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Zusammenfassung

Der Themenbereich Ernadhrung wird im Erziehenden Sportunterricht der Perspektive Gesundheit
zugeordnet. Die Schilerinnen und Schiiler sollen im Sinne einer ganzheitlich gesunden Lebensfiihrung
befahigt werden, Aspekte gesunder, nachhaltiger Erndahrung und Bewegung in ihren Alltag zu integrieren.
Aufgrund der Komplexitat des Themas sind die hierfir relevanten Inhalte kaum in einem Fach vermittelbar.
Im bayerischen LehrplanPLUS fir die funfte Jahrgangsstufe zeigen sich diesbezlglich inhaltliche
Uberschneidungen in den Fachern Sport, Natur und Technik sowie Geographie. Dem Sportunterricht
kommt dabei eine vermittelnde Rolle zu, da sich erndhrungs- und bewegungsbezogene Aspekte in ihm
vereinen.

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich damit, wie ein facheribergreifender Unterricht zum
Themenkomplex Erndhrung konzipiert werden muss, um zur Entwicklung gesundheitsbezogener
Handlungsfahigkeit beizutragen, welche sich unter anderem in der Ausbildung von Erndhrungs- und
Bewegungskompetenzen zeigt. Im Zuge der Kompetenzorientierung ist es unabdingbar, einzelne Bausteine
zur Anbahnung einer Kompetenzentwicklung beispielhaft auszuformen. Dies erfolgt im Rahmen der
vorliegenden Studie fir insgesamt 18 Schulstunden innerhalb der drei beteiligten Facher. Didaktisch-
methodische Entscheidungen beriicksichtigen hierbei Aspekte der EKSpo-Aufgabenkultur, Erkenntnisse
padagogischer Forschungen zum fédcheriibergreifenden Lehren und Lernen sowie Facetten der
Erndhrungsbildung.

Die Evaluation der Studie erfolgte in einem nicht-randomisierten, kontrollierten Prd-Post-Testdesign Uiber
Fragebogen mit N = 102 (1G = 52; w20/m32 und KG = 50; w28/m22) Schiilerinnen und Schiiler (Convenience
Sample) sowie Uber Interviews, die mit Lehrkraften (N = 6; w3/m3) sowie Schiilerinnen und Schiilern (N =
8; w4/m4) gefiihrt wurden. Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass die Interventionsgruppe ihre
gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten ausgepragter
steigern konnte als die Kontrollgruppe, was auf die Wirksamkeit der Intervention hindeutet. Die
Entwicklungen bilden sich vor allem auf den Ebenen der motivations- und handlungsbezogenen Aspekte
ab. Bei Letztgenanntem kodnnen vor allem fir die Themenbereiche ,Snacks”, ,Zucker”, ,Getrdanke”,
»lnhaltsstoffe von Lebensmitteln”, ,Bewegungsverhalten” sowie ,Handeln im Zusammenhang zum

Pausenverkauf” deutlich positive Entwicklungen expliziert werden.



Abstract

The subject area of nutrition is assigned to the perspective of health in physical education (PE). In terms of
a holistic, healthy lifestyle the pupils should be enabled to integrate aspects of a healthy, sustainable
nutrition and exercise into their everyday lives. Due to the complexity of the topic, the relevant content can
hardly be conveyed in one subject. In this regard, the Bavarian curriculumPLUS! for the fifth-grade shows
overlaps in the subjects of PE, nature and technology as well as geography. PE has a mediating role, since it
combines nutrition and exercise-related aspects.

The present work deals with how interdisciplinary teaching on the subject of nutrition must be designed in
order to contribute to the development of health-related ability to act, which is shown, among other things,
in the development of nutrition and exercise skills. In the course of competence orientation, it is essential
to form individual modules in order to initiate a competence development. In the context of the present
study, this is done for a total of 18 school lessons within the three subjects involved. Didactic and
methodological decisions take into account aspects of the EKSpo-task-culture, findings from educational
research on interdisciplinary teaching and learning as well as facets of nutrition literacy.

For evaluation, a non-randomized, controlled pre-post-test study using questionnaires from the pupils with
N = 102 (IG = 52; f20/m32 und CG = 50; f28/m22) (convenience sample) and interviews with teachers
(N =6; f3/m3) and pupils (N = 8; f4/m4) were carried out. In summary, the results show that the intervention
group was able to increase its health-related competencies between the survey times more markedly than
the control group, which indicates the effectiveness of the intervention. The developments are mainly
reflected on the levels of motivation and action-related aspects. In the case of the latter, positive
developments can be identified, especially in the areas of “snacks”, “sugar”, “beverages”, “ingredients of

food”, “exercise behavior” and “action in connection with break sale”.

1 bayerische LehrplanPLUS"
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Einleitung

1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Die Forderung des Erndhrungs- und Bewegungsverhaltens von Schilerinnen und Schiilern stellt eine
bildungspolitische Herzensangelegenheit dar. SchlieSlich handelt es sich hierbei um zentrale Aspekte,
die fur ein gesundes Leben bedeutsam sind. Eine vollwertige Erndahrung, gepaart mit ausreichend
Bewegungszeit, starkt das Immunsystem und trdgt zum Wohlbefinden bei (Heindl, 2009). Dariber
hinaus sinkt das Risiko, Ubergewicht zu entwickeln oder an kardiovaskuldren Beeintriachtigungen zu
erkranken (Krug, Finger, Lange, Richter & Mensink, 2018). Im Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung
ricken aber auch Fragen nach den Herstellungs- und Transportbedingungen von Lebensmitteln ins
Zentrum des Interesses (Kultusministerkonferenz (KMK) und Deutsche UNESCO-Kommission, 2007).
Die Themen Ernahrung und Bewegung sind heute in allen Lehrpldnen der Lander fiir die Sekundarstufe
verankert. Allerdings stehen Inhalte aus diesen Bereichen oftmals fiir sich. Verbindungen zwischen
Fachern oder didaktisch-methodische Hinweise zur Aufbereitung der Themen finden sich nur
vereinzelt, wobei diese sehr lohnend sein kdnnten. Im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung von
Gesundheit birgt die Verknlipfung der Themen Erndahrung und Bewegung groRes Potential fiir die
Anbahnung gesundheitsbezogener Kompetenzen. Doch wie sollte gesundheitsbezogener Unterricht
zu den Themen Erndhrung und Bewegung konzipiert sein? Und besteht (iberhaupt die Notwendigkeit,
das Thema Gesundheit zum Gegenstand des Unterrichts zu machen?

In der Folgeerhebung der Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen? (KIGGS Welle 2, 2014-
2017) wurden ausgewahlte Indikatoren zum Sport- und Erndhrungsverhalten von Heranwachsenden
im Alter von 3 bis 17 Jahren in Deutschland untersucht (Krug et al., 2018). Hierbei zeigen sich erste
positive Entwicklungen, wie beispielsweise der signifikante Riickgang des Genusses von Siifwaren und
zuckerhaltigen Getranken im Vergleich zur Basiserhebung, welche im Zeitraum 2003 bis 2006
durchgefiihrt wurde. Allerdings verzehren nur 14 Prozent der 3- bis 10-jahrigen die empfohlenen fiinf
Portionen Obst und Gemise pro Tag. Vor allem 11- bis 17-Jahrige entscheiden sich heute signifikant
seltener fiir Gemise auf dem Teller. Die minimale Bewegungsempfehlung von taglich 60 Minuten
maRig bis sehr anstrengende korperliche Aktivitat erreicht nur ein Viertel der untersuchten Stichprobe
(ebd., 2018, S. 3). Die Studienverantwortlichen bekraftigen die Bedeutung eines gesunden Lebensstils

in den Familien, aber auch in den Lebenswelten der jungen Menschen, zum Beispiel den Schulen (ebd.,

2 KiGGS ist eine Langzeitstudie des Robert Koch-Instituts (RKI) zur Gesundheit der Kinder und Jugendlichen in
Deutschland. Die Studie liefert wiederholt deutschlandweit reprasentative Daten zur Gesundheit der 3 bis 17-
Jahrigen. AuBerdem werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der ersten KiGGS-Studie wiederkehrend
eingeladen und bis ins Erwachsenenalter begleitet.
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2018, S. 4). Gerade ihnen kommt eine besondere Rolle zu: Als zentrale Multiplikatoren, die nahezu alle
Kinder und Jugendlichen erreichen, konnen Bildungseinrichtungen die Lernenden unterstiitzen, einen
gesunden und bewegten Lebensstil zu etablieren (Heseker, 2019). Dem entspricht das
bildungspolitische Ziel, junge Menschen zu einem ,,gesundheitsforderlichen Lebensstil zu befahigen”,
sodass diese selbst Verantwortung fir die eigene Gesundheit und das eigene Handeln Gibernehmen
kénnen (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, o. J.). Da sich Verhaltensweisen sehr
friih entwickeln und erst im Zuge des Erwachsenwerdens festigen, gilt: Je friiher die familidren und
bildungspolitischen MaBnahmen ansetzen, desto erfolgsversprechender sind diese (Balz, Erlemeyer,
Kastrup & Mergelkuhl, 2016; Krug et al., 2018). Ahnliche Forderungen sind bereits in der Ottawa-
Charta der Weltgesundheitsorganisation (WHO) von 1986 formuliert (World Health Organization
Office for Europe, 1986). In diesem Kontext kann Schule ein modernes, gesundheitsorientiertes Setting
darstellen, welches sich auf ein salutogenetisches Gesundheitsverstandnis bezieht und fir
selbstbestimmtes Gesundheitshandeln (Empowerment) steht. Die Teilhabe (Partizipation)
unterschiedlicher Interessengruppen, wie Lehrkrafte oder Schiilerinnen und Schiler ist hierbei obligat
(Barkholz & Paulus, 1998; Freitag, 1998; Hurrelmann & Razum, 2016; Paulus & Zurhorst, 2001).
Verschiedene Aspekte der Gesundheitsbildung werden vornehmlich im Rahmen des Sportunterrichts
thematisiert (Balz et al., 2016; Balz, 2016; Kurz, 2004) und auch innerhalb der sportdidaktischen
Forschung kdnnen die Themen Erndhrung und Nachhaltigkeit der Perspektive ,Gesundheit férdern,
Gesundheitsbewusstsein entwickeln” zugeordnet werden (2020). Im schulischen Kontext finden sich
jedoch Antworten auf Fragestellungen einer gesunden Lebensweise, welche sich unter anderem im
Erndhrungs- und Bewegungsverhalten konkretisieren, nicht nur in der Expertise eines einzigen
Schulfaches (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, o. J.). Im Zuge eines
Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungsziels Gesundheitsférderung im LehrplanPLUS (Staatsinstitut
flir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018c) weisen verschiedene Facher der Stundentafel Beziige
zu Aspekten der Gesundheitsbildung auf. Das so facettenreiche Thema nur aus einer fachlichen
Perspektive zu betrachten, wiirde zudem zahlreiche lohnende Sichtweisen weiterer Facher ungenutzt
lassen und letztendlich dem Themenkomplex Erndhrung nicht gerecht werden. Der Sportunterricht
kann hierbei eine Schlisselrolle spielen, da ,in ihm“ viele verschiedene Facetten des
Querschnittsthemas expliziert werden kdnnen und er somit eine Plattform bietet, die Expertisen
weiterer Facher zu vernetzen. Im Curriculum gibt es allerdings nur wenige konkrete Hinweise, welche
Themen wie miteinander verbunden werden kénnen. Es mangelt an Implikationen zu Zielen, Inhalten
und Methoden der facheriibergreifenden Konzeption eines derartigen Querschnittsthemas.

Ziel des Dissertationsvorhabens ist es folglich, ausgehend vom Sportunterricht einen Unterricht zum

Themenkomplex Erndahrung zu konzipieren, welcher facherilibergreifend aufbereitet um Sichtweisen
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weiterer ausgewahlter Facher erganzt wird. So soll ermoéglicht werden, der Komplexitdat der
Themenstellung Rechnung zu tragen. Im Rahmen der Studie wird eine Unterrichtskonzeption zum
Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit erarbeitet, durchgefiihrt und
schlieBlich evaluiert werden. Exemplarisch soll dies fiir die flinfte Jahrgangsstufe des bayerischen
Gymnasiums auf Grundlage der fachwissenschaftlichen/fachdidaktischen Literatur und des
LehrplanPLUS erfolgen. Das Gymnasium bietet sich als Projektschule an, da sich die fachliche Expertise
der Studienerstellerin auf diese Schulform bezieht. Die zahlreichen Hinweise zur Bedeutung des Alters
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gesundheitsbildender Interventionen (vgl. Balz et al., 2016; Krug

et al., 2018) bedingen die Fokussierung der flinften Jahrgangsstufe.

(1) Erziehender Sportunterricht im Fokus kompetenzorientierten Unterrichts

»,Da dem Korper im Fach Sport als zentralem Medium [...] zweifellos eine besondere Rolle zukommt,
werden bildungspolitische Anliegen, die die Kérperlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern betreffen,
[...] in hohem MaRe in dieses Fach hineingetragen” (Ruin, 2016, S. 238). Uberdies ist Sport das einzige
Fach im curricularen Kontext, welches den Heranwachsenden korperliche Erfahrungen und Erlebnisse
ermoglicht. Folglich bietet das Bewegungsfach enormes Potential, den Themenbereich Erndhrung in
Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit multidimensional zu ergrinden. Innerhalb der
sportpadagogischen Diskussion besteht weitestgehend Konsens, dass ein auf die Bediirfnisse der
heutigen Gesellschaft ausgerichteter Sportunterricht dem Erziehenden Sportunterricht mit dessen
Forderung nach Erziehung zum Sport und durch Sport (Doppelauftrag) und dem Prinzip der
Mehrperspektivitdt gerecht werden muss (Balz, 2011b; Gogoll, 2013; Prohl & Krick, 2006). Der
Themenkomplex Ernahrung kann der padagogischen Perspektive ,Gesundheit fordern,
Gesundheitsbewusstsein entwickeln” zugeordnet werden, welche gleichberechtigt neben weiteren
Perspektiven, wie zum Beispiel Eindruck, Ausdruck oder Leistung steht (Ptack & Tittlbach, 2020). Um
dem Bildungsauftrag gerecht zu werden, steht der Sportunterricht vor der Herausforderung, einerseits
fir die Kindern ausreichend Bewegungszeit zu gewahrleisten, andererseits die gesundheitsbezogene
Handlungsfahigkeit zu fordern. Im Rahmen der Kompetenzorientierung im Fach Sport ist es daher
unabdingbar, ,einzelne Bausteine der sportbezogenen Handlungskompetenz exemplarisch
auszuformen” (Balz, 2016, S. 110), die eine gesundheitsorientierte Lebensfiihrung erméglichen. Dies
soll anhand eines kompetenzorientierten Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung realisiert
werden. Inhaltlich finden sich Aspekte jener Forderungen im LehrplanPLUS des bayerischen
Gymnasiums wieder, wo diese in Kompetenzerwartungen an Schilerinnen und Schiiler ausformuliert
werden. Auf Basis der fachdidaktischen Literatur und des LehrplanPLUS sollen handlungsleitende
Prinzipien fir die Konzeption der Unterrichtseinheiten erarbeitet werden, um das erste

Forschungsdesiderat zu  bearbeiten: Welche expliziten Anspriche zur  Gestaltung
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kompetenzorientierten Sportunterrichts werden — unter besonderer Beriicksichtigung eines
erweiternden Gesundheitsverstdndnisses — in der sportpddagogisch/-didaktischen Literatur und im

bayerischen LehrplanPLUS formuliert?

(2) Fdcheriibergreifendes Lehren und Lernen — aber wie?

Fir viele Fragen einer gesunden Lebensfiihrung finden sich zahlreiche Sichtweisen und Kontroversen.
So handelt es sich beispielsweise fiir einen Grol3teil der Bevolkerung bei einem Apfel prinzipiell um ein
gesundes Lebensmittel. Die Bedingungen, unter welchen er gewachsen ist, die Belastungen mit
Dingemitteln oder Pestiziden, aber auch die Ldnge des Transportweges oder die Lagerzeit stellen
weitere interessante Problemfelder dar. Im schulischen Kontext kénnen diese aus dem Blickwinkel
verschiedener Schulfacher beleuchtet werden. Schliefllich liefert die Perspektive eines einzelnen
Faches fir die Diskussion eines derart komplexen Themas oft keine befriedigenden Antworten. Hierfir
waren unterschiedliche Sichtweisen nétig, die miteinander in Verbindung gesetzt werden missten.
,Auf derartiges Denken und Handeln kann Fachunterricht nicht vorbereiten. Das bleibt ein dauerhafter
Mangel, vor allem von Fachunterricht, weil seine in langer Zeit entstandene Eigendynamik andere
Schwerpunkte setzt” (PeterRen, 20004, S. 54). Nicht nur in der padagogisch-didaktischen Literatur, im
Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schulen (Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung,
2018c), sondern auch seitens der Industrie- und Wirtschaftsverbdnde wird immer wieder die
Forderung nach facheribergreifendem Unterricht gestellt. Damit wird die Hoffnung verbunden, dass
isoliertes Fachwissen reduziert und interdisziplindre Problemlosekompetenz geférdert wird
(Mittelstrass, 1987). Facherlibergreifender Unterricht genief3t in der Bildungslandschaft einen sehr
hohen Akzeptanzgrad, gerade weil durch diesen der lebensweltliche Bezug vieler Fragestellungen
hergestellt werden kann (Mergelkuhl, 2016, S. 149). Hieraus ergibt sich ein zweites
Forschungsdesiderat bezlglich der facherlibergreifenden Gestaltung von Lehren und Lernen: Welche
expliziten Anspriiche zur Gestaltung facheriibergreifenden Lehrens und Lernens werden in der
padagogisch/didaktischen Literatur formuliert? Es gilt folglich zu beantworten, wozu (Ziele) und wie

(Methoden) fachertibergreifender Unterricht zwischen ausgewahlten Fachern realisiert werden kann.

(3) Erziehender Sportunterricht als Ausgangspunkt fiir féicheriibergreifendes Lehren und Lernen

Der Erziehenden Sportunterricht bietet durchaus zahlreiche Moglichkeiten, Aspekte gesunder und
nachhaltiger Erndhrung zu thematisieren (Ptack & Tittlbach, 2020; Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung, 2018c). Dariber hinaus liegen dem Selbstverstiandnis des Faches die Bedeutung
von Bewegung und Sport fiir einen gesunden Lebensstil zu Grunde (Balz et al., 2016). Das Fach bietet
somit optimale Voraussetzung, den Themenkomplex Erndhrung zum Unterrichtsthema zu machen.
Abseits dessen gibt es allerdings flir die Betrachtung eines derartigen Querschnittsthemas weitere

spannende Aspekte, welche erst durch die Offnung des Sportunterrichtes fiir andere fachliche
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Expertisen expliziert werden kdnnen. Das didaktische Prinzip des facheribergreifenden Lehrens und
Lernens konnte fiir das Erreichen dieses Ziels eine aussichtsreiche Moglichkeit darstellen. Bomhard
(2011) konstatiert, dass von sportdidaktischer Seite bislang wenig Orientierung zur
facheriibergreifenden Umsetzung geboten wird. Hierauf geht die vorliegende Arbeit ein, indem im
Rahmen des dritten Forschungsdesiderats folgender Fragestellung nachgegangen wird: An welchen
Stellen ergeben sich Anknilipfungspunkte des Erziehenden Sportunterrichts zur Didaktik des
facheriibergreifenden Lehrens und Lernens? Es gilt folglich zu beantworten, wozu (Ziel), was (Inhalt)

und wie (Methoden) etwas thematisiert werden soll?

(4) Gesunde, nachhaltige Erndhrung — was heifst das?

Uber Erndhrung, ihre Qualitdt und Quantitit, entscheidet der Mensch mehrmals am Tag. Eine
vollwertige und abwechslungsreiche Erndahrungsweise ist hierbei grundlegend fiir einen bewussten
und gesunden Lebensstil. Aber auch Fragen nach Produktions- und Transportbedingungen riicken vor
dem Hintergrund wachsender oOkologischer Aufgaben in den Fokus. Nicht selten stehen die
Schillerinnen und Schiiler angesichts der groBen Produktvielfalt, der verschiedenen Zutaten und
unterschiedlichen Qualitaten von Lebensmitteln vor groflen Herausforderungen. Doch welche
Kriterien sollen im Rahmen einer gesunden und nachhaltigen Erndahrungsweise erfiillt sein? Hierzu
finden sich unzahlige Empfehlungen, Grundsatze und Handreichungen. Kofahl (2014, S. 30) spricht von
einem ,,Information Overload”, der in einer von Medien dominierten Gesellschaft zu einer Flut an teils
widerspriichlichen Informationen flihrt. Lernende stehen vor der Herkulesaufgabe, die Information zu
filtern und Kriterien fir eine gesunde und nachhaltige Lebensweise abzuleiten. Vor diesem
Hintergrund wurde im Jahr 2000 ein europdisches Kerncurriculum veroffentlicht, welches sich am
salutogenetischen Gesundheitsbegriff orientiert und den Landern der Union in Fragen schulischer
Ernadhrungsbildung als Leitfaden dienen soll (Bartsch et al.,, 2013; Heindl, 2000, 2009;
Kompetenzzentrum fir Erndhrung, 2016; Schlegel-Matthies, 2005). Inhaltlich bieten die Arbeiten zur
Vollwert-Erndhrung aussichtsreiche Anknipfungspunkte, da sich diese sowohl mit den
Wechselwirkungen zwischen der Erndhrung und dem Organismus (Gesundheitsaspekte) als auch mit
der Umwelt, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur beschéaftigen (Koerber, 2015; Koerber, Mannle &
Leitzmann, 2012). Somit werden Fragen einer gesunden Erndhrung mit Aspekten der Nachhaltigkeit
kombiniert. Im Zuge der Empfehlungen der Kultusministerkonferenz und der Deutschen UNESCO-
Kommission zur ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung” (BNE) sollen fiir Schiilerinnen und Schiilern
Bildungsmoglichkeiten geschaffen werden, die sie befahigen, sich Wissen und Werte sowie
Verhaltensweisen und Lebensstile anzueignen, die fir eine ,lebenswerte Zukunft und eine positive
gesellschaftliche Veranderung im Sinne der Nachhaltigkeit erforderlich sind“ (Kultusministerkonferenz

(KMK) und Deutsche UNESCO-Kommission, 2007, S. 2). Die multiperspektivische Betrachtung des
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Themenkomplexes Erndhrung bietet sich in vielversprechender Weise an, dieser Forderung
nachzukommen. Im LehrplanPLUS des bayerischen Gymnasiums fiir die finfte Jahrgangsstufe lassen
sich in den Fachern Sport, Natur und Technik und Geographie besonders aussichtsreiche Beziige hierzu
herstellen (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2018b). Die Analyse der
ausgewahlten fachwissenschaftlichen Literatur sowie die curricularen Vorgaben sollen als Quellen fir
die Konzeption der Unterrichtseinheiten dienen. Im betreffenden Forschungsdesiderat wird eruiert,
welche expliziten Empfehlungen in der erndhrungspidagogisch/-didaktischen Literatur und im
bayerischen LehrplanPLUS zum Themenkomplex Erndahrung formuliert werden? Es gilt folglich zu

beantworten, wozu (Ziel), was (Inhalt) und wie (Methoden) im Unterricht thematisiert werden soll?

(5) Erndhrungskompetenz — und die Frage, wie sich diese durch die Intervention veréindert hat?

Die Output-Orientierung von Unterricht riickt seit den groRen internationalen Vergleichsstudien wie
TIMSS und PISA immer mehr in den Fokus schulischer/schulsportlicher Forschung (Baumberger, 2018;
Topfer, 2017). Das Interesse der vorliegenden Studie liegt deshalb darin, eine Unterrichtskonzeption
zu entwerfen, die zu einem Kompetenzerwerb bei Schilerinnen und Schiilern beitragen kann. Es geht
also nicht darum, moglichst viele Inhalte zu vermitteln (Input-Orientierung), sondern mafRgeblich um
die Frage, was am Ende von den Lernenden gekonnt (und gewollt) werden soll (Output-Orientierung).
Die Wirkungen von Unterricht lassen sich jedoch nicht so einfach beschreiben, da sie vielmehr auf
einem komplexen System unterschiedlichster Mechanismen beruhen. Helmke (2005, S. 41) beschreibt
die Wirkungen des Unterrichts mithilfe des Angebots-Nutzungs-Modells: Lernende erhalten im
Unterricht ein Angebot von den Lehrkraften, welches nicht zwangslaufig zu den erwiinschten
Ergebnissen fihren muss. Die Nutzung des Angebots ist unter anderem abhangig von den individuellen
Voraussetzungen der Lernenden (,Lernpotential“), aber auch von den Lernaktivitaten, welche sich in
kognitiven Anstrengungen wie Kodieren, Verknipfen oder Vergleichen zeigen. Unterricht ist zu
komplex, um hierfir ein , Erfolgsrezept” konzipieren zu kénnen. Nichtsdestotrotz kdnnen empirische
Untersuchungen vielfaltige Hinweise zur Wirksamkeit einer Intervention liefern (u. a. Bastian, Combe,
Gudjons, Herzmann & Rabenstein, 2000; Conrad, 2015; Kriegseisen, Hagenauer, Riffert & Strahl, 2015).
So kdénnen beispielsweise, bezugnehmend auf eine Kompetenzdefinition (z.B. Weinert, 2014a), Wissen
und Kénnen, aber auch soziale und motivationale Aspekte untersucht werden. Angestrebt wird, aus
den Kompetenzerwartungen der Unterrichtskonzeption verschiedene Zielkriterien abzuleiten, um
diese anschlieRend mithilfe normativer Setzungen zu evaluieren (Balz, Brautigam, Miethling & Wolters,
2013, S. 22-23).

Die Kompetenzentwicklungen der Schiilerinnen und Schiiler kénnen nur in Bezug zur Intervention
sinnvoll betrachtet werden. Somit befindet sich die empirische Uberpriifung der Wirksamkeit der

Unterrichtskonzeption und -durchfihrung an der Schnittstelle zwischen Unterrichts- und
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Schilerforschung (Balz et al., 2013, S. 16). Aus diesem Interesse abgeleitet ergibt sich das fiinfte
Forschungsdesiderat: Inwiefern verandert sich die Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und
Nachhaltigkeit der Schiilerinnen und Schiiler nach der Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe?
Inwiefern ist eine langerfristige systematische Wirksamkeit des facheriibergreifenden Unterrichts zur
Kompetenzentfaltung aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler bzw. der Lehrkrafte nachpriifbar?
Das Spannungsfeld der vorliegenden Arbeit ergibt sich aus dem Zusammenspiel von vier

Forschungsbereichen:

(1) Sportunterricht: Erziehender Sportunterricht als Ankerfach fir die erweiternden
Gesundheitsthemen Erndhrung und Nachhaltigkeit

(2) Unterrichtsforschung: Fdcheriibergreifendes Lehren und Lernen zwischen ausgewadhlten
Fachern

(3)  Erndhrungsbildung: Im Verstandnis von Pravention und Gesundheitsforderung

(4) Schilerinnen und Schiler: Veranderungen der Erndhrungskompetenz mit Bezug zu

Bewegung und Nachhaltigkeit.

Aus jedem der vier skizzierten Felder werden die bedeutendsten Konstrukte erarbeitet, um die
Forschungsfragen zu erértern. Darlber hinaus werden Anschlussmoglichkeiten an die
bildungspolitischen Vorgaben des LehrplanPLUS in Bayern untersucht, wodurch die

Unterrichtskonzeption eine hohe Passung fiir die praktische Ubertragbarkeit erhalten soll.

1.2 Methodischer Ansatz

Im Zentrum des Dissertationsvorhabens steht die Konzeption eines facheribergreifenden Unterrichts
flir eine flinfte Jahrgangsstufe zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und
Nachhaltigkeit. Die Unterrichtssequenz wird auf Grundlage einer hermeneutischen
Dokumentenanalyse konzipiert. Zusammen mit den Vorgaben des bayerischen LehrplanPLUS soll so
zur Klarung der aufgestellten Forschungsfragen beigetragen werden. Die methodisch-didaktisch
aufbereiteten Unterrichtseinheiten werden im Rahmen einer Vorstudie auf Machbarkeit und
Durchfiihrbarkeit getestet. Hierbei werden vorstrukturierte Beobachtungsprotokolle von
hospitierenden Lehrkraften ausgefiillt, anschlieRend ausgewertet und zur Uberarbeitung der
Konzeption verwendet (Helmke, 2012; Kempfert & Ludwig, 2014). AuBerdem werden die
Rickmeldungen (vgl. 1.1 ,Partizipation”) der an der Vorstudie beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
eingearbeitet (Zierer, Wisniewski, Schatz, Weckend & Helmke, 2019). Zusatzlich unterzieht sich die
unterrichtende Lehrkraft einer systematischen Selbstevaluation (Sygusch, Bahr, Gerlach & Bund,
2013).

Die Evaluation der Hauptstudie erfolgt durch eine langsschnittliche Fragebogenerhebung, welche die
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Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler vor und nach der Intervention untersucht. Neben der Testung
der an der Intervention beteiligten Schilerinnen und Schiiler werden auch die Leistungen von
Lernenden einer Kontrollgruppe untersucht. AufRerdem werden mithilfe qualitativer Interviews
ausgewahlter Schilerinnen und Schiiler und aller regular in den Klassen unterrichtenden Lehrkrafte
langerfristige Wirkungen der Intervention ermittelt (Mayring, 2015). Die methodische Ausgestaltung
folgt somit einem Mixed-Methods-Ansatz, welcher die Vorteile beider Analysemethoden zur Klarung

der aufgestellten Fragen vereinen soll.

1.3 Aufbau der Arbeit

Der erste Teil der Arbeit (I Theorie und Forschungsstand) skizziert die Position des Erziehenden
Sportunterrichts, bevor der Themenkomplex Erndhrung in die sportdidaktische Diskussion eingeordnet
wird (Kapitel 2). Die fachliche Perspektive nur eines einzelnen Faches geniigt jedoch nicht, um der
Komplexitat der Themenstellung gerecht zu werden, weshalb folglich Chancen und Grenzen, die sich
durch das facherlbergreifende Lehren und Lernen (Kapitel 3) ergeben kénnen, untersucht werden.
Kapitel 4 beschaftigt sich mit der Ernahrungsbildung im Setting Schule und erértert in diesem Kontext
verschiedene Dimensionen des Themenkomplexes Erndhrung (z. B. Nachhaltigkeitsaspekte). Die
Zusammenfihrung der verschiedenen Zugdnge der Arbeit sowie die Beantwortung erster
forschungsleitender Fragestellungen schlielRen das erste Kapitel ab. AuBerdem befindet sich hier die
Abgrenzung zentraler Begriffe, die in den verschiedenen Fachwissenschaften unterschiedlich

verwendet werden. (Kapitel 5).

Im zweiten Teil (Il Empirie) wird das methodische Vorgehen der Studie (Kapitel 6) beschrieben und die
Konzeption der Unterrichtseinheiten und Lernmaterialien (Kapitel 7) vorgestellt. AnschlieRend erfolgt
das detaillierte Eingehen auf die Durchfiihrung sowie Uberarbeitung der Intervention (Kapitel 8), bevor
in Kapitel 9 die Evaluation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse erfolgt. Kapitel 10 beschaftigt
sich mit der Diskussion des methodischen Vorgehens. Die Arbeit schliel$t mit einem Fazit und Ausblick

auf weitere Forschungsmoglichkeiten in Kapitel 11 ab.
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I Theorie und Forschungsstand

Drei Zugange bilden die Grundlage, auf welchen die eingangs aufgestellten Forschungsdesiderate

bearbeitet werden sollen:

e Erziehender Sportunterricht als Ankerfach fir den Themenkomplex Erndhrung,
e Fdcheriibergreifendes Lehren und Lernen zum Einbezug weiterer fachlicher Perspektiven,

e Erndhrungsbildung zur Ableitung unterrichtsthematischer Bezlige.

Zusatzlich werden die fachwissenschaftlichen Sichtweisen durch bildungspolitische Vorgaben des
bayerischen LehrplanPLUS fir die flinfte Jahrgangsstufe erganzt. Dies ist besonders fir inhaltliche,
didaktische und methodische Fragestellungen relevant. Das Schaubild visualisiert die verschiedenen

Zugange zur Themenstellung:

Facheribergreifender Unterricht zum Themenkomplex
»Ernahrung” zwischen
* Sport (v.a. Themen der Bewegung),
* Natur und Technik (v.a. Themen gesunder Ernihrung) und
ot Geographie (v.a. Themen der Nachhaltigkeit)

Fachlicher Vernetztes Komplexes
Perspektiven- Denken Handeln
wechsel

Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und
Nachhaltigkeit

Abbildung 1: Kompetenzmodell des fdcheriibergreifenden Lernens (verdndert und angepasst an den
Themenkomplex Erndhrung nach Moegling, 2010, S. 77)

Der erste Teil der Arbeit widmet sich den theoretischen Zugdngen zur Themenstellung. Wie in

Abbildung 1 dargestellt wird hierbei das Ziel verfolgt, eine Unterrichtskonzeption abzuleiten, die
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verschiedene Aspekte des Themas vernetzt. Sie soll dabei nicht nur auf einen rein fachlichen
Kompetenzaufbau spezialisiert sein. Die Lernenden sollen vielmehr ein Kénnen — im Sinne einer
Ernahrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit — entwickeln, welche sich im
Alltagshandeln zeigt. Dieses schlieRt facheriibergreifende Wissenskompetenzen?,
Analysekompetenzen, Urteilskompetenzen, Methodenkompetenzen sowie Handlungskompetenzen
ein. Zum Aufbau dieser vielfdltigen facherlbergreifenden Kompetenzen missen die Lernenden zu
einem fachlichen Perspektivenwechsel befdhigt werden. Fiir das in Kapitel 1.1 gewahlte Beispiel des
Apfels bedeutet dies, verschiedene fachliche Perspektiven abzuwagen und schlieRlich begriindet zu
entscheiden, warum man sich fir einen Apfel aus biologischer, konventioneller, regionaler oder
Uberregionaler Landwirtschaft entscheidet. Hierzu missen verschiedene Perspektiven betrachtet und
anschlieBend vernetzt werden, bevor ein begriindetes Handeln abgeleitet werden kann (Moegling,
2010, S. 69ff).

Zur fachertbergreifenden Aufbereitung des Themas werden drei Facher (Sport, Natur und Technik
sowie Geographie) herangezogen, die im Lehrplan besonders aussichtsreiche Bezlige zum
Themenkomplex Erndhrung aufweisen und Aspekte einer gesunden und nachhaltigen Erndhrung sowie
ausreichend Bewegungszeiten verbinden. Die didaktisch-methodische Aufbereitung verfolgt das Ziel,
bei den Schiilerinnen und Schilern zur Ausbildung einer Erndhrungskompetenz mit Bezug zu
Bewegung und Nachhaltigkeit beizutragen. Diese Fahigkeiten und Fertigkeiten kénnen als ein
Teilbereich gesundheitsbezogener Handlungskompetenzen definiert werden, die (zusammen mit
anderen  gesundheitsbezogenen = Kompetenzen) zur  Ausbildung  gesundheitsbezogener
Handlungsfahigkeit beitragen sollen.

Dem Unterrichtsfach Sport kommt in der vorliegenden Arbeit eine Schliisselrolle zu: Zum einen ist es
das einzige Bewegungsfach im Facherkanon und somit evident fiir alle Bewegungsthemen, zum
anderen verknlipft es im Rahmen eines Erziehenden Sportunterrichts die Themen Erndhrung,
Bewegung und Nachhaltigkeit. Weitere Aspekte gesundheitsbezogener Kompetenzerwartungen
lassen sich im Fach Natur und Technik finden, wahrend Themen der Nachhaltigkeit vor allem im Fach
Geographie beheimatet sind.

Die Position des Erziehenden Sportunterrichts wird ausfihrlich in Kapitel 2 erldutert. Zunachst erfolgt
die Vorstellung der fachdidaktischen Position, bevor auf die Perspektive ,Gesundheit fordern,
Gesundheitsbewusstsein entwickeln” genauer eingegangen wird. Den theoretischen Bezugsrahmen
fir die Verknlpfung der verschiedenen Facher bildet das Konzept des facherlibergreifenden Lehrens

und Lernens, welches in Kapitel 3 detailliert diskutiert wird. Folglich werden allgemeindidaktische

3 Die Benennung der verschiedenen Kompetenzen (u. a. Wissenskompetenzen, Analysekompetenzen) orientiert
sich an Moegling (2010, S. 77) und wird an dieser Stelle zunachst so ilbernommen. In den Kapiteln 2.3und 3.1.2.1
folgen die detaillierte Definition sowie die Kldarung des Begriffsverstandnisses.
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Perspektiven beleuchtet, aber auch Aspekte der Kompetenzdiskussion eruiert. In Kapitel 4 wird der
thematische Schwerpunkt der Unterrichtskonzeption, die Erndhrungsbildung, genauer untersucht,
bevor der Erndhrungsbegriff mehrdimensional betrachtet wird. AuRerdem findet sich hier die
Einordnung der Erndhrungsbildung in die Kompetenzdiskussion. Kapitel 5 fihrt wesentliche
Erkenntnisse der vorherigen Analysen zusammen und tragt somit zur Beantwortung der ersten vier
Forschungsfragen bei. Des Weiteren werden dadurch wichtige Implikationen fiir die didaktisch-
methodische Aufbereitung des Unterrichtsthemas geliefert.

Die Literaturrecherche erfolgte in den Standarddatenbankgruppen und Deutschen
Bibliotheksverbiinden. Je nach Forschungsbereich wurden im erziehungswissenschaftlichen Kontext
das Fachportal Padagogik und Pedocs benutzt. In sportdidaktischen gesundheitsorientierten
Fragestellungen wurde die Recherche durch die BISp-Datenbanken erganzt. Flir erndhrungsbildende
Aspekte wurden aulRerdem Veréffentlichungen des Bundeszentrums flir Erndhrung (BZfE) und der
Deutschen Gesellschaft flir Erndhrung (DGE) einbezogen. Curriculare Vorgaben lieferte die Analyse des

LehrplanPLUS fiir die flinfte Jahrgangsstufe an bayerischen Gymnasien.
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2 Erziehender Sportunterricht

Die Betrachtung des Themenkomplexes Erndahrung aus unterschiedlichen Perspektiven ist ein zentrales
Anliegen der vorliegenden Arbeit. Der Sportunterricht kann hierfiir eine herausragende Plattform
bieten. So lassen sich in diesem sowohl erndhrungs- und bewegungsbezogene Themen als auch
Aspekte der Nachhaltigkeit vereinen.

Recherchiert man in der aktuellen fachdidaktischen und sportpdadagogischen Literatur nach Auftrag
und Gestaltungshinweisen eines zeitgemalen Sportunterrichts, so zeigt sich eine groRe Relevanz der
Begriffe Erziehender Sportunterricht und Mehrperspektivitit. Hierunter werden normative Leitideen
sowie Anforderungen an einen modernen Sportunterricht zusammengefasst. Innerhalb der
sportdidaktischen Diskussion gibt es durchaus noch zahlreiche weitere Konzepte fiir den Schulsport,
welche Antworten auf die Fragen nach Zielen, Inhalten und Methoden liefern. Dem Konzept des
Erziehenden Sportunterrichts kommt in der Diskussion eine vermittelnde Rolle zu, da es eine
intermedidre Position einnimmt, welche zwischen den Polen der konservativen (z. B.
Sportartenkonzept; Soll, 2000) und der alternativen (z. B. Kérpererfahrungskonzept; Funke-Wienecke,
2001) Realisation von Unterricht steht (Balz, 2009b). Erst durch die Bemiihungen um einen
konsensfahigen Kerngedanken zwischen den gegensétzlichen Positionen entstand das Konzept des
Erziehenden Sportunterrichts, welches seit der Jahrtausendwende auf grofle Zustimmung im
Fachdiskurs, aber auch in bildungspolitischen Entscheidungen trifft (Kurz, 2000a; Neumann & Balz,
2004; Prohl, 2010a; Prohl & Krick, 2006). Neben der Forderung der sportspezifischen Qualifikation soll
auch zur Ubergreifenden Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiler beigetragen
werden. Diese Erziehung zum und durch Sport (Doppelauftrag) soll mittels sechs pddagogischer
Perspektiven (Mehrperspektivitat) expliziert werden, die unterschiedliche Blickwinkel auf das
erzieherische Setting gewahren (Aschebrock, 2013; Balz, 2009a; Kuhlmann, 2007; Prohl, 2010b; Stibbe,
2013) und gleichberechtigt nebeneinander stehen (Balz & Neumann, 2013). Die Perspektive
Gesundheit stellt eine mogliche padagogische Perspektive dar, in deren Fokus moderner
Sportunterricht aufbereitet werden kann. In einem erweiternden Verstindnis kann der
Themenkomplex Erndhrung dieser Perspektive zugeordnet werden, um in einer Ubergreifenden
Aufbereitung Wirkzusammenhange zwischen korperlich-sportlicher Aktivitat und Gesundheit zu
verdeutlichen (Ptack & Tittlbach, 2018, S. 33).

In diesem Kapitel wird die fachdidaktische Position des Erziehenden Sportunterrichts naher erlautert,
bevor die Perspektive Gesundheit in den Fokus riickt. Danach wird die Anschlussfahigkeit des
Erziehenden  Sportunterrichts an die Kompetenzdiskussion untersucht, bevor eine

Kompetenzmodellierung des hier fokussierten Themenkomplexes vorgenommen wird. Folglich wird
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der bayerische Lehrplan hinsichtlich seiner Anknipfungspunkte an eben genannte Diskussionslinien

untersucht.

2.1 Fachdidaktische Position des Erziehenden Sportunterrichts

Erziehender Sportunterricht verfolgt das libergreifende Bildungsziel, sport- und bewegungsbezogene
Handlungsfahigkeit zu vermitteln. Hierbei geht es um die Befahigung zur kompetenten Teilhabe an der
Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur. In diesem Sinne erproben Schiilerinnen und Schiiler die Vielfalt
bewegungskultureller Handlungen und reflektieren diese, um folglich mit den unterschiedlichen
Kulturen miindig umgehen zu kénnen (Kurz, 2000a). Die Lernenden bekommen hierzu beispielsweise
sportpadagogisch begriindete Aufgaben durch die Lehrkrafte, welche sie durch selbsttatiges Handeln
I6sen (Sygusch et al., 2013).

Innerhalb der sportdidaktischen Diskussion Gber den Erziehenden Sportunterricht haben sich
verschiedene Stromungen herausgebildet, welche abseits der gemeinsamen Kernidee
unterschiedliche Nuancierungen in der didaktischen und methodischen Ausgestaltung vornehmen
(Hapke, 2017 liefert hierzu einen ausfiihrlichen Uberblick). Fiir die Intention der vorliegenden Arbeit
bieten die Werke der ,Kurz-Balz-Neumann-Linie“ die meisten Anknipfungspunkte, da diese dem
methodischen Prinzip der Mehrperspektivitat, welches die Perspektive Gesundheit einschlieRt, groRe

Bedeutung beimessen.

Doppelauftrag des Schulsports

Die Idee des Erziehenden Sportunterrichts bezieht sich auf die padagogische Leitvorstellung des
Doppelauftrags von Schulsport. Er legitimiert sich demnach durch die gleichberechtigte Zielsetzung
einer Erziehung zum Sport (innersportliche Legitimation; SacherschlieBung) als auch einer Erziehung
durch Sport (aulersportliche Legitimation; Entwicklungsférderung). Hierbei geht es nicht nur darum,
dass sich die Lernenden mit der Kultur des Sports vertraut machen und ihre (bewegungs-)spezifische
Handlungsfahigkeit ausbauen. Sportunterricht riickt vielmehr die ganzheitliche Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus. Es gilt, Wirkungen zu erzielen, die nicht nur fiir sportliche
Handlungen relevant sind, sondern dariber hinaus Einfluss zeigen (Balz & Neumann, 2015; Kurz, 2008).
In diesem Sinn tragt Erziehender Sportunterricht zur Vermittlung fachertibergreifender Erziehungsziele
bei. Der Erziehungsauftrag des Doppelauftrags liegt in der kategorialen Bildung begriindet, welche die
materiale und die formale Bildung wechselseitig verknlipft (Hapke, 2017; Ptack, 2019). Die Erziehung
zum Sport beinhaltet eine SacherschlieRung, bei welcher sport- und bewegungskulturelle
Kompetenzen anvisiert werden. Die Lernenden sollen eine individuelle Bedeutung in den
verschiedenen Kulturtechniken finden und darin Kompetenzen ausbilden, welche sich in einer

Handlungsfahigkeit im Sport zeigen (Kurz, 2004; Neumann & Balz, 2004; in Ptack, 2019). Ebenso
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bedeutend ist die Ausbildung einer Handlungsfahigkeit durch Sport, welche eine
Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport meint und die Persdnlichkeitsentwicklung
der Lernenden in den Blick nimmt (Prohl, 2012). Hiermit ist die Erwartung verbunden, dass
Bildungserfahrungen aus dem Schulsport auf andere Settings adaptiert werden kénnen (Hapke, 2017;

Kurz, 2000a; Ptack, 2019).

Mehrperspektivitdt

Der Kanon der Inhalte, der zur Realisierung des Doppelauftrags thematisiert wird, ist ausdriicklich nicht
rein sportlich zu interpretieren. Vielmehr gilt es, bewegungs-, spiel- und sportkulturelle Aktivitaten
unter verschiedenen Perspektiven aufzubereiten. Der Doppelauftrag konkretisiert sich in den sechs
padagogischen Perspektiven, die gleichermallen bedeutend sind. Sie stellen eine Moglichkeit der

Gliederung dar, sportliches Tun mit Sinn zu belegen (Balz & Neumann, 2015, S. 2; Kurz, 2000a, S. 27ff):

e Eindruck: Wahrnehmungsfahigkeit verbessern, Bewegungserfahrungen erweitern
e Ausdruck: sich korperlich ausdriicken, Bewegungen gestalten

e Wagnis: etwas wagen und verantworten

e Leistung: das Leisten erfahren, verstehen und einschatzen

e Soziales Miteinander: kooperieren, wettkdmpfen und sich verstandigen

e Gesundheit: Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln.

Eine Absicht der mehrperspektivischen Gestaltung sollte es sein, moglichst alle genannten
Perspektiven in den Unterrichtsalltag des Schulsports zu integrieren und entsprechend zu gewichten
(Balz, 2011a). Hierbei ist die Gliederung nicht dogmatisch zu sehen und es ist durchaus denkbar, auch
andere Perspektiven einzubeziehen (Balz, 2011a; Balz & Neumann, 2015; Hapke, 2017; Schierz &
Thiele, 2013). Balz (20114, S. 31f) konstatiert, dass Inhalte ohne perspektivische Zielbestimmung , lose
Ware und beliebiges Material” blieben. Erst wenn zentrale Inhalte mit padagogischen Perspektiven
verknlpft werden, wandeln sich Unterrichtsgegenstinde in gezielte themengebundene
Unterrichtsvorhaben. Schilerinnen und Schiler sollen erfahren, erleben und reflektieren, dass ein
Inhalt in sehr unterschiedlicher Weise Sinn machen und mit Sinn belegt werden kann (Kurz, 2008).
Durch das Einnehmen, aber auch das Wechseln der verschiedenen Perspektiven werden die Lernenden
dazu befdhigt, die Realitat aus unterschiedlichen Blickwinkeln besser zu verstehen, um letztendlich in
ihr entsprechend handeln zu kénnen (Balz & Neumann, 2015, S. 3). Dabei ist das Zusammenspiel von
Erlebnissen und Reflexionsprozessen immanent. Denn eigenes Erleben bleibt ohne Reflexion nicht
persistent und Reflexionsprozesse bleiben ohne eigene Erlebnisse langweilig. Handlungserleben und
Handlungsverstehen missen folglich fir die Ausbildung einer handlungsrelevanten Orientierung

miteinander verzahnt werden (Balz, 2011a, S. 32f). Zusammengefasst geht es hierbei ,,um die
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Anbahnung einer bewegungs-, spiel- und sportbezogenen Urteils- und Entscheidungsfahigkeit, die
unter dem Anspruch einer gelingenden Lebensgestaltung steht.” (Gogoll, 2011, S. 24) Diese
Fahigkeiten weisen einen engen Zusammenhang zum Ubergreifenden Erziehungsauftrag des
Erziehenden Sportunterrichts auf und zeigen sich in Gestalt der sport- und bewegungsbezogenen
Handlungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Kurz (2003, S. 247) definiert diese als ,,die Fahigkeit
eines Menschen [...], das eigene Leben selbstbestimmt, reflektiert und sinngeleitet zu gestalten.”
Gogoll (2013) prazisiert das Begriffsverstandnis und definiert eine im umfassenden Sinn
handlungsfahige Person als ein Individuum, welches operative und reflexive Handlungsfahigkeit
vereint. Wahrend die operative Handlungsfahigkeit vor allem motorische und kognitive Aspekte
sportlichen Tuns meint, bezieht sich die reflexive Handlungsfahigkeit vornehmlich auf die
selbstbestimmte und verantwortliche Regulation des Auslibens und Nachvollziehens
bewegungskultureller Aktivitaten auf Basis reflexiv erworbener Handlungsorientierungen.

Erziehender Sportunterricht verfolgt also das Ziel, die Lernenden in die Lage zu versetzen, den Sinn der
Sport- und Bewegungskultur fiir das eigene Leben zu finden und zu reflektieren. Bedeutend ist hierbei,
dass sich die Handlungsfahigkeit sowohl im Sportunterricht als auch auerhalb der Schule entfalten
und sogar dariiber hinaus noch in die zuklinftigen bewegungsbiographischen Entscheidungen der

Schiilerinnen und Schiiler hineinragen soll (Ptack, 2019).

Ziele und Inhalte

Ein wesentliches Ziel des Erziehenden Sportunterrichts ist, dass die Lernenden einen Sinn in Bewegung,
Spiel und Sport fir sich selbst erkennen und erworbene Bildungserfahrungen auf Bereiche auRerhalb
des Schulsports Ubertragen kdnnen. Dies schlieft sowohl motorische als auch kognitive und sozial-
affektive Lernziele ein (Hapke, 2017, S. 33; Kurz, 2000a). Bei der Formulierung von Lernzielen und
Kompetenzerwartungen gilt zu beachten, dass diese sowohl einer inhaltlichen (z. B. Laufen:
Grundlagenausdauer) als auch einer handlungsbestimmenden Komponente (z. B. erweitern) bedirfen.
Balz und Neumann (2015, S. 4) pladieren dafiir, bei der Planung von Unterricht zuerst die
perspektivische Zielorientierung in den Blick zu nehmen. Im folgenden Beispiel soll die Perspektive
»Gesundheitsbewusstsein entwickeln” als handlungsorientierende Struktur ausgewahlt werden.
Denkbar ware es auch, zwei oder mehrere Perspektiven zu thematisieren oder sie gegentiberzustellen.
Anhaltspunkte fiir die konkrete Formulierung von Lernzielen, bzw. Kompetenzerwartungen liefern die
Lehrpldne der Lander. Ein daraus abgeleitetes Ziel bzw. eine Kompetenzerwartung (LehrplanPLUS
Bayern, Fachlehrplan fiir die flinfte Jahrgangsstufe) konnte lauten, dass die Schilerinnen und Schiiler
ihre Grundlagenausdauer spielerisch erweitern. Die Ziele lassen sich vornehmlich durch die
padagogischen Perspektiven explizieren, die einen engen Bezug zur spateren inhaltlichen

Ausgestaltung des Unterrichts darstellen (Kurz, 2000a). Inhalte orientieren sich gréRtenteils an den
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Bewegungsfeldern bzw. den Handlungsfeldern und meinen meist die traditionellen Sportarten, wie z.
B. Laufen, Springen, Werfen/Leichtathletik. In der sportunterrichtlichen Praxis ist eine strikte Trennung
in Ziel- und Inhaltsebene schwierig zu realisieren. Daher wird in der sportdidaktischen Diskussion der
Verbindung von Zielen und Inhalten zu Themen besondere Bedeutung beigemessen (Balz, 2004, S. 91,
20114, S. 31f; Balz & Kuhimann, 2006; Kurz, 2000b, S. 42; Ptack, 2019, S. 29; Stibbe, 2013). Bezogen
auf das Beispiel hieBe das, dass die Zielebene , Gesundheitsbewusstsein entwickeln” durch die
Inhaltsebene ,spielerisch Grundlagenausdauer erweitern” ergdnzt wird und zur Themenstellung
»Weiterentwicklung des  Gesundheitsbewusstseins  durch  spielerische  Schulung  der
Grundlagenausdauer” avanciert. Der Sportpraxis obliegt, die Themen methodisch auszugestalten, um
den Kindern Erlebnisse anzubieten, welche in Reflexionsprozessen spezifisch ergriindet werden
konnen. Hierbei kann es durchaus vorkommen, dass seitens der Schiilerschaft unterschiedliche Effekte

im Vergleich zu den von der Lehrkraft intendierten Zielvorstellungen auftreten (Neumann, 2013).

Methodische Kriterien

Das Konzept des Erziehenden Sportunterrichts nimmt in der sportdidaktischen Diskussion eine
intermediare Position ein. Dies ist auch fir die methodischen Gestaltungskriterien zutreffend, welche
als geoffnet gelten. Dadurch erhalten sowohl offene als auch geschlossene Phasen einen Platz in der
Unterrichtswirklichkeit (Balz, 2009a; Hapke, 2017; Neumann & Balz, 2004; Neumann & Balz, 2011). Zu
bedenken bleibt allerdings, dass es das ,,Rezept” flir die methodische Gestaltung nicht geben kann. Sie
hangt letztlich von vielen verschiedenen Faktoren, wie beispielsweise den Voraussetzungen der
Lerngruppe oder der padagogischen Haltung der Lehrkraft ab (Kurz, 2007, S. 231f). Prohl (2004) spricht
beziiglich der sportdidaktischen Hinweise hierzu von einer Liicke an Vermittlungsmethoden. Dennoch
finden sich in der Literatur einige Gbergeordnete Hinweise zur Konkretisierung der methodischen
Ausformung, welche sich vornehmlich auf Erziehenden Sportunterricht beziehen. Diese Erkenntnis
steht in Widerspruch zu Balz (2011a), der diese charakteristisch den padagogischen Perspektiven
zugeordnet sieht. Auf eine Auswahl immer wieder publizierter und auch im Rahmen der
gesundheitsbezogenen Diskussion relevanter Methoden, welche in der Literatur zum Erziehenden
Sportunterrichts auch unter dem Schlagwort ,Aufgabenkultur” zu finden sind, wird im Folgenden
eingegangen (Liebl, Ptack & Sygusch, 2018; Ptack & Tittlbach, 2020; Sygusch & Hapke, 2018):
Aufgabenstellungen sollen eine gewisse Offenheit besitzen, sodass die Lernenden nicht zur Marionette
der Sportlehrkraft werden. Dies meint, dass die Losungen der Aufgaben nicht direkt vorbestimmt sind
und die Schilerinnen und Schiller motiviert werden, eigene Losungswege zu finden. Guter
Sportunterricht ist auBerdem verlaufsoffen, um auf unvorhersehbare Entwicklungen reagieren zu
kénnen und ein gewisses MaR an Schiilerorientierung zu gewahrleisten. Dies schlieBt Aspekte der

Planung von Sportunterricht ein, meint aber auch Gegebenheiten bei der Durchfiihrung, auf welche es
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spontan zu reagieren gilt, z. B. mide Kinder nach einer anstrengenden Mathematikarbeit. Zudem
lassen sich hierunter sportfachspezifische Besonderheiten, wie der Umgang mit bewegungsbezogenen
Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen oder der Lebensweltbezug des Faches subsumieren. Auf dem Weg
der Ausbildung der Handlungsfahigkeit bedarf es auBerdem Aufgaben, welche zur kognitiven
Aktivierung beitragen sowie das selbsttatige und selbststéandige Arbeiten fordern. Damit einher geht
das methodische Prinzip der Individualisierung, welches individuelle Lernvoraussetzung ebenso
beriicksichtigt wie unterschiedliche Interessenslagen (Herrmann, Seiler & Niederkofler Benjamin,
2016, S. 80; Kurz, 2007, S. 219ff; Ptack, 2019, S. 30). Einen zentralen Bestandteil stellt die Reflexion der
Erfahrungen dar, durch welche den Lernenden Inhalte erst bewusst werden. Somit kann besonders
durch das Zusammenspiel von kognitiver Aktivierung und Reflexion ein wesentlicher Beitrag zum
Erreichen der Lernziele geleistet werden (Balz, 201143, S. 32f; Kurz, 2004, S. 64; Neumann & Balz, 2011;
Ptack, 2019, S. 30).

Das Prinzip der Mehrperspektivitat erhalt eine Sonderstellung, wenn es um Fragen der methodischen
Gestaltung Erziehenden Sportunterrichts geht (Balz, 2017; Balz & Neumann, 2015; Kurz, 2004). Es gilt
als zentrale Vermittlungsform, welche in Bezug auf die didaktische Intention ausgewahlt wird. Hierbei
sollen Lehrkrafte wachsam fiir Verbindungen zu anderen Perspektiven bleiben und, wenn immer
moglich, Bezlige zu diesen herstellen. Das heilst jedoch nicht, dass die didaktische Akzentuierung zu
Gunsten einer neuen Perspektive aufgegeben wird (Kurz, 2000a; Ptack, 2019).

Es bleibt zu konstatieren, dass Ziele, Inhalte und Methoden eng miteinander verknipft und folglich
auch gut aufeinander abgestimmt werden missen. Zusammengefasst liefert Tabelle 1 einen

strukturierenden Uberblick tiber zentrale Positionen des Erziehenden Sportunterrichts:
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Tabelle 1: Uberblick iiber die Positionen des Erziehenden Sportunterrichts nach Auffassung der "Kurz-Balz-
Neumann-Linie" (verdndert nach Hapke, 2017, S. 36; Ptack, 2019, S. 26)

Didaktische Entscheidungen | Erziehender Sportunterricht nach Auffassung der ,,Kurz-Balz-Neumann-

Linie”
Legitimation inner- und aulersportliche Begriindung
Erziehungsauftrag kategoriale Bildung

Handlungsfahigkeit im Sport
Handlungsfahigkeit durch Sport

Ziele mittlerer bis hoher erzieherischer Anspruch
motorische, kognitive und sozial-affektive Lernziele

padagogische Perspektiven

Inhalte Bewegung, Spiel und Sport; Bewegungsfelder
Methoden geoffnet
Mehrperspektivitat

Gestaltungsprinzipien padagogischer Perspektiven

In einem erweiterten Verstindnis kann das Thema der Unterrichtskonzeption der Perspektive
Gesundheit zugeordnet werden. Aus diesem Grund wird sie naher beleuchtet, bevor der

Themenkomplex Erndhrung darin verortet wird.

2.2 Padagogische Perspektive Gesundheit

Gesundheit wird als grundlegendes Menschenrecht verstanden und deren Forderung gilt als nicht
ersetzbares Element einer nachhaltigen Schulentwicklung (KMK — Standige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2012). Dabei lasst sich nicht bestreiten,
dass dem Schulsport beziiglich jener Forderung eine besondere Rolle zukommt (Kurz, 2004, S. 65;
Ptack, 2019, S. 28). Auf dieser Annahme beruht die Perspektive ,Gesundheit férdern,

Gesundheitsbewusstsein entwickeln” (Kurz, 200043, S. 42).

,Aber wir wissen, dass drei Wochenstunden Sport, die wir im besten Fall regelmdfig zur Verfiigung
haben, selbst wenn sie konsequent als prdventives Training ausgelegt wiirden, nicht die
Bewegungsanreize enthalten kénnen, die junge Menschen im Schulalter fiir die Erhaltung ihrer

Gesundheit brauchen” (Kurz, 2000a, S. 43).

Unter dieser Perspektive geht es um mehr, als nur Anreize zu Bewegung, Spiel und Sport zu setzen. Die
eigentliche padagogische Aufgabe liegt in der Forderung und Entwicklung eines

»Gesundheitsbewusstseins im Bereich und mit den Mitteln des Sports” (Kurz, 20003, S. 44). In diesem
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Sinne soll nicht ausschlieRlich der Kérper, sondern ausdriicklich sowohl der Kopf als auch das Herz
angesprochen werden. Dies ist entscheidend pragmatischer als das Ansinnen, allein durch
Bewegungsférderung, die Gesundheit der Schilerinnen und Schiiler auf lange Sicht zu starken (Kurz,
20004, S. 44). Der Schulsport bietet somit die einzigartige Chance, dass ,,Erfahrungen und Einstellungen
Uber eigenes leibhaftiges Handeln gewonnen werden kénnen” (Kurz, 200043, S. 42). Somit kann dort,
wie in keinem anderen Fach, praktisches Handeln auf seinen individuellen, fiir die Gesundheit
forderlichen oder nicht férderlichen Sinn geprift werden. Wenn Schilerinnen und Schiiler durch
Reflexion der personlichen Erfahrungen lernen koénnen, welche Formen von Bewegungen,
gesundheitlich betrachtet, guttun, , erweitern sie ihre Handlungsfahigkeit, indem sie lernen, Sport
gesundheitsbewusst zu betreiben, gesundheitlich zu beurteilen und [...] aus gesundheitlichen Griinden
zu verandern” (Kurz, 2004, S. 65). Eine Gesundheitsforderung durch Sport meint also weit mehr als die
»Beeinflussung korperlicher Parameter” (Kurz, 2000a, S. 43). Aus sportdidaktischer Sicht ist es die
Aufgabe gesundheitsorientierten Sportunterrichts, auf verschiedene Aspekte von Gesundheit
abzuzielen. Als Gbergeordnetes Ziel ldsst sich demgemal die Entwicklung einer gesundheitsbezogenen
Handlungskompetenz konstatieren (Balz, 2013; Ptack & Tittlbach, 2018; Soellner, Huber, Lenartz &
Rudinger, 2009), die in der vorliegenden Ausfiihrung ernahrungs- und bewegungsbezogene

Kompetenzen in den Fokus riickt.

2.2.1  Gesundheitsverstdndnis

Der Themenkomplex Gesundheit wird vielfaltig diskutiert und verstanden. Ptack und Tittlbach (2020)
liefern einen Literaturreview, in welchem sie den sportpdadagogischen Kenntnisstand zur Perspektive
Gesundheit systematisieren. Jene Ergebnisse werden fiir die Darlegung des Begriffsverstandnisses
besonders beriicksichtigt:

Ein ganzheitliches Verstandnis von Gesundheit subsumiert physische, psychische, soziale und
okologische Facetten. Fir die Gesundheitsforderung im Setting Schule erscheint der salutogenetische
Ansatz von Antonovsky als Basis einer gezielten Kompetenzvermittlung besonders geeignet. Hierbei
geht es darum, Kriterien und Ressourcen zu identifizieren, welche zur Gesunderhaltung und zur
subjektiven Gesundheitsforderung des Menschen beitragen. Krankmachende Faktoren bzw. die
Behandlung von Krankheiten, wie sie dem pathogenetischen Ansatz zugrunde liegen, stehen nicht im
alleinigen und vordergriindigen Fokus der Betrachtungen. Da sich die Schiilerschaft aus meist
gesunden, jungen Menschen zusammensetzt, besteht die Aufgabe der Schule darin, die
Heranwachsenden in der Entwicklung eines verantwortungsbewussten Umgangs mit ihrer Gesundheit
zu unterstitzen. Es geht also um die aktive und selbstverantwortliche Einbindung der Lernenden zur
Herstellung gesundheitsforderlicher Bedingungen und um den Diskurs auf dem Weg dorthin

(Antonovsky, 1996; Erlemeyer, 2016). Zusammengefasst meint Gesundheit unter salutogenetischer
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Perspektive, Schutzfaktoren zu starken und zu entwickeln (Brodtmann, 2008). Ausreichend sportliche
Aktivitat stellt hierbei nur einen von vielen Schutzfaktoren, wie eine gesunde Erndhrung oder ein

positives Selbstkonzept, dar (Balz, 2013).

,Vor dem Hintergrund kann unter Gesundheit das auszubalancierende Zusammenwirken von
objektivierbarer Leistungsfdhigkeit (Fitness) und subjektiver Befindlichkeit (Wellness) im jeweiligen

sozialékologischen Umfeld (Kontext) verstanden werden” (Balz, 2013, S. 113).

Balz (2013) differenziert in seiner Definition zwischen den objektiven (physischen) und subjektiven
(psychosozialen) Gesundheitsressourcen. Dariliber hinaus wird in diesem integrativen Verstdndnis von
Gesundheit die Lebenswelt der Lernenden explizit in den Blick genommen. Gesundheitsférderung wird
demnach als Starkung von Ressourcen in unterschiedlichen Lebensbereichen und auf verschiedenen
Ebenen verstanden. Einer mehrdimensionalen Auffassung von Gesundheit und Gesundheitsforderung
folgend, soll im Weiteren der Themenkomplex Erndhrung der padagogischen Perspektive Gesundheit

zugeordnet werden.

2.2.2  Erndhrung — ein Aspekt der pddagogischen Perspektive Gesundheit

Eine Gesundheitsférderung durch Bewegung meint weitaus mehr, als nur die physische Konstitution
zu beeinflussen. Kurz (2000a) bringt auf den Punkt, dass das Potential, welches in der
Gesundheitsforderung durch Sport liegt, nicht ausgeschopft wurde. Doch welche Themen bieten sich
an, wenn die Uberlegungen auf einem ganzheitlich, salutogenetisch und integrativ angelegtem
Gesundheitsverstandnis beruhen?

Die Ubersicht von Ptack und Tittlbach (2018) zeigt eine Gliederung der Ebenen in ibergreifende,
subjektive (z. B. psychosoziale Gesundheitsressourcen) und objektive (z. B. physische
Gesundheitsressourcen) Ziele und Inhalte (vgl. Abbildung 2). Auf Gbergreifender Ebene werden drei
Ziele und Inhalte subsumiert: die Wirkungszusammenhange von korperlich-sportlicher Aktivitat und
Gesundheit, das individuelle Gesundheitsbewusstsein und die Ambivalenz von Sport. Gerade der
erstgenannte Aspekt weist groRes Potential auf, Erndhrung zum Thema zu machen. In einer
erweiternden Ebene steht Erndhrung neben Hygiene und 6kologischen Aspekten explizit als Inhalt fur

die didaktisch-methodische Aufbereitung im Sportunterricht.
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Abbildung 2: Ziel-, Inhalts- und Methodenebenen im Sportunterricht zur Perspektive Gesundheit (Ptack &

Tittlbach, 2020, S. 49)

Der Themenkomplex Erndhrung stellt somit einen Teilaspekt dar, der Schiilerinnen und Schiler bei der
Entwicklung einer ganzheitlich angelegten gesundheitsbezogenen Handlungsfahigkeit unterstiitzt.
Dabei dient die Diskussion der Wirkungszusammenhange von Sport und Gesundheit dazu,
Ubergreifende Aspekte zu verdeutlichen (Ptack & Tittlbach, 2020). Balz (2013) resimiert, dass das
ausgewiesene  Potential der Gesundheitsperspektive  darin  liegt, Gesundheit und
Gesundheitsférderung unter sportlichen Schwerpunktsetzungen mehrdimensional zu ergriinden.
Hinsichtlich der didaktisch-methodischen Ausformung fordert Balz (2011a) perspektivenbezogene
Kompetenzerwartungen, auf welche im Folgenden eingegangen wird. Normative Fragen, wie
beispielsweise, was Schilerinnen und Schiiler im Hinblick auf das Thema Ernahrung im Sportunterricht
kennenlernen und erfahren sollen oder welche gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen sie

sich aneignen sollen, werden in Kapitel 4.3 und in Kapitel 7 eruiert.

2.3 Kompetenzorientierung im Erziehenden Sportunterricht

In der Zeit nach PISA kam es zu einem Paradigmenwechsel mit tiefgreifenden, bis heute andauernden,
Diskussionen zur Gestaltung padagogischer Prozesse. Die Absicht des didaktisch-methodischen

Arbeitens in Bildungseinrichtungen wandelte sich. Es stand nicht mehr im Fokus, so viel Stoff wie
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moglich zu vermitteln (Input-Orientierung), sondern Kompetenzen aufzubauen (Output-Orientierung)
(u. a. Herzog, 2013, S. 36; Kurz & Gogoll, 2010; Maag Merki, 2004, S. 204; Moegling, 2010, S. 69). Die
Ausfiihrungen dieser Arbeit beziehen sich hierbei auf die Modellierung des Kompetenzbegriffs nach

Weinert (2014a). Dieser definiert Kompetenzen als die

,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fdhigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fdhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert, 2014a, S. 27).

In diesem Begriffsverstandnis verbinden sich die Handlungskomponenten Wissen, Kénnen und Wollen,
wobei die Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewaltigung der Anforderungen des Alltags die Basis bilden.
Das Ziel ist, in verschiedenen Situationen handlungsfahig zu sein und dies auch zu wollen (Klieme, 2004;
Ziener, 2006). Das hier zugrundeliegende Begriffsverstandnis des Wollens stiitzt sich auf das Konzept

der , Intentionalitat”, um die Regulation des Verhaltens zu erklaren.

,Menschen gelten dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen wollen — wenn sie mit dem Verhalten
einen bestimmten Zweck verfolgen. Die Intention zielt auf einen zukiinftigen Zustand, gleichgiiltig, ob er
wenige Sekunden oder mehrere Jahre entfernt liegt. Dazu gehért auch die Bereitschaft, ein Mittel
einzusetzen, das den gewiinschten Zustand herbeifiihrt. Intentionale und insofern motivierte
Handlungen gehen von der Person aus und richten sich entweder auf eine unmittelbar befriedigende
Erfahrung (wenn man z. B. einen Sachverhalt als interessant, spannend oder aufregend empfindet) oder

auf ein ldngerfristiges Handlungsergebnis, z. B. das Bestehen einer Priifung” (Deci & Ryan, 1993, S. 224).

Hierbei gelten Umwelten, in welchen beispielsweise wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen,
Autonomiebestrebungen des Lernenden unterstiitzt oder Erfahrungen individueller Kompetenz
ermoglicht werden als besonders motivationsférdernd (Deci & Ryan, 1993). In Kapitel 3.1.2.1 folgt eine
vertiefende Darstellung der Kompetenzdiskussion sowie die Klarung der beiden weiteren zentralen
Begriffe Wissen und Kénnen. In diesem Rahmen werden sowohl historische Entwicklungen als auch
erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Aspekte diskutiert.

Um Aussagen Uber den Auspragungsgrad von Kompetenzen zu treffen, ist es fundamental wichtig, die
Diskurse zu Konzepten und Kompetenzgestaltungen in die jeweiligen Fachdisziplinen zu verlagern
(weiterfiihrende Informationen siehe Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2020a;
Herzog, 2013; Klieme, 2004; Klieme & Hartig, 2007; Ziener, 2006). Die Einordnung in die
sportdidaktische Kompetenzdiskussion an dieser Stelle erfolgt malgeblich vor dem Hintergrund,
didaktisch-methodische Hinweise zu einer zufriedenstellenden Kompetenzorientierung zu liefern. Im
Sinne von Balz (2016, S. 110) soll es mit den so generierten Positionen moglich sein, ,[...] einzelne

Bausteine der sportbezogenen Handlungskompetenz exemplarisch auszuformen®.

22



Erziehender Sportunterricht

Explizit genannt finden sich in den Darlegungen zum Erziehenden Sportunterricht keine Hinweise auf
Kompetenzen. Werden jedoch die Bildungsziele (vgl. Kapitel 3.1) in den Fokus geriickt, so leiten sich

daraus durchaus Anknipfungspunkte ab.

,Bildungsstandards orientieren sich an Bildungszielen, denen schulisches Lernen folgen soll, und setzen
diese in konkrete Anforderungen um. [...] Bildungsstandards konkretisieren die Ziele in Form von
Kompetenzanforderungen. [..] Systemisch geordnet werden diese Anforderungen in
Kompetenzmodellen, die Aspekte, Abstufungen und Entwicklungsverléufe von Kompetenzen darstellen”

(Klieme et al., 2003, S. 20f).

Die Handlungsfahigkeit gilt dabei, bezugnehmend auf Kurz (2004), als , pragmatische Schwester des
Bildungsbegriffs“, ihre Forderung als Gbergreifendes Bildungsziel des Sportunterrichts (Gogoll & Kurz,
2013, S. 84). Kompetenzen wiederum stellen ,,Bausteine der Handlungsfahigkeit” dar, welche folgende

Charakteristika aufweisen (Gogoll & Kurz, 2013, S. 87):

e Sie beziehen sich auf ein Fach, auf sachbezogene Anforderungen und missen daher kontext-
und fachbezogen formuliert werden (Klieme et al., 2003).

e Sie sind komplex und beruhen auf einer Verbindung aus Wissen und Kénnen.

e Sie sind erlernbar; optimalerweise in einem aktivierenden und handlungsorientierten
Unterricht, der sich als handelnde Kontroverse von Problemsituationen versteht (Kurz &

Gogoll, 2010, S. 239f).

Die Beschreibung der Leistungsdispositionen legt den Schluss nahe, dass sich der Kompetenz-Entwurf
dazu eignen konnte, der (ibergeordneten Zieldimension Handlungsfihigkeit nun prazisere
Ergebniserwartungen fiir den Sportunterricht zuzuweisen. Es kdnnte sich also als bereichernde
Aufgabe herauskristallisieren, die erhofften Lernergebnisse als Kompetenzerwartungen zu
formulieren, um so zur Uberwindung der Trennung kognitiver und motorischer Lernziele beizutragen

(Gogoll & Kurz, 2013, S. 87; Kurz, 2009).

LAUf diese Weise kénnten auch traditionell iibliche Themen des Sportunterrichts in einem neuen Licht
erscheinen, indem schon am Prozess des Kompetenzerwerbs mindestens motorische und kognitive, oft

auch soziale und motivationale Aspekte miteinander verbunden werden” (ebd., 2013, S. 87).

Zusammengefasst liegt die Intention der Formulierung von Kompetenzen darin, an anspruchsvolle
Bildungsziele anzukniipfen. Somit bietet die Kompetenzorientierung die Chance, das Bildungspotential
des Faches durch Unterrichtsziele zu verwirklichen, welche sich spater (berprifen lassen. Ein
empirisch Gberpriftes Kompetenzmodell liegt bislang fir den Schulsport noch nicht vor (Gogoll & Kurz,
2013, S. 92). Allerdings gibt es verschiedene Anséatze, welche die Kompetenzmodellierung in den Fokus

ricken (Franke, 2008; Gissel, 2014; Messmer, 2014; Zeuner & Hummel, 2006). Topfer (2017)
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untersuchte die Kompetenzmodellentwiirfe (speziell zum Thema Gesundheit) hinsichtlich deren
Anschlussfahigkeit an das Konzept des Erziehenden Sportunterrichts sowie die empirische
Bildungsforschung nach Weinert (2014a). Hierbei zeigte sich, dass bisher keiner der Vorschlage allen
Anforderungen gerecht werden kann. Die groRten Ubereinstimmungen weist das Modell von Gogoll
(2013) auf. Hierbei werden sowohl Bildungsziele des Erziehenden Sportunterrichts als auch die
Anforderungen der empirischen Bildungsforschung berticksichtigt.

Das Modell der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz nach Gogoll (2013) schlie8t sich an die
Leitidee der Handlungsfahigkeit im Sport an und weist damit einen direkten Zusammenhang zum
Ubergreifenden Bildungsziel des Sportunterrichts auf. Sport- und bewegungskulturelle Kompetenz
stellen die Grundlage dar, durch welche erst die Entwicklung einer Handlungsfahigkeit erméglicht wird

(Gogoll, 2014). Diese wird definiert als

[...] die Fdhigkeit, die kérperlichen, sozialen, dinglich-materialen und intentionalen Beziige
sportbezogenen Handelns zu erkunden, zu erschlief3en, zu ordnen und zu beurteilen sowie in der Lage zu
sein, das daraus gewonnene Handlungswissen unter dem Einsatz weiterer, auch kérperlicher und
motorischer Leistungsdispositionen zu nutzen, um im Bereich Sport und Bewegung selbstbestimmt und

verantwortlich handeln zu kénnen” (Gogoll, 2013, S. 16).

