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Carolin Bischlager-Imbof

1 Einleitung

Wie die empirische Bildungsforschung nachhaltig aufzeigt (Hattie & Ya-
tes, 2014; Reusser et al., 2011; Seidel & Shavelson, 2007), stellen die Lehr-
person sowie die Unterrichtsqualitit die beiden bedeutendsten Faktoren
dar, um die Lernergebnisse von Schilerinnen und Schiilern positiv zu be-
einflussen. Eine Lehrpersonenausbildung kann daher nur dann erfolgreich
sein, wenn sie die Personlichkeit der (angehenden) Lehrperson themati-
siert, ihre Auffassung von den Fichern, die sie unterrichtet, beachtet, sowie
ihre Vorstellung von lehren und lernen in diesen Fachern berticksichtigt.

Da verschiedene Handlungskompetenzmodelle darauf hinweisen, dass
nicht allein das wissenschaftlich fundierte Wissen, sondern auch Uberzeu-
gungen das konkrete Unterrichtshandeln von Lehrpersonen beeinflussen,
ist es nicht verwunderlich, dass diese vermehrt ins Forschungsinteresse
der Bildungswissenschaften drangen. Vorreiter ist hier der Fachbereich
Mathematik, der ein Konzept der professionellen Kompetenz von Ma-
thematiklehrpersonen als Zusammenspiel von Wissen, Fihigkeiten und
Einstellungen definiert hat (Kunter et al., 2013). Gerade die subjektiven
Aspekte dieses Kompetenzmodells, und hier im Besonderen die Beliefs
von Lehrpersonen, werden als entscheidend fiir dieses Kompetenzmodell
geschen (Calderhead, 1996; Richardson, 1996). Seifried (2009) geht sogar
so weit, Uberzeugungen als ,zentrale Komponente der professionellen
Kompetenz® zu bezeichnen (Seifried, 42). Bevor jedoch die angehende
Lehrperson in den Blick genommen werden kann, ist es notwendig, die
aktuelle Fachpraxis zu beleuchten. Aus diesem Grund will die hier vorge-
stellte Studie, einerseits die Belief Systems praktizierender Lehrpersonen
ausdifferenzieren und andererseits deren Auswirkungen auf den jeweiligen
Unterricht exemplifizieren.
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2 Forschungsstand

Um die Jahrtausendwende und im darauffolgenden Jahrzehnt beschiftig-
te sich die empirische Bildungsforschung vor allem mit den Kompeten-
zen von Schillerinnen und Schilern. TIMSS, PISA, DESI, LAU und
IGLU sind Akronyme, die fiir erfolgreiche Kompetenzmessung von Schi-
ler*innenleistungen stehen und das Schiler*innenlernen naher beschrei-
ben konnten. Staub und Stern (2002) untersuchten den Zusammenhang
von Beliefs und Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern, indem sie
zwischen konstruktivistischen und transmissiv-rezeptiven Uberzeugungen
unterschieden. In den letzten zehn Jahren liegt der Schwerpunkt der Bil-
dungsforschung in der Genese professioneller Kompetenzen von Lehrper-
sonen. Vorreiter ist hier der Fachbereich Mathematik, der ein Konzept
der professionellen Kompetenz von Mathematiklehrpersonen als Zusam-
menspiel von Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen definiert hat (Kun-
ter et al., 2013). In diesem Modell wird Lehrerkompetenz als das «dyna-
mische Zusammenwirken von Aspekten des Professionswissens, Uberzeu-
gungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkei-
ten» (Brunner et al., 2006, 253) definiert. Die quantitative Erhebung liefer-
te Erkenntnisse zu transmissiven und konstruktivistischen Uberzeugungen
von Lehrpersonen. Santagata und Yeh (2015) haben die Kompetenz und
die Kompetenzentwicklung dreier Grundschullehrer in einer qualitativen
Langsschnittstudie tber drei Jahre untersucht. Aus den Kommentaren und
Reflexionen der Studienteilnehmer konnte ein Modell entwickelt werden,
das die Prozesse Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung
im Fokus der Lehrerkompetenz aufweist. Die Fahigkeit, das Denken der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht beachten und interpretieren
zu konnen, entspricht hier einer hohen Lehrer*innenkompetenz. Mitent-
scheidend fiir dieses Modell ist neben dem Wissen der Lehrperson deren
Belief System.

Im Fach Sport sind zu den fachspezifischen Lehrerkompetenzen nur
wenige Forschungsarbeiten, welche die professionelle Kompetenz von
Lehrpersonen in den Fokus setzen, ausweisbar. Im deutschsprachigen
Raum wurde nur eine Untersuchung bekannt, die Lehr-Lern-Uberzeugun-
gen von Sportlehrpersonen erhoben hat (Biichel et al., 2017). Im Anschluss
an und im Kontext von PCK-Sport (Vogler et al., 2017) stellt sich nun die
Frage nach den Beliefs von Sportlehrpersonen.
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3 Theoretische Einordnung

In der einschligigen Fachliteratur wird unter anderem von Verstindnis-
sen, Vorstellungen, Einstellungen und Uberzeugungen der Sportlehrper-
sonen gesprochen. Diese Begriffe werden als Ubersetzungen des engli-
schen Begriffs Belief verwendet. Dadurch wird ersichtlich, dass auf die
Forschungstradition der Teachers’ Beliefs Bezug genommen wird. In die-
ser Forschungstradition wird davon ausgegangen, dass Individuen und
damit auch Lehrpersonen Cognitive Misers sind. Dieser englische Begriff
beschreibt aus einer lernpsychologischen Sicht die limitierte Kapazitit von
Individuen, Informationen zu verarbeiten. Folglich greifen sie auf Beliefs
zurtick, um angebrachte und wirkungsvolle Entscheidungen treffen zu
konnen (Allenspach, 2014).

In der deutsch- und englischsprachigen Forschungsliteratur scheint die
Bedeutsamkeit und Relevanz von Uberzeugungen (Beliefs) aufler Frage
zu stehen. Hinsichtlich der begrifflichen Definition des Konzepts von
Uberzeugungen bestehen grofle Disparititen. Problematisch scheint bei
der Erforschung von Beliefs vor allem die unsaubere Konzeptualisierung zu
sein (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992;). Bei der Analyse von mehr als
700 Quellen zum Thema Teachers' Beliefs war es Fives und Buehl (2012)
nicht moglich, die dort identifizierten Inhalte zu Beliefs in allumfassende
Gruppen zu biindeln. Folglich formulierten sie sechs Hauptinteressensge-
biete: 1) Self, 2) Context or environment, 3) Content or knowledge, 4) Specific
teaching practices, S) Teaching approach und 6) Students. In das Themenfeld
Content or knowledge fallen alle Beliefs, die sich auf die verschiedenen Arten
von Wissen beziehen. Wissen, das Lehrpersonen SchiilerInnen beibringen,
oder Wissen, das sie sich selbst aneignen (z.B. Beliefs zur Mathematik,
Sozialkunde, Sportunterricht, Sport). Teachers' Beliefs wurden hier unter-
teilt in a) Beliefs zu spezifischen Lehrmethoden (wie z.B. kooperatives
Lernen) und b) Beliefs zu lerntheoretischen Ansitze (wie Konstruktivismus
oder Transmission). Epistemologische Beliefs und Teachers' Beliefs, also
Beliefs zum Lernen und Lehren, werden hier in unterschiedlicher Weise
zusammengefasst. Im deutschsprachigen Raum wird diese Unterscheidung
nicht explizit gemacht. Beliefs zu Lerninhalten und Lernprozessen werden
hier gemeinsam als epistemologische Beliefs aufgefasst. In der fachdidak-
tischen Forschung hat sich fiir berufsbezogene Uberzeugungen in den
vergangenen Jahren die Klassifikation anhand von Gegenstandsbereichen
nach Reusser et al. (2011) durchgesetzt: 1. epistemologische Beliefs, die
auf Lerninhalte und Lernprozesse gerichtet sind 2. personenbezogene
Beliefs, die Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiler zum Gegenstand
haben, sowie 3. kontextbezogene Beliefs, die die Schule und Gesellschaft
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betreffen (vgl. Hofer & Pintrich, 1997).Die unter erstens genannte Klasse
wird von Miller et al. (2008) noch weiter unterteilt in Zielvorstellungen,
unterrichtsbezogene Praferenzen und Classroom Management. Diese Auf-
teilung erscheint mir — aus einer sportdidaktischen Perspektive — auch fiir
den Sportunterricht sinnvoll.

