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ZUSAMMENFASSUNG | Professionalitdt und Professionalisierung von Lehrpersonen sind sowohl
in Bildungswissenschaften als auch in Fachdidaktiken aktuell zentrale Themen. Sportdidaktische
Studien greifen auf unterschiedliche professionstheoretische Ansatze zurlick, die bislang jedoch
noch unverbunden nebeneinanderstehen. Es fehlt im Diskurs an einer Meta-Theorie, anhand
derer die unterschiedlichen professionstheoretischen Annahmen und empirischen Befunde aufei-
nander bezogen und in einen kongruenten Zusammenhang gebracht werden kénnen — sowohl
zueinander als auch im Hinblick auf den domanenspezifischen Bildungsauftrag. Dieses Desiderat
aufgreifend, stellt der Beitrag den Professionalisierungsansatz der Meta-Reflexivitdt vor und
diskutiert den Mehrwert und die Konsequenzen seiner domanenspezifischen Auslegung fir den
sportdidaktischen sowie den bildungswissenschaftlichen Professionalisierungsdiskurs.
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PROFESSIONALISM AND PROFESSIONALIZATION
IN PHYSICAL EDUCATION TEACHER EDUCATION.
POTENTIALS OF THE META-REFLEXIVITY APPROACH

ABSTRACT | Professionalism and professionalization of teachers are currently central topics in
both educational sciences and subject didactics. In the domain of physical education, studies draw
on different professional-theoretical approaches, which have, however, so far not been linked to
each other. The discourse lacks a meta-theory that would allow the different profession-theoretical
assumptions and empirical findings to be related to one another and put into a congruent context
— both with respect to each other and with respect to the domain-specific educational mandate.
Taking up this desideratum, the paper presents the professionalization approach of meta-reflexivity
and discusses the added value and consequences of its domain-specific interpretation for the
discourse on professionalization in the domain of physical education and educational science.

Key Words: Meta-Reflexivity, Professionalization approach, Profession theory, Multiperspectivity,
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PROFESSIONALITAT UND PROFESSIONALISIERUNG
IN DER SPORTLEHRERBILDUNG. POTENZIAL DES ANSATZES
DER META-REFLEXIVITAT

1 | EINLEITUNG

Die Frage nach der Professionalitat von Sportlehrpersonen und nach davon abgeleiteten Professi-
onalisierungsstrategien hat sich in der jingeren sportdidaktischen Diskussion zu einem zentralen
Thema entwickelt (Schierz & Miethling, 2017). Dies geht u. a. darauf zuriick, dass Zweifel am Pro-
fessionsstatus des Sportlehrerberufs bestehen: Berufssoziologische Analysen konstatieren erheb-
liche Professionalisierungsdefizite. Vor allem die Ungewissheit der Erfolge von Lehr-Lern-Prozes-
sen sowie Zweifel am Expertenstatus der Lehrpersonen stellen den Professionscharakter infrage
(Cachay, Thiel & Kastrup, 2010). Es werden daher Professionalisierungsstrategien empfohlen, die
auf eine starker reflexive und kognitive Ausrichtung des Sportunterrichts und damit auf eine Anna-
herung an die Lehr-Lern-Kulturen anderer Schulfacher zielen (Kastrup, 2009).

Eine solche kognitiv-reflexive Ausrichtung ist durch aktuelle fachdidaktische Konzeptionen
und Curricula bereits angelegt. Verbreitet ist bspw. der Bildungsauftrag der Handlungsfihigkeit
im Sport (Kurz, 2010), welcher jungst bildungstheoretisch (Schierz & Thiele, 2013) und kompe-
tenztheoretisch (Gogoll, 2013) ausgelegt und in operative und reflexive Handlungsféhigkeit dif-
ferenziert wird. Damit verbunden ist der Anspruch, Lehr-Lern-Situationen im Sportunterricht
mehrperspektivisch — d. h. als Thematisierung sportbezogenen Handelns aus Sicht verschiedener
Perspektiven (Balz & Neumann, 2015) — und kompetenzorientiert — d. h. mittels kognitiv aktivie-
render Lernaufgaben und reflektierender Aufarbeitungen vorangegangenen sportlichen Handelns
(Pfitzner, 2014) — zu gestalten. Mit dem Bildungsauftrag der Handlungsféhigkeit im Sport sowie
dem damit verbundenen Anspruch, Sportunterricht mehrperspektivisch und kompetenzorientiert
zu gestalten, verbindet sich ein Verstandnis von Zielen, Inhalten und Methoden des Sportunter-
richts, welches den Lehr-Lern-Kulturen anderer Schulfacher — zumindest auf normativ-theoreti-
scher Ebene — bereits nahekommt (Wolters & Lisebrink, 2017).

Auf der Basis empirischer Befunde deutet sich entgegen dieser normativen Ebene jedoch an,
dass sich das Geschehen im alltéglichen Sportunterricht weniger als ,Unterricht” in oben ge-
nannter Form, denn als Abbild des auRerschulischen Sports zeigt und von seinen Akteurinnen
und Akteuren in Form ,gelenkter Beschaftigung” (Schierz, 2014, S. 14) als Gegenhorizont zu den
anderen ,,(Sitz)Fachern” konstruiert wird (vgl. auch Schierz & Serwe-Pandrick, 2018). Eine dem
Bildungsauftrag der Handlungsfdhigkeit entsprechende Professionalitat scheint demnach bei
Sportlehrpersonen aktuell (noch) nicht auf breiter Basis gegeben. Zugleich sind entsprechende
Modellvorstellungen und empirische Befunde hierzu bislang rar (Baumgartner, 2018a). Eine solche
Professionalitat anzubahnen, ist Aufgabe der institutionellen Sportlehrerbildung. Hier sind Lern-
angebote zu unterbreiten, die fiir entsprechende fachdidaktische Konzeptionen und curriculare
Vorgaben sensibilisieren und den Erwerb entsprechenden Wissens sowie erforderlicher Fahigkei-
ten wahrscheinlicher machen. Fir die Fragen danach, wie entsprechende Professionalisierungs-
strategien aussehen missten und inwiefern diese in der aktuellen Sportlehrerbildungspraxis vor-
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zufinden sind, braucht es eine solide Theorie, die klart, was Sportlehrpersonen zu Professionellen
macht (Aspekt der Professionalitat) und wie sich Professionalitét in der Sportlehrerbildung entwi-
ckelt (Aspekt der Professionalisierung).

Solche Fragen werden in der bildungswissenschaftlichen Forschung im Rahmen von Theorien
der Professionalitat bzw. Professionalisierung und korrespondierender empirischer Forschung
bearbeitet (im Uberblick: Cramer, 2020; Rothland, Cramer & Terhart, 2018). Dieser Diskurs wird
mitunter kontrovers und zunachst doméanenunspezifisch gefiihrt (vgl. Baumert & Kunter, 2006;
Helsper, 2007). Professionalitdat und eine darauf abgestimmte Professionalisierung erfordern je-
doch eine fachdidaktische Ausbuchstabierung, die nicht unabhangig vom Bildungsauftrag des
jeweiligen Fachs gedacht werden kann. SchlieRlich werden ,Lehrerinnen und Lehrer [...] in ihrem
beruflichen Handeln in dem MaRe professionell, [...] wie sie die Anregung und Begleitung von Bil-
dungsprozessen der Schiiler/innen zum zentralen Bezugspunkt ihres Handelns machen” (Hericks,
2015, S. 6).

