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Von Mehrperspektivitit zu Meta-Reflexivitat — Gedanken zur
Professionalisierung in der Sportlehrer*innenbildung

Julia Hapke

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Professionalisierung in der
Sportlehrer*innenbildung. Analog zum Tagungsthema geht es um die
Frage, welches Wissen und Konnen Sportlehrpersonen fiir die professio-
nelle Ausiibung ihres Berufs bendtigen und wie sie dieses im Rahmen
der Sportlehrer*innenbildung erwerben konnen. Der Beitrag stellt mein
personliches Narrativ dazu vor. Dieses beginnt mit ,Mehrperspektivitat® —
als bedeutsames Unterrichtsprinzip fiir den Sportunterricht — und endet
mit ,Meta-Reflexivitit’ — als moglicher innovativer Ansatz zur Professiona-
lisierung in der Sportlehrer*innenbildung.

Dass sowohl Mehrperspektivitit als auch Meta-Reflexivitit in meiner
Forschung und in diesem Beitrag eine grole Rolle spielen, liegt vor
allem an den theoretischen Begrindungen, die fiir diese Konzepte im
wissenschaftlichen Diskurs vorliegen und die mich personlich tiberzeugen.
Diese theoretischen Begriindungen werde ich im Folgenden fiir die Idee
der Meta-Reflexivitat (u.a. Cramer, 2020) nachzeichnen und durch eigene
Uberlegungen erginzen. Fir das Unterrichtsprinzip der Mehrperspektivi-
tat verzichte ich an dieser Stelle darauf und verweise dafiir auf andere
Publikationen (u.a. Balz, 2020; Balz & Neumann, 2015; Hapke, 2017;
Kurz, 2010).

Meine personliche Nihe zu diesen beiden Konzepten hat nicht zuletzt
auch mit meiner Biografie und den Wissenschaftler*innen zu tun, die mir
auf meinem Weg begegnet sind und mit denen ich eng zusammengearbei-
tet habe. Dartiber hinaus ist mein Narrativ zur Professionalisierung in der
Sportlehrer*innenbildung nicht nur durch meine Rolle als Wissenschaftle-
rin sondern auch von anderen Rollen geprigt, die ich im Verlauf meiner
Biografie im Rahmen von Sportlehrer*innenbildung eingenommen habe:
rezipierend als Sportlehramtsstudentin frither, gestaltend als Universitits-
dozentin heute. Ich halte meine biografische Verwobenheit weder fiir
einen Sonderfall — ich bin in unserem Feld sicherlich nicht die Einzige,
der es so geht — noch fiir vermeidbar. Ich halte es jedoch fiir notwendig,
sich dessen bewusst zu sein und das eigene wissenschaftliche Tun immer
wieder vor diesem Hintergrund zu reflektieren.
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1 Zum Einstieg — oder: Was die Professionalisierung von Sportlebrer*innen mit
dem Prinzip der Mebrperspektivitdt fiir den Sportunterricht zu tun hat

Wenn es um das Wissen und Kénnen von (Sport)Lehrpersonen und deren
Entwicklung im Rahmen der (Sport)Lehrer*innenbildung geht, ist in ak-
tuellen sportdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Diskursen in
der Regel von ,Professionalitit und ,Professionalisierung® die Rede. Pro-
fessionalisierung bezeichnet nach Hericks (2015, S.7) die ,individuellen
bzw. berufsbiografischen Prozesse, durch die Professionelle in die Struktu-
ren ihres Berufs hineinfinden und die zu seiner Ausiibung notwendigen
Kompetenzen erwerben.“ Professionalitit bezeichnet das ,,Produkt eines
solchen Prozesses, d.h. einen bestimmten erreichten Grad an Konner-
schaft“ (ebd.). Professionalitit ist damit nichts Angeborenes, sondern wird
durch Professionalisierung entwickelt bzw. hervorgebracht.

Die Professionalitit von Lehrpersonen, also die Kénnerschaft im Leh-
rer*innenberuf, macht sich nach Hericks (2015) vor allem am Unterrichten
fest, welches der Kernauftrag des beruflichen Handelns von Lehrer*innen
sei. Ein Qualititsausfall im Unterrichten konne nicht durch andere Berei-
che kompensiert werden. Weiter bemisst sich die Professionalitit einer
Lehrperson nach Hericks daran, wie durch das Unterrichten die Bildungs-
prozesse der Schiiler*innen gefordert werden, also wie Lehrkrafte daftr
sorgen, dass die Schiler*innen im Fachunterricht etwas lernen und sich
daran bilden kénnen.

