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Editorial

Liebe Leser:innen,

die aktuelle Ausgabe der Zeitschrift fiir Sportpdadagogische Forschung stellt das erste
»Special Issue« in der Geschichte der Zeitschrift dar und erscheint zudem ebenso
zum ersten Mal im open-access-Format. Dies sind gleich zwei Neuerung unserer
Zeitschrift, die hoffentlich in Zukunft zur Selbstverstindlichkeit werden.

Dass wir nun im 14. Jahrgang ein open-access-Format haben, verdanken wir in
erster Linie dem Nomos-Verlag, welcher durch ein Subscribe-to-Open-Verfahren
insgesamt vier seiner rund 80 Zeitschriften diese Moglichkeit eroffnet hat. Die ZSF
ist eine dieser auserwidihlten vier, welche Erfahrungen in dieser Pilotphase sammeln
konnen. In zweiter Linie verdanken wir die Umsetzung der DGfE-Kommission
Sportpadagogik und dem Verein zur Forderung des sportpadagogischen Nachwuch-
ses, die fur dieses Vorhaben einen Zuschuss ermoglicht haben. Und in dritter Linie
sind wir allen Abonennt:innen dieser Zeitschrift, die fiir 2026 ihre Gebiihr fiir die
Zeitschrift entrichtet haben und auf eine Papierausgabe verzichten, zu groffem Dank
verpflichtet. Durch diesen Zusammenschluss war es moglich, den Autor:innen eine
kostenfreie open access Publikation zu ermoglichen.

Diese Ausgabe in Form eines »Special Issue« trigt den Titel » Diagnostische Kompe-
tenz aus sportpadagogischer Perspektive in Theorie und Empirie«. Als Gastheraus-
geber:innen fungieren Dr. Philipp Hendricks und Dr. Anneke Langer. Sie haben
den Herausgabeprozess eigenstindig verantwortet. In den Fillen, in denen sie
selbst (Mit-)Autor:innen waren, wurde der Reviewprozess vom regularen Herausge-
ber:innengremium der ZSF tibernommen. Insgesamt ist ein sehr vielschichtiges Heft
entstanden, dass die »Diagnostische Kompetenz« aus theoretischer, empirischer und
handlungspraktischer Perspektive betrachtet. Da die Gastherausgeber:innen selbst
eine Einfithrung in das Heft geben, soll dies an dieser Stelle ausreichen.

Wir mochten Sie abschliefend noch auf zwei Dinge hinweisen. Zum einen auf
die Ausschreibung von Nachfolge-Positionen im Herausgeber:innenkollegium, zum
anderen auf die Ankiindigung der niachsten Jahrestagung der DGfE-Kommission fiir
Sportpadagogik am Ende dieses Heftes.

Fur das Herausgeber:innengremium im Mai 2026,

Miriam Seyda
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Diagnostische Kompetenzen aus sportpadagogischer Perspektive
in Theorie und Empirie

von Anneke Langer & Philipp Hendricks”

Zusammenfassung: Diagnostische Kompetenzen konnen als Teil der professionellen Handlungs-
kompetenzen von Sportlehrkriften verstanden werden. Sie spielen eine zentrale Rolle, um
einen fiir die Schiler:innen lernwirksamen Sportunterricht zu gestalten. Allerdings zeigen
bisherige empirische Befunde, dass Sportlehrkrifte aller Schulformen sowohl verschiedene
lernrelevante Merkmale von Schiiler:innen (z. B. motorische und motivationale) als auch
die Merkmale von Aufgaben (z. B. die Schwierigkeit) nicht akkurat einschitzen koénnen.
Um dem entgegenzusteuern, ist eine Ausbildung diagnostischer Kompetenzen von Sportlehr-
kriften erforderlich, die bereits in der Hochschullehre ansetzen sollte. Im Beitrag wird einer-
seits der aktuelle Diskurs tiber diagnostische Kompetenzen von Sportlehrkriften auf theoreti-
scher Ebene dargestellt und mit Bezug zur empirischen Herangehensweise in einem Modell
strukturiert. Im Modell werden verschiedene Kompetenzfacetten diagnostischer Kompetenzen
(angehender) Sportlehrkrafte dargestellt, die einen Einfluss auf die Kompetenzfacetten der
Schiiler:innen im Sportunterricht haben konnen. Andererseits werden im Beitrag bisherige
Erkenntnisse sowie offene Felder in Theorie und Empirie hinsichtlich der Aus- und Fortbil-
dung diagnostischer Kompetenzen von (angehenden) Sportlehrkriften vorgestellt.

Schlagwérter: diagnostische Kompetenzen, professionelle Handlungskompetenzen, Sportlehr-
krifteprofessionalisierung, pidagogische Diagnose, Sportunterricht

Diagnostic Competencies from a Sport Pedagogical Perspective in
Theory and Empirical Research

Abstract: Diagnostic competencies can be understood as part of the professional competencies
of physical education (PE) teachers. They play a central role in designing physical education
lessons with an impetus for student learning. However, empirical findings show that PE teach-
ers at all types of schools have difficulties to accurately assess different learning prerequisites
of their students (e.g. motor and motivational prerequisites) as well as the characteristics
of tasks (e.g. difficulty). Fostering diagnostic competencies of PE teachers is necessary and
should start at higher education. On the one hand, this article conceptualises on a theoretical
level the current discourse on diagnostic competencies of PE teachers and structures it in a
framework with reference to the empirical approach. The framework presents various facets
of diagnostic competencies that can have an influence on student learning in PE. On the other
hand, this article presents empirical findings as well as open fields in theory and empirical
research with regard to fostering diagnostic competencies of (pre-service) PE teachers.

Keywords: diagnostic competencies, professional competence, physical education teacher edu-
cation, assessment literacy, physical education

* Die Autor:innen waren gleichermafSen an der Erstellung dieses Beitrags beteiligt. Sie teilen sich
die Erstautor:innenschaft.
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Diagnostische Kompetenzen aus sportpadagogischer Perspektive
in Theorie und Empirie

1 Problemstellung

Sportlehrkrifte sehen sich in ihrem Berufsalltag mit vielfdltigen Aufgaben konfron-
tiert (z. B. Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren; KMK, 2022), die u. a.
durch den leitenden Bildungsanspruch des Sportunterrichts konkretisiert werden. So
wird in den Kernlehrpldnen der Anspruch nach einem kompetenzorientierten, erzie-
henden Sportunterricht formuliert, wonach im Sportunterricht sowohl die Vermitt-
lung von Bewegungskompetenzen als auch die Personlichkeitsentwicklung intendiert
werden sollen (u. a. MSW NRW, 2021; Neuber, 2020). Damit dies gelingt, sollten
Sportlehrkrifte ihren Sportunterricht adaptiv gestalten, um fachliche Lernprozesse
individuell anzuregen (Brautigam, 2015) und so einen fiir die Schiiler:innen lern-
wirksamen Sportunterricht zu gestalten. Hierfir missen sie einerseits geeignete
UnterrichtsmafSnahmen auswahlen und im Unterricht einsetzen konnen (didaktische
Kompetenzen) und andererseits die Lern- und Leistungsvoraussetzungen sowie die
Lernprozesse ihrer Schiiler:innen angemessen erfassen und diese im Hinblick auf die
angestrebten Lernziele sinnvoll beurteilen konnen. Letzteres wird als diagnostische
Kompetenzen bezeichnet (vgl. adaptive Lehrkompetenz bei Brithwiler, 2014).

Aus Studien anderer Ficher ist bekannt, dass sich hohe diagnostische Kompetenzen
in Verbindung mit hohen didaktischen Kompetenzen positiv auf das Lernen von
Schiiler:innen auswirken (Brithwiler, 2014). Demnach scheinen diagnostische Kom-
petenzen als »Katalysatorvariable« positiv auf die Schulleistungen der Schiiler:innen
zu wirken (u. a. Helmke, 2017, S. 130).

Vor diesem Hintergrund sind in den letzten Jahren verschiedene sportpadagogische/-
didaktische Arbeiten entstanden. Hierbei zeigt sich, dass die Qualitit diagnosti-
scher Urteile im Sportunterricht bestenfalls moderat zu sein scheint (Borghouts et
al., 2017). Im Konkreten haben Sportlehrkrifte aller Schulstufen Schwierigkeiten,
motorische und motivationale Lernvoraussetzungen (z. B. Ferrari et al., 2022; Nie-
derkofler et al., 2018; Niederkofler, 2023) oder das Fihigkeitsselbstkonzept von
Kindern akkurat einzuschitzen (Seyda, 2018). Dartiber hinaus ist es fur Sportlehr-
krifte herausfordernd, die Anforderungen in Aufgaben akkurat zu beurteilen (u. a.
Hendricks, 2024; Leukel et al., 2023). Dadurch ist fraglich, ob sie in der Lage
sind, Aufgaben auszuwihlen, die an den Lern- und Leistungsvoraussetzungen der
Schiiler:innen orientiert sind.

Die Forderung diagnostischer Kompetenzen scheint daher eine wichtige und not-
wendige Voraussetzung zu sein, um das professionelle Handeln einer Sportlehrkraft
zu verbessern. Dem Studium wird hierfir eine hohe Bedeutung beigemessen (Roger-
Offergeld et al., 2021). Aus diesem Grund ist es sinnvoll, wenn Forder- und Unter-

DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-4 ZSF,14.1g.,1/2026, S.4—29
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6 Anneke Langer & Philipp Hendricks

stiitzungsmafSnahmen fiir den Erwerb diagnostischer Kompetenzen bereits in der
universitiren Ausbildung, d. h. in der Sportlehrkriftebildung ansetzen (Latzko &
Gottlebe, 2022). Die zentralen Fragen dieses Hauptbeitrags, inwiefern diagnostische
Kompetenzen bei (angehenden) Sportlehrkriften angebahnt und gefordert werden
konnen, wurden bislang jedoch sowohl in der auf Sportunterricht bezogenen als
auch fachiibergreifenden Professionsforschung nicht hinreichend beantwortet. An
dieser Stelle setzt dieser Beitrag an, indem der aktuelle Diskurs um diagnostische
Kompetenzen sowie offene Felder in Theorie und Empirie von Sportlehrkriften dar-
gestellt und strukturiert werden. Der Beitrag verfolgt das Ziel, Moglichkeiten fiir die
Aus- und Fortbildung diagnostischer Kompetenzen von (angehenden) Sportlehrkraf-
ten aufzuzeigen.

2 Theoretische Einflihrung in diagnostische Kompetenzen

Die eingangs dargestellte Forschungslicke resultiert u. a. daraus, dass in der
(Sport-)Lehrkraftebildungsforschung vielfiltige Auffassungen dartiber vorliegen,
was unter diagnostischen Kompetenzen genau zu verstehen ist (zsf. von Aufschnai-
ter et al., 2015). Dies zeigt sich exemplarisch in der Verwendung unterschiedlicher
Begriffe (z. B. diagnostische Kompetenz im Singular bei Schrader, 2013 oder dia-
gnostische Kompetenzen im Plural bei Hendricks, 2025). Diagnostische Kompetenz
beschreibt nach Weinert (2000, S. 14) ein »Biindel von Fihigkeiten, um den Kennt-
nisstand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schiiler
sowie die Schwierigkeit verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend beur-
teilen zu konnen, sodass das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsichten auf-
gebaut werden kann«. In einer anderen Beschreibung werden diagnostische Kompe-
tenzen als Diagnosekompetenz beschrieben, die als die Fahigkeit von Lehrkriften
verstanden wird, »nach festgelegten Kriterien angemessene Urteile tiber das Lern-
und Leistungsverhalten ihrer Schiiler:innen abzugeben« (Paradies et al., 2007,
S. 55). Schrader (2013) beschreibt diagnostische Kompetenz als die Fihigkeit, Merk-
male von Personen und das Lernmaterial korrekt zu beurteilen. An diesen Beispielen
zeigt sich beispielhaft, dass diagnostische Kompetenzen einerseits auf die Beurtei-
lung von Personenmerkmalen (z. B. kognitive oder motorische Fihigkeiten, Fihig-
keitsselbstkonzept) beschrankt werden (u. a. Anders et al., 2010; Helmke, 2017;
Karst, 2009; Paradies et al., 2007). Andererseits umfassen sie in einer weiten Ausle-
gung auch die Beurteilung des Lernmaterials (Karst, 2009; McElvany et al., 2009;
Schrader, 2013).

ZSF,14.Jg.,1/2026, S. 4 —29 DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-4
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Neben der bestehenden begrifflichen Unschirfe! werden diagnostische Kompeten-
zen zudem unterschiedlich im Diskurs um die professionellen Handlungskompe-
tenzen von Lehrkriften eingeordnet. Professionelle Handlungskompetenzen beru-
hen auf dem kompetenztheoretischen Ansatz zur Beschreibung der Professionalitit
von (Sport-)Lehrkriften, in dem die zur Bewiltigung der Anforderungen im Lehr-
krifteberuf (z. B. Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren) notwendigen Kompeten-
zen beschrieben werden (Baumert & Kunter, 2006). In der deutschsprachigen
Sportlehrkraftebildungsforschung haben insbesondere die Konzeptionen professio-
neller Handlungskompetenzen aus der COACTIV-Studie eine hohe Aufmerksam-
keit erfahren (u. a. Baumert & Kunter, 2006; Brunner et al., 2011; Krauss et
al., 2004). Hiernach werden professionelle Handlungskompetenzen unterteilt in
das Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierun-
gen und selbstregulative Fihigkeiten. Fachiibergreifend wird betont, dass Lehrkrifte
mit fortschreitender Expertise auf ein stark ausgeprigtes Professionswissen zuriick-
greifen (zsf. Heemsoth, 2016). Es umfasst das Fachwissen, das fachdidaktische Wis-
sen, das padagogische Wissen sowie das Organisations- und das Beratungswissen
(Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1987). Diagnostische Kompetenzen werden
in den unterschiedlichen Modellierungen professioneller Handlungskompetenzen
sowohl fachspezifisch dem fachdidaktischen Wissen (u. a. Krauss et al., 2004)
und dem allgemeinen pddagogischen Wissen (Baumert & Kunter, 2006) als auch
fachuibergreifend als Teil des fachdidaktischen und des piadagogischen Wissens
(Brunner et al., 2011) zugeordnet. Daraus ergeben sich unterschiedliche Auffassun-
gen daruber, inwiefern diagnostische Kompetenzen als fachunspezifische oder fach-
spezifische Kompetenzen betrachtet werden sollten. Je nach Auslegung ergeben sich
unterschiedliche Konsequenzen fir die Lehrkriftebildung.

Die Vielfalt der theoretischen Herangehensweisen zeigt sich auch in den unter-
schiedlichen theoretischen Modellierungen, in denen diagnostische Kompetenzen
bspw. in produktorientierten Ansitzen als Urteilsakkuratheit (z. B. Sidkamp et al.,
2017) oder in prozessorientierten Ansitzen als diagnostischer Prozess in Form von
Prozessmodellen dargestellt werden (u. a. Herppich et al., 2017; Klug et al., 2013;
Loibl et al., 2020). In produkt- bzw. genauigkeitsorientierten Ansdtzen wird unter-

1 Weitere Begriffe finden sich im internationalen Diskurs. Hier werden diagnostische Kompetenzen
mit dem Begriff assessment literacy umschrieben, der die Qualitit und Wirksamkeit der Beurtei-
lung und Bewertung betrachtet. Damit sind alle Uberzeugungen, Kenntnisse und Praktiken
gemeint, die u. a. von Sportlehrpersonen fiir die Verbesserung des Lernens von Schiiler:innen und
deren Leistungen eingesetzt werden (AIESEP Position paper, 2020). In Anlehnung an Hay und
Penney (2012) besteht sie aus vier interdependenten Elementen: Verstindnis, Anwendung, Inter-
pretation sowie kritische Auseinandersetzung mit der Beurteilung und Bewertung. »Die Beurtei-
lungs- und Bewertungskompetenz der Lehrpersonen ist damit eine wichtige Voraussetzung fir
die Beurteilungsqualitit« (AIESEP Positions Papier, 2020, deutsche Ubersetzung, S. ). Sie sind
zu fordern, um giiltige und akkurate Urteile tiber den Lernprozess und deren Ergebnis von Schii-
ler:zinnen zu féllen. Wihrend es erste internationale Befunde zur Qualitdt der Beurteilungen gibt,
erhoben durch Lehrerfragebogen (z. B. Borghouts et al., 2017), scheinen internationale Studien
zur Akkuratheit und Wirksambkeit der Beurteilungen im Sportunterricht noch zu fehlen.

DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-4 ZSF,14.1g.,1/2026, S.4—29
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8 Anneke Langer & Philipp Hendricks

sucht, wie akkurat Lehrkrifte die Merkmale eines Beurteilungsgegenstands einschit-
zen konnen. Die Urteilsakkuratheit meint hierbei die Ubereinstimmung zwischen
den Lehrkrafturteilen und den (objektiv) gemessenen Merkmalsauspragungen von
Schiiler:innen oder von Aufgaben. Um die Urteilsakkuratheit bestimmen zu kon-
nen, wird zumeist auf die vereinfachte Komponentenanalyse zuriickgegriffen, die
zwischen Niveau-, Differenzierungs- und Rangkomponente unterscheidet (Schrader,
2014). Die Niveaukomponente gibt an, inwiefern Lehrkrifte das mittlere Leistungs-
niveau der Klasse oder einzelner Schiiler:innen beurteilen konnen. Die Differenzie-
rungskomponente beschreibt, inwiefern Lehrkrafte Kenntnis tiber die Streuung zwi-
schen den Schiiler:innenleistungen haben, d. h. ob sie die Streuung der Leistung
innerhalb der Klasse korrekt beurteilen konnen. Die Rangkomponente gibt an,
inwiefern die Lehrkrifte ihre Schiiler:innen in Bezug auf ein bestimmtes Merkmal in
einer Rangreihe ordnen konnen (Schrader & Helmke, 1987). In prozessorientierten
Ansitzen wird der Beurteilungsprozess untersucht (u. a. Herppich et al., 2017; Hoth
et al., 2016; Klug et al., 2012; Klug et al., 2013; Langer, 2023). Auf diese Weise
kann z. B. festgestellt werden, wie die Nutzung von Beurteilungsmerkmalen den
Beurteilungsprozess beeinflusst (Klug et al., 2012).

Die Frage, welche Fihigkeiten Sportlehrkrifte fiir ein situationsangepasstes Han-
deln im Sportunterricht brauchen, werden auch in Arbeiten zum professionellen
Blick aufgeworfen (u. a. Reuker & Schicklinski, 2024). Der professionelle Blick
beschreibt die Fihigkeit von Lehrkriften zur selektiven Aufmerksamkeit, einer
padagogisch fundierten Deutung des Wahrgenommenen und einer daran anschlie-
Benden situationsspezifischen Entscheidungsfindung (Reuker & Schicklinski, 2024).
Er steht damit in einem engen Zusammenhang mit prozessorientierten Ansitzen
diagnostischer Kompetenzen. Trotz dieser Parallelen ist der professionelle Blick nur
bedingt an den Diskurs um die professionellen Handlungskompetenzen anschlussfa-
hig. Er beruft sich in aktuellen Auslegungen (Reuker & Schicklinski, 2024) auf eine
sozial-kulturelle Perspektive, die sich im Diskurs um die Professionalitit eher den
berufsbiografischen oder strukturtheoretischen Ansitzen zuordnen ldsst.

Diese drei exemplarischen Problemfelder? zeigen, dass diagnostische Kompetenzen
unterschiedlich theoretisch beschrieben werden. Die zeitlich vergleichsweise erst spat
einsetzende sportpadagogische/-didaktische Auseinandersetzung mit diagnostischen
Kompetenzen knlipft daran an und folgt z. T. dieser unsystematischen Herangehens-
weise. Eine systematische Aufarbeitung des sportpadagogischen/-didaktischen Dis-
kurses, mit der bestehende Erkenntnisse und konkrete Forschungsliicken aufgezeigt
werden, bleibt bislang aus. Durch die unterschiedlichen Begriffe, die nicht einheitli-
che Einordnung in den Diskurs um die professionellen Handlungskompetenzen und

2 Mit Problemfeldern sind in diesem Beitrag die begriffliche Unschirfe, die uneinheitliche Veror-
tung in den Diskurs um die professionellen Handlungskompetenzen sowie die unterschiedlichen
Modellierungen gemeint. Auf eine tiefergehende Aufarbeitung wird an dieser Stelle verzichtet
und auf bereits bestehende Analysen verwiesen (u. a. Hendricks, 2024).

ZSF,14.Jg.,1/2026, S. 4 —29 DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-4
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die vielfiltigen Modellierungen ist es zudem nur schwer moglich, Konsequenzen fiir
die Sportlehrkriftebildung abzuleiten. Hierzu bedarf es zunichst einer theoretischen

Einordnung.
3 Theoretische Einordnung diagnostischer Kompetenzen fiir das
Themenheft

Angesichts der im vorangegangenen Kapitel aufgefithrten Problemfelder erscheint
es notwendig, einen theoretischen Rahmen fiir das Themenheft festzulegen, der als
Grundlage zur Einordnung des bestehenden Forschungsstandes dient und entlang
dessen Forschungsliicken konkret benannt werden konnen. Fuir die theoretische Ein-
ordnung diagnostischer Kompetenzen fur das Themenheft ist Folgendes leitend: Der
Fokus liegt auf der Aus- und Fortbildung von (angehenden) Sportlehrkriften. Es
bedarf daher ein Modell, in dem verschiedene Ansatzpunkte fir die Sportlehrkrifte-
bildung abgebildet werden. Das Modell sollte so breit angelegt sein, dass verschie-
dene Sichtweisen auf diagnostische Kompetenzen moglich sind. Da Modellierungen
diagnostischer Kompetenzen dadurch abhiangen, welches begriffliche Verstindnis
angelegt wird (u. a. von Aufschnaiter, 2015), miissen zunachst die fiir das Verstand-
nis notwendigen zentralen Begriffe beschrieben werden. Darauf aufbauend wird eine
Modellierung diagnostischer Kompetenzen eingefiihrt, die fur die Einordnung des
bestehenden Forschungsstands sowie fiir die Rahmung der in diesem Themenheft
zusammengestellten Beitrage leitend ist.

31 Zentrale Begriffe diagnostischer Kompetenzen
Padagogische Diagnostik

Der Ausgangspunkt der im Themenheft zusammengefassten Arbeiten ist die pidago-
gische Diagnostik im schulischen Kontext. Piadagogische Diagnostik meint alle
Tatigkeiten, mit denen die »[...] Voraussetzungen und Bedingungen planmafSiger
Lehr-Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt
werden, um individuelles Lernen zu optimieren« (Ingenkamp & Lissmann, 2008,
S.13). Darauf aufbauend kann Unterricht geplant und es konnen piddagogisch-
didaktische Anschlusshandlungen (z. B. Unterrichtsaktivititen oder Fordermafinah-
men) an den Bedurfnissen der Schiiler:innen ausgerichtet werden. Das Verstindnis
dariiber, was unter Diagnostik genau zu fassen ist, unterscheidet sich teils deutlich
voneinander (von Aufschnaiter et al., 2015; Schrader 2014). Von Aufschnaiter et al.
(2015) stellen vier Arten der Diagnostik heraus: Unter dem Begriff Statusdiagnostik
werden MafSnahmen zur Erfassung von aktuell vorliegenden Merkmalsauspragun-
gen (z. B. hoch oder niedrig entwickelte motorische Fahigkeiten bei Schiiler:innen)
verstanden. Sie kann zu einem bestimmten Zeitpunkt im Lernprozess erfolgen (z. B.
am Anfang oder am Ende). Die Prozessdiagnostik zielt darauf ab, den Losungspro-
zess bei der Bearbeitung von Aufgaben aufzudecken. Verinderungsdiagnostik

DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-4 ZSF,14.1g.,1/2026, S.4—29



https://doi.org/10.5771/2196-5218-2026-1 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

10 Anneke Langer & Philipp Hendricks

umfasst MafSnahmen zur Erfassung von Verinderungen von Merkmalen und ihrer
Auspragung. Um Veranderungen aufzuzeigen, werden die Merkmale mehrmals
erfasst (z. B. zur Uberpriifbarkeit von Interventionen) und es werden mindestens
zwei Urteile miteinander verglichen. Die Verlaufsdiagnostik bezieht sich auf Pro-
zesse, die zwischen zwei Messzeitpunkten ablaufen. Sie erganzt die Veranderungs-
diagnostik somit um Handlungs- und Denkprozesse. Auf diese Weise kann heraus-
gestellt werden, wodurch sich Verinderungen zwischen zwei Messzeitpunkten
ergeben (von Aufschnaiter et al., 2015). Eine weitere Unterteilung von Diagnostik
findet sich im angelsdchsischen Sprachraum. Diagnostik kann einerseits als abschlie-
fendes Ergebnis am Ende eines Lernanlasses (summativ) und andererseits im Ver-
lauf des Lernprozesses (formativ) erfolgen (Schrader, 2014). Die summative Dia-
gnostik weist eine Ahnlichkeit zur Statusdiagnostik; die formative Diagnostik zur
Prozessdiagnostik auf. In der Unterrichtspraxis hat die formative Diagnostik eine
hohere Relevanz, weil eine Hauptaufgabe von (Sport-)Lehrkriften darin besteht,
Lernprozesse anzuregen und zu begleiten (Langfeld, 2014; Langer, 2023). Diagnos-
tik findet im Unterricht zumeist zirkular, d. h. in mehreren unterschiedlichen Situa-
tionen statt (Niederkofler et al., 2018). Auf diese Weise konnen diagnostische Infor-
mationen schrittweise gesammelt werden. Die mit der Diagnostik gewonnen
Informationen konnen sehr vielfiltig sein. Sie konnen u. a. Merkmale der Schi-
ler:innen (z. B. kognitive, motorische, soziale oder motivational-emotionale Kompe-
tenzen) oder Informationen tiber Aufgabenmerkmale (z. B. die motorische Schwie-
rigkeit) umfassen (Hendricks, 2024; van Ophuysen, 2010). Diese Merkmale werden
als lernrelevante Merkmale bezeichnet. Ob Sportunterricht lernforderlich sein kann,
ist eng damit verbunden, inwiefern Sportlehrkrifte Informationen uber diese lernre-
levanten Merkmale verarbeiten, d. h. inwiefern sie angemessene Diagnosen stellen
konnen.

Diagnosen

Diagnosen sind im schulischen Kontext Urteile uber lernrelevante Merkmale, die
entlang von Kategorien, Begriffen oder Konzepten getitigt werden (Betsch et al.,
2011; Helmke, 2017). Bei Urteilen schreiben (Sport-)Lehrkrafte Schiiler:innen in
Bezug auf lernrelevante Merkmale eine Auspriagung zu (z. B. hohe oder niedrige
Auspriagung der motorischen Fahigkeiten). Die Urteile konnen sich hierbei sowohl
auf die Erfassung von Merkmalen und deren Ausprigung zu einem bestimmten
Zeitpunkt (i. S. einer Statusdiagnostik) als auch auf die Erfassung von Lernverldufen
und -geschwindigkeiten beziehen (i. S. einer Verlaufs- oder Veranderungsdiagnos-
tik). Im (sport-)unterrichtlichen Kontext reicht die Spannweite von informellen bis
zu formellen Diagnosen (Hascher, 2008). Sie unterscheiden sich darin, dass infor-
melle Diagnosen nicht standardisiert sind, sondern subjektiv und eher beildufig
erfolgen, wihrend formelle Diagnosen durch standardisierte methodisch kontrol-
lierte Prozesse gekennzeichnet sind (z. B. standardisierte und empirisch gepriifte
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Erhebungsinstrumente, wie das MOBAK-Instrument zur Erhebung motorischer
Basiskompetenzen; Herrmann & Seelig, 2020). Semiformelle Diagnosen erfolgen
weniger standardisiert als formelle Diagnosen, sind aber dennoch gezielt (Hesse &
Latzko, 2011). Im Berufsalltag von Sportlehrkriften treten verschiedene Situationen
auf, in denen Diagnosen relevant sind.

Diagnosesituationen

Diagnosesituationen sind Situationen im Berufsalltag von Lehrkriften, in denen
die Lehrkrifte Diagnosen titigen. Sie kennzeichnen sich durch das Zusammenspiel
zwischen den zu beurteilenden Merkmalen und den zeitlich-raumlichen Bedingun-
gen, unter denen Diagnosen getatigt werden. Karst (2012) stellt drei idealtypische
Situationen heraus, die sich aus der Perspektive auf Lernende ergeben, die Lehrende
bei der Einschitzung ihrer Schiiler:innen einnehmen. In klassenbezogenen Situatio-
nen wird die Klasse als Gesamtes betrachtet (z. B. bei der Frage, ob ein Thema
bereits neu eingefithrt werden kann, oder erst zuvor notwendige Inhalte erarbeitet
werden missen). In schiiler:innenglobalen Situationen werden die Schiiler:innen in
Gruppen aufgeteilt. Die Einschiatzung bezieht sich dann auf die einzelnen Gruppen,
wodurch eine globale Sicht auf die Schuler:innen der Gruppe eingenommen wird.
Bei schiiler:innenspezifischen Situationen werden einzelne Schiiler:innen beurteilt
(z. B. im Rahmen individuell forderlicher UnterrichtsmafSnahmen) (Karst, 2012).
Dariiber hinaus unterscheiden sich die Diagnosesituationen hinsichtlich ihrer zeit-
lichen Abfolge zum Unterrichtsgeschehen (vor bzw. wihrend des Unterrichts). In
der Unterrichtsvorbereitung werden Diagnosen meist reflektiert und ohne Zeitdruck
erstellt (Ostermann et al., 2015), wohingegen Diagnosen wihrend des Unterrichts
unter einem hohen Zeitdruck erfolgen. Dies betrifft im besonderen Mafse sportun-
terrichtliche Diagnosesituationen, da sich die Schiiler:innen durch die zeitlich-raum-
liche Organisationsstruktur meist frei in der Sporthalle bewegen (Neuber, 2020).
Dariiber hinaus weisen Bewegungen haufig einen prozessorientierten Charakter auf
(Neumaier, 2009), weshalb ein zusitzlicher Zeitdruck entsteht. Es kann davon aus-
gegangen werden, dass Diagnosen wahrend des Sportunterrichtsgeschehens meist
informell oder semiformell sind. Um in den unterschiedlichen Diagnosesituationen
angemessene Diagnosen stellen zu konnen, benétigen Sportlehrkrifte diagnostische
Kompetenzen.

3.2 Modellierung diagnostischer Kompetenzen fiir das Themenheft

Im vorliegenden Beitrag wird auf das erweiterte Verstandnis diagnostischer Kom-
petenzen zuriickgegriffen, wonach die Fahigkeit verstanden wird, Merkmale von
Personen und das Lernmaterial korrekt zu beurteilen (u. a. Schrader, 2013). Dia-
gnostische Kompetenzen werden in diesem Beitrag als fachspezifische Kompetenzen
von (Sport)Lehrkriften aufgefasst. Mit Bezug zur kompetenzorientierten Sportlehr-
kraftebildungsforschung (Baumgartner, 2022) konnen sie in einem heuristischen
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Rahmenmodell modelliert werden (Abb. 1). Das KompeSport-Modell (Baumgart-
ner, 2022) basiert auf dem Kompetenzkontinuum (Blomeke et al., 2015), welches
in Bezug auf diagnostische Kompetenzen bereits adaptiert wurde (in Mathematik
bspw. Hoth et al., 2016; im Sport u. a. Hendricks, 2024; 2025).

Diagnosesituationen:

+ Unter Zeitdruck (z.B. wahrend des Unterrichts)
+ Ohne Zeitdruck (z.B. in der L i i

+ klassenbezogen
+ schiiler:innenglobal
+ schiler:inr d

[

K f K f: W-I-E Professionelle*Kompetenzen Kompete__nzfa.cetten

pr i i (can-do-statements) der Schiler:innen
Kompetenz Mediierende Prozesse in Komplexitat (als Leistungs-
(kompetenzbe- und Ungewissheit von Sportunterricht voraussetzung)

reichsbezogen)
Professionelles
Wissen, wie z.B.:
+ lehrstoff- und

Kompetenzfacette
Performanz
Kompetenz-
bereichsbezogene

Kompetenz der
Schiiler:innen (z.B.
Wissen oder
{»  Lernmotivation)  fe»|

Interpretation der

wahrgenommenen
Merkmale
Wahrnehmung
von lernrelevanten 4

sachgebiets- > Performanz (z.B.

bezogenes Sammeln von

Wissen Merkmalen Informationen tiber W-I-E der ~ Schul-

Wissen tiber Entscheid b Schiiler:innen mithilfe Schiler:innen Ielstgnggn der

Arten der dil?e;éu‘:::r:k:i{ formeller Diagnosen; Schiiler:innen
adagogischen der Auswahl einer Performanzen der im Fach

padagog Aufgabe) Pl Beweaun

Diagnostik chiiler:iinnen wegung

und Sport

diagnostisches
Methoden-
wissen
Wissen (iber
Anforderungen
in Aufgaben
Motivationale- und
volitionale
Orientierung l

Fachdidaktischer Performanzbereich l

Abb. 1: Diagnostische Kompetenzen als Teil des KompeSport-Modells (angelehnt
an Baumgariner, 2022, S. 41; Blomeke et al., 2015)

Ausgangspunkt zur Beschreibung professioneller Kompetenzen sind im
KompeSport-Modell (Baumgartner, 2022) berufliche Anforderungssituationen.
Diese umfassen in Bezug auf diagnostische Kompetenzen die drei idealtypischen
Diagnosesituationen in Anlehnung an Karst (2012). Diagnosen konnen wihrend des
Sportunterrichts unter Zeitdruck oder in der Unterrichtsvorbereitung ohne grofSeren
Zeitdruck erfolgen (vgl. Kapitel 3.1). Das Modell unterteilt diagnostische Kompe-
tenzen in drei Kompetenzfacetten (Abb. 1). Hierdurch kann der Fokus entweder
auf die zugrundeliegenden Dispositionen (z. B. Professionswissen), die informati-
onsverarbeitenden Prozesse (Interpretation, Wahrnehmung, Entscheidung) oder die
Performanz, d.h. das Verhalten in realen Anforderungssituationen gelegt werden
(Baumgartner, 2022; Blomeke et al., 2015).

Die Kompetenzfacette professionelle Kompetenz setzt sich aus dem Professionswis-
sen, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregula-
tive Fahigkeiten zusammen, von denen angenommen wird, dass sich eine hohe
Auspragung positiv auf die Performanz auswirkt (Baumgartner, 2022). Mit der Ein-
ordnung diagnostischer Kompetenzen als fachspezifische Kompetenzen folgen wir
der Annahme, dass die Beurteilung fachlicher Kompetenzen von Schuler:innen, ihre
Lernprozesse sowie die fachbezogenen Anforderungen in Aufgaben mit dem fachdi-
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daktischen Wissen zusammenhiangt (Krauss et al., 2004). In Bezug auf diagnostische
Kompetenzen ist damit insbesondere lehrstoff- und sachgebietsbezogenes Wissen,
diagnostisches Methodenwissen oder Wissen uber Aufgaben gemeint (Schrader,
2017). Daruiber hinaus umfasst die Kompetenzfacette professionelle Kompetenz
ebenso Wissen tiber die vier Arten der Diagnostik oder methodische Verfahren der
semiformellen oder formellen Diagnosen (Kapitel 3.1). Dieses Wissen kann im Kom-
peSport-Modell als Disposition der Lehrkrifte aufgefasst werden. Sportlehrkrifte
miissen dariiber hinaus auch gewillt sein, Diagnosen zu stellen (Schrader, 2017).
Hierfiir benétigen sie u. a. motivationale Orientierungen. Die Kompetenzfacette
professionelle Kompetenz stellt demnach eine notwendige Voraussetzung fiir akku-
rate Urteile dar. Hierfir missen Informationen tber die beurteilten Merkmale in
einer spezifischen Diagnosesituation angemessen verarbeitet werden (Hoth et al.,

2016).

Die Informationsverarbeitungsprozesse werden in der Kompetenzfacette W-I-E
beschrieben. Die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsprozesse ver-
mitteln als mediierende Prozesse zwischen professioneller Kompetenz und Perfor-
manz. Sportlehrkrifte miissen auf Grundlage ihres professionellen Wissens lernre-
levante Merkmale wahrnehmen und interpretieren. Darauf aufbauend kann eine
Entscheidung hinsichtlich unterrichtlicher MafSnahmen getroffen werden.

Die Kompetenzfacette Performanz beschreibt das (beobachtbare) diagnostische
Handeln in einer konkreten Diagnosesituation. Die Performanz zeigt sich z. B.
in der Anwendung semiformeller Diagnosen, der Auswahl von Aufgaben oder in
akkuraten Urteilen.

Dem Modell folgend kann angenommen werden, dass diagnostische Kompetenzen
neben weiteren Kompetenzbereichen der Lehrkraft (z. B. im didaktischen und
fachwissenschaftlichen Bereich) einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der
Schiiler:innen haben. Die Unterteilung diagnostischer Kompetenzen in die drei Kom-
petenzfacetten bietet die Moglichkeit, die teils deutlich unterschiedlichen theoreti-
schen und empirischen Herangehensweisen in der sportpadagogischen/-didaktischen
Erforschung diagnostischer Kompetenzen in einem heuristischen Modell systema-
tisch zu ordnen und Zusammenhinge herauszustellen. So lassen sich beispielsweise
die produkt- bzw. genauigkeitsorientierten und prozessorientierten Ansitze im
Modell zuordnen (die Urteilsakkuratheit verstanden als Ergebnis der Performanz
und der diagnostische Prozess verstanden als die situationsspezifischen Fihigkeiten).

