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Fachdidaktisches Wissen von
angehenden Sportlehrkräften
messen

Problemstellung

Das fachdidaktische Wissen von Lehr-
kräften gilt im Allgemeinen und für
das Fach Sport als wichtiger Bestandteil
professioneller Kompetenz, die wiede-
rum das unterrichtliche Handeln von
Lehrkräften und das Erreichen von
Unterrichtszielen bedeutsam bedingt
(Baumert&Kunter, 2006; Blömeke, Gus-
tafsson, & Shavelson, 2015; Heemsoth,
2016; Vogler, Messmer, & Allemann,
2017; Wibowo & Heemsoth, 2019).
Befunde in mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Fächern verweisen darauf,
dass Lehrkräfte, die über ein hohes
fachdidaktisches Wissen verfügen, ihre
Schüler*innen in einem höheren Maße
kognitiv aktivieren als Lehrkräfte mit
geringerem fachdidaktischem Wissen
und hierüber Leistungsentwicklungen
der Lernenden erklärt werden können
(z.B. Baumert et al., 2010). Vor diesem
Hintergrund ist die zunehmende Be-
mühung in allen Fächern zu erklären,
geeignete Instrumente zur Erfassung des
fachdidaktischen Wissens zu entwickeln
(z.B. Krauss et al., 2017). Für das Fach
Sport befindet sich eine solche Entwick-
lung noch in den Anfängen (Heim &
Sohnsmeyer, 2015); insbesondere sind
theoretische Konzeptionen bisher kaum
empirisch hinsichtlich ihrer Konstrukt-
validität geprüft worden. In der vorlie-
genden Untersuchung wird dieses Desi-
derat aufgegriffen. In Anlehnung an das
Verständnis fachdidaktischen Wissens
von Shulman (1986) wird das fachdidak-
tische Wissen von Sportlehrkräften vor

allem mit den Wissensfacetten Lernen-
de unterstützen, Schwierigkeiten erklären
und Vorgehensweisen formulieren be-
gründet, konzeptualisiert und in einen
Test überführt. Neben einer Analyse der
faktoriellen Struktur des Instrumentes
wird untersucht, inwieweit das so er-
hobene Wissen durch die Abiturnote
oder das Studiensemester vorhergesagt
wird. Hierdurch werden als bedeutsam
angenommene Erklärungen hinsichtlich
der Entwicklung des fachdidaktischen
Wissens überprüft (Kunter et al., 2013b).
Folgende Forschungsfragen werden fo-
kussiert: (A) Inwieweit lässt sichdas fach-
didaktischeWissen von Sportlehrkräften
durch eine mehrfaktorielle Struktur mo-
dellieren? (B) Welche Zusammenhänge
liegen zwischen einzelnen Faktoren vor?
(C) Inwieweit wird das fachdidaktische
Wissen durch die Abiturnote oder das
Studiensemester vorhergesagt?

Theoretischer Hintergrund

Fachdidaktisches Wissen als Teil
professioneller Kompetenz

UnterdemProfessionswisseneinerLehr-
kraft kann das Wissen subsummiert
werden, das notwendig ist, um erfolg-
reich zu unterrichten (Krauss, 2011).
Dabei bilden in der kompetenzorien-
tierten Professionsforschung neben dem
Professionswissen weitere Dispositionen
(motivationale Orientierungen, Über-
zeugungen und selbstregulative Fähig-
keiten), situationsspezifischeFähigkeiten
(Wahrnehmung, Interpretation, Ent-

scheidungsfindung) und die Performanz
die zentralen Bausteine professioneller
Kompetenz einer Lehrkraft (Baumert
& Kunter, 2006; Blömeke et al., 2015).
Hinsichtlich des Professionswissenswird
gerade dem fachdidaktischenWissen ein
hoher Stellenwert beim erfolgreichen
Unterrichten fachlicher Inhalte beige-
messen, da gerade dieses es ermöglicht,
anregende und an die Voraussetzungen
der Lernenden angepasste Lernange-
bote anzubieten (Lange, Kleickmann,
Tröbst, & Möller, 2012). Es umfasst
Wissen über das „Verständlichmachen
von Fachinhalten“ (Krauss, 2011, S. 182)
und wird teilweise als Integration von
Fachwissen und allgemeinem pädago-
gischem Wissen angenommen. Eben
diese drei Wissensformen (Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, allgemeines
pädagogisches Wissen) stellen mittler-
weile eine über verschiedene Fächer weit
verbreitete Topologie des Professions-
wissens von Lehrkräften dar, die auf
Shulman (1986) zurückgeht.1

1 Shulman (1986) unterscheidet ursprünglich
die Wissensbereiche Fachwissen, fachdidakti-
sches Wissen und curriculares Wissen. Später
ergänzt er diese Wissensbereiche um das all-
gemeine pädagogischeWissen, dasWissenum
die Psychologie des Lernens, dasOrganisations-
wissen und das erziehungsphilosophischeund
bildungstheoretischeWissen (Shulman, 1987).
Von diesen Wissensbereichen haben sich in
der gegenwärtigen Professionsforschung das
Fachwissen,das fachdidaktischeWissenunddas
allgemeine pädagogischeWissen durchgesetzt
(Baumert&Kunter,2006;Krauss,2011).
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Zur Erfassung des fachdidaktischen
Wissens ist in den letzten zehn Jahren
fachübergreifend verstärkt eine Orien-
tierung an proximalen Maßen zu be-
obachten, die vorzugsweise durch stan-
dardisierte Paper-and-Pencil-Tests erho-
ben werden. Dabei wird das fachdidakti-
sche Wissen insbesondere durch „hypo-
thetische Unterrichtsszenarios“ (Krauss
et al., 2017, S. 26) operationalisiert, auf
die bezogen die Befragten nachfolgen-
de Handlungen formulieren oder Hand-
lungsalternativenbewertensollen.Daran
anknüpfende Befunde lassen sich vor-
sichtig wie folgt zusammenfassen: Wäh-
rend das Fachwissen eher geringe direkte
oder nur indirekte Effekte auf die Leis-
tungszuwächse von Schüler*innen etwa
im Fach Mathematik (Baumert et al.,
2010), Biologie (Mahler, Großschedl, &
Harms, 2017) oder Sachunterricht (Oh-
le, Fischer, & Kauertz, 2011) aufweist,
lassen sich in diesen Studien die Leis-
tungszuwächse durch das fachdidakti-
scheWissenbedeutsamvorhersagen.Die
Vorhersage kann dabei teilweise durch
Prozessmerkmale wie die kognitive Ak-
tivierungunddie individuelle Lernunter-
stützung erklärt werden (Baumert et al.,
2010; Förtsch, Werner, von Kotzebue, &
Neuhaus, 2016). Im Rahmen eines Ver-
gleiches mit weiteren als zentral angese-
henenMerkmalenvonLehrkräften (kon-
struktivistische Überzeugungen, Unter-
richtsenthusiasmus, selbstregulative Fä-
higkeiten) erweist sich das fachdidakti-
sche Wissen zudem als stärkster Prädik-
tor für Leistungszuwächse (Kunter et al.,
2013b). Zugleich finden sich auch Effek-
te in Bezug auf die affektiv-motivationale
Entwicklungder Lernenden (Lange et al.,
2012). Eine Erklärung für die relativ ho-
he prädiktive Kraft des fachdidaktischen
Wissens könnte sein, dass es durch die
Operationalisierung im Kontext von hy-
pothetischen Unterrichtsszenarios eine
starke Nähe zu den eigentlichen Unter-
richtsprozessen aufweist (Baumgartner,
2018a).