Lebreriiberzeugungen — eine Definition

Oser und Blomeke (2012, 415) sprechen von Uberzeugungen, wenn «
(meist) nicht-wissenschaftliche Vorstellungen dartber, wie etwas beschaf-
fen ist oder wie etwas funktioniert, mit dem Anspruch der Geltung fiir das
Handeln auftreten».

Beliefs vs. Wissen

Um den epistemologischen Status von Lehreriiberzeugungen zu definie-
ren, muss er zunichst von Lehrerwissen abgegrenzt werden. Ende des ver-
gangenen Jahrhunderts wurden Lehreriberzeugungen oft in Abgrenzung
zum (rein intentionalen) "Wissen' vorgenommen (Nespor, 1987). Uber-
zeugungen wurden mit Beurteilungen und Bewertungen in Verbindung
gebracht und Wissen mit Faktenwissen gleichgesetzt. Pajares (1992) hin-
gegen beschreibt die beiden Begriffe als untrennbar. Neuere Forschungs-
arbeiten bestehen jedoch wieder auf der Trennung der beiden Begriffe;
betonen aber die flieRenden Ubergange zwischen ihnen. Uberzeugungen
bedirfen — im Gegensatz zu Wissen — keiner Rechtfertigung oder Wider-
spruchsfreiheit (Fenstermacher, 1994). Sie werden von Nespor (1987) als
affektiv und von Nisbett und Ross (1980) als evaluativ beschrieben. Da-
riber hinaus existieren zahlreiche weitere Definitionen fir das Konstrukt
der Teachers® Beliefs.

Implizite vs. explizite Natur

Nach Kagan (1992) und weiteren Autoren, sind Teachers' Beliefs implizit,
also unbewusst. Eine implizite Sicht bedeutet, dass Beliefs das Handeln
einer Lehrperson ohne ihr Bewusstsein und damit ohne eine bewusste
Einflussnahme steuern. In dieser Denkweise kdnnen Beliefs nicht durch
Reflexion des eignen Tuns beeinflusst werden. Dewey (1988) hingegen
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riumt ein, dass manche Belzefs durchaus explizit reprasentiert werden kon-
nen, und damit einer kognitiven Verarbeitung sowie einer praktischen
Umsetzung beditirfen.