Die im Modell (Abb. 1) dargestellten Zusammenhinge sind zwar bislang nicht aus-
reichend empirisch gepriift (fiir das urspriingliche KompeSport-Modell u. a. Baum-
gartner et al., 2023), es deutet sich jedoch an, dass die Auspragung professioneller
Kompetenzen in der Sportlehrkriftebildung empirisch untersucht und in Interven-
tionen gezielt verbessert werden konnen (Baumgartner, 2017; Baumgartner et al.,
2021). Zudem konnen iiber das Modell Aussagen abgeleitet werden, was eine Sport-
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lehrkraft mit hohen diagnostischen Kompetenzen auszeichnet: Sie muss iber Dispo-
sitionen (professionelles Wissen, motivationale Orientierungen etc.) verfiigen. Diese
sind die Grundlage fur die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungspro-
zesse, die wiederum die Performanz beeinflussen. Hohe diagnostische Kompetenzen
zeichnen sich demnach nicht nur durch gut ausgeprigte einzelne Kompetenzfacetten
aus, sondern durch ihr Zusammenspiel in spezifischen Diagnosesituationen.

Fiir die Analyse des Forschungsstands liegt der Fokus auf Arbeiten, die sich im
Kontext der professionellen Handlungskompetenzen von Sportlehrkraften verorten
lassen und eine sportpadagogische/-didaktische Auslegung fokussieren. In diesem
Feld sind empirische Arbeiten entstanden, die sich hinsichtlich ihrer theoretischen
sowie empirischen Herangehensweise teils deutlich voneinander unterscheiden und
diagnostische Kompetenzen unter verschiedenen Perspektiven in den Blick nehmen.

4 Empirische Befunde zu diagnostischen Kompetenzen von
(angehenden) Sportlehrkraften

Die zentralen Fragen dieses Beitrags lauten, inwiefern diagnostische Kompetenzen
bei (angehenden) Sportlehrkriften angebahnt und gefordert werden konnen und wie
dies in der Sportlehrkriftebildung erfolgen kann. Zur Beantwortung dieser Fragen
bietet das angepasste KompeSport-Modell (Abb. 1) einen heuristischen Rahmen.
Die einzelnen Kompetenzfacetten stellen Ansatzpunkte zur konkreten Forderung
dar (z. B. die Vermittlung von Wissen oder die Schulung der Wahrnehmungs-,
Interpretations- und Entscheidungsprozesse). Dartiber hinaus ldsst sich durch die
angenommenen Wirkungszusammenhinge die Verkniipfung zwischen den einzelnen
Kompetenzfacetten beschreiben (z. B. der Zusammenhang zwischen einem gut aus-
gepragten professionellen Wissen und der Urteilsakkuratheit). Um MafSnahmen zur
Forderung und Anbahnung diagnostischer Kompetenzen gezielt an den Lern- und
Leistungsvoraussetzungen der (angehenden) Sportlehrkrifte ausrichten zu konnen,
ist es zunachst wichtig, den bestehenden Forschungsstand zu analysieren.

Fir die nachfolgende Analyse wurden aufbauend auf dem KompeSport-Modell fol-

gende Teilfragen abgeleitet:

(1) Welche Erkenntnisse tiber die Bedeutung der Kompetenzfacetten von (angehen-
den) Sportlehrkraften bei der Diagnose von lernrelevanten Merkmalen lassen
sich aus den bisher veroffentlichten Forschungsarbeiten extrahieren?

(2) Welche Erkenntnisse iiber MafSnahmen zur Forderung der einzelnen Kompe-
tenzfacetten von (angehenden) Sportlehrkriften bei der Diagnose von lernrele-
vanten Merkmalen lassen sich aus den bisher veroffentlichten Forschungsarbei-
ten extrahieren?

Es wurden nur Studien in englischer und deutscher Sprache in nationalen und inter-
nationalen Datenbanken (Bisp Surf, PEDOCS, ERIC; SCOPUS) recherchiert, die
diagnostische Kompetenzen sportunterrichtender Lehrkrifte sowie Sportlehramts-
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studierender und ihre Schiiler:innen ab der 1. Klasse untersuchen. Studien, die
z. B. die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen im Kindergarten erhoben
haben, wurden ausgeschlossen. Eingeschlossen wurden alle Studien, die nach einem
peer-review Verfahren oder in Monographien veroffentlicht wurden (Kategorien
A und B; dvs, 2011). Die Studien wurden durch zwei Wissenschaftler:innen im
konsensuellen Austausch den Kompetenzfacetten zugeordnet und die vorliegenden
Erkenntnisse extrahiert.

Teilforschungsfrage 1: Welche Erkenntnisse iiber die Bedeutung der Kompe-
tenzfacetten von (angehenden) Sportlebrkriften bei der Diagnose von lernrele-
vanten Merkmalen lassen sich aus den bisher veréffentlichten Forschungsarbei-
ten extrabieren?
In den bisher veroffentlichten Forschungsarbeiten lassen sich insbesondere drei
Forschungsstriange tiber die Bedeutung der Kompetenzfacetten von (angehenden)
Sportlehrkriften fiir die Diagnose von lernrelevanten Merkmalen identifizieren.
Im ersten Forschungsstrang steht die grundsitzliche Frage im Fokus, inwiefern
Sportlehrkrifte lernrelevante Merkmale von Schiler:innen (motorische Basiskom-
petenzen, Fahigkeitsselbstkonzept) akkurat einschitzen konnen (Urteilsakkuratheit
als Ergebnis der Performanz). Zum anderen wurde in diesen Studien auch der
Zusammenhang zwischen verschiedenen Berufsmerkmalen (Qualifikation, Berufs-
bzw. Unterrichtserfahrung) und der Performanz untersucht (z. B. Hendricks, 2024;
Seyda, 2018). Dies stellt den zweiten Forschungsstrang dar. Die verschiedenen
Berufsmerkmale stehen in einem engen Zusammenhang mit der Kompetenzfacette
professionelle Kompetenz. In Arbeiten, in denen die Qualifikation untersucht wurde
(Seyda, 2018), wird die Facultas als indirekter Indikator fiir das professionelle Wis-
sen herangezogen. Studien, in denen die Berufserfahrung (im Sinne einer lingeren
Berufspraxis) untersucht wurde, gehen davon aus, dass die Berufserfahrung als
Moderatorvariable einen indirekten Einfluss auf die Urteilsakkuratheit hat. Zwar
seien nicht die Berufsjahre entscheidend, sondern die Auspriagung des fachdidakti-
schen Wissens (zsf. Hendricks, 2024). Dieses wird jedoch im Studium und in Fort-
bildungen erworben, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass Berufserfah-
rung eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die Entwicklung der
Kompetenzfacette professionelle Kompetenz darstellt. Der Zusammenhang zwischen
der Kompetenzfacette W-I-E und der Performanz stellt den dritten Forschungsstrang

dar.

Erster Forschungsstrang: Urteilsakkuratheit als Ergebnis der Performanz

Hinsichtlich des ersten Forschungsstrangs zeigt sich, dass Sportlehrkrifte aller
Schulstufen Schwierigkeiten haben, motorische Lernvoraussetzungen von Kindern
akkurat zu beurteilen (Niederkofler, 2023; Niederkofler et al., 2018). Fiir die Beur-
teilung motorischer Basiskompetenzen von Schiiler:innen der Grundschule und der
Sekundarstufe I durch Sportlehrpersonen haben Niederkofler et al. (2018) und Nie-
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derkofler (2023) herausgefunden, dass Lehrkrifte die Rangfolge der Schulkinder
mit einer mittleren bis schwachen Qualitit einschitzen. Dariiber hinaus ergaben die
Ergebnisse zur Differenzierungskomponente, dass sowohl Lehrkrifte der Sekundar-
stufe (Niederkofler et al., 2018) als auch der Grundschule (Niederkofler, 2023) die
leistungsbezogene Heterogenitat unterschatzen. Lediglich in der Primarstufe (Nie-
derkofler, 2023) deuten die Ergebnisse der Differenzierungskomponente im Kompe-
tenzbereich Etwas Bewegen darauf hin, dass Grundschullehrkrifte gute Kenntnisse
tiber die Heterogenitit der motorischen Leistungen ihrer Grundschulkinder haben.
Die Ergebnisse beider Studien zeigen zudem eine Uberschitzung des absoluten
motorischen Niveaus (Niveaukomponente). Somit gehen Lehrpersonen moglicher-
weise von einer besseren motorischen Leistung aus, als es die Schulkinder in der
Testsituation zeigen konnten (Niederkofler, 2023). Ahnliche signifikante Ubersch:t-
zungstendenzen des Niveaus zeigen sich auch bei Grundschulsportlehrkriften im
Hinblick auf das Fihigkeitsselbstkonzept von Kindern (Seyda, 2018). Die Ergeb-
nisse zur Differenzierungskomponente zeigen zudem, dass die Grundschulsportlehr-
krafte im Durchschnitt signifikant die Spannweite der Merkmalsauspragung in ihrer
Klasse uberschatzten. Des Weiteren konnten die untersuchten Sportlehrkrafte im
Durchschnitt die individuellen Unterschiede des Fihigkeitsselbstkonzepts der Kin-
der ihrer Klasse nicht ausreichend akkurat beurteilen (Rangkomponente). Weitere
Ergebnisse deuten zudem auf eine interindividuelle Streuung der Beurteilungen zwi-
schen Sportlehrpersonen hin (u. a. Hendricks, 2024; Niederkofler et al., 2018;
Seyda, 2018). Sportlehrpersonen sind entsprechend unterschiedlich gut darin, die
Lernvoraussetzungen von Schiller:innen und die Aufgaben hinsichtlich ihrer Anfor-
derungen zu diagnostizieren. Mit Blick auf die Beurteilung kognitiver und motori-
scher Anforderungen in Aufgaben hat Hendricks (2024) in einer Mixed-Methods
Studie herausgefunden, dass die Mehrzahl der untersuchten Sportlehrpersonen im
Vergleichen zwischen zwei Aufgaben die jeweils anspruchsvollere Aufgabe identifi-
zieren konnten. Jedoch merkt er kritisch an, dass eine normative Interpretation der
Ergebnisse aufgrund fehlender Vergleichswerte schwierig ist und das Ergebnis in
einem Studiendesign mit einer geringeren Ratewahrscheinlichkeit vermutlich anders
ausfallen konnte.

Zweiter Forschungsstrang: Zusammenhang zwischen professioneller Kompetenz
und Performanz

In Bezug auf den zweiten Forschungsstrang zeigt sich, dass die Berufsmerkmale
(verstanden als Teil der Kompetenzfacette professionelle Kompetenz) nicht mit der
Performanz zusammenhingen. So konnte Seyda (2018) zeigen, dass die Qualifika-
tion von Grundschulsportlehrkriften (Fakultas/keine Fakultas) keinen signifikanten
Einfluss fir ein akkurates Lehrkrafturteil tber das Fihigkeitsselbstkonzepts von
Schiiler:innen hat. Auch zwischen der Berufserfahrung von Sportlehrkriften (an
Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen) und der Beurteilungsleistung von
kognitiven und motorischen Anforderungen bei Aufgaben besteht kein signifikan-
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ter Zusammenhang (Hendricks, 2024). Ebenso zeigt sich kein Zusammenhang zwi-
schen der Berufserfahrung von Sportlehrkriften und der Einschitzung motorischer
Basiskompetenzen ihrer Schiiler:innen (Niederkofler et al., 2018).

Dritter Forschungsstrang: Zusammenhang zwischen W-I-E und Performanz

Die Fragen, welche Informationen in diagnostischen Situationen wahrgenommen
und wie diese im Hinblick auf das daraus entstehende Urteil verarbeitet werden,
sind bislang noch wenig untersucht (Leukel et al., 2025). Die bisher veroffentlichten
Forschungsarbeiten analysieren vorrangig, welche Beurteilungsformen verwendet
werden (Performanz) und welche Schiiler:innenmerkmale damit wahrgenommen
und interpretiert werden konnen.

Die empirischen Befunde zeigen, dass Sportlehrkrifte meist messbare performative
Leistungen ihrer Schiiler:innen beurteilen. Es dominieren summative Bewertungen
sowie Benotungen im Sportunterricht (Backman et al., 2023; Dinan-Thompson &
Penney, 2015; Moura et al., 2021). Fragebogenerhebungen haben ergeben, dass for-
mative Beurteilungen, wie z. B. den Schiiler:innen durch die Verwendung von Rubri-
ken einen Einblick in ihren Lernprozess geben, selten stattfindet (Slingerland et
al., 2024). Quantitative Forschungen zeigen auch, dass die Beurteilungs- und Beno-
tungspraktiken von Sportlehrpersonen meist intuitiv und subjektiv sind (Bezeau et
al., 2023; Borghouts et al., 2017). Sportlehrkrifte verwenden fiir die Beurteilung
motorischer Kompetenzen ihrer Schiller:innen selten evidenzbasierte Bewertungsin-
strumente, sondern entwickeln oft ihre eigenen Beurteilungsmechanismen, wie Snow
et al. (2025) mit einer qualitativen Interviewstudie herausgefunden haben. Fur den
kompetenzorientierten Sportunterricht in Deutschland haben Schittkowski et al.
(2024) qualitativ herausgefunden, dass sich Sportlehrpersonen die Umsetzung eines
kompetenzorientierten Sportunterrichts als herausfordernd wahrnehmen, aber auch
eine Vielzahl von Strategien anwenden, um Transparenz in den Beurteilungen zu
schaffen und Bewertungsfehler zu minimieren. Die untersuchten Sportlehrkrafte
bewerten vorrangig summativ die motorischen Leistungen ihrer Schiiler:innen und
seltener ihre soziale Leistungen (z. B. fir Mitarbeit, Unterstiitzung von Mitschii-
ler:innen). Allerdings ist in internationalen Forschungen eine Tendenz erkennbar,
dass bei den Lehr- und Bewertungspraktiken im Sportunterricht auch formative
Beurteilungen Einzug erhalten (Bezeau et al., 2023; Borghouts et al., 2017; Chréinin
& Cosgrave, 2013; Leirhaug & Annerstedt, 2016). Qualitative Befunde deuten
darauf hin, dass (erfahrene) Sportlehrkrifte formative Beurteilungen im Sportunter-
richt umsetzen, wenn sie diese bei der Unterrichtsplanung beriicksichtigen und wenn
die Sportlehrkrifte eine positive Einstellung gegeniiber formativen Beurteilungsfor-
men haben bzw. entwickelt haben. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass Sportlehr-
krifte fehlende Unterstiitzung und mangelnde Fihigkeiten als hinderlich bei einer
Umsetzung formativer Beurteilungen wahrnehmen (Barrientos et al., 2023; Moura
et al., 2021).
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In einer qualitativen Studie wurden bei der Untersuchung der Verkniipfung zwi-
schen didaktischen und diagnostischen Handlungen von Sportlehrkrifte der Grund-
schule auch die Entscheidungsprozesse (Kompetenzfacette W-I-E) bertucksichtigt.
Es zeigte sich, dass Verknupfungen zwischen didaktischem und diagnostischem
Handeln nur selten in der Planungsphase vorbereitet werden (z. B. Beobachtungs-
kriterien in der Planung auswihlen, mit denen Schiiler:innen wihrend einer Sta-
tionsarbeit beurteilt werden konnen) (Langer, 2023). Weitergehend unterscheidet
sich die Art und Weise, wie Grundschulsportlehrpersonen mit unterschiedlicher
diagnostischer Kompetenz (i. S. der Urteilsakkuratheit berechnet tiber die Rangkom-
ponente) diagnostische Handlungen mit didaktischen Entscheidungen verbinden.
Beispielsweise schaffen sich Sportlehrpersonen mit hohen und moderaten diagnosti-
schen Kompetenzen durch ihre strukturierten, didaktischen Handlungen Zeit fur
das Diagnostizieren im Unterricht, wihrend sich bei Sportlehrpersonen mit nied-
rigen diagnostischen Kompetenzen verschiedene Unterrichtstitigkeiten tiberlagern
(Langer, 2023).

Leukel et al. (2023) untersuchten, inwiefern sich Sportlehrkrifte und Trainer:innen
im Turnen hinsichtlich der kognitiven Prozesse bei der Beurteilung von Aufgaben
und ihrer Urteilsgenauigkeit unterscheiden. Fir die Untersuchung haben beide
Gruppen Bewegungen im Turnen bei Schiiler:innen beobachtet und mittels Event
Segmentation strukturiert und die Urteile erklirt. Im Gegensatz zu den Trai-
ner:innen wiesen Sportlehrkrifte eine signifikant niedrigere Urteilsgenauigkeit auf
und stuften den Schweregrad der Bewegungsfehler weniger schwerwiegend ein.
Dartiber hinaus verwiesen die Sportlehrkrifte in ihren Begriindungen seltener auf
relevante kinematische Merkmale der Aufgabe.

Teilforschungsfrage 2: Welche Erkenninisse iiber MafSnabhmen zur Forderung
der einzelnen Kompetenzfacetten von (angehenden) Sportlebrkriften bei der
Diagnose von lernrelevanten Merkmalen lassen sich aus den bisher veriffent-
lichten Forschungsarbeiten extrahieren?
Studien zur Ausbildung diagnostischer Kompetenzen im Sportlehramt konzentrieren
sich vermehrt darauf, wie Sportlehrkrifte bestirkt werden konnen, formative Beur-
teilungsformen im Sportunterricht umzusetzen. Diese Studien kénnen demnach im
Bereich der Kompetenzfacette professionelle Kompetenz eingeordnet werden, da sie
einerseits auf die Vermittlung diagnostischen Methodenwissens und andererseits auf
motivational-volitionale Aspekte abzielen.

Mit Blick auf die Forderung von Sportlehrkriften, formative Beurteilungsformen
in der Unterrichtspraxis umzusetzen, zeigen die Ergebnisse systematischer Literatur-
reviews (z. B. Herrero-Gonzdlez et al, 2024; Moura et al., 2021), dass sowohl
formative Beurteilungsformen als Teil der Sportlehramtsausbildung zu integrieren,
als auch Fortbildungen mit Unterstiitzungsmafsnahmen zur Umsetzung wihrend der
Berufspraxis hilfreich sind. Slingerland et al. (2024) haben die Erfahrungen von
Sportlehrkriften qualitativ untersucht, die an einem 18-monatigen Fortbildungs-
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programm zur formativen Beurteilung teilnahmen. Die Lehrkrifte entwarfen und
implementierten verschiedene formative Beurteilungsformate in ihrem Sportunter-
richt. Die Ergebnisse zu den Einschitzungen der Lehrkrifte zeigen, dass die Teil-
nahme zu positiven Erfahrungen mit formativen Beurteilungssituationen fuhrten,
wie z. B. eine verstirkte Beteiligung der Schiler:innen. Allerdings erlebten die
Sportlehrpersonen auch komplexe Probleme, wie z. B. die sich verindernde Lehr-
kraftrolle. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei Chréinin und Cosgrave (2013),
die die Implementierung formativen Assessments von Grundschulsportlehrpersonen
qualitativ untersuchten. Mit Blick auf die Forderung der Umsetzung formativer
Beurteilungsformen im Rahmen des Sportlehramtsstudiums (u. a. wahrend Praktika
im Praxissemester) haben Backman et al. (2024) den Einsatz von Peer-Assessment
im Schulpraktikum aus Sicht von Sportlehramtsstudierenden qualitativ untersucht.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Sportlehramtsstudierenden den Einsatz von Peer-
Assessment u. a. fir den Aufbau sozialer Beziehungen bedeutsam finden und um
das Lernziel transparent zu machen. Allerdings nehmen sie beim Peer-Assessment
auch komplexe Herausforderungen wahr, z. B. wie mit sensiblen und geschlechts-
spezifischen Kommentaren, i. S. von wertenden Kommentaren von Schiiler:innen
untereinander zu Korpern und Bewegungen umgegangen werden soll. Mit Blick
auf die Selbstwahrnehmung von Sportlehramtsstudierenden zu ihren padagogischen
Diagnosen untersuchten Atienza et al. (2023) mit einer qualitativen Analyse von
Tagebucheintriagen die Auswirkungen des Einsatzes von Lernprozessdiagnosen im
Sportlehramtsstudium. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Sportlehramts-
studierenden zu Beginn des Studiums keine Erfahrung mit Lernprozessdiagnosen
hatten und die Durchfithrung der Lernprozessdiagnosen im Studium als positiv
wahrnehmen. Als Griinde werden genannt, dass sie gelernt haben, wie ein konti-
nuierliches, sinnvolles, reflektiertes und angepasstes Lernen bewirkt werden kann.
Allerdings nehmen sie durch die Lernprozessdiagnosen eine hohere Arbeitsbelastung
wahr, sowohl fir die Hochschullehrenden als auch fiir sich selbst. Die Mehrheit
der Teilnehmenden duflerte die Absicht, Lernprozessdiagnosen in ihrer zukiinftigen
beruflichen Praxis anzuwenden. Dariiber hinaus gibt es bisher nur vereinzelte Lang-
zeitstudien, die den Ubergang von an der Universitit gelehrten Inhaltsbereichen zu
der beruflichen Praxis als Sportlehrperson in der Schule untersuchen (Tolgfors et al.,
2023). Erste Befunde zeigen, dass die im Sportlehramtsstudium erworbenen theore-
tischen Erkenntnisse und im Praktikum gemachten Erfahrungen zum formativen
Assessment die Lehrpersonen bestirken konnen, dies auch in der spiteren Berufs-
praxis umzusetzen. In der Berufspraxis werden in der Umsetzung Herausforderun-
gen erlebt, wie Widerstinde seitens der Schiiler:innen und andere Beurteilungsan-
satze von Kollegen (Tolgfors et al., 2023).

Hendricks (2025) konnte zeigen, dass die Leistung von Sportlehramtsstudierenden
bei der Beurteilung kognitiver und motorischer Anforderungen in Aufgaben nicht
mit der Studiendauer oder der Anzahl absolvierter Praktika zusammenhingt. Er
schlussfolgert daraus, dass der Besuch von universitiren Lehrveranstaltungen oder
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Schulpraktika nicht per se zu einer Forderung der Aufgabenanalysefihigkeit bei-
trigt, sondern dass diese spezielle Ausbildungsmomente erfordert. Insgesamt existie-
ren bislang kaum (Interventions-)studien, die Verbesserungsmoglichkeiten der Kom-
petenzfacette W-I-E oder der Urteilsakkuratheit (Performanz) von (angehenden)
Sportlehrkriften untersuchen.

5 Diskussion und Identifikation zentraler Forschungsliicken

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, diagnostische Kompetenzen aus einer sportpadago-
gischen Perspektive auf theoretischer Ebene zu konzeptualisieren, um darauf auf-
bauend bestehende Forschungsarbeiten zu systematisieren und Desiderate hinsicht-
lich der Aus- und Fortbildung von (angehenden) Sportlehrkraften aufzuzeigen. Es
kann herausgestellt werden, dass diagnostische Kompetenzen als Teilbereich profes-
sioneller Handlungskompetenzen von Sportlehrkriften eine zentrale Rolle fur die
Gestaltung eines lernwirksamen Sportunterrichts spielen. Diese Relevanz zeichnet
sich in den inzwischen zahlreichen Forschungsbeitrigen zu diagnostischen Kompe-
tenzen von Sportlehrkriften ab. Die Beitrdge unterscheiden sich in Bezug auf ihre
theoretische Grundlage und dem eingenommenen Fokus teils deutlich voneinander.
Auf Grundlage des angepassten KompeSport-Modells (Abb.1; Baumgartner, 2022)
konnen die Beitrage systematisiert werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse
vor dem Hintergrund des angelegten theoretischen Hintergrunds eingeordnet, um
darauf aufbauend entlang des KompeSport-Modells offene Forschungsfelder abzu-
leiten.

Durch die Orientierung am KompeSport-Modell (Baumgartner, 2022) konnen ein-
deutige Kompetenzfacetten benannt werden, mit der diagnostische Kompetenzen
operationalisiert werden konnen. Dadurch ist es moglich, die bestehenden Studien
den Kompetenzfacetten zuzuordnen. So konnen Ansatzpunkte fiir die Sportlehr-
kriftebildungsforschung sowie fiir die Aus- und Fortbildung aufgezeigt werden.
Durch die eingenommene kompetenztheoretische Sichtweise besteht jedoch ein ein-
geschrankter Blick auf die Professionalisierung von Sportlehrkriften, da andere
theoretische Herangehensweisen nicht beriicksichtigt werden (z. B. der professio-
nelle Blick bei Reuker & Schicklinski, 2024). Durch eine andere theoretische Sicht-
weise lieflen sich ggf. unterschiedliche Forschungsliicken und Moéglichkeiten der
Aus- und Fortbildung aufzeigen.

Insgesamt deuten sich die einleitend herausgestellten Problemfelder auch im sport-
padagogischen/-didaktischen Diskurs an. Dies zeigt sich weniger in der begrifflichen
Vielfalt oder der Auslegung der professionellen Handlungskompetenzen, sondern
eher im Bereich der Modellierung diagnostischer Kompetenzen. Die sportpadago-
gischen/-didaktischen Studien greifen meist auf fachubergreifende Modelle zurick
(u. a. Blomeke et al., 2015; Brihwiler, 2014; Herppich et al., 2017; Sidkamp et al.,
2017) und deuten sie sportspezifisch (u. a. Hendricks, 2024; Langer, 2023). Damit
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folgen sie einheitlich der Auffassung, dass diagnostische Kompetenzen fachspezifi-
sche Kompetenzen von Sportlehrkriften darstellen.

In der Analyse zur Beantwortung der ersten Frage, welche Erkenntnisse zur Bedeu-
tung der Kompetenzfacetten vorliegen, konnen drei zentrale Forschungsstringe
identifiziert werden. Hierbei wird deutlich, dass ein Schwerpunkt der Studien auf
der Untersuchung der Urteilsakkuratheit als Ergebnis der Performanz liegt (erster
Forschungsstrang). Aus den bisherigen Befunden zur geringen Akkuratheit von
Lehrerurteilen (sowohl zur Rang-, Niveau- und Differenzierungskomponente) im
Fach Sport ldsst sich der Bedarf ableiten, Lehrpersonen aller Schulstufen sowohl
in der Beurteilung motorischer Lernvoraussetzungen (Niederkofler et al., 2018; Nie-
derkofler, 2023) und Fahigkeitsselbstkonzepte ihrer Schiiler:innen (Seyda, 2018) als
auch der Einschidtzung von Aufgabenschwierigkeiten (Hendricks, 2024) zu fordern.
Hinsichtlich des zweiten Forschungsstrangs stellt sich die Frage, inwiefern neben
den bisher untersuchten Berufsmerkmalen von Sportlehrkriaften weitere Faktoren
der professionellen Kompetenz (z. B. die Auspragung des Professionswissens) oder
Personenmerkmale (z. B. Einstellung) mit der Urteilsakkuratheit zusammenhangen
und wie diese in der Sportlehrkrafteprofessionalisierung gefordert werden konnen.
Beides bleibt bislang weitestgehend unbertcksichtigt.

Die Analyse zum dritten Forschungsstrang zeigt zudem, dass in der Sportpad-
agogik/-didaktik neben Studien zur Urteilsakkuratheit ebenso prozessorientierte
Ansdtze zahlreich verfolgt werden. Mit Blick auf prozessorientierte Ansitze scheint
die Sportdidaktik der Forderung nach einer stirker am Prozess orientierten For-
schung von Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006, Blomeke et al., 2015) im
Gegensatz zu anderen Fichern eher gerecht zu werden. Dies konnte daran liegen,
dass der Diskurs um diagnostische Kompetenzen im Sport im Vergleich zu anderen
Fachern (bspw. der Mathematik) recht spit an Bedeutung gewonnen hat. Dadurch
konnte auf zahlreiche Vorarbeiten anderer Ficher zuriickgegriffen werden, in denen
die Bedeutung prozessorientierter Studien betont wird (z. B. Klug et al., 2013). Die
prozessorientierten Studien greifen im Sport meist auf eine retrospektive Erlauterung
der eigenen diagnostischen Tatigkeiten durch die Sportlehrkrifte (u. a. Endacott,
20165 Langer, 2023; Leukel et al., 2023) oder auf eine Einschitzung zur personli-
chen Relevanz des Diagnostizierens zuriick (u. a. Atienza et al., 2023). Die Informa-
tionsverarbeitungsprozesse wihrend des Diagnostizierens wurden bislang noch nicht
beriicksichtigt. Es mangelnd demnach an Studien, die untersuchen, welche Infor-
mationen in einer Diagnosesituation von Lehrpersonen wahrgenommen werden,
wie diese im Hinblick auf das daraus resultierende Urteil interpretiert werden und
welche Entscheidungen daraus abgeleitet werden. Eine stirkere Orientierung am
Diagnoseprozess ist notwendig, um ihn besser zu verstehen, in der Aus- und Fortbil-
dung zu adressieren und in der Unterrichtspraxis unterstiitzen zu konnen. Dies ist
insbesondere dann wichtig, wenn der Zusammenhang zwischen diagnostischen und
didaktischen Kompetenzen untersucht werden soll (u. a. Seyda & Langer, 2020).
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Ergidnzend gibt es erste Studien, die vor dem Hintergrund der Unterrichtsadaptivitit
das diagnostische Urteil zusammen mit der didaktischen Entscheidung betrachten
(Langer, 2023).

Hingegen ist gut erforscht, welche Beurteilungsformen von Sportlehrkriften verwen-
det werden. Die Ergebnisse zeigen, dass Sportlehrkrifte vorrangig summative Beur-
teilungen verwenden (Borghouts et al., 2017; Moura et al., 2021). Zudem basieren
ihre Diagnosen auf subjektiven Einschatzungen, wihrend evidenz-basierte Beurtei-
lungen selten genutzt werden (Snow et al., 2025). Daraus lasst sich ableiten, dass
Sportlehrkrifte darin bestiarkt werden sollten, den Lernprozess ihrer Schiiler:innen
zu diagnostizieren und damit auch das selbststindige Lernen ihrer Schiiler:innen
zu fordern. Dies wird vor allem in internationalen Studien zur Forderung diagnosti-
scher Kompetenzen bereits aufgegriffen. Es fehlen in diesem Zusammenhang jedoch
Studien, die untersuchen, inwiefern der Lernprozess auch akkurat beurteilt wird.

Aus der Analyse zur Beantwortung der zweiten Frage, welche Erkenntnisse tber
Mafsnahmen zur Forderung der einzelnen Kompetenzfacetten (angehender) Sport-
lehrkriften bei der Beurteilung von Schiiler:innenmerkmalen vorliegen, lassen sich
unterschiedliche Fordermafinahmen herausstellen. Es zeigt sich, dass die Teilnahme
an kompetenzbereichsbezogenen Fort- und Ausbildungen zu formativen Beurteilun-
gen (angehende) Sportlehrkrifte darin bestiarken kann, derartige Beurteilungsformen
im Sportunterricht umzusetzen. Allerdings fehlen bislang noch empirische Befunde,
ob sich diagnostische Kompetenzen (angehender) Sportlehrkrifte durch die Teil-
nahme tatsachlich verbessern (i. S. einer gesteigerten Urteilsakkuratheit in der Per-
formanz). Bislang existieren empirische Befunde, die die gesteigerte Selbstwahrneh-
mungen (angehender) Sportlehrkrifte zeigen. Erste Pilotstudien setzten an diesem
Desiderat an. Leukel et al. (2025) untersuchten, ob durch eine Fortbildung, Sport-
lehrkrifte unterstitzt werden konnen, Bewegungsmerkmale beim Schlagwurf akku-
rat zu diagnostizieren. Als ein weiteres Desiderat ldsst sich aus den bisherigen Befun-
den ableiten, Sportlehrkrifte durch Fort- und Ausbildungen darin zu bestirken,
evidenzbasierte, formelle Beurteilungen im Sportunterricht zu nutzen (wie z. B. den
MOBAK, Herrmann et al., 2025). Dartiber hinaus wird die Aufgabenanalysefihig-
keit als Teilbereich diagnostischer Kompetenzen in der Aus- und Fortbildung bisher
wenig beriicksichtigt. »Dem kompetenztheoretischen Ansatz der Lehrkraftprofessio-
nalisierung folgend ist dies jedoch eine wichtige Voraussetzung, damit Lehrkrifte
Kompetenzen aufbauen« (Hendricks, 2024, S. 344). Eine weitere offene Frage ist,
wie Diagnostizieren gelehrt und gelernt wird. Es ist bislang weitestgehend unbe-
kannt, wie effektive Lehr-Lernsettings zur Vermittlung diagnostischer Kompetenzen
in den unterschiedlichen Bewegungsfeldern konzipiert sein sollten, damit (ange-
hende) Sportlehrkrifte auf die Beurteilungsaufgaben in ihrem spateren Sportunter-
richt vorbereitet werden.
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Neben den identifizierten Forschungsliicken innerhalb der drei Forschungsstrangen
und den Erkenntnissen zur Aus- und Fortbildung lassen sich aus dem Modell auf
inhaltlicher Ebene weitere Forschungsstrange ableiten, die im sportpadagogischen/-
didaktischen Diskurs bislang noch nicht berticksichtigt werden. Bislang liegen noch
keine Studien vor, die den Einfluss der Diagnosesituation auf die Beurteilung unter-
sucht haben. Dem KompeSport-Modell folgend wire denkbar, dass sich der Dia-
gnoseprozess und die Performanz in Abhingigkeit von Situationen mit oder ohne
Zeitdruck unterscheiden. Erste Uberlegungen hierzu werden von Hendricks (2024)
in Grundziigen zwar mitgedacht, aber nicht tiefergehend empirisch untersucht.
Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern sich Merkmale der Lerngruppe (z. B.
der LerngruppengrofSe; Zusammensetzung hinsichtlich Heterogenitit oder BMI der
Schiiler:innen) auf den Diagnoseprozess und die Performanz auswirken.

Dariiber hinaus ist bislang nicht bekannt, wie die Auspragung diagnostischer Kom-
petenzen von Sportlehrkriften mit der Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen
zusammenhangt. Es stellen sich bspw. die Fragen, ob sich besonders stark ausge-
pragte diagnostische Kompetenzen positiv auf die Kompetenzentwicklung der Schii-
ler:innen auswirken oder inwiefern es fiir einen Lernerfolg der Schiiler:innen eine
Verkniipfung hoher diagnostischer Kompetenzen mit Strukturierungsmafinahmen
bedarf (z. B. wie in der Mathematik; Schrader & Helmke, 1987).

Dariiber hinaus ergeben sich ebenso offene Forschungsstringe auf methodischer
Ebene. Mit Blick auf die Kompetenzfacette professioneller Kompetenz fehlen bis-
lang Wissenstests z. B. iiber diagnostisches Methodenwissen (angehender) Sportlehr-
krifte und inwiefern es die Akkuratheit von Diagnosen beeinflusst. Fiir die Kom-
petenzfacette W-I-E bedarf es u. a. der Untersuchung mediierender Prozesse z. B.
uber Unterrichtsvignetten (Bartel & Roth, 2015). Mit Blick auf die Performanz sind
zukiinftig Beobachtungsinstrumente fiir den Sportunterricht oder Mixed-Method-
Ansitze sinnvoll, mit denen die Qualitit der Diagnosen gemessen werden kann
(Baumgartner, 2017; Baumgartner, 2022). Dartiber hinaus scheinen Mixed-Method-
Ansitze oder Mediationsanalysen sinnvoll, mit denen das Zusammenspiel der drei
Kompetenzfacetten untersucht werden kann, um herauszufinden, was diagnostische
Kompetenzen kompetenter Sportlehrkrifte auszeichnet.

Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, den Forschungsstand mit der spezifischen
Sichtweise auf eine kompetenzorientierte Sportlehrkraftebildung umfassend aufzu-
zeigen. Es wurde demnach keine empirische Aufarbeitung des Forschungsstands
in Form eines systematischen Reviews durchgefithrt, was als Einschrinkung des
Vorgehens gesehen werden muss. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
die Vermittlung diagnostischer Kompetenzen mit Blick auf den Forschungsstand
eine der zentralen Ausbildungsaufgaben in der universitiren Sportlehrkrifteprofes-
sionalisierung zu sein scheint. Damit konnen angehende Sportlehrkrifte befahigt
werden, einen lernforderlichen Sportunterricht zu gestalten. Durch die Zuordnung
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der einzelnen Beitrige in das KompeSport-Modell (Baumgartner, 2022) konnten die

folgenden zentralen Forschungsliicken identifiziert werden:

a. Inwiefern beeinflusst die Diagnosesituation (mit und ohne Zeitdruck; Schi-
ler:innenmerkmale wie der BMI) den Beurteilungsprozess und die Performanz?

b. Inwiefern hingt bei diagnostischen Kompetenzen die Ausprigung der Kompe-
tenzfacette professionelle Kompetenz mit den Wahrnehmungs-, Interpretations-
und Entscheidungsprozessen sowie mit der Performanz zusammen?

¢.  Welche Informationsverarbeitungsprozesse laufen wihrend des Diagnostizierens
ab?

d. Inwiefern hingt eine hohe Ausprigung diagnostischer Kompetenzen (im Sinne
einer Katalysatorvariable) mit einem Kompetenzaufbau aufseiten der Schu-
ler:innen zusammen?

e. Wie kann die Entwicklung diagnostischer Kompetenzen von (angehenden)
Sportlehrkriften entlang der Kompetenzfacetten in der Aus- und Fortbildung
erfolgreich adressiert werden?

6 Einordnung der Beitrage im Themenheft

Die Beitrage im Themenheft orientieren sich an den in diesem Hauptbeitrag abge-
leiteten zentralen Forschungsliicken. Storni et al. gehen im Beitrag The Diagnostic
Competencies of Physical Education Teachers in Assessing Basic Motor Competen-
cies in Primary School u. a. auf die Frage ein, inwiefern Schiiler:innenmerkmale wie
der BMI die Urteilsakkuratheit beeinflussen (Forschungsliicke a). Ziel des Beitrags
ist es, die Genauigkeit dieser Einschiatzung in einer quantitativen Querschnittsstudie
zu untersuchen und Faktoren zu identifizieren, die mit der Urteilsakkuratheit in
Zusammenhang stehen.

Hendricks geht im Beitrag Aufgabenanalytische Kompetenzen angebender Sport-
lebrkrifte als eine Voraussetzung zur kognitiven Aktivierung von Schiiler:innen im
Sportunterricht auf die Frage ein, welche Informationsverarbeitungsprozesse wih-
rend des Diagnostizierens von kognitiven Anforderungen in Aufgaben ablaufen
(Forschungsliicke ¢). In Form einer Mixed-Methods Studie wird untersucht, inwie-
fern angehende Sportlehrkrifte die kognitiven Anforderungen in Aufgaben akkurat
einschitzen konnen und ob sich Unterschiede in den informationsverarbeitenden
Prozessen wiahrend der Aufgabenanalyse bei den angehenden Sportlehrkriften erge-
ben. Das Ziel der Studie liegt darin, Informationen uber die der Urteilsbildung
zugrundeliegenden Wahrnehmungs-, Interpretations-, und Entscheidungsprozesse zu
erhalten.