Dem folgend zeigt sich die Professionalitit einer Sportlehrperson vor
allem in ihrem Fachunterricht und nicht etwa darin, wie gut, aufwendig
oder oft sie Angebote im auflerunterrichtlichen Schulsport (z. B. Sport-
AGs, Jugend trainiert fir Olympia, Skifahrten) organisiert und durchfiihrt.
Weiter ist damit fir den Sportunterricht die Frage, ob sich die Schiiler*in-
nen viel bewegt haben, ob sie geschwitzt haben, auffer Atem waren und
Spaf$ hatten, zwar nicht irrelevant, da dies zum Lernen beitragen kann, sie
ist im Hinblick auf die Frage nach Professionalitit aber eher sekundar. Pri-
mir orientieren sich sowohl die Professionalitit von Sportlehrpersonen als
auch die darauf abzielende Professionalisierung also daran, dass und wel-
che Bildungsprozesse auf Seiten der Schiiler*innen von den Sportlehrperso-
nen im Sportunterricht ermoglicht und gefordert werden. Setzt man auf
Basis fachdidaktischer Begrindungen (u.a. Balz, 2020; Gogoll, 2016) und
curricularer Vorgaben voraus, dass Sportunterricht auf Handlungsfihigkeit
abzielen und daftr mebrperspektivisch gestaltet werden soll, macht sich die
Professionalitit von Sportlehrpersonen daran fest, wie dieser Bildungsauf-
trag sich im professionellen Handeln von Sportlehrpersonen abbildet.
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Einige empirische Forschungsarbeiten fragten in den letzten Jahren
nach eben jener Professionalitit von Sportlehrpersonen im Hinblick auf
Mehrperspektivitat. Sie wiesen darauf hin, dass sich das Prinzip der Mehr-
perspektivitat als weder bedeutsam noch planungsrelevant fir Sportlehren-
de darstellt. Nach Kriterien guten Sportunterrichts gefragt, rangierte Mehr-
perspektivitit in einer Fragebogenstudie von Burrmann et al. (2012) auf
den untersten Platzen. Auch in einer Interviewstudie von Neumann (2018)
zeigte sich, dass padagogische Perspektiven keine planungsrelevanten Kate-
gorien darstellten und Mehrperspektivitit sich im schulischen Alltag eher
als ,didaktisches Phantom® (S.290) erwies. In anderen Studien wurde je-
doch deutlich, dass Lehrkrifte solche pidagogischen Ziel- und Themen-
stellungen, die sich auf die Perspektiven Leistung, Miteinander und Ge-
sundheit beziehen, als hochbedeutsam erachteten (u.a. Oesterreich &
Heim, 2006; Poweleit & Ruin, 2016). Hier setzen Studien an, die auf der
Basis qualitativer Interviews und Beobachtungen einzelne pidagogische
Perspektiven in den Blick nahmen (u.a. Bottcher, 2017; Hapke, 2017;
Ptack, 2019): Dabei wurden z.T. erhebliche Differenzen zwischen fachdi-
daktischen Anspriichen und deren Umsetzung identifiziert. Bspw. wurde
das fur das Prinzip der Mehrperspektivitit bedeutsame Moment der Refle-
xivitit weitgehend ausgeklammert, da die Lehrkrifte davon ausgingen,
dass sich die perspektivenbezogenen Bildungsmomente bei den Scha-
ler*innen allein schon durch das sportliche Tun gewissermaffen automa-
tisch einstellen wiirden. Zudem konnten verschiedene Barrieren fiir die
Umsetzung (mehr)perspektivischen Sportunterrichts identifiziert werden:
Lehrkriften fehlte bspw. das notwendige fachliche und fachdidaktische
Hintergrundwissen sowie Mdglichkeiten, dieses (z.B. durch entsprechende
Fortbildungen) zu erwerben (Hapke, 2017). In den gleichen Untersuchun-
gen zeigte sich aber auch, dass es durchaus Lehrpersonen gibt, die sowohl
willens als auch in der Lage sind, Sportunterricht perspektivisch im Sinne
fachdidaktischer Anspriiche zu gestalten (ebd.; Bottcher, 2017; Ptack,
2019). Auch neuere Untersuchungen (Frohn & Kastrup, 2022; Nguyen,
2022) deuten an, dass mehrperspektivischer Sportunterricht vor allem
dann gelingen kann, wenn Lehrkrifte entsprechende Einstellungen und
Fahigkeiten mitbringen, wenn sie auf sorgfaltig ausgearbeitete Unterrichts-
vorhaben zurtickgreifen konnen und wenn weitere forderliche Bedingun-
gen — bspw. von Seiten der Lerngruppe — gegeben sind.

Dreh- und Angelpunkt fir die gelingende Umsetzung mehrperspekti-
vischen Sportunterrichts ist damit jeweils die Person der Sportlehrkraft
sowie deren Professionalitit. Die Sportlehrkraft als agierende Person ist
es schlieflich, die letztlich auch andere Bedingungen wie bspw. die Elabo-
riertheit von Unterrichtsplanungen oder das Klima in der Lerngruppe mo-
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deriert. Der zentrale Ansatzpunkt fiir die Entwicklung und Foérderung die-
ser Professionalitit ist die Sportlehrer*innenbildung, die aus drei verschie-
denen Phasen (Studium, Referendariat, Fort- und Weiterbildung) besteht.
Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, wie es gelingen
kann, dass angehende Sportlehrpersonen innerhalb der Sportlehrer*innen-
bildung entsprechend professionell werden, um pidagogisch anspruchs-
voll im Sinne des Bildungsauftrags der Handlungsfihigkeit mehrperspekti-
visch zu unterrichten. Dazu wird nach Darlegung des Forschungsstands
(Kap. 2) der Ansatz der Meta-Reflexivitit als Vorschlag zur Professionalisie-
rung von Lehrpersonen im Fach Sport eingefiihrt (Kap. 3) und diskutiert
(Kap. 4).

2 Zum Forschungsstand — oder: Was wir bislang zur Professionalisierung
hinsichtlich mebrperspektivischen Sportunterrichts wissen

2.1 Mebrperspektivitit in der Sportlebrer*innenbildung

Um entsprechende Einstellungen und Fahigkeiten im Rahmen der Pro-
fessionalisierung zu entwickeln, wird die systematische Verankerung des
Prinzips der Mehrperspektivitit bereits fiir die universitire Sportlehrer*in-
nenbildung gefordert (Kurz, 2000; Neumann, 2018). Der Blick in die
Forschungsliteratur zeigt jedoch, dass Mehrperspektivitit im Rahmen
von Professionalisierung und Sportlehrer*innenbildung bislang kaum un-
tersucht wurde. Zu Mehrperspektivitit in der Sportlehrer*innenbildung
finden sich in erster Linie konzeptionelle Vorschlige, wie Sportlehrer*in-
nenbildung selbst mehrperspektivisch gestaltet werden kann. Diese zeigen
bspw., wie Lehrveranstaltungen der Theorie und Praxis der Sportarten
unter einer bestimmten oder unter verschiedenen Sinnperspektive(n) aus-
gelegt werden konnen (Briickel, 1998; Voigt, 2000).

Empirische Untersuchungen zur Thematisierung und Vermittlung von
Mehrperspektivitit in der Sportlehrer*innenbildung liegen bislang nur
wenige vor: Zander und Michelini (2017) untersuchten, wie sich Mehrper-
spektivitdt in einem universitiren Seminar vermitteln ldsst und kamen zu
dem Schluss, dass sowohl die detaillierte (mehr)perspektivische Analyse
von Sport als auch die gezielte Inszenierung von (Mehr)Perspektivitit im
Sportunterricht fir die Lehramtsstudierenden ein komplexes Unterfangen
darstellte, welches ein hohes Maf§ an soziologischem und padagogischem
Wissen voraussetzte. Dieses Wissen sei insbesondere notwendig, um die
biografisch geprigten Vorstellungen der Studierenden von Sport und Un-
terricht zu erweitern. Im Rahmen der Health.edu-Studie (Sygusch et al.,
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2020) wurde untersucht, wie die pidagogische Perspektive Gesundheit
in Studium und Referendariat von Dozierenden und Seminarlehrkriften
thematisiert wird. Es zeigte sich, dass die in die Untersuchung einbezoge-
nen Lehrenden in der Sportlehrer*innenbildung dafiir in erster Linie auf
die Vermittlung von gesundheitsbezogenem fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Wissen setzten, wobei im Studium vor allem ersteres, im
Referendariat vor allem zweiteres zum Tragen kam. Innerhalb der Thema-
tisierung des fachdidaktischen Wissens zeigten sich hybride Auslegungen
von Sportunterricht unter der Perspektive Gesundheit: Einerseits wurde
das Ziel gesundheitsperspektivischen Sportunterrichts als Ansteuerung
einer gesundheitsbezogenen Handlungsfihigkeit im Sport und anderer-
seits als Fitnesstraining und Gewahrleistung von ausreichend Bewegungs-
zeit ausgelegt (Hapke et al., 2021). Eine weitere Studie adressiert die dritte
Phase der Lehrer*innenbildung. Hapke und Kuhr (2019) untersuchten an-
hand online ausgeschriebener Sportlehrer*innenfortbildungen, inwiefern
dort Mehrperspektivitit thematisiert wurde. Sie kamen zu dem Ergebnis,
dass Mehrperspektivitat insgesamt nur marginal zum Gegenstand der ana-
lysierten Fortbildungen wurde und wenn, dann als einzelne padagogische
Perspektiven — allen voran die Perspektive ,Miteinander".

2.2 Professionalisierung in der Sportlebrer*innenbildung

Unabhingig von Mehrperspektivitit findet sich dagegen bereits eine breite
sportdidaktische Forschungslandschaft, die sich mit Professionalisierung
in der Sportlehrer*innenbildung befasst (Miethling & Schierz, 2017; Neu-
ber, 2020). Diese greift v.a. auf drei Ansitze der Professionalisierung zu-
ruck, die sich in den letzten Jahren in der Bildungswissenschaft etabliert
haben: strukturtheoretischer, kompetenztheoretischer und berufsbiografi-
scher Ansatz (Cramer, 2020). Im Folgenden wird herausgearbeitet, welche
Aspekte von Professionalitit im jeweiligen Ansatz im Vordergrund stehen,
welche unterschiedlichen Erkenntnisse davon ausgehend in der Sportdi-
daktik generiert werden, was sich daraus fiir die Professionalisierung
schliefen lasst und welche Anschlussstellen im Hinblick auf Mehrperspek-
tivitat jeweils bestehen.

Im strukturtheoretischen Ansatz zeichnet sich Professionalitit dadurch
aus, dass Lehrkrifte in der Lage sind, reflexiv mit den strukturellen An-
forderungen des Lehrer*innenberufs umzugehen (Helsper, 2016). Diese
Anforderungen werden als von Antinomien geprigt gesehen, d.h. als
Spannungsfelder gleichzeitig wirksamer Orientierungen, die sich nicht
grundsatzlich aufl6sen lassen und die das padagogische Handeln struktu-
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rieren. Konstitutive Antinomien des Lehrerhandelns sind z.B. das stindige
Abwigen zwischen Nihe und Distanz oder zwischen den individuellen Be-
sonderheiten der einzelnen Schiiler*innen und den curricularen Anspri-
chen der Sache. Der Forschungszugang erfolgt i.d.R. als Rekonstruktion
von fachkulturellen Orientierungen mittels qualitativer Verfahren. Die
vorliegenden sportdidaktischen Studien identifizieren eine Fachkultur des
Sportunterrichts, welche sich durch ein Primat der Bewegung auszeichnet.
Sportlehrkrifte legen ihr Fach demnach vor allem als Gegenwelt zu Schu-
le und Unterricht und damit bspw. entweder als wettkampforientierte
motorische Leistungssteigerung oder als Kompensation der anderen, in
der Regel vor allem sitzend und denkend strukturierten Schulficher aus
(Schierz, 2014; Serwe-Pandrick, 2016). Im Hinblick auf Mehrperspektivitit
offenbart sich u.a. eine fiir den Sportunterricht spezifische Antinomie zwi-
schen kognitiver Aktivierung bzw. reflektierter Praxis einerseits und dem
Primat der Bewegung andererseits (Hapke, 2018; Neumann, 2018; Serwe-
Pandrick, 2016). Aus strukturtheoretischem Blickwinkel wiren professio-
nelle Sportlehrpersonen in der Lage, solche Spannungen auszuhalten und
produktiv zu nutzen, ohne sie dauerhaft einseitig aufzulésen, d.h. bspw.
zu Gunsten der Bewegungszeit auf kognitiv-reflexive Unterrichtsanteile zu
verzichten. Die zentrale Professionalisierungsstrategie besteht darin, bei
angehenden Lehrpersonen durch die Arbeit an Unterrichtsfillen Reflexi-
onsfahigkeit zu entwickeln (Guardiera et al., 2018; Wolters, 2015). Mit
Blick auf gelingende Professionalisierung hinsichtlich Mehrperspektivitat
wire daher theoretisch angezeigt, genau jene Spannungen (s.0.) in der
Sportlehrer*innenbildung durch kasuistische Herangehensweisen reflexiv-
produktiv zu bearbeiten.

Im kompetenztheoretischen Ansatz gilt als professionell, wer diejenigen
Kompetenzen in ausreichendem Maf besitzt, welche zur Erfillung situa-
tionsspezifischer beruflicher Anforderungen notwendig sind (Baumert &
Kunter, 2006). Fachspezifische Untersuchungen beschiftigen sich in erster
Linie mit dem Professionswissen, d.h. mit dem Fachwissen bzw. dem so
genannten Content Knowledge und dem fachdidaktischen Wissen bzw.
dem so genannten Pedagogical Content Knowledge. Die Kompetenzen
werden auf unterschiedlichen Ebenen konzeptualisiert, die von kognitiven
und affektiv-emotionalen Dispositionen bis hin zu im Unterrichtshandeln
beobachtbaren Performanzen reichen (Baumgartner, 2018; Blomeke et al.,
2015). Die Erfassung von ausgewihlten Kompetenzbereichen erfolgt in der
Regel quantitativ. Aktuelle Forschungsarbeiten in der Sportdidaktik befas-
sen sich vor allem mit der Modellierung dieser Kompetenzen und dem
Entwickeln valider Testverfahren. Dabei werden einzelne Kompetenzas-
pekte wie z.B. klassenfithrungsbezogene Performanzen betrachtet oder Zu-
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sammenhinge zwischen Kompetenzbereichen untersucht (Baumgartner et
al., 2020; Iserbyt & Coolkens, 2020; Wibowo & Heemsoth, 2019). Recht
deutlich zeichnet sich ab, dass das fachwissenschaftliche Wissen einer
Lehrperson eine Voraussetzung fiir deren fachdidaktisches Wissen ist, wah-
rend die weiteren Zusammenhinge — z.B. von Wissensbereichen mit Uber-
zeugungen oder korperlichen Fahigkeiten — noch weitgehend unklar sind
(Kim, 2020; Vogler et al., 2017). Die zentrale Professionalisierungsstrategie
besteht darin, Kompetenzen zu akkumulieren. Daftr erscheinen vor allem
die erste und zweite Phase von Sportlehrer*innenbildung giinstig. Kompe-
tenzentwicklungen sind jedoch abhingig davon, wie entsprechende Lehr-
Lern-Arrangements jeweils gestaltet sind (Vogler et al., 2017; Ward et al.,
2018). Im Hinblick auf die Fahigkeit, mehrperspektivisch zu unterrichten,
erscheint es einleuchtend, entsprechendes Fachwissen sowie fachdidakti-
sches Wissen zu vermitteln. Dieser Aspekt wird bisher jedoch nur von
wenigen kompetenztheoretischen Arbeiten aufgegriffen und wenn, dann
lediglich auf konzeptioneller Ebene oder als vereinzelte Items (Ahns, 2019;
Meier, 2018, Sygusch et al., 2020).

Im berufsbiografischen Verstindnis zeigt sich Professionalitit zum einen
darin, dass Lehrkrifte berufsbezogene Entwicklungsaufgaben bewaltigen,
die sich ihnen immer wieder stellen. Zum anderen ist Professionalitat
durch eine Sensitivitat fiir die eigenen lebensbiografischen Prozesse und
Sinnstrukturen gekennzeichnet (Fabel-Lamla, 2018). Der Forschungszu-
gang erfolgt einerseits durch die quantitative Erfassung von Bewaltigungs-
mustern: Schierz und Miethling (2017) haben hierzu auf der Grundlage
verschiedener Querschnittstudien ein heuristisches Modell berufsbiografi-
scher Entwicklungsphasen vorgelegt. Aufferdem erfolgten qualitative Ana-
lysen, die sich auf die flieBenden Uberginge von Gesamtlebensbiografie
und Berufsbiografie konzentrieren: Der Einfluss biografischer Erfahrun-
gen zeigt sich in der Domine Sport als besonders bedeutsam, da biografi-
sche Erfahrungen — bspw. durch eine frith begonnene Sozialisation im
Sportverein — hier besonders umfangreich, leiblich gebunden und positiv
konnotiert sind (Klinge, 2002; Volkmann, 2008). Die zentrale Professiona-
lisierungsstrategie besteht in der Entwicklung biografischer Reflexivitat
(Lasebrink et al., 2014). Mehrere Untersuchungen deuten jedoch darauf
hin, dass das biografisch geprigte Fachverstindnis von angehenden Sport-
lehrpersonen innerhalb der Ausbildung eher stabilisiert und reproduziert
denn reflektiert und transformiert wird (Klinge, 2002; Merrem & Curt-
ner-Smith, 2019). Demgegentiber ldsst sich in anderen Studien zeigen,
wie durch das Studium ausgelste Irritationen auch zu Transformationen
fihren konnen (Meister, 2018; Volkmann, 2017). Im Hinblick auf Mehr-
perspektivitat dirfte es aus berufsbiografischer Sicht forderlich sein, wenn
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z.B. perspektivische Erfahrungen aus dem eigenen Sportunterricht oder
dem Sporttreiben in der Freizeit offengelegt, verglichen und reflektiert
wirden. Dartber hinaus kénnte es sinnvoll sein, Lehrveranstaltungen in
der Lehrer*innenbildung selbst mehrperspektivisch zu gestalten, um hier
entsprechende biografische Erfahrungen zu erméglichen (Voigt, 2000).

