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Zusammenfassung

Aktuellen fachdidaktischen Auslegungen des Bildungsauftrages (z. B. Handlungsfahigkeit,
Physical Literacy) im Sportunterricht folgend sollen Schiiler:innen im Sportunterricht befahigt
werden, das eigene Leben sportlich aktiv zu gestalten. Um diesen Bildungsauftrag einzuldsen,
wird von sportdidaktischer Seite gefordert, dass sich Schiiler:innen u. a. kognitiv mit den Lern-
gegenstinden im Sportunterricht auseinandersetzen. Das aus der empirischen Unterrichtsfor-
schung stammende Konzept der kognitiven Aktivierung soll in dieser Dissertation dazu dienen,
eine solche kognitive Auseinandersetzung im Sportunterricht zu verstehen, zu untersuchen und
empirisch zu iiberpriifen. Empirischen Studien zufolge scheint ein kognitiv aktivierender Sport-
unterricht in der alltdglichen sportunterrichtlichen Praxis jedoch noch nicht auf breiter Basis
gegeben zu sein. Ein Grund fiir diese Differenz zwischen sportdidaktischem Anspruch und
sportunterrichtlicher Wirklichkeit findet sich in der sportunterrichtlichen Fachkultur. Diese
sportunterrichtliche Fachkultur, die das didaktische Handeln von Sportlehrkréiften oftmals lei-
tet, wird durch sozial geteilte Uberzeugungen von Sportlehrkriften hiufig in einem Modus der
Praxis, des Machens und des Konnens hervorgebracht. Darin lassen sich kognitive und refle-
xive Unterrichtsanteile aus Perspektive der Sportlehrkréfte nicht bruchlos integrieren. An der
Aufrechterhaltung einer solchen sportunterrichtlichen Fachkultur scheint auch die institutio-
nelle Sportlehrkriftebildung Anteil zu haben. In dieser werden die Uberzeugungen angehender
Sportlehrkréafte im Modus der Praxis, des Machens und des Konnens nicht notwendigerweise
in fachdidaktisch wiinschenswerte Richtung (wie z. B. hinsichtlich eines kognitiv aktivierenden
Sportunterrichts) irritiert, sondern oftmals stabilisiert und reproduziert. Dabei gibt es empiri-
sche Hinweise darauf, dass Uberzeugungen von (angehenden) Sportlehrkriften durchaus ver-
anderbar sein konnen. Daher wird die institutionelle Sportlehrkriftebildung in dieser Disserta-
tion als ein Ansatzpunkt gesehen, um die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte im Hin-

blick auf einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht zu bearbeiten.

Damit die institutionelle Sportlehrkriftebildung an den bestehenden Uberzeugungen angehen-
der Sportlehrkriifte ansetzen kann, ist jedoch eine genaue Kenntnis der sozial geteilten Uber-
zeugungen jener angehender Sportlehrkrifte hinsichtlich eines kognitiv aktivierenden Sportun-
terrichts notwendig, die bislang noch fehlt. Die Bearbeitung dieses Forschungsdesiderats wird
dadurch erschwert, dass es bislang unterschiedliche Verstdndnisse davon gibt, wie kognitive
Aktivierung im Sportunterricht theoretisch gefasst werden kann, wie sie umgesetzt wird und zu

welchen Lerngewinnen sie fiihrt.
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Diese Dissertation zielt in sportpddagogischer Verantwortung darauf, der sportunterrichtlichen
Praxis Orientierungswissen zur Verfiigung zu stellen. Dazu wird die bildungswissenschaftliche
Unterrichtsqualitdtsdimension der kognitiven Aktivierung, die eine vertiefte mentale Auseinan-
dersetzung mit Lerngegenstdnden beschreibt, als ein moglicher Zugang gewéhlt, die kognitive
Auseinandersetzung von Schiiler:innen im Sportunterricht konzeptionell zu kldren und Wissen
zu ihrer Umsetzung und Wirksamkeit im Sportunterricht bereitzustellen. Dieses geklirte Ver-
stindnis wird auBerdem dazu genutzt, die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte zu ver-

schiedenen Zeitpunkten ihrer Sportlehrkriaftebildung hinweg detailliert zu beschreiben.

Im Rahmen dieser Dissertation wurde daher die sportpddagogische und -didaktische Rezeption
der bildungswissenschaftlichen Unterrichtsqualitidtsdimension der kognitiven Aktivierung fiir
den Sportunterricht untersucht. In einem Scoping Review (Beitrag A) wurde herausgearbeitet,
auf welchen konzeptionellen Annahmen die Beforschung eines kognitiv aktivierenden Sport-
unterrichts basiert und wie dieser von Sportlehrkriften empirisch umgesetzt wird. Es zeigte
sich, dass ein kognitiv aktivierender Sportunterricht auf fiinf konzeptionelle Zielkategorien ab-
hebt (u. a. gesundheitsbezogenes Wissen, Spielfdhigkeit und -verstdndnis). Neun didaktische
Merkmale (z. B. offene Problemstellungen, Reflexion des sportlichen Handelns) wurden kon-
zeptionell identifiziert und empirisch im Handeln von Sportlehrkriften bestétigt. Dabei wurden
ambivalente Haltungen von Sportlehrkriften zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht
deutlich. Ausgehend den Erkenntnissen des Scoping Reviews wurde zum einen in einem Sys-
tematic Review (Beitrag B) die Wirksamkeit von Interventionen zu einem kognitiv aktivieren-
den Sportunterricht untersucht und Lerngewinne fiir vier der fiinf konzeptionellen Zielkatego-
rien identifiziert. Zum anderen wurde der Befund ambivalenter Haltungen von Sportlehrkriften
zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht in einer qualitativen Interviewstudie (Beitrag
C) vertieft untersucht. Hier zeigte sich, dass Sportlehrkréifte das Verhéltnis von bewegungsbe-
zogenen und intellektuellen Anteilen (z. B. kognitive Aktivierung, reflektierte Praxis) im Sport-

unterricht auf zeitlicher, rdumlicher und medialer Ebene als prekédr wahrnehmen.

Mit diesen Kenntnissen konnten die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte detailliert be-
schrieben werden. Zunédchst wurde in einer qualitativen Querschnittsstudie (Beitrag D) mit ei-
nem breiteren Analysefokus aller drei Unterrichtsqualitdtsdimensionen (Klassenfiihrung, kon-
struktive Unterstiitzung, kognitive Aktivierung) untersucht, mit welchen Uberzeugungen ange-
hende Sportlehrkrifte in die universitidre Sportlehrkraftebildung starteten. Es zeigte sich, dass
Klassenfiihrung und konstruktive Unterstiitzung bereits sehr elaboriert in ihren Uberzeugungen
zu finden war. Beispielsweise zeigte sich Klassenfiihrung in ihren Uberzeugungen als eine

Handlungsvoraussetzung, um tiberhaupt als Sportlehrkraft unterrichten zu kénnen. Im Hinblick
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auf kognitive Aktivierung wurde in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte einerseits
ein transmissives Unterrichtsverstandnis, andererseits aber auch eine Offenheit fiir kognitiv ak-

tivierende Lernaufgaben rekonstruiert.

In einer qualitativen Trendstudie (Beitrag E) wurde kognitive Aktivierung zu drei weiteren
Zeitpunkten der Sportlehrkréftebildung in den Blick genommen und die Querschnittsergebnisse
miteinander verglichen. Hier spiegeln die Ergebnisse zwei gegenldufige Trends wider: So
zeigte sich zum einen ein zunehmend elaboriertes Verstindnis kognitiver Aktivierung in den
Uberzeugungen angehender Sportlehrkriifte, zum anderen aber zeigte sich iiber alle Erhebungs-
zeitpunkte hinweg die Befiirchtung der angehenden Sportlehrkrifte, dass kognitive Aktivierung

den gewohnten Sportunterricht geféhrde.

Weiteren Forschungsbedarf wird im Hinblick auf einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht
v. a. fiir die Operationalisierung weiterer Zielkategorien, dessen Nutzung durch Schiiler:innen
sowie in der Konzeptualisierung, Durchfiihrung und Evaluation weiterer Interventionsstudien
gesehen. Im Hinblick auf die Praxis wird fiir ein evidenzorientiertes Denken und Handeln in
der Sportlehrkriftebildung pladiert, in welche wissenschaftliche Erkenntnisse zu kognitiver
Aktivierung im Sportunterricht Eingang finden und kognitive Aktivierung selbst als Tool fiir
die Professionalisierung (z. B. Reflektieren eigener Uberzeugungen) von angehenden Sport-

lehrkréften genutzt werden kann.
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1. Einleitung
1.1 Problemstellung der Arbeit

Als Bildungsauftrag des Sportunterrichts wird im aktuellen sportpddagogischen Diskurs sowie
in curricularen Richtlinien weitgehend tlibereinstimmend die Entwicklung und Férderung von
Handlungsfahigkeit im Sport (Gogoll, 2013; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2016) bzw. physical literacy (Department of Education, 2013; Ennis, 2015;
Whitehead, 2013) formuliert. Diesem Diskurs folgend wird ein klarer Anspruch an den Sport-
unterricht gerichtet: Kinder und Jugendliche sollen beféhigt werden, das eigene Leben selbst-
bestimmt und verantwortungsvoll sportlich aktiv zu gestalten. Dazu gehort neben einem Grund-
bestand an sportmotorischen Techniken, korperlichen Fahigkeiten und sportbezogenem Wis-
sen, um an der gegenwirtigen Bewegungs- und Sportkultur qualifiziert teilnehmen zu kdnnen,
auch die Fahigkeit, die bestehende und dynamische Bewegungs- und Sportkultur sowie das
eigene Handeln darin zu verstehen, kritisch zu hinterfragen und verantwortungsvoll (um)ge-
stalten zu konnen (Ennis, 2015; Gogoll, 2013, 2020). Aus diesem Anspruch wird von sportdi-
daktischer Seite abgeleitet, dass sich Schiiler:innen im alltdglichen Sportunterricht unter ande-
rem kognitiv mit sportunterrichtlichen Lerngegenstinden auseinandersetzen sollen (Cale &

Harris, 2018; Ennis, 2015; Liisebrink, 2021).

Aktuelle empirische Studien weisen jedoch darauf hin, dass der alltdgliche Sportunterricht in
der Breite zumeist von einem Modus der Praxis, des Machens und des Konnens bestimmt wird
und eine kognitive Auseinandersetzung oft kaum einen Platz findet (Larsson & Karlefors, 2015;
Modell & Gerdin, 2022; Serwe-Pandrick, 2016a). Als wesentliches Kriterium eines guten
Sportunterrichts gilt in den Augen vieler Sportlehrkrifte eine moglichst hohe Bewegungszeit.
Um diesem Kriterium gerecht zu werden, legen viele Sportlehrkréfte in ihrem didaktischen
Handeln einen besonderen Wert auf die Forderung korperlicher und bewegungsbezogener Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Erfahrungen im Spektrum traditioneller Sportarten, welche zumeist
mit geschlossenen, deduktiven Vermittlungsverfahren einhergehen (Burrmann et al., 2012;
Larsson & Karlefors, 2015). Im Hinblick auf die eigene Rolle betrachten sich Sportlehrkréfte
oft als Sportler:in oder als Trainer:in (Ernst, 2014; Schierz, 2014). Im Hinblick auf ihre Schii-
ler:innen erscheint fiir Sportlehrkrafte hdufig der ménnliche Sportler eine handlungsleitende
Norm darzustellen, an dem sie ihr didaktisches Handeln ausrichten (Camacho-Mifiano et al.,
2022; Schiller, 2020). Aus der Perspektive von Schiiler:innen stellt der Sportunterricht oftmals

eine Unterbrechung zum ansonsten kognitiven und bewegungsarmen Schulalltag dar, in dem
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sie korperlich aktiv sein und mit Freund:innen gemeinsam Spal} haben konnen (Larsson &

Karlefors, 2015; Lyngstad et al., 2020; Serwe-Pandrick, 2022).

Dieses Phidnomen der sportunterrichtlichen Praxis, das nicht ausgeschopfte Potenzial einer kog-
nitiven Auseinandersetzung der Schiiler:innen mit sportunterrichtlichen Lerngegensténden, ist
der Ausgangspunkt dieser Arbeit. Forschungsprogrammatischen Uberlegungen zur Strukturie-
rung von Problemstellungen in der Sportwissenschaft folgend wird eine in dieser Weise skiz-
zierte Sportunterrichtspraxis als Realitdtsbereich beschrieben, der im Lichte sportdidaktischer
Anspriiche als defizitir und damit verbesserungswiirdig erscheint (Herrmann, 1994;
Willimezik, 2003). Ausgehend von dieser ersten Kernannahme eines nicht ausgeschopften Po-
tenzials kognitiver Auseinandersetzung im Sportunterricht als einem verbesserungswiirdigen
Ist-Zustand werden weitere Kernannahmen formuliert, um die Problemstellung dieser Arbeit

zu umreifien:

Die weiteren Kernannahmen beziehen sich erstens auf eine unspezifische Charakterisierung des
Soll-Zustands. Mit Blick auf diesen Soll-Zustand werden zweitens pauschale Annahmen iiber Bar-
rieren expliziert, die den Ist-Zustand vom Soll-Zustand trennen und drittens werden generelle An-
nahmen tiber Mittel der Transformation des Ist-Zustands in den Soll-Zustand formuliert, die for-

schungsleitenden Charakter fiir diese Arbeit iibernehmen (Sudeck, 2006, S. 13).

Im Hinblick auf eine unspezifische Charakterisierung des Soll-Zustands wird die Notwendig-
keit einer kognitiven Auseinandersetzung von Schiiler:innen mit sportunterrichtlichen Lernge-
genstinden formuliert. Ein moglicher Zugang, um den sportdidaktischen Anspruch einer kog-
nitiven Auseinandersetzung fiir den Sportunterricht etwas préziser zu fassen, liegt in der empi-
rischen Unterrichtsforschung, in welcher kognitive Aktivierung in jiingster Zeit zu einem Kern-
konzept von Unterrichtsqualitit avancierte (u. a. Praetorius et al., 2018). Dass Unterricht kog-
nitiv aktivierend sein soll, d. h. ,,Lernende zum vertieften Nachdenken und zu einer elaborierten
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt® (Lipowsky, 2020, S. 92), wurde

zunéchst fiir den Mathematikunterricht formuliert (Praetorius et al., 2018).

Mittlerweile wird auch in der sportdidaktischen Diskussion (i) ein kognitiv aktivierender Un-
terricht fiir das Setting Sportunterricht als normativer, wenngleich in vielen Hinsichten noch
unspezifischer Soll-Zustand formuliert (Wibowo et al., 2021a). Diese mangelnde Spezifitit
spiegelt sich auch im sportdidaktischen Forschungsstand wider. Ausgehend vom Konzept der
kognitiven Aktivierung aus dem Diskurs der empirischen Unterrichtsforschung werden in der
sportdidaktischen Diskussion fiir den Sportunterricht unterschiedliche Aktivierungsansétze
konzeptualisiert, die bislang unverbunden nebeneinanderstehen (z. B. Herrmann & Gerlach,

2020; Hartmann, 2021). Gerade der Blick in die internationale Literatur zeigt, dass es neben
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kognitiver Aktivierung auch noch weitere Konzepte gibt, die auf ein vertieftes Nachdenken im
Sportunterricht abzielen (z. B. cognitive engagement, Hastie, 2020; instructional support,
Hamre & Pianta, 2010), die aber bislang noch nicht in einen konsistenten Zusammenhang mit

dem Aktivierungsdiskurs gebracht wurden.

Eine weitere noch unspezifische Annahme liegt darin, dass ein kognitiv aktivierender, qualitativ
hochwertiger Sportunterricht von professionellen Sportlehrkriaften gestaltet werden muss
(Hapke & Cramer, 2020). Damit in der alltdglichen Sportunterrichtspraxis professionelle Sport-
lehrkrifte unterrichten, wird (ii) weiterhin angenommen, dass im Setting der Sportlehrkrafte-
bildung eine entsprechende Professionalisierung von (angehenden) Sportlehrkréften notwendig
ist (Hapke & Cramer, 2020). Angehende sowie berufstitige Sportlehrkréfte sollen im Laufe der
Sportlehrkréftebildung in Universitit, Vorbereitungsdienst und beruflichen Fort- und Weiter-
bildungen in dem Maf3e professionalisiert werden, dass sie willens und in der Lage sind, einen
Sportunterricht in der alltdglichen Unterrichtspraxis zu gestalten, der Schiiler:innen zu einer
kognitiven Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden anregt (Frey & Jung, 2011; Sygusch

et al., 2022).

Zwischen dem aus sportdidaktischer Perspektive verbesserungswiirdigen alltéglichen Sportun-
terricht (Ist-Zustand) sowie dem fiir die alltdgliche Praxis sportdidaktisch geforderten kognitiv
aktivierenden Sportunterricht durch in der Sportlehrkraftebildung professionalisierte Sportlehr-
kréfte (Soll-Zustand) lassen sich zwei Kernannahmen {iber Barrieren formulieren (Herrmann,

1994; Willimczik, 2003):

Im Setting Sportunterricht scheint der breitflachigen Umsetzung eines kognitiv aktivierenden
Sportunterrichts (i) die sportunterrichtliche Fachkultur entgegenzustehen (Ernst, 2018a;
Poweleit, 2018, 2021; Wolters, 2021). Die sportunterrichtliche Fachkultur beschreibt kollektive
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster, die Sportlehrkréften oftmals als meist unhin-
terfragtes Regelwerk fiir ihr didaktisches Handeln dienen (Poweleit, 2018). Diese fachkulturel-
len Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster und das oftmals darauf ausgerichtete didak-
tische Handeln von Sportlehrkréften zeichnen sich durch z. T. ,,massive Bruchstellen zwischen
curricularen Anspriichen und unterrichtlicher Wirklichkeit* (Balz et al., 2013, S. 260) aus. Kog-
nitiv-intellektuelle Unterrichtsanspriiche erscheinen vor diesem Hintergrund nach wie vor als
,Provokation“ (Daniel Schiller et al., 2022, S. 207), die die Identititsfrage des Faches Sport
immer wieder neu herausfordern (Daniel Schiller et al., 2022; Larsson et al., 2018). Fachkultu-
relle Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster werden beispielsweise iiber das Konstrukt

der Uberzeugungen untersucht (Richards et al., 2019). Uberzeugungen beschreiben subjektiv
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fiir wahr gehaltene Vorstellungen, die das Wahrnehmen, Entscheiden und Handeln leiten, bio-
graphisch in Sozialisationsprozessen erworben und geprigt werden, oft kollektiv geteilt sind
und daher als besonders wirkméchtig und stabil gelten (Fives & Buehl, 2012; Richards et al.,
2019; Voss et al., 2011).

An der Aufrechterhaltung der sportunterrichtlichen Fachkultur ,,nicht unbeteiligt” (Schierz,
2014, S. 15) ist (ii) eine Sportlehrkriftebildung, die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte
reproduziert und stabilisiert. Aufgrund des starken biographischen Einflusses auf die Entwick-
lung von Uberzeugungen, haben angehende Sportlehrkrifte bereits zu Beginn der universitiren
Sportlehrkriftebildung Uberzeugungen zum Sportunterricht und zur Titigkeit als Sportlehr-
kraft entwickelt, die von ihren eigenen biographischen Erfahrungen als Schiiler:innen im Sport-
unterricht und im auBerschulischen Sport (v. a. Vereinssport) gepréigt sind und zu gro3en Teilen
einer solchen Fachkultur im Modus der Praxis, des Machens und des Konnens entsprechen
(Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2019). Hier liegen jedoch bislang v. a. Studien aus dem
amerikanischen Raum vor (Richards et al., 2014, 2019). Eine Momentaufnahme der Uberzeu-
gungen angehender Sportlehrkriften, die in Deutschland in die institutionelle Sportlehrkrifte-
bildung starten, fehlt bislang. Empirische Befunde zeigen weiterhin, dass die Sportlehrkréfte-
bildung die Uberzeugungen von Sportlehrkriiften nicht notwendigerweise verindert, sondern
mit ihren Strukturen (z. B. sportmotorischer Eignungstest, sportartenorientierten Inhalten, auf
die eigene Leistungsfdhigkeit abhebende Bewertungsverfahren) eher dazu beitragen, solche
Uberzeugungen zu verstirken, zu reproduzieren und zu stabilisieren (Kuhlmann et al.,
2022/2023; Larsson et al., 2018; MacPhail et al., 2019; Richards et al., 2019). Gleichzeitig
weisen empirische Befunde darauf hin, dass Uberzeugungen durchaus veriinderbar sind, wenn
es zu bedeutungsvollen Erfahrungen (z. B. in der Lehrkréftebildung) kommt (Richards et al.,
2019; Tannehill & MacPhail, 2014). Im Hinblick auf einen kognitiv aktivierenden Sportunter-
richt gibt der Forschungsstand bislang jedoch kaum Auskunft dariiber, wie sich Uberzeugungen

angehender Sportlehrkréfte in der institutionalisierten Sportlehrkréftebildung darstellen.

Aus diesen beiden skizzierten Barrieren — der sportunterrichtlichen Fachkultur, die das didak-
tische Handeln vieler Sportlehrkréfte leitet, sowie einer Sportlehrkréftebildung, die bestehende
Uberzeugungen nicht notwendigerweise verindert — ergeben sich im Umkehrschluss Annah-
men zur Transformation des defizitdren Ist-Zustandes hin zum wiinschenswerten Soll-Zustand

der Praxis in Sportunterricht und Sportlehrkraftebildung (Herrmann, 1994; Willimcezik, 2003):

Damit im Setting Sportunterricht die Umsetzung kognitiver Aktivierung auf breiter Basis wahr-

scheinlicher wird, wird als erste Annahme zur Transformation formuliert, (i) dass
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Sportlehrkrifte solche Uberzeugungen benétigen, die zu einem didaktischen Handeln fiihren,

das Schiiler:innen im Sportunterricht kognitiv aktiviert.

Damit Sportlehrkrifte iiber solche Uberzeugungen verfiigen, die im Einklang mit aktuellen
fachdidaktischen Auffassungen (z. B. kognitive Aktivierung) stehen, wird als zweite Annahme
zur Transformation formuliert, dass (ii) im Setting der Sportlehrkriftebildung eine Professio-
nalisierung notwendig ist, die auf Kenntnissen zu den Uberzeugungen angehender Sportlehr-
kréafte beruht, um sie in darauf abgestimmten Bildungsangeboten in fachdidaktisch wiinschens-
werter Weise, d. h. im Hinblick auf einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht, zu bearbeiten

und zu stirken.

Das Vollziehen dieser Transformationen ist jedoch nicht ,,durch die einfache Anwendung von
erlernten Routineoperationen moglich* (Herrmann, 1994, S. 254), sondern verlangt nach krea-
tiven Problemldsungen, zu denen die Wissenschaft durch Erkenntnisgenerierung einen Beitrag
leisten kann (Herrmann, 1994). Diese geplante Erkenntnisgenerierung, die das Ziel dieser Ar-

beit darstellt, wird im folgenden Kapitel ndher konkretisiert.

1.2 Ziel der Arbeit

Diese Dissertation verortet sich in der Sportpddagogik und -didaktik und damit in einer Teil-
disziplin der Sportwissenschaft. Sie mdchte der sportpddagogischen Verantwortung nachkom-
men, Orientierungswissen fiir die sportunterrichtliche Praxis zur Verfiigung zu stellen
(Willimczik, 2011). Dazu folgt sie einem technologischen Forschungsprogramm, um mit einer
anwendungs- und problemloseorientierten Ausrichtung operatives Hintergrundwissen zu erar-
beiten. Das heif3t, das Ziel ist ein mdglichst unmittelbar nutzbares Wissen, um das praktische
Handeln der Akteure in dem soeben skizzierten Realitdtsbereich des Sportunterrichts und der
Sportlehrkréftebildung zu verbessern und die beschriebenen Annahmen zur Transformation

wahrscheinlicher zu machen (Herrmann, 1994; Honer, 2008; Willimczik, 2003).

Um in der Sportlehrkriftebildung an den bestehenden Uberzeugungen angehender Sportlehr-
kréfte anzusetzen und sie in eine fachdidaktisch wiinschenswerte Richtung zu stirken bzw. zu
bearbeiten (z. B. durch die Konzeption von Bildungsangeboten in der Sportlehrkriftebildung
zur Unterrichtsqualitdt und kognitiven Aktivierung), ist zunéchst eine detaillierte Kenntnis zu
den Uberzeugungen angehender Sportlehrkriifte notwendig, welche als ein solches operatives
Hintergrundwissen charakterisiert werden kann. Entsprechend liegt das erste Ziel dieser Arbeit
in einer detaillierten Beschreibung der Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte wihrend
der Sportlehrkriftebildung. Ein besonderer Fokus soll bei der Beschreibung der Uberzeugungen

auf Unterrichtsqualitdt, insbesondere kognitiver Aktivierung, liegen.
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Um die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte in dieser Weise detailliert analysieren und
beschreiben zu konnen, ist jedoch zunichst eine genaue Kenntnis insbesondere von kognitiver
Aktivierung im Sportunterricht notwendig. Entsprechend liegt ein zweites Ziel darin, den bis-
lang sehr untibersichtlichen Kenntnisstand zu kognitiver Aktivierung im Sportunterricht zu sys-
tematisieren. Eine Systematisierung des Kenntnisstandes zu kognitiver Aktivierung im Sport-
unterricht kann zudem dazu beitragen, die skizzierte Barriere einer sportunterrichtlichen Fach-

kultur, die das didaktische Handeln von Sportlehrkriften oftmals leitet, besser zu verstehen.

In dieser Dissertation soll detailliertes sportdidaktisches Wissen (i) zur kognitiven Aktivierung
im Setting Sportunterricht sowie (ii) darauf aufbauend zu kognitiver Aktivierung in den Uber-
zeugungen angehender Sportlehrkrifte im Setting Sportlehrkraftebildung bereitgestellt werden.
Die iibergreifende Fragestellung dieser Dissertation lautet daher: Wie stellt sich die bildungs-
wissenschaftliche Unterrichtsqualitiitsdimension , kognitive Aktivierung* im Sportunterricht

und in der Sportlehrkriftebildung dar?

1.3 Struktur der Arbeit

Um diese leitende Fragestellung zu beantworten, ist die Arbeit in sechs Kapitel unterteilt: In
Kapitel 1 wurde der in dieser Arbeit problematisierte Realitdtsbereich skizziert, die Ziele dieser
Arbeit dargelegt und eine iibergreifende Fragestellung abgeleitet. In Kapitel 2 wird ein facher-
iibergreifendes heuristisches Rahmenmodell einer kompetenzorientierten Unterrichts- und Pro-
fessionalisierungsforschung vorgestellt, um den theoretischen wie empirischen Kenntnisstand
fiir die beiden Settings Sportunterricht und Sportlehrkréftebildung, die in der Problemstellung
aufgemacht wurden, zu strukturieren. In Kapitel 3 wird die forschungsprogrammatische Aus-
richtung dieser Arbeit expliziert und konkretere Teilfragestellungen fiir diese Dissertation ab-
geleitet. AnschlieBend werden wissenschaftstheoretische und methodologische Uberlegungen
offengelegt, die die Bearbeitung dieser Fragestellungen leiteten. In Kapitel 4 werden die diese
kumulative Dissertation umfassenden Publikationen aufgefiihrt. Fiinf Beitrdge liefern konzep-
tionelle und empirische Einblicke in die stets aufeinander bezogenen Settings Sportunterricht
und Sportlehrkriftebildung, was iiber die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte, das di-
daktische Handeln berufstitiger Sportlehrkréifte sowie die Lerngewinne von Schiiler:innen im
Hinblick auf einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht konkretisiert wird. In Kapitel 5 wer-
den die aufgeworfenen Teilfragestellungen mit Hilfe der Ergebnisse der fiinf Einzelbeitrige
zusammenfassend beantwortet. Dabei werden die Ergebnisse miteinander diskutiert und wei-
tere Forschungsbedarfe skizziert. AbschlieBend werden Implikationen fiir die Sportlehrkrifte-
bildung abgeleitet. In Kapitel 6 schlieBt ein Fazit diese Arbeit.
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2. Theoretische Bezugspunkte und empirischer Forschungsstand

Im folgenden Kapitel werden die fiir die sportdidaktische Bearbeitung der soeben skizzierten
Problemstellung relevanten theoretischen Bezugspunkte und der empirische Forschungsstand
aus bildungswissenschaftlicher sowie sportdidaktischer Diskussion skizziert. Ausgangspunkt
dafiir ist ein heuristisches Rahmenmodell der kompetenzorientierten Unterrichts- und Professi-
onalisierungsforschung (Kapitel 2.1). Dieses facheriibergreifende Modell soll helfen, den the-
oretischen wie empirischen Kenntnisstand fiir die beiden in der Problemstellung aufgemachten

Settings Sportunterricht (Kapitel 2.2) und Sportlehrkréftebildung (Kapitel 2.3) zu strukturieren.

2.1 Kompetenzorientierte Unterrichts- und Professionalisierungsfor-
schung als heuristisches Rahmenmodell

Die vorliegende Dissertation nimmt ihren Ausgangspunkt bei theoretisch-konzeptionellen
Uberlegungen sowie empirischen Erkenntnissen der kompetenzorientierten Unterrichts- und
Professionalisierungsforschung. In einem fécheriibergreifenden heuristischen Rahmenmodell
(Abb. 1) wird der Gedanke konkretisiert, dass Lehrkréiftebildung zum Lernerfolg der Schii-
ler:innen fiihrt (Kunter et al., 2013; Terhart, 2012).

SPORTLEHRKRAFTEBILDUNG SPORTUNTERRICHT

Lehrkréafte Kompetenzen der _ "
-bildung |:> Lehrkraft [:> Unterrichtsqualitat |:>

Lerngewinne der

Schiler:innen

Universitat Professionswissen Konstruktive
. Unterstiitzung
Referendariat Uberzeugungen akademisch
Klassenfiihrung
Fort- und Motivation B motivational
Weiterbildung ) Ko_gmtwe
Selbstregulation Aktivierung

Abbildung 1. Heuristisches Rahmenmodell einer kompetenzorientierten Unterrichts- und Professionalisierungs-
forschung in Anlehnung an Kunter et al. (2013); Terhart (2012)

Dieses heuristisches Rahmenmodell vertritt zundchst einen facheriibergreifenden Anspruch,
d. h., es soll sich auf alle schulischen Unterrichtsfacher hinweg anwenden lassen, weshalb die
einzelnen Komponenten zunichst auch facheriibergreifend formuliert werden. Gleichzeitig

werden erste Beziige zur sportdidaktischen Diskussion hergestellt.

Das zentrale Ziel und der Ausgangspunkt bildungswissenschaftlicher Uberlegungen liegen in

den Lerngewinnen der Schiiler:innen, die facheriibergreifend zumeist in akademisch-fachliche
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(d. h. zumeist kognitive) sowie motivationale Lerngewinne unterteilt werden (Klieme et al.,
2009; Kunter et al., 2013). Letztendlich sind Lerngewinne aber immer fachspezifisch zu be-
stimmen, weshalb in dieser Arbeit der fachspezifische Bildungsauftrag als Ausgangs- und ste-

tiger Bezugspunkt sportdidaktischer Uberlegungen festgelegt wird (Kapitel 2.2.1).

Empirische Befunde der facheriibergreifenden Unterrichtsforschung weisen darauf hin, dass
Lerngewinne von Schiiler:innen abhéngig sind von der Unterrichtsqualitdt, welche facheriiber-
greifend in liber die drei Dimensionen konstruktive Unterstiitzung, Klassenfiihrung und kogni-
tive Aktivierung beschrieben und untersucht wird (Kunter & Trautwein, 2013; Praetorius et al.,
2018). In der sportdidaktischen Diskussion wird zunehmend explizit auf die facheriibergrei-
fende Unterrichtsforschung Bezug genommen, um den sportunterrichtlichen Bildungsauftrag

zu begriinden (u. a. Heemsoth, 2014; Herrmann & Gerlach, 2020) (Kapitel 2.2.2).

Eine qualititsvolle Unterrichtsgestaltung hangt empirischen Befunden der facheriibergreifen-
den Unterrichtsforschung zufolge von den Kompetenzen der Lehrkraft ab. Professionswissen,
Uberzeugungen, Motivation und selbstregulative Fihigkeiten werden ficheriibergreifend als
Kernelemente einer professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften betrachtet, um die
zentrale berufliche Anforderungssituation des Unterrichtens erfolgreich zu bewéltigen (Bau-
mert & Kunter, 2006; Hericks, 2015; Woolfolk Hoy et al., 2006). Vor dem Hintergrund der
skizzierten Problemstellung sind v. a. Uberzeugungen von (angehenden) Sportlehrkriften von
Interesse (Kapitel 2.3.1). Zur Bearbeitung dieser Problemstellung wird sich zeigen, dass es
sinnvoll sein wird, neben einem kompetenztheoretischen Ansatz auch weitere Ansitze zur Be-

stimmung der Professionalitét einer Sportlehrkraft in den Blick zu nehmen (Kapitel 2.3.2)

In der facheriibergreifenden Professionalisierungsforschung geht man davon aus, dass Kompe-
tenzen der Lehrkréfte in der Lehrkrdftebildung entwickelt werden konnen, die in Deutschland
in drei Phasen strukturiert ist: Die erste Phase umfasst ein Lehramtsstudium, in dem sich ange-
hende Lehrkréfte v. a. mit fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaft-
lichen Inhalten auseinandersetzen, was von Schulpraktika flankiert wird. Die zweite Phase um-
fasst den Vorbereitungsdienst (Referendariat), in dem angehende (Sport-) Lehrkrifte zum Er-
werb beruflicher Handlungskompetenz in Ausbildungsschulen hospitieren und zunehmend ei-
genverantwortlich unterrichten, wobei sie durch Mentor:innen und in Studienseminaren beglei-
tet werden. Die dritte Phase umfasst die Fort- und Weiterbildung von berufstatigen Lehrkriften
(Bleck et al., 2022; Bonnes et al., 2022). Da eine kompetenztheoretische Professionalisierungs-
forschung v. a. die Akkumulation von Wissen fokussiert (Cramer, 2020b; Terhart, 2011),

scheint es sinnvoll, im Hinblick auf die Uberzeugungen auch andere weitere
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Professionalisierungsansitze in der Sportlehrkriaftebildung zu berticksichtigen (Kapitel 2.3.2),

wobei in dieser Dissertation insbesondere auf die occupational socialization theory rekurriert

wird (Kapitel 2.3.3).

Im Hinblick auf die vorliegende Arbeit und die ersten Beziige zur sportdidaktischen Diskussion
wird der heuristische Charakter dieses Modells betont: Fiir das Fach Sport sind die einzelnen
Wirkungszusammenhinge der in der Abbildung skizzierten Ebenen noch nicht umfassend mit
empirischen Befunden untermauert,' noch ist es das Ziel dieser Arbeit, die einzelnen Wirkungs-
zusammenhédnge fiir alle Ebenen zu tiberpriifen. Vielmehr ist das Modell in Form eines heuris-
tischen Prinzips zu verstehen als ein ,,Hilfsmittel der Forschung, vorldufige, versuchsweise An-
nahmen zum Zweck des leichteren Verstdndnisses von Sachverhalten und Vorgéngen*
(Kirchner et al., 2013, S. 290). Das Modell soll in dieser Arbeit also lediglich als Hilfestellung
dienen, die theoretischen Bezugspunkte und den darauf aufbauenden empirischen Forschungs-
stand vor dem Hintergrund der in der Problemstellung unterschiedenen Settings Sportunterricht
und Sportlehrkréftebildung zu strukturieren. Dabei wird sich aber zeigen, dass fiir eine sinn-
volle Bearbeitung der eingangs skizzierten Problemstellung (Systematisierung von Wissen zu
kognitiver Aktivierung, Beschreibung der Uberzeugungen angehender Sportlehrkriifte) der
Blick von einer engen kompetenztheoretischen Unterrichts- und Professionalisierungsfor-
schung geldst und auch Erweiterungen vorgenommen werden miissen (z. B. Berticksichtigung
weiterer Ansétze zu einer kognitiven Auseinandersetzung sowie verschiedener theoretischer

Professionalitdts- und Professionalisierungsvorstellungen).

! Aktuelle deutschsprachige sportdidaktische Forschung, die sich auf dieses oder dhnliche Wirkmodelle der empi-
rischen Unterrichts- und Professionalisierungsforschung beziehen, konzentrieren sich v. a. auf die Entwicklung
und Validierung fachspezifischer Testinstrumente insbesondere des Professionswissens von Sportlehrkréften
(z. B. Vogler et al., 2017; Heemsoth & Wibowo, 2020; im Uberblick: Hapke & Engelhardt, 2022; Wittwer et al.,
2023). In der internationalen Forschung finden sich empirische Belege dazu, dass das Professionswissen von
Sportlehrkréften (insb. Fachwissen, fachdidaktisches Wissen) den Lerngewinn von Schiiler:innen (z. B. verbes-
serten sportmotorischen Technikausfithrungen im Badminton, Schwimmen oder der Spielfdhigkeit) positiv beein-

flusst (Iserbyt et al., 2017, 2020; Sinelnikov et al., 2016; Ward et al., 2015, 2020).
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2.2 Setting Sportunterricht: Vom Bildungsauftrag des Sportunterrichts zu
kognitiver Aktivierung in der sportdidaktischen Diskussion

Um theoretische Bezugspunkte und den empirischen Forschungsstand fiir das Setting Sportun-
terricht zu skizzieren, werden vor allem die Ebenen der Lerngewinne und der Unterrichtsqua-
litdt in den Blick genommen. Da Lerngewinne der Schiiler:innen in erster Linie fachspezifisch
bestimmt werden, wird der Ausgangspunkt beim sportunterrichtlichen Bildungsauftrag genom-
men, zu dem aktuelle Auslegungen in der sportdidaktischen Diskussion skizziert werden (Ka-
pitel 2.2.1). AnschlieBend wird dargestellt, wie Unterrichtsqualitét in der empirischen Unter-
richtsforschung theoretisch und empirisch gefasst wird, was v. a. anhand des Modells der drei
Basisdimensionen geschieht (Kapitel 2.2.2). AbschlieBend wird skizziert, wie sich die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualitit in der sportdidaktischen Diskussion niederschlagen, wo-
bei ein besonderer Fokus auf sportdidaktische Auslegungen der kognitiven Aktivierung gelegt

wird und semantisch dhnliche Konzepte vorgestellt werden (Kapitel 2.2.3)

2.2.1 Aktuelle Auslegungen des Bildungsauftrages des Sportunterrichts in der
sportdidaktischen Diskussion

In der aktuellen sportpddagogischen und -didaktischen Diskussion besteht im Hinblick auf den
Bildungsauftrag im Sportunterricht national wie international weitgehender Konsens: Sowohl
auf der Ebene der jeweiligen sportpddagogischen Diskussion (u. a. Cale & Harris, 2018; Ennis,
2015; Gogoll, 2022; Kurz, 2004; Whitehead, 2013) als auch in den verschiedenen Lehr- und
Bildungspldnen (u. a. Department of Education, 2013; Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg, 2016; SHAPE America, 2014) wird der Bildungsauftrag im Sport-
unterricht darin gesehen, Schiiler:innen zu beféhigen, regelméBiger sportlicher Aktivitdt einen
subjektiv sinnvollen Platz in threm Leben einzurdumen. Der Sportunterricht soll ithnen Orien-
tierung geben, das eigene Leben selbstbestimmt und eigenverantwortlich sportlich aktiv zu ge-
stalten (Ennis, 2017; Gogoll & Kurz, 2013). Im Folgenden werden zwei konkrete Konzepte
vorgestellt: National findet sich diese Idee vor allem im Ansatz der Handlungsfihigkeit im
Sport (Kapitel 2.2.1.1) wieder, international vor allem im Ansatz physical literacy (Kapitel
2.2.1.2). AnschlieBend wird die sich aus diesen Ansétzen ergebende Notwendigkeit einer kog-
nitiven Auseinandersetzung von Schiiler:innen mit sportunterrichtlichen Lerngegenstinden ab-

geleitet (Kapitel 2.2.1.3). Das Kapitel schliefft mit einem Zwischenfazit (Kapitel 2.2.1.4).

2.2.1.1 Handlungsfihigkeit im Sport
Zentraler Bezugspunkt, um das Konzept der Handlungsfihigkeit im Sport ndher zu bestimmen,
ist die jeweils gegenwértige Bewegungs- und Sportkultur, d. h. ,die real existierende Sport-

wirklichkeit in ihrer ganzen Vielfalt, aber auch in ihren zuweilen ambivalenten Folgen fiir die
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Sporttreibenden* (Gogoll, 2022, S. 88). Durch ihren Gegenwartsbezug ist sie, vergleichbar mit
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen, durchzogen von Vielfalt, Differenzierung, Komple-

xitdt, Ambivalenz, Dynamik und Transformation (Gogoll, 2016, 2022; Schierz & Thiele, 2013).

Im Zuge dieser Entwicklungs- und Wandlungsprozesse der Bewegungs- und Sportkultur stand
die traditionsreiche piddagogische Leitidee der Handlungsfahigkeit im Sport im nationalen Dis-
kurs — erneut — im Horizont von Bemiihungen um eine ,,Neuauslegung* (Gogoll, 2016, S. 323),
wodurch sich eine Ausdifferenzierung in eine basale bzw. operative Handlungsfahigkeit und

eine reflexive Handlungsfahigkeit etabliert hat (Gogoll & Kurz, 2013; Schierz & Thiele, 2013).

Eine operative Handlungsfihigkeit soll Schiiler:innen zu einer qualifizierten und nach fachli-
chen Kriterien als richtig bewerteten Teilhabe an der gegenwirtigen Bewegungs- und Sport-
kultur befdhigen. Darunter fallen sportliche Techniken und Handlungsweisen, sport- und be-
wegungsbezogenes Wissen, korperliche Fahigkeiten sowie die Motivation zum zielgerichteten
sportlichen Handeln, die funktional in konkreten sportlichen Handlungssituationen eingesetzt
werden konnen (Gogoll, 2013, 2020). Diese zur erfolgreichen Teilhabe an der Bewegungs- und
Sportkultur notwendigen Voraussetzungen werden v.a. iiber Sozialisationsprozesse (z. B. Aus-
einandersetzungen mit Familie, Freunden, Sportverein) angeeignet und sind daher bei Kindern
und Jugendlichen sehr unterschiedlich ausgeprigt (Gogoll, 2016, 2020; Schierz & Thiele,
2013). Dem Sportunterricht obliegt die Aufgabe, solche sozialisationsbedingten funktionalen
Defizite im Sinne eines ,,homogenisierenden Abbau[s]“ (Schierz & Thiele, 2013, S. 135) und
zur ,,Sicherung motorischer Basisqualifikationen* (Schierz & Thiele, 2013, S. 136) zu ergén-
zen, zu korrigieren oder zu kompensieren, was bspw. durch das Trainieren kdrperlicher Fahig-
keiten, das Uben sportmotorischer Fertigkeiten und das Erlernen sportbezogenen Wissens er-

folgen kann (Gogoll, 2016, 2020; Schierz & Thiele, 2013).

Auf Basis einer solchen operativen Handlungsfahigkeit befahigt eine reflexive Handlungsfd-
higkeit dazu, im Hinblick auf sich selbst sowie auf andere im Kontext von Bewegung und Sport
verantwortlich zu handeln, d. h. auf Basis dessen, was personlich als richtig beurteilt wird
(Gogoll, 2020). Reflexiv handlungsfahig ist, wer in der Lage ist, seine Kenntnisse, Fihigkeiten
und Motivation auf eigene und fremde Bediirfnisse und Interessen zu beziehen. Diese reflexive
Bezugnahme miindet darin, die jeweils gegenwirtige Bewegungs- und Sportkultur sowie das
eigene und soziale Handeln darin zu verstehen, kritisch zu hinterfragen und fiir sich und fiir
andere zu wohliiberlegten Entscheidungen zu kommen, was auch beinhaltet, bestehende kultu-
relle Praxen (um)gestalten zu kénnen (Gogoll, 2013, 2020; Schierz & Thiele, 2013). Die An-

eignung reflexiver Handlungsfahigkeit beinhaltet den Auftbau einer kritisch-reflexiven Distanz
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zu sich und der Welt, in der die Komponenten operativer Handlungsfahigkeit ,,in ihrer Anwen-
dung, in ihrer Voraussetzungsgebundenheit und in ihren Konsequenzen beobachtet [werden]*
(Gogoll, 2020, S. 59). Der Sportunterricht bietet zum einen die Moglichkeit, Lerngelegenheiten
zu schaffen, um existierende Sichtweisen auf die Bewegungs- und Sportkultur und das eigene
Selbst in kritisch-reflexiver Distanz zu priifen. Zum anderen bietet er die Mdglichkeit, eine
grundlegende Haltung und Bereitschaft zu fordern, die Bewegungs- und Sportkultur in dieser
Distanz kritisch und aufklirerisch zu verstehen und in subjektives Wissens- und Wertgefiige
einzuordnen (Gogoll, 2020). Existierende sport- und bewegungsbezogene Selbst- und Welt-
sichten sollen damit tiberschritten, d. h. verdndert und in reflexive Sichtweisen transformiert

werden (Gogoll, 2016; Marotzki, 1990; Schierz & Thiele, 2013).

Wer operative und reflexive Handlungsféhigkeit vereint, gilt in einem umfassenden Sinne als
handlungsfdhig: Eine Person ist in der Lage, qualifiziert an der Bewegungs- und Sportkultur
teilzuhaben — und diese praktische Teilhabe an Bewegung und Sport auf wohliiberlegten, wis-

sensbasierten und begriindeten Entscheidungen zu griinden (Gogoll, 2016, 2020).

2.2.1.2 Physical Literacy

Das Konzept physical literacy findet sich v. a. in der internationalen sport- und gesundheits-
wissenschaftlichen Diskussion wieder und weist semantisch erkennbare Uberschneidungen
zum Konzept der Handlungsféhigkeit im Sport auf (Cairney et al., 2019; Topfer et al., 2022;
Whitehead, 2013). Physical literacy wird, inspiriert durch die grundlegenden Vorarbeiten von
Whitehead (2001, 2007), setting- und altersiibergreifend von der International Physical Liter-
acy Association (IPLA, 2017) definiert als ,,the motivation, confidence, physical competence,
knowledge and understanding to value and take responsibility for engagement in physical ac-
tivities in life.””

Physical literacy beschreibt die Entwicklung einer Disposition fiir einen lebenslangen Prozess
(Roetert & MacDonald, 2015; Whitehead, 2010a, 2013). Einen wesentlichen Ausgangspunkt
fiir den lebenslangen Prozess der Entwicklung und Forderung von physical literacy bildet der
Sportunterricht, da er von allen Schiiler:innen besucht wird und damit ein grof3es Potenzial be-
inhaltet, viele junge Menschen zu erreichen (Roetert & MacDonald, 2015; Whitehead, 2010a).

Entsprechend gewinnt physical literacy als normatives Zielkonzept von Sportunterricht

2 Um keine Fehlinterpretationen durch deutschsprachige Begrifflichkeiten und Synonyme herbeizufiihren, ist diese
Definition bewusst in englischer Sprache verwendet. Auch wenn das Konzept physical literacy mitunter sehr un-
terschiedlich konzeptualisiert wird (Edwards et al., 2017; Roetert & MacDonald, 2015), erscheint diese Definition

als relativ umfassend und soll in ihrer Grundidee dieser Arbeit daher geniigen.
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zunehmend an Popularitit, was sich in der internationalen sportpddagogischen Diskussion
(Cale & Harris, 2018; Ennis, 2015; Whitehead, 2013) sowie in curricularen Vorgaben verschie-
dener Linder (z. B. Department of Education, 2013; SHAPE America, 2014) widerspiegelt
(Carl et al., 2023; Roetert & MacDonald, 2015; Young et al., 2020).

In der internationalen sportpiddagogischen Diskussion wird Whiteheads (2010b) Konzept von
physical literacy als vielfacher Ausgangs- und Bezugspunkt weiterer sportpidagogischer Uber-
legungen herangezogen. Darin wird physical literacy anhand der sechs Prinzipien Motivation,
Vertrauen und korperliche Kompetenz, Interaktion mit der Umwelt, Selbstidentifikation,
Selbstentfaltung sowie Wissen und Verstindnis entfaltet. Aufbauend auf Whiteheads (2010b)
Konzeptualisierung von physical literacy léasst sich anhand der National Standards for K-12
Physical Education (SHAPE America, 2014) ein breites Spektrum an korperlichen, kognitiven,
affektiven und sozialen Bestandteile des Konzeptes ausmachen, die als Orientierungspunkte fiir
die verschiedenen curricularen Bestimmungen in Sportunterricht und Sportlehrkréftebildung
dienen (Edwards et al., 2017; Landi et al., 2021): Schiiler:innen, die als physically literate’
bezeichnet werden kdnnen, verfiigen iiber (i) verschiedene motorische Fahigkeiten und Fertig-
keiten, (ii) anwendungsbezogenes Wissen iiber sport- und leistungsbezogene Konzepte, Prinzi-
pien, Strategien und Taktiken sowie (iii) das Wissen und die Féhigkeiten zum Erreichen und
Aufrechterhalten eines gesundheitsforderlichen MaBles an korperlicher Aktivitit und Fitness.
Weiterhin zeigen sie (iv) ein verantwortungsvolles und respektvolles Verhalten gegeniiber sich
selbst und anderen und (v) erkennen die Bedeutung korperlicher Aktivitét fiir die eigene Ge-
sundheit, Freude, Herausforderung, Personlichkeitsentfaltung und soziale Interaktion

(Murdoch & Whitehead, 2013; SHAPE America, 2014).

2.2.1.3 Zur Begriindung der Notwendigkeit kognitiver Auseinandersetzung zur Er-
reichung des Bildungsauftrages

Auch wenn sich die beiden Diskurse um Handlungstahigkeit im Sport und um physical literacy
in einigen Aspekten wie z. B. ihrer philosophischen Fundierung oder dem Umfang der Ziel-
gruppe unterscheiden (z. B. Pot et al., 2018; Whitehead, 2007), so weisen beide Konzepte eine
groBe semantische Uberschneidung in ihrer Zielstellung auf, Menschen auf Basis unterschied-
licher kognitiver, reflexiver, psychischer, motorischer, sozialer und motivational-affektiver Vo-

raussetzungen zu befdhigen, das eigene Leben verantwortungsvoll und langfristig korperlich

3 Die Bezeichnung ,physically literate* ist nicht unumstritten, da konzeptionell der prozessuale Charakter von
physical literacy betont wird und Formulierungen, die auf einen Endzustand hindeuten, abgelehnt werden (Whi-
tehead, 2010a, 2013). Vor dem Hintergrund, dass es sich hier um Lernzielformulierungen curricularer Dokumente

handelt, wird diese Formulierung aber akzeptiert.
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aktiv zu gestalten (Topfer et al., 2022). Eine weitere Uberschneidung liegt darin, dass beide
Konzepte kognitive Dispositionen wie propositionales Wissen, Verstdndnis und eine kritische
Reflexionsfahigkeit enthalten. Nach Ennis (2015) sind Wissen und Verstindnis ,,at the heart of
physical literacy” (S. 119). Sie stehen in einem dialektischen Verhéltnis zum sportpraktischen
Tun: Die praktische Teilhabe an der Bewegungs- und Sportkultur kann einerseits dazu beitra-
gen, Wissen und Verstindnis (z. B. von Schiiler:innen) zu erweitern. Beispielsweise konnen
eigene Erfahrungen mit medial vermittelten Normen zu einem sportlichen Kdrper Ausgangs-
punkt sein, sport- und korpersoziologisches Wissen zu erweitern. Zum anderen konnen Wissen
und Verstdndnis sportpraktisches Konnen verbessern. Beispielsweise kann bewegungswissen-
schaftliches Wissen helfen, zu erkennen, welche Bewegungen mehr oder weniger effektiv sind
und zu einem Verstindnis fithren, wie man Bewegungsabldufe eigenstindig verbessern kann

(Bjorke & Quennerstedt, 2023; Cale & Harris, 2018).

Um den vor dem Hintergrund aktueller sportdidaktischer Konzepte ausgelegten Bildungsauf-
trag einzuldsen, sollte sich der Sportunterricht nicht in einem Modus der Praxis, des Machens
und des Konnens erschopfen, sondern sollte auch eine kognitive Auseinandersetzung der Schii-
ler:innen mit den sportunterrichtlichen Lerngegenstinden forcieren (Cale & Harris, 2018;
Ennis, 2015; Schierz, 2014). Damit sich Schiiler:innen kognitiv mit den sportunterrichtlichen
Lerngegenstinden auseinandersetzen, sind entsprechend kognitive und reflexive Unterrichts-
anteile notwendig, weshalb die sportdidaktische Forderung formuliert wird, dass sich der Sport-
unterricht mit seinen Zielen, Inhalten und Methoden den Lehr-Lern-Kulturen der anderen

Schulfacher anndhern solle (Wolters & Liisebrink, 2017).

2.2.1.4 Zwischenfazit

Mit dem Bildungsauftrag der Handlungsfihigkeit im Sport bzw. physical literacy wird von Sei-
ten der Sportdidaktik ein ,,hoher Anspruch® (Schierz & Thiele, 2013, S. 143) an den Sportun-
terricht, v. a. aber an die Sportlehrkréfte gerichtet. Gleichzeitig erscheint dieser Anspruch im
Kern jedoch noch sehr unkonkret (Landi et al., 2021), weshalb die zur Erreichung des Bildungs-
auftrages als notwendig herausgestellte kognitive Auseinandersetzung bislang nur einen unspe-

zifischen Soll-Zustand darstellt (Herrmann, 1994; Willimczik, 2003).

Um diesen unspezifischen Soll-Zustand der kognitiven Auseinandersetzung von Schiiler:innen
im Sportunterricht ndher zu konkretisieren, soll als néchstes ein Zugang vorgestellt werden, wie
der Anspruch einer kognitiven Auseinandersetzung im Sportunterricht verstanden, im didakti-
schen Handeln der Sportlehrkrifte umgesetzt und von Seiten sportdidaktischer Forschung em-

pirisch erfasst werden kann. Dieser Zugang liegt in der bildungswissenschaftlichen Diskussion
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der empirischen Unterrichtsforschung, in der kognitive Aktivierung in jlingster Zeit zu einem

Kernkonzept von Unterrichtsqualitdt avancierte (u. a. Praetorius et al., 2018).

2.2.2 Unterrichtsqualitdt in der empirischen Unterrichtsforschung

2.2.21 Unterrichtsqualitiit als Klammer guten und effektiven Unterricht

Um die Frage zu beantworten, was Unterrichtsqualitdt im Allgemeinen und in seiner Fachspe-
zifitdt ausmacht, wird zunichst das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Verstdndnis vom Begriff
der Unterrichtsqualitét erklédrt: Unterrichtsqualitidt bzw. ein qualititsvoller Unterricht vereint
normative Annahmen {iber guten Unterricht sowie empirische Erkenntnis zu einem lernwirksa-

men Unterricht:

Die Bezeichnung eines guten Unterrichts basiert auf normativen Annahmen. Ein Unterricht
wird in der allgemein- wie fachdidaktischen Diskussion dann als ,,gut” bezeichnet, wenn er
moglichst vielen normativen Kriterien entspricht, die theoretischen Uberlegungen von Allge-
meindidaktik und Fachdidaktik entspringen (Neumann, 2021; Terhart, 2011). Féacheriibergrei-
fend gelten z. B. Methodenvielfalt, transparente Leistungserwartungen oder sinnstiftendes
Kommunizieren als allgemeine Merkmale guten Unterrichts (Meyer, 2004). Fiir den Sportun-
terricht existieren zum Teil dhnliche, zum Teil aber auch fachspezifische Merkmale wie bspw.
ein bewegungsforderliches Unterrichtsklima, eine hohe Bewegungszeit (Gebken, 2005) oder

die Trias Lernen, Leisten und Reflektieren (Wolters et al., 2009).

Die Bezeichnung eines lernwirksamen Unterrichts hingegen basiert auf empirischen Wirksam-
keitsnachweisen. Ein Unterricht wird dann als lernwirksam bezeichnet, wenn Schiiler:innen
messbare Lernziele erreichen, die der empirischen Unterrichtsforschung entspringen
(Neumann, 2021; Terhart, 2011). Beispielweise konnen ein gesteigertes Wissen oder eine er-
hohte Motivation der Schiiler:innen als solche Lerngewinne gelten (Kunter et al., 2013). Fiir
den Sportunterricht konnten fachliche Wirkungen z. B. in einem gesteigerten gesundheitsbezo-
genen Wissen, einem erhohten Fitnesszustand oder in verbesserten sportmotorischen Leistun-

gen liegen (Gogoll & Gerlach, 2020; Heim & Sohnsmeyer, 2016).

Beide Sichtweisen konnen isoliert betrachtet jedoch in problematischen Szenarien miinden: Ein
(Sport-)Unterricht, der normativ begriindet ist, muss nicht notwendigerweise effektiv sein. Und
ebenso muss ein (Sport-)Unterricht, der aus Perspektive der Unterrichtsforschung effektiv ist,
nicht unbedingt mit den normativen Prinzipien eines guten Sportunterrichts iibereinstimmen
(Neumann & Balz, 2021). Um sowohl normative als auch empirische Argumente zu beriick-
sichtigen, gilt qualitditsvoller Unterricht (Berliner, 2005) bzw. Unterrichtsqualitdt ,,als Klam-

mer guten und effektiven Unterrichts® (Neumann, 2021, S. 19), die aber auch die jeweilige
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Fachspezifitit eines Schulfaches beriicksichtigen muss (Berliner, 2005; Kleickmann et al.,

2019).

Mit dem Anspruch, sowohl theoretisch-normative Annahmen als auch empirische Erkenntnisse
zu vereinen, haben sich verschiedene Rahmenkonzeptionen von Unterrichtsqualitit entwickelt:
z. B. das Modell der drei Basisdimensionen (Praetorius et al., 2018), das Classroom Assessment
Scoring System (CLASS) (Hamre et al., 2013; Hamre & Pianta, 2010) oder das Dynamic Model
of Educational Effectiveness (Kyriakides et al., 2018; Kyriakides & Creemers, 2009).

Im Folgenden wird das Modell der drei Basisdimensionen in der empirischen Unterrichtsfor-
schung vorgestellt, da die darin enthaltene Dimension der kognitiven Aktivierung besonders
geeignet scheint, die Notwendigkeit einer kognitiven Auseinandersetzung im Sportunterricht

konzeptionell zu fassen und empirisch zu untersuchen.

2.2.2.2 Das Modell der drei Basisdimensionen in der empirischen Unterrichtsfor-
schung

a) Zum Ziel des Modells der drei Basisdimensionen

Das Modell der drei Basisdimensionen umfasst die drei Dimensionen Klassenfiihrung, kon-
struktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung. Das Modell hat sich als ,,theoretisch fun-
dierter und empirisch vergleichsweise gut untersuchter Ansatz* (Kleickmann et al., 2019,
S. 212) im deutschsprachigen Raum in der facheriibergreifenden Unterrichtsforschung etab-
liert, wird aber auch international kommuniziert und rezipiert (Klieme et al., 2009; Praetorius
et al., 2018, 2020). Ziel des iiber eine Faktorenanalyse entwickelten Modells der drei Basisdi-
mensionen war es, die hohe Komplexitit des Unterrichtsgeschehens, die bis dahin gewohnlich
mittels einer sehr groBen und mitunter uniibersichtlichen Anzahl einzelner Facetten, Merkmale,
Faktoren, Variablen, Doménen oder Dimensionen von Unterricht beschrieben wurde (z. B.
Hattie, 2009; Helmke, 2012; Meyer, 2004), zu einer sparsamen, aber dennoch vollumfanglichen
Charakterisierung von Unterrichtsqualitdt zu zusammenzufithren. Dadurch sollten Beurteilun-
gen des Unterrichtsgeschehens sowie Aussagen iiber Wirkungszusammenhdnge — fiir alle
Schulfacher und tiber alle Jahrgangsstufen, potenziell auch tiber verschiedene Lander hinweg —

ermdglicht werden (Kleickmann et al., 2019; Praetorius et al., 2020; Trautwein et al., 2022).

b) Zur Unterscheidung zwischen Oberfldchen- und Tiefenstrukturen

Das Modell der drei Basisdimensionen setzt an einer grundlegenden Unterscheidung von Ober-
flichen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts an: Oberflichenstrukturen (z. T. Sichtstrukturen,
Sichtmerkmale), sind durch Beobachtung erfassbar und stellen den generellen Rahmen fiir Un-

terrichtsprozesse dar. Sie beschreiben die strukturellen Organisationsformen (z. B. Schulform,



Theoretische Bezugspunkte und empirischer Forschungsstand | 17

Klassenunterricht, Forderunterricht), die eingesetzten Methoden (z. B. Projektarbeit, Frontal-
unterricht), die gewdhlten Sozialformen (z. B. Gruppenarbeit, Einzelarbeit) oder der Einsatz
von Medien (Kleickmann et al., 2019; Trautwein et al., 2022). Tiefenstrukturen sind der Be-
obachtung weniger leicht zugénglich, d. h. sie sind allenfalls indirekt beobachtbar. Tiefenstruk-
turen stellen die unter den Oberfldchenstrukturen liegende Anregung und Férderung von Lehr-
Lern-Prozessen im engeren Sinne dar. Sie beschreiben die Interaktion zwischen Lernenden und
Lerninhalten, zwischen Lehrkraft und Lernenden sowie zwischen den Lernenden untereinan-
der. Diese Tiefenstrukturen lassen sich nun iiber die drei Basisdimensionen Klassenfiihrung,
konstruktive Unterstlitzung und kognitive Aktivierung ordnen (Kleickmann et al., 2019;

Trautwein et al., 2022).

Die Oberflachenstrukturen geben also den Rahmen vor, in dem die Tiefenstrukturen wirksam
werden konnen. Daher sind Oberfldchenstrukturen austauschbar, d. h. die gleiche Tiefenstruk-
tur (z. B. kognitive Aktivierung) kann sich in verschiedenen Oberfldchenstrukturen (z. B. Fron-
talunterricht, Projekt-, Einzel-, Gruppenarbeit) entfalten (Kleickmann et al., 2019; Trautwein et
al., 2022). Das ist insofern bedeutend, als dass empirische Studien zeigten, dass es im Hinblick
auf die kognitiven wie motivational-affektiven Lerngewinne von Schiiler:innen weniger auf die
Sichtstrukturen ankommt als vielmehr auf das Ausmal und die Qualitét der Tiefenstrukturen,
d. h. auf eine effektive Klassenfiihrung, ein hohes Mal} an konstruktiver Unterstiitzung sowie
insbesondere auf einen hohen Grad kognitiver Aktivierung (Hattie, 2009; Praetorius et al.,

2018; Seidel & Shavelson, 2007).

¢) Zu den drei Dimensionen der Unterrichtsqualitit

Die Dimension der Klassenfiihrung beschreibt, wie gut es einer Lehrkraft gelingt, ,,den Unter-
richt so zu steuern, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Ziele des Unterrichts verstehen, mog-
lichst wenige Storungen auftreten, alle beim Lernen beteiligt sind und Unterrichtszeit somit
effektiv genutzt werden kann* (Trautwein et al., 2022, S. 12). Die Notwendigkeit der Klassen-
fiihrung basiert auf der Komplexitéit des unterrichtlichen Geschehens, in welchem Ereignisse
multidimensional, gleichzeitig und unvorhersehbar auftreten, meistens fiir alle beteiligten Ak-
teure wahrnehmbar sind und meist unmittelbare Reaktionen der Lehrkraft erfordern (Doyle,
2006). Eine effiziente Klassenfiihrung zeigt sich entsprechend darin, wenn der Unterricht so
gesteuert wird, dass in der zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit ein hoher Anteil an Lern-
zeit, d. h. aktive Zeit und Aufmerksamkeit fiir fachbezogene Lernprozesse (,,time on task®)
generiert wird (Kunter & Trautwein, 2013; Trautwein et al., 2022). Als allgemeine Prinzipien
einer effizienten Klassenfilhrung gelten bspw. die Allgegenwértigkeit der Lehrperson, rei-

bungslose Ubergiinge zwischen einzelnen Unterrichtsphasen, die gleichzeitige Bewiltigung
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von mehreren Lehrtdtigkeiten sowie die Mobilisierung der Gesamtgruppe (Kounin, 1976).
Konkrete MaBBnahmen konnen darin bestehen, Lernziele klar zu kommunizieren, Regeln und
Routinen frithzeitig einzufiihren, Unterrichtsstorungen priaventiv zu vermeiden und schnell zu
beseitigen sowie darin, Unterrichtsmaterial gut vorzubereiten (Kunter & Trautwein, 2013;

Trautwein et al., 2022).

Die Dimension der konstruktiven Unterstiitzung beschreibt, auf welche Art und Weise ,,die
Lehrkraft den Lernenden [hilft], wenn Verstdndnisprobleme auftreten, und wie sehr [...] die
Interaktion zwischen Lehrkriften und Lernenden durch Wertschitzung und Respekt gepriagt
ist™ (Trautwein et al., 2022, S. 12). Unter Riickgriff auf die Selbstbestimmungstheorie, nach der
die menschlichen Grundbediirfnisse Autonomieerleben, Kompetenzerleben und soziale Einge-
bundenheit zu selbstbestimmter Motivation fithren (Deci & Ryan, 2000), wird einem Unterricht
dann ein hohes Maf} an konstruktiver Unterstiitzung zugeschrieben, wenn es einer Lehrkraft
gelingt, den Lernprozess der Schiiler:innen sowohl kognitiv-fachlich als auch sozio-emotional
zu unterstiitzen (Kleickmann et al., 2019; Klieme, 2019). Mdgliche Mafinahmen fiir ein hohes
MaB an konstruktiver Unterstiitzung liegen z. B. darin, mit Fehlern konstruktiv umzugehen, ein
angemessenes Lerntempo zu ermdglichen, auf den individuellen Lernprozess bezogenes Feed-
back zu geben, adaptive Hilfestellungen (,,Scaffolding®) bereitzustellen und das Miteinander

freundlich und respektvoll zu gestalten (Kunter & Trautwein, 2013; Trautwein et al., 2022).

Die Dimension der kognitiven Aktivierung beschreibt schlieBlich, zu welchem Grad ,,die Ler-
nenden angeregt [werden], sich aktiv und engagiert mit dem Lernstoff auseinanderzusetzen und
sich dabei vertieft mit den Inhalten zu beschiftigen (Trautwein et al., 2022, S. 12). Die Beto-
nung auf einer ,,vertieften® Auseinandersetzung setzt eine zumindest dichotome Unterschei-
dung zwischen ,,vertieft” und ,,oberflachlich* voraus: Es ist nicht ausreichend, dass sich Schii-
ler:innen nur oberfldchlich mit den Lerninhalten beschéftigen, wie bei basalen kognitiven Ope-
rationen und Lernprozessen, die ,,durch bloes Memorieren und Reproduzieren von unverbun-
denen Wissenselementen® (Richartz & Kohake, 2021, S. 248) gekennzeichnet sind (Hasselhorn
& Gold, 2013; Stiirmer & Fauth, 2019). Kognitive Aktivierung als Tiefenstruktur setzt an sol-
chen vertieften, komplexeren kognitiven Operationen und Lernprozessen an, die zu einem ech-
ten Verstdndnis der Inhalte und zu einer aktiven und anwendungsbezogenen Wissenskonstruk-
tion fithren. Ein Unterricht ist bspw. dann kognitiv aktivierend, wenn Schiiler:innen in Aufga-
ben und Diskursen herausgefordert und zum Nachdenken angeregt werden, wenn sie in eigen-
standiger Auseinandersetzung neue Wissensbestinde in ihr bereits vorhandenes Vorwissen in-

tegrieren, Gelerntes auf neue Kontexte und Fragestellungen transferieren oder wenn sie eigene
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Losungen und Ideen entwickeln, erldutern und verteidigen (Hasselhorn & Gold, 2013; Kunter

& Trautwein, 2013; Stiirmer & Fauth, 2019; Trautwein et al., 2022).

2.2.2.3 Die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit im Angebot-Nutzungs-
Modell

Die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit lassen sich und ihre unterrichtlichen Wir-
kungen in ein Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke, 2012) einordnen, wodurch das eingangs
skizzierte heuristische Rahmenmodell (Abb. 1, Kapitel 2.1) spezifiziert werden kann. Die Ker-
nannahme des Angebot-Nutzen-Modells liegt darin, dass das Unterrichten eine Angebotsstruk-
tur ist, die von Schiiler:innen genutzt werden muss, um zu wirken. Klassenfiihrung, konstruk-
tive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung stellen qualitativ hochwertige Aspekte eines un-
terrichtlichen Angebots durch die Lehrkraft dar — eine ,,invitation for understanding and sense-
making* (Biesta & Stengel, 2016, S. 34).% Die tatsiichliche Nutzung des unterrichtlichen Ange-
botes ist abhéingig von einer Vielzahl von Umstinden bzw. Variablen wie den individuellen
Lernvoraussetzungen der Lernenden (z. B. Motivation, Vorkenntnisse, Selbstvertrauen, famili-
arer Hintergrund) und dem gesellschaftlichen und schulischen Kontext (z. B. kulturelle und

regionale Rahmenbedingungen, Schulform, Zusammensetzung der Klasse) (Helmke, 2012).

Basierend v. a. auf den theoretischen Annahmen des Sozialkonstruktivismus (z. B. Alexander,
2006) und der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000) sowie empirischen Befunden
der empirischen Unterrichtsforschung lassen sich u. a. folgende Beziehungen zwischen den drei

Basisdimensionen und den Lerngewinnen der Schiiler:innen herstellen (Abb. 2).

Kognitive Aktivierung steht in einem positiven Zusammenhang mit der Verarbeitungstiefe der
Unterrichtsinhalte und begiinstigen dadurch die Lernleistungen der Schiiler:innen (Baumert et
al., 2010; Kunter et al., 2013; Lipowsky, 2020). Eine effektive Klassenfiihrung begiinstigt ne-
ben der Verarbeitungstiefe und dem Erleben von sozialer Eingebundenheit, Autonomie und
Kompetenz v. a. einen hohen Anteil an Aufmerksamkeit und aktiver Lernzeit, was sich sowohl
fachlich als auch motivational positiv auf das Lernen der Schiiler:innen auswirkt (Kunter et al.,
2013; Oliver et al., 2011; Praetorius et al., 2018). SchlieB3lich kann ein konstruktiv unterstiit-
zender Unterricht das Erleben von sozialer Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenz be-
fordern, was dem unterrichtlichen Interesse und der Lernmotivation zutrdglich ist (Klieme,

2019; Kunter & Voss, 2011).

4In einigen Publikationen wird auch die Formulierung ,,Potenzial® zur kognitiven Aktivierung gewihlt, da die
tatsdchlichen Denkprozesse der Schiiler:innen i. d. R. nicht bekannt sind (z. B. Klieme, 2019; Stiirmer & Fauth,

2019).



Theoretische Bezugspunkte und empirischer Forschungsstand | 20

Unterrichtsqualitat |:> Lerngewinne der Schiiler:innen
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Abbildung 2. Angenommene und z. T. empirisch nachgewiesene Zusammenhdnge zwischen den drei Basisdi-
mensionen und dem Lernen der Schiiler:innen in Anlehnung an Klieme et al. (2009),; Praetorius et al. (2020a)

Auch wenn das Modell der drei Basisdimensionen sowohl theoretisch als auch empirisch als
fundiert gilt, riumen Praetorius et al. (2020) ein, ,,that the focus on only generic aspects of
teaching quality is not as clear-cut as one might think* (S. 28). Hintergrund dieser Aussage ist,
dass die meisten empirischen Befunde zum Modell der drei Basisdimensionen aus dem Fach
Mathematik stammen, gefolgt von den Fichern Deutsch, Naturwissenschaften und Englisch
(Praetorius et al., 2018, 2020). Die Notwendigkeit einer fachspezifischen Konkretisierung tiber
mathematisch-naturwissenschaftliche Facher hinaus liegt im epistemischen Fokus der Dimen-
sion der kognitiven Aktivierung begriindet, d. h. in ihrer engen Verkniipfung mit dem Integrie-
ren, Umstrukturieren, Erweitern und Differenzieren von konzeptspezifischen Verkniipfungen
des fachlichen Unterrichtsinhaltes (Praetorius et al., 2020; Reusser & Pauli, 2021). Der Hinweis
von Klieme (2019), dass gerade deshalb ,,Forschung zur Unterrichtsqualitit nicht ohne Fachdi-
daktik moglich ist™ (S. 399), wurde von verschiedenen Fachdidaktiken aufgegriffen, die die
drei Unterrichtsqualitdtsdimensionen fiir einen breiten Facherkanon ausgestalteten wie bspw.
fiir die Facher Deutsch (Hesse & Winkler, 2022), Biologie (Neuhaus, 2021), Geschichte
(Ziilsdorf-Kersting, 2020), Kunst (Rakoczy et al., 2021), Musik (Kranefeld, 2021) und Sport
(Herrmann & Gerlach, 2020). Im Folgenden wird skizziert, wie sich die drei Basisdimensionen
in der sportdidaktischen Diskussion (implizit) wiederfinden bzw. wie sie (explizit) aufgegriffen

werden. Ein besonderer Fokus wird auf die Dimension der kognitiven Aktivierung gelegt.
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2.2.3 Die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt in der sportdidakti-
schen Diskussion
2.2.3.1 Zur Klassenfiihrung in der sportdidaktischen Diskussion
In der sportdidaktischen Diskussion wird der Dimension der Klassenfiihrung flir den Sportun-
terricht grundlegende Giiltigkeit zugesprochen (Herrmann & Gerlach, 2020). Viele facheriiber-
greifende Merkmale der Klassenfiihrung finden sich auch in normativ-theoretischen Annahmen
zu einem guten Sportunterricht wieder (Kapitel 2.2.2.1): Zielklarheit, Regelklarheit, Disziplin,
stringente Unterrichtsfithrung, Allgegenwértigkeit und Umgang mit Stérungen werden als re-
levant erachtet, um das Verhalten von Schiiler:innen in der Sporthalle zu managen (u. a.
Cothran & Kulinna, 2015; Heemsoth & Krieger, 2018; Herrmann, 2019; Herrmann & Gerlach,
2020; Linka & Gerlach, 2019). Die facheriibergreifende Komponente des Zeitmanagements
wird fiir den Sportunterricht wie auch in anderen Féachern zunéchst als optimale Zeitnutzung
verstanden (u. a. Herrmann, 2019; Linka & Gerlach, 2019). Eine direkte Ubertragung einer
optimalen Zeitnutzung in eine moglichst hohe Bewegungszeit (Gebken, 2005; Kiihnis et al.,
2017) wird vor dem Hintergrund aktueller Auslegungen des sportunterrichtlichen Bildungsauf-
trages, der u. a. auch kognitive und reflexive Lernziele beinhaltet (Kapitel 2.2.1), in jiingeren
sportdidaktischen Ansétzen jedoch kritisch betrachtet — vielmehr wird eine Deutung als Bewe-
gungslernzeit hervorgehoben (Breithecker et al., 2021; Cothran & Kulinna, 2015; Herrmann &
Gerlach, 2020; Neumann & Hafner, 2012).

Dartiber hinaus wird aus sportdidaktischer Perspektive dafiir pladiert, an der facheriibergreifen-
den Konzeptualisierung von Klassenfiihrung ,,fachspezifische Akzentuierungen* (Herrmann &
Gerlach, 2020, S. 376) vorzunehmen. Diese werden damit begriindet, dass Klassenfiihrung im
Sportunterricht im Vergleich zu anderen Fachern fachspezifische Besonderheiten und dadurch
auch eine hohere Komplexitit aufweist (Chepyator-Thomson & Liu, 2003; Cothran & Kulinna,
2015): Die fachspezifischen Besonderheiten liegen in den im Vergleich zu gew6hnlichen Klas-
senzimmern weniger strukturierten und variablen Radumlichkeiten (z. B. Sporthalle, Sportplatz,
Schwimmbhalle), in denen die Schiiler:innen (oftmals in einer sehr hohen Anzahl) in Bewegung
sind, in denen die akustischen Verhiltnisse oft sehr laut sind und in denen viele Materialien
(Kleingerite, GroBgerite) benodtigt werden (Cothran & Kulinna, 2015). Aufgrund der korperli-
chen Beteiligung und Exponiertheit am sportunterrichtlichen Geschehen wird von sportdidak-
tischer Seite eingebracht, dass die Schiiler:innen im Sportunterricht einer im Vergleich zu den
anderen Unterrichtsfachern besonderen physischen sowie psychischen Verletzbarkeit ausge-
setzt sind (Miethling & Krieger, 2004). Aufgrund dieser fachspezifischen Besonderheiten

kommt von Seiten sportdidaktischer Konzeptualisierungen, aber auch aus der Perspektive der
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Sportlehrkréfte selbst, der Sportlehrkraft eine besondere Verantwortung fiir die Organisation
der raumlichen und materiellen Gegebenheiten sowie fiir das Ergreifen von Sicherheitsmal-
nahmen zu (Cothran & Kulinna, 2015; Heemsoth, 2014; Linka & Gerlach, 2019; Porsanger &
Magnussen, 2021).

Empirische Studien zur Klassenfiihrung im Sportunterricht liegen bislang nur vereinzelt vor
und basieren auf (z. T. angepassten) facheriibergreifenden Erhebungsinstrumenten. Im Hinblick
auf den Zusammenhang der Klassenfiihrung mit anderen Unterrichtsqualitdtsdimensionen
zeigte Gerlach (2005) einen positiven Zusammenhang zwischen der von den Sportlehrkréiften
selbst als effektiv eingeschétzten Zeitnutzung und einem von Schiiler:innen positiv wahrge-
nommenem Unterrichtsklima (Teil der konstruktiven Unterstiitzung, Kapitel 2.2.3.2). Im Hin-
blick auf die Lerngewinne der Schiiler:innen belegten empirische Studien einen positiven Zu-
sammenhang zwischen der Klassenfithrung und der Motivation der Schiiler:innen im Sportun-
terricht (Heemsoth, 2014; Niederkofler et al., 2015; Seiler, 2019), was iiber das Unterrichts-
klima (Kapitel 2.2.3.2) erklart werden kann (Heemsoth, 2014). Aktuell liegen im deutschspra-
chigen Raum zwei validierte Instrumente zur empirischen Erfassung der Klassenfiihrung im
Sportunterricht vor: das Beobachtungsinstrument zur Erfassung der k/assenfithrungsbezogenen
Performanzen von sportunterrichtenden Lehrkriften (KlaPe-Sport, Baumgartner et al., 2023)
sowie das Instrument zur Erfassung der Qualitéit des Lehrens und Lernens im Sportunterricht
aus Beobachter:innen-, Schiiler:innen- und Lehrer:innen-Perspektive (QUALLIS, Herrmann et
al., 2023). Inwieweit die sportunterrichtliche Klassenfiihrung einen Einfluss auf sportunter-

richtliche Leistungen hat, ist aktuell jedoch noch unklar (Herrmann et al., 2023).

2.2.3.2 Zur konstruktiven Unterstiitzung in der sportdidaktischen Diskussion

Eine konstruktive Unterstiitzung der Lernenden wird in der sportdidaktischen Diskussion auch
fiir den Sportunterricht als relevant erachtet, wobei sportunterrichtliche Besonderheiten hervor-
gehoben werden. Insgesamt liefert die Konzeptualisierung der empirischen Unterrichtsfor-
schung zur Dimension der konstruktiven Unterstiitzung ein geeignetes Raster, um den sportdi-
daktischen Diskurs zu strukturieren (Herrmann & Gerlach, 2020; Kleickmann et al., 2019;
Klieme, 2019). Um die fachlichen Lernprozesse aller Schiiler:innen im Sportunterricht zu for-
dern, werden MaBnahmen zur Differenzierung, Individualisierung und Adaptivitit sowie indi-
viduelles Feedback hervorgehoben (Jonas Wibowo, 2016; Kucera & Wolfgang, 2023; Potdevin
et al., 2018). Da die Antwort auf die Frage, was die fachlichen Lernprozesse und -ziele im
Sportunterricht sind, auf normativen Annahmen beruht, konnen MafBlnahmen der Differenzie-
rung oder Individualisierung aber auf unterschiedliche Lernprozesse bezogen werden

(Hartmann, 2021).
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Etwas einheitlicher scheint die sportdidaktische Position zur sozio-emotionalen Unterstiitzung
(auch Unterrichtsklima) der Lernenden zu sein. Ein freundliches und respektvolles Miteinander
zwischen Lehrperson und Schiiler:innen sowie zwischen den Schiiler:innen untereinander
wurde bereits basierend auf normativ-theoretischen Annahmen eines guten Sportunterrichts be-
sonders hervorgehoben und erféhrt aufgrund der facheriibergreifenden Diskussion nun ein er-
neutes Forschungsinteresse: Fachspezifische Besonderheiten wie die korperliche Exponiertheit
der Schiiler:innen, die direkte Beobachtbarkeit von Leistungen, der sportkulturell stark veran-
kerte soziale Vergleich und damit einhergehende Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen fiihren
zu einem stirkeren Auftreten und Sichtbarwerden von Emotionen als in anderen Unterrichtsfa-
chern, weshalb ein freundliches und respektvolles Miteinander aller sportunterrichtlichen Ak-
teure als besonders bedeutsam angesehen wird (Gerlach, 2005; Heemsoth & Miethling, 2012;
Miethling & Krieger, 2004; Herrmann et al., 2023).

