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Zusammenfassung: Einem professionstheoretischen Verstédndnis folgend ge-
hort ein reflexiv-forschender Habitus ebenso zum Lehrer_innensein wie eine in-
haltliche und vermittlungsbezogene Fachkompetenz. Im Sinne einer doppelten
Professionalisierung sollte folglich neben der fachlichen und fachdidaktischen
Domane auch die zur systematischen Reflexion notwendige Forschungsmethodik
Bestandteil von Lehrer_innenausbildung sein. Entgegen diesem theoretisch be-
griindeten Anspruch machen Studierende in schulischen Praxisphasen allerdings
nicht zwangslaufig die Erfahrung einer solchen Notwendigkeit, weshalb sie auch
der Entwicklung eines reflexiv-forschenden Habitus haufig nur eine geringe Be-
deutung hinsichtlich ihrer Professionalisierung beimessen. Einen méglichen Weg
zur doppelten Professionalisierung stellt der hochschuldidaktische Ansatz des
Forschenden Lernens dar, der beide Doménen in Verbindung bringt. In der Leh-
rer_innenausbildung kann mit Hilfe dieses Ansatzes der Wechsel von der Ler-
nenden- zur Lehrendenperspektive vollzogen werden. Fir angehende Sportlehr-
krafte kommt der notwendige Rollenwechsel von sportlichen Akteur_innen zu
Arrangeur_innen bewegungskultureller Praxis hinzu. Fiir beide Transformationen
bedarf es jedoch einer expliziten, frihzeitigen und kontinuierlichen Beschéfti-
gung mit den verschiedenen Kompetenzfeldern. Die Thematisierung inhaltlicher
sowie vermittlungs- und forschungsmethodischer Fahigkeiten sollte dabei mdg-
lichst integrativ und von Studienbeginn an geschehen. Der Beitrag spannt den
Bogen von theoretischen Anspriichen (ber Herausforderungen und Chancen,
Forschendes Lernen gelingend zur Professionalisierung beitragen zu lassen, und
besonderen fachspezifischen Voraussetzungen bis hin zu praktischen Handlungs-
empfehlungen zur didaktischen Umsetzung dieses Ansatzes, die aus der Verbin-
dung von den skizzierten theoretischen und eigenen empirischen Befunden abge-
leitet werden. GrofRe Teile des Beitrags verstehen sich dabei als Uberfachlich
relevante Auseinandersetzung mit den Zusammenhéngen von Forschendem Ler-
nen und Professionalisierungsprozessen angehender Lehrkréfte.
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Einleitung

Mit der Einflhrung des Praxissemesters an nordrhein-westfélischen Hochschulen hat
die Ausbildung von Lehrkraften ein neues und zentrales Praxiselement hinzugewon-
nen. Die inhaltliche Ausgestaltung steht dabei unter dem Leitbild des Forschenden
Lernens, das einen schulpraktischen mit einem Schulforschungsteil verbinden soll.
Realisiert wird das Forschende Lernen — verstanden als eine wissenschaftsgepragte
Auseinandersetzung mit der Schulpraxis — in Form einer kriteriengeleiteten Planung,
Durchfuhrung und Auswertung von Unterricht und von Studienprojekten. Beobachtete
und vor allem eigene pé&dagogische Praxis soll dabei (mit)erlebt und gleichzeitig er-
forscht werden. Hierdurch sollen eine forschende Grundhaltung unterstiitzt, Reflexivi-
t&t gefordert und letztlich ein Beitrag zur Professionalisierung der Studierenden geleis-
tet werden (vgl. Universitét Bielefeld, 2011, S. 2).

Im Rahmen des Projekts ,,Entwicklung eines reflexiv-forschenden Habitus im For-
mat des Lehramtsstudiums des Fachs Sport als TeilmaBnahme im Verbundprojekt
,BiProfessional _qei professionell*! hat sich aber gezeigt, dass der Stellenwert der Erfor-
schung eigenen Unterrichts — als ein Kriterium, das auf eine Anbahnung eben dieses
Habitus hindeuten kdnnte — in der Bewertung der Sportstudierenden zwar im Verlauf
des Studiums steigt, nach dem Praxissemester aber stagniert (vgl. Wegener & Falbeck,
2018, S. 256f.). Das legt die Vermutung nahe, dass Studierende durch Erfahrungen in
der Praxis in der Entwicklung eines forschenden Habitus nicht zwangsléufig einen
Beitrag zu ihrer Professionalisierung erkennen.

Vor dem Hintergrund dieses Ergebnisses will der vorliegende Beitrag zunéchst die
Bedeutung des Praxissemesters mit seinem forschend-reflektierenden Anteil professi-
onstheoretisch begriinden. Hierbei wird neben der doppelten Professionalisierung als
Voraussetzung fiir diesen Anteil (Kap. 1) der Ansatz des Forschenden Lernens als
hochschuldidaktische Leitidee zu dessen Realisierung betrachtet (Kap. 2). Der Beitrag
fokussiert weiterhin neben den fachlichen Besonderheiten des Zugangs zukinftiger
Sportlehrkrafte (Kap. 3) vor allem die Anbahnung eines reflexiv-forschenden Habitus
(Kap. 4) und beleuchtet dabei beide Bestandteile des Begriffs ebenso wie die Verbin-
dung, in der sie zueinander stehen. Die theoretischen Betrachtungen miinden letztlich
—in Verbindung mit den Befunden eigener Studien zu Professionalisierungspotenzialen
in der Ausbildung von Sportlehrkréaften und den Erfahrungen aus Konzeptionierung,
Durchflihrung und kontinuierlicher Evaluation des Praxissemesters im Fach Sport — in
rekonstruktiv hergeleitete praktische Empfehlungen, wie es im Rahmen von Forschen-
dem Lernen gelingen kann, die forschende Grundhaltung der Studierenden so zu beein-
flussen, dass sie diese als Teil der Professionalitat des Sportlehrer_innenberufs aner-
kennen (Kap. 5).

1. Doppelte Professionalisierung in der Lehrer_innenausbildung

Lehrkréfte haben hdufig eine technokratische Vorstellung von Unterricht und wollen
die Ungewissheit ihres beruflichen Handelns nicht akzeptieren. Professionelle Leh-
rer_innenarbeit ist jedoch gerade dadurch gekennzeichnet, diese Ungewissheiten und
Irritationen, von denen auch die Handlungen Lehrender im Unterricht gepragt sind,
annehmen zu koénnen (vgl. Helsper, 2014; Klewin & Koch, 2017). Fir ein professionel-
les Handeln in der Berufspraxis reichen also praktisches Kénnen und Erfahrung allein
nicht aus. In dem Zusammenhang ist Helspers Theorie der ,,doppelten Professionalisie-
rung “ (Helsper 2001, S. 7) von Lehrkraften zu lesen: Diese beschreibt zwei grundle-
gende Kompetenzfelder, die ein professionelles Handeln in der Berufspraxis ermogli-

1 Das Vorhaben BiPofessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von
Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung gefordert (Forder-
kennzeichen 01JA1608).
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chen: Zum einen soll das Handeln auf fachdidaktischem K&nnen beruhen; zum anderen
soll wissenschaftliches und forschungsmethodisches Wissen bei der Reflexion des
padagogischen Handelns in unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Settings ange-
wandt werden. Dies heif3t, die eigene berufliche Praxis und die eigene padagogische
Haltung missen durch ,, professionsorientierte Selbsterkundung* (Neuber, 2018, S. 72;
Herv. i.0.) reflektiert und dabei immer wieder neu lberpriift werden (kdnnen). Die
Planung und Umsetzung (eigener) schulischer Praxis ist diesem professionstheoreti-
schen Ansatz folgend ebenso zentrales Merkmal einer solchen doppelten Professionali-
sierung wie die Ausbildung der Féhigkeit zur kritisch-reflexiven Distanzierung von
dieser Praxis.

Wirklich professionell wird die Fahigkeit der Reflexion aber erst durch den Riickbe-
zug auf Wissensbestande von wissenschaftlicher Dignitat, um in konkreten alltaglichen
wie auch in tberraschenden Entscheidungsfragen verantwortbar agieren zu konnen:

,In dieser konstitutiv krisenhaften professionellen Praxis aber miissen Lehrer(innen) so-
wohl ihre Handlungen begriinden koénnen, als auch erkldren, was dort geschieht. [...] Sie
bedirfen daher neben dem Erfahrungswissen und Kénnen der Lehrpraxis selbst eines wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus, den sie im Verlauf der Lehrerbildung erwerben miissen®
(Helsper, 2001, S. 11f.)

Eine professionelle Lehrkraft sollte demnach ihre Praxis also theorie- und methodenge-
leitet reflektieren. Es geht dabei ausdriicklich nicht um eine reifizierende Anwendung
und Reproduktion wissenschaftlicher Erkenntnisse oder gar um Wissenschaftsglaubig-
keit. Die kritische Reflexivitét ist neben dem eigenen Handeln in der Praxis durchaus
auch auf fachwissenschaftliche Erkenntnisse und fachdidaktische Modelle selbst — die
als erste Halfte der doppelten Professionalisierung unzweifelhaft und zurecht einen
hohen Stellenwert in Ausbildung und Schulalltag haben — zu beziehen. Lehrkréfte sind
in diesem Sinne aufgefordert, (scheinbar) normative Setzungen nicht als gegebene
Wabhrheiten hinzunehmen, sondern die Theoriekonstruktionen priifend in die (Selbst-)
Reflexion einzubeziehen (vgl. Ukley et al., 2019, S. 179).

Im Hinblick auf die Professionalisierung von kinftigen Lehrkraften sind fiir eine
solche Prifung der Praxis aber ebenso forschungsmethodische Kompetenzen als Aus-
druck der zweiten Halfte notwendig, um — bezogen auf das Handlungsfeld Schule — die
richtigen Fragen zu stellen, sie methodisch zu bearbeiten und den so identifizierten
Problemen auf den Grund zu gehen. Horstkemper sieht jedoch den Willen zur stetigen
Selbstevaluation als ebenso wichtig an. Eine hiermit verbundene reflexive Haltung
lasst sich

»am ehesten durch einen Habitus gewdhrleiste[n], der theoretisch geleitete Forschung als
wichtiges Mittel zur eigenen Selbstaufklarung betrachtet. Dieser Habitus muss aber bereits in
der Ausbildung grundgelegt werden, damit er sich in der spateren Berufsbiographie bewah-
ren kann. Eigene praxisbezogene Forschungserfahrungen sind dabei am besten geeignet, die
haufig zu beobachtende Theoriefeindlichkeit der Studierenden und ihre Abstinenz beim Er-
werb forschungsmethodischer Kompetenzen zu iiberwinden® (Horstkemper, 2003, S. 118).

Insofern erscheint eine friihzeitige Befassung der Studierenden mit fachlich und zu-
gleich subjektiv relevanten Forschungsaufgaben im Sinne reflexiver (Selbst-)Er-
kundung in der Praxis (vgl. Neuber, 2018, S. 65ff.) gerade im Lehramtsstudium sinn-
voll (s. Kap. 4). Bei der Einlésung dieses Anspruchs ist das Forschende Lernen zu
einer hochschuldidaktischen Leitidee par excellence avanciert (vgl. Groben & Ukley,
2018, S. 52f.), da es durch die gezielte Anwendung (forschungs-)methodischer Grund-
sétze und wissenschaftlicher Arbeitsweisen die zur Selbstreflexion notwendige Kriti-
sche Distanz schaffen kann (s. Kap. 3). Im Folgenden wird daher zunéchst das stand-
ortspezifische Verstandnis Forschenden Lernens dargelegt.
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2. Forschendes Lernen als didaktisches Leitprinzip und
Wegbereiter einer doppelten Professionalisierung

In Anlehnung an Huber (2009) und Boelhauve (2009) definieren Fichten & Meyer
(2014, S. 21) Forschendes Lernen als

,ein offenes, teilnehmeraktivierendes Lehr-Lernkonzept, (1) in dem an authentischen For-
schungsproblemen im Praxisfeld Schule gearbeitet wird, (2) in dem die Lernenden in we-
sentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbstédndig arbeiten, (3) in dem von Lehren-
den und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und vorhandenes empirisches Wissen [...]
einbezogen wird, (4) in dem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum Pra-
xisfeld Schule und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen (5) und in dem ethische
Grundlagen von Forschungspraxis bewusst gemacht werden®.

Der Lernprozess ist im Ansatz des Forschenden Lernens also stets in einen For-
schungsprozess eingebettet. Um einen solchen ,,wissenschaftsgeprigten Zugang zur
padagogischen Berufspraxis® (Schneider & Wildt, 2004, S. 154) zu ermdglichen, mus-
sen Lerngelegenheiten somit in Form von Forschungssituationen initiiert werden (vgl.
Fichten, 2017, S. 32). Dies kann schon von Studienbeginn an realisiert und sukzessive
ausgeweitet werden (s. Kap. 4). Daflr bieten sich vor allem die an Bedeutung zuneh-
menden Praxisphasen des Studiums an. Forschendes Lernen wird insbesondere im
Rahmen des Praxissemesters in vielen standortspezifischen Konzepten als ausbildungs-
leitendes hochschuldidaktisches Prinzip fiir die systematische Verzahnung von Lernen
und Forschen gewahlt. Im Bielefelder Modell wird einem weiten Begriffsverstandnis
folgend Forschendes Lernen als gemeinsames Dach aller Elemente dieser Praxisphase
verstanden (s. Abb. 1): Forschendes Lernen wird sowohl im schulpraktischen Teil als
auch im Schulforschungsteil als aktive Auseinandersetzung mit der Praxis verstanden,
die eine forschende Grundhaltung im Sinne einer offenen, selbstkritischen Fragehal-
tung sowie Reflexivitat unterstiitzt und zur wechselseitigen Relationierung von Theorie
und Praxis beitrégt (vgl. Schissler & Schoning, 2017, S. 43f.).

Forschendes Lernen im Praxissemester

Unterrichts- - Studien-
Vorhaben forsct projekte

Grundhaltung

]
—

v.ﬂiiq_dm_uqn
Wissen und Kénnen

Schulpraktischer Teil Integrationsvariante:  gehyiforschu
Erforschung eigenen

Unterrichts
Beitrag zur
Professionalisierung ¢

Abbildung 1: Forschendes Lernen im Bielefelder Praxissemester (Universitat Biele-
feld, 2011, S. 7)

Im schulpraktischen Teil soll Forschendes Lernen im weiteren Sinne durch Zugénge
zum eigenen unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Handeln geschaffen werden,
die es ermoglichen, dass die gemachten Erfahrungen systematisch und kriteriengeleitet
ausgewertet sowie kollegial und mit Expert_innen beraten und reflektiert werden. Da
hierbei der Lernprozess im Vordergrund steht, besteht explizit kein Perfektionsan-
spruch (vgl. Universitat Bielefeld, 2011, S. 9).
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Im Schulforschungsteil bieten fir diese Auseinandersetzung vor allem — aber nicht
ausschliellich — so genannte Studienprojekte einen explizit geschaffenen Rahmen, der
alle in der Definition aufgefilhrten Bedingungen erfillt. Im engeren Sinne wird For-
schendes Lernen somit in Form von Studienprojekten als die Bearbeitung einer Frage-
stellung durch die Konzipierung, Durchfihrung und Evaluierung einer Untersuchung
mithilfe von qualitativen oder quantitativen Forschungsmethoden gesehen. Theoretisch
hergeleitete oder aus der Praxis abgeleitete Fragestellungen werden dabei als Unter-
suchungsgegenstand mit ins Feld genommen. Hierbei geht es jedoch nicht einzig um
das beispielhafte Durchlaufen des Forschungsprozesses in Form eines Theorie-Empi-
rie-Zyklus (z.B. bei Souvignier & Dutke, 2016, S. 168). Denn als Besonderheit von
Studienprojekten sollen sich Forschen und Lernen miteinander verbinden, indem die
Studierenden bewusst ihre eigenen Erfahrungen und Beobachtungen aus der Praxis
aufgreifen, (empirisch) bearbeiten und reflektieren (Beispiele in Kap. 5). Dabei geht es
im Sinne des Forschenden Lernens mehr um den Prozess der Erkenntnisgewinnung als
um das Ergebnis (vgl. Klewin, Schussler & Schicht, 2014, S. 140). Forschendes Lernen
im Praxissemester bietet in diesem Sinne die besondere Chance, das durch Forschung
gewonnene Wissen zur Evaluation und Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts
nutzen zu kdnnen (vgl. Fichten & Meyer, 2014, S. 14).

Nach Fichten (vgl. 2017, S. 32) ist es mafigeblich fiir die Herausbildung eines ,,wis-
senschaftlich-reflexiven Habitus* (Helsper, 2001, S. 11) als eine von zwei Seiten dop-
pelter Professionalisierung, dass sich die Studierenden kompetent darin erleben, mit
den in der Theorie vermittelten fachlich-inhaltlichen und methodischen Kompetenzen
relevante Erkenntnisse fir ihr eigenes zukinftiges Lehrer_innenhandeln zu generieren.
Da der Transfer dieses theoretischen Anspruchs auf die berufliche Praxis jedoch nicht
automatisch erfolgt, scheint es von besonderer Bedeutung zu sein, bereits in der Aus-
bildung von Lehrkraften nachhaltig auf einen entsprechenden Habitus einzuwirken.
Dass dies bisher nicht immer gelingt, zeigen empirische Befunde (s. Kap. 5).

Mit der Anbahnung einer forschend-reflektierenden Haltung als Ubergeordnetem
Ziel Forschenden Lernens verbindet sich — neben den bisher betonten forschungsme-
thodischen Kompetenzen — aber noch ein weiterer Schwerpunkt: VVon obenstehender
Definition ausgehend ist dies neben einer durch Selbststandigkeit und Theoriebezug
gekennzeichneten Orientierung an Forschungsprozessen auch die Reflexion. Denn sub-
jektive Theorien und Deutungsmuster, die aus eigenen Praxiserfahrungen oder Hand-
lungsempfehlungen erfahrener Lehrkréfte hervorgegangen sind, missen — dem Prinzip
des Forschenden Lernens folgend — auf der Grundlage einer Theoriefolie reflektiert
werden. Erst der Bezug auf Theorie schafft dabei die Voraussetzung zur Einnahme
einer reflexiven Distanz. Die Kompetenz zur (Selbst-)Reflexion entwickelt sich jedoch
nicht von selbst; ihre Entfaltung muss gesteuert werden und nimmt daher im Forschen-
den Lernen im Vergleich zu anderen Lehr-Lernarrangements eine zentrale Bedeutung
bei der Ausbildung einer fragend-entwickelnden Haltung gegeniiber der Praxis ein
(vgl. Fichten, 2017, S. 31).

Fiir einen so verstandenen Habitus, der ,,Forschung als wichtiges Mittel zur eigenen
Selbstaufklarung® (Horstkemper, 2003, S. 118), also zur Selbstreflexion sieht, stellt vor
allem die Mdglichkeit der Erforschung eigener sportpadagogischer Handlungen und
Haltungen im Praxissemester einen vielversprechenden Ansatz dar (vgl. Grében &
Ukley, 2018, S. 53). In diesem Sinne sieht Neuber (2018, S. 67; Herv i.0.) fur das Fach
Sport zusitzlich die Chance, ,,das eigene Verstdndnis der Sache Sport“ durch ,,profes-
sionsorientierte Selbsterkundung® so zu reflektieren, ,,dass man sie in padagogisch
angemessener Weise inszenieren kann“. Konkret bedeutet dies, dass Sport nicht nur
unter der wettkampforientierten Leistungsperspektive, sondern auch unter anderen
Perspektiven (Gesundheit, Ausdruck, Kooperation usw.) betrachtet sowie im Sportun-
terricht dementsprechend initiiert werden kann und soll (vgl. Kurz, 2000, 2004). Diese
fachdidaktische Deutung fachlicher Bildungsanspriiche, die als anerkanntes Ausbil-
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dungsziel des Sportstudiums gilt, sollte auch in der (forschenden) Reflexion hand-
lungsleitend sein (s. Kap. 3).

Doch warum ist die 0.g. Selbsterkundung mit Blick auf das Fach Sport und damit fir
angehende Sportlehrkréafte von besonders groRer Relevanz? Dieser Frage soll im Fol-
genden weiter nachgegangen werden.

3. (Notwendiger) Perspektiv- und Rollenwechsel im
Professionalisierungsprozess angehender Sportlehrkréfte

Im Rahmen einer angestrebten Professionalitatsentwicklung von Studierenden bietet
die friihzeitige Konfrontation mit der padagogischen Praxis im Handlungsfeld Schule
sowohl Herausforderungen als auch die groe Chance, (bewusst) den Schritt von der
rezeptiven Aneignungs-Perspektive Lernender zu einer didaktisch unterstiitzenden
Vermittlungsperspektive Lehrender zu vollziehen (vgl. Ludwig, 2011, S. 11). Sportstu-
dierende mussen als fachspezifische Besonderheit zudem noch eine weitere Hiirde auf
dem Weg zur professionellen Lehrkraft nehmen: den Rollenwechsel von sportlichen
Akteur_innen mit umfassenden sportmotorischen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Erfah-
rungen hin zu Arrangeur_innen bewegungskultureller Praxis mit schul(stufen)relevan-
ten Vermittlungsfahigkeiten (vgl. Fachgruppe Praxissemester Sport, 2013).

Fir Sportstudierende spielen eigene Erfahrungen als Sportler_innen eine bedeutende
Rolle bei der Berufswahl. Hierbei gilt es jedoch zu beachten, dass sich die Handlungs-
felder des Schulsports von denen des auBerschulischen Sports deutlich unterscheiden.
Wahrend sich im auRerschulischen Vereins- und Freizeitsport (zumindest die Motivati-
on betreffend) homogene Gruppen zur Ausiibung einer gewéhlten Sportart freiwillig
zusammenfinden und den Sport als Selbstzweck verfolgen, finden sich im Schulsport
aulerst heterogene Lerngruppen, die in einem Pflichtfach — einem auferlegten bilden-
den und erziehenden Zweckbezug folgend — mit einem breiten Kanon bewegungskul-
tureller Praxis konfrontiert werden (vgl. Scheid & Prohl, 2017). Studierende des Lehr-
amts im Fach Sport missen im Hinblick auf ihre kiinftige Vermittler_innenrolle daher
die grundlegenden Unterschiede zwischen erziehenden schulischen und trainierenden
auBerschulischen Settings reflektieren.

Fischer, Holzamer & Meier (2017) decken diesbeziglich eine auffallende Diskre-
panz zwischen den von Sportstudierenden erwarteten und den tatsachlichen Anforde-
rungen im spateren Berufsfeld auf. Bemerkenswert sind insbesondere die folgenden
Ergebnisse: Die Motivation, das Fach Sport mit dem Berufsziel Lehramt zu studieren,
orientiert sich in erster Linie am eigenen Sportinteresse. Die Sportstudierenden streben
nach der Verbesserung eigener motorischer Fahigkeiten und Fertigkeiten und wollen
ihr sportspezifisches Wissen ausbauen. Diese Interessen der Sportstudierenden korres-
pondieren jedoch nur in geringem Mafe mit den Anforderungen des Sportlehrer_in-
nenberufs. Eine Meta-Analyse zahlreicher empirischer Studien von Rothland (2011)
zeigt, dass angehende Sportlehrkréfte besonders in der Kategorie der sozialen Orientie-
rung eine geringere Auspragung im Vergleich zu Lehramtsstudierenden anderer Facher
aufweisen und ,,insbesondere personen- und bezichungsorientierte“ (Rothland, 2011,
S. 277), also auf soziale Interaktionen bezogene Motive bei ihnen weniger dominieren
(vgl. auch Schierz & Miethling, 2017, S. 57; Wegener & Fallbeck, 2018, S. 253).

Der dargestellte doppelte Rollen- und Perspektivenwechsel (Lernende/Lehrende und
Sport treibende/Sport vermittelnde) muss somit im Verlauf des Studiums zunéchst
bewusst gemacht und dann vollzogen werden, damit Lehramtsstudierende des Faches
Sport nicht habituell Sportler_innen bleiben und lediglich rezeptologisch Handlungs-
muster von Ubungsleiter_innen und Trainer_innen imitieren, die sie in ihrer eigenen
Sportbiografie als wirksam wahrgenommen haben. Eine solche Engfiihrung widerspré-
che sowohl der Entwicklung einer zeitgemaRen fachdidaktischen Kompetenz als auch
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einem professionellen Verstdndnis des Lehrer_innenberufs (vgl. u.a. Ernst, 2014;
Kastrup, 2009).

Um in diesem Sinne professionalisierend wirken zu kénnen, werden im Rahmen des
Studiums auf der einen Seite primér padagogische und fachdidaktische Grundprin-
zipien des Sportunterrichts vermittelt und auf der anderen Seite verstarkt kritisch-
reflexive Kompetenzen angebahnt. Letzteres scheint unbedingt notwendig, damit
Studierende unter den ,,Ernstbedingungen von Schule“ (Neuber, 2018, S. 72) bei emp-
fundenen Kontrollverlusten nicht unreflektiert auf aus anderen Kontexten bekannte und
bewéhrte Routinen zuriickgreifen mussen. Ein ,,Imitationslernen in verlangerten Pra-
xisphasen® (Rothland & Boecker, 2014, S. 386) und das Tappen in die vielbesagte
»Erfahrungsfalle” (Hascher, 2005, S. 40), also der Irrglaube, sich allein durch mdog-
lichst viel Praxiserfahrung professionalisieren zu kénnen, sollen so vermieden werden.

An dieser Stelle setzt Forschendes Lernen als didaktisches Prinzip an. Im Praxisse-
mester bietet es den Studierenden durch die Verbindung von Schulpraxis und eigenen
kleinen Schulforschungsprojekten besonders gute Mdglichkeiten, sich von dem Hand-
lungsdruck der eigenen Praxis immer wieder bewusst zu distanzieren, um — im Sinne
einer doppelten Professionalisierung — die individuelle Entwicklung aus einer Aufen-
perspektive wahrnehmen zu kénnen (vgl. van Ackeren & Herzig, 2016, S. 4f.). Es stellt
hierflr einen Erprobungsraum, der sowohl von Praxisseite (Schule und Zentrum fir
schulpraktische Lehrerausbildung/ZfsL) als auch von theoretischer Seite (Universitat)
maglichst kontinuierlich begleitet wird und so das Herstellen wechselseitiger Beziige
von Theorie und Praxis fordert. Durch solch eine theoriegeleitete und (selbst-)reflexiv-
forschende Auseinandersetzung mit den Ph&nomenen des Schulsports wird eine
kritisch-reflexive Distanzierungsfahigkeit aufgebaut, die in dreifacher Hinsicht wirken
kann:

1) Sie schiitzt erstens vor dem oben skizzierten Missverstandnis, (Er-)Kenntnisse aus
der eigenen Sportler_innen- und insbesondere aus der Trainer_innen-Biografie ein-
fach in die Handlungslogiken der Schulpraxis zu Ubertragen. Insbesondere bezieht
sich dies auf den Irrglauben, die aus diesem Habitus der Vereinssportler_innen ex-
portierten subjektiven (Vermittlungs-)Theorien sowie das dazugehorige praktische
Erfahrungswissen getreu dem Motto ,, Ich kann, also weifs ich* (Blotzheim, Kamper
& Schneider, 2008, S. 3; Herv. i.0.) einfach auf den Kontext Schulsport ibertragen
zu konnen: Wer selbst ein_e gute_r Sportler_in war, ist nicht per se auch eine gute
Sportlehrkraft.

2) Im Hinblick auf die Planung bewahrt die Fahigkeit zweitens vor einer unkritischen
Ubernahme vermeintlich feststehenden, normativen Lehr-Wissens (der Universitat):
Wer die Erfahrung macht, wie(viel) Differenzierung in der Realitat (30 Schiiler_in-
nen, eine Lehrkraft, ein Hallendrittel) moglich ist, ist bei der Unterrichtsplanung
nicht ausschliel3lich auf die Rezeption bestehender (theoretischer) Modelle angewie-
sen.

3) Drittens beugt sie der Neigung Studierender vor, durch blofRes Imitationslernen un-
reflektiert auf bewéhrte Handlungsroutinen anderer zuriickzugreifen: Wer selbst un-
tersucht hat, welche Rituale zum Stundeneinstieg am schnellsten fir Ruhe sorgen,
ist nicht darauf angewiesen, sein Handlungsrepertoire mit dem zu begriinden, was
schon immer funktioniert hat (vgl. Ukley & Bayer, 2018, S. 272f.).

Fir einen gelingenden Rollenwechsel ist somit die Ausbildung einer kritisch-reflexiven
Distanzierungsfahigkeit unabdingbar, um Erfahrungen im spateren Berufsfeld, die Stu-
dierende in den Praxisphasen des Studiums und insbesondere im Praxissemester ma-
chen, aufarbeiten und fruchtbar machen zu kdnnen. Hier wird die beschriebene Not-
wendigkeit einer doppelten Professionalisierung (s. Kap. 1) bereits im Rahmen der
universitaren Ausbildung zu Lehrkraften deutlich. Wissenschaftlich-reflexive und for-
schungsbezogene Kompetenzen sollten somit im Studium kontinuierlich angebahnt
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und sukzessive ausgebaut werden, ,,indem die theoretisch-begriffliche wie auch me-
thodisch-didaktische Durchdringung des fachlichen Bezugs mit forschungsmethodi-
schen Inhalten liiert und — im idealen Fall — in konkreten Forschungsaktivitaten umge-
setzt wird* (Groben & Ukley, 2018, S. 53). Wie diese Anbahnung im Lehramtsstudium
des Fachs Sport konkret unterstltzt werden kann, soll das folgende Kapitel verdeutli-
chen.

4. Anbahnung eines reflexiv-forschenden Habitus im
Sportstudium

Um die Entwicklung dieses gewinschten reflexiven Habitus zu ermdglichen, ist es
notwendig, wissenschaftsbezogene Aktivitaten in beiden S&ulen des Forschenden Ler-
nens im Praxissemester (forschend reflektierende Praktiker_innen im schulpraktischen
Teil und forschend Lernende in Schule und Unterricht im Schulforschungsteil) zu plat-
zieren (s. Abb. 1). Daher werden — im Sinne der professionstheoretischen Leitidee
einer doppelten Professionalisierung — in der Lehramtsausbildung der Universitat
Bielefeld bereits vor dem Praxissemester (neben sportwissenschaftlichen und -padago-
gischen Theorieveranstaltungen und fachdidaktisch fokussierten Praxisformaten) Ver-
anstaltungen zu methodologischen bzw. forschungsmethodischen Inhalten angeboten.
Schon im ersten Semester wird die Basis hierzu in der Einfuhrungsveranstaltung zum
wissenschaftlichen Arbeiten gelegt. Die Beziehungen von Theorie und Empirie sind
dann Ansatzpunkt einer Vorlesung zu den Forschungsmethoden der Sportpadagogik im
dritten Semester. In einem darauf folgenden Projektmodul werden sportpéddagogische
Fragestellungen anschlieend selbst bearbeitet, d.h., erste eigene empirische For-
schungsprojekte werden in Kleingruppen entwickelt und durchgefiihrt. Hier konnen
sowohl eigene Interessen verfolgt als auch Fragestellungen aus laufenden Projekten der
Schulsportforschung (z.B. Belastung von Sportlehrkréften, Koedukation im Sportunter-
richt) bearbeitet werden.

,In diesem 0Ober mehrere Semester angelegten Qualifizierungsverlauf stehen die For-
schungsmethoden fir den Bindestrich zwischen den zwei Partizipien reflexiv und for-
schend, die erst in ihrem Verbund der Idee eines reflexiv-forschenden Habitus entspre-
chen® (Groben & Ukley, 2018, S. 55; Herv. i.0.).

In allen Formaten wird so durch die konsequente und praktische Verbindung theore-
tisch-inhaltlicher und empirischer Kompetenzen die Notwendigkeit einer doppelten
Professionalisierung (zunehmend explizit) mitgedacht.

Eine fachspezifische pragmatische Hirde fur die Forderung eines solchen Habitus
im Sinne einer doppelten Professionalisierung stellt die oft als (zu) grot empfundene
Distanz zwischen Theorie und (bewegungskultureller) Praxis sowie zwischen dieser
Praxis und dem hohen Abstraktionsgrad empirischer Verfahren dar. Hier jedoch kann
sich der spezifisch sportpadagogische Bezug auf individuelle leibliche Erfahrungen im
Rahmen von Bewegung, Sport und Spiel als hilfreich erweisen, da wir alle, insbeson-
dere aber Sportstudierende, Uber solche Erfahrungen verfligen. Diese kénnen nun im
Rahmen des Studiums als Lernanldsse genutzt werden, etwa indem die theoretischen,
fachpraktischen und forschungsmethodischen Inhalte zunéchst auf diese eigenen Erfah-
rungen bezogen werden. Fragen aus der und an die eigene(n) Praxis lassen sich so
gezielt stellen, motiviert und kenntnisreich bearbeiten und einen subjektiven Sinn ge-
bend losen. So kénnten z.B. individuelle Erfolgs- oder auch Angsterlebnisse bei einem
Sprung uber den Langkasten dazu genutzt werden, unterschiedliche Selbstbeobach-
tungen systematisch zu erfassen, miteinander zu vergleichen und im Hinblick auf un-
terrichtliche Vermittlungsoptionen und somit auf zukiinftig zu erwartende Lehr-Erfah-
rungen zu diskutieren. Damit ldsst sich der oben als Problem beschriebene notwendige
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Perspektiv- und Rollenwechsel gewinnbringend und konstruktiv wenden (vgl. Grében
& Ukley, 2018, S. 54ff.).

Im Rahmen einer so verstandenen Theorie-Empirie-Praxis-Verknipfung liefert die
Sportpadagogik grundlegende Inhalte, um fachliche Mdglichkeiten von Bildung und
Erziehung im Rahmen der Bewegungskultur systematisch zu erdrtern bzw. zu reflektie-
ren. Die Sportdidaktik stellt ihr den Aspekt der Vermittlungskompetenz zur Seite. Nur
so kann die Erfiillung des sogenannten Doppelauftrags (Erziehung zum Sport und Er-
ziehung durch Sport) durch die angehenden Sportlehrkrafte sichergestellt werden. Im
Rahmen des auf zukiinftige Praxis vorbereitenden Studiums fallt diesen Bereichen die
Aufgabe zu, angemessene Bildungserwartungen an Bewegung, Spiel und Sport zu
formulieren sowie diese fur unterrichtliche wie auferunterrichtliche und auch aufRer-
schulische Vermittlungsfelder zu spezifizieren bzw. in verschiedene (Inhalts-)Bereiche
fachpraktisch zu tbertragen (vgl. Groében, 2013). Vorlesungen, Seminare und fachprak-
tische Ubungen sollen in diesem Sinne Kompetenzen anbahnen, die Studierende dazu
befahigen, ihr Handeln an fachdidaktischen Kenntnissen zu orientieren, ihre Haltung
zum Lehren und Lernen zu reflektieren, um diese in eigenen Unterrichtsversuchen im
Praxissemester und perspektivisch in der spéateren Berufspraxis produktiv zu nutzen.
Die fokussierte und explizit gemachte Verzahnung inhaltlicher und forschungsmetho-
discher Kompetenzentwicklung in einer groBen Bandbreite von Veranstaltungsforma-
ten bildet ein Gegengewicht zu allein normativ gehaltenen Begriindungsdiskursen so-
wie zu bereits vorliegenden fachpraktischen Rezepten. Gerade normative Setzungen,
die sich aus unreflektierter Praxis generieren und sich in ihr verstetigen, benétigen ein
empirisches Korrektiv, um ideologischen Verfestigungen entgegenzuwirken. Die refle-
xive Verzahnung stellt aber auch sicher, dass erwiinschte Erziehungs- und Bildungs-
prozesse des Schulsports nicht fernab der Realitat entworfen werden, sondern — zumin-
dest prinzipiell — auf ihre Einlésbarkeit hin untersucht werden kénnen (vgl. Grében &
Ukley, 2018, S. 54ff.).

In diesem Verstandnis werden forschungsmethodische Kompetenzen von Beginn
des Studiums an integrativ vermittelt, die fur eine verstehende Rezeption bereits vor-
liegender Befunde sowie flr eine empiriebasierte Analyse (auch eigenen) sportun-
terrichtlichen Handelns notwendig sind und perspektivisch die Durchfiihrung eigener
empirischer Untersuchungen ermdglichen. So kann sichergestellt werden, ,,dass die im
Praxissemester geforderten Studienprojekte nicht zur ,Pseudo-Forschung® [...] degene-
rieren und kontraintentional die Studierenden von einem forschenden Habitus [...]
distanzieren‘ (Fast, Groben, Kastrup, Kirchhoff, Ukley & Wegener, 2016, S. 223).

Im Masterstudium werden die Studierenden dann in den Vorbereitungsveranstaltun-
gen zum Praxissemester in zeitlicher N&he zur schulpraktischen Phase ein Semester
lang zunéchst gezielt auf die Anforderungen im Handlungsfeld Schule (Sé&ule 1: For-
schend reflektierende Praktiker_innen) vorbereitet (s. Abb. 1). Zur Herausbildung
fachdidaktischer Kompetenz werden Themenfelder wie der Umgang mit fachdidakti-
schen Konzepten, Lehrplanen und Rahmenvorgaben, heterogenen Lerngruppen sowie
verschiedenen Planungsmodellen fiir den Sportunterricht vertieft. Diese theoretischen
Aspekte finden Anwendung in der Planung exemplarischer Unterrichtsvorhaben. Zeit-
lich und inhaltlich unmittelbar hieran anschlieBend werden die Studierenden auf die
Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Studienprojekte (Séule 2: Forschendes
Lemen in Schule und Unterricht) vorbereitet. Auf diese Weise wird die Verbindung
zwischen den beiden S&ulen explizit aufgezeigt und (vorerst theoretisch) vollzogen (s.
Abb. 1). Zur Herausbildung forschungsmethodischer Kompetenz wird hier entlang
eigener Ideen der Weg von relevanten Fragestellungen an die Schulpraxis Uber die
Auswahl geeigneter Erhebungsinstrumente bis hin zu ersten Uberlegungen zur Aus-
wertung in der Lerngruppe exemplarisch durchlaufen. Themen konnen sich hierbei
sowohl auf den unterrichtlichen (z.B. Notentransparenz im Sportunterricht, Rituale im
Sportunterricht) als auch auf den auBerunterrichtlichen Schulsport (z.B. bewegungsfér-
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derliche Pausenhofgestaltung, Umsetzung von Schulsportkonzepten) beziehen (vgl.
Fast, Ukley, Neumann & Kastrup, 2017, S. 319; Ukley & Bayer, 2018, S. 375ff.).

In den 14-tagig stattfindenden Begleitveranstaltungen zum Praxissemester und den
individuellen Beratungssettings wird die Anwendung der hier beschriebenen notwendi-
gen Kompetenzen, also der Realisierungs-Prozess der Studienprojekte, kontinuierlich
auf inhaltlicher und forschungsmethodischer Ebene gemeinsam reflektiert. Des Weite-
ren finden eine kollegiale Peer-Beratung und eine theoriegeleitete Analyse sowohl von
spontanen situativen Erfahrungen als auch von gezielten kriteriengeleiteten Beobach-
tungen statt.

Die nach dem Praxissemester stattfindende Reflexionsveranstaltung dient neben den
empirisch angelegten Studienprojekten schlielich der theoriegestiitzten systemati-
schen Aufarbeitung und Reflexion von Erfahrungen und Erkenntnissen des Praxisse-
mesters (vgl. Fachgruppe Praxissemester Sport, 2013, S. 7). Dies geschieht in Form
rekonstruierender Fallanalysen. Im Gegensatz zum Vorgehen der klassischen kasuisti-
schen Sportdidaktik (vgl. Lusebrink, 2014) werden hier jedoch ausschlielich Félle aus
der selbst erlebten Praxis reflektiert. Hierbei sind reflektierende Betrachtungen ge-
lungener padagogischer Handlungen ebenso méglich wie die Rekonstruktion von prob-
lematischen Situationen. Ziel ist es, in einem ersten Schritt in wissenschaftlichen Theo-
rien alternative Denk- und Handlungsmuster und zur Klarung der beobachteten
Sachverhalte hilfreiche Hintergriinde zu suchen. In einem zweiten Schritt sollen dann —
unter Rickgriff auf die in der theoretischen Betrachtung gewonnenen Erkenntnisse —
ein Abgleich von Theorie und Praxis vorgenommen und daraus verschiedene Hand-
lungsalternativen diskutiert werden (vgl. Ukley, 2018, S. 449f.). Bei der ErschlieSung
subjektiv relevanter Zugange zur pédagogischen Praxis ist das Forschende Lernen
somit kontinuierlich leitendes Element sowohl der Ausbildung angehender Sportlehr-
kréafte als auch der (selbst-)reflexiven Verarbeitung ihrer Erfahrungen in dieser Praxis
(vgl. Ukley & Bayer, 2018, S. 273ff.).

Wie eingangs beschrieben, machen einzelne Befunde in diesem Zusammenhang
deutlich, dass Studierende die Zusammenhdnge von Forschendem Lernen, der damit
verbundenen Ausbildung eines reflexiv-forschenden Habitus und der eigenen Professi-
onalisierung auf dem Weg zum Lehrer_innenberuf besonders nach der Konfrontation
mit der Praxis nicht immer (an)erkennen (vgl. Ukley & Fast, 2016; Ukley, Bayer &
Groben, 2017; Fast, Bergmann, Fallbeck, Groben, Ukley & Wegener, 2018; Fast, 2018;
Wegener & FaBbeck, 2018). Fichten (2017, S. 30) spricht in diesem Zusammenhang
von einer ,,Sinnhaftigkeitsliicke®, die sich auftut, wenn diese Zusammenhénge unklar
bleiben.

Sowohl in der fachspezifischen Teilmainame des Bielefelder ,,Verbundprojekts
Biprofessional _ gei professionell als auch in einem Begleitforschungsprojekt zum Praxis-
semester stehen derzeit diese Zusammenhange von fachlichen Adaptionen Forschen-
den Lernens und Professionalisierungstendenzen angehender Sportlehrkréfte im Fokus.
Ziel ist es unter anderem, die Bedingungen flr professionalisierungswirksame Effekte
Forschenden Lernens herauszuarbeiten. Fiir die Realisierung von gelingenden Prozes-
sen Forschenden Lernens in Studienprojekten — und damit fiir die SchlieBung dieser
Sinnhaftigkeitsliicke — lassen sich, aus den bisher vorliegenden Befunden einerseits
und aus den nun mehrjahrigen Erfahrungen in Vorbereitung, Begleitung und Reflexion
Forschenden Lernens im Praxissemester andererseits, anstelle eines Fazits die im Fol-
genden ausgefiihrten Empfehlungen ableiten, die gleichermalen fiir Studierende wie
auch fur betreuende und begleitende Lehrende hilfreich sein kénnen (vgl. Fast, 2018,
S. 36ff.).
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5. Gelingensbedingungen fir Forschendes Lernen

Aus den laufenden Evaluationsstudien zum Forschenden Lernen in der Bielefelder
Sportlehrer_innenausbildung lassen sich zunachst zwei Faktoren ableiten, die es wahr-
scheinlich(er) machen, dass Studierende dem Forschenden Lernen (und damit auch
dem Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen) einen Beitrag fur ihren Professio-
nalisierungsprozess beimessen: Zum einen werden Studienprojekte als forderlich fur
die Professionalisierung identifiziert, wenn sie Anliegen der Praktikumsschulen (z.B.
theoretische Begriindung und empirische Analyse der padagogischen Potenziale von
Schneesportwochen) unter einer konkreten Fragestellung bearbeiten und sich so eine
Relevanz fiir das zukinftige eigene Berufsfeld zeigt. Zum anderen wird in Studienpro-
jekten dieses Potenzial erkannt, wenn sie aus dem Praxisfeld Schulsport entstanden
sind und als subjektiv relevant erlebte Fragestellungen untersucht werden, z.B. ,,Wie
konnen Sportlehrkrifte ihre Stimme im Unterricht 6konomisch einsetzen?* Damit die
Studierenden diese ,, Forschung im eigenen Sinne“ (Groben & Ukley, 2018, S.59;
Herv. i.0.) betreiben koénnen, sollte ihnen also stets die Mdoglichkeit gegeben werden,
eigenen Fragen, die sie in der forschenden Auseinandersetzung mit der schulischen
Realitat beschéftigen und die sie als subjektiv bedeutsam erachten, nachzugehen und
dabei den gesamten Weg vom Erkenntnisinteresse bis zu selbst gewonnenen Erkennt-
nissen zu bewéltigen. Die Erforschung eigener Praxis hat einen deutlichen Einfluss auf
die Professionalisierung, da hier eigene subjektive Theorien hinterfragt und ggfs. durch
andere Sichtweisen ersetzt werden kénnen (vgl. Fichten, 2017, S. 34). Eine von Uni-
versitatsseite vorgegebene Fragestellung ist eindeutig nicht zu empfehlen (vgl. Ukley,
Bayer & Groben, 2017). Studierende sollten somit stets dazu angeregt und ermutigt
werden, eine Untersuchung in ihrem eigenen Unterricht durchzufihren oder sich auf
anderen Wegen selbstreflexiv mit dem eigenen Handeln im Praxisfeld Schule aus-
einanderzusetzen. Die Betrachtung biografischer Zugéange bietet sich hier ebenso an
wie die Evaluation von angestofRenen oder begleiteten Schulentwicklungsprozessen
(vgl. Ukley & Bayer, 2018, S. 375ff.).

Lehrende der Universitat kdnnen die Studierenden unterstitzen, indem sie in den
Vorbereitungsseminaren zum Praxissemester vielfaltige Forschungsgegenstande (z.B.
Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Sportunterricht, Funktion des Sports im
Schulprogramm, Chancen und Grenzen inklusiven Sportunterrichts) unter Einbezug
der Erfahrungen aus Studium und bisherigen Schulpraktika und der daraus entstande-
nen eigenen Interessen erarbeiten lassen. Auf diese Weise kénnen ebenso praxisnahe
wie konkrete Problemfelder rund um den Schulsport aufgegriffen und Ph&nomene vor
dem Hintergrund theoretischen Wissens aus den verschiedenen Teildisziplinen der
Sportwissenschaft betrachtet werden (vgl. Fast et al., 2017, S. 318f.). Hilfreich ist es,
wenn dabei zu einem friihen Zeitpunkt der VVorbereitung die entwickelte Fragestellung
und das Untersuchungsdesign bewusst zunéachst so weit gefasst bleiben, dass sie fiir
Modifikationen und Anpassungen an die konkreten Bedingungen der Praktikumsschule
sowie fr Impulse der begleitenden Lehrkrafte offen sind.

Es zeigt sich zudem, dass mangelnde Transparenz der Anforderungen sowie das
(Ab-)Arbeiten unter Zeitdruck hinderlich fir die Akzeptanz des Forschenden Lernens
sind. Es scheint also hilfreich, den Studierenden fur ihren Lernprozess einen verbind-
lich abgesteckten Rahmen zu bieten. Fir Lehrende heif3t das, die Anforderungen an die
Studierenden transparent zu machen und ihnen bereits in den Vorbereitungsseminaren
ein moglichst realistisches Bild von Forschendem Lernen in der Schule aufzuzeigen,
etwa indem Beispiele fiir durchfihrbare Studienprojekte vorgestellt werden. Zudem
sollten standortspezifisch verbindliche und mdglichst einheitliche Vorgaben zum
grundsétzlichen Aufbau von Studienprojekten und zu Bewertungspraxen vorliegen.
Dafir missen sich Lehrende ihrer eigenen Anspriiche aber zundchst selbst bewusst
werden. So besteht zwar Konsens dariiber, dass sich die studentische Forschung auf die
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schulische Praxis beziehen soll. Kein Konsens besteht allerdings in Bezug darauf, ob
die eigene oder fremde Praxis beforscht werden soll, ob es sich um eine selbstgewéhlte
oder eine von auBen an die Studierenden herangetragene Forschungsfrage handelt, ob
ein Forschungsprozess in all seinen Phasen vollstdndig zu durchlaufen ist und letztlich
welche wissenschaftlichen Standards dabei angelegt werden. Auch flr Lehrende wére
es im Hinblick auf Beratung und Bewertung studentischer Forschung sicherlich hilf-
reich, wenn dieser Rahmen feststtinde (vgl. Fast, 2018, S. 362f.).

Neben den Anforderungen stellt auch der zeitliche Rahmen einen limitierenden Fak-
tor dar: Die Zeit von drei Monaten fir die Bearbeitung der Studienprojekte erscheint
zunéchst als ein grofRzugiger Zeitumfang, erweist sich aber in der Regel als eher knapp.
Die Fertigstellung von insgesamt zwei Studienprojekten und gleichzeitig die VVorberei-
tung auf die Priifungen im Rahmen der Reflexionsveranstaltungen zum Praxissemester
(Standort Bielefeld) missen gut abgestimmt werden. Aufgabe der Lehrenden kdnnte es
hier sein, den zeitlichen Rahmen des Forschungsprozesses aufzuzeigen und gemeinsam
einen Zeitplan zu erstellen sowie die Bearbeitung der einzelnen Phasen friihzeitig an-
zubahnen und eng zu begleiten.

Dariber hinaus ist es fiir das Gelingen Forschenden Lernens unabdingbar, dass Stu-
dierende wissenschaftlich arbeiten kénnen, d.h., Forschungskompetenz besitzen, um
Studienprojekte planen, durchfiihren und auswerten zu kénnen. Daflir sollten Lehrende
das entsprechende Handwerkszeug, insbesondere hinsichtlich verschiedener For-
schungsmethoden, vermitteln. Das bedeutet nicht, dass das komplette Repertoire an
Methoden vorgestellt und eingelibt werden soll. Vielmehr sollen die Studierenden aus
den bekannten und in diesem Zeitraum realisierbaren Methoden — z.B. Interview, Be-
obachtung, Fragebogen — eine fir die eigene Untersuchung passende Methode auswah-
len und anwenden kénnen (vgl. Hellmer, 2009, S. 219). Dabei sollten sie sowohl be-
reits in den Vorbereitungsseminaren als auch wéhrend der individuellen Umsetzung
angemessen unterstiitzt und bereits im Bachelor-Studium in ihrer forschungsmethodi-
schen Ausbildung addquat, d.h., insbesondere mit konkretem Praxisbezug vorbereitet
werden. Zuséatzlich sollten neben eigenen kontinuierlichen fachlichen Beratungsan-
geboten Hinweise zu weiteren Fortbildungsmdglichkeiten gegeben werden (vgl. Fast,
2018, S. 363f.).

Diese Begleitung und Beratung nehmen eine zentrale Stellung im Praxissemester
ein. Am Standort Bielefeld hat sich bewéhrt, dass stets dieselbe Lehrperson eine Semi-
nargruppe von max. 15 Studierenden von der Vorbereitungs- bis hin zur Reflexions-
veranstaltung begleitet. Durch diese Kontinuitat kann eine personliche Beziehung auf-
gebaut werden, die den Studierenden Sicherheit gibt, auch in schwierigen Situationen
(im Forschungsprozess und darliber hinaus) rechtzeitig Hilfe zu suchen und anzuneh-
men. Regelmélige Prasenzsitzungen mit unterschiedlichen Reflexions- und Aufgaben-
formaten (z.B. aus den Portfolioeinlagen zum Praxissemester?), die auch als Peer
Learning Activities durchgeflihrt werden kdnnen, finden Uber das gesamte Praxisse-
mester hinweg statt und bieten so verlassliche und kompetente Austausch- und Refle-
xionsformate. Neben der Einzelberatung sind auch diese Beratungssituationen, in de-
nen sich die Studierenden wechselseitig Hilfestellung geben, relevant, da sie auf diese
Weise den Forschungsprozess ebenso aus der eigenen wie auch zeitgleich aus der Be-
obachtenden- und Beratendenperspektive durchleben (vgl. Braksiek & Hettmann,
2018, S. 287f.). Hierbei verbinden sich — ganz dem Anspruch Forschenden Lernens
entsprechend — inhaltbezogene, methodische und reflexive Fahigkeiten.

Letztlich bedarf es einer friihzeitig angebahnten und sukzessive fokussierten Thema-
tisierung und Reflexion des Professionalitatsverstandnisses. Auf diese Weise kénnen
Studierende ihr Alltagsverstandnis oder ihre subjektiven Theorien von Professionalitét
im Kontext des Lehrer_innenberufs immer wieder hinterfragen und vor dem Hinter-

2 Die Bielefelder Portfolioeinlagen zum Praxissemester finden sich unter: http://www.bised.uni-bielefeld.
de/praxisstudien/portfolio_praxisstudien/Link_portfolioeinlagen_Praxissemester.
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grund ihres Wissens- und Erfahrungsstands weiterentwickeln. Dabei sollen sie feststel-
len, dass einer doppelten Professionalisierung — wie sie in diesem Beitrag dargelegt
wird — entsprechend ein kritischer und forschend-reflexiver Habitus genauso zur pro-
fessionell agierenden Lehrkraft gehort wie die inhaltliche und vermittlungsbezogene
Fachkompetenz. Diese Explizierung theoretischer Anspriiche sollte jedoch immer vor
dem Hintergrund von Praxisbeispielen, oder besser noch: anhand von realen und prak-
tischen Lehr- und Lernerfahrungen geschehen (s. Kap. 4). Vor diesem Hintergrund
kdnnte eine hohere Akzeptanz bei Sportstudierenden fur das Forschende Lernen vor
dem Praxissemester entstehen und auch unter den vielfaltigen Einfliissen der Schulpra-
xis als Teil ihres Selbstbilds Bestand haben.
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Title: Double Grade of Professionalization of Teachers? How Research-based
Learning in PE Teacher Training Can Contribute to This Theoretical Approach

Abstract: According to a common profession-theoretical understanding,
teachers should have at their disposal both a reflective research-driven habitus as
well as content-related and didactic professional competence. However, PE stu-
dents often do not necessarily experience the need for such double professional-
ism in practice, which is why they often attribute little importance to the devel-
opment of a research-driven habitus as part of their professionalization. This
phenomenon contrasts with the proclaimed need for a double qualification, which
can be implemented by the academic didactic approach of research-based learn-
ing. Especially in PE teachers’ training, not only the shift from a learner’s to a
teachers’ perspective can be achieved through research-based learning, but also
the shift of roles from an athlete to a coordinator of motion-cultural activity.
However, both shifts require an explicit, early and continuous engagement in the
various fields of competences, addressing content-related and didactic skills and
research methods from early on. The article discusses theoretical demands and
subject-related challenges and opportunities of research-based learning and how
it may contribute to professionalization. Finally, practical recommendations for
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its didactic implementation are addressed, which are derived from a combination
of theoretical positions and empirical findings.

Keywords: double grade of professionalization, change of role and perspec-
tive, research-based learning, practical semester, PE teacher training
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