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ZUSAMMENFASSUNG | In der fachibergreifenden Lehrerprofessionsforschung wurde die Rolle
des fachspezifischen Wissens von Lehrkraften — als Summe ihres Fachwissens und fachdidak-
tischen Wissens — in den letzten Jahren intensiv beforscht. Neben einem Uberblick tiber diese
Forschungsbemiihungen zielt der Beitrag darauf ab, den Forschungsstand beziglich des fachspe-
zifischen Wissens von Sportlehrkraften vergleichend aufzuarbeiten. Im Sinne einer Anschluss-
fahigkeit an andere Facher wird aufgezeigt und anhand von Beispielen belegt, dass bis dato in
der Sportdidaktik eher vernachlassigte fachibergreifende Heuristiken auch das fachspezifische
Wissen von Sportlehrkraften strukturieren konnen. Es werden abschlieRend Grenzen der dar-
gestellten Konzeption sowie Forschungsperspektiven zum fachspezifischen Wissen von Sportlehr-
kraften aufgezeigt und diskutiert.
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DOMAIN SPECIFIC KNOWLEDGE OF PHYSICAL
EDUCATION TEACHERS

An overview of different domain and domain unspecific research approaches and
perspectives for research on physical education teachers

ABSTRACT | Inthe past few years research on teacher expertise investigated the role of domain
specific teacher knowledge — the sum of content knowledge and pedagogical content knowledge —
intensively. The current contribution aims both to give an overview of these research efforts and
to compare them to the current state of research regarding domain specific knowledge of physical
education teachers. In order to show the connectivity to other domains the contribution shows
and illustrates that domain independent heuristics, which have been neglected in sport didactics
thus far, may be applied to the knowledge of physical education teachers, too. Finally, limitations
of the conception and research perspectives regarding the domain specific knowledge of physical
education teachers are presented and discussed.
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FACHSPEZIFISCHES WISSEN VON SPORTLEHRKRAFTEN

Ein Uberblick iber fachiibergreifende und fachfremde Ansétze und Perspektiven fiir die
Professionsforschung von Sportlehrkraften

1 | PROBLEMSTELLUNG

Lehrkréfte beeinflussen maRgeblich den Erfolg schulischer Bildung. Gleichwohl diese auch von zahl-
reichen anderen Faktoren beeinflusst wird — etwa durch individuelle Schilermerkmale oder deren
héusliches Umfeld — ist die Lehrkraft maRgeblich firr die Gestaltung und Strukturierung der Lern-
umgebung sowie die Begleitung im Lernprozess verantwortlich (Lipowsky, 2006). Die Professiona-
lisierung von Lehrkraften nimmt daher einen groRen Stellenwert bei der Verbesserung schulischer
Bildungsprozesse ein. Wahrend noch vor wenigen Jahren ein Mangel an empirisch belastbaren Er-
gebnissen konstatiert wurde, die es erlauben, Lehrermerkmale in einen Zusammenhang mit (erfolg-
reichem) Lehrerhandeln im Unterricht zu bringen (Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus &
Mulder, 2009, S. 16), wird diesem Desiderat in den letzten Jahren zunehmend begegnet. Im Rahmen
der fachibergreifenden Forschung zur Lehrerprofessionalisierung ist dabei eine starke Fokussierung
auf das Professionswissen von Lehrkraften zu beobachten. Dieses Wissen umfasst sowohl fachspezifi-
sche wie fachunspezifische Anteile. Im deutschsprachigen Raum hat die COACTIV-Studie maRgeblich
dazu beigetragen, die Bedeutung des Professionswissens als Teil professioneller Handlungskompe-
tenz von Lehrkraften einzuordnen, die Ausgestaltung des Professionswissens nachzuzeichnen sowie
empirische Befunde tiber die Bedeutung unterschiedlicher Wissensbereiche fiir Unterrichtsprozesse
und Lernleistungen der Schilerinnen und Schiiler bereitzustellen (Kunter et al., 2011). Entsprechende
Studien stiitzen sich dabei auf etablierte, bis in die 1980er-Jahre zuriickgehende Beitrage, welche ins-
besondere die bis dahin fehlende Fokussierung auf das fachspezifische Lehrerwissen als ,,missing pa-
radigm® (Shulman, 1986, S. 6) monieren und eine entsprechende Neuorientierung einfordern. Auch
in aktuellen sportdidaktischen Forschungsarbeiten wird konzeptionell und teilweise empirisch die
Frage nach dem Professionswissen von Sportlehrkraften aufgegriffen (z. B. Kehne, Seifert, & Schaper,
2013; Messmer & Brea, 2015; Miethling & GieR-Stiiber, 2007). Es ist hier jedoch eine eher randstandi-
ge Aufarbeitung etablierter Beitrage der fachlibergreifenden Forschung festzustellen.

Das Anliegen des vorliegenden Beitrags ist es, zundchst einen Uberblick tiber fachiibergreifende
und fachfremde Ansdtze zum fachspezifischen Wissen zu geben. Auf dieser Basis ist es moglich,
den Forschungsstand zu Sportlehrkraften vergleichend einzuordnen. Dabei wird aufgezeigt, dass
zwar teilweise eine Orientierung an den Wissensbereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen
und allgemeines padagogisches Wissen von Sportlehrkréften stattfindet. Ein in anderen Fachern
vorzufindendes, vergleichbares Verstandnis dariiber, was genau diese Wissensbereiche kennzeich-
net, findet sich jedoch weniger. Wird ein solches Verstandnis jedoch zugrunde gelegt, kann eine
starkere Fachspezifitdt hinsichtlich des Wissens von Sportlehrkraften beriicksichtigt werden. Dies
wird exemplarisch am Bewegungsfeld des Laufens, Springens und Werfens aufgezeigt. Abschlie-
Rend werden Grenzen sowie offene Forschungsfragen formuliert und diskutiert.
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2 | FACHUBERGREIFENDE UND FACHFREMDE ANSATZE UND BEFUNDE

2.1 | ZUM BEGRIFF DES WISSENS

Unter Wissen wird abgespeicherte und wiederaufrufbare Information verstanden, die etwa dekla-
rativen (Wissen Uber Sachverhalte), prozeduralen (Wissen liber Handlungsweisen), konzeptuel-
len (vernetztes Begriffswissen) oder metakognitiven Charakter (Wissen Uber eigene Kognitionen)
haben kann (Anderson & Krathwohl, 2001). Unter Professionswissen einer Lehrkraft wird dabei
das Wissen subsummiert, das notwendig ist, um erfolgreich zu unterrichten (Krauss, 2011). Wis-
sen allein erklart jedoch nicht erfolgreiches unterrichtliches Handeln. Stattdessen ist dieses oft-
mals von spontanen und intuitiven Entscheidungen gepragt, ohne dass dabei Wissen explizit auf-
gerufen wird. Der Begriff des K6nnens beschreibt daher, in Anlehnung an Bromme (1992, S. 121f.),
die Fahigkeit einer Person, in Situationen mit hohem Interaktionstempo und unter Zeitdruck
erfolgreich zu handeln. Dabei wird in unterschiedlichen Positionen entweder auf die begrenz-
te Anwendbarkeit des Wissens flr das Konnen verwiesen, wenngleich dem Wissen jedoch eine
,naherungsweise” Abbildfunktion auf das Kénnen attestiert wird (Neuweg, 2002, S. 18). Oder aber
es wird dem Wissen eine starker handlungsleitende Funktion flr das unterrichtliche Kénnen zuge-
schrieben (Lehmann-Grube & Nickolaus, 2009, S. 63) —, eine Position, an die auch dieser Beitrag
anknipft. Die Nahe beider Begriffe wird schlief3lich auch durch die vorzufindende Gleichsetzung
von Kénnen mit praktischem Wissen deutlich (Ryle, 1969, S. 33). Insgesamt ist das hier fokussierte
Professionswissen Bestandteil professioneller Kompetenz, zu der neben dem Wissen und Kénnen
einer Lehrkraft auch motivationale Orientierungen, Uberzeugungen und selbstregulative Fihigkei-
ten gezahlt werden (Baumert & Kunter, 2006).

2.2 | TOPOLOGIE DES (FACHSPEZIFISCHEN) WISSENS

Die Beitrage von Shulman haben einen starken Einfluss auf die Diskussion um die Strukturierung
des Professionswissens von Lehrkrdaften genommen (Baumert & Kunter, 2006). Shulman (1986)
unterscheidet zunachst die Wissensbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und curricula-
res Wissen. Spater ergédnzt er diese drei Wissensbereiche um vier weitere: das allgemeine pdda-
gogische Wissen, das Wissen um die Psychologie des Lernens, das Organisationswissen und das
erziehungsphilosophische und bildungstheoretische Wissen (Shulman, 1987). Von diesen sieben
Wissensbereichen haben sich in der gegenwartigen Professionsforschung das allgemeine padago-
gische Wissen, das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen durchgesetzt (Baumert & Kunter,
2006; Krauss, 2011).

Das allgemeine padagogische Wissen umfasst Wissen um das Classroom Management, den Um-
gang mit Stérungen und die Lernorganisation (Shulman, 1987, S. 8). Auch kann das Wissen um die
Organisation von Unterrichtsmethoden oder Wissen zum Umgang mit einer heterogenen Schiiler-
schaft hinzugezahlt werden (Voss, Kunter, Seitz, Hoehne & Baumert, 2014, S. 185). Das allgemein
padagogische Wissen ist fachunspezifisch (z. B. Verhaltensregeln sollten gemeinsam vereinbart
und etabliert werden) und wird fachiibergreifend beforscht, auch wenn es durchaus fachspezifisch
konkretisiert werden kann.
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Hingegen ist es Aufgabe der entsprechenden Fachwissenschaften bzw. der Fachdidaktiken, das
fachspezifische Wissen — als Summe von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen — zu spe-
zifizieren. Dabei versteht Shulman in Anlehnung an Schwab (1978) unter dem Fachwissen zum
einen das Wissen uber Fakten und Konzepte eines Fachs, zum anderen aber auch Wissen dartiber,
warum und nach welchen Regeln Wissen giiltig ist bzw. auf welche Weise es im Fach generiert wird
(Shulman, 1986, S. 9).

Fachwissen allein ist jedoch nicht hinreichend, um erfolgreich zu unterrichten. Stattdessen bedarf
es eines fachdidaktischen Wissens fiir das ,Verstandlichmachen von Fachinhalten” (Krauss, 2011,
S. 182). Hierfur bedarf es zunachst eines Wissens Uber geeignete Erklarungs- und Reprasentati-
onsmoglichkeiten sowie Analogien, lllustrationen, Beispiele und Demonstrationen in Bezug auf
den zu unterrichtenden Fachinhalt (Shulman, 1986, S. 9). Darlber hinaus gehort ein Verstandnis
dariiber dazu, in welchem spezifischen Altersbereich bestimmte Aspekte eines Lerninhalts fiir Ler-
nende gut zuganglich sind bzw. welche Aspekte einen Zugang besonders erschweren. Im Rahmen
kognitiv ausgerichteter Facher spielen in diesem Zusammenhang insbesondere Prakonzepte und
damit verbundene Fehlvorstellungen eine zentrale Rolle. Lehrkrafte missen wissen, wie sie mit
entsprechenden Fehlvorstellungen produktiv umgehen kénnen.

2.3 | BEFUNDE DER EXPERTISEFORSCHUNG ZUM FACHSPEZIFISCHEN WISSEN

Generell wird die von Shulman angenommene Relevanz des Professionswissens von Lehrkraften
durch empirische Befunde der Expertiseforschung unterstitzt. Deren Urspriinge liegen im Schach-
spiel (Simon & Chase, 1973), aber auch bezlglich fachwissenschaftlicher Doméanen, wie Physik,
Medizin oder Musik, wurde zunehmend das Ziel verfolgt, wissensbezogene Faktoren von Expertise
zu beschreiben (Gruber, 1994). Das bevorzugte methodische Mittel, Experten-Novizen-Vergleiche,
forderte dabei spezifische Unterschiede zutage. So konnten Lehrerexperten — im Vergleich zu
Novizen — Unterrichtssituationen holistischer wahrnehmen und interpretieren (Berliner, 1992),
Sachinhalte besser mit Instruktionsbeispielen und auch moglichen Schwierigkeiten der Lernen-
den verkniipfen (Leinhardt & Greeno, 1986), auf eine planvollere kognitive Reprasentation des
Unterrichts zuriickgreifen und sich bei der Reflexion von vergangenem Unterricht eher auf solche
Aspekte konzentrieren, die das Verstandnis der Lernenden betrafen, wahrend sich Novizen auch
auf weniger reichhaltige Aspekte stiitzten (Livingston & Borko, 1989). Ubereinstimmend mit an-
deren Doméanen konnte festgestellt werden, dass Lehrerexperten dabei auf ein stark ausgepragtes
Professionswissen zurtickgreifen, welches insgesamt als erklarungsmachtigster Faktor identifiziert
wurde (Gruber & Mandl, 1996).

Dabei wurde ein Experte im Sinne des ,leistungsorientierte(n) Expertisebegriff(s)“ (Krauss, 2011,
S. 174) stets als jemand identifiziert, der in der Vergangenheit wiederholt Gberdurchschnittliche
Leistungen erbracht hat. Es wurden also Wissensbereiche und -auspragungen untersucht, nach-
dem Experten und Novizen als solche identifiziert wurden. Hinsichtlich des Lehrerberufs erweist
sich die Identifikation eines Experten jedoch als herausfordernd. Dies ladsst sich zum einen darauf
zurlickfUhren, dass langfristig sich andernde soziale und zeitliche Kontexte das Verstdandnis einer
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erfolgreichen Lehrkraft beeinflussen (Berliner, 2001). Zum anderen sind Lehrkrafte beim Unter-
richten mit sehr komplexen Aufgaben konfrontiert, was es erschwert, ihre Expertise — anders als
bei einem Schachspieler — allein anhand eines AuRRenkriteriums, etwa der Schilerleistungen, zu
operationalisieren.

2.4 | BEFUNDE ANFORDERUNGSBEZOGENER ANSATZE ZUM FACHSPEZIFISCHEN WISSEN

Aufgrund der Schwierigkeiten, einen Lehrerexperten als solchen zu identifizieren, findet sich in
gegenwartigen anforderungsbezogenen Forschungsansatzen verstarkt eine Orientierung an einem
,wissensorientierte(n) Expertisebegriff (Krauss, 2011, S. 177). Dabei wird das Expertenwissen zu-
vor festgelegt, indem spezifische Anforderungen an die betrachtete Profession formuliert werden.
So benennt Bromme (1992, S. 76) beispielsweise als die Hauptanforderung einer Lehrkraft, eine
zeitliche, soziale und inhaltliche Struktur im Unterricht herzustellen. Differenziertere Anforde-
rungsanalysen finden sich bei Oser (1997), der insgesamt 88 allgemeine und fachbezogene Stan-
dards der Lehrerbildung benennt. Auch die von der KMK (2004, 2012) formulierten Kompetenzen
in den Bereiche des Unterrichtens, Erziehens, Beurteilens und Innovierens orientieren sich an spe-
zifischen Anforderungen des Lehrberufs.

Hinsichtlich der Zusammenhdnge von fachspezifischem Wissen und Lernleistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler wurden anfanglich vor allem distale Malle herangezogen, um das fachspezifi-
sche Wissen von Lehrkraften abzubilden; es wurden Zertifizierungen, Studienabschlisse oder die
Anzahl absolvierter fachwissenschaftlicher Kurse erfasst. Insgesamt konnten distale MaRe jedoch
nicht konsistent zur Aufklarung von Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler beitragen und
werden daher als ,,informationsarm” (Baumert & Kunter, 2006, S. 492) eingeschatzt. Stattdessen
ricken proximale MaRe, insbesondere fachbezogene Wissenstests, starker in den Fokus. Bei aller
Unterschiedlichkeit der entwickelten Wissenstests ist eine Orientierung an fachiibergreifenden
Heuristiken, insbesondere der von Shulman, festzustellen: So etwa fur den Bereich des Lesens
(Carlisle, Kelcey, Rowan & Phelps, 2011), der Naturwissenschaften (Lange, Kleickmann, Trobst &
Moller, 2012) sowie der Mathematik (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010; Kunter et al., 2011), wo
die Entwicklung proximaler Wissenstests am weitesten vorangeschritten scheint. Die Instrumen-
te weisen zwar vereinzelt messtheoretische Probleme auf; insbesondere konnten Konstrukte des
Fachwissens teilweise nicht hinreichend von Konstrukten des fachdidaktischen Wissens getrennt
werden. Diese Nicht-Trennbarkeit zeigte sich etwa bei Grundschullehrkraften (Hill, Schilling & Ball,
2004) oder aber bei der Teilstichprobe der Gymnasiallehrkrafte in der COACTIV-Studie, bei der
beide Konstrukte sehr hoch miteinander korrelierten (Krauss, Brunner et al., 2008). Die Befunde
zeigen jedoch, dass die in der Theorie angenommenen Wissensbereiche mithilfe der entwickelten
Instrumente konsistent Gber verschiedene Populationen (Studierende, Referendare, aktive Lehr-
krafte) erfasst und so weiterfiihrende Fragen erforscht werden kénnen (Kleickmann et al., 2013).

Die COACTIV-Studie ist die bisher einzige Studie, die das fachspezifische Wissen (von Mathema-

tiklehrkraften) mit Lernentwicklungen zusammenbringen konnte. Uber das erhobene fachdidak-
tische Wissen lieRen sich 39 % der Lernzuwéchse der Schilerinnen und Schiiler von Klasse 9 zu
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Klasse 10 auf Klassenebene vorhersagen. Die Vorhersage wurde vor allem lber Prozessmerkmale
wie das Aufgabenniveau und die individuelle Lernunterstiitzung mediiert. Das Fachwissen sagte
hingegen etwa 10 % der Schilerleistungen voraus (Baumert et al., 2010, S. 161).

Qualitative Untersuchungen deuten darauf hin, dass das Fachwissen die Entwicklung des fachdi-
daktischen Wissens (positiv) mitbestimmt. Ein hoheres Fachwissen geht etwa mit einer héheren
Anzahl moglicher Reprasentationen einher (Bromme, 1997). Befunde der COACTIV-Studie unter-
mauern die Bedeutung des Fachwissens fiir das fachdidaktische Wissen weiter (Krauss, Baumert &
Blum, 2008): Demnach weisen angehende Gymnasiallehrkrafte nicht nur ein deutlich hoheres
Fachwissen, sondern auch ein hoheres fachdidaktisches Wissen auf als angehende Lehrkrafte an-
derer Schulformen und das, obwohl sie nicht mehr fachdidaktische Lerngelegenheiten wahrend
ihrer Ausbildung hatten. Dies gilt auch dann, wenn die Studieneingangsvoraussetzungen kontrol-
liert werden (Krauss, Brunner et al., 2008). Sogar bei Masterstudenten im Fach Mathematik, die
gar keine fachdidaktische Ausbildung genielRen, konnte ein hoheres fachdidaktisches Wissen iden-
tifiziert werden als bei Lehramtsstudierenden.

Hinsichtlich der zeitlichen Entwicklung des fachspezifischen Wissens konnte festgestellt werden,
dass das fachdidaktische Wissen und vor allem das Fachwissen gréRtenteils wahrend des Studiums
und des Referendariats aufgebaut wird, wahrend im Verlauf der Berufsausiibung kaum weitere
Zuwachse festzustellen sind (Kleickmann et al., 2013). Dies unterstiitzt die , deliberate practice”
Hypothese (Ericsson, 2006, S. 696), wonach das Lernen in einer Profession vor allem durch reflek-
tierte Praxis und weniger durch Erfahrung stattfindet.

3 | SPORTPADAGOGISCHE/-DIDAKTISCHE ANSATZE UND BEFUNDE

Die Bedeutung fachspezifischen Wissens von Sportlehrkraften hat die Kultusministerkonferenz im
Rahmen der inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung herausgestellt. Sportlehrerinnen und -lehrer verfligten demnach am Ende ihres Stu-
diums ,liber ein handlungsorientiertes Fachwissen, das sie zur Anleitung und Reflexion von Bewe-
gungslernsituationen befahigt sowie in die Lage versetzt, das Uben und Anwenden des Sport- und
Bewegungskénnens sportwissenschaftlich zu begriinden” (KMK, 2014, S. 48). Uber welches fach-
spezifische Wissen sollten Sportlehrkrafte aber genau verfiigen, um einen erfolgreichen Sportun-
terricht anbieten zu kénnen? Zur Beantwortung dieser Frage werden im Folgenden zunachst em-
pirische Arbeiten zur Expertiseforschung im Fach Sport zusammengefasst. SchlieRlich werden zwei
anforderungsbezogene Forschungsansdtze der deutschsprachigen Sportpadagogik bzw. -didaktik
fokussiert, die sich mit der Frage des fachspezifischen Wissens von Sportlehrkréften in Verbindung
bringen lassen. Dabei fillt die Wahl auf berufsbiografische Ansédtze, da sie die Diskussion um die
Professionalisierung von Sportlehrkraften stark beeinflusst haben. Die Wahl fallt auBerdem auf
Ansatze, die an der kasuistischen Didaktik ankniipfen und sich damit auf eine in der Sportdidaktik
etablierte Folie beziehen, die es erlaubt, Anforderungen von Sportlehrkraften konkret zu beschrei-
ben. Insgesamt wird untersucht, inwieweit sich in diesen Ansadtzen Konkretisierungen im Sinne der
in anderen Fachern etablierten Shulman-Heuristik wiederfinden.
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3.1 | EXPERTISEFORSCHUNG IM FACH SPORT

Im Rahmen der Expertiseforschung von Sportlehrkraften liegen Experten-Novizen-Vergleiche vor,
die Aussagen Uber die Rolle des fachspezifischen Wissens von Sportlehrkréften zulassen. Die Stu-
dien beziehen sich dabei in ihrer Analyse auch auf die Shulman-Heuristik (Amade-Escot, 2000).
Erfahrene Sportlehrkrafte erwiesen sich beispielsweise im Hinblick auf den zu erlernenden Fachin-
halt als fokussierter und stellten geeignetere und auch flexiblere Uberginge zwischen verschiede-
nen sportlichen Lernaufgaben her, wahrend Novizen oft impulshaft zwischen Aufgaben wechselten
(Dodds, 1994; Griffey & Housner, 1991). Dies mag darin begriindet sein, dass Sportlehrkrafte zu
Beginn ihrer Tatigkeit die notwendige Zeit fiir das motorisches Lernen in Bewegungsaufgaben oft
unterschatzen (Rovegno, 1993) und sich eher auf biomechanisch begriindete Oberflichenmerk-
male einer Bewegung konzentrieren, anstatt auf die Eigenwahrnehmung der Lernenden zu setzen
(Rovegno, 1995). AuRerdem bieten sie, verglichen mit erfahreneren Lehrkréften, den Lernenden
deutlich weniger Riickmeldungen im Sinne eines konstruktivistischen Lernens an (zsfd. Amade-
Escot, 2000). Beim Erlernen von Ballspielen konnten McCaughtry et al. (2004) feststellen, dass
Anfanger von einem auf taktisches Spielen ausgerichteten Vorgehen schnell abweichen, wenn
sie feststellen, dass die Lernenden Probleme beim Spielen haben. Stattdessen gehen sie schnell
zum isolierten Uben von Fertigkeiten Giber. Aus Sicht der Professionsforschung erscheint dies ein
unproduktiver Umgang mit Schwierigkeiten der Lernenden. Insgesamt ziehen sich Lehranfanger
mit ihrem Handeln auf diese Weise in eine fiur sie handhabbare Sicherheitszone zuriick, die sie
u. U. nicht eingehen miissten, wenn sie (ber mehr systematisches Fachwissen und fachdidakti-
sches Wissen verfiigten (Amade-Escot, 2000, S. 10). Dieses Resultat deckt sich mit den Befunden
der fachibergreifenden Expertiseforschung (s. Kap. 2.3). Dabei wird jedoch auf sehr spezifische
Facetten eines fachspezifischen Wissens hingewiesen — etwa im Hinblick auf das Wissen um Be-
wegungslernzeiten, Feedback oder Aufgabensequenzierungen. Umfassendere Betrachtungen zum
fachspezifischen Wissen finden sich in berufsbiografischen bzw. kasuistischen Ansatzen.

3.2 | FACHSPEZIFISCHES WISSEN IM RAHMEN BERUFSBIOGRAFISCHER ANSATZE

Im Rahmen berufsbiografischer Ansédtze wird der Aufbau von professioneller Kompetenz von
Sportlehrkraften im Sinne Terharts (2001) als ,berufsbiographisches Entwicklungsproblem”
(S. 56) verstanden (z. B. Miethling & GieR-Sttiber, 2007; Reuker, 2012; Volkmann, 2008). Diese
Ansatze verbindet, dass sie auf verschiedene lehrkraftbezogene Komponenten hinweisen, die zur
Entwicklung der professionellen Kompetenz von Sportlehrkréften beitragen. Gleichzeitig betonen
sie, dass diese Komponenten einer stetigen Veranderung durch vorangegangene und zukinftige
personliche, berufliche und gesellschaftliche Erfahrungen unterliegen. Dabei wird stets auch die
Bedeutung fachspezifischen Wissens als eine zentrale Komponente betont: So entwickelt sich das
,professionelle Selbst” einer Lehrkraft durch stetige Reflexion von Erfahrungen und Ereignissen;
die Reflexionsprozesse werden dabei wesentlich vom berufsspezifischen Wissen und Kénnen ge-
leitet, welches in Form von ,wissenschaftlichem und Erfahrungswissen” gewonnen wird (Mieth-
ling & GieR-Stliber, 2007, S. 10). Die berufsbiografischen Ansatze verbleiben jedoch hinsichtlich
des fur Sportlehrkrafte notwendigen Wissens eher an der Oberflache. Es wird betont, dass Sport-
lehrkrafte etwa Uber Sach-, Sozial-, Methoden-, Selbst- und Schul-(Entwicklungs-)Kompetenz
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verflgen sollten, denen entsprechende Wissensbestande zugrunde liegen (Brautigam, Blotzheim
& Swoboda, 2004; Miethling & GieR-Stiber, 2007). Wie genau diese aussehen, wird jedoch nicht
genauer konkretisiert. Entsprechend finden sich auch keine konkreten Hinweise auf eine Aus-
differenzierung im Sinne der Shulman-Heuristik. Dies lasst sich damit erklaren, dass Vertreter
berufsbiografischer Ansatze nicht so sehr die Aneignung von Wissen fokussieren, sondern viel-
mehr die Férderung der Reflexions- und Wahrnehmungskompetenz betonen (Miethling & GieR-
Stiiber, 2007; Volkmann, 2008). Diese Kompetenzen seien notwendig, um mit nicht aufhebbaren
Antinomien und Unsicherheiten umgehen zu kdnnen (Helsper, 2004; fir den Sportunterricht
Schierz & Thiele, 2002). Wissen in Form von technologischen Wenn-dann-Strukturen zur Losung
unterrichtlichen Handelns zu benennen, ist in diesem Sinne nicht zielfuhrend (Kurz, 2003). Dieser
Logik folgend, konne theoretisch-systematisches Wissen nicht tibergreifend formuliert werden,
sondern misse immer in Bezug auf den spezifischen Einzelfall zur Anwendung kommen (Bau-
mert & Kunter, 2006). Aus der Feststellung, das Lehrerhandeln unterliege spezifischen Antinomi-
en, sollte jedoch nicht notwendigerweise gefolgert werden, Sportlehrkrafte kénnten nicht auf ein
technologisches Wissensrepertoire zurlickgreifen. Sofern man sich von der reinen ,Vorstellung
einer technischen Wissensanwendung” verabschiedet, wird ,,das technologische Repertoire von
Lehrkraften” Gberhaupt erst sichtbar (Baumert & Kunter, 2006, S. 477). Und hierzu kann ein im
Sinne berufsbiografischer Ansatze iber Erfahrung erworbenes Fallwissen (Lusebrink, Messmer &
Volkmann, 2014) ebenso gezahlt werden, wie ein umfangreiches padagogisches und fachspe-
zifisches Wissen, das sich in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Sportunterricht
niederschlagt.

3.3 | FACHSPEZIFISCHES WISSEN IM KONTEXT DER KASUISTISCHEN DIDAKTIK

Konkretere Hinweise zum fiir Sportlehrkrafte notwendigen Wissen finden sich in Ansatzen, die
sich auf die kasuistische Didaktik zurlickfliihren lassen. Bezugnehmend auf das sehr verbreitete
Modell des didaktischen Dreiecks, fasst Scherler (2004) in seinem Prozessmodell des Unterrich-
tens wesentliche Elemente im ,, didaktischen Stern” (S. 18) zusammen, die fiir einen erfolgreichen
Sportunterricht durch die unterrichtende Lehrkraft in ein Passungsverhéltnis zu bringen sind.
Demnach sind Inhalte fachgerecht zu prasentieren, der Unterricht ist unter den gegebenen Rah-
menbedingungen angemessen zu organisieren und es sind solche Interaktionsformen gegeniiber
den Schiilerinnen und Schiilern zu wahlen, die deren Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen
entsprechen. Scherler (2004) selbst spricht in diesem Zusammenhang nicht explizit von einem
Aufbau von (Professions-)Wissen. Gleichwohl kdnnen die von ihm benannten Elemente im Sinne
des ,wissensorientierten Expertisebegriff(es)” (Krauss, 2011) als solche Anforderungen an Sport-
lehrkrafte verstanden werden, deren Bewaltigung auf vorhandenem fachbezogenen Wissen
aufbaut. Zur Entwicklung eines Kompetenzmodells greifen Messmer und Brea (2015) daher auf
den ,didaktischen Stern“ zurlick und ordnen seinen Elementen — Inhalte prasentieren, Bedin-
gungen organisieren, mit Lernenden interagieren — insgesamt 16 Kompetenzen zu. Dabei zeigt
sich fir die Autoren die Kompetenz einer Sportlehrkraft in ihrem fachdidaktischen Kénnen, also
genau dann, wenn sie Professionswissen in konkreten unterrichtlichen Situationen (praktisch)
anwendet (Messmer & Brea, 2015, S. 92). Da der ,didaktische Stern” eine Folie ist, die vor al-
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lem das Lehrerhandeln fokussiert, werden die Wissensbereiche im Sinne der Shulman-Heuristik
teilweise, nicht aber vollstindig berilcksichtigt: Bei der ersten Kompetenzdimension verweist
schon der Name ,Inhalte prasentieren” (S. 86) darauf, dass die Dimension im Sinne Shulmans
auf ein fachdidaktisches Wissen tber geeignete Aufbereitungen von Fachinhalten abzielt. Die
Kompetenzen beziiglich der Dimension ,Bedingungen organisieren” richten sich hingegen auf
ein Wissen, das sich teilweise dem fachspezifischen, aber auch dem allgemeinen padagogischen
Wissen zuordnen lasst. Wahrend Strategien zur Aufteilung von Gruppen etwa fachiibergreifende
Giultigkeit haben kdnnen, erscheint der Einsatz von sportunterrichtlichem Material — etwa einer
sinnvollen Auswahl von Wurfgerdten — ein sportspezifisches Wissen zu sein. Zu einem ahnlichen
Schluss bezlglich der Konfundierung von Wissensbereichen kommt man bei der Dimension ,,mit
Schilerlnnen interagieren”. Wahrend es als ein allgemeines padagogisches Wissen angesehen
werden kann, Schiilerinteressen zu berlicksichtigen und mit stérendem Verhalten umzugehen,
erscheint ein produktiver Umgang mit Koérperlichkeit und die Beurteilung motorischer Leistungs-
voraussetzungen der Lernenden starker fachbezogen. Insgesamt lassen sich somit auf Basis des
,didaktischen Sterns“ von Scherler (2004) im erweiterten Sinne Elemente fachspezifischen, v. a.
fachdidaktischen, Wissens von Sportlehrkréften konkretisieren, die sich jedoch nur bedingt mit
der Shulman-Heuristik vereinbaren lassen.

Eine empirische Uberpriifung eines proximalen Messinstruments zum fachspezifischen Wissen
liegt fUr das Fach Sport insgesamt derzeit lediglich bei dem ,,Paderborner Instrument zur Erfas-
sung professioneller Kompetenzen von Sportlehrkraften” vor (Kehne et al., 2013; s. auch Scha-
per, Seifert, Ulbricht & Leder, 2008). Die Autoren orientieren sich dabei an der Konzeption der
professionellen Handlungskompetenz (Kunter et al., 2011) und erfassen im Sinne der Shulman-
Heuristik neben dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen auch allgemeines padago-
gisches Wissen sowie motivationale Orientierungen und Uberzeugungen. Das Fachwissen wird
anhand der durch die Studienplane vorgegebenen Anforderungen des Sportlehramtsstudiums
konzeptualisiert. Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens sind Bezlige zur kasuistischen Didak-
tik erkennbar (Schaper et al., 2008). Die Zuordnung zum Fach- bzw. fachdidaktischen Wissen ist
jedoch nicht immer eindeutig. So stellt sich die Frage, inwieweit sich das Wissen um sinnvolle Auf-
gabenstellungen in Bezug auf eine spezifische padagogische Perspektive (Schaper et al., 2008, S. 8)
tatsachlich ausschlieBlich dem Fachwissen — und nicht dem fachdidaktischen Wissen — zuordnen
lasst oder inwieweit das Wissen um mogliche Bezugsnormorientierungen (S. 10) allein fachdidak-
tischer Wissensnatur ist. Im Sinne der Shulman-Heuristik kbnnte man einwenden, dass es sich
bei letzterem eher um ein fachunabhéangiges und damit nicht fachspezifisches (fachdidaktisches)
Wissen handelt. Die theoretisch angenommene Struktur von Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen kann dariiber hinaus empirisch nicht bestatigt werden. Gleichwohl lassen sich inhaltlich
sinnvoll drei Fachwissensfaktoren (naturwissenschaftlich ausgerichteter Faktor, Theorie und Praxis
der Sportarten sowie Sport und Erziehung) sowie zwei Faktoren des fachdidaktischen Wissens
(Bezugsnormorientierung und fachdidaktische und methodische Grundséatze sowie grundlegende
Vorgaben zum Unterrichten) unterscheiden (Kehne et al., 2013). Der Nachweis einer Trennbarkeit
von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen liegt nicht vor.

41-60 | ZSF | 22016 49



Tim Heemsoth

4 | KONZEPTION DES FACHSPEZIFISCHEN WISSENS VON SPORTLEHRKRAFTEN

Die fachiibergreifenden Befunde (s. Kap. 2.4) kdnnen als Hinweise dafiir gewertet werden, dass sys-
tematisch erworbenes fachspezifisches Wissen Unterrichtsprozesse mitbestimmen und Lernpro-
zesse von Schillerinnen und Schilern positiv beeinflussen kann. Auch die Befunde der qualitativen
Expertiseforschung fiir das Fach Sport (s. Kap. 3.1) laden dazu ein, die Rolle des fachspezifischen
Wissens von Sportlehrkraften konkreter zu untersuchen und eine differenziertere Betrachtung
vorzunehmen. Erste Ansatze dafiir liegen vor. Den bisherigen Ansatzen ist jedoch gemein, dass
eine klare Trennung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen und eine Abgrenzung zu ei-
nem allgemein padagogischen Wissen von Sportlehrkraften nicht beabsichtigt ist bzw. noch nicht
zufriedenstellend gelingt. Sofern eine entsprechende Unterscheidung vorgenommen wurde, er-
scheint die Zuordnung teilweise nicht eindeutig. Diese Uberschneidungen sind méglicherweise
dadurch zu erklaren, dass in den zentralen theoretischen Beziigen der Sportdidaktik, insbesondere
im ,,didaktischen Stern” Scherlers, zwar durchaus fachliche Inhalte eine Rolle spielen, gleichzeitig
aber auch eher allgemein-padagogische Zusammenhange aufgeklart werden. Eine Vermischung
der fachspezifischen und fachunspezifischen Wissensanteile ist vor diesem Hintergrund eine lo-
gische Konsequenz. Sofern aber das fachspezifische Wissen von Sportlehrkraften identifiziert und
hinsichtlich seiner Bedeutung fir professionelles Handeln nachgezeichnet werden soll, erscheint
es notwendig, zur Konzeptualisierung dieses Wissens solche Anséatze starker zu beriicksichtigen,
die auf eben diese Fachspezifitat abzielen.

4.1 | DIFFERENZIERTERE BETRACHTUNG DES FACHSPEZIFISCHEN WISSENS

Ein Ansatz, der die Fachspezifik des Professionswissens von Lehrkraften betont, findet sich in der
Heuristik Shulmans (1986; 1987). Legt man diese dem fachspezifischen Wissen von Sportlehr-
kraften zugrunde, ergeben sich fiir das Fachwissen zwei und fiir das fachdidaktische Wissen drei
Wissensfacetten (s. Abb. 1). Eine sinnvolle Anwendbarkeit des Ansatzes soll im Folgenden illust-
riert werden. Dabei wird exemplarisch das Bewegungsfeld , Laufen, Springen und Werfen — Leicht-
athletik” betrachtet. Die Beispiele beziehen sich mehrheitlich auf ein fachspezifisches Wissen, das
Sportlehrkrafte im Sinne der von der KMK (2014) formulierten Anforderungen in die Lage ver-
setzt, Schilerinnen und Schilern das Erfahren und Erlernen von Bewegungen zu erméglichen. Der
Sportunterricht wird somit vor allem als ,,Bewegungsunterricht” (Cachay & Kastrup, 2006, S. 160)
verstanden, in dem Fragen des , Lehrens von Fertigkeiten” ein ,, Kerngeschéaft der padagogischen
Professionals” (Kurz, 2003, S. 39) ausmachen und ,leiblich-kérperliche Bewegung” (Scheid &
Prohl, 2012, S. 30) im Zentrum des sportlichen Handelns steht.

Hinsichtlich des Fachwissens sollten Sportlehrkrafte Wissen Uber Fakten und Konzepte in den
unterschiedlichen sportwissenschaftlichen Disziplinen und Bewegungsfeldern besitzen. Ein fak-
tenbezogenes Wissen im Bewegungsfeld Laufen, Springen und Werfen liegt etwa vor, wenn eine
Lehrkraft benennen kann, welche asthetischen Erfahrungspotenziale das Bewegungsfeld bietet
(s. ltembeispiele a, Tab. 1). Bei einem konzeptuellen Wissen liegt eine starkere Vernetzung von
Wissenselementen vor. In Anbetracht der Tatsache, dass das Bewegungsfeld elementare , Bewe-
gungsweisen” (Brand, 2012, S. 135) verschiedenster sportlicher Bewegungen vereint, erscheint

50 ZSF | 22016 | 41-60



Fachspezifisches Wissen von Sportlehrkriften

es bedeutsam, dass Sportlehrkrafte wissen, inwieweit nominell unterschiedlichen Bewegungen
gleiche Bewegungsprinzipien zugrunde liegen (b, Tab. 1). Wahrend das Wissen lber das Vorhan-
densein verschiedener Hochsprungtechniken ebenso den beiden vorangegangenen Facetten zu-
zuordnen ware, missen Sportlehrkréfte ein Verstandnis dartber haben, wie im Fach Erkenntnisse
gewonnen werden, um zu erklaren, wieso bestimmte Hochsprungtechniken anderen tberlegen
sind, (c, Tab. 1). Insgesamt umfasst das Fachwissen im Sinne Shulmans also ein Wissen dariber,
was ist und warum es so ist (vgl. Kap. 2.2).

Fakten und Konzepte

Fachwissen

Regeln der

Wissensgenerierung
Fachspezifisches
Wissen
Reprasentations- und
Erklarungsmoglichkeiten

s Sensibilitat/
Fachdidaktisches o ;
Wissen Schwierigkeiten mit

Fachinhalten

Unterrichtliche
Herangehensweisen

Abb. 1: Zusammenfassung der fachspezifischen Wissensbereiche in Anlehnung an die Shulman-
Heuristik

Tab. 1: Itembeispiele und Antwort(mdéglichkeit)en (in Klammern) zum Fachwissen

Fachwissen

Fakten und Konzepte

a) Welche asthetischen Erfahrungspotenziale bietet das Bewegungsfeld ,Laufen, Springen und Werfen” fur
Schiilerinnen und Schiler (prozessuales, nominales, komparatives und absolutes Erfahrungspotenzial, Brand,
2012, S. 140)?

b) Welchen biomechanischen Prinzipien unterliegen die Bewegungen FuBballeinwurf, Tennisaufschlag, Wasserballtor-
schuss und Speerwurf gleichermaRen (z. B. dem Go-and-Stop-Prinzip, Gohner, 2002, S. 28)?

Regeln der Wissensgenerierung

c) Wie lasst sich erklédren, dass die Floptechnik beim Hochsprung anderen Techniken wie dem Schersprung oder
dem Straddle Uberlegen ist (durch physikalische bzw. biomechanische Betrachtungen, bei der Floptechnik
wird etwa eine geringe Latteniberhohung und gleichzeitig eine hohe Anlaufgeschwindigkeit realisiert, Killing,
2009, S. 30)?

41-60 | ZSF | 22016 51



Tim Heemsoth

Fiir das fachdidaktische Wissen spielen im Rahmen kognitiver Facher zunachst geeignete (verbal
vermittelte) Reprasentationen und Erklarungen eine zentrale Rolle. Wahrend dies ansatzweise auch
flr das Lernen im Fach Sport gilt, z. B. dann, wenn Bewegungen mithilfe von Metaphern erklart
werden (a, Tab. 2), entzieht sich jedoch der Prozess des Aufbaus eines Bewegungsverstandnisses
oftmals einer verbalen Instruktion. Stattdessen bedarf es einer Unterstiitzung in Form geeigneter
Aufgaben- bzw. Situationsveranderungen (b, Tab. 2). Insgesamt kann diese Facette mit ,,Erklarungs-
und Unterstitzungsmoglichkeiten” Gberschrieben werden. Wahrend sich diese Facette auf ein spe-
zifisches (zu erklarendes) Lernziel bzw. eine (zu unterstiitzende) Lernschwierigkeit bezieht, liegt bei
der Facette ,Sensibilitat/Schwierigkeiten mit Fachinhalten” Wissen vor, wenn Probleme tiberhaupt
erst identifiziert werden. Entsprechende Probleme kénnen im Fach Sport insbesondere auf fehlen-
de kérperliche Voraussetzungen, aber auch auf eine kognitive Uberbeanspruchung zuriickgefiihrt
werden (c, Tab. 2). Eine besondere Bedeutung im Fach Sport, das sich dadurch auszeichnet, dass
eine hohe ,, Kompetenztransparenz” (Baumgartner, 2013, S. 98) vorherrscht, kommt dabei auch der
Antizipation lernhinderlicher Schiileremotionen, etwa der Angst, zu.

Die ersten beiden, von Shulman abgeleiteten Wissensfacetten lassen sich den beiden Eckpunkten
Inhalte (Erklarungs- und Unterstutzungsmoglichkeiten) und Schiiler (Sensibilitat/Schwierigkeiten
mit Fachinhalten) eines didaktischen Dreiecks zuordnen. Um auch den Eckpunkt Lehrkraft abzubil-
den, sollen die ersten beiden Wissensfacetten um eine dritte Wissensfacette erganzt werden. Eine
Uber das didaktische Dreieck begriindete Erweiterung findet sich in Ansatzen kognitiver Facher
ebenso wieder (Krauss, Baumert et al., 2008). In diesem Beitrag wird in der Wissensfacette ,,Unter-
richtliche Herangehensweisen®, ein Wissen zusammengefasst, das sich auf unterschiedliche, mehr
oder weniger durch die Lehrkraft gelenkte Zugdnge zu einem bestimmten Lernziel bezieht. Da-
bei weisen verschiedene Begriffspaare in sportdidaktischen wie fachlbergreifenden Ansatzen auf
entsprechende Herangehensweisen hin — z. B. offen vs. geschlossen, induktiv vs. deduktiv, selbst-
standig vs. geleitet, erprobend vs. nachahmend usw. (Fetz, 1975; GroRing, 2007; Hmelo-Silver,
Duncan & Chinn, 2007; Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Wenngleich keine einheitliche Begriffs-
verwendung existiert, so liegt die Gemeinsamkeit in der Frage, ob der Lernweg der Schiilerinnen
und Schiler durch die Lehrkraft stark vorstrukturiert und gelenkt wird oder aber den Lernenden
Raum fur eigenstdndiges Entdecken, Erproben, Experimentieren usw. zugestanden wird. In die-
sem Beitrag sollen in Anlehnung an fachiibergreifende Systematisierungen Herangehensweisen
mit starker, mittlerer oder geringer Lenkung unterschieden werden (etwa Kirschner et al., 2006).
Diese kénnen sich etwa niederschlagen, wenn Schiilerinnen und Schiler Merkmale des schnellen
Uberlaufens von Hindernissen kennenlernen (vgl. d, Tab. 2). Dabei legen unterschiedliche didak-
tische Begriindungen die eine oder andere Herangehensweise nahe und es ldsst sich nicht per se
darliber entscheiden, welches das geeignetere ist. Gleichwohl erscheint es fiir eine Sportlehrkraft
essenziell, moglichst unterschiedliche Herangehensweisen zu kennen, um diese der Lerngruppe
und den Gegebenheiten anzupassen (GroRing, 2007). Im weitesten Sinne wird in dieser ebenso
wie in der ersten Wissensfacette somit das Wissen um Aufgaben betont. Gleichwohl zielt die Wis-
sensfacette , Erklarungs- und Unterstitzungsmoglichkeiten” verstarkt auf ein spezifisches funkti-
onales Verstandnis ab (,um eine langere Flugphase zu provozieren, setze ich Hindernisse ein“),
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Tab. 2: Itembeispiele und Antwort(méglichkeit)en (in Klammern) zum fachdidaktischen Wissen

Fachdidaktisches Wissen

Erkldrungs- und Unterstiitzungsmdéglichkeiten

a)

b)

Sie mochten die charakteristische Bewegung des Wurfarms beim Schlagballwurf thematisieren. Beschreiben Sie, durch
welche Metapher Sie die Bewegung erkldren konnen (z. B. ,, Dein Arm ist wie eine Peitsche “ Gruner, 2013, S. 9).

Bei einer Schilerin der 9. Klasse beobachten Sie, dass sie beim Weitspringen nach dem Absprung sofort die
Landung einleitet. Beschreiben Sie, auf welche Art und Weise Sie die Schilerin in ihrem Lernprozess unterstiitzen
konnen (Spriinge Uber langere Hindernisreihen, Spriinge aus verkiirztem Anlauf, Spriinge von erhéhten Absprung-
stellen, Wastl & Wollny, 2012, S. 102-110).

Sensibilitdt/Schwierigkeiten mit Fachinhalten

<)

Sie wollen in lhrer 5. Klasse den Tiefstart einflihren, der den Schilerinnen und Schiilern unbekannt ist. Die
Schiilerinnen und Schiler erhalten folgende Aufgabe: ,Beobachtet euch zu zweit gegenseitig und meldet eurem
Lernpartner anhand der Checkliste zuriick, wie er seinen Tiefstart verbessern kann.” Sie sehen unten abgebildet

die Checkliste. Erklaren Sie, welche Schwierigkeiten bei dieser Aufgabe auftreten kdnnten (etwa Problem der
fehlenden kérperlichen Voraussetzungen fir den Tiefstart bei Anfangern, Wastl & Wollny, 2012, S. 72; hohe kogniti-
ve Anforderung durch unklare Bild-Text-Verknupfung, groBen Beobachtungsumfang und schwere Sprache, z. B.
,parallel”, ,,Schulterniveau”, vgl. etwa Woznik & Rohde, 2009, S. 39, Abbildung aus DLV, 2000, S. 67).

Checkliste fiir die Partnerbeobachtung
gL
e 1}.—» {
] trifft )
tri tri
Meine Partnerin/mein Partner... trifft zu it eher . it
eher zu ) nicht zu
nicht zu

g «. Buckt entspannt zum Boden. © @ @ ®
E‘ setzt die Hande parallel vor der Startlinie © © @ @
2 § ™ auf.
T =
=
28 ... hat beide FiiBe mit Kontakt am Block. © @ @ ®
5 ... hebt die Hifte iiber Schulterniveau an. © @ @ ®
£
4 ... schiebt sich leicht nach vorn. © @ @ ®
Bo
g ... Hat beide Fiike mit Kontakt am Block. © @ @ ®

't:.,l ... drickt sich mit den Beinen nach vorne ab. @ @ @ ®
53
= - " .
% | | .. Haltden Blick Richtung Boden. © @ @ ®
3@
° E
2 & | .. NimmtSchwung aus den Armen mit. © @ @ ®

Unterrichtliche Herangehensweisen

a)

Eine 9. Klasse soll Merkmale des schnellen Uberlaufens von Hindernissen kennenlernen. Skizzieren Sie verschie-
dene Wege, durch die das Lernziel erreicht werden kann und die Lehrkraft mal mehr und mal weniger den Lern-
prozess lenkt. (z. B. starke Lenkung: durch Nachahmen von Bild- oder Demonstrationsvorgaben; geringe Lenkung:
,Finde einen Weg, um moglichst schnell Gber die Hirden zu kommen®; mittlere Lenkung: ,,Erprobe folgende
verschiedene Bewegungsaufgaben und entscheide dich fur die jeweils geeignetere: (i) Oberkdrperhaltung: Vor-
Ruck- oder Seitlage; (ii) Schwungbeineinsatz gestreckt oder gebeugt; letzter Kontakt vor der Hiirde weiter weg vs.
naher dran ...“ (vgl. Simon & Kramer, 2004, S. 105-117).
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wahrend die Wissensfacette ,Unterrichtliche Herangehensweisen” ein Wissen um unterschiedlich
initiierte und von der Lehrkraft begleitete Lernwege beziglich eines gleichen Lernziels fokussiert.

42 | ZUM SPORTMOTORISCHEN KONNEN VON SPORTLEHRKRAFTEN

Neben dem fachspezifischen Wissen wird dem sportmotorischen Kénnen der Sportlehrkraft be-
sondere Bedeutung beigemessen. So kann aus lehrlerntheoretischer Perspektive angenommen
werden, dass durch die Lehrkraft demonstrierte Bewegungsvorbilder das Lernen der Schiilerinnen
und Schiler unterstiitzen (Bandura, 1976). Gleichwohl es diesbeziiglich aus Sicht des Autors die-
ses Beitrags an empirischen Belegen fiir den Sportunterricht mangelt, deuten insbesondere Unter-
suchungen zur Fachkultur darauf hin, dass zumindest aus Sicht der Lehrenden sportliche Demons-
trationen den Expertenstatus der Lehrkraft sichern (Kastrup, 2009) und zugleich indirekte Effekte
angenommen werden, wie eine Starkung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen sowie der Beteiligung
der Schiilerinnen und Schiler (Ernst, 2014). Das motorische Kdnnen einer Sportlehrkraft konnte
dabei ebenfalls fachlich als auch fachdidaktisch verstanden werden. So sollte eine Lehrkraft etwa
Bewegungsfertigkeiten nicht nur korrekt ausfiihren kénnen (fachliche Dimension), sondern auch
beziglich des Tempos schiilerangemessen demonstrieren kénnen, z. B. bei der Demonstration ei-
nes Schlagwurfs (fachdidaktische Dimension). Auch sollte die Lehrkraft tiber hinreichend sportmo-
torisches Kénnen verfigen, um an Unterrichtsinhalten episodisch aktiv teilzunehmen (fachliche
Dimension). Gleichzeitig sollte sie in der Lage sein, sich in ihrem sportmotorischen Verhalten den
Voraussetzungen der Lerngruppe anzupassen — das Spiel etwa schiilerangemessen zu verlangsa-
men (fachdidaktische Dimension). Gleichwohl ein schiilerangemessener Einsatz des sportmoto-
rischen Kénnens auch fachdidaktisches Wissen hierliber voraussetzt, stellt das sportmotorische
Kénnen insgesamt ein vom fachspezifischen Wissen klar unterscheidbares Konstrukt dar, weswe-
gen es an dieser Stelle nicht als Bestandteil des fachspezifischen Wissens intergiert wird.

5 | ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION

Der vorliegende Beitrag bietet einen Uberblick {iber Befunde der gegenwirtigen fachiibergreifen-
den und fachfremden Professionsforschung beziiglich des fachspezifischen Wissens von Lehrkraf-
ten. Es konnte festgestellt werden, dass die Entwicklung proximaler MaRe sowie die Untersuchung
von Zusammenhangen und Wirkungen fachspezifischen Wissens auf Unterrichtsprozesse und
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler sehr viel weiter vorangeschritten ist als im Bereich der
Forschung zu Sportlehrkraften. Dies kann auch damit zusammenhangen, dass sich viele Studien
an konsortiumgesteuerte Large-Scale-Studien anschliefen — so etwa COACTIV an PISA. Derartige
Moglichkeiten gibt es fur das Fach Sport bis dato nicht. Dies sollte die Entwicklungen im Fach Sport
jedoch nicht aufhalten, vielmehr bietet es sich an, an etablierte und nachweislich erfolgreiche
Ansatze anzukniipfen, um eine Anschlussfahigkeit an andere Domanen zu gewahrleisten. Insbe-
sondere eine differenziertere Anwendung der Shulman-Heuristik im Hinblick auf das fachspezi-
fische Wissen von Sportlehrkraften erscheint vielversprechend. Der Beitrag schlagt dabei erste
Konkretisierungen im Hinblick auf ein ausgewahltes Bewegungsfeld vor. Es wurde aufgezeigt, dass
sich die vor dem Hintergrund kognitiver Facher entwickelte Shulman-Heuristik auch auf das fach-
spezifische Wissen von Sportlehrkraften anwenden und Ubertragen ldsst.
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5.1 | GRENZEN DER DARGESTELLTEN KONZEPTION

Die abgeleiteten Beispiele unterliegen einem spezifischen methodischen und inhaltlichen Rah-
men. So stellt sich die Frage, inwieweit authentische und bedeutsame Anforderungen eines
Sportunterrichts abgebildet werden. In diesem Beitrag wurde ein von der Shulman-Heuristik aus-
gehender deduktiver Ansatz gewahlt, um in einem spezifischen Bewegungsfeld Fachwissen und
fachdidaktisches Wissen zu konkretisieren (s. Tab. 1). Gleichwohl die Beispiele auf sportwissen-
schaftlicher und unterrichtspraktischer Literatur basieren, handelt es sich dabei oft um etabliertes
Erfahrungswissen. Zu zahlreichen bewegungsbezogenen und unterrichtsrelevanten Instruktions-
formen liegen eher wenige empirische Belege hinsichtlich ihrer Wirksamkeit vor. Ebenso ist zu
prifen, inwieweit die Unterrichtsbeispiele und die damit verknilipften Anforderungen vonseiten
der Lehrkrafte als relevant erachtet werden. Eine dahin gehende methodische Alternative ware
es, induktiv etwa Uber Delphi-Studien fachspezifische Anforderungen und dafiir notwendiges
Wissen zu identifizieren. Auf diese Weise wurden etwa bei Baumgartner (2013) durch die Teilnah-
me von ausbildenden Sportlehrkraften verschiedene Kompetenzen und ihnen zugrunde liegenden
Wissensbestandteile identifiziert. Anknipfend an diese Studie, wiirde es sich empfehlen, auch
wissenschaftliche Vertreter fiir die Einordnung von unterrichtlichen Anforderungen hinzuzuziehen
und die Ergebnisse im Lichte fachdidaktischer Theorien starker zu diskutieren.

Die dargestellten Beispiele konzentrieren sich insbesondere auf ein Wissen der Sportlehrkraft
hinsichtlich des Bewegungslernens. Neben der Forderung sportmotorischer Fahigkeiten und
Fertigkeiten geht es fir eine Sportlehrkraft im Sinne bildenden Unterrichts jedoch auch darum,
reflexive Auseinandersetzungen der Lernenden mit ihrem sportlichen Handeln (auch in seinem
gesellschaftlichen Kontext) zu begleiten und ihre Handlungsfahigkeit im Sport zu fordern (Schierz,
2014). In diesem Beitrag wird angenommen, dass dies ein fachspezifisches Wissen tber Sport und
Bewegung und iber moglichst geeignete Bewegungsaufgaben, -beispiele, -probleme usw. voraus-
setzt. Die Fahigkeit, entsprechende Reflexionen anzustoRBen und zu begleiten, ist daher integraler
Bestandteil des hier eingenommenen Professionsverstandnisses. Gleichwohl ist zu fragen, inwie-
weit dafiir auch andersgelagertes fachspezifisches Wissen wichtig ist.

Insgesamt handelt es sich also bei dieser Darstellung fachspezifischen Wissens von Sportlehrkraf-
ten nicht um das gesamte Wissen, das fiir einen guten Sportunterricht notwendig ist. Vielmehr
ist zu klaren, inwieweit und in welchem MaRe diese einzelnen (oder ggf. andere) Wissensinhalte
voneinander abhangen, sich entwickeln sowie fiir das professionelle Handeln und schlief8lich das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung sind.

5.2 | PERSPEKTIVEN

Die Entwicklung eines Instruments zur Erfassung des fachspezifischen Wissens von Sportlehrkraf-
ten befindet sich in den Anfangen und stellt einen zentralen ersten Schritt flr die Professionsfor-
schung im Fach Sport dar. Hieran anschlieRend erscheint insbesondere die Frage relevant, unter
welchen Bedingungen fachspezifisches Wissen bestmaoglich erworben wird; dies ist fachibergrei-
fend nach wie vor ungeklart. Zwar weisen fachfremde Befunde auf die wechselseitige Bedingtheit
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von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen hin (s. Kap. 2.4). Es ist jedoch fraglich, ob bei (ange-
henden) Sportlehrkraften identische Beziehungen gelten. Zum einen werden durch die sportlichen
Vorerfahrungen von Sportlehrkraften nicht nur Bewegungsfertigkeiten und -fahigkeiten erworben,
sondern auch sportartspezifische Werte und Normen sowie Gewohnheiten entwickelt, denen eine
Lunterirdische” (Klinge, 2007, S. 28) Wirkung auf das Lehrerhandeln und damit auf das Kénnen
und Anwenden von Wissen der Lehrkraft zugesprochen wird. Entsprechend ist danach zu fragen,
inwieweit die eigene sportliche Biografie (s. dazu auch, Liisebrink et al., 2014 oder Volkmann,
2008) die Beziehung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen mitbestimmt. Zum anderen
sind angehende Sportlehrkrafte wahrend ihrer praxisbezogenen Ausbildung im Sportstudium, in
der das Lernen von Bewegungen und damit auch (mehr oder weniger) fachdidaktisch aufbereitete
Lernarrangements angeboten werden, anderen Lernangeboten ausgesetzt als Lehramtsstudieren-
de anderer Facher. Hierdurch kénnten ebenso andere Beziehungen der beiden Wissensbereiche
entstehen.

Sofern der ,deliberate practice”-Hypothese (Ericsson, 2006) gefolgt und angenommen wird, dass
sich fachspezifisches Wissen insbesondere durch reflexive Phasen weiterentwickelt, stellt sich
die Frage, wie derartige Reflexionsprozesse bestmoglich initiiert werden. Eine im Sportlehramts-
studium viel verbreitete Methode ist der Einsatz von Unterrichtsvignetten. Dabei ist fraglich, ob
Reflexionen von ,stellvertretenden Erfahrungen” oder eigenen Erfahrungen geeigneter sind (Lise-
brink et al., 2014, S. 24), ob Vignetten in textbasierter oder videografierter Form vorliegen sollten
(z. B. Syring et al., 2015) und sich Studierende eher mit vorbildlichen oder problembehafteten
Fallen auseinandersetzen sollten. So so gibt es Versuche, Best-Practice-Videos einzusetzen, um
mit angehenden Grundschullehrkréften erfolgreiche Instruktionen zu reflektieren (fiir den Lese-
und Schreibunterricht z. B. Teale, Donald, Labbo & Kinzer, 2002), gleichzeitig gibt es in der Sport-
didaktik Ansatze, bei denen explizit kritische Unterrichtssituationen im Fokus stehen, die teils auch
auf ein problematisches Lehrerhandeln zurlickgefiihrt werden kénnen (Messmer & Brea, 2015;
Scherler, 2004). Es ist jedoch (fachlbergreifend) ungeklart, welche Form der Unterrichtsvignetten
zu einer effektiveren Férderung fachspezifischer Kompetenzen fiihrt.

SchlieBlich ist auch zu fragen, inwieweit das fachspezifische Wissen — als ein Teil professioneller
Kompetenz — mit anderen Kompetenzbereichen von Lehrkraften zusammenhangt. So wird etwa
angenommen, dass das Fachwissen oder das Wissen um Schiilervorstellungen die selektive Wahr-
nehmung von Unterrichtssituationen beeinflusst (Reuker, 2012; Sherin & van Es, 2009).
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