer Handlungssituation (performativ) abrufbar sind
(Rutsch, Vogel, SeidenfuB et al., 2018). Kdnnen muss demnach ,,anforderungsnah gemessen wer-
den” (Neuweg, 2014, S. 604). So werden Entscheidungen fir eine mehr oder weniger gute Losung
in einer Situation oft unbewusst, aber dennoch intelligent gefillt (Vogler, 2019). Sie geschehen in
der Situation selbst, moderiert durch den Kontext (Ryle, 1949/2009).

Um dieser Entwicklung Rechnung zu tragen und das tber lange Zeit im deutschsprachigen Raum
dominierende analytische und stabile Kompetenzverstdandnis zu erweitern, haben Bldmeke et al.
(2015) ein generisches Modell entwickelt, das Kompetenz als Kontinuum mit vielen Ubergéngen
versteht. Kompetenz wird dabei auf einer horizontalen Achse begrifflich gemacht und definiert
als dispositionale, situationsspezifische, sowie auch performative Fahigkeiten von Lehrpersonen.
Die Dichotomie zwischen den beiden Polen (Disposition und Performanz) wird somit durch die
mediierende Variable der situationsspezifischen Wahrnehmungs, Interpretations- und Entschei-
dungsprozesse Uberwunden. Die Autoren wollen ihren Ansatz dabei nicht lediglich als Heuristik
verstanden haben, sondern als Strukturmodell, in welches sich empirische Studien einordnen las-
sen. Diesem Ansatz folgend, lasst sich Kompetenz entlang des ganzen Kontinuums erfassen. Der
vorliegende Beitrag baut auf diesem Kompetenzverstandnis auf.

2.2 | TOPOLOGIE DES PROFESSIONELLEN WISSENS UND KONNENS

In der Professionsforschung hat sich die theoretische Taxonomie des professionellen Wissens und
Kénnens von Shulman (1986; 1987) durchgesetzt. Nach diesem Verstandnis erfolgt aktuell flachen-
deckend eine Unterscheidung in die Trias Fachwissen (content knowledge = CK), fachdidaktisches
Wissen (pedagogical content knowledge = PCK) und allgemeines padagogisches Wissen (general
pedagogical knowledge = GPK) (z. B. Krauss et al., 2020). Unter Letzterem versteht Shulman (1987,
S. 8) “knowledge, with special reference to those broad principles and strategies of classroom ma-
nagement and organization that appear to transcend subject matter”. Es ist als generische Facette
zu verstehen, welche fachunabhangig ist und dementsprechend fachiibergreifend beforscht wird
(Baumert & Kunter, 2011a). Demgegentiber sind die fachspezifischen Komponenten des Professi-
onswissens und -kénnens (CK und PCK) von den einzelnen Fachdidaktiken zu spezifizieren. Unter
CK versteht Shulman (1986, S. 9) ,,the amount and organization of knowledge per se in the mind
of the teacher”. Dabei bendtigt die Lehrperson einerseits fachspezifisches Faktenwissen — ,,un-
derstand that something is so“ — aber auch Wissen dariber, weshalb bestimmtes Wissen giltig
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ist und auf welche Weise es im Fach generiert wird — ,the teacher must further understand why
it is so” (Shulman, 1986, S. 9). Fur das Verstandlichmachen von Inhalten ist CK alleine aber nicht
ausreichend. Shulman (1986; 1987) pragte daher das Konstrukt PCK. Er versteht dieses als Integra-
tion von CK und GPK und bezeichnet es als ,,special amalgam of content and pedagogy” (Shulman,
1987, S. 8). Neumann et al. (2018) sehen in PCK das fehlende Bindeglied zwischen CK und GPK
sowie die zentrale Komponente von Professionswissen. Shulman (1986) meint mit PCK einerseits
Wissen Uber geeignete Erklarungs- und Reprasentationsmoglichkeiten in Bezug auf einen Fachin-
halt und andererseits Wissen liber Prakonzepte und allféllige Fehlvorstellungen von Lernenden.

Eine grundlegende Voraussetzung flr eine differenzierte Analyse der Wirkungskette von fachspe-
zifischem Professionswissen (CK & PCK) von Lehrpersonen Uber das Unterrichtshandeln hin zum
Kompetenzzuwachs der Schiiler*innen ist eine theoretische und empirische Trennung zwischen
CK und PCK (Baumert & Kunter, 2011a; Bromme, 1992). In diesem Sinne stellt Neuweg (2014)
eine beinahe selbstverstandliche Unterscheidung zwischen den beiden Wissensdimensionen fest.
Dies, obschon Shulman (1987) mit seiner Amalgamhypothese in Bezug auf PCK auf offene Rander
gegenlber CK und GPK hinweist. Aufgrund dieser definitorischen Unschérfe identifiziert Lindmeier
(2011) die Problematik, dass in den meisten empirischen Studien die zwei Komponenten nicht so
einfach zu separieren sind, wie man dies erwarten konnte. Als entscheidende Variable sieht sie
dabei die verwendeten Items zur Erfassung der beiden Konstrukte. So konnen mehrere Items bei
COACTIV zur Erfassung von PCK auch als Items zur Erfassung von CK verstanden werden, da eine
Beantwortung mit rein fachlichem Wissen moglich ist. Neuweg (2014, S. 591) spricht auch von der
,implizite[n] fachdidaktische[n] Dimension des Fachwissens”. So sei die Fahigkeit, das eigene CK zu
vermitteln — als Kernbestandteil von PCK — kaum vom reinen CK abgrenzbar, denn diese Fahigkeit
sei ebenfalls ein zentraler Indikator fur die Tiefe von CK. Als Folge zeigen empirische Studien eine
sehr hohe Korrelation zwischen CK und PCK (z. B. Krauss, Brunner et al., 2008). Baumert und Kun-
ter (2006, S. 496) sehen CK daher als ,,Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen
kann“.