Fokken et al. gehen im dritten Beitrag Digital Transformation of a Diagnostic
Procedure for Swimming Skill Analysis: Teachers’ Evaluation of a Low-Fidelity App
Prototype (Click Dummy) of the <Owl’s Eye’ auf die Frage ein, wie Lehrkrifte die
Nutzbarkeit des App-Prototypen der App »Owl's Eye«, die zur Simulation digitaler
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Unterstiitzung bei der Analyse der Schwimmfihigkeiten von Lernenden verwendet
wird, beurteilen und welchen Mehrwert sie in der Verwendung der App fur ihre
diagnostische Arbeit sehen (Forschungsliicke e). Dazu wurde der Umgang mit einem
Click Dummy mithilfe von »Think-Aloud«-Protokollen erhoben und anschliefend
anhand einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet.

Langer und Schlapkohl gehen im vierten Beitrag Diagnostische Kompetenzen von
Sportlebramisstudierenden durch authentische Situationen professionell entwickeln
auf die Frage ein, wie Sportlehramtsstudierende im Bewegungsfeld Bewegen im
Wasser die Umsetzung authentischer Diagnosesituationen (Peer Assessment als Teil
des formativen Assessment und Schiiler:innen diagnostizieren mit einem summati-
ven Assessment) erleben (Forschungsliicke e). Dafiir werden in einer qualitativen
Querschnittsstudie die erlebten Potentiale und Herausforderungen der Sportlehr-
amtsstudierenden nach der Teilnahme im Seminar »Bewegen im Wasser« analysiert
und diskutiert. Das Ziel der Studie liegt darin, Informationen tiber die Entwick-
lungsmoglichkeiten der Wahrnehmungs-, Interpretations-, und Entscheidungspro-
zesse sowie der Performanz zu erhalten.

Die Beitrage lassen sich hinsichtlich des KompeSport-Modells sowohl der Kom-
petenzfacette Performanz (Storni et al.), in der Schnittstelle zwischen der Kompe-
tenzfacette W-I-E und der Performanz (Hendricks), der Kompetenzfacette W-I-E
(Fokken et al.) sowie in der Schnittstelle zwischen professioneller Kompetenz und
Kompetenzfacette W-I-E (Langer & Schlapkohl) zuordnen.

Der Zusammenhang zwischen der Ausprigung der drei Kompetenzfacetten (For-
schungsliicke b) sowie der Zusammenhang zwischen den Kompetenzfacetten der
Lehrkrafte und der Auspragung der Kompetenzfacetten der Schiiler:innen (For-
schungsliicke d) bleibt weiterhin ein Desiderat, was mit diesem Themenheft nicht
behandelt wird. Das Themenheft adressiert somit offene Fragen diagnostischer
Kompetenzen von Sportlehrkriften. Gleichzeitig zeigt es zukiinftigen empirischen
Forschungsbedarf auf und liefert DenkanstofSe fiur die Weiterentwicklung eines
zentralen Aspektes der professionellen Handlungskompetenzen von (angehenden)
Sportlehrkriften.
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Diagnostic Competence and Judgement Accuracy of Primary
School PE Teachers in Assessing Basic Motor Competencies

von Simone Storni, Johanna Kress, Kathrin Bretz, Christian Herrmann, Benoit Lenzen,
llaria Ferrari

Abstract: This study analyses the judgement accuracy of primary school physical education
teachers in assessing their pupils’ basic motor competencies, comparing their subjective eval-
uations (LEMOK: Lehrpersoneneinschitzung motorischer Kompetenzen) to the competence
levels measured by the MOBAK (Motorische Basiskompetenzen) test, using a sample of 689
pupils (339 pupils in year four of primary school aged: M = 9.94 years, SD = 0.37, 51.0%
girls; and 350 pupils in year four of primary school aged: M = 10.94 years, SD = 0.38,
50.9% girls). Results show a significant overestimation, especially with regard to Self Move-
ment. Structural Equation Modelling analysis suggests that neither pupils’ gender nor BMI
directly influence the teachers’ judgements, but that they have an indirect effect, mediated
by the pupils’ effective basic motor competencies. The findings highlight the importance of
promoting initial and continuing professional development that integrates objective diagnostic
tools and metacognitive awareness to support fairer, more informed and conscious evaluation
practices.

Keywords: Basic motor competencies, diagnostic competence, judgement accuracy, physical
education teachers.

Diagnostische Kompetenzen und Urteilsgenauigkeit von
Sportlehrpersonen bei der Einschatzung motorischer
Basiskompetenzen in der Grundschule

Zusammenfassung: Die Studie analysierte die Urteilsgenauigkeit von Sportlehrpersonen an Pri-
marschulen, indem die subjektiven Lehrpersoneneinschitzungen motorischer Kompetenzen
(LEMOK) mit den objektiven Ergebnissen der motorischen Basiskompetenzen (MOBAK)
von 689 Kindern (339 Viertklissler:innen im Alter M = 9,94 Jahre, SD = 0,37, 51,0% Mad-
chen; und 350 Funftkldssler:innen im Alter M = 10,94 Jahre, SD = 0,38, 50,9% Maidchen)
verglichen wurden. Die Daten zeigten eine signifikante Uberschitzung der motorischen Basis-
kompetenzen durch die Lehrpersonen, insbesondere im Bereich des Sich-Bewegens. Mediati-
onsanalysen zeigten, dass weder das Geschlecht noch der BMI die Einschiatzungen der Lehr-
personen beeinflussen, sondern indirekt tiber die tatsdchlichen motorischen Basiskompetenzen
mediiert werden. Die Ergebnisse betonen die Relevanz der Forderung der beruflichen Aus-
und Weiterbildung, wobei die Integration objektiver Diagnoseinstrumente und metakognitiver
Reflexionsfahigkeit zur Unterstiitzung fairerer, fundierterer und bewussterer Bewertungsver-
fahren von entscheidender Bedeutung ist.

Schlagwérter: Motorische Basiskompetenzen, Diagnostische Kompetenz, Genauigkeit diagnos-
tischer Urteile, Sportlehrpersonen.
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Diagnostic Competence and Judgement Accuracy of Primary
School PE Teachers in Assessing Basic Motor Competencies

1 Introduction

As early as the 1960s, Swiss pedagogue Moor emphasised that education requi-
res understanding the child before attempting to teach (Moor, 19635). This early
pedagogical view anticipated later developments in educational diagnostics, which
conceptualise teachers’ capacity to assess pupils’ cognitive, emotional, and motiva-
tional states as a central aspect of professional competence (Shavelson, 1978).

In everyday school life, teachers need a wide range of assessment literacy to
correctly assess pupils' characteristics, learning, and task demands (Herppich et
al., 2018). In this regard, diagnostic competence has long been recognised as a
fundamental component of professional competence (Weinert, 2001). In the Ger-
man research literature, this construct corresponds to «Diagnostische Kompetenz«,
which is conceptually close to assessment competence but more explicitly grounded
in the pedagogical perspective (Hascher, 2008; Ingenkamp & Lissmann, 2008). This
view naturally leads to a pedagogical-didactical conception of teachers’ professional
work, one that emphasises how diagnostic insights inform and adapt instruction.
Following this tradition, diagnostic competence serves as a bridge between under-
standing and promoting learning, enabling teachers to translate diagnostic observa-
tions into adaptive teaching actions aligned with pupils’ developmental needs.

However, despite growing attention to diagnostic competence, little is known about
how it manifests in physical education (PE). Only few studies have examined how
accurately PE teachers assess their pupils’ basic motor competencies (BMC) (Ferrari
et al., 2022; Herrmann & Seelig, 2020; Niederkofler et al., 2024).

In this study, the focus is on BMC, which constitute an essential prerequisite for
pupils’ participation in sport and physical activity within the school context (Herr-
mann & Seelig, 2020). Against this background, the study examines how accura-
tely primary school PE teachers assess their pupils’ BMC by comparing teachers’
anticipatory subjective judgements (LEMOK) with pupils’ objectively measured per-
formances (MOBAK). Additionally, it investigates whether pupils’ gender and body
mass index (BMI) are associated with systematic biases in teachers’ judgements.
This dual focus allows for an examination of both judgement accuracy and poten-
tial sources of diagnostic bias.

11 Diagnostic competence and teachers’ judgement accuracy

Following Weinert (2001), competencies are conceived as the dynamic interplay
of cognitive, motivational, volitional, and social abilities that enable individuals to
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act successfully in domain-specific contexts. This definition provides a broad and
widely recognised theoretical foundation for understanding teacher competence.

In the field of teacher professional competence, Blomeke et al. (2015) conceptua-
lise in their PID model competence as a continuum linking latent dispositions
with situation-specific skills (perception, interpretation and decision-making), which
result in observable performance. The PID model describes how teachers transform
professional knowledge and underlying attitudes into action by perceiving, interpre-
ting, and deciding in response to specific situations. High-quality PID processes
make teaching more adaptive, increasing learning time and supporting pupils’ moti-
vation and learning outcomes.

Diagnostic competence is understood as a broader construct of skills and know-
ledge that includes the collection, interpretation, and use this information in authen-
tic classroom situations (Blomeke et al., 2015; Voss et al., 2011). In this study,
diagnostic competence refers to the underlying professional capacity that enables
teachers to make accurate, reflective, and pedagogically meaningful judgements,
whereas judgement accuracy represents the observable outcome of these diagnostic
processes (Blomeke et al., 2015; Sidkamp et al., 2012), operationalised as the
degree of congruence between teachers’ judgements and pupils’ objectively measu-
red BMC. This distinction aligns with Artelt and Grisels' (2009) view that judge-
ment accuracy constitutes a central expression of teachers' professional competence.

In this framework, «diagnostic competence” refers to the overarching professional
capacity to make accurate and pedagogically meaningful judgements, while «dia-
gnostic competencies« refer to the specific, observable skills like observing motor
performance and adapting instruction. The singular form (competence) designates
the integrated construct, whereas the plural (competencies) refers to its observable
subcomponents (Barnett et al., 2010; Weinert, 2001). This conceptual distinction is
particularly relevant in PE, where diagnostic work involves both underlying dispo-
sitions (e.g., perception and interpretation) and concrete, observable actions such
as analysing motor performance, identifying errors and adjusting tasks as part of
situation-specific professional decision making (Blomeke et al., 2015).

In this study, judgement accuracy serves as an empirical indicator of how effectively
teachers apply their diagnostic competence in practice. It is operationalised as
the degree of correspondence between teachers’ anticipatory LEMOK judgement
and pupils’ objectively measured MOBAK performance, representing a measurable
manifestation of competence in action (Blomeke et al., 2015; Herppich et al., 2018;
Herrmann & Seelig, 2020; Siidkamp et al., 2012). Through this lens, judgement
accuracy represents the performance end of the competence continuum introduced
by Blomeke et al. (2015), linking diagnostic dispositions and PID processes to
observable evaluative outcomes relevant for effective instructional decision-making.
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In PE, this framework has specific relevance, as diagnostic competence is exercised
through the observation of embodied motor actions rather than purely cognitive
outputs. Consequently, judgement accuracy offers a valid and context-sensitive indi-
cator of diagnostic processes in practice (Sidkamp et al., 2012). This perspective
underscores the situated, performance-based nature of diagnostic work in PE, where
perceptual sensitivity and interpretation are tightly coupled with teachers’ ability
to make adaptive and evidence-informed decisions that support both learning and
instructional alignment.

1.2 Diagnostic judgement as a situated and accuracy-oriented process

Diagnostic judgement is best understood as a situated, accuracy-oriented process
that integrates cognitive, motivational, and situational dimensions of teachers’ pro-
fessional action (Blomeke et al., 2015; Brihwiler, 2017; Helmke, 2017). It repres-
ents the applied dimension of diagnostic competence, where teachers’ professional
knowledge and situational skills are transformed into observable evaluative beha-
viour and thus become accessible through measures of judgement accuracy.

These interrelated components enable teachers to analyse pupils’ learning processes,
identify difficulties, and design targeted interventions (Brihwiler, 2017; Grotegut
& Klingsieck, 2025). Accordingly, diagnostic competence goes beyond mere obser-
vation: it involves analytical reasoning and pedagogical interpretation that lead to
adaptive and evidence-based decisions (Grotegut & Klingsieck, 2025; McElvany
et al., 2009). Observation remains a cornerstone of diagnostic practice. Hascher
(2008), Klug et al. (2013) and Kunter et al. (2013) highlight that classroom obser-
vation allows teachers to collect rich, situated information essential for informed
pedagogical decisions. Moreover, semi-formal learning situations, less structured
than standardised assessment situations but remaining pedagogically meaningful,
enable teachers to collect complementary data that individualise instructional strate-
gies (Sudkamp et al., 2012), supporting more calibrated and accurate judgements.

Recent models (Baumert & Kunter, 2013; Loibl et al., 2020) emphasise that dia-
gnostic judgement is cyclical and self-regulative, requiring teachers to perceive,
interpret, and evaluate learning cues while actively managing cognitive biases.

1.3 Diagnostic judgement accuracy in PE

In PE research, diagnostic competence assumes specific characteristics due to the
inherently performative, visual, and often subjective nature of classroom observa-
tions (Ferrari et al., 2022; Herrmann & Seelig, 2020). These conditions make PE an
ideal domain for studying how diagnostic competence manifests through perception
and decision-making in complex, dynamic contexts. Within this context, the focus
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lies on BMC, which represent an important foundation for children’s participation
in sport and physical activity within the school setting (Herrmann & Seelig, 2020).

While Niederkofler et al. (2018) conceptualise PE teachers’ diagnostic work as
involving the observation of motor behaviour, the assessment of BMC, and the
adaptation of instruction, Baumgartner (2022) emphasises the reflective and inter-
pretative dimensions of teachers’ evaluative practice, highlighting the role of sub-
jectivity and pedagogical meaning in diagnostic processes. Their perspectives are
complementary in that both underline the interplay between perception, interpre-
tation, and pedagogical decision-making. In this framework, judgement accuracy
represents the critical link between observation and pedagogical adaptation, as only
sufficiently accurate judgement can support instructional decisions and learners’
motor development (Hulteen et al., 2018; Stodden et al., 2008).

These interconnected processes operationalise diagnostic competence in PE, requi-
ring not only theoretical and practical knowledge but also the ability to make
accurate and context-sensitive judgements of pupils’ motor performance. Effective
diagnostic reasoning also requires teachers to attend to the affective and motivatio-
nal factors that influence motor behaviour (Hascher, 2008; Spinath, 2005). More-
over, teachers’ diagnostic work should remain aligned with the broader educational
aims of PE as articulated in official curricula (Deutschschweizer Erziehungsdirekto-
ren-Konferenz [D-EDK], 2017; Divisione della Scuola [DECS], 2015).

Unlike other school subjects assessed through written or standardised tests, PE
judgements rely mainly on visual observation, making them more susceptible to bias
and perceptual distortion (Herrmann & Seelig, 2020). The accuracy and pedagogi-
cal value of such judgements depend largely on teachers’ diagnostic competence,
specifically their capacity to observe motor behaviour systematically, assess physical
abilities, and interpret the psychosocial dynamics influencing engagement (Ferrari
et al., 2022; Spinath, 2005). This complexity underscores why judgement accuracy
is particularly crucial in PE: it minimises interpretative errors, mitigates bias, and
ensures equitable learning opportunities (Sudkamp et al., 2012). Accordingly, judge-
ment accuracy serves as a key indicator of diagnostic competence in PE, enabling
teachers to identify pupils’ motor strengths and difficulties based on a judgement
that is sufficiently accurate for educational practice, rather than perfectly precise
(Sudkamp et al., 2012).

Among the several factors influencing judgement accuracy in PE, gender and body
mass index (BMI) warrant particular attention, as both may shape teachers’ expec-
tations and perceptions and thus introduce systematic bias (Barnett et al., 2010).
Empirical evidence shows that teachers often associate boys with higher competence
in Object Movement (OM) tasks (e.g., throwing, catching, bouncing and dribbling)
and girls with better performance in Self Movement (SM) tasks (e.g., balancing,
rolling, jumping and running), reflecting enduring gender stereotypes that can bias
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evaluations prior to observation (Barnett et al., 2010; Seyda & Langer, 2020).
Similarly, pupils with higher BMI are often perceived as less competent regardless
of their actual motor performance — a bias more closely linked to assumptions
about body size than to objective ability (Baumgartner, 2022; Ferrari et al., 2022;
Niederkofler et al., 2018).

Research consistently shows that teachers often struggle to assess pupils’ perfor-
mance accurately (Helmke, 2017; Stidkamp et al., 2012), a finding that is also well
documented in sport- and PE-specific research (Niederkofler et al., 2018). Many
tend to overestimate both pupils’ competence levels and their own judgement accu-
racy, thereby limiting the precision of their evaluations. Even experienced teachers
are subject to cognitive distortions such as the halo effect or confirmation bias,
which may compromise objectivity (Ferrari & Baumgartner, 2021; Van Ophuysen
& Behrmann, 2015). In PE, where evaluation is often based on spontaneous and
largely unstructured visual observation of pupils’ motor behaviour during ongoing
instructional activities (Urhahne & Wijnia, 2021), the predominance of perceptual
impressions may increase the risk of biased or inconsistent judgements, potenti-
ally affecting diagnostic reliability. Overconfidence in teachers perceived judgement
accuracy poses a significant risk, as it can lead to distorted assessments and expec-
tations that may negatively influence pupils’ motivation and development through
self-fulfilling processes (Ferrari et al., 2022; Good et al., 2018). To minimise such
biases, teachers must develop metacognitive awareness of the subjective elements
inherent in diagnostic decision-making. In this context, self-efficacy — understood
as the belief in one’s ability to accurately observe, assess, and interpret pupils’
competencies — emerges as a central determinant of judgement accuracy (Bandura,
1997). While contextual factors such as experience, pedagogical training, and class
size may influence diagnostic competence (Baumert & Kunter, 2013; Klug et al.,
2013; Sudkamp et al., 2012), they fall beyond the scope of this study, which focuses
primarily on judgement accuracy.

1.4 Research questions and Hypotheses

From a conceptual standpoint, diagnostic competence in teachers and motor com-
petence in pupils can be seen as parallel and mutually informing constructs: both
integrate cognitive, motivational, and performance-related dimensions. While pupils
demonstrate their motor competence through observable performance, teachers
express their diagnostic competence through the accuracy of their professional jud-
gements, captured in this study through anticipatory LEMOK ratings completed
before the MOBAK tests. This dual perspective reflects the reciprocal nature of
teaching and learning processes in PE, where diagnostic and motor competences
interact dynamically.

DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-30 ZSF,14.)g.,1/2026, S.30 - 53

https://doi.org/10." inlibr Open A @ r—



https://doi.org/10.5771/2196-5218-2026-1 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

36 Simone Storni, Johanna Kress, Kathrin Bretz et al.

Building on this theoretical and empirical foundation, the present study investigates
how accurately primary school PE teachers assess their pupils’ BMC by comparing
their anticipatory LEMOK judgements with objectively measured MOBAK perfor-
mance. The analyses draw on a large dataset from pupils in year four and five
of primary school in the Swiss Canton of Ticino, combining the MOBAK test
(Herrmann, 2018) with teachers’ LEMOK ratings for comparison.

It also examines whether judgement accuracy varies across the two MOBAK
domains of OM and SM, which reflect children’s ability to handle objects and
to perform movements with their own body. Finally, the study explores the extent
to which gender and BMI shape teachers’ judgements, considering both potential
direct influences and indirect effects mediated through pupils’ actual motor perfor-
mance.

Drawing on the theoretical framework and research questions, three hypotheses

guide the present study.

1) Teachers’ judgements (LEMOK) are expected to show a positive correlation
with objectively measured MOBAK scores, indicating diagnostic competence
through judgement accuracy (Blomeke et al., 2015; Brihwiler, 2017).

2) Teachers are assumed to demonstrate greater judgement accuracy in the OM
domain than in the SM domain, as OM tasks are typically more structured and
observable (Ferrari et al., 2022; Herrmann & Seelig, 2020).

3) Gender and BMI are not expected to directly influence teachers’ judgements,
but rather to exert indirect effects mediated by pupils’ actual motor perfor-
mance (Barnett et al., 2010; Siidkamp et al., 2012).

Together, these hypotheses translate the conceptual model into empirically testable
propositions, linking diagnostic competence to measurable indicators of judgement
accuracy.

2 Material and Methods

The presented cross-sectional study focuses on data from the fourth measurement
point (2024) of the longitudinal study «Development of Basic Motor Competencies
in Children (EMOKK: Entwicklung Motorischer Kompetenzen in der Kindheit)«
which took place in the Swiss Canton of Ticino. The Switzerland-wide study was
funded by the Swiss National Science Foundation (SNSF; Grant no. 200840). The
study was conducted in accordance with the Declaration of Helsinki and was
approved by the Directorate of Education, Culture and Sport of the Canton of
Ticino (No. 2021-00252, Rif CE Ti 3819) and by the University Commission
for Ethical Research in Geneva (CUREG-2023-01-05). Prior to the testing, both
teachers and parents or legal guardians of the children provided written consent for
participation. The children verbally agreed to participate.
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The school system in the Canton of Ticino has a peculiar feature: PE teachers in
primary schools are specialised professionals, with a university degree (Bachelor’s
or Master’s) and pedagogical preparation at the University for Teacher Education
aimed at teaching PE exclusively. Each PE teacher supervises several classes, often
in different schools, delivering three teaching units (45min lessons) per week in each
class (2h15min per class in total).

2.1 Data collection

Data were collected from three different sources: (1) pupils’ MOBAK scores, asses-
sed using the MOBAK test instrument (Herrmann, 2018; Herrmann & Seelig,
2020); (2) the LEMOK, based on a questionnaire completed by the PE teacher for
each child; and (3) teacher-related information obtained through a separate teacher
questionnaire (Herrmann et al., 2024).

BMC (MOBAK test)

The MOBAK test instrument assesses children's BMC. In this study, BMC are
operationalised through the validated MOBAK test battery. In the MOBAK test,
these competencies are assessed based on eight items that can be divided into two
competency areas: SM tested through the four items balancing, rolling, jumping,
and running; and OM tested with the items throwing, catching, dribbling and
bouncing.

The MOBAK test instruments were developed for preschool (Herrmann et al.,
2020), as well as year one to six of primary school (Herrmann, 2018; Herrmann
& Seelig, 2020). The test is designed with an appropriate age level of difficulty.
The tasks were developed to assess motor competencies in accordance with the
objectives defined in the official school curricula (D-EDK, 2017; DECS, 2015). The
MOBAK tests were validated in several studies with confirmatory factor analyses
(Herrmann et al., 2016; Herrmann & Seelig, 2020).

The assessment of the MOBAK test items is easily implemented due to a dichoto-
mous coding (1 = pass or 0 = fail) for each test item and trial based on clear
standardised criteria. No practice trial was allowed. Children performed each test
item twice except for the items throwing and catching. Therefore, for each test item,
a maximum of 2 points could be reached. The number of successful attempts was
recorded, ranging between 0 = no successful attempts, 1 = one successful attempt
and 2 = two successful attempts. For the items throwing and catching children
had six attempts and the number of hits or caught balls was recorded. 0-2 hits or
caught balls were given 0 points, 3-4 hits or caught balls were coded as 1 point, 5-6
hits were coded as 2 points. For the test evaluation, the sum of the scores of the
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individual items in the OM and SM competence areas was calculated, resulting in a
score of 0-8 points.

Data was collected between February and March 2024, during regular PE classes.
Pupils were divided into groups of 3-4 children and performed the MOBAK 3-4 or
the MOBAK 35-6 tests depending on the class level, under the supervision of trained
staff.

Teachers’ judgement (LEMOK)

Teachers made individual judgements about pupils’ motor performance approxi-
mately one week before the MOBAK testing sessions. Each PE teacher received the
LEMOK questionnaire in advance and was asked to complete one form for each
child based on their prior knowledge and observations during regular PE lessons.
To assess teachers' judgement (LEMOK), teachers were asked to indicate, for each
child in the class, how they judged the child’s motor competence in eight tasks
based on the MOBAK test items (Herrmann et al., 2024). Since this teacher-based
LEMOK version is an internal judgement instrument developed specifically within
the EMOKK project and is not yet published as an independent tool, no external
source is currently available!. In the questionnaire, the eight test items that the
teachers had to evaluate were described based on the required competence. For
example, one item asked: «Can the child hit a target with a ball?«

All participating PE teachers had access to detailed descriptions of the MOBAK
tasks to ensure a consistent understanding of the required competences. Moreover,
they were already familiar with the MOBAK test procedures, as they had participa-
ted in previous EMOKK data collections. The answer for each item was given on a
trichotomous scale with the options "No", "Maybe" and "Yes".

The assumption behind this form of questioning children’s motor competencies is
that teachers also evaluate the children’s competencies within the construct of the
competence areas of SM and OM, each represented by four test items, resulting in a
total of eight items. In previous studies, teachers carried out the judgement at class
level (Ferrari et al., 2022). To align the child-centred judgement with the MOBAK
test, the teachers’ ratings were scored on a 3-point scale. The answers were recorded
with 0 («No”), 1 («Maybe”), and 2 («Yes«) analogous to the MOBAK test coding,
which is assessed with no, one and two successful attempts, resulting in a maximum
of 8 points per competence area.

1 For further information on LEMOK, the authors can be contacted directly.
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2.2 Sample

In total, N = 339 children? (age: M = 9.94 years, SD = 0.37, 51.0% girls) in year
four of primary school from 21 classes and N = 350 (age: M = 10.94 years, SD
= 0.38, 50.9% girls) children in year five of primary school from 22 classes were
included. The average class size was # = 16.10 children in year four of primary
school and # = 15.91 children in year five of primary school. The assessed parti-
cipants came from ten different schools, evenly distributed across the Canton of
Ticino. The 43 classes were taught by 14 different PE teachers (age: M = 42.48
years, SD = 9.17, 71.4% female). Data about the MOBAK tests of children in year
four and five of primary school, the teachers' judgements of BMC (LEMOK) and
further information about the teachers were collected. Table 1 illustrates the extent
of data available for the LEMOK and MOBAK tests, divided by school years and
the two competence areas.

Table 1. Overview of the sample characteristics of classes in year four and five with
respect to availability. It reports the number of children from whom basic
motor competencies (MOBAK) were assessed, the number of children with
teacher judgements of basic motor competencies (LEMOK), and the num-
ber of children from whom both data sources are available.

MOBAK and
MOBAK LEMOK LEMOK
n n n

Object Movement 315 336 313
Year 4

Self Movement 315 337 314

Object Movement 329 345 324
Year 5

Self Movement 329 342 321

23 Data analysis

After data collection and processing, the datasets of the MOBAK test, the teacher’s
judgement (LEMOK) and the information about the teachers were merged. Multi-
variate analysis with Mplus 8.8 (Muthen & Muthen, 2017) was then conducted
as follows. The modelling of latent structures was carried out using a three-step
approach. First, confirmatory factor analyses (CFA) were conducted to assess the
factorial validity of the MOBAK and LEMOK instruments separately. Second, the
relationship between MOBAK scores and teachers' judgements in the two motor
competence areas was examined via a structural equation model (SEM) which
serve as the basis for assessing judgement accuracy. Third, a structural equation

2 Number of children from whom at least one of the test forms was collected.
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modelling was used to examine the associations between judgement accuracy and
the covariates gender and BMI, in order to determine whether gender and BMI
influence teachers’ judgements directly or indirectly through their relationship with
BMC. The motor competence areas SM and OM differ regarding the covariates
gender and BMI (Ferrari et al., 2022; Herrmann & Seelig, 2020). Based on this
knowledge, an analysis was conducted to determine whether gender and BMI repre-
sent a type of bias in the LEMOK assessment by teachers. A mediation analysis was
carried out between the LEMOK (dependent variable (DV)), gender and BMI (both
as independent variables (IV)) with the mediator variable MOBAK. These analyses
were calculated separately for the two competence areas SM and OM.

The following recommended criteria were used to evaluate a good model fit: a
comparative fit index of CFI > .95, although values of CFI > .90 are considered
acceptable; and a root mean square error of approximation RMSEA < .06 (Hu
& Bentler, 1999). Significance tests were conducted and reported two-sided and p
values below .05 were regarded as statistically significant. The multi-level structure
was considered by correcting the standard errors using the «type = complex« func-
tion.

Further descriptive and correlational analyses were conducted using SPSS 28 (IBM
Corp., 2021). On a manifest level, descriptive statistics regarding MOBAK and
LEMOK were calculated. For this, the sum values of MOBAK OM and SM as well
as the LEMOK OM and SM were calculated. The teachers' judgement accuracy
was calculated by the difference between the LEMOK and the MOBAK value in
the respective area. Differences in mean values were analysed using independent
samples #-tests. In addition to the mean values, standard deviations (SD) and effect
sizes? (Cohen’s d) were calculated for the teachers’ judgement accuracy. This compa-
rison between teacher ratings and performance scores reflects the level component
of judgement accuracy, as conceptualised by Urhahne and Wijnia (2021), and serves
as an indicator of diagnostic realism rather than discriminatory precision. Due to
the change in the MOBAK test instrument between pupils in year four and five of
primary school, all mean values and analyses were done separately for each year

group.

Missing values occurred due to the use of different data sources (MOBAK assess-
ment, LEMOK assessment) and variations in survey days (see Table 1). In some
cases, children participated in the MOBAK assessment, but the teachers did not
assess the LEMOK, and vice versa. Among children who took part in the MOBAK
assessment, the proportion of missing values ranged from 7.1% (MOBAK catching)
to 9.1% (MOBAK rolling) in year four of primary school and from 6.0% (MOBAK
throwing) to 7.4% (MOBAK dribbling) in year five of primary school. In the

3 The interpretation of Cohen’s d followed Cohen (1988) guidelines, categorising effect sizes as
small (d = 0.10), medium (d = 0.50), and large (d = 0.80).
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LEMOK assessment, missing values were observed in all items ranging from 0.6%
(LEMOK jumping and running) to 1.5% (LEMOK catching) in year four of pri-
mary school and 1.4% (LEMOK bouncing) to 2.9% (LEMOK running) in year five
of primary school.

The full information maximum likelihood (FIML) algorithm was used for latent
analysis to estimate missing values. This procedure minimises bias in the sample
composition by preserving the full sample size and is widely used in educational
research (Urban & Mayerl, 2014). In contrast, for descriptive manifest statistics,
missing data were handled using listwise deletion meaning that only children who
presented MOBAK and LEMOK data in both competence areas were included (see
Table 1).

3 Results
31 Correlation between LEMOK and MOBAK

The confirmatory factor analysis (CFA) confirmed an acceptable factorial validity of
the LEMOK instrument for the two factors SM and OM in the classes in year four
of primary school (y 2 = 50.312, df = 19, p < .001, CFI = .977, RMSEA = .070, N
= 337) with excellent factor reliabilities (FR SM = .87; FR OM = .93). In classes
in year five of primary school, the CFA also confirmed the factorial validity of the
LEMOK instrument (y 2 = 37.599, df = 19, p = .007, CFI = .993, RMSEA =.053, N
= 345), with excellent factor reliabilities (FR SM = .88; FR OM = .93).

The test of the two-factor structure of the MOBAK 3-4 instrument showed good
model fit (y 2 = 21.04, df = 19, p = .33, CFI = .988, RMSEA = .018, N = 315)
in year four of primary school. Both latent factors demonstrated satisfactory factor
reliabilities (FR), which is notable given the small number of items per factor (FR
SM = .58; FR OM = .66; see Weiber & Miihlhaus, 2014). The model fits and
factor reliabilities of the selected subsample are consistent with those of the overall
EMOKK sample (Herrmann et al., 2025).

In year five of primary school, the factorial validity (y 2 = 22.84, df = 19, p = .24,
CFI = .977, RMSEA = .025, N = 329) and factor reliabilities (FR SM = .65; FR OM
=.63) of the MOBAK 5-6 test instrument were also confirmed.

To investigate correlations between pupils’ MOBAK scores and the teachers’ judge-
ments (LEMOK), as indicators of judgement accuracy, SEM was performed between
the two latent factors of MOBAK (OM and SM) and the two factors of LEMOK
(OM and SM) for both year groups separately (see Appendix figures 1 and 2). The
four-factor SEM resulted for both year groups in a good model fit (year four of
primary school: 42 = 137.350, df = 98, p = .005, CFI = .980, RMSEA = .034, N
= 350; year five of primary school: y2 = 138.2835, df = 98, p = .0046, CFI = .980,
RMSEA = .035, N = 338).
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The correlation between the factors MOBAK OM and LEMOK OM was r = .66 (p
<.001) in year four of primary school and 7 = .72 (p < .001) in year five of primary
school (Table 2). For the factors MOBAK SM and LEMOK SM the correlations
were higher in year four of primary school r = .76 (p < .001) than in year five
of primary school r = .46 (p < .001). The correlation between MOBAK OM and
LEMOK SM was significant in both year groups (year four of primary school: r =
.65, p < .001; year five of primary school: 7 = .39, p < .001), whereas the correlation
between MOBAK SM and LEMOK OM was moderate but only significant in year
four of primary school (year four of primary school: 7 = .51, p < .001; year five of
primary school: 7 = .18, p = .092). The correlations within the MOBAK construct
between OM and SM were r = .48 (p < .001) in the year four of primary school
and r = .34 (p < .001) in the year five of primary school. The correlations between
LEMOK SM and OM resulted as follows: 7 = .89 (p < .001) in year four of primary
school and 7 = .81 (p < .001) in year five of primary school.

Table 2. Latent correlations of the SEM of the two basic motor competence areas
(MOBAK OM and MOBAK SM) and the teachers' judgements of the
motor competencies in the two competence areas (LEMOK OM and
LEMOK SM) for year four and five.

(1) (2) (3) (4)

1) LEMOK OM
2) LEMOK SM
3) MOBAK OM
4) MOBAK SM

Note. Above the diagonal values from the year four of primary school, below from the year five of
primary school.
**p<.01

3.2 Judgement accuracy and the role of gender, BMI, and BMC

Figure 1 shows SEM with LEMOK OM as the outcome (DV), while the standardi-
sed path coefficients (B) and their significance for both year four and five of primary
school are presented. The analysis showed that the two independent variables gen-
der (boys = 1 and girls = 2) and BMI were not directly significantly associated with
LEMOK OM with the only exception in year five of primary school where the
BMI had a small significant effect (8 = .12, p = .038) on LEMOK OM. However,
gender had a moderate to large significant effect on the MOBAK OM (year four of
primary school g = -.38, p < .001; year five of primary school g = -.51, p < .001)
with boys performing better. Also, the MOBAK OM had a significant association
with the LEMOK OM (year four of primary school g = .62, p < .001; year five
of primary school g = .70, p < .001). Gender and BMI seem not to be directly
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associated with LEMOK OM. However, gender seems to be important for the
MOBAK OM assessment, and this is in turn important for the teacher’s judgement
accuracy LEMOK OM. The association between gender and LEMOK OM was
partially and significantly mediated by MOBAK OM. This results in an indirect
effect of gender over MOBAK OM on LEMOK OM of g = -.234**  p < .001 in
year four of primary school and g = -.354**, p < .001 in year five of primary
school. The indirect effects of BMI over the MOBAK OM on the LEMOK OM
were for both years small and not significant (year four of primary school # = -.062,
p = .121; year five of primary school g = -.040, p = .377).

The model had acceptable model fits for both school classes (year four of primary
school: x2 = 68.111, df = 31, p < .001, CFI = .967, RMSEA = .059, N = 339; year
five of primary school: > = 65.590, df = 31, p < .001, CFI = .977, RMSEA = .056,
N = 350). Overall, the model with gender, BMI and MOBAK OM accounted for
43% in year four of primary school and 47% in year five of primary school of the
variance in LEMOK OM.

_08 LEMOK
Gender Object
-.04 movement
-03 -38™ .02
-.51*
-.08 12 .62 0%
BMI _10
-.06
MOBAK
Object
movement

Figure 1. Mediation model of gender and BMI (IV), MOBAK OM (mediator), and
LEMOK OM (DV).

Note. Above the arrows are the standardised regression weights (Std B) of year four of primary school,
below in italics those of year five of primary school; significance is indicated by p < .05 (*), p < .001
(*%).
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13 LEMOK
Gender Self-
-.08 movement
-03 28 <01
31
-.08 .04 .92** 5w
BMI _.33**
-.30™
MOBAK
Self-
movement

Figure 2. Mediation model of gender and BMI (1V), MOBAK SM (mediator), and
LEMOK SM (DV).

Note. Above the arrows are the standardised regression weights (Std B) of year four of primary school,
below in italics those of year five of primary school; significance is indicated by p < .05 (*), p < .001
(5(' *).

The SEM with LEMOK SM as outcome is shown in Figure 2. Analogue to the
calculation in Figure 1 the path coefficients indicate that gender (boys = 1 and girls
= 2) and BMI are not directly associated with LEMOK SM. However, gender (year
four of primary school g = .28, p < .001; year five of primary school g = .31, p <
.001) and BMI (year four of primary school g = -.33, p < .001; year five of primary
school B = -.30, p < .001) are significantly associated with MOBAK SM. In turn,
the direct effects of MOBAK SM show an important significant association with
LEMOK SM (year four of primary school g = .92, p < .001; year five of primary
school g = .51, p < .001). The indirect effects of the mediation show, that the
association between gender and LEMOK SM was mediated partially by MOBAK
SM (year four of primary school g = .26, p < .001; year five of primary school g =
.16, p = .001). This finding is consistent with the association of BMI and LEMOK
SM, which is also significantly mediated by MOBAK SM (year four of primary
school g = -.31, p < .001; year five of primary school g =-.15, p <.001).

The model presented a good model fit (year four of primary school: y2 = 50.870, df
=31, p <.001, CFI = .925, RMSEA = .053, N = 339; year five of primary school:
42 = 70.512, df = 31, p < .001, CFI = .934, RMSEA = .060, N = 350). Overall,
the model with gender, BMI and MOBAK SM accounted for 79% in year four and
23% in year five of primary school of the variance in LEMOK SM.

33 Description of the sample at student level

The teachers generally estimated the children's BMC in both SM and OM to be
high, with an average score of more than 6 points on a scale from 0 to 8. This
trend was consistent across both class levels and competence areas (Table 3). In
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comparison, the MOBAK scores of the pupils’ were lower in both competence areas
for both classes. Additionally, the difference between the teachers’ judgements and
pupils’ MOBAK scores - for each child is indicated as the teachers' judgement
accuracy.

The results indicate that teachers significantly overestimate the competence of the
children in both year groups and in both competence domains OM (year four of
primary school d = 1.09; year five of primary school d = 1.61) and SM (year four of
primary school d = 1.45; year five of primary school d = .95).

Table 3. Mean values of the teachers’ judgement (LEMOK) and children’s basic
motor competencies (MOBAK test), as well as the mean differences
between the two measures across the competence areas self-movement and
object movement in year four and five of primary school.

Teacher Judge- Teachers' judgement accuracy
ment MOBAK test (difference between the teacher’s
(LEMOK) assessment and the children’s
actual motor competence)
n M SD M SD M 95%-CI d
Object 313 | 6.66 | 1.69 450 | 1.97 | | 2.16%* | [1.94;2.38] | 1.09
Movement
Year 4
Self- 314 | 718 | 128 462 | 1.85 | | 2.56%* | [2.37;2.76] | 1.45
Movement
Object 324 | 6.78 | 1.64 3.58 | 2.04 | | 3.20%* | [2.99;3.42] | 1.61
Movement
Year 5
ls\zlf_ 321 6.14 1.90 3.87 2.15 2.26** | [2.00; 2.52] 95
ovement

Note. Children included in this table (n) have a value for LEMOK and MOBAK.
** The t-test is significant at the 0.01 level (two-sided).

4 Discussion
41 Interpreting main findings and hypotheses

The results of this study contribute to a clearer understanding of the judgement
accuracy of primary school PE teachers, i.e. their capacity to make accurate and
reliable assessments of children’s BMC measured by the MOBAK test. The follow-
ing discussion interprets the main findings with regard to the research questions and
theoretical assumptions.

A central finding of this study is the significant correlation between pupils’ MOBAK
scores and teachers' judgements (LEMOK). This can be interpreted as an indicator
of teachers’ diagnostic competence, insofar as it suggests that teachers’ judgements
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are at least partially grounded in systematic observation and reflective processing.
This aligns with international research on diagnostic competence (Herppich et
al., 2018; Siidkamp et al., 2012), which emphasises the importance of systematic
observation and reflexive information processing. The correspondence also reflects
the idea that judgement accuracy represents the observable outcome of teachers’
diagnostic competence.

However, the analysis also reveals a systematic tendency for PE teachers to overe-
stimate motor competencies: mean LEMOK scores exceed MOBAK scores across
domains and in both year groups. This significant overestimation (see Table 3),
already observed in the literature at class level (Ferrari et al., 2022), may reflect
overconfidence in one’s evaluative capacity, or an evaluation influenced by general
impressions not verified through structured observation possibly shaped by cogni-
tive biases such as the halo effect or confirmation bias (Seyda & Langer, 2020;
Urhahne & Wijnia, 2021). These evaluative distortions can affect expectations,
planning, and pupil support (Good et al., 2018). This underscores the importance
of professional learning opportunities that help teachers calibrate their perceptions
based on empirical evidence rather than intuition. This tendency is particularly
evident in the OM domain, where correlations of r = .66 in year four of primary
school and r = .72 in year five of primary school suggest a moderate but consistent
level of judgement accuracy. A possible explanatory factor is the greater exposure
to structured and clearly defined OM tasks in upper year groups, such as throwing,
catching, or dribbling, which offer teachers more consistent and comparable oppor-
tunities for observation. These repeated and observable performances make it easier
for teachers to judge pupils’ competence accurately (Herrmann & Seelig, 2020).

In the SM domain, a decrease in judgement accuracy appears from year four of
primary school (r = .76) to year five of primary school (r = .46). While this may
suggest a reduced ability to assess BMC, it should be interpreted cautiously. Two
pedagogical aspects may have contributed to this trend: (1) fewer opportunities to
observe SM activities in higher classes/year groups (Herrmann et al., 2021), and (2)
a shift from structured observation to more global impressions as pupils grow older
(Hascher, 2008), which increases the risk of cognitive bias in teacher judgements
(Ferrari et al., 2022). Additionally, the increased difficulty of the MOBAK 5-6 test
may have made the BMC in pupils in year five of primary school less predictable for
teachers and thus harder to anticipate accurately.

Another important finding is the high correlation between teachers’ LEMOK ratings
in the OM and SM domains. This indicates teachers’ tendency to rely on a general
impression of pupils’ overall motor ability rather than forming distinct judgements
for OM and SM. In practice, this suggests that teachers integrate multiple aspects
of motor performance into a single global evaluation, reflecting a holistic but poten-
tially less differentiated diagnostic approach. Such an approach is common in PE
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contexts (Seyda & Langer, 2020) but may compromise judgement accuracy. Recent
studies show that even PE teachers need structured tools and targeted training to
accurately differentiate between the two domains (Gonzalez-Huenulef et al., 2023;
Heemsoth & Wibowo, 2020).

A particularly encouraging finding concerns the mediation analysis, which shows no
direct influence of pupils’ gender or BMI on teachers’ judgement accuracy. Instead,
both variables act indirectly through pupils’ MOBAK scores. The results confirm
well-known trends: boys score higher on MOBAK OM tasks, while girls perform
better in MOBAK SM tasks. This gap is reflected in teachers' ratings which tend to
assess boys’ motor competencies more positively, particularly in the domain of OM
(Barnett et al., 2010; Herrmann & Seelig, 2020). However, SEM analysis showed
that this relationship is entirely mediated by pupils’ MOBAK scores: teachers do not
appear to base their judgements directly on gender but rather on pupil’s observed
performance. This finding is encouraging from an educational perspective, as it
highlights an assessment practice based more on observation and empirical data
than on gender stereotypes (Gonzalez-Huenulef et al., 2023; Seyda, 2018).

Overall, the judgement accuracy of teachers is moderate and domain-specific.
However, the data reveals two main challenges, including a general tendency to
overestimate pupils’ motor competencies and difficulties in distinguishing between
the two motor domains. These aspects highlight an ongoing need to strengthen
diagnostic training in both initial and continuing professional development, focu-
sing on the use of structured observation tools (e.g., forms, rubrics, checklists)
and fostering critical reflection regarding one’s own assessment practices (Klug
et al., 2013). To mitigate the effects of bias and subjectivity, teachers should be
equipped with validated diagnostic tools and methodological training that foster
objective, evidence-based assessment (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Therefore,
the education and continuing professional development of PE teachers should not
only strengthen their diagnostic and pedagogical professional knowledge but also
develop a critical awareness of the cognitive processes that influence diagnostic
judgement. Consequently, the development of diagnostic competence should be a
central component of PE teacher training, with a focus on both structured observa-
tion and the use of tools and strategies that support fair and accurate assessment
grounded in professional criteria as well as objective and scientifically validated
data.

4.2  Methodological considerations and limitations

One methodological strength of this study is the combined use of objective data
(MOBAK) and teachers' judgements (LEMOK), analysed by means of SEM models
that made it possible to verify not only direct correlations but also mediating
mechanisms between variables. Furthermore, the level of analysis is that of the

DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-30 ZSF,14.)g.,1/2026, S.30 - 53

https://doi.org/10." inlibr Open A @ r—



https://doi.org/10.5771/2196-5218-2026-1 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

48 Simone Storni, Johanna Kress, Kathrin Bretz et al.

individual pupil, which gives the results greater precision and internal validity. The
use of a large and representative sample of pupils from the school context in the
Canton of Ticino increases the applicative relevance of the results. However, the
relatively small number of participating teachers invites caution when generalising
these findings to broader populations.

However, this study has some limitations. The cross-sectional design does not allow
causal conclusions to be drawn, nor does it allow an assessment of how judgement
accuracy develops over time. In addition, the use of the LEMOK instrument, which
is based on a subjective rating scale, may have been influenced by implicit biases
affecting teachers' judgements. This concern is consistent with findings from recent
literature highlighting how subjective ratings can be influenced by factors unrelated
to pupils’ actual performance (Urhahne & Wijnia, 2021). A further limitation is
that anticipatory ratings may reinforce expectation-based biases.

While the comparison between teachers’ evaluations (LEMOK) and pupils’ perfor-
mances (MOBAK) offers a meaningful measure of judgement accuracy, its scope
must be interpreted with caution. The LEMOK reflects teachers’ anticipatory jud-
gements before the MOBAK test, whereas the MOBAK tests captures only perfor-
mance outcomes, not the underlying learning processes. Thus, judgement accuracy
reflects a correspondence between subjective and objective indicators rather than
the dynamic reasoning through which teachers interpret and promote learning.

A further methodological consideration concerns the MOBAK instrument itself.
Although this is a validated and standardised measure of pupils' BMC, its struc-
ture focuses primarily on observable performance outcomes rather than on the
diagnostic thought processes underlying motor learning and adaptation.

Consequently, the comparison between LEMOK and MOBAK captures only one
dimension of teachers’ professional judgement: the measurable correspondence
between teachers’ subjective, anticipatory evaluations and pupils’ objective, perfor-
mance-based results. In line with critical reflections (Herrmann & Seelig, 2020;
Niederkofler et al., 2018), the validity of MOBAK as a diagnostic reference should
be understood within the boundaries of what it measures. Future studies could inte-
grate more process-oriented indicators to complement performance-based measures.

4.3  Practical and educational implications

From a practical standpoint, the results highlight the value of encouraging teachers
to reflect critically on the accuracy of their own judgement. Beyond accuracy,
diagnostic competence also involves understanding pupils’ emotional and motiva-
tional states, which shape their engagement and learning in PE (Spinath, 2005).
Supporting teachers in integrating both performance and contextual cues may
strengthen diagnostic practice.
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Furthermore, the tendency toward overestimation observed in this study deserves
careful consideration. Although it may appear to be a simple quantitative bias, it
can have a significant impact on teachers’ expectations and educational planning.
From a diagnostic perspective, overestimating pupils’ motor competencies may lead
to the selection of tasks whose demands are not aligned with pupils’ actual compe-
tence levels, potentially resulting in overload and reduced opportunities for targeted
support. Conversely, underestimation may lead to overly simplified tasks that limit
challenge and learning opportunities. From this perspective, improving diagnostic
competence means not only refining observational accuracy but also maintaining a
balanced perception of pupils’ actual learning needs. Simple structured tools (e.g.,
rubrics) may help reduce reliance on global impressions.

5 Conclusion

This study analysed the judgement accuracy of primary school PE teachers in
assessing pupils’ BMC, also considering the indirect influence of gender and
BMI. Results reveal moderately accurate judgements, with significant correlations
between teachers’ judgements of pupils’ BMC (LEMOK) and pupils’ MOBAK per-
formance, but also a systematic overestimation across domains (OM, SM) and
school levels (year four and five of primary school).

At the same time, it is important to acknowledge that the MOBAK test, while
validated, captures only pupils’ BMC, operationalised through eight standardised
performance tasks. However, diagnostic competence in PE also involves interpre-
tative, reflective and context-sensitive processes (e.g. consideration of situational
and motivational factors) that are not directly measurable through performance
tests. Therefore, while judgement accuracy constitutes a valid empirical indicator,
it captures only the observable outcome of teachers’ diagnostic reasoning, which
results from latent processes of perception, interpretation and decision making,
without providing insight into how teachers reflect on their judgements or adapt
them to situational and pedagogical contexts (Blomeke et al., 2015). Moreover,
as Baumgartner (2022) notes, even standardised diagnostic instruments can only
partially reflect the situational and interpretative nature of professional judgement.
Future research should therefore integrate complementary multimodal and qualita-
tive approaches to better capture the dynamic interplay between perception, inter-
pretation, and pedagogical decision-making.

From a broader epistemological perspective, these findings reaffirm the reciprocal
link between diagnostic and motor competencies. Teachers’ ability to make accu-
rate judgements not only reflects their professional expertise but also contributes
to pupils’ competence development through adaptive teaching. Strengthening dia-
gnostic competence in PE thus represents both a pedagogical and an epistemic
commitment to connect evidence-based assessment with meaningful learning in con-
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texts of movement. Beyond its empirical contribution, this study also highlights an
epistemological challenge: diagnostic competence, as a professional construct, lies at
the intersection between measurable performance and interpretative understanding.
Its assessment through judgement accuracy provides valuable insights, yet it can-
not capture the reflective and situational nature of teachers’ diagnostic reasoning.
Recognising this tension is essential for advancing both theoretical models and
empirical approaches in research on teacher competence.
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Figure 1. Structural equation model with the factor’s pupils’ MOBAK-3-4 perfor-
mance (MOBAK OM and SM) and teachers’ judgement (LEMOK OM
and SM) for year four of primary school. Bold factors p < .05.
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Figure 2. Structural equation model with the factor’s pupils’ MOBAK-5-6 perfor-
mance (MOBAK OM and SM) and teachers’ judgement (LEMOK OM
and SM) for year five of primary school. Bold factors p < .05.
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Aufgabenanalytische Kompetenzen angehender Sportlehrkrafte
als eine Voraussetzung zur kognitiven Aktivierung von
Schiler*innen im Sportunterricht

von Philipp Hendricks

Zusammenfassung: Im Studium sollten angehende Sportlehrkrifte aufgabenanalytische Kompe-
tenzen erwerben, mit denen sie kognitiv aktivierende Aufgabenmerkmale (z.B. Operatoren)
wahrnehmen, interpretieren und eine Entscheidung zur Ausprigung der kognitiven Anfor-
derungen treffen konnen. Der Forschungsbeitrag geht im Rahmen einer Mixed-Methods
Studie den Fragen nach, wie akkurat Sportstudierende kognitive Anforderungen beurteilen
konnen und welche Informationsverarbeitungsprozesse wihrenddessen ablaufen. Zunichst
beurteilten 323 Studierende die kognitiven Anforderungen von zehn Aufgaben. Anschlieflend
wurden zehn der zuvor befragten Studierenden in einem qualitativen Interview mit integrier-
ter Methode des lauten Denkens befragt. Die Analysen ergaben, dass die Studierenden die
Ausprigung kognitiver Anforderungen leicht tberschitzten. In den Interviews zeigte sich, dass
die »Realist*innen« im Gegensatz zu den »Uberschitzer*innen« vermehrt auf ihr Fachwissen
zuriickgriffen und umfangreichere entscheidungsrelevante Informationen nutzten. Der Beitrag
gibt Hinweise darauf, dass die inhaltliche Bedeutung kognitiv aktivierender Aufgabenmerk-
male in der Sportlehrkriftebildung verstarkt thematisiert werden sollte.

Schlagwérter: Sportlehrkrifteprofessionalisierung, diagnostische Kompetenzen, aufgabenanaly-
tische Kompetenzen, kognitive Aktivierung, Mixed-Methods

Task analysis skills of pre-service physical education teachers as
a prerequisite for the cognitive activation of students in physical
education

Abstract: During their studies, pre-service PE teachers should acquire skills that enable them
to perceive, interpret and make decisions regarding cognitively activating task characteristics
(e.g., operators). This mixed-methods study investigates how accurately pre-service PE teach-
ers can assess cognitive demands and what information-processing processes are involved
in the assessment. First, 323 pre-service PE teachers evaluated the cognitive demands of
ten tasks. Subsequently, ten of the previously surveyed pre-service PE teachers participated
in qualitative interviews incorporating the think-aloud method. The analysis revealed that
pre-service PE teachers tended to slightly overestimate the level of cognitive demand. The
interviews showed that, unlike the "overestimators," the "realists" more frequently drew
on content knowledge and utilized a broader range of decision-relevant information. The
findings suggest that assessing cognitive demands should be more explicitly addressed in PE
teacher education.

Keywords: physical education teacher education; diagnostic competence; task analysis skills;
cognitive activation, mixed-methods research
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Aufgabenanalytische Kompetenzen angehender Sportlehrkrafte
als eine Voraussetzung zur kognitiven Aktivierung von
Schiler*innen im Sportunterricht

1 Einleitung

Ein Ziel von Sportunterricht besteht darin, Schiiler*innen in ihrer motorischen,
kognitiven und sozialen-affektiven Entwicklung individuell zu unterstiitzen und sie
zu einer urteils- und handlungsfihigen Teilhabe an der Sport- und Bewegungskultur
zu befahigen (u.a. Gogoll, 2014). Daraus ergibt sich fir Sportlehrkrafte die Heraus-
forderung, nicht nur korperliche-motorische Lernprozesse, sondern auch wissens-
und verstindnisbezogene kognitive Lernprozesse systematisch anzubahnen (Hapke
& Kramer, 2020; Sygusch et al., 2022). In diesem Kontext wurde in den letzten Jah-
ren insbesondere die kognitive Aktivierung als eine Basisdimension der Unterrichts-
qualitdt im Sportunterricht intensiv diskutiert (u.a. Engelhardt et al., 2024; Herr-
mann & Gerlach, 2020; Wibowo et al., 2024). (Sport-)Unterricht wird dann als
kognitiv aktivierend verstanden, »wenn er Lernende zum vertieften Nachdenken
und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand
anregt« (Lipowsky, 2020, S. 92). Fur die Auswahl kognitiv aktivierender Aufgaben,
mussen Sportlehrkrifte die Aufgaben u.a. hinsichtlich ihrer Merkmale (z.B. das
Potential zum Anregen anspruchsvoller Denkprozesse) beurteilen und an das indivi-
duelle Kompetenzniveau der Schiiler*innen anpassen. Eine wesentliche Vorausset-
zung dafir besteht darin, dass Sportlehrkrifte unterrichtsrelevante Einschiatzungen
treffen, wofiir sie diagnostische Kompetenzen benotigen.

Diagnostische Kompetenzen stellen einen Teil der professionellen Handlungskompe-
tenzen dar (Krauss et al., 2004) und konnen als das Vermogen von Sportlehrkriften
verstanden werden, die Lern- und Leistungsvoraussetzungen ihrer Schiiler*innen
sowie Merkmale von Aufgaben angemessen zu beurteilen (Praetorius & Siidkamp,
2017). In den letzten Jahren wurden diagnostische Kompetenzen von Sportlehrkraf-
ten vor allem im Hinblick auf die Beurteilung von Schiiler*innen untersucht (zsf.
Langer & Hendricks, i.d.B.). Die Beurteilung von Aufgaben blieb im sportpiadago-
gischen/-didaktischen Diskurs bisher weitestgehend unberticksichtigt (Hendricks,
2024; Leukel et al., 2023), obwohl sie eine Voraussetzung ist, um Aufgaben an
die Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen anzupassen. Angehende Sportlehrkrifte
sollten in ihrer Hochschulausbildung aufgabenanalytische Kompetenzen erwerben,
mit denen sie die kognitiv aktivierenden Merkmale von Aufgaben beurteilen kon-
nen. Dies ist eine Voraussetzung fiir die zielgerichtete und an den Lern- und
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Leistungsvoraussetzungen der Schiiler*innen orientierten kognitiven Aktivierung!.
Bislang fehlt ein differenziertes Bild dartber, ob angehende Sportlehrkrifte die kog-
nitiv aktivierenden Merkmale in Aufgaben beurteilen konnen und welche informati-
onsverarbeitenden Prozesse dabei ablaufen. Informationen hierzu sind notwendig,
um die Sportlehrkriftebildung an den Voraussetzungen der Studierenden auszurich-
ten. Der Forschungsbeitrag setzt an dieser Stelle an und stellt erste Ergebnisse
des laufenden Forschungsprojektes » Aufgabenanalytische Kompetenzen angehender
Sportlehrkrifte und deren Bedeutung fiur die Lernprozesssteuerung« an der TU
Dortmund vor.

2 Theoretischer Hintergrund
21 Kognitiv aktivierende Aufgaben sind lernférderliche Aufgaben

Im Zuge der Diskussion um die Unterrichtsqualitat im Fach Sport (u.a. Herrmann
& Gerlach, 2020) resultierten vermehrt Uberlegungen zur kognitiven Aktivierung
durch Aufgaben (u.a. Engelhardt et al., 2024; Niederkofler & Herrmann, 2024).
Die Zuwendung zu kognitiven Inhalten und Denkprozessen ist im Sportunterricht
keineswegs neu (u.a. Brodtmann & Trebels, 1979). In jiingerer Zeit liegt den Uber-
legungen jedoch ein verandertes Verstindnis von Lernen im Sportunterricht
zugrunde. Lernen wird demnach als «aktiver, selbstgesteuerter, situativer und kon-
struktiver Prozess« betrachtet (Aschebrock et al., 2010, S. 13). In diesem Sinne gel-
ten Aufgaben als kognitiv aktivierend, wenn sie einen Bezug zum Vorwissen aufwei-
sen, offene Problemstellungen enthalten oder Metakognitionen anregen (Engelhardt
et al., 2024; Widmer et al., 2024). Kognitiv aktivierende Aufgaben sollten u.a.
durch Anregung zur Elaboration anspruchsvolle Denkprozesse auslosen und so
komplex gestellt sein, dass sie nicht durch einfach abrufbares Wissen gelost werden
konnen. Auf diese Weise soll eine lediglich passive Auseinandersetzung der Schi-
ler*innen mit dem Lerngegenstand sowie die Aneignung von tragem Wissen und
blindem Konnen vermieden werden (u.a. Engelhardt et al., 2023; Fauth & Leuders,
2022; Heemsoth, 2024). In Anlehnung an gingige Lernzieltaxonomien zihlen zu
anspruchsvollen Denkprozessen bspw. das Analysieren, Entwickeln und Bewerten,
wohingegen sich kognitiv anspruchslose Aufgaben durch reines Reproduzieren aus-
zeichnen (u.a. Anderson et al., 2001). Eine Moglichkeit, die kognitiven Anforderun-

1 In der sportpidagogischen/-didaktischen Diskussion werden verschiedene Ansitze der (kogni-
tiven) Aktivierung thematisiert (u.a. dsthetische Aktivierung bei Hartmann et al., 2023; zsf.
Heemsoth, 2024). In diesem Forschungsbeitrag liegt der Fokus auf einem wissensorientierten
Aktivierungsverstandnis, das auf eine vertiefte mentale Auseinandersetzung mit einem sport- und
bewegungsbezogenen Lerngegenstand abzielt (u.a. Engelhardt et al., 2024; Sygusch et al., 2022).
Die Beurteilung motorischer Aspekte, die fiir eine gezielte Aktivierung einer bewegungsbezo-
genen Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit dem Lerngegenstand relevant sind, wird im
Beitrag nicht thematisiert. Sie ist jedoch Teil des diesem Beitrag zugrundeliegenden Forschungs-
projekts.
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gen in sportunterrichtlichen Aufgaben zu bestimmen, stellt Gogoll (2014) im Modell
der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz dar (Tab. 1).

Tab. 1: Fiinf Auspragungen kognitiver Anforderungen (angelebnt an Gogoll, 2014)

Stufe | Kognitive Anforderungen Beispiel
5 | Wissen tiber multivariate Interdependenzen Wie sollte ein optimales Auf-

- Hierbei werden komplexe Ursachen-Wir- warmprogramm fur einen Weit-
kungs-Zusammenhinge beschrieben und sprungwettbewerb aufgebaut
fachwissenschaftlich begriindet. Auf dieser | sein? Beurteilt, inwiefern euer
Stufe werden sich wechselseitig beeinflus- selbst entwickeltes Aufwarm-
sende Merkmale aufeinander bezogen. Es programm euch fur einen Weit-
steht das Wissen tiber die gegenseitigen sprungwettbewerb (z.B. die
Abhingigkeiten im Fokus Bundesjugendspiele) optimal

erwarmen wiirde. Diskutiert
dabei, wie sich ein schlechtes
Aufwirmen auf eure Leistung
auswirken konnte.
4 | Wissen iiber Ursache-Wirkungs-Zusammen- Diskutiert, was dazu gefiihrt
hiange hat, dass ihr weit gesprungen

—  Hierbei werden Ursache-Wirkungs-Zusam- | seid. Stellt Leitsitze fiir einen
menhinge dargestellt und fachwissenschaft- | weiten Sprung auf, indem ihr
lich begriindet. Auf dieser Stufe werden den folgenden Satz beendet:
Abfolgen von Ereignissen und Zustinden ) )
aufeinander bezogen. Es steht das Wissen »Um weit zu springen, ...«
tiber die Zusammenhinge zwischen Ereig-
nissen und Zustinden im Fokus.

3 | Verlaufs-/Prozesswissen Beschreibe den Bewegungsab-

—  Hierbei werden Verliufe und die dabei lauf, wenn man mit der
ablaufenden Prozesse beschrieben (z.B. Hocksprungtechnik in die Weit-
Wenn-Dann-Beziehungen). Auf dieser Stufe | sprunggrube springt.
steht das Wissen dariiber, was wihrend
eines Prozesses passiert, im Fokus.

2 | Faktenwissen Nenne die wichtigsten Bewe-
—  Hierbei werden z.B. Fakten, Begriffe oder gungsmerkmale der Hock-
Konzepte, die einen fachwissenschaftlichen | sprungtechnik.
Bezug aufweisen, genannt oder zum Bear-
beiten der Aufgabe genutzt. Auf dieser Stufe
wird Faktenwissen reproduziert, ohne dabei
Zusammenhinge zu erldutern, Erklirungen
oder Argumentationen anzufithren und Ver-
gleiche heranzuziehen.
1 | Unreflektiertes Erfahrungswissen Denkt an eure bisherigen Erfah-

Hierzu zdhlen z.B. Wissensbestiande der
Schiiler*innen, die ohne einen fachwissen-
schaftlichen Bezug genutzt werden. Einfa-
che Vorher-Nachher-Vergleiche des eigenen
sportlichen Handelns fallen in diese Stufe,
sofern kein fachwissenschaftlicher Zusam-
menhang hergestellt wird.

rungen im Weitsprung. Was ist
wichtig, damit man moglichst
weit springen kann?
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Die in Tab. 1 dargestellten Auspragungen kognitiver Anforderungen enthalten
beschreibbares Wissen tiber Situations-Verhaltens-Zusammenhinge, welches von
Schiiller*innen in Bewegungssituationen erlangt wird und fiir ein verstindnisvol-
les Handeln genutzt werden kann. Im Gegensatz zu anderen sportpadagogischen/-
didaktischen Ansitzen zur Beschreibung kognitiver Anforderungen (u.a. Frahm,
2022; Neumann, 2014; Pfitzner, 2013) bieten sie wesentliche Vorteile fur empiri-
sche Untersuchungen. Die angenommene hierarchische Struktur wurde in anderen
Fiachern bereits empirisch bestitigt (Bernholt et al., 2009) und in einer sportdi-
daktischen Untersuchung hinsichtlich der angenommenen inneren Struktur sowie
in Bezug auf ihre inhaltliche Validitit in einer Expert*innenbefragung gepriift
(Hendricks, 2024). Es wird angenommen, dass hohere Stufen auf niedrigeren Stufen
aufbauen und durch die Verkniipfung von Elementen der darunterliegenden Stufen
entstehen (Bernholt et al., 2009). Aufgaben, die eine Reproduktion von Faktenwis-
sen erfordern, stellen somit eine niedrigere Anforderung dar als Aufgaben, die zu
einer fachwissenschaftlichen Begriindung mit komplexen Ursache-Wirkungs-Zusam-
menhingen auffordern. In Form von Operatoren (z.B. nenne, begriinde, diskutiere)
konnen sportunterrichtliche Aufgaben hinsichtlich ihrer Auspragung der kognitiven
Anforderungen unterschieden werden. Uber Operatoren werden Denk- und Hand-
lungsaufforderungen an die Schiiler*innen formuliert. Sie stellen typische schulische
Aufgabenstellungen dar, die eine kognitive Tatigkeit ausdriicken. Auf diese Weise
ist es moglich, unterschiedlich kognitiv anspruchsvolle Aufgaben zu entwickeln und
gezielt im Sportunterricht einzusetzen. Kognitiv anspruchsvolle Aufgaben haben
sich vielfach als lernforderlich erwiesen (Widmer et al., 2024). Aufgaben, die Schiu-
ler*innen leicht iiberfordern und sie in ihrer individuellen Zone der nichsten Ent-
wicklung fordern, gelten als besonders lernforderlich (Vygotsky, 1978). Hierfiir ist
es wichtig, dass Sportlehrkrifte die kognitiven Anforderungen in Aufgaben und die
Voraussetzungen aufseiten der Schiler*innen moglichst genau beurteilen konnen.
Fur die Beurteilung der Auspragung der kognitiven Anforderungen bendotigen Sport-
lehrkrifte aufgabenanalytische Kompetenzen.

2.2 Aufgabenanalytische Kompetenzen von (Sport-)Lehrkraften

Aufgabenanalytische Kompetenzen beschreiben ein fachspezifisches kognitives Ver-
mogen von (Sport-)Lehrkraften, das sich auf das aufgabenbezogene unterrichtliche
Handeln bezieht. Sie befihigen (Sport-)Lehrkrifte dazu, Aufgaben hinsichtlich ver-
schiedener lernrelevanter Merkmale zu beurteilen (Hendricks, 2024). Eine Voraus-
setzung fiir die Beurteilung von Aufgaben ist die Analyse ihrer Merkmale. Bei
Beurteilungen wird der analysierten Aufgabe auf Grundlage einer Urteilsdimension
(z.B. der kognitiven Anforderungen, siehe Tab. 1) eine Auspriagung zugeschrieben
(Betsch et al., 2011). In Anlehnung an die kompetenzorientierte Sportlehrkraftebil-
dungsforschung (Baumgartner, 2022) werden aufgabenanalytische Kompetenzen als
Teil der diagnostischen Kompetenzen betrachtet und konnen als Kompetenzbereich
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professioneller Kompetenzen in einem heuristischen Rahmenmodell veranschaulicht
werden (Abb. 1). Das KompeSport-Modell (Baumgartner, 2022) integriert verschie-
dene Auffassungen von Kompetenzen in einem Typologie- und Topologiemodell
professioneller Kompetenz(en) von Sportlehrkraften.

Berufliche Anforderungssituationen (bottom-up):
Beurteilungssituationen ohne Zeitdruck (z.B. in der Unterrichtsvorbereitung)
Beurteilungssituationen unter Zeitdruck (wahrend des Sportunterrichts)
Anforderungsgenerierende Aufgabenmerkmale (z.B. kognitive und motorische Merkmale)

[

K. Ki f: W-I-E ProfessioneIIe*KompetenZen Kompete__nzfa'cetten

pr ! " (can-do-statements) der Schllller*lnnen
Kompetenz Mediierende Prozesse in Komplexitat (als Leistungs-
(kompetenzbe- und Ungewissheit von Sportunterricht voraussetzung)

reichsbezogen)

Kompetenz der
Schiiler*innen (z.B.

Interpretation der
wahrgenommenen

Kompetenzfacette

Professionelles Performanz

Wissen iiber Wahmehmun Aufgaben- Kompetenz- Wissen oder

Aufgaben, wie z.B.: %/ o kognitiven 9 merkmale bereichsbezogene <f—>  Lernmotivation)  t»

+  Wissen Uber motorischen ) > Performanz (z.B.
kognitive Aufgaben- Auswahl einer W-I-E der ~ Schul-
Anforderungen merkmalen Entscheidung iiber Aufgabe) Schiilerinnen leistungen der
Wissen (iber die Bedeutsamkeit Schillerinnen
motorische der Aufgaben- Performanzen der im Fach
Anforderungen merkmale Schuler*innen Bewegung
Wissen lber und Sport
soziale
Anforderungen

Motivationale- und
volitionale
Orientierung

v

‘ Fachdidaktischer Performanzbereich ‘

Abb. 1: Aufgabenanalytische Kompetenzen als Kompetenzbereich des KompeSport-
Modells (Hendricks, 2025, adaptiert nach Baumgartner, 2022, S. 42; Blo-
meke et al., 2015)

Ausgangspunkt ist die berufliche Anforderungssituation, Aufgaben zu analysieren.
Daraus lassen sich professionelle Kompetenzen ableiten, die in einem Zusammen-
hang mit dem Lernen der Schiiler*innen stehen. Die Kompetenzfacette professio-
nelle Kompetenz setzt sich aus latenten Aspekten zusammen (z.B. professionelles
Wissen). Professionelles Wissen iiber Aufgaben bezieht sich u.a. auf ein am Lern-
gegenstand orientiertes Wissen iber Aufgabenmerkmale. Es meint einerseits das
Fachwissen (z.B. Kenntnisse tuber kognitive Aktivierung in sportunterrichtlichen
Aufgaben) und andererseits das fachdidaktische Wissen (z.B. Wissen tiber kognitive
Anforderungen in Aufgaben; Krauss et al., 2004). Die Kompetenzfacette W-I-E
beschreibt die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsprozesse, die
der Aufgabenanalyse zugrunde liegen. In der Aufgabenanalyse werden kognitive
Aufgabenmerkmale, wie bspw. die Operatoren im Aufgabentext wahrgenommen
und ihre Bedeutung fiir die Auspriagung der Anforderungen unter Ruckgriff auf
das professionelle Wissen sowie auf Informationen tiber die Schiiler*innen interpre-
tiert. Im Entscheidungsprozess wird die Bedeutung entscheidungsrelevanter Infor-
mationen abgewogen und eine Entscheidung zur Ausprigung der Anforderungen
getroffen. In Anlehnung an duale Prozessmodelle (u.a. Kahneman, 2003) kann
davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Ent-
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scheidungsprozesse entweder intuitiv oder reflexiv verlaufen (Loibl, 2020; Oster-
mann et al., 2019). In der Unterrichtsvorbereitung analysieren (Sport-)Lehrkrafte
Aufgaben meist reflektiert und ohne grofSeren Zeitdruck. Hierbei kann eine reflek-
tierte Analyse unter Ruckgriff auf das professionelle Wissen erfolgen. Wahrend des
Unterrichts mussen Aufgaben hingegen aufgrund der zeitlich-raumlichen Organisa-
tionsstruktur (z.B. keine feste Sitzordnung, stindig wechselnde Position der Schii-
ler*innen im Raum) (Neuber, 2020) und dem haufig prozessorientierten Charakter
von Bewegungen (Neumaier, 2009) meist unter einem hohen Zeitdruck analysiert
werden. Dadurch werden vermutlich weniger, jedoch eher subjektiv bedeutsame
Informationen intuitiv verarbeitet (u.a. Broder & Hilbig, 2017). Die Kompetenzfa-
cette Performanz beschreibt die Konnensleistung in einer beruflichen Anforderungs-
situation, wie beispielsweise die Auswahl einer Aufgabe im Unterricht. Dem heuris-
tischen Modell folgend kann angenommen werden, dass die Auswahl von Aufgaben
einen Einfluss auf die Lernprozesse und damit auch auf die Schulleistungen der
Schiller*innen im Fach Sport hat. Das adaptierte KompeSport-Modell (Abb. 1)
eroffnet die Moglichkeit, aufgabenanalytische Kompetenzen theoretisch zu model-
lieren und mit einem Schwerpunkt auf die unterschiedlichen Kompetenzfacetten
empirisch zu untersuchen. So ist es bspw. moglich, durch einen Wissenstest das
professionelle Wissen tiber Aufgaben (Kompetenzfacette professionelle Kompetenz)
oder die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsprozesse wihrend der
Aufgabenanalyse (Kompetenzfacette W-I-E) durch die Methode des lauten Denkens
(Buber, 2009) zu erfassen.

Fiir die Auswahl von kognitiv aktivierenden Aufgaben, die an das Lern- und
Leistungsniveau der Schuiler*innen angepasst sind, miissen die kognitiven Anfor-
derungen in Aufgaben akkurat beurteilt werden. Die Akkuratheit ist ein Maf3,
wie genau Lehrkrifte bestimmte Merkmale eines Beurteilungsgegenstands beurtei-
len (z.B. die Anforderungen in Aufgaben). Die Akkuratheit lasst sich tber die
vereinfachte Komponentenanalyse bestimmen (Schrader & Helmke, 1987). Hierbei
konnen die Niveau-, die Differenzierungs- und die Rangkomponente unterschieden
werden. In diesem Forschungsbeitrag wird der Fokus auf die Niveaukomponente
gelegt, da ihr fiir die Auswahl von Aufgaben, die an das Lern- und Leistungsni-
veau der Schiiler*innen angepasst sind, eine entscheidende Rolle zukommt. Die
Niveaukomponente bezieht sich auf die Einschatzung des mittleren Leistungsniveaus
der Klasse, einzelner Schiiler*innen oder der Anforderungen von Aufgaben. Eine
Lehrkraft schitzt bspw. die Anforderungen von Aufgaben ein. Anschlieffend wird
die Einschitzung mit den tatsichlichen Anforderungen? verglichen. Auf diese Weise
konnen Aussagen dariiber getroffen werden, ob die Lehrkraft die Ausprigung der
Anforderungen angemessen beurteilt, bzw. unter- oder uberschatzt (Schrader &
Helmke, 1987). In Anlehnung an Vygotsky (1978) kann davon ausgegangen wer-

2 Die »tatsichlichen Anforderungen« koénnen empirisch bspw. tiber eine Expert*innenbefragung
oder tber die Losungshdufigkeit der Aufgaben durch die Schiiler*innen ermittelt werden.
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den, dass sich eine akkurate Einschitzung und eine leichte Unterschitzung der
kognitiven Anforderungen in Aufgaben lernfoérderlich auf die Schiiler*innen aus-
wirken. Eine Uberschitzung fithrt dazu, dass tendenziell eher zu leichte Aufgaben
gestellt werden, die kognitiv wenig fordernd sind und daher nicht lernforderlich
wirken.

23 Empirische Befunde zu aufgabenanalytischen Kompetenzen

Im Gegensatz zu dem Anspruch, Aufgaben mit anspruchsvollen Denkprozessen zu
stellen, scheint Unterricht in Deutschland hidufig durch einen Fragen-entwickelnden
Stil geprdgt zu sein, in dem der Lerngegenstand kleinschrittig aufgearbeitet wird.
Komplexe, verstindnisorientierte Fragen werden deutlich seltener eingesetzt (u.a.
Kleinknecht, 2019; Klieme & Schreyer, 2020; Neubrand et al., 2011). Dies konnte
ein Hinweis darauf sein, dass Lehrkrifte die kognitiven Anforderungen in Aufgaben
nicht angemessen beurteilen konnen. So zeigen bspw. Mathematiklehrkrifte bei der
Beurteilung der Aufgabenschwierigkeit sowohl eine Tendenz zur Unterschitzung
(u.a. Hosenfeld et al., 2002) als auch zur Uberschitzung (Lintorf et al., 2011;
McElvany et al. 2009). Zudem haben sie Schwierigkeiten, anforderungsgenerierende
Merkmale von Aufgaben zu benennen und das kognitive Anforderungsniveau zu
identifizieren (Scheja, 2019). Hinsichtlich des kognitiven Aktivierungspotentials von
Aufgaben ist fachiibergreifend zu vermuten, dass Lehrkrifte dies eher iiberschitzen

(Hammer, 2015; Widmer, 2023).

Auch im Fach Sport zeigt sich eine Tendenz, dass Sportlehrkrifte eher Aufgaben
stellen, die zu wenig anspruchsvollen Denkprozessen anregen (u.a. Brocheler &
Pfitzner, 2014; Hendricks, 2024; Pfitzner, 2018). Zudem stellen angehende Sport-
lehrkrifte in Praxisphasen hidufiger Aufgaben, die Schiiler*innen zur Reproduktion
von Wissen auffordern und weniger zum eigenstindigen Problemlosen, zu tiefer-
gehenden Begriindungen oder Argumentationen anregen (Heemsoth, 2024). Die
Frage, inwiefern (angehende) Sportlehrkrifte Aufgaben beurteilen konnen und wel-
che kognitiven Prozesse dabei ablaufen, wurde bisher nur vereinzelt thematisiert.
In zwei Studien untersuchte Hendricks (2024; 2025), inwiefern es Sportlehrkraften
(Hendricks, 2024) und Sportstudierenden (Hendricks, 2025) gelingt, in einem Ver-
gleich zwischen zwei Aufgaben, die jeweils kognitiv und motorisch anspruchsvollere
Aufgabe auszuwihlen. Es zeigte sich, dass es sowohl fir Sportlehrkrifte als auch fiir
Sportstudierende herausfordernd ist, die Aufgaben mit einer hoheren Auspragung
in den kognitiven und motorischen Anforderungen auszuwihlen (Hendricks, 2024;
2025). In einem Vergleich zwischen Sportlehrkriften und Trainer*innen aus dem
Turnen untersuchten Leukel et al. (2023) die Urteilsgenauigkeit und die kognitiven
Prozesse, die der Urteilsbildung zugrunde liegen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
die Sportlehrkrifte im Gegensatz zu den Trainer*innen eine signifikant niedrigere
Urteilsgenauigkeit aufwiesen. Zudem stuften die Sportlehrkrifte den Schweregrad
der Bewegungsfehler als weniger schwerwiegend ein.
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3 Forschungsfragen und -hypothesen der vorliegenden Untersuchung

Die vorliegenden Befunde konnten darauf hindeuten, dass angehende Sportlehr-
krifte die Auspragung kognitiver Anforderungen in Aufgaben nicht akkurat beurtei-
len konnen. Damit sich die Sportlehrkraftebildung am Lern- und Leistungsstand
angehender Sportlehrkrifte orientieren kann, scheinen hierzu tiefergehende Erkennt-
nisse notwendig. Dieser Forderung wird mit der Beantwortung der folgenden For-
schungsfragen nachgegangen:

—  Forschungsfrage 1: Inwiefern gelingt es Sportstudierenden, die Auspragung

kognitiver Anforderungen in Aufgaben akkurat zu beurteilen?

Die Tendenz von angehenden Sportlehrkriften, Aufgaben zu stellen, die kaum zu
anspruchsvollen Denkprozessen anregen (Heemsoth, 2024), konnte ein Hinweis
darauf sein, dass sie die Ausprigung der kognitiven Anforderungen tiberschitzen.
Dies wiirde mit Erkenntnissen anderer Ficher iibereinstimmen (u.a. Hammer, 2015;
Lintorf et al., 2011; McElvany et al. 2009; Widmer, 2023). Fir die Beantwortung
der ersten Forschungsfrage ergibt sich daraus die folgende Hypothese:

—  Hypothese zur Forschungsfrage 1: Sportstudierende iiberschitzen die Auspri-

gung der kognitiven Anforderungen in Aufgaben.

Erkenntnisse iiber die Urteilsakkuratheit allein reichen nicht aus, um der oben

formulierten Forderung nach einer am Lern- und Leistungsstand der Studierenden

orientierten Sportlehrkriftebildung nachzukommen. Es sind dariiber hinaus Infor-
mationen zu moglichen Unterschieden in den Wahrnehmungs-, Interpretations- und

Entscheidungsprozesse erforderlich, um herauszufinden, wodurch eine akkurate

Beurteilung bedingt wird. Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit, lernforderliche

Aufgaben zu stellen (vgl. Kapitel 2) und der gleichzeitigen Tendenz, eher wenig

anspruchsvolle Denkprozesse anzuregen, werden Studierende mit einer akkuraten

Beurteilung und mit einer Tendenz zur Uberschitzung der kognitiven Anforderun-

gen miteinander verglichen:

—  Forschungsfrage 2: Inwiefern unterscheiden sich die Wabrnebhmungs-, Interpre-
tations- und Entscheidungsprozesse wibrend der Aufgabenanalyse bei Sportstu-
dierenden mit einer akkuraten Beurteilung im Vergleich zu denjenigen mit einer
Tendenz zur Uberschitzung?

4 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen zur empirischen Untersuchung der Forschungsfragen
folgt einem sequenziellen Vertiefungsdesign (Burzan, 2016) mit einer quantitativen
Teilstudie (Fragestellung 1), auf die eine qualitative Teilstudie (Fragestellung 2)
folgt. Beide Teilstudien wurden im Zeitraum von Oktober 2024 bis Februar 2025
durchgefiihrt. Die qualitative Befragung fand in einem zeitlichen Abstand von ca.
zwei Monaten nach der quantitativen Studie statt.
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41 Stichprobe

An der quantitativen Teilstudie nahmen N = 323 Sportlehramtsstudierende (55,5%
mannlich; 43% weiblich; 0,6% divers; 0,9% keine Angabe; M pyr = 22,3 Jahre,
SD = 3,27; 68,1% Bachelor; 31,9% Master) teil. Die Befragten wurden tber uni-
versitire Lehrveranstaltungen an drei universitiren Standorten in NRW gewonnen.
Sie wurden im Vorfeld uber die Ziele und den Ablauf der Befragung aufgeklart.
Die Teilnahme war freiwillig und erfolgte anonym. Die Studierenden konnten sich
freiwillig fur eine mogliche Teilnahme an der qualitativen Teilstudie bereiterklaren.

Fiir die qualitative Teilstudie konnten von denjenigen Studierenden, die sich fur eine
Teilnahme am Interview bereiterklirten, jeweils # = 5 Studierende mit einer realis-
tischen Einschiatzung (Niveaukomponente zwischen -0,1 — 0) sowie einer Tendenz
zur Uberschitzung (Niveaukomponente zwischen 0,7 — 1,1) gewonnen werden3.
Die »Realist*innen« reprisentieren Studierende mit akkuraten Beurteilungen der
Anforderungen in der quantitativen Studie (siche Beschreibung in Kapitel 4.3). Sie
setzten sich aus je einer Bachelor- und Masterstudentin sowie zwei Bachelor- und
einem Masterstudenten zusammen (M zp,ani prakiika = 1,25 SD = 1,79, Min = 0, Max
= 4; Titigkeit als Vertretungslehrkraft: Ja = 2, Nein = 3). Die »Uberschitzer*innen«
reprisentieren Studierende mit einer Tendenz zur Uberschitzung der Anforderungen
in der quantitativen Studie. Sie setzten sich aus einer Bachelorstudentin und drei
Masterstudentinnen sowie einem Masterstudenten zusammen (M anyahl prakdka = 25
SD = 1,23, Min = 0, Max = 3; Tatigkeit als Vertretungslehrkraft: Ja = 2, Nein = 3).

4.2  Datenerhebung

Quantitative Teilstudie

Es wurden Aufgaben fiir eine durchschnittliche lern- und leistungsstarke achte
Klasse im Bewegungsfeld Laufen, Springen, Werfen — Leichtathletik (Weitsprung)
unter der piadagogischen Perspektive das Leisten erfabren, verstehen und einschit-
zen in Form von Textvignetten entwickelt. Die Aufgaben unterscheiden sich hin-
sichtlich ihrer Auspriagung der kognitiven Anforderungen systematisch voneinander.
Die Auspriagung der kognitiven Anforderungen wurde auf Grundlage der in Tab. 1
dargestellten Anforderungen abgeleitet und tiber Operatoren (z.B. nenne, diskutiere)
auf der Sichtstruktur der Textvignetten abgebildet. Auf diese Weise ist eine klare
Unterscheidung zwischen den kognitiven Anforderungen der Aufgaben moglich.

3 Es liegen keine Richtlinien zur Interpretation der statistischen Kennwerte der Niveaukomponente
der diagnostischen Kompetenzen und zu aufgabenanalytischen Kompetenzen vor (siehe u.a.
Praetorius et al., 2011; Spinath, 20035). Fiir die Auswahl der Realist*innen wurden Studierende
ausgewihlt, die moglichst nah am Idealwert 0 liegen (NK = -0,1 — 0,1). Fiir die Uberschit-
zer*innen wurden Studierende ausgewihlt, die moglichst weit vom Idealwert 0 entfernt sind
(NK = 0,7 = 1,1). Aufgrund der aus dem Forschungsstand abgeleiteten Hypothese, wonach
eine Tendenz zur Uberschitzung vorliegt, werden in dieser Studie die Realist*innen mit den
Uberschitzer*innen verglichen.
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Abb. 2 zeigt zwei Beispielaufgaben mit unterschiedlich ausgeprigten kognitiven
Anforderungen. Bei Aufgabe 1 miissen die Schuler*innen bekannte Bewegungsmerk-
male nennen, d.h. Faktenwissen reproduzieren. Aufgabe 2 verlangt von den Schi-
ler*innen Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge aufzustellen, indem sie durch eigene
Bewegungserfahrungen herausfinden, wie sie moglichst weit springen.

Aufgabe 1 (kognitive Anforderungsstufe 2)

Wer kann mir sagen, wie die Technik aus der letzten
Woche heilst? Die Schiiler*innen nennen die
Schrittsprungtechnik.

Genau. Was ist wichtig, um damit weit zu springen?
Die Schiiler*innen nennen Aspekte wie Schrittstellung;
Nachziehen des Sprungbeins;
Klappmesserbewegung. Die Lehrkraft schreibt die
Begriffe auf ein Whiteboard.

Die Technik wollen wir jetzt anwenden, indem jede*r
von euch mehrere Spriinge damit macht. Ihr springt
abwechselnd mit eurer Partnerin bzw. eurem Partner
aus der Absprungzone. Eure Partnerin bzw. euer
Partner beobachtet euch und gibt euch Tipps. Wenn
ihr noch nicht alle Merkmale auf einmal umsetzen

Aufgabe 2 (kognitive Anforderungsstufe 4)

"Ihr sollt herausfinden, wie ihr weit springt. Jede*r von
euch macht dafiir drei Spriinge, in denen ihr versucht
madglichst weit zu springen. Eure Partnerin bzw. euer
Partner filmt euch dabei.

Analysiert danach eure Videos. Wann seid ihr
besonders weit gesprungen, wann nicht? Diskutiert,
warum ihr weit/ nicht weit gesprungen seid und stellt
Leitsatze fiir einen weiten Sprung auf. Beendet dafiir
den folgenden Satz:

"Um weit zu springen,... ".

Fihrt danach jeweils drei Spriinge aus und versucht
eure Leitsatze umzusetzen. Entscheidet selbststandig,
ob ihr alle Leitsatze gleichzeitig, oder nacheinander
umsetzt."

konnt, konzentriert ihr euch auf einzelne Aspekte."

Abb. 2: Beispielaufgaben

Die Aufgaben wurden anschliefSend hinsichtlich der in der Aufgabenentwicklung
theoretisch angenommenen Auspriagung der kognitiven Anforderungen sowie der
inhaltlichen Validitit mithilfe einer zweistufige Expert*innenbefragung (je # = 6
Professor*innen, promovierte Sportdidaktiker*innen, Fachleiter*innen) gepriift und
tiberarbeitet. Das Ziel der Befragung bestand darin, einen grofStmoglichen Konsens
zwischen den Expert*innen und der theoretisch angenommenen Norm zu erreichen.
Auf diese Weise sollte ein Vergleichsmaf$stab fiir die Beurteilungen der Studieren-
den abgeleitet werden. Aufgrund der ordinalen Skalierung der Anforderungsstufen
wurde die Ubereinstimmung iiber einen eindeutigen Modalwert und eine Abwei-
chung von diesem um maximal eins operationalisiert. Aufgaben, fur die nach der
zweiten Expert*innenbefragung keine Ubereinstimmung erzielt wurde, wurden im
weiteren Verlauf der Studie ausgeschlossen (vgl. Hendricks, 2024). Durch dieses
Vorgehen konnte ein Aufgabenpool mit insgesamt 21 Aufgaben entwickelt werden.
Fir die Befragung der Studierenden wurden zehn Aufgaben so ausgewihlt, dass
jede Anforderungsstufe zweimal auftrat. Die Studierenden wurden in einem quer-
schnittlichen Design mithilfe des Online-Befragungstools SoSci-Survey befragt. Zum
Einstieg wurden sie tiber die wesentlichen Kontextinformationen informiert (z.B. die
funfstufige Auspragung der kognitiven Anforderungen (Tab. 1), Klassenstufe, Bewe-
gungsfeld etc.). Anschliefend wurden den Studierenden zehn Aufgaben in zufalliger
Reihenfolge prasentiert und sie wurden gebeten, die Ausprigung der kognitiven
Anforderungen auf der fiinfstufigen Skala zu beurteilen.
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Qualitative Teilstudie

Es wurden halbstrukturierte leitfadengestiitzte Einzelinterviews (Misoch, 2015) mit
integrierter Methode des lauten Denkens (angelehnt an Buber, 2009; Fischer, 2009)
durchgefithrt. Das Interview unterteilte sich in vier Phasen, die auf die Anwen-
dung der Methode des lauten Denkens ausgerichtet waren. Die Einstiegsphase
diente dazu, die Befragten gedanklich in das Thema der Aufgaben im Sportun-
terricht einzufiihren. Hierbei berichteten die Befragten, worin sich Aufgaben im
Sportunterricht von ihrem Zweitfach unterscheiden und was Aufgaben im Sport-
unterricht aus ihrer Sicht anspruchsvoll macht. Darauf aufbauend wurde in der
Erprobungsphase die Methode des lauten Denkens eingefithrt. Hierzu wurde den
Studierenden zunichst das Vorgehen der Methode, die funfstufige Auspriagung der
kognitiven Anforderungen sowie wesentliche Kontextinformationen (Klassenstufe
etc.) erldutert. Anschlieflend erprobten die Studierenden das Vorgehen, indem sie
die Auspragung der kognitiven Anforderungen in zwei Probeaufgaben beurteilten
und wihrenddessen ihre Gedanken laut aussprachen. Das Ziel der Methode des
lauten Denkens liegt allgemein darin, Denkstrukturen von Befragten durch verbale
Auskiinfte zu identifizieren (Buber, 2009). Es wird davon ausgegangen, dass durch
sprachliche Auflerungen ein Zugang zu den wihrend des Handlungsvollzugs im
Fokus der Aufmerksamkeit stehenden Kognitionen eroffnet werden kann (Fischer,
2009)*. In der vorliegenden Studie wurde eine unstrukturierte und zeitgleiche Vari-
ante des lauten Denkens gewiahlt (Buber, 2009). Die Analyse der Aufgaben fand
reflektiert und ohne Zeitdruck statt. In der Hauptphase beurteilten die Studierenden
nacheinander die Auspriagung der kognitiven Anforderungen von drei Aufgaben und
verbalisierten zeitgleich ihre Gedanken. Der Interviewer hielt sich wihrenddessen
zurlick und erinnerte gegebenenfalls daran, dass alle Gedanken laut ausgesprochen
werden sollten. Auf diese Weise sollte sichergestellt werden, dass die Befragten
wihrend des Interviews konsistent laut gedacht haben. Abschlieflend erfolgte eine
Ausstiegsreflexion, in der die Interviewsituation reflektiert wurde. Hierbei ging es
um eine Selbsteinschitzung, inwiefern den Befragten die Methode des lauten Den-
kens schwergefallen war und ob sie mit der Aufgabenanalyse zurechtgekommen
waren. Die Interviews wurden tiber die Videotelefonie-Software Zoom durchgefiihrt
und dauerten im Durchschnitt 32 Minuten (Min = 24:54 Minuten; Max = 42:52
Minuten).

4.3  Datenaufbereitung und -analyse
Quantitative Teilstudie

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde die Niveaukomponente nach
Schrader und Helmke (1987) mithilfe der Programme Microsoft Excel und SPSS 27
berechnet. Die Niveaukomponente entspricht der Differenz zwischen dem mittleren

4 Eine kritische Betrachtung dieser Annahme (siehe u.a. Neuweg, 2015) erfolgt in der Diskussion.
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Studierendenurteil und dem durch die Expert*innebefragung ermittelten Vergleichs-
mafsstab. Bei einer akkuraten Einschdtzung der Studierenden im Vergleich zu den
Expert*innen nimmt die Niveaukomponente den Idealwert 0 an. Werte grofler 0
weisen auf eine Tendenz zur Uberschitzung und Werte kleiner 0 auf eine Unter-
schitzung hin. Mittels Ein-Stichproben-t-Test wurde anschliefSend gepriift, inwiefern
der Mittelwert der Beurteilungen der Studierenden vom Idealwert O verschieden ist
(Praetorius et al., 2011). Fir die Interpretation der Ergebnisse wurde ein Signifik-
anzniveau von o = 0,05 festgelegt (Bortz, 2005).

Qualitative Teilstudie

Fir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die Interviews nach
der Befragung vollstandig schriftlich transkribiert. Die Auswertung erfolgte anhand
der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014) mithilfe
der Auswertungssoftware MAXQDA 2022. In einem ersten Schritt wurden die
transkribierten Interviews vollstindig durchgearbeitet und entlang der aus dem
adaptierten KompeSport-Modell (Abb. 1) deduktiv abgeleiteten Hauptkategorien
Wabrnebmung, Interpretation und Entscheidung kodiert. Daraufhin wurden alle
kodierten Textstellen der gleichen Hauptkategorie zusammengestellt und Subkate-
gorien induktiv am Material fir jede Hauptkategorie bestimmt (Tab. 2).

Tab. 2: Ubersicht Haupt- und Subkategorien

Haupt- und Subkate-
gorie

Erlauterung

Wahrnehmung

Aussagen der Studierenden, ...

Wahrnehmung von
Operatoren

... bei denen Operatoren genannt werden, die im Aufgabentext
enthalten sind.

Wahrnehmung von
kognitiven Aktivita-
ten

... bei denen kognitive Aktivititen genannt oder beschrieben wer-
den, die durch die Aufgabenbearbeitung angeregt werden sollen.

Interpretation Aussagen der Studierenden, ...

Riickgriff auf Fach- | ... bei denen in der Interpretation Fach- und fachdidaktisches Wis-

und fachdidaktisches | sen hinzugezogen wird, das nicht aus dem Aufgabentext ersichtlich

Wissen ist.

Zielgruppenberiick- | ... bei denen in der Interpretation der Lern- und Entwicklungs-

sichtigung stand oder (vermutetes) Vorwissen der Schiiler*innen hinzugezogen
wird.

Entscheidung Aussagen der Studierenden, ...

Einfache Begriin-
dung

... in denen einzelne inhaltlich entscheidungsrelevante Informatio-
nen genannt werden und darauf aufbauend eine Entscheidung
getroffen wird.
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Umfangreiche ... in denen inhaltlich entscheidungsrelevante Informationen und
Begriindung ihre Bedeutung fiir die Auspragung der Anforderung diskutiert
werden und darauf aufbauend eine Entscheidung getroffen wird.

Danach wurden alle Interviews mit dem erweiterten Kategoriensystem erneut durch
eine Person kodiert. Nach der Kodierung erfolgte eine fallbezogene thematische
Zusammenfassung entlang der Subkategorien. Diese wurde fiir die Studierenden
mit einer akkuraten Beurteilung und einer Tendenz zur Uberschitzung getrennt
voneinander durchgefiihrt. Das Ziel lag darin, die Ergebnisse beider Gruppen (Rea-
list*innen und Uberschitzer*innen) am Ende der Auswertung zu vergleichen und
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszustellen.

5 Ergebnisse
Quantitative Teilstudie

Die Analyse zur ersten Forschungsfrage, inwiefern es angehenden Sportlehrkriften
gelingt, die Auspragung kognitiver Anforderungen in Aufgaben akkurat zu beurtei-
len, zeigt, dass die Niveaukomponente leicht positiv ausfillt (M = 0,09; SD = 0,46;
Min = -1,2; Max = 1,5). Die Analyse mittels Ein-Stichproben-t-Test ergab, dass der
Mittelwert signifikant vom Idealwert O verschieden ist (t (323) = 3,37; p < 0,001).
Die Effektstirke nach Cohen (1992) liegt bei d = 0,19, womit ein sehr kleiner
Effekt vorliegt. Die Ergebnisse zeigen somit, dass die Studierenden die Ausprigung
kognitiver Anforderungen mit einem kleinen Effekt im Mittel leicht iberschatzten.

Qualitative Teilstudie

Die Analyse zur zweiten Forschungsfrage, inwiefern sich die Informationsverarbei-
tungsprozesse wihrend der Aufgabenanalyse bei Studierenden unterscheiden, zeigt
fir die Wahrnehmung, dass die Realist*innen wihrend der Aufgabenanalyse bei
jeder Aufgabe die Operatoren (z.B. nennen, begriinden, entwickeln) nennen konn-
ten:

» Also wenn man sich die Operatoren anguckt. Das noch mal diskutiert wird«

(R. 378, Pos. 16).
Zudem beschrieben sie sowohl eher niedrigere (z.B. Reproduzieren von Fachwissen)
als auch hohere kognitive Prozesse (z.B. Problemlosen), die zur Bearbeitung der
Aufgabe notwendig sind. In der Interpretation nahmen sie auf ihr eigenes Fachwis-
sen Bezug. Dies wird daran deutlich, dass sie bspw. die Schrittsprungtechnik als
Fachsprache bezeichneten oder das Konzept der kognitiven Aktivierung explizit
anftihrten:

» Wenn man sich den ersten Teil anguckt, dann denke ich, dass hier vor allem
auch eine kognitive Aktivierung stattgefunden hat, in dem Sinne, dass wie das
eben schon besprochen wurde, es eine Wenn-Dann Beziehung gibt. Also was
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muss ich tun, um meinen Korper auf speziell den Weitsprung vorzubereiten,
auch die Ubungen durchzufiibren (...)« (R. 378, Pos.16).

Dariiber hinaus erlduterten sie Unterschiede in der Erwarmung zwischen dem Weit-
sprung und anderen Bewegungsfeldern und die daraus resultierende Konsequenz,
dass Schiler*innen verschiedene Wissensbestandteile miteinander verkniipfen mis-
sen:

»Und da dafiir ist hier auch auf jeden Fall schon ein bisschen Fachwissen
gefragt, weil man sich halt nicht generell aufwirmen soll, sondern explizit fiir
den Weitsprung. Da ist es wichtig, auf jeden Fall zu wissen, welche Muskeln
ich iiberhaupt besonders aufwirmen mochte. Also sprich jetzt nicht beim Weit-
sprung irgendwie stark, wie zum Beispiel beim Turnen die Handgelenke warm
zu machen. Und das sollten die Schiiler auf jeden Fall mit einbeziehen« (R.
166, Pos. 31).
Zudem wurde in der Interpretation ein Zusammenhang zwischen der Anforde-
rung des Reflektierens als kognitive Aktivitit und den Voraussetzungen der Schi-
ler*innen hergestellt. Hierbei wurde einerseits auf die Notwendigkeit eingegangen,
dass die Schuler*innen Vorwissen benotigen und andererseits wurde ein Bezug zu
ihrem Alter hergestellt. Im Entscheidungsprozess finden sich Aussagen, die sich
sowohl den einfachen (3x) als auch den umfangreichen (16x) Begriindungen zuord-
nen lassen. Bei einfachen Begriindungen wurden Operatoren oder kognitive Aktivi-
taten als entscheidungsrelevante Informationen genannt, um dariiber die Einschit-
zung zur Auspriagung der kognitiven Anforderung zu begriinden. Im Gegensatz dazu
wurden in umfangreichen Begrundungen verschiedene inhaltliche entscheidungsre-
levante Informationen und ihre Bedeutung fir die Ausprigung der Anforderung
berticksichtigt:

» AnschliefSend geht es um die Anwendung (.) noch mal bezogen auf das Kogni-
tive wiirde ich nicht unbedingt sagen, dass hier eine Erhéhung der Kognition
stattfindet. Allein deswegen, weil kein weiteres Wissen abgefragt wird und bei-
spielsweise jetzt keine Bewegung weiterentwickelt werden muss, die in keinen
Wirkungszusammenhang gebracht werden muss« (R. 378, Pos. 18).

Die Analyse fiir die Uberschitzer*innen zeigt fiir die Wahrnehmung, dass sie die
Operatoren der Aufgabe (z.B. nennen, diskutieren, begriinden) ebenfalls nennen
konnten und die zur Bearbeitung der Aufgabe notwendigen kognitive Prozesse
beschrieben. In der Interpretation wurde lediglich von einer Person explizit auf
Fach- und fachdidaktisches Wissen Bezug genommen. Die Zielgruppe wurde in
der Interpretation nur vereinzelt berticksichtigt, indem zur Aufgabenbearbeitung
notwendiges Vorwissen angefithrt wurde (3x). Im Entscheidungsprozess finden sich
auch bei den Uberschitzer*innen Aussagen, die sich sowohl den einfachen (13x) als
auch den umfangreichen Begriindungen (4x) zuordnen lassen.

»Ja. Also es ist Erfabrungswissen, weil die ja irgendwie was wissen miissen.
Und dann haben sie so Vorber-Nachher Vergleiche. Welche Stufe ist das dann?
Eins, zwei?« (U. 448, Pos. 29).
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Dieses Beispiel verdeutlicht exemplarisch, dass die Uberschitzer*innen vermehrt
einzelne entscheidungsrelevante Informationen als Begriindung fiir ihre Entschei-
dung herangezogen haben, ohne einen expliziten inhaltlichen Bezug zum Weitsprung
herzustellen. Umfangreiche Begriindungen, bei denen verschiedene inhaltlich ent-
scheidungsrelevante Informationen und ihre Bedeutung fur die Auspriagung der
Anforderung beriicksichtigt werden, fanden selten statt.

6 Diskussion und Ausblick

Die Studie bietet Einblicke darin, ob angehende Sportlehrkrifte die Ausprigung
kognitiver Anforderungen akkurat beurteilen konnen und inwiefern sich informati-
onsverarbeitende Prozesse bei Studierenden mit unterschiedlich akkuraten Beurtei-
lungen voneinander unterscheiden.

Die Ergebnisse der quantitativen Teilstudie weisen darauf hin, dass die Studierenden
die Ausprigung der kognitiven Anforderungen leicht tiberschitzten. Die fir die
erste Forschungsfrage formulierte Hypothese konnte somit bestitigt werden. Die
Ergebnisse stimmen zudem mit Studien aus der Mathematik (u.a. Hammer, 2015)
oder dem Deutschunterricht (u.a. Widmer, 2023) iiberein und kénnten ein Hinweis
darauf sein, dass angehende Sportlehrkrifte tendenziell Aufgaben mit einer geringen
kognitiven Komplexitit auswiahlen (Heemsoth, 2024). Dies kann fiir die Gestaltung
eines lernforderlichen Sportunterrichts problematisch sein, da eine am Lern- und
Leistungsstand der Schiiler *innen angepasste Auswahl der Aufgaben sowie eine suk-
zessive Erhohung der kognitiven Anforderungen sich positiv auf deren Lernleistun-
gen auswirken konnen (Wank et al., 2019). Fur die Interpretation muss allerdings
die sehr kleine Effektstirke (d = 0,19) und der mégliche Extremwert der Uberschit-
zung von maximal zwei berticksichtigt werden. Auch wenn die Effektstirke nah
an einem kleinen Effekt (d = 0,2; Cohen, 1992) liegt, sollte die im Mittel leichte
Tendenz zur Uberschitzung der Ausprigung kognitiver Anforderungen (M = 0,09)
nicht tiberbewertet werden. Es scheint eher so, dass angehende Sportlehrkrafte die
Auspragung der kognitiven Anforderungen im Mittel akkurat einschitzten. Das
Ergebnis wird vermutlich dadurch bedingt, dass die Operatoren auf der Sichtstruk-
tur des Aufgabentextes liegen. Kognitiv wenig anspruchsvolle Aufgaben (bspw. Fak-
tenwissen nennen) und anspruchsvolle Aufgaben (bspw. einen Sachverhalt diskutie-
ren) sind dadurch vermutlich leicht zu identifizieren. Diese Annahme wird durch die
qualitative Teilstudie bestarkt. In beiden Gruppen zeigte sich, dass die Studierenden
die Operatoren sowie die mit der Aufgabe aufseiten der Schiiler*innen angestrebten
kognitiven Aktivititen wahrnehmen konnten. Hierbei unterschieden sich die beiden
Gruppen nicht voneinander.

In der Interpretation und im Entscheidungsprozess konnten Unterschiede zwischen
den Realist*innen und Uberschitzer*innen identifiziert werden. In der Interpreta-
tion griffen die Realist*innen vermehrt explizit auf ihr Fach- und fachdidaktisches
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Wissen zuriick. So wurde bspw. die kognitive Aktivierung als theoretisches Kon-
strukt herangezogen. Bei den Uberschitzer*innen nahm lediglich eine Person expli-
zit auf ihr Fachwissen Bezug, indem die unterschiedlichen Phasen des Weitsprungs
angefiihrt wurden. Ein weiterer Unterschied in der Interpretation liegt im Zielgrup-
penbezug. Die Realist*innen bezogen in der Interpretation haufiger das notwendige
Vorwissen der Schiiler*innen mit ein und es wurde zumindest von einer Person der
Entwicklungsstand von Schiiler*innen einer achten Klasse berticksichtigt. Insgesamt
wurde die Zielgruppe in beiden Gruppen jedoch recht selten angefiihrt, was aus
der kleinen Stichprobe resultieren konnte. Auch wenn die Mehrzahl der befragten
Studierenden durch Praktika oder Vertretungstatigkeiten bereits Praxiserfahrung
sammeln konnten, ist fraglich, ob dies ausreicht, um eine »durchschnittlich lern-
und leistungsstarke« achte Klasse beurteilen zu konnen. Dies konnte ein weiterer
Grund sein, warum die Zielgruppe in der Interpretation selten beriicksichtigt wurde.

Im Entscheidungsprozess zeigte sich, dass die Realist*innen im Vergleich zu den
Uberschitzer*innen umfangreichere entscheidungsrelevante Informationen nutzten
und deren inhaltliche Bedeutung fir die Ausprigung der Anforderung starker dis-
kutierten. Im Gegensatz dazu nutzten die Uberschitzer*innen vermehrt Informatio-
nen auf der Sichtstruktur des Aufgabentextes, ohne deren inhaltliche Bedeutung
zu diskutieren. Obwohl kognitive Aktivierung in der Unterrichtsqualitatsforschung
als fachiibergreifendes Konstrukt diskutiert wird (zsf. Wemmer-Roth et al., 2024),
sollten fachliche Lerngegenstinde als Bezugspunkt zur unterrichtlichen Umsetzung
dienen (zsf. Keller et al. 2024). Fir die sportunterrichtliche Umsetzung kognitiv
anspruchsvoller Aufgaben, mit denen der Lerngegenstand am Lern- und Leistungs-
niveau der Schiiler*innen orientiert werden kann, gilt es daher, zentrale Konzepte
oder Prinzipien eines sport- und bewegungsbezogenen Inhalts (in dieser Studie
Laufen, Springen, Werfen - Weitsprung) bei der kognitiven Auseinandersetzung
zu berucksichtigen (Engelhardt et al., 2024). Andernfalls verbleibt die Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand vermutlich auf einer oberflachlichen Ebene, ohne
anspruchsvolle lerngegenstandsbezogene Denkprozesse auszulosen. Fur die Beurtei-
lung der Ausprigung kognitiver Anforderungen konnte daraus folgen, dass (ange-
hende) Sportlehrkrifte sport- und bewegungsbezogene inhaltliche Aspekte in der
Interpretation und Entscheidungsfindung berticksichtigen miissen. Die Ergebnisse
deuten an, dass die Realist*innen dies stirker umsetzten, was ein Grund fiir die
akkurateren Beurteilungen sein konnte. Die Nutzung von fachspezifischen inhalt-
lichen Aspekten scheint fir die akkurate Beurteilung der Auspriagung kognitiver
Anforderungen in Aufgaben somit relevant zu sein. Ergebnisse von Studien aus
der Mathematikdidaktik bestirken diese Annahme und legen nahe, dass sich die
Vermittlung von fachdidaktischem Wissen uber anforderungsgenerierende Merk-
male in Aufgaben positiv auf die Beurteilung auswirken kann (Rieu et al., 2020;
Scheja, 2019). Fir die universitire Sportlehrkraftebildung konnte es demnach einen
Mehrwert haben, die Bedeutung der Ausprigung kognitiver Anforderungen in uni-
versitiren Lehrveranstaltungen starker zu thematisieren. Ob dies durch die Vermitt-
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lung von aufgabenbezogenem Wissen (u.a. Rieu et al., 2020), durch professionelle
Reflexionen mit einem expliziten Selbstbezug hinsichtlich der eigenen Erfahrungen
im Stellen von Aufgaben (vgl. Ausfihrungen zum Reflexionsbegriff bei Lenske &
Lohse-Bossenz, 2023) oder durch eine Kombination aus beidem erfolgen kann, ist
eine offene Frage. Ungekldrt ist zudem, ob aufgabenanalytische Kompetenzen in
theoretischen oder fachpraktischen Lehrveranstaltungen adressiert werden sollten.

Die Ergebnisse miissen vor dem Hintergrund der eingesetzten Methode kritisch
interpretiert werden. Die Methode des lauten Denkens basiert auf der Annahme,
dass wiahrend der Aufgabenanalyse explizierbare kognitive Prozesse ablaufen
(Buber, 2009; Fischer, 2009). Folgt man dieser Annahme, so konnten mit der
Studie Unterschiede hinsichtlich der Nutzung von Fach- und fachdidaktischem Wis-
sen in der Interpretation und Entscheidung zwischen beiden Gruppen aufgezeigt
werden. Dem entgegen konnte argumentiert werden, dass die Uberschitzer*innen
ihr fach- und fachdidaktisches Wissen nicht verbalisierten, aber dennoch implizit
nutzten (u.a. Neuweg, 2015). Professionelles Wissen muss in beruflichen Anforde-
rungssituationen nicht bewusst explizierbar sein. Dies wire bspw. der Fall, wenn
die Informationsverarbeitung in Situationen mit Zeitdruck intuitiv erfolgt. Da mit
der Interviewsituation jedoch eine Situation ohne Zeitdruck simuliert wurde, kann
davon ausgegangen werden, dass die Informationsverarbeitung reflektiert, d.h. unter
Ruckgriff auf explizierbares Wissen stattfand. Einschrankend muss berucksichtigt
werden, dass in dieser Studie kein Wissenstest zur Erhebung des Fach- oder fach-
didaktischen Wissens eingesetzt wurde. Dem KompeSport-Modell folgend (Abb.
1; Baumgartner, 2022), hat das professionelle Wissen iiber Aufgaben einen Ein-
fluss auf die Informationsverarbeitungsprozesse. Die Unterschiede zwischen den
Realist*innen und den Uberschitzer*innen konnten daher auch aus einem unter-
schiedlich ausgepragten professionellen Wissen tiber Aufgaben resultieren.

In diesem Zusammenhang stellt sich zudem die Frage, ob die Befragten wihrend des
Interviews ihre Gedanken konsistent laut ausgesprochen oder stattdessen phasen-
weise ihr Vorgehen bei der Aufgabenanalyse erklirt haben. Letzteres wiirde bedeu-
ten, dass keine Informationsverarbeitungsprozesse der Aufgabenanalyse erfasst wur-
den (Buber, 2009). Um sicherzustellen, dass die Befragten ihre Gedanken konsistent
laut ausgesprochen haben, wurden sie von dem Interviewer situativ darauf hinge-
wiesen, ihre Gedanken laut auszusprechen (z.B. wenn die Befragten aufhorten, ihre
Gedanken laut auszusprechen oder begannen, ihr gedankliches Vorgehen zu erkli-
ren). Auf diese Weise sollte der Prozess des lauten Denkens wieder angeregt werden
(siehe Vorgehen bei Buber, 2009).

Aufgrund der kleinen Stichprobe gibt die qualitative Teilstudie nur einen ersten
Einblick in mégliche Unterschiede zwischen den Realist*innen und Uberschit-
zer*innen in einer Disziplin des ausgewihlten Bewegungsfelds Laufen, Springen,
Werfen - Leichtathletik. Inwiefern die Ergebnisse auch auf andere Bewegungsfelder
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oder leichtathletische Disziplinen iibertragen werden konnen, ist bislang ungeklart.
Zudem stehen Analysen zum Zusammenhang zwischen der Studienerfahrung und
der Akkuratheit der Beurteilungen ebenso noch aus, wie die Auswertung der Beur-
teilung motorischer Anforderungen. Mit dieser Studie wurde somit nur ein Teilaus-
schnitt der Beurteilung kognitiv aktivierender Aufgaben betrachtet.

Die fiir das Forschungsvorhaben vorgenommene analytische Trennung zwischen
kognitiven und motorischen Anforderungen muss mit Blick auf eine motorisch-
kognitive Aktivierung (Herrmann & Gerlach, 2020) kritisch hinterfragt werden.
Unter einer ganzheitlichen Perspektive sollte die Analyse von kognitiven Anfor-
derungen nicht losgelost von motorischen Anforderungen erfolgen, da wissens-
und verstandnisbezogene kognitive Lernprozesse zusammen mit korperlichen-moto-
rischen Lernprozessen angebahnt werden. In weiteren Analysen sollte daher auch
die Beurteilung der Auspragung der motorischen Anforderungen und ihr Zusam-
menhang zur Beurteilung kognitiver Anforderungen untersucht werden. Auf diese
Weise kann das Zusammenspiel zwischen der Beurteilung kognitiver und motori-
scher Anforderungen fir die gezielte Aktivierung einer bewegungsbezogenen Aus-
einandersetzung der Schiiler*innen mit dem Lerngegenstand starker beriicksichtigt
werden.

Eine weitere Frage liegt zudem darin, inwiefern (angehende) Sportlehrkrifte mit
unterschiedlich akkuraten Beurteilungen im Unterricht kognitiv aktivierende Auf-
gaben stellen, die dem Lern- und Leistungsniveau der Schiiler*innen angemessen
sind und inwiefern dies mit der Auspragung des Fach- und fachdidaktischen Wis-
sens zusammenhangt. Die vorliegenden Ergebnisse geben diesbeziiglich Anlass fiir
eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den aufgabenanalytischen Kompetenzen
angehender Sportlehrkrifte.
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Digital Transformation of a Diagnostic Procedure for Swimming
Skill Analysis: Teachers' Evaluation of a Low-Fidelity App Prototype
(Click Dummy) of the 'Owl's Eye'

von Inga Fokken, llka Staub, Michel Brinkschulte, Edgar Sauerbier, Nele Schlapkohl &
Tobias Vogt

Abstract: Physical education teachers are challenged with accurately analysing their learners'
swimming skills in order to design appropriate swimming lessons. To support them in this
task, the 'Owl's Eye' diagnostic procedure was developed and evaluated. The 'Owl's Eye' sys-
tematically evaluates basic aquatic skills and easily performs an initial classification of learn-
ers' skills in their first swimming lessons. Following the successful testing of the paper-based
version, the 'Owl's Eye' was further developed in digital form as part of a project funded by
the Federal Ministry of Research, Technology and Space (BMFTR). The aim of this study is
to investigate users' perspectives on the app prototype. To this end, interactions with a click
dummy were captured using 'think-aloud' protocols and subsequently analysed by means of a
qualitative analysis. The findings show that the app prototype was predominantly evaluated
positively in terms of its design, usefulness, and effectiveness in dealing with limited teaching
time. At the same time, suggestions for improvement were made, such as clearer navigation,
an introductory video, and the ability to use functions offline. Overall, the findings of this
study suggest that the digital transformation of the 'Owl's Eye' procedure further facilitates
teachers' diagnostic work in school swimming lessons.

Keywords: app development, digital transformation, motor skill assessment, physical educa-
tion, school swimming lessons, teacher education

Digitale Transformation eines Diagnoseverfahrens zur Analyse des
schwimmerischen Kénnens — Evaluation eines Low-Fidelity-App-
Prototyps (Click Dummy) des »Eulenblicks« durch Lehrkréfte

Zusammenfassung: Sportlehrkrifte stehen vor der Herausforderung, das schwimmerische Kon-
nen ihrer Lernenden genau zu analysieren, um einen passgenauen Schwimmunterricht zu
gestalten. Um sie dabei zu unterstiitzen, wurde das Diagnoseverfahren »Eulenblick« ent-
wickelt und evaluiert. Mit dem »Eulenblick« kann systematisch das schwimmerische Kénnen
der Lernenden analysiert werden, er ermoglicht eine einfache Klassifizierung der Lernenden
in ihren ersten Schwimmstunden. Nach der erfolgreichen Evaluation der papierbasierten
Version wurde der »Eulenblick« im Rahmen eines vom Bundesministerium fiir Forschung,
Technologie und Raumfahrt (BMFTR) geforderten VIP+ Validierungsprogramms in digitaler
Form weiterentwickelt. Ziel der Studie ist, die Perspektiven der Nutzenden auf den App-Pro-
totypen zu untersuchen. Dazu wurde der Umgang mit einem Click Dummy mithilfe von
»Think-Aloud«-Protokollen erhoben und anschliefend anhand einer qualitativen Inhaltsana-
lyse ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass die App u.a. hinsichtlich ihres Designs, ihrer
Niitzlichkeit und ihrer Effektivitit im Umgang mit begrenzter Unterrichtszeit tiberwiegend
positiv bewertet wurde. Gleichzeitig wurden Verbesserungsvorschlige gemacht, wie eine kla-
rere Navigation, ein Einfithrungsvideo und die Moglichkeit, Funktionen offline zu nutzen.
Insgesamt deuten die Ergebnisse dieser Studie darauf hin, dass die digitale Transformation des
»Eulenblick «-Verfahrens das diagnostische Handeln der Lehrkrifte im Schwimmunterricht
weiter vereinfacht.

Schlagwérter: App-Entwicklung, Ausbildung von Sportlehrkriften, Bewertung sportmotori-
scher Fertigkeiten, Digitale Transformation, schulischer Schwimmunterricht
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Digital Transformation of a Diagnostic Procedure for Swimming
Skill Analysis: Teachers' Evaluation of a Low-Fidelity App Prototype
(Click Dummy) of the 'Owl's Eye'

1 Introduction

It is well-accepted that the objective of (school) swimming lessons is to enhance
learners' swimming competence in order to prevent drownings and to foster a
lifelong engagement in all aquatic activities (Mekkaoui et al., 2025). The conditions
for implementing appropriate swimming lessons are challenging in many ways. In
addition to often very limited teaching time, the diversity of learners' swimming
skills is one of the main challenges. While some primary school children can already
swim before they start swimming lessons at school, others — even at secondary
school — may have limited experience of swimming, be unable to swim, or even be
afraid of the water (DLRG, 2022). In order to provide the best possible support
for all learners, especially those who cannot yet swim, it is crucial to ensure that
swimming lessons are adapted to the learner's individual swimming skill level and
provide opportunities for learning growth (Mekkaoui et al., 2022). This requires a
high level of didactic and methodological competence on the part of the physical
education (PE) teachers, but also an accurate analysis of the learners' swimming
skills at the beginning of the swimming lessons.

Typically, learners are simply classified as either swimmers or non-swimmers (Fok-
ken et al., 2023, see Appendix 1). But for the purpose of adaptive lesson structu-
ring, it is insufficient to merely ascertain whether or not the learners can swim
(e.g., by determining their ability to swim an assigned distance in deep water or a
certain quality of stroke technique). In order to learn to swim properly, children
must master different phases. Firstly, they must become familiar with the water.
Once this initial habituation phase is complete, they must learn basic aquatic skills.
This includes being able to fully submerge, breath rhythmically, float on the front
and back and glide with reduced drag (Bissig & Grobli, 2004; Wilke & Daniel,
2007). Once this phase is reached, children can learn elementary water locomotion
and, based on this, the well-known swimming stroke techniques (Rheker, 2011). As
these skills form the foundation of comprehensive aquatic education (Costa et al.,
2012; Langendorfer & Bruya, 1995), they require particular attention during the
diagnostic process.

There are some validated instruments available for assessing children's actual aqua-
tic skills, such as the SMACC! (Moreno Murcia et al., 2020), the AAST? (Mertens

1 Scale to Measure Aquatic Competence in Children
2 Actual Aquatic Skills Test
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et al., 2021), and the SCAS3 (Sundan et al., 2023). However, as these instruments
were primarily developed for research purposes, they are only partially suitable for
everyday use in school swimming lessons due to their methodological requirements.

To address this issue and explore ways to support PE teachers in their diagnostic
work, the 'Owl's Eye' procedure for analysing swimming skills was developed,
based on the 'Assessment of Basic Aquatic Skills' (ABAS, Vogt & Staub, 2020). The
ABAS was designed to be easy to apply and reliable, and has been validated among
coaches, teachers, students and parents with varying levels of experience in teaching
swimming. However, the ABAS comprises a total of 19 test tasks. Although the
ABAS does not require a complicated experimental setup, it is still too time-consu-
ming to be practical for use in schools. Nevertheless, it is precisely in schools that
the 'Owl's Eye' is intended to be used.

To this end, the number of ABAS test tasks has been reduced and restructured.
This enables an initial classification of learners' skills to be carried out using only
five core tasks (e.g., Which learners are able to fully submerge, or float on their
front and back?). These five core tasks are complemented by a combined task test
to verify the children's ability to swim in deep water. In addition to the small
number of tasks required for an initial analysis of swimming skills, what makes the
'Owl's Eye' procedure special is that it is directly linked to a didactic framework for
comprehensive swimming education (Staub & Fokken, 2020). This allows teachers
to immediately classify children into one of five colour-coded phases and develop
support measures. This could encourage more teachers to use the 'Owl's Eye' as a
diagnostic tool in their swimming lessons.

As well as ensuring that motor competence assessment tools are valid and reliable
for the population in which they are used, it is also important that they are feasible
for the intended users, such as teachers (Lander et al., 2015). Consequently, the
'Owl's Eye' was subjected to an evaluation of its feasibility and teachers' subjec-
tive value at an early stage in the development phase (Fokken et al., unpublished
findings currently under review, see Appendix 2). A total of 72 teachers (N = 14
in a qualitative pre-study and N = 58 in a quantitative questionnaire) therefore
tested the 'Owl's Eye' (paper-pencil-version) in practice and then evaluated the
procedure. For this purpose, teachers were provided with a manual and prepared
documentation sheets for recording learners' swimming skills. The procedure was
generally well received. The majority of teachers evaluated it as useful and valuable
for analysing learners' swimming skills. For instance, 83.3%* of respondents agreed
with the statement that the 'Owl's Eye' is a reliable method of gathering diagnostic
information for planning appropriate swimming lessons, selecting 'correct' (64.8%)
or 'rather correct' (18.5%). As high-quality data is fundamental to determining

3 Swimming Competence Assessment Scale

4 All percentages reported here refer to the quantitative study involving 58 participants.
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learners' current skills and support needs (Jager, 2009; Leuders et al., 2020; van
Ophuysen et al., 2013), the improvement in data collection perceived when using
the 'Owl's Eye' is particularly significant. Furthermore, 75.4% ('correct': 45.1%;
'rather correct': 29.8%) agreed that the 'Owl's Eye' helped them to better structure
the swimming skill analysis. Most respondents also stated that using the procedure
saved them work in preparing the swimming skill analysis ('correct': 46.4%; 'rather
correct': 26.8%). Regarding their own perceived competence, 72.7% of respondents
(‘correct': 36.6%; 'rather correct': 36.6%) said that using the 'Owl's Eye' made
them feel more confident in analysing their learners' swimming skills. Overall, the
surveyed teachers believe that the 'Owl's Eye' procedure improves the collection of
data and, consequently, the analysis of swimming skills. However, the study also
revealed that teachers clearly preferred a digital version of the 'Owl's Eye', as this
would minimise the use of paper-based materials and provide a more comprehensive
and accessible overview.

The transformation of the 'Owl’s Eye' procedure into an app represents an inno-
vation for physical education in school. Although a wide range of apps and brow-
ser-based tools has meanwhile been developed to support teachers and learners
in physical education, these tools typically serve other purposes. Many apps are
designed to divide teams, document scores, measure time, or quantitatively record
physical performance (e.g., SportZens). In addition, there are numerous apps that
provide games and exercises for physical education and use artificial intelligence to
suggest lesson plans; however, these suggestions are usually not linked to the actual
skill level of the class (e.g., LessonPrep).

Furthermore, some apps present ideal-typical movement patterns of various sports
skills and include slow-motion and freeze-frame functions to support learners’ self-
directed learning phases. The app 'AssesslinkPE' is designed for physical education
skill testing and uses a 3D motion capture sensor to instantly compare a performed
movement with biomechanically optimal execution. However, the app currently
includes only nine skills (e.g., volleyball forearm pass, tennis forehand, vertical jump
and landing, overhand throw) and is therefore of limited applicability. Moreover, it
is not clear from the information provided on the associated website to what extent
the app allows for functional deviations from ideal-typical movement patterns. The
'Video Delay' app records the learners' movements and then plays them back multi-
ple times with a delay that can be set as desired. This enables learners to observe
their own movements and identify any errors. Teachers can also use the video
recording to discuss the execution of the movement with the learner immediately
afterwards. As the video is not saved, the school's data protection requirements are
met.

Outside the domain of physical education, a range of predominantly digital dia-
gnostic tools has been developed in recent years to support teachers in identifying
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learning progress and individual support needs. For example, the 'Ernst Klett Ver-
lag’, a German educational publishing house, offers test booklets for reading and
writing across different age groups. Based on the test results, teachers can plan
appropriate support measures.

The digital transformation of the positively evaluated 'Owl’s Eye' procedure builds
on this approach for swimming education. Test results are recorded digitally, and
the analysis can be displayed for individual learners, subgroups, or the entire class.
Based on these results, content for subsequent swimming lessons is derived imme-
diately and in a targeted manner.

2 The challenge of analysing motor/swimming skills

In the context of educational diagnostics, analysis refers to a predominantly quali-
tative approach in which the information collected is examined in detail in order
to identify underlying structures, connections or causes and to derive consequences
for teaching or the individual support of the learners (Schilling & Leiss, 2022).
Therefore, teachers' competencies should include the ability to use appropriate stra-
tegies and methods for gathering and processing information regarding to learners'
current (motor) skills, as well as the ability to analyse and correctly interpret the
resulting data (Nitko, 2004). A model of diagnostic quality by van Ophuysen and
Behrmann (2015) divides the diagnostic procedure into two process components
(information gathering and information processing) and two outcome components
(data and judgment). In this model, not only the final judgment, but also the dia-
gnostic process, is considered to indicate the diagnostics’ quality. However, research
has shown that teachers often lack diagnostic competence in teaching and learning
in general, as well as in physical education specifically (Brithwiler, 2017; Lounsbery
& Coker, 2008; Niederkofler et al., 2018; Seyda & Langer, 2020; Ward et al., 2021;
Wilson et al., 2020). Consequently, they often do not succeed when analysing their
learners' (motor) skills. Some studies suggest that much information is gathered
incidentally and not systematically documented, which can compromise the quality
of data for later decision-making purposes (Edelenbos & Kubanek-German, 2004).
These observations find equal application in the context of swimming lessons.

A study of Fokken et al. (2023, see Appendix 1) has shown that teachers' approa-
ches to accurately analyse learners' swimming skills seem not to be optimal in most
cases. The procedures used are almost exclusively informal or semiformal, with the
resulting analysis mostly based on the teachers' subjective impressions. In school
pedagogy, diagnostic approaches are classified as informal, semi-formal and formal
(Heck & Scheuer, 2019). Informal diagnostics are characterised as unsystematic
and subjective (e.g., spontaneous observations), while semiformal diagnostics are
structured but lack standardisation. Formal diagnostics follow test-theoretical, stan-
dardised procedures. Formal methods serve to complement or validate less formal
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approaches (Behrmann & Kaiser, 2017). Therefore, it has been pointed out for
some time that teachers should use semi-formal and formal diagnostic procedures
more frequently in order to reduce assessment bias (Behrmann & Kaiser, 2017;
Seyda & Langer, 2020). At the same time, the use of motor skill tests as a formal
diagnostic method in physical education is the subject of controversial discussions
(Funke-Wienecke, 2007; Gerlach et al., 2014; Schweihofen, 2013).

In the study mentioned above of Fokken et al. (2023), only 4.9% of the participants
stated that they use motor skill tests to analyse their learners' swimming skills
(Fokken et al., 2023), although more than half of the teachers (60.6%) believe
motor skill tests to be helpful in analysing motor skills in physical education.
However, 40.1% of teachers consider motor skill tests difficult to carry out from
an organisational point of view. This concern is not unfounded. For instance, the
manual of the MOBAK test, which assesses basic motor skills, specifies that a test
administrator should allow approximately 35 minutes to conduct the test with three
to four children. Physical education teachers conducting the test with a whole class
are advised to spread the tasks over several lessons (Herrmann & Seelig, 2020).
Although the analysis of learners' motor skills is the first step toward targeted
instructional strategies, it can be assumed that there are many limitations to the
field application of evidence-based motor skill tests in school settings (Barnett et
al., 2020; Hulteen et al., 2020) and that they are often not suitable for school use.
Well-documented barriers using formal assessment tools include limited time, an
overcrowded curriculum, and teachers' lack of competence, expertise or training
(Griffiths et al., 2018; Klingberg et al., 2018; Lander et al., 2017; Lander et al.,
2015). In order to support teachers in their diagnostic work, the barriers mentioned
above must be taken into account when developing new tools, and teachers' needs
must be incorporated into the development process.

3 Digital support for analysing learners’ swimming skills

To date, there is no established digital tool specifically designed for the analysis
of swimming skills in an educational setting. The development of such a tool is
therefore a first attempt to address this issue. Sousa-Sa et al. (2023) state, that
digital solutions for assessing motor competence could help to overcome existing
barriers to motor competence assessment and might facilitate its integration into
teaching practice. The transformation of the 'Owl's Eye' into a digital application
therefore aims to increase accessibility and usability, encouraging wider use among
teachers. This work is supported by the BMFTR through a three-year VIP+ project
(July 2023 — June 2026), in which the digital transformation proceeds multiple
iterative steps accompanied by regular validation. The present study represents an
early element of the validation process and was guided by the following main
research question:
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How do teachers evaluate the usability of the low-fidelity click dummy of the
'Owl's Eye' app, used to simulate digital support in analysing learners' swimming
skills, and what added value do they perceive in using the app for their diagnostic
work?

4 Materials and methods of the Click Dummy Study
41 Study design

A low-fidelity prototype of the 'Owl's Eye' application in the form of an interactive
click dummy was developed to visualise the design and navigation structure of the
app. The 'Owl's Eye' app is designed to provide digital support for the structured
observation and analysis of swimming skills in school settings. It allows teachers to
create and manage class lists and maintain attendance records for their swimming
groups. The core function of the app is to guide teachers step by step through the
diagnostic procedure known as the 'Owl's Eye'. Results can be documented directly
within the app. The app then automatically classifies learners according to their skill
level based on these entries. It also generates recommendations for suitable games
and practice activities derived from the diagnostic outcomes.

The click dummy was created using Figma, a collaborative interface design tool
that enables app designers to create, share, and iterate user interface designs in
real time. It simulated essential user interactions, enabling participants to navigate
through the prototype, but did not include any functional back-end processes. In
this version, users could click through the app's screens and experience the intended
flow and interface design, but no real data processing or system functions were
implemented. This approach enabled early usability testing and the collection of
feedback regarding layout clarity, intuitive navigation, and task flow before techni-
cal implementation.

The study followed a qualitative exploratory design to investigate participants'
experiences. Using the think-aloud method (Cooke, 2010), participants were asked
to verbalise their thoughts while completing predefined tasks within the prototype.
The think-aloud method was chosen because it provides direct, real-time insights
into teachers' cognitive processes while interacting with the click dummy of the
'Owl's Eye' app prototype. By verbalising their thoughts while navigating, partici-
pants reveal how they understand the interface, make decisions, and solve problems,
enabling researchers to immediately identify potential sources of confusion or error.
This real-time data is particularly valuable for identifying usability issues that might
remain undetected in retro perspective interviews. Moreover, the method captures
context-specific feedback, as participants interact with the prototype as it would be
used in practice.
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4.2 Participants

The click dummy's user interface was evaluated by 11 PE teachers, including five
pre-service and six in-service teachers (63.6% female, 36.4% male; M = 33.3 years,
SD = 11.14). All participants (P1-P11) were part of the 'Owl's Eye' project net-
work and therefore already familiar with the former paper-based version of the
procedure. Their general teaching experience ranged from 2 months to 28 years,
with their experience in teaching swimming lessons distributed similarly. Most par-
ticipants were employed at primary schools, while some taught at secondary school
types, including comprehensive schools and grammar schools. All participants pro-
vided written informed consent before taking part in the study, in accordance with
the ethical standards set out in the Declaration of Helsinki and with approval from
the researchers' university Ethics Committee (approval number 173/2021).

The required sample size for usability testing depends on the number of test cycles
needed to adequately optimise a prototype and on the number of participants per
cycle required to achieve data saturation. Previous studies have shown that mea-
ningful improvements to a prototype can usually be achieved within two to three
test cycles, with data saturation often already reached with five to seven participants
per cycle (Molich, 2010). Since the present study only tested the click dummy and
further validation studies are planned for subsequent prototype versions, a single
test round with 11 participants was conducted and considered sufficient to gain
initial insights.

43 Data collection

Data were collected through individual think-aloud sessions, a qualitative method
commonly used in usability studies (Cooke, 2010; Fan et al., 2020). All sessions
were conducted online in March 2025 and lasted 18:55min = 4:15min. The 11
sessions were facilitated by two researchers, ensuring consistency in instructions
and procedures across participants. At the beginning of each session, participants
were presented with a brief user story to illustrate a real-life swimming lesson
scenario. Then they interacted with the click dummy, including entering information
about learners' attendance and swimming skill levels; however, all entries and the
corresponding analysis results were pre-set.

A small selection of screenshots from the click dummy can be seen in Fig.15. The
first screenshot® displays the start screen, from which the personal login process
is carried out using a password. The second screenshot shows the attendance list,
where learners' attendance for swimming lessons can be documented by simple

5 The app will initially only be available in German. An English version is planned for the medium
term.

6 Screenshots are numbered consecutively from left to right across rows.
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clicking. Using the 'attention' icon, teacher receive a direct indication that there is
specific information to be considered for 'Anna B. ', such as details regarding a
medical condition or disability. The third screenshot presents the selection options
related to the app’s core functions. Teachers can choose whether they wish to view
the current learning status of their class or conduct the analysis. The fourth screen-
shot illustrates, using again the example of 'Anna B.', the five core tasks that must
be successfully completed as part of the 'Owl's Eye' procedure. Teachers can record
task completion or non-completion with a single click. The fifth screen provides
teachers with an overview, following completion of the 'Owl's Eye', showing how
many learners have been assigned to each phase of learn to swim. This is easily
identifiable through colour coding. The sixth screenshot shows an excerpt from the
implementation of the combined task test with two learners from the class.

Participants were encouraged to express their thoughts, comments, and questions
as comprehensively and unfiltered as possible while using the app. The test admi-
nistrator did not interact with the participants, except to answer questions about
the process or any technical issues. Participants' comments were captured via
Webex (version 44.9.1.30809, Cisco Systems) and transcribed verbatim, providing a
detailed record for descriptive analysis.
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Figure 1: Screenshots Click Dummy
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4.4  Data analysis

The think-aloud data were analysed inductively following the principles of qualita-
tive content analysis according to Kuckartz (2018) to gain a deeper understanding
of teachers' perceptions of the 'Owl's Eye' app prototype and its' potential for use
in school swimming lessons. The analysis was conducted using MAXQDA software,
which supported the systematic coding and organisation of the data. As the study
did not rely on structured interview questions, the analysis followed an iterative
and exploratory process. This approach resulted in personalised statements, with
participants focusing on different aspects of the app.

Two independent researchers conducted the coding process, collaboratively develo-
ping the category system. Ultimately, the participants' statements were subsumed
under four overarching categories that captured the main aspects of their evaluation
(see Table 1):

— the app's orientation and structure (a),

— layout and colour schemes (b),

— functionality of the app in terms of conducting the analysis (c),

— typography and editorial text (d).

Individual statements that could not be assigned to a category but still seem worth
mentioning have been compiled under (e) 'other insights'.

5 User feedback: Findings from the Click Dummy Study

For presentation, the findings were organised in a table following the structure
of Sousa-Sa et al. (2024), who investigated teachers' perceptions of a digital app
for assessing motor competence assessment. The table contains the categories men-
tioned above, which are structured under the headings 'Summary of Feedback',
"Teacher Quotes' and 'Changes to be taken'. The findings of the inductive content
analysis are summarised under the heading 'Summary of Feedback'. Within the
section "Teacher Quotes' some examples of direct quotes from the teachers (P1-P11)
can be found. Under the heading 'Changes to be taken', suggestions for changes and
possible additions have been derived from the findings of the 'think-aloud' sessions.
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The following summary provides an overview of the key outcomes from the think-
aloud sessions. It highlights the central feedback that derived from participants'
comments on the click dummy, as detailed in Table 1.

When they opened the app for the first time, most participants commented posi-
tively on its appearance (P3, P5-P11). They described the design as appealing (P1,
PS5, P11) and clear (P1, P3, P5-11). After a brief orientation on the start screen,
the teachers proceeded in different ways when interacting with the click dummy:
Some looked at the different areas of the app first (P1, P3, P6, P7, P11), while
others immediately started making entries in the attendance list, for example (P2,
P4, PS5, P8-P10). This resulted in some initial comments about minor orientation
issues within the app (P2, P4). Some participants mentioned the colour scheme
positively (P3, P7, P11), particularly the automatic assignment of children based on
the key tasks of the 'Owl's Eye'. At the same time, there were mixed comments
about the use of colours, with one wanting more (P7) and another wanting less
(P10). The automated assignment of children after completion of the 'Owl's Eye',
which forms the core of the app, was widely regarded as a valuable feature (P2,
P4-P9, P11). The guided analysis was rated as useful by several participants (P1,
P3, P8, P10, P11). However, some participants found it difficult to understand the
order of operations (P4, P6, P7, P9). Participants also expressed a need for guidance
on menu navigation and the system, for example in the form of an introductory
video, particularly for those with little experience of the procedure (P6-P8). The
option to review individual test tasks in text or video form was highlighted as a
positive feature (P1, P3, P5-P7, P10). There was widespread confusion regarding the
symbols and icons used, and there was a general call for a 'legend' (P1, P3, P4-P6,
P8, P9, P11). Furthermore, it was mentioned several times that participants lacked
the option of adding individual notes to learners' profiles (P8, P11). Additionally,
there were concerns about the use of online devices in swimming lessons, as it might
be difficult to establish an internet connection and ensure that the devices did not
get wet (P1, P4, P9).

6 Discussion

The present study aimed to explore how teachers evaluate the usability of the
'Owl's Eye' low-fidelity prototype, and the added value they perceive in using this
digital tool to support diagnostic work during swimming lessons. The findings
offer valuable insights into the acceptance of the prototype in terms of usability, as
well as its perceived contribution to teachers' diagnostic work. This is particularly
relevant in light of recent work on pedagogical diagnostics in swimming, as well
as the need for applicable procedures to be used in schools (Fokken et al., 2023).
In addition, digital technologies are becoming an increasingly important part of
teachers' daily work (Sousa-Sd et al., 2024). It is therefore important to provide
them with diagnostic tools also in the form of digital solutions.
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Overall, the teachers' positive evaluation of the clarity, structure and visual design
of the app prototype indicates a high level of perceived usability. This findings align
with research suggesting that intuitive layouts and clear workflow, along with the
replacement of paperwork through app-based solutions, are crucial prerequisites
for the successful adoption of digital tools in educational contexts (Sousa-S4 et al.,
2024).

At the same time, usability issues identified in the think-aloud protocols, such as
occasional confusion about the order of operations and unclear symbolism, indicate
that high overall acceptance does not preclude the need for further optimisation. In
line with previous research on assessment tools in physical education, even minor
usability barriers may hinder sustained use in time-constrained settings (Barnett
et al., 2020; Griffiths et al., 2018). Accordingly, teachers' feedback highlights the
need for additional scaffolding elements (e.g., tutorials or legends) to support work
routines, even though the 'Owl's Eye' prototype has already received a positive
usability evaluation that underscores its practical benefits.

The findings gain particular relevance when situated within the broader research
context of diagnostic competence in physical education, beyond usability. Nume-
rous studies have demonstrated, that PE teachers often struggle to analyse learners'
motor skills in a structured and valid manner (Seyda & Langer, 2020; Ward et al.,
2021; Wilson et al., 2020). While an accurate analysis of the learners' current skills
is recognised as a prerequisite for adaptive teaching, teachers rarely use standardised
motor tests because they are perceived as impractical in a school context (Fokken et
al., 2023). At the same time, teachers' perspectives differ regarding how the results
of motor tests should be interpreted and used (Gerlach et al., 2014; Schweihofen,
2013).

Against this backdrop, the positive evaluation of the 'Owl's Eye' app' structured
diagnostic workflow by teachers is particularly significant. The automatic classifi-
cation of learners and clear allocation to the five phases of learn-to-swim were
seen as main advantages and help teachers gain understanding of their learners'
current swimming skills (Fokken et al., unpublished findings currently under review,
see Appendix 2). This finding addresses the lack of practicable diagnostic tools
that link the skill analysis with instructional decision-making in physical education
(Knudson, 2013).

Although there are many apps that support PE teachers by providing exercises,
games or documentation features (e.g., SportZens, LessonPrep), these tools rarely
connect instructional suggestions to the analysis of the learners' skills. Similarly,
video-based applications, such as 'Video Delay', primarily enhance visual feedback,
leaving the interpretation of learners' performance largely on teachers' subjective
judgement and professional experience (Vogt & Staub, 2020). In contrast, the
'Owl's Eye' provides a structured framework that guides teachers through a stan-
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dardised diagnostic procedure based on defined observation criteria and core tasks.
In thus functions as a digital decision-support system that links diagnostic results
directly to teaching practice, extending well beyond the purpose of mere video
feedback. From a research perspective, this represents a significant development,
as the app not only supports the analysis of swimming skills but also facilitates
the translation of diagnostic information into pedagogical action. Although this
linkage had already been theoretically established through the didactic framework
for comprehensive swimming education (Staub & Fokken, 2020), it previously
relied on teachers to actively perform this translation themselves by drawing on the
framework. The 'Owl’s Eye' app now supports and partially automates this process
in everyday teaching practice and teachers' appreciation of this feature suggests that
the app could help to reduce uncertainty in instructional planning.

The findings also suggest potential long-term implications for teachers' diagnostic
competence. Teachers indicated that the guided structure and automated process of
the 'Owl’s Eye' app could encourage the continued use. This is particularly relevant,
as repeated engagement with the app can be assumed to enhance teachers' ability to
link observed swimming skills with learning phases and instructional goals. While
the present study cannot empirically confirm competence development, the percei-
ved support suggests that the app may function as a learning tool for teachers,
gradually strengthening their diagnostic competence through repeated use.

7 Limitations

While the findings of the present study provide valuable insights into the usability
and potential benefits of the digital 'Owl's Eye' prototype, several limitations must
be considered.

First, the study was based on a low-fidelity app prototype (click dummy) that
did not yet include interactive data processing, automated feedback, or real-time
instructional recommendations. Consequently, the findings have limited ecological
validity because teachers' evaluations were based on anticipated rather than fully
enacted use. Therefore, future research should investigate the performance of a fully
functional version of the app in authentic swimming lessons, examining its effects
on diagnostic accuracy, instructional decision-making and teaching quality.

Second, the sample size was relatively small (N = 11) and consisted exclusively
of teachers who were already familiar with the paper-based version of the 'Owl’s
Eye'. This familiarity may have positively influenced their perceptions of usability
and usefulness. Further studies should include a broader and more heterogeneous
sample, including teachers without prior experience with the 'Owl's Eye'.

Thirdly, although 'think-aloud' protocols proved effective in gaining detailed

insights into usability issues and perceived added value, they cannot fully capture
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teachers' behavior and challenges in actual lesson situations. Consequently, some
of the practical constraints of swimming lessons may be underrepresented. Comple-
mentary methods, such as classroom observations, would enable a more thorough
evaluation of how the app is actually used.

Finally, external factors such as varying access to online devices or infrastructure
(e.g., internet access in indoor pools) were not experimentally controlled but could
significantly influence real-world implementation.

8 Conclusion

Overall, the findings of this study indicate that digitally transforming the 'Owl's
Eye' procedure represents a promising way to support diagnostic practices in school
swimming lessons. From the perspective of educational diagnostics, effective dia-
gnostic processes require teachers to systematically gather and process information
about learners' current skills in order to derive appropriate (swimming) lessons
(Nitko, 2004; van Ophuysen & Behrmann, 2015). Against the background of
research showing that teachers often experience difficulties with diagnostic compe-
tence in teaching in general and in physical education in particular, the app-based
implementation of the procedure appears to provide meaningful support in structu-
ring these processes. Teachers perceived the low-fidelity app prototype as a usable
and pedagogically meaningful tool for analysing learners’ swimming skills and
for translating diagnostic information into instructional guidance. When conside-
red alongside existing research, the findings suggest that the app fills a gap in
physical education by providing a structured and practical diagnostic tool that mea-
ningful connect the analysis with instruction in swimming education. By supporting
teachers in systematically collecting and interpreting learners’ swimming skills data,
the 'Owl’s Eye' app has the potential to contribute to more adaptive, inclusive
and effective swimming lessons. At the same time, the study emphasises that the
long-term use of such a tool depends on resolving identified usability barriers,
such as the technical infrastructure of swimming pools and situational constraints.
Further research is needed to examine the effectiveness of a fully functional version
in real teaching conditions. If successful, this approach could also be used as a
model for diagnostic support tools in other areas of physical education and motor
skill development.
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Appendix 1: Summary Study 1

How do teachers analyse learners’ swimming skills?

Purpose Existing research evidence indicates that PE teachers face challenges in
analysing their learners' motor skills in order to facilitate a purposeful
learning process (Ward et al., 2021). Lounsbery and Coker (2008) note
that the research that addressed the question of how competent PE
teachers are in analysing the motor skills of their learners is dishearte-
ning. However, as there are no studies that explicitly refer to swimming
lessons, this study aimed to find out how teachers analyse their learners'
swimming skills.

Methodology A quantitative online survey was conducted among 551 German primary
and lower secondary school teachers (81.3% female, 45.7 9.6 years
old). A pre-study with ten PE teachers (80.0% female, 45.7 = 18.6
years old) was done in the form of qualitative interviews in order to
generate statements for the subsequent quantitative online survey. The
online questionnaire comprised nine item-batteries with a total of 73
statements to comment on using a 5-point scale. The data was collected
and analysed in four categories: (1) Diagnostic information gathering in
swimming lessons, (2) Teachers' experiences with diagnostics in physical
education, (3) Teachers' attitude towards the use of motor tests and (4)
Teachers' subjective competence evaluation.

Findings It was found that teachers used different strategies to analyse learners’
swimming skills, ranging from simple observation of movement to struc-
tured but still informal testing procedures. Almost all teachers observed
their learners while playing and moving freely in the water (92.9%) or
while swimming without specific instruction (85.2%). Approximately
half of the study participants (50.3%) do not use set criteria in the dia-
gnostic process. For the majority of teachers, it is particularly important
to divide the learner group into swimmers and non-swimmers. A large
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proportion of teachers (69.9%) reported using their own monitoring
sheet or checklist to record the data collected. Only about 5% of the
study participants reported using standardised motor tests to determine
their learners' swimming skills. In addition, it was found that only few
teachers were able to draw on knowledge from their academic studies or
traineeship for their diagnostic work. 54.7% of the teachers expressed
a desire for a scientifically based tool to assist them in analysing their
learners' swimming skills (Fokken et al., 2023).

Appendix 2: Summary Study 2

How do teachers evaluate a diagnostic procedure for swimming skill analysis?

Purpose

Methodology

The findings of Study I confirmed the authors' observations and suspici-
ons that teachers lack a tool with which to analyse their learners' swim-
ming skills. Existing tests do not seem to be suitable for use in (German)
schools, so many teachers rely on their own designs or make unstructured
observations. Therefore, the authors have developed a user-friendly dia-
gnostic procedure for swimming skill analysis, which is called the 'Owl's
Eye'. The procedure is based on the Assessment of Basic Aquatic Skills
(ABAS, Vogt & Staub, 2020) and uses tasks from the ABAS task battery
that have been tested for inter-rater reliability. The special quality of this
procedure is that it is linked to a didactic framework for a comprehensive
swimming education (Staub & Fokken, 2020). This enables teachers to
use the framework to directly evaluate the results and determine the next
learning objectives. The 'Owl's Eye' is structured in two steps. Initially,
teachers classify their learners by conducting a few mandatory tasks to
get a first insight into their learning group. The central objective of
the classification is to determine whether the learners can already fully
submerge and float on front and back. The initial classification is supp-
lemented by a combined task in deep water that includes jumping into
the water, submerging twice, treading water, floating on the back, and
swimming on front and back for at least ten meters. In a second step,
additional tasks may be administered to gain more detailed information.
The two-step procedure permits the efficient analysis of the students'
swimming skills, even in larger learning groups in up to 25 and more
(Fokken et al., 2022). This study aims to have teachers evaluate the feasi-
bility and subjective value of the procedure and to determine the extent to
which the procedure is suitable for supporting and improving diagnostics.

German PE teachers were asked to implement the 'Owl's Eye' into at
least one of their swimming lessons at the beginning of the school year
for diagnostic purposes and to evaluate it afterwards. As was the case in
the first study, a pre-study involving 14 PE teachers (64.3% female, 43.2
+ 11.7 years old) was conducted in the form of qualitative interviews in
order to generate statements for the subsequent quantitative survey. 58
German teachers of primary and lower secondary school (81.0% female,
45.4 = 10.1 years old) participated in the main study and completed the
online questionnaire after implementation. All participants were provided
with the required information for conducting the diagnostic procedure
(e. g. explanations of the two-step procedure via texts and FAQ videos,
suggestions for a child-friendly implementation, documentation sheets
paper-pencil). After implementation, teachers were invited to indicate
which of the materials and information provided they had used for prepa-
ration and during implementation. The options for their responses were
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Findings

categorised as 'yes', 'partly' or 'no'. Teachers were then asked to provide
a rating for the materials on a scale of 1 to 5, with 1 indicating that the
material was 'not at all helpful/useful' and 5 indicating that the material
was 'very helpful/useful'. In addition, a battery of 56 statements was
given, which required a response on a five-point scale. The scale ranged
from 1 'not correct' to 5 'correct'. The statements were used to request
the subjective evaluation regarding the feasibility and value of the Owl's
Eye in general and to gain insight into teachers' personal assessment of its
use.

The evaluation of the survey has demonstrated that the 'Owl's Eye' pro-
cedure is, in general, well-received. The findings to date suggest that the
procedure has the potential to serve as a valuable tool for improving the
accuracy and effectiveness of swimming skill analysis, and to become use-
ful for analysing swimming skills in practice. The procedure was evalua-
ted by the majority of teachers (89.3%) as a valuable diagnostic tool for
structuring the diagnostic process. Furthermore, teachers noted that the
procedure enabled them to more systematically analyse their observations
and to reach more reliable conclusions. About three quarters (73.2%) of
teachers agreed 'correct' or 'rather correct' with the statement, that using
the Owl's Eye materials saved them work in preparing the swimming skill
analysis (Fokken et al., unpublished findings currently under review). In
this context, a number of respondents expressed the need for a digital
record of test results to be available. The findings suggested that the
Owl’s Eye should be further developed and that a transformation into an
app should be pursued.
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Diagnostische Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden
durch authentische Situationen professionell entwickeln

von Anneke Langer & Nele Schlapkohl

Zusammenfassung: Die Forderung diagnostischer Kompetenzen ist Teil der professionellen Ent-
wicklung von Studierenden und sollte moglichst authentisch und berufsnah gestaltet sein.
Es wurde ein Seminar »Bewegen im Wasser« konzipiert und durchgefihrt, dass die Umset-
zung von Peer Assessments (formatives Assessment) und die Durchfiihrung standardisierter
Methoden fir die Beurteilung schwimmerischer Grundfertigkeiten von Kindern (summatives
Assessment) integriert. Ziel des Beitrags ist es, erlebte Potenziale und Herausforderungen
aus Sicht von Sportlehramtsstudierenden fur ihre professionelle Entwicklung diagnostischer
Kompetenzen durch die Teilnahme an diesem Seminar zu identifizieren. Die Ergebnisse zeigen
u. a., dass im Peer Assessment der Einsatz von Videoanalysen als Potenzial fiir die Verbesse-
rung der eigenen Wahrnehmung erfahren wird. Als herausfordernd erleben die Studierenden,
ein prizises Feedback an erfahrene Schwimmer:innen zu formulieren. Im summativen Assess-
ment empfinden sie u. a. als Potenzial, die schwimmerischen Grundfertigkeiten von Kindern
einzustufen. Als Herausforderung erleben sie bei der Einstufung der Kinder, Diskrepanzen
in den Diagnosen zwischen Studierenden. Die Ergebnisse geben Hinweise, wie diagnostische
Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden gefordert werden konnen.

Schlagwérter: Diagnostische Kompetenzen, Hochschulausbildung von Sportlehrkriften, Leh-
rerprofessionalisierung, Peer Assessment, Summatives Assessment

Professional development of diagnostic competencies from pre-
service PE teachers through authentic situations

Abstract: The promotion of diagnostic competencies is part of students' professional develop-
ment and should be authentic and work-related. A seminar on movement in water was
designed and conducted which integrated the implementation of peer assessment (formative
assessment) and the use of standardized methods for assessing children's basic swimming
skills (summative assessment). The objective of this article is identifying the potential and
challenges experienced by pre-service PE teachers in terms of their professional development
of diagnostic competencies through participation in this seminar. The results show, among
other things, that they experience in peer assessment the use of video analysis as a potential
to improve one's own perception. They are challenged by formulating precise feedback for
experienced swimmer. In summative assessment, they see potential in classify children's basic
swimming skills. They perceive a challenge due to discrepancies in their classifications of
children between pre-service PE teachers. The results indicate how diagnostic competencies
can be promoted in physical education teacher education.

Keywords: diagnostic competencies, physical education teacher education, professionalization
of teachers, peer assessment, summative assessment
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Diagnostische Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden
durch authentische Situationen professionell entwickeln

1 Einfihrung

Die Gestaltung eines adaptiven und damit lernforderlichen Sportunterrichts fur
heterogene Lerngruppen stellt eine berufliche Anforderung an Sportlehrkriften dar.
Fir die Bewaltigung dieser Anforderung benétigen Sportlehrkrifte professionelle
Kompetenzen, wie z. B. diagnostische und didaktische Kompetenzen (Baumgartner,
2022a; Schrader, 2009). Der Prozess, in dem Informationen tuiber heterogene Lern-
gruppen gesammelt und verarbeitet werden, um bildungsbezogene Entscheidungen
treffen zu konnen, wird als padagogische Diagnose bezeichnet. Bei der Diagnose
sind fachspezifische Besonderheiten zu beriicksichtigen (Latzko & Gottlebe, 2022).
Diese erfolgt im Rahmen der vorliegenden Studie im Kontext des Bewegungsfelds
»Bewegen im Wasser«. Sportlehrkrifte konnen beispielsweise durch eine Ergebnis-
oder Leistungsdiagnostik (summatives Assessment) Einblicke in die Ergebnisse der
Lernprozesse ihrer Schiiler:innen erhalten und auf dieser Grundlage Entscheidungen
z. B. uber die Bewegungsdemonstration der Kraultechnik treffen. Das summative
Assessment liefert jedoch kaum umfassende Informationen, die fiir die Unterstiit-
zung des weiteren Lernens von Bedeutung sind (Black & Wiliam, 2010). Dies ist
darauf zurtickzufithren, dass es zu einem definierten Zeitpunkt durchgefiihrt wird,
der meist am Ende einer Lernsequenz liegt (Danthony et al., 2019). Prozessdia-
gnosen (formatives Assessment) stellen eine stiarker integrierte und kontinuierliche
Bewertungsmethode dar. Sie zielen darauf ab, den Lernprozess der Schiiler:innen
zu unterstitzen und ermoglichen gleichzeitig den Sportlehrkriften Einblicke in
die Wirksamkeit ihres Unterrichts (Wiliam, 2011). Das formative Assessment in
Anlehnung an William (2011) ist dadurch gekennzeichnet, dass Lernende aktiv in
den Beurteilungsprozess einbezogen werden. Die Durchfithrung kann beispielsweise
durch Selbsteinschitzung oder Peer Assessment erfolgen, d. h. Lernende beobachten
und beurteilen sich gegenseitig bei gezielten Antriebsversuchen in widerstandsarmer
Wasserlage. Weitere Kennzeichen sind die Klarung von Lernabsichten und die Ertei-
lung von Feedback, die die Lernenden in ihrer Entwicklung unterstiitzen (William,
2011). Formatives Assessment beinhaltet auch, dass die Lernentwicklung systema-
tisch und mehrfach durch standardisierte und messbare Methoden beurteilt wird
(Schildkamp et al., 2020). Sowohl summative als auch formative Assessments haben
in der Sportunterrichtspraxis wichtige Funktionen, um u. a. das Lernen von Schi-
ler:innen beurteilen zu konnen (Kibble, 2017). Allerdings weisen bisherige Befunde
zur Beurteilungspraxis von Sportlehrkriften darauf hin, dass sie selten evidenz-
basierte Beurteilungsmethoden (summatives Assessment) nutzen, sondern eigene
Beurteilungsmethoden entwickeln (Snow et al., 2025). Letztere sind anfillig fiir
Beurteilungsverzerrungen (Schittkowski et al., 2024). Zudem zeigen Studien, dass
Sportlehrkrifte selten formatives Assessment durchfuhren (Tolgfors et al., 2021;
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Borghouts et al., 2017, Pastore & Andrade, 2019). Als Griinde hierfiir werden
genannt, dass Sportlehrkraften Kenntnisse, Erfahrungen und Zeit zur Umsetzung
formativen Assessments fehlen und sie formative Beurteilungen von motorischen
Kompetenzen als umstandlich wahrnehmen (Langer, 2023; Slingerland et al., 2024).
Das summative und formative Assessment setzt bei den Sportlehrkriften Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen voraus, um einen kohirenten und angemessenen
Ansatz fiir Diagnosen im Schulkontext implementieren zu konnen. Sportlehrkrifte
sollten daher addquat gefordert werden, um summative und formative Assessments
im Sportunterricht durchfithren zu konnen. Im Rahmen der Sportlehrkriftepro-
fessionalisierung sollte dies bereits in der Hochschulausbildung stattfinden (Gross-
mann, 2021; Schlapkohl & Langer, 2024). Hierfiir sind theoretische und praktische
Lerngelegenheiten fiir Studierenden zu schaffen, die moglichst realititsnah an die
berufliche Praxis von Lehrkriften ankniipfen (Chernikova et al., 2020; Ward et al.,
2022). Daran setzt die vorliegende Studie an, in der untersucht wird, welches Poten-
zial und welche Herausforderungen Sportlehramtsstudierende fiir ihre professionelle
Entwicklung erleben, wenn sie im Seminar »Bewegen im Wasser« erstens ein Peer
Assessment (formatives Assessment) und zweitens ein summatives Assessment bei
Schiiler:innen umsetzen. Die daraus generierten Erkenntnisse dienen dazu, einen
Transfer des vermittelten Wissens tiber summatives und formatives Assessment in
eine authentische Anwendung innerhalb der Sportlehrkriftebildung zu erméglichen
(Baumgartner, 2022a; Chernikova et al., 2020) und Informationen zu erhalten,
wie diagnostische Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden entwickelt werden
konnen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 (Authentische) Diagnosesituationen in der Sportlehrkréftebildung im
Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser«

Diagnosesituationen in der Sportlehrkriftebildung im Bewegungsfeld »Bewegen im
Wasser« konnen in formatives und summatives Assessment unterschieden werden.
Die Adressierung dieser Diagnosesituationen in der Sportlehrkriftebildung im Bewe-
gungsfeld »Bewegen im Wasser« hat das Potenzial fiir Studierende, eine »handlungs-
und entscheidungsdruckentlastete Auseinandersetzung« (Kramer, 2020, S. 284) mit
dem spiteren beruflichen Handlungsfeld und mit sich selbst bereitzustellen. Unter
dem Begriff Potenzial wird verstanden, dass Sportlehramtsstudierende eine Moglich-
keit zur Verbesserung in der Umsetzung von Diagnosesituationen durch eine Orien-
tierung an Nutzlichkeit und Verwertbarkeit fur die berufliche padagogische Praxis
erhalten (Kramer, 2020).

Mit Blick auf das formative Assessment stellt das Peer Assessment eine Schlussel-
strategie dar, welches bereits vielfiltig in der Sportlehrkraftebildung eingesetzt wird
(Eather et al., 2017; Lamb et al., 2013). Durch das Peer Assessment kann der Lern-
prozess sowohl fur die beobachtende Person als auch fiir die beobachtete Person

ZSF, 14.Jg.,1/2026, S. 98 — 121 DOI: 10.5771/2196-5218-2026-1-98

https://doi.org/10." inlibr Open A @ r—



https://doi.org/10.5771/2196-5218-2026-1 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Diagnostische Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden 101

verbessert werden (Eather et al., 2017; Lamb et al., 2013). Fir Sportlehramtsstudie-
rende bietet es eine effektive Moglichkeit, die eigenen Handlungskompetenzen zu
erweitern. Dafiir sind beobachtbare bzw. messbare Lernziele zu identifizieren
(Schildkamp et al., 2020). Beispielsweise sollen Studierende lernen, Gleichaltrige bei
der Einnahme einer widerstandsarmen Wasserlage zu beobachten, zu beurteilen und
Riickmeldungen zu geben. Unterstiitzend bekommen sie u. a. auch zur eigenen Sta-
bilisierung der Wasserlage eine Bewegungsriickmeldung durch den Einsatz von
Videoaufnahmen. Als angehende Sportlehrkrifte sollen sie dabei auch lernen, ein
effektives Feedback hinsichtlich des motorischen Lernens zu geben. Das bedeutet,
einen (positiven) spezifischen und prizisen Informationsgehalt mitzuteilen, durch
den Lernende »die Dissonanz zwischen Ist- und Sollzustand hinsichtlich eines
gesetzten Zieles verringern bzw. korrigieren konnen« (Baumgartner, 2017, S. 249).

Mit Blick auf ein summatives Assessment in der Sportlehrkraftebildung im Bewe-
gungsfeld »Bewegen im Wasser« sollten Sportlehramtsstudierende u. a. lernen, wie
sie die Schwimmfihigkeit von Schiiler:innen beurteilen kénnen. Verfahren zur Uber-
prifung der Schwimmfihigkeit im schulischen Schwimmunterricht kniipfen haufig
an das Messen von Strecken, Zeiten und Techniken an (Varveri et al., 2016).
Authentische summative Diagnosesituationen sind somit hiaufig dadurch gekenn-
zeichnet, dass Schiiler:innen anhand einer bestimmten Schwimmstrecke beurteilt
werden. Bei der Beurteilung des schwimmerischen Konnens und des aktuellen Lern-
stands sollten jedoch weitere Facetten berticksichtigt werden, wie beispielsweise
die Uberpriifung der schwimmerischen Grundfertigkeit (u. a. das Untertauchen,
die Atemkontrolle oder das Gleiten). Dafiir konnen evidenzbasierte Diagnoseme-
thoden im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« eingesetzt werden. Fir deren Ein-
satz bedarf es einer Schulung sowie Erprobungsmoglichkeiten. Beispielsweise misst
der Test Assessment of basic aquatic skills anhand von 19 Bewegungsaufgaben
die schwimmerischen Grundfertigkeiten (ABAS; Vogt & Staub, 2020). Auch das
daraus entstandene, gekiirzte und validierte Beobachtungsverfahren »die Eule & das
Schwimmen« (Fokken et al., 2022) orientiert sich an den schwimmerischen Grund-
fertigkeiten von Schiiler:innen und wurde fir den schulischen Schwimmunterricht
entwickelt.

Durch die Durchfithrung des formativen und summativen Assessments im Rahmen
der Sportlehrkriftebildung im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« konnen Stu-
dierende (fachdidaktisches) Wissen und Konnen entwickeln, mit dem sie bestirkt
werden, ihre diagnostischen Kompetenzen auch in ihrer spateren Unterrichtspraxis
anzuwenden (Tolgfors et al., 2021).

2.2 Professionelle Entwicklung diagnostischer Kompetenzen

Unter professioneller Entwicklung wird ein Prozess verstanden, durch den eine Per-
son »die fur effektive professionelle Praxis notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten
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erwirbt oder verbessert« (Hoyle, 1991, S. 135), um in einer spezifischen beruflichen
Situation professionell handeln zu konnen (z. B. guten, lernforderlichen Schwimm-
unterricht zu gestalten). Dafiir benotigt die Person fundiertes Wissen. Auf dieses
sogenannte Professionswissen kann die Person in konkreten Situationen systema-
tisch zurtickgreifen (Hoyle, 1991). In Anlehnung an die kompetenzorientierte Sport-
lehrkriftebildungsforschung (Baumgartner, 2022a) ist das Professionswissen kompe-
tenzbereichsbezogen.

Das Kompe-Sport-Modell (Baumgartner, 2022a) integriert unterschiedliche Auffas-
sungen von Kompetenzen in einem Typologie- und Topologiemodell professioneller
Kompetenz(en) von Sportlehrkriften. Mit professionellen Kompetenzen (plurali-
sierte Form) werden die Summe der kriteriengeleiteten can-do-statements (Terhart,
2007) beschrieben, die Sportlehrkrifte zur Erfiillung von beruflichen realen Anfor-
derungssituationen benotigen (Baumgartner, 2017). Unter anderem diagnostizieren
Sportlehrkrafte Bewegungen im Wasser, um die Entwicklung der Kompetenzfacetten
von Schiiler:innen zu fordern (z. B. die Performanz von Schiiler:innen zu fordern,
wie die Nutzung gezielter Antriebsformen tber eine langere Strecke) (Abb. 1). »Pro-
fessionelle Kompetenzen stellen eine — durchaus nicht die einzige — Richtschnur der
Aus- und Weiterbildung von Sportlehrkraften dar« (Baumgartner, 2022b, S. 37).

Authentische Diagnosesituationen:

« Unter Zeitdruck (z.B. Schiiler:innen wahrend einer Sportstunde im Bewegen im Wasser beurteilen)
+ Ohne Zeitdruck (z.B. Peer Assessment mit Videoanalysen im Seminar Bewegen im Wasser)

Kompetenzfacette Kompetenzfacette W-I-E ProfessmneIIe*Kompetenzen Kompetenzfacetten
professionelle (kompetenzbereichsbezogen) (can-do-statements) der Schgler:mnen
Kompetenz Mediierende Prozesse in Komplexitéat und (als Leistungs-
(kompetenz- Ungewissheit von Bewegungen im Wasser voraussetzung)

bereichsbezogen) im Sportunterricht

Kompetenz der
Schiler:innen (z.B.

Professionelles

i i Wissen oder

diagnostisches Interpretation der Kompetenzfacette Lernmotivation)

Methodenwissen, wahrgenommenen Performanz

wie z.B.: Merkmale im Kompetenz- Schul

«  Wissen iiber Wahrnehmung von Bewegen im bereichsbezogene W.—.I—E ‘der i chul-
summatives Ir:renrfrlr?zlllz:l?nrw‘ Wasser Performanz (2.8. Schiiler:innen leistungen der

summatives Schiller:innen

Assessment im, s
had Assessment im

Bewegen im

i i i Performanzen der [**|  im Fach
Bewegen im Wasser Entscheidung uber Bewegen im Wasser Schiiler:innen Bewegung
Wasser die unterrichtliche umsetzen) B qs
+  Wissen tiber MaRnahmen im und Sport

Bewegen im
Wasser

formatives
Assessmentim
Bewegen im
Wasser
Motivationale- und
volitionale
Orientierung ...

l Fachdidaktischer Performanzbereich ]

Abb. 1 Diagnostische Kompetenzen als Kompetenzbereich des Kompe-Sport-
Modells (adaptiert nach Baumgartner, 2022a, S. 42; Blomeke et al., 2015).

Die Kompetenzfacette professionelle Kompetenz setzt sich aus latenten Aspekten
zusammen (z. B. professionelles Wissen, motivationale und volitionale Orientierung;
Baumert & Kunter, 2006). Professionelles Wissen tiber diagnostische Kompetenzen
bezieht sich u. a. auf diagnostisches Methodenwissen tiber summative und formative
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Beurteilungsformen fiir Bewegungen im Wasser. Motivationale und volitionale Ori-
entierung umfasst die Absicht von Sportlehrkraften (Terhart, 2007), diagnostische
Methoden auch im Schwimmunterricht einsetzen zu wollen. Die Kompetenzfacette
W-I-E umfasst die Wahrnehmungs-, Interpretations- und Entscheidungsprozesse, die
der Diagnose von Bewegungen im Wasser zugrunde liegen. Bei Bewegungen im Was-
ser werden von einer Sportlehrkraft bspw. Kopf- und Korperhaltungen von Schii-
ler:innen wahrgenommen und ihre Bedeutung fiir den Vortrieb unter Riickbezug des
professionellen Wissens sowie mit Bezug zu Informationen tber die Schiiler:innen
interpretiert. Auf dieser Basis konnen Sportlehrkrifte Entscheidungen hinsichtlich
unterrichtlicher MafSnahmen treffen, wie z. B. die Durchfithrung von Kontrastiibun-
gen. Bei diesen mediierenden diagnostischen Prozessen von Bewegungen im Wasser
konnen Beobachtungs- und Beurteilungsverzerrungen auftreten (z. B. Reihungsef-
fekt! oder Uberbewertung von quantifizierbaren Ergebnissen?) (Schittkowski et al.,
2024). Die Reduktion dieser Verzerrungen ist wichtig, um akkurate und auch faire
Beurteilungen und Bewertungen vornehmen zu konnen. Eine Reduktion ist u. a.
moglich, indem Sportlehrkrifte Wissen tiber Beurteilungsverzerrungen besitzen und
ihre eigenen Diagnosen dahingehend reflektieren (Langer, 2023).

Die Kompetenzfacette Performanz beschreibt das beobachtbare Verhalten einer
Sportlehrkraft in einer beruflichen Anforderungssituation (Baumgartner, 2022b),
beispielsweise, dass ein summatives oder formatives Assessment fiir das Bewegen im
Wasser umgesetzt wird. Dafiur konnen unterschiedliche methodische Zugangsweisen
gewihlt werden, die von einem Einsatz standardisierter und methodisch kontrollier-
ter diagnostischer Verfahren (z. B. dem Fertigkeitstest ABAS von Vogt & Staub,
2020) bis hin zu subjektiven Beobachtungen von Bewegungen im Wasser und intui-
tiven Einschdtzungen reichen. Letztere sind anfilliger fiir Beurteilungsfehler, aber
schnell in der Schulpraxis umsetzbar (Langer, 2023).

Dem heuristischen Modell folgend kann angenommen werden, dass eine Verbesse-
rung der Performanz einer Sportlehrkraft durch eine professionelle Entwicklung
aller drei Kompetenzfacetten und deren Zusammenspiel erreicht werden kann
(Baumgartner, 2022a): (1) die qualitative Verbesserung von Aspekten der profes-
sionellen Kompetenz (z. B. diagnostisches Methodenwissen iiber Bewegen im Was-
ser), (2) die Verbesserung der situationsspezifischen Kompetenzfacette W-I-E (z. B.
kriteriengeleitete Beobachtungen von Bewegungen im Wasser) und (3) durch den
Einsatz diagnostischer Methoden (z. B. summative und formativer Assessments) in
der eigenen Unterrichtspraxis im Bewegen im Wasser (Performanz).

1 Der Reihungseffekt bezieht »sich auf die Verzerrung der Bewertung, die durch die Reihenfolge
beeinflusst wird, in der Informationen prisentiert werden. Er tritt auf, wenn die Position einer
Person in einer Reihe von Bewertungen die Beurteilung dieser Person beeinflusst« (Schittkowski
et al., 2024, S. 557).

2 Die Uberbewertung von quantifizierbaren Ergebnissen: Durch leicht messbare Ergebnisse (wie
Schwimmzeiten) »konnten qualitative Aspekte wie Teamarbeit, Anstrengung und technische
Fihigkeiten unterbewertet werden« (Schittkowski et al., 2024, S. 557).

DOI:10.5771/2196-5218-2026-1-98 ZSF, 14.Jg.,1/2026, S. 98 — 121

https://doi.org/10." inlibr Open A @ r—



https://doi.org/10.5771/2196-5218-2026-1 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

104 Anneke Langer & Nele Schlapkohl

3 Forschungsstand

Mit Blick auf empirische Befunde zur Forderung diagnostischer Kompetenzen in
der Hochschulausbildung im Fach Sport (i. S. der Umsetzung formativer und sum-
mativer Assessments) zeigt sich, dass in den letzten Jahren vermehrt Studien zur For-
derung von Sportlehramtsstudierenden in der Umsetzung formativer Assessments
sowohl im Rahmen von Seminaren als auch im Sportunterricht (z. B. im Rahmen
von Schulpraktika) durchgefiihrt wurden (Herrero-Gonzélez et al., 2023). Hingegen
gibt es kaum Studien, die die Forderung von Sportlehramtsstudierenden in der
Umsetzung summativer Assessments untersuchen.

Einen Grund fiir die Umsetzung von FordermafSnahmen zum formativen Assessment
in der Hochschulausbildung stellen Erkenntnisse empirischer Studien dar. Sie zei-
gen, dass vielen Sportlehramtsstudierenden Kenntnisse und Fahigkeiten fehlen, um
formatives Assessment erfolgreich in ihre Unterrichtspraxis (z. B. wihrend Schul-
praktika) zu integrieren (Herrero-Gonzélez et al., 2023; Pastore & Andrade, 2019;
Schildkamp et al., 2020). Die Ergebnisse von Herrero-Gonzalez et al. (2023) und
Starck et al. (2023) haben gezeigt, dass Erfahrungen mit formativen Assessments im
Rahmen der Hochschulausbildung Sportlehramtsstudierenden geholfen haben, ahn-
liche diagnostische Methoden wiahrend ihrer Unterrichtspraxis in der Schule anzu-
wenden. Eine Umsetzung ist vor allem dann wahrscheinlich, wenn Studierende den
Einsatz formativer Assessments als Teil ihrer professionellen Entwicklung ansehen.
Andererseits dufsern Sportlehramtsstudierende in einer Studie von Tolgfors et al.
(2021) zur Umsetzung formativen Assessments in Schulpraktika, dass sie einige
Widerstinde und Schwierigkeiten erlebt haben. Beispielsweise konnen die bisherige
Beurteilungskultur im Sportunterricht (vorrangig Benotungen als Teil summativen
Assessments), aber auch fehlende Kenntnisse tiber Schiiler:innen den Einsatz forma-
tiven Assessments in Schulpraktika einschrianken (Tolgfors et al., 2021).

Mit Blick auf die Umsetzung und Integration des Peer Assessments in der Sport-
lehrkraftebildung existieren nur wenige Studien. Eather et al. (2017) haben die
wahrgenommenen Lehrkompetenzen von Sportlehramtsstudierenden wahrend eines
vierwochigen Schulpraktikums mit einer mixed-method-Untersuchung erhoben. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Sportlehramtsstudierenden die unterschiedlichen Per-
spektiven bei der Beurteilung von ihren Kommilitonen schitzten und respektierten.
Zudem kann das Geben von Feedback im Rahmen des Peer Assessments die wahr-
genommene Lehrkompetenzen von Sportlehramtsstudierenden verbessern.

Mit Blick auf die Forderung von Sportlehramtsstudierenden in der Umsetzung
summativer Assessments sind keine Studien bekannt. Fiir die Umsetzung hingegen
hat eine qualitative Studie von Snow et al. (2025) ergeben, dass Sportlehrkrifte
selten evidenzbasierte Bewertungsinstrumente verwendeten, sondern oft ihre eige-
nen entwickelten. Zu den wahrgenommenen Hindernissen gehorten u. a. unzurei-
chende Unterstiitzung an den Schulen. Zudem scheinen Sportlehrkrifte nicht aus-
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reichend auf die Diagnose motorischer Kompetenzen vorbereitet zu sein. Zu den
fordernden Faktoren, evidenzbasierte Bewertungsinstrumente einzusetzen, zihlen
u. a. unterstiitzende Materialien und Ressourcen an der Schule. Mit Blick auf das
Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« scheint es bislang kaum Studien zur Entwick-
lung diagnostischer Kompetenzen von Sportlehramtsstudierenden zu geben. Aller-
dings deuten die wenigen empirischen Befunde zum diagnostischen Vorgehen von
Sportlehrkriften in diesem Bewegungsfeld auf Unsicherheiten bei der Umsetzung
summativer Assessments hin (Fokken et al., 2023). Ein Grund scheint darin zu lie-
gen, dass eine qualitativ anspruchsvolle Analyse des aktuellen Konnens der Kinder
erforderlich ist, die beispielsweise iiber eine Einteilung in Schwimmer:innen und
Nichtschwimmer:innen hinaus geht (Fokken et al., 2023).

4 Forschungsfragen der vorliegenden Untersuchung

Die bisherigen empirischen Befunde konnten darauf hindeuten, dass wenig tiber die
Sichtweisen von Sportlehramtsstudierenden tiber formative und summative Assess-
ments im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« bekannt ist und sie wenig Kennt-
nisse und Erfahrungen tber formative und summative Assessments haben. Deren
Sichtweisen uber formative und summative Assessments, scheinen jedoch eine Vor-
aussetzung fir die Anwendung in der Schulpraxis zu sein (Herrero-Gonzailez et
al., 2023; Snow et al., 2025). Eine Umsetzung ist u. a. wahrscheinlich, wenn sie
formativen und summativen Assessments einen potenziellen Nutzen zuschreiben
(z. B. um Beurteilungsverzerrungen zu verringern) (Borko et al., 2010). Daher ist es
relevant, Kenntnisse zu erhalten, inwiefern Sportlehramtsstudierende formative und
summative Assessments als Teil ihrer professionellen Entwicklung sehen, nachdem
sie dieses selbst durchgefuhrt haben. Dieser Forderung wird mit der Beantwortung
der folgenden Forschungsfragen nachgegangen:

Welche Potenziale und Herausforderungen erleben Sportlehramtsstudierende in
einem Seminar im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« ...

1. ... fur ihre professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette W-I-E durch Peer
Assessment?
2. ... fur ihre professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette Performanz durch

summatives Assessment von Schiiler:innen?

5 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen zur Untersuchung der Forschungsfragen umfasst eine
qualitative Erhebung der Sichtweisen von Sportlehramtsstudierenden zur professio-
nellen Entwicklung ihrer diagnostischen Kompetenzen durch ein Seminarkonzept im
Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« mit authentischen Situationen. Das Seminar
wurde im Frithjahrssemester 2024 im Master of Education Studiengang an einer
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Hochschule in Schleswig-Holstein durchgefiithrt. Im direkten Anschluss fand die
qualitative Befragung der teilnehmenden Sportlehramtsstudierenden statt.

5.1 Seminarkonzept mit authentischen Diagnosesituationen

Mit dem Seminarkonzept wird das Ziel verfolgt, diagnostische Kompetenzen
von Sportlehramtsstudierenden (i. S. der Umsetzung summativer und formativer
Assessments) durch authentische Situationen im Bewegungsfeld »Bewegen im
Wasser« professionell zu entwickeln. Dafiir bietet die Unterteilung in die drei
Kompetenzfacetten des Kompe-Sport-Modells (Baumgartner, 2022b) verschiedene
Ansatzpunkte, die mit unterschiedlichen, gezielten Vorgehensweisen im Seminar
umgesetzt werden:

(1)Auf Ebene der Kompetenzfacette professionelle Kompetenz durch die Vermittlung
von diagnostischem Methodenwissen zur Umsetzung formativen und summativen
Assessments. Dieses Wissen wird in Theoriesitzungen am Anfang des Seminars ver-
mittelt.

(2)Auf Ebene der Kompetenzfacette W-I-E durch die Erprobung eines Peer Assess-
ment (formatives Assessment). Dafiir wird im Seminar der Fiinfer-Schritt des profes-
sionellen Diagnostizierens’ (Latzko & Gottlebe, 2022) umgesetzt (s. Tabelle 1). Der
Funfer-Schritt wurde fiir die Lehrkriftebildung mit dem Ziel entwickelt, eine
»Orientierungsgrundlage fiir die inhaltliche Prazisierung und konkrete Umsetzung«
(Latzko & Gottlebe, 2022, S.49) curricularer Ausbildungsziele zu bieten. Mit der
Durchfiihrung des Fiinfer-Schritts im Seminar »Bewegen im Wasser« konnen Sport-
lehramtsstudierenden ihre diagnostische Urteilsbildung strukturieren und padagogi-
sche Entscheidungen in der Handlungspraxis begriindet umsetzen. Der Fiinfer-
Schritt nach Latzko und Gottlebe (2022) ldsst sich fiir die Entwicklung der
Kompetenzfacetten W-I-E nutzen, da sowohl Latzko und Gottlebe (2022) als auch
Baumgartner (2022a) sich auf dasselbe Kompetenzverstindnis nach Weinert (2001)
beziehen*. Demnach dient das Professionswissen, i. S. des diagnostischen Methoden-
wissens »zur kritischen Auseinandersetzung mit den methodischen Zugingen«
(Latzko & Gottlebe, 2022, S. 48) und bildet eine Voraussetzung fiir die Wahrneh-
mung und Interpretation von Bewegungen im Wasser sowie eine Grundlage fiir

3 Der Fiinfer-Schritt des professionellen Diagnostizierens (Latzko & Gottlebe, 2022) besteht aus
(1) Theoretische Konzepte zur Kennzeichnung des Diagnoseanlasses aktivieren, (2) theoriebezo-
gene Hypothesen fir das Zustandekommen des Problems ableiten, (3) addquate diagnostische
Methoden und entsprechende Instrumente zur Hypothesenpriifung auswihlen und einsetzen, (4)
alle gesammelten und erhobenen Daten zu einem diagnostischen Urteil integrieren und (5) eine
der Diagnose entsprechende Forderung durchfiihren, d. h., eine Anpassung des unterrichtlichen
Settings vornehmen zu konnen.

4 Das Kompe-Sport-Modell ist eine Synthese zwischen dem Kompetenzmodell von Baumert and
Kunter (2013) und Blomeke et al. (2015). Baumert und Kunter (2013) definieren Kompetenzen
auch in Anlehnung an Weinert (2001) und ordnen Diagnostische Kompetenzen als eine Facette
des Fachdidaktischen Wissens zu.
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didaktische Entscheidungen. Darauf aufbauend beinhaltet das Seminarkonzept, dass
die Sportlehramtsstudierende die Schwimmtechnik eines Peers aufnehmen und das
Video kriteriengeleitet diagnostizieren. Die Videoanalyse ermoglicht den Studieren-
den meist ohne grofSeren Zeitdruck und unter Riickbezug ihres professionellen Wis-
sens, Bewegungen im Wasser wahrnehmen und interpretieren zu konnen. Ohne den
Einsatz von Videos, sind Bewegungen im Wasser unter (hohem) Zeitdruck zu analy-
sieren. Dies kann eine Diagnose erschweren (u. a. Feth, 2014) und dazu fiihren, dass
Fehler entstehen konnen (u. a. Schittkowski et al., 2024). Im Anschluss an die
Videoanalyse fithren sie eine der Diagnose entsprechende Forderung durch, d. h. sie
wihlen passende Ubungen aus, um die Antriebswirkung der Schwimmtechnik von
Kommiliton:in zu verbessern, fithren diese gemeinsam durch und geben sich gegen-
seitig Ruckmeldungen zum Lernprozess.

(3)Auf Ebene der Kompetenzfacette Performanz durch die Umsetzung eines summa-
tiven Assessments fiir Schiiler:innen. Dafiir greift das Seminarkonzept den Zyklus’
von Helmke (2017) auf, da dieses Verfahren die Erfassung und Verbesserung der
Diagnosefahigkeit (i. S. der Performanz) intendiert. Das Potenzial des Verfahrens
liegt u. a. »im AnstofSen von Diskursen« (Helmke, 2017, S. 141) tiber diagnostische
Ergebnisse, vor allem wenn sie von der Erwartung abweichen.

Ein solcher Diskurs wird im Rahmen des Seminars »Bewegen im Wasser« als
gewinnbringend fiir die professionelle Entwicklung erachtet, um mit beruflichen
Anforderungen umgehen zu lernen (Baumert & Kunter, 2013). Eine Verkniipfung
der beiden Ansitze von Baumgartner (2022a) und Helmke (2017) ist durch deren
vergleichbaren Kompetenzverstindnisse in Anlehnung an Weinert (2001) bzw. Wahl
et al., (2006) moglich. Demnach sind Kompetenzen vorhandene oder erlernbare,
kognitive Fihigkeiten und Fertigkeiten, die in unterschiedlichen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll eingesetzt werden konnen, um berufliche Anforderun-
gen zu begegnen (Weinert, 2001). Im Rahmen des Seminars sollen die Studierenden
alle Stufen des Zyklus nach Helmke (2017) umsetzen (s. Tabelle 1). Dafiir fithren
sie an einem Kennenlerntag mit der Schulklasse eine Lernstandsdiagnostik mit der
gesamten Lerngruppe und anschlieffend mit einzelnen Schuler:innen im Seminar
»Bewegen im Wasser« durch. Die Erkenntnisse sollen die Studierenden nutzen,
um einen Schwimmunterricht fiir die Schulklasse zu planen, durchzufithren und zu
reflektieren (fir eine ausfithrliche Beschreibung siehe Schlapkohl & Langer, 2024).
Dabei wird das Modell der Schwimmerischen Grundbildungen von Staub und Fok-
ken (2020) berticksichtigt, das den Schwimmunterricht didaktisch in vier farbco-
dierte Phasen strukturiert (rot, gelb, griin und blau), die schrittweise aufeinander

5 Der Zyklus nach Helmke (2017) umfasst A) Auswahl eines Schiilermerkmals oder eines Satzes
von Aufgaben, B) Erhebung der tatsichlichen Schiilerleistung bzw. des Merkmals, C) Thre (der
Lehrkraft, Anm. der Autor:innen) personliche Prognose, D) Vergleich zwischen Schitzung und
empirischem Befund, E) Analyse von Diskrepanzen.
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aufbauen. Fiir jede Lernphase werden Lernziele formuliert®, die den Lernprozess
strukturieren und zugleich eine individuelle Weiterentwicklung in die nachste Phase
ermoglichen sollen. Welches Kind sich in welcher Phase befindet, wird mit Hilfe der
Lernstandsdiagnostik ermittelt (das genaue Vorgehen wird in Fokken et al., 2022
beschrieben).

5.2 Datenerhebung und -auswertung

Es wurden elf Masterlehramtsstudierende des Faches Sport (MAlter = 26 Jahre,
SD = 3.74; funf weiblich; sechs mannlich; 2. Master-Fachsemester) leitfadengestiitzt
interviewt, nachdem sie am Seminar »Bewegen im Wasser« teilgenommen haben.
Der Leitfaden umfasste einerseits Fragen zur Sichtweise bei der Umsetzung des Peer
Assessments, z. B. »Erzihl doch mal, wie war das fiir Dich eine:n Kommiliton:in
im Bewegen im Wasser zu diagnostizieren?« sowie welche Potenziale und welche
Herausforderungen dabei erlebt wurden. Auch wurde danach gefragt, wie mit
den Herausforderungen umgegangen wurde und wie es empfunden wurde, Kommi-
liton:in Rickmeldungen zu geben und der Diagnose entsprechende Forderungen
durchzufiihren. Andererseits beinhaltete der Leitfaden Fragen zur Sichtweise bei der
Umsetzung summativer Assessments mit Schiiler:innen, z. B. »Wie war es fur Dich,
eine:n Schiiler:in zu diagnostizieren?« Es wurde u. a. gefragt, welche Potenziale und
welche Herausforderungen bei der Erhebung der schwimmerischen Grundfertigkei-
ten von Schiiler:innen durch einen (standardisierten) Test erlebt wurden.

Die Interviews dauerten durchschnittlich 32:47 min. Die Auflerungen der Studieren-
den wurden aufgezeichnet, transkribiert und mittels strukturierender qualitativer
Inhaltsanalyse mit dem Softwareprogramm MAXQDA24 kategorial ausgewertet
(Kuckartz, 2018). In der Auswertung wurden alle Auflerungen codiert, in denen
erlebte Potenziale und Herausforderungen in authentischen Diagnosesituationen
beschrieben wurden. Teile des Materials wurden von einer unabhingigen zweiten
Person auf der untersten Subkategorienebene co-codiert. Die nach den ersten sieben
zufillig ausgewerteten Interviews als Mittelwert iiber alle Subkategorien erfasste
Intercoderreliabilitit ergab 89 %. Aufgrund der hohen Ubereinstimmung wurde die
Codierung im weiteren Verlauf durch eine Einzelperson fortgefiihrt.

5.3 Kategorienkonstruktion

Fiir die Analyse wurde zunichst, ausgehend von den deduktiv abgeleiteten Haupt-
kategorien, ein in sich schlissiges Kategoriensystem induktiv und nah am Daten-
material weiterentwickelt. Dieses dient als Ausgangspunkt fiir den anschliefSenden

6 Lernziele des Modells der Schwimmerischen Grundbildung (Fokken et al., 2022; Staub & Fok-
ken, 2020): Phase Rot »Ich fithle mich im und am Wasser wohl«; Phase Gelb »Das Wasser tragt
mich«; Phase Griin »Ich komme voran«; Phase Blau »Ich kann am und im Wasser souverin
handeln«.
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Auswertungsprozess. Zur Validierung der Kategoriensysteme und Codierleitfaden
wurden wihrend des gesamten Auswertungsprozesses im Sinne eines zirkuldren
Verfahrens und im kollegialen Austausch die Inhalte kontinuierlich reflektiert und
gegebenenfalls angepasst.

Tabelle 1: Haupt- und Subkategorien der Inhaltsanalyse (die induktiven Subkatego-
rien sind kursiv gekennzeichnet).

Hauptkategorien Subkategorien

der erlebten Potenziale
und Herausforderungen von
authentischen Diagnosesitua-

tionen
Peer Assessment entlang des Theoretische Konzepte der schwimmerischen Grundbil-
Funfer-Schritts (Latzko & dung und Schwimmtechniken erarbeiten (Schritt 1)

Gottlebe, 2022)

Hypothesen ableiten (Schritt 2)

Instrumente auswihlen und anwenden: Videoaufnahmen
jeweils einer Schwimmtechnik (Schritt 3 & 4)

Der Diagnose entsprechende Forderung durchfiihren

(Schritt 5)
Summatives Assessment von Auswahl von Merkmalen schwimmerischer Grundfertig-
Schiiler:innen entlang des keiten (Zyklusstufen a)

Zyklus nach Helmke (2017) - - - -
Einschitzung der Leistung durch die Studierenden

(Zyklusstufen b)

Erhebung der Leistung durch einen (standardisierten)
Test (Zyklusstufen c)

Vergleich zwischen personlicher Einschitzung und Test
(Zyklusstufen d)

Evaluation und Diskussion der Diskrepanz (Zyklusstufen
e)

Anfingliche Unsicherheit und wachsende Sicherbeit im
Diagnostizieren

Zukunftsgerichtete Aussagen zum diagnostischen Han-
deln als Sportlebrkraft

Um die Forschungsfragen zu beantworten, werden die Ergebnisse entlang der
Hauptkategorien der erlebten Potenziale und Herausforderungen analysiert, die
Sportlehramtsstudierende fiir die professionelle Entwicklung ihrer diagnostischen
Kompetenzen in einem Seminar mit authentischen formativen und summativen
Diagnosesituationen erlebt haben (Tab. 1). Die erlebten Potenziale beziehen sich
dabei auf Moglichkeiten (Kramer, 2020) im Seminar »Bewegen im Wasser«, die
zu einer wahrgenommenen Verbesserung ihrer diagnostischen Kompetenzen gefiihrt
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haben. Mit erlebten Herausforderungen wurden Grenzen fiir eine diesbezigliche
wahrgenommene Verbesserung erfasst.

In der Hauptkategorie Peer Assessment wurden alle Aussagen zu den erlebten
Potenzialen bzw. erlebten Herausforderungen eingeordnet, in denen die Studieren-
den sich gegenseitig in einer Schwimmtechnik diagnostiziert haben. Dazu zahlt
auch, wenn sie diese mit didaktischen Mafsnahmen verkntipft haben. Im Sinne der
deduktiven Kategorienbildung wurden in Anlehnung an die Funfer-Schritt-Methode
nach Latzko und Gottlebe (2022) die Subkategorien gebildet. In der Subkatego-
rie »Theoretische Konzepte erarbeiten« (Schritt 1) wurden Aussagen zu Theorie-
sitzungen im Seminar zugeordnet, in denen sowohl theoretische Konzepte der
Schwimmerischen Grundbildung nach Staub und Fokken (2020) sowie Schwimm-
techniken erarbeitet und Hypothesen generiert wurden (Schritt 2). Wihrend des
zirkularen Anpassungsprozesses des Codiersystems erfolgte eine Zusammenfithrung
aller Codes von Schritt 3 und 4 in eine gemeinsame Subkategorie. Die Subkategorie
»Instrumente auswahlen und anwenden« (Schritt 3 und 4) umfasst Aussagen zu den
erlebten Potenzialen bzw. erlebten Herausforderungen beim gegenseitigen Filmen
in einer selbstgewihlten Schwimmtechnik, bei dem anschlieflenden Beobachten und
Beurteilen sowie bei der Integration von Daten zu einem diagnostischen Urteil.
Die Subkategorie »Der Diagnose entsprechende Forderung durchfithren« (Schritt
5) umfasst Aussagen der Studierende iiber wahrgenommene Potenziale bzw. Heraus-
forderungen, wenn sie auf Basis der Diagnose Riickmeldungen geben oder Ubungen
auswihlen und umsetzen.

In die Hauptkategorie Diagnostizieren von Schiiler:innen entlang der Zyklusstufen
nach Helmke (2017) wurden alle Auflerungen zu den erlebten Potenzialen bzw.
erlebten Herausforderungen eingeordnet, in denen die Studierenden beschreiben,
wie sie Schiiler:innen wihrend des Seminars diagnostiziert haben. Diese diagnosti-
schen Handlungen wurden im Sinn der »a-priori-Kategorienbildung« (Kuckartz,
2018, S.64) den verschiedenen Zyklusstufen nach Helmke (2017) deduktiv zuge-
ordnet. Aussagen von Studierenden, die sich auf Merkmale schwimmerischen
Grundfertigkeiten (z. B. Atmen/Atemkontrolle, (Unter-)Tauchen, Gleiten) beziehen,
wurden der Zyklusstufe a » Auswahl von Merkmalen« zugeordnet. Die Subkategorie
»Einschitzung der Leistung durch die Lehrkraft« (Zyklusstufe b) umfasst Aussagen
der Studierenden, in denen sie im Kennenlernspiel mit der Schulklasse eine erste Ein-
schitzung der schwimmerischen Grundfertigkeiten der Schulkinder vorgenommen
haben. Die Subkategorie »Erhebung der tatsachlichen Leistung durch einen (stan-
dardisierten) Test« (Zyklusstufe ¢) beinhaltet Aussagen der Studierenden, in denen
sie berichten, die schwimmerischen Grundfertigkeiten der Schulkinder mit Hilfe der
standardisierten Tests erfasst zu haben (auch wihrend der Kennenlernstunde). Der
Subkategorie »Vergleich zwischen der personlichen Einschitzung und dem Test«
(Zyklusstufe d) wurden Vergleiche zwischen personlichen Einschdtzungen und Beur-
teilungen mit Testergebnisse zugeordnet. Hingegen bezieht sich die Subkategorie
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»Evaluation und Diskussion der Diskrepanz« (Zyklusstufe e) auf Aussagen, wie die
Studierenden diagnostisches Wissen zur adaptiven Gestaltung des Unterrichts und
zur Planung gezielter Ubungen nutzen. Wenn die Studierenden anfingliche Beden-
ken beim summativen Assessment von Schiiler:innen duflern und durch das Seminar
eine wachsende Sicherheit entwickeln, werden sie im Sinne der induktiven Kategori-
enbildung (Kuckartz, 2018) der Subkategorie » Anfingliche Unsicherheit und wach-
sende Sicherheit im Diagnostizieren« zugeordnet. Induktiv wurde ebenfalls die Sub-
kategorie »Zukunftsgerichtete Aussagen zum diagnostischen Handeln als
Sportlehrkraft« gebildet (s. Tabelle 1). Diesbeziiglich wurden Aussagen der Studie-
renden eingeordnet, ob sie als zukiinftige Sportlehrkraft summative Assessments in
der Schule umsetzen werden und in welcher Form.

Bei der Analyse wurde jeder Fall zunichst fiir sich entlang der Kategorien ausgewer-
tet, auf inhaltlich Relevantes reduziert und in einer thematischen Fallzusammenfas-
sung zusammengestellt. Um generalisierende Aussagen treffen zu konnen, wurden
die einzelnen Fille miteinander verglichen und fallubergreifende Aussagen der Stu-
dierenden herausgearbeitet (Kuckartz, 2018). Zitate aus den Transkripten werden
den jeweiligen Studierenden durch deren Initialen in Klammern zugeordnet (z. B.

MS).

6. Ergebnisse
Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage

Die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage beziehen sich auf die erlebten Potenziale
und Herausforderungen zur professionellen Entwicklung der Kompetenzfacette W-I-
E im Peer Assessment. Bei der Codierung zeigt sich, dass sich zu allen fiinf Schritten
im Funfer-Schritt des professionellen Diagnostizierens (Latzko & Gottlebe, 2022)
Aussagen der Studierenden zuordnen lassen.

Theoretische Konzepte der schwimmerischen Grundbildung und
Schwimmtechniken erarbeiten (Schritt 1)

Als Potenzial erleben die Studierenden die theoretische Hinfithrung zu den
Schwimmtechniken zu Beginn des Seminars, um ein Verstandnis fiir diese zu entwi-
ckeln. Als hilfreich haben sie dabei auch die Vermittlung von »Idealbewegungen«
(M], Pos. 24) zu den Schwimmtechniken wahrgenommen, die sie spater fiir das
Peer Assessment nutzen konnten. Zudem erleben sie die theoretische Einfuhrung in
das Modell der Schwimmerischen Grundbildung als Potenzial fiir ihr diagnostisches
Methodenwissen, da das Modell »handhabbar« (FT, Pos. 87) fiir das Bewegungsfeld
»Bewegen im Wasser« ist. Herausfordernd erleben sie, dass durch das Seminar zwar
eine »Grundlage« (SJ, Pos. 61) zu den theoretischen Konzepten geschaffen wurde
und sie gelernt haben, welche diagnostische »Instrumente« (SJ, Pos. 61) fur das
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Bewegen im Wasser genutzt werden konnen, aber sie sich fiir die spatere Schulpraxis
selber »intensiv damit auseinandersetzen« (SJ) mussen.

Hypothesen ableiten (Schritt 2)

Fur das Ableiten von Hypothesen fur ihr Peer Assessment haben die Studierenden
Informationen auf einer Lernplattform als eine UnterstiitzungsmafSnahme empfun-
den. Auf der Lernplattform sind beispielsweise »verschiedene Kategorien« (MS, Pos.
21) zu den Techniken aufgelistet (wie Antriebsmoglichkeiten zu Beinen und Armen
oder zur Atemkontrolle). Zudem wurden den Studierenden »Lehrvideos« (VK, Pos.
25) bzw. »Technikleitbilder« (FW, Pos. 41) von Schwimmtechniken zur Verfiigung
gestellt. Als herausfordernd wurde erlebt, Hypothesen fiir gute Schwimmer:innen
abzuleiten.

Instrumente auswahlen und anwenden: Videoaufnahmen jeweils einer
Schwimmtechnik (Schritt 3 & 4)

Die Studierenden erkannten ein besonderes Potenzial darin, sich gegenseitig in einer
selbst gewahlten Schwimmtechnik zu filmen und sich auf diese Weise zu beurteilen.
Dies hat zur Verbesserung ihrer Wahrnehmung fir Bewegungen im Wasser beigetra-
gen. Als Griinde haben sie die Moglichkeiten genannt, die Bewegungen im Video
in reduzierter Geschwindigkeit ansehen sowie mehrfach beobachten und dadurch
»viel besser diagnostizier(en)« (SB, Pos. 19) zu konnen. Dadurch waren »relativ
viele typische Fehler« (MS, Pos. 27) erkennbar, »weil wenn man sich das einmal
nur anschauen wiirde, wiirde man gar nicht alles wahrnehmen« (JK, Pos. 31). Die
Studierenden haben dabei die Lehrvideos aus der Lernplattform »im Hinterkopf
gehabt« (FW, Pos. 39) und genutzt, um den »Sollzustand (mit dem) Istzustand« (S],
Pos. 35) der ausgefithrten Schwimmtechnik vergleichen und interpretieren zu kon-
nen. Die Videoanalyse wurde als Potenzial fiir »alle« (SB, Pos. 21) erlebt, da auch
das eigene Beobachten im Video »viel Mehrwert« (SB, Pos. 21) fiir den Lernenden
gebracht hat. Allerdings war dabei fiir einige Studierende herausfordernd, dass sie
das Video sehr oft angesehen haben und »jede einzelne Bewegung« (S], Pos. 35) hin-
terfragt haben. Ohne Videoaufnahme haben die Studierenden die Schnelligkeit der
Bewegung als herausfordernd erlebt. Dadurch war die »Bewegungsabfolge« (NS,
Pos. 69) schwierig zu beobachten, zu beurteilen und zu interpretieren. Studierende
haben das Peer Assessment als wenig niitzlich empfunden, wenn der oder die zu dia-
gnostizierende Mitstudierende ein:e gute:r Schwimmer:in ist. Es entstanden dadurch
Schwierigkeiten bei der Wahrnehmung von weiteren Verbesserungsmoglichkeiten.

Der Diagnose entsprechende Forderung durchfiihren (Schritt 5)

Bei der Entscheidung fiir Ubungen, mit denen sie ihre:n Kommiliton:in fordern
konnen, haben sich viele der Studierende an den Inhalten der Seminarsitzungen
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orientiert, die die Dozentin durchgefiihrt hat. Diese Erfahrungen erlebten die Stu-
dierenden als Potenzial fiir ihre Entscheidungsprozesse, da sie auf einen »guten
Werkzeugkoffer« (M], Pos. 4) zuriickgreifen konnen. Dariiber hinaus wurde aber
auch das »Schwimmwissen aus dem eigenen Sport, dem Triathlon« (FT, Pos. 15) fiir
die Auswahl von Ubungen zur Férderung der Schwimmtechnik ihrer Kommiliton:in
genutzt. Die Studierenden haben besonderen Wert daraufgelegt, dass die Ubungen
fiir ihre Mitstudierenden einen erkennbaren Nutzen haben und zu einem Lern-
fortschritt beitragen. Als »gewinnbringend« (M], Pos. 14) wurde dabei auch das
gemeinsame Schwimmen der Ubungen erlebt und ermoglichte, dass die Studierenden
durch das Peer Assessment die eigene Schwimmtechnik verbessern konnten. Wah-
rend es vor allem schwimmerfahrenen Studierenden leichter fiel, »typische Fehlerbil-
der« (MS, Pos. 17) wahrzunehmen und daraufhin Ubungen auszuwihlen duflerten
weniger schwimmerfahrene Studierende es als herausfordernd zu entscheiden, »was
wirde dir auch weiterhelfen?« (M], Pos. 36). Auch wurde als Herausforderung
empfunden, sich bei der Riickmeldung als Teil der Forderung auf das » Wesentliche«
(M], Pos. 42) zu beschrinken, sodass sie manchmal den Mitstudierenden zu viele
Riickmeldungen auf einmal gegeben haben. AufSerdem duflern einige Studierende,
dass Nachfragen zu dem gegebenen Feedback zu Unsicherheiten fiihrten, »wie die
Bewegung jetzt wirklich richtig geht« (S], Pos. 49).

Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage

Die Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage beziehen sich auf erlebte Potenziale und
Herausforderungen von Studierenden fur die professionelle Entwicklung ihrer Kom-
petenzfacette Performanz durch summatives Assessment von Schiiler:innen. Bei der
Codierung zeigt sich, dass die Studierenden zu zwei der finf Stufen des Zyklus nach
Helmke (2017) keine Aussagen machten. Eine Einschitzung der Eingangsleistung
der Schiiler:innen durch die Studierenden (Zyklusstufe b) sowie ein Vergleich zwi-
schen personlicher Einschitzung und Testergebnis (Zyklusstufe d) scheint von den
Studierenden nicht durchgefithrt zu werden. Bei der Umsetzung der anderen drei
Zyklusstufen haben die Studierenden folgende Potenziale und Herausforderungen
erlebt:

Auswahl von Merkmalen schwimmerischer Grundfertigkeiten (Zyklusstufen a)

Im Seminar wird das Modell der Schwimmerischen Grundbildung als Grundlage
fiir das summatives Assessment eingefithrt und von den Studierenden umgesetzt.
Einigen Studierenden ist das diagnostische Vorgehen als »Stufenmodell« (S], Pos.
25), anderen als »Diagnosemodell« (FT, Pos. 67) in Erinnerung geblieben. Sie erle-
ben als Potenzial durch die im Modell aufgefithrten »sieben Grundfertigkeiten« (FT,
Pos. 25), eine Orientierung fiir ein summatives Assessment im Seminar » Bewegen im
Wasser« zu haben. Als herausfordernd dufSern sie bei der Auswahl von Merkmalen
nicht wie gewohnt einzelne Korperelemente, wie den » Armzug« oder »Beinschlag«
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(VK, Pos. 11) zu beriicksichtigen, sondern auf die schwimmerischen Grundfertigkei-
ten zu achten, d. h. »wie (sich) das Kind im Wasser verhilt« (VK, Pos. 11).

Erhebung der Leistung durch einen (standardisierten) Test (Zyklusstufen c)

Als besonderes Potenzial haben die Studierenden erlebt, dass sie durch das Modell
ihre diagnostische Kompetenz (Performanz) verbessern konnten. Sie haben gelernt
das Modell »mit den vier Ebenen« (FT, Pos. 74) in einer »tatsichliche(n) Schul-
klasse« (MS, Pos. 101) anzuwenden: »dadurch, dass ich diesen Bogen in der Hand
hatte vom Modell war vieles (...) recht einfach. Er hat eine Orientierung gegeben,
weil der aus meiner Sicht wirklich die Sachen abdeckt, die zeigen, wie sich das Kind
im Wasser fiihlt« (FT, Pos. 23).

Als herausfordernd erleben sie die Ungewissheit, ob sie »jedes Kind perfekt« (FT;
Pos. 17) einordnen konnen und sie haben befiirchtet, die Schiiler:innen zu iiber-
schitzen. Bei der Erhebung der Leistung durch das Modell der Schwimmerischen
Grundbildungen haben die Studierenden es als herausfordernd erlebt, dass die ein-
zelnen Stufen in der Theorie zwar »stark abgrenzbar« (MR, Pos. 23), aber in der
Praxis vor allem die »hohere(n) Stufen« (MR, Pos. 25) schwer unterscheidbar sind.
Die Studierenden haben zudem als Herausforderung geiufSert, dass sie mehr Ubung
in der Anwendung des Modells der Schwimmerischen Grundbildungen brauchen,
sodass sie die Kinder »schneller und besser« (JH, Pos. 23) in die Stufen einordnen
konnen.

Evaluation und Diskussion der Diskrepanz (Zyklusstufen e)

Ein Teil der Studierenden haben als Potenzial erlebt, sich tiber ihre Diagnosen der
Schiler:innen auszutauschen, wodurch sie sich »sicher« (FW, Pos. 17) in ihren
Urteilen fithlen. Zudem gewinnen die Studierenden dadurch einen »ganz gute(n)
Uberblick iiber die Gruppe« (SJ, Pos. 53), was ihnen bei der Stundenplanung gehol-
fen hat. Im Gegensatz dazu, haben andere Studierende geduflert, dass ihnen ein
Austausch und eine Diskussion mit Kommilitonen tiber die Diagnosen der Kinder
im Seminar gefehlt hat. Fir das Seminar wiinschen sie sich »mehr in den Austausch
(zu) kommen oder verschiedene Positionen (zu vergleichen), wie ein Kind eingeord-
net wird« (FT, Pos. 71). Vereinzelt haben Studierende als Herausforderung erlebt,
dass Absprachen uber die diagnostizierten Schiiler:innen mit anderen Studierenden
unzureichend und »nicht prazise genug« (FT, Pos. 27) waren. Als herausfordernd
nahmen sie zudem Diskrepanzen in den Diagnosen wahr, da einige Studierende
unterschiedlich streng diagnostizierten, d. h. einige waren »lieb und soft« (FT, Pos.
71) und andere Studierende eher »hart« (FT, Pos. 71) in ihren Urteilen und fiir
einige blieb ungeklart, welches Urteil akkurat ist.
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Anfangliche Unsicherheit und wachsende Sicherheit im Diagnostizieren

Als herausfordernd haben einige Studierende erlebt, dass die Proportionen von
Erwachsenen und Kindern so unterschiedlich sind und damit Bewegungen im Was-
ser kaum vergleichbar zu diagnostizieren sind. Dadurch fiel es ihnen anfangs schwer,
eine »Bricke« (FT, Pos. 49) von der eigenen Bewegung (bzw. der Bewegung von
Kommiliton:innen) zu der Bewegungsausfihrung von Schiiler:innen zu schlagen.
Durch die Thematisierung und Anwendung des Modells der Schwimmerischen
Grundbildung »in fast jeder Schwimmstunde« (FW, Pos. 5) im Seminar dufSern
die Studierenden als Potenzial dieses Vorgehens, dass sie sicherer im summativen
Assessment geworden sind und einen »genaueren Blick« (VK, Pos. 69) entwickeln
konnten, mit dem sie Schiler:innen »bezuglich Wassergewandheit, Wassergefiihl
und sicheres Bewegen im Wasser« (FT, Pos. 69) einordnen konnen.

Zukunftsgerichtete Aussagen zum diagnostischen Handeln als Sportlehrkraft

Als Potenzial fur ihr zukiinftiges diagnostisches Handeln als Sportlehrkraft dufSern
die Studierenden, dass durch das summative Assessment und anschlieffende Unter-
richten der Schiiler:innen »ein kompletter Bezug zu dem spateren Beruf« (NS, Pos.
19) ermoglicht wurde. Dies haben die Studierenden als hilfreichen Unterschied zu
anderen praxisorientierten Seminaren im Fach Sport wahrgenommen, in denen sich
ausschliefSlich Kommiliton:innen gegenseitig angeleitet haben. Fur die Schulpraxis
aufsern sie, noch »viel Erfahrung« (SJ, Pos. 59) im summativen Assessment von
Schiiler:innen sammeln zu miissen, um ihre diagnostische Kompetenzen zu verbes-
sern. Als Herausforderung fiir das zukiinftige diagnostische Handeln als Sportlehr-
kraft haben einige Studierende erlebt, dass sie summatives Assessment zwar als
wichtig fiir den spateren Schulalltag erachten, deren Umsetzung jedoch als kaum
realisierbar einschitzen. Als Grunde haben sie fehlende personelle und zeitliche
Kapazititen in der Schulpraxis sowie die »Gegebenheiten im Schwimmbad« (MS,
Pos. 93) genannt, wie eine unzureichende Anzahl an Schwimmbahnen.

7 Diskussion
71 Methodendiskussion

In der vorliegenden Studie wurden die Sichtweisen von Studierenden beziiglich ihrer
professionellen Entwicklung diagnostischer Kompetenzen nach der Teilnahme am
Seminar »Bewegen im Wasser« erhoben und ausgewertet. Die Erkenntnisse bringen
einen Mehrwert dahingehend, die wahrgenommenen Potenziale und Herausforder-
ungen zu erfahren und, ob sie ihren diagnostischen Kompetenzen einen potentiellen
Nutzen und ein Erfordernis fur die spatere berufliche Praxis zuschreiben (Molina-
Soria et al., 2023). Dies kann ermoglichen, dass Sportlehramtsstudierende summati-
ves und formatives Assessment in ihrer spiteren Unterrichtspraxis im Bewegen im
Wasser nutzen werden (Black & Wiliam, 2010; Borko et al., 2010). Kritisch zu
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diskutieren ist, dass die untersuchte Stichprobe relativ klein ist und dass Verfahren
zur Erfassung der Performanz weniger auf Selbstbeurteilungen, sondern bspw. auf
Beobachtungsverfahren oder gemischten Verfahren (Fremd- und Selbstbeurteilung)
basieren sollten. Eine Selbstbeurteilung der Studierenden kann zu einer starken
Verzerrung bei der Bewertung der Qualitit der eigenen Performanz fuhren (Baum-
gartner, 2022a). Zudem ist kritisch anzumerken, dass die Studierenden nur eine
begrenzte Perspektive auf die Potenziale des Seminars haben und weitergehende
Potenziale (u. a. Auswahl der Seminarinhalte und des methodischen Vorgehens)
nicht beurteilen konnen (Schweer et al., 2025). Mit Blick auf die methodische
Umsetzung ist auch einschrankend zu erwihnen, dass in dieser qualitativen Studie
die Akkuratheit der Diagnosen von den Sportlehramtsstudierenden nicht bertick-
sichtigt wurde. In zukinftigen Studien ist zu untersuchen, ob erstens das hier vorge-
stellte Seminarkonzept zu einer verbesserten Diagnosequalitit oder einer hoheren
Akkuratheit diagnostischer Kompetenzen im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser«
fithrt. Zweitens sollte untersucht werden, inwiefern das vermittelte formative und
summative Assessment auch in der spateren Berufspraxis umgesetzt wird (Atienza et

al., 2023).

7.2 Inhaltliche Diskussion

Fiir einen Schwimmunterricht mit zunehmend heterogenen Schiler:innen sollten
Sportlehramtsstudierende lernen, wie sie Unterrichtsmethoden individualisieren und
Schiiler:innen gezielte Unterstiitzung anbieten konnen. Diagnostische Kompetenzen
sind zentral fiir diesen Prozess (Langer, 2023), da sie ihnen ermoglichen, lernrele-
vante Merkmale von Schiiler:innen im Bewegen im Wasser zu beurteilen und ihre
padagogischen Entscheidungen dahingehend anzupassen. (Diagnostisch) Kompetent
ist eine (angehende) Sportlehrkraft dann, wenn sie formative und summative Assess-
ments zielgerichtet auswihlen (Kibble, 2017) und in der Komplexitat und Ungewiss-
heit von Sportunterricht auf performativer Ebene umsetzen kann (Baumgartner,
2017; Baumgartner, 2022b). Bisherige empirische Befunde zeigen, dass Sportlehr-
krifte bislang im Schwimmunterricht damit Schwierigkeiten haben (Fokken et al.,
2023). Die professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette W-I-E und die Umset-
zung des professionellen Wissens in der eigenen Unterrichtspraxis im Sinne von
Performanz stellen folglich eine Leistung dar (Baumgartner, 2022b; Ward et al.,
2022), die im Seminar im Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« intendiert wurde.

Mit Blick auf die professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette W-I-E durch
Peer Assessment wird deutlich, dass die von den Studierenden im Seminar entlang
der Fiuinfer-Schritt-Methode nach Latzko und Gottlebe (2022) umgesetzte Theorie-
Praxis-Relationierung sowie die Videoanalyse von ihnen als Potenzial fur eine
verbesserte Wahrnehmung und Interpretation von Schwimmtechnikausfithrungen
erlebt wurden. Als herausfordernd wird die Wahrnehmung und Interpretation lern-
relevanter Merkmale im Bewegen im Wasser und die Entscheidung fiir passende
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Ubungen u. a. dann erlebt, wenn die Peers bereits gute Schwimmer:innen sind
oder wenn Nachfragen zu dem gegebenen Feedback zu Unsicherheiten beziiglich
lernrelevanter Merkmale im Bewegen im Wasser fithren. Dartiber hinaus sollte das
Peer Assessment nicht das Feedback der Dozierenden ersetzen. Es sollte darum
gehen, das Peer Assessment als eine padagogisch fundierte Methode einzusetzen,
die Sportlehramtsstudierenden helfen kann, diagnostische Kompetenzen (i. S. des
formativen Assessments) zu entwickeln (Patton & Marty-Snyder, 2014).

Fiir die professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette Performanz im summati-
ven Assessment wurde der Zyklus nach Helmke (2017) auf das Seminar »Bewegen
im Wasser« tibertragen (Schlapkohl & Langer, 2024). Als Potenzial erleben die Stu-
dierende eine verbesserte Performanz, da sie gelernt haben, Schiiler:innen einer »tat-
sachliche(n) Schulklasse« (MS, Pos. 101) entlang des Modells der Schwimmerischen
Grundbildungen »einzustufen« (MR, Pos. 21). Das Seminarkonzept hat ihnen
ermoglicht, diagnostisches Methodenwissen zum summativen Assessment zu erlan-
gen und sie haben gelernt, es in berufsnahen, authentischen Situationen umsetzen zu
kénnen (Wiliam, 2011). Ahnliche Ergebnisse (allerdings in der Umsetzung formati-
ver Assessments) zeigen sich auch bei Macken et al. (2020). Die Autor:innen haben
herausgefunden, dass Sportlehramtsstudierende ihre professionelle Entwicklung dia-
gnostischer Kompetenzen durch die Umsetzung in Schulpraktika héher wahrneh-
men, als wenn sie die Inhalte mit theoretischen Diskussionen in Seminaren lernen.
Voraussetzung hierfur ist aber auch eine addquate Betreuung und Beratung hinsicht-
lich der Umsetzung formativer Assessments durch die Hochschullehrkraft wihrend
der Praktika. Mit Blick auf die professionelle Entwicklung der Kompetenzfacette
Performanz im summativen Assessment entlang des Zyklus nach Helmke (2017) zei-
gen die Ergebnisse allerdings auch, dass bei der Umsetzung im Seminar zwei der
funf Zyklusstufen zur Verbesserung der Diagnosefahigkeit nach Helmke (2017) von
den Studierenden nicht wahrgenommen werden. Dies betrifft zum einen die person-
liche Einschatzung der Eingangsleistung der Schiiler:innen durch die Studierenden
und zum anderen den Vergleich dieser ersten personlichen Einschitzung mit dem
anschlieffend durchgefithrten Test. In Zukunft sollte daher mehr Wert auf die
Durchfithrung einer ersten Kurzbeobachtung und den anschlieffenden Vergleich
gelegt werden. Zudem sollte eine kritische Auseinandersetzung zwischen den Kom-
militon:innen uber ihr summatives Assessment der Schiler:innen initiiert werden.
Dies ist relevant, da viele Studierende annehmen, dass sich ihre diagnostische Kom-
petenz (Performanz) von Bewegungen im Wasser allein durch praktische Erfahrung
verbessern wiirde. Allerdings zeigen bisherige empirische Befunde, dass Erfahrung
allein fur eine Entwicklung und Verbesserung diagnostischer Kompetenzen nicht
ausreicht (Slingerland et al., 2024). »Das eigentliche Potenzial« des Zyklus liegt im
»Anstoflen von Diskursen uiber die Ergebnisse (...) insbesondere, wenn sie von der
Erwartung abweichen« (Helmke, 2017, S.141). Dies kann auch ein Umdenken
bewirken. In Bezug auf das zukiinftige diagnostische Handeln als Sportlehrkraft
zeigt sich, dass die Sportlehramtsstudierende bezweifeln, summative Assessments im
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Bewegungsfeld »Bewegen im Wasser« mit einer gesamten Klasse umsetzen zu kon-
nen (u. a. aufgrund fehlender personeller und zeitlicher Kapazitiaten und nicht auf-
grund mangelnder professioneller Kompetenz).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie sind mit fachiibergreifenden Studien ver-
gleichbar, wonach fiir Erwerbsprozesse die Verkniipfung von vorhandenem Wissen
mit Situationen sowie die Reflexion gewonnener Unterrichtserfahrungen wichtig
sind (Konig et al., 2020). Die untersuchten Studierenden scheinen sowohl das
Aneignen und Anwenden von diagnostischem Methodenwissen als auch die berufs-
nahen Lerngelegenheiten als Potenzial fur die professionelle Entwicklung ihrer dia-
gnostischen Kompetenzen zu erleben (Chernikova et al., 2020). Das Seminar setzt
damit an dem hohen Potenzial der »practice-based teacher education« (Brataas &
Jenset, 2023, S. 1) an, indem in der Sportlehrkriftebildung »coursework more clo-
sely to fieldwork« (Brataas & Jenset, 2023, S. 1) herangefiihrt wird. Dieser Forde-
rung nach moglichst schulpraktischen Lerngelegenheiten (Chernikova et al., 2020;
Ward et al., 2022) wird in Deutschland durch das Praxissemester als Teil der ersten,
universitiren Phase der Sportlehrkriftebildung bereits begegnet. Dartber hinausge-
hende Kooperationen mit Schulen (wie es in dieser Studie der Fall ist), sind je nach
Standort aus strukturellen Griinden nicht tiberall moglich.

In Bezug auf die (Sport-)Lehrkrafteprofessionalisierung sollten Sportlehramtsstudie-
rende in weiteren Lehr- und Lernsituationen die Moglichkeit erhalten, ihre dia-
gnostischen Kompetenzen in authentischen und praxisnahen Situationen weiterzu-
entwickeln und zu verbessern (Chernikova et al., 2020; Ward et al., 2022). Dies
kann sowohl in der Hochschulausbildung in weiteren Bewegungsfeldern als auch im
Rahmen der zweiten Ausbildungsphase (Referendariat) erfolgen.
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Ankiindigung der Jahrestagung der DGfE 2026 »Ehrliche Theorie —
fur die Sportdidaktik und die Sportpadagogik«

26.01.2027 — 29.01.2027 in Laax Graubiinden, Schweiz

Das Datum mag irritieren, ist aber kein Versehen: Die Jahrestagung 2026 findet im
Januar 2027 statt.

Ehrliche Theorie —fiir die Sportdidaktik und die Sportpadagogik

Die Sportpddagogik und Sportdidaktik sind als Professionswissenschaften immer
dem Spannungsfeld von Theorie und Praxis ausgesetzt. Die Jahrestagung der DGfE-
Kommission Sportpadagogik widmet sich dieser wechselseitigen Beziehung, die —
folgt man hier Oelkers (1994) — als Verhaltnis bereits zum Problem geworden ist.

Wir nihern uns dem Thema mehrheitlich aus der Sicht der Theorien. Ziel ist es,
die Funktion und Bedeutung von Theorie in der Sportdidaktik und -pidagogik an
konkreten Beispielen zu diskutieren. Theorien, die sich nicht der Praxis anbiedern,
aber auch nicht nur fiir sich selbst stehen — deshalb ehbrlich.

Das bedeutet nicht, dass diese Theorien sich nicht der Praxis stellen miissen. Eine
Professionswissenschaft wire nicht professionell, wenn sie sich nicht der Praxis stel-
len wiirde. Deshalb sollen an dieser Tagung die vorgestellten Theorien mit Vignetten
der Praxis konfrontiert werden. Nicht um zu testen, ob sie sich anwenden lassen,
sondern vielmehr um diese Theorien in ihrer Kohdrenz und Aussagekraft zu stirken.
Das kann aber ohne unmittelbaren Anwendungsanspruch und Alltagsdruck in aka-
demischer Ruhe geschehen.

Diese Ruhe und Distanz wollen wir an der Jahrestagung der DGfE-Kommission
Sportpadagogik der Theorie gonnen. Die Ruhe und Distanz suchen wir auf dem
Crap Sogn Gion im Skigebiet von LAAX (Graubiinden, Schweiz). Gleichsam
in Anlehnung an die Davoser Hochschulkurse von 1928-1931 (z.B. zwischen
Heidegger und Cassirer) versuchen wir der Theorie Platz und Raum zu geben,
ohne gleich mit dem oben erwiahnten eklektischen Anwendungsdruck konfrontiert
zu sein.
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Als Hauptreferent:innen sind vorgesehen:
Hartmut Rosa (Friedrich-Schiller Universitit Jena)
Carolin Rotter (Universitiat Duisburg-Essen)
Ansgar Thiel (Rektor Sporthochschule Koln)

Tagungshomepage: https://www.sportdidaktik.ch/forschung/dgfe-sportp % C3 % A4d
agogik-2026
Wir freuen uns auf Ihre/Eure Teilnahme

stellvertretend fiir das Tagungsteam,

Prof. Dr. Roland Messmer
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Ausschreibung

fir bis zu zwei Nachfolge-Positionen
im Herausgeber:innenkollegium (2027-2030)

Liebe Kolleg:innen,

aus guten Griinden ist es vorgesehen, dass das Herausgeber:innenkollegium der ZSF
nicht in permanent gleicher Besetzung agiert, sondern in einem regelmafSigen Rhyth-
mus sukzessive erneuert wird. PlanmifSig werden daher einige Mitherausgeber:innen
aus dem Kollegium ausscheiden. Das verbleibende Herausgeber:innenkollegium ist
deshalb auf der Suche nach bis zu zwei neuen Mitgliedern.

Gerne nehmen wir deshalb Bewerbungen oder Vorschlage fir die Nachfolge-Posi-
tionen fur den Zeitraum von 2027 - 2030 entgegen. Bewerbungsschluss bzw. Vor-
schlagsfrist ist der 31. September 2026.

Es wire hilfreich, wenn die Bewerber:innen tiber (umfangreiche) Erfahrungen in
der Begutachtung oder Herausgeberschaft von Zeitschriften und/oder Biichern ver-
fiigten.

Die Ernennung der neuen Herausgeberinnen oder Herausgeber wird vom Vorstand
des Vereins zur Forderung sportpadagogischer Forschung e.V in Abstimmung mit
den Sprecherriten der dvs-Sektion Sportpadagogik und der DGfE-Kommission
Sportpadagogik sowie den verbliebenen Herausgeber:innen vorgenommen.

Bitte richten Sie Thre Bewerbung bzw. Thren Vorschlag (der mit der genannten
Person abgestimmt sein sollte) an die geschiftsfithrende Herausgeberin Prof. Dr.
Miriam Seyda (zsf.issw.fk16@tu-dortmund.de).

Mit besten GriifSen,

Miriam Seyda
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