Stabil vs. verdnderbar

Das Konstrukt Teachers’ Beliefs lisst sich auch anhand der Eigenschaf-
ten «iiber die Zeit stabil» oder «verinderbar» differenzieren. Beide Sicht-
weisen sind empirisch belegt (Kagan, 1992; Thompson, 1992). Laut Fives
und Buehl (2012) gibt es bestimmte Belzefs, die als 'eher unveranderlich'
beschrieben werden konnen (Beliefs zur Selbstwirksamkeit oder auch kon-
struktivistische Beliefs). Beliefs zur Unterrichtspraxis, zu Kindern oder Class-
room Management sind dagegen einem stirkeren Wandel unterworfen. Die
Autorinnen weisen darauf hin, dass bedacht werden muss, welche Beliefs
eher zu den Verinderbaren gezahlt werden kénnen und welche Fakto-
ren eine solche Veranderung herbeiftihren konnen. Ein wichtiger Faktor
scheint dabei die Unterrichtserfahrung zu sein. Laut McAlpine et al. (1996)
ist die Unverdnderlichkeit eines Beliefs davon abhingig, wie stark ein Belief
mit anderen Beliefs des gleichen Belief Systems verbunden ist und ob es
erst kiirzlich erworben oder schon etabliert ist. Hinsichtlich des Nutzens
der Bestimmung der Beliefs schlussfolgern Fives und Buehl (2012), dass re-
lativ stabile Teachers’ Beliefs nicht durch Aus- und Fortbildung beeinflusst
werden konnen. Im Gegensatz dazu sind sich schnell verandernde, sich
anpassende Beliefs fir die Forschung wenig nitzlich, da durch sie keine
Erkenntnisse zu fiir den Unterricht forderlichen Lehrerbeliefs erlangt wer-
den konnen (da Beliefs nach dieser Annahme einer stetigen Anpassung
unterworfen sind). Die Autorinnen gehen daher davon aus, dass Belrefs
nur dann als Forschungsobjekt brauchbar sein konnen, wenn sie durch
Erfahrung und Interventionen veranderbar sind, jedoch auch eine gewisse
Stabilitit aufweisen. Sie stellen sich ein Kontinuum “with long-held deeply
integrated beliefs at the most stable end and new, more isolated beliefs at
the most unstable end” (Fives & Buehl, 2012, 475) vor.

Ganz gleich mithilfe welcher Eckpunkte Beliefs definiert werden, sind
allen Beliefs folgende Funktionen gemein:

Es wird angenommen, dass Beliefs die Wahrnehmung und damit das
Handeln von Lehrpersonen lenken (Leder et al., 2002; Thompson, 1992),
sie als Bindeglied zwischen Wissen und Unterrichten fungieren (Voss et
al., 2011) und zudem fiir den Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schulern
relevant sind (Staub & Stern, 2002). Nach Pajares (1992) greifen Lehrper-
sonen gerade in Drucksituationen nicht auf gelerntes Wissen, sondern auf
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ihre Uberzeugungen und subjektiven Theorien zuriick. Es wird weiterhin
angenommen, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit den tber Jahre
gepragten Uberzeugungen zu lehren und lernen die Qualitat der Lehre
positiv beeinflussen wiirde.

4 Fragestellungen

Aus den oben ausgefiihrten theoretischen und empirischen Befunden ab-
geleitet wird folgenden forschungsleitenden Fragestellungen nachgegan-
gen:

Wie steht es um das Verstindnis der Lehrpersonen von Sportunterricht?

1. Welche unterrichtsleitenden Orientierungen lassen sich bei Sportlehr-

personen identifizieren?

1.1. Wie lassen sich die Fachverstindnisse von Sportlehrpersonen aus-
differenzieren?

1.2. Welche Beliefs zu Lehren und Lernen weisen Sportlehrpersonen
der Sekundarstufe IT auf?

1.3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Auspragungen der
Beliefs zu lehren und lernen, ihrem Fachverstindnis und der Ziel-
setzung ihres Sportunterrichts?

S Methodologische Uberlegungen

Aufgrund der explorativen Natur des Vorhabens wurde fir diese Studie
ein qualitativ-rekonstruktiver Mixed-Methods-Ansatz aus Narrative Inquiry
und dokumentarischer Methode gewihlt. Der Entscheid fiir die Erhebung
der Daten der Hauptstudie in Form von Interviews fiel aus zwei Griinden:
1. Beliefs stiitzen sich auf Erfahrungen des Individuums, die in Geschichten
verpackt, weitergegeben werden. 2. In Interviews konnen die befragten
Lehrpersonen die Geschichten ihres Unterrichts in ihrem Wortlaut und
ihrer Sprache formulieren. Letzteres ist laut Connelly und Clandinin
(1988, 87) wichtig, um die verschiedenen Perspektiven von Forscher und
Lehrpersonen auf einen Nenner zu bringen:

«It is not only that we have different levels of thought about the same
thing, one practical and one theoretical, but also that the thing itself
is different, one taking the form of ideas and the other the form of
actions.»
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Clandinin und Connelly haben mit der Narrative Inquiry eine empirische
Forschungsmethode entwickelt, die speziell dafiir gedacht und gemacht
ist, um untersuchen zu kénnen, wie Lehrpersonen auf ihre Art und Weise
zu Wissen kommen (Craig et al., 2018). Sie gehen davon aus, dass fiir
die Lehrerbildung das Leben und Erleben von Lehrpersonen von zentraler
Bedeutung ist und Lehrpersonen am besten in ihren eigenen Geschichten
zu verstehen sind. Von diesem Forschungshabitus geleitet, ist ein Leitfa-
den und eine Interviewtechnik entstanden, die Narrative provozieren. Zu-
dem wurde bei der Durchfithrung der Interviews darauf geachtet, dass 1.
durch einen informellen Chat vor Interviewbeginn eine vertrauensvolle
Atmosphire geschaffen wurde, 2. das Interview an der jeweiligen Schule
durchgefiihrt werden konnte und 3. das Interview mit Fragen zur Sport-
biographie der/s Interviewten begann.

Da Uberzeugungen sowohl implizit als auch explizit reprasentiert sein
konnen, muss die Auswertung der Interviews ermoglichen, verschiedene
Wissensformen voneinander zu trennen. Die dokumentarische Methode
eignet sich hier besonders, da sie auf der Uberlegung beruht, dass es
unterschiedliche Arten von Wissen gibt. Einerseits explizit zugangliches
Wissen theoretischer Natur und andererseits praktisches, atheoretisches
Orientierungswissen. Letzteres strukturiert das Handeln unabhingig vom
theoretischen Wissen der Akteure (Paseka & Hinzke, 2014). Da im Kon-
strukt Beliefs eine Vermischung dieser Wissensformen stattfindet, erhoffe
ich mir, mit der dokumentarischen Auswertungsmethode moglichst kon-
trastierende Ergebnisse gewinnen zu konnen.

6 Exemplarische Darstellung des Auswertungsstandes

Im Folgenden werden die Schritte der Interpretation anhand eines Inter-
viewausschnitts erldutert. Die im ersten Ausschnitt fokussierte Interview-
frage lautet ,Was ist Dir/Ihnen wichtig im Sportunterricht? Dieser hier
dargestellte Interviewausschnitt schliefSt an Fragen zur Sportbiographie des
Interviewten an.

I: Jetzt gehen wir ein bisschen mehr auf den Unterricht noch ein. Was ist
Thnen im Sportunterricht wichtig?

B: Dass sie sich viel bewegen und dass sie reflektieren, was sie bewegen.

I: Was heifdt denn «es reflektieren?»

B: Ich bin immer der Meinung gewesen, ich bin vorwairtsgekommen,
weil ich immer gemerkt habe, was ich gemacht habe. Und durch das
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gewusst habe, was ich nachher machen mochte. Ob es das mit einer
einzelnen Bewegung oder ob es das Ganze ist. Also wenn ich mich
auseinandersetze mit dem Trail wie das geht, dann fahre ich den einfach
oder ich uberlege es mir schon vorher was kommen wird, weil ich es
weifs. Aber jetzt, wie immer, ich fahre den. Und die Riickmeldung ist ja
da was passiert. (Interview 3, Pos. 32-35)

Abb. 1: Exemplarischer Interviewausschnitt (eigenes Material)

Nach Bohnsack (2013) zeichnet sich die dokumentarische Methode durch
drei Analysestufen aus:

1. Die formulierende Interpretation, die den Inhalt der Interviewsequenz
thematisch in der Sprache der Wissenschaft paraphrasiert und damit
den immanenten, allgemeinen Sinngehalt formuliert.

2. Die reflektierende Interpretation konstruiert den Orientierungsrah-
men, in welchem die Themen bearbeitet werden, die mithilfe der
formulierenden Interpretation aufgedeckt wurden.

3. Die sinngenetische bzw. soziogenetische Typenbildung, die es erlaubt,
die Ergebnisse generalisierbar zu machen.

Aufgrund der aktuellen Auswertungsstands wird im Folgenden lediglich
auf die ersten beiden Analyseschritte eingegangen.

6.1 Formulierende Interpretation

Im Analyseschritt der formulierenden Interpretation konnten als
Themen «hohe Bewegungszeit», «eigene Bewegung reflektieren» und da-
durch «vorwirtskommen» identifiziert werden. Diese Unterthemen lassen
sich im Oberthema «sich verbessern» zusammenfassen.

Der Lehrperson geht es darum, Schiler*innen viel Zeit fir ihre Bewe-
gung einzuriumen. Bewegung ist aus ihrer Sicht ein konstitutives Merk-
mal des Sportunterrichts. Im Hinblick auf die Qualitit der Bewegung be-
tont die Lehrperson, dass die ausgefithrten Bewegungen «reflektiert» wer-
den mussen. Auf die Nachfrage, was mit «reflektieren» gemeint sei, kon-
kretisiert die interviewte Person ihre Antwort: Reflektieren dient dem
Zweck, voranzukommen, sich zu verbessern. Zuerst nimmt sie die Bewe-
gung wahr, «merkt» sie und kann daraus schliessen, welche Folgehandlung
kommen soll. Im konkreten Beispiel ‘Trail fahren’ unterscheidet sie zwi-
schen bekannten und neuen Trails. Bei Unbekannten fahrt sie drauf los,
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bei Bekannten nimmt sie die Bewegungsaufgabe mental vorweg. Als Bewe-
gungsriickmeldung dient ihr die eigene Performanz.

6.2 Reflektierende Interpretation

In der reflektierenden Interpretation wurde folgender Orientierungsrah-
men konstruiert:

Der Interviewte rahmt seine Erklirungen entlang des eigenen sportli-
chen Vorwirtskommens. Er betont, dass er selbst in seiner eigenen sport-
lichen Betitigung «gemerke» hat, »was (er) gemacht (hat)» und dies zum
»Vorwirtskommen» gefiihrt hat. Damit fokussiert er die zunichst allge-
mein gehaltene, dann im Beispiel des Trail Fahrens konkreter werdende
Schilderung einer sportlichen Betitigung auf seine Eigenwahrnehmung
von Bewegung. Er folgert, dass das blofSe Tun zu einer Rickmeldung beim
Sporttreibenden fiihrt, sie «ist ja da».

Es handelt sich hier um eine Sportlehrperson, die den motorischen
Lernprozess als zentral fiir den Sportunterricht erachtet. Das Thema des
Sportunterrichts fokussiert hier stark auf das Erleben des Korpers in der
Bewegung und die Umsetzung der in der Bewegung erfahrenen Rickmel-
dungen tber den Bewegungsverlauf oder das Bewegungsergebnis. Darauf
deuten auch weitere, hier nicht aufgefiihrte Interviewpassagen hin.

Im Vergleich mit einem weiteren empirischen Fall lasst sich der Analy-
seschritt der reflektierenden Interpretation weiter konkretisieren, indem
ein Vergleichshorizont aufgebaut wird, der eine erkenntniskontrollierende
Funktion ubernimmt. Als tertium comparationis, dem verbindenden Drit-
ten, dient dabei das in der formulierenden Interpretation identifizierte
Oberthema «sich verbessern» (Nohl, 2013).