Einen Ansatz im Hinblick auf eine explizitere Abgrenzung von CK und PCK durch eine weitere Aus-
differenzierung des Knowledge for Teaching unternehmen Ball et al. (2008) deren Ansatz von Ward
(2009) auch fur das Fach Sport tibernommen wurde. CK wird hier weiter aufgeteilt in common con-
tent knowledge (CCK) und specialized content knowledge (SCK). Wahrend Ersteres als ,knowing
how to perform the activity” verstanden wird, wird Letzteres definiert als ,,knowing what to teach”
(Ward, 2009, S. 349). PCK wird schlieRlich als unterrichtliches Entscheiden (Ward & Ayvazo, 2016)
und als eine Form von , knowledge in action” (Seymour & Lehrer, 2006, S. 550) verstanden. Diese
im internationalen Diskurs vorherrschende situative Perspektive auf PCK basiert auf sozialkonst-
ruktivistischen Grundannahmen und betont die Dynamik des Konstrukts (Depaepe et al., 2013).
Im Gegensatz dazu herrscht im deutschsprachigen Raum traditionell eher eine kognitive und sta-
tische Perspektive auf PCK, welche den Fokus auf ,,knowledge needed for teaching a specific sub-
ject” (Krauss, Brunner et al., 2008, S. 716) legt. Das auf Ball et al. (2008) zurlickgehende Konstrukt
des SCK fallt nach diesem Verstdandnis somit teilweise bereits unter die Definition von PCK. Die
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beiden Diskurse decken damit zwar die beiden Pole des Kompetenzkontinuums von Blémeke et al.
(2015) ab, fuhren dadurch aber zu definitorischen Schwierigkeiten bezlglich der Abgrenzung der
Dimensionen. Krauss et al. (2008) sehen daher Forschungsbedarf bezlglich der Konstruktvaliditat
von CK und PCK. Als zusatzliche Problematik erachten sie die Trennbarkeit bei verstarktem Kon-
textbezug der Tests und sehen es als ,fraglich, ob sich beide Bereiche noch trennen lassen, wenn
es um konkretes Unterrichtshandeln geht” (Krauss, Neubrand et al., 2008, S. 251). Neuweg (2014,
S. 592) argumentiert in die gleiche Richtung, indem er festhalt, dass ,die Frage nach der Trenn-
barkeit von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen (...) nicht nur eine empirische Frage [ist],
sondern wesentlich auch eine Frage der Anspriiche an das Fachwissen selbst”.

Beim spezifischen Blick auf das Fach Sport sind bezuglich der Differenzierbarkeit zwischen CK und
PCK kaum empirische Ergebnisse vorhanden. So héalt Heemsoth (2016, S. 50) fest, dass bei den
bisherigen Anséatzen ,,eine klare Trennung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen und eine
Abgrenzung zu einem allgemein padagogischen Wissen von Sportlehrkraften nicht beabsichtigt
ist bzw. noch nicht zufriedenstellend gelingt”. Dies lasst sich zum Teil damit begriinden, dass beim
Sport nur bedingt auf bestehende Modellierungen aus kognitiven Fachern zuriickgegriffen werden
kann, weil Sportlehrpersonen nicht nur Wissen, sondern auch motorisches, taktisches und ge-
stalterisches Kénnen zu vermitteln haben (Messmer, 2018). Zudem zeichnet sich der Sportunter-
richt durch die Fliichtigkeit seines Gegenstandes (der Bewegungen) und dessen Aushandlung im
Unterrichtsgeschehen aus (Laging, 2011). Zur Vermittlung neuer Bewegungsformen sind dariber
hinaus — anders als in anderen Fachern — rein verbale Instruktionen in den meisten Fallen nicht
ausreichend. Vielmehr gilt es, addquate Situations- und Aufgabenverdnderungen einzusetzen
(Heemsoth, 2016). Bei der Erfassung von CK und PCK sind diesen und anderen Fachspezifika des
Sportunterrichts daher Rechnung zu tragen.

Als eine Folge dieser Besonderheiten liegen im deutschsprachigen Diskurs noch keine empiri-
schen Untersuchungen zur Bedeutung von CK von Sportlehrpersonen hinsichtlich des Kompetenz-
zuwachses ihrer Schiler*innen vor. Nichtsdestotrotz wird die zentrale Bedeutung dieser Wissens-
dimension hervorgehoben (z. B. Ward, 2009). So sieht Siedentop (2002) zwar PCK als entscheidende
GroRe fir effektiven Unterricht, gleichzeitig betont er aber, dass ohne CK kein PCK vorhanden
sein kann. Diese Annahme erhélt Zuspruch von Vogler et al. (2017), die einen Zusammenhang
zwischen CK (operationalisiert tiber die Schulnote auf gymnasialer Stufe im Erganzungsfach bzw.
Leistungskurs Sport) und PCK bei Studierenden feststellen konnten. In anderen (v. a. mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen) Fachern erweist sich CK unter der sich aktuell zunehmend durch-
setzenden Bestrebung, Wissen anforderungsbezogen (proximal) und nicht Gber Merkmale der
universitdren Ausbildung (distal) zu erfassen (z. B. Neuweg, 2014), als ,substantiell bedeutsam”
fur die Schiler*innenleistungen (Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Auch hier, weil es als Vorausset-
zung fur den Erwerb von PCK vermutet wird. Fir Neuweg (2014) kann folglich die Auffassung von
Baumert und Kunter (2006, S. 496), CK sei eine ,,notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung
fr qualitatsvollen Unterricht und Lernfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler”, als weitgehend
konsensfahig gelten.
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2.3 | KONZEPTUALISIERUNGSANSATZE ZUR ERHEBUNG VON
ENTKONTEXTUALISIERTEM UND SITUATIONSSPEZIFISCHEM CK VON
SPORTLEHRPERSONEN