Ausgehend von dieser Definition entwirft Gogoll (2013, 2014) ein dreidimensionales Modell, welches
Anforderungsniveaus, Kompetenzbereiche und Themenkomplexe unterscheidet. Auf dessen
Grundlage entwickelt die Erlangener Forschergruppe um Sygusch das Modell unter verschiedenen
Fokussierungen (z. B. Sportlehrerinnen- und Sportlehrerbildung, Unterrichtsforschung) weiter. Der
Erlangener Kompetenzentwurf Sport (EKSpo) verbindet hierbei eine kognitive Lernzieltaxonomie mit
Merkmalen fiir kompetenzorientierte Lehr-Lernsituationen (Sygusch & Hapke, 2018).

Der Erlanger Kompetenzentwurf Sport (EkSpo)

Neben dem Modell der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz berlcksichtigt der
Kompetenzentwurf die Taxonomiestufen nach Bloom und Engelhart (1976). Diese ordnen Lernzielen
verschiedene Niveaus zu und tragen damit zu deren Ordnung und Hierarchisierung bei.

Der Erlanger Kompetenzentwurf Sport realisiert sich wie die Vorlage Gogolls (2013) in Form eines
dreidimensionalen Modells (vgl. Abbildung 3), bei welchem Themen, Prozesse und
Anforderungsniveaus die Achsen bilden (Sygusch & Hapke, 2018). Wissen wird hierbei in subjektives
und objektives Wissen gruppiert. Subjektives Erfahrungswissen meint die Gesamtheit an informell
generiertem Wissen, wie es beispielsweise im Sportverein oder im Alltag gesammelt wird. Objektives
Wissen wird zumeist in formalen Settings (z. B. Sportunterricht) erworben und setzt sich aus

empirischem oder theoretisch formalem Wissen zusammen (Ahns, 2018, S. 88). Erst die Verkniipfung
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von subjektivem und objektivem Wissen macht dieses nutzbar und fiihrt zu einem Kénnen auf Seiten

der/des Lernenden.

I Anforderungsniveaus ]
subjektives objektives subjektives + objektives
Wissen Wissen erwerben Wissen nutzen = Kénnen
komplexe
Zusammenhdnge
Breite und Tiefe
Breite oder Tiefe
Fakten: einfach
(0) Vorwissen (1) Wissen (2) Wissen (3) Handel (4) Handeln - (5) Handel (6) Handel
explizieren anreichern vernetzen vorbereiten Situation l6sen =~ nachbereiten innovieren
! Prozesse
Unterrichtsthema = padagogische Perspektive(n) + Bewegungsfeld
« Wahrnehmen von Auftrieb / Wasserwiderstédnden bei verschiedenen Kérperhaltungen = Eindruck + Bewegen im Wasser
= Mit der passenden Dosis Kraft trainieren = Leistung + Korper trainieren, Fitness verbessern
Themen = Vier gewinnt - Taktische Strategien und Rollenverteilung beim 4:4 = Leistung / Miteinander + Spielen in und mit Regelstrukturen

Abbildung 3: EKSpo-Lernzieltaxonomie (Sygusch & Hapke, 2018, S. 66)

Die Themendimension greift, wie bei Gogoll (2013) auch, die Leitvorstellung der Handlungsfahigkeit im
Sport auf. Durch die Verknipfung von padagogischen Perspektiven mit Bewegungsfeldern werden
konkrete Themen fiir den Sportunterricht generiert. Hierbei gilt es, inhaltliche Elemente mit
perspektivischen Deutungen zu arrangieren. So entfaltet sich beispielsweise aus der Perspektive
Leistung und dem Bewegungsfeld Kérper trainieren, Fitness verbessern das Thema ,Mit der passenden
Dosis Kraft trainieren“. Uber die Prozessdimensionen und Anforderungsniveaus werden folglich
kompetenzorientierte Lernziele formuliert (Sygusch & Hapke, 2018, S. 66).

Die Anforderungsniveau-Dimension folgt der Annahme, dass Kompetenzen zunehmend
anspruchsvoller werden, je nachdem, wie informationsdicht, komplex und vernetzt die Fakten sind,
welche gelernt und genutzt werden (Sygusch, Ahns, Hapke, Liebl & Ptack, 2017; Sygusch & Hapke,
2018).

Die Prozessdimension ist fortlaufend angelegt und stellt die Prozesse des Wissenserwerbs (0 bis 2) bis
zur Wissensnutzung dar. Das Herzstlick bildet der Prozessschritt Handeln — Situationen I6sen (4). Diese
Dimension ,bildet fachdidaktisch begriindete praxisnahe Anforderungssituationen von Bewegung,
Spiel und Sport ab, zu deren Bewaltigung Kompetenzen erworben werden sollen” (Sygusch & Hapke,
2018, S. 66). Bezugnehmend auf den zentralen Prozessschritt werden die vor- bzw. nachgelagerten

Prozesse des Wissenserwerbs und der Wissensnutzung geplant:
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(0) Subjektives Wissen (Vorwissen) explizieren

Lernende erwerben subjektives Erfahrungswissen in Situationen (z. B. Freizeit), welche dem
Sportunterricht vorgelagert sind, weshalb dieses in den Prozessschritt 0 eingeordnet wird. Aufgabe der
Lehrkraft ist es, Lernaufgaben zu stellen, welche Vorwissen und Erfahrungen aktivieren, damit diese
fir den kommenden Wissenserwerb konkretisiert werden koénnen (Lernprozess). Der Outcome
(Lernprodukt) bezieht sich auf die transparente und reflektierte Explikation subjektiven Wissens.
(1) Wissen anreichern

Lernaufgaben dienen dazu, neues Wissen zu erwerben, zusammenzutragen oder Sachverhalte zu
erkunden. Dies kann sowohl durch eigenes Handeln als auch durch rein kognitive Prozesse erfolgen.
Der Outcome zeigt sich in der Reproduktion der neu angereicherten Wissensbestandteile.
(2) Wissen vernetzen

Lernaufgaben verhelfen dazu, neu gelernte Fakten zu ordnen, zu systematisieren und zu deuten, damit
diese in vorhandene Wissensstrukturen eingeordnet werden kénnen. Der Outcome zeigt sich darin,
dass die Schiilerinnen und Schiiler neue Sachverhalte erlautern, reorganisieren und vernetzen kénnen.
(3) Handeln vorbereiten

Lernaufgaben aktivieren den Prozess zur Erstellung von Handlungsplanen fir konkrete sportbezogene
Anforderungssituationen. Hierzu missen relevante Fakten ausgewahlt und Planungskriterien
beriicksichtigt werden. Der Outcome zeigt sich darin, dass Entscheidungen und Planungen eine
wissensbasierte Grundlage aufweisen.

(4) Handeln — Situation lésen

Dieser Kernschritt konkretisiert die Uberfilhrung der wissensbasierten Entscheidungen und
Handlungspldane in praktisches Handeln. Lernaufgaben dienen dazu, die Balance zwischen
konsequenter Anwendung und noétiger Modifikation der Handlungsplanungen zu erproben. Der
Outcome expliziert sich dadurch, dass Faktenwissen und Handlungsplane flexibel, je nach
Anforderungssituation, angepasst und umgesetzt werden kénnen.

(5) Handeln nachbereiten

Lernaufgaben dienen dazu, das eigene Tun zu reflektieren, es wissensbasiert und kriteriengeleitet
nachzubereiten und die Planung mit der Umsetzung zu vergleichen. Der Outcome zeichnet sich durch
die Einordnung der Unterschiede zwischen Planung und Umsetzung sowie die Konsequenzen fir
kiinftiges Handeln aus.

(6) Handeln innovieren

Auf Basis der vorausgegangenen Prozessschritte werden neue Konzeptionen entworfen bzw.
allgemeingiiltige = Empfehlungen und Handlungsempfehlungen (eigener Alltag, weitere

Bewegungsfelder...) abgeleitet. Lernaufgaben dienen dazu, den Transfer anzuregen. Der Outcome
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bemisst sich daran, inwiefern das ,, neue” Wissen auf andere Kontexte transferiert werden kann. So
nimmt es beispielsweise durch die Adaption in die eigene Lebensfiihrung Gestalt an (Ahns, 2018, S. 88-
93; Liebl et al., 2018, S. 43—44; Sygusch & Hapke, 2018, S. 66-67).

Durch die systematische Abfolge der Prozessdimensionen ist die Verknilipfung von aktivem Wissen (0
bis 2) und reflektiertem Koénnen (3 bis 6) eng aufeinander abgestimmt. Damit ergibt sich das groRe
Potential des Entwurfs, ein Planungswerkzeug zu liefern, welches zur Anbahnung operativer und
reflexiver Handlungsfahigkeit beitragen kann. Diese bildet sich vornehmlich in den Schritten der
Wissensnutzung ab, da besonders hier die ,reflexive konstruktive Selbsttatigkeit des Individuums®
gefordert ist (Sygusch & Hapke, 2018, S. 67).

Der Erlanger Kompetenzentwurf liefert eine dezidierte Darstellung zu Themen, Prozessdimensionen
und Anforderungsniveaus, welche die Planung von Sportunterricht professionalisieren. Hieraus lassen
sich vielfaltige Hinweise zu Zielen und Inhalten ableiten. Im Zuge der Kompetenzorientierung bedarf
es aber auch geeigneter Strategien, um die Frage nach dem methodischen Vorgehen (Wie?) zu
beantworten (Aschebrock, Edler-Moller & Mal3, 2010). Hierbei spielt die Aufgabenkultur (vgl. Kapitel
2.1) eine zentrale Rolle, welche eine kompetenzforderliche Lernumgebung schaffen soll und somit
Lernprozesse fordert und unterstiitzt. Die Formulierung von Lernaufgaben, welche empirisch fundierte
und normative Anforderungen zusammenfasst, zeigt fiir den Sportunterricht groRe Relevanz (Pfitzner,

2014, S. 29; Pfitzner & Aschebrock, 2013, S. 2-3).

,Flir die Gestaltung von Lernaufgaben im Sportunterricht geht es darum, thematisch zielfiihrende
Wissensbestandteile zu ermitteln und fiir die sportunterrichtliche Durchfiihrung aufzubereiten. Sie
miissen aus den Problemen bei der Bewdiltigung praxisbezogener Herausforderungen erwachsen und
sich an diesen erweisen. Es geht also um fiir die sportpraktischen Vollziige addquates, weil inhaltlich

dienliches Wissen: Wissen aus der Praxis fiir die Praxis“ (Pfitzner, 2014, S. 31).

Im Rahmen konkreter Unterrichtsplanungen erweist es sich als dulerst hilfreich, wenn die
Sportlehrperson auf Merkmale fiir die kompetenzorientierte Gestaltung von Lernaufgaben
zurickgreifen kann. Ptack (2018) liefert in einem Literaturtiberblick mit Experteneinordnung sechs
Kriterien fir einen kompetenzorientierten Unterricht. Auch wenn sich die Untersuchung primar auf
die Trainerbildung bezog, zeigen sie durchaus Synergien zur methodischen Gestaltung Erziehenden
Sportunterrichts. Daher werden wesentliche Erkenntnisse im Folgenden kurz skizziert:

Kognitive Aktivierung (und Reflexion)

Schiilerinnen und Schiiler testen verschiedene Moglichkeiten der Problemldsung aus, beziehen hierfir
unterschiedliche Aspekte des Gelernten ein und denken aktiv Gber weitere Losungsmoglichkeiten
nach. AnschlieBend reflektieren sie die Herangehensweise und leiten daraus gegebenenfalls (weitere)

Handlungsoptionen ab. Es geht also nicht um die Entwicklung von Routinen, sondern um einen
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explorierenden Diskurs auf Basis des Gelernten (Baumberger, 2018, S. 196; Jordan et al., 2008).
Lebensweltbezug, Alltagsrelevanz und Individualisierung

Lernaufgaben dienen dazu, das Fachwissen mit der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler zu
verkniipfen, um dadurch Interesse und Motivation zu steigern. Aber auch die Ubertragung von
Gelerntem auf die Realitat der Individuen soll dadurch geférdert werden (Baumberger, 2018, S. 196;
Bohl, Kleinknecht, Maier & Metz, 2013; Ptack, 2019, S. 33).

Offenheit

Die Lernenden erhalten geniigend Freiraum fiir verschiedene Losungswege und auch alternative
Losungsmoglichkeiten (HoRle & Jahnke, 2010, S. 168).

Schiilerorientierung

Die Lernaufgaben sind schiilerzentriert, sodass diese selbststandig in den Lernprozess starten und
diesen erhalten kénnen. Wissen und K&nnen sollen hierbei von den Lernenden selbst erschlossen
werden. In diesem Sinne wandelt sich die Aufgabe der Lehrkraft vom Lehrenden zum Lernbegleiter.
Sie unterstitzen beispielsweise den Prozess des Lernens, ohne zu stark einzugreifen. Hierbei ist es
grundlegend, eine Aufgabenkultur zu schaffen, die Lernaufgaben klar, strukturiert und in einer

organisierten Lernumgebung darbietet (Bohl et al., 2013; Pfitzner, Schlechter & Sibbing, 2013).

2.4  Erziehender Sportunterricht im bayerischen LehrplanPLUS der flnften

Jahrgangsstufe

Die staatlichen Lehrplane der Lander dienen als wichtige Legitimations- und Orientierungsgrundlage,
um Sportunterricht zu gestalten und zu begriinden (Brautigam, 2003). Hierbei stellen die Lehrpldane
bildungspolitisch verbindliche Vorgaben dar, wahrend sportdidaktische Konzepte lediglich eine
empfehlende Funktion aufweisen (Stibbe, 2016).

Der Uberarbeitete bayerische LehrplanPLUS trat im Schuljahr 2017/2018 in der fiinften Jahrgangsstufe
des Gymnasiums in Kraft und schiebt sich seither Jahr fiir Jahr eine Jahrgangsstufe nach oben*. Im
Fokus steht das Ziel, Schilerinnen und Schiilern einen langfristigen Kompetenzerwerb zu ermdoglichen
(Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung, o.J.). Der fiir das Fach Sport formulierte
Bildungsauftrag schlieBt an den Doppelauftrag des Sports an: Er zielt also sowohl auf die
Entwicklungsforderung durch Bewegung, Spiel und Sport als auch auf die ErschlieBung der Bewegungs-
, Spiel- und Sportkultur ab. Dies zeigt sich zum Beispiel im Selbstverstandnis des Faches, wo
beschrieben wird, dass Sportunterricht ,[...] wesentlich zu einer ganzheitlichen Persdnlichkeits- und

Werteerziehung bei[tragt]“, aber auch die Aufgabe hat ,Freude und Interesse an der Vielfalt

4 Derzeit befindet sich der LehrplanPLUS in einer Uberarbeitungsschleife angesichts der Einfiihrung des
neunjdhrigen Gymnasiums.
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sportlicher Bewegungsformen sowie das Bedirfnis nach regelmaRiger sportlicher Aktivitat zu wecken,
zu fordern und zu erhalten” (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018a). Hier lasst
sich deutlich der Anschluss an die sportdidaktische Diskussion (SacherschlieBung,
Entwicklungsforderung) erkennen, wenn auch die dort verwendeten Schlagworte, wie Erziehender
Sportunterricht, Doppelauftrag und Mehrperspektivitét nicht expliziert werden. Der (ibergeordnete
Bildungsanspruch des Faches, die ,Hinfilhrung der Schilerinnen und Schiiler zu sportlicher
Handlungsfahigkeit” (Staatsinstitut flr Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018a), wird genannt und

auch prazisiert.

Gesundheit

und Fitness

Sportliche v ehmen,
Handlungs- F'e'z:“ e wahrn s
felder U:lnwelt spie analysieren:
pewerten
Fairness,
leisten Kooperation,
kooperieren Selbstkompetenz
izieren,
kommuniz
prasentieren gestalten

entscheiden.
handeln,
yerantworten

Abbildung 4: Kompetenzstrukturmodell fiir das Fach Sport (Staatsinstitut filir Schulqualitdt und
Bildungsforschung, 2018a)

Im eigens fiir das Fach Sport entwickeltem Kompetenzstrukturmodell folgen Hinweise zum didaktisch-
methodischen Vorgehen. Es gliedert sich in zwei Bereiche, welche im Sportunterricht verknipft
werden sollen: Zum einen in die prozessbezogenen Kompetenzen (Ringe), welche die Lernprozesse (z.
B. Leisten, Gestalten, Spielen) wahrend des Unterrichts abbilden und dadurch auch Hinweise auf die
erwarteten Lernprodukte geben. Zum anderen in die inhaltsbezogenen Kompetenzen, die sich die
Lernenden mithilfe von vier Gegenstandsbereichen aneignen. Diese setzen sich aus den sportlichen
Handlungsfeldern (z. B. Sich im Wasser bewegen/Schwimmen) und drei Lernbereichen zusammen:
Im Rahmen der sportlichen Handlungsfelder (in der sportdidaktischen Diskussion wird von
Bewegungsfeldern gesprochen) erwerben die Lernenden vielfiltige Bewegungserfahrungen, -formen
und setzen sich aktiv mit ihrem Korper auseinander. Die Lernbereiche orientieren sich an den
padagogischen Perspektiven, wenngleich sie diese nicht exakt wiedergeben. Folgende drei

Lernbereiche werden genannt:

29



Erziehender Sportunterricht

e Gesundheit und Fitness
e Fairness/Kooperation/Selbstkompetenz

e Freizeit und Umwelt.

Die vier Gegenstandsbereiche stehen in enger und mannigfaltiger Wechselwirkung zueinander und
werden je nach Zielstellung des Unterrichts miteinander in Beziehung gesetzt (Staatsinstitut fir
Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018a). Die Idee des Erziehenden Sportunterrichts zeigt sich hier
deutlich, ebenso die Zielsetzung, Bewegungsfelder mit padagogischen Perspektiven zu verknipfen
(vgl. Kurz, 2008; Sygusch & Hapke, 2018). Auf der Ebene des Fachlehrplans finden sich Hinweise, wie
die Verbindung von Handlungsfeldern (vgl. Bewegungsfelder) und Lernbereichen (vgl. pddagogische
Perspektiven) konkretisiert werden kann. Hierzu werden anwendungsbezogene
Kompetenzerwartungen (z. B. ,,[...] nehmen ihre eigenen Interessen und Bedirfnisse sowie die ihrer
Mitschilerinnen und Mitschiiler bewusst wahr [...]“) formuliert und Beispiele fiir deren inhaltliche
Gestaltung (z.  B. ,Wahrnehmungsiibungen in  wagnisorientierten und freudvollen
Bewegungssituationen sowie Rauf- und Rangelspiele, z. B. Mattenkonig”) mitgeliefert (Staatsinstitut
flr Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018a). Dies steht in Kontrast zu Stibbe (2004), der
konstatiert, dass Hinweise zur mehrperspektivischen Konzeption von Unterricht in Lehrplanen nur
sparlich zu finden sind. Konkrete Themenvorschlage fiir die Umsetzung im Unterricht sind jedoch auch
im bayerischen Lehrplan nur vereinzelt verankert.

Es kann also festgehalten werden, dass sich die Idee des Erziehenden Sportunterrichts in den
curricularen Entwicklungen des bayerischen Lehrplans manifestiert hat, allerdings unter Verwendung
abweichender Begriffe als im sportdidaktischen Diskurs tblich und mit inhaltlichen Veranderungen (z.
B. padagogische Perspektiven vs. Lernbereiche). Auch der Forderung nach kompetenzorientierten
Lehrplanen wurde Rechnung getragen. Dies wird beispielsweise an der Output-Orientierung deutlich
und der damit einhergehenden Formulierung von konkreten Kompetenzerwartungen. Die
Anschlussfahigkeit des eigens flr das Fach Sport entworfenen Kompetenzmodells an die
sportdidaktische Diskussion (Gogoll, 2014; Sygusch & Hapke, 2018) bleibt dahingegen weitestgehend
unklar. Auch waren Hinweise zur praktischen Umsetzung des Kompetenzmodells fiir den schulischen
Alltag hilfreich. Musterkonzeptionen kénnten hier helfen, ausgewahlte Themen zu verdeutlichen und
zur Reduktion von Unsicherheiten beizutragen.

Obwohl der Erziehende Sportunterricht vielfaltige Anknlipfungspunkte fiir verschiedene Perspektiven
des Themenkomplexes Ernahrung liefert, lohnt es sich, fiir eine mehrdimensionale Betrachtung, noch
weitere fachliche Expertisen einzubeziehen. Daher wird nachfolgend das didaktische Prinzip des

facheriibergreifenden Lehrens und Lernens auf seine Moglichkeiten untersucht.
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3 FacherlUbergreifendes Lehren und Lernen

»Am Ende ihrer Sportstunde steht noch der Ausdauerlauf an. Nicht alle Schiiler halten durch. Sie miissen
stehenbleiben, weil sie Seitenstiche haben, schwere Beine bekommen oder ihnen das Atmen
Schwierigkeiten bereitet. Sie spiiren nach dem Lauf, wie ihr Herz krdftig schldgt und dass sie ins Schwitzen
gekommen sind. Der Lehrer [...] entldsst sie dann in die Umkleiderdume. Nach der Pause haben die
Schiiler Biologie. Augenblicklich ist der Mensch ,,dran”. Sie behandeln das Herz, den Blutkreislauf und die

Versorgung der Organe und Muskeln durch das Blut” (Kretschmer, 2000, S. 62).

Eine zentrale Aufgabe schulischer Bildung ist es, junge Menschen auf die Vvielfiltigen
Herausforderungen des Lebens vorzubereiten. Uber samtliche Schulformen hinweg ergeben sich
angesichts dieser Herkulesaufgabe verschiedenartige Suchbewegungen, wie eine Gliederung der zu
behandelnden Themen und Inhalte, einschlieBlich deren Vermittlung gelingen kann.

Wahrend allgemeinbildende Schulen, wie Mittelschulen, Realschulen und Gymnasien, in dieser Frage
relativ vergleichbar vorgehen, bestreiten berufsbildende Schulen seit Jahren einen eigenen Weg. Nach
einem Beschluss der Kultusministerkonferenz werden seit 1996 alle neugeordneten
Ausbildungsberufe in Lernfeldern organisiert, mit dem Ziel, die traditionelle Facherauftrennung und
damit die Gliederung von Inhalten nach Fachern abzulésen. Lernfelder sind didaktisch-methodisch
aufbereitete Handlungsfelder, welche sowohl beruflich-fachliche als auch gesellschaftlich-politische
Inhalte miteinander verkniipfen®. Hierbei konkretisieren sich die Lernfelder durch Lernsituationen,
welche ganzheitlich und handlungsorientiert organisiert sind, um letztlich Schilerinnen und Schiler
zur Kompetenzentfaltung zu befdhigen. Schon die im Lehrplan entsprechend formulierten
Kompetenzbeschreibungen fordern vielfiltig aufeinander bezogene und aufbauende sowie
vollstandige Handlungen im Unterricht, welche die Anbahnung einer anwendungsbezogenen
Handlungskompetenz unterstiitzen (Bader, 1998; Bader & Schifer, 1998; Schneider, 2003;
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2000).

Organisiert im Rahmen des didaktischen Prinzips eines fdcheriibergreifenden Unterrichts, konnte, eben
beschriebenes Vorgehen, auch fiir allgemeinbildende Schulen einen vielversprechenden Ansatzpunkt
darstellen. Die Gliederung der unterrichtlichen Themen soll einerseits den gesellschaftlichen
Erfordernissen gerecht werden, andererseits aber auch eine kind- und jugendgerechte
Auseinandersetzung mit den zu erschlieenden Fragen und Problemen erméglichen. Von essenzieller
Bedeutung bleibt die Forderung, dass im Rahmen der hier beschriebenen ,doppelten Anbindung”

(Duncker & Popp, 199743, S. 7) der Bildungsanspruch immanent ist. Angesichts der sich wandelnden

> So vereint zum Beispiel das Lernfeld ,Instandsetzen und Sanieren eines Bauteils“ im Ausbildungsberuf
Maurerin/Maurer mit einem zeitlichen Umfang von 60 Unterrichtsstunden unter anderem bauphysikalische,
mathematische, planerische und wirtschaftliche Inhalte.
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Herausforderungen bedarf dieser jedoch einer Neubestimmung (Duncker & Popp, 1997a).

Aktuell scheint, die Debatte um facheriibergreifende Lehr- und Lernformen — zumindest im Bereich
allgemeinbildender Schulen — nicht im Zentrum erziehungswissenschaftlicher Diskussionen zu stehen
(Ukley, 2015). Der Grofteil jene Schularten betreffender Publikationen zum facheriibergreifenden
Lernen hat beschreibenden Charakter und/oder zeigt Ideen konkreter Unterrichtsbeispiele. Empirische
Studien zu Didaktik, Methodik und Wirksamkeit facherlbergreifender Organisationsformen werden
deutlich seltener publiziert (Bomhard, 2011). Betrachtet man Labuddes (2006, S. 446f) Uberlegungen,
so zeigt sich seitens der Fachwissenschaften, insbesondere der Padagogik und Fachdidaktiken,
durchaus die Forderung nach einem hoheren Stellenwert facheriibergreifender Unterrichtsformen.
Aber auch er kritisiert, dass differenzierte Modelle, eine Didaktik und Konzepte zur Priifung ihrer
Wirksamkeit fehlen. Zwar liefert die Schweizer Forschergruppe um Peter Labudde im Jahr 2005
(Labudde, Heitzmann, Heininger & Widmer, 2005, S. 105) einen Modellvorschlag. Allerdings
konzentriert sich dieser auf Dimensionen und Facetten naturwissenschaftlichen fachertbergreifenden
Unterrichts. Moegling lieferte 2010 eine differenzierte erziehungswissenschaftliche Ausarbeitung, aus
welcher unter anderem der Vorschlag fir ein Kompetenzmodell zum facheriibergreifenden Lernen
hervorgeht. Weiterfiihrende fachwissenschaftliche Diskussionen oder Weiterentwicklungen der
Uberlegungen stehen bislang noch aus. Ein gemeinsamer Forschungsstrang, der die Vorschlige
aufgreift, um differenzierte Modelle und Didaktiken facheriibergreifenden Lehrens und Lernens zu
entwickeln, ist an dieser Stelle noch nicht zu erkennen. Dies ist angesichts der mittlerweile
flichendeckenden Etablierung facheribergreifender Themen in den Curricula der Lander ein
Missstand, auf welchen es zu reagieren gilt.

Dabei bietet facherlbergreifender Unterricht groBes Potential, um unter anderem verschiedene
Sichtweisen zu verkniipfen (Lang, 2009). Im Beispiel kénnte der Ausdauerlauf eine tolle praktische
Anwendung der in Biologie gelernten Zusammenhange darstellen. Dieser Zusammenhang wird jedoch
den Lernenden nicht expliziert. Um die Moglichkeiten der facheribergreifenden Aufbereitung von
Themen zu ergriinden, folgt eine Analyse unter besonderer Berlicksichtigung allgemeindidaktischer

Perspektiven.

3.1 FacherlUbergreifender Unterricht in der allgemeinen Didaktik

Die Veroffentlichung der PISA-Schulleistungsstudien® fiihrte zu zahlreichen kontrovers gefiihrten
bildungspolitischen Diskussionen. Neben der Frage der inhaltlichen Gestaltung, stand auch die

methodisch/didaktische Aufbereitung von Lernprozessen im Fokus der Kontroverse. Schwéachen

& Programme for International Student Assessment: internationale Schulleistungsstudie, die seit 2000 im
dreijahrigen Turnus alltags- und berufsrelevante Kenntnisse und Fahigkeiten Flinfzehnjahriger untersucht.
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zeigten sich bei den deutschen Schiilerinnen und Schiilern vor allem im Bereich des Problemldsens,
wodurch diese facheriibergreifende Fahigkeit starker als zuvor ins Blickfeld geriet (Fleischer, Wirth,
Rumann & Leutner, 2010). Dies belegen die eigens fiir diese Fahigkeit entwickelten und evaluierten
Pre-Tests fir die folgenden Vergleichserhebungen (Ukley, 2015, S. 104). Am deutlichsten sichtbar wird
die Debatte in den neu entwickelten Kern-Lehrplanen, welche sich von einer normativen Input-
Orientierung zu einer evidenzbasierten Output-Orientierung entwickelten (Kurz & Gogoll, 2010). Fir
einige Facher wurden folglich Bildungsstandards formuliert. Diese sollen angesichts des schlechten
Abschneidens deutscher Schiilerinnen und Schiiler als zentrales Steuerungselement bildungs- und
schulpolitischer Entwicklungen dienen, um so zur Qualitatssteigerung von Schule und Unterricht
beizutragen. Hierzu soll die Qualitatsentwicklung in den Schulen aller Lander Deutschlands an einem
MaRstab, mit gemeinsam vereinbarten, abschlussbezogenen Bildungsstandards orientiert werden.
Den Standards kommt somit sowohl eine Uberpriifungs- als auch eine Entwicklungsfunktion zu
(Herzog, 2013; KMK — Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005). Rom (2017) fihrt aus, dass das Etablieren der Bildungsstandards aber auch eine
Suche nach Fachstandards mit sich brachte, wodurch das ,Denken in Fachern” ins Zentrum des
Interesses riickte. Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Caviola, Kyburz-Graber und Locher (2011, S. 12),
die sogar von einer Starkung des Fachprinzips als Folge der Diskussion um Bildungsstandards sprechen
(unter anderem auch Moegling, 2010, S. 69). Im Rahmen der Kompetenzorientierung von
Lernprozessen sollen die Bildungsstandards als Grundlage schulischen Arbeitens dienen. Eine groRe
Anzahl an Veroffentlichungen fokussiert sich hierbei vor allem auf fachbezogene Kompetenzen und
Standards (Bomhard, 2011, S. 15). Kompetenzorientierter Unterricht sollte in seiner praktischen
Umsetzung Situationen schaffen, in welchen die Losung des gestellten Problems nur gelingen kann,
wenn die Lernenden ihr Wissen aktivieren und anwenden koénnen. Haufig lassen sich
Anforderungssituationen allerdings nicht nur mit dem Wissen, den Fahigkeiten und Fertigkeiten eines
einzelnen Faches I6sen (Conrad, 2015, S. 2). Wichtiger Bestandteil der Anfangsdebatte war somit die
Forderung nach Interdisziplinaritat, welche jedoch in den folgenden Jahren wieder aus den Augen
verloren wurde (Bomhard, 2011, S. 15). Die Thematik des facherlibergreifenden Lehrens und Lernens
wird aktuell in dem facettenreich wie kontrovers gefiihrten Fachdiskurs eher rudimentar behandelt
(Moegling, 2010; Wagner, 2016). Dieser Trend im wissenschaftlichen Diskurs deckt sich mit
Ergebnissen aus der Unterrichtspraxis, wo festzustellen ist, dass ,fiacherlibergreifender Unterricht
noch nicht soweit [...] Gbliche Praxis geworden ist, wie es zu wiinschen ware und den Moglichkeiten
des Konzeptes entsprechen wiirde” (Spitzer & Franke, 2012, S. 39). Facheriibergreifender Unterricht
ist zwar aktuell bereits fester Bestandteil in den Lehrplanen deutscher Bundeslander, allerdings, wie

eben beschrieben, mit differierender Umsetzung (Forsbach-Dethlefs, 2005, S. 119). Nichtsdestotrotz
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stellt historisch wie gegenwartig betrachtet der facherlibergreifende Ansatz eine zentrale Perspektive
innerer Schulreformbemiihungen Uber alle drei Schulstufen (Primarstufe, Sekundarstufe | und Il)
hinweg dar (Duncker & Popp, 19973, S. 7; Geigle, 2005, S. 145; Klafki, 1998, S. 41).

Die Wurzeln des facheribergreifenden Lehrens und Lernens finden sich bereits im ausgehenden 19.
Jahrhundert’, wo seitens zahlreicher Reformpadagogen Einigkeit an der Kritik der
Unterrichtsorganisation jener Zeit bestand. Die Revolutiondre forderten eine padagogische
Orientierung vom Kinde aus, welcher beispielsweise durch die Einflihrung eines ganzheitlichen
Lernkonzeptes Rechnung getragen werden sollte (Benner & Kemper, 2009; B6hm, 2013). Seit der
reformpadagogischen Bewegung kommt dem Prinzip der facherlbergreifenden Organisation von
Lehr-Lernprozessen eine gleichbleibende Wichtigkeit zu. Allerdings wird der fachwissenschaftlichen
und schulpraktischen Diskussion darlber eine schwankende Aufmerksamkeit zu Teil (Geigle, 2005),
was sich zum Beispiel an der variierenden Quantitat diesbezliglicher Forschungsarbeiten zeigt.
Angesichts der grof3en sozialen, 6konomischen sowie 6kologischen Herausforderungen unserer Zeit,
zum Beispiel im Kontext Erndhrung (Koerber et al., 2012; Koerber & Cartsburg, 2020a; Maschkowski,
2020), bedarf es dringend einer dezidierten Analyse der Moglichkeiten facherlbergreifenden Lehrens

und Lernens (Moegling, 2010). So bilanziert Moegling (2010, S. 9-10):

,Die gebildete Persénlichkeit der Zukunft bedarf zunehmend der Fdhigkeit zum vernetzten und
interdisziplindren Denken, sollen die gewaltigen Zukunftsprobleme, die sich nicht am Fédcherkanon der
Schule orientieren, im notwendigen Mafle mehrperspektivisch durchdacht werden. Ein
mehrperspektivisches Denken als zentraler Bestandteil vernetzten Denkens benétigt die Fédhigkeit zum
Perspektivwechsel, d. h. die Féhigkeit, die zu lésenden Probleme aus unterschiedlichen Blickwinkeln

heraus betrachten und ernst nehmen zu kénnen” (im Original kursiv).

Kategorien und Definitionen fécheriibergreifenden Unterrichts

Laut Peterfen (2000a) liegen die Griinde fir die zoégerliche Verbreitung des facheribergreifenden
Unterrichts in der Schulpraxis sowie der schleppend verlaufende didaktische Theoriebildung in der
begrifflichen Unklarheit des facheriibergreifenden Unterrichtsprinzips. Er sieht die fehlende
definitorische Sauberkeit und Scharfe als Grund fir die praktische Schludrigkeit seitens der
Lehrerinnen und Lehrer, was dazu fihrt, dass die Praxis nicht das realisiert, was sie konnte und sollte
(PeterBen, 200043, S. 9-11). In dieser Arbeit soll die Bezeichnung fécheriibergreifender Unterricht als
Sammelbegriff verwendet werden, da hierunter verschiedenste Realisierungsformen

zusammengefasst werden kdénnen, wie Moegling verdeutlicht:

7 Eine sehr ausfihrliche Darstellung der historischen Entwicklung des ficherlibergreifenden Lehrens und Lernens
findet sich in Geigle (2005).
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,Fdcheriibergreifender Unterricht ist der didaktische Oberbegriff fiir alle Unterrichtsversuche, bei denen
verschiedene Fachperspektiven systematisch zur Lésung eines Problems so miteinander vernetzt werden,
dass ein thematisch-inhaltlicher Zusammenhang erkennbar wird, eine mehrperspektivische Analyse und
Beurteilung geférdert werden und eine handlungsorientierte Problemlésung oder handlungsorientierte
Problemlésungsalternativen aus verschiedenen Blickwinkeln heraus entwickelt werden kénnen”

(Moegling, 2010, S. 13).

Neuere Veroffentlichungen zeigen eine Tendenz hin zur Verwendung des Oberbegriffs
facheriibergreifender Unterricht (Bomhard, 2011; Smieja & Weyrauch, 2018; Ukley, 2015).
Fiir den Einsatz facherlibergreifender Unterrichtseinheiten ist eine exakte Abgrenzung dieses vielfaltig
verwendeten und kontrovers diskutierten Begriffs dennoch grundlegend. Sowohl im Bereich der
padagogisch-didaktischen Diskussion als auch im schulpraktischen Diskurs gibt es eine Fiille an
verschiedenen Termini, welche den hier zu betrachtenden Gegenstand beschreiben, bzw. einen
Definitionsversuch anstellen (Caviola et al.,, 2011). Im Folgenden werden verschiedene Anséitze
vorgestellt, die fiir einen guten Uberblick grundlegend sind. In Kapitel 5 erfolgt die begriindete
Zusammenfihrung der fir die Studie aussichtsreichsten Konzepte.

Hinsichtlich der Systematisierung unterscheidet Popp (1997, 149f) zwei Verfahren: das additive und
das integrative Verfahren. Das additive Verfahren riickt den Unterricht im Fach ins Zentrum des
Interesses, der ,anlassbezogen um Inhalte und Methoden aus anderen Fachern erganzt wird.”
(Schnack, 2011, S. 8). Hierbei kann es zielflihrend sein, ein Thema koinzident in verschiedenen Fachern
zu unterrichten. Eine komplexe Problem-/Fragestellung bildet den Mittelpunkt des integrativen
Verfahrens, welche ganzheitlich, handlungsorientiert und mittels der Perspektive verschiedener
Facher erschlossen werden soll. Der perspektivische Unterricht dient dazu, Handlungsfelder und
Phdanomene aus verschiedenen Blickwinkeln zu erkunden und zu reflektieren. Dies soll nicht nur zum
Erkenntnisgewinn, sondern insbesondere auch zur Neustrukturierung von Inhalten beitragen, um so
einen differenzierten Blick auf die Themenstellung zu foérdern. Der ganzheitliche Unterricht knlipft an
das Ziel an, Lehr-Lernarrangements zur Verfligung zu stellen, die intellektuelle, leibliche und
emotionale Zugange zur Themenstellung bieten. Auf diese Weise wird Pestalozzis beriihmter Idee,
dem Lernen mit Kopf, Herz und Hand, Rechnung getragen. Dies meint jedoch nicht, fiir jedes Lernziel
ein Spiel oder eine Bastelaufgabe zur unterhaltsamen Abwechslung einzufiigen. Schulisches Lernen
soll vielmehr eine Schulkultur ermdglichen, die junge Menschen mit all ihren Bedirfnissen und
Moglichkeiten fordert und fordert und nicht zur reinen Verkopfung fiihrt. Der ganzheitliche Ansatz
schlieBt damit sowohl die Weiterentwicklung der Abstraktionsfahigkeit als auch die kritische Distanz
zu Alltagserfahrungen ein. Der dritte Aspekt des integrativen Verfahrens, die handlungsorientierte
Gestaltung von Unterricht, ist eng mit dem Prinzip der Ganzheitlichkeit verkniipft. Es gilt, Facetten und

Phanomene der Lebenswelt handelnd zu erschlieBen, aber auch Aspekte der Vorstellungswelt bewusst
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zu vergegenwartigen oder durch Reflexion zuganglich zu machen (Popp, 1997, S. 149 ff; Schnack, 2011,
S. 8). Aufgrund der vielfdltigen Anknilpfungspunkte zur Kompetenzorientierung und Gestaltung
mehrperspektivischen Sportunterrichts wird auf den integrativen Ansatz in Kapitel 5 nochmals Bezug
genommen.

Eine weitere Moglichkeit der Systematisierung zeigen Hiller-Ketterer und Hiller (1997, S. 179-185),
welche nach der didaktischen Funktion facherlbergreifender Lehr- und Lernformen vorgehen.
Strukturelle Anschlussfahigkeit bietet die Fragestellung nach der (duBeren) Art der
Unterrichtsorganisation, welche unter anderem von Huber und Effe-Stumpf (1994) und Huber (1995)
beschrieben wird. Auf beide Systematisierungsversuche wird im Folgenden kurz eingegangen, wobei
Gliederungen nach der didaktischen Funktion deutlich seltener beschrieben werden als
unterrichtsorganisatorische. Hiller-Ketterer und Hiller (1997, S. 179 ff) benennen fiinf Typen
facheribergreifenden Lehrens und Lernens nach ihrer didaktischen Funktion:

(1) Facherubergreifender Unterricht zur Begriindung der Notwendigkeit fachlicher Spezialkurse

Nicht alle Themen im Curriculum haben das Potential, Lernenden den Zusammenhang zwischen ihren
eigenen Interessen und den Prozessen auf diversen gesellschaftlichen, sozialen oder 6kologischen
Ebenen darzustellen. Nur durch eine gekonnte Aufbereitung von Inhalten kann gewéhrleistet werden,
dass eine Verkniipfung von Schule und Lebenswelt moglich wird. Diese ist wiederum fiir den Lernerfolg
immanent. Facheribergreifender Unterricht kann dabei unterstiitzen, das Ziel zu erreichen, indem
versucht wird, Problem- und Fragestellungen aus der Perspektive verschiedener Unterrichtsfacher zu
I6sen.

(2) Facherubergreifender Unterricht zur Demonstration der Nutzlichkeit fachlicher Spezialkurse
Vorausschauende Planung und Organisation kdnnen eine Méoglichkeit darstellen, die erhohte
Anstrengung, welche fachliche Spezialkurse im facheriibergreifenden Lernen mit sich bringen, fiir die
Lerngruppe ,sichtbar” zu machen. Dies kann dazu beitragen, dass sich das Potential des didaktischen
Prinzips nicht nur im Wahrnehmungsbereich der Lehrkrafte, sondern auch bei der Lerngruppe
manifestiert.

(3) Facheribergreifender Unterricht zur Relativierung der Fachperspektive

Beschrankt sich die Legitimation der Durchfiihrung einer Unterrichtssequenz (zum Beispiel zum Thema
»Fliegen”) einzig und allein auf ein Fach (hier Physik)? Koénnen nicht vielmehr auch didaktische
Arrangements realisiert werden, die genau ebensolche Reduktionen kritisch hinterfragen? Die Schule
sollte den Heranwachsenden nicht den Eindruck vermitteln, dass die vielfdltigen Themenbereiche
problemlos in die entsprechenden Fachschubladen gepackt werden kénnen, um mit deren
(beschrankten) Instrumentarien vollumfanglich erschlossen zu werden.

(4) Facherubergreifender Unterricht zum Zwecke der Demonstration und Erprobung gemeinsamer
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Verfahren und formaler Wechselwirkungen

Der Einsatz facherlbergreifender Unterrichtsszenarien dient nicht ausschlielich dazu, problematische
monodisziplindre Sichtweisen zu kompensieren. Vielmehr kann die Inanspruchnahme des Prinzips
Mittel zum Zweck sein, Parallelen verschiedener Theorieansatze aufzuzeigen oder Voraussetzungen zu
schaffen, die es zulassen, verschiedene Erkenntnisbereiche zu vereinen. Dariliber hinaus stellt es ein
Verfahren zur Uberwindung multidisziplindrer Probleme der Kooperation dar oder kann dabei helfen,
diese zu verdeutlichen.

(5) Facherubergreifender Unterricht zum Zwecke der , Entselbstverstandlichung” und , Entratselung”
von Ausschnitten der Alltagswirklichkeit, zum Aufbau von Handlungsfahigkeit und zu deren Erprobung
in begrenzten Aktionen

Es geht darum, Selbstverstandlichkeiten aufzulésen, die der Grund fiir Unklarheiten sein konnen und
dazu fihren, dass eine Aufklarung ratselhafter Phanomene nicht moglich ist (Moegling, 2010, S. 29).
An den Gliederungsentwurf nach der Funktion facheriibergreifenden Lehrens und Lernens schliet sich
die Frage nach der Organisation des Unterrichts an, wie sie im GroRteil der Veroffentlichungen
beschrieben wird (Beckmann, 2003; Bomhard, 2011, S. 31-36; Caviola et al., 2011, S. 16 und S. 145 ff;
Huber, 1995; Huber & Effe-Stumpf, 1994, S. 64 ff; Labudde, 2006, S. 441ff; 2005). Hierbei hat sich
bisher noch keine einheitliche Bezeichnung durchgesetzt, vielmehr existieren zahlreiche
Begrifflichkeiten nebeneinander. Oft sind die Differenzen primér terminologischer Art, wahrend sich
inhaltlich Ahnlichkeiten zeigen. Die einzelnen Formen sind meist nach den planerischen und
organisatorischen Bedirfnissen geordnet. Nachfolgend soll exemplarisch auf den grundlegenden
Aufsatz von Huber (1995) eingegangen werden, der finf Typen facheribergreifenden Unterrichts
voneinander abgrenzt:

(1) Facheriberschreitender Unterrichtstypus

Im Unterricht des Faches selbst versucht die Lehrkraft, Inhalte weiterer Facher aufzugreifen oder
Bezlige zu diesen herzustellen.

(2) Facherverknipfender Unterrichtstypus

Ein gemeinsam thematisierter Gegenstand wird in zwei oder mehreren Fachern behandelt. Hierbei
beziehen sich die Lehrkrafte auf die fachliche Expertise des jeweils anderen Faches, ohne dass es zu
einer intensiven Koordination kommt.

(3) Facherkoordinierender Unterrichtstypus

Hierbei handelt es sich um eine Steigerung des facherverknipfenden Typus hinsichtlich Absprachen
und Koordination zwischen den Fachlehrkraften. Der gemeinsam geplante Unterricht wird zwar eng
aufeinander abgestimmt, aber nach Fachern getrennt unterrichtet. In der Literatur findet sich dieser

Typus auch unter dem Begriff des facherverbindenden Unterrichts (PeterBen, 200043, S. 12).

37



Facherlbergreifendes Lehren und Lernen

(4) Fachererganzender Unterrichtstypus

Zugunsten themenorientierter Kurse wird die Facherordnung ausgesetzt. Die Kurse werden parallel
und erganzend zu den Fachern angeboten. Bei dieser Form kann auch die Zusammensetzung der
Lerngruppe, je nach interessengeleiteter Wahl der Schwerpunkte, variieren.

(5) Facheraussetzender Unterrichtstypus

Phasenweise, fiir einen festgelegten Zeitraum, wird der Fachunterricht ausgesetzt (beispielsweise fir
Projektwochen). Fachunterricht findet in dem definierten Zeitfenster nicht statt. Durch diese
Arbeitsweise wird das Aufsuchen auRerschulischer Lernorte, das Durchfiihren von Exkursion etc.
organisatorisch erleichtert.

Es liegen also eine Reihe verschiedener Vorschlage vor, wie Unterricht in seinem Spektrum erweitert
werden kann. Diese sind nun dahingehend zu priifen, inwieweit sie eine effiziente Moglichkeit bieten
kénnen, gegenwartige Probleme und lebensweltliche Bezlige einzubeziehen, um bisherige
Begrenzungen und Sichtweisen zu lberschreiten. Es bleibt jedoch zu beachten, dass es sich bei den
ausgewahlten Systematisierungsversuchen zunichst nur um didaktische Ubersichten handelt.
Aussagen zur kompetenzorientierten und mehrperspektivischen Gestaltung facheriibergreifenden
Unterrichts stehen noch aus (Moegling, 2010, S. 29ff). Auf diese wird im Kapitel 3.1.2.1 Ziele
facheriibergreifenden Unterrichts dezidiert eingegangen.

In mehreren Veroffentlichungen zum facherlbergreifenden Unterricht finden sich Bezlige zum
Projektunterricht, weshalb im nachfolgenden eine Abgrenzung der beiden didaktischen Prinzipien
vorgenommen werden soll. Beziglich des Verhaltnisses der zwei Konzepte sind verschiedene
Auffassungen moglich. Einerseits erfolgt eine Gleichstellung der Begriffe, was daran festzustellen ist,
dass diese synonym, ohne weitere Differenzierung verwendet werden. Andrerseits wird
Projektunterricht als Sonderform facherilibergreifenden Lehrens und Lernens verstanden. Es finden
sich Uberschneidungen wie Interdisziplinaritidt, welche zur Problemldsung genutzt werden soll.
(Geigle, 2005, S. 192). Aber auch Unterschiede fallen auf, wie die historischen Urspriinge des
Projektunterrichts. Klafki (1998, S. 45f) verdeutlicht, dass sich Projektunterricht auferdem auf ein Gber
die Lerngruppe hinausreichendes Produkt bezieht, wie die Gestaltung des Pausenhofes oder die
Auffiihrung eines Theaters. Somit kann Projektunterricht eine Form des facheriibergreifenden
Unterrichts sein, aber nicht jede facherlbergreifende Unterrichtsform muss eine den Klassen- oder

Schulrahmen liberschreitende Wirkung aufweisen, also Projektunterricht sein.

Schulischer Fachunterricht — eine offene Betrachtung
Der Unmut Gber den traditionellen Fachunterricht stellt einen wesentlichen Grund fiir die Forderung
nach mehr facherlbergreifenden Lehr-Lernsituationen dar. So weisen beispielsweise Kritiker immer

wieder auf die Unfahigkeit des Fachunterrichts hin, die umfassenden Problemstellungen der
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Gegenwart zu erfassen, um zu deren Losung beitragen zu kdnnen (Vester, 2002). Die Gliederung des
schulischen Unterrichts in Facher ist vielen von Kindesbeinen an vertraut. Haufig wird dieser Aufbau
unreflektiert als gegeben angenommen. Doch, was ist eigentlich ein Fach und wer oder was bestimmt
Themenbereiche eines Schulfachs? Die Bezeichnung ,Fach” ldsst vermuten, dass es sich hierbei um
etwas prinzipiell Gleichartiges handelt. Dies trifft jedoch hochstens auf die &ullere
Organisationsstruktur (Unterrichtsstunde) zu, keinesfalls auf Unterrichtsgegenstdande und deren
Didaktik. Im historischen Kontext kam es immer wieder zu einem Wandel in der Zusammenstellung
und Art der Facher. Die Urspriinge der Gliederung nach Fachern lassen sich bereits ab dem flinften
Jahrhundert vor Christus im alten Griechenland erkennen, wo sich der , Kreis der Bildung” (enkyklios
paideia) entwickelte. Dieser beinhaltete unter anderem Grammatik, Dialektik und Gymnastik (Bracht,
2004). Dolch (1982) komplettiert die historische Betrachtung bis zur Gegenwart und reslimiert die
historische Kontinuitat des gefacherten Unterrichts. Eine ausfiihrliche Darstellung zur Geschichte der
Unterrichtsfacher findet sich auch in Mannzmann (1983). Die Ausrichtung der Facher erfolgt nach
differenzierten Gesichtspunkten. Mit Deutsch und Mathematik erscheinen heute zwei grundlegende
Facher im Kanon, welche mit einem Grof3teil der darin vermittelten Kompetenzen die Basis fiir weitere
Facher bilden. Die Orientierung der Naturwissenschaften (z. B. Physik, Biologie, Geographie) erfolgt
beispielsweise primar an wissenschaftlichen Disziplinen, wahrend in den dsthetischen Fachern (z. B.
Kunst, Musik und Sport) viel mehr das praktische Tun in den Fokus riickt — grundlegend fiir beide
Richtungen sind heute die Basiskompetenzen. Anhand dieser Beispiele wird der sehr unterschiedliche
Gehalt dessen deutlich, was einheitlich als ,,Fach” bezeichnet wird. Dennoch gibt es eine Vielzahl an
Vorteilen der Gliederung in Facher, welche anhand von drei ausgewahlten Positionen verdeutlicht
werden.

(1) So kann ein Fach den Zugang zu Wissen erleichtern, indem es die Inhalte ordnet und fiir den
Lernenden Abgrenzungen schafft. Dadurch ergibt sich eine Struktur, wodurch Begriffe kategorisiert
werden koénnen und ein konstruktiver Lernprozess angeregt werden kann. Angesichts rasant
wachsender Wissensbestinde erscheint deren Systematisierung besonders bedeutsam (Moegling,
2010, S. 47; Schilméller, 1997, S. 91; Schnack, 2011).

(2) Memmert (1994) ergdnzt die Argumentation, indem er Erfahrungsschatz und Kompetenz der
akademischen Disziplinen anfiihrt, die hinter den Experten stehen, welche diese unterrichten. Der
Fachunterricht vermag es (meist), libergeordnete Qualifikationen zu vermitteln, die im besonderen
Mal transferiert werden konnen. Der Mensch von heute ist angesichts der Komplexitit an
Problemstellungen der Gegenwart auf Ubertragbare Kompetenzen angewiesen.

(3) Dariber hinaus kénnen die einzelnen Fachdisziplinen dazu beitragen, verschiedenste Fahigkeiten

zu erwerben, die dann zusammengefiigt notwendig sind, um zur komplexen Problemlésung
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beizutragen. Es bleibt jedoch zu beachten, dass kein einziges Fach mit nur einem Bezugsfach auskdame.
Ebenso wenig gibt es Fachwissenschaften, die einer monodisziplindren Ordnung Geniige leisten
konnten. Beispielsweise schliet die Wissenschaft der Mathematik die Logik, die Philosophie, die
Zeichentheorie und viele weitere ein (Klafki, 1998, S. 88). Die hier genannten inhaltlichen Vorteile
begriinden vermutlich die Kontinuitdt des gefdacherten Unterrichts an der Mehrzahl deutscher
Regelschulen, was durch den organisatorischen Nutzen noch verstarkt werden konnte. Der etablierte
Facherkanon ist jedoch in Anbetracht sich wandelnder kultureller und 6konomischer Bedingungen
einem bestandigen Druck ausgesetzt. Dieser zeigt sich sowohl in der schulpraktischen, aber auch in der
wissenschaftlichen Diskussion (Artmann, Herzmann & Rabenstein, 2011; Beckmann, 2003; Bomhard,
2011; Caviola et al., 2011; Duncker & Popp, 1997b; Hasing, 2009; Memmert, 1997).

Nachfolgend werden drei ausgewahlte Kritikpunkte am traditionellen Fachunterricht vorgestellt, die
in der Diskussion um facheriibergreifendes Lehren und Lernen immer wieder Relevanz zeigen.
Intention ist es aber nicht, den Fachunterricht per se zu kritisieren. Die Abhandlung soll vielmehr
zeigen, welche Potentiale in einer Erganzung des fachspezifischen Unterrichts um fachertibergreifende
Sequenzen liegen kdnnen (Bomhard, 2011, S. 12—-15; PeterfRen, 2000b, S. 322):

(1) Klafki (1998, S. 47) und Memmert (1997, S. 14) kritisieren an reinem Fachunterricht die Abtrennung
konkreter Lebenssituationen und Problemstellungen. Die Herausforderungen des Lebens sind aber
selten an einzelne Facher gebunden bzw. kénnen innerhalb dieser hinreichend bearbeitet werden.
Probleme werden zwar durchaus unter bestimmten dominierenden Aspekten wahrgenommen (z. B.
o6konomisch, politisch, technisch), nicht jedoch getrennt nach einzelnen wissenschaftlichen
Teildisziplinen bzw. Schulfachern. Dergestalt geht die lebensweltliche Verkniipfung der Erkenntnisse
verloren, wodurch der Zusammenhang verschiedener thematischer Aspekte fiir viele Schiilerinnen und
Schiiler unklar bleibt. Aufgabe der Schule muss es sein, junge Menschen aufs Leben vorzubereiten. Vor
diesem Hintergrund ist eine Konzentration auf fachliche Perspektiven im Unterricht obligat. Es kann
aber nicht alleinige Aufgabe der Kinder und Jugendlichen sein, die unterschiedlichen fachlichen
Sichtweisen zu verknipfen, um diese in komplexen Lebenssituationen addaquat anwenden und so
Handlungsalternativen abzuleiten zu kénnen.

(2) Ein weiterer Kritikpunkt ist die Zersplitterung des schulischen Lernens in einzelne Facher. Zahlreiche
Themen haben groRes Potential, aus dem Blickwinkel verschiedener Fachbereiche betrachtet zu
werden (Lang, 2009). Nur so kdnnen diese in ihrer Ganzheitlichkeit erfasst werden. Den Lernenden
bleibt ohne dies haufig das Erkennen und Verstehen von Sinnzusammenhangen verwehrt (Duncker &
Popp, 1998b, S. 11-12; Memmert, 1997, S. 15). Wie schade ware es, im oben beschriebenen Beispiel
aus dem Sport- und Biologieunterricht, die Synergien der beiden Fachinhalte nicht zu verdeutlichen?

In besonderer Weise konnte die facheriibergreifende Thematisierung zu einem Konstruktionsprozess
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von Zusammenhangen beitragen und so den Mehrwert der Vermittlungsbemiihungen steigern. Hierzu
missten zunachst (einfach nur) die Facher in Beziehung gesetzt werden (Kretschmer, 2000). Isoliertes
Fachwissen konnte dadurch reduziert und interdisziplindre Problemlésekompetenz gefordert werden
(Mittelstrass, 1987). Dariliber hinaus geniigt die monoperspektivische Betrachtung zahlreicher
Schliisselprobleme oft nicht, um die komplexen 6konomischen, politischen und gesellschaftlichen
Zusammenhange zu durchdringen und zur mehrdimensionalen Problemldsung beizutragen. Ebenso
nachteilig erscheint die Gefahr des ,Denkens in Schubladen®, welche durch die Thematisierung
scheinbar unverbundener Inhalte unterstitzt wird und somit vernetztes Lernen erschwert (Bomhard,
2011, S. 14; Gudjons, 1997, S. 41; Memmert, 1994, 1997; PeterRen, 2000a).

(3) SchlieBlich richtet sich die Kritik gegen die rein kognitive Gestaltung von Lernangeboten im
Fachunterricht. Dadurch kann Unterricht entstehen, der mehr einer theoretischen Unterweisung als
einer handlungsorientierten Lernsituation gleicht (Bomhard, 2011, S. 14, Memmert, 1994, S. 105;
Schilmoller, 1997, S. 92). Diese Kritik ist jedoch nicht von einer fachsystematischen bzw.
facheriibergreifenden Aufbereitung der Inhalte abhéangig. SchlielRlich ist es moglich, in beiden
Aufbereitungsformen kognitiv, aber auch handlungsorientiert zu arbeiten. Zentral erscheint dem
Autorenteam Hiller-Ketterer und Hiller (1997) in dieser Diskussion, nicht immer neue Potentiale
facheriibergreifender Unterrichtsversuche aufzuzeigen, sondern die bereits vorhandenen Beispiele

unter nachfolgenden Aspekten kritisch zu prifen:

e Grad der Schiilerorientierung, vor allem im Sinne einer ,,Begleitung” bei der Bewaltigung von
Problemen
e Mehrperspektivische Aufbereitung, die Lernende zwingt, Themen ,neu” zu denken

e Anschlussfahigkeit an die aullerschulische Praxis und alltagliche Problemstellungen.
Es bleibt festzuhalten, dass

"nicht die Abschaffung der Fécher das Gebot der Stunde [ist], sondern ein neues Verhdltnis von Lernen
in Fédchern und Fachgrenzen (iberschreitendem Lernen — kurz ein 'Lernen (iber Grenzen' — im doppelten
Sinn: liber die Begrenztheit der Féicher und zugleich iiber die Grenzen der Fécher hinaus” (Gudjons, 1997,

S. 40).

Denn erst das Zusammenspiel von fachlichen und Uberfachlichen Sichtweisen ermoglicht die

Ausbildung von Handlungsfahigkeit (Labudde, 2006, S. 442; Moegling, 2010, S. 47).

3.1.1 Begriindungen fiir fdcheriibergreifenden Unterricht
Facheriibergreifender Unterricht ist kein Produkt der Gegenwart, vielmehr kann dieser im historischen
Kontext auf eine lange Tradition verweisen. Im Zentrum des Interesses stehen hier aktuellere

Begriindungsansatze facherilbergreifender Lehr-Lernprozesse, wie sie vor allem fiir die Sekundarstufe
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| konzipiert wurden. Die ab Mitte der 90er-Jahre hervorgebrachten Veroffentlichungen zur Thematik
sind dullerst vielfaltig und im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es nicht moglich, eine vollstandige
Abhandlung dieser aufzuzeigen. Vielmehr sollen zentrale Diskussionslinien und Strukturen beleuchtet
werden, um darauf basierend das eigene konzeptionelle Vorgehen ableiten zu kénnen (u. a.
Beckmann, 2003; Bomhard, 2011; Duncker & Popp, 1998a; Geigle, 2005; Huber & Effe-Stumpf, 1994;
Labudde, 2003; Moegling, 2010; Roth, 2017; Ukley, 2015; Zapletal). Die nachfolgende Darstellung
beschreibt eine Auswahl haufig genannter oder fir die geplante Unterrichtskonzeption potentiell
zielflhrender Legitimationen. Die Gliederung der Darstellung orientiert sich unter anderem an den
Dissertationen von Geigle (2005), Bomhard (2011) und Ukley (2015), die Zusammenstellungen
jungerer Begriindungsansatze facheribergreifenden Unterrichts liefern. Sie erarbeiteten aus einer
Vielzahl an lebensweltlichen, gesellschaftlichen, wissenschafts- und bildungstheoretischen
Begriindungen Legitimationen fir facheribergreifenden Unterricht. Da die Unterrichtskonzeption fir
eine  funfte Jahrgangsstufe konzipiert werden soll, erfolgt keine Analyse der
Wissenschaftspropadeutik. Diese wird vor allem in der Sekundarstufe Il als Begrindungsmoment

eingesetzt und spielt fir die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit nur eine untergeordnete Rolle.

3.1.1.1 Inhaltlich-organisatorische Begriindungsansdtze

Fécheriibergreifender Unterricht zur Vermeidung inhaltlicher Dopplungen und Nutzung von
Synergieeffekten

Ein oft angefiihrtes Argument ist, dass sich durch facheriibergreifendes Lehren und Lernen
undkonomische und unndtige Dopplungen zwischen Fachern vermeiden lassen. Stattdessen kénnen
durch gemeinsames Erarbeiten eines Themas Synergieeffekte genutzt werden (Bomhard, 2011, S. 17;
Hiller-Ketterer & Hiller, 1997, S. 168f).

Féicheriibergreifender Unterricht als Méglichkeit, komplexe und nicht fachgebundene Themen zu
behandeln

Ein weiterer Grund ist die Moglichkeit, komplexe oder nicht im Facherkanon beheimatete Aspekte zu
thematisieren (z. B. libergreifende Bildungs- und Erziehungsziele). Duncker (1997, S. 119) sieht das
grofle Potential, unterschiedliche Perspektiven einzubeziehen, wodurch es erst moglich wird,
bestimmte Themen zu behandeln. Hier schlieBen sich Fragestellungen an, die nicht eindeutig einem
Fach zuzuordnen (z. B. Erndhrung, Klima) oder angemessen in den Grenzen eines Faches zu erschliefRen
sind. Dadurch wird es erst fir manche Themen aus der Lebenswelt der Lernenden moglich, Einzug in
den Schulalltag zu halten. Die Loslésung facheriibergreifender Unterrichtskonzeptionen von der
ausschlielichen Ausrichtung an Konventionen, beispielsweise des Lehrplans, ermoglicht dariber
hinaus, dass die Lehrkraft die Erfahrungswelt der Lerngruppe, aber auch aktuelle gesellschaftliche

Entwicklungen (Forsbach-Dethlefs, 2005, S. 129-131; Geigle, 2005, S. 152) ernst nehmen und den
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Unterricht dementsprechend gestalten kann (Gudjons, 2015).

Féicheriibergreifender Unterricht zum Umgang mit komplexen gesellschaftlichen Entwicklungen
Epochaltypische Schliisselprobleme der Gegenwart, wie weltweite Abhangigkeiten und Vernetzungen,
Ubersteigen ganz klar einzelne Fachgrenzen. Sie bediirfen einer interdisziplindren Auseinandersetzung.
Die zunehmende Komplexitat des verfligbaren Wissens und der gesellschaftlichen Wirklichkeit sowie
die damit einhergehende Vernetzung der einzelnen Wissen- und Wirklichkeitsbereiche sind
Problemstellungen der Moderne. Auf diese vorzubereiten erfordert eine interdisziplinare,
facheribergreifende Diskussion, die in der Schule beginnen sollte. Schiilerinnen und Schiiler sollen
schliefSlich Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben, sich in der gesellschaftlichen Wirklichkeit
zurechtzufinden (Bomhard, 2011, S. 17f; Fischer, 2011, S. 40ff; Forsbach-Dethlefs, 2005, S. 129ff;
Geigle, 2005, S. 151f; Klafki, 1998, S. 48; Labudde, 2004, S. 57; Stlibig, Bosse & Ludwig, 2002, S. 15).
Féchertibergreifender Unterricht zur Anbahnung interdisziplindrer Kommunikation

Wie eben aufgezeigt, lassen sich zahlreiche gesellschaftliche und wissenschaftliche Probleme nicht
binnen der Grenzen einzelner Fachdisziplinen 16sen. Dem gegenliber steht eine Entwicklung innerhalb
der Wissensdisziplinen, welche durch eine Uberspezialisierung gekennzeichnet ist (Duncker & Popp,
19974, S. 8). Daraus resultieren unterschiedliche wissenschaftliche Kulturen, welche sich nicht nur in
ihren Begriffsverstandnissen oder Herangehensweisen an Problemstellungen voneinander abheben
(Fischer, 2011, S. 38ff; Geigle, 2005, S. 150; Held, 2014). Interdisziplinares Arbeiten erfordert jedoch
mehr als nur ein Verstandnis flireinander. Durch facheribergreifendes Arbeiten sollen schon in der
Schule Grundlagen gelegt werden, um junge Menschen auf derartige Herausforderungen der Zukunft
vorzubereiten.

Féchertibergreifender Unterricht als Folge des Beschlusses der Kultusministerkonferenz

Bereits im Jahr 1972 fasste die KMK einen Beschluss zur Einfihrung fachibergreifender Elemente in
den Unterricht der gymnasialen Oberstufe, da — so die Intention — den jungen Erwachsenen dadurch
in besonderer Weise ermoglicht wird, strukturiertes Wissen aufzubauen und Zusammenhange zu
erkennen. Der Abschlussbericht der von der KMK eingesetzten Expertenkommission aus dem Jahr
1995 sieht darliber hinaus folgende vier Argumente, die fiir eine Erweiterung des rein fachlich
legitimierten Lernens um facheribergreifende Themen sprechen (Sekretariat der Standigen Konferenz

der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 1995, S. 114):

1. Aufgrund der Wissenschaftsorientierung der Fachdisziplinen bleibt oftmals der
lebensweltliche Bezug individueller und sozialer Problemstellungen aus.
2. Wissenschaftliche Spezialisierung hat zur Folge, dass es zu ,gesellschaftlich-politisch nicht

kontrollierter Nutzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen” kommt.
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3. Im Fokus des Erkenntnisinteresses stehen Probleme, keine wissenschaftlichen Disziplinen, was
aber die Trennung in Disziplinen und Facher verdecke.
4. Historische Tradition und Praxis der Schulfacher sind keine ausreichende

Legitimationsgrundlage.

Die Forderung nach facheribergreifendem Unterricht ist aktuell aus den Lehrplanen der Lander nicht
mehr wegzudenken. So wurden zum Beispiel im revidierten bayerischen LehrplanPLUS der flinften
Jahrgangsstufe explizit 15 Themen (u. a. ,Alltagskompetenz und Lebensékonomie”,
»Gesundheitsforderung”) definiert, die als schulart- und facheribergreifende Bildungs- und
Erziehungsziele umgesetzt werden sollen (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung,
2018c). Praktische Implikationen zur didaktisch-methodischen Aufbereitung werden den Lehrkraften

dazu kaum an die Hand gegeben (Heseker, 2019).

3.1.1.2 lLernpsychologisch-pddagogische Begriindungsansitze

In der Lern- und Entwicklungspsychologie finden sich nur sehr vereinzelt empirisch belegte Studien,
die einen akzentuierten Bezug auf das Unterrichtsprinzip des facheriibergreifenden Unterrichts
ermoglichen, welcher folglich zur Herstellung eines Begriindungszusammenhangs argumentativ
eingesetzt werden konnte. In besonderer Weise erfolgt die Substantiierung Uber die als defizitar
wahrgenommene ausschlieRliche Ausrichtung des Unterrichts nach dem Fachprinzip (Geigle, 2005),
was durch Erkenntnisse der Lern- und Unterrichtsforschung vielfaltig unterstiitzt wird. Dazu werden
entweder Ansatze aus der Motivationspsychologie angefiihrt, deren Erkenntnissen eine
Ubergeordnete Validitat im Rahmen facheribergreifender Unterrichtsszenarien (Fachunterricht vs.
Facheriibergreifender Unterricht) zugeschrieben wird. Vielfach werden aber auch Vergleichsstudien
dargelegt, welche durch eine kontrastierende Befragung von Beteiligten an den verschiedenen
Unterrichtsformen generiert wurden (Budde, 2011; Duncker, 2005; Hasing, 2009; Stibig et al., 2002;
Ukley, 2015). Hieraus einen Kausalzusammenhang abzuleiten, welcher als Begriindung fir
facheriibergreifend angelegte Lernprozesse dienen kdnnte, erscheint gewagt, vor allem angesichts der
Problematik, dass auch facheribergreifende Unterrichtssequenzen hinsichtlich ihrer didaktisch-
methodischen Aufbereitung Unzulanglichkeiten gegeniber Fachunterricht aufweisen koénnen.
Folgende Begriindungen stellen eine Auswahl dar, welche das Potential facherlibergreifenden Lernens
verdeutlichen kdnnen:

Fédchertibergreifender Unterricht zur Steigerung der individuellen Bedeutsamkeit von Themen
Betrachtet man die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen als einen Gibergeordneten Bildungsauftrag
der Schulen, so setzt dies das grundlegende Bediirfnis junger Menschen voraus, Lernen mit etwas
prinzipiell Sinnvollem zu konstatieren. Besonders erfolgreich kann das gelingen, wenn der zu

vermittelnde Stoff fiir die jungen Menschen individuell bedeutsam ist. Durch facherlbergreifende
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Lernformen kann die intrinsische Motivation zu lebenslangem Lernen geférdert werden (Huber, 2001;
Maag Merki, 2004, S. 218; Schilméller, 1997; Ukley, 2015, S. 86).

Féicheriibergreifender Unterricht zur Steigerung eigenverantwortlicher Lernaktivitéten

Der Motivationstheorie von Deci und Ryan (1993) folgend zeigt sich ein Zusammenhang zwischen
Motivation, erfahrener Selbstbestimmung und Eigeninteresse. Vor dem Ziel, individuelle
Bedeutungszuschreibungen bei Lernenden zu fbrdern, ergibt sich die Konsequenz,
eigenverantwortliche Aktivitdten bei der Erarbeitung von Lerngegenstanden zu fordern. Einzig durch
eine selbststandige Erarbeitung von Lerninhalten kann diese Einsicht allerdings nur schwer realisiert
werden, vor allem dann, wenn Inhalte tradierte Strukturen aufweisen und nach vorgegebenen
Prinzipien arrangiert werden. Folglich sollten die Lernenden bei der Konzeption guten
facherlbergreifenden Unterrichts in alle Phasen, also sowohl Planung, Durchfiihrung als auch
Auswertung einbezogen werden. Durch einen hohen Anteil an Partizipation erfahren die jungen
Erwachsenen Eigenverantwortlichkeit flir den eigenen Lernprozess und ihre individuelle Bedeutung fir
die gelingende Gestaltung von Lernen (Artmann et al., 2011, S. 29; Caviola et al., 2011, S. 46; Ukley,
2015, S. 86). Auffillig sind hier zweifelsohne die Ubereinstimmungen zu den aus der kritisch-
konstruktiven als auch der konstruktivistischen Didaktik konkludierten Forderungen. Auch Frommer
(1997) fasst in seiner Ubersicht lern- und entwicklungspsychologischer Befunde zusammen, dass vor
allem die eigene aktive und von Selbsttatigkeit gepragte Erarbeitung von Inhalten die Lernmotivation
erhoht und zu effizienteren Lernresultaten fihrt. Lerngegenstinde erhalten durch das hohe MaR an
Eigentatigkeit und Selbststeuerung eine lernpsychologisch individuelle Bedeutung fiir die Lernenden.
Diese Ansichten werden durch die retrospektive Erfassung der Sicht der Lernenden auf
facheribergreifenden Unterricht von Stiibig et al. aus dem Jahr 2002 bestatigt. Die Autoren heben vor
allem den Effekt auf die Lernmotivation als auch die damit in Zusammenhang stehenden Lern- und
Wissensqualitaten hervor.

Féichertibergreifender Unterricht zur Anbahnung von Tiefenwissen

Besonders aufschlussreich ist ein Blick auf die Qualitdat der Wissensbestinde der befragten
Schiilerinnen und Schiler. Es konnte gezeigt werden, dass nicht groBere Mengen an Faktenwissen
verinnerlicht wurden, sondern es zu einem Aufbau von Tiefenwissen kam (Labudde, 2006; Stiibig et
al., 2002). Dadurch konnten sie Zusammenhange sicher begreifen und Inhalte umfassend verstehen.
Diese Erkenntnisse bekraftigen Ghisla und Bausch (2006), indem sie die Vorteile der Kontextualisierung
hervorheben, welche durch die facherlibergreifende Vermittlung von Inhalten generiert wird. Labudde
(2006, S. 441) spricht in diesem Zusammenhang von der horizontalen Vernetzung verschiedener
Inhalte, welche die vertikale Vernetzung aus dem Fachunterricht unterstiitzt und erganzt. Dariiber

hinaus konnten Stiubig et al. (2002) in ihrer Erhebung deutliche Parallelen zwischen
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facheriibergreifendem Unterricht, erhdhter Schileraktivitat, Schilerorientierung und einer positiven
sozialen Lernatmosphdre nachweisen. Ob hier ein Dependenzverhéltnis vorliegt, welches den oben
beschriebenen Begriindungszusammenhang ermdglichen kdnnte, gilt es in weiteren Forschungen zu
prifen.