Empirische Auflerung

Heterologe empirische Auflerung

Ich bin immer der Meinung gewe-
sen, ich bin vorwartsgekommen,

Ich bin jemand, der immer probiert
zu erklaren. Also ich erklare, wieso

weil ich immer gemerkt habe, was
ich gemacht habe. Und durch das
gewusst habe, was ich nachher ma-
chen mochte. Ob es das mit einer
einzelnen Bewegung oder ob es das
Ganze ist.

tiben wir das, was ist das Ziel, wo
ist der Sinn dahinter,
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Empirische zweite Auferung Empirische zweite Aulerung

Also wenn ich mich auseinander- | weil ich bin Gberzeugt und ich
setzte mit dem Trail wie das geht, | glaube, ich habe schon oft auch die
dann fahre ich den einfach oder ich | Erfahrung gemacht, wenn sie ver-
tiberlege es mir schon vorher was | stehen, wieso wir es machen, ma-

kommen wird, weil ich es weif3. chen sie es eher, anstatt wenn man
Aber jetzt, wie immer, ich fahre einfach kommt und sagt, «jetzt
den. Und die Riickmeldung istja | rennen Sie 20 Runden und machen
da was passiert. zehn Liegestiitze und so weiter».
Mogliche dritte Aulerung Mogliche dritte Auferung

Und die Frage ist wie ich damit Wenn man aber erklart, Sie verbes-
umgehen kann, dass ich es veran- sern Thre Ausdauer, Sie verbessern
dern kann, wenn ich besser werden | Ihre Kraft, dafiir sind Sie im Alltag/
mochte. Und das ist mir wichtig haben Sie mehr Energie oder kon-

auch bei den Schiilern, dass wenn | nen den Alltag besser leisten oder
sie eine Handlung haben in einem | Wohlbefinden. Also das probiere
Hauptteil, in dem Hauptteil muss | ich sehr.

es schon sein, dass sie merken, was

abgeht.

Abb. 2: Vergleich zweier empirischer Auflerungen (eigenes Material, verkiirzt,
mit Hervorhebungen) in Anlehnung an Nohl (2017)

Die beiden hier prasentierten Interviewsequenzen fokussieren das The-
ma «sich verbessern» in unterschiedlicher Weise. Wahrend die erste Erzih-
lung von den sport-motorischen Lernerfahrungen der Lehrperson aufSer-
halb des Unterrichts ausgeht und diese auf den Lernprozess im Unterricht
ubertragt, beschreibt die zweite Erzahlung den Versuch der Lehrperson,
ihre personliche Sinnzuschreibung zum Ausdauerlauf Gber Erklirungen
begreifbar zu machen und dadurch das von ihr gesetzte Lernziel zu errei-
chen.

Eine wvorschretbend-selbsterkldrende Lehr-Lerntiberzeugung, der die erste
Erzahlung zugeordnet wird, mochte die individuelle Auseinandersetzung
mit der erlebten Bewegung der Lernenden tber neuronales Feedback an-
sprechen («sie merken, was abgeht») und damit das Umsetzen eigener
Zielsetzungen im sportlichen Treiben erméglichen. Im Vergleich dazu
wird im zweiten Fall Lernen als «verstehendes» Ausfithren von Handlungs-
anweisungen verstanden, die durch die Erklirungen der Lehrperson als
sinnvoll erkannt werden sollen (vorschreibend-erklirende Lehr-Lerntberzeu-

gung).
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7 Ausblick
7.1 Lehrpersonenspezifischer Aspekt

In der komparativen Analyse mit weiteren Fallen lasst sich bereits erken-
nen, dass die Zielsetzungen und damit die individuellen Schwerpunktset-
zungen im jeweiligen Sportunterricht stark divergieren. Zudem gibt es
Hinweise darauf, dass die eigene (Sport-)Biographie einen betrichtlichen
Einfluss auf die Beliefs zu lehren und lernen im Sport bzw. Sportunterricht
hat.

7.2 Fachspezifischer Aspekt

In Bezug auf das Fach sollen die erhobenen Beliefs Kompetenzmodelle fiir
den Sportunterricht erginzen und fir die Ausbildung nutzbar machen.
Zugleich soll die Moglichkeit des narrativen Lernens in der (Sport-)Lehrer-
ausbildung aufgezeigt werden.
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