Obschon CK in der Ausbildung von Sportlehrpersonen eine zentrale Bedeutung beigemessen
wird (Siedentop, 2002), konnte sich die fachspezifische Professionsforschung bislang nicht ei-
nigen, was hierunter genau zu verstehen ist (Ward, 2009). Uneinigkeit herrscht insbesondere
dariber, ob sich CK an sportwissenschaftlichen Referenzdisziplinen — z. B. Sportpsychologie,
Trainingswissenschaft, Sportmotorik etc. — (Begall, 2018; Kehne et al., 2013) oder mehr an der
Praxis des Sportunterrichts (Heemsoth, 2016; Ward, 2009) orientieren soll. Eine Schwierigkeit
kommt gemaR Vogler et al. (2017) wahrscheinlich auch daher, dass im Fach Sport zusatzlich
zum Fachwissen auch das Kénnen — im Sinne von sportpraktischem Kénnen — einen Einfluss auf
CK hat. Als Folge dieser Kontroversen existieren bislang in der Sportdidaktik erst wenige Ansat-
ze zur Konzeptualisierung von CK. Einen vielversprechenden Ansatz verfolgt Heemsoth (2016),
der CK in der Praxis des Sportunterrichts als Bewegungsunterricht konzeptualisiert. Wichtiges
Alleinstellungsmerkmal fuir diesen Ansatz ist der Bezug zu Shulman (1986, S. 9), der CK als einer-
seits ,understanding that” und andererseits ,understanding why" versteht. Heemsoth (2016)
differenziert beim CK dementsprechend Wissen bezuglich Fakten und Konzepten und Regeln der
Wissensgenerierung. Auch er gedenkt CK aber lediglich als Disposition liber Papier-Bleistift-Ver-
fahren zu erheben. Die gerade im Sportunterricht so zentrale situationsspezifische Anwendung
von CKim Rahmen der Sportpraxis erfahrt folglich bislang kaum Beachtung. Somit folgt die sport-
didaktische Forschung gleich wie die anderen Fachdidaktiken der Ansicht von Neuweg (2014, S.
595), dass CK ,kaum je explizit genug sein [kann], weil sich Lehrer und Schiiler gemeinsam um
diesen Wissensbestand herum versammeln missen”. Diese Kontextferne bei der Erfassung von
CK kann als moglicher Grund fir die im Vergleich zum PCK geringere pradiktive Erklarungskraft
im Hinblick auf den Lernerfolg von Schiiler*innen gesehen werden, denn so geht auch Neuweg
(2014, S. 587) grundsatzlich davon aus, dass ,,umso ausgepragtere Zusammenhange und umso
feinziseliertere Aussagen Uber die Art dieser Zusammenhange zu erwarten [sind], je enger die
analysierten Variablen in der Wirkungskette benachbart sind“. Diese Annahme wird vom cas-
cade model (Krauss et al., 2020), welches den COACTIV-Ansatz (Baumert & Kunter, 2011a) mit
dem Kompetenzkontinuum (Blémeke et al., 2015) und dem Angebots-Nutzungsmodell (Helmke,
2017) vereint, untermauert. Aktuelle Forschungsansatze legen somit nahe, das professionelle
Wissen und Kénnen kontextualisiert und somit situativ eingebettet zu erfassen, um damit eine
Kopplung an tatsachliche Anforderungssituationen zu gewahrleisten (Kénig, 2015). Neben einer
grundsatzlichen theoretischen Konzeptualisierung des CK bedarf es somit gerade fiir den von
flichtigen Bewegungen (Laging, 2011) sowie von vielféltigen (vielfach implizit gepragten) sport-
praktischen Erfahrungen von Lehrpersonen gepragte Sportunterricht, einer Testentwicklung,
welche auch bei dieser Wissensfacette tiber die Erfassung von entkontextualisiertem Wissen
mittels Papier-Bleistift-Verfahren hinausgeht und mit der sich die erfolgreiche Anwendung von
CK in der Unterrichtspraxis erfassen lasst. Dadurch kann neben einer starkeren Verknipfung
von Lehrer*innenwissen und -kdnnen auch eine héhere okologische Validitat erwartet werden
(Kénig, 2015).
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GrolRes Potenzial zur situierten Erfassung des CK von Sportlehrpersonen bietet die in der Pro-
fessionsforschung zunehmend Verbreitung findende Testung mittels Videovignetten (z. B. Krauss
et al., 2020). So zeichnen sich Expert*innen ,durch das intuitive Erkennen des Wesentlichen in
einer komplexen Situation” aus (Bromme, 1992, S. 40-41). Der Fokus soll aber, anders als in der
Professionsforschung anderer Schulfacher, nicht auf ganzen Unterrichtssequenzen, sondern auf
isolierten Bewegungsmustern und Spielsituationen liegen. Sportdidaktische Ansatzpunkte hierzu
liefern Ausarbeitungen von Reuker (2012) und Wolters (1999) zur Bewegungsanalyse und Bewe-
gungskorrektur durch Sportlehrpersonen. Damit erfolgt auch eine Berlicksichtigung der Forde-
rung von Ward (2009), der die Fehlererkennung (error detection) als eine zentrale Domane des
CK von Sportlehrpersonen begriindet. So verlangen doch Bewegungsanalysen neben geeigneten
Beobachtungsstrategien insbesondere ein spezifisches Bewegungs- bzw. Fachwissen, um kritische
Bewegungsmerkmale — ,critical movement feautures” (Reuker, 2012, S. 243) — einer gezeigten
Bewegungsausfiihrung gezielt zu beobachten und in Bezug auf Fehler und Fehlerursachen zu be-
urteilen (Wolters, 1999). ,,Denn nur wer Wissen dariiber hat, welche Bewegungselemente in der
Bewegungsaufgabe zu beobachten sind, kann diese auch aktiv wahrnehmen, evaluieren und diag-
nostizieren” (Schmitt, 2007, S. 13).

Zudem scheinen diesbeziiglich auch Bewegungserfahrungen von erheblicher Bedeutung zu sein,
da bewegungsanalytische Fahigkeiten stark mit (ehemaligem) sportpraktischem Kénnen zusam-
menhangen (Lounsbery & Coker, 2008). Diese Perspektive einer embodied perception geht davon
aus, dass ,,Beobachter ihr eigenes motorisches System zur Unterstiitzung der visuellen Analyse von
menschlichen Handlungen nutzen” (Shiffrar & Heinen, 2010, S. 136). Obschon an diesem Ansatz
die Kritik getibt werden kann, dass nicht eindeutig feststellbar ist, ob die Bewegungsanalyse auf das
eigene sportspezifische Kénnen oder auf visuelle Erfahrungen in der spezifischen Sportart zurlick-
zufiihren ist, scheinen so oder so primar implizite fachspezifische Wissensinhalte als entscheiden-
de Wissensbasis identifiziert werden zu kdnnen. Des Weiteren zeigt Reuker (2012) auf, dass diese
bewegungsanalytischen Fahigkeiten eine notwendige Voraussetzung sind, um passende und somit
effektive Riickmeldungen fiir den motorischen Lernprozess geben zu kdnnen. Dieses Feedback von
Lehrpersonen an Schiler*innen — verstanden als ergénzende Riickinformation — hat wiederum ei-
nen bedeutenden Einfluss auf deren Kompetenzzuwachs (z. B. Marschall & Daugs, 2003).

3 | KONZEPTION DES CK VON SPORTLEHRPERSONEN IM PROJEKT EPIC-PE 3:1
3.1 | TESTMODELLIERUNG

Da im Rahmen des Forschungsprojekts EPiC-PE 3:1 die gesamte angenommene Wirkungskette
untersucht werden soll, gilt es zunachst, den zu erfassenden Unterrichtsgegenstand und damit
die fachinhaltliche Dimension der Testung zu definieren. In Anlehnung an die COACTIV-Studie
(Krauss et al., 2011) wurde eine enge fachliche Konzeption und eine Beschrankung auf die Praxis
des Sportunterrichts in der Sekundarstufe | gewahlt. Um den Sportunterricht trotz dieser engen
fachlichen Konzeption jedoch moglichst breit abzudecken, basiert die Kompetenzmodellierung
auf dem sportartibergreifenden und komplementaren Fachmodell von Messmer (2018). Ob-
schon das Fachmodell auf Schiiller*innenkompetenzen ausgelegt ist, miissen Lehrpersonen mit
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Blick auf die Wirkungskette selbstverstandlich auch in der Lage sein, diese Kompetenzbereiche
bei Schiiler*innen anzubahnen. Uberfachliche Inhalte und Kompetenzen, wie sie in anderen,
eher normativ ausgerichteten Fachmodellen Anwendung finden, sowie fachwissenschaftliche
Inhaltsfacetten, wie sie von Begall (2018) vorgeschlagen werden, werden nicht explizit bertick-
sichtigt. Aufbauend auf dem Fachmodell nach Messmer (2018), erfolgt in der vorliegenden
Konzeptualisierung eine Standardisierung hinsichtlich dreier curricularer Kompetenzbereiche:
den (1) motorisch-technischen, den (2) spiel- und taktischen und den (3) gestalterischen Kom-
petenzen. Diesen eher sportpraktischen Kompetenzen wird vor- resp. nachgelagert die reflexiv-
kognitiven Kompetenzen zugeordnet. Obschon Letztere nicht explizit erfasst werden, schwin-
gen diese in einer schriftlichen Befragung stets mit, da nicht das sportpraktische Kénnen der
Lehrpersonen in den jeweiligen Kompetenzbereichen, sondern ihr explizites und implizites
Wissen diesbeziiglich erhoben wird. Die Auswahl der Kompetenzbereiche griindet zudem auf
der Konzeption des fiir die deutschsprachige Schweiz giiltigen Lehrplan 21. So kénnen die drei
gewahlten Dimensionen auch den Kompetenzbereichen (1) Bewegen an Gerdten, (2) Spielen
und (3) Darstellen und Tanzen des Lehrplans zugewiesen werden. Dieser umfangreichen inhalt-
lichen Abdeckung liegt die Annahme zugrunde, dass Sportlehrpersonen die gesamte inhaltliche
Breite des Sportunterrichts unterrichten kdnnen sollten. Zudem wird dadurch vermieden, dass
ein (biografisch gepragtes) hohes Vorwissen in einem bestimmten Kompetenzbereich zu einer
Verzerrung fihrt. Aus forschungsékonomischen Griinden und aufgrund der im Rahmen des Ge-
samtprojekts geplanten Untersuchung des Professionswissens von Lehrpersonen entlang der
kompletten Wirkungskette erfolgte im Forschungsprozess eine Zusammenfassung der Kompe-
tenzbereiche zu einer technisch-taktischen Dimension (Bereich 2) und einer technisch-gestal-
terischen Dimension (Bereiche 1 und 3). Dies steht auch eher im Einklang mit der Praxis des
Sportunterrichts, in dem zum Beispiel im Gerdtturnen nicht nur die Technik, sondern zeitgleich
auch das Gestalten gelernt und gelibt wird.

Neben dieser fachlichen Aufgliederung erfolgt zum Zweiten eine strukturelle Ausdifferenzierung
des CK. Dabei wird die auf Shulman (1986) zurlickgehende und von Heemsoth (2016) auch fir den
Fachdiskurs vorgeschlagene Aufgliederung in zwei Wissensfacetten aufgenommen und einerseits
als Faktenwissen und andererseits als Begriindungswissen bezliglich der drei curricularen Kompe-
tenzbereiche begrifflich gemacht. Wahrend Ersteres als Wissen und Kénnen verstanden wird, das
die Regeln und das Know-how der Disziplin bezeichnet, verweist Letzteres auf die ,substantive
structure” des Fachs (Schwab, 1978, S. 268) und meint damit, die fachspezifischen Vorgehenswei-
sen das Wissen und Konnen zu organisieren.

Eine dritte Ausdifferenzierung erfolgt auf Grundlage des AusmaRes des Kontextbezuges in Anleh-
nung an das Kompetenzkontinuum von Bldmeke et al. (2015). So wird CK einerseits vollstandig
entkontextualisiert als Disposition und andererseits situationsspezifisch im Rahmen des Sport-
unterrichts erfasst. Mit dieser breiten Abdeckung der Professionskompetenz wird eine Briicke
zwischen expliziten und impliziten Wissensanteilen von Sportlehrpersonen geschlagen, wodurch
auch deren Bedeutung fiir den Lernerfolg bei Schiiler*innen aufgezeigt werden kann.
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Aus den drei aufgefiihrten Gestaltungsmerkmalen ergibt sich eine Matrix mit acht Komponen-
ten (zwei curriculare Kompetenzbereiche x 2 Wissensfacetten x 2 Abstufungen bzgl. Ausmal des
Kontextbezugs). Die Matrix ist in Tab. 1 dargestellt. Aufbauend auf diese Modellierung, wird im
Folgenden die Operationalisierung der konkreten Items vorgestellt.

Tab. 1: Modellierung des CK von Sportlehrpersonen in Anlehnung an die Heuristik von Shulman
(1986) und das Kompetenzkontinuum nach Blémeke et al. (2015)

Papier-Bleistift-

Technisch-taktische Dimension 6 Videovignetten (je 3 pro Dimension)

Verfahren
Entkontextualisiertes . . " . .
Technisch-gestalterische Dimension Wissen Situationsspezifisches Wissen und Kénnen
Bewegungsanalyse Bewegungskorrektur
10 Mangel
15 Items 5 Items .. :
(a je 5-6 Items)
Faktenwissen |
4 Mange
cK 25 Items 3 Items (3je 5-6 Ifems)
11 Items 10 Items
Begriindungswissen
13 Items 6 Items

3.2 | ITEMKONSTRUKTION UND OPERATIONALISIERUNG

Die Operationalisierung erfolgt beim technisch-taktischen Kompetenzbereich Gber Angriffs- und
Abwehrtechniken sowie taktische Elemente (v. a. Sperren-Lésen & Pick and Roll) der im Sportun-
terricht besonders dominanten Invasionsspiele (Luscher, 2013) am Beispiel von Basketball und
Handball. Im Rahmen des technisch-gestalterischen Kompetenzbereichs wird die Erhebung tber
Reck- und Bodenturnen sowie verschiedene Bewegungs- und Tanzformen und deren Gestaltung
und Optimierung reprasentiert.

Zur Erfassung des entkontextualisierten CK (vgl. Tab. 1) werden Items in Multiple-Choice-Form
mit jeweils funf Antwortalternativen verwendet, wobei jede Antwortalternative mit richtig oder
falsch zu bewerten ist. Die Inhalte der Items wurden Lehrbiichern der Sportwissenschaft und vor
allem der sportartspezifischen Praxis entnommen. Das faktenbezogene Wissen wird je nach Kom-
petenzbereich Uber ein addquates Regelverstandnis sowie das Wissen bezlglich technisch, tak-
tisch und gestalterisch optimalen Bewegungsausfiihrungen — knowledge of rules and ettiquette &
knowledge of technique and tactics (Ward, 2009) — erfasst. Beim Begriindungswissen missen die
Lehrpersonen ein Verstandnis darliber haben, wie im Fach Erkenntnisse gewonnen werden. Somit
mdissen sie in der Lage sein, bestimmte Sachverhalte zu begriinden und zu erkldren (Heemsoth,
2016). Die Erfassung dieser Wissensfacette stellt hohe Anspriiche an Items in Multiple-Choice-
Form, da hier lediglich ein Wiedererkennen von Wissen verlangt wird. Dieser Problematik wurde
mit einer Entwicklung von realistischen Falsifikatoren unter Einbezug einer zweistufigen Exper-
tentberprifung (siehe Kap. 3.3) begegnet. Beziiglich der Niveauebene des CK erfolgte eine Ori-
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entierung an COACTIV (Krauss et al., 2011). Folglich wird ein ,tieferes Verstandnis der Fachinhalte
des Curriculums der Sekundarstufe” (Krauss et al., 2011, S. 142) erhoben, denn Lehrpersonen
,sollten den von ihnen unterrichteten Stoff auf einem Niveau durchdringen, das in seiner Qualitat
lber dem im Unterricht Ublichen Bearbeitungsniveau liegt” (Krauss et al., 2011, S. 143). Insge-
samt ergab sich durch diese erste Itemsammlung zur Erfassung von entkontextualisiertem CK ein
Itempool von 90 Items. Dabei entfielen 60 dieser Iltems auf das Fakten- und 30 auf das Begriin-
dungswissen. Die Items waren gleichmaRig auf die curricularen Kompetenzbereiche aufgeteilt.
Beispielitems sind in Tab. 2 dargestellt.

Die Erfassung des situationsspezifischen CK in der Komplexitdt des Sportunterrichts erfolgt im vor-
liegenden Ansatz tGber den Einsatz von Videovignetten als stellvertretende (d. h. valide), aber kon-
trollierte (d. h. zuverlassige) Situationen (Konig, 2015). Die Videovignetten zeigen Schiler*innen
der Sekundarstufe | bei der Ausfiihrung einer Bewegung(-sfolge) im Rahmen der formulierten Kom-
petenzbereiche (z. B. taktischer Spielzug, Wurf, Element am Reck, Tanzchoreografie). Dabei wird
das Bewegungs- bzw. Handlungsziel in mehr oder weniger groRem Ausmald verfehlt, wodurch die
Bewegungsausfiihrung nicht dem jeweiligen Sollwert entspricht (vgl. Wolters, 1999). Als Vorlage bei
der Testkonstruktion diente das Online-Tool bewegungslesen.ch (Owassapian & Hensinger, 2014).
Das situationsspezifische Faktenwissen wird Uber die Fahigkeit zur Bewegungskorrektur erfasst. Ob-
schon diesbeziglich in der Literatur meist eine Gliederung in drei Teilschritte (z. B. beobachten, be-
urteilen, KorrekturmafSnahmen ergreifen) erfolgt (Wolters, 1999), werden im vorliegenden Ansatz
die ersten beiden Schritte zusammengefasst erhoben. So wird in Anlehnung an Neumaier (1988)
von einer Verflechtung der Bewegungsbeobachtung und -beurteilung ausgegangen, d. h., nicht von
zwei hierarchisch (und zeitlich) aufeinanderfolgenden Prozessen, sondern von einem heterarchi-
schen Prozess. Pro Videovignette wurde hierzu ein bis zwei Multiple-Choice-ltems mit sechs Ant-
wortalternativen entwickelt. Bei den Items sollen alle entscheidenden Abweichungen der gezeigten
Bewegung vom Bewegungs- bzw. Handlungsziel identifiziert werden (z. B. ,Wo sehen Sie Verbes-
serungspotenzial bei der Bewegungsausfiihrung?“). Die daran anschliefende Bewegungskorrektur
im Sinne einer ergdnzenden Rickinformation hat gemaR Literatur (z. B. Marschall & Daugs, 2003)
spezifische Parameter zu beriicksichtigen. Jedoch existiert keine fiir jede(n) Schiler*in normativ
eindeutig richtige Rickmeldung, wodurch ein Testformat mit offenen Antworten kaum objektiv
beurteilbar ist. In Anlehnung Keller et al. (2018) wurde deshalb ein geschlossenes Antwortformat
gewahlt. Hierbei gilt es, im Anschluss an die Bewegungsanalyse bei jeder Videovignette zu jeweils
ein bis zwei Bewegungsmangeln finf bis sechs Bewegungskorrekturen (Items) in direkter Rede be-
ziglich ihrer Gite auf einer sechsstufigen Likert-Skala zu beurteilen (1 = gar nicht sinnvoll — 6 =
sehr sinnvoll). Im Abgleich mit einem Losungsmuster kann so ein Testscore ermittelt werden, der
Auskunft Gber die inhaltliche Qualitat der Antworten einer Testperson gibt (siehe Kap. 3.3). Mit der
letzten Teilfrage zum situationsspezifischen Begriindungswissen soll schlussendlich begriindet wer-
den, weshalb die gezeigten Bewegungsmangel als solche zu verstehen sind und inwiefern eine Op-
timierung der gezeigten Bewegungsausfiihrung einen Mehrwert im Hinblick auf das Bewegungsziel
darstellt. Dies wird wiederum mittels Iltems in Multiple-Choice-Form mit fiinf Antwortalternativen
erfasst. Entsprechende Itembeispiele sind Tab. 2 zu entnehmen.
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Tab. 2: Itembeispiele: Die korrekten Antwortalternativen der MIC-Items sind mit r (= richtig) gekenn-
zeichnet. Bei den Bewegungskorrekturen sind die Mediane der Expertenurteile den Klammern zu

entnehmen (1 = gar nicht sinnvoll — 6 = sehr sinnvoll).

Papier-Bleistift-Verfahren

Videovignetten

Entkontextualisiertes Wissen

Situationsspezifisches
Wissen und Kénnen

Bewegungsanalyse

Bewegungskorrektur

Wie sieht ein technisch kor-
rekter Korbleger im Basketball
aus?

a. Das letzte Dribbling erfolgt
beim Aufsatz des Gegenfu-
Res des Wurfarms. (r)

b. Nach der Ballaufnahme
erfolgen noch drei Schritte
bis zum Wurf.

c. Der Anlaufrhythmus lautet
,jam-ta-tam”. (r)

d. Der Absprung erfolgt tber
das Bein, welches dem
Waurfarm entspricht.

e. Der Ball sollte ohne Brettkon-

Sie sehen im Folgenden eine takti-
sche Angriffsvariante im Handball. Es
handelt sich dabei um ein Sperren-
L6sen aus einer Korpertduschung zur
Wurfhandseite der ballfithrenden
Spielerin. Schilerinnen einer neun-
ten Klasse fihren dieses Element

im Rahmen einer 2:2-Situation aus.
Die Ausfihrung der Schilerinnen

ist zwar erfolgreich hat aber noch
Optimierungspotenzial.

Welche verbesserungswiirdi-
gen technischen und taktischen
Elemente erkennen Sie bei der
ballfiilhrenden Angreiferin?

Welche Riickmeldungen

wadren lhrer Meinung nach
angebracht? Was waére ein lern-
wirksames Feedback fir die
ballfihrende Spielerin?

Schétzen Sie die folgenden
Riickmeldungen der Lehr-
person zu den aufgefiihrten
»Bewegungsmangeln“ der
Schiilerin von 1 (gar nicht
sinnvoll) bis 6 (sehr sinnvoll)
ein! Bewegungsmangel: Die
Seitwéartsbewegung vor dem
Wurf erfolgt zu kurz.

seren Winkel auf den Korb zu
werfen. (r)

c. Um die Gefahr eines Schritt-
fehlers zu minimieren.

d. Um den Ball via Brett in den
Korb werfen zu kénnen.

e. Um die Gefahr eines Doppel-
fehlers zu minimieren.

Fa.kten- takt in den Korb fallen. a. Laufe nach dem Stopp-
wissen a. Das Anprellen erfolgt nicht gera- schritt einen Schritt nach
de aufs Tor, sondern zu fest nach rechts und dann dynamisch
aulen (links). mit dem linken Bein in
b. Die Anderung der Laufrichtung Richtung Tor! (6)
(Tauschung) erfolgt mit zu gro- b. Mache nach dem Stopp-
Rem Abstand zur Gegenspielerin. schritt zwei weitere Schritte
c. Sie begeht Schrittfehler. in Richtung Tor! (2)
d. Die Anderung der Laufrichtung c. Mache den letzten Schritt in
CcK (Tauschung) sollte einbeinig Richtung Tor mit dem linken
erfolgen. Bein! (5)
e. Die Seitwartsbewegung vor dem d. Nutze den zur Verfligung
Wurf erfolgt zu kurz. (r) stehenden Platz besser aus!
f. Sie fokussiert sich zu stark auf (4)
die Kreislauferin und ist selbst zu | e. Renne auf die Verteidigerin
wenig torgefahrlich. (r) (Nr. 2) zu, damit diese aus
dem Weg geht! (1)
Weshalb sollten die Schiilerim | Weshalb sollte die ballfiihrende Spielerin in der gezeigten Spielsitu-
Basketball beim Korbleger von ation optimalerweise einen zusétzlichen Schritt mit dem linken Bein
der linken Seite mit der linken in Richtung Spielfeldmitte machen, bevor sie den Ball wirft bzw. ihrer
Hand und beim Korbleger Mitspielerin zupasst?
von der rechten Seite mit der
rechten Hand werfen? a. Um eine groRere Luicke zwischen den beiden Verteidigerinnen zu
schaffen. (r)
a. Um den Ball vom Verteidiger | b. Um die Torh{terin zu tduschen.
Begriindungs- abzuschirmen. (r) c. Um einen technisch korrekten (Sprung-)Wurf machen zu kénnen
wissen b. Um den Ball aus einem bes- und so mehr Torgefahr auszustrahlen. (r)

d. Um der Kreislauferin mehr Zeit zu geben, um sich richtig zu

platzieren.

