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Problemstellung

Verstindliche miindliche Erkldrungen
von Sportlehrkriften werden als ein
zentrales Element erfolgreicher Lehr-
Lern-Prozesse im Sportunterricht an-
genommen (Kriiger et al.,, 2019; Leine-
weber & Liisebrink, 2021). Wenngleich
sprachliche Kompetenzen in der Vergan-
genheit eher weniger im Zentrum der
empirischen Sportunterrichtsforschung
standen, so weisen doch jiingere Studien
darauf hin, dass es einen bedeutsamen
Zusammenhang zwischen sprachlichen
und fachlichen Kompetenzen von Kin-
dern und Jugendlichen im Fach Sport
gibt (Greve et al., 2019; Krieger et al.,
2019). Geht man davon aus, dass bessere
sprachliche Fahigkeiten mit entsprechen-
dem fachlichem Lernerfolg einhergehen,
so lassen sich diese Befunde auch als
empirischen Hinweise fiir die Bedeutung
verstandlicher miindlicher Erkldrungen
fur erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse im
Sportunterricht deuten. In der bisherigen
Forschung wurden hinsichtlich miindli-
chen Unterrichtshandelns insbesondere
Sprachregister, Interaktionsmuster so-
wie diskurserwerbsforderliches Handeln
von Lehrkriften untersucht (Gogolin &
Lange, 2011; Heller & Morek, 2015). Eine
kausale Betrachtung zwischen Merkma-
len einer miindlichen Erklirung und
dem fachlichen Verstindnis von Schii-
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Verstandlichkeit miindlicher

Erklarungen von
Sportlehrkraften

Zum Einfluss von Koharenzbildungshilfen
auf das Regelverstandnis von Schiiler*innen

ler*innen im Sportunterricht hat jedoch
bis dato nicht stattgefunden, und dies,
obwohl gerade im Fach Sport miindli-
che Erklarungen einen zentralen Modus
Operandi darstellen (Kriiger & Wahl,
2018), um etwa sporttypische Textsorten
wie das Regelwerk zu kommunizieren
(Simmler, 1991). Dabei kann angenom-
men werden, dass die Verstindlichkeit
einer monologischen Erkliarung, wie
sie im vorliegenden Projekt betrachtet
wird, von Kohirenzbildungshilfen, d.h.
sprachlichen Merkmalen, die zur Kohi-
renz der Erkldrung beitragen, abhingt
(Thompson, 1994). Vor diesem Hinter-
grund verfolgt der vorliegende Beitrag
die folgende Frage: Inwieweit hingt
das Verstehen fachlicher Inhalte von
Merkmalen miindlicher Erklirungen
der Sportehrkraft ab?

Theoretischer Hintergrund

Mindliche Erklarungen und ihre
Rolle im Sportunterricht

Miindliche Erkldrungen einer Lehrkraft
zielen in der Regel darauf ab, Verste-
hensprozesse zur Forderung spezifischer
kognitiver und/oder sport- bzw. bewe-
gungsbezogener Fahigkeiten oder Fer-
tigkeiten anzuregen (Kriiger, 2018; Lindl
et al.,, 2019). Dabei liegt eine gute Er-
klirung insbesondere dann vor, wenn

wesentliche Informationen des Lernin-
haltes fokussiert und in eine logisch-
stringente Abfolge gebracht werden (Kiel,
1999). Ahnlich wie beim Textverstehen
(Hirtig et al. 2019) kann auch beim Re-
zipieren einer Erklirung angenommen
werden (Clinton-Lisell, 2022), dass auf
Seiten der zuh6renden Person Verarbei-
tungsprozesse auf drei Ebenen stattfin-
den: Zunichst geht es auf Oberflichene-
bene darum, sprachliche Elemente pho-
netisch zu erfassen. Nachfolgend miissen
auf propositionaler Ebene die Elemente
hinsichtlich ihrer Bedeutung entschliis-
selt und schliefllich unter Hinzunahme
vorhandenen Vorwissens in ein mentales
Modell tiberfithrt werden. Insbesondere
fiir die Verarbeitung auf propositiona-
ler Ebene gilt es seitens der Lehrkraft,
eine moglichst stimmige Erkldrung zu
formulieren und auch eine Adressaten-
orientierung, etwa hinsichtlich des Vor-
wissens der Lernenden, zu beriicksichti-
gen (Findeisen, 2017).

Hinsichtlich des Faches Sport ver-
weisen dltere wie jiingere Arbeiten auf
die vereinzelt vorzufindende Annahme,
im Sportunterricht spielten sprachliche
Fahigkeiten der Schiiler*innen und so-
mit auch eine elaborierte Sprache bzw.
Erklarung der Lehrkraft eine eher unter-
geordnete Rolle (Drexel, 1975; Krieger
et al, 2019). Zugleich verweisen em-
pirische Studien darauf, dass sich im
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Sportunterricht das gesprochene Wort
der Lehrkraft iiberwiegend auf die Or-
ganisation und das Arrangement des
Unterrichts bezieht (Friedrich, 2013;
Leineweber & Liisebrink, 2021). Dies
konnte ebenfalls dahingehend gedeutet
werden, dass insbesondere lerngegen-
standsbezogene Erklirungen kein zen-
trales Element im Fach Sport darstellen,
und es konnte erkliren, dass Sprache
und sprachliche Fihigkeiten im Fach
Sport in der Vergangenheit eher rand-
stindig beforscht wurden (Kriiger et al.,
2019; Leineweber & Liisebrink, 2021).
Gleichwohl wird im Zuge der Diskussion
um eine durchgehende Sprachbildung
auch den miindlichen Erklirungen von
Sportlehrkriften in den letzten Jahren
zunehmende Bedeutung beigemessen
(Clancy & Hruska, 2005; Erhorn, 2014;
Kriigeretal.,2019). Dabeilassen sich ent-
sprechende Erkldrungen im Fach Sport
dadurch charakterisieren, dass sie haufig
funktionale Handlungszusammenhinge
benennen (Friedrich, 2013) und Orts-
und Raumangaben umfassen, die etwa
mit bewegungsleitenden Prépositionen
einhergehen (Kriiger et al.,, 2019), z.B.
-Wenn du neben dem Kasten stehst,
kannst du hiniiberspringen. Eine zen-
trale iibergreifende Textsorte, die eine
Erkldrung im Sportunterricht vielfach
aufgreift, stellt dabei das Regelwerk etwa
bei Mannschaftsspielen dar. Es verfolgt
das Ziel, ,durch spezifische sinnkon-
stituierende Merkmalbiindel aus Ma-
krostrukturen, Satztypen und Lexik die
externen Faktoren Spielfeld, Spieldauer,
Ausriistung und Spieleranzahl festzule-
gen, die den Rahmen fiir erlaubte und
unerlaubte Spieleraktionen bilden, die
von neutralen Offiziellen iberwacht wer-
den und primir darauf ausgerichtet sind,
Tore (oder Punkte, Korbe) zu erzielen
und so das Spiel zu gewinnen (Simmler,
1991, S. 280).