Vor demHintergrund dieser Befunde
ist zu erklären, dass derzeit verstärkt
in allen Fächern Bemühungen zu be-
obachten sind, die darauf abzielen, das
fachdidaktische Wissen durch entspre-
chende Testungen für das jeweilig Fach
zugänglich zu machen. Dabei sind ma-

thematisch-naturwissenschaftliche Fä-
cher überproportional vertreten (z.B.
Blömeke, Kaiser, & Lehmann, 2010;
Hill, Schilling, & Ball, 2004; Kleickmann
et al., 2014; Kunter et al., 2011; Mahler
et al., 2017). Auch in einer relativ aktu-
ell veröffentlichten fachübergreifenden
Übersicht zu bisherigen Testentwick-
lungen entfallen 27 von 37 Nennungen
auf mathematisch-naturwissenschaftli-
che Fächer (Krauss et al., 2017, S. 31/32),
was wiederum Anlass für die Autoren
ist, entsprechende Instrumente für ein
breiteres Fächerspektrum zu entwickeln
(Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Mu-
sik und ev. Religion). Das Fach Sport
taucht hier – wie auch in der Übersicht –
nicht auf. Dies verweist auf ein Deside-
rat, das auch von Heim und Sohnsmeyer
(2015) formuliert wurde und dem sich
die sportdidaktische Forschung erst in
den letzten Jahren zugewandt hat. Dabei
lassenhier insbesonderezweiAnsätzeder
deutschsprachigen Sportdidaktik identi-
fizieren, die in Publikationsorganen mit
wissenschaftlicher Qualitätssicherung
(Peer-Review) veröffentlicht wurden.
Diese werden im Folgenden detaillierter
vorgestellt und eingeordnet. Darauf auf-
bauend werden Schlussfolgerungen für
das eigene Vorgehen formuliert.

Bisherige Konzeptualisierungs-
ansätze für das Fach Sport

Im Basler Ansatz (Vogler et al., 2017)
wird das fachdidaktische Wissen von
Sportlehrkräften erfasst, indem die Be-
fragten im Rahmen eines Paper-and-
Pencil-Tests zehn Unterrichtsfälle mit
Problemcharakter lesen und jeweils auf-
gefordert werden, ein aus ihrer Sicht
geeignetes unterrichtliches Handeln zu
formulieren („Was antworten Sie? Wie
fahren Sie mit dem Unterricht fort?“
Vogler et al., 2017, S. 339). Es wird ge-
prüft, inwieweit die offenen Antworten
zuvor festgelegten Lösungsantworten
entsprechen. Die Antworten werden
dann zu Teilscores von insgesamt neun
Faktoren summiert, die sich wiederum
in Anlehnung an Scherler (2004) den
drei Dimensionen „Inhalte präsentie-
ren“, „Bedingungen organisieren“ und
„Mit Schülerinnen Interagieren“ zuord-
nen lassen (Vogler et al., 2017, S. 338).

Das Instrument wird im Rahmen einer
Studie mit insgesamt 113 Studierenden
und 24 Lehrkräften (1. Erhebungszeit-
punkt) sowie erneut 26 Studierenden
(2. Erhebungszeitpunkt) eingesetzt, um
Befunde zur Ausprägung des fachdidak-
tischen Wissens sowie zu Zusammen-
hängen zu spezifischen Variablen (v. a.
Studiengang, Studienphase, Unterrichts-
erfahrung, Fachwissen) zu generieren.
Insgesamt liefert der BaslerAnsatz durch
die Kontextualisierung mit umfangrei-
chem Fallmaterial eine Modellierung
im Sinne „hypothetische(r) Unterrichts-
szenarios“ (Krauss et al., 2017, S. 26).
Der Einschätzung der Autoren, dass das
fachdidaktische Wissen mit ihrem Ins-
trument „reliabel und objektiv erhoben
werden“ könne und es sich „insgesamt als
valide erwiesen“ habe (Vogler et al., 2017,
S. 345/346), kann auf Basis der berich-
teten Befunde jedoch nur eingeschränkt
gefolgt werden: So findet die Prüfung
des Modells allein über eine Analyse
von Kreuzkorrelationen der einzelnen
Items statt, ohne dass der genaue Ablauf
und Kennwerte berichtet werden. Eine
übliche Prüfung der Konstruktvalidität
durch exploratorische oder konfirmato-
rische Faktorenanalysen oder Analysen
zur Reliabilität der einzelnen Faktoren
wird nicht berichtet (Döring & Bortz,
2016). Es fällt daher schwer, die weiteren
Befunde zu Zusammenhängen einzel-
ner Faktoren mit weiteren Variablen
einzuordnen.

Im Kölner Ansatz (Meier, 2018) wird
das fachdidaktische Wissen erfasst, in-
dem die Befragten im Rahmen eines
Paper-and-Pencil-Tests 81 sowohl ge-
schlossene als auch offene Items be-
antworten. Die Items unterliegen einer
Struktur auf zwei Ebenen: Auf inhaltli-
cher Ebene lassen sie sich in Anlehnung
an Shulman (1986) dem BereichWissen
über Repräsentationsformen und Instruk-
tionsstrategien oder dem BereichWissen
über inhaltsspezifische Lernschwierigkei-
ten und Schüler*innen-Kognitionen zu-
ordnen. Im ersten Fall werden dabei
insbesondere Aspekte eines Erziehenden
Sportunterrichts aufgegriffen (Scheid &
Prohl, 2017), imzweitenFallLernschwie-
rigkeiten in Bezug auf unterschiedliche
Interessen, Aspekte der Körperlichkeit
oderderLeistungsfähigkeit.AufderEbe-
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ne der kognitiven Anforderungen kön-
nen die Items zudem in Anlehnung an
AndersonundKrathwohl (2001) denBe-
reichen Erinnern, Verstehen/Analysieren
oder Kreieren zugeordnet werden. Em-
pirische Befunde wurden bis dato nicht
publiziert. Aus theoretischer Perspektive
kann festgestellt werden, dass der Ansatz
eher keine kontextualisierte Erfassung
des fachdidaktischen Wissens im Sin-
ne hypothetischer Unterrichtsszenarios
verfolgt und sich stattdessen eher auf
deklaratives Faktenwissen konzentriert
(s. etwa Meier, 2018, S. 80).

Insgesamt kann auf Basis der bishe-
rigen Konzeptualisierungen und empi-
rischen Befunde für das Fach Sport zu-
sammengefasst werden: Wenn man das
WissenüberdieVermittlungvonFachin-
haltenals zentralenKerndes fachdidakti-
schenWissensauffasst (Langeet al., 2012;
Shulman, 1986), so erscheint eine ent-
sprechendeOperationalisierung bis dato
nichthinreichendempirischerprobt.Da-
rüberhinauswerdenbishernurvereinzelt
die Vorzüge rein kontextualisierter Ope-
rationalisierungen aufgegriffen (Vogler
et al., 2017).

Zur vorliegenden Untersuchung

Der vorliegende Beitrag setzt an diesem
Desiderat an und verfolgt das Ziel, ein
entsprechendes Instrument zurMessung
des fachdidaktischenWissens von Sport-
lehrkräften zu entwickeln. Auf diesem
Wege soll an die bisherige kompetenz-
orientierte Professionsforschung anderer
Fächer angeknüpft werden, in denen das
fachdidaktische Wissen als bedeutsamer
Prädiktor für unterrichtliches Handeln
und das Erreichen von Unterrichtszie-
lenangenommenundempirischbestätigt
wurde (z.B. Baumert et al., 2010; Lange
et al., 2012; Mahler et al., 2017).

Gestaltungsmerkmale für die
Konzeption des fachdidaktischen
Wissens
Bei derKonzeption des fachdidaktischen
Wissens werden in diesem Beitrag drei
Gestaltungsmerkmale berücksichtigt.
Die Items umfassen erstens realistische
Unterrichtsszenarios, in denen zwei-
tens bewegungsbezogene Aufgaben in
Bewegungsfeldern thematisiert werden.