e. Um ein Foul der Verteidigerin zu provozieren.
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3.3 | INHALTLICHE VALIDIERUNG

Um die inhaltliche Validitdat und Konsistenz der Multiple-Choice-ltems zur Erfassung des entkon-
textualisierten CK sicherzustellen, wurde fir deren Modellierung eine zweistufige Expertenbefra-
gung durchgefiihrt. In einem ersten quantitativen Teil wurden mehrere Fach-Expert*innen (n = 6)
gebeten, die Items ihres Fachbereichs zu beantworten und jeweils die Plausibilitdt der Antworten
auf einer sechsstufigen Likert-Skala einzuschatzen. Die Expert*innen hatten ebenfalls die Mog-
lichkeit, die Items zu erganzen, zu korrigieren und zu verandern. Auf Basis dieser Riickmeldungen
wurden die Items Uberarbeitet und in einem zweiten, qualitativen Teil mittels Einzelinterviews
mit Expert*innen (n = 3) in zwei Durchgangen so finalisiert, dass keine abweichende Meinung
mehr vorhanden war. Ungenugende Items wurden ausgeschlossen. Die Anzahl der Items wur-
de so von anfanglich 90 auf 64 reduziert (siehe Tab. 1). Bei den Expert*innen handelte es sich
um Fachdidaktiker*innen und Dozierende (zwei weiblich) im jeweiligen Fachbereich an Padago-
gischen Hochschulen. Die Expert*innen sind allesamt ausgebildete Sportlehrpersonen fiir die Se-
kundarstufe Il und verfigten iber mindestens fiinf Jahre Berufserfahrung als Dozierende.

Da mit dem Videovignettentest situationsspezifisches Wissen und Kénnen erfasst werden soll,
welches zum Teil auch auf sportpraktischen Erfahrungen basiert (vgl. embodied perception) und
sich somit durch mangelndes Bewusstsein nur schwer verbalisieren ldsst, konnen Antwortalter-
nativen hier nur bedingt als eindeutig richtig oder falsch definiert werden (z. B. Keller et al.,
2018). Deshalb wurden zur Testentwicklung Expert*innen hinzugezogen, mit deren Unterstiit-
zung eine Norm bestimmt werden konnte, an der sich die Beurteilung der Antworten der Pro-
banden orientiert. Hierzu wurde je nach Testform ein ein- oder zweistufiges Expert*innenrating
durchgefiihrt. Im Rahmen einer qualitativen Expert*innenenbefragung wurde zur inhaltlichen
Validierung und Optimierung zundchst bei allen Testitems eine Beurteilung hinsichtlich der fach-
lichen Korrektheit und Eindeutigkeit vorgenommen. Dabei wurden die verwendeten Videos
und die dazugehorenden Items im Rahmen von Einzelinterviews mit neun Fachexpert*innen
diskutiert (je 2-3 Expert*innen pro Sportart). Bei den Expert*innen handelte es sich erneut um
Fachdidaktiker*innen und Dozierende (zwei weiblich) des jeweiligen Fachbereichs an Pddago-
gischen Hochschulen und Universitaten mit einer Berufserfahrung von mindestens funf Jah-
ren. Auf Basis der Anmerkungen der Expert*innen wurden die Items sowohl inhaltlich als auch
sprachlich Uberarbeitet. Zur Generierung des oben beschriebenen Losungsmusters bezlglich
Gute von verbalen Riickmeldungen sowie zum Ausschluss von ungeniigenden ltems wurde zu-
dem in Anlehnung an Keller et al. (2018) eine quantitative Expert*innenenbefragung (n = 40;
davon 20 weiblich) durchgefiihrt. Pro Sportart wurden zwischen sieben und 15 Fachexpert*innen
befragt (Fachdidaktiker*innen und Dozierende an Hochschulen, (Berufs-)Trainer*innen, Lehr-
personen mit Fachexpertise). Mit wenigen Ausnahmen haben alle Expert*innen ihre Sportart
auf mindestens nationalem Niveau oder beruflich (v. a. im Tanz) betrieben. So sollten nur Items
beibehalten werden, die von den Expert*innen auf der sechsstufigen Likert-Skala moglichst ein-
deutig beantwortet wurden. Hierzu wurden zwei Verfahren kombiniert: Einerseits sollte ein ein-
deutiger Modalwert vorliegen (Kriterium 1: LagemaR) und andererseits sollen von diesem Modal-
wert moglichst wenige Expert*innen in ihrem Urteil auf der sechsstufigen Skala um mehr als | 1]
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%

abweichen (Kriterium 2: StreuungsmaR). Fir beide Kriterien wurden kritische ,Cut-off-Werte
empirisch ermittelt, ab denen ein Item in die Testung aufgenommen wurde. Diese Grenzwerte
wurden dynamisch fiir jeden Bewegungsmangel separat ermittelt. Dieses Vorgehen stellt sicher,
dass bei jedem Bewegungsmangel diejenigen Items ausgewahlt wurden, die im Vergleich zu den
restlichen Items am eindeutigsten beantwortet wurden. Fiir genauere Ausfiihrungen zu den Be-
rechnungen siehe Keller et al. (2018). Bei den so verbliebenen funf bis sechs Items pro Bewe-
gungsmangel wurden die Antworten der Expert*innen anschliefend zunéachst z-standardisiert,
um ihre Vergleichbarkeit zu gewahrleisten. Aus den standardisierten Daten wurde fir jedes Item
der Median der Expertenurteile bestimmt. Dieser auch als aggregierter Experte bezeichnete
Wert dient als Referenzwert bei der Punktvergabe im Rahmen der Testung (flir genauere Ausfiih-
rungen siehe Ollesch et al., 2018). Die Urteile der Probanden werden in der anstehenden Unter-
suchung mit diesem Wert verglichen, woraufhin je nach Ubereinstimmungsgrad Punkte vergeben
werden. In Anlehnung an Rutsch, Vogel, Rehm und Dérfler (2018) wird hierbei eine Punktvergabe
anhand von Itemrelationen (auch: ,Paarvergleich”) anvisiert (d. h. das Verhaltnis, in dem die
Items zueinander eingeschatzt werden).