Auf empirischer Ebene weisen ers-
te Befunde auf einen Zusammenhang
zwischen sprachlicher Komplexitit von
sportbezogenen schriftlichen Texten und
dem Textverstehen von Schiiler*innen
in der Sekundarstufe I hin (Krieger et al.,
2019). Inwiefern das Verstehen miind-
licher Erklarungen ebenfalls von der
sprachlichen Komplexitit der Erklarung
abhingt, ist bis dato unbekannt. Poten-
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zielle Hiirden beim Verstehen miindli-
cher Erkldrungen koénnten dabei etwa
auf den Umfang nebeneinanderstehen-
der und fliichtiger Informationen (z.B.
bei differenzierten Regelwerken) und
die Anforderung, Bewegungshandlun-
gen aus einer sprachlichen Erklirung
abzuleiten, zuriickgefithrt werden (Nie-
derkofler & Amesberger, 2016). Diese
Hiirden konnten Kohérenzbildungs-
hilfen verringern, die im Folgenden
niaher beleuchtet werden. Sie wurden
in der Vergangenheit v.a. im Rahmen
des Verstehens von schriftlichen Tex-
ten erforscht. Aufgrund struktureller
Ahnlichkeiten zwischen miindlichen
(monologischen) und schriftlichen Er-
kldrungen und der zuvor beschriebenen
ahnlichen Verarbeitungsprozesse - v.a.
auf propositionaler Ebene - erscheint
es jedoch angebracht, diese medialitits-
tibergreifend zu betrachten.

Koharenzbildungshilfen fiir
muindliche Erklarungen (im Fach
Sport)

Ein wesentliches Merkmal eines (schrift-
lichen oder miindlichen) Textes, das des-
sen Verstindlichkeit mitbestimmt, ist sei-
ne Kohdrenz. Sie ist ein Merkmal fiir den
semantischen und konzeptuellen Zusam-
menhang eines Textes, das sich sowohl
auf eine sinnvolle Abfolge von aufeinan-
derfolgenden Sitzen (lokale Kohidrenz)
als auch einen stimmigen Zusammen-
hang zwischen gréleren Sinnabschnit-
ten (globale Kohidrenz) bezieht (Schmitz,
2016; Schnotz, 1994). In der Vergangen-
heit wurde eine Vielzahl von sprachlichen
Einzelmerkmalen untersucht, die zur Ko-
hirenz eines Textes beitragen (im Uber-
blick etwa Averintseva-Klisch, 2008); sie
werden im Folgenden unter dem Begriff
Kohdrenzbildungshilfen in Anlehnung an
Schnotz (1994) subsumiert.
Nimmtmanan,dass miindliche Erkla-
rungen im Sportunterricht insbesondere
sportliche (z.B. spieltaktische) Hand-
lungsfolgen anbahnen sollen, die durch
eine zeitliche Struktur gekennzeichnet
sind, erscheinen temporale Relationen
(»Zuerst ..., danach ...“) (Averintseva-
Klisch, 2008; Becker, Cristante, & Mu-
san, 2020) oder thematische Siitze (,Im
Folgenden sage ich etwas zu ... ) als Ko-

hérenzbildungshilfen forderlich (Lorch
& Lorch, 1995). Zugleich kénnten nomi-
nale Referenzen, d.h. die Wiederholung
eines bereits verwendeten Nomens oder
ein Synonym, positive Wirkungen auf
das Verstindnis und die Wahrnehmung
zentraler Begriffe haben (Schnotz, 1994).
Gemeinsam haben die drei Kohérenzbil-
dungshilfen temporale Relationen, the-
matische Sitze und nominale Referenz,
dass sie den Sachverhalt der Erklirung
strukturieren und zur Segmentierung des
Inhaltes beitragen. Die Bedeutung ei-
ner solchen sprachlichen Segmentierung
fiir Verstehensprozesse kann wiederum
durch die Cognitive Load Theory (CLT)
untermauert werden: Hiernach wird das
in seiner Kapazitit endliche Arbeits-
gedichtnis bei der Auseinandersetzung
mit Lernaufgaben auf unterschiedliche
Art und Weise beansprucht. Die CLT
unterscheidet eine lerngegenstandunab-
héngige Beanspruchung, die sich v.a.
aus der Darstellung und Strukturiertheit
des Lerninhaltes (,extraneous cognitive
load®) oder dem Grad des notwendigen
Vorwissens (,intrinsic cognitive load*)
ergibt, von einer lerngegenstandsbezoge-
nen Beanspruchung (,germane cognitive
load®), die zum Verstindnis des eigent-
lichen Lerninhalts aufgebracht werden
muss (Sweller et al., 1998). Hiervon
ausgehend wird betont, dass die lern-
gegenstandunabhingige Beanspruchung
moglichst gering ausfallen sollte, sodass
das Arbeitsgeddchtnis mehr Kapazititen
fir die eigentliche Lernaufgabe (,,ger-
mane cognitive load“) aufbringen kann.
Eine hohe sprachliche Segmentierung
einer Erkldrung sollte insbesondere die
lerngegenstandsunabhéngige kognitive
Beanspruchung im Sinne des ,extra-
neous cognitive load verringern und so
die Verstehensprozesse von Lernenden
erleichtern. Ein solches Ergebnis zeigte
sich bspw. bei Lernenden, die einen
mit Kohirenzbildungshilfen versehenen
Hortext rezipierten (Schmitzetal., 2023).

Schliefilich wird davon ausgegangen,
dass Lernende von Kohirenzbildungs-
hilfen wie abschliefSenden Zusammenfas-
sungen profitieren, in denen wesentliche
Informationen einer Erklirung noch-
mals am Ende der Erklarung kondensiert
formuliert werden (Averintseva-Klisch,
2008). Da wiederum das Reflektieren



Zusammenfassung - Abstract

iber beispielhafte sportliche Situationen
im Sportunterricht eine zentrale Rolle
spielt (z. B. Harvey & Jarrett, 2014), stellt
sich die Frage, inwieweit abschlieflen-
de Zusammenfassungen insbesondere
durch sportliche Situationsbeispiele eine
Erkldrung stirken und welche Quali-
tit diese Beispiele aufweisen sollten.
So konnten sie etwa regelkonformes
oder aber gerade regelwidriges Verhal-
ten aufgreifen. Wiahrend in anderen
Dominen betont wird, dass die Beriick-
sichtigung potenzieller Missverstind-
nisse im Allgemeinen wichtig zu sein
scheint (Kulgemeyer, 2020), so ldsst sich
von der Cognitive Load Theory auch
eine differenziertere Annahme ableiten:
Demnach sollten Lernende mit geringe-
rem Vorwissen starker von gelungenen
Beispielen profitieren, in denen regel-
konformes Verhalten beschrieben wird,
als von fehlerhaften Beispielen, in denen
regelwidriges Verhalten zusammenge-
fasst wird. Eine Erklirung dafiir ist,
dass es Lernende mit geringem Vor-
wissen {iiberlasten konnte, sowohl den
korrekten Lerninhalt zu erinnern als
auch Fehler zu durchdenken. Hingegen
sollten Lernende mit hohem Vorwissen
eher von fehlerhaften Beispielen profi-
tieren, die eine hohere lerngegenstands-
bezogene Beanspruchung verursachen.
Dieser als Aptitude-Treatment-Interac-
tion (ATI) bezeichnete Befund zeigte
sich in verschiedenen Studien (Heem-
soth & Heinze, 2014; Renkl, 2014).
Hieran anlehnend konnte fiir die vorlie-
gende Studie angenommen werden, dass
Schiiler*innen mit héheren sprachlichen
Fahigkeiten, denen das Nachvollziehen
einer Erklirung einfacher fillt, eher
von fehlerhaften Beispielen profitieren,
wiahrend Schiiller*innen mit geringe-
ren sprachlichen Fihigkeiten eher von
gelungenen Beispielen profitieren.
Betrachtet man die beiden Kohérenz-
bildungshilfen sprachliche Segmentierung
und Qualitit zusammenfassender Situati-
onsbeispiele zugleich, so konnte man zu-
dem annehmen: Wenn eine Erklirung
insgesamt eine geringe sprachliche Seg-
mentierung (hoher ,extraneous cogni-
tive load“) aufweist, so ist diese schwerer
nachvollziehbar und das Verstindnis des
Lernenden fallt geringer aus. Aufgrund
dieses geringeren Verstindnisses profi-
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Zusammenfassung

Gute miindliche Erkldrungen von Sport-
lehrkréften werden als mitentscheidend

fiir das Verstandnis von Schiler*innen im
Sportunterricht angenommen. Dabei ist
jedoch unklar, welche Merkmale in einer
miindlichen Erkldrung so zur Versténdlichkeit
beitragen, dass sie das Verstehen von
Schiler*innen besonders fordern. Die
vorliegende experimentelle Studie mit N=
356 Schiiler*innen der Klassenstufen 7-9
variiert dafiir im Rahmen eines 2 x 2-Designs
die zwei Kohérenzbildungshilfen sprachliche
Segmentierung (hoch vs. gering) und Qualitat
der zusammenfassenden Situationsbeispiele
(regelkonform vs. regelwidrig) in einer
videografierten miindlichen Erkldrung des
Spiels Kin-Ball. Die Befunde deuten darauf hin,
dass der Grad der Segmentierung weder eine
Bedeutung fiir das Erinnern und Wiedergeben
zentraler Spielregeln (Regelwissen) noch

https://doi.org/10.1007/512662-024-00971-5
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Verstandlichkeit miindlicher Erklarungen von Sportlehrkraften.
Zum Einfluss von Kohdrenzbildungshilfen auf das
Regelverstindnis von Schiiler*innen

fir das Analysieren und Evaluieren von
Spielsituationen (Regelanwenden) hat.

Das Regelwissen wird jedoch unterstiitzt,
wenn die Erklarung mit regelwidrigen

statt mit regelkonformen Spielsituationen
zusammengefasst wird. Das Regelanwenden
hingegen profitiert von einer Kombination
aus hoher Segmentierung und regelkonfor-
men Situationsbeispielen. Samtliche Effekte
der Kohdrenzbildungshilfen sind von der
selbst eingeschdtzten Sprachfahigkeit der
Schiler*innen unabhéngig. Insgesamt kann
die Studie zu einem besseren Verstehen
bedeutsamer sprachlicher Koharenzbildungs-
hilfen in mindlichen Erkldrungen im Fach
Sport beitragen.

Schliisselworter
Spielféhigkeit - Sprachkompetenz - Regel-
werk - Kin-Ball - Experiment - Sportunterricht

understanding of game rule

Abstract

Good oral explanations by physical education
teachers are assumed to be crucial for
students’ understanding in physical
education; however, it is unclear which
features of an oral explanation contribute

to the comprehensibility in such a way

that they particularly promote students’
understanding. The present experimental
study with N= 356 students in grades 7-9
varied the two coherence-building aids of
segmentation (high vs. low) and quality of
summary situation examples (rule-compliant
vs. rule-breaking) in the context of a video-
taped oral explanation of the sports game
Kin-Ball and in a 2 x 2 design. The findings
suggest that the degree of segmentation
has no effect on either remembering and
reproducing central rules of the game (rule

Comprehensibility of oral explanations by physical education
teachers. Impact of coherence-building aids on students’

knowledge) or analyzing and evaluating
game situations (rule application). Rule
knowledge, however, is supported when the
explanation is summarized with rule-breaking
rather than rule-compliant game situations.
Rule application, on the other hand, benefits
from a combination of high segmentation
and rule-compliant situation examples.

All effects of the coherence-building aids
are independent of the students’ self-
assessed language ability. Overall, the study
can contribute to a better understanding

of meaningful coherence features in oral
explanations in physical education.

Keywords
Ability to play - Language skills - Set of rules -
Kin-Ball - Experiment - Physical education
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tieren Lernende - wie oben beschrieben -
in der Folge besser von gelungenen Bei-
spielen am Ende der Erkldrung als von
problematischen Beispielen, die sie ggf.
tiberfordern konnten.

Zur vorliegenden Untersuchung

Insbesondere in spielorientierten Ver-
mittlungsansidtzen wird miindlichen
Erklarungen von Sportlehrkriften eine
zentrale Rolle fiir erfolgreiche Lern-
prozesse von Schiiler*innen beziiglich
Sportspielen zugesprochen (Ko6nig &
Memmert, 2011), wobei sich ein erfolg-
reicher Lernprozess sowohl im Erwerb
sportlicher Handlungskompetenz duflert
als auch darin, dass die Schiiler*innen
ein vertieftes Spielverstindnis aufbauen.
Hierzu zahlt insbesondere das Verstehen
zentraler Spielregeln (Bunker & Thorpe,
1982; Forrest et al., 2006; Heemsoth
et al., 2022). Dieses Verstehen kann
sich - im Sinne von Blooms Hierarchie
kognitiver Prozesse (Anderson & Krath-
wohl, 2001) — zum einen im Erinnern
und Wiedergeben zentraler Spielregeln
duflern, etwa wenn nach konkreten Re-
geln gefragt wird. Zum anderen kann
sich das Verstehen im Analysieren und
Evaluieren duflern, etwa wenn konkrete
Spielsituationen (visuell) wahrgenom-
men und hinsichtlich der Spielregeln
bewertet werden. Im Folgenden wird
daher zwischen Regelwissen (Erinnern
und Widergeben) und Regelanwenden
(Analysieren und Evaluieren) unter-
schieden.

Im vorliegenden Beitrag riicken nun
lehrkraftseitige miindliche Erkldrungen
und ein schiiler*innenseitiges Regelver-
stindnis des Spiels Kin-Ball in den Fo-
kus. Dieses in Kanada entwickelte Spiel
zeichnet sich durch die Besonderheit aus,
dass zugleich drei Mannschaften auf ei-
nem Feld um die Kontrolle eines grofle-
ren Balles mit 1,22 m Durchmesser wett-
kidmpfen (DKBV, 2020). Das Spiel wurde
fir die vorliegende Studie ausgewihlt, da
es fir Schiler*innen weitgehend unbe-
kannt ist und daher eine Erklirung auf
vermeintlich gleichermaflen unwissende
Schiiler*innen trifft. Aufgrund des Spi-
ralcurriculums im Fach Sport wire dies
bei anderen Sportspielen nicht gleicher-
maflen gegeben.
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Fachiibergreifend und insbesonde-
re fir das Fach Sport liegt bis dato
keine empirische Evidenz dariiber vor,
wie Merkmale miindlicher Erkldrungen
das fachliche Verstehen von Lernenden
beeinflussen. Wenngleich miindliche Er-
klarungen einige Spezifika im Vergleich
zu schriftlichen Erklarungen aufweisen,
gibt es dennoch Grund zur Annahme,
dass vergleichbare Verarbeitungspro-
zesse stattfinden (Clinton-Lisell, 2022;
Kiirschner & Schnotz, 2008) und so-
mit auch Kohdrenzbildungshilfen eine
dhnliche Rolle fir die Verarbeitung
der miindlichen Erkldrung einnehmen
(s. Abschnitt Miindliche Erklirungen und
ihre Rolle im Sportunterricht). Vor dem
Hintergrund der in Abschnitt Kohdrenz-
bildungshilfen fiir miindliche Erkldrungen
(im Fach Sport) diskutierten Kohérenz-
bildungshilfen im Hinblick auf eine
sportunterrichtliche Erkldrung ergeben
sich fiir den vorliegenden Beitrag fol-
gende Fragestellungen:

1. Inwieweit beeinflusst die sprachliche
Segmentierung oder die Qualitét
der zusammenfassenden Situations-
beispiele das Regelwissen und das
Regelanwenden von Schiiler*innen
in Bezug auf ein neuartiges Spiel?