Zusammenfassung · Abstract
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FachdidaktischesWissen von angehenden Sportlehrkräften
messen

Zusammenfassung
Das fachdidaktische Wissen gilt in der
lehrkraftbezogenen Professionsforschung
als zentrale Komponente professioneller
Kompetenz, durch die die Qualität der
Unterrichtshandlungen und das Erreichen
von Unterrichtszielen vorhergesagt werden
kann. Für das Fach Sport liegen zwar
vereinzelt empirische Ansätze zur Erfassung
des fachdidaktischenWissens vor, gleichwohl
fehlt es bis dato an einem Instrument,
dessen faktorielle Struktur empirisch geprüft
wurde. Im vorliegenden Beitrag wird das
fachdidaktische Wissen über 40 Items
erhoben, in denen im Rahmen realistischer
Unterrichtsszenarios bezogen auf acht
Bewegungsfelder dazu aufgefordert wird,
Lernende zu unterstützen, Schwierigkeiten
zu erklären oder Vorgehensweisen zu
formulieren. Nach einer zufriedenstellenden
Expert*innen-Befragung wurden die

Items von 290 Sportlehramtsstudierenden
beantwortet. Die Befunde deuten darauf
hin, dass sich das fachdidaktische Wissen
zufriedenstellend über die drei Faktoren
Lernende unterstützen, Schwierigkeiten
erklären sowie Vorgehensweisen formulieren
abbilden lässt. Sie korrelieren im mittleren
bis hohen Bereich. Darüber hinaus wird das
fachdidaktischeWissen bedeutsam durch die
Anzahl der Studiensemester, nicht aber durch
die Abiturnote vorhergesagt, was die Qua-
lifikationshypothese bekräftigt. Insgesamt
liegt eines der wenigen empirisch überprüfen
Instrumente für das fachdidaktische Wissen
angehender Sportlehrkräfte vor.

Schlüsselwörter
Professionsforschung · Professionelle Kompe-
tenzen · Sportunterricht · Bewegungsfelder ·
Konfirmatorische Faktorenanalyse

Assessment of physical education teachers’ pedagogical content
knowledge

Abstract
Research on teacher education assumes
pedagogical content knowledge (PCK)
to be a core component of professional
competence that predicts both the quality of
teaching and the achievement of teaching
goals. In the field of physical education, there
are some empirical approaches to describe
PCK; however, an instrument assessing PCK,
which factor structure has been empirically
analyzed, is still missing. The current study
assesses PCK via 40 items. All items comprise
realistic teaching scenarioswithin one of eight
movement fields and demand to support
learners, to explain learning difficulties or
to formulate appropriate instructions. After
a satisfactory expert rating, 290 students
studying to be physical education teachers
answered the items. Results indicate that PCK

can be measured by the factors supporting
learners, explaining learning difficulties and
formulating learning instructions. The factors
correlated with medium to high effect sizes.
Furthermore, the teacher students’ semester
predicted PCK, whereas the grade point
average did not. This finding supports the
qualification hypothesis. Overall, with regard
to students learning to be physical education
teachers, the study provides one of the few
instruments that has been empirically tested.

Keywords
Research on professional development ·
Professional competencies · Physical
education · Movement fields · Confirmatory
factor analysis

Drittens bezieht sich ein jedes Item, in
Anlehnung an domänenübergreifende
Konzeptionen (Shulman, 1986), auf eine
von drei Wissensfacetten, die unter-
schiedliche Aspekte des Verständlich-
machens von Fachinhalten aufgreifen.
Während das erste Gestaltungsmerk-
mal zuvor bereits diskutiert wurde, wird

auf die letzten beiden im Folgenden
detaillierter eingegangen, wobei auch
fachdidaktische Bezüge herausgearbei-
tet werden: So kann das zentrale Ziel
von Sportunterricht aus der sportdidak-
tischen Perspektive eines erziehenden
Sportunterrichts als „Bewegungsbil-
dung im Horizont allgemeiner Bildung“
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(Prohl, 2017a, S. 70) beschrieben wer-
den; dies gelingt dann, wenn über die
sachliche Auseinandersetzung mit be-
wegungsbezogenen Inhalten (Erziehung
zum Sport) fachspezifische Bildungspro-
zesse angestoßen werden, die zugleich
zur Persönlichkeitsentwicklung beitra-
gen (Erziehung durch Sport). Dafür solle
sowohl auf der Inhalts- wie auch der Ver-
mittlungsebene eine fachlich-didaktisch
strukturierte Öffnung stattfinden. Auf
der Inhaltsebene lässt sich in diesem
Kontext eine zunehmende Orientie-
rung an bewegungsbezogenen Aufgaben
in Bewegungsfeldern feststellen, die
die kulturellen Erscheinungsformen von
Bewegung, Spiel und Sport nach struktu-
rellen Gesichtspunkten bündeln (s. auch
Laging, 2009). Eine solche Orientierung
nimmt heute auch eine starke Position
im Rahmen deutscher Sportlehrpläne
ein (Prohl & Krick, 2006), was auch
auf die (normative) Bedeutung eines auf
Bewegungsfelder bezogenen fachdidak-
tischen Wissens von Sportlehrkräften
verweist. Insgesamt wird der Bedeu-
tung von Bewegungsfeldern durch das
zweite Gestaltungsmerkmal Rechnung
getragen. Auf der Vermittlungsebene be-
deutet die Öffnung eine Abkehr einer
direktiven technikzentrierten Vorge-
hensweise hin zu einem Sportunterricht,
der stärker auf das selbstständige Lö-
sen von Bewegungsproblemen abzielt
(Prohl, 2017b). Damit einher geht eine
gesteigerte Notwendigkeit, die Lernen-
den während ihrer Auseinandersetzung
mit Bewegungsproblemen lehrkraftsei-
tig zu begleiten und zu unterstützen.
Dafür kann angenommen werden, dass
Sportlehrkräfte Wissen über geeignete
Erklärungs- und Unterstützungsmög-
lichkeiten in Bezug auf den Lerninhalt
sowie Wissen über Lernschwierigkeiten
haben sollten. Hierauf bezogene Wis-
sensfacettenfinden sich inAnlehnung an
Shulman (1986) domänenübergreifend
bei Konzeptualisierungen zum fachdi-
daktischen Wissen (Baumert & Kunter,
2006; Blömeke et al., 2015; Krauss, 2011;
für den Sportunterricht s. auch Meier,
2018). Darüber hinaus findet sich viel-
fach eine dritte Wissensfacette, die über
die Eckpunkte des didaktischenDreiecks
begründet werden kann (Krauss et al.,
2017). So wird auch für den Sportunter-

richt angenommen, dass neben einem
Wissen über Erklärungs- und Unterstüt-
zungsmöglichkeiten (Eckpunkt Inhalt)
und dem Wissen über Schwierigkeiten
mit Fachinhalten (Eckpunkt Lernende)
auch ein Wissen über umfangreichere
unterrichtliche Herangehens- bzw. Vor-
gehensweisen mit unterschiedlich star-
ker Lenkung der Lehrkraft (Eckpunkt
Lehrkraft) notwendig ist (Heemsoth,
2016). Dabei ist zu betonen, dass unter-
schiedliche didaktische Begründungen
eine Vorgehensweise mit eher starker
oder eher geringer Lenkung nahele-
gen, es jedoch für eine Sportlehrkraft
notwendig erscheint, möglichst unter-
schiedlicheVorgehensweisen zu kennen,
um entsprechend der Lerngruppe und
den Gegebenheiten angemessen zu han-
deln (Größing, 2007). Insgesamt werden
durch das dritte Gestaltungsmerkmal
daher die drei Wissensfacetten Lernen-
de unterstützen, Schwierigkeiten erklären
und Vorgehensweisen formulieren unter-
schieden.