4 | ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION

Der vorliegende Beitrag bietet eine Aufarbeitung zur Einbettung von CK in den aktuellen Kompe-
tenzdiskurs, zu fachiibergreifenden und fachspezifischen Ansatzen bezlglich dessen Konzeptua-
lisierung sowie zu empirischen Befunden in anderen Unterrichtsfachern. Basierend auf etablier-
ten Ansatzen, wurde anschlieBend eine Konzeptualisierung des CK von Sportlehrpersonen und
eine Testmodellierung zu dessen Erfassung vorgestellt. Die dabei verwendete fachiibergreifende
Orientierung soll die Anschlussfahigkeit an andere Doméanen gewahrleisten. So konnte gezeigt
werden, dass sich die vor dem Hintergrund kognitiver Facher entwickelte Shulman-Heuristik im
Fachbereich Sport nicht nur auf PCK (Heemsoth, 2016) sondern auch auf CK lbertragen lasst.
Zudem wurde auch das Kompetenzverstdandnis von Blomeke et al. (2015) aufgenommen. So wur-
den im Rahmen einer fachlichen Spezifikation im vorliegenden Ansatz die situationsbezogenen
Fahigkeiten Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheidungsfindung auf CK Ubertragen, indem die
Fahigkeit zur Bewegungsanalyse (Wahrnehmen und Interpretieren) und zur Bewegungskorrektur
(Entscheidungsfindung) in die Testmodellierung mit aufgenommen wurden. Zusatzlich zu diesem
deduktiven Vorgehen wurden die so entwickelten Testitems mehrstufigen Expertentiberprifun-
gen unterzogen. Die auf sportwissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Literatur basierende
Itementwicklung konnte so zusétzlich auf ihre Inhaltsvaliditat Gberprift und dementsprechend
optimiert werden.

4.1 | GRENZEN DER DARGESTELLTEN KONZEPTION

Mit dem gewahlten inhaltlichen Fokus in Anlehnung an das Fachmodell Sport von Messmer
(2018) erfolgt eine breite Abdeckung des Sportunterrichts. Weitere fachliche Inhaltsfacetten
in Anlehnung an sportwissenschaftliche Referenzdisziplinen, wie sie von Begall (2018) definiert
werden (z. B. Wissen Uber biologische Grundlagen, Wissen tber Sport und Gesellschaft etc.) und
die unter Umstanden ebenfalls planungsrelevant fiir den Unterricht sind, werden hingegen nicht
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erfasst. Somit vermag der vorliegende Ansatz nicht die ganze Bandbreite des CK einer Sportlehr-
person abzudecken. Zudem bleibt der auf Messmer (2018) basierende Ansatz auch in Bezug auf
andere, eher normativ ausgerichtete Fachmodelle unvollstandig.

Die Erhebung eines situationsbezogenen expliziten CK stellt Gber alle Facher hinweg aktuell ein
Novum dar. Eine Orientierung an Erfahrungsberichten und Forschungsresultaten ist somit nicht
moglich. Die Frage, ob bzw. inwiefern mit der kontextualisierten Erfassung von CK lGber Bewe-
gungsanalysen und -korrekturen nicht bereits die Grenze zu PCK Uberschritten wurde, lasst sich
unter Einbezug der aktuellen Datenlage folglich nicht eindeutig beantworten (z. B. Krauss et al.,
2008). In diesem Sinne beschreibt auch Dodds (1994, S. 157) Bewegungsanalysen als ein ,,as-
pect of teaching physical education in which subject matter knowledge and pedagogical content
knowledge intersect”. Krauss et al. (2020) umgehen diese Abgrenzungsproblematik und fassen
CK und PCK bei der situationsspezifischen Erfassung im Bereich der Mathematikdidaktik unter
dem Konstrukt der subject-specific competency zusammen. Zudem verweist auch das im vor-
liegenden Ansatz aufgenommene Begriindungswissen mit Bezug zur ,substantive structure”
(Schwab, 1978) auf mégliche Ubergénge zum fachdidaktischen Diskurs und somit auf PCK. Denn
so ist eine zentrale Aufgabe der Fachdidaktik die Auswahl von Unterrichtsinhalten, welche nicht
ausschliefRlich auf Grundlage der wissenschaftlichen Fachdisziplin begriindbar ist. Eine empiri-
sche Uberpriifung des mehrfaktoriellen Modells wird beziiglich Abgrenzungsproblematik weitere
Klarheit schaffen missen.

4.2 | AUSBLICK

Im Sinne einer ersten Uberpriifung sowie zur Optimierung wird das vorgestellte Erhebungsinstru-
mente aktuell mit einer StichprobengréRe von ca. 200 Studierenden und Lehrpersonen pilotiert.
Die daran folgende praktische Anwendung des Tests im Rahmen des Projekts EPiC-PE 3:1 soll es
ermoglichen, die bislang noch weitgehend ungeklarte Struktur des sportspezifischen CK empirisch
aufzuschlisseln und entsprechende Korrelationen mit PCK zu identifizieren. Zudem dient der Test
im Rahmen des Projekts als Ausgangspunkt bei der Untersuchung der Wirkungsweise von CK auf
die Unterrichtsqualitdt und die Lernfortschritte von Schiler*innen. Damit sollen Facetten von CK
identifiziert werden kénnen, denen diesbeziglich eine zentrale Bedeutung zukommen. Vom po-
tenziellen Erkenntnisgewinn wird eine Verbesserung und Professionalisierung der Ausbildung von
Sportlehrpersonen erwartet. Ganz im Sinne der , knowledgeable teacher hypothesis” (Kunter et
al., 2013, S. 806) kann so auf Grundlage empirischer Daten die Auswahl von Zielen, Inhalten und
Methoden in der Lehrpersonenbildung gelenkt werden.
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