Empirische Kenntnisse zur konstruktiven Unterstiitzung wurden z. T. bereits im Rahmen von
Studien zur Klassenfiihrung angesprochen (Gerlach, 2005; Kapitel 2.2.3.1). Dartiber hinaus zei-
gen empirische Studien im Sportunterricht, dass Merkmale der konstruktiven Unterstiitzung im
Sportunterricht zwar einen positiven Einfluss auf affektive Reaktionen und die Anstrengungs-
bereitschaft der Schiiler:innen haben kénnen (Liukkonen et al., 2010). Insgesamt aber scheinen
Merkmale der konstruktiven Unterstiitzung im Hinblick auf motivationale Outcomes der Schii-
ler:innen weniger bedeutsam zu sein als Merkmale der Klassenfiihrung (Niederkofler et al.,
2015; Seiler, 2019). Hervorgehoben werden soll jedoch noch einmal die mediierende Rolle des
Unterrichtsklimas beim Zusammenhang von Klassenfiihrung und Motivation (Heemsoth,
2014), was die Annahme stiitzt, ,,dass eine gelungene Klassenfithrung deshalb die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler fordert, weil sie mit positiven Lehrer-Schiiler-Beziehungen und
Schiiler-Schiiler-Beziehungen einhergeht* (S. 212). Im Hinblick auf die empirisch valide Er-
fassung des Unterrichtsklimas liegt neben dem Kieler Fragebogen zum Unterrichtsklima im
Sportunterricht aus Schiilersicht (KIKSS, Heemsoth & Miethling, 2012) seit Kurzem das o.g.
QUALLIS-Instrument vor, das Unterrichtsklima aus Beobachter:innen-, Schiiler:innen- und

Lehrer:innen-Perspektive erfasst (Herrmann et al., 2023).

2.2.33 Zur kognitiven Aktivierung in der sportdidaktischen Diskussion

Zur Frage nach der fachspezifischen Ausgestaltung kognitiver Aktivierung fiir das Fach Sport
ist in der gegenwartigen deutschsprachigen sportdidaktischen Diskussion kein Konsens zu fin-
den — vielmehr gibt es eine Vielzahl von Ansitzen, die in ihren normativen Vorstellungen zu
Zielen, Inhalten und Methoden z. T. weit auseinander liegen (Wibowo et al., 2021a). Um eine

Ubersicht iiber die verschiedenen Ansitze zu erhalten, die insbesondere bei einem Blick in die
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internationale Forschungsliteratur noch einmal an Komplexitidt zunimmt, wird zu ihrer Struk-
turierung das psychologische Phanomen der Jingle-Jangle-Fallacies (Marsh, 1994) herangezo-
gen: Jingle Fallacies beschreiben die irrtiimliche Annahme, dass zwei verschiedene Dinge das-
selbe sind, weil sie denselben Namen tragen — z. B., dass Skalen mit gleichem Namen das glei-
che Konstrukt messen. Jangle Fallacies beschreiben dagegen die irrtiimliche Annahme, dass
zwei (fast) identische Dinge unterschiedlich sind, weil sie unterschiedlich benannt sind — z. B.,
dass Skalen mit unterschiedlichen Namen in jedem Fall unterschiedliche Konstrukte messen.
In Anlehnung daran lésst sich in der sportdidaktischen Diskussion zum einen beobachten, dass
unter dem Namen ,,kognitive Aktivierung* selbst oder in direkter Bezugnahme auf die Unter-
richtsqualitdtsdimension der empirischen Unterrichtsforschung unterschiedliche Konzepte dis-
kutiert werden, die sich semantisch jedoch mitunter deutlich voneinander unterscheiden. Zum
anderen ist zu beobachten, dass die Idee der kognitiven Aktivierung, dass sich Schiiler:innen
vertieft mentalen mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen (Lipowsky, 2020), nicht nur unter
der Bezeichnung ,.kognitive Aktivierung* diskutiert wird. Diese Beobachtung bezieht sich v. a.
auf die internationale Diskussion, da ,,der Begriff kognitive Aktivierung international nur zo-

gerlich verwendet wird* (Lipowsky & Bleck, 2019, S. 225).

Im Sinne der Jingle-Fallacies werden im Folgenden zum einen Ansétze dargestellt, die die
bildungswissenschaftliche Unterrichtsqualititsdimension der kognitiven Aktivierung im Lichte
einer a) handlungstheoretischen, b) kompetenzorientierten Perspektive und c) bewegungspida-
gogischen Perspektive deuten. AnschlieBend werden im Sinne der Jangle Fallacies Ansitze
dargestellt, in denen die Idee der kognitiven Aktivierung im Sinne einer vertieften mentalen
Auseinandersetzung unter anderen Begrifflichkeiten wie ,.kognitive Aktivierung® zu finden ist,
nidmlich d) im Prinzip der reflektierten Praxis, €) im CLASS-Instrument, sowie f) im cognitive-

engagement-Ansatz.

a) Kognitive Aktivierung im Lichte einer handlungstheoretischen Perspektive

Eine explizite Bezugnahme zur facheriibergreifenden Unterrichtsqualitétsdiskussion findet man
in der Ubersichtsarbeit von Herrmann und Gerlach (2020), die darstellen, wie die drei Unter-
richtsqualitdtsdimensionen fiir das Fach Sport theoretisch im Sinne eines guten Sportunterrichts
gefasst und empirisch im Sinne eines lernwirksamen Sportunterrichts erforscht werden und
welche fachspezifischen Besonderheiten es gibt (Kapitel 2.2.3.1 und 2.2.3.2). Im Lichte einer
handlungstheoretischen Perspektive wird Bewegung als der fachliche Zugang zum Sportunter-
richt normativ gesetzt, weshalb in dieser sportdidaktischen Auslegung argumentiert wird, dass
die Anregung zur vertieften Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand in einer wech-

selseitigen Verschrinkung von motorischer und kognitiver Aktivitdt erfolgt (Herrmann &
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Gerlach, 2020; Herrmann et al., 2023; Niederkofler & Amesberger, 2016). Das Ziel kognitiver
Aktivierung liegt in der Anregung kognitiver Tatigkeiten, die mit Bewegungshandlungen kon-
zeptuell verkniipft sind (Herrmann et al., 2020; Herrmann & Gerlach, 2020), damit Schiiler:in-
nen ,,ihre motorischen Kompetenzen verbessern und ein konzeptionelles Verstindnis vom

Lerngegenstand erwerben® (Herrmann, 2021, S. 53).

Im QUALLIS-Instrument, das auf Basis handlungstheoretischer Uberlegungen (Munzert, 1995;
Niederkofler & Amesberger, 2016) entwickelt und validiert wurde, wird kognitive Aktivierung
mittlerweile als kognitiv-motorische Aktivierung erfasst (Herrmann et al., 2023), wobei eine
zweifaktorielle Struktur bestitigt wurde: Der erste Faktor, kognitive Aktivierung wird durch die
Merkmale Fokussierung, (kognitive) Verarbeitung und Verstindlichkeit abgebildet. Der zweite
Faktor, motorische Aktivierung, wird durch die Merkmale Anspruchsniveau, Strukturiertheit

und Riickmeldung abgebildet.

Fiir das didaktische Handeln von Sportlehrkréften ergibt sich aus dieser handlungstheoretischen
Deutung kognitiver Aktivierung, Schiiler:innen im Sportunterricht dazu anzuregen, ihre Auf-
merksamkeit auf die Bewegungsausfiithrung zu fokussieren und sich relevante Merkmale der
Ubungsausfiihrung bewusst zu machen sowie Bewegungshandlungen zu planen, d. h. sie vor
der eigentlichen Bewegungsdurchfiihrung im Kopf durchzugehen. Sportlehrkrifte sollen die
Ubungen moglichst verstindlich erkliren und so strukturieren, dass sie schrittweise aufeinander
aufbauen. Die Aufgabenanforderungen im Ubungsprozess sollen so gestaltet sein, dass Schii-
ler:innen ihrem kognitiven und motorischen Niveau entsprechend gefordert werden. Besonders
bedeutsam ist zuletzt, dass die Sportlehrkrifte den Schiiler:innen konkrete Riickmeldungen zu
den Ubungsausfiihrungen geben, um ihre Ubungsausfiihrung zu bewerten und vor dem Hinter-
grund ihrer individuellen Ziele zu verbessern (Herrmann et al., 2020, 2023; Herrmann & Ger-

lach, 2020).

Vor dem Hintergrund dieser v. a. handlungstheoretischen Uberlegungen, die der Entwicklung
und Validierung des QUALLIS-Instruments zugrunde liegen, wird in jiingeren Publikationen
von einer kognitiv-motorischen Aktivierung gesprochen (Herrmann, 2019; Herrmann et al.,
2020, 2023; Herrmann & Gerlach, 2020). Damit erfahrt die Unterrichtsqualititsdimension der
kognitiven Aktivierung aus der empirischen Unterrichtsforschung fiir den Sportunterricht eine

,fachspezifische Wendung* (Herrmann & Gerlach, 2020, S. 378).

AbschlieBend sind zwei Limitationen festzuhalten: Zum einen stehen empirische Untersuchun-
gen zur Umsetzung einer so verstandenen kognitiv-motorischen Aktivierung noch aus, weiter-

hin ist unklar, ob eine kognitiv-motorische Aktivierung im alltdglichen Sportunterricht
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tatsdchlich zu nachweisbaren Verdnderungen von Lernleistungen fiihrt (Herrmann et al., 2020).
Zum anderen bildet eine kognitiv-motorische Aktivierung nur die qualifikatorische Seite des
Bildungsauftrages im Sinne einer operativen Handlungsfahigkeit ab (Gogoll, 2016). Um fach-
spezifische Lehr-Lernprozesse im Sportunterricht vor dem Hintergrund aktueller Auslegungen
des sportunterrichtlichen Bildungsauftrages umfassend abzubilden, sollte eine reflexive Hand-
lungsfihigkeit in weiteren konzeptionellen Uberlegungen sowie empirischen Untersuchungen
zukiinftig ebenfalls berticksichtigt werden, die aus Sicht der Autor:innen zukiinftig bspw. unter

der Bezeichnung einer kognitiv-reflexiven Aktivierung gedacht werden konnte (Herrmann et

al., 2023).

b) Kognitive Aktivierung im Lichte einer kompetenzorientierten Perspektive

In der sportdidaktischen Diskussion zu einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur im Sport-
unterricht wird kognitive Aktivierung dariiber hinaus im Lichte einer kompetenzorientierten
Perspektive gedeutet (Pfitzner, 2014; Sygusch et al., 2021). Da die kompetenzorientierte Dis-
kussion ,,vernebelt” ist (Neumann, 2014, S. 186), wird mit dem Entwurf zur Kompetenzorien-
tierung im Sport (EKSpo, Sygusch et al., 2021, 2022) lediglich eine exemplarische Auslegung
skizziert, in der kognitive Aktivierung eine Schliisselrolle zukommt. Eine explizite Auslegung
der Unterrichtsqualitdtsdimension, so wie sie in der empirischen Unterrichtsforschung auf-
scheint (u. a. Praetorius et al., 2018), wird nicht forciert, sondern nur am Rande erwihnt
(Sygusch et al., 2021). Dennoch finden sich neben begrifflichen auch semantische Uberschnei-
dungen. Die EKSpo-Aufgabenkultur basiert auf einem sozial-konstruktivistisches Lehr-Lern-
verstdndnis und bezieht sich auf den bildungswissenschaftlichen Kompetenzdiskurs (u. a.
Kleinknecht, 2010; Weinert, 2001b) sowie auf bisherige sportdidaktische Arbeiten zu Lern-
und Bewegungsaufgaben (Gogoll, 2014; Messmer, 2014; Pfitzner, 2014).

Die EKSpo-Aufgabenkultur schlieBt neben theoretischen Uberlegungen zu konkreten Aufga-
bentypen und -merkmalen auch das aufgabenbezogene Handeln von Lehrkriften ein (Sygusch
et al., 2021). Im Hinblick auf konkrete Aufgabentypen sind in dieser Auslegung Lernaufgaben
zentral — sie sind das Medium, iiber das Schiiler:innen zu einer selbstidndigen kognitiven Aus-
einandersetzung mit konkreten sport- und bewegungsbezogenen Anforderungssituationen an-
geregt werden sollen (Sygusch et al., 2021). Im EKSpo-Verstindnis sind Bewegungsaufgaben,
die in anderen Auslegungen der Aufgabenkultur als eigenstindiger Aufgabentypus beschrieben
werden (Messmer, 2013; Pfitzner, 2014), eingeschlossen, von Bewegungsanweisungen jedoch
klar abzugrenzen (Sygusch et al., 2021; Sygusch, 2022). Im Hinblick auf Aufgabenmerkmale

stellt kognitive Aktivierung — auch in Ubereinstimmung mit anderen Auslegungen von
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Aufgabenkultur — das zentrale Aufgabenmerkmal von Lernaufgaben dar (Kleinknecht, 2010;
Messmer, 2013; Pfitzner, 2014; Sygusch, 2022). Kognitive Aktivierung wird definiert als
das methodisch-didaktische Handeln von Lehrkriften, mit dem kognitive Aktivititen von Lernenden
zum Wissenserwerb und zur Wissensnutzung initiiert werden. Diese (wissensorientierte) kognitive
Aktivierung erfolgt {iber komplexe Aufgaben, die Lernende mit Anforderungssituationen im Sport

konfrontieren, zu denen fehlende 16sungsrelevante Informationen in eigenstindiger Auseinanderset-
zung erarbeitet werden. (Sygusch et al., 2021, S. 172)

Als zentrale Prinzipien kognitiv aktivierender Lernaufgaben werden ,.komplexe Problemstel-
lungen und herausfordernde Aufgaben®, ,,das Fehlen 16sungsrelevanter Informationen®, ,,das
Einbeziehen von Vorwissen und ,,das Einbeziehen von (...) Vorstellungen und Denkweisen
der Lernenden® formuliert (Sygusch, 2022, S. 205). Offenheit, Differenzierung und soziale In-
teraktion werden als weitere Prinzipien kognitiver Aktivierung betrachtet; Strukturierung, Le-
bensweltbezug und Reflexion gelten als weitere eigenstindige Merkmale der EKSpo-Aufga-
benkultur, die kognitive Aktivierung unterstiitzen (Sygusch et al., 2021; Sygusch, 2022).

Kognitiv aktivierende Lernaufgaben zielen auf Kompetenzerwerb, der ausgelegt wird als Er-
werb handlungsbezogenen Wissens: Angestrebt werden ,,jene Wissensbesténde, die das sinn-
volle, eigenstindige und verantwortliche Handeln im Sport ermdglichen und unterstiitzen*
(Sygusch et al., 2021, S. 154). Ein solches Handeln umfasst die Vorbereitung und Planung, die
tatsdchliche Realisation, die nachtrigliche Bewertung sowie die Weiterentwicklung des Bewe-

gungshandelns (Hapke & Waigel, 2019; Sygusch et al., 2021).

Implikationen fiir das didaktische Handeln von Sportlehrkriften ergeben sich nicht allein im
Hinblick auf die Gestaltung von Aufgaben entlang der verschiedenen Aufgabenmerkmale, son-
dern umfassen auch das aufgabenbezogene Handeln der Lehrkraft, welches das Stellen und
Erkldren von Lernaufgaben (Aufgabeneinfiihrung), die Begleitung und Moderation der Aufga-
benbearbeitung durch die Schiiler:innen (Bearbeitungsphase) sowie die Ergebnisdarstellung
und Reflexion im Sinne zur Nachbearbeitung der Aufgaben (Aufgabenbesprechung) umfasst

(Bohl & Kleinknecht, 2009; Sygusch, 2022).

Limitierend ist festzuhalten, dass die EKSpo-Aufgabenkultur mit kognitiver Aktivierung als
zentralem Aufgabenmerkmal auf Basis eines hermeneutischen Vorgehens entstanden ist und
daher lediglich orientierenden Charakter haben kann — eine ,,geschlossene theoretische Grund-
lage sowie eine empirische Validierung [stehen] noch aus* (Sygusch et al., 2021, S. 170). In
empirischen Untersuchungen fungierte kognitive Aktivierung jedoch (als Vorldufer der
EKSpo-Aufgabenkultur) als Auswertungskategorie in der Analyse des didaktischen Denkens

und Handelns von Sportlehrkriften. Es zeigte sich, dass eine so verstandene kognitive
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Aktivierung allenfalls in einer verkiirzten Form Einzug in die Unterrichtspraxis fand. Aus Sicht
der Sportlehrkréfte stehe kognitive Aktivierung im Sportunterricht im Konflikt zur ohnehin
schon knapp bemessenen Bewegungszeit, weshalb Sportlehrkrifte einer anspruchskonformen
Umsetzung insgesamt eher skeptisch gegeniiberstanden (u. a. Ptack, 2019). Wirksamkeitsnach-
weise stehen auch hier noch véllig aus (Sygusch et al., 2021). Im Hinblick auf die noch zu
klarende umfassende theoretische Einordnung der EKSpo-Aufgabenkultur (Sygusch et al.,
2021) konnte auch das Verhéltnis zur Unterrichtsqualititsdiskussion stirker aufgearbeitet wer-
den, das bislang nur am Rande bzw. implizit in Erscheinung tritt. Beispielsweise wire die Ab-
grenzung einzelner Aufgabenmerkmale (z. B. Lebensweltbezug, Differenzierung) zur Unter-

richtsqualitdtsdimension der konstruktiven Unterstiitzung zu kliren.

c) Kognitive Aktivierung im Lichte einer bewegungspddagogischen Perspektive

Durch die o.g. sportdidaktischen Diskurse, die mehr oder weniger explizit die Bezugnahme zur
empirischen Unterrichtsforschung suchen, angeregt, wird auch im Lichte einer bewegungspd-
dagogischen Perspektive ein fachspezifisches Aktivierungskonzept entwickelt (Hartmann,

2021; Laging, 2022).

Der theoretische Hintergrund dieser sportdidaktischen Auslegung liegt jedoch nicht im Sozial-
konstruktivismus, sondern vielmehr in einem breiten Spektrum aus Anthropologie, Phéno-
menologie, Pragmatismus und Bewegungswissenschaft (u. a. Bollnow, 1986; Dewey, 1986;
Meyer-Drawe, 2008). Grundlegend ist die Annahme, ,,dass sich erst in einem wechselseitigen
(relationalen) Bezugsverhiltnis zwischen Lernendem und Lerngegenstand Bildungsprozesse
entfalten konnen* (Hartmann, 2021, S. 44). Konstitutiv fiir solche Bildungsprozesse sind Dif-
ferenzerfahrungen, d. h. Erfahrungen, bei denen eigene Vorerfahrungen nicht ausreichen, um
mit einem situationsspezifischen (Lern-)Gegenstand gewohnt umgehen zu konnen. Diese Dif-
ferenzerfahrungen fiihren zu einer neuen Bedeutung in Bezug auf diesen spezifischen (Lern-)
Gegenstand, wobei eine selbsttitige praktische Auseinandersetzung mit der Umwelt als not-
wendig erachtet wird (Hartmann, 2021), um als Lernende:r das eigene Selbst- und Weltverhélt-
nis zu verstehen und zu erweitern (Benner, 2005; Hartmann, 2021). Verstehens- und Erkennt-
nisprozesse vollziehen sich im Modus des Sich-Bewegens, weshalb in der édsthetischen Erfah-
rung des sportlichen Sich-Bewegens der fachspezifische Gegenstand des Sportunterrichts nor-
mativ begriindet wird (Hartmann, 2021; Laging, 2022). Das Sich-Bewegen liuft in Uberein-
stimmung mit bewegungswissenschaftlichen Theorien zunéchst implizit ab, d. h. wihrend des
Bewegungsvollzugs ist ein bewusster Zugriff und ein Versprachlichen nicht moglich (Laging,

2022; Scherer, 2016).
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Mit dem Begriff der dsthetischen Aktivierung wird zunichst von leiblich-sinnlich ausgerichte-
ten &dsthetischen Erfahrungsprozessen statt von kognitiv ausgerichteten Erkenntnisoperationen
ausgegangen (Hartmann, 2021; Laging, 2022). Asthetische Aktivierung zielt ,,auf die Aktivitt
einer bewegungsbezogenen Bedeutungsgenerierung und -verdnderung® (Hartmann, 2021,
S. 50), die iiber leibhaftige und spiirbare Differenzerfahrungen im sportlichen Bewegen ermog-
licht werden (Laging, 2022). Dahinter steht die Annahme einer ,,Reflexion im Vollzug*
(Franke, 2008, S. 204): ein korperlich-leiblich gebundenes Erkennen, das eine eigenstindige
Erkenntnisform in ,,dsthetisch-expressiver Qualitdt™ darstellt (Laging, 2022, S. 38). Eine &sthe-
tische Aktivierung zielt in ergédnzender Weise aber auch auf die ,,Aktivitdt der bewegungsbe-
zogenen Reflexion* (Hartmann, 2021, S. 50). Dahinter steht die Annahme einer ,,Reflexion
iiber den Vollzug™ (Franke, 2008, S. 204), in dem sich Erkennen in einer bewussten und expli-
zierbaren Form zeigt, bspw. durch Verbalisieren dessen, was in einer sportlichen Bewegungs-
situation gespiirt wurde (Franke, 2008; Hartmann, 2021; Laging, 2022). Sowohl das implizite
leibliche Erkennen als auch das explizite rational-begriffliche Erkennen ermdglichen in dieser
sportdidaktischen Lesart ein vertieftes Verstehen von sich selbst und der Welt (Hartmann et al.,

2024).

Fiir das didaktische Handeln von Sportlehrkréften im Sportunterricht wird insbesondere die
Gestaltung von Bewegungsaufgaben fokussiert, die Schiiler:innen zum sportlichen Sich-Bewe-
gen auffordern und dabei kdrper- und bewegungsbezogenes Differenzerleben systematisch er-
zeugen sollen, indem Lernenden solche sensomotorischen Erfahrungen erméglicht werden, die
einen Unterschied machen zu ihren bisherigen Erfahrungen (Hartmann, 2021; Laging, 2022).
Die Gestaltung von Bewegungsaufgaben kann als instruktionsbasierte Aktivierung verbal ini-
tiiert werden (z. B. durch Metaphern zur Veranschaulichung von gewiinschten Bewegungsab-
laufen) oder nonverbal als kontextbasierte Aktivierung durch ein situatives Arrangement (z. B.
durch Gerite, Materialien) (Bietz, 2002; Laging, 2022). Beide Formen sollen sich am ,,bewe-
gungshabituellen Moglichkeitsraum® (Hartmann et al., 2019, S. 181), d. h. am individuellen
Bewegungskonnen der Lernenden orientieren (Laging, 2022). Solche leiblich reflexiven Diffe-
renzerfahrungen konnen und sollen im Nachgang explizit sprachlich reflektiert werden

(Hartmann, 2021; Laging, 2016).

Bislang liegen kaum empirische Studien vor, die dsthetische Aktivierung explizit in den Blick
nehmen. Hartmann (2019, 2021) untersuchte in einer explorativen Studie implizite Bewegungs-
lernprozesse beim Minitrampolinspringen im Sportunterricht. Sie arbeitete heraus, dass fiir ge-
lingende Lernprozesse (z. B. auf dem Minitrampolin moglichst hochzuspringen) der Differenz-

charakter von Bewegungsvollziigen fiir Lernende leibhaftig spiirbar werden muss (z. B.
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Wahrnehmen eines fiir das Springen in die Héhe funktionalen Absprungwinkels im Sprungtuch
im Vergleich zu bislang weniger funktionalen Sprungerfahrungen in die Weite), was durch Re-
flexionsgespriache (z. B. Versprachlichung der Selbsteinschitzung) begleitet werden kann.
Hartmann et al. (2024) zeigten, dass sich &sthetische Aktivierung im Handeln der Sportlehr-
krafte auch empirisch widerspiegelte: Sportlehrkrifte initiierten bei den Schiiler:innen Diffe-
renzerfahrungen im eigenstindigen Wahrnehmen und ErschlieBen von Bewegungen, bspw.
durch die Gestaltung von situativen Bewegungskontexten (z. B. Geritearrangements zum Ba-
lancieren) oder fokussierenden Instruktionen (zum Lenken der Blickrichtung der Schiiler:innen
beim Erproben turnerischer Elemente). Schlielich erfolgte eine Aktivierung durch ein Ge-
spréach, in dem sich Lernende iiber Bewegungserfahrungen und deren Rahmenbedingungen aus-

tauschten.

Limitierend rdumen die Autor:innen aber ein, dass die Ergebnisse aus Perspektive der Sport-
lehrkréfte noch keine Antwort darauf liefern, ob es sich ,.tatsdchlich um vertiefte Lernprozesse
handelt, wie sie mit dem Begriff der Aktivierung in der Unterrichtsforschung verbunden wer-
den* (Hartmann et al., 2024). Auch die Wirksamkeit eines dsthetisch aktivierenden Sportunter-
richts steht bislang noch aus (Hartmann et al., 2024).

d) Reflektierte Praxis

Zuriickgehend auf den erziehungswissenschaftlichen Diskurs (Dewey, 1910, 1938; Schon,
1987, 1991) trifft man in einer bildungstheoretischen Argumentationslinie auf das Prinzip der
reflektierten Praxis (Serwe-Pandrick, 2013, 2016a, 2016b; Serwe-Pandrick & Thiele, 2014).
Begrifflich und theoretisch gibt es keine bzw. kaum Uberschneidungen zur Unterrichtsquali-
taitsdimension der kognitiven Aktivierung aus der empirischen Unterrichtsforschung, im Hin-

blick auf ihre didaktischen Ideen weisen die beiden Konzepte jedoch Ahnlichkeiten auf.

In Bezug auf den Sportunterricht gilt reflektierte Praxis als didaktisches Prinzip, das bereits ab
der Sekundarstufe I eine intensive und didaktisch anspruchsvolle Verkniipfung von Theorie und
Praxis forciert (Serwe-Pandrick, 2022; Serwe-Pandrick & Thiele, 2014). Das Prinzip der re-
flektierten Praxis zielt darauf, Schiiler:innen durch didaktisch inszenierte Reflexionsphasen ,,zu
einem vertieften Verstdndnis der Sache* (Guardiera & Leineweber, 2020, S. 2) zu fiihren und
ihnen ,,einen bewussteren Zugang zum Lernfeld ,Sport, Koérper und Bewegung® [...] zu eroft-
nen“ (Serwe-Pandrick, 2013, S. 38). Um die Lernenden zu einem Verstehen der sport- und be-
wegungskulturellen Praktiken und damit zu einem aufgeklirten Handeln in der kulturellen Be-
wegungspraxis zu befahigen, sollen ihre unaufgeklirten und préreflexiven Selbst- und Welt-

sichten irritiert und in aufgeklirte und reflexive Sichten transformiert werden. Ubergeordnetes
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Ziel eines solchen vertieften Verstandnisses ist eine reflexive Handlungsfahigkeit (Schierz &

Thiele, 2013; Serwe-Pandrick, 2013; Thiele & Schierz, 2011; Kapitel 2.2.1.1)

Implikationen fiir das didaktische Handeln werden in diesem sportdidaktischen Ansatz dahin-
gehend formuliert, dass Sportlehrkrifte das gesellschaftlich-kulturelle Phdnomen des Sports in
seiner Exemplaritét, d. h. in konkreten und fiir Schiiler:innen lebensweltlich bedeutsamen Fil-
len, zum Thema eines vertieften Nachdenkens werden lassen sollen: ,,Praktische Situationen
des Sport-treibens konnten dann zu echten Lernsituationen des Sport-verstehens werden, wenn
der konkrete Anwendungs- und Erfahrungsbezug durch riickblickende, mitdenkende oder vo-
rausschauende Reflexionen theoretisch vertieft und abstrahiert wird*“ (Serwe-Pandrick &
Thiele, 2014, S. 182; Serwe-Pandrick, 2013). Fiir die hier beschriebenen praktischen Situatio-
nen, die durch gezielte didaktische Inszenierungen zum Reflexionsgegenstand werden sollen,
liegt bislang kein eindeutiger Konsens vor. Serwe-Pandrick (2013) schlédgt drei Bezugspunkte
vor: der individuelle korperlich-leibliche Bewegungsvollzug (Erlebensdimension), die subjek-
tiv sinnhafte Gestaltung der eigenen Sportpraxis (Gestaltungsdimension) sowie die sozialen
Felder des Sports mit ihren sportkulturellen und gesellschaftlichen Praktiken bspw. aus Frei-
zeitsport, politisch-6ffentlichem Sport oder der Sportwissenschaft (Partizipationsdimension).
Reflexionen konnen dabei eine deskriptiv-analytische Funktion erfiillen, wenn im Sportunter-
richt das Phédnomen Sport genauer betrachtet und sein sportwissenschaftlicher Hintergrund tie-
fer verstanden wird (z. B. Erproben und Beschreiben biomechanischer Prinzipien). Sie konnen
eine reflexiv-kritische Funktion einnehmen, wenn das Phinomen Sport gedeutet, interpretiert
und bewertet wird (z. B. kritisches Hinterfragen und Urteilsbildung im Hinblick auf etablierte
Fitness-Mythen). Und sie konnen eine konstruktiv-innovative Funktion einnehmen, wenn
sportliche Praxis verdndert oder neu konstruiert wird (z. B. Entwickeln eines neuen Sportspiels)

(Serwe-Pandrick, 2013; Wolters & Liisebrink, 2017).

Empirische Befunde zeigten bei Sportlehrkréiften sowie bei Schiiler:innen ambivalente Wahr-
nehmungen einer reflektierten Praxis: Sportlehrkréafte nahmen Sportunterricht einerseits als Be-
wegungsfach wahr, das seine Fachspezifitit durch das Primat der Bewegung gewinnt — ande-
rerseits aber auch als Schulfach, das sich durch das Prinzip der reflektierten Praxis an die Struk-
tur der anderen Unterrichtsfiacher anndhert und sich dadurch im Facherkanon der Schule legiti-
miert (Serwe-Pandrick & Thiele, 2014). Ahnlich erlebten Schiiler:innen reflektierte Praxis ei-
nerseits als ,,Verschwendung* von Bewegungszeit sowie als ,,Verfremdung™ der gewohnten
Sportunterrichtspraxis, nahmen aber auch eine ,,Verbesserung® bspw. im fachlichen Lernen

wahr (Serwe-Pandrick, 2022).
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Eine gelingende Umsetzung reflektierter Praxis lieB sich in einem Projekt fachdidaktischer Ent-
wicklungsforschung empirisch rekonstruieren als ,,Sensibilisierung® (Analyse einer gewohnten
sport- und bewegungsbezogenen Praxis durch Fragen oder Beobachtungen), ,,Verstorung® (ge-
zielte Manipulation der sport- und bewegungsbezogenen Praxis als Ausgangspunkt der Refle-
xion) und ,,Ubersetzung® (Transfer einer wissenschaftlichen Theorie auf die eigene sport- und
bewegungsbezogene Handlungspraxis und seine Evaluation) (Serwe-Pandrick, 2016b, 2022).
Im sportunterrichtlichen Alltag scheint die Umsetzung einer reflektierten Praxis jedoch kaum
zu gelingen: Auch wenn aus (sportdidaktischer) Beobachter:innenperspektive der Sportunter-
richt viele Reflexionsanldsse bereithélt, werden diese nur selten von den Sportlehrkriaften auf-
gegriffen. Vielmehr werden solche Anldsse hdufig von vornherein zu Gunsten eines moglichst
reibungslosen Unterrichtsablaufes vermieden. Werden Reflexionsanldsse aufgegriffen, so
scheitern Sportlehrkréfte mitunter an den Anspriichen ihrer Umsetzung, was z. B. darin miindet,
dass die Reflexionsgespriche als ,,Pseudo-Reflexion* von den Sportlehrkriften erzwungen
werden, Schiiler:innen unbeteiligt l4sst, auf dem Niveau alltdglicher Meinungen verbleibt oder
in moralischen Ansprachen miindet (Serwe-Pandrick, 2016a; Serwe-Pandrick & Gruschka,

2016; Wolters & Liisebrink, 2017).

e) Instructional Support

Neben dem Modell der drei Basisdimensionen stellt auch das facheriibergreifende Beobach-
tungsinstrument Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Hamre et al., 2013; Hamre &
Pianta, 2010) eine international entwickelte und etablierte facheriibergreifende Rahmenkonzep-
tion von Unterrichtsqualitédt dar (Kapitel 2.2.2). Sie beruht u. a. auf den entwicklungswissen-
schaftlichen Annahmen und Befunden, dass die tdgliche Interaktion von Heranwachsenden mit
Gleichaltrigen, Erwachsenen, organisationalen Strukturen und Gegenstdnden fiir ihre soziale,
kognitive sowie akademische Entwicklung bedeutsam ist (Hamre et al., 2013; Hamre & Pianta,
2010). Da ein GroBteil ihrer taglichen Interaktionen in der Schule stattfindet, wird die Schule
bzw. das Klassenzimmer als wichtiger Kontext von Entwicklungsprozessen angesehen (Hamre
& Pianta, 2010). Um das unterrichtliche Interaktionsgeschehen umfassend in den Blick zu neh-
men, wurde das Beobachtungsinstrument CLASS entwickelt (Hamre & Pianta, 2010). CLASS
ist hierarchisch strukturiert und gliedert sich auf der ersten Ebene in die drei zunéchst sehr breit
gefassten Doménen emotional support, classroom organization und instructional support

(Hamre et al., 2013; Hamre & Pianta, 2010).° Jede dieser drei Domiinen wird auf zweiter Ebene

5 Aufgrund dieser dreigliedrigen Struktur, seinem ebenfalls ficheriibergreifenden Charakter sowie seiner theoreti-

schen und empirischen Fundierung wird an vielen Stellen auf die Ahnlichkeit zwischen CLASS und dem Modell
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in weitere dimensions unterteilt, diese auf dritter Ebene in weitere indicators, welche schluss-
endlich auf vierter Ebene in verschiedene behavioral markers operationalisiert werden. Auf der
Ebene der behavioral markers konnen anhand einer Ratingskala die eigentlichen Unterrichts-

beobachtungen vorgenommen und notiert werden (Hamre et al., 2013).

Instructional support weist Ahnlichkeiten zur Unterrichtsqualititsdimension der kognitiven
Aktivierung auf (Klieme, 2019) und zielt auf die kognitive Entwicklung der Lernenden, genauer
auf den Erwerb von anwendbarem Wissen (Hamre et al., 2013). Instructional Support wird in
die Dimensionen concept development, quality of feedback, language modelling und richness
of instructional methods unterteilt (Hamre et al., 2013). Spater kommen die Dimensionen in-
structional conversation und literacy instruction hinzu (Hofkens et al., 2023). Von diesen wei-
sen insbesondere die Dimensionen concept development und instructional conversation seman-
tische Uberschneidungen mit der bildungswissenschaftlichen Idee kognitiver Aktivierung auf
(Lipowsky, 2020): Die Dimension concept development beschreibt “[t]he degree to which in-
structional discussions and activities promote students‘ higher order thinking skills versus focus
on rote and fact-based learning” (Hofkens et al., 2023, S. 403). Die Dimension Instructional
Conversation ,,[c]onsiders the extent to which teachers’ verbal interactions with children are
reciprocal and focus on the facilitation of reasoning, concept development, expression of ideas,

and cognitive elaboration” (Hofkens et al., 2023, S. 403).

Didaktische Implikationen liegen fiir die Lehrkraft darin, bedeutungsvolle Lernaktivititen zu
initiieren, in denen Schiiler:innen neue mit alten Wissensbestandteilen in Verbindung bringen,
Wissen und Kénnen zum Losen von Problemen anwenden, Informationen in sinnvolle Einhei-
ten aufteilen, Schlussfolgerungen ziehen und Wissensbestandteile fiir die Entwicklung neuer

Ideen zusammenzufiihren konnen (Hamre & Pianta, 2010; Mayer, 2002).

Empirische Untersuchungen im Sportunterricht, die auf das CLASS Instrument zuriickgreifen,
liegen nach aktuellem Kenntnisstand bislang nicht vor. Vereinzelt finden sich jedoch Studien,
die CLASS einsetzen, um Professionalisierungsprozesse in der Sportlehrkriftebildung (Greve
et al., 2020, 2021; Mjatveit & Giske, 2020) zu erfassen. Daneben wird CLASS auch zur Unter-
suchung der padagogischen Trainingsqualitit im Kinder- und Jugendsport verwendet (Kohake
et al., 2023; Richartz et al., 2021), wobei instructional support von den Autor:innen fiir den

Trainingskontext als weniger relevant bewertet wird und der Fokus daher stirker auf einzelne

der drei Basisdimensionen verwiesen bzw. in empirischen Untersuchungen von ihr ausgegangen (u. a. Greve et

al., 2020; Jentsch et al., 2020; Kleickmann et al., 2019; Klieme, 2019; Maier, 2023; Praetorius et al. 2018).
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Dimensionen der beiden Doménen classroom organization und emotional support gerichtet

wird.

f) Cognitive Engagement

Im angloamerikanischen Sprachraum findet sich mit cognitive engagement ein weiteres Kon-
strukt, das eine semantische Ahnlichkeiten mit der bildungswissenschaftlichen Idee kognitiver
Aktivierung aufweist (Engelhardt et al., im Druck). Cognitive engagement lisst sich als eine
Teilfacette des iibergreifenden student engagements-Konzepts einordnen, das neben der kogni-
tiven Facette auch eine behaviorale und emotionale Facette umfasst. Student engagement wird
facheriibergreifend zur Erkldrung des Schiiler:innenverhaltens im Unterricht herangezogen,
wobei ihm eine bedeutsame Rolle fiir das Lernen und Leisten von Schiiler:innen zugeschrieben
wird (Appleton et al., 2008; Trowler & Trowler, 2010). In der sportdidaktischen Diskussion
wird das engagment der Schiiler:innen entsprechend auch fiir das Erreichen sportunterrichtli-
cher Ziele (insb. physical literacy) als relevant erachtet. Dabei wird in der empirischen Sport-
unterrichtsforschung der Fokus jedoch hiufig auf die Facetten physical activity engagement
(z. B. Grasten & Watt, 2016) und social engagement (z. B. Oh et al., 2004) gelegt (Hastie et al.,
2020).

Cognitive engagement basiert auf der sozial-konstruktivistischen Annahme, dass Lernen immer
dann stattfindet, wenn eine Person in der Auseinandersetzung mit anderen Personen neue In-
formationen tiefgriindig verarbeitet, indem vorhandene Wissensbestinde erweitert oder verin-
dert werden (Alexander, 2006; Vygotsky, 1978). Eine Definition von cognitive engagement
erfolgt in vielen empirischen Studien (u. a. Chen et al., 2018; Zhu et al., 2009) unter Riickgriff
auf Chapman (2003). So definieren Chen at al., (2018, S. 354) cognitive engagement als

the extent to which students attend and expend mental effort in the learning tasks encountered. The
level of cognitive engagement and learner commitment are reflected by the extent to which a student
interacts with the learning task, process, and context, with the goal of constructing enhanced under-
standing of knowledge.

Cognitive engagement zielt damit auf ein vertieftes Verstdndnis von Wissen. Fiir den Sportun-
terricht, fiir den cognitive engagement im sog. Concept-based Physical Education (CBPE) Cur-
riculum curricular verankert ist, wird das vertiefte Verstandnis von Wissen im Erwerb gesund-
heits-bezogenen Wissens gesehen (Ennis, 2015). Gesundheitsbezogenes Wissen umfasst z. B.
Wissen iiber Erndhrung, iiber kardiorespiratorische Fitness oder iiber Prinzipien zur Realisie-
rung regelmafBiger korperlich-sportlicher Aktivitdt und soll einen Beitrag zur Entwicklung und
Forderung von physical literacy leisten (u. a. Wang et al., 2019a; Wang & Chen, 2020; aus-
fiihrlicher: Engelhardt et al., im Druck).
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Implikationen fiir das didaktische Handeln von Sportlehrkraften lassen sich ebenfalls auf Basis
des CBPE-Curriculums ableiten (Ennis, 2015; Wang & Chen, 2020), da darin didaktische Um-
setzungsmoglichkeiten des cognitive engagements niher bestimmt werden (ausfiihrlicher: En-
gelhardt et al., im Druck). Um cognitive engagement zu stimulieren, werden Aufgaben in einem
sukzessive ansteigenden Anspruchsniveau gestaltet, in denen Schiiler:innen angeregt werden,
den sport- und gesundheitsbezogenen Lerngegenstand sowohl kognitiv als auch korperlich-
sportlich zu durchdringen (Wang et al., 2019b). Diese Aufgaben werden iiber den sog. 5-E-
Learning Cycle strukturiert, der aus den Phasen engagement, exploration, explanation, elabo-
ration und evaluation besteht und durch den Einsatz eines Arbeitsbuches im Sportunterricht
unterstiitzt wird (Bybee et al., 1989; Ennis, 2015): Wahrend der engagement-Phase sollen die
Schiiler:innen zu einer kdrperlichen Aktivitét angehalten werden, in deren Rahmen wesentliche
gesundheitsbezogenen Begrifflichkeiten und Konzepte eingefiihrt werden. In der Phase explo-
ration soll die Beziehung zwischen wissenschaftlichen Konzepten und Trainingsprinzipien er-
forscht werden, indem Schiiler:innen verschiedene korperliche Aktivititen ausiiben und eigene,
korperbezogene Daten sammeln. Die Phase explanation soll dazu dienen, die eigenen korper-
bezogenen Daten mit den Daten der Mitschiiler:innen zu vergleichen, zu interpretieren und
dadurch eine gesundheitsbezogene Problemstellung zu beantworten. Eine Vertiefung der an-
hand der Daten veranschaulichten wissenschaftlichen Konzepte soll in der Phase elaboration
erfolgen, in der Auswirkungen korperlicher Aktivitdt auf den auBerschulischen Bereich disku-
tiert werden. Die Phase evaluation dient abschlieBend dazu, das neu erworbene Wissen zusam-
menzufassen und Schlussfolgerungen fiir das eigene Leben zu ziehen (Ennis, 2015; Wang et

al., 2019a; Wang & Chen, 2020).

Im Rahmen von zwei groen Forschungsprojekten zur Konzeptualisierung, Erprobung und Dis-
semination von CPBE-Curricula sind verschiedene empirische Interventionsstudien durchge-
fiihrt worden, die fiir die jeweiligen Interventionsgruppen in Grund- und Mittelschule Lernge-
winne im Bereich des gesundheitsbezogenen Wissens im Vergleich zu den entsprechenden
Kontrollgruppen nachweisen konnten (Chen et al., 2018; Zhu et al., 2009; Wang & Chen, 2020).
Aufgrund der forschungsmethodischen Anlage dieser Studien (v. a. quantitative Pri- und Post-
Messungen), ist iiber die tatsdchliche Umsetzung des cognitive engagements von Sportlehrkréf-
ten und mogliche Schwierigkeiten oder Hindernisse in ihrem didaktischen Handeln empirisch

jedoch kaum etwas bekannt (Engelhardt et al., im Druck).
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2.2.4 Zwischenfazit und Schlussfolgerungen fiir die eigene Arbeit

In Anlehnung an das heuristische Rahmenmodell einer kompetenzorientierten Unterrichts- und
Professionalisierungsforschung (Kapitel 2.1) wurden theoretische Bezugspunkte und empiri-
sche Forschungsergebnisse dieser Arbeit v. a. iiber die beiden Elemente ,,Lerngewinne von
Schiiler:innen* und ,,Unterrichtsqualitdt” zum Setting Sportunterricht strukturiert. Es wurde ar-
gumentiert, dass ausgehend von den beiden aktuellen fachdidaktischen Auslegungen des sport-
unterrichtlichen Bildungsauftrages Handlungsfahigkeit im Sport (Kapitel 2.1.1.1) sowie physi-
cal literacy (Kapitel 2.2.1.2) die Notwendigkeit besteht, dass sich Schiiler:innen im Sportunter-
richt kognitiv mit den Lerngegenstdnden auseinandersetzen (Kapitel 2.2.1.3). Ein moglicher
Zugang, um diese kognitive Auseinandersetzung zu verstehen, didaktisch anzubahnen und em-
pirisch zu erfassen, wurde in der aktuellen facheriibergreifenden Diskussion um Unterrichts-
qualitdt gesehen, die versucht normativ-theoretische Merkmale guten Unterrichts mit empiri-
schen Merkmalen eines lernwirksamen Unterrichts zusammenzufiihren (Kapitel 2.2.2.1). Ba-
sierend darauf wurde das Modell der drei Basisdimensionen zunéchst in der facheriibergreifen-
den Diskussion der empirischen Unterrichtsforschung vorgestellt (Kapitel 2.2.2.2) sowie in das
Angebot-Nutzungs-Modell eingeordnet (Kapitel 2.2.2.3). Anschliefend wurde skizziert, wie
sich die drei Dimensionen der Unterrichtsqualitit in der sportdidaktischen Diskussion wieder-

finden (Kapitel 2.2.3).

Ein besonderer Fokus wurde auf die sportdidaktische Diskussion zur Dimension der kognitiven
Aktivierung gelegt (Kapitel 2.2.3.3), da sie als ein moglicher Zugang zu einer kognitiven Aus-
einandersetzung im Sportunterricht in dieser Arbeit gewéhlt wurde und im Folgenden weiter-
verfolgt wird. Hier zeigte der aktuelle sportdidaktische Theorie- und Forschungsstand, dass die
fachertiibergreifende Dimension der kognitiven Aktivierung ein gemeinsames Bezugskonzept
fiir die gegenwirtige sportdidaktische Diskussion darstellt. Es zeigte sich aber auch, dass diese
Bezugnahme von einzelnen sportdidaktischen Autor:innen(gruppen) mitunter sehr unterschied-

lich vollzogen wird. Abbildung 3 mochte diese Bezugnahme zusammenfassend ordnen:
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Abbildung 3. Kognitive Aktivierung als gemeinsames Bezugskonzept fiir den Sportunterricht in der sportdidakti-
schen Diskussion und seine unterschiedlichen konzeptionellen Ausgestaltungen

Zum einen wurden sportdidaktische Ansitze aufgezeigt, deren Uberlegungen zwar zunichst
von der facheriibergreifend Unterrichtsqualitdtsdimension der kognitiven Aktivierung ausge-
hen, fiir den Sportunterricht jedoch eine fachspezifische Anderung, Anpassung oder Erweite-
rung des Konstruktes vornehmen, die ihren jeweiligen Ausganspunkt bei der Bewegung selbst
als dem fachlichen Zugang zum Sportunterricht nimmt (s. Abbildung 3, rechte Seite). In dieser
Deutungslinie wird im Lichte einer handlungstheoretischen Perspektive von einer kognitiv-mo-
torischen Aktivierung (u. a. Herrmann & Gerlach, 2020; Herrmann et al., 2023) gesprochen, im
Lichte einer bewegungspddagogischen Perspektive von einer dsthetischen Aktivierung (u. a.

Hartmann, 2021; Langing, 2022).

Zum anderen wurden sportdidaktische Ansitze aufgezeigt, in denen die Idee kognitiver Akti-
vierung im Sinne einer vertieften mentalen Auseinandersetzung ebenfalls aufscheint, jedoch
nicht nur unter dem Terminus ,.kognitive Aktivierung® firmiert (s. Abbildung 3, linke Seite).
So zielen bspw. auch instructional Support (Hamre & Pianta, 2010), cognitive engagement
(Ennis, 2015) oder reflektierte Praxis (Serwer-Pandrick, 2013) auf vertiefte Verstehensprozesse

von Schiiler:innen im Sportunterricht (s. Abb. 3 links).

Eine Besonderheit liegt zuletzt in der kompetenzorientierten Auslegung einer (wissensorien-
tierten) kognitiven Aktivierung (u. a. Sygusch et al., 2021, 2022), bei der begrifflich und se-
mantisch eine hohe Uberschneidung zu der Idee kognitiver Aktivierung aus der empirischen
Unterrichtsforschung gesehen wird — allerdings wird dieser theoretische Bezug zur facheriiber-
greifenden empirischen Unterrichtsqualititsdiskussion von den Autor:innen selbst nur am
Rande erwihnt. Der Bezug zur Unterrichtsqualitdtsdiskussion wird hier als eher implizit inter-

pretiert.
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Zusammenfassend wird fiir diese Arbeit festgehalten, dass die skizzierten Auslegungen kogni-
tiver Aktivierung in der sportdidaktischen Diskussion sowie semantisch &hnliche Konzepte bis-
lang ,,theoretisch wie auch empirisch isolierte Fragmente* (Serwe-Pandrick & Thiele, 2014, S.
177) darstellen. Das fragmentierte Bild der sportdidaktischen Forschungslandschaft ldsst sich
damit begriinden, dass die normative Frage nach dem Gegenstand des Sportunterrichts unter-
schiedlich beantwortet wird (Hartmann, 2021). Die Heterogenitit an Gegenstandsbestimmun-
gen fiihrt bei der Konzeptualisierung fachspezifischer Aktivierungskonzepte dazu, dass unter-
schiedliche theoretische Fundierungen herangezogen, Aktivierungsverstindnisse unterschied-
lich definiert und unterschiedliche Zielstellungen verfolgt werden. Darauf aufbauen werden
mitunter unterschiedliche Implikationen fiir das didaktische Handeln von Sportlehrkréiften ab-
geleitet, die schlieBlich auch empirisch unterschiedlich beforscht werden. Besonders deutlich
wurde, dass insbesondere die Frage nach Lerngewinnen fiir Schiiler:innen bislang kaum nach-

gewiesen werden konnte.

Da in dieser Arbeit argumentiert wird, dass sich Schiiler:innen zur Einlosung des sportunter-
richtlichen Bildungsauftrages kognitiv mit den sportunterrichtlichen Lerngegenstinden ausei-
nandersetzen sollen (Kapitel 2.2.1), wird in dieser Arbeit ein Verstindnis bzw. eine Auslegung
kognitiver Aktivierung verfolgt, welche — explizit oder implizit — eine moglichst ,,kon-
struktdquivalente Ubertragung® (Richartz & Kohake, S. 249) aus der empirischen Unterrichts-
forschung in die sportdidaktische Diskussion anstrebt. Vor dem Hintergrund der skizzierten
Forschungslandschaft findet sich dieses Verstindnis im blau hinterlegten Bereich. Das heil3t,
wenn im Folgenden von ,.kognitiver Aktivierung* gesprochen wird, sind alle solche Ansitze
beinhaltet, die auf eine vertiefte mentale Auseinandersetzung mit sportunterrichtlichen Lernge-

genstinden abzielen, auch wenn sie selbst nicht das Label ,,kognitive Aktivierung* tragen.

Als Forschungsdesiderat ist fiir das Setting Sportunterricht, das sportdidaktisch entlang der
Ebenen der Unterrichtsqualitidt und der Lerngewinne heuristisch aufgearbeitet wurde, festzu-
halten: Die bisherige Forschung im Sportunterricht zeichnet sich durch eine mangelnde Struk-
turierung verschiedener Konzepte kognitiver Aktivierung aus. Diese mangelnde Strukturierung
wird im Hinblick auf konzeptionelle Hintergrundannahmen (insbesondere Zielstellungen kog-
nitiver Aktivierung zur Erreichung des Bildungsauftrages), empirische Befunde zu ihrer didak-
tischen Umsetzung durch Sportlehrkrifte sowie empirische Befunde zu Lerngewinnen von

Schiiler:innen festgestellt.
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Da Sportlehrkrifte die zentralen Akteure fiir die Gestaltung des Sportunterrichts in der alltdg-
lichen Praxis sind, haben sie sowohl die einzigartige Moglichkeit als auch die Verantwortlich-
keit, einen qualitativ hochwertigen Sportunterricht zu gestalten (Whitehead, 2013). Aus einer
sportdidaktischen Perspektive wird geschlussfolgert, dass Sportlehrkréften auch fiir die Gestal-
tung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts eine bedeutsame Rolle zukommt. Um die
Gestaltung bzw. Gestaltungsmdglichkeiten eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts durch
Sportlehrkrifte zu verstehen, kommen deren Uberzeugungen in den Blick, da sie einen Beitrag
zum Hervorbringen der sportunterrichtliche Fachkultur leisten, an dem viele Sportlehrkréfte ihr
didaktisches Handeln orientieren (Kapitel 1.1). Ausgehend von der Annahme, dass in der Sport-
lehrkriftebildung eine Moglichkeit besteht, an den Uberzeugungen der (angehenden) Sport-
lehrkréfte anzusetzen (Kapitel 1.1), riickt in diesem Zuge auch das Setting Sportlehrkriftebil-
dung in den Blick.

2.3 Setting Sportlehrkriftebildung: Uberzeugungen als Element der Pro-
fessionalitiat und Professionalisierung (angehender) Sportlehrkrifte

Um theoretische Bezugspunkte und den empirischen Forschungsstand fiir das Setting Sport-
lehrkriftebildung zu skizzieren, wird ausgehend von dem heuristischen Rahmenmodell einer
kompetenzorientierten Unterrichts- und Professionalisierungsforschung an den Ebenen der
Kompetenzen der Lehrkraft und der Lehrkriftebildung angesetzt (Kapitel 2.1). Im Sinne des
heuristischen Charakters dieses Modells wird davon ausgehend aber der Blick auf andere Pro-
fessionalitéts- und Professionalisierungsverstandnisse geweitet, um den Untersuchungsgegen-
stand der Uberzeugungen mdoglichst umfassend in den Blick zu nehmen. Entsprechend wird
nun das Konstrukt der Uberzeugungen zuniichst beschrieben und im Hinblick auf seine Cha-
rakteristika und Funktionen erklirt (Kapitel 2.3.1). AnschlieBend werden verschiedene Profes-
sionalitdts- und Professionalisierungsverstindnisse dargestellt, wobei herausgearbeitet wird,
dass Uberzeugungen nicht nur in einer kompetenztheoretischen Denkweise die Professionalitit
einer (Sport-)Lehrkraft auszeichnen, sondern als Schnittmenge verschiedener Professionalitéts-
und Professionalisierungsansitze betrachtet werden konnen (Kapitel 2.3.2). Auf dieser breiten
professionstheoretischen Basis wird abschlieBend die occupational socialization theory geson-
dert in den Blick genommen, da Uberzeugungen darin als zentraler Gegenstand betrachtet wer-
den, an dem sich Entwicklungs- und Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Sport-
lehrkréften abzeichnen lassen (Kapitel 2.3.3). AbschlieBend werden ein Zwischenfazit sowie

Schlussfolgerungen fiir die eigene Arbeit gezogen (Kapitel 2.3.4).
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2.3.1 Zum Konstrukt der Uberzeugungen

2.3.1.1 Uberzeugungen als ,,messy construct*

Uberzeugungen von Lehrkriften werden als ,,messy* (Pajares, 1992, S. 307) oder ,.clusive
constructs* (Skott, 2015, S. 17) bezeichnet, was darauf verweist, dass ,,verschiedene Begriffe
wie Vorstellungen, Haltungen, subjektive Theorien, Uberzeugungen, Weltbilder oder Einstel-
lungen parallel verwendet [werden], ohne dass in der englisch- oder deutschsprachigen Litera-
tur abgrenzende Definitionen vorliegen (Voss et al., 2011, S. 235). Diese Aufzihlung lie3e
sich um &hnliche Konstrukte wie bspw. handlungsleitende Kognitionen (Leuchter et al., 2006)
oder Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster (Huber, L. & Liebau, E., 1985, Kapitel 1.1)
erweitern (Fives & Buehl, 2012; Merk, 2020). Die begriffliche Vielfalt zur Umschreibung eines
dhnlichen Konstruktes sowie eine bislang fehlende allgemeingiiltige Definition wird von Seiten
psychologischer Forschung auf verschiedene Forschungsperspektiven und -traditionen zuriick-

gefuhrt (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992).

Im Folgenden werden die Begriffe ,,Uberzeugungen® bzw. ,,beliefs* verwendet, da sie sich im
deutschsprachigen Raum weitgehend durchgesetzt haben (Oser & Blomeke, 2012). Gleichzei-
tig werden Forschungsarbeiten, die unter anderen Begrifflichkeiten vollzogen wurden, dennoch
beriicksichtigt (z. B. Poweleit, 2021), da diese verschiedenen Begrifflichkeiten Parallelititen
hinsichtlich ihrer Charakteristika und Funktionen aufweisen (Merk, 2020; Merk & Schmidt,
2023; Skott, 2015). Das Forschungsinteresse liegt im Sinne von Jangle-Fallacies erneut mehr

am semantisch Ahnlichen als am begrifflich Divergierenden (Marsh, 1994, Kapitel 2.2.4).

2.3.1.2 Charakteristika von Uberzeugungen

Uberzeugungen zeichnen sich dadurch aus, dass sie von den entsprechenden Personen subjektiv
fiir wahr gehalten werden. Uberzeugungen konnen verstanden werden als ,,subjective claims
that the individual accepts or wants to be true (...) as well as individuals‘ conceptions of what
should be, ought to be, or is preferable* (Fives & Buehl, 2012, S. 476; Nespor, 1987; Pajares,
1992; Richardson, 1996). Uberzeugungen beinhalten damit zum einen normative Erwartungen,
indem sie angeben, was oder wie etwas sein soll; sie sind aber auch evaluativ, in dem sie per-
sonliche Bewertungen beinhalten (Calderhead, 1996; Oser & Blomeke, 2012; Reusser & Pauli,
2014).

Individuelle Uberzeugungen (z. B. von Lehrkriften) sind in ein iibergreifendes Uberzeugungs-
system eingebettet, dessen innere Struktur vielschichtig und komplex ist. Uberzeugungssysteme
bestehen ,,nicht notwendigerweise aus kongruenten Uberzeugungen, sondern weisen oft eine

quasilogische Struktur auf* (Voss et al., 2011; Reusser & Pauli, 2014). Uberzeugungen kénnen
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in ihrem Nebeneinander aus einer Beobachter:innenperspektive also durchaus widerspriichlich
oder inkonsistent sein, wobei dies den Uberzeugungstrager:innen selbst meist gar nicht so er-

scheint (Fives & Buehl, 2012; Sandkiihler, 2009; Voss et al., 2011).

Uberzeugungen stehen zudem in einem engen Verhdltnis zu Wissen, wobei die Art dieses Ver-
hiltnisses nicht abschlieBend geklirt ist. Zum einen gibt es psychologische Versuche, Uberzeu-
gungen und Wissen analytisch zu trennen (z. B. Baumert et al., 2010, Kapitel 2.3.2.1). Zum
anderen wird die Trennung von Wissen und Uberzeugungen als schwierig betrachtet und daher
flieBende Ubergiinge zwischen beiden angenommen (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992;
Woolfolk Hoy et al., 2006). Im Gegensatz zu Uberzeugungen wird Wissen hiufig als etwas
charakterisiert, dass objektiven Wahrheitsurteilen entspricht, d. h. von einer Fachcommunity
validiert wurde und in sich widerspruchsfrei ist (Richardson, 1996; Voss et al., 2011). Da das
aber die Frage aufwirft, wer zu der Fachcommunity zdhlt und welche Verfahren zu solchen
Bewertungen herangezogen werden (Fives & Buehl, 2012), kann (nicht zuletzt aus einer kon-
struktivistischen Forschungsperspektive, Kapitel 3.3) geschlussfolgert werden, dass Wissen als
,gerechtfertigte wahre Uberzeugung (justified true belief)* (Sandkiihler, 2009, S. 13) lediglich
eine spezielle Form von Uberzeugungen darstellt (Chisholm, 1982; Merk, 2020).°

Uberzeugungen kdnnen sowohl explizit als auch implizit vorliegen. Explizite Uberzeugungen
sind fiir Individuen (z. B. Lehrkréfte) bewusst zugreitbar, konnen verbalisiert und reflektiert
werden und sind auch fiir andere (z. B. Forscher:innen) relativ gut zugénglich. Dagegen sind
implizite Uberzeugungen meist nicht bewusst zugéinglich, kénnen nicht ohne Weiteres ausge-
sprochen, reflektiert oder kontrolliert werden und sind entsprechend auch von aulen schwierig

zu erfassen (Fives & Buehl, 2012; Nespor, 1987; Voss et al., 2011).

Uberzeugungen beinhalten zudem nicht nur eine kognitive Komponente, sondern sind sehr eng
mit einer emotional-affektiven Komponente verbunden (Chisholm, 1982; Gill & Hardin, 2015;
Reusser & Pauli, 2014). Diese affektive Komponente wird als Erklarungsmoglichkeit fiir die
Inkonsistenzen in Uberzeugungssystemen (s.0.) angefiihrt, insofern als dass einzelne Uberzeu-
gungen auf Basis unterschiedlicher subjektiver Erfahrungen entstehen, die mit jeweils eigenen
Emotionen verbunden sind und gemeinsam in ein iibergreifendes Uberzeugungssystem inte-

griert werden (Fives & Buehl, 2012; Gates, 20006).

¢ Im Hinblick auf das Wahrheitskriterium, welches das Wissen beansprucht bzw. ihm zugesprochen wird, spitzt
Sandkiihler (2009) entsprechend zu: ,,Eine Wahrheit hat objektive Evidenz nur fiir denjenigen, der davon iiber-
zeugt ist, dass sie sie hat.” (S. 104)
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Uberzeugungen konnen dariiber hinaus sowohl individuell als auch sozial geteilt verstanden
und untersucht werden. Uberzeugungen, die bspw. als ,,individuelle Wahrheitsurteile* (Merk,
2020, S. 825) oder ,,subjective claims* (Fives & Buehl, 2012, S. 476) definiert werden, verwei-
sen zunichst auf einen individuellen und personlichen Charakter von Uberzeugungen. Uber-
zeugungen konnen zudem aber auch als sozial, d. h. kollektiv geteilt, gefasst werden, was im
internationalen padagogisch-psychologischen Diskurs unter dem Begriff der ,,shared beliefs*
thematisiert wird (Steinmann & Oser, 2012; Tschannen-Moran et al., 2015). Sozial geteilte
Uberzeugungen basieren auf kollektiv geteilten Erfahrungen (z. B. Schullaufbahnen), sind
i.d.R. tief im Uberzeugungssystem von Personengruppen (z. B. Sportlehrkriften) verankert und
bleiben deshalb oft unbewusst und unausgesprochen (Gill & Hoffman, 2009; Tschannen-Moran
etal., 2015). Sozial geteilte Uberzeugungen kénnen in homogenen Gruppen (z. B. [angehende]
Sportlehrkréfte) entwickelt werden und pragen deren Normalitit, d. h. sie haben einen Einfluss
darauf, was in einer spezifischen Gruppe als ,,normal* und damit als erwiinscht und akzeptiert
angesehen wird (Lee, 2001; Sandkiihler, 2009). Das Verhiltnis von individuellen und sozial
geteilten Uberzeugungen wird als reziprok betrachtet: Als Normalitit geltende sozial geteilte
Uberzeugungen koénnen zum einen individuelle Uberzeugungen formen; zum anderen kénnen
individuelle Uberzeugungen zu den in einer Gruppe geteilten Uberzeugungen beitragen (Fives
& Buehl, 2012; Sandkiihler, 2009). Allerdings werden sozial geteilte Uberzeugungen als iiber
die Gesamtheit der ihr innewohnenden individuellen Uberzeugungen hinausgehend beschrie-
ben, insofern als dass sie ,,ihre eigene Qualitiit [haben], an der individuelle Uberzeugungen nach
Graden der Ubereinstimmung bzw. Abweichung (...) gemessen werden (Sandkiihler, 2009,
S. 107). Geteilte Uberzeugungen kénnen damit als eine ,,kollektive Erwartung (Steinmann &
Oser, 2012, S. 443) charakterisiert werden, die an die individuellen Uberzeugungen einzelner
Akteure einer homogenen Gruppe gerichtet wird. Es wird angenommen, dass einzelne Akteure
vor dem Vergleichshorizont der geteilten und erwarteten Uberzeugungen ihre individuellen
Uberzeugungen unbewusst assimilieren, bewusst bekriftigen oder auch verweigern (Sandkiih-

ler, 2009; Steinmann & Oser, 2012).

Empirische Forschung in verschiedenen Feldern weist darauf hin, dass Uberzeugungen einer-
seits stabil, andererseits aber auch verdnderbar sind, was als zwei Pole eines Kontinuums be-
schrieben werden kann (Fives & Buehl, 2012): Zeitlich und iiber verschiedene Kontexte hinweg
stabil sind v. a. solche Uberzeugungen, die zu einem frithen Zeitpunkt in einer Biographie ge-
formt wurden, in Sozialisationsprozessen stabilisiert wurden und daher relativ tief im Uberzeu-
gungssystem einer Person verankert sind (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Skott, 2015).

Beispielsweise sind Lehrkréfte v. a. ,,durch ihre langjdhrige Schulerfahrung bereits Insider im
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Schulsystem, sie haben stabile und fest verankerte Uberzeugungen iiber den Schulbetrieb ent-
wickelt (Wilde & Kunter, 2016, S. 308). Solche individuellen wie sozial geteilten Uberzeu-
gungen, die ,,Orientierungssicherheit in einer epistemischen Heimat*“ (Sandkiihler, 2009,
S. 107) geben, sind mit einer hohen Wahrscheinlichkeit widerstandsfdahig und verdnderungsre-
sistent gegeniiber Erfahrungen und Interventionen (Fives & Buehl, 2012; Richardson, 1996).
Vor diesem Hintergrund wird mit Blick auf Lehrkrifte gesagt, dass eine ,,Verdnderung ihrer
Uberzeugungen durch die Ausbildung (...) eine Bedrohung fiir das eigene Weltbild und Wer-
tesystem darstellen [kann]* (Wilde & Kunter, 2016, S. 308). Andererseits gibt es auch empiri-
sche Belege dazu, dass Uberzeugungen verinderbar sind. Das scheint insbesondere fiir neu er-
worbene Uberzeugungen zu gelten, die eher oberflichlich und isoliert verankert sind. Als Ver-
dnderungsmotor konnen Erfahrungen dienen, die als subjektiv relevant empfunden werden, was

bei Lehrkriften bspw. Fortbildungen sein kannénnen (Fives & Buehl, 2012; Skott, 2015).

Zuletzt weisen Uberzeugungen in ihrer empirischen Beforschung stets einen Gegenstandsbezug
auf, d. h. ,,sie sind intentional stets auf etwas gerichtet* (Reusser & Pauli, 2014, S. 644). Eine
einheitliche Kategorisierung von Gegenstandsbeziigen von Uberzeugungen von Lehrkriften
liegt bislang nicht vor, vielmehr gibt ein breites Spektrum an Kategorisierungsversuchen (z. B.
Calderhead, 1996; Fives & Buehl, 2012; Kunter & Pohlmann, 2015; Oser & Blomeke, 2012;
Reusser & Pauli, 2014; Woolfolk Hoy et al., 2006). Legt man diese verschiedene Kategorisie-
rungsversuche nebeneinander, kristallisieren sich folgende Beziige heraus: Uberzeugungen
konnen personenbezogen sein, wenn sie sich auf das Selbst (z. B. die eigene Rolle und Identitit
als Lehrkraft, eigene Fahigkeiten) oder auf die Schiiler:innen (z. B. deren Diversitét, Fahigkei-
ten und Entwicklung) richten. Uberzeugungen konnen fachbezogen sein, wenn sie auf ein spe-
zifisches Fach oder spezifische fachliche Inhalte (z. B. fachliche Wissensbestinde) gerichtet
sind. Uberzeugungen kénnen unterrichtsbezogen sein, wenn der Gegenstandsbezug im Lehren
(z. B. spezifische Unterrichtspraktiken wie kooperatives Lernen, ilibergreifende Lehransitze
wie Konstruktivismus) und Lernen (z. B. Lern- und Bildungsprozesse) liegt. Uberzeugungen
konnen schlieBlich kontextbezogen sein, wenn sie auf den Kontext oder das Umfeld (Bildungs-
system, Schulkultur, Schulklima, Beziehungen zu Kolleg:innen, Verwaltung und Eltern) ge-

richtet sind.

2.3.1.3  Funktionen von Uberzeugungen

Uberzeugungen von Lehrkriiften wird von Seiten pidagogisch-psychologischer Forschung eine
hohe Relevanz im Kontext des Lehrens und Lernens zugesprochen (Fives & Buehl, 2012, 2017;
Merk, 2020; Wilde & Kunter, 2016). Um diese Relevanz ndher zu konkretisieren, hat sich
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weitgehend die heuristische Unterscheidung in eine Filter-, Rahmen- und Steuerungsfunktion

durchgesetzt (Fives & Buehl, 2012, 2017).

Uberzeugungen wird zunichst eine (implizite) Filterfunktion zugeschrieben, was bedeutet, dass
sie die Wahrnehmung und Interpretation von Informationen, Ereignissen und Erfahrungen be-
einflussen (Fives & Buehl, 2012, 2017; Merk, 2020): Einzelne sowie homogene Gruppen (z.B.
von Lehrkréften eines spezifischen Faches) sehen die Wirklichkeit durch die Linse ihrer bereits
bestehenden Uberzeugungen. Die Filterfunktion von Uberzeugungen hat damit Einfluss auf die
(lebenslangen) Lernprozesse von (angehenden) Lehrkriften, d. h., wie (angehende) Lehrkrifte
mit neuen Informationen im Kontext Schule oder Lehrkriftebildung umgehen: ob sie auf Basis
wahrgenommener Passung als relevant erachtet, akzeptiert und ins bestehende Uberzeugungs-
system integriert werden — oder ob sie auf Basis wahrgenommener Nichtpassung als irrelevant
erachtet, abgelehnt und nicht ins bestehende Uberzeugungssystem integriert werden (Fives &
Buehl, 2012; Wilde & Kunter, 2016). Beispielsweise konnen bisherige Uberzeugungen von
Lehrkréften dartiber entscheiden, ob sie fachdidaktisches Wissen (z. B. Wissen zu kognitiver
Aktivierung), das in Fortbildungen vermittelt wird, fiir sich und ihr eigenes didaktisches Han-

deln iiberhaupt als relevant wahrnehmen.

Uberzeugungen wird zudem eine Rahmenfunktion zugeschrieben, d. h. Uberzeugungen beein-
flussen die Art und Weise, wie eine konkrete Aufgabe, Situation oder ein Problem bewertet,
eingeordnet und beurteilt wird (Fives & Buehl, 2012, 2017; Merk, 2020). Wéhrend durch die
Filterfunktion lediglich die Aufnahme von Informationen beeinflusst wird, ,,verdndert die Rah-
menfunktion die Qualitét der rezipierten Information* (Merk, 2020, S. 828). Die Rahmenfunk-
tion von Uberzeugungen wird im Kontext Schule und Unterricht beispielsweise dahingehend
deutlich, ob man ,,ein bestimmtes Schiilerverhalten (z. B. hiufiges Nachfragen) als Storung

oder als Unterstiitzung flir den Lernprozess [sieht]* (Wilde & Kunter, 2016, S. 305).

Uberzeugungen wird schlieBlich eine Steuerungsfunktion zugeschrieben, d. h., dass Uberzeu-
gungen das Handeln und Verhalten von einzelnen sowie homogenen Gruppen von Lehrkréiften
beeinflussen (Fives & Buehl, 2012, 2017; Merk, 2020). Der Wirkmechanismus der Steuerungs-
funktion von Uberzeugungen wird zum einen indirekt iiber die Filter- und Rahmenfunktion
konzeptualisiert, d. h., sobald ein Problem wahrgenommen und fiir relevant erachtet worden ist,
sind die Voraussetzungen gegeben, dass die Uberzeugungen das Handeln leiten (Fives & Buehl,
2012, 2017). Zum anderen wird Uberzeugungen eine direkte steuernde Funktion zugeschrieben
(Wilde & Kunter, 2016). In diesem Sinne zeigt sich die Steuerungsfunktion von Uberzeugun-

gen beispielsweise in ihrer motivierenden Wirkung, Lehrkriafte zum Handeln zu bringen —
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womit jedoch die Grenzen zu motivationalen Konstrukten wie z. B. zu Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung verschwimmen (Fives & Buehl, 2012; Merk, 2020). So steuern Uberzeugungen die
Ziele von Lehrkriften sowie ihre Anstrengung und Ausdauer, diese Ziele zu erreichen und da-
mit letztendlich die Qualitdt ihres Unterrichtens (Bandura, 1997; Fives & Buehl, 2012). Bei-
spielweise wird die ,,Lehrerin, die von der Wirksamkeit von Gruppenarbeit iiberzeugt ist, [...]

diese auch im Unterricht einsetzen™ (Wilde & Kunter, 2016, S. 305).

2.3.2 Professionalitdts- und Professionalisierungsverstdindnisse von (Sport-)
Lehrkrdften

2.3.21 Zur begrifflichen Klirung von Professionalitit und Professionalisierung

Die Professionalitdt von beruflich handelnden Akteuren lisst sich allgemein als die ,,Qualitit
der Ausiibung und Erfiillung der professionellen Berufsaufgaben durch die Berufsinhaber*
(Horn, 2016, S. 156) beschreiben. So gibt es einen facheriibergreifenden Diskurs dariiber, was
die Professionalitit einer Lehrkraft im Allgemeinen ausmacht, d. h. was als qualitédtsvolle Be-
rufsausiibung des Lehrberufs bezeichnet werden kann. Ausgehend von verschiedenen theoreti-
schen Perspektiven werden unterschiedliche professionstheoretische Ansitze (z. B. kompetenz-
theoretischer, berufsbiographischer Ansatz) diskutiert und empirisch beforscht (Cramer, 2020a;

Helsper, 2021).

Die unterschiedlichen Bestimmungsversuche zur Professionalitidt von Lehrkriften teilen die
Annahme, dass Professionalitdt ,,nichts Angeborenes [ist]* (Hapke, 2022, S. 110), weshalb aus
den verschiedenen Professionalititsansdtzen jeweils unterschiedliche Mallnahmen oder Strate-
gien zur Professionalisierung von Lehrkriften abgeleitet werden (Cramer, 2020a; Hapke &
Cramer, 2020). Professionalisierung zielt ,,auf das individuelle Professionellwerden der Berufs-
inhaber bzw. auf die Herausbildung von Professionalitdt™ (Horn, 2016, S. 155). Professionali-
sierung ist damit ist damit auf die Lehrkrifte selbst bezogen und adressiert deren individuelle
Entwicklung (Cramer, 2012; Horn, 2016).” Eine Mdglichkeit und Voraussetzung, bei angehen-
den (Sport-)Lehrkriaften Professionalisierungsprozesse anzusto3en, um Professionalitit anzu-
bahnen, liegt in den Lernangeboten der institutionalisierten (Sport-)Lehrkriftebildung (Cramer,

2020a; Hapke & Cramer, 2020).

Setzt man, wie in dieser Arbeit, das fachliche Unterrichten normativ als Kernauftrag des pro-

fessionellen Lehrkraftehandelns (Baumert & Kunter, 2006; Hericks, 2015; Woolfolk Hoy et al.,

7 Der Begriff der Professionalisierung wird daneben auch verwendet, um die Professionswerdung zu beschreiben,
d. h. die Genese bzw. Transformation eines Berufs hin zu einer Profession (Horn, 2016), was hier und im Folgen-

den aber nicht gemeint ist.
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2006), bemisst sich die Professionalitit von (Sport-)Lehrkraften sowie deren Professionalisie-
rung in der institutionalisierten (Sport-)Lehrkriftebildung daran, inwieweit es gelingt, sie zu
befdhigen, ,,die Anregung und Begleitung von Bildungsprozessen der Schiiler/innen zum zent-
ralen Bezugspunkt ihres Handelns zu machen* (Hericks, 2015, S. 6; Hapke & Cramer, 2020).
Fiir das Fach Sport wird auf Basis dieses Verstdndnisses geschlussfolgert, ,,sowohl die Profes-
sionalitdt von Sportlehrpersonen als auch die darauf abzielende Professionalisierung in der
Sportlehrer:innenbildung daran zu orientieren, dass und welche fachspezifische(n) Bildungs-
prozesse auf Seiten der Schiiler:innen von den Sportlehrkriften im Sportunterricht ermoglicht
und gefordert werden (sollen)* (Hapke, 2023, S. 305). Die fachspezifischen Bildungsprozesse
von Schiiler:innen im Sportunterricht werden in dieser Arbeit vor dem Hintergrund der skiz-
zierten Auslegung des Bildungsauftrages verstanden und in erster Linie auf die abgeleitete Not-
wendigkeit einer kognitiven Auseinandersetzung (bzw. Aktivierung) mit sportunterrichtlichen

Lerngegenstinden bezogen (Kapitel 2.2).

Im nationalen facheriibergreifenden bildungswissenschaftlichen Diskurs werden seit Lingerem
v. a. der kompetenztheoretische, der strukturtheoretische sowie der berufsbiographische Ansatz
diskutiert (Bonnet & Hericks, 2014; Cramer, 2020a; Terhart, 2011),® die jiingst im Ansatz der
Meta-Reflexivitit (Cramer, 2020b; Cramer, 2023) zusammengefiihrt und erweitert wurden.
Von dem fécheriibergreifenden Diskurs ausgehend haben sich diese Ansétze auch in der natio-
nalen sportdidaktischen Diskussion etabliert (z. B. Hapke & Cramer, 2020; Liisebrink &
Reuker, 2022; Seyda, 2020). Aktuell erfdhrt im nationalen bildungswissenschaftlichen Diskurs
v. a. der kompetenztheoretische Ansatz eine hohe Aufmerksamkeit und wird von verschiedenen
Fachdidaktiken, so auch der Sportdidaktik, rezipiert (Bleck et al., 2022; Cramer et al.,
angenommen/2024; Sygusch, 2022). In der internationalen sportpddagogischen Diskussion
wird im Rahmen der Sportlehrkréifteausbildung mitunter auf die occupational socialization the-
ory (Lawson, 1983a, 1983b; Richards et al., 2014, 2019) rekurriert, die als sozialisationstheo-
retischer Ansatz erkennbare Uberschneidungspotenziale zum berufsbiographischen Ansatz auf-
weist, wobei diese Theorie- und Forschungslinien im nationalen sportdidaktischen Diskurs bis-

lang noch nicht zusammengefiihrt wurden.

Da dieser Dissertation Annahmen und Befunde der kompetenzorientierten Unterrichts- und

Professionalisierungsforschung in Form eines heuristischen Rahmenmodells zugrunde liegen

8 Uber diese Ansitze hinaus werden im Diskurs zu Professionalitiits- und Professionalisierungsansitzen u. a. auch
gesellschaftstheoretische Fokussierungen vorgenommen (z. B. machttheoretischer Ansatz, Daheim, 1992; system-

theoretischer Ansatz, Kurtz, 2014).
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(Kapitel 2.1), wird die Professionalitdt und Professionalisierung von (angehenden) Sportlehr-
kréften zunédchst etwas ausfiihrlicher aus einer kompetenztheoretischen Perspektive beleuchtet
(Kapitel 2.3.2.2). AnschlieBend wird das Professionalitéts- und Professionalisierungsverstind-
nis im strukturtheoretischen Ansatz vorgestellt (Kapitel 2.3.2.3) sowie der berufsbiographische
Ansatz skizziert, wobei Uberschneidungen zur occupational socialization theory aufgezeigt
werden (Kapitel 2.3.2.4). Im Ansatz der Meta-Reflexivitit werden bisherige Ansétze zusam-
mengefiihrt (Kapitel 2.3.2.5). Auf Basis dieser theoretischen Bezugspunkte wird herausgear-
beitet, dass Uberzeugungen als eine Art Schnittmenge verschiedener Professionalitits- bzw.
Professionalisierungsansitze gelesen werden konnen, womit u. a. das Forschungsinteresse an

den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte begriindet wird (Kapitel 2.3.2.6).

2.3.2.2 Zur Professionalitit und Professionalisierung von (Sport-)Lehrkriften im
kompetenztheoretischen Ansatz

a) Zum kompetenztheoretischen Professionalititsverstédndnis in der facheriibergreifenden

Diskussion

Im facheriibergreifenden kompetenztheoretischen Ansatz wird die Professionalitdit von Lehr-
kréften durch ihre professionelle Handlungskompetenz bestimmt. Dahinter steht die Annahme,
dass die zentrale Handlungsanforderung von Lehrkriften das fachliche Unterrichten ist und
Lehrkréfte zur qualitdtsvollen Bewiltigung dieser Anforderung eine entsprechende Handlungs-
kompetenz bendtigen, die schlieBlich am Lernerfolg der Schiiler:innen bemessen werden kann
(Baumert & Kunter, 2006; Woolfolk Hoy et al., 2006).” Der Begriff der Handlungskompetenz
basiert auf einem Kompetenzverstandnis, demzufolge Kompetenz als personliche fachliche, in-
tellektuelle, kognitive, motivationale, volitionale und soziale Voraussetzung dazu dient, situa-
tionsspezifische berufliche Anforderungen zu bewiltigen (Baumert & Kunter, 20013; Weinert,

2001a, 2001b).

Die somit vornehmlich als Disposition'? verstandene Handlungskompetenz wird im Modell

professioneller Handlungskompetenz spezifiziert (Baumert et al., 2010; Baumert & Kunter,

? Weitere Anforderungsbereiche des beruflichen Lehrkriftehandelns liegen bspw. im Erziehen (z. B. in der indi-
viduellen Personlichkeitsentwicklung der Schiiler:innen), im Beurteilen (z. B. im Diagnostizieren der Lernpro-
zesse und Leistungen der Schiiler:innen, im Bereitstellen individueller Riickmeldungen) sowie im Innovieren
(z. B. in der Weiterentwicklung eigener Kompetenzen, des Unterrichts und der Schule) (Kultusministerkonferenz
[KMK], 2019; Terhart, 2011), werden in dieser Arbeit aber nicht weiter verfolgt.

19 Davon zu unterscheiden bzw. in Form eines Kontinuums erginzend konzeptualisiert sind Verstindnisse, die

Kompetenz entweder situativ (d. h. als die situationsspezifischen Féahigkeiten des Wahrnehmens, Interpretierens
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2006). Das Modell professioneller Handlungskompetenz vertritt den Anspruch, verschiedene
normative Ansétze zu integrieren und der empirischen Priifung standzuhalten (z. B. National
Board for Professional Teaching Standards, 2002; Oser, 2001; Shulman, 1986; Shulman, 1987;
Terhart, 2000, 2002). Professionelle Handlungskompetenz besteht aus der Verkniipfung von
folgenden vier Kompetenzaspekten: Professionswissen, Uberzeugungen / Werthaltungen, mo-
tivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten. Diese Kompetenzaspekte konnen
in weitere Kompetenzbereiche unterteilt und auf einer weiteren Ebene in Kompetenzfacetten
operationalisiert werden (Baumert et al., 2010; Baumert & Kunter, 2006). Das Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz ist zunachst facheriibergreifend (d. h. in diesem Falle aber: aus
der mathematikdidaktischen Forschung) angelegt, weshalb fachspezifische Bestimmungen je-
weils von den bzw. fiir die einzelnen Facher vorzunehmen sind (Baumert et al., 2010; Baumert

& Kunter, 2006, 2013).

Auch wenn die einzelnen Kompetenzaspekte nichthierarchisch strukturiert sind, wird dem fach-
spezifischen Professionswissen von Seiten der empirischen Professionsforschung national wie
international eine besondere Bedeutung zugeschrieben, was v. a. damit begriindet wird, dass
Lehrkréfte in ihrem Unterrichten i.d.R. fachbezogen handeln (Ball et al., 2008; Baumert et al.,
2010; Baumert & Kunter, 2006, 2013; Hill et al., 2004). Basierend auf der Topologie professi-
onellen Wissens nach Shulman (1986; 1987), der zunéchst ein sehr breites Spektrum professi-
oneller Wissensbestandteile erdffnet hat, wurde jedoch lediglich das (allgemeine) pddagogi-
sche Wissen, das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen in das Modell professioneller
Handlungskompetenz iibernommen und in der reprisentativen COACTIV-Studie empirisch er-
forscht (Baumert & Kunter, 2006; Baumert et al., 2010, 2013).!! Zu einem ihrer zentralen Be-
funde zihlt, dass das fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrkréften positive Wirkungen
auf den Lernzuwachs von (insb. schwachen) Schiiler:innen hat, was durch einen kognitiv akti-
vierenden und konstruktiv unterstiitzenden Unterricht vermittelt wurde (Baumert et al., 2010;

Kunter et al., 2013, Kapitel 2.2.2). Weiterhin stellt das (mathematische) Fachwissen eine

und Entscheidens) oder kontextnah (d. h. als beobachtbare Performanz) denken (Blomeke et al., 2015; Santagata
& Yeh, 2016).

I Die COACTIV-Studie (COACTIV: Professional Competence of Teachers, Cognitively Activating Instruction,
and the Development of Students Mathematical Literacy, nationale Erweiterungsstudie zur PISA-Studie, 2003)
umfasste mit 181 Lehrkraften mit 194 Klassen und 4353 Schiiler:innen eine landesweite reprisentative Stichprobe
von zehnten Klassen, die ein Subsampling des landesweiten repriasentativen Samplings von neunten Klassen in

der vorherigen PISA Studie darstellten (Kunter et al., 2013).
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Voraussetzung fiir das fachdidaktische Wissen dar, d. h. Fachwissen bestimmt die Entwick-

lungsmoglichkeiten des fachdidaktischen Wissens (Baumert et al., 2010).

Neben dem Professionswissen zihlen auch Werthaltungen und Uberzeugungen als weiterer
Kompetenzaspekt zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkréften (Baumert & Kun-
ter, 2006). Innerhalb des Kompetenzaspekts der Werthaltungen und Uberzeugungen werden
Wertbindungen, epistemologische Uberzeugungen sowie subjektive Theorien iiber das Unter-
richten und Lernen und Zielsysteme unterschieden. Bei der empirischen Erforschung wurden
die Wertbindungen jedoch ausgeklammert, da nur die anderen beiden Kompetenzbereiche als
unmittelbar handlungsrelevant bewertet wurden (Baumert & Kunter, 2013; Kunter et al., 2013;
Voss et al., 2011, 2013). Epistemologische Uberzeugungen beschreiben ,jene Vorstellungen
und subjektive Theorien [...], die Personen iiber das Wissen und den Wissenserwerb generell
oder in spezifischen Doménen entwickeln* (Baumert & Kunter, 2006, S. 498). Epistemologi-
sche Uberzeugungen umfassen Uberzeugungen iiber die Struktur (isoliert vs. vernetzt) und die
Verlisslichkeit von Wissen (iiberdauernd vs. verinderbar) sowie Uberzeugungen iiber die Wis-
sensentstehung (Ubernahme vs. Konstruktion) und iiber die Rechtfertigung von Wissen (Recht-
fertigung durch objektive Verfahren vs. Nebeneinander verschiedener Theorien) (Hofer &
Pintrich, 1997; Voss et al., 2011). Subjektiven Theorien iiber das Lehren und Lernen und Un-
terrichtsziele gelten theoretisch und empirisch als bedeutsam dafiir, wie Lehrkrifte Unterrichts-
situationen wahrnehmen und interpretieren, welche Erwartungen sie an Schiiler:innen richten

und wie sie professionell handeln (Baumert & Kunter, 2006, Kapitel 2.3.1).

Empirischen Untersuchungen liegt hdufig eine Unterscheidung in transmissive und konstrukti-
vistische Uberzeugungen zugrunde, welche epistemologische und lehr- und lernbezogene Uber-
zeugungen integriert: Lehrkrifte mit transmissiven Uberzeugungen verstehen Lernen als eine
einseitige Weitergabe von Informationen von der aktiven Lehrkraft an die Schiiler:innen, die
die Informationen als passive Rezipient:innen aufnehmen, wiederholen und reproduzieren.
Lehrkrifte mit konstruktivistischen Uberzeugungen hingegen verstehen Lernen als sozial ge-
teilten Prozess der aktiven Wissenskonstruktion, der an dem Vorwissen der Schiiler:innen an-
setzt und durch eine aktive Auseinandersetzung mit Aufgaben zu einem konzeptuellen Ver-
standnis der Sache flihrt und bei dem die Lehrkraft die Lernprozesse der Schiiler:innen begleitet

(Alexander, 2006; Voss et al., 2011).

Ein zentraler Befund der empirischen (v. a. mathematikdidaktischen) Unterrichtsforschung
liegt darin, dass Schiiler:innen in einem Unterricht von Lehrkrédften mit konstruktivistischen

Uberzeugungen stirkere Lernzuwichse verzeichneten als Schiiler:innen von Lehrkriften mit
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transmissiven Uberzeugungen (Dubberke et al., 2008; Kleickmann; Staub & Stern, 2002; Voss
et al., 2011). Der Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Lehrkriifte und den Lern-
gewinnen der Schiiler:innen wird weiterhin durch die Unterrichtsgestaltung mediiert, wobei
konstruktivistische Uberzeugungen v. a. mit kognitiver Aktivierung in einem positiven Zusam-
menhang zu stehen scheinen. Entgegengesetzte Effekte wurden fiir Lehrkréfte mit transmissi-
ven Uberzeugungen festgestellt (Voss et al., 2013). Weitere Studien finden keine Zusammen-
héinge zwischen den Uberzeugungen der Lehrkrifte und ihrem Unterrichtshandeln, weshalb die
Befundlage insgesamt als sehr heterogen charakterisiert wird (Buehl & Beck, 2015; Fives &
Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014).

Die beiden Kompetenzaspekte motivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkeiten
werden sowohl in der empirischen Unterrichtsforschung als auch in der sportdidaktischen For-

schung weniger stark untersucht und sind fiir diese Arbeit auch nicht weiter relevant.

b) Zum kompetenztheoretischen Professionalititsverstdndnis in der sportdidaktischen Dis-

kussion

In der sportdidaktischen Diskussion wird, um die Professionalitit von Sportlehrkréften in einer
kompetenztheoretischen Denkweise zu bestimmen, auf die facheriibergreifenden generischen
Modellierungen bzw. Konzeptualisierungen (Ball et al., 2008; Baumert & Kunter, 2006;
Shulman, 1986; Shulman, 1987) rekurriert (im Uberblick: Hapke & Engelhardt, 2022; Wittwer
etal., 2023). Aktuelle sportdidaktische Forschungsarbeiten bemiihen sich darum, Kompetenzen
von Sportlehrkréften fachspezifisch zu modellieren, ,,mit dem Ziel, valide Testverfahren zu ge-
nerieren, um professionelle Kompetenzen und deren Entwicklung im Verlauf von Qualifikation
und Berufsausiibung messen zu konnen (Hapke & Cramer, 2020, S. 44). In der deutsch- als
auch in der englischsprachigen sportdidaktischen Diskussion werden dabei mit starkem Fokus
das Fachwissen (z. B. Ahns, 2019; Begall, 2018; Heemsoth, 2016; Iserbyt et al., 2017; Kehne
et al., 2013; Ward, 2011; Ward et al., 2015) und das fachdidaktische Wissen (z. B. Heemsoth
& Wibowo, 2020; Iserbyt et al., 2017, 2020; Meier, 2020; Sinelnikov et al., 2016; Vogler et al.,
2017; Ward & Ayvazo, 2016; Wibowo & Heemsoth, 2019) untersucht.

c) Ableitungen fiir eine kompetenztheoretische Professionalisierung von (Sport-)Lehrkriften
Die im Modell der professionellen Handlungskompetenz enthaltenen Kompetenzaspekte wer-
den als grundsétzlich lehr- und lernbar beschrieben, weshalb der institutionalisierten (Sport-)
Lehrkréftebildung eine entscheidende Rolle fiir den Aufbau der professionellen Handlungs-
kompetenz zugeschrieben wird (Baumert & Kunter, 2013; Konig, 2020). Die Annahme einer

grundsétzlichen Erlern- und Vermittelbarkeit von Kompetenzen basiert v. a. auf Erkenntnissen
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der Expertiseforschung zur Doménenspezifitit und Ausbildungsabhéngigkeit von (deklarati-
vem) Wissen (Berliner, 1994, 2001). In einer kompetenztheoretischen Argumentation geht man
davon aus, dass professionelle Handlungskompetenz ,,durch eine aktive Nutzung von Lernge-
legenheiten in den drei Phasen der Lehrerbildung erworben [wird]*“ (Bleck et al., 2022, S. 632).
Die Nutzung von Lerngelegenheiten soll dazu fiihren, dass sich angehende Lehrkréifte wahrend
der institutionalisierten Lehrkréftebildung (vornehmlich kognitive) Merkmale aneignen, um be-
rufliche Anforderungen bewéltigen zu konnen (Konig, 2018). Diese Aneignung wird v. a. als
Akkumulation gedacht, d. h. als Ansammeln und Anhédufen von moglichst vielen Kompetenzen
(Cramer, 2020a; Terhart, 2011): ,,Je mehr Kompetenzen akkumuliert werden, desto wahr-
scheinlicher ist ein Lehrerhandeln, das einen positiven Effekt auf den Lernfortschritt der Schii-

lerinnen und Schiiler hat.” (Hapke & Cramer, 2020, S. 43-44).

Fiir das Fach Sport bedeutet eine kompetenzorientierte Lehrkriftebildung das Akkumulieren
von sportwissenschaftlichen (z. B. sportpiddagogisches, sportpsychologisches, trainingswissen-
schaftliches Wissen) und sportdidaktischen Wissensbestandteilen (z. B. Unterstiitzung der Ler-
nenden, Erkldren von Schwierigkeiten, Formulieren von Vorgehensweisen). Empirische Stu-
dien belegen einen Wissenszuwachs in der Sportlehrkréiftebildung (Iserbyt & Coolkens, 2020;
Vogler et al., 2017), der von der Gestaltung der Lerngelegenheiten (z. B. zum Erwerb eigener
Spielfahigkeit vs. zum Erlernen des Unterrichtens von Sportspielen) beeinflusst zu werden

scheint (Ward et al., 2018).

d) Kiritische Reflexionen des kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatzes vor dem

Hintergrund des Forschungsgegenstandes der Uberzeugungen

Zum Aufbau professioneller Handlungskompetenz wird allgemein die Akkumulation von
Kompetenzen als Professionalisierungsstrategie fiir die Lehrkréftebildung formuliert. Im Detail
wird die Strategie der Akkumulation aber nur auf den Kompetenzaspekt des Professionswissens
bezogen bzw. kann aus epistemischen Griinden auch nur darauf bezogen werden (Kapitel
2.3.1). Fiir den Aufbau des Professionswissens, dem im Modell professioneller Handlungskom-
petenz eine bedeutsame Rolle zugesprochen wird, erscheint die Professionalisierungsstrategie
der Akkumulation daher auch sinnvoll. Jedoch scheint die Fokussierung auf das Professions-
wissen ,,nur anteilig das zu fiillen, was sich mit dem Kompetenzbegriff in Bezug auf die Ziel-
gruppe von Lehrerinnen und Lehrern verbinden soll*“ (K6nig, 2020, S. 167). Eine Akkumulation
von Uberzeugungen, die im Forschungsinteresse dieser Arbeit stehen, erscheint vor dem Hin-
tergrund ihrer skizzierten Charakteristika (z. B. Stabilitdt aufgrund des Erwerbs iiber Sozialisa-

tionsprozesse, Kapitel 2.3.1) hingegen wenig zielfiihrend. Zu dieser Beobachtung passt die
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Kritik von Seyda (2020), dass das Modell professioneller Handlungskompetenz ,,noch wenig
Detailinformation dariiber [bietet], (...) wie konkret eine Aneignung professionellen Handelns
im Sinne der Professionalisierung erfolgen kann* (S. 223). Um die Uberzeugungen auch von
angehenden (Sport-)Lehrkriften zu verstehen und empirisch zu untersuchen, sind daher profes-

sionstheoretische Ergdnzungen notwendig (Kapitel 2.1).

2.3.2.3 Zur Professionalitit und Professionalisierung von (Sport-)Lehrkriften im
strukturtheoretischen Ansatz

Im strukturtheoretischen Ansatz wird die Professionalitdt von Lehrkriften in der Fahigkeit ge-
sehen, mit strukturellen Spannungen (sog. ,,Antinomien®) im unterrichtlichen Alltag sachge-
recht umgehen zu konnen, d. h. sie wahrzunehmen, zu reflektieren und auszubalancieren (Cra-
mer, 2020a; Helsper, 2021). Dahinter steht die Annahme, dass Professionelle die Aufgabe der
»stellvertretende[n] Krisenbewiéltigung fiir einen Klienten* (Oevermann, 2009, S. 113) haben.
Der Begriff der Krise ist nicht negativ besetzt, sondern wird verstanden als ,,der strukturelle
Entstehungsort des Neuen und neuer Erfahrungen [...], als Anlass fiir kreative Losungen und
Transformationen® (Helsper, 2021, S. 191). In Bezug auf professionelles padagogisches Han-
deln sind Schiiler:innen diejenigen Klient:innen, die sich in einer Krise befindend, da es ithnen
an Bildung und lebenspraktischer Autonomie mangelt. Lehrkrédfte haben die Aufgabe, mit
Schiiler:innen ein Arbeitsbiindnis einzugehen, um mit ihnen einerseits diese Krise zu bewalti-
gen sowie andererseits neue Krisen zu initiieren, d. h. weitere Bildungsprozesse anzustof3en
(Helsper, 2021; Oevermann, 2009). Die Bearbeitung einer solchen stellvertretenden Krisenlo-
sung ist in der Praxis professionellen pddagogischen Handelns strukturell von Antinomien
durchzogen, d. h. von ,,widerstreitende[n] Orientierungen |[...], die entweder beide Giiltigkeit
beanspruchen konnen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind* (Helsper, 2021, S. 168) und
die das didaktische Handeln von Lehrkriften strukturieren. Eine solche Antinomie ist beispiels-
weise die zwischen Erfolgsversprechen und Ungewissheit im Hinblick auf das Gelingen von
Bildungsprozessen, weshalb das unterrichtliche Handeln im strukturtheoretischen Ansatz stets

unter dem Vorbehalt der Ungewissheit betrachtet wird (Helsper, 2021).

Fiir das Fach Sport hat Hapke (2018) die Antinomien ,,Offnung vs. Kontrolle®, ,,Individualisie-
rung vs. Leistungsvergleiche* und ,,Kognitive Aktivierung und Reflexivitit vs. Kompensation
im Denken und Handeln von Sportlehrkriften identifiziert. Das hei3t, Sportlehrkréfte erachten
beispielsweise kognitive Aktivierung und damit hdufig einhergehende bewegungsarme Phasen
des Reflektierens und Denkens im Sportunterricht zwar grundsétzlich als wichtig, sehen sich
aber gleichzeitig vor der Aufgabe, einen mdglichst hohen Bewegungszeitanteil zu gewihrleis-

ten. Der Umgang mit dieser Antinomie zeigt sich hdufig in einem einseitigen Aufldsen



Theoretische Bezugspunkte und empirischer Forschungsstand | 53

zugunsten der Bewegungszeit (Hapke, 2018; Ptack, 2019; Serwe-Pandrick, 2016b). Hinter die-
sem Befund steht ein breites Spektrum an sportpddagogischen Forschungsarbeiten zur sportun-
terrichtlichen Fachkultur, die das relativ deutliche Bild zeichnen, dass der alltdgliche Sportun-
terricht eher einem Modus der Praxis, des Machens und des Konnens als einem Modus des
Theoretisierens, Reflektierens und Wissens entspricht (Larsson & Karlefors, 2015; Modell &
Gerdin, 2022; Poweleit, 2021; Serwe-Pandrick, 2016a, 2016b; Kapitel 1.1).

Um die Aufgabe der (fachspezifischen) stellvertretenden Krisenbewailtigung erfolgreich zu ab-
solvieren, zeichnet sich die Professionalitit von (Sport-)Lehrkrifte durch eine wissenschaftlich-
reflexive Haltung aus (Helsper, 2021). (Sport-)Lehrkrifte ,,miissen so ihre Uberzeugungen und
ihr Handeln einer Uberpriifung unterziehen konnen, weil sich im Einzelfall nicht zwingend
Handlungserfolg einstellt* (Cramer, 2020a, S. 114). Dabei geht es nicht nur um die Uberprii-
fung individueller Uberzeugungen, sondern mit den ,,von der Praxis liebgewonnenen und ihr
ganz selbstverstindlich geltenden Uberzeugungen® (Oevermann, 1996, S. 101) auch um die in

der schulischen bzw. sportunterrichtlichen Praxis sozial geteilten Uberzeugungen.

Aus diesen auf die Professionalitiit der Sportlehrkraft bezogenen Uberlegungen lassen sich Stra-
tegien fiir die Professionalisierung von angehenden Sportlehrkréften ableiten, die Eingang in
die Sportlehrkréftebildung finden kdnnen bzw. finden sollen: ,,Die Professionalisierung erfolgt
durch eine Anndherung an die Herausforderungen im berufsspezifischen Handeln durch Fall-
arbeit (Kasuistik) (...) zur Herausbildung eines reflexiven Lehrerhabitus® (Cramer, 2020b, S.
114). Anhand von authentischen (z. B. videographierten) Féllen aus der sportunterrichtlichen
Praxis sollen angehende Sportlehrkrifte die Anforderungen des Sportlehrkréfteberufs sowie
darin enthaltene typische Antinomien des Sportlehrkriftehandelns interpretieren und vor dem
Hintergrund wissenschaftlichen Wissens reflektieren (Liisebrink, 2006; Liisebrink et al., 2014;
Ukley, 2021).

Durch kasuistische Fallarbeit kdnnen individuelle und sozial geteilte Uberzeugungen von (an-
gehenden) Sportlehrkriften bearbeitet und eine reflexive Grundhaltung angebahnt werden (Gu-
ardiera et al., 2018; Hapke & Cramer, 2020; Liisebrink et al., 2014). Somit konnen individuelle
sowie sozial geteilte Uberzeugungen auch im strukturtheoretischen Ansatz als wichtig erachtet

werden.
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2.3.24 Zur Professionalitiit und Professionalisierung von (Sport-)Lehrkraften im be-
rufsbiographischen Ansatz sowie in der occupational socialization theory

a) Der berufsbiographische Ansatz

Im berufsbiographischen Ansatz wird die Professionalitit von Lehrkriften als ,,berufsbiogra-
phisches Entwicklungsproblem* (Terhart, 2001, S. 56) bezeichnet. Dahinter steht die An-
nahme, dass die professionelle Entwicklung einer Lehrkraft einen lebenslanger Prozess dar-
stellt, der auch die Zeit vor Beginn und nach Ende der formalen Ausbildung in Universitidt und
Referendariat einschlieB3t (Fabel-Lamla, 2018). Professionalitit entsteht durch eine Sensitivitat
gegeniiber der eigenen Lebens- und Berufsbiographie und durch eine erfolgreiche, d. h. reflek-
tierte Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben, die sich einer Lehrkraft im Laufe ihrer Berufs-
biographie stellen (Cramer, 2020b). Allgemeine berufliche Entwicklungsaufgaben, die jedoch
so auch fiir das Fach Sport herausgearbeitet wurden, bestehen darin, Fachkenntnisse zu vermit-
teln, gegeniiber den Schiiler:innen eine wertschidtzende Haltung zu entwickeln, die eigene Rolle
als Lehrkraft zu finden und die Institution Schule mitzugestalten (Hericks, 2006; Miethling,
1986).

Fiir das Fach Sport wurde ein heuristisches Rahmenmodell der berufsbiographischen Entwick-
lung von Sportlehrenden entwickelt (Miethling, 2020; Schierz & Miethling, 2017), das die Ent-
wicklungsphasen Kindheit und Jugendzeit, Studium, Referendariat, Berufsanfang, berufliche
Fort- und Weiterentwicklung sowie letzte Berufsjahre unterscheidet, die z. T. weiter ausdiffe-
renziert werden, um spezifische Verldufe zu beriicksichtigen (Miethling, 2020). Empirische
Arbeiten zur (Berufs-)Biographie von Sportlehrkréften lassen sich hier einordnen. Sie zeigen,
dass die positiv erlebte Sportsozialisation von Sportlehrkréaften in ihrer Kindheit und Jugend
(v. a. im Vereinssport) in der formalen Lehrkriftebildung nicht immer (Volkmann, 2008), aber
doch héufig stabilisiert wird und wéhrend der beruflichen Titigkeit weiterhin als normative
Folie fiir das Selbstverstdndnis einer professionellen Sportlehrkraft wirkt, welches Sportlehr-
kriften oftmals v. a. liber ihre eigene sportliche Kompetenz definieren (Ernst, 2018b; Klinge,

2002, 2009; Volkmann, 2008).

Aus diesen auf die Professionalitiit der Sportlehrkraft bezogenen Uberlegungen lésst sich fiir
die Professionalisierung von angehenden Sportlehrkréiften in der institutionalisierten Sportlehr-
kraftebildung ableiten, dass die eigenen biographischen Erfahrungen und Entwicklungspro-
zesse, die die Uberzeugungen (angehender) Sportlehrkraft prigen, bearbeitet und reflektiert
werden sollen. Ahnlich wie im strukturtheoretischen Ansatz ist die Auseinandersetzung mit
(sport-)biographischen Erfahrungen bspw. durch Fallarbeit moglich (Cramer, 2020a; Hapke &
Cramer, 2020; Liisebrink et al., 2014).



Theoretische Bezugspunkte und empirischer Forschungsstand | 55

Auch aus berufsbiographischer Perspektive werden Uberzeugungen, die sich aus den eben skiz-
zierten biographischen Entwicklungsprozessen herausbilden, sowie deren Reflexion von (an-
gehenden) Sportlehrkriften als wesentlich fiir ihr professionelles Handeln betrachtet: ,,Wie je-
mand unterrichtet, Wissen vermittelt, den Schiilerinnen und Schiilern begegnet, hingt immer
auch davon ab, wie er oder sie biographisch geworden ist, von welchen Uberzeugungen er oder

sie sich leiten ldsst* (Hericks & Laging, 2020, S. 119).

b) Uberschneidungen des berufsbiographischen Ansatzes mit der occupational socialization
theory

In erkennbarer Ubereinstimmung mit dem sich in der deutschsprachigen sportdidaktischen Dis-
kussion etablierten berufsbiographischen Ansatz steht die occupational socialization theory,
die in der englischsprachigen sportdidaktischen Diskussion einen festen Platz hat (Lawson,
1983a, 1983b; Richards et al., 2014, 2019), den deutschsprachigen sportdidaktischen Professi-
ons- und Professionalisierungsdiskurs bislang aber noch nicht erreicht hat. Die occupational
socialization theory ist eine Sozialisationstheorie, in der sich die Professionalitit einer Sport-
lehrkraft daran bemisst, inwieweit es ihr gelingt, iiber den Verlauf ihrer Biographie (aufgeteilt
in die drei Phasen acculturation, professional socialization, organizational socialization) sol-
che Uberzeugungen auszubilden, die mit ,,quality teaching practices* (Richards et al., 2019, S.
90) iibereinstimmen. Diese Begrifflichkeit lisst eine Ahnlichkeit zur Diskussion um Unter-
richtsqualitdt in der empirischen Unterrichtsforschung vermuten — es kann jedoch bereits an
dieser Stelle vorweggenommen werden, dass die Formulierung der quality teaching practices
im Ansatz der occupational socialization theory selbst sehr offenbleibt und nicht anndhernd in
dem Mafe konkretisiert wird, wie es beim Begriff der Unterrichtsqualitét in der empirischen

Unterrichtsforschung der Fall ist (u. a. Praetorius et al., 2018, Kapitel 2.2.2).

Damit Sportlehrkréfte solche — in empirischen Studien durchaus unterschiedlich ausgelegten —
qualititsvollen Unterrichtspraktiken in ihrem alltdglichen Sportunterricht umsetzen, bendtigen
sie eine entsprechende Vorbereitung wihrend der Sportlehrkriftebildung, in der ihre Uberzeu-
gungen in Richtung solcher qualititsvollen Unterrichtspraktiken verdndern werden. Unterstiit-
zend wirkt auch eine Schul- und Fachkultur, in der von allen Akteuren die Uberzeugung geteilt
wird, dass berufseinsteigende Sportlehrkrifte qualitativ hochwertige Unterrichtspraktiken in
der Sportlehrkriftebildung erfahren haben und diese als solche anerkannt werden. Schliellich
werden kontinuierliche Weiterbildungsmoglichkeiten betont, um Sportlehrkréfte auf dem aktu-
ellen Stand hinsichtlich qualitétsvoller Unterrichtspraktiken zu halten. Die occupational socia-

lization theory geht davon aus, dass unter diesen Gegebenheiten Sportlehrkrifte einen
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qualititsvollen Sportunterricht auch gegen z. B. fachkulturelle Widerstinde gestalten konnen

(Richards et al., 2014, 2019; Richards & Gaudreault, 2017a).

Uberzeugungen gelten in dem Ansatz der occupational socialization theory als zentraler Ge-
genstand, an dem sich Entwicklungsprozesse von (angehenden) Sportlehrkréften seit ihrer frii-
hesten Kindheit abzeichnen lassen (Graber et al., 2017; Richards et al., 2019). Diese Theorie
wird aufgrund der zentralen Rolle, die Uberzeugungen fiir die Professionalisierung von ange-

henden Sportlehrkrédften einnehmen, in Kapitel 2.3.3 ausfiihrlich dargestellt.

2.3.2.5  Zur Professionalitit von (Sport-)Lehrkriften im Ansatz der Meta-Reflexivitiit
In den Professionalitdtsdiskurs wurde jiingst der Ansatz der Meta-Reflexivitit eingebracht
(Colin Cramer & Martin Drahmann, 2019; Cramer, 2020a, 2020b, 2023). In diesem bedeutet
Professionalitit, ,,das eigene Wissen und Handeln vor dem Hintergrund zu reflektieren, dass es
generell mehrdeutige (sozial-)wissenschaftliche Erkenntnis gibt (...) und es moglich ist, diver-
gierende Perspektiven produktiv zu relationieren (Cramer, 2020b, S. 205). Dahinter steht die
Annahme, dass verschiedene Ansitze zur Professionalitét in ihrer jeweiligen Eigenlogik spezi-
fische Aspekte von Professionalitdt — und damit auch einen spezifischen, d. h. ,,monoparadig-
matischen® (Heinrich et al., 2019, S. 243) Weg zur Professionalisierung — adressieren, bislang
unverbunden nebeneinanderstehen. Das stellt nicht nur Irritationspotenzial fiir angehende Lehr-
kréfte dar, sondern auch ,,ungenutztes Potenzial fiir die Professionalisierung von (angehenden)
Lehrpersonen® (Cramer, 2020b, S. 204). Meta-Reflexivitdt versteht sich damit als sekundéirer
Professionsansatz, der die wesentlichen Bestandteile des strukturtheoretischen Ansatzes (refle-
xives Fallverstehen), des kompetenztheoretischen Ansatzes (Wissen) und des berufsbiographi-
schen Ansatzes (Sensibilitét fiir eigene Biographie) verbindet (Cramer, 2020b): Meta-Reflexi-
vitdt betrachtet Handeln im schulischen Kontext stets im Horizont von dessen Ungewissheit
und zielt auf ,,[a]ngemessene situative Deutungen im realen Handlungsfeld* (Cramer, 2020b,
S. 205), die sich aus einem komplexen Zusammenspiel von Erfahrungen aus der Lehrkréftebil-
dung und dem schulischem Handlungsfeld speisen (Cramer, 2020b; Cramer & Drahmann,
2019). Eine professionelle Lehrkraft verfiigt {iber ein reichhaltiges Repertoire an exemplarisch-
typisierenden, d. h. wissensbasierten Deutungen, um im schulischen Handlungsfeld situativ an-
gemessene Deutungen zu generieren, zu entscheiden und zu handeln. Situationsaddquate Deu-
tungen konnen auch intuitiv vollzogen werden, sie werden aber erst dann zu professionellen
Deutungen werden, wenn sie vor einem wissenschaftlichen Hintergrund reflektiert worden sind

bzw. werden (Cramer, 2020b).
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Die Professionalitit einer Sportlehrkraft zeichnet sich vor diesem Hintergrund dadurch aus,
dass sie sich der Vielzahl sportwissenschaftlicher und sportpraktischer Zugiange mit ihren je-
weils eigenen Interessen (z. B. Optimierung sportlicher Leistungsfahigkeit in der Trainingswis-
senschaft vs. Hinterfragen sportlicher Optimierungslogiken in der Sportsoziologie) und sport-
didaktischer Konzepte (z. B. Sportartenkonzept vs. Handlungsfahigkeit im Sport) bewusst ist
(Hapke, 2023; Hapke & Cramer, 2020) und dass ,,diese Pluralitit in der konkreten Handlungs-
situation jeweils unterschiedliche Bedeutung (...) haben, unterschiedliche Konsequenzen nach
sich ziehen und somit nicht zu nur einer moglichen ,richtigen Handeln fiihren konnen‘““ (Hapke
& Cramer, 2020, S. 50). Eine professionelle Sportlehrkraft trifft im Sportunterricht situations-
addquate Entscheidungen rekurrierend auf exemplarisch-typisierenden Deutungen, welche auf
den in der Sportlehrkréftebildung vermittelten Wissensbestanteilen und Erfahrungen sowie de-

ren Relationierungen beruhen (Hapke, 2023).!?

Aus diesen Uberlegungen zur Professionalitit der Sportlehrkraft in einem meta-reflexiven
Sinne ldsst sich fiir die Professionalisierung von angehenden Sportlehrkriften in der institutio-
nalisierten Sportlehrkréftebildung ableiten: Hier wird empfohlen, ,,die Pluralitéit theoretischer
Zuginge und didaktischer Konzepte (...) im Rahmen von Lehrerbildung explizit [zu machen]*
(Hapke & Cramer, 2020, S. 49). Angehende Sportlehrkréfte sollen mit dieser Pluralitdt unter-
schiedlicher Zugénge zum Phdanomen des Sports bzw. des Sportunterrichts konfrontiert werden
und sich mit der Mehrdeutigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse explizit auseinandersetzen,
um zu verstehen, dass es unterschiedliche Sichten auf den Sportunterricht gibt, wodurch diese
Mehrdeutigkeit in Abhingigkeit der spezifischen Situation aufgeldst werden kann (Hapke &
Cramer, 2020).

In Ubereinstimmung zu den vorher skizzierten Ansitzen zur Professionalitiit einer (Sport- )
Lehrkraft wird in diesem Zuge ebenfalls fiir eine Sensibilisierung fiir ,,eigene Uberzeugungen
und eigenes Wissen sowie fiir das Ausmal} der Reflexion eigenen Handelns* (Cramer, 2020b,
S. 205) plidiert. Die Reflexion des eigenen Denkens und Handelns zielt darauf, eigene Uber-
zeugungen und das damit einhergehende Handeln immer wieder zu priifen und ggf. zu verén-

dern. Die Relevanz von Uberzeugungen wird v. a. auch dadurch deutlich, dass zur empirischen

12 Zum Beispiel akzeptiert eine Sportlehrkraft beim Schwimmen, dass ein Schiiler nicht ins Wasser gehen méchte,
und gibt ihm alternativ eine Beobachtungsaufgabe. Grundlage ist die Deutung der Lehrkraft, dass der Schiiler aus
Angst nicht ins Wasser mochte, diese durch distanziertes Beobachten aber verlieren kdnne. Diese Deutung wird
nicht intuitiv generiert, sondern basiert auf exemplarisch-typisierenden Deutungen des sportunterrichtlichen Hand-
lungsfeldes, das durch in der Sportlehrkriftebildung erworbenes sportpsychologisches Wissen zustande kommt,

aus welchen Griinden die Situation fiir Schiiler:innen als gefdhrlich wahrgenommen werden kann (Hapke, 2023).
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Erforschung von Meta-Reflexivitit ,,auf bewihrte Konstrukte wie Uberzeugungen, Ziele und

Einstellungen zuriick[ge]griffen [wird]* (Merk & Schmidt, 2023, S. 151).

2.3.2.6 Zur Begriindung des Forschungsinteresses an den Uberzeugungen (angehen-
der) Sportlehrkrifte

Nach begrifflichen Kldarungen von Professionalitdt und Professionalisierung (Kapitel 2.3.2.1)
wurde ausgehend von der Perspektive einer kompetenztheoretischen Unterrichts- und Professi-
onalisierungsforschung einerseits festgehalten, dass Uberzeugungen neben Professionswissen,
motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten einen wesentlichen Kompe-
tenzaspekt im Modell professioneller Handlungskompetenz darstellen (2.3.2.2). Es wurde
ebenso gezeigt, dass die im kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatz zu findende
Strategie (v.a. Akkumulation) fiir die genauere Untersuchung von Uberzeugungen kaum ziel-
fiihrend ist. Aus diesem Grund wurden weitere Ansitze zur Professionalitit und Professionali-
sierung von (angehenden) Sportlehrkréften in den Blick genommen. Es wurde herausgearbeitet,
dass Uberzeugungen auch im strukturtheoretischen Ansatz (Kapitel 2.3.2.2), im berufsbiogra-
phischen Ansatz und in der occupational socialization theory (Kapitel 2.3.2.3) als auch im An-

satz der Meta-Reflexivitit (Kapitel 2.3.2.4) als relevant erachtet werden.

Dadurch dass Uberzeugungen eine Schnittmenge verschiedener Professionalititsvorstellungen
darstellen, wird in dieser Arbeit auf einer breiten professionstheoretischen Basis argumentiert,
dass Uberzeugungen, die in mdglichst hoher Ubereinstimmung zu fachdidaktischen Vorstel-
lungen stehen, eine bedeutsame ZielgroBe von Professionalisierungsprozesse angehender
(Sport-)Lehrkréfte in der institutionalisierten Sportlehrkriftebildung darstellen (Merk, 2020).
Dariiber hinaus wird eine niher Untersuchung der Uberzeugungen damit begriindet, dass Uber-
zeugungen mit ihrer wahrnehmungsfilternden und -rahmenden sowie handlungsleitenden
Funktion (Kapitel 2.3.1) nicht nur als Produkt der Professionalisierung zu betrachten sind, son-
dern bereits wihrend der institutionalisierten Sportlehrkriftebildung in Erscheinung treten
(z. B. Filterung fachdidaktischer Wissensbestandteilen, Rahmung schulpraktischer Erfahrun-

gen) und damit auch im Prozess der Professionalisierung eine Rolle spielen.

Zur Untersuchung der Uberzeugungen (angehender) Sportlehrkriifte wird eine sinnvolle Ergin-
zung des kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatzes in einer berufsbiographischen
Perspektive gesehen. Im Folgenden wird dazu der Ansatz der occupational socialization theory
(Lawson, 1983a, 1983b; Richards et al., 2014, 2019) forciert, weil darin Uberzeugungen ange-
hender Sportlehrkréften als zentrales Element herausgestellt werden (Graber et al., 2017), an

dem sich professionelle Sozialisations- und Entwicklungsprozesse abzeichnen. Dabei ist die
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Theorie biographisch umfassend, da sie die Zeit vor, wihrend und nach der institutionellen
Sportlehrkréftebildung in den Blick nimmt. Zuletzt erscheint dieser Theoriebezug sinnvoll, weil
unter Rekurs darauf eine deutlich stiirkere empirische Studienlage!® zu den Uberzeugungen (an-
gehender) Sportlehrkrifte vorliegt als im deutschsprachigen Raum (Merrem & Curtner-Smith,
2019), in welchem im Hinblick auf biographische Entwicklungsprozesse sich ,,nur wenige aus-
sagekraftige Studien [finden]* (Miethling, 2020, S. 212). Im Folgenden wird die occupational
socialization theory daher vorgestellt. Sie wird nicht als eine zur kompetenzorientierten Profes-
sionalisierungstheorie konkurrierende, sondern diese ergdnzende Theorie verstanden. Im Sinne
einer meta-reflexiven Betrachtungsweise soll dadurch vielmehr ein monoparadigmatischer

Weg zur Professionalisierung vermieden werden (Cramer, 2020b; Heinrich et al., 2019).

2.3.3 Occupational socialization theory zur Beschreibung der Uberzeugungen
(angehender) Sportlehrkrdfte
2.3.3.1 Die occupational socialization theory in der sportdidaktischen Diskussion
Die occupational socialization theory ist eine im sportdidaktischen Diskurs entwickelte Sozia-
lisationstheorie, in der Sozialisation als ein Prozess beschrieben wird, in dem Individuen die in
einem bestimmten sozialen Umfeld als wichtig erachteten Vorstellungen, Normen und Kulturen
dadurch lernen, dass sie mit anderen und mit sozialen Institutionen interagieren (Billingham,
2007; Clausen, 1968; Richards & Gaudreault, 2017b). Ziel der occupational socialization the-
ory ist es, zu verstehen, wie (angehende) Sportlehrkréfte sich die sportunterrichtliche Fachkul-
tur aneignen, indem sie mit anderen (z. B. [angehenden] Sportlehrkrifte, Schiiler:innen, Eltern)
und Institutionen (Schule, Sportlehrkréiftebildung) interagieren (Richards et al., 2014, 2019;
Richards & Gaudreault, 2017b).

Die Erforschung der Sozialisation von Sportlehrkréaften hat ihren Ursprung in der Forschung
zur Sozialisation am Arbeitsplatz (Onboarding), die der Frage nachgeht, wie Personen die not-
wendigen Voraussetzungen (z. B. Wissen, Fahigkeiten) erwerben, um erfolgreicher Teil einer
bestimmten Berufsgruppe zu werden (Bauer & Erdogan, 2011). Sie wurde dariiber hinaus v. a.
von allgemeinen bildungswissenschaftlichen Forschungen zur Sozialisation von Lehrkréften
beeinflusst, beispielsweise hinsichtlich ihrer Berufswahlmotivation, der Wirksamkeit der Lehr-
kréftebildung oder ihrem Umgang mit soziopolitischen Herausforderungen im Schulalltag
(Lacey, 1977; Lortie, 1975; Richards & Gaudreault, 2017b). Nach ersten empirischen Untersu-
chungen zur Sozialisation von Sportlehrkriften (Burlingame, 1972; Templin, 1979) wurden die

Grundgedanken der sportdidaktischen occupational socialization theory in den beiden im

13 Das Scoping Review von Richards et al. (2019) beinhaltet beispielsweise 111 Artikel.
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Journal of Teaching in Physical Education erschienenen Artikeln von Lawson (1983a, 1983b)
gelegt. Rekurrierend auf diese Grundlagenartikel folgte eine groBe Welle an vornehmlich ame-
rikanischen sportdidaktischen Forschungsarbeiten in den 1980er und 1990er Jahren, die seit der
Jahrtausendwende einen erneuten Aufschwung erfahrt und dabei zwar zunehmend auch euro-
pdische (z. B. Adamakis & Zounhia, 2016; Chréinin & Coulter, 2012), asiatische (z. B. Baek
& Curtner-Smith, 2024) und ozeanische Lénder (z. B. Morgan & Bourke, 2008) erreicht — ins-
gesamt aber immer noch stark amerikanisch geprégt ist (Richards et al., 2014; Richards &

Gaudreault, 2017b).

Um die fachkulturelle Sozialisation von (angehenden) Sportlehrkréften in ihren Beruf hinein
und darin zu beschreiben, fungieren Uberzeugungen von (angehenden) Sportlehrkriften als
zentraler Gegenstand, an dem sich deren Sozialisations- und Entwicklungsprozesse hin zu einer
professionellen Lehrkraft abzeichnen lassen: Die occupational socialization theory beschreibt
,the process by which a person develops beliefs and values related to the profession® (Graber
et al., 2017, S. 64). Dem Prozess der Uberzeugungsentwicklung sind (angehende) Sportlehr-
kréfte dabei nicht passiv ausgeliefert, sondern sie haben eine aktive Rolle, die es ihnen erlauben,
sich dem Einfluss von anderen (z. B. andere Sportlehrkréfte) und Institutionen (z. B. Schule,
Sportlehrkréftebildung) auch zu widersetzen (Richards & Gaudreault, 2017b; Schempp &
Graber, 1992).

Um den Prozess der auf die Profession der Sportlehrkraft bezogenen Uberzeugungsentwicklung
nachzeichnen zu kénnen, wird eine dreiphasige Struktur vorgeschlagen (Richards et al., 2014;
Templin & Richards, 2014), die im Folgenden néher vorgestellt wird: Acculturation beschreibt
die Sozialisation zukiinftiger Sportlehrkréifte von deren Geburt bis zu deren Eintritt in die for-
male Berufsausbildung, d. h. in die institutionalisierte Sportehrkriftebildung (Kapitel 2.3.3.2).
Professional socialization beschreibt die Sozialisation von angehenden Sportlehrkraften wih-
rend der institutionalisierten Sportlehrkréiftebildung, d. h. in Deutschland die Zeit des universi-
tdren Lehramtsstudiums sowie des Vorbereitungsdienstes (Kapitel 2.3.3.3). Organizational
socialization umfasst die Sozialisation berufstatiger Sportlehrkréiften nach Ende der institutio-
nalisierten Sportlehrkriftebildung, d. h. wihrend der Ausiibung ihres Berufs als Sportlehrkraft
in der Schule bis zur Beendigung der beruflichen Titigkeit (Kapitel 2.3.3.4).14

14 Dariiber hinaus gibt es zunehmend auch empirische Forschung zur secondary professional socialization, d. h.
zur Sozialisation wéhrend der Promotionszeit von Doktorand:innen der Sportpddagogik (z. B. Brunsdon &
Curtner-Smith, 2022; Lee & Curtner-Smith, 2011) sowie zur secondary organizational socialization, d. h. zur

Sozialisation von Sportlehrkréftebildner:innen in der institutionalisierten Sportlehrkriftebildung (z. B. Casey &
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2.3.3.2 Zur acculturation angehender Sportlehrkriifte

Die acculturation umfasst die Sozialisation von zukiinftigen Sportlehrkréiften in der Zeit von
ihrer Geburt bis zu ihrem Eintritt in die formale Berufsausbildung, d. h. in die institutionalisierte
Sportehrkriftebildung. In dieser Phase fungieren die eigenen (vornehmlich positiven) Erfah-
rungen als Schiiler:innen im Sportunterricht sowie im aullerschulisch organisierten Sport (z. B.
Vereinssport), die damit einhergehende (oft ermutigende) Interaktion mit anderen Personen wie
z. B. Lehrkriften, Trainer:innen, Familienmitglieder und Gleichaltrigen sowie mit Institutionen
(z. B. Schule, Sportverein), aber auch kulturelle Stereotype iiber den Sportunterricht und Sport-
lehrkrifte oder die mediale Darstellung von Sport als ,,socialization agents* (Curtner-Smith,
2017, S. 34; Hutchinson, 1993; Lortie, 1975; Merrem & Curtner-Smith, 2019; Miethling, 2020;
Richards et al., 2019; Volkmann, 2008). Diese Erfahrungen werden in der occupational socia-
lization theory zusammenfassend als eine ,,apprenticeship of observation® (Curtner-Smith,
2017, S. 37) bezeichnet, d. h. als eine Art Ausbildung durch Beobachtung und Teilhabe, die
zukiinftige Sportlehrkrifte durchlaufen und die die Uberzeugungen formt, mit denen die zu-
kiinftigen Sportlehrkrifte in die professional socialization starten. Durch diese informelle Aus-
bildung entwickeln zukiinftige Sportlehrkréifte sog. “subjective warrants” (Curtner-Smith,
2017, S. 34), d. h. subjektive Uberzeugungen iiber das Wesen und die Ziele des Sportunter-
richts, iiber die Tétigkeit als Sportlehrkraft (inklusive der Vorteile dieser Tétigkeit) sowie hin-
sichtlich ihrer eigenen Féhigkeiten, als Lehrkraft im Allgemeinen und als Sportlehrkraft im
Besonderen zu arbeiten (Curtner-Smith, 2017; Lawson, 1983a; Lortie, 1975; Richards et al.,
2014). Entsprechend kommen angehende Sportlehrkréfte nicht als ,,blank slates* (Lawson,
1983a, S. 7) oder als ,,tabula rasa* (Gonzéalez-Calvo et al., 2021, S. 931) in die Sportlehrkrifte-
bildung, um dort alles zu konsumieren und aufzunehmen, was dort auf sie wartet, sondern sind

in ihren Uberzeugungen stark vorgeprigt (Curtner-Smith, 2017).

Der vornehmlich amerikanische Forschungsstand zeichnet das eindeutige Bild, dass sich wiéh-
rend der acculturation zwei gegenliufige Uberzeugungsmuster entwickeln, die angehende
Sportlehrkrifte auch im weiteren Verlauf der professional socialization beeinflussen. Die Uber-
zeugungen angehender Sportlehrkridfte am Ende ihrer acculturation liegen auf einem Konti-
nuum zwischen einer feaching orientation und einer coaching orientation: Angehende Sport-
lehrkréfte, die mit einer teaching orientation in die institutionelle Sportlehrkréiftebildung ein-

treten, haben oftmals eine weniger kompetitive sportliche Sozialisation hinter sich und wollen

Fletcher, 2012; Merrem & Curtner-Smith, 2018), die die etablierte Dreiphasenstruktur der occupational socializa-

tion theory erweitern (Richards & Gaudreault, 2017b).
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einen qualitativ hochwertigen Sportunterricht erteilen (z. B. Beriicksichtigung eines weiten
Spektrums ans kognitiven, affektiven und motorischen Lernzielen) und sind daher mit grofer
Wahrscheinlichkeit offen fiir die in der Sportlehrkriftebildung vermittelten neuen Unterrichts-
konzepte und Vermittlungsansétze, um curriculare und fachdidaktische Anforderungen zu er-
fiillen (Curtner-Smith, 2017; Merrem & Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2014, 2019). An-
gehende Sportlehrkrifte, die dagegen mit einer coaching orientation in die institutionelle Sport-
lehrkriftebildung eintreten, haben oft eine leistungssportliche Sozialisation hinter sich und wol-
len befahigt werden, auf einem hohen Niveau als Trainer fiir auBersportunterrichtliche Sportak-
tivitidten zu agieren. Die Auseinandersetzung mit den qualitdtsvollen curricularen und fachdi-
daktischen Anspriichen des Unterrichtens ist fiir sie etwas, was sie im Rahmen der institutio-
nellen Sportlehrkriftebildung in Kauf nehmen miissen, was aufgrund ihrer Uberzeugungen aber
mit einer hohen Wahrscheinlichkeit eher abgelehnt wird (Curtner-Smith, 2017; Merrem &
Curtner-Smith, 2019; Richards et al., 2014, 2019). Diese Tendenz in den Uberzeugungen an-
gehender (v. a. amerikanischer) Sportlehrkrifte 14sst sich mit den im amerikanischen Sprach-
raum vorhandenen Strukturen erkldren, in denen kompetitiver Schulsport (extracurricular
sport) neben den curricularen Sportunterricht (curricular PE) tritt. Da Sozialisation in hohem
Malle vom Kontext (z. B. solchen Strukturen) abhingt, konnen solche Erkenntnisse nicht ein-

fach auf andere Lander iibertragen werden (Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2019).

In Europa, aber auch in Deutschland, ist der Forschungsstand zur acculturation angehender
Sportlehrkréfte aber sehr diinn (Merrem & Curtner-Smith, 2019; Miethling, 2020). Es liegen
nur vereinzelte Studien aus berufsbiographischer Perspektive vor, die die Bedeutsamkeit der
Sozialisation in Kindheit und Jugend (z. B. im Sportverein) als eine Komponente in der Sport-
lehrkréftebiographie thematisieren (Baur, 1982; Ernst, 2018b; Klinge, 2002; Volkmann, 2008).
Beispielsweise rekonstruierte Volkmann (2008) in biographisch-narrativen Interviews zum bi-
ographischen Einfluss auf das Handeln von Sportlehrkriften drei Typen heraus: Der ,,integra-
tive Typus‘ kann biographische Erfahrungen quasi bruchlos in die Téatigkeit als Sportlehrkraft
iiberfiihren, weshalb die eigenen biographischen Erfahrungen als entscheidungs- und hand-
lungsleitender Orientierungsrahmen fungieren, die kaum irritiert werden konnten. Der ,,kon-
trastive Typus* dagegen ,,grenzt sein biographisches Wissen von den Erfahrungen im berufli-
chen Feld konsequent ab* (Volkmann, 2008, S. 224). Zuletzt erfdhrt der ,,komplementére Ty-
pus‘ sein biographisches Wissen als nicht unmittelbar anschlussfahig fiir das berufliche Feld,
sondern muss aufgrund der beruflichen Anforderungen und Strukturen Anpassungen vorneh-
men (Volkmann, 2008). Die deutschsprachigen Studien sind aber entweder schon veraltet

(Baur, 1981) oder haben die Phase der acculturation nur retrospektiv erfasst, in dem
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berufstitige Sportlehrkrifte lediglich riickblickend, d. h. gefiltert und gerahmt durch nachfol-

gende Erfahrungen, von ihrer vorberuflichen Sozialisation berichteten (z. B. Volkmann, 2008).

Ein ausschlieBlicher und nicht-retrospektiver Blick auf die acculturation von angehenden
Sportlehrkréften in Deutschland liegt aktuell bislang jedoch nur in einer Studie vor (Merrem &
Curtner-Smith, 2019). In dieser Studie wird den angehenden Sportlehrkriften in Deutschland
zwar eine grundsitzliche teaching orientation zugesprochen, allerdings war diese in der iiber-
wiegenden Mehrzahl konservativ ausgerichtet, d. h. sie beinhaltete stark an der traditionellen
Sportartenkanon orientierte Uberzeugungen. Unklar bleibt jedoch, inwiefern sich iiber diese
allgemeine Unterscheidung der Uberzeugungen (teaching vs. coaching orientation) hinaus qua-
litdtsvolle Unterrichtspraktiken, die das Ziel einer gelingenden Professionalisierung darstellen
(Richards, 2019, S. 90, Kapitel 2.3.2.4), in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte am
Ende der Akkulturation abbilden. Das heif3t, es fehlt eine authentische Bestandsaufnahme da-
von, wie angehende Sportlehrkréfte in Deutschland in die professional socialization, d. h. die

institutionalisierte Sportlehrkréftebildung, starten.

2.3.3.3  Zur professional socialization angehender Sportlehrkrifte

Die professional socialization beschreibt die Sozialisation angehender Sportlehrkriften wih-
rend der institutionalisierten Sportlehrkréaftebildung, d. h. in Deutschland die Zeit des universi-
tdren Lehramtsstudiums sowie des Vorbereitungsdienstes. Die professional socialization um-
fasst all die Erfahrungen, die angehende Sportlehrkréfte in formalen Lehrveranstaltungen (z. B.
in Seminaren, Vorlesungen, Exkursionen) und wéhrend ihrer Praxiserfahrungen im Feld (z. B.
in Praktika, im Referendariat) machen, und wie sie mit (Sport-)Lehrkriftebildner:innen, mit
thren Kommiliton:innen (d. h. mit anderen angehenden Sportlehrkréiften) sowie mit berufstiti-
gen Lehrkréften und Schiiler:innen in Schulen interagieren (Graber et al., 2017; Woods et al.,

2017).

Der Forschungsstand zu Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte wihrend ihrer professio-

nal socialization lasst zwei zunédchst widerspriichlich erscheinende Tendenzen zu:

Einerseits zeigen empirische Belege, dass die professional socialization kaum Einfluss auf die
Entwicklung der Uberzeugungen von Sportlehrkriften zu haben scheint (Kern et al., 2021;
Larsson et al., 2018; Mordal-Moen & Green, 2014; Richards et al., 2020). Im Hinblick auf
qualititsvollen Sportunterricht veriinderten sich Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte
hinsichtlich der Ziele im Sportunterricht (z. B. Adamakis & Dania, 2019; Adamakis & Zounhia,
2016) oder hinsichtlich der Bewertungsmethoden im Sportunterricht (McEntyre & Richards,

2023) nicht oder nur kaum. Im insgesamt amerikanisch dominierten Forschungsfeld lésst sich
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die in Deutschland durchgefiihrte Studie von Greve et al. (2020) einordnen, die angehende
Sportlehrkréfte im Masterstudium untersuchten und keine signifikanten Verdnderungen in der
Qualitdt ihres Unterrichtens (erfasst liber die Dimensionen Klassenfiihrung, konstruktive Un-

terstiitzung und kognitive Aktivierung) vor und nach einem Praxissemester fanden.

Diese Beobachtung lésst sich damit erkléren, dass in der institutionalisierten Sportlehrkréfte-
bildung die (meist konservativen) Uberzeugungen, die die angehenden Sportlehrkrifte zu Be-
ginn der Sportlehrkréftebildung aus ihrer acculturation mitbringen (Kapitel 2.3.3.2), reprodu-
ziert und stabilisiert werden. Stabilisierungsinstanzen sind die Strukturen der institutionellen
Sportlehrkréftebildung selbst: Neben dem auf das eigene sportliche Konnen ausgerichtete Eig-
nungstest noch vor Beginn der Sportlehrkriftebildung (Kuhlmann et al., 2022/2023; Schierz,
2014) kommt v. a. der hohe Anteil der fachpraktischen Ausbildung in den Blick,'® welche sich
hiufig stark an traditionellen Sportarten und konservativen Inhalten orientiert und die eigene
sportliche Leistung oftmals zum zentralen Bewertungskriterium macht (Konig, 2022; Larsson
et al., 2018; MacPhail et al., 2019; Richards et al., 2020). Stabilisierend kdnnen in der institu-
tionalisierten Sportlehrkriftebildung auch die Uberzeugungen der Sportlehrkriftebildner:innen
an der Universitidt oder der Mentor:innen im Praxissemester wirken, die ihrerseits oftmals tra-
ditionell und konservativ geprigt sind (Greve et al., 2021; MacPhail et al., 2019; Mordal-Moen
& Green, 2014). Dariiber hinaus kann auch die Interaktion der angehenden Sportlehrkréfte un-
tereinander als Stabilisierungsinstanz ihrer eigenen Uberzeugungen wirken, da diese eine ho-
mogene Gruppe darstellen, in welcher traditionelle Uberzeugungen kontinuierlich verstirkt
werden (Ferry, 2018). Zuletzt ist die Interaktion mit weiteren sozialisierenden Akteuren (z. B.
Schiiler:innen, Kolleg:innen, Verwaltungsangestellte, Eltern) zu beriicksichtigen, die die Uber-
zeugung vertreten, dass der Sportunterricht nicht denselben akademischen Anspruch aufweise
wie andere Schulfidcher und damit weniger ernst zu nehmen sei (Kern et al., 2021; Richards et

al., 2020; Wrench, 2017).

Andererseits belegen empirische Befunde, dass die Uberzeugungen von angehenden Sportlehr-
kraften wihrend ihrer professional socialization durchaus verdndert oder zumindest irritiert
werden konnen: Empirische Befunde hierzu gibt es mit Blick auf qualitdtsvollen Sportunterricht

z. B. zu den Uberzeugungen iiber bestimmte Ziele und Zwecke des Sportunterrichts (Adamakis

SDeutsche Vereinigung fiir Sportwissenschaft (2019) empfiehlt, dass in lehramtsbezogenen Studiengingen ,,Ver-
anstaltungen mit Theorie-Praxis-Charakter die bislang bewéhrten 40 Prozent am gesamten Umfang der Lehrver-
anstaltungen nicht unterschreiten [sollten]“ (S. 1). Heil et al. (2022/2023) bestitigen diesen Anteil in einer stich-

probenartigen Analyse aktuellen Status sportwissenschaftlicher Studienginge.
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& Zounhia, 2016; Chroinin & Coulter, 2012), zu Inhalten des Sportunterrichts (Matanin &
Collier, 2003; Philpot & Smith, 2011) und zu Unterrichtsstrategien (Matanin & Collier, 2003;
McEntyre & Richards, 2023; Tannehill & MacPhail, 2014), aber auch zu Eigenschaften und
zur Rolle einer guten Sportlehrkraft (Matanin & Collier, 2003; McEntyre & Richards, 2023;
Philpot & Smith, 2011; Tannehill & MacPhail 2014).

Fiir den auf den ersten Blick widerspriichlich erscheinenden Forschungsstand zur Stabilitit der
Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte einerseits und ihrer Verinderbarkeit andererseits
wird folgende Erklirung gefunden: Die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte scheinen
sich zunidchst nicht ,,von alleine* zu veridndern. Zu einer Verdnderung bedarf es subjektiv be-
deutsamer Erfahrungen, die dazu fiihren, dass sich bisherige Uberzeugungen als nicht mehr
tragfahig erweisen und daher tiberdacht und neugestaltet werden miissen (Brown et al., 2017;
Tannehill & MacPhail, 2014). Solche ,,meaningful experiences” (Tannehill & MacPhail, 2014,
S. 151) konnen praktische Unterrichtserfahrungen sein wie bspw. in Langzeitpraktika oder Pra-
xissemester (Adamakis & Zounhia, 2016; Chréinin & Coulter, 2012; McEntyre & Richards,
2023; Tsangaridou, 2008), problembasiertes Lernen mit authentischen Lernszenarien (Brown
et al., 2017) oder die reflektierte Auseinandersetzung mit sportunterrichtsbezogenen Inhalten
iiber Social Media (McEntyre & Richards, 2023). Wirksam scheinen auch fallbezogenes Lernen
(z. B. Timken & van der Mars, 2009) und die Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie
(z. B. Betourne & Richards, 2015) zu sein, welche in der deutschsprachigen sportdidaktischen
Diskussion ebenfalls in verschiedenen Professionalisierungsansitzen als Strategien zur Profes-
sionalisierung empfohlen wurden (Guardiera et al., 2018; Liisebrink et al., 2014; Kapitel

2.3.2.4)

2.3.3.4  Zur organizational socialization berufstitiger Sportlehrkrifte

Die organizational socialization umfasst die Sozialisation von berufstitigen Sportlehrkriften
nach der institutionalisierten Sportlehrkréaftebildung, d. h. alle Sozialisationserfahrungen wéh-
rend ihrer Berufsausiibung als Sportlehrkraft bis zur Beendigung ihrer beruflichen Tétigkeit.
Wihrend der organizational socialization scheinen die Schul- und Fachkulturen einen erhebli-
chen Einfluss darauf zu haben, ob neue Sportlehrkréfte die wihrend der professional socializa-
tion vermittelten quality teaching practices (Richards et al., 2019, S. 90) in ihre alltdgliche
Sportunterrichtspraxis tatsdchlich implementieren. Innovative Schulkulturen werden als unter-
stlitzend fiir die Umsetzung qualitativ hochwertiger Unterrichtspraktiken angesehen. Traditio-
nelle Schulkulturen dagegen neigen dazu, die von angehenden Sportlehrkriften wihrend ihrer
professional socialization erworbenen Uberzeugungen ,,auszuwaschen®, indem vielmehr die in

der acculturation erworbenen und die professional socialization iiberdauernden
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Uberzeugungen erneut bekriftigt werden und daher das unterrichtliche Handeln stirker leiten
(Blankenship & Colem, 2009; Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2014, 2019). Eine profes-
sional socialization, die nicht nur auf den Erwerb deklarativen Fachwissens abhebt, sondern
auch mit quality teaching practices iibereinstimmende Uberzeugungen adressiert, soll bei be-
rufstitigen Sportlehrkriften ein Bewusstsein fiir (z. B. fachkulturelle) Barrieren zur Umsetzung

eines qualititsvollen Sportunterrichts schaffen (Richards & Gaudreault, 2017a).

Im Hinblick auf die Uberzeugungen, die berufstiitige Sportlehrkrifte zu einem kognitiv akti-
vierenden Sportunterricht haben, der aus der dargelegten sportdidaktischen Perspektive in die-
ser Arbeit als ein bedeutsames Element solcher qualitdtsvollen Sportunterrichtspraktiken be-
trachtet wird (Kapitel 2.3.3.3, 2.3.2.4), zeigt der empirische Forschungsstand, dass berufstétige
Sportlehrkréfte kognitive Aktivierung zwar grundsitzlich als relevant erachten, ihrer Umset-
zung im alltaglichen Sportunterricht aber insgesamt aber eher skeptisch bis ablehnend gegen-
iiberstehen, da sie in ihren Augen in Konflikt mit einer ohnehin schon knapp bemessenen Be-
wegungszeit steht (u. a. Hapke, 2018; Hastie & Curtner-Smith, 2006; Ptack, 2019; Kapitel
2.3.2.3).

2.3.4 Zwischenfazit und Schlussfolgerungen fiir die eigenen Arbeit

Es wurde zunéchst das Konstrukt der Uberzeugungen, das ein zentralen Untersuchungsgegen-
stand in dieser Arbeit darstellt, im Hinblick auf seine begriftliche Fassung, seine Charakteris-
tika und Funktionen vorgestellt (Kapitel 2.3.1). Ausgehend davon wurde aufgezeigt, dass sich
Uberzeugungen in verschiedenen Professionalititsansitzen als Element der Professionalitit
von (Sport-)Lehrkriften betrachtet werden, weshalb Professionalisierungsmafnahmen u. a. da-
rauf ausgerichtet werden (Kapitel 2.3.2). Die Betrachtung moglicher Professionalisierungsmal-
nahmen von (Sport-)Lehrkriften zeigte aber, dass der kompetenztheoretische Ansatz alleine —
der aufgrund der grundlegenden Orientierung dieser Arbeit an einem heuristischen Rahmen-
modell der kompetenzorientierten Unterrichts- und Professionalisierungsforschung zunéchst in
den Blick riickte — sich v. a. fiir den Erwerb von Wissen als tragfahig erweist, nicht aber fiir die
Entwicklung von Uberzeugungen. An dieser Stelle weist die occupational socialization theory
ein vielversprechendes Ergiinzungspotential auf, in deren Rahmen die Entwicklung von Uber-
zeugungen angehender und berufstétiger Sportlehrkréfte tiber die drei Phasen der acculturation,
professional socialization und organizational socialization konzeptualisiert und empirisch be-
forscht wird (Kapitel 2.3.3). Die einem meta-reflexiven Denken folgende Ergénzung des kom-
petenzorientierten Professionalisierungsansatzes um die occupational socialization theory wird

fiir diese Arbeit als zielfiihrend erachtet, um Uberzeugungen als Teil der Professionalitit von
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(angehenden) Sportlehrkriften ,,mehrperspektivisch* (Cramer et al., 2019, S. 15; Hapke, 2023)
zu betrachten und dadurch umfassender zu verstehen. Die in der occupational socialization
theory als Zielperspektive der Uberzeugungsentwicklung ausgegebenen quality teaching prac-
tices bleiben aber sehr unkonkret bzw. werden in empirischen Studien unterschiedlich ausgelegt
(Richards et al., 2019). Aus diesem Grund wird fiir die Gesamtperspektive dieser Arbeit an
dieser Stelle der kompetenzorientierte Pfad wieder aufgenommen, auf dem mit der Konzeptu-
alisierung von Unterrichtsqualitét fiir den Sportunterricht (Kapitel 2.3.3) deutlich konkretere

Vorstellungen und empirische Beforschungsméglichkeiten vorliegen (s. Abb. 4).

SPORTLEHRKRAFTEBILDUNG SPORTUNTERRICHT

; Professional
Organfzauonal soc!aﬂzatton

Lehrkraftebildung E> Kompetenzen der E>

; quality teaching practices i

Unterrichtsqualitat Lerngewinne der
Schiler:innen

Lehrkraft

Abbildung 4. Erweiterung des heuristischen Rahmenmodells kompetenzorientierter Unterrichts- und Profes-
sionalisierungsforschung auf Ebene der Lehrkrdftebildung um die occupational socialization theory in An-
lehnung an Kunter et al. (2013), Terhart (2012), Richards et al. (2014, 2019)

Unter dem Dach der occupational socialization theory wurde ein umfassender Forschungsstand
zu Uberzeugungen von (angehenden) Sportlehrkriften skizziert, der zum einen zeigt, dass an-
gehende Sportlehrkrifte bereits wihrend ihrer acculturation Uberzeugungen hinsichtlich des
Sportunterrichts entwickeln, die oft einem traditionell engen Sportartenverstindnis folgen
(Curtner-Smith, 2017; Merrem-Curtner-Smith, 2019), und zum anderen, dass diese Uberzeu-
gungen wihrend ihrer professional socialization durchaus verénderbar sind, sofern angehende
Sportlehrkriifte subjektiv bedeutungsvollen Erfahrungen machen, die sie zum Andern ihrer

etablierten Uberzeugungen motivieren (z. B. McEntyre & Richards, 2023).

Insgesamt lassen sich quer dazu zwei Beobachtungen festhalten: Die erste Beobachtung liegt
darin, dass der Forschungsstand sehr amerikanisch geprégt ist, was darin zum Ausdruck kommt,
dass oftmals die Unterscheidung zwischen coaching-orientation und student-orientation zur
Analyse der Uberzeugungen herangezogen wird (Merrem & Curtner-Smith, 2019; Richards et
al., 2014, 2019), womit die Erkenntnisse aber relativ allgemein und pauschal bleiben (Curtner-
Smith, 2017) bleiben. Diese Unterscheidung priagt auch die bislang einzige aktuelle Studie in
Deutschland, die die acculturation angehender Sportlehrkraften im Moment des Eintritts in die
institutionalisierte Sportlehrkriftebildung (und nicht in retrospektiver Sichtweise) untersucht

hat (Merrem & Curtner-Smith, 2019, Kapitel 2.3.3.2). Eine systematische Beriicksichtigung der
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quality teaching practices in den Uberzeugungen (angehender) Sportlehrkrifte am Ende ihrer

acculturation und dem Beginn ihrer professional socialization ist bislang nicht erfolgt.

Die Phase ihrer professional socialization haben lediglich Greve et al. (2020, 2021) in den Blick
genommen, die sie das unterrichtliche Handeln sowie deren begleitende dispositionale Uber-
zeugungen vor und nach einem Langezeitpraktikum mit einem unterrichtsqualititsbezogenen
Analysefokus untersuchten, aber kaum Verdanderungen feststellten, sondern eher auf die die

Uberzeugungen stabilisierende Rolle der Mentor:innen in Praktika verwiesen (Kapitel 2.3.3.3).

Fiir die organizational socialization findet man hingegen mehr empirische Befunde, die das
Bild zeichnen, dass berufstitige Sportlehrkrifte ambivalente Uberzeugungen zur Umsetzung
von kognitiver Aktivierung im Sportunterricht haben (Kapitel 2.3.3.4). Gerade vor dem Hinter-
grund dieser Befunde scheint es sehr offen und von Seiten sportdidaktischer Forschung auch
noch sehr unklar zu sein, wie sich Uberzeugungen hinsichtlich kognitiver Aktivierung in der

Phase zuvor, wihrend ihrer professional socialization, entwickeln.

Eine konzeptuelle Konkretisierung der quality teaching practices iiber die Unterrichtsqualitats-
dimensionen (Kapitel 2.3.3) liefert analytisches Potenzial, Uberzeugungen angehender Sport-
lehrkréfte in verschiedenen Phasen ihrer Sozialisation detaillierter zu untersuchen und dabei
stets auf den Kernauftrag des fachlichen Unterrichtens und den fachlichen Bildungsauftrag (Ka-
pitel 2.2.1) zu beziehen.

Die zweite Beobachtung liegt darin, dass der allgemeine Forschungsstand von Studien zu den
individuellen Uberzeugungen (angehender) Sportlehrkrifte dominiert wird (z. B. Richards et
al., 2019). Die sozial geteilten Erfahrungen, die angehende Sportlehrkréifte wihrend ihrer ac-
culturation machen (Curtner-Smith, 2017) und die sie zu Beginn der professional socialization
als relativ homogene Gruppe auftreten lassen (Ferry, 2018) sowie der starke Einfluss, der sozial
geteilten Uberzeugungen in der Schul-/Fachkultur wihrend der organizational socialization
theory zugesprochen wird (Kapitel 2.3.3.4), ldsst es notwendig erscheinen, auch die sozial ge-
teilten Uberzeugungen von angehenden Sportlehrkriiften wihrend der professional socializa-
tion ndher in den Blick zu nehmen, da diese zwar oft unbewusst, aber gerade deshalb besonders

wirkméchtig sind (Kapitel 2.3.1.2)

Um die professional socialization von angehenden Sportlehrkriften ndher in den Blick zu neh-
men, ist eine Analyse professioneller Entwicklungsverldufe durch Langsschnittstudien die me-
thodisch zielfiihrendste Wahl (Rief et al., 2022). Eine echte Lingsschnittstudie war im Rahmen

dieser Dissertation aber nicht umsetzbar, was in erster Linie auf wissenschaftspolitische
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Reglementierungen (Wissenschaftszeitvertragsgesetz) zuriickzufiihren ist (Bahr et al., 2022).
Um dennoch einen moglichst detaillierten Blick auf die Phase und das Prozesshafte der profes-
sional socialization zu erlangen, hat es sich alternativ angeboten, verschiedene spezifische Zeit-
punkte der Sportlehrkraftebildung zu analysieren und zu vergleichen, die das Potenzial fiir be-
deutungsvolle Ereignisse (z. B. Eintritt in die Sportlehrkriftebildung, Eintritt in das Referenda-
riat) aufweisen. Eine Analyse verschiedener Zeitpunkte ist auch aus Perspektive der Expertise-
forschung sinnvoll, in der die ,,Entstehung von Expertise (...) oftmals als Abfolge von Entwick-
lungsstufen konzipiert [wird], die qualitativ unterscheidbare Grade der Kompetenz représentie-

ren (Baumert & Kunter, 2006, S. 506).

Als Forschungsdesiderat ist fiir das Setting Sportlehrkriftebildung — dessen theoretische Be-
zugspunkte und empirische Forschungsergebnisse zwar ausgehend von den Ebenen der Kom-
petenzen sowie der Lehrkréiftebildung gedacht wurden, dabei aber um einen allgemeineren
Blick auf Ansitze zur Professionalitit und Professionalisierung von (Sport-)Lehrkréften er-
weitert und sportdidaktisch aufgearbeitet wurden — festzuhalten: Der bisherige Forschungs-
stand zu Uberzeugungen von angehenden Sportlehrkriften gibt zum einen keinen Aufschluss
dariiber, wie sich Unterrichtsqualitit in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte am
Ende ihrer acculturation, d. h. im Moment des Beginns ihrer professional socialization dar-
stellt. Zum anderen gibt der bisherige Forschungsstand keinen Aufschluss dariiber, wie sich
insbesondere kognitive Aktivierung in den sozial geteilten Uberzeugungen angehender Sport-
lehrkrifte zu verschiedenen spezifischen Zeitpunkten ihrer professional socialization, d. h.

zwischen dem Beginn der universitdren Sportlehrkréifte und dem Referendariat, darstellen.
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3. Forschungsprogrammatische Ausrichtung und Perspektivie-
rung

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit lag in der Beobachtung, dass ein alltdglicher Sportunterricht,
der sich ausschliefSlich im Modus der Praxis, des Machens und des Konnens vollzieht, im Lichte
sportdidaktischer Anspriiche (Handlungsfahigkeit im Sport, Physical Literacy) defizitdar und
damit verbesserungswiirdig erscheint (Kapitel 1.1). Diese Dissertation, die sich in der sportwis-
senschaftlichen Teildisziplin der Sportpddagogik/-didaktik verortet, folgt einem anwendungs-
orientierten technologischen Forschungsprogramm (Herrmann, 1994). Dieses Forschungspro-
gramm zielt darauf, fiir problematisierten Realititsbereich der alltiglichen sportunterrichtlichen
Praxis operatives sportdidaktisches Hintergrundwissen zu generieren (Herrmann, 1994,
Willimezik, 2003, Kapitel 1.2). Ausgehend von einem heuristischen Rahmenmodell der kom-
petenztheoretischen Unterrichts- und Professionalisierungsforschung (Kapitel 2.1) wurden the-
oretische Bezugspunkte und aktuelle empirische Forschungsergebnisse des problematisierten
Realitétsbereiches fiir die beiden Settings Sportunterricht (Kapitel 2.2) und Sportlehrkriftebil-
dung (Kapitel 2.3) umfassend dargestellt.

In diesem Kapitel soll nun die sich daraus ergebende forschungsprogrammatische Ausrichtung
dieser Dissertation explizit dargestellt werden (Kapitel 3.1). Schlielich werden wissenschafts-
theoretische und methodologische Annahmen, die der Bearbeitung der Teilfragestellungen lei-

teten, offengelegt (Kapitel 3.2).

3.1 Forschungsprogrammatische Ausrichtung

Im Folgenden wird der problematisierte Realitdtsbereich zundchst aus Perspektive der Praxis
zusammengefasst (Kapitel 3.1.1). AnschlieBend wird der problematisierte Realitdtsbereich, der
durch die dargelegten theoretischen Bezugspunkte und den Forschungsstand mit bildungswis-
senschaftlichem und sportdidaktischem Wissen angereichert wurde, aus Perspektive der Wis-
senschaft dargestellt, indem in Bezug auf die identifizierten Forschungsdesiderate Teilfrage-
stellungen fiir diese Dissertation abgeleitet werden (Kapitel 3.1.2). AnschlieBend erfolgt eine
Perspektivierung der forschungsprogrammatischen Ausrichtung im Horizont einer interdiszip-

lindren Sportwissenschaft (Kapitel 3.1.3).
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3.1.1 Perspektive der Praxis auf den problematisierten Realitdtsbereich

Die alltdgliche sportunterrichtliche Praxis im Modus der Praxis, des Machens und des Kénnens
wurde im Lichte sportdidaktischer Anspriiche aufgrund seines nicht ausgeschopften Potenzials
kognitiver Auseinandersetzung als problematisierter Realitétsbereich charakterisiert. Als noch
unspezifischer Soll-Zustand wurde ein qualitativ hochwertiger, kognitiv aktivierender Sportun-
terricht beschrieben, der Schiiler:innen zu einer kognitiven Auseinandersetzung mit Lerngegen-
standen anregen und von professionellen Sportlehrkriaften gestaltet werden soll. Als Barrieren
zwischen dem Ist- und Soll-Zustand, wurden im Setting Sportunterricht die Uberzeugungen
von Sportlehrkréften identifiziert, die eine sportunterrichtliche Fachkultur im Modus der Praxis,
des Machens und des Konnens hervorbringen, sowie in der Sportlehrkréiftebildung, die solche
Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte (unbewusst) reproduziert und stabilisiert. Davon
wurden zwei Annahmen zur Transformation abgeleitet, um den Ist-Zustand dem Soll-Zustand
anzundhern: Sportlehrkrifte bediirfen solcher Uberzeugungen, die eine sportunterrichtliche
Fachkultur nicht ausschliefSlich im Modus der Praxis, des Machens und des Ko6nnens hervor-
bringen, sondern im Einklang mit fachdidaktisch wiinschenswerten Auffassungen stehen und
damit auch kognitive Aktivierung im alltdglichen Sportunterricht berticksichtigen. Eine mogli-
che Stellschraube wurde in einer professionalisierenden Sportlehrkriftebildung gesehen, die an
bestehenden Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte ansetzt und diese im Hinblick auf ei-

nen kognitiv aktivierenden Sportunterricht stirkt bzw. bearbeitet (Abbildung 5, Kapitel 1.1).

3.1.2 Perspektive der Wissenschaft auf den problematisierten Realitditsbereich
zur Ableitung von Fragestellungen

Damit in der Sportlehrkriftebildung an den bestehenden Uberzeugungen angehender Sportleht-
krifte angesetzt und sie in eine fachdidaktisch wiinschenswerte Richtung gestéirkt bzw. bear-
beitet werden konnen (z. B. durch die Konzeption und adressat:innenorientierte passgenaue
Bildungsangebote in der Sportlehrkraftebildung zur Unterrichtsqualitdt und kognitiven Akti-
vierung), mochte diese Dissertation sportdidaktisches Hintergrundwissen generieren. Dieses
Hintergrundwissen setzt an den herausgearbeiteten Forschungsdesideraten an, welche aus Per-

spektive der Wissenschaft ebenfalls Barrieren darstellen (Abbildung 5):
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Abbildung 5. Forschungsprogrammatische Ausrichtung der Dissertation, unterteilt in die Perspektive der Pra-
xis und die Perspektive der Wissenschaft auf den problematisierten Realitditsbereich in Anlehnung an Herr-
mann (1994); Willimczik (2003)

Zum einen wurde fiir das Setting Sportunterricht festgestellt, dass sich der bisherige For-
schungsstand durch eine mangelnde Strukturierung verschiedener Konzepte kognitiver Akti-
vierung im Sportunterricht auszeichnet. Diese mangelnde Strukturierung wurde im Hinblick
auf konzeptionelle Hintergrundannahmen (insbesondere Zielstellungen kognitiver Aktivie-
rung), empirische Befunde zu ihrer didaktischen Umsetzung durch Sportlehrkréifte sowie em-
pirische Befunde zu Lerngewinnen von Schiiler:innen festgestellt (Kapitel 2.2.4). Ausgehend
von diesem Forschungsdesiderat werden fiir das Setting Sportunterricht folgende Teilfragestel-

lungen abgeleitet:

(1) Auf welchen konzeptionellen Annahmen basiert die Beforschung eines kognitiv akti-
vierenden Sportunterrichts?