Entwicklung professioneller
Kompetenz
Neben einer Prüfung der faktoriellen
Validität des Instrumentes wird im Rah-
men der Entwicklung neuer Instrumente
empfohlen, auch theoretisch angenom-
mene Zusammenhänge zu weiteren
bedeutsamen Variablen zu untersuchen
(zurKriteriumsvalidität s. etwaDöring&
Bortz, 2016). Dafürwerden in dieser Stu-
die die Abiturnote und die Semesterzahl
fokussiert, mit denen unterschiedliche
Erklärungen zur Entwicklung professio-
neller Kompetenz verbunden sind. Es
lassen sich zwei zentrale Hypothesen un-
terscheiden (Kunter, Kleickmann, Klus-
mann, & Richter, 2013a): Auf der einen
Seite wird im Rahmen der Hypothese
der persönlichen Eignung angenommen,
dass stabile kognitive Fähigkeiten da-
für verantwortlich sind, inwieweit eine
(angehende) Lehrkraft erfolgreich un-
terrichtet (s. dazu auch Kennedy, Ahn,
& Choi, 2008). In diesem Verständ-
nis sollte sich auch die professionelle
Kompetenz (und das fachdidaktische
Wissen) vor allem durch die persönli-
che Eignung erklären lassen. Auf der
anderen Seite wird im Rahmen derQua-
lifikationshypothese angenommen, dass

erst spezifische Ausbildungsangebote,
die darauf abzielen, professionsbezo-
gene Konzepte und Prinzipien (und
somit auch fachdidaktisches Wissen) zu
vermitteln, dazu führen, dass eine Lehr-
kraft erfolgreich unterrichtet (Bromme,
2001; Shulman, 1987). Bezüglich der
ersten Hypothese ist die Befundlage
durchwachsen: Während teilweise klei-
ne positive Zusammenhänge zwischen
generellen kognitiven Fähigkeiten der
Lehrkraft (vielfach gemessen inFormder
Abiturnote) und Schüler*innen-Leistun-
gen festgestellt werden konnten (Aloe
& Becker, 2009), werden an anderer
Stelle keine Zusammenhänge berichtet
(Grönqvist & Vlachos, 2008; Yeh, 2009).
Hingegen scheint die Befundlage im
Sinne der Qualifikationshypothese ein-
deutiger: Es zeigt sich, dass sich sowohl
das Fachwissen als auch das fachdi-
daktische Wissen größtenteils während
des Studiums und des Referendariats
entwickelt, während im Verlauf der Be-
rufsausübung kaum weitere Zuwächse
festzustellen sind (Kleickmann et al.,
2013). Auch erste Studien im Kontext
der Sportlehrkräftebildung zeigen, dass
durch spezifische Ausbildungsformate
handlungsnahe Kompetenzen wie das
unterrichtliche Planen (Heemsoth &
Kleickmann, 2018) oder gar unterricht-
liche Handlungen (Baumgartner, 2018b)
verbessert werden können. In diesem
Sinne wird das hier entwickelte Ins-
trument eingesetzt, um entsprechende
Zusammenhänge zwischen dem fachdi-
daktischen Wissen, generellen kogniti-
venFähigkeiten(inFormderAbiturnote)
und der Ausbildungsdauer (in Form der
Semesterzahl) zu untersuchen.

Forschungsfragen und
Hypothesen
Vor dem Hintergrund der zuvor be-
schriebenenKonzeptionsowiedenÜber-
legungenzurEntwicklungdes fachdidak-
tischen Wissens ergeben sich folgende
Forschungsfragen und Hypothesen:

(A) Inwieweit lässt sich das fachdidakti-
sche Wissen von Sportlehrkräften durch
eine mehrfaktorielle Struktur modellie-
ren? Es wird angenommen, dass sich das
fachdidaktischeWissen durch die Fakto-
ren Lernende unterstützen, Schwierigkei-
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Abb. 19 Itembeispiele
derWissensfacetten Ler-
nende unterstützen (oben
links), Schwierigkeiten er-
klären (oben rechts) und
Vorgehensweisen formulie-
ren (unten)

ten erklären undVorgehensweisen formu-
lieren abbilden lässt (Hypothese 1).

(B)Welche Zusammenhänge liegen zwi-
schen einzelnen Faktoren des fachdidak-
tischenWissens vor?Da die unterschied-
lichen Faktoren zugleich Aspekte eines
übergeordneten Konstruktes darstellen,
wird angenommen, dass mittlere bis ho-
he Zusammenhänge zwischen den ein-
zelnenFaktorenvorliegen (Hypothese 2).

(C) Inwieweit wird das fachdidaktische
Wissen durch die Abiturnote oder das
Studiensemester vorhergesagt? Es wird
angenommen, dass das fachdidaktische
Wissen einen positiven Zusammen-
hang zum Studiensemester aufweist,
während der Zusammenhang zur Abi-
turnote höchstens klein ausfallen sollte
(Hypothese 3).

Methodisches Vorgehen der
Untersuchung

Testkonstruktion

Es wurden insgesamt 40 Items entwi-
ckelt. Im Sinne der Gestaltungsmerkma-
le wurden alle Items unterrichtsnah kon-
textualisiert, indem stets realistische Un-
terrichtsszenarios formuliertwurden, die
sichwiederumspezifischenLernsituatio-
nen im Bereich eines Bewegungsfeldes
zuordnen lassen. Dabei werden Bewe-
gungsfelder aufgegriffen, die in dieser
oder ähnlicher FormEinzug in die sport-
didaktische Lehre an der Universität als
auchdenLehrplänenderLändererhalten
haben (Prohl, 2017a, S. 75): (1) Laufen,
Springen, Werfen; (2) Bewegen an und
mit Geräten; (3) Spielen in und mit Re-
gelstrukturen; (4) den Körper trainieren,
die Fitness verbessern; (5) Bewegung ge-
stalten; (6) mit/gegen Partner kämpfen;
(7) Bewegen imWasser; (8) Rollen, Glei-
ten, Fahren.

Schließlich lassen sich die Items den
Wissensfacetten Lernende unterstützen
(pro Bewegungsfeld zwei geschlossene
Items), Schwierigkeiten erklären (pro Be-
wegungsfeld zwei geschlossene Items)
und Vorgehensweisen formulieren (pro
Bewegungsfeld ein offenes Item) zuord-
nen.Die Auswahl der Problemstellungen
erfolgte auf Basis bewegungsfeldbezoge-
ner – meist unterrichtsnaher – Literatur.
Bei Items der Wissensfacette Lernende
unterstützen wird stets ein unterrichtli-
ches Ziel und/oder eine Lernschwierig-
keit dargestellt.Nachfolgendwerden fünf
Maßnahmen formuliert, und es muss
entschieden werden, inwieweit diese
Maßnahmen geeignet sind, um das un-
terrichtliche Ziel zu erreichen bzw. die
Lernenden zu unterstützen (. Abb. 1,
links oben). Bei Items der Wissensfacet-
te Schwierigkeiten erklären wird ähnlich
wie bei der ersten Wissensfacette ein-
gangs eine unterrichtliche Aufgabe oder
eine Lernschwierigkeit dargestellt. Hier
muss im Anschluss jedoch entschie-
den werden, inwieweit mit der Aufgabe
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Tab. 1 Beispiel eines Kodiermanuals für das Item „Hindernisse“ derWissensfacette Vorgehens-
weisen formulieren

Kriterium Allgemeine Beschreibung Beispielantwort (Auswahl)

1a: Inhaltliche
Strukturierung

Es werden inhaltliche Entscheidun-
gen durch die Lehrkraft vorgenom-
men

„Die Schüler*innen konzentrieren sich
auf die Höhe der Flugkurve über den
Hindernissen.“

1b: Methodi-
sche Struktu-
rierung

Die Lehrkraft setzt Entscheidungen
bezüglich Zielen, Lernwegen oder
Lernpartner fest

„Auf einem Arbeitsblatt werden die
verschiedenen Aufträge formuliert.“

2a: Inhaltliche
Entscheidun-
gen

Den Lernenden werden Entscheidun-
gen einer inhaltlichen Fokussierung
gewährt

„Probiert verschiedene Lösungen
aus, die für ein schnelles Überqueren
sinnvoll sind.“

2b: Methodi-
sche Entschei-
dungen

Den Lernenden werden Entschei-
dungen bezüglich Lernwege oder
Sozialform usw. gewährt

„Die Lernenden suchen sich einen
Partner.“

einzelne Probleme auftreten können
oder inwieweit Lernschwierigkeiten auf
bestimmte Erklärungen zurückgeführt
werden können (. Abb. 1, rechts oben).
Die Entscheidung über die Richtigkeit
der Antworten in den ersten beiden
Wissensfacetten erfolgte ebenfalls auf
Basis bewegungsfeldbezogener Literatur
(und wurde durch eine Expert*innen-
Befragung überprüft, s. nachfolgender
Abschnitt). Schließlich werden bei Items
der Wissensfacette Vorgehensweisen for-
mulieren sowohl ein unterrichtliches Ziel
formuliert als auch zwei unterschiedliche
Vorgehensweisen skizziert, die sich im
Grad ihrer Lenkung durch die Lehrkraft
unterscheiden. In der ersten Vorgehens-
weise wird ein durch die Lehrkraft stark
strukturiertes und gelenktes Vorgehen
und in der zweiten Vorgehensweise ein
offenes, kaum strukturiertes Vorgehen
mit großer Selbstbestimmung der Ler-
nenden skizziert. Im Anschluss soll eine
Vorgehensweise mittlerer Lenkung for-
muliert werden, die sich im Grad der
Lenkung zwischen den beiden skizzier-
ten Vorgehensweisen bewegt (. Abb. 1,
unten). So wird auf der einen Seite im
Sinne Prohls (2017a) einWissen über ei-
ne geöffnete Vermittlung berücksichtigt,
die jedoch auch lehrkraftseitige Struktu-
rierungshilfen umfasst; denn fachüber-
greifende Befunde weisen darauf hin,
dass eine maximale Selbstbestimmung
zumindest einen Teil der Lernenden
überfordern kann (Kirschner, Sweller &
Clark, 2006).

Expert*innen-Befragung

Nach den konzeptuellen Vorarbeiten
wird zur Überprüfung der Inhaltsva-
lidität empfohlen, das entwickelte Ins-
trument einer Beurteilung durch Fach-
expert*innen auszusetzen (Döring &
Bortz, 2016, S. 446). In der vorliegen-
den Studie wurden dafür Urteile von
insgesamt N= 28 Expertinnen (47%)
und Experten (53%) eingeholt (s. auch
Wibowo & Heemsoth, 2019). Von den
28 Personen vertreten 15 Personen die
Sportdidaktik in Lehre und Forschung
an einer deutschsprachigen Universität,
13 Personen sind als Fachseminarlei-
terinnen bzw. Fachseminarleiter in der
Ausbildung im Referendariat im Fach
Sport tätig. Sie waren im Durchschnitt
M= 48,60 Jahre alt (SD= 9,32)undhatten
eine durchschnittliche Berufserfahrung
von M= 13,41 Jahren (SD= 8,13). Als
weitere Auswahlkriterien galten eine Be-
rufserfahrung von mindestens 5 Jahren
und ein abgeschlossenes Lehramtsstu-
dium im Fach Sport. Im Rahmen einer
Onlinebefragung mit der Software Uni-
park (Questback GmbH, 2018) beant-
worteten sie zunächst jedes Item selbst
und wurden direkt im Anschluss an
jedes Item aufgefordert, die Relevanz
(„Der hier beschriebene Kontext ist für
den Sportunterricht relevant“) sowie die
Plausibilität (geschlossene Items: „Die
Zuordnung richtiger und falscher Ant-
worten scheint mir plausibel“; offene
Items: „Es gelingt mir, eine geeignete
Antwort zu formulieren“) des Items auf
einer 5-stufigen Likert-Skala einzuschät-
zen (0= trifft nicht zu, 1= trifft eher nicht

zu, 2= teils-teils, 3= trifft eher zu, 4= trifft
zu). Abschließend wurden in einer of-
fenen Frage Verbesserungsvorschläge
erbeten („Ich habe folgende Hinweise/
Anregungen“).

Bewertung der Antworten
der Studierenden

Bei den geschlossenen Items der ers-
ten beiden Wissensfacetten wurde für
jedes richtig gesetzte Kreuz ein Punkt
vergeben, sodass maximal fünf Punk-
te pro Item zu erzielen waren. Die er-
zielten Punkte pro Item wurden jeweils
durch 5 dividiert, sodass der Mittelwert
eines Items einenWert zwischen 0 und 1
einnimmtundsomitseinerSchwierigkeit
entspricht.

Die Grundlage für die Bewertung der
offenen Studierendenantworten im Be-
reich Vorgehensweisen formulieren ist ei-
ne inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) der of-
fenen Antworten der Expert*innen. Die
thematischen Hauptkategorien wurden
theoriebasiert (s. Abschn. „Testkonstruk-
tion“) aus dem Anspruch entwickelt, mit
dieser Wissensfacette das Vermögen der
Proband*innen zu erfassen, eine Vorge-
hensweise mittlerer Lenkung in einem
konkreten Inhaltsbereich zu planen. Als
notwendige Voraussetzung dafür wird
angenommen, dass eine Lehrkraft fach-
inhaltliche (1) Strukturierungshilfen be-
reitstellenkannund(2)durchdasErmög-
lichen von Entscheidungen eine Öffnung
und fachinhaltliche Aktivierung ermög-
licht. Diese Voraussetzungen stellen erste
zentrale Kategorien dar. Nach der ersten
Kodierung eines Teilmaterials (ca. 10%
der Antworten, s. dazu auch Kuckartz,
2016, S. 80) wurden die beiden Katego-
rien hinsichtlich (a) Inhalte und (b) Me-
thoden ausdifferenziert. Hierdurch ent-
stehen vier thematische Hauptkategori-
en (1a, 1b, 2a, 2b), die durch die Auswer-
tungderAntwortenderExpert*innen für
jede Aufgabe inhaltlich ausgefüllt wur-
den.Dafür wurden alle Antworten durch
die zwei späterenRaterinnenkodiert und
zusammengefasst.

Neben einer allgemeinen Beschrei-
bung (. Tab. 1) lassen sichdieKategorien
exemplarisch an dem Item Hindernisse
illustrieren (. Abb. 1, unten): Für eine
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Tab. 2 Itemkennwerte der entwickelten Skalen

Wissensfacette (Itemzahl) Expert*innen-Befragung Studierendenbefragung

Relevanz Plausibilität Deskriptive Ergebnisse Interne
Konsistenz

Interraterreliabilität

M (SD) M (SD) M (SD) Range α κ:M (SD)

Lernende unterstützen (16) 3,35 (0,94) 2,89 (1,15) 0,69 (0,08) 0,53–0,82 0,60 –

Schwierigkeiten erklären (16) 3,26 (1,02) 3,01 (1,07) 0,76 (0,08) 0,64–0,90 0,66 –

Vorgehensweisen formulieren (8) 3,54 (0,74) 3,24 (0,87) 0,59 (0,14) 0,52–0,72 0,78 0,80 (0,04)
Range 0,74–0,85

Bem.: Skalierung der Augenscheinvalidität (Relevanz für den Sportunterricht) und Plausibilität: 0= trifft nicht zu; 1= trifft eher nicht zu, 2= teils-teils,
3= trifft eher zu, 4= trifft zu
Möglicher Range der Studierendenantworten: 0,00–1,00

inhaltliche Strukturierung (1a) werden
von den Expert*innen hier etwa konkre-
te Problemstellungen mit inhaltlichem
Fokus vorgeschlagen („Wie schaffe ich
einen gleichbleibenden Rhythmus?“),
oder es wird das Einbringen von Be-
wegungsmerkmalen oder akustischen
und optischen Hilfen empfohlen. Für
eine methodische Strukturierung (1b)
wird der Einsatz von Arbeitsblättern
oder Gruppenarbeit vorgeschlagen, oder
es wird der Durchlauf einer (konkret
benannten) Übungsreihe empfohlen.
Um inhaltliche Entscheidungen (2a)
zu ermöglichen werden etwa Erpro-
bungsaufträge vorgeschlagen („Probiert
verschiedene Lösungen aus, die für ein
schnelles Überqueren sinnvoll sind“).
MethodischeEntscheidungen (2b) liegen
etwa dann vor, wenn Ziele,Wege, Übun-
gen,Trainingsschwerpunkte,Zeitenoder
Sozialformen zu einer Aufgabenstellung
durch die Schüler*innen selbst bestimmt
werden können. Für jedes Item wurde
ein eigenes Kodiermanual erstellt.

Da aus der fachdidaktischen Perspek-
tive eines erziehenden Sportunterrichts
sowohl solche Elemente als sinnvoll er-
achtet werden, die den Unterricht struk-
turieren, als auch solche, die einen Spiel-
raum für Entscheidungen ermöglichen,
werden Antworten höher numerisch be-
wertet, wenn sie mehr Kategorien abde-
cken (pro Kategorie 1a, 1b, 2a und 2b
jeweils 0,25 Punkte). Da hier insgesamt
hoch inferente Items vorliegen, wurden
33%derAntwortendurchzweiunabhän-
gigeRaterdoppeltkodiert.DieInterrater-
Übereinstimmung war zufriedenstellend
(Cohens Kappa im Bereich 0,74–0,85;
M= 0,80; SD= 0,04; . Tab. 2).

Studierendenstichprobe und
Untersuchungsdurchführung

An der Haupterhebung nahmen insge-
samt 290 Studierende des Faches Sport
teil, die im Rahmen des Bachelor- (57%)
oderMasterstudiums (41%)eingeschrie-
ben waren. 68% der Studierenden wa-
ren mindestens im 5. Bachelorsemes-
ter. Die Studentinnen (58%) und Stu-
denten (42%) waren durchschnittlich
M= 24,9 Jahre alt (SD= 4,0) und ha-
ben im Durchschnitt M= 5,9 Semester
(SD= 2,1) studiert. Ihre durchschnittli-
cheAbiturnotebeträgtM= 2,4(SD= 0,5).
Die Onlinebefragung der Studierenden
mittels Unipark erfolgte im Rahmen
einer Hausaufgabe in Lehrveranstal-
tungen in der sportpädagogischen oder
sportdidaktischen Lehre und dauerte
durchschnittlich 82min. Die Studieren-
denwurden vorab dazu aufgefordert, die
Fragen nur auf Basis ihres vorhandenen
Wissens zu beantworten.

Auswertungsverfahren

Auf Basis der Studierendenantworten
wurden Strukturgleichungsmodelle mit
MPlus 8 (Muthén & Muthén, 2012)
durchgeführt. Als Schätzmethode wurde
der für den gewählten Analysetypen
(„general“) gängige Maximum Like-
lihood-Schätzer (ML) verwendet. Durch
Berücksichtigung des Full-Information-
Maximum-Likelihood-Schätzverfahrens
(FIML) konnten fehlendeWerte modell-
basiert geschätzt werden.

Neben dem χ2-Test werden robuste-
re Maße zur Bewertung der Modellgüte
hinzugezogen: Demnach stellt ein RS-
MEA unter 0,08 einen akzeptablen und

unter 0,05 einen exzellenten Fit dar. Für
den SRMR werden Grenzwerte bis 0,10
als akzeptabel bzw. unter 0,05 als exzel-
lent angesehen. Die inkrementellen Fit-
indizes CFI und TLI stellen über 0,90
einen akzeptablen und über 0,95 einen
exzellenten Fit dar (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger,&Müller,2003). Insgesamt
sollten einzelne Pfade ein Signifikanzni-
veau von p< 0,05 aufweisen. Dabei gehen
die Items nicht grundsätzlich als einzel-
ne manifeste Indikatoren, sondern zum
Teil als Parcel in die Analyse ein: Je-
weils die beiden Items der Wissensfacet-
ten Lernende unterstützen und Schwie-
rigkeiten erklären zum gleichen Bewe-
gungsfeld werden zu einem Indikator
durch Mittelwertbildung zusammenge-
fasst. Dies ist nach Bandalos (2002) dann
adäquat, wenn die Fragestellung auf die
Beziehung von Konstrukten fokussiert,
was in dieser Untersuchung der Fall ist.
Das Parcelling hat den Vorteil, dass die
zu schätzendenParameter auf dieseWei-
se reduziert werden, aufgrund derer es
bei komplexeren Modellen oft zur Mo-
dellablehnung kommt (in diesem Fall
lägen 40 Items und entsprechend viele
Freiheitsgerade vor). Dieser Vorteil lässt
sich schließlich auch darauf zurückfüh-
ren,dassdengeparceltenSkalenehereine
multivariate Normalverteilung zu Grun-
de liegt (Bandalos, 2002; Little, Cunning-
ham, Shahar, & Widaman, 2002).

Um zu prüfen, ob sich das fachdi-
daktischeWissen durch eine mehrfakto-
rielle Struktur abbilden lässt (Hypothe-
se 1), wurden konfirmatorische Fakto-
renanalysen durchgeführt. Es wurde ein
3-Faktor-Modell, bei dem die drei Wis-
sensfacetten getrennt voneinander mo-
delliert wurden, mit einem G-Faktor-
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Tab. 3 Modellfit-Indizes der betrachtetenModelle

Modell χ2 Df p CFI TLI RMSEA SRMR AIC BIC

G-Faktor-Modell 459,72 252 <0,01 0,75 0,72 0,05 0,07 –5160,55 –4896,32

3-Faktor-Modell 319,71 249 <0,01 0,91 0,91 0,03 0,06 –5295,10 –5019,86

2-Faktor-Modell 330,07 251 <0,01 0,90 0,90 0,03 0,06 –5288,20 –5020,30

Modell, bei dem alle Items auf einem ein-
zigen Faktor laden, verglichen.DieDiffe-
renz der Modelle wurde anhand der χ2-
Differenz überprüft, außerdem werden
deskriptive Modellparameter miteinan-
der verglichen (AIC und BIC). Für die
Analyse der Zusammenhänge zwischen
einzelnen Faktoren (Hypothese 2) sowie
der Vorhersage einzelner Faktoren des
fachdidaktischenWissens durch die ma-
nifesten Variablen Abiturnote sowie Se-
mesterzahl (Hypothese 3) werden laten-
te Korrelationen berichtet. Dabei gilt ein
Wert von 0,10< r< 0,30 als kleiner Effekt,
0,30< r< 0,50 repräsentiert einen mitt-
leren und r> 0,50 einen großen Effekt
(Cohen, 1988).

Ergebnisse

Vorabanalysen: deskriptive
Werte und psychometrische
Gütekriterien

Zunächst kann anhand der Expert*in-
nen-Befragung zur Relevanz festgestellt
werden, dass den Items (bei einem
theoretischen Mittelwert von 2) insge-
samt eine eher hohe Relevanz für den
Sportunterricht beigemessen wird. Alle
Wissensfacetten erreichen im Durch-
schnitt Werte über 3 (. Tab. 2). Auch
die Plausibilität der Antworten kann
insgesamt als hoch eingeschätzt werden.
Während die Items der Wissensfacette
Lernende unterstützen durchschnittlich
knapp unter 3 (M= 2,89; SD= 1,15) ein-
geschätzt werden, werden beide weiteren
Wissensfacetten durchschnittlich über 3
eingeschätzt (Schwierigkeiten erklären:
M= 3,01; SD= 1,07; Vorgehensweisen
formulieren: M= 3,24; SD= 0,87). Ver-
besserungsvorschläge der Expert*innen
zu einzelnen Items wurden vor der
Haupterhebung berücksichtigt.

Die deskriptiven Daten der Studie-
rendenbefragung zeigen zunächst, dass
insgesamt relativ hoheMittelwerte in den
einzelnen Wissensfacetten erreicht wer-

den – die durchschnittliche Itemschwie-
rigkeit liegt bei über 50% (. Tab. 2).
Auch zeigt der Range der Mittelwerte,
dass keine sehr schweren Items vorlie-
gen. Schließlich kann festgestellt werden,
dass die Wissensfacetten, sofern die ent-
sprechenden Items gemeinsam einer
Skala zugeordnet werden, relativ zufrie-
denstellende Reliabilitäten aufweisen.
Zwar fällt die interne Konsistenz für die
Wissensfacetten Lernende unterstützen
(α= 0,60) und Schwierigkeiten erklären
(α= 0,66) nicht besonders hoch aus.
Allerdings wurden übliche Faustregeln
(etwa α> 0,70) eher für homogenere psy-
chologische Testskalen entwickelt und
sollten daher für (heterogenere) Wis-
senstests moderater interpretiert werden
(s. dazu auch Kline, 1999). Die interne
Konsistenz der Wissensfacette Vorge-
hensweisen formulieren ist unauffällig
(α= 0,78).

Faktorielle Struktur des
fachdidaktischen Wissens
(Hypothese 1 und 2)

Zur Überprüfung der faktoriellen Struk-
tur des fachdidaktischen Wissens (Hy-
pothese 1) wird ein 3-Faktor-Modell
mit einem G-Faktor-Modell verglichen.
Der Vergleich der Modellparameter
(. Tab. 3) zeigt, dass das 3-Faktor-Mo-
dell sowohl bei den inkrementellen Fit-
Indizes (CFI= 0,91; TLI= 0,91) als auch
bei den residuenbezogenen Fit-Indizes
(RMSEA= 0,03; SRMR=0,06) sehr zu-
friedenstellende bis akzeptable Werte
aufweist. Zwar liegen die residuenbezo-
genen Fit-Indizes auch beim G-Faktor-
Modell in einem noch akzeptablen Be-
reich (RMSEA=0,05; SRMR=0,07), dies
gilt jedoch nicht für die inkrementel-
len Fit-Indizes (CFI= 0,75; TLI= 0,72).
Zudemweisen sowohl die signifikant un-
terschiedlichen χ2-Werte (Δχ2= 140,01;
Δdf= 3, p< 0,001) als auch die gerin-
geren deskriptiven Modellparameter
des 3-Faktor-Modells (AIC= –5295,10;

BIC= –5019,86) auf die Überlegenheit
gegenüber dem G-Faktor-Modell hin
(AIC= –5160,55; BIC= –4896,32). Alle
Indikatoren im 3-Faktor-Modell weisen
signifikante Einzelpfade auf (. Abb. 2).

Hinsichtlich des Zusammenhangs der
Faktoren (Hypothese 2) kann zwischen
den Faktoren Lernende unterstützen und
Schwierigkeiten erklären eine hohe Kor-
relation festgestellt werden (r= 0,83).
Die Korrelationen dieser beiden Fak-
toren mit dem Faktor Vorgehensweisen
formulieren fallen geringer aus und zei-
gen sowohl hinsichtlich des Faktors
Lernende unterstützen (r= 0,45) als auch
hinsichtlich des Faktors Schwierigkeiten
erklären (r= 0,48) einen mittleren Effekt.
Aufgrund der relativ hohen Korrelation
der Faktoren Lernende unterstützen und
Schwierigkeiten erklären wurde abschlie-
ßend geprüft, ob ein 2-Faktor-Modell,
bei demdie Items dieser beiden Faktoren
zusammengefasst werden, dem 3-Fak-
tor-Modell überlegen ist. Dies ist nicht
der Fall. Zwar lassen die deskriptiven
Modellparameter kein eindeutiges Urteil
zu: Beim 2-Faktor-Modell fällt der AIC
(–5288,20) zwar etwas höher, der BIC
(–5020,30) jedoch marginal kleiner aus
als beim 3-Faktor-Modell. Gleichwohl
liegt hinsichtlich des χ2-Wertes eine
eindeutig (signifikant) bessere Aufklä-
rung der Daten durch das 3-Faktor-
Modell als durch das 2-Faktor-Modell
vor (Δχ2= 10,36; Δdf= 2, p= 0,006).

Zusammenhänge zur Abiturnote
und zum Studiensemester
(Hypothese 3)

Hinsichtlich der Vorhersage durch die
Abiturnote bzw. die Semesterzahl (Hy-
pothese 3) kann festgestellt werden:
Weder der Faktor Lernende unterstützen
(r= –0,08), nochder Faktor Schwierigkei-
ten erklären (r= –0,14) oder der Faktor
Vorgehensweisen formulieren (r= –0,01)
wird signifikant durch die Abiturnote
vorhergesagt. Hingegen liegen positive
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Abb. 28 3-Faktor-Modell zum fachdidaktischenWissen vonangehendenSportlehrkräften. Anfangsbuchstabe[n]: L Laufen,
Springen,Werfen, BG Bewegen an undmit Geräten, S Spielen in undmit Regelstrukturen, Fden Körper trainieren, die Fitness
verbessern,GBewegunggestalten,Kmit/gegenPartnerkämpfen,WBewegen imWasser,RRollen,Gleiten, Fahren; Endbuch-
stabe:U Lernende unterstützen, S Schwierigkeiten erklären,VVorgehensweisen erklären

Vorhersagen seitens der Semesterzahl
sowohl hinsichtlich des Faktors Ler-
nende unterstützen (r= 0,32**) als auch
hinsichtlich des Faktors Schwierigkei-
ten erklären (r= 0,26**) und des Faktors
Vorgehensweisen formulieren (r= 0,26*)
vor.

Diskussion

Interpretation der Ergebnisse

Zur Erfassung des fachdidaktischen
Wissens von angehenden Sportlehrkräf-
ten wurden in der vorliegenden Studie
Items entwickelt, die sich zum einen
den Wissensfacetten Lernende unter-
stützen, Schwierigkeiten erklären sowie
Vorgehensweisen formulieren und zum
anderen acht Bewegungsfeldern für das
Fach Sport zuordnen lassen. Es findet
somit eine (erweiterte) Orientierung an
der fachübergreifend weit verbreiteten
Heuristik Shulmans (1986) statt, die bis
dato für das Fach Sport in der deutsch-
sprachigen Debatte kaum berücksichtigt
wurde (Heemsoth, 2016), gleichwohl sie
sich auch mit sportdidaktischen Positio-
nen eines Erziehenden Sportunterrichts
(z.B. Prohl, 2017a) gut in Einklang
bringen lässt.

DieExpert*innen-Befragungverweist
zunächst darauf, dass insgesamt relevan-

te Items für den Sportunterricht entwi-
ckelt wurden. Die Relevanzeinschätzung
liegt in einem Bereich, der vergleichbar
etwa mit den Einschätzungen der Ex-
pert*innen im FALKO-Projekt ist. Hier
liegen die Werte der sechs Fächer (eben-
fallsbei einerSkalierungbis4) imBereich
3,00–3,68 (Krauss et al., 2017). Auch die
Einschätzung der Plausibilität der Items
fällt in der vorliegenden Studie zufrie-
denstellend aus. Insbesondere im Rah-
men der geschlossenen Items wird so-
mit dem Umstand Rechnung getragen,
dass es „für fachdidaktische Items oft
keine eindeutig normativ richtige Ant-
wort gibt“ (Krauss et al., 2017, S. 144);
dies scheint insbesondere für das Fach
Sport relevant, da sich hier Empfehlun-
gen desUnterrichtens, wie sie auch in be-
wegungsfeldbezogener Literatur zu fin-
den sind, oftmals auf praktische Erfah-
rungen–nicht aber stets erhärteteBefun-
de – beziehen. Es ist dennoch gelungen,
Items zu entwickelt, bei denen die Güte
von Antworten gut eingeschätzt werden
kann.

Hinsichtlich der faktoriellen Struktur
kann die Annahme gestützt werden, dass
sich das fachdidaktische Wissen von an-
gehendendenSportlehrkräftendurchdas
theoretisch begründete 3-Faktor-Modell
abbilden lässt (Hypothese 1). Wäh-
rend in zahlreichen Ansätzen (anderer

Fächer) zur Erfassung des fachdidakti-
schen Wissens auf empirischer Ebene
Generalfaktormodelle berichtet werden
(z.B. Baumert et al., 2010; Lange et al.,
2012; Mahler et al., 2017), erweist sich
in dieser Studie ein Generalfaktor als
nicht adäquat. Alle drei Faktoren hän-
gen bedeutsam miteinander zusammen,
worauf die Korrelationen mit mittle-
rer bis großer Effektstärke hinweisen
(Hypothese 2). Inhaltlich könnte eine
Erklärung für den stärkeren Zusammen-
hang zwischen den Faktoren Lernende
Unterstützen und Schwierigkeiten erklä-
ren sein, dass hier Faktoren abgebildet
werden, die eher Aspekte der Lern-
begleitung in direkter Lehrer*innen-
Schüler*innen-Interaktion aufgreifen
(s. dazu auch Wibowo, 2016) während
der Faktor Vorgehensweisen formulieren
eher Aspekte einer umfänglicheren Pla-
nung (Scheid & Prohl, 2017) umfasst
(s. dazu auch Blömeke et al., 2010). Vor
demHintergrund verschiedenerAnsätze
zur Konstruktion des fachdidaktischen
Wissens von Sportlehrkräften liegt auf
diese Weise eine der wenigen empiri-
schen Befunde zur faktoriellen Struktur
des fachdidaktischen Wissens von ange-
henden Sportlehrkräften vor.

Hinsichtlich der unterschiedlichen
Annahmen zur Entwicklung des fachdi-
daktischenWissensstütztdievorliegende
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Studie eher die Qualifikationshypothese
(Kunter, Kleickmann, et al., 2013): Das
fachdidaktische Wissen der Studieren-
den wird signifikant (mit kleiner bis
mittlerer Effektstärke) nur durch die
Semesterzahl vorhergesagt. Dies stützt
die Annahme, dass sich fachdidakti-
sches Wissen erst durch eine elaborierte
Auseinandersetzung über Unterrichts-
praxis entwickeln kann („Deliberate-
pratice“-Hypothese, s. Ericsson, 2006),
wofür das Studium Lerngelegenheiten
anbieten kann. Eine fachspezifische Er-
klärung könnte zudem sein, dass für
den Aufbau fachdidaktischen Wissens
auch persönliche Bewegungserfahrun-
gen und -kompetenzen hilfreich sind
(s. dazu auch Vogler et al., 2017), die im
Rahmen der Abiturnote nur marginal
abgebildet werden, sich jedoch im Ver-
laufe des Studiums verstärkt einstellen
(sollten).

Grenzenund zukünftige Forschung

Der vorliegende Beitrag unterliegt me-
thodischen wie inhaltlichen Grenzen,
die als Anlass zukünftiger Forschung
gesehen werden können. Zunächst ist
aus theoretischer Perspektive festzu-
stellen, dass für die Itementwicklung
eine Orientierung an spezifischen Ge-
staltungsmerkmalen stattfand, deren
Reichweite hinterfragt werden kann.

Bezüglich der realistischen Unter-
richtsszenarienals zentralesGestaltungs-
merkmal erscheint es zwarplausibel, dass
dadurch eine gewisse Nähe zur späte-
ren Unterrichtspraxis hergestellt wird
(Baumgartner, 2018a), gleichwohl feh-
len empirische Studien, die systematisch
unterschiedliche Itemformate verglei-
chen und auf Stärken und Schwächen
unterschiedlicher Ansätze verweisen.
Offen ist zudem, inwieweit eine noch
stärkere Kontextualisierung von Items
zu einer stärkeren prädikativen Vali-
dität entsprechender Tests beitragen
kann, etwa indem die entsprechenden
Unterrichtssituationen in Videoclips ab-
gebildet und unter Zeitdruck bearbeitet
werden (etwa Lindmeier, 2011).

Die Fokussierung sportunterrichtli-
cher Inhalte durch Bewegungsfelder ist
eine pragmatische, zugleich aber dis-
kussionswürdige Vorgehensweise, da sie

u.U. den Eindruck erwecken könnte,
dass sich Sportunterricht auf moto-
risch-technische Ziele (innerhalb von
Bewegungsfeldern) zu konzentrieren
habe. Dabei sei jedoch darauf verwie-
sen, dass im Rahmen der vorliegenden
Testkonstruktion zum fachdidaktischen
Wissen von Sportlehrkräften darauf
geachtet wurde, dass eine große Brei-
te an sportunterrichtlichen Zielen im
Sinne des Doppelauftrags eines Erzie-
henden Sportunterrichts vertreten ist
– gleichwohl wird dieser Aspekt nicht
systematisch variiert. Eine Möglichkeit,
dies zukünftig zu tun, könnte die Kon-
zentration auf einzelne Bewegungsfelder
darstellen. So könnten dann Ziele, et-
wa für ein bestimmtes Bewegungsfeld,
durch pädagogische Perspektiven oder
Kompetenzen ausdifferenziert und als
Dimensionen der Testkonstruktion ver-
wendet werden.

Schließlich ist zu betonen, dass die
eingenommene Orientierung an der
Shulman-Heuristik auf der einen Seite
zwar eine Anschlussfähigkeit an ande-
re Fachkonzeptionen ermöglicht, zu-
künftig jedoch geklärt werden sollte,
inwieweit über andersartige Modellie-
rungen (z.B. in Anlehnung an Scherler,
2004; s. Abschn. „Bisherige Konzeptua-
lisierungsansätze für das Fach Sport“)
vergleichbare oder auch andere Aspekte
fachdidaktischen Wissens von Sport-
lehrkräften erfasst werden können.

Aus methodischer Perspektive ist
festzuhalten, dass sich die relativ hohe
Korrelation zwischen den ersten beiden
Faktoren in Teilen auch auf einen Effekt
des Antwortmodus zurückführen lassen
könnte.Denn es sind gerade die Faktoren
mit geschlossenen Items, die am höchs-
ten miteinander korrelieren. Inwieweit
die Zusammenhänge unabhängig der
Art der Items sind, sollte in zukünftiger
Forschung geklärt werden. Hier könnte
dann auch untersucht werden, inwieweit
Veränderungen der Itemschwierigkeit
erreicht werden sollten: Die vorliegen-
den Befunde deuten darauf hin, dass
insgesamt ein eher leichter Test vorliegt.
Dies kann zum Teil damit erklärt wer-
den, dass Studierende am Ende ihres
Bachelorstudiums und Masterstudieren-
de, die aufgrund ihres fortgeschrittenen
Ausbildungsstandes auch mehr fach-

didaktische Lerngelegenheiten erhal-
ten haben sollten, überdurchschnittlich
häufig vertreten waren. Auch für diese
Studierendengruppe erscheint es jedoch
sinnvoll, schwerere Items zu berück-
sichtigen, um die Fähigkeiten adäquat
abbilden zu können. Darüber hinaus
gilt es zukünftig zu prüfen, inwieweit
die Itemschwierigkeit ggf. auch von der
Bearbeitung als Hausaufgabe beeinflusst
ist. Zwar lassen mündliche (nicht jedoch
systematisch erhobene) Rückmeldun-
gen der Studierenden hoffen, dass die
Aufgaben ohne zusätzlich eingeholte
Informationen bearbeitet wurden, aus-
schließen lässt sich eine entsprechende
Verzerrung jedoch nicht.

In diesem Beitrag wurden Struktur-
gleichungsmodelle für die Analyse der
Daten herangezogen, die insbesonde-
re für einen Vergleich verschiedener
Modellierungen empfohlen werden. Ne-
ben Strukturgleichungsmodellen gelten
jedoch auch latenten Modellierungen
im Sinne der Item-Response-Theorie
(IRT) als zentrale Analyseverfahren bei
der Entwicklung von Kompetenztests
(Hartig & Frey, 2013). Insbesondere zur
Festlegung von Kompetenzniveaus oder
für die Analyse von Daten im Multi-
Matrix-Design erscheint es zukünftig
gewinnbringend, auch dieses Verfahren
zu berücksichtigen.

Das vorgestellte Instrument lädt lang-
fristig schließlich dazu ein, Zusammen-
hänge zwischen dem fachdidaktischen
WissenundanderenWissensformen,wie
dem Fachwissen, aber auch die prädik-
tive Kraft des fachdidaktischen Wissens
imHinblick auf das Erreichen vonUnter-
richtszielen für das Fach Sport zu unter-
suchen. Dabei erscheint es jedoch plau-
sibel, das fachdidaktische Wissen von
Sportlehrkräftennoch spezifischer zube-
trachten:WerdenbeispielsweiseLernver-
läufe von Schüler*innen hinsichtlich ih-
rer Spielfähigkeit untersucht, so macht
es Sinn, (ausschließlich) das fachdidakti-
scheWissenhinsichtlichderVermittlung
im Bewegungsfeld Spielen in und mit Re-
gelstrukturen zu betrachten und das vor-
handene Instrument dafür ggf. zu erwei-
tern (s. dafür etwa auch die engen Kon-
zeptionen im Fach Mathematik; Kunter
et al., 2011).
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