In der Sportdidaktik finden sich daher bereits ebenfalls zahlreiche professions- bzw. profes-
sionalisierungstheoretische Ansdtze, die haufig explizite Bezlige zu den fachibergreifenden Zu-
gangen herstellen. Die Autorinnen und Autoren bedienen sich dabei ganz unterschiedlicher Pro-
fessionalisierungstheorien, die jedoch haufig entweder unverbunden nebeneinanderstehen oder
aber auf verschiedene Weise in einen argumentativen Zusammenhang gebracht werden (vgl. z. B.
Meier, 2018; Volkmann, 2008): Je nach praferiertem Theoriebezug geraten ganz unterschiedliche
Vorstellungen von einer professionellen Sportlehrperson in den Blick und folglich ergeben sich di-
vergierende Implikationen fur die Sportlehrerbildung. Andere Texte erachten verschiedene profes-
sions- bzw. professionalisierungstheoretische Beziige gleichzeitig als bedeutsam (vgl. z. B. Neuber,
2020; Schierz & Miethling, 2017): Es sei sowohl wichtig, Wissen und Kompetenzen zu erwerben,
als auch Reflexivitat zu steigern, als auch sich berufslebenslang zu entwickeln usw. Eine solche
Argumentation kann zwar der Grundidee des sportunterrichtlichen Bildungsauftrags der Hand-
lungsfdhigkeit im Sport gerecht werden, doch bleiben die einzelnen professionstheoretischen
Bezlige untereinander noch weitgehend unklar. Bislang mangelt es im Diskurs an meta-theore-
tischen Uberlegungen, anhand derer die unterschiedlichen professionstheoretischen Annahmen
sowie korrespondierenden empirischen Befunde aufeinander bezogen und in einen kongruenten
Zusammenhang, einerseits zueinander und andererseits im Hinblick auf den Bildungsauftrag der
Handlungsféhigkeit, gebracht werden kénnen.

In den bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde jlingst der professionalisierungstheoretische
Ansatz der Meta-Reflexivitét (Cramer & Drahmann, 2019; Cramer, Harant, Drahmann & Emmerich,
2019) eingebracht. Dieser versteht Professionalitat als ein Produkt aus grundsatzlich mehreren An-
satzen der Professionalisierung, die sich in nicht hierarchischer Weise zueinander verhalten. Der
Ansatz unterbreitet eine Moglichkeit, die verschiedenen Perspektiven im Rahmen von Professio-
nalitat und Professionalisierung aufeinander zu beziehen. Ausgehend vom dargelegten Desiderat
hinsichtlich einer kongruenten Professionalisierungstheorie in der Doméane Sport, behandelt der
Beitrag die Frage, wie der Ansatz der Meta-Reflexivitdt die sportdidaktische Diskussion inspirieren
kann. Um das Potenzial von Meta-Reflexivitdt fur den Diskurs um Professionalitat und Professio-
nalisierung in der Domane Sport einschatzen zu kdnnen, werden nachfolgend zunachst zentrale
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bildungswissenschaftliche Ansdtze und deren jeweilige sportdidaktische Rezeption skizziert. Im
Anschluss wird der Ansatz der Meta-Reflexivitadt eingefiihrt und erstmals mit Blick auf die Professi-
onalisierung von Sportlehrpersonen unter Beachtung des spezifischen Bildungsauftrags diskutiert.
SchlieBlich wird erortert, in welcher Weise Meta-Reflexivitdt den sportdidaktischen Diskurs um
Professionalitdt und Professionalisierung erweitern kann und welche Konsequenzen sich durch
eine domanenspezifische Wendung fiir den bildungswissenschaftlichen Diskurs ergeben.

2 | ANSATZE DER PROFESSIONALITAT IN BILDUNGSWISSENSCHAFTEN UND
SPORTDIDAKTIK

Im deutschsprachigen Diskurs finden sich zum Lehrerinnen- und Lehrerberuf unabhéngig von
bestimmten Domdnen verschiedene Ansdtze der Professionalitdat bzw. Professionalisierung.
Drei prominente Zugange haben sich in der gegenwartigen Diskussion besonders etabliert: der
strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der (berufs-)biografische Ansatz (im Uber-
blick: Cramer, 2020; Rothland et al., 2018). Diese Ansatze wurden in weiten Teilen auch auf den
Beruf der Sportlehrerin bzw. des Sportlehrers iibertragen (im Uberblick: Neuber, 2020; Schierz
& Miethling, 2017). Sie nehmen jeweils unterschiedliche Aspekte von Professionalitat an, folgen
jeweils anderen Forschungsmethoden und schlagen divergierende Strategien der Professionalisie-
rung in der Lehrerbildung vor.

2.1 | STRUKTURTHEORETISCHER ANSATZ

Lehrpersonen als Professionelle sind dem strukturtheoretischen Ansatz der Professionalitét zufol-
ge ,,mit der stellvertretenden Krisenlésung fiir Personen betraut” (Helsper, 2016, S. 107). Deren
Bearbeitung (z. B. Bewaltigung von Lernschwierigkeiten) bedarf einer wissenschaftlich-reflexiven
Haltung (Oevermann, 1996), um das eigene Handeln zu Uberprifen, das nicht zwingend erfolg-
reich ist. Professionelle konnen das eigene Handeln unter dem Vorbehalt der Ungewissheit reflek-
tieren. Die Herausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Lehrerhabitus (Kramer,
2015), der davor schitzt, ,,Praxiszwangen nicht mehr oder weniger blind zu unterliegen” (Helsper,
2016, S. 104), stellt ein Ziel der Professionalisierung dar. Schulische Herausforderungen im Han-
deln werden durch exemplarische Fallarbeit (Kasuistik) sinnverstehend erschlossen. Antinomien
des Lehrerhandelns — ,widerstreitende Orientierungen [...], die entweder beide Giiltigkeit bean-
spruchen kénnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind“ (Helsper, 2016, S. 111) — werden
interpretativ rekonstruiert. Professionelle vermogen diese antinomischen Spannungen wahrzu-
nehmen, zu reflektieren und im eigenen Handeln in Balance zu bringen.

Der strukturtheoretische Ansatz bzw. kasuistische Vorgehensweisen haben in der Sportdidaktik
eine vergleichsweise lange Tradition (Lusebrink, 2006; Scherler & Schierz, 1993). Sie beruhen pri-
mar auf einzelfallrekonstruktiver Forschung und bemiihen sich um Beschreibung und Aufklarung
der komplexen Anforderungen des Sportlehrerberufs sowie der typischen Handlungsmuster und
Umgangsweisen Lehrender mit diesen Anforderungen. Studien zum Fach- und Professionsver-
standnis und zu Fach- und professionellen Praktiken von Sportlehrkraften (Ernst, 2018; Green,
2000; Wolters, 2010) sowie im Rahmen von Sportlehrerbildung (Mordal-Moen & Green, 2013;
Pallesen, Schierz & Haverich, 2020) deuten an, dass das Fach Sport von seinen Akteurinnen und
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Akteuren als Gegenhorizont zu anderen Fachern konstruiert wird und sich in diesen Konstruk-
tionen durch ,Praxis — Machen — Kénnen“ im Gegensatz zu ,Theorie — Reflektieren — Wissen“
auszeichnet (Schierz, 2014; Serwe-Pandrick, 2016). Demzufolge legen sowohl die Professionellen
selbst als auch die Professionalisierungsinstanzen innerhalb der Sportlehrerbildung ihr Fach als
eine Art Gegenwelt zu Schule und Unterricht aus und sehen dessen Legitimation vor allem in der
Sonderstellung als einziges Bewegungsfach und dessen kompensierender Funktion im Hinblick auf
die kognitiven Anforderungen anderer Facher.