2.3 Zwischenfazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Forschung zu Mehrperspekti-
vitdt und Professionalisierung bislang in weiten Teilen unabhingig von-
einander stattfindet. Weiter erschopft sich der Forschungsstand zu Mehr-
perspektivitit in der Sportlehrer*innenbildung in wenigen konzeptionel-
len Vorschligen zur mehrperspektivischen Gestaltung von universitaren
Lehrveranstaltungen und wenigen Untersuchungen zur Thematisierung
von Mehrperspektivitit in den verschiedenen Lehrer*innenbildungspha-
sen. Diese zeigen zudem, dass (Mehr)Perspektivitit bislang weder in der
Praxis der Sportlehrer*innenbildung noch in der Professionalisierungsfor-
schung dazu auf breiter Basis vertreten zu sein scheint. Die Studienlage
zur Professionalisierung unabhingig von Mehrperspektivitit ist dagegen
umfangreich, zeichnet sich aber durch eine Pluralitit von unterschiedli-
chen theoretischen und empirischen Zugingen aus, die dazu fihrt, dass
Befunde teilweise auf unterschiedlichen Ebenen und miteinander noch
recht unverbunden vorliegen.

Im Folgenden wird daher der Ansatz der Meta-Reflexivitdt (Cramer,
2020) in den sportdidaktischen Diskurs eingebracht. Dieser versteht Pro-
fessionalitit als ein Produkt aus grundsitzlich mehreren Ansitzen der
Professionalisierung. Er unterbreitet damit eine Moglichkeit, die verschie-
denen oben skizzierten Perspektiven in der Lehrer*innenbildung aufeinan-
der zu beziehen. Meta-Reflexivitit zeigt sich dadurch vielfiltig anschluss-
fihig an die Thematisierung, Vermittlung und Beforschung von Mehrper-
spektivitat in der Sportlehrer*innenbildung und erscheint fruchtbar im
Hinblick auf die eingangs aufgeworfene Frage nach gelingender Professio-
nalisierung. Dabei kann Meta-Reflexivitit zum einen als ein bestimmtes
Verstandnis von Professionalitit und damit als anzuzielender Bildungsauf-
trag in der Sportlehrer*innenbildung ausgelegt werden. Zum anderen
steht Meta-Reflexivitit fir eine spezifische Denke im Rahmen von For-
schung und Theoriebildung und kann damit eine Heuristik fiir die For-
schung anbieten (Hapke & Cramer, 2020). Der vorliegende Beitrag kon-
zentriert sich auf ersteres bzw. auf die Anregung, Meta-Reflexivitit als
Bildungsauftrag der Sportlehrer*innenbildung auszulegen.
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3 Zur Anregung — oder: Wie Meta-Reflextvitdt als Bildungsauftrag in
der Sportlebrer*innenbildung ausgelegt werden kann und welche Rolle
Mebhrperspektivitdt daber spielt

3.1 Meta-Reflexivitdt in Professionalitit und Professionalisierung

Im meta-reflexiven Ansatz der Professionalisierung zeichnen sich professio-
nelle Lehrpersonen dadurch aus, dass sie im Handlungsfeld Schule situati-
onsadiquate Entscheidungen treffen und entsprechend handeln (Cramer,
2020; Cramer et al., 2019). Eine solche Handlungsentscheidung kénnte
bspw. folgendermaflen aussehen: Eine Lehrerin kénnte sich im Schwimm-
unterricht dazu entscheiden, einen Schiiler, der nicht mit ins Wasser
gehen mochte, nicht dazu zu zwingen, sondern ihn erst einmal — z.B.
versehen mit einer Beobachtungsaufgabe — zuschauen zu lassen. Diese si-
tuationsadiquaten Handlungsentscheidungen basieren bei Professionellen
auf angemessenen situativen Deutungen im realen Handlungsfeld. Im Bei-
spiel konnte die Entscheidung der Lehrerin auf der Vermutung beruhen,
dass der Schiler Angst hat und dass er die Angst vielleicht verliert, wenn
er zundchst aus sicherer Distanz zuschauen kann. Professionell handelnde
Lehrpersonen generieren solche angemessenen situativen Deutungen nicht
nur intuitiv, sondern unter Rekurs auf exemplarisch-typisierende Deutun-
gen des antizipierten Handlungsfeldes, die im Rahmen der Lehrer*innen-
bildung gewonnen werden. Im Beispiel wirde das bedeuten, dass die
Vermutung der Lehrerin darauf basiert, dass sie weif$, dass der Schwimm-
unterricht unabhingig vom aktuellen Kontext aus verschiedenen Griinden
fiur Kinder besonders bedrohlich erscheinen kann: Hier kann z.B. die
Angst vor dem Ertrinken, vor dem kalten Wasser, vor Blofstellung oder
vor korperlicher Exponiertheit eine Rolle spielen. Solche exemplarisch-ty-
pisierenden Deutungen erfolgen auf Basis wissenschaftlicher Erkenntnis
und Theoriebildung. Sie ermoglichen, dass einzelne Situationen und de-
ren individuelle und kontextuelle Besonderheit mit dem theoretisch Allge-
meinen verkniipft werden. Exemplarisch-typisierende Deutungen setzen
somit die Kenntnis von Theorien und empirischen Befunden sowie die
Fahigkeit voraus, diese verorten und sich kritisch zu ihnen verhalten zu
konnen. Angemessene situative Deutungen konnen auch ohne Rekurs
auf exemplarisch-typisierende Deutungen erfolgen, sie wiren aus dem
Blickwinkel des meta-reflexiven Professionalisierungsansatzes dann jedoch
nicht als professionell, sondern als intuitiv zu bezeichnen (Cramer, 2020).
Oder die namensgebenden Begriffe dieses Bandes aufgreifend: Das Unter-
richtshandeln auf Basis angemessener situativer Deutungen ohne Rekurs
auf exemplarisch-typisierende Deutungen wire als ,blindes Kénnen® zu
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bezeichnen. Gleichzeitig konnten die Kenntnis von Theorien und empiri-
schen Befunden und daraus abgeleitete exemplarisch-typisierende Deutun-
gen als ,triges Wissen® beschrieben werden, wenn diese nicht in situative
Deutungen und Unterrichtshandlungen tberfiihrt werden (vgl. u.a. Neu-
weg, 2011). Auch in diesem Fall wire im Rahmen des meta-reflexiven
Ansatz nicht von Professionalitit zu sprechen.

Mit Blick auf die universitire Lehrer*innenbildung und die Genese
exemplarisch-typisierender Deutungen ist festzustellen, dass die zugrunde-
liegenden Theorien und empirischen Befunde in einer enormen Plurali-
tat und damit einhergehender Komplexitit auftreten. Angehende Lehrper-
sonen missen sich im Verlauf ihrer Ausbildung mit mindestens zwei
Fachwissenschaften und zugehorigen Fachdidaktiken auseinandersetzen.
Hinzu kommen Theorien und Befunde aus den Bildungswissenschaften.
Lehrkrifte missen daher ihre exemplarisch-typisierenden Deutungen auf
der Basis divergierender Zuginge vornehmen, was keinesfalls trivial ist,
da jeweils unterschiedliche Paradigmen und Theorien zugrunde liegen,
die sich auch widersprechen konnen. Lehramtsstudierende erscheinen bis-
weilen weitgehend auf sich alleine gestellt, wenn sie diese divergierenden
Perspektiven in ein stimmiges Gesamtbild tberfihren sollen. Es kann da-
her passieren, dass sie die Lehrer*innenbildung aufgrund eines unterkom-
plexen Verstindnisses dieser Pluralitt als zusammenhangslos, inkonsistent
und wenig berufsfeldbezogen wahrnehmen und die Relevanz der Studien-
inhalte als eher gering einschitzen (Cramer, 2020; Terhart, 2009).

3.2 Meta-reflexiver Ansatz der Professionalisierung in der
Sportlebrer*innenbildung

Diese Pluralitit der Zuginge setzt sich auch auf der Ebene der einzelnen
Ficher und - hier vielleicht sogar besonders deutlich — innerhalb des
Faches Sport fort. Eine Besonderheit gegentiber den meisten anderen Lehr-
amtsfachern ist zunachst, dass zu fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen auch noch sportpraktische Inhalte hinzukommen. Diese orientieren
sich an Sportarten oder Bewegungsfeldern, beinhalten ganz unterschiedli-
che Anforderungen und kénnen auf verschiedene Art und Weise mit Sinn
belegt werden. Dabei kann das vielgestaltige und zunehmend unitibersicht-
liche Handlungsfeld Sport nur exemplarisch abgebildet und aufgegriffen
werden (Balz, 2020). Im Bereich der Fachwissenschaft resultiert die Plura-
litait der Zuginge aus der Genese der Sportwissenschaft als mutterwissen-
schaftlich organisierte interdisziplinire Querschnittswissenschaft. Einzelne
Teildisziplinen greifen auf jeweils spezifische Methoden und Theorien zu-
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rick (Willimezik, 2001). Dabei konnen sich je nach Zugang unterschied-
liche Ableitungen - im Sinne exemplarisch-typisierender Deutungen -
fir das antizipierte Handlungsfeld Sportunterricht ergeben, die sich wider-
sprechen konnen. Auch aus der Sportdidaktik lassen sich keine eindeuti-
gen Handlungsanleitungen fiir die Praxis des Sportunterrichts generieren.
Uber Jahrzehnte hinweg haben sich unterschiedliche fachdidaktische Kon-
zepte entwickelt, deren Spektrum von der geschlossen-deduktiven Vermitt-
lung eines festen Kanons an Sportarten bis hin zur offen-induktiven Aus-
einandersetzung mit Korper und Bewegung reicht (Balz, 2020).

Um im Fach Sport professionell im Sinne des mit Mehrperspektivitat
verbundenen Bildungsauftrags unterrichten zu kénnen, sind (angehende)
Sportlehrpersonen im Zuge der Sportlehrer*innenbildung somit in die
Lage zu versetzen, exemplarisch-typisierende Deutungen von Unterricht
auf Basis der Kenntnis von Theorien und empirischen Befunden zu Mehr-
perspektivitat vorzunehmen und diese im Rahmen weiterer, pluraler und
sich ggf. widersprechender bildungs- und sportwissenschaftlicher Zuginge
verorten und sich kritisch zu ihnen verhalten zu konnen.

Eine meta-reflexive Professionalisierung in der Sportlehrer*innenbil-
dung wiirde sich nun vor allem dadurch auszeichnen, dass sie diese Plura-
litdt an Ansatzen und Perspektiven explizit aufgreift und produktiv nutzt,
indem sie die Pluralitit selbst in der Lehrer*innenbildung zum Thema
macht (Hapke & Cramer, 2020). Dazu werden die verschiedenen Ansat-
ze wechselseitig aufeinander bezogen, indem die den Ansitzen immanen-
ten Grundlagen und Argumente — auf einer Meta-Ebene — transparent
gemacht und reflektiert werden. Zur Ausdifferenzierung dieser Meta-Ebe-
ne werden neun heuristische Prinzipien formuliert, die in Abbildung 1
jeweils auf dem dufSeren Kreis zu verorten sind (Cramer, 2020).

Das erste und zentrale Prinzip lautet — auch hier - ,Mehrperspektivi-
tat* und meint die Betrachtung behandelter Gegenstinde unter verschie-
denen Perspektiven. Diese unterschiedlichen Perspektiven kénnen auf
verschiedenen Ebenen ausbuchstabiert werden: auf Ebene der unterschied-
lichen Professionalisierungsansitze (Abb. 1a), auf Ebene der verschiede-
nen Ficher (z.B. Sport, Englisch, Bildungswissenschaften), auf Ebene der
verschiedenen fachwissenschaftlichen Zugange (Abb. 1b) oder auch auf
Ebene der verschiedenen fachdidaktischen Ansatze (z.B. konservativ, alter-
nativ, intermedidr, vgl. Balz, 2020). Auf Ebene der fachwissenschaftlichen
Zuginge (Abb. 1b) wire es bspw. denkbar, dass in den Lehrveranstaltun-
gen der Theorie und Praxis der Sportarten konsequent und systematisch
aus jeweils verschiedenen fachwissenschaftlichen Perspektiven auf ein Be-
wegungsfeld geblickt wird. So konnte z.B. das Ausdauerlaufen unter ge-
sundheitsthematischer Auslegung sowohl aus physiologisch-trainingswis-
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senschaftlicher als auch aus einer Public-Health-Perspektive betrachtet wer-
den. Dies ist sehr nah an der Idee von Mehrperspektivitit, die wir als
Sportdidaktiker*innen bereits gut kennen und wie sie auch im Rahmen
von Sportlehrer*innenbildung bereits vorgeschlagen wurde (Voigt, 2000).

a) Professionalisierungsansitze als primére Perspektiven b) Fachwissenschaftliche Zugénge als primare Perspektiven

Mehrpers- Mehrpers-
pe pektivitat

Professio-
nalitat

Sekundare
Perspektiven

Sekundare
Perspektiven

Abbildung 1: Meta-Reflexivitdt in der Professionalisierung von (Sport)Lebrper-
sonen (a: Cramer, 2020; b: modifiziert nach Cramer, 2020)

Neben dem Prinzip der Mehrperspektivitit kommen im Rahmen von
Meta-Reflexivitit noch weitere Prinzipien zum Tragen (vgl. Abb. 1), die
gewahrleisten sollen, dass die verschiedenen Perspektiven nicht nur addi-
tiv nebeneinanderstehen, sondern in ihrer jeweiligen Spezifitit, in ihren
Moglichkeiten und Grenzen sowie in ihren Unterschieden und Zusam-
menhingen erkannt und verstanden werden (Cramer et al., 2019; Hapke
& Cramer, 2020). Zur Veranschaulichung bleibe ich bei dem Beispiel
des Ausdauerlaufens unter gesundheitlicher Betrachtung: Durch das Ein-
nehmen weiterer sportwissenschaftlicher Perspektiven kann in Distanz zur
urspringlich eingenommenen Perspektive getreten und deren Potenziale
und Grenzen nachvollzogen werden. So kénnten bspw. sportpsychologi-
sche Erkenntnisse zu Motivation und Volition beim Ausdauerlaufen offen-
baren, dass auch die besten Ausdauertrainingsmethoden keine Auswirkun-
gen auf die physische Gesundheit haben, wenn korperliche Aktivitit aus
motivationalen Griinden nicht oder nur punktuell stattfindet (Distanzie-
rung). Weiter konnte mittels Offenlegung der Herkunft und Axiomatik
wissenschaftlicher Erkenntnis z.B. einerseits aus natur- und andererseits
aus sozialwissenschaftlicher Perspektive gezeigt werden, von welch un-
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terschiedlichen Paradigmen jeweils ausgegangen und welch unterschied-
liche Erkenntnis jeweils erzielt wird (Kontextgebundenheit). Mittels Sen-
sibilisierung dafiir, dass eine einzelne Theorie das Handlungsfeld weder
vollstindig noch abschliefend kliaren kann (Alternativitit), und dem Be-
tonen des nicht-hierarchischen Verhiltnisses zwischen verschiedenen Be-
trachtungsweisen (Unabhangigkeit) konnen sich angehende Lehrpersonen
bspw. tber Folgendes bewusst werden: Studien zum Zusammenhang von
Ausdauertraining und Herz-Kreislauf-System einerseits und Studien zu
Motiven sedentiren Verhaltens adiposer Jugendlicher andererseits konnen
ganz unterschiedliche Folgerungen fiir die Ausgestaltung des Sportunter-
richts unter einer gesundheitsbezogenen Perspektive implizieren, weswe-
gen hieraus keine allgemeingiltigen Unterrichtskonzepte abgeleitet wer-
den kénnen. Weiter siecht der Ansatz vor, angehende Lehrpersonen an
einem Verstindigungsprozess zu beteiligen, warum welche Perspektiven
auf welche Art in der Lehrer*innenbildung zum Tragen kommen (Meta-
Kommunikation, Transparenz, Begriindungspflicht). Nicht zuletzt ist das
Prinzip der Dynamik von Bedeutung, welches die schrittweise Komplexi-
tatssteigerung im Verlauf der Lehrer*innenbildung vorsieht. SchliefSlich
haben andere Studien bereits gezeigt, dass der Umgang mit Ungewissheit,
Reflexivitit und Mehrperspektivitit Akteur*innen in der Sportlehrer*in-
nenbildung schnell dberfordern kann (Mordal-Moen & Green, 2013;
Svendsen & Svendsen, 2016). Mehrperspektivitit und Meta-Reflexivitit
konnen daher nur sukzessive aufgebaut werden.

4 Zum Ausstieg — oder: Welche Potentiale der meta-reflexive Ansatz
in der Sportlehrer*innenbildung fiir die Professionalisierung hinsichtlich
mebrperspektivischen Sportunterrichts bietet

Nach dem im vorliegenden Beitrag vertretenen Verstindnis sind profes-
sionelle Sportlehrpersonen in der Lage, mehrperspektivische Bildungspro-
zesse der Schiiler*innen zum zentralen Bezugspunkt ihres Handelns zu
machen (Hericks, 2015; Balz, 2020). Dies fithrt zu der Frage, wie eine
entsprechende Professionalisierung gelingen kann. Der Forschungsstand
zeichnet ein collagenartiges Bild aus unterschiedlichen Zugangen und Be-
funden, die weitgehend unverbunden sind - einerseits untereinander, an-
dererseits mit Blick auf den Bildungsauftrag des Faches (Hapke & Cramer,
2020; Miethling & Schierz, 2017; Neuber, 2020). Im vorliegenden Beitrag
wurde aufgezeigt, wie der meta-reflexive Professionalisierungsansatz dabei
helfen kann, Antworten auf die eingangs gestellte Frage zu finden, indem
verschiedene Perspektiven und Ansitze einbezogen und miteinander in
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Beziehung gesetzt werden. Mit Blick auf die Professionalisierung von ange-
henden Sportlehrpersonen hinsichtlich der Initiierung und Unterstiitzung
mehrperspektivischer Bildungsprozesse der Schiiler*innen im Sportunter-
richt bietet der meta-reflexive Ansatz damit diverse Potentiale.

Zum einen integriert eine meta-reflexive Sportlehrer*innenbildung die
Potentiale verschiedener Professionalisierungsansitze. Sie versteht sich als
sekundire Lehrer*innenbildung und ist damit auf die primiren Ansitze
(strukturtheoretisch, kompetenztheoretisch, berufsbiografisch, vgl. Kap.
2.2) angewiesen. Eine meta-reflexive Professionalisierung negiert somit
keineswegs die anderen Ansitze. Vielmehr bezieht sie primar gewonnenes
reflexives Fallverstehen, Wissensbestandteile sowie die Sensibilitat fur (be-
rufs-)biografisch relevante Ereignisse und mogliche weitere Ansitze mit
ein. Angehende Sportlerpersonen kénnten lernen, fiir den Sportunterricht
spezifische Antinomien (z.B. Reflexionszeit vs. Bewegungszeit, u.a. Hapke,
2018; Neumann, 2018) durch die Arbeit an Unterrichtsfallen zu reflektie-
ren, auszuhalten und auszubalancieren (Wolters, 2015). Damit einherge-
hend gilt es, den Erwerb entsprechenden fachwissenschaftlichen sowie
fachdidaktischen Wissens zu Handlungsfihigkeit, zu dem Prinzip der
Mehrperspektivitit und zu padagogischen Perspektiven (z.B. Gesundheit,
Sygusch et al., 2020) zu ermoglichen. Dazu wiirden (mehr)perspektivi-
sche biografische Erfahrungen aus dem eigenen Sportunterricht oder dem
Sporttreiben in der Freizeit offengelegt, verglichen und reflektiert, um
eine mehrperspektivische biografische Sensitivitat herzustellen (Lisebrink
et al., 2014). Zudem bezieht eine meta-reflexive Sportlehrer*innenbildung
die verschiedenen Ansitze wechselseitig aufeinander, indem sie die pri-
miren Perspektiven mehrperspektivisch, distanzierend, in ihrer Kontextge-
bundenheit, Alternativitat usw. in den Blick nimmt.

Die mehrperspektivische Betrachtung und wechselseitige Bezugnahme
sowie relativierende Verhandlung verschiedener Perspektiven kommt zu-
dem auf weiteren Ebenen zum Tragen. Sowohl fachwissenschaftliche
als auch fachdidaktische Kenntnisse, die auf unterschiedlichen Theori-
en und Erkenntniswegen basieren, konnen durch deren konsequente
mehrperspektivische Betrachtung in ein stimmiges Gesamtbild integriert
werden, welches konsistente exemplarisch-typisierende Deutungen ermog-
licht. Bspw. konnten im Hinblick auf die padagogische Perspektive Ge-
sundheit verschiedene fachwissenschaftliche Hintergriinde (z.B. sportpsy-
chologische vs. trainingswissenschaftliche) sowie verschiedene fachdidakti-
sche Auslegungen (z.B. gesundheitsbezogene Handlungsfiahigkeit vs. Fit-
nesstraining, vgl. Sygusch et al., 2020) miteinander verglichen und in
wechselseitigen Bezug gesetzt werden, wobei etwaige Unstimmigkeiten
offengelegt und konstruktiv gehandhabt werden kénnten. Damit diirfte
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der Ruickgriff auf diese exemplarisch-typisierenden Deutungen im Rahmen
von situativen Deutungen erleichtert werden.

Dadurch, dass Mehrperspektivitit das zentrale Prinzip einer meta-refle-
xiven Lehrer*innenbildung ist, wird gleichzeitig ein Lernen am Modell
moglich. Eine Sportlehrer*innenbildung, die selbst konsequent das Ein-
nehmen verschiedener Perspektiven initiiert und unterstitzt, kann ange-
henden Sportlehrer*innen als eine Art Good-Practice-Beispiel fiir die Um-
setzung des Prinzips der Mehrperspektivitit im Sportunterricht dienen.
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) konnten Studierende somit am eigenen Leib erfahren, wie sie Ler-
nende (z.B. Schiler*innen) darin unterstiitzen konnen, einen Gegenstand
(z.B. Bewegung und Gesundheit) zunichst aus einer spezifischen Perspek-
tive heraus in seiner Eigenlogik zu erkennen und nachzuvollziehen, um
anschliefend durch das Einnehmen weiterer Perspektiven in Distanz zur
vorgefundenen Praxis (z.B. digital verfiigbare Fitnessprogramme) zu tre-
ten, diese zu hinterfragen und moglicherweise umzugestalten. Durch ein
solches Lernen am Modell diirfte es ihnen dann auch leichter fallen, dieses
Prinzip auf ihren Sportunterricht anzuwenden, wenn sie auf entsprechen-
de biografische Erfahrungen aus dem Studium zurickgreifen konnten
(Hapke & Cramer, 2020; Klinge, 2002).

Inwieweit ein meta-reflexiv erworbenes Verstindnis von Mehrperspek-
tivitat im Sportunterricht das tatsichliche Unterrichtshandeln von Sport-
lehrpersonen leitet, bleibt zu untersuchen. Meta-Reflexivitat ist daher zu-
néchst nur als ein maoglicher Ansatz zu sehen, der in der sportdidaktischen
Community theoretisch zu diskutieren und in der Praxis zu erproben ist.
Gelingt es jedoch, Professionalisierungsprozesse in der Sportlehrer*innen-
bildung meta-reflexiv zu gestalten, durfte sich damit m.E. die Wahrschein-
lichkeit deutlich erhdhen, dass beim Treffen situationsadiquater Entschei-
dungen im Unterricht auf exemplarisch-typisierende Deutungen rekurriert
und damit eine professionelle Verknipfung von Wissen und Kénnen im
Sportlehrer*innenhandeln unterstiitzt wird.
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