Féicheriibergreifender Unterricht zur Anbahnung von Handlungsféhigkeit im Alltag

Im Kontext lernpsychologischer Begriindungszusammenhange ergibt sich ein enges Zusammenspiel
facheriibergreifenden Unterrichts mit zwei flir das Anlegen von Tiefenwissen relevanten Aspekten:
zum einen ein aktiv-handelndes Lernen, das sich an authentischen Alltagssituationen und
Problemstellungen orientiert, zum anderen die immer wieder transparent werdende Bedeutung des
individuellen Nutzens von Gelerntem (wie es in den Lernfeldern der Berufsschulen gemacht wird).
Beide Dimensionen gelten als unverzichtbares Mittel flr ein nachhaltiges, intrinsisch motiviertes
Lernen, mit dem Ziel, Handlungsfahigkeit anzubahnen (Ukley, 2015, S. 87—-88). Peteren (20003, S. 63)
definiert eine handlungsfahige Person als ein Individuum, welches in der Lage ist, selbststdndig
moglichst viele Probleme und Situationen im Lebensalltag zu 16sen. Schilméller (1997) geht in seiner
Argumentation weiter und sieht das Uberschreiten fachlicher Grenzen als unabdingbar, um das
Lerninteresse zu fordern, intrinsische Motivation zu entfachen und schlieRlich ein hohes MalR an
Handlungsfahigkeit bei den Lernenden zu erzeugen. Der Argumentation folgend gelingt dies durch die
gezielte Férderung von Schilerorientierung und -aktivierung. So schlieBt das beispielsweise die
Prozesse der Erarbeitung, Problemlosung, sowie die Phase der Reflexion des Gelernten ein.
Ubergeordnetes Ziel ist dabei stets die Ausbildung von Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir den reflexiven
Umgang mit der Lebenswelt der Lernenden und den in der Zukunft liegenden Herausforderungen
(Ukley, 2015, S. 86). Das didaktisch-methodische Konzept des handlungsorientierten Unterrichts,
welches auf Ansatzen Pestalozzis beruht, steht somit in einer engen Symbiose mit dem hier
beschriebenen Verstandnis facheriibergreifender Unterrichtsorganisation. Als handlungsorientierten
Unterricht definiert Meyer (2014) eine ganzheitliche sowie schiileraktive Unterrichtsform, in welcher
die zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte
leitend fir die Organisation des Unterrichtsprozesses sind. Kopf- und Handarbeit der Lerngruppe
werden somit in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht. Handlungsorientiertes Lernen, wie
auch das Konzept des situierten Lernens, lassen sich der konstruktivistischen Didaktik zuordnen. Beim
Konzept des situierten Lernens soll eine konstruktive Auseinandersetzung mit konkreten Situationen
erfolgen, wodurch das so generierte Wissen auch nutzbar wird. Laut Kiinzli (2010) bleibt namlich nur
Wissen aktiv und damit in realen Situationen nutzbar, welches auch in Kontexten erworben wurde.
Facheriibergreifender Unterricht bietet somit die Chance, Lernen an realen, komplexen Situationen zu

orientieren, was im Fachunterricht nicht immer moglich ist. Die Lernenden eignen sich produktives
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Wissen an, indem sie sich mit Situationen konstruktiv auseinandersetzen. Die erworbenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten haben das Potential, dass sie auf aktuelle und zukiinftige Situationen {ibertragen
werden konnen. In diesem Zusammenhang spricht man auch von transferfahigem Wissen, welches
durch situiertes Lernen und kognitive Aktivierung gekennzeichnet ist (Stiibig, Ludwig & Bosse, 2008, S.
376). Der Aufbau tragen Wissens, welches sich im Alltag nicht ,gebrauchen” lasst, kann verringert
werden (Caviola et al.,, 2011; Kinzli, 2010; PeterRen, 2000a; Ukley, 2015). Die Ausrichtung
facheriibergreifenden Unterrichts nach den Pramissen der konstruktivistisch (handlungs-)orientierten
Padagogik, steht im Einklang zu vielen Erkenntnissen aus der Kognitionspsychologie. Diese belegen,
dass Lernen ein aktiver Prozess ist, der vom Lernenden ausgehen muss. In der Natur der Sache liegt
begriindet, dass dieser Vorgang individuell unterschiedlich, konstruktiv und selbstbestimmt (vom Kind
erzeugt) ablauft. Orientiert sich die Unterrichtskonzeption an diesen Ergebnissen, ist obligat, dass
Lerngelegenheiten geschaffen werden missen, die dem Lernenden die aktive, selbstbestimmte und
konstruktive Auseinandersetzung mit Lerngegenstanden aus der eigenen Lebenswelt erméglichen. Der
so konstruierte Aufbau vernetzten Wissens schafft Erfolgserlebnisse und hat groRes Potential, sich
positiv auf die Lernmotivation auszuwirken (Deutsch & Kleindienst-Cachay, 2001; Moegling, 2010).
Ghisla und Bausch (2006, S. 17) resiimieren:

,Aus der Psychologie weifs man, dass Lernprozesse dann wirksam sein kénnen, wenn eine klare und
kohdrente Strukturierung des anzueignenden Wissens mit einem aktiven, womdglich

handlungsorientierten Unterricht verbunden wird.“

Féicheriibergreifender Unterricht als Methode ganzheitlichen Lernens

Kaum ein anderer Begriindungsansatz wird in der Literatur so haufig aufgefiihrt wie der des
ganzheitlichen Lernens. Pestalozzis Trias vom Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand“ scheint im
facheriibergreifenden Unterricht in besonderer Weise realisierbar. Hierbei liegt der Fokus primar auf
dem Subjekt, also dem lernenden Schiiler/der lernenden Schiilerin, welche/-r sich die Welt in der
facheriibergreifenden Aufbereitung ,mit allen Sinnen” erschlieRen kann (Bomhard, 2011, S. 19). In
einigen Publikationen wird der Begriff der Ganzheitlichkeit tiber das Subjekt hinaus auf die Objektseite,
den Lerngegenstand, ausgedehnt. Durch interdisziplindares Lernen soll dieser in seiner ganzen
Komplexitat erfassbar werden (Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung NRW, 1998, S. 10;
Moegling, 1998, S. 41). Bomhard (2011, S. 22) stellt jedoch in Frage, inwieweit der Begriff der
Ganzheitlichkeit zwingend in den Kontext des facherlibergreifenden Lehrens und Lernens gehoért. Noch
weiter gehen die Kontroversen bezliglich Verstandnis und Gehalt des Begriffs der Ganzheitlichkeit. Hier
richtet sich die Kritik sowohl an die Spezifizierung des Subjekts als auch des Objekts und gegen die
Illusion, dass Wahrnehmen und Erkennen der Welt Gberhaupt in einer Ganzheitlichkeit moglich waren

(vgl. hierzu unter anderem Bomhard, 2011, S. 19ff; Duncker & Popp, 19974, S. 9ff; Moegling, 1998, S.
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34ff). Das Landesinstitut fir Schule und Weiterbildung NRW (1998, S. 10) versucht, in der Diskussion

zu konkretisieren und eine intermediare Position zu finden:

,Erst wenn Schiilerinnen und Schiiler den Gegenstand handelnd, mit allen Sinnen erschliefSen, wenn
andererseits der Gegenstand mehrperspektivisch und interdisziplindr, d.h. mit den Fragestellungen und
Methoden unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen bearbeitet wird, kann dieser Doppelbezug
hergestellt werden. Damit kann es eher gelingen, diesen Gegenstand in seiner Komplexitdt zu erfassen

und einen wirksamen und dauerhaften Bezug zwischen Lerninhalten und den Lernenden herzustellen”,

Féicheriibergreifender Unterricht oder ,Was das Gehirn zum Lernen braucht”

Im Bildungssystem findet sich ein Pool unterschiedlichster didaktisch-methodischer Konzepte fiir die
Gestaltung unterrichtlicher Lehr-, Lernszenarien. Fiir die praktische Umsetzung ergibt sich die
Herausforderung, eine zielgruppenspezifische und lernzielorientierte Auswahl zu treffen. Hierfir
stehen fundierte Erkenntnisse aus der empirischen Lernpsychologie und den Neurowissenschaften zur
Verfligung, die in der Praxis (noch zu) wenig beachtet werden (Roth, 2017, S. 326). Nur vereinzelt
finden sich Unterrichtskonzeptionen im Sinne einer ,,Neurodidaktik”, die ihr didaktisches Modell nach
den Forschungsergebnissen der Neurowissenschaften ausrichten (Arnold, 2002). Auf zwei empirisch
belegte und lernerfolgsversprechende Aspekte soll im Folgenden kurz eingegangen werden (Roth,
2017; Zapletal):

(1) Das Langzeitgedachtnis ist in nahezu allen Teilen der GroBhirnrinde verortet und besteht aus vielen
lokalen Netzwerken. Beim Lernen werden Uber die Sortierarbeit des Hippocampus die Inhalte nach
verschiedenen Aspekten (Orte, Namen, emotionaler Zustand usw.) in unterschiedlichen ,,Schubladen”
abgelegt, welche sich dabei immer mehr vernetzen. Der Zugriff auf die ,Schublade” ist hierbei zu
Beginn nur Uber einen bestimmten Inhalt moéglich, weshalb Lernen am Anfang auch so schwerfallt (z.
B. Vokabeln in einer neuen Sprache). Ist das Wissen, also der Inhalte der ,Schubladen”, zu einem
spateren Zeitpunkt des Lernens miteinander vernetzt, unterstiitzen sich die ,Schubladen” beim
Offnen, also bei der Erinnerung einzelner Inhalte. Das heift, bei einem bestimmten Inhalt fillt die
Erinnerung an weitere Aspekte leichter.

(2) Das Langzeitgedéachtnis ist dulRerst dynamisch und Inhalte, die nicht erneut vermittelt oder erinnert
werden, entziehen sich immer mehr dem Zugriff. Bei einer Erinnerung wird dieser Prozess
unterbrochen. Besonders effektiv sind Erinnerungen in variierenden, komplexen Zusammenhangen
und Aneignungsformen, da so die Verkniipfung mit anderen Inhalten verstarkt werden kann.
Facherlibergreifender Unterricht, wo didaktisch und inhaltlich sinnvoll, stellt fir die Umsetzung beider

Aspekte eine erfolgsversprechende Vermittlungsform dar.

Die voraus skizzierten Begriindungen stehen in einem Spannungsverhdltnis zu den

Sozialisationsinstanzen der Lehrerbildung in Deutschland., orientieren sich diese doch vielfach an

48



Facherlbergreifendes Lehren und Lernen

tradierten fachwissenschaftlich und meist monoperspektivisch ausgerichteten Strukturen in den
etablierten Studiengdngen. Sowohl Lehrkrafte, aber auch Schiilerinnen und Schiiler haben sich Gber
Jahre an das vorherrschende Fachprinzip gewohnt. So ist die Eigenwahrnehmung, aber auch die
Fremdwahrnehmung eines Fachlehrers oft durch das ,Experte sein“ in einem bestimmten Fach
charakterisiert (Artmann et al., 2011, S. 17f; Duncker & Popp, 19973, S. 7ff). Derartige Strukturen
aufzubrechen und eine Offnung und Neuorientierung der eigenen Handlungsmuster zuzulassen,
erfordert ein grolRes MaR an Motivation, die Verdanderung als Chance zu begreifen. Sie bedingt vielfach
aber auch eine Veranderung der Sichtweise auf die eigenen Berufsanforderungen. Allerdings stehen
auch die Sozialisationsinstanzen in der (iberaus verantwortungsvollen Pflicht, dieses veranderte
padagogische Selbstverstandnis anzubahnen, um hier die entsprechenden Kompetenzen an die
Lehrpersonen weiterzugeben. Aber auch die Position der Schiilerinnen und Schiiler sollte nicht
vernachldssigt werden. Es werden zwar vielversprechende lern- und entwicklungspsychologische
Begriindungen aufgefiihrt, welche zu einem tieferen, nachhaltigeren und motivierten Lernen fiihren
sollen. Allerdings bedeutet all dies auch fiir die Lernenden eine Veranderung ihrer tradierten
Lernsituationen. Dariiber hinaus kdnnen Eigenverantwortung und Selbststeuerung im Kontext Schule

eine grofle Herausforderung in der Konstruktion von Wissen darstellen.

3.1.2 Fachdidaktische Position des fécheriibergreifenden Unterrichts

Zahlreichen Begriindungen fir facheribergreifende Arbeitsformen machen deutlich, welch grof3es
Potential dem didaktischen Prinzip zugeschrieben wird. Neben einer fundierten bildungstheoretischen
Einbettung bedarf es eines didaktischen Modells, welches sich mit den Zielen, Inhalten und Methoden
facheriibergreifenden Lehrens und Lernens dezidiert beschéftigt. Eine ausflihrliche systemische
Analyse der Theorie des facheribergreifenden Unterrichts findet sich in Geigle (2005). Die Autorin
leitet aus dieser jedoch keine didaktische Modellierung ab, weshalb im Folgenden nicht ndher auf die
Untersuchung eingegangen wird. Auch Herzmann, Artmann und Rabenstein (2011) legen Elemente
einer Didaktik facherlibergreifenden Unterrichts dar, konzentrieren sich jedoch auf die Sekundarstufe
Il. Derartige Ansatze sind fiir die hier fokussierte Lerngruppe weniger relevant. Ein dritter Ansatz, den
Ukley (2015) auffiihrt, zeigt lohnende Anknipfungspunkte fir die Sekundarstufe I. Hierbei bezieht er
sich auf Moegling (2010), dessen Arbeiten im Folgenden nédher betrachtet werden.

Moegling (2010, S. 33-55) untersuchte sechs erziehungswissenschaftliche Ansétze, um ein didaktisches
Modell facheribergreifenden Unterrichts abzuleiten. Hierflir beriicksichtige er konstruktivistische,
bildungstheoretische, gestalttheoretische, systemische, lernpsychologische und lernbiologische
Ansatze. Ohne die teils erheblich unterschiedlichen Theoriebestinde zu harmonisieren, leitet
Moegling hieraus ein Modell ab. Dieses findet Begriindungen in allen sechs Ansatzen und kann im

Sinne eines mehrperspektivischen Zugangs zur didaktischen Fundierung und Problemlosung im
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Unterricht verwendet werden. Moegling versteht Bildung vor allem als Bildung zu Selbstbildung,
welche stark von der subjektiven Wahrnehmung des Individuums abhadngt. Dem facheriibergreifenden
Unterricht kommt malgeblich die Aufgabe zu, verschiedene Blickwinkel und Wissensbestiande zu
verknilpfen, um zu einer mehrperspektivischen Problemldsung beitragen zu kdnnen. Fir das Modell
leitet er aus den sechs verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Ansatzen funf didaktische Typen
des facheribergreifenden Lehrens und Lernens ab:

(1) Vom Teil zum Ganzen und zuriick zum Teil

Bei diesem didaktischen Zugang erkennen die Lernenden nach einer Phase des fachlichen Arbeitens,
dass zur Losung eines Problems Wissensbestande und Methoden anderer Facher bendétigt werden.
(2) Die Vernetzung der Teile von Anfang an

Methoden und Wissensbestande anderer Facher werden von Beginn an zur Bearbeitung des Problems
herangezogen.

(3) Vom Gebrauchswert der Teile

Wissensbestande und Methoden anderer Facher werden instrumentell einbezogen, also zum Beispiel
ein englischsprachiger Originaltext im naturwissenschaftlichen Unterricht. Hierdurch erkennen die
Lernenden den Vorteil des anderen Faches in dessen Anwendung.

(4) Von der Beschrinkung im Teilhaften

Die Lernenden erkennen die Begrenztheit der monoperspektivischen Bearbeitung von Problemen und
kommen durch Einnehmen verschiedener fachlicher Blickwinkel zu einem héheren Erkenntnisgewinn.
(5) Der Synergieeffekt der Teile

Die Lernenden erleben verschiedene fachliche und methodische Anregungen, was zu einer hoheren

Effizienz des Lernens und zum Motivationsgewinn beitragt.
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Didaktik facherlibergreifenden Lernens

g 4

Ziel, Inhalt, Methode

v VU U

(1) vom (2) Die (3) vom (4) von der (5) Der
Teil zum Vernetzung Gebrauchs- Beschrin- Synergie-
Ganzen der Teile wert der kungim effekt der
und zuriick von Anfang Teile Teilhaften Teile
zum Teil an
Abbildung 5: Didaktisches Modell einer mehrperspektivischen Zugangsweise zum fécheriibergreifenden

Lernen (verdndert nach Moegling, 2010, S. 55)

Im Folgenden soll die Didaktik des facheriibergreifenden Lernens mit der kompetenzorientierten
Didaktik zusammengefiihrt werden (Moegling, 2010, S. 69). Hierzu werden die Begriffe
Schliisselqualifikationen, Kompetenzen und Standards erortert, bevor das Kompetenzmodell des
facheriibergreifenden Unterrichts nach Moegling (2010, S. 77) dargelegt wird. Dieses wurde
ausgewahlt, da es fir die Konzeption des Unterrichts (Zielgruppe: fiinfte Jahrgangsstufe) gute
Anschlussmoglichkeiten bieten konnte und Verknipfungspotential zur Kompetenzdiskussion aufweist.
Daran anschlieflend liegt der Fokus der Betrachtungen auf konkreten inhaltlichen und methodischen

Ausgestaltungsmoglichkeiten facherubergreifender Lehr-/Lernszenarien.

3.1.2.1 Ziele fichertibergreifenden Unterrichts

Durch die immer kiirzer werdenden Halbwertszeiten des Fachwissens, dem Siegeszug digitaler
Ressourcen und der sich stetig veranderten Arbeitsorganisation wurde seit den 70er Jahren des letzten
Jahrhunderts immer wieder auf die Forderung der Schliisselqualifikationen gedrdangt (Widmer Marki,
2011, S. 20). Bonsch (1998, S. 139) definiert diese als ,,Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
relativ. unabhangig von praktischen und begrenzten Verwendungsbereichen grundlegende
Ausriistungen des Menschen betreffen.” Die Schliisselqualifikationen, manchmal auch ,,Giberfachliche
Qualifikationen” (Geigle, 2005, S. 174) genannt, teilt Bonsch (1998) in drei Bereiche ein:

Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz. Die Unscharfe der Definition, aber
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auch die nicht vorhandene Abgrenzung von ,Qualifikation” und ,Kompetenz“ erschweren die
Verwendung der Begriffe. Geigle (2005, S. 174f) fasst insgesamt zwanzig verschiedene Aspekte
zusammen, die in der Literatur als Ziele facheribergreifenden Lernens angegeben werden und den
Schliisselqualifikationen zugeordnet werden koénnen. In alphabetischer Reihenfolge sind dies:
Argumentationsfahigkeit, Eigenverantwortung, Empathie, Entscheidungskompetenz, Fantasie,
Flexibilitat, Kommunikationsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Kreativitat, Kritikfahigkeit,
Lernkompetenz, Methodenkompetenz, Planungskompetenz, Problemerkenntnisfahigkeit,
Reflexionsfahigkeit, Selbststandigkeit, Sozialkompetenz, Teamfahigkeit, Transferfahigkeit und
vernetztes Denken. Die Wirtschaft, aber auch die Hochschulen sehen die Vermittlung derartiger
Qualifikationen als Aufgabe der Schulen. Hierbei wird dem facherlbergreifenden Unterricht als
didaktischem Prinzip grofSes Potential zugewiesen, was jedoch nicht heilSt, dass Fachunterricht diesem
hier nachsteht (Forsbach-Dethlefs, 2005, S. 129ff; Geigle, 2005, S. 174; Huber, 2001, S. 323; Labudde,
2004, S. 54ff; Maag Merki, 2004, S. 202ff).

Neben dem eben beschriebenen erziehungswissenschaftlichen Ansatz entwickelte sich in den 2000er
Jahren eine bildungswissenschaftliche Diskussion, welche — zumindest im begrifflichen Sinne — eine
Distanzierung von der Diskussion um  Schlisselqualifikationen zeigt und einem
bildungswissenschaftlichen Verstandnis folgt (Ahns, 2018; Klieme & Hartig, 2007; Schaper, 2012). Vor
allem die mangelhafte theoretische Einbettung, die fehlende Operationalisierbarkeit und die nicht
vorhandene fachspezifische Ausrichtung des erziehungswissenschaftlichen Ansatzes wurden kritisiert
(Gogoll, 2011; Klieme & Hartig, 2007). Eine Vielzahl an Publikationen, die nach dem ,PISA-Schock”
veroffentlicht wurden, sprechen von Utberfachlichen oder facheriibergreifenden Kompetenzen. Diese
sollen zusammen mit fachlichen Kompetenzen zur Ausbildung von Handlungskompetenz bei den
Lernenden fluhren (Labudde et al., 2005, S. 109; Moegling, 2010, S. 75; Widmer Marki, 2011, S. 40).
Grob und Maag Merki (2001) unterscheiden beispielsweise 34 (iberfachliche Kompetenzen, welche
durchaus Bezlige zu jenen aufweisen, die im Kontext der Schliisselqualifikationen diskutiert werden.
Unabhangig jener Diskurse um Begrifflichkeiten ist seit PISA klar, dass in deutschen Schulen zu viel
Wert auf die Vermittlung von Wissensbestdanden gelegt wurde: Wissen, welches auswendig gelernt
wurde, nicht integrierbar war und keinen Bezug zu auflerschulischen Bereichen aufwies. Das schlechte
Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiler bei Anwendungsaufgaben brachte diesen Missstand
zu Tage. Schule sollte jedoch vielmehr junge Menschen auf das Leben vorbereiten und Wissen
vermitteln, welches in realen Situationen anwendbar ist und problemorientiertes Denken unterstiitzt.
Somit kam es in der Zeit nach PISA zu einem Paradigmenwechsel und tiefgreifenden Diskussionen liber
die Gestaltung padagogischer Prozesse. Die Absicht des didaktisch-methodischen Arbeitens wandelte

sich von der Input- zur Output-Orientierung (u.a. Herzog, 2013, S. 36; Kurz & Gogoll, 2010; Maag Merki,
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2004, S. 204; Moegling, 2010, S. 69). Zur Anbahnung der Kompetenzen wurden nationale
Bildungsstandards formuliert, welche die Ursachen der Bildungsproblematik (,trdges Wissen”,
»blindes Kénnen“) angehen sollten. Dem bildungswissenschaftlichen Kompetenzverstandnis folgend,
stellen Kompetenzen einen Aspekt von Bildung dar und gewdhren einen Zugriff zu héherer Bildung
(Gogoll, 2011; Klieme & Hartig, 2007). Die folgenden Ausflihrungen beziehen sich auf Weinerts
erweiterte Definition des Kompetenzbegriffes, welche in Kapitel 2.3 dargelegt wurde. Mithilfe jener
kénnen Ziele, Anforderungen und Anspriiche in konkreten Kompetenzerwartungen ausbuchstabiert
werden (weiterflihrende Informationen siehe Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus, 2020a; Herzog, 2013; Klieme, 2004; Klieme & Hartig, 2007; Ziener, 2006). Eine kompetente
Person weist demnach ein Repertoire an verschiedenen fachlichen, methodischen, sozialen und
personalen Kompetenzen auf. Sie kann und will fiir sich und andere Verantwortung ibernehmen. Es
ist hierbei zwischen Kompetenz und Performanz zu unterscheiden. Wahrend sich in der Kompetenz
das Potential zur Performanz ausbildet, ist die Performanz die tatsachliche Anwendung bzw.
Umsetzung dieser Fahigkeit in eine Handlung. Aus diesem Grund ist ein kompetenzorientiertes
didaktisches Konzept eng mit der Darlegung von Handlungssituationen verkniipft (Maag Merki, 2004,
S. 204; Moegling, 2010, S. 71). Wissensbestande oder auch wissensbezogene Aspekte sind also flir den
Aufbau von Kompetenzen grundlegend, weshalb an dieser Stelle der Aufbau dieser zentralen
Kompetenz naher erlautert wird. Das Individuum muss neues Wissen wahrnehmen, identifizieren und
verstehen, um dieses anschlieBend mit vorhandenen Wissensbestdanden zu verknipfen. Nur wenn die
Lernenden das Wissen auch als individuell bedeutsam, weil brauchbar, einstufen, kann dies zum
Aufbau von Wissensbestdanden fihren. Klafki (1998) gibt zu bedenken, dass das Wissen zur Losung
gegenwartiger und zukiinftiger Herausforderungen dienen sollte. Zusammengefasst bedeutet dies, auf
der einen Seite genligend brauchbare Wissensbestdande zu haben, auf der anderen Seite diese auch
nutzen zu kénnen und zu wollen. Damit die Bestande anwendbar werden, benétigen die Lernenden
eine Basis an Faktenwissen (z. B. Begriffe, Informationen...). Bedeutsam werden diese jedoch erst,
wenn hierzu ein konzeptuelles Deutungswissen kommt. Natdrlich gilt dies auch fiir die umgekehrte
Argumentationskette. Fir das facherlbergreifende Lernen dirften die Fahigkeiten, , Wissensbestdnde
zu vernetzen” und ,eigene Wissensbestande metakognitiv zu sortieren” besondere Bedeutung haben.
Hierzu bedarf es einerseits der Prasenz unterschiedlicher fachlicher Wissensbestinde, andererseits der
Aufmerksamkeitshaltung, diese miteinander zu verknipfen (Moegling, 2010, S. 72-73). Nachfolgende
Abbildung verdeutlicht die Dimensionen der Wissensbestandteile. Diese wurde nach Moegling (2010,
S. 73) erganzt und verandert. Hierflir wurde zum einen der zentrale Begriff der Wissenskompetenz in
Wissensbestandteile umbenannt. Aufgrund des ausfihrlich dargelegten Begriffsverstandnisses und

der Definition des Kompetenzbegriffs erscheint diese Anderung gerechtfertigt. SchlieRlich fiihrt
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demnach erst die Verknlipfung der Trias aus Wissen, Kénnen und Wollen zum Aufbau von
Kompetenzen. Die weiteren Verdanderungen beziehen sich nur auf die Anordnung der Fahigkeiten
sowie deren Gliederung, um eine bessere Lesbarkeit herzustellen. Auerdem sollen die roten

Markierungen den fachertbergreifenden Schwerpunkt verdeutlichen:

Fahigkeit,
wahrzunehmen und
Wissen zu

Fahigkeit,

Wissen zu v.a. fiir grundlegende

. g speichern Lernprozesse
identifizieren P
Wissensbestandteile N e
iz Fahigkeit, v.a. fur facher-
Fahigkeit, : £ i 2
y . Wissen metakognitiv libergreifende
Wissen zu (nach Moegling, 2010 g
zu sortieren Lernprozesse

vernetzen ,Wissenskompetenz”)

Fahigkeit,
Wissen
konzeptionell
zu verstehen

Fahigkeit,
Wissen zu

Fahigkeit,
sich zu erinnern und
Wissen einsatzbereit
zu halten

erneuern

Abbildung 6: Dimensionen der Wissensbestandteile (verdndert und ergénzt nach Moegling, 2010, S. 73)

Nach Moegling (2010, S. 73ff) missen im facheriibergreifenden Unterricht, wie in jedem Fach,
Wissensbestdnde strukturiert, geordnet und unterschieden werden (= Analysekompetenz), damit sie
folglich beurteilt werden kénnen (= Urteilskompetenz). Die Urteilskompetenz lasst sich wiederum in
ein Sachurteil (= Wissensstand) und ein Werturteil (= vom Individuum vertretbar) gliedern. Ohne die
beiden Aspekte bleiben vermittelte Sachverhalte einer expliziten Verfligbarkeit fern
(= Handlungskompetenz). In diesem Sinne bezieht sich die Handlungskompetenz zum einen auf
reflektierte Aktionen im Unterrichtsgeschehen, wie die aktive Teilnahme an Diskussionen. Zum
anderen zielt sie auf ein Handeln in aktuellen wie zukiinftigen Situationen in den jeweiligen
Lebenswelten der Lernenden ab. Die facheribergreifende Thematisierung bietet die Moglichkeit, die
Kompetenzentwicklung zum komplexen Handeln zu unterstitzen. Dieses Ziel bedarf eines auf
konkrete Handlungssituationen ausgerichteten Unterrichtskonzepts, um den Transfer vom Unterricht
auf die Lebenswelt einzuliben. Ein auf Komplexitatssteigerung ausgerichtetes didaktisches Vorgehen

kann aber noch weitere Dimensionen aufweisen: die Fahigkeit,
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e mitverschiedenen Methoden reflektiert umzugehen (= Methodenkompetenz),

e (bergeordnete Prinzipien in verschiedenen Bereichen zu bericksichtigen (= fachlicher
Perspektivenwechsel) (Krause-Isermann, Kupsch & Schumacher, 1994, S. 3),

e Handlungswissen aus einem Feld in ein anderes zu (ibertragen (= vernetztes Denken)
(Bomhard, 2011, S. 23-26; Geigle, 2005, S. 174ff),

e vielgestufte Teilhandlungen sinnvoll miteinander zu verbinden,

e die Konsequenzen des eigenen Handelns in verschiedenen Handlungsbereichen zu
antizipieren und reflektieren,

e verantwortlich zu handeln,

e verschiedene Lésungsalternativen sinnvoll abzuwagen.

Wie eben am Beispiel der Kontroverse um die Begriffe Wissenskompetenzen vs. Wissensbestandteile
beschrieben, zeigt sich auch im vorliegenden Kompetenzmodell eine aufgeweitete Verwendung des
Kompetenzbegriffs (vgl. die Begriffe Analyse-, Urteils, Methodenkompetenz). Aus
forschungsdkonomischen Griinden wird auf diesen Sachverhalt an dieser Stelle nur hingewiesen, ohne
ihn naher zu beleuchten, da eine Diskussion fiir das hier fokussierte Forschungsziel keine
ausschlaggebende Relevanz aufweisen wiirde.

Das Kompetenzmodell zum fécheriibergreifenden Lernen nach Moegling (2010) zeigt zusammengefasst

die eben erlduterten Aspekte:
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Facheriibergreifender Unterricht

Fachlicher Vernetztes Komplexes
Perspektiven- Denken Handeln
wechsel
Facher- Facher- Facher- Facher- Facher-
uber- uber- tber- uber- uber-
greifende greifende greifende greifende greifende
Wissens- Analyse- Urteils- Methoden- Handlungs-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz

Abbildung 7: Kompetenzmodell zum ficheriibergreifenden Lernen (Moegling, 2010, S. 77)

Ukley (2015, S. 115-133) zeigt in seiner Dissertation zwei weitere Modellierungsversuche (Bielefelder
Oberstufenkollegs/Graduate School of Education der Universitdt Harvard) Gberfachlicher
Kompetenzentwicklungen. Sie beziehen sich auf die Ausbildung in der Sekundarstufe Il und im College.
Das Modell des Bielefelder Oberstufenkollegs weist durchaus Anschlussfahigkeit an das Modell von
Moegling (2010) auf. Hierbei werden drei Kompetenzen unterschieden: 1. Reflexionskompetenz, 2.
Urteilskompetenz, 3. Verstandigungskompetenz (vgl. Hahn, 2011). Die Reflexionskompetenz weist
enge Beziige zum fachlichen Perspektivenwechsel auf, wahrend die Verstandigungskompetenz mit der
Kompetenz zum vernetzten Denken korreliert. Herzmann, Artmann und Rabenstein (2011, S. 86)
entwickelten eine Ablauflogik fiir eine kompetenzorientierte Unterrichtsplanung. Sie lassen die
Lernenden direkt nach dem Einstieg in die Stunde das Unterrichtsthema beurteilen. Diese Wertung
beruht vornehmlich auf den individuellen Erfahrungen der Lernenden. Nun folgt der fachliche Kontext,
in welchem die variantenreiche Erarbeitung stattfindet. Im Rahmen eines diskursiven Kontextes ist es
die Aufgabe der Lerngruppe, ein differenziertes Sachurteil aufgrund der facheribergreifenden
Erarbeitung und Analyse zu fallen. Die eigene Positionierung im Sinne eines eigenen Werturteils bildet
den Abschluss der didaktischen Ausbuchstabierung.

Labudde et al. (2005, S. 105) entwickelten ein didaktisches Modell fiir den naturwissenschaftlichen
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Unterricht, welches die klassischen Parameter der Unterrichtsplanung (vgl. Klafki, 2007) mit neueren
Aspekten wie Performanz verkniipft. Aufgrund des Bezuges zur allgemeinen Didaktik weist es durchaus
Anschlussfahigkeit an andere Fachbereiche auf. Das Modell unterteilt den facheriibergreifenden
Unterricht in sieben Dimensionen, wobei die siebte Dimension seinen offenen und veranderbaren
Charakter symbolisieren soll. Aufgrund der besseren Ubersichtlichkeit zeigt die folgende Aufstellung
die Dimensionen untereinander notiert. Im Original werden die Dimensionen gleichberechtigt in einer

Mind-Map aufgefiihrt, bei welcher die Lehrperson und das Fach den Mittelpunkt bilden:

1. Kategorien (auf Ebene der Facher/auf Ebene der Stundentafel)

In dieser Dimension wird das Verhaltnis der im Unterricht thematisierten Inhalte zueinander
sowie auf Ebene der Stundentafel, also z. B. durch den Zusammenschluss mehrerer Facher,
geplant.

2. Inhalte (Themenorientierung/Themenbearbeitung/Themenkomplexitdt/Themenreichweite)
In dieser Dimension wird die Frage gestellt, woran sich das Thema orientiert, also z. B. am Fach
oder an der Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler. AuRerdem wird eruiert, wie (komplex)
der Inhalt bearbeitet wird und wie er an der Lebenswirklichkeit der Lernenden orientiert
werden kann.

3. Uberfachliche Kompetenzen (Entscheidungsfahigkeit/Urteilsfahigkeit/Uberfachliche

Kompetenzen)

Lehrerrollen (Rolle der Lehrperson/Kooperation der Lehrpersonen)

Unterrichtsmethoden (Sozialformen/methodisches Vorgehen)

Beurteilen (beurteilende Person/Beurteilen und Bewerten)

N o v k&

frei zu erganzende Dimensionen.

Henkel (2013) erweiterte das Modell im Rahmen ihrer Arbeiten zu facheriibergreifendem Unterricht
in der gymnasialen Oberstufe und verknilpft es mit verschiedenen didaktischen Ansatzen. Aufgrund
der hier fokussierten Lerngruppe der Sekundarstufe | wird auf die Arbeiten zur Oberstufe im Folgenden
nicht ndher eingegangen.

Mit seiner bildungstheoretischen Einbettung, der kompetenzorientierten Darlegung und der
Ubertragbarkeit auf die Sekundarstufe | verspricht das Modell von Moegling (2010) besonderes
Potential fiir die bevorstehende Ausarbeitung der Unterrichtskonzeption. Daher wird dieses in Kapitel
5.1 herangezogen, um es mit dem Erlanger Kompetenzentwurf fir das Fach Sport (EKSpo) zu

verknipfen.
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3.1.2.2 Inhalte fécheriibergreifenden Unterrichts

An die Diskussion um Ziele fachertibergreifenden Unterrichts schlieRt sich die Frage nach geeigneten
Inhalten an (Artmann et al.,, 2011, S. 121). In der Literatur finden sich hierfiir zahlreiche
unterschiedliche Ansatze (Artmann et al., 2011, S. 119-121; Bomhard, 2011, S. 26-29; Caviola et al.,
2011, S. 64-69; Golecki, 1999; Huber, 1994; Klafki, 1998, S. 41ff; Moegling, 2010, S. 51-55; Peterf3en,
20004, S. 69-72). PeterRen (2000a, S. 69-72) pladiert fir eine Auswahl an Inhalten, die stets die
Forderung der Handlungsfahigkeit der Lernenden im Blick hat (vgl. hierzu auch die Idee der Lernfelder
in beruflichen Schulen in Kapitel 3). Bomhard (2011, S. 26) schlagt eine Gliederung nach Inhalten vor,
die zum einen im Hinblick auf die Lernenden ausgesucht werden und zum anderen von der Sache, also
den Schulfachern, aus gedacht werden. Auf einige ausgewahlte, fir die Unterrichtskonzeption
potentiell zielflihrende Aspekte, wird im Folgenden eingegangen:

Inhalte, die gesellschaftlich relevant sind

Klafki (2007, S.43ff) weist der Thematisierung epochaltypischer Schliisselprobleme eine zentrale Rolle
in seinem Allgemeinbildungskonzept zu. Es geht um Fragen und Probleme, welche gesellschaftlich
relevant sind und nicht allein aus der Perspektive eines Faches bearbeitet werden kénnen. Hierzu
zdhlen zum Beispiel der Klimawandel, die Globalisierung oder die Migrationsfrage. Die
Auseinandersetzung soll die Lernenden befdhigen, der Welt aufgeschlossen zu begegnen und sich
diese zu erschliellen. Ziel ist dabei stets, ein differenziertes Problembewusstsein und Urteilsvermégen
zu fordern, um Handlungsfahigkeit zu erlangen. Aufgrund des interdisziplindren Charakters der
Problemstellungen pladiert Klafki (2007) fir eine facherlbergreifende und handlungsorientierte
Aufbereitung der Inhalte (Artmann et al., 2011, S. 120; Bomhard, 2011, S. 26ff; Moegling, 2010, S. 35).
Im Sinne einer kategorialen Bildung erfordert dies die berihmte Trias aus Mitbestimmungs-,
Selbstbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit. Kritiker mahnen hierbei die Dynamik der
Herausforderungen an, vor welchen die Menschen gestellt werden. AuBerdem flihrten starre
Zuschreibungen zum Ausschluss anderer, moglicherweise bedeutsamer, Kriterien. Hierauf kann eine
dezidierte Auswahl an epochaltypischen Schlisselproblemen nicht reagieren (Caviola et al., 2011, S.
65; Hillesheim, 2013, S. 184ff; Kiel, 2018, S. 111). Es sei jedoch angemerkt, dass auch Klafki (2007) seine
Definitionen epochaltypischer Schliisselprobleme immer wieder einer Uberarbeitung unterzog und
diese nicht als vollstandig ansah (Bomhard, 2011, S. 29). Allerdings wehrte er sich auch gegen eine
beliebige Erweiterung.

Inhalte, die an die Erfahrungswelt der Lernenden anschliefsen

Caviola et al. (2011, S. 35) untersuchten Uber 40 facherlbergreifende Unterrichtsvorhaben und
befragten die Lernenden zu deren Vorteilen. Hierbei kristallisierte sich heraus, dass sie vor allem den

Zuwachs an ,Wissen, auf das man sich beziehen kann” und ,Wissen, das mit dem Alltag verbunden ist”
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schatzen. Das Ziel, Unterricht lebensnah zu arrangieren, gilt auch fiir den Fachunterricht. Allerdings
scheint eine facheriibergreifende Aufbereitung in besonderem MaR fiir diese Zielerreichung geeignet
zu sein. Laut den Ergebnissen der Studie unterstiitzen vor allem folgende Inhalte die Erzeugung von

Lebensnahe (Caviola et al., 2011, S. 66-68):

e aktuelle, praxisnahe Themen (z. B. die Europameisterschaft im FuRRball)

e Themen, die an die anschauliche Welt anknipfen (z. B. die direkte Sinneswahrnehmung
bestimmter Molekiile)

e Themen, die ein bestimmtes , Lernprodukt” anpeilen (z. B. eine Ausstellung Gber das Leben im

Alter).

Doch welche Themen sind dies konkret? Auskunft kénnte der Einbezug der Jugendstudien (Shell
Jugend Studie oder dhnliche) liefern. Hier werden immer wieder epochenspezifische und aktuelle
Herausforderungen der jungen Generation erfragt (Kiel, 2018, S. 121). Diese kdnnten als Inhalte
herangezogen werden, um Interessen aus der Erfahrungswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu
erortern (vgl. Kapitel 2.1.1), oder um Themen zu behandeln, die (noch) nicht in den Fachlehrplanen
abgebildet sind (Bomhard, 2011, S. 26; Duncker, 1997, S. 119).

Inhalte, die facettenreich sind

Gut gewdhlte Themen kennzeichnen sich durch Facettenreichtum aus. Im Unterricht kénnen
verschiedene Perspektiven genutzt werden, eine Fragestellung zu beleuchten. Gelingt es auRerdem,
einen Problemzusammenhang herzustellen, sprechen Caviola et al. (2011, S. 65) von dem
multifaktoriellen Charakter des Inhalts. Hierbei sollen fachliche Puzzleteile zur Losung des
facheribergreifenden Problems zusammengetragen werden. In der Praxis zeigt sich, dass Themen
dann besonders gut ausgewahlt sind, wenn sich die unterschiedlichen Fachbeitrdage sinnvoll
akzentuieren lassen. AuBerdem erwies sich die Formulierung von Leitfragen als sehr lohnend (Caviola
etal., 2011, S. 65-66).

Inhalte, die sinnvolle Zugdnge fiir die beteiligten Fdcher bieten

Verschiedene Fachperspektiven zur Losung einer Fragestellung einzubeziehen, bietet groRes Potential.
Dazu ist es wichtig, dass die beteiligten Facher in ihrer spezifischen Fachkompetenz, also auf
inhaltlicher Ebene zusammenarbeiten. Eine ausschlieRliche Beteiligung nur unter Einbezug der
duBerlichen Fahigkeiten eines Faches gilt es zu vermeiden. Dies meint zum Beispiel, die Beteiligung
von Mathematik an einer Reise nach Italien ausschlielRlich zur Organisation der Buchhaltung.
Inhaltliche Facetten des Faches, wie beispielsweise die ErschlieBung der Mathematik in Da Vincis
Ingenieursarbeiten, sollten aber durchaus beriicksichtigt werden (Caviola et al., 2011, S. 66). Dariber

hinaus besteht die Moglichkeit, die Grenzen der Facher selbst zu thematisieren und die Zuordnung der
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Inhalte zu diesen zu reflektieren (Duncker, 1997, S. 119).

Inhalte, die Lehrplanbezug aufweisen

Schulfacher und ihre lehrplanbezogenen Inhalte bilden fir zahlreiche Themen die bildungspolitische
Grundlage und Legitimation. Zwischen den einzelnen Fachern ergeben sich Vvielfiltige
Uberschneidungen, Verbindungen und Ankniipfungspunkte. Inhalte eines Faches kénnen
beispielsweise durch Beitrage anderer Facher erganzt oder vertieft werden, wahrend komplexe
Themenstellungen aus verschiedenen Fachperspektiven beleuchtet werden kénnen (Geigle, 2005, S.
180f). Ubergeordnete Bildungs- und Erziehungsziele sind keinem Fach zugeordnet und bieten sich —
auch hinsichtlich ihrer thematischen Ausrichtung — besonders fiir die facheriibergreifende
Aufbereitung an. Dies bendétigt nicht nur Lehrkrafte, die zu dieser Art der Unterrichtsgestaltung
befahigt sind, sondern auch zahlreiche organisatorische Rahmenbedingungen, die diese ermdglichen

(Caviola et al., 2011, S. 55).

3.1.2.3 Methoden fdcheriibergreifenden Unterrichts

In der Literatur zeigen sich unterschiedliche Herangehensweisen an die Darstellung methodischen
Arbeitens im facherlbergreifenden Unterricht. Caviola et al. (2011, S. 115ff) und Labudde et al. (2005,
S. 110f) konzentrieren sich auf die Beschreibung ganz konkreter Unterrichtsmethoden und
Sozialformen, welche sich auch im Kontext fachlichen Lernens finden. Hierbei offenbart sich sich eine
Dominanz geoffneter und schilerorientierter Lehr- und Lernformen, wie Lernzirkel,
facheriibergreifende Leitfragen oder kollaborative Arbeitsformen. Caviola et al. (2011, S. 115) konnten
auBerdem zeigen, dass dem selbststiandigen Lernen in der facheriibergreifenden Aufbereitung mehr
Gewicht beigemessen wird, was Lernende ausdriicklich positiv resiimieren.

Die Analyse von Geigle (2005, S. 187-190) zeigt eine Gliederung der methodischen Gestaltung in Fach-
und Schiilerorientierung. Aullerdem fiihrt sie die Projektmethode als Sonderform auf, welche haufig
in diesem Kontext genannt wird. Wie in Kapitel 2.1 dargestellt, kann die Projektmethode eine
Herangehensweise an eine facherlbergreifende Aufbereitung sein, muss es aber nicht.
Fachorientierung meint die Verwendung von fiir das jeweilige Fach typischer Methoden. Zusatzlich zur
Methode an sich kénnen auch ihre Chancen und Grenzen reflektiert werden (Duncker & Popp, 1998a).
Die Trias aus Selbststandigkeit, Ganzheitlichkeit und Handlungsorientierung reprasentiert eine
schiilerorientierte methodische Gestaltung. Wie bereits Caviola et al. (2011, S. 115) darstellen
konnten, fiihrt eine methodische Aufbereitung, welche selbstgesteuertes Lernen und Arbeiten fordert,
zu hoher Relevanz. Im Sinne des Ziels, Handlungsfahigkeit zu fordern, bringt es PeterRen (20004, S. 75)
auf den Punkt: ,Wer Selbststandigkeit will, muss Selbststandigkeit gewahren.” Zu bedenken ist hier,
dass die Entwicklung der Selbststiandigkeit seitens der Lernenden durchaus fachlicher und

methodischer Unterstitzung durch die Lehrkraft bedarf, um die selbsttatige Handlung des Sich-Bildens
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optimal anzuregen (Benner, 2005). Aufgabe der Lehrkrdfte bleibt es, gesellschaftlich relevante
Problemfelder so aufzubereiten, dass die Lernenden in deren Grenzen Handlungsfahigkeit erproben
kénnen. Vorzugsweise zeichnen sich die Aufgaben durch eine methodische Gestaltung aus, die im
Sinne Humboldts das Lernen mit allen Sinnen — also mit Kopf, Herz und Hand — einschlief3t.
PeterRen (20003, S. 72-78) sieht die facheribergreifende Aufbereitung als Mdglichkeit, Fachunterricht
fir eine definierte Zeitspanne aufzuldsen, um dessen Nachteile zu Uberwinden. Er misst der
methodischen Aufbereitung ebenso viel Bedeutung bei wie Uberlegungen zu Inhalten und Zielen.
Allerdings spricht er beim facheribergreifenden Unterricht ganz bewusst nicht von der methodischen
Aufbereitung, sondern vom Arrangement von Unterricht. Es ist die explizite Aufgabe der Lehrkraft,
Unterricht so zu gestalten, dass die Lernenden die Zielsetzungen bestmaoglich erreichen kénnen. Erst
dadurch kann fachibergreifender Unterricht entstehen. Methoden, Medien und Sozialformen miissen
so arrangiert werden, dass sowohl die Voraussetzungen der Lerngruppe als auch die Ziele und Inhalte
bestmoglich berlicksichtigt werden. Dies ist in jeder Hinsicht ein komplexer Prozess, fiir den es nicht
das ,eine” richtige Arrangement gibt. Nach PeterRen (20003, S. 77) liefern folgende Aspekte eine
Orientierungshilfe: Das methodische Arrangement sollte an realen Kontexten orientiert, an die
Erfahrungswelt der Lernenden angeknipft, eigene Erfahrungen moglich machend,
handlungsorientiert, ganzheitlich, interaktiv und kooperativ sein.

Bei den verschiedenen Quellen fallen die teils groBen Uberschneidungen zu den Kriterien der
Gestaltung guten (Fach-)Unterrichts auf. Dies zeigt, dass sich die beiden didaktischen Prinzipien nicht
kontrdr gegenliberstehen, sondern deutliche Synergien zueinander aufweisen.

Betrachtet man in einer lbergeordneten Perspektive die Organisation zwischen den Fachern, liefert
Bomhard (2011, S. 78) in seiner ,Konzeption facheribergreifenden Lehrens und Lernens im
Sportunterricht” drei Planungskriterien. Diese konnen als Anhaltspunkte fir die Gestaltung
facheriibergreifender Lernprozesse zwischen den Fachern dienen (Rabenstein, 2003; Stiibig, Bosse &

Ludwig, 2003):

e Die Erklarung der facherlibergreifenden Arbeitsweise, da den Lernenden oftmals die Erfahrung
mit dieser Arbeitsweise fehlt und es sehr bedeutend ist, ihnen die Herangehensweise bewusst
zu machen.

e Der Einbezug von Reflexionsanlassen der fachlichen Perspektive, um den Schiilerinnen und
Schiilern Differenzen, Besonderheiten und Grenzen der beteiligten Facher (Sichtweisen) zu
verdeutlichen.

e Die Verknlipfung der beteiligten Facher bei der Themenstellung, um
Problemstellungen/Themen miteinander zu verzahnen, damit die Lernenden Kenntnisse,

Fahigkeiten und Fertigkeiten von dem einen in das andere Fach Ubertragen konnen.
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3.2 Facherlbergreifender Unterricht im bayerischen LehrplanPLUS der flinften

Jahrgangsstufe

Lehrplane informieren (iber das Profil der jeweiligen Schulart und definieren Ziele und Inhalte des
Fachunterrichts. Damit werden sie zu dem Medium, in welchem in komprimierter Form die politisch
gewlinschte Vorstellung von Schule und ,gutem” Unterricht erscheint. Bis heute gelten staatliche
Lehrpldane als Steuerungselemente der Schulaufsicht. Fir die Bildungsinstitutionen stellen sie
verbindliche Vorgaben dar, wahrend wissenschaftliche Veroffentlichungen, z. B. fachdidaktische
Konzeptionen, lediglich Empfehlungen sind. Der Begriff Lehrplan wird dabei uneinheitlich verwendet.
So werden, wie auch in der vorliegenden Arbeit, die Begriffe ,Curriculum®, ,Bildungsplan®,
»Rahmenplan® und ,Richtlinien” synonym verwendet (Adolph, 2015; Bayerisches Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus, 2020c).

Im Zuge der internationalen Vergleichsstudien ist die Wirksamkeit der Lehrplane massiv in die Kritik
geraten, wie die anhaltenden Diskussionen um Kompetenzen und die Einfihrung einheitlicher
Bildungsstandards in verschiedenen Fachern zeigen. Es geht jedoch nicht um die Abschaffung von
Lehrpldanen. Vielmehr hat ein Funktionswandel stattgefunden, bei welchem standardorientierte
Kerncurricula formuliert werden. Diese fokussieren weniger den Input, also was gelernt werden soll,
sondern vorrangig den Output, also was am Ende ,gekonnt“ werden soll (Stibbe, 2016). Die
Vereinbarungen der Kultusministerkonferenz definieren hierzu die fachlichen Anforderungen der
einzelnen Facher und geben Empfehlungen zur deren inhaltlicher Orientierung. Konkretisiert werden
sie in den Kerncurricula, welche die nationalen Bildungsstandards und kompetenzorientierte Ziele
enthalten. Sie finden ihre Ausgestaltung und Umsetzung in den neu Uberarbeiteten Lehrpldnen der
Lander (KMK — Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2020). Die Vorgabe der Implementierung facheriibergreifender Lehr- und Lernformen findet sich Gber
samtliche Schulformen hinweg in den Lehrplanen aller Lander wieder (Stibig et al., 2002, S. 8). Fir
Lehrpersonen stellt dies eine besondere Herausforderung dar, da vielfach Hilfestellungen zur
praktischen Umsetzung der facherlbergreifenden Unterrichtsformen fehlen (Stibbe, 2010, S. 497).
AulRerdem verzichten aktuelle Lehrplane bewusst auf kleinschrittige Vorgaben, um moglichst viel
Gestaltungsspielraum zu gewahren (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2020b).
Da in der vorliegenden Arbeit das Ziel verfolgt wird, eine Unterrichtskonzeption fiir eine flinfte
Jahrgangsstufe in Bayern zu erstellen, liegt der Schwerpunkt der Analysen auch auf den
Verlautbarungen eben jenes Bundeslandes. Vornehmlich handelt es sich hierbei um den bayerischen
LehrplanPLUS fiir Gymnasien sowie diesem zugrunde liegende verbindliche Richtlinien, amtliche
Verlautbarungen und Empfehlungen. Der Lehrplan gliedert sich in den Bildungs- und

Erziehungsauftrag, Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele, Fachprofile, grundlegende

62



Facherlbergreifendes Lehren und Lernen

Kompetenzen und die Fachlehrpldane. Um den Schulen zusatzlich  ausreichend
Gestaltungsmoglichkeiten des Schullebens, des Schulprofils und des Lernens zu geben, sind viele
Lehrpldane so ausgelegt, dass noch geniigend padagogischer Spielraum bleibt, der zum Beispiel auch
flir facherlbergreifende Arbeiten genutzt werden kann (Staatsinstitut fir Schulqualitat und
Bildungsforschung, 2018b). Caviola et al. (2011, S. 63f) sind der Auffassung, dass fir eine
facheriibergreifende Erarbeitung grundsatzlich alle Themen infrage kommen, die in der Reichweite des
Lehrplans liegen. Hierbei ist der organisatorische Rahmen, in welchem der Unterricht stattfinden soll,
zentral. Liegt er auBerhalb des Fachunterrichts, beispielsweise ein Thementag, gestaltet sich die Wahl
des Themas relativ frei. Erfolgt die facheribergreifende Aufbereitung mit dem Ziel, Inhalte des
Fachlehrplans zu behandeln, sollte ein enger Bezug zu dessen Vorgaben hergestellt werden. Der
bayerische Lehrplan gibt allerdings nicht nur Hinweise zu den Inhalten der geplanten Konzeption,
sondern auch zum facheribergreifenden Arbeiten. Folgende Tabelle zeigt eine Analyse des Bildungs-
und Erziehungsauftrages und der Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele des bayerischen
LehrplanPLUS (fiinfte Jahrgangsstufe) hinsichtlich der Hinweise zu fachertbergreifenden Lehr- und
Lernformen sowie den Beitrag ausgewahlter Facher (Sport, Geographie und Natur und Technik) zu
diesen:

Tabelle 2: Hinweise zu fichertibergreifenden Lehr- und Lernformen im bayerischen LehrplanPLUS
(eigene Darstellung nach Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2020b)

Kapitel im Lehrplan Hinweise zu ficheriibergreifenden Lehr- und Lernformen

Bildungs- und »Wer ein Gymnasium erfolgreich besucht, erwirbt eine fachspezifisch sowie

Erziehungsauftrag (derzeit facheribergreifend vertiefte Allgemeinbildung [...].“

noch in Uberarbeitung) »Im Mit- und Nebeneinander der verschiedenen Zugange schulen die Kinder
Profil und Anspruch und Jugendlichen ihre Fahigkeit zum Perspektivwechsel [...].“
gymnasialer Bildung ,Die [...] Kompetenzen bauen sie [...] kumulativ und in wechselseitiger

Vernetzung der Facher auf.”

»[...] Fahigkeit, komplexe Phdnomene sachgerecht zu beschreiben und in
libergreifende Zusammenhange einzuordnen, die Reflexion der behandelten
Inhalte und angewandten Methoden, [...] sowie das Wissen um die

Aufgaben und die Grenzen der jeweiligen Fachgebiete.”

Unterricht am Gymnasium »Auch facheribergreifenden Themen begegnen die Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb der Klasse oder Jahrgangsstufe oder bei Veranstaltungen der
ganzen Schule. Deren Planung und Gestaltung wird ermdoglicht durch
Kooperationsbereitschaft und organisierte Zusammenarbeit der Lehrkrafte

sowie prazise Absprachen innerhalb der Schulen.”
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Kapitel im Lehrplan Hinweise zu facheriibergreifenden Lehr- und Lernformen

Entwicklungsperspektiven [...] Die Freiheit [...] den facheribergreifenden Kompetenzbereichen im
des gymnasialen Unterrichts | Rahmen von Projekten, im Fachunterricht oder beim facherverbindenden

Unterrichten den ihnen gebihrenden Raum zu geben [...].“

Ubergreifende Bildungs- ,Die Schilerinnen und Schiler sehen sich in Gesellschaft, Kultur, Politik,
und Erziehungsziele Natur und Technik mit Phanomenen und Entwicklungen konfrontiert, die —
(Entwurfsstadium) soweit sie im schulischen Kontext relevant sind — (iber die Grenzen eines

einzelnen Unterrichtsfaches hinausreichen.
Die schulart- und facheriibergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele
beschreiben entsprechende Themenbereiche, denen die Schiilerinnen und
Schiler in der Schule sowohl im Fachunterricht als auch in
facherverbindenden Projekten und im Schulleben begegnen. Die
Auseinandersetzung mit ihnen tragt zur Entwicklung einer ganzheitlich
gebildeten und alltagskompetenten Personlichkeit bei.”
Ausgewahlte Ziele:

e Alltagskompetenz und Lebensékonomie, z. B. Gesundheit,

Ernahrung, Umweltverhalten®.

e ,Gesundheitsforderung”.

Die Analyse der zwei Ebenen zeigt den Stellenwert facheriibergreifenden Unterrichts im bayerischen
LehrplanPLUS. Den Lehrkraften werden durch die offenen Formulierungen bedeutende didaktisch-
methodische Gestaltungsmdglichkeiten zugewiesen. Diese Freiraume werden von den Lehrkraften
einerseits geschatzt. Andererseits erschweren die anhaltenden Suchbewegungen beispielsweise die

Planung einer facheriibergreifenden Unterrichtssequenz.

3.3 Empirische Befunde zur Wirksamkeit des fachertbergreifenden Unterrichts

Zahlreiche Publikationen beschaftigen sich auf nationaler und internationaler Ebene mit
facheribergreifenden Lehr- und Lernformen. Der GroRteil konzentriert sich dabei auf die Beschreibung
von Unterrichtsbeispielen (Bomhard, 2011; Smieja & Weyrauch, 2018). Es finden sich jedoch auch
Veroffentlichungen, welche die Akzeptanz und den Lernerfolg aus Sicht der Lernenden bzw. der
Lehrenden abbilden (Herzmann et al., 2011, S. 25) bzw. sich mit der Planung durch die Lehrenden
beschéftigen (Hempel, 2019, 2020). Einen empirischen Fokus, wie die Evaluation des
Unterrichtsvorhabens, setzt jedoch die Minderheit. Labudde (2014) ist sogar der Ansicht, dass
empirische Studien zur Wirksamkeit fehlen. Ebenso sehen es Herzmann et al. (2011, S. 25), sie
monieren ein Forschungsdefizit auf Ebene der Wirkung facheriibergreifenden Unterrichts hinsichtlich

der Kompetenzentwicklungen von Lernenden. Differenzierter argumentiert Moegling (2010, S. 68), der
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zumindest eine etablierte empirisch-evaluative Forschung im Bereich der Wirksamkeit feststellt.
Allerdings bezieht sich diese vornehmlich auf die Sekundarstufe II. Dass die Sekundarstufe | als nahezu
empirisch unerforscht gilt, korreliert mit den Ergebnissen einer Studie von Stiibig et al. (2008), die
zeigte, dass fast 50 Prozent des facherlbergreifenden Unterrichts in der 12. Jahrgangsstufe
durchgefihrt wird.

Da die Evaluationen bisher aber in zu geringem Umfang von einem transparenten Kompetenzmodell
ausgehen, kénnen auch kaum Verbindungen zu Standards hergestellt bzw. Vergleiche angestellt
werden (Herzmann et al., 2011; Labudde, 2006; Moegling, 2010). Ein weiteres Aufgabengebiet stellt
die StichprobengroRRe dar. Hier pladiert Moegling (2010) fir eine deutliche VergréBerung und auch
flachendeckendere Ausbreitung der Untersuchungen, um validere Aussagen generieren zu kdnnen.
Im Folgenden werden ausgewahlte empirische Ergebnisse vorgestellt, welche sich mit der Wirksamkeit
facherlbergreifender Unterrichtsformen im Realschul- und Gymnasialbereich beschaftigen.
AuBerdem liegt der Fokus auf Erkenntnissen zum didaktisch-methodischen Vorgehen. Da kaum
Veroffentlichungen fir die Sekundarstufe | vorliegen, werden auch Studien bericksichtigt, welche die
Sekundarstufe Il fokussieren und Implikationen fiir die eigene Studie liefern kénnten:

Nach Einschatzung der Lernenden der Sekundarstufe Il spielen beim facheriibergreifenden Unterricht
zum einen die Anforderungen an selbststandige Lernprozesse, zum anderen die Verknipfungen
verschiedener fachlicher Perspektiven eine bedeutende Rolle. Aus Sicht der Lernenden ist es zentral,
dass beides von den Lehrkraften vorbereitet wird, wie Rabenstein (2003) nachweisen konnte.

Bastian et al. (2000) legen eine umfangreiche Studie vor, welche sich auf facheribergreifenden
Projektunterricht in der Oberstufe einer Hamburger Gesamtschule bezieht. Hierbei wurden
Unterrichtsverlaufe analysiert und auf Interviews mit Lehrkraften triangulativ bezogen. Im Rahmen der
Evaluation zeigen sich vornehmlich drei Lernchancen fiir Schiilerinnen und Schiiler (Bastian et al., 2000

in ; Moegling, 2010, S. 64):

1. Die Lernenden missen vielfach einen fachlichen Perspektivwechsel einleiten und
Wissensbestdande unterschiedlicher Fachgebiete verkniipfen, um eine Problemstellung zu
I6sen. Dadurch erkennen sie, dass Wissensbestande funktional mehrperspektivisch sind (u. a.
auch Caviola et al., 2011).

2. Die Lernenden Uberdenken ihr eigenes Lernverhalten unter einer facheribergreifenden
Perspektive.

3. Die Lernenden 6ffnen ihr Handeln fiir unterschiedlichste Losungswege.

Allerdings merken die Autoren an, dass die hier aufgefiihrten Lernchancen durchaus anspruchsvoll
seien und nicht von allen Schiilerinnen und Schilern erreicht wiirden. Die interviewten Lehrkrafte

weisen auf ungel6ste Fragen im fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Bereich hin. Diese seien
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insbesondere deshalb eine Herausforderung, weil facheriibergreifendes Unterrichten sowohl eine
spezielle Rahmung als auch Ablauflogik bediirfe. Dies meint den Wechsel zwischen aktiven
Erarbeitungsprozessen und der Reflexion der unterschiedlichen Fachperspektiven.

Stibig et al. (2002) untersuchten in einer breit angelegten Studie zur Wirksamkeit
facheriibergreifenden Unterrichts sechs Klassen der Jahrgangsstufen 7 bis 13 eines hessischen
Gymnasiums. In der qualitativen Studie wurden Lernende und Lehrende interviewt sowie
Unterrichtsverldufe ausgewertet. Es zeigen sich drei Argumente, die die Wirksamkeit

facheribergreifenden Unterrichts verdeutlichen:

1. Schiilerinnen und Schiiler erleben facheriibergreifenden Unterricht als besonders sinnvoll, was
sie durch vertieftes Lernen sowie verbesserte soziale Beziehungen begriinden.

2. AuBerdem erwerben sie durch meist selbstbestimmte Lernformate ein vielfaltiges
Problembewusstsein sowie ein beachtliches Tiefenwissen.

3. Durch die kontrastierende Darstellung der Facher werden deren Problemzuginge deutlich
ersichtlicher, was zu einer Qualitatssteigerung von facheribergreifendem Unterricht fihrt.

4. Hinsichtlich des Anforderungscharakters (Vorbereitung, Arbeit im Unterricht) nehmen es
sowohl Lehrkrafte als auch Schiilerinnen und Schiiler anstrengender wahr als Fachunterricht.

5. Dies konnte in der Erkenntnis begriindet liegen, dass haufig im facheribergreifenden

Unterricht didaktisch und methodisch vielseitiger als im reinen Fachunterricht gearbeitet wird.

Wie schon Rabenstein (2003) zeigen konnte, ergibt sich auch hier die Notwendigkeit von angeleiteten
Reflexionsprozessen, durch welche den Lernenden Chancen und Grenzen der beteiligten Facher
expliziert werden. Das Autorenteam (Stlibig et al., 2002) resliimiert die hohe Wirksamkeit
facherlbergreifenden Unterrichts, was sich durch die Sicht der Schilerinnen und Schiiler auf
Problemerfassung, individuelles Leistungsvermogen sowie Lernergebnisse begriinden lasst. Er sollte
daher ein fester Bestandteil der Unterrichtswirklichkeit sein und durch gréRer angelegte Studien
weiter legitimiert werden (Stibig et al., 2002, S. 108—110). Nach Auffassung von Stiibig et al. (2002, S.
14) hat fachlbergreifender Unterricht aber haufig den Charakter von , Ausnahmeunterricht”, der
vornehmlich in Projektwochen organisiert wird und ein probates Mittel zu sein scheint, die Zeit
zwischen Notenkonferenzen und Schuljahresende zu lberbriicken. Angesichts des groRen Potentials,
welches dem didaktischen Prinzip zugewiesen wird, zeichnet sich hier ein Missstand ab. Stilbig et al.
(2008, S. 392) befragten knapp 300 hessische Gymnasiallehrkrafte zu den Umsetzungsproblemen von
facheribergreifenden Unterricht. Organisatorische Herausforderungen wurden mit 28 Prozent am
haufigsten genannt, hierunter fallen beispielsweise der sehr hohe Aufwand der Vorbereitungen (14
Prozent) oder die unzureichende Kooperationsbereitschaft seitens des Kollegiums (11 Prozent). In

diesem Zusammenhang ist das Ergebnis einer Befragung von Férschner (2018, S. 41) interessant,
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welche zu dem Ergebnis kam, dass lediglich vier von 41 Lehrkraften, die facheriibergreifend
unterrichteten, diesen als aufwandiger in der Vorbereitung beschrieben.

Stubig et al. (2008) belegen das grofRe Potential, welches facheribergreifenden Lernformen im
Vergleich zu Fachunterricht beigemessen wird. Am haufigsten werden der Erwerb vernetzten Denkens,
die Aneignung komplexer Probleml&sestrategien und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel genannt.
Hasing (2009) wertete in ihrer Studie zur Didaktik und Methodik facheriibergreifenden Lernens 14
Interviews von Lehrkraften der Oberstufe qualitativ aus und kombinierte diese triangulativ mit
teilnehmenden Beobachtungen des Unterrichts. Auch sie kommt zu den bereits aufgefiihrten
Ergebnissen. Genannt seien der Zusammenhang zu selbststandigen Erarbeitungsformen genannt (vgl.
Stibig et al., 2002) und die héheren Anforderungen, welche an Lernende und Lehrende gleichermalien
gestellt werden (vgl. Bastian et al., 2000; Stlibig et al., 2002). Dariiber hinaus Ulberprifte sie
Forschungen zur Logik des Verlaufs facheriibergreifender Unterrichtsformen von Stiibig (2006) und

Rabenstein (2003) und konnte diese bestatigen. Folgender Ablauf scheint wiederkehrend:

1. Vorstellung des Themas/Problems
2. Konstruktion von Fragen
3. Bearbeitung des Themas (meist in Arbeitsgruppen)

4. Ergebnisprasentation und anschlieBende Reflexion.

Zusatzlich  extrahierte Hasing (2009) weitere Qualitdtsmerkmale fachertbergreifender
Lernarrangements. Quantitativ gewertet wiirde das bedeuten: Je mehr der nachfolgend gelisteten

Merkmale erfiillt sind, desto qualitativ hochwertiger das facherlibergreifende Lernarrangement:

e gleichwertiger Einbezug der verschiedenen Facher

e Verknipfung von Methoden und Inhalt der beteiligten Facher

e Beteiligung von maximal drei Fachern

e Einbezug von Schiilerinnen und Schiilern bei Planungsaktivitdten und Durchfiihrung
e Gemeinsames Erarbeiten von Bewertungskriterien

e Methoden- und Medienvielfalt

e Handlungs- und Produktionsorientierung

e kreative Gestaltung

o Metareflexion beziiglich Leistung und Vorgehen der beteiligten Facher
e gemeinsame Aktivitdten im Unterricht

e Teamteaching

e Unterrichtshospitationen.
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Aullerdem untersuchte sie die Beweggriinde von Lehrkrdften, welche facheribergreifend
unterrichten. Es zeigte sich vor allem, aufgrund des wahrgenommenen Defizits von Fachunterricht eine
Abkehr von diesem. Dagegen birgt facherlbergreifender Unterricht vielfach die Chance, neue
inhaltliche und methodische Wege zu testen, um zur persoénlichen Weiterentwicklung (beispielsweise
vernetztes Denken, mehrperspektivischer Zugang zur Wirklichkeit) beizutragen (Hasing, 2009, S. 78ff).
Einen weiteren zentralen Aspekt, auf welchen im Folgenden eingegangen werden soll, stellen
empirische Ergebnisse zu geschlechtsspezifischen Unterschieden dar. Brinkmann, Meyfarth und
Moegling (2004) evaluierten hierzu eine facheriibergreifende Projektwoche® zwischen Sport,
Mathematik und Informatik in einer gymnasialen Oberstufe. Dazu werteten sie
Selbsteinschatzungsbogen von funf Schiilerinnen und 14 Schiiler aus. Madchen schatzten ihre eigenen
Leistungen im Durchschnitt etwas besser ein als Jungen und sahen auch einen deutlicheren
Leistungszuwachs fir sich selbst. Die Bereitschaft zur Anstrengung war insgesamt sehr heterogen
ausgebildet. Ein GroRteil erhoffte sich anscheinend von der Projektwoche eine Erholung. Aber auch
hier zeigen sich geschlechtsspezifische Unterschiede. Die Probandinnen zeigten gréReres Interesse an
interdisziplindren Denkprozessen und auch eine hohere Bereitschaft zum selbststandigen Arbeiten.
Fiir beide Geschlechter konnte jedoch eine gesteigerte Motivation durch die Prasentation des
Projektes am Ende der Einheit nachgewiesen werden. Aufgrund der StichprobengréRe kdonnen die
Ergebnisse keinesfalls generalisiert werden, wenngleich Befunde von Stibig et al. (2002) dhnliche
Tendenzen zeigen. Dort beschrieben auch die Jungen, dass facheribergreifender Unterricht deutlich
arbeitsintensiver und dadurch anstrengender als Fachunterricht sei. Die Madchen dahingegen hoben
die lockere Atmosphare hervor, weshalb sie die facheriibergreifende Einheit als leichter empfanden.
Anders argumentiert Rabenstein (2003), die untersuchte, wie Schilerinnen und Schiler den
facheribergreifenden Anforderungen begegnen. Sie kommt dabei zu dem Ergebnis, dass die
Divergenzen weniger auf geschlechtsspezifischen Unterschieden beruhen. Vielmehr seien
differierende Bildungserfahrungen und soziale Herkunftsmilieus der Grund fiir die unterschiedlichen
Leistungen. In eine weitere Richtung argumentiert Merzyn (2013), indem er aufzeigt, dass durch
facheriibergreifenden Unterricht eine grofRere Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern geférdert
wird. Madchen entwickeln dabei eine positivere Einstellung zum Schulfach, teilweise auch zu
naturwissenschaftlichen Fachern.

Andere Argumente zugunsten facheribergreifender Unterrichtsformen wurden bisher noch nicht

explizit empirisch untersucht. Hierunter fallen beispielsweise der Umgang mit Schliisselproblemen,

8 In der Veréffentlichung werden sowohl die Begriffe ,Projekt” als auch ,ficheriibergreifendes Lernen”
verwendet. Aufgrund der Unscharfe der Begriffsverwendung erfolgte eine inhaltliche Priifung des
Unterrichtsvorhabens. Im Ergebnis kann dieses durchaus der facheriibergreifenden Unterrichtsform zugeordnet
werden, weshalb es hier ndher beschrieben wird.
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bzw. komplexen Problemen oder die Vermittlung tGberfachlicher Kompetenzen. Im PISA-Test konnte
jedoch gezeigt werden, dass die Vermittlung von Inhalten in fichertiibergreifenden Unterrichtsformen

zu den gleichen Resultaten flhrt wie im Fachunterricht (Labudde, 2014).
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4 Ernahrungsbildung im Setting Schule

,Wir miissen die Ernéhrungsbildung im Stundenplan fest verankern — am besten als eigenes Schulfach”

(Schmidt, 2017: Bundesminister fiir Erndhrung und Landwirtschaft von 2014-2018).

Ein Bericht der Bundesregierung verdeutlicht den Stellenwert, welchen die Bevolkerung dem Thema
beimisst. Demnach wiinschen sich neun von zehn Befragten ein Schulfach ,Gesunde Erndahrung”
(Bundesministerium  fir Erndhrung und Landwirtschaft, 2017). Ebenso pladiert die
Bundesarztekammer seit vielen Jahren fir das Fach ,Gesundheit” und die Kultusministerkonferenz
selbst definiert die Forderung der Gesundheit als konstitutiven Bestandteil der Schulentwicklung (KMK
— Standige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2012;
Kreuzmann, 2018). Begriindet werden derartige Forderungen unter anderem mit Ergebnissen aus
Kinder- und Jugendsurveys zu ausgewahlten Aspekten des Gesundheitszustands. Doch welche Daten
liegen vor, die eine fundierte Einschatzung des Erndhrungsverhaltens von Kindern und Jugendlichen
zulassen? Einen treffenden Anhaltspunkt liefern die sehr aktuellen Daten der groBangelegten Studie
zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland der Robert Koch-Instituts (KIGGS Welle
2). Hierflr wurden im Zeitraum von 2014 bis 2017 Daten zum Gesundheitsverhalten von 6.810
Madchen und 6.758 Jungen im Alter von 3 bis 17 Jahren erhoben. Die Daten kdnnen erste Hinweise
auf die inhaltliche Schwerpunktsetzung der Unterrichtskonzeption liefern. Es zeigt sich, dass
beispielsweise der Wasserkonsum im Mittel bei taglich fast eineinhalb Litern liegt, allerdings von mehr
als einem halben Liter zuckerhaltiger Getrdnke (zuckerhaltige Erfrischungsgetranke und Safte) ergédnzt
wird. Zusatzlich verzehrt die betrachtete Gruppe fast 70 Gramm SiiBwaren (Kuchen, Torten, Kekse,
Schokolade, Eis,...) pro Tag (Krug et al., 2018). Dies Ubersteigt die Verzehrempfehlung von einer
Hand/einem Glas SiiRes pro Tag fiir Kinder deutlich (Bundeszentrum fiir Erndhrung, 2020). Uber 50
Prozent der Stichprobe konsumieren eine bis drei Portionen Obst oder Gemiise pro Tag (Krug et al.,
2018). Die von der Kampagne ,,5 am Tag” (5 am Tag e.V., 2020; Bundeszentrum fiir Erndhrung, 2020)
empfohlene Anzahl schaffen 14 Prozent der befragten Kinder und Jugendlichen (Krug et al., 2018).
Insgesamt zeigt sich, dass sich weibliche Kinder und Jugendliche eher an die Empfehlungen halten als
mannliche (Kersting Mathilde et al., 2004; Krug et al., 2018). Eine unausgewogene Erndhrung bzw.
Uberernahrung beziiglich der Hauptnihrstoffe (Kohlenhydrate, EiweiRe, Fette), bzw. eine
Mangelernahrung hinsichtlich  Ballaststoffen, Mineralstoffen, Vitaminen und sekundaren
Pflanzenstoffen fiihrt u. a. dazu, dass der Organismus die Aufgaben zur optimalen Funktions- und
Strukturerhaltung nicht erfiillen kann. Bewegungsmangel stellt eine weitere Ursache dar (Koerber et
al.,, 2012). AuRerdem wurde fir Deutschland ein konstant hohes Niveau an (bergewichtigen und

adipdsen Kindern und Jugendlichen (3- bis 17-Jahrige) nachgewiesen. Im Jahr 2017 waren 15,4 Prozent
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von Ubergewicht und fast 6 Prozent von Adipositas betroffen. Das Risiko fiir erndhrungsbedingte
Krankheiten wie kardiovaskuldre Beeintrachtigungen, Diabetes oder Krebs steigt fiir diese Gruppen
deutlich an (Koerber et al., 2012; Krug et al., 2018; Leitzmann, Hoffmann & Schneider, 2012;
Schienkiewitz, Damerow, Schaffrath Rosario & Kurth, 2019; WHO Regional Office for Europe, 2013).
Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, missen MalRnahmen zur Gesundheitsférderung ergriffen
werden. Die Themen Gesunde Erndhrung und Bewegung stellen zwei Werkzeuge dar, die sowohl im
Lehrplan als auch in der Gestaltung der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen fest verankert sein
sollten (Europdische Kommission, 2014; Waters et al.,, 2011). Zuletzt beschriebene Ergebnisse der
Ubergewichtsproblematik begriinden jedoch nicht das Vorgehen dieser Ausarbeitung, denn
Abschreckungsmodelle entsprechen weder dem hier zugrunde gelegten Gesundheitsverstandnis noch
haben sie sich als besonders effektiv fiir die Gesundheitsférderung erwiesen (Heindl, 2009). Vielmehr
soll im Sinne des salutogenetischen Ansatzes gesunde Erndhrung als ein Mittel identifiziert werden,
das eigene Leben positiv zu beeinflussen (Balz et al., 2016, S. 21).

Auch vor diesem Hintergrund hat es die Ernédhrungsbildung im Setting Schule schwer. So hat sich zwar
gezeigt, dass das Wissen zum Thema Erndhrung zugenommen hat, es jedoch mit seiner Umsetzung
hapert (Blning-Fesel, 2008; Whitmee et al., 2015). Eine mogliche Erklarung fir diese Erkenntnis konnte
die fehlende Ernahrungskompetenz seitens der Lernenden sein. Denn erndhrungsbezogene
Handlungsfahigkeit setzt zwar Wissen voraus. Allerding braucht es zu deren Ausformung auch ein
Kénnen und Wollen gesundheitsbezogenen Erndhrungshandelns. Die Forderung lautet daher, die
Ernahrungskompetenz durch Intensivierung der Ernadhrungsbildung in Kindergarten und Schule zu
starken (Blining-Fesel, 2008; Eiden, 2018; Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020). Diese unterstiitzt auch eine
von der AOK in Auftrag gegebene Studie zur Erndhrungskompetenz in Deutschland, welche zu dem
Ergebnis kommt, dass Uber die Halfte (53,7 Prozent) der knapp 2000 Befragten uber eine
problematische oder inaddaquate Erndahrungskompetenz verfligen. Zwar untersuchte die
Forschergruppe nicht explizit Kinder und Jugendliche, allerdings gruppierten die
Studienverantwortlichen ihre Ergebnisse nach Alter, sodass Riickschliisse auf die Gruppe der
Schulabsolventinnen und -absolventen gezogen werden kdnnen. Bei den 18- bis 24-Jdhrigen zeigen
sich bei 62,9 Prozent der Befragten inaddquate oder problematische Erndahrungskompetenzen.
Innerhalb dieser Gruppe weisen Manner deutlich schlechtere Kompetenzen als Frauen auf. Der
Aufgabenbereich ,,Gesundes Vergleichen®, also die gesundheitsorientierte Wahl aus verschiedenen
Lebensmittelangeboten, bereitete den Probanden die grofRten Schwierigkeiten. Im Gegensatz zur oben
beschriebenen positiven Entwicklung bezliglich des Erndhrungswissens weist eben jene Studie auch in
diesem Bereich groRe Defizite nach (Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020). Die Tragweite dieser Problematik

zeigt sich auch in bundespolitischen Entscheidungen, wie der Einfihrung des Nutri-Scores im
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November 2020 in Deutschland. Das erweiterte Nahrwertkennzeichnungssystem soll, vorne auf der
Lebensmittelverpackung angebracht, den Verbraucherinnen und Verbrauchern als einfaches Modell
dienen, die Wahl gesunder Lebensmittel zu erleichtern (Bundesministerium fiir Erndhrung und

Landwirtschaft, 2020).

NUTRI-SCORE )

B
e

Abbildung 8: 5-stufige Farbskala des Nutri-Scores zur Kennzeichnung der Ndhrwertqualitét eines
Lebensmittels (Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirtschaft, 2020)

Am aussichtsreichsten flir eine gesundheitsorientierte Erndahrungsweise ware sicherlich die
Verknlpfung einer bestmoglichen Ernahrungsbildung mit gesundheitsfordernden politischen
Rahmenbedingungen.

Mit Blick auf die erndahrungsbezogene Bildungsarbeit in Schulen und Kindergarten ergibt sich eine
weitere Herausforderung. Das Thema Ernahrung hat zwar landerlbergreifend Einzug in die
Bildungsplane von Kindergarten und Schulen gehalten. Allerdings zeigte sich, dass das padagogische
Personal nicht adaquat auf diese Aufgabe vorbereitet ist. Erschwerend kommt hinzu, dass ein Grof3teil
der Lehrblicher und Unterrichtsmaterialien zu diesem Thema fachliche Mangel aufweisen, bzw. die
inhaltliche Verflechtung erndhrungsbezogener Inhalte (Gesundheit, Okonomie, Okologie, Technik, ...),
wie von der KMK — Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (2013) empfohlen, nicht mitgedacht wird (Heseker, 2019; Kompetenzzentrum fir
Ernahrung, 2016, S. 57). An dieser Stellschraube setzt die vorliegende Arbeit an, indem versucht wird,
curriculare Vorgaben verschiedener Facher (Bayerischer LehrplanPLUS der fiinften Jahrgangsstufe) fir
eine moglichst mehrperspektivische Betrachtung des Themas Erndhrung aufzugreifen. Fir die
didaktisch-methodische Aufbereitung werden auBerdem ausgewdhlte Veréffentlichungen der
Fachliteratur, des Bundesministeriums fir Ernahrung (BMEL) und seiner nachgeordneten Instanzen (z.
B. Deutsche Gesellschaft fur Erndhrung (DGE), Bundeszentrum fiir Erndhrung (BzfE)) berlcksichtigt. Im
Rahmen der Kampagne IN FORM des BMEL wurden beispielsweise Bildungsbausteine (u. a.
Ernahrungsfiihrerschein, SchmExperten) entwickelt, welche die praktische Ausbuchstabierung der
Unterrichtskonzeption unterstiitzen. Darlber hinaus werden die Vorgaben des europdischen

Kerncurriculums zur Erndhrungsbildung herangezogen, welche in Gestalt der Bildungsziele nach REVIS
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(Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in Schulen) veroffentlicht wurden (Heindl, 2000).
Die konkrete Ableitung der Unterrichtskonzeption, welche als Good-Practice-Beispiel dienen soll, folgt
in Kapitel 7. Bevor diese dargelegt werden kann, gilt es jedoch, das Thema Erndhrung dezidiert zu

betrachten.

4.1 Nachhaltige Erndhrung — eine mehrdimensionale Betrachtung

,Erndhrung geht uns alle an: Sie bestimmt unser aller Gesundheit, Wohlbefinden und Lebensqualitdt.
Dariiber hinaus hat unser Konsum von Lebensmitteln auch Auswirkungen auf unsere Umwelt hier in
Deutschland, aber auch auf die Umwelt und das Klima weltweit” (Kléckner, 2020: Bundesministerin fiir

Ernéhrung und Landwirtschaft seit 2018).

Der Themenkomplex Erndhrung vereint wie kaum ein anderes Thema gesundheitliche, soziale,
okologische, 6konomische und kulturelle Aspekte in einem globalen Bezugsrahmen. Erndahrung nur
unter einem Blickwinkel (z. B. Gesundheit) zu diskutieren, entsprdche nicht der Realitat und wirde
auch der Komplexitat der Themenstellung nicht gerecht werden. Ziel der nachfolgenden Darstellung
ist es, ausgewahlte Dimensionen des Themenkomplexes Erndahrung zu beleuchten. Hierbei kann nicht
auf alle Facetten der verschiedenen Dimensionen eingegangen werden. Es soll vielmehr deren
Grundidee vermittelt werden, um darauf basierend Informationen zu strukturieren. Diese sollen dazu
dienen, Leitideen zu explizieren, welche Kinder- und Jugendliche bei erndhrungsbezogenen
Entscheidungen unterstitzen kdnnen. Die Struktur der folgenden Ausfiihrung bezieht sich auf ein
Konzept der Forschergruppe um Koerber et al., welches erstmals in den 80er Jahren unter der
Bezeichnung , Vollwert-Erndhrung — Konzeption einer zeitgemalRen und nachhaltigen Erndhrung”
publiziert wurde (Koerber et al., 2012).

Die Nachhaltige Ernéhrung (im Englischen Sustainable Diets u. a. Mason & Lang, 2017) setzt hierbei
das Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung im Kontext Erndhrung um, welches sich aus Forschungen
zur Erndhrungsokologie® ableitet. Darauf basierend wurden Grundsitze fiir eine nachhaltige Erndhrung
entwickelt, deren praktische Umsetzung die Vollwert-Erndhrung darstellt (Koerber & Cartsburg,
2020c). Diese wird definiert als eine Uberwiegend pflanzliche Kost, welche aus 6kologisch, regional,
saisonal und fair produzierten Lebensmitteln mit geringem Verarbeitungsgrad besteht (Koerber et al.,
2012, S. 3).

Uberlegungen im Sinne des Nachhaltigkeitsgedanken bilden das Fundament des Konzepts (Koerber &

° Die Ernahrungsékologie ist ein interdisziplindres Fachgebiet innerhalb der Erndhrungswissenschaft, welches
»[...] die komplexen Beziehungen innerhalb des gesamten Erndhrungssystems untersucht und bewertet. [...] Ziel
der Erndhrungsékologie ist, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse (iber die vernetzten gesundheitlichen,
6kologischen, 6konomischen und sozialen Bedingungen und Auswirkungen des Umgangs mit Lebensmitteln zu
gewinnen” (Koerber, Mdnnle und Leitzmann 2012, S. 6).
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Cartsburg, 2020c). Davon ausgehend werden fiinf verschiedene Dimensionen abgeleitet, die fir die
ganzheitliche Betrachtung der menschlichen Erndhrung bedeutend sind. Die Dimensionen lassen sich
in Gesundheit, Umwelt, Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur gliedern (Bayerisches Staatsministerium

fir Erndhrung, Landwirtschaft und Forsten, 2011; Koerber et al., 2012; Koerber, 2014, 2015).

'\ [ Nachhattige |\ -/ '
{ | . Erndhrung | |

Abbildung 9: Flinf Dimensionen einer nachhaltigen Ernéhrung (Koerber, 2014, S. 261)

Das Konzept bietet sich besonders an, weil es das Thema Erndhrung nicht rein analytisch (z. B. nur
physiologische Aspekte) betrachtet, sondern in einen komplexen Wirkzusammenhang einordnet und
sich somit realitatsnah orientiert zeigt. So ist es natirlich von Bedeutung, das Ernahrungsverhalten auf
seine Gesundheitsvertraglichkeit zu priifen. Uberdies besteht beziiglich des Gesundheitswertes eines
Lebensmittels auch ein enger Zusammenhang zu dessen Umweltvertraglichkeit, z. B. durch
Schadstoffbelastung des Lebensmittels oder dessen Schadstoffemission im Herstellungsprozess. Aber
auch 6konomische Aspekte spielen eine Rolle. Beispielsweise muss der Frage nachgegangen werden,
ob die Produzierenden des Lebensmittels gerecht entlohnt wurden, was wiederum Auswirkungen auf
die Sozialvertraglichkeit des Produktes hat. Bevor die fiinf Dimensionen erldautert werden, erfolgt eine
strukturierende Darstellung des Nachhaltigkeitsgedanken, welcher der Modellkonzeption zu Grunde

gelegt ist.

Leitbild der Nachhaltigkeit im Setting Schule

Nachhaltigkeit definiert eine gesellschaftliche Entwicklung, welche die Bediirfnisse der heutigen
Generation befriedigt, ohne die Bediirfnisbefriedigung nachfolgender Generationen zu gefihrden
(Hauff, 1987, S. 46). Hierbei werden neben 6kologischen Aspekten auch 6konomische und soziale
bericksichtigt (Klassische Nachhaltigkeitsdimensionen) (Brunner, Astleithner, Geyer, Jelenko & Weiss,
2007; Koerber & Cartsburg, 2020b; Rockstrom & Sukhdev, 2016).

Um den Menschen Bildungschancen zu ermoglichen, sich Wissen und Werte im Sinne der

74



Erndhrungsbildung im Setting Schule

Nachhaltigkeit anzueignen, hat die Generalversammlung der Vereinten Nationen fir die Jahre 2005-
2014 die Weltdekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ausgerufen. Die internationale
Bildungskampagne soll dazu beitragen, allen Menschen zu helfen, die Welt, in welcher sie leben, besser
zu verstehen und im Sinne des Nachhaltigkeitsgedankens zu verdandern. Dies gilt unter anderem fir die
Bereiche Konsum, Umweltbelastung, Gesundheit und soziales Miteinander. Das Konzept verfolgt somit
das Ubergeordnete Ziel, Wissen, aber auch Handlungsmoglichkeiten zu vermitteln, die flir eine
nachhaltige Entwicklung der Erde relevant sind. Schiilerinnen und Schiiler sollen ,zur aktiven
Gestaltung einer o©kologisch vertraglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen und sozial gerechten
Umwelt unter Berlicksichtigung globaler Aspekte, demokratischer Grundprinzipien und kultureller
Vielfalt” befahigt werden (Kultusministerkonferenz (KMK) und Deutsche UNESCO-Kommission, 2007,
S. 2). Eine facheriibergreifende Thematisierung der Inhalte bietet sich in diesem Bereich besonders an,
um der Komplexitat der Themen nachhaltiger Entwicklung gerecht zu werden (Beule & Seybold, 2015;
KrauRe & Niethammer, 2015). Uber alle Linder hinweg haben die Bildungsziele Einzug in die Lehrpline
gehalten. Im bayerischen LehrplanPLUS finden sie sich unter den fachertbergreifenden Bildungs- und
Erziehungszielen zusammengefasst (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2018c).
Auf deren Relevanz fiir die Themenstellung der Arbeit wird im Kapitel 4.3 naher eingegangen.

Mit Auslaufen des Aktionszeitraums hat sich die Weltgemeinschaft im Jahr 2015 auf die
Weiterentwicklung international abgestimmter Nachhaltigkeitsziele, in Form der Sustainable
Development Goals (SDG), geeinigt (Appelt & Siege, 2016). Die 17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung
zeigen alle Relevanz fir den Themenkomplex Erndhrung. Umgekehrt kdnnen nachhaltige
Erndhrungsweisen zum Erreichen der SDGs beitragen (Gutmann et al., 2019; Koerber & Cartsburg,
2020b; Rockstrom & Sukhdev, 2016). Fiir die Unterrichtskonzeption bieten folgende Ziele besonderes

Anknipfungspotential:

e Gesundheit und Wohlergehen (SDG 3)
e Nachhaltige/-r Konsum und Produktion (SDG 12)
e Malknahmen zum Klimaschutz (SDG 13)

e Leben an Land (SDG 15) (United Nations, 2020).

Der Nachhaltigkeitsgedanke bildet die Grundlage fiir die Betrachtung der fiinf Dimensionen von

Erndhrung:

(1) Gesundheitliche Aspekte der Erndhrung
Neben der Bediirfnisbefriedigung und dem Genuss (Ellrott, 2011; Vilgis, 2011) hat die Erndhrung vor
allem Wirkung auf die Gesundheit des Menschen, was sich in dessen physischer und psychischer

Konstitution zeigt. Hier spielen sowohl der Verzehr selbst, dessen Folgen fiir den Organismus, als auch
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die Wertigkeit der Produkte eine Rolle. Aber auch die Produktionsbedingungen haben Einfluss auf die
individuelle Gesundheit (ElImadfa & Leitzmann, 2015). Die Moglichkeiten, die eigene Gesundheit
positiv zu beeinflussen waren dabei noch nie so gut wie heute (Koerber et al., 2012).

Trotz des grofRen Einflusses der Erndhrung auf die Gesundheit herrscht vielfach Unsicherheit
hinsichtlich einer gesunderhaltenden Erndhrungsweise. Aus wissenschaftlicher Sicht besteht jedoch
weitgehender Konsens, dass eine Uberwiegend pflanzenbasierte, ballaststoffreiche Auswahl von
Lebensmitteln mit hoher Nahrstoffdichte und geringem Verarbeitungsgrad einen wesentlichen Beitrag
zu einem gesundheitsférderlichen Erndhrungsverhalten leisten kann (Koerber et al., 2012; Mauckner,
2013). Konkrete Hinweise auf den Einfluss bestimmter Nahrungsmittel/Inhaltsstoffe auf die
Gesundheit sind jedoch mit Vorsicht zu behandeln, da sie oft auf einer mangelhaften statistischen
Aussagekraft beruhen (Mauckner, 2013). Es ist selbstverstandlich, dass es ,die eine richtige”
Erndahrungsweise, die auf alle Menschen Ubertragbar ware, nicht geben kann. Dennoch kénnen die
eben beschriebenen Grundsatze einer relativ breiten Masse als Anhaltspunkt dienen. Hinsichtlich der
praktischen Umsetzung des Wissens in gesundheitsorientiertes Handeln ergeben sich, wie bereits
angesprochen, grofRere Herausforderungen (Bundeszentrum fir Erndhrung, 2020; Koerber et al., 2012;
Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020; Kompetenzzentrum fir Erndhrung, 2016). Abgesehen von den
gesundheitlichen Aspekten wirkt sich jede Erndahrungsweise auch direkt oder indirekt auf die Umwelt
aus, welche wiederum die Qualitat der Nahrung beeinflusst und damit gesundheitliche Wirkungen auf

den Menschen hat (ElImadfa & Leitzmann, 2015, S. 589).

(2) Okologische Aspekte der Erndhrung

Die Vorleistungsproduktion fir die Landwirtschaft stellt den ersten Schritt im Erndhrungssystem dar,
welcher beispielsweise die Herstellung von Diingemitteln und Pestiziden beinhaltet, gefolgt von der
Landwirtschaft selbst, welche in verschiedenen Bereichen auf Energietrager zurlickgreift, um z. B.
Maschinen zu betanken oder Treibhduser zu heizen. Es schlieRen sich Transport, Lagerung und
Verarbeitung der Lebensmittel an. Die Vermarktung stellt den vierten Bereich dar, in welchem
Produkte verpackt oder transportiert werden, bevor sie zubereitet und verzehrt werden kénnen. Im
letzten Teilbereich des Erndahrungssystems wird die Entsorgung der erndhrungsbezogenen Abfille
betrachtet. Alle sechs Schritte des Bedarfsfeldes Ernahrung sind an Rohstoffe und Ressourcen
gebunden. Diese fliihren, abhangig von Lebensmittelgruppe (z. B. Obst und Gemise, Milchprodukte,
...) und Produktionsbedingungen zu unterschiedlichen Emissionen in die Umwelt (Koerber et al., 2012;
Wahl & Schulte, 2011). Nach einer Schatzung des Wissenschaftlichen Beirates fir Agrarpolitik,
Ernahrung und gesundheitlichen Verbraucherschutz beim Bundesministerium fir Erndhrung und
Landwirtschaft gehen (ber 24 Prozent der klimarelevanten Emissionen in Deutschland auf

Ernahrungsproduktion und Erndhrungsweise des Menschen zuriick (Rempe, 2020; Wissenschaftliche
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Beirate, 2016). Daten des Institute for Prospective Technological Studies (2006) gehen sogar von bis zu
30 Prozent aus. Uber die Halfte der Emissionen stammen aus der Landwirtschaft, vor allem aus der
Produktion tierischer Lebensmittel. Allein dieser Wert verdeutlicht, dass eine Verringerung des
Verzehrs tierischer Lebensmittel ganz erheblich entlastend auf die Umwelt wirken wiirde, gefolgt von
der starkeren Berlcksichtigung biologisch produzierter Lebensmittel (Brunner, 2007; Engler, Stengel
& Bommert, 2016; Jungbluth, Itten & Stucki, 2012; Umweltbundesamt, 2015). Hierbei gilt es, den
Zusammenhang von Menschen und Umwelt mitzudenken. Schlielllich hdngt die toxikologische
Qualitat von Lebensmitteln eng mit den Umweltbedingungen zusammen, in welchen sie erzeugt
werden. Der Lebensmittelverzehr hat wiederum Einfluss auf die Gesundheit des Menschen, was den
engen Zusammenhang von Umwelt- und Gesundheitsvertraglichkeit verdeutlicht (Koerber et al., 2012;
Whitmee et al.,, 2015). ,Eine umweltbewusste Erndhrungsweise, d. h. die gezielte Auswahl
umweltfreundlich erzeugter, verarbeiteter, verpackter und vermarkteter Lebensmittel, tragt
wesentlich zur Schonung der Umwelt [bei]“ (Koerber et al., 2012, S. 14), aber auch zur

Gesunderhaltung des Menschen.

(3) Okonomische Aspekte der Ernéhrung

Der Ernahrungsbereich ist einer der groRten Industriezweige in Deutschland (Statistisches Bundesamt,
2019), in welchem teils zerstérerische Preiskampfe herrschen. Durch die immer niedrigeren
Verbraucherpreise (Mutenthaler, 2014; Statistisches Bundesamt, 2020) ist es vielen Landwirten, vor
allem kleineren und mittleren Betrieben, aber auch Handlern nicht mehr moglich, kostendeckend zu
arbeiten. Darliber hinaus geben viele Preise weder die tatsichlichen Kosten wieder noch beinhalten
sie die daraus entstehenden sozialen und 6kologischen Folgekosten. Dies meint zum Beispiel die
Belastung der Gewdsser mit Schadstoffen (z. B. Nitrat) oder die verlorenen Arbeitsplatze im
Landwirtschaftssektor. Angesichts globaler Wirtschaftskreislaufe beziehen sich diese Aspekte aber
auch auf Okonomien anderer Nationen. Vor allem die Biirger der Staaten des globalen Siidens sind
besonders benachteiligt (Koerber, 2014). Neben 6kologischen Schaden stellen das oftmals niedrige
Preisniveau fiir die Erzeugnisse und die Richtung der Warenstréme weitere Probleme dar. Zwar
exportieren die Lander des Sidens im groRen Stil Rohstoffe, allerdings werden diese meist in den
Empfangerlandern weiterverarbeitet. Die Wertschopfung findet somit im Zielland statt, was mit einem
groBen Einkommensverlust flir die Exportnationen verbunden ist (Koerber et al.,, 2012; Vorbohle,
Quandt & Schank, 2015). Ein mogliches Konzept flir mehr Gerechtigkeit stellt die Forderung regionaler
Wirtschaftskreisldufe in Gestalt kleiner und mittlerer Betriebe dar. Verbraucher kénnen dieses
Vorhaben unterstiitzen, indem sie auf 6kologisch und regional erzeugte und verarbeitete Produkte
zuriickgreifen sowie Lebensmittel des fairen Handels bevorzugen (Koerber et al., 2012; Leitzmann et

al., 2012).
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(4) Soziale Aspekte der Erndhrung

Die sozialen Verknlpfungen im Erndhrungssystem sind vielfaltig und korrelieren eng mit
o6konomischen Aspekten.

Haufig sind Menschen, vor allem im globalen Sliden, mit inhumanen Lebens- und Arbeitsbedingungen
konfrontiert. Der Lohn der taglichen Arbeit genigt nicht, um das Auskommen der Familien
sicherzustellen oder die Grundbediirfnisse zu befriedigen. Vor allem die Kinderarbeit ist ethisch nicht
zu vertreten. Aber auch die Okologischen Schaden, die z. B. im Obstanbau durch intensiven
Diingemittel- und Pestizideinsatz entstehen und dariiber hinaus die Gesundheit der Menschen
belasten, stellen ein groRes Problem dar. Ein verdandertes Einkaufsverhalten bezlglich jener
Exportgliter wie Bananen, Kaffee oder Schokolade kann einen Beitrag dazu leisten, diese Missstdande
zu beheben. Im Sinne einer globalen Verbundenheit muss ein Bewusstsein geschaffen werden, dass
sich jeder mit dem Kauf fair gehandelter und biologisch angebauter Produkte aktiv fiir mehr
Gerechtigkeit einbringen kann. Dies gilt nicht nur flir Exportgliter, auch faire Preise fiir deutsche und
europdische Produkte helfen, Existenzen zu sichern, und stellen somit ein soziales
Verbraucherverhalten dar (Koerber et al., 2012; Mauckner, 2013).

Ein weiterer Aspekt ist die groRe Ressourcenverschwendung der Fleischproduktion, welche eine
globale und ethische Herausforderung darstellt. Um 1 kcal Fleisch zu erzeugen, werden 7 kcal
pflanzliche Futtermittel bendtigt (Mauckner, 2013; Prahl & Setzwein, 1999). Diese aus energetischen
Gesichtspunkten duRerst ineffektive Rechnung bedeutet, dass ein Drittel der weltweiten Agrarflachen
fir den Futtermittelanbau verwendet werden. Flachen, die der lokalen Bevélkerung zur
Eigenversorgung fehlen. Angesichts ungleicher Verteilung von Lebensmitteln und Ulberhohten
Fleischverzehr in ausgewahlten Staaten stellt dies einen weiteren sozialen Ungleichheitsfaktor dar. Ein
weiteres Aufgabengebiet ergibt sich aus der Ressourcenverschwendung von (nicht nur) tierischen
Lebensmitteln, welche im Miull landen. Durch das Bevorzugen pflanzlicher und fair gehandelter
Lebensmittel sowie ressourcenschonendes Haushalten kann hierauf reagiert werden (Koerber et al.,

2012; Koerber, 2014; Koerber & Cartsburg, 2020b; Maschkowski, 2020; Wahl & Schulte, 2011).

(5) Kulturelle Aspekte der Erndhrung

Viele Verbraucher mdchten heute wissen, wo ihre Lebensmittel herkommen, wie sie produziert und
verarbeitet wurden. Traditionelle und natirliche Produkte, die im Einklang mit der Natur erzeugt
werden, stehen dabei im Vordergrund. Diese Menschen verbinden mit ihrer Esskultur Verantwortung,
gutes Gewissen und Genuss (Koerber, 2014). Demgegeniiber sieht man eine Entwicklung, bei welcher
Nahrungsmittel im Vordergrund stehen, die verzehrfertig verpackt sind. Herkunft, Herstellung und
Qualitat spielen eine untergeordnete Rolle. Die Produkte werden quasi als Snacks nebenbei gegessen,

was zulasten der Hauptmahlzeiten geht. Diese Erndhrungsweise kennzeichnet sich durch reichlich
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tierische Erzeugnisse, einen hohen Verarbeitungsgrad sowie weite Transportwege aus (Bayerisches
Staatsministerium fur Erndhrung, Landwirtschaft und Forsten, 2011; Lemke, 2011; Voelpel & Fischer,
2015). Dies kann zu einem Wissensverlust flihren, beispielsweise wie Lebensmittel zubereitet werden
oder wann diese saisonbedingt verfligbar sind. AuRerdem zeigt sich, dass Einkommen und Bildung eng
mit der Erndhrungsweise korrelieren. Je hoher beide sind, desto groRer ist auch die
Ernahrungskompetenz (Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020; Nestlé Deutschland, 2020).

Dabei bedeutet Essen und Trinken weit mehr als die Versorgung des Korpers mit den nétigen
Nahrstoffen. Es ist Quelle der Kreativitat und kultureller Identitat, die wie kaum ein anderer Bereich
fiir Genuss, Gemeinschaft, Zufriedenheit und damit fir Lebensqualitat sorgt. Und trotzdem bedienen
sich viele Menschen nicht der immateriellen Potentiale des Essens und Trinkens. Bewusst oder
unbewusst essen sie zu fett, zu siB, unkonzentriert, unter Druck oder alleine, was das eigene
Wohlbefinden, aber auch andere Erndhrungsdimensionen langfristig beeintrachtigt (aid-Infodienst
Ernahrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016; Nestlé Deutschland, 2020; Wahl & Schulte,
2011).

Die genussvolle Auseinandersetzung mit gesunden Lebensmitteln ist indes kein Widerspruch,
wenngleich die Diskussionen um gesunde Erndhrung bei vielen Menschen, besonders bei
Jugendlichen, nicht zu den gewiinschten Ergebnissen fiihren. Bereits der Gebrauch des Wortes
»gesund” in Verbindung mit ,Erndhrung” und ,Lebensmitteln” kann abschreckend wirken.
(Kompetenzzentrum fir Ernahrung, 2016; Vilgis, 2011, S. 222). Hier zeigt sich die Zwickmiihle: Denn
»ohne SpaR, Freude und Interesse kann es keinen Genuss geben — und eine "gesunde Erndhrung" ist
ohne Genuss nicht denkbar” (ebd., 2011, S. 222). Emotionen und Gefiihle, die mit dem Wort Genuss
verbunden werden, kdnnen fir eine ,,gesunde Erndhrung” eine eminente Bedeutung haben (Elirott,

2011; Kofahl, 2011, 2014).

Die Betrachtung der finf Dimensionen liefert zahlreiche Hinweise, welche fir die
Unterrichtskonzeption Relevanz zeigen. Zusammengefasst leiten sich daraus sieben Grundsatze
(Koerber, 2014, S. 263) einer nachhaltigen Erndhrung ab. Diese sind nach dem 6kologischen
Einsparpotential geordnet. Hierbei stehen die verschiedenen Aspekte nicht in Konkurrenz zueinander,
sondern kénnen koinzident verwirklicht werden. lhnen zufolge gilt es, (1) pflanzliche, (2) 6kologisch
erzeugte, (3) regionale und saisonale, (4) gering verarbeitete und (5) fair gehandelte Lebensmittel zu
bevorzugen. AulRerdem soll auf (6) ressourcenschonendes Haushalten und die Zubereitung (7)

genussvoller und bekdmmlicher Gerichte geachtet werden.
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4.2 Ernahrungsbildung im Fokus der Kompetenzdiskussion

Konzepte, die sich mit einer traditionellen Erndahrungserziehung beschaftigen, arbeiten meist mit
verbindlichen Regeln, die zur Vermeidung erndahrungsbedingter Krankheiten beitragen sollen. Einem
pathogenetischen Gesundheitsverstandnis folgend wird angenommen, dass die Vermittlung eines
entsprechenden Erndhrungswissens und die Aufklarung tiber Risiken ,,ungesunder” Erndhrungsweisen
zu einem gesundheitsforderlichen Erndahrungsverhalten im Alltag befdhigen (Bartsch et al., 2013;
Heindl, 2003; Heindl, Methfessel & Schlegel-Matthies, 2011; Molderings, 2007). Appelle an die eigene
Verantwortung beziiglich riskanter Verhaltensweisen (z. B. ungesunde Erndahrung, Bewegungsmangel),
aber auch das Schiiren von Angst sollen dazu beitragen, Krankheiten zu vermeiden (Heindl, 2009).
Aufgrund der zeitlichen Dissonanz (Entscheidung und Wahrnehmung eines Effektes liegen weit
auseinander) wird haufig der kurzfristige Genuss (z. B. der zuckerhaltigen Limonade) hoher bewertet
als die langfristigen Folgen (z. B. Karies), was einen Grund darstellt, warum diese MaRnahmen die
gewinschte Wirkung verfehlen (Kompetenzzentrum fiir Erndhrung, 2016). Die vermeintlich banale
Erkenntnis, dass zwar die , konkrete Handlung des Essens intuitiv ist, die Wahl der Speisen jedoch
gelernt werden muss, fihrt zum Begriff der Bildung, durch den alles Fachwissen erst fruchtbar wird“
(Heindl, 2009, S. 569). Diese Ansicht steht im Kontrast zu Spiekermann (2007), der Essen lernen als
Selbstverstandlichkeit sieht, die im Privaten stattfindet. Bildung dahingegen ermoglicht es,
unterschiedliche Arten der Weltbegegnung und des Weltverstehens zu erlangen. Konkret soll Bildung
sowohl zum Erwerb von Fachwissen beitragen als auch Menschen zur Selbstbestimmung befédhigen.
Darlber hinaus gilt es, die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen zu fordern (Bartsch et al., 2013;
Dorpinghaus, Poenitsch, Wigger & Vogel, 2015). Durch Ernéhrungsbildung sollen Menschen dabei
unterstitzt werden, eine individuell sinnvolle Erndhrungsweise zu finden und diese zu etablieren.
Ernahrungsbildung wird also als ein lebensbegleitender Prozess verstanden, der das Ziel verfolgt,
»Menschen zu befahigen, ihre Erndhrung selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll zu
gestalten” (Heseker, 2019, S. 1). Hierbei ist sie nicht nur auf die Korrektur und Ausbildung personlicher
Handlungen limitiert. Sie bezieht vielmehr auch Aspekte des eigen- und mitverantwortlichen Handelns
ein, welche sich an soziale, 6konomische, kulturelle und 6kologische Fragestellungen richten (Bartsch
et al., 2013; Bartsch & Methfessel, 2016; Heindl, 2003, 2009; Hirschfelder & Wittmann, 2015; Jelenko,
2007; Schlegel-Matthies, 2010). ,Dabei ist der Umgang mit Widersprichen und Ambivalenzen
wesentlicher Teil einer zielgruppengerecht gestalteten Erndahrungsbildung — eine Aufgabe, die in einer
rein naturwissenschaftlichen Orientierung einer Erndhrungsbildung allzu oft aus dem Blick gerat”
(Bartsch & Methfessel, 2016, S. 73).

Ein Modell von Heindl (2009), welches die Ressourcen des Essverhaltens in ein Verstandnis von

Gesundheitsforderung einordnet, erscheint besonders geeignet als Grundlage schulischer
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Ernahrungsbildung. Neben der Qualitat der Lebensmittel werden psychologische Aspekte wie der
Genuss, aber auch physiologische Zusammenhidnge wie die Verknipfung von Erndhrung und
Bewegung, mitgedacht. Das hier zugrunde gelegte Verstindnis folgt dem Denkmodell der
Gesundheitsforderung, welches sich am salutogenetischen Ansatz orientiert und die Ressourcen des
Essverhaltens in den Fokus riickt, die zu einem Gesundheitsgewinn in der Gegenwart fiihren (rot
markierter Abbildungsabschnitt). Es grenzt sich somit vom pathogenetischen Denkmodell ab, welches
nach den Risikofaktoren des Essverhaltens sucht, die einen Gesundheitsverlust in der Zukunft nach
sich ziehen (Heindl, 2009). Fiir das Setting Schule, welches von meist gesunden, jungen Menschen
besucht wird (Erlemeyer, 2016), erscheint der Ansatz der Ernahrungsbildung, also die Frage nach den

Ressourcen des Essverhaltens, in besonderer Weise geeignet.

Pravention | | Gesundheitsforderung
Was macht den Menschen krank? Was erhalt den Menschen gesund?
) b\\\g pOW
B\ ey

Ressourcen des
Essverhaltens

Risiken des
Essverhaltens

Einseitigkeit der Auswahl Vielfalt der Lebensmittel

Menge: zu viel Qualitat der Lebensmittel

Energie: zu fett Ausgewogenheit essenzieller Stoffe
Geschmack: zu suf3 Genuss: Freude am Essen

Geschmack: zu salzig Atmosphare: Essen in Gemeinschaft
ballaststoffarm Korpergefihl: subjektives Wohlbefinden
Mangel an Wasser Bewegung und Ernahrung
Gesundheitsverlust in der Zukunft | I Gesundheitsgewinn in der Gegenwart |
Uber-/Untergewicht Gleichgewicht
Herz-Kreislauferkrankungen Wohlbefinden

Diabetes mellitus Sinnesbewusstsein

Krebs Leistungsstarke

Allergien Starke des Immunsystems
degenerative Gelenkerkrankungen Stoffwechselforderung

Abbildung 10:  Erndhrung im Verstédndnis von Prévention und Gesundheitsférderung (Heindl, 2009, S. 570)

Basierend auf einem Konzept der OECD wird vor allem im englischen Sprachraum, aber immer wieder
auch in deutschsprachigen Veroéffentlichungen, Erndhrungsbildung als ,, Nutrition bzw. Food Literacy”
bezeichnet. Der Begriff Literacy meint urspriinglich die Lese- und Schreibkompetenz. In einem
erweiterten, gesundheitsorientierten Verstandnis steht Nutrition bzw. Food Literacy aber auch fir
Ernahrungskompetenz, also dem Ubergeordneten Ziel der Ernahrungsbildung. In der Literatur wird
sowohl Food als auch Nutrition Literacy verwendet, um Kompetenzen zu beschreiben, die zur

Aufrechterhaltung einer gesunden Erndhrung erforderlich sind (Velardo, 2015; Vidgen & Gallegos,
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2014). Krause, Sommerhalder, Beer-Borst und Abel (2018) untersuchten in ihrem Review 186
Publikationen, die eine Definition fiir Nutrition oder Food Literacy liefern. Die Analyse ergab, dass
beide Begriffe spezifische Formen der erndhrungsbezogenen Gesundheitskompetenz darstellen und
unterschiedliche, aber sich ergdanzende Konzepte abbilden. Wahrend Nutrition Literacy hauptsachlich
die Fahigkeiten und Fertigkeiten beschreibt, die nétig sind, um Erndhrungsinformationen zu erhalten
und zu verstehen, beschéftigt sich die Food Literacy mit einem groflen Repertoire an theoretischem
und praktischem Wissen und Kénnen. Dies bedeutet zum Beispiel, Informationen tber die Wahl der
Lebensmittel anzuwenden oder kritisch die Folgen der Lebensmittelwahl auf die personliche
Gesundheit oder die Gesellschaft zu reflektieren. Das Autorenteam restimiert, dass sich der Begriff
Food Literacy auf ein umfassenderes Verstandnis des ernahrungsbezogenen Gesundheitsverhaltens
bezieht und daher der praktikablere Begriff ist. Groeneveld und Bining-Fesel (2015, S. 66) definieren
Food Literacy synonym zur eben dargelegten Definition der Erndahrungsbildung als ,Fahigkeit, den
Erndhrungsalltag selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten”.
Zusammengefasst lasst sich folglich Ernahrungskompetenz als Fahigkeit definieren, ,[...] theoretische
Kenntnisse und praktische Fertigkeiten im Erndhrungsalltag in ein angemessenes Handeln — z. B. im
Sinne einer gesunden oder nachhaltigen Erndhrung — umzusetzen” (KATALYSE Institut, o.J.).

Ernahrungskompetenz wachst durch Ernahrungsbildung, welche, wenn sie sich Gber alle Lebensphasen
erstreckt, zum ,,Schlissel [...] einer ausgewogenen Erndhrung und einem gesunden Lebensstil [werden
kann]“ (Eiden, 2018). Die gezielte Durchfiihrung erndhrungsbezogener Lehr-Lernarrangements im
Setting Schule schlieRt im Optimalfall an die frihkindliche Bildungsarbeit (z. B. in Kindertagesstatten)
an. In diesem Bereich decken sich mittlerweile die Erkenntnisse aus Erndhrungs- und

Gesundheitsstudien:

LAuswirkungen der Lebensstile aufgrund der sozio-6konomischen Lage und Zugehédrigkeit sowie
Bildungsoffenheit und -bereitschaft entscheiden (iber eine erfolgreiche Teilhabe an der Effizienz des
Gesundheitswesens. Angebote und Mafnahmen fallen immer dann auf den fruchtbaren Boden
kooperativ-solidarischen Verhaltens, wenn der einzelne Mensch zundchst eigene Ressourcen und

Potenziale der Gesunderhaltung ausschépft [...]“ (Heindl, 2009, S. 568).

Friihzeitige gesundheitliche Bildung ist ein ganz wesentlicher Baustein, moglichst junge Menschen aller
sozialen Schichten zu erreichen (Bartsch et al., 2013; Heindl, 2009; Heseker, 2019; Krug et al., 2018;
Winkler, 2005). Dariliber hinaus greifen Schiilerinnen und Schiiler auf ein Repertoire an Erfahrungen,
Erkenntnissen und Kompetenzen zuriick, die meist informell im soziokulturellen Umfeld erworben
wurden (Heindl & Weigt, 2015). Reviews, die sich mit Studien zur Wirksamkeit schulischer
Ernahrungsbildung beschaftigten, zeigen, dass Ernahrungsbildung in verschiedenen Bereichen

erfolgreich sein kann. Dabei zeigen Interventionen dann grolRes Potential, wenn Eltern (am besten
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durch personlichen Kontakt) involviert, konkrete gesundheitsférderliche Ernahrungsweisen
identifiziert und altersgerechte Materialen verwendet werden. AuBerdem zeigte die Durchfiihrung der
Intervention von geschulten Lehrkrdaften oder Experten sowie ein langfristig angelegter
Interventionszeitraum (> sechs Monate) groBen Erfolg (Murimi et al., 2018). Den betrachtlichen
Einfluss des Einbezugs der Eltern reslimieren auch Black, D'Onise, McDermott, Vally und O'Dea (2017),
welche auBerdem die Bedeutung von Vorbildern, z. B. Gleichaltrige oder Lehrkrafte, hervorheben. Die
beiden zitierten Reviews stammen aus dem englischen Sprachraum, wo Bildung und Erziehung
begrifflich nicht voneinander unterschieden werden. Dies hat vermutlich zur Folge, dass auch
Erkenntnisse, welche nach hier dargelegtem Begriffsverstandnis dem Erziehungsbegriff zugeordnet
wirden, Beachtung fanden. Die Ergebnisse der Reviews kénnen dennoch wichtige Anhaltspunkte fiir
die methodische Ausgestaltung formaler, ernahrungsbezogener Bildungsarbeit liefern, welche es auf
Ziel- und Inhaltsebene zu ergdnzen gilt.

Im Zeitraum von 1998 bis 2000 untersuchte die EiS-Studie (Erndhrung in der Schule) neben Lehrpldnen
und Schulbiichern auch die Unterrichtssituation erndhrungsbezogener Facher sowie Angebote und
Nutzung von Fortbildungen. Die Ergebnisse der Studie sowie die Bildungsdiskussion infolge des PISA-
Schocks verdeutlichten dringenden Handlungsbedarf, woraufhin das landeribergreifende
Forschungsprojekt REViS (Reform der Erndhrungs- und Verbraucherbildung in Schulen) ins Leben
gerufen wurde. Auf Grundlage deutscher und europdischer Bildungskonzepte sowie des europaischen
Kerncurriculums wurden neun Bildungsziele (vgl. Tabelle 3) mit den zugehorigen
Kompetenzerwartungen formuliert. Durch den spiralférmigen Aufbau zeigen die Bildungsziele und
Kompetenzerwartungen (ber alle Jahrgangsstufen hinweg Relevanz. Das Curriculum orientiert sich am
salutogenetischen Gesundheitsverstandnis und greift inhaltlich die Dimensionen
Gesundheitsforderung, Nachhaltigkeit und soziales Engagement auf (Brandl, 2007; Heindl, 2009;

Kompetenzzentrum fiir Erndhrung, 2016; Sauter, 2013).

Tabelle 3: Bildungsziele und Kompetenzen in der Erndhrungs- und Verbraucherbildung (Schlegel-Matthies,
2005)
Bildungsziele Kompetenzen:

Die Schiiler und Schiilerinnen sind bereit und in der

Lage,
1 | Die Schiiler und Schiilerinnen gestalten die eigene | ... sich mit den Einflussfaktoren, Begrenzungen und
Essbiographie reflektiert und selbstbestimmt. Gestaltungsalternativen der individuellen Essweise

auseinanderzusetzen.
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Bildungsziele

Kompetenzen:
Die Schiiler und Schiilerinnen sind bereit und in der

Lage,

Die Schuiler und Schiilerinnen gestalten Ernahrung
gesundheitsforderlich.

Die Schiler und Schilerinnen handeln sicher bei
der Kultur und Technik der Nahrungszubereitung

und Mabhlzeitengestaltung.

Die Schiiler und Schilerinnen entwickeln ein
positives Selbstkonzept durch Essen und

Erndhrung.

Die Schiler und Schilerinnen entwickeln ein
persodnliches Ressourcenmanagement und sind in
der Lage, Verantwortung fiir sich und andere zu

libernehmen.

Die Schiiler und Schiilerinnen treffen
Konsumentscheidungen reflektiert und

selbstbestimmt.

Die Schiiler und Schiilerinnen gestalten die eigene
Konsumentenrolle reflektiert in rechtlichen

Zusammenhangen.

Die Schiiler und Schilerinnen treffen

Konsumentscheidungen qualitatsorientiert.

Die Schiiler und Schiilerinnen entwickeln einen

nachhaltigen Lebensstil.

... sich mit dem Zusammenhang von Erndhrung und
Gesundheit auseinanderzusetzen und

Verantwortung fir sich und andere zu Gibernehmen.

... sich mit den kulturellen Voraussetzungen, der
Bedeutung und Funktion von Mahlzeiten

auseinanderzusetzen.

... sich mit dem Verhaltnis von eigenem Kérper und

Essverhalten auseinanderzusetzen.

... sich mit Zukunftschancen und Risiken der

Lebensgestaltung auseinanderzusetzen.

... soziokulturelle Rahmenbedingungen fir
Konsumentscheidungen zu identifizieren und zu

bertcksichtigen.

... die eigene Konsumentenrolle kritisch zu
reflektieren und darauf aufbauend Konsumhandeln
zu gestalten.

... Nachhaltigkeit, Gesundheit und Funktionalitat als
zentrale Bewertungskriterien zu verstehen und
anzuwenden.

... sich mit den Gewohnheiten und Routinen des

Konsum- und Alltagshandelns auseinanderzusetzen.

Mit dem REViS-Curriculum wurde ein Referenzrahmen erstellt, welcher (bergeordnete
ernahrungsbezogene Bildungsziele und Kompetenzerwartungen verknlpft. Hieraus lassen sich Inhalte
und Themen fir die didaktisch-methodische Aufbereitung einer Erndahrungsbildung ableiten. Das
Curriculum dient dabei nicht als Ersatz fiir spezifische Lehr- und Bildungsplane der einzelnen Lander,

sondern vielmehr als Anknlpfungsoption fiir diese (Brandl, 2007).
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4.3 Der Themenkomplex Erndhrung im bayerischen Lehrplan der fiinften

Jahrgangsstufe

Schulische Gesundheitsforderung ist ein grolRes Anliegen der Kultusministerkonferenz. Die
Erndahrungsbildung wurde hierfiir eigens in den Empfehlungen zur ,Gesundheitsférderung und
Pravention in der Schule” und zur ,Verbraucherbildung an Schulen” verankert. Damit wird das Ziel
verfolgt, Schilerinnen und Schiiler zu befahigen, Verantwortung fir die eigene Gesundheit und die
gesundheitsforderliche Gestaltung der Umwelt zu Gbernehmen (KMK — Stdndige Konferenz der
Kultusminister der Lidnder in der Bundesrepublik Deutschland, 2012, 2013). Ahnlich wiirdigt es das
Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus (o. J.), welches in der Gesundheitsbildung eine
zentrale schulische Aufgabe sieht. Diese sollte konsequent im Fokus des Bildungs- und
Erziehungsauftrages stehen, um so den gesundheitsorientierten Schulentwicklungsprozesses zu
unterstitzen. Eine MalRnahme zur Umsetzung dieses Vorhabens ist die im Juni 2013 beschlossene
Einflhrung des Unterrichtsgegenstandes ,Alltagskompetenz und Lebensdkonomie”, welchem das
Handlungsfeld Erndhrung zugeordnet werden kann. Der neue Unterrichtsgegenstand wurde in den
Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen des LehrplanPLUS verankert und stellt somit schul- und
jahrgangsstufentibergreifend eine verbindliche Vorgabe dar (Kompetenzzentrum fir Erndhrung,
2016). Gestaltungsmoglichkeiten finden sich im Leitfaden des ISBs, welcher die flinf Bereiche —
Gesundheit, Erndhrung, Haushaltsfliihrung, Selbstbestimmtes Verbraucherverhalten und
Umweltverhalten — in den Fokus rickt (Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2015). Inhaltlich weist der Unterrichtsgegenstand ,Alltagskompetenz und
Lebensékonomie”  Bezlige zum  (bergreifenden  Bildungs- und  Erziehungsziel der
,Gesundheitsférderung” sowie der ,Okonomischen Verbraucherbildung” auf. Eine weitere
Malnahme, die den Stellenwert der Gesundheitsforderung zeigt, ist das 2008 verabschiedete
»Landesprogramm fiir die gute gesunde Schule Bayern dar”. Dieses stellt die Gesundheit aller Akteure
des Schullebens in den Dienst des Bildungs- und Erziehungsauftrag. Hierflir werden im Rahmen eines
Schulentwicklungsprozesses (Evaluation, Einigung auf Entwicklungsvorhaben, Umsetzungsstrategien,
...) gesundheitsorientierte Malnahmen zur Verbesserung der Bildungs- und Erziehungsqualitat
gefordert (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus, 2008).

Innerhalb der Fachlehrplane werden die den Kompetenzerwartungen lbergeordneten Lernbereiche
(z. B. ,Gesundheit und Fitness“) den (bergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen
(,Alltagskompetenzen”) zugeordnet (Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2015). Konkrete Hinweise zur Integration der tibergreifenden Bildungs- und
Erziehungsziele in die einzelnen Fachlehrplane werden allerdings nicht gegeben (Heseker, 2019). Somit

liegt die didaktisch-methodische Ausgestaltung groRer Bereiche der Erndhrungsbildung im
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padagogischen Ermessen der Lehrkraft. Folgende Tabelle zeigt eine Analyse der verschiedenen Ebenen

des bayerischen LehrplanPLUS (flinfte Jahrgangsstufe) hinsichtlich der Hinweise zur Erndhrungsbildung

unter besonderer Berticksichtigung der Facher Sport, Geographie und Natur und Technik.

Tabelle 4: Hinweise zur Erndhrungsbildung im bayerischen LehrplanPLUS (eigene Darstellung nach
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2020b)

Kapitel im Lehrplan

Bildungsziele/Kompetenzerwartungen

Ubergreifende Bildungs-
und Erziehungsziele

(Entwurfsstadium)

»Alltagskompetenz und Lebensékonomie: In der Auseinandersetzung mit
Inhalten aus den finf Handlungsfeldern Gesundheitsvorsorge, Erndhrung,
Haushaltsfiihrung, selbstbestimmtes Verbraucherverhalten und
Umweltverhalten liegt ein besonderer Schwerpunkt des facheribergreifenden
Ansatzes. Die Schilerinnen und Schiiler Giberdenken dabei ihre Einstellungen
und optimieren ihr Handeln im Bereich Alltagskompetenz und
Lebensokonomie. Sie erkennen die Bedeutung einer wirtschaftlichen und
nachhaltigen Lebensfiihrung sowie einer iberlegten Haushaltsékonomie fir
ihr eigenes Leben.”

»Gesundheitsforderung: Gesundheitsforderung zielt auf eine aktive
Gesundheitsvorsorge [...] und die Entwicklung eines gesunden Lebensstils, der
auf einer physischen, psychischen, sozialen, 6kologischen und spirituellen
Balance beruht.

Die Schilerinnen und Schiiler setzen sich mit den Themenfeldern Ernédhrung,
Bewegung [...] auseinander und lernen, achtsam und verantwortungsvoll mit
sich selbst umzugehen. Eine aktive Freizeitgestaltung [...] schitz[t] die

Gesundheit der Schilerinnen und Schiiler.”

Fachlehrplan Sport

e ,Die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen wesentliche Aspekte

einer gesunden Erndhrung.”

Beitrag des Faches Natur
und Technik zu den
tibergreifenden Bildungs-

und Erziehungszielen

sAlltagskompetenz und Lebensékonomie: So ist beispielsweise das
Verstiandnis der Strukturen und Funktionen des eigenen Korpers
Voraussetzung fiir eine bewusste Erndahrung und Gesundheitsfiirsorge, das
Verstandnis von oOkologischen Zusammenhdngen die Voraussetzung fir
umweltbewusste Verbraucherentscheidungen [...].“

,Gesundheitsforderung: Die Erkenntnis der Notwendigkeit von Bewegung
und Sport sind ebenso wie das Wissen um eine ausgewogene Erndhrung die

Grundpfeiler einer gesunden Lebensfiihrung.”
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Kapitel im Lehrplan

Bildungsziele/Kompetenzerwartungen

Fachlehrplan Natur und
Technik

e ,Die Schilerinnen und Schiiler stellen einen Zusammenhang
zwischen der Notwendigkeit der Energiezufuhr und Energie
benoétigenden Prozessen im Korper her.”

e ,Die Schilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter
Quellen den unterschiedlichen Energieinhalt verschiedener
Nahrungsmittel und leiten aus konkreten Werten Gber den Energie-
und Stoffbedarf des Menschen die Zusammensetzung einer
ausgewogenen Nahrung ab.”

e , Die Schilerinnen und Schuler erklaren das Zusammenwirken der
Verdauungsorgane innerhalb des Verdauungssystems bei der
Zerlegung von Nahrung in Stoffe, die ins Blut aufgenommen werden

kénnen.”

Beitrag des Faches
Geographie zu den
tibergreifenden Bildungs-

und Erziehungszielen

,Okonomische Verbraucherbildung: Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich
in Geographie kritisch mit Herstellungsprozessen, Vertriebswegen und dem
eigenen Konsumverhalten und dessen politischen, 6kologischen und sozialen
Auswirkungen auseinander. So werden sie sich bewusst, dass sie zu einem

verantwortungsvollen und nachhaltigen Konsumverhalten beitragen kénnen.”

Fachlehrplan Geographie

e ,Die Schilerinnen und Schiler stellen Vor- und Nachteile von

konventioneller und 6kologischer Landwirtschaft gegeniiber.”

Die bildungspolitischen Vorgaben des LehrplanPLUS weisen zahlreiche Ankniipfungspunkte an den

nationalen Aktionsplan In Form auf. Eine Initiative der Bundesministerien flr Erndhrung und

Landwirtschaft sowie Gesundheit, welche das Ziel verfolgt, das Erndhrungs- und Bewegungsverhalten

in Deutschland nachhaltig zu verbessern. Im Rahmen der Initiative werden Unterrichtsmaterialien

entwickelt (z. B. aid-Erndhrungsfiihrerschein, SchmExperten), welche die didaktisch-methodische

Umsetzung der Vorgaben des LehrplanPLUS an den Bildungseinrichtungen unterstiitzen sollen

(Bundesanstalt flir Landwirtschaft und Erndhrung, 2020).

87



Zusammenfihrung theoretischer Zugdange und Beantwortung der ersten vier forschungsleitenden
Fragestellungen

5 Zusammenfuhrung theoretischer Zugange und Beantwortung der
ersten vier forschungsleitenden Fragestellungen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der derzeitige Diskussionsstand der drei theoretischen
Zugdnge zur Themenstellung analysiert. Darauf aufbauend folgt nun eine Zusammenfassung
wesentlicher Erkenntnisse dieser Untersuchung. Hieraus werden Antworten auf die
forschungsleitenden Fragestellungen (1 bis 4) systematisiert, welche wichtige Schlussfolgerungen fir
die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation der Studie liefern. Im zweiten Abschnitt der Arbeit (I
Empirie) wird ausfuhrlich dargelegt, wie diese Implikationen methodisch umgesetzt und evaluiert
werden.

Begriffsdefinitionen

Innerhalb der sportdidaktischen Diskussion gibt es verschiedene Konzepte, die sich mit Zielen, Inhalten
und Methoden des Schulsports beschaftigen. Die Ausfiihrungen der vorliegenden Arbeit beziehen sich
auf das Konsens-Konzept des Erziehenden Sportunterrichts, welcher der padagogischen Leitvorstellung
des Doppelauftrags von Schulsport folgt. Er legitimiert sich durch die gleichberechtigte Zielsetzung
einer Erziehung zum Sport (innersportliche Legitimation; SacherschlieBung) als auch einer Erziehung
durch Sport (auBersportliche Legitimation; Entwicklungsférderung) mit dem Bildungsziel, zur
Ausbildung der Handlungsfdhigkeit seitens der Lernenden beizutragen (Kurz, 2004; Neumann & Balz,
2004). Zur Realisierung des Doppelauftrags gilt es, bewegungs-, spiel- und sportkulturelle Aktivitdten
unter verschiedenen Perspektiven, also dem Prinzip der Mehrperspektivitit folgend, aufzubereiten.
Der Doppelauftrag konkretisiert sich in den sechs pddagogischen Perspektiven (z. B. Gesundheit), die
gleichermalien bedeutend sind. Sie stellen eine Gliederungsmoglichkeit dar, sportliches Tun mit Sinn
zu belegen (Balz & Neumann, 2015, S. 2; Kurz, 20004, S. 27ff).

In der padagogisch-didaktischen Diskussion gibt es zahlreiche Vorschlage, das Prinzip, ein Thema aus
der Perspektive verschiedener Facher zu betrachten, zu definieren (Caviola et al., 2011). Fir die
folgenden Ausfihrungen soll die Bezeichnung fécheriibergreifender Unterricht als Sammelbegriff
verwendet werden, da hierunter verschiedenste Realisierungsformen zusammengefasst werden

konnen:

,Fdcheriibergreifender Unterricht ist der didaktische Oberbegriff fiir alle Unterrichtsversuche, bei denen
verschiedene Fachperspektiven systematisch zur Lésung eines Problems so miteinander vernetzt werden,
dass ein thematisch-inhaltlicher Zusammenhang erkennbar wird, eine mehrperspektivische Analyse und

Beurteilung geférdert werden und eine handlungsorientierte ProblemlGsung oder handlungsorientierte
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Problemlésungsalternativen aus verschiedenen Blickwinkeln heraus entwickelt werden kénnen”

(Moegling, 2010, S. 13).

Ein Thema aus verschiedenen Perspektiven betrachtet — Gemeinsamkeiten und Unterschiede des
Erziehenden Sportunterrichts bzw. des fdcheriibergreifenden Unterrichts

Die Betrachtung eines Themas unter verschiedenen Blickwinkeln (Perspektiven) stellt das zentrale
padagogische Prinzip der vorliegenden Arbeit dar. Im Erziehenden Sportunterricht wird in diesem
Kontext vom Prinzip der Mehrperspektivitat (u. a. Neumann & Balz, 2011) gesprochen, wahrend in der
Didaktik des facheribergreifenden Lehrens und Lernens vornehmlich von fachlichem
Perspektivenwechsel bzw. Perspektivischem Unterricht (u. a. Duncker & Popp, 1997b) die Rede ist. Es
gibt allerdings durchaus auch in der Didaktik des fachertbergreifenden Lehrens und Lernens
Publikationen, die das Wortfeld der Mehrperspektivitdt (z. B. Moegling, 2010) verwenden. Die
begrifflichen, aber auch inhaltlichen Ahnlichkeiten implizieren, dass beide Bezeichnungen an dieser
Stelle nochmals in den Fokus riicken.

Im Konzept der Mehrperspektivitdt vereinen sich normative Leitideen sowie Anforderungen an einen
modernen Sportunterricht. Mittels sechs gleichberechtigter padagogischer Perspektiven (z. B.
Gesundheit, Waghnis, ...) sollen unterschiedliche Blickwinkel auf das sportliche Handeln innerhalb des
Sportunterrichts gewahrt werden (Kurz, 2004). Ziel dieses padagogischen Prinzips ist es, sowohl zur
Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiler als auch zu deren sportspezifischer
Qualifikation beizutragen (Balz, 2009a; Kuhlmann, 2007; Stibbe, 2013). Die Definition und Verwendung
des Begriffs der Mehrperspektivitat im Erziehenden Sportunterricht ist somit relativ eindeutig und in
groflen Teilen der sportdidaktischen Gemeinschaft akzeptiert und verwendet. Im Kontext des
facherlbergreifenden Lehrens und Lernens zeigt sich ein anderes Bild. Bereits die inkomparablen
Begriffszuschreibungen verdeutlichen, dass es weder eine einheitliche Bezeichnung gibt, die im
wissenschaftlichen Diskurs verwendet wird, noch eine entsprechende Definition. Moegling (2010)
beschreibt den systematischen Einbezug verschiedener fachlicher Perspektiven als Grundlage
facheriibergreifenden Unterrichts. Die Betrachtung unterschiedlicher Perspektiven soll dazu dienen,
Probleme mehrperspektivisch, also unter Einbezug verschiedener fachlicher und methodischer
Blickwinkel zu analysieren und zu beurteilen, um darauf basierend handlungsorientierte
Problemldsungen abzuleiten (Landesinstitut flr Schule und Weiterbildung NRW, 1998; Popp, 1997;
Schnack, 2011).

Wahrend also im facheribergreifenden Lehren und Lernen verschiedene fachliche Expertisen (=
fachlicher Perspektivenwechsel) einbezogen werden (Krause-lsermann et al., 1994; Moegling, 2010),
steht im Erziehenden Sportunterricht die Akzentuierung sportlichen Tuns durch ausgewahlte

padagogische Perspektiven im Mittelpunkt. Das bedeutet zum Beispiel, dass im facherlbergreifenden
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Unterricht das Fachwissen verschiedener Facher (z. B. Sport, Natur und Technik sowie Geographie) zur
Bearbeitung eines Unterrichtsthemas genutzt wird, wahrend im Sportunterricht Bewegung, Spiel und
Sport unter ausgewahlten (definierten) Perspektiven betrachtet werden. Beide Ansdtze weisen grol3e
Ahnlichkeiten auf, konstatiert Balz (2004, S. 100). Vor dem Hintergrund, dass es verschiedene
Sichtweisen auf das sportliche Tun im Kontext Schule gibt und somit auch verschiedene Wege
vorliegen, sich diese zu erschlieSen, konnen nicht die Perspektiven oder Methoden fiir die Betrachtung
von Unterrichtsthemen festgelegt werden. Ein ausgeweitetes Begriffsverstandnis der padagogischen
Perspektiven kann dazu beitragen, die Prinzipien zwar als ,Richtschnur zur Gestaltung
mehrperspektivischen Sportunterrichts“ Balz (2004, S. 99) zu sehen, diese jedoch, je nach
Unterrichtsvorhaben, zu akzentuieren, zu kontrastieren oder fiir neue Perspektiven zu 6ffnen (Balz,
2004; Duncker, 2004; Neumann, 2011). In einem erweiterten Begriffsverstandnis kann dies fiir den
Erziehenden Sportunterricht bedeuten, sich z. B. im Rahmen von Schulentwicklung mit neuartigen
»(mehr)perspektivischen Zugangsweisen zu befassen”, um so zur Ausgestaltung fachertibergreifender
Lehr- und Lernformen beizutragen (Balz, 2004, S. 100). Eine andere Argumentationsmoglichkeit
besteht darin, sich auf die Herkunft der Idee des mehrperspektivischen Sportunterrichts zu
konzentrieren. Diese stammt aus dem Sachunterricht der Grundschule und wurde erst in den 1970er
Jahren in die sportdidaktische Diskussion aufgenommen. Von seiner urspriinglichen Bedeutung
betrachtet, meint ein mehrperspektivischer (Sport-)Unterricht, einen Gegenstand oder ein Thema
nicht unter der vertrauten oder liblichen Perspektive zu betrachten, sondern diese um (eine) weitere
Perspektive/-n zu erweitern. Es gibt demnach nicht die eine Perspektive und auch keine richtigen und
falschen Perspektiven (Kurz, 2004; Neumann, 2011). Verglichen mit der Idee der Didaktik des
facheribergreifenden Unterrichts ergibt sich dadurch eine lohnende Schnittmenge, weshalb eben
aufgefiihrtes Begriffsverstandnis leitend fir die folgende Untersuchung sein soll. Fir den
Sportunterricht bedeutet dies, sich mit Aspekten des Handlungs- und Erfahrungsfeldes von Bewegung,
Spiel und Sport unter verschiedenen Perspektiven (nicht nur den sechs padagogischen Perspektiven)
zu beschaftigen (Balz, 2011a). Diesem Verstandnis folgend ergibt sich eine fruchtbare Verbindung zum

facheriibergreifenden Lehren und Lernen.

,Denn in fdcheriibergreifenden Lernprozessen kann ein Gegenstand aus dem Bereich Bewegung, Spiel
und Sport aus den Perspektiven unterschiedlicher Ficher beleuchtet werden. Ein mehrperspektivischer
Zugang entsteht hier dadurch, dass verschiedene Fachperspektiven auf einen Gegenstand aus dem Sport

eingenommen werden” (Bomhard, 2011, S. 71).

Dies unterstitzt Balz (2004, S. 97) mit seiner Empfehlung, Mehrperspektivitit durch

facheribergreifenden Unterricht zu férdern. Im Konzept der Mehrperspektivitat sind dartber hinaus
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bereits Perspektiven formuliert (z. B. Gesundheit fordern, Gesundheitsbewusstsein entwickeln),
welche die Grenzen des Fachs Sport Gberschreiten und als (fach-)ibergreifende schulische Bildungs-
und Erziehungsziele gesehen werden kdnnen. Mit Blick auf Bildungsziele bilanziert Moegling (2010, S.
9f), dass zu deren Anbahnung die Fahigkeit zum interdisziplindren und vernetzten Denken gefordert
werden miisse, um den Herausforderungen der Zukunft begegnen zu kénnen. Diese Forderung schliel3t
die Fahigkeit zum Perspektivwechsel ein, da erst so Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet werden konnen. Im Erziehenden Sportunterricht riickt aulRerdem die ganzheitliche
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus. Es gilt, Wirkungen zu erzielen, die nicht nur
flr sportliche Handlungen relevant sind, sondern dariiber hinaus Einfluss zeigen (Balz & Neumann,
2015; Kurz, 2008). In diesem Sinne kann die mehrperspektivische Thematisierung im Erziehenden
Sportunterricht einen wichtigen Beitrag zur Vermittlung facheriibergreifend angelegter Bildungs- und

Erziehungsziele leisten.

5.1 Kompetenzorientierter Erziehender Sportunterricht im Fokus

facherlUbergreifenden Lehrens und Lernens

Der folgende Abschnitt verkniipft wesentliche Aussagen zu Anspriichen und Gestaltung Erziehenden
Sportunterrichts und facheribergreifenden Unterrichts. Die hieraus generierten Erkenntnisse
stammen aus der Analyse der sportdidaktischen sowie allgemeindidaktischen/p&dagogischen Literatur
und des bayerischen Lehrplans. Sie liefern Implikationen zu Zielen, Inhalten und Methoden der
geplanten Unterrichtskonzeption, mit welchen die erste (,Anspriche zur Gestaltung
kompetenzorientierten  Sportunterrichts“) und  zweite  (,Anspriche zur  Gestaltung
facheriibergreifenden Unterrichts”) Forschungsfrage beantwortet werden kénnen. Die Verknlipfung
dieser beiden Ergebnisse leistet einen wichtigen Beitrag zur Beantwortung des dritten
Forschungsdesiderats (,Anknlpfungspunkte des Erziehenden Sportunterrichts zur Didaktik des
facheriibergreifenden Lehrens und Lernens”) (vgl. Kapitel 1.1). Der folgende Abschnitt gliedert sich
demnach in drei Teilbereiche, welche sich mit der (1) Kompetenzdiskussion, den (2) Zielen und Inhalten
und den (3) Methoden beschéaftigen. In jedem Teilbereich werden zunachst Erkenntnisse zum
Erziehenden Sportunterricht bzw. zum facheribergreifenden Lehren und Lernen zusammengefasst,

bevor Anknipfungspunkte dieser beiden Prinzipien dargelegt werden.

(1) Kompetenzdiskussion
Die Erorterung der theoretischen Zugdnge zur Themenstellung verfolgt das Ubergeordnete Ziel,
didaktisch-methodische Hinweise zur kompetenzorientierten Ausgestaltung des geplanten

Unterrichtsvorhabens zu generieren. Die Ausfiihrungen beziehen sich auf die Modellierung des
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Kompetenzbegriffs nach Weinert (2014a) und folgen einem bildungswissenschaftlichem
Begriffsverstandnis (vgl. Kapitel 2.3 und 3.1.2.1). Hierbei stellen die Handlungskomponenten Wissen,
Kénnen und Wollen zentrale Bestandteile dar, um Fahigkeiten und Fertigkeiten auszubilden, die
Anforderungen des Alltags zu bewiéltigen. Ubergeordnetes Bildungsziel ist, in verschiedenen
Situationen handlungsfahig zu sein und dies auch zu wollen (Klieme, 2004; Ziener, 2006). Aus diesem
Grund ist ein kompetenzorientiertes didaktisches Konzept eng mit der Darlegung von
Handlungssituationen (vgl. hierzu auch die Lernfelder in beruflichen Schulen, Kapitel 3) verknlipft
(Maag Merki, 2004, S. 204; Moegling, 2010, S. 71). Wissensbestdnde sind dabei fiir den Aufbau von
Kompetenzen grundlegend: Denn erst, wenn das Individuum neues Wissen wahrnimmt, identifiziert
und versteht, kann dieses anschlieBend mit vorhandenen Wissensbestianden verkniipft werden
(Moegling, 2010). In der sportdidaktischen Diskussion werden Kompetenzen als ,Bausteine der
Handlungsfahigkeit” gesehen, die komplex, erlernbar, Giberprifbar sowie kontext- und fachbezogen
sind (Gogoll & Kurz, 2013, S. 87), wobei der Kontext- und Fachbezug auch in der allgemeindidaktischen
Diskussion groRe Relevanz zeigt (Klieme et al., 2003). So zeichnet sich der Konsens ab, dass es den
Fachdisziplinen obliegt, Aussagen Uber den Auspragungsgrad von Kompetenzen zu treffen (Herzog,
2013; Klieme, 2004; Klieme & Hartig, 2007; Ziener, 2006). Flr den Schulsport liegt bislang noch kein
empirisch Gberpriftes Kompetenzmodell vor (Gogoll & Kurz, 2013, S. 92). Allerdings liefert Gogoll
(2013, 2014) das Modell der sport- und bewegungskulturellen Kompetenz, welches unmittelbar an das
Ubergreifende Bildungsziel des Sportunterrichts — der Handlungsfahigkeit in Bewegung, Spiel und Sport
— anschliel3t. Dieses wurde von der Erlangener Forschergruppe um Sygusch weiterentwickelt und
verbindet eine kognitive Lernzieltaxonomie mit Merkmalen kompetenzorientierter Lehr-
Lernsituationen (Sygusch & Hapke, 2018). Angelehnt an die Vorlage Gogolls (2013, 2014) realisiert sich
das Modell in drei Dimensionen: Themen, Prozesse und Anforderungsniveaus (vgl. Kapitel 2.3). Durch
die systematische Abfolge der Prozessdimensionen ist die Verknlpfung von aktivem Wissen und
reflektiertem Konnen eng aufeinander abgestimmt. Dadurch ergibt sich das groe Potential des
Entwurfs, als Planungswerkzeug zu fungieren, um Hinweise zu Zielen und Inhalten abzuleiten, welche
zur Anbahnung einer Handlungsfahigkeit beitragen (Sygusch & Hapke, 2018, S. 67). Der Outcome
bemisst sich daran, inwiefern das ,,neue” Wissen auf andere Kontexte, z. B. die Adaption in die eigene
Lebensfiihrung, transferiert werden kann (Ahns, 2018, S. 88-93; Liebl et al., 2018, S. 43—44; Sygusch &
Hapke, 2018, S. 66-67).

Die didaktische Einbettung der facheriibergreifenden Ausgestaltung bezieht sich auf das Modell der
mehrperspektivischen Zugangsweise zum facheriibergreifenden Lernen nach Moegling (2010), nach
welchem der Bildungsgehalt der Inhalte fiinf didaktischen Typen zugeordnet werden kann (vgl. Kapitel

3.1.2). Im Sinne einer mehrperspektivischen Thematisierung leistet es dadurch einen wichtigen Beitrag
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zur didaktischen Fundierung und Problemldsung im Unterricht. Unter Einbezug kompetenzorientierter
Diskussionslinien liefert Moegling (2010) dariiber hinaus ein Kompetenzmodell zum
féchertibergreifenden Lernen. Im Folgenden werden dessen AnkniUpfungspunkte an die EKSpo-
Lernzieltaxonomie flr das Fach Sport (Sygusch & Hapke, 2018) dargelegt. Das Kompetenzmodell bildet
zum facheriibergreifenden Lernen den Ubergeordneten didaktischen Rahmen, welcher kontext- und
fachbezogen (vgl. Dimension ,Themen”) durch die Implikationen der EKSpo-Taxonomie
ausdifferenziert wird:

(0) Beide Modelle zeigen einen Aufbau, deren komplexe und reflexive Anteile von links nach rechts
zunehmen.

(1) Fachliche Grundlagen stellen das Fundament des Kompetenzaufbaus dar. Sie sind somit die Basis,
auf welcher erst ein Fachlicher Perspektivenwechsel moglich wird. In beiden Vorschlagen stehen sie zu
Beginn des Kompetenzerwerbs. Moegling (2010) spricht hier allgemeiner von Wissenskompetenz,
wahrend Sygusch und Hapke (2018) subjektives und objektives Wissen unterscheiden, das im
Lernprozess expliziert, angereichert und vernetzt wird. Nach der Darlegung und Definition des hier
vorliegenden Begriffsverstiandnisses von Kompetenzen erscheint der von Moegling (2010) gewahlte
Begriff nicht zielflihrend. Wie schon in Kapitel 3.1.2.1 erldutert, wirkt es in diesem Zusammenhang
passender, von Wissensbestandteilen oder wissensbezogenen Aspekten zu sprechen.

(2) Die Strukturen der Fakten (,einfach”, ,Breite oder Tiefe”, ,Breite und Tiefe”, ,komplexe
Zusammenhange”) geben dezidierte Hinweise zur Hoéhe der Anforderungsniveaus und zeigen Relevanz
fir alle im Lernprozess stattfindenden Schritte. Im Modell des facheriibergreifenden Lernens wird
nicht explizit hiernach unterschieden. Allerdings implizieren die beiden aufeinanderfolgenden
facheriibergreifenden Kompetenzen (,Analysekompetenz”, ,Urteilkompetenz“) den analytischen
Vergleich und Einbezug unterschiedlicher fachlicher Niveaustufen, welcher durch Vernetztes Denken
realisiert wird.

(3) In beiden Modellen bildet das bildungstheoretisch begriindete Ziel des Handelns den Angelpunkt
des Kompetenzerwerbs. Nach dem hier zugrundeliegenden Begriffsverstandnis verbinden sich darin
die Handlungskomponenten Wissen (vgl. hierzu Punkt (1)), Kénnen und Wollen mit dem Ziel, in
verschiedenen Situationen handlungsfahig zu sein und dies auch zu wollen (Klieme, 2004; Ziener,
2006). Wahrend in der EKSpo-Taxonomie das Handeln kontextbezogen und differenziert dargelegt
wird (,Handeln vorbereiten”, ,Handeln-Situation l6sen”), resultiert im Kompetenzmodell zum
facheriibergreifenden Lernen die (ibergreifende Fahigkeit zum Komplexen Handeln.

Der hier verwendeten Definition des Wollens (vgl. Kapitel 2.3) folgend, welche u. a. auf einen
zukiinftigen Zustand abzielt (Deci & Ryan, 1993), wird das ,Handeln vorbereiten” den

motivationsbezogenen Aspekten zugeordnet, wahrend das ,Handeln-Situation I6sen” den
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handlungsbezogenen Aspekten zugeteilt wird.

Sowohl nach der EKSpo-Lernzieltaxonomie als auch nach dem Modell des facheriibergreifenden
Lernens erfolgt eine wertende, zielgerichtete und reflexive Auswahl unterschiedlicher fachlicher und
inhaltlicher Sichtweisen, deren Verbindung zur Loésung des Problems beitrdgt. Die EKSpo-Taxonomie
geht indes noch weiter, was die Prozessdimensionen ,Handeln nachbereiten” und ,Handeln

innovieren” nach Losung der Handlungssituation belegen (Sygusch & Hapke, 2018, S. 66).

Die Zusammenflhrung der beiden Modelle (vgl. Abbildung 11) zeigt deutlich, dass durchaus
Anschlussmoglichkeiten vorliegen, welche jedoch einer eingehenderen Analyse bedirfen und nicht ad
hoc ablesbar sind. So tragen zum Beispiel der verschiedenartige Aufbau der Modelle (eindimensional
vs. mehrdimensional), die damit verbundene differierende Ausfiihrlichkeit oder die Verwendung
unterschiedlicher Begriffszuschreibungen zur erschwerten Vergleichbarkeit bei. Nichtsdestotrotz
bergen die beiden Modelle sowie die herausgearbeiteten Anknipfungspunkte (0-3) groBes Potential
fir die Konzeption der geplanten Unterrichtseinheit. Diese sind fiir didaktisch-methodische
Entscheidungen grundlegend und stellen ein wichtiges Werkzeug zur Professionalisierung der

Planungen dar.
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Facherubergreifender Unterricht
Fachlicher Vernetztes Komplexes
Perspektiven- Denken Handeln
wechsel
Facher- Facher- Facher- Facher- Facher-
iiber- tiber- tber- uber- iiber-
greifende greifende greifende greifende greifende
Wissens- Analyse- Urteils- Methoden- Handlungs-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz
Anforderungsniveaus
subjektives objektives subjektives + objektives
i Wissen Wissen erwerben Wissen nutzen = Konnen
komplexe
Zusammenhdnge
Breite ynd Tiefe
Breite oder Tiefe
Fakten: einfach
: (0) Vorwissen (1) Wissen (2) Wissen (3) Handeln (4) Handel (5) Handel (6) Handel
plizieren anreichern vernetzen vorbereiten  Situation I6sen = nachbereiten innovieren
! Prozessel
Themen
Abbildung 11:  Ubersicht iiber das Kompetenzmodell zum fécheriibergreifenden Lernen (oben) und die EKSpo-

Lernzieltaxonomie (unten) (Moegling, 2010; Sygusch & Hapke, 2018)

Sowohl die Forderung nach kompetenzorientierten Lehrplanen als auch die Idee des Erziehenden
Sportunterrichts hat sich im aktuellen bayerischen LehrplanPLUS manifestiert. Allerdings wendet man
hier — anders als im sportdidaktischen Diskurs Gblich — Begriffe mit semantischen Verdanderungen

(z. B. padagogische Perspektiven vs. Lernbereiche) in einem eigenen Kompetenzmodell an. Dessen
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Anschlussfahigkeit an die sportdidaktische Diskussion bzw. Hinweise zur didaktisch-methodischen
Umsetzung (Gogoll, 2014; Sygusch & Hapke, 2018) bleiben weitestgehend unklar, weshalb im weiteren
Verlauf in sportdidaktischen Entscheidungen mit dem EKSpo-Modell gearbeitet wird bzw.
facheriibergreifend mit dem Modell von Moegling (2010). Da die inhaltlichen Vorgaben des Lehrplans,
z. B. die Kompetenzerwartungen, bildungspolitisch bindend sind, werden diese fir die

Unterrichtskonzeption herangezogen (vgl. Kapitel 5.2).

(2) Ziele und Inhalte:

Der ,,PISA-Schock” flihrte zu einer Fille an bildungspolitischen Diskussionen, in Zuge derer die
Bedeutung kompetenzorientierter Lernprozesse starker gewichtet werden. Die Forderung
selbstbestimmter, eigenverantwortlicher und reflexiver Handlungskompetenzen ist auch ein
wesentliches Anliegen der vorliegenden Arbeit (Klafki, 2007; Ukley, 2015).

Das Konzept des Erziehenden Sportunterrichts bildet die Grundlage fiir die Gestaltung eines
kompetenzorientierten Sportunterrichts. Die Perspektive Gesundheit stellt die zentrale padagogische
Perspektive dar, da in einem erweiternden Verstandnis der Themenkomplex Erndhrung dieser
Perspektive zugeordnet werden kann. In einer Ubergreifenden Aufbereitung lassen sich so
Wirkzusammenhadnge zwischen Erndhrung, korperlich-sportlicher Aktivitat und Gesundheit
verdeutlichen (Ptack & Tittlbach, 2018, S. 33). Demzufolge werden in der vorliegenden Arbeit die
padagogischen Perspektiven zwar als Leitfaden fiir die Gestaltung mehrperspektivischen
Sportunterrichts (Balz, 2004, S. 99) gesehen, diese jedoch — je nach Unterrichtsvorhaben und damit
verbundenem Ziel — adaptiert und erweitert (Balz, 2004; Duncker, 2004; Neumann, 2011). Konkret
bedeutet dies, Handlungs- und Erfahrungsfelder von Bewegung, Spiel und Sport mit ausgewahlten
Perspektiven zu verkniipfen (Balz, 2011a), um damit zur Ausbuchstabierung facheriibergreifender
Kompetenzerwartungen beizutragen (Balz, 2004; Sygusch & Hapke, 2018). Diese Betrachtungsweise
verfolgt das (ibergeordnete Ziel, den Schiilerinnen und Schiilern durch ein differenziertes und
vertieftes Verstandnis die Komplexitat der Fragestellung zu verdeutlichen. Zahlreiche Limitationen,
welche aus der Bearbeitung des Themas aus nur einer fachlichen Perspektive resultieren, kénnen
durch die facheribergreifende Aufbereitung Uberwunden werden (vgl. Kapitel 3.1 und 3.1.1)
(Bomhard, 2011; Klafki, 1998; Memmert, 1997; PeterBen, 2000b). Das groRe Potential des
Unterrichtsfachs Sport liegt hierbei darin, neben kognitiven Aspekten auch korperliche/sinnliche
Zugange zur Themenstellung zu ermdoglichen (Bomhard, 2011, S. 75 ff). Somit bietet neben dem ,Kopf”
auch die Korperlichkeit und die Bewegung einen Zugang zur Themenstellung, was zu einem vertieften
Verstandnis des Themas beitragen kann (Bomhard, 2011, S. 69). Bei der Wahl des Inhalts gilt es, stets

die Forderung der Handlungsfahigkeit der Lernenden im Blick zu haben (PeterRen, 2000a). DemgemaR
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soll die mehrperspektivische Betrachtung des Themenkomplexes Erndhrung einen wesentlichen
Beitrag zur Vermittlung facheribergreifend angelegter Bildungsziele leisten, um die Ausbildung einer
gesundheitsbezogenen Handlungsfihigkeit seitens der Lernenden gezielt zu unterstiitzen.

Bezliglich der didaktischen Verortung der inhaltlichen Ausrichtung des facheribergreifenden
Unterrichts bezieht sich die vorliegende Arbeit maRgeblich auf die Ideen des integrativen Verfahrens
(Popp, 1997). Durch die Orientierung am Inhalt weist dieses eine potentiell zielfiihrendere praktische
Umsetzbarkeit auf als beispielsweise jene Verfahren, die sich an der didaktischen Funktion orientieren
(vgl. Hiller-Ketterer & Hiller, 1997). Beim integrativen Verfahren steht eine komplexe Problem-
/Fragestellung im Zentrum, welche handlungsorientiert, ganzheitlich und durch die Perspektive
mehrerer Facher erschlossen werden soll. Hierbei werden Handlungsfelder und Phianomene aus
unterschiedlichen Perspektiven erkundet und reflektiert. Neben dem Erkenntnisgewinn soll damit zur
Neustrukturierung von Inhalten beigetragen werden, um den differenzierten Blick auf den
Themenkomplex Ernahrung zu unterstiitzen. Dadurch werden ganzheitlich angelegte Lehr-
Lernarrangements zur Verfligung gestellt, die intellektuelle, leibliche und emotionale Zugédnge zur
Themenstellung gewahren. Diese verfolgen das Ziel, einen Beitrag zur Weiterentwicklung der
Abstraktionsfahigkeit sowie zur kritischen Distanz eigener Alltagserfahrungen zu leisten. Die
handlungsorientierte Gestaltung von Unterricht ist hierbei eng mit dem Prinzip der Ganzheitlichkeit
verknilpft. Im geplanten Unterrichtsvorhaben sollen daher Erfahrungen und Phdnomene aus dem
Alltag der Lernenden handelnd erschlossen oder durch Reflexion zuganglich gemacht werden (Popp,
1997, S. 149 ff; Schnack, 2011, S. 8). Die Ideen des integrativen Verfahrens weisen groRe Synergien
zum Konsens-Konzept des Erziehenden Sportunterrichts auf. Fiir beide gilt es, Handlungserleben zu
ermoglichen und Handlungsverstehen zu férdern, um diese zur Ausbildung einer handlungsrelevanten
Orientierung miteinander zu verzahnen (vgl. Balz, 2011a, S. 32f). Innerhalb der sportdidaktischen
Diskussion wird indes explizit darauf hingewiesen, bei der Formulierung von Lernzielen (in neueren
Veroffentlichungen ,, Kompetenzerwartungen®) zu beachten, dass diese sowohl einer inhaltlichen als
auch einer handlungsbestimmenden Komponente bediirfen (Balz & Neumann, 2015). Die Lernziele
kénnen motorisch, kognitiv sowie sozial-affektiv akzentuiert sein, was den ganzheitlichen Charakter
des Erziehenden Sportunterrichts verdeutlicht (Hapke, 2017) und einen weiteren Anknlipfungspunkt
zur Idee des integrativen Verfahrens aufzeigt. Aber auch die Hinweise zur methodischen Ausgestaltung
des Erziehenden Sportunterrichts weisen groBes Potential auf, die Ziele des integrativen Verfahrens

unterrichtspraktisch (handlungsorientiert, ganzheitlich, mehrperspektivisch) zu arrangieren.
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(3) Methoden

Fiir das methodische Arrangement eines kompetenzorientierten Sportunterrichts sollen methodische
Kriterien, wie Offenheit, Schiilerorientierung, Lebensweltbezug und Individualisierung genauso
beriicksichtigt werden, wie kognitive Aktivierung und Reflexion (vgl. Kapitel 2.3) (Herrmann et al.,,
2016, S. 80; Kurz, 2007, S. 219ff; Ptack, 2018; Ptack, 2019, S. 30). Besonders das Zusammenspiel der
beiden letztgenannten Gestaltungskriterien — unter Bericksichtigung der Aufgabenkultur — birgt
groBes Potential, das Schaffen einer kompetenzférderlichen Lernumgebung zu unterstiitzen (Balz,
2011a, S. 32f; Kurz, 2004, S. 64; Neumann & Balz, 2011; Ptack, 2018; Ptack, 2019, S. 30). Im
facheribergreifenden Diskurs gibt es nicht die ,eine“ methodische Empfehlung fiir eine
Herangehensweise. Dennoch reprasentiert die Trias aus Selbststandigkeit, Ganzheitlichkeit und
Handlungsorientierung anschlussfahige Zielkriterien fiir methodische Entscheidungen, welche die
Hinweise des kompetenzorientierten Sportunterrichts im Rahmen dieser Arbeit ergdnzen.
Zusammenfassend betrachtet bedarf es eines reflektierten didaktisch-methodischen Arrangements
durch Lehrende, um die selbsttatige Handlung des Sich-Bildens seitens der Lernenden bestmdglich
anzuregen (Benner, 2005).

Die Gestaltungskriterien beziehen sich des Weiteren auf Bomhard (2011), der im Rahmen seiner
Konzeption facheriibergreifenden Lehrens und Lernens im Sportunterricht drei Kriterien ausfiihrte: die
Erklarung der facherlbergreifenden Arbeitsweise, den Einbezug von Reflexionsanldssen der fachlichen
Perspektive und die Verkniipfung der beteiligten Facher bei der Themenstellung. Der organisatorische
Rahmen folgt dem facherkoordinierenden Unterrichtstypus (auch féacherverbindenden
Unterrichtstypus). Hierbei wird der Themenkomplex Erndahrung in drei Fachern bearbeitet, aber nach
Fachern getrennt unterrichtet. Die fachliche Expertise der jeweils anderen Facher wird durch intensive

Koordination jeweils einbezogen und eng aufeinander abgestimmt (Huber, 1995; PeterRen, 2000a).

5.2 ,Ernahrung, Bewegung, Nachhaltigkeit” — ein facherlbergreifendes

Unterrichtsthema ausgehend vom Erziehenden Sportunterricht

Der folgende Abschnitt verknipft wesentliche Aussagen zu Ansprichen und Gestaltung eines
Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung und liefert somit Antworten auf das vierte
Forschungsdesiderat. Uberlegungen zu Zielen, Inhalten und Methoden fiir einen Unterricht zum
Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit stehen im Mittelpunkt der
konzeptionellen Arbeiten fiir den empirischen Teil der vorliegenden Studie. Bezliglich der curricularen
Anbindung verortet sich diese im Lehrplan der flinften Jahrgangsstufe des bayerischen Gymnasiums
im Fachlehrplan fir das Unterrichtsfach Sport. Genauer formuliert ist es in der Kompetenzerwartung:

,Die Schilerinnen und Schiiler [berlicksichtigen] wesentliche Aspekte einer gesunden Erndhrung”,
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welche dem Lernbereich ,,Gesundheit und Fitness” zugeordnet ist (Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und
Bildungsforschung, 2018a). Diese Kompetenzerwartung weist sehr enge Bezlige zu den
Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen ,Alltagskompetenz und Lebensékonomie” sowie
»Gesundheitsforderung” auf (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung, 2018c), welche
die Legitimation durch den Fachlehrplan erganzen sollen. Die alleinige Verortung des
Unterrichtsthemas in den Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen, wie es beispielsweise
Seidenstlicker und Polldhne (2004) mit einem facheribergreifenden Unterricht zu verschiedenen
Ubergreifenden Erziehungszielen taten, ist keine Option fiir die vorliegende Arbeit. Die didaktisch-
methodischen Konsequenzen, die sich durch die sportdidaktische Legitimation — erganzt durch die
Didaktik des facheriibergreifenden Unterrichts — ergeben, stellen zentrale Ausgestaltungskriterien fiir
die unterrichtspraktische Arbeit dar (vgl. Kapitel 5.1). Dariber hinaus zeigt das Thema im
gesellschaftlichen Diskurs grofRe Relevanz, wie die Ergebnisse zahlreicher Studien darlegen (Kolpatzik
& Zaunbrecher, 2020; Krug et al., 2018; Maschkowski, 2020; Whitmee et al., 2015).

Innerhalb der fachdidaktischen Position des Erziehenden Sportunterrichts wird mit der
Unterrichtskonzeption das  (ibergeordnete  Bildungsziel verfolgt, gesundheitsbezogene
Handlungsfahigkeit zu férdern (Gogoll & Kurz, 2013). Somit verortet sich die Arbeit im Erziehenden
Sportunterricht, genauer definiert, innerhalb der padagogischen Perspektive ,Gesundheit fordern,
Gesundheitsbewusstsein entwickeln” (Balz & Neumann, 2015; Kurz, 2000a). Gesundheit folgt hierbei
einem ganzheitlichen Versténdnis, welches physische, psychische, soziale und 6kologische Facetten
subsumiert (Ptack & Tittlbach, 2018). Fiir die Gesundheitsforderung durch Gesundheitsbildung im
Setting Schule erscheint der salutogenetische Ansatz von Antonovsky als Basis einer gezielten
Kompetenzvermittlung besonders passend. Dabei werden Kriterien und Ressourcen identifiziert,
welche zur Gesunderhaltung und zur subjektiven Gesundheitsforderung des Menschen beitragen
(Heindl, 2009). Krank machende Faktoren bzw. die Behandlung von Krankheiten, wie sie dem
pathogenetischen Ansatz zugrunde liegen, stehen nicht im vordergriindigen Interesse. Es geht somit
um die selbstverantwortliche und aktive Einbindung der Schilerinnen und Schiiler zur Schaffung
gesundheitsforderlicher Bedingungen (Antonovsky, 1996; Erlemeyer, 2016). Einem integrativen
Verstidndnis von Gesundheit folgend wird die Lebenswelt der Lernenden explizit in den Blick
genommen. Gesundheitsférderung wird demnach als Starkung von Ressourcen in unterschiedlichen
Lebensbereichen und auf verschiedenen Ebenen verstanden (Balz, 2013). Auf eine mehrdimensionale
Auffassung von Gesundheit und Gesundheitsférderung bezugnehmend, kann der Themenkomplex
Ernahrung der padagogischen Perspektive Gesundheit zugeordnet werden (Ptack & Tittlbach, 2020).
Diese Auffassung teilt auch die KMK — Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der

Bundesrepublik Deutschland (2012), welche die engen Wechselwirkungen konstatiert, die zwischen
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Gesundheit, Erndahrung und Bewegung bestehen. Fir die Unterrichtskonzeption gilt dementsprechend
»[ein] Bewusstsein zu fordern, dass jeder Einzelne fiir seine Gesunderhaltung mitverantwortlich ist und
entsprechende Schritte zu seiner Gesunderhaltung unternehmen kann und sollte” (Koerber et al.,
2012, S. 11). Hierbei hat sich besonders das Zusammenspiel aus Erndhrungs- und Bewegungsthemen
mit den unterschiedlichen Méglichkeiten des schulischen Umfeldes bewdhrt (Bodner et al., 2011),
welche durch Nachhaltigkeitsaspekte (vgl. ganzheitliches Gesundheitsverstiandnis) erganzt werden.
Die Abgrenzung des Ernahrungsbegriffs bezieht sich auf das Konzept der Nachhaltigen Ernéihrung
(Koerber, 2014), welche das Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung (im Englischen SDG) im Kontext
Erndhrung realisiert. Auf diesem Fundament wurden Grundsatze fiir eine nachhaltige Erndahrung
entwickelt, deren Verwirklichung die Vollwert-Erndhrung darstellt (Koerber & Cartsburg, 2020c). Diese
ist definiert als eine Uberwiegend pflanzliche Kost, die aus 6kologisch, regional, saisonal und fair
produzierten Lebensmitteln mit geringem Verarbeitungsgrad besteht (Koerber et al., 2012, S. 3).
Uberlegungen im Sinne des Nachhaltigkeitsgedanken bilden hierfiir die Basis. Darauf aufbauend
werden finf verschiedene Dimensionen abgeleitet, die fir die ganzheitliche Betrachtung der
menschlichen Erndhrung bedeutend sind: Gesundheit, Umwelt, Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur.
(Bayerisches Staatsministerium fiir Erndhrung, Landwirtschaft und Forsten, 2011; Koerber et al., 2012;
Koerber, 2014, 2015). Der Kulturbegriff wurde dem Modell erst nachtraglich zugefiigt, greift jedoch
einen sehr wesentlichen Aspekt auf. Unter Kultur wird in diesem Kontext verstanden, dass Essen und
Trinken weit mehr bedeuten als die Versorgung des Korpers mit den noétigen Nahrstoffen: Es ist Quelle
kultureller Identitat, die wie kaum ein anderer Bereich flir Genuss, Gemeinschaft, Zufriedenheit und
damit flir Lebensqualitdit sorgt (Nestlé Deutschland, 2020; Wahl & Schulte, 2011).
Die in der vorliegenden Arbeit angestrebte Erndahrungskompetenz soll die Schiilerinnen und Schiiler
unterstitzen, eine individuell sinnvolle Erndhrungsweise zu finden, um sie im eigenen Erndahrungsalltag
umzusetzen. Dieses Ziel soll durch eine Ernéhrungsbildung (Food Literacy) (Groeneveld & Blining-Fesel,
2015) verwirklicht werden, die die Lernenden befdhigt, ,ihre Erndhrung selbstbestimmt,
verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten” (Heseker, 2019, S. 1). Ernahrungskompetenz
wachst demzufolge durch Erndhrungsbildung und umfasst die Fahigkeiten, ,[...] theoretische
Kenntnisse und praktische Fertigkeiten im Erndhrungsalltag in ein angemessenes Handeln — z. B. im
Sinne einer gesunden oder nachhaltigen Erndhrung — umzusetzen” (KATALYSE Institut, o.J).).
Fiir die Konzeption des Unterrichts erfolgt der Einbezug weiterer, fir die Bearbeitung des
Themenkomplexes Erndhrung zielflihrender Facher. Diese sollen lehrplanbezogene Anhaltspunkte zu
den Themenfeldern Erndhrung, Bewegung und Nachhaltigkeit liefern (Lang, 2009). Hierfiir wurde der
LehrplanPLUS unter der genannten Zielvorstellung analysiert. Fiir die flinfte Jahrgangsstufe ergaben

sich verschiedene Facher, die Anknlpfungspunkte liefern. Natur und Technik sowie Geographie
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zeigten flr das Anliegen der Arbeit potentiell sehr zielfiihrende Anschlussmoglichkeiten, weshalb diese
ausgewahlt wurden. Erstgenanntes Fach vereint maRgeblich Inhalte zum Energiegehalt verschiedener
Lebensmittel, zur Notwendigkeit der Energiezufuhr sowie zu energiebenétigenden Prozessen im
Korper. Der Geographieunterricht nimmt vor allem Produktion, Verarbeitung und Transport von
Lebensmitteln in den Blick und betrachtet diese unter der Nachhaltigkeitsperspektive (Staatsinstitut
fir Schulqualitdat und Bildungsforschung, 2018b). In Zusammenarbeit der drei Facher wird der
Themenkomplex Ernahrung zeitlich, inhaltlich und methodisch aufeinander bezogen bearbeitet, um
zur vertieften Anbahnung der Ubergreifenden Zielerwartung — einer gesundheitsbezogenen
Handlungsfahigkeit — beizutragen. Dabei ist es unabdingbar, einzelne Handlungskompetenzen
auszuformulieren (Balz, 2016). Dies erfolgt am Beispiel der Erndhrungskompetenz mit Bezug zu
Bewegung und Nachhaltigkeit (vgl. auch Kapitel 7), wobei folgende Kompetenzerwartungen des
LehrplanPLUS fiir die 5. Jahrgangsstufe des bayerischen Gymnasiums didaktisch-methodisch
aufbereitet und durch ausgewahlte Ziele des europaischen Kerncurriculums erganzt werden:

Tabelle 5: Bildungsziele und Kompetenzerwartungen der geplanten Unterrichtskonzeption bezugnehmend

auf den bayerischen LehrplanPLUS (5. Jahrgangsstufe) (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 2020b; Schlegel-Matthies, 2005)

Kapitel im Lehrplan Bildungsziele/Kompetenzerwartungen

Ubergreifende Bildungs- ,Die Schilerinnen und Schiiler sehen sich [...] mit Phdnomenen und

und Erziehungsziele Entwicklungen konfrontiert, die — soweit sie im schulischen Kontext relevant
(Entwurfsstadium) sind — Uber die Grenzen eines einzelnen Unterrichtsfaches hinausreichen.

Die schulart- und fachertibergreifenden Bildungs- und Erziehungsziele
beschreiben entsprechende Themenbereiche, denen die Schiilerinnen und
Schiiler in der Schule sowohl im Fachunterricht als auch in
facherverbindenden Projekten und im Schulleben begegnen. Die
Auseinandersetzung mit ihnen tragt zur Entwicklung einer ganzheitlich

gebildeten und alltagskompetenten Personlichkeit bei.”

»Alltagskompetenz und Lebensékonomie: In der Auseinandersetzung mit
Inhalten aus den fiinf Handlungsfeldern Gesundheitsvorsorge, Erndhrung,
Haushaltsflihrung, selbstbestimmtes Verbraucherverhalten und
Umweltverhalten liegt ein besonderer Schwerpunkt des
fachertbergreifenden Ansatzes. Die Schiilerinnen und Schiiler (iberdenken
dabei ihre Einstellungen und optimieren ihr Handeln im Bereich

Alltagskompetenz und Lebensdkonomie. Sie erkennen die Bedeutung einer
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Kapitel im Lehrplan Bildungsziele/Kompetenzerwartungen

wirtschaftlichen und nachhaltigen Lebensfiihrung sowie einer liberlegten
Haushaltsokonomie fiir ihr eigenes Leben.”

»Gesundheitsforderung: Gesundheitsforderung zielt auf eine aktive
Gesundheitsvorsorge [...] und die Entwicklung eines gesunden Lebensstils,
der auf einer physischen, psychischen, sozialen, 6kologischen und spirituellen
Balance beruht.”

,Die Schilerinnen und Schiler setzen sich mit den Themenfeldern
Erndhrung, Bewegung [...] auseinander und lernen, achtsam und
verantwortungsvoll mit sich selbst umzugehen. Eine aktive Freizeitgestaltung

[...] schiitz[t] die Gesundheit der Schilerinnen und Schiiler.”

Sport

Beitrag des Faches Sport zu | ,,Gesundheitsforderung: Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen im

den libergreifenden Sportunterricht ihren Kérper verstarkt wahr und entwickeln eine positive
Bildungs- und Haltung zum eigenen Korper. Sie ilbernehmen im Sinne einer allgemeinen
Erziehungszielen Gesundheitsvorsorge Verantwortung fur ihren Kérper, u. a. durch

regelmalige Bewegung [...].“

Fachlehrplan Sport e ,Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben Zusammenhéange
zwischen korperlicher Belastung und Reaktionen des Kérpers und
nehmen diese bewusst wahr.”

e ,Die Schilerinnen und Schiiler beriicksichtigen wesentliche Aspekte

einer gesunden Ernahrung.”

Inhalte zu den e ,Aspekte gesunder Erndhrung, z. B. Getranke, Zucker, Vitamine.”

Kompetenzerwartungen

Natur und Technik

Beitrag des Faches Natur »Alltagskompetenz und Lebensdkonomie: So ist beispielsweise das

und Technik zu den Verstdndnis der Strukturen und Funktionen des eigenen Korpers
tibergreifenden Bildungs- Voraussetzung fiir eine bewusste Ernahrung und Gesundheitsfiirsorge, das
und Erziehungszielen Verstandnis von 6kologischen Zusammenhangen die Voraussetzung fiir

umweltbewusste Verbraucherentscheidungen [...].“
»Gesundheitsforderung: Die Erkenntnis der Notwendigkeit von Bewegung
und Sport sind ebenso wie das Wissen um eine ausgewogene Erndhrung die

Grundpfeiler einer gesunden Lebensfiihrung.”

Fachlehrplan Natur und e ,Die Schiilerinnen und Schiiler stellen einen Zusammenhang
Technik zwischen der Notwendigkeit der Energiezufuhr und Energie

bendtigenden Prozessen im Korper her.”
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Kapitel im Lehrplan

Bildungsziele/Kompetenzerwartungen

e ,Die Schilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter
Quellen den unterschiedlichen Energieinhalt verschiedener
Nahrungsmittel und leiten aus konkreten Werten lber den Energie-
und Stoffbedarf des Menschen die Zusammensetzung einer
ausgewogenen Nahrung ab.”

e, Die Schilerinnen und Schiler erklaren das Zusammenwirken der
Verdauungsorgane innerhalb des Verdauungssystems bei der
Zerlegung von Nahrung in Stoffe, die ins Blut aufgenommen werden

kénnen.”

Inhalte zu den

e ,Beispiele fiir den Energiebedarf des Korpers: Bewegung, [...].“

Kompetenzerwartungen e ,Nahrungsbestandteile und ihre Bedeutung, unterschiedlicher
Energieinhalt verschiedener Nahrungsmittel, Gesundheitsvorsorge
durch ausgewogene Ernahrung.”

e aktive Gesundheitsvorsorge fir das Herz-Kreislauf-System: z. B.
ausgewogene Erndhrung, sportliche Betatigung.”

Geographie

Beitrag des Faches
Geographie zu den
libergreifenden Bildungs-

und Erziehungszielen

,,Okonomische Verbraucherbildung: Die Schiilerinnen und Schiiler setzen
sich in Geographie kritisch mit Herstellungsprozessen, Vertriebswegen und
dem eigenen Konsumverhalten und dessen politischen, 6kologischen und
sozialen Auswirkungen auseinander. So werden sie sich bewusst, dass sie zu
einem verantwortungsvollem und nachhaltigem Konsumverhalten beitragen

kénnen.”

Fachlehrplan Geographie

e ,Die Schilerinnen und Schiler stellen Vor- und Nachteile von

konventioneller und 6kologischer Landwirtschaft gegentber.”

Inhalte zu den

Kompetenzerwartungen

e [..]der Weg unterschiedlicher Lebensmittel von der Produktion bis

zum Verbraucher, Landnutzung in anderen Agrarrdumen [...].“

Kompetenzerwartungen des europdischen Kerncurriculums

e ,Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, sich mit
dem Zusammenhang von Erndhrung und Gesundheit
auseinanderzusetzen und Verantwortung fiir sich und andere zu
ibernehmen®.

e ,Die Schilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, die
eigene Konsumentenrolle kritisch zu reflektieren und darauf

aufbauend Konsumhandeln zu gestalten.”
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Nachfolgend wird dargelegt, wie die theoretischen Implikationen zu einer praktischen
Unterrichtskonzeption ausgeformt und anschliefend Gberprift werden. Hierflir wird zunachst das
methodische Vorgehen beschrieben, bevor detailliert auf die Konzeption, Durchfliihrung und
Evaluation des facheriibergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu

Bewegung und Nachhaltigkeit eingegangen wird.
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Il Empirie

In den vorangegangenen Ausflihrungen wurden die drei theoretischen Zugange zur Themenstellung
(Erziehender Sportunterricht, Facheribergreifendes Lehren und Lernen und Erndhrungsbildung im
Setting Schule) ausfihrlich dargestellt, bevor diese in Kapitel 5 miteinander in Beziehung gesetzt
wurden. Diese Zusammenfihrung lieferte wesentliche Erkenntnisse zur Beantwortung der ersten vier
Forschungsfragen, auf deren Grundlage die Unterrichtskonzeption erstellt wurde. AulRerdem wurden
in jenem Kapitel zentrale Begrifflichkeiten der vorliegenden Arbeit erneut aufgegriffen, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten.

Die Literaturrecherche zeigt, dass es an Beispielen mangelt, welche die perspektivenbezogene
Ausformung von Kompetenzerwartungen in den Blick nehmen (Balz, 2011a). AuRerdem fehlen
Studien, die sich mit der Wirksamkeit kompetenzorientierter Unterrichtsbeispiele im Setting Schule
beschéftigen. Die vorliegende Ausfiihrung versucht eben jene Forschungsliicke, basierend auf einem
facherlbergreifend aufbereiteten, kompetenzorientierten Unterrichtsbeispiel, zu schlieBen. Dabei
dienen das Kompetenzmodell zum facheribergreifenden Lernen und die EKSpo-Lernzieltaxonomie als
Grundlagen fir die Konzeption und Durchfiihrung des Unterrichtsbeispiels (Moegling, 2010; Sygusch
& Hapke, 2018). Die Evaluation der Intervention folgt den Orientierungspunkten der
sportpadagogischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013), bei welcher die Konzeption, die
Durchfiihrung und die Wirksamkeit des sportpadagogischen Programms untersucht werden.
Aufbauend auf den bereits erarbeiteten Erkenntnissen (Kapitel 2 bis 5) wird ein facheribergreifender
Unterricht zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit didaktisch-
methodisch so aufbereitet (Kapitel 7), dass dieser anschlieRend praktisch erprobt (Kapitel 8) und auf
seine Wirksamkeit (Kapitel 9) hin untersucht werden kann. Daher gilt es, aufbauend auf der
Unterrichtskonzeption, ein Erhebungsinstrument zu entwickeln, welches zur schulspezifischen
Kompetenzmessung im Rahmen einer gesundheitsférdernden Schulentwicklung eingesetzt werden
kann und eben genannte Zugadnge berlcksichtigt. Demnach eruiert die flinfte forschungsleitende
Fragestellung folgendes: Wie verdandert sich die Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und
Nachhaltigkeit der an der Intervention beteiligten Schilerinnen und Schiiler im Vergleich zur
Kontrollgruppe? Ist eine systematische Wirksamkeit des facheriibergreifenden Unterrichts zur
Kompetenzentfaltung nachweisbar? Zu diesem Zweck werden die Kompetenzdimensionen Wissen,
Kénnen und Wollen mit Inhalten aus den Bereichen Erndahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit
verkniipft, um so Erkenntnisse tiber die Kompetenzentfaltungen zu erzielen. Eine Ubersicht hierzu ist

in Abbildung 12 dargestellt:
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7

(1) Inwiefern verandert sich die Erndhrungskompetenz mit
Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler nach der Intervention im Vergleich zu einer
Kontrollgruppe?

a.) Inwiefernist eine Wirksamkeit auf Ebene
wissensbezogener Aspekte bei den Schilerinnen und
Schilern nachweisbar?

b.) Inwiefernist eine Wirksamkeit auf Ebene
motivationsbezogener Aspekte (,,handeln wollen®) bei den
Schilerinnen und Schiilern nachweisbar?

c.) Inwiefernist eine Wirksamkeit auf Ebene
handlungsbezogener Aspekte (,,handeln kdnnen) bei den
Schilerinnen und Schiilern nachweisbar?

Erndahrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit
(flinfte forschungsleitende Fragestellung)

N

(2) Inwiefern ist eine langerfristige systematische
Wirksamkeit des facheriibergreifenden Unterrichts zur
Entfaltung der Erndhrungskompetenz mit Bezug zu
Bewegung und Nachhaltigkeit aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler bzw. der Lehrkrafte nachweisbar?

a.) Inwiefern verandert sich das langerfristige Interesse fiir
die Themen Ernahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit
durch die Intervention?

b.) Inwiefernist eine langerfristige Wirksamkeit auf Ebene
motivationsbezogener und handlungsbezogener Aspekte
(,handeln wollen” und , handeln kénnen“) bei den
Schilerinnen und Schiilern nachweisbar?

c.) Inwiefernist eine Wirksamkeit auf Ebene des kognitiven
und methodischen Arbeitspotentials nachweisbar?

Abbildung 12:

Ausdifferenzierung der fiinften forschungsleitenden Fragestellung

Die Beantwortung eben jener forschungsleitenden Fragestellungen sowie deren Diskussion werden in
Kapitel 9 dargestellt. In Kapitel 10 wird die Anlage der Studie sowie das methodische Vorgehen,
welches in Kapitel 6 beschrieben wird, diskutiert, bevor die Arbeit mit einem Fazit und Ausblick (Kapitel

11) abschlief3t.
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6 Methodisches Vorgehen

Die in den Kapiteln 2 bis 5 dargelegten Erkenntnisse zur Beantwortung der ersten vier
forschungsleitenden Fragestellungen bilden die Zugidnge fir die didaktisch-methodische
Ausgestaltung des facherlibergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu
Bewegung und Nachhaltigkeit. Dieser wird zwischen den Fachern Sport, Natur und Technik sowie
Geographie mit dem  Ubergeordneten Ziel, die Entfaltung gesundheitsbezogener
Handlungskompetenzen zu unterstiitzen, konzipiert. Die Uberpriifung der Wirksamkeit eben jener
Zieldimension ist die Intention des flinften Forschungsdesiderats.

Das vorliegende Kapitel zeigt das methodische Vorgehen auf, um dieses Vorhaben zu realisieren.
Hierflr wird zunachst die Anlage der Studie (Kapitel 6.1) beschrieben, bevor auf die Datengrundlage, -
erfassung und -aufbereitung eingegangen wird. Das Kapitel schlieBt mit einer Ubersicht zur Analyse

der generierten Daten ab (Kapitel 6.3).

6.1 Anlage der Studie

Im Zentrum des Dissertationsvorhabens steht die Konzeption eines facherilibergreifenden Unterrichts
zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit fir eine flinfte
Jahrgangsstufe. Die Unterrichtssequenz wird auf Grundlage einer hermeneutischen
Dokumentenanalyse (vgl. Kapitel 2 bis 5) konzipiert. Daraus leitet sich die didaktisch-methodische
Ausgestaltung der Unterrichtseinheiten ab, die in Kapitel 7 dargestellt wird. Die im Rahmen eines
gesundheitsférdernden Schulentwicklungsprozesses!® entstandene Konzeption wurde in einer
Vorstudie auf Machbarkeit und Durchflihrbarkeit getestet. Hierflir wurden vorstrukturierte
Beobachtungsprotokolle von hospitierenden Lehrkriften ausgewertet und zur Uberarbeitung der
Konzeption verwendet (Helmke, 2012; Kempfert & Ludwig, 2014). Ebenso wurde mit den
Rickmeldungen (vgl. 1.1 ,Partizipation”) der an der Vorstudie beteiligten Schiilerinnen und Schiiler
verfahren (Zierer et al., 2019). AuBerdem unterzog sich die Studienleiterin, die in Personalunion die
vorliegende Arbeit erstellte, konzipierte, durchfiihrte und auswertete einer systematischen
Selbstevaluation. Diese bezieht sich auf die sportpadagogische Programmevaluation nach Sygusch et
al. (2013).

Die Evaluation der Hauptstudie (Convenience Sample) erfolgte durch eine langsschnittliche
Fragebogenerhebung (Paper-Pencil-Test) im kontrollierten Pra-Post-Testdesign, welche die Leistungen

der Schiilerinnen und Schiiler vor und nach der Intervention untersuchte. Die Kontrollgruppe wurde

10 per Schulentwicklungsprozess resultiert aus einer Intervention, welche an diesem Gymnasium im Zuge des
Projekts ,Health.edu” (Forschungsverbund Capital4Health) durchgefiihrt wurde.
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im selbigen Zeitraum reguldr beschult, erfuhr also keine besonderen Mallnahmen. Auch in dieser
Phase stellte sich die Studienleiterin der systematischen Selbstevaluation. Die regular unterrichtenden
und spater interviewten Lehrkrafte wurden zur freiwilligen Hospitation eingeladen.

Die Konzeption des Fragebogens leitet sich von den Kompetenzerwartungen der Unterrichtsplanung
ab und orientiert sich an unterrichtstypischen Leistungserhebungen. Er wurde mithilfe einer
Varianzanalyse mit Messwiederholung ausgewertet. Etwaige Unterschiede zwischen den Teilgruppen
(IG, KG sowie mannlich und weiblich) zu t0 wurden mittels einer univariaten Varianzanalyse Uberpriift.
Neben der Testung (zu t0 und t1) der an der Intervention beteiligten Schiilerinnen und Schiler wurden
auch die Leistungen von Lernenden einer Kontrollgruppe mit insgesamt N = 102 (IG = 52; w20/m32
und KG = 50; w28/m22) untersucht. Mithilfe qualitativer Interviews ausgewahlter Schilerinnen und
Schiler (N = 8; w4/m4) und aller regulédr in den drei Fichern unterrichtenden Lehrkréften (N = 6;
w3/m3) wurden auBerdem langerfristige Wirkungen (t2) der Intervention ermittelt und auf Grundlage

der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet.

Konzeption Unterricht/ Hauptstudie:

Erhebungsinstrumente Quantitative Erhebung

* Pre-/Posttest (Fragebogen zu t0/t1)
* Durchfihrung der zweiwochigen

Vorstudie: Intervention (18 Schulstunden) mit
* Testung Unterrichtskonzeption / N=102 (1G=52; w20/m32 und
Erhebungsinstrument (Fragebogen) KG=50; w28/m22)
* Hospitationdurch kollegiale Zusétzlich:
Unterrichtsbesuche + Selbstevaluation der Lehrkraft

* Selbstevaluation der Lehrkraft
Hauptstudie:

> Uberarbeitung Konzeption / Qualitative Erhebung zu t2
Erhebungsinstrument | (ca. 14 Wochen nach Intervention)
* Schulerinnen und Schiler
(N=8; w4a/ma4)

* Lehrkrafte (N=6; w3/m3)

* Dokumentenanalyse

» Erfassen theoretischer Zugange

} >
2018 2019 Februar Marz Juni/Juli 2020 2021

=> Auswertung der Datensitze
Zeit

Abbildung 13:  Ubersicht iiber den zeitlichen Ablauf des methodischen Vorgehens

Die methodische Ausgestaltung folgt somit einem Mixed-Methods-Ansatz, der im Zuge des folgenden

Teilkapitels ndher beleuchtet wird.

6.1.1 Mixed-Methods-Ansatz

Um eine multidimensionale Betrachtung der Forschungsfrage zu ermdoglichen, wird ein Mixed-
Methods-Ansatz herangezogen (Tashakkori & Teddlie, 2003). Dabei werden qualitative und
quantitative Methoden zur Beantwortung des flinften Forschungsdesiderats angewendet, um die

Vorteile beider zu vereinen (Kuckartz, 2014). So sollen umfassendere und differenziertere Erkenntnisse
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generiert werden, welche durch die Verwendung von nur ,einer” Methode nicht ermittelt werden
konnten. Diese Herangehensweise kann folglich einen Beitrag leisten, Sachverhalte sowohl zu erklaren
(quantitative Forschung) als auch zu verstehen (qualitative Forschung) (Wolf & Priebe, 2003). Die
Kombination der Analysemethoden unterstiitzt den Erkenntnisgewinn, indem Ergebnisse aus beiden
methodischen Herangehensweisen miteinander in Beziehung gesetzt werden kdnnen (Kuckartz, 2014).
Der Mixed-Methods-Ansatz wird in der vorliegenden Studie ausgewahlt, um auf quantitativer Ebene
Aussagen (ber die Kompetenzentwicklungen der an der Intervention beteiligten Schiilerinnen und
Schiiler im Vergleich zur Kontrollgruppe zu erhalten. Zur Beantwortung der Forschungsfrage sind
jedoch nicht nur die kurzfristig messbaren Kompetenzentfaltungen von Interesse. Es gilt vielmehr auch
langerfristige Wirkungen in den Blick zu nehmen, um umfassendere Schlussfolgerungen zur
Beantwortung der Forschungsfrage ziehen zu kdnnen. Hierbei geht es zum einen um die Einschatzung
ausgewahlter Schiilerinnen und Schiiler zu den Wirkungen der Intervention auf kompetenzbezogener
inhaltlicher, aber auch auf methodischer Ebene. Zum anderen ist die Sicht der Lehrkrafte von groflem
Interesse. Die Einschatzungen beider Personengruppen werden durch Interviews zum Zeitpunkt t2 mit
einem zeitlichen Abstand von ca. 14 Wochen zur Intervention mit qualitativen, explorativen Methoden

erforscht.

6.1.2  Unterrichtskonzeption und -durchfiihrung

Die Unterrichtskonzeption wurde im Rahmen eines gesundheitsfordernden
Schulentwicklungsprozesses an einem bayerischen Gymnasium entwickelt und legitimiert sich durch
die Vorgaben des LehrplanPLUS fir die flinfte Jahrgangsstufe (Bayerisches Staatsministerium fir
Unterricht und Kultus, 2020b) sowie innerhalb der fachwissenschaftlichen Diskussion. Fir die
didaktisch-methodische Ausgestaltung der Themenstellung wurden die Facher Sport, Natur und
Technik sowie Geographie herangezogen, welche lohnende Bezlige zum Themenkomplex Erndhrung
aufweisen (vgl. Kapitel 5). Die Unterrichtskonzeption besteht aus insgesamt 18 Schulstunden, welche
innerhalb von zwei Wochen in den genannten Fachern nach reguldrer, lehrplankonformer
Stundenverteilung stattfinden. Davon entfallen sechs Stunden auf das Fach Sport, acht Stunden auf
das Fach Natur und Technik und vier Stunden auf Geographie. Die Schiilerinnen und Schiiler bleiben
demnach im Klassenverband und werden innerhalb des regularen Stundenplans nur in den drei
ausgewadhlten Fachern zum Themenkomplex Erndhrung unterrichtet. Durch diese Vorgehensweise ist
die zeitliche Nahe gesichert, welche noétig ist, um inhaltliche Bezlige zwischen den Fachern
herzustellen. AulRerdem ist so der ,Eingriff“ in den regularen Schulbetrieb minimal, wodurch die
Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten mit einem relativ geringen schulorganisatorischen Aufwand
verbunden ist. Dies wird zusatzlich dadurch unterstiitzt, dass keine verbindliche Reihenfolge festgelegt

ist, nach welcher die Unterrichtsstunden stattfinden sollen.
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Der inhaltliche Zusammenhang zwischen den Fachern wird immer wieder durch Reflexionsprozesse
wahrend der Unterrichtseinheiten aufgezeigt und vertieft. Auerdem verdeutlicht das gemeinsame
Motto ,Gesund mit Genuss — Freude an Bewegung und gesunder, nachhaltiger Erndhrung”, welches
in den beteiligten Unterrichtsstunden, z. B. auf den verwendeten Materialien Prasenz zeigt, den
Zusammenhang zwischen den Fachern. Dariliber hinaus fiihren die Schiilerinnen und Schiiler wahrend
der gesamten Unterrichtsreihe ein Lernportfolio, welches die in den einzelnen Fachern behandelten

Themenbereiche unter dem gemeinsamen Motto vereint.

6.1.3  Evaluation der Intervention

Die Evaluation der Intervention erfolgt mittels einer kontrollierten Langsschnittstudie mit einem
Pretest zum Zeitpunkt tO und einem Posttest zum Zeitpunkt t1, bei welchem die Schiilerinnen und
Schiller der Interventions- und Kontrollgruppe befragt werden. Dem Mixed-Methods-Ansatz folgend
werden zusatzlich zur Fragebogenerhebung zum Zeitpunkt t2 die langerfristigen Wirkungen aus Sicht
der Schilerinnen und Schiller sowie der regular unterrichtenden Lehrkrdfte mittels eines
leitfadengestiitzten Interviews erhoben. In ihrem methodischen Vorgehen folgt die Arbeit den
Orientierungspunkten der Programmevaluation in der Sportpadagogik (Sygusch et al., 2013), welche
somit strukturgebend sind. Diese Herangehensweise verfolgt das Ziel, ein Werkzeug zur Bewertung
und Reflexion der Intervention zu nutzen, das einen Beitrag zur Optimierung der Studienkonzeption
leisten kann (Stockmann & Meyer, 2014). AuBerdem wird diese Vorgehensweise gewahlt, um im Sinne
Erdmanns (1988) eine sportdidaktisch relevante Erkenntnis zu erzielen, welche vergleichbar ist und
mit anderen Studien in Zusammenhang gebracht werden kann. Das ist erst durch operationalisierbare
forschungsmethodische Zugange und Herangehensweisen moglich. Eine Moglichkeit, dieses Vorhaben
umzusetzen, stellt die sportpddagogische Programmevaluation dar, welche sich in drei Ebenen
gliedert: die Evaluation der Konzeption, die Evaluation der Durchfiihrung und die Evaluation der
Wirksamkeit. Flr jede Ebene wurden Orientierungspunkte (in Abbildung 14 mit OP abgekiirzt)
formuliert, die konkrete Fragen zum Evaluationsprozess bereithalten (Sygusch et al., 2013):

Im Zuge der Evaluation der Konzeption (Ebene 1) gilt es, die theoretische Verortung, die Ziele sowie
die in diesem Zusammenhang gewahlten inhaltlich-methodischen Entscheidungen zu priifen. Dies
erfolgt fir gewohnlich vor der Programmdurchfihrung. Fiir die vorliegende Arbeit bedeutet das, die
in den Kapiteln 2 bis 5 dargelegte theoretische Fundierung (hermeneutische Dokumentenanalyse) zu
evaluieren. AuBerdem soll untersucht werden, inwiefern sich die Konzeption der Intervention darin
begriindet. Die Untersuchung der ersten Ebene ist in dieser Studie nur bedingt moglich, da Konzeption
und Evaluation von ein und derselben Person erstellt wurden. Die dargelegten Ausfiihrungen beziehen
sich demnach auf eine Selbstevaluation und bediirfen weiterer Analysen fiir validere Aussagen.

Die Evaluation der Durchfiihrung (Ebene 2) verfolgt das Ziel, das inhaltlich-methodische Vorgehen zu
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bewerten sowie die Akzeptanz seitens der involvierten Personen (z. B. Schilerinnen und Schiiler) zu
Uberprifen, was wahrend der Durchfiihrung erfolgte. Demzufolge gilt es, die Qualitdt der Umsetzung
der Unterrichtskonzeption sowie den Einbezug und die Akzeptanz seitens der Lernenden zu ermitteln.
Die Grundlage hierfiir bilden die Selbstevaluationsbégen sowie die Interviews der Schiilerinnen und
Schiiler sowie Lehrkrafte. Wie auch schon fiir Ebene 1 offengelegt, bedingt auch hier die Personalunion
von ausfihrender Lehrkraft und Evaluatorin, dass Aussagen nur in begrenztem Umfang getroffen
werden kénnen.

Die Evaluation der Wirksamkeit (Ebene 3) konzentriert sich vornehmlich auf die Frage, ob die
angesteuerten Zielsetzungen des Programms erreicht werden. Das kann wahrend der
Programmdurchfiihrung erfolgen, aber mafRgeblich nach dessen Abschluss. Demzufolge ist zu priifen,
inwiefern durch die Intervention die Operationsziele erreicht werden kdnnen (Wirksamkeit). Zur
Bearbeitung dieser Ebene werden sowohl die Ergebnisse der Fragebogenerhebung als auch die der
Interviews einbezogen.

Die Orientierungspunkte konkretisieren die drei Ebenen und stellen wichtige Fragestellungen dar, auf

welche im Verlauf des Evaluationsprozesses Bezug genommen wird.

1 Evaluation der Konzeption
OP 1.1 Ist die MaBnahme sportpadagogisch verortet und

theoretisch fundiert?
vor der OP 1.2 Liegen konkrete theoretisch begrundete Operationsziele
Durchfiihrung vor?
OP 1.2 Liegen konkrete theoretisch begrundete Inhalte und
Methoden vor?

2 Evaluation der Durchfihrung

OP 2.1 Wird die MaRnahme von Lehrenden haufig, richtig,
hochwertig umgesetzt ?

— OP 2.2 Inwieweit involvieren sich die Lernenden in die
angebotenen Manahme?

wahrend der
Durchfiihrung

OP 2.3 Istdie Manahme im Handlungsfeld anwendbar und findet
sie in der Zielgruppe Akzeptanz?

-

Abbildung 14:  Drei Ebenen sportpddagogischer Programmevaluation (Sygusch et al., 2013, S. 50)

Die Ergebnisse der sportpddagogischen Programmevaluation sowie deren Diskussion finden sich in

Kapitel 9.
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6.2 Datengrundlage, -erfassung und -aufbereitung

Das vorliegende Kapitel gibt zunichst einen Uberblick (iber wesentliche Aspekte der Datengrundlage
und Datenerfassung. Anschlieffend werden die zwei Erhebungsinstrumente der Studie genauer
beleuchtet, wobei sowohl die Darstellung der Testinstrumente, Bezlige zur Stichprobe, als auch
Hinweise zur Datenaufbereitung in den Fokus riicken (Bortz & Déring, 2015):

Erhebungsinstrument 1: Schiilerinnen- und Schiilerfragebogen zur Erfassung der Wirksamkeit der
Intervention;

Erhebungsinstrument 2: Leitfadengestiitzte Interviews (Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrdifte) zur
Erfassung der (Iéngerfristigen) Wirksamkeit der Intervention.

Die Fremd- und Selbstevaluationen (kollegiale Hospitation, Selbstevaluation) stellen zwar kein eigenes
Erhebungsinstrument dar, werden aber dennoch in diesem Kapitel beschrieben. Ursachlich dafir ist,
dass durch diese Methoden wesentliche Erkenntnisse zur Uberarbeitung der Vorstudie sowie zur
Auswertung der Hauptstudie generiert werden konnten. Wahrend der Hauptstudie lieferte die
Selbstevaluation im Sinne einer Evaluation der Unterrichtsdurchfiihrung Erkenntnisse zur Analyse des
diesbezliglichen Vorgehens. Die Prozesse der Fremd- und Selbstevaluation werden daher in diesem
Kapitel dargestellt, um eine groBtmogliche Transparenz des methodischen Vorgehens zu

gewabhrleisten.

Datengrundlage und Datenerfassung

Die Datenerfassung fand im Kontext eines Schulentwicklungsprozesses in den Monaten Februar bis Juli
2019 an einem bayerischen Gymnasium statt. Hierfiir wurde auf Grundlage einer hermeneutischen
Dokumentenanalyse und des LehrplanPLUS eine Unterrichtskonzeption entwickelt, welche in einer
finften Klasse (Nvo = 25; w7/m18) im Rahmen einer Vorstudie getestet wurde. Dabei lieferten sowohl
die kollegialen Unterrichtsbesuche als auch die Selbstevaluation der Lehrkraft wichtige Implikationen
zur Uberarbeitung des Unterrichtskonzepts. AuBerdem wurde der Fragebogen im Zuge der Vorstudie
(zu t0y und tl,,) auf Machbarkeit und Durchflihrbarkeit getestet.

Die Hauptstudie erfolgte in eben jener Jahrgangsstufe, wobei je zwei Klassen die Interventionsgruppe
(IG) bzw. die Kontrollgruppe (KG) bildeten. Die Zuordnung der Klassen in die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der Vorstudie, der Interventions- bzw. der Kontrollgruppe erfolgte aufgrund der
Schiilerinnen- und Schiileranzahl in den Klassen sowie der Geschlechterzusammensetzung, mit dem
Ziel, in der Hauptstudie auf eine relativ ausgeglichene Verteilung zuriickgreifen zu kénnen (IG = 52;
w20/m32 und KG = 50; w28/m22). Ebenso spielte die Geschlechterverteilung und das Alter der regular
unterrichtenden Lehrkrafte in den drei beteiligten Fachern eine Rolle, welche sich in den

Interventionsklassen in beiden Kategorien ausgeglichen zeigten (N = 6; w3/m3). Je eine mannliche und
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weibliche Lehrkraft standen dabei am Anfang der beruflichen Laufbahn, waren unter 30 Jahre alt und
befanden sich im Vorbereitungsdienst. Eine Lehrerin und ein Lehrer konnten der Altersgruppe 31-41
Jahre zugeordnet werden, wahrend zwei Lehrkrafte (mannlich und weiblich) zwischen 42 und 52
Jahren alt gewesen sind (Stand: Erhebungszeitraum 2019). Diese Kriterien erschienen sowohl mit Blick
auf die Auswertung der Ergebnisse als auch aus sozialen, padagogischen und
unterrichtsorganisatorischen Griinden als schlissiges Vorgehen. Die zufdllige Gruppierung der
Lernenden in eine Interventions- und Kontrollgruppe kam aus eben jenen Uberlegungen nicht in
Betracht. Nach dem beschriebenen Vorgehen konnten die Lernenden folglich im gewohnten
Klassenverband bleiben. Nach der Durchfiihrung der Vorstudie in einer flinften Klasse im Februar 2019
und einer anschlieBenden Uberarbeitungsschleife der Konzeption fand die Hauptstudie im Marz 2019
parallel in zwei flinften Klassen statt.

Dem Forschungsdesign folgend, wurden in der Interventions- sowie in der Kontrollgruppe quantitative
Daten vor und nach der Intervention im Paper-Pencil-Verfahren erhoben. Aufgrund des jungen Alters
der Schiilerinnen und Schiiler erfolgte die Anonymisierung der Fragebdgen in beiden Gruppen (IG und
KG) durch eine wissenschaftliche Hilfskraft bzw. die Forscherin. In der Interventionsgruppe wurden
ergdanzend zur quantitativen Erhebung qualitative Daten ausgeloster Schiilerinnen und Schiiler sowie
der regular unterrichtenden Lehrkrafte (in den Fachern Sport, Natur und Technik sowie Geographie)
nach der Intervention erfasst. Zur Evaluation der Unterrichtsdurchfiihrung unterzog sich die Lehrkraft

einer systematischen Selbstevaluation.
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Tabelle 6: Ubersicht iiber forschungsmethodisches Vorgehen
Erhebung Instrument Gruppe
Vorstudie
Vorstudie Hospitationsbogen kollegialer Ja
- Februar Unterrichtsbesuche zur Uberarbeitung der
2019 Konzeption
Selbstevaluation der Lehrkraft zur Ja

Uberarbeitung der Konzeption

Quantitative Fragebogen zur Prifung der

Wirksamkeit der Konzeption

Ja, Zu tOVo/tl\/o

Interventions- Kontroll-
gruppe gruppe
(IG=52; (KG =50;
w20/m32) w28/m22)

Hauptstudie Quantitative Fragebdgen zur Wirksamkeit Ja, zu t0/t1 Ja, zu t0/t1
Dauer: der Intervention
2 Wochen
(18 Stunden)
= Miérz 2019
= Juni/luli Qualitative Interviews ausgewahlter Ja, zu t2 Nein
2019 Schilerinnen und Schuler (N = 8; w4/m4)

zur langerfristigen Wirksamkeit der

Intervention
= Juni/luli Qualitative Interviews der regular Ja, zu t2 Nein
2019 unterrichtenden Lehrkrafte (N = 6; w3/m3)

zur langerfristigen Wirksamkeit der

Intervention
Zusdtzlich:

Selbstevaluation der Lehrkraft (= Erstellerin Ja Nein

der vorliegenden Arbeit) zur Evaluation der

Durchfiihrung

Die Stichprobenauswahl folgt einem Convenience Sample, da es sich sowohl bei den Schiilerinnen und

Schillern als auch bei den Lehrkraften um einen nicht reprasentativ ausgewahlten und nicht

randomisierten Personenkreis eines bayerischen Gymnasiums handelt.
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6.2.1 Fremd- und Selbstevaluation (Kollegiale Hospitation und Selbstevaluation)

Wahrend der Vorstudie wurden die regular in den Fachern Sport, Natur und Technik sowie Geographie
unterrichtenden Lehrkrafte, aber auch fachfremde Kolleginnen und Kollegen der Schulfamilie
eingeladen in frei wahlbaren Unterrichtsstunden zu hospitieren. Lediglich die Lehrkrafte der an der
Hauptstudie beteiligten Klassen wurden nicht angesprochen, um spatere Verzerrungseffekte durch
bewusste oder unbewusste Interaktionen mit Schilerinnen und Schiilern zu vermeiden (Grau, Miiller
& Ziegler, 2000). Fir den Besuch wurden den Hospitantinnen und Hospitanten vorstrukturierte Bogen
zum Ausfillen wahrend des Besuchs ausgehandigt, welche vornehmlich didaktisch-methodische
Aspekte fokussierten. Da die Lehrkrafte aus organisatorischen Griinden, z. B. eigene
Unterrichtsverpflichtung, meist nur eine Stunde beobachten konnten, wurde ihnen ein Ordner zur
Verfiigung gestellt, welcher einen Uberblick {ber die Unterrichtskonzeption sowie alle
Unterrichtsverlaufsplanungen samt zugehorigen Materialien bereithielt. Dies gab den Lehrkraften eine
Moglichkeit, den beobachteten Ausschnitt in den Gesamtzusammenhang einordnen zu kénnen. Der
auf Freiwilligkeit beruhenden Hospitation folgten sechs Lehrkrédfte (N = 6; w3/m3). Nachfolgende

Tabelle gibt einen Uberblick (iber ausgewé&hlte Charakteristika dieser:

Tabelle 7: Uberblick iiber hospitierende Lehrkrifte und besuchte Unterrichtseinheiten

Geschlecht weiblich weiblich weiblich mannlich mannlich mannlich

Facherkombination Biologie/ Englisch/ Deutsch/ Englisch/ Sport/ Sport/
Chemie Franzosisch | Geographie | Geographie | Mathe Deutsch

Anzahl beobachteter | 1 1 1 1 1 1

Stunden

Fach/ Natur und Natur und Geographie | Geographie | Sport Natur und

Unterrichtseinheit Technik Technik Gruppen- Rollenspiel | Stunde 3 Technik

(UE)! Stunde 2 Lernbuffet | puzzle Lernbuffet

Um die Anonymitat der Teilnehmenden zu wahren, wird auf die Nennung weiterer Merkmale (z. B.

Alter) verzichtet.

Hospitationsbogen
Die kollegiale Hospitation ist ein wirkméachtiges Instrument (Hattie & Zierer, 2018), mit dessen Hilfe
Hinweise zur Machbarkeit und Durchfiihrbarkeit der Konzeption generiert werden sollen. Aber auch

Implikationen, die zur inhaltlichen sowie didaktisch-methodischen Weiterentwicklung dienen, werden

11 Die Zuordnung der hier aufgefiihrten Nummerierung zu den jeweiligen Unterrichtseinheiten findet sich in
Kapitel 7.
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fokussiert (Salzmann, 2015). Die Konstruktion des Hospitationsbogens erfolgte kategoriengestiitzt, mit
dem Ansinnen, moglichst detaillierte Informationen zu den beschriebenen Zielstellungen zu gewinnen.
Abgeleitet aus den Evaluationsbégen von Helmke (2017) sowie Kempfert und Ludwig (2014) ergeben
sich die vier Kategorien Klassenmanagement, Férderung der Lernbereitschaft, Férderung der
Lernprozesse und Individuelle Férderung. Jede der Kategorien wird bezogen auf das dargelegte Ziel
ausdifferenziert. AuBerdem werden zur Vereinfachung des Ausfiillens vier Rubriken zur Verfligung
gestellt. Diese decken die Bereiche vollumfanglich erfillt (++) bis absolut nicht erfllt (--) ab. Darliber
hinaus steht pro Kategorie sowie am Ende des Bogens ein freies Feld fir individuelle Bemerkungen zur
Verfigung. Die Tabelle 8 zeigt einen Ausschnitt aus dem in der Anlage F befindlichen

Hospitationsbogen.

Tabelle 8: Ausschnitt aus der Vorlage fiir die kollegiale Hospitation

++ + - -- Beispiel und Bemerkung

Selbststandiges Lernen wird im
Unterricht auf vielfache Weise
gefordert und gefordert (z. B. durch
kognitive Aktivierung).

Die im Unterricht verwendeten
Materialien sind fiir die Lerngruppe
sinnvoll ausgewahlt (Sprache,
Gestaltung...).

Die im Unterricht verwendeten
Methoden sind fiir die Lerngruppe

Férderung der Lernprozesse

sinnvoll ausgewahlt.

Lernprozesse wurden von den
Schilerinnen und Schiilern
reflektiert.

Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung erfolgt kategoriengeleitet, welche sich aus dem Aufbau des
Hospitationsbogens ableitet (Klassenmanagement, Forderung der Lernbereitschaft, Férderung der
Lernprozesse und Individuelle Férderung). Die kollegialen Bemerkungen dienen als Anregung zur
Uberarbeitung der Planungen mit dem Ziel, zur Qualitdtssteigerung der Hauptstudie beizutragen.
Hierzu werden die Bemerkungen der Hospitanten von der Forscherin analysiert und in Beziehung zur
beobachteten Unterrichtsstunde gesetzt. Bemerkungen, die zu einer potentiellen Verbesserung
beitragen, werden in die Konzeption eingepflegt und folglich in der Hauptstudie umgesetzt. Da es zur
Uberarbeitung der Vorstudie und zur Beantwortung der Forschungsfrage nur eine Rolle spielt, was
gesagt wurde und nicht wer etwas gesagt hat, erfolgt die Auswertung der Fremdevaluation ohne

Zuordnung der Hospitanten.
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Selbstevaluation

Die Selbstevaluation der Forscherin fand nach jeder der insgesamt 18 Schulstunden statt, welche sich
im Rahmen der Vorstudie auf zwei Schulwochen im Februar 2019 verteilten. Somit liegen
Selbstevaluationsbdgen aus sechs Sportstunden, acht Stunden Unterricht im Fach Natur und Technik
sowie vier Stunden Geographieunterricht vor (N = 18), die zur Uberarbeitung der Vorstudie dienten.
Auch wahrend der Hauptstudie kam jener Selbstevaluationsbogen zum Einsatz, sodass fiir deren
Evaluation demnach 36 Evaluationsbogen (N = 36) vorliegen, welche Daten aus zwolf Sportstunden,
16 Stunden Natur und Technik sowie acht Stunden Geographieunterricht enthalten. Der
Erhebungszeitraum bezieht sich auf zwei Wochen im Marz 2019, in welchen die Hauptstudie parallel

in zwei finften Klassen durchgefiihrt wurde.

Selbstevaluationsbogen

Basierend auf den Orientierungspunkten der sportpadagogischen Programmevaluation (Sygusch et al.,
2013) wurde ein Selbstevaluationsbogen (vgl. Tabelle 9) konstruiert, welcher im Anschluss an jede
Unterrichtseinheit (Vorstudie und Hauptstudie) von der Forscherin ausgefillt wurde. Mit dessen Hilfe
sollen strukturierte Hinweise zur Durchfiihrung der Intervention generiert werden, welche zur
Uberarbeitung und Qualitatssteigerung der Konzeption (Hattie & Zierer, 2018) bzw. zu deren

Evaluation genutzt werden kdnnen (Sygusch et al., 2013). Der Bogen enthilt drei Kategorien:

1. Umsetzung der Inhalte und Methoden gemdfS den konzeptionellen Vorgaben durch die
Lehrkraft
2. Involvieren der Lernenden/Riickmeldungen durch Lernende

3. Anwendbarkeit und Akzeptanz von Zielen, Inhalten und Methoden.

Die Kategorien (1) und (2) sind nochmals in die Subkategorien Einstieg, Hauptteil und Reflexion
untergliedert. Durch die Unterteilung in Kategorien und Subkategorien wurde versucht, ein
Evaluationswerkzeug bereitzustellen, welches zwischen den Unterrichtsstunden zeitékonomisch
auszufillen ist, aber dennoch fundierte Hinweise liefert. Um das Eintragen zu erleichtern, enthalt der
Selbstevaluationsbogen (siehe Anhang G) zwei Spalten, die abfragen, ob die Zielstellung der Kategorie

erfiillt bzw. nicht erfiillt (v'/x) wurde.
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Tabelle 9: Ausschnitt aus der Vorlage fiir die Selbstevaluation

1 Umsetzung der Inhalte und Methoden gemafR den konzeptionellen Vorgaben v X

Was lief gut/schlecht?

Einstieg

Hauptteil: Erarbeitung/Sicherung

Reflexion

Daruber hinaus besteht die Moglichkeit, einen Freitext unterhalb der Subkategorien zu verfassen, um

differenziertere Bemerkungen niederzuschreiben.

Datenaufbereitung

Die Datenaufbereitung erfolgt kategoriengeleitet und bezieht sich auf den Aufbau des
Selbstevaluationsbogens ((1) Umsetzung der Inhalte und Methoden gemaR den konzeptionellen
Vorgaben durch die Lehrkraft; (2) Involvieren der Lernenden/Rickmeldungen durch Lernende; (3)
Anwendbarkeit und Akzeptanz von Zielen, Inhalten und Methoden). Die Bemerkungen dienen als
Anregung zur Uberarbeitung der Planungen der Vorstudie mit dem Ziel, zur Qualitatssteigerung der
Hauptstudie beizutragen. Hierzu werden die Vermerke von der Forscherin mit einem zeitlichen
Abstand zur Unterrichtsstunde analysiert. Bemerkungen, die zu einer potentiellen Qualitatssteigerung
beitragen, werden in die Konzeption eingepflegt und folglich in der Hauptstudie umgesetzt. Die
Ergebnisse aus Unterrichtsstunden der Hauptstudie werden in Kapitel 9 dargestellt.

Die Fremd- und Selbstevaluation dient einerseits dazu, die Konzeption auf Machbarkeit und
Durchfiihrbarkeit zu testen und andererseits Hinweise zur Evaluation der Unterrichtsdurchfliihrung zu
generieren. An dieser Stelle sei nochmal deutlich gemacht, dass sowohl die Erstellung der Konzeption
als auch deren Evaluation von der Verfasserin der vorliegenden Arbeit in Personalunion durchgefiihrt
wurden, was als limitierender Faktor gesehen werden muss (vgl. Kapitel 10.1).

Fiir die umfassende Beantwortung des flinften Forschungsdesiderats, welches sich mit der Evaluation
der Unterrichtswirksamkeit beschaftigt, wurden indes zwei Erhebungsinstrumente konstruiert, welche

im Folgenden naher beschrieben werden.
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6.2.2  Schiilerinnen- und Schiilerfragebogen zur Erfassung der Wirksamkeit der Intervention

Das hier eingesetzte Befragungsinstrument wurde eigens fiir die vorliegende Unterrichtseinheit im
Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses erarbeitet und orientiert sich daher stark an schultypischen
Erhebungsformen wie Kurzarbeiten oder Schulaufgaben. AuRerdem spielte das sehr junge Alter der
Probandinnen und Probanden eine Rolle, was bei der Konzeption der Fragen mitbedacht werden
musste. Das Instrument basiert auf den Kompetenzerwartungen der Unterrichtskonzeption, ebenso
sind die Aufgabenstellungen des Fragebogens auf diese bezogen. Zwar bedingen die Besonderheiten
des Forschungsfelds Schule, aber auch forschungsékonomische Griinde, dass das
Erhebungsinstrument zum Zeitpunkt des Einsatzes nicht validiert war. Es wurde aber durch ein
Expertenrating?? (N = 5; w3/m2) u. a. auf inhaltlich-logische Validitat tiberpriift und entsprechend
Uberarbeitet.

Die Testung dient vornehmlich dazu, umfassende Informationen zur Wirksamkeit der
facheribergreifenden Konzeption zur Anbahnung einer Ernahrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung
und Nachhaltigkeit zu erhalten, weshalb diese direkt zu Beginn (t0) und unverziiglich am Ende (t1) der
zweiwodchigen Unterrichtseinheit im Marz 2019 mittels eines Paper-Pencil-Fragebogens durchgefiihrt
wurde. Zur Bearbeitung des Fragebogens standen den Testpersonen 40 Minuten zur Verfligung. Eine
individuelle Rickmeldung fiir die Lernenden bzw. eine schultypische Benotung war im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nicht vorgesehen und aufgrund der sofortigen Anonymisierung der Daten
unzweckmalig. Sowohl die Eltern als auch die Lernenden wurden vor der Durchfiihrung detailliert Gber

Ziele der Studie und Erhebungsformen informiert (siehe Anhang B).

6.2.2.1 Erhebungsinstrument

Mit dem Einsatz des Testinstruments (vgl. Anhang H) wurde das Ziel verfolgt, neu angeeignete
Kompetenzen zum Themenkomplex Erndhrung empirisch zu erfassen (vgl. auch Kapitel 5.2). Hierzu
wurden fir den zu t0 eingesetzten Fragebogen 13 Aufgaben herangezogen, welche sowohl offene als
auch geschlossene Anteile beinhalten. Zum Zeitpunkt t1 wurden die Fragen 1 bis 13 beibehalten und
um vier Fragen (14 bis 17) zur Evaluation der Unterrichtsdurchfihrung bzw. -wirksamkeit erganzt.
Die Aufgaben 1 bis 6 (genaue Aufschliisselung siehe Tabelle 10) des Fragebogens konnten aus Sommer
(0. J.) Gbernommen werden. Dessen bereits erprobtes, jedoch nicht validiertes Messinstrument,

wurde speziell zur Evaluation des aid-Erndhrungsfiihrerscheins®® konzipiert und wird im Primarbereich

2 Hierbei wurden Mitarbeitende des Lehrstuhls fiir Sozial- und Gesundheitswissenschaften des Sports sowie
Lehrkrafte eines bayerischen Gymnasiums nach Rey (2017) u. a. zu folgenden Themen befragt: Verstandlichkeit,
dullere Gestaltung, inhaltlich-logische Aspekte, Gliltigkeit der Messung, Kodierung, bendtigte Zeit.

13 Der aid-Erndhrungsfiihrerschein wurde im Rahmen der Kampagne ,IN FORM — Deutschlands Initiative fiir
gesunde Erndhrung und Bewegung” des Bundesministeriums fiir Erndhrung, Landwirtschaft und
Verbraucherschutz als schulisches Praventionsprogramm fir Kinder der dritten und vierten Jahrgangsstufe
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(dritte und vierte Jahrgangsstufe) eingesetzt (Sommer, o. J.). Da in der vorliegenden Studie eine 5.
Jahrgangsstufe fokussiert wird, ist davon auszugehen, dass Teile des Instruments auch hier verwendet
werden konnen. Fir die Evaluation des aid-Erndhrungsfiihrerschein liegen Daten von 1249
Schiilerinnen und Schillern vor, welche, wo madglich, auch zur Einordnung der Ergebnisse der
vorliegenden Studie herangezogen werden. Um einen Vergleich anstellen zu kénnen, wurde bei der
Auswertung der Daten auf groRtmogliche Kompatibilitat geachtet.

Die Fragen 10 und 11 wurden aus dem Fragebogen zur sportbezogenen Gesundheitskompetenz (SGK)
(Topfer, 2017) Gbernommen und verkniipfen die Themenbereiche Erndhrung und Bewegung. Bei dem
Fragebogen handelt es sich um ein validiertes Testinstrument (N = 670), welches
Kompetenzentwicklungen im Themenbereich Gesundheit empirisch erfasst. Dieses wurde fir
Schiilerinnen und Schiiler ab der 7. Jahrgangsstufe entwickelt. Auch wenn die Altersempfehlung nicht
beriicksichtigt werden konnte, erscheint die Ubernahme aus inhaltlichen Griinden gerechtfertigt. Nach
Topfer (2017, S. 166—-167) errechnen sich bei der Analyse!* der Multiple-Choice-Aufgaben, welchen die
beiden Gibernommenen Items zugeordnet wurden, ltemfit-Werte (Weighted-Mean-Square, abgekirzt
WMNSQ) im Toleranzbereich (0,8 < WMNSQ < 1,2). Die Item-Schwierigkeit (o) weist einen Mittelwert
im schweren Bereich (o; = 1,063) auf. Ein Vergleich der hier erhobenen Daten mit jenen von Topfer
(2017) ist aufgrund der Auswahl lediglich zweier isolierter Fragestellungen nicht moglich.

Ein Grofteil der vornehmlich offenen Fragen leitet sich aus den Kompetenzerwartungen der
Unterrichtseinheiten ab und wurde eigens fir die Studie entwickelt, da in der Literatur bislang keine
vergleichbaren Erhebungen zu finden sind, mit welchen sich das Operationsziel der vorliegenden
Arbeit evaluieren lieRe.

Fir die Ergebnisdarstellung werden — durch Berechnung von Mittelwerten — Items zusammengefasst,
was ohne statistische Absicherung (z. B. Faktorenanalyse) aus Griinden der vereinfachten Auswertung
erfolgt. Bezugnehmend auf die Kompetenzdefinition (vgl. Kapitel 2.3; 3.1.2.1) leiten sich drei
Kategorien ab, auf Basis derer die einzelnen Items nach wissens-, motivations- und
handlungsbezogenen Aspekten kategorisiert werden (Weinert, 2001). Dem Begriffsverstandnis
folgend sind Wissensbestidnde fir den Aufbau von Kompetenzen grundlegend, weshalb das
Individuum neues Wissen wahrnehmen, identifizieren und verstehen muss, um dieses anschlieend
mit vorhandenen Wissensbestdanden (z. B. aus anderen Fachern) verkniipfen zu kdénnen. Ziel ist es
folglich, zu untersuchen, inwiefern sich Wissensbestande verandert haben. Doch erst die Verkniipfung

der Trias aus Wissen, Kénnen und Wollen fiihrt zum Aufbau von Kompetenzen. Daher werden

entwickelt. Ziel des detailliert ausgearbeiteten Unterrichtskonzepts ist es, Alltagskompetenzen im Kontext einer
gesunden Erndhrung zu fordern (Briiggemann, Gomm und Braukmann (2018).

14 Topfer (2017) greift bei den von ihm durchgefiihrten Test- und Itemanalysen auf die Item-Response-Theorie
(IRT) zurtick.

120



Methodisches Vorgehen

Aufgaben, die volitionale und/oder motivationale Bereiche abbilden ebenso in die Untersuchung
einbezogen, wie solche, die Hinweise auf das Handeln der Person geben. Da die drei Bereiche nicht
immer trennscharf zu unterscheiden sind und durchaus in enger Wechselbeziehung stehen, erfolgt die
Darstellung unter Nennung des ,Hauptbereichs”. Hierbei muss kritisch angemerkt sein, dass die
Kategorisierung zwar zugunsten einer strukturierten Ergebnisdarstellung durchaus moglich ist, diese
jedoch zu Lasten der Komplexitat der verwendeten Begriffe geht. Darliber hinaus sind motivations-
und handlungsbezogene Aspekte durch eine schriftliche Fragebogenerhebung deutlich schwieriger
abzubilden als wissensbezogene Aspekte, was ein gangiges Problem bei Kompetenzmessungen
darstellt. In diesem Kontext wird daher auf die Begriffe Wissen, Kénnen und Wollen verzichtet und
stattdessen von wissens-, handlungs- und motivationsbezogenen Aspekten usw. gesprochen.
Innerhalb der drei Bereiche werden nochmals Untergruppen gebildet, welche inhaltliche oder
thematische Schwerpunkte darstellen. Zum Beispiel lassen sich durch die Items der Aufgaben 1 und 2
(9 Einzelitems) allgemeine handlungsbezogene Aspekte abbilden, weshalb diese fiir die Auswertung
zum Punkt ,3a% Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: Selbsteinschéitzung” zusammengefasst
dargestellt, analysiert und interpretiert werden.

In der folgenden Tabelle findet sich eine Ubersicht {iber die abgefragten Konstrukte sowie zugehériger
Prazisierungen. Es werden sowohl die exakten Fragen aufgefiihrt als auch die zur Auswertung
herangezogenen Kategorien (zur Auswertung vgl. Kapitel 6.2.2.2. Abschnitt ,Datenaufbereitung”). In
Abhangigkeit der Anforderungen, welche an die Schiilerinnen und Schiiler gestellt werden, sind die
Fragestellungen den Niveaustufen | bis IV (vgl. Tabelle 10) zugeordnet (Sygusch & Hapke, 2018). Diese
orientieren sich an den theoretischen Implikationen und nehmen Bezug auf das Kompetenzmodell von
Moegling (2010), die EKSpo-Lernzieltaxonomie von Sygusch und Hapke (2018) sowie die
Kompetenzdefinition von Weinert (2014b). Die Tabelle zeigt auRerdem, welche Items fir die

Darstellung der Untersuchungsergebnisse zusammengefasst wurden.

15 Die Nummerierung bezieht sich nur auf die Reihenfolge der Ergebnisdarstellung. Sie hat keine inhaltlichen oder
gewichtenden Griinde.
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Tabelle 10: Ubersicht iiber die abgefragten Konstrukte sowie ergédnzende Prizisierungen
Frage/Item Inhalt Kompetenz- Skala Zusammen- | Thema Quelle
/Niveau- fassung fiir in
bereich?® Ergebnis- Fach,

darstellung | Stunde

17

1 Inwieweit treffen die Aussagen fiir dich und deine Familie zu? (Selbsteinschatzung)

1.1 ,,0Obst Gemdse in

Pause”

1.2 ,Esse mit Familie” Handeln Handlungs- Sport aid-

1.3 ,Rede iiber Essen” Erndhrung | koénnen/I-lll Intervall bezogene 4,5 Erndhrungs-
1.4 ,Kann Joghurt” Aspekte: 3a NuT fuhrerschein
1.5, Kann kochen” 2,3 (Sommer, o.
1.6 ,Kann 1)

mitentscheiden”

2 Worauf achtest du wirklich beim Essen? (Selbsteinschatzung)

2.1, Trinke zu Mahlzeit” aid -
2.2 ,RegelmaRig Handlungs- Sport Ernahrungs-
Obst/Gemiise” Erndhrung Handeln Intervall bezogene 4,5 flihrerschein
konnen/I-1lI Aspekte: 3a NuT (Sommer, o.
2,3 J.)
2.3, Zutaten NuT 2, eigene
Lebensmittel” 3 Konzeption

3 Was wiirde dir Freude machen? (Selbsteinschatzung)

3.1 ,Fruhstick machen”

3.2 ,Kochen helfen” Handeln Motiva- aid -

3.3 ,Rezepte Erndhrung | vorbereiten | Intervall tionsbezo- Sport Erndhrungs-
ausprobieren” (Wollen)/1-lI gene 4,5 fihrerschein
3.4 ,Einkauf Aspekte: 2a NuT (Sommer, o.
mitbestimmen” 2,3 1)

16 Dije Einordnung bezieht sich auf Sygusch und Hapke (2018). Teilweise ist eine eindeutige Zuordnung nicht
moglich, weshalb Anforderungsniveaubereiche angegeben werden. Zur Einordnung werden folgende
Abkilrzungen verwendet: | = Fakten: einfach; Il = Breite oder Tiefe; Ill = Breite und Tiefe; IV = komplexe
Zusammenhange.

7 Die ausformulierten Hauptziele/Kompetenzerwartungen sind im Anhang C bis E ersichtlich. Zum Beispiel
bedeutet die Abkirzung ,Sport 4, 5“, dass die Kompetenzerwartungen in der vierten und flinften Sportstunde
anvisiert wurden.
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Frage/Item

Inhalt

Kompetenz-
/Niveau-

bereich®

Skala

Zusammen-
fassung fiir
Ergebnis-

darstellung

Thema
in
Fach,

Stunde

17

Quelle

4 Du musst heute dein Pa

usenbrot fiir die 1. und 2. Pause selbst m

achen. Das findest du zuhause: [Bild]

Kreise ein, was du dir
auswahlst.

4.1 ,Kohlenh./EiweiR“
4.2 ,Obst/Gemiuse”
4.3 ,Wasser”

4.4 ,Menge”

4.5 ,,max. eine

SuRigkeit”

Erndhrung

Wissen/Il-111

Nominal

Wissens-
bezogene

Aspekte: 1b

Sport 4
NuT
2,3

aid -
Erndhrungs-
fuhrerschein

(Sommer, o.

1)

5 WeiBlt du, wie viel du hiervon téglich essen und trinken solltest, wenn du dich gesund erndhren

mochtest? Wenn ja: Kreuze die richtige Antwort an. Wenn nein: Kreuze ,weil3 nicht” an.

5.1, Milch und Kase” aid -
5.2, 0bst und Gemuse” Wissens- Ernahrungs-
5.3 ,Vollkornprodukte” bezogene Sport flihrerschein
5.4, Wasser, Tee“ Erndhrung Wissen/I Nominal Aspekte: 1a 4,5 (Sommer, o.
5.5 ,SiRes, Chips, Limo* NuT 2 1)
6 Weillt du, was stimmt? Kreuze an.
6.1 ,Saft — pur/Wasser”
6.2 ,Brot aus aid-
Vollkornmehl“ Ernahrungs-
6.3 ,Kinderjoghurts” fihrerschein
6.4 ,SuRes und gesunde | Erndhrung | Wissen/I-ll Nominal Sport (Sommer, o.
Erndhrung” 4,5 1)
NuT 2
6.5 ,Ballaststoffe” Wissens- Sport eigene
bezogene 2,3 Konzeption
Aspekte: 1a NuT 2

6.6 ,Limonaden -

Durstloscher”
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Frage/Item Inhalt Kompetenz- Skala Zusammen- | Thema Quelle
/Niveau- fassung fiir in
bereich?® Ergebnis- Fach,
darstellung | Stunde
17
6.7 ,,Obst essen — Erndhrung, Wissen Sport aid-
waéchst bei Nachhal- | vernetzen/Il- 4,5 Erndhrungs-
uns/ganzjahrig” tigkeit I NuT 2 | fGhrerschein
6.8 ,Fleisch/Gemise, Erndhrung Wissen/I-1l (Sommer, o.
um groR und stark zu 1)
werden”
6.9, Bewegung und Erndhrung, Wissen Sport eigene
Verdauung” Bewegung | vernetzen/Il- 2,3 Konzeption
i NuT 2
7 Du planst, am Sonntag ein Friihstiick fiir deine Familie vorzubereiten.
,Lebensmittel/Getranke
flr Frahstlick” Erndhrung, Handeln Nominal Motiva- Sport eigene
7.1, Gesundheit” Nachhal- vorbereiten/ tionsbezo- 4,5 Konzeption
7.2 ,Leidenschaft” tigkeit 1-111 gene NuT 2,
7.3 ,Umwelt” Aspekte: 2b 3
7.4 ,Fair Play”
8 Man muss versuchen, die Leute weg vom Auto zu bringen. Das hat so viele Vorteile [Grafik].
,Vorteile weg vom Auto
auf Weg zu Erndhrung, Wissen Nominal Wissens- Sport 6 eigene
Wochenmarkt” Bewegung, | vernetzen/Il- bezogene NuT Konzeption
8.1 ,Gesund./Beweg.” Nachhal- 11} Aspekte: 1a 2b, 3
8.2 ,,Nachhaltigkeit” tigkeit Geo
1-4
9 Einkaufen fiirs Mittagessen: Supermarkt vs. Bauernhofladen.
a ,Begriindete 9.1:
Produktauswahl” Erndhrung, Handeln max. 3 Handlungs- Geo
9.1 ,Kaufentscheidung” Nachhal- kénnen/Ill- BE bezogene 1-4b
9.2 ,Regional” tigkeit v Aspekte: 3b
9.3 ,,Saisonal” 9.2-9.7
9.4, Qualitat” Nominal eigene
Konzeption
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Frage/Item Inhalt Kompetenz- Skala Zusammen- | Thema Quelle
/Niveau- fassung fiir in
bereich?® Ergebnis- Fach,
darstellung | Stunde
17
b ,Erklarung Produkt-
/Preisunterschiede” Erndhrung, Wissen Wissens- Geo
9.5 ,,Saisonal” Nachhal- | vernetzen/Ill bezogene 1-4a
9.6 ,Regional” tigkeit -1V Aspekte: 1a
9.7 ,,Produktionsbed.”
10 Ordne folgende Getrdnke nach ihrem durchschnittlichen Energiegehalt (kcal).
,Reihenfolge eintragen” | Erndhrung | Wissen/Il-lll | Nominal - Sport 4 | SGK (Topfer,
NuT 2a 2017)
11 Welche der folgenden Sportarten haben einen besonders hohen Energieverbrauch?
,Wahle aus und kreise Erndhrung, | Wissen/II-lll Nominal Wissens- Sport 1 | SGK (Topfer,
ein” Bewegung bezogene NuT 2a 2017)
Aspekte: 1a

12 Grundschulen, die sich besonders in den Bereichen Sport und gesunde Erndahrung engagieren, konnen

die Auszeichnung ,,Sport-Grundschule” bekommen. Tipps fiir ,gesundes-Gymnasium“?

,Tipps, Auszeichnung”
12.1 ,Bewegung” Erndhrung, Handeln Nominal Handlungs- | Sport6 eigene
12.2 ,Gesunde Bewegung, | innovieren/Il bezogene NuT Konzeption
Erndhrung” Nachhal- -l Aspekte: 3e 2b, 3
12.3 ,,Nachhaltigkeit” tigkeit
13 Bewegungsverhalten in ausgewahlten Situationen
a ,Sportlich aktiv in Bewegung Handeln Nominal Handlungs- Sport eigene
Freizeit” kénnen/I-Il bezogene 1,6 Konzeption
b ,Weg zur Schule” Aspekte: 3c
Evaluation der Durchfiihrung: Qualitative Auswertung (der Vollstdndigkeit halber aufgefiihrt)
Fragen nur zum Zeitpunkt t1
14 ,,Unterricht gut gefallen” eigene
15 ,Unterricht nicht gut gefallen” Konzeption
16 ,,Botschaft des Unterrichts — ein Satz“
17 ,,Gelerntes Erndhrung, Handeln Qualita- Handlungs- Sport, eigene
umgesetzt” Bewegung, | kénnen/I-lll tive bezogene NuT, Konzeption

Nachhal- Auswer- | Aspekte: 3d Geo

tigkeit tung
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Die Fragen 14 bis 16 beziehen sich auf die Evaluation der Unterrichtsdurchfiihrung und erfahren eine
qualitative Auswertung. Die Ergebnisse hierzu werden in Kapitel 9.2 dargestellt.

Alle anderen Fragen (1 bis 13 und 17) beschaftigen sich mit der Wirksamkeit des Unterrichts. Die
Datenanalyse erfolgt in Kapitel 9.3.1.

Insgesamt umfasst das Erhebungsinstrument zwei Fragetypen, die im Folgenden ausfihrlich

dargestellt und durch ein Beispiel verdeutlicht werden:

(a) Offene Fragen

Offene Fragen finden sich in den Aufgaben 7 bis 9, 12, 13 sowie 17. Sie leiten sich aus den
Kompetenzerwartungen der Unterrichtsstunden ab. Resultierend daraus handelt es sich vornehmlich
um kompetenzorientierte Aufgaben, welche sich am Alltag und der Lebenswelt der Lernenden
orientieren (vgl. Lebensweltbezug, Alltagsrelevanz, Ganzheitlichkeit und Schiilerorientierung; Kapitel
2.4) und konkrete Handlungssituationen in den Blick nehmen (PeterBen, 2000a; Sygusch & Hapke,
2018). Zur erfolgreichen Bearbeitung gilt es, verschiedene Maoglichkeiten der Problemldsung
einzubeziehen, unterschiedliche Aspekte des Gelernten anzuwenden und diese zu reflektieren (vgl.
kognitive Aktivierung und Reflexion; Kapitel 2.4), um schlieRlich Handlungsoptionen abzuleiten
(Sygusch & Hapke, 2018). Hierzu miissen fachliche Perspektivenwechsel vorgenommen werden, um
Inhalte zu vernetzen, welche schlussendlich zum komplexen Handeln befahigen (Moegling, 2010) (vgl.
Kapitel 5.1). Es geht also nicht um die Erhebung von Routinen, sondern um einen explorierenden
Diskurs auf Basis des Gelernten (Baumberger, 2018, S. 196; Jordan et al., 2008). Die
Aufgabenstellungen besitzen eine gewisse Offenheit und verbinden nach Moéglichkeit mindestens zwei

inhaltliche Schwerpunkte (Erndhrung, Bewegung und Nachhaltigkeit) der Unterrichtskonzeption.
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8 Schilerinnen und Schiiler eines Bayreuther Gymnasiums haben auf dem Wochenmarkt eine Be-

fragung durchgefiihrt. Die jungen Forscher sollten herausfinden, mit welchen Verkehrsmitteln die Be-
sucher zum Markt kommen. Hier die Ergebnisse:

Mit welchem Verkehrsmittel kommen Sie zum

Markt? YT
/ N
( "22 Personen \
»~~' haben gesagt, A
( mit dem Auto zu |
— fahren." \ //

‘/‘H‘ N ,/’;

2
zu FuB Fahrrad Auto Bus

Als der Lehrer im Unterricht die Ergebnisse mit den Kindern bespricht, sagt er Folgendes:
»Man muss versuchen, die Leute weg vom Auto zu bringen. Das hat so viele Vorteile.*
Was meint er damit?

Nenne drei Vorteile.

Abbildung 15:  Beispiel einer offenen Aufgabe aus dem Fragebogen zur Erfassung der Erndhrungskompetenz
mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit

Aufgabe 17 (nur t1) beschéftigt sich mit der Frage, inwiefern die Kinder Gelerntes bereits in die Tat
umgesetzt haben. Durch diese sehr offene Fragestellung sollen Hinweise auf ein erstes Handeln der
Schiilerinnen und Schiler erhalten werden. Die Fragenstruktur bedingt, dass die Auswertung qualitativ

stattfindet.

(b) Geschlossene Fragen

Die geschlossenen Fragen umfassen die Aufgaben 1 bis 6 sowie 10 und 11. Hierbei handelt es sich zum
einen um Wissensfragen, welche sich auf die Kompetenzerwartungen der Unterrichtskonzeption
beziehen und durch Ankreuzen einer Antwortmaglichkeit oder das Zusammenstellen eines gesunden

Fruhsticks beantwortet werden kénnen.
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6 Weikt du was stimmt? Kreuze an. (Pro Aufgabe ist eine Antwort richtig.)

Saft trinkt man am besten

O pur.

D mit Wasser.

[ weik nicht.

Brot aus Vollkornmehl ist
D gesunder als Weil3brot.
D nicht so gesund wie Weilbrot.

D Weild nicht.

Kinderjoghurts und Milchschnitten sind
D das Beste fir mich.
D SuRigkeiten.

D Weil nicht.

Abbildung 16:  Beispiel einer geschlossenen Wissensfrage aus dem Fragebogen zur Erfassung der
Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit

Zum anderen werden Einstellungen und Verhalten liber eine Selbsteinschatzung ermittelt (Sommer,
Ekert & Otto, 2011). Dies erfolgt mit Hilfe einer grafischen Rating-Skala (Linie zwischen zwei Polen

,Stimmt/Stimmt nicht” oder dhnliche Kennzeichnung).
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2 Worauf achtest du wirklich beim Essen?

Stimmt Stimmt nicht
Ich achte darauf, dass ich zu jeder Mahlzeit et- &
was trinke.

Stimmt Stimmt nicht

Ich achte darauf, dass ich regelmaRig Obst oder @
Gemdse esse.

Stimmt Stimmt nicht

Ich achte darauf, aus welchen Zutaten ein Le- & »
bensmittel hergestellt ist.

Abbildung 17:  Beispiel einer geschlossenen Frage zur Selbsteinschétzung aus dem Fragebogen zur Erfassung
der Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit

Dieser Skalentyp hat sich vor allem fiir Befragungen sehr junger Schiilerinnen und Schiiler bewéahrt

(Molderings, 2007).

6.2.2.2  Stichprobe

Die Stichprobe umfasst insgesamt 102 Schilerinnen und Schiler (IG = 52; w20/m32 und KG = 50;
w28/m22), welche im Interventionszeitraum zwischen zehn und zw6lf Jahren alt waren und die flinfte
Jahrgangsstufe eines bayerischen Gymnasiums besuchten. Aufgrund des ebenda ablaufenden
Schulentwicklungsprozesses zur Starkung der gesundheitsbezogenen Handlungsfahigkeit der
Schillerinnen und Schiler wurde diese als Interventionsschule ausgewahlt. Die Hinweise zur
Bedeutung des Alters der Teilnehmerinnen und Teilnehmer gesundheitsbildender Interventionen (vgl.
Balzet al.,, 2016; Krug et al., 2018) sowie die curricularen Beziige bedingen die Fokussierung der flinften
Jahrgangsstufe. Innerhalb dieser wurden vier Klassen ausgewahlt, welche sich beziiglich der
Geschlechterzusammensetzung ausgeglichen zeigen. Die Zuordnung in IG und KG erfolgte, wie in
Kapitel 6.2 ,Datengrundlage, -erfassung und -aufbereitung” bereits beschrieben, sodass zwischen den
Lernenden beider Gruppen eine relativ ausgeglichene Geschlechterverteilung gegeben ist.
Ausschlaggebend erwies sich auBerdem die Altersstruktur sowie die Geschlechterverteilung der
unterrichtenden Lehrkrafte. Diese Entscheidungskriterien bedingen, dass es sich bei den fiir die
Intervention ausgewdahlten Klassen um so genannte ,Forscherklassen” handelt. Hierunter ist ein
schulspezifisches Angebot zu verstehen, welches allen Kindern beim Ubertritt in die 5. Jahrgangsstufe
offeriert wird. Schiilerinnen und Schiiler, die sich entscheiden in eine Forscherklasse zu gehen, haben
pro Woche eine ,Forscherstunde”, in welcher schwerpunktmaRig experimentiert wird. Die Kinder aus
der Kontrollgruppe haben sich gegen dieses Angebot entschieden.

Um die Anonymitat aller Beteiligten zu wahren, wurden die Fragebdgen mit einer Buchstaben-
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/Zahlenkombination, z. B. FbX_t1_7w (Fb = Fragebogen, X/Y = jeweilige Klasse, t1 = Zeitpunkt, Zahl =
jeweilige Schulerin/Schiiler, m = méannlich, w = weiblich) versehen.

Die Gestaltung sowie der inhaltliche-methodische Aufbau des Fragebogens orientieren sich am jungen
Alter der Schiilerinnen und Schiiler. So findet sich auf dem Deckblatt neben einer kurzen Erklarung und
der Feststellung, dass keine Benotung stattfindet auch ein Beispiel zum Ausfiillen des Fragebogens.
Das dient zum einen dazu, den Kindern die Angst vor einer Leistungsfeststellung zu nehmen, zum
anderen soll ihnen die Arbeit mit der Rating-Skala verdeutlicht werden. Die Aufgabenstellungen

wurden so angepasst, dass diese den Kindern aus schultypischen Erhebungsformen vertraut sind.
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Fragebogen fuar Schilerinnen und Schiler, 5. Jahrgangsstufe

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

wir méchten die Arbeitsmaterialien von ,Gesund Mit Genuss® weiter verbessern, damit wir im
nachsten Schuljahr noch besser damit arbeiten konnen.

Du kannst uns dabei helfen, indem du die Fragen in diesem Test beantwortest.
Hierbei gibt es keine Noten!

Wichtig ist nur, dass du ganz ehrlich bist.

Los geht's ...
Name: Datum:
BEISPIEL:
Das denkt Max und Das denkt Paula und
macht sein Kreuz so: macht ihr Kreuz so:
~Kommt drauf an.
.Ja, fast immer . Mal so mal so ..."
- O
° (o]
Stimmt ¢ Stimmt nicht
Ich gehe gerne in die Schule. &3¢ %

Abbildung 18:  Ausschnitt aus dem Deckblatt des Fragebogens zur Verdeutlichung der Arbeit mit der Rating-
Skala

Datenaufbereitung

Zur Aufbereitung der Daten wurde die Kodierung der offenen und geschlossenen Aufgaben durch eine
wissenschaftliche Hilfskraft und die Erstellerin der vorliegenden Arbeit vorgenommen.
Unstimmigkeiten wurden in gemeinsamer Diskussion geklart und die finalen Kodierregeln zur
objektiven Nachvollziehbarkeit in einen Kodierleitfaden eingearbeitet (vgl. Anhang K). Fehlende Daten
wurden als falsche Antworten gewertet, da vermutet wird, dass die gesundheitsbezogenen
Handlungsfahigkeiten derjenigen Schilerinnen und Schiiler auf einem tieferen Kompetenzniveau
liegen.

Die Auswertung nominal skalierter Werte erfolgte durch die Operationalisierung richtiger bzw. falscher
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Antworten mithilfe der dichotomen Skala (richtige Antwort: 1; falsche: 0). Aufgaben, fir welche die
Auswertung Uber die Zuordnung der Antworten in verschiedene Kategorien (vgl. Tabelle 10 in Kapitel
6.2.2.1) erfolgte, wurden ebenfalls mittels dichotomer Skala messbar gemacht. Es wurde dafir
Uberprift, inwiefern die Antwort den Inhalt der entsprechenden Kategorie enthilt (vorhanden/nicht
vorhanden: 1/0).

Sehr detaillierte Entwicklungen in der Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler zwischen den
beiden Messzeitpunkten kénnen durch die Quantifizierung der Rating-Skala (Intervallskala) dargestellt
werden (Sommer et al., 2011). Hierflir wurde die Skala genau 6 cm lang gezeichnet, sodass die Lange
zwischen dem gesetzten Kreuz und dem Punkt ,stimmt nicht” bzw. , Gberhaupt keine Freude” mit
einem Lineal ermittelt werden konnte. Die Zahlenzuordnung wurde so gewahlt, dass je hoher die Zahl
innerhalb des Kontinuums (0 bis 6) ist, von einer umso hdheren Wissens-/Kompetenzstufe
ausgegangen wird. Wurde beispielsweise ein Kreuz von links ausgehend nach 2,0 cm gesetzt, ergibt
dies einen Wert von 4,0.

Eine Besonderheit stellt die Auswertung der Aufgabe 5 dar. Es handelt sich hier nur ,scheinbar” um
eine Rating-Skala. Die Ermittlung des Zahlenwertes des gesetzten Kreuzes entspricht exakt dem eben
beschriebenen Vorgehen. Allerdings wurde dieser Wert dann, wie die anderen wissensbezogenen
Fragen auch, mittels dichotomer Skala (richtige Antwort: 1; falsche Antwort: 0) operationalisiert.
Hierflr wurde die Skala in drei Bereiche (jeweils 2 cm) aufgeteilt, welchen jeweils ,richtig” und ,falsch”
zugeordnet wurde. Zum Beispiel wurde bei Frage 5.1 nach der empfohlenen Verzehrmenge fiir Milch
und Kase gefragt. Auf der Skala zwischen ,reichlich, bis ich satt bin“ und ,wenig” liegt die korrekte
Antwort in der Mitte. Befindet sich also das gesetzte Kreuz zwischen 2 und 4 cm, wurde die Antwort
als korrekt gewertet. Ein Kreuz im Bereich von 0 bis 2 bzw. 4 bis 6 cm ware eine falsche Antwort (vgl.
Anhang H).

Die ermittelten Zahlenwerte wurden in SPSS 25 eingepflegt. Zur Durchflihrung der deskriptiven und
inferenzstatistischen Analysen wurden je nach Skalentypen (dichotome Skala sowie Rating-Skala) und

Kategorisierung Items zusammengefasst (vgl. Kapitel 6.2.2.1) und Mittelwerte berechnet.

6.2.3 Leitfadengestiitzte Interviews zur Erfassung der Idngerfristigen Wirksamkeit der Intervention

Die langerfristige Wirksamkeit der Intervention wurde mithilfe einer qualitativen Methode erhoben,
mit dem Ziel, den Beteiligten eine Stimme zu geben. Zur Datenerhebung wurden leitfadengestiitzte
Interviews gefiihrt, welche vielfaltige und komplexe Erkenntnisse zur Beantwortung des fiinften
Forschungsdesiderats liefern sollen, um so zu einem vertieften Verstandnis beizutragen (Flick, 2009;

Kruse, 2008; Mayring, 2015).
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6.2.3.1 Erhebungsinstrument

Mit einem zeitlichen Abstand von drei bis vier Monaten zur Hauptstudie wurden hierfiir Interviews mit
Lernenden sowie den in den beteiligten Fachern unterrichtenden Lehrkraften in einem Klassenzimmer
der Interventionsschule gefiihrt. Im Rahmen eines Follow-ups wurden die Einschatzungen beider
Gruppen zu ausgewahlten inhaltlichen sowie methodischen Aspekten ermittelt. Im Anschluss an die
einzelnen Interviews wurde von der Forscherin ein Postskript (Anlage L) erstellt, welches unter
anderem Besonderheiten wdhrend des Interviews dokumentiert. Die Teilnahme an den Interviews
erfolgte von allen Beteiligten auf freiwilliger Basis. Durch die bis zum Zeitpunkt der Interviews
stattgefundenen Informations- und Forschungstatigkeiten waren alle Teilnehmenden (iber das Ziel der
Studie sowie die eingesetzten Erhebungsformen unterrichtet. Eine weitere detaillierte Vorinformation
fand aus forschungsqualitativen Grinden nicht statt. Ebenso wurden den interviewten Personen

weder Interviewleitfaden noch Auswertungskategorien zur Verfligung gestellt.

Interviewleitfaden

Der Interviewleitfaden leitet sich aus dem Forschungsinteresse der flinften forschungsleitenden
Fragestellung ab. Diese verfolgt das Ziel, Aufschluss (iber die langerfristigen Wirkungen der
Intervention zu geben. Auf dieser Fragestellung und ihrer Ausdifferenzierung (vgl. Abbildung 12)
basierend, leiten sich die Kategorien des Interviewleitfadens ab, welche fiir beide Interviewgruppen
Gultigkeit besitzen. Die Leitfadenerstellung erfolgte auf Grundlage der SPSS-Methode (Helfferich,
2011; Kruse, 2008). Die Buchstabenkombination steht fiir die Abfolge der vier Schritte Sammeln,
Priifen, Sortieren und Subsumieren. Folglich wurden in einem ersten offenen Brainstorming Ideen
gesammelt, welche anschliefend auf ihre Passung liberpriift wurden. Die verbliebenen Fragen wurden
inhaltlich sowie nach offenen Erzdhlaufforderungen, Nachfragen und Aufrechterhaltungsfragen
sortiert. In einem abschliefenden Prozess wurden die Fragen in einem Leitfaden subsumiert.

Je nach Zielgruppe (Lehrkrafte vs. Schiilerinnen und Schiiler) erfolgte eine Anpassung bezlglich der
methodischen Aufbereitung der Fragestellungen. Beide Varianten wurden durch ein Expertenrating (N
= 5; w3/m2) auf inhaltlich-logische Validitdt Uberprift (vgl. Kapitel 6.2.2). Die beiden
Interviewleitfaden (vgl. Anhang | und J) umfassen folgende Kategorien, welche sich auf den durch die
Intervention angesteuerten Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit

beziehen:

1. Wahrnehmungen zu Veranderungen wissensbezogener Aspekte (beziglich o. g. Themen)
seitens der Schiilerinnen und Schiiler
2. Wahrnehmungen zu Verdnderungen motivationsbezogener Aspekte (bezlglich o. g. Themen)

seitens der Schilerinnen und Schiler
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3. Wahrnehmungen zu Veranderungen handlungsbezogener Aspekte seitens der Schiilerinnen
und Schdler
4. Wahrnehmungen zu Verdanderungen des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials

seitens der Schilerinnen und Schiiler.

Fir die Evaluation der Durchfiihrung wurden die qualitativen Daten auBerdem auf Hinweise zur

»Qualitatssteigerung der Intervention” untersucht.

Die einzelnen Kategorien wurden zunachst jeweils mit einer offen gestellten Frage angesteuert.
Innerhalb der einzelnen Kategorien wurden dariiber hinaus mogliche Nachfragen und inhaltliche
Aspekte formuliert. Mittels Nachfrage konnte so versucht werden, noch genauere Hinweise zu

generieren.

Tabelle 11: Ausschnitt aus der Vorlage des Interviewleitfadens

Kategorie 5: Kognitives Arbeitspotential

Intro: Das Projekt ist sowohl kompetenzorientiert als auch facheribergreifend konzipiert. In der Literatur
finden sich Hinweise, dass derartige methodisch-didaktische Ansatzpunkte groRes Potential bergen kénnen.
Hauptfrage:

Inwiefern konntest du Verdnderungen des Arbeitspotentiales seitens der Schiilerinnen und Schiiler

beobachten?

Mégliche Nachfragen
e  Begriffsverstandnis?
e Unterrichtsbeobachtungen vor/nach der Intervention?
e Beispiele fir Beobachtungen?

e Begriindungen fir Beobachtungen?

Moégliche inhaltliche Aspekte fiir Nachfragen:
e Offenheit/Motivation gegeniiber neuen Themen
e Verantwortung fiir eigenes Lernen (z. B. strukturiertes Arbeiten)
e  Aktives Mitgestalten-Wollen von Unterricht
e Vernetztes Denken (Zusammenhange erkennen)
e multidimensionale Sichtweise/Reflexion verschiedener Sichtweisen
e  Problemlésekompetenz
e fachlicher Perspektivenwechsel
e Komplexes Handeln

e Verwendung von (unterschiedlichen) Methoden zum Problemldsen.
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Vorgehensweise Schiilerinnen und Schiiler

Die inhaltlichen Kategorien des Leitfadens sind fir beide Interviewgruppen nahezu identisch. Beziiglich
der methodischen Gestaltung sowie der Organisationsform ergeben sich jedoch Unterschiede. So
wurden die Schilerinnen und Schiler in Vierergruppen (unterteilt nach Interventionsgruppe)
interviewt, um eine entspannte Atmosphéare im bekannten sozialen Umfeld zu schaffen. AuRerdem
erfolgte die Erhebung materialgestitzt mittels Methoden und Materialien, welche den Lernenden aus
dem Unterrichtsalltag vertraut sind. Jenes Vorgehen verfolgt das Ziel, die Schiilerinnen und Schiler
»abzuholen®, um sie zum Reden zu bringen, sodass moglichst wirklichkeitsgetreue Antworten erzielt
werden. Wenn moglich und zielfiihrend, wurden kompetenzorientierte Aufgaben gestellt, welche sich
am Alltag und der Lebenswelt der Lernenden orientieren (vgl. Lebensweltbezug, Alltagsrelevanz und
Schiilerorientierung; Kapitel 2.4) und konkrete Handlungssituationen in den Blick nehmen (Sygusch &
Hapke, 2018).

Das Interview wurde von der Forscherin geleitet und durch eine studentische Hilfskraft protokolliert.
Folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die zur Erhebung der einzelnen Kategorien eingesetzten

Methoden (ausfihrlich findet sich der Leitfaden sowie das Material in Anhang J):

Tabelle 12: Zuordnung der Kategorien des Leitfadens zu den Erhebungsmethoden des Schiilerinnen- und
Schiilerinterviews
Kategorie/Kurzform Kategorie Eingesetzte Methode/Eingesetztes Material
1 Interesse Klebepunkte auf Skala, anschlieRend Gesprach

Placemat'®, anschlieBend Prisentation

2 Handeln Placemat, anschlieBend Prdsentation

3 Arbeitspotential Diskussion im Stuhlkreis

(kognitiv, methodisch, sozial)

4 Qualitatssteigerung Gemeinsame Mind-Map, anschlieRend Gesprach

18 Die Placemat-Methode ist eine kooperative Arbeits- oder Lernform. Hierbei findet zunidchst eine
Einzelarbeitsphase statt, in welcher jedes Teammitglied (meist vier Personen) an einer Fragestellung arbeitet und
die eigenen Uberlegungen notiert. AnschlieBend lesen die Gruppenmitglieder die Notizen der anderen
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Die Gruppe diskutiert die unterschiedlichen Vorschlage und einigt sich im
letzten Schritt auf die fir sie wichtigsten Aspekte. Diese werden im Zentrum des Placemats gesammelt.
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Nachfolgendes Beispiel zeigt eine Methode aus der Schiilerinnen- und Schilerbefragung.

So wichtig war / ist fiir mich ... “Nachhaltigkeit*

Legende:
gelb: vor der Intervention

grin: nach der Intervention

e o H G )

unwichtig wichtig

Abbildung 19:  Beispiel fiir die Methode Klebepunkte auf einer Skala (Quelle: Fotodokumentation des
Interviews)

Diese verfolgt das Ziel, Hinweise zur Veranderung der individuellen Bedeutungszuschreibung des
Nachhaltigkeitsthemas zu erhalten (Kategorie 1). Als Skalentyp wurde die bereits eingesetzte Likert-
Skala (Skalenniveau so, dass die Ergebnisdarstellung auf die 6 cm Skala angepasst werden kann)
verwendet. Nach dem Ankleben der Punkte durch die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler erfolgt die

Verbalisierung der hierzu gemachten Gedanken, welche protokolliert wurden.

6.2.3.2  Stichprobe

Schiilerinnen und Schiiler: Die Stichprobe umfasst insgesamt acht Schilerinnen und Schiiler (N = §;
w4/m4), welche innerhalb der beiden Interventionsklassen ausgelost wurden. Zum Zeitpunkt der
Interviews waren diese zwischen elf und zwolf Jahre alt. Die Interviews fanden in Vierergruppen nach
Interventionsklasse getrennt in einem zeitlichen Abstand von ca. 14 Wochen zur Hauptstudie statt. Die
Antworten der Schilerinnen und Schiler werden nach Gruppeninterview 1 (GIS1) und
Gruppeninterview 2 (GIS2) unterschieden. Eine Interviewgruppe umfasste jeweils zwei Schilerinnen
und zwei Schiiler einer Interventionsgruppe. Eine exakte Unterscheidung und Charakterisierung der
Lernenden hat fiir die Auswertung der Daten keine Relevanz, weshalb diese nicht erfolgen.
Lehrkrdfte: Auch mit einem zeitlichen Abstand von ca. drei Monaten wurden die Interviews mit allen
in den beteiligten Fachern unterrichtenden Lehrkraften (N = 6; w3/m3) gefiihrt. Die Verteilung dieser
auf die Klassen war ein Kriterium fur die Auswahl der Interventionsklassen, wie bereits in Kapitel 6.2
beschrieben. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren die drei Manner und drei Frauen zwischen 27 und 52
Jahren alt. Sie bilden somit verschiedene Entwicklungsphasen ab, was zur Qualitatssteigerung des
Samplings beitrdgt. Zwei interviewte Personen (eine weibliche, eine mannliche Person) absolvierten

zum Zeitpunkt der Erhebung die Endphase des Referendariats und hatten alle Priifungen des zweiten

136



Methodisches Vorgehen

Staatsexamens bereits erfolgreich absolviert. Alle Lehrkrafte besitzen somit die Fakultas fir ihre
unterrichteten Facher und sind seit mindestens mehr als eineinhalb Jahren im gymnasialen Schuldienst
tatig. Die Lehrkréfte werden mittels einer Zahl-/Buchstabenkombination anonymisiert. Aufgrund der
kleinen StichprobengréRe und der damit leicht nachvollziehbaren Personenzuordnung wird auf die
Darstellung des exakten Alters sowie der Facherkombination verzichtet. Diese berufsbiographischen
Informationen spielen zudem fiir den Forschungszweck eine untergeordnete Rolle. Interviewte

Lehrerinnen werden mit ILw1, ILw2 und ILw3 abgekdrzt, interviewte Lehrer mit ILm1, ILm2 und ILm3.

Datenaufbereitung

Mit Hilfe einer studentischen Hilfskraft wurden die Tondateien der Interviews transkribiert (Dresing &
Pehl, 2015). Die Regeln des Transkriptionssystems kdnnen in Anhang M eingesehen werden. Die
Protokolle des Schiilerplenums wurden ebenfalls digitalisiert, sodass diese in Textform vorliegen. Eine
Besonderheit stellen hier die grafischen Erhebungsformen (Klebepunkte und Mind-Map) dar, welche
ebenfalls — soweit moglich — verschriftlicht wurden, um sie der qualitativen Auswertung zuganglich zu
machen. Im nachsten Schritt wurde das gesamte Datenmaterial auf Relevanz bezliglich der Kategorien
(Wissens-, Motivations-, Handlungsbezogene Aspekte, Kognitives und methodisches Arbeitspotential)
Uberprift und in Segmente zerlegt, welche danach den Kategorien zugeordnet wurden. Diese Sichtung
erfolgte mithilfe der Software MAXQDA Plus 12. Die Selektionsarbeit stellt bereits den ersten Schritt
der Auswertung dar, da in einem komplexen Prozess relevante Informationen ausgelesen wurden.
Erhebung, Aufbereitung sowie Auswertung der Daten erfolgten durch die Forscherin, sodass in diesem

Prozess mit wenig Informationsverlust zu rechnen ist.

6.3 Datenanalysen

Das vorliegende Kapitel gliedert sich nach den beiden in der vorliegenden Arbeit angewandten
Forschungsmethoden und geht zunachst auf die Analyse der quantitativen und dann auf die der
qualitativen Daten ein. Diese verfolgen das Ziel, die Intervention auf ihre Wirksamkeit zu untersuchen.
Den Abschluss des Kapitels bildet die Einordnung der Erhebungsformen in das hier verwendete Mixed-

Methods-Design.

6.3.1 Quantitative Analysen

Deskriptive und inferenzstatistische Analysen: Um die Auspragung der gesundheitsbezogenen
Handlungskompetenz (vgl. Kapitel 5.2 und 9.3.1) der Stichprobe vor Interventionsbeginn und nach -
ende darzustellen, werden deskriptive Statistiken berechnet. Die Werte werden sowohl fiir die
gesamte Stichprobe als auch getrennt nach Interventions- und Kontrollgruppe sowie nach Geschlecht
dargestellt. Mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung werden die beobachteten Unterschiede

zwischen den Messzeitpunkten auf statistische Signifikanz hin Uberprift. Die Auspragung der
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Gesundheitskompetenz zu t0 und t1 reprasentiert den Innersubjektfaktor. Um den Interventionseffekt
im Vergleich zur Kontrollgruppe aufzuzeigen, wird einerseits die Zugehorigkeit zur 1G bzw. KG als
Zwischensubjektfaktor in das Modell eingefiigt. Darlber hinaus wird auch das Geschlecht als
Zwischensubjektfaktor in das Modell eingesetzt, da es innerhalb der Gruppen auch auf
Geschlechterebene unterschiedliche Entwicklungen geben kann (u. a. Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020;
Krug et al., 2018; Ptack, 2019; Sygusch, Topfer & Tittlbach, 2016; Tépfer, 2017). Die Unterschiede
zwischen den Teilgruppen (IG, KG sowie weiblich und mannlich) zu t0 werden durch eine univariate
Varianzanalyse auf statistische Signifikanz hin Uberprift, woflir die Ausformung der
Gesundheitskompetenz die abhangige Variable bildet. Geschlecht und Gruppe werden als feste
Faktoren definiert. Als EffektgroRe fiir die F-Statistiken wurde das partielle n? berechnet. Als Cut-Off-
Werte gelten gemal Cohen (1988) fiir kleine EffektgroRen der Wert 0,01, fiir mittlere EffektgroRen der
Wert 0,06 und fir groRRe Effektgroflen der Wert 0,14.

Zusatzlich wird zur Einordnung des Interventionseffekts die Effektgrofle Cohens d ermittelt. GemaR
Hattie und Zierer (2018) wird hierzu der Leistungszuwachs in der Kontrollgruppe vom
Leistungszuwachs in der Interventionsgruppe subtrahiert und das Ergebnis durch die durchschnittliche
Standardabweichung von Interventions- und Kontrollgruppe zum Zeitpunkt tO geteilt. Fir die
Berechnung der Effektstarke wird vorausgesetzt, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen den
Auspragungen besteht, dessen Bedeutsamkeit durch d ausgedriickt wird. Nach Cohen (1988) liegen
die Cut-Off-Werte fiir kleine, mittlere und groRe EffektgréBen bei 0,02, 0,05 und 0,08. Fir die
vorliegende Arbeit wird die Einordnung von Hattie und Zierer (2018) (ibernommen, welche sich in der
Darstellung der Effektstarken auch auf Cohen (1988) beziehen. Allerdings wurde die Einordnung in
Abhdngigkeit von Hatties Gber 800 Meta-Analysen, welche er im Kontext ,Schulisches Lernen” erhob,
angepasst (Hattie, 2008). Er konstruierte ein Barometer, welches 0,4 als Scheitelpunkt definiert. Dieser
Wendepunkt errechnet sich aus dem Durchschnitt aller Effektstarken seiner Daten und markiert den
Punkt, ab welchem von ,erwiinschten Effekten” — also einer verbesserten Lernleistung — ausgegangen
wird. Nach der Einordnung wird erwartet, dass Malinahmen bis 0,2 kaum, bis 0,4 wenig und alle Gber
0,4 gut wirken. Da die Datengrundlage fiir Hatties (2008) Meta-Analysen neben Langzeitstudien auch
deutlich kiirzere (Interventions-)Studien umfasst, wird fiir die vorliegende Arbeit davon ausgegangen,

dass die errechneten Werte nach dem Hattie-Barometer eingeordnet und interpretiert werden dirfen.
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d=048

Abbildung 20:  Hattie-Barometer zur Einordnung der Effektstdrke (Hattie & Zierer, 2018, S. 145)

Bei ausgewadhlten Item-Gruppierungen zeigen sich signifikante Unterschiede, was bei den
entsprechenden Darstellungen im Ergebnisteil kenntlich gemacht wird. Dabei wurde die Signifikanz im
Vorfeld auf einen Alpha-Wert von kleiner 0,05 festgelegt. Bei signifikanten Ergebnissen wurde die
Homogenitat der Varianz zwischen 1G und KG sowie zwischen den Geschlechtern mithilfe des Levene-
Tests Uberprift. Hierfir wurde ein Alpha-Wert von groRer/gleich 0,05 festgelegt. Sollten sich die
Varianzen unterscheiden, wird im Ergebnisteil an entsprechender Stelle darauf hingewiesen. Die

Analyse der quantitativen Daten wurde mit SPSS 25 durchgefiihrt.

6.3.2 Qualitative Analysen

Fir die qualitative Analyse liegen die transkribierten Interviews der Lehrkrafte, die beiden Interviews
der Schilerinnen- und Schilergruppen sowie die Antworten aller Schilerinnen und Schiiler der
Interventionsgruppe auf die Aufgaben 14 bis 17 des Fragebogens vor.

Die Daten wurden nach den Regeln der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) sowie
Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer (2008) ausgewertet. Die Herangehensweise orientiert sich am
Ablaufmodell einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse von Mayring und Brunner (2006), bei
welcher sowohl deduktiv (Ableitung der Hauptkategorien aus der Forschungsfrage) als auch induktiv
(Ableitung von Kategorien aus dem Datenmaterial) Kategorien gebildet werden. Die Kategorienbildung
und -anwendung ist hierbei in drei Phasen (vor der Analyse, Festlegungen fir die Analyse, nach der

Analyse) gegliedert.

Erste Phase — vor der Analyse
Im ersten Schritt wurde die Forschungsfrage theoretisch begriindet und prazisiert (vgl. Kapitel 5 und
I1), um folglich die zur Beantwortung herangezogene Datengrundlage, -erfassung und -aufbereitung

ausfihrlich darzulegen (vgl. Kapitel 6.2).
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Zweite Phase — Festlegungen fiir die Analyse

Innerhalb der zweiten Phase folgen wichtige Festlegungen fiir die tatsachliche Analysetatigkeit. Dabei
gilt es, die Richtung der Analyse zu bestimmen sowie die Einordnung in ein Kommunikationsmodell
vorzunehmen. Fir die vorliegende Arbeit und maRgeblich zur Beantwortung des fiinften
Forschungsdesiderats stehen Hinweise und Erkenntnisse zur (langerfristigen) Wirksamkeit der
Unterrichtskonzeption im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Aus diesem Grund erfolgt,
bezugnehmend auf das 4-Ohren-Modell nach Schulz von Thun (2018), die alleinige Analyse des
Sachinhalts (inhaltliche Aspekte) des Datenmaterials. Beziehungsaspekte, Selbstoffenbarungen oder
Apelle, welche auch Bestandteil von Kommunikation sind, wurden nicht analysiert. Zunachst wurden
die einzelnen Fille (z. B. Interview von ILw1) betrachtet, um einen Uberblick {iber die Daten zu
erhalten. Die anschlieBRende Analyse erfolgte nach Themen orientiert, da es zur Beantwortung der
Forschungsfrage weniger entscheidend ist, wer etwas gesagt hat, als was gesagt wurde (Ptack, 2019).
Um die Exaktheit der Inhaltsanalyse zu maximieren, wurden Analyseeinheiten festgelegt (Mayring,

2015; Ptack, 2019):

e eine Kodiereinheit umfasst mindestens einen Satz und kann parallel verschiedenen Kategorien
zugeordnet werden. Es gilt, moglichst die kleinste Kategorienebene zu wahlen;

e eine Kontexteinheit umfasst alle Textbestandteile, die unter eine Kategorie fallen kénnen;

e als Auswertungseinheit gilt die Summe jener Textbestandteile, welche fiir das sinngemaRe

Verstandnis des Textes benotigt werden.

Dem Ablaufschema folgend wurden daraufhin Kategorien festgelegt und definiert, nach welchen die
qualitativen Daten analysiert wurden. Ausflhrlich sind diese im Anhang K ersichtlich. Die
Hauptkategorien gliedern sich folgendermalien:

A Wissensbezogene Aspekte:

Aussagen, die sich auf die Beschreibung, Ausdifferenzierung oder Definition des hier
zugrundeliegenden Verstandnisses verschiedener Dimensionen von Wissensbestanden (die Themen
Ernahrung, Bewegung, Nachhaltigkeit betreffend) beziehen.

B Motivationsbezogene Aspekte:

Aussagen, die sich auf die Beschreibung, Ausdifferenzierung oder Definition des hier
zugrundeliegenden Verstandnisses motivationaler Bereitschaften beziehen. Es soll eruiert werden,
inwiefern sich das Interesse, die Einstellung oder das Bewusstsein fiir die Themen Erndhrung,
Bewegung und Nachhaltigkeit verandert haben.

3 Handlungsbezogene Aspekte

Aussagen, die sich auf die Beschreibung, Ausdifferenzierung oder Definition des hier
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zugrundeliegenden Verstandnisses der Handlungsfahigkeit (in den Bereichen Erndhrung, Bewegung
und Nachhaltigkeit) beziehen.

4 Kognitives und methodisches Arbeitspotential

Aussagen, die sich auf die Beschreibung, Ausdifferenzierung oder Definition des hier
zugrundeliegenden Verstandnisses des kognitiven (z. B. Wissensbestdnde zu sortieren/vernetzen) und

methodischen (z. B. selbststandiges Arbeiten) Arbeitspotentials beziehen.

Die Kategorienbildung bezieht sich dabei auf folgende Uberlegungen:

Die Kategorien 1 bis 3 begriinden sich in der Modellierung des Kompetenzbegriffs nach Weinert
(2014a) (vgl. Kapitel 2.3 und 3.1.2.1). Hierbei stellen die Handlungskomponenten Wissen, Kénnen und
Wollen zentrale Bestandteile dar, Fihigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln. Ubergeordnetes
Bildungsziel der vorliegenden Intervention ist es, Schilerinnen und Schiller zu befdhigen, in
Ernahrungs-, Bewegungs- und Nachhaltigkeitssituationen gesundheitsbezogen handlungsfahig zu sein
und dies auch zu wollen (Klieme, 2004; Ziener, 2006), was durch die gewdahlte Kategorisierung
abgebildet werden soll.

Die Bildung der Kategorie 4 bezieht sich auf die Diskussion zum methodischen Arrangement einer
kompetenzforderlichen Lernumgebung. Im facheribergreifenden Diskurs gibt es nicht die ,eine”
methodische Empfehlung fiir eine Herangehensweise. Daher wurde die Trias aus Selbststandigkeit,
Ganzheitlichkeit und Handlungsorientierung als anschlussfahiges Zielkriterium fir methodische
Entscheidungen definiert, durch welches die Hinweise zum kompetenzorientierten Sportunterricht
erganzt werden. Methodische Kriterien wie Offenheit, Schiilerorientierung, Lebensweltbezug und
Individualisierung werden in der Intervention ebenso bericksichtigt wie kognitive Aktivierung und
Reflexion, welche zum vernetzten Denken und Perspektivwechsel anregen sollen (vgl. Kapitel 2.3)
(Herrmann et al., 2016, S. 80; Kurz, 2007, S. 219ff; Ptack, 2019, S. 30). Aus der Gliederung der
Hauptkategorien leiten sich weitere Subkategorien ab, welche detailliert in Abbildung 21 dargestellt

sind:
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Abbildung 21:  Detaillierte Ubersicht iiber das Kategoriensystem zur Analyse der Wirksamkeit der Intervention

Nach der Hauptkategorienbildung erfolgte der tatsédchliche Analyseprozess (Mayring, 2015), welcher

durch die Software MAXQDA 12 unterstiitzt wurde:
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Zunachst wurden alle Aussagen von Belang anhand der vier Hauptkategorien gefiltert (erster
Kodierprozess), was dem Text eine inhaltliche Struktur verlieh. Textpassagen, die fiir die Fragestellung
keine Relevanz zeigten, wurden nicht kodiert. In einem zweiten Analyseschritt wurden durch
Zusammenfassungen die Kategorien induktiv erweitert (zweiter Kodierprozess), wodurch
Subkategorien gebildet wurden. Dieser Prozess wiederholte sich periodisch, wodurch es zu einer
standigen Uberarbeitung der Haupt- und Subkategorien kam (Mayring, 2015; Ptack, 2019), bis das
finale Kategoriensystem erreicht wurde. AbschlieBend wurden auch die Subkategorien genauer
definiert und ebenso wie die Hauptkategorien mit Ankerbeispielen versehen. Ausfiihrlich sind diese im

Kodierleitfaden im Anhang K ersichtlich.

Dritte Phase — nach der Analyse: Festlegung inhaltsanalytischer Glitekriterien

Nach den Festlegungen fiir die Analyse folgen nun Schritte, welche eine hohe Giite der qualitativen
Inhaltsanalyse sicherstellen sollen. Im Gegensatz zu quantitativen Methoden besteht bisher im
qualitativen Feld noch kein eindeutiger Konsens beziiglich eines Kriterienkatalogs, der zur Uberpriifung
von Qualitdt und Gute zu verwenden ist. Dennoch lassen sich im wissenschaftlichen Diskurs vier
Kriterien erkennen, welche auch zur Bemessung der Giite der vorliegenden Untersuchung angewandt
wurden. Diese beziehen sich auf Arbeiten von Kuckartz et al. (2008), Mayring (2015), Ptack (2019) und
Steinke (2013).

(1) Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Die Standardisierbarkeit qualitativer Forschung ist nur eingeschrankt moglich, weshalb es kaum
realisierbar ist, das Forschungsvorgehen zu replizieren. Eine Moglichkeit, diesem Anspruch zu
begegnen und moglichst gerecht zu werden, stellt die intersubjektive Nachvollziehbarkeit dar. Die
Sicherung und Prifung kann in verschiedene Schritte untergliedert werden, welche in der vorliegenden
Arbeit Umsetzung finden:

Dokumentation des Forschungsprozesses

Die Forscherin unterzog sich zur Erfassung des eigenen subjektiven Vorverstiandnisses einer
Selbstreflexion, um explizite und implizite Erwartungen an die Studie deutlicher wahrzunehmen,
sodass diese das Gegenstandsverstdandnis der Forschung nicht beeinflussen. Zudem erfolgte die
Dokumentation des Forschungsprozesses detailliert und wurde lber die Dauer der Intervention exakt
beschrieben. Daflir wurden zunéachst die theoretischen Zugange zur Themenstellung in den Kapiteln 2
bis 4 eruiert und in Kapitel 5 miteinander verknipft, um daraus die Konzeption des Unterrichts in
Kapitel 7 ableiten zu kénnen. Ebenso erfolgte die differenzierte Darlegung der Forschungsfragen (vgl.
Il Empirie), welche leitend fur das in Kapitel 6 beschriebene methodische Vorgehen sind. Hierzu
wurden der Erhebungskontext, die Erhebungsmethoden (qualitativer Teil des Fragebogens und

Leitfadeninterviews) sowie deren Entwicklung expliziert, bevor das Vorgehen der qualitativen
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Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) zur Auswertung dieser erldutert wurde. Der zugehorige Kodierleitfaden
entstand schrittweise und wurde fortlaufend beziglich Definitionen, Ankerbeispielen und
Kodierungsregeln revidiert. Die finale Ausfiihrung findet sich im Anhang K der Arbeit.
Intracoderreliabilitdt und Intercoderreliabilitat

Zur Uberpriifung des Kategoriensystems, aber auch zur Kontrolle der Kodiererin wurden die
vorliegenden Daten mit einem Abstand von mehreren Monaten weitere Male von der Forscherin
kodiert (Intracoderreliabilitdt). Sich hieraus ergebende UnregelmaRigkeiten fiihrten genauso zur
Uberarbeitung des Leitfadens wie jene der Intercoderreliabilitits-Priifung. Hierzu wurden drei zufallig
ausgewadhlte Lehrkrafteinterviews, ein Schilerinnen- und Schilerinterview sowie 26 Fragebdgen
(Aufgaben 14 bis 17) von einer zweiten Person kodiert. Dies entspricht 50 Prozent des
Analysematerials. Die Berechnung!® nach Holsti (1969) ergab eine Intercoderreliabilitit von 78
Prozent, was nach Mayring (2015) einer guten bis sehr guten Qualitat entspricht. Durch die Priifung
sichtbar gewordene Differenzen konnten konsensuell gelost werden. Diese betrafen vornehmlich die
Unterscheidung der Zuordnung in die Kategorien Wissen, Motivation und Verhalten, weshalb hier die

Definitionen nochmals Uberarbeitetet bzw. markantere Ankerbeispiele gewahlt wurden.

(2) Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses

Die Gegenstandsangemessenheit des Forschungsprozesses nimmt die Kongruenz von
Forschungsgegenstand, zugehorigen Forschungsfragen sowie daraus abgeleiteten Erhebungs- und
Analysestrategien in den Blick. Ziel der empirischen Studie ist es, die (langerfristige) Wirksamkeit der
eigens entwickelten facherlibergreifenden Unterrichtskonzeption zu untersuchen. Hierbei ist natirlich
die Kompetenzentwicklung der Lernenden von Interesse, aber auch die Sicht der Lehrkrafte auf diese.
Zur Erhebung wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt, der die Kompetenzentwicklung seitens der
Schillerinnen und Schiler quantitativ. messbar darlegt (quantitative Forschung). Die
leitfadengestitzten Interviews (Schilerinnen und Schiiler/Lehrkréfte) hingegen tragen zu einem
vertieften Verstandnis der langerfristigen Wirksamkeit bei (qualitative Forschung) (Wolf & Priebe,

2003).

(3) Explanative Validierung

Im Verlauf der Studie kam es immer wieder zu explanativen Validierungsprozessen, also einem
Uberpriifen, ob eine subjektive Theorie der Studienerstellerin der Realitdt entspricht. So wurde
beispielsweise wihrend der Leitfadenkonzeption immer wieder eine Uberarbeitung dessen nach

einem konsensuellen Expertenrating vorgenommen. Ebenso verhielt es sich im Rahmen der

19 Quotient aus der Summe der Ubereinstimmungen und der Gesamtzahl an Kodierungen.
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Intracoder- und Intercoderreliabilitats-Priifungen, welche zu Uberarbeitungsschleifen und

Weiterentwicklungen des Kodierleitfadens fihrten.

(4) Multi- und Mixed-Methods-Design

Die vorliegende Studie folgt einem Parallel Mixed-Methods-Design, welches sich qualitativer
(Interviews; ausgewahlte Fragen im Fragebogen) und quantitativer (Fragebogen) Methoden zur
Beantwortung des flinften Forschungsdesiderats bedient (Tashakkori & Teddlie, 2003). Diese beiden
Methoden werden unabhangig voneinander zur Beantwortung einer Forschungsfrage angewandt,
jedoch am Ende zur Diskussion der Ergebnisse in Verbindung gebracht. Somit werden zum einen
verschiedene Perspektiven (z. B. Schilerinnen und Schiilerinterviews/Lehrkrafteinterviews) auf den
Forschungsgegenstand untersucht, zum anderen werden Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen
generiert. Damit sind zum Beispiel quantitative Daten aus dem Fragebogen gemeint, welche
Sachverhalte erklaren, aber auch Textbausteine aus den Interviews, die zu einem vertieften
Verstandnis beitragen kdnnen. Die unterschiedlichen forschungsmethodischen Zugdange sollen die
Vorteile beider Methoden vereinen (Kuckartz, 2014), um umfassendere und differenziertere
Erkenntnisse zu erhalten, welche durch die Verwendung nur einer methodischen Herangehensweise

nicht ermittelt werden kdonnten.

Das Gros der qualitativen Daten wird zur Evaluation der Wirksamkeit verwendet. Einzig die Antworten
des Fragebogens auf die Aufgaben 14 bis 16 sowie die Frage im Interview nach , Tipps zur Verbesserung
des Unterrichts” dienen zur Evaluation der Unterrichtsdurchfiihrung (Kapitel 9.2). Auch hier erfolgte
die Analyse nach den eben beschriebenen Regeln. Auf Grund der Begrenztheit des Auswertungsziels
(sollte verbessert werden/sollte beibehalten werden) wird der hier verwendete Kodierleitfaden nicht
eigens aufgefiihrt. Ebenso wird mit der Auswertung der Aufgabe 17 verfahren, welche der Evaluation
der Wirksamkeit zugeordnet ist und explizit danach fragt, was vom Gelernten schon in die Tat

umgesetzt wurde (vgl. Kapitel 9.3.1.3).

AbschlieBend wird festgestellt, dass im Verlauf des Forschungsprozesses grofler Wert auf die
Berlicksichtigung inhaltsanalytischer Glitekriterien gelegt wurde. So fligen sich Forschungsgegenstand,
zugehorige Forschungsfragen sowie daraus abgeleitete Erhebungs- und Analysestrategien gut
ineinander und zeigen sich transparent dokumentiert. Die Durchfiihrung der Reliabilitatsprifungen
bedingt die objektive Weiterentwicklung des Kodierleitfadens, welche durch explanative
Validierungen weiter professionalisiert wurde. Somit kann insgesamt von einer hohen Gite
ausgegangen werden.

Die Ableitung der Unterrichtskonzeption aus den theoretischen Grundlagen der Kapitel 2 bis 5, welche

erst die Basis fiir die empirische Uberpriifung legt, erfolgt im Kapitel 7.
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7 Konzeption eines facherlbergreifenden  Unterrichts zum
Themenkomplex Ernahrung

Das Herzstiick des Forschungsprojekts bildet die Konzeption der Unterrichtseinheiten und
Lernmaterialien. So verfolgen die theoretischen Analysen der Kapitel 2 bis 4 das Ziel, Implikationen zur
Erarbeitung dieser zu liefern, wahrend die Forschungsmethoden (Kapitel 6) Werkzeuge zu deren
Uberpriifung darstellen.

Im vorliegenden Kapitel werden nun die wissenschaftlichen und curricularen Erkenntnisse, welche zur
Beantwortung der ersten vier Forschungsfragen dienen und in Kapitel 5 miteinander verknipft
wurden, didaktisch und methodisch arrangiert. Daraus leitet sich schlieflich die facheribergreifende
Unterrichtskonzeption zum Themenkomplex Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit
ab, wie sie in einer 5. Jahrgangsstufe durchgefiihrt und evaluiert wurde. Die Konzeption gestaltet sich
hinsichtlich Organisation sowie didaktisch-methodischer Aufbereitung so, dass diese Uber die Studie
hinaus, von Lehrkraften einfach zu Gbernehmen und durchzufiihren ist. Es gilt, ein Best Practice-
Beispiel zu liefern, welches moglichst viele Lehrkrafte zur Umsetzung animiert. Die curriculare
Anbindung der Unterrichtskonzeption orientiert sich am bayerischen LehrplanPLUS und der reguldren
Stundenverteilung der drei beteiligten Facher in der flinften Jahrgangsstufe. Es ergeben sich somit
insgesamt 18 Schulstunden, welche nach regularer Verteilung innerhalb von zwei Wochen in den
Fachern Sport, Natur und Technik und Geographie stattfinden. Bevor die didaktisch-methodische
Aufbereitung der beteiligten Facher dargelegt wird (Kapitel 7.1 bis 7.3), erfolgt eine Uberblicksartige
facheriibergreifende sowie fachspezifische Einrahmung der Konzeption in den bisher dargelegten
Diskurs. In diesem werden bereits erste Hinweise zu den Beitrdgen der einzelnen Facher gegeben, um

zentrale Strukturen und Leitlinien zu explizieren.

Féicheriibergreifende Einrahmung

Das Einnehmen verschiedener Perspektiven bei der Betrachtung eines Themas stellt das zentrale
padagogische Prinzip der vorliegenden Arbeit dar. Die didaktische Verortung bezieht sich dabei auf das
integrative Verfahren (Popp, 1997), bei welchem eine komplexe Themenstellung im Zentrum des
Interesses steht, welche handlungsorientiert, ganzheitlich und durch die Perspektive mehrerer Facher
erschlossen wird. Neben einem Erkenntnisgewinn soll so auch zur Neustrukturierung von Inhalten
beigetragen werden, um einen differenzierten Blick auf den Themenkomplex Erndhrung zu
ermoglichen (vgl. hierzu auch , Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele” in Kapitel 5.2). Wie auch
innerhalb des Erziehenden Sportunterrichts gilt es, Handlungserleben zu ermoglichen und

Handlungsverstehen zu férdern, um beide zur Ausbildung einer handlungsrelevanten Orientierung zu
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verknlpfen (Balz, 2011a, S. 32f). Fir die Konstruktion der Unterrichtskonzeption heilt das, einen
facheriibergreifenden Lernprozess anzuregen, in welchem die Schilerinnen und Schiiler den
Themenkomplex Erndhrung aus den Perspektiven der Facher Sport, Natur und Technik und Geographie
beleuchten. Der mehrperspektivische Zugang entwickelt sich indes durch die bewegungs-,
gesundheits- und nachhaltigkeitsbezogene Perspektivierung des Themenkomplexes Erndhrung. Dem
Erziehenden Sportunterricht kommt hierbei eine Schlisselrolle zu, da sich alle drei Sichtweisen in ihm
vereinen lassen (vgl. Kapitel 2.2.2). Die Konzeption verfolgt das Ziel, die Komplexitdt der
Themenstellung aufzuzeigen, um so zu einem differenzierten und vertieften Verstandnis beizutragen
(Klafki, 1998; PeterRRen, 2000b). Das Kompetenzmodell zum facherlibergreifenden Lernen (Moegling,
2010) bildet den tbergeordneten didaktischen Rahmen, welcher kontext- und fachbezogen durch die
Implikationen der EKSpo-Taxonomie (Sygusch & Hapke, 2018) erganzt wird. Innerhalb der didaktisch-
methodischen Ausgestaltung werden maligeblich folgende drei daraus abgeleitete Grundsatze

verwirklicht (vgl. hierzu Kapitel 2.3, 3.1.2.1 und 5.1):

1. Fachliche Grundlagen aus den drei beteiligten Fachern bilden die Basis, auf welcher erst ein
Fachlicher Perspektivenwechsel moglich wird. Diese stehen somit zu Beginn des
Kompetenzerwerbs und werden im Zuge des Lernprozesses expliziert, angereichert und
vernetzt. Dies meint zum Beispiel Wissensaspekte aus den Bereichen Erndahrung, Bewegung
und Nachhaltigkeit.

2. Die Komplexitdt und Reflexivitdt und damit die Hohe der Anforderungsniveaus der
thematisierten Inhalte nehmen im Verlauf der Unterrichtseinheiten zu (Moegling, 2010;
Sygusch & Hapke, 2018).

3. Das bildungstheoretisch begriindete Ziel des selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und

reflexiven Handelns bildet den Angelpunkt des Kompetenzerwerbs (Klafki, 2007).

Daher gilt es, diese Fahigkeit kontextbezogen und differenziert durch didaktisch-methodische
Malnahmen anzubahnen, um sich der Gbergreifenden Fahigkeit des Komplexen Handelns anzunahern.
Aus diesem Grund erfolgt eine wertende, zielgerichtete und reflexive Auswahl unterschiedlicher
fachlicher und inhaltlicher Sichtweisen, deren Verbindung zum vertieften Verstindnis des
Themenkomplexes Erndhrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit beitragt (Ukley, 2015).
Innerhalb des facheribergreifenden Lernprozesses ist es zur Verwirklichung aller drei Grundsatze
Uberaus bedeutend, den Schiilerinnen und Schillern die unterschiedlichen Arbeitsweisen,
Perspektiven und Zusammenhénge immer wieder aufzuzeigen (Artmann, Herzmann & Rabenstein,
2013, S. 84; Bomhard, 2011; Huber, 1995; PeterRen, 2000a). Hierzu erfolgt auch, wenn maoglich, der
Einbezug der von Hasing (2009) extrahierten Qualitatsmerkmale facheribergreifenden Lernens (vgl.

Kapitel 3.3). So werden zum Beispiel im Unterrichtsverlauf gezielt Reflexionsaufgaben gestellt und
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Reflexionsgesprache gefiihrt, um Wirkzusammenhange zwischen Erndhrung, korperlich-sportlicher
Aktivitdt und Gesundheit zu verdeutlichen (Ptack & Tittlbach, 2018, S. 33). Ergdnzend wird den
Schiilerinnen und Schiilern der inhaltliche Zusammenhang zwischen den Fachern durch das
gemeinsame Motto der Unterrichtseinheit ,,Gesund mit Genuss — Freude an Bewegung und gesunder,
nachhaltiger Erndhrung” verdeutlicht, welches auf allen, in den Unterrichtsstunden verwendeten

Materialien, Prasenz zeigt.

Gesund mit Genuss — ,,Freude an Bewegung und gesunder, nachhaltiger Erndhrung‘*

Lernportfolio von:

Die Tabelle zeigt dir, welche Aufgaben du im Laufe des Unterrichts zum Thema ,Gesund mit Genuss® in den
Fachern Sport, Natur und Technik und Geographie bearbeiten wirst.

Achte bitte bei Gruppenarbeiten darauf, verwendete Materialien ordentlich zuriickzustellen, wenn du damit
fertig bist.

Arbeitsauftrage:
& 1. Notiere dir bei jedem Thema die Uberschrift in dein ,Lernportfolio*.
/ 2. Bearbeite die Aufgaben schriftlich und unter Angabe der Aufgabennummer.

3. Notiere dir, wenn du die Aufgabe fertig bearbeitet hast, zwei Aspekte, die du bei der
Bearbeitung der Aufgabe gelernt hast.

Abbildung 22:  Ausschnitt aus dem Lernportfolio

Um das gemeinsame Ziel und den Zusammenhang zusatzlich zu vertiefen, fihren die Schiilerinnen und
Schiiller wahrend der gesamten Unterrichtseinheit ein Lernportfolio, welches zur Bearbeitung der
Lernaufgaben und zur Dokumentation des Arbeitsfortschritts in allen drei Fachern genutzt wird. Dieses
wird den Kindern in der ersten stattfindenden Stunde ausgeteilt und in einem Schnellhefter, der nur
fir die Unterrichtsreihe genutzt wird, abgelegt. Wahrend der Stunden werden alle Hefteintrage und
Arbeitsauftrage in dem Portfolio erledigt. AuBerdem kénnen die Kinder dieses nutzen, um eigene

Ideen und vertiefende Informationen zu protokollieren.

Fachspezifische Einrahmung

Die konkreten Themen der einzelnen Unterrichtseinheiten leiten sich aus den Analysen zu Theorie und
Forschungsstand ab und werden in den folgenden Kapiteln (7.1 bis 7.3) dezidiert nach Fachern
aufbereitet dargestellt. Die Einordnung in den Gesamtzusammenhang sei an dieser Stelle
vorangestellt:

Bildungstheoretisch griindet die Unterrichtseinheit auf einem salutogenetischen Verstandnis von
Gesundheit, welche das Ziel verfolgt, Kriterien und Ressourcen zu identifizieren, die zur
Gesunderhaltung und zur subjektiven Gesundheitsférderung beitragen (Heindl, 2009). Das Verstandnis

von Gesundheit beruht hierbei auf einer ganzheitlichen Sichtweise, welche physische, psychische,
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soziale und oOkologische Facetten subsumiert (Ptack & Tittlbach, 2018). Die Auswahl der
Unterrichtsinhalte sowie deren methodische Aufbereitung verfolgen demnach das Ziel, zur Anbahnung
einer gesundheitsbezogenen Handlungsfihigkeit (Peteren, 2000a) beizutragen. Die vorliegende
Konzeption konzentriert sich dabei auf die Wechselwirkungen, welche zwischen Gesundheit,
nachhaltiger Erndhrung und Bewegung bestehen. Innerhalb des Konsenskonzepts des Erziehenden
Sportunterrichts konnen die drei Aspekte der padagogischen Perspektive Gesundheit zugeordnet
werden (Ptack & Tittlbach, 2020). Um eine kompetenzorientierte Gesundheitsbildung anzubahnen,
werden Kriterien und Ressourcen identifiziert, welche zur Gesunderhaltung und zur subjektiven
Gesundheitsforderung der Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Lebenswelt beitragen kénnen (Heindl,
2009).

Die hierfiir angestrebte Erndahrungskompetenz soll die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen, eine
individuell sinnvolle Erndahrungsweise zu finden, um sie im eigenen Erndhrungsalltag umzusetzen.
Dieses Ziel soll durch eine Erndahrungsbildung verwirklicht werden, die die Lernenden befahigt, ,ihre
Ernahrung selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten” (Heseker, 2019, S.
1). Die Spezifizierung des Erndhrungsbegriffs bezieht sich auf das Konzept der ,Nachhaltigen
Ernahrung” (Koerber, 2014), welche das Leitbild der ,,Nachhaltigen Entwicklung” im Kontext Erndahrung
realisiert. Eine nachhaltige Erndhrungsweise zeichnet sich durch eine Gberwiegend pflanzliche Kost
aus, die aus Okologisch, regional, saisonal und fair produzierten Lebensmitteln mit geringem
Verarbeitungsgrad besteht (Koerber et al.,, 2012, S. 3). Uberlegungen im Sinne des
Nachhaltigkeitsgedankens bilden hierfiir die Basis, aus welcher sich fiinf Dimensionen ableiten, die fir
die ganzheitliche Betrachtung der menschlichen Erndhrung bedeutend sind: Gesundheit, Umwelt,
Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur. (Bayerisches Staatsministerium fir Ernahrung, Landwirtschaft und
Forsten, 2011; Koerber et al., 2012; Koerber, 2014, 2015). Didaktisch reduziert und aufbereitet fir die
Arbeit mit einer flinften Jahrgangsstufe ergeben sich hieraus vier Teilbereiche, die unterschiedlich
akzentuiert innerhalb der drei Facher bearbeitet werden (vgl. hierzu auch aid-Infodienst Erndhrung,
Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016).

Das Thema ,Gesundheit” bildet den zentralen Themenbereich und wird in allen drei beteiligten
Fachern immer wieder aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. Der zweite Themenbereich
beschéftigt sich mit dem , Leidenschaftswert” von Essen und Trinken und ist eng mit der Dimension
Kultur verknipft. Vor dem Hintergrund, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine individuell sinnvolle
Ernahrungsweise finden sollen, welche sie auch im eigenen Ernahrungsalltag umsetzen kénnen und
wollen, erscheint dieser Bereich essenziell bedeutend. Schliefilich sollen die jungen Menschen befahigt
werden, ,ihre Erndhrung selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten”

(Heseker, 2019, S. 1), was eine Leidenschaft fiir die Sache voraussetzt. Der Leidenschaftswert wird Gber
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alle drei Facher hinweg ohne Schwerpunktsetzung in einem bestimmten Fach thematisiert. Die
Themen Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft werden zu einem Themenbereich zusammengefasst,
welcher altersgerecht und gemalR Entwicklungsstand ,,Umwelt und Fair Play” genannt wird. Dieser
spiegelt den dritten Themenbereich der Arbeit wider, die Nachhaltigkeit. Dessen inhaltliche
Aufbereitung findet vorrangig im Geographieunterricht statt. Die Themen ,Bewegung und Sport”
bilden den vierten Bereich, welche —sachgemaR — vornehmlich im Sportunterricht behandelt werden.
Folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die vier Themenbereiche und zeigt ausgewihlte Inhalte,
welche innerhalb dieser aufbereitet werden. Die erledigten Aufgaben kénnen von den Schiilerinnen
und Schiilern auf dem Deckblatt des Lernportfolios abgehakt werden (vgl. dritte Spalte der Abbildung
23).

Themenbereich Gesundheit (wird im NuT-Unterricht bearbeitet) v

Wie viel Energie steckt eigentlich in Musli, Schokolade und Co?

Getranke — ohne lauft’s nicht

Zucker — der Verkleidungskinstler auf unserem Tisch

Vollkorn — Voll gesund?

Das Geheimnis der Pyramide

Essen und Bewegung gehdren zusammen

5am Tag

I @ M m O O W >

Snacken — geht das auch gesund?

Themenbereich Leidenschaft (wird im NuT-Unterricht bearbeitet)

| ,Du bist, was du isst”

Themenbereiche Umwelt und Fair Play (wird im Geographieunterricht bearbeitet)

Konventionelle Landwirtschaft

Okologische Landwirtschaft

Regionale Landwirtschaft

Uberregionale Landwirtschaft

Rund um Bewegung und Sport (wird im Sportunterricht bearbeitet)

Ernahrungs- und Bewegungsprotokoll

Der Weg der Nahrung durch unseren Korper

Abbildung 23:  Ubersicht iiber die vier Themenbereiche und exemplarische Zuordnung ausgewdhlter Inhalte

Im Sinne einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur stehen Aspekte wie Offnung, kognitive
Aktivierung, Reflexion, Lebensweltbezug, Strukturierung und Individualisierung im Vordergrund des
methodischen Vorgehens in den drei beteiligten Fachern. Hierbei dienen die padagogischen

Perspektiven als Leitfaden fiir die Gestaltung eines mehrperspektivischen (Sport-)Unterrichts, welche

150



Konzeption eines fachertbergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung

je nach Unterrichtsvorhaben und damit verbundenem Ziel adaptiert und facheriibergreifend erweitert
werden (Balz, 2004; Duncker, 2004; Neumann, 2011) (vgl. Kapitel 5.1).

Da sich zwischen den Fachdisziplinen der Konsens abzeichnet, dass es diesen obliegt, Aussagen lber
den Auspragungsgrad von Kompetenzen und Lernaufgaben zu treffen, werden die drei beteiligten
Facher nachfolgend einzeln betrachtet (Herzog, 2013; Klieme & Hartig, 2007; Ziener, 2006).

Die Kapitel 7.1 bis 7.3 sind dabei so aufgebaut, dass fir jede Stunde das Hauptziel/die
Kompetenzerwartung formuliert wird, bevor deren didaktisch-methodischer Aufbau skizziert wird.
Zusatzlich werden ausgewahlte Sequenzen einzelner Unterrichtsstunden mittels einer tabellarischen
Ubersicht bzw. durch Ausschnitte aus den verwendeten Arbeitsmaterialien genauer vorgestellt. Die
vollumfanglichen Planungsunterlagen sowie die Herkunftsnachweise der verwendeten Materialien
finden sich im Anhang C, D und E der Arbeit.

Nachfolgend gilt es, basierend auf den Erkenntnissen der vorangegangenen Kapitel, normative Fragen
zu klaren, um einen facheriibergreifenden Unterricht zum Themenkomplex Erndahrung zu konzipieren,
der zur Entwicklung gesundheitsbezogener Handlungsfahigkeit beitragt. Die Uberlegungen beziehen
sich auf folgende der Konzeption zugrundeliegende Kompetenzerwartung, die sich aus den
Erkenntnissen der Literaturanalyse (vgl. Kapitel 2 bis 5) sowie dem Fachlehrplan Sport (Lernbereich 1
— Gesundheit und Fitness) des bayerischen LehrplanPLUS der 5. Jahrgangsstufe ableitet:

Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen, indem sie
wesentliche Aspekte einer gesunden und nachhaltigen Ernéhrung und den Einbezug ausreichender

Bewegungszeiten berlicksichtigen.

7.1 Beitrag des Fachs Sport zur facheribergreifenden Unterrichtsgestaltung

Da das Unterrichtsfach Sport neben kognitiven Aspekten auch koérperlich/sinnliche Zuginge zur
Themenstellung ermoglicht, soll hier ein vertieftes Verstandnis des Themas bewirkt werden (Bomhard,
2011).

Fiir das Fach Sport wurden sechs Unterrichtsstunden a 45 Minuten konzipiert und zusatzlich eine
weitere, welche als Puffer dient, wenn eine Vertretungsstunde oder dhnliches zur Verfligung stlinde.
Die Stunden wurden groRtenteils als Einzelstunden geplant, da dies groStmogliche Flexibilitat eroffnet.
Sollten Doppelstunden moglich sein, so werden zwei Einzelstunden aneinandergereiht. Ausgewahlte

Unterrichtsbausteine werden im Folgenden dargelegt.

Stunde 1
Hauptlernziel/Kompetenzerwartung
Die Schilerinnen und Schiiler erkunden durch Laufspiele unterschiedlicher Intensitdtsniveaus die

verschiedenartigen Reaktionen ihres Kérpers und erklaren diese.
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Stundenverlauf

Im Unterricht werden Laufspiele mit sich unterscheidender Belastungsintensitat durchgefiihrt, welche
auf die wahrgenommenen Reaktionen des eigenen Korpers untersucht werden (kognitive Aktivierung).
Im Reflexionsgesprach stellen die Lernenden einen Zusammenhang zwischen den beobachteten
Korperreaktionen (z. B. Pulsschlag, Atemfrequenz, Schwitzen ...) und den energiebendtigenden
Prozessen her. Hieraus leiten sie die Notwendigkeit der Energiezufuhr (z. B. durch Essen und Trinken)
fir diese Prozesse ab und erkennen zudem, dass die Intensitat der Belastung einen Einfluss auf die
Hohe des Energieverbrauchs hat. Die Stunde wird mit einer Verknipfung zum Fach Natur und Technik
abgerundet®, in welcher die Bedeutung der Qualitit von Lebensmitteln thematisiert wird.

Tabelle 13: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,Energie benétigende
Prozesse und Energiezufuhr” (Stunde 1 im Fach Sport)

Stunde 1: Energie benoétigende Prozesse und Energiezufuhr

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(1) Wissen geben die Reaktionen ihres Korpers in Beobachte die Reaktionen deines
anreichern Abhéangigkeit der Belastungsintensitat Korpers bei den Spielen genau.
erkunden und wieder. Beschreibe die Reaktionen deines
wiedergeben Koérpers wahrend des 3-Min-

Zeitschatzlaufs (= Dauermethode).
Beschreibe die Reaktionen deines
Koérpers wahrend des Wiirfelbingos

(= Form einer Sprintstaffel).

(2) Wissen vergleichen die Reaktionen ihres Korpersin | Vergleiche die unterschiedlichen
vernetzen Abhangigkeit der Belastungsintensitat und Reaktionen deines Korpers in
ordnen und begriinden diese. Abhéangigkeit der Spielformen.
erklaren Begriinde die wahrgenommenen

Unterschiede.

Zum Ende der Stunde bekommen die Schiilerinnen und Schiiler die Hausaufgabe, das als Kopie
ausgeteilte Erndhrungs- und Bewegungsprotokoll an drei Tagen nach individuellem Verhalten
auszufillen, sodass in der letzten stattfindenden Sportstunde damit gearbeitet werden kann.

Hierdurch wird besonders den kompetenzorientierten Kriterien wie Lebensweltbezug und

20 Wenn im Fach Natur und Technik bereits mit der Unterrichtseinheit ,,Gesund mit Genuss” gestartet wurde,
kénnen die Kinder inhaltliche Aspekte berichten. Wenn nicht, kann die Verkniipfung als Ausblick mit ersten
Hinweisen zum ,,Gesundheitswert” von Lebensmitteln arrangiert werden.
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Individualisierung Rechnung getragen. Aullerdem besteht die Option fiir besonders interessierte
Kinder, intensiver den Zusammenhang von Energieformen und Erndhrung zu durchdringen. Hierfir
kann das Arbeitsblatt ,,Herzfrequenz und kérperliche Aktivitdt” zuhause bearbeitet werden.
Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Fachliche Grundlagen stellen das Fundament des Kompetenzaufbaus dar, welche die Schiilerinnen und
Schiiler in der vorliegenden Stunde handelnd am eigenen Kérper erfahren und im weiteren Verlauf
explizieren und vernetzen (vgl. 2.3 und 3.1.2.1). Hierbei werden sowohl kognitive als auch motorische
Lernziele angesteuert (Gogoll & Kurz, 2013). Das Vorgehen bezieht sich auf ein integratives Verstandnis
von Gesundheit, bei welchen die Lebenswelt der Lernenden explizit in den Blick (hier: der eigene
Korper) genommen wird (vgl. 2.2.1). Das Anforderungsniveau wurde dabei zu Beginn bewusst einfach
gewahlt. Ein fachlicher Perspektivenwechsel wird indes durch eine erste Verknlpfung der Themen
Bewegung, korperliche Reaktionen und Erndhrung angebahnt. Diesen gilt es, in den nachsten Stunden
zu vertiefen.

Da sich die curriculare Verortung der Stunde sowohl auf den Fachlehrplan Sport als auch auf den
Fachlehrplan Natur und Technik bezieht, werden auch libergreifende Bildungs- und Erziehungsziele
verwirklicht. So lassen sich durch die vorgestellte didaktisch-methodische Aufbereitung Synergien
bilden und nutzen, durch welche Kompetenzerwartungen aus beiden Fachern im Sportunterricht
aufbereitet und aus der Perspektive zweier Fachdisziplinen betrachtet werden kénnen (Staatsinstitut

fir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018b):

e Fachlehrplan Sport: ,Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben Zusammenhange zwischen
korperlicher Belastung und Reaktionen des Korpers und nehmen diese bewusst wahr.”

e Fachlehrplan Natur und Technik: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler stellen einen Zusammenhang
zwischen der Notwendigkeit der Energiezufuhr und Energie bendtigenden Prozessen im

Korper her.”

Stunden 2 und 3

Die zweite und dritte Sportstunde findet, wenn moglich, als Doppelstunde statt. Ist das nicht zu
organisieren, kann auf die Erarbeitung des Stundenthemas in der Sporthalle, eine (spater
stattfindende) Besprechungsstunde im Klassenzimmer folgen.

Hauptlernziel/Kompetenzerwartung:

Die Schilerinnen und Schiiler erklaren das Zusammenwirken der Verdauungsorgane innerhalb des
Verdauungssystems bei der Zerlegung von Nahrung in Stoffe, die ins Blut aufgenommen werden
kénnen.

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen einen Zusammenhang zwischen Bewegung und Verdauung her.
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Stundenverlauf

Nach einer Erwidrmungsphase, welche mit basketballspezifischen Ubungen in Zweierteams
durchgefiihrt wird, bauen die Schiilerinnen und Schiiler nach Vorgabe des Hallenplans einen Parcours
auf (siehe Abbildung 24). Dieser umfasst sechs Stationen, welche jeweils ein Verdauungsorgan
symbolisieren. Jede Station wird zwei Mal aufgebaut, sodass die Klasse — in zwei Halften unterteilt —
parallel den Parcours durchlaufen kann. Die an der Station zu absolvierenden Ubungen (siehe
Beschreibung in Abbildung 24) werden in Zweierteams (je ein Ball) durchgefiihrt und sind so gewahlt,
dass in einer spater stattfindenden Reflexion ein Zusammenhang zu einem Verdauungsorgan
interpretativ hergestellt werden kann (z. B. Station 2: Speiseréhre: Die Dynamik des Herunterrutschens
des Speisebreis wird durch das Prellen des Balls durch den Hiitchen Parcours symbolisiert). Nach einem
Ubungsdurchgang kann der Parcours auch als Geschicklichkeitswettkampf (nicht auf Zeit) zwischen
den beiden Klassenhalften organisiert werden. Es gewinnt das Team, welches mehr Balle im Kasten
versenkt. Hiernach werden die Zweierteams auf die fiinf Stationen verteilt, wodurch fiinf Gruppen
gebildet werden, welche sich jeweils mit einem Verdauungsorgan ndher beschaftigen. Die Gruppen
erhalten einen Stationen-Zettel, welcher das zugeordnete Organ im Korper verortet und mittels eines
erklarenden Texts Uber dieses Organ informiert. Darliber hinaus stellt der Text Beziige her, wie
gesunde Erndhrung und Bewegung die Arbeit des jeweiligen Organs positiv unterstiitzen kdnnen. Die
beiden folgenden Abbildungen zeigen den Parcours (Abbildung 24) sowie ein Beispiel fiir einen

Stationen Zettel (Abbildung 25).
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Basketball-Parcours alias ,Der Weg der Nahrung®

Legende:
PA = Partner/Partnerin

LK = Lehrkrafi |

BE = Baskethalle
SRR Station 5: Dickdarm

huler alle Balle auf Weichboden
legen; Teams fransportieren
Balle, ohne dass diese zu
Beden fallen, auf dem
Weichboden zu den Kasten

Station 6: Toilette

Ziel: Miglichst alle Balle in
den Kasten rolien lassen;
dann \Weichboden zuriick zu
Station 5 transportieren und
auf diesen setzen

= Gewinnerteam: meisten
Balle im Kasten und zuerst
sitzend

(pro Ball aulterhalb + 5 sec)

Station 2: Speiserdhre

PA 1 prelit den Ball mit
Sidesieps durch den Hitchen
Parcours; PA 2 Gberholt im
Joggingtempo, bei gleicher Hahe
wird Ball libergeben

Station 1: Mund

PA passen sich Balle zu und
absolvieren verschisdens von der
LK vorgegebene Lauf- und
Sprungibungen {zwischen den
roten Hutchen)

Station 4: Diinndarm
PA 1 13uft neben Langbank riickwarts

PA 2 springt links/ rechts iiber Langbank
und fangt dann Ball von PA 1, um ihn sofort
zuruck zu passen.

Station 3: Magen

ankommende Su3 bilden 2
Kreise

Jeder zweite hierven hat
einen Ball, die letzte Person,
die zum Kreis kommt,
durchiauft im Slalom den
Menschen-Parcours und
dbergibt EBall an denidie
nachstel-n

-» solange spielen bis alle
Kinder einmal gelaufen sind

2 Teams (Leibchen) spielen
gegeneinander

jedes Team bildet nochmal 2er Teams

= pro 2er Team ein Basketball o

Abbildung 24:  Hallenplan des Parcours "Der Weg der Nahrung" (Quelle: eigene Darstellung)
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Dickdarm -~
~h

Was passiert eigentlich im Dickdarm?

Der Dickdarm ist der letzte Teil des Verdauungssystems. Seine Bewegungen durchmischen den
Speisebrei. Die Darmwand nimmt dabei Wasser und Mineralien aus dem Speisebrei auf und gibt es
dem Korper zurlck. Der Speisebrei wird so eingedickt. Er heilt jetzt Kot.

Im Dickdarm leben Bakterien, die man als Darmflora bezeichnet. Die Bakterien spalten einen Teil
der Nahrungsreste auf. Dabei konnen Ubelriechende Gase entstehen.

Ballaststoffe (Vollkornprodukte, Obst und Gemuse) férdern die Verdauung; eine ballaststoffarme
Kost dahingegen verlangsamt die Verdauung und kann zu Verstopfung fahren.

Abbildung 25:  Ausschnitt aus dem Stationen-Zettel der Station "Dickdarm" (verdndert nach einer Idee von
Bundesanstalt fiir Landwirtschaft und Erndhrung, 2018)

Die Schilerinnen und Schiiler erarbeiten wesentliche Inhalte, sodass sie den anderen Gruppen diese
prasentieren kdnnen. Im Anschluss daran fiillt die Klasse gemeinsam das Arbeitsblatt ,,Der Weg der
Nahrung” aus, welches eine Zusammenfassung der fiinf Verdauungsorgane enthalt. Wann immer
thematisch sinnvoll, gilt es, die Zusammenhange zwischen Verdauungsprozessen, Bewegung und
Erndhrung aufzugreifen und von den Schilerinnen und Schilern begriinden zu lassen. Die

Visualisierung der Inhalte des Arbeitsblatts in der Halle mittels einer Prasentation oder eines Plakats
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kann die Arbeit der Lehrkraft gut unterstitzen. Fir eine abschliefende Sicherung und Vertiefung wird

der Film ,Der Weg der Nahrung” gezeigt (vgl. Anhang C).

Tabelle 14: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,,Weg der Nahrung”
(Stunden 2 und 3 im Fach Sport)

Stunden 2 und 3: Weg der Nahrung

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(1) Wissen beschreiben und erkldaren mithilfe von Verorte dein ausgewahltes
anreichern Informationstexten den Weg der Nahrung Verdauungsorgan.
erkunden und durch den Kérper. Beschreibe die Arbeit deines
wiedergeben ausgewadhlten Verdauungsorgans.

Erklare die Arbeit deines

ausgewadhlten Verdauungsorgans.

(2) Wissen stellen einen Zusammenhang zwischen Verdauung, Bewegung und gesunde
vernetzen Bewegung, gesunder Erndhrung und Erndahrung — ein unzertrennliches Trio.
ordnen und Verdauung her. Begriinde!

erklaren

Nach der kognitiven Arbeitsphase durchlaufen die Schilerinnen und Schiiler erneut den Parcours. lhre
Aufgabe ist nun, wahrend des Parcours-Durchlaufs das jeweilige Verdauungsorgan sowie dessen
Aufgaben und Merkmale genau zu rekapitulieren (Bundesanstalt fir Landwirtschaft und Erndhrung,
2018).

Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Im Rahmen der vorliegenden Unterrichtsstunde wird eine Kompetenzerwartung aus dem Fach Natur
und Technik im Sportunterricht durch einen kérperlich/sinnlichen Zugang erschlossen (Bomhard, 2011,
S. 69), um zu einem vertieften Verstandnis beizutragen. Die mehrperspektivische Betrachtung des
Themas Verdauung steht hierbei im Fokus. So geht es nicht nur um die Frage, wie diese funktioniert
(physiologische Merkmale), sondern auch, unter welchen Bedingungen sie besonders gut (gesunde
Ernahrung, Bewegung) funktionieren kann. Wie schon mit der ersten Stunde werden auch hier
Kompetenzerwartungen aus den Fachlehrplanen Sport sowie Natur und Technik, aber auch
Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele verfolgt. Durch ein auf den Themenkomplex Erndahrung
abgestimmtes, didaktisch-methodisches Arrangement werden Synergien genutzt, die
Kompetenzerwartungen beider Facher aufgreifen. (Staatsinstitut fiar Schulqualitdit und

Bildungsforschung, 2018b):
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e Fachlehrplan Sport: ,Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben Zusammenhange zwischen
korperlicher Belastung und Reaktionen des Korpers.”

e Fachlehrplan Natur und Technik: ,Die Schiilerinnen und Schiiler erklaren das Zusammenwirken
der Verdauungsorgane innerhalb des Verdauungssystems bei der Zerlegung von Nahrung in

Stoffe, die ins Blut aufgenommen werden kénnen.”

Stunde 4

Die Stunde findet in der Sporthalle statt, kann aber z. B. aus organisatorischen Griinden in die
Schwimmbhalle verlegt werden. Das inhaltliche Vorgehen bleibt &hnlich und wird nur
schwimmspezifisch angepasst. Einlaminiert kann das Arbeitsmaterial auch im Wasser genutzt werden.
Hauptlernziel/Kompetenzerwartung

Die Schilerinnen und Schiler leiten aus dem Aufbau der Erndhrungspyramide Grundsatze einer
Erndahrungsweise ab, die zu einem Gesundheitsgewinn in der Gegenwart fiihren kann.
Stundenverlauf

Nach einem Erwarmungsspiel folgt der thematische Einstieg in die Stunde. Hierfiir werden den
Schiilerinnen und Schiilern verschiedene Lebensmittel (z. B. Weilmehlbrotchen, Apfel, Musliriegel,
Vollkornkasebrot) und Getranke (z. B. Kakao, Apfelschorle, Wasser) gezeigt. Sie erhalten die Aufgabe,
diese nach ihrem Beitrag fiir die Gesundheit zu beurteilen. In dieser Phase bleiben die Antworten der
Schiilerinnen und Schiiler flr sich stehen, da zunachst das Ziel verfolgt wird, die Schiilerinnen und
Schiiler zum kreativen Nachdenken anzuregen.

Im Anschluss werden im Hallenmittelkreis vier Sdtze der Bausteine der Lebensmittelpyramide
(Bundeszentrum fiir Erndhrung, 2020) verdeckt verteilt, welche mit vier unterschiedlichen Zahlen oder

Symbolen auf der Vorderseite gekennzeichnet sind.
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Abbildung 26:  Erndhrungspyramide, welche als Vorlage fiir das Laufmemory dient (Bundeszentrum fiir
Ernéhrung, 2020)

Da die Pyramide bereits im Kindergarten und Primarbereich thematisiert wird, kann davon

ausgegangen werden, dass die Aufgabe auch ohne erneute Einfiihrung der Pyramide bearbeitet
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werden kann. Die Klasse wird in vier Teams aufgeteilt, welchen je eine Zahl/Symbol zugewiesen wird.
Jeder Gruppe wird ein Eck des Volleyballfeldes zugeordnet. Die Aufgabe lautet, so schnell wie moglich
die Lebensmittelpyramide mit der zugewiesenen Kennzeichnung am eigenen Volleyballeck in der
richtigen Anordnung zu legen. Pro Team darf immer eine Liuferin/ein Liufer in den Mittelkreis
sprinten, um ein Kartchen umzudrehen. Handelt es sich um das Kartchen mit der zugeteilten
Kennzeichnung, darf es mitgenommen werden. Wenn nicht, muss es verdeckt im Mittelkreis
zurlickgelassen werden. Die nachste Schilerin/der nachste Schiler darf starten, wenn sie/er
abgeklatscht wurde (Staffelspiel). Nach der Ermittlung der Siegermannschaft werden die Inhalte und
die Anordnung der Pyramide durch die Kinder verbalisiert. Es sollte hier vor allem die grofse Menge
energiearmer Getranke an der Basis der Pyramide angesprochen werden, da sich dieses Thema
inhaltlich gut mit weiteren Themen aus dem Sportunterricht verbinden lasst. Aber auch das Ziel, finf
Portionen Obst und Gemise pro Tag zu essen, kann angesichts der Bedeutung von Vitaminen und
Spurenelementen fiir kdrperliche Aktivitaten herausgegriffen werden. Im Anschluss diskutieren die
Schiilerinnen und Schiler, inwiefern Lebensmittel (vgl. Lebensmittel, die zu Beginn gezeigt wurden)
einen gesundheitsorientierten Lebensstil unterstiitzen kénnen. Hierbei sollen sie die Aspekte
»Gesundheits- und Leidenschaftswert”, ,,Umwelt und Fair Play” sowie ,Bewegung und Sport” in ihre
Antworten einbeziehen. Diese Einteilung fiir eine gesunde und nachhaltige Erndhrung ist ihnen bereits
aus dem Unterricht im Fach Natur und Technik vertraut. Um der Intention der Gesundheitsférderung
zu folgen, bietet es sich in besonderem Mal’ an, Grundsatze einer Erndhrungsweise abzuleiten, welche
zu einem Gesundheitsgewinn in der Gegenwart fiihren kdnnen. So spielten beispielsweise die Vielfalt
an Lebensmitteln, deren Qualitdt und Herkunft (vgl. Kapitel 4.1), aber gerade auch die Freude am Essen
und damit der Genuss sowie die Bewegung eine wichtige Rolle fir das Wohlbefinden der Kinder (vgl.
Kapitel 4.2). Lasst es die Disziplin der Klasse zu, kann die Besprechung in einem aktiven Kreis mit Dehn-
und leichteren Kraftigungsiibungen durchgefiihrt werden (Mahr, 2020; Ptack, Mahr & Tittlbach, 2020).
Diese Methode ist eine lohnende Herangehensweise, Besprechungszeiten im Sportunterricht
Lbewegt” zu gestalten. Zum Abschluss der Stunde laufen die Schiilerinnen und Schiler mit
Partnerin/Partner im lockeren Joggingtempo (Quassellauf) durch die Halle und formulieren ein Fazit,

welche Merkmale eine gesunde Ernahrungsweise fiir sie personlich beinhaltet.
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Tabelle 15: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,,Erndhrungspyramide —
Laufmemory” (Stunde 4 im Fach Sport)

Stunde 4: Erndhrungspyramide — Laufmemory
Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(3) Handeln leiten personlich bedeutsame Grundsatze Formuliere ein Fazit, welches die
vorbereiten flir eine gesunde Erndahrungsweise ab. Merkmale einer gesunden
planen und Ernahrungsweise fiir dich persénlich
entscheiden beinhaltet.

Die Schilerinnen und Schiler erhalten die Hausaufgabe, eine Packung ihrer Lieblingsnaschsache
mitzubringen. Wenn moglich, soll auf der Verpackung die Nahrwerttabelle ersichtlich sein.
Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Die vierte Stunde im Fach Sport legt ihren Fokus verstarkt auf die Vertiefung von Wissensaspekten,
welche fir die Ausbildung von Handlungskompetenzen grundlegend sind (vgl. Kapitel 3.1.2.1). Hier
erhoht sich im Vergleich zu den vorangegangenen Unterrichtsstunden das Anforderungsniveau (Breite
und Tiefe) (Sygusch & Hapke, 2018). Dies wird vor allem durch die Arbeit mit der Erndhrungspyramide
verwirklicht, welche zunachst beschrieben und nachfolgend diskutiert wird. Denn erst das Wissen, was
eine gesunde Erndhrung ausmacht, befahigt Schilerinnen und Schiler Kompetenzen auszubilden,
welche dazu flhren, dass sie wesentliche Aspekte einer gesunden Ernahrung berlicksichtigen konnen.
Neben Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen verfolgt die beschriebene Unterrichtsstunde
demnach folgende Kompetenzerwartungen (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung,

2018b):

e Kompetenzerwartungen des europaischen Kerncurriculums: ,Die Schilerinnen und Schiiler
sind bereit und in der Lage, sich mit dem Zusammenhang von Erndhrung und Gesundheit
auseinanderzusetzen [...].“

e Fachlehrplan Sport: ,Die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen wesentliche Aspekte einer

gesunden Erndhrung.”

Stunde 5

Hauptlernziel/Kompetenzerwartung

Die Schilerinnen und Schiiler erkennen die hohe Energiedichte von SiRigkeiten. Sie entwickeln ein
Geflihl fir den Zusammenhang zwischen Energieinhalt von Lebensmitteln und Energieverbrauch durch

Bewegung.
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Stundenverlauf

Nach einer Erwarmungs-Choreographie, welche Hip-Hop mit Basketball verbindet, folgt der
thematische Einstieg in die Stunde. Die Kinder hatten hierfiir die Hausaufgabe, eine Packung ihrer
Lieblingsnaschsache mitzubringen. Sie prifen zunachst, wie viel Energie in 100 Gramm der StURigkeit
enthalten ist. Oftmals haben die Kinder noch keine Erfahrung mit dem Lesen von Nahrwerttabellen,
sodass hier gegebenenfalls Hilfestellung nétig ist. Mit Unterstiitzung der Lehrkraft ordnen die Kinder
den Zahlenwert ein, sodass sie ein Gefihl flir die Energiemenge bekommen. Es bietet sich an, die
Kalorienmenge in ein Verhaltnis zum Tagesbedarf der Kinder zu setzen (z. B. ... ,,das entspricht einem
Viertel der Energiemenge, welche Kinder in deinem Alter pro Tag essen sollten”). Nach den
Referenzwerten der Deutschen Gesellschaft fiir Ernahrung wird fur Funftklasslerinnen/Flunftklassler
von einem durchschnittlichen Richtwert in H6he von 2000 kcal/Tag ausgegangen (Deutsche
Gesellschaft fur Erndhrung e. V, 2020). Natirlich entsprechen 100 Gramm nicht der empfohlenen
PortionsgroRe, weshalb die Kinder nachfolgend mit einem Partner/einer Partnerin festlegen, wie groR
eine Portion sein sollte. Hier sollte die eigene Hand als ZielgroRe herausgefunden werden, was den
Kindern aus ernahrungsbildenden MalRnahmen in Kindergarten und Primarbereich bekannt sein sollte.
Nun schatzen die Schilerinnen und Schiiler (in Stillarbeit), wie lange sie ungefdhr Basketball spielen
missen, um die Energie einer Portion der Lieblingsnaschsache zu verbrennen. Dieser Zahlenwert soll
sich gemerkt werden, da er spater aufgegriffen wird. Zunachst erklart die Lehrkraft, dass Kinder ca.
400 kcal wahrend eines einstiindigen Basketballspiels verbrennen. Die Schiilerinnen und Schiler
berechnen die Spieldauer, welche nétig ist, um die Energie einer mitgebrachten Naschsache zu
verbrennen. AnschliefSend fiihren sie das Spiel (iber die festgelegte Dauer durch. Hierbei wird die Halle
geteilt, sodass je Halfte zwei Teams gegeneinander spielen kdnnen. Es gibt eine Werfer-Position
(fliegender Wechsel), auf der man erhoht auf einem Kasten unter dem Korb steht. Diese
Regelanpassung soll vor allem jingeren und kleineren Schiilerinnen und Schiilern ein freudvolles und
korbreiches Spiel erméglichen. Nach dem Spiel treffen sich die Kinder in einem aktiven Kreis (einfache
Dehn- und Kraftigungsibungen). Sie vergleichen ihren persénlichen Schatzwert mit der tatsédchlichen
Spielzeit und beschreiben ihre Uberlegungen hierzu. Dabei ist es spannend zu erfahren, wie die
Einschatzungen der Kinder sind. Nachfolgend sammeln sie Aspekte, wie sie sich gesund erndhren und
dennoch ihre Lieblingsnaschsache genieBen kdnnen. Hierbei ist es von besonderer Bedeutung, den
Kindern klar zu machen, dass es vollig akzeptabel ist zu naschen, die Menge allerdings entscheidend
ist. Den Heranwachsenden soll klarwerden, dass das bewusste Geniel3en zu einem gesunden Lebensstil
beitragt. In einem abschlieBenden Quassellauf besprechen die Partner/Partnerinnen untereinander,

welche gesunden Alternativen flir Schokolade, Chips und Co. gewdhlt werden kdnnten. In einem
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abschlieRenden Lehrer-Schiilergesprach werden die Ideen verbalisiert und gegebenenfalls von der

Lehrkraft erganzt.

Tabelle 16: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,Energieinhalt der
Lieblingsnaschsache” (Stunde 5 im Fach Sport)

Stunde 4: Ich ,verspiele” meine Lieblingsnaschsache
Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(3) Handeln leiten gesunde und genussvolle Plant gesunde Alternativen zum
vorbereiten Alternativen zum Naschen ab Naschen, die euch gut schmecken und
planen und welche ihr in eurem Alltag gerne
entscheiden essen wiirdet.

Die Kinder werden daran erinnert, zur nachsten Sportstunde das ausgefillte Ernahrungs- und
Bewegungsprotokoll mitzubringen.

Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Die dargestellte Unterrichtsstunde bezieht sich in ihrem didaktisch-methodischen Vorgehen auf die
Anbahnung einer reflexiven Handlungsfahigkeit. Diese charakterisiert sich dabei vornehmlich durch
die selbstbestimmte und verantwortliche Regulation des Ausibens und Nachvollziehens von
Aktivitaten auf Basis reflexiv erworbener Handlungsorientierungen (Gogoll, 2013). Im vorliegenden
Stundenbeispiel erfahren die Schilerinnen und Schiiler am eigenen Korper mittels individuell
bedeutsamer energiereicher Lebensmittel und einer direkt mit diesen in Zusammenhang stehenden

|II

Bewegungsaktivitat die starken Synergien dieser beiden Felder. Das hierbei entwickelte ,Gefiihl“ soll
den Kindern zu einer selbstbestimmten, bewussten und verantwortlichen Regulation des eigenen
gesundheitsbezogenen Handelns verhelfen.

Die Konzeption bezieht sich dabei auf folgendes Ubergreifendes Bildungs- und Erziehungsziel

(Staatsinstitut fuir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018b):

e ,Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich mit den Themenfeldern Erndahrung, Bewegung [...]

auseinander und lernen, achtsam und verantwortungsvoll mit sich selbst umzugehen.”

Stunde 6
Hauptlernziel/Kompetenzerwartung
Die Schilerinnen und Schiiler reflektieren das eigene Erndhrungs- und Bewegungsverhalten und leiten

Grundsatze fir ein gesundes Erndhrungs- und Bewegungsverhalten ab.
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Stundenverlauf

Nach einem Spiel zum Ankommen in der Sportstunde (z. B. Zombieball) trifft sich die Klasse im
Hallenmittelkreis, um den geplanten Ablauf zu besprechen. Mit dem Vorgehen in der letzten
Sportstunde wird das Ziel verfolgt, die Kinder zur Reflexion des eigenen Erndhrungs- und
Bewegungsverhaltens anzuregen, fiir welche sie das eigens fiir die Stunde ausgefillte Erndhrungs- und

Bewegungsprotokolls nutzen.
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Gesund mit Genuss — ,Freude an Bewegung und gesunder, nachhaltiger Erndhrung*

Erndhrungs- und Bewegungsprotokoll

Jeden Tag aufs Neue wahlst du aus verschiedenen Essens- und Getranke-Angeboten aus. Wie selbstverstandlich gehst du zum Training oder
fanrst mit dem Rad zur Schule. Meist fallen wir unsere Entscheidungen ganz unbewusst.

In den n&chsten drei Tagen wollen wir unsere Entscheidungen etwas genauer betrachten.

Arbeitsauftrag:

Fille bitte das Protokoll in den ndchsten drei Tagen — wie im Beispiel gezeigt — aus, damit du in der Schule damit arbeiten kannst. (Das Protokoll
ist nur fiir dich bestimmt und wird nicht vor der Klasse besprochen oder von der Lehrkraft eingesammelt.)

Tipp: Fulle das Protokoll immer direkt nach der Mahlzeit/der Bewegung aus. So vergisst du nichts.

Tag/ Fruhstick/Getrank Pausenbrot/ Mittagessen/ Nachmittags- Abendessen/ Art der Bewegung
Datum Zwischenmahl- Getrank snack/ Getrianke (Sport, Spaziergang...)
Zeit / Getréank Getrank [Dauer
1. Tag Essen
Getranke
Abbildung 27:  Ausschnitt aus dem Ernéhrungs- und Bewegungsprotokoll
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Das Protokoll vermeidet bewusst Andeutungen bzw. Einordnungen in richtiges oder falsches
Ernahrungs- und Bewegungsverhalten. Sein Nutzen liegt vielmehr in der ,Bewusstmachung” und
Reflexion von Gewohnheiten, sodass gesundheitsférderliche Ressourcen gestarkt werden kénnen.
Hierzu bekommen die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe, sich einen Partner/eine Partnerin ihrer
Wahl zu suchen, mit welchen sie im Quassellauf durch die Halle joggen. Dabei beschreiben sie sich
jeweils gegenseitig zwei Tage aus dem eigenen Protokoll. AnschlieRend wahlen sie einen besonders
gelungenen Tag aus und begriinden ihre Entscheidung. Die Reflexionsaufgaben wahrend des

Quassellaufs werden in der Halle visualisiert:

Arbeitsauftrage
PA - 10 min
1. Laufe im Joggingtempo, bei welchem du dich gut mit deinem Partner/deiner Partnerin

unterhalten kannst (Quassellauftempo).

2. Beschreibe deiner Partnerin/deinem Partner zwei Tage aus deinem Protokoll.
Wechselt selbststandig.

3. Wahlt aus eurem Protokoll einen besonders gelungenen Tag aus und begriindet eure
Entscheidung.

Abbildung 28:  Arbeitsauftrdge wéihrend des Quassellaufs

Nach dem Quassellauf trifft sich die Klasse im Kreis (aktiver Kreis) und bespricht ihre Erkenntnisse
anhand der Aufgaben, welche wahrend des Laufs bearbeitet wurden. Dabei sollte niemand zur
Preisgabe der Inhalte des eigenen Protokolls gezwungen werden, da die Eintragungen durchaus sehr
personlich sind. Die Klasse sammelt gemeinsam Strategien, wie ein Tag besonders

gesundheitsforderlich gestaltet werden kann.
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Tabelle 17: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,Erndhrungs- und
Bewegungsprotokoll/Quassellauf” (Stunde 6 im Fach Sport)

Stunde 6: Erndhrungs- und Bewegungsprotokoll/Quassellauf

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(5) Handeln reflektieren das eigene Erndhrungs- und Beschreibe deiner Partnerin/deinem
nachbereiten Bewegungsverhalten Partner einen besonders gelungenen
auswerten und Tag aus deinem Protokoll.
bewerten Begriinde deiner Partnerin/deinem

Partner, warum du den Tag als

besonders gelungen beschreibst.

(6) Handeln leiten Grundsétze fir ein gesundes Sammelt Merkmale, wie ihr euren
innovieren Ernahrungs- und Bewegungsverhalten ab. Alltag besonders

entwickeln und gesundheitsforderlich gestalten
konzipieren konnt.

Die vier Kriterien, welche aus dem Fach Natur und Technik bekannt sind, kbnnen die Inhalte des Lehrer-
Schiiler-Gesprachs gliedern (Bundeszentrum fir Erndahrung, 2020; Heindl, 2009; Koerber, 2014). Dabei

ist zu beachten, dass es durchaus Uberschneidungen zwischen den einzelnen Bereichen gibt:
Gesundheit:

e Vielfalt der Lebensmittel
e Ausgewogenheit essenzieller Stoffe: kein zu viel/zu wenig
e Aspekte der Erndhrungspyramide (u. a. ausreichend energiearme Getranke, 5 Portionen Obst

und Gemise pro Tag, eine Portion SiiRes, bevorzuge Vollkornprodukte, ...)
Umwelt und Fair Play:

e Okologische Aspekte der Lebensmittel und ihrer Erzeugung

e Qualitat der Lebensmittel, z. B. Regionalitat und Saisonalitat
Leidenschaft:

e Genuss: Freude am Essen

e Atmosphare: Essen in Gemeinschaft
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Bewegung und Sport:

o Korpergefiihl: subjektives Wohlbefinden

e Zusammenspiel von Bewegung und Erndhrung.

Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Die vorliegende Stunde verfolgt das Ziel, die Entwicklung einer gesundheitsbezogenen
Handlungsfahigkeit durch aktive Reflexion des eigenen Handelns zu unterstlitzen. Die Ergebnisse des
Reflexionsprozesses sollen dann mit aktivem Wissen, welches im fachertbergreifenden Arrangement
des Themas erworben wurde, verknipft werden, um dieses in ein Alltagshandeln Ubertragen zu
kénnen und zu wollen (Gogoll & Kurz, 2013; Klieme et al., 2003; Sygusch & Hapke, 2018). Zur Erlangung
einer komplexen Handlungsfahigkeit werden im Sinne des Modells von Moegling (2010) verschiedene
fachliche Perspektiven eingenommen und miteinander vernetzt. AuRerdem ist die Lehr-Lernform so
gewahlt, dass sie in hohem Male die Partizipation der Schiilerinnen und Schiler férdert und
unterstatzt.

Neben Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen verfolgt die beschriebene Unterrichtsstunde
demnach folgende Kompetenzerwartungen (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung,

2018b):

e Kompetenzerwartungen des europaischen Kerncurriculums: , Die Schilerinnen und Schiiler
sind bereit und in der Lage, sich mit dem Zusammenhang von Erndhrung und Gesundheit
auseinanderzusetzen [...].“

e Fachlehrplan Sport: ,Die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen wesentliche Aspekte einer

gesunden Erndhrung.”

Pufferstunde

Vertretungsstunden fallen im Schulalltag des Ofteren an, daher wurde auch fiir die vorliegende
Unterrichtskonzeption eine Pufferstunde geplant. Wahrend der Hauptstudie wurde diese jedoch nicht
bendtigt und somit sind deren Inhalte auch nicht Teil der Ergebnisdarstellung. Aus diesem Grund wird
die Pufferstunde im Anhang C aufgefiihrt, hier jedoch nicht ndaher beschrieben. Inhaltlich beschaftigt
sie sich mit der Frage, inwiefern Sportlerinnen und Sportler (Breitensport) eine besondere

Ernahrungsweise beriicksichtigen sollten.

7.2 Beitrag des Fachs Natur und Technik zur fachertbergreifenden

Unterrichtsgestaltung

Das Unterrichtsfach Natur und Technik schlagt eine Briicke zwischen dem Heimat- und Sachunterricht,

welcher den Kindern aus der Grundschule vertraut ist, und den naturwissenschaftlichen Fachern der
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Sekundarstufe. Der Lehrplan der flinften Jahrgangsstufe legt dabei einen Schwerpunkt auf biologische
Themen, welche in einen inhaltlichen Zusammenhang zu anderen Fachdisziplinen gestellt werden. Das
damit geforderte und geférderte vernetzte Denken spielt auch fiir die vorliegende Konzeption eine
Schliisselrolle (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2020b). So wird der
Themenkomplex Erndhrung aus der wissenschaftlich-biologischen Perspektive ebenso betrachtet wie
aus der nachhaltigkeits- und bewegungsbezogenen Perspektive.

Fiir das Fach Natur und Technik wurden insgesamt acht Unterrichtsstunden a 45 Minuten konzipiert.
Vor allem wahrend des Lernbuffets ware es sinnvoll, wenn organisatorisch machbar, einige Stunden
als Doppelstunden (zweite und dritte sowie vierte und flinfte Stunde) anzubieten. So wird den Kindern

eine zusammenhangende und vertiefte Erarbeitungsphase ermaoglicht.

Stunde 1

Hauptlernziel/Kompetenzerwartung

Die Schiilerinnen und Schiiler verwenden das Teilchenmodell zur Veranschaulichung und Erklarung des
Aufbaus der drei Makronahrstoffe Kohlenhydrate, EiweiBe und Fette. Sie nutzen das Modell zur
Erklarung einfacher Alltagsphanomene.

Stundenverlauf

Der Stundeneinstieg erfolgt liber ein Bild eines vielfaltig gedeckten Friihstiickstischs. Die Schiilerinnen
und Schuler beschreiben zunichst das Bild und suchen sich anschlieBend ein Lebensmittel/Getrank
aus. Fiur dieses Lebensmittel begriinden sie, warum sie dieses gerne bzw. nicht gerne essen/trinken.
Im Unterrichtsgesprach werden verschiedene leitende Gedanken der Schilerinnen und Schiiler fiir die
Wahl von Speisen und Getrdnken reflektiert. Hierunter kénnen Beweggriinde, wie ,gesund”,
»ungesund”, ,schmeckt lecker”, ,schmeckt nicht”, aber auch Nachhaltigkeitsaspekte und vieles mehr
fallen. Die verschiedenen Begriffe werden besprochen und wenn nétig genauer definiert. Uberleitend
wird die Frage gestellt, welche Gemeinsamkeiten die verschiedenen Lebensmittel aufweisen, wenn
man sie in ihre kleinsten Teilchen zerlegen wiirde. Die Schiilerinnen und Schiiler erarbeiten mittels
eines erklarenden Textes und durch einen Arbeitsauftrag mit Partner/Partnerin die Makronahrstoffe
Kohlenhydrate, EiweiBe und Fette, deren Grundbausteine sowie Funktionen und Beispiele. Im

Unterrichtsgesprach werden die Erkenntnisse besprochen und durch einen Hefteintrag gesichert.
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Makronahrstoffe

Funktion im Korper Energielieferanten

Baustoffe
Kohlenhydrate Fette Eiweile

Aminosdureteilchen

A O O

Zuckerteilchen Fettteilchen

OO O

Grundbaustein

Nudeln, Reis, Zucker Butter, Ol, Nusse Eier, Quark

Beispiele

Durchfiihrung: Kaue solange wie méglich auf dem Stiick Brot.
Beobachtung: Das Brot schmeckt nach einiger Zeit suB.

Erklarung: Kohlenhydrate sind aus Zuckerteilchen aufgebaut. Nach einiger Zeit im Mund sorgen Enzyme
(Amylase) dafir, dass die langkettigen Kohlenhydrate in Zuckerteilchen zerlegt werden.

kauen »;°

XXX O

Abbildung 29:  Ausschnitt aus dem Hefteintrag zum Thema ,,Néhrstoffe in unserem Essen” im Fach Natur und

Technik

Im Anschluss erproben die Schiilerinnen und Schiiler mithilfe eines Experiments die theoretisch
erarbeiteten Erkenntnisse und stellen einen Vergleich an. Durch das griindliche Kauen und
Einspeicheln von WeiRbrot werden im Mund die langkettigen Kohlenhydratteilchen in ihre

Grundbausteine, die Zuckerteilchen, zerlegt, was fir alle nach einiger Zeit zu schmecken sein sollte.

Tabelle 18: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema ,,Ndhrstoffe in unserem

Essen” (Stunde 1 im Fach Natur und Technik)

Stunde 1: Ndhrstoffe in unserem Essen

Prozessdimension

Kompetenzorientiertes Lernziel

Die Schiilerinnen und Schiiler ...

Hinweise zu methodischem

Vorgehen/Lernaufgaben

(2) Wissen verkniipfen theoretisch erworbenes, Vergleicht eure Erkenntnisse aus der
vernetzen objektives Wissen zum Aufbau der Textarbeit zum Aufbau der

ordnen und Makronahrstoffe mit den subjektiven Makronahrstoffe mit euren

erklaren Wahrnehmungen aus dem Versuch. Erfahrungen aus dem Versuch.

Erldutert diese.

Nach der Besprechung des Versuchs protokollieren die Schilerinnen und Schiiler diesen im Heft.
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Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Die vorliegende Stunde dient als Einfiihrungsstunde in den Themenbereich und legt wichtige
Grundlagen fiir das Verstandnis der folgenden Einheiten. Im Fokus steht vor allem die Wiederholung
beziehungsweise Erarbeitung des Teilchenmodells auf Ebene der Makrondhrstoffe. Dies ist
insbesondere fiir die Vorstellung der Verdauungsvorgange, aber auch fiir das tiefgehende Verstandnis
von Kohlenhydraten, EiweiRen und Fetten von zentraler Bedeutung. In diesem Bereich wird didaktisch
reduziert und auf gdngige Teilchenmodelle der Klassenstufe 5 zurilickgegriffen; die korrekte chemische
Formelsprache spielt dabei (noch) keine Rolle (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung,
2018b). Semantisch wird die Bezeichnung Essen der Verwendung des Erndhrungsbegriffs im
Unterrichtsgesprach vorgezogen, da Essen meist als etwas Positives, am besten ein Genusserlebnis,
wahrgenommen wird, wodurch es eine starke Handlungsdimension aufweist. Erndhrung dahingegen
akzentuiert eine starke Wissensdimension, bei welcher Gesundheit und biologische Faktoren in den
Mittelpunkt riicken (Ellrott, 2011). Aufgrund des Bestrebens der vorliegenden Unterrichtskonzeption,
Uber die Vermittlung von Wissensaspekten hinaus auch den Leidenschaftswert von Essen und Trinken
zu thematisieren (aid-Infodienst Erndhrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016), wird auf
die Wahl der verwendeten Begrifflichkeiten ein besonderes Augenmerk gelegt. AuRerdem wird durch
den alltagsnahen Einstieg versucht, die Lebenswelt der Kinder aufzugreifen und an dieser
anzukntpfen.

Die beschriebene Unterrichtsstunde legt eine wichtige Verstdndnisgrundlage und bereitet die
Schilerinnen und Schiler auf die Thematisierung der fiir die folgenden Unterrichtsstunden

aufgefiihrten Kompetenzerwartungen vor.

Stunden 2 bis 6

Wenn es moglich ist, werden zwei der folgenden finf Einheiten als Doppelstunde angeboten. Die
Erarbeitung der Inhalte findet gedffnet Uber ein Lernbuffet statt. Hierbei ist ein konzentriertes
Arbeiten Uber eine langere Zeiteinheit von Vorteil. Die abschlieffende sechste Stunde dient zur
Sicherung und Reflexion der Inhalte und kann als Einzelstunde stattfinden.
Hauptlernziel/Kompetenzerwartung

Die Schilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen den unterschiedlichen
Energieinhalt verschiedener Lebensmittel und leiten aus konkreten Werten (iber den Energie- und
Stoffbedarf des Menschen Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und ausgewogene Erndahrungs-
und Bewegungsweise ab.

Die Schilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, sich mit dem Zusammenhang von Ernahrung

und Gesundheit auseinanderzusetzen und Verantwortung fir sich und andere zu Gibernehmen.
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Stundenverlauf

Zu Beginn der Einheit werden die organisatorischen Rahmenbedingungen des Lernbuffets mit den
Schiilerinnen und Schiilern besprochen. Es werden verschiedene Arbeitsmaterialien wie an einem
Buffet im Klassenzimmer aufgebaut, welche zusammen mit einer Partnerin/einem Partner ausgewahlt
und selbststandig (in Flisterlautstarke) erledigt werden. Die Reihenfolge kann dabei frei gewahit
werden. Auf den Arbeitsmaterialien finden sich neben den konkreten Arbeitsauftragen auch die zu

verwendenden Quellen beziehungsweise Hinweise, wo diese zu finden sind.

Tabelle 19: Ausschnitt aus den Arbeitsauftrégen des Lernbuffets zum Thema A ,Wie viel Energie steckt
eigentlich in Mlisli, Schokolade und Co?“ (Stunden 2 bis 6 im Fach Natur und Technik)

Stunden 2 bis 6: Lernbuffet ,Gesund mit Genuss“

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem
Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(1) Wissen erklaren und bewerten den Uberpriife, wie viel Milch wirklich in
anreichern Informationsgehalt von Nahrwertangaben der Kinderschokolade steckt, indem
erkunden und auf Lebensmittelverpackungen und leiten du die Zutatenliste genau liest.
wiedergeben daraus Prinzipien fiir eine Bewerte deine Erkenntnis.
- gesundheitsorientierte und ausgewogene — -
(2) Wissen Begriinde, warum die auf den
Erndahrungs- und Bewegungsweise ab.
vernetzen Verpackungen angegebenen
ordnen und ,Portionen” eher klein sind.
erklaren Berechne, wie lange du ungefahr

schwimmen musst, um die
Energiemenge der Portion MUsli zu
verbrennen.

Bewerte deine Erkenntnis.

Die Aufgabenblatter des Lernbuffets gleichen sich in ihrem Aufbau und enthalten vier wiederkehrende
Strukturelemente, welche nachfolgend anhand verschiedener Beispiele dargestellt werden:

Die erste Seite enthalt das gemeinsame Thema des facherilibergreifenden Unterrichts, welches den
Schiilerinnen und Schilern immer wieder, auch ,von auRen sichtbar”, den Zusammenhang der drei
beteiligten Facher verdeutlicht. Links oben folgt die Nummerierung (A bis 1) der Aufgabenblatter sowie
die Zuordnung, ob die Aufgabe als ,Pflicht” oder ,Kir” bearbeitet werden soll. AuBerdem wird das
Aufgabenblatt dem jeweiligen Teilbereich zugeordnet, aus dessen Perspektive (hier: Gesundheitswert)

das Thema beleuchtet wird. Der Aufbau der zweiseitigen Aufgabenblatter ist dabei immer so, dass
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zunachst benétigte Materialien aufgefiihrt werden. Dann folgen Bilder, die einen lebensweltnahen

Einstieg gewdahren.

A Gesundheitswert
Pflicht

Gesund Mit Genuss — ,Freude an Bewegung und gesunder, nachhaltiger Erndhrung®

Wie viel Energie steckt eigentlich in Miisli, Schokolade und Co?

Und wie kann ich sie wieder loswerden?

I:EE._ __"_Lm_
l.' Miisli

"_.'- i §

1 Portion Schokomisli enthalt...

W

NAHRWERT - VALEUR NUTRITIVE

pro 100 g prodsg
Engegle / Valeur éngrgeboue 016 kJ /481 keal| 907 kd 216 keal |
Pl e ﬁg g? 4 NAMRWERTANGABEN
davon gesatgte Fensauran ] [ PP : e
d;:l ac?dis gras saturés Durchschniswenr 1 1000 JiLI g..eﬁqgekl Im
Kohlenhydrate / Glucides Mg g ENERGIE. 07 Kcal). 23607566 206771 = &
davon Zucker / dontsucre g BBg FEXT o 0 &l %
Ballaststoffe [ Fibres alimentaires 519 183 ! davongesslione ¢ 905 28 14
Enveill | Protéines Bg 369 Fensaren ¥ .
Salz/ Sel 08y [ 0¥g ';BH!ETWMTE ] :gg :.; ;.}
Thiamin/ Thiamine (Vit. B1] 0,62 mg (56%1" | 0.28 mag (25%])"* Em?&sﬂcm 3 - ? - -] =
Riboflavin / Riboflavine (Vit. B2) |0,78 mg (56%1° | 035 mﬁﬁ'ﬂﬂ‘. 9 0 SR (e -
Niacin / Niacine 90 mg 15'701_ 40 mg LQS'M‘ * Referenzmenage [0 einen durchschnittiichen
Vitamin B6 / Vitamine BB 0,78 mg (56%]" | 0,35 mq (25%] Erwachsenen (8 400 kJ / 2 000 keal,
Folsiure | Acide foligue 112 pg (56%)* | 50 unhﬁ‘ﬂ‘_
Vitamin 812/ Vitaming B12 1.4 g (56%)" | 083 g (75%!
Eisen / Fer 53mg (38%1" | 24 mg (1T%)

Abbildung 30:  Ausschnitt der ersten Seite des Aufgabenblatts mit Bildern und Materialien zum Einstieg in das
Thema ,,Wie viel Energie steckt eigentlich in Miisli, Schokolade und Co?**

2L Quellenhinweise fiir Abbildung 30:
e Verandert nach aid-Infodienst Erndhrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V. (2016).
e Bild Kinderschokolade: https://www.zoobee-
shop.de/shop/lebensmittel/suesswaren/schokoriegel/schokoriegel/697163; 23.12.2018.

e Zutaten Kinderschokolade: https://de.openfoodfacts.org/produkt/4008400207322/kinder-
schokolade; 23.12.2018.
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Am Ende der ersten Seite erfahren die Kinder, welche Inhalte/Themen (,,Hier lernst du, ...) hier gelernt

werden kénnen, um ihnen einen ersten Uberblick iiber die Aufgabenstellung zu gewéhren.

Hier lemst du, ...

« wie Getranke dir helfen kénnen, fit und gesund zu bleiben.
e was du als Sportler beim Thema _Trinken" beachten solltest.

e wie du selbst ein super Sportgetrank herstellen kannst.

Abbildung 31:  Informationen fiir die Schiilerinnen und Schiiler (iber die Lernziele des Aufgabenblatts zum
Thema ,,Getréinke — ohne Iduft’s nicht”

Auf der Rickseite schlielen sich vielfaltig gestaltete Texte, Grafiken und Bilder an, welche die
Schiilerinnen und Schiiler zur Losung der Arbeitsauftrage bendtigen. In ausgewahlten Fallen werden
darliiber hinaus weitere Materialien bendtigt, zum Beispiel Brot oder der Laptop fir die
Internetrecherche. Eine Auflistung des fiir die Durchfiihrung erforderlichen Materials findet sich auf
dem jeweiligen Aufgabenblatt, sodass das Lernbuffet von der Lehrkraft vollstdandig vor Stundenbeginn

aufgebaut werden kann.
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Hast du das schon gewusst?

* Kennst du den SGR-Sauer-Trick?

Man gibt eine Saure (z. B. Zitronensaure) zu und schon
schmeckt dein sies Erfrischungsgetrénk weniger sk
Denk mal an die Fanta.

* 3Siikes ist weder gesund noch ungesund und schon gar
nicht verboten! Es kommt nur auf die Menge an. Taglich
eine Portion Sifkes genielen — das ist vollig okay.

* Zum Sattwerden brauchen wir keinen Zucker, sondern
starkereiche Lebensmittel wie Vollkornbrot, Kartoffeln
und Haferflocken. Sie gehdren wegen ihrer werivollen
Mahrstoffe auf den Speisplan, die gezuckerten Sachen
nicht.

# Sifungsmittel (z.B. Aspariam, Saccharin, Sorbit, Mannit
.1 sind Zusaizstoffe, die zum Sien von Lebensmitteln
verwendet werden und je nach Ari des Stoffes die 30- bis
3.000-fache Sulkraft von Haushaliszucker aufweisen
Werden diese in einem Produkt verwendet, muss der
Stoff in der Zutatenliste aufgefiihrt werden. Besser als die
meist chemisch erzeugten und/oder sehr teuren Zucker-
ersatzstofie zu essen ist es, moglichsi wenig gesuikte Le-
bensmitiel zu genielen.

= Sy

Misli, Eistee, Joghurt, sogar Ketchup
und Fleischsalat — viele Lebensmitiel
enthalten eine Menge Zucker. Wer Zu-
cker sparen mochte, muss genau hin-
schauen. Steht Zucker am Anfang der
Zutatenliste, ist kiar: Da ist viel Zucker
drin. Wird jedoch Zucker teilweise
durch Glukosesirup, Maltodexinin oder
andere Silkmacher ersetzt, dann ist die
Menge pro Zuckerart geringer. Folglich
steht der Zucker weiter unten im Zu-
tatenverzeichniz, obwohl die Gesamt-
zuckermenge gleichgeblieben ist So
wirken stark gesufite Lebensmittel ge-
siinder!

Der tatsachliche Zuckergehalt ein-
schliefilich der versteckten Siftmacher
steht in der Nahrwerttabelle unter Zu-
o

Zusatzlich kann Zucker dber Honig,
Dicksafte, Fruchtkonzentrate oder Ro-
sinen als sifende Zutat ins Lebensmit-
telgelangen.

Wie gewinnt unser Korper eigentlich Energie?

Welche Nahrstoffe der Kdrper fur die Energiegewinnung
nutzt, hangt von der Belastungsintensitit und dem Trainings-
zustand ab:

Bel intensiver, intervallartiger Belastung (z.B. Sprints beim
Fultballtraining) zieht der Karper vermehri Kohlenhydrate
Zur Energiegewinnung heran,

Bei weniger intensiver Belastung (z.B. Radfahren, Brust-
schwimmen) nuizt der Kdrper Fette zur Energiegewinnung.

Fiir Sportliche

Viele Freizeitsportler giauben, sportli-
che Aktivititen wiirden den Energie-
gehalt von Schokoriegeln, Eisbechem
und Snacks weftmachen — ein Ir-
glaube!

Empfehlenswert ist, den Mehrbedarf
an Energie in Form siner ausgewoge-
nen, z.B. vollkernhaltigen (nicht zu-
ckerreichen) Kost zu sich zu neh-
men.

Abbildung 32:
Tisch*??

22 Quellenhinweise fiir Abbildung 32:

Beispiel fiir Arbeitsmaterialien zum Thema ,,Zucker — der Verkleidungskiinstler auf unserem

. Verandert nach aid-Infodienst Erndhrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V. (2016).
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Den Abschluss der zweiseitigen Aufgabenblatter bilden die Arbeitsauftrage ,Jetzt bist du dran”.

Jetzt bist du dran

-

Lies die Texte aufmerksam durch.

2. Mach den Geschmackstest. Kaue jedes der beiden Brotstiicke (Vollkornbrot, Weiltmehlbrot) solange

wie mdglich.

Beschreibe Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die du wahrnimmst.

Nenne Griinde, warum du lieber zu Vollkornprodukten greifen solltest.

4. Uberlege dir zwei Griinde, warum in den Supermérkten und Béckereien vor allem Produkte aus WeiR-
mehl verkauft werden.

5. Im Urlaub in den Bergen habt ihr vor, eine fiinfstiindige Wanderung zu unternehmen. Da du nicht

genau weilkt, ob auf dem Weg eine Hutte kommen wird, musst du dir einen Rucksack mit gesundem

Proviant packen, damit du die Wanderung ohne Probleme meisterst.

Schreibe eine Packliste, worauf du alles notierst, was du an Essen und Getrdnken mitnehmen wirst.

w

Abbildung 33:  Beispiel fiir Arbeitsauftréige zum Thema ,,Vollkorn — voll gesund?“

Die Arbeitsauftrage werden schriftlich im Portfolio bearbeitet, sodass die Ergebnisse fiir die folgenden
Besprechungs- und Reflexionsprozesse verflighar sind. Wahrend der Durchfihrung der
selbststdandigen Kleingruppenarbeit (offene Unterrichtsmethode), begleitet die Lehrkraft die
Schilerinnen und Schiiler sensibel und konstruktiv, ohne jedoch zu stark in den Lernprozess
einzugreifen (sokratisches Vorgehen?®). Nach Erledigung der Arbeiten werden die Materialien zum
Lernbuffet zurlickgebracht, sodass diese von den anderen Gruppen genutzt werden kdnnen. Ziel ist es,
dass moglichst viele mit ,Pflicht” gekennzeichneten Aufgabenblatter (A bis I) von den Schilerinnen
und Schilern bearbeitet werden. Das , Kiir-“ Aufgabenblatt dient der interessengeleiteten Vertiefung

und ist nicht verpflichtend zu bearbeiten. Die Themen des Lernbuffets setzen sich wie folgt zusammen:

Tabelle 20: Ubersicht iiber die Themen sowie Lernziele des Lernbuffets ,,Gesund mit Genuss” (Stunden 2 bis
6 im Fach Natur und Technik)

Themenbereich Gesundheit

A Wie viel Energie steckt eigentlich in Misli, Schokolade und Co?

Kompetenzerwartung:

Die Schilerinnen und Schiiler erkldren und bewerten den Informationsgehalt von
Nahrwertangaben auf Lebensmittelverpackungen und leiten daraus Prinzipien fiir eine

gesundheitsorientierte und ausgewogene Erndahrungs- und Bewegungsweise ab.

2 Das sokratische Vorgehen meint in diesem Zusammenhang eine Haltung der Lehrkraft, durch welche sie den
Lernenden ,Hilfe zur Selbsthilfe” leistet. Hierbei bewegt sich die Lehrkraft in einem Spannungsverhiltnis,
zwischen zu viel Vorgaben und dem Alleinlassen der Lernenden.
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Getrdnke — ohne lauft’s nicht

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen den unterschiedlichen
Energieinhalt ausgewahlter Getrdanke und leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte

und ausgewogene Erndhrungs- und Bewegungsweise ab.

Zucker — der Verkleidungskiinstler auf unserem Tisch

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen die Verwendung von
Zucker in ausgewahlten Produkten und leiten daraus Prinzipien flir eine gesundheitsorientierte

und ausgewogene Erndhrungs- und Bewegungsweise ab.

Vollkorn — Voll gesund?

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen Informationen zu
Vollkornprodukten und leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und ausgewogene

Ernahrungs- und Bewegungsweise ab.

Das Geheimnis der Pyramide

Kompetenzerwartung:

Die Schilerinnen und Schiiler erldutern die Aussagen der (bewegten) Erndhrungspyramide und
leiten daraus Prinzipien flr eine gesundheitsorientierte und ausgewogene Ernahrungs- und

Bewegungsweise ab.

Essen und Bewegung gehdren zusammen

Kompetenzerwartung:

Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben den Zusammenhang von Ernahrung und Bewegung und
leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und ausgewogene Erndhrungs- und

Bewegungsweise ab.

5amTag

Kompetenzerwartung:

Die Schilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen die Bedeutung von Obst
und Gemdise fir die Erndhrung und leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und

ausgewogene Erndhrungs- und Bewegungsweise ab.

Snacken — geht das auch gesund?

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe geeigneter Quellen die Rolle von Snacks fiir
die Erndhrung und leiten daraus Prinzipien fir eine gesundheitsorientierte und ausgewogene

Erndhrungs- und Bewegungsweise ab.
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Kiar Lauter leckere Sachen in meinem Joghurt, oder? (Kiir)

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler diskutieren mithilfe geeigneter Quellen die Rolle von Zusatzstoffen
in Lebensmitteln und leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und ausgewogene

Ernahrungsweise ab.

Themenbereich Leidenschaft

| ,,Du bist, was du isst”

Kompetenzerwartung:

Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren mithilfe geeigneter Quellen die eigene Leidenschaft fir
ausgewdhlte Produkte und leiten daraus Prinzipien fiir eine gesundheitsorientierte und

ausgewogene Erndhrungsweise ab.

Die Erarbeitungsphase wahrend des Lernbuffets erfolgt weitestgehend eigenverantwortlich. Am Ende
findet eine gemeinsame Besprechungs- und Reflexionsphase statt, bei welcher die Inhalte des Buffets
von den Schilerinnen und Schiilern vorgestellt, vertieft und diskutiert werden. Aullerdem werden
Bezlige zu den in den anderen Fachern erarbeiteten Inhalte hergestellt. Der Leitfaden hierfiir sowie
die Vorlage flir den Hefteintrag findet sich im Anhang D.

Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Der didaktisch-methodische Aufbau des Lernbuffets legitimiert sich durch das integrative Verfahren.
Hierbei steht die komplexe Fragestellung nach einer gesunden, ausgewogenen Erndhrungs- und
Bewegungsweise im Zentrum des Interesses. Diese wird handlungsorientiert, ganzheitlich und durch
unterschiedliche fachliche Perspektivierungen erkundet und reflektiert, um intellektuelle, leibliche und
emotionale Zugange zur Themenstellung zu gewahren. Somit soll ein Beitrag zur Weiterentwicklung
der Abstraktionsfahigkeit sowie zur kritischen Distanz eigener Alltagserfahrungen geleistet werden
(Popp, 1997, S. 149 ff; Schnack, 2011, S. 8). Hierbei werden von Beginn an Methoden und
Wissensbestande verschiedener Facher (vgl. Kapitel 3.1.2 ,Die Vernetzung der Teile von Anfang an”)
zur Bearbeitung der Fragestellung herangezogen (Moegling, 2010). Dieses didaktisch-methodische
Vorgehen, welches Handlungserleben ermdglicht und Handlungsverstehen fordert, bezieht sich dabei
nicht nur auf das integrative Verfahren, sondern mafgeblich auch auf Ideen des Konzepts des
Erziehenden Sportunterrichts (Balz, 2011a). Das Fach Natur und Technik wird im Sinne einer
facheriibergreifenden Thematisierung genutzt, um Inhalte aus dem Sportunterricht zu vertiefen und
mit anderen Fachperspektiven zu verknipfen. Die Lernaufgaben, welche in einem von den Lernenden
gesteuerten Prozess bearbeitet werden, verfolgen das Ziel, sowohl den Prozess des Wissenserwerbs

als auch die Nutzung des Wissens auf verschiedenen Anforderungsniveaus (auch komplexe

177



Konzeption eines facherilbergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung

Zusammenhange) auszubilden. Methodische Kriterien wie Offenheit, Schiilerorientierung,
Lebensweltbezug und Individualisierung werden dabei genauso beriicksichtigt, wie kognitive
Aktivierung und Reflexion (Herrmann et al., 2016, S. 80; Kurz, 2007, S. 219ff; Ptack, 2019, S. 30; Sygusch
& Hapke, 2018). Vor allem das Zusammenspiel der beiden letztgenannten Gestaltungskriterien, auch
unter Berlicksichtigung der Aufgabenkultur, tragen zum Schaffen einer kompetenzférderlichen
Lernumgebung bei (Balz, 201143, S. 32f; Kurz, 2004, S. 64; Neumann & Balz, 2011; Ptack, 2019, S. 30).
Die inhaltliche Ausrichtung verbindet sowohl gesundheits- als auch erndhrungs- und
bewegungsbezogene Themen, wodurch die Lernenden unterstiitzt werden, ihre Ernahrung
selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und genussvoll zu gestalten (aid-Infodienst Erndhrung,
Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016; Heseker, 2019). Die Aufbereitung der
gesundheitsbezogenen Inhalte bezieht sich dabei auf das salutogenetische Verstdandnis von
Gesundheit (Antonovsky, 1996). Demzufolge sind die didaktisch-methodischen Uberlegungen stets
dadurch motiviert, zur Ausbildung einer gesundheitsbezogenen Handlungsfahigkeit beizutragen.
Neben Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen verfolgt die beschriebene Unterrichtseinheit
demnach folgende Kompetenzerwartungen (Schlegel-Matthies, 2005; Staatsinstitut fir Schulqualitat

und Bildungsforschung, 2018b):

e Kompetenzerwartungen des europaischen Kerncurriculums:

,Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, sich mit dem Zusammenhang von
Erndahrung und Gesundheit auseinanderzusetzen und Verantwortung fiir sich und andere zu
Ubernehmen.”

,Die Schilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, die eigene Konsumentenrolle
kritisch zu reflektieren und darauf aufbauend Konsumhandeln zu gestalten.”

e Fachlehrplan Natur und Technik: ,Die Schillerinnen und Schiiler recherchieren mithilfe
geeigneter Quellen den unterschiedlichen Energieinhalt verschiedener Nahrungsmittel und
leiten aus konkreten Werten Uber den Energie- und Stoffbedarf des Menschen die
Zusammensetzung einer ausgewogenen Nahrung ab.”

e Fachlehrplan Sport: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigen wesentliche Aspekte einer

gesunden Erndhrung[s- und Bewegungsweise].”

Stunden 7 und 8

Hauptlernziel/Kompetenzerwartung

Die Schiilerinnen und Schiiler sind bereit und in der Lage, die eigene (Konsumenten-)Rolle kritisch zu
reflektieren und darauf basierend eine gesundheitsorientierte Gestaltung der eigenen Lebenswelt und

des eigenen Handelns abzuleiten.
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Stundenverlauf

Der Stundeneinstieg erfolgt tiber die plakative Fragestellung: ,,Wie entscheiden wir eigentlich, was wir
essen und trinken?“ Nach einem kurzen Blitzlicht, bei welchem verschiedene ldeen gesammelt
werden, folgt die Uberleitung zu einer Zielscheibe. Diese wird als eine Méglichkeit vorgestellt,
Entscheidungskriterien zu reflektieren (aid-Infodienst Erndahrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz
e.V., 2016). Hierflir werden der Zielscheibe auf 12, 15, 18 und 21 Uhr die bereits bekannten
Teilbereiche Gesundheit, Umwelt, Fair Play und Leidenschaft zugeordnet und im Klassenraum
visualisiert. Nachfolgend erhalten die Schilerinnen und Schiiler die Aufgabe, sich aus einer Auswahl
an projizierten Speisen und Getranken eine auszusuchen und diese mittels der Zielscheibe zu
bewerten. Der Mittelkreis der Zielscheibe bedeutet dabei eine hohe Zustimmung zum jeweiligen

Teilbereich, welche nach auRen abnimmt.
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Was esse ich?

Wenn wir uns entscheiden, etwas zu essen, bewerten wir das Lebensmittel nach verschiede-
nen Kriterien. So weildt du z. B., dass ein Schokoriegel eher ungesund ist (Gesundheitswert:
Note 5). Wenn er jedoch zu deinen Lieblings-Sitigkeiten zahlt, entscheidest du dich vielleicht
trotzdem ab und zu dazu, ihn zu naschen (Leidenschaftswert: Note 1) Weitere Kriterien
konnten der Wert fir die Umwelt oder das Fair Play (z. B. unter fairen Bedingungen produ-
Ziert?) sein.

MNach diesem Prinzip kénnen wir all unser Essen und Trinken bewerten und uns so bewusst-
machen, warum wir uns so emahren, wie wir es tun.

Arbeitsauftrag:

1. Bewerte die beiden Beispiele (Schokornegel, Vollkornbrot) und zeichne diese in
die Zielscheibe ein.

2. Suche dir verschiedene Lebensmittel aus (siehe PowerPoint) und bewerte diese
mithilfe der Zielscheibe.

E—Schokoriegel: schwarz S R e e o e P :

| - selbstgebackenes Vollkornbrot: braun | - . -olange |

Gesundheit

®

>

Fair Play

Leidenschaft

Unerekt

Abbildung 34:  Ausschnitt aus dem Arbeitsblatt zur Zielscheibenevaluation (verdndert nach einer Idee von aid-
Infodienst Erndhrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016)

So wirde beispielsweise ein Obstteller mit tropischen Friichten einen hohen Gesundheitswert
aufweisen, wahrend der Wert bei Umwelt und Fair Play geringer ausfallen dirfte. Aufgrund des hohen
Leidenschaftswerts fir die entsprechenden Sorten ergibt sich dennoch vielleicht eine positive

Konsumentscheidung. Die Uberlegungen der Schiilerinnen und Schiiller werden zunichst im
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Partnergesprach diskutiert. AnschlieBend folgt eine Besprechung im Plenum, bei welcher ausgewahlte
Gedankengdnge reflektiert und diskutiert werden. Ziel dieser Aufgabe ist es, verschiedene
Entscheidungskriterien bewusst zu machen und diese zu reflektieren. Dabei soll ausdriicklich keine
Einordnung in richtig oder falsch erfolgen, sondern vielmehr auf die sehr individuellen Bedirfnisse
eingegangen werden.

Die beiden hier vorgestellten Stunden stehen relativ am Ende der Unterrichtsreihe. Zu diesem
Zeitpunkt haben die Lernenden schon eine Fiille an verschiedenen Aufgaben in den Fachern Sport und
Geographie erledigt und konnen auf ein breit angelegtes Repertoire an unterschiedlichen
Wissensbestanden zuriickgreifen, welche es weiter zu vernetzen und anzuwenden gilt. Als
abschlieBende Aufgabe im Fach Natur und Technik bekommen die Schiilerinnen und Schiler

(Partnerarbeit) den Auftrag, dem Schulleiter/der Schulleiterin der Schule einen Brief zu schreiben.

Arbeitsauftrag
PA — 35 Minuten

GMG — Tipps und Tricks fiir eine gesunde Schule

Wie kann das Pausenangebot noch gesiinder gestaltet werden?

Welche gesunden Alternativen wiinschst du dir?

Wie gelingt es, dass in der Pause noch geniigend Zeit fir Bewegung und Spiele bleibt?
Welche Bedingungen wiinschst du dir, um aktiv zur Schule zu kommen?

Schreibt einen Brief an den Schulleiter, in welchem ihr ihm eure Vorschlage und Ideen begriindet
mitteilt.

Abbildung 35:  Ausschnitt aus der PowerPoint Préisentation mit dem Arbeitsauftrag zum Schreiben des Briefs
an die Schulleitung

In diesem Brief bewerten sie die Situation in der eigenen Schule und geben Tipps, wie diese
gesundheitsorientierter gestaltet werden kann. Hierbei nehmen sie beispielsweise das Angebot des
Pausenverkaufs oder die Bewegungsfreundlichkeit des Schulalltags in den Blick. Die Fertigstellung des
Briefs kann bei Bedarf auch als Hausaufgabe vergeben werden. Anschlielend fasst die Lehrkraft die
Inhalte des Briefs?* zusammen, welche fiir den angestrebten Schulentwicklungsprozess als wichtige

Grundlage dienen kdénnen.

24 Der Brief wird bewusst nicht zur Evaluation der Studie herangezogen, da dessen Anfertigung weit mehr
Kompetenzen (z. B. Schreibkompetenzen) bedarf, als durch die Unterrichtskonzeption angestrebt werden.
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Tabelle 21: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema
,Zielscheibenevaluation/Brief an die Schulleitung”

Stunden 7 und 8: Zielscheibenevaluation/Brief an die Schulleitung

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem
Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(5) Handeln sind bereit und in der Lage, die eigene Bewerte die Beispiele (Schokoriegel,
nachbereiten (Konsumenten-)Rolle kritisch zu reflektieren | Vollkornbrot) und zeichne diese in die
auswerten und und darauf basierend eine Zielscheibe ein.
bewerten gesundheitsorientierte Gestaltung der Diskutiere mit deiner
eigenen Lebenswelt und des eigenen Partnerin/deinem Partner deine
Handelns abzuleiten. Entscheidungen.
(6) Handeln Mogliche Leitfragen fir den Brief:
innovieren ,Wie kann das Pausenangebot an
entwickeln und eurer Schule noch gesiinder gestaltet
konzipieren werden? Welche gesunden

Alternativen wiinschst du dir?

Wie gelingt es, dass in der Pause noch
genligend Zeit fiir Bewegung und
Spiele bleibt? Welche Bedingungen
wiinschst du dir, um aktiv zur Schule
zu kommen?“

Schreibt einen Brief an die
Schulleitung, in welchem ihr ihm/ihr
eure Vorschlage und Ideen begriindet

mitteilt.

Theoriebezogene und curriculare Hinweise

Durch den gewadhlten didaktisch-methodischen Aufbau wird ein sehr enger Lebensweltbezug
hergestellt, welcher sich an konkreten Situationen aus dem Alltag der Kinder orientiert (vgl. Klieme et
al., 2003). Dieses Vorgehen wird in beiden der Arbeit zugrunde gelegten didaktischen Konzepten
gefordert. Die Schiilerinnen und Schiiler haben die Aufgabe, facheriibergreifend zu analysieren und zu
urteilen, um schlussendlich Handlungsempfehlungen (Brief an den Schulleiter/die Schulleiterin)
abzuleiten. Fir diese kognitive Arbeit muss sowohl der Gebrauchswert der verschiedenen
Unterrichtsteile als auch deren Synergieeffekte von den Schiilerinnen und Schiiler ermittelt werden.
Dieses komplexe Vorgehen legitimiert sich durch die Uberlegungen von Moegling (2010), aber auch

durch die im Rahmen der Diskussion des Erziehenden Sportunterrichts vorgestellten Leitgedanken (vgl.
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Kapitel 2.3). Die Zielscheibenevaluation soll dazu beitragen, die facheriibergreifende Arbeitsweise zu
verdeutlichen, um die Differenzen und Grenzen der beteiligten Facher aufzuzeigen (vgl. Kapitel
3.1.2.3).

Inhaltlich weisen die Uberlegungen Verbindungen zu den fiinf Dimensionen einer nachhaltigen
Ernahrung nach Koerber (2014) auf, welche sich hier didaktisch reduziert und curricular angepasst
wiederfinden (aid-Infodienst Ernahrung, Landwirtschaft Verbraucherschutz e.V., 2016).

Die curriculare Verortung der Stunde bezieht sich auf libergreifende Bildungs- und Erziehungsziele
(Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung, 2018b) und auf die Kompetenzerwartungen
des europaischen Kerncurriculums (Schlegel-Matthies, 2005). So missen durch die vorgestellten
Lernaufgaben erworbene Kompetenzen aus den drei beteiligten Fachern verknlipft werden, um zur

mehrperspektivischen Losung dieser beizutragen.

e Kompetenzerwartungen des europaischen Kerncurriculums: ,Die Schilerinnen und Schiiler
sind bereit und in der Lage, sich mit dem Zusammenhang von Erndhrung, [Bewegung] und
Gesundheit auseinanderzusetzen und Verantwortung fiir sich und andere zu Gibernehmen®;
,Die Schilerinnen und Schiller sind bereit und in der Lage, die eigene Konsumentenrolle

kritisch zu reflektieren und darauf aufbauend Konsumhandeln zu gestalten.”

7.3 Beitrag des Fachs Geographie zur facherlibergreifenden

Unterrichtsgestaltung

Das Unterrichtsfach Geographie schlagt eine Bricke zwischen den Natur- und
Gesellschaftswissenschaften. Die Lernenden erfahren hier eine multiperspektivische Betrachtung des
Mensch-Umwelt-Systems, diese wiederum ist der Entwicklung systemischen und vernetzten Denkens
dienlich (Bayerisches Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, 2020b). Die hier konzipierte
Unterrichtseinheit fordert dies durch den Einbezug sozialer, Okologischer und 6konomischer
Zusammenhange bei der Produktion und Herstellung von Lebensmitteln in besonderem Mal3e.

Fiir das Fach Geographie wurden Unterrichtsinhalte fiir insgesamt vier Unterrichtsstunden a 45
Minuten entwickelt. Nach Moglichkeit sollten diese in zwei Doppelstunden angeboten werden, sodass
den Kindern eine zusammenhangende und vertiefte Erarbeitungs- und Anwendungsphase ermdoglicht

wird. Die Konzeption fiir das Fach Geographie wird im Folgenden als eine Einheit vorgestellt:

Stunden 1 bis 4
Hauptlernziel/Kompetenzerwartung
Die Schiilerinnen und Schiler stellen Vor- und Nachteile von konventioneller, 6kologischer, regionaler

und Uberregionaler Landwirtschaft gegeniber.
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Stundenverlauf

Der Einstieg erfolgt tber ein Bild, welches die Mengen an verschiedenen Lebensmitteln und Getrdanken
zeigt, die pro Tag von den Einwohnerinnen und Einwohnern einer Grof3stadt verbraucht werden. Die
Schilerinnen und Schiiler beschreiben die Inhalte und erkldren die Herkunft der Lebensmittel. Hierbei
gehen sie, gegebenenfalls mit Hilfe eines Impulses durch die Lehrkraft, auch auf die unterschiedlichen
Produktionsbedingungen und -moglichkeiten (z. B. 6kologische vs. konventionelle Landwirtschaft) ein.
Dazu erarbeiten die Lernenden mithilfe eines erklarenden Texts die bedeutende Rolle der
Landwirtschaft in der regionalen und (berregionalen Lebensmittelproduktion sowie Vor- und
Nachteile 6kologischer und konventioneller Erzeugungsformen. Im Anschluss werden wesentliche
Aspekte besprochen und durch ein Tafelbild gesichert, sodass das Thema fir alle Schilerinnen und

Schiler strukturiert erfass- und nutzbar aufbereitet ist.

Gesund mit Genuss —  Freude an Bewegung und gesunder, nachhaltiger Erndhrung*
Landwirtschaft — voller Einsatz fiir unsere Erndhrung
Unser Essen und Trinken wird gréRtenteils von der Landwirtschaft produziert und meist von der

Nahrungsmittelindustrie weiterverarbeitet, bevor wir es im Laden kaufen.

Doch wie wird es produziert und wo kommt es her?

Konventionelle* Landwirtschaft GroRer Unterschied Okologische Landwirtschaft

ie?
Wie? z. B. Eier, Fleisch ohne spezielle Kennzeichnung z. B. Bio-Eier, Bio-Fleisch
Woher? Erzeugung in der Region Uberregionale Erzeugung
" z.B. Tomaten aus Bayreuth z. B. Bananen aus Mittelamerika

*=intensive, traditionelle, herkémmliche

Abbildung 36:  Hefteintrag (vor dem Gruppenpuzzle) zum Thema ,,Landwirtschaft — voller Einsatz fiir unsere
Erndhrung”

Zur Vertiefung findet ein Gruppenpuzzle statt, bei welchem sich die Lernenden verstarkt mit den vier
Themen — konventionelle, 0Okologische, regionale und Uberregionale Landwirtschaft -
auseinandersetzen. Die Inhalte werden zunachst arbeitsteilig in vier Gruppen erarbeitet, bevor sich
neue Kleingruppen zusammenfinden. Diese bestehen aus je einem Experten/einer Expertin der vier
Themenbereiche, welche den anderen Mitgliedern von dem eigenen Spezialgebiet berichten.
Wahrend der Durchfiihrung des Gruppenpuzzles (offene Unterrichtsmethode), begleitet die Lehrkraft
die Lernenden sensibel und konstruktiv, ohne jedoch zu stark in den Erarbeitungsprozess einzugreifen
(sokratisches Vorgehen, vgl. Kapitel 7.2). AnschlieBend werden die Inhalte im Klassengesprach

vorgestellt, diskutiert und mittels eines Hefteintrags gesichert. Wenn moglich, werden Bezlige zu den
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Inhalten der anderen Facher hergestellt. Die Gestaltung der Aufgabenblatter zur Erarbeitung der vier
Themenbereiche orientiert sich an jener, welche den Schilerinnen und Schiilern aus dem Unterricht
in Natur und Technik bekannt ist. Hierzu erhalten die Lernenden verschiedenste Materialien sowie den

Hinweis, was sie sich mithilfe der folgenden Aufgaben erarbeiten kénnen.

185



Konzeption eines facheribergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung

Landwirtschaft — voller Einsatz flr unsere Erndhrung

Material-

Hahnchenbrust (Bio-Produkt/Discounter-Produkt)

Trifchel el -
HAHNCHENBRUST- m Ve Mha, |
“ET TEILSTUCK o ¥, .
Hdhnchen-

Brustfilet at

N..}rur.lanrr Qu

dlitap

upe S ne D Defpe Dale - D e D 5B 350 06 Dee Do e D 2
0 Za 0 el D6 O 5 e O D 3 30 20 25 2 D D 2
e 2o e 2 D50 e e D Do S D 0 26 D0 Dl D I
3 5 i 2 28 38 35 2 D 30 2 e 38 25 20 - 3 2
2 3 2 - 26 - 8- 2 2 2 2 28 3 - 20 25 2
D el 3 20 e 2 29 3 2 20 23 23 28 2 202 00
i S S e D O S D S e S S - D - -
i 33 38 38 20 5 35 39 S 30 5 35 59 S5 36 56 5

1900 1950 2010
M1 Leistungsfihigheit
der deutschen Landwirte

320
Gramm

520€

Hier lemst du, ..

* Lebensbedingungen von Masttieren kennen.
+ welche Merkmale fir konventionelle Landwartschaft charakieristisch sind.
+ welche Vorteile/Nachteile konventionelle Landwirtschaft hat.

Abbildung 37:  Beispiel fiir Arbeitsmaterialien zum Thema ,,Konventionelle Landwirtschaft “?>

25 Quellenhinweise fiir Abbildung 37:
e  Grafik Leistungsfahigkeit der deutschen Landwirte: Bittner, Lipke und Eckert-Schweins (2012, S. 84).
e Hihnchen 600 Gramm: http://offers.kd2.org/de/de/aldi-s%C3%BCd/pbRDv/; zuletzt geprift am
20.01.2019.
e Héahnchen Bio: https://shop.rewe.de/p/rewe-bio-haehnchenbrustfilet-320g/1267719; zuletzt geprift
am 20.01.2019.
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Landwirtschaft — voller Einsatz fir unsere Ernahrung

| Material: Saisonkalender

=

Um fdanf Uhr morgens muss ich aufstehen, damit ich pinktlich um sieben
Uhr auf dem Markt bin. Unsere Starken sind die Frische und die gute
Qualitat unserer Produkte. Wir beziehen unsere Ware nach Maglichkeit
aus der Region. Tropische Friichte (wie z. B. Bananen, Ananas, Melonen)
missen auch wir aus weit entfernten Landern zukaufen und mit dem
Schifff LKW zu uns fahren lassen.

Unsere Leidenschaft aber gilt den heimischen Produkten. Unsere Region
ist da, wo wir leben, also der Raum Bayreuth. Unsere Lebensmittel haben

Josef nur einen kurzen Transportweg zu uns. Das spart viel Zeit und produziert
Verkauft jeden weniger Treibhausgase als die Einfuhr von Nahrungsmittel aus dem Aus-
Samstag Obst land. Unser Obst ist immer besonders frisch und daher voller Nahrstoffe
und Gemdse auf (z. B. Vitamine, Mineralien). Denn je alter das Obst oder Gemise ist,
dmear:IHWnchen— desto mehr Mahrstoffe verliert es. Ich kenne unsere Lieferanten auller-

dem personlich und weil}, dass sie maglichst wenig chemische Pflanzen-
schutzmittel verwenden, sodass unsere Produkte kaum belastet sind. Wir
bezahlen den Landwirten einen fairen Preis fiir ihre harte Arbeit und ver-
langen auf dem Wochenmarkt auch faire Preise von den Kunden. Mit den
JKnaller-Angeboten™ der riesen Supermarktketten kénnen {und wollen)
wir nicht mithalten. Manche unserer Produkte diirfen auch das Bio-Siegel
tragen. Das heil’t, sie werden z. B. ohne chemische Pflanzenschutzmittel
produziert. Immer mehr Kunden, méachten solche Lebensmittel kaufen.
Dass Friihling ist, merkt man am Rhabarber. Sogar heimische Erdbeeren
werden schon in Schalchen angeboten. Sie stammen aber aus Treibh&u-
sem. Den Treibhausanbau finde ich nicht gut, da sehr viel Energie zum
Heizen der Hauser aufgewendet werden muss. Das schadet unserer Um-
welt. Aus diesem Grund achten wir darauf, saisonale Produkte zu verkau-
fen. Also, z. B. Erdbeeren im Frihling, wenn die Kraft unserer Sonne aus-
reicht, sie rot werden zu lassen oder ﬁ\pfel im Herbst, wenn die Friichte
den Sommer dber an den Obstbdumen der Frankischen Schweiz Zeit
zum Reifen bekommen haben. Im Herbst gibt es an unserem Stand also
keine Erdbeeren mehr zu kaufen. Ich habe hier einen Saisonkalender mit-
gebracht. Da kannst du mal nachsehen, was wann bei uns Saison hat,
also natiirlich wachst. Du wirst erstaunt sein, dass auch der Winter eini-
ges zu bieten hat.”

Hier lemnst du, ...

= was man unter regionalem® und saisonalem” Anbau versteht.
» was die Vorteile und Nachteile von regional erzeugten Lebensmitteln sind.
* warum immer mehr Menschen regionale Produkte schatzen

Abbildung 38:  Beispiel fiir Arbeitsmaterialien zum Thema ,Regionale Landwirtschaft“?®

26 Quellenhinweise fiir Abbildung 38:

e Text Verkaufer verandert nach: Artikel ,Wochenmarkt: saisonal und regional“:
https://www.nordbayerischer-kurier.de/inhalt.wochenmarkt-saisonal-und-regional.e774909d-59a4-
4a07-9103-53510cc82bdf.html; zuletzt geprift am 24.01.2019; http://obst-krauss.de/?ueber-
uns.html; zuletzt geprift am 26.01.2019; https://www.brot-fuer-die-
welt.de/fileadmin/mediapool/downloads/gemeinde/Inklusion/ernaehrung jugend bf.pdf; zuletzt
geprift am 26.01.2019.
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Jetzt bist du dran

Lies die Texte aufmerksam durch. Beachte zur Losung der Aufgaben bitte auch den Saisonkalender.
Erklére in eigenen Worten, was man unter ,regionalem” und ,saisonalem” Obst/Gemuse versteht.
Uberlege dir Vorteile und Nachteile fir die Kauferinnen und Kaufer von Josefs Produkten.

»Wir mussen wieder wie unsere Omas und Opas essen.” Erkldre, was mit diesem Zitat gemeint ist.
Gesunde Emahrung und Bewegung

Deine Familie beschliel3t, darauf zu achten, mehr regionale und saisonale Produkte zu essen.
Notiere drei Tipps, wie ihr dabei die Umwelt schonen kéinnt und euch ganz nebenbei auch noch be-
wegt.

MRWN =

Abbildung 39:  Beispiel fiir Arbeitsauftréige zum Thema ,Regionale Landwirtschaft”.

Den Abschluss des Blatts bilden wieder die konkreten Arbeitsauftrage, welche schriftlich in

Partnerarbeit bearbeitet und ins Portfolio eingetragen werden.

In einem anschlieRenden Rollenspiel werden die erworbenen Inhalte angewendet. Hierzu bekommen
die Schiilerinnen und Schiler verschiedene Personen (z. B. der konventionelle Gemiisebauer) zugelost,
deren Uberzeugungen sie zunichst mit einer Partnerin/einem Partner erarbeiten und vertiefen.
Sodann findet das Rollenspiel statt, bei welchem es gilt, die Mitspielerinnen und Mitspielern von der

eigenen Position zu Uberzeugen.

Tabelle 22: Ubersicht iiber die vier Themen des Rollenspiels

Gemeinsamer Arbeitsauftrag aller Rollen:
Stelle deine Uberzeugung dar.
Uberzeuge die anderen Teilnehmerinnen und Teilnehmer durch Argumente und Erklarungen von deiner

Position.

1 Du baust unter Folie Gemise und Obst auf groRen Flachen an. Da du im Jahr der Erste bist, der die
Supermarkte beliefern kann, sahnst du machtig ab. Du diingst viel, bewasserst massig und bist vor

allem auf Gewinn aus...

2 Biolandwirtschaft ist deine Uberzeugung. Dein Gemiise und Fleisch verkaufst du zu guten Preisen am
Wochenmarkt. Diese sind deutlich hoher als im Supermarkt. Das ist ein Problem. Du kannst mit der

Billig- und Massenware nicht mithalten. Dagegen setzt du auf Qualitat...

3 Du hast eine grofRe Familie zu versorgen. XXL-Packungen, moglichst viel Fleisch und wenig Aufwand
sind deine Ziele. Viel Geld fiir Bioprodukte auszugeben, wo es doch ganz dhnliche Produkte viel

billiger gibt, kommt dir nicht in die Tlte. Da ist doch sowieso kein grofRer Unterschied...

4 Du liebst es, am Wochenmarkt und im Bio-Laden einzukaufen. Saisonale, in der Region erzeugte
Produkte sind deine Leidenschaft. Flir deine Familie kaufst du sehr bewusst ein, sodass Mensch und

Tier durch deinen Einkauf gut leben kénnen...
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Zur Sicherung werden in einem Klassengesprach Chancen und Grenzen diskutiert, welche die
unterschiedlichen Produktions- und Herstellungsbedingungen fiir den Endverbraucher/die
Endverbraucherin mit sich bringen (z. B. gesundheitliches Potential biologischer Erzeugnisse steht den

héheren Preisen hierflir gegeniber).

Tabelle 23: Ausschnitt aus der zusammengefassten Stundenplanung zum Thema "Landwirtschaft - voller
Einsatz fiir unsere Erndhrung”

Stunden 1 bis 4: Landwirtschaft - voller Einsatz fiir unsere Erndhrung

Prozessdimension Kompetenzorientiertes Lernziel Hinweise zu methodischem

Die Schiilerinnen und Schiiler ... Vorgehen/Lernaufgaben
(2) Wissen stellen Vor- und Nachteile von Erklare, warum Landwirte Glyphosat
vernetzen konventioneller, 6kologischer, regionaler verwenden.
ordnen und und Uberregionaler Landwirtschaft Uberlege dir Vorteile und Nachteile,
erklaren gegenlber. welche die konventionelle

Landwirtschaft mit sich bringt und
notiere diese.

Vergleiche die beiden
Hahnchenbrustfilets
(biologisch/konventionell erzeugt).
Beschreibe Gemeinsamkeiten und

Unterschiede.

(4) Handeln - Rollenspiel = siehe

Situation l6sen Rollenbeschreibung (Tabelle 22)
erproben und Stelle deine Uberzeugung dar.
umsetzen Uberzeuge die anderen

Teilnehmerinnen und Teilnehmer
durch Argumente und Erklarungen

von deiner Position.

(5) Handeln sind bereit und in der Lage, die eigene Diskutiere Chancen und Grenzen,
nachbereiten Konsumentenrolle kritisch zu reflektieren welche die unterschiedlichen
auswerten und und darauf aufbauend Konsumhandeln zu Produktions- und

bewerten gestalten. Herstellungsbedingungen fiir dich und

deine Familie bedeuten.

Theoriebezogene und curriculare Hinweise
Ebenso wie die bereits vorgestellten Konzeptionen bezieht sich auch das vorliegende Arrangement auf

die Orientierungshilfen von Peterfen (2000a), nach welchen facheribergreifender Unterricht an
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realen Kontexten orientiert und an die Erfahrungswelt der Lernenden angekniipft sein sollte.
Methodische Uberlegungen verfolgen das Ziel, Lernenden eine handlungsorientierte, ganzheitliche,
interaktive und kooperative InhaltserschlieBung anzubieten, bei welcher sie selbst die Lernprozesse
steuern (vgl. Kapitel 5.1).

Inhaltlich orientiert sich die Aufbereitung an den fiinf Dimensionen einer nachhaltigen Erndhrung
(Koerber, 2014) sowie an den in Kapitel 4.1 dargelegten Sustainable Development Goals (Gutmann et
al.,, 2019; Koerber & Cartsburg, 2020b), welche die Grundlage fiir die nachhaltigkeitsbezogene
Betrachtung der landwirtschaftlichen Produktionsméglichkeiten legen.

Neben Ubergreifenden Bildungs- und Erziehungszielen verfolgt die beschriebene Unterrichtseinheit
demnach folgende Kompetenzerwartungen (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung,

2018b):

e Kompetenzerwartungen des europaischen Kerncurriculums: ,Die Schilerinnen und Schiiler
sind bereit und in der Lage, die eigene Konsumentenrolle kritisch zu reflektieren und darauf
aufbauend Konsumhandeln zu gestalten.”

e Fachlehrplan Geographie: , Die Schilerinnen und Schiiler stellen Vor- und Nachteile von

konventioneller und 6kologischer Landwirtschaft gegentber.”
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8 Durchfihrung und Uberarbeitung der Unterrichtskonzeption

Die in Kapitel 7 erarbeitete Unterrichtskonzeption wurde im Rahmen einer Vorstudie auf Machbarkeit
und Durchfiihrbarkeit getestet. Danach folgte eine Uberarbeitungsschleife, bevor die Hauptstudie im
Marz 2019 durchgefiihrt und evaluiert wurde. Nachfolgend werden zunachst Konsequenzen, welche
sich aus der Vorstudie ergaben, aufgefiihrt, bevor der Fokus auf die Durchfiihrung der Hauptstudie
gelegt wird. Bei den in Kapitel 7 dargelegten Ausflihrungen sowie den im Anhang C, D und E

befindlichen Unterrichtsmaterialien handelt es sich bereits um die liberarbeiteten Versionen.

8.1 Durchfiihrung der Vorstudie und Konsequenzen fiir die Uberarbeitung

Fiir die Uberarbeitung der Vorstudie wurden die in Kapitel 6.2.1 vorgestellten Erhebungsinstrumente
der Fremd- und Selbstevaluation (Helmke, 2005; Kempfert & Ludwig, 2014; Sygusch et al., 2013)
genutzt. Durch diese konnten wichtige Erkenntnisse generiert werden, welche zur Anpassung und
damit zur Qualitatssteigerung der Unterrichtskonzeption sowie -durchfiihrung genutzt wurden.
AuBerdem erfolgte der Einbezug der Antworten der Schiilerinnen und Schiler auf die Fragen 14 bis 17
(Zeitpunkt tly,) des Fragebogens zur Evaluation der Unterrichtskonzeption/-durchfithrung der
Vorstudie. Die Modifikationen beziehen sich auf Hinweise zur zweiten Ebene, vornehmlich jedoch
Punkt 2.3 nachstehender Orientierungspunkte der sportpadagogischen Programmevaluation (Sygusch
et al., 2013):

2.1 Umsetzung der Inhalte und Methoden gemal} den konzeptionellen Vorgaben durch die Lehrkraft;
2.2 Involvieren der Lernenden/Rickmeldungen durch Lernende;

2.3 Anwendbarkeit und Akzeptanz von Zielen, Inhalten und Methoden.

Erkenntnisse, welche sich aus der Evaluation der Durchfiihrung ergeben, kdnnen wiederum direkten
Einfluss auf die Uberarbeitung der didaktisch-methodischen Ausgestaltung der Unterrichtskonzeption
haben. Daher werden nachfolgend die Konsequenzen, welche sich aus der Vorstudie fir die
Uberarbeitung ergeben, gegliedert nach den Anpassungen der Unterrichtskonzeption/-durchfiihrung
und des Erhebungsinstruments, dargestellt. Um die Transparenz und Nachvollziehbarkeit zu erhéhen,
werden im Anschluss die Anzahl der Nennungen sowie die Autorenzuordnung (Selbstevaluation,
Kolleginnen- und Kollegenhospitation, Schiilerinnen- und Schiilerfragebogen) in Klammern hinter die
einzelnen Uberarbeitungsschritte gesetzt.

Vorab kann resiimiert werden, dass bei Giber 87 Prozent der Schiilerinnen und Schiilern die didaktisch-
methodischen Entscheidungen auf Zustimmung treffen. Diesen Schluss ldsst die Auswertung der

Fragen 13 und 14 des Fragebogens (,gefallen“/,nicht gefallen) zu. Nachfolgend erfolgt eine
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detaillierte Darstellung der Ergebnisse, wobei vornehmlich Implikationen zur Uberarbeitung

dargestellt werden:

Anpassungen der Unterrichtskonzeption und -durchfiihrung zur Férderung von Lernbereitschaft und
Lernprozessen:

Klassenmanagement: Ebenso wie die Hauptstudie wurde auch die Vorstudie von der Forscherin
durchgefiihrt, welche die Schiilerinnen und Schiler zu Studienbeginn nicht persénlich kannte. Direkt
nach dem Ausfiillen des Fragebogens wurde mit der ersten Unterrichtsstunde begonnen. Es zeigte sich,
dass ein gegenseitiges Kennenlernen sowie das Festlegen gemeinsamer (Lehrkraft und Lernende) Ziele
fir das Arbeiten wahrend des Unterrichts notig sind (zwei Nennungen Kolleginnen- und
Kollegenhospitation/Selbstevaluation). Diese Beobachtung bestéatigt sich auch durch sechs Nennungen
aus der Schiiler- und Schiilerinnenbefragung, in welchen die , Lautstarke” oder ,Unruhe” wahrend des
Unterrichts moniert wird. Die noch verfligbare Zeit im Anschluss an das Ausfiillen des Fragebogens
wurde daher wahrend der Hauptstudie fiir das Klassenmanagement verwendet. So wurde
beispielsweise partizipativ ein Plakat gestaltet, welches die Uberschrift ,Wir kénnen gut arbeiten,
wenn wir ...“ tragt. Dieses wurde wahrend der Durchfiihrung von ,Gesund mit Genuss” in den
jeweiligen Fachraumen visualisiert (als Plakat oder als Scan in einer PowerPoint-Prasentation).
AuBerdem sollten alsbald die Namen der Kinder beherrscht werden, sodass ein persdnlicher Umgang
moglich ist, was sich als sehr bedeutend fiir ein hochwertiges Klassenmanagement erwies, um auch
disziplinarische Herausforderungen souverdan zu meistern (zwei Nennungen Kolleginnen- und
Kollegenhospitation).

Zusatzlich wurde der positive Anreiz kommuniziert, dass nach einer — fiir alle Beteiligten —
konstruktiven Unterrichtszeit wahrend ,Gesund mit Genuss” ein gesundes Friihstlick in der Schule
organisiert wird (Selbstevaluation).

Zudem fihrte die starkere Beriicksichtigung des Klassenmanagements zur Konstruktion zusatzlicher,
themenspezifischer Aufgaben. Diese ermdglichen einerseits die Auslagerung von Inhalten in den
hauslichen Bereich bei Verzogerungen, andererseits kdnnen interessierte Lernende Inhalte vertiefen,
auf Wunsch auch als FleiBaufgabe (zwei Nennungen Kolleginnen- und Kollegenhospitation
/Selbstevaluation).

Im Zuge der Ritualisierung erwies sich der Einsatz einer Glocke als Zeichen des Arbeitsendes von
gedffneten Phasen als sehr hilfreich. Diese wurde zudem genutzt, um die Lautstarke im Klassenraum
(Flusterlautstarke wahrend des kooperativen Arbeitens) ,,ohne die Stimme der Lehrkraft” zu regulieren
(Selbstevaluation).

Materialien und Medien zur Férderung der Lernbereitschaft/Lernprozesse: Das Einbeziehen von

originalen Gegenstanden (z. B. verschiedene Lebensmittel) fiihrte teilweise zu einer unruhigen
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Arbeitsatmosphare (siehe oben) und zu problematischen hygienischen Bedingungen wahrend des
Lernbuffets/Gruppenpuzzles  (drei  Nennungen  Kolleginnen- und  Kollegenhospitation/
Selbstevaluation). Allerdings wurden in der Befragung der Schiilerinnen und Schiiler Experimente
explizit sehr positiv hervorgehoben (fiinf Nennungen). Auch aus didaktisch-methodischen Griinden
sind diese oft Gberaus bedeutsam. Daher wurde jeder originale Gegenstand, welcher in kooperativen
und eigenverantwortlichen Arbeitsphasen zum Einsatz kommen sollte, auf seinen didaktisch-
methodischen Nutzen untersucht, um ihn gegebenenfalls zu ersetzen (durch Bilder oder Grafiken) oder
zu eliminieren. So konnte beispielsweise die Originalpackung gegen den Abdruck der Nahrwerttabelle
des Muislis getauscht werden, ohne dass eine Qualitatsminderung der Konzeption in Kauf genommen
werden musste, da beide Formen fir das Erreichen der Kompetenzerwartung geeignet sind. Bei
Versuchen, welche das Probieren von Lebensmitteln (z. B. Lernbuffet Aufgabenblatt D: Brot)
beinhalten, muss der Hinweis auf mogliche Unvertraglichkeiten erfolgen. Im Zweifelsfall sollte hier
unbedingt auf die Durchflihrung des Versuchs verzichtet werden (eine Nennung Kolleginnen- und
Kollegenhospitation/Selbstevaluation).

Ahnlich wie bei den originalen Gegenstinden wurde auch der Einsatz von Videos und anderen digitalen
Medien wahrend der gedffneten Phasen kritisch gepriift. Daraus resultierende Ablenkungen und
Dispute zwischen den Kindern um Aufgaben mit digitalem Anteil wirkten sich negativ auf die
Lernprozesse aus. Nur wenn didaktisch-methodische Vorteile Gberwogen, wurden diese in den
selbststandigen Arbeitsphasen belassen. Wenn sinnvoll, erfolgte die Verlagerung in die
lehrerzentrierten Phasen des Unterrichts (Selbstevaluation).

Aus unterrichtsorganisatorischen Griinden sollten mindestens zwei Satze der Aufgabenblatter sowie
zugehoriger Materialien des Lernbuffets zur Verfligung gestellt werden (Selbstevaluation).

Didaktik und Methodik zur Férderung der Lernbereitschaft/Lernprozesse:

Geoffnete Unterrichtsphasen stellten sich zu Beginn des Kennenlernens der Klasse als besonders
herausfordernd dar (vgl. Klassenmanagement). Daher (iberwiegen in der Uberarbeiteten Konzeption
in den ersten Stunden geschlossene Phasen, bevor zunehmend gedéffnet wird. Fiir die kooperativen
und selbststandigen Stundensequenzen erwiesen sich Doppelstunden (oder mehr) als sehr sinnvoll.
Zum einen kénnen die Lernenden konzentriert an den Aufgaben arbeiten, zum anderen reduziert sich
fir die Lehrkraft der organisatorische Aufwand, welcher sich beispielsweise durch den Aufbau der
Materialien ergibt (eine Nennung Kolleginnen- und Kollegenhospitation/Selbstevaluation).

Um zu einem vertieften Verstdndnis seitens der Schiilerinnen und Schiiler beizutragen, wurde eine
Sequenz eingebaut, in welcher eine Modellvorstellung der Makronahstoffe erarbeitet wird (z. B.
Dreiecke fir EiweiRe). Vor allem fiir die Thematisierung der Verdauungsvorgéange ist diese Vorstellung

elementar. Diese Stunde (Stunde 1) ist im Fach Natur und Technik verortet (drei Nennungen
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Kolleginnen- und Kollegenhospitation).

Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zeigte sich in der Mitte der fiinften Jahrgangsstufe
weiterhin sehr divergent ausgebildet. Daher wurden die gesamten Materialen der drei beteiligten
Facher sprachlich angepasst und sofern moglich in ihrer Komplexitat reduziert. So wurden
beispielsweise schwierige Worter ersetzt bzw. entfernt (z. B. Karikatur; Menschen statt Verbraucher)
oder der Satzbau vereinfacht. AulRerdem wurden Anpassungen im Aufbau der Materialien
vorgenommen. Die Uberarbeitung bewegte sich in einem Spannungsfeld, denn so sollten keinesfalls
illustre und lebensnahe Textpassagen der Reduktion zum Opfer fallen. AuBerdem wurden die
Arbeitsauftrage fiir die Textarbeiten so gestaltet, dass zunachst immer die Materialien in einer
Stillarbeitsphase gelesen werden mussten (,1. Lies die Texte aufmerksam durch.”), bevor mit ihnen
gearbeitet werden konnte. Dies ist der Beobachtung geschuldet, dass Schilerinnen und Schiiler haufig
sofort in der Bearbeitungsphase gestartet sind, ohne die Materialien gewissenhaft zu studieren. Sie

|ll

antworteten dann nach ,Gefthl“ und nicht aufgrund der Erkenntnisse aus der Textarbeit (drei
Nennungen Kolleginnen- und Kollegenhospitation/Selbstevaluation).

Die Arbeitsphasen in Teams oder Gruppen wurden als sehr positivempfunden, was neun Nennungen
im Schiilerinnen- und Schiilerfragebogen bestatigen.

Nach den kooperativen Arbeitsphasen (z. B. Lernbuffet, Gruppenpuzzle) folgte die Besprechung der
Aufgaben im Plenum, fir welche sich die Erstellung eines Leitfadens als sehr lohnend erwies, weshalb
dieser deutlich systematisiert wurde. Er enthalt, gegliedert nach den einzelnen Aufgaben, Hinweise,
Vertiefungen (z. B. durch Versuche, digitale Medien) und Reflexionsanldsse. Vor allem fiir die hier
fokussierte Lerngruppe junger Schiilerinnen und Schiiler zeigte sich diese Phase als sehr bedeutend,
da fir sie die Riickmeldungen der Lehrkraft sowie das Mitteilen eigener Erfahrungen lberaus wichtig
sind. Aber auch die Lehrkraft erhalt Informationen zum Lernfortschritt, welche fir das weitere
didaktisch-methodische Vorgehen genutzt werden konnen. Zur Sicherung wurden noch erganzende
Tafelbilder entwickelt, da sie den Kindern als ,Lernmedium® vertraut sind und fir sie eine andere
Bedeutung haben als selbststandig verschriftlichte Ergebnisse der Arbeitsauftrage aus dem Unterricht
(eine Nennung Kolleginnen- und Kollegenhospitation/Selbstevaluation), zudem werden Struktur und
Logik der Aufzeichnungen gewaihrleistet.

Das Rollenspiel in Geographie wurde hinsichtlich seiner Adressierung Uberarbeitet. So ist nun
sichergestellt, dass sich wohl Madchen als auch Jungen angesprochen fiihlen kénnen, wenn sie die
Rollenbeschreibung lesen (Selbstevaluation).

Im Fach Natur und Technik wurden bei der Zielscheibenevaluation (Stunden 7 und 8) die Beispiele
reduziert, um zeitokonomischer arbeiten zu konnen (Selbstevaluation).

Der Brief, welcher an die Schulleitung geschrieben wird, offenbarte sich als sehr motivierend fiir die
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Lernenden (sieben positive Nennungen Schiilerinnen- und Schilerfragebogen). Inhaltlich betrachtet
bedingt die Aufgabenstellung, dass die Themen Ernahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit miteinander
verknilpft werden und anschlieRend die eigene Lebenswelt auf diese geprift wird. Eine alternative
Aufgabenstellung (Gestaltung eines Plakats, welches die Themen verknilpft und deren Bedeutung
anderen Kindern aufzeigt), die zunachst als Wahloption zur Differenzierung gestellt wurde, entfallt in
Abwagung der Vorteile des Briefs (Selbstevaluation/drei Nennungen Schilerinnen- und
Schilerfragebogen).

Die Beobachtung, dass ein GroRteil der Kinder die Stunden in der Sporthalle/Schwimmhalle maximal
bewegt nutzen wollen, erwies sich als groBe Herausforderung fiir die Uberarbeitung des
Sportunterrichts. Kognitive Arbeitsphasen mit geringer Bewegungszeit, welche womoglich auch noch
einen schriftlichen Anteil aufwiesen, 16sten wenig Zustimmung aus (finf negative Nennungen im
Schilerinnen- und Schilerfragebogen). Die Beispiele aus dem Fragebogen, dass die Kinder ,im
Sportunterricht Sport machen und nicht reden” moéchten oder ,,das[s] man in den Sportstunden auch
das [,Gesund mit Genuss“] gemacht hat”, verdeutlichen dies. Daher wurden alle Sportstunden duRerst
kritisch Giberprift und mit dem Ziel, ein Maximum an Bewegungszeit zu ermoglichen, Uberarbeitet.
Hierbei wurden stets die Kompetenzerwartungen mitgedacht, um kognitive Aktivierung mit Bewegung
bestmoglich zu verbinden. Es erwies sich auerdem als sehr hilfreich, ein forderndes und aktives Spiel
zum Einstieg vorzubereiten, in dessen Anschluss die Bereitschaft, auch kognitive Phasen zu
akzeptieren, deutlich stieg (zwei Nennungen Kolleginnen- und Kollegenhospitation/Selbstevaluation).
Die Stunde zum Thema ,Der Weg der Nahrung” wurde zundchst mit einem Wettkampf auf Zeit
abgeschlossen. Sicherheitsaspekte bedingen, dass hier nun ein Geschicklichkeitswettkampf angeboten

wird (Selbstevaluation).

Anpassungen des Erhebungsinstruments

Um den Fragebogen Ubersichtlicher zu gestalten, wurde dessen Deckblatt weiter untergliedert und die
Nummerierung der Fragen eindeutiger gekennzeichnet. AulRerdem erfolgten inhaltliche Anpassungen,
was vor allem die Vereinfachung der Sprache (klrzere Satze, Umschreibungen statt Fachbegriffe)
meint, mit dem Ziel, die Verstandlichkeit zu erh6hen.

Die Lenkung der Befragten konnte durch das Reduzieren von Beispielen und offenere Fragestellungen
weiter minimiert werden (eine Nennung Kolleginnen- und Kollegenhospitation/Selbstevaluation).
Da zunachst keine Frage zu Ballaststoffen vorkam, dies jedoch wichtiger Bestandteil einer
Kompetenzerwartung ist, wurde eine entsprechende Frage aufgenommen (Selbstevaluation).

Die beiden zu t0Oy, und tly, gestellten Fragen zum Schulweg und zur Sportvereinszugehorigkeit wurden
aus forschungsdkonomischen Griinden zu beiden Erhebungszeitpunkten mit der gleichen

Nummerierung versehen (Selbstevaluation).
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8.2 Durchflihrung der Hauptstudie

Fir die Durchfiihrung der Hauptstudie wurden die Raumlichkeiten des Gymnasiums genutzt, in
welchem die Intervention im Rahmen eines Schulentwicklungsprozesses stattfand. Neben den
Fachraumen waren dies die Sporthalle sowie die Schwimmbhalle, welche zur Ausstattung der Schule
gehoéren und sich auf dem Schulgeldande befinden. Der Unterricht wurde von der Verfasserin dieser
Arbeit, welche selbst Lehrkraft an der Schule ist und die Fakultas fiir die drei genannten Facher innehat,
geplant, umgesetzt und evaluiert. Wahrend der Durchfiihrung wurde in den drei Fachern auf jegliche
Art der Leistungserhebung verzichtet, was den Schilerinnen und Schiilern sowie den Eltern vorab
mitgeteilt wurde. Ebenso wurden die Eltern auch liber grundlegende Ziele, Inhalte und die Evaluation
des Unterrichtsvorhabens per Rundbrief informiert (siehe Anhang B). Die reguldr in den Klassen
unterrichtenden Lehrkrdafte waren nicht an den Planungen der Unterrichtseinheiten oder der
Vorstudie beteiligt, wurden jedoch per Rundschreiben tiber das Unterrichtsvorhaben informiert (siehe
Anhang A), zur Hospitation eingeladen und am Ende zu den langerfristigen Wirkungen interviewt. Da
die Studie einen Schulentwicklungsprozess unterstitzt, wurde die Schulleitung in organisatorische
sowie konzeptionelle Entscheidungen eingebunden. Fiir die Durchflihrung der Hauptstudie wurde der
Zeitraum ausgesucht, in welchem der Schulskikurs des Gymnasiums stattfindet. Durch abwesende
Lehrkrafte entstehen in dieser Phase zahlreiche Vertretungsstunden, welche durch das geplante
Unterrichtsvorhaben aufgefangen werden konnten. Es wurde also fiir die Erstellung des Stundenplans
von ,Gesund mit Genuss” bewusst versucht, moglichst wenig in schulorganisatorische
Angelegenheiten einzugreifen, was natirlich nicht immer fiir alle Facher gelang. Obwohl ein sehr
transparentes und ,schulfreundliches” Vorgehen gewahlt wurde, ergaben sich doch zahlreiche
Situationen, in welchen organisatorisch nachjustiert und erneute Absprachen getroffen werden
mussten (vgl. Kapitel 9.2).

Wahrend der Intervention blieben die Schiilerinnen und Schiiler jederzeit im Klassenverband und
wurden innerhalb der drei ausgewahlten Facher zum Themenkomplex Erndhrung unterrichtet. Die
zeitliche Abfolge der Unterrichtsstunden orientierte sich am regularen Stundenplan der beiden an der
Intervention beteiligten Klassen. So fanden beispielsweise die Sportstunden in jenem Zeitfenster statt,
in welchem die Kinder sonst auch Sportunterricht haben. Inhaltlich spielt es keine entscheidende Rolle,
in welcher Abfolge die geplanten Unterrichtsstunden durchgefiihrt werden. Dennoch sichert diese
Vorgehensweise die zeitliche Nahe, welche nétig ist, um Beziige zwischen den Fachern herzustellen.
Vor Interventionsstart (Zeitpunkt t0) fillten die Schiilerinnen und Schiiler in einer zusatzlichen Stunde
den Fragebogen aus. Hierflir benotigten sie ca. 25 Minuten. Die verbleibende Zeit wurde fir das
gegenseitige Kennenlernen sowie fiir unterrichtsorganisatorische Fragen (z. B. Festlegen gemeinsamer

Ziele flr das gemeinsame Arbeiten) verwendet. Ebenso wurde am Ende der Einheit eine Stunde zum
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Ausfiillen des Fragenbogens zum Zeitpunkt t1 benoétigt.

Die Unterrichtskonzeption besteht aus insgesamt 18 Schulstunden, welche innerhalb von zwei Wochen
in den genannten Fachern nach regularer, lehrplankonformer Stundenverteilung stattfanden.
Zentrale didaktisch-methodische Uberlegungen der konzipierten Unterrichtsstunden findet sich
detailliert aufbereitet im Kapitel 7 dieser Arbeit. Die vollumfanglichen Planungsunterlagen sind im

Anhang C, D und E ersichtlich.
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9 Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Die theoretischen und curricularen Untersuchungen des ersten Teils dieser Arbeit (I Theorie und
Forschungsstand) lieferten die Grundlage fir die Konzeption des facheribergreifenden Unterrichts.
Auf Basis der in Kapitel 6 beschriebenen Methodik wurde ein Vorgehen entwickelt, wie jene
Konzeption realisiert und evaluiert werden kann. Ziel des vorliegenden Kapitels ist es schlieRlich,
bezugnehmend auf die sportpdadagogische Programmevaluation (Sygusch et al., 2013), die Konzeption
(Kapitel 9.1) und Durchfihrung (Kapitel 9.2), aber vor allem deren Wirksamkeit (Kapitel 9.3) zu

analysieren und zu diskutieren.

9.1 Evaluation und Diskussion der Unterrichtskonzeption

Zunachst werden im vorliegenden Abschnitt die Planungen des Unterrichtskonzepts entsprechend der
ersten Ebene der sportpadagogischen Programmevaluation (vgl. Kapitel 6.1.3) analysiert und
diskutiert. Der Aufbau folgt den drei Orientierungspunkten (OP) und bezieht sich auf den Zeitraum vor

der Durchfiihrung der Konzeption:

1 Evaluation der Konzeption

OP 1.1 Istdie MaBnahme sportpadagogisch verortet und
theoretisch fundiert?

vor der OP 1.2 Liegen konkrete theoretisch begrundete Operationsziele

—_—

Durchfiihrung | vor?

OP 1.2 Liegen konkrete theoretisch begrundete Inhalte und
Methoden vor?

Abbildung 40:  Erste Ebene der sportpddagogischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013, S. 50)

Zur Beantwortung der Orientierungspunkte werden nicht nur die fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen, sondern explizit auch die curricularen Grundlagen der Kapitel 2 bis 5 im
Rahmen einer Selbstevaluation betrachtet. Da die Unterrichtsreihe fiir die schulpraktische Anwendung
entwickelt wurde, ist es unabdingbar, die theoretische Einbettung um die curriculare zu erganzen, was
in der vorliegenden Programmevaluation zwar mitgedacht, jedoch nicht in den Orientierungspunkten

expliziert wurde (Sygusch et al., 2013, S. 23).

Orientierungspunkt 1.1: Ist die Mafsnahme sportpéddagogisch verortet und theoretisch fundiert?

Zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts gilt es zu prifen, ob die facherlbergreifende
Unterrichtskonzeption, welche ausgehend vom Sportunterricht geplant wurde, sportpadagogisch
verortet sowie curricular und theoretisch fundiert ist. Ausfiihrlich wurde dieser Fragestellung im ersten

Teil der Arbeit nachgegangen.
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Anlass fiir die Entwicklung der Konzeption: Verschiedene Studienergebnisse, die sich mit dem
Gesundheitsverhalten von Kindern und Jugendlichen beschaftigen (u. a. Heindl, 2009; Kolpatzik &
Zaunbrecher, 2020; Krug et al., 2018) lassen den Schluss zu, dass eine gesundheitsbezogene,
nachhaltige Erndhrungs- und Bewegungsweise wesentlich zu einem gesunden Lebensstil beitragen
kann und dass es in diesem Bereich durchaus Handlungsbedarf gibt (vgl. Kapitel 1). In diesem
Zusammenhang wurde auch untersucht, welche Rolle allgemeinbildende Einrichtungen fiir die
Umsetzung dieses Vorhabens spielen kénnen (Heindl, 2009; Heseker, 2019) — mit dem Ergebnis, dass
das Unterrichtsfach Sport in einer facherlbergreifenden Aufbereitung eine vielversprechende
Plattform fiir dessen Umsetzung bieten kann (vgl. Kapitel 5).

Theoriegeleitete Verortung: Die der Arbeit zugrundeliegenden theoretischen Ansatze wurden in den
Kapiteln 2 bis 5 ausfihrlich herausgearbeitet. So wurde das Vorgehen sowohl sportpadagogisch (vgl.
Kapitel 2) als auch inhaltlich (vgl. Kapitel 4) im Sinne einer umfassenden Erndhrungsbildung
eingeordnet. Darliber hinaus wurde spezifiziert, wie ein kompetenzorientierter fachertibergreifender
Unterricht konzipiert (vgl. Kapitel 3) und ausgehend vom Konzept des Erziehenden Sportunterrichts
geplant und umgesetzt werden kann (Balz, 2011b; Gogoll, 2013; Moegling, 2010; Neumann, 2004;
Prohl & Krick, 2006). Die Zusammenfiihrung der verschiedenen Zugadnge findet sich in Kapitel 5

detailliert dargelegt.

Zusammenfassung und Diskussion:

Es zeigt sich, dass der Einheit ein konkreter, auf verschiedenen Ebenen fundierter Anlass zugrunde
liegt, der innerhalb des Konzepts des Erziehenden Sportunterrichts verortet wurde. In der Tat ware die
Einbettung in andere sportdidaktische Konzepte (z. B. Kérpererfahrungskonzept; Funke-Wienecke,
2001) auch denkbar gewesen, welche jedoch aufgrund der beschriebenen Vorteile nicht ausgewahlt
wurden (vgl. Kapitel 2). Dariber hinaus béten sich als Legitimationsgrundlage auch fachdidaktische
Konzepte sowohl des Fachs Natur und Technik als auch Geographie an, in welchen das Prinzip der
»Mehrperspektivitat” gleichfalls eine Rolle spielt (u. a. Rempfler, 2018; Rhode-Jiichtern, 2004;
Schriifer, Obermaier & Schwarze, 2016). Auch hier gaben die Vorteile der sportpadagogischen
Verortung (v.a. inhaltliche und didaktisch-methodische Griinde) sowie forschungsékonomische
Uberlegungen den Ausschlag fiir das dargelegte Vorgehen.

Im Zuge der theoretischen Fundierung wurden zentrale Begriffe der Konzeption voneinander abgrenzt
und eingeordnet. Hierbei spielen das Setting Schule sowie das Alter der Schiilerinnen und Schiiler eine
bedeutende Rolle. Beide Faktoren sind entscheidend fir das zentrale Anliegen, eine
zielgruppengerechte und kompetenzorientierte Konzeption zu entwickeln, welche im Forschungsfeld
Schule auch Gber die Studie hinaus Anwendung finden kann. Dabei war es auch nétig, fachdidaktische/-

wissenschaftliche Quellen einzubeziehen, welche mit den vielfaltigen Zielstellungen kompatibel sind.

199



Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Orientierungspunkt 1.2: Liegen konkrete theoretisch begriindete Operationsziele vor?

Zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts wird geklart, inwiefern der Unterrichtskonzeption
fundierte Operationsziele zugrunde liegen, welche sich aus der Darlegung des Anlasses der Arbeit (vgl.
OP 1.1) ableiten. Die Uberlegungen zu OP 1.2 und 1.3 werden nach Sygusch et al. (2013) getrennt
voneinander betrachtet. Da zwischen Zielen und Inhalten aber sehr enge Verknipfungen und
Wechselwirkungen bestehen, wurden die Punkte wahrend der konzeptionellen Arbeiten miteinander
gedacht.

Zielbestimmung: Die theoriebezogene Verortung der Konzeption bezieht sich auf den
sportpadagogischen Ansatz des Erziehenden Sportunterrichts (vgl. OP 1.1). Die Grundlagen zur
Ableitung der Ziele liefern, neben den theoretischen und curricularen Erkenntnissen zum Inhalt, die
Verkniipfung der in Kapitel 5.1 ausgefiihrten Uberlegungen von Moegling (2010) zum
Kompetenzmodell des facheribergreifenden Lernens sowie von Sygusch und Hapke (2018) zur EKSpo-
Lernzieltaxonomie. Die Zielformulierungen dienen wiederum als Grundlage, das didaktisch-
methodische Vorgehen abzuleiten (vgl. OP 1.3) sowie die Studie empirisch zu tGberprifen (Sygusch et
al., 2013). Hierbei wird das Ubergeordnete, theoretisch induzierte Ziel verfolgt, Kinder dabei zu
unterstitzen, ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen zu erweitern, um in vielfaltigen
Situationen handlungsfahig zu sein (Gogoll & Kurz, 2013). Diese Zielvorstellungen zu erreichen,
bedurfte der Klarung normativer Fragen und der Ausformulierung konkreter Kompetenzerwartungen
(Balz, 2016). Die Uberlegungen dazu basieren auf folgender, iibergeordneter Kompetenzerwartung,
welche die Implikationen der Literaturanalyse (vgl. Kapitel 2 bis 5) mit jenen des Fachlehrplans Sport
(Lernbereich 1 — Gesundheit und Fitness) des bayerischen LehrplanPLUS der 5. Jahrgangsstufe
verknipft:

Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen, indem sie
wesentliche Aspekte einer gesunden und nachhaltigen Ernéihrung und den Einbezug ausreichender
Bewegungszeiten beriicksichtigen.

Diese Intention soll durch die didaktisch-methodische Aufbereitung eines facherlbergreifenden
Unterrichts zwischen den Fachern Sport, Natur und Technik und Geographie zum Themenkomplex
Ernahrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit angesteuert werden. Auf diesem Ziel basierend
wurden konkrete Kompetenzerwartungen fir jede Unterrichtseinheit ausbuchstabiert, welche

ausfuhrlich in den Kapiteln 7.1 bis 7.3 dargelegt sind.

Zusammenfassung und Diskussion:
Es kann konkludiert werden, dass der Einheit ein ausfiihrlich theoretisch induziertes Operationsziel
zugrunde liegt. Dieses wurde, unter Zuhilfenahme curricularer Leitlinien, zu einer konkreten,

Ubergeordneten Kompetenzerwartung ausformuliert. Bezugnehmend auf das Kompetenzmodell zum
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facheriibergreifenden Lernen (Moegling, 2010) und der EkSpo-Lernzieltaxonomie (Sygusch & Hapke,
2018) wurden fiir jede Unterrichtseinheit Kompetenzerwartungen abgeleitet, die didaktisch-
methodisch aufbereitet wurden (vgl. Kapitel 7). Dabei werden sowohl personlichkeits- als auch
bewegungsbezogene Aspekte bericksichtigt, welche sich fur die Anwendung im Setting Schule (5.
Jahrgangsstufe) eignen. Selbstverstandlich muss die Zielformulierung, wie auch schon die theoretische
Fundierung (vgl. OP 1.1), einer verschiedene Ebenen beriicksichtigenden Debatte ausgesetzt werden.
Aufgrund der Schlussfolgerungen, welche gesellschaftliche Entwicklungen, Literaturanalysen und
curriculare Hinweise zulassen, erscheint die Forderung gesundheitsbezogener
Handlungskompetenzen jedoch als ein sehr bedeutendes Ziel, weshalb die Schwerpunktsetzung der
vorliegenden Arbeit auf diesen Bereich durchaus gerechtfertigt ist. Dennoch stellt die vorgeschlagene
Formulierung nur eine von verschiedenen Méglichen dar. In enger Symbiose zur Zielformulierung steht
die Auswahl der Inhalte (und Methoden), auf welche im Rahmen des nachsten Orientierungspunkts

eingegangen wird.

Orientierungspunkt 1.3: Liegen konkrete theoretisch begriindete Inhalte und Methoden vor?

Zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts wird analysiert, inwiefern der Unterrichtskonzeption
theoretisch fundierte Inhalte und Methoden zugrunde liegen, die dem Anlass und dem Ziel der Arbeit
(vgl. OP 1.1 und OP 1.2) gerecht werden.

Didaktische Verortung oder die Frage nach dem ,,Was?“: Die didaktische Verortung leitet sich aus der
Ubergeordneten Zielformulierung ab und bezieht sich auf die Idee des integrativen Verfahrens, wie in
Kapitel 3.1 ausfihrlich beschrieben (Bader, 1998; Hiller-Ketterer & Hiller, 1997; Popp, 1997). Die daran
anschlieRenden  didaktisch-methodischen Uberlegungen  folgen  dem Konzept  des
facheriibergreifenden Lernens (Moegling, 2010) sowie des Erziehenden Sportunterrichts (Neumann,
2004). Letztgenanntes nimmt dabei eine Schllsselrolle ein (vgl. OP 1.1). Der Erndhrungsbegriff stitzt
sich indes auf das Konzept der ,Nachhaltigen Erndhrung” (Koerber, 2014) und wurde in Kapitel 4.1
ausfihrlich beleuchtet. Die Themen Ernahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit bilden also eine sich
wechselseitig beeinflussende konkrete inhaltliche Einheit, welche in einer (Ubergreifenden
Aufbereitung die Lernenden bestmoglich unterstiitzen soll, eine ganzheitlich angelegte,
gesundheitsbezogene Handlungsfahigkeit zu entwickeln.

Methodische Verortung oder die Frage nach dem ,, Wie?“: Wie die didaktischen beziehen sich auch die
methodischen Uberlegungen auf die Konzepte des ficheriibergreifenden Lernens (Moegling, 2010)
und des Erziehenden Sportunterrichts (Neumann, 2004). Im Rahmen der sportdidaktischen Verortung
wurde dartber hinaus auf Implikationen der EKSpo-Lernzieltaxonomie zuriickgegriffen (Sygusch &

Hapke, 2018), um die selbsttatige Handlung des Sich-Bildens anzuregen (Benner, 2005). Hierflr
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wurden in Kapitel 2.3 Kriterien diskutiert, welche den Kompetenzerwerb bestmoglich unterstiitzen

sollen (Balz, 2011a; Herrmann et al., 2016, S. 80; Kurz, 2007, S. 219ff; Ptack, 2019, S. 30).

Zusammenfassung und Diskussion:

Es kann zusammengefasst werden, dass die Einheit sowohl didaktisch als auch methodisch
gewissenhaft theoretisch fundiert ist und bewegungs- und personlichkeitsbezogene Aspekte
systematisch miteinander verbunden wurden.

Bei allen dargelegten Kriterien ist jedoch zu bericksichtigen, dass das didaktisch-methodische
Vorgehen sowohl in Abhangigkeit von der Lehrperson als auch von den Lernenden bestimmt werden
muss und gegebenenfalls, auch wahrend der Durchfiihrung, einer Anpassung bedarf. Die alleinige
Orientierung am Ziel oder den theoretischen Implikationen kann der Komplexitdt von Unterricht nicht
gerecht werden.

Bei der inhaltlichen Betrachtung gesundheitsbezogener Kompetenzen wurden Schwerpunkte auf
Ernahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit gelegt. Natiirlich kann die daraus resultierende Komplexitat
von Wissen und Handeln nicht in einer zweiwo6chigen Unterrichtsreihe verdeutlicht werden. Bezieht
man fachwissenschaftliche, aber auch curriculare Literatur ein, so verwundert, warum insbesondere
psychische Facetten keine Beriicksichtigung finden (u. a. Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht
und Kultus, 2008; Mann-Luoma, Goldapp, Khaschei, Lamersm & Milinski, 2002). Der Einbezug ware
durchaus berechtigt, vor allem da auch im Lehrplan entsprechende Vorgaben zu finden sind. In der
vorliegenden Konzeption wurde dennoch darauf verzichtet, da die Fokussierung des
Themenkomplexes Ernahrung mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit fir die anvisierte, sehr junge
Zielgruppe auch ohne den Einbezug weiterer Inhalte ein anspruchsvolles Feld darstellt. Diese
didaktische Reduktion — oder treffender die bewusste vorlaufige Ausklammerung — kann und sollte im
Laufe der folgenden Jahrgangsstufen zugunsten einer vollumfanglicheren Betrachtung des
Gesundheitsthemas aufgehoben werden. Die vorliegende Konzeption verfolgt das Ziel, erste

Grundlagen auf diesem Feld zu legen, welche es sukzessive durch weitere Perspektiven zu erweitern

gilt.

Zusammenfassend kann fiir die erste Ebene festgehalten werden, dass von der Erfillung der
Orientierungspunkte auszugehen ist. Aufgrund methodischer Unzuldnglichkeiten bedarf es aber einer
Bestatigung durch weitere Evaluationsinstrumente, da die Ergebnisse lberwiegend von der in
Personalunion agierenden Erstellerin dieser Arbeit stammen. Basierend auf einer Literaturanalyse hat
sie sowohl die konzeptionellen Grundlagen gelegt als auch diese praktisch umgesetzt und evaluiert
(Selbstevaluation). Fiir validere Aussagen muss die Datengrundlage, z. B. durch eine Fremdevaluation,
erweitert werden (vgl. hierzu ausfiihrlich Kapitel 10.1). Jene Einschrankungen gelten fiir die Evaluation

der gesamten ersten Ebene bis einschlieflich Orientierungspunkt 2.2.
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9.2 Evaluation und Diskussion der Unterrichtsdurchfiihrung

Im vorliegenden Abschnitt wird die Durchfiihrung des Unterrichtskonzepts entsprechend der zweiten
Ebene der sportpddagogischen Programmevaluation (vgl. Kapitel 6.1.3) analysiert und diskutiert. Der
Aufbau folgt den drei Orientierungspunkten und betrachtet den Zeitraum wahrend der Durchfiihrung

des Konzepts:

2 Evaluation der Durchfiihrung

OP 2.1 Wird die MaBnahme von Lehrenden haufig, richtig,
hochwertig umgesetzt ?

— OP 2.2 Inwieweit involvieren sich die Lernenden in die
angebotenen Manahme?

OP 2.3 Istdie MaRnahme im Handlungsfeld anwendbar und findet
sie in der Zielgruppe Akzeptanz?

wahrend der
Durchfihrung

Abbildung 41:  Zweite Ebene der sportpddagogischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013, S. 50)

Hierbei ist sowohl das Handeln der Lehrkraft als auch das der Schiilerinnen und Schiiler zu untersuchen

(Sygusch et al., 2013).

Orientierungspunkt 2.1: Wird die MafSnahme von Lehrenden hdufig, richtig, hochwertig umgesetzt?
Zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts wird geprift, ob die in der Ebene 1 (,vor der
Durchfiihrung”) dargelegten Inhalte und Methoden haufig, richtig und hochwertig umgesetzt wurden,
was die Voraussetzung fiir das Erreichen der Operationsziele (= Wirksamkeit) darstellt. Der Fokus liegt
dabei zunéachst auf der Lehrkraft, die im Sinne des Angebot-Nutzungs-Modells (vgl. Kapitel 1.1) den
Lernenden ein Lernarrangement anbietet, welches diese nutzen kénnen oder auch nicht (Helmke,
2005). Erkenntnisse zu dieser Frage liefern vornehmlich die Protokolle der Selbstevaluation, weshalb
die vorhandenen Daten nur eine eingeschrankte Giltigkeit besitzen.

Einhaltung und Qualitdt der Umsetzung der konzeptionellen Vorgaben (Inhalte und Methoden): Da die
Autorin der Arbeit die Unterrichtseinheiten auf Grundlage der Literaturanalyse selbst konzipierte,
diese im Rahmen einer Vorstudie auf Machbarkeit und Durchfiihrbarkeit testete und auch den
Unterricht wahrend der Hauptstudie selbst realisierte, kann eine sehr hohe Durchflihrungsqualitat
sowie Einhaltung der konzeptionellen Vorgaben bestatigt werden. Es zeigte sich aullerdem eine
auBerordentlich hohe Motivation der Lernenden fiir die dargebotenen, vor allem kooperativen und
kompetenzorientierten Lernarrangements, was mit einer sehr positiven Unterrichtsatmosphéare
einherging. Demgegeniber steht ein geringer Anteil an Schilerinnen und Schiilern, welcher durch die
didaktisch-methodische Aufbereitung liberfordert (z. B. durch auffallend lange Bearbeitungszeiten der
Arbeitsauftrage) erschien. Besonders zu beobachten war dies in getffneten Unterrichtsphasen mit

einem hohen Anforderungsniveau durch eigenverantwortlich durchzufiihrende Lernaufgaben.
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Umfang, in welchem Mafnahme vermittelt wurde: Die Unterrichtskonzeption wurde in zwei
aufeinanderfolgenden Wochen mit einem Gesamtumfang von je 18 Schulstunden im Marz 2019 in
zwei Klassen der 5. Jahrgangsstufe eines Gymnasiums umgesetzt. Die Schilerinnen und Schiler
besuchten den angebotenen Unterricht im Zuge des reguldaren Schulbetriebs, weshalb die
Anwesenheit als iberaus gut beurteilt wird. Aufgrund der Besonderheiten des Settings Schule (z. B.
verschiedene Anspriiche/Interessensgruppen) kann jedoch festgehalten werden, dass ein sehr hohes
Mald an organisatorischem Aufwand und viele Absprachen nétig waren, um die Einheiten innerhalb
der anvisierten zwei Wochen zu realisieren. So wurden beispielsweise Schulaufgabentermine tber die
eigene Unterrichtszeit hinaus oder Unterrichtsgange in den Zeitraum der Erhebungsphase gelegt,
obwohl alle Beteiligten mit einem Vorlauf von mehreren Monaten schriftlich (iber das Vorhaben
informiert wurden. Allein flr die Durchfiihrung des Unterrichts in einer der beiden
Interventionsklassen waren Gesprache mit 16 unterschiedlichen Kolleginnen und Kollegen nétig, um
die Unterrichtsstunden zur bestmdoglichen Zufriedenheit aller Beteiligten zu arrangieren.
Zusammenfassung und Diskussion:

Es zeigt sich, dass die MalRnahme als haufig, richtig und hochwertig umgesetzt beschrieben werden
kann, was jedoch mit einem nicht zu unterschdtzenden personlichen Engagement und
organisatorischen Aufwand verbunden war. Diesen Schluss lasst die Auswertung der Selbstevaluation
zu, welche zeigt, dass die geplanten Ziele, Inhalte und Methoden gemals Konzept verwirklicht werden

konnten, jedoch Unwagbarkeiten des schulischen Alltags dieses mitunter erschwerten.

Orientierungspunkt 2.2: Inwieweit involvieren sich die Lernenden in die angebotenen MafSnahmen?
Dieser Orientierungspunkt evaluiert, inwiefern sich die Schilerinnen und Schiiler wahrend der
Unterrichtseinheiten selbsttatig einbringen und die durch die Lehrkraft arrangierten kognitiven und
motorischen Lernangebote nutzen. Die Grundlage zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts legen
die Ergebnisse der Selbstevaluation, weshalb auch hier nur von einer eingeschrankten Giltigkeit
auszugehen ist.

Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Sport: Die Beteiligung der Kinder im Sportunterricht
wird als Uberaus engagiert beschrieben. Vor allem Lernarrangements, von welchen ein hoher
Bewegungsanreiz ausgeht, seien hier genannt. Ebenso Lernaufgaben, die kooperative Arbeitsphasen
und Moglichkeiten zur gemeinsamen Losungsfindung bereithalten (z. B. ,,Der Weg der Nahrung” Gber
einen Basketball-Parcours). Besonders hervorzuheben sind hierbei Aufgaben, die mithilfe eigener
Erfahrungen aus der Lebenswelt, Beobachtungen des Korpers in Bewegung oder Planungen des
personlichen Alltags verknipft sind. Durch diese Kombination aus kognitiver Aktivierung und Reflexion
konnte das selbsttatige und selbststandige Lernen im Unterricht und dartber hinaus (vgl. Erndahrungs-

und Bewegungsprotokoll) vielfach geférdert werden. Die Qualitat der Redebeitrédge ist als sehr hoch
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einzuschatzen, was dem kompetenzorientieren didaktisch-methodischen Arrangement oder auch dem
Angebot an (konkreten) Strukturierungshilfen (vgl. Lernaufgaben in Kapitel 7.1) geschuldet sein
konnte. Es bestétigte sich aber auch, dass kognitive Arbeitsphasen im Sportunterricht entweder
bewegt gestaltet werden sollten oder zumindest im Vorfeld eine intensive Belastung der Kinder
stattgefunden haben sollte, da dies wesentlichen Einfluss auf die Akzeptanz und Beteiligung der
Lernenden hat. Diese Tendenzen zeigten sich bereits in der Vorstudie. So wurde bei der Gberarbeiteten
Planung zwar darauf geachtet, ein Héchstmal® an Bewegungszeit zu gewdhren. Allerdings lassen sich
Reflexionsgesprache und kognitive Arbeitsphasen nicht ganzlich bewegt gestalten, was
augenscheinlich die Erwartungshaltung einiger Schiilerinnen und Schiiler an Sportunterricht
(Bewegung, Spiel und Sport) nicht zur vollsten Zufriedenheit erfiillte. Eine weitere Erklarung konnte
sein, dass kognitiv-aktivierende Methoden im Gegensatz zu motorisch-aktivierenden im
Sportunterricht haufig noch nicht gangige Praxis sind, sodass die diesbezligliche Sozialisierung einfach
(noch) nicht als vorausgesetzt angesehen werden kann. Diese Interpretation wird bestarkt durch die
Ergebnisse von Hapke (2017) und Ptack (2019) zur Umsetzung Erziehenden Sportunterrichts, welche
resiimieren, dass dieser vielerorts (noch) nicht Routine ist.

Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler in den Féchern Natur und Technik und Geographie: Ebenso
wie die didaktisch-methodische Ausrichtung im Fach Sport zeigte sich diese auch in den beiden
anderen Fachern sehr handlungsorientiert und ganzheitlich, mit dem Ziel, intellektuelle, leibliche und
emotionale Zugadnge zur Themenstellung zu gewahren. Diese galt es, durch Reflexionsprozesse
verfligbar zu machen, um sie mit weiteren Erfahrungen und Phdnomenen zu vernetzen. Vornehmlich
die praxisorientiert, selbsttatig und kooperativ zu bearbeitenden Aufgaben fiihrten zu grofRer
Lernbereitschaft und Involviertheit der Lernenden. Diese Interpretation stiitzt sich auf die
Beobachtungen zur Qualitdt der Lernergebnisse (z. B. Vernetzung verschiedener Perspektiven,
Reflexion der Lernerfahrungen, ...), welche im Anschluss an die Arbeitsphasen von den Kindern

prasentiert wurden oder sich in der Giite des Unterrichtsgesprachs zeigten.

Zusammenfassung und Diskussion:

Bereits die Implikationen, welche sich aus der theoretischen Fundierung auf die konzeptionellen
Uberlegungen ableiten lassen, zeigen, welch groRe Bedeutung der Beteiligung von Lernenden an
Lernprozessen beigemessen wird (vgl. Kapitel 2 bis 5). Die Beobachtungen lassen den Schluss zu, dass
von einer sehr guten Involviertheit der Schiilerinnen und Schiiler in die angebotenen MaRnahmen
ausgegangen werden kann. Eng mit dieser geht die Anwendbarkeit und Akzeptanz der MaRnahme

seitens der Lernenden einher, welche im folgenden Abschnitt dargestellt und analysiert wird.
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Orientierungspunkt 2.3: Ist die MafSnahme im Handlungsfeld anwendbar und findet sie in der
Zielgruppe Akzeptanz?

Dieser Orientierungspunkt evaluiert, ob die Unterrichtskonzeption (Ziele, Inhalte und Methoden) im
Setting Schule anwendbar und den Voraussetzungen der Lehrenden und Lernenden angemessen ist.
AuRerdem ist deren Urteil von Interesse, inwiefern sie die MaRBnahme als hilfreich und sinnvoll
einschatzen. Vor allem im Sinne einer fortlaufenden Weiterentwicklung der Konzeption, wie es im Fall
eines Schulentwicklungsprozesses sein sollte, dienen die Erkenntnisse der Analyse zur Evaluation und
Legitimation des Einsatzes. Zur Beantwortung dieses Orientierungspunkts werden Ergebnisse der
Selbstevaluation, des Fragebogens (Fragen 14 und 15) sowie der Interviews (Schilerinnen und Schiiler
sowie Lehrkrafte) herangezogen.

Anwendbarkeit und Akzeptanz der MafSnahme (Ziele, Inhalte und Methoden) in Beziehung zu den
Voraussetzungen der Lehrenden: Die konzipierte MaBnahme ist aus Sicht der Lehrkraft
(Selbstevaluation) unter den gegebenen Rahmenbedingungen im Handlungsfeld Schule sehr gut
anwendbar und akzeptiert. Jedoch ist angesichts der Tatsache, dass die Rahmenbedingungen von der
jeweiligen Schule, aber auch den dort arbeitenden und lernenden Personen abhangig sind, eine
Pauschalisierung der Anwendbarkeit und Akzeptanz nicht moglich. Selbst in der vorliegenden Studie,
bei welcher zwei verschiedene Klassen untersucht wurden, zeigten sich bereits Unterschiede beziiglich
der Unterrichtsqualitat (z. B. Art und Weise der Reflexionsgesprache) und des Unterrichtsfortschritts
pro Stunde/-n (z. B. durch Leistungsunterschiede der Lernenden, disziplinarische Probleme). Im
Rahmen einer Selbsteinschatzung beurteilt die Forscherin ihre fachliche Eignung als sehr gut. Hinweise
zur Anwendbarkeit und Akzeptanz wurden bereits im Zuge der Vorstudie durch eine Kolleginnen- und
Kollegenhospitation sowie die Auswertung der Schiilerinnen- und Schiilerfragebdégen erhoben und
lieferten wichtige Implikationen zur Uberarbeitung von Konzeption und Durchfithrung. Jene
Erkenntnisse finden sich in Teilkapitel 8.1 ausfiihrlich dargelegt und stehen in enger Symbiose zum
vorliegend analysierten Orientierungspunkt. Diese Aussage kann durch die Feststellung untermauert
werden, dass die Uberarbeitung der Vorstudie durchaus Einfluss auf die Ausrichtung der Hauptstudie
hat, weshalb die Erkenntnisse aus Teilkapitel 8.1 auch hier relevant sind.

Im Rahmen der Hauptstudie wurden Hinweise auf den hier fokussierten Orientierungspunkt u. a. Gber
die Frage nach Verbesserungstipps erhoben. Schlielllich verfligen die interviewten Lehrkrafte (N = 6)
neben fachlicher Expertise und Lehrroutine auch (ber einen Einblick in die Konzeption sowie tber
Hospitationserfahrung (N = 4).

Die didaktisch-methodische Aufbereitung der Unterrichtseinheit ,,Gesund mit Genuss” trifft auf eine
insgesamt sehr hohe Zustimmung und wird als ,definitiv ansprechend [und] motivierend” (ILw1)

beschrieben. Hierbei werden vor allem die eigens entwickelten Unterrichtsmaterialien
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hervorgehoben, , weil sie relativ kindgerecht waren. Also sie waren ja auch immer mit so Bildern und
klaren Aufgabenstellungen bei dieser Gruppenarbeit da” (ILm1). Die Akzeptanz seitens der Lehrkrafte
untermauert das Ergebnis, da in den Interviews nur sehr wenige Aspekte genannt wurden, die es zu
verandern oder Gberdenken gélte. Auf der Ebene des sprachlichen Arrangements merkt eine Lehrerin
an, ,dass die Fachbegriffe [Makro- und Mikrondhrstoffe, Anmerkung der Verfasserin], die sie
verwenden und die jetzt eben zum Beispiel in den Biichern von Natur und Technik verwendet [werden],

dass das besser abgestimmt wird” (ILw3). Auf inhaltlicher Ebene wird indes Folgendes reslimiert:

»[...] so, find ich es ganz gut, dass ebenso Ernéhrungsgruppen, einzelne... ja, Mahlzeiten mal so
rausgegriffen wurden, Burger, glaube ich. Was hat der denn so drin an Kalorien, Fett und sowas [...]. Also
find ich gut, dass sowas gemacht wird. Insofern, weil es mir eben auch widerstrebt, einzelne Gruppen

dann zu verteufeln. Gerade sowas mit Zucker. [...] Die Dosis macht das Gift" (ILw3).

Ein weiterer Hinweis betrifft die Reihenfolge der Erarbeitung aufeinander aufbauender Inhalte. So
wurde die vorliegende Konzeption als autark angekiindigt, da es nach Ansicht der Verfasserin nicht
notwendig ist, bestimmte Kapitel des Lehrplans vor der Unterrichtseinheit ,Gesund mit Genuss”

behandelt zu haben. Anders sieht es folgender Lehrer:

»[...] ich hatte vorher das Teilchenmodell mit den Kindern schon gemacht. Die kannten das schon. Du
hast damals geschrieben, dass das eigentlich unabhdngig von dem ist, wie es da eingebettet ist. Ich
glaube, wenn die das nicht gekonnt héitten, dann hdétten die da an dieser Stelle, als es dann um die Stoff-

Teilchen-Betrachtung gegangen ist, nicht so ziigig weiterarbeiten knnen” (ILm2).

Insgesamt drei Lehrkrafte formulierten, dass sie beim ersten Durchsehen der Materialien Bedenken
hatten, ob die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgaben in der vorgegebenen Zeit schaffen kénnen. Vor
allem die Textlangen gaben Anlass zur Sorge. Diese Perspektiven relativieren sich durch die Aussage
des Kollegen, der resiimiert, dass durch die gewdahlten kooperativen Erarbeitungsformate die

Aufgaben durchaus zu bewaltigen sind:

[...] erst gedacht: Ist das nicht ein bisschen viel Information, was man den Kindern dabei gibt? Dass die
dann rausfiltern kénnen, was im Prinzip dann sie zu der Beantwortung der Aufgaben, die dabei sind,
dann brauchen. Aber offensichtlich haben die dann mit der Zeit, die sie dann da gekriegt haben, das dann
da schon hingekriegt [...]. Sagen wir mal so, ich hab jetzt bei diesen Aufgaben vielleicht auch das Niveau
jetzt nicht so hoch angesetzt gesehen. Das heifst, die Texte, die du denen da gegeben hast, die
Abbildungen, die sie gekriegt haben, die waren auf jeden Fall altersgerecht. Und von daher: Wenn die

Kinder da dann geniigend Zeit haben und zusammenarbeiten, dann kriegen die das dann wohl hin”

(ILm2).

Aus Sicht der Lehrenden kann aufgrund der dargestellten Ergebnisse hinsichtlich der gewahlten Ziele,

Inhalte und Methoden von der schulpraktischen Einsetzbarkeit der Konzeption ausgegangen werden.
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Anwendbarkeit und Akzeptanz der MafSnahme (Ziele, Inhalte und Methoden) in Beziehung zu den
Voraussetzungen der Lernenden: Uber die Antworten auf die Fragen, was den Kindern besonders gut
bzw. nicht gut am Unterricht ,,Gesund mit Genuss” gefallen habe (Fragen 14 und 15 des Schiilerinnen-
und Schilerfragebogens), konnen Hinweise auf den hier fokussierten Orientierungspunkt, die
Anwendbarkeit und Akzeptanz seitens der Lernenden zu prifen, abgeleitet werden.

Dabei fallt auf, dass ein insgesamt sehr geringer Prozentsatz (< 3 Prozent der Codings) der Schiilerinnen
und Schiiler einzelne Aspekte nennt, die auf eine geringe Zustimmung (,,nicht gefallen”) treffen. Von
diesen kann keine Nennung der Ziel- oder Inhalts-Ebene zugeordnet werden. Hinsichtlich der Methodik
wird die Visualisierung von ,,echtem” Fleisch (3 Nennungen) sowie die Ldnge der Hefteintrage und
Arbeitsblatter (3 Nennungen) angesprochen. Wie bereits im Rahmen der Vorstudie Gberarbeitet, fihrt
die nun deutlich reduzierte Nutzung digitaler Medien, wahrend ausgewahlter Aufgaben des
Lernbuffets noch immer zu einem Ungerechtigkeitsempfinden, was sich durch die Antwort einer
Schiilerin zeigt, die moniert, dass ,, beim Lernbuffet manche an den Computer durften, aber nicht alle”
(FbX_t1_14w). Vier Antworten kritisieren die Haufigkeit des Unterrichts ,,Gesund mit Genuss”
innerhalb von zwei Wochen, was der organisatorischen Ebene zugeordnet werden kann.

In Gber 97 Prozent der Codings werden Aspekte hervorgehoben, welche auf eine hohe Zustimmung
(,gut gefallen”) treffen. Hierunter fallen auch Antworten, welche keine konkreten Begriindungen
geben, sondern mit der Antwort ,alles” (17 Nennungen) ausdriicken, dass die MalRnahme insgesamt
von den Schilerinnen und Schiilern akzeptiert ist, was den Schluss zuldsst, dass die inhaltlich,
methodische Ausrichtung (damit auch die Zielebene) bejaht wird. AulRerdem beschreiben finf
Antworten, dass ihnen die Unterrichtseinheiten ,allgemein ziemlich Spaffs gemacht [haben]”
(FbX_t1_13m), was als Hinweis auf die Motivation der Lernenden dienen kann. Besonders haufig
werden Facetten beschrieben, welche den Schluss zulassen, dass die Mallnahme von den Lernenden
als sinnvoll und hilfreich eingeschatzt wird. So heben flinf Antworten explizit den Lebensweltbezug
hervor und resiimieren, dass ,wir Dinge gelernt haben, die wir fiirs ganze Leben brauchen”
(FbX_t1_15w). Aber auch die inhaltlich-thematische Ausrichtung, welche dazu fiihrt, dass die Kinder
,gelernt haben, wie man sich am besten erndhrt und fit hélt” (Fb_t1_19w) wird in 13 Antworten positiv
benannt. Die Akzeptanz und Anwendbarkeit der MaRnahme bekréaftigt auch die Selbsteinschatzung
von finf Kindern, welche zusammenfassen, dass sie ,,selber viel dazu gelernt habe[n]” (FbX_t1_25w).
Weitere 14 Nennungen bestatigen die Eignung der methodischen Entscheidungen, was sich in der
haufigen positiven Hervorhebung kooperativer und selbsttatiger Arbeitsformen zeigt, wie zum
Beispiel, dass ,wir einen Brief geschrieben haben und einen Kosttag gemacht haben” (FbX_t1_16m)

oder ,,Gruppenarbeit und Spiele” (FbX_t1_7w) durchgefiihrt haben, wo man ,sieht [so], was die

anderen denken” [und] ,einen guten Austausch [bekommt]“ (GIS2). Dies wird nochmals im Follow-up
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(t2) der Schilerinnen- und Schilerinterviews bestatigt, welche die kooperativen Arbeitsformen als
sehr bereichernd hervorhoben. Ebendort wird die Bearbeitung der Arbeitsblatter und Lernmaterialien
einstimmig als , leicht zu bearbeiten” (GIS1) beschrieben. Explizit wird die Gestaltung der Arbeitsblