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... die Sportlehrkraft muss der ...
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Zusammenfassung

Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewegungsorientierten

Schulalltags

Schllsselworter: Professionswissen, Sportlehrer*innenausbildung

Aktuelle Forschungsarbeiten zum Professionswissen von Sportlehrkraften beschranken sich weitestgehend auf
den Sportunterricht (u.a. Heemsoth & Wibowo, 2020). Dem aulerunterrichtlichen Schulsport wurde diesbezlg-
lich bisher kaum Aufmerksamkeit geschenkt (u. a. Valkanover, Oswald, Blum & Conzelman, 2014). Hier setzt
die vorliegende Arbeit an und richtet den Fokus auf das Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften
zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags. Als theoretische Rahmung liegt das fachertibergrei-
fende etablierte Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) und das Zahnradmodell der ,Bewegten
Schule* von Stédtler (2016) den Uberlegungen zugrunde.

Die empirische Studie basiert auf einem Vorgehen in drei Schritten. Erstens: Im Rahmen von flnf Fokusgrup-
peninterviews mit Expert*innen der Schulpraxis (N=30 pro Interview) wurden zun&chst die aus Praxissicht rele-
vanten Wissensfacetten des Professionswissens zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags er-
hoben. Die Auswertung erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und die ermittelten
Wissensfacetten wurden inhaltlich geclustert. Zweitens: Darauf aufbauend wurden die Facetten in einer Frage-
bogenerhebung von Expert*innen aus der Wissenschaft (N=11) und der Praxis (N=12) hinsichtlich ihrer jeweili-
gen Relevanz bewertet und ggf. erganzt. Drittens: Im letzten Schritt wurden die erzielten Ergebnisse bilanzierend
zusammengefhrt.

Es lielRen sich 46 Wissensfacetten des Professionswissens ermitteln, die inhaltlich elf Gibergreifende Kategorien
abbilden. Die Bereiche des Professionswissens nach Baumert und Kunter (2011) werden vollstandig abgebildet

und eine Zuordnung zum Zahnradmodell von Stadtler (2016) fand statt.

Insbesondere ein fundiertes Professionswissen im Bereich Organisation und Beratung scheint relevant zur Ge-
staltung eines bewegungsorientierten Schulalltags zu sein. Die gewonnenen Erkenntnisse kdnnen als Ansatz-
punkt flr vertiefende Forschungsarbeiten sowie als Orientierungshilfe fur die universitare Ausbildung von Sport-
lehrer*innen dienen. Fir den Transfer in die universitare Ausbildung von Sportlehrer*innen wurden anschlief3end
die Ergebnisse in einem Modell zusammengefiihrt und aus den gewonnenen Erkenntnissen Handlungsempfeh-

lungen erarbeitet.



1. Einleitung
1.1 Problemstellung

Die professionelle Kompetenz von Lehrkraften spielt eine zentrale Rolle flir die Qualitat von Unterricht und damit
fur den Lernerfolg von Schiiler*innen. Dieser positive Einfluss auf die Unterrichtsqualitat und auf den Lernerfolg
ist gut belegt (Ball et al., 2005; Hill et al., 2005; Neubrand, 2006; Magnusson et al., 1999; Hattie, 2003; Abell,
2007; Baumert & Kunter, 2011; Ohle et al., 2011). Das professionelle Wissen von Lehrkraften, das sogenannte
Professionswissen, stellt dabei neben Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten einen Kernbereich der professionellen Kompetenz dar (Baumert & Kunter, 2006).
Dementsprechend besteht ein zentrales Ziel der Lehrer*innenausbildung darin, ein moglichst hohes, praxisre-
levantes Professionswissen zu vermitteln. Aktuelle Forschungsarbeiten zum Professionswissen von Sportlehr-
kraften beschranken sich jedoch weitestgehend auf den Sportunterricht (u.a. Heemsoth & Wibowo, 2020) und
weniger auf auBerunterrichtliche und fachibergreifende Bewegungsangebote (Sekretariat der Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [Sekretariat der KMK], 2008; Valkano-
ver et al.,2014).

Die Sportlehrkrafte sind laut den Rahmenvorgaben des Schulsports Nordrhein-Westfalen nicht nur fiir den Sport-
unterricht verantwortlich, sondern auch fir den auRerunterrichtlichen Schulsport und die Integration von Bewe-
gung, Spiel und Sport in anderen Lernbereichen und Fachern (Ministerium flir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen [MSW NRW], 2014) Beispielsweise kénnen andere Lernbereiche und Fécher
durch Einflihrung von Bewegungs- und Entspannungszeiten, rhythmisiertes Lernen, etc. in Bewegung gebracht
werden. Bezogen auf erforderliche Kompetenzen angehender Sportlehrkréafte ist zu vermuten, dass diese zur
erfolgreichen Bewaltigung der Anforderungen befahigen sollten. Hierauf gehen die Rahmenvorgaben fiir den
Schulsport jedoch nicht konkret ein (MSW NRW, 2014). An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an und
richtet den Fokus auf das Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewe-
gungsorientierten Schulalltags.

Bei der generellen Betrachtung des Alltags von Heranwachsenden und des Bildungssystems lasst sich eine
massive Veranderung in den kindlichen Lebenswelten und im Setting Schule beobachten. Die Hintergriinde

werden im Folgenden naher erlautert.

1.1.1 Wandel im Setting Schule

Viele Schulen haben sich nach dem PISA-Schock (Programme for International Student Assessment) im Jahr
2001 von Halbtags- zu Ganztagsschulen entwickelt und damit eine entscheidende Veréanderung im alltaglichen
Leben der Heranwachsenden bewirkt (Rauschenbach, 2015). Die Veranderung zeigt sich in der zunehmenden
Institutionalisierung, Padagogisierung, Mediatisierung und Kommerzialisierung des Aufwachsens der Kinder
und Jugendlichen (Rauschenbach 2015a; Rauschenbach 2015b). Ergénzend zu dem PISA-Schock ist der
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Bedarf an Ganztagsplatzen durch weitere gesellschaftliche Veranderungen, wie z. B. die doppelte Berufstatig-
keit der Erziehungsberechtigten oder die Situation alleinerziehender Eltern, sprunghaft angestiegen. Dies gilt
genauso flr die Anzahl der Ganztagsangebote (Ministeriums fir Schule und Bildung, 2018). Betrachtet man die
Zahlen der Ganztagsplatze in ihrer Entwicklung, wird deutlich, dass der Ganztag zunehmend an Bedeutung in
unserer Gesellschaft gewinnt. Da die Nachfrage nach der Einrichtung des schulischen Ganztags in den Jahren
signifikant gestiegen ist, d. h., der Lebensmittelpunkt der Schiler*innen hat sich in das Setting Schule verlagert
(Naul, 2017; KMK, 2020), besitzen Ganztagsschulen ein immenses Potenzial, um den Bediirfnissen der Schii-
ler*innen gerecht zu werden (Neuber, 2020). Ganztagsschulen haben eine groRRe Verantwortung erhalten, ge-
sundheitsfordernde Mafinahmen flr Schiler*innen zu implementieren, da sie den Grolteil des Tages in der
Schule verweilen (Munser-Kiefer & Gottlein, 2017). Die Bewegungszeiten der Kinder und Jugendlichen spielen

dabei eine besondere Rolle.

1.1.2 Bewegungszeiten von Kindern und Jugendlichen

Die aktuellen Ergebnisse des ,Vierten Deutschen Kinder- und Jugendsportberichts* (2020) haben die Auswir-
kungen von Bewegungsaktivitaten auf die Entwicklung der Heranwachsenden fir die Gesundheit, Leistung und
Sozialisation thematisiert. In vielfaltigen Studienbefunden zeigt sich, dass die Lebenswelten von Kindern und
Jugendlichen zunehmend von Inaktivitat gepragt sind (Finger et al., 2018; HBSC-Studienverbund Deutschland,
2020 [HBSC]). Nach internationalen Empfehlungen der Weltgesundheitsorganisation ([WHO], 2010; Bull et al.,
2020) sollten sich Finf- bis Siebzehnjahrige taglich mindestens 60 Minuten mit moderater bis hohe Intensitat
bewegen. Die Ergebnisse der Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland [KiGGS],
zeigen jedoch, dass im Erhebungszeitraum von 2009 bis 2012 lediglich 29,7% der Jungen und 25,4% der Mad-
chen im Alter von drei bis siebzehn Jahren die Mindestempfehlungen der WHO erflllen. Diese Anteile verringern
sich zum zweiten Erhebungszeitraum (2014-2017) auf 29,4% bei den Jungen und auf 22,4% bei den Madchen.
Somit I&sst sich eine leichte Abnahme des Anteils derjenigen Kinder und Jugendlichen, die sich 60 Minuten
taglich moderat-intensiv bis hoher-intensiv korperlich betatigen, beobachten (Finger et al., 2018).

Rutten und Pfeiffer haben 2016 die internationalen Vorgaben der WHO durch nationale Empfehlungen erganzt.
Die Autoren empfehlen fiir vier- bis sechsjahrige Kinder eine Bewegungszeit von 180 Minuten pro Tag und fur
sechs- bis elfjahrige 90 Minuten kdrperliche Aktivitaten pro Tag (Rutten & Pfeiffer, 2016). Hierbei wird eine tag-
liche intensive Bewegungsaktivitat von zwei Mal 15 Minuten (mit Schwitzen) und eine moderate Aktivitatszeit
von vier Mal 15 Minuten (ohne Schwitzen) empfohlen (Jansen & Richter, 2016; KiGGS, 2018). GroRtenteils
sollte die Belastungsintensitat im aeroben Bereich sein und die Kinder und Jugendlichen sollten sich mindestens
drei Mal pro Woche intensiv betatigen bzw. die Gelegenheit bekommen, ihre Knochen und Muskeln zu starken
(WHO, 2020). Auf Grundlage der KiGGS Ergebnisse ist davon auszugehen, dass die nationalen Empfehlungen
von Rutten und Pfeiffer (2016) noch seltener erreicht werden als die Empfehlungen der WHO (2010).
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Wirft man in diesem Zusammenhang erganzend einen Blick auf die Ergebnisse der Studie von Huber und Kop-
pel (2017) und Baptista et al. (2012), die die Sitzzeiten von Heranwachsenden erfasst haben, wird der Hand-
lungsbedarf im Bereich der Umsetzung von Bewegungsangeboten im Schulalltag mehr als deutlich. Die Heran-
wachsenden sitzen pro Wochentag 71% des Tages, was durchschnittlich 10,58 Stunden sind. Am Wochenende
betragt die Sitzzeit durchschnittlich 54% oder 7,52 Stunden pro Tag (Huber & Képpel, 2017). Der grofite Anteil
der Sitzzeiten an Werktagen wird durch Schulaktivitaten herbeigefihrt. So entfallen 45,9% der 10,58 Stunden
auf das Arbeiten im Sitzen in der Schule und weitere 10,8% auf Lernaktivitaten (Huber & Kppel, 2017). Diese
Entwicklung ist negativ zu betrachten, da laut Graf (2018) motorische Defizite im Kindes- und Jugendalter durch
korperliche Inaktivitat begUnstigt werden und es besteht die Annahme, dass das sitzende Verhalten aus dem
Kindes-/Jugendalter im Erwachsenenalter fortgesetzt wird (Biddle et al., 2010). Die Forderung nach einer kind-
und jugendgerechten Bewegung muss daher ein anzustrebendes Erziehungsziel sein, denn ein korperlich akti-
ver Lebensstil in der friihen Kindheit bleibt mit groRer Wahrscheinlichkeit im Laufe des Lebens pragend (Telama
et al., 2014; Jansen & Richter, 2016). Wahrend die enorme Bedeutung eines ausreichend aktiven Lebensstils
zur Aufrechterhaltung der physischen und psychischen Gesundheit und des allgemeinen Wohlbefindens in der
einschlagigen Literatur vielfach betont wird, herrscht bei den deutschen Kindern und Jugendlichen tiberwiegend
eine Bewegungsarmut vor (Pfeifer et al., 2016; Finger, et al., 2017; Finger et al., 2018; HBSC-Studienverbund
Deutschland, 2020). Die ansteigenden Sitzzeiten sowie der Bewegungs- und Aktivitatsmangel im Alltag wirken
sich erkennbar negativ auf die Gesundheit (Herz-Kreislauf-Erkrankungen, Adipositas, Diabetes mellitus Typ 2,
Krebs, Depression, Haltungsschaden, Riickenschmerzen etc.) der Heranwachsenden aus (Jansen & Richter,
2016; Huber & Koppel, 2017; WHO, 2020; Guthold et. al., 2020). Der explizite Blick auf die Bewegungszeiten

von Kindern und Jugendlichen im Setting Schule hat somit eine hohe Relevanz.

1.1.3 Bewegungszeiten im Setting Schule- der bewegungsorientierte Schulalltag

Die beschriebenen Hintergrinde der Veranderungen der Bewegungszeiten von Kindern und Jugendlichen so-
wie des Settings Schule machen es notwendig, dass sich die Bewegungszeit der Kinder und Jugendlichen im
Schulalltag erhoht. Um dies zu erreichen, missen in diesem Setting gentigend Bewegungsanreize und Gele-
genheiten geschaffen werden (Zimmer, 2015; Hildebrandt-Stramann, 2017; Bragger et al., 2017). Die Schule
hat dabei eine Schlusselrolle, strukturierte und nicht strukturierte korperliche Aktivitat innerhalb des Schulalltags
anzubieten und tragt zur Anleitung und Aufklarung der Kinder und Jugendlichen Uber korperliche Aktivitat bei
(Silva et al., 2018; Tremblay et al., 2016). Diese eindeutige Rollenzuordnung verstarkt die Forderung, vielfaltige
Bewegungs-, Spiel-, und Sportangebote [BeSS] aulerhalb des Sportunterrichts ganzheitlich in den (Schul-)All-
tag der Heranwachsenden zu integrieren und zu implementieren. Dadurch soll das Risiko Bewegungszeiten von
Kindern und Jugendlichen durch Verlangerung der Schulzeiten verringert werden (Breuer & Rossi, 2020; Huber
& Koppel, 2017). Lehren und Lernen muss bewegt gestaltet, Bewegungsangebote im Lern- und Lebensraum
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Schule geschaffen und die Organisation und Steuerung der Schule am Grundprinzip der ganzheitlichen Bewe-
gung ausgerichtet werden (Thiele, 2011; Bragger et al., 2017). Das Zahnradmodell der ,Bewegten Schule* von
Stadtler (2016) impliziert dies, sodass sich das Lehren und Lernen, der Lern- und Lebensraum Schule sowie die
Schulorganisation und -steuerung an dem Grundprinzip der Bewegung ausrichten und sich demgemaR veran-
dern mussen. Neben einer notwendigen Erhohung der Bewegungszeiten weisen neuere Erkenntnisse der Ent-
wicklungs-, Kognitionspsychologie und neurowissenschaftliche Untersuchungen auf das lernforderliche Poten-
zial von Bewegung hin. Unter dem Begriff der kognitiven Aktivierung untersucht die Unterrichtsforschung das
Potenzial von Lerngelegenheiten zur fachspezifischen Lernwirksamkeit (Lipowsky et al., 2015). Laut Niederkof-
ler und Amesberger (2016) ist die kognitive Aktivierung eine explizite Intention der Lehrkrafte, um bei den Ler-
nenden eine kognitive Aktivitat auszulosen. Das Ziel einer kognitiven Aktivierung ist es, Prozesse anzuregen
und eine Passung zwischen (Bewegungs-) Aufgabe, den Lernenden und dem Unterrichtsziel herzustellen. An-
nahmen zum Lehr- und Lernprozess gehen davon aus, dass die kognitive Auseinandersetzung unmittelbar an
Bewegungshandlungen anschlielt. Die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand lauft folglich in einem standi-
gen Wechsel von kognitiver und motorischer Aktivitat ab. Schiler*innen flihren aufgabenorientierte kognitive
Tatigkeiten (z. B. Antizipieren, Realisieren, Interpretieren etc.) durch, die konzeptionell mit konkreten Bewegun-
gen verknipft sind. Mit dieser Konzeption liegt eine handlungstheoretische Fundierung von kognitiver Aktivie-
rung vor, in der sowohl Kognition als auch Motorik integriert sind (Niederkofler & Amesberger 2016; Hermann &
Gerlach, 2020). In diesem Zusammenhang korrelieren Bewegungsangebote und Lernprozesse positiv miteinan-
der.

In Bezug auf kérperliche Aktivitat und schulisches Lernen riicken zunehmend die sogenannten exekutiven Funk-
tionen in den Fokus des Interesses (Boriss, 2015). Unter dem Begriff der exekutiven Funktionen lassen sich drei
Bereiche formulieren, welche unabhangig voneinander betrachtet werden, aber funktionell eng zusammenar-
beiten (Walk & Evers, 2013). Walk (2011) benennt die exekutiven Funktionen als ,Basis erfolgreichen Lernens*
(S. 29). Laut Walk (2011) haben exekutive Funktionen Einfluss auf die Aufmerksamkeit, die Verarbeitung von
Fehlern und das Ldsen von Problemen. In einer Interventionsstudie im Sportunterricht (Boriss et al., 2014)
konnte nachgewiesen werden, dass gezielte Bewegungsprogramme die exekutiven Funktionen des Lernens

und spezifische schulische Lernleistungen, wie Lesen, Schreiben und Rechnen, positiv beeinflussen kdnnen.

Es ist festzuhalten, dass Lernen und Bewegung eng miteinander verwoben sind. Bragger et al. (2017) fasst den
aktuellen Forschungsstand von Bewegung und Lernen wie folgt zusammen: ,Kérper, Geist und Seele bilden ein
untrennbares Ganzes. Jedes Erleben einschlieBlich des Denkens geht auf kdrperliche Empfindungen zurtick"
(Bragger et al., 2017, S. 71). Es zeigt sich, dass Bewegung in anderen Lernbereichen aulerhalb des Sportun-
terrichts von groRer Bedeutung ist. Ein bewegungsorientierter Schulalltag hat das Ziel Bewegungszeiten in den
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Schulalltag von Kindern und Jugendlichen zu implementieren und damit die Entwicklung und den Lernprozess
dieser positiv zu unterstitzen (Cwierdziniski & Kottmann, 2017).

Sportlehrer*innen kommt schulformibergreifend die Aufgabe zu, nicht nur den Sportunterricht zu gestalten, son-
dern dartiber hinaus Bewegung, Spiel und Sport im Lebensraum Schule zu verankern.

In der vorliegenden Arbeit wird erarbeitet, welches Professionswissen angehende Sportlehrkrafte zur Gestaltung
eines bewegungsorientierten Schulalltags benétigen. Zur allgemeinen professionellen Kompetenz von Lehrkraf-
ten wird das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) zugrunde gelegt, das sich fachertibergreifend
etabliert hat.

Im Rahmen von fiinf Fokusgruppeninterviews mit Expert*innen der Schulpraxis wurden zunachst die aus Pra-
xissicht relevanten Wissensfacetten des Professionswissens zur Gestaltung eines bewegungsorientierten
Schulalltags erhoben. Die Auswertung erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und
die ermittelten Wissensfacetten wurden inhaltlich geclustert. Darauf aufbauend wurden die Facetten in einer
Fragebogenerhebung von Expert*innen aus der Wissenschaft und der Praxis hinsichtlich ihrer jeweiligen Rele-
vanz bewertet und ggf. erganzt. Im letzten Schritt wurden die erzielten Ergebnisse bilanzierend zusammenge-
fuhrt. FUr den Transfer in die universitare Sportlehrer*innenausbildung, wurden anschliefend die Ergebnisse in
einer Darstellung zusammengefiihrt und aus den gewonnenen Erkenntnissen Handlungsempfehlungen erarbei-
tet.

Die vorliegende Studie war Gegenstand einer Teilstudie des Gesamtprojektes Nachhaltigkeit und Transferopti-
onen studentischer Gesundheitskompetenzen in beruflichen Settings (Handlungsfelder) der Universitat Pader-

born, das unter der Leitung von Prof. Dr. Miriam Kehne durchgefiihrt wurde.

1.2 Aufbau der Arbeit

Im theoretischen Hintergrund (Kapitel 2) wird zunachst das Problemfeld der vorliegenden Arbeit skizziert. Die
Bedeutung von Bewegungsaktivitdten wird im Hinblick auf Bewegung, Spiel und Sport im Setting Schule und
die Bestandteile, Rahmenbedingungen und die aktuelle Umsetzung im Setting Schule betrachtet und erlautert.
Im Folgenden wird der Blick auf die kompetenzorientierte Sportlehrer*innenausbildung geworfen. Das Professi-
onswissen bildet den thematischen Kern dieser Arbeit. Es werden die theoretischen Grundlagen des allgemei-
nen Professionswissens und die vorliegenden empirische Befunde vorgestellt. In einem weiteren Schritt wird
das spezifische Professionswissen von Sportlehrkraften betrachtet.

Ansatze, Konzepte und Modelle zu den professionellen Kompetenzen werden am Cognitive Activation in the
Classroom [COACTIV] Kompetenzmodell dargestellt. Im dritten Kapitel wird in einem Zwischenfazit die erste
Verknipfung der beiden Forschungsbereiche vorgenommen. Aufbauend auf den theoretischen und empirischen
Grundlagen erfolgt die Herleitung der Forschungsfragen der vorliegenden Dissertation.
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Im vierten Kapitel wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Arbeit vorgestellt und die Stichprobe be-
schrieben und begriindet. Im fiinften und sechsten Kapitel wird die qualitative und quantitative Forschung defi-
niert, voneinander abgegrenzt und die einzelnen Arbeitsschritte flir die Datenerhebung bzw. -auswertung, das
methodische Vorgehen der empirischen Untersuchung, vorgestellt. Im Folgenden werden die Erhebungsinstru-
mente und die Analyseverfahren erlautert, die zur Beantwortung der Fragen eingesetzt wurden. Im Anschluss
an die Methodik werden in den jeweiligen Kapiteln die Ergebnisse der qualitativen Forschung und die der quan-
titativen Forschung dargestellt.

Das Kapitel sieben widmet sich der bilanzierenden Zusammenfiihrung der Ergebnisse zu den forschungsleiten-
den Fragestellungen dieser Arbeit. Die Befunde der qualitativen und der quantitativen Forschung werden abge-
bildet, dem Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) und dem Zahnradmodell der ,Bewegten Schule®
(Stadtler, 2016) zugeordnet und abschliefend zusammenfiihrend dargestellt.

In Kapitel acht werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung unter Riickbezug auf die theoretischen
bzw. empirischen Grundlagen diskutiert und in Anbindung an die forschungsleitenden Fragestellungen in Haupt-
ergebnissen zusammengefasst.

Aufbauend auf dem Erkenntnisgewinn der Befunde aus der empirischen Untersuchung werden abschlielend

konkrete Handlungsempfehlungen fiir die universitare Ausbildung von angehenden Sportlehrkraften abgeleitet.
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2. Theoretischer Hintergrund

Wachsende gesellschaftliche Anspriiche und vielféltige schulische Reformbemiihungen, eine zunehmend heterogene
Schiilerschaft und eine immer komplexer werdende Sportlandschaft bilden einen Rahmen der Tatigkeitsanforderungen
von Sportlehrkraften, der hoch anspruchsvoll ist, vielfaltige Orientierungs- und Entscheidungsmdglichkeiten bei gleich-
zeitig damit verbundenen Optionszwangen erdffnet und keineswegs durch Stillstand, sondern durch andauernden
Fortschritt gekennzeichnet ist (Miethling, 2011, S. 125).

Laut Miethling (2011) werden gerade Sportlehrkrafte mit neuen Aufgaben konfrontiert, die als Planungs-, Orga-
nisations-, Moderations- und Beratungsaufgaben zusammengefasst werden kdnnen (Neuber & Jordens, 2012).
Mit Bezug auf diese komplexe Gemengelage diagnostiziert Miethling (2013) eine Anspruchseskalation im Sport-
lehrer*innenberuf, der durch hoch anspruchsvolle Tatigkeitsanforderungen gekennzeichnet sei und vielfaltige
Orientierungs- und Entscheidungsmdglichkeiten bei gleichzeitig damit verbundenen Optionszwangen erdffne
(Neuber, 2020). Laut Miethling (2018) fullen die Tatigkeitsanforderungen von Sportlehrenden allerdings nicht
nur auf einer paradoxen Grundstruktur von Sportunterricht, sondern fallen zunehmend komplexer und an-
spruchsvoller aus. Aus diesem Grund werden im Folgenden die Grundlagen von Bewegung und Sport im Setting
Schule als grundlegendes Handlungsfeld von Sportlehrer*innen beschrieben. Die Rahmenvorgaben des Schul-
sports Nordrhein-Westfalen bilden daflr die padagogische Grundlage in Nordrhein-Westfalen. DarGber hinaus
wird der Doppelauftrag des Schulsports als ein Teil der Rahmenvorgaben beschrieben, da er den auerordentli-
chen Erziehungs- und Bildungsauftrag von Sportlehrkraften darstellt. In der Einleitung wurden bereits die gean-
derten Ausgangsbedingungen an Sportlehrkrafte naher erlautert. Ausgehend vom Wandel des deutschen Bil-
dungssystems werden Ganztagsschulen im Folgenden als Knotenpunkte im Bildungsnetzwerk einer Kommune
beschrieben. Vor diesem Hintergrund werden die gewandelten Anforderungen an Sportlehrkrafte als Chance
fur die Schulsportentwicklung verstanden. (Neuber & Jordens, 2012). Die Professionalisierung von Sportlehr-
kraften ist somit ein weiteres Kernthema der Schulsportentwicklung. Dazu sind Qualifizierungsprozesse auf allen
drei Ebenen der Sportlehrerinnenausbildung nétig: Studium, Vorbereitungsdienst und Berufsphase (Neuber,
2016; Neuber, 2020)

2.1 Bewegung und Sport im Setting Schule

Wie bereits im Problemaufriss beschrieben, zeigen Befunde der KiGGS Welle 2 und der HBSC Studien, dass
sich Kinder und Jugendliche mit steigender Tendenz im Zeitverlauf deutlich zu wenig bewegen (Finger et al.,
2018; HBSC-Studienverbund Deutschland, 2020, Bucksch et al., 2020). Bei Betrachtung der zentralen Settings
von Heranwachsenden wird offensichtlich, dass diese Entwicklung weniger auf Veranderungen im organisierten
Sport, sondern vielmehr auf Veranderungen des freizeitlichen und schulischen Alltags zurtickzufiihren ist
(Breuer & Rossi, 2020). Diese beiden Bereiche haben sich in den letzten Jahren insofern stark verandert, als
dass die Kindheit und Jugend zunehmend mediatisiert (Wolfert & Pupeter, 2018) und institutionalisiert wurde

(SuRenbach, 2020). Die Mediatisierung und die Institutionalisierung bergen das Risiko, Sitzzeiten zu erh6hen
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und Bewegungszeiten zu verringern (Breuer & Rossi, 2020). Um diesem Trend entgegenzuwirken, gilt es, Be-
wegungsanlasse zu initiieren und den Alltag der Heranwachsenden mit mehr Bewegung anzureichern (WHO,
2006). Nach Thiele (2011) eignet sich besonders der schulische Alltag fiir solche MaRnahmen. Grinde hierfur
sind, dass ein systematischer Eingriff in die Freizeitgestaltung der Kinder und Jugendlichen kaum mdglich ist
und dass nur bei Bewegungsinterventionen in der Schule sichergestellt werden kann, dass alle Heranwachsen-
den erreicht werden (Thiele, 2011; Greier, 2013). Fur die Erh6hung der Bewegungszeiten im schulischen Alltag
bieten sich Interventionen in den drei Saulen von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule, bestehend aus dem
Sportunterricht, dem aulerunterrichtlichen Sport und Bewegung in anderen Lernbereichen und Fachern an.

FUr eine ganzheitliche bewegungsorientierte Gestaltung des Schulalltags sind vorrangig die Sportlehrkrafte zu-
standig. Nach den Rahmenvorgaben des Schulsports Nordrhein-Westfalen sind sie laut Ministerium fur Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen flr den Sportunterricht, fiir den auRerunterrichtlichen Schul-
sport und die Integration von Bewegung, Spiel und Sport in anderen Lernbereichen und Fachern verantwortlich
(MSW NRW, 2014). Da sie als Grundlage fiir die Aufgabenfelder zukunftiger Sportlehrkrafte dienen, werden sie

im Folgenden dargestellt.

2.1.1 Rahmenvorgaben des Schulsports Nordrhein-Westfalen

Die bisher genannten Forderungen nach Bewegungsaktivitaten im Schulalltag finden sich in den Rahmenvor-
gaben des Kultusministeriums NRW wieder (MSW NRW, 2014). Die folgende Abbildung 1 zeigt die Handlungs-
felder des Schulsports in NRW auf.

Bewegung, Spiel und Sport in der Schule
IT T

Schulsport

Sportunterricht

AuBerunterrichtlicher Schulsport

1 Stundentatel) i'

‘ Bewegungs-, Spiel-, Sport- und Ganztagskonzepte der Schulen

‘ Schulprogramme

Abbildung 1 Ubersicht Bewegung, Spiel und Sport in der Schule (MSW NRW, 2014, S.22)

Fur die Sicherung einer ganzheitlichen Entwicklung aller Schiler*innen muss die Teilnahme an einer Bewe-
gungs-, Spiel-, und Sportkultur gewahrleistet sein (Zimmer, 2015). Nach den Rahmenvorgaben fiir den Schul-
sport in Nordrhein-Westfalen ist hierfir der Sportunterricht allein nicht ausreichend. In diesem Sinne hat die
Schulentwicklungskonferenz weitere Entwicklungsvorhaben fir den Sportunterricht thematisiert, die von allen
Sportlehrkraften bertcksichtigt werden missen (KMK, 2001). Die beiden Schwerpunkte obligatorischer Unter-
richt im Fach Sport sowie der auferunterrichtliche Schulsport bilden gemeinsam den Aufgabenbereich des

17



Schulsports (KMK, 2001) und werden laut den Rahmenvorgaben des Landes NRW (2014) unter dem Begriff
des Schulsports zusammengefasst. Der aulerunterrichtliche Schulsport beinhaltet den angeleiteten Pausen-
sport, Schulsportgemeinschaften, Sportarbeitsgemeinschaften und -projekte, Schulsportwettkdmpfe und Schul-
sportfeste, Schulfahrten mit sportlichem Schwerpunkt, freie Bewegungsangebote an Vor- und Nachmittagen
und die auBerunterrichtlichen Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote einer Ganztagsschule. Der aulerunter-
richtliche Schulsport benétigt somit eine systematische und verlassliche Zusammenarbeit der Schulen mit den
gemeinwohlorientierten Sportorganisationen und Sportvereinen.

Neben dem Aufgabenbereich Schulsport bieten die anderen Lernbereiche und Facher Ankniipfungsmaglichkei-
ten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport. Laut Rahmenvorgaben des Schulsports (MSW NRW, 2014) zahlen
zu dem Handlungsfeld andere Lernbereiche und Facher Ansatzpunkte, wie z.B. Bewegungs- und Entspan-
nungszeiten, rhythmisiertes Lernen, Bewegung, Spiel und Sport im Uberfachlichen Lernen, Lernen durch Bewe-
gung und themenzentriertes Lernen. Aus diesen Punkten wird deutlich, dass Bewegung und Spielangebote im
Schulalltag als eine methodische Unterstiitzung dienen, um Inhalte in unterschiedlichen Fachern und Lernbe-
reichen einfacher zu erschlieen (KMK, 2001). Zusammenfassend gilt es laut den Rahmenvorgaben den ge-
samten Schulalltag bewegungsorientiert zu gestalten, indem die notwendigen Bewegungszeiten implementiert
und gentugend Bewegungsanreize geschaffen werden (MSW NRW, 2014).

Als Teil der Schule orientiert sich der Schulsport an deren Erziehungs- und Bildungsauftrag. Dieser soll einer-
seits die optimale Entfaltung der Méglichkeiten und Fahigkeiten des Individuums sowie andererseits die selbst-
standige Teilhabe und Partizipation an Gesellschaft und Kultur unterstiitzen und férdern. Der verpflichtende
Doppelauftrag im Lehrplan fiir das Schulfach Sport unterstitzt dariiber hinaus das Ziel, alle Kinder und Jugend-
lichen zu einem aktiven Lebensstil zu erziehen (MSW NRW, 2014). So zielt der Erziehungs- und Bildungsauftrag
des Faches Sport zudem auf eine selbstbestimmte Auseinandersetzung mit den Werten und Gegenstanden
dieses Kulturguts ab (Prohl, 2008). Dem Schulsport kommt somit eine innerschulische und eine aulerschulische
Aufgabe zu. Im Sinne des Doppelauftrags lassen sich diese Aufgaben als fachimmanente (Erziehung zum Sport)
und uberfachliche Ziele (Erziehung durch Sport) begriinden (Neuber, 2020). Der Doppelauftrag des Schulsports
als ein Teil der Rahmenvorgaben verdeutlicht neben den Aufgabenfeldern der Sportlehrkrafte den aullerordentli-

chen Erziehungs- und Bildungsauftrag jener und wird daher detailliert vorgestellt.

Doppelauftrag des Schulsports

Die zwei Aufgaben padagogischen Handelns bilden die Grundlage fir den Doppelauftrag des Schulsports (vgl.
Abb. 2): Erschlieung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur sowie Entwicklungsforderung durch Bewegung,
Spiel und Sport (MSW NRW, 2014) gehen mit Prinzipien eines erziehenden Sportunterrichts, wie denen der
Mehrperspektivitat, Erfahrungs- und Handlungsorientierung, Reflexion, Verstandigung oder Wertorientierung
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einher (Ministerium fur Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfa-
len [MSWWF],1999).

Entwicklungs- —  ErschlieBung
férderung der Bewegungs-,
durch Bewegung, Spiel- und
Spiel und Sport Sportkultur

Abbildung 2 Der Doppelauftrag Schulsport (MSW NRW, 2014, S.6)

Mit dieser explizit padagogischen Perspektive auf den Sport kann der Schulsport einen spezifischen Beitrag
zum allgemeinen Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule leisten. Dementsprechend werden neben fach-
immanenten Zielen Beitrage des Schulsports zu Uberfachlichen Aufgaben der Schule genannt, z. B. Verkehrs-
erziehung, Gesundheitsforderung, interkulturelle Erziehung, politische Bildung, &sthetische Erziehung oder re-
flexive Koedukation (MSWWF NRW, 1999). Nach Neuber (2020) beziehen sich auflerschulische Erziehungs-
und Bildungskonzepte im Sport auf die Idee eines doppelten Auftrags padagogischen Handelns. Damit ist die
Grundlage fir die Forderung von Kindern und Jugendlichen in und durch Bewegung, Spiel und Sport skizziert.
DarUber hinaus sind Bewegung, Spiel und Sport feste und unverzichtbare Bestandteile der allgemeinen Schul-
entwicklung und auch jeder Einzelschulentwicklung. Die jeweils aktuelle Schulentwicklung entfaltet dabei ent-
sprechende Bezlige und Anknupfungspunkte zur Schulsportentwicklung (MSW NRW, 2014).

Aufgrund ihrer fachlichen Kompetenzen wird in diesem Zusammenhang den speziell ausgebildeten Sportlehr-
kraften eine besondere Bedeutung zugesprochen. Sie sind diejenigen, die neben dem obligatorischen Sportun-
terricht flr den aullerunterrichtlichen Sport und flr Bewegung in anderen Lernbereichen und Fachern zustandig
sind (vgl. Abb. 1) und die Schul- und Schulsport-entwicklungsprozesse zur Initiierung und Durchflihrung bewe-
gungs- und sportbezogener Anteile vorantreiben sollen (MSW NRW, 2014; KMK, 2001; Zimmer, 2015, S. 10).

Vor welche Herausforderungen die Schulsportentwicklung Sportlehrkrafte stellt, zeigt das folgende Kapitel.
Schulsportentwicklung

Der Begriff der Schulsportentwicklung kann als systematischer Prozess der Weiterentwicklung des Schulsports
innerhalb und aulerhalb der Einzelschule mit dem Ziel der Qualitatsverbesserung von Bewegungs-, Spiel- und
Sportangeboten auf allen Ebenen verstanden werden (Stibbe, 2015). Zentrale Themen der Schulsportentwick-
lung sind die Profilierung von Schule und Schulsport, die Professionalisierung von Sportlehrkraften, die Stan-
dardisierung des Sportunterrichts und die Evaluation von Schule und Sportunterricht (Schierz & Thiele, 2013).
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Die Profilierung betrifft vor allem die Scharfung des schulischen Profils in Bezug auf Bewegung, Spiel und Sport
im Schulalltag. Dabei verstandigt sich die Schulgemeinschaft auf ein bewegungsbezogenes Schulprogramm,
das etwa im Sinne einer ,Bewegten Schule® alle Bereiche der Institution ,Schule” durchdringt (Balz & Stibbe,
2003).

Die fachdidaktischen Ansatze zur Schulsportentwicklung sind vielseitig. Neben dem Bezug von Bewegung, Spiel
und Sport zur allgemeinen Schulentwicklung ist die Einbindung in die kommunale Sportentwicklung zu bertick-
sichtigen. Die Einzelschule ist als Akteur innerhalb der kommunalen Bildungslandschaft im Sport und im Bereich
der Sportstattenentwicklung auf gelingende Kooperationen mit auRerschulischen Partner*innen angewiesen
(SuRenbach & Klaus 2015; Neuber 2020). Ein besonderer Teil des auBerunterrichtlichen Schulsports sind die
Sportangebote mit auBerschulischen Kooperationspartner*innen, z. B. mit Sportvereinen. Hierzu zahlen Ange-
bote im Rahmen von Landeskooperationsprogrammen zur Forderung des Nachwuchsleistungssports, z. B. ,Ju-
gend trainiert fir Olympia“, kommunale Sportmodelle, Sporthorte oder Kinder- und Jugendsportschulen und der
grolRe Bereich der Sportangebote im Ganztag in Kooperation mit Sportvereinen (Prohl & Scheid, 2017). Das
bereits aufgezeigte Lernen mit Bewegung in anderen Fachern gehdrt ebenfalls zum bewegungsbezogenen An-
gebotskanon von Schulen. Dazu gehdéren Bewegungs- und Entspannungszeiten, Formen des rhythmisierten
Lernens, Lernforderung durch Bewegung, themenzentriertes Bewegen sowie Bewegung, Spiel und Sport im
uberfachlichen Lernen (Hildebrandt-Stramann, 2017). An diesem Baustein wird die tbergreifende Funktion von
Bewegung fiir die Schule deutlich. Tatséachlich ist sie nicht auf den Sportunterricht beschrankt, sondern kann als
querliegendes padagogisches Prinzip verstanden werden, das alle Facetten des Schullebens durchdringt
(Cwierdziniski & Kottmann, 2017). Insgesamt zeigt die Breite der Angebotspalette die Bedeutung von Bewe-
gung, Spiel und Sport fiir das Lernen und die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in der Schule (Neuber,
2020).

Fur die Implementierung von Bewegung, Spiel und Sport bietet der schulische Ganztag einen guten Ansatz-

punkt.
Bewegung und Sport im schulischen Ganztag

Der schulische Ganztag hat in den letzten Jahren in Deutschland ,einen gewaltigen Aufschwung erfahren® (Rau-
schenbach & Zlchner, 2011, S. 14). Die Inanspruchnahme und der Umfang des Ganztagsschulangebots sind
uber die Jahre hinweg steigend (Sekretariat der KMK, 2020). Folge ist, dass sich innerhalb weniger Jahre die
deutsche Schullandschaft grundlegend verandert hat. Der Bund und die Bundeslander treiben diesen Ausbau
der Ganztagsbetreuung in der Grundschule weiter voran. Ab dem Schuljahr 2026/2027 soll es laut Bundesre-
gierung fiir jedes Grundschulkind nach und nach einen entsprechenden Rechtsanspruch geben. Somit verbrin-
gen schon jetzt die Halfte und perspektivisch weit tiber die Halfte der Heranwachsenden in Nordrhein-Westfalen
einen groflen Zeitanteil in der Schule (Sekretariat der KMK, 2020). Eine solche Verschiebung des

20



Lebensmittelpunkts der Kinder und Jugendlichen in das schulische Setting impliziert einen immensen Eingriff in
das Alltagsleben der jungen Generation (Rauschenbach & Zichner, 2011). Durch die unmittelbaren Auswirkun-
gen auf das Freizeitverhalten der Kinder und Jugendlichen wurde es zur dringlichen Aufgabe der Ganztags-
schulen, adaquate Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote zu organisieren. Bei den angebotenen Bewegungs-
aktivitaten handelt es sich weder um klassische Vereinsaktivitaten noch um eine Verdoppelung des Schulsports
(Naul, 2011). Die aufierunterrichtlichen Spiel- und Sportangebote bilden vielmehr ,[...] eine weitere ,Saule‘ der
Kinder- und Jugendbildung im Sport* (Pack & Bockhorst, 2011, S. 169) (vgl. Abb. 1). Seit dem Jahr 2014 ist der
Sportim schulischen Ganztag nicht mehr als eigene ,Saule” im Schulsportsystem aufgestellt, sondern der Saule
des aullerunterrichtlichen Schulsports zuzuordnen (Neuber & Zlchner, 2017). Dementsprechend stellen Neuber
et al. (2015) in Bezug auf die Bewegungs- und Sportaktivitaten die folgende Veranderung fir Ganztagsschulen

heraus:

Der Ganztagsschule kommt damit zunehmend die Aufgabe zu, adaquate Bewegungs-, Spiel- und Sportangebote fir
Kinder und Jugendliche in Kooperation mit auBerschulischen Partnern zu organisieren — umgekehrt sind Sportvereine
gefordert, auf die Schule zuzugehen (Neuber et al., 2015, S. 417).

Es entwickelt sich somit ein neuer Angebotstyp im Schnittfeld von Sport- und Sozialpddagogik, der zwischen
dem schulinternen Sportunterricht und dem Vereinstraining sowie zwischen formellen und informellen Lernge-

legenheiten anzusiedeln ist (Neuber, 2015).

Schulsport- AuBerunter-
veranstaltungen | | richtliche
in alleiniger | Bewegungs-,
staatlicher - Spiel- und
Verantwortung Sportangebote
(z. B. in den Schulen
Sportunterricht) (z. B. im Ganztag)

Abbildung 3 Drei-Séulen-Modell der Kinder- und Jugendbildung im Sport (Pack & Bockhorst, 2011, S. 169)

Rauschenbach (2015) betont, dass dieses kategorial neu gefasste Phanomen namens Bewegung und Sportim
Ganztag inhaltlich anspruchsvoll auszufiillen und eine spannende sowie notwendige Herausforderung fir die
Zukunft ist. Um eine nachhaltige Implementierung von Sport- und Bewegungsangeboten im Ganztag zu errei-
chen, sind Kooperationen zwischen Leitungspersonal, Lehrkraften, padagogischem Personal und aulerschuli-
schen Partnerinnen notwendig und herausfordernd zugleich (Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
[StEG], 2019). Im Hinblick auf den Aspekt der Kooperationen missen zwei Bereiche unterschieden werden, die
zusammengebracht werden missen. Es handelt sich um die Bereiche der schulinternen bzw. innerschulischen
Kooperationen zwischen dem an der Schule tatigen Personal. Eine derartig multiprofessionelle Zusammenarbeit
eroffnet Chancen, durch unterschiedliche Perspektiven und Zugangsweisen die Problemldsekapazitat zu erho-

hen (StEG, 2019). Zusammenarbeit und Austausch verlangen vereinbarte Zeiten des Zusammenkommens, die
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in den Schulalltag der einzelnen Personen zu integrieren sind. Es gilt, Strukturen zu entwickeln, die die Koope-
rationen innerhalb und zwischen den Beschaftigungsgruppen ermdglichen.

Die gemeinsame Qualifizierung und Teilnahme an Fortbildungen von Lehrkréften und padagogischem Personal
|asst sich als ein wichtiger Baustein flir die Qualitatsentwicklung und die Aufrechterhaltung von Qualitat benen-
nen. Schulinterne Fortbildungen kdnnen von ausgebildeten Sportlehrkraften durchgefiihrt werden, um dabei
Bewegungschancen in der konkreten Schulsituation vorzustellen und eine Unterstlitzung bei der ErschlieBung
dieser Inhalte zu gewahrleisten. Durch Aussagen einiger Lehrkréfte in der Studie zur Entwicklung von Bewe-
gung, Spiel und Sport in der Ganztagsschule [StuBSS] wird zwar deutlich, dass Bewegung flr viele der Lehr-
krafte selbstverstandlich erscheint, hinter dieser Selbstverstandlichkeit jedoch keine konzeptionellen Uberlegun-
gen stehen (Marschner, 2014). Im Gegensatz dazu scheinen einige Lehrkréafte ein fehlendes Verstandnis von
unterrichtlicher Bewegungsintegration zu haben. Aufklarung dariber und ein umfassendes Konzept der Umset-
zungsmaglichkeiten konnten an dieser Stelle intervenieren (Marschner, 2014). Nicht unerheblich ist und bleibt
allerdings, ,[...] dass eine blof3e Verankerung im Schulprogramm noch keine hinreichende Bedingung darstellt,
grundlegende Veranderungen im Schulalltag zu bewirken® (Marschner, 2014, S. 194). Marschner (2014) appel-
liert auf Grundlage eines Ergebnisses der StuBSS-Studie, dass eine maligebende Verstandigung bzw. Einigung
uber das leitende Bewegungsverstandnis an der Schule und die Klarung der folgenden Umsetzung erforderlich
sind. Durch gemeinsames Handeln und die Entwicklung von gemeinsamen Zielsetzungen kann Bewegung Ein-
gang in den gesamten Schulalltag erhalten.

Ungeklarte Verhaltnisse der verschiedenen Professionen und Aufgaben bzw. die unterschiedlichen Qualifikati-
onsmerkmale kénnen zu Irritationen in der Zusammenarbeit und zu Kooperationsschwierigkeiten fiihren (StEG,
2019; Koltermann, 2016). Diese Herausforderungen ermdglichen einen Deutungsansatz dafir, dass ,|[...] die
Kooperationshaufigkeit zwischen Lehrkraften und dem weiteren padagogisch tatigen Personal deutlich geringer
ausgepragt (ist), als innerhalb der Berufsgruppe der weiteren padagogisch Mitarbeitenden” (Koltermann, 2016,
S. 157). Als ein weiteres Problem der Kooperationen kann herausgestellt werden, dass Schulen und externe
Partner nebeneinander im Feld Schule agieren. ,Eine Verbindung zwischen den Sportangeboten der Vereine
und dem Schulvormittag existiert in der Regel nicht* (Laging & Dirks, 2014, S. 237). Die Herausforderung zur
Losung dieses Problems liegt in der Umsetzung eines integrativen Konzepts der Kooperationen an Schulen, um
durch ein gebundenes Miteinander eine andere Qualitat zu schaffen. Kooperationspartner wirken dabei gemein-
sam mit Lehrkraften sowie dem weiteren padagogischen Personal an der Entwicklung und Durchfiihrung von
Angeboten im Ganztag mit (Laging & Dirks, 2014).

Weiterhin sollten schuliibergreifende Kooperationen innerhalb der sportlichen Angebote thematisiert und ggf.
innerhalb des Kooperationsnetzwerkes vereinbart werden. Voraussetzung fir eine gelingende Zusammenarbeit
,[...] sind immer zum einen verlassliche Partner und zum anderen ernsthafte und wertschatzende Kommunika-

tionsformen, die einen Entwicklungsprozess auf inhaltlicher Gestaltungsebene institutionalisiert vorantreiben®
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(Laging & Dirks, 2014, S. 236). Als ein weiterer grundsatzlicher Indikator im Bereich der Kommunikation fur die
Qualitét von ganztagigen Sport- und Bewegungsangeboten ist die Transparenz dieser fur die Eltern anzuflihren.
Eltern sollten durch die Schule stets iber die Bedeutung von Bewegung, Spiel und Sport fir ihr Kind sowie Uber
Bewegungs-, Spiel- und Sportmdglichkeiten informiert werden (KMK & Deutscher Olympischer Sportbund
[DOSB], 2017).

Zur Aufgabe sollte es werden, dieses ungeklarte oder teilweise auch angespannte Verhaltnis zu bearbeiten und
zu klaren (StEG, 2019). Folglich ist die Kommunikation zwischen Lehrkraften, offenen Ganztagsschul (OGS)-
Fachkraften und Ubungsleiter*innen als sinnvoll zu betrachten. Der Kommunikationsaspekt gehért ,[...] zu den
bedeutsamsten Gelingensbedingungen bei der Zusammenarbeit zwischen Schulen und ihren Kooperationspart-
nern (Laging & Dirks, 2014, S. 234). Dafir muss u. a. das Gesamtkollegium einer Schule ,an einem Strang
ziehen® (Laging & Dirks, 2014, S. 231). Diesbezugliche organisatorische Aufgaben konnen nicht von Einzelper-
sonen getragen werden. Probleme bei der Verstandigung und Interaktionsschwierigkeiten wirken zufolge der
Befunde der StuBSS-Studie haufig einer effektiven Ganztagsschulentwicklung hemmend entgegen (Laging &
Dirks, 2014). Dariber hinaus kann eine fehlende Kommunikation auf Augenhdhe in diesem Zusammenhang als
ein beeintrachtigender Faktor genannt werden (Neuber et al., 2015).

Bei genauerer Betrachtung einer angemessenen Durchflihrung von derartigen Angeboten bedarf es qualifizier-
ten Personals. Dazu zihlen die Sportlehrkrafte der Schule, Trainer*innen aus Sportvereinen, Ubungsleiter*innen
mit einer C-Lizenz oder Sportstudierende (MSW NRW, 2015). Fiir die Planung und die Durchfiihrung sportlicher
Angebote sind eine fachliche Qualifizierung und eine entsprechende padagogische Qualifizierung notwendig,
um die Heterogenitat von Kindern im Ganztag mithilfe von Differenzierungen ,aufzufangen® und die Kinder zu
einer kontinuierlichen Teilnahme an den Angeboten zu motivieren (MSW NRW, 2015).

Zu der Sicherstellung erforderlicher Ressourcen fiir die Bewegung und den Sportim Ganztag gehdrt neben dem
Personal die Frage nach Raumen und zeitlichen Absprachen (Ritten & Pfeiffer, 2016).

Hinsichtlich der Gestaltung von Bewegung und Sport im Ganztag ist es dringend notwendig, Fragen nach struk-
turellen Ressourcen, nach Kooperationen innerhalb der Schule sowie mit auRerschulischen Partner*innen, nach
Leitlinien und Konzepten und nach Qualitat sowie Qualitatssicherung zu beantworten. Insbesondere fiir die zeit-
liche und raumliche Planung von Sport- und Bewegungsangeboten ist eine Rhythmisierung jedes einzelnen
Schultags und der gesamten Schulwoche erforderlich (Leitner et al., 2015).

Hinsichtlich der Bewegung und des Sports im Ganztag ist es vor allem wichtig, Sport und Bewegungsforderung
sowie die Integration von Bewegung in den Schulalltag zu thematisieren. Neuber (2015) betont, dass Sportlehr-
krafte dazu aufgerufen sind, ,[...] die Schul(sport)entwicklung tiber den Ganztag starker als bisher mitzugestal-
ten* (S. 44). Spezielle Leitlinien und Konzepte kénnen zu einer bewegten Gestaltung des Schulalltags verhelfen
und somit eine bewegungsfreudige Schule entwickeln. Notwendigerweise missen sich Schulen mit der wichti-

gen Bedeutung von Bewegung inhaltlich auseinandersetzen und ein Konzept erarbeiten, das konsequent in der
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Praxis realisiert wird (Marschner, 2014). Im Kern Zzielt die Idee der bewegungsorientierten Schule darauf ab,
Bewegung, Spiel und Sport in die Schulprogramme zu integrieren. Bewegung sollte dabei als ein tiberfachliches
Gesamtanliegen betrachtet werden und die Entwicklung von Unterricht, Organisation und Qualitat positiv beein-
flussen. Mit dieser Zielsetzung eines bewegungsorientierten Schulalltags wurden verschiedene Konzepte und

Modelle erarbeitet.

2.1.2 Konzepte und Modelle fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag

Um Antworten auf die Forschungsfrage zu finden, mit welchen Professionswissen der Schulalltag bewegungs-
orientiert gestalten werden kann, muss neben dem Schulsport und dem schulischen Ganztag das Schulsystem
in Hinsicht auf ganzheitliche Bewegungsangebote vielfaltig betrachtet werden. Denn durch eine kind-, lehr- und
lerngerechte Rhythmisierung des Unterrichts und durch kdrperliche Aktivitaten (z. B. Bewegungspausen) wer-
den eine positive Entwicklung unterstitzt (Bragger et al., 2017). Zudem muss akzeptiert werden, dass Bewe-
gung Uberhaupt Teil von Bildung ist (Naul, 2017). Somit kann eine ,Bewegte Schule® die Qualitat der Lernpro-
zesse nachweislich verbessern (Naul, 2017).

Bereits in den letzten beiden Jahrzehnten wurde aus dem Kontext der Fachdidaktik Sport versucht, den pada-
gogischen Gedanken einer ,Bewegten Schule® fiir ein ganzheitliches und nachhaltiges Konzept zu schaffen
(Stadtler, 2016). Die Grundidee des Schweizers Urs llli, Schulen starker in Bewegung zu bringen, bekam vor
dem Hintergrund intensiver Fachdiskussionen ab Mitte der 90er Jahre viel Aufmerksamkeit und wurde innerhalb
kirzester Zeit weiterentwickelt. Darauf basierend starteten die Lander der Bundesrepublik Deutschland ver-
schiedene Initiativen, deren Bezeichnungen von ,Bewegte Schule®, ,Bewegungsfreudige Schule® bis hin zu ,Be-
wegungsfreundlicher Schule variieren (Wuppertaler Arbeitsgruppe, 2008). Allen unterschiedlichen Begriffsbe-
zeichnungen vereint die gleiche Grundidee. Bewegung als ein Prinzip schulischen Lernens und Lebens zu for-
dern, sodass der Schulalltag der Schuler*innen durch ein Mehr an Bewegung geprégt ist (KMK, 2001; Bragger
et al., 2017). Die Konzepte sollten nicht nur als ein Rezept gegen die Sitzschule betrachtet werden, sondern
vielmehr dazu dienen, die taglichen Bewegungsbedurfnisse der Lernenden im Schulalltag zu unterstiitzen
(Stadtler, 2016). Die Grundidee der ,Bewegten Schule® besteht darin, Bewegung als padagogisches Prinzip in
allen Bereichen der Schule zu nutzen (Neuber, 2020).

,ochule in Bewegung zu bringen, heil’t fir uns, Schule durch eine kind-, lehr- und lerngerechte
Rhythmisierung des Unterrichts, durch bewegendes und bewegtes Lernen, durch bewegte Pau-
sen, durch bewegende, beteiligende und damit gesundheitsfordernde Organisationsstrukturen,
durch Offnung der Schule nach aulRen und, durch vernetztes Denken zu verandern (Leitner et al.,
2015, S. 10).
Eine ,Bewegte Schule® eréffnet den Schiiler*innen im Schulalltag wichtige Méglichkeiten der Kompensation.
Beispielsweise werden einseitige, sukzessive und kognitive Beanspruchungen in der Schule reduziert, wodurch

sich die Lern- und Arbeitsbedingungen verbessern (Bragger et al., 2017). Dabei soll eine ,Bewegte Schule® in
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Anlehnung an Bragger et al. (2017) als eine Schule verstanden werden, die ,Bewegung und sensomotorische
Erfahrung als Grundprinzip in den Schulalltag” (S. 16) integriert. Einem solchen Verstandnis nach ist es nicht
ausreichend, ein motorisches Zusatzangebot flr Schiiler*innen zu schaffen. Vielmehr ist der Ansatz eines be-
wegungsorientierten Schulalltags ganzheitlich zu verfolgen, d. h., Unterrichtsinhalte und -methoden, die Schul-
organisation und der Lern- und Lebensraum Schule sind an dem Grundprinzip der Bewegung und sensomoto-
rischen Erfahrungen auszurichten (Stadtler, 2016). Besonders bekannt geworden ist das ,Haus der Bewegten
Schule* von Riidiger Klupsch-Sahimann (1999). Darin bilden Uberlegungen zum Zusammenhang von Bewe-
gung und Entwicklung sowie Bewegung und Lernen das ,Fundament des ,Hauses“. Tragende ,Saulen” sind
das Schulprogramm und das Schulleben, in denen die Bewegungsideen zum Ausdruck kommen. Akteur*innen
der ,Bewegten Schule® sind alle Schiler*innen, Lehrer*innen und weitere am Schulleben Beteiligten (u.a. Mit-
arbeiter*innen im Sekretariat, Haumeister*innen, Schulsozialarbeiter*innen, Eltern und Schulaufsicht). Die An-
gebote der ,Bewegten Schule* finden in allen Bereichen des ,Hauses® statt, u.a. Schulrdume als Bewegungs-
raume, Bewegungspausen, Stille im Unterricht, themenerschlieRendes Bewegen im Unterricht, Bewegungs-
chancen in den Pausen, aulerunterrichtliche Bewegungsangebote, Sport- und Bewegungsunterricht. Das
,Dach des Hauses" bildet die ,Bewegte Schulkultur®, die als Leitidee Uber allem steht. Grundlagen, Umsetzung
und Wirkungen der ,Bewegten Schule® wurden umfangreich beschrieben und in weiten Teilen empirische tber-
pruft, sodass das Konzept insgesamt als vergleichsweise fundiert angesehen werden kann (Hildebrandt-Stra-
mann, 2007; Aschebrock, 2013; Laging, 2017; Neuber, 2020).

Handlungsfelder fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag

Im Folgenden wird aufgezeigt, in welchen Handlungsfeldern Impulse flir einen bewegungsorientierten Schulall-
tag gesetzt werden kénnen und welche Bausteine sich pro Handlungsfeld hierflir anbieten. Dazu wird das Zahn-
radmodell der ,Bewegten Schule® erlautert, welches als handlungsleitendes Modell flir Initiativen zur Implemen-
tierung bewegter Schulprofile in Niedersachsen und Osterreich dient (Stadtler, 2016). Das Zahnradmodell be-
schreibt in Anlehnung an die genannten Qualitatskriterien drei wesentliche Handlungsfelder ,Bewegter Schule®,
die wie Zahnrader ineinandergreifen: Steuern und Organisieren, Lemn- und Lebensraum Schule sowie Lehren
und Lernen. Jedes der drei Handlungsfelder setzt sich aus acht Bausteinen zusammen, die sich fiir das Setzen
von bewegungsorientierten Impulsen anbieten (Bragger et al., 2017). Zum anderen operiert das Zahnradmodell
mit dem Terminus der ,Bewegten Schule®, welches grundlegend fiir die vorliegende Arbeit ist (Bragger et al.,
2017). Dabei soll eine ,Bewegte Schule in Anlehnung an Stadtler (2016) als ein Ort verstanden werden, der
,Bewegung und sensomotorische Erfahrung als Grundprinzip in den Schulalltag” (S. 16) integriert. Einem sol-
chen Verstandnis nach ist es nicht ausreichend, ein motorisches Zusatzangebot flir Schiler*innen zu schaffen.
Vielmehr ist der Ansatz eines bewegungsorientierten Schulalltags ganzheitlich zu verfolgen. Unterrichtsinhalte

und -methoden, die Schulorganisation und der Lern- und Lebensraum Schule sind an dem Grundprinzip der
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Bewegung und sensomotorischen Erfahrungen auszurichten (Stadtler, 2016). In nachfolgender Abbildung 4 ist
das Modell dargestellt (vgl. Abb. 4)
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Abbildung 4 Zahnradmodell der Bewegten Schule (Stédtler, 2016, S.276)

Das erste Handlungsfeld Lehren und Lernen lasst sich als eine zentrale Komponente des Zahnradmodells ein-
ordnen und besteht aus jeweils acht unterschiedlichen Praxisbausteinen (Bragger et al., 2017). Das Handlungs-
feld tangiert die Kernaufgabe der Lehrkrafte, die aus der Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und
Lernprozessen besteht (Bragger et al., 2017; Sekretariat der KMK, 2004). Im Kontext der Entwicklung einer
,Bewegten Schule® liegt dabei ein Hauptaugenmerk auf der Realisierung eines bewegungsfreundlichen Unter-
richts in allen Fachern und Lernbereichen mittels Integration von korper- und raumorientiertem Anschauungs-
material sowie Bewegungs- und Sinneserfahrungen, sodass mehr Bewegung im Unterricht stattfinden kann
(Bragger et al., 2017). Allein durch einzelne Bewegungspausen kann ein gut funktionierendes Lernen nicht ent-
stehen, sondern die Bewegung und die Sinneswahrnehmung missen im Vordergrund stehen, um dieses zu
erreichen (Jansen & Richter, 2016; Bragger et al., 2017, S. 100). Durch die Aktivierung der Sinne, bspw. beim
Sich-Bewegen, Horen, Fiihlen oder Schauen, werden Erinnerungen und Vorstellungen entwickelt, die dazu bei-
tragen, dass ganzheitliches Lernen entsteht (Bragger et al., 2017; Zimmer, 2020). Ein zentraler Baustein ist
dabei Lernkompetenzen mit Hilfe von Bewegung und Wahrnehmung zu férdern. Die Forderung der Lernkom-
petenzen in allen Fachern kann durch Bewegungsimpulse in Form von Bewegungspausen im Unterricht erreicht
werden (Baustein 4). Durch eine gezielte Auswahl von Aufgaben, Methoden und Materialien (Baustein 5) wird
ein bewegtes Lernen ermdglicht. Ein solcher bewegungsorientierter Ansatz der Unterrichtsgestaltung weist das
Potenzial auf, Sinneswahrnehmungen (Baustein 1) und Lernkompetenzen (Baustein 2) ganzheitlich zu fordern.

Bewegung und Wahrnehmung kénnen als Erkenntnismedium fir die ErschlieBung von Sachthemen dienen
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(Baustein 3). Ein weiteres Augenmerk liegt auf der inhaltlichen Gestaltung des Unterrichts. In allen Fachemn
sollen Mdglichkeiten geboten werden, sich mit bewegungsbezogenen Themen auseinanderzusetzen (Baustein
6) (Stadtler, 2016; vgl. Abb. 4). Dem Sportunterricht kommt dabei zusatzlich eine Zeige- und Orientierungsfunk-
tion zu (Baustein 7): Das Fach Sport soll ,vorbereitende und erschlieBende Hilfen fiir das Bewegen und Ent-
spannen im Unterricht anderer Facher wie auch in aufRerunterrichtlichen Bewegungssituationen [...] leisten*
(Braggeretal., 2017, S. 144 f.). Um die gewahlten bewegungsbezogenen Unterrichtsinhalte und die eingesetz-
ten Methoden und Aufgaben zur Gestaltung von aktiven Lernprozessen stets den Bediirfnissen der Schiiler*in-
nen anpassen zu kdnnen, befasst sich der achte Baustein mit dem systematischen Einholen von Feedback
(Stadtler, 2016; vgl. Abb. 4).

Eine weitere zentrale Komponente stellt das Handlungsfeld Lem- und Lebensraum Schule (Bragger et al., 2017)
dar. Kinder und Jugendliche bendtigen Bewegungsraume, um inre Bewegungstriebe ausleben zu konnen (Brag-
ger etal., 2017). Die Bausteine des Handlungsfelds ,Lem- und Lebensraum Schule* fokussieren zum einen die
Schaffung und Nutzung rdumlicher Rahmenbedingungen zur Forderung und Forderung von Bewegung und In-
teraktion. Dieser Bereich beinhaltet acht Praxisbausteine. Die Bausteine eins bis vier beziehen alle Bemuhun-
gen und Aktivitdten mit ein, die auf eine bewegungsanregende Gestaltung des Schulgebaudes, der Klassen-
raume, der Schulrdume und der sonstigen Freiflachen abzielen. Zum anderen umschliet das Handlungsfeld
vier weitere Bausteine, die Angebote flir den aulRerunterrichtlichen Schulsport zum Gegenstand haben (Stadtler,
2016; vgl. Abb. 4). Analog zu den Rahmenvorgaben fir den Schulsport erstrecken sich die Bausteine auf Be-
wegung-, Spiel- und Sportangebote in den Pausen (Baustein flinf) und in der Ganztagsschule (Baustein sechs),
auf bewegungsbezogene Aktionstage und Schulfeste (Baustein sieben) sowie auf Schulsportwettkdmpfe (Bau-
stein acht) (Bragger et al., 2017; MSW NRW, 2014).

Das dritte Handlungsfeld Steuern und Organisieren ist eine weitere zentrale Komponente der ,Bewegten Schule*
und besteht aus verschiedenen Bausteinen (Stadtler, 2016). Direkte MaBnahmen sind die bewusste Gestaltung
schulischer Zeitstrukturen (Baustein eins), die Ermdglichung von taglichen Bewegungszeiten (Baustein zwei),
die Sicherung des Sportunterrichts (Baustein vier) und die gezielte Nutzung der Expertise von Sportlehrkraften
zur Umsetzung und Weiterentwicklung einer ,Bewegten Schule* (Baustein fiinf). Indirekte MaBnahmen beein-
flussen die nachhaltige schulorganisatorische Verankerung der ,Bewegten Schule® positiv, indem sie Akzeptanz
und Unterstltzung der Idee der ,Bewegten Schule® interner (Lehrkrafte) und externer Akteur*innen (Eltern,
Sportvereine) schaffen und hervorrufen. Dies trifft auf die Durchflihrung schulinterner Fortbildungen zum Thema
,Bewegte Schule” (Baustein drei), auf die aktive Einbindung von Eltern (Baustein sechs) und auf die konstruktive
Zusammenarbeit mit Sportvereinen (Baustein sieben) zu. Mit dem Ziel, die einzelnen Malnahmen sinnvoll zu
steuern und einen kontinuierlichen Verbesserungsprozess zu verfolgen, bildet ferner die Qualitatsentwicklung
und Selbstevaluation (Baustein acht) einen zentralen Bestandteil dieses Handlungsfeldes (Stédtler, 2016; vgl.
Abb. 4).
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Zur Umsetzung dieses Handlungsfeldes spielt die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit Kooperations-
partner*innen eine entscheidende Rolle (Bragger et al., 2017). Die Zusammenarbeit mit qualifizierten Lehrkraf-
ten und mit aulRerschulischen Partner*innen fiihrt zu einer Schule, die gut und auch gesund ist, und sie sollte
Teil des Schulprogramms sein (Jansen & Richter; 2016; Munser-Kiefer, 2017). Durch die Offnung nach innen
und aulRen kann die ,Bewegte Schule bzw. Kultur“ neue Erfahrungen und Ideen sammeln, die das Lernen un-
terstiitzen (Bottcher et al., 2014; Jansen & Richter, 2016; Bragger et al., 2017; Munser-Kiefer & Géttlein, 2017).
In diesem Sinne kann bspw. der Baustein ,Konferenzen und schulinterne Fortbildung zum Thema bewegungs-
freudige Schule® dazu beitragen, dass sich das gesamte Lehrer*innenkollegium bzw. alle padagogischen Fach-
krafte weiterbilden lassen. Demnach konnen Eltern und Sportvereine tiber das Thema ,Bewegte Schule* infor-

miert und aufgeklart werden (Jansen & Richter, 2016).

Die vorliegende Arbeit stltzt sich im Folgenden auf das Zahnradmodell der ,Bewegten Schule® Das Modell soll
den Lehrer*innen Orientierung bei ihren Bemiihungen um die Weiterentwicklung der Qualitat von Unterricht und
Schule bieten. Es symbolisiert die Grundidee der ,Bewegten Schule®. Das Zahnradmodell der ,Bewegten
Schule® ist damit ein systemischer, ressourcenorientierter Ansatz, der von den vorhandenen Starken jedes Ein-
zelnen ausgeht. Fir die erfolgreiche Umsetzung kommt es auf die Verzahnung aller Beteiligten im sozialen
System Schule an. Das Zahnradmodell ist handlungsorientiert, pragmatisch und auf eine nachhaltige Schulent-
wicklung angelegt (Stadtler, 2016):

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Rahmenvorgaben des Schulsports des Landes Nordrhein-
Westfalen zeigen, dass die Handlungsfelder des Schulsports Bewegung, Spiel und Sport im Setting Schule
strukturell verankert sind. Neben dem Sportunterricht und den auflerunterrichtlichen Schulsport wird das Aufga-
benfeld der Sportlehrkrafte um das Handlungsfeld Bewegung in anderen Fachern und Lernbereichen erganzt.
Die Lehrkrafte sind weiterhin mit der Gestaltung der Handlungsfelder aufgefordert den Doppelauftrag —die Er-
schlieBung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur sowie Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und
Sport des Schulsports — zu erfiillen. Ausgehend vom Wandel des deutschen Bildungssystems werden Ganz-
tagsschulen als Knotenpunkte im Bildungsnetzwerk einer Kommune beschrieben. Die Rahmenvorgaben eroff-
nen Lehrkraften, insbesondere an Ganztagsschulen, Perspektiven fir die Rhythmisierung des Lernens und Le-
bens durch Bewegung, Spiel und Sport sowie fiir die Entwicklung der Zusammenarbeit von Schulen und auler-
schulischen Partner*innen in regionalen Bildungsnetzwerken und kommunalen Bildungslandschaften. Vor die-
sem Hintergrund werden die veranderten Anforderungen an Sportlehrkrafte als Chance fir die Schulsportent-
wicklung verstanden. Lehrkrafte sind gefordert fiir alle Schuler*innen regelmaRige tagliche Bewegungs-, Spiel-
und Sportangebote sicherzustellen. Konzepte und Modelle fur einen bewegungsorientierten Schulalltag kénnen

die Lehrkrafte bei der Umsetzung fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag unterstiitzen. Die einzelnen
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Handlungsfelder fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag werden anhand des Zahnradmodells von Her-
mann Stadtler (2016) dargestellt.