(2) Wie wird ein kognitiv aktivierender Sportunterricht in der Empirie von Sportlehrkriften
umgesetzt?

(3) Zu welchen Lerngewinnen fiihrt ein kognitiv aktivierender Sportunterricht?

Die Generierung dieses Wissens erfiillt zwei Funktionen. Zum einen hat sie eine dienende
Funktion im Hinblick auf die Bearbeitung des zweiten Forschungsdesiderats, die Analyse un-
terrichtsbezogener Uberzeugungen von angehenden Sportlehrkriiften: Um die Uberzeugungen
angehender Sportlehrkrifte detailliert beschreiben zu kdnnen, ist eine genaue Kenntnis kogni-

tiver Aktivierung im Sportunterricht notwendig. Die Generierung dieses Wissens hat aber nicht
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nur eine analytisch-dienende Funktion, sondern besitzt dariiber hinaus einen hohen wissen-

schaftlichen Eigenwert fiir den sportpddagogischen Aktivierungsdiskurs.

Zum anderen wurde fiir das Setting Sportlehrkriaftebildung festgestellt, dass sich der bisherige
Forschungsstand durch ein fehlendes Wissen dartiber auszeichnet, wie sich Unterrichtsqualitét
in den sozial geteilten Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte am Ende ihrer acculturation,
d. h. zu Beginn der professional socialization darstellt. Zudem ist unklar, wie sich kognitive
Aktivierung in den sozial geteilten Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte zu verschiede-
nen spezifischen Zeitpunkten ihrer professional socialization darstellt (Kapitel 2.3.4). Ausge-
hend von diesem Forschungsdesiderat werden fiir das Setting Sportlehrkréftebildung folgende
Teilfragestellungen abgeleitet:

(4) Wie stellt sich Unterrichtsqualitit in den sozial geteilten Uberzeugungen von angehen-
den Sportlehrkriften am Ende ihrer acculturation dar?

(5) Wie stellt sich kognitive Aktivierung in den sozial geteilten Uberzeugungen von ange-
henden Sportlehrkriften zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer professional socialization

hinweg dar?

3.1.3 Perspektivierung der forschungsprogrammatischen Ausrichtung im Hori-
zont einer interdisziplindren Sportwissenschaft

Das Forschungsprogramm folgt den Uberlegungen einer interdiszipliniren Sportwissenschaft
(Conzelmann, 2021). Dafiir charakteristisch ist es, sich dem skizzierten Problem aus einer fest-
gesetzten Perspektive zuzuwenden, welche in dieser Arbeit eine sportdidaktische ist. Diese Per-
spektive wird dadurch eingenommen, dass die dargelegte Auslegung des sportdidaktischen Bil-
dungsauftrages (Kapitel 2.2) als stetiger Orientierungspunkt fiir alle darauf aufbauenden Uber-
legungen (z. B. Verstindnis von Professionalitit und Professionalisierung) fungiert. Der Be-
zugspunkt dieser perspektivierten Uberlegungen liegt in der Mutterwissenschaft der Bildungs-
wissenschaft, insbesondere der empirischen Unterrichts- und Professionalisierungsforschung,
was sich durch die Verwendung des heuristischen Rahmenmodells widerspiegelte (Kapitel 2.1).
Im Sinne einer interdisziplindren Sportwissenschaft werden alternative Perspektiven akzeptiert
und einbezogen, sofern es hilfreich erscheint, was z. B. in der expliziten Ergénzung eines kom-
petenzorientierten Professionalisierungsansatzes durch die occupational socialization theory

geschehen ist (Kapitel 2.3.4).
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3.2 Wissenschaftstheoretische und methodologische Uberlegungen

Um die Forschungsdesiderata im Setting Sportunterricht (Kapitel 2.2.4) und Sportlehrkréftebil-
dung (Kapitel 2.3.4) zu bearbeiten, sollen methodologische Uberlegungen der Bearbeitung of-
fengelegt werden. Die grundlegendste methodologische Uberlegung ist, dass jeden Forschungs-
bemiihungen theoretische Annahmen zur Wirklichkeit und zum menschlichen Sein (Ontologie)
sowie zur Natur und Entstehung von Wissen (Epistemologie) zugrunde liegen — auch wenn sie
nicht immer expliziert, sondern als selbstverstindlich vorausgesetzt werden (Chamberlain,
2004; Malterud, 2016).'¢ Dass Forschung nicht in einem theoretischen Vakuum (Braun &
Clarke, 2022) vollzogen werden kann, gilt auch fiir diese Dissertation, weshalb zunichst die
Verortung in einem iibergreifende Paradigma erfolgt (Kapitel 3.2.1), welches anschlieBend auf
die Bearbeitung der beiden Forschungsdesiderata bezogen wird (Kapitel 3.2.2). Hierbei wird
deutlich, dass der im Setting Sportlehrkréftebildung dargestellte Forschungsgegenstand der
Uberzeugungen von (angehenden) Sportlehrkriften mit seinen Charakteristika und Funktionen
(Kapitel 2.3.1) eine grole Nédhe zu diesen wissenschaftstheoretischen und methodologischen

Annahmen aufweist und damit beschrieben bzw. darauf bezogen werden kann.

3.2.1 Paradigmatische, ontologische und epistemologische Grundannahmen

Diese Dissertation verortet sich in einem interpretativ-konstruktivistischen Paradigma (Braun
& Clarke, 2022; Cressell & Poth, 2018; Grant & Giddings, 2002), das ontologisch von einem
kritischen Realismus ausgeht und epistemologisch dem Sozialkonstruktivismus folgt. Aus die-
ser Positionierung heraus geht die Arbeit davon aus, dass eine unabhidngige Realitidt zwar exis-
tiert, diese Realitdt allerdings nicht unmittelbar, sondern nur gefiltert durch menschliche Vor-
stellungen, Sprache und Diskurse zugénglich ist (Braun & Clarke, 2022, Pilgrim, 2014), wie
sie in dieser Arbeit auch durch das Konstrukt der Uberzeugungen gefasst wurden (Kapitel
2.3.1). Es wird also angenommen, dass es zwar eine beobachter:innenunabhingige Wahrheit
und Wirklichkeit gibt, deren Erfahrung allerdings menschliche Praktiken und Interpretationen
voraussetzt, sodass verschiedene Perspektiven auf und Interpretationen von dieser Wirklichkeit
moglich sind (Braun & Clarke, 2022, Pilgrim, 2014). Sozialkonstruktivistischen Uberlegungen
folgend wird davon ausgegangen, dass Individuen versuchen, die Welt, in der sie leben, zu
verstehen, indem sie subjektive Bedeutung fiir ihre Erfahrungen und fiir die Objekte und Dinge

in der Welt entwickeln. Diese subjektiven Bedeutungszuschreibungen, die als Uberzeugungen

16 So wird im Zuge der oftmals unhinterfragten Dominanz quantitativer Forschungsansétze kritisiert, Wissen-
schaftler:innen ,,swim in the waters of logical positivism, empiricism, realism, and quantification without knowing

they are wet“ (Maracek, 2003, S. 51).
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verstanden werden konnen, erfolgen in Interaktion mit anderen, werden also sozial ausgehan-
delt und sind durch kulturelle und historisch gewachsene Normen geprigt (Creswell & Poth,
2018; Grant & Giddings, 2002, Kapitel 2.3.1). Demzufolge wird Wissen — verstanden als ge-
rechtfertigte wahre Uberzeugung (Sandkiihler, 2009; Chisholm, 1982, Kapitel 2.3.1) — als so-
zial konstruiert erachtet. Das heilit, dass wissenschaftliches Wissen als eine Spezialform von
Uberzeugungen in der diskursiven Auseinandersetzung existiert, darin geformt wird und auch

dariiber zugénglich wird (Creswell & Poth, 2018; Lincoln et al., 2018).

Fiir empirische Forschung folgt daraus, dass die zu untersuchende Wirklichkeit nicht direkt im
empirischen Datenmaterial vorzufinden ist, sondern das Datenmaterial nur ein Abbild dieser
Realitit darstellt (Braun & Clarke, 2022). In diesem Verstindnis suchen Forschende nicht nach
der Wahrheit, sondern sind sich der Komplexitit verschiedener Perspektiven und Uberzeugun-
gen auf einen (Forschungs-)Gegenstand bewusst. Vor diesem Hintergrund versuchen sie, Be-
deutungen zu erschlie8en, die Menschen aus ihren Erfahrungen ziehen und diesen Erfahrungen
und der Welt zuschreiben (Creswell & Poth, 2018; Grant & Giddings, 2002). Den Forschenden
ist bewusst, dass sie selbst Teil der Welt sind, die sie verstehen wollen und dass sie nicht au-
Berhalb der menschlichen und sozialen Realitdt stehen konnen, die sie selbst beobachten und
erforschen (Braun & Clarke, 2022; Pilgrim, 2014). Forschende erkennen daher an, dass ihre
eigenen Uberzeugungen, d. h. ihre eigenen wissenschaftlichen Erfahrungen sowie Erfahrungen
zum untersuchenden Feld, ihre wissenschaftlichen Sichtweisen und Interpretationen formen,
weshalb sie deren Einfluss auf den Forschungsprozess reflektieren (Creswell & Poth, 2018,

Kapitel 3.3.2).

Um interpretative Forschung nachvollziehbar zu machen und gleichzeitig die von Herrmann
(1994) angefiihrten methodologischen Herausforderung zu adressieren, ,,da3 verschiedene Pa-
radigmen (...) nicht anhand ,der Realitit verglichen werden konnen* (S. 282), werden drei
Interpretations- bzw. Konstruktionsstufen unterschieden: Konstruktionen erster Ordnung sol-
len die Bedeutungszuschreibungen der Studienteilnehmenden selbst widerspiegeln, d. h. ihre
Sichtweisen und Uberzeugungen, die bspw. in Form von (wértlichen) Aussagen verbal oder
schriftlich (z. B. Interviews, Gruppendiskussionen, Fragebdgen) eingefangen werden koénnen
und im Forschungsprozess als Rohdaten vorliegen. Konstruktionen zweiter Ordnung sollen die
Interpretationen der AuBerungen der Teilnehmenden durch die Forschenden widerspiegeln, d.
h. sie sollen die Bedeutungszuschreibungen beschreiben, die Forschende im Hinblick auf die
Konstruktionen erster Ordnung vornehmen und die in einzelnen wissenschaftlichen Publikati-
onen verdffentlicht werden. Konstruktionen dritter Ordnung sollen schlieBlich die Interpretati-

onen widerspiegeln, die Konstruktionen zweiter Ordnung synthetisieren, wie es bspw. in
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Uberblicksarbeiten durch die Ableitung iibergreifender Erkenntnisse zu einem bestimmten Phi-

nomen geschieht (Atkins et al., 2008; Schiitz, 1971; Soundy & Heneghan, 2022).

3.2.2 Methodische Konsequenzen fiir die eigene Arbeit
Aus den gesetzten paradigmatischen Grundannahmen werden nun Konsequenzen fiir die Bear-

beitung der beiden Forschungsdesiderata in dieser Arbeit abgeleitet:

Im Hinblick auf die Bearbeitung des ersten Forschungsdesiderats, die mangelnde Strukturie-
rung zur Konzeption, Umsetzung und Wirksamkeit kognitiver Aktivierung im Sportunterricht
(Kapitel 2.3.4), liegen bereits verschiedene einzelne empirische Studien vor, die jeweils versu-
chen, das Phinomen der kognitiven Aktivierung bspw. durch Interviews mit Sportlehrkraften
(z. B. Ptack, 2019), Fragebogen (z. B. Wang & Chen, 2020) oder Beobachtungen (z. B. Wolters
& Liisebrink, 2019) empirisch einzufangen (Konstruktionen erster Ordnung). Die Konstruktio-
nen erster Ordnung wurden empirisch erfasst und im Rahmen von wissenschaftlichen Publika-
tionen — wie z. B. als Monographie (z. B. Ptack, 2019) oder als Zeitschriftenartikel (z. B. Wang
& Chen, 2020) — mit Bedeutung versehen (Konstruktionen zweiter Ordnung). Dabei kénnen
diese einzelnen wissenschaftlichen Publikationen jeweils auf unterschiedlichen paradigmati-
schen Grundannahmen basieren, da die einzelnen Forschenden mit ihren je eigenen wissen-
schaftlichen und forschungsfeldbezogenen Uberzeugungen im Forschungsprozess agierten. Da
das Desiderat in einer bislang mangelnden Strukturierung von einzelnen Ansitzen kognitiver
Aktivierung liegt, kann eine diese verschiedenen Konstruktionen zweiter Ordnung zusammen-
fiihrende Gesamtschau als eine weitere, die bisherigen Interpretationen iibersteigende Bedeu-

tungszuschreibung beschrieben werden (Konstruktion dritter Ordnung).

Hinsichtlich dieser Konstruktion dritter Ordnung, die vorgenommen wurde, um den For-
schungsstand zu kognitiver Aktivierung zu systematisieren und zu synthetisieren, kann der ei-
gene Einfluss auf den Forschungsprozess reflektiert werden: So fand die eigene professional
socialization am Standort Erlangen statt, in dem die institutionalisierte Sportlehrkriftebildung,
zumindest die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen, durch ein kompetenzorientiertes Ver-
standnis von Sportunterricht gepragt war (z. B. Sygusch & Hapke, 2018). Da die Wissenschaft-
ler:innen, die als Co-Autor:innen in die Bearbeitung dieses Forschungsdesiderates involviert
waren (JH, CT), am Standort Erlangen im Rahmen ihrer Promotion ihre secondary professional
socialization (Lee & Curtner-Smith, 2011, Kapitel 2.3.3.1) erfahren hatten, ist eine gemeinsam
geteilten Uberzeugung im Hinblick auf kognitive Aktivierung im Forschungsprozess angenom-
men und reflektiert worden. Es wird angenommen, dass diese geteilte Uberzeugung beispiels-

weise die Arbeitsdefinition von kognitiver Aktivierung geprigt hat. AuBerdem scheint sich
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dieses gemeinsame Verstiandnis kognitiver Aktivierung in der Kategorienbildung zur Analyse
von didaktischen Merkmalen zur Umsetzung kognitiver Aktivierung niedergeschlagen zu ha-
ben, weshalb diese Kategorien als Ausdruck einer ,,Beobachter innenperspektive® (Ruin,

2019a) beschrieben werden konnen.

Die Bearbeitung des zweiten Forschungsdesiderat, ein mangelndes Wissen zur Unterrichtsqua-
litdt, insbesondere zur kognitiven Aktivierung, in den sozial geteilten Uberzeugungen angehen-
der Sportlehrkréifte zu Beginn und wéhrend ihrer professional socialization (Kapitel 2.3.3.3),
setzt dagegen nicht an bestehenden Bedeutungszuschreibungen an, sondern muss diese Bedeu-
tungszuschreibungen angehender Sportlehrkréfte erst generieren. Es sind damit zunichst Kon-
struktionen erster Ordnung notwendig, d. h. die sozial geteilten Uberzeugungen angehender
Sportlehrkréfte miissen zundchst empirisch erfasst werden. Vor dem Hintergrund der eingangs
skizzierten sportunterrichtlichen Fachkultur, die durch sozial geteilte Uberzeugungen hervor-
gebracht wird (Kapitel 1.1), sind Uberzeugungen insbesondere in ihrer sozial geteilten Natur
(Kapitel 2.3.1.2) zu beriicksichtigen. Sozial geteilte Uberzeugungen entstehen von (angehen-
den) Sportlehrkriften auf Basis sozial geteilter Erfahrungen wihrend ihrer acculturation
(Curtner-Smith, 2017; Kapitel 2.3.3.2), was sie zu Beginn ihrer professional socialization als
homogene Gruppe erscheinen ldsst (Ferry, 2018; Kapitel 2.3.3.3). Es wird davon ausgegangen,
dass ihre sozial geteilten Uberzeugungen aufgrund dieser Genese tief verankert sind (Fives &
Buehl, 2012; Nespor, 1987; Kapitel 2.3.1.2). Fiir die Konstruktionen erster Ordnung ist damit
eine Zugangsweise zu wihlen, die einen Zugang auch zu tief verankerten, implizit vorliegenden
Uberzeugungen erméglicht. Da tief verankerte und implizit vorliegende Uberzeugungen den
angehenden Sportlehrkréften oft selbst nicht vollumfanglich zugénglich sind, sind Erhebungs-
methoden, die einen bewussten Zugriff erfordern (z. B. Interviews oder Fragebdgen), weniger
geeignet. Sie beinhalten auBerdem die Gefahr, dass die Konstruktionen erster Ordnung sozialer
Erwiinschtheit unterliegen und damit weniger authentisch sind (Gill & Hoffman, 2009; Wilde
& Kunter, 2016). Auch wenn solche Erhebungsverfahren fiir gewohnlich in Large-scale-Stu-
dies (z. B. COACTIV-Studie) eingesetzt werden (Baumert et al., 2010; Voss et al., 2011) und
im Forschungsdiskurs wirkmaéchtig erscheinen, sind fiir das in dieser Arbeit vorliegende For-
schungsinteresse eher solche Erhebungsverfahren notwendig, die auf Interaktionsprozessen be-
ruhen, die der alltdglichen sozialen Interaktion dhnlich sind, um in einem mdglichst natiirlichen
Setting u. a. soziale Effekte sozialer Erwiinschtheit zu vermeiden und gleichzeitig durch fort-
wihrende Stimuli, die in Interaktionsprozessen erzeugt werden, auch tieferliegende Uberzeu-
gungen zugénglich zu machen (Gill & Hoffman, 2009; Schein, 2006; Wilkinson, 1999). Ein

solches Erhebungsverfahren konnen in Gruppendiskussionen darstellen, in denen
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Diskussionsfragen moglichst offen, breit und allgemein gehalten werden, sodass die Teilneh-
menden selbst Raum haben, Bedeutungszuschreibungen im Hinblick auf den Diskussionsge-
genstand gemeinsam vorzunehmen (Braun & Clarke, 2013; Creswell & Poth, 2018). Im Hin-
blick auf die didaktische Form, in der diese Gruppendiskussionen gestaltet werden konnen,
bietet sich eine von den Teilnehmenden gemeinsam zu vollziehende Unterrichtsplanung an, da
diese kontextnah ist und dadurch unterrichtbezogene Uberzeugungen besonders gut zugénglich
gemacht werden konnen (Gill & Hoffman, 2009; Tschannen-Moran et al., 2015; Wernke &
Zierer, 2017).

Bei den darauf aufbauenden Konstruktionen zweiter Ordnung, d. h. dem empirischen Daten-
analyseprozess der sozial geteilten Uberzeugungen, kann festgehalten werden, dass die For-
schenden nur aus ihren eigenen Erfahrungen und ihrer eigenen Biographie heraus Bedeutungs-
zuschreibungen vornehmen konnen (Creswell & Poth, 2018). Im vorliegenden Fall wird daher
reflektiert, dass die Verfasserin dieser Arbeit mit einem abgeschlossenen Sportlehramtsstudium
einen groen Erfahrungshorizont mit den empirisch zu beforschenden Sportlehrkréften teilt, da
sie selbst Teil der homogenen Gruppe angehender Sportlehrkrifte war bzw. ist (Ferry, 2018).
Geteilte Erfahrungen und Uberzeugungen sind daher zum Teil ebenfalls implizit und kaum be-
wusst zuginglich und werden moglicherweise seltener hinterfragt als von Wissenschaftler:in-
nen mit anderen biographischen Erfahrungen. Neben dem Bewusstsein fiir diese Nidhe zum Feld
sind auch andere Formen zur Gewéhrleistung eines qualititsvollen Analyseprozesses in den
Blick genommen worden, die ebenfalls von sozialer Interaktion geprigt waren. Besonders in-
tensiv waren die kritischen Auseinandersetzungen mit der Co-Autorin (JH), die als ,,peer de-
briefer* (Spall, 1998, S. 285) mit kritischen Riickfragen an die Konstruktionen zweiter Ordnung
fungierte. Dariiber wurde kritisches Feedback aus anderen Perspektiven eingeholt, wie bspw.
im Rahmen von Forschungswerkstétten mit anderen Sportwissenschaftler:innen im Allgemei-
nen und Sportpddagog:innen im Besonderen, die Expertise in qualitativer Forschung aufwiesen.
AuBerdem wurden wissenschaftliche Konferenzen wie z. B. von der Deutschen Vereinigung
fiir Sportwissenschaft genutzt, um vorldufige Bedeutungszuschreibungen zur Diskussion zu

stellen und die eigene Perspektive immer wieder zu hinterfragen (Braun & Clarke, 2022).
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4. Einzelbeitrige

In diesem Kapitel wird zundchst ein Uberblick iiber die fiinf Einzelbeitriige gegeben, die diese
Dissertation umfasst (Kapitel 4.1). AnschlieBend werden drei Einzelbeitrage aufgefiihrt, die
sich primir dem Setting Sportunterricht zuordnen lassen (Kapitel 4.2). SchlieBlich werden zwei
Einzelbeitrdge aufgefiihrt, die sich primir im Setting Sportlehrkriftebildung verorten lassen
(Kapitel 4.3)."7

4.1 Uberblick iiber die Einzelbeitrige

Im Folgenden werden die Einzelbeitrdge in das heuristische Rahmenmodell inhaltlich einge-
ordnet (Kapitel 4.1.1). AnschlieBend wird in einer tabellarischen Ubersicht der Eigenanteil an

den Einzelbeitrdgen ausgewiesen (Kapitel 4.1.2).

4.1.1 Einordnung der Einzelbeitrdge in das heuristische Rahmenmodell einer
kompetenzorientierten Unterrichts- und Professionalisierungsforschung

Die kumulative Dissertation basiert auf fiinf Einzelbeitrdgen, die sich an einzelnen Stellen des
heuristischen Rahmenmodells einordnen lassen, mithilfe dessen der auf die Problemstellung
bezogene sportdidaktische Kenntnisstand zu den Settings Sportunterricht und Sportlehrkrifte-
bildung aufgearbeitet und Forschungsdesiderate konkretisiert wurde (Kapitel 2; Abbildung 6):

Die Beitrdage A (Engelhardt et al., 2023), B (Topfer et al., eingereicht) und C (Serwe-Pandrick
et al., 2023) lassen sich primdr dem Setting Sportunterricht zuordnen, da sie das erste For-
schungsdesiderat bearbeiten und Antworten auf die Teilfragestellungen (1), (2) und (3) geben
mochten. Die Beitrage D (Engelhardt & Hapke, 2024) und E (Engelhardt & Hapke, in Begut-
achtung) lassen sich primir dem Setting Sportlehrkréiftebildung zuordnen, da sie das zweite
Forschungsdesiderat bearbeiten und Antworten auf die Teilfragestellungen (4) und (5) geben

mochten.

Quer dazu unterscheiden sich die fiinf Einzelbeitrdge dahingehend, welcher Blick auf das Kon-
zept kognitiver Aktivierung gerichtet wurde. In Anlehnung an Strukturierungsvorschlége psy-
chologischer Interventions- (Mittag & Hager, 2000) und sportpddagogischer Programmevalu-
ation (Sygusch et al., 2013) werden konzeptionelle, umsetzungsbezogene oder wirksamkeits-

bezogene Aspekte von kognitiver Aktivierung im Sportunterricht unterschieden.

17 Alle aufgefiihrten Einzelbeitrdge folgen dabei den Richtlinien fiir Zitation und der Kapitelstruktur (z. B. Num-

merierung) der jeweiligen Fachzeitschrift, in der sie veroffentlicht oder aktuell in Begutachtung sind.
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Abbildung 6. Einordnung der Einzelbeitrdge der kumulativen Dissertation in das um die occupational socialization
theory erweiterte heuristische Rahmenmodell einer kompetenzorientierten Unterrichts- und Professionalisierungs-
forschung auf den Ebenen der Konzeption, Umsetzung und Wirksamkeit kognitiver Aktivierung im Sportunterricht

In dieser Dissertation wurden jedoch keine Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Bei-
trdgen in einem quantitativen Verstdndnis untersucht. Vielmehr verdeutlichen die Pfeile, wel-
che Beitriage direkt bzw. indirekt aufeinander autbauen: Ausgangspunkt ist Beitrag A (Engel-
hardt et al., 2023), in welchem die konzeptionellen Grundlagen und die didaktische Umsetzung
kognitiver Aktivierung im Sportunterricht in einem Scoping Review zusammenfassend darge-
stellt wurden. Der Beitrag B (Topfer et al., eingereicht) ist direkt aus dem Scoping Review
hervorgegangen. In diesem Systematic Review wurde die Wirksamkeit kognitiver Aktivierung
im Sportunterricht untersucht. Im Beitrag C (Serwe-Pandrick et al., 2023), einer qualitativen
Interviewstudie, wurde die Sportlehrkrifteperspektive zum Verhéltnis zwischen intellektuellen
und bewegungsbezogenen Praktiken im Sportunterricht untersucht, wodurch Befunde aus dem
Beitrag A vertieft werden konnten. Die beiden Beitrdge sind aber im Dissertationsprozess un-
abhingig voneinander entstanden. In Beitrag D (Engelhardt & Hapke, 2024), einer qualitativen
Querschnittserhebung, wurde Unterrichtsqualitiit in den Uberzeugungen angehender Sportlehr-
kriafte am Ende ihrer acculturation analysiert. Die Ergebnisse haben das initiale Forschungsin-
teresse bekriftigt, kognitive Aktivierung in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte im
weiteren Verlauf der professional socialization von angehenden Sportlehrkriften in einer qua-
litativen Trendstudie in den Blick zu nehmen. Da in Beitrag C die handlungsleitenden Orien-
tierungen berufstdtiger Sportlehrkréfte analysiert wurden, welche dhnliche Charakteristika wie

Uberzeugungen aufweisen (Kapitel 2.3.1.1), ist eine indirekte Verbindung zwischen diesen
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Beitrdgen ebenfalls gegeben, womit nicht nur angehende, sondern auch berufstitigen Sport-

lehrkriften untersucht werden konnten.

4.1.2 Ausweisung des Eigenanteils im Forschungs und Publikationsprozess der
Einzelbeitrdge

In der folgenden Tabelle 1 wird dargelegt, wie sich der Eigenanteil im Forschungs- und
Publikationsprozess in Bezug auf die fiinf Einzelbeitrdge darstellt. Die Kriterien des
Forschungs- und Publikationsprozesses sind in Anlehnung an die Arbeit von Pruschak (2021)
zur Konstitution von Autor:innenschaft in der Sozialwissenschaft gewéhlt, wurden aber vor
dem Hintergrund der methodischen Varianz in den Einzelbeitrigen noch einmal deutlich

angepasst.
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4.2 Einzelbeitrige im Setting Sportunterricht

4.2.1 Beitrag A: Kognitive Aktivierung im Sportunterricht: ein Scoping Review
zur Umsetzung methodisch-didaktischer Merkmale und zugrundeliegen-
der konzeptioneller Grundannahmen

Engelhardt, S., Hapke, J. & Topfer, C. (2023). Kognitive Aktivierung im Sportunterricht: ein
Scoping Review zur Umsetzung methodisch-didaktischer Merkmale und zugrundeliegender
konzeptioneller Grundannahmen. Unterrichtswissenschaft. https://doi.org/10.1007/s42010-
023-00178-x!8

Eingereicht: 31.05.2022 / Angenommen: 10.07.2023 / Publiziert: 04.09.2023

18 Bei der hier abgedruckten Version des Artikels handelt es sich um die Version, die bei der Zeitschrift Unter-
richtswissenschaft als ,,angenommen* beurteilt wurde. Anpassungen wurden lediglich in formaler Hinsicht vor-
genommen. Abbildungen wurden an den entsprechenden Stellen eingefiigrt.
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Zusammenfassung

In der empirischen Bildungsforschung gilt kognitive Aktivierung als bedeutsame Dimension
von Unterrichtsqualitdt, die fachspezifisch konkretisiert werden muss. Die Idee, dass sich Schii-
ler*innen vertieft mental mit dem Lerngegenstand auseinandersetzen, findet sich fiir das Fach
Sport auch in anderen Ansdtzen wieder (z.B. Aufgabenkultur, cognitive engagement). Auf-
grund unterschiedlicher konzeptioneller Ansitze stehen empirische Befunde zu konkreten Um-
setzungsmerkmalen eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts bislang relativ isoliert und
unverbunden nebeneinander. Der Beitrag fragt, welche didaktischen Merkmale sich zur Um-
setzung kognitiver Aktivierung im Sportunterricht in empirischen Studien finden und auf wel-
chen konzeptionellen Grundannahmen diese empirischen Studien basieren. In einem Scoping
Review kamen deutsch- wie englischsprachige Suchbegriffe, die die aus der Unterrichtsfor-
schung stammende Idee der kognitiven Aktivierung abbilden (z.B. Reflexion, engagement), in
unterschiedlichen Datenbanken (z. B. Scopus, ERIC) zum Einsatz. Die Suche ergab 4798 Tref-
fer, von denen 52 Studien in die Analyse einbezogen wurden. Basierend auf fiinf konzeptionel-
len Zielkategorien eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts (z.B. gesundheitsbezogenes
Wissen, Spielverstindnis und -fahigkeit) wurden neun didaktische Merkmale zur Umsetzung
eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts identifiziert (z. B. offene Problemstellungen, Re-
flexion des sportlichen Handelns). Bei der sportunterrichtlichen Umsetzung dieser Merkmale
hatten Sportlehrkrafte mitunter Schwierigkeiten (z.B. bei der Gestaltung von Reflexionspha-
sen). Weiterer Forschungsbedarf besteht u. a. hinsichtlich der Wirksamkeit eines kognitiv akti-

vierenden Sportunterrichts.

Schliisselworter: Handlungsfahigkeit, Kognitive Aktivierung, Reflexion, Review, Sportdi-

daktik, Unterrichtsqualitét

Abstract

In educational research, cognitive activation is considered a significant dimension of teaching
quality that must be subject-specifically substantiated. The idea that students deeply mentally
engage with learning objectives is also found in other approaches for physical education (e.g.,
task culture, cognitive engagement). Due to different conceptual approaches, empirical findings
on the implementation of didactical features of cognitively activating physical education have
so far been considered relatively isolated and unconnected to one another. The article examines
which didactical features for the implementation of cognitive activation in physical education
can be found in empirical studies and on which conceptual assumptions these empirical studies

are based. In a scoping review, German and English search terms that capture the educational
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idea of cognitive activation (e.g., reflection, engagement) were used in different databases (e.g.,
Scopus, ERIC). The search yielded 4798 hits, of which 52 studies were included in the analysis.
Based on five conceptual goals of cognitive activation in physical education (e.g., health-related
knowledge, game understanding and performance), nine didactical features for the implemen-
tation of cognitively activating physical education were identified (e.g., open-ended problems,
reflection on sporting behaviour). Physical education teachers sometimes had difficulties im-
plementing these features (e.g., in the implementation of reflection phases). There is a need for

further research on the effectiveness of cognitively activating physical education.

Keywords: Physical literacy, Cognitive activation, Reflection, Review, Sport pedagogy,

Teaching quality

1 Einleitung

Als eine von drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitidt wird kognitive Aktivierung im Rah-
men der deutschsprachigen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtsqualititsfor-
schung als besonders zentral fiir verstdndnisvolle Lernprozesse und den Lernerfolg von Schii-
ler*innen angesehen (u. a. Praetorius et al. 2018; Seidel und Shavelson 2007). Ein Unterricht
gilt fachiibergreifend als kognitiv aktivierend, ,,wenn er Lernende zum vertieften Nachdenken
und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand anregt™ (Lip-
owsky 2020, S. 92).!” Aufgrund dieser engen inhaltlichen Ausrichtung am jeweiligen Unter-
richtsgegenstand verlangt die Dimension der kognitiven Aktivierung nach einer fachspezifi-
schen Konkretisierung (Praetorius et al. 2018). Helmke (2021) versteht kognitive Aktivierung
iiberdies als Angebot von Seiten der Lehrkraft, das nicht zwangsldufig zu tatsdchlicher kogni-

tiver Aktivitdt von Schiiler*innen fiihrt, sondern von diesen entsprechend genutzt werden muss.

Im Vergleich zu den meisten anderen Schulfachern, die in erster Linie auf kognitive Lernertrage

ausgerichtet sind, stehen im Fach Sport kdrper- und bewegungsbezogene Ziele und Inhalte im

19 Zur dahinterliegenden dichotomen Unterscheidung von ,,oberflichlich® und ,,vertieft (Hasselhorn und Gold
2013): Auf einer oberflichlichen Ebene sind solche basalen kognitiven Operationen und Lernprozesse verortet,
die gekennzeichnet sind ,,durch bloles Memorieren und Reproduzieren von unverbundenen Wissenselementen*
(Richartz und Kohake 2021, S. 248; Stiirmer und Fauth 2019, Sygusch et al. 2022). Auf einer vertieften Ebene
sind komplexere kognitive Operationen und Lernprozesse verortet, die der aktiven und anwendungsbezogenen
Wissenskonstruktion dienen. Dazu sollen mittels herausfordernder Aufgaben und durch selbstindige Auseinan-
dersetzung fehlende 16sungsrelevante Informationen erarbeitet, neue in bestehende Wissensbestinde integriert,
oder eigene Ideen entwickelt, erldutert und verteidigt werden (Hasselhorn und Gold 2013; Richartz und Kohake

2021; Stiirmer und Fauth 2019; Sygusch et al. 2022).
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Vordergrund. Ausgehend vom fachspezifischen Bildungsauftrag, Kinder und Jugendliche zu
befdhigen, das eigene Leben selbstbestimmt sportlich aktiv zu gestalten (z. B. Handlungsfahig-
keit, physical literacy), wird kognitiver Aktivierung jedoch auch in diesem Fach eine wichtige
Rolle zugeschrieben (u. a. Ennis 2015; Pfitzner 2014). Interventionsstudien deuten darauf hin,
dass kognitiv aktivierende, d.h. zum vertieften Nachdenken anregende Unterrichtsbausteine als
wesentliche Basis dienen konnen, fachspezifische Lerneffekte wie beispielsweise die Entwick-
lung von sport- bzw. bewegungsbezogener Gesundheitskompetenz anzubahnen (u. a. Volk et
al. 2021; Wang et al. 2019a). In der alltiglich praktizierten Fachkultur scheinen Sportlehrkrifte
das Potenzial kognitiver Aktivierung jedoch kaum auszuschopfen; vielmehr erscheint eine ver-
meintlich entgegenstehende Maximierung von Bewegungszeit aus Sicht von Sportlehrkréften
oft als das Kriterium guten Sportunterrichts (u. a. Modell und Gerdin 2022; Poweleit 2021).
Welche didaktischen Merkmale kognitiver Aktivierung in welcher Weise von Sportlehrkréften
umgesetzt und damit zum Angebot fiir Schiiler*innen werden, ist dem Forschungsstand bislang

nicht konsistent zu entnehmen.

Ein Uberblick iiber den bisherigen Forschungsstand wird dadurch erschwert, dass der Begriff
kognitive Aktivierung innerhalb der sportdidaktischen Forschung unterschiedlich theoretisch
fundiert wird (u. a. Wibowo et al. 2021a) und entsprechend verschiedene didaktische Konse-
quenzen fiir den Sportunterricht abgeleitet werden (z.B. kognitiv-motorische Aktivierung,
Herrmann und Gerlach 2020 vs. wissensorientierte kognitive Aktivierung, Pfitzner 2014; Sygu-
sch et al. 2021). AuBerdem scheint die Idee, Schiiler*innen zum vertieften Nachdenken iiber
den Lerngegenstand anzuregen, nicht nur unter dem Begriff der kognitiven Aktivierung zu fir-
mieren. Semantisch Ahnliches findet sich fachiibergreifend z.B. im instructional support

(Hamre und Pianta 2010) oder im cognitive engagement (Chapman 2003).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass kognitiver Aktivierung auf weitgehend breiter
fachdidaktischer Basis eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird. Durch welche konkreten di-
daktischen Merkmale diese verschiedenen Ansétze zur vertieften mentalen Auseinandersetzung
von Sportlehrkréften jedoch tatsdchlich umgesetzt und zum Angebot fiir Schiiler*innen werden
und an welchen Stellen die Umsetzung Herausforderungen birgt, ist dem aktuellen Forschungs-
stand nicht systematisch zu entnehmen und steht bislang auch noch in keinem konsistenten
Zusammenhang mit der Unterrichtsqualitdtsdiskussion um kognitive Aktivierung im Sportun-
terricht. Insbesondere die sprachkulturelle und konzeptionelle Offnung jenseits des originiren
Begriffs der kognitiven Aktivierung fiir andere Begrifflichkeiten, die ebenfalls auf ein vertieftes
Nachdenken mit einem sport- und bewegungsbezogenen Lerngegenstand abzielen, ist in bishe-

rigen Uberblicksarbeiten (Hastie et al. 2020; Herrmann und Gerlach 2020; Wibowo et al.
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2021a) nicht berticksichtigt worden. Ziel des vorliegenden Scoping Reviews ist es daher, im
Sinne einer modglichst ,,konstruktiquivalenten Ubertragung® (Richartz und Kohake 2021, S.
249) die aktuelle Forschungslage zur Idee der kognitiven Aktivierung, wie sie in der Unter-
richtsforschung als vertiefte mentale Auseinandersetzung gedacht wird (Klieme et al. 2009;
Lipowsky 2020), mit Blick auf das Unterrichtsfach Sport auch {iber den deutschsprachigen
Raum hinausgehend systematisch und zusammenfassend darzustellen. Konkret sollen dazu em-
pirisch umgesetzte didaktische Merkmale kognitiver Aktivierung im Sportunterricht sowie de-
ren konzeptionelle Grundannahmen aus einem Uberblick iiber empirische Studien herausgear-

beitet werden.

1.1 Zum Bildungsauftrag im Sportunterricht

Der Bildungsauftrag im Sportunterricht besteht darin, Kinder und Jugendliche zu beféhigen,
das eigene Leben selbstbestimmt sportlich aktiv zu gestalten (u. a. Cale und Harris 2018; Ennis
2015; Gogoll 2013). Im internationalen Diskurs wird dieser Auftrag weitrdumig unter physical
literacy verhandelt (u. a. Cale und Harris 2018; Ennis 2015). Physical literacy beinhaltet phy-
sische (physical competence), kognitive (knowledge and understanding) und affektive (moti-

vation and confidence) Faktoren,um einen korperlich aktiven Lebensstil zu fiihren.

Im deutschsprachigen fachdidaktischen Diskurs sowie in deutschsprachigen Curricula besteht
weitgehender Konsens, diesen Auftrag als Entwicklung und Forderung einer sogenannten
Handlungsfahigkeit im Sport (Gogoll 2013) zu fassen, welche in eine operative Handlungsfa-
higkeit (z. B. korperliche Fitness, sportliches Konnen, sportbezogenes Wissen) und eine refle-
xive Handlungsfahigkeit (z. B. kritisches Hinterfragen und Umgestalten der Bewegungs-,
Spiel- und Sportkultur und des eigenen Handelns darin) ausdifferenziert werden kann (Gogoll
2013). Um Handlungsfahigkeit im Sport anzubahnen, gilt das Unterrichtsprinzip eines mehr-
perspektivischen Sportunterrichts als bedeutsam. Dieses didaktische Prinzip soll den Schii-
ler*innen verschiedene Blickrichtungen (Leistung, Miteinander, Gesundheit, Wagnis, Eindruck
und Ausdruck) auf den sportunterrichtlichen Gegenstand ermdglichen, sodass sie ihn — begleitet
durch eine kognitive und reflexive Auseinandersetzung — als subjektiv bedeutsam erfahren und

Bewegung, Spiel und Sport einen sinnvollen Platz in ihrem Leben einrdumen (Balz 2021).

Zur Einlosung dieses Bildungsauftrages kann sich Sportunterricht als formales Bildungssetting
daher nicht in einem ,,Modus des motorischen Machens* (Topfer et al. 2022, S. 573) erschop-
fen. Da die entsprechenden Lernprozesse und Lernziele weit liber das reine Bewegungslernen
selbst hinausgehen, scheint es vielmehr notwendig, dass ebenso wie in anderen Unterrichtsfa-

chern auch im Sportunterricht eine vertiefte kognitive Auseinandersetzung mit den
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Unterrichtsinhalten erfolgt (Hapke und Waigel 2019; Niederkofler und Amesberger 2016; Top-
fer et al. 2022). Entsprechend scheint kognitive Aktivierung, wie sie in der Unterrichtsfor-
schung verstanden wird, auch fiir den Sportunterricht hoch relevant zu sein.?’ In enger Anleh-
nung an die empirische und ihrem Anspruch nach generische Unterrichtsqualititsdiskussion
(Lipowsky 2020) definieren wir kognitive Aktivierung fiir das Fach Sport damit als die didak-
tische Anregung zu einer vertieften mentalen Auseinandersetzung mit einem sport- und bewe-

gungsbezogenen Lerngegenstand.

1.2 Kognitive Aktivierung im sportdidaktischen Diskurs

Aufgrund ihrer Inhaltsabhédngigkeit ist kognitive Aktivierung jene Dimension der drei Basisdi-
mensionen von Unterrichtsqualitét, die am stirksten einer fachspezifischen Konkretisierung be-
darf (Reusser und Pauli 2021; Stiirmer und Fauth 2019). Im deutschsprachigen sportdidakti-
schen Diskurs wird diese Konkretisierung bislang v. a. auf konzeptioneller Ebene vorgenom-
men. In einer entsprechenden Ubersichtsarbeit zum gegenwirtigen Forschungsstand zur Unter-
richtsqualitdt im Sportunterricht schlieBen Herrmann und Gerlach (2020), dass eine Ergdnzung
der kognitiven Aktivierung um eine motorische Aktivierung notwendig ist, die darauf zielt, dass
Schiiler*innen ,,im Rahmen von motorischen Aufgaben kognitive Tétigkeiten durch]fiihren],
die konzeptuell mit konkreten Bewegungen verkniipft sind“ (Herrmann und Gerlach 2020, S.
369). Aus didaktischer Sicht ist dafiir u. a. die Fokussierung auf relevante Ubungsmerkmale
notwendig, wobei die Anregungen zur kognitivmotorischen Auseinandersetzung von Seiten der
Lehrkraft angemessen anspruchsvoll, strukturiert und verstdndlich gestaltet sein soll. In die
Ubersichtsarbeit wurde keine englischsprachige Literatur einbezogen, was mit sprachkulturel-
len Differenzen begriindet wurde (Herrmann und Gerlach 2020). Empirische Untersuchungen
zur Umsetzung einer kognitiv-motorischen Aktivierung stehen bislang noch weitgehend aus
(Herrmann et al. 2020). Die Konzeptualisierung erscheint uns im Hinblick auf motorisches Ler-
nen und das Anvisieren von Zielen im Bereich der operativen Handlungsfahigkeit im Sportun-
terricht duflerst ertragreich, gibt aber wenig Aufschluss im Hinblick auf eine konstruktiquiva-
lente Ubertragung einer vertieften mentalen Auseinandersetzung aus der empirischen Unter-

richtsforschung (Klieme et al. 2009; Lipowsky 2020) in das Fach Sport.

20 Kognitive Aktivitdten, die unter bewegungswissenschaftlicher Perspektive als weniger bewusst ablaufend dis-

kutiert werden (z.B. Anpassungen interner Modelle), stehen damit nicht in unserem priméren Erkenntnisinte-
resse, werden aber als wesentlicher Bestandteil motorischen Lernens und sportlichen, d. h. auch sportunterrichtli-

chen, Handelns verstanden (z. B. Kiinzell 2022).
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Demgegeniiber erachten Richartz und Kohake (2021), die zur Einlosung des Bildungsauftrages
im Fach Sport motorisches Lernen, spieltaktisches Lernen und verstéindnis- und bewertungsbe-
zogenes Lernen als relevante Lernbereiche identifizieren, lediglich das verstdndnis- und bewer-
tungsbezogene Lernen im Rahmen der reflexiven Handlungsfahigkeit als sinnvollen Platz fiir
die aus der empirischen Unterrichtsforschung stammende Idee der kognitiven Aktivierung. Im
Rahmen der operativen Handlungsféhigkeit wird im Hinblick auf spieltaktisches Lernen ver-
tieften Denkprozessen zwar flir das Entdecken von Lésungswegen fiir spieltaktische Probleme
eine Berechtigung zugeschrieben, fiir die weitere Forderung spieltaktischen Konnens sowie die
Entwicklung von Bewegungskonnen erscheint diese Unterrichtsqualititsdimension jedoch
kaum relevant (Richartz und Kohake 2021). Hinweise darauf, wie dieses verstidndnis- und be-
wertungsbezogene Lernen im didaktischen Handeln von Sportlehrkréften zu finden ist, finden

sich in diesem Beitrag keine.

Weiterhin wird kognitive Aktivierung in der Diskussion um Aufgabenkultur aus allgemeindi-
daktischer Sicht als wesentliches Merkmal von lernwirksamen Aufgaben erachtet, um bei Schii-
ler*innen den Kompetenzerwerb zu fordern (u. a. Kleinknecht 2010). In der Sportdidaktik, die
sich auf diese Diskussion bezieht, wird Aufgabenkultur meist mit verschiedenen Aufgabenty-
pen (z. B. Bewegungsaufgabe, Lernaufgabe) verkniipft (Pfitzner 2014). Weitgehende Einigkeit
besteht darin, dass kognitive Aktivierung im Sinne einer vertieften mentalen Auseinanderset-
zung auch fiir den Sportunterricht ein zentrales Aufgabenmerkmal darstellt, in enger Verbin-
dung zur Reflexion steht und zum Erwerb sowie zur Anwendung von handlungsbezogenem
Wissen fiihren soll (Pfitzner 2014; Sygusch et al. 2021). Kognitiv aktivierende Aufgaben regen
bspw. zum Erkunden, Erproben oder Reflektieren an und sollen Schiiler*innen befdhigen,
sport- und bewegungsbezogene Anforderungs- und Problemsituationen zu 16sen, indem die
Lernenden sportrelevantes Wissen und Kenntnisse auf das eigene sportliche Handeln {ibertra-
gen (Gogoll 2013; Sygusch et al. 2021). Bei der Frage nach fachspezifischen Aufgabenmerk-
malen gibt es jedoch bislang unterschiedliche Konzeptualisierungen (Sygusch et al. 2021). Em-
pirische Untersuchungen deuten darauf hin, dass Sportlehrkrifte mitunter Schwierigkeiten ha-
ben, kognitiv aktivierende Aufgaben umzusetzen, da diese aus ihrer Sicht in Konkurrenz zu
einer im Unterrichtsalltag ohnehin schon knapp bemessenen Bewegungszeit stehen, weshalb
sie kognitiver Aktivierung im Sportunterricht bisweilen eher skeptisch bis ablehnend gegen-

iberstehen (u. a. Ptack 2019).
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1.3 Idee der vertieften mentalen Auseinandersetzung in weiteren Konzepten

Die Idee, dass Schiiler*innen zu einer vertieften mentalen Auseinandersetzung mit dem Lern-
gegenstand angeregt werden sollen (Klieme et al. 2009; Lipowsky 2020), findet sich auch in
weiteren Rahmenkonzepten oder methodischen Ansdtzen zur Gestaltung von Unterricht jen-
seits der drei Basisdimensionen. Hier werden jedoch andere Begrifflichkeiten zu ihrer Beschrei-
bung verwendet, weshalb sie in bisherigen Uberblicksbeitrigen zur (kognitiven) Aktivierung
fiir den Sportunterricht keine Beriicksichtigung finden (z. B. Herrmann und Gerlach 2020; Wi-
bowo et al. 2021a). Mit den Konzepten des instructional support und cognitive engagement

sollen zwei dieser Ideen exemplarisch skizziert werden.

Das internationale Classroom Assessment Scoring System (CLASS), das in seiner Konzeptua-
lisierung das Interaktionsgeschehen im Unterricht abbildet, unterscheidet die {ibergreifenden
Doménen classroom management, emotional support und instructional support (Hamre und Pi-
anta 2010; Hamre et al. 2013). Diese Konzeptualisierung weist Uberschneidungen zur deutsch-
sprachigen Unterrichtsqualititsdiskussion auf, wobei instructional support als zur kognitiven

Aktivierung dhnlich verstanden wird (u. a. Klieme 2019; Praetorius et al. 2018).

Die Autor*innen (u. a. Hamre und Pianta 2010; Hamre et al. 2013) differenzieren die Doméne
instructional support durch spezifische Dimensionen, die z.T. vom Alter der Schiiler*innen
abhéngig sind, weiter aus. Beispielsweise beschreibt concept development die Qualitédt der Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Interaktion bspw. in Form von Gesprachen und Aktivitdten im Unter-
richt zur Anregung hoherstufiger Denkprozesse. Um in verschiedenen Situationen anwendbares
Wissen zu erwerben, konnen Lehrkrifte den Schiiler*innen Gelegenheiten bieten, altes und
neues Wissen miteinander zu verkniipfen, neue Probleme zu I6sen, Informationen zu analysie-
ren, Schlussfolgerungen zu ziehen und Ideen zu entwickeln (Hamre und Pianta 2010; Mayer
2002). Bislang wird fiir das Unterrichtsfach Sport aber nur vereinzelt auf das CLASS-Instru-
ment zuriickgegriffen, wenn das Unterrichten von angehenden Sportlehrkriften beobachtet

wird (u. a. Greve et al. 2020).

Eine weitere Anschlussfahigkeit 14sst sich aus der facheriibergreifenden Student Engagement-
Diskussion ableiten. Zunéchst in motivationalen Rahmenmodellen entwickelt, gilt student en-
gagement als multidimensionales Konstrukt, das allgemein in eine verhaltensbezogene, affek-
tive sowie kognitive Facette ausdifferenziert werden kann (Appleton et al. 2008; Chapman
2003). Die Teilfacette der kognitiven Auseinandersetzung (cognitive engagement) beschreibt

das Ausmal} der mentalen Aufmerksamkeit und Anstrengung, mit der sich Schiiler*innen mit
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Lernaufgaben beschéftigen, z.B. das Bemiihen, neue Informationen mit Vorwissen zu verkniip-

fen.

In einer Ubersichtsarbeit untersuchten Hastie et al. (2020) die Anwendung verschiedener enga-
gement-Dimensionen im Sportunterricht und zeigten, dass sich die meisten Studien auf verhal-
tensbezogene Aspekte (d. h. korperliche Aktivitét) beziehen und lediglich zwei Interventions-
studien (u. a. Zhu et al. 2009) das cognitive engagement von Schiiler*innen im Sportunterricht
adressieren. Die bei Hastie et al. (2020) analysierten Studien verweisen auf das im anglophonen
Raum fiir den Sportunterricht etablierte Concept-Based Physical Education Curriculum
(CBPE), in dem cognitive engagement mit dem 5-E-Learning-Cycle (Bybee et al. 1989) in Ver-
bindung gebracht wird. In diesem wird durch die Phasen engagement, exploration, explanation,
elaboration und evaluation eine enge Verschrinkung von korperlicher und kognitiver Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand angebahnt. Zum Beispiel soll durch schriftliche Auf-
gaben auf erlebte korperliche Aktivitidt Bezug genommen und vertieftes Verstindnis und Wis-
sen Uiber korperliche Aktivitét aufgebaut werden. In diesem Zusammenhang wird der kogniti-
ven Auseinandersetzung der Lernenden eine wesentliche Rolle fiir die Entwicklung von physi-

cal literacy zugeschrieben (Ennis 2015).

Die Idee der kognitiven Aktivierung, wie sie in der generischen Unterrichtsforschung verstan-
den wird, findet somit auch Anwendung im sportdidaktischen Diskurs. Die Ausgestaltung im
Sinne konkreter didaktischer Merkmale von kognitiver Aktivierung im Sportunterricht wird
jedoch unterschiedlich verstanden und bleibt damit bislang sowohl konzeptionell als auch em-

pirisch diffus, wird fiir die praktische Umsetzung aber als sehr zentral erachtet.

1.4 Die vorliegende Arbeit

Die fachspezifische Ausgestaltung im Fach Sport zeigt, dass kognitive Aktivierung einerseits
im Detail unterschiedlich konzeptualisiert und andererseits die dahinterstehende Idee einer ver-
tieften mentalen Auseinandersetzung auch unter Verwendung anderer Begrifflichkeiten disku-
tiert wird. Entsprechend liegen empirische Befunde meist nur bezogen auf jeweils einzelne Be-
grifflichkeiten vor; eine ordnende und vergleichende Ubersicht fehlt bislang. Wir erweitern den
Kenntnisstand bisheriger Uberblicksarbeiten (Hastie et al. 2020; Herrmann und Gerlach 2020;
Wibowo et al. 2021a), indem wir ausgehend vom origindren Terminus ,,kognitive Aktivierung*
empirische Studien basierend auf weiteren konzeptionellen Ansédtzen einbeziehen, die — wenn-
gleich nicht explizit als kognitiv aktivierend bezeichnet — ebenfalls im Kern auf eine vertiefte

mentale Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand abzielen.
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Konkret zielen wir mit einem Scoping Review darauf ab, auf Basis empirischer Studien die
didaktische Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts ndher in den Blick zu
nehmen. Dazu wollen wir zum einen die hinter der empirischen Beforschung kognitiver Akti-
vierung liegenden konzeptionellen Grundannahmen systematisch und zusammenfassend dar-
stellen. Zum anderen wollen wir die praktische Umsetzung von Sportlehrkréiften mittels kon-
kreter, handlungsnaher didaktischer Merkmale differenzierter beleuchten. Dazu verfolgen wir
folgende Forschungsfrage: Welche didaktischen Merkmale zur Umsetzung kognitiver Aktivie-
rung im Sportunterricht werden auf Basis welcher konzeptionellen Grundannahmen in empiri-

schen Studien identifiziert?

2 Methodik

Um einen breiten Uberblick iiber bisherige empirische Forschungsarbeiten zu Merkmalen kog-
nitiv aktivierenden Sportunterrichts zu gewinnen — d. h. heterogene Zuginge zusammenzufiih-
ren und gemeinsame Charakteristika, die dieses Konzept beschreiben, offenzulegen sowie mog-
liche Forschungsliicken zu identifizieren (Munn et al. 2018; Tricco et al. 2018) — wurde ein
Scoping Review auf Basis empirischer Studien durchgefiihrt, das sich an der PRISMA-ScR-
Checklist (Tricco et al. 2018) orientiert. Der Entwicklungsprozess von Fragestellungen, Ein-
schlusskriterien, Suchstrategie und Datenbanken wurde in einem Protokoll festgehalten. In ei-
nem iterativen Prozess (Tricco et al. 2018) wurden mit zunehmendem Wissen iiber das Thema
die Fragestellung prézisiert, Einschlusskriterien geschérft, Suchbegriffe hinzugefiigt und wei-
tere Datenbanken ausgewdhlt. Im Folgenden werden die finale Suchstrategie (Abschn. 2.1),
Ein- und Ausschlusskriterien (Abschn. 2.2) sowie der Prozess der Studienauswahl (Abschn.

2.3) und der Datenanalyse (Abschn. 2.4) dargelegt.

2.1 Suchstrategie

In Bezug auf das Forschungsinteresse wurde die finale Suche in den Datenbanken BISp-Surf
(SPOLIT), FIS-Bildung, ERIC, SPORTDiscus, Web of Science und Scopus durchgefiihrt. Mit
dieser Auswahl wurde versucht, das Forschungsfeld aus verschiedenen Perspektiven (z. B.

sportwissenschaftlich, bildungswissenschaftlich) und damit inhaltlich umfassend abzudecken.

Die Suchbegriffe wurden vor dem Hintergrund des eingangs skizzierten Verstindnisses von
kognitiver Aktivierung entwickelt, in einem iterativen Prozess (Tricco et al. 2018) immer wie-
der erprobt und iiberarbeitet und vor dem Hintergrund semantisch dhnlicher Konstrukte (z. B.
cognitive engagement) um weitere Suchbegriffe, die sich davon ableiten lieBen (z. B. concept

based* aufgrund des Concept-Based Physical Education Curriculums, welches didaktisch auf
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cognitive engagement rekurriert) ergidnzt. Da die Bezeichnung ,,kognitive Aktivierung® im
deutschsprachigen Raum mittlerweile einen festen Platz hat, im englischsprachigen Raum eine
direkte Ubersetzung (cognitive activation) bislang jedoch nicht etabliert ist, wurden verschie-
dene englischsprachige Begriffe (z. B. inquiry based, knowledge acquisition, problem solving)
gewihlt, um die Idee kognitiver Aktivierung zu umschreiben. Dabei wurden zum Teil dhnliche,
aber sehr spezifische Suchbegriffe gewéhlt (z. B. concept-based, concept-development und
conceptual change), da allgemeine Suchbegriffe (z.B. concept oder knowledge) zu groBtenteils
unspezifischen Treffern und zu einem forschungsokonomisch kaum handhabbaren Umfang der
Treffer gefiihrt hitten. Nach Konsultation ausgewéhlter nationaler wie internationaler Ex-
pert*innen wurden abschlieend folgende zwei Suchterme gewihlt, wobei deren explorativer

Charakter v. a. im englischsprachigen Raum betont werden soll:

Der finale deutschsprachige Suchterm, der in den Datenbanken BISp-Surf und FIS-Bildung
zum Einsatz kam, lautet: Sportunterricht UND (kognitiv* ODER Aktivierung ODER Unter-
richtsqualitdt ODER Unterrichtsdimension ODER Lernaufgabe ODER Aufgabenkultur ODER
Reflexion ODER Wissensvermittlung).

Der finale englischsprachige Suchterm, der in den Datenbanken ERIC, SPORTDiscus, Web
of Science und Scopus verwendet wurde, lautet: ,, Physical Education* AND (,, higher-order
thinking“ OR ,,learning task®* OR ,, knowledge acquisition* OR ,,problem-based learning *
OR reflection OR ,,inquiry-based** OR ,,problem solving“ OR ,, concept-based** OR ,, con-
cept development“ OR ,,conceptual change OR ,,cognitive engagement“ OR ,, critical think-

ing“ OR ,, instructional support“).

Die Suche wurde hinsichtlich der Sprachen Deutsch und Englisch eingeschriankt. Auflerdem
wurde eine Einschrankung der Hauptsuche fiir den Zeitraum von 2000-2019 vorgenommen, da
die Unterrichtsqualitdtsdimensionen erst nach der Jahrtausendwende als solche konzeptualisiert
und empirisch beforscht wurden (Kunter und Trautwein 2013). Es wurde nachtrédglich ein Up-
date fiir Publikationen aus dem Jahr 2020 mit denselben Suchstrategien und Datenbanken
durchgefiihrt. Des Weiteren wurden die Inhaltsverzeichnisse der Zeitschrift Sportunterricht und
Zeitschrift fiir Sportpddagogische Forschung durchgesehen, um weitere potenziell geeignete
Artikel, die liber die Datenbanksuche nicht erfasst wurden, aufzunehmen. Da {iber den automa-
tischen Datenbankimport jeweils nur der iibergreifende Sammelband erfasst wurde, wurden die
jeweiligen Einzelbeitrage ebenfalls manuell hinzugefiigt. Die Hauptsuche fand im Januar 2020
statt, die Update-Suche im Februar 2021. Alle Treffer wurden in das Literaturverwaltungspro-

gramm CITAVI importiert und Duplikate entfernt.
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2.2 Ein- und Ausschlusskriterien

Die Ein- und Ausschlusskriterien wurden auf Basis der PCC-Merkmale population, context und
concept definiert (Peters et al. 2020; Tricco et al. 2018). Eingeschlossen wurden demnach sol-
che Studien, in denen erstens die Anregung zu einer vertieften mentalen Auseinandersetzung
mit einem sport- und bewegungsbezogenen Lerngegenstand thematisiert wurde (concept),?!
zweitens das Setting der Studie der Sportunterricht war (context) und drittens die Stichprobe
bzw. Zielgruppe der Studie aus Schiiler*innen im Sportunterricht und/oder Sportlehrer*innen
bestand (population). Diese Kriterien wurden um zwei formale Kriterien erweitert (vgl. Peters
et al. 2020): Viertens musste ein vollstdndiger empirischer Forschungsprozess erkennbar sein.
Zuletzt wurden fiinftens nur Publikationen im Format von Zeitschriftenartikeln, Monographien

und Sammelbandbeitridgen eingeschlossen.

Ausgeschlossen wurden entsprechend Beitrdge, in denen erstens keine vertiefte, d.h. nur eine
oberflachliche kognitive Auseinandersetzung erkennbar war (z. B. verhaltensbezogene, moto-
rische Aktivitdten ohne systematische Verkniipfung zu vertiefter mentaler Auseinandersetzung)
oder in denen der Lerngegenstand auBerhalb der sportdidaktischen Diskussion lag (z. B. Unter-
suchung mathematischer Denkfahigkeiten im Sportunterricht). Zweitens wurden solche Studien
ausgeschlossen, die in anderen Fichern als dem Sportunterricht oder im auBerunterrichtlichen
Sport (z. B. Training) stattfanden sowie entsprechend drittens Schiiler*innen und Lehrer*innen
in anderen Féachern oder Trainer*innen untersucht wurden. Viertens wurden Studien ausge-
schlossen, bei denen der empirische Forschungsprozess nicht vollstindig realisiert wurde (z. B.
noch ausstehende Ergebnisse) oder ein rein hermeneutisch-konzeptioneller Beitrag vorlag. Zu-
letzt wurden fiinftens Abstracts und unverdffentlichte Qualifikationsarbeiten aus forschungs-

pragmatischen Griinden ausgeschlossen.

2.3 Studienauswahl

Die Studienauswahl erfolgte in einem dreischrittigen Verfahren mithilfe der Software CITAVI,
in dem Titel, Abstracts und Volltexte anhand der Ein- und Ausschlusskriterien auf ihre Eignung

gepriift wurden. Vor der eigentlichen Studienauswahl wurde ein initialer Testdurchlauf mit 50

2! Dieses Kriterium orientiert sich an der Unterscheidung zwischen oberflachlichen und vertieften kognitiven
Operationen (s. Fuinote 1). Dieses Kriterium wurde im Auswahlprozess anhand der Leitfrage beantwortet, ob
mittels herausfordernder Aufgaben und durch selbstindige Auseinandersetzung fehlende 16sungsrelevante Infor-
mationen erarbeitet, neue in bestehende Wissensbestinde integriert, oder eigene Ideen entwickelt, erldutert und

verteidigt werden sollten.
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zufillig ausgewdhlten Treffern von zwei Wissenschaftler*innen (SE, CT) durchgefiihrt. In der
eigentlichen Studienauswahl nahmen zwei Wissenschaftler*innen (SE, CT) unabhéngig vonei-
nander die Vorauswahl der Titel und Abstracts vor. Titel oder Abstracts, bei denen die Wissen-
schaftler*innen unterschiedlich urteilten, konnten in einer gemeinsamen Diskussion durch kon-
sensuelles Validieren einstimmig bewertet werden, wobei diese Gelegenheit auch genutzt
wurde, um Einschlusskriterien zu schirfen. Die Eignung der Volltexte wurden zunéchst von
einer Wissenschaftlerin (SE) im Hinblick auf die Ein- und Ausschluss- kriterien beurteilt und
diese Einschitzungen dann im regelmafigen Austausch mit zwei weiteren Wissenschaftler*in-

nen (JH, CT) konsensuell validiert.

2.4 Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz und Rédiker 2022). In
einem ersten deskriptiven Auswertungsschritt wurden Daten zu Autor*innen, Jahr, Titel, Pub-
likationstyp, Land, Schlagworter, Fragestellung(en), theoretischer Hintergrund, Definition der
mentalen Auseinandersetzung, Studiendesign, Stichprobe, Datenerhebung und -aufbereitung,
Datenauswertung sowie Befunde zur Umsetzung extrahiert.?? In einem zweiten Analyseschritt
wurde anhand der Fragestellungen ein differenziertes qualitatives Analyseraster mit deduktiven
Kategorien (z. B. konzeptionelle Zielkategorien, Lern-/Bildungstheorien, didaktische Konzep-
tion, didaktisches Handeln der Sportlehrkrifte) entwickelt und die eingeschlossenen Studien
entlang dieser Kategorien analysiert. In einem dritten Analyseschritt wurden diese Kategorien
am Material induktiv ausdifferenziert (z. B. Konstruktivismus, Bildungstheorie). Insgesamt ge-
schah die Kategorienbildung auf einem explizit-semantischen Level, d. h. nahe an der Text-

ebene.

3 Ergebnisse
Im Folgenden werden zunéchst deskriptive Ergebnisse skizziert, bevor konzeptionelle Grund-
annahmen empirischer Studien zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht (Abschn. 3.1)

und schlieBlich didaktische Merkmale kognitiver Aktivierung im Sportunterricht (Abschn. 3.2)

22 In den Studien wurden auch Befunde zur Wirksamkeit identifiziert. Diese finden in dem vorliegenden Scoping
Review keine Beriicksichtigung, da sie eine weitere Fragestellung erdffnen, die den Rahmen des vorliegenden
Beitrages iiberschritten hitte. Die Wirksamkeit wird im Rahmen eines Systematic Review mit einem aktualisierten

Datenkorpus analysiert (Munn et al. 2018; PROSPERO Registrierung CRD42023370037).
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dargelegt werden, wobei der Abschnitt mit Erkenntnissen iiber grundlegende Haltungen von

Sportlehrkriften zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht schlieft.?

Die Datenbanksuche ergab insgesamt 4798 Treffer, welche sich aus der Hauptsuche fiir den
Zeitraum 20002019 (4354 Treffer), der manuellen Suche in anderen Quellen (31 Treffer) so-
wie der Update-Suche fiir das Jahr 2020 (413 Treffer) zusammensetzten. Nachdem Dubletten
entfernt wurden, verblieben 2946 Treffer fiir die weitere Studienauswahl. Nach Titel-, Abstract-
und Volltextscreening wurden schlieBlich 52 Treffer (16 deutschsprachige, 36 englischspra-
chige) in die inhaltsanalytische Datenanalyse eingeschlossen (Abb. 7).

c Treffer aus der Zusatzliche Treffer
o Treffer aus dem
5 Datenbanksuche aus anderen Quellen
T Update
4] (Hauptsuche) (Hauptsuche) ~
o (n=413)
b (n=4354) (n=31)
g
= \ a/b//
_ Gesamtzahl der Treffer
(n=4798)
' S
N Entfernung von Duplikaten
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v
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- .
= von Duplikaten
=2 (n = 2946)
=
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o
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Abbildung 7. Flussdiagramm der Studienauswahl. (Eigene Darstellung in Anlehnung an Moher et al. 2009)

Deskriptive Analysen der eingeschlossenen Studien zeigen ein zunehmendes Forschungsinte-

resse an empirischen Studien zur kognitiven Aktivierung in den letzten 20 Jahren: In der

23 Unsere zentrale Fragestellung ist die nach der Umsetzung didaktischer Merkmale kognitiver Aktivierung im
Sportunterricht. Im iterativen Prozess des Scoping Reviews (Tricco et al. 2018) hat sich aber die Notwendigkeit
der Analyse konzeptioneller Grundannahmen (Zielperspektiven, Lern-/Bildungstheorien) der empirischen Studien

ergeben, weshalb wir entsprechende Erkenntnisse in der Darstellung der Ergebnisse vorgeschaltet haben.
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Zeitspanne von 2000-2010 wurden neun Studien durchgefiihrt, zwischen 2011-2020 hingegen
43 Studien. Die meisten der eingeschlossenen Studien wurden in Deutschland (n=15) durchge-
fiihrt, gefolgt von den USA (n=14). Weitere Studien stammen beispielsweise aus Spanien
(n=5), dem Vereinten Konigreich (n=4), Malaysia (n=3) oder Schweden (n=2). Beziiglich des
Studiendesigns liegt ein weitgehendes Gleichgewicht von explorativen (n=27) und explanati-
ven Studien (n=25) vor. Eine Ubersicht zu den einzelnen Studien findet sich in Tab. 1 im An-

hang.

3.1 Konzeptionelle Grundannahmen zu einem kognitiv aktivierenden Sport-

unterricht

Als konzeptionelle Grundannahmen der eingeschlossenen empirischen Studien zu einem kog-
nitiv aktivierenden Sportunterricht wurden angestrebte Zielkategorien (Abschn. 3.1.1; Tab. 2
im Anhang) sowie die herangezogenen Lern- und Bildungstheorien (Abschn. 3.1.2; Tab. 3 im

Anhang) analysiert.

3.1.1 Angestrebte Zielkategorien

Hinsichtlich der Frage, welche Zielkategorien kognitiver Aktivierung in den empirischen Stu-
dien angestrebt werden, wurden in der inhaltsanalytischen Auswertung fiinf Zielkategorien
identifiziert (Abb. 8; Tab. 2 im Anhang): Kognitive Aktivierung zielt in den analysierten Stu-
dien konzeptionell auf (gesundheitsbezogenes) Wissen (n=12), motorische Fertigkeiten (n=12),

Spielverstdindnis und -fahigkeit (n=16), Reflexionsfihigkeit (n=2) oder Motivation (n=6) ab.
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Kognitiv aktivierender Sportunterricht
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Abbildung 8. Didaktische Merkmale kognitiver Aktivierung im Sportunterricht und zugrundeliegende konzeptionelle Grundan-
nahmen (bei den numerischen Nennungen in der Abbildung sind Mehrfach-Zuordnungen moglich).

Die erste Zielkategorie stellt der Erwerb von (gesundheitsbezogenem) Wissen dar, in dem es
z.B. um Wissen iiber zentrale Prinzipien zur Realisierung regelméBiger korperlich-sportlicher
Aktivitit (u. a. Wang et al. 2019a), kardiorespiratorische Fitness (u. a. Zhang et al. 2014) oder
Erndhrung (u. a. Chen et al. 2018) geht. Eine weitere Zielperspektive besteht im Erwerb moto-
rischer Fertigkeiten, die sportartunabhingig (u. a. Herrmann 2019) oder aber an spezifische
Sportarten gekoppelt sein konnen wie bspw. Bewegungen im Basketball (Chen und Darst
2001), Tanzen (Chen 2001) oder Hockey (Nathan und Haynes 2013). Unter der Zielperspektive
der Entwicklung und Forderung von Spielverstindnis und Spielfahigkeit sollen Schiiler*innen
taktische Probleme erkennen und durch spieltaktische Entscheidungen in konkreten Spielsitu-
ationen 16sen (u. a. Salimin et al. 2020). Ein vertieftes Spielverstindnis soll neben einer verbes-
serten Spielfahigkeit (u. a. Farias et al. 2015) auch zum eigenstdandigen Konzipieren von Spielen
befdhigen (u. a. Hastie und Curtner-Smith 2006). Ein kognitiv aktivierender Sportunterricht
zielt weiterhin auf die Entwicklung einer auf den eigenen Lernprozess bezogenen Reflexions-
fahigkeit, d.h. Schiiler*innen sollen bspw. ihre eigenen Stirken und Schwichen bewerten, sich
eigenstindige Lernziele setzen und ihren Lernprozess einschétzen und steuern (Webb und
Scoular 2011). Zuletzt zielt ein kognitiv aktivierender Sportunterricht darauf ab, die Motivation
fiir den Sportunterricht und fiir auBerschulische korperlich-sportliche Aktivitéten zu férdern (u.

a. Garcia-Gonzalez et al. 2020).

Dariiber hinaus gibt es Studien (n=235), die diese angesteuerten Zielkategorien als Baustein zur

Erreichung des ilibergreifenden Ziels betrachten, Schiiler*innen zu befihigen, ihr eigenes Leben
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langfristig und im auferschulischen Kontext eigenverantwortlich korperlich-sportlich aktiv zu
gestalten (u. a. Chen et al. 2017). Dieses tlibergreifende Ziel wird durch Begriffe wie Hand-
lungsfihigkeit (u. a. Greve 2013), Handlungskompetenz (u. a. Demetriou et al. 2019; Pfitzner
2013) oder physical literacy (u. a. Wang et al. 2019b) ausgedriickt (Tab. 1 im Anhang). Wei-
terhin lassen sich Studien (z=5) finden, in denen eine vertiefte mentale Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand auf direktem Weg zur Ansteuerung von Handlungsféhigkeit bzw. physical
literacy beitragen soll bzw. zwischengeschaltete Zielkategorien nicht ndher benannt werden (u.

a. O’Connor 2019).

3.1.2 Herangezogene Lern- und Bildungstheorien

Hinsichtlich der Frage, auf welchen Lern- oder Bildungstheorien die Umsetzung didaktischer
Merkmale eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts in empirischen Studien konzeptionell
basiert, wurden in den inhaltsanalytisch ausgewerteten Studien vier Hauptkategorien identifi-
ziert (Abb. §; Tab. 3 im Anhang): Die Analyse zeigt, dass sich eine liberwiegende Mehrheit der
untersuchten Studien im Sozialkonstruktivismus (n=45) verortet. Daneben berufen sich wenige
Studien auf eine transformatorische Bildungstheorie (n=>5), den Postmodernismus (n=1) sowie

die Variationstheorie (n=1).

Ein sozialkonstruktivistisches Lehr-Lernverstindnis geht davon aus, dass neues Wissen gene-
riert wird, wenn vorhandene Wissensbestandteile umstrukturiert oder erweitert werden. Lernen
im Sinne einer tiefgriindigen Verarbeitung von Informationen findet statt, wenn nachgedacht,
miteinander argumentiert und neue Informationen mit persdnlich bedeutungsvollen Informati-
onen verkniipft werden (Alexander 2006). Ein solches sozial-konstruktivistisches Verstindnis
schldgt sich sowohl in wissenschaftlichen als auch in curricularen Konzeptionen zum Lehren
und Lernen nieder: Im Hinblick auf wissenschaftliche Konzeptionen sind die eingangs er-
wihnte fachiibergreifende Konzeptualisierung zur Unterrichtsqualitdt (u. a. Wibowo 2019) so-
wie verschiedene Konzeptualisierungen von (Lern-)Aufgaben (u. a. Chen und Darst 2001) zu
nennen.?* Englischsprachige Studien greifen auf pedagogical models (z. B. teaching games for
understanding) zuriick (u. a. Gil-Arias et al. 2020a). Weiterhin ist der Ansatz des critical thin-
king verbreitet (u. a. Chou et al. 2015). AuBlerdem finden sich Beziige zur post-Vygotsky-Per-

spektive (Barker et al. 2015), zum meaning-making (O’Connor 2019) sowie zur authentic

24 Die Unterscheidung orientiert sich an Balz (2017), der u. a. eine wissenschaftliche (z.B. sportpadagogische

Fachpublikationen) und eine curriculare Anspruchsebene (z.B. bildungspolitische Richtlinien) bei Differenzstu-

dien formuliert.
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pedagogy (O’Connor et al. 2016). Das sozialkonstruktivistische Lehr-Lernverstindnis schliagt
sich auch in curricularen Konzeptionen (z. B. Bildungspldnen) nieder. Im deutschsprachigen
Raum ist die Kompetenzorientierung weit verbreitet (u. a. Neumann 2014; Roth 2012), in eng-
lischsprachigen Studien das Concept-Based Physical Education Curriculum (CBPE; u. a. Wang
und Chen 2020).

Deutschsprachige Studien berufen sich auf ein transformatorisches Bildungsverstdindnis mit
dem Vermittlungsprinzip einer reflektierten Praxis, durch das préareflexiv-unbewusste Sicht-
weisen in reflexiv-aufgeklarte Sichtweisen iiberfiihrt werden sollen (u. a. Liisebrink und Wol-
ters 2017). Ein weiterer theoretischer Hintergrund findet sich im Postmodernismus, vor dessen
Hintergrund kritische Reflexions- und Denkfdhigkeiten entwickelt werden sollen (Shih et al.
2019) und in der Variationstheorie, vor dessen Hintergrund sich die Lernenden sog. critical

aspects der Lerngegenstéinde bewusstwerden sollen (Bergentoft 2020).

3.2 Didaktische Merkmale eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts

Es wurden insgesamt neun didaktische Merkmale kognitiver Aktivierung in den einbezogenen
empirischen Studien identifiziert, die im Folgenden dargestellt werden (s. Abb. 8, Tab. 4 im
Anhang): offene Problemstellungen (n= 40/14),% Bezug zum Vorwissen (n= 13/11), Bezug zur
Lebenswelt (n= 12/7), Planung und Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess (n= 13/5),
Dokumentation des sportlichen Handelns (n=9/3), Reflexion des sportlichen Handelns (n=
19/13), schriftliches/digitales Unterrichtsmaterial (n=16/15), soziale Interaktion (n= 38/17),
Scaffolding (n= 28/14) (Abschn. 3.2.1-3.2.9).

Dabei wird in der weiteren Darstellung didaktischer Merkmale kognitiver Aktivierung im
Sportunterricht zwischen explanativen und explorativen Studien unterschieden (Doéring und
Bortz 2016, Tab. 1 im Anhang). Explorative Studien (z. B. Beobachtungs- oder Interviewstu-
dien) erkunden das Phdnomen kognitive Aktivierung und liefern prizise Erkenntnisse zu seiner
sportunterrichtlichen Umsetzung durch Lehrkrifte, zu moglichen Umsetzungsschwierigkeiten
sowie zu hinter dem didaktischen Handeln liegenden Haltungen von Sportlehrkriften. Es bleibt
aber oft unklar, wie das untersuchte Phidnomen seitens der jeweiligen Studien konzeptionell
gedacht wird, weshalb hier oft nur allgemeine Aussagen (z. B. lediglich Nennung spezifischer

Merkmale) zu finden sind. Explanative Studien (z.B. Interventionsstudien) liefern dagegen sehr

23 Die bei den Merkmalen angegebene erste numerische Nennung bezieht sich auf ihr Auftreten in den didakti-
schen Konzeptionen empirischer Studien, die zweite Nennung auf ihr Auftreten in der sportunterrichtlichen Um-

setzung.
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konkrete konzeptionelle Beschreibungen der jeweiligen Interventionen, in denen verschiedene
Merkmale kognitiver Aktivierung zu erkennen sind, sind dafiir aber oft wenig prézise dahinge-
hend, inwiefern die Interventionskonzeptionen auch tatséchlich von den jeweiligen Lehrkréften

umgesetzt wurden.

3.2.1 Offene Problemstellungen

Das Merkmal offene Problemstellungen beinhaltet offene Fragen, Probleme und Aufgaben, die
Schiiler*innen zum Ausprobieren und Entdecken auffordern. Schiiler*innen sollen bewegungs-
bezogene Problemstellungen identifizieren, eigenstéindig Losungswege finden und selbstdndig
Ergebnisse generieren. Explanative Studien konkretisieren dieses Merkmal im Hinblick auf un-
terschiedliche Zielkategorien: Zur Entwicklung von Spielverstindnis und -fahigkeit sollen
Lehrkrifte ein spieltaktisches Problem erdffnen, das Schiiler*innen durch selbststéindiges Er-
proben und Treffen von spielbezogenen Entscheidungen 16sen sollen (z. B. Garcia-Ceberino et
al. 2020; Gil-Arias et al. 2020b). Offene Fragen der Lehrkraft sollen den Schiiler*innen bei der
Losung des Problems helfen, z. B. wie die Spieler*innen ihre Position auf dem Spielfeld anpas-
sen konnen. Die Forderung gesundheitsbezogenen Wissens soll bspw. durch ein mentales
Durchdringen und Erleben korperlicher Aktivitdt geschehen, wobei ein Arbeitsbuch mit offe-
nen Fragen und Aufgaben verwendet wird. Darin kdnnen beschreibende Fragen (z. B. Doku-
mentation sportlicher Aktivitdt), relationale Fragen (z.B. Erkldren von Zusammenhingen) so-
wie Fragen zum logischen Denken (z.B. Transfer auf das alltidgliche Leben) unterschieden wer-

den (u. a. Wang et al.2019a).