Zudem liegen einige Studien vor, die sich mit der Frage befassen, wie Sportlehrende fachdidak-
tische und curriculare Anspriiche zu Mehrperspektivitdt und Kompetenzorientierung deuten und
in ihr berufliches Handeln integrieren. Sie zeigen, dass Sportlehrpersonen Kompetenzorientierung
(Roth, 2014) oder Mehrperspektivitdt (Neumann, 2018) im Allgemeinen, einzelnen padagogischen
Perspektiven wie z. B. Miteinander, Leistung (Hapke, 2017) oder Gesundheit (Ptack, 2019) und
spezifischen Unterrichtsprinzipien wie z. B. Individualisierung (Kittsteiner, 2017) oder Reflexion
(Lisebrink & Wolters, 2017) in der Regel positiv gegenliberstehen. Gleichzeitig identifizieren die
Untersuchungen aber auch zahlreiche Briiche und Verkiirzungen und offenbaren, wie das Handeln
der Lehrenden eher durch andere Orientierungen (z. B. Leistungsvergleiche und Notengebung;
Kontrolle und Sicherheit) geleitet wird, in die sich Mehrperspektivitidt und Kompetenzorientierung
nicht reibungslos integrieren lassen und die dem Bildungsauftrag der Handlungsféhigkeit im Sport
teilweise entgegenlaufen. So zeigt sich z. B. eine fiir den Sportunterricht spezifische Antinomie,
die sich aus der Gleichzeitigkeit der beiden Orientierungen ergibt, einerseits sportliche Inhalte
kognitiv-reflexiv zu bearbeiten und andererseits eine moglichst hohe Bewegungszeit zu gewahr-
leisten (Hapke, 2018; Serwe-Pandrick, 2016).

In strukturtheoretischen Studien zur Professionalisierung im Sportlehrerberuf wird auf (vi-
deobasierte) Fallarbeit zur Anbahnung von Reflexionsfahigkeit als Motor von Professionalitat ver-
wiesen (Lusebrink, Messmer & Volkmann, 2014). Inwiefern diese aufgrund welcher Gestaltungs-
parameter zu welchen Effekten flihrt, wird bislang erst partiell untersucht. Ersten Ergebnissen
zufolge ist die Arbeit mit Fallen der Ausbildung der Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und damit
einer reflexiven Grundhaltung zutraglich (Guardiera, Podlich & Reimer, 2018; Thissen, Scheid &
Albert, 2019).

2.2 | KOMPETENZTHEORETISCHER ANSATZ

Der kompetenztheoretische Ansatz der Professionalitdt baut auf der Expertiseforschung (Bromme,
1992) auf, die seit Mitte der 1980er Jahre auf den Lehrerberuf tibertragen wurde (Kénig, 2016).
Nach der Jahrtausendwende etablierte sich ein Rahmenmodell, das vier Dimensionen professio-
neller (Handlungs-)Kompetenz unterscheidet (Baumert & Kunter, 2006): Professionswissen, Uber-
zeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Féhigkeiten.
Eingangsvoraussetzungen und Kontexte der professionellen Kompetenz finden zunehmend Beach-
tung (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). Die Professionalisierung beruht auf der
Aneignung identifizierter (kognitiver) Merkmale von Lehrpersonen, die eine Bewaltigung berufli-
cher Anforderungen wahrscheinlicher machen (Kénig, 2018). Professionelle (Handlungs-)Kompe-
tenzen kdnnen fortwahrend in der Lehrerbildung entwickelt werden (Baumert & Kunter, 2006). Je
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mehr Kompetenzen akkumuliert werden, desto wahrscheinlicher ist ein Lehrerhandeln, das einen
positiven Effekt auf den Lernfortschritt der Schilerinnen und Schiiler hat. Professionelle haben
solche Wissensbestdnde und Kompetenzen in hinreichendem Umfang akkumuliert und kénnen im
Handeln darauf rekurrieren.

In der gegenwadrtigen Diskussion um Sportlehrerbildung gewinnt der kompetenztheoretische
Zugang immer starker an Bedeutung. In Anlehnung an das Modell der professionellen Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) wird aktuell der Modellentwicklung groRe Aufmerksamkeit
gewidmet mit dem Ziel, valide Testverfahren zu generieren, um professionelle Kompetenzen und
deren Entwicklung im Verlauf von Qualifikation und Berufsausiibung messen zu kénnen. Aktuelle
Forschungsarbeiten in der Doméane Sport befassen sich daher insbesondere mit der Konzeptua-
lisierung, Operationalisierung und Erfassung von Kompetenzen von (angehenden) Sportlehrkraf-
ten. Im Fokus stehen Modellierungen hinsichtlich des fachspezifischen Professionswissens von
Lehrpersonen in der Domédne Sport (Vogler, Messmer & Allemann, 2017; Ward & Ayvazo, 2016).
Einige Studien konzentrieren sich auf einen spezifischen Kompetenz- bzw. Wissensbereich: z. B.
Inklusion (Meier, Ruin & Leineweber, 2017), Diagnose und Feedback (Baumgartner, 2018b; Reuker,
2018; Seyda, 2018) oder Klassenmanagement (Linka & Gerlach, 2018). Der oben skizzierte Bil-
dungsauftrag des Sportunterrichts — Handlungsfdhigkeit, Mehrperspektivitdt, Kompetenzorientie-
rung — wird in den wenigsten Zugdngen explizit aufgegriffen (Ahns, 2019; Meier, 2018). Insgesamt
spielt die fachliche Dimension im Hinblick auf die konkreten Gegenstande des Sportunterrichts
,bisher eine eher untergeordnete Rolle” (Wibowo & Heemsoth, 2019, S. 94).

Uneinheitlich ist die Auffassung dartiber, wie die zu akkumulierenden Kompetenzen mental re-
prasentiert sind bzw. worin sie sich manifestieren (vgl. Baumgartner, 2018a; Bldmeke, Gustafsson
& Shavelson, 2015): Auf dispositionaler Ebene bemiihen sich verschiedene Ansatze mittels Paper-
Pencil-Tests um die Erfassung des fachdidaktischen Professionswissens (Wibowo & Heemsoth,
2019; Meier, 2018; Vogler et al., 2017) sowie von Haltungen und Uberzeugungen (Meier et al.,
2017). Weitere Studien nutzen Videostimuli aus Unterrichtssequenzen, um situationsspezifische
Fahigkeiten der professionellen Deutung von Unterricht — Perception, Interpretation, Decision-
making — zu erfassen (Reuker, 2018). Andere konzeptualisieren Pedagogical Content Knowledge
(PCK) als beobachtbares Verhalten (Performanz) und erfassen dieses mittels Videografie (Baum-
gartner, 2018b; Kim et al., 2018). Die Zusammenhange zwischen verschiedenen Dispositionen
(z. B. Wissen und Haltungen), situationsspezifischen Fahigkeiten und Performanz sowie zwischen
den untersuchten Kompetenzbereichen und dem angestrebten Bildungsauftrag der Handlungsfd-
higkeit bleiben bislang theoretisch noch wenig beriicksichtigt und auch empirisch wenig elaboriert
(vgl. Baumgartner, 2018a).

Interventionsstudien, die Entwicklungen von Kompetenzen im Verlauf der Ausbildung oder der
Berufsausiibung in den Blick nehmen, sind bislang rar. Hier liegen vereinzelt Studien vor, die den
kompetenztheoretischen Ansatz mit dem strukturtheoretischen Ansatz verkniipfen: Forschungs-
fragen und Untersuchungsdesign leiten sich hier kompetenztheoretisch ab, innerhalb der Inter-
vention wird jedoch (implizit) auf den strukturtheoretischen Ansatz zurlickgegriffen und die Refle-
xion videografierter Unterrichtsstunden in den Mittelpunkt gestellt (Baumgartner, 2018b; Linka &
Gerlach, 2018).
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2.3 | (BERUFS-)BIOGRAFISCHER ANSATZ

Der (berufs-)biografische Ansatz der Professionalitit subsummiert mehrere begrifflich-theoretische
Traditionen: Es lassen sich Arbeiten zur gesamten Lebensbiografie von solchen zur Berufsbiografie
unterscheiden (Fabel-Lamla, 2018). Damit werden einerseits Lebensbiografien von Lehrpersonen
in der Tradition der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung zum Gegenstand, die durch
Erzdhlungen der Biografietragerinnen und -trdger mit Sinn erfiillt werden. Biografische Ubergén-
ge und Briiche kénnen durch qualitative Methoden rekonstruiert werden, die es erlauben, Kon-
texte von Sinnzuschreibungen zu berticksichtigen. Studien zu Biografien von Lehrpersonen tber
die Lebensspanne fokussieren auf die Relevanz der Kategorie ,Biografie” flr die Professionalitat
(Kunze & Stelmaszyk, 2008). Ein weiterer Forschungsstrang hat die Berufsbiografien von Lehrper-
sonen zum Gegenstand, auch um die Entwicklungsfahigkeit von Professionalitat zu betonen (Ter-
hart, Czerwenka, Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994). ,Professionalitat ist als berufsbiografisches Ent-
wicklungsproblem zu sehen” (Terhart, 1995, S. 238) und von Lehrpersonen wird die Bereitschaft
erwartet, sich kontinuierlich Entwicklungsaufgaben zu stellen (Keller-Schneider & Hericks, 2014).
Professionalitdt bzw. Professionalisierung zeichnet sich in diesem Ansatz dadurch aus, dass Professi-
onelle eine Sensitivitat fiir die eigenen lebensbiografischen Prozesse und Sinnstrukturen entwickeln
und die sich kontinuierlich stellenden Herausforderungen bewaltigen kdnnen. Die Gemeinsamkeit
berufsbiografischer Forschungsarbeiten liegt darin, dass sie in einer langsschnittlichen Perspektive
die professionellen Entwicklungsprozesse von Lehrpersonen in den Blick nehmen.

Forschung, die die Uberginge zwischen Gesamtbiografie und Berufsbiografie als flieRend be-
trachtet, hat innerhalb der Domane Sport eine langere Tradition (Baur, 1981; Klinge, 2002). Es gilt
als unstrittig, dass biografische Erfahrungen und daraus abgeleitetes biografisches Wissen fiir das
berufliche Denken und Handeln von Sportlehrpersonen in der Regel starker handlungsleitend sind
als objektiv-theoretische und explizit im Rahmen der Ausbildung erworbene Wissensbestande
(Lusebrink et al., 2014). Dies scheint in der Domane Sport sogar insbesondere von Relevanz zu sein,
da hier umfangreiche biografische Erfahrungen (z. B. im Vereinssport) vorliegen, die Gber die eigenen
Unterrichtserfahrungen deutlich hinausgehen und sich durch ihre kérperlich-leibliche Gebundenheit
und positive Konnotation als individuell besonders bedeutsam darstellen (Lisebrink, 2016).

Der Beginn der Sportlehrerbildung wird bereits in den sportbezogenen Erfahrungen vor und
wdhrend der eigenen Schulzeit verortet und bildet die Grundlage fir die Entwicklung Gberdau-
ernder beruflicher Orientierungen (Volkmann, 2008). Untersuchungen zur universitdren Sport-
lehrerbildung zeigen, dass Studierende auf Basis ihrer vielfaltigen biografischen Vorerfahrungen
haufig bereits vor Beginn ihres Studiums ein eher konservatives Verstandnis von Sportunterricht
entwickelt haben, das sich an vielen Stellen nicht unmittelbar anschlussfahig fiir fachdidaktische
Anspriiche zeigt (u. a. Larsson, Linnér & Schenker, 2016; Merrem & Curtner-Smith, 2019). Eine
Vielzahl an Studien verweist zudem darauf, dass die biografisch gepragten subjektiven Wissensbe-
stande und Haltungen innerhalb der Sportlehrerbildung eher stabilisiert und reproduziert, denn
durch reflexive Auseinandersetzung mit biografischen Erfahrungen vor dem Hintergrund fachli-
cher Wissensbestande irritiert werden (u. a. Klinge, 2002; Larsson et al., 2016). Gleichwohl zeigen
Fallstudien, dass der angesprochene ,Sportlerhabitus” innerhalb der Sportlehrerbildung durch
Ausbildungsinhalte (z. B. innovative sportdidaktische Konzepte), die als Nichtpassungen zur Pri-
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marsozialisation wahrgenommen werden, durchaus irritiert und transformiert werden kann (u. a.
Meister, 2018; Volkmann, 2008).

Weitere Studien befassen sich mit Bewaltigungsmustern, Einstellungen und Ressourcen, die
Sportlehrende zu verschiedenen Phasen ihrer beruflichen Tatigkeit entwickeln (Miethling, 2002).
Schierz und Miethling (2017) legen im Anschluss an diese Studien ein umfangreiches heuristisches
Modell berufsbiografischer Entwicklungsphasen von Sportlehrenden vor: Demnach beginnen typi-
sche Professionalisierungspfade von Sportlehrpersonen mit der Entwicklung sportiver Lebensstile
in der Kindheit und Jugend, zeichnen sich im Verlauf des Studiums durch die Bildung fachbezogener
Relevanzstrukturen aus und fihren Gber einen ,Weltensprung” (ebd., S. 57) im Referendariat und
Uber Rollenfindungsprobleme in den ersten Berufsjahren zu einer Stabilisierung, Routinebildung
und Alltagsdidaktik ab dem vierten bis zum zehnten Berufsjahr. In der beruflichen Fort- und Weiter-
entwicklung zeigt sich — sicherlich als Besonderheit der Domédne Sport —, dass die abnehmende
eigene sportliche Leistungsfahigkeit zu Irritationen der beruflichen Rolle fuhrt (Ernst, 2018). Mit
der Wahrnehmung von steigender Belastung und verminderter Widerstandsfahigkeit kommt es im
Wechsel von ,Stabilisierung und Labilisierung“ schlieflich zum Berufsausklang (Schierz & Miethling,
2017, S. 58). Mit der Vorlage dieser Heuristik wird zugleich ein erhebliches empirisches Forschungs-
defizit, insbesondere im Hinblick auf Iangsschnittlich angelegte Studien, konstatiert (ebd.). Wie sich
die Vorstellungen von (angehenden) Sportlehrpersonen zu einem auf Handlungsfdhigkeit abzie-
lenden und mehrperspektivisch sowie kompetenzorientiert gestalteten Sportunterricht entwickeln,
wurde bislang nicht in einem biografischen bzw. langsschnittlichen Zusammenhang beleuchtet.

Die zentrale Professionalisierungsaufgabe fiir die Sportlehrerbildung, die sich aus berufsbiogra-
fischen Arbeiten ableitet, wird innerhalb dieses Ansatzes in der Reflexion eigener (sport-)biografi-
scher Erfahrungen gesehen. Im Anschluss an den strukturtheoretischen Ansatz wird auch hier die
Bedeutung von Fallarbeit betont, die die Auseinandersetzung mit lebensgeschichtlichen Erfahrun-
gen zur Entwicklung von Reflexionsfahigkeit ermdglicht (Lisebrink et al., 2014).

3 | DERANSATZ DER META-REFLEXIVITAT IN DER DOMANE SPORT

Angesichts der referierten Ansatze (Kap. 2) ergibt nicht nur der bildungswissenschaftliche, son-
dern auch der sportdidaktische Forschungsstand zur Professionalitdt und Professionalisierung
von (Sport-)Lehrenden derzeit (noch) ein ,,collagenartiges Bild“ (Schierz & Miethling, 2017, S. 60):
Die Pluralitat von theoretischen Beziigen und empirischen Zugangen fiihrt zu unterschiedlichen
Befunden auf verschiedenen Ebenen, die weitgehend unverbunden nebeneinander stehen. Im
Folgenden wird nun der Ansatz der Meta-Reflexivitit (Cramer et al., 2019) in den sportdidakti-
schen Diskurs eingebracht. Dieser versteht Professionalitat als ein Produkt aus grundsétzlich meh-
reren Ansatzen der Professionalisierung und unterbreitet eine Moglichkeit, die verschiedenen
Perspektiven in der Lehrerbildung aufeinander zu beziehen.

3.1| META-REFLEXIVER ANSATZ

Der meta-reflexive Ansatz der Professionalitét thematisiert, wie die Potenziale der unterschiedli-
chen professionstheoretischen Ansatze (vgl. Kap. 2) fir eine Betrachtung des Handelns unter Unge-
wissheit, welches als Kern von Professionalitat begriffen wird, bestimmt werden kénnen (Cramer &
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Drahmann, 2019). Professionelle reflektieren sich demnach vor dem Hintergrund generell mehrdeu-
tiger Erkenntnis. Nur durch Vergleiche werden die spezifischen Betrachtungsweisen in ihrer Relation
und Begrenztheit ersichtlich. Professionelle Lehrpersonen kénnen bei Handlungsentscheidungen auf
situationsaddquate Handlungsoptionen rekurrieren, denen angemessene situative Deutungen des
Handlungsfeldes vorausgehen (Cramer et al., 2019). Diese mehrdeutige Sicht auf Schule und Unter-
richt geht potenziell auf im wissenschaftlichen Studium gewonnene stabile Aussagesysteme zuriick,
die exemplarisch-typisierende (wissenschaftliche) Deutungen von Handlungssituationen erlauben.
Sie setzen ihrerseits die Kenntnis von Theorien und empirischen Befunden sowie die Fahigkeit vo-
raus, diese verorten und sich kritisch zu ihnen verhalten zu kdnnen. , Die Nichtauflosbarkeit dieser
Differenzen [zwischen Betrachtungsweisen] [...] scheint ein konstitutives Moment einer selbstauf-
geklarten wissenschaftlichen Lehrerbildung zu sein” (Meseth & Proske, 2018, S. 38). Auch ohne den
Rekurs auf exemplarisch-typisierende Deutungen kénnen angemessene situative Deutungen erfol-

Iu

gen, die allerdings nicht als ,professionell” zu bezeichnen wéren, sondern als , intuitiv (Evans, 2008).
Professionelle zeichnen sich durch ihre Fahigkeit aus, in der Lehrerbildung moglichst viele gesattigte
Deutungen zu gewinnen und unter Rekurs auf diese oder in Abgrenzung zu diesen im Handlungsfeld
Schule angemessene situative Deutungen zu erzielen, die Grundlage fiir das Abwagen von Hand-
lungsoptionen und das Treffen einer Handlungsentscheidung sein kénnen.

Ausgehend von dem allen o. g. Professionalisierungsansatzen inhdrenten Moment der Unge-
wissheit, welches konstitutiv fiir das Handeln von Lehrpersonen ist, richtet sich Meta-Reflexivitdt
als ein Ziel von Lehrerbildung auf eine zunehmende Sicherheit im Umgang mit Ungewissheit, wel-
che sowohl aus dem Handlungsfeld als auch aus dem Prozess der Generierung wissenschaftlicher
Erkenntnis heraus entsteht. Wahrend also z. B. im strukturtheoretischen Ansatz Ungewissheit
spezifisch in der antinomischen Handlungsstruktur von Lehrpersonen festgemacht wird, besteht
Ungewissheit meta-reflexiv auch aufgrund der Beobachtung, dass Ungewissheit je nach Ansatz
der Professionalitat theoretisch und empirisch unterschiedlich modelliert wird. Der Ansatz tragt
damit auch dem Faktum und der damit einhergehenden Komplexitat Rechnung, dass sich ange-
hende Lehrpersonen im Laufe ihrer Ausbildung mit zwei oder drei Fachwissenschaften und kor-
respondierenden Fachdidaktiken sowie mehreren Bildungswissenschaften — und damit mit ganz
unterschiedlichen Theorien und Paradigmen, die sich widersprechen kénnen — auseinandersetzen
(Cramer & Drahmann, 2019).

Eine meta-reflexive Lehrerbildung versteht sich als sekundare Lehrerbildung, die auf prima-
re Ansatze (vgl. Kap. 2) angewiesen ist. Sie bezieht reflexives Fallverstehen, Wissensbestandteile
und die Sensibilitat fur biografisch relevante Erfahrungen mit ein und wechselseitig aufeinander,
indem sie die den Ansatzen immanenten Grundlagen und Argumente — auf einer Meta-Ebene
— transparent macht. Zur Ausdifferenzierung und Dimensionierung des meta-reflexiven Ansatzes
werden heuristische Prinzipien fiir die Lehrerbildung formuliert (im Uberblick: Cramer, 2020): (1)
Mehrperspektivitdt: konsequente mehrperspektivische Betrachtung der behandelten Gegenstan-
de; (2) Distanzierung: Thematisierung des Mehrwerts einer kritisch-konstruktiven Betrachtung
von Schule und Unterricht; (3) Kontextgebundenheit: Offenlegung der Herkunft und Axiomatik
des wissenschaftlichen Erkennens in Theorie und Empirie; (4) Alternativitdt: Sensibilisierung da-
fir, dass eine einzelne Theorie das Handlungsfeld weder vollstdndig noch abschlieBend klaren
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kann; (5) Unabhdngigkeit: Betonen des nicht hierarchischen Verhaltnisses zwischen spezifischen
Betrachtungsweisen; (6) Transparenz: Offenlegung des hochschuldidaktischen Programms fiir die
Lehrerbildung und dessen Diskussion mit den Studierenden; (7) Metakommunikation: Thematisie-
rung der Art und Weise, wie mit Mehrperspektivitdt umgegangen wird; (8) Begriindungspflicht:
Offenlegung der Auswahlkriterien von Ansatzen und Quellen durch die Dozierenden; (9) Dynamik:
schrittweise Erhohung des Grades an Komplexitat im Studienverlauf.

3.2 | META-REFLEXIVER ANSATZ IN DER DOMANE SPORT

Bislang wurde der meta-reflexive Ansatz in der sportdidaktischen Professions- und Professionali-
sierungsforschung nicht aufgegriffen. Uber sein domanenunspezifisches, im Hinblick auf Profes-
sionalisierungsansatze relationierendes Potenzial (vgl. Kap. 3.1) hinaus bietet er sich u. E. in der
Domaéne Sport jedoch wenigstens aus zwei weiteren Griinden an: Zum einen vermag der Ansatz,
die Komplexitat der verschiedenen Studienbestandteile und Zugédnge in der Domane abzubilden.
Zum anderen schlieRt eine meta-reflexive Sportlehrerbildung, insbesondere durch das Prinzip der
Mehrperspektivitdt, unmittelbar an den Bildungsauftrag des Sportunterrichts an.

Anders als in den meisten anderen Domanen begegnen angehende Sportlehrpersonen nicht
nur unterschiedlichen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen, sondern auch fachprak-
tischen Inhalten. Die fachpraktischen Inhalte orientieren sich i. d. R. an Sportarten oder Bewe-
gungsfeldern und beinhalten jeweils unterschiedliche kognitive, motorische, soziale, emotionale
und motivationale Anforderungen. Als mutterwissenschaftlich organisierte interdisziplinare Inte-
grationswissenschaft umfassen fachwissenschaftliche Inhalte in der Sportwissenschaft sowohl na-
turwissenschaftliche (z. B. Trainingswissenschaft, Sportmedizin) als auch sozialwissenschaftliche
(z. B. Sportsoziologie, Sportpsychologie) und geisteswissenschaftliche Teildisziplinen (z. B. Sport-
geschichte, Sportpadagogik), die wiederum auf jeweils eigene — meist aus den jeweiligen Mut-
terdisziplinen entliehene — Theorien und Methoden zuriickgreifen. Das Verhaltnis von Fachpraxis
und Fachwissenschaft ist dabei zweideutig, da die Sportwissenschaft als angewandte Wissenschaft
unterschiedliche Intentionen im Hinblick auf die Sportpraxis verfolgt: Einerseits hebt sie auf die
Steigerung sportlicher Leistung ab (sportives Interesse), andererseits zielt sie auf die Forderung
der menschlichen Entwicklung und Lebensgestaltung (humanes Interesse) (Willimczik, 2001).

Die Pluralitat der Zugange setzt sich auch in der Fachdidaktik des Fachs Sport fort: Zur Frage,
warum und wie Sport in der Schule unterrichtet werden soll, haben sich verschiedene fachdidak-
tische Konzepte entwickelt, deren Spektrum von der geschlossen-deduktiven Vermittlung eines
festen Kanons traditioneller Sportarten (z. B. ,Sportartenkonzept®) bis zur offen-induktiven Ausei-
nandersetzung mit Bewegung aller Art (z. B. ,Korpererfahrungskonzept”) reicht (Balz, 2009). Zu-
dem: Auch wenn in Fachzeitschriften veroffentlichte Unterrichtskonzeptionen und Praxisbeispiele
sowie Lehr- und Bildungsplane fiir das Fach Sport im deutschen Sprachraum seit einiger Zeit in
deutlich Uberwiegender Zahl auf Konzepte eines mehrperspektivischen und kompetenzorientier-
ten Sportunterrichts rekurrieren, ist auch hiervon keine eindeutige Handlungsempfehlung fiir die
(angehenden) Lehrpersonen zu erwarten.

Zum einen beschreiben die beiden Schlagworte zwar jeweils eine bestimmte didaktische Richtung,
ein eindeutiges Konzept lasst sich damit jedoch nicht benennen. In der Fachdiskussion finden sich
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im Detail bspw. durchaus unterschiedliche Vorstellungen davon, was sich hinter Mehrperspekti-
vitdt (z. B. Ehni, 2000 vs. Kurz, 2010) bzw. Kompetenzorientierung (z. B. Gogoll, 2013 vs. Zeuner
& Hummel, 2006) verbirgt und welche Konsequenzen sich daraus fir die konkrete Unterrichts-
gestaltung ableiten. Wahrend beispielsweise das ,emanzipatorische” Modell mehrperspektivi-
schen Sportunterrichts von Ehni (2000) sich in erster Linie an den Handlungen und Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler orientiert und verschiedene Sinnperspektiven (Erkunden, Uben, Trainie-
ren, Spielen, Wettkampfen) in den Vordergrund stellt, geht das , pragmatische” Konzept von Kurz

(2010) starker von den Anforderungen der Sache des Sports aus und legt sechs padagogische Per-

spektiven (Gesundheit, Miteinander, Wagnis, Eindruck, Ausdruck, Leistung) an (vgl. Ruin, 2019).

Waéhrend bspw. Zeuner und Hummel (2006) in einem rein normativ-theoretischen Strukturmodell

Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz als Kompetenzbe-

reiche flr den Sportunterricht definieren, ist Gogolls (2013) ,,Modell der sport- und bewegungs-

kulturellen Kompetenz“ als empirisch anschlussfahiges Strukturniveaumodell konzipiert, das sich
an bildungswissenschaftlichen und kognitionspsychologischen Uberlegungen orientiert und als

Kompetenzbereiche kognitive Aktivitaten (Erkunden & ErschlieBen, Ordnen & Deuten, Entschei-

den & Planen) ausweist (vgl. Topfer, 2019).

Der meta-reflexive Ansatz greift die Pluralitat theoretischer Zugdnge und didaktischer Konzepte
auf und macht sie im Rahmen von Lehrerbildung explizit. Durch die Konfrontation und reflexive
Auseinandersetzung mit dieser Pluralitat konnen (angehende) Lehrpersonen sich den spezifischen
Kompositionsbedingungen wissenschaftlicher Erkenntnis und gleichzeitig der Unmoglichkeit ge-
wahr werden, wissenschaftliches Wissen aus verschiedenen Ansatzen derart integrieren zu kon-
nen, dass sich daraus eine nicht-widerspriichliche Sicht auf Praxis und Handlungswissen ergeben
kann (Cramer & Drahmann, 2019). Fir die Professionalisierung von Sportlehrpersonen lasst sich
folgern: In einem meta-reflexiven Verstandnis sind sich professionelle Lehrpersonen im Fach Sport
folgender unhintergehbarer Pluralitdt theoretischer Zugange und didaktischer Konzepte bewusst:
- verschiedene Professionalisierungszugdnge (z. B. strukturtheoretisch wie auch kompetenz-

theoretisch) mit unterschiedlichen Implikationen fiir die Lehrerbildung (z. B. Entwickeln von

Reflexionsfahigkeit wie auch Akkumulation von Professionswissen);

- verschiedene sportwissenschaftliche Teildisziplinen (z. B. Biomechanik wie auch Sportsozio-
logie) mit unterschiedlichen Perspektiven (z. B. Optimieren in sportivem Interesse wie auch
Hinterfragen in humanem Interesse) auf eine vielgestaltige Sportpraxis;

- verschiedene fachdidaktische Konzepte (z. B. Mehrperspektivitdt wie auch Sportartenpro-
gramm) mit unterschiedlichen Implikationen fuir die Unterrichtsgestaltung (z. B. Bewegungs-
ansagen wie auch Lernaufgaben);

- verschiedene Auslegungen von Mehrperspektivitidt und Kompetenzorientierung:

o verschiedene Perspektivenklassifikationen (z. B. Sinnperspektiven und/oder padagogische
Perspektiven) mit wiederum unterschiedlichen Perspektiven (z. B. Gesundheit und/oder
Leistung);

o verschiedene Kompetenzmodelle (z. B. normativ-theoretische Strukturmodelle und/oder
empirisch anschlussfahige Strukturniveaumodelle) mit wiederum unterschiedlichen Kom-
petenzbereichen (z. B. Sachkompetenz und/oder Selbstkompetenz).
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Professionelle Sportlehrpersonen sind sich zudem bewusst, dass diese Pluralitat in der konkreten
Handlungssituation im Unterricht jeweils unterschiedliche Bedeutung bzw. Relevanz haben, unter-
schiedliche Konsequenzen nach sich ziehen und somit nicht zu nur einem maglichen, , richtigen”
Handeln fihren kdnnen. Meta-Reflexivitdt hinsichtlich mehrperspektivisch-kompetenzférderlichen
Sportunterrichts beinhaltet somit das Wissen um entsprechende theoretische Hintergriinde (z. B.
zu sport- und bewegungsbezogener Gesundheitskompetenz) und empirische Befunde (z. B. zum
physischen Selbstkonzept von Jugendlichen) sowie die Fahigkeit, dieses Wissen im Kontext ande-
rer theoretischer Zugange und Konzepte (z. B. zur motorischen Leistungsfahigkeit) sowie der ei-
genen Biografie (z. B. Erfahrungen aus dem eigenen Leichtathletik-Training) verorten, relativieren
und hinterfragen sowie exemplarisch-typisierende Situationsdeutungen im Sportunterricht (z. B.
zur Thematisierung der ambivalenten Beziehung von Sport und Gesundheit) auf Basis dieses Wis-
sens vornehmen zu kdnnen (vgl. Cramer & Drahmann, 2019).

4 | DISKUSSION

Der meta-reflexive Ansatz zur Lehrerbildung ist insbesondere dadurch charakterisiert, dass er
die Kontingenz von Bildungsprozessen und die sich daraus ergebende Ungewissheit nicht nur
akzeptiert, sondern positiv wendet und fir die (Sport-)Lehrerbildung zum expliziten Programm
macht. Er betont die Pluralitdat von Ansatzen sowie die Unmoglichkeit der Ableitung eindeuti-
ger Wahrheiten; beides kommt sowohl im (spateren) Berufsfeld von (Sport-)Lehrpersonen als
auch im Rahmen der (Sport-)Lehrerbildung zum Tragen. Professionelle zeichnen sich in diesem
Verstdndnis dadurch aus, dass sie wissensbasiert und reflektiert exemplarisch-typisierende Deu-
tungen von sportunterrichtlichen Handlungssituationen vornehmen. Im Zentrum der Professio-
nalisierung steht der reflexive Umgang mit unterschiedlichen Perspektiven auf das Lehrerhandeln
im Unterricht, d. h. mit verschiedenen sportdidaktischen Konzeptionen fiir den Sportunterricht,
mit verschiedenen sportwissenschaftlichen Theorien zu dessen Fundierung sowie mit verschie-
denen bildungswissenschaftlichen Professionalisierungsansatzen in der Lehrerbildung selbst. Ein
zentrales Prinzip flr die Lehrerbildung ist damit — genauso wie von der sportdidaktischen Dis-
kussion seit Jahrzehnten fiir den Sportunterricht vorgeschlagen (vgl. Kap. 1) — eine konsequente
Mehrperspektivitit.

4.1 | POTENZIAL DES META-REFLEXIVEN ANSATZES FUR DIE SPORTDIDAKTISCHE
PROFESSIONALISIERUNGSFORSCHUNG

Die Ansatze primarer Lehrerbildung (vgl. Kap. 2) werden im meta-reflexiven Ansatz keineswegs ne-
giert, sondern integriert. Basierend auf kompetenztheoretischen Uberlegungen, kann spezifiziert
und untersucht werden, welches Wissen Sportlehrpersonen benétigen und in der Sportlehrerbil-
dung erwerben, um im Fach Sport entsprechend dem Bildungsauftrag zu unterrichten, d. h., um
Bewegungsfelder unter spezifischen Perspektiven auszulegen, um Perspektivwechsel vorzuneh-
men oder kognitiv aktivierende Aufgaben zu gestalten (Meier, 2018). Ausgehend vom strukturthe-
oretischen Ansatz, kdnnen Spannungen und Antinomien, die aus der gleichzeitigen Relevanz von
fachdidaktischen Anspriichen hinsichtlich des Bildungsauftrags einerseits (z. B. Mehrperspektivi-
tat, Individualisierung, kognitive Aktivierung, Reflexion) und weiteren beruflichen Anforderungen
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andererseits (z. B. Klassenfihrung/Kontrolle, Bewegungszeit, Leistungsbewertung/Wettbewerbe)
entstehen, sowie deren reflexive und produktive Bearbeitung in den Blick genommen werden
(Hapke, 2018). Im Anschluss an berufsbiografische Uberlegungen kann untersucht werden, ob und
wie fachdidaktische Wissensbestdnde an biografisch inkorporierte Haltungen und Wissensbestén-
de anschlieRen (kdnnen) und wie sich entsprechende Professionalisierungsverlaufe in Lehrerbil-
dung und Berufsbiografie gestalten (Lusebrink et al., 2014).

Der meta-reflexive Ansatz bietet damit eine Uibergreifende Heuristik an, in der bisherige und
zuklnftige Erkenntnisse der (sportdidaktischen) Forschung zu Professionalitat und Professiona-
lisierung ansatziibergreifend in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Damit kann einerseits ein
umfassenderer Blick eingenommen werden, als wenn nur ein spezifischer Ansatz das Erkennt-
nisinteresse leitet. Zudem kann die ohnehin bereits — jedoch meist implizit — stattfindende In-
tegration verschiedener Ansatze in einzelnen Studien (u. a. Baumgartner, 2018b; Ernst, 2018;
Hapke, 2017) auf eine explizitere, transparentere Ebene gehoben werden. Die Relationen und
Zusammenhange zwischen den Ansatzen sowie die Beziehungen und Wechselwirkungen dieser
im Hinblick auf Lehrerbildung sowie Professionalitdt und Ertrag fiir die Schule kénnen dadurch
systematischer in den Blick genommen werden (Cramer et al., 2019). Dabei geht es nicht um
Pluralitat der Pluralitat willen. Vielmehr erscheint es auf dieser Grundlage erst moglich, sich im
Wissen um die anderen Ansatze fiir einen bestimmten Ansatz oder bestimmte Ansdtze zu ent-
scheiden, da deutlich wird, welche Art von Erkenntnis im Rahmen eines spezifischen Ansatzes
hervorgebracht werden kann. Ein solch informierter und produktiv-kritischer Blick ermoglicht
es, aus einzelnen Ansatzen herauszutreten und Limitationen zu erkennen, um auf dieser Basis
besser fundierte Entscheidungen im Forschungsprozess treffen und letztlich die Reichweite und
die Grenzen der generierten Erkenntnisse praziser einschatzen zu konnen. Gleichwohl bietet der
meta-reflexive Ansatz bislang lediglich einen heuristischen Rahmen. Theoretisch und empirisch
gesicherte Erkenntnisse Gber die Relationen der verschiedenen Professionalisierungsansatze und
deren bisherigen Forschungsergebnisse liegen damit noch nicht vor. Hier kdnnte sich ein neues
Forschungsfeld fiir die Sportdidaktik eroffnen.

4.2 | POTENZIAL DES META-REFLEXIVEN ANSATZES FUR DIE SPORTLEHRERBILDUNG

Lehramtsstudierende erscheinen bislang weitgehend auf sich alleine gestellt, wenn sie die un-
terschiedlichen Zugange, mit denen sie im Rahmen ihrer Ausbildung konfrontiert werden, in ein
stimmiges Gesamtbild liberfiihren sollen, denn sie erleben die Lehrerbildung haufig als zusam-
menhangslos, inkonsistent und wenig berufsfeldbezogen (Terhart, 2009). Ein unterkomplexes Ver-
standnis von mehrdeutigem Wissen kann zu einer relativen Geringschatzung der Relevanz des
Studiums fiir den Beruf flihren. Meta-Reflexivitat nimmt die fur die Lehrerbildung zentrale Koha-
renzdiskussion (z. B. Glowinski, Borowski, Gillen, Schanze & von Meien, 2018) auf. Der Ansatz geht
davon aus, dass einer Fragmentierung des Lehramtsstudiums in mehrere Fachwissenschaften,
Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften sowie in schulpraktische Anteile nur durch relationieren-
de Elemente begegnet werden kann (Cramer et al., 2019). Ziel ist es dann, dass Studierende den
Ertrag aus divergierenden Perspektiven nicht nur als widerspriichlich und damit als ggf. irrelevant
fir ihr berufliches Handeln verstehen. Stattdessen sollen sie diese einerseits als sich erganzende
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Sichtweisen erkennen, die produktiv genutzt werden kdnnen. Andererseits sollen sie lernen, zu
akzeptieren und auszuhalten, dass es Widerspriiche normativer Art geben kann, die nicht generell,
sondern nur situativ produktiv aufgeldst werden kénnen. Damit sollen Briiche im Prozess der indi-
viduellen Professionalisierung Studierender vermieden werden (Cramer, 2020).

Selbst innerhalb des Fachs dirfte es flir angehende Sportlehrpersonen bisweilen durchaus
schwierig sein, die unterschiedlichen Studieninhalte, die fiir ihre spatere Berufspraxis unter-
schiedliche Implikationen beinhalten konnen (z. B. ausdauerndes Laufen unter Leistungs- und
Trainingsperspektive vs. ausdauerndes Laufen als Bewegungs- und Gesundheitsforderung unter
biopsychosozialer Perspektive), in ein stimmiges Gesamtbild zu Gberfiihren. Im Idealfall leisten
Studierende diese Integration selbst, werden damit bislang aber weitgehend allein gelassen. Dies
dirfte vor allem dann problematisch werden, wenn in schulpraktischen Lehrveranstaltungen ein-
fache Wahrheiten gefordert, tradierte Praktiken reproduziert und die Ertrage der wissenschaft-
lichen (Aus-)Bildung aus Sicht der ,Praxis“ infrage gestellt werden (Pallesen et al., 2020; Ukley,
Fast, Kastrup & Groben, 2019). Unmittelbar anschliefend an Prinzipien des Ansatzes zum For-
schenden Lernen (z. B. reflexive Distanz zu eigenen Praxiserfahrungen, Ukley et al., 2019) ware
eine meta-reflexive Sportlehrerbildung von Beginn des Studiums an systematisch darauf ange-
legt, zu vermitteln und zu reflektieren, dass es generell mehrdeutige (sozial-)wissenschaftliche
Erkenntnis gibt. Dies schlieRt an die Idee von Lisebrink (2016) an, bei Studierenden verschiedene
Perspektivwechsel — und nicht nur den ,vom Akteur zum Arrangeur” — anzustoBen: u. a. den
Rollenwechsel von Sporttreibenden hin zu Sportlehrenden, den Wechsel der Einstellungsart von
Schilerinnen und Schilern hin zu Studierenden, den Wechsel von verschiedenen theoretischen
Perspektiven auf den Sportunterricht.

Die dargestellte Kontingenz der Lehrerbildung bildet sich in der Domane Sport zusatzlich im
Bildungsauftrag der Handlungsfdhigkeit fir den Sportunterricht ab. Welche Perspektiven einge-
nommen werden (sollen), wie sie von den einzelnen Lernenden bewertet und beurteilt werden
und welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler daraus generieren, bleibt letztlich offen.
Nicht zuletzt auf jene Kontingenz ist moglicherweise zurlckzufiihren, dass beispielsweise die
Umsetzung des sportdidaktischen Unterrichtsprinzips der Mehrperspektivitdt sowohl fur Sport-
lehrpersonen, die bereits im Beruf tatig sind (Hapke, 2017; Neumann, 2018), als auch fiir Sport-
lehramtsstudierende (Zander & Michelini, 2017) teilweise eine erhebliche Barriere darstellt. Eine
meta-reflexive Sportlehrerbildung kénnte diese Kontingenz zum einen — ebenso wie bei anderen
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Inhalten des Studiums — explizit aufgreifen und zum
Thema machen.

Zum anderen wirde eine Lehrerbildung, die selbst konsequent das Einnehmen verschiedener
Perspektiven (Prinzip der Mehrperspektivitdt im Rahmen meta-reflexiver Lehrerbildung, s.o., Kap.
4) initiiert und unterstitzt, angehenden Sportlehrpersonen eine Art ,,Good-Practice-Beispiel” fir
die Umsetzung des sowohl sportdidaktischen als auch meta-reflexiven Prinzips der Mehrperspek-
tivitdt liefern. Ausgehend von der Annahme: ,Teachers teach as they were taught, not as they
were taught to teach” (Altman, 1983, S. 24 nach Lusebrink et al., 2014) und damit im Sinne ei-
nes ,Lernens am Modell“ kénnten die Studierenden ,,am eigenen Leib“ erfahren, wie Lernende
(z. B. Schilerinnen und Schiiler) darin unterstltzt werden kénnen, einen Gegenstand (z. B. Be-
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wegung, Spiel und Sport) zunachst aus einer spezifischen Perspektive heraus in seiner Eigenlogik
zu erkennen und nachzuvollziehen, dann aber auch durch das Einnehmen weiterer Perspektiven
in Distanz zu vorgefundener (z. B. sportkultureller) Praxis zu treten, diese zu hinterfragen und
moglicherweise umzugestalten. So kdnnte beispielsweise das Potenzial der fachpraktischen Lehr-
veranstaltungen konsequenter genutzt werden, um Sportpraxis aus verschiedenen Perspektiven,
d. h. bspw. aus der Sicht verschiedener fachdidaktischer Themen und Konzepte (z. B. Gesundheit,
Inklusion, digitale Bildung), verschiedener fachwissenschaftlicher Teildisziplinen (z. B. Biomecha-
nik, Psychologie) und verschiedener bildungswissenschaftlicher Professionalisierungsansatze (z. B.
spezifische Wissensbestdnde, biografische Erfahrungen) zu betrachten, zu verstehen, zu beurtei-
len und zu gestalten.

Gleichwohl bringt der meta-reflexive Ansatz im Rahmen der Sportlehrerbildung Herausforde-
rungen mit sich: Es ist z. B. zu befiirchten, dass das Akzeptieren und konstruktive Wenden von
Ungewissheit fir angehende Lehrpersonen angesichts vielfaltiger berufsbiografischer Entwick-
lungsaufgaben, wie beispielsweise das Klassenmanagement beim Ubergang vom Studium ins Re-
ferendariat (vgl. Schierz & Miethling, 2017), eine Uberforderung darstellt. Ebenfalls kénnte der
Anspruch der Meta-Reflexivitat an sich Gberfordern oder Widerstand erzeugen — und dies sowohl
bei den Akteurinnen und Akteuren selbst als auch innerhalb der Strukturen der Lehrerbildung,
von bzw. in denen bereits Reflexivitdt bislang nicht Uberzeugend umgesetzt werden konnte (vgl.
u. a. Mordal-Moen & Green, 2013). Diesen Herausforderungen Rechnung tragend, ist an dieser
Stelle noch einmal insbesondere auf das Prinzip ,,Dynamik: schrittweise Erhéhung des Grades an
Komplexitat im Studienverlauf” im meta-reflexiven Ansatz der Lehrerbildung zu verweisen (vgl.
Kap. 3.1), durch welches im Ausbildungsverlauf sukzessive Ungewissheit ab- und (Meta-)Reflexivi-
tat aufgebaut werden kdnnen.

4.3 | POTENZIAL DER SPORTDIDAKTISCHEN AUSLEGUNG DES
META-REFLEXIVEN ANSATZES FUR DIE BILDUNGSWISSENSCHAFTLICHE
PROFESSIONALISIERUNGSFORSCHUNG

Umgekehrt profitiert die Weiterentwicklung des Ansatzes der Meta-Reflexivitdt von dessen fach-
spezifischen Ausdifferenzierung. So wird ein Weg der Validierung, Modifizierung und ggf. Revidie-
rung der fachiibergreifenden Annahmen vor dem Hintergrund konkreten bzw. realen Lehrerinnen-
und Lehrerhandelns im Unterricht deutlich, der stets Fachunterricht ist, sich also durch seinen
spezifischen Domanenbezug charakterisiert. Insbesondere entsteht durch die fachliche Wendung
des Ansatzes eine Sensibilitat fr die sich in jeder Domane spezifisch konfigurierenden Kompe-
tenzen, Antinomien des Lehrerhandelns und (berufs-)biografischen Entwicklungen. So ist etwa
die Erkenntnis, dass neben einer fachwissenschaftlichen und einer fachdidaktischen Klarung der
Frage nach Kompetenz, nach widerspriichlichen Handlungsanforderungen und nach individuellen
Entwicklungen auch eine fachpraktische Dimension von Professionalitat und Professionalisierung
gegeben ist, spezifisch fur asthetische Facher wie Sport, Musik oder Kunst: In mathematisch-
naturwissenschaftlichen oder geisteswissenschaftlich-sprachlichen Fachern ist eine vergleichbare
Komponente im Rahmen der Lehrerbildung nicht explizit angelegt, auf die meta-reflexive, d. h.
perspektivenerweiternde Blickwendungen Bezug nehmen sollten.
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Weiterhin wird empirische Forschung zum meta-reflexiven Ansatz inspiriert, weil die domanen-
spezifische fachdidaktische Diskussion fir die zu beriicksichtigende Fachlichkeit von Lehrpersonen
sensibilisiert. Auch wird bildungswissenschaftliche Professionsforschung an das Faktum erinnert,
dass sich Lehrpersonen (insbesondere am Gymnasium) immer auch als Fachlehrpersonen verste-
hen. Die Forschung zum Lehrberuf im Allgemeinen sowie zur Lehrerbildung im Besonderen ist
also auf eine Berticksichtigung der Variable ,,Fach”“ angewiesen, will sie Gber allgemeine und damit
notwendigerweise unscharfe Aussagen Uber die Lehrperson hinaus den spezifischen (fachlichen)
Habitus mit bertcksichtigen. SchlieRlich erscheint es geboten — gerade um der konstatierten Zer-
siedelung der Lehrerbildung durch ihre einzelnen Komponenten (Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Bildungswissenschaften, Schulpraxis) entgegenzutreten —, Bezlige zwischen fachdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Forschung und Lehre an den lehrerbildenden Einrichtungen zu starken
und das Verhdltnis dieser beiden Elemente im wissenschaftlichen Diskurs und in der institutiona-
lisierten Lehrerbildung verstarkt und explizit zum Gegenstand zu machen (Cramer & Schreiber,
2018).
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