Es wird deutlich, dass Sportlehrkrafte sich vielen neuen Herausforderungen stellen miissen, um einen bewe-
gungsorientierten Schulalltag zu gestalten. Die Professionalisierung von Sportlehrkraften zeigt sich als ein wei-
teres Kernthema der Schulsportentwicklung. Dazu sind Qualifizierungsprozesse auf allen drei Ebenen der Sport-
lehrer*innenbildung nétig: im Studium, im Vorbereitungsdienst und in der Berufsphase (Neuber 2016; Neuber,

2020). Im Folgenden liegt der Fokus auf der universitaren Sportlehramtsausbildung.

2.2 Die kompetenzorientierte Sportlehramtsausbildung

Die universitare Sportlehramtsausbildung obliegt der Hoheit der Lander. Durch die gemeinsamen Empfehlungen
des DOSB und der KMK sind Einflusse nichtstaatlicher Natur in der Ausbildung zu erkennen (KMK, 2017). Diese
beinhalten Hinweise zum Sportunterricht, dem auBerunterrichtlichen Schulsport und zur (universitaren) Qualifi-
zierung von Lehrkraften. Die angehenden Sportlehrpersonen sehen sich primar als Vermittler von Bewegung
und Sport (Klinge, 2007). Als ersten Teilabschnitt auf dem Weg zum*r Sportlehrer*in und damit als ,ein wesent-
liches Element der Berufsvorbereitung® (Brautigam, 1997, S. 116) nimmt das Sportlehramtsstudium einen es-
senziellen Teil der Lehrer*innenbildung ein, wenngleich die universitare Ausbildung Sportlehrer*innen nicht als
,fertige Endprodukte® produzieren kann (Kurz, 2000, S. 38; Rauin & Meier, 2007; Terhart, 2000).

Die berufsbiografische Entwicklung von Sportlehrer*innen kann als lebenslanger, phasentibergreifender Pro-
zess verstanden werden. Nach einem rund fiinfjahrigen Studium (1. Phase der Lehrer*innenbildung) und einem
zumeist 18-monatigen Vorbereitungsdienst (2. Phase der Lehrer*innenbildung) folgen 30 bis 40 Jahre Berufs-
tatigkeit, die im Idealfall durch eine kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen Lehrer*innenkompetenzen
gekennzeichnet ist (3. Phase der Lehrer*innenbildung). Wahrend die ersten beiden Phasen im Wesentlichen
curricular vorstrukturiert und verpflichtend sind, gibt es fiir die Phase der beruflichen Téatigkeit — spatestens mit
der Festanstellung — keine vorgeschriebenen Weiterqualifizierungen (Neuber, 2020). Gleichwohl kann davon
ausgegangen werden, dass am Ende des Vorbereitungsdienstes nicht die ,fertige“ Lehrperson, sondern bes-
tenfalls der gut vorbereitete Berufsanfanger steht. Von daher kommt der beruflichen Weiterbildung auch und
gerade von Sportlehrkraften eine besondere Bedeutung zu (Neuber, 2017).

Wie bereits in Kapitel (2.1) aufgezeigt, er6ffnen die besonderen Anforderungsprofile des Sportunterrichts und
des auBerunterrichtlichen Schulsports den Heranwachsenden vielfaltige Lern- und Erfahrungsfelder, die im Rah-
men des Schulsports angesprochen werden. Der Doppelauftrag des Schulsports stellt besondere Herausforde-
rungen an Sportlehrer*innen, weil hier — durchaus im Gegensatz zu anderen Unterrichtsfachern — neben der
Sache Sport immer auch die Entwicklung der Heranwachsenden bedacht werden muss (Prohl, 2017).

Die gesamtgesellschaftliche Bedeutung und die damit verbundene Positionierung der universitaren Sportlehr-

amtsausbildung lassen sich demnach aus einer Doppelfunktion ableiten. Damit nimmt die
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Sportlehramtsausbildung zum einen direkten und urspriinglichen Einfluss auf den einen Teil der Sportkultur, den
aulerunterrichtlichen Schulsport und zum anderen seinen Sportunterricht, der als einzig verpflichtender sportli-
cher Lebensbestandteil, Kinder und Jugendliche unvermeidlich, erreicht (Neun, 2020). Ausgehend von dieser
Position kann und soll er, insbesondere im Rahmen eines erziehenden Sportunterrichts, mit einer Erziehung
durch und zum Sport, einer Personlichkeitsentwicklung, Anreize fiir auRerunterrichtliches, auferschulisches In-
teresse am nicht-obligatorischen (vor allem nicht-unterrichtlichem) und idealerweise ein lebenslanges Sporttrei-
ben vermitteln (Neun, 2020). Es obliegt der ausgebildeten Sportlehrkraft, dieses Interesse im Rahmen einer
Umsetzung des Doppelauftrags des Sportunterrichts Schiler*innen (vgl. Kap. 2.1) durch die Erziehung zum
Sport eine generelle Teilhabe am gesellschaftlichen System zu ermdglichen. Dies zeigen u.a. die gemeinsamen
Handlungsempfehlungen von KMK und DOSB (2017). Im Folgenden werden die Kompetenzziele der Sportlehr-

amtsausbildung aufgezeigt.

Kompetenzziele fiir die Sportlehramtsausbildung

Noch vor der Bologna-Reform im Jahr 1999 formulierte Brautigam (1997, S. 116) umfangreiche und komplexe
Ziele fiir die erste Ausbildungsphase, die dem Doppelauftrag von Schule unterliegen sollen. Die Komplexitat
und Widersprtichlichkeit der beruflichen Anforderungen machen ein wissenschaftliches Hochschulstudium er-
forderlich, das die Vermittlung fachwissenschaftlicher Inhalte und die Ausbildung wissenschaftsmethodischer
Fahigkeiten betreibt (Neun, 2020).

Die europaweite Strukturanpassung im Rahmen der Bologna-Reform von Lehramtsstudiengangen und eine da-
mit ndtige und verbundene Konsensbildung der Mitgliedslander der europaischen Gemeinschaft, flihrte zu einer
generellen Kompetenzorientierung im (Sport-)Lehramtsstudium. Diese Kompetenzen sollen im Rahmen der
Lehrveranstaltungen angebahnt und spatestens mit dem Ende des Studiums in zumindest ausreichendem Aus-
mal (ausreichendes Kompetenzniveau) erreicht werden (Heinzel, 2009), um den entstehenden Anspruchs- und
Erwartungsstrukturen in einer pluralistischen Gesellschaft an die Sportlehrkraft in Zukunft gerecht werden zu
kénnen (Friedrich, 2009). Lehrer*innenkompetenzen werden als Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, ,die
zur Losung bestimmter Probleme und Aufgaben [im Lehrerberuf] nétig sind“ (Konig, 2016, S. 145). Im Gegensatz
zu Personlichkeitsmerkmalen gelten Kompetenzen als erlernbar (Neuber, 2020): Der Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 16.10.2008 in der Fassung vom 16.05.2019 fihrt unter anderem fir das Fach Sport ein
fachspezifisches, bundeslandibergreifendes Kompetenzprofil an, welches von Studierenden am Ende des Stu-
diums bzw. mit dem Eintritt in den Vorbereitungsdienst idealerweise, bestmdglich erworben werden sollte. Die
seit dem Jahr 2004 geltenden allgemeinen Kompetenzbereiche der gesamten Lehrer*innenbildung in Deutsch-
land — Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (KMK, 2004) mit den in der Literatur gelaufigen Kom-
petenzbereichen  Sachkompetenz, Sozialkompetenz, —Methodenkompetenz,  Selbstkompetenz  und
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Schulentwicklungskompetenz (Miethling & Giel3-Stuber, 2007) — dienen weiterhin als Grundlage, fur die im
Schulfach Sport benétigten, spezifischen Kompetenzen. Erworben werden sollen

,jene grundlegenden und weiterfiihrenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten im fachwis-
senschaftlichen und motorischen sowie fachdidaktischen Bereich, die notwendig sind, um das Fach
zieldifferent unter Berticksichtigung individueller Voraussetzungen kompetent unterrichten zu kon-
nen* (KMK, 2019, S. 61).
Diese Zielbestimmung der Kultusministerkonferenz teilt auch Thierer (2009, S. 438), der unterstreicht, dass ,als
zentrale Aufgabe der sportwissenschaftlichen Institute die Vermittlung jener (nicht nur fachwissenschaftlichen)
Kompetenzen gesehen werden, die grundlegend zur Herausarbeitung des professionellen Kénnens als Sport-

lehrer*in notwendig sind*.

Die Kompetenzziele der Kultusministerkonferenz (2019) sind folgende:

Angehende Sportlehrkrafte

- verfligen Uber ein sport- und bewegungsspezifisches Kénnen in ausgewahlten Feldern der Sport- und
Bewegungskultur, welches sie in die Lage versetzt, sportliches Bewegen auf angemessenem Niveau
auszufuhren, andere in differenzierter Weise mit unterschiedlichen Aufgabenanforderungen zu ermitteln
und zu analysieren,

- verflgen Uber ein handlungsorientiertes Fachwissen, das sie zur Anleitung und Reflexion von Bewe-
gungslernsituationen auch in heterogenen und inklusiven Lerngruppen befahigt sowie in die Lage ver-
setzt, das Uben und Anwenden des Sport- und Bewegungskonnens sportwissenschaftlich und fachdi-
daktisch zu begrinden,

- verflgen Uber spezifisches sportwissenschaftliches, padagogisches und fachdidaktisches Wissen zu
Heterogenitat und Inklusion im Sport und im Sportunterricht und kénnen dies zur Begriindung und Ge-
staltung auch eines inklusiven Sportunterrichts anwenden,

- verfligen Uber fundierte sportwissenschaftliche Methodenkenntnisse, auch bezogen auf soziales Lernen
und Umgang mit Vielfalt,

- verfligen Uber Fahigkeiten, ein selbstbewusstes und sozial orientiertes Handeln in Bewegung, Spiel und
Sport zu fordern, insbesondere durch Anregung von Selbststandigkeit, Eigeninitiative, Situationsrefle-
xion und Teamarbeit sowie zur Kommunikation und Verstandigung bei den Schiler*innen

- verstehen und kennen Problemstellungen, Themen und Theorien sozialwissenschaftlicher und padago-
gischer Forschungszugange in der Sportwissenschatt,

- kennen die Anséatze der Bewegungslehre und -forschung sowie der Trainingswissenschaft und kénnen
sie in Bezug auf das Lehren und Lernen von Bewegungen in schulischen Kontexten anwenden, insbe-

sondere auch zur Diagnose und Entwicklungsférderung von Bewegungshandlungen,
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- erkennen das zukunftige Berufsfeld in seinem biographischen und gesellschaftlichen Kontext,

- verstehen gesundheitsrelevante praventive, sozialpolitische und interkulturelle Aspekte und konnen sie
auf die Unterrichtspraxis beziehen,

- kennen verschiedene Madglichkeiten der Analyse, Planung und Organisation von Sportunterricht und
konnen sie einsetzen,

- verfligen Uber erste reflektierte Erfahrungen in der kompetenzorientierten Planung und Durchfiihrung
von Sportunterricht und Schulsport sowie in bewegungsorientierter Schulgestaltung und kennen Grund-
lagen der individuellen Leistungsdiagnose und -beurteilung im Fach

- konnen fur den Schulsport und eine bewegungsorientierte Schulentwicklung mit Kolleginnen und Kolle-
gen, der Schulleitung und mit auerschulischen Kooperationspartner*innen die Verschiedenheit von
Schuler*innen bericksichtigende Konzepte und Angebote zum Bewegen, Spielen und Sporttreiben ent-
wickeln, organisieren und gestalten,

- sind in der Lage, Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidaktischer Sicht
angemessen zu rezipieren sowie Moglichkeiten und Grenzen der Digitalisierung kritisch zu reflektieren.
Sie konnen die daraus gewonnenen Erkenntnisse in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die

Weiterentwicklung unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. (KMK, 2019, S.61f.)

Neben einem ausgepragten sportwissenschaftlich verankerten Fach- und fachdidaktischen Wissen verweist die
von der Kultusministerkonferenz beschlossene Zielbestimmung auf das sport- und bewegungsspezifische Kon-
nen der angehenden Sportlehrkrafte. Somit orientieren sich die Kompetenzziele sehr stark an denen des Sport-
unterrichts. Die Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz (2019) beinhaltet ferner gesundheitsfor-
dernde Aspekte des Sportunterrichts und des Schulsports, insbesondere im Sinne einer Erziehung zum (lebens-
langen) Sport(treiben). Zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags finden sich nur bedingt formu-

lierte Kompetenzziele wieder.

Studieninhalte der Sportlehramtsausbildung

Gemal dem Beschluss der Kultusministerkonferenz (2017) verstandigen sich die Bundeslander auf die Stu-
dienziele bzw. zu erreichenden Kompetenzen im Rahmen eines Lehramtsstudiums fir das Fach Sport. Inner-
halb dieses gemeinsamen Referenzzielrahmens wird ein konkreter inhaltlichen Rahmen festgelegt, innerhalb
dessen die festgelegten Studienziele bzw. Kompetenzen angebahnt und erreicht werden sollen (Neun, 2020).
Dabei unterscheidet der Beschluss explizit zwischen den Inhalten eines Sportlehramtsstudiums fiir die Sekun-
darstufe | und eines Studiums fiir die Sekundarstufe Il mit erweiterten Inhalten. Die Sportlehramtsausbildung fir
die Primarstufe findet keine konkrete inhaltlich differenzierte Berticksichtigung. Durch ihre (sport-)theoretischen

Inhalte und ,systemimmanente Fachpraxis besitzt die universitare Sportlehramtsausbildung im Vergleich zu
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anderen, in der Regel rein theoriebezogenen Hochschulfachern, einen besonderen Eigencharakter (Hein, 2001,
S. 447).
Dabei werden theoretische und praktische Fachausbildungsinhalte in sechs unterschiedliche Dimensionen auf-

geteilt:

1. Bewegung und Kdrperlichkeit in Kultur, Gesellschaft und individuellem Handeln
Bewegung, Spiel und Sport als Bildungs- und Erziehungsdimension
Bewegungstheorien und sportliches Handeln

Biologische Grundlagen von Bewegung und Training

Unterrichten und Vermitteln von Bewegung und Sport

o g L N

Bewegungskompetenz und sportliches Kdnnen

Insbesondere die Dimensionen eins, zwei und finf verkdrpern einen sportspezifischen padagogisch-didakti-
schen Bereich, wahrend die Dimensionen drei und vier einen fachwissenschaftlich-theoretischen Charakter be-
sitzen. Die sechste Dimension bildet eine Uberwiegend sportpraktische Ausbildungskomponente ab. Flr eine
grundsatzliche Ausgestaltung dieser Dimensionen sind die Lander bzw. deren Hochschulen verantwortlich. Eine
konkrete Umsetzung dieser Rahmenvereinbarung findet sich in den Lehramtspriifungsordnungen der Lander
wieder und wird in Abstimmung der Universitaten mit den zustandigen Ministerien vorgenommen. Die Bundes-
lander konnen ,innerhalb dieses Rahmens Schwerpunkte, Differenzierungen und zusatzliche Anforderungen
festlegen” (KMK, 2019, S. 2). Insgesamt zeigt der Blick auf die vorhandenen Standards und inhaltlichen Anfor-
derungen fir die Lehrer*innenbildung in Deutschland, dass die Vorgaben wesentliche Kompetenzen im fachdi-
daktischen und fachwissentlichen Bereich fiir den Sportunterricht aufzeigen (Sekretariat der KMK, 2008). Es
wird aber gemal der Rahmenvereinbarungen gefordert, dass Sportlehrkrafte in der Lage sein sollten, Sportun-
terricht, Schulsport und bewegungsorientiere Schulgestaltung planen und durchfiihren zu kénnen (Sekretariat
der KMK;, 2008). Es wird deutlich, dass eine Abweichung zwischen den inhaltlichen Anforderungen im Rahmen
der Lehramtsausbildung von Sportlehrkraften und die aufgezeigten Aufgabenfelder der Sportlehrkrafte, die sich
in den Rahmenvereinbarungen wiederfinden, voneinander abweichen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Doppelauftrag des Schulsports besondere Herausforderungen an Sport-
lehrer*innen stellt und somit die universitare Ausbildung der Sportlehrkrafte pragt. Die benétigten Kompetenzen
zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags und die Rahmenvorgaben der Kultusministerkonfe-
renz sind nur bedingt mit den bisherigen Kompetenzzielen (2019) und den Studieninhalten flr Sportlehrkrafte
deckungsgleich.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Notwendigkeit, die erforderlichen Kompetenzen von angehenden Sport-
lehrkraften fiir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags empirisch zu erheben. Einer solchen

Erhebung kann das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) zur professionellen Kompetenz von
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Lehrkraften, welches sich fachertbergreifend etabliert hat, zugrunde gelegt werden. Die Herleitung des Kompe-
tenzmodells und des entsprechenden Professionswissens geschieht im folgenden Kapitel. Dem Begriff des Pro-
fessionswissen und dem professionellen Handeln néhert man sich schrittweise (iber die Definitionen von Pro-

fession, Professionalitat und Professionalisierung.

2.2.1 Professionsforschung von Lehrkréften

Die Rolle der Lehrkraft ist in den letzten 20 Jahren immer stéarker in den Mittelpunkt der offentlichen und wissen-
schaftlichen Diskussion geriickt. AngestoBen durch die Befunde der internationalen Schiler*innenvergleichs-
studien TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) im Jahr 1997 und PISA (Programme
for International Student Assessment) im Jahr 2001, die die Diskrepanz zwischen den Zielen und Anspriichen
des Bildungssystems einerseits und den tatsachlich erreichten Kompetenzen andererseits offenbarten, ist eine
verstarkte theoretische und empirische Aufarbeitung rund um Fragen zu den Gelingens- und den Misslingens-
bedingungen schulischen Lernens auszumachen (Blomeke, Kaiser, & Lehmann, 2008; Koéller, 2012; Zlatkin-
Troitschanskaia et al., 2009). Lehrkrafte werden nicht langer ausschlieflich als Gestalterinnen und Gestalter
von Lernsituationen verstanden, sondern selbst mit inrem Wissen und ihren Eigenschaften in den Mittelpunkt
von Lernprozessen gestellt (Kunter & Pohimann, 2009). Flr die Herleitung und Begriffsbestimmung der profes-
sionellen Handlungskompetenz und des Professionswissens erfolgt im Folgenden eine Beschreibung der Be-
grifflichkeiten Profession, Professionalitat und Professionalisierung. Darlber hinaus wird das professionelle

Handeln naher definiert.

Profession, Professionalitét, Professionalisierung und professionelles Handeln

Mit dem Begriff Profession ist urspriinglich ein Beruf, ein Gewerbe oder eine Konnerschaft gemeint, die sich
durch den Erwerb einer Ausbildung sowie durch ein reflexives Expert*innenwissen auszeichnet (Bohm, Jung-
mann & Koch, 2017; Blchel, 2019). Eine klare Abgrenzung des Professionsbegriffes zum Begriff des Berufs
besteht darin, dass die Profession die Berufsidee reflexiv handhabt, das Ethos und das Wissen des Berufs
bewusst pflegt und weiterentwickelt (Stichweh, 1996). Des Weiteren umfasst das moderne Verstandnis von
Professionen Berufe, flir die eine akademische Ausbildung Voraussetzung ist und die sich ,mit komplexen und
insofern immer riskanten’ technischen, wirtschaftlichen, sozialen und humanen Problemlagen ihrer Klienten
befassen (Terhart, 2011). Professionen sind somit wissensbasierte Berufe, die tiblicherweise an ein Studium
sowie ein berufsbezogenes Training und entsprechende Erfahrungsbildung anschlieien (Evetts, 2003).

Die Professionalitét ist nicht an ein professionelles Handeln gebunden, sondern lasst sich eher durch eine be-
sondere Qualitat einer personenbezogenen Dienstleistung Uber einen institutionellen Komplex hinaus charak-
terisieren (Nittel, 2004, S. 94). Professionalitat beschreibt die Eigenschaft einer Person, die als Experte*in fun-
giert (Blichel, 2019). Die Entwicklung einer Professionalitat beginnt grundséatzlich mit dem Besuch von instituti-

onalisierten Angeboten zur Aus-, Weiter- und Fortbildung, bei denen berufsspezifische Kompetenzen (z. B.
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Wissen und Konnen) erworben werden konnen (Mischo & Gildhoff, 2011). Diese entwickelt sich in der Ausbil-
dung und ber langere Erfahrungen im beruflichen Werdegang (Biichel, 2019). Demnach wird die Professiona-
litat als ein Ergebnis eines individuellen Entwicklungsprozesses charakterisiert, in dem konkretes Wissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen erlangt werden (Blichel, 2019). Baumert und Kunter treffen die Aussage, dass Wis-
sen und Kénnen hingegen die Hauptschwerpunkte der Professionalitat bilden (Baumert & Kunter, 2006, 2011).
Die Professionalisierung ist ein Prozess einer Berufsgruppe, bei dem Handlungskompetenz erworben und wei-
tergegeben wird sowie Leistungsanforderungen durch den Staat, z. B. bei Bewerbungen, aufrecht gehalten wer-
den. Gehrmann (2006, S. 610) prazisiert den Begriff. Flr ihn kommt ein Beruf ,ohne eine wissenschaftliche
Fundierung nicht aus* (Gehrmann, 2006, S. 610). Die Akademisierung ist flr Lundgreen (1999) die Kopplung
von wissenschaftsfundiertem Berufswissen, Hochschulstudium, Prifung, Titel und Berufsberechtigung; die Hie-
rarchisierung und Segmentierung von Funktions-, Berufs- und Erwerbsfeldern die Auseinandersetzung mit nicht
professionellen Konkurrenten und Laien. Die Professionalisierung wird daher als ein Wandlungsprozess ver-
standen und ebenfalls in einer gewissen Zeitspanne erreicht (Buchel, 2019). Dieser Prozess wird bewusst von
konkreten Personen ausgeflhrt, die ihre Fahigkeiten weiterentwickeln wollen, um die gesellschaftlichen Aufga-
ben zu bewaltigen (Blchel, 2019). Somit findet sich der Prozess im Begriff der ,Professionalisierung” wieder,
welcher zu individuellen Formen von professionellem Handeln fihrt und in einer Profession mindet (Nittel, 2004;
Biichel, 2019). Gesellschaftliche und (bildungs-)politische Rahmenvorgaben kénnen zusammen mit den institu-
tionellen Faktoren die Nutzung und Umsetzung von Professionalisierungsangeboten beeinflussen (Mischo &
Gildhoff, 2011). Die Professionalisierung eines Berufsfeldes, welches stets auf einem theoretischen Grundwis-
sen basiert, erfolgt in zwei Schritten: In einer priméren und in einer sekundaren Professionalisierung (Tenorth,
1977). Laut Marotzki (2004, S. 408) ist die priméare Professionalisierung ,eine Verberuflichung, die zunéchst als
allgemeine Folge der zunehmenden Verwissenschaftlichung der Gesellschaft und damit verbunden aller Le-
bensbereiche zu sehen ist". In dieser ersten Phase erfolgt die Entstehung der Profession bzw. des Expert*in-
nenwissens an sich (Radakovics, 2016). In einem zweiten Schritt, der sekundaren Professionalisierung, entsteht
eine Neuorientierung beziehungsweise grundlegende Umorientierung des Berufs (Marotzki, 2004). Aus der
oben beschriebenen Professionalitat leitet sich das professionelle Handeln ab. Die Professionalitat ist dabei die
Voraussetzung fir dieses Handeln (Mulder et al., 2009). Pietsch stellt (2009, S.37) pragnant den Zusammen-
hang zwischen Professionalisierung und Professionalitat durch folgende Aussage her: ,Professionalisierung als
Entwicklung von Professionalitat stellt demnach einen individuellen Entwicklungs- und Lernprozess dar, in dem

professionelles Wissen weiter entfaltet, systematisiert und die Berufsausibung institutionalisiert wird.*

Die professionelle Handlungskompetenz von Lehrkréften
Den Prozess der Professionalisierung in der Lehramtsausbildung beschreibt Herzog (2011) als Weg der Lehr-

kréfte von der Anfangerin bzw. dem Anfanger zum*r Expert’in. Somit gehort eine kontinuierliche
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Weiterentwicklung ,kognitiver Merkmale oder beruflicher Fertigkeiten“ zum Verhalten der professionellen Lehr-
kraft (Mulder et al., 2009, S. 405). Auf den Lehrberuf bezogen zeigt sich, dass die Professionalitat und das
professionelle Handeln mehr umfassen als nur das Unterrichten der Schiiler*innen. Dies wird im schulischen
Alltag oft mit der sich verandernden Lebenswelt der Schiler*innen beschrieben, wozu z. B. gesellschaftliche
Veranderungen und technischer Fortschritt durch die Digitalisierung gehdéren (Mulder et al., 2009).

Der Institution Schule kommt dabei eine entscheidende Rolle zu. Sie stellt die Rahmenbedingungen, in denen
sich eine Lehrkraft orientieren kann beziehungsweise zu bewegen hat. Professionelles Lehrer*innenhandeln ist
demnach stets in diesem institutionellen Rahmen, in dem Ziele, Facherstruktur, Lehrplan, Unterrichtsorganisa-
tion und universalistische GlitemalRstabe vorgegeben werden, eingebettet (Baumert & Kunter, 2006). Um Lern-
gelegenheiten fiir die Schiler*innen bereitzustellen, muss die Lehrkraft personliche Voraussetzungen erfillen,
die durch den Begriff Kompetenzen beschrieben werden. Nach Weinert (2002) sind Kompetenzen, die bei Indi-
viduen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen. Ferner sind es die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen. Der Autor unterscheidet dabei drei Kompetenzbereiche: fachliche Kompetenzen, fachibergreifende
Kompetenzen und Handlungskompetenzen (Weinert, 2002). Kompetenzen konnen im Gegensatz zu allgemei-
nen kognitiven Merkmalen einer Person (z. B. Intelligenz) grundsatzlich erlernt bzw. entwickelt werden (Klieme
& Hartig, 2007). Nach diesem Verstandnis sind kompetente Personen in der Lage, die spezifischen Handlungs-
anforderungen in einer bestimmten Profession, wie beispielsweise dem Lehrer*innenberuf, zu bewaltigen (Jung,
2010) und im Lehramtsstudium zu entwickeln (Friedrich et al., 2013; Harms & Riese, 2018).

Somit wird laut Bromme (1992) unter professionellem Wissen der Lehrpersonen das notwendige Wissen zur
Erledigung beruflicher Anforderungen verstanden.

Es kann festgehalten werden, dass professionelles Lehrer*innenhandeln nicht standardisierbar und prinzipieller
Erfolgsunsicherheit ausgesetzt ist (Baumert & Kunter, 2006). Eine Lehrperson muss Anforderungen bewaltigen
kénnen und sie muss z. B. Uber das Wissen fiir den Einsatz einer bestimmten Unterrichtsmethode verfligen.
Entsprechend stellt das professionelle Wissen ein zentrales Element der professionellen Kompetenz von Lehr-
kraften dar. Wirden Lehrkrafte kein bzw. nicht ausreichendes professionelles Wissen verfligen, so wiirden die
Methode nicht genutzt bzw. entsprechende Unterrichtshandlungen nicht vorgenommen werden (Gramzow,
2015; Lange et al., 2015).

Die Profession der Lehrkraft ist somit durch den Besitz von spezifischem Wissen gekennzeichnet. Im deutsch-
sprachigen Forschungsbereich haben sich die Begriffe Professionswissen oder Lehrer*innenprofessionswissen
durchgesetzt. Die Metastudien von Hattie (2003; 2005; 2009) legen nahe, dass die Kompetenzen und das Wis-
sen von Lehrkraften, darunter das Professionswissen, eine wichtige Rolle im schulischen Berufsalltag spielen.

Das Professionswissen stellt das Wissen dar, das Menschen brauchen, um ihren Beruf ausiiben zu konnen
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(Kirschner, 2013). Dementsprechend besteht ein zentrales Ziel der Lehrer*innenausbildung darin, ein moglichst

umfassendes, praxisrelevantes Professionswissen zu vermitteln (Kroger, 2019).

Shulman (1987) charakterisiert professionelles Wissen, indem er konkrete inhaltliche Kategorien beschreibt, die

das gesamte Professionswissen einer Lehrkraft notwendigerweise umfassen sollten. Er benennt dabei:

a. das Fachwissen (CK) einer Lehrkraft,

b. allgemeines padagogisches Wissen (PK), bezogen auf allgemeine Prinzipien und Strategien, also zum
Beispiel Organisationswissen oder Wissen (iber das Anleiten von Schiiler*innengruppen,

c. curriculares Wissen uber Anordnung von Lehrinhalten, Lehrplane und Unterrichtsmaterialien,

d. das fachdidaktische Wissen (PCK) als schulspezifisches Amalgam aus Wissen Uber das Fach und
Wissen Uber Padagogik,

e. Wissen Uber die Kognition von Schiler*innen, also zum Beispiel, Wissen Uber typische Lernschwierig-
keiten und Fehlvorstellungen,

f. spezielles Organisationswissen zu Bildungskontexten, Sozialformen im Unterricht und der Schulver-
waltung und

g. Wissen uber Lernziele, also Wissen, warum bestimmte Lerninhalte besonders wichtig sind sowie er-

ziehungsphilosophisches, bildungstheoretisches und bildungshistorisches Wissen.

Bezogen auf diese sieben Kategorien des Professionswissens unterstreicht Shulman (1987) die zentrale Rolle
der Lehrkraft fir den schulischen Lernerfolg, da die Auspragung des Professionswissens in den Kategorien eine
Eigenschaft der Lehrkraft sei und den Lernerfolg der Schiiler*innen maRgeblich beeinflusse. Seine Charakteri-
sierung des Punktes (d), des PCK als Amalgam aus Wissen Uber das Fach und Wissen uber Padagogik, in dem
Fachwissen und padagogisches Wissen zusammentreffen, wurde von Fachdidaktiker*innen seitdem immer wie-
der aufgegriffen (Grossmann, 1990; Bromme, 2004). Laut Shulman (1987) handele es sich beim PCK um streng

lehrkraftspezifisches Professionswissen.

Erwerb des Professionswissens

Die Vermittlung des Professionswissens wird als ein Hauptkern der Lehrer*innenausbildung gesehen (Baumert
& Kunter, 2011; Biichel, 2019). Man geht heute davon aus, dass ein ausgepragtes Professionswissen, wie auch
andere Personlichkeitsmerkmale, fur Lehrkrafte ein notwendiges, aber nicht hinreichendes Kriterium fur erfolg-
reiches Unterrichten darstellt (Baumert & Kunter, 2006; Fischer et al., 2012; Kirschner, 2013). Laut Bromme
(1997) wird das Lehrer*innenhandeln im Unterricht, das direkt auf die Schiler*innenleistung wirkt, vom Profes-
sionswissen beeinflusst. Das bedeutet, dass das Professionswissen sich indirekt auf die Schiler*innenleistung
auswirkt. In verschiedenen Studien wurde diese groRRe Bedeutung der Lehrkraft fir die Schiiler*innenleistung

nachgewiesen (Hattie, 2009).
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Der Erwerb dieses Professionswissens findet an der Universitat und somit in der ersten Phase der Lehrer*in-
nenausbildung statt, deren Hauptaufgabe die Vermittlung von theoretischem Wissen ist (Blomeke, 2004). Bei
diesem theoretischen Wissen handelt es sich um Professionswissen, welches sich nicht immer in Handlungssi-
tuationen anwenden bzw. in der jeweiligen Situation nicht unbedingt abrufen I&sst. Diese Art von Wissen wird
als ,trages Wissen® bezeichnet. Wie mit dem sogenannten tragen Wissen umgegangen werden sollte bzw. wie
dessen Entstehung verhindert werden kann, lasst sich nicht eindeutig beantworten. Ein Vorschlag ist, durch
lebensnahes oder handlungsbezogenes Lernen die Entstehung von praxis- und handlungsrelevantem Wissen
anzuregen, welches sich auf konkrete Anforderungssituationen bezieht (Blémeke, Seeber et al., 2008; Gruber
& Renkl, 2000; Neuweg, 2011)

So lassen sich laut Kaiser (2003) forderliche Bedingungen fur eine erfolgreiche Vermittlung und somit fur eine

groRRe Gewahr an Nachhaltigkeit von Professionswissen ableiten (Kaiser, 2003, S. 48):

- Eine optimale Wirkung lasst sich erzielen, wenn an praxisnahen Situationen Professionswissen vermit-
telt wird.

- Eine Verinnerlichung der Lerninhalte kann besser stattfinden, wenn sie in einem handelnd und erpro-
bend angelegten Lernraum weitgehend eigenaktiv erworben wird.

- Da jedoch das handlungsorientierte und praxisnahe Setting nicht ausreicht, sind Begleitmainahmen
wie Reflexionsseminare, Coachingsequenzen und/oder kollegiale Supervision erforderlich oder min-
destens winschenswert.

- Eine aktive Aneignung von Professionswissen ist durch Personlichkeitsmerkmale wie Attribuierungs-
muster beeinflusst.

- Das Vorwissen bzw. fundierte Kenntnisse oder Nichtkenntnisse beeinflussen die Lehrbarkeit von Pro-

fessionswissen.

Insgesamt ist noch nicht ganzlich geklart, wie genau Professionswissen erworben wird (Baumert & Kunter, 2013;
Riese, 2009). Es kann aber angenommen werden, dass moglichst vielfaltige, variable und praxisnahe Lernmog-
lichkeiten den Prozess der Aneignung von Professionswissen positiv beeinflussen. Jedoch missen die Erfah-
rungen, die wahrend dieser Lernmdglichkeiten erworben werden, grindlich reflektiert und analysiert werden, um
den gewinschten Lernerfolg zu erzielen (Baumert & Kunter, 2013; Cochran et al., 1993). Im Folgenden werden

verschiedene Anséatze, Konzepte und Modelle zu den professionellen Kompetenzen vorgestellt.

2.2.2 Ansétze, Konzepte und Modelle zu den professionellen Kompetenzen

In der Literatur sind divergente Ansatze, Konzepte und Modelle zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften
vorzufinden (Baumert & Kunter, 2011). Terhart (2013) unterscheidet drei Anséatze fir die Bestimmung von Pro-
fessionalitat im Lehrer*innenberuf: den strukturtheoretischen, den kompetenzorientierten sowie den berufsbio-

grafischen Ansatz.
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Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz nimmt Bezug auf die in sich widerspriichlichen beruflichen
Aufgaben und Anforderungen von Lehrkréften: ,Lehrer stehen vor einem komplexen Biindel von Aufgaben, de-
ren einzelne Elemente jeweils in sich eine antinomische, also in sich widersprichliche Struktur aufweisen*
(Terhart, 2013, S. 67). FUr die (Weiter-)Entwicklung professioneller Fahigkeiten wird der selbstkritischen und
reflektierenden Betrachtung des eigenen Handelns und der eigenen beruflichen Entwicklung eine zentrale Be-
deutung zugeschrieben. Ausgangspunkt des kompetenzorientierten Bestimmungsansatzes ist die Identifizie-
rung maglichst konkreter Beschreibungen von Lehrkraftaufgaben. Darauf basierend werden Kompetenzberei-
che und Wissensdimensionen flr den Lehrberuf festgelegt, die fiir die Bewaltigung der Aufgaben wesentlich
sind.

Aus der berufsbiografischen Perspektive ist Professionalitat ein berufsbiografisches Entwicklungsproblem. Zent-
rale Themen des Ansatzes sind u. a. die (langerfristige) Kompetenzentwicklung, kritische Lebensereignisse und
ihre beruflichen Folgen sowie Belastungserfahrung und -bewaltigung. Dadurch gelingt eine ,starker individuali-
sierte, breiter kontextuierte und zugleich lebensgeschichtlich-dynamische Sichtweise von Lehrerprofessionali-
tat* (Terhart, 2013, S. 70).

Der kompetenztheoretische Ansatz und der Kompetenzbegriff riicken in den letzten zehn Jahren in den Mittel-
punkt der bildungswissenschaftlichen Forschung, der Bildungspolitik und Schulentwicklung. Dreh- und Angel-
punkt des kompetenztheoretischen Ansatzes ist ein Modell professioneller doméanenspezifischer Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006). Hiernach umfasst die professionelle Kompetenz einer Lehrkraft ihre Uber-
zeugungen und Werthaltungen, ihre motivationalen Orientierungen, selbstregulative Fahigkeiten und ihr Profes-
sionswissen. Das Professionswissen der Lehrkraft wird im folgenden Modell als padagogische, fachdidaktische
und fachliche Expertise bezeichnet. Der kompetenztheoretische Ansatz und das folgende Modell werden als
Grundlage der vorliegenden Arbeit genutzt, da es sie sich auf das bereits dargestellte lehrer*innenspezifische

professionelle Wissen zur professionellen Kompetenz stiitzt.

Das-COACTIV- Kompetenzmodell

Eines der bedeutsamsten Kompetenzmodelle ist das von Baumert & Kunter (2011) entwickelte ,Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz‘ — COACTIV-Modell (Cognitive Activation in the Classroom). Das COACTIV For-
schungsprogramm? hat die Forschung zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften und die Lehrer*innenbil-
dungsforschung (insbesondere im deutschsprachigen Raum) maligeblich gepragt. Es gibt kaum einen aktuellen
Artikel oder Konferenzbeitrag zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften im wissenschaftlichen Kontext,
der sich nicht auf das COACTIV-Programm beruft. Auch in bildungspolitischen Debatten werden immer wieder

Befunde aus dem Projekt zitiert. Impulse zu Veranderungen der Lehrer*innenaus- und -weiterbildung werden

1 COACTIV ist eine Erganzungsstudie zur deutschen PISA-Untersuchung 2003/04 und wurde von Jiirgen Baumert (Max-Planck-Insti-
tut Berlin), Werner Blum (Kassel) und Michael Neubrand (Oldenburg) durchgefiihrt. Es wurden Mathematiklehrkraften der in
PISA untersuchten Klassen getestet und befragt.
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ebenfalls sehr haufig mit Befunden aus diesem Projekt untermauert. Das COACTIV-Forschungsprogramm gilt
als Paradebeispiel filir gelungene nutzenorientierte Grundlagenforschung (Klusmann et al., 2012). Da in der
COACTIV-Studie und der COACTIV-R? Studie Mathematiklehrkrafte in den Blick genommen wurden, erfolgt
eine solche Konkretisierung und Spezifizierung in den Modelldarstellungen der Autoren am Beispiel von Mathe-
matik unterrichtenden Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2011). Das COACTIV-Modell wird dennoch in verschie-
denen Fachdidaktiken zur Standard- und Kompetenzmodellierung herangezogen (Krauss et al., 2017). Das
COACTIV-Modell basiert nicht nur auf theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen, sondern fult auf der Zusam-
menflhrung vorliegender Erkenntnisse zur Expertise und Forschung tber Lehrkrafte im nationalen und interna-
tionalen Raum. Das Kompetenzmodell beruht auf einer Beriicksichtigung und Zusammenfiihrung bestehender
Konzepte. Es ist somit als eine Heuristik zu verstehen, die aufzeigt, welche Merkmale die professionelle Hand-
lungskompetenz von Lehrkraften ausmachen und wie sich diese ausdifferenzieren lassen (Seyda, 2020).
Das Modell stellt erlern- und veranderbare Kenntnisse, Fahigkeiten, Eigenschaften und Einstellungen heraus,
uber die Lehrkrafte fur die erfolgreiche Bewaltigung beruflicher Anforderungen, speziell fir die Bewaltigung des
Unterrichtens, verfiigen sollten. Es bettet Ansatze der lehrer*innenspezifischen Literatur zum professionellen
Wissen (Bransford et al., 2005; Bromme, 1992; 1997; Shulmann,1986; 1987) zur professionellen Kompetenz
und Kompetenzdiagnostik (Weinert, 2001) ein. Aus den von Shulman (1986) vorgeschlagenen Facetten von
Lehrer*innen-Wissen haben sich international inzwischen drei Aspekte in der wissenschaftlichen Literatur zum
Thema etabliert.
Professionelles Lehrer*innenwissen besteht demnach aus den folgenden Teilbereichen:

- dem Fachwissen (subject matter content knowledge; CK),

- dem allgemeinen padagogisch-psychologischen Wissen (general pedagogical knowledge; PPK oder

PK) und

- dem fachdidaktischen Wissen (pedagogical content knowledge; PCK).
Die Autoren der COACTIV-Studie formulieren: ,Diese drei Kategorien bilden aus heutiger Sicht die allgemein
akzeptierten Kernkategorien des Professionswissens von Lehrkraften und es besteht kein Zweifel, dass allen
dreien eine zentrale Bedeutung bei der Bewaltigung der professionellen Aufgaben der Lehrerinnen und Lehrer
zukommt* (Kunter et al., 2011, S. 136). Jene Kompetenzaspekte von Lehrkraften begunstigen ein funktionales
Verhalten und eine erfolgreiche Performanz, die ein qualitativ hochwertiges Unterrichten unterstitzen (Buchel,
2019). So wird in der Literatur Professionswissen und dessen Bestandteile als Kompetenzen im engeren Sinne
bezeichnet (Krauss et al., 2004). Dabei wird das Professionswissen als ein Teil der professionellen Handlungs-
kompetenz verstanden. Das Professionswissen einer Lehrkraft gilt somit als entscheidende Grundlage und

2 COACTIV-R, d. h. der Fortsetzungsstudie im Rahmen des Forschungsprogramms Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv akti-
vierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kompetenz (COACTIV; Baumert & Kunter, 2006; Kun-
teretal., 2011).
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Reflexionsfolie fir unterrichtliches Handeln (Niermann, 2017). Die folgende Abbildung (vgl. Abb. 5) stellt das
COACTIV-Modell von Baumert und Kunter (2011) dar.

Motivationale \

\nennerungen/
Selbs

Uberzeugungen/

Werthaltungen/ Fahigkeiten

Professionswissen

TS

Padagogisches ; Fachdidakt. Organisations- Beratungs-
: Fachwissen : - -
Wissen Wissen wissen wissen

‘ tregul anve

Abbildung 5 Strukturmodell professioneller Kompetenz von Lehrkréften (nach Baumert und Kunter, 2011, S. 482)

In dem COACTIV-Modell von Baumert und Kunter (2011) wurden neben dem Professionswissen Werte (Beliefs)
und Uberzeugungen, Motivation sowie Selbstregulation und verschiedene Aspekte professioneller Kompetenz
integriert (Baumert & Kunter, 2011). Diese Dimension umfassen vom Individuum fiir wahr gehaltene Konzepti-
onen, die dessen Interaktion mit der Umwelt beeinflussen und in Abgrenzung zu Wissen nicht zwingend in sich
widerspruchsfrei, argumentativ gerechtfertigt und diskursiv validiert sind (Baumert & Kunter, 2011). Der Aspekt
der motivationalen Orientierungen stellt mittels der Kompetenzbereiche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und
Lehrer*innenenthusiasmus eine psychologische Funktionsfahigkeit sicher. Der Kompetenzbereich Lehrer*in-
nenenthusiasmus ist der intrinsischen Motivation von Lehrkraften zuzuordnen. Er ufert sich in dem Grad des
positiven Erlebens wahrend des Unterrichtens und gilt somit als emotionaler Faktor der Motivation (Baumert &
Kunter, 2011). Positive Selbstwirksamkeitstiberzeugungen korrelieren beispielsweise mit einer erhdhten Berufs-
zufriedenheit, einem besseren Umgang mit beruflichen Belastungen sowie einer hoheren Wahrscheinlichkeit,
im Beruf zu verbleiben (Baumert & Kunter, 2011). Ebenfalls von Bedeutung fir die Aufrechterhaltung der psy-
chischen Gesundheit von Lehrkraften ist die Selbstregulation. Dieser Kompetenzaspekt bezieht sich auf den
Umgang mit subjektiv empfundenen Belastungen und die Pravention dieser Belastungen (Baumert & Kunter,
2011). Eine professionelle Lehrkraft charakterisiert in diesem Kontext, dass sie die erforderlichen Kompetenzen
besitzt, um effektiv und schonend mit ihren eigenen Ressourcen umzugehen und auf diese Weise subjektiv
empfundene Belastungen maglichst gering halten zu kénnen (Baumert & Kunter, 2011).

Das COACTIV-Modell unterscheidet flinf wesentliche Kompetenzaspekte des Professionswissens, die sich in
Wissensbereiche (vgl. Abb. 6) ausdifferenzieren und weiter in Wissensfacetten konkretisieren lassen: das all-
gemeine padagogische Wissen, das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das Organisations- und Be-

ratungswissen.
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Abbildung 6 Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. (Baumert & Kunter, 2011, S. 469-520)

Die vorliegende Arbeit bezieht sich daher auch auf das COACTIV-Modell. Im Folgenden werden die Wissens-
bereiche Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, padagogisches Wissen, Beratungs- und Organisationswissen

kurz im Allgemeinen und anschlieBend im Kontext der Sportlehrer*innenausbildung dargestellt.

Das Fachwissen

Wird das Fachwissen definiert, sprechen Riese und Reinhold (2009) von ,[...] vertieftem Wissen (iber Inhalte
des Schulstoffes [...]* einerseits, andererseits sehen Baumert und Kunter (2006, S. 487 f.) darin ,[...] akademi-
sches Wissen, vertieftes Schulwissen oder generelles Schulwissen [...]".

Das Fachwissen stellt eine Grundvoraussetzung fur erfolgreichen Fachunterricht dar (Ball et al., 2003; Shulman
1986; Shulman, 1987). Shulman (1986) beschreibt Fachwissen ebenso als vertieftes Hintergrundwissen zu
schulcurricularen Fachinhalten; nach Shulman (1986, 1987) benétigen Lehrkrafte tiefes fachliches Verstandnis
und missen in der Lage sein, Fachwissen zu hinterfragen.

Das Fachwissen wird nach Analysen von Baumert und Kunter (2006) h&ufig indirekt Uber Drittvariablen, wie
staatliche Zertifizierungen, Abschlussnoten oder die Zahl der besuchten Fachkurse, operationalisiert.
Untersuchungen (Terhart, 2002) zeigen, dass Lehrpersonen offensichtlich nur dann in der Lage sind, eine Lern-
prozesssteuerung vorzunehmen, wenn sie sich selbst sicher in der Domane ihres Unterrichtsfaches bewegen
kénnen.

Baumert und Kunter (2006) unterscheiden verschiedene Formen des Fachwissens:

- zunachst Alltagswissen von Erwachsenen sowie Schulstoffwissen auf einem zum Ende der Schulzeit
erreichten Niveau. Fachwissen schliel3t damit die Beherrschung von Schulwissen ein. Dieses wird aber
als nicht hinreichend angesehen, um Anforderungen des Unterrichtens zu bewaltigen. Als notwendige
Basis fiir Fachwissen verorten Baumert und Kunter (2006) ein profundes Versténdnis der in der Schule
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unterrichteten Sachverhalte sowie entsprechendes akademisches Forschungswissen. Lehrer*innen-
fachwissen umfasst somit neben der Beherrschung der fachlichen Inhalte die Kenntnis Ubergreifender
und verkniipfender Konzepte. ,Fachwissen ist die Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit
entstehen kann“ (Baumert & Kunter, 2006; S. 496).

- Eine weitere Facette des Fachwissens stellt in der Regel das Fachwissen auf einem hoheren Abstrak-
tionsniveau dar. In vielfaltigen Studien wird dieses Wissen als universitares Wissen bezeichnet (Ohle
etal., 2011; Riese & Reinhold, 2010).

- Eine weitere Wissensfacette, die vor allem in jungeren Studien aufgenommen wird, ist vertieftes Wis-
sen bzw. vertieftes Schulwissen (Blomeke et al., 2008; Walzer et al., 2014; Woitkowski et al., 2011).
Dabei handelt es sich nach Woitkowski et al. (2011) um eine Zwischenkategorie, die als verbindendes
Glied zwischen Schulwissen und universitarem Wissen steht. Aulerdem kann durch vertieftes Wissen
ein umfassender Blick auf das Fach eingenommen werden (Schmidt, 2014). Demensprechend wird in
der universitaren Lehrer*innenausbildung der Entwicklung einer professionellen Wissensbasis eine be-
deutende Rolle zugesprochen (Hartmann, 2019). Dieses Wissen lasst sich gut durch die Akademisie-
rung der Lehrer*innenausbildung und intensive fachspezifische Fortbildungen erfassen sowie beein-
flussen (Kehne et al., 2013; Jungmann & Koch, 2017).

Das Fachwissen wird als notwendige, aber nicht ausreichende Voraussetzung genannt, wenn es darum geht,
das fachdidaktische Wissen zu unterstiitzen. Baumert und Kunter (2006) definieren: ,[...] Fachwissen ist die
Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann® (Baumert & Kunter, 2006, S. 477). Um er-
folgreichen Unterricht gestalten zu kdnnen, reicht das Fachwissen allein nicht aus. Analog zum fachdidaktischen
Wissen gilt das Fachwissen als Konzept, das jeweils noch fachspezifisch zu hinterfragen bzw. anzupassen ist
(Krauss et al., 2008).

Das fachdidaktische Wissen
Shulman (1987) unterteilt das fachdidaktische Wissen in zwei Facetten:

- Reprasentationsformen flir das Fachwissen und

- Wissen uiber Kognition der Schiler*innen.
Shulman (1986) definiert somit zwei Wissensbereiche, die das fachdidaktische Wissen reprasentieren, zum ei-
nen das — oft mit fachdidaktischem Wissen (ibersetzte — pedagogical content knowledge (PCK) und zum ande-
ren das curricular knowledge. Zum curricular knowledge zahlen das Wissen uber Unterrichtsmaterialien und
fachspezifische Lehrplane. In spateren Konzeptualisierungen werden die beiden Bereiche im fachdidaktischen
Wissen zusammengefasst (Neuweg, 2011). Das fachdidaktische Wissen verbindet somit zwei wissenschaftliche

Disziplinen, die Padagogik und die jeweilige Fachdidaktik, und somit auch zwei Perspektiven, die padagogische
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und fachliche Sichtweise auf Unterricht und deren Interaktionen (Abell, 2008; Bromme, 1995). Die fachliche
Perspektive bzw. der fachliche Inhalt ist die zentrale Kategorie, auf die sich die padagogische Perspektive be-
zieht (Abell, 2008; Van Driel et al., 2002). Fachdidaktisches Wissen ist somit die Grundlage, auf der Fachwissen
fur Schaler*innen zugénglich gemacht werden kann. In diesem Sinne stellt fachdidaktisches Wissen ein spezi-
fisches unterrichts- und schiler*innenbezogenes Wissen dar, durch welches sich Fachlehrkrafte von fachfrem-
den Lehrkraften einerseits und von Spezialist*innen im Fach andererseits unterscheiden (Meier et al., 2018).
Das bedeutet, dass fiir jedes Unterrichtsfach ein eigenes, spezifisches fachdidaktisches Wissen existiert. Des-
halb stellt das fachdidaktische Wissen das berufliche Wissen einer Lehrkraft dar (Blomeke et al., 2008). Das
deutet auf die Nahe dieser Wissenskategorie zum unterrichtlichen Handeln hin (Neuweg, 2011). Laut Bromme
(1997) wird das Lehrer*innenhandeln im Unterricht, das direkt auf die Schuler*innenleistung wirkt, vom Profes-
sionswissen beeinflusst. Das fachdidaktische Wissen scheint laut Bromme (1997) die Wissenskategorie zu sein,
die sich am ehesten im Lehrer*innenhandeln wiederfindet. Fachdidaktisches Wissen wird erworben durch Be-
obachtungen wahrend der eigenen Schulzeit, in der Lehrer*innenausbildung, durch eigensténdige Erfahrungen
beim Unterrichten und durch gezielte Kurse in der Lehrer*innenausbildung (Grossman, 1989). Das fachdidakti-
sche Wissen ist dynamisch und kann sich standig weiterentwickeln (Abell, 2008).

Im COACTIV-Modell differenzieren Baumert und Kunter (2011) zwischen Wissen Uber Aufgaben, Uber Schi-
ler*innenvorstellungen und zwischen verschiedenen Reprasentations- und Erklarungsmaéglichkeiten (Sygusch
et al., 2020). Das fachdidaktische Wissen bezieht sich laut Baumert & Kunter (2006) auf unterrichts- und schii-
ler*innenbezogenes Wissen. Es werden drei Facetten des fachdidaktischen Wissens unterschieden (Baumert
& Kunter, 2006; Krauss et al., 2011):

- Wissen uiber das Potenzial von Aufgaben
- Wissen uber multiple Reprasentations- und Erklarungsmaoglichkeiten

- Wissen uber Schiler*innenvorstellungen

Das fachdidaktische Wissen ist somit ein besonders unterrichts- und schiler*innenbezogenes Wissen, welches
von hoher Bedeutsamkeit fiir kognitive Aktivierungspotenziale im Unterricht ist (Baumert & Kunter, 2011; Heem-
soth & Wibowo, 2020). Dariiber hinaus findet sich in dem Modell von Baumert & Kunter ein weiteres Element
neben dem curricularen Wissen: das Wissen zur Leistungsbeurteilung (Magnusson et al., 1999). In einigen Mo-
dellen beinhaltet das Wissen Uber Instruktionsstrategien das Wissen uber den Umgang mit fachspezifischen
Reprasentationsformen und Lernschwierigkeiten. Andere Autor*innen beschreiben diese Facetten als eigen-

standige fachdidaktische Wissensbereiche (Depaepe et al., 2013; Schmelzing et al., 2010).
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Zwei Facetten finden sich in allen Konzeptualisierungen wieder:

- Die erste Facette bezieht sich auf die kognitiven Strukturen von Schiiler*innen. Hierzu zahlt das Wissen
uber Schiler*innenvorstellungen bzw. Bedingungen des Lernens sowie Wissen (iber die Interaktion
mit Schiler*innen.

- Die zweite Facette beinhaltet das Wissen uber Elemente des Unterrichtens wie Erklarungen, Repra-
sentationsformen und Instruktionsstrategien (Baumert & Kunter, 2006; Blémeke et al., 2008; Déhrmann
et al., 2010; Hill et al., 2008; Lange, 2010; Tepner et al., 2012; Van Driel et al., 2002). Diese Art der
Konzeptualisierung knipft in direkter Form an Shulman (1986; 1987) an.

- Als dritte Facette werden von einigen Autor*innen z. B. das curriculare Wissen (Hill et al., 2008), das
Wissen Uber Aufgaben (Baumert & Kunter, 2006) und eine weitere Facette, die sich auf das Unterrich-

ten bezieht, erganzt (Tepner et al., 2012).

Das (fachtibergreifende) pddagogische Wissen

Das padagogische Wissen3, stellt den Wissensbereich innerhalb des Professionswissens dar, der fiir alle Un-
terrichtsfacher gilt, weil er sich nicht auf Fachspezifika, sondern auf allgemein padagogische Inhalte bezieht
(Kdnig & Blomeke, 2009; Kbnig & Seifert, 2012; Voss & Kunter, 2011). Shulmann (1987) definiert das padago-
gische Wissen als “general pedagogical knowledge, with special reference of those broad principles and strate-
gies of classroom management and organization that appear to transcend subject matter* (Shulman, 1987, S.
10). Facetten des padagogischen Wissens werden meist auf den Unterrichtskontext im Klassenverband bezo-

gen betrachtet (Shulman, 1987) und beinhalten fachunabhangige Kenntnisse uber:

1. die Natur des Wissens,
2. das Lernen bzw. den Wissenstransfer und
3. die Motivation (Collins et al., 1992).

Diese und weitere padagogische Basiskompetenzen mussen wahrend des Studiums durch theoriebezogene
Vorlesungen und moglichst praxisnahe Seminare erworben werden, um im spateren Berufsalltag in der Schule
auf ein fundiertes, breit gefachertes und wissenschaftlich anerkanntes padagogisches Professionswissen zu-
rickgreifen zu kdnnen (Schmidt, 2014).

Baumert und Kunter (2006) nehmen bei der Konzeptualisierung des (facheriibergreifenden) padagogischen
Wissens im Rahmen der COACTIV-Studie eine Gliederung in:

1. konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen,
2. allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen,

3 Teilweise wird von padagogisch-psychologischem oder bildungswissenschaftlichem Wissen gesprochen.
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3. Wissen Uber Unterrichtsflihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten sowie

4. Wissen Uber fachibergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Prifens und Bewertens vor.

Diese Facetten werden anschlieBend 2011 von Voss und Kunter genauer beschrieben. Sie unterscheiden zu-

nachst zwischen

1. Wissen Uber Klassenprozesse und

2. Wissen Uber Schiler*innen und Quellen fir Heterogenitéat.

Das Wissen uber Klassenprozesse lasst sich in weitere Bereiche unterteilen:

1. Wissen Uber effektive Klassenfiihrung bezieht sich auf die Steuerung des Klassengefliges, sodass die
zum Unterrichten verfiigbare Zeit optimal genutzt wird,
2. Wissen Uber Unterrichtsmethoden beinhaltet die allgemeine Kenntnis und Fahigkeit verschiedene Un-
terrichtsmethoden effizient einzusetzen und
3. Wissen uber Leistungsbeurteilung, einerseits die Diagnose von Leistung zum Zweck einer Riuckmel-
dung des Lernstandes und Optimierung des folgenden Unterrichts, zum anderen die Bewertung im
Sinne der Benotung der Schler*innen.
4. Das Wissen uber die Schiler*innen und Quellen fur Heterogenitat wird weiter unterteilt in
a. Wissen uber individuelle Lernprozesse, welches ein Verstandnis der Psychologie der Lernenden
einschlieBt und eine optimale Unterstltzung der individuellen Lernprozesse ermdglichen soll sowie
b. Wissen iber individuelle Besonderheiten von Schiiler*innen, d. h. das Wissen und die Fahigkeit mit
leistungsheterogenen Lerngruppen und verhaltensauffalligen Schiiler*innen padagogisch ange-

messen umzugehen.

Padagogisch-psychologisches Wissen (pedagogical and psychological knowledge, PK) ist nach Voss und Kun-
ter (2011) definiert als das ,Wissen, das fiir eine erfolgreiche Gestaltung und Optimierung der Lehr-Lern-Situa-
tion in verschiedenen Unterrichtsfachern nétig ist und deklarative sowie prozedurale Aspekte [...] beinhaltet*
(Kunter et al., 2011, S. 194).

Die Autor*innen fassen diese ,weitgehend konsensfahigen® Aspekte padagogisch-psychologischen Wissens ei-

ner Lehrkraft in folgender Tabelle (1) zusammen (Kunter et al. 2011, S. 39):

Tabelle 1 Aspekte pddagogisch-psychologischen Wissens einer Lehrkraft (Kunter et al., 2011, S. 39)

1 Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen

- erziehungsphilosophische, bildungstheoretische und historische Grundlagen von Schule und Unter-
richt

- Theorie der Institution

- Psychologie der menschlichen Entwicklung, des Lernens und der Motivation
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2 Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen
- Metatheoretische Modelle der Unterrichtsplanung

- Fachiibergreifende Prinzipien der Unterrichtsplanung
- Unterrichtsmethoden im weiteren Sinne

3 Wissen Uber Unterrichtsflihnrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten
Inszenierungsmuster von Unterricht

Variation von Sozialformen und Methoden

Effektive Klassenfiihrung (classroom management)

Sicherung einer konstruktiv-unterstiitzenden Lernumgebung

4 Wissen (iber fachlbergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und
Bewertens

- Lernen und Leisten: Grundlagen der Diagnostik
- Prozessdiagnostik

- Ruckmeldungen

- summatives Prifen und Bewerten

5 methodische Grundlagen empirischer Sozialforschung

Prinzipiell setzt sich das padagogische Wissen aus verschiedenen, eng verwandten Disziplinen zusammen, wie
der allgemeinen Didaktik, der Lehr-Lern-Psychologie bzw. der padagogischen Psychologie und Bildungswis-
senschaft (Konig & Seifert, 2012a; Voss & Kunter, 2011).

In dem Review von Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne und Kunter (2015) wird padagogisches Wissen definiert
als ,Kenntnisse Uber das Lernen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen
und die fachunabhangig, das heiit auf verschiedene Facher und Bildungsbereiche anzuwenden sind* (Voss et
al., 2015, S. 187). Die Autorinnen beziehen sich unter anderem auf die COACTIV-Studien und identifizieren
verschiedene inhaltliche Facetten des padagogischen Wissens (Voss et al., 2015, S. 194), die fiir die weiteren

Ausflihrungen zugrunde gelegt werden:

Tabelle 2 Konzeptualisierung des pddagogischen Wissens (Voss et al., 2015, S. 194)

Voss et al. (2015, S. 194)

Lernen und Lernende:

- Lernprozess (lern-, motivations- und emotionspsychologisches Wissen)
- Unterschiede in den Voraussetzungen der Lernenden (Heterogenitat)

- Altersstufen und Lernbiographien (entwicklungspsychologisches Wissen)

Umgang mit der Klasse als komplexem sozialen Gefiige:
- Klassenfiihrung/Strukturierung der Klassenprozesse
- interaktionale/Kommunikation und soziale Konflikte

Methodisches Repertoire:
- Lehr-Lern-Methoden und -Konzepte und deren lernzieladaquate Orchestrierung
- generelle Prinzipien der Individual- und Lernprozessdiagnostik und Evaluation
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Das Organisationswissen

Baumert & Kunter (2011) verstehen unter Organisationswissen das Wissen, dass sich auf die Funktionslogik
und -fahigkeit des Bildungssystems bezieht. Lehrkrafte kdnnen innerhalb der Organisation Schule nur professi-
onell handeln, wenn sie ein entsprechendes Wissen (iber diese Organisation besitzen. Das Konstrukt Schule
wird im Allgemeinen als eine Organisation angesehen. ,Organisationen sind soziale Systeme, die sich dadurch
auszeichnen, dass hier Individuen oder Gruppen geordnet, arbeitsteilig und zielorientiert interagieren [arbeiten]*
(Bottcher & Liesegang, 2009, S. 521). ,Unstrittig ist: Die Arbeit des lehrenden Personals ist in den Schulen im
hohen Mal%e von rechtlichen Rahmenbedingungen, von den unterschiedlichsten Anforderungen an den Lehrer-
beruf und — wohl mehr denn je — vom Handeln der Schulleitungen bestimmt®, schreibt Klemm (2011, S. 117)
und macht damit die Bedeutung der organisatorischen Struktur, in der die Lehrkraft arbeitet, deutlich. Dement-
sprechend muss die Lehrkraft diese organisatorischen Strukturen kennen, um darin agieren zu kénnen. Das
Organisationswissen lasst sich durch Kenntnisse der Funktionslogik und Funktionsfahigkeit von Bildungsein-

richtungen kennzeichnen. Hierzu zahlen folgende funf zentrale Bereiche (Baumert & Kunter, 2011, S. 40 f.):

1. das Bildungssystem und seine Rahmenbedingungen

2. Mechanismen der Steuerung, Leitung und Transparenzsicherung

3. Schulorganisation, Schulokonomie, die Schulverfassung, Rechtsstellung (z. B. Schiler*innen, Eltern,
Lehrer*innen) und Aufgaben der Schulleitung

4. Schulqualitat und Schuleffektivitat

5. Schultheorien

Dazu kann die folgende Zusammenfassung professioneller Kompetenzen, die Lehrkrafte in Bezug auf die Or-
ganisation Schule besitzen sollten, einen Rahmen bieten (Dubs, 2009, S. 513). Laut Dubs (2009) sollten Lehr-

kréfte (iber folgende Kompetenzen verfligen:

1. Sie wissen, wie Kompetenzen und Verantwortung zwischen den politischen Schulbehérden, der Schul-
aufsicht, der Schuladministration, der Schulleitung und der Lehrer*innenschaft verteilt sind und welche
Probleme dabei fiir Schulen bestehen.

2. Sie kennen die Organisationsinstrumente (Organigramm, Funktionendiagramm, Stellenbeschreibung)
sowie die Prozesse zur Gestaltung der Organisation einer Schule.

3. Sie konnen Schulorganisationen beurteilen und eigene Entwiirfe fir eine Organisation entwickeln.

4. Sie verstehen das Prinzip der Schulentwicklung und verfligen Uber die Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um in Steuer- und Projektgruppen aktiv mitzuarbeiten.

5. Sie sind in der Lage, in Gruppen mit organisationalem Lernen mitzuwirken.
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6. Sie wissen, wie das Leadership-Konzept einer Schule aussieht und verstehen, wie Entscheidungspro-
zesse in einer Schule ablaufen.
7. Sie kénnen die Bedeutung von Strukturen (Hierarchien) und die Regeln der Entscheidungsfindung in
einer Schule differenziert beurteilen.
8. Sie sind mit den Techniken der Zusammenarbeit unter Lehrpersonen vertraut.
Es muss nicht nur ein umfangreiches Organisationswissen der Lehrkraft in Bezug auf die Rahmenvorgaben fiir
die Seminare und auf die innerschulischen Méglichkeiten vorhanden sein, sondern die Lehrkraft muss dartber
hinaus Uber auflerschulisch relevante Kontexte (zur Verfligung stehende Bibliotheken, mdgliche externe Ko-
operationspartner, moglicherweise zu erschlieBende auBerschulische Ressourcen) informiert sein. Im Detail
kann es dabei Unterschiede flr die Facher geben, zum Beispiel in Bezug auf geeignete Kooperationspartner

oder den Zugang zu fachspezifischen Geraten (Weirauch, 2017).
Das Beratungswissen

Unter Beratungswissen wird die Dimension professionellen Wissens verstanden, tber die eine Lehrkraft verfu-
gen muss, um mit einzelnen Schiler*innen oder Schiler*innengruppen, Eltern oder Familien beratend kommu-
nizieren zu konnen. Innerhalb des COACTIV-Modells bildet Beratungswissen eine separate Wissensdimension,
weil es in der Regel um ,sozial verteiltes und weitgehend fachunabhangiges Wissen“ geht, das ,im Vollzug der
Beratung gebuindelt und adressatenspezifisch interpretiert werden muss* (Kunter et al., 2011, S. 40).

Somit wird laut Baumert und Kunter (2006) unter Beratungswissen das Wissen um Beratungsmethoden und die
Adressierung von Personen in und um Schule, Vorbereitung, Durchflinrung und Nachbereitung verschiedener
Beratungsanlasse verstanden. Auf Beratungswissen sind Lehrkrafte in der Kommunikation mit Laien angewie-
sen (Baumert & Kunter, 2006). Typische Beratungsanlasse sind Schullaufbahnberatungen, Lernschwierigkeiten
oder Verhaltensprobleme (Baumert & Kunter, 2011).

Uber die in den bisherigen Kapiteln beschriebenen Dimensionen des Professionswissens (CK, PCK und PK)
hinaus muss dieses Beratungswissen bei den Lehrkraften explizit zusatzlich vorhanden sein, denn bei der Be-
ratung im schulischen Umfeld geht es im Gegensatz zum Unterricht nicht um ein Lehren oder Anleiten zum

Lernen.
Fachwissenschaftliche Befunde zum Professionswissen

Die Feststellung, dass das Professionswissen von Lehrkraften entscheidend flr einen guten, erfolgreichen und
nachhaltigen Unterricht ist, fut auf mehreren Studien (z. B. Riese & Reinhold, 2012) beziehungsweise Fach-
meinungen (z. B. Borowski et al., 2010, S. 342 ff.), die alle darauf hindeuten, ,dass mit einem hohen Professi-
onswissen eher ein kognitiv aktivierender, konstruktiv unterstiitzender und gut strukturierter Unterricht einher-
geht* (Kdller, 2014, S. 8).
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Aufbauend auf dieser (potenziellen) Struktur des Professionswissens wurde verschiedentlich damit begonnen,
Messverfahren und Instrumente zu entwickeln und zu erproben. Im deutschsprachigen Raum wurde zunéchst
im Projekt "Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung
mathematischer Kompetenz" (COACTIV) die professionelle Kompetenz und insbesondere das Professionswis-
sen von Mathematiklehrkraften untersucht und mit Unterrichtsmerkmalen in Beziehung gesetzt.

Vergleichbare Untersuchungen fir die Naturwissenschaften Biologie, Chemie und Physik wurden mit einem
eigens entwickelten Testinstrument im Projekt "Professionswissen in den Naturwissenschaften" (ProwiN) durch-
gefiihrt. Fiir das Fach Physik konnte dabei die empirische Trennbarkeit von Fachwissen, fachdidaktischen und
padagogischen Wissen bestatigt und die Auspragung dieser Bereiche fiir Physiklehrer*innen gemessen werden
(Kirschner, 2013).

Brovelli et al. (2014) stellten einen signifikanten Kompetenzzuwachs im Studienverlauf von Lehramtsstudieren-
den in den Bereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen fest. Zudem konnten
deutlich Zuwachse beim fachbezogenen Professionswissens wahrend der ersten und zweiten Phase der Leh-
rerinnenausbildung festgestellt werden (Blomeke et al., 2008, S. 150).

Erganzend kann konstatiert werden, dass es den dualen Weg — einerseits Lernméglichkeiten schaffen, erken-
nen und nutzen sowie andererseits die Reflexion des Erlebten und Erfahrenen — braucht, um das Professions-
wissen von Lehrkraften nachhaltig zu steigern (Riese & Reinhold, 2012). Eine Untersuchung tber den Aufbau
des Professionswissens angehender Lehrkrafte sollte daher am Beginn der Ausbildungsphase ansetzen und
hinsichtlich der Entwicklung verschiedene Phasen der universitaren Ausbildung berucksichtigen. Fur angehende
Physiklehrkrafte wurde mit den Arbeiten von Riese (2009) sowie Riese und Reinhold (2010) ein wichtiger Schritt
in diese Richtung getan. Riese (2009) bestatigte einen Teil der in den oben genannten Studien erzielten Be-
funde. Die empirische Trennbarkeit und vergleichbare substanzielle Zusammenhange zwischen den drei Di-
mensionen professionellen Wissens, dem Fachwissen, dem fachdidaktischen Wissen und dem padagogischen

Wissen, konnten in dieser Studie nachgewiesen werden.

Fachwissenschaftliche Befunde zum Verhéltnis von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen

Das Fachwissen fand in der empirischen Unterrichtsforschung bisher wenig Bertcksichtigung. Im Rahmen der
COACTIV-Studie wurde ein hohes Fachwissen als notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir die Ent-
wicklung eines umfassenden fachdidaktischen Wissens identifiziert. Ein ausgepragtes fachdidaktisches Wissen
fuhrte laut den Ergebnissen der Studie zu einer hoheren kognitiven Aktivierung von Schiler*innen im Unterricht
(Kunter et al., 2011a). Da es nicht mdglich ist, ohne fachliches Wissen einen Unterrichtsinhalt fachlich korrekt
aufzubereiten und zu vermitteln, missen angehende Lehrkrafte eine fachliche Wissensbasis in ihrem Unter-

richtsfach wahrend des Studiums erwerben (Hashweh, 1987; Neuweg, 2011). Krauss et al. (2008) stellten
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hingegen keine Zunahme von mathematischem Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von Lehrkraften mit
zunehmender Unterrichtserfahrung fest (Krauss et al., 2008; Riese & Reinhold, 2012).

Kontrovers diskutiert wird, in welchem AusmaR bzw. auf welchem Niveau Lehrkrafte der unterschiedlichen Lehr-
amter Fachwissen ben6tigen (Ball, Thames, & Phelps, 2008; Borko & Putnam, 1996). Das fachdidaktische Wis-
sen scheint die Wissenskategorie zu sein, die sich am ehesten im Lehrer*innenhandeln wiederfindet (Bromme,
1997). Fachdidaktisches Wissen wird erworben durch Beobachtungen wahrend der eigenen Schulzeit und in
der Lehrer*innenausbildung, durch eigenstandige Erfahrungen beim Unterrichten und durch gezielte Kurse in
der Lehrer*innenausbildung (Grossman, 1989). Es ist dynamisch und kann sich standig weiterentwickeln (Abell,
2008). In Hashwehs Studie (1987) zeigte sich, dass viel Fachwissen zu gewisser Flexibilitdt im Umgang mit
Unterrichtsmaterial fuhrt. AuRerdem integrieren fachlich kompetente Lehrkrafte eher das Vorwissen der Schi-
ler*innen und stellen weniger, aber niveauvollere Fragen. Lehrkrafte mit geringem Fachwissen vernachlassigen
sogar Inhalte, die sie nicht kennen oder nicht verstehen und bewerten Schiler*innenaussagen teilweise falsch
(Hashweh, 1987).

In der COACTIV-Studie wurde ein direkter Einfluss des Fachwissens auf ,die curriculare Abstimmung der Auf-
gaben mit den Anspriichen des Lehrplans® (Baumert & Kunter 2011, S.185) festgestellt. Ohne eine fachwissen-
schaftliche Basis ist der Aufbau von fachdidaktischem Wissen nicht méglich. Verschiedene Ergebnisse deuten
darauf hin, dass Fachwissen eine Voraussetzung fur fachdidaktisches Wissen ist (Baumert & Kunter, 2006;
Neuweg, 2011). Fachwissen scheint weiterhin ,[...] eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fir
qualitatsvollen Unterricht und Lernfortschritte der Schiiler*innen zu sein (Baumert und Kunter 2006, S.496).
Einige weitere Studien haben die Auswirkungen ausgepragten Fachwissens untersucht und konnten die An-
nahme der positiven Auswirkungen auf den Unterrichtserfolg bestatigen (Bromme, 1997; Ohle et al., 2011). Das
Fachwissen, welches ,den Entwicklungsraum des fachdidaktischen Wissens* (Baumert & Kunter, 2011) vorgibt,
beeinflusst damit indirekt die Unterrichtsqualitat. Fehlendes Fachwissen kann nicht durch fachdidaktisches Wis-
sen ausgeglichen werden. Ausschliellich besseres Fachwissen hat keinen direkten Einfluss auf die kognitive
Aktivierung im Unterricht und auf die individuelle Unterstiitzung beim Lernen, die Lehrkréfte anbieten kdnnen,
wenn Schwierigkeiten auftreten. In beiden Fallen ist das fachdidaktische Wissen entscheidend (Kunter & Bau-
mert, 2011, S.183). Borko und Putnam (1996) berichten, dass Lehrkrafte mit viel Fachwissen konzeptuelles
Wissen anbahnen, wahrend Lehrkrafte mit weniger Fachwissen eher Fakten und Regeln vermitteln.
Fachliches Wissen und fachdidaktisches Wissen besitzen somit fur die fachlichen Leistungen der Schuler*in-
nenschaft eine wesentliche Bedeutung (Baumert et al., 2004; Baumert & Kunter, 2006, 2011).

Es wurde festgestellt, dass das Fachwissen im engen Zusammenhang zur Ausbildung in den Fachdisziplinen

und dem Lernzuwachs der Schiler*innen steht (Helmke, 2017; Weber, Czerwenka & Kleinknecht, 2019).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen von Leh-
rerinnen hochste Beachtung wahrend ihrer Ausbildung und in ihrer beruflichen Praxis finden miissen (Baumert
& Kunter 2006, S. 496, Baumert & Kunter 2011b, S. 184f.).

Fachwissenschaftliche Befunde zum padagogischen Wissen

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass das padagogische Wissen auf die Schiler*innenleistung wirkt (z.
B. Darling-Hammond, Berry, & Thoreson, 2001; Lipowsky, 2006; Voss & Kunter, 2011). Padagogisches Wissen
wird hauptsachlich im Studium erworben und durch praktische Erfahrung automatisiert und erweitert (Borko &
Putnam, 1996).

Als Erganzung zur internationalen Vergleichsstudie TEDS-M 2008 untersucht die Studie ,Langsschnittliche Er-
hebung padagogischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden® (LEK) den Erwerb von padagogischem Pro-
fessionswissen durch angehende Lehrkrafte in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. In der LEK-Studie
wird das padagogische Wissen mit den Facetten Umgang mit Heterogenitat, Leistungsbeurteilung, Strukturie-
rung von Unterricht und Klassenflhrung/Motivation und das bildungswissenschaftliche Wissen mit den Facetten
Unterricht und allgemeine Didaktik, Erziehung und Bildung, Schulentwicklung und Gesellschaft erhoben (Konig
& Seifert, 2012).

Insgesamt verflgen Lehramtsstudierenden im vierten Semester laut der Studie Uber sehr viel umfangreicheres
padagogisches Unterrichtswissen als im ersten Semester. Bei der Betrachtung der einzelnen Inhaltsbereiche
zeigte sich, dass die Studierenden im Bereich des allgemeindidaktischen Wissens, das den Umgang mit hete-
rogenen Lerngruppen im Unterricht und die Strukturierung des Unterrichts betrifft, erhebliche Lernfortschritte
machen. Ahnliches ist fiir das padagogisch-psychologische Unterrichtswissen zu berichten, welches die inhalt-
lichen Anforderungen Klassenflinrung, Motivierung von Schiiler*innen und Leistungsbeurteilung umfasst. Dort
sind die Wissenszuwachse jedoch etwas geringer als im allgemeindidaktischen Bereich. Fir die Teilbereiche
kognitiver Anforderungen zeigen sich Starken im Bereich des Erinnerns von padagogischem Unterrichtswissen
und der Anforderung des Verstehens bzw. Analysierens. Lehramtsstudierende machen hier Fortschritte, die
jeweils von groRer praktischer Bedeutsamkeit sind (Konig & Seifert, 2012).

Bisher wurde der Analyse der Beziehung zwischen padagogischem und fachdidaktischem Wissen in der For-
schung nur wenig Beachtung geschenkt. Erste Analysen liegen hierzu aus dem Projekt Professionswissen von
Lehrkraften in den Naturwissenschaften (Prowin, Lenske et al., 2015) fir Lehrkrafte mit den Fachern Biologie,
Chemie und Physik vor. Lenske et al. (2015) berichten Gber (manifeste) Korrelationen des padagogisch-psy-
chologischen Wissens mit dem fachdidaktischen Wissen in Biologie, Chemie und Physik, die allesamt positiv
sind, allerdings nach Fach und Art des padagogisch-psychologischen Wissens zum Teil erheblich variieren. Am
hdchsten korreliert das konditional-prozedurale padagogisch-psychologische Wissen mit dem fachdidaktischen

Wissen bei Chemielehrkraften, am niedrigsten mit dem fachdidaktischen Wissen von Physiklehrkraften.
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Fur angehende Lehrkrafte der zweiten Ausbildungsphase liegen korrelative Befunde fur die Domanen Mathe-
matik und Englisch vor. Im Rahmen der auf Referendarinnen und Referendare bezogenen Studie COACTIV-R
wurde das padagogisch-psychologische Wissen von angehenden Lehrkraften erfasst. Voss et al. (2011, S. 963)
gelangen dabei zu einer hoheren latenten Korrelation mit mathematikdidaktischem Wissen als mit mathemati-
schem Fachwissen. Dies entspricht in etwa der flir TEDS-M berichteten Korrelation zwischen padagogischem
und mathematikdidaktischem Wissen.

Insgesamt betrachtet ist der Stand der Forschung wenig einheitlich, sodass weitere Zusammenhangsanalysen,
vor allem auf latenter Ebene, wiinschenswert sind. Speziell ist fir angehende Lehrkrafte der ersten Ausbildungs-
phase die Frage nach dem Zusammenhang von padagogischem und fachdidaktischem Wissen bislang kaum
bearbeitet worden (K6nig, 2014; Voss et al., 2015).

Fachwissenschaftliche Befunde zum Beratungs- und Organisationswissen

In einer explorativen Studie von Weirauch (2015) wurde die Perspektive der Lehrkrafte erfasst und mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring abgebildet, welche neuen Herausforderungen mit den Seminarfachern
von Chemielehrkraften zu bewaltigen sind.

Hierzu wurden 16 offene Leitfadeninterviews in den Schuljahren 2011 bis 2013 mit bayerischen Chemielehr-
kréften durchgeflihrt. Bei genauer Analyse der Berichte der Lehrkrafte zu den Herausforderungen an ihr Fach-
wissen gab es Falle, die im normalen naturwissenschaftlichen Unterricht vorkommen kénnen (18 %) und die im
naturwissenschaftlichen Unterricht eher nicht an der Tagesordnung sind (81 %). Bei Letzteren beschrieben die
Lehrkréafte vor allem Gelegenheiten, bei denen ihnen Fachwissen zu der Beruf- und Studienberatung fehlte oder
Wissen zum Thema Projektmanagement.

Die individuelle Betreuung der Schiiler*innen im Rahmen der Studien- und Berufsorientierung und bei der Durch-
fuhrung ihrer wissenschaftlichen Forschungsvorhaben verlangt von der Lehrkraft weiterhin ein fundiertes Bera-
tungswissen. Analog zum Beratungswissen wurde die Kategorie ,Organisationswissen® literaturbasiert ausge-
scharft. Hier ergaben sich besondere Herausforderungen fiir die Lehrkrafte in der Kooperation mit externen
Partner*innen, die fiir die Seminarfacher explizit gefordert ist. Die Studienlage zum Beratungs- und Organisati-
onswissen ist defizitar.

Zusammenfassend werden die verwendeten Literaturquellen der Wissensbereiche des Professionswissen in

Tabelle 3 dargestellt.
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Tabelle 3 Zusammenfassung der Literaturquellen zu den einzelnen Wissensbereichen

Fachwissen
(FW)

Fachdidaktisches Wissen
(FDW)

Padagogisches Wissen
(PK)

Organisationwissen
(ow)

Beratungswissen
(BW)

Shulman (1986) versteht FW als
vertieftes Hintergrundwissen zu
schulcurricularen Fachinhalten.

Ball et al. (2003); Shulman
(1986;1987) sehen das FW als
Grundvoraussetzung fiir erfolgrei-
chen Fachunterricht.

Baumert und Kunter (2006): ,FW ist
die Grundlage, auf der fach-didakti-
sche Beweglichkeit entstehen kann*
Baumert und Kunter (2006): FW ist
akademisches Wissen, vertieftes
Schulwissen oder generelles Schul-
wissen.

Krauss et al. (2008):

Um erfolgreichen Unterricht gestal-
ten zu kdnnen, reicht das FW allein
nicht aus. Analog zum fachdidakti-
schen Wissen gilt das FW als Kon-
zept, dass jeweils noch fachspezi-
fisch zu hinterfragen bzw. anzupas-
sen ist.

Riese und Reinhold (2009): FW ist
vertieftes Wissen iiber Inhalte des
Schulstoffes.

Shulman (1987) unterscheidet zwei
Facetten des FDW. Zum einen die
Reprasentationsform flir das Fach-
wissen und Wissen (iber Kognition
der Schiiler*innen (Pedagogical con-
tent knowledge und curricular know-
ledge) sowie das Wissen (iber Un-
terrichtsmaterialien und fachspezifi-
sche Lehrpléne.

Bromme (1997): Das fachdidakti-
sche Wissen ist die Wissenskatego-
rie, die sich am ehesten im Lehrer-
handeln wiederfindet.

Abell (2008); Bromme (1995) verbin-
det das FDW zwei wissenschaftliche
Disziplinen, die Padagogik, die je-
weilige Fachdidaktik und zwei Per-
spektiven, die padagogische und
fachliche Sichtweise auf Unterricht
und deren Interaktionen.

Fir Blémeke et al. (2008) existiert
fir jedes Unterrichtsfach ein eige-
nes, spezifisches FDW und be-
schreibt das berufliche Wissen einer
Lehrkraft.

Neuweg (2011): Das deutet auf die
Néhe dieser Wissenskategorie zum
unterrichtlichen Handeln hin.
Baumert und Kunter (2011) differen-
zieren zwischen Wissen ber

Shulman (1987, S. 10): "General,
pedagogical knowledge with special
refence of those broad principles
and strategies of classroom man-
agement and organization that ap-
pear to transcend subject matter.”
Collins et al. (1992) beschreiben PK
als fachunabhéngige Kenntnisse
uber die Natur des Wissens. Lernen
bzw. Wissenstransfer und Motiva-
tion.

Nach Konig & Blomeke (2009); Ko-
nig & Seifert (2012); Voss & Kunter
(2011) ist PK der Wissensbereich,
der fiir alle Unterrichtsfacher gilt,
weil er sich nicht auf Fachspezifika,
sondern auf allgemein padagogi-
sche Inhalte bezieht.

Laut Voss, Kunina-Habenicht, Ho-
hene & Kunter (2015) beinhaltet PK
die Kenntnisse (iber das Lernen und
Lehren, die sich auf die Gestaltung
von Unterrichtssituationen beziehen
und die fachunabhangig, das heift
auf verschiedene Facher und Bil-
dungsbereiche anzuwenden sind.
Voss und Kunter (2011): ,Wissen,
das fir eine erfolgreiche Gestaltung
und Optimierung der Lehr-Lern-Situ-
ation in verschiedenen

Nach Baumert & Kunter (2011, S.

40f.) lasst sich das OW durch Kennt-

nisse der Funktionslogik und Funkti-

onsféhigkeit von Bildungseinrichtun-

gen kennzeichnen.

Hierzu z&hlen folgende fiinf zentrale

Bereiche

e das Bildungssystem und Rah-
menbedingungen

e  Mechanismen der Steuerung,
Leitung und Transparenzsiche-
rung

e  Schulorganisation, Schuldkono-
mie, die Schulverfassung,
Rechtsstellung (z. B. Schi-
ler*innen, Eltern, Lehrer) und
Aufgaben der Schulleitung

e  Schulqualitat und Schuleffekti-
vitat

e  Schultheorien

Baumert und Kunter (2006) be-
schreiben hier das

Wissen um Beratungsmethoden und
Adressierung von Personen in und
um Schule, die Vorbereitung, Durch-
fuhrung und Nachbereitung ver-
schiedener Beratungsanlasse.

Nach Kunter et al. (2011, S. 40) bil-
det BW eine separate Wissensdi-
mension, weil es in der Regel um
,50zial verteiltes und weitgehend
fachunabhéngiges Wissen® geht,
das ,im Vollzug der Beratung gebin-
delt und adressatenspezifisch inter-
pretiert werden muss”.

Nach Hertel, Bruder & Schmitz,
(2009) gehéren zu den Adressat*in-
nengruppen bspw. Schiler*innen,
Eltern, Familien und Kollegen*innen.
Nach Baumert & Kunter (2011) ri-
cken hier komplexe soziale Aspekte
in den Vordergrund, welche durch
ein fachunabhangiges Wissen ge-
kennzeichnet ist.
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Aufgaben, (iber Schiilervorstellun-
gen und zu verschiedenen Repra-
sentations- und Erklarungsmaéglich-
keiten.

Fur Meier (2018) ist die FDW die
Grundlage, auf der Fachwissen flr
Schiler*innen zugénglich gemacht
werden kann. In diesem Sinne stellt
FDW ein spezifisches unterrichts-
und schiilerbezogenes Wissen dar,
durch welches sich Fachlehrkréfte
von fachfremden Lehrkraften einer-
seits und von Spezialisten im Fach
andererseits unterscheiden.

Nach Baumert & Kunter (2011),
Heemsoth & Wibowo (2020) ist das
fachdidaktische Wissen ein beson-
ders unterrichts- und schiilerbezoge-
nes Wissen, welches von hoher Be-
deutsamkeit fir kognitive Aktivie-
rungspotenziale im Unterricht ist.

Unterrichtsfachern nétig ist und de-
klarative sowie prozedurale Aspekte
[...] beinhaltet.”
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Fachwissenschaftliche Befunde zum Professionswissen von Sportlehrkréften

Das allgemeine Konstrukt der professionellen Kompetenz hat sich jedoch auch in der Forschung zur professio-
nellen Kompetenz von Sportlehrkréaften weitestgehend etabliert (Baumgartner, 2017; Heemsoth, 2016; Meier,
2015; Reuker, 2017; Schempp et al., 1998; Tsangaridou, 2009). Im Folgenden soll die fachwissenschaftliche
Befundlage zum Professionswissens von Sportlehrkraften fokussiert werden. Es muss festgestellt werden, dass
sich entsprechende Konzeptualisierungen fiir Sportlehrkréfte noch in den Anfangen befinden (Heim & Sohns-
meyer, 2015).

Es stellt sich dennoch die Frage, was professionelles Handeln von Sportlehrkraften ausmacht und wie (ange-
hende) Sportlehrkrafte ihr professionelles Handeln (weiter-)entwickeln kénnen. In der empirischen Sportleh-
rerinnenbildungsforschung wurde die Untersuchung der Wirksamkeit von Sportlehrkraften und deren Ausbil-
dung in den vergangenen drei Dekaden zu einem zentralen Gegenstand der sportwissenschaftlichen Forschung
(Byra, 2009; Wang & Ha, 2008). Es lassen sich jedoch im Hinblick auf die Messung und Forderung professio-
neller Kompetenzen von Sportlehrkraften zentrale Desiderata identifizieren (Heemsoth & Wibowo, 2020).

In Studien, die explizit das Professionswissen von Sportlehrkraften in den Blick nehmen, wird vor allem das
fachspezifische Wissen und Konnen behandelt, welches in die Bereiche fachliches, fachdidaktisches und curri-
culares Wissen unterteilt wird (Begall & Meier, 2016; Heemsoth, 2016). Ob schon in der kompetenzorientierten
Sportlehrer*innenbildungsforschung Studien- im Rahmen dieses analytischen Ansatzes realisiert wurden
(Baumgartner, 2013; Begall & Meier, 2016; Hemsooth, 2016; Schempp et al., 1998; Tsangaridou, 2009), ist die
diesbezligliche Datenlage schmal. Es ist beispielsweise bislang nicht untersucht, welche Wirkungen das Fach-
wissen oder das fachdidaktische Wissen von Sportlehrkraften auf die Schulleistungen der Schiiler*innen haben.
Hinsichtlich des als bedeutsam erachteten Kompetenzaspekts des professionellen Wissens von Sportlehrkraf-
ten sind in jlingster Zeit erste (deduktive) konzeptionelle Bemiihungen festzustellen, welche in Anlehnung an
diese analytische Tradition innerhalb der Unterrichtsfacher Mathematik oder Physik (Kunter et al., 2011; Riese
et al., 2015) auf die Entwicklung von Testinstrumenten zur Erfassung des Fachwissens sowie des fachdidakti-
schen Wissens von Sportlehrkraften abzielen (Begall & Meier, 2016; Hemsooth, 2016).

Weiterhin stellen Brihwiler et al. (2018) fest, dass empirisch fundierte Erkenntnisse bezlglich professioneller
Voraussetzungen von Lehrpersonen sowie deren Zusammenhang mit Lehr-Lern-Prozessen fiir das Fach Sport
,groRernteils noch nicht vorhanden sind“ (S. 5). Daraus kann geschlossen werden, dass es weiterer Forschung
zu den notwendigen Kompetenzen und insbesondere des Professionswissens von (angehenden) Sportlehrkraf-
ten bedarf.
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Fachwissenschaftliche Befunde zum Fach- und fachdidaktischen Wissen von Sportlehrkréften

Sportlehrkraften missen das fachspezifische Wissen im Rahmen ihrer Ausbildung erlangen. Dem Erwerb von
Fachwissen in der Sportlehrkraftebildung wird hier hohe Bedeutung beigemessen (Siedentop, 2002; Ward,
2009). Nach den Vorgaben der Kultusministerkonferenz sollen Sportlehrkrafte am Ende ihrer Ausbildung Gber
ein handlungsorientiertes Fachwissen verfligen, welches sie zur Anleitung und Reflexion von Bewegungslern-
situationen befahigt und in die Lage versetzt, das Uben und Anwenden des Sport- und Bewegungskonnens
sportwissenschaftlich zu begriinden (KMK, 2014, S. 48).

Wenngleich diese Formulierung eine Konzentration auf die Verbesserung des Sport- und Bewegungskdnnens
nahelegen kdnnte, so tragen die angesprochenen Bewegungslernsituationen im Sinne eines erziehenden Sport-
unterrichts (Prohl, 2017) in erster Linie zu einer sachlichen Auseinandersetzung mit bewegungsbezogenen In-
halten (Erziehung zum Sport und zur Personlichkeitsentwicklung) bei.

Im Vergleich zu anderen Fachern (Baumert et al., 2011) wurde das Fachwissen von Sportlehrkraften trotz seiner
zentralen Rolle im Rahmen der professionellen Handlungskompetenz bisher kaum erforscht (Ward, 2009; Heim
& Sohnsmeyer, 2015).

Es fehlt somit fiir das Fach Sport eine anerkannte Methode, wie dieses Wissen konzeptualisiert werden muss
und wie Studierende, Referendare oder Sportlehrkrafte es erwerben kénnen (Siedentop, 2002; Ward, 2009;
Begall, 2018). Unklarheit herrscht weiterhin dartber, ob sich das Fachwissen mehr an der akademischen Refe-
renzdisziplin, also den sportwissenschaftlichen Disziplinen, wie etwa der Sportpsychologie, orientieren soll oder
mehr an der sportunterrichtlichen Praxis (Ward, 2009). Ward (2009) unternahm einen Versuch, das Fachwissen
zu konzeptualisieren. Dies erfolgte sehr an den Sportarten entlang und nahm keine Bezugspunkte zu den sport-
wissenschaftlichen Disziplinen. Diese Engfiihrung dlrfte den Anforderungen eines Faches kaum gerecht wer-
den, dessen Auftrag tber die reine Sportartenvermittlung hinausgeht (Begall, 2018).

Ein empirischer Zugang fiir die Sportlehrer*innenausbildung wird bspw. durch das ,Paderborner Instrument zur
Erfassung professioneller Kompetenzen von Sportlehrkraften” geschaffen (Kehne et al., 2013).

Die Autor*innen haben festgestellt, dass sich die Kompetenzbereiche ,fachliches Wissen® und ,fachdidaktisches
Wissen* aufgrund einer guten Reliabilitdt und Validitat gut erfassen lassen (Kehne et al., 2013). Hierzu wurde
ein Rahmenmodell fur fachliches Wissen von zukiinftigen Lehrpersonen fiir das Unterrichtsfach Sport entwickelt.
Die Prifung des Testinstruments zum fachlichen Wissen mit insgesamt 95 Items erfolgte an 113 Studierenden

des Fachs Sports (Lehramt). Die funf Wissensfacetten des Rahmenmodells von Kehne et al. (2013) waren:

- Sport und Erziehung,
- Bewegung und Training,

- Training und Gesundheit,
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- Theorie und Praxis der Sportarten in Spielen sowie

- Theorie und Praxis der Sportarten im Individualsportart.

Begall (2018) konnte weitere finf Inhaltsfacetten des Fachwissens von Sportlehrer*innen bestimmen. Diese
umfassen:

- Wissen uber biologische Grundlagen,

- Wissen iber Bewegungstheorien (Sportbiomechanik, Sportmotorik, Trainingswissenschaft),

- Wissen uber Sport und Gesellschaft,

- Wissen uber Sport und Erziehung sowie

- Wissen Uber Bewegungsfelder und Sportarten.

Die vorgestellten Studien beziehen sich alle auf den Sportunterricht. Aspekte, die den aulerunterrichtlichen
Schulsport ansprechen, finden in den vorliegenden Studien, welche Seyda (2020) in der Empirie des Schul-
sports zusammenfasst, keine Bertcksichtigung. Bei der Betrachtung weiterer Studien zur Konzeptualisierung
und Messung von Lehrer*innenkompetenzen wird deutlich, dass sich auch diese vorrangig auf den Sportunter-
richt beziehen (Heemsoth & Wibowo, 2020; Vogler et al., 2017).
Flr das Fach Sport befindet sich eine solche Entwicklung noch in den Anfangen (Heim & Sohnsmeyer, 2015);
insbesondere sind theoretische Konzeptionen bisher kaum empirisch hinsichtlich inrer Konstruktvaliditat gepruft
worden. Begall (2018) betont in seiner Untersuchung im Bereich der professionellen Kompetenz, dass das Fach-
wissen allein noch keinen Sportlehrer*innen ausmacht.
So gilt das fachdidaktische Wissen von Lehrkraften im Allgemeinen und fiir das Fach Sport im Speziellen als
wichtiger Bestandteil professioneller Kompetenz, die wiederum das unterrichtliche Handeln von Lehrkraften und
das Erreichen von Unterrichtszielen bedeutsam bedingt (Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015; Heem-
soth, 2016; Vogler et al., 2017; Wibowo & Heemsoth, 2019). Kehne et al. (2013) entwarfen in dem Paderborner
Instrument zur Erfassung professioneller Kompetenzen von Sportlehrkraften einen Vorschlag zur Erfassung des
fachdidaktischen Wissens im Sport. Bei der Operationalisierung des Wissens anhand des ,Rahmenmodells fir
fachdidaktisches Wissen von zukiinftigen Lehrpersonen fiir das Unterrichtsfach Sport* (Schaper et al., 2008)
werden vier Dimensionen unterrichtsbezogener Anforderungen unterschieden:

- Lerninhalte vermitteln,

- Bedingungen organisieren,

- mit Schiler*innen interagieren und

- Diagnostizieren und Bewerten von Schiiler*innenleistungen.

Anhand einer Stichprobe von 115 Studierenden zeigt sich durch eine Struktur- und Reliabilitatspriifung eine gute
Gesamtreliabilitat (a.71). Vogler, Messmer und Allemann (2017) untersuchen in ihrer Schweizer Studie das
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fachdidaktische Wissen und Kdnnen als Teil des Professionswissens wahrend sowie nach der Ausbildung und
die Unterschiede des fachdidaktischen Wissens in Bezug auf die Zielstufen. Das Instrument bildet in Anlehnung
an Scherler (2004) die drei Dimensionen:

1. Inhalte prasentieren,

2. Bedingungen organisieren und

3. mit Schiiler*innen interagieren ab,
denen insgesamt neun Kompetenzen (vgl. Tab. 4) zugeordnet werden kdnnen. Des Weiteren betonen sie den
Unterschied zwischen Wissen (sportwissenschaftliches Wissen) und Kénnen (sportmotorische und -taktische

Fertigkeiten) (Vogler et al., 2017). Laut Seyda (2020) konnten sie diese Struktur empirisch betatigen.

Tabelle 4 Faktoren nach empirischer Validierung (Vogler et al., 2017)

Dimensionen Faktor Kompetenzen PCK | Beteiligte Anzahl Vignetten
Vignetten/ltems | (Summe)
Inhalte prasentieren F1 Inhalte deuten 4b 8a 12a 3
F2 Trainings- und 6b 6d 14a 16a 3
Ubungsprozesse
auslosen und leiten
Bedingungen F3 Zeit und Personen 13d 16¢ 18b 3
organisieren organisieren
F4 Raum und Materialien | 6c 18c 18d 2
organisieren
Mit Schilerinnen F5 Anweisungen und 4a13a13b 2
interagieren Erklarungen geben
F6 Interessen beachten 3c8b 14b 3
F7 Leistungsfahigkeit 8c 16b 20a 3
beurteilen und
Evaluieren
F8 Korperlichkeit beachten | 3b 6a 8d 3
F9 Auf Unterschiede 3d 18a 20b 3
achten
28 (10)

Die Ergebnisse aus dem Projekt PCK4-Sport von Vogler et al. (2017) weisen auf wichtige Aspekte in der Aus-
und Weiterbildung von Sportlehrpersonen hin. Die mit dem Vignetten-Test gewonnenen inhaltlichen Erkennt-
nisse zeigen, dass fachdidaktisches Wissen und Kénnen hauptsachlich wahrend der Ausbildung erworben
werden.

Meier (2015) hat im Rahmen einer weiteren Testung ein Instrument fiir die Erhebung der professionellen Kom-
petenz von Sportlehrpersonen konzipiert. Hierzu hat er auf Grundlage einer kriteriengeleiteten Dokumen-
tenanalyse eine Heuristik zur ltemkonstruktion erstellt. Die inhaltliche Ebene differenziert zwei unterschiedliche

Wissensdimensionen:

4 PCK= Fachdidaktisches Wissen.
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- Wissen uber Reprasentationsformen und Instruktionsstrategien,

- Wissen uber inhaltsspezifische Lernschwierigkeiten und Schiler*innenkognition.
Das anschlielende Expert*innenrating sollte die entwickelten Items, bezogen ,auf ihre Relevanz flir spateres
berufliches Handeln sowie Inhalte sportdidaktischer Veranstaltungen in der Lehrer*innenbildung, prifen und
absichern® (Vogler et al., 2018). Dieser eher analytisch gepragte Ansatz der Konzeptualisierung des fachdidak-
tischen Wissens erfasst Wissen eher entkontextualisiert.
Heemsoth (2016) stellt in seinem Artikel das fachspezifische Wissen von Sportlehrkraften ins Zentrum seines
Versuchs, das fachdidaktische Wissen theoretisch zu modellieren. Dabei orientiert er sich insgesamt an den
Wissensbereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemeines padagogisches Wissen von Sport-
lehrpersonen. Der Autor stellt sich dabei die Frage, ,uber welches fachspezifische Wissen sollten Sportlehrkrafte
aber genau verfiigen, um einen erfolgreichen Sportunterricht anbieten zu kdnnen?“ (2016, S. 46). Hinsichtlich
des Fachwissens sollen Sportlehrkrafte laut Heemsoth (2016) Wissen (ber Fakten, Konzepte und Strukturen
besitzen. Zudem sollen Sportlehrkrafte Gber ein

- Wissen uiber Regeln der Wissensgenerierung verfligen,
das im konkreten Bewegungsfeld etwa vorliegt, wenn sie in Bezug auf sportwissenschaftliche Erklarungsweisen
begriinden kénnen (Killing, 2009). Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissens wird argumentiert, dass ein

- Wissen uber Erklarungs- und Unterstutzungsmoglichkeiten
entwickelt werden soll, wenn geeignete Aufgaben- bzw. Situationsveranderungen vorgenommen werden kén-
nen. Somit scheint sich in diesem Ansatz das fachspezifische Wissen von Sportlehrpersonen in Fachwissen
und in fachdidaktisches Wissen auszudifferenzieren. Ersteres kennzeichnet sich durch Fakten und Konzepte
sowie durch Regeln der Wissensgenerierung, was eher einer deklarativen Wissensform entspricht.
Das fachdidaktische Wissen hingegen unterteilt Heemsoth (2016, S. 51) in drei unterschiedliche Auspragungen:

- Reprasentations- und Erklarungsmaéglichkeiten,

- Sensibilitat/Schwierigkeiten mit Fachinhalten und

- unterrichtliche Herangehensweisen,
was eher einer situationsspezifischen Erfassung von Wissen (Santagata & Yeh, 2015) entspricht.
Das fachdidaktische Wissen wurde von Heemsoth & Wibowo (2020) in Form von 40 Items erhoben, in denen
im Rahmen realistischer Unterrichtsszenarien bezogen auf acht Bewegungsfelder dazu aufgefordert wird, Ler-
nende zu unterstitzen, Schwierigkeiten zu erkléren oder Vorgehensweisen zu formulieren. Nach einer Ex-
pert*innen-Befragung wurden die Items von 290 Sportlehramtsstudierenden beantwortet. Die Befunde deuten

darauf hin, dass sich das fachdidaktische Wissen Uber die drei Faktoren:
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- Lernende unterstitzen,

- Schwierigkeiten erklaren und

- Vorgehensweisen
formulieren lasst. Sie korrelieren im mittleren bis hohen Bereich. Darlber hinaus wird das fachdidaktische Wis-
sen bedeutsam durch die Anzahl der Studiensemester, nicht aber durch die Abiturnote, vorhergesagt, was die
Qualifikationshypothese® bekréftigt.
Insgesamt liegt eines der wenigen empirisch tberpruften Instrumente fur das fachdidaktische Wissen angehen-
der Sportlehrkrafte vor. Zum curricularen Wissen und Kénnen extrahierten Begall und Meier (2016) anhand der
Analyse von fachbezogenen Lehrblchern und von Modulhandbiichern der Ausbildung von Sportlehrkraften in
einem deduktiven Vorgehen unterschiedliche Inhaltsdimensionen des Fachwissens (z. B. Wissen Uber biologi-
sche Grundlagen, Wissen Uber Bewegungstheorien, Wissen Uber Sportpadagogik) und des fachdidaktischen
Wissens fir Sportlehrkrafte (Wissen Uber Reprasentationsformen, Wissen tber Schiler*innen Vorstellungen
und Lernschwierigkeiten, Wissen Uber das Organisieren von Bedingungen; Begall & Meier, 2016; Baumgartner,
2018). Es wurden laut Seyda (2020) folgende drei Bereiche identifiziert:

- Wissen uber fachbezogene Vorgaben,
- Wissen uber Konzeption des Fachunterrichts und

- Wissen uber den schuleigenen Lehrplan.

Im Anschluss an die Testkonstruktion von 33 Testitems zeigten Reabilitatsanalysen in einer Studie von 102 BA-
Studierenden auf, dass ein Testinstrument vorzuliegen scheint, mit welchem curriculares Wissen reliabel erfasst
werden kann (Begall & Meier, 2016).

Fachwissenschaftliche Befunde zum padagogischen Wissen von Sportlehrkréften

In der aktuellen Forschung wird das padagogische Wissen und Kénnen als eine eher fachlbergreifende Kom-
petenz von Sportlehrkraften aufgegriffen (Seyda, 2020). Dabei schatzt die Gruppe der praktisch tatigen Sport-
lehrpersonen die facherlbergreifenden Kompetenzen als bedeutsamer ein als die Gruppe der angehenden
Sportlehrpersonen (Vogler, 2019).

Bei den facheribergreifenden Performanzen der angehenden und tatigen Sportlehrpersonen spielen die pro-
fessionellen Handlungskompetenzen eine wichtige Rolle und stellen eine Grundlage fiir gelingenden Unterricht
dar (Baumgartner, 2018). In Anlehnung hieran ware es wiinschenswert, wenn der facheribergreifende Perfor-

manzbereich in der Ausbildung von Sportlehrkraften einen groleren Stellenwert erhalten wirde, in dem nicht

5 Dieser theoriekonforme Befund unterstiitzt die Hypothese, dass Teile der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften
bereits vor der eigentlichen universitdren Phase ausgebildet werden.
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nur Wissen vermittelt werden soll, sondern in dem Studierenden Raum geboten wird, die Reflexion Uber den
Unterricht zu realisieren (Vogler, 2017).

Aufgrund ihrer hohen Bedeutsamkeit erstaunt es, dass die fachertbergreifenden Kompetenzen kaum Gegen-
stand von Kompetenzmessungen im Rahmen der professionellen Kompetenzen von Sportlehrkréften sind
(Meier, 2015). In der Ausbildung von Sportlehrpersonen wird immer wieder die Forderung nach der Vermittlung
von facherlbergreifenden Performanzen flir die spatere Tatigkeit gestellt (Lavay, French & Henderson, 2015).
Meier (2015) untersuchte die individuelle, fachiibergreifende padagogische Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen, um herauszufinden, welchen Beitrag Lehrer*innenbildung dazu leisten kann (Seyda, 2020). Er ord-

nete 24 Items, in Anlehnung an die geforderten Kompetenzen der KMK (2004), insgesamt sechs Bereichen zu:

- Umgang mit Heterogenitat,

- Strukturierung von Unterricht,
- Motivierung/ Klassenfihrung,
- Erziehen,

- Beurteilen und

- Innovieren.

Die Uberpriifung der Giite des Instruments zeigte, dass die Items die angenommene Struktur gut abbilden und
die sechs Bereiche zudem reliabel sind (Seyda, 2020). Fir das Unterrichtsfach Sport zeigen Lavay et al. (2012)

auf, dass facheribergreifende Performanzen im Sportunterricht wirksam sind, wobei sie vor allem vom

,classroom management® und

,oehaviour management* sprechen.

Einen Vergleich zwischen Expert*innen und Noviz*innen zum Klassenmanagement fuhrten Thiel et al. (2012) in
ihrer Studie durch. Dabei lag der Fokus in der Gestaltung von Ubergangen innerhalb einer Unterrichtssequenz.
Die Ergebnisse konstatieren bedeutende Unterschiede, wobei die Expert*innen im Vergleich zu den Noviz*innen

im Bereich des Klassenmanagements einen effizienteren und gezielteren Umgang aufweisen.
Fachwissenschaftliche Befunde zum Kompetenzprofil von sportunterrichtenden Lehrpersonen

Die Ausfuhrungen zum folgenden KopS-Projekt und die erganzenden Kurzdarstellungen zwei weiterer Studien
verdeutlichen, dass im deutschsprachigen Raum empirische Studien zur Konzeptualisierung und Erfassung
sportspezifischer Lehrer*innenkompetenzen existieren. Die Anzahl ist jedoch Uberschaubar (Valkanover et al.,
2014; Heemsoth, 2016; Brihwiler et al., 2018). So weisen Valkanover et al. (2014) darauf hin, ,dass fiir Sport
unterrichtende Lehrpersonen der Vorschul- und Primarschulstufe kaum spezifische Modelle zu deren Kompe-
tenzen bestehen® (S. 4).
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Mit dem Projekt KopS der Autor*innen Valkanover, Oswald, Blum und Conzelmann (Valkanover et al., 2014)
wurde das Ziel verfolgt, Kompetenzen von Lehrpersonen fiir das Fach Sport auf Vorschul- und Primarschulstufe
zu erheben, weiterzuentwickeln und zu bewerten. Diese Untersuchung wahlte, fernab einer situationsspezifi-
schen Erfassung von Kompetenzen, einen explorativen Zugang zum Gegenstand. Im Kern der Untersuchung
ging es darum, wichtige Kompetenzprofile von Lehrpersonen gewichten zu lassen und nicht zu versuchen, vor-
handene Kompetenzen bei diesen zu erfassen.

Das Forschungsprojekt bestand aus einem dreistufigen Verfahren. Als Erstes stand eine Literatur- und Doku-
mentenanalyse im Zentrum des Projektes. Diese verfolgte zwei Ziele: Einerseits die in der Literatur als wichtig
empfundenen Grundlagen zu Kompetenzen von Sportlehrpersonen zu erfassen und andererseits ,die in der
fachwissenschaftlichen und -didaktischen Ausbildung zur sportunterrichtenden Lehrperson angesteuerten Kom-
petenzbereiche an Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz zu dokumentieren und zu analysieren®
(Valkanover et al., 2014).

Daran schloss sich eine Delphi-Befragung an. Hier wurden Kompetenzen von sportunterrichtenden Lehrperso-
nen der Vorschul- und Primarschulstufe aus Sicht von Lehrpersonen und Fachdidaktik-Dozierenden erfasst. Die
anschlieBende quantitative Erhebung ging der Frage nach, ob die zuvor entwickelten Kompetenzen den Kom-
petenzanforderungen von sportunterrichtenden Lehrpersonen (mit unterschiedlichen Berufserfahrungen) ent-
sprechen (Valkanover et al., 2014). Die 42 Einzelkompetenzen sind im Professionswissen zu verorten und las-
sen sich allesamt in die Bereiche padagogisches Wissen, fachdidaktisches Wissen und Fachwissen einordnen.
Uberdies kdnnen die ermittelten Kompetenzen in acht iibergeordnete Themenkomplexe zusammengefasst wer-
den. Der Groliteil dieser thematischen Kategorien, wie beispielsweise Sportunterrichtsgestaltung und transpa-
rente Zielorientierung, bezieht sich vorranging auf den Sportunterricht. Zur Bewegungsférderung im (Schul-)

Alltag ist lediglich ein Themenkomplex vorzufinden. Dieser umschliet Kenntnisse und Fahigkeiten

- zum Einsatz von Ritualen,
- zur Sensibilisierung von Eltern fiir die Wichtigkeit von Bewegung im Alltag,
- zur Integration von Bewegungsforderung in den (schulischen) Alltag,

- sowie zur Legitimation von Sport und Bewegung in den verschiedenen Unterrichtsstufen.

Erstere Kompetenz ist laut den Autor*innen dem fachdidaktischen Wissen zuzuordnen, wahrend die weiteren
Kompetenzen Bestandteile des Fachwissens darstellen (Valkanover et al., 2014). Komponenten des Beratungs-
wissens und des Organisationswissens werden dahingegen nicht in den Blick genommen. Hinzu kommt, dass
sich die Betrachtung der fachspezifischen Kompetenzen weitestgehend auf den Sportunterricht beschrankt (Va-
lkanover et al., 2014; Sygusch, Hapke et al., 2020; Heemsoth & Wibowo, 2020; Vogler et al., 2017). Kompeten-
zen zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags werden lediglich in Ansétzen im Rahmen des
KopS-Projekts erhoben (Valkanover et al., 2014).
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Neben dem KopS-Projekt gibt es weitere empirische Studien zur Konzeptualisierung benétigter Kompetenzen
(angehender) Sportlehrpersonen. Diese Studien basieren groRtenteils auf dem heuristischen Modell der Tea-
cher Education and Development Study: Learning to Teach Mathematics (TEDS-M) oder dem Kompetenzmodell
von Baumert und Kunter (2011) (Gogoll & Gerlach, 2020). Ein Beispiel fiir eine Studie, die neben dem KopS-
Projekt das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) einbezieht, ist die Health.edu-Studie des Capi-
tal4Health Forschungsverbunds. Eine Teilstudie widmet sich in drei Forschungsschritten (Bestandsaufnahme,
Intervention und Evaluation) unter Beriicksichtigung der Modellvorstellungen von Baumert und Kunter (2011)
den in der universitaren Ausbildung zu vermittelnden Lehrer*innenkompetenzen zur Gestaltung eines gesund-
heitsthematischen Sportunterrichtes (Sygusch, Brandl-Bredenbeck et al., 2020; Sygusch et al., 2020). Dabei
werden ausschlieBlich diejenigen Lehrer*innenkompetenzen betrachtet, die im Professionswissen und speziell
im Fachwissen und fachdidaktischem Wissen zu verorten sind (Sygusch et al., 2020). Begriindet wird die Fo-
kussierung auf das Professionswissen damit, dass es ,als entscheidende Handlungsgrundlage und Reflexions-
folie flr das Unterrichtshandeln von Lehrkraften (Sygusch, Hapke et al., 2020, S. 62) gilt. Die Beschrankung
auf die fachspezifischen Kompetenzanteile ergibt sich aus dem Untersuchungsgegenstand, welcher sich auf die
gesundheitsthematischen Ziele, Inhalte und Methoden der Sportlehrer*innenbildung erstreckt (Sygusch et al.,
2020).

Die Ausfuhrungen zum KopS-Projekt und die erganzenden Kurzdarstellungen der weiteren Studien verdeutli-
chen, dass im deutschsprachigen Raum empirische Studien zur Konzeptualisierung und Erfassung sportspezi-
fischer Lehrer*innenkompetenzen existieren. Valkanover et al. (2014) verweisen darauf, ,dass fir Sport unter-
richtende Lehrpersonen der Vorschul- und Primarschulstufe kaum spezifische Modelle zu deren Kompetenzen
bestehen® (S. 4). Briihwiler et al. (2018) stellen fest, dass empirisch fundierte Erkenntnisse bezlglich professi-
oneller Voraussetzungen von Lehrpersonen sowie dessen Zusammenhang mit Lehr-Lern-Prozessen flir das
Fach Sport ,groRtenteils noch ausstehend” (S. 5) sind. Daraus kann geschlossen werden, dass es weiterer
Forschung zu Kompetenzen (angehender) Sportlehrpersonen bedarf.

Besonders flir Sportlehrkrafte kommen zusatzliche Aufgaben hinzu. Zum einen muss daflir gesorgt werden,
dass Schiiler*innen neben motorisch-konditionellen auch kognitive und motivationale Kompetenzen erwerben
(Buchel, 2019). Zum anderen sind die Lehrkrafte daftir verantwortlich den Doppelauftrag im Fach Sport erfolg-
reich zu erfullen, d. h. sie missen auch erzieherische und personlichkeitsbildende Ziele des Lernens in der
Schule einbeziehen (MSW NRW, 2014a). Daher ist ein breites Spektrum an Kompetenzen von Sportlehrkraften
gefragt (Baumberger, 2018).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bisherige Forschungsarbeiten zum Professionswissen von
Sportlehrkraften sich nur ansatzweise auf den auerunterrichtliche Schulsport beschranken. Empirische For-
schungen zum bendtigten Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewe-

gungsorientierten Schulalltags existieren noch nicht.
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3. Zwischenfazit und Herleitung der Forschungsfragen

Die Lebenswelten von Heranwachsenden sind heutzutage im zunehmenden Mafle von korperlicher Inaktivitat
gepragt. Weitaus mehr als die Halfte aller Kinder und Jugendlichen in Deutschland bewegt sich taglich weniger
als 60 Minuten mit moderater bis hoher Intensitat und verfehlt damit die von der WHO formulierten Mindestbe-
wegungsempfehlungen. Nicht zuletzt hat die Digitalisierung zu einer enormen Dynamisierung kindlicher Lebens-
welten beigetragen. Weiterhin mitverantwortlich flr diesen Trend ist der Ausbau von Ganztagsschulen. Diese
bergen das Risiko, Bewegungszeiten von Kindern und Jugendlichen durch die Verlangerung von Schulzeiten
und von Sitzzeiten zu verringern. Somit verbringen schon jetzt die Halfte und perspektivisch weit tiber die Halfte
der Heranwachsenden in Nordrhein-Westfalen einen grofen Zeitanteil in der Schule. Eine solche Verschiebung
des Lebensmittelpunkts der Kinder und Jugendlichen in das schulische Setting impliziert einen immensen Ein-
griff in das Alltagsleben der jungen Generation und gefahrdet potenziell deren Bewegungszeiten.

Um diesen Trend entgegenzuwirken, gilt es, speziell in diesen Bereichen Bewegungsimpulse zu setzen. Beson-
ders zu eignen scheint sich dabei der schulische Bereich, da dort alle Kinder und Jugendlichen erreicht werden
konnen. Eine mogliche Form, Bewegungsimpulse an Schulen zu setzen, stellt die Gestaltung eines bewegungs-
orientierten Schulalltags dar.

Fur eine solche ganzheitliche bewegungsorientierte Gestaltung des Schulalltags sind vorrangig die Sportlehr-
krafte zustandig. Wie bereits in Kapitel 2.1 angedeutet, kommt Sportlehrer*innen nach den Rahmenvorgaben
fur den Schulsport schulformtbergreifend die Aufgabe zu, den Schulsport zu gestalten und dariiber hinaus Be-
wegung, Spiel und Sport im Lebensraum Schule zu verankern. Schulsport umfasst dabei zum einen den Sport-
unterricht und zum anderen den auflerunterrichtlichen Schulsport, wie z. B. Pausensport, Schulsportfeste und -
wettkampfe.

Die Rahmenvorgaben flir den Schulsport geben somit Aufschluss dartiber, welche Anforderungen an Sportlehr-
krafte gestellt werden. Bezogen auf erforderliche Kompetenzen angehender Sportlehrkrafte ist zu vermuten,
dass diese zur erfolgreichen Bewaltigung der Anforderungen befahigen sollen. Hierauf gehen die Rahmenvor-
gaben flir den Schulsport jedoch nicht konkret ein (MSW NRW, 2014). Der Aufgabenbereich der Verankerung
von Bewegung, Spiel- und Sportelementen im Schulalltag impliziert Bemiihungen seitens der Sportlehrkrafte,
Bewegung und Kérperlichkeit zuséatzlich in Settings auRerhalb des Schulsports zu thematisieren. Beispielsweise
kénnen andere Lernbereiche und Facher durch Einflihrung von Bewegungs- und Entspannungszeiten, rhythmi-
siertes Lernen etc. in Bewegung gebracht werden. Charakteristik eines solchen besteht in der ganzheitlichen
Integration von Bewegung in den schulischen Alltag (vgl. Kap. 2.1). In Anlehnung an das Zahnradmodell der
Bewegten Schule von Stadtler (2016) impliziert dies, dass sich das Lehren und Lernen, der Lern- und Lebens-
raum Schule sowie die Schulorganisation und -steuerung an dem Grundprinzip der Bewegung ausrichten und

sich demgemal verandern missen (vgl. Kap. 2.1).
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Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Notwendigkeit, die erforderlichen Kompetenzen von angehenden Sport-
lehrkraften fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags empirisch zu erheben. Es gilt die Pass-
genauigkeit zwischen den angebahnten Kompetenzen und den tatsachlich erforderlichen Kompetenzen fir die
Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags zu evaluieren. Einer solchen Erhebung kann das Kompe-
tenzmodell von Baumert und Kunter (2011) zur professionellen Kompetenz von Lehrkraften, welches sich fa-
cherlibergreifend etabliert hat, zugrunde gelegt werden. Dabei sollte vor allem das Professionswissen inklusive
seiner Wissensbereiche und -facetten betrachtet werden, da dies als erklarungsméchtigster Faktor fiir professi-
onelles Lehrer*innenhandeln angesehen wird. Da sich das Modell jedoch vorranging an Mathematiklehrkrafte
und an der Aufgabe des Unterrichtens orientiert, kann dies flr angehende Sportlehrkrafte zwar zugrunde gelegt
werden, bedarf aber moglicherweise weiterer Prazisierung oder Ausdifferenzierung (vgl. Kap. 2.2.2). Dieser
Aufgabe versuchen die theoriegeleiteten Standards und inhaltlichen Anforderungen in der Lehrer*innenbildung
sowie empirische Studien nachzukommen. Allerdings wird bei naherer Betrachtung dieser Standards und Stu-
dien offensichtlich, dass in der Theorie und in der Empirie fir Sport spezifische Lehrer*innenkompetenzen be-
nannt werden, sich diese allerdings Uberwiegend auf den Sportunterricht als solchen beziehen. Das Professi-
onswissen zur Gestaltung eines ganzheitlich bewegungsorientierten Schulalltags wird hingegen nur bedingt be-
ricksichtigt. Zudem werden nicht alle Wissensbereiche des Professionswissens betrachtet. Es fehlen ganzlich
Aussagen zum Organisations- und Beratungswissen. Weiterhin richten sich die Erhebungen nicht im gentgen-
den Male an dem gesamten Aufgabenspektrum von Sportlehrer*innen aus, da der aulRerunterrichtliche Schul-
sport und das Element Bewegung, Spiel und Sport in anderen Lembereichen nicht hinreichend bertcksichtigt
werden. Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, das Professionswissen inklusive seiner Wissensbe-
reiche und -facetten, die angehende Sportlehrkrafte fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulall-
tags bendtigen, empirisch zu erheben. Zur Erhebung des Professionswissens stellt sich sie Fragestellung:
Welche Wissensfacetten des Professionswissen bendtigen angehende Sportlehrkrafte auerhalb des Sportun-
terrichts zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags?
1. Welche Facetten werden aus Sicht der Expert*innen der Praxis bendtigt, um einen bewegungsorien-
tierten Schulalltag zu gestalten?
a. Welche Facetten des Professionswissens bendtigen angehende Sportlehrkrafte, um das Hand-
lungsfeld Lehren und Lernen bewegungsorientiert zu gestalten?
b. Welche Facetten des Professionswissens bendtigen angehende Sportlehrkrafte, um das Hand-
lungsfeld Lern- und Lebensraum bewegungsorientiert zu gestalten?
c. Welche Facetten des Professionswissens bendtigen angehende Sportlehrkrafte, um das Hand-
lungsfeld Steuern und Organisieren bewegungsorientiert zu gestalten?
2. Wie beurteilen, bewerten und ergénzen die Expert*innen der Wissenschaft die erhobenen Wissensfa-

cetten?
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3. Wie lassen sich die erhobenen und erganzten Facetten des Professionswissens dem Modell von Bau-
mert und Kunter (2011) und dem Zahnradmodell von Stadtler (2016) zuordnen?

4. Wie kann eine bilanzierende Zusammenfiihrung der erzielten Ergebnisse aussehen?

67



4. Methodisches Vorgehen

Im Anschluss an das Zwischenfazit und die Hinfuhrung zur Forschungsfrage wird in diesem Kapitel zunéchst
das Mixed-Methods-Design, die Stichprobenbeschreibung und das methodische Vorgehen zur Beantwortung

der Forschungsfragen beschrieben.
Mixed-Methods-Design

Flr die Kombination quantitativer und qualitativer Erhebungs- und Auswertungsmethoden liegen verschiedene
Begriffe und Konzepte vor. So unterscheidet Creswell (1994) drei Arten: das ,Phasendesign®, das ,Dominant-
Less-Dominant-Design® und das ,Mixed-Methodology-Design®. Beim ,Phasendesign® werden qualitative und
quantitative Forschungs- und Auswertungsmethoden getrennt voneinander sequenziell eingesetzt. Beim ,Do-
minant-Less-Dominant-Design“ wird einer Forschungsrichtung der Vorzug gegeben und die anderen lediglich
als Erganzung verwendet. Im Gegensatz dazu werden beim ,Mixed-Methodology-Design® (auch: Mixed-Me-
thods-Design) qualitative und quantitative Anséatze in den Phasen des Forschungsprozesses verknipft. Somit
zahlt das ,Mixed-Methology-Design® zu den anspruchsvollsten Kombinationsmoglichkeiten (Creswell, 1994).

Das ,Mixed-Methods-Design® wird an anderer Stelle folgendermaRen beschrieben:

As a method, it focuses on collecting, analyzing, and mixing both quantitative and qualitative data in a single
study or series of studies. Its central premise is that the use of quantitative and qualitative approaches in
combination provides a better understanding of research problems than either approach alone. (Creswell &
Plano Clark, 2007, S. 5)

Flick (2010) weist zudem darauf hin, dass dabei keinem Ansatz grundsatzlich der Vorzug zu geben ist. Beide
Methoden sind gleich zu gewichten und systematisch umzusetzen, um durch die unterschiedlichen Perspektiven

verschiedene Dimensionen des Untersuchungsgegenstands zuganglich zu machen.

4.1 Untersuchungsdesign

Die folgende Studie verfolgt das ,Mixed-Methods-Design®. Es erganzen sich qualitative und quantitative Erhe-
bungs- und Auswertungsmethoden (Interviewstudie und Fragebogenstudie). Der Fokus des vorliegenden Bei-
trags liegt auf dem Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewegungsorien-
tierten Schulalltags. Das Untersuchungsdesign stellt die drei Schritte des methodischen Vorgehens vor (vgl.
Abb. 7).

Im ersten Schritt der Erhebung wurde das bendtigte Professionswissen angehender Sportlehrkrafte zur Gestal-
tung eines bewegungsorientierten Schulalltags aus Sicht von Lehrenden in der Schulpraxis erfasst. Hierflr
wurde auf einen qualitativen Forschungsansatz zuriickgegriffen. Grundlage fiir die fragengeleiteten Fokusgrup-
peninterviews bildet das Zahnradmodell der ,Bewegten Schule von Stadtler (2016) (vgl. Kap. 2.1.2). For-
schungsgegenstand sind die zu erhebenden Wissensfacetten, die sich an den fiinf Wissensbereichen des Pro-
fessionswissens  ,Fachliches  Wissen®, ,Fachdidaktisches  Wissen, ,Padagogisches  Wissen®,
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,Organisationswissen“ und ,Beratungswissen“ des COACTIV-Modells von Baumert und Kunter (2011) orientie-
ren (vgl. Kap. 2.2.2). Im Vorfeld der Fokusgruppeninterviews wurden zwei Pilottestungen durchgefiihrt. Orientiert
am Zahnradmodell fanden zwei Fokusgruppeninterviews zum Handlungsfeld Lehren und Lernen, zwei zum
Handlungsfeld Lern- und Lebensraum Schule und ein Interview zum Handlungsfeld Steuern und Organisieren
statt. Die Interviews orientierten sich an dem halbstrukturierten Interviewleitfaden. Insgesamt fanden fiinf Fo-
kusgruppeninterviews statt. Die Aufteilung der Interviews zu den entsprechenden Handlungsfeldern zeigt die
folgende Tabelle (vgl. Tab. 5)

Tabelle 5 Aufteilung der Interviewgruppen zu den entsprechenden Handlungsfeldern

Handlungsfeld Handlungsfeld Handlungsfeld
Lehren und Lern- und Steuern und
Lernen Lebensraum Organisieren
Schule
Gruppe 1 Interview 1a Interviews 2a
(N=T7) (N=T7)
Gruppe 2 Interview 1b Interview 2b
(N=7) (N=7)
Gruppe 3 Interview 3
(N=5)

Die Gruppen eins und zwei wurden jeweils in zwei Interviews zu den Handlungsfeldern Lehren und Lernen und
Lern- und Lebensraum Schule befragt. Die Gruppe drei wurde zu dem Handlungsfeld Steuern und Organisieren
interviewt. Die Fokusgruppeninterviews fanden aufgrund der pandemischen Lage digital statt. Die Fokusgrup-
pen eins und zwei wurden an zwei Terminen im Dezember 2020 zu den unterschiedlichen Handlungsfeldern
befragt. Der Abstand zwischen den Interviews betrug jeweils eine Woche. Am ersten Termin wurde das Hand-
lungsfeld Lehren und Lernen und am zweiten Termin das Feld Lern- und Lebensraum Schule diskutiert. Die
Gruppe drei wurde zum Handlungsfeld Steuern und Organisieren im Januar 2021 befragt. Im Anschluss an die
funf Fokusgruppeninterviews wurden diese transkribiert und anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015) ausgewertet. Die erhobenen Wissensfacetten aus den Fokusgruppeninterviews wurden strukturiert

und mithilfe der Inhaltsanalyse zu Kategorien zusammengefasst.

Bilanzierende
Zusammenfiihrung
der Ergebnisse

Fokusgruppeninterviews
Qualitative Forschung

Fragebogen
Quantitative Forschung

@1234

Expert*innen der Praxis
Und der Wissenschaft

Abbildung 7 Untersuchungsdesign der vorliegenden Studie
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Anhand der Wissensfacetten wurde der Fragebogen erstellt und mithilfe der Kategorien strukturiert. Eine An-
gleichung des Fragebogens fand im Anschluss an eine Pilottestung statt. So fand u.a. eine Anpassung der
Fragenformulierung und der Hintergrundinformationen statt. Der Giberarbeitete Fragebogen wurde im Anschluss
den Teilnehmer*innen aus den Fokusgruppen (Expert*innen aus der Praxis) und Expert*innen aus der Wissen-
schaft in Form eines online Fragebogens per E-Mail zugesandt. Aufgabe der Befragung war es, die erhobenen
Facetten anhand einer 4-fach Likert Skala zu beurteilen, zu erganzen und zu bewerten. Die ausgeftillten Frage-
bdgen wurden digitalisiert und mithilfe der Statistik-Software SPSS ausgewertet. Im anschlieBenden dritten
Schritt werden die erzielten Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Forschung dem Modell von Baumert
und Kunter (2011) und dem Zahnradmodell von Stédtler (2016) zugeordnet und anschlie®end bilanzierend in

einer Darstellung zusammengefunhrt. Die folgende Abbildung 8 zeigt den zeitlichen Verlauf der Studie:

Pilottestungen  Fokusgruppen- Pilottestung ~ Fragebogen-
=, November interviews September erhebung
| —— ' ' ' >
2020 Dezember 2020/ 2021 Oktober Dezember 2021
Januar 2021 2021

Abbildung 8 Der zeitliche Ablauf der vorliegenden Studie
Im Folgenden werden die Stichproben der quantitativen und qualitativen Forschung beschrieben.

4.2. Stichprobenbeschreibung

4.2.1 Stichprobenbeschreibung der qualitativen Forschung

Im Rahmen der Vorbereitungsphase der vorliegenden qualitativen Studie war zunachst die Stichprobe zu be-
stimmen. Hierbei galt es wie bereits beschrieben, die Zusammensetzung der Gruppe, die Gruppengréfie und
die Anzahl der Fokusgruppeninterviews festzulegen. Mit dem Ziel der qualitativen Forschung ein vielfaltiges,
heterogenes Abbild von Wissensfacetten zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags zu erhalten,
wurden zumeist homogene Gruppen, die einen ahnlichen Erfahrungshintergrund aufweisen, zugleich aber un-
terschiedliche Meinungen und Blickwinkel vertreten, gewahlt (Birki, 2000; Mayerhofer, 2007; Przyborski & Rieg-
ler, 2010).

Als Teilnehmer*innen der Fokusgruppeninterviews wurden daher die Berater*innen im Schulsport als Expert*in-
nen aus der Schulpraxis ausgesucht. Berater*innen im Schulsport sind laut der Bereinigten Amtlichen Samm-

lung der Schulvorschriften (BASS- Erlass, 2012) besonders geeignete Sportlehrkrafte, die Schulen und
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Institutionen bei der Entwicklung und Forderung des Sportunterrichts und des auBerunterrichtlichen Schulsports
beraten und unterstiitzen. Da die Berater*innen langjahrig als Sportlehrkrafte téatig sind, weisen sie neben ihrer
Qualifizierung als Berater*innen im Schulsport ein breites Spektrum an Praxiserfahrung auf. Fir die Gruppen
wurden Berater*innen im Schulsport der Bezirksregierung Detmold und Arnsberg ausgewanhlt. Das Aufgaben-

profil der Berater*innen im Schulsport ist in Abb. 9 dargestellt:

Aufgabenprofil der Berater im Schulsport ab 1. August 2012
(Stand 20.04.2012)

Allgemeine Anmerkungen und Hinweise zum Aufgaben- und Anforderungsprofil der Beraterinnen und Berater im
Schulsport (BiS). Die Aufgaben und Anforderungen an die Beraterinnen und Berater im Schulsport ergeben sich
aus:

« Schulgesetz, u. a. im Hinblick auf Erziehungsziele im Ganztag und in der individuellen Forderung,

« Erlassen, u. a. "Unterstiitzungsleistungen im Schulsport" und Ganztagserlass,

+ den Rahmenvorgaben fir den Schulsport,

« den Lehrplanen Sport sowie

+ Vereinbarungen im Bereich von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule z. B. zum Ganztag, Pakt/Biindnis fiir
den Sport und mit Kooperationspartnern (LSB, Unfallkasse, Krankenkassen).

Zentrale Aufgaben und Anforderungen an die Beraterinnen und Berater im Schulsport liegen in den vier
Handlungsfeldern

« Qualitatsentwicklung im Schulsport,

+ Forderung der Zusammenarbeit von Schulen und Sportvereinen,

+ Sicherheits- und Gesundheitsforderung im Schulsport,

« Forderung bewegungsfreudiger und sportorientierter Schulprofile.

Abbildung 9 Auszug aus dem Profil der Berater*innen im Schulsport ab 1. August 2012 (Stand 20.04.2012)

Im Allgemeinen setzen sich je nach Forschungsvorhaben und Erkenntnisinteresse die Gruppen von Fokus-
gruppeninterviews jeweils aus sechs bis zehn Personen zusammen (Brki, 2000; Mayerhofer, 2007; Przyborski
& Riegler, 2010; Misoch, 2019). Wichtig ist dabei generell, dass die Gruppen einerseits gro genug sind, damit
Gesprache zustande kommen. Andererseits sollten die Gruppen klein genug sein, um parallele Diskussionen
und haufige Unterbrechungen zu vermeiden und um die Einbeziehung aller Mitglieder zu gewahrleisten (Prin-
zen, 2018). Vor diesem Hintergrund wurde das gewahlte Untersuchungsdesign mit finf bis sieben Teilneh-
mer*innen durchgefihrt, um jedem Einzelnen genigend Redeanteil und damit mehr Raum zur individuellen
Entfaltung zukommen zu lassen.

Fir die Entscheidung Uber die Anzahl der Gruppen ist vor allem der Grenznutzen zusétzlicher Fokusgruppen-
interviews entscheidend. DemgemaR gilt es zu hinterfragen, ob zusatzliche Fokusgruppeninterviews einen
wesentlichen Zuwachs an Informationen bringen (Burki, 2000; Prinzen, 2018). Im Rahmen der Studie wurden

flnf Interviews durchgefihrt,
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Unter Berucksichtigung der ersten Schritte gilt es an bestimmten Stichprobenkriterien Personen fiir die Teil-
nahme an den Fokusgruppeninterviews zu gewinnen. Generell beinhaltet eine Anfrage die friihzeitige, schriftli-
che Zusendung von Vorabinformationen inklusive einer Einladung zur Teilnahme. Erklaren sich die schriftlich
kontaktierten Personen zur Partizipation an den Fokusgruppeninterviews bereit, erfolgt eine telefonische Kon-
taktaufnahme, eine konkrete Terminabsprache sowie eine schriftliche Bestatigung der Teilnahme. Kurz vor der
Veranstaltung sollten die Teilnehmenden telefonisch, postalisch oder per Mail an den stattfindenden Termin
erinnert werden (Burki, 2000; Misoch, 2019). Die Untersuchungsteilnehmenden sind tber die Verwendung und
Anonymisierung ihrer Daten aufzuklaren. Dies umschlielt die Aufklarung ber die Freiwilligkeit der Teilnahme,
die Mdglichkeit eines Teilnahmeabbruchs zu jederzeit und die Skizzierung des Forschungsvorhabens. Unmit-
telbar nach einer solchen Aufklarung gilt es, das Einverstandnis der Teilnehmenden schriftlich einzuholen (Prin-
zen, 2018).

Die Teilnehmer*innen der vorliegenden Studie wurden im Rahmen einer Tagung der Berater*innen im Schul-
sport im Oktober 2020 Uber die Erhebung informiert und hierzu eingeladen. Interessierte meldeten sich im An-
schluss bei dem Forschungsteam. Mit dem Ziel einen umfangreichen Blick auf alle Schulformen zu gewahrleis-
ten, wurde bei der Zusammensetzung der Gruppen bedacht, dass alle Formen in den Gruppen vertreten waren.
Erganzt wurden diese mit einer Gruppe von Schulleiter*innen (Gruppe drei), die entweder in der Vergangenheit
als Berater*in im Schulsport bzw. als Sportlehrkraft tatig waren. So sollte das Ziel, den Schulalltag ganzheitlich
zu denken und insbesondere bendtigte Wissensfacetten im Bereich der Schulentwicklung zu erheben, erreicht
werden. Da Lehrkrafte und insbesondere Schulleiter*innen mehrere Rollen innerhalb des Systems Schule zu
erfiillen haben und einem erheblichen Arbeitspensum unterliegen, welches oft durch Fristen determiniert ist
(Termine Zeugnisse, Abschlusspriifungen, Leistungserhebungen, Korrekturzeiten, etc.), waren die zur Verfi-
gung stehenden Zeitfenster klein. Besonders erschwerend kam hinzu, dass die Covid-19-Pandemie Lehrkrafte
und Schulleiter*innen vor besondere Herausforderungen stellte, sodass der Termin fiir die dritte Gruppe erstim
Januar 2021 stattfand.

Bestimmung der Stichprobe der qualitativen Forschung

Insgesamt nahmen 19 Teilnehmer*innen an den Interviews teil. Davon waren insgesamt 83,33% méannlich und
16,67 % weiblich. In der Gruppe eins und zwei nahmen am ersten und zweiten Interview insgesamt sieben Teil-

nehmer*innen, am Interview der Gruppe drei nahmen finf ménnliche Teilnehmer teil (vgl. Tab. 6):
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Tabelle 6 Aufteilung und Beteiligung der Teilnehmer*innen an den fiinf Fokusgruppeninterviews nach Alter und Geschlecht

Merkmal Gruppe_1 Gruppe_2 Gruppe_3 Insgesamt

Geschlecht m 6 (85,71%) 5 (71,43%) 5 (100%) 83,33%
w 1(14,29%) 2 (28,57%) 0 16,67%

Alter bis 30 Jahre
31 bis 40 Jahre 3 (42,86%) 2 (28,57%) 27,78%
41 bis 50 Jahre 3 (42,86%) 3 (42,86%) 33,33%
51 bis 60 Jahre 1 (14,29%) 2 (28,57%) 5 (100%) 38,89%

Uber 60 Jahre

Wie aus Tabelle 6 deutlich wird, waren 27,78 % der Teilnehmer*innen 31 bis 40 Jahre, 33,33% zwischen 41

und 50 Jahren und 38,89% zwischen 51 und 60 Jahren alt.

Tabelle 7 Aufteilung und Beteiligung der Teilnehmer*innen an den fiinf Fokusgruppeninterviews nach Schulform und Schuldienst

Merkmal Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Insgesamt
ISchulform Grundschule 1(14,29%) 2 (28,57%) 16,67%
Hauptschule 1(14,29%) 5,55%
Realschule 1(14,29%) 1(20%) 11,11%
Gymnasium 2 (28,57%) 1(14,29%) 2 (40%) 27,78%
Sekundarschule
Berufskolleg 1(14,29%) 2 (28,57%) 1(20%) 16,67%
Gesamtschule 1(14,29%) 2 (28,57%) 1 (20%) 22,22%
Forderschule
ISchuldienst bis 5 Jahre
5 bis 10 Jahre 1(14,29%) 1(14,29%)
11 bis 20 Jahre 5 (71,43%) 3 (42,86%)
21 bis 30 Jahre 1(14,29%) 3 (42,86%) 5 (100%)
Uber 30 Jahre

16,67 % aller Befragten arbeiteten an einer Grundschule, 5,55% an einer Hauptschule, 11,11% an einer Real-
schule, 27,78 % an einem Gymnasium, 16,67% an einem Berufskolleg und 22,22% der Interviewpartner*innen
an einer Gesamtschule. Auf die Frage wie lange die Expert*innen der Praxis schon im Schuldienst tatig sind,
gaben 11% 5 bis 10 Jahre, 45% 11-20 Jahre und 44% 21 bis 30 Jahre an. Uber 30 Jahre und unter 5 Jahre gab

niemand an (vgl. Tab. 7).

4.3. Stichprobenbeschreibung

4.3.1 Stichprobenbeschreibung der quantitativen Forschung

Als Stichprobe der quantitativen Forschung wurden zum einen die bereits durch das Fokusgruppeninterview
befragten Berater*innen im Schulsport als Expert*innen der Praxis gewahlt (vgl. Kap. 4.2). Die Rekrutierung der
Teilnehmer*innen dieser Gruppe (Expert*innen der Praxis) wurde bereits in Kap. 4.2.1 beschrieben. Fr die

Fragebogenerhebung wurden die Expert*innen der Praxis erneut per Mail angeschrieben und gebeten an der

73



Befragung teilzunehmen. Von den 19 Teilnehmer*innen der Fokusgruppeninterviews nahmen 13 an der Befra-
gung teil.

Eine vergleichbare Berufsgruppe stellen im universitaren System die Studiengangsleiter*innen der Lehramts-
studiengange der Sportwissenschaft und die Betreuer*innen bzw. Ansprechpartner*innen fiir das Praxissemes-
ter dar. Neben dem Schulbezug haben sie den notwendigen Blick aus der Wissenschaft, um die erhobenen
Facetten zu beurteilen. Leider existiert fir diese Berufsgruppe nicht ein vergleichbares Aufgabenprofil wie fir
die Berater*innen im Schulsport.

Die deskriptiven Daten der Expert*innen der Praxis und der Wissenschaft werden in der folgenden Tabelle (vgl.
Tab. 8) dargestellt:

Tabelle 8 Gruppen der Fragebogenbefragung

Gruppenbezeichnung Gruppe 1 Gruppe 2
Expert*innen aus der Praxis (N=13) Expert*innen aus der Wissenschaft (N=12)
Berufsbezeichnung Berater*innen im Schulsport der Be- Studiengangsleiter*innen der Bachelor und

zirksregierung Detmold und Arnsberg Master-Studiengange of education
Betreuer*innen bzw. Ansprechpartner*in-
nen des Praxissemesters der Universitéts-
standorte in NRW

Aufgabenfeld Beratung von Akteurtinnen in der | Beratung der Lehramtsstudierenden der
Schule Sportwissenschaft

Einsatzort Schule Universitat

Bisherige Teilnahme an | Teilnehmer*innen der Fokusgruppenin- | keine

der Studie terviews

Ansprache/ Kontakt Per Mail Per Telefon und anschlieRend per Mail

Um eine entsprechende Stichprobe zu erreichen, wurden die Expert*innen der Wissenschaft aller acht Univer-
sitatsstandorte Nordrhein-Westfalens angesprochen. 24 Personen wurden telefonisch kontaktiert, tber die Stu-
die informiert und um die Teilnahme gebeten. In der Stichprobe enthalten sind nur Teilnehmer*innen, deren
Fragebdgen komplett ausgeflllt wurden. Fragebdgen mit fehlenden Werten wurden nicht ausgewertet.

Insgesamt nahmen 12 Expert*innen aus der Wissenschaft (vgl. Tabelle 9) teil. Im Schnitt waren die Expert*innen
der Wissenschaft 45,58 Jahre alt. Zu 100% sind die Expert*innen der Wissenschaft in der Lehrer*innenausbil-
dung tatig und verfiigen durchschnittlich Gber 14,6 Jahre Berufstatigkeit in der Lehrer*innenausbildung. Aus der
Praxis nahmen 13 Expert*innen teil. Das Durchschnittsalter dieser Befragten betrug 39,92 Jahre und die Be-

rufserfahrung betragt im Mittelwert 18,15 Jahre.
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Tabelle 9 Beschreibung der Gruppen, der Fragebogenerhebung

Gruppenbezeichnung Gruppe 1 Gruppe 2

Expert*innen Expert*innen

aus der Praxis (N=13) aus der Wissenschaft (N=12)
Geschlecht weiblich: 1 weiblich: 3

mannlich; 12 mannlich: 9

divers: 0 divers: 0
Alter bis 40: 4 bis 40: 4

40-50: 3 40-50: 5

50-60: 6 50-60: 3

Durchschnitt im Alter 39,92 Jahre Durchschnitt: 45,58 Jahre
Berufserfahrungen 1-15 Jahre: 6 1-15 Jahre: 8

16-30 Jahre: 7
Mittelwert Berufserfahrung: 18,15 Jahre

16-30 Jahre: 4
Mittelwert Berufserfahrung:
14,67 Jahre

Unterteilt man beide Gruppen nach Berufserfahrung, so lassen sich zwei Gruppen bilden. Eine Gruppe der

Expert*innen der Wissenschaft und Praxis mit einer Berufserfahrung von 1-15 Jahren (N=14) und eine zweite

mit einer Berufserfahrung von 16-30 Jahren (N= 11).
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5. Qualitative Forschung

Im Folgenden wird die Methodik der qualitativen Methode, die Durchfiihrung der Fokusgruppeninterviews, das

angewendete Auswertungsinstrument, die Auswertungsstrategie und die erzielten Ergebnisse beschrieben.

Qualitative Forschung

Abbildung 10 Darstellung der drei Schritte des methodischen Vorgehens der vorliegenden Studie

5.1 Datenerhebung und Datenauswertung der qualitativen Forschung

5.1.1 Datenerhebung der qualitativen Forschung

Qualitative Datenerhebungsmethoden sind dadurch gekennzeichnet, dass sie im Gegensatz zu quantitativen
Methoden mit nicht- oder nur teilstandardisierten Instrumenten operieren. Der qualitative Weg der Informations-
gewinnung ist oft umfangreicher und zeitaufwendiger, die Stichproben in der Regel kleiner und erheben somit
nicht den Anspruch auf Reprasentativitat (Bortz & Doring, 2016).

Es besteht im Rahmen der qualitativen Erhebung die Mdglichkeit, Beteiligte zu befragen. Befragungen werden
in den empirischen Sozialwissenschaften im Vergleich zu den anderen Datenerhebungsmethoden am haufigs-
ten eingesetzt. Wahrend bei quantitativen Forschungsansatzen die Fragebogenmethoden dominieren, wird bei
qualitativer Forschung zumeist auf Interviews zuriickgegriffen. Beide Formen existieren fiir beide Forschungs-
ansatze. Dementsprechend kann grundsatzlich in der qualitativen Forschung die Fragebogenmethode und die
Interviewmethode zum Einsatz kommen (Bortz & Déring, 2016). Aufgrund ihrer Eignung fiir eine Vielzahl unter-
schiedlicher Fachdisziplinen bzw. Forschungsfelder, findet die Interviewmethode in der qualitativen Forschungs-
praxis haufig Anwendung. Unter wissenschaftlichen Interviews sind miindliche Befragungen im persdnlichen
Face-to-Face-Kontakt telefonisch oder online zu verstehen, bei denen die Untersuchungsteilnehmenden zu aus-
gewahlten Aspekten ihres Wissens, Erlebens und Verhaltens befragt werden.

In Abgrenzung zu quantitativen Befragungen besteht die Charakteristik qualitativer Befragungen darin, dass der
Verlauf der Interviews von den Befragten beeinflusst und mitbestimmt wird. Das Ausmal dieser Mitbestimmung
durch die Interviewten hangt dabei entscheidend von dem Grad der Strukturierung der Befragungen ab. Dieser
variiert von offen bis hin zu teilstandardisiert. Neben dem Strukturierungsgrad stellt die Anzahl der interviewten
Personen ein weiteres wesentliches Differenzierungskriterium qualitativer Befragungen dar. Es kann zwischen
Einzelbefragungen und Gruppenbefragungen unterschieden werden. Bei Einzelbefragungen wird zu einem ge-
gebenen Zeitpunkt nur eine Person durch die oder den Interviewenden mit dem Ziel befragt, personliche, ohne

Gruppendruck beeinflusste Daten zu erheben (Bortz & Ddring, 2016). Als Techniken bieten sich zum Beispiel
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narrative Interviews in offener Interviewform oder Leitfadeninterviews in teilstrukturierte Gesprachsform an. Bei
Gruppenbefragungen nehmen mehrere Personen an einem Interview teil. Eine solche Konstellation bewirkt,
dass die einzelnen Befragten miteinander kommunizieren und interagieren. Auf diese Weise kdnnen vielfaltige
Positionen 6konomisch erhoben und Einblicke in Gruppendynamiken gewonnen werden. Durch anregende Ge-
sprache innerhalb der Gruppe konnen |deenfindungsprozesse gefordert und im Vergleich zu Einzelbefragungen
ein Mehr an Ideen generiert werden. Eine Uberaus relevante Variante von Gruppenbefragungen sind Fokus-

gruppeninterviews (Bortz & Déring, 2016).
Das Fokusgruppeninterview

Das Fokusgruppeninterview ist eine Methode aus der Marktforschung, die international im Gesundheits- und
Sozialwesen breite Anwendung findet. Das Interview ist eine moderierte Gruppendiskussion von sechs bis zehn
Personen, die ein im Voraus festgelegtes Thema zielgerichtet bearbeitet. Die Diskussion dauert etwa ein bis
zwei Stunden (Misoch, 2019).

In Anlehnung an die bisherigen Ausfuhrungen kann voraussichtlich mittels Fokusgruppeninterviews das Er-
kenntnisinteresse bestmaéglich gewonnen werden. Daher wird in diesem Kapitel die Erhebungsmethode detail-
liert beschrieben. Zuerst wird die Datenerhebungsmethode anhand ihrer Charakteristika definiert und von ahn-
lichen Methoden abgegrenzt. Daran anschlieend werden die Einsatzzwecke und der Nutzen von Fokusgrup-

peninterviews dargelegt.
Definition und Charakteristika

Fokusgruppeninterviews werden in der Literatur nicht einheitlich definiert und systematisiert. Beispielsweise ver-
wenden Przyborski und Riegler (2010) sowie Vogl (2014) Fokusgruppeninterviews als Synonym fiir Gruppen-
diskussionen, wahrend Biirki (2000), Liebig und Nentwig-Gesemann (2009) und Misoch (2019) die beiden Ver-
fahren voneinander abgrenzen. Den unterschiedlichen Systematisierungen ist die Vorstellung gemein, dass
Gruppendiskussionen und Fokusgruppeninterviews eng miteinander verwandt sind. SchlieBlich stellen beide
Verfahren moderierte Diskussionen zu einem festgelegten Thema dar (BUrki, 2000). Die Spezifika der Fokus-
gruppeninterviews besteht in Abgrenzung zu Gruppendiskussionen darin, dass die Fokussierung auf das zu
diskutierende Thema mittels eines inhaltlichen Einstiegs erfolgt (Birki, 2000; Schulz, 2012; Misoch, 2019). So
kénnen Fokusgruppeninterviews nach Henseling, Hahn und Nolting (2006) definiert werden als ,eine qualitative
Forschungsmethode, bei der Diskussionsgruppen anhand bestimmter Kriterien [...] zusammengestellt und
durch einen Informationsinput zur Diskussion uber ein bestimmtes Thema angeregt werden® (S. 10). Einem

solchen Verstandnis nach sind vier Aspekte kennzeichnend flir Fokusgruppeninterviews (vgl. Abb. 11):
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Vorgabe des Diskussionsthemas durch Hinfithrung zum Diskussionsthema durch
Wissenschaftler*in inhaltlichen Einstieg (z. B. Kurzreferat)

Charakteristika von
Fokusgruppeninterviews

Lenkung des Fokusgruppeninterviews durch Generierung des Ergebnisses im Rahmen des
Moderator*in, Gruppenprozesses

Abbildung 11 Charakteristika von Fokusgruppeninterviews (zusammengefasst aus Henseling et al., 2006, S.10f.)

Abbildung 12 verdeutlicht, dass Fokusgruppeninterviews in verschiedenen Projektphasen, insbesondere zur

|deengenerierung, zur Konzept- und Produktentwicklung und zur Evaluation genutzt werden:

Vorbereitungsphase Durchfiihrungsphase Auswertungsphase
1. Bestimmung der Stichprobe 6. Anfangsphase 9. Dokumentation
2. Auswahl von Moderierenden 7. Hauptphase 10. Datenauswertung

3. Anfertigen des Leitfadens und des 8. Abschlussphase
inhaltlichen Einstiegs

4. Pretest

5. Rekrutierung der Teilnehmenden

Abbildung 12 Ablaufschema von Fokusgruppeninterviews (zusammengefasst aus Misoch, 2019, S. 143 ff.; Bortz & Déring, 2016, S.
380f).

Im Einklang mit den Erdrterungen zu den Gruppenbefragungen im Allgemeinen, bieten Fokusgruppeninterviews
die Vorteile, dass vielfaltige, weitestgehend unverfalschte Meinungen erhoben und Gruppensynergien bei der
Ideengenerierung erzielt werden. Ein weiterer wesentlicher Nutzen fiir die Forschung besteht in der Moglichkeit,
die partizipativ gewonnenen Erkenntnisse als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Strategien und Hand-
lungsempfehlungen nehmen zu konnen (Henseling et al., 2006).

Die Gesamtheit aller genannten Griinde flinrte dazu, dass in der vorliegenden Studie, die Erhebung des bend-
tigten Professionswissens angehender Sportlehrkrafte fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schul-
alltags, mit Hilfe von Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt wurde.

Der Ablauf von Fokusgruppeninterviews ist grundsatzlich vergleichbar mit dem von anderen empirischen For-
schungsmethoden (Misoch, 2019). Ausgehend von der Problemdefinition, der Formulierung der Forschungsfra-
gen und der Wahl von Fokusgruppeninterviews als Erhebungsmethode gliedert sich der Ablauf grob in eine

Vorbereitungs-, Durchflihrungs- und Auswertungsphase (vgl. Abb. 12).
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Vorbereitungsphase
Bestimmung der Stichprobe

Im Rahmen der Vorbereitungsphase ist zunachst die Stichprobe zu bestimmen. Hierbei gilt es, die Zusam-
mensetzung der Gruppe, die Gruppengrole und die Anzahl der Fokusgruppeninterviews festzulegen. Die ge-

naue Stichprobenbeschreibung ist im Kapitel 4.2 nachzulesen.
Auswahl von Moderierenden

Nach der Festlegung der Stichprobe ist in einem néchsten Schritt die moderierende Person auszuwahlen (Mi-
soch, 2019). Dieser kommt bei Fokusgruppeninterviews eine besondere Bedeutung zu (Burki, 2000; Mayer-
hofer, 2007; Misoch, 2019). Sie ist fir die Durchfiihrung der Fokusgruppeninterviews und insbesondere fir die
Steuerung und Lenkung des Gesprachs sowie der Aufrechterhaltung der Diskussion zustandig (Burki, 2000;
Mayerhofer, 2007; Misoch, 2019). Die moderierende Person bendtigt eine Kombination aus grundlegender
Sach- und Themenkompetenz, umfangreichen sozialen und kommunikativen Kompetenzen und Personlich-
keitsmerkmalen wie Integritét, Flexibilitat und Humor. Eine moderierende Person kann nur steuernde Malinah-
men ergreifen, wenn sie Begriffe und Argumente inhaltlich einordnen, sensibel mit den Teilnehmenden umgehen
und (non-)verbale Aussagen richtig deuten kann und von der Gruppe in der Rolle als Moderator*in akzeptiert
wird. Da die Anforderungen an die moderierende Person folglich sehr hoch sind, bietet es sich bei ausreichen-
dem Budget an, eine*n professionelle*n Moderator*in zu engagieren (BUrki, 2000; Misoch, 2019).

Fur die Durchflihrung der Fokusgruppeninterviews und insbesondere flir die Steuerung und Lenkung des Ge-
sprachs wurde im Rahmen der Studie eine externe, professionelle Moderatorin auserwahit. Da diese Modera-
torin bereits friiher Projekte zur ,Bewegten Schule” durchgefiihrt hat, verfiigte sie tber eine Kombination aus
grundlegender Sach- und Themenkompetenz sowie umfangreichen sozialen und kommunikativen Kompeten-
zen und erfilllte somit die gestellten Erwartungen. An die Moderator*innenauswahl kniipfte sich als nachster

Schritt die Anfertigung eines Leitfadens und eines Inputs an (Misoch, 2019).
Anfertigung des Leitfadens und des inhaltlichen Einstiegs

Der Leitfaden soll, &hnlich wie bei einem Leitfadeninterview mit Einzelpersonen, die zu thematisierenden Inhalte
und die Phasierung des Gesprachsverlaufs vorgeben (Birki, 2000; Mayerhofer, 2007; Misoch, 2019). Dabei
empfiehlt es sich, den Leitfaden so zu konstruieren, dass er mit 6ffnenden, erzahigenerierenden Fragen beginnt
und sich zunehmend thematisch verengt. Trotz dieses Aufbaus soll der Leitfaden einen gewissen Spielraum fir
die Reihenfolge der zu behandelnden Aspekte und die konkrete Ausformulierung dieser zulassen. Bezlglich
der Ausformulierung der Aspekte ist darauf zu achten, dass diese wesentlichen Fragekriterien gerecht werden.
Beispielsweise sollten Fragen stets offen, eindeutig und verstandlich formuliert werden (Helfferich, 2011). Der

inhaltliche Einstieg dient als elementarer Bestandteil von Fokusgruppeninterviews (Burki, 2000; Schulz, 2012;
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Misoch, 2019). Er kann beispielsweise durch Kurzreferate, Filmaufnahmen, Bildern oder Zeitungsartikel gestal-
tet werden, findet oftmals in einer frlihen Phase der Gruppenbefragung statt und ist von enormer Relevanz fiir
anregende und tiefgriindige Diskussionen (Burki, 2000; Misoch, 2019).

Die Durchfihrung der vorliegenden qualitativen Erhebung fand in halbstrukturierten Fokusgruppeninterviews
statt. Damit wurde das Ziel verfolgt, eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse der flinf zu flihrenden Fokusgruppen-
interviews herzustellen, ohne ein spontanes Reagieren, z. B. durch das Stellen situationsabhéngiger, tiefergrei-
fender Nachfragen, einzublRen. Als GrundgerUst fir das halbstandardisierte Vorgehen diente ein teilstandardi-
siertes Erhebungsinstrument in Form eines Interview-Leitfadens (Bortz & Déring, 2016). Dieser wurde vorab
vom Forschungsteam unter Beachtung des Erkenntnisinteresses der Datenerhebung konzipiert (vgl. Anhang).
Der Interview-Leitfaden war entsprechend den Literaturempfehlungen und dem Kommunikationsprozess in un-
terschiedliche Phasen strukturiert. Analog zu den theoretischen Grundlagen sind in jeder Gesprachsphase die
relevanten und angesprochenen Themenkomplexe (Spalte: Inhalt) aufgefihrt. Neben den zu thematisierenden
Aspekten und der Phasierung des Gesprachsverlaufs zeigt Tabelle 10 die vorgesehene Zeit pro Phase, Hin-
weise zur Zustandigkeit der Moderation, einzusetzende Methoden sowie Hinweise zum bendtigten Material und
zur Technik auf. Der Leitfaden gleicht damit insgesamt einem Regieplan, der die Datenerhebung und Daten-

analyse zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse vorstrukturiert.

Tabelle 10 Beispielhafter Leitfaden (Regieplan) der Fokusgruppeninterviews

Thema Inhalt Material Zeit
1 Begriifung . Begriifung und Vorstellung 5 Min.
. Zusicherung der Anonymitét
. Hinweis zur Aufnahme (Datenschutz)
. Hinweis zu technischen Schwierigkeiten
. Erlduterung Uber den Ablauf des Fokusgruppeninterviewes
2 Warm up/ . Jeder greift einem ihm wichtigen Gegenstand Gegenstand auf dem Schreibtisch 10 Min
Vorstellungsrunde e Vorstellung Name, Schulform, Fécher und warum der Gegenstand wichtig
ist
3 Inhaltiicher Einstieg . Input zum PPT 10 Min.
Forschungsvorhaben
Kompetenzmodell
Zahnradmodell
Klaren inhaltlicher Fragen
4 Visueller Einstieg . Gespréchsgrundlage schaffen Film: NDR, BBS Wildeshausen 5 Min.
e Was bedeutet bewegungsférdernder Schulalltag?
5 Brainstorming . Frage an alle Teinehmenden: 10 Min.

Wenn Sie an lhren Schulalltag denken, wie findet
bewegungsorientiertes Lehren und Lernen statt?!
. Fragen in den Breakout-Sessions: Breakout-Sessicn 20 Min.
= Was miissen Lehrkrafte Wissen & Kénnen, um bewegungsorientiertes IArbeitsblatt
Lehren & Lernen umzusetzen?
= Welche Kompetenzen setzen Sie dabei als Lehrkraft ein?
L

5 Kleingruppenarbeit

7 Ergebnisprésentation und Ergebnisse aus der Breakout-Session werden vorgestellt und diskutiert Padlet 45 Min.
Diskussion Notizen auf dem digitalen Arbeitsblatt
i Rating . Priorisierung der wichtigsten Kompetenzen nach der Diskussion Kommentarfunktion: Stempeln 5 Min.
0 Abschlussrunde e Verfassung einer WhatsApp-Nachricht fiir eine*n Freund*In (Chat 5 Min.
e Fragebogen zu den persénlichen Daten wird beantwortet Fragebogen (Link im Chat)
10  |Verabschiedung 2 Min.
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Der Erhebung liegt als theoretische Rahmung das fachertbergreifende etablierte Kompetenzmodell von Bau-

mert und Kunter (2011) und das Zahnradmodell der bewegten Schule nach Stadtler (2016) zugrunde.
Pilottestung

Sind diese drei Planungsschritte vollzogen, wird in der Literatur die Durchflinrung eines oder mehrerer Pilottests
empfohlen. Ziel ist es mittels Pilottests die Sinnhaftigkeit der gewahlten Stichprobe zu evaluieren, den erstellten
Leitfaden und inhaltlichen Einstieg zu testen und das Verhalten der moderierenden Person zu ermitteln. Anhand
dieser Erkenntnisse kdnnen in der Planungsphase Anpassungen fiir die Durchfiinrung der ankniipfenden Fo-
kusgruppeninterviews vorgenommen werden (Misoch, 2019). Im Vorfeld der vorliegenden Erhebung fanden
zwei Pilottestungen statt, um den erstellten Leitfaden und inhaltlichen Einstieg zu Gberprifen und das Verhalten
der moderierenden Person zu ermitteln. Im Rahmen der Pilottestungen zeigte sich, dass die Zeitplanung im
Leitfaden Uberarbeitet werden musste. Weitere Erkenntnisse aus den Pilottestungen zur Untersuchungsdurch-
fuhrung fuhrten zu Modifikationen der Durchfiihrbar- und Umsetzbarkeit des Leitfadens, wie z.B. die Fragestel-
lung der Eisbrecherfrage und der visuelle Einstieg. Die Pilottestungen fanden im Rahmen der Abschlussarbeit
von Kira Oswald (2021) statt.

Stichprobenrekrutierung
Im Anschluss an die Pilottestungen wurden Personen fiir die Teilnahme an den Fokusgruppeninterviews ge-
wonnen. Die genaue Beschreibung der Rekrutierung und das Vorgehen wurde bereits bei der Stichprobenbe-

schreibung beschrieben (Kap. 4.2).
Durchfiihrungsphase

Anfangsphase

Wahrend der Durchfiihrungsphase der Fokusgruppeninterviews soll durchweg eine entspannte und kon-
zentrierte Atmosphére herrschen (Birki, 2000; Misoch, 2019). Zur Schaffung dieser soll bereits in der Anfangs-
phase Wert auf eine freundliche, angepasste und unterstiitzende Stimmung gelegt werden. Dariiber hinaus
sollen in der Anfangsphase wichtige Aspekte der Interviewdurchfiinrung geklart werden (Bortz & Déring, 2016).
Weitere wichtige zu klarende Aspekte stellen die Erlauterung des Ablaufs (z. B. Dauer des Fokusgruppeninter-
views) sowie die Darlegung der Spielregeln der Gruppenbefragung (z. B. kein gleichzeitiges Reden) dar (Bortz
& Doring, 2016).

Trotz des digitalen Formats wurden im Rahmen der Studie alle Teilnehmer*innen personlich begrifit, um eine
entspannte Atmosphare zu schaffen. Darlber hinaus wurden in der Anfangsphase die Darlegung der Spielre-
geln der Gruppenbefragung und wichtige Aspekte der Interviewdurchfilhrung, insbesondere der digitalen Be-

sonderheiten, erklart.
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Hauptphase

Die Hauptphase wird durch die Darbietung eines inhaltlichen Einstiegs eingeleitet. Basierend auf diesem soll
eine selbstlaufige Diskussion zustande kommen. Der Moderation kommt in diesem Kontext die Aufgabe zu, sich
maglichst neutral zu verhalten, aber bei Bedarf dennoch lenkend und steuernd einzugreifen. Durch die Anwen-
dung von verschiedenen Moderationstechniken und die weitere Platzierung diskussionsanregender Erzahlauf-
forderungen, kann die Diskussion aufrechterhalten bzw. in eine andere Richtung gelenkt werden. (Bortz & Do-
ring, 2016).

Die Hauptphase der Interviews wurde durch einen spezifischen, inhaltlichen Einstieg in Form einer Power Point
Prasentation und kurzen Filmausschnitten eingeleitet. Um den Teilnehmer*innen die Mglichkeit zu geben sich
auf die spezifische Fragestellung einzustimmen, fanden im Vorfeld der Hauptdiskussion Kleingruppenarbeits-
phasen statt. Die Befragten hatten somit die Chance sich auszutauschen, sich auf die Frage- und Zielstellung
des Interviews zu fokussieren und die erzielten Ergebnisse der Kleingruppenarbeitsphase dem Plenum der
Gruppendiskussion zu prasentieren. Die Ergebnisse der Kleingruppenphasen wurden auf Padlets festgehalten.
Die Ergebnisse der Kleingruppenphasen deckten sich mit denen der Gruppendiskussion und finden aus diesem
Grunde in der Studie keine weitere Beachtung. Im Anschluss an die vorgestellte Kleingruppenphase schloss
sich die Gruppendiskussion an. Die Ergebnisse der Diskussion wurden neben den Audioaufnahmen von einer
Protokollantin dokumentiert. Die Phasen der Diskussion sind in der Tabelle 10 dargestellt. Im Anschluss an der

Datenerhebung fand die Erfassung der soziodemografischen Merkmale der Teilnehmenden statt.

Abschlussphase

In der Abschlussphase kann die*der Moderierende bei Bedarf gezielte Nachfragen zu Widerspriichlichkeiten,
Inkonsistenzen und bisher vernachléassigte Aspekte stellen. Sind fiir die Datenerhebung die Erfassung der sozi-
odemografischen Merkmale der Teilnehmenden von Relevanz, soll ihnen danach ein entsprechender Kurzfra-
gebogen vorgelegt werden, mit der Bitte diesen auszufiillen (Bortz & Déring, 2016).

Im Rahmen der Studie wurden die Teilnehmer*innen aufgefordert die Fragebdgen zur Erfassung der soziode-
mografischen Merkmale auszufiillen. Die Fokusgruppeninterviews endeten mit einem Dank und einer freundli-

chen Verabschiedung.

Auswertungsphase

Fur die Vorbereitung der Auswertungsphase werden Fokusgruppeninterviews in der Regel in Form von (ggf.
mehreren) Audio- oder Videoaufnahmen dokumentiert (Bortz & Doring, 2016). Zudem empfiehlt es sich durch
eine Hilfsassistenz Protokolle anzufertigen, welche die Reihenfolge der Gesprachsbeitrage oder besondere Er-

eignisse festhalt (Burki, 2000; Misoch, 2019). Basierend auf diesen Aufzeichnungen sollen die
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Fokusgruppeninterviews nachvollzogen und anonymisiert transkribiert werden konnen. Die Transkription soll
dabei anhand eines vorgegebenen Schemas erfolgen und entsprechend dem Erkenntnisinteresse nur so detail-
liert wie notig sein (Bogner et al., 2014). Die Auswertung der Daten kann je nach Erkenntnisinteresse auf zwei
Ebenen erfolgen: entweder auf der Beziehungsebene oder auf der inhaltlichen Ebene. Da bei der Beziehungs-
ebene die Teilnehmenden und deren Interaktion im Fokus stehen, empfiehlt sich die Verwendung von Klein-
gruppenforschung, Meinungs- und Einstellungsforschung und Interaktionsanalysen als Auswertungsverfahren.
Auf inhaltlicher Ebene sind der Gruppenoutput bzw. einzelne Aussagen und Interaktionen von Hauptinteresse.
Dementsprechend konnen Konversations- und Inhaltsanalysen zum Einsatz kommen. Die Inhaltsanalyse um-
fasst von der Hermeneutik bis zur quantitativen ,Content Analysis eine Vielzahl von Verfahren, zwischen denen
gewanhlt werden kann (Burki, 2000).

Fur die Vorbereitung der Auswertungsphase der vorliegenden Studie wurden die Fokusgruppeninterviews durch
Videoaufnahmen dokumentiert. Zudem wurden Protokolle angefertigt, welche die Reihenfolge der Gesprachs-
beitrdge oder besondere Ereignisse festhalten. Basierend auf diesen Aufzeichnungen wurden die Interviews
anonymisiert transkribiert. Die Auswertung der Daten erfolgte auf der inhaltlichen Ebene. Die Interviews wurden
nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Dabei wurde die Technik der inhaltlichen
Strukturierung der qualitativen Inhaltsanalyse angewendet. Auf dieser Grundlage wurden anschlieRend entspre-
chende Kategorien und Subkategorien formuliert. Die einzelnen Phasen der Auswertung werden im Folgenden

naher beschrieben.

5.1.2 Datenauswertung der qualitativen Forschung
Die qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)

Die von Mayring gebundelte sozialwissenschaftliche Methodik stellt ein Analyseinstrumentarium bereit, das fi-
xierte Kommunikation systematisch, regel- und theoriegeleitet analysiert, ,mit dem Ziel, Rickschlisse auf be-
stimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen* (Mayring, 2007; S.13). In seinen einschlagigen Publikationen
gibt Mayring Sozialwissenschaftlern*innen nicht nur Erhebungs- und Aufzeichnungstechniken fir empirisches
Forschen an die Hand, sondern entwickelt eine Auswertungstechnik, die als ,qualitative Inhaltsanalyse® bezeich-
net wird. Kernstiick dieser Analyse ist eine nach festgelegten Regeln folgende Form der Textanalyse. Die In-
haltsanalyse zur Auswertung qualitativer Daten etablierte sich als eigenstandige wissenschaftliche Methode und
gilt in Deutschland als zentrale Methode der Kommunikations- und Medienwissenschaft. Da die Inhaltsanalyse
vielseitige Anwendungsmaglichkeiten bietet (Mayring, 2015), wird sie mittlerweile in unterschiedlichsten Wis-
senschaftsdisziplinen eingesetzt (Friih, 2017). Die Inhaltsanalyse ist nicht als starres Standardinstrument zu
betrachten, sondern muss ,an den konkreten Gegenstand, das Material angepasst sein und auf die spezifische
Fragestellung hin konstruiert werden* (Mayring, 2007; S. 43). Nach Stamann, Janssen und Schreier (2016)
unterscheidet sich die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse von anderen Textanalysemethoden dadurch,

83



dass sie ihren Schwerpunkt auf die Systematisierung von Inhalten legt. Dem Kern qualitativ-inhaltsanalytischen

Arbeitens legen die Autor*innen folgende Definition zu Grunde:

Unserem Verstandnis nach ist allen qualitativ-inhaltsanalytischen Verfahren die Systematisierung von Kom-
munikationsinhalten mit dem Ziel einer in hohem Mafe regelgeleiteten Interpretation gemein. Daher handelt
es sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse um eine Forschungsmethode zur Systematisierung von manifes-
ten und latenten Kommunikationsinhalten. Die Methode zeichnet sich durch eine Vielzahl von forschungs-
kontextuell spezifischen Verfahren aus. Als grundlegendes Instrument fir die angestrebte Systematisierung
der Inhalte dienen Kategoriensysteme (Stamann et al., 2016, S.2).

Die qualitative Inhaltsanalyse zeichnet sich durch die Zerlegung der Analyse in einzelne Interpretationsschritte
aus. Das in Abhangigkeit der einzusetzenden Analysetechnik spezifische Ablaufmodell gilt als allgemeine Ori-
entierung, erfordert jedoch die Anpassung an das jeweilige Material und die Fragestellung (Mayring, 2015). Zur
besseren Nachvollziehbarkeit und Einordnung der folgenden Ausfuhrungen stellt Abbildung 15 das allgemeine
Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse dar. Die Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse zur Auswer-
tung des vorliegenden Datenmaterials dient der Zusammenfassung des Materials: ,Ziel der Analyse ist es, be-
stimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern [und] das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschat-
zen“ (Mayring, 2015, S. 67). Dabei ist ein aus der Fragestellung abgeleitetes, theoretisch begriindetes Katego-
riensystem zu entwickeln und an das Material heranzutragen. Es ergibt sich folgendes inhaltsanalytische Ab-
laufmodell in neun Schritten. Die jeweiligen Arbeitsschritte wurden flr die Untersuchungsauswertung spezifiziert
(vgl. Abb. 15):

| Festlegung des Materials I

.

| Analyse der Entstehungssituation l

.

| Formale Charakteristika des Materials |

:

I Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7) I

|

Theoretische Differenzierung der Fragestellung I

!

* Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,
Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
* Festlegung des konkreten Ablaufmodells
= Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

|

Definition der Analyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

!

» Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
* Ruckuberprifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
+ bei Veranderungen emeuter Materialdurchlauf

|

l Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung ]

|

| Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien ’

Abbildung 13 Allgemeines analytisches Ablaufmodell nach Mayring (2015)
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Festlegung des Materials

Den Ausgangstext und die Grundlage fir die Erhebung der Facetten des Professionswissens bildeten die fiinf
Transkripte der Interviews. Das qualitativ auszuwertende Material war die Gruppendiskussion der Fokusgrup-

pen.
Analyse der Entstehungssituation

Die formalen Bedingungen der Entstehung des Materials wurden in der Vorstellung des Untersuchungsdesigns

(vgl. Kap. 4.2) dargestellt. Die Gesprache orientierten sich an einem halbstrukturierten Interviewleitfaden.
Formale Charakteristika des Materials

Die Interviews wurden mit Tonband und Video aufgenommen und anschlieBend als Wortprotokolle mit den Pro-
grammen MAXQDA und F4 transkribiert. Transkriptionsregeln wurden im Vorfeld festgelegt (s. Anhang) und in
Anlehnung an Dresing und Pehl (2018) festgeschrieben. Zur Auswertung der Interviews wurden die Programme
MAXQDA und F4 verwendet.

Richtung der Analyse

Anhand der qualitativen Inhaltsanalyse wurden die benétigten Facetten des Professionswissens zur Gestaltung
eines bewegungsorientierten Schulalltags erarbeitet. Hierzu wurden die Berater*innen im Schulsport und Schul-
leiter*innen zu den drei Handlungsfeldern ,Lehren und Lernen®, ,Lern- und Lebensraum Schule® und ,Steuern
und Organisieren® befragt. Durch die Analyse des Textes sollten Aussagen Uber die Wissensfacetten erhalten
werden. Die Kommunikationsebene war durch eine Diskussion zwischen den Teilnehmer*innen der Fokus-

gruppe, der Autorin und der Moderatorin festgelegt.
Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung

Das vorliegende Material enthalt Aussagen von Berater*innen im Schulsport und Schulleiterinnen ber die be-
nétigten Facetten des Professionswissens von Sportlehrkraften aullerhalb des Sportunterrichts, um einen be-
wegungsorientierten Schulalltag herausgearbeitet und differenziert nach den drei Handlungsfeldern. Die Aussa-
gen basieren auf Berufserfahrungen der Befragten. Ausgangspunkt der Interviews war, dass aktuelle For-
schungsarbeiten zum Professionswissen von Sportlehrkraften sich weitestgehend auf den Sportunterricht be-
schranken (u.a. Heemsoth & Wibowo, 2020). Dem auferunterrichtlichen Schulsport wurde diesbeziiglich bisher
kaum Aufmerksamkeit geschenkt (u. a. Valkanover et al., 2014). Hier setzte die vorliegende Studie an und
richtete den Fokus auf das Professionswissen von angehenden Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewe-
gungsorientierten Schulalltags. Als theoretische Rahmung lag das facheribergreifende etablierte Kompetenz-
modell von Baumert und Kunter (2011) und das Zahnradmodell der ,Bewegten Schule* nach Stadtler (2016)

den Uberlegungen zugrunde.
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Daraus ergab sich fur die Fokusgruppeninterviews folgende ubergeordnete Fragestellung (vgl. Kap. 3):
Welche spezifischen Wissensfacetten des Professionswissen ben6tigen angehende Sportlehrkrafte auerhalb
des Sportunterrichts zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags?

Folgende untergeordneten Fragestellungen lieRen sich ableiten:

a. Welche Facetten des Professionswissens benétigen angehende Sportlehrkrafte, um bewegungsorien-
tiertes Lehren und Lernen aulRerhalb des Sportunterrichts umzusetzen?

b. Welche Facetten des Professionswissens ben6tigen angehende Sportlehrkrafte, um das Handlungs-
feld Lern- und Lebensraum Schule bewegungsorientiert zu gestalten?

c. Welche Facetten des Professionswissens benétigen angehende Sportlehrkrafte, um die Inhalte des

Handlungsfeldes Steuern und Organisieren im Schulalltag umzusetzen?

Ablaufmodell der Analyse

1. Festlegung der Analysetechnik
Mayring (2015) unterscheidet drei Grundformen des Interpretierens, die man in Abhangigkeit des For-
schungsgegenstandes einzeln oder in Kombination wahlt: die Zusammenfassung, die Explikation und
die Strukturierung.
Mit der Zusammenfassung ist die gezielte Reduktion des Materials (Abstraktion) gemeint, ohne dass
wesentliche Aussagen verloren gehen. Unter der Explikation (Kontextanalyse) sind Begriffe und syn-
taktische Einheiten zu erklaren oder zu erlautern, wenn es das Textverstandnis erfordert. Dafiir muss
zusatzliches Material recherchiert und bereitgestellt werden, welches Textstellen lexikalisch-gramma-
tikalisch entschllsselt. Unter der Strukturierung ist zu verstehen, dass aus dem Material eine bestimmte
Struktur herauszufiltern ist.
Die Auswahl der Analysetechnik erfolgte unter Berlcksichtigung der Forschungsfrage. Um die Kern-
aussagen hinsichtlich der Forschungsziele zu extrahieren, wurden die Interviews im Anschluss an die
Transkription qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet. Sie dienten als Ausgangsmaterial fir die Explo-
ration des Themengebiets. Fiir den vorliegenden Textkorpus mit den flinf Interviewtranskripten war als
Analyseinstrument die Zusammenfassung zu wahlen, um die Fragestellungen sinnvoll zu beantworten.
2. Definition und Festlegung der inhaltsanalytischen Analyseeinheiten
Mayring verweist im Zusammenhang mit der qualitativen Inhaltsanalyse auf die theoretische Anbin-
dung der Fragestellung an den Forschungsdiskurs. Zentral ist die Entwicklung eines Kategoriensys-

tems, fur das drei Praliminarien festzulegen sind:

a. Kodiereinheit (= minimaler Textteil, der unter eine Kategorie fallen kann),

b. Kontexteinheit (= maximaler Textbestandteil) sowie
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c. Auswertungseinheit (=Textteile, die nacheinander ausgewertet werden).

Es wurden auf dieser Grundlage Kategorien ,in einem Wechselverhaltnis zwischen Theorie (der Fragestellung)
und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zuordnungsregeln definiert und wahrend der
Analyse Uberarbeitet und riickiberprift* (Mayring, 2007, S. 53). Mayring (2015) fordert die Festlegung von Ana-

lyseeinheiten zur Steigerung der Prazision der Inhaltsanalyse.

3. Analyseschritte
Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, systematische, strukturierte und intersubjektiv nachvollzieh-
bare Handlungsmuster von Akteuren und Akteurinnen zu interpretieren (Fridrich, 2009).
Anhand der manifesten Aussagen der Expert*innen wurden mittels einer zusammenfassenden quali-
tativen Inhaltsanalyse Wissensfacetten extrahiert. In allen Fallen wurde ein induktives Vorgehen ge-
wahlt, sodass die existierende Wissensbasis um die spezifischen Erkenntnisse der Befragten erweitert
und auf den Kontext angepasst wurde (Doring & Bortz, 2009, S. 541 f.). Die folgende Abbildung 16

zeigt die einzelnen Schritte des Prozessmodell induktiver Kategorienbildung:

Gegenstand, Material
Ziel der Analyse
Theorie

Festlegen des Selektions-
kriteriums und des
Abstraktionsniveaus

i

Materialdurcharbeitung

Kategorienformulierung

Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

i
Y

Revision der Kategorien nach
etwa 10-50 % des Materials

Y

Endgiltiger
Materialdurchgang

Y

Interpretation, Analyse

Abbildung 14 Prozessmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2015, S. 86)

Die zusammenfassende Inhaltsanalyse sieht vor, dass zunachst die Kodiereinheiten (hier: Satze) paraphrasiert

werden, indem ausschmiickende Textpassagen auszuschliefen und auszuwertende Textteile zu umschreiben
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sind. Ziel ist es, durch sprachliche Reduktion ein Niveau zu erreichen, das eine Kategorisierung des Materials
erlaubt. Die Konkretheit der aus dem Ausgangsmaterial zu generierenden Kategorien und das Selektionskrite-
rium sind als Abstraktionsniveau festzulegen (Fridrich, 2009). Wenn Paraphrasen unter dem Abstraktionsniveau
der Reduktion liegen, miissen weitere Generalisierungen vorgenommen werden. Solche, die Gber dem Abstrak-
tionsniveau liegen, werden vorerst belassen (Mayring, 2015). Es missen, mit Ausnahme von langen Texten,
samtliche Phrasen des Textes in Kategorien aufgehen, wobei sie die Aussagen das Material weiterhin repréa-
sentieren mussen. Ist dies nicht der Fall, so ist ein weiterer Durchlauf notwendig. Das Abstraktionsniveau muss
dafiir auf eine héhere Ebene gehoben werden. Mayring (2015) formuliert dies folgendermafen:

,Nach der Festlegung wird das Material Zeile fiir Zeile durchgearbeitet. Wenn das erste Mal das
Selektionskriterium im Material erfullt ist, wird moglichst nahe an der Textformulierung unter Be-
tracht des Abstraktionsniveaus die erste Kategorie als Kurzsatz formuliert. Wenn das néchste Se-
lektionskriterium erfUllt ist, wird entschieden, ob die Textstelle unter die bereits gebildete Kategorie
fallt (Subsumption) oder eine neue Kategorie zu bilden ist. Genau ausformulierte Interpretationsre-
geln sollen bei der Auswertung unterstlitzen* (Mayring, 2015).

Es ist angezeigt, dass wahrend der zusammenfassenden Inhaltsanalyse das Transkript in MAXQDA der Be-

zugspunkt bleibt, damit durch das Redigieren und Reduzieren der Inhalte mittels Zusammenfassung keine In-
terpretationsfehler entstehen.

Die Ergebnisse der Zusammenfassung wurden einer bereits in den Aufbereitungsprozess involvierten Mitarbei-
terin vorgelegt, um maéglicherweise differierende Interpretationen zu diskutieren und diesbezlglich zu einem
Konsens zu kommen. Die ausflhrliche Darstellung der ordnenden und zusammenfassenden Tatigkeiten ent-
sprach gutetechnisch der Regelgeleitetheit und Verfahrensdokumentation und sollte den zunehmenden Inter-

pretationsgrad in der Auswertungsphase durch eben diese Gitekriterien qualitativ absichern.
Festlegung und Definition der Kategorien und des Kategoriensystems
Analyse des Materials:

a. Bestimmung des Gegenstands, des Materials und des Ziels der Analyse
Gegenstand der Analyse waren flinf Interviews. Das Thema der Kategorienbildung war das Professi-
onswissen von Sportlehrkraften zur Gestaltung eines bewegungsfreudigen Schulalltages. Die Analyse
zielte darauf ab, alle Textstellen herauszufiltern, die sich auf Wissensfacetten des Professionswissen
bezogen.

b. Festlegung des Selektionskriteriums und des Abstraktionsniveaus
Selektionskriterium: Jegliches Material, das sich auf Wissensfacetten bezog und Hinweise darauf lie-
ferte, war Ausgangspunkt der Kategoriendefinition.

c. Abstraktionsniveau
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Es wurden konkrete Faktoren, die Wissensfacetten beschreiben, ausgewanhlt. Beispielsweise konnten
sich diese Faktoren auf den Unterricht, den Schulalltag, den Ganztag, Kooperationen, Sportveranstal-
tungen oder schullibergreifende Sportangebote beziehen.

Erster Materialdurchlauf, Kategorienformulierung, Subsumption bzw. neue Kategorienbildung

Der erste Materialdurchlauf wurde durchgefiihrt, indem die relevanten Textstellen zunachst paraphra-
siert wurden, um sie auf ein einheitliches sprachliches Niveau zu bringen und eventuelle Ausschwei-
fungen auszuschlieBen. Fir die paraphrasierten Textstellen wurden passende Kategorien generiert
und Textstellen codiert, sodass sie zu Codings oder codierten Segmenten wurden. Diese Kategorien
wurden induktiv erstellt und direkt aus dem Material abgeleitet. Dazu wurden zu den Kategorien Code-
Memos verfasst, die jeweils die Code-Definition und ein Code-Beispiel enthielten. Im weiteren Verlauf
wurden die Codings subsumiert, die einer bereits vorhandenen Kategorie zugeordnet werden konnten.
Neue Kategorien wurden entwickelt, sofern die Codings unter keine bestehende Kategorie gefasst
werden konnten.

Revision der Kategorien nach etwa 10 bis 50 % des Materials

Nach der Durchsicht von ungefahr der Hélfte der Interviews, in diesem Fall nach zwei Interviews, er-
folgte eine Sattigung und es wurden keine neuen Kategorien entwickelt. Die Codings konnten den
bereits bestehenden Kategorien zugeordnet werden. An diesem Punkt wurde erneut das erste Inter-
view herangezogen, um die Zuordnung der Codings zu den Kategorien zu tiberpriifen und gegebenen-
falls anzupassen. Auf die gleiche Weise wurde das weitere Interview durchgearbeitet, bevor mit der
Analyse der weiteren drei Interviews fortgefahren wurde.

Endgiltiger Materialdurchlauf

Im endgultigen Materialdurchlauf wurden erneut alle Interviews ausgewertet. Es wurde eine induktive
Vorgehensweise angewandt, da neue Textstellen vorrangig zu bereits bestehenden Kategorien codiert
worden sind. Die Zuordnung zu bereits vorhandenen Kategorien oder die Bildung neuer Kategorien
erfolgte so lange, bis das gesamte Material durchgearbeitet und keine aussagekraftigen Textstellen
mehr zu finden waren, die bis zu diesem Zeitpunkt noch nicht codiert wurden.

Bei diesem Durchgang wurden die Kategorien teilweise neu sortiert, nicht mehr relevante Kategorien
geldscht und die Zergliederung in Haupt- und Subkategorien Uberarbeitet. Es ergab sich daraus ein
strukturierter Kategorienbaum. Im Anschluss fand eine erneute Analyse der Kategorien statt, um in
einer ersten Reduktionsphase doppelte oder unwichtige Codings zu léschen. Das gesamte Katego-

riensystem wurde im Verlauf immer wieder verandert und angepasst.
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5.2 Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Forschung

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) wurden induktive Hauptkategorien abgeleitet,
die die einzelnen Subkategorien bindeln. Die Subkategorien stellen die Wissensfacetten dar, die benétigt wer-
den flir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags. Im Folgenden wird nur von Wissensfacetten
bzw. Facetten gesprochen. Die Hauptkategorien mit ihren Definitionen und entsprechenden Ankerbeispielen
sowie die genaue Systematik fur die Zuordnung von Aussage und Kategorie findet sich im Kodierleitfaden (s.
Anhang) dieser Arbeit und ist dort durch Ankerbeispiele konkretisiert. Die Ergebnisdarstellung wird entlang der
erhobenen Hauptkategorien vorgenommen, die im Folgenden nur als Kategorien bezeichnet werden. Die jewei-

ligen Wissensfacetten werden im Zusammenhang der dazugehadrigen Kategorie veranschaulicht.
Aus den Fokusgruppeninterviews ergaben sich folgende abgeleiteten Kategorien:

- Bewegung im Schulalltag,

- Rhythmisierung,

- Basismerkmale flir einen bewegten Unterricht,

- Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter,

- Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt von Heranwachsenden,

- Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung,

- Kooperationen und Netzwerke,

- Kommunikation und Beratung,

- Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem,

- Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltungen im Sport sowie

- Ré&umliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule.

Da wie bereits in der Methodik beschrieben die ,Mixed-Methods-Design® (qualitative und quantitative Erhe-
bungsmethoden erganzen sich) angewendet wurde, werden die qualitativen Ergebnisse mit quantitativen Er-
gebnissen erganzt. Anhand einer Abbildung (vgl. Abb. 17) wird ein kurzer Uberblick der Kategorie und der dazu-
gehdrigen erhobenen Wissensfacetten der qualitativen Inhaltsanalyse gegeben. Mit der Angabe der Haufigkei-
ten der erhobenen Facetten werden die quantitativen Ergebnisse unterstrichen. Die Spalte Anzahl zeigt an, wie
viele Wortbeitrage fir die Facette im Rahmen aller Fokusgruppeninterviews genannt wurden, die Spalte %-
Kategorie stellt den prozentualen Anteil der Wortbeitrage innerhalb der entsprechenden Kategorie dar und die
Spalte %-Gesamt den prozentualen Anteilen der Facette auf die Gesamtheit aller Facetten. Im Anhang sind alle

Wissensfacetten mit den entsprechenden Kategorien in einer Tabelle zu sehen.
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o/ o/
Wissensfacette Anzahl Vo , %
. .. Kategorie Gesamt
Wissen tber...
Abbildung 15 Darstellung zur Ubersicht einer Kategorie
Bewegung im Schulalltag
Tabelle 11 Ubersicht Wissensfacetten Bewegung im Schulalltag
Wissensfacette %= %-
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
die Zusammenhé&nge von Bewegung und Lernen im schulischen Kon- 20 40,82% 5,38%
text
neurowissenschaftliche Grundlagen (kognitive Aktivierung durch Bewe- 6 12,24% 1,61%

gung, Wirkung, Effekte der Férderung von exekutiven Funktionen durch
Bewegung usw.)

Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote 7 14,29% 1,88%
auBerhalb des Sportunterrichts (z. B. themenorientierte Spielformen fiir
Bewegungspausen in Fachern wie Deutsch, Mathe, Geschichte, Eng-
lisch, usw.)

die Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fir Bewegungsange- 8 16,33% 2,15%
bote auBerhalb des Sportunterrichts (u. a. Trendsportarten wie Inline-
Skating, Parkour und Sportarten aus der Erlebnispadagogik, usw.)

theoretische, methodisch - didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Um- | 8 16,33% 2,15%
setzung und Implementierung von auflerunterrichtlichen Bewegungsan-
gebote

49 1317%

Die Kategorie Bewegung im Schulalltag teilt sich in sechs Wissensfacetten auf. In der Gesamtheit wurden 49
Wortbeitrage zu der Kategorie geliefert, sodass 13,17 % aller Wortbeitrage der Kategorie Bewegung im Schul-
alltag zugeordnet werden konnten. Innerhalb der Kategorie werden zu der Facette Zusammenhange von Bewe-
gung und Lernen im schulischen Kontext 20 Aussagen getroffen. Dies entspricht 40,82 % der Aussagen inner-
halb der Kategorie und 5,38% der Facetten in der Gesamtheit. Zu den neurowissenschaftlichen Grundlagen
(kognitive Aktivierung durch Bewegung, Wirkung, Effekte der Forderung von exekutiven Funktionen durch Be-

wegung usw.) wurden sechs Aussagen (12,24 %) innerhalb der Kategorie getroffen.
Wissen liber Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext

Alle unterschiedlichen Begriffsbezeichnungen von ,Bewegter Schule®, ,Bewegungsfreudiger Schule®, ,bewe-
gungsorientierter Schule® bis hin zu ,Bewegungsfreundlicher Schule* vereinen die gleiche Grundidee. Bewe-
gung soll als ein Prinzip schulischen Lernens und Lebens gefordert werden, sodass der Schulalltag der Schu-
ler*innen durch ein ,Mehr* an Bewegung gepragt ist. Die ,Bewegte Schule® ist eine Einrichtung, die Bewegung
in allen Unterrichtsfachern und im Schulalltag zum Prinzip des Lernens und des Lebens macht (vgl. Kap. 2.1).
Die Antworten der Fokusgruppenteilnehmer*innen weisen auf das Wissen tber die Wirkweise, den Nutzen und

die Zusammenhange von Bewegung auf das Lernen hin, wie folgende Beispiele zeigen:
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Man muss wissen, wieso es so gut ist was wir da machen. Wieso die Bewegung hilfreich ist bei Lernprozessen usw.
(zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 89)

Das Wissen, um die Bewegungspausen welchen Nutzen diese mit sich bringen und dieses Wissen, um die Bewe-
gungspausen, um den Nutzen.” (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 6: 2201)

Den positiven Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen wirklich kennen. Da gibt es so viele Studien und so viel
Praxiswissen inzwischen zu. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 35)

Wissen (iber neurowissenschaftliche Grundlagen (z.B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Wirkung, Effekte

der Férderung von exekutiven Funktionen durch Bewegung)

Dass neben dem Zusammenhang von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext aus Sicht der Expert*in-
nen spezifische neurowissenschaftliche Grundlagen fur die Umsetzung der Bewegungseinheiten (z.B. Wissen
uber die kognitive Aktivierung durch Bewegung und die Wirkung und Forderung von exekutiven Funktionen

durch Bewegung) erforderlich sind, zeigt unter anderem folgende Aussage:

Das man da auch ein Fachwissen wirklich hat, was bewirkt den dieses Bewegen gekoppelt mit Lernen. Was bewegt
das im Kopf. Da geht es um neurowissenschaftliche Dinge. Es geht um neurobiologische Dinge, die wirklich auch
spannend sind und ich denke das Wissen, ist dann schon notwendig, um das dann nachher auch in der Praxis umzu-
setzen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 35)

Geistige Prozesse, die das Verhalten, die Aufmerksamkeit und die Geflihle gezielt steuern, werden in der Neu-
rowissenschaft als exekutive Funktionen bezeichnet. Es handelt sich dabei um das Arbeitsgedachtnis, die Inhi-
bition und die kognitive Flexibilitat. Notwendige Wissensfacetten zu den Wirkungen und Férderungen von Be-
wegung auf diese exekutiven Funktionen werden von den Teilnehmer*innen der Interviews im Rahmen der

Fokusgruppen angegeben:

Was passiert, wenn ich bestimmte exekutive Ubungen und Spiele mache. Was passiert da bei mir. Zum Beispiel auch
welchen Ubungseffekt habe ich, was passiert in meinen Funktionen. Sei das jetzt eben Arbeitsgedachtnis, Inhibition
oder aber auch Flexibilitat. Und das den Schiilern, nach und nach klarzumachen (.) Und die Kinder selber reflektieren
lassen dariiber was an Lernfortschritt oder an eigenen Fortschritt, bezogen auf die Funktionen bei ihnen ablauft. (Tran-
skript_Gruppe2_Tag1, S. 11: 3404)

Wissen (iber Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote auBerhalb des Sportunter-
richts (z. B. themenorientierte Spielformen fiir Bewegungspausen in Fachern wie Deutsch, Mathe, Geschichte,

Englisch, usw.)

Das allgemeine Ziel der bewegten Schule ist es, Schiler*innen in allen Fachern Moglichkeiten zu bieten, sich
mit bewegungsbezogenen Themen und Lerngegebenheiten auseinanderzusetzen (Bragger et al., 2017). Fur
die Umsetzung und Implementierung von Bewegungsanlassen im Unterricht aulerhalb des Sportunterrichts
(Deutsch, Mathe, Geschichte, Englisch usw.) bendtigen angehende Lehrkrafte ,Handwerkzeug®“ zum Wissen

(iber vielfaltige Spiel- und Ubungsformen fiir den Unterricht:
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Genau, da wirde ich ganz gern noch einmal kurz einhaken. Bei diesen Bewegungspausen als Teil von Unterricht und
dann da in Richtung Lehrerausbildung schauen (.) Dann wére es ja wahrscheinlich sinnvoll, dass man auch auf das
jeweils spezifische Fach schaut, und genau dafiir kleine Bewegungsaufgaben, -iibungen entwickelt. Mir fallt da so
spontan ein, aus so einem Projekt, was wir im Deutschunterricht machen, Jugend debattiert, da geht es dann auch um
kleine Ubungen wie Rhythmusklatschen, dann annehmen von dem Nachsten und so geht man dann auf Argumente,
auf Argumentieren ein. Ich habe tiberlegt, wo sind Parallelen. Ich glaube, wenn man das implementieren méchte und
wirklich nicht nur fir Sportlehrer, sondern fiir alle ja Lehrkréfte einbringen mdchte in die Ausbildung, wére es sinnvoll,
dass man da spezifisch schaut, was passt denn genau zum Fach. Dann kann man da natrlich auch echt gute Syner-
gieeffekte erzeugen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 63)

Neben dem Handwerkzeug (Spiel- und Ubungsformen) wurde der zielgerichtete Einsatz und das Wissen (iber
die notwendigen Rahmenbedingungen genannt, unter denen die Ubungs-, Spiel- und Bewegungsformen um-
gesetzt werden:

Wie ich passgenaue Ubungen situationsspezifisch einsetzen kann. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 1: 4723)

Mit einem Repertoire an Ubungen (.) in die Schule kommt, von denen man auch weif, dass man sie gut in bestimmten
Raumlichkeiten und unter verschiedensten Bedingungen umsetzen kann. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 1: 3237)

Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Imple-

mentierung von aulBerunterrichtlichen Bewegungsangebote

Aulerhalb des Unterrichts zeigen sich weitere vielfaltige Handlungsfelder des Schulsports. Der Schul-
sport orientiert sich mit seinem spezifischen Bildungsanliegen schulstufen- und schulformubergreifend
an dem folgendem Doppelauftrag: ,Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport und Er-
schlieBung der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur* (MSW NRW, 2014, S.6) Zu den auBerunterricht-
liche Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten fallen neben Schulsportwettkdmpfen und Exkursionen
unter anderem Bewegungsangebote im Nachmittagsbereich. Ein Wissensbezug zu formellen Angebo-
ten sind zum Beispiel festgelegte Sport-AGs wie FuRball, Leichtathletik oder Ahnliches. Hinter den
informellen Angeboten verbergen sich Moglichkeiten des Sich-Bewegens und Spielens durch interes-
sante und animierende Bewegungsraume. Fir die Anleitung und Schaffung der Rahmenbedingungen
von formellen und informellen Bewegungsangeboten ergaben sich aus den Interviews die bendtigten
Wissensfacetten iiber theoretische, praktische und methodisch-didaktische Grundlagen flir auerun-

terrichtliche Bewegungsangebote, wie folgende Aussage verdeutlicht:

Welche Gerate aber auch welche Bewegung, Bewegungsformen letztendlich dberhaupt anwendbar sind,
in welchem Kontext auch immer, ob das jetzt irgendwie was mit Schulhof zu tun hat oder ob es irgendwie
im Klassenraum ist oder ob im Treppenhaus oder wo auch immer, also dass man da so ein Repertoire hat:
(Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4: 1513)
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Wissen (ber die Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote aullerhalb
des Sportunterrichts (u. a. Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erleb-

nispédagogik, usw.)

Ziel des Doppelauftrags des Schulsports ist die Bereitschaft und Fahigkeit zum lebenslangen Lernen
zu férdern. Der Schulsport hat die Aufgabe, Kinder und Jugendliche dazu anzuregen und zu befahigen,
bis ins hohe Alter ihre kérperliche und geistige Leistungsfahigkeit und ihre Gesundheit durch regelma-
Riges Sporttreiben zu erhalten (MSW NRW, 2014). Um im Speziellen Schiiler*innen die Bedeutung
und Méglichkeiten einer sinnvollen Freizeitgestaltung aufzuzeigen, ist das Grundlagenwissen ber
Sportarten, die gegebenenfalls tiber den Schulsport hinausgehen (u.a. Trendsportarten und aus der
Erlebnispadagogik wie Inline-Skating, Parkour, usw.) laut der Aussagen der Praxisexpert*innen not-
wendig. Fur Jugendliche konnen Sportangebote mit einem hohen Motivationslevel wie Trendsportarten
oder Inhalte der Erlebnispadagogik angeboten werden. Das Wissen Uber praktisch-methodisches, tak-
tisches und regeltechnisches Grundlagenwissen und das Wissen Uber Regeln der entsprechenden

Sportarten ist fur die Umsetzung und Implementierung laut der Befragten essenziell:

...ebenso brauche ich ein gewisses Grundwissen iber die verfligharen Trendsportarten, néamlich wie ich
die anwende... (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 6: 1872)

Rhythmisierung

Der Einsatz von Bewegungspausen bietet Lehrkraften die Mdglichkeit den Unterricht, den Schulalltag,
die Schulwoche und das gesamte Schuljahr zu rhythmisieren. Die Kategorie Rhythmisierung bildet

deshalb eine gesonderte Kategorie.

Tabelle 12 Ubersicht Wissensfacetten Rhythmisierung

Wissensfacette %o~ %~
Wissen iber... Anzahl Kategorie Gesamt
theoretische, methodisch - didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Um- | 7 25,93% 1,88%
setzung und Implementierung von auferunterrichtlichen Bewegungsan-
gebote
Bewegungsangebote und Mafinahmen sowie deren Einsatz- und Um- 20 74,07% 5,38%
setzungsmaoglichkeiten zur Rhythmisierung des Schulalltages

27 7,26%

Die Kategorie Rhythmisierung besteht aus zwei Facetten. 20 Aussagen (74,07% der Kategorie) wurden zur
Wissensfacette Bewegungsangebote und Manahmen sowie deren Einsatzmdglichkeiten zur Rhythmisierung
des Schulalltages (kleine Spiele, Bewegungspausen, usw.) gegeben und sieben Aussagen (25,93%) zur Fa-
cette theoretische, praktische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung eines rhythmisierten Schul-
alltages. Insgesamt wurden 7,26% aller Aussagen zur Kategorie Rhythmisierung getroffen.
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In den Interviews stellte sich heraus, dass als Faktor fur die Integration der genannten Bewegungseinheiten
uber den gesamten schulischen Alltag die Rhythmisierung betrachtet werden kann. In der Padagogik bezeichnet
die Rhythmisierung eines Unterrichts die Art und Weise einer iberwiegend methodischen Strukturierung des
Schullebens mit dem Ziel, unter anderem die Lernleistung zu verbessern. Schule in Bewegung zu bringen be-
deutet laut der Aussagen, durch eine kind-, lehr- und lerngerechte Rhythmisierung der einzelnen Schulstunde
die Schule zu verandern. Neben der einzelnen Schulstunde kann der gesamte Schulalltag sowie das gesamte
Schuljahr unter dem Aspekt der Rhythmisierung betrachtet werden. Bewegendes und bewegtes Lemen, be-
wegte Pausen, bewegende Organisationsstrukturen des Schulalltages sollen hierzu laut der Befragten zielge-

richtet eingesetzt werden.

Wissen (iber Bewegungsangebote und MalBnahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsméglichkeiten zur

Rhythmisierung des Schulalltages

Um das Prinzip der bewegungsorientierten Rhythmisierung in seinem Schulalltag umzusetzen, soll eine ange-
hende Lehrkraft Gber das Wissen von Bewegungsangeboten und Mdglichkeiten sowie deren Einsatzmdglich-

keiten zur Rhythmisierung des Schulalltags verflgen. Dies verdeutlichet folgende Aussage eines Befragten:

Ein methodisch didaktisches Repertoire vor dem Hintergrund einer bewegten Unterrichtsgestaltung (Tran-
skript_Gruppe2_Tag2, S. 9: 186)

Die Aussagen in den Interviews zeigen, dass sich durch die Rhythmisierung des gesamten Schulalltags Phasen
des ,statischen Lernens® mit ausgleichenden Phasen des Bewegens oder Entspannens Uber den Schulalltag

abwechseln konnen:

Eine Rhythmisierung, dass ich beispielsweise 30 Minuten ruhige Arbeitsphase mache und dann hingehe und eine
Pause oder eine Bewegungszeit einbringe. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4: 691)

Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulallta-

ges, der Schulwoche und des Schuljahres

Laut der Expert*innen der Praxis ist neben dem Wissen von Bewegungsangeboten das fachdidaktische Wissen
uber theoretische, praktische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung eines rhythmisierten Schul-
alltages fur Sportlehrkréafte fiir eine bewegte Unterrichtsgestaltung relevant. Hierzu kdnnen Lehrkrafte Methoden

und Strategien fir die Umsetzung der Bewegungsanlasse auswahlen, wie folgende Aussage verdeutlicht:

Fachdidaktischen Wissen das Verordnen, dass man so ein bisschen sich tiberlegt, dass man ein methodisch-didakti-
sches Repertoire hat, vor dem Hintergrund dieser bewegten Unterrichtsgestaltung, also was kann ich machen, um den
Unterricht so zu gestalten (..), dass (.) die Kinder, die es wollen sich im Rahmen dieses 45 Minuten Taktes bewegen
kénnen (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 8: 699)
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Ferner ist es aus der Sicht der Interviewten erforderlich, dass angehende Sportlehrkrafte insbesondere tber ein
methodisches-didaktisches Wissen flir die Umsetzung von Bewegungsangeboten und deren Einsatz zur Rhyth-

misierung des Schulalltages (kleine Spiele, Bewegungspausen usw.) verfligen sollten:

Wie setze ich Bewegungspausen um. Das ,Wie* misste vermittelt werden. Welche Méglichkeiten von Bewegungs-
pausen gibt es? (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 6: 2428)

Die befragten Expert*innen fordern die Erweiterung des fachdidaktischen Wissens um ein Wissen fur einen
situations- und passgenauen Einsatz der Bewegungseinheiten. Dartber hinaus ist die Zielsetzung der Bewe-

gungsangebote zur Rhythmisierung relevant. Dies zeigen folgende Interviewausschnitte:

Wann mache ich eine Bewegungspause oder eine Bewegungsibung, wozu. Das man die Motive erstmal herausfindet
in einer Ausbildungsphase und das hat auch viel mit padagogischem Gesplir zu tun. Was brauchen die Kinder denn
jetzt vielleicht in dieser Phase. Brauchen die jetzt was oder brauchen die am Ende was oder brauchen die was zur
Aufmerksamkeitsfindung oder brauchen die was, um runterzukommen, um dann die meisten Kinder der Klasse, denn
das ist ja auch ganz klar, nicht jede Bewegungspause ist fiir jedes Kind gut zu dem Moment, wo man sie macht, zu
erreichen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 67)

Wann setze ich was eigentlich ein, mit was fiir einem Schwerpunkt setze ich diese Ubung ein? Was will ich damit
abzielen? Das kann ich schén mit Bewegungspausen machen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 71)

Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht

Das fachibergreifende padagogische Wissen, welches den Unterricht im Allgemeinen anspricht, spielt in den
Interviews immer wieder eine Rolle. Dies zeigt sich in der Kategorie Basismerkmale fir einen bewegten Unter-
richt.

Als Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht werden von den Befragten Wissensfacetten aufgefuhrt, die
grundlegend fir die Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen angenommen werden.
Die Gesamtheit der Aussagen wird zu der Kategorie Classroom-Management zusammengefasst. Hierzu wur-

den 18 Aussagen im Rahmen der Fokusgruppeninterviews erfasst, was 4,84% aller Gesamtaussagen ent-
spricht.

Tabelle 13 Ubersicht Wissensfacetten Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht

Wissensfacette %o~ %~
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
die Grundlagen des Classroom-Managements 18 100% 4,84%

(z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Organisation des Unterrichts, vor al-
lem préventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstorungen,
Raumregie, usw.)

18 4,84%
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Wissen tiber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Organisation

des Unterrichts, vor allem préaventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstérungen, Raumregie, usw.)

Die Analyse der Interviews zeigt, dass das Steuern einer Schulklasse mit der Zielsetzung der Gestaltung eines
bewegungsfreundlichen Schulalltages eine berufliche Herausforderung an die Lehrpersonen darstellt. Fir die
Bewaltigung dieser Anforderungen ist das Wissen iber die Grundlagen des Classroom-Managements aus-

schlaggebend, wie die beiden folgenden Textpassagen verdeutlichen:

Classroom Management ist heute ein wichtiger Begriff, im Bereich Padagogisches Wissen, also wie strukturiere ich
den Schullalltag, wie fiige ich Bewegungspausen ein, was gibt es dafiir Moglichkeiten? (Transkript_Schulleiter, S. 14:
3101)

Wir haben eben von Classroom-Management gesprochen. Also wie kann ich dann schnell eine, ich sag mal, Mdg-
lichkeit finden, um so etwas umzusetzen. Wenn wir sagen in dem Film wurde angesprochen 10 Minuten Bewegungs-
pause. So, wenn ich jetzt einen Raum habe, der mit Tischen vollgestellt ist, ich habe jetzt keine Mdglichkeit, die
irgendwo anders hinzugeben. Wie lange brauche ich eine Bewegungsflache zu schaffen, die nachher auch wieder
zurlickzubauen, innerhalb von 10 Minuten, so dass ich vielleicht mehr als drei Minuten Bewegungszeit habe, wenn
ich dann auch noch was erkléren muss. Also das sind solche Dinge, die man natirlich berlcksichtigen sollte. (Tran-
skript_Gruppe2_Tag1, S. 1: 3406)

Die genannten Facetten umfassen die Aktivitaten und Verhaltensweisen einer Lehrkraft, die die Auseinander-
setzung mit dem Lerngegenstand sicherstellen und die aktive Lernzeit erhdhen. Die erfahrenen Sportlehrkrafte

sind sich einig, dass fur einen effizienten Unterricht eine entsprechende Expertise vorliegen sollte:

Das angehende Lehrkréfte lernen ihre Zeit einteilen zu kdnnen. Ich glaube, das ist insgesamt wichtig, um sag ich mal
den Schulalltag den Berufsalltag, aber auch den privaten Alltag entsprechend hinzubekommen. (Transkript_Schullei-
ter, S. 16: 1312)

Neben dem zeitlichen Aspekt umfasst die Facette die Organisationsfahigkeit einer Lehrkraft:

Wenn es zu eng gestellt ist oder wenn manche Tische auch so flirchterlich gestellt sind, dann gibt es kaum Bewe-
gungsmoglichkeiten fiir die Kinder. Das ist eins, aber nattirlich gibt es auch bestimmte Vereinbarungen und wie und
wo kann ich mich dann oder kann ich fiir mich dann Bewegungspausen, Bewegungszeiten einrichten, ohne die an-
deren zu storen beispielsweise. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 3: 2561)

Der Umgang mit Unterrichtsstorungen spielt im Bereich des Classroom-Managements ebenso eine Rolle. Ins-
besondere unter dem Aspekt der bewegten Unterrichtsgestaltung sollen Unruhen und St6rungen laut der Be-
fragten differenziert betrachtet werden. Hier werden die Eigenschaften und Verhaltensweisen der Schiiler*in-
nen und die Unterrichtsstérungen, die aus Eigenschaften und Verhaltensweisen der Lehrkraft resultieren oder
die durch &uBere Bedingungen — schulische und institutionelle Rahmenbedingungen - hervorgerufen werden,
benannt. Fir den Einsatz von unterrichtlichen Bewegungseinheiten zur Reduzierung und Vermeidung von Sto-
rungen bendtigt die angehende Lehrkraft im Rahmen des Classroom-Managements das Wissen tiber den Um-

gang mit diesen. Dies belegt folgende Aussage der Praxisexpert*innen:

Also nehme ich Unterrichtsstorungen als, ich sag mal, Zeichen des Schiilers gegen meine Person wahr oder nehme
ich das so wahr, hat der Schiiler oder die Schiilerin das vielleicht nicht verstanden. Muss ich eine Sache nochmal neu
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erklaren. Unruhe in Klassen, entsteht meistens eher durch Unter- oder Uberforderung. Also die machen das nicht aus
bdsem Willen raus. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 2: 2779)

Gesundheitsférderung aller am Schulleben Beteiligter

Ein weiteres fachibergreifendes Thema spielt laut der Befragten eine Rolle: die Gesundheit und eine entspre-
chende Gesundheitsforderung aller Beteiligten.

Insgesamt wurden sieben Aussagen zu der Kategorie Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter
gemacht, sodass insgesamt 1,88% aller Aussagen dieser Kategorie zuzuordnen sind. Innerhalb der Kategorie
fallen 42,86% der Aussagen unter die Kategorie berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen,
insbesondere von Schiler*innen in der Ausbildung am Berufskolleg und 42,86% unter die Facette spezifische
Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte Malinahmen zur Gesunderhaltung von
Lehrkraften. Weitere 14,29% werden der Kategorie Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit zugeord-

net.

Tabelle 14 Ubersicht Wissensfacetten Gesundheitsférderung aller am Schulleben Beteiligter

Wissensfacette %- %-
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit 1 14,29% 0,27%
berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von Schi- | 3 42,86% 0,81%
ler*innen in den Ausbildungsberufen
spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsori- | 3 42,86% 0,81%
entierte Mainahmen zur Gesunderhaltung von Lehrkréften

7 1,88%

Die Gesundheitsforderung gehort zu den facheriibergreifenden Aufgaben der Schule. Bei der Verwirklichung
dieser Aufgabe kommt laut der Aussagen der Bewegung wegen ihrer herausragenden Bedeutung fir die
gesundheitliche Pravention, die Erhaltung und Férderung der Gesundheit und die Kompensation gesundheit-
licher Beeintrachtigungen von Kindern und Jugendlichen eine Schlusselfunktion zu. Jeweils
42,86% und somit jeweils drei Aussagen wurden zum Wissen uber berufsspezifische Bewegungs- und Be-
lastungsanforderungen von Schiler*innen in den Ausbildungsberufen und zum Wissen tber spezifische Be-
lastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte Manahmen zur Gesunderhaltung von Lehr-

kraften getroffen.
Wissen (iber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit

Im Rahmen der Interviews wurde die Thematik ,Bewegte Schule® von den Beteiligten ganzheitlich in den Blick
genommen und die Bewegung nimmt als Teil der Gesundheitsforderung und Pravention einen Stellenwert ein.
Laut der Aussagen ist es das Ziel, die Schule gesundheitsfordernd zu gestalten, Mainahmen der Gesund-
heitsférderung und Prévention in die Strukturen, den Alltag und in die Lebenswelt Schule zu integrieren und
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auf die Rahmenbedingungen bzw. auf das gesundheitsbezogene Verhalten der Kinder und Jugendlichen aus-
zurichten. Wie folgende Textpassage zeigt, leistet der Bewegungsbereich aus Sicht der Befragten einen Bei-

trag zur Gesundheitsférderung:

Das man mal allen (.) Sportstudierenden auch iber den Tellerrand hinaus Wissen mitgibt, weil da gibt es ja viele
Zusammenhange, ob man Bewegung und Ernahrung, psychisches, physisches Wohlbefinden und so weiter be-
trachtet. Es sind verschiedene Sachen, die eine Rolle spielen, dass man dann (.) die Zusammenhénge gut kennt
und das ist der ganze Bereich, der eine Rolle spielt. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 17: 989)

Wissen (iber berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von Schiiler*innen in den Ausbil-

dungsberufen

Die folgende Wissensfacette macht deutlich, dass der Schul- und Ausbildungsalltag der Berufsschulerinnen
betrachtet werden muss.

Laut der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz (NRW) beinhaltet der Schulsport gesundheitsfor-
dernde Aspekte, insbesondere im Sinne einer Erziehung zum lebenslangen Sporttreiben. Der Schulsport be-
kommt somit im Kontext der ,Gesundheitsforderung und Prévention® eine besondere Stellung. Hier sind be-
sonders Lehrkrafte angesprochen, die zuklnftig an berufsbildenden Schulen arbeiten. Die Aussagen verdeut-
lichen, dass Strategien und Methoden zur Reduzierung der Belastungsanforderungen von Schiiler*innen in
Ausbildungsbetrieben vermittelt werden sollen. Hierfiir ist ein Wissen (iber berufsspezifische Bewegungs- und

Belastungsanforderungen insbesondere von Schiiler*innen in der Ausbildung notwendig:

Zum Beispiel Pravention von berufsspezifischen Belastungen (.) da muss man nattirlich auch wissen, was gibt es
fir Belastungen und wie setze ich da den Sport so ein, dass ich genau diesen Belastungen entgegenwirke. (Tran-
skript_Gruppe2_Tag2, S. 13: 3718)

Die Schule bietet dariiber hinaus einen geeigneten Rahmen fir Angebote, die die Schiler*innen zu einem

gesunden Verhalten motivieren und befahigen sollen:

Die Kollegen, die in die Berufsschule gehen, sollten auf jeden Fall wissen, was einen Berufsalltag ausmacht, welche
Belastungen da sind und wie man den Belastungen entgegenwirken kann. Ich glaube das ist ganz entscheidend,
in den Berufsschulklassen haben wir in Bezug auf Bewegung relativ wenig Probleme diese zu vermitteln, weil alle
selbst im Ausbildungsalltag erfahren, was flr Belastungen da sind. Langes Stehen, langes Sitzen und so weiter
(Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 13: 295)

Wissen (iber die spezifischen Belastungen im Lehrer*innenberuf und gezielte, ganzheitliche MalBnahmen zur

Gesunderhaltung von Lehrkréften

Das Gesundheitsbewusstsein der Lehrkrafte soll aus Sicht der Befragten von Bedeutung sein und insbeson-
dere das Wissen Uber die spezifischen Belastungen im Lehrer*innenberuf. Dies bestatigt folgender Textaus-

zug:
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Dann ist mit Sicherheit der Bereich, [...] Wissen tber Entwicklung, Gesundheitsstatus von Kindern und Jugendlichen,
aber auch, weil wir gesagt haben das nicht nur fiir Schiler*innen die Bewegung von Bedeutung ist, sondern ich denke
Lern- und Lebensraum ist natirlich auch fiir die Lehrer bewegungsfdrderlich zu gestalten Das heil’t die Lehrergesund-
heit und die Probleme, die vielleicht da sind, dieses Wissen muss man haben, um dann zu schauen, was kann ich
denn entsprechend anbieten. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 2: 407)

Dass der ganzheitliche Blick auf die Lehrer*innengesundheit gelegt und das Wissen Uber praktische Anwen-

dungen zur Lehrer*innengesundheit vermittelt werden soll, unterstreicht diese Aussage:

Was wir immer wieder feststellen, dass die Lehrer sowohl kdrperliche wie auch psychische Probleme/ Belastungen
haben und dann ware es ideal, wenn man durch Bewegung oder auch bestimmte Entspannungs-méglichkeiten, da
einen Gegenpol hatte, was die Kollegen auch wéhrend des Schulalltags machen kdnnen. (Transkript_Gruppe2_Tag2,
S. 2:1143)

Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt von Heranwachsenden

Uber das Wissen fiir die Gestaltung des Unterrichts hinaus ist das Wissen (iber die Orientierung an der
Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen so bedeutsam, dass sich aus den Interviews diese weitere Ka-

tegorie ableitet.

Tabelle 15 Ubersicht Wissensfacetten Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt von Heranwachsenden

Wissensfacette %o- %o-

Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt

die Moglichkeiten der individuellen Bewegungsférderung 5 14,29% 1,34%

den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kin- 8 22,85% 2,15%

dern und Jugendlichen

die (An-)Leitung von Gruppen 2 5,71% 0,54%

die Entwicklung und spezifische, motorische Phasen in der Entwicklung | 7 20% 1,88%

von Kindern und Jugendlichen

die Maglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der | 9 25,711% 242%

Gestaltung von Bewegungsanléssen

die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen 4 11,43% 1,08%
35 9,41%

Sechs Facetten lassen sich der Kategorie Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt der Kinder und
Jugendlichen zuordnen. Insgesamt wurden 35 Aussagen (9,41% aller Aussagen) der Kategorie zugeordnet.
Innerhalb der Kategorie wurden 25,71 % der Aussagen zu der Facette Wissen Uber die Méglichkeiten der Par-
tizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlassen abgegeben und 22,85%
zu der Facette das Wissen Uber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und
Jugendlichen. Mit nur zwei Aussagen (5,71% der Kategorie) wurde die Wissensfacette Wissen Uber die (An)-
leitung von Gruppen erhoben.
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Wissen liber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Unter der Wissensfacette der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen wurden die Aussagen der Expert*innen
zusammengefasst, die den Lehrkraften weitere Settings neben der Schule aufgezeigt haben, in denen die Her-

anwachsenden leben, wie folgendes Beispiel zeigt:

...was ist Lebenswirklichkeit der Schiiler um dort eben auch (.) ja aulierunterrichtlich ansetzen zu konnen. Sei das im
Gestaltungsbereich von Schulsportgemeinschaften (..) ja oder viel mehr eben auch. (Zoom_1,25)

Dartber hinaus wurden unter dieser Kategorie die Wissensfacetten gefasst, die die Lehrkraft befahigen, die
Lebens- und Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen wahrzunehmen und mitzudenken. Heranwach-
sende sollen gezielt mit Bewegungsangeboten erreicht werden und den Lehrkraften die Bedeutung einer sinn-
vollen Freizeitgestaltung, insbesondere in Bezug auf die Bedeutung der Gestaltung von Bewegungsangeboten,

-raumen und -mdglichkeiten, aufgezeigt werden:

...man sollte als Sportlehrer schon irgendwie, so wir haben es mal genannt, am Puls der Zeit horchen, das heifst
Wissen, was ist freizeitrelevant fir die Schiler... (Zoom_1,25)

Neben der Betrachtung der unterschiedlichen Settings, in denen Kinder und Jugendliche aufwachsen, ist

aus Sicht der Praxisexpert*innen der individuelle Blick auf den Heranwachsenden wichtig.

Wissen (iber die Entwicklung und spezifische, motorische Phasen in der Entwicklung von Kindern und Jugenad-

lichen

Laut der Aussagen bendtigen zukiinftige Sportlehrkrafte fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schul-
alltags das Wissen iiber die allgemeine Entwicklung und iber spezifische motorische Phasen in der Entwicklung

von Kindern und Jugendlichen.

Die Jlingeren sind natirlich ganz anders, die sind quirlig, die wollen die Bewegung, die haben da Lust zu und dement-
sprechend muss man da natlrlich auch was anbieten. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4)

Neben dem Schulalltag stellen spezifische Ubergange im gegliederten Schulsystem fiir Schillerinnen starke
Veranderungen dar. Demzufolge ist laut der Interviewten die Gestaltung der Ubergange fiir die Schulen und
insbesondere fiir die Lehrkrafte eine padagogische Herausforderung. Der Wechsel zwischen den unterschied-
lichen Institutionen im Bildungssystem und die Sichtweise der Akteur*innen auf die Heranwachsenden ist kom-

petent zu unterstlitzen, wie folgende Aussagen verdeutlichen:

Das Feedback, was ich oft bekomme, wenn mich ehemalige Viertklassler besuchen, die dann ein halbes Jahr oder
wie lang auch immer in der Schule sind, die kommen dann und sagen, boah wir miissen immer nur sitzen. Also das
ist fiir die wirklich ein ganz groler Cut. Also, es gibt ja oft diese Sachen wie kdnnen wir Ubergange besser gestalten,
aber es sind scheinbar fir die Kinder zwei Welten. Ein Nachbar von mir der arbeitet an einem Gymnasium jetzt nicht
im Sportbereich aber so als Lateinlehrer oder so, der sagt der kriegt immer die Krise, weil er sagt naja diese Kinder,
wenn die aus der vierten Klasse kommen, die stehen standig auf, die gehen immer irgendwo hin, sie stdren nicht aber
die Sitzen nicht. Das sind halt einfach wirklich Welten. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 11: 207)

Der Wechsel zwischen den unterschiedlichen Institutionen im Bildungssystem miissen kompetent unterstiitzt werden,
das bendtigte Wissen wird unter dieser Kategorie zusammengefasst. Das Wissen iber den Verlauf der Entwicklung
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und die unterschiedlichen Entwicklungsphasen von Heranwachsenden wird unter dieser Kategorie gefasst. Die Jun-
geren sind natlrlich ganz anders, die sind quirlig, die wollen die Bewegung, die haben da Lust zu und dementspre-
chend muss man da natrlich auch was anbieten. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4: 2793)

Wissen (iber die M6glichkeiten der individuellen Bewegungsforderung

Im Rahmen der Auswertung der Interviews hat sich mit dem Blick auf das einzelne Individuum das Wissen Uber
die Moglichkeiten der individuelle Bewegungsforderung als Facette herausgefiltert. Die Expert*innen der Praxis
geben an, dass die individuelle Forderung durch Bewegungsangebote und -anlasse im System Schule mit der
Einfuhrung der Ganztagsschule, der veranderten Lernkultur und der Chancengerechtigkeit an Ansatz- und An-
knUpfungspunkten gewonnen hat. Das Wissen uber die individuelle Forderung durch inner- und auBerschulische

Bewegungsangebote ist aus Sicht der Befragten bedeutsam:

Aus dieser Diagnostik heraus zu schauen was braucht der Schiiler, die Schiilerin, um das dann hinterher in sinnvolle
Bewegungsaufgaben und Unterrichtszusammenhange reinzutragen. (Transkript_Schulleiter, S. 7: 2066)

...wenn es um den Schulhof geht, wenn man da was gestalten will, ware essinnvoll zu wissen, was fiir bestimmte
Schiilergruppen relevant ist. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4: 1856)

Weiterhin gaben die Expert*innen an, dass es als Lehrkraft wichtig ist, einen Perspektivwechsel und die Sicht-
weisen in spezifischen Situationen fir die individuelle Férderung der Heranwachsenden einzunehmen, um die

Schiiler*innen bzw. Lerngruppen zu unterstltzen:

...wie man mit Schiilern umgeht. Also ob man alles als Problem ansieht oder nicht oder ob man erstmal von der
Situation so ausgeht, so ist es und jetzt schauen wir mal wie wir da weiter machen kénnen, warum macht der Schiiler*in
das. Vielleicht weil es flir ihn gerade die angenehmste, die bequemste Sache ist, was ihm so als Nachstes in den Sinn
kommt. Also fiir mich war das diesen Perspektivwechsel einnehmen zu kénnen ganz wichtig. Also wieso macht jemand
gerade so etwas, oder wieso reagiert jemand gerade so, dass man einfach mehr die andere Seite mit einbezieht und
nicht immer nur aus seiner Lehrersicht das Ganze sieht und das fand ich also wirklich sehr bereichernd... (Tran-
skript_Gruppe2_Tag2, S. 5: 3181)

Nicht nur der Blick auf das Individuum, sondern der Umgang mit Gruppen scheint laut der Interviews fir die
Implementierung von Bewegungsangeboten notwendig zu sein.

Wissen (iber die (An-)Leitung von Gruppen

Im System Schule, im Sportunterricht und im auflerschulischen Schulsport bilden sich unterschiedlichste Grup-
pen. Fir die Gestaltung von Gruppenentwicklungsprozessen und fiir den richtigen Umgang mit diesen verschie-
denartigen Gruppierungen in den unterschiedlichen Settings wird die Wissensfacette (An-)Leitung von Gruppen

genannt:

Wir haben eine gewisse Erfahrung im Umgang mit Gruppen und der entstehenden Dynamik, Gruppendynamik.
(Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 9: 1217)

Laut der Befragten ist dabei der Blick auf die heterogenen Gruppen entscheidend.

Wissen (iber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen
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Die Analyse der Befragung ergab, dass fur die Durchflihrung von Bewegungsangeboten der Lerngruppen im
Schulalltag, neben dem allgemeinen Anleiten von Gruppen, eine rein fachliche und eine padagogische Qualifi-
zierung notwendig sind, um die Heterogenitat der Heranwachsenden mithilfe von Differenzierungen ,aufzufan-

gen“ und die Kinder zu einer kontinuierlichen Teilnahme an den Angeboten zu motivieren:

...dass ich immer schaue, ist dieses Spiel, diese Sache, die ich mache, fiir meine Lerngruppe jeweils geeignet.
(Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 11: 2887)
Aus Sicht der Expert*innen kommen im schulischen Alltag zentrale Heterogenitatsdimensionen (Alter, Ge-
schlecht, kognitive Leistungsfahigkeit), familiare und soziale Herkunft oder ethnische und kulturelle Zugehorig-

keit zum Tragen:

Hintergrundwissen im Hinblick auf das was die (.) kulturelle Teilhabe von (.) Bewegung, Spiel und Sport oder an Be-
wegung, Spiel und Sport, dann fiir Schiilerinnen und Schiiler wesentlich und wichtig macht, ... (Transkript_Schulleiter,
S.7:3332)

Die Partizipation von Jugendlichen in Schule und Unterricht ist von jeher ein zentrales Thema der Padagogik.
Nur wenn es gelingt, Schilerinnen angemessen zu beteiligen, werden sie sich ihre Lerngegenstande zu eigen

machen und lernen, sodass laut den Teilnehmern*innen der Interviews nachfolgende Facette relevant ist.

Das Wissen (iber die Méglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Be-

wegungsanlassen

Die Freude und der Spal} an der Bewegung stehen idealerweise bei allen Bewegungsangeboten im Vorder-
grund. Alle Kinder haben die Maglichkeit sich frei zu bewegen und ihren eigenen Weg zum Sport zu finden. Die
Expert*innen sehen es als optimal an, wenn die Kinder in die Gestaltung der Angebote mit einbezogen werden
und ihre Winsche und Bedirfnisse einbringen konnen. Dies setzt ein Wissen Uber die Mdglichkeiten der Parti-

zipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlassen voraus:

Im Rahmen eines Schilerparlaments. Das gibt es schon in Grundschulen mittlerweile, dass man da die Schiler*innen
vielleicht miteinbezieht, weil man da schon schauen muss, so eine Bewegungslandschaft, wie wir das jetzt gesehen
haben in der Grundschule, ist nattirlich fir die Berufsschiler*in nicht unbedingt ansprechend, aber wenn man das mit
den Schiilern und Schilerinnen gemeinsam Uberlegt, welche Bewegungsanldsse wirden wir denn nutzen. (Tran-
skript_Gruppe2_Tag2, S. 14: 3811)

Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung

Unter dieser Kategorie werden alle Wissensfacetten gefasst, die die Teilnahme, Beteiligung, Mitwirkung, Mitbe-
stimmung und Mitsprache von allen Akteur*innen im System Schule generiert.
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Tabelle 16 Ubersicht Wissensfacetten Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung

Wissensfacette %= %~
Wissen iber... Anzahl Kategorie Gesamt
die Maglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen be- | 3 5% 0,81%
wegungsorientierten Schulalltag aller am Schulleben Beteiligten
die Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungs- | 23 38,33% 6,18%
weise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter
die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am 5 8,33% 1,34%
Schulleben Beteiligten
die Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung 7 11,67% 1,88%
magliche Widerstdnde von am Schulleben Beteiligten und tiber den 10 16,67% 2,69%
Umgang mit diesen Widerstanden (z. B. Skepsis hinsichtlich der Wir-
kung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)
Mdglichkeiten der Schiilerinnenqualifizierung (z. B. Sporthelferinnen- | 7 11,67% 1,88%
Ausbildung), auch im Sinne der Méglichkeit zur Partizipation
Mdglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsange- | 5 8,33% 1,34%
bote von bspw. Bezirksregierungen, Ausschiisse fiir den Schulsport
und Universitaten)

60 16,13%

Die Kategorie Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung umfasst sieben Wissensfacetten. 60
Aussagen wurden zu dieser Kategorie im Rahmen der Interviews abgegeben (16,13 % aller Aussagen). Mit 23
Aussagen (38,33% der Kategorie, 6,18% aller Aussagen) wurde der Facette Wissen (ber die Mdglichkeiten,
alle am Schulleben Beteiligten von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung zu Uiberzeugen, die hau-
figsten Aussagen im Rahmen der Interviews zugeordnet. Drei Aussagen (5% der Kategorie) wurden zur Facette
Wissen Uber die Mdglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fir einen bewegungsorientierten Schul-

alltag aller am Schulleben Beteiligten getroffen.

Wissen tber die Moglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsorientierten Schul-

alltag aller am Schulleben Beteiligten

Die Schule spielt eine Schllsselrolle, um strukturierte und nicht strukturierte korperliche Aktivitat innerhalb des
Schulalltags zu implementieren. Das System Schule tragt zur Anleitung und Aufklarung der Kinder und Jugend-
lichen Gber korperliche Aktivitat bei.

Die qualitative Inhaltsanalyse der Interviews nach Mayring ergab, dass fiir eine schulorganisatorische Veranke-
rung des bewegten Schulalltags die Lehrkrafte interne (Lehrkrafte) und externe (Eltern, Sportvereine) Akzeptanz
und Unterstlitzung bendtigen. Flr die Expert*innen ist es notwendig, dass alle am Schulleben Beteiligten und
Verantwortlichen (iber das Grundverstandnis und die Ziele, sowie tber den Stellenwert und die Bedeutung und
Wirkungsweise von Bewegung im Schulprogramm informiert und sensibilisiert werden. Aus den Interviews ergibt
sich die Wissensfacette: Wissen iiber Moglichkeiten und Grundlagen der Sensibilisierung und Qualifizierung der
am Schulleben Beteiligten, wie folgendes Beispiel zeigt:
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...dass die Fachleute aus dem Sport in anderen Fachern entsprechend die Ideen der Bewegung mit rliberbringen...
(Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 7: 2914)

Eine notwendige Sensibilisierung der im Bildungssystem tatigen Akteur*innen und besonders der Eltern tiber

die Wirkweise und Bedeutung von Bewegung im Schulalltag wird in folgender Aussage deutlich:

Ich glaube das ist wichtig, dass man die alle mit einbezieht, um dann auch wirklich zu sagen wie wichtig das ist. Das
hatten wir letztes Mal auch schon dieses Thema Lernen und Bewegung, dass man vielleicht die Eltern dann auch
Uberzeugt und sagt wer sich viel bewegt der lernt auch besser, der ist leistungsfahiger und so weiter. Ich glaube das
ist ganz entscheidend, dass man das nicht nur auf die Schiler bezieht, sondern alle mit einbezieht, die einen Beitrag
dazu leisten konnen. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 16: 2115)

Laut der Expert*innen der Praxis stoflen Lehrkrafte im Schulleben auf viele Widerstande. Es ist ihnen

wichtig, dass angehende Sportfachkrafte mit diesen umgehen konnen.

Wissen (ber mégliche Widersténde von am Schulleben Beteiligten und Gber den Umgang mit diesen Wider-

sténden (z. B. Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Die Befragten gaben aus ihrer Praxiserfahrung an, dass nicht alle Akteur*innen im System Schule Bewegungs-
anlassen und -interventionen gegeniber offen eingestellt sind. Bewegungsinterventionen werden haufig als Sto-
rung und als nicht notwendige MalRnahme angesehen. Besonders Berufseinsteigerinnen miissen das Bewusst-

sein flir mogliche Widerstande haben und einen entsprechenden Umgang mit diesen Widerstanden erlernen:

Also man muss als Neuling dann auf jeden Fall auf Widerstande oder mdgliche Widerstande gefasst sein und auch
den Mut haben, trotzdem zu handeln, zusagen ich ergreife jetzt die Initiative, ich habe da meine Starken oder meine
Interessen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 85)

DarUber hinaus ist es laut der Befragten wichtig beteiligte Akteur*innen zu Uberzeugen.

Wissen iiber die Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller

am Schulleben Beteiligter

Die Befragten gaben mit 23 Aussagen an, dass im Schullalltag haufig Uberzeugungsarbeit fiir Bewegung ge-
leistet werden muss. Angehende Sportfachkrafte missen Moglichkeiten kennen, um alle am Schulleben Betei-

ligten von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung zu iberzeugen:
...wie gehe ich vor, wenn ich meine Fachschaft liberzeugen mdchte fiir bestimmte Projekte... (Transkript_Schulleiter,
S. 15: 458)

Das ist zum Beispiel bei Beratungswissen wichtig, dass man den Kollegen vermittelt, dass Bewegungspausen keine
verschwendete Zeit ist. Sondern, dass dadurch Lernprozesse bzw. auch Aktivitdten im Kérper passieren, die Kinder
einfach besser lernen lassen (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 5: 4259)

Die Praxisexpert*innen gaben an, dass durch das Sammeln von eigenen Erfahrungen bzgl. Bewegung und

Lernen Kollegen*innen von ihnen (iberzeugt werden konnten:

Es gibt auch die Kollegen, die dem Ganzen dann sehr kritisch gegeniberstehen. Ich denke oder was gut funktioniert
hat, war (iber Fortbildungstage den Kollegen dann die Zeit zu geben, auch mal Aufgaben zu entwickeln fiir ihre Facher,
wo Bewegung letztendlich eine Rolle spielt und gleichzeitig bringt es aber auch was, wenn man ihnen letztendlich
zeigt, dass sie am Ende des Tages einen grofien Benefit dadurch haben, weil es beispielsweise einfach leiser in der
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Klasse ist. Weil Rituale einfach besser funktionieren. Weil die Aufmerksamkeit mehr ist. (Transkript_Gruppe2_Tag1,
S. 9: 1543)" (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 2: 711)

Weiterhin bieten sich laut der Aussagen Lehrer*innenkonferenzen, Schulkonferenzen, Elternabende oder El-

ternsprechtage fiir die Uberzeugungsarbeit der Eltern und des Kollegiums an:

Der Sportiehrer, der die Uberzeugungsarbeit vielleicht leisten muss in Lehrer und Schulkonferenzen und auch bei
Elternabenden, Elternsprechtagen und so weiter. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 3: 963)

Wissen (iber die Férderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten

Neben der Sensibilisierung und Uberzeugung ist die Férderung von Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport

aller am Schulleben Beteiligten eine weitere notwendige Wissensfacette:

Es ist natiirlich nicht immer so ist, dass wir auf Sportbegeisterte Menschen treffen, weder innerhalb des Kollegiums
noch in der Schulleitung oder bei Schiilerinnen und Schiiler. Also Motivation als wichtiger Baustein, wie geh ich damit
um, wie motiviere ich andere Menschen fiir Bewegung. (Transkript_Schulleiter, S. 14: 2804)

Ferner miissen die Schiler*innen, besonders ab dem Jugendalter, zur Bewegung animiert und motiviert werden.

Dies verdeutlichen folgende Aussagen:

...Motivation oder wie animiere ich Kinder oder &ltere Schiler dazu, sich zu bewegen oder neue Bewegungsformen
auszuprobieren ... (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 6: 745)

Wer sich ausreichend bewegt, kann besser Lernen, ob er eine bessere Leistungsfahigkeit hat das ist eine andere
Geschichte. Aber trotzdem ist es wichtig, glaube ich, dass andere mit ins Boot genommen werden. Damit man es noch
einfacher hat Bewegung in den Schulalltag zu kriegen (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 7: 4116)

Als Sportlehrerinnen als Sportlehrer da noch mal ganz bewusst werden, ich muss derjenige sein der iiberzeugt, andere
uberzeugt im Alltag hier in der Schule generell mehr Bewegung einzufiihren oder ich stehe dafiir und bin der Multipli-
kator, der Vermittler, der Uberzeuger fiir dieses Programm Bewegung, worliber wir uns heute hier insgesamt dariiber
unterhalten. (Transkript_Schulleiter, S. 14: 4177)

So ein Sportlehrer, der muss was nach auRen tragen, Spal® an der Bewegung, Freude an der Bewegung, der muss
motivieren kénnen seine Schilerinnen und Schiiler. Das muss jeder Lehrer, aber ich finde noch mal so ein Sportlehrer,
der muss was nach auflen ausstrahlen, was Besonderes, diese Bewegung auch zeigen und auch leben. (Tran-
skript_Schulleiter, S. 17: 124)

Wissen (iber die Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung

Fur die Umsetzung der Idee des bewegungsorientierten Schulalltags bendtigen junge Lehrkrafte nach den Er-
fahrungen der Interviewteilnehmer*innen neben der Sensibilierungs- und Uberzeugungsarbeit ein Wissen {iber

die Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung:

Ich will die Kollegeninnen mit ins Boot nehmen, die das vielleicht erstmal blédsinnig finden. Die sagen, dass hat doch
mit meinem Inhalt nichts zu tun. Das geht nur indem ich ihnen deutlich mache, dass es sie auch in den Unterricht
weiterbringt, wenn ich ein Warming-Up habe, was mit der nachfolgenden Unterrichtstunde was zu tun hat. Wenn ich
das vielleicht mit integriere. Oder ich schaue, wie kann ich bestimmte Arbeitsformen so gestalten, dass ich auch in-
haltlich vielleicht einen Verbund habe. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 2: 711)

Es fallt auf, dass die Aussage ,....mit ins Boot bekommen...“ in Zusammenhang mit dem Kollegium haufig fallt:
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Wie kriegen wir Kollegen dberzeugt, dass das gut ist, wenn wir Sport aulerhalb des Unterrichts oder Bewegung au-
Rerhalb des Unterrichts machen. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass viele Kollegen, die dem eher skeptisch ge-
geniiberstanden, dass sie am Meisten ihre Meinung geandert haben, wenn sie selber das auch praktisch erfahren
haben. Also wenn wir zum Beispiel mal Kollegen mit auf der Skiexkursion hatten und die dann erlebt haben, was
letztendlich in der Vermittiung des Skifahrens auch an anderen Kompetenzen vermittelt werden kann. Was das fiir
eine tolle Erfahrung ist. Oder wenn Kollegen erfahren haben, wie jetzt im Rahmen der exekutiven Funktionsvermittlung
eben diese verschiedenen Kompetenzen vermittelt werden wie Selbstkontrolle, Impulskontrolle oder eben das Arbeits-
gedachtnis. Wenn sie das selbst erfahren haben, in der eigenen Durchfiihrung, aber da daflir miisste man letztendlich
den Kollegen, auch die Mdglichkeit dafiir geben. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 9: 2339)

Wer sich ausreichend bewegt, kann besser Lernen, ob er eine bessere Leistungsfahigkeit hat das ist eine andere
Geschichte. Aber trotzdem ist es wichtig, glaube ich, dass andere mit ins Boot genommen werden. Damit man es noch
einfacher hat Bewegung in den Schulalltag zu kriegen. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 7: 4116)

Also ich glaube oder die Erfahrung, die ich gemacht habe, ist wirklich, dass man selber Dinge installiert, wirklich im
Kleinen. Und dann (iber den Erfolg letztendlich andere mit ins Boot holen kann, die vielleicht einfach mal zum hospi-
tieren einladt, Schiiler berichten lasst, was auch immer. Also das man die positiven Seiten dann wirklich in den Vor-
dergrund stellt und den Kolle-gen damit dann einen Impuls gibt, dass kann dir wirklich was bringen und ich kann dir
helfen, ich kann was anbieten, wie man das eben vielleicht mit einem kleinen Aufwand auch schonmal in deinem
Unterricht klein anfangen kann. (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 10: 239)

Ich glaube das ist wichtig, dass man die alle mit einbezieht, um dann auch wirklich zu sagen, wie wichtig das ist. Das
hatten wir letztes Mal auch schon dieses Thema Lernen und Bewegung, dass man vielleicht die Eltern dann auch
Uberzeugt und sagt wer sich viel bewegt der lernt auch besser, der ist leistungsfahiger und so weiter. Ich glaube das
ist ganz entscheidend, dass man das nicht nur auf die Schiler bezieht, sondern alle mit einbezieht, die einen Beitrag
dazu leisten konnen. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 16: 2115)

Im Optimalfall motiviert, sensibilisiert und Uberzeugt die Lehrkraft laut den Expert*innen nicht nur Schiler*innen

und Kollegen*innen, sondern qualifiziert diese auch.

Das Wissen (ber Méglichkeiten der Schiiler*innenqualifizierung (z. B. Sporthelfer®innen-Ausbildung) auch im

Sinne der Méglichkeit zur Partizipation

Um Bewegung in den Schulalltag zu integrieren, miissen die Schritte Sensibilisierung, Uberzeugung und Moti-
vation laut der Befragten weitergedacht werden. Ansatzpunkte und Chancen bieten die Vielfalt der sportlichen
Interessen der Schiiler*innen fiir den Sportunterricht und den aulerunterrichtlichen Schulsport. Arbeitsgemein-
schaften, Ganztagsangebote und Partizipation der Kinder und Jugendlichen haben aus Sicht der Befragten ein

erhebliches padagogisches Potenzial:

Wir bilden Sporthelfer aus, im Rahmen von Differenzierung Sportbiologie, achte und neunte Klasse und am Ende sind
diese Schiilerinnen und Schiiler dann befahigt kleinere Sportgruppe in Freistunden theoretisch anzuleiten, aber vor
allen Dingen, organisiert den Pausensport zu betreuen. Und wir stellen uns das so vor, dass die Schiler dann be-
stimmten Themen sogar vorgegeben bekommen oder vorgeben und dann zugeteilt werden und von den Sporthelfern
beaufsichtigt werden. Und im Rahmen dieser Sporthelferausbildung lernen die Schiiler grundlegende Dinge, wie struk-
turiere ich, nennen wir es mal Unterrichtsiibungsphase und sind auch kompetent in Erster Hilfe. Im Hintergrund ist aber
auch immer ein Lehrer da, der verantwortlich ist und in Notfallen auch ein-greifen kdnnte. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos.
46)
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Méglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von bspw. Bezirksregierungen, Aus-

schiisse fiir den Schulsport und Universitéten)

Das Wissen Uber die Mdglichkeiten der Lehrerqualifizierung zu sachgerechter eigener Bewegung bzw. zum

Anleiten von Bewegung stellt sich bei der Auswertung der Interviews als weitere Wissensfacette heraus:

Wir haben zwar eine Ubungsleiter C Ausbildung, aber die sind nicht betraut mit diesem Projekt, das sie quasi iiber den
Sportunterricht ausgebildet werden zu diesen Bewegungspausenexperten, wie ich sie eingangs beschrieben habe.
Das lauft ganz klassisch tiber die Sportlehrer ab, die das dann in ihrem Unterricht mit ihren Schilerinnen und Schiilern
machen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 50)

Ich habe ein Zertifikatskurs gemacht zum Beratungslehrer und da in dem Kontext, bin ich dann sozusagen in die
Gesprachsfiihrung und so etwas eingefiihrt worden (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 5: 2923)

Kooperationen und Netzwerke

Die Notwendigkeit der Zusammenarbeit zwischen Schule und aulerschulischen Institutionen hat insbesondere
mit Blick auf die Ganztagsplanung einen besonderen Stellenwert im Bildungssystem bekommen. Zu den auler-
schulischen Institutionen zahlen z. B. Sportvereine. Die Ganztagsschulen sind durch die Veranderung des
Schulalltags auf auRerschulische Kooperationspartnerinnen angewiesen. Netzwerke im Bildungssystem er-

maglichen einen Austausch und geben Impulse fir vielfaltige Gestaltungsprozesse (KMK, 2015).

Tabelle 17 Ubersicht Wissensfacetten Kooperation und Netzwerke

Wissensfacette %- %-

Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt

den Nutzen, die Arbeits- und Funktionsweisen sowie der Strukturen von 10 38,46% 2,69%

Kooperationen und Netzwerken

die Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, 13 50% 3,49%

Spiel und Sport

schullibergreifende Bewegungsangebote (z.B. Schulsportwettkampfe) 3 11,54% 0,81%
26 6,99%

Der Kategorie Kooperationen und Netzwerke wurden drei Facetten zugeordnet. Mit 26 Aussagen bedeutet dies,
dass 6,99% aller Aussagen zu einer der drei Facetten dieser Kategorie zugeordnet wurden. Folgende Wissens-
facetten werden flr eine systematische, auf kommunaler Ebene und in sozialrdumlich abgestimmter Form der
Zusammenarbeit von Schulen und auferschulischen Bildungsanbietern gesehen. 13 Aussagen (50% der Kate-
gorie) wurden zur Facette Wissen uber Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung,
Spiel und Sport gebundelt und 3 Aussagen der Wissensfacette Wissen uber schulibergreifende Bewegungs-

angebote (z.B. Schulsportwettkampfe) zugeordnet.
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Das Wissen (iber den Nutzen, die Arbeits- und Funktionsweisen sowie die Strukturen von Kooperationen und

Netzwerken

Es hat sich laut der Expert*innen gezeigt, dass Zielvereinbarungen, Strukturen, benétigte Ressourcen, Qualifi-
kationen des eingesetzten Personals und Inhalte gemeinsam mit den Bildungsverantwortlichen einer Schule
schriftlich festgehalten werden sollen. Fiir den Aufbau und Erhalt von Kooperationen sind Strukturen und die
gemeinsamen Prozesse der Bildungspartner*innen erforderlich. Das Grundwissen und die grundlegende Funk-

tionsweise von Kooperationen und Netzwerken werden unter dieser Facette zusammengefasst:

Das man als angehender Lehrer um die Funktionsweise von, wenn man das so nennen kann, Kooperation, Schule
und Verein weilt. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 27)

Dies ist aus Sicht der Expert*innen fir organisierte Bewegungsangebote und fiir die Gestaltung des Lern- und

Lebensraum Schule wichtig:

Die Zusammenarbeit Schule, Sportverein, ist fir uns eine ganz wichtige Sache. Gerade in dem Lern- und Lebensraum
Schule, wenn ich den bewegungsfdrderlich gestalten will und ich nicht in der Lage bin zum Beispiel im Nachmittags-
bereich was zu machen, dass ich mir einfach Partner in die Schule hole, die das dann entsprechend umsetzen kénnen.
(Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 2: 3427)

...Sportlehrer sind eine Verbindungsstelle, Schule und regionales Umfeld. (Transkript_Schulleiter, S. 8: 1140)
Neben dem Wissen iiber die Funktionsweise der Strukturen und Kooperationen ist das Wissen iber wei-

tere Institutionen relevant.
Wissen (iber Institutionen, Strukturen und Zusténdigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport

Laut der Ergebnisse der Interviews missen flr den Aufbau von Kooperationen und Netzwerken Sportlehrkrafte
uber ein Wissen der vorhandenen Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport ver-

fugen:
Vernetzung im Sport, sowohl das kommt dann auch noch mal Schule und Verein, aber auch Unfallkasse, Vereine,
Stadtsportverband, Kreissportverband, die ganzen Strukturen, die es bereits gibt. (Transkript_Schulleiter, S. 15: 1469)

Gute lokale Vernetzung, das heiflt man muss auch wissen, wie funktionieren Stadtsportbiinde, Kreissportblinde Uber
Ansprechpartner flr bestimmte Dinge in Bezug auf wie man vielleicht das Schulleben erweitern mdchte, hinsichtlich
Bewegung. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 27)

Das Wissen um die lokalen und regionalen Moglichkeiten von Kooperationen und die Generierung bzw. verlass-
liche und nachhaltige Etablierung von vielfaltigen Sport- und Bewegungsangeboten wird in folgenden Aussagen

der Befragten deutlich:
Wie sieht das aus im lokalen Bereich, welche Sportarten sind iiberhaupt relevant fiir mein Einzugsgebiet der Schule.
(zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 27)

Ich muss auch Uber das regionale Umfeld Bescheid wissen, weil ich muss nicht nur theoretisch wissen da gibt es eins,
sondern ich muss wissen was habe ich fir Vereine, wen habe ich da als Ansprechpartner und &hnliche Geschichten.
(Transkript_Schulleiter, S. 8: 1216)
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Angebote mit anderen Schulen und das entsprechende Wissen dartber scheinen anhand der getatigten

Aussagen relevant zu sein.
Wissen (iber schuliibergreifende Bewegungsangebote (z.B. Schulsportwettkdmpfe)

Fur die Gestaltung, Organisation und Beteiligung an schuliibergreifenden Bewegungsangeboten mit den Ko-
operations- und Netzwerkpartner*innen ist aus Sicht der Expert*innen ein Wissen Uber schuliibergreifende Be-

wegungsangebote notwendig:

Wissen liber Kooperationsmdglichkeiten, also muss nicht immer ein Sportangebot als wichentliches, sondern kann ja

in Ferienkursen, Schnupperkursen oder Aktionstagen sein.” (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 13: 3179)

Kommunikation und Beratung

Tabelle 18 Ubersicht Wissensfacetten Kommunikation und Beratung

Wissensfacette %~ %=
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen 9 37,5% 2,42%
Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben 4 16,67% 1,08%
Beteiligten
Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportver- 1 45,83% 2,96%
bande, Unfallkasse)

24 6,45%

Die Kategorie Kommunikation und Beratung teilt sich in drei Wissensfacetten auf, der insgesamt 24
Aussagen (6,45 % aller Aussagen) zugeordnet wurden. Mit elf Aussagen (45,83% der Kategorie) wur-
den die meisten Aussagen zur Facette Wissen Uber Beratungsinstitutionen getroffen und vier (16,67%
der Kategorie) zur Facette Wissen (iber Grundlagen und Maéglichkeiten der Beratung von allen am

Schulleben Beteiligten.
Wissen (iber Strategien der Kommunikation mit externen Partnerinnen

Diese Facette hat laut der Aussagen flr Sportlehrkrafte eine Relevanz, da durch die angemessene,
situationsgerechte Kommunikation die Steuerung und die Zusammenarbeit der Lehrkrafte, des pada-
gogischen Personals und der auerschulischen Partner*innen ermdglicht werden. Es wird die Meinung
vertreten, dass durch die multiprofessionelle Zusammensetzung von méglichen Arbeitsgruppen ver-
schiedene Perspektiven unterschiedlicher Berufsgruppen bedacht und einbezogen werden. Dies zei-

gen folgende Textpassagen:

Wie konnte ich Gesprache flinren, um Eltern mit ins Boot zu holen, das war so in dem Bereich. Also auch
vielleicht Gespréchstraining oder Diskussionstraining in diesem Bereich. (Transkript_Schulleiter, S. 15:
545)
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Die Kommunikation zwischen OGS und Schule, die ist durchaus immer unterschiedlich. (Tran-
skript_Gruppe1_Tag2, S. 12: 2271)

Alle Beteiligten (Personal der Schule, auflerschulische Bildungs- und Kooperationsbeteiligte, Schi-
ler*innen und ggf. deren Eltern) haben laut der Expert*innen die Moglichkeit ihre Vorstellungen und
Kompetenzen in Form von Gesprachen einzubringen. Darlber hinaus konnen alle am Schulleben Be-

teiligte Uber die Moglichkeiten eines bewegten Schulalltags beraten werden.
Wissen (ber Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten

Insbesondere in Beratungssituationen benétigen angehende Lehrkrafte laut der Expert*innen in der
Rolle als Berater*innen ein umfangreiches Wissen, um Beratungen durchzufihren und Beratungen in
der Rolle als Beratungssuchender einzufordern. Das Wissen iber die Grundlagen und Méglichkeiten
der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten wird wie folgt von den Befragten dargestellt:

- fir die Beratung der Schiiler*innen:

Da brauche ich allerdings dieses Hintergrundwissen, denke ich um verniinftige Beratung fiir Schiilerinnen
und Schler angedeihen lassen zu kénnen, aber auch im Hinblick auf die Beratung meiner Kolleginnen und
Kollegen vielleicht in anderen Fachern. (Transkript_Schulleiter, S. 7: 2364)

- flir die Beratung der Schulleitung und Eltern:

Daflir miisste man wissen, welche Vorteile das mit sich bringt und auch Schulleitung dahingehend beraten,
wenn sie selber nicht vom Fach ist und da vielleicht auch Beratungsbedarf hat. Aber auch die Elternseite
sollte man beraten kdnnen, denn man sieht das immer mehr Schiiler, was die Motorik angeht eher unsen-
sibler werden. Sagen wir mal so. Und da vielleicht noch ein bisschen mehr Bedarf ist motorische Fertigkei-
ten und Fahigkeiten zu fordern und auch Eltern kdnnen da naturlich ein bisschen was tun und die brauchen
vielleicht auch ein bisschen Beratung an die Hand. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 4: 3583)

- flir die Beratung der Kollegen*innen und Eltern:

Beratung von Eltern, Kollegium, Schulleitung, das ist meine Rolle als Sportlehrerin. Das mir im Vorfeld
bewusst ist, dass mir nicht alles in die Schule fallt, sondern ich muss dafir wirklich aktiv werden und mir
muss diese Rolle klar sein. (Transkript_Schulleiter, S. 14: 4572)

Ich glaube Beratungsgesprache zu flihren also, dass man weil® wie strukturiert man Gespréach, wo will man
hin, was ist die Zielsetzung, das ist ganz wichtig, denn das wird, istim schulischen Kontext immer mehr und
mehr gefordert (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 5: 1477)

Neben der Beratung der Beteiligten ist das Wissen Uber mogliche Beratungsinstitutionen ebenso rele-

vant.

Wissen (iber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbédnde, Unfall-

kasse)

Folgende Angaben zeigen, dass externe Beratungsinstitutionen bei der Implementierung von Bewe-
gung im Schulalltag unterstdtzen. Ein Wissen der angehenden Sportlehrkrafte Gber die verschiedenen

Beratungsinstitutionen und -partner*innen ist notwendig:
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Wissen um die Beratungsinstitution, Unfallkasse NRW, es kann sein, dass wenn wir an den Film denken,
dass man sich vielleicht absichern méchte. Kann ich da die Sache da hinh&dngen oder wie muss der Unter-
grund da geschaffen sein. Da gibt es auch Experten, was auch auf den Seiten der Unfallkasse abgelegt ist.
Oder wenn wir allein nur an diese Homepage der Unfallkasse denken, wo es um die Turnhallen, eine digi-
tale Sporthalle, wo man sich dann so durchklicken kann und dann auch so Informationen dazu erhélt, wel-
che Matten woflir gut sind, was bei den Seilen zu beachten ist, ob man da Knoten rein machen darf, ja nein.
(Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 4: 2260)

Welche Rolle spielen Ausschuss fiir den Schulsport, Berater*innen im Schulsport, wo kann ich mir Informa-
tionen holen, um Méglichkeiten kennenzulernen. Welches Netzwerk unterstltzt mich in dem Ziel, dass ich
Bewegung auBerhalb des Sportunterrichts auch mdglich mache. Und da gibt es in allen Stadten ein Netz-
werk, dann gibt es die Sportbiinde, die viel im OGS Bereich machen und so weiter und sofort. (Tran-
skript_Gruppe2_Tag1, S. 8: 1675)

Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem

Tabelle 19 Ubersicht Wissensfacetten Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem

Wissensfacette %= %=
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
Der Aufbau und die Funktionsweise des schulische Bildungssystem 8 10,81% 2,15%
Die Akteur*innen und deren Zustandigkeiten im System Schule (z.B. 6 8,11% 1,61%

Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen, padagogisches Personal, usw.) und
ihre Zustandigkeiten

Die Mdglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungsprozesse | 5 6,76% 1,34%
fir Bewegung, Spiel und Sport

Unterschiedliche Schulformen und Klassenstufen und ihre Bildungsziele | 12 16,22% 3,22%
Das System Ganztag 1 1,35% 0,27%
Vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (,Bewegte 16 21,62% 4,3%

Schule*, ,Gute gesunde Schule®, Bildung und Gesundheit, usw.) allge-
meinsystemisch und in der jeweiligen Bildungseinrichtung

Der Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport 15 20,27% 4,03%
Die Rahmenvorgaben des Schulsports 1 1,35% 0,27%
Die Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen 6 8,11% 1,61%
Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports 4 541% 1,08%

74 19,89%

Der Kategorie Strukturen und Rahmenbedingungen wurden 74 Aussagen (19,89% aller Aussagen) und zehn
Wissensfacetten zugeordnet. Das Wissen tber vorhandene Konzepte, tiber den Erlass zur Sicherheitsforderung
im Schulsport (15 Aussagen, 20,27% der Kategorie) und das Wissen uber unterschiedliche Schulformen und
Klassenstufen und ihre Bildungsziele (16 Aussagen, 21,62% der Kategorie) wurde von den Expert*innen be-

sonders haufig genannt.
Wissen (iber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems

Die Schule ist als eine ,Lernende Organisation® zu betrachten, die eine gestaltende Funktion Gbernimmt. Die
Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass die notwendigen Inhalte wie z. B. inhaltliche, organisa-

torische und methodische Aspekte, die zu einer veranderten Schule beitragen kénnen, innerhalb dieser
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Kategorie gesehen werden. Flr die Befragten ist das Wissen Uber die vorhandenen Strukturen und Funktions-

weisen des Bildungssystems bedeutsam:

Wissen tiber die Funktionslogik und Funktionsfahigkeit des Bildungssystems. Ich wiirde das jetzt erstmal auf ein klei-
neres Bildungssystem, namlich aufs Bildungssystem der Einzelschule reduzieren wollen. Erstmal zu schauen, was
bedeutet das dann tatsachlich auf meiner Einzelschule. (Transkript_Schulleiter, S. 7: 284)

Wissen um Organisationsstrukturen in Schule. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 7: 1873)
Neben der Funktionslogik, der Funktionsfahigkeit und den Organisationsstrukturen ist die mogliche Gremienar-

beit relevant:

Das wére dann Stichwort Gremienarbeit. Welche Gremien kiimmern sich um die Ausstattung? (Tran-
skript_Gruppe1_Tag2, S. 3; 2283)

Gleiches gilt fiir die Relevanz und Wichtigkeit der Facette fir Berufsanfanger*innen, wie folgende Aussage zeigt:

Kollegen, neue Kollegen miissen wissen, wie Schule funktioniert. Also nicht im Sinne, ich komme jetzt mit einer tollen
neuen |dee, dann sagen die alle Juhu und machen das was ich will, denn das klappt nie. Ich sag mal so ein Stiick tiber
Systemsteuerung in Schule informiert sein. (Transkript, Schulleiter, S. 8: 2672)

Wissen (iber unterschiedliche Schulformen und Klassenstufen und ihre Bildungsziele

Die Schulformen heilen je nach Bundesland unterschiedlich oder sind unterschiedlich strukturiert. Lehrer*innen
unterrichten Kinder, Jugendliche und Erwachsene verschiedener Altersstufen. Im Unterricht vermitteln sie den
Schuler*innen Wissen und fachbezogene Fertigkeiten. Zur Erziehung gehdren die Férderung und Unterstiitzung
der Schuler*innen in fachlichen und personlichen Angelegenheiten sowie die Vermittiung gesellschaftlich ak-
zeptierter Verhaltensweisen und Wertesysteme. Laut der Angaben der Befragten ist das fundamentale Wissen
uber Formen, Stufen und Ziele des Schulwesens des entsprechenden Bundeslandes (Schulstufen und Schul-

formen) essenziell. Zwolf Aussagen wurden dieser Facette zugeordnet:

Wenn zum Beispiel, Sek 1 oder Sek 2 Kollegen oder Studierende mal in die Grundschule gehen, weil da wird das noch
ganz anders gelebt das Ganze, weil da sind noch die Bewegungsraume. Da ist noch die Bewegungsbegeisterung da.
(Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 10: 3410)

Wissen (ber die Akteur*innen und deren Zusténdigkeiten im System Schule (z.B. Schulleiter*innen, OGS-Lei-

ter*innen, pddagogisches Personal, usw.)

Aus Sicht der Expert*innen ist das Wissen Uber die Akteur*innen und unterschiedliche Berufsgruppen (z.B.
Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen, padagogisches Personal, usw.) im System Schule und deren Aufgaben

und Handlungsfelder fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags notwendig:

Zu wissen, auf was fur Settings kann ich kommen. Treffe ich vielleicht eine Schulleitung, die mich Schulscharf einge-
stellt hat, die mich dafiir will, dann untersttitzt die mich und bringt mich in ein Team. (Transkript_Schulleiter, S. 8: 3013)
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Folgende Aussage belegt, dass ebenso die Denkweisen und Einstellungen der handelnden Akteur*innen wichtig

sind:
Zu wissen wer tickt in der Schule wie bzw. wer hat was zusagen. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 84)

Die Schulen, die Lehrkrafte und die besagten Akteur*innen missen auf vielfaltige soziale Entwicklungen rea-
gieren und neuen Bildungsanforderungen gerecht werden. Schule muss sich daher kontinuierlich wandeln. Da-

bei spielt laut der Expert*innen die Schulentwicklung eine zentrale Rolle.

Das Wissen (iber die Méglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungsprozesse fiir Bewegung, Spiel
und Sport

Um mehr Bewegung in den Alltag der Schiler*innen zu bekommen sind Sportlehrkréfte gefordert, ein Bewe-
gungs- und Sportkonzept zu entwickeln, das unterschiedliche Angebote und Angebotsformen unter einer pada-
gogischen Leitidee zusammenfasst. Bei der Analyse der Aussagen der Interviewpartner*innen wird deutlich,
dass unter dieser Kategorie das Wissen uber die Mdglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungs-
prozesse verstanden wird.

Schulentwicklung wird hier als ein systematischer und zielgerichteter Prozess gesehen, der zu einer qualitativen

Verbesserung der Arbeit an der Schule beitragen kann:

Das ist so wenn man den Sportlehrer jetzt auBerhalb seines eigentlichen Unterrichts als Beteiligter an der Schulent-
wicklung sieht, dass man dann Verknlpfungsmaéglichkeiten zum Kernlehrplan und zum schulinternen Curricular sieht.
Das man dann, was man umsetzen méchte versucht zu legitimieren. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 10: 525)

Mit dem Blick auf Schulentwicklung ist gerade im Grundschulbereich in den letzten Jahren die Ganztagsbetreu-
ung immer starker gewachsen. Das Wissen (iber das System Ganztag ist somit laut der Befragten eine Vorrau-

setzung.
Wissen (iber das System Ganztag

Ausgehend vom Wandel des deutschen Bildungssystems werden Ganztagsschulen als Knotenpunkte im Bil-
dungsnetzwerk einer Kommune beschrieben. Vor diesem Hintergrund werden die gewandelten Anforderungen
an Sportlehrkrafte als Chance flr die Schulsportentwicklung verstanden. Letztlich kommen damit auf die Sport-
lehrkrafte neue Aufgaben in der Qualitatsentwicklung von Bewegung, Spiel und Sport in der Ganztagsschule
zu. Aus Sicht der Expert*innen umfasst diese Facette erforderliches Wissen Uber die Organisation, Rahmenbe-

dingungen und die Gestaltung des schulischen Ganztags:

Die Zusammenarbeit Schule, Sportverein, ist fir uns eine ganz wichtige Sache, weil gerade in dem Lern- und Lebens-
raum Schule, wenn ich das bewegungsférderlich gestalten will und ich nicht in der Lage bin zum Beispiel im Nachmit-
tagsbereich das zu machen, dass ich mir Partner in die Schule hole, die das dann entsprechend umsetzen kénnen.
(Tran-skript_Gruppe2_Tag2, S. 2: 3427)

Als Grundlage fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags werden die Rahmenvorgaben des

Schulsports gesehen.
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Die Rahmenvorgaben des Schulsports

Dem Schulsport wird eine besondere Bedeutung zugeschrieben. Der Schulsport verfolgt den Doppelauftrag
;Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport und ErschlieBung der Bewegungs-, Spiel und Sport-
kultur. Es erfolgt somit eine Bildung und Erziehung zum Sport durch den Unterricht. Der Lehrplan sieht vor,
dass die Schiler*innen eine ganzheitliche motorische Entwicklungsférderung und Anreize fir Zugange zum
aulerschulischen Sport- und Bewegungsangebot erhalten. Dies geschieht unter anderem dadurch, dass Raum
fur gemeinsame Bewegungserlebnisse geschaffen wird. Die Fokusgruppenteilnehmer*innen gaben an, dass
das Wissen Uber die Rahmenvorgaben und insbesondere iiber den Doppelauftrag des Schulsports grundlegend

fur angehende Lehrkrafte sein sollte:

Den Doppelauftrag des Sports (.) und die Erziehung zum Sport, zu einem Sport im regionalen Umfeld, so dass das
mehr ist als die drei Stunden, die ich in der Schule habe, sondern, dass es Vereinssport gibt. Das es da eine Verbin-
dung gibt. (Transkript_Schulleiter, S. 9: 1545)

Mdchte ich aber noch hinzufiigen der rechtliche Hintergrund. Also viele Neuanfanger haben Angst, weil sie nicht wis-
sen, was darf ich Uberhaupt und an welcher Stelle darf ich welches Wagnis eingehen. Also ich bin ganz viel drauBen
mit Schiilern und ich merke, ich erlebe ganz viele Lehrer, die sich genau das nicht trauen. Irgendwas draufen und
wenn es nur ein simpler Jogginglauf durch den Wald ist, wo die Gruppe natiirlich ein stlickweit auseinandergezogen
wird. Also der rechtliche Hintergrund. Schwieriger wird es dann, wenn ich, wen ich noch andere Sportarten habe, wie
Windsurfen oder Anderes, wo es natirlich immer eine (.) rechtliche Problematik ist. Also da miissen die Studierenden
glaube ich ausgestatte werden. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 96)

Fur die Arbeit als Sportlehrkraft wird das Wissen Uber die Handlungs- und Aufgabenfelder als erforderlich an-

gesehen.
Das Wissen (iber die Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports

Der Schulsport gilt nicht nur als das Lehren von Sportarten. Vielmehr sollen vielfaltige Bewegungsfelder und
Sportarten im Sportunterricht und den auRerschulischen Schulsport integriert und eine Vielfalt von Auswahl-
maglichkeiten bzw. unterschiedliche Zugange fur ein bewegtes Aufwachsen geschaffen werden. Dies motiviert
die Kinder und Jugendlichen im besten Fall zu einem lebenslangen Sporttreiben. Dies untersttzt folgende Aus-
sage:

,Gute gesunde Schule*, Gesundheitsforderung, alles was dazu gehort, dass hat ja nicht nur der reine Sportunterricht
zu heiflen, sondern auch viele andere Punkte innerhalb des Schullalltages und es gibt verschiedene Initiativen, die
das machen und dass man im Prinzip denen schon mit vermittelt. (Transkript_Schulleiter, S. 13: 1677)

Fur die Durchfiihrung des Schulsports und des aulRerunterrichtlichen Schulsport ist das Wissen tiber den Erlass

zur Sicherheitsforderung im Schulsport wichtig.
Wissen (iber den Erlass zur Sicherheitsférderung im Schulsport

In den Diskussionsrunden wurden u.a. das Thema Sicherheits- und Gesundheitsforderung ausfiihrlich themati-
siert. Das Wissen Uber die Inhalte des Erlasses zur Sicherheitsforderung im Schulsport ist laut Expert*innen-

aussagen fur angehende Lehrkrafte zwingend notwendig.
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Der Sicherheitserlass des Schulsports, dass der letztendlich an der Uni behandelt wird. Weil das nicht nur (.) explizit
mit dem Sportunterricht zu tun hat, sondern auch beispielsweise mit der Gestaltung des Schulhofs. Wenn ich eine
Boulderwand auf den Schulhof stelle, dann sollte die gewissen Standards geniigen und da denke ich macht es Sinn,
dass auch der Student schon weil3, dass es diese Standards gibt und wo er die entsprechend recherchieren kann.
Oder wenn ich eine Fahrt an einen Badesee unternehme, beispielsweise Wasserskigeschichten oder so. Dass ich da
genau weif3, welche Schwimmscheine miissen die Schiiler haben, welchen Schwimmschein muss ich haben usw. Das
geht ja alles aus dem Sportunterricht raus.” (Transkript_Gruppe2_Tag1, S. 4: 2098)

Eine Sportlehrkraft muss entsprechende strukturelle und rechtliche Rahmenbedingungen kennen, um ausrei-

chend Bewegungs- und Sportmdglichkeiten in den Schulalltag zu implementieren, wie folgendes Beispiel zeigt:

Mdchte ich aber noch hinzufigen der rechtliche Hintergrund. Also viele Neuanfanger haben Angst, weil sie nicht wis-
sen, was darf ich (iberhaupt und an welcher Stelle darf ich welches Wagnis eingehen. Also ich bin ganz viel draufen
mit Schiilern und ich merke, ich erlebe ganz viele Lehrer, die sich genau das nicht trauen. Irgendwas drauften und
wenn es nur ein simpler Jogginglauf durch den Wald ist, wo die Gruppe natirlich ein stlickweit auseinandergezogen
wird. Also der rechtliche Hintergrund. Schwieriger wird es dann, wenn ich, wen ich noch andere Sportarten habe, wie
Windsurfen oder Anderes, wo es natirlich immer eine (.) rechtliche Problematik ist. Also da mussen die Studierenden
glaube ich ausgestatte werden. (zoom_Gruppe1Tag1, Pos. 96)

Bedeutend fiir den Schulsport sind die Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen.
Wissen (iber Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen

Eine bewegungsfreundliche Gestaltung des Schullebens und des Schulprogramms sind im Lehrplan verankert.
Das Wissen tber unterschiedliche Richtlinien und Lehrplane der jeweiligen Schulform werden unter diese Ka-
tegorie zusammengefasst. Ein bewegungsfreundlich gestalteter Schulalltag und Schulhof oder ein sportlich ori-
entierter Wandertag sind zum Beispiel Grundlagen, um die Schuler*innen zur Bewegung zu animieren. Die
selbstgestaltete Bewegungszeit ist dabei genauso relevant wie die angeleitete und strukturierte Bewegungsein-
heit im Sportunterricht oder im schulischen Alltag. Abhangig von Alter der Schiler*innen und der Schulform
unterscheiden sich die Moglichkeiten, Rahmenbedingungen und Strukturen. Grundlage fir das bewegungsori-
entierte Handeln und Gestalten ist aus Expert*innensicht das Wissen Uber die Richtlinien und Lehrplane der

jeweiligen Schulformen.

Das ist so wenn man den Sportlehrer jetzt auRerhalb seines eigentlichen Unterrichts als Beteiligter an Schulentwick-
lung sieht, dass man dann Verknipfungsmaéglichkeiten zum Kernlehrplan und zum schulinternen Curricular herstellt.
Das man dann, was man umsetzen méchte legitimiert. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 10: 525)

Neben den allgemeinen Lehrplanen und Richtlinien ist das Wissen Uber tbergreifende Konzepte und
Programme flir angehende Lehrkrafte hilfreich.

11

Wissen (ber vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (,Bewegte Schule®, ,Gute gesunde

Schule®, Bildung und Gesundheit, usw.)

Im Bildungssystem existieren bereits Konzepte und Programme, um die Bewegungsforderung von Kindern zu
unterstitzen und um Bewegungsanlasse in den unterschiedlichen Institutionen zu implementieren. Hierzu zah-

len die Befragten notwendige Kenntnisse Uber die vorhandenen Konzepte und Programme im Bildungssystem
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(,Bewegte Schule®, ,Gute gesunde Schule®, Bildung und Gesundheit, usw.) und in der jeweiligen Bildungsein-

richtung.

Das Wissen zum Konzept Bewegungsfreudige Schule. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 3: 1235)

Der Schulentwicklungspreis ist letztendlich eine punktuelle Prifung. Also es ist Schulentwicklung, aber man wird ei-
gentlich nur punktuell geprift und dann kommt auch ein Gremium der Unfallkasse an die Schule und Gberprift, ob die
eingereichten Dinge auch tatsachlich so stimmig sind und stellt auch kritische Riickfragen an dem ein oder anderen
Punkt. Aber wir haben das zweimal geschafft bei uns an der Schule zu gewinnen und haben da viel Geld bekommen,
weil das namlich pro Schiler quasi generiert wird dann und wenn man eine grole Schule ist, kriegt man entsprechend
sehr viel Geld dartiber rein. Das man dann auch wieder fiir Projekte dann wieder eingeben und nutzen kann (Tran-
skript_Gruppe1_Tag2, S. 5: 616)

Projekte und Projektmanagement

Tabelle 20 Ubersicht Wissensfacetten Projekte und Projektmanagement

Wissensfacette %= %=
Wissen iiber... Anzahl Kategorie Gesamt
Schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewe- 5 22,73% 1,34%
gungsférderung (z. B. Basketball-Grundschulliga, Jugend trainiert fiir
Olympia, usw.)
Die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln 12 54,55% 3,22%
Die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Veran- | 5 22,73% 1,34%
staltungen und Projekten

22 5,91%

Die Kategorie Projekte und Projektmanagement beinhaltet drei Wissensfacetten mit insgesamt 22 Aussagen,
die 5,91 % aller Aussagen entsprechen. Zwolf Aussagen und somit 54,55% aller Aussagen dieser Kategorie
werden zur Facette Die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln getroffen.

Der Begriff ,Projekt” ist allgemein sehr facettenreich. Es ist laut der Interviewteilnehmer*innen mitentscheidend,
dass Lehrkrafte und Schiler*innen so weit wie maglich eigenverantwortlich und selbststandig arbeiten kénnen.
Die zu Idsenden Aufgaben stellen Lehrkrafte und Schiiler*innen vor immer wieder neue Herausforderungen. Sie

kénnen durch die Projektarbeit ihre eigenen Interessen und Stéarken einbringen.

Das Wissen (iber die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Veranstaltungen und Pro-

Jjekten

Sportlehrkrafte sind gefordert, ein Bewegungs- und Sportkonzept fiir die Schulen zu entwickeln, das unter-
schiedliche Angebote und Angebotsformen unter einer padagogischen Leitidee zusammenfasst. Hierzu zahlen
vielfaltige Veranstaltungen und Projekte, die im Rahmen des Schulprogramms verankert sind. Aus Sicht der
Expert*innen benotigen angehende Sportlehrkrafte das Wissen ber die Planung, Organisation, Durchflihrung

und Nachbereitung von Veranstaltungen und Projekten:

Projektmanagement Theorie und Praxis. Wir hatten bei mir in der Schule, vor zwei drei Jahren, eine Kollegin aus der
Universitat Paderborn, die mit vier Studierenden hier in der Schule waren. Uber mehrere Wochen, sind zwei
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Studierenden in der Woche gekommen und mussten ein Projektmanagement tatséchlich in einem Kurs, ich habe da-
mals meinen Sporthelferkurs genommen, durchfiihren. Die haben ein Projekt geplant und das dann wirklich umgesetzt.
Ich glaube die Sporthelfer haben einen Wettkampf fiir den Jahrgang 6 damals organisiert und die haben vorher die
Theorie Projektmanagement in der Universitat gehort und mussten jetzt in eine Schule, um das konkret umzusetzen.
Wichtig ware da wirklich nicht nur die Theorie Projektmanagement, kann man machen in so einem Seminar, aber ich
glaube wichtig ist es tats&chlich auch konkret dann ein Projekt durchzufiihren, vom Anfang bis zum Ende. (Tran-
skript_Schulleiter, S. 14: 1781)

Dann Organisation von Veranstaltungen jeglicher Art. Unbedingt wichtig; wie organisiere ich so ein Sportfest oder ein
Sportwettkampf oder... (Transkript_Schulleiter, S. 15: 2077)

Das Wissen (ber die Akquise und der Einsatz von Férdermitteln

Fur die Umsetzung von vielfaltigen und mdglichen Bewegungsangeboten im Schulalltag sind verschiedene Res-
sourcen notwendig. Von den Befragten wurden das Wissen Uber Akquise und Einsatz von Fordermitteln ge-

nannt, was folgendes Beispiel belegt:

Finanzielle Férdermdglichkeiten. Die gering sind, aber das Schulsportgemeinschaften geférdert werden iiber den Aus-
schuss fiir Schulsport oder (iber den Landessportbund am Ende. Oder das der Landessportbund so Topfe hat, wie
diesen Topf 1000x1000, der zwar nur fiir die Vereine zuganglich ist aber im Grunde, wenn man kooperiert mit Schulen,
sich da Mdglichkeiten ergeben, um das Ganze etwas zu finanzieren. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 13: 934)

Neben individuellen Projekten an der Schule kénnen schullbergreifende Projekte ausschlaggebend fiir

mehr Bewegung im Schulalltag sein.

Wissen Gber schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsférderung (z. B. Basket-

ball-Grundschulliga, Jugend trainiert fiir Olympia usw.)

Die Forderung sportlich begabter Kinder und Jugendlicher und der Kinder und Jugendlichen mit Unterstitzungs-
bedarf haben aus Sicht der Interviewten im Schulsport einen besonderen Stellenwert. Eine enge Zusammenar-
beit zwischen Sportvereinen und Schulen bildet daflir eine wichtige Grundlage. Talentsportgruppen, Bewe-
gungsfordergruppen, Wettkdmpfe, Turniere, usw. finden als schuliibergreifende Malnahme der Bewegungsfor-
derung statt. Die qualitative Inhaltsanalyse hat ergeben, dass angehende Sportfachkrafte fir die Umsetzung
Kenntnisse und Wissensfacetten tiber schullibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungs-
forderung (z. B. Basketball-Grundschulliga, Jugend trainiert fir Olympia, usw.) bendtigen. Zu dieser Kategorie
zahlen die Expert*innen die Wissensfacetten, die flir die Gestaltung, Organisation und Beteiligung der schul-

Ubergreifenden Bewegungsangeboten notwendig sind. Dies wird u.a. in folgender Aussage deutlich:

,Gute gesunde Schule®, Gesundheitsférderung, alles was dazu gehdrt, dass hat ja nicht nur der reine Sportunterricht
zu heilen, sondern auch viele andere Punkte innerhalb des Schullalltages und es gibt verschiedene Initiativen, die
das machen und dass man im Prinzip denen schon mit vermittelt. (Transkript_Schulleiter, S. 13: 1677)
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Réumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraum Schule

Tabelle 21 Ubersicht Wissensfacetten rdumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraum Schule

Wissensfacette %o %=
LT Anzahl Kategorie Gesamt
Bewegungsorientierte Gestaltungsmaglichkeiten des Lern- und Lebens- | 13 59,09% 3,83%
raum Schule (Innen- und AuBenraume)
Alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -bélle) 6 27,27% 1,50%
Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung | 3 13,64% 0,75%

22 5,51%

22 Aussagen der Expert*innen und damit 5,51% aller Aussagen wurden der Kategorie Rdumliche Gestaltung
des Lern- und Lebensraum Schule zugeordnet.

Kinder und Jugendliche benotigen Bewegungsraume, um ihre Bewegungstriebe ausleben zu konnen. Das
Handlungsfeld Lern- und Lebensraum Schule beinhaltet die Schaffung und Nutzung raumlicher Rahmenbedin-
gungen zur Forderung und Forderung von Bewegung und Interaktion, Aktivitaten, die auf eine bewegungsanre-
gende Gestaltung des Schulgeb&udes, der Klassenraume, der Schulrdume und der sonstigen Freiflachen ab-
zielen und die bewegungsbezogene Nutzung der Raumlichkeiten. Den Kindern und Jugendlichen mussen aus-
reichend Raume flr Bewegung und Ausgleich zur Verfligung stehen. Hierflr werden von den Befragten folgende

drei Wissensfacetten angegeben.

Wissen (iber bewegungsorientierte Gestaltungsméglichkeiten des Lern- und Lebensraums Schule (Innen- und

Aulenrdume)

Ein Baustein einer bewegungsfreudigen Schule ist ein Schulgebéaude, ein Pausenhof und schulische Freifla-
chen, die zum Bewegen und Spielen einladen. Durch eine bewegungsfreundliche Gestaltung des Pausenhofs,
des Schulgelandes und des Schulgebaudes werden vielfaltige Gelegenheiten fiir Bewegung, Spiel und Sport
geschaffen. Zu dieser Kategorie nennen die Befragten Wissensfacetten, die fiir die Gestaltung des Lern- und

Lebensraums Schule notwendig sind.

Da haben wir gesagt, dass erstmal natirlich ein Wissen dartiber bestehen muss, welche Bewegungsmdglichkeiten es
in der Schule Uberhaupt gibt. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 2: 1519)

Die Ausstattung der Klassenraume, die Flure, die Zwischenrdume. (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 2: 1707)

...Schulhofgestaltung, Pausengestaltung... (Transkript_Gruppe1_Tag2, S. 2: 1781)
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Selbst das Klassenzimmer kann durch bewegungsfreudiges Schulmobiliar umgestaltet werden.

Wissen (iber alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker)

Aus Sicht der Befragten ist die individuelle Gestaltung des Klassenraums und damit die Schulmobiliarausstat-
tung relevant. Zu dieser Kategorie zahlen Wissensfacetten, die flir die Gestaltung von alternativen Schulmobiliar

notwendig sind. Dies macht diese Aussage deutlich:

Gestaltung der Schulmdbel, was man da alles so machen oder nicht machen kann. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 2:
1885)

Dass Bewegung, Entspannung und Ruhe immer zusammen gedacht werden sollen, zeigt folgende Facette.
Wissen lber Entspannungs- und Ruheméglichkeiten als wichtiger Teil der Bewegung

Den Expert*innen war es trotz des Fokus auf die korperliche Aktivitat wichtig, den Schiiler*innen Raume und
Zeiten zur Entspannung im ereignisreichen Schulalltag zu Verfligung zu stellen. Als relevante Wissensfacetten

wurden die Gestaltung und Nutzung von Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten genannt.

In meinen Augen sind in der OGS viel zu wenig an Ruheméglichkeit, also eigentlich der ganz andere Aspekt sondern
der Aspekt der Entspannung, weil ich finde die Kinder haben teilweise einfach den ganzen Tag volle Aktion und oftmals
nicht die Mdglichkeit sich auch mal einen Moment zurlickzuziehen,(.) sei es irgendwo sitzen, ein Horspiel héren, oder
auch mal ein Buch zu lesen oder einfach nur mal nur zu trdumen, also fiir die Kinder ist das schon echt ein Mammut-
programm, finde ich wenn die da bis 16:00, 16:30 in der Schule voll Aktion haben. (Transkript_Gruppe2_Tag2, S. 8:
2907)
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6. Quantitative Forschung

In der qualitativen Forschung wurden Wissensfacetten ermittelt, die im Rahmen einer Fragebogenerhebung von
Expert*innen aus der Wissenschaft und der Praxis hinsichtlich ihrer jeweiligen Relevanz bewertet und erganzt
wurden. Im Folgenden werden die Datenerhebung und -auswertung der quantitativen Forschung sowie an-

schlieRend die erzielten Ergebnisse vorgestellt.

Bilanzierende
Qualitative Forschung Quantitative Forschung Zusammenfiihrung
der Ergebnisse

Abbildung 16 Darstellung der drei Schritte des methodischen Vorgehens der vorliegenden Studie

6.1 Datenerhebung und Datenauswertung der quantitativen Forschung

6.1.1 Datenerhebung der quantitativen Forschung

Unter ,quantitativen Methoden werden alle Vorgangsweisen verstanden, die zur numerischen Darstellung em-
pirischer Sachverhalte dienen, [...], somit auch Erhebungen mittels standardisierter Fragebdgen, [...].“ (Raab-
Steiner & Benesch, 2015, S.47). Nach Bortz und Doring (2006) gehdren Zahlen, Urteilen, Testen, Befragen,
Beobachten und physiologische Messungen zu den quantitativen Methoden. In der quantitativen Forschung
kénnen mithilfe einer zahlenméaRigen oder mengenmaRigen Erfassung bestimmter Zusammenhange der Reali-
tat Thesen und Aussagen belegt oder widerlegt werden. Aus Sicht der quantitativen Forschung sind die Art der
Durchflihrung, der Grad der Standardisierung und die Kommunikationsform der Befragung von Bedeutung. Bei
vollstandardisierten Befragungen sind die Reihenfolge der Fragen und deren mégliche Antworten vorgegeben
(Zierer et al., 2013). Quantitative Befragungen erheben Einstellungen, Orientierungsmuster, Handlungen und
Strukturen auf standardisierte Weise, um sie dann in statistisch verwertbare Zahlen zu tibersetzen. Das Ergebnis
der Erhebung lasst sich in Kennziffern (z. B. Mittelwerte oder Korrelationskoeffizienten) ausdrlcken, in Prozent-
werten, Tabellen oder Schaubildern darstellen und in Zahlenwerten gegentberstellen (Schirmer, 2009, S. 67).

Das klassische Erhebungsinstrument bildet der Fragebogen (Zierer et al., 2013).
Der Fragebogen
Definition und Charakteristika

Porst (1996, S.738) definiert den Begriff des Fragebogens wie folgt:

Ein Fragebogen ist eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstellung von Fragen, welche Personen zur Be-
antwortung vorgelegt werden mit dem Ziel, deren Antworten zur Uberpriifung der den Fragen zugrunde liegenden
theoretischen Konzepte und Zusammenhénge zu verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das zentrale Verbindungs-
stlick zwischen Theorie und Analyse dar.
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Es handelt sich um eine theoretisch begrindete und systematisch prasentierte Auswahl von Fragen, durch die
die zugrundeliegende Theorie mit den Daten aus dem Fragebogen zu priifen ist (Porst, 2014).

Vorteile der Fragebogenerhebung sind, dass die Fehler, die durch die Interviewer*in entstehen kénnen, nicht
auftreten. Dadurch sind die Antworten der Befragten glaubwiirdiger. Sie werden ohne die Anwesenheit des*r
Interviewer*in getroffen. Weiterhin konnen die gegebenen Antworten bedachter sein, da die Interviewten keinen
Zeitdruck beim Ausfillen des Fragebogens verspiren. Die Gewahrleistung der Anonymitat erscheint in der Fra-
gebogenerhebung glaubwiirdiger (Schnell et al., 2013). Nachteile der Fragebogenerhebung sind hingegen, dass
hohere Ausfélle bei postalischen Befragungen als beim persénlichen Interview auftreten kénnen und die Situa-
tion der Datenerhebung nicht Gberprift werden kann. Ferner spielt besonders die Tatsache eine Rolle, dass
nicht kontrollierbar ist, wer den Fragebogen ausfillt und spontane Antworten nicht erfassbar sind (Schnell et al.,
2013).

Konstruktion eines Fragebogens

Um einen Fragebogen sinnvoll konstruieren zu konnen, gilt es verschiedene Aspekte zu beachten. Bei der Ent-
scheidung nach der Art der Fragen werden offene und geschlossene Fragen unterschieden, wobei es auch
Mischformen gibt. Offene Fragen bedeuten, dass die Befragten die gestellten Fragen mit eigenen Worten be-
antworten. Dabei wirkt sich vorteilhaft aus, dass sich die Befragten nicht an die Antwortkategorie halten missen.
Dies ist gleichzeitig ein Nachteil fir diejenigen, denen es schwerfallt, sich verbal auszudrtcken. Die Auswertung
ist schwieriger und zeitaufwendiger, da die Antworten nach Eingabe in SPSS erst zur Zusammenfassung der
Ergebnisse systematisiert und kategorisiert werden missen (Raab-Steiner & Benesch, 2015). Der hohere Zeit-
aufwand resultiert aus der Lesbarkeit der verschiedenen Handschriften. Sehr haufig werden keine Antworten
auf offene Fragen gegeben. Geschlossene Fragen bedeuten, dass die Befragten die gestellten Fragen durch
das Ankreuzen einer Antwortkategorie beantworten. Die Antwortkategorien der geschlossenen Fragen bieten
den Befragten die Mdglichkeit, inre Antworten in einem festgelegten Bereich zu geben. Dazu wird zwischen dem
dichotomen Antwortformat und den Ratingskalen unterschieden (Raab-Steiner & Benesch, 2015) Im Rahmen
des dichotomes Antwortformats treffen die Befragten eine Entscheidung zwischen zwei Alternativen, wie z.B.
stimmt/stimmt nicht oder ja/nein. Vorteile dieser Antwortkategorie sind die kurze Bearbeitungszeit und die Aus-
wertung. Ein Nachteil bildet die Entscheidung zwischen zwei Alternativen, die dem Befragten nicht immer leicht-
fallt (Raab-Steiner & Benesch, 2015). Ein weiterer Nachteil dieses Formats stellt die geringe Variabilitat der
Antwortmuster dar (Raab-Steiner & Benesch, 2015).

Bei Ratingskalen erhalten die Befragten die Mdglichkeit, ,mehr als zwei abgestufte Antwortkategorien zur Be-
antwortung heranzuziehen, was mit einem Informationsgewinn einhergeht* (Raab-Steiner & Benesch, 2015).
Die Bezeichnung der Antwortkategorien gilt fur den gesamten Fragebogen oder mehrere Bereiche. Diese Ra-

tingskalen konnen weiter unterschieden werden nach: unipolar versus bipolar, ungerade versus gerade, Anzahl

122



der Abstufungen, Art der Etikettierung und kontinuierlichem Antwortformat (Raab-Steiner & Benesch, 2015).
Unipolare Skalen sind solche, die von einem Nullpunkt ausgehend in nur eine Richtung verlaufen. Zu solchen
Skalen zahlen auch Antwortvorgaben, die nach dem Schulnotensystem von sehr gut (1) bis ungeniigend (6)
verlaufen. Bipolare Skalen verlaufen von einem negativen Pol (ber einen Mittelpunkt zu einem positiven Pol
oder umgekehrt. Bei einer geraden Anzahl der Fragen ist zu beachten, dass es keine echte Mittelkategorie gibt.
Dies wird als sogenannte ,Forced-Choice" bezeichnet (Raab-Steiner & Benesch 2010, S.55.). Die Etikettierung
der einzelnen Kategorien erfolgt verbal oder numerisch, auch wenn die verbalen Etiketten im Nachgang fur die
Auswertung in Ziffern Uberfuhrt werden. Die numerischen Skalen verzichten auf die Verbalisierung eines jeden
einzelnen Punktes. Es besteht die Moglichkeit ausschlielich mit Ziffern zu arbeiten, doch meist werden zumin-
dest die Endpunkte verbalisiert (Porst, 2009). Unter Beriicksichtigung der Anzahl der Abstufungen, der ungera-
den versus gerade Anzahl der Abstufungen und der Art der Etikettierung konnen Fragebdgen (vgl. Abb. 17) wie

folgt erarbeitet werden:

Anzahl der Abstufungen ungerade versus gerade Anzahl | Art der Etikettierung

der Abstufungen

Abbildung 17 Unterscheidung der Ratingskalen nach ausgewéhlten Gesichtspunkten fiir die Studie (Raab-Steiner & Benesch, 2015:
60f., Rost, 2004, S. 67)

Des Weiteren steht die Einteilung der Skalen der einzelnen Aussagen als verbale oder numerische Variante im
Blickpunkt. In der folgenden Tabelle (vgl. Tab. 22) sind die jeweiligen Vor- und Nachteile der Einteilung der
Skalen aufgefiihrt:

Tabelle 22 Vor- und Nachteile der Art der Etikettierung (Porst, 2014, S.81f., Raab-Steiner & Benesch, 2015, S. 61)

Verbale Skaleneinteilung

Numerische Skaleneinteilung

Benennung der Skalenbereiche
(Porst, 2014).

Vorteile Skala gibt den Befragten vor, was | Fir einige Befragte treten durch die
unter dem Skalenbereich verstan- | nicht vorhandene Verbalisierung
den werden soll | auch keine Missverstandnisse auf
(Porst, 2014). (Raab-Steiner & Benesch, 2015).

Nachteile Skalenniveau und angemessene | Durch die fehlende Verbalisierung

auf der Skala bleibt es jetzt den Be-
fragten selbst Uberlassen, wie sie

die Skalenbereiche interpretieren
(Porst, 2014).

Die Formulierung der einzelnen Fragen in einem Fragebogen ist entscheidend dafr, wie der/die Befragte diese
Fragen versteht. Dabei gibt es aus der Perspektive des Befragten zwei Dimensionen:

,oemantisches Verstandnis: Was soll eine Frage oder ein Begriff in einer Frage ,heiRen'? Pragmatisches Verstandnis:
Was will der Forscher*in — oder der/die sie reprasentierende Interviewer*in — eigentlich wissen?” (Porst, 2014, S.688)

Sind diese beiden Dimensionen fir die Befragten verstandlich, dann wurden die entsprechenden Fragen des
Fragebogens in einer guten Qualitat formuliert (Porst, 2014).
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Beschreibung des eingesetzten Erhebungsinstruments

Ziel der vorliegenden Fragebogenstudie ist es, die erhobenen Wissensfacetten der qualitativen Erhebung durch
Fachdidaktiker*innen zu bewerten, zu beurteilen und gegebenenfalls zu erganzen. Die Beantwortung des Fra-
gebogens erfolgte durch Expert*innen der Praxis- und durch Expert*innen der Wissenschaft. Hierzu wurden
zwei Fragebogen entwickelt.

Der Aufbau bzw. die Grundstruktur der Fragebdgen besteht aus drei Elementen. Beginnend mit dem jeweiligen
Fragebogentitel soll ein Anhaltspunkt zum Thema und zur Zielgruppe der Befragung gegeben werden (Déring
& Bortz, 2016). Die Titel der beiden Fragebdgen lauten ,Fragebogenstudie zum Professionswissen flir einen
bewegungsorientierten Schulalltag aus Sicht der Expert*innen der Praxis* und ,Fragebogenstudie zum Profes-
sionswissen fur einen bewegungsorientierten Schulalltag aus Sicht der Expert*innen der Wissenschaft. Somit
unterscheiden sich die Fragebdgen nur im Titel und im Teil der personlichen Angaben. Der Hauptteil der Frage-
bdgen war in beiden Bogen identisch (Stammfragebogen). Im Anschluss daran erfolgt die Fragebogeninstruk-
tion, welche konkrete Informationen zum Fragebogen liefert. Die Instruktion erklart den Expert*innen der Praxis
und der Wissenschaft den Hintergrund des Fragebogens, die Zielsetzung, den Ablauf der Fragebogenerhebung
und gibt Kontaktmadglichkeiten zu den verantwortlichen Personen der Universitat Paderborn an. Alle Befragten
wurden insbesondere darauf hingewiesen, dass der Fokus auf der Erhebung von Wissensfacetten des Profes-
sionswissen zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags auRerhalb des Sportunterrichts liegt und
das dariiberhinausgehende grundlegende Wissen in der sportwissenschaftlichen Teildisziplin flir Sportlehrer*in-
nen bei der Erhebung vorausgesetzt und daher nicht berticksichtigt wird.

Die erhobenen Facetten des Professionswissens, die die ltems darstellen, wurden in elf Oberkategorien zuge-

ordnet. In Tabelle 23 ist die Reihenfolge der Oberkategorien dargestellt:

Tabelle 23 Kategorien des Fragebogens

Kategorien

Bewegung im Schulalltag

Rhythmisierung

Basismerkmale fir einen bewegten Unterricht
Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter

Lebens- und Bewegungswelt der Kinder und Jugendlichen
Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung
Kooperationen und Netzwerke

Kommunikation, Beratung

Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem
Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltungen im Sport
Raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule

==l NoO A~ WIN -

- o

Zur Beurteilung der Facetten wurde sich bei der Entwicklung des Fragebogens fiir Ratingskalen entschieden.

In der vorliegenden Studie wurden groRtenteils geschlossene Fragen gestellt. Die Befragten erhalten die
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Maglichkeit vier abgestufte Antwortkategorien auszuwahlen. Zur Vermeidung der Tendenz zur Mitte und dem
damit verbundenen Ambivalenz-Indifferenz-Problem wurde auf eine fiinfte Skalenstufe verzichtet (Bortz & Do-
ring, 2009). Die Bezeichnungen der Antwortkategorien sind ,Sehr wichtig*, ,Eher wichtig®, ,Eher nicht wichtig*
und ,Gar nicht Wichtig“ und gelten fiir den gesamten Fragebogen. So fallt es laut Porst (2014) den Befragten
leichter zu begreifen, was unter dem Skalenbereich verstanden werden soll und es treten durch die nicht vor-
handene Verbalisierung keine Missverstandnisse auf (Raab-Steiner & Benesch, 2015). Zum Schluss jeder Ka-
tegorie haben die Befragten die Mdglichkeit mit einer offenen Aussage die entsprechende Kategorie zu ergan-
zen.

Im Anschluss an den Fragebogen wurden statistische Angaben in Form von einfachen Hintergrundvariablen zu
den Rahmendaten der Befragten abgefragt, die vor allem der Beschreibung der Stichprobe dienen (Doring &
Bortz, 2016). Abschlieend enden beide Fragebdgen mit einer Danksagung fir die Teilnahme. Der Fragebogen
wurde als Online-Fragebogen erarbeitet. Jede Kategorie wurde im Online-Format als Block dargestellt, sodass
eine Abwagung und ein Uberblick der unterschiedlichen Facetten fiir den/die Befragte*n gewéhrleistet war. Der
Fragebogen wurde mit dem SoSci Survey-Online Fragebogentool erstellt. Die Darstellung der erganzenden,

offenen Fragen erfolgt im Anschluss der Ergebnisse der quantitativen Forschung.

Pilottestung

Im September 2021 fand eine Pilottestung des Fragebogens statt. Der Fragebogen wurde von finf Expert*innen,
die an der Universitat Paderborn im Bereich der Sportwissenschaft forschen und lehren, getestet. Aus den Aus-
wertungen der stattgefundenen Voruntersuchungen wurden Erkenntnisse zur Untersuchungsdurchfiihrung ab-
geleitet, die zu Modifikationen des Untersuchungsdesigns flir die Hauptuntersuchung fiihrten (z.B. Verstandnis-

probleme der verwendeten Begrifflichkeiten, Anweisungen der Bewertung und Erganzungen).
Ablauf der quantitativen Erhebung

Die erhobenen Wissensfacetten der qualitativen Inhaltsanalyse wurden anhand der Kategorien in einem Frage-
bogen dargestellt. Der (iberarbeitete und angeglichene Online-Fragebogen wurde den Teilnehmer*innen aus
den Fokusgruppen (Expert*innen aus der Praxis) sowie den Expert*innen aus der Wissenschaft (Fachdidakti-
ker*innen) zugesendet. Die Expert*innen der Wissenschaft wurden im Vorfeld telefonisch (iber die Zielsetzung
und die Hintergriinde der Studie anhand eines Leitfadens informiert. Uber folgende Punkte wurden die Expert*in-

nen der Wissenschaft informiert;
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Tabelle 24 Hintergrundinformationen der Studie fiir die Expert*innen der Wissenschaft

Punkte | Inhalt

1. Ziel und die Hintergriinde der Gesamtstudie

2. Untersuchungsdesign der Studie

3. Methodische Vorgehen der qualitativen Befragung
4, Methodische Vorgehen der quantitativen Befragung
5. Teilnahme und Vorgehen der Fragebogenbefragung

Die Expert*innen der Praxis, die bereits durch die Fokusgruppeninterviews den Hintergrund der Studie kannten,
wurden per Mail kontaktiert und gebeten den Fragebogen auszufiillen.

Das Ziel der Informationen im Vorfeld der quantitativen Erhebungen ist es die Befragung bei verschiedenen
Interviewer*innen ,mdglichst lbereinstimmend® (Zierer et al., 2013, S.109) auszuflihren und darauf zu achten,
dass z.B. die Kriterien einheitlicher Erlauterungen fiir alle Teilnehmer*innen, ein identisches Vorgehen und ge-
ringe soziale Kontakte zwischen den Befragten eingehalten werden (Zierer, 2013). So wurden alle Fragebdgen
zeitgleich am 01. Oktober 2021 mit identischen Anschreiben, Hinweisen und Informationen versendet, sodass
die Fragebdgen zur selben Zeit von beiden Gruppen (Expert*innen der Wissenschaft und Expert*innen der Pra-
xis) ausgefullt wurden. Weiterhin erhielten alle Befragten den Stammfragebogen mit den gleichen Fragen, so-
dass eine einheitliche Durchflihrung im Sinne der Objektivitat erreicht werden konnte. Aufgabe der Expert*innen
der Wissenschaft und der Praxis waren anhand des Fragebogens, die erhobenen Facetten zu beurteilen zu
erganzen und zu bewerten. Dieses Vorgehen hatte den Vorteil, dass die Erhebung in einem strukturierten Rah-
men ablief und allen das gleiche Zeitfenster zum Beantworten der Fragen zur Verfugung stand. Wahrend der
gesamten Durchfiihrung gab es keinen Kontakt zu den Befragten. Alle Befragten hatten bis zum 15.10.2021 die

Maglichkeit den Fragebogen auszufillen. Am 8.10.2021 erhielten alle Teilnehmer*innen eine Erinnerungsmail.

6.2 Datenauswertung der quantitativen Forschung

Die anschlieRende Auswertung der Fragebdgen erfolgte mithilfe des mathematisch-statistischen Programms
SPSS. Fiir die Datenanalyse wurden deskriptive und Inferenzstatistiken gewahlt, mit welchen wichtigen Kenn-
zahlen in Tabellen und Grafiken dargestellt werden. Fir die Analyse der Daten wurden verschiedene statistische
Verfahren angewendet, die im Folgenden erlautert werden.

In der quantitativen Befragung wurden ordinalskalierte, metrische, intervall- und nominalskalierte Variablen ver-
wendet. Ordinalskalierte Daten besitzen diskrete Wertebereiche und werden einer Rangfolge zugeordnet. Als
metrische Werte werden numerische Werte bezeichnet, die intervallskaliert sind. Intervallskalierte Daten verfu-
gen Uber stetige Wertebereiche. Bei nominalskalierten Daten handelt es sich um Daten, die in keinerlei Reihen-
folge gebracht werden kdnnen (beispielsweise Geschlecht).

Die Datenauswertung begann mit der deskriptiven Datenanalyse, bei der die einzelnen Variablen durch Haufig-
keitstabellen, grafische Darstellungen (Kahler, 2004; Bihl, 2006) und Mittelwerte (Raab-Steiner & Benesch,
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2015; BUhl, 2006) erfolgt. Die Auswertungsobjektivitat wird durch die ,Dokumentation der Datenaufbereitung
gewahrleistet, bei der die Daten auf fehlerfreie Eingabe und Vollstandigkeit iberpriift werden* (Krebs & Menold.
2014; S.427). Frageb6gen mit fehlenden Werten wurden nicht gewertet. Bei der Dateneingabe wurden die Werte
wie folgt dokumentiert:

- Zuordnung der beiden Geschlechter mit “m” flir maskulin, “w” flr feminin und ,d* fir divers zu der
nominalskalierten Variablen ,Geschlecht’.

- Intervallskalierte Merkmale erhalten in der empirischen Studie die Zahlen vier bis eins, wobei diese der
verbalen Skaleneinteilung zugeordnet werden. Die Skaleneinteilung ,Sehr wichtig“ entspricht der Zahl
vier, “Eher wichtig” der Zahl drei, ,Eher nicht wichtig“ der Zahl zwei und ,Gar nicht wichtig” der Zahl
eins (vgl. Abb. 18):

Bewegung im Schulalltag

Wissensfacetten Sehr Eher Eher nicht Gar nicht
Wissen iiber... wichtig wichtig wichtig wichtig
... Zusammenhange von Bewegung und Lernen

im schulischen Kontext u o o o

Abbildung 18 Darstellung einer beispielhaften Antwortméglichkeit des Fragebogens

In der vorliegenden Studie wurden flir die Datenerhebung Ratingskalen gewahlt, weil sich anhand der Antworten
Mittelwerte und somit auch Mittelwertvergleiche bzw. -veranderungen berechnen lieRen. Die Bedeutsamkeit der
ltems wurde anhand des arithmetischen Mittels (M) sowie der Standardabweichung (SD) aufgezeigt und die
Mittelwerte der einzelnen Gruppen so miteinander verglichen. Zur Uberpriifung der differenten Beurteilung der
Wissensfacetten des Professionswissens zwischen den beiden Untersuchungsgruppen (Expert*innen der Wis-
senschaft (N=12) und Expert*innen der Praxis (N=13)) wurde der Mann-Whitney-U Test gewahlt.

Weiterhin wurde geschaut, ob sich die Beurteilung der Wissensfacetten hinsichtlich der Berufserfahrungen un-
terscheidet. Die beiden Gruppen werden in der Stichprobenbeschreibung (vgl. Kap. 3.1) dargestellt.

Die erganzenden Antworten, die sich an eine Kategorie anlehnen, wurden ebenfalls digital erfasst, mit MAXQDA
ausgewertet und nach der Erstellung des Kodierleitfadens durch einen Zweitkodierer bearbeitet. Die Analyse-

technik gleicht dem Vorgehen der Analyse der qualitativen Forschung.

Auswertungsvorgehen

Tests auf Signifikanz dienen zur statistischen Berechnung der Irtumswahrscheinlichkeit von Hypothesen. Die
Wahrscheinlichkeit dabei falschlich einen Effekt zu entdecken, obwohl er in der Grundgesamtheit nicht existiert,
wird als Signifikanzniveau bezeichnet (Schnell et al., 2005, S. 452 f.). Als signifikant wurde ein p-Wert von <

0,05 (a -Signifikanzniveau 5%) festgelegt. Gerichtete Alternativhypothesen werden mit einem einseitigen
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Signifikanztest, ungerichtete Alternativhypothesen mit einem zweiseitigen Signifikanztest geprift (Bortz, 2006,
S. 497).

In dieser Arbeit wurden ausschliellich nicht-parametrische Tests verwendet. Nicht-parametrische Tests kom-
men bei Variablen mit Ordinal- oder Nominalskalen zur Anwendung, bei denen parametrische Tests (Tests bei
normalverteilten Daten wie z.B. der t-Test) nicht angewendet werden diirfen. Des Weiteren werden nicht-para-
metrische Tests bei zu testenden Variablen mit metrischem Skalenniveau und nicht-normalverteilten Verteilun-
gen angewendet (Janssen et al., 2003, S. 525). Fir alle Tests wurde eine a-Fehlerwahrscheinlichkeit von 5%

festgelegt.

6.2.1 Nicht-parametrische Tests
Beim Vergleich zweier Mittelwerte unabhangiger Stichproben werden signifikante Unterschiede durch den
Mann-Whitney-U-Test dargestellt (Bortz, 2005). Der Mann-Whitney-U-Test ist das verteilungsfreie Pendant zum
parametrischen t-Test fur unabhangige Stichproben (Bortz et al., 2008). Dabei gilt als Voraussetzung fir den
Mann-Whitney-U-Test, dass die getestete Variable ,mindestens ordinalskaliert*ist (Janssen et al., 2003, S. 571).
Der Mann-Whitney-U-Test — auch "Wilcoxon Rangsummen-Test" genannt (engl. "Wilcoxon rank-sum test", kurz:
WRS) - fiir unabhéngige Stichproben testet, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhangiger Stichproben
verschieden sind. Die Fragestellung des Mann-Whitney-U-Tests fiir unabhangige Stichproben wird oft so ver-
kirzt: "Unterscheiden sich die zentralen Tendenzen zweier unabhangiger Stichproben?" (Bortz, 2005). Fr die
Berechnung des Mann-Whitney-U-Tests werden alle Messwerte beider Gruppen in einer gemeinsamen Rang-
liste sortiert und jedem einzelnen Messwert ein Rangplatz zugeordnet. Bei der Berechnung des Mann-Whitney-
U-Wertes wird flir jeden Wert einer Gruppe x ausgezahlt, wie viele Werte in der Gruppe y einen hdheren Rang-
platz haben. Der U-Wert entspricht dann der Summe dieser ,Rangplatziiberschreitungen®. Bei Datensatzen mit
einer geringen Werteanzahl kann dies manuell erfolgen, bei groBen Werteanzahlen mittels einer Formel (Sed-
Imeier et al., 2008, S. 585).
Eine Varianzanalyse wurde nicht durchgefthrt. Die Entscheidung dazu basiert einerseits auf der Tatsache, dass
die StichprobengroRen teilweise eine notwendige Anzahl unterschreiten, ab der von Normalverteilung ausge-
gangen werden kann (N = 36; vgl. Sedimeier et al., 2008, S. 332) und daher folgende Voraussetzungen nicht
erfullt wurden:
- Homogenitat: Die Varianzen in jeder Gruppe sollen in etwa gleich sein. Dies kann mit dem Levene-
Test Uberprift werden.
- Normalverteilung: Die Daten innerhalb der Gruppen sollen normalverteilt sein. Das bedeutet, dass der
Groldteil der Werte im durchschnittlichen Bereich liegt, wahrend sich nur sehr wenige Werte deutlich
darunter oder deutlich dariiber befinden. Ist diese Voraussetzung nicht erfiillt, kann der Kruskal-Wallis-

Test verwendet werden.
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6.3 Darstellung der Ergebnisse der quantitativen Forschung

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Fragebogenerhebung dargestellt. Vor dem Hintergrund der zent-
ralen Fragestellung (vgl. Kap. 3) wird anhand des vorliegenden Datenmaterials erlautert, wie die Expert*innen
der Wissenschaft und der Praxis die ermittelten Wissensfacetten beurteilen und bewerten. In einer zusatzlichen
Fragestellung wurden die Ergebnisse unter dem Blickwinkel ausgewertet, inwiefern die Berufserfahrungen der
Expert*innen eine Rolle spielen. Anschlie®end werden nach dem ,Mixed-Methods Design“ die Ergebnisse der

offenen Fragestellungen, die qualitativ ausgewertet wurden, vorgestellt.

6.4 Bewertung und Beurteilung der Wissensfacetten

Im Folgenden werden die Kategorien mit den zugeordneten Wissensfacetten abgebildet. Pro Kategorie zeigt
eine Tabelle die Mittelwerte (M) der Wissensfacetten mit den entsprechenden Standardabweichungen (SD) der
Gruppe der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Expert*innen der Praxis (EP) (vgl. Abb. 21). Eine

Gesamtlbersicht aller Werte befindet sich im Anhang.

Wissensfacetten Sehr Eher Eher nicht Gar nicht
Wissen liber... wichtig wichtig wichtig wichtig

Abbildung 19 Darstellung der Mittelwerte
Bewegung im Schulalltag

Tabelle 25 Mittelwerte der Wissensfacette Bewegung im Schulalltag aus Sicht der Expert*innen der Praxis (EP) und der Expert*in-
nen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiir- | Expert*innen der | Expert*innen
Wissen iber... zung/ Wissenschaft der Praxis Gesamt
Legende (EW) (EP)
M SD M SD M SD
die Zusammenhange von Bewegung und Lernen im WF01_01 3,75 452 3,62 | 506 | 3,68 | .476
schulischen Kontext
neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse | WF01_02 | 3,00 .603 3,69 | .480 | 3,36" | .638
(z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Effekte
der Forderung von exekutiven Funktionen durch Be-
wegung, usw.)

Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Be- WF01_03 | 3,42 .793 3,62 | 506 | 3,52 | .653
wegungsangebote auflerhalb des Sportunterrichts (z.
B. themenorientierte Spiel- und Ubungsformen fiir Be-
wegungsanlasse in den Fachern wie Deutsch, Mathe,
Geschichte, Englisch, usw.)

die Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fir | WF01_04 | 2,83 1.115 315 | 689 | 3,00 | .913
Bewegungsangebote aulerhalb des Sportunterrichts
(u. a. Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour und
Sportarten aus der Erlebnispadagogik, usw.)
theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur | WF01_05 3,50 .798 3,54 519 | 3,52 | .653
Gestaltung, Umsetzung und Implementierung von au-
Rerunterrichtlichen Bewegungsangebote

Bewegung im Schulalltag
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In der Befragung der Fachdidaktiker*innen uber die notwenigen Wissensfacetten zur Gestaltung eines bewe-
gungsorientierten Schulalltags erreicht die Wissensfacette Wissen tiber Zusammenhénge von Bewegung und
Lernen (WF01_01) von den Expert*innen der Wissenschaft in der Bewertung einen der hochsten Mittelwerte
(MEW= 3,75+ 0.452). Die restlichen drei Wissensfacetten WF01_02, WF01_03 und WF01_05 zeigen im Ver-
gleich héhere Mittelwerte bei den Expert*innen der Praxis (EP) als bei denen der Wissenschaft. Der niedrigste
Wert wird bei der Facette Wissen (iber Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote
aulBerhalb des Sportunterrichts (u. a. Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erleb-
nispédagogik, usw.) (WF01_04) (MEW=2,83+ 1.115) sichtbar. Die Angaben der Expert*innen aus Wissenschaft
und Praxis unterschieden sich lediglich in einem Item signifikanter. Die Facette Wissen (iber neurowissenschaft-
liche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung) wird bei den Expert*innen aus
der Praxis hoher als bei den Expert*innen aus der Wissenschaft (MEP=3.69+0.48; MEW=3.00+0.603;
U=123.00, Z=2.73, p=.01) eingestuft (s. Anhang). Es zeigt sich hier ein signifikanter Unterschied zwischen den
beiden Gruppen der Befragten.

Rhythmisierung

Tabelle 26 Mittelwerte der Wissensfacette Rhythmisierung aus Sicht der Expert*innen der Praxis (EP) und der Expert*innen der
Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiir- Expert*innen der Expert*innen der Gesamt
Wissen iiber... zung/ Wissenschaft (EW) Praxis (EP)
Legende
M SD M SD M | SD
theoretische, methodisch-didaktische Grund- | WF02_01 3,08 .900 3,23 725 | 3,16 | .800
= lagen zur Inszenierung des rhythmisierten
S Schulalltages, der Schulwoche und des
:g Schuljahres
:i Bewegungsangebote und MaRnahmen sowie | WF02_02 3,17 577 3,46 660 | 3,32 | .627
x deren Einsatz- und Umsetzungsmdglichkeiten
zur Rhythmisierung des Schulalltages

Die Relevanz der Facetten Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des
rhythmisierten Schulalltages, der Schulwoche und des Schuljahres (WF02_01) mit einem Mittelwert von
Mer=3,23+0.725 und der Facette Wissen (iber Bewegungsangebote und MalRnahmen sowie deren Einsatz- und
Umsetzungsméglichkeiten zur Rhythmisierung des Schulalltages (WF02_02) mit einem Mittelwert von
Mer=3,46+0.66 wird von den Expert*innen der Praxis wichtiger eingeschatzt als von den Expert*innen der Wis-
senschaft (WF02_01 Mew=3,08+0.90 und WF02_02 Mew=3,07+0.577).
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Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht

Tabelle 27 Mittelwerte der Wissensfacette Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht aus Sicht der Expert*innen der Praxis
(EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Wissen iiber Abkiirzung/ | Expert*innen der | Expert*innen der Gesamt
Legende | Wissenschaft (EW) Praxis (EP)
M SD M SD M | SD
© & die Grundlagen des Classroom-Mana- | WF03_01 3,42 .669 3,77 439 | 3,60 | .577
g £ gements (z.B. Zeitplanung, Vorberei-
=< 2 += | tung und Organisation des Unterrichts,
® o o . . .
g ‘é ‘= | vor allem praventiver, aber auch reakti-
E H ver Umgang mit Unterrichtsstdrungen,
< Raumregie, usw.)

Die Kategorie Basismerkmale fur einen bewegten Unterricht besteht aus der Wissensfacette WF03_01 Wissen
lber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Organisation des Un-
terrichts, vor allem préventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstérungen, Raumregie, usw.) und
erreicht folgende Mittelwerte: Mgesamt=3,60£0.577, Mew: 3,42+ 0.669 und Mer: 3,77+0.439. Die Expert*innen

der Praxis bewerten die Wichtigkeit dieser Facette hoher.

Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter

Tabelle 28 Mittelwerte der Wissensfacette Gesundheitsférderung aller am Schulleben Beteiligter aus Sicht der Expert*innen der
Praxis (EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiirzung/ | Expert*innender | Expert*innen der

Wissen tiber... Legende | Wissenschaft (EW) |  Praxis (EP) | Cosamt

M SD M SD M | SD
den Zusammenhang von Bewegung WF04_01 3,67 492 3,69 630 | 3.68 | .557
und Gesundheit
berufsspezifische Bewegungs- und Be- | WF04_02 3,00 .603 3,15 689 | 3,08 | .640

lastungsanforderungen von Schiler*in-
nen in den Ausbildungsberufen

die spezifischen Belastungen im Lehr- | WF04_03 3,00 1.044 3,23 832 | 312 | .927
beruf und zielgerichtete bewegungsori-
entierte Mainahmen zur Gesunderhal-
tung von Lehrkréften

Gesundheitsforderung aller
am Schulleben Beteiligter

Unter der Kategorie Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter bewerteten beide Expert*innengrup-
pen die Wissensfacette Wissen (iber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit (WF04_01) mit einem
Gesamtmittelwert von Meesamt=3,68 +0.557. Die Wissensfacette Berufsspezifische Bewegungs- und Belas-
tungsanforderungen von Schiiler*innen in den Ausbildungsberufen wurde von beiden Gruppen ahnlich bewertet:
Mcesamt =3,0840.640, MEW: 3,00+ 0.603 und MEP: 3,15+0.689. Die Wissensfacette Wissen (iber die spezifi-
schen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte MaBnahmen zur Gesunderhaltung
von Lehrkréften (WF 04_03) zeigt bei den Expert*innen der Wissenschaft und bei den Expert*innen der Praxis
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einen hohen Wert der Standardabweichung (Mew:3,00+1.044 und Mer: 3,23+ 0.832). Alle drei Wissensfacetten

wurden von den Expert*innen der Praxis von der Wichtigkeit etwas hoher eingestuft.

Orientierung an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Tabelle 29 Mittelwerte der Wissensfacette Lebens- und Bewegungswelt der Heranwachsenden aus Sicht der Expert*innen der
Praxis (EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Wissen iiber... Abkiirzung/ Expert*innen Expert*innen der Gesamt
Legende der Wissenschaft (EW) Praxis (EP)
M SD M SD M | SD

. Mdglichkeiten der individuel- | WF05_01 3,33 .888 3,38 650 3,36 | .757
% len Bewegungsférderung

§ den Umgang mit heterogenen | WF05_02 3,75 452 3,69 480 3,72 | 458
= Gruppen in der Bewegungs-

z welt von Kindern und Jugend-

g lichen

%‘:’ = die (An-)Leitung von Gruppen | WF05_03 3,50 522 3,85 376 3,68 | .476
;'3 g die Entwicklung und spezifi- WF05_04 3,33 985 3,46 .660 3,40 | .816
@ § schen, motorischen Phasen
é s in der Entwicklung von Kin-
4@ dern und Jugendlichen
§ die Méglichkeiten der Partizi- | WF05_05 3,33 178 3,54 519 3,44 | 651
o pation von Kindern und Ju-

5 gendlichen an der Gestaltung
-.E von Bewegungsanlassen
2 die Lebenswelt von Kindern WF05_06 3,58 515 3,77 439 3,68 | 476
© und Jugendlichen

Sechs Wissensfacetten wurden der Kategorie Lebens- und Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen zu-

geordnet. Die Wissensfacette (WF05_02) Wissen (ber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewe-

gungswelt von Kindern und Jugendlichen weist bei der Beurteilung der Expert*innen der Wissenschaft den
hochsten Mittelwert (Mew=3,75+ 0.452) auf. Hingegen erzielt die Wissensfacette (WF 05_03) Wissen dber die

(An-)Leitung von Gruppen in der Erhebung der Expert'innen der Praxis den hdchsten Mittelwert

(Mer=3,85+0.376). Einen weiteren hohen Mittelwert erzielt die Facette Wissen (iber die Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen (WF05_06) mit Mep= 3,77+ 0.439.
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Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation und Qualifizierung

Tabelle 30 Mittelwerte der Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation und Qualifizierung aus Sicht der Expert*innen der Praxis (EP)
und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiirzung/ | Expert*innen der Wis- Expert*innen der

Wissen tber... Legende senschaft (EW) Praxis (EP) Gesamt
M SD M SD M | SD
Maglichkeiten der Sensibilisie- | WF06_01 3,50 522 3,62 506 3,56 | .507
rung und Qualifizierung fir ei-
nen bewegungsorientierten
Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten
Méglichkeiten der Uberzeugung | WF06_02 3,42 .669 3,69 480 3,56 | .583

von der Bedeutung und Wir-
kungsweise von Bewegung aller
am Schulleben Beteiligter

die Forderung der Motivation zu | WF06_03 3,50 674 3,46 519 3,48 | .586
Bewegung, Spiel und Sport aller
am Schulleben Beteiligten

Formen des kollegialen Arbei- WF06_04 3,58 515 3,69 480 3,64 | 490
tens und der kollegialen Bera-

tung

magliche Widerstdnde von am WF06_05 3,25 452 3,31 751 3,28 | 614

Schulleben Beteiligten und iiber
den Umgang mit diesen Wider-
standen (z. B. Skepsis hinsicht-
lich der Wirkung von Bewegung,
Bewegungspausen = Unter-
richtsunterbrechung)
Méglichkeiten der Schiiler*in- WF06_06 3,42 515 3,54 519 3,48 | 510
nenqualifizierung (z. B. Sport-
helfer*innen-Ausbildung), auch
im Sinne der Moglichkeit zur
Partizipation

Mdglichkeiten der Lehrer*innen- | WF06_07 3,33 178 3,62 506 3,48 | .653
qualifizierung (z. B. Fortbil-
dungsangebote von bspw. Be-
zirksregierungen, Ausschuisse
fir den Schulsport und Universi-
taten)

Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung

Die Bewertungen der Expert*innen der Praxis haben in der Kategorie Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation
und Qualifizierung bis auf die Wissensfacette (WF06_03) Wissen (ber die Férderung der Motivation zu Bewe-
gung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten (Mew=3,50+0.674) hohere Mittelwerte als die Bewertun-
gen der Expert*innen der Wissenschaft.
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Kooperation und Netzwerke

Tabelle 31 Mittelwerte der Wissensfacette Kooperationen und Netzwerke aus der Sicht der Expert*innen der Praxis (EP) und der
Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Wissen iiber... Abkiirzung/ Expert*innen der Expert*innen der Gesamt
Legende Wissenschaft (EW) Praxis (EP)
M SD M SD M SD
den Nutzen, Arbeits- und Funkti- | WF07_01 3,25 754 3,46 519 3,36 638
onsweisen sowie der Strukturen
e von Kooperationen und Netzwer-
g ken
o Institutionen, Strukturen und Zu- | WF07_02 3,42 793 3,69 480 3,56 651
oza standigkeiten im Bereich Bewe-
S gung, Spiel und Sport schulliber-
‘g greifender Bewegungsangebote
S (z. B. Schulsportwettkdmpfe)
2 schullibergreifende Bewegungs- | WF07_03 2,83 .835 3,54 519 | 3,200 | .764
angebote (z. B. Schulsportwett-
kémpfe)

Fur die Kategorie Kooperation und Netzwerke wurden drei Wissensfacetten abgefragt: Wissen tiber den Nutzen,
Arbeits- und Funktionsweisen sowie der Strukturen von Kooperationen und Netzwerken (WFQ07_01), Wissen
lber Institutionen, Strukturen und Zusténdigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport (WF07_02) und das
Wissen (ber schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsforderung (z. B. Basket-
ball-Grundschulliga, Jugend trainiert fir Olympia, usw.) (WF07_03). Alle Facetten zeigen bei den Expert*innen
der Praxis hohere Mittelwerte. Auffallig niedrig ist der Mittelwert (Mew=2,83+ 0.835) der Facette (WF07_03)
Wissen (iber schuliibergreifende Bewegungsangebote (z.B. Schulsportwettkdmpfe). Diese Facette erachten die
Expert*innen aus Wissenschaft als weniger bedeutend als die Expert*innen aus der Praxis (Mer=3.54+0.519;
Mew=2.83+0.835; U=115.500, Z=2.19, p=.04). Die Angaben der Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis un-

terscheiden sich in diesem Item signifikant (s. Anhang).
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Kommunikation und Beratung

Tabelle 32 Mittelwerte der Wissensfacette Kommunikation und Beratung aus Sicht der Expert*innen der Praxis (EP) und der Expert*in-

nen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Wissen iiber... Abkiirzung/ Expert*innen der Expert*innen der Gesamt
Legende Wissenschaft (EW) Praxis (EP)

M SD M SD M | SD
= Strategien der Kommunikation | WF08_01 2,92 .669 3,00 577 2,9 | 611
Z mit externen Partner*innen
g Grundlagen und Méglichkeiten | WF08_02 3,08 .669 3,31 .630 3,20 | .645
o3 der Beratung von allen am
_§ Schulleben Beteiligten
=2 Beratungsinstitutionen (z.B. WF08_03 3,00 .000 3,23 599 3,12 | 440
é mit Berater*innen im Schul-
g sport, Sportverbande, Unfall-
x kasse)

In der Kategorie Kommunikation und Beratung zeigt die Facette Wissen (iber Strategien der Kommunikation mit

externen Partner*innen (WF08_01) den niedrigsten Mittelwert in dieser Kategorie (Mcesamt= 2,96£0.611) und die

Facette Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten den hochsten Mittel-

wert (Mgesamt= 3,20£0.645). Bei allen Facetten zeigen sich in den Bewertungen der Expert*innen der Praxis

hohere Mittelwerte.

Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem

Tabelle 33 Mittelwerte der Wissensfacette Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem aus Sicht der Expert*innen der
Praxis (EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiirzung/ | Expert*innen der | Expert‘innen
Wissen iiber... Legende Wissenschaft der Praxis (EP) | Gesamt
(EW)
M SD M SD M | SD

, den Aufbau und die Funktions- | WF09_01 3,00 739 354 | 519 | 3,28 | 678
>, weise des schulischen Bil-

% dungssystems
3 die Akteur*innen und deren Zu- | WF(09_02 3,25 .866 3,62 506 | 3,44 | .712
] sténdigkeiten im System Schule
= (z.B. Schulleiter*innen, OGS-

“g’, Leiter*innen, padagogisches

2 Personal, usw.)
% S die Moglichkeiten der Schulent- | WF09_03 3,50 674 3,54 519 | 3,52 | .586
2 wicklung und Schulentwick-

g lungsprozesse fiir Bewegung,
E Spiel und Sport
‘2 unterschiedliche Schulformen WF09_04 2,67 651 3,08 494 | 2,88 | .600
§ und Klassenstufen und ihre Bil-
= dungsziele
5 das System Ganztag WF09_05 3,08 .793 3,38 650 | 3,24 | .723
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vorhandene Konzepte und Pro-
gramme im Bildungssystem
(Bewegte Schule, Gute ge-
sunde Schule, Bildung und Ge-
sundheit, usw.) allgemeinsyste-
misch und in der jeweiligen Bil-
dungseinrichtung

WF09_06

3,42

515

3,38

506

3,40

500

den Erlass zur Sicherheitsforde-

rung im Schulsport

WF09_07

3,33

178

3,85

376

3,60

.645

die Rahmenvorgaben des
Schulsports

WF09_08

3,33

178

3,62

506

3,48

653

die Richtlinien und Lehrplane
der jeweiligen Schulformen

WF09_09

3,00

953

3,69

480

3,36

.810

Handlungs- und Aufgabenfelder

WF09_10

des Schulsports

3,17

718

3,38

650

3,28

678

Im Rahmen der Auswertung der Befragung zu den Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem fallt

auf, dass hier der insgesamt hochste Mittelwert ermittelt wurde. Die Wissensfacette Wissen (iber den Erlass zur
Sicherheitsférderung im Schulsport (WF 09_7 Mer=3,85+0.376) hat fir die Expert*innen aus Wissenschaft und

Praxis eine sehr groke Bedeutung. Ein niedriger Mittelwert (Mew=2,67+0.651) wurde bei den Antworten der

Expert*innen der Wissenschaft zur Wissensfacette Wissen (iber unterschiedliche Schulformen und Klassenstu-

fen und ihre Bildungsziele ermittelt. In der Gesamtheit erreicht diese Facette einen Mittelwert von (Mce-

samt=2,88+0.60).

Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltungen

Tabelle 34 Mittelwerte der Wissensfacette Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltungen aus Sicht der Ex-
pert*innen der Praxis (EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiirzung/ | Expert*innen der | Expert*innen der
Wissen tiber... Legende Wissenschaft Praxis Gesamt
(EW) (EP)
M SD M SD M SD
. schuliibergreifende Pro- WF10_01 3,08 .669 3,23 599 3,16 624
& §_ jekte und Programme im
3 ‘g Bereich der Bewegungsfor-
E GE’ derung (z. B. Basketball-
% g’ Grundschulliga, Jugend
s = trainiert fir Olympia, usw.)
é 2 die Akquise und den Ein- WF10_02 3,00 .853 2,92 641 2,96 735
< g8 satz von Fordermitteln
‘E % die Planung, Organisation, | WF10_03 3,25 622 3,54 .660 3,40 .645
= > Durchfiihrung und Nachbe-
'g § reitung von Veranstaltun-
gen und Projekten
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Durch die niedrigen Mittelwerte (Mew=3,00+0.853) und (Mer=2,92+0.641) fir die Facette Wissen (iber die Ak-
quise und den Einsatz von Férdermitteln kommt ein niedriger Gesamtmittelwert zustande (Mcesamt=2,96+0.735).
Die Expert*innen der Praxis bewerten diese Facette etwas wichtiger als die Expert*innen der Wissenschaft.

Réumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule

Tabelle 35 Mittelwerte der Wissensfacette raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule aus Sicht der Expert*in-
nen der Praxis (EP) und der Expert*innen der Wissenschaft (EW) und der Gesamtmittelwert

Abkiirzung/ Expert*innen der Expert*innen der
Wissen iiber... Legende Wissenschaft Praxis Gesamt
(EW) (EP)

M SD M SD M | SD
" bewegungsorientierte Gestal- WF11_01 3,58 515 3,54 519 3,56 | .507
s = tungsmdglichkeiten des Lern-
g E und Lebensraums Schule (In-
S 2 3 | nen-und AuRenréume)
§ E “,,':-’ alternatives Schulmobiliar (z.B. | WF11_02 2,75 622 2,77 Jq25 | 2,76 | .663
2 3 5 | Stehtisch, Sitzhocker, -balle)
é °Z Entspannungs- und Ruhemég- | WF11_03 3,33 .888 3,31 751 3,32 | .802
= E: lichkeiten als wichtiger Teil von
o Bewegung

Zu der Kategorie raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule gehéren die drei Wissensfa-
cetten Wissen tiber bewegungsorientierte Gestaltungsmaéglichkeiten des Lern- und Lebensraum Schule (Innen-
und AulBenrdume) (WF 11_01), Wissen (iber alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitz-hocker, -bélle)
(WF11_02) und Wissen (iber Entspannungs- und Ruheméglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung
(WF11_03). Den niedrigsten Gesamtmittelwert aller Facetten erreicht die Facette Wissen iber alternatives
Schulmobiliar (Mgesam=2,76+0.663).

Vergleicht man, welche Facetten anhand der Mittelwerte bei den Expert*innen der Wissenschaft und der Pra-

xis die hdchsten Mittelwerte aufweisen, so kristallisieren sich folgende Facetten heraus:

Tabelle 36 Wissensfacetten mit den héchsten Mittelwerten (Gesamt) und den Standardabweichungen (SD)

Wissensfacetten der Expert*innen der Wissenschaft und der Praxis mit hohen Mittelwerten | MGesamt SD
Wissen Uber die Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext 3,68 0.476
Wissen iber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und | 3,6 0.577

Organisation des Unterrichts, vor allem praventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichts-
stdrungen, Raumregie, usw.)

Wissen iiber die Maglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Be- | 3,56 0,651
wegung aller am Schulleben Beteiligter

Wissen (ber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit 3,68 0,476
Wissen (iber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Ju- | 3,72 0,458
gendlichen

Wissen (iber Die (An-)Leitung von Gruppen 3,68 0,476
Wissen Uber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen 3,68 0,476
Wissen Uber den Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport 3,6 0,645
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Berufserfahrungen

In der Erhebung wurde die zeitliche Berufserfahrung abgefragt. Im Rahmen der Auswertung der Fragebdgen
wurden die Lehrpersonen anhand ihrer Berufsjahre in zwei Gruppen eingeteilt (1-16 Jahre, 16-30 Jahre). Die
Ergebnisse wurden mit einem Vergleich der Mittelwerte und einem Signifikanztest auf Unterschiede getestet.
Im Allgemeinen wurden die Facetten von beiden Gruppen gleich bewertet und eingestuft, sodass auf eine diffe-

renzierte Ergebnisdarstellung an dieser Stelle verzichtet wird.
Ergédnzungen der Wissensfacetten von den Expert*innen der Wissenschaft

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden die Expert*innen der Wissenschaft und die Expert*innen der Pra-
xis gebeten, die erhobenen Wissensfacetten nicht nur zu bewerten und zu beurteilen, sondern gegebenenfalls
zu erganzen. In den Fragebogen der Expert*innen der Praxis fanden sich keine Erganzungen. Die Erganzungen
der Expert*innen der Wissenschaft werden in der folgenden Tabelle dargestellt. Zuerst wird die Kategorie, in

der die Erganzung angegeben wurde, in der zweiten Spalte die entsprechende Aussage bzw. Erganzung des*r

Expert*in und abschlieBend die daraus neu formulierte Wissensfacette vorgestellt:

Tabelle 37 Ergénzungen der Wissensfacetten von den Expert*innen der Wissenschaft

Kategorie

Aussage bzw. Erganzung

Neu formulierte Wissensfacette

Bewegung im Schulalltag

Wissen um Schulentwicklungspro-
zesse und damit verbundene Ak-
teurskonstellationen ist aus meiner
Sicht enorm wichtig!

Wissen um Schulentwicklungspro-
zesse und der beteiligten Akteur*innen

Durchfiihnrung von Bewegungsange-
boten im Schulalltag

Wissen um die Evaluation realisierter
Angebote

Wissen Uber die Méglichkeiten, den
Einsatz und den Zweck der Begleitfor-
schung

Basismerkmale fiir einen bewegten
Unterricht

Okonomisierung von Vermittlungspro-
zessen

Wissen iiber die Okonomisierung von
Vermittlungsprozessen

Basismerkmale fiir einen bewegten
Unterricht

Da der auRerunterrichtliche Schulsport
oft dahingehend thematisiert wird,
dass er mehr Raum fiir Partizipation
bietet, ware die Berlicksichtigung die-
ses Aspekts aus meiner Sicht beson-
ders wichtig und wiirde sich dann z.B.
mit den ersten drei und dem letzten
Aspekt tiberschneiden

Wissen Uber die Bedeutung der Parti-
zipation flir den aulerunterrichtlichen
Schulsport

Gesundheitsforderung aller am
Schulleben Beteiligter

Hier fande ich es sinnvoll, den Zusam-
menhang von Bewegung und Gesund-
heit Uber ein "Aktivitatsparadigma"
(Hauptsache irgendwie bewegen/ Be-
wegung ist gesund) hinaus zu erwei-
tern. Bezlige lieBen sich z.B. zur Dis-
kussion um das schulische Wohlbefin-
den herstellen...

Wissen Uber die Bedeutung von Be-
wegung und Gesundheit fiir den ge-
samten Schullalltag, das Schulleben
und der beteiligten Akteur*innen

Netzwerken und Kooperationen

Externe Partner*innen kdnnen einen
bewegten Schulalltag moglicherweise
sinnvoll unterstiitzen, die zentrale

Wissen (iber die Rolle der Schule und
deren Akteur*innen in Netzwerken und
Kooperationen
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Arbeit findet aus meiner Sicht aber in-
nerhalb der Schule statt*

Strukturen und Rahmenbedingungen
im Bildungssystem

Wissen (iber (und Fahigkeit zur) die
Konzeption von Schulsportkonzepten
in Verzahnung zu Ganztagskonzepten

Wissen zur Konzeption von Schul-
sportkonzepten in Verzahnung zu
Ganztagskonzepten

Strukturen und Rahmenbedingungen
im Bildungssystem

Wissen Uber zentrale Anforderungs-
profile/Funktionen von Sportlehrkraften
im Kontext bewegungsorientierter
Schule (z.B. Planungs-, Organisations-
, Moderations- und Beratungsaufga-
ben)

Wissen Uber zentrale Anforderungs-
profile und Funktionen von Sportlehr-
kraften im Kontext der bewegungsori-
entierten Schule (z.B. Planungs-, Or-
ganisations-, Moderations- und Bera-
tungsaufgaben)
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7. Bilanzierende Zusammenfiihrung der Ergebnisse

Im folgenden dritten Schritt werden die Ergebnisse der qualitativen und der quantitativen Forschung zusammen-
gefiihrt. Zuerst werden diese dem Kompetenzmodell nach Baumert und Kunter (2011) sowie anschlielend dem
Zahnradmodell nach Stédtler (2016) zugeordnet und zum Schluss in einer Darstellung bilanzierend zusammen-

gefasst.

Bilanzierende
Qualitative Forschung Quantitative Forschung Zusammenfiihrung
der Ergebnisse

Abbildung 20 Darstellung der drei Schritte des methodischen Vorgehens der vorliegenden Studie

Die bilanzierende Darstellung der Ergebnisse stellt dar, welche Facetten des Fachwissens, des fachdidakti-
schen Wissens, des padagogischen Wissen und des Beratungs- und des Organisationswissens angehende
Sportlehrkrafte fir die Handlungsfelder Lehren und Lernen, Lern- und Lebensraum Schule und Steuern und

Organisieren bendtigen, um einen bewegungsorientierten Schulalltag zu gestalten.

7.1 Zuordnung der erhobenen Wissensfacetten in das Kompetenzmodell nach Baumert und
Kunter (2011)

Die Tabelle 3 fasst die Definitionen der Wissensbereiche des theoretischen Hintergrunds zusammen und diente
als Orientierungshilfe flr die Zuordnung der Facetten. Diese wurden den Wissensbereichen Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen, padagogisches Wissen, Organisations- und Beratungswissen zugeordnet. Die Zu- und

Einordnung fand zu den inhaltlich stérksten Definitionen und Passungen statt.

Tabelle 38 Zuordnung der Wissensfacetten dem Modell von Baumert und Kunter (2011)

Wissensfacetten des Fachwissens

Wissen liber Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext

Wissen (iber neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Effekte der For-
derung von exekutiven Funktionen durch Bewegung, usw.)

Wissen iiber Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote auRerhalb des Sportunterrichts (z. B. themen-
orientierte Spiel- und Ubungsformen fiir Bewegungsanlasse in den Fachern wie Deutsch, Mathe, Geschichte, Englisch, usw.)
Wissen Uber Bewegungsangebote und Mafinahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmaglichkeiten zur Rhythmisierung des
Schulalltages)

Wissen Uber Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote aulerhalb des Sportunterrichts (u. a. Trend-
sportarten wie Inline-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erlebnispadagogik, usw.)

Wissen (ber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit

Wissen Uber berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von Schiiler*innen in den Ausbildungsberufen

Wissen (iber die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte Manahmen zur Gesunderhaltung
von Lehrkraften

Wissen (iber Entspannungs- und Ruheméglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung

Wissen Uber bewegungsorientierte Gestaltungsmdglichkeiten des Lern- und Lebensraums Schule (Innen- und AuRenrdume)
Wissen Uber alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -balle)
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Wissensfacetten des fachdidaktischen Wissens

Wissen Uber den Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport

Wissen Uber die Rahmenvorgaben des Schulsports

Wissen Uber die Richtlinien und Lehrplane der jeweiligen Schulformen

Wissen Uber Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports

Wissen iiber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulalltages, der Schulwoche
und des Schuljahres

Wissen Uber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Implementierung von auferunter-
richtlichen Bewegungsangeboten

Wissen Uber die Mdglichkeiten zu flexiblen, situativ sinnstiftenden Entscheidungen von Lehrkraften

Wissen iiber die Okonomisierung von Vermittiungsprozessen

Wissensfacetten des padagogisches Wissens

Wissen Uber die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten

Wissen Uber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber die (An-)Leitung von Gruppen

Wissen Uber die Méglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlassen

Wissen Uber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen (iber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Organisation des Unterrichts, vor
allem praventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstérungen, Raumregie, usw.)

Wissensfacetten des Organisationswissens

Wissen Uber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems

Wissen (ber die Akteur*innen und deren Zustandigkeiten im System Schule (z.B. Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen, pddagogi-
sches Personal, usw.)

Wissen Uber unterschiedliche Schulformen, Klassenstufen und ihre Bildungsziele

Wissen (iber vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, Gute gesunde Schule, Bildung und
Gesundheit, usw.) allgemeinsystemisch und in der jeweiligen Bildungseinrichtung

Wissen (iber schuliibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe)

Wissen Uber den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie der Strukturen von Kooperationen und Netzwerken

Wissen Uber Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport

Wissen Uber das System Ganztag

Wissen (iber die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln

Wissen Uber die Planung, Organisation, Durchfilhrung und Nachbereitung von Veranstaltungen und Projekten

Wissen (ber schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsférderung (z. B. Basketball-Grundschulliga,
Jugend trainiert fir Olympia, usw.)

Wissen Uber Schulentwicklungsprozesse und die beteiligten Akteur*innen

Wissen Uber die Méglichkeiten, den Einsatz und den Zweck der Begleitforschung

Wissen Uber die Rolle der Schule und deren Akteur*innen in Netzwerken und Kooperationen

Wissen zur Konzeption von Schulsportkonzepten in Verzahnung zu Ganztagskonzepten

Wissen Uber zentrale Anforderungsprofile und Funktionen von Sportlehrkraften im Kontext der bewegungsorientierten Schule (z.B.
Planungs-, Organisations-, Moderations- und Beratungsaufgaben)

Wissensfacetten des Beratungswissen

Wissen uber Méglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten

Wissen iiber Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter

Wissen Uber mégliche Widerstande von am Schulleben Beteiligten und (iber den Umgang mit diesen Widerstanden (z. B. Skepsis
hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Wissen Uber Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung

Wissen Uber die Rolle und Aufgaben als Expert*in fir Bewegung im System Schule

Wissen dber Mdglichkeiten der Schiilerinnenqualifizierung (z. B. Sporthelferinnen-Ausbildung), auch im Sinne der Méglichkeit zur
Partizipation

Wissen Uber Moglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von bspw. Bezirksregierungen)
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Wissen Uber Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen

Wissen Uber Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten

Wissen Uber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbande, Unfallkasse)

hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Wissen (iber mdgliche Widerstande von am Schulleben Beteiligten und (iber den Umgang mit diesen Widerstanden (z. B. Skepsis

7.2 Zuordnung der Wissensfacetten in die Handlungsfelder

Die Einordnung der Facetten orientiert sich an der Beschreibung der Handlungsfelder des Zahnradmodels nach

Stadtler (vgl. Kap. 2.1). Die Wissensfacetten sind den Handlungsfeldern Lehren und Lernen; Lern- und Lebens-

raum Schule und Steuern und Organisieren zugeordnet (vgl. Tab. 39):

Tabelle 39 Darstellung der Wissensfacetten in den einzelnen Handlungsfeldern

Handlungsfeld Lehren und Lernen

Wissen (iber Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext

Wissen Uber neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Effekte
der Férderung von exekutiven Funktionen durch Bewegung, usw.)

Wissen (iber Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote auRerhalb des Sportunterrichts (z. B.
themenorientierte Spiel- und Ubungsformen fiir Bewegungsanlasse in den Fachern wie Deutsch, Mathe, Geschichte,
Englisch, usw.)

Wissen (iber Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fir Bewegungsangebote auRerhalb des Sportunterrichts (u. a.
Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erlebnispadagogik, usw.)

Wissen (ber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit

Wissen (ber Bewegungsangebote und Malinahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmaglichkeiten zur Rhythmisie-
rung des Schulalltages

Wissen (ber Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung

Wissen Uber die Bedeutung von Bewegung und Gesundheit fiir den gesamten Schullalltag, das Schulleben und der betei-
ligten Akteur*innen

Wissen Uber den Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport

Wissen Uber die Rahmenvorgaben des Schulsports

Wissen Uber die Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen

Wissen Uber Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports

Wissen Uber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulalltages, der
Schulwoche und des Schuljahres

Wissen Uber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Implementierung von au-
Rerunterrichtlichen Bewegungsangebote

Wissen iiber die Okonomisierung von Vermittiungsprozessen

Wissen Uber die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten

Wissen Uber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen (iber die Entwicklung und spezifischen, motorischen Phasen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber die (An-)Leitung von Gruppen

Wissen Uber Méglichkeiten der individuellen Bewegungsférderung

Wissen Uber die Méglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlas-
sen

Wissen Uber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Organisation des Unter-
richts, vor allem préventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstdrungen, Raumregie, usw.)

Wissen Uber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber Wissen iber die Bedeutung der Partizipation fir den auferunterrichtlichen Schulsport

Wissen Uber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems
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Wissen Uber die Akteur*innen und deren Zustandigkeiten im System Schule (z.B. Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen,
padagogisches Personal, usw.)

Wissen Uber unterschiedliche Schulformen, Klassenstufen und ihre Bildungsziele

Wissen Uber vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, Gute gesunde Schule, Bildung
und Gesundheit, usw.) allgemeinsystemisch und in der jeweiligen Bildungseinrichtung

Wissen Uber schullibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe)

Wissen (iber Méglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fir einen bewegungsorientierten Schulalltag aller am
Schulleben Beteiligten

Wissen iiber Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben
Beteiligter

Wissen Uber mogliche Widerstande von am Schulleben Beteiligten und (iber den Umgang mit diesen Widerstanden (z. B.
Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Wissen ber Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung

Handlungsfeld Steuern und Organisieren

Wissen (iber Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext

Wissen (iber neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Effekte
der Férderung von exekutiven Funktionen durch Bewegung, usw.)

Wissen (iber Bewegungsangebote und Manahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmdglichkeiten zur Rhythmisie-
rung des Schulalltages

Wissen (iber Entspannungs- und Ruheméglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung

Wissen Uber die Bedeutung von Bewegung und Gesundheit fir den gesamten Schullalltag, das Schulleben und der betei-
ligten Akteur*innen

Wissen lber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit

Wissen Uber die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte Manahmen zur Gesun-
derhaltung von Lehrkréaften

Wissen Uber berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von Schiiler*innen in den Ausbildungsberufen

Wissen (iber bewegungsorientierte Gestaltungsmdglichkeiten des Lern- und Lebensraums Schule (Innen- und Aufien-
raume)

Wissen (iber alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -balle)

Wissen Uber die Mdglichkeiten, den Einsatz und den Zweck der Begleitforschung

Wissen Uber den Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport

Wissen Uber die Rahmenvorgaben des Schulsports

Wissen Uber die Richtlinien und Lehrplane der jeweiligen Schulformen

Wissen Uber Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports

Wissen Uber die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten

Wissen (iber die Entwicklung und spezifischen, motorischen Phasen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber Maglichkeiten der individuellen Bewegungsférderung

Wissen Uber die Méglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlas-
sen

Wissen Uber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber die Bedeutung der Partizipation fiir den aufierunterrichtlichen Schulsport

Wissen Uber die Méglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungsprozesse fiir Bewegung, Spiel und Sport

Wissen Uber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems

Wissen Uber die Akteur*innen und deren Zusténdigkeiten im System Schule (z.B. Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen,
padagogisches Personal, usw.)

Wissen Uber unterschiedliche Schulformen, Klassenstufen und ihre Bildungsziele

Wissen Uber vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, Gute gesunde Schule, Bildung
und Gesundheit, usw.) allgemeinsystemisch und in der jeweiligen Bildungseinrichtung

Wissen Uber schullibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe)

Wissen ber den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie die Strukturen von Kooperationen und Netzwerken

Wissen Uber Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport
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Wissen Uber das System Ganztag

Wissen iber die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln

Wissen Uber die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Veranstaltungen und Projekten

Wissen Uber schullibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsforderung (z. B. Basketball-Grund-
schulliga, Jugend trainiert fiir Olympia, usw.)

Wissen Uber Schulentwicklungsprozesse und die beteiligten Akteur*innen

Wissen Uber die Rolle der Schule und deren Akteur*innen in Netzwerken und Kooperationen

Wissen (ber Konzeption von Schulsportkonzepten in Verzahnung zu Ganztagskonzepten

Wissen Uber zentrale Anforderungsprofile und Funktionen von Sportlehrkraften im Kontext bewegungsorientierter Schule
(z.B. Planungs-, Organisations-, Moderations- und Beratungsaufgaben)

Wissen Uber Maglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag aller am
Schulleben Beteiligten

Wissen iiber Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben
Beteiligter

Wissen tiber mégliche Widerstdnde von am Schulleben Beteiligten und iiber den Umgang mit diesen Widerstanden (z. B.
Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Wissen Uber Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung

Wissen Uber Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen

Wissen tiber Grundlagen und Mdglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten

Wissen Uber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbande, Unfallkasse)

Wissen iiber Mdglichkeiten der Schiller*innenqualifizierung (z. B. Sporthelferinnen-Ausbildung), auch im Sinne der Mog-
lichkeit zur Partizipation

Wissen (iber Méglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von bspw. Bezirksregierungen,
Ausschisse fiir den Schulsport und Universitéten)

Handlungsfeld Lern- und Lebensraum Schule

Wissen (ber Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext

Wissen (iber neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung, Effekte
der Férderung von exekutiven Funktionen durch Bewegung, usw.)

Wissen (iber Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote aulerhalb des Sportunterrichts (u. a.

Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erlebnis-padagogik, usw.)

Wissen Uber Bewegungsangebote und Malinahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmaglichkeiten zur Rhythmisie-
rung des Schulalltages

Wissen Uber Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung

Wissen Uber die Bedeutung von Bewegung und Gesundheit fir den gesamten Schullalltag, das Schulleben und der betei-
ligten Akteur*innen

Wissen Uber die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorientierte Manahmen zur Gesun-
derhaltung von Lehrkraften

Wissen Uber bewegungsorientierte Gestaltungsmoglichkeiten des Lern- und Lebensraums Schule (Innen- und Aufien-
raume)

Wissen Uber alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -balle)

Wissen Uber den Erlass zur Sicherheitsforderung im Schulsport

Wissen Uber die Rahmenvorgaben des Schulsports

Wissen Uber die Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen

Wissen Uber Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports

Wissen Uber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulalltages, der
Schulwoche und des Schuljahres

Wissen Uber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Implementierung von au-
Rerunterrichtlichen Bewegungsangebote

Wissen {iber die Okonomisierung von Vermittlungsprozessen

Wissen Uber die Férderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten

Wissen Uber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen
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Wissen Uber die Entwicklung und spezifischen, motorischen Phasen in der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber die Mdglichkeiten der individuellen Bewegungsférderung

Wissen Uber die Méglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlas-
sen

Wissen (ber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

Wissen Uber die Bedeutung der Partizipation fiir den auflerunterrichtlichen Schulsport

Wissen Uber die Moglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungsprozesse fiir Bewegung, Spiel und Sport

Wissen Uber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems

Wissen Uber die Akteur*innen und deren Zusténdigkeiten im System Schule (z.B. Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen,
padagogisches Personal, usw.)

Wissen Uber unterschiedliche Schulformen, Klassenstufen und ihre Bildungsziele

Wissen Uber vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, Gute gesunde Schule, Bildung
und Gesundheit, usw.) allgemeinsystemisch und in der jeweiligen Bildungs-einrichtung

Wissen iiber den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie die Strukturen von Kooperationen und Netzwerken

Wissen Uber Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport

Wissen Uber das System Ganztag

Wissen (iber die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln

Wissen Uber die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Veranstaltungen und Projekten

Wissen (iber schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsforderung (z. B. Basketball-Grund-
schulliga, Jugend trainiert fiir Olympia, usw.)

Wissen (iber Méglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fir einen bewegungsorientierten Schulalltag aller am
Schulleben Beteiligten

Wissen iiber Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben
Beteiligter

Wissen (iber mégliche Widerstande von am Schulleben Beteiligten und iiber den Umgang mit diesen Widerstanden (z. B.
Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

Wissen ber Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung

Wissen Uber Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen

Wissen Uber Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteiligten

Wissen (iber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbande, Unfallkasse)

Wissen Uber Méglichkeiten der Schiler*innenqualifizierung (z. B. Sporthelfertinnen-Ausbildung), auch im Sinne der Még-
lichkeit zur Partizipation

Wissen Uber Maglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von bspw. Bezirksregierungen,
Ausschisse fir den Schulsport und Universitaten)

7.3 Darstellung der Ergebnisse in einem Modell

AbschlieBend werden die Ergebnisse in einer Darstellung zusammengefiihrt. Zur Ubersichtlichkeit werden nur

die Abkiirzungen der Wissensfacetten genutzt. Die ausfiihrliche Ubersicht der Wissensfacetten ist den Tabellen

(vgl. Tab. 40-42) zu entnehmen. Dies erfolgt zunéchst in einer tabellarischen Form und anschlieBend in einer

Darstellung des Zahnradmodells (vgl. Abb. 23). Wissensfacetten, die mehreren Handlungsfeldern zugeordnet

werden konnten, werden in den Tabellen farblich dargestellt.
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Ohne Farbe: in allen 3 vorhanden  Dunkelgrau: 1
Orange: 1+ 2 Griin: 2+ 3
Grau:1+3 Dunkelgriin: 2

Zahnrad Lehren und Lernen

Wissen iiber ...

Tabelle 40 Zuordnung der Wissensfacetten dem Handlungsfeld Lehren und Lernen

Fachwissen Fachdidaktisches Wissen Padagogisches Wissen Organisationwissen Beratungswissen
Zusammenhange von Bewe- WFO01 Erlass zur Sicherheitsforderung | WF02 Forderung der Motivation zu Bewe- | WFO03 Aufbau und die Funktionsweise des | WF04 Maglichkeiten der Sensibilisie- | WF05
gung und Lernen im schuli- _01 im Schulsport _01 gung, Spiel und Sport aller am _01 schulischen Bildungssystems _01 rung und Qualifizierung furei- | _01
schen Kontext Schulleben Beteiligten nen bewegungsorientierten
Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten
neurowissenschaftliche Grund- | WFO01 Rahmenvorgaben des Schul- WF02 Umgang mit heterogenen Gruppen | WFO03 Akteur*innen und deren Zustandig- | WF04 Méglichkeiten der Uberzeu- WF05
lagen und Erkenntnisse (z. B. _02 sports _02 in der Bewegungswelt von Kindern _02 keiten im System Schule (z.B. _02 gung von der Bedeutung und _02
kognitive Aktivierung durch Be- und Jugendlichen Schulleiter*innen, OGS-Leiter*in- Wirkungsweise von Bewegung
wegung, Effekte der Férderung nen, padagogisches Personal, usw.) aller am Schulleben Beteiligter
von exekutiven Funktionen
durch Bewegung, usw.)
Spiel- und Ubungsformenund | WFO1 Richtlinien und Lehrplane der WF02 Entwicklung und spezifischen, mo- | WFO03 unterschiedliche Schulformen, Klas- | WF04 mogliche Widerstande vonam | WF05
deren Einsatz fiir Bewegungs- | _03 jeweiligen Schulformen _03 torischen Phasen in der Entwicklung | _03 senstufen und ihre Bildungsziele _03 Schulleben Beteiligten und _03
angebote auBerhalb des Sport- von Kindern und Jugendlichen uber den Umgang mit diesen
unterrichts (z. B. themenorien- Widerstanden (z. B. Skepsis
tierte Spiel- und Ubungsformen hinsichtlich der Wirkung von
fir Bewegungsanléasse in den Bewegung, Bewegungspausen
Fachern wie Deutsch, Mathe, = Unterrichtsunterbrechung)
Geschichte, Englisch, usw.)
Grundlagen von Sportarten WF01 Handlungs- und Aufgabenfel- WF02 (An-)Leitung von Gruppen WF03 vorhandene Konzepte und Pro- WF04 Formen des kollegialen Arbei- | WF05
und deren Einsatz fiir Bewe- _04 der des Schulsports _04 _04 gramme im Bildungssystem (Be- _04 tens und der kollegialen Bera- | _04
gungsangebote auBerhalb des wegte Schule, Gute gesunde tung
Sportunterrichts (u. a. Trend- Schule, Bildung und Gesundheit,
sportarten wie Inline-Skating, usw.) allgemeinsystemisch und in
Parkour und Sportarten aus der jeweiligen Bildungseinrichtung
der Erlebnispadagogik, usw.)
Zusammenhang von Bewe- WFO01 theoretische, methodisch-di- WF02 Mdglichkeiten der individuellen Be- WFO03 schuliibergreifende Bewegungsan- | WF04
gung und Gesundheit _05 daktische Grundlagen zur In- _05 wegungsforderung _05 gebote (z. B. Schulsportwettkampfe) | _05
szenierung des rhythmisierten
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Schulalltages, der Schulwoche
und des Schuljahres

Bewegungsangebote und WF01 theoretische, methodisch-di- WF02 Maglichkeiten der Partizipation von | WF03
MaRnahmen sowie deren Ein- | _06 daktische Grundlagen zur Ge- | _06 Kindern und Jugendlichen an der _06
satz- und Umsetzungsméglich- staltung, Umsetzung und Im- Gestaltung von Bewegungsanlas-
keiten zur Rhythmisierung des plementierung von auRerunter- sen
Schulalltages richtlichen Bewegungsange-
bote
Entspannungs- und Ruhemdg- | WFO01 Okonomisierung von Vermitt- WF02 Grundlagen des Classroom-Mana- WF03
lichkeiten als wichtiger Teil von | _07 lungsprozessen _07 gements (z.B. Zeitplanung, Vorbe- _07
Bewegung reitung und Organisation des Unter-
richts, vor allem praventiver, aber
auch reaktiver Umgang mit Unter-
richtsstorungen, Raumregie, usw.)
Bedeutung von Bewegung und | WFO01 Lebenswelt von Kindern und Ju- WF03
Gesundheit fiir den gesamten _08 gendlichen _08
Schullalltag, das Schulleben
und die beteiligten Akteur*in-
nen
Bedeutung der Partizipation fiirden | WFO03
auBerunterrichtlichen Schulsport _09
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Zahnrad Lern- uns Lebensraum Schule

Wissen iiber ...

Tabelle 41 Zuordnung der Wissensfacetten dem Handlungsfeld Lern- und Lebensraum Schule

Grau:1+3

Ohne Farbe: in allen 3 vorhanden  Dunkelgrau: 1
Orange: 1+ 2

Grin: 2 +3
Dunkelgriin: 2

Bewegung

szenierung des rhythmisierten
Schulalltages, der Schulwoche
und des Schuljahres

Gestaltung von Bewegungsanlas-
sen

operationen und Netzwerken

Fachwissen Fachdidaktisches Wissen Padagogisches Wissen Organisationwissen Beratungswissen

e Zusammenhange von Bewe- WFO01 Erlass zur Sicherheitsforderung | WF02 Forderung der Motivation zu Bewe- | WFO03 Aufbau und die Funktionsweise des | WF04 Maglichkeiten der Sensibilisie- | WF05
gung und Lernen im schuli- _01 im Schulsport _01 gung, Spiel und Sport aller am _01 schulischen Bildungssystems _01 rung und Qualifizierung furei- | _01
schen Kontext Schulleben Beteiligten nen bewegungsorientierten

Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten

e neurowissenschaftiiche Grund- | WF01 Rahmenvorgaben des Schul- WF02 Umgang mit heterogenen Gruppen | WFO03 Akteur*innen und deren Zustandig- | WF04 Méglichkeiten der Uberzeu- WF05
lagen und Erkenntnisse (z. B. _02 sports _02 in der Bewegungswelt von Kindern _02 keiten im System Schule (z.B. _02 gung von der Bedeutung und _02
kognitive Aktivierung durch Be- und Jugendlichen Schulleiter*innen, OGS-Leiter*in- Wirkungsweise von Bewegung
wegung, Effekte der Férderung nen, padagogisches Personal, usw.) aller am Schulleben Beteiligter
von exekutiven Funktionen
durch Bewegung, usw.)

e  Grundlagen von Sportarten WFO01 Richtlinien und Lehrplane der WF02 Entwicklung und spezifischen, mo- WF03 unterschiedliche Schulformen, Klas- | WF04 mdgliche Widerstédnde vonam | WF05
und deren Einsatz fiir Bewe- _04 jeweiligen Schulformen _03 torischen Phasen in der Entwicklung | _03 senstufen und ihre Bildungsziele _03 Schulleben Beteiligten und _03
gungsangebote auBerhalb des von Kindern und Jugendlichen Uber den Umgang mit diesen
Sportunterrichts (u. a. Trend- Widerstanden (z. B. Skepsis
sportarten wie Inline-Skating, hinsichtlich der Wirkung von
Parkour und Sportarten aus Bewegung, Bewegungspausen
der Erlebnispadagogik, usw.) = Unterrichtsunterbrechung)

e  Bewegungsangebote und WFO01 Handlungs- und Aufgabenfel- WF02 Mdglichkeiten der individuellen Be- WFO03 vorhandene Konzepte und Pro- WF04 Formen des kollegialen Arbei- WF05
MaRnahmen sowie deren Ein- | _06 der des Schulsports _04 wegungsforderung _05 gramme im Bildungssystem (Be- _04 tens und der kollegialen Bera- | _04
satz- und Umsetzungsmdglich- wegte Schule, Gute gesunde tung
keiten zur Rhythmisierung des Schule, Bildung und Gesundheit,

Schulalltages usw.) allgemeinsystemisch und in
der jeweiligen Bildungseinrichtung

e  Entspannungs- und Ruhemég- | WFO1 theoretische, methodisch-di- WF02 Mdglichkeiten der Partizipation von WF03 Nutzen, Arbeits- und Funktionswei- | WF04 Strategien der Kommunikation | WF05
lichkeiten als wichtiger Teil von | _07 daktische Grundlagen zur In- _05 Kindern und Jugendlichen an der _06 sen sowie die Strukturen von Ko- _06 mit externen Partner*innen _05
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Bedeutung von Bewegung und | WFO01 theoretische, methodisch-di- WF02 Lebenswelt von Kindern und Ju- WFO03 Institutionen, Strukturen und Zu- WF04 Grundlagen und Moglichkeiten | WF05
Gesundheit fiir den gesamten _08 daktische Grundlagen zur Ge- | _06 gendlichen _08 standigkeiten im Bereich Bewe- _07 der Beratung von allen am _06
Schullalltag, das Schulleben staltung, Umsetzung und Im- gung, Spiel und Sport Schulleben Beteiligten
und die beteiligten Akteur*in- plementierung von auRerunter-
nen richtlichen Bewegungsange-
bote
spezifische Belastungen im WFO01 Okonomisierung von Vermitt- WF02 Bedeutung der Partizipation fiirden | WFO03 das System Ganztag WF04 Beratungsinstitutionen (z.B. mit | WF05
Lehrberuf und zielgerichtete _10 lungsprozessen _07 auBerunterrichtlichen Schulsport _09 _08 Berater*innen im Schulsport, _07
bewegungsorientierte Manah- Sportverbande, Unfallkasse)
men zur Gesunderhaltung von
Lehrkraften
bewegungsorientierte Gestal- WFO01 Méglichkeiten der Schulentwicklung | WFO03 Akquise und den Einsatz von For- WF04 Mdglichkeiten der WF05
tungsmdglichkeiten des Lern- 12 und Schulentwicklungsprozesse fir | _10 dermitteln _09 Schilertinnenqualifizierung (z. | _08
und Lebensraums Schule (In- Bewegung, Spiel und Sport B. Sporthelfer*innen-Ausbil-
nen- und AuRenraume dung), auch im Sinne der Mdg-
lichkeit zur Partizipation
alternatives Schulmobiliar (z.B. | WFO01 Planung, Organisation, Durchfiih- WF04 Mdglichkeiten der Lehrer*in- WF05
Stehtisch, Sizhocker, -balle) _13 rung und Nachbereitung von Veran- | _10 nenqualifizierung (z. B. Fortbil- | _09
staltungen und Projekten dungsangebote von bspw. Be-
zirksregierungen, Ausschiisse
fir den Schulsport und Univer-
sitaten)
schuliibergreifende Projekte und WF04
Programme im Bereich der Bewe- N

gungsforderung (z. B. Basketball-
Grundschulliga, Jugend trainiert fiir
Olympia, usw.)
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Zahnrad Steuern und Organisieren

Wissen iiber ...

Tabelle 42 Zuordnung der Wissensfacetten dem Handlungsfeld Steuern und Organisieren

Ohne Farbe: in allen 3 vorhanden  Dunkelgrau: 1
Orange: 1+ 2
Grau:1+3

Grin: 2 +3
Dunkelgriin: 2

operationen und Netzwerken

Schulleben Beteiligten

Fachwissen Fachdidaktisches Wissen Padagogisches Wissen Organisationwissen Beratungswissen

e Zusammenhange von Bewe- WFO01 Erlass zur Sicherheitsforderung | WF02 Forderung der Motivation zu Bewe- | WFO03 Aufbau und die Funktionsweise des | WF04 Maglichkeiten der Sensibilisie- | WF05
gung und Lernen im schuli- _01 im Schulsport _01 gung, Spiel und Sport aller am _01 schulischen Bildungssystems _01 rung und Qualifizierung furei- | _01
schen Kontext Schulleben Beteiligten nen bewegungsorientierten

Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten

e neurowissenschaftiiche Grund- | WF01 Rahmenvorgaben des Schul- WF02 Entwicklung und spezifischen, mo- | WFO03 Akteur*innen und deren Zustandig- | WF04 Méglichkeiten der Uberzeu- WF05
lagen und Erkenntnisse (z. B. _02 sports _02 torischen Phasen in der Entwicklung | _03 keiten im System Schule (z.B. _02 gung von der Bedeutung und _02
kognitive Aktivierung durch Be- von Kindern und Jugendlichen Schulleiter*innen, OGS-Leiter*in- Wirkungsweise von Bewegung
wegung, Effekte der Férderung nen, padagogisches Personal, usw.) aller am Schulleben Beteiligter
von exekutiven Funktionen
durch Bewegung, usw.)

e  Bewegungsangebote und WFO01 Richtlinien und Lehrplane der WF02 Méglichkeiten der individuellen Be- | WFO03 unterschiedliche Schulformen, Klas- | WF04 mdgliche Widerstédnde vonam | WF05
MaRnahmen sowie deren Ein- | _06 jeweiligen Schulformen _03 wegungsforderung _05 senstufen und ihre Bildungsziele _03 Schulleben Beteiligten und _03
satz- und Umsetzungsmdglich- uber den Umgang mit diesen
keiten zur Rhythmisierung des Widerstanden (z. B. Skepsis
Schulalltages hinsichtlich der Wirkung von

Bewegung, Bewegungspausen
= Unterrichtsunterbrechung)

e  Entspannungs- und Ruhemég- | WFO1 Handlungs- und Aufgabenfel- WF02 Mdglichkeiten der Partizipation von WF03 vorhandene Konzepte und Pro- WF04 Formen des kollegialen Arbei- WF05
lichkeiten als wichtiger Teil von | _07 der des Schulsports _04 Kindern und Jugendlichen an der _06 gramme im Bildungssystem (Be- _04 tens und der kollegialen Bera- | _04
Bewegung Gestaltung von Bewegungsanlas- wegte Schule, Gute gesunde tung

sen Schule, Bildung und Gesundheit,
usw.) allgemeinsystemisch und in
der jeweiligen Bildungseinrichtung

e Bedeutung von Bewegung und | WFO1 Lebenswelt von Kindern und Ju- WFO03 schuliibergreifende Bewegungsan- | WF04 Strategien der Kommunikation | WF05
Gesundheit fiir den gesamten _08 gendlichen _08 gebote (z. B. Schulsportwettkampfe) | _05 mit externen Partnerinnen _05
Schullalltag, das Schulleben
und die beteiligten Akteur*in-
nen

e  Zusammenhang von Bewe- WFO01 Bedeutung der Partizipation fiirden | WFO03 Nutzen, Arbeits- und Funktionswei- | WF04 Grundlagen und Mdglichkeiten | WF05
gung und Gesundheit _09 auBerunterrichtlichen Schulsport _09 sen sowie die Strukturen von Ko- _06 der Beratung von allen am _06
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spezifischen Belastungen im WFO01 Maglichkeiten der Schulentwicklung Institutionen, Strukturen und Zu- WF04 Beratungsinstitutionen (z.B. mit | WF05
Lehrberuf und zielgerichtete _10 und Schulentwicklungsprozesse fiir standigkeiten im Bereich Bewe- _07 Berater*innen im Schulsport, _07
bewegungsorientierte Malinah- Bewegung, Spiel und Sport gung, Spiel und Sport Sportverbande, Unfallkasse)
men zur Gesunderhaltung von
Lehrkraften
WFO1 das System Ganztag WF04 Maglichkeiten der WF05
M _08 Schiilertinnenqualifizierung (z. | _08
B. Sporthelfer*innen-Ausbil-
dung), auch im Sinne der Mdg-
lichkeit zur Partizipation
bewegungsorientierte Gestal- WF01 Akquise und den Einsatz von Fér- WF04 Mdglichkeiten der Lehrer*in- WF05
tungsmoglichkeiten des Lern- _12 dermitteln _09 nenqualifizierung (z. B. Fortbil- | _09
und Lebensraum Schule (In- dungsangebote von bspw. Be-
nen- und AuRenraume) zirksregierungen, Ausschiisse
fiir den Schulsport und Univer-
sitaten)
alternatives Schulmobiliar (z.B. | WFO01 Planung, Organisation, Durchfiih- WF04
Stehtisch, Sitzhocker, -bélle) _13 rung und Nachbereitung von Veran- | _10
staltungen und Projekten
WFO1 schuliibergreifende Projekte und WF04
_14 Programme im Bereich der Bewe- M
gungsforderung (z. B. Basketball-
Grundschulliga, Jugend trainiert fiir
Olympia, usw.)
WF04
12
WF04
13
WF04
_14
WF04
_15
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Abbildung 21 Bilanzierende Zusammenfiihrung der Ergebnisse — Ubersicht
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8. Diskussion

Die leitenden Forschungsfragen sollen vor dem Hintergrund der Ergebnisse der vorliegenden empirischen Un-
tersuchung zusammenfassend beantwortet und mit Blick auf den aktuellen Forschungsstand diskutiert werden.
In einem ersten Schritt werden die Ergebnisse der qualitativen Forschung (Fokusgruppeninterviews) und der
quantitativen Forschung (Fragebogenerhebung) betrachtet (vgl. Kap. 8.1, 8.2). In den darauffolgenden Schritten
werden die Zuordnung der erhobenen Wissensfacetten und deren Einordnung zu den einzelnen Wissensberei-
chen sowie den Handlungsfeldern des Modells von Baumert und Kunter (2011) und des Zahnradmodells von
Stadtler (2016) in den Blick genommen (vgl. Kap. 8.3). Die Methodendiskussion (vgl. Kap. 8) schlieRt sich der
Ergebnisdiskussion an. Anschlie®end werden die Ergebnisse zusammengefasst (vgl. Kap. 9) und aus diesen

im Rahmen des Ausblicks Handlungsempfehlungen flir die universitare Ausbildung abgeleitet (vgl. Kap. 10).

8.1 Wissensfacetten des Professionswissen fiir angehende Sportlehrkrafte

Ziel der Fokusgruppeninterviews war es, empirisch zu erheben, welche Wissensfacetten des Professionswis-
sens angehende Sportlehrkrafte fir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags bendtigen. Es lie-
Ren sich mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse der fiinf Fokusgruppeninterviews insgesamt 46 Wissensfacetten
des Professionswissens bestimmen. Die Wissensfacetten lielken sich zu elf Kategorien clustern. Diese Katego-
rien beinhalten zahlreiche unterschiedliche und vielfaltige Wissensbereiche, die fiir die Gestaltung eines bewe-
gungsorientierten Schulalltags notwendig sind.
Schaut man sich die Kategorien an, die den Wissensfacetten ibergeordnet sind, so zeigen sich unterrichtsrele-
vante Schwerpunkte, die sich in grofken Teilen mit den Forderungen aus der Theorie decken:

- Bewegung im Schulalltag,

- Rhythmisierung,

- Basismerkmale fur einen bewegten Unterricht
und aulerunterrichtliche Themen des Schulsports:

- Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter,

- Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt von Heranwachsenden,

- Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung, Kooperationen

- und Netzwerke; Kommunikation und Beratung; Strukturen und

- Rahmenbedingungen im Bildungssystem;

- Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltungen im Sport und

- raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule.
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Es wird anhand der Ergebnisse das Unterrichtsgeschehen und der auRerunterrichtliche Bedarf abgedeckt. Das
Ziel der Gewinnung des Erkenntnisinteresses fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag wird somit erreicht
(vgl. Kap. 5.1.1). Der Bedarf an Wissen fiir die bewegungsorientierte Gestaltung des Unterrichts zeigt sich in
der Anzahl der Facetten. Besonders haufig genannt wurden:

- Wissen uber Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext,

- Wissen Uber Bewegungsangebote und Manahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmaglich-
keiten zur Rhythmisierung des Schulalltages,

- Wissen uber die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung und Orga-
nisation des Unterrichts, vor allem praventiver, aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstérungen,
Raumregie, usw.) sowie

- Wissen (iber die Mdglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewe-
gung aller am Schulleben Beteiligter.

Unterrichtsrelevante Facetten kristallisieren sich anhand der Ergebnisse heraus. Laut Kroger (2019) ist das Ziel
der Lehrer*innenausbildung, ein mdglichst umfassendes, praxisrelevantes Professionswissen zu vermitteln (vgl.
Kap. 2.2.1). Laut der Studienergebnisse (z.B. StuBSS-Studie) und den erhobenen Facetten der Fokusgruppen-
interviews scheinen angehende und ausgebildete Lehrkréafte ein fehlendes Verstandnis von unterrichtlicher Be-
wegungsintegration zu haben. Die héufig genannte Facette Wissen iiber die Méglichkeiten der Uberzeugung
von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter stitzt die Behauptung
des fehlenden Verstandnisses. Um maglichst alle zukiinftigen Fachkréfte zu sensibilisieren, muss an dieser
Stelle Giberlegt werden, ob dieses Thema nicht fachiibergreifend in alle Lehramtsstudiengange integriert werden
sollte. Dartiber hinaus sollten zuklinftige Sportlehrer*innen in der Lage sein, Kolleg*innen, Schulleitungen usw.
von der Bedeutung und Wirkungsweise der Bewegung zu tiberzeugen. Wenn die Sportlehrkrafte tiber das ge-
forderte Professionswissen verfiigen, kdnnen sie zukiinftig schulinterne Fortbildungen durchfiihren. Anhand der
Ergebnisse Iasst sich ebenfalls erkennen, dass dariiber hinaus viel Uberzeugungsarbeit von Noten ist. Laut
Marschner (2014) kann Aufklérung tber die Bedeutung von Bewegung im Schulalltag erfolgen und ein umfas-
sendes Konzept der Umsetzungsmaoglichkeiten implementiert werden (vgl. Kap. 2.1). Die gemeinsame Teil-
nahme an Sensibilisierungs- und Qualifizierungsmafinahmen von Lehrkraften und padagogischem Personal
lasst sich aus den Ergebnissen der Fokusgruppeninterviews weiterhin als ein wichtiger Baustein flr die Quali-

tatsentwicklung und die Aufrechterhaltung von Qualitat benennen.

6 Wissen (iber Méglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsorientierten Schulalltag aller am Schulleben
Beteiligten; Wissen tiber Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schul-
leben Beteiligter; Wissen Uber die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten;
Wissen Uber Mdglichkeiten der Schiler*innenqualifizierung (z. B. Sporthelfer*innen-Ausbildung); Wissen Uber Mdglichkeiten der
Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von bspw. Bezirksregierungen, Ausschisse flir den Schulsport und Uni-
versitaten).

154



Die Expert*innen der Praxis fordern laut der erhobenen Wissensfacetten’ die Entwicklung eines Bewegungs-
und Sportkonzeptes, das unterschiedliche Angebote und Angebotsformen unter einer padagogischen Leitidee
zusammenfasst. Es bedarf dieser Wissensbereiche und dieser Facetten flir eine erfolgreiche Schulsportent-
wicklungsarbeit und einer Qualitatsentwicklung im Bereich des Sports.

Weitere Aussagen der Expert‘innen machen deutlich, dass eine Verankerung von Bewegung im Schulpro-
gramm notwendig ist und dariiber hinaus fiir Veranderungen an vielen Stellschrauben gedreht werden muss.
Marschner (2014) unterstreicht dies, indem er aufzeigt, dass ,eine blofRe Verankerung im Schulprogramm noch
keine hinreichende Bedingung darstellt, grundlegende Veranderungen im Schulalltag zu bewirken® (S. 194). So
zeigen die Expert*innen auf, dass fir Veranderungen Wissen iber entsprechende Strukturen und Rahmenbe-
dingungen grundlegend ist und der Gedanke des bewegungsorientierten Schulalltags von allen beteiligten Ak-
teur*innen gelebt und umgesetzt werden muss.

Die Ergebnisse von Studien (vgl. Kap. 2.1) machen deutlich, dass Bewegung in den Schulalltag nur durch ge-
meinsames Handeln der Akteur*innen und die Entwicklung von Zielsetzungen implementiert werden kann. Da-
bei bildet das Schulprogramm nur ein Fundament fur einen bewegungsorientierten Schulalltag.

Im Hinblick auf die Angebote im Ganztag soll eine Abstimmung mit auBerschulischen Anbietern erfolgen (vgl.
Kap. 2.1). Wissensfacetten der Kategorie Kooperationen und Netzwerke® sind laut der Interviewpartner*innen
den angehenden Sportlehrkraften eine Hilfe, da ungeklarte Verhaltnisse der verschiedenen Professionen und
Aufgaben bzw. die unterschiedlichen Qualifikationsmerkmale zu Irritationen in der Zusammenarbeit und zu Ko-
operationsschwierigkeiten flihren kdnnen (StEG, 2019; Koltermann, 2016).

Dass eine intensive Kommunikation zwischen Lehrkraften, OGS-Fachkraften und Ubungsleiter*innen auf der
einen Seite und die Kommunikation mit externen Institutionen auf der anderen Seite sinnvoll ist, bestatigen die
Ergebnisse? dieser Studie. Der Kommunikationsaspekt gehort ,[...] zu den bedeutsamsten Gelingensbedingun-
gen bei der Zusammenarbeit zwischen Schulen und ihren Kooperationspartnern® (Laging & Dirks, 2014, S. 234).
Dafiir muss u. a. das Gesamtkollegium einer Schule ,an einem Strang ziehen* (Laging & Dirks, 2014, S. 231),
wie auch die Facette dieser Studie Wissen (iber Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung
belegt.

Weiterhin zeigt sich, dass fir die Planung und die Durchfiihrung sportlicher Angebote eine fachliche und eine

entsprechende padagogische Qualifizierung notwendig sind, um die Heterogenitat von Kindern mithilfe von

7 Wissen iber den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems; Wissen Uber die Moglichkeiten der Schulent-
wicklung und Schulentwicklungsprozesse fiir Bewegung; Wissen Gber Spiel und Sport sowie Wissen iiber vorhandene Konzepte
und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, Gute gesunde Schule, Bildung und Gesundheit, usw.).

8 Wissen Uber den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie die Strukturen von Kooperationen und Netzwerken; Wissen (ber
Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und Sport sowie Wissen ber schulibergreifende
Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe).

9 Wissen (iber Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen; Wissen iiber Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung
von allen am Schulleben Beteiligten; Wissen Uber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbénde,
Unfallkasse).
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Differenzierungen aufzufangen und die Kinder zu einer kontinuierlichen Teilnahme an den Angeboten zu moti-
vieren. Dieser Anspruch deckt sich mit den Rahmenvorgaben flr den Schulsport (vgl. Kap. 2.1).

Mit einem Blick auf die Kompetenzziele fiir Sportlehrkrafte der Kultusministerkonferenz (2019) (vgl. Kap. 2.2)
und der Studieninhalte der Sportlehramtsausbildung zeigt sich, dass die erhobenen Wissensfacetten zur Ge-
staltung eines bewegungsorientierten Schulalltags und die Ziele nur in Teilen deckungsgleich sind. Fir den
aulerunterrichtlichen Schulsport und damit fir den bewegungsorientierten Schulalltag missen die Kompetenz-
ziele und Studieninhalte ausgearbeitet und -geweitet werden.

Durch die bereits dargestellte Ausdehnung des Bildungsauftrags im Rahmen des Doppelauftrags auf die ge-
samte Lebensspanne und die zunehmende Vernetzung unterschiedlicher Bildungsanbieter (vgl. Kap. 2.1) ver-
andern sich die Rollen von Lehrkraften, insbesondere jene von den Sportlehrer*innen. Das Kerngeschaft kann
weiterhin im Unterrichten und Erziehen ausgemacht werden, aber vor allem in der Ganztagsschule kommen
zahlreiche Aufgaben in den Bereichen Beurteilen und Innovieren, Planen, Organisieren, Moderieren und Bera-
ten hinzu (vgl. Kap. 2.1). Die Ergebnisse der Interviews verdeutlichen, dass angehende Sportlehrkrafte fir die
Erfullung dieser zahlreichen Aufgaben weitere Wissensbereiche ben6tigen, die sie bisher im Rahmen ihrer Aus-
bildung nicht vermittelt bekommen haben. Die Ausbildung und die Wissensvermittlung der Lehrkrafte missen
sich zukunftig den neuen Anforderungen und Herausforderungen anpassen.

Es kann zusammenfassend festgehalten werden, dass anhand der Fokusgruppeninterviews mit den Expert*in-
nen der Praxis zahlreiche und vielfaltige Facetten flr die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags
erhoben werden konnten. Die Gruppensynergien der Fokusgruppen konnten dabei bei der Ideengenerierung

genutzt werden.

8.2 Beurteilung, Bewertung und Erganzung der Wissensfacetten durch Expert*innen

Im Anschluss an die Erhebung der Wissensfacetten wurden diese anhand einer Fragebogenerhebung von den
Expert*innen der Praxis und der Wissenschaft hinsichtlich ihrer Wichtigkeit und Relevanz bewertet, beurteilt und
gegebenenfalls erganzt. Insgesamt ist festzuhalten, dass alle 46 Wissensfacetten des Professionswissens von
den Expert*innen der Wissenschaft und der Praxis fir wichtig bis sehr wichtig eingeschatzt wurden. Keine der
entwickelten Wissensfacetten ist nach Einschatzung der Expert*innen unbedeutend und kann vernachlassigt
werden. Die Relevanzbewertung der Expert*innen der Wissenschaft ist iberwiegend vergleichbar mit den Ein-
schatzungen der Expert*innen der Praxis.

Die erhobenen Wissensfacetten der qualitativen Untersuchung und quantitativen Fragebogenerhebung sind flr
unterrichtende Lehrpersonen duferst relevant, um den Schulalltag bewegungsorientiert zu gestalten. Der Fokus

der generierten Wissensfacetten'0 ist aus Sicht der Expert*innen der Praxis dabei stark praxisorientiert, wie

10Wissen dber die Grundlagen des Classroom-Managements; Wissen tber die (An-)Leitung von Gruppen; Wissen (iber die Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen; Wissen (iber den Erlass zur Sicherheitsférderung im Schulsport.
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bereits im vorherigen Punkt diskutiert wurde. Die Facetten!' der Expert*innen der Wissenschaft hingegen zeigen
eher einen fachlbergreifenden und wissenschaftsorientierten Schwerpunkt. Die Mdglichkeit, Wissensfacetten
zu erganzen, nutzten ausschlieBlich die Expert*innen der Wissenschaft. Die erganzten Facetten'2 unterstrei-
chen den fachlbergreifenden und wissenschaftsorientierten Schwerpunkt.

Es zeigt sich anhand der Erganzungen, dass aus Sicht der Wissenschaftlerinnen Ubergreifende Facetten
(Schulentwicklung, Rolle der Schule in Netzwerken und Kooperationen, Schulsportkonzepten usw.) zu wenig
bedacht wurden. Im Gegensatz zu den Expert*innen der Praxis, deren Fokus auf dem Unterrichtsgeschehen
liegt, zeigt sich an dieser Stelle ein weiteres Forschungsdesiderat in der Schulsportforschung. Eine Erhebung
zur Differenzierung des erhobenen Professionswissens aus unterschiedlichen Professionen ware wiinschens-
wert. Durch Einzelinterviews oder Fokusgruppeninterviews mit den Expert*innen der Wissenschaft konnte das
Bild der Wissensfacetten in seiner Ganze abgerundet werden.

Betrachtet man die signifikanten Unterschiede, so unterscheiden sich die Angaben der Expert*innen aus Wis-
senschaft und Praxis lediglich in zwei Items voneinander. Die Wissensfacette Wissen tiber neurowissenschaft-
liche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivierung durch Bewegung) ist den Expert*innen aus der
Praxis wichtiger als den Expert*innen aus der Wissenschaft. Da die Expert*innen der Praxis als Berater*innen
im Schulsport in den letzten Jahren zahlreiche Fort- und Weiterbildungen zum Themenbereich Forderung der
exekutiven Funktionen durchgefiihrt haben, kann die Einschatzung und Bewertung dieser Facette durch positive
Erfahrungswerte beeinflusst worden sein. Das Wissen Uber schullibergreifende Bewegungsangebote (z. B.
Schulsportwettkdmpfe) erachten die Expert*innen aus Wissenschaft als weniger bedeutend. Die fehlende Pra-
xisnahe der Expert*innen der Wissenschaft kann diese Beurteilung begriinden.

Insgesamt wurden alle erhobenen Facetten als wichtig erachtet. Es zeigt sich in der qualitativen und in der
quantitativen Erhebung in drei Wissensbereichen eine Deckung der Aussagen. Die Facetten Wissen (iber die
Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext, Wissen tiber die Grundlagen des Class-
room-Managements und Wissen iiber die Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungs-
weise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter haben in der qualitativen und quantitativen Erhebung eine
hohe Anzahl von Aussagen und hohen Mittelwerten. Die drei Facetten sind aus Sicht der Expert*innen der Praxis
und der Wissenschaft besonders bedeutsam.

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden in einer erganzenden Fragestellung die Ergebnisse unter dem

Fokus betrachtet, inwiefern die Berufserfahrungen der Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis eine Rolle

"Wissen (iber die Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext; Wissen (iber den Umgang mit heterogenen
Gruppen in der Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen.

12 Wissen um Schulentwicklungsprozesse und der beteiligten Akteur*innen; Wissen Uber die Mdglichkeiten, den Einsatz und den
Zweck der Begleitforschung; Wissen (iber die Bedeutung von Bewegung und Gesundheit fiir den gesamten Schullalltag, das
Schulleben und der beteiligten Akteur*innen; Wissen (iber die Rolle der Schule und deren Akteur*innen in Netzwerken und
Kooperationen; Wissen zur Konzeption von Schulsportkonzepten in Verzahnung zu Ganztagskonzepten.
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spielen. Es lasst sich feststellen, dass fast alle Facetten von den beiden Gruppen gleich bewertet und eingestuft
wurden. Die wahrgenommene Wichtigkeit andert sich somit aus Expert*innen-Sicht mit zunehmender Berufser-
fahrung nicht. Lehrpersonen mit wenig Berufserfahrung schatzen die Wichtigkeit der Kompetenz- und Bereit-
schaftsbereiche kaum anders ein als die Lehrpersonen mit langjahriger Berufserfahrung. Diese Ergebnisse un-
terstreichen, wie im theoretischen Teil (Kap. 2.2.1) erlautert, dass sich das grundlegende Professionswissen in
der ersten Phase der Lehramtsausbildung entwickelt und die Bedeutung dieses Professionswissens mit den
Berufserfahrungen nicht verandert.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse muss beachtet werden, dass die Stichprobe sehr klein war. Zusammenfas-
send lasst sich festhalten, dass die mittels qualitativer Untersuchungen entwickelten und mittels quantitativer

Untersuchungen evaluierten Bereiche relevante Wissensfacetten fir angehende Sportlehrkrafte darstellen.

8.3 Wissensfacetten des Professionswissens und das Modell von Baumert und Kunter (2011)

Alle erhobenen Wissensfacetten konnen dem Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) und den ent-
sprechenden Wissensbereichen zugeordnet werden. Die Tabelle drei fasst die Definitionen der Wissensberei-
che des theoretischen Hintergrunds zusammen und hat im Zuge der Einordnung der Wissensfacetten in die
Wissensbereiche als Orientierungshilfe gedient. Es bestand jedoch an einigen Stellen die Schwierigkeit der
eindeutigen Zuweisung der Wissensfacetten zu den Wissensbereichen, da sich Schnittstellen zwischen den
Wissensbereichen zeigten. Einige Facetten konnten mehreren Wissensbereichen zugeordnet werden. Die Zu-
ordnung fand in diesen Fallen zu den inhaltlich starksten Definitionen und Passungen statt.

Im Folgenden werden die Zuordnungen zu den Wissensbereichen Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pa-
dagogisches Wissen und Organisations- und Beratungswissen noch einmal naher betrachtet und diskutiert.
Die Facetten'3, die nach der Definition des Fachwissens nach Baumert und Kunter (2006) (vgl. Kap. 2.2.2) dem
Fachwissen eingeordnet wurden, bestatigen die grundlegende Bedeutung des Wissensbereichs und die Not-
wendigkeit diese in der Ausbildung von angehenden Sportlehrkraften zu vermitteln. Die Wissensfacetten stellen
die Grundlagen flir einen bewegungsorientierten Unterricht dar und werden somit als grundlegend betrachtet.
Die erganzte Facette Wissen (ber die Moglichkeiten, den Einsatz und den Zweck der Begleitforschung durch
die Expert*innen der Wissenschaft kann ebenfalls dem Fachwissen zugeordnet werden. Wie Woitkowski et al.
(2011) bezuglich des Fachwissens fordern, kann diese Facette als eine Zwischenkategorie gesehen werden,
die als verbindendes Glied zwischen Schulwissen und universitarem Wissen steht. Laut Schmidt (2014) kann

durch vertieftes Fachwissen ein umfassender Blick auf das Fach eingenommen werden und laut Shulman (1986)

13 Wissen tber Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext; Wissen Uber neurowissenschaftliche Grundlagen
und Erkenntnisse; Wissen iiber Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz flir Bewegungsangebote auferhalb des Sportun-
terrichts; Wissen iiber Bewegungsangebote und Mainahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungsmdglichkeiten zur Rhyth-
misierung des Schulalltages; Wissen tber Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote auferhalb
des Sportunterrichts.
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wird Fachwissen als Hintergrundwissen zu schulcurricularen Fachinhalten betrachtet. Die Relevanz des ganz-
heitlichen Blicks auf den auerunterrichtlichen Schulsport und die damit verbundene Forschungsfrage wird da-
mit gestutzt.

Der Fokus auf den aufRerunterrichtlichen Schulsport spiegelt sich im Doppelauftrag des Schulsports wider (vgl.
Kap. 2.1). Er kennzeichnet die grundlegende padagogische Position, von der aus das Handlungsfeld Bewegung,
Spiel und Sport in den Blick genommen wird.

Die erhobenen Facetten' zeigen, dass die zukinftigen Sportlehrkrafte ein zusatzliches Hintergrundwissen fiir
die Gesunderhaltung der Schiler*innen und Lehrkrafte und zur Erfiillung der sechs padagogischen Perspekti-
ven des Doppelauftrags des Schulsports vermittelt bekommen miissen, um allen Anforderungen des Lehrer*in-
nenberufes gerecht zu werden.

Die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltages spiegelt sich in den erhobenen Wissensfacettens
das fachdidaktische Wissen wider. Aus Sicht der Expert*innen ist es notwendig, wenn diese Facetten des Pro-
fessionswissens zur Rhythmisierung des Unterrichts durch Bewegungseinheiten fachubergreifend allen Lehr-
kraften zuganglich gemacht werden. Dartber hinaus findet sich in dem Modell von Baumert & Kunter (2011)
unter dem fachdidaktischen Wissen das Element des curricularen Wissens, sodass die Rahmenvorgaben des
Schulsports, die Richtlinien und Lehrplane der jeweiligen Schulformen, das Wissen (iber den Erlass zur Sicher-
heitsférderung im Schulsport und insbesondere das Wissen tiber die Handlungs- und Aufgabenfelder des Schul-
sports hier richtig verortet sind.

Das fachdidaktische Wissen ist ein besonders unterrichts- und schiler*innenbezogenes Wissen, welches von
hoher Bedeutsamkeit fiir kognitive Aktivierungspotenziale im Unterricht ist (Baumert & Kunter, 2011; Heemsoth
& Wibowo, 2020). Dies bestatigen auch die AuRerungen der Expert‘innen. Bezogen auf die Gestaltung eines
bewegungsorientierten Schulalltags wurden von den Expert*innen aus der Praxis und aus der Wissenschaft
Facetten flir unterrichtsbezogenes Wissen genannt, aber es finden sich darunter keine Facetten Gber Schi-
ler*innenvorstellungen wieder. Hier zeigt sich eine Forschungsliicke und eine nicht vollstandige Darstellung der
benétigten Wissensfacetten.

Dem fachdidaktischen Wissen von Lehrpersonen kommt eine besondere Rolle zu. Es unterscheidet den Fach-

spezialisten von der Fachlehrkraft (vgl. Kap. 2.2.2). Dies unterstreicht die Forderung der Expert*innen der Praxis,

14 Wissen (iber den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit; Wissen (iber berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsan-
forderungen von Schiller*innen in den Ausbildungsberufen; Wissen (iber die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielge-
richtete bewegungsorientierte Manahmen zur Gesunderhaltung von Lehrkréften sowie die erganzten Facetten Wissen ber die
Bedeutung von Bewegung und Gesundheit fir den gesamten Schullalltag, das Schulleben und die beteiligten Akteur*innen.

15 Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulalltages, der Schulwoche
und des Schuljahres; Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Implemen-
tierung von auBerunterrichtlichen Bewegungsangebote; Wissen tber die Mdglichkeiten zu flexiblen, situativ sinnstiftenden Ent-
scheidungen von Lehrkraften und Wissen iiber die Okonomisierung von Vermittiungsprozessen.
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dass Sportlehrkrafte der ,[...] Experte und Vermittler fur Bewegung sein muss [...]“ (Transkript_Gruppe2_Tag1,
S. 3:703).

Baumert und Kunter (2006) nehmen bei der Konzeptualisierung des (facheriibergreifenden) padagogischen
Wissens im Rahmen der COACTIV-Studie eine Gliederung vor (vgl. Kap. 2.2.2). Zur Gestaltung eines bewe-
gungsorientierten Schulalltags kdnnen die erhobenen Wissensfacetten den vier Punkten (a-d) zugeordnet wer-
den, gleichzeitig wird aber deutlich, dass die Wissensfacetten in vielen Bereichen (z.B. Wissen (iber fachiiber-
greifende Prinzipien des Diagnostizierens, Prifens und Bewertens) noch erganzt werden miissen, sodass ein
vollstandiges Bild der bendtigten Facetten im Bereich des padagogischen Wissens nicht durch die Studie abge-
bildet werden konnte.

Die fachibergreifende Performanz, das fachliche, fachdidaktische und fachertbergreifende Wissen bildet die
Topologie von Wissensdomanen der unterrichtsbezogenen Anforderungssituationen (Baumert & Kunter, 2006;
Bromme, 1992, 1997; Shulman, 1987). Dabei ist das facherlbergreifende Professionswissen eine wichtige
Komponente der professionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006). Verschiedene Studien zeigen, dass erst
die Vernetzung der drei Wissensdomanen eindeutige Auswirkungen auf die Schiler*innenleistungen mit sich
bringen. Die Vernetzung dieser Wissensdomanen konnte nicht im Rahmen der Studie erhoben werden, sodass
die Wirksamkeit nicht belegt werden kann.

Laut Voss, Kunina-Habenicht, Hohene und Kunter (2015) ist padagogisches Wissen die Kenntnis ber das Ler-
nen und Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen bezieht und die fachunabhangig, das
heilt auf verschiedene Facher und Bildungsbereiche anzuwenden sind. Die erhobenen Wissensfacetten't kon-
nen zukinftigen Lehrkraften helfen den padagogischen geforderten Aufgaben gewachsen zu sein, insbesondere
den haufig genannten Facetten Wissen tiber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von
Kindern und Jugendlichen und das Wissen (iber die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen. Entsprechende
Studieninhalte konnten in der Lehramtsausbildung angeglichen werden.

Es zeigt sich, dass wachsende gesellschaftliche Anspriiche, vielfaltige schulische Reformbemiihungen, eine
zunehmend heterogene Schiiler*innenschaft und eine immer komplexer werdende Sportlandschaft einen hoch
anspruchsvollen Rahmen der Tatigkeitsanforderungen von Sportlehrkraften bilden (vgl. Kap. 2.1). Insofern wer-
den laut Neuber und Jordens (2012) gerade Sportlehrkrafte mit neuen Aufgaben konfrontiert, die als Planungs-
, Organisations-, Moderations- und Beratungsaufgaben zusammengefasst werden kénnen. Die erzielten Ergeb-
nisse der Erhebungen spiegeln diesen Anspruch und die Notwendigkeit wider.

Das Professionswissen nach dem Verstandnis von Baumert und Kunter (2011) bezieht sich vorwiegend auf die

fachspezifischen Kompetenzbereiche, wahrend das Beratungs- und Organisationswissen auller Acht gelassen

16 Wissen (iber die Férderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulleben Beteiligten; Wissen iber die (An)Lei-
tung von Gruppen; Wissen Uber die Mdglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewe-
gungsanlassen und Wissen tber die Orientierung an der Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen.
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werden. Hinzu kommt, dass sich die Betrachtung der fachspezifischen Kompetenzen weitestgehend auf den
Sportunterricht beschrénkt (Valkanover et al., 2014; Sygusch, Hapke et al., 2020; Heemsoth & Wibowo, 2020;
Vogler et al., 2017). In der Literatur und Wissenschaft finden das Organisations- und Beratungswissen wenig
Beachtung, sind aber laut Baumert und Kunter (2011) essenziell. Im Rahmen der Studie wurden 27 Wissensfa-
cetten von insgesamt 46 Facetten den Wissensbereichen des Organisations- und des Beratungswissen zuge-
ordnet. Ein fundiertes Professionswissen ist damit im Bereich Organisation und Beratung fiir Sportlehrkrafte
relevant fiir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags.

Ursachlich fiir die sich aus der Studie ergebende Relevanz des Organisationswissens sind die spezifischen
Anforderungen von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule und die bildungspolitischen Entwicklungen.

Die Ausflihrungen in Kapitel eins bestatigen, dass sich ein Trend hin zum Ganztagsschulbetrieb ausmachen
lasst und sportliche Angebote, auch wenn sie tiberwiegend additiven Charakters sind, einen wichtigen Stellen-
wert hierbei einnehmen. Nach Fessler und Stibbe (2011) und nach Zichner (2014) gewinnt dadurch die Vernet-
zung inner- und auBerschulischer Lebenswelten im sportlichen Bereich an Bedeutung. Die erhobenen Facetten
Wissen liber das System Ganztag, Wissen (iber die Rolle der Schule und deren Akteur*innen in Netzwerken
und Kooperationen und das Wissen zur Konzeption von Schulsportkonzepten in Verzahnung zu Ganztagskon-
zepten sind hierfur fur Sportlehrkrafte notwendig.

Nach Derecik, Kaufmann und Neuber (2013) kooperieren seit Jahrzehnten Schulen zur Durchfiihrung von Schul-
sportwettbewerben, zur Férderung sportlicher Talente und zur Bildung von Schulsportgemeinschaften mit Sport-
vereinen. Diese Aussagen verdeutlichen die Notwendigkeit der erhobenen Facetten Wissen tber schuliibergrei-
fende Bewegungsangebote und Wissen (ber schuliibergreifende Projekte und Programme im Bereich der Be-
wegungsférderung. Weiterhin werden insbesondere im Bereich des Sports Projekte und Veranstaltungen im
Laufe des Schuljahres organisiert. Hierzu sind laut der Interviewten das Wissen (iber die Akquise und den Ein-
satz von Férdermitteln und das Wissen (iber die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von
Veranstaltungen und Projekten notig.

Unter Beratungswissen wird die Dimension professionellen Wissens verstanden, tber die eine Lehrkraft verfi-
gen muss, um mit einzelnen Schiler*innengruppen, Eltern oder Familien beratend kommunizieren zu kénnen.
Die Facetten Wissen tiber M6glichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsorientier-
ten Schulalltag aller am Schulleben Beteiligten, Wissen (iber Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von
allen am Schulleben Beteiligten und Wissen (ber Strategien der Kommunikation mit externen Partner*innen
scheinen hier besonders bedeutsam zu sein. Die Beratung und Sensibilisierung aller Beteiligter fUr einen bewe-
gungsorientierten Schulalltag ist laut der Expert*innen eine Hauptaufgabe von angehenden Sportlehrkraften.
Innerhalb des COACTIV-Modells bildet Beratungswissen eine separate Wissensdimension, weil es in der Regel
um ,sozial verteiltes und weitgehend fachunabhangiges Wissen* geht, das ,im Vollzug der Beratung gebundelt

und adressatenspezifisch interpretiert werden muss® (Kunter et al., 2011, S. 40). Diese Relevanz zeigt sich
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insbesondere dann, wenn es um einen bewegungsorientierten Schulalltag geht. Laut der Expert*innen sind die
Facetten Wissen (ber die Rolle und Aufgaben als Experte*in fiir Bewegung im System Schule und Wissen (iber
mégliche Widersténde von am Schulleben Beteiligten und (ber den Umgang mit diesen Widerstéanden (z. B.
Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung) entscheidend.
Dieses Wissen kann nur durch langjahrige Erfahrungen beeinflusst werden und ist dadurch im Laufe der Aus-
bildung nur bedingt vermittelbar.

Laut Baumert und Kunter (2006) werden unter Beratungswissen das Wissen um Beratungsmethoden und die
Adressierung von Personen in und um Schule, Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung verschiedener
Beratungsanlasse verstanden. Auf Beratungswissen sind Lehrkrafte in der Kommunikation mit Laien angewie-
sen (Baumert & Kunter, 2006). Die Benennung des Wissens um adaquate Ansprechpartner*innen fir eigene
Beratungsbedarfe (Wissen tiber Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbénde,
Unfallkasse)), speziell im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule, &sst sich anhand der in Kapitel
5.2 exemplarisch dargestellten Befunde begriinden.

Die aus der Studie abgeleitete Bedeutsamkeit der Wissensfacette Wissen iiber Méglichkeiten der Uberzeugung
von der Bedeutung und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben resultiert daraus, dass bislang nur
wenige Schulen Bewegung ganzheitlich in ihren Schulalltag integrieren. Als ein Hinderungsgrund hierfar wird
die Priorisierung anderer Aspekte wahrgenommen (vgl. Kap. 5.2). Folglich liegt die Vermutung nahe, dass be-
wegungsférdernden Malnahmen ein geringerer Stellenwert zugemessen wird und Sportlehrkrafte in besonderer
Weise gefordert sind, alle am Schulleben beteiligten Akteur*innen von der Wichtigkeit ihres Fachgebiets und
der Bewegungsforderung im Schulalltag zu tGberzeugen. Diese Vermutung stiitzt, dass selbst der Sportunter-
richt, der eine langere Tradition als die zwei weiteren Saulen von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule
aufweist, unter einem standigen Legitimationsdruck steht (Balz & Kuhimann, 2015).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle erhobenen Wissensfacetten dem Kompetenzmodell
von Baumert und Kunter (2011) und den entsprechenden Wissensbereichen zugeordnet werden kénnen. In
Bezug auf die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags nimmt insbesondere das Beratungs- und
Organisationswissen, welches ansonsten in der bisherigen Literatur und Forschung vernachlassigt wurde, einen
besonderen Stellenwert ein.

Es darf jedoch nicht aulRer Acht gelassen werden, dass unterschiedliche Interpretationen und Operationalisie-
rungen der erhobenen Wissensfacetten vorgenommen werden und eine Zuordnung der Facetten immer einen

subjektiven Interpretationsspielraum unterliegen.
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8.4 Wissensfacetten des Professionswissen und das Zahnradmodell von Stadtler (2016)

Der Begriff bewegungsorientierter Schulalltag lasst zunéchst auf sportpéddagogische Intentionen schlielen, die
mit Aspekten wie der taglichen Bewegungszeit, der bewegungsgerechten Gestaltung von Schulen, mit Bewe-
gungspausen im Unterricht der viel diskutierten Bewegungsarmut in Schulen zu begegnen versuchen. Doch
diese Interventionen allein machen noch keinen bewegungsorientierten Schulalltag aus. Das Zahnradmodell
von Hermann Stadtler (2016) zeigt, dass drei Handlungsfelder Stellschrauben fiir einen bewegungsorientierten
Schulalltag darstellen. Die vielfaltigen Facetten konnten den drei Handlungsfeldern im Rahmen der Studie zu-

geordnet werden.
8.4.1 Bewegungsorientierte Gestaltung des Handlungsfeldes Lehren und Lernen

Wie bereits in Kapitel 2.1 beschrieben, besteht das Handlungsfeld Lehren und Lernen aus jeweils acht unter-
schiedlichen Praxisbausteinen (Stadtler, 2016). Das Handlungsfeld tangiert die Kernaufgabe der Lehrkrafte, die
aus der Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen besteht. Fiir die Gestaltung des
Handlungsfelds Lehren und Lernen bendétigt eine angehende Lehrkraft spezifisches Professionswissen. Zum
einem das grundlegende Fachwissen Wissen (iber die Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schuli-
schen Kontext, welches als einer bedeutsamsten Wissensfacetten der Expertinnen beurteilt wurde und das
Wissen (iber neurowissenschaftliche Grundlagen. Fr die Umsetzung und Durchflihrung von Bewegungsimpul-
sen, -angeboten und entsprechenden Methoden sind die in der Studie erhobenen Facetten'” entscheidend. Fiir
die Nutzung und Organisation von aullerschulischen Lernorten und dem Projektlernen ist besonders das Orga-
nisationswissen gefragt.

In dem COACTIV-Modell von Baumert und Kunter (2011) wurden neben dem Professionswissen, Werte und
Uberzeugungen, Motivation sowie Selbstregulation verschiedene Aspekte professioneller Kompetenz integriert
(Baumert & Kunter, 2011). Fur die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags sind neben den erho-
benen Wissensfacetten die Einstellung und Motivation zur Bewegung aller Beteiligten mafigeblich, um vor allem
die Lehrer*innen und das System Schule in Bewegung zu bringen. Hierzu sind die bereits erwahnten Beliefs
von Lehrkraften ausschlaggebend, die im Rahmen der Studie nicht mit erhoben wurden. Der Aspekt der moti-
vationalen Orientierungen stellt mittels der Kompetenzbereiche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Leh-

rerinnenenthusiasmus  eine  psychologische  Funktionsfahigkeit ~ sicher. Der  Kompetenzbereich

"Wissen (iber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhythmisierten Schulalltages, der Schulwoche
und des Schuljahres; Wissen ber theoretische, methodisch-didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung und Implemen-
tierung von auBerunterrichtlichen Bewegungsangeboten; Wissen tiber die Moglichkeiten zu flexiblen, situativ sinnstiftenden Ent-
scheidungen von Lehrkraften; Wissen iber die Okonomisierung von Vermittlungsprozessen und das erhobene padagogische
Wissen; Wissen Uber die Grundlagen des Classroom-Managements; Wissen (iber den Umgang mit heterogenen Gruppen in der
Bewegungswelt von Kindern und Jugendlichen; Wissen (iber die (An-)Leitung von Gruppen; Wissen tber die Mdglichkeiten der
Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Gestaltung von Bewegungsanlassen.
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Lehrer*innenenthusiasmus ist der intrinsischen Motivation von Lehrkraften zuzuordnen. Er uert sich in dem
Grad des positiven Erlebens wahrend des Unterrichtens und gilt somit als emotionaler Faktor der Motivation
(Baumert & Kunter, 2011). In Abgrenzung zum Professionswissen sind diese Bereiche nicht zwingend in sich
widerspruchsfrei, argumentativ gerechtfertigt und diskursiv validiert (Baumert & Kunter, 2011), stellen aber si-
cherlich ein neues und interessantes fiir sich zu erforschendem Feld eines bewegungsorientierten Schulalltags

dar, insbesondere mit dem Blick auf die Gestaltung
8.4.2 Bewegungsorientierte Gestaltung des Handlungsfeldes Lern- und Lebensraum Schule

Kinder und Jugendliche bendtigen Bewegungsraume, um ihre Bewegungstriebe ausleben zu kénnen (Bragger
etal., 2017). Die Bausteine des Handlungsfelds Lern- und Lebensraum Schule fokussieren zum einen die Schaf-
fung und Nutzung rdumlicher Rahmenbedingungen zur Forderung und Forderung von Bewegung und Interak-
tion. Dieser Bereich beinhaltet acht Praxisbausteine (vgl. Kap. 2.1). Einzelne Bausteine beziehen alle Bemu-
hungen und Aktivitaten mit ein, die auf eine bewegungsanregende Gestaltung des Schulgebaudes, der Klas-
senraume, der Schulraume und der sonstigen Freiflachen abzielen. Die bewegungsbezogene Nutzung der
Raumlichkeiten steht im Mittelpunkt. Das Wissen (ber bewegungsorientierte Gestaltungsmaéglichkeiten des
Lern- und Lebensraums Schule; das Wissen (iber alternatives Schulmobiliar; das Wissen (ber den Erlass zur
Sicherheitsférderung im Schulsport sind die von den Expert*innen genannten Facetten, die in der Ausbildung
von angehenden Sportlehrkréaften unbedingt Berticksichtigung finden missen. Die gesellschaftlichen Verande-
rungen (vgl. Kap. 1) und die damit verbundene Verschiebung des Lebensmittelpunktes des Kindes und des
Jugendlichen in die Institution Schule, verstarken den Stellenwert und die Notwendigkeit eines bewegungs-
freundlich gestalteten Lern- und Lebensraums, um Kindern und Jugendlichen vielfaltige Bewegungsanlasse zu
bieten. Vergleicht man unter diesem Fokus die Kompetenzziele der Sportlehramtsausbildung (KMK, NRW) und
die Studieninhalte, so zeigen diese keinerlei Uberschneidungen fiir das Handlungsfeld Lern- und Lebensraum
Schule, sodass hier der Handlungsbedarf besteht, die Ziele und Inhalte zu iberarbeiten.

Das Handlungsfeld umschlieRt weitere Bausteine, die Angebote fiir den aulRerunterrichtlichen Schulsport zum
Gegenstand haben (Stadtler, 2016; Abb. 2.1). Analog zu den Rahmenvorgaben fiir den Schulsport erstrecken
sich die Bausteine hierbei auf Bewegung-, Spiel- und Sportangebote in den Pausen und in der Ganztagsschule,
auf bewegungsbezogene Aktionstage und Schulfeste sowie auf Schulsportwettkdmpfe (Bragger et al., 2017;
MSW NRW, 2014). Als Akteur*in innerhalb der kommunalen Bildungslandschaft ist die Einzelschule im Sport
und im Bereich der Sportstattenentwicklung auf gelingende Kooperationen mit auerschulischen Partner*innen
angewiesen. Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, sind die erhobenen Wissensfacetten des Bera-
tungs- und Organisationswissen nétig. Im Rahmen der Studie stellte sich heraus, dass diese eine besondere
Relevanz flr die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags besitzen. Es wird deutlich, dass die in-

haltlichen Anforderungen im Rahmen der Lehramtsausbildung von Sportlehrkraften und die aufgezeigten
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Aufgabenfelder der Sportlehrkrafte, die sich in den Rahmenvereinbarungen wiederfinden, voneinander abwei-

chen. Eine Uberschneidung zum Handlungsfeld Steuern und Organisieren zeigt sich in vielen Bereichen.
8.4.3 Bewegungsorientierte Gestaltung des Handlungsfeldes Steuern und Organisieren

Das dritte Handlungsfeld Steuern und Organisieren ist eine Komponente der bewegungsorientierten Schule und
besteht aus verschiedenen Bausteinen (Bragger et al., 2017). Wissensfacetten der Kategorien Sensibilisierung,
Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung Kooperationen und Netzwerke Kommunikation und Beratung; Struktu-
ren und Rahmenbedingungen im Bildungssystem Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstaltun-
gen im Sport sowie raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der Schule spielen hier eine bedeu-
tende Rolle. Direkte MaBnahmen sind zum Beispiel die bewusste Gestaltung schulischer Zeitstrukturen, die
Ermdglichung von taglichen Bewegungszeiten, die Sicherung des Sportunterrichts und die gezielte Nutzung der
Expertise von Sportlehrkraften zur Umsetzung und Weiterentwicklung einer ,Bewegten Schule®. Malnahmen
kénnen die nachhaltige schulorganisatorische Verankerung der ,Bewegten Schule® beeinflussen, indem sie Ak-
zeptanz und Unterstltzung der Idee der ,Bewegten Schule® interner (Lehrkrafte) und externer Akteur*innen
(Eltern, Sportvereine) schaffen und hervorrufen.

Seit dem Jahr 2014 ist der Sport im Ganztag nicht eine eigene ,Saule” im Schulsportsystem, sondern der Saule
des aulerunterrichtlichen Schulsports zugeordnet (Neuber & Zuchner, 2017). Um die Qualitat des ganztagigen
Sports nachhaltig und systematisch weiterzuentwickeln, gilt es als obligatorisch, diese Rahmenbedingungen zu
vereinheitlichen. Die Integration von Sport iber den gesamten schulischen Ganztag hinweg verlangt die Sicher-
stellung bestimmter struktureller Ressourcen. Das hierfiir aus Sicht der Expert*innen bendtigte Professionswis-
sen von den Sportlehrkraften, zeigt sich in den vielfaltigen erhobenen Facetten. Eine schulformspezifische Er-
hebung ware an dieser Stelle bedeutsam, da der Ganztag im Grundschulbereich eine hohere Relevanz hat als
in der Sekundarstufe |.

Ferner hat der Begriff der Schulsportentwicklung (vgl. Kap. 2.1) in letzter Zeit an Bedeutung gewonnen und kann
als systematischer Prozess der Weiterentwicklung des Schulsports innerhalb und aullerhalb der Einzelschule
mit dem Ziel der Qualitatsverbesserung von Bewegungs-, Spiel- und Sportangeboten auf allen Ebenen verstan-
den werden (Stibbe, 2015).

Die Wissensfacetten des Organisations- und Beratungswissen finden sich in den zahlreichen Anforderungen
des Handlungsfeldes Steuern und Organisieren wieder. Hier kann man die zentralen Themen der Schulsport-
entwicklung Profilierung von Schule und Schulsport, Professionalisierung von Sportlehrkraften, die Standardi-
sierung des Sportunterrichts und die Evaluation von Schule und Sportunterricht nennen. Dabei spielt die multi-
professionelle Zusammenarbeit mit Kooperationspartner*innen eine entscheidende Rolle (Bragger et al., 2017).
Schulorganisatorische Anordnungen benétigen Entscheidungen, die gemeinsam von der Schulleitung und dem

Kollegium getroffen werden (Bragger et al., 2017). Die Zusammenarbeit mit qualifizierten Lehrkraften und mit
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auBerschulischen Partner*innen (Jansen & Richter, 2016; Munser-Kiefer, 2017), die Offnung nach innen und
aulen, kann die ,Bewegte Schule® bzw. Kultur und das Lernen unterstitzt (Béttcher et al., 2014; Jansen &
Richter, 2016; Bragger et al., 2017; Munser-Kiefer & Géttlein, 2017). Es zeigt sich, dass die erhobenen Wis-
sensfacetten wichtig sind, aber das Handlungsfeld des Zahnradmodells Steuern und Organisieren in vielen
Handlungsfeldern ein gefordertes Professionswissen auf Schulleitungsebene darstellt. Der Verantwortungs- und
Aufgabenbereich einer einzelnen Sportlehrkraft wird hier weit Gberschritten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle erhobenen Wissensfacetten dem Zahnradmodell von
Stadtler (2016) und den entsprechenden Handlungsfeldern zugeordnet werden konnen. Hinsichtlich der be-
nannten Wissensfacetten, die den Handlungsfeldern zuzuordnen sind, bleibt jedoch ungeklart, inwieweit diese
auch relevant fur die anderen Handlungsfelder sind. Zur Klarung dieses Sachverhalts bietet sich ein analoges
Vorgehen (Einzelinterviews, Prazisierung des inhaltlichen Einstiegs) an. Zu problematisieren ist an dieser Stelle,
dass die Handlungsfelder eng miteinander verzahnt sind und unter Umstanden nicht trennscharf voneinander
abgegrenzt werden konnen. Daher gilt es zu Uberdenken, inwieweit eine isolierte Betrachtung der einzelnen
Handlungsfelder in den Fokusgruppeninterviews sinnvoll und fir das Erkenntnisinteresse der Teilstudie notwen-

dig erscheint.

8.5 Zusammenfiihrung der Modelle

Es findet im Folgenden eine Orientierung an dem COACTIV-Modell nach Baumert und Kunter (2006) und dem
Zahnradmodell der bewegten Schule von Stadtler (2016) statt. Die erhobenen Facetten flir die Gestaltung eines
bewegungsorientierten Schulalltags, UGber die eine angehende sportunterrichtende Lehrperson aus Sicht der
Expert*innen verfiigen sollen, lassen sich den einzelnen Zahnradern zuordnen und in einer Darstellung abbilden
(vgl. Abb. 22)

Aus theoretischer Perspektive ist festzustellen, dass fur die Erhebung der Wissensfacetten eine Orientierung an
dem COACTIV-Modell stattfand, deren Reichweite hinterfragt werden muss. Hinsichtlich der faktoriellen Struktur
kann angenommen werden, dass sich das Professionswissen von angehendenden Sportlehrkraften durch das
Modell theoretisch abbilden lasst. Die Fokussierung und Einordnung der Facetten auf die flinf unterschiedlichen
Wissensbereiche sind eine pragmatische und zugleich aber diskussionswirdige Vorgehensweise. Sie erweckt
den Eindruck, dass sich der auBerunterrichtliche Schulsport auf die funf unterschiedlichen Wissensbereiche zu
konzentrieren hat.

Weiter muss darauf hingewiesen werden, dass im Rahmen der vorliegenden Erhebung der Wissensfacetten
von angehenden Sportlehrkraften eine groRe Breite von unterschiedlichsten Facetten angegeben wurde. Eine
Maglichkeit, dies zukiinftig gezielter und systematischer umzusetzen, kann durch eine Konzentration auf ein-
zelne Wissensbereiche oder Bausteine der Handlungsfelder erreicht werden. So kdnnen Ziele, etwa fiir ein
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bestimmtes Bewegungsfeld, durch padagogische Perspektiven oder Kompetenzen ausdifferenziert und des
Weiteren als Dimensionen der Testkonstruktion verwendet werden.
Der Anspruch, dass vollstandig alle benétigten Wissensfacetten erhoben wurden, kann nicht erfiillt werden. Es

zeigen sich in einzelnen Wissensbereichen Forschungslucken.

8.6 Methodendiskussion
Methodenkritisch ist zu erwahnen, dass sowohl in der qualitativen als auch in der quantitativen Forschung der

Studie Limitationen zu verzeichnen sind. Im Folgenden werden diese getrennt voneinander betrachtet.
Qualitative Forschung

Ein groRer Vorteil der Fokusgruppeninterviews ist der gruppendynamische Effekt, der bei anderen Erhebungs-
methoden nicht auftritt. Dabei sind spontane Antworten und authentische Reaktionen ein starker Vorteil gegen-
uber anderen Erhebungsmethoden (Mayerhofer, 2009). Nicht nur eine effektive Gruppendynamik ist dabei von
Vorteil, sondern auch die unterschiedlichen Fokusgruppen. Diese Vorteile zeigten sich in allen durchgeflihrten
Fokusgruppeninterviews. Zusatzlich zeigte sich, dass durch die Fokusgruppendiskussionen ein personlicher
Bezug zu den Teilnehmenden entstand, was einen naher an die Zielgruppe gebracht hat als in anderen Erhe-
bungsmethoden. Dies ermdglichte ein umfassendes Spektrum an Ergebnissen, was sich in der Vielfalt der Wis-
sensfacetten widerspiegelt. Ein weiterer wesentlicher Nutzen fiir die Forschung besteht in der Méglichkeit, die
partizipativ gewonnenen Erkenntnisse als Ausgangspunkt fir die Entwicklung von Strategien und Handlungs-
empfehlungen nehmen zu konnen (Henseling et al., 2006).

Eine kritische Betrachtung der Fokusgruppeninterviews sollte nicht auller Acht gelassen werden. Fokusgrup-
peninterviews sind von weichen Faktoren und einer hohen subjektiven Interpretation abhangig (Mdller, 2000).
Es gilt zu beachten, dass in den Interviews Facetten genannt werden, bei denen es sich um subjektive Theorien
und Erfahrungen von in der Berufspraxis tatigen Lehrpersonen handelt. Beziiglich der realistischen Unterrichts-
szenarien als zentrales Gestaltungsmerkmal erscheint es zwar plausibel, dass dadurch eine gewisse Nahe zur
spateren Unterrichtspraxis hergestellt wird (Baumgartner, 2018), gleichwohl fehlen empirische Studien, die sys-
tematisch unterschiedliche Antwortmdglichkeiten vergleichen und auf Starken und Schwachen unterschiedlicher
Facetten verweisen.

Die Homogenitat des Erfahrungshintergrunds der Teilnehmenden ist insofern gegeben, dass alle Interviewten
erfahrene Sportlehrkrafte waren und eine geringe Altersdifferenz zueinander aufwiesen (vgl. Kap. 4.2). Jedoch
wird die Homogenitat des Erfahrungshintergrunds eingeschrankt, da die Teilnehmenden an diversen Schulfor-
men tatig und unterschiedlichen Schulstufen zuzuordnen sind. (vgl. Kap. 4.2). Zum Beispiel variieren die pada-
gogischen Leitziele, die zu erwerbenden Abschliisse und das Schiiler*innenklientel in Abhangigkeit von der
Schulform und Schulstufe. Ansatzpunkte flir eine Anpassung der Studie sind folglich, dass die Verteilung der

Stichprobe auf schulformspezifischen  Fokusgruppeninterviews erfolgt.  Innerhalb  der einzelnen
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schulstufenspezifischen Befragungsgruppen sollten die Schulformen mdglichst divers vertreten sein. Beispiels-
weise konnten in das Fokusgruppeninterview, welches sich der Sekundarstufe | widmet, Vertreter*innen von
Gymnasien, Gesamtschulen, Sekundarschulen, Realschulen, Hauptschulen und Férderschulen eingebunden
werden (MSB NRW, 2021). Dies héatte den Vorteil, dass sich die Erfahrungen der Befragten pro Fokusgruppen-
interview zumindest dahingehend ahneln, dass sie Schiiler*innen gleichen Alters unterrichten. Zugleich wiirden
die Befragten unterschiedliche Blickwinkel einbringen, da sie dennoch an unterschiedlichen Schulformen tatig
sind.

Wahrend die schulformibergreifende Zusammensetzung der Befragungsgruppe fir die Homogenitat des Erfah-
rungshintergrunds abtraglich ist, fordert die Heterogenitat die hdhere Diversitat der vertretenen Blickwinkel. Dies
wurde durch die Befragung von Sportlehrkraften unterschiedlicher Schulformen sichergestellt.

Wie die Ergebnisdarstellung zeigt, wurden bei der Rekrutierung erfahrene Sportlehrpersonen fir die Teilnahme
an der Studie gewonnen. Die Berater*innen des Schulsports wurden angeschrieben und nahmen freiwillig an
den Interviews teil. Eine freiwillige Teilnahme signalisiert bereits ein hohes Interesse an der Thematik, sodass
die erhobenen Facetten von engagierten und interessierten Teilnehmer*innen erhoben wurden. Fokusgruppen-
interviews mit Teilnehmer*innen, die einem bewegungsorientierten Schulalltag kritisch gegeniberstehen, hatten
maglicherweise andere Ergebnisse gebracht.

Das Ziel moglichst homogene Gruppen (vgl. Kapitel 4.3) als Teilnehmer*innen zu gewinnen, die einen ahnlichen
Erfahrungshintergrund aufweisen, zugleich aber unterschiedliche Meinungen und Blickwinkel vertreten, wurde
jedoch erreicht. Die geforderte GruppengroRe (vgl. Kapitel 4.3) von sechs bis zehn Personen war in allen Fo-
kusgruppeninterviews gegeben. Kritisch konnte die Anzahl der Gruppeninterviews betrachtet werden. GemaR
Forschungsliteratur ist fiir die Entscheidung Uber die Anzahl der Gruppen vor allem der Grenznutzen zusatzli-
cher Fokusgruppeninterviews entscheidend. Es gilt zu hinterfragen, ob ein zuséatzliches Fokusgruppeninterview
einen wesentlichen Zuwachs an Informationen bringt (Birki, 2000; Prinzen, 2018). Die GroRe des Samplings ist
in wissenschaftlichen Untersuchungen haufig ein umstrittener Punkt und teilweise besteht die Meinung, dass es
besser ist, dass viele Befragte, Interviewte etc. eingebunden werden. In der vorliegenden Erhebung erfolgte
jedoch nach einiger Zeit eine Sattigung und die Aussagen wiederholten sich. In der Untersuchungsdurchfiihrung
zeigte sich, dass die Anzahl der Befragten mit den gemachten Aussagen Ubereinstimmte. Die Sattigung der
Aussagen trat nach dem zweiten Durchgang ein. Dies zeigte sich in vielen Wiederholungen bei den AuBerungen.
Eine Einbindung weiterer Fokusgruppeninterviews mit einer ahnlichen Expertise hatte keine neuen Erkenntnisse
gebracht.

Aufgrund der Covid-19-Pandemie wurden die Interviews digital durchgeflihrt. Das digitale Format hatte einen
grolRen Einfluss auf den Verlauf der Diskussion. Nach Mayerhofer (2007) erschwert ein Online-Fokusgruppen-
interview im Vergleich zu einer Befragung in Présenz die Entstehung einer Gruppendynamik. Zielfiihrender fur

die Durchflihrung der Datenerhebung und die Steigerung der Selbstlaufigkeit der Diskussion ist eine Face-to-

168



Face Situation. Aufgrund des hohen Infektionsgeschehens im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie war
eine Prasenzbefragung nicht vertretbar.

Eine weitere Ursache des Nichtzustandekommens einer selbstldufigen Diskussion kann die geringe Erflillung
des Kriteriums zur bedarfsgerechten Steuerung und Lenkung der Teilnehmer*innengruppe durch den/die Mo-
derator*in sein (vgl. Anhang). Nach Bortz und Déring (2016) soll der/die Moderierende nur dann in das Gesprach
eingreifen, wenn ,sich die Gruppe zu stark vom Thema entfernt oder wenn von der Gruppe bereits angespro-
chene Aspekte [...] vertieft werden sollen® (S. 380). Der/Die Moderator*in kommentierte zum Teil die Beitrage,
um den Diskussionsverlauf zu unterstitzen, wodurch das Fragen-Antworten-Schemata provoziert wurde, wel-
ches nach Bortz und Déring (2016) vermieden werden sollte. Grund fiir dies Eingreifen war das digitale Format
der Diskussion, denn eine moderierende Person kann nur steuernde Mafinahmen ergreifen, wenn sie einerseits
Begriffe und Argumente inhaltlich einordnen, sensibel mit den Teilnehmenden umgehen und (non-)verbale Aus-
sagen richtig deuten kann (vgl. Kap. 4.3). Aufgrund des digitalen Formats war es als Moderator*in schwierig
nonverbale Aussagen wahrzunehmen und diese zielgerichtet zu deuten, auf der anderen Seite war fur der/die
Moderator*in der Druck, die Kommunikation im Fluss zu halten, extrem hoch.

Wie den Darstellungen aus Kapitel 5 entnommen werden kann, war der Leitfaden insgesamt geeignet, die mo-
derierende Person bei der Gesprachslenkung zu unterstutzen und erwies sich fur die inhaltliche Gestaltung im
Rahmen der Diskussion als hilfreich. Allerdings wichen die befragten Expert‘innen in ihren AuRerungen im Zuge
der Ergebnisprasentationsphase teilweise vom Erkenntnisinteresse der Studie ab. Einigen Teilnehmer*innen
viel es schwer, das sportwissenschaftliche Grundlagenwissen sowie das Professionswissen flir den Sportunter-
richt als vorausgesetzt zu sehen und dies nicht in der Erhebung zu beriicksichtigen. Weiterhin gelang es einigen
Teilnehmer*innen wahrend des Interviews nicht, die Abgrenzung zu den Beliefs zu finden, sodass zum Teil
Aussagen zu Uberzeugungen und motivationale Orientierungen getroffen wurden (vgl. Anhang). Es wurden zum
Teil motivationale Orientierungen und Uberzeugungen genannt, die deutlich vom Professionswissen abzugren-
zen sind (vgl. Kap. 2.2). Hier wére eine Anschlusserhebung zur Ermittlung der bendtigten Beliefs fiir die Gestal-
tung eines bewegungsorientierten Schulalltags sinnvoll.

In Anlehnung an die Darstellungen aus Kapitel 5.1 scheint hinsichtlich der Auswertung der Fokusgruppeninter-
views insbesondere die nachvollziehbare Dokumentation des Fokusgruppeninterviews diskussionswirdig.

Die Videoaufzeichnung, das Protokoll und weitere Dokumentationen, wie beispielsweise der gespeicherte Chat-
verlauf, ermdglichen es tberwiegend die Fokusgruppeninterviews und die generierten Facetten der Gruppen-
mitglieder nachvollziehen und transkribieren zu kénnen. Sie geben jedoch keinen Aufschluss Gber die Klein-
gruppenarbeitsphasen in den Breakout-Sessions (vgl. Anhang). Dieser Aspekt hatte durch eine Videoaufzeich-
nung der Kleingruppen optimiert werden kénnen.

Um den Forschungsprozess detailliert reflektieren zu konnen, wird dieser in die drei Phasen der Vorbereitung,

Durchftuhrung und Auswertung der Interviews und des Fragebogens unterteilt. Die Vorbereitungsphase umfasst
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vor allem die Planung der Fokusgruppeninterviews und die Erstellung der Leitfaden. Die Durchfihrung der Pilot-
Tests erwies sich als gewinnbringend, da so der Leitfaden Gberprift und die Durchfihrung eines Fokusgrup-
peninterviews in digitaler Form technisch getestet werden konnte.

Im Nachhinein zeigte sich, dass die Forschungsfrage zu umfassend gestellt war. Der Leitfaden hatte ebenfalls
konkreter auf einzelne Wissensbereiche zugeschnitten werden kénnen. Dies hatte zur Folge, dass die Antwor-
ten in den Interviews sehr umfangreich und vielfaltig waren. Die Dauer der durchgefiihrten Interviews von 120
Minuten war angemessen. Die Auswertung der Interviews hat deutlich gemacht, dass der Grol3teil der Antworten
bei der Betrachtung der Ergebnisse bericksichtigt werden konnte und interessante sowie wichtige Aussagen
enthielt. Die Durchfiihrung der Interviews verlief reibungslos und insbesondere die grole Offenheit der Inter-
viewpartner*innen und die Bereitschaft, jede Frage zu beantworten, waren sehr hilfreich und flihrten zu einer
positiven Atmosphare in der Interviewsituation.

Eine induktive Kategorienbildung zieht nach sich, dass eine Textpassage Inhalte enthalten kann, die mehreren
Kategorien zugewiesen werden. Diese Aussage wird dann (mehreren) Kategorien zugeordnet und ist entspre-
chend der inhaltlichen Pramisse der jeweiligen Kategorie zu lesen. Es ist angezeigt, dass wahrend der zusam-
menfassenden Inhaltsanalyse das Transkript der Bezugspunkt bleibt, damit durch das Redigieren und Reduzie-
ren der Inhalte durch Zusammenfassung keine Interpretationsfehler entstehen. Die Fulle des Textmaterials, die
trotz Zusammenfassung verbleibt, begriindet die Relevanz des nachsten Schrittes. Falsche Interpretationen
kénnen durch weitere Verklrzung der teilweise auerst ausfiihrlichen und komplexen Aussagen der Interview-
ten entstehen. Die Ergebnisse der Zusammenfassung wurden einem/einer bereits in den Aufbereitungsprozess
involvierten Mitarbeiter*in vorgelegt, um mdglicherweise differierende Interpretationen zu diskutieren und dies-
bezlglich zu einem Konsens zukommen. Die ausflhrliche Darstellung der ordnenden und zusammenfassenden
Tatigkeiten entspricht gutetechnisch der Regelgeleitetheit und Verfahrensdokumentation. Sie soll den zuneh-
menden Interpretationsgrad in der Auswertungsphase durch eben diese Giitekriterien qualitativ absichern.

Aus dem Umstand, dass die Wissensbereiche und -facetten des Professionswissens in der Gruppe diskutiert
und die Trennbarkeit zum Sportunterricht einigen Teilnehmer*innen schwerfiel, ergibt sich eine Unscharfe, in-
wieweit die aus der Studie abgeleiteten Wissensbereiche und -facetten des Professionswissens fiir die Gestal-
tung eines bewegten Lehrens und Lernens volle Gultigkeit haben (vgl. Anhang). Zur Beseitigung dieser Un-
scharfen waren potentielle Einzelinterviews mit den befragten Sportlehrkraften winschenswert. Es gilt zu eruie-
ren, welche der in Kapitel 5.2 dargelegten Wissenskomponenten Bestand haben, wenn sich die Interviewten
ausschlielich auf den Fokus von Bewegung, Spiel und Sport in der Schule stiitzen, die sich nicht auf den
Sportunterricht erstrecken. Demnach kdnnen Fokusgruppeninterviews zur Ideengenerierung und als Ausgangs-

punkt weiterer, vertiefender Forschung genutzt werden (vgl. Kap. 4).

Quantitative Forschung
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Im Folgenden wird die Durchfiihrung und Auswertung der quantitativen Erhebungsinstrumente (Fragebogen)
kritisch beleuchtet.

Betrachtet man die Stichprobe differenzierter, ergeben sich gleich groe Gruppen mit je N=12 und N=13 Teil-
nehmenden. Somit waren die einzelnen Gruppen mengenmaRig klein, was sich auf die Datenanalyse auswirkte.
Bei einer kleinen Stichprobe wirkt sich jeder fehlende Wert gravierender aus als bei einer groRen Stichprobe. In
einigen Fallen wurden nicht alle Iltems beantwortet, was das gtiltige N nochmals sinken lie3. Neben dem doch
eher kleinen Stichprobenumfang muss die regionale Eingrenzung beriicksichtigt werden. Die Erhebungen wur-
den allesamt in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt, was die Ergebnisse nur regional abstiitzt und keineswegs
bundesweit interpretierbar macht.

Die Homogenitat des Erfahrungshintergrunds der Teilnehmenden ist insofern gegeben, dass alle im Lehramts-
fach Sport tatig sind, entweder in der Ausbildung der Studierenden oder an der Schule. Auch weisen die Be-
fragten eine Altersdifferenz zueinander auf (vgl. Kap. 4.2). Die Homogenitéat des Erfahrungshintergrunds wird
aufgrund der Tatsache, dass die Teilnehmenden an diversen Universitaten und Schulformen tatig sind, einge-
schrankt. (vgl. Kap. 4.2). So verfiigen die Teilnehmenden Uber ein unterschiedliches Erfahrungsrepertoire. An-
satzpunkte flr eine Anpassung der Studie sind, dass die Verteilung der Stichprobe auf die Expert*innen der
Wissenschaften und der Praxis spezifisch erfolgt.

Die Expert*innen der Wissenschaft wurden im Vorfeld telefonisch iber die Zielsetzung und die Hintergriinde der
Studie anhand eines Leitfadens informiert. Optimiert werden kdnnte die Studie, wenn alle Teilnehmenden zeit-
gleich Uber den Hintergrund und die Vorgehensweise informiert werden und somit das gleiche Wissen und die-
selben Hintergrundinformationen bekommen, um das Ziel der quantitativen Erhebungen bei verschiedenen Teil-
nehmenden ,mdglichst Gbereinstimmend* (Zierer et al., 2013, S.109) auszuflihren.

Beim Untersuchungsinstrument handelt es sich um einen selbstentwickelten Fragebogen, welcher einem Test-
lauf unterzogen wurde. Dabei waren inshesondere die teilweise verwendeten Begrifflichkeiten fiir die Probanden
unverstandlich. Die Erkenntnisse aus den Pilottestungen zur Untersuchungsdurchfiihrung filhrten zu Modifika-
tionen des Untersuchungsdesigns und zur Anpassung des Fragebogens.

In der Auswertung der verwendeten Fragebogen wurde festgestellt, dass es fehlende Daten gab, was die Anzahl
der giltigen Datensatze minimierte. Als Mangel muss deshalb der Umstand betrachtet werden, dass bei allen
Fragestellungen das Antwortformat ,keine Angabe* (oder Ahnliches) fehlte. Eine Erweiterung der Fragebogen
mit dieser Antwortmadglichkeit gabe in der Analyse Aufschluss und zusatzliche Klarheit, warum eine Frage nicht

beantwortet worden ist und lieRe einen Datensatz als gliltig erscheinen.
Glitekriterien der quantitativen und qualitativen Forschung

,Als objektiv gelten Messinstrumente oder empirische Verfahren, wenn die damit erzielten Ergebnisse unabhan-

gig sind von der Person, die die Messinstrumente anwendet (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 40). Die
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Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring sieht dagegen explizit das Uberarbeiten des Kategorien-
systems und diskursiver Reflexion zwischen verschiedenen Codierer*innen vor. Beide genannten Kriterien wur-
den in der vorliegenden Untersuchung beriicksichtigt. Das Codiersystem wurde diskursiv Uberarbeitet, die ab-
schlieRende Auswertung und die beiden Zweitcodierungen auf Grundlage des endgiiltigen Kategoriensystems
vorgenommen. Dadurch wurde die Objektivitat der Studie im Rahmen des Mdglichen sichergestellt. Die Objek-
tivitat zeigt im Rahmen der quantitativen Forschung an, dass die schriftliche Befragung unabhéngig vom Einfluss
des/der Interviewers/Interviewerin durchgeflihrt werden soll. Diese Objektivitat muss bei der Durchfiihrung, Aus-
wertung und Interpretation der Daten gewéahrleistet sein. Das identische Vorgehen wurde eingehalten (vgl. Kap.
5.1). Die Antwortmdglichkeiten haben somit immer denselben Wortlaut und die Skalen einen identischen Auf-
bau. Die Auswertungsobjektivitat wird durch die ,Dokumentation der Datenaufbereitung gewahrleistet, bei der
die Daten auf fehlerfreie Eingabe und Vollstandigkeit uberprift werden* (Krebs & Menold, 2014; S.427). Weiter-
hin wurde die Objektivitat weitgehend erfiillt, weil die Instruktionen zur Testdurchfihrung den Probanden schrift-
lich vorlagen. Die Dauer des Ausfillens beeinflusst die Testleistung nicht. AuRerdem wird die einheitliche und
objektive Auswertung durch ein Kodiermanual sichergestellt

Validitat .kennzeichnet, ob und inwieweit die wissenschaftliche, begrifflich theoretische Konstruktion dem empi-
rischen Sachverhalt, dem Phdnomen, auf welches sich die Forschungsbemihungen richten, angemessen ist*
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S.22). Die vorliegende Studie generiert Ausgangsdaten, die nahe am be-
trachteten Phanomen sind. Damit gewinnt die Konstruktion an Giltigkeit. Weiterhin geht es um alltagliche im
Arbeitsleben der befragten Berater*innen im Schulsport betreffende Inhalte. Damit wurde eine groRRe zeitliche
und inhaltliche Nahe zum Gegenstand geschaffen. Ein zusatzliches Kriterium fiir externe Validitat ist, dass sich
die Befunde praktisch umsetzen lassen. Da sich aus den Ergebnissen dieser Studie unmittelbar praktische
Handlungsempfehlungen und didaktische Konzeptionen ableiten lassen, die alle praktisch erprobt werden kdn-
nen, ist das Kriterium der Glaubwiirdigkeit umfassend erfilllt.

Das dritte klassische Qualitatskriterium, die Reliabilitat, beschreibt die Zuverlassigkeit einer Methode, die empi-
risch mit Messung der Reproduzierbarkeit belegt wird. Das Professionswissen, welches angehende Sportlehr-
krafte bendtigen und flr die Praxis des Berufslebens brauchen, wird als alltaglicher Standard fiir die vorliegende
Studie beschrieben. Zudem wurde im Rahmen der qualitativen Forschung direkt am unverénderten Material
gearbeitet. Die Regeln zur Gewinnung der Kategorien, die theoriebasierte Gewinnung und Uberarbeitung der
Kategorien, das resultierende Kategoriensystem, die eindeutige Definition der Kategorien Uber Ankerbeispiele
aus dem Material und die dazugehérigen Codierregeln (s. Anhang) wurden offengelegt. SchlieRlich wurden die
Ergebnisse anhand von direkten Ankerbeispielen der Berater*innen im Schulsport aus den Interviews belegt
und diskutiert.
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9. Zusammenfassung

Die dargestellten Befunde lassen sich in zehn Hauptergebnissen zusammenfassen:

(1) Die mittels der Fokusgruppeninterviews erhobenen Wissensfacetten, die aufgrund der ihnen zugeschriebe-
nen Bedeutung in elf Kategorien zusammengefasst wurden, werden gemal den Befunden aus der Fragebo-
genuntersuchung der Fachdidaktiker*innen durchwegs als wichtig fiir die Gestaltung eines bewegungsorientier-
ten Schulalltags bezeichnet. Die Einschatzung der Wichtigkeit der Wissensfacetten unterscheiden sich nicht
zwischen den Expert*innen der Wissenschaft und der Praxis, sodass keine der entwickelten Facetten unbedeu-
tend ist und vernachlassigt werden kann. Sie alle stellen ein Gesamtbild des Professionswissens dar, Uber wel-
ches aus Sicht der Expert*innen eine sportunterrichtende Lehrperson verfligen sollte. Es gilt allerdings zu be-
achten, dass es sich dabei um subjektive Theorien von in der Berufspraxis tatigen Fachdidaktiker*innen und
Lehrpersonen handelt. Mit den vorliegenden Befunden darf von einer gelungenen Validierung der Erkenntnisse

aus der Studie ausgegangen werden.

(2) Die Wissensbereiche beinhalten Facetten zu allen Bereichen des Professionswissens nach Baumert und
Kunter (2006). Sie kdnnen den Wissensbereichen des Fachwissens, des fachdidaktischen Wissens, des pada-
gogischen Wissens und des Beratungs- und Organisationswissen zugeordnet werden. Es zeigen sich jedoch
teilweise Schwierigkeiten darin, diese Facetten eindeutig den Wissensbereichen zuzuordnen, da es Uberschnei-

dungen der einzelnen Facetten und Wissensbereiche gibt.

(3) Die Erhebung machte deutlich, dass in der Ausbildung von sportunterrichtenden Lehrpersonen die Wissens-
bereiche des Beratungs- und Organisationswissens (27 von 46 Facetten), die ansonsten in der Literatur bisher

vernachlassigt wurden, besonders relevant sind.

(4) Drei Wissensfacetten zeigen die hdchsten Mittelwerte auf und sind mit einer Vielzahl von Aussagen belegt:
Wissen (iber die Zusammenhénge von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext, Wissen (iber die Grund-
lagen des Classroom-Managements und Wissen iiber die Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung

und Wirkungsweise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter.

(5) Alle Wissensfacetten lassen sich dem Zahnradmodell der ,Bewegten Schule® von Stadtler (2016) zuordnen,
sodass Facetten in allen Wissensbereichen den Handlungsfeldern Lehren und Lernen, Steuern und Organisie-
ren und Lern- und Lebensraum Schule zugeordnet werden kdnnen. Einzelne Facetten werden allen drei Hand-

lungsfeldern zugeordnet.
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(6) Die Schwerpunkte der in der vorliegenden Studie generierten Wissensfacetten sind aus Sicht der Expert*in-
nen der Praxis fachspezifisch und praxisorientiert. Die Facetten der Expert*innen der Wissenschaft zeigen eher
einen fachibergreifenden und wissenschaftsorientierten Schwerpunkt. Die Mdglichkeit, Wissensfacetten zu er-
ganzen, nutzten eine Vielzahl der Expert*innen der Wissenschaft. Die erganzten Facetten unterstreichen den

fachlbergreifenden und wissenschaftsorientierten Schwerpunkt.

(7) Inwiefern die Berufserfahrungen der Expert*innen eine Rolle spielen, spiegeln die Ergebnisse der erganzen-
den Fragestellung wider. Es lasst sich feststellen, dass fast alle Facetten von den beiden Gruppen gleich be-
wertet und eingestuft wurden. Die wahrgenommene Wichtigkeit verandert sich nicht mit zunehmender Berufs-
erfahrung. Lehrpersonen mit wenig Berufserfahrung schatzen die Wichtigkeit der Kompetenz- und Bereitschafts-
bereiche kaum anders ein. Die These, dass Professionswissen im Rahmen der ersten Ausbildungsphase er-

worben wird, wird somit gestutzt.

(8) Mit der Studie konnte jedoch nicht ermittelt werden, inwiefern sich die notwendigen Wissensbereiche in den
verschiedenen Schulformen voneinander unterscheiden. Somit besteht die naheliegende Folgerung darin, einen

weiteren wissenschaftlichen Blick auf die jeweilige Schulform zu setzen.

(9) Es ist zu beachten, dass unterschiedliche Interpretationen und Operationalisierungen der erhobenen Wis-
sensfacetten vorgenommen werden und eine Zuordnung der Facetten immer einen subjektiven Interpretations-
spielraum unterliegen. Die in den Interviews genannten Facetten beruhen ebenfalls auf subjektiven Theorien
und Erfahrungen von in der Berufspraxis tatigen Lehrpersonen, sodass die Ergebnisse unter diesen Aspekten

kritisch betrachtet werden mussen.

(10) Es wird deutlich, dass eine Abweichung zwischen den inhaltlichen Anforderungen und Studieninhalten im
Rahmen der Lehramtsausbildung von Sportlehrkraften und den aufgezeigten Aufgabenfeldern der Sportlehr-
krafte, die sich in den Rahmenvereinbarungen wiederfinden, vorliegt.

Die Kompetenzziele flr Sportlehrkrafte sowie fiir die universitare Ausbildung von Sportlehrkraften beschranken

sich bisher fast ausschliel3lich auf den Sportunterricht.
Die bisherigen Forschungsarbeiten zum Professionswissen von Sportlehrkraften beschranken sich selten auf

den aulerunterrichtliche Schulsport. Empirische Forschungen zum bendtigten Professionswissen von angehen-

den Sportlehrkréften zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags existieren noch nicht.
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10. Fazit und Ausblick

Mit der vorliegenden Studie wurde das Ziel verfolgt, Wissensfacetten von angehenden Sportlehrkraften flir die
Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags zu erheben und zu bewerten. Dieses Ziel konnte erreicht
werden: Vor dem Hintergrund der erhobenen Facetten wurden mittels Fragebogenuntersuchung 46 Wissensfa-
cetten zu folgenden Kategorien entwickelt: Bewegung im Schulalltag; Rhythmisierung; Basismerkmale fiir einen
bewegten Unterricht; Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter; Lebens- und Bewegungswelt der
Kinder und Jugendlichen; Sensibilisierung, Uberzeugung, Motivation, Qualifizierung, Kooperationen und Netz-
werke; Kommunikation, Beratung; Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem; Projekte, Projekt-
management und Planung von Veranstaltungen im Sport; raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in
der Schule. Diese werden aus Sicht der Expert*innen der Wissenschaft und der Praxis als relevant betrachtet.
Die Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass die fachiibergreifenden Wissensbereiche des Professions-
wissens verstarkt untersucht werden sollten, insbesondere die Wissensfacetten des Beratungs- und Organisa-
tionswissens.

Die vorliegenden Befunde haben Relevanz fir die universitare Ausbildung und dirfen als Orientierungshilfe flr
die Entwicklung der Wissensbereiche von angehenden Sport unterrichtenden Lehrpersonen betrachtet werden.
Der Aspekt der Berufserfahrungen unterstreicht die Aussage von Krauss et al. (2008), die keine Zunahme von
mathematischem Fachwissen und fachdidaktischem Wissen von Lehrkraften mit zunehmender Unterrichtser-
fahrung festgestellt haben (Krauss et al., 2008; Riese & Reinhold, 2012) und stiitzt die These von Blomeke
(2004), dass der Erwerb des Professionswissens an der Universitat und somit in der ersten Phase der Lehrer*in-
nenausbildung stattfindet. Es zeigt sich, dass die Berufserfahrungen bei der Beurteilung der Facetten keine
Rolle spielen, sodass davon ausgegangen werden kann, dass das Professionswissen in der ersten Ausbildungs-
phase, wie in der Literatur beschrieben, geschaffen wird. Somit ist es unerlasslich den angehenden Sportlehr-
kraften im Rahmen der ersten Ausbildungsphase an der Universitat Wissensbereiche und somit Wissensfacet-
ten fiir die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags zu vermitteln.

An dieser Stelle muss kritisch angemerkt werden, dass es sich bei der hier verwendeten Datengrundlage um
Selbstberichte und subjektive Theorien der Lehrkrafte handelt, von denen nicht automatisch auf tatsachlich vor-
handene Kompetenzen bei den Lehrkraften geschlossen werden kann. In dieser Hinsicht missen die Ergeb-
nisse relativiert werden. Da dem Anwendungsbeispiel wenig umfangreiches Datenmaterial zugrunde liegt, er-
scheint es sinnvoll, die Tragfahigkeit der Modelle an Daten aus vergleichbaren und anderen Kontexten weiter
zu untersuchen. Denkbar ware, dass sich durch mehr Datenmaterial zudem die Mdglichkeit ergibt, die einzelnen

Kompetenz- und Wissensbereiche noch weiter zu spezifizieren.
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10.1 Handlungsempfehlungen fiir die universitare Ausbildung von angehenden Sportlehrkraften

Es wird offensichtlich, dass Kompetenzen und insbesondere das Professionswissen zur Gestaltung des auler-

unterrichtlichen Schulsports und zur Verankerung von Bewegung, Spiel und Sport Giber den Schulsport hinaus

im Rahmen der Lehramtsausbildung vermittelt werden sollten. Die Befunde und Ergebnisse der Studie machen

deutlich, dass Sportlehrkrafte in der Lage sein sollten, den Sportunterricht, den Schulsport und eine bewegungs-

orientiere Schulgestaltung zu planen und durchzuflihren. Hieraus ergibt sich, dass folgende Punkte in der Lehr-

amtsausbildung bertcksichtigt werden sollten:

Tabelle 43 Handlungsempfehlungen fiir die universitére Ausbildung

Bewegung im Schulalltag

Im Rahmen der ersten Ausbildungsphase der zukiinftigen
Sportlehrkrafte sollte auf die Bedeutung der Bewegung im
Schulalltag eingegangen werden. Die enorme Relevanz von
Bewegung im Schulalltag sollte sich in den Ausbildungsinhal-
ten vieler Lehrveranstaltungen wiederfinden.

GroRe Lerneffekte fiir Studierende werden besonders erwar-
tet, wenn Bewegungsanlasse im Alltag von Schiiler*innen
von den Studierenden initiiert und durchgefiihrt werden. Die
entsprechenden gemachten Erfahrungen sollten in Semina-
ren und Projekten in Bezug zur Theorie gesetzt und auf ihre
Durchfiihrbarkeit bzw. praktische Relevanz hin reflektiert
werden.

Rhythmisierung

Es wird empfohlen, den Lehramtsstudierenden aller Facher
die Grundzlge, die Mdglichkeiten und die grofle Bedeutung
der Rhythmisierung durch Bewegungseinheiten im Schulall-
tag, -woche, -jahr zu vermitteln.

Basismerkmale fiir einen bewegten Unterricht

Wissensfacetten der fachiibergreifenden Performanz sollen
in Bezug zur Bewegung gesetzt und verstarkt in die Ausbil-
dung angehender Sportlehrkrafte implementiert werden.

Fur ein effektives facheriibergreifendes und p&dagogisches
Klassenmanagement wird ein Wissen und Kénnen voraus-
gesetzt. Der Bezug des Classroom-Managements zur lern-
begleitenden und lernerschliefenden Bewegung sollte her-
gestellt werden.

Gesundheitsforderung aller am Schulleben Beteiligter

Es wird empfohlen, alle Lehramtsstudierende fiir das Thema
,Bewegung und Gesundheit zu sensibilisieren. Dieses Wis-
sen wird als grundlegend fir die Gesunderhaltung aller am
Schulleben Beteiligten angesehen.

Orientierung an der Lebens- und Bewegungswelt von Her-
anwachsenden

Die in der Ausbildung angestrebten Wissensfacetten sollten
alters- und zielgruppenspezifischer ausgerichtet sein. Der
Fokus sollte auf der Bewegungsférderung durch alltagliche
Bewegungsanlasse und die damit einhergehende individu-
elle und ganzheitliche Forderung der Schiler*innen gerichtet
sein.

Qualifizierung

Die Qualifizierungsmaglichkeiten fiir Schiler*innen und Lehr-
kréfte durch externe Partner (LSB, KSB, Ausschuss flir den
Schulsport) sollten bereits in der Lehramtsausbildung vermit-
telt werden.
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Sensibilisierung, Uberzeugung

Zukinftige Sportlehrkrafte lernen, ihren Kommilitonen*innen
die Bedeutung von Bewegung im Allgemeinen, fiir die Ent-
wicklung im Kindes- und Jugendalter und in Bezug auf den
Schulalltag zu vermitteln und diese davon zu lberzeugen.

Kooperationen und Netzwerke

Grundlagen, Grundziige, Strukturen und Gelingensfaktoren
fir Kooperationen und Netzwerke, insbesondere in Bezug
auf den Ganztag, sollten im Rahmen der Ausbildung den zu-
kiinftigen Sportfachkraften vermittelt werden.

Erfahrungen von Expert*innen der Praxis des organisierten
Sports, der Kommune usw. sollten einbezogen werden.

Kommunikation und Beratung

Techniken, Strategien und Methoden der Kommunikation,
Beratung und Uberzeugung von beteiligten Akteur*innen
(Kolleginnen, Eltern, Schulleitung usw.) sollten im Rahmen
von Seminaren und Lehrveranstaltungen gelernt, erprobt und
kennengelernt werden.

Strukturen und Rahmenbedingungen im Bildungssystem

Besonders erfahrene Expert*innen der Praxis und des orga-
nisierten Sports (Berater*innen im Schulsport) sollten ver-
starkt fir Lehrauftrage in Wahl- und Wahlpflichtfachern ge-
wonnen werden.

In geeigneten Studienschwerpunkten sollte verstarkt auf den
auBerunterrichtlichen Schulsport und die damit verbundenen
Aufgabenfelder und Zusténdigkeiten von zukinftigen Sport-
lehrkréften eingegangen werden.

Ein weiterer Schwerpunktbereich der Ausbildung von Sport-
lehrkraften sollte der Erwerb einer grundlegenden ,Schulent-
wicklungskompetenz® sein, die fiir die Erarbeitung von Schul-
entwicklungsplanen und die Schulprogrammen notwendig
ist. Vor allem universitare Seminarangebote fiir Lehramtsstu-
dierende konnen die Voraussetzungen fir die Umsetzung
von Bewegungsangeboten im Kontext der Schulprogram-
mentwicklung unterstiitzen.

Die Notwendigkeit und Grundlagen der Begleitforschung als
elementarer Entwicklungsprozesse einer Schule sollte als
Lehrinhalt vermittelt werden.

Projekte, Projektmanagement und Planung von Veranstal-
tungen im Sport

Es wird empfohlen, den Umfang von Gastvortragen von Ver-
treter*innen der Wirtschaft, des organisierten Sports, kom-
munalen Vertreter*innen usw. zum Thema Projekte, Projekt-
management und Planung von Veranstaltungen im Sport
deutlich zu erweitern. Durch praxisnahe und aktuelle Anwen-
dungsbeispiele (,Best Practices”, ,Worst Practices”) wird die
Bedeutung und Umsetzung der verwendeten Instrumente fiir
die Studierenden greifbar und kompetent abgebildet.
Universitaten missen den groen Nutzen anwendungsorien-
tierter Lehrveranstaltungen erkennen und entsprechende
Mafnahmen einleiten. Diese Entwicklung kann von Lehren-
den und den Studierenden fiir Projekte, Kooperationen und
Netzwerke bestens genutzt werden. Zudem bietet sich die
Einbeziehung des organisierten Sports bei der Ausrichtung
und der Durchfiihrung entsprechender MalRnahmen an.

Es wird empfohlen, ein Lehrkonzept ,Projektmanagement"
zu konzipieren, zu erproben und zu implementieren. Die In-
teressenslagen beteiligter Akteur*innen werden auf diese
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Weise fiir Studierende bestmdglich erlebbar und damit nach-
voliziehbar gemacht. Zudem lernen Studierende auf diese
Weise praxisnah die Planung, Durchfiihrung und Evaluation
von Projekten.

Raumliche Gestaltung des Lern- und Lebensraums in der | Gestaltungsmaéglichkeiten des Lern- und Lebensraums
Schule

Schule zur Bewegungsforderung und alltaglichen Bewe-
gungsmaglichkeiten missen in die Lehrveranstaltungen inte-
griert werden.

Folgende Punkte gilt es ebenfalls in der universitaren Ausbildung zu beachten:

Zahlreiche Indizien sprechen dafiir, dass die universitare Ausbildung eine zentrale Rolle bei der Kom-
petenzentwicklung, insbesondere bei der Entwicklung des Professionswissens im Allgemeinen, spielt.
Eine Untersuchung tber den Aufbau des Professionswissens angehender Lehrkrafte sollte daher am
Beginn der Ausbildungsphase ansetzen und hinsichtlich der Entwicklung verschiedene Phasen der
universitaren Ausbildung bertcksichtigen.

Aufbauend auf den facheribergreifenden Inhalten des Professionswissens ist es notwendig, dass die
spezifischen Anforderungen und Ausrichtungen bestimmter Studiengange bei der Ausrichtung der
kinftigen Lehre bertcksichtigt werden.

Die Integration von Bewegung in den Schulalltag sowie das Professionswissen flir den aulerunter-
richtlichen Schulsport bietet grolie Potentiale flir die verstarkte Berticksichtigung in Bachelor- und Mas-
terarbeiten. Es wird empfohlen, die Anzahl der Abschlussarbeiten mit bewegungsorientierten Themen-
stellungen signifikant zu erhéhen.

Das Professionswissen umfasst nach Baumert und Kunter (2011) zwei Bereiche, die unbedingt in den
Standards flr die Lehramtsausbildung BerUcksichtigung finden missen. Konkret werden die Kompe-
tenzbereiche des Organisations- und Beratungswissens benannt, sodass der Fokus in der Lehre ins-
besondere auf diesen Bereichen liegen sollte. Eine Passung zwischen den Ausbildungscurricula, den
Kompetenzzielen und den vorgelegten erforderlichen Facetten des Professionswissens sollte anschlie-
Rend angestrebt werden.

Ein weiteres Thema sollte die Konzeption von Fort- und Weiterbildungsmalnahmen zur Vermittlung
des Professionswissens zur Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags und insbesondere
des Organisations- und Beratungswissens sein.

Damit Professionswissen empirisch ermittelt werden kann und um darauf aufbauend Standards und
modularisierte Studienstrukturen fir die universitare Lehrer*innenausbildung festzulegen, sind stan-
dardisierte Messinstrumente erforderlich (Kehne, Schaper & Seifert, 2013). In diesem Kontext wurde
das “Paderborner Instrument zur Erfassung professioneller Kompetenzen von Sportlehrkraften® entwi-
ckelt (Kehne, Seifert & Schaper, 2013). Da der Kompetenzerwerb der Lehramtsstudierenden einen

Hauptbestandteil der Lehrer*innenausbildung darstellt, ist fir Testverfahren eine reliable und valide
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Operationalisierung der Instrumente eine wichtige Voraussetzung (Kehne, Seifert & Schaper, 2013).
Fur die Gestaltung eines bewegungsorientierten Schulalltags sollten zuklinftig weitere qualitative For-
schungsmethoden bzw. Testinstrumente (z. B. Fokusgruppen, Beobachtung) entwickelt und weiterflih-
rende Studien durchgeflihrt werden, um die notwendigen Kompetenzen fiir Lehramtsstudierende und
Lehrkrafte zu ermitteln.

Der Fokus der universitaren Ausbildung von Sportlehrkraften sollte sich aufgrund des gesellschaftli-

chen Wandels insbesondere um den auferunterrichtlichen Schulsport erweitern.
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Beispielhafter Leitfaden (Regieplan) eines Fokusgruppeninterviews

Thema Inhalt Material Zeit
1 | BegriiBung e BegriiBung und Vorstellung 9
e Zusicherung der Anonymitat Min.
e Hinweis zur Aufnahme (Datenschutz)
o Hinweis zu technischen
Schwierigkeiten
e Erlauterung liber den Ablauf des
Fokusgruppeninterviewes
2 | Warm up/ o Jeder greift einem ihm wichtigen Gegenstand auf dem 10
Vorstellungsrunde Gegenstand Schreibtisch Min
o Vorstellung Name, Schulform, Facher
und warum der Gegenstand wichtig ist
3 | Inhaltlicher Einstieg * Inputzum PPT 10
- Forschungsvorhaben Min.
- Kompetenzmodell
- Zahnradmodell
o  Kléren inhaltlicher Fragen
4 o  Gesprachsgrundlage schaffen Film: NDR, BBS 5
Visuelle Einstieg e  Was bedeutet bewegungsfordernder Wildeshausen Min.
Schulalltag?
5 Brainstorming o Frage an alle Teilnehmenden: 10
=>» Wenn Sie an lhren Schulalltag Min.
denken, wie findet
bewegungsorientiertes Lehren und
Lernen statt?!
6 | Kleingruppenarbeit | ®  Fragen in den Breakout-Sessions: Breakout-Session 20
=> Was mussen Lehrkrafte Wissen & Arbeitsblatt Min.
Kénnen, um bewegungsorientiertes
Lehren & Lernen umzusetzen?
=> Welche Kompetenzen setzen Sie da-
bei als Lehrkraft ein?
7 Ergebnisprésentation | e Ergebnisse aus der Breakout-Session | Padlet 45
und Diskussion werden vorgestellt und diskutiert Notizen auf dem digitalen Min.
Arbeitsblatt
8 | Rating e Priorisierung der wichtigsten Kommentarfunktion: 5
Kompetenzen nach der Diskussion Stempeln Min.
9 | Abschlussrunde » Verfassung einer WhatsApp-Nachricht | Chat 5
fur eine*n Freund*In Fragebogen (Link im Chat) Min.
e Fragebogen zu den persdnlichen
Daten wird beantwortet
10 | Verabschiedung 2
Min.
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Gesamtiibersicht der Ergebnisse der qualitativen Forschung

Bewegung im Schulalltag

die Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kon-
text

20

5,38%

neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive
Aktivierung durch Bewegung, Effekte der Forderung von exekutiven
Funktionen durch Bewegung, usw.)

1,61%

Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote
auBerhalb des Sportunterrichts (z. B. themenorientierte Spiel- und
Ubungsformen fiir Bewegungsanlasse in den Fachern wie Deutsch,
Mathe, Geschichte, Englisch, usw.)

1,88%

die Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsan-
gebote aullerhalb des Sportunterrichts (u. a. Trendsportarten wie In-
line-Skating, Parkour und Sportarten aus der Erlebnispadagogik,
usw.)

2,15%

theoretische, methodisch - didaktische Grundlagen zur Gestaltung,
Umsetzung und Implementierung von aulerunterrichtlichen Bewe-
gungsangebote

2,15%

Rhythmisie-

rung

theoretische, methodisch -didaktische Grundlagen zur Inszenierung
des rhythmisierten Schulalltages, der Schulwoche und des Schuljah-
res

1,88%

Bewegungsangebote und MaBnahmen sowie deren Einsatz- und Um-
setzungsmaglichkeiten zur Rhythmisierung des Schulalltages

20

5,38%

Basismerk-

male be-
wegter Un-

terricht

die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vor-
bereitung und Organisation des Unterrichts, vor allem préventiver,
aber auch reaktiver Umgang mit Unterrichtsstdrungen, Raumregie,
usw.)

18

4,84%

Gesundheits-
forderung al-

ler am Schul-
leben Betei-

ligter

den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit

0,27%

berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von
Schiiler*innen in den Ausbildungsberufen

0,81%

die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewe-
gungsorientierte Manahmen zur Gesunderhaltung von Lehrkraften

0,81%

Orientierung an der Lebens-

& Bewegungswelt von Her-

anwachsende

Mdglichkeiten der individuellen Bewegungsférderung

1,34%

den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von
Kinder- und Jugendlichen

2,15%

die (An-)leitung von Gruppen

0,54%

die Entwicklung und spezifischen, motorischen Phasen in der Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen

1,88%

die Mdglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an
der Gestaltung von Bewegungsanlassen)

2,42%

die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen

1,08%
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& Mdglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewe- | 3 0,81%
S gungsorientierten Schulalltag aller am Schulleben Beteiligten
g Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungs- | 23 6,18%
"E weise von Bewegung aller am Schulleben Beteiligter
E die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am | 5 1,34%
S Schulleben Beteiligten
§, g’ Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung 7 1,88%
2 o magliche Widerstdnde von am Schulleben Beteiligten und iber den | 10 2,69%
E E Umgang mit diesen Widerstanden (z. B. Skepsis hinsichtlich der Wir-

= kung von Bewegung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)

E’ Mdglichkeiten der Schiiler*innenqualifizierung (z. B. Sporthelfer*in- | 7 1,88%
g nen-Ausbildung), auch im Sinne der Méglichkeit zur Partizipation
3 Mdglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsange- | 5 1,34%
g bote von bspw. Bezirksregierungen, Ausschisse fiir den Schulsport
n und Universitaten)

den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie der Strukturen von | 10 2,69%
°2 @ Kooperationen und Netzwerken
% i;‘, Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, | 13 3,49%

28 Spiel und Sport
é = schuliibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwett- | 3 0,81%

kémpfe)

. Strategien der Kommunikation mit externen Partnern*innen 9 2,42%
% § o Grundlagen und Mdglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben | 4 1,08%
2o S Beteiligten
g S - Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sport- | 11 2,96%
x = verbande, Unfallkasse)

3 den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems | 8 2,15%
@ die Akteure*innen und deren Zustandigkeiten im System Schule (z.B. | 6 1,61%
_§ Schulleiter*innen, OGS-Leiter*innen, padagogisches Personal, usw.)

o die Mdglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungspro- | 5 1,34%
£ zesse flr Bewegung, Spiel und Sport

§, unterschiedliche Schulformen und Klassenstufen und ihre Bildungs- | 12 3,22%
§, Ziele
£ § das System Ganztag 1 0,27%
é vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte | 16 4,3%
e Schule, Gute gesunde Schule, Bildung und Gesundheit, usw.) allge-

E meinsystemisch und in der jeweiligen Bildungseinrichtung
o3 den Erlass zur Sicherheitsférderung im Schulsport 15 4,03%

] die Rahmenvorgaben des Schulsports 1 0,27%
% die Richtlinien und Lehrpléne der jeweiligen Schulformen) 6 1,61%
& Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports 4 1,08%
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- & schullbergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewe- | 5 1,34%
S, g = E gungsforderung (z. B. Basketball-Grundschulliga, Jugend trainiert fiir

& g s > £ Olympia, usw.)

g ‘% = % & die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln 12 3,22%
-é—’- g E ‘g’ die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Ver- | 5 1,34%
o a © anstaltungen und Projekten

& o 2 - bewegungsorientierte Gestaltungsmoglichkeiten des Lern- und Le- | 13 3,49%
2 $ 23 ® bensraum Schule (Innen- und Auenrdume)

E g’ﬁ E g alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -bélle) 6 1,61%
% E & % » Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten als wichtiger Teil von Bewe- | 3 0,81%
G gung
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Gesamtiibersicht aller erhobener Wissensfacetten und deren Abkiirzungen

Wissen liber... Abkiirzung/Legende
die Zusammenhange von Bewegung und Lernen im schulischen Kontext WF01_01
neurowissenschaftliche Grundlagen und Erkenntnisse (z. B. kognitive Aktivie- | WF01_02
= rung durch Bewegung, Effekte der Forderung von exekutiven Funktionen
= durch Bewegung, usw.)
_‘EJ Spiel- und Ubungsformen und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote auler- WF01_03
2 halb des Sportunterrichts (z. B. themenorientierte Spiel- und Ubungsformen fiir
= Bewegungsanlasse in den Fachern wie Deutsch, Mathe, Geschichte, Englisch,
§) usw.)
2 die Grundlagen von Sportarten und deren Einsatz fiir Bewegungsangebote au- | WF01_04
@ Rerhalb des Sportunterrichts (u. a. Trendsportarten wie Inline-Skating, Parkour
und Sportarten aus der Erlebnispadagogik, usw.)
theoretische, methodisch - didaktische Grundlagen zur Gestaltung, Umsetzung | WF01_05
und Implementierung von auBerunterrichtlichen Bewegungsangebote
N theoretische, methodisch -didaktische Grundlagen zur Inszenierung des rhyth- | WF02_01
E g’ misierten Schulalltages, der Schulwoche und des Schuljahres
% g Bewegungsangebote und MaRnahmen sowie deren Einsatz- und Umsetzungs- | WF02_02
maglichkeiten zur Rhythmisierung des Schulalltages
ORI die Grundlagen des Classroom-Managements (z.B. Zeitplanung, Vorbereitung | WF03_01
g % g E und Organisation des Unterrichts, vor allem praventiver, aber auch reaktiver
é E § § Umgang mit Unterrichtsstérungen, Raumregie, usw.)
o =
i.é_ £ g den Zusammenhang von Bewegung und Gesundheit WF04_01
_-g g, s 5 berufsspezifische Bewegungs- und Belastungsanforderungen von Schiler*in- | WF04_02
5582 nen in den Ausbildungsberufen
% § R die spezifischen Belastungen im Lehrberuf und zielgerichtete bewegungsorien- | WF04_03
8§34 tierte Manahmen zur Gesunderhaltung von Lehrkraften
P Mdglichkeiten der individuellen Bewegungsforderung WF05_01
E £ den Umgang mit heterogenen Gruppen in der Bewegungswelt von Kinder- und | WF05_02
$8s Jugendlichen
g = g die (An-)leitung von Gruppen WF05_03
& § % die Entwicklung und spezifischen, motorischen Phasen in der Entwicklung von | WF05_04
£ 5 S Kindern und Jugendlichen
g g s die Moglichkeiten der Partizipation von Kindern und Jugendlichen an der Ge- WF05_05
§ @ staltung von Bewegungsanlassen)
o 3 die Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen WF05_06
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gen und Projekten

R Maglichkeiten der Sensibilisierung und Qualifizierung fiir einen bewegungsori- | WF06_01
_§ entierten Schulalltag aller am Schulleben Beteiligten
S Méglichkeiten der Uberzeugung von der Bedeutung und Wirkungsweise von WF06_02
g Bewegung aller am Schulleben Beteiligter
= die Forderung der Motivation zu Bewegung, Spiel und Sport aller am Schulle- | WF06_03
3 g ben Beteiligten
& ::‘: Formen des kollegialen Arbeitens und der kollegialen Beratung WF06_04
é % magliche Widerstande von am Schulleben Beteiligten und Gber den Umgang WF06_05
Y- mit diesen Widerstanden (z. B. Skepsis hinsichtlich der Wirkung von Bewe-
§ gung, Bewegungspausen = Unterrichtsunterbrechung)
:% Méglichkeiten der Schiilerinnenqualifizierung (z. B. Sporthelferinnen-Ausbil- | WF06_06
% dung), auch im Sinne der Méglichkeit zur Partizipation
S Méglichkeiten der Lehrer*innenqualifizierung (z. B. Fortbildungsangebote von WF06_07
@ bspw. Bezirksregierungen, Ausschiisse fiir den Schulsport und Universitaten)
o3 den Nutzen, Arbeits- und Funktionsweisen sowie der Strukturen von Koopera- | WF07_01
s £ tionen und Netzwerken
g % Institutionen, Strukturen und Zustandigkeiten im Bereich Bewegung, Spiel und | WF07_02
§' g Sport schuliibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe)
x schullibergreifende Bewegungsangebote (z. B. Schulsportwettkdmpfe) WF07_03
.o Strategien der Kommunikation mit externen Partnern*innen WF08_01
% g Grundlagen und Méglichkeiten der Beratung von allen am Schulleben Beteilig- | WF08_02
2w S ten
g S - Beratungsinstitutionen (z.B. mit Berater*innen im Schulsport, Sportverbande, WF08_03
x = Unfallkasse)
den Aufbau und die Funktionsweise des schulischen Bildungssystems WF09_01
ﬁ die Akteure*innen und deren Zustandigkeiten im System Schule (z.B. Schullei- | WF09_02
E ter*innen, OGS-Leiter*innen, padagogisches Personal, usw.)
§ die Méglichkeiten der Schulentwicklung und Schulentwicklungsprozesse fiir WF09_03
s Bewegung, Spiel und Sport
.g E unterschiedliche Schulformen und Klassenstufen und ihre Bildungsziele WF09_04
é % das System Ganztag WF09_05
g % vorhandene Konzepte und Programme im Bildungssystem (Bewegte Schule, WF09_06
E 3 Gute gesunde Schule, Bildung und Gesundheit, usw.) allgemeinsystemisch
o3 und in der jeweiligen Bildungseinrichtung
] den Erlass zur Sicherheitsférderung im Schulsport WF09_07
é die Rahmenvorgaben des Schulsports WF09_08
& die Richtlinien und Lehrplane der jeweiligen Schulformen) WF09_09
Handlungs- und Aufgabenfelder des Schulsports WF09_10
n & schulubergreifende Projekte und Programme im Bereich der Bewegungsforde- | WF10_01
%". g % g rung (z. B. Basketball-Grundschulliga, Jugend trainiert fiir Olympia, usw.)
a qE’ S ot
g > g 5‘;‘ die Akquise und den Einsatz von Férdermitteln WF10_02
-;_,—’- é E ‘g die Planung, Organisation, Durchfiihrung und Nachbereitung von Veranstaltun- | WF10_03
o o ©
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bewegungsorientierte Gestaltungsmoglichkeiten des Lern- und Lebensraum

WF11_01

335

82 Schule (Innen- und AuRenriume)

Oc,e

% % E 5 alternatives Schulmobiliar (z.B. Stehtisch, Sitzhocker, -balle) WF11_02
= S

E D

=] E: § Entspannungs- und Ruhemdglichkeiten als wichtiger Teil von Bewegung WF11_03
x 5
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Gesamtiibersicht aller Ergebnisse der quantitativen Forschung

Ubersicht Mittelwert gesamt

WF12_03
WF12_02
WF12_01
WF11 03
WF11_02
WF11_01
WF10_10
WF10_09
WF10_08
WF10_07
WF10_06
WF10_05
WF10_04
WF10_03
WF10_02
WF10_01
WF09_03
WF09_02
WF09_01
WFO0S 03
WFO08 02
WF08_01
WF07_07
WFO07_06
WFO07_05
WF07_04
WFO07_03
WFO07_02
WF07_01
WFO06_06
WF06_05
WF06_04
WF06_03
WF06_02
WFO06_01
WFO05_03
WFO05_02
WF05_01
WF03_01
WF02_02
WF02_01
WF01_05
WFO01 04
WF01_03
WF01_02
WF01_01

[
sl
[5]
]
g
(5]
w
e
5]
IS
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Ubersicht Mittelwerte der Wissensfacetten

Wissensfacette MEW SD MEP SD MGesamt SD
WF01_01 3,75 452 3,62 506 3,68 AT6
WF01_02 3,00 603 3,69 480 3,36 638
WF01_03 3,42 793 3,62 506 3,52 653
WF01_04 2,83 1.115 3,15 689 3,00 913
WF01_05 3,50 798 3,54 519 3,52 653
WF02_01 3,08 .900 3,23 725 3,16 .800
WF02_02 3,17 577 3,46 660 3,32 627
WF03_01 3,42 669 377 439 3,60 577
WF04_01 3,67 492 3,69 630 3.68 557
WF04_02 3,00 .603 3,15 689 3,08 640
WF04_03 3,00 1.044 3,23 832 3,12 927
WF05_01 3,33 .888 3,38 650 3,36 757
WF05_02 3,75 452 3,69 480 3,72 458
WF05_03 3,50 522 3,85 376 3,68 AT6
WF05_04 3,33 985 3,46 660 3,40 816
WF05_05 3,33 778 3,54 519 344 651
WF05_06 3,58 515 3,77 439 3,68 AT6
WF06_01 3,50 522 3,62 .506 3,56 507
WF06_02 3,42 669 3,69 480 3,56 .583
WF06_03 3,50 674 3,46 519 348 .586
WF06_04 3,58 515 3,69 480 3,64 4120
WF06_05 3,25 452 3,31 751 3,28 614
WF06_06 3,42 515 3,54 519 3,48 510
WF06_07 3,33 778 3,62 506 348 653
WF07_01 3,25 754 3,46 519 3,36 638
WF07_02 3,42 793 3,69 480 3,56 651
WF07_03 2,83 835 3,54 519 3,20 .764
WF08_01 2,92 669 3,00 577 2,96 611
WF08_02 3,08 .669 3,31 630 3,20 645
WF08_03 3,00 .000 3,23 599 3,12 440
WF09_01 3,00 739 3,54 519 3,28 678
WF09_02 3,25 .866 3,62 506 344 712
WF09_03 3,50 674 3,54 519 3,52 .586
WF09_04 2,67 651 3,08 494 2,88 .600
WF09_05 3,08 793 3,38 650 3,24 723
WF09_06 342 515 3,38 506 3,40 .500
WF09_07 3,33 778 3,85 376 3,60 645
WF09_08 3,33 778 3,62 506 348 653
WF09_09 3,00 953 3,69 480 3,36 810
WF09_10 3,17 718 3,38 650 3,28 678
WF10_01 3,08 .669 3,23 599 3,16 624
WF10_02 3,00 .853 2,92 641 2,96 735
WF10_03 3,25 622 3,54 660 3,40 645
WF11_01 3,58 515 3,54 519 3,56 507
WF11_02 2,75 622 2,77 725 2,76 663
WF11_03 3,33 .888 3,31 751 3,32 .802
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