2. Inwieweit moderiert die sprachli-
che Segmentierung den Einfluss der
Qualitat der zusammenfassenden Si-
tuationsbeispiele auf das Regelwissen
und das Regelanwenden?

3. Inwieweit bedingen die selbst einge-
schitzten sprachlichen Fihigkeiten
der Schiiler*innen den Einfluss der
Segmentierung oder der Qualitdt der
zusammenfassenden Situationsbei-
spiele auf das Regelwissen und das
Regelanwenden?

Methodisches Vorgehen
Design

Zur Beantwortung der Forschungsfragen
wurde eine experimentelle Studie mit 2 x
2-Design durchgefiihrt. Dabei wurden
die Kohirenzbildungshilfen sprachliche
Segmentierung (hoch vs. gering) und
Qualitit der zusammenfassenden Situa-
tionsbeispiele (regelkonform vs. regel-
widrig) systematisch variiert. Fir das
Experiment wurden die Schiiler*innen

randomisiert einer der vier verschiede-
nen Experimentalgruppen zugeordnet,
die jeweils eine videografierte miindliche
Spielerklarung rezipierten. Im Anschluss
wurde sowohl das Regelwissen als auch
das Regelanwenden erhoben. Die selbst
eingeschitzten sprachlichen Fihigkeiten
wurden vorab erfragt.

Stichprobe

Insgesamt nahmen 380 Schiiler*innen
aus 7.-9. Klassen von drei Stadtteil-
schulen und drei Gymnasien aus Ham-
burg an der Untersuchung teil. Teilneh-
mer*innen, die entweder beim Regelwis-
sen und Regelanwenden weniger als 50 %
der Fragen beantwortet haben, wurden
von der Analyse ausgeschlossen. Die
finale Stichprobe reduzierte sich so auf
356 Schiiler*innen, davon 160 weiblich,
190 ménnlich und 6 divers. Sie waren
zwischen 12 und 17 Jahre alt (MW=
14,53; SD=0,92). Auf einer Skala von 1
(sehr gut) bis 4 (sehr schlecht) schitzten
die Schiiler*innen ihre eigenen Sprach-
kompetenzen im Hinblick auf verschie-
dene Aktivititen {iberwiegend positiv
ein (Sprechen: MW=1,21; SD=0,50;
Lesen: MW =1,36; SD=0,58; Verstehen:
MW =1,23; SD=0,49; Schreiben: MW=
1,53; SD=0,66). Die vier Experimental-
gruppen unterschieden sich hinsichtlich
ihrer Geschlechterverteilung und ihrer
Altersstruktur nicht.

Experimentelle Variationen

Im Rahmen der Studie wurde den Schii-
ler*innen ein ca. 4-miniitiges Video ge-
zeigt, in dem eine Lehrerin das Spiel Kin-
Ball erklart. Alle Videovarianten wur-
den mit einer geschulten und immerzu
identischen Lehrkraft und anhand eines
festen Transkriptes sowie eines profes-
sionellen Filmteams erstellt. Die Spieler-
klirungen der Lehrkraft unterscheiden
sich dabei je nach Experimentalgruppe
hinsichtlich ihrer sprachlichen Segmen-
tierung und der eingesetzten Qualitét
der Zusammenfassung. Zur Variation der
sprachlichen Segmentierung verwendet
die Lehrkraft in zwei der vier Videos
thematische Sitze (,Nun zu den Re-
geln®), temporale Relationen (,,Ich sage
zuerst etwas zur Mannschaftseinteilung



Kreuze an.

Welche der folgenden Punkte mussen erfiillt sein, damit der Kin-Ball geschlagen werden darf?

[ Genau drei Mannschaftsmitglieder halten den Ball und beriihren mit einem Knie den Boden.
[ Der schlagende Spieler ruft ,Omnikin“ und eine Farbe.

[] Genau zwei Mannschaftsmitglieder halten den Ball und beriihren mit einem Knie den Boden.
[1 Eine der gegnerischen Mannschaften ruft ,Omnikin“ und eine Farbe.

Abb. 1 A Itembeispiel zum Regelwissen (korrekte Antworten sind grau hinterlegt)

und danach erklire ich die Regeln®)
und nominale Referenzen in Bezug
auf Fachbegriffe (,die Gegner [...] die
Gegner®), um einen hohen Grad der
Strukturierung und Segmentierung zu
erreichen. Die Kohirenzbildungshilfen
wurden hinsichtlich empirischer Befun-
de zum Textverstehen (u.a. Schmitz,
2016; Schnotz, 1994) selektiert sowie
aus neun exemplarischen Lehrkraft-
erklirungen zum Spiel Kin-Ball, die
vorab erhoben wurden, abgeleitet. In
den zwei anderen Videos erfolgt keine
sprachliche Segmentierung. Beziiglich
der Qualitit der zusammenfassenden
Situationsbeispiele fordert die Lehrkraft
die zuhorenden Schiiler*innen am Ende
der Erklirung auf, Situationsbeispie-
le dahingehend (still) zu reflektieren,
ob sich die Spieler*innen regelkonform
oder regelwidrig verhalten. Fir die ei-
ne Variation regelkonform beschreibt sie
vier regelkonforme Spielsituationen und
wertet diese aus, z. B. ,,Drei Spieler halten
den Ball, eine vierte Person schligt. [Pau-
se] Das ist richtig, denn es miissen drei
Personen den Ball halten. Fiir die andere
Variation regelwidrig beschreibt sie vier
regelwidrige Spielsituationen, z. B. ,,Zwei
Personen halten den Ball, eine dritte
schldgt. [Pause] Das ist falsch, denn es
miissen drei Personen den Ball halten.”

Abb. 2 « Screen-
shot von einem
Itembeispiel zum
Regelanwen-

den; die Schiilerin
schlagt den Ball
regelwidrig mit nur
einer Faust

Aus der Kombination dieser beiden
jeweils zweistufigen Kohérenzbildungs-
hilfen ergeben sich die vier Videova-
riationen fiir die Experimentalgruppen:
EG1=hohe Segmentierung+ regelkon-
forme Situationsbeispiele; EG2 = geringe
Segmentierung + regelkonforme  Situa-
tionsbeispiele; EG3=hohe Segmentie-
rung + regelwidrige Situationsbeispiele;
EG4=geringe Segmentierung+ regel-
widrige Situationsbeispiele.

Erfassung von Regelwissen und
Regelanwenden

Um das Regelwissen und das Regelan-
wenden der Schiiler*innen nach der
Intervention vergleichen zu konnen,
wurden direkt im Anschluss zwei ver-
schiedene Mafle erhoben. Zur Erhe-
bung des Regelwissens beantworteten die
Schiiler*innen sieben MCQ-Items, bei
denen nach einer kurzen Kontextua-
lisierung vier Distraktoren prisentiert
wurden, die danach bewertet wurden,
ob hier regelkonforme oder regelwidrige
Spielhandlungen beschrieben werden
(s. Beispiel in @ Abb. 1). Fiir jedes rich-
tig gesetzte Kreuz oder jede richtige
Auslassung wurde ein Viertel Punkt
vergeben, falsche Antworten wurden
mit 0 Punkten bewertet, sodass jedes

Item schlussendlich mit 0, 0,25, 0,5, 0,75
oder 1 in die Bewertung eingeht. Fiir den
Skalenmittelwert wurde der Prozentwert
erreichter Punkte berechnet.

Zur Erhebung des Regelanwendens
betrachteten die Schiiler*innen nach-
einander vier kurze Videosequenzen
(ca. 10s), in denen Spielsituationen vom
Kin-Ball-Spiel gezeigt wurden. Diese
Videosequenzen wurden so produziert,
dass bestimmte Spieler*innen jeweils
Regelverstofle begehen (zur Illustration
s. @ Abb. 2). Nach der Betrachtung ei-
nes Videos waren die Teilnehmer*innen
jeweils aufgefordert zu entscheiden, ob
hier ein Regelverstof3 vorliegt, und wenn
ja, welcher genau. Die offenen Antworten
wurden wie folgt kodiert: Wurde kein
Regelverstofl festgestellt, erhielten die
Teilnehmer*innen 0 Punkte; wurde ein
Regelverstof3 festgestellt, dieser jedoch
nicht oder nicht korrekt begriindet, er-
hielten die Teilnehmer*innen 0,5 Punkte;
wurde der Regelverstof3 festgestellt und
korrekt begriindet, wurde 1 Punkt ver-
geben. Fiir den Skalenmittelwert wurde
der Prozentwert erreichter Punkte be-
rechnet. Alle vier Items wurden durch
zwei unabhéngige Rater codiert; es liegt
eine sehr gute Interraterreliabilitit vor
(Cohens Kappa im Bereich von 0,91-
0,99).

Insgesamt ergibt sich fiir die sieben
Items des Regelwissens eine Reliabilitit
von a=0,60 und fiir die vier Items des
Regelanwendens eine Reliabilitit von
a=0,61. Zwar fallt somit die interne
Konsistenz in beiden Fillen nicht be-
sonders hoch aus. Allerdings wurden
iibliche Faustregeln (etwa a>0,70) eher
fiir homogenere psychologische Test-
skalen entwickelt und sollten daher fiir
(heterogenere) Wissenstests moderater
interpretiert werden (s. dazu auch Kline,
1999). Die beiden Mafle Regelwissen
und Regelanwenden korrelieren mit r=
0,31%, was darauf hindeutet, dass sie zwar
bedeutsam miteinander zusammenhén-
gen, es sich hier jedoch durchaus um
unterscheidbare Formen des Verstehens
handelt.

Analysemethoden

Zur Analyse von Unterschieden zwi-
schen den Experimentalgruppen wurden
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Effekt der Segmentierung
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Abb. 3 A Regelwissen und Regelanwenden nach Abhangigkeit der Kohdrenzbildungshilfen

Regelwissen
0,8
0,75
0,7 0,69
0,68
0,65 Cme=== 065
- -
0,63
0,6

Geringe Segmentierung Hohe Segmentierung

= = regelkonform regelwidrig

Regelanwenden

0,8
- 078
4
L
0,75 Pl
071 o°
-
0,7 Rd
0,69 0,67
0,65
0,6

Geringe Segmentierung Hohe Segmentierung

= = regelkonform regelwidrig

Abb. 4 A Interaktionseffekte zwischen den Bedingungen sprachliche Segmentierung und Qualitat
der zusammenfassenden Situationsbeispiele auf das Regelwissen und das Regelanwenden

Haupteffekte der Faktoren sprachliche
Segmentierung und Qualitit der zusam-
menfassenden Situationsbeispiele auf
das Regelwissen und das Regelanwen-
den im Rahmen von Varianzanalysen
(ANOVA) betrachtet (Forschungsfra-
ge 1). Eine Analyse des Interaktionseffek-
tes der beiden Faktoren ldsst schliefilich
Riickschliisse auf die Frage zu, inwie-
weit die Segmentierung den Effekt der
Qualitit der zusammenfassenden Situa-
tionsbeispiele auf das Regelwissen und
das Regelanwenden der Schiiler*innen
moderiert (Forschungsfrage 2). Um
den Interaktionseffekt der selbst ein-
geschitzten sprachlichen Fihigkeiten
und der Experimentalbedingung auf das
Regelwissen bzw. das Regelanwenden
zu untersuchen, wurde eine ANOVA
durchgefiihrt, in die die Experimen-
talgruppen und die Sprachfahigkeit als
Faktoren eingehen und deren Inter-
aktionseffekt auf das Regelwissen bzw.
das Regelanwenden betrachtet wurde
(Forschungsfrage 3). Als Indikator fiir
die Sprachfihigkeit wurde der Mittel-
wert aus den Selbsteinschitzungen der
eigenen Sprachkompetenzen der Schii-
ler*innen gebildet (s. Abschnitt Stichpro-

‘ German Journal of Exercise and Sport Research

be). Zur Interpretation der Effektstirke
wurden Korrelationskoeffizienten be-
rechnet (nach Field (2009) ist r?=n?).
Ein Wert von 0,10<7<0,30 entspricht
einem kleinen, ein Wert von 0,30<r<
0,50 entspricht einem mittleren und ein
Wert r>0,50 entspricht einem grofien
Effekt (Cohen, 1988).

Ergebnisse

Effekte der Koharenzbildungs-
hilfen (Forschungsfrage 1)

Schiiler*innen, deren Erkldrung eine ho-
he Segmentierung enthielt, zeigten ein
ahnliches Regelwissen (MW =0,67; SD=
0,16) wie Schiiler*innen, deren Erkla-
rungeine geringe Segmentierung enthielt
(MW =0,67; SD=0,14); der Unterschied
war nichtsignifikant (F[1,354] = 0,04; p=
0,836). Eine vergleichbare Beobachtung
lasst sich auch fiir das Regelanwenden
feststellen, das nach einer Erkldrung mit
hoher Segmentierung (MW= 0,72; SD=
0,29) vergleichbar ausfiel wie nach einer
Erkldrung mit geringer Segmentierung
(MW=0,70; SD=0,27). Die deskriptiven

Unterschiede waren nicht statistisch be-
deutsam (F [1, 354] = 0,45; p=0,501).

Hinsichtlich des Einflusses der Qua-
litait der zusammenfassenden Situati-
onsbeispiele finden sich hingegen beim
Regelwissen bedeutsame Unterschie-
de: Schiiler*innen, deren Erklirung mit
regelwidrigen Spielsituationen zusam-
mengefasst wurde (MW=0,68; SD=
0,16), schneiden hier besser ab als
Schiiler*innen, deren Erklirung mit
regelkonformen Situationsbeispielen zu-
sammengefasst wurde (MW= 0,65; SD=
0,29). Der Effekt liegt in einem kleinen
Bereich (F [1, 354]=4,59; p=0,033; r=
0,11). Beim Regelanwenden wiederum
zeigen Schiiler*innen, deren Erklirung
mit regelwidrigen Spielsituationen zu-
sammengefasst wurde (MW= 0,69; SD=
0,16) eine etwas geringere Leistung als
Schiiler*innen, deren Erklirung mit
regelkonformen Situationsbeispielen zu-
sammengefasst wurde (MW= 0,73; SD=
0,26); der Unterschied ist hier jedoch
nicht statistisch bedeutsam (F [1, 354] =
2,14; p=0,145). Die einzelnen Mittel-
werte werden auch in @ Abb. 3 zusam-
mengefasst.

Interaktion der Koharenzbildungs-
hilfen (Forschungsfrage 2)

Betrachtet man die Wechselwirkung der
beiden Kohirenzbildungshilfen sprach-
liche Segmentierung und Qualitdt der
zusammenfassenden Situationsbeispie-
le, so zeigen sich differenzielle Befunde:
Hinsichtlich des Regelwissens kann fest-
gestellt werden, dass der Effekt einer
hohen bzw. geringen sprachlichen Seg-
mentierung dhnlich ausfillt, und zwar
unabhingig davon, ob die Erklirung
mit regelwidrigen oder regelkonformen
Situationsbeispielen ~zusammengefasst
wurde (B Abb. 4); der Interaktionsef-
fekt von Segmentierungx Qualitit der
zusammenfassenden  Situationsbeispiele
fallt hier nicht bedeutsam aus (F [1,
352]=0,14; p=0,907).

Hingegen liegt beim Regelanwen-
den eine bedeutsame Interaktion von
sprachlicher ~ Segmentierungx Qualitdt
der zusammenfassenden Situationsbei-
spiele vor (F [1, 352]=5,23; p=0,022;
r=0,12). Wihrend Schiiler*innen, deren
Erkldrung eine geringe Segmentierung



aufweist, dhnliche Mittelwerte mit re-
gelwidrigen (MW =0,71; SD=0,25) bzw.
regelkonformen (MW=0,69; SD=0,28)
zusammenfassenden  Spielsituationen
erzielen (F [1, 171]=0,34; p=0,529),
profitieren Schiiler*innen, deren Erkla-
rung eine hohe Segmentierung aufweist,
starker von regelkonformen (MW= 0,77;
SD=0,24) als von regelwidrigen (MW=
0,67; SD=0,32) zusammenfassenden
Unterrichtsbeispielen (F [1, 181]=6,74;
p=0,010; r=0,19).

Interaktion von sprachlichen
Fahigkeiten und Koharenz-
bildungshilfen (Forschungsfrage 3)

Hinsichtlich der sprachlichen Fahig-
keiten, welche die Lernenden selbst
einschétzten, zeigten sich keine bedeut-
samen Interaktionen mit den experi-
mentellen Variationen: Der Interakti-
onseffekt zwischen selbsteingeschitzter
Sprachkompetenz und Segmentierung
war sowohl im Hinblick auf das Regel-
wissen (F [5, 340]=0,78; p=0,567) als
auch das Regelanwenden (F [5, 340]=
0,51; p=0,772) nicht signifikant. Auch
der Interaktionseffekt zwischen selbst-
eingeschitzter Sprachkompetenz und
Qualitit der zusammenfassenden Si-
tuationsbeispiele war in beiden Fillen
nicht statistisch bedeutsam (Regelwissen:
F [6, 339] =0,27; p=0,952; Regelanwen-
den F [6, 339]=0,62; p=0,718). Dies
bedeutet, dass der Effekt der Kohi-
renzbildungshilfen Segmentierung und
Qualitit der zusammenfassenden Situa-
tionsbeispiele unabhingig der selbst-
eingeschitzten sprachlichen Fihigkeiten
der Schiiler*innen ist.

Diskussion

Interpretation der Ergebnisse

Entgegen der Annahme, dass eine ho-
here sprachliche Segmentierung in einer
miindlichen Erkldrung zu einem grund-
satzlich besseren Verstdndnis von Schii-
ler*innen beitrégt, konnte die vorliegen-
de Studie einen entsprechenden Effekt
im Hinblick auf das Regelverstindnis des
Spiels Kin-Ball nicht feststellen, und zwar
sowohl im Hinblick auf das Erinnern
und Wiedergeben von Spielregeln (Re-

gelwissen) als auch das Analysieren von
Spielsituationen und Evaluieren im Hin-
blick auf das Einhalten von Spielregeln
(Regelanwenden). Moglicherweise wird
das Merkmal der Segmentierung und die
damit einhergehende Verringerung des
»extraneous load“ (Sweller et al., 1998)
erst in noch ldngeren Erklarungen be-
deutsam, als in der hier verwendeten
und mit ca. 4min ggf. zu kurzen Er-
klarung. Zugleich konnte die Textsorte
des Regelwerkes allein schon durch die
inhaltliche Unterteilung von Informatio-
nen in Bereiche wie Spielfeld, Spieldauer,
Spieleranzahl, erlaubte und nichterlaubte
Spieleraktionen usw. (Simmler, 1991) da-
zu fithren, dass weitere inhaltsunabhin-
gige sprachliche Segmentierungen hier
keinen weiteren Vorteil bringen.

Hinsichtlich der Qualitit zusammen-
fassender Situationsbeispiele zeigt sich
hingegen ein gemischtes Bild: Wéhrend
sich kein Effekt der Qualitit auf das Re-
gelanwenden der Schiiler*innen feststel-
len ldsst, so profitieren Schiiler*innen,
die regelwidrige Situationsbeispiele ge-
horthaben, im Hinblick auf das Regelwis-
sen im Vergleich zu Schiiler*innen, die
regelkonforme Situationsbeispiele gehort
haben. Durch die regelwidrigen Situati-
onsbeispiele konnten insbesondere schii-
ler*innenseitige Missverstdndnisse expli-
zit angesprochen worden sein, was dann
zu einer elaborierteren Verarbeitung der
Erkldrung beitragt (Acuia et al, 2011;
Kulgemeyer, 2020). Moglicherweise wur-
de iiber die regelwidrigen Spielsituatio-
nen auch ein spezifisches negatives Wis-
sen (Oser & Spychinger, 2005) aufgebaut,
das es den Schiiler*innen erleichtert hat,
zwischenkorrekten und fehlerhaften Dis-
traktoren bei den Items zum Regelwissen
zu unterscheiden.

Wenngleich die vorliegende Untersu-
chung keinen Haupteftfekt der Qualitit
der zusammenfassenden Situationsbei-
spiele auf das Regelanwenden feststel-
len konnte, so zeigte sich ein bedeut-
samer Interaktionseffekt bei gleichzeiti-
ger Betrachtung der Segmentierung: So
wirken sich regelkonforme zusammen-
fassende Situationsbeispiele genau dann
positiv auf das Regelanwenden aus, wenn
die zugehorige Erklirung auch eine ho-
he sprachliche Segmentierung aufweist.
Wihrend also beim Regelwissen regel-

widrige Situationsbeispiele positive Aus-
wirkungen haben, scheint es beim syste-
matischen Erkennen und Interpretieren
von visuell dargestellten und damit fliich-
tigen Spielhandlungen ein hohes Maf} an
sprachlich strukturierter und korrekter
Information zu bendétigen, um hier be-
deutsame Effekte zu erzielen. Fiir Lehr-
krifte ist dies ein wichtiger Hinweis fiir
die Gestaltung von Erklarungen. Zudem
deutet dies darauf hin, dass die theo-
retisch wie empirisch unterscheidbaren
Verstehensformen Regelwissen und Re-
gelanwenden (Anderson & Krathwohl,
2001, s. Abschnitt Erfassung von Regel-
wissen und Regelanwenden) fiir Merkma-
le einer Erklarung unterschiedlich be-
deutsam sind. Insbesondere scheint es
ratsam, dass Annahmen iiber bedeutsa-
me Merkmale einer Erkldrung auch die
Gegenstandspezifitit der zu férdernden
Fahigkeiten berticksichtigen sollten.

Der Befund, dass die Wirksamkeit
der betrachteten Kohdrenzbildungshil-
fen unabhingig der selbst eingeschitz-
ten sprachlichen Féhigkeiten der Schii-
ler*innen ist, kann methodische Griinde
haben, wenn in Betracht gezogen wird,
dass die Selbsteinschitzung subjektiv ist
und keinen Zusammenhang mit der ei-
gentlichen Sprachkompetenz aufweisen
muss. Moglicherweise war aber auch
hier der Komplexititsanspruch der Er-
klirung — bemessen an der Dauer von
4 min und der inhaltlichen Vorstruk-
turierung der Textsorte Regelwerk - zu
gering, als dass sprachliche Fahigkeiten,
wie sie hier eigens eingeschitzt wurden,
iiberhaupt eine moderierende Funktion
hatten einnehmen kénnen.

Grenzen der Untersuchung und
Ausblick

Die vorliegende Studie unterliegt theore-
tischen wie methodischen Limitationen,
die wiederum Anreize fiir zukiinfti-
ge Forschungsarbeiten bieten. Erstens
verweist die vorliegende Studie darauf,
dass insbesondere die Qualitit von zu-
sammenfassenden Situationsbeispielen
das Verstehen von Schiiler*innen be-
deutsam mitbestimmt. Die Tatsache,
dass einzelne Verstehensformen (das
Regelwissen) eher von regelwidrigen
Situationsbeispielen profitieren, wih-
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rend andere Verstehensformen (das
Regelanwenden) von regelkonformen
Situationsbeispielen bei gleichzeitig ho-
her Segmentierung profitieren, kénnte
darauf verweisen, dass moglicherwei-
se gerade ein Mix aus regelkonformen
und regelwidrigen Situationsbeispielen
Erklarungen besonders stirken. Diese
Annahme gilt es zukiinftig genauer zu
untersuchen.

Zweitens scheint es in nachfolgenden
Studien ratsam, im Vorfeld das grund-
sitzliche Regelverstindnis der Schii-
ler*innen zu testen, um den Erfolg der
Randomisierung zu iiberpriifen. Dies ist
in der vorliegenden Studie nicht erfolgt,
genauso wenig wie die Erhebung af-
fektiv-motivationaler Voraussetzungen
der Schiler*innen. Entsprechende De-
terminanten konnten die Wirksamkeit
von Erklarungen entscheidend mitbe-
stimmen und sollten zukiinftig starker
bedacht werden (Bunker & Thorpe, 1982;
Cairns & Areepattamannil, 2022; Konig
& Memmert, 2011).

Drittens wurde die Sprachfihigkeit
der Schiiler*innen in der vorliegenden
Studie auf der Basis von Selbstbeurteilun-
gen erfasst. Diese Urteile konnten mog-
licherweise durch soziale Erwiinschtheit
verzerrt sein (die relativ hohen Mittel-
werte deuten darauf hin), und es stellt
sich die Frage, inwieweit ein diagnosti-
sches Verfahren zur rezeptiven Sprach-
fahigkeit aussagekriftigere Ergebnisse
liefert. Zukiinftige Forschung konnte so
erneut Uberpriifen, ob die Wirksambkeit
der Kohirenzbildungshilfen in miindli-
chen Erkldrungen unabhingig von der
Sprachfahigkeit ist — hierauf deuten die
vorliegenden Befunde hin - oder ob es
hier doch eine Form der Interaktion gibt,
wie sie beim Verstehen von schriftlichen
Texten vorliegt, wenn die Lesefihigkeit
der Lernenden einbezogen wird.

Viertens wurde in der vorliegenden
Studie das Regelwerk eines Sportspiels
als Inhalt der miindlichen Erklirung
ausgewdhlt, und es stellt sich die Fra-
ge, inwieweit die vorliegenden Befunde
auf andere Textsorten tibertragbar sind.
So konnten Kohérenzbildungshilfen bei
anders strukturierten Textsorten, die
moglicherweise weniger inhaltliche Vor-
strukturierungen bieten als das Regel-
werk, z. B.bei Bewegungsbeschreibungen
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(Kriiger et al., 2019), andere Effekte auf
das Verstindnis der Schiiler*innen ha-
ben. Auch wire es denkbar, dass weitere
andere Kohirenzbildungshilfen im Fach
Sport eine bedeutende Rolle einneh-
men, insbesondere wenn man bedenkt,
dass Erkliarungen in akustisch beson-
ders herausfordernden Umgebungen
wie der Sporthalle formuliert werden:
So wird etwa angenommen, dass das
Verstehen von miindlichen Erkldrun-
gen durch die Prosodie beeinflusst wird;
etwa konnten Intonation, Akzentuie-
rung, Sprechrhythmus, Lautstirke und
Pausen zusammenhingende Abschnitte
einer Erklirung markieren und dadurch
die Verarbeitung wesentlicher Informa-
tionen erleichtern (Cutler et al., 1997;
Steinhauer et al., 1999). Insbesondere fiir
Schiiler*innen mit geringeren Sprachfa-
higkeiten wird betont, dass prosodische
Mittel helfen koénnten, sprachliche In-
formationen in Bewegungshandeln zu
tbersetzen (Kriiger et al., 2019).
Fiinftens wurden in dieser Studie
mit dem Regelwissen und dem Re-
gelanwenden rein kognitive Mafle des
Regelverstindnis betrachtet. Eine gu-
te Erkldrung im Fach Sport sollte sich
jedoch nicht nur auf kognitive Ver-
stehensprozesse, sondern auch auf das
Bewegungshandeln selbst auswirken.
Dabei muss jedoch konstatiert werden,
dass die Erfassung individuellen sportli-
chenKonnensin diesem Zusammenhang
eine inhaltlich wie methodische Heraus-
forderung darstellt (Krieger et al., 2019).
Moglicherweise konnten Ansitze der
kollektiven Handlungssteuerung (,,joint
action®) hier einen vielversprechenden
Weg anbieten: So zeigen Befunde, dass
besseres sprachliches Verstindnis zu
synchroneren Bewegungsmustern zwi-
schen verschiedenen Personen fithrt
(z.B. Richardson et al., 2007), was sich
im Fach Sport etwa durch untereinander
besser koordinierte Bewegungen duflert.
Solch koordinierte Bewegungen lassen
sich etwa itiber Bewegungsmuster beur-
teilen, die mittels tragbarer Akzelerome-
ter wihrend der Bewegungsausfithrung
aufgezeichnet werden und auf der Basis
nichtlinearer ~Zeitreihenanalyseverfah-
ren ausgewertet werden, um den Grad
der Handlungskoordination innerhalb

der Gruppe zu bestimmen (Wallot et al.,
2016).

Schliefilich fokussiert die vorliegen-
de Studie miindliche Erkldrungen von
Lehrkriften, die im Sinne einer vorberei-
tenden Unterrichtsplanung schriftlich-
strukturierterstellt wurden und auch auf-
grund ihres monologischen Charakters
einer schriftlichen Textform sehr na-
hekommen. Erkldrungen in dialogisch-
interaktiven Kommunikationsprozessen
(z.B. Heller, 2021; Morek et al., 2017)
wurden hier hingegen nicht betrach-
tet, zugleich aber konnte zukiinftige
Forschung die Bedeutung der hier ge-
wonnenen Befunde auch in solch starker
interaktiven Situationen adressieren.
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Anhang

Tab.1 Wortlaut der Erklarungsvarianten

Mit expliziter Sequenzierung

Wir werden heute zum ersten Mal Kin-Ball spielen. Ich teile erst kurz die
Mannschaften ein, danach erklare ich die Regeln

Als allererstes die Mannschaftseinteilung. Dafiir zieht bitte jeder ein farbiges
Band, das euch sagt, zu welcher Mannschaft ihr gehért. Auf geht’s.
[Die SuS wahlen ein Band und setzen sich zuriick auf ihre Platze]

Nun zu den Regeln. Ich sage erstens etwas zum Spielgerat, zweitens zum
Spielfeld, und drittens zum Spielablauf

Erstens, das Spielgerat ist dieser leichte, grolRe Spielball, der Omnikin heif3t,
dhnlich einem Gymnastikball, aber deutlich groBer.
[LK zeigt auf den Ball]

Zweitens, zum Spielfeld: Es spielen drei Mannschaften gleichzeitig auf ei-
nem Feld gegeneinander

Wir haben sechs Mannschaften, daher habe ich zwei Spielfelder mit Hit-
chen markiert: ein Feld markiert durch die roten Hiitchen und ein Feld mar-
kiert durch die blauen Hiitchen

Drittens, zum Spielablauf: Wie genau lduft jetzt das Spiel ab?

Zuerst miissen drei von vier Spielern einer Mannschaft den Ball halten.
Diese drei Spieler beriihren dabei mit einem Knie den Boden

Danach ruft der vierte Spieler der gleichen Mannschaft das Wort ,Omnikin”
und benennt gleichzeitig die Farbe einer gegnerischen Mannschaft, die den
Ball sichern soll. Zum Beispiel ,Omnikin rot".

Erst dann darf der Ball von der vierten Person der Mannschaft geschlagen
werden

Fiir das Schlagen gibt es drei Regeln.
Erstens: Niemals nur mit einer Hand, immer mit zwei Handen schlagen.
[LK faustet mit beiden Handen imagindr in die Luft]

Zweitens: Der Ball darf nicht gerade oder nach unten geschlagen werden, er
muss sich immer etwas nach oben bewegen

Drittens: Der Ball darf nicht aus dem Spielfeld auBerhalb der Hiitchen ge-
schlagen werden. Falls eine dieser Regeln verletzt wird, erhalten beide geg-
nerische Mannschaften einen Punkt

Die Mannschaft, deren Farbe gerufen wurde, hat die Aufgabe, den Ball ge-
meinsam zu sichern, ohne dass er den Boden beriihrt

Jetzt gibt es zwei Mdglichkeiten:

Erste Mdglichkeit: Wenn die gegnerische Mannschaft den Ball nicht sichert
und er den Boden beriihrt, so erhalten die beiden anderen Mannschaften
einen Punkt

Zweite Mdglichkeit: Sie schafft es, den Ball zu sichern. Super! Dann geht es
von vorne los, also drei Leute aufstellen, ,Omnikin“ und eine Farbe rufen
und dann schlagen

Beim Sichern gilt Gbrigens die Regel: Sobald drei Personen gleichzeitig den
Ball beriihren, darf damit nicht weiter gelaufen werden

Ohne explizite Sequenzierung

Wir werden heute zum ersten Mal Kin-Ball spielen. Ich teile kurz die
Mannschaften ein und erklare die Regeln

Zur Mannschaftseinteilung. Dafiir zieht bitte jeder ein farbiges Band, das
euch sagt, zu welcher Mannschaft ihr gehort. Auf geht's.
[Die SuS wahlen ein Band und setzen sich zuriick auf ihre Platze]

Nun zu den Regeln. Ich sage etwas zum Spielgerat, zum Spielfeld, und
zum Spielablauf

Das Spielgerat ist dieser leichte, grofe Spielball, der Omnikin heift, ahn-
lich einem Gymnastikball, aber deutlich groRer.
[LK zeigt auf den Ball]

Es spielen drei Mannschaften gleichzeitig auf einem Feld gegeneinander

Wir haben sechs Mannschaften, daher habe ich zwei Spielfelder mit
Hiitchen markiert: ein Feld markiert durch die roten Hiitchen und ein
Feld markiert durch die blauen Hiitchen

Wie genau lauft jetzt das Spiel ab?

Drei von vier Spielern einer Mannschaft miissen den Ball halten. Diese
drei Spieler beriihren dabei mit einem Knie den Boden

Der vierte Spieler der gleichen Mannschaft ruft das Wort ,Omnikin“ und
benennt gleichzeitig die Farbe einer gegnerischen Mannschaft, die den
Ball sichern soll. Zum Beispiel ,Omnikin rot".

Dann darf der Ball von der vierten Person der Mannschaft geschlagen
werden

Fiir das Schlagen gibt es drei Regeln.
Niemals nur mit einer Hand, immer mit zwei Handen schlagen.
[LK faustet mit beiden Handen imagindr in die Luft]

Der Ball darf nicht gerade oder nach unten geschlagen werden, er muss
sich immer etwas nach oben bewegen

Der Ball darf nicht aus dem Spielfeld auBerhalb der Hiitchen geschlagen
werden.

Falls eine dieser Regeln verletzt wird, erhalten beide gegnerische Mann-
schaften einen Punkt

Die Mannschaft, deren Farbe gerufen wurde, hat die Aufgabe, den Ball
gemeinsam zu sichern, ohne dass er den Boden beriihrt

Wenn die gegnerische Mannschaft den Ball nicht sichert und er den
Boden beriihrt, so erhalten die beiden anderen Mannschaften einen
Punkt

Schafft sie es, den Ball zu sichern. Super! Dann geht es von vorne los, also
drei Leute aufstellen, ,Omnikin” und eine Farbe rufen und dann schlagen

Beim Sichern gilt Ubrigens die Regel: Sobald drei Personen gleichzeitig
den Ball beriihren, darf damit nicht weiter gelaufen werden
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‘ Hauptbeitrag

Tab.1 (Fortsetzung)
Mit expliziter Sequenzierung

Regelwidrige Situationsbeispiele

Okay, ich fasse noch mal alles kurz in Spielsituationen zusammen. lhr denkt

bitte mit

2 Spieler halten den Ball, ein dritter schldgt?” [Pause] Das ist falsch: Denn es

miissen drei Spieler den Ball halten

,Der schlagende Spieler ruft rot’ und schldgt den Ball?“ [Pause] Auch das ist
falsch: Gerufen werden muss immer erst ,Omnikin“ und dann die Farbe

,Der schlagende Spieler st68t den Ball mit einer Faust weg?” [Pause] Ebenso
falsch: Es miissen zwei Hande zum Schlagen benutzt werden

,Drei Leute sichern den Ball und laufen damit tiber das Spielfeld?” Das ist
falsch: Sobald drei Personen den Ball beriihren, darf damit nicht weiter

gelaufen werden

Wir spielen gleich insgesamt 5 min. Als erste hat Rot den Ball. Die Mann-
schaft, die die meisten Punkte macht, gewinnt das Spiel. Auf geht's!

Open Access. Dieser Artikel wird unter der Creative
Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz
veréffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfdltigung,
Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jegli-
chem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die
urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsge-
maB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz
beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenom-
men wurden.

Diein diesem Artikel enthaltenen Bilder und sonstiges
Drittmaterial unterliegen ebenfalls der genannten
Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbil-
dungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das be-
treffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir
die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Ma-
terials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers
einzuholen.

Weitere Details zur Lizenz entnehmen Sie bitte der
Lizenzinformation auf http://creativecommons.org/
licenses/by/4.0/deed.de.
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