Explorative Studien belegen die Umsetzung dieses Merkmals auf Seiten der Lehrkréfte, bspw.
um die Bearbeitung von taktischen Problemen bei Schiiler*innen zu unterstiitzen (O’Leary et
al. 2014), ihr Vorwissen bei der Gestaltung von Spielen zu aktivieren (Chen et al. 2012) oder
motorische Fertigkeiten (z. B. Entwicklung neuer Tanzbewegungen) anzubahnen (u. a. Chen
2001). Sportlehrkrifte hatten bei diesem Merkmal aber auch Schwierigkeiten: So zeigte sich
bspw. bei O’Leary (2014), dass die beobachtete Lehrkraft eher einen leistungsorientierten
Spielvermittlungsansatz verfolgte und es ihr dadurch nicht gelang, den Schiiler*innen Einsicht

in die Grinde ihres taktischen Handelns zu vermitteln.
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3.2.2 Bezug zum Vorwissen

Der Bezug zum Vorwissen beschreibt den Riickgriff auf gegenstandsspezifische Vorerfahrun-
gen sowie zuvor im Sportunterricht erworbenes Wissen und Fihigkeiten.?® Explanative Studien
bleiben bei diesem Merkmal aber wenig konkret, so betont lediglich Gogoll (2010a, b) sehr
unspezifisch die Relevanz des sportbezogenen Vorwissens fiir eine vertiefte mentale Auseinan-

dersetzung mit dem Lerngegenstand.

In der sportunterrichtlichen Umsetzung war der Bezug zum Vorwissen zu Beginn der beobach-
teten Sportunterrichtsstunden zu finden (u. a. Chen 2001), bspw. durch die offene Aufforde-
rung, eine Vokabelliste zu spezifischen Bewegungsformen zu erstellen (Chen et al. 2012). Im
weiteren Stundenverlauf wurden von Lehrkréften Aufgaben so gestellt, dass die Schiiler*innen
zu deren Bearbeitung auf existierende Wissensbestéinde aus dem Sportunterricht (z. B. taktische

Kenntnisse) zuriickgreifen mussten (u. a. Farias et al. 2018).

3.2.3 Bezug zur Lebenswelt

Der Bezug zur Lebenswelt beschreibt die Beriicksichtigung von Themen und Aktivitédten, die
fiir Kinder und Jugendliche realititsnah und auBerschulisch bedeutsam sind.?’ Der Bezug zur
Lebenswelt wird in explanativen Studien konkretisiert, wenn bspw. gesundheits- und fitness-
bezogene Inhalte (z.B. Trainingsprinzipien, Wissen iiber Erndhrung) z. B. in offenen und zur
Reflexion anregenden Aufgaben auf das eigene aullerschulische Leben iibertragen und subjek-
tiv sinnvolle Schlussfolgerungen fiir die eigene Gesundheit gezogen werden sollen (u. a. Zhu

et al. 2009).

Aus explorativen Studien geht hervor, dass Sportlehrkréfte den Bezug zur Lebenswelt der Schii-
ler*innen dadurch umsetzen, dass sie bspw. Geschichten aus der Lebenswelt der Schiiler*innen
verwenden, um bei ithnen erste personlich bedeutungsvolle Ideen zum Tanzen zu wecken (Chen
2001). Explizit zum Gegenstand wurden die Erfahrungen der Schiiler*innen, wenn sie iiberle-
gen sollten, mit welcher Motivation sie in threm Leben korperlich aktiv sind und welche Griinde

sie auch daran hindern (u. a. O’Connor et al. 2016).

26 Im Gegensatz zum Merkmal Bezug zur Lebenswelt ist die subjektive Bedeutsamkeit hier nicht notwendiger-
weise gegeben.
7 Die Komponente der subjektiven Bedeutsamkeit unterscheidet dieses Merkmal vom Merkmal Bezug zum

Vorwissen.
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3.2.4 Planung und Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess

Das Merkmal Planung und Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zeichnet sich dadurch
aus, dass Schiiler*innen von der Lehrkraft Gestaltungsspielraum fiir das eigene Lernen {iber-
tragen bekommen. Konkretere Gestaltungshinweise finden sich in explanativen Studien zur
Entwicklung von Spielfdhigkeit bspw. in einer spezifischen Rollenverteilung der Schiiler*in-
nen, wenn student-coaches die Bearbeitung von Lernaufgaben in ihrem Team anleiten (u. a.
Farias et al. 2015). Um den eigenen Lernprozess zu planen und zu verantworten, sollen Schii-
ler*innen dartiber hinaus meta-kognitive Lernstrategien verwenden, d. h. sich selbst Lernziele

setzen und den eigenen Lernprozess planen und regulieren (u. a. Gogoll 2010a).

Die Planung und Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess wurde in explorativen Studien
auch im Sportlehrkriftehandeln beobachtet. Schiiler*innen wurden aufgefordert, eigene Lern-
ziele zu definieren (u. a. Bergentoft 2020) oder sich an der Planung des Unterrichts zu beteiligen
(u. a. Roth 2014). Die Verantwortung fiir die Durchfiihrung der Lernaktivitidten wurde zum Teil

student-coaches iibertragen (Farias et al. 2018).

3.2.5 Dokumentation des sportlichen Handelns

Die Dokumentation des sportlichen Handelns wurde in explanativen Studien identifiziert. In
diesen dient das Dokumentieren des eigenen sportlichen Handelns dazu, Verstehensprozesse
vorzubereiten und zu unterstiitzen. Beispielsweise sollen Schiiler*innen ihre korperlich-sport-
lichen Erfahrungen und Beobachtungen zu entsprechenden korperlichen Reaktionen (z.B.
Schritte oder Herzschlag) bei verschiedenen Aktivititen aufschreiben, um diese Informationen
spater mit wissenschaftlichen Informationen (z. B. Belastungsintensititen) in Verbindung zu
bringen (u. a. Chen et al. 2018; Demetriou et al. 2019). Konzeptionell wird die Bedeutung dieser
kognitiv zundchst weniger anspruchsvollen Aufgaben hervorgehoben, da sie die Basis fiir fol-
gende, vertieftere Denkprozesse darstellen und daher im Sportunterricht nicht vernachlassigt

werden diirfen (Wang et al. 2019a).

Auch in explorativen Studien, die konkrete Aussagen zur sportunterrichtlichen Umsetzung lie-
fern, fand sich die Dokumentation des sportlichen Handelns wieder. Bspw. dokumentierten
Schiiler*innen den Prozess der eigenen Spielentwicklung in Online-Wikis, was einerseits der
unmittelbaren und fortwéhrenden Kommunikation der Schiiler*innen untereinander diente so-
wie andererseits Grundlage fiir die Lehrkraft war, Feedback zu geben (Casey et al. 2011). In
einem anderen Fall wurden die Lernenden aufgefordert, ,,besonders positive und negative Er-

fahrungen beim Basketballspiel zu notieren” (Schulz 2013, S. 108). Im Hinblick auf eine
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dahinterliegende Funktion wird lediglich von Schulz (2013) einmal vage darauf verwiesen, dass

daran ,,in der Folge dann weitergearbeitet werden soll* (S. 108).

3.2.6 Reflexion des sportlichen Handelns

Die Reflexion des sportlichen Handelns zeichnet sich durch seine Retrospektive aus: Schii-
ler*innen sollen aufgefordert werden, iiber ihr eigenes sportliches Handeln nachzudenken, es
zu verbalisieren und vor dem Hintergrund eigener Erwartungen oder gegebener Kriterien zu
bewerten. Grundlegendes Medium der Reflexion ist dabei die Sprache, d. h. Schiiler*innen sol-
len das Nachdenken {iiber ihr eigenes sportliches Handeln vor dem Hintergrund subjektiver
Sinnhaftigkeit verbalisieren (u. a. Wolters und Liisebrink 2019). Konzeptionell wird dieses
Merkmal in explanativen Studien v. a. zur Entwicklung von Spielverstindnis und Spielfdhigkeit
als Nachdenken iiber und Verbalisieren des eigenen sportlichen Handelns im Vergleich zur

spieltaktischen Handlungsaufforderung spezifiziert (u. a. Morales-Belando et al. 2018).

In explorativen Studien zur sportunterrichtlichen Umsetzung wird die Reflexion des sportlichen
Handelns einerseits durch Aufforderungen zur Deskription realisiert; d. h. Schiiler*innen soll-
ten die gerade im Sportunterricht erlebten Erfahrungen verbalisieren (u. a. Bergentoft 2020).
Andererseits realisierte sich Reflexion in Aufforderungen zur Evaluation; d. h. Schiiler*innen
sollten ihre sport- und bewegungsbezogenen Erfahrungen vor dem Hintergrund theoretischen
Wissens, ihrer Erwartungen oder des wahrgenommenen Schwierigkeitsgrads bewerten (u. a.
Schlechter und Pfitzner 2014). Generell zeigen explorative Studien, dass der alltidgliche Sport-
unterricht viele Reflexionsanldsse bereithdlt (Liisebrink und Wolters 2017). Liisebrink und
Wolters (2017) schlieBen auf Basis ihrer Studienergebnisse, dass Reflexionspotenziale in der
alltdglichen Sportunterrichtspraxis von den Lehrenden hédufig von vornherein vermieden, nicht
beachtet oder (bspw. zugunsten des Spielflusses in einem Sportspiel) schnell aufgelost werden

(vgl. O’Leary 2014).
3.2.7 Schriftliches/digitales Unterrichtsmaterial

Der Einsatz von schriftlichem oder digitalem Unterrichtsmaterial nahm in explanativen Stu-
dien unterschiedliche Funktionen ein: Beispielsweise sollte der Einsatz eines Arbeitsbuches den
Sportunterricht inhaltlich strukturieren (z.B. Unterrichtsreihe zur Messung der Herzfrequenz).
Darin wurden zudem offene Aufgaben bzw. Problemstellungen formuliert, welche die Schii-
ler*innen schriftlich bearbeiten sollten (u. a. Wang und Chen 2020), um zu gewéhrleisten, dass
die Lernenden durch das Schreiben gezwungen sind, ihre Ideen vertieft zu durchdenken (Zhu

et al. 2009). Der Einsatz des concept-mappings sollte die Moglichkeit bieten, kollaborative
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Erarbeitungen in Gruppen (z. B. Spielstrategie zum Gewinnen eines Basketballspiels) zu struk-
turieren (Huang et al. 2017). Portfolios oder digitalen Online-Wikis sollten Schiiler*innen for-
dern, eigenstindig Antworten oder Produkte zu generieren, sodass sie Lehrkréften dazu dienten,
auf vertiefte Verstdndnisprozesse seitens der Schiiler*innen iiber einen ldngeren Zeitraum

schlieen konnen (Lazar und Kulinna 2002).

Explorative Studien zeigen, dass schriftliches oder digitales Unterrichtsmaterial in der sportun-
terrichtlichen Umsetzung zum einen von Lehrkréften bereitgestellt und von den Schiiler*innen
rezipiert wurde: In Form von Arbeitsblattern wurde bspw. die Reflexion von Spielsituationen
,more formally* (Webb und Scoular 2011, S. 473) gestaltet und den Schiiler*innen erleichtert.
Durch Quizfragen oder Stationskarten wurden Problemstellungen (z. B. schriftliche Szenarien
zu taktischen Problemstellungen, Bewegungsbeschreibungen zum Erlernen einer neuen Bewe-
gung) prasentiert (u. a. Brocheler und Pfitzner 2014; Hastie und Curtner-Smith 2006). Zum
anderen wurden Schiiler*innen aufgefordert, selbstdandig schriftliches Material zu produzieren:
Zum Beispiel wurde durch das Erstellen einer Vokabelliste das Vorwissen der Schiiler*innen
aktiviert und dieses als Ausgangspunkt zur Spielentwicklung verwendet (Chen et al. 2012). Das
Schreiben von Geschichten vor dem Hintergrund personlicher Erfahrungen diente dazu, die
Reflexion der Schiiler*innen zu unterstiitzen und subjektive Sinnhaftigkeit im eigenen Bewe-
gungsverhalten besser zu verstehen (O’Connor 2019). Es zeigt sich damit, dass dieses Merkmal
per se noch nicht kognitiv aktivierend ist, jedoch zur kognitiven Aktivierung beitragen kann,

wenn es auf eine bestimmte Art und Weise umgesetzt wird.

3.2.8 Soziale Interaktion

Soziale Interaktion beschreibt das gemeinsame Bearbeiten einer Problemstellung durch Verba-
lisieren, Diskutieren und Argumentieren von Losungsideen. In explanativen wie explorativen
Studien wurde soziale Interaktion in Gestalt von Partnerarbeit (u. a. Chen et al. 2018), Arbeits-
oder Lerngruppen (u. a. O’Connor et al. 2016), Teams (u. a. O’Leary et al. 2014) oder im ge-
samten Klassenverband (u. a. O’Connor 2019) spezifiziert. Soziale Interaktion sollte dazu die-
nen, gemeinsam neues Wissen zu erkunden, eigene Erfahrungen vor dem Hintergrund dieses
Wissens zu erklidren und zu elaborieren (u. a. Wang und Chen 2020) oder gemeinsam neue
Ideen (z. B. Spielstrategien) zu entwickeln (u. a. Huang et al. 2017; O’Leary 2014). Dabei sollte
die Interaktion mit einem*r erfahreneren Schiiler*in helfen, diese Lernziele zu erreichen (u. a.
Chen et al. 2018), wobei diese Rollenzuschreibungen auch als fluide konstruiert wurden (Bar-

ker et al. 2015).
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Aus explorativen Studien geht die Umsetzung dieses Merkmals im Sportunterricht hervor,
bspw. teilten Schiiler*innen Losungsvorschlige zum Entwickeln einer Tanz-Choreographie
miteinander oder analysierten das eigene spieltaktische Handeln, um es daraufthin anzupassen
(u. a. Chen 2001; Smither und Zhu 2011). Dabei konnten die Rollen ungleich verteilt sein,
bspw. wenn student-coaches die Rolle der Lehrkraft einnahmen (Farias et al. 2018). In projekt-
basierten Vorhaben fand soziale Interaktion auBerdem mit Wissenschaftler*innen und Lehr-
kréften statt, die durch das Geben von Feedback unterstiitzend wirksam wurden (Casey et al.
2011), oder mit kommunalen Stakeholdern (O’Connor et al. 2016), die ebenfalls als Expert*in-
nen den Schiiler*innen bei der Entwicklung von eigenen Ideen zur Bewegungsforderung im
Alltag bereitstanden und vor denen die Schiiler*innen ihre entwickelten Handlungsvorschlige
prasentierten. Bei der Umsetzung zeigte sich in der Studie von O’Leary (2014) eine Schwierig-
keit darin, dass Schiiler*innen von Lehrkriften zwar zur gemeinsamen Problemlosung angeregt
wurden, die im Austausch gewonnenen Erkenntnisse dann jedoch mitunter keine Anwendung
im Spiel fanden, wenn der weitere Stundenverlauf technikzentriert gestaltet wurde. Auch dieses
Merkmal fiihrt nicht notwendigerweise zu kognitiver Aktivierung, kann aber dazu beitragen,

wenn sie entsprechend umgesetzt wird.

3.2.9 Scaffolding

Zur kognitiven Aktivierung beitragen kann zuletzt das Merkmal Scaffolding, das konzeptionell
die Aufgabe der Lehrkréfte beschreibt, fiir Schiiler*innen Lerngelegenheiten zur eigensténdi-
gen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand zu schaffen und individuell zu unterstiitzen,
anstatt Losungswege vorzugeben. Diese Unterstiitzung wird konzeptionell einerseits als suk-
zessiver Abbau konstruiert, d. h. die Lehrkraft tibertrdgt den Schiiler*innen zunehmend lernbe-
zogene Entscheidungsspielrdume (u. a. Hastie und Curtner-Smith 2006). Andererseits wird die
Unterstiitzung als voriibergehend-dynamisch konzeptualisiert, d.h. das Ausmal} der Unterstiit-
zung soll sich in Abhédngigkeit von den individuellen Voraussetzungen und Bediirfnissen der

Schiiler*innen veridndern (u. a. Chen et al. 2012).

Das Merkmal des Scaffoldings wurde in den einbezogenen Studien umgesetzt. In explorativen
Studien wurde dieses Merkmal sowohl als sukzessiver Abbau der Lernbegleitung (u. a. Barker
et al. 2015) als auch als dynamisches Konstrukt (u. a. Chen et al. 2012) beobachtet. Konkrete
Unterstiitzungsstrategien bestanden zum Beispiel darin, in Reflexionsrunden offene Fragen
oder Problemstellungen zu stellen, die Schiiler*innen zum eigensténdigen, Ausprobieren, Er-
kliaren, Begriinden, Entwickeln und Anwenden von Losungsstrategien anregten (u. a. Chen

2001; Farias et al. 2018). Weiterhin unterstiitzten Lehrkrifte den Lernprozess der
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Schiiler*innen, indem sie an deren frithere Lernerfahrungen ankniipften und zunéchst mit ein-
facheren Aufgaben ihr Vorwissen aktivierten, zunehmend herausfordernde Aufgaben stellten
oder den Schiiler*innen zu ihrem Lernen Feedback gaben (u. a. Chen et al. 2012; Chen und
Cone 2003). Eine Schwierigkeit in der Umsetzung dieses Merkmals zeigte sich, wenn Sport-
lehrkrifte dieser Rolle nicht gerecht wurden, da sie entweder zu viel Unterstiitzung im Sinne
eines direktiven und auf ein reproduzierendes Handeln der Schiiler*innen abzielendes Verhal-
ten leisteten (u. a. Hastie und Curtner-Smith 2006) oder zu wenig Unterstiitzung leisteten, d.h.

wenn sie sich zu sehr aus der Begleitung zuriickzogen (O’Connor et al. 2016).

Zusammenfassend wird deutlich, dass alle Merkmale nicht nur konzeptionell denkbar sind, son-
dern im Sportunterricht auch praktisch umgesetzt werden, wobei die Schiiler*innen im Hinblick
auf verschiedene Ziele (z. B. gesundheitsbezogenes Wissen, Spielverstdndnis und -fahigkeit)
und in Form unterschiedlicher kognitiver Aktivititen (z. B. Erkldren, Auswerten, Entwickeln
von Ideen) zum vertieften Nachdenken angeregt wurden. Jedoch scheinen Sportlehrkrifte mit-
unter auch Schwierigkeiten in der Umsetzung einzelner Merkmale (z. B. offene Problemstel-
lungen, Reflexion, Scaffolding) zu haben, was mit deren grundlegenden Haltungen zu einem
kognitiv aktivierenden Sportunterricht in Verbindung steht. In den analysierten Studien zeigt
sich dabei ein ambivalentes Bild: Einerseits standen Sportlehrkréfte einem kognitiv aktivieren-
den Sportunterricht prinzipiell positiv gegeniiber und erachteten ihn als wichtig (u. a. Brocheler
und Pfitzner 2014), indem sie einen Mehrwert hinsichtlich den Lerngewinnen (z. B. Wissens-
erwerb, vertieftes Spielverstdndnis) und der Lernmotivation der Schiiler*innen sehen (u. a.
Chen et al. 2018; Morales-Belando et al. 2018). Zudem nahmen Lehrkréfte durch die mit Merk-
malen kognitiver Aktivierung einhergehende Annihrung des Sportunterrichts an andere Unter-
richtsfacher Vorteile fiir die Legitimation im Ficherkanon der Schule wahr (Serwe-Pandrick
und Thiele 2014). Andererseits wurde die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Sportunter-
richts von Sportlehrkréaften auch kritisch gesehen. Neben unspezifischer Ablehnung — ,,Oh, 1
hate doing things like that* (O’Leary 2014, S. 376) — konstruierten Sportlehrkrifte kognitive
Aktivierung v. a. als ,,Nicht-Bewegungs-Tétigkeit* (Serwe-Pandrick und Thiele 2014, S. 179),
weshalb diese aus ihrer Sicht im Konflikt zur knapp bemessenen, aber hoch priorisierten Be-
wegungszeit stand (u. a. Hastie und Curtner-Smith 2006). Weiterhin wurde von Sportlehrkraf-
ten angenommen, Schiiler*innen wiirden durch komplexere kognitive Anforderungen iiberfor-
dert und briuchten daher vermehrte Anleitung, um bspw. taktische Elemente des Badmintons

zu verstehen (Brocheler und Pfitzner 2014; Nathan 2016).
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4 Diskussion

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Das Scoping Review ging der Frage nach, welche didaktischen Merkmale sich zur Umsetzung
kognitiver Aktivierung im Sportunterricht in empirischen Studien finden und auf welchen kon-
zeptionellen Grundannahmen diese empirischen Studien basieren. Als konzeptionelle Grund-
annahmen wurden merkmaliibergreifend zundchst fiinf Zieldimensionen kognitiver Aktivie-
rung identifiziert — (gesundheitsbezogenes) Wissen, motorische Fertigkeiten, Spielverstdindnis
und Spielfihigkeit, Reflexionsfihigkeit und Motivation —, die zur Entwicklung von Handlungs-
fahigkeit bzw. physical literacy beitragen sollen und auf breiter Basis auf einem sozial-kon-

struktivistischen Lehr-Lernverstdndnis beruhen.

Die neun identifizierten didaktischen Merkmale zur Gestaltung eines kognitiv aktivierenden
Sportunterrichts — offene Problemstellungen, Bezug zum Vorwissen, Bezug zur Lebenswelt, Pla-
nung und Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess, Dokumentation des sportlichen Han-
delns, Reflexion des sportlichen Handelns, schriftliches/digitales Unterrichtsmaterial und Scaf-
folding — zeigten sich nicht nur als theoretisch denkbar, sondern im Handeln von Sportlehrkraf-
ten auch als praktisch umsetzbar, wobei unterschiedliche kognitive Aktivititen auf Seiten der
Schiiler*innen adressiert wurden. Es zeigte sich aber auch, dass die Umsetzung einzelner Merk-
male fiir Lehrkrifte auch mit Schwierigkeiten verbunden war. SchlieBlich wurden hinter dem
didaktischen Handeln liegende ambivalente Haltungen von Sportlehrkriften hinsichtlich eines

kognitiv aktivierenden Sportunterrichts aufgedeckt.

4.2 Zu den konzeptionellen Grundannahmen eines kognitiv aktivierenden

Sportunterrichts

Erst durch die Kenntnis der jeweils zu erreichenden Ziele sowie deren Verkniipfung mit Unter-
richtsprozessen konnen Unterrichtsqualitdt und das Potenzial zur kognitiven Aktivierung sinn-
voll beurteilt werden (Praetorius und Grésel 2021). Im Fach Sport gibt es unterschiedliche Vor-
stellungen zu der Frage, ,,wozu eigentlich kognitiv aktiviert werden soll“ (Wibowo et al. 2021b,
S. 199; vgl. Praetorius und Grésel 2021). Die im Review identifizierten Zielkategorien erwei-
tern bisherige Befunde. Wihrend sich Richartz und Kohake (2021) dafiir aussprechen, kogni-
tive Aktivierung nur fiir verstindnis- und bewertungsbezogenes Lernen als Qualitdtsmerkmal
zu betrachten und fiir motorisches sowie spieltaktisches Lernen eigene Qualititsmerkmale vor-
schlagen, weisen die im Review identifizierten Zielkategorien darauf hin, dass sowohl fiir mo-

torisches als auch fiir spieltaktisches Lernen eine Ubertragung kognitiver Aktivierung aus der
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empirischen Unterrichtsforschung in Studien zum Sportunterricht konzeptionell angedacht und
von Lehrkrédften umsetzbar ist. Systematische Kenntnisse dariiber, inwieweit es iiber die prin-
zipielle Umsetzbarkeit hinaus in diesen Zielbereichen auch zu tatsdchlichen Lerngewinnen
kommen kann, stehen zwar noch aus; Interventionsstudien basierend auf dem teaching games
for understanding-Ansatz weisen aber darauf hin, dass spieltaktisches Lernen durch eine kog-
nitiv-reflexive Auseinandersetzung durchaus gefordert werden kann (z. B. Morales-Belando et
al. 2018). Auch fiir das Bewegungslernen ist kognitive Aktivierung nicht per se ,,weniger wich-
tig oder (...) hinderlich* (Richartz und Kohake 2021, S. 249), sondern kann zumindest in Form
von ,,Instruktionen oder Riickmeldungen dazu beitragen, den Lernprozess zu verkiirzen* (Kiin-

zell 2022, S. 215; vgl. z.B. Huang et al. 2017).

Weiterhin mag insbesondere die Zielkategorie der Motivation iiberraschen, da diese in der all-
gemeinen Unterrichtsforschung oft zunéchst mit der Dimension der konstruktiven Unterstiit-
zung in Zusammenhang gebracht und fiir kognitive Aktivierung das (fachliche) Lernen als Ziel
definiert wird (Praetorius et al. 2020). Es finden sich aber auch in der allgemeinen Unterrichts-
forschung Hinweise darauf, dass Mediationsmodelle zu angenommenen Wirkungen der Unter-
richtsqualitidtsdimensionen empirisch noch nicht hinreichend untersucht bzw. belegt sind (De-
cristan et al. 2020; Praetorius et al. 2020) und dass Lernmotivation nicht allein durch konstruk-
tive Unterstiitzung, sondern auch mit kognitiv aktivierenden Unterrichtselementen zusammen-
hingt (Seidel et al. 2003). Weiterhin miissen die Zielkategorien kognitiver Aktivierung auf-
grund ihrer Doménenspezifitit fachspezifisch ausgestaltet werden (Stiirmer und Fauth 2019).
Eine fachspezifische Besonderheit liegt im Fach Sport darin, dass der Bildungsauftrag eine ex-
plizit motivationale Komponente beinhaltet und es im Sportunterricht nicht nur um (Lern-)Mo-
tivation fiir den Unterricht geht, sondern auch um Motivation fiir den auBerschulischen, eigen-
verantworteten und lebenslangen Sport (u. a. Cale und Harris 2018), welche durch eine kognitiv

aktivierende subjektive Sinnfindung (Balz 2021) angesteuert werden soll.

Im Hinblick auf das sportdidaktische Prinzip der Mehrperspektivitit (Balz 2021), das Schii-
ler*innen Bewegung, Spiel und Sport subjektiv sinnhaft und piddagogisch gehaltvoll vermitteln
soll, scheint mit (gesundheitsbezogenem) Wissen nur eine von sechs etablierten sportpddago-
gischen Perspektiven abgebildet zu werden, wiahrend bspw. Wissensbestinde im Hinblick auf
das soziale Lernen keine eigene Zielkategorie darstellten (vgl. Herrmann und Gerlach 2020).
Das ldsst sich zum einen mit dem starken Einfluss der physical literacy-Diskussion im anglo-
phonen Raum begriinden: In vielen englischsprachigen empirischen Studien wurde ein gesund-

heitsbezogenes Curriculum untersucht.
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Weiterhin sind die Zielkategorien vor dem Hintergrund zu diskutieren, dass ausschliefSlich em-
pirische Studien eingeschlossen waren: Eine zusétzliche Beriicksichtigung hermeneutisch-kon-
zeptioneller Arbeiten hitte womdglich ein breiteres Spektrum an Zielkategorien kognitiver Ak-
tivierung offenbart, welche jedoch keine Erkenntnis zu ihrer tatsdchlichen Umsetzung geliefert

hatten.

Die liberwiegende Mehrheit der untersuchten Studien basiert auf einem sozialkonstruktivisti-
schen Lehr-Lernverstdandnis. Dieses scheint nicht nur in der im deutschsprachigen Raum stark
vertretenen Kompetenzorientierung, sondern auch in der internationalen sportpddagogischen
Diskussion und dort auch zu anderen Themen eine prominente Rolle zu spielen (u. a. Rovegno
und Dolley 2006), woraus sich groBe Schnittmengen deutsch- und englischsprachiger For-
schung ergeben. Die in den Studien dariiber hinaus explizierten Lern- und Bildungstheorien
befinden sich auf unterschiedlichen Abstraktionsgraden und werden — wie auch in anderen
Ubersichtsarbeiten (u. a. Rief et al. 2022) — in vielen Studien aber nicht oder nur unzureichend

entfaltet.

4.3 Zu den didaktischen Merkmalen eines kognitiv aktivierenden

Sportunterrichts

Die im Review vorgenommene Identifikation von Merkmalen kognitiver Aktivierung im Sport-
unterricht kommt zu dhnlichen Ergebnissen wie andere Konzeptualisierungen kognitiver Akti-
vierung. Insbesondere die Reflexion des sportlichen Handelns wird in der Diskussion um Auf-
gabenkultur (Sygusch et al. 2021) oder Unterrichtsqualitit (Herrmann und Gerlach 2020) als
konzeptionell bedeutsam hervorgehoben. Gleichzeitig finden sich aber auch Unterschiede mit
Blick auf die jeweilige Benennung und Strukturierung der Merkmale (Richartz und Kohake
2021). So wird der Lebensweltbezug im Rahmen von Aufgabenkultur bspw. als zwar der kog-
nitiven Aktivierung dienendes, aber doch eigenstindiges Merkmal aufgefiihrt (Sygusch et al.
2021); in der generischen Unterrichtsqualitatsdiskussion hingegen wird die vergleichbare Sub-
dimension interestingness and relevance der konstruktiven Unterstiitzung zugeordnet (Praeto-
rius et al. 2018). GroBe Schnittmengen zur Unterrichtsqualitdtsdimension der konstruktiven
Unterstiitzung liegen daneben auch im Scaffolding und in der sozialen Interaktion (Herrmann

und Gerlach 2020; Praetorius et al. 2018).

Dariiber hinaus liegen die identifizierten Merkmale auf unterschiedlichen Ebenen. Dies ist zu-
ndchst mit dem inhaltsanalytischen Vorgehen zu begriinden, welches sich an den in den Studien
selbst gewdhlten Begrifflichkeiten orientierte. Dabei deutete sich an, dass sich die identifizier-

ten Merkmale in zwei Gruppen unterscheiden lassen. Eine erste Gruppe an Merkmalen (z. B.
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offene Problemstellungen, Reflexion des sportlichen Handelns, Planung und Verantwortung fiir
den eigenen Lernprozess) ist proximal und direkt auf Merkmale ausgerichtet, die kognitive Ak-
tivierung ausmachen. Eine zweite Gruppe (z.B. schriftliches/digitales Unterrichtsmaterial, so-
ziale Interaktion, Scaffolding) charakterisiert nicht per se kognitive Aktivierung, kann aber zu
kognitiver Aktivierung beitragen, sie unterstiitzen und wahrscheinlicher werden lassen, wenn
sie auf eine bestimmte Art und Weise umgesetzt wird (vgl. Blomeke et al. 2006; Sygusch et al.
2022). Auch wenn bei einzelnen Merkmalen gezeigt werden konnte, welche Lernaktivititen
von Schiiler*innen angesteuert werden sollen bzw. konnen (z. B. erkldren, Ideen entwickeln),
bleibt deren konzeptionelle Konkretion und sportunterrichtliche Realisation — u. a. aufgrund
mangelnder konkreter Erhebungsinstrumente — in den eingeschlossenen Studien empirisch oft-

mals unterbelichtet.

Dariiber hinaus bleibt offen, in welcher Relation das in deutschsprachigen sportdidaktischen
Konzeptionen und Curricula bedeutsame Prinzip der Mehrperspektivitit und die hier identifi-
zierten Merkmale zueinanderstehen. Insgesamt erscheint ,,dieser zentrale Bestandteil des Er-
ziehenden Sportunterrichts in der Diskussion um Unterrichtsqualitidt noch zu wenig bearbeitet
und ausdifferenziert” (Herrmann und Gerlach 2020, S. 378). Hier sind somit weitere konzepti-
onelle Klirungen notwendig, die sich auf der Basis rein theoretischer Uberlegungen nicht ab-
schlieBen lassen. Das vorliegende Review tragt dazu bei, den empirischen Blick auf die Kon-
zeptualisierung von Merkmalen gelingender kognitiver Aktivierung zu forcieren und die oben

aufgezeigten Schnittmengen anhand empirischer Arbeiten sichtbar zu machen.

Das Review zeigt, dass diese Merkmale nicht nur theoretisch denkbar, sondern, wie v. a. aus
explorativen Studien hervorging, von Sportlehrkréften im Sportunterricht auch in verschiede-
nen Ausgestaltungsformen umgesetzt werden, wodurch die Merkmale konkretisiert und ausdif-
ferenziert werden konnen. Dies scheint insbesondere fiir diejenigen Merkmale zu gelten, die
der fachdidaktischen Diskussion sowie Sportlehrkraften auch aus anderen didaktischen Ansit-
zen fiir den Sportunterricht bekannt sind. Beispielsweise diirften die Merkmale offene Prob-
lemstellungen und soziale Interaktion im Rahmen des Kooperativen Lernens bereits eine ge-
wisse Tradition aufweisen — wenngleich sich auch hier Umsetzungsbarrieren zeigen (Béhr und
Wibowo 2012). Diese Barrieren gehen u. a. auf strukturelle Antinomien zuriick. So wird bei-
spielsweise das Prinzip der Offenheit unweigerlich durch eine storungspraventive Klassenfiih-
rung begrenzt, die fiir die Unterrichtsqualitdt gleichermaBen bedeutsam ist, um die Effizienz
der Lernzeit sowie die Sicherheit der Schiiler*innen zu gewihrleisten (Hapke 2018). Die Um-
setzungsschwierigkeiten bei verschiedenen Merkmalen sowie die ambivalenten Haltungen der

Sportlehrkréfte hinsichtlich eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts lassen sich aulerdem
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durch die relativ stabilen fachkulturellen ,,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster
(Poweleit 2021, S. 17; vgl. Larsson et al. 2016) verstehen. Der Sportunterricht wird von den
unterrichtenden Lehrkraften bewusst von anderen Schulfachern abgegrenzt. Durch eine Priori-
sierung der Bewegungszeit wird sowohl aus Sicht der Lehrkréfte (u. a. Modell und Gerdin 2022;
Ptack 2019) als auch aus Sicht einiger fachdidaktischer Vertreter*innen (u. a. Kriiger und Hum-
mel 2019) die intensive kognitive Auseinandersetzung damit eher als Storgrofle wahrgenom-
men. Empirische Studien zeigen jedoch auch, dass kognitive Aktivierung nicht unbedingt zu-

lasten der Bewegungszeit gehen muss (u. a. Chen et al. 2007; Demetriou et al. 2019).

4.4 Stirken und Limitationen des Scoping Reviews

Das Scoping Review gibt erstmals einen umfassenden Uberblick iiber den aktuellen For-
schungsstand zu didaktischen Merkmalen der aus der Unterrichtsforschung stammenden Idee
der kognitiven Aktivierung im Sportunterricht {iber den deutschsprachigen Raum hinaus. Die
dazu notwendige sprachkulturelle wie konzeptionelle Offnung bedurfte einer Ubersetzungsleis-
tung, die sich in den gewdhlten Suchbegriffen niederschlégt, die explizit als erster Vorschlag
zu verstehen ist, das englischsprachige Feld zu erkunden. Auch wenn diese Suchbegriffe im
Detail auch anders hétten gewéhlt oder noch weitere Begriffe hitten aufgenommen werden
konnen (z. B. Metakognition, Reasoning), konnte z.B. aufgrund eines auf breiter Basis geteilten
konstruktivistischen Lehr-Lernverstindnisses gezeigt werden, dass konzeptionelle Unter-
schiede kein Grund sind, englischsprachige Studien in der gegenwirtigen deutschsprachigen

sportdidaktischen Diskussion auszuklammern (Herrmann und Gerlach 2020).

Im Einklang mit anderen Reviews miissen aber auch methodische Limitationen konstatiert wer-
den; beispielsweise, dass ,,die Literatur in den sportwissenschaftlichen Datenbanken [...] nur
unzureichend verschlagwortet zu sein scheint® (Herrmann und Gerlach 2020, S. 381). Weiter-
hin wurden die Suchbegriffe vor dem Hintergrund einer vertieften mentalen Auseinanderset-
zung —und damit im Sinne einer mdglichst konstruktiquivalenten Ubertragung von empirischer
Unterrichtsforschung in die Sportdidaktik — mit dem Lerngegenstand gewidhlt. Andere Suchbe-
griffe (z. B. ,,Aufmerksamkeit®, , Informationsverarbeitung®), die aus Sicht motorischer Lern-
theorien kognitive Aktivititen als implizite, nicht verbalisierbare Prozesse wéhrend des moto-
rischen Lernvorgangs verstehen (Kiinzell 2022; Niederkofler und Amesberger 2016), standen
nicht in unserem Erkenntnisinteresse, da wir uns in unserer fachdidaktischen Perspektive vor
dem Hintergrund des Bildungsauftrages auf eine moglichst konstruktiquivalente Ubertragung

kognitiver Aktivierung aus der empirischen Unterrichtsforschung konzentrierten.
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5 Fazit und Ausblick

Das Scoping Review mdchte mit seinem Uberblick iiber den gegenwirtigen deutsch- wie eng-
lischsprachigen Forschungsstand zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht einen Beitrag
leisten zu einer ,,fachdidaktisch ausdifferenzierten Unterrichtsforschung* (Reusser und Pauli

2021, S. 189). Zukiinftiger Forschungsbedarf ldsst sich in drei Linien skizzieren:

Erstens erachten wir eine engere Zusammenarbeit zwischen Vertreter*innen unterschiedlicher
sportdidaktischer Konzeptionen untereinander sowie mit Vertreter*innen der empirischer Bil-
dungsforschung als notwendig. Vertiefte und beide Disziplinen integrierende Diskurse konnen
dazu beitragen, ein fundiertes, auf breiter fachdidaktischer Basis geteiltes Verstdndnis von kog-
nitiver Aktivierung fiir den Sportunterricht zu etablieren sowie die Diskussion um Unterrichts-
qualitdt fachspezifisch zu illustrieren (Charalambous und Praetorius 2020). Dariiber hinaus
scheint eine Offenheit gegeniiber solchen konzeptionellen Ansétzen forderlich, die genuin nicht
fachdidaktisch sind, sondern bspw. motivationstheoretische Urspriinge (z.B. cognitive engage-
ment) haben, wenngleich eine konzeptionelle Kldarung von Gemeinsamkeiten und Unterschie-

den noch aussteht.

Zweitens ist es erforderlich, einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht als solchen auch in
seiner Umsetzung pridziser erfassen und evaluieren zu konnen. Ausgehend von den oben gefor-
derten konzeptionellen Bemiihungen sollten zukiinftige Forschungsbemiihungen darauf ausge-
richtet sein, ausdifferenzierte Erhebungsinstrumente (z. B. Beobachtungsinstrumente) zur Er-
fassung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts zu entwickeln, wobei neben den inten-
dierten Anforderungen auf Seiten der Sportlehrkréfte v. a. die individuellen Lernprozesse und
kognitiven Aktivitdten der Schiiler*innen, d. h. das tatsdchlich realisierte Potenzial kognitiv
aktivierender Aufgaben im Sportunterricht genauso wie die damit verbundenen Herausforde-
rungen, stirker in den Blick genommen werden miissen (Blomeke et al. 2006; Praetorius und
Grisel 2021, Reusser und Pauli 2021). Bislang vorliegende Instrumente (z. B. QUALLIS; Herr-
mann 2019) haben die Operationalisierung der Unterrichtsqualitidt im Fach Sport zwar deutlich
vorangetrieben, bleiben jedoch beispielsweise wenig konkret beziiglich der Umsetzung von
Lernaufgaben sowie der individuellen Schiiler*innenaktivititen (z. B. Erfassen der kognitiven

Prozesse).

Drittens erscheint uns die Uberpriifung der Wirksamkeit kognitiver Aktivierung, die v. a. in den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern deutlich weiter vorangeschritten ist (Praetorius
et al. 2018), auch fiir den Sportunterricht unbedingt notwendig (Richartz und Kohake 2021).

Das Scoping Review leistet eine wesentliche Vorarbeit, um darauf aufbauend mittels
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systematischen Literaturarbeiten und meta-analytischen Auswertungsverfahren die tatsichli-
chen Lerngewinne zu den von uns formulierten Zielperspektiven zukiinftig in den Blick zu

nehmen (Munn et al. 2018; Tricco et al. 2018).
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Autor*innen Jahr Studienort Sprache Forschungs- Studiendesign Aussagen zur Aussagen zur
methodologi- (Doring und Bortz, 2016) didaktischen sportunter-
scher Ansatz Art des/der Erhebungsin- Konzeption richtlichen Um-

strumente/s setzung
1 Barker, Quennerstedt 2015 Schweden englisch qualitativ Explorative Studie X X
und Annerstedt Beobachtung + Interview
2 Bergentoft 2020 Schweden englisch qualitativ Explorative Studie X X
Stundenplidne + Beobachtung
3 Brocheler und 2014 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X X
Pfitzner Audioaufnahme + Interview
4 Casey, Hastie und 2011 England englisch qualitativ Explorative Studie X X
Rovegno Reflexionsberichte + Wiki-
Eintrdge + Interview +
Beobachtung
5 Chen und Darst 2001 USA englisch quantitativ Explanative Studie X
(quasi-experimentelles Design)
Fragebogen + Test
6 Chen, Martin, Sun 2007 USA englisch quantitativ Explanative Studie X
und Ennis (experimentelles Design)
Akzelerometer
7 Chen, Zhang, Wells, 2017 USA englisch quantitativ Explanative Studie (experimentel- X
Schweighardt und En- les Design) Fragebogen + Test
nis
8 Chen, Zhu, Androzzi, 2018 USA englisch mixed- meth- Explanative Studie X X
und Nam ods (quasi-experimentelles Design) Test
+ Fragebogen +
Akzelerometer + Interview
9 Chen 2001 USA englisch qualitativ Explorative Studie X X
Beobachtung + Interview
10 Chen und Cone 2003 USA englisch qualitativ Explorative Studie X X
Beobachtung
11 Chen, Rovegno, 2012 USA englisch qualitativ Explorative Studie X X
Cone und Cone
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Beobachtung + Audioaufnahme
+ Interview + Unterrichtsar-
tefakte
12 Chou, Huang, 2015 Taiwan englisch quantitativ Explanative Studie
Huang, Lu und Tu (nicht-experimentelles Design) Test
+ Fragebogen
13 Demetriou, Hapke 2019 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie
und Olufemi Beobachtung
14 Farias, Hastie und 2018 Portugal englisch qualitativ Explorative Studie Beobach- X
Mesquita tung + Notiz- und Tagebiicher
Fokusgruppen-
Interview
15 Farias, Mesquita und 2015 Portugal englisch quantitativ Explanative Studie
Hastie (quasi-experimentelles Design)
Beobachtung + Test
16 Garcia-Ceberino, 2020 Spanien englisch quantitativ Explanative Studie
Gamero, Feu und (quasi-experimentelles Design) Test
Ibafiez
17 Garcia-Gonzalez, Abos, | 2020 Spanien englisch quantitativ Explanative Studie
Diloy-Peiia, (quasi-experimentelles Design) Fra-
Gil-Arias und Sevil- gebogen
Serrano
18 | Gil-Arias, Claver, Praxe-| 2020 Spanien englisch quantitativ Explanative Studie
des, Del Villar (experimentelles Design) Fragebo-
und Harvey gen
19 Gil-Arias, Harvey, 2020 Spanien englisch quantitativ Explanative Studie
Garcia-Herreros, (quasi-experimentelles Design) Fra-
Gonzalez-Villora gebogen
Praxedes und
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20 | Gogoll 2010a | Deutschland deutsch quantitativ Explanative Studie X
(nicht-experimentelles Design)
Fragebogen
21 Gogoll 2010b | Deutschland deutsch quantitativ Explanative Studie X
(nicht-experimentelles Design) Fra-
gebogen
22 Greve 2013 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
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Herrmann
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Schweiz/
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Explanative Studie
(quasi-experimentelles Design) Test
+ Fragebogen

26

Lazar und Kulinna

2002

USA

englisch

mixed methods

Explanative Studie
(quasi-experimentelles Design)
Portfolio-Aufgaben + informelles
(miindliches und schriftliches)
Feedback von den Lehrkriften

27

Liisebrink und
Wolters

2017

Deutschland

deutsch

qualitativ

Explorative Studie
Unterrichtsprotokolle + ver-
schriftlichte Beobachtung

28

Morales-Belando,
Calder6n und Arias-
Estero

2018

Spain

englisch

mixed- meth-
ods

Explanative Studie
(quasi-experimentelles Design) Test
+ Fragebogen +

(Fokusgruppen-) Interview

29

Nathan

2016

Malaysia

englisch

mixed- meth-
ods

Explanative Studie (experimentel-
les Design) Beobachtung + Reflexi-
onsdokumente

30

Nathan und Haynes

2013

Malaysia

englisch

mixed- meth-
ods

Explanative Studie
(quasi-experimentelles Design) Test
+ Beobachtung +
Fokusgruppen-Interview + Reflex-
ionsdokumente

31

Neumann

2014

Deutschland

deutsch

qualitativ

Explorative Studie
Audioaufnahme

32

O’Connor

2019

Australien

englisch

qualitativ

Explorative Studie:
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Beobachtung + Gespriche +
Unterrichtsartfefakte
33 O’Connor, Jeanes 2016 Australien englisch qualitativ Explorative Studie X
und Alfrey Interview + Beobachtung + schriftli-
che Unterrichtsartefakte
34 O’Leary 2014 Vereinigtes Ko- | englisch qualitativ Explorative Studie X
nigreich Interview + Beobachtung +
Reflexionsberichte + Stundenplidne
35 O'Leary, Longmore 2014 Vereinigtes englisch qualitativ Explorative Studie X
und Medcalf Konigreich Interview + Beobachtung
36 | Pfitzner 2013 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie Audioaufnahme X
+ Dokumentenanalyse
37 | Roth 2012 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Beobachtung + Interview
38 Roth 2014 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Beobachtung + Interview
39 Salimin, Elumalai, 2020 Malaysia englisch quantitativ Explanative Studie
Shariff, Rahmat und (quasi-experimentelles Design) Test
Noruzzaman
40 Schlechter und 2014 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Pfitzner Audioaufnahme
41 Schulz 2013 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Beobachtung + Interview
42 Serwe-Pandrick und 2014 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Thiele Beobachtung + Interview
43 Shih, Pu und Ho 2019 Taiwan englisch mixed- meth- Explanative Studie
ods (nicht-experimentelles Design)
Fragebogen + (Fokusgruppen-) In-
terview
44 Smither und Zhu 2011 USA englisch qualitativ Explorative Studie X
Beobachtung + Interview
45 Wang und Chen 2020 USA englisch quantitativ Explanative Studie
(experimentelles Design)
Fragebogen + Test
46 Wang, Chen, 2019 USA englisch quantitativ Explanative Studie
Schweighardt, (experimentelles Design)
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Zhang, Wells und
Ennis

Test

47 | Wang, Zhang, 2019 USA englisch quantitativ Explanative Studie (experi-
Schweighardt und mentelles Design) Test
Chen
48 | Webb und Scoular 2011 Vereinigtes Ko- | englisch qualitativ Explorative Studie: Refle- X
nigreich xionsbogen + Diskussionen
+ E-Mails
49 Wibowo 2019 Deutschland deutsch mixed- meth- Explorative Studie X
ods Re-Analyse Beobachtung
50 Wolters und 2019 Deutschland deutsch qualitativ Explorative Studie X
Liisebrink Beobachtung
51 Zhang, Chen, Chen, 2014 USA englisch mixed- meth- Explanative Studie
Hong, Loflin und En- ods (quasi-experimentelles Design) Test
nis
52 Zhu, Chen, Ennis, 2009 USA englisch quantitativ Explanative Studie (experimentel-

Sun, Hopple,
Bonello, Bae und
Kim

les Design) Fragebogen + Test
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Tabelle S2. Angestrebte Zielkategorien eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts

Zielperspektive eines Weitere Konkretisierung Studien®

kognitiv aktivierenden Sportun-

terrichts

Wissen Gesundheitsbezogenes Wissen Chen et al. (2007); Chen et al. (2017); Chen et al. (2018); Demetriou et al. (2019); Lazar und Kul-

linna (2002); Wang et al. (2019a); Wang et al. (2019b); Wang und Chen (2020);
Zhang et al. (2014); Zhu et al. (2009)

Wissen (nicht néher Gogoll (2010a); Gogoll (2010b)

spezifiziert)
Motorische Fertigkeiten Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Chen (2001); Chen und Cone (2003); Chen und Darst (2001);
Chou et al. (2015); Herrmann (2019); Huang et al. (2017); Nathan (2016); Nathan

und Haynes (2013); Pfitzner (2013); Wibowo (2019)

Spielverstiindnis, -fihigkeit Spielverstdndnis und Casey et al. (2011); Chen et al. (2012); Garcia-Ceberino et al. (2020); Garcia-Gonzalez et al. (2020);
und -entwicklung Spielfahigkeit Gil-Arias et al. (2020a); Greve (2013); Farias et al. (2015); Farias et al. (2018); Hastie und Curtner-
Smith (2006); Morales-Belando et al. (2018); Nathan (2016); Nathan und Haynes (2013); O’Leary
(2014); O’Leary et al. (2014); Salimin et al. (2020); Smither und Zhu

(2011);
Wissen iiber Spielsportarten Garcia-Ceberino et al. (2020), Nathan und Haynes (2013); Huang et al. (2017)
Entwicklung von Spielen Chen et al. (2012); Hastie und Curtner-Smith (2006)
Reflexionsfihigkeit Shih, Pu, und Ho (2019); Webb und Scoular (2011)
Affektiv-motivationale Aspekte Garcia-Gonzalez et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-Arias et al. (2020b); Morales-
Belando et al. (2018); Smither und Zhu (2011); Wang und Chen (2020)
Handlungsfiahigkeit/ Physical Bergentoft (2020); Chen et al. (2007); Chen et al. (2017); Chen et al. (2018); Demetriou et al. (2019);
Literacy Garcia-Gonzalez et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-Arias et al. (2020b); Gogoll (2010a);

Gogoll (2010b); Herrmann (2019); Lazar und Kulinna (2002); Liisebrink und Wolters (2017);
O’Connor (2019); O’Connor et al. (2016); Pfitzner (2013), Serwe- Pandrick und Thiele (2014); Shih,
Pu, und Ho (2019); Smither und Zhu (2011); Wang et al. (2019a); Wang et al. (2019b); Zhang et
al. (2014); Zhu et al. (2009); Wang und Chen

(2020); Wolters und Liisebrink (2019)

2 Fett hervorgehoben sind die Studien, die konzeptionell eine der fiinf Zielkategorien ansteuern, die dann wiederum in einem iibergreifenden Sinne darauf abzielen, dass die
Schiiler*innen eigenverantwortlich zu einem sportlich-aktiven Leben befahigt werden (z. B. Handlungsfahigkeit, Physical Literacy). Unterstrichen hervorgehoben sind die Studien,
die auf direktem Weg von der vertieften mentalen Auseinandersetzung zur Handlungsfahigkeit argumentieren. In dieser Tabelle sind Mehrfach-Zuordnungen mdglich.
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Keine Angaben

Brocheler und Pfitzner (2014); Neumann (2014); Roth (2012); Roth (2014); Schulz (2013);
Schlechter und Pfitzner (2014)
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Tabelle S3. Herangezogene Lern- und Bildungstheorien eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts

Theoretische Weitere Weitere Konkretisierung Studien®
Hintergrundannahmen| Konkretisierung
(Sozial)- wissenschaftlich | Unterrichtsqualitiit Herrmann (2019); Wibowo (2019)
Konstruktivismus
Aufgaben Brocheler und Pfitzner (2014); Chen und Darst (2001); Demetriou et al. (2019);
Neumann (2014); Pfitzner (2013); Schlechter und Pfitzner (2014)
Praxis-Theorie- bzw. Gogoll (2010a); Gogoll (2010b); Pfitzner (2013)
Theorie-Praxis- ver-
kniipfender
Sportunterricht
Pedagogical Models (z. B. Casey et al. (2011); Chen et al. (2012); Farias et al. (2018), Farias et al. (2015); Garcia-Ce-
Teaching Games for Under- berino et al. (2020); Garcia-Gonzalez et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-Arias et al.
standing, Sport Education) (2020b); Hastie und Curtner-Smith (2006); Morales- Belando et al. (2018); Nathan (2016);
Nathan und Haynes (2013); O’Leary (2014); O’Leary et al. (2014); Salimin et al. (2020);
Smither und Xihe Zhu (2011); Webb und Scoular (2011)
Critical thinking Chen (2001); Chen und Cone (2003); Chou et al. (2015); Huang et al. (2017);
Lazar und Kullinna (2002)
Post-Vygotskian-theory Barker, Quennerstedt und Annerstedt (2015)
Meaning making O’Connor (2019)
Authentic Pedagogy O’Connor et al. (2016)
curricular Kompetenzorientierte Demetriou et al. (2019); Neumann, 2014; Roth (2012); Roth (2014)
Lehrpline

Concept-based physical
education curriculum

Chen et al. (2007); Chen et al. (2017); Chen et al. (2018); Wang und Chen
(2020); Wang et al. (2019); Wang et al. (2019); Zhang et al. (2014); Zhu et al. (2009)

AC:HPE curriculum

O’Connor et al. (2016)

National Curriculum
‘Personal, Learning and
Thinking Skills’ (PLTS)

Webb und Scoular (2011)

®In dieser Tabelle sind Mehrfach-Zuordnungen méglich.
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Transformatorische Reflektierte Praxis / Greve (2013); Liisebrink und Wolters (2017); Schulz (2013); Serwe-Pandrick
Bildungstheorie reflektierter Sportunterricht und Thiele (2014); Wolters und Liisebrink (2019)

Postmodernismus Shih, Puund Ho (2019)

Variationstheorie Bergentoft (2020)
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Methodisches
Merkmal

Studien, die dieses Merkmal in der didaktischen Konzeption beinhalten®

Studien, die dieses Merkmal in der sportunterrichtlichen
Umsetzung beinhalten

Offene Problemstellungen

Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner (2014); Casey et al. (2011); Chen (2001);
Chen und Cone (2003); Chen et al. (2007); Chen et al. (2012); Chen et al. (2017);
Chen et al. (2018); Chou et al. (2015); Demetriou et al. (2019); Garcia-Ceberino et
al. (2020); Garcia-Gonzalez et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-Arias et al.
(2020b); Gogoll (2010a); Gogoll (2010b); Greve (2013); Farias et al. (2018); Farias
et al. (2015); Hastie und Curtner-Smith (2006); Morales-Belando et al. (2018); Na-
than (2016); Nathan und Haynes (2016); Neumann (2014); O’Connor (2019);
O’Connor et al. (2016); O’Leary; (2014); O’Leary et al. (2014); Pfitzner (2013); Roth
(2012); Salimin et al. (2020); Schlechter und Pfitzner (2014); Smither und Zhu
(2011); Wang und Chen (2020); Wang et al. (2019a); Wang et al. (2019b); Wibowo
(2019); Zhang et al. (2014); Zhu et al. (2009)

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner
(2014); Chen (2001); Chen und Cone (2003); Chen et al. (2012);
Greve (2013); O’Connor (2019); O’Leary (2014); O’Leary et al.
(2014); Roth (2012); Roth (2014); Schlechter und Pfitzner (2014);
Schulz (2013)

Bezug zum Vorwissen

Brocheler und Pfitzner (2014); Chen (2001); Chen et al. (2012) Chen et al. (2017);
Demetriou et al. (2019); Gogoll (2010a); Gogoll (2010b); Neumann (2014); O’Con-
nor (2019); O’Connor et al. (2016); Roth (2012); Schlechter und Pfitzner (2014);
Schulz (2013)

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner
(2014); Chen (2001); Chen et al. (2012); Farias et al. (2018);
O’Leary (2014); O’Connor et al. (2016); Pfitzner (2013);
Schlechter und Pfitzner (2014); Smither und Zhu (2011)

Bezug zur Lebenswelt

Brocheler und Pfitzner (2014); Chen et al. (2007); Chen et al. (2017); O’Connor
(2019); O’Connor et al., (2016); Pfitzner (2013); Schlechter und Pfitzner (2014);
Wang und Chen (2020); Wang et al. (2019a); Wang et al. (2019b); Zhang et al.
(2014); Zhu et al. (2009)

Chen (2001); Chen und Cone (2003); O’Connor (2019); O’Connor
et al. (2016); Pfitzner (2013); Schlechter und Pfitzner (2014); Webb
und Scoular (2011)

Planung und Verantwor-
tung fiir den eigenen
Lernprozess

Chen (2001); Chen und Cone (2003); Chen et al. (2012); Farias et al. (2015); Garcia-
Gonzales et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-Arias et al. (2020b); Gogoll
(2010a); Gogoll (2010b); Greve (2013); Hastie und Curtner- Smith (2006); Schlech-
ter und Pfitzner (2014); Smither und Zhu (2011); Webb und Scoular (2011)

Bergentoft (2020); Farias et al. (2018); Greve (2013); Roth
(2012); Roth (2014); Smither und Zhu (2011)

Dokumentation des sport-
lichen Handelns

Chen et al. (2007); Chen et al. (2018); Chen et al. (2017); Demetriou et al. (2019);
Wang und Chen (2020); Wang et al. (2019a); Wang et al. (2019b); Zhang et al.
(2014); Zhu et al. (2009)

Bergentoft (2020); Casey et al. (2011); Schulz (2013)

3In dieser Tabelle sind Mehrfach-Zuordnungen moglich.
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Reflexion des sportlichen
Handelns

Casey etal. (2011); Chen (2001); Chen et al. (2012); Chen und Cone (2003); Farias et
al. (2015); Garcia-Gonzélez et al. (2020); Greve (2013); Liisebrink und Wolters
(2017); Morales-Belando et al. (2018); Neumann (2014); O’Leary (2014); O’Connor
(2019); Schlechter und Pfitzner (2014); Serwe- Pandrick und Thiele (2014); Schulz
(2013); Shih et al. (2019); Webb und Scoular (2011); Wibowo (2019); Wolters und
Liisebrink (2019)

Bergentoft (2020); Chen (2001); Greve (2013); Liisebrink und
Wolters (2017); Neumann (2014); O’Connor (2016); O’Leary (2014);
O’Leary (2014); Roth (2012); Roth (2014); Schlechter und Pfitzner|
(2014); Schulz (2013); Wolters und Liisebrink (2019)

Schriftliches / digitales
Unterrichtsmaterial

Bergentoft (2020); Casey et al. (2011); Chen und Darst (2001); Chen et al. (2007);
Chen et al. (2018); Chen et al. (2017); Demetriou et al. (2019); Huang et al. (2017);
Lazar und Kulinna (2002); O’Connor (2019); Wang und Chen (2020); Wang et al.
(2019a); Wang et al. (2019b); Webb und Scoular (2011); Zhang et al. (2014); Zhu et
al. (2009)

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner
(2014); Casey et al. (2011); Chen (2001); Chen et al. (2012); Farias
et al. (2018); Hastie und Curtner-Smith (2006); Neumann (2014);
O’Connor (2019); O’Leary (2014); Pfitzner (2013); Schlechter und
Pfitzner (2014); Schulz (2013); Webb und Scoular (2011)

Soziale Interaktion

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner (2014); Casey et al.
(2011); Chen (2001); Chen et al. (2007); Chen et al. (2012); Chen et al. (2018); Chen
und Cone (2003); Chou et al. (2015); Farias et al. (2015); Farias et al. (2018); Garcia-
Gonzales et al. (2020); Garcia-Ceberino et al. (2020); Gil-Arias et al. (2020a); Gil-
Arias et al. (2020b); Greve (2013); Hastie und Curtner-Smith (2006); Huang et al.
(2017); Liusebrink und Wolters (2017); Morales-Belando et al. (2018); Nathan
(2016); Nathan und Haynes (2013); Neumann (2014); O’Connor (2019); O’Connor
et al. (2016); O’Leary et al. (2014); Salimin et al. (2020); Schlechter und Pfitzner
(2014); Schulz (2013); Shih et al. (2019); Smither und Zhu (2011); Wang et al.
(2019a); Wang etal. (2019b); Webb und Scoular (2011); Wibowo (2019); Zhang et
al. (2014); Zhu et al. (2009)

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Brocheler und Pfitzner
(2014); Casey et al. (2011); Chen (2001); Chen et al. (2012); Farias
et al. (2018); Hastie und Curtner-Smith (2006); Neumann (2014);
O’Connor et al. (2016); O’Leary (2014); O’Leary et al. (2014); Roth
(2012); Schlechter und Pfitzner (2014); Schulz (2013); Smither und
Zhu (2011); Webb und Scoular (2011)

Moderierende Lehrkraft

Barker et al. (2015); Bergentoft (2020); Chen (2001); Chen und Cone (2003); Chen et
al. (2012); Chen et al. (2017); Farias et al. (2015); Farias et al. (2018); Garcia-Cebe-
rino et al. (2020); Garcia-Gonzales et al. (2020); Gil- Arias et al. (2020a); Gil-Arias
et al. (2020b); Greve (2013); Hastie und Curtner-Smith (2006); Morales-Belando et
al. (2018); Nathan (2016); Nathan und Haynes (2013); O’Leary, (2014); O’Leary et
al. (2014); O’Connor (2019); O’Connor et al. (2016); Roth (2012); Salimin et al.
(2020); Shih et al. (2019); Smither und Zhu (2011); Wang und Chen (2020);
Wang et al. (2019b);

Wibowo (2019)

Barker et al. (2015); Casey et al. (2011); Chen (2001); Chen und
Cone (2003); Chen et al. (2012); Farias (2018); Greve (2013); Hastie
und Curtner-Smith (2006); Neumann (2014); O’Connor (2019);
O’Connoretal. (2016); O’Leary (2014); Roth (2012); Roth (2014)
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4.2.2 Beitrag B: Interventions with a Focus on Cognitive Activation in Physical
Education: A Systematic Review with Meta-Analysis

Topfer, C., Engelhardt, S., Carl, J. & Hapke, J. (eingereicht.). Interventions with a focus on
cognitive activation in physical education: a systematic review with meta-analysis.

Eingereicht: 16.04.2024
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Abstract

Concepts such as Teaching Games for Understanding or the SE learning cycle highlight the
importance of cognitive learning in PE. To conceive cognitive learning for PE, educational
research provides the concept of ‘cognitive activation’. Cognitive activation is the in-depth
mental engagement with sports and movement-related learning content. It incorporates different
characteristics and may foster various learning outcomes related to physical literacy (e.g.,
health-related knowledge). Currently, an overarching review of interventions in this field is
lacking. Thus, we examined the design and effectiveness of interventions with a focus on cog-
nitive activation in PE. Following PRISMA guidelines, a systematic review with meta-analysis
(PROSPERO CRD42023370037) was conducted to analyze the current state of research. We
searched English- and German-language publications in national and international databases in
the period from 2000 to 2022. We conducted a random-effects meta-analysis with all controlled
studies to assess their effectiveness. We identified 3.418 hits resulting in 30 selected interven-
tion studies. We detected all theoretically derived characteristics of cognitive activation: open-
ended tasks, reflection on sport-related experiences, social interaction, scaffolding, responsibil-
ity for the learning process, reference to real life, written/digital teaching material, reference to
prior knowledge and documentation of sport-related experience. Empirical evidence of learning
outcomes of the interventions could be identified for health-related knowledge (g = 0.54), mo-
tor skills (g = 0.56), game performance and understanding (g = 0.48), and motivation and affect
(g = 0.39). The systematic review demonstrated that cognitive activation in PE not only pro-

motes knowledge-related outcomes but also influences a variety of other outcome variables.

Keywords: physical literacy, Teaching Games for Understanding, cognitive engagement,

learning task, effectiveness, reflection

1 Introduction

1.1 Goals of PE — why cognitive activation?

Cognitive activation is strongly linked to physical literacy which is considered the overarching
goal of PE both in international academic discourse as well as in curricular guidelines in many
countries (Cale & Harris, 2018; UNESCO, 2015; Young et al., 2022). The International Physi-
cal Literacy Association (IPLA, 2017) defines physical literacy as “the motivation, confidence,
physical competence, knowledge and understanding to value and take responsibility for en-
gagement in physical activities in life.” Physical literacy includes a broad spectrum of physical,

cognitive, affective, and social components serving as orientation for PE and PE teacher
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education (Landi et al., 2021). A physically literate student should be capable of performing
various motor skills and abilities, should know about sport-related concepts, principles, and

strategies, as well as responsibly achieve and maintain a healthy level of physical activity?®.

Thus, PE should exceed the one-sided orientation of doing sports by promoting cognitive facets
of knowledge acquisition, reflection and decision-making (Bjerke & Quennerstedt, 2023; Cale
& Harris, 2018; Serwe-Pandrick et al., 2023, Wibowo et al., 2022). With the statement that
“Ik]nowledge is at the heart of physical literacy” Ennis (2015, p. 119) points out the necessity
for students to engage cognitively with the content in PE lessons for building a solid foundation
to take responsibility for life-long physical activities (Ennis, 2015; Cale & Harris, 2018). In this
way, cognitive activation is regarded as a key factor in initiating students’ cognitive learning in

PE (Praetorius et al., 2018).

1.2 What is cognitive activation?

Cognitive activation constitutes one of the three dimensions of teaching quality which turned
out to promote students’ learning and motivation across subjects (Praetorius et al., 2018). Fol-
lowing constructivist assumptions, cognitive activation is the in-depth mental engagement with
learning content (Praetorius et al., 2018) referring to complex operations serving the active
construction of knowledge. Challenging problems and questions should encourage students’
higher-order thinking skills to integrate new knowledge into their prior knowledge leading to

students’ deep understanding (Praetorius et al., 2018).

Cognitive activation was initially investigated in STEM education in Germany but is now also
receiving growing attention in other subjects, including PE (Engelhardt et al., 2023). For PE,
we adopted the following definition for cognitive activation: Cognitive activation refers to the
degree to which learners are stimulated to actively and mentally engage with a sport- and phys-
ical activity-related object of learning (Engelhardt et al., 2023). Aligned with physical literacy
cognitive activation aims at the promotion of students’ health-related knowledge (e.g., Chen et
al., 2018), motor skills (e.g., Nathan, 2016), game understanding and performance (e.g., Farias
et al., 2015), their motivation and affect (e.g., Xie, 2021) as well as their reflective ability (e.g.,
Webb & Scoular, 2011).

Concerning its conceptualization and implementation by PE teachers, the following conceptual

characteristics mark cognitive activation: open-ended tasks, reflection on sport-related

28 With regard to this notion of Physical Literacy, the majority of German PE didactics follow the idea of “Hand-
lungsfahigkeit” (ability to act) which integrates two facets including “operative Handlungsféhigkeit” and “reflex-
ive Handlungsféahigkeit” (Gogoll, 2013).
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experiences, responsibility for the learning process, reference to real life, reference to prior
knowledge, documentation of sport-related experiences, social interaction, written/ digital

teaching material, and scaffolding (Engelhardt et al., 2023).

Cognizant of jingle-jangle fallacies, we have already accumulated empirical insights on the use
of related terminologies of cognitive activation (Engelhardt et al., 2023; Marsh, 1994) showing
that different concepts promote students’ deeper mental engagement with the content of PE
lessons. For example, the SE learning cycle encourages students’ cognitive engagement through
exploration, explanation, elaboration, and evaluation of (health-related) content in PE lessons
(Bybee et al., 1989; Chen et al., 2018). Another example is Teaching Games for Understanding
(TGfU,; Bunker & Thorpe, 1982) which focuses on developing tactical decision-making and
practising specific skills for fostering students’ game understanding and performance by stim-
ulating reflection on their behaviour in specific situations of a game (Ortiz et al., 2023). In
addition, the concept of “reflective practice” in PE shows strong links to the idea of cognitive
activation as it “addresses the question of how students’ bodily and social learning experiences
in movement practices can be recursively objectivized and symbolically mediated through

knowledge-based reflection in the classroom” (Serwe-Pandrick et al., 2023, p. 391).

1.3 Empirical findings on cognitive activation

Empirical findings on cognitive activation in PE can be found at the level of implementation
and the level of effectiveness. At the level of implementation, empirical studies show that the
characteristics of cognitive activation are not only conceivable in theory but can also be imple-
mented by PE teachers (for overview see: Engelhardt et al., 2023): The implementation of cog-
nitive activation is particularly evident in the PE teachers’ use of open-ended tasks asking their
students to find solutions, e.g., with respect to tactical behaviour in gameplay (Gil-Arias et al.,
2020) or regarding health-related knowledge (Wang et al., 2019a). PE teachers also very often
implement the mode of reflection in order to encourage students to think about, verbalize, and
evaluate their own sport-related experiences (e.g., Bergentoft, 2020). Finally, cognitive activa-
tion is also realized when PE teachers refer to students’ prior knowledge (e.g., Garcia-Ceberino
et al., 2020) and when students plan and take responsibility for the learning process as ‘student

coaches’ (e.g., O'Connor et al., 2016).

On the other hand, the effectiveness of interventions with a focus on cognitive activation has
been proven only for specific concepts. Empirical studies show that cognitive activation leads
to students’ learning gains measured in outcomes of health-related knowledge (Hastie et al.,

2020) as well as game understanding and performance (Ortiz et al., 2023). Hastie et al. (2020)
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collected studies that refer to the multidimensional concept of engagement in PE, including the
idea of cognitive engagement referring to the studies of Wang et al. (2019a) and Zhu et al.
(2009). Ortiz et al. (2023), for instance, conducted a systematic review that focuses on game
understanding and performance including 13 TGfU intervention studies and five of them in
further meta-analytical research. In terms of game performance, the TGfU interventions showed
a large and significant improvement in decision-making. Furthermore, TGfU seems also effec-

tive in improving skill execution, while being as effective as a technical approach.

1.4 Aim of the study and research questions

We summarize that, on a conceptual level, cognitive activation is anchored to foster physical
literacy (e.g., Cale & Harris, 2018; Ennis, 2015). At the level of implementation, a study regis-
tered characteristics of cognitive activation in empirical studies of PE teachers’ teaching prac-
tices (e.g., Engelhardt et al., 2023). Finally, we see that at the level of effectiveness, the state of
research is still very fragmented, as international reviews only focus on specific concepts and

therefore also target certain goals only (e.g., Hastie et al., 2020; Ortiz et al., 2023).

The present study aims to provide a systematic overview which covers the variety of interven-
tion studies focusing on cognitive activation in PE inherent in various concepts (e.g., TGfU, SE

learning cycle). Consequently, our study focuses on two questions:

e How are interventions designed focusing on cognitive activation in PE?
e How effective are interventions focusing on cognitive activation concerning specific

learning outcomes in PE?

2 Methods

2.1 Protocol and Registration

We conducted a systematic review including a meta-analysis according to the PRISMA guide-
lines to examine the effectiveness of the intervention programs targeting cognitive activation in
PE (Page et al.,, 2021). This review project was pre-registered (registration number:
CRD42023370037) in the International Prospective Register of Systematic Reviews (PROS-
PERO) in January 2023. The publicly accessible protocol specifies the methodological pro-
ceedings: https://www.crd.york.ac.uk/prospero/display record.php?ID=CRD42023370037.
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2.2 Search Strategy

The electronic search comprised four international (SPORTDiscus, ERIC, Web of Science,
SCOPUS) and two German (BISp-SURF [SPOLIT], FIS-Bildung) databases. The English lan-
guage search terms were applied to all six databases: “Physical Education® AND (’higher-order
thinking OR “learning task** OR “knowledge acquisition* OR “problem-based learning* OR
“reflection” OR “inquiry-based** OR “problem-solving “ OR “concept-based** OR “concept
development™ OR “conceptual change* OR “cognitive engagement® OR “critical thinking* OR
“instructional support™). To complement this search strategy through a culture-sensitive per-
spective, we used a German language search term for the two German databases: “Sportunter-
richt“ UND (“kognitiv**“ ODER “Aktivierung® ODER “Unterrichtsqualitit“ ODER “Unter-
richtsdimension” ODER “Lernaufgabe® ODER “Aufgabenkultur” ODER “Reflexion ODER

“Wissensvermittlung”).

Both search strategies have been approved in a previous scoping review (Engelhardt et al.,
2023). The search strategy covers the time span from 2000 to 2022: The main search (2000-
2019) was conducted in January 2020; three update searches followed in February 2021, May
2022 and March 2023. The search hits were exported into the reference management software

Citavi v6.10 (Swiss Academic Software).

2.3 Eligibility Criteria and Study Selection

Intervention studies were eligible if they: (I) focused on the stimulation of in-depth mental en-
gagement with sports and movement-related content; (II) took place in a PE setting; and (III)
concentrated on the target group of students. Furthermore, studies (IV) needed to be published
in a scientific journal, book section, or as a monograph. Studies were eligible if they (V) fol-
lowed an empirical epistemological approach and (VI) covered an intervention with an experi-
mental design including at least a pre-post-measurement. For meta-analytical calculations, in-
terventions additionally had to (VII) provide quantitative data eligible for quantitative synthesis

and (VIII) contain at least one control group.

Correspondingly, we excluded intervention studies in which, (I) there was no cognitive activa-
tion explicitly addressed or in which study goals focussed on non-PE subject matters (e.g., in-
vestigation of mathematical thinking skills). (II) We did not include studies that were performed
in other subjects than PE or implemented in extracurricular sports (e.g., training). (IIT) We ex-
cluded literature syntheses (i.e., systematic reviews or meta-analyses), conference contribu-

tions, and articles in other languages than English or German. Finally, (IV) we did not consider
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intervention studies having post measurements only or none (e.g., studies that followed a qual-

itative study design only).

After the automatic and manual removal of duplicates, the literature entries were subject to a
three-step screening process (title, abstract, and full-text screening). Two independent review-
ers (CT, SE) blindly screened titles and abstracts for inclusion or exclusion. Conflicts in the
selection process of articles were resolved by consensus in a joint discussion within the author
team. Kappa statistics were computed for each screening stage under consideration of corre-
sponding interpretation guidelines (Landis & Koch, 1977). Those articles with the potential to
be in-scope were retained for the stages of title and abstract screening. Finally, two reviewers
(CT, SE) independently screened the full-text articles. Only those articles that met the inclusion

criteria of the study were retained for data extraction.

2.4 Data Extraction

Two researchers (CT, SE) collaborated equally to extract the data from the studies included and
double-proved the data extracted crosswise. The extraction process covered the following data:
(1) authors’ names, year of publication, and country of the study; (2) study design (e.g., mixed-
methods); (3) sample (e.g., number of participants); (4) intervention delivery (e.g., by trained
PE teachers); (6) conceptual underpinning and thematic field of content of the intervention (e.g.,
TG{U and soccer); (7) specific characteristics of cognitive activation in the program (e.g., open-
ended tasks); (8) results of qualitative evaluation (if given); (9) measurements and results of
pre-determined outcome variables (e.g., health-related knowledge); (10) measurements and re-
sults of additional outcome variables (e.g., reasoning skills). Data management was undertaken

in Excel (MS Office Professional Plus 2019, version 1808).

2.5 Study Quality (Risk-of-Bias Assessment)

We assessed the study quality using an adapted compilation of Cochrane Collaboration’s tool
for assessing the risk of bias (Higgins et al., 2011). Two raters (CT, SE) independently and
mutually evaluated whether the following criteria were fulfilled (coding “yes” versus “no”):
(a) integration of a control group; (b) randomization; (c) blinding; (d) description of the com-
pleteness of outcome data (e.g., dropout); (¢) adequate handling of incomplete data (e.g., im-
putation techniques); (f) follow-up measurement; and (g) validated measures and reliable
measurement of outcomes. The assessment of the risk of bias within systematic reviews usu-

ally also implies the criterion of pre-post-measurement (Higgins et al., 2011). As pre-post-
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measurement was already assessed as an eligibility criterion during the study selection further

risk-of-bias assessment in these terms was not necessary.

2.6 Data Synthesis and Analysis

To examine the quantitative effect of cognitively engaging interventions in PE, we run a meta-
analysis in Review Manager, version 5.4.1 (Cochrane, London, UK) with all studies employing
a control group design. We extracted metric post-intervention values (mean values, standard
deviation, and the number of participants) from both the intervention and control groups. For
further processing and ensuring logical consistency in the direction of effect sizes, we inverted
negatively connotated constructs (e.g., running duration). We corrected the effect size, if a study
at baseline (a) did not use randomized assignments or (b) displayed significant between-group
differences. In such cases, we calculated the baseline-controlled effect sizes using subtraction-
based operation included in the pre-post-control design calculator (procedure 3) within the Psy-
chometrica tool (Lenard & Lenard, 2022). All adjustments were transparently described in Sup-
plement 1. Afterwards, we manually transformed the mean value of the control group until the
adjusted effect size was reached. In line with the dimensions identified in a review on the goals
and contents of cognitively engaging PE interventions (Engelhardt et al., 2023), we assigned
the outcomes to five different categories: (i) health-related knowledge, (ii) motor skills, (iii)
games understanding and performance, (iv) motivation and affect, and (v) reflective ability. If
studies reported several outcomes per category (e.g., two measurements for fitness), we collab-
oratively identified the construct with the most suitable representation of this category (“marker
construct”) or derived an averaged effect size across the different outcomes (in such cases, the
processing is also outlined in Supplement 1). In our main analysis, we examined the impact of
the interventions on the level of the five theoretically derived categories by examining the sig-
nificance (via z statistics and p < .05) and magnitude of the effect. The post-test group differ-
ences were characterized by standardized mean differences (SMD) and respective 95% confi-
dence intervals (CI). The interpretation of effect sizes adhered to the recommendations by Co-
hen (1988): small (SMD = 0.20), medium (SMD = 0.50), and large (SMD = 0.80). We examined
within-category heterogeneity via y? statistics (inferential statistical) and the /? coefficient, with
values >30% signalizing “moderate” and values >75% signalizing “considerable’ heterogeneity
(Higgins & Green, 2008). In addition, we compared the effects between the different categories,
technically by performing subgroup analysis (also including y? inferential statistics and /* het-
erogeneity information). However, to obtain robust findings, the Cochrane Handbook suggests
that £ > 5 samples should be available for each (sub-)category (Higgins & Green, 2008). Fol-

lowing an exploratory approach, we followed the decision of other studies (Carl et al., 2022;
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Wanner et al., 2020) to also conduct analyses with a smaller number of samples (k> 3) given
the potential to inspire future analyses. In this context, we inform that these findings must be
met with caution, allowing us to communicate only slight tendencies. For the visual illustration
of intervention effects, we generated separate forest plots for each main category. Positive effect
sizes were consistently mapped on the right side of the plot. All calculations were conducted

using random effects models.

3 Results
3.1 Summary of Studies

We initially identified a total of 5639 potential articles. After removing duplicates and screening
all articles, a total of N = 30 articles met the pre-defined eligibility criteria and were thus in-
cluded in the systematic review (see Figure 1). The majority of intervention studies were con-
ducted in the United States (n = 10) and Spain (n = 7). Further studies were carried out in
different countries such as Malaysia, Germany, Sweden or Tunesia (see Table 1). More than
half of the selected studies (n = 17) were published within the time span from 2020 to 2022.
About one-third of all studies (n = 12) were published between 2013 and 2019. Only one study
was identified between 2000 and 2012.

The selected studies followed three different types of designs: (1) In one-third of the studies (n
= 10), we identified interventions with a pre-post-measurement showing neither control group
nor randomization. Two-thirds of the studies of the selected studies (n = 20) implemented a
control-group design: (2) Eleven studies followed a quasi-experimental design having no ran-
domization. (3) Furthermore, nine studies applied an experimental design (RCT) implementing

different techniques of randomization including four studies with cluster randomization.

One-half of all studies (n = 16) applied a quantitative evaluation design whereas the other half
collected data in a mixed-methods design (n» = 14) including, for instance, qualitative interviews
for process evaluation. The overall sample size varied from 21 to 3827 students. The ages of
participants ranged from 10 to 19 years. The selected 30 intervention studies included 32 inter-
vention programs in total. Two studies implemented two intervention programs each (Huang et
al., 2017; Volk et al., 2021). The length of the intervention programs ranged from six to 40 PE
lessons embedded in a two-week- up to a two-year-intervention duration. About the imple-
mented concepts, more than one-third of studies applied 7GfU (n = 12). Other intervention
studies made use of the 5E learning cycle (n = 4) and the concept-based PE (n = 3). Further
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intervention programs were based on rarely mentioned concepts, such as cooperative learning,

tactical games approach, or learning tasks.

Identification

Screening and Eligibility

Included

Records identified
through main search
(2000-2019)

Records identified in
the updates
(2020-2022)

(n=4798) (n=841)
Overall number of records
(n =5639)
» Duplicates removed
v (n=2221)
Titles screened after duplicates
(n=3418)
k=0.76 N Articles excluded
Agreement 93% g (n=2905)

Abstracts screened

(n=513)
k=0.75 o Articles excluded
Agreement 93% (n=458)
Full tem_ sscree"Ed Articles excluded
(n=355) no cognitive activation (n = 6)
no intervention (n=1)
k=0.96 » no empirical study (n = 2)
Agreement 98% no pre-post-measurement (n = 8)

Articles included for systematic

review

no PE setting (n = 4)
ne full text available (n = 2)
other language (n = 2)

(n=30)

\
v

v

Articles included in meta-analysis

Articles excluded
no control group (n = 14)
incomplete data (n=1)

(n=15)

Figure 1. Flow chart of screening process and study selection

We also analysed the didactical characteristics mentioned in the studies aiming at cognitive

activation. All nine characteristics that had previously emerged from the scoping review (Engel-

hardt et al., 2023) were detected in the intervention programs (N = 32) (see Table 2). Four

characteristics were addressed in almost every study: open-ended tasks (96.9 %), reflection on

sport-related experiences (93.8 %), social interaction (90.6 %) and scaffolding (87.5 %). About

half of the programs included characteristics such as responsibility for the learning process

(53.1 %), reference to real life (43.8 %) and written/digital teaching material (46,9 %). The

least used characteristics were reference to prior knowledge (25.0 %) as well as documentation

of sport-related experience (34.4 %).
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Affect)
Author Country | Study design (Eva- | Sample Age/ Length of in- Concept Content / subject Outcomes measured
(Year) luation) size Grade tervention
(lessons/weeks)
Bayu et al. Indonesia | Quasi-experimental 308 1ly/ 4/- Critical thinking Fitness Critical thinking skills,
(2022) (mixed methods) 5" grade Physical fitness
Ben Khalifa et al. Tunesia RCT 30 15y 12/- TGfU + cooperative learning Soccer MS, GUP
(2021) (quantitative)
Bergentoft Sweden Pre-post 95 16-19y 5/- Learning Cycle Running MS
(2020) (mixed-methods)
Chen et al. USA RCT 3827 6"-8" grade | 40/- standards-based fitness/health- Cardio Fitness HK
(2017) (quantitative) ful living curriculum
Chen et al. USA Cluster-RCT 468 4th_ 5t 11/- concept-based PE (CBPE) Energy balance HK
(2018) (mixed methods) grade
Dervent et al. Turkey Quasi-experimental 27 12,44y /4% | 14/- Situated Game Teaching Soccer GUP
(2022) (mixed methods) grade Through Set Plays (SGTSP)
Deutsch et al. USA Quasi-experimental 75 2nd _4th -/4 Physical Best (PB) (concept- Warm-up activity games HK
(2022) (quantitative) grade based)
Farias et al. Portugal Pre-post 24 10,3y / 17/- Invasion Games Competence Soccer GUP
(2015) (quantitative) 5" grade Model (IGCM) based on Sport
Education + TGfU
Garcia-Ceberino etal. | Spain RCT 41 10,63y 11/- Tactical Games Approach Football GUP
(2020) (quantitative) (TGA)
Garcia-Gonzalez et al. | Spain Pre-post (quantita- 49 15,51y 10/- Hybrid Sport Education Volleyball MA
(2020) tive) (SE)/TGfU)
Gil-Arias et al. Spain Crossover 55 15,45y 16/8 TGfU + Sport Education Volleyball, Ultimate frisbee MA
(2020a) (quantitative)
Gil-Arias et al. Spain quasi-experimental 292 10,41y / 16/8 TGfU+Sport Education Basketball MA
(2020b) (quantitative) 5™ grade
Gil-Arias et al. Spain Pre-post 53 15,5y 10/5 TGfU+Sport Education Volleyball MA
(2021) (mixed-methods)
Gorucu Turkey Pre-post 48 senior year | -/10 Cooperative learning Volleyball, Table tennis, Confidence in prob-
(2016) (quantitative) Football lem-solving skills,
Self-control,
Avoidance
Huang et al. Taiwan Cluster-RCT 170 11y 30/15 Concept mapping theory Basketball MS,
(2017) (mixed methods) Critical thinking
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Lodewyk et al. Canada Quasi-experimental 71 13-15y/ 10/2 TGfU Territorial games (handball, MA
(2022) (quantitative) 9" grade touch rugby, Ultimate

disc/frisbee, Flag football)
Loflin USA Pre-post 229 6" grade 20/- SE Learning cycle; Science of Cardio fitness club unit HK
(2015) (mixed methods) Healthful Living Curriculum
Mahr Germany | Pre-post 102 5t grade 6/- Competence-based educational | Nutrition in relation to physi- | HK
(2021) (mixed methods) PE cal activitiy and sustainabil-

ity
Morales-Belando et al. | Spain Quasi-experimental 41 11,73y 6/- Aligned TGfU Floorball GUP, MA
(2018) (mixed methods)
Nathan Malaysia | RCT 32 15,5y 10/5 Revised TGfU model with con- | Badminton MS, GUP
(2016) (mixed methods) traints-led approach
Nathan et al. Malaysia | Quasi-experimental 225 13y -/15 Style E Tactical (SET) Model Hockey GUP
(2013) (mixed methods)
Rivera-Perez et al. Spain Pre-post 40 10,87y 16/8 Cooperative learning Body and motor skills MA,
(2021) (quantitative) Cooperative learning
Salimin et al. Malaysia | Quasi-experimental 280 21 grade N/A TGfU Net and wall category games | Reasoning Skills
(2020) (quantitative)
Tangkudung et al. Indonesia | Quasi-experimental 43 High school | N/A TGfU Basketball GUP, MA
(2022) (mixed methods) students
Volk et al. Germany | Cluster-RCT (quan- | 841 14,2y 6/- Lernaufgaben Run, Gameplay HK, MA
(2021) titative)
Wang et al. USA Pre-post 716 6 — 7t 40/- SE learning cycle Cardiorespiratory fitness HK
(2019a) (quantitative) grade knowledge
Wang et al. USA RCT 992 13,2y / 20/- CBPE Scientific knowledge about HK
(2019b) (quantitative) 6"-8™ grade cardiorespiratory fitness
Xie USA Quasi-experimental 21 Ily 9/- Revised TGfU Soccer GUP
(2021) (quantitative)
Zhang et al. USA Pre-post 616 4™ grade 10/- SE learning cycle Kinesiological knowledge HK
(2014) (mixed-methods)
Zhu et al. USA Cluster-RCT (quan- | 670 3" grade 10/- SE learning cycle Health related fitness con- HK
(2009) titative) cepts
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Table 2. Characteristics of cognitive activation in the intervention programs

Characteristics of cognitive activation
Author Open-ended Reflection on Responsibility Reference to Reference to Social interac- Scaffolding Written / Digital | Documentation
(Year) tasks sport-related ex- | for learning pro- | prior knowledge | real-life tion teaching mate- of sport-related
periences cess rial experiences
Bayu et al.
(2022) * ° * °
Ben Khalifa et al.
2021) ° ° ° ° ° °
Bergentoft
(2020) ° ° ° ° ° ° ° °
Chen et al.
2017) ° ° ° ° ° ° °
Chen et al.
2018) ° ° ° ° ° ° °
Dervent et al.
2022) ° ° ° ° ° °
Deutsch et al.
(2022) b o °
Farias et al.
2015) ° ° ° ° °
Garcia-Ceberino et al.
(2020) ° ® ®
Garcia-Gonzalez et al.
(2020) ° ° ° °
Gil-Arias et al.
(2020a) ° ° ° ° ° °
Gil-Arias et al.
(2020b) ° ° ° ° ° °
Gil-Arias et al.
2021) ° ° ° ° ° °
Gorucu
(2016) ° ° ° °
Huang et al. ° ° ° ° ° °
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(2017)%

Lodewyk et al.
(2022)

Loflin
(2015)

Mahr
(2021)

(2018)

Morales-Belando et al.

Nathan
(2016)

Nathan et al.
(2013)

Rivera-Perez et al.
(2021)

Salimin et al.
(2020)

Tangkudung et al.
(2022)

Volk et al.
(2021)°

Wang et al.
(2019a)

Wang et al.
(2019b)

Xie
(2021)

Zhang et al.
(2014)

Zhu et al.
(2009)

2 Program 1: concept mapping; Program 2: cooperative learning
30 Two programs with different contents, but same characteristics
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The review included the investigation of outcome variables in the selected intervention studies.
The measured outcomes focused on four outcome categories: health-related knowledge (n =
10), motor skills (n = 4), game understanding and performance (n = 10) as well as motivation
and affect (n = 8) (see Table 1). The outcome category reflective ability was not measured in
any of the intervention studies. Measurements of health-related knowledge most commonly
dealt with fitness knowledge or nutrition and were utilized by implementing written tests or
analyzing students’ workbooks (e.g., Zhu et al., 2009). All studies in this outcome category
report an increase in health-related knowledge in the intervention group. Measurements of mo-
tor skills most often referred to specific techniques in ball games such as basketball (Huang et
al., 2017) or soccer (Ben Khalifa et al., 2021) as well as skills in running (Bergentoft, 2020).
Three of the four selected studies clearly documented learning gains in this outcome category.
However, one study reported mixed findings: Students improved in their passing technical per-
formance but at the same time did not show improvements in dribbling and shooting (Ben Kha-
lifa et al., 2021). Measurements of game understanding and performance comprised a variety
of instruments. On the one hand, studies utilized written tests measuring tactical knowledge
(e.g., Garcia-Ceberino et al., 2020). On the other hand, observation tools were used to evaluate
students’ performance in action measuring game involvement (e.g., Morales-Belando et al.,
2018), and technical execution in complex gameplay or decision-making (e.g., Nathan, 2016).
All studies focusing on game understanding and performance documented an increase in stu-
dents’ learning outcomes in this field. Measurements of motivation and affect most commonly
used questionnaires or scales that referred, for instance, to the self-determination theory (e.g.,
Gil-Arias et al., 2021), aspects of enjoyment, interest, or attitude (e.g., Lodewyk & Robertson;
Volk et al., 2021). The vast majority of studies in this outcome category reported improvements
in motivation and affect. However, two studies concluded that their intervention caused either
no significant changes in terms of attitudes or interest (Volk et al., 2021) or even a decline in

enjoyment (Lodewyk & Robertson, 2022).

Additional outcome categories were mentioned in the studies which were not detected in the
scoping review previously (Engelhardt et al., 2023). Such measurements refer to general con-
structs such as reasoning skills (Salimin et al., 2020), cooperative learning (Rivera-Perez et al.,
2021) or critical thinking (Huang et al., 2017). Those outcomes have in common that they did
not explicitly relate to sports and movement-related content but rather generic competences in

school education.
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3.2 Study Quality

The fulfilment of risk-of-bias criteria summarizes the study quality of intervention studies as
follows (see also Supplement 2): Half of the intervention studies integrated a control group
design (50 %). Consequently, only such studies could be selected for the meta-analysis (n =
15). Less than half of all studies used some form of randomization of participants (40 %). Thus,
if a control group design was applied, in most cases participants were also randomized. Only
one study fulfilled the criterion of “blinding” (3.3 %), meaning that the test executors did not
know if they were testing participants of the intervention group or the control group. Only a
few researchers reported any information on the completeness of outcome data including po-
tential dropouts during the intervention (16.7 %). Statements on the handling of incomplete data
were also very rarely reported (10 %). Furthermore, only a few studies indicated a follow-up
outcome measurement (10 %). The vast majority of measurements were reliable and based on

validated instruments (83.3 %).

3.3 Effectiveness (Meta-Analysis)

The meta-analytical investigation included 15 intervention studies which reported quantitative
pre-post measures of outcome categories and simultaneously included a control group (i.e.,
controlled design). The presented findings referred to four outcome categories: health-related
knowledge, motor skills, game understanding and performance as well as motivation and affect.
Additional outcome categories mentioned in the selected studies were not included in the meta-

analysis as they were only applied in single studies and were differing substantially (Figure 2).

We identified a significant, medium-size treatment effect for the outcome category of health-
related knowledge (k= 4; z=3.07, p =.002; SMD 0.54, 95%CI 0.20, 0.89). The test for heter-
ogeneity was both significant and meaningful for this outcome (¥*(3) = 26.9, p < .001; > =

89%). All four interventions showed positive effects.

We found a significant, medium-size treatment effect for the outcome category of motor skills
(k=4;z=4.40, p <.0001; SMD 0.56, 95%CI 0.31, 0.82). The test for heterogeneity was not
significant and not meaningful for this outcome (¥*(3) = 2.97, p = .40; I> = 0%). All four inter-

ventions showed positive effects.

We detected a non-significant treatment effect with a small to medium size for the outcome
category of game understanding and performance (k=5;z=1.87, p =.06; SMD 0.48, 95%CI
-0.02, 0.98). The test for heterogeneity was not significant, although the size of the coefficient
can be classified as moderate for this outcome (y*(4) = 8.96, p = .06 > = 55%). Four
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interventions revealed a positive effect size whereas one intervention contributed with a nega-

tive effect size.

We registered a non-significant small-size treatment effect for the outcome category of motiva-
tion and affect (k= 6;z=1.77, p = .08; SMD 0.39, 95%CI -0.04, 0.81). The test for heteroge-
neity was significant and meaningful for this outcome (y*(5) = 73.49, p <.00001; > = 93%)).

Half of the six interventions demonstrated positive effect sizes whereas the remaining studies

displayed a negative effect size.

Health-related knowledge
Experimental Control Std. Mean Difference Std. Mean Difference
Study or Subgroup Mean SD Total Mean SD Total Weight IV, Random, 95% CI IV, Random, 95% CI
Chenetal, 2018 BY.9 139 257 4555 149 211 Z266% 0.86 [0.67, 1.05] =
Mahr, 2021 079 0.08 52 07 013 a0 20.8% 0.83[0.43,1.24] R
Yaolk etal, 2021 [Game play intervention] 023 1.26 208 -018 114 206 265% 0.34[0.15,0.54] -
Waolk etal, 2021 [Run intervention] 003 137 239 -021 1.01 127 Z261% 0159 [-0.03, 0.41] Bl
Total (95% CI) 753 594 100.0% 0.54 [0.20, 0.89] e
Heterogeneity: Tau®= 011, Chi®= 26.859, df= 3 (P = 0.00001}; F= 89% 52 51 b 15 é
Testfor overall effect 2= 3.07 (F=0.002) Negative effect Positive effect
Motor skills
Experimental Control Std. Mean Difference Std. Mean Difference
Study or Subgroup Mean SD Total Mean SD Total Weight IV, Random, 95% CI IV, Random, 95% CI
Een khalifa etal, 2021 974 214 18 856 2.3 15 12.3% 0.08 [-0.64,0.749] =
Huang et al., 2017 [Concept mapping] 5928 101 A7 63896 11.65 43 39.3% 0.45[0.08, 0.849] —a—
Huang et al., 2017 [Cooperative learning] 6219 984 A4 63896 11.65 42 36.2% 077 [0.35,1.18] —&—
Mathan, 2016 613 6.1 16 283 1 16 12.3% 0.71 [-0.00,1.43] | -
Total (95% CI) 142 116 100.0% 0.56 [0.31, 0.82] ’
Heterogeneity: Tau= 0.00; Chi®= 2.97, df= 3 (P = 0.40); F= 0% _52 51 D 15 é
Testfor overall effect Z2=4.40 (P = 0.0001) Negative effect Positive effect
Games understanding and performance
Experimental Control Std. Mean Difference Std. Mean Difference
Study or Subgroup Mean SD Total Mean SD Total Weight IV, Random, 95% CI IV, Rand: 95% Cl
Ben Khalifa etal, 2021 .08 1892 18 179 083 15 20.0% 0.85([0.10, 1.60] — =
Dervent et al., 2022 33.868 B 14 2704 3 13 17.7% 1.38[052, 2.23] S
Garcia-Ceberino etal, 2020 4555 1543 20 462 1591 21 236% -0.04 [-0.65, 0.57] B E—
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Hie, 2021 245 424 12 2377 285 9 17.4% 0159 [-0.68, 1.06] D . —
Total (95% CI) 77 74 100.0% 0.48 [-0.02, 0.98] ‘.‘
Heterogeneity: Tau®= 0.18; Chi®= 8.96, df= 4 (P = 0.06); F= 55% 52 51 D 15 é
Testfor overall effect: Z=1.87 (P = 0.06) Negative effect Positive effect
Affect and motivation
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Gil-Arias et al., 2020 [Boys] 46 053 TP391 0.65 AT % 1.16[0.81, 1.50] —
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Figure 2. Forest plots for the outcome categories
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4 Discussion

The purpose of this study was to present a systematic overview which covers the variety of
intervention studies focusing on cognitive activation in PE. The systematic review with meta-
analysis investigated the design and effectiveness of interventions comprising various concepts

associated with cognitive activation.
Design

On the conceptual level, TGfU and the 5E learning cycle dominated the design of intervention
studies within our systematic review. TGfU has a long tradition in PE and was developed in
Canada (Bunker & Thorpe, 1982). However, only one TGfU study was conducted in Canada;
all other studies came from non-anglophone countries around the globe. The 5E learning cycle,
in contrast, was dominantly implemented in US American PE interventions. The concept was
predominantly utilized by one research group, which somewhat explains its frequent use of it
(e.g., Wang et al., 2019b; Zhang et al., 2014, Zhu et al, 2009). In addition, several studies im-
plementing the SE learning cycle strongly justify their approach through the concept of physical
literacy (e.g., Wang et al., 2019b) and emphasise the role of knowledge (Ennis, 2015).

The characteristics of cognitive activation were utilised differently in the intervention studies.
Almost all designs included open-ended tasks, reflection on sport-related experiences, social
interaction and scaffolding. Whereas half of the programs comprised responsibility for the
learning process, reference to real life, and written/digital teaching material, other characteris-
tics such as reference to prior knowledge as well as documentation of sport-related experience
were only used in one-third of the studies. The characteristics relate differently to the concept
of cognitive activation. The first group of characteristics (e.g. open-ended tasks, reflection on
sport-related experiences, reference to prior knowledge) is proximal and directly focused on
features that constitute cognitive activation (Praetorius et al., 2018). Our findings show that
especially open-ended tasks and the reflection on sport-related experiences are widely used
characteristics of cognitive activation among the selected studies. A second group (e.g. writ-
ten/digital teaching material, social interaction, scaffolding) does not characterise cognitive ac-
tivation per se but can contribute to it, and make it more likely to occur activation if imple-
mented appropriately (Blomeke et al., 2006). Within this group of characteristics intervention

studies predominately relate to social interaction and scaffolding.

The general design of studies differed significantly in several ways. We identified noticeable

differences between studies especially in terms of sampling, length of interventions but also
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measures. However, a substantial heterogeneity of intervention programmes seems to be a no-
ticeable issue among reviews (Carl et al., 2022; Ortiz et al., 2023). In addition, our review il-
lustrates that only half of the selected studies are based on a control group design. These results
are consistent with the findings of Ortiz et al. (2023), who covered the research field of TGfU.
Furthermore, randomization is only given in less than half of the study designs. Educational
research in this area should invest increasing effort in ensuring control group designs, ideally
by employing randomization procedures (see also Ortiz et al., 2023). Furthermore, the imple-
mentation level remains unclear in most studies. Half of the studies at least utilize a mixed-
method design which somewhat gives insights into the implementation of the programmes.
However, the majority of these studies apply interview techniques which mostly present short
and unsystematic findings. A systematic process evaluation could foster knowledge of pro-

grammes’ implementation quality (e.g., Rosenstiel et al., under review).

In general, our findings showed that relevant interventions include students older than 10 years,
even though this had not been an inclusion criterion in the screening process. Thus, the selected
studies do not consider PE at primary schools. Apparently, the implementation and evaluation
of cognitive activation and its core elements are dominantly used in secondary schools. On the
one hand, our findings can be explained by the fact that learning requirements become more
complex and knowledge-related in higher grades. On the other hand, it appears necessary con-
cerning overarching learning goals such as physical literacy to foster mental engagement al-

ready in younger ages.
Effectiveness

Cognitive activation appears not only relevant for cognitive learning outcomes in STEM sub-
jects (Praetorius et al., 2018) but can also improve motivation and affect as well as PE-related
learning outcomes such as motor skills and game performance and understanding. These find-
ings support the aim of multi-domain benefits of PE in a comprehensive educational scope
(Bailey, 2006). Consequently, comparing our findings with a large meta-analysis on the effects
of quality PE conducted by Dudley et al. (2022), effect sizes rank on a similar level (approx. d
= (.5) as presented previously (see Figure 2). In contrast, Dudley et al. (2022) did not focus on
specific intervention characteristics such as cognitive activation. As a consequence, Dudley et
al. (2022) registered lower effect sizes for cognitive outcomes (d = 0.17) than our analysis (g
= (.54), which suggests that explicitly emphasizing cognitive activation may empirically lead
to stronger gains in knowledge than achieved in interventions with a regular focus on quality

PE.
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The outcome category of the reflective ability, as it had been claimed as a goal in the preceding
scoping review (Engelhardt et al., 2023), could not be identified in terms of specific measure-
ments. On the one hand, especially from the perspective of a “reflective practice” in PE (Bjorke
& Quennerstedt, 2023; Serwe-Pandrick et al., 2023), the concept of “Bildung” (Wibowo et al.,
2022) as well as the idea of a “reflexive Handlungsfahigkeit” (reflective ability to act) (Gogoll,
2013), this lack of evidence appears irritating at first glance. The concepts mentioned highlight
the central role of reflection functioning as one core domain in PE. It enables students to criti-
cally assess their movement- and sport-related practices throughout the life course. Missing
evidence in this domain may result from the unavailability of reliable and valid measurements.
Future research could draw on measurements of critical health literacy among young adults
(e.g., Abel & Benkert, 2022). On the other hand, such a reflective ability might rather serve as
a catalyser which, in turn, fosters the development of the other outcome variables mentioned.
Explicitly the SE learning cycle incorporates reflection as a core element which fosters the en-
tire learning process (Bybee et al., 1989). In this manner, reflection, for instance, helps to de-

velop knowledge, improve motor skills, or to expand the game understanding.

In addition, the social domain of PL, as it is conceptually anchored in the Australian PL discus-
sion, has not been consistently measured as an outcome variable. However, in quality PE the
social domain appears to be of educational relevance both theoretically (Dyson et al., 2021) and

empirically (Dudley et al., 2022).

Limitations

We consider the following limitations of our systematic review. First, the present findings of
the meta-analysis should be handled with caution since each outcome category is only supplied
by a comparatively small number of studies (k) which limits the robustness of data. Still, other
studies have conducted meta-analytical procedures with small k (Carl et al., 2022; Ortiz et al.,

2023; Wanner et al., 2020) as their explorative approach already provides worthwhile findings.

Second, the given results for the tests of significance and heterogeneity indicate that in some
cases - especially the effects on game understanding and performance as well as motivation and
affect — findings need to be handled with care. Despite this potential risk, the given findings are
mostly in line with other reviews referring to outcomes such as motivation and affect (Carl et

al., 2022; Dudley et al., 2022).

Third, our study adhered to specific search terms. Although we were from the beginning of the

process aware of jingle-jangle fallacies and tested all search terms in a previous scoping review



Einzelbeitrage | 158

(Engelhardt et al., 2023), we cannot exclude that the inclusion of even more search terms might
have led to slightly different findings. For instance, our selected studies concerning TGfU were
not identical to the studies in the TGfU review by Ortiz et al. (2023). Obviously, TGfU studies
applied inconsistent terminology to describe the phenomenon of interest. With respect to future
reviews in the field of cognitive activation, a consistent nomenclature of predefined subterms

would help to draw a clear picture of research and make reviews more comparable.

Fourth, raters had in some studies difficulties in identifying the exact characteristics of cogni-
tive activation. In specific cases, raters had to find an agreement on the detected characteristics.
Consequently, future studies should report didactical proceedings of the intervention pro-
grammes in more detail. A specific extraction template would help readers identify the most

relevant content for practice.
5 Conclusion

We consider our systematic review as a starting point for gathering more evidence on how
cognitive activation may innovate PE. So far, the studies presented in our review indicate that
cognitive activation may positively influence various learning outcomes relevant to PE. Never-
theless, further research is needed on the psychometric level (e.g., development of measurement

instruments to assess the ability to reflect) and concerning RCT studies.
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Table S 1. Details regarding the adjustment of information for the meta-analysis with control group studies (be-
tween group differences) conducted in Review Manager 5.4

Study (Sample)

Reason for further pro-
ceeding

Calculated values*

Data used in the Re-
view Manager
(see also forest plots)

Ben Khalifa et al. (2021)

Three indicators for mo-
tor skills

Ball dribbling SMD 0.54
(after inverting)
Shooting test SMD (.22
Passing test SMD -0.52

Use of the shooting test
value, adjustment of the
control group mean
(original: 8.50; adjusted:
9.56)

Chen et al. (2018)

Adjustment for baseline
values

Energy balance know-
ledge SMD 0.86

Adjustment of the con-
trol group mean (origi-
nal: 55.1; adjusted: 55.5)

Carcia-Cerebino et al.
(2020)

Two indicators for game
understanding and per-
formance

Declarative knowledge
SMD 0.10

(baseline adjusted)
Procedural knowledge
SMD -0.18

(baseline adjusted)

Use of the declarative
knowledge value, adjust-
ment of the control group
mean (original: 53.09;
adjusted: 46.20)

Dervent et al. (2022)

Adjustment for baseline
values

Tactical knowledge
SMD 1.38

Adjustment of the con-
trol group mean (origi-
nal: 27.08; adjusted:
27.04)

Gil-Arias et al. (2020) -
Boys

12 indicators for affect
and motivation

Interest SMD 1.15

Prise for autonomous be-
havior SMD 1.12
Autonomy SMD 1.29
Competence SMD 1.11
Relatedness SMD 1.28
Autonomous motivation
SMD 1.10

Friendship: approach
SMD 1.17

Friendship: avoidance
SMD 1.07

Fun and enjoyment SMD
1.13

Interaction SMD 1.29
Mastery experiences
SMD 1.14

Diversionary experiences
SMD 1.13

(all adjusted for baseline)

Use of the autonomous
motivation value, adjust-
ment of the control group
mean (original: 4.17; ad-
justed: 3.91)
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Gil-Arias et al. (2020) -
Girls

12 indicators for affect
and motivation

Interest SMD 1.37

Prise for autonomous be-
havior SMD 1.13
Autonomy SMD 1.04
Competence SMD 1.28
Relatedness SMD 1.04
Autonomous motivation
SMD 0.83

Friendship: approach
SMD 1.12

Friendship: avoidance
SMD 1.23

Fun and enjoyment SMD
0.93

Interaction SMD 1.04
Mastery experiences
SMD 1.28

Diversionary experiences
SMD 1.00

(all adjusted for baseline)

Use of the autonomous
motivation value, adjust-
ment of the control group
mean (original: 4.03; ad-
justed: 3.76)

values

Nathan (2016) Two indicators for game | Skill execution SMD Use of the skill execution
understanding and per- 0.34 value, adjustment of the
formance Decision making SMD control group mean

0.03 (original: 14.75; ad-
justed: 15.65)
Xie (2021) Adjustment for baseline | Tactical knowledge Adjustment of the con-

SMD 0.19

(not possible for total in-
terest within the affect
and motivation dimen-
sion)

trol group mean (origi-
nal: 24.89; adjusted:
23.77)

Volk et al. (2021) —
Game play intervention

Three indicators for af-
fect and motivation, var-
ying sample size per out-
come

Interest SMD -0.20
Attitude SMD -0.18
Control competence
SMD 0.18

Averaged sample size

Use of the interest value,
adjustment of the control
group mean (original:
3.39; adjusted: 3.27)
Averaged sample size

Volk et al. (2021) — Run
intervention

Three indicators for af-
fect and motivation, var-
ying sample size per out-
come

Interest SMD -0.16
Attitude SMD -0.20
Control competence
SMD -0.09

Averaged sample size

Use of the interest value,
adjustment of the control
group mean (original:
3.33; adjusted: 3.32)
Averaged sample size

Note: *Effect Sizes were computed via Psychometrica — Operation 3 for Pre-Post-Control Designs (Lenhard &

Lenhard, 2016)

Abbreviations: SMD = standardized mean difference; SD = standard deviation.
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Criteria for Risk-of-Bias Assessment

Author Control group Randomization Blinding Completeness of Adequate handling | Follow-up measu- Validated measures
(Year) outcome data (e.g., | of incomplete data | rement and reliable meas-
dropout) urement of out-
comes

Bayu et al.
(2022) °
Ben Khalifa et al.
(2021) ° * ° °
Bergentoft
(2020) *
Chen et al.
(2017) °
Chen et al.
(2018) ® ° °
Dervent et al.
(2022) ® ° °
Deutsch et al.
2022) ° ° ° °
Farias et al.
(2015) °
Garcia-Ceberino et al.
(2020) ® ° °
Garcia-Gonzalez et al.
(2020) ® °
Gil-Arias et al.
(2020a) °
Gil-Arias et al.
(2020b) ® °
Gil-Arias et al.
(2021) °
Gorucu
(2016) ® * ¢
Huang et al.

° ° ° °

(2017)
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Lodewyk et al.
(2022)

Loflin
(2015)

Mahr
(2021)

Morales-Belando et al.

(2018)

Nathan
(2016)

Nathan et al.
(2013)

Rivera-Perez et al.
(2021)

Salimin et al.
(2020)

Tangkudung et al.
(2022)

Volk et al.
(2021)

Wang et al.
(2019a)

Wang et al.
(2019b)

Xie
(2021)

Zhang et al.
(2014)

Zhu et al.
(2009)
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4.2.3 Beitrag C: “Reflective Practice”. Didactic interferences between move-
ment practices and intellectual practices from the perspective of physical
education teachers in Germany

Serwe-Pandrick, E., Jaitner, D. & Engelhardt, S. (2023). “Reflective practice” in physical ed-
ucation. Didactic interferences between movement practices and intellectual practices from
the perspective of physical education teachers in Germany. German Journal of Exercise and
Sport Research. https://doi.org/10.1007/s12662-023-00897-4
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Abstract

Physical education (PE) is rooted in a historically evolved subject culture that goes largely un-
questioned in everyday teaching and learning. It is characterized by a normative primacy of
movement practices, placing it in a precarious relationship with the intellectual practices re-
quired by sports pedagogy and school curricula. The present case study is based on praxeolog-
ical classroom research and examines how didactic interferences between intellectual reserves
and movement reserves are represented in the principle of “reflective practice” in PE. To re-
construct key orientations toward the interfering practices of teaching and learning that guide
teachers’ actions, we conducted six expert interviews in a PE development project in North
Rhine-Westphalia (Germany) and analyzed the interview data based on the coding procedure
of grounded theory. The reconstructed orientations guiding PE teachers’ actions can be de-
scribed according to three key dimensions: On the temporal level, one key interference is the
scarcity of time for movement. On the spatial level, the space of the gymnasium often stands in
the way of establishing and routinizing intellectual practices. On the media level, the use of
written forms in PE classes appears to be regarded as a requirement that is imposed upon teach-
ers and that should be kept to a minimum. The results are particularly relevant to research on

the institutional professionalization of PE teachers.

Keywords: Subject culture of physical education, Teaching methodology, Movement time,

Cognitive activation, Sport pedagogy

Introduction

The evolution of physical education (PE) is a story of perpetual justification. In the beginning,
movement activities served to legitimize the significance of PE in school curricula (e.g., gym-
nastics and regimented exercise, major team sports, fitness for war, activity-only basic instruc-
tion classes). However, since the 1950s, approaches have emerged in different countries seeking
to tap into the physical and cultural practices of sports and to connect PE more closely with the
general orientations of the school system (Phillips & Roper, 2006). One approach is to increase
students’ cognitive engagement in PE. This “intellectual turn” is exemplified in concepts of
physical literacy that see knowledge and understanding as central to a responsible, physically
active lifestyle (Ennis, 2015); in conceptual PE programs that combine physical activity ses-
sions with textbooks and classroom sessions to teach principles of physical fitness and health-
enhancing physical activity (Corbin, Kulinna, & Yu, 2020); in proposals to establish critical
thinking as one of the main developmental tasks of PE (McBride, 1992); in the idea of making
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cognitive activation a key dimension of teaching quality in PE (Wibowo, Krieger, Gerlach, &
Biikers, 2021); and in the principle of “reflective practice,” which posits that teaching and learn-

ing in PE are driven by an interpenetration of doing and thinking (Serwe-Pandrick, 2013).

These approaches highlight the relationship between operational modes guided by movement
activities and operational modes ruled by intellectual activities in PE. On a normative and the-
oretical level, the claims of intellectual learning are clearly formulated and anchored in school
curricula. On the practical level of everyday teaching, however, there is evidence that these
concepts have not been adequately realized (Armour & Harris, 2013; Hapke, 2018; Liisebrink
& Wolters, 2017; Serwe-Pandrick, Wolff, & Frei, 2019): Movement activities are forced to
compete for time with intellectual activities (Chen, Zhu, Androzzi, & Nam, 2018; Poweleit,
2021), while the implementation of intellectual activities often seems to be “too much to ask of

teachers” (Balz, 2021, p. 18).

This forms the starting point for the present article. As a case study in German PE, we explore
the (precarious) interrelationship between movement activities and intellectual activities that
exemplifies the various approaches that make up the “intellectual turn.” Based on a praxeolog-
ical framework, we focus on practices of teaching and learning in PE lessons, in which move-
ment activities and intellectual activities interfere didactically. The aim is to focus attention on
a specific principle of sport pedagogy (Serwe-Pandrick, 2013) by looking at the implicit prac-
tical knowledge and action-guiding orientations of the actors involved. Therefore, we con-
ducted expert interviews with PE teachers who tried to implement “reflective practices” in PE
as part of a subject development project. We reconstructed how the different demands of move-
ment learning and intellectual learning were represented in the orientations of PE teachers, and

how they were incorporated into practices of teaching and learning.

Interfering practices as a heuristic of praxeological classroom
research

Praxeological classroom research deals with situated social events, in which participants indi-
cate through their practices that these are school lessons focused on learning (Kemmis et al.,
2017; Rohl, 2016). Grounded in sociological theories of practice, it focuses on the “aggregate
level of the social” (Proske & Rabenstein, 2018, p. 9), for instance, everyday actualizations,
immanent structures, interaction processes, collective orientations, and cultures. In this context,
school-based learning is conceptualized as a complex interplay of practices structuring objects

of learning, task processing, and interactional organization (Breidenstein & Tyagunova, 2020).
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According to Schatzki (1996, p. 89), social practices are a “temporally unfolding and spatially
dispersed nexus of doings and sayings,” that is, a routinized stream of interrelated activities into
which people and their bodies, signs, spaces, and other artifacts may be integrated (Reckwitz,
2003). The social is therefore situated in the actualization itself and is governed by practical
knowledge and skills. The practical knowledge and skills are a knowing how, consisting of
“practical rules, understandings, teleoaffective structures, and general understandings”

(Schatzki, 2012, p. 14) and are understood primarily in an implicit and incorporated way.

Social practices follow a specific logic of actualization that can be analyzed empirically (e.g.,
in terms of the qualities, internal dynamics, and functions of the set of activities under observa-
tion). At the same time, the social world is constantly creating a diverse nexus of practice in
which individual practices are “linked” in interrelationships that need to be analyzed (Reckwitz,
2003, p. 295). For praxeological classroom research, Breidenstein (2021) proposes a heuristic
utilizing the physical phenomenon of interference. In physics, interference describes a phenom-
enon in which two or more waves (e.g., sound, light, water, matter) combine to form a wave of
greater, lower, or the same amplitude. Transferred to praxeological classroom research, this
suggests focusing on interactions of different practices that encounter in situated actualizations
of lessons in school and visualizes the effects that occur when practices converge and overlap.
For its empirical reconstruction, it is first necessary to identify relevant practices and to analyze
them in their inner logics of actualization (e.g., involved participants, modes of cross-situational
stabilization, basic reference problems). As lessons in school are largely based on subjects
(Tenorth, 1999), practices focusing on subject-based teaching and learning are of particular
interest. Subsequently, the relationship of the identified practices has to be analyzed (Brei-

denstein, 2021).

PE in Germany: subject cultures at the nexus of sport and school

Historically, practices of teaching and learning in German PE follow a persistent and efficacious
subject-cultural genesis. In Germany, PE emerged as a distinct subject culture devoted primar-
ily to bodily training and thus fulfilling an exclusive purpose within the school system. Its iden-
tity as a school subject was also shaped by the nineteenth century critique of schools and their
“overburdening” of students. Physical education was thought to compensate for the other sub-
jects by providing variety and a sense of identity in the face of instruction that was fixated on
the acquisition of knowledge. Programs in reform pedagogy, the new education movement, and
medical critiques of schooling reinforced this discourse. They laid the foundation for modern

neurophysiological and psychological reinterpretations of physical activity instrumentalizing
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PE in the service of cognitive subjects (Schierz & Serwe-Pandrick, 2018). This historicity of
PE as a school subject and its cultivation through specialized subject research continue to shape
and define the orientations of the actors involved to this day. On a performative level, practices
of teaching and learning in PE are infused with “hybrid contextures” in that formations of sport

can be identified that are embedded in the institutional framing of school (Schierz, 2012).

In Germany, there have always been various didactic approaches to PE (Balz, 2009) that shape
the different readings of the subject. These readings repeatedly raise the question regarding the
relationship between intellectual and movement activities in PE classes and currently leads to
a noted research strand, which discusses different intellectual approaches (e.g., Ernst, 2018;
Gogoll, 2013; Kurz & Schulz, 2010; Schierz & Thiele, 2013; Serwe-Pandrick, 2016; Thiele &
Schierz, 2014; Wibowoetal., 2021). The principle of “reflective practice” in PE is one recog-
nized example (Serwe-Pandrick, 2013). It has been part of curricular policies, academic dis-
courses, and institutionalized practices in PE for almost 10 years. It addresses the question of
how students’ bodily and social learning experiences in movement practices can be recursively
objectivized and symbolically mediated through knowledge-based reflection in the classroom

(Ehni, 1977; Schierz & Thiele, 2013; Serwe-Pandrick, 2013).

The principle of “reflective practice” refers to a fundamental tension in the subject culture of
PE. Traditionally, PE in Germany has been contoured around the culture of sport and its essen-
tially practical mode of operation. It therefore exemplifies a subject that “turns against reflective
aspirations, developments, and demands in ‘modern’ scientific subjects” (Thiele & Schierz,
2014, p. 14). Yet the intellectual orientation that is inherent in the principle of “reflective prac-
tice” also orients PE toward the broader meaning of school culture, providing it with a mode of
operation that is aimed at imparting knowledge and guided by the general pedagogical objec-
tives of the school system (Schierz, 2012). In the subject culture of PE, these “disparate con-
texts” (Thiele & Schierz, 2014, p. 15) lead to overlapping orientations of action as well as con-
flicting expectations toward the role of PE teachers (Ernst, 2018). On a programmatic level, the
disparate nature of the two modes of operation is evident in current discourses around reflexiv-
ity in PE, whether in the distinction between capacities for operative and reflective action
(Gogoll, 2013; Schierz & Thiele, 2013), in the tension between “claims of doing and the revolt
of thinking” (Serwe-Pandrick, 2016), or in polemically simplified terms as a decision between
“chatting or doing gymnastics” (Kriiger & Hummel, 2019). In any case, it represents a moment
of “provocation and questioning of identity in the subject of PE” (Schiller, Rode, & Serwe-

Pandrick, 2022).
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In this context, the interest in empirical reconstruction of “reflective practices” in German PE
has increased significantly inrecent years (e.g., Liisebrink & Wolters, 2017; Serwe-Pandrick et
al., 2019; Wegener, Herder, & Weber, 2018). When it comes to didactic questions about the
relationship between movement activities and intellectual activities, however, multiple research
gaps still exist. Here, praxeological classroom research has groundbreaking potential to recon-

struct the interfering logics of a “reflective practice” in PE in more detail.

Intellectual reserves and movement reserves in PE

Gruschka (2013, p. 17) refers to teaching as a “meaning-structured practice” that is character-
ized by a relatively established, stable setting when in a kind of normal mode. This normality
becomes central when “reforms aim at unsettling or changing it.” The mode of reflexivity dis-
rupts the “normal mode” of PE, a subject that is typically understood as exclusively practical
as opposed to academic or intellectual. “Reflective practice” thus refers praxeologically to a
concurrence of different inherent logics of didactic operations on the one hand, and to the as-
sociated hybrid phenomena of convergence and overlapping on the other. This article examines
their logics of actualization with regard to interactions, the conflicting and coinciding demands
they impose on PE teaching, and the practices of teaching and learning (Breidenstein, 2021).
To this end, we focus on the precarious relationship between movement activities and intellec-
tual activities in PE to explore intellectual practices stored in “conversation reserves” (Wolff,
2017, p. 271) and their logics of actualization and overlaps in PE in amore differentiated way.
While there is a relatively large body of research on movement reserves in which movement
practices in PE are contextualized, their framings, pedagogical and didactic formats, and edu-
cational moments, there has been little research to date on intellectual reserves, their realization,

and the interference between movement practices and intellectual practices in PE.

Reserves can be understood as distinctly demarcated areas with separate realms of authority
(Goffman, 1971) that can leave their typical practical form and norm behind to take on new
structures in relation to the subject at hand. These practices and artifacts are significant to the
pedagogicity of teaching and learning in PE. Being one of only a few researchers, Wolft (2017)
touches on this idea in a micro-sociological study of practices that are performatively inscribed
and encoded in PE in line with its subject culture. He looks at movements, positioning, signal-
ing, and verbal forms of communication, but also at specific aspects such as the gymnasium,
the equipment, and the lines demarcating the playing field. A specific aspect of the subject
culture of PE is that when entering the space of the gymnasium, “the actors do not only change

their clothes but are also divested of their typical learning materials (e.g., pencil cases or
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workbooks)” (Wolff, 2017, p. 7). However, the incorporation of blackboards, whiteboards,
worksheets, and books into practices of teaching and learning is relevant to intellectual practices
and, therefore, to the didactic development of a “reflective practice.” In PE, Wolff (2017) iden-
tifies specific conversation reserves in which situational attention is generated and knowledge-
related arguments are consolidated through interaction. The “practical entanglement of sociality
and materiality” (R6hl, 2015, p. 163) in these reserves seems particularly important for sport
pedagogy, where not only “objects in action” (e.g., in movement practices), but also “objects
in speech and writing” (e.g., in conversational reserves) are a focus of investigation (Ro6hl, 2015,
p. 166). As PE classes are not held in the classroom and are dominated by a culture focused on
action-related objects, the role of knowledge-related objects marks an emerging area of
PEculture that requires closer empirical examination, especially regarding its potential interfer-
ences with movement practices. Objects of knowledge are used as part of a “reflective practice”
with the aim of increasing reflection in PE. Further investigation is therefore needed into how
intellectual practices affect the “skillful performance” (Wolff, 2017, p. 9) that is fostered by PE
culture, and what meanings and interferences these intellectual reserves create for PE students

and teachers, particularly in light of the traditional orientation of PE toward movement reserves.

Materials and methods

In accordance with this study’s aim and praxeological methodology (Rohl, 2016), qualitative
materials and methods were used. To reconstruct the implicit practical knowledge and the ori-
entations guiding PE teachers’ actions, we conducted six expert interviews (Meuser & Nagel,
2005). This type of interview addresses the interviewees as experts of their professional field
and allows us to reconstruct patterns of professional interpretation. To gain understanding of

PE lesson practices mediated by teachers’ descriptions, the interviews were conducted narra-

tively (Nohl & Somel, 2016).

The interviews were conducted in a PE development project. The project, in which the first
author acted as a scientific advisor, was being carried out as part of the implementation of the
most recent competency-oriented PE curricula in North Rhine-Westphalia (Germany). It aimed
at addressing areas of development identified in previous studies on instructional quality (e.g.,
Kurz & Schulz, 2010) as requiring didactic action and research on the subject culture (e.g.,
integration of theory and practice, “reflective practice”, formative assessment; Serwe-Pandrick
& Thiele, 2012). The participating teachers (five men, one woman) worked at five high schools
and one comprehensive school and had between 3 and 26 years of professional experience at

the time of their interviews. All interviewees can be considered highly committed and open to
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innovation and have worked on other development projects with the ministry responsible for
this project. The interviews were conducted by the first author of the study immediately after
the end of the project. All interviewees provided voluntary written informed consent to partic-
ipate in the interviews. Confidentiality was guaranteed to all interviewees. Interviews averaged

60min in length. All interviews were audio-recorded and transcribed verbatim.

An interview guide was developed that served primarily to provide orientation in the interview
situation (Meuser & Nagel, 2005). It was used in a flexible way to give the experts opportunities
to decide for themselves what they wanted to focus on in the interviews. Throughout the inter-
view, the interviewer gave the interviewees prompts to recount the facts and situations in their
own way, invited them to give examples and additional details or asked them about the theo-
retical underpinnings of their interpretations (Przyborski &Wohlrab-Sahr, 2014). The guide
covered the following topics: taking stock of a planned lesson after implementation, develop-
ment of students’ competencies, possibilities for individual learning in the planned lesson and
use of learning tasks, intellectual practices and objects of knowledge, specific strategies for
linking theory and practice, and comparison with traditional PE. In addition to the interviews,
a demographic questionnaire was completed by the interviewees, and an interviewer memo was

written reflecting on the interview.

We evaluated the data based on the coding method of grounded theory (Corbin & Strauss,
2014). We aimed at identifying knowledge shared by the entire group of these PE teachers
without losing sight of specifics of the individuals (Meuser & Nagel, 2005, p. 86). Our evalua-
tion was thus oriented toward passages that fit together in terms of content and were found
scattered throughout the texts. In a first step, we paraphrased individual interviews and trans-
formed them into a thematic overview. In a second step, we compared the interviews themati-
cally. In the analysis, we first used open coding and then identified connections between cate-
gories and concepts with the axial coding procedure (Corbin & Strauss, 2014). In a final step,
we established systematic relationships between the preliminary concepts assessed (e.g., praxe-
ological perspectives on teaching and the culture of PE, didactic lesson development) on the
one hand and the empirical data on the other to provide recursive theoretical reflection on con-

nections and complexes of meaning.
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Results

Our analysis of the interviews revealed the PE teachers’ implicit practical knowledge and ac-

tion-guiding orientations, which appear essentially as a composite of three key dimensions.

“Learning” time: the imperative of time for movement

Intellectual reserves are clearly distinguished from movement reserves in that they cultivate
different subject-specific themes and modes of understanding the world and imparting
knowledge. The factor of time appears as a key criterion for teaching and scarce resource, thus

marking a significant interference problem.

The most striking thing was actually [...] the fact that I was always thinking about giving them as
much time for movement as possible. (ESP_05, teacher m, 5th grade)

Whereas students are “given” as much “time for movement” as possible, apparently as a kind
of basic need fulfillment, more intellectually challenging phases appear to be “taken away”
from the limited time available. Time is judged to be valuable if it is filled with movement
practices, with no need to specify the nature and quality of the movement practices taking place.
Time invested in intellectual practices and stored in intellectual reserves therefore demands
effort or requires that students give up something. This is compensated for through classic rit-
uals of reparation. The culture of PE exhibits a clear demarcation from traditional school prac-
tices (Gruschka, 2013), possibly due to the excess of typical classroom modes of sitting, think-
ing, reading, and writing. The perceived imposition of theoretical segments on the class and the
physical discipline of stopping and reflecting is usually followed by a hasty concession to move-
ment in the sense of cyclical alternation, or intervals between work and relief.!

I think it went well in terms of time. At least that’s my impression. I mean, if you were to evaluate

the videos, of course you could analyze exactly how much the students were moving and how much

they weren’t moving. Maybe I’d be surprised. But at least I feel that they weren’t sitting too much.
(ESP_05, teacher_m, 5th grade)

The question of the relevance of these teaching and learning practices undergoes a kind of ob-
jectification from the teacher’s point of view. The teacher seeks to verify the appropriateness
of the interference between intellectual and movement practices in quantitative terms based on
the amount of movement time in the video data collected in another part of the research project.

How much time is invested in which activities and whether the wave of intellectual practices

31 This problem of interference in the culture of physical education extends into the upper grades of school,
where the curriculum is focused on scientific propaedeutics: “We now work almost exclusively on motor skills up

to Christmas just to compensate for that a little, because I had the impression itwas a bit heavy on theory.”
(ESP_02, teacher_m, 13th grade).
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or movement practices is perceived to be of maximum or minimum intensity is already a state-
ment about instructional development in the culture of PE. From the teacher’s viewpoint, a PE
lesson “went well” in terms of its time structure if the students were able to take part in the class
in a normal mode, without being interrupted “too much.” Despite the project and the increased
implementation in intellectual practices that it brought about, the teacher was “always thinking
about” ensuring that a critical mass of professional traditions was being maintained. The teacher
also did not want to fundamentally shake any expectations students may have had. This ambi-
tion reveals the deep normative anchoring of the primacy of movement in the culture of PE and
in the orientations that guide the practices of teaching and learning. The interpretation of intel-
lectual practices as posing a “burden” to students, and the resulting strategy of reducing the
intensity of these practices, becomes especially clear in the middle grades of school. Students’
comments are brought up immediately to relativize (excessively) high demands and to set pub-
licly legitimate boundaries defining what demands can be considered acceptable. The teacher
describes these demands in reference to their pedagogical justification as necessary but also

difficult to achieve.

Well, I don’t think teaching theoretical content is irrelevant. However, I am a proponent of a high
proportion of movement, and I’ve also tried to put that into practice to some extent here. Especially
in anything below the upper secondary level, in all the lower secondary level classes, they actually
start complaining pretty quickly if the theoretical part is too big. Right away you hear: ‘We sit around
too much, we spend too much time talking.” So, you become very aware of it. And, yes, if you
manage to get in a few basics like here, in—1I’d say—three or four phases of the lesson, where you
squeeze in reflection phases, discussion phases, or let students work through theoretical content with
a partner or in a group while also providing some kind of motor incentive, then I think it’s okay.
And in my opinion, it’s a necessity given the aspirations we have to have as PE teachers, because
we have to legitimate ourselves again and again. However, still, in my opinion, the movement part
has to make up the large part—also considering that this is the only movement that some of our
students get. (ESP_04, teacher_m, 9th grade).

Despite not being opposed to intellectual practices—due to the “significance” of teaching the-
oretical content—this teacher is an explicit “proponent” of a high proportion of movement, and
thus an advocate for the body. Underlying this stance are critical arguments about the negative
effects of a sedentary childhood, on the special status of PE as a movement subject, and on
movement as a counterbalance to the intellectual “overburdening” of learning. On the surface,
these arguments act to lend meaning as well as create a dilemma of legitimacy between move-
ment practices and intellectual practices in PE. The teacher’s statements about the sovereignty
of the body and the need to compensate for deficits in education as ideas that guide teaching
practice reveal a mode of cultural value in PE. However, since cognitive learning appears as a
“necessity,” in the sense of an institutionally imposed requirement, it undoubtedly forms an

important point of orientation but does not reach maximum intensity.
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Ultimately, this view of interference between intellectual practices and movement practices is
rooted primarily in a structural coherence that we identified in the pattern of organizational
processes as the “parts” of a lesson. From the teachers’ point of view, these parts appear more
or less harmonious to teachers depending on their relative size and intensity within the PE les-
son design. Reference is not made to qualitative, content-related criteria that could determine
the relationship and didactic connections between intellectual and movement practices but to
quantitative, structural criteria. The traditional performance of bodily activation in PE lends this
means of generating structure its culture-defining impact. Intellectual practices (e.g., conversa-
tions) that recur in wavelike fashion are primarily “squeezed in” to the mainstream practice of
movement activities to meet the demand for a physically and intellectually challenging PE les-
son. The goal seems to be to repeatedly reaffirm the normative content of a “subject of move-

ment”—despite these insertions—through the established practices of PE.

The recursive repetition of social practices directs attention to the actors and their incorporated,

action-guiding orientations as bearers of ritualized practices in the social structure of PE classes.

I would say it has something to do with how students are used to PE classes taking place. I think it’s
hard to impart information and knowledge if students are saying: ‘We don’t care about theory and
that kind of thing in PE.” So, if they know from the outset, ‘Okay, we take our workbooks with us
when we see our PE teacher, and every now and then there’s something theoretical, once in a while
we get worksheets, once in a while we do little written exercises and try to get a little knowledge, a
little background knowledge,’ then I think it’s no problem at all. On the other hand, if they’re used
to just having a ball thrown in the center and playing football, it’s difficult to get them to be willing
to acquire theoretical background knowledge at all. (ESP_04, teacher_m, 9th grade).

Students’ wariness and fear of the unfamiliar—a potential rejection of practices that are unusual
in PE—is not understood here in relation to students’ core needs or to anthropological or med-
ical explanations for these needs but is instead explained with reference to teachers’ own aspi-
rations and professional culture. What students are required to achieve depends on the specifics
of the subject, the corresponding learning culture, and—a point that is explicitly emphasized
here—on the PE teachers’ aspirations and professional culture. The comment that “our PE

teacher” uses materials and topics that are typical of school refers to a distinction from other

teachers of other subjects and a habitus of PE teachers that does not necessarily elevate intel-
lectual practices to the status of normality. The idea of distinguishing themselves in this way is
also something that motivates the teachers interviewed in this research project. However, it
remains striking that intellectual practices only make their way onto the agenda here quite cau-
tiously and in a minimalist wave—*"a little exercise,” “a little knowledge,” “every now and

then,” “once in a while”—while disrupting the intensity of movement practices as little as
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possible. In the best case, intellectual practices provide constructive support and orientation for

the learning process in this subject.

It was a special incentive for me to actually undertake this attempt to connect the act of putting
emotions or ideas or insights into writing with practice, and to do it in such a way that the primacy
of movement is maintained and yet something sticks in these young minds or insights are gained.
(ESP_06, teacher f, 6th grade)

In regard to the pedagogical objective, the teacher emphasizes processes of physical and motor
education—seen in her normative pledge to uphold the “primacy of movement”—with the in-
tention of maximizing movement practices. At the same time, the teacher aims to foster the
development of theoretical knowledge through reflective intellectual practices. Her more prag-
matic approach to these practices is obvious, however, especially when the contextual factors
are unfavorable (e.g., noise from activities in neighboring gyms). “As short as possible” be-
comes an important criterion for the implementation of intellectual practices stored in conver-
sation reserves in the lower grades. From this teacher’s point of view, an “appropriate” ratio for
PE in these grades is at least 80% physical activity (ESP_06, teacher f, 6th grade). The higher
priority placed on movement practices determines how PE is taught and how the lessons are
developed didactically. Intellectual practices such as reflective writing, reading, and argumen-
tation are introduced into the structure of PE classes as a challenging “attempt” to strengthen
and improve the education provided and the knowledge generated in this subject, thus creating

a new threshold of interference.

“Learning” space: resistant gymnasiums

The supplemental character of intellectual practices is also evident in teachers’ descriptions of
specific features of the institutional learning space. The gymnasium and the traditional practices
of PE classes in schools do not provide an established culture for reflective discussions. Basic
social orders of communication in PE (e.g., room arrangements, rules for who is allowed to
speak and when, direction of attention, materiality) must first be developed and consolidated in
conversational reserves, particularly in the lower grades of school. This means that a great deal

of time must be invested in implementing these practices.

The surrounding conditions were otherwise very poor for phases of discussion in the series of les-
sons. In some cases, there were other classes taking place in one or both neighboring gyms, making
it incredibly difficult to discuss certain theoretical content with students and to go over the most
important points to make sure that everyone understood. That simply wasn’t possible in the gymna-
sium. One might have to consider other forms of organization, where maybe I as a teacher would
have them work on everything in small groups and then have little discussions with each of the small
groups while the others continued with movement activities. (ESP_06, teacher f, 6th grade)
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Due to the loud noise from neighboring gyms (e.g., sounds of music, shouting, running, balls
bouncing), conversation phases often had to be inserted into the lesson spontaneously when the
other classes were engaged in quieter activities, or had to be interrupted spontaneously when it
seemed impossible to communicate acoustically in the planned plenary discussion. Instead of
alternating formats, the teacher advocates for having movement practices and intellectual prac-
tices take place simultaneously to reduce the size of the groups involved. Conversational re-
serves would enable space to be reduced, students positioned more closely, and attention more
focused. The teacher seeks pragmatic solutions to the poor acoustics and concentration issues
arising from the permeability of the space—not by creating clearer breaks or hierarchizations
in the disrupted plenary discussion but rather by implementing economizing strategies of hy-
bridization and decentralization. By placing intellectual practices and movement practices side
by side through “little discussions” in small groups and conversation formats, the teacher seeks
to place the two types of practices on equal footing, both temporally and practically. This par-
allel structure contributes to a constructive interference between the intellectual practices and
movement practices of the different groups in the class. Density in small group discussions is
seen as an aspect that can be optimized to direct attention effectively and maintain flexibility in
phasing the social practices of teaching. In addition to classic forms of oral communication, the
teacher mentions other intellectual practices such as “putting (impressions or ideas) into writ-
ing” that appear feasible despite the acoustic issues, whereas conversations within the group
require significantly more quiet and concentration. The possibility to work quietly and inde-
pendently on writing tasks and the temporal and spatial flexibility of this approach (e.g., using
placemats on a soft gym floor in the context of a game) leads to more individualized interfer-
ences in teaching and learning in the alternation between movement practices and intellectual
practices.

Yes, you might have to react a bit spontaneously. It might also be that the neighboring class is doing

a unit on gymnastics and it’s a little quieter, and then you might be able to organize the lesson

differently. However, from a planning standpoint, it was important to me to have the students write

things down in a relatively openended and flexible way. In my opinion, the results were quite good,

and the phases of discussion were kept as short as possible to summarize things again, either to take

stock of where we were at that point or to sum up what was supposed to be the outcome of the lesson.
(ESP_06, teacher f,6th grade)

Teachers see the “difficulty” of efforts to put important processes and outcomes of reflection
into writing as an additional challenge. Traditionally, knowledge imparted in school is publicly
formalized for students by being written down. Writing-based techniques have a “specific,
knowledge-consolidating performativity” (Proske, 2011, p.7) that takes on an exclusive and

simultaneously pragmatic performance character in PE. In this context, written reflection can
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make it possible to overcome temporal and spatial boundaries, capture ephemeral phenomena,
recall past events, and can be used to transition from movement practices to intellectual prac-
tices. While different types of writing tasks are an established part of classroom instruction,
intellectual task formats are highly underdeveloped methodologically in PE. The social practice
of reflection typically occurs in group or classroom discussion mode—with all the advantages

and disadvantages that entails.

They presented their results in the phases of discussion, but only in a very rudimentary way, that is,
not in the form of oral reports or talks. A lot happened in the discussions when students were re-
flecting. I took some notes and made posters for the next class session. Sometimes I quoted students’
homework and also put the quotes in the posters on the board. But that wasn’t just to incorporate
their results into the next lesson; it was also to save time to have more time for movement. (ESP_05,
teacher_m, 5th grade)

As techniques providing methodological support, representation and visualization are used to
present discussion results and students’ reflections (in at least a “rudimentary way”’). These not
only make knowledge visible; they also serve explicitly in increasing the efficiency of the dis-
cussion phase. This time saving in turn offers more time for movement. The requirement of
keeping intervals of intellectual practices short in temporal intensity and maintaining a low
threshold for participation has an economizing effect on the interference with dominant move-
ment practices. The methodological aids thus also serve in tightening and streamlining the over-

all structure of the lesson.

The “plenary discussion” is the most frequently chosen format for implementing a “reflective
practice”. However, these conversational reserves represent a relatively disturbance-prone or-
ganizational form. Even though it is repeatedly argued from a neurobiological point of view
that movement activities are crucial for concentrated learning, this overlapping of movement

practices and intellectual practices in PE is often perceived as problematic.

Yes, absolutely, on the one hand it’s a habit, as I said earlier. In my opinion, that’s the case one
hundred percent. If you feed a class these kinds of occasions on a regular basis, then they’re much
more willing to do it and they know precisely: ‘Okay, this will only take five minutes and then we
can continue.” But getting them to concentrate for a moment, managing to get a concentrated mode
of discussion going during this activity is not so easy—you can see it to some extent in the videos,
because of ‘just hold onto the ball for a minute’ or ‘please stop talking already.” (ESP_04, teacher m,
9th grade)

From this teacher’s point of view, a strategy of ritualizing communicative opportunities and
“feeding” the students such practices on a regular basis seems to be a prerequisite for the success
of conversation. At the same time, he also emphasizes a strategy of economization: Interrup-
tions to the movement practices should be kept as short as possible, and even so, it remains

questionable whether meaningful discussion can take place at all.
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Regarding the insertion of phases of reflection, the teacher’s expectation is evident that “a con-
centrated mode of discussion” will be difficult to achieve if there is a direct transition from
discussion to the subsequent movement activities and if the discussion resembles a 5-min break.
With the dual expectations inherent in “reflective practice”, the movement practices in PE clas-
ses—which teachers try to keep as high as possible—bring not only joy but also sorrow to the
teachers concerned. Within the space of the gymnasium, not only habitual behavioral patterns
and the “illusion of the field” (Schierz, 2013) but also object cultures are clearly oriented toward
movement practices rather than intellectual practices stored in conversational reserves. From
the teacher’s perspective, flexibility, a degree of openness, and some amount of improvised
spontaneity are central resources for pragmatic and constructive interferences between prac-

tices.

“Learning” media: the imposition of written forms

In the fourth session of the class, I distributed about four placemats on four gym mats. While the
students were playing, they had to read what it said for themselves and then think about what it
meant to them. For example, ‘Keeping it fair means...” or ‘A good referee means . ..’ or ‘A good
referee is...” or “‘When I’m competing against someone one-on-one, I see...” or ‘I hear...” And based
on these notes, we then verbalized certain things that were important for our teaching project or
reflected again at the end on points where, for instance, the idea of being a referee became important.
I had them read that or what they saw or heard out loud again to simply direct their attention again
toward certain things. I don’t think it’s possible for me to check and find out exactly who did or did
not have a successful learning outcome, and I don’t even think I should. My only concern was that
the students wrote down things that were interesting, that might not have come up in the same way
in a discussion in the gymnasium, or that might not have been verbalized at all. So, I consider this
tool to be very valuable, and I would do it the same way again. (ESP_06, teacher_f, 6th grade)

In this interview sequence, the teacher emphasizes a content-related dimension of interference:
“points” at which “it became important” mark the transition from a movement practice to an
intellectual practice, thus acting as a kind of hinge between practices. Depending on how the
various topics are covered and how the teaching and learning content is structured dramaturgi-
cally in the lesson plan, movement practices and intellectual practices overlap to varying de-
grees. Here, the central form of intellectual practice consists in putting movement perceptions,
observations, feelings, and thoughts into words and engaging with these verbalizations in writ-
ten and oral form in movement practice. How the various topics are structured and what meth-
odologies are used with them is both orchestrated and flexible, allowing the teacher to place
more emphasis on key points or change the order of topics to structure the instructional practice
around the significance of the subject matter at hand. In characterizing the interference, a par-
allel structure of intellectual and movement practices emerges as a “healthy mixture” from the

teacher’s point of view. With the addition of the obligatory “having to” briefly reflect, and the
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compensating “being allowed” to go back to being active again immediately thereafter, the

teacher assigns these practices a complementary character.

Well, for example, by taking a game, the ‘Sanitéterspiel’ (paramedic game), and having them play
it with the sick person having to get down on the mat and write something in order to be allowed
back into the center as a healthy person to take part in the game again, it was actually a healthy mix
between, ‘well, I have to think for a moment about something specific, and then I’'m immediately
free to get back in there.” It was also open, so maybe some of them didn’t write anything down right
at that moment, but just looked briefly to see what was there to read or what was there to work on.
Overall, however, I have to say that the class responded to these occasions for writing things down
very positively and did so willingly. I think it makes a lot of sense to use this kind of combination
for this grade level, because they may not even notice that they are doing cognitive work. In one
class session, they were supposed to write, ‘I win if ...” or ‘I lose if ... ,” and use this to reflect or
write down again, to record in writing after an active phase of competition, ‘Why did I lose this time,
why did I win this time,” and put that down inwriting and ultimately also to be allowed to write
down their emotions immediately. That was quite good, I think. (ESP_06, teacher f, 6th grade)

Through the interpenetration of movement moments and intellectual moments, which are man-
ifested praxeologically in an engagement with objects in action, as well as with objects in
speech and writing, a coherence emerges from the teacher’s point of view that is relevant for
PE. As a constructive, almost “unnoticed” overlapping of intellectual and movement practices,
the teacher advocates for a preferably short and nonbinding task of reflection “at this grade
level” through the use of “open” writing tasks, which can in turn be used as a catalyst for flex-
ible conversation phases. Incorporating a lower-threshold, less conscious intellectual learning
activity into a movement practice appears to be key to a “reflective practice” (Liisebrink &
Wolters, 2017). This restrained intellectual practice apparently provides this teacher with a sen-
sible form of intellectual learning that maintains “the primacy of movement.” Another form of
interference is evident in a ninth grade class, whether the teacher seeks to incorporate intellec-

tual practices more flexibly into the temporal structure of movement practices.

Yes, and then it always depends on the gymnasium, but I think it can be good in some places if you
don’t give everyone a text that was covered in class as a handout, because some of the handouts just
end up on the ground, or somebody slips on one, or they get scattered around on the bench and
crumpled up, but if you instead enlarge the text and hang it up on the walls of the gym in different
places so that they can engage with the texts there. (ESP_04, teacher _m, 9th grade)

The “objects of knowledge” (R6hl, 2015) enter the gymnasium in a restrained, tamed manner,
as it were. In the gymnasium, in contrast to the classroom, students have “little” written home-
work, and workbooks are brought along to class “in addition” to “maybe”’write something
down. In the subject culture of PE, intellectual practices have a distinctly supplemental charac-
ter. The didactic preparation of these practices can also be described as experimental and es-
sentially subordinate, which in turn determines the nature of the “student’s job” (Breidenstein,
2006). From a praxeological point of view, it is the cumbersomeness and disruptiveness of

handouts and pens that favors their structurally loose incorporation into PE classes. Also, the



Einzelbeitriage | 183

99 ¢¢

“slipping,” “crumpling,” and “scattering” of the material points to the absence of a cultivated
handling of objects of knowledge in this subject. Instead, these objects are exposed to the max-
imum intensity of physical activity and are experienced in a destructive way in the practical
overlapping of intellectual and movement practices. Appropriate demonstration practices, such
as displaying texts in the social order of the gymnasium, are nevertheless didactically rear-
ranged to integrate theory into practice performatively: Complementary movement practices
and intellectual practices are brought into closer overlap in spatial and material, temporal, as
well as bodily terms. Theoretical work in PE is usually interpreted in a very application-oriented
way according to the didactic principle of “reflective practice” so that intellectual practices and
objects of knowledge are located primarily at the sites where movements are performed, actions
are analyzed, and experiences are reflected upon. When students engage in practical work, the
material must be presented in a different way than it usually is in the classroom: It must be
enlarged and hung up on the walls for all to see. The material is obviously of little use on the
sidelines of the gymnasium, and it can even be a nuisance given the lack of an appropriate order
for such learning implements in PE. Loose sheets of paper fly around unclaimed or lie scattered
about on the floor, where they even pose a danger. The underdeveloped culture of writing leads,
quasi-logically, to a kind of sloppiness in the handling of objects of knowledge in the gymna-
sium, and this in turn serves as an argument for keeping these practices to a minimum. Yet in

the end, the effort invested in these learning approaches seems to pay off:

Yes, you definitely have to look and see what’s available for what you are doing in class at that point
in time, and you generally do that anyway, but sometimes when you don’t have much time to prepare
it might just be easier to demonstrate something by doing it yourself or having a student who is
particularly good at it or whatever demonstrate it rather than selecting a lot of material, enlarging it,
and hanging it on the wall. However, on the other hand, I have to say, to really individualize the
lessons and to be able to say, here are a variety of resources that you can utilize, I have found out
for myself again how much it really pays off to prepare, and to prepare intensively. (ESP_04,
teacher_m, 9th grade)

Writing thus appears as a key moment in intellectual practices, and one that has been examined
relatively little up to now in the didactic context of PE. What is innovative here is not the use
of written materials by the teacher, who aims to make instructional content public by hanging
relevant materials and instructions on the wall, but the written culture and language of the stu-
dents. Contributions to the discussion must be kept short or even cut off due to the occasional
rather loud noise from surrounding groups. Writing prompts, by contrast, facilitates an essential
process of “silent” verbalization and analysis in an otherwise noisy, animated environment.
This can form a basis for communication in focused discussions on the topic of PE in public
reserves of knowledge. Intellectual and movement practices overlap to such an extent that they

structurally interrupt, delay, and to some extent disrupt each other’s activities. At the same time,
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the interference makes it possible for students to utilize either supplementary or distancing ap-

proaches to the material in working through the topics at hand.

Discussion

The current study examines the tension between movement activities and intellectual activities
in PE from a praxeological perspective. It investigates the didactic principle of “reflective prac-
tice”, which is currently disrupting the incorporated traditional mode of PE in Germany (Serwe-
Pandrick, 2013), and foregrounds didactic interferences between intellectual practices stored in
intellectual reserves and movement practices stored in movement reserves. In a work that pre-
ceded the current “intellectual turn” in PE, Neumann (2007, p. 67) placed the two key principles
of good PE—movement time and reflection time—in a precarious relationship of “competi-
tion.” Attempts to reconcile these competing norms have led to strategies of pragmatic econo-
mization in sports pedagogy, such as the “outsourcing” or “acceleration” of reflection practices,
but also to an aggressive professional “upgrading” of this mode of educational work in schools

(Neumann, 2007).

The findings point to a resistance to intellectual practices within the culture of PE that is evident
on temporal, spatial, and media levels. The teachers’ statements reveal clear tendencies toward
pragmatic applications as well as the functional flexibilization of intellectual activities to ensure
that intellectual practices can be integrated into the mainstream of movement practices, keeping
the threshold for participation as low as possible and minimizing disruption. This minimal-
intensity strategy of interference design is particularly evident in teachers’ skepticism about the
potential burden intellectual practices could place on students (for confirming evidence from
the student perspective, see, e.g., Lyngstad, Bjerke, & Lagestad, 2020; Modell& Gerdin, 2022;
Schierz & Serwe-Pandrick, 2018) and about making PE too intellectual and academic. It is also
evident in the relatively restrained utilization of objects of knowledge. Although the data show
a more comprehensive mode of intellectual practice in conversation reserves, the teachers do
not provide normative arguments for alternating between movement and intellectual learning
practices at maximal intensity. They therefore cultivate a role as bearers of the culture of PE in
which they deal with objects of knowledge in a rudimentary way (Rohl, 2015) and approach

these kinds of subject didactic developments with caution.

As a case study, this investigation has a representative function. It is therefore important to
point out a few key aspects in which the microanalysis presented here offers a deeper under-

standing of problems that are common to intellectualized concepts of PE.
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The incorporation of intellectual practices into PE appears to pose a challenge across a range
of countries and concepts, mainly due to the risk of losing a culturally coded notion of move-
ment time that is constitutive to the identity of PE (e.g., Chen et al., 2018; Hapke, 2018;
Poweleit, 2021). This study confirms the sovereignty of movement time as a normative imper-

ative, even when this time is used for intellectual practices.

The approach taken here underscores that this challenge is not due simply to a conscious rejec-
tion of intellectual practices on the part of the teachers, but that it may be caused by a deeply
rooted, incorporated subject culture and a resistance of everyday practices in the social order of
PE. The fact that the teachers in our study who welcome innovation still adhere to traditional
patterns of argumentation—despite explicit intentions to do otherwise—shows to what extent
their thinking and actions are guided by a collective orientation that interprets PE as a practical
school subject that complements or even compensates for intellectual learning (Schierz, 2013;
Schierz & Serwe-Pandrick, 2018). The format of the present study as an examination of the
culture of PE offers a valuable, more differentiated understanding of the precarious status quo
of intellectual practices and their potential for didactic development in PE. At the same time,
the methodological approach of examining teacher perspectives has been a relatively marginal
one in the praxeological classroom research to date. While the analysis of interview data enables
us to reconstruct the actors’ collective patterns of orientation toward teaching (Schiller, 2019),
the present study does not contain a classic praxeological observation of teaching practices
(Breidenstein, 2006; Rohl, 2016; Serwe-Pandrick et al., 2019; Wolff, 2017). Follow-up studies
could therefore also take a videographic look at conversation reserves (e.g., of instructional
forms, spatial arrangements, objects of knowledge, and body orders in phases of intellectual
activities) with a focus on didactic interferences between intellectual practices and movement
practices in PE (e.g., disruptive and supportive elements, distribution of available instructional
time, references and transitions between overlapping practices, tasks, materials, and media used
in connection with movement activities). Thus, within the PE research of subject culture, ques-
tions concerning practices of structuring objects of learning, practices of task processing, and
practices of interactional organization could be investigated in amore differentiated way (Brei-

denstein & Tyagunova, 2020).

If teaching is unambiguously coded by the culture of the specific school subject, the implemen-
tation of revised structural frames and didactic innovations is always closely tied to teachers’
professional development. Here, the subject culture that shapes the profession of PE appears to
be strongly oriented toward a self-image of PE teachers as athletes or coaches rather than as

educators, resulting in a strong focus on movement practices (Svendsen & Svendsen, 2016).
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The orientations that guide the practice of teaching and learning are thus already in place to a
large extent even before teachers start their teacher education program. Sometimes these orien-
tations are reinforced rather than reduced during the course of teacher education, often due to
the highly specialized practice-oriented nature of PE teacher education courses (Larsson, Lin-
nér, & Schenker, 2016; Miethling, 2013). Successful implementation of intellectual learning
thus depends significantly on the design of Pe teacher education programs. It is crucial that
prospective teachers’ orientations to their subject are disrupted in teacher education to encour-
age them to engage with interferences between movement practices and intellectual practices
professionally (e.g., in the planning, implementation, and evaluation of their PE classes). This
will likely require prospective teachers to develop a certain resistance to the ritualized everyday
culture of PE so that they are able to habitualize didactically desirable orientations, even when
they act as in-service teachers, when it is up to them to incorporate these into their own, often

pragmatically oriented practices of teaching and learning.

To meet these demands for PE teacher education, reflective developmental research must also
address the question of what comes after knowledge (Kahlert, 2007). Academic disciplines that
study PE teaching and learning in an application-oriented way should ideally translate their
findings into functional practical and political recommendations. Developmental research in
sport pedagogy is therefore also required to integrate studies on intellectually challenging meth-
ods, tasks, and materials into practical school contexts, to develop professional competencies,

and to evaluate the learning outcomes of students in this process.
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Abstract

Purpose: Prospective physical education teachers (PPETs) acquire beliefs during accultura-
tion, which is the time before teacher education begins. Beliefs are based on shared experiences
and influential in PPETs’ professional development. We examined German PPETs’ shared be-
liefs through the lens of teaching quality, comprising classroom management, student support,

and cognitive activation.

Method: Three focus group discussions were conducted, in which 13 German PPETs were
instructed to work on shared lesson planning. The data were analyzed using reflexive thematic

analysis.

Findings: The PPETs believed that physical education (PE) should enable students’ participa-
tion in sports. Therefore, classroom management was reflected as “managing a PE class as a
prerequisite for the complexity of teaching.” Student support was reflected as “providing easy
access to sports for all students.” Cognitive activation was reflected as “disregarding cognitive
activation in favor of transmissive teaching.” The PPETs drew on their own PE experiences as

former students.
Conclusion: Longitudinal studies focusing on cognitive activation are recommended.

Keywords: acculturation, classroom management, cognitive activation, occupational sociali-

zation theory, reflexive thematic analysis, student support
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Prospective Physical Education Teachers

Prospective physical education teachers (PPETs) are those who are about to start a physical
education teacher education (PETE) program or are right at the beginning of the program.
PPETs do not enter the PETE program as “blank slates” (Lawson, 1983a, p. 7), but have already
developed beliefs regarding physical education (PE), teaching as a PE teacher, and their own
abilities to do the job (Curtner-Smith, 2017; Ferry, 2018; Lawson, 1983a). Research on PPETs’
beliefs can help improve PETE programs by providing PE teacher educators with the
knowledge of how these beliefs are formed. PE educators can use this knowledge to not only
strengthen these beliefs (if they are desirable from PE educators’ perspective) but also transform
them (if they are undesirable from PE educators’ perspective). Finally, research about PPETs’
beliefs can improve the recruitment of future PE teachers, depending on their beliefs’ alignment
with the goals of the PETE program (Curtner-Smith, 2017; Ferry, 2018; Merrem & Curtner-
Smith, 2017, 2019).

Acculturation in the Framework of Occupational Socialization

Theory

PPETs’ beliefs have often been examined in the framework of occupational socialization theory
(Curtner-Smith, 2017; Lawson, 1983a, 1983b; Richards et al., 2014, 2019), which describes
different stages of socialization wherein beliefs and values about the profession are developed
and nurtured (Graber et al., 2017). Occupational socialization theory is classified into
acculturation (socialization from birth until entry to formal PETE), professional socialization
(socialization during PETE), and organizational socialization (socialization after PETE until
the end of a PE teacher’s career). According to occupational socialization theory, research on
PPETs is situated in the acculturation phase (Curtner-Smith & Kinchin, 2019; Graber et al.,
2017).

During acculturation, individuals (e.g., especially teachers and coaches, as well as family
members and peers) and institutions (e.g., schools and extracurricular sports) act as
socialization agents. These socialization agents attract and facilitate enthusiasm and positive
experiences in sports, physical activities, and PE over the course of PPETs’ biographies
(Curtner-Smith, 2017; Lortie, 1975; Merrem & Curtner-Smith, 2019; Richards et al., 2019). As
PPETSs undergo an apprenticeship of observation (Lortie, 1975; Schempp & Graber, 1992), their



Einzelbeitriage | 195

interactions with PE teachers and experiences from PE classes shape their subjective warrant.
The subjective warrant is considered a central element in the acculturation of a PPET as it
describes his or her beliefs regarding the nature and the goals of PE, regarding working as PE
teachers, and regarding their own abilities to do the job (Curtner-Smith, 2017; Lawson, 1983a;
Lortie, 1975; Richards et al., 2014).

PPETSs’ Shared Beliefs as Central Phenomenon of Acculturation

Against the background of occupational socialization theory, we consider beliefs an essential
phenomenon that enables us to describe the end of the PPET acculturation phase at the
beginning of PETE. Often referred to as messy constructs, beliefs are personal truths that are
usually unquestioned and can certainly be contradictory to other beliefs (Fives & Buehl, 2012;
Fives et al., 2014; Pajares, 1992). The development of PPETs’ beliefs during acculturation is
based on socially shared experiences, leading to PPETs’ appearance as a quite homogeneous
group (Ferry, 2018). Therefore, PPETs have not only developed individual but also collectively
shared beliefs. These shared beliefs often remain tacit as they are deeply anchored in one’s
belief system (Bernstein et al., 2021; Gill & Hoffman, 2009; Tschannen-Moran et al., 2014).
PPETSs’ shared beliefs are relevant to their further professional development. Serving as filters,
beliefs determine whether and how information and experiences during PETE (e.g.,
pedagogical content knowledge and field experiences) are perceived. PETE content and
experiences that are consistent with PPET beliefs are more likely to be accepted and
incorporated into existing belief systems and behaviors, whereas those that contradict PPETs’
prior beliefs are more likely to be filtered out and rejected (Fives & Buehl, 2017; Richards et
al., 2014).

Research on PPETS’ Beliefs at the End of their Acculturation

Studies on PPETs’ acculturation have mainly been conducted in the United States and Britain,
where PE teachers are responsible for both curricular and extracurricular PE (Curtner-Smith,
2017; Merrem & Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2014, 2019). These studies have shown
that PPETs’ beliefs lie on a continuum between a teaching orientation and a coaching
orientation. PPETs entering the PETE program with a teaching orientation primarily want to
deliver high-quality PE. Their beliefs are probably open to new teaching approaches that aim
to meet the curricular requirements for PE classes, which are conveyed during PETE. In

contrast, PPETs entering the PETE program with a traditional coaching orientation are
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motivated by their desire to coach extracurricular school teams, with their beliefs probably

showing resistance to high-quality (e.g., constructivist) PETE programs.

Since socialization is highly dependent on context, research findings from the United States
cannot simply be transferred to other countries (Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2019).
However, there is scarce research on PPET acculturation in continental Europe (Merrem &
Curtner-Smith, 2019), with only a few studies in Germany (Merrem & Curtner-Smith, 2019),
Sweden (e.g., Ferry, 2018), Spain (e.g., Gonzales-Calvo et al., 2021), and Norway (e.g., Osterlie
& Kiristensen, 2023). Regarding Germany, a few studies have examined PE teachers’
biographies (Baur, 1981; Ernst, 2018; Klinge, 2002; Volkmann, 2008). However, to our
knowledge, Merrem and Curtner-Smith’s (2019) study is the only one (to date) that has
exclusively investigated the acculturation of PPETs in Germany by examining their beliefs
regarding PE, as well as the factors shaping those beliefs. The authors showed, with a relatively
general distinction, that all of the 10 PPETs they interviewed had teaching orientations.
Although the German PPETs were credited with having “much more sophisticated” (Merrem
& Curtner-Smith, 2019, p. 139) beliefs regarding teaching the PE subject than their American
counterparts, eight of the German PPETs had conservative teaching orientations (e.g., focusing
on traditional German sports), and only two had progressive teaching orientations (e.g.,
focusing on a variety of contents and health-related fitness). The authors concluded that these
conservative teaching orientations needed to be deconstructed during PETE to be compatible
with and convincing for new (constructivist) instructional models (e.g., teaching games for
understanding). To establish a sound knowledge base for deconstructing these conservative
teaching orientations, a more nuanced empirical analysis of German PPET beliefs may be
helpful. To this end, the concept of teaching quality, located at the level of PE, provides a

promising theoretical focus of analysis.

Teaching Quality for Analyzing PPET’s Beliefs

The concept of teaching quality unites many other previous German concepts of good and
effective PE classes and therefore allows us to describe teaching-related beliefs
comprehensively (Herrmann & Gerlach, 2020). At the level of PE, teaching quality is
characterized by three dimensions: classroom management, student support, and cognitive
activation. First, in classroom management, a PE teacher manages and structures lessons so that
few disruptions occur and the time for learning can be used effectively (e.g., behavior

management by establishing clear rules and communicating learning goals; management of
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time, facilities, and materials; and ensuring student safety). Second, student support depends on
how a PE teacher supports students’ learning activities didactically (i.e., monitoring and
diagnosing individual learning processes, responding to individual needs, and moderating
learning tasks) and emotionally (e.g., establishing positive student—teacher and student—student
relationships). Finally, cognitive activation (Ennis, 2015; Engelhardt et al., 2023) focuses on
students’ mental engagement with PE content to build knowledge and understanding that go
beyond motoric engagement (e.g., by using open-ended learning tasks, including problem-
solving, reflecting on one’s own sporting behavior or sports in society, using written teaching
materials, such as workbooks, or referring to prior knowledge, such as sporting experiences in

students’ free time).

The Present Study

To summarize, there have been few studies on acculturation in general compared to professional
socialization and organizational socialization (Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2019).
Much acculturation research has been conducted by adopting retrospective design at the end of
PETE or during occupation (Curtner-Smith & Kinchin, 2019; Richards et al., 2014; in Ger-
many: Ernst, 2018; Volkmann, 2008) or is now outdated (e.g., Hutchinson, 1993; in Germany:
Baur, 1981). Furthermore, beliefs have often been examined in a relatively general way (Curt-
ner-Smith, 2017). Finally, so far, only one study has explicitly investigated PPETs in Germany
(Merrem & Curtner-Smith, 2019). Therefore, the purpose of this study is to build on and enrich
Merrem and Curtner-Smith’s (2019) research by describing German PPETSs’ beliefs with two
different foci: on the one hand, analyzing PPETs’ shared beliefs, and on the other hand, using
the theoretical lens of teaching quality to describe PPETs’ beliefs in detail, which means that
data analysis was conducted in relation to the theoretical concept of teaching quality. Accord-
ingly, the research question of this study is: How are the dimensions of teaching quality re-

flected in German PPETSs’ shared beliefs?

Method

Participants

The participants were 13 German PPETs, who were purposefully selected (Braun & Clarke,
2013) based on their enrollment in the first semester of the Bachelor of Education PETE pro-

gram at a university in the federal state of Baden-Wuerttemberg, located in west Germany. The
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PPETs’ ages ranged from 18 to 21 years (Mage = 19.4 years, SDage = 0.77 years). Four were
male, and nine were female; all were Caucasian. All participants represented a homogeneous
group with experiences in organized sport clubs, as well as previous pedagogical experiences
in their free time. The data were collected nine weeks after the PETE program started, which
was a time when PPETs had not yet taken any pedagogical courses. Thus, their beliefs about
PE upon entering the program were assumed to be intact. Ethical approval for conducting this
study was obtained from the university faculty’s Ethics Committee. All PPETs gave their writ-
ten consent to participate in this study, were assigned pseudonyms, and were informed that the

data would be transcribed and analyzed under their pseudonyms.

German PE Context

PE in Germany aims at enabling students to participate in lifelong physical activities, exercise,
and sports. PE includes, on the one hand, the acquisition of motor skills, game performance,
physical fitness, and sport-related knowledge and, on the other hand, the ability to reflect on
and critically question sports and physical activities in society, as well as one’s own sporting
behavior in these activities. Although each federal state has its own curriculum, the stated aim
can be considered a common goal of PE in Germany (Gogoll, 2013). To achieve this goal,
secondary school students should generally be taught the core types of sports or movement
fields (e.g., basketball or moving in water), which should be addressed from different perspec-
tives of meaning (e.g., experiencing and reflecting on performance; cooperating, competing,
and communicating; improving fitness and developing health awareness) (Ministerium fiir Kul-
tus, Jugend, und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016; Wibowo et al., 2022). PE classes in Baden-
Wauerttemberg are typically segregated by gender, comprising two to three 45-min lessons per
week (held in the gymnasium or swimming hall), and graded in the same way as all other sub-
jects. In contrast to some countries, such as the United States, no extracurricular sport activity
is held in most German schools; thus, there is no role tension between coaching and teaching

(Merrem & Curtner-Smith, 2018, 2019).

Data Collection

Three focus group discussions with the PPTEs were conducted by the first author. The PPETs
were divided into three groups, depending on their time availability, with each group assigned
a color: red (four PPETs), yellow (five PPETs), or orange (four PPETs). In each focus group,
the first author encouraged the participants to plan a basketball lesson collaboratively by ver-
bally expressing their planning ideas and discussing them together. To engage the PPETs in a

self-running discussion, the first author explained to provide open-ended questions as well as
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follow-up questions when the discussion would wind down. There was no separate planning
task in written form. Focus groups were chosen because the interaction among the participants
would facilitate eliciting even deeper beliefs that could only be partially explicated when asked
(e.g., interviews and questionnaires). Planning PE lessons would also provide a concrete and
close-to-action context and was therefore considered appropriate for revealing and reconstruct-

ing beliefs related to teaching (Braun & Clarke, 2013; Gill & Hofman, 2009).

The discussion in each focus group started with the first author instructing the PPETs: “Imagine
that you are a PE teacher in a seventh-grade class, and you are planning a PE class on basketball
together. Just think together, and explain how you would do it.” In all three focus groups, a self-
running discussion emerged. The second part of the focus group session focused on the PE
goals. To give the PPETs another stimulus, they were shown a 4-min video on the current cur-
riculum guidelines for PE in the federal state of Baden-Wuerttemberg, addressing the overarch-
ing goal of PE, core movement fields, and perspectives of meaning (see the supplemental ma-
terial). To provide the PPETs with a common starting point for further discussion, the first
author told them, “Next, I would ask you to recount what you just saw and heard.” After this
brief recap, they were given the final prompt: “Finally, I would like to ask you to consider how
your initial idea of lesson planning could be aligned with the requirements of the educational

plan or could be further developed against this background.”

The focus group sessions were recorded by a student assistant using a dictaphone, varying in
duration: 01:16 h (Group Yellow), 01:17 h (Group Orange), and 01:20 h (Group Red). The
audio tracks were transcribed verbatim by a student assistant, following Braun and Clarke’s
(2013) transcription rules. The original statements were smoothened and shortened for presen-

tation in the Findings and Discussion section.

Data Analysis

The raw data were collected, transcribed, analyzed, and written in the German language. The
selected excerpts from the focus group discussions were translated by a native speaker and

checked by another external English editor.

The data were analyzed using reflexive thematic analysis for developing and interpreting
themes across the data material (Braun & Clarke, 2022; Terry & Hayfield, 2021). Themes de-
scribe patterns of shared meaning; in this analysis, they reflected socially shared beliefs (i.e.,
those held and accepted by all PPETs across all three focus groups) since individual beliefs

were not the subjects of the data analysis. The theoretical concept of teaching quality—
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comprising classroom management, student support, and cognitive activation—served as a the-
oretical lens to enrich the data interpretation by examining the ways in which this concept was

revealed or remained hidden in the dataset (Braun & Clarke, 2022).

After familiarization with the data material, the first author coded it systematically in
MAXQDA Analytics Pro 2018 (VERBI Software, Germany). This coding was guided by the
three dimensions of teaching quality (classroom management, student support, and cognitive
activation), as well as the PE goals and references made to acculturation experiences. During
coding, the first author was guided by the questions that were consistent with the theoretical
concept of teaching quality. For example, regarding classroom management, she asked herself,
“How do PPETs plan their PE lessons so that few disruptions occur and the time for learning
can be used effectively?” After going through the data material several times, constantly mod-
ifying and adding categories inductively, the first author developed a comprehensive set of cat-
egories that could be assigned to the theoretical elements (e.g., classroom management). Based
on this, she generated initial themes, which provided answers to the question of how these di-
mensions of teaching quality appeared but were open to being changed again. To develop and
review the themes, the first author proved the initial themes’ consistency with the coded tran-
script and the entire data material. Subsequently, she refined, defined, and named the themes.
Finally, she developed a continuous text based on the named themes, their contents, and quota-

tions from the focus groups.

Lasting several months, the data analysis was accompanied by intense and continuous critical
discussions between the first and the second author, in which the latter acted as peer debriefer
(Spall, 1998). Weekly discussions were held at each stage of the data collection (e.g., develop-
ment of the questions for the focus groups) and data analysis (discussion on the codes, initial
themes, and feedback on the write-up). Additionally, different experts in the field helped with
critical feedback. These included a data-analysis peer group (with four sport scientists from the
University of Tuebingen also working on reflexive thematic analyses in different fields of sport
sociology and sport psychology), research workshops (with seven sport scientists from the Uni-
versity of Salzburg [Austria] performing qualitative research in general), and scientific confer-
ences where preliminary findings were reported in oral presentations and discussed with col-

leagues (e.g., from the German Society of Sport Science).
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Findings and Discussion

Five themes were developed in the data analysis (Fig. 3), as follows: “Enabling students’ par-
ticipation in sports,” “Classroom management: Managing a PE class as a prerequisite for the
complexity of teaching,” “Student support: Providing easy access to sports for all students,”
“Cognitive activation: Disregarding cognitive activation in favor of transmissive teaching,” and

“Drawing on PPETs own PE experiences as former students.”

& a\

Enabling students’ participation in sports

Classroom Management: Cognitive Activation:

Student Support:
Managing a PE class as
a prerequisite for the
complexity of teaching

Disregarding cognitive
activation in favor of
transmissive teaching )

Providing easy access
to sports for all students

-

\ Drawing on PPETs own PE experiences as former students /

Figure 3. Thematic map illustrating PPETSs’ beliefs through the lens of teaching quality

Enabling Students’ Participation in Sports

The PPETs’ belief that PE should enable and motivate students to participate in sports was

broadly unquestioned in the discussions.
Enabling Students’ Participation in Sports in the Right Way

From the PPETSs’ perspective, the primary goal of PE was to enable students to participate in
sports, in this case, to play basketball. The PPETs debated how to urge the students “to finally
play basketball [in] the right way” (Julian), with an underlying dichotomous belief that it is
played doing it in either the “right” (e.g., Alexandra) or the “wrong” (e.g., Johannes) way. In
line with other German, Norwegian, and Brazilian PPETs (Merrem & Curtner-Smith, 2019;
Osterlie & Kristensen, 2023; Souza et al., 2018), the PPETs in this study agreed that various
motor skills and specific techniques, such as dribbling, passing, or throwing, were necessary,

as represented in the dialogue between Denise and Luise:
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First of all, perhaps, I would teach the correct throwing technique, so that it does not settle too
wrongly in their heads. (Denise)

Do you mean—when passing, don’t you? (Luise)

Yes, but also throwing—so that you acquire the right technical skills. (Denise)

Yes. (Luise)

Tactical elements were mentioned only peripherally and abstractly. For example, Julian said,
“... they have a bit of basic tactical behavior.” The PPETs agreed on the importance of knowing
some basic rules so that “everyone knows what to do” (Luise). The main focus on acquiring
sport-specific skills and abilities as well as tactical knowledge reflected one part of the goal of
PE in German schools—the acquisition of motor skills, game performance, and sport-related
knowledge enable participation in the sport culture in German society. It also represented an

essential component of physical literacy (Gogoll, 2013; Hulteen et al., 2017).

After receiving the stimulus from the video (featuring the curricular guidelines) shown during
the focus group session, the PPETs were also convinced that students should not only acquire
motor skills but also “really understand” the game (Tina). Based on this deeper understanding,
the PPETs concluded that the students should be able to influence and redesign their sporting
activities independently by realizing “ok, I didn’t do it the way I was told to do it, but I made
my own decisions” (Hannah). Even if this belief was not discussed as strongly as the focus on
the right performance, some connections to the other part of the German educational goal were
evident here. Specifically, students should also learn to critically reflect on their own sporting
behavior, including the ability to change it in accordance with their personal needs (Gogoll,

2013).

Motivating Students to Engage in PE and Physical Activity

The PPETs considered motivating students to engage in PE and physical activity another over-
arching goal of PE. Therefore, PPETs wanted to “promote” (Tina) playing basketball in stu-
dents’ leisure time. This finding is in line with Norwegian PPETSs’ perception of motivation and
the joy of movement as the main purpose of PE (Osterlie & Kristensen, 2023). The PPETs
believed that students were supposed to learn “what meaning [playing] sports can have” (Jul-
ian). Discovering subjective meaning in sports is consistent with Swedish PPETs’ beliefs that
enjoyment and inspiration are characteristics of a good PE lesson (Ferry, 2018). This also sup-
ports the German sport pedagogy that addresses different perspectives of meaning in PE, with

the aim of fostering active participation in the sport culture (Wibowo et al., 2022).
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Classroom Management: Managing a PE Class as a Prerequisite for the

Complexity of Teaching

The first dimension of teaching quality, classroom management, was reflected in the PPETS’
beliefs that teaching and learning basketball in PE was a complex endeavor whose successful
implementation required strong management of the PE class. The PPETs believed that this pre-
requisite could be provided primarily by structuring PE lessons clearly, as well as by managing
students’ behavior constantly. The PPETs’ belief that it was the PE teachers’ job to provide an
environment conducive to learning aligned with a managerial system in the ecological paradigm

(Jones, 1992; Siedentop et al., 1994).

Structuring PE Lessons Clearly

The PPETs explained the need for a clear structure of PE lessons. It should be made “clear to
the students, okay, in this lesson, there is a structure, and we don’t just do a little bit of passing,
bouncing, catching” (Hannah). The PPETs believed that this structure should comprise various
tasks, such as warm-ups, introductions, technique learnings, tactics training sessions, and final
games, all of which they put together to create their lessons. These tasks were simply strung
together as a series of informing tasks (Rink, 2010) between the two time-related elements “at
the beginning” and “at the end.” For the beginning of a lesson, the PPETs agreed on “definitely
[implementing] a warm-up game” (Julie). Regarding the end of a lesson, an indisputable fact
was the PPETs’ belief that every basketball lesson should end with “the final game” (Henrik).
Consistent with Doyle’s (2006) findings, familiar activities served as ways for teachers to main-
tain order in the classroom. We assumed that the PPETs were familiar with this ritualized struc-
ture, especially in their own PE classes during their acculturation. This shared belief about
structuring PE lessons is clearly in line with Hutchinson’s (1993) description of American
PPETs’ beliefs about management routines. This consistency in beliefs across time and culture
also confirms the result of Ferry’s (2018) examination of the acculturation of Swedish PPETs
between 2005 and 2016, describing them as a homogeneous group whose perceptions had not

changed for a long time.

Managing Behavior Constantly

For both teachers and students to act productively in PE classes, the PPETs also believed in the
need for clear instructions from the teacher. It was the PE teachers’ task to “definitely make an
announcement [about] what’s going to be done now” (Julie). Clearly communicated rules and

instructions as well as “having an overview of everything” (Julian) were intended to avoid
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chaos, injuries, and unfair conditions. The PPETs anticipated that if classroom activities would
“get a little out of hand, it could quickly become unpleasant for both the teacher and the stu-
dents” (Henrik). The PPETs focused primarily on preventive measures to establish order and
prevent disruptions and less on their intervention measures. This preventive view reflected
highly sophisticated beliefs that were also attributed to effective teachers (Doyle, 2006). The
PPETs referred to the special context of a PE class, such as its location in the gym instead of a
regular classroom, and physical involvement that probably makes classroom management more
difficult compared to other subjects (Cothran & Kulinna, 2015). Especially, the PPETs believed
in the importance of preventing injuries in PE classes. They believed that systematic warm-ups
and deliberate choices of equipment (e.g., lighter balls) were essential to “make sure that the
children [would] listen and not jump around wildly in the hall” (Elisabeth) and to prevent inju-
ries (Jones, 1992). For example, Denise emphasized the importance of avoiding injuries in light

of her own experiences as a student in PE classes:

Yes, I would also make sure that the children [would be] warmed up properly because we always
had injured people after basketball. They always had an injured finger or something. So that the
fear of the ball could stay away from the beginning, and nobody would get hurt.

The case of the German PPETSs was similar to that of the Brazilian PPETs. First, it was crucial
for the teacher to always remain in control of the class. Both groups of PPETs believed that
students would succeed in learning only when PE classes followed a strict structure, corre-
sponding rules and routines were established proactively, and the PE teachers constantly ob-

served their students (Merrem & Curtner-Smith, 2019; Souza et al., 2018).

Student Support: Providing Easy Access to Sports for All Students

The second dimension of teaching quality, student support, was reflected in the PPETs’ belief
that it was the PE teachers’ task to provide all students with easy access to sports. Therefore,
the PPETs believed that students’ various deficits prevented them from playing basketball in
the right form. Due to these deficits, the PPETs developed simplified tasks to reduce the game’s
complexity (Rink, 2010). They also perceived the PE teachers’ task as creating motivating ex-

periences.

Reducing Complexity to Address Students’ Deficits

The PPETs viewed students as having affective and motivational deficits (e.g., being afraid of
the ball), motor deficits (e.g., lacking basic motor skills for ball throwing and catching), and
cognitive deficits (e.g., lacking knowledge of rules and tactics). The PPETs believed that these
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deficits were related to (the female) gender, the lack of previous athletic experience, and de-
layed physical development. Sophia, for example, referred to cognitive deficits when stating
that “at that age, many still have no rough idea how basketball even works.” Jonas had motoric
deficits in mind when he said: “You know how it is. There were one or two in our PE classes.

That means they touched a ball, and you could see that it just didn’t fit.”

This deficit view resulted in the belief “that basketball in seventh grade was already quite chal-
lenging” (Hannah). Especially after being confronted with the curricular guidelines in which
cognitive and reflective components were considered to achieve PE goals, the PPETs assumed
cognitive deficits to be factors limiting the implementation of these requirements, noting that
students would be overwhelmed with them. Jonas pointed out, “I think in seventh [grade], that
they are supposed to do something themselves or think about how to [do] an exercise or some-
thing—that’s too much to ask.” The PPETs’ belief that students would be overwhelmed by
open-ended and cognitively engaging tasks confirms Brazilian PPETs’ belief that students

would need close guidance, with precise instruction (Souza et al., 2018).

The PPETs tried to address student deficits by providing the lowest possible threshold of access
to the sport of basketball. Therefore, they developed simplified tasks regarding general condi-
tions, such as the materials or the playing field, technical requirements, and game rules. These
simplified tasks are mainly in line with Rink’s (2010) idea of extending tasks that decrease the
complexity of a task in relation to a previous one. Luise suggested the reduction of technical

requirements:

I think I would do a lot of playful things at the beginning so that they first get a taste for basketball.
So maybe I wouldn’t do so much in terms of technique in the first hour, except maybe a throw at the

basket, that everyone can throw at the basket or something.

Along with these simplification tasks, another way to reduce complexity and address students’
deficits was seen in “starting small” (Hannah). The PPETSs’ belief in slowly increasing the level
of complexity to introduce the game of basketball to the students is also in line with Rink’s
(2010) idea of extending tasks that increase the complexity of a task in relation to a previous
one. This kind of task extension was accompanied by the naive idea about the PE teacher
providing dynamic support, depending on the students’ individual needs: “That you just pay a
little more attention to those who maybe need more help and support them a little more” (Luise).
However, the PPETs did not think about transforming this need for generic support into con-

crete refining tasks (Rink, 2010).
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The general belief that supporting students’ learning process is important for effective teaching
has already been shown by other studies (e.g., Ferry, 2018; Merrem & Curtner-Smith, 2019).
This existing research could now be explained by the German PPETs’ underlying belief that
students had various deficits. The reference point of this deficit view was not made explicit.
However, it could be explained by the PPETs’ use of their own athletic performance as former
students as a reference (Bernstein et al., 2021). This indicated that the PPETs had not yet made
the shift “from actor[s] to arranger[s],” (Baur, 1995, p. 25) which needed to be done during
PETE.

Creating Motivating Experiences

To maintain the participation and motivation of all students at a high level, the PPETs believed
in the relevance of students’ motivating experiences in PE so that they “remember the lesson
as a good one” (Tina) and “leave [PE] with a smile” (Johannes). For example, motivating ex-
periences were addressed through various game forms, whose competitive character was partly
emphasized as particularly motivating. The PPETs believed that successful experiences were
especially motivating for the students, which was why the former wanted to praise the latter for
their performance progress. At the same time, the PPETs wanted to prevent the students from
being frightened (e.g., due to injuries), losing interest (e.g., due to experiences of failure), or
being overwhelmed with the tasks in relation to other students who performed better. Elisabeth,
for example, emphasized that it is important “that no child is excluded, which happens from
time to time, or to see when a child is not feeling well and perhaps is afraid somehow, that you
try to overcome the fear.” Here again, the PPETs hardly showed any differences from other
PPETs in Germany and Sweden, who also emphasized the PE teachers’ personal and social
skills in providing joyful experiences and establishing a positive teacher—student relationship

in the whole class (Ferry, 2018; Merrem & Curtner-Smith, 2019).

Cognitive Activation: Disregarding Cognitive Activation in Favor of Trans-

missive Teaching

The third dimension of teaching quality, cognitive activation, was not reflected as strongly in
the PPETs’ beliefs as the other two dimensions, classroom management and student support.
Although the PPETs accepted cognitive activation when designing relevant learning tasks, they
repeatedly disregarded cognitive activation in their lesson planning in favor of transmissive
teaching. Nonetheless, the PPETs addressed several cognitive tasks to introduce or explain new

technical or tactical aspects of the basketball game (Jones, 1992; Siedentop et al., 1994).
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Regarding the concrete way of teaching, however, this belief remained naive, mainly reflecting

a reproduction style (Mosston & Ashworth, 1994).
Designing Cognitively Activating Learning Tasks

On one hand, few cognitively activating characteristics could be found in the learning tasks
developed in the PPETs’ shared lesson plan. Especially after being confronted with the curric-
ular guidelines, the PPETs were encouraged to initiate the students’ independent mental en-
gagement with the PE content. Therefore, the PPETs considered open-ended learning tasks as
means that requested students’ independent exploration in accordance with cognitive elabora-
tion. “Julie remained vague when she suggested “that they work out the solution themselves.”
Jonas’ suggestion, which emphasized the added value of open-ended learning tasks, was more
specific: “that they realize themselves 'ah, yes, if I throw with the right and jump off with the
right, then somehow it doesn't really work. Whereas if I jump off with the left, ah, that actually
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works quite well suddenly.”” Social interaction and reflection were also used to stimulate stu-
dents’ deeper mental engagement. For example, students’ reflections on their own sport-related
actions should be achieved through peer feedback, “that you then somehow go together as a
pair and correct the other person’s technique” (Sophia), or as joint reflection sessions in the

team or in the whole class, as suggested by Julie:

And also, when you get together in a discussion group and ask what worked, what didn’t, that you
don’t always say as a teacher, “You have to do it this way and that way.” But maybe ask the group,

“Does anyone have an idea about how to do it better?”

Open-ended learning tasks, social interaction, and reflection represent three important charac-
teristics of the sport pedagogy of cognitive activation. Other didactic characteristics of cognitive
activation, such as the usage of written teaching materials, planning and responsibility for one’s
own learning, or the reference to prior knowledge (Engelhardt et al., 2023; Gerlach, 2021), were
not considered by the PPETs.

Prioritizing Transmissive Teaching

At the same time, with more rigor and through their unquestioned agreement, the PPETSs prior-
itized teaching in a transmissive manner. The simultaneity of different beliefs could be ex-
plained by the fundamental nature of beliefs, which do not claim to be free of contradictions
(Fives et al., 2014). Along with their vague ideas of cognitively activating PE, the PPETs be-
lieved that PE teachers simply had to demonstrate or explain what the students did not know

yet or were not yet able to do, and the students would understand directly. The PPETS’
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prioritization of transmissive teaching supports Mosston and Ashworth’s (1994) idea of the
reproduction teaching style. The approach of transmissive or reproduction teaching was espe-
cially related to the correct technical execution of basketball skills. The PPETs suggested that
they, as PE teachers, would “explain” (Luise), “show videos” (Julian), or “demonstrate all of
these briefly once” (Elisabeth). After watching the curricular guidelines in the video, the
PPETs’ belief in transmissive teaching was even reinforced, as demonstrated by their consid-
eration of more cognitive tasks (Jones, 1992; Siedentop et al., 1994). The PPETs believed that
important knowledge (e.g., health-related knowledge, rules, tactical behavior, team spirit) must
simply be taught more explicitly by PE teachers. For example, Hanna suggested, “And if you
then maybe really remember to tell the kids: ‘So today we had the lesson of basketball or vol-
leyball or whatever, and you are all exhausted, and that was now really beneficial for your

health!””

The belief in transmissive teaching was also reflected in the PPETSs’ critical questioning of
cognitively activating tasks. They were concerned about the risk of students acquiring the
wrong technique or violating the rules of the game if they would implement cognitively acti-
vating open-ended tasks and peer feedback practices. The PPETs believed that it could “be
dangerous because (...) then, wrong tips could also flow in” (Johannes). While Henrik recog-
nized that a teacher could certainly use open-ended tasks for discovery and experience, he also

noted:

Yes, of course, that gives you room for your own interpretations and for the children to experience
it themselves. On the other hand, if they have found something or have experienced something that
works relatively well but does not make sense or is not in accordance with the rules, it wouldn’t be

cool at all.

The PPETs also expressed critical concerns about the reduced time spent on physical activities
as a result of integrating cognitive content. Another uncertainty referred to the concrete imple-
mentation of the curricular guidelines’ cognitive aspects, as Hannah stated, “I don’t know what

the (...) possibilities are.”

Regarding cognitive activation in PE classes, it had already been shown that PPETs rarely
considered elements such as theory and reflection; rather, they viewed PE as a counterbalance
to other academic subjects (Ferry, 2018; Merrem & Curtner-Smith, 2019; Osterlie &
Kristensen, 2023). Compared to the strong belief in constructivist teaching—learning (which
favored cognitive activation) that was held by prospective teachers in other subjects, such belief

was weakest among PPETs (Keller-Schneider et al., 2020).
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Drawing on PPETs’ Own PE Experiences as Former Students

The last theme reflected the PPETs’ descriptions of their apprenticeship of observation as they
primarily drew on experiences from their own PE classes in school as former students by both
affirming and rejecting their own experiences (Lortie, 1975; Schempp & Graber, 1992). Other
experiences, such as those from the PETE program they had just started or from a sport club,

were hardly mentioned.

Affirming PPETs’ Own Experiences as Students

Above all, the PPETs adopted such experiences, namely the tasks, exercises, or behaviors of
their former PE teachers, which accordingly served as significant socialization agents during
their acculturation (Curtner-Smith, 2017). They remembered that “we have done [those] once
in school” (Julie), “when we once started with basketball” (Alexandra), or “we often did that in
PE at school” (Elisabeth), and directly considered such experiences for their own actions as PE
teachers since they perceived these in retrospect as successful and meaningful. Furthermore,
they affirmed their own experiences as students because they assumed that their perspectives
as former students were similar to those of the students whom they would teach in the future.
This view should be reflected critically as the PETE program progresses. For example, Ameri-
can PPETs started to engage in such reflections after gaining teaching experiences, realizing
that their students were not necessarily exactly like themselves when they had been students
(Bernstein et al., 2021). Drawing on the PPETs’ own PE experiences as former students con-
firms other works on the acculturation of PPETs, highlighting PPETs’ own prior and mostly
positive experiences as students as influential at the beginning of PETE (e.g., Ferry, 2018; Mer-
rem & Curtner-Smith, 2019; Ni Chroinin & Coulter, 2012).

Rejecting PPETs’ Own Experiences as Students

The PPETs also referred to their negative experiences in cases where they retrospectively per-
ceived these as less meaningful or successful in some areas. They rejected these experiences
for their own lesson planning, indicating that they viewed parts of their apprenticeship of ob-
servation as poor or, with reference to grading, even “pretty pointless” (Henrik). Accordingly,
they were striving to improve on the teaching of their own PE teachers and the nature of the PE
classes that they had experienced long ago (Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2019; Stran
& Curtner-Smith, 2009). For example, Charly stated:

Yes, and you also need to have a plan, how to do it, such a lesson (...). We sometimes had teachers

who were really so disorganized, and then, we still had time at the end; then we did this and then
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again, technical skills and then, it was so confused.

The fact that the rejection or critical questioning of the PPETs’ own experiences was an excep-
tion could be explained by their insufficient reflective ability, which was yet to be developed

during PETE (Richards et al., 2014, 2019; Tsangaridou & Polemitou, 2015).

Summary and Conclusion

In this study, we described German PPETs’ shared beliefs through the lens of teaching quality
at the end of their acculturation. A key finding was that they already held quite sophisticated
beliefs regarding managerial and instructional strategies aimed at teaching sport-related skills.
In contrast, their beliefs regarding cognitive learning in PE were less elaborate and more nego-
tiable. These beliefs were mainly influenced by their apprenticeship of observation (Curtner-

Smith, 2017; Lortie, 1975; Schempp & Graber, 1992).

Importantly, German PPETs had well-developed beliefs about supporting students’ learning,
which was represented mainly by considering extending tasks to either increase or decrease the
complexity of sport-related skills and games (Rink, 2010; see also Osterlie & Kristensen, 2023).
These well-developed beliefs about teaching at the end of acculturation and the beginning of
professional socialization were particularly impressive. They confirm German PPETs’ teaching
orientations, which means that they hold more elaborate beliefs than many of their American
colleagues, who often have coaching orientations (Merrem & Curtner-Smith, 2019; Richards et
al., 2014). For example, American pre-service teachers did not consider modifying the game
until they participated in a pre-service training course, where they realized that their previous

beliefs were inapplicable in practice (Bernstein et al., 2021).

The present study’s findings suggest that the importance of simplification tasks may be related
to the PPETs’ view of students’ deficits (motivational, motoric, and cognitive). However, in a
broader context, this could also be related to PPETs’ beliefs about classroom management. To
maintain their managerial system, they could have preferred simple pedagogies in which they,
as PE teachers, would be able to maintain control of the class in a better way (Doyle, 2006;
Souza et al., 2018). Regarding classroom management, Merrem and Curtner Smith (2019) had
already shown that German PPETs considered class leadership skills important. However, in
this study, we were able to illustrate this finding in more detail by revealing the preventive
character of classroom management and its “established structures” (Jones, 1992, p. 416),

which were based on PPETs’ acculturation experiences, such as always finishing the PE class
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with a game (Curtner-Smith, 2017; Richards et al., 2014, 2019). Interestingly, this structure was
not questioned. The German PPETs at least did not talk about the fact that a PE unit could be
structured differently or whether it was even possible, which indicates strong and deeply rooted

beliefs (Fives et all., 2014).

The PPETs had quite naive beliefs about the cognitive domain of learning, as reflected in their
views regarding cognitive activation. They believed that when students did not know or could
not do an activity, they simply needed to be shown or told how to do it. The finding that PPETs
were more likely to assume a reproduction style (Mosston & Ashworth, 1994) had already be-
come apparent in previous studies (e.g., Bernstein et al., 2013; Richards et al., 2019). What had
not previously emerged from other studies (Ferry, 2018; Merrem & Curtner-Smith, 2019) was
that German PPETs were quite open to cognitively activating characteristics (e.g., open-ended
problems, reflection, social interaction) and tried to integrate these into their lesson planning,
as revealed in this study. Being open-minded in that regard is important for PPETs’ ongoing
professional socialization as achieving the educational goal requires not only motoric, but also

cognitive engagement in PE classes (Gogoll, 2013; Hulteen et al., 2017).

As for practical implications, the study’s findings provide knowledge about PPETs’ beliefs on
which German sport pedagogy faculty can work on focusing PPETs’ professional socialization.
We suggest addressing classroom management strategies (e.g., thematizing unobtrusive inter-
vention strategies in cases of students’ misbehavior) in PE by focusing on PPETs in the begin-
ning of their PETE program since they may be adaptive to their beliefs developed at the end of
their acculturation (Cothran & Kulinna, 2015; Doyle, 2006). Building on classroom manage-
ment, a wide range of tasks can then be presented to support students’ learning and cognitive
activation, for example, different ways of reflecting on sport-related experiences (Engelhardt et
al., 2023; Gerlach, 2021; Rink, 2010). We recommend that both PPETs and PETE faculty ex-
plore all three dimensions of teaching quality in real teaching practices, such as short field ex-
periences or long-term internships. On one hand, these teaching practices must be under the
guidance of mentors. On the other hand, teaching experiences must align with university sem-
inars in providing ongoing reflections on these experiences against the theoretical background
of teaching quality since these “excursions” in occupational professionalization have been
proven to influence beliefs (Adamakis & Zouhnia, 2016; Greve et al., 2022; McEntyre & Rich-
ards, 2021; Richards et al., 2019).

A key implication of this study’s findings concerning PETE beyond Germany underpins what
has already been noted by Merrem and Curtner-Smith (2017, 2018, 2019). Specifically, German
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PPETSs’ strong reference to their own apprenticeship of observation stems from a system where
no extracurricular sport competes with PE. This finding is opposite the case in the United States,
where the concurrence of PE and extracurricular activities fosters PPETs starting with strong
coaching orientations in PETE. A greater separation of these two areas could also result in
PPETs in other countries having relatively well-developed beliefs about teaching at the begin-

ning of PETE.

Future research should triangulate multiple sources of data when examining PPETs’ beliefs
from diverse perspectives, for example, different kinds of interviews, written self-reflections,
observations, or more creative methods, such as interviews engaging participants in role play
or analyzing text messages (Gaudreault et al., 2021; Greve et al., 2022; Merrem-Curtner-Smith,
2019). Using multiple data, the relation between beliefs and actual teaching practices could be
investigated since differences may exist in this case (e.g., Bernstein et al., 2013). Future re-
search should also take a longitudinal perspective from the end of PPETSs’ acculturation to their
occupational socialization (Bernstein et al., 2021; Rief et al., 2022). The strengths of our study
lie in using the theoretical lens of teaching quality to examine PPETs’ beliefs. With this, we
were able to relate the level of PETE, represented by the concept of occupational socialization
theory, and the level of PE, represented by the concept of teaching quality, more closely to each
other and to gain findings in detail. Pursuing this integrative approach, we suggest conducting

research on the development of PPETs’ beliefs especially regarding cognitive activation.
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Zusatzmaterial zu Beitrag D

Video slides S1. Presentation about multi-perspective and competence-oriented physical education_D

Multi-perspective and competence-oriented
Physical Education

according to the 2016 curriculum for physical education in
secondary schools in the federal state of Baden-Wuerttemberg

Educational Goal of Physical Education

Action competence in the field of physical activity and sport

Sport-related competence

* individual ability of movement
* competence of dealing with the variety, diversity, and changeability of
physical and sporting activities

,Students are able to take responsibility for their
(...) physical active behavior (...) in a self-deter-
mined way.”

.

variety of meanings
of physical activity and sport
recognize — understand — assess
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Sport-related competence

Competencies related to process

|-|

personnel Competence Socia| Competence
moving competence reflecting and evaluating
competence

Competencies related to content

knowledge

(level of courses)
playing

running

jumping

throwing

moving with
(gymnastic)
apparatuses
dancing creat
ing performing
improving fitness
figthing
with/against each
other

driving

rolling

gliding

Example: 7th/8th grade, content area “playing”

v’ Students recognize the basic structure of a game and are able to
actively participate in, modify, and redesign games.

v" They expand their technical skills, tactical skills, knowledge of rules,
and game performance specifically for sports games.

v" They cooperate in homogeneous and heterogeneous teams, compete
fairly in competitions, and thereby regulate their emotions.
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Didactic-methodical arrangement

Students should experience physical education from a variety of
pedagogical perspectives:

improving perception skills and extending movementimpressions
experiencing and reflecting on performance

expressing oneself physically and creating movement

daring and taking responsibility

cooperating, competing, and communicating

improving fitness and developing health awareness

VYVVVYY

meaningful

T | engagement in
physical activity

. x =Y
Impression

expressio

_4

Didactic-methodical arrangement

Students should experience physical education from a variety of
pedagogical perspectives:

> improving perception skills and extending movementimpressions
>> experiencing and reflecting on performance

> expressing oneself physically and creating movement
>> daring and taking responsibility

>> cooperating, competing, and communicating )
>> improving fitness and developing health awareness — meaningtul

engagement in
physical activity
>

impression

expressin

_

-

Interpretation of content (e.g., ,running”)
from different perspectives
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"Multi-perspective, competence-oriented
physical education,
whose starting point and center is always
the behaving in movement,
requires a cognitive-reflexive examination, on
the one hand, to support the motoric learning
and thus the development of movement skills {...)
and on the other hand, to support the develop-
ment of personality in the sense of reflection and
evaluation competence, personnel competence
and social competence."
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4.3.2 Beitrag E: Cognitive Activation in Pre-Service PE Teachers’ Beliefs -In-
sights into Different Stages of Professional Socialization

Engelhardt, S., & Hapke, J. (in Begutachtung). Cognitive Activation in Pre-Service PE
Teachers’ Beliefs—Insights Into Different Stages of Professional Socialization.

Eingereicht: 06.02.2024
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Abstract

Background: To enable students to be physically active in the long term, they need to experience
quality teaching practices in physical education (PE), which include their cognitive activation.
Implementing cognitive activation as part of teaching quality is influenced by PE teachers’ be-
liefs, which are developed through shared socialization processes. Drawing on occupational
socialization theory, we focused on preservice PE teachers’ professional socialization during

PE teacher education.

Purpose: We aimed to investigate how the implementation of cognitive activation was mani-
fested in German preservice PE teachers’ shared beliefs at different stages of their professional

socialization.

Methods and Materials: The participants were 41 preservice PE teachers at four stages of their
professional socialization (beginning of their bachelor’s program, end of their bachelor’s pro-
gram, end of their master’s program, and middle of teacher training). Qualitative data were
generated from focus groups that engaged the preservice PE teachers in shared lesson planning.
The data were analyzed through reflexive thematic analysis, with the concept of cognitive acti-

vation serving as the theoretical lens.

Results: On one hand, cognitive activation was demonstrated with increased elaboration in the
preservice PE teachers’ beliefs regarding different stages of professional socialization. At the
beginning of their bachelor’s program, they disregarded cognitive activation in favor of trans-
missive teaching. At the end of their bachelor’s program, they placed cognitive activation mar-
ginally. At the end of their master’s program, they framed individual physical activities with
cognitive activation, and at the middle of teacher training, they considered cognitive activation
as key to successful PE lessons. On the other hand, the preservice PE teachers at all stages of
their professional socialization feared cognitive activation, with their shared belief that it would
impair familiar PE classes. In their eyes, cognitive activation conflicted with brainless activities
in PE, which resulted in ‘implementing cognitive activation as little as possible and as much as

necessary’ as a compromise.

Discussion: The results illustrate that beliefs have both cognitive and emotional facets. At the
end of the preservice PE teachers’ professional socialization, the school culture proved to be
influential in determining whether their beliefs developed during their professional socializa-
tion were implemented. For future research, we suggest a stronger integration of professional

and occupational socialization, as well as the implementation of longitudinal studies.
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Keywords: beliefs, cognitive activation, physical education teacher education, professional so-

cialization, reflexive thematic analysis

Introduction
Cognitive activation for delivering quality teaching practices

Quality teaching practices in physical education (PE) prepare students to engage in physical
activities in their own lives in a responsible and self-determined manner (Ennis 2015; Interna-
tional Physical Literacy Association 2017; Richards, Pennington, and Sinelnikov 2019). To
adopt a physically active lifestyle, students need to not only be taught physical skills in PE
lessons but also to engage cognitively with the sport culture in society (Bjorke and Quennerstedt

2023; Cale and Harris 2018; Gogoll 2013).

To engage students cognitively in PE, cognitive activation is considered an important part of
quality teaching practices in PE (Engelhardt et al., 2023; Langer et al. 2023; Strobl et al. 2020).
Cognitive activation refers to teaching practices that foster students’ deep mental engagement
in topics related to sports and physical activities (Engelhardt et al., 2023). Cognitive activation
is characterized by PE teachers’ using open-ended tasks, referring to students’ prior knowledge
and their lives, transferring the responsibility for the learning process to them, encouraging
them to document and reflect on their sport-related experiences, using written/digital teaching
materials, stimulating students’ social interaction, and supporting their engagement with scaf-
folding strategies (e.g., Engelhardt et al., 2023; Gil-Arias et al. 2020; Huang et al. 2017; Wang
et al. 2019). Cognitive activation has been empirically proven effective in producing various
outcomes intended to facilitate students’ adoption of a physically active lifestyle, including ac-
quisition of health-related knowledge (e.g., Wang et al. 2019), development of motor skills
(e.g., Huang et al. 2017), game understanding and performance (e.g., Dervent et al. 2021), and
motivation to participate in PE and physical activity (e.g., Gil-Arias et al. 2020).

Implementation of cognitive activation depends on teachers’ beliefs

Since everyday teaching activities of PE teachers are guided by their beliefs (Richards et al.
2014; 2019), the same holds true for their implementation of cognitive activation in PE. Beliefs
are personal truths that are rarely questioned (Fives and Buehl 2012). For PE teachers, beliefs’
functions include filtering information (accepting or rejecting information and experiences
[e.g., pedagogical content knowledge and teaching experiences, respectively,] during PE
teacher education), framing situations (providing the context for conceiving pedagogical situa-

tions, tasks, or problems), and guiding PE teachers’ behaviors (leading intentions and actions,
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e.g., curricular, pedagogical, or instructional decisions) (Fives and Buehl 2012; 2017; Gill and
Hoffman 2009; Richards and Gaudreault 2017). Since PE teachers’ beliefs are formed on the
basis of individual and socially shared experiences (e.g., during PE teacher education), bio-
graphical socialization is considered important for the development of their beliefs (Richards

et al. 2014; 2019).

PE teachers’ beliefs are shaped by their professional socialization

Previous research has often examined PE teachers’ beliefs in the framework of occupational
socialization theory (Lawson 1983a, 1983b; Richards et al. 2014; 2019). This theory describes
the ‘process by which a person develops beliefs and values related to the profession’ (Graber,
Killian, and Woods 2017, 64). The theory is divided into considerations of acculturation (before
PE teacher education programs), professional socialization (during PE teacher education pro-
grams), and occupational socialization (after PE teacher education programs) (Richards et al.

2014; 2019).

PE teachers’ beliefs developed during acculturation are mainly based on their (socially shared)
experiences as former students in PE classes, in extracurricular sport activities, and in interac-
tions with PE teachers and sport coaches. Beliefs acquired during acculturation have shown to
be mostly traditional, conservative, and highly influential in preservice PE teachers’ further
professional development and teaching practices (e.g., Curtner-Smith 2017; Richards et al.

2019).

Focusing on cognitive activation, as well as on classroom management and student support as
two additional dimensions of quality teaching practices (Praetorius et al. 2018), we were the
first to conduct an earlier study on German preservice PE teachers’ shared beliefs at the begin-
ning of their bachelor program, representing the end of their acculturation. In the preservice PE
teachers’ beliefs, cognitive activation was only marginally considered in comparison to class-
room management, which was reflected as a prerequisite for the complexity of teaching, and
student support, which was reflected as providing all students with easy access to sports (Engel-

hardt & Hapke, acc./2024).

Professional socialization comprises those experiences that preservice teachers undergo during
their PE teacher education programs, such as formal coursework, as well as interactions with
teacher educators, other preservice PE teachers, students, and faculty during observation and
field experiences (Graber, Killian, and Woods 2017; Woods, Gentry, and Graber 2017). On one
hand, empirical evidence shows that professional socialization has little impact on the develop-

ment of PE teachers’ beliefs. Rather, professional socialization reproduces those (mostly
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conservative) beliefs that preservice PE already hold at its beginning due to the (mostly con-
servative) content and assessment methods of PE teacher education programs themselves (e.g.,
Larsson, Linnér, and Schenker 2018; McEntyre and Richards 2023; Mordael-Moen and Green
2014, Richards et al. 2019). On the other hand, preservice PE teachers’ beliefs seem changeable
if they are challenged through meaningful experiences, leading to their recognition that existing
beliefs do not work anymore (Bernstein et al. 2021; Tannehill and MacPhail 2014). Meaningful
experiences can include teaching field experiences and reflective practices, such as engaging
with social media platforms or writing autobiographical essays (e.g., Adamakis and Zounhia

2016; Betourne and Richards 2015; McEntyre and Richards 2023).

Focusing on cognitive activation during professional socialization, Greve et al. (2020; 2021)
were the first to investigate cognitive activation in German preservice PE teachers’ teaching
behavior. The authors found that during a five-month internship, eleven master’s students’
teaching performance regarding cognitive activation remained at a low level. Written reflec-
tions revealed that the preservice PE teachers’ low-level performance was influenced during
their internship by supervising teachers, who acted as their role models and focused mainly on
maintaining a large amount of moderate or vigorous physical activity and paid little attention

to cognitive activation.

Finally, organizational socialization describes the socialization experiences during PE teach-
ers’ careers in the schools where they work after receiving certification. During organizational
socialization, school cultures significantly influence whether new PE teachers implement the
quality teaching practices acquired during their professional socialization. Innovative school
cultures promote the implementation of quality teaching practices, whereas traditional school
cultures tend to ‘wash out’ the practices acquired by preservice PE teachers during their pro-

fessional socialization (Blankenship and Colem 2009; Richards et al. 2014; 2019).

With respect to cognitive activation, many studies from Germany and the United States indicate
that PE teachers hold ambivalent beliefs during their occupational socialization. On one hand,
PE teachers recognize the added value of cognitive activation in terms of learning gains (e.g.,
knowledge acquisition, deeper understanding of games), as well as the advantages or legitimacy
of PE because cognitive activation would help align PE with other school subjects. On the other
hand, PE teachers have a critical view of cognitive activation in PE since it would conflict with
a large amount of moderate or vigorous physical activity (e.g., Chen et al. 2018; Engelhardt et

al., 2023; Hastie & Curtner-Smith, 2006).
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The present study

To summarize, a variety of studies have been conducted at different phases of occupational
socialization theory (for an overview, see Richards et al. 2014; 2019), but only a few studies
have examined cognitive activation in German (preservice) PE teachers’ beliefs. Since accul-
turation has been investigated in depth by at least one qualitative study (Engelhardt & Hapke et
al., in revision), and a literature review has focused on occupational socialization (Engelhardt
et al., 2023), there is empirical evidence only at a specific stage—preservice PE teachers’ mas-
ter’s program—of their professional socialization (Greve et al. 2020; 2021), with no compari-
son to the other stages. As professional socialization spans the end of acculturation until the
beginning of occupational socialization, a more detailed analysis of this critical part of PE
teachers’ socialization, focusing on cognitive activation and on different stages of professional
socialization, is needed. So far, only one study has explicitly investigated the socially shared
nature of these beliefs (Engelhardt & Hapke, 2024). Therefore, in this study, our purpose is to
examine preservice PE teachers’ beliefs, with a focus on cognitive activation at different stages
of professional socialization in detail. Accordingly, we formulate this research question: How
is the implementation of cognitive activation manifested in German preservice PE teachers’

shared beliefs at different stages of their professional socialization?

Materials and methods

This study is based on the constructivist assumption that shared beliefs are created and given
voice in social discourse. As shared beliefs are deeply anchored in an individual’s belief system,
they often remain tacit (Richards et al. 2019; Tschannen-Moran, Salloum, and Goddard 2014).
Conducting focus group discussions is an appropriate method of revealing deeper beliefs (Braun
and Clarke 2013; Gill and Hoffman 2009; Tschannen-Moran, Salloum, and Goddard 2014).
Since lesson planning is a task that is teaching related, concrete, and close-to-action, it is suita-
ble for disclosing teaching-related beliefs (Braun and Clarke 2022; Gill and Hofman 2009).
Therefore, in our study, we formed focus groups, in which preservice PE teachers were encour-
aged to verbally plan a PE lesson together. The data were collected at different points in time
during PE teacher education program in Germany to cover each stage of the socialization pro-
cess. Professional socialization in Germany is divided into two parts. The first one starts at
university, lasting five years, as a prerequisite for the completion of a bachelor’s degree, fol-
lowed by a master’s degree (including a long-term internship to gain field experiences in

school). The second one comprises practical teacher training, lasting up to two years, in which
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preservice PE teachers acquire experiences and are supervised by a mentoring teacher (Craig

2016).

Accordingly, our study focused on four stages (t1-t4) of professional socialization, with t1 at
the beginning of the bachelor’s program, t2 at the end of the bachelor’s program, t3 at the end
of the master’s program, and t4 in the middle of teacher training. In total, we conducted ten
focus group sessions, with two or three focus groups per stage of professional socialization.
Each focus group consisted of three to six participants, depending on how many preservice PE
teachers could be recruited. Each focus group was assigned a group name (see Table 3). The
procedure of the focus group discussions was consistently applied across all points of the data
collection to enable comparisons among the different focus groups, both within one point and

between different points.

Participants

The participants were N = 41 preservice PE teachers who were purposefully selected (Braun
and Clarke 2013) according to their progress during professional socialization at a West Ger-
man university. Their average age ranged from 19.4 years at the beginning of their professional
socialization to 29.4 years at the end of it. They were almost equally divided by sex (male: N =
20, female: N = 21); all were Caucasian. A detailed description of the participants’ stages of
professional socialization is given in Table 3. The university’s ethics committee granted ethical
approval for conducting this study. All participants gave written consent for their participation.
We assigned them pseudonyms and informed them that the data would be analyzed under these

pseudonyms.



Table 3. Participants at different stages of professional socialization
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Data collection during profes-

sional socialization Focus groups Mage SDage
Focus
Point of Stage of Number s . .
data col- professional of focus groups Participants’ names To- Gender @in @in
. L names tal years years
lection socialization groups .
(duration)
Red Luise, Charlotte,
Besinni (01:20 h) Denise, Jonas
eglnfnlng o Honrik. Sonhia. Tul Nimate = 4
0 range enrik, Sophia, Jul- B
t bachelor’s 3 (01:17 h) ian, Lisa 13 Nfe“;‘le - 19.4 0.77
program Yellow Johannes, Julia,
(01:16 h) Elisabeth, Alexandra
Tiger Titus, Magdalena,
(01:32 h) Mia, Pauline
End of Fish Mathilda, Linus, Niale = 6
t2 bachelor’s 3 Gabriel, Oscar, Flo- 12 Nfemale = 22.4 1.6
program (01:44 h) rian 6
Rabbit .
(01:30 h) Lotta, Sina, Bob
Rose .
End of (01:38 h) Maria, Lara, Lea Nimale = 2
t3 master’s 2 | 6 Nfemale = 26.0 1.1
Tulip .
program 4
(01:26 h) Torben, Sonja, Justus
. Summer Bea, Viktor, Felix, g
) I\/{lddLe of , (01:40 h) Armin, Alina " Ninate = 204 y
cacher Ntemale = . .
training Winter Leon, Adam, Robin, 2
(01:22 h) Elias, Vincent
Total 10 41 243 43
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Data generation

The selected topic of the focus group discussions was basketball since it is a common sport
included in the German PE curricula. To engage the participants in a self-running discussion,
the first author provided open-ended questions and had follow-up questions prepared to con-
tinue the discussion if necessary. This was the introductory question: ‘Imagine that you are a
PE teacher in a seventh-grade class, and you are planning a PE class on basketball together.
Just think together, and explain how you would do it.” Across all focus groups, a self-running
discussion emerged. The stimulus of the second part of each focus group session was a 4-min
video on the current curriculum guidelines for PE in the federal state of Baden-Wuerttemberg.
This video addressed the overarching goal of PE, important movement fields, and perspectives
of meaning that sports and movements can have for students (see the supplementary material).
After this video was shown, the first author intended to ensure a common understanding of
these curricular requirements by asking, ‘Next, I would ask you to recount what you just saw
and heard.” After this brief review, the first author made this last request: ‘Finally, I would like
to ask you to consider how your initial idea of lesson planning could be aligned with the re-
quirements of the educational plan or could be further developed against this background.” A
student assistant recorded each focus group session with a dictaphone. On average, the focus
group discussions lasted around 1.5 hours each (see Table 3). The audio tracks were transcribed
according to Braun and Clarke’s (2013) transcription rules. The preservice PE teachers’ original

statements were shortened for integration into the Findings section.

Data analysis

The data were collected, transcribed, and analyzed in German. The selected quotations from the

focus group discussions were translated into English.

Reflective thematic analysis was used to analyze the data by developing themes across the da-
taset, which describe patterns of shared meaning (Braun and Clarke 2022). Against this back-
ground, we developed the themes that reflected the beliefs shared by the preservice PE teachers
in one focus group, across the focus groups at one stage of professional socialization, and across
its different stages. The concept of cognitive activation served as a theoretical lens to enrich the
data interpretation by examining a detailed understanding of the ways in which cognitive acti-
vation was reflected in the beliefs of the preservice PE teachers (Braun and Clarke 2022; Engel-

hardt et al., 2023).

Following each time point of the data collection, the corresponding data analysis process began

with the first author familiarizing herself with the data material (e.g., having conducted the
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focus group discussions herself, listening again to the audio tracks, and reading the transcripts
several times). Subsequently, she coded the data material systematically with MAXQDA Ana-
lytics Pro 2018 (Verbi Software, Germany). The coding started with some deductive categories
that reflected didactic features of cognitive activation (e.g., reflection, open-ended tasks) but
were open to be changed again and to be extended inductively. Based on this set of categories,
the first author generated initial themes, which provided the first possible answers to the ques-
tion of how the implementation of cognitive activation was manifested in German preservice
PE teachers’ shared beliefs. To develop and review the initial themes, their consistency was
checked against the coded transcripts, as well as the whole data material at one time point of
the data collection. Finally, the themes were compared across the different time points of the
data collection, leading to the development of two overarching themes, covering all stages of
professional socialization, as well as four corresponding subthemes. Based on the final refining,
defining, and naming of all themes, the first author developed a continuous text and enriched it

with original quotations from the focus groups (Braun and Clarke 2022).

The data analysis took several months and was accompanied by critical discussions about the
data, initial themes, and write-up between the first and the second authors, in which the latter
acted as a peer debriefer. The preliminary findings were also reported in oral presentations at
national and international conferences and discussed with colleagues from the German Society

of Sport Science, which helped refine the data analysis as well.

Results

Two overarching themes were developed in the data analysis, extending from the beginning of
the bachelor’s program to the end of the master’s program. The first theme, ‘Implementing
cognitive activation with increasing elaboration,” addressed an action level. The second one,
‘Fearing that cognitive activation would impair familiar PE,” primarily addressed an emotional
level but also had implications for the action level. Both overarching themes covered up to four
subthemes, which either corresponded to different stages of professional socialization or ex-

tended across all its stages (Figure 4).
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Figure 4. Thematic map illustrating cognitive activation in preservice PE teachers’ beliefs at different stages of
professional socialization

Implementing cognitive activation with increasing elaboration (t1-t4)

Comparing the preservice PE teachers’ beliefs at different stages of their professional sociali-
zation indicates shifts from a less elaborated understanding to an increased elaboration of cog-
nitive activation, which can be illustrated by four subthemes corresponding to individual stages

of professional socialization.

Disregarding cognitive activation in favor of transmitting teaching (t1)

At the beginning of their bachelor’s program, preservice PE teachers considered characteristics
of cognitive activation when designing PE learning tasks but repeatedly disregarded them in

their lesson planning in favor of transmissive teaching strategies.

Beginning preservice PE teachers were receptive to cognitive activation, without naming it as
a didactic concept itself. They indicated such receptiveness by occasionally considering char-
acteristics of cognitive activation when designing learning tasks to introduce new technical or
tactical aspects to their students. For example, Jonas (t1) suggested implementing open-ended
tasks, so ‘[the students] themselves realized, “Ah, yes, if I throw with the right and jump off
with the right, then somehow, it doesn’t really work. Whereas if [ jump off with the left, ah,
that actually works quite well suddenly.”” The preservice PE teachers also thought about using
cognitively activating tasks to encourage the students to reflect on their own sporting activities,

such as by asking, ‘Does anyone have an idea about how to do it better?’ (Julie, t1).
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However, and with more rigor, the preservice PE teachers prioritized teaching in a transmissive
manner, assuming that their task would simply be to ‘explain’ (Luise, t1), ‘show’ (Julian, t1),
or ‘demonstrate’ (Elisabeth, t1) the unknown content, expecting the students to learn it directly.
For example, Hanna (t1) suggested telling the students at the end of the PE class, ‘So today, we
had the lesson of basketball or volleyball or whatever, and you are all exhausted, and that was

now really beneficial for your health!” (for details, see Engelhardt & Hapke, 2024).

Placing cognitive activation marginally (12)

Compared to the beginning of their bachelor’s program, when the preservice PE teachers dis-
regarded cognitive activation in favor of transmissive teaching, at the end of this program, they
placed cognitive activation only marginally but in a comparatively more elaborate way by nam-

ing cognitive activation randomly and adding it to physical activities.

Compared to the beginning of their bachelor’s program, when cognitive activation remained
implicit in their beliefs and was not named as a concept, at the end of this program, they named
‘cognitive activation’ as well as other didactic terms that aimed at cognitive activation explicitly
(e.g., reflection). However, the naming of the concept occurred randomly, without further elab-
oration of its underlying ideas. Therefore, no concrete possibilities of implementation or mean-
ingful integration into the PE lesson context or toward concrete goals were mentioned. For
example, Titus (t2) vaguely proposed, ‘Try to involve your head a little bit, and then reflect on
everything.’ Florian (t2) offered a general reminder, ‘So in the warm-up part, there has to be a
cognitive activation,” and Gabriel (t2) stated, ‘Perhaps also reflect a little bit somehow.” The
marginal consideration of cognitive activation was also evident when the participants men-
tioned written teaching materials to support cognitive activation in PE. Although at the begin-
ning of their bachelor’s program, written teaching materials were not taken into account at all,
at the end of this program, they brought up “notes” (Mia, t2), a “blackboard” (Sina, t2), or a
“routing slip” (Gabriel, t3) for planning individual tasks, but without discussing their specific

design or didactic function in more detail.

At the beginning of their bachelor’s program, the preservice PE teachers incorporated charac-
teristics of cognitive activation from time to time, yet without any systematic approach. How-
ever, at the end of this program, they considered cognitive activation more elaborately and sys-
tematically as an appendage at the end of physical activities or of the PE lesson. For instance,
they used open-ended tasks to encourage their students to reflect on the latter’s previously ex-
perienced sporting activities. After performing different tasks using specific basketball skills,

the preservice PE teachers planned to ask their students, ‘What did you do?’ (Mia, t2), ‘How
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did you do it?’ (Mathilda, t2), and ‘What did work; what did not work?’ (Sina, t2). In a similar
way, the preservice PE teachers integrated open-ended tasks that prompted the students to re-
flect on their previously played game. The preservice PE teachers suggested asking the students
what they would modify in the game they had just experienced. For example, Lotta (t2) consid-

ered, ‘When you really talk to the class and ask the question, “Yes, what would you change?””’

Framing individual physical activities with cognitive activation (t3)

Compared to the end of their bachelor’s program, when preservice PE teachers placed cognitive
activation marginally, at the end of their master’s program, they integrated cognitive activation
again in a more elaborate, that is, more coherent way. They used cognitive activation for fram-
ing individual physical activities, not only at the end of a task as an appendage, but already at

the beginning, by introducing it to the students and with a corresponding reflection afterwards.

Maria (t3) summed up the correspondence between the cognitively activating tasks before and
after physical activities:
I’ve often experienced that they somehow came back from the game or from the technical unit,
gathered, and then were asked very vague questions. And no one answers vague questions—to say
it exactly or to think about it beforehand, what did I want to test or practice with this game and what

was important here, and then to ask specifically about it because then they would know where they
stand and what they should answer.

The preservice PE teachers believed in cognitively activating students to develop their motor
skills, as well as their understanding of the game and performance in basketball. Therefore, the
preservice PE teachers believed in providing open-ended tasks that introduced the students to a
sport-related problem—finding out the best techniques of bouncing, throwing, and passing, or
developing the game of basketball according to their own ideas. For example, Justus (t3) sug-
gested assigning open-ended tasks for acquiring the lay-up when asking, ‘With which leg do I
have to jump off to make it work better? Which point on the board do I have to hit so that the
ball goes into the basket? What do I do with my hands?” Regarding the acquisition of game
understanding and performance, the preservice PE teachers focused on handing over the re-
sponsibility for negotiating rules and tactical strategies to the students, such as by asking, ‘What
do you suggest in your group—what rules could you set up so that everyone has had the ball

once before you shoot?’ (Lea, t3).

After carrying out learning tasks to hone motor skills or trying out versions of the game accord-
ing to the students’ own rules, the preservice PE teachers emphasized the importance of the
post-activity reflection corresponding very closely to the introductory questions. Accordingly,

the aim of the reflection was to find out how the motor skills were best utilized or how the
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developed rules of the game worked. With the lay-up in mind, Lara (t3) suggested ‘that [the
students] should simply try it out from both sides and reflect on it in some way afterwards.
What is easier for me? And why is it easier for me there?’ With reference to the rules of the
game developed and tested by the students, the corresponding reflection question could be

‘what did you notice after we changed the rules?’ (Maria, t3).

Achieving success of the entire PE class with cognitive activation (t4)

In contrast to the end of the master’s program, when the preservice PE teachers framed individ-
ual physical activities with cognitive activation, one focus group of the preservice PE teachers
in the middle of their teacher training regarded cognitive activation as key to the success of the
entire PE class. Accordingly, they integrated cognitive activation as a coherent teaching concept

into their lesson planning, referring not only to individual tasks but to the PE lesson as a whole.

The preservice PE teachers’ beliefs about implementing cognitive activation were based on
their belief about how important it was for students to really understand the significance of what
they were learning, that is, understanding ‘why you’re doing it, and what you’re trying to
achieve’ (Elias, t4). To initiate meaningful understanding in PE classes, providing authentic
open-ended tasks was considered a central tool with which students could ‘briefly work on in
their heads—or at least realize, okay, there’s a problem, we need to solve it” (Vincent, t4). Adam

and Elias (t4) suggested:

Adam: Yeah, you can take that as a problem set as well, okay. There’s one against one. What
happens?

Elias: Exactly. You don’t come around. You just don’t come around. What do you do now?

Adam: (...) we have to solve the problem during the lesson somehow.
For further elaboration, the preservice PE teachers agreed that ‘there has to be some theoretical
input in some form’ (Elias, t4). In a theoretical unit, it would be the PE teachers’ task to demon-
strate and to name the central elements of the movement that should be learned by the students
to solve the overarching problem. The preservice PE teachers also agreed that the PE lesson’s
overarching problem must be accompanied by coherent reflections. Compared to the end of the
master’s program, when reflections were related to individual learning tasks, the preservice PE
teachers in the middle of teacher training always related reflections to the overarching problem
that guided the lesson so that students could gain insights into the reasons for learning the de-

sired motor skill or tactical behavior.

Finally, the preservice PE teachers reflected on their own beliefs about PE by comparing them

with those of their (mostly older) colleagues in school. Although the preservice PE teachers
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perceived differences between them and their colleagues, they felt that their colleagues valued
their beliefs as reflecting a modern way of teaching PE classes. Adam (t4) reported that a col-
league said, ‘That’s impressive now,’ referring to the innovative teaching methods that new PE

teachers brought from their PE teacher education programs to schools.

Fearing that cognitive activation would impair familiar PE (t1-t4)

The first overarching theme, reflecting the trend of implementing cognitive activation with in-
creased elaboration during professional socialization, was accompanied by the second over-
arching theme, reflecting the preservice PE teachers’ fear that cognitive activation would dis-
rupt the way that they were accustomed to PE classes. Such fear did not differ markedly across

the different stages of professional socialization but remained quite consistent throughout.

Cognitive activation conflicting with ‘brainless’ activities in PE (t1-t4)

The preservice PE teachers assumed that PE lessons naturally covered plenty of time for mod-
erate or vigorous physical activities. In their eyes, cognitive activation, which also required
some time without physical activity, therefore jeopardized the goal of devoting a large amount
of time to physical activities. For example, Titus (t2) intervened in the shared lesson planning
by cautioning the focus group, ‘We have a lot of interruptions and come together again and
reflect (...). I think these are moments when a lot of time is lost, when time for movement is
also lost.” In this regard, the preservice PE teachers also referred to the students’ perspective,
assuming that the latter would ‘want to move in PE’ (Victor, t4), which was why they tried to

consider such tasks that would provide ‘much more practice time’ (Armin, t4) in PE classes.

The preservice PE teachers across all stages of professional socialization assumed that it was
an unquestioned rule that PE lessons should consist of as much physical activity as possible and
that they were at the mercy of this rule. They did not talk about the possibility for PE teachers
to decide for themselves how much time they would want to spend on physical activities and

on cognitive activation.

The belief that cognitive activation conflicted with the large amount of time allotted for physical
activity was closely linked to the belief that PE had a cognitively undemanding nature as a
subject in which pupils were unable to exert themselves cognitively to the same extent as they
did in other subjects. From the preservice PE teachers’ perspective, cognitive activation would
jeopardize this unquestioned orientation of PE lessons and would overtax the students. Jonas
(t1) pointed out that it would be too much to ask ‘that they should think of something them-
selves.” The preservice PE teachers had doubts regarding ‘to what extent they [the students]

could manage it’ (Maria, t3). One focus group of the preservice PE teachers in the middle of
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teacher training clearly stated that cognitive activation simply did not fit with PE lessons be-
cause students ‘should also have fun somewhere and not just pay attention to the technique
because then you get too involved in thinking’ (Bea, t4). The preservice PE teachers in the
middle of teacher training underpinned their belief in teaching PE classes better without cogni-
tive activation with the advice from their colleagues, as Victor (t4) reported:

He said, ‘Yes, you’re stupid, you know? Why don’t you do something where they play against

each other and just keep doing little bits and pieces, yeah, now we’ll play the game, you play
against each other. Then you’ll be out of trouble.’

Implementing cognitive activation as little as possible and as much as necessary (t1-t4)

The increasingly elaborate integration of cognitive activation across the stages of professional
socialization was thus accompanied by the worry about cognitive activation impairing familiar
PE classes. The preservice PE teachers reconciled these contradictory beliefs by agreeing on
implementing cognitive activation as little as possible and as much as necessary in PE lessons.
Already at the beginning of their bachelor’s program, they suggested implementing cognitive
activation as reflecting on the played game with the students but ‘definitely not for too long’
(Denise, t1). In line with this, at the end of the bachelor’s program, for example, the preservice
PE teachers referred explicitly to their experiences from seminars during their PE teacher edu-
cation program that focused on cognitive activation but agreed on ‘just doing a light version of
it briefly’ (Sina, t2). Although possibilities for cognitive activation arose in some activities, the
preservice PE teachers in the middle of teacher training also tried to keep cognitive activation
to a minimum. They inserted cognitive activation at best during breaks when students needed a

rest, a ‘small cognitive phase’ (Alina, t4) for which ‘one minute is enough’ (Armin, t4).

Discussion

In this study, our purpose was to examine how the implementation of cognitive activation was
manifested in German preservice PE teachers’ shared beliefs at different stages of their profes-
sional socialization. A key finding was that cognitive activation was increasingly elaborated in
the preservice PE teachers’ beliefs regarding different stages of professional socialization. Ac-
companying this increasing elaboration was the shared belief that cognitive activation impaired
familiar PE classes. While the belief in an increasingly elaborate integration of cognitive acti-
vation strongly reflected cognitive and action-related levels, the belief that cognitive activation
would impair PE classes tended to reflect an emotional level. This finding revealed the nature
of beliefs, which ‘encompassed both logical and cognitive factors as well as emotional and

affective components’ (Fives and Buehl 2012, 489-490).
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The increasing elaboration built on the preservice PE teachers’ shared belief in disregarding
cognitive activation in favor of transmissive teaching at the beginning of their bachelor’s pro-
gram (Engelhardt & Hapke, in revision). At the end of this program, they named essential con-
cepts (e.g., cognitive activation, reflection), mostly without specific elaboration. The didactic
concepts emerging from these beliefs were probably only anchored superficially and isolated
in the preservice PE teachers’ belief system and thus remained unstable and up for negotiation
(Fives and Buehl 2012; Matanin and Collier 2003). The openness and malleability of beliefs
could be opportunities for PE teacher education programs as the end of the bachelor’s program
could be a suitable stage of professional socialization to initiate a deeper conceptual under-
standing of cognitive activation among prospective PE teachers, for instance, by theoretically
examining these concepts (e.g., cognitive activation, cognitive engagement, student reflection)
in seminars (e.g., Bjorke and Quennerstedt 2023; Engelhardt et al., 2023; Wang et al. 2019). At
the end of their master’s program, the preservice PE teachers framed physical activities with
cognitive activation, demonstrating a holistic approach. They had also completed their long-
term internship at this stage of professional socialization, which is considered a meaningful
event during professional socialization, usually exerting a major influence on the development
of beliefs, as noted in other studies (Adamakis and Zounhia 2016; McEntyre and Richards 2023;
Tannehill and MacPhail 2014). However, our data did not provide any deeper insights into the
role of long-term internship for the participants since they hardly mentioned those experiences
regarding cognitive activation. Therefore, their long-term field experiences seemed to have nei-
ther challenged nor developed their previously isolated, superficial beliefs in cognitive activa-
tion, in line with Greve et al.’s (2021) finding that there was no significant difference before

and after a long-term internship during the master’s program.

The second overarching theme—fearing that cognitive activation would impair familiar PE
classes—confirms existing knowledge about in-service PE teachers’ critical perception of cog-
nitive activation (Engelhardt et al, 2023; Hastie and Curtner-Smith 2006; O’Leary, Longmore,
and Medcalf 2014). However, our study contributes to a more differentiated description of this
critical view, bringing concrete reasons to light in preservice PE teachers’ beliefs. The prefer-
ence for using familiar concepts in PE, usually established through an individual’s own accul-
turation, can also be interpreted as maintaining a comfort level (Curtner-Smith 2017; Richards
et al. 2014; Woods, Gentry, and Graber 2017). The compromise of integrating cognitive acti-
vation in PE as little as possible and as much as necessary is in line with Serwe-Pandrick et al.
(2023) finding that reflection is ‘regarded as a requirement that is imposed upon teachers and

that should be kept to a minimum’ (392) among PE teachers. These results fit into the picture
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painted by some researchers (e.g., Bjorke and Quennerstedt 2023) that PE is struggling to reach
its full educational potential. Particularly striking were the beliefs held by preservice PE teach-
ers during their teacher training. One focus group considered cognitive activation an essential
component of a successful PE lesson by being integrated as a coherent teaching concept into
the lesson planning. This integrative view of preservice PE teachers is remarkable since theo-
retical (e.g., cognitive activation) and practical parts of PE are often ‘considered a taken-for-
granted dualism’ (Bjerke and Quennerstedt 2023, 2). Such sophisticated understanding of Ger-
man (preservice) PE teachers was explained elsewhere, stating that they were not socialized
with a competition between school and extracurricular PE lessons (e.g., in the United States)
but brought a clear focus on teaching PE into their professional socialization (e.g., Merrem and
Curtner-Smith 2019). However, the perspective of another focus group in the middle of teacher
training strongly aligned with the second overarching theme—fearing that cognitive activation
would impair familiar PE classes. The school culture in which the preservice PE teachers com-
pleted their teacher training as the last step of their professional socialization seemed to influ-
ence the beliefs of the two mentioned focus groups. For the second focus group, the school
culture appeared as something already known as having a ‘wash-out effect’ (Blankenship and
Colem 2009, 97). If the school cultures (e.g., cultural norms, societal expectations) in which
beginning PE teachers are placed at the beginning of their occupational socialization do not
match what has been taught at their professional socialization, their beliefs that have been de-
veloped previously are discarded again (Blankenship and Colem 2009; Parker, Patton, and
Tannehill 2017; Richards et al. 2014; Woods, Gentry, and Graber 2017).

Conclusion

In this study, we investigated cognitive activation in German preservice PE teachers’ shared
beliefs and thereby tackled the interaction between the current findings about learning in PE
and teacher education. In the future, it will be the task of professional socialization to encourage
preservice PE teachers to leave their comfort zone for the purpose of realizing the full educa-
tional value of PE. This endeavor could be achieved through a systematic integration of profes-
sional socialization and occupational socialization (e.g., field experiences accompanied by PE
teacher education programs offered at universities). The task of sports pedagogy research will
be to conduct genuine longitudinal studies to generate insights into the stages of professional
socialization and the differences among them, as well as actual developmental processes of
preservice PE teachers’ professional socialization, particularly focusing on experiences during

long-term internships and the transition to occupational socialization. To undertake
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corresponding longitudinal studies that require timelines of at least five years or more, the cur-
rent conditions for researchers in Germany must change regarding more long-term career per-
spectives, which hardly exist there to date. It is another task to carry out evidence-based studies
on PE. Sound knowledge of which didactic activities lead to which learning outcomes will
provide proper orientation for preservice PE teachers’ didactic believing and behaving, and at

the same time, may increase their acceptance of didactic concepts such as cognitive activation.
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Zusatzmaterial zu Beitrag E

Video slides 2. Presentation about multi-perspective and competence-oriented physical education E

Multi-perspective and competence-oriented
Physical Education

according to the 2016 curriculum for physical education in
secondary schools in the federal state of Baden-Wuerttemberg

Educational Goal of Physical Education

Action competence in the field of physical activity and sport

Sport-related competence

* individual ability of movement
* competence of dealing with the variety, diversity, and changeability of
physical and sporting activities

,Students are able to take responsibility for their
(...) physical active behavior (...) in a self-deter-
mined way.”

.

variety of meanings
of physical activity and sport
recognize — understand — assess
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Sport-related competence

Competencies related to process

|-|

personnel Competence Socia| Competence
moving competence reflecting and evaluating
competence

Competencies related to content

knowledge

(level of courses)
playing

running

jumping

throwing

moving with
(gymnastic)
apparatuses
dancing creat
ing performing
improving fitness
figthing
with/against each
other

driving

rolling

gliding

Example: 7th/8th grade, content area “playing”

v’ Students recognize the basic structure of a game and are able to
actively participate in, modify, and redesign games.

v" They expand their technical skills, tactical skills, knowledge of rules,
and game performance specifically for sports games.

v" They cooperate in homogeneous and heterogeneous teams, compete
fairly in competitions, and thereby regulate their emotions.
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Didactic-methodical arrangement

Students should experience physical education from a variety of
pedagogical perspectives:

improving perception skills and extending movementimpressions
experiencing and reflecting on performance

expressing oneself physically and creating movement

daring and taking responsibility

cooperating, competing, and communicating

improving fitness and developing health awareness

VYVVVYY

meaningful

T | engagement in
physical activity

. x =Y
Impression

expressio

_4

Didactic-methodical arrangement

Students should experience physical education from a variety of
pedagogical perspectives:

> improving perception skills and extending movementimpressions
>> experiencing and reflecting on performance

> expressing oneself physically and creating movement
>> daring and taking responsibility

>> cooperating, competing, and communicating )
>> improving fitness and developing health awareness — meaningtul

engagement in
physical activity
>

impression

expressin

_

-

Interpretation of content (e.g., ,running”)
from different perspectives
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"Multi-perspective, competence-oriented
physical education,
whose starting point and center is always
the behaving in movement,

requires a cognitive-reflexive examination, on the
one hand, to support the motoric learning and thus

the development of movement skills (...)

and on the other hand, to support the development of
personality in the sense of reflection and evaluation
competence, personnel competence and social com-
petence."
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5. Diskussion

Um die iibergreifende Forschungsfrage, wie sich die bildungswissenschaftliche Unterrichtsqua-
litdtsdimension kognitive Aktivierung in den Settings Sportunterricht und Sportlehrkraftebil-
dung darstellt, zu beantworten (Kapitel 5.1), werden die Teilfragestellungen flir das Setting
Sportunterricht (Kapitel 5.1.1) und Sportlehrkréftebildung (Kapitel 5.1.2) basierend auf den
Ergebnissen der Einzelbeitrige zusammenfassend beantwortet. Die zusammenfassende Beant-
wortung der Teilfragestellungen miindet dabei direkt in eine inhaltliche Diskussion der Ergeb-
nisse, wobei Querbeziige zwischen den verschiedenen Komponenten des heuristischen Rah-
menmodells hergestellt werden. Stiarken und Grenzen der eigenen Arbeit werden ebenfalls je-
weils in Bezug auf die Beantwortung der einzelnen Teilfragestellungen reflektiert. Schlielich
werden auch entlang der Teilfragestellungen weitere Forschungsdesiderate herausgearbeitet

und z. T. erste Moglichkeiten zu deren Bearbeitung skizziert.

Unter Beriicksichtigung des generierten wissenschaftlichen Wissens werden anschlieBend Kon-
sequenzen flir die Praxis gezogen (Kapitel 5.2). Ausgehend von der in der einleitenden Prob-
lemstellung getroffenen Annahme, dass zur Bearbeitung der sportunterrichtlichen Praxis eine
Stellschraube in der Sportlehrkréftebildung gesehen wird, werden die Implikationen fiir die
Praxis primér im Hinblick auf die Sportlehrkréftebildung formuliert. Dabei wird aber deutlich,
dass eine enge Verzahnung zum Setting Sportunterricht gegeben ist (z. B. Fort- und Weiterbil-

dungen mit berufstdtigen Sportlehrkréften als Akteure der Sportunterrichtspraxis).

5.1 Die bildungswissenschaftliche Unterrichtsqualitatsdimension ,,Kogni-
tive Aktivierung® in den Settings Sportunterricht und Sportlehrkrifte-
bildung

5.1.1 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse im Setting Sportunter-
richt

5.1.1.1 Konzeptionelle Annahmen der empirischen Beforschung kognitiver Aktivie-
rung im Sportunterricht

Auf Basis von zwei Ubersichtsarbeiten (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht) kon-
nen Antworten auf die Teilfragestellung gegeben werden, auf welchen konzeptionellen Annah-
men die Beforschung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts beruht. Im Hinblick auf zu-
grundeliegende Lern- und Bildungstheorien zeigte sich zwar insgesamt ein breites Spektrum,
das von verschiedenen Spielarten des Sozialkonstruktivismus iiber die transformatorische Bil-
dungstheorie bis hin zu den in der deutschsprachigen Sportpddagogik bislang kaum rezipierten

Theorien des Postmodernismus und der Variationstheorie reichte. Empirische Studien, die auf
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sozialkonstruktivistischen Annahmen beruhen, dominierten den Forschungsstand aber eindeu-

tig (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht).

Im Hinblick auf die geplante konzeptionelle Umsetzung kognitiver Aktivierung wurden neun
didaktische Merkmale identifiziert und hinsichtlich ihrer Funktion im Lernprozess untersucht:
offene Problemstellungen, soziale Interaktion, Scaffolding, Reflexion des sportlichen Han-
delns, schriftliches/digitales Unterrichtsmaterial, Planung/Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess, Bezug zur Lebenswelt, Bezug zum Vorwissen und Dokumentation sportlichen
Handelns. Einige dieser Merkmale sind direkt auf die Férderung einer vertieften mentalen Aus-
einandersetzung gerichtet (z. B. offene Problemstellungen, Reflexion), einige andere Merkmale
haben eine die mentale Auseinandersetzung unterstiitzende Funktion (z. B. soziale Interaktion,
Scaffolding) (Engelhardt et al., 2023, Topfer et al., eingereicht). Im Folgenden wird der Fokus
der Diskussion auf die konzeptionellen Zielkategorien gelegt, da diese vor dem Hintergrund
eines anwendungsorientierten technologischen Forschungsprogramms am bedeutsamsten er-
scheinen — die ebenfalls sehr bedeutsamen didaktischen Merkmale kognitiver Aktivierung wer-
den anschliefend bei der Beantwortung der Frage nach der Umsetzung aufgegriffen und daher

an dieser Stelle nicht weiter diskutiert (Kapitel 5.1.1.2).

In empirischen Studien wurden fiinf konzeptionelle Zielkategorien kognitiver Aktivierung
identifiziert (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht): (gesundheitsbezogenes) Wissen
(z. B. Wissen tiber Erndhrung), motorische Fertigkeiten (z. B. basketballspezifische Fertigkei-
ten), Spielverstindnis und -fahigkeit (z. B. spieltaktische Entscheidungen), Reflexionsfahigkeit
(z. B. Setzen eigener Lernziele) und Motivation (z. B. Motivation fiir auBBerschulische korper-
liche Aktivitdt). Diese flinf Zielkategorien erfiillen konzeptionell i. d. R. eine dienende Funktion
insofern, als dass sie zur Erreichung des Bildungsauftrages — ausformuliert als Handlungsfa-
higkeit, Handlungskompetenz oder physical literacy — beitragen sollen. So wird bspw. argu-
mentiert, dass das Wissen iiber den Energiehaushalt fiir Schiiler:innen einen bedeutsamen Lern-
inhalt darstellt, mit dem sich Schiiler:innen im Sportunterricht auseinandersetzen und den sie
verstehen sollen, um ihn auflerhalb des Sportunterrichts in ihrer eigenen Lebenswelt anwenden
zu konnen (Chen et al., 2018, S. 353). Im Systematic Review (Topfer et al., eingereicht) wurden
dariiber hinaus noch weitere Zielkategorien kognitiver Aktivierung identifiziert, die sich aber
auf allgemeine schulische Kompetenzen bezogen (z. B. Vertrauen in Problemldseféhigkeiten)

und daher nicht ausschlieBlich im Sportunterricht angebahnt werden miissen bzw. konnen.

Mit diesen Ergebnissen kann, zumindest fiir den in der Forschungslandschaft eingegrenzten

Bereich, in dem kognitive Aktivierung als konstruktiquivalente Ubertragung aus der
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empirischen Unterrichtsforschung in den Sportunterricht verstanden wird (Abb. 3, Kapitel
2.2.4), ein klareres Bild gezeichnet werden zu der Frage ,,wozu eigentlich kognitiv aktiviert

werden soll“ (Wibowo et al., 2021b, S. 199).

Im Hinblick auf den fachspezifischen Bildungsauftrag, der korrespondierend zu den Lernge-
winnen der Schiiler:innen im heuristischen Rahmenmodell eingangs als Ausgangspunkt sport-
didaktischer Uberlegungen festgelegt wurde (Kapitel 2.1), kénnen diese Ergebnisse umfassend
diskutiert werden: Denn die Ergebnisse (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., 2023) werfen die
grundlegende Frage auf, ob der Bildungsauftrag der Handlungsfahigkeit im Sport, der sich im
deutschsprachigen Raum durch die — bislang lediglich konzeptionell begriindete — Trennung in
eine operative und eine reflexive Komponente auszeichnet (Gogoll, 2016; 2022; Schierz &
Thiele, 2013), in einem so verstandenen kognitiv aktivierenden Sportunterricht weiterhin trag-
fihig ist. Erste Uberlegungen in dieser Richtung wurden bereits ins Feld gefiihrt, die Bewe-
gungslernen (z. B. Werfen) der operativen Handlungsféhigkeit, verstindnisbezogenes Lernen
(z. B. Wissen iiber Trainingsprozesse) der reflexiven Handlungsfahigkeit und spieltaktisches
Lernen (z. B. Anwendung spieltaktischen Verstindnisses) der Schnittmenge zwischen operati-
ver und reflexiver Handlungsfahigkeit zuordneten (Herrmann et al., 2023; vgl. Richartz & Ko-
hake, 2021). Vor dem Hintergrund der eigenen Ergebnisse (Engelhardt et al., 2023; Topfer et
al., eingereicht) wird v. a. der Vorschlag einer Schnittmenge von operativer und reflexiver
Handlungsfahigkeit aufgegriffen und weitergefiihrt: Es wird fiir einen kognitiv aktivierenden
Sportunterricht im dargelegten Verstindnis (Abb. 3, Kapitel 2.3.4) eine integrative Betrach-
tungsweise von operativer und reflexiver Handlungsfahigkeit vorgeschlagen, die sich an ein-
zelnen Zielkategorien manifestieren konnte. Beispielsweise wird Wissen im Konzept der Hand-
lungsfahigkeit als Teil der operativen Handlungsfahigkeit verstanden (Gogoll, 2013, 2020). Das
iiber den 5-E-learning cycle (Kapitel 2.2.3.3) erworbene gesundheitsbezogene Wissen beinhal-
tet aber bereits eine reflektierte Auseinandersetzung mit der Frage, wie das im Sportunterricht
erworbene Wissen mit der eigenen Lebenswelt in Verbindung gebracht werden kann (Ennis,
2015; Wang et al., 2019a; Wang & Chen, 2020) und enthélt damit auch Anteile dessen, was
unter einer reflexiven Handlungsfihigkeit verstanden wird (Gogoll, 2013, 2020). Ahnlich dazu
verhélt es sich mit dem Erwerb von Spielverstdndnis und Spielfdhigkeit. Was in seiner Perfor-
manz als operative Handlungsfahigkeit erscheint (z. B. FuBlballspielen kdnnen), beinhaltet, so-
fern es liber einen kognitiv aktivierenden Sportunterricht erreicht wurde (z. B. Teaching Games
for Unterstanding, Gil-Arias et al., 2020), auch das Entwickeln, Erproben und Anpassen von
Strategien — und damit hohe Anteile dessen, was als reflexive Handlungsféhigkeit umschrieben

wird (Gogoll, 2016; 2022). Damit ndhert sich eine so verstandene Handlungsfahigkeit im Sport
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dem Konzept physical literacy an, welches eine dichotome Trennung zwischen einer operativen
und einer reflexiven Komponente nicht aufmacht, sondern von einer engen dialektischen Ver-
schrinkung zwischen bewegungsbezogenen und intellektuellen Praktiken ausgeht (Bjorke &

Quennerstedt, 2023; Cale & Harris, 2018; Topfer et al., 2021; Kapitel 2.2.1.3).

Fiir das in dieser Dissertation dargelegte Verstindnis kognitiver Aktivierung zeigt sich also,
dass operative und reflexive Handlungsfahigkeit fiir verschiedene Zielkategorien ineinander
fallen. Es zeigt sich aber auch, dass die Idee der reflexiven Handlungsfahigkeit (Gogoll, 2020,
2022; Schierz & Thiele, 2013) in diesen Zielkategorien nicht vollstindig abgebildet wird: Die
in den beiden Einzelbeitragen identifizierten Zielkategorien kognitiver Aktivierung beziehen
sich stets auf das eigene Bewegungshandeln (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht),
weshalb andere Aspekte wie z. B. die Bewegungs- und Sportkultur nicht in den Blick geraten
(Serwe-Pandrick, 2013, 2016a). Zwar wird Reflexionsfahigkeit als eine Zielkategorie identifi-
ziert (Engelhardt et al., 2023), allerdings liegen nur wenige Primérquellen dahinter und es gibt
entsprechend noch keine schliissige Auskunft dariiber, wie eine sinnvolle Strukturierung dieser
Zielkategorie aussehen kann. Die Problematik wird auch dadurch bestétigt, dass zu dieser Ziel-
kategorie keine empirischen Ergebnisse aus Interventionsstudien vorliegen (Topfer et al., ein-

gereicht, Kapitel 5.1.1.3).

Weiterer Forschungsbedarf besteht also darin, die Idee der reflexiven Handlungsfahigkeit durch
weitere Zielkategorien kognitiver Aktivierung weiter zu operationalisieren. Dazu sollen wei-
terfiihrend Gedanken skizziert werden: Eine besondere Schwierigkeit bei der Operationalisie-
rung des Bildungsauftrags in einzelne Zielkategorien besteht darin, dass das ganzheitliche Ver-
sprechen solcher Ansitze (z. B. Handlungsfahigkeit im Sport, physical literacy) zugunsten be-
obachtbarer und messbarer Outcomes héufig in den Hintergrund tritt bzw. verloren geht (Landi
et al., 2021; Lawson, 2018). Der Kommentar ,,what gets measured is also what gets valued*
(Landi et al., 2021, S. 10) weist darauf hin, dass in bildungspolitischen Interessen und darauf
ausgerichteten (sport-)unterrichtlichen Forschungsvorhaben der Erfolg von Unterricht und
Lehrkréften oftmals an die (gut messbaren) Leistungen der Schiiler:innen gekniipft ist (z. B.
gesundheitsbezogenes Wissen, motorische Fertigkeiten; Engelhardt et al., 2023; Topfer et al.,
eingereicht). Subjektive Erfahrungen von Schiiler:innen erscheinen dadurch jedoch weniger
wichtig. Aus einer sportdidaktischen Perspektive wird daher empfohlen, bei der weiteren Ope-

rationalisierung auch die subjektive Perspektive der Schiiler:innen zu beriicksichtigen.

Die folgenden Uberlegungen konnen als AnstoB gesehen werden, dieses Forschungsdesiderat

zu bearbeiten: Um (reflexive) Handlungsfihigkeit in einem kognitiv aktivierenden
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Sportunterricht umfassend abzubilden, kann die im Prinzip der reflektierten Praxis (Serwe-Pan-
drick, 2013, Kapitel 2.3.3.3) vorgeschlagene Dreiteilung als Raster fiir die Ableitung von Ziel-
kategorien kognitiver Aktivierung dienen. Hier werden Reflexionsprozesse im Hinblick auf den
individuellen korperlich-leiblichen Bewegungsvollzug (Erlebensdimension), im Hinblick auf
die subjektiv sinnhafte Gestaltung der eigenen Sportpraxis (Gestaltungsdimension) sowie im
Hinblick auf die sozialen Felder des Sports inkl. ihrer sportkulturellen und gesellschaftlichen
Praktiken (Partizipationsdimension) unterschieden. Dadurch kdnnen sowohl die in den eigenen
Beitrdgen identifizierten Zielkategorien (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht) als
auch andere Auslegungen kognitiver Aktivierung (Kapitel 2.3.3.3) beriicksichtigt werden.

Die in den eigenen Arbeiten (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht) identifizierten
Zielkategorien weisen eine gewisse Nihe zur Gestaltungsdimension auf, die sich auf ,.die indi-
viduelle Handlung innerhalb der sportlichen Praxissituationen* (Serwe-Pandrick, 2013, S. 35)
bezieht. Beispielsweise konnten gesundheitsbezogenes Wissen oder Spielverstindnis bzw.-fa-
higkeit, die in einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht erworben wurden, eine Vorausset-
zung darstellen, die eigene Sportpraxis zu gestalten. Allerdings besteht die Moglichkeit, dass
diese Zielerreichung auf einer funktionalen Ebene verbleibt, ohne Bezug zur im Prinzip der
reflektierten Praxis geforderten subjektiven Sinnhaftigkeit. In einer solchen Zuordnung der
Zielkategorien kognitiver Aktivierung zur Gestaltungsdimension kann die subjektive Sinnhaf-
tigkeit als fachdidaktisch wie curricular besonders bedeutsame Leitidee (Kurz, 2004; Ruin,
2019b) zwar als ein Moment der Ungewissheit von Bildungsprozessen beschrieben werden, das
grof3es Bildungspotenzial enthélt (Stabick & Béhr, 2023). Um Bildungspotenziale in Momenten
der Ungewissheit zu nutzen, sei dazu auf solche professionstheoretischen Ansétze (z. B. struk-
turtheoretischer oder meta-reflexiver Ansatz) verwiesen, die den Umgang mit Ungewissheit als
Teil der Professionalitét von (Sport-) Lehrkréften hervorheben (Cramer, 2020b; Helsper, 2021).
Aus einer eng an der empirischen Unterrichtsforschung orientierten fachdidaktischen Perspek-
tive erscheint diese Deutung aber nicht vollstindig zufriedenstellend, weshalb weiterer Opera-
tionalisierungsbedarf notwendig ist, der die Komponente der subjektiven Sinnhaftigkeit entlang

der identifizierten Zielkategorien ebenfalls mit abbildet.

In Anlehnung an die Erlebensdimension lésst sich folgendermallen weiterdenken: Reflexions-
prozesse, die auf den individuellen korperlich-leiblichen Bewegungsvollzug bezogenen sind
(Serwe-Pandrick, 2013), weisen zunichst hohe Uberschneidungen mit dem Ansatz dsthetischer
Aktivierung auf, der korperlich-leibliches Erkennen durch eine Reflexion im Vollzug (Franke,
2008) als eigenstindige Erkenntnisform anerkennt (Hartmann, 2021; Laging, 2022, Kapitel

2.2.3.3). Da der Ansatz der &sthetischen Aktivierung dariiber hinaus aber auch eine Reflexion
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iiber den Vollzug (Franke, 2008) beinhaltet, d. h. eine bewusste und explizierbare Auseinan-
dersetzung mit den subjektiven Bewegungserfahrungen (Hartmann, 2021; Hartmann et al.,
2024; Laging, 2022), konnte hier eine weitere Zielkategorie kognitiver Aktivierung liegen. Aus
bewegungswissenschaftlicher Perspektive ist aber zu bertlicksichtigen, dass kognitive Aktivie-
rung im Sinne einer vertieften mentalen Auseinandersetzung die Zielkategorie des Bewegungs-
lernens und -erfahrens nicht ausreichend adressieren, sondern nur eine unterstiitzende Funktion

haben kann:

Das Wasser-, Schnee- oder Ballgefiihl oder die addquate Einschitzung der eigenen motorischen
Fertigkeiten kann durch Nachdenken sicherlich nicht verbessert werden. Ebenso wenig wird die
Kontrolle des Gleichgewichts auf dem Fahrrad, der Slackline oder dem Schwebebalken durch Nach-
denken oder durch Feedback durch eine Lehrkraft erreicht (wobei Tipps wie das Halten einer Kor-
perspannung oder ein Hinweis auf die Atmung den Lernprozess unterstiitzen konnen). Bei der Kippe
am Reck oder dem Volleyball-Angriffsschlag kann jedoch zu Beginn des Lernens eine Zergliede-
rung in Zwischeneffekte, die dann bewusst nacheinander angezielt werden, durchaus hilfreich sein.
Ein verbales Feedback kann das Erreichen dieser Zwischenziele unterstiitzen (Kiinzell et al., 2023,
S. 101-102).

Im Hinblick auf die Zielkategorie des (aus handlungstheoretischer Perspektive) motorischen
Lernens bzw. des (aus phdnomenologischer Perspektive) subjektiven Bewegungserfahrens
kann kognitive Aktivierung den Lernprozess unterstiitzen (z. B. durch Feedback, Moderieren
und Strukturieren von Bewegungszielen, Explizieren von Bewegungserfahrungen) — sie ist aber
nicht an allen Stellen im Bewegungslernprozess sinnvoll, z. B. wenn ein hoheres Lernniveau
erreicht ist (Hossner & Kiinzell, 2022; Kiinzell et al., 2023). Im Hinblick auf diese Zielkategorie
ist eine Integration verschiedener Aktivierungsansitze denkbar, indem das Bewegungslernen
im Kern durch didaktische Maflnahmen der dsthetischen Aktivierung (Franke, 2008; Hartmann,
2021; Laging, 2022) und der kognitiv-motorischen Aktivierung (Herrmann & Gerlach, 2020;
Niederkofler & Herrmann, 2021) forciert wird und didaktische Mafinahmen der kognitiven Ak-
tivierung (Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht) in unterstiitzender Funktion auf-

treten.

SchlieBlich liegt in Anlehnung an die Partizipationsdimension, die Reflexionsprozesse im Hin-
blick auf die Sport- und Bewegungskultur selbst umfasst (Serwe-Pandrick, 2013), die Moglich-
keit, weitere konkrete Zielkategorien eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts zu bestim-
men und die kritische Auseinandersetzung mit der Bewegungs- und Sportkultur als weiteren
Teil des Bildungsauftrages zu adressieren (Gogoll, 2013, 2020; Schierz & Thiele, 2013, Kapitel
2.2.1.1). Eine Bestimmung von konkreten Zielkategorien erscheint aufgrund der Dynamik ge-
samtgesellschaftlicher wie sport- und bewegungskultureller Entwicklungs- und Transformati-

onsprozesse (Gogoll, 2016, 2022; Teutemacher et al., 2023) alles andere als trivial. Ein
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Ausgangspunkt fiir die weitere Operationalisierung von Zielkategorien kognitiver Aktivierung
konnte aber im Konzept der critical health literacy liegen, das z. B. die kritische Bewertung
sportbezogener Informationen (z. B. im Kontext von Fitness) oder das Eruieren und Wahrneh-
men von Moglichkeiten des offentlichen Engagements zu sport- und bewegungsbezogenen
Themen (z. B. Mallnahmen der aktiven Mobilitit fiir den eigenen Schulweg) umfasst (Abel et
al., 2015; Abel & Benkert, 2022; Matsumoto & Nakayama, 2017).

5.1.1.2 Empirische Umsetzung kognitiver Aktivierung im Sportunterricht

Auf Basis einer Ubersichtsarbeit (Engelhardt et al., 2023) sowie einer empirischen Studie mit
Sportlehrkréften (Serwe-Pandrick et al., 2023) kann die Teilfragestellung beantwortet werden,
wie ein kognitiv aktivierender Sportunterricht in der Empirie von Sportlehrkriften umgesetzt
wird. Insgesamt zeigte sich, dass Sportlehrkréfte alle zuvor auf konzeptioneller Ebene identifi-
zierten didaktischen Merkmale kognitiver Aktivierung auch in der Sportunterrichtspraxis um-
setzten. Am héufigsten wurden die didaktischen Merkmale offene Problemstellungen, Refle-
xion der eigenen sportlichen Aktivitit und soziale Interaktion und der Einsatz schriftlichen/di-
gitalen Unterrichtsmaterials in empirischen Studien zum didaktischen Handeln von Sportlehr-
kréften identifiziert — gleichzeitig zeigte sich insbesondere das Merkmal der Reflexion als Her-
ausforderung, deren Umsetzung Sportlehrkrifte Schwierigkeiten bereitete (Engelhardt et al.,
2023). Diese Schwierigkeiten in der Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts
konnen dadurch gedeutet werden, dass Sportlehrkréafte ambivalente Haltungen zu einem kog-
nitiv aktivierenden Sportunterricht zu haben schienen: Positive Haltungen gegeniiber einem
kognitiv aktivierenden Sportunterricht (z. B. Lerngewinne, Legitimation des Faches) wurden
von negativen Haltungen (z. B. Konflikt mit Bewegungszeit, Uberforderung der Schiiler:innen)

begleitet (Engelhardt et al., 2023).

Um diesen Befund ambivalenter Haltungen von Sportlehrkraften ndher zu bestimmen, konnen
die in einer weiteren Studie in der Tiefe untersuchten handlungsleitenden Orientierungen von
Sportlehrkrédften zu bewegungsbezogenen Praktiken (z. B. MaBlnahmen zur Gewéhrleistung
von Bewegungszeit) und intellektuelle Praktiken (z. B. kognitive Aktivierung, reflektierte Pra-
xis) herangezogen werden (Serwe-Pandrick et al., 2023): Das (prekidre) Verhiltnisses zwischen
intellektuellen und bewegungsbezogenen Praktiken im Sportunterricht wurde mit dem Konflikt
zwischen Bewegungszeit und kognitiven Phasen im Sportunterricht in einer zeitlichen Dimen-
sion abgebildet. Dieses prekdre Verhiltnis wurde weiterhin in einer rdumlichen Dimension re-
konstruiert, insofern als dass aus Perspektive berufstitiger Sportlehrkréfte Sporthallen (z. B.
durch ihre rdumliche Anordnung, schlechte Akustik) der Etablierung und Routinisierung von

Phasen der kognitiven Auseinandersetzung entgegenstehen (Serwe-Pandrick et al., 2023).
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SchlieSlich kam das Verhiltnis auf einer medialen Ebene in den Blick, dadurch dass Formen
der Schriftlichkeit — die zuvor als ein didaktisches Merkmal kognitiver Aktivierung bestimmt
wurde (Engelhardt et al., 2023) — als etwas Zumutbares erschienen, das es moglichst gering,

unverbindlich und unbewusst zu halten gilt (Serwe-Pandrick et al., 2023).

Die vertieften Ergebnisse tragen dazu bei, die sportunterrichtliche Fachkultur, welche bislang
oftmals lediglich iiber die strukturelle Antinomie Bewegungszeit — kognitive Aktivierung be-
schrieben wurde (Hapke, 2018; Ptack, 2019; Serwe-Pandrick, 2016a; 2.3.2.3) in weiteren Di-
mensionen zu betrachten und dadurch Umsetzungsbarrieren kognitiver Aktivierung im Sport-
unterricht genauer zu bestimmen (z. B. rdumliches Arrangement in den Sporthallen). Dieser
Befund tragt damit zwar nicht direkt dazu bei, den Ist-Zustand dem Soll-Zustand anzunihern,
ist aber dahingehend wertvoll, weil er hilft, die Barrieren dazwischen besser zu verstehen (Ka-
pitel 3.1). Hervorzuheben ist auBerdem, dass durch diese Zusammenfiihrung der Ergebnisse die
Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts durch die Analyse des beobachteten
Verhaltens (v. a. in Beobachtungsstudien) sowie dahinterliegender Dispositionen (v. a. in In-
terviewstudien) relativ umfassend war. Limitierend ist jedoch einzurdumen, dass dazwischen-
liegende situationsspezifische Fahigkeiten von Lehrkriften (Blomeke et al., 2015; Santagata &
Yeh, 2016, Kapitel 2.3.2.2) nicht in den Blick kamen.

Zur Einordnung der eigenen Ergebnisse (Engelhardt et al., 2023; Serwe-Pandrick et al., 2023)
auf einer groferen Ebene sollen zwei Perspektiven gegeniibergestellt werden. Aus fachdidakti-
scher Perspektive, d. h ,,[a]us einer Perspektive, die an Unterricht als Gelegenheit fiir fachliches
Lernen interessiert ist, kommen schnell fachliche Defizite der beobachtbaren Unterrichtspraxis
in den Blick* (Breidenstein & Tyagunova, S. 201). Als fachliches Defizit kommt hier bspw. in
den Blick, dass Reflexionsphasen in der sportunterrichtlichen Praxis oftmals unverbindlich ge-
halten werden (Serwe-Pandrick et al., 2023). Aus fachdidaktischer Perspektive wére entspre-
chend einer grofleren Verbindlichkeit der kognitiv aktivierenden Unterrichtsanteile wiinschens-
wert, was bspw. durch den Einsatz schriftlichen Unterrichtsmaterials geschehen kann, dass die
Schiiler:innen ,,zwingt* ihre Ideen vertieft zu durchdenken (Engelhardt et al., 2023; Zhu et al.,
2009). Aus einer praxeologischen Perspektive hingegen wiirde die sportunterrichtliche Praxis
nicht als defizitdr gegeniiber fachdidaktischen Anspriichen verstanden, sondern als Praxis, die
von den Sportlehrkriften und Schiiler:innen als eine eigenstindige Art und Weise der Prob-
lemlosung hervorgebracht und in ihrer Eigenlogik gewlirdigt wiirde (Breidenstein, 2008;

Breidenstein & Tyagunova, 2020).
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Da sich diese Arbeit in der Teildisziplin der Sportpddagogik und -didaktik verortet (Kapitel 1.2,
3.1.3), werden die Befunde aus einer fachdidaktischen Perspektive beleuchtet. Es wird einge-
rdumt, dass mit dieser eingenommenen fachdidaktischen Perspektive, die die sportunterrichtli-
che Praxis im Lichte sportdidaktischer Anspriiche bereits zu Beginn als defizitdr beschrieben
hat (Kapitel 1.1), das Bild gestirkt wird, dass der alltdgliche Unterricht ,,mit Blick auf das Ziel
fachlichen Lernens und fachlicher Bildung ein mehr oder weniger systematisches Qualitétsde-

fizit aufzuweisen [scheint]* (Breidenstein & Tyagunova, 2020, S. 201; Gruschka, 2009).

Den in dieser eingenommenen fachdidaktischen Perspektive gedeuteten Befunde, dass Sport-
lehrkrifte Schwierigkeiten haben, Reflexionsphasen umzusetzen (Engelhardt et al., 2023) bzw.
bei der didaktischen Ausgestaltung kognitiv aktivierender Unterrichtsanteile niederschwellige
Praktiken wiéhlen wie z. B. bevorzugt unverbindliche und kleine Aufgaben (Serwe-Pandrick et
al., 2023), lasst sich moglicherweise damit erkldren, dass Sportlehrkrifte zwar eine vage Vor-
stellung haben, dass kognitive Aktivierung aus fachdidaktischer oder curricularer Perspektive
wichtig ist, ihnen aber eine konkrete Vorstellung davon fehlt, was konkrete Ziele sind, an denen
sie bspw. kognitiv aktivierende Reflexionsphasen ausrichten kdnnen. Um diesen aus Perspek-
tive der Praxis vorliegenden unspezifischen Soll-Zustand zu spezifizieren, hat die Wissenschaft
die Aufgabe, operatives Hintergrundwissen zur Verfligung zu stellen, das unmittelbar genutzt
werden kann (Herrmann, 1994, Honer, 2008; Willimczik, 2003; Kapitel 1.2). Das Wissen zu
Zielkategorien kognitiver Aktivierung wurde in groben Ziigen generiert (Engelhardt et al.,
2023; Topfer et al., eingereicht) und in der Diskussion weitergedacht und kann somit als ein
erster Beitrag zur Problemlésung betrachtet werden, Sportlehrkraften und Sportlehrkréftebild-
ner:innen genauere Vorstellungen eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts bereitzustellen

(Kapitel 5.2).

Die Teilfragestellung, wie ein kognitiv aktivierender Sportunterricht in der Empirie von Sport-
lehrkriaften umgesetzt wird, wurde in den eigenen Beitrdgen lediglich durch die Perspektive der
Sportlehrkréfte beantwortet (Engelhardt et al., 2023; Serwe-Pandrick et al., 2023). Auch wenn
deren Perspektive durch Analysen ihres unterrichtlichen Handelns sowie dahinterliegenden
Dispositionen recht umfassend beschrieben wurden, so bleibt die Perspektive der Schiiler:in-
nen, bspw. ihre Einstellungen zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht sowie v. a. ithre
individuellen Lernprozesse, weitgehend unberiicksichtigt. Die Perspektive der Schiiler:innen,
ist aber hoch relevant, wenn man den Erkenntnissen dem in der empirischen Unterrichtsfor-
schung etablierten Angebot-Nutzungs-Modell folgt (Helmke, 2012, Kapitel 2.2.2.3). Vor die-
sem Hintergrund erscheint ein kognitiv aktivierender Sportunterricht durch Sportlehrkréfte le-

diglich als ,,invitation for understanding and sense-making* (Biesta & Stengel, 2016, S. 34),
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die nur zu Lerngewinnen fiihrt, wenn sie von Schiiler:innen tatsdchlich genutzt wird. Weiterer
Forschungsbedarf besteht daher in der Erforschung der Nutzung eines kognitiv aktivierenden
Sportunterrichts durch die Schiiler:innen. Dazu gilt es, die Schiiler:innnen-Mediation zwischen
den Ebenen der Unterrichtsqualitidt und den Lerngewinnen auszudifferenzieren und fiir den
Sportunterricht zu erforschen wie z. B. ihre kognitive Beteiligung an kognitiv aktivierenden

Aufgaben (Krauss et al., 2020; Wang et al., 2019).

5.1.1.3 Wirksamkeit kognitiver Aktivierung im Sportunterricht

Auf Basis einer weiteren Ubersichtsarbeit (Topfer et al., eingereicht) kann eine erste Antwort
auf die Teilfragestellung gegeben werden, zu welchen Lerngewinnen ein kognitiv aktivierender
Sportunterricht fiihrt. Eine Analyse von Interventionsstudien zu einem kognitiv aktivierenden
Sportunterricht fithrte zu dem Ergebnis, dass empirische Nachweise zu Lerngewinnen zu vier
der fiinf konzeptionellen Zielkategorien (Engelhardt et al., 2023; Kapitel 5.1.1.1) vorliegen. Im
Hinblick auf ihre Effektstirke (angegeben tiber Hedges g) konnen die Lerngewinne folgender-
malen konkretisiert werden: (gesundheitsbezogenes) Wissen (g=0.54), motorische Fertigkei-
ten (g=0.56), Spielverstindnis und -fahigkeit (g=0.48) sowie Motivation (g=0.39), wobei le-
diglich fiir die ersten beiden Zielkategorien die Ergebnisse signifikant waren. Fiir die Zielkate-
gorie der Reflexionsfahigkeit wurden in keiner der Interventionsstudien Lerngewinne gemessen

(Topfer et al., eingereicht; Kapitel 5.1.1.1).

Die Ergebnisse stellen einen besonderen Mehrwert fiir die sportdidaktische Unterrichtsfor-
schung dar, da im aktuellen Diskurs um kognitive Aktivierung Wirksamkeitsnachweise bislang
fehlten, aber von verschiedenen Seiten als unbedingt notwendig erachtet werden (Herrmann et
al., 2020; Richartz & Kohake, 2021) und zur Legitimierung der bislang v. a. konzeptionell ge-
fithrten Debatte dienen konnen. Zwar sind die Ergebnisse aufgrund der tiberschaubaren Anzahl
an Studiendesignen mit Kontrollgruppendesign (N=14) sowie der nicht durchgingigen Signi-
fikanz der Ergebnisse mit Vorsicht zu genieBen (Topfer et al., eingereicht). Sie geben aber
durchaus ,,sportdidaktische Hoffnung*, dass kognitive Aktivierung den Sportunterricht aus ei-
ner fachdidaktischen Perspektive, die ,,an Unterricht als Gelegenheit fiir fachliches Lernen in-
teressiert ist™ (Breidenstein & Tyagunova, 2020, S. 201), tatsidchlich verbessert. Das generierte
Wissen iiber empirischen Nachweisen zu Zielkategorien kognitiver Aktivierung (Engelhardt et
al., 2023; Topfer et al., eingereicht) erweitert das bereits skizzierte operative Hintergrundwissen
zu konzeptionellen Zielkategorien kognitiver Aktivierung (Kapitel 5.1.1.1) und kann als ein
weiterer Beitrag zur Losung des Problems aus der sportunterrichtlichen Praxis gesehen werden

(Kapitel 5.2).
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Es zeigte sich aber auch, dass Interventionsstudien v. a. im US-amerikanischen Raum vorlagen
und fiir den deutschsprachigen Raum noch erheblicher Nachholbedarf besteht. Vor allem Inter-
ventionsstudien, die einem Kontrollgruppendesign folgen (z. B. Volk et al., 2021) sind dringend
notwendig. Die identifizierten Zielkategorien und Lerngewinne (Engelhardt et al., 2023, Topfer
et al., eingereicht) konnen einen Ausgangspunkt fiir die Konzeption, Durchfiihrung und Evalu-
ation weiterer Interventionsstudien zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht bilden.
Beispielsweise konnten in einer umfassenden Interventionsstudie liber verschiedene Module an
verschiedenen Standorten in Deutschland verschiedene Zielkategorien untersucht werden. Da-
bei wire es das primére Ziel, bisherige Befunde zu Lerngewinnen im Bereich des motorischen
Lernens, der Spielfahigkeit und des Spielverstindnisses oder von motivational-affektiven Va-
riablen zu replizieren, um die Aussagekraft der Ergebnisse in der eigenen Ubersichtsarbeit
(Topfer et al., eingereicht) auch unter anderen Bedingungen (z. B. Inhalte der Intervention,

Standorte der Intervention) zu stabilisieren (Bromme et al., 2014).

5.1.2 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse im Setting Sportlehr-
krdftebildung

5.1.2.1 Unterrichtsqualitit in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte am
Ende ihrer acculturation

Auf Basis einer qualitativen Querschnittsstudie (Engelhardt & Hapke, 2024) kdnnen Antworten
auf die Teilfrage gegeben werden, wie sich Unterrichtsqualitiit in den sozial geteilten Uberzeu-
gungen von angehenden Sportlehrkrdiften am Ende ihrer acculturation darstellte. Die Uberzeu-
gungen angehender Sportlehrkréfte zeichneten sich libergreifend dadurch aus, dass sie in der
Breite auf ihren eigenen Schulsporterfahrungen als Schiiler:innen basierten, die zum grof3en
Teil (weitgehend unreflektiert) affirmiert wurden. Aus Perspektive der angehenden Sportlehr-
kréfte, die am Beginn ihrer universitidren Sportlehrkriftebildung standen, sollte der Sportunter-
richt die Schiiler:innen zur ,,richtigen* Teilnahme am auerschulischen Sport befdhigen. Klas-
senfiihrung spiegelte sich in ihren Uberzeugungen iiber eine klare Stundenstruktur und ein kon-
sequentes Verhaltensmanagement als eine Voraussetzung wider, im Sportunterricht iiberhaupt
unterrichten zu kénnen. Konstruktive Unterstiitzung zeigte sich in den Uberzeugungen ange-
hender Sportlehrkrifte darin, durch eine stetige Komplexititsreduktion der Zielsportart und
dem Schaffen von motivierenden Erfahrungen allen Schiiler:innen einen moglichst nieder-
schwelligen Zugang zum Sport zu gewéhrleisten. Kognitive Aktivierung hingegen erwies sich
in den Uberzeugungen weniger elaboriert als die anderen beiden Unterrichtsqualititsdimensio-

nen: Die angehenden Sportlehrkrifte zeigten zwar eine gewisse Offenheit fiir kognitiv
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aktivierende Lernaufgaben, diese wurde aber durch ein transmissives Unterrichtsverstdndnis

immer wieder relativiert (Engelhardt & Hapke, 2024).

Die Ergebnisse bestétigen damit, dass nicht nur amerikanische, sondern auch Sportlehrkrifte in
Deutschland am Ende ihrer acculturation nicht als ,,blank slates* (Lawson, 1983a, S. 7) in die
Sportlehrkriftebildung starteten, sondern detaillierte Uberzeugungen zu einem gelingenden
Sportunterricht haben, die in weiten Teilen den eigenen Sportunterrichtserfahrungen als ehe-
malige Schiiler:innen entsprachen (Engelhardt et al., 2024). Dadurch koénnen die Uberzeugun-
gen der angehenden Sportlehrkréfte als ein Fenster gesehen werden, durch das Einblick in eine
aktuelle sportunterrichtliche Fachkultur ermdglicht wird (Poweleit, 2021). Das in der Problem-
stellung auf Basis von empirischen Studienergebnissen gezeichnete Bild der sportunterrichtli-
chen Fachkultur, das u. a. die eine Priorisierung einer hohen Bewegungszeit, den Fokus auf
korperlichen und sportbezogenen Fahigkeiten und Fertigkeiten, den Einsatz geschlossener Ver-
mittlungsmethoden und einer Orientierung am méannlichen Sportler durch die Sportlehrkrifte
charakterisiert wurde (u. a. Camacho-Mifiano et al., 2022; Larsson & Karlefors, 2015; Schiller,
2020; Kapitel 1.1), kann dadurch zum einen bestitigt, zum anderen aber auch relativiert und

erweitert werden.

Die Zielperspektive in den Uberzeugungen der angehenden Sportlehrkrifte, die Schiiler:innen
zu einer ,,richtigen Sportausiibung tiber den Sportunterricht hinaus zu befdhigen und daher bei
den gemeinsamen Unterrichtsplanungen insbesondere auf Aspekte der Klassenfithrung wertzu-
legen (Engelhardt & Hapke, 2024), entspricht zunédchst weitgehend dem gezeichneten fachkul-
turellen Bild. Es féllt jedoch auf, dass die angehenden Sportlehrkréfte die Schiiler:innen im
Sportunterricht zwar zur Teilhabe am auflerschulischen Sport befdhigen wollen, dass das Bild,
das sie vom auflerschulischen Sport haben, aber sehr klassisch an dem in einer Sportart offiziell
geltenden Regelwerk orientiert ist. Um diese Klarheit in der Zielstellung im Sportunterricht zu
erreichen, erscheint es bspw. auch nachvollziehbar, weshalb die Dimension der Klassenfiihrung
in den Uberzeugungen der angehenden Sportlehrkrifte elaborierter ausgepriigt war als die Di-
mension der kognitiven Aktvierung, die einen ergebnisoffenen Sportunterricht nahelegt (En-
gelhardt et al., 2023; Sygusch et al., 2021). Dass sich die Bewegungs- und Sportkultur im Zuge
gesamtgesellschaftlicher Transformationsprozesse (z. B. Digitalisierung) jedoch gerade stark
wandelt (Mushal et al., 2023; Teutemacher et al., 2023) kommt nicht in den Blick der angehen-
den Sportehrkréfte — wobei davon auszugehen ist, dass die angehenden Sportlehrkréfte selbst
aktiv an der sich transformierenden Bewegungs- und Sportkultur teilhaben (Grimminger &

Korte, 2023).
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Moglicherweise liegt dieses klassische Bild der Bewegungs- und Sportkultur aber in der me-
thodischen Anlage der Datenerhebung begriindet. Mit dem Gruppendiskussionsimpuls, eine
Sportunterrichtsstunde zum Thema Basketball zu planen, kann ein Reiz gesetzt worden sein,
der im Sinne des psychologischen Phdnomens des Primings bei den angehenden Sportlehrkraf-
ten ein soziokulturell tief verankertes Konzept von Basketball in seiner tradierten und normier-
ten Form aktiviert hat und dadurch den Verlauf der Gruppendiskussion beeinflusste
(Bermeitinger, 2017). Zukiinftige Forschungsarbeiten in dieser Richtung konnten bei Erhe-
bungsverfahren einen noch offeneren Gesprachsimpuls wéhlen, wie beispielsweise lediglich
eine Sportunterrichtsstunde fiir eine siebte Klasse zu planen, die inhaltlich aber erst einmal of-
fen ist. Sofern das Untersuchungsinteresse in der Analyse von Unterrichtsqualitdtsdimensionen
liegt, scheint der Inhalt auch weniger entscheidend bzw. sogar austauschbar zu sein, denn die
Unterrichtsqualitidtsdimensionen stellen Tiefenstrukturen dar, die in unterschiedlichen Oberfl&-
chenstrukturen (z. B. Inhalte) ihre Wirkung entfalten und damit vermutlich auch analysiert wer-

den konnen (Kleickmann et al., 2019; Trautwein et al., 2022, Kapitel 2.2.2.2).

Durch die Analyse der Tiefenstrukturen (Engelhardt & Hapke, 2024) kann der Forschungsstand
zur sportunterrichtlichen Fachkultur auch vorsichtig erweitert werden. Im Vergleich zu bishe-
rigen fachkulturell ausgerichteten Studien, in denen eher pauschale Unterscheidungen wie
,teaching orientation* und ,,coaching orientation“ (Richards et al., 2019) oder ,,alternative* und
,konservative* Denkmuster (Poweleit, 2021) beschrieben und oft an sichtbaren Unter-
richtspraktiken festgemacht wurden, kénnen die eigenen Ergebnisse fachkulturelle Uberzeu-
gungen bspw. zur Unterstiitzung des Lernprozesses der Schiiler:innen genauer und auf einer
tiefenstrukturellen Ebene aufschliisseln (Engelhardt & Hapke, 2024). Im Gegensatz zu den bei-
den Unterrichtsqualititsdimensionen Klassenfithrung und konstruktive Unterstlitzung zeigte
sich jedoch, dass kognitive Aktivierung noch wenig fest im Uberzeugungssystem verankert zu
sein scheint, was das initiale Forschungsinteresse bestdtigte, kognitive Aktivierung auch im
weiteren Verlauf der professional socialization in den Uberzeugungen angehender Sportlehr-

kréfte zu erforschen (Engelhardt & Hapke, in Begutachtung; Kapitel 5.1.2.2).

5.1.2.2 Kognitive Aktivierung in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte
wihrend ihrer professional socialization

Auf Basis der eben diskutierten Querschnittsstudie (Engelhardt & Hapke, 2024) sowie vor al-
lem auf Basis einer darauf aufbauenden qualitativen Trendstudie (Engelhardt & Hapke, in Be-
gutachtung) konnen Antworten auf die Teilfrage gegeben werden, wie sich kognitive Aktvie-
rung in den sozial geteilten Uberzeugungen von angehenden Sportlehrkrdften zu verschiedenen

Zeitpunkten ihrer professional socialization darstellte. Die Analyse mit Sportlehrkriften zu vier
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verschiedenen Zeitpunkten ihrer professional socialization (die jeweils formale Einschnitte in
die institutionalisierte Sportlehrkréftebildung darstellten: Beginn des Bachelors of Education,
Ende des Bachelors of Education, Ende des Masters of Education, Mitte des Referendariats®?)
ergab einen zweifachen Trend: Zum einen integrierten die angehenden Sportlehrkrifte kogni-
tive Aktivierung zunehmend elaborierter in die gemeinsamen Sportunterrichtsplanungen:
Nachdem kognitive Aktivierung am Ende der acculturation bzw. zu Beginn der professional
socialization zugunsten eines transmissiven Unterrichtsverstindnisses verworfen wurde (En-
gelhardt & Hapke, 2024), wurde diese Unterrichtsqualitdtsdimension im weiteren Verlauf der
professional socialization in den gemeinsamen Unterrichtsplanungen zunichst nur randstéandig
platziert, dann zur Rahmung einzelner bewegungsbezogener Aufgaben sinnvoll aufeinander
abgestimmt und schlieBlich im Referendariat als Schliissel fiir eine erfolgreiche Sportunter-
richtsstunde betrachtet. Zum anderen zeigte sich jedoch {iber die verschiedenen Zeitpunkte der
professional socialization hinweg die Befiirchtung, dass kognitive Aktivierung den gewohnten
Sportunterricht gefdhrden wiirde, da sie im Konflikt mit der Bewegungszeit stehe, die es als
normatives Primat hochzuhalten gelte, sowie mit der kognitiv anspruchslosen Natur des Sport-
unterrichts, aufgrund derer Schiiler:innen im Sportunterricht nicht in der Lage seien, sich in
demselben MafBle kognitiv anzustrengen, wie es in anderen Fichern iiblich ist. Zu jedem Zeit-
punkt der professional socialization zeigte sich in den Uberzeugungen angehende Sportlehr-
krafte der Kompromiss, kognitive Aktivierung so viel wie notig, aber so wenig wie moglich

umzusetzen (Engelhardt & Hapke, in Begutachtung).

Die zwei gegenliufigen Tendenzen in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte deuten
zuniichst an, dass deren Uberzeugungssystem nicht konsistent ausgebildet ist, sondern eine qua-
silogische Struktur aufweist, was als durchaus typisch bezeichnet werden kann (Kapitel
2.3.1.2). Diese inkonsistente Struktur konnte auf verschiedene Logiken der professional socia-
lization zuriickzufiihren sein. Zum einen scheint die Idee kognitiver Aktivierung (z. B. in fach-
didaktischen Lehrveranstaltungen) vermittelt worden zu sein, da sie sich am Ende des Master-
studiums und im Referendariat in einem sehr elaborierten Verstindnis kognitiver Aktivierung
in den gemeinsamen Unterrichtsplanungen niederschlug. Zum anderen kénnte die Uberzeu-
gung eines auf Bewegungszeit und ,,kopflose* Tatigkeiten abzielenden Sportunterrichts entwe-

der von den eigenen Sportunterrichtserfahrungen wéhrend der acculturation (Engelhardt &

32 Der formale Einschnitt wire hier erst am Ende des Referendariats, wobei dieser Zeitabschnitt i. d. R. fiir die
angehenden Sportlehrkriafte mit einer hohen Priifungslast einhergeht. Um den angehenden Sportlehrkréiften die
coronabedingt ohnehin schon erschwerten Teilnahmebedingungen an der empirischen Studie nicht noch weiter zu

erschweren, wurde der Zeitpunkt der Datenerhebung fiir diese Zielgruppe etwas frither anberaumt.
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Hapke, 2014) und/oder in der professional socialization von Lehrveranstaltungen und/oder
Uberzeugungen der Sportlehrkriftebildner:innen, deren Logik eher einem traditionellen Sport-
artenverstindnis folgte (Mosston & Ashworth, 1994; Soll, 1995), geprdgt und verstiarkt worden
sein (Larsson et al., 2018; MacPhail et al., 2019; Richards et al., 2020; Steinmann & Oser,
2012).

Diese Ergebnisse (Engelhardt & Hapke, 2024; Engelhardt & Hapke, in Begutachtung) berei-
chern den bisherigen Forschungsstand in zweifacher Hinsicht. Zum einen eréffnen sie Einbli-
cke in das Zustandekommen der Uberzeugungen berufstitiger Sportlehrkrifte. Auch wenn die
Ergebnisse aufgrund des qualitativen Untersuchungsdesigns nicht verallgemeinerbar sind, so
ist bemerkenswert, dass der in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte identifizierte
Kompromiss, kognitive Aktivierung so viel wie notig, aber so wenig wie mdglich zu imple-
mentieren (Engelhardt & Hapke, in Begutachtung), einen fast bruchlosen Ubergang zur Per-
spektive der berufstiatigen Sportlehrkréfte wihrend ihrer organizational socialization findet. In
der qualitativen Interviewstudie, die zur Beschreibung der Umsetzung kognitiver Aktivierung

herangezogen wurde (Serwe-Pandrick et al., 2023, S. 6), zeigte sich:

intellectual practices only make their way onto the agenda here quite cautiously and in a minimalist
wave—"a little exercise,” “a little knowledge,” “every now and then,” “once in a while”—while disrupt-
ing the intensity of movement practices as little as possible.

Zum anderen bereichern die Ergebnisse (Engelhardt & Hapke, 2024; Engelhardt & Hapke, in
Begutachtung) den bisherigen Forschungsstand, in dem sie iiber ihre qualitative Beschreibung
den Filter und Rahmen skizzieren, durch den die angehenden Sportlehrkréfte die Informationen
(z. B. fachdidaktisches Wissen) und Erfahrungen (z. B. sportpraktische Lehrveranstaltungen)
zu Beginn und wihrend der universitdren Sportlehrkraftebildung wahrnehmen und interpretie-

ren — und gehen damit {iber quantitative Beschreibungen deutlich hinaus (Greve et al., 2020).

Die zwei gegenldufigen Trends deuten trotz bzw. gerade aufgrund ihrer Inkonsistenz an, dass
die professional socialization bei angehenden Sportlehrkriften sehr offen zu sein scheint. Bei-
spielsweise ist anzunehmen, dass sportpraktische Lehrveranstaltungen mit transmissiven und
auf Reproduktion abzielenden Vermittlungsmethoden (z. B. Vormachen, Nachmachen,
Mosston & Ashworth, 1994) als relevant erachtet und akzeptiert werden kdnnen, weil es An-
schlussstellen im bestehenden Uberzeugungssystem gibt (Fives & Buehl, 2012; Wilde & Kun-
ter, 2016; Kapitel 2.3.1). Wiederholen sich diese Wahrnehmungen und Interpretationen, fiihrt
das mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu, dass die bestehenden Uberzeugungen iiber die profes-
sional socialization hinweg verstérkt und stabilisiert werden (Larsson et al., 2018; Richards et

al., 2014, Kapitel 2.3.3.3). Gleichzeitig ldsst die grundlegende Offenheit fiir kognitive
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Aktivierung in den Uberzeugungen vermuten, dass angehende Sportlehrkrifte fiir solche theo-
retischen wie sportpraktischen Lehrveranstaltungen, die Phasen kognitiver Aktivierung bein-
halten, durchaus empfénglich sein konnen. Entscheidend dafiir, ob angehende Sportlehrkrifte
solche Erfahrungen ins eigene Uberzeugungssystem integrieren, konnte sein, ob sie eine solche
Konzeption von Sportunterricht fiir sich selbst als subjektiv bedeutsam und in eigenen Felder-
kundungen (z. B. Praktika) als tragféhig erfahren, beispielsweise weil es ihnen dadurch gelingt,
angestrebte Lernziele zu erreichen oder weil es mit den Uberzeugungen ihrer Mentor:innen zu
einem guten Sportunterricht tibereinstimmt (Greve et al., 2021; MacPhail et al., 2019; Kapitel
2.3.3.3). Bedeutsam scheint dabei zu sein, dass angehende Sportlehrkréfte in ihrer Ausbildung
eine klare Linie des Unterrichtens erfahren, d. h. Konsistenz im Unterrichtsverstdndnis tiber
verschiedene Lehrveranstaltungen (z. B. fachdidaktische Vorlesung, sportpraktische Lehrver-
anstaltung) hinweg (Cramer, 2020b, Darling-Hammond, 2006; Steinmann & Oser, 2012). Da-
fiir sollten auch die geteilten Uberzeugungen der Sportlehrkriftebildner:innen im Hinblick auf
ein gemeinsames Sportunterrichtsverstdndnis auskalibriert sein, um ,,eine gemeinsame Wirk-
kraft [zu] bilden” (Steinmann & Oser, 2012, S. 456; Darling-Hammond, 2006). Die Erfor-
schung der Uberzeugungen von Sportlehrkriftebildner:innen steht in Deutschland bislang aber

noch in den Anfangen (Hapke et al., 2021; Merrem & Curtner-Smith, 2018).

Die in den Ergebnissen dargestellte Beobachtung, dass es (fachdidaktisch durchaus wiinschens-
werte) Unterschiede in den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte zu verschiedenen Zeit-
punkten ihrer professional socialization gibt, ldsst allerdings noch keine quantifizierbare Ant-
wort darauf zu, ob bzw. wann aus den Uberzeugungen professionelle Uberzeugungen geworden
sind und wie deren Qualitét beurteilt werden kann (Bauer & Kollar, 2023). Eine erste (kompe-
tenztheoretische) Moglichkeit wire, die Professionalitit der Uberzeugungen am Lerngewinn
der Schiiler:innen festzumachen. Sobald ein kritischer Wert erreicht ist (bspw. einer, der iliber
dem durchschnittlichen Lernzuwachs in einem Schuljahr liegt und durch die identifizierten
Zielkategorien bestimmt werden konnte; Engelhardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht; Hat-
tie, 2009), kénnte man die dem verantwortlichen Unterrichtshandeln zugrundeliegenden Uber-
zeugungen als professionell beschreiben (Seyda, 2020). Eine weitere Moglichkeit wére, von
einem Kontinuum auszugehen, mit einem auf Erfahrung und Intuition beruhenden nicht-pro-
fessionellen Pol auf der einen Seite sowie und einem auf fachdidaktischen Theorien und Kennt-
nissen beruhenden professionellen Pol auf der anderen Seite (Evans, 2008; Horn, 2016). Uber-
zeugungen (angehender) Sportlehrkrifte konnten dann als mehr oder weniger professionell be-
schrieben werden, was sich insbesondere bei einem Vergleich mehrerer Erhebungszeitpunkte

(z. B. Engelhardt & Hapke, in Begutachtung) anbieten wiirde.
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Die Reichweite der Ergebnisse (Engelhardt & Hapke, 2024; Engelhardt & Hapke, in Begutach-
tung) ist jedoch in zweifacher Hinsicht einzuschranken: Zum ersten ist die Aussagekraft der
Ergebnisse aufgrund der methodischen Studienanlage eingeschrinkt: Die Uberzeugungen an-
gehender Sportlehrkrédfte wurden zu verschiedenen Zeitpunkten ihrer Ausbildung im Rahmen
einer Trendstudie, in der vier Querschnittserhebungen durchgefiihrt und die jeweiligen Ergeb-
nisse miteinander verglichen wurden, untersucht. Das hat zur Konsequenz, dass der Vergleich
zwischen den Uberzeugungen angehender Sportlehrkriifte z. B. am Ende ihrer acculturation
(Beginn des Bachelorstudiums) und dem Ende ihrer professional socialization (Referendariat)
nicht als Verdnderung, sondern nur als Unterschied interpretiert werden kann (Baur, 1981).
Erkenntnisse iiber Verdnderungen setzten dagegen echte Léngsschnittstudien voraus. Die For-
derung nach Lingsschnittstudien ist in der bildungswissenschaftlichen wie sportdidaktischen
Forschung zwar seit Langerem laut (Cheng et al., 2009; Hapke & Cramer, 2020; Miethling,
2020; Steinmann & Oser, 2012). Allerdings ist ihre Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation
methodisch aufwindig sowie zeit- und ressourcenintensiv, was ,,umso mehr ins Gewicht [fallt],
wenn derartige Studien von Promovierenden oder Habilitierenden im Rahmen ihrer wissen-
schaftlichen Qualifikationsarbeiten durchgefiihrt werden sollen” (Bauer & Kollar, 2023,
S. 140). Um dieses Forschungsdesiderat zu schlie8en, sind zunéchst langfristige Perspektiven
fiir Wissenschaftler:innen notig, die diese Forschung verantwortlich durchfiihren und begleiten
konnten — was durch jiingste bildungspolitische Entscheidungen aber gerade ins Gegenteil ver-

kehrt wird (Neumann, 2023).

Zum zweiten ist die Aussagekraft des Untersuchungsgegenstandes der Uberzeugungen im Hin-
blick auf das Gesamtkonstrukt einer professionellen Sportlehrkraft einzuschrianken. Auch wenn
Uberzeugungen eine Schnittmenge verschiedener Professionalititsvorstellungen darstellen
(Kapitel 2.3.2.6) und sie aufgrund ihrer Filter-, Rahmen- und Steuerungsfunktion sowohl wih-
rend der Sportlehrkriftebildung als auch im Sportunterricht bedeutsam sind (z. B. Fives &
Buehl, 2012, Kapitel 2.3.1.3), geht das Denken und Handeln von Sportlehrkréften zur Gestal-
tung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts (Kapitel 1.1) nicht allein in ihren geteilten
Uberzeugungen auf. Die in den eigenen Studien (Engelhardt & Hapke, 2024; Engelhardt &
Hapke, in Begutachtung) untersuchten sozial geteilten Uberzeugungen sind als ,kleinster ge-
meinsamer Nenner* zu verstehen. Individuelle Uberzeugungen wurden hingegen nicht unter-
sucht, sie scheinen aber ein wirkméchtiges Potenzial zu haben, sich dem sozialisatorischen Ein-
fluss von anderen Individuen und sozialen Institutionen auch zu widersetzen (Richards &
Gaudreault, 2017b). Das kann beinhalten, dass sich einzelne Sportlehrkréfte den in der profes-

sional socialization sozial geteilten (z. B. konstruktivistischen) Uberzeugungen widersetzen
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und v. a. im Einklang mit ihren (z. B. transmissiven) acculturation-Erfahrungen unterrichten —
genauso konnte es aber auch sein, dass sich manche Sportlehrkrifte der (z. B. traditionellen)
organizational socialization widersetzen und im Einklang mit (z. B. innovativen, konstrukti-
vistischen) Unterrichtspraktiken aus ihrer professional socialization unterrichten (Richards &

Gaudreault, 2017b; Schempp & Graber, 1992).

Andere Aspekte professioneller Kompetenz wie z. B. das Fachwissen, das fachdidaktische Wis-
sen oder motivationale und selbstregulative Fahigkeiten sowie situationsspezifische Fahigkei-
ten (z. B. Wahrnehmen, Entscheiden) wurden ebenfalls nicht untersucht (Baumert et al., 2010,
2013; Blomeke et al., 2015). Ausgehend von der Expertiseforschung ist zwar anzunehmen, dass
fachdidaktische Wissensanteile in den qualitativ erfassten Uberzeugungen enthalten sind, da
wissenschaftliches Wissen und Erfahrungswissen (z. B. Uberzeugungen) im Prozess der Ex-
pertiseentwicklung verschmelzen (Bauer & Kollar, 2023; Gruber, 2009), was auch aus der ein-
genommenen sozialkonstruktivistischen Perspektive auf empirische Forschung begriindet wer-
den kann (Sandkiihler, 2009; Chisholm, 1982; Kapitel 3.2). Eine systematische (l&ngsschnittli-
che) Untersuchung von einzelnen Aspekten professioneller Handlungskompetenz — sowie die
Interaktion dieser verschiedenen Aspekte untereinander (Bleck et al., 2022; Seiz et al., 2015) —

auf das tatsichliche sportunterrichtliche Handeln steht aber noch aus.

5.2 Kognitive Aktivierung in der Sportlehrkriftebildung revisited: Impli-
kationen fir die Praxis

Konzeptionelle Uberlegungen technologischer Forschungsprogramme in der Sportwissenschaft
streben danach, ,,operatives Hintergrundwissen und standardisierte Techniken (als normierte
Handlungsweisen) bereitzustellen® (Herrmann, 1994, S. 272), sie zu ,,erarbeiten* oder ,,zu ge-
nerieren® (Herrmann, 1994, S. 274). Da ,,Daten und Befunde nicht einfach fiir sich sprechen®
(Bromme et al., 2014, S. 5), ist aber kritisch zu hinterfragen, ob eine blofe Bereitstellung, Er-
arbeitung und Generierung eines solchen Wissens (z. B. zu Zielkategorien kognitiver Aktivie-
rung, empirischen Wirksamkeitsnachweisen, Beschreibung der Uberzeugungen angehender
Sportlehrkréfte) ausreichend ist, um zur praktischen Problemlosung — d. h. einem kognitiv ak-
tivierenden Sportunterricht in der alltdglichen Praxis — tatsdchlich beizutragen. Auch wenn die
»traditionell mit Bildungsfragen befassten Disziplinen — vor allem die Erziehungswissenschaft
und die Padagogische Psychologie — (...) fiir sich zwar ein hohes Ausmal} an praktischer Be-
deutung [reklamieren]* (Grésel, 2010, S. 8; Bromme et al., 2014), gibt es deutliche Hinweise
darauf, dass wissenschaftliche Ansétze bzw. erarbeitetes Wissen in anvisierten praktischen An-
wendungsfeldern oft nur unzureichend ihre Wirkung entfalten, wobei das Schulsystem als be-

sonders innovationstrige gilt (Grisel, 2010; Koch, 2011; Pratt et al., 2023; Rogers &
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Shoemaker, 1971). Aus diesem Grund sind TransfermaBnahmen zur Verbreitung des wissen-
schaftlichen Wissens in die Praxis der Sportlehrkriftebildung mitzudenken. Im Folgenden wird
skizziert, wie solche Transfermafinahmen gedacht werden konnen, wobei drei miteinander in
Beziehung stehende Thesen formuliert werden, die aber keinesfalls erschdpfend sind,** sondern

lediglich die Befunde dieser Dissertation zum Ausgangspunkt nehmen (s. Abb. 9).

Ausgehend von der in der Problemstellung skizzierten Annahme, dass in der Sportlehrkréfte-
bildung eine Stellschraube gesehen wird, die sportunterrichtliche Fachkultur langfristig zu én-
dern, werden diese Transfermaflnahmen in erster Linie fiir das Setting Sportlehrkréftebildung
formuliert. Es wird sich aber zeigen, dass eine enge Verzahnung zum Setting Sportunterricht
gegeben ist. Abbildung 9 stellt eine graphische Veranschaulichung der drei Implikationen bzw.

Thesen dar.

SPORTLEHRKRAFTEBILDUNG SPORTUNTERRICHT

quality feaching practices

Lerngewinne der
Schuler:innen

Kompetenzen der
Lehrkraft

Unterrichtsqualitat

haftlichen Wi

(1) Eingang wi

zu kognitiver Aktivierung im
Sportunterricht in alle Phasen der
Sportlehrkriftebildung

Konzeption, Umsetzung und
Wirksamkeit
kognitiver Aktivierung
im Sportunterricht

Sportlehrkraftebildung
in Universitat,
Referendariat und
Fort-/Weiterbildungen

(3) Kognitive Aktivierung
als Werkzeug fir die
Professionalisierung von
Sportlehrkraften

(2) Evidenzorientierts Denken und Handeln
in der Sportlehrkriftebildung zum
professionellen Umgang mit

i haftlichem Wi zu
kognitiver Aktivierung im Sportunterricht

Abbildung 9. Darstellung der Implikationen, die sich aus dieser Dissertation fiir die Praxis der Sportlehrkrifte-
bildung ableiten lassen.

33 Das in dieser Dissertation generierte Wissen zu kognitiver Aktivierung ist hier als exemplarisch zu verstehen.
Genauso lieBen sich die Annahmen fiir das Wissen zu anderen Unterrichtsqualititsdimensionen (Klassenfiihrung,
konstruktive Unterstiitzung) sowie inhaltliches Wissen bspw. zu Gesundheit, Digitalisierung oder Inklusion for-

mulieren.
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(1) Wissenschaftliches Wissen zu kognitiver Aktivierung im Sportunterricht soll Eingang
in alle Phasen der Sportlehrkrdftebildung finden

Der erste Schritt bestiinde darin, dass wissenschaftliches Wissen den Weg in die Sportlehrkraf-
tebildung findet. Das generierte Wissen zu Konzeption, Umsetzung und Wirksamkeit eines
kognitiv aktivierenden Sportunterrichts (Engelhardt et al., 2023; Serwe-Pandrick et al., 2023;
Topfer et al., eingereicht) sollte (angehende) Sportlehrkrifte in allen drei Phasen der Sportlehr-
kréftebildung erreichen. Dabei betonen Bauer et al. (2015, S. 191),

existierendes Forschungswissen fiir Lehrkréfte (im zweifachen Sinn) besser zuganglich zu machen.
Dies erfordert erstens, Plattformen und Schnittstellen (...) zu finden, die Lehrkriften einen barrie-
refreien Zugriff auf forschungsbasiertes Wissen erlauben. Dieses Wissen muss aber zweitens auch
in einer ,,zugénglichen* Form aufbereitet werden. Hierfiir gilt es, geeignete Formate zu finden und
zu evaluieren.

Es braucht neben den Zugangsmoglichkeiten zu wissenschaftlichem Wissen also auch dessen
adressat:innengerechte Aufbereitung (Bauer & Kollar, 2023; Thomm et al., 2021; van Schaik
et al., 2018). Fiir die verschiedenen Phasen der Sportlehrkréftebildung bieten sich entsprechend
verschiedene adressat:innengerechte Gelegenheiten an. In der ersten Phase der Sportlehrkréfte-
bildung, der professional socialization, beinhalten verschiedene universitire Lehrveranstaltun-
gen (z. B. Vorlesung Sportpadagogik/Sportdidaktik, Vertiefungsseminare, fachpraktische Ver-
anstaltungen) das Potenzial, das Wissen zu kognitiver Aktivierung aufzugreifen (Craig, 2016;
Konig, 2022; MacPhail et al., 2019). Die Befunde der eigenen Studien im Setting Sportlehr-
kraftebildung, dass Klassenfiihrung fiir angehende Sportlehrkrifte zu Beginn der Ausbildung
als Handlungsvoraussetzung erscheint (Engelhardt & Hapke, 2024), und, dass eine erste Idee
von kognitiver Aktivierung erst am Ende des Bachelors vorhanden zu sein scheint (Engelhardt
& Hapke, in Begutachtung), stiitzen den Vorschlag von Gerlach (2021, S. 45), die Komplexitit
des Unterrichtens im Fach Sport zu Beginn der Sportlehrkraftebildung zu reduzieren,

indem die ersten Planungs- und Durchfiihrungsversuche zunichst auf eine gute Organisation des

Unterrichtsgeschehens und auf konkret formulierte Ziele im Handeln beschriankt werden. Dabei er-

folgt zunichst ein Fokus auf das Klassenmanagement und eine primér bewegungsbezogene Akti-

vierung. Mit zunehmender Kompetenzentwicklung kénnten Entwicklungsschwerpunkte darauf ge-

legt werden, dass zunehmend interaktiv mit Schiiler*innen und entsprechend adaptiv unterrichtet

wird (Fokus schiilerorientiertes Unterrichtsklima). Erst dann sollte m. E. der Schwerpunkt auf die
systematische Inszenierung kognitiver Phasen gelegt werden (Fokus kognitive Aktivierung).

In der zweiten Phase der Sportlehrkriftebildung, die durch den Vorbereitungsdienst bereits den
Ubergang in die organizational socialization markiert, liegt die Verantwortung und das Poten-
zial, Wissen zu kognitiver Aktivierung zu vermitteln, v. a. bei den begleitenden Mentor:innen
der Ausbildungsschulen, deren Unterrichtsverstdndnis bestmdglich in Kohédrenz zu dem in den
Studienseminaren vermittelten liegt (Cramer, 2020a; Darling-Hammond, 2006). An dieser

Stelle wird die enge Verschrinkung zwischen den beiden Settings Sportlehrkréftebildung und
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Sportunterricht — in diesem Falle die alltdgliche Sportunterrichtspraxis in den Ausbildungsschu-
len der angehenden Sportlehrkréifte — deutlich. Auf Basis der eigenen Ergebnisse (Engelhardt
& Hapke, in Begutachtung) sowie in Ubereinstimmung mit amerikanischen Forschungsergeb-
nissen (Blankenship & Colem, 2009; Richards et al., 2019) scheinen insbesondere die Kol-
leg:innen, die in den jeweiligen Ausbildungsschulen als Sportlehrkrifte im Setting Sportunter-
richt titig sind, einen entscheidenden Einfluss darauf zu haben, ob Referendar:innen die wih-
rend der professional socialization entwickelten Uberzeugungen in der alltiglichen Sportunter-
richtspraxis implementieren oder zugunsten der an den Ausbildungsschulen hiufig geteilten

traditionell-konservativen Uberzeugungen zum Sportunterricht wieder verwerfen.

In der dritten Phase der Sportlehrkriftebildung besteht das Potenzial, wissenschaftliches Wis-
sen zu kognitiver Aktivierung im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen bzw. einem conti-
nuous professional development wihrend der organizational socialization an berufstétige
Sportlehrkrifte, die die Sportunterrichtspraxis alltdglich gestalten, heranzutragen (Bonnes et
al., 2022; Richards et al., 2020; Richter & Richter, 2020). Da die Wirksamkeit von Fortbildun-
gen stark von den Uberzeugungen der Lehrkrifte abhiingt (Wilde & Kunter, 2016), scheinen
v. a. solche Formate vielversprechend zu sein, die an bestehenden Uberzeugungen der Lehr-
kréfte ansetzen. Beispielsweise konnen in partizipativen Ansdtzen wie kooperative Planungen
oder professionelle Lerngemeinschaften Sportlehrkrifte authentische Erfahrungen und Prob-
leme aus dem Setting Sportunterricht mitbringen und von diesen ausgehend gemeinsam mit
Sport- bzw. Bildungswissenschaftler:innen padagogische Innovationen zur Verbesserung der
alltdglichen Sportunterrichtspraxis entwickeln und umsetzen (z. B. Parker et al., 2022; Sygusch,

2022).

(2) Der professionelle Umgang mit wissenschaftlichem Wissen zu kognitiver Aktivierung im
Sportunterricht bedarf eines evidenzorientierten Denkens und Handelns in der Sportlehr-
krdftebildung

Die oben skizzierten Mdglichkeiten, wissenschaftliches Wissen zu kognitiver Aktivierung im
Sportunterricht in die drei Phasen der Sportlehrkriftebildung zu bringen, sind noch weitgehend
allgemein gehalten bzw. stellen, wie in der Abbildung verdeutlicht, nur eine Transferrichtung
dar. Um einen professionellen Umgang mit dem wissenschaftlichen Wissen zu kognitiver Ak-
tivierung im Sportunterricht von (angehenden) Sportlehrkraften und Sportlehrkréftebildner:in-
nen wahrscheinlicher zu machen, wird auf Seiten der Rezipient:innen, der Sportlehrkriftebil-
dung, fiir ein ,,evidenzorientiertes Denken und Handeln* (Bauer & Kollar, 2023, S. 125) pla-
diert.
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Die zugrundeliegende Idee einer evidenzbasierten Praxis stammt aus der Medizin und ist mitt-
lerweile in verschiedenen angrenzenden Feldern wie der Gesundheitsforderung bzw. Gesund-
heitsversorgung und Psychologie zu finden (Bauer & Kollar, 2023; Busch & McCarthy, 2020;
Dawes et al., 2005; Sackett et al., 1996; Schloemer et al., 2021). Es geht im Kern darum, ,,dass
der Einbezug wissenschaftlichen Wissens dazu beitrdgt, professionelles Handeln und Entschei-
den rational zu begriinden und seine Erfolgswahrscheinlichkeit zu erhohen* (Bauer & Kollar,
2023, S. 124). Im piadagogischen Setting wird neben dem verfiigbaren wissenschaftlichen
Kenntnisstand auch die individuelle Expertise der handelnden Akteur:innen sowie die Komple-
xitdt und Unverfiigbarkeit des lokalen padagogischen Kontextes berticksichtigt. Daher wird fiir
ein ,,moderate[s] Verstdndnis von Evidenzbasierung* (Bauer & Kollar, 2023, S. 125) pladiert,
dass in der Formulierung eines ,.evidenzorientierten (bzw. -informierten) Denkens und Han-
delns* (Bauer & Kollar, 2023, S. 125) miindet (Bauer et al., 2015; Bauer & Kollar, 2023; Stark,
2017). Evidenzorientiertes Denken und Handeln kann sich sowohl auf die bildungspolitische
Systemebene als auch auf die Systemebene der konkreten pddagogischen Praxis in Schule und
Lehrkréftebildung beziehen (Bauer & Kollar, 2023; Bromme et al., 2014), wobei im Folgenden

lediglich auf die paddagogische Praxis Bezug genommen wird.

Ein evidenzorientiertes Denken und Handeln in der Sportlehrkriftebildung bezieht sich zum
einen auf die Strukturen der Sportlehrkriftebildung, zum anderen auf die (angehenden) Sport-
lehrpersonen selbst: Im Hinblick auf die Strukturen der Sportlehrkraftebildung miissten Lehr-
veranstaltungen in der ersten Phase so konzipiert sein, dass sie angehende Sportlehrkrifte be-
fahigen, ,,(bildungs-)wissenschaftliche Forschungsbefunde zu rezipieren, zu interpretieren und
fiir ihre Unterrichtspraxis nutzbar zu machen* (Bauer et al., 2015, S.189; European
Commission [EU], 2013; Kultusministerkonferenz [KMK], 2019). Als systematische Lernge-
legenheiten kdmen bspw. in der ersten Phase der universitiren Sportlehrkréiftebildung entspre-
chende Lehrveranstaltungen in den Blick. So bedarf es fiir Lehramtsstudierende einerseits Ver-
anstaltungen, um grundlegende methodische Kompetenzen in den Bereichen Forschungsme-
thoden und Statistik zu erwerben (Bauer & Kollar, 2023). Forschungsmethodische Veranstal-
tungen sind in Lehramtsstudiengéingen allerdings noch nicht systematisch etabliert (Heininger,
2019; Stelter & Miethe, 2019). Wenn — in ihrem Ausmalf noch zu kldrende — Mindeststandards
an methodischen Kompetenzen abgedeckt sind, wiren die Voraussetzungen gegeben, in o. g.
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen (z. B. Vorlesung, Seminare), aktuelle fachwissenschaft-
liche bzw. -didaktische Befunde zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht (z. B. Engel-
hardt et al., 2023; Topfer et al., eingereicht) zu rezipieren, einzuordnen und in darauf abge-

stimmten sportpraktischen Lehrveranstaltungen (z. B. Fuflball, Leichtathletik) im eigenen
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didaktischen Handeln zu erproben — bislang scheinen universitire Lehrveranstaltungen aktuelle
bildungswissenschaftliche Befunde aber nur unzureichend zu beriicksichtigen (Bauer & Kollar,
2023). (Angehende) Sportlehrkrifte bendtigen also kognitive Kompetenzfacetten wie z. B. an-
wendungsbezogenes forschungsmethodisches Wissen, aber auch Uberzeugungen bzw. Einstel-
lungen, die den Wert von wissenschaftlichem Wissen bzw. eines evidenzorientierten Denkens
und Handelns schétzen (Armour, 2010; Fives & Buehl, 2012; Heininger, 2019). Eine evidenz-
basierte Praxis in Medizin und Gesundheitsversorgung betrachtet das Wissen um die besten
aktuellen, verfiigbaren und giiltigen Evidenzen zum Einsatz von Medikamenten bzw. Behand-
lungsmethoden als eine wichtige Siule in Entscheidungsprozessen (z. B. von Arzt:innen,
Therapeut:innen) fiir deren Einsatz (z. B. Dawes et al., 2005; Sackett et al., 1996; Young et al.,
2014). In Analogie dazu ist zu wiinschen, dass ein verstérktes evidenzorientiertes Denken und
Handeln im Hinblick auf bildungswissenschaftliche und sportdidaktische Forschungsergeb-
nisse auch bei Sportlehrkréftebildner:innen sowie (angehenden) Sportlehrkriften zu einer Ori-
entierungshilfe bei Entscheidungen in der Gestaltung von (bspw. kognitiv aktivierenden) Bil-
dungsangeboten (z. B. in der Sportlehrkréftebildung, im Sportunterricht) wird. Es ist anzuneh-
men, dass dies auch auf ihre dahinterliegenden, bislang eher ambivalenten Uberzeugungen zu
kognitiver Aktivierung (Engelhardt et al., 2023; Engelhardt & Hapke, 2024; Engelhardt &

Hapke, in Begutachtung) einen positiven Einfluss haben konnte.

(3) Kognitive Aktivierung kann als Werkzeug dienen, die Professionalisierung von (angehen-

den) Sportlehrkrdften zu fordern

Als letzte These wird formuliert, dass kognitive Aktivierung selbst als Werkzeug dienen kann,
Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Sportlehrkréiften zu fordern (Blomeke, 2003;
Patrick & Pintrich, 2001; Steinmann & Oser, 2012). Eine vertiefte mentale Auseinandersetzung
mit wissenschaftlichem Wissen zu einem kognitiv aktivierenden Sportunterricht konnte in sys-
tematischen Lerngelegenheiten wie universitdren Lehrveranstaltungen oder Fortbildungen bei-
spielsweise dazu beitragen, dass angehende Sportlehrkréfte ein vertieftes und anwendungsbe-
zogenes bildungswissenschaftliches und sportdidaktisches Wissen aufbauen (Lipowsky, 2020).
In diesem Zuge oder auch dariiber hinaus, konnte kognitive Aktivierung als Werkzeug dazu
dienen, dass sich angehende Sportlehrkrifte mit ihren eigenen Uberzeugungen, die sie aus ihrer
acculturation in die institutionelle Sportlehrkriftebildung mitbringen (Engelhardt & Hapke,

2024), vertieft auseinandersetzen.

Ein vertieftes Nachdenken iiber und ein Explizieren von eigenen biographischen Erfahrungen

und Entscheidungen, die den Weg ins Sportlehramtsstudium gefiihrt haben, was einen guten
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Sportunterricht oder eine gute Sportlehrkraft ausmacht, konnten bereits im ersten Semester im-
plementiert werden (Betourne & Richards, 2015). Im weiteren Verlauf der professional socia-
lization konnten diese kognitiv aktivierenden Reflexionsprozesse immer wieder angestoflen
werden und unter Bertlicksichtigung neuer Informationen (z. B. fachdidaktische Vorlesungsin-
halte) und Erfahrungen (z. B. Unterrichtserfahrungen im Setting Sportunterricht in Praktika und
Referendariat) mit vorherigen Uberzeugungen abgeglichen und bewusst gemacht werden. Ins-
besondere Felderfahrungen wie Praktika gelten als ,,meaningful experiences” (Tannehill &
MacPhail, 2014, S. 151), die dazu fithren konnen, dass etablierte Uberzeugungen sich nicht
mehr als tragfahig erweisen und iiberdacht werden (Brown et al., 2017; Tannehill & MacPahil,
2014). Uber schriftliche Aufgaben kéonnte eine vertiefte mentale Auseinandersetzung nicht nur
bei Schiiler:innen, sondern auch bei (angehenden) Sportlehrkriften die Explikation eigener
Uberzeugungen und ihre Reflexion vor dem Hintergrund bildungswissenschaftlichen und fach-
didaktischen Wissens verbindlicher machen (Engelhardt et al., 2023; Gregoire, 2003; Zhu et
al., 2009). Auch fiir die dritte Phase der Lehrkréftebildung, d. h. bei Fort- und Weiterbildungen,
scheint eine Verinderung von Uberzeugungen in fachdidaktisch wiinschenswerte Richtungen
davon abzuhédngen ,,wie tief die Verarbeitung dieser Information ist bzw. wie hoch das kogni-
tive Engagement ist, das man fiir die Auseinandersetzung mit diesen Informationen aufwendet*
(Wilde & Kunter, 2016, S. 309; Chaiken et al., 1989). Da eine solche tiefe Auseinandersetzung
wahrscheinlicher wird, wenn eine personliche Relevanz gegeben ist und Ressourcen zur Bear-
beitung vorhanden sind, bieten sich o.g. partizipative Formate an, in denen Sportlehrkréfte sub-
jektiv relevante Erlebnisse und Probleme aus der alltéglichen Sportunterrichtspraxis einbringen
und in professionellen Lerngemeinschaften bearbeiten konnen (Gregoire, 2003; Parker, 2022;

Sygusch et al., 2020; Wilde & Kunter, 2016).
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6. Fazit

Diese Dissertation wurde in sportpddagogischer Verantwortung verfasst, Orientierungswissen
fiir die sportunterrichtliche Praxis zur Verfiigung zu stellen. Ausgangspunkt war die Beobach-
tung, dass ein alltdglicher Sportunterricht im Modus der Praxis, des Machens und des Koénnens
im Lichte sportdidaktischer Anspriiche aufgrund seines nicht ausgeschopften Potenzials kogni-
tiver Auseinandersetzung defizitér erscheint. Als Stellschraube, dieses Problem zu 16sen, wurde
die Sportlehrkriftebildung identifiziert, die an den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte
ansetzt und sie in fachdidaktisch wiinschenswerte Richtung eines kognitiv aktivierenden Sport-
unterrichts bearbeitet. Diese Arbeit hatte das Ziel, operatives Hintergrundwissen zu erarbeiten,
um das praktische Handeln der Akteure in Sportunterricht und der Sportlehrkriftebildung zu
verbessern. Dazu wurden in dieser Dissertation fiinf Einzelbeitrdge vorgestellt, die {iber ein
breites Spektrum methodischer Herangehensweisen aus verschiedenen Perspektiven hierzu ei-
nen Beitrag leisten wollen. In drei Einzelbeitrigen wurde der bislang eher uniibersichtliche
Kenntnisstand zu kognitiver Aktivierung im Sportunterricht systematisiert und vertieft. Es wur-
den Zielkategorien kognitiver Aktivierung identifiziert, das didaktische Handeln von Sportlehr-
kriften durch die Umsetzung eines kognitiv aktivierenden Sportunterrichts beleuchtet und
Lerngewinne von Schiiler:innen nachgewiesen. Dieses geklirte Verstidndnis kognitiver Akti-
vierung stellt einerseits einen hohen wissenschaftlichen Eigenwert dar, ist aber andererseits
auch nur als ein erster Ausgangspunkt flir weitere Forschung zu einem kognitiv aktivierenden
Sportunterricht zu betrachten (z. B. Operationalisierung von weiteren Zielkategorien, Bedarf
an weiteren Interventionsstudien). Das geklirte Verstdndnis kognitiver Aktivierung wurde auch
genutzt, um die Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte zu Beginn und wihrend der insti-
tutionalisierten Sportlehrkriftebildung detailliert beschreiben zu konnen. In den Uberzeugun-
gen angehender Sportlehrkrifte scheinen sich zwei gegenldufige Trends zu finden. Neben ei-
nem zunehmend elaborierteren Verstdndnis kognitiver Aktivierung, das auf die institutionali-
sierte Sportlehrkriftebildung zuriickzufiihren ist, scheint die eingangs skizzierte Fachkultur
auch bei angehenden Sportlehrkréften stark verankert zu sein. Damit das in dieser Dissertation
erarbeitete Wissen als operatives Hintergrundwissen in den Settings Sportunterricht und Sport-
lehrkréftebildung wirksam werden kann, wurden TransfermaBBnahmen formuliert, die fiir ein
evidenzorientiertes Denken und Handeln in der Sportlehrkréiftebildung plddieren. Damit ver-
bunden ist die sportdidaktische Hoffnung, dass sich kognitive Aktivierung zukiinftig stirker in
den Uberzeugungen angehender Sportlehrkrifte, im didaktischen Handeln berufstitiger Sport-

lehrkrifte und den Lerngewinnen der Schiiler:innen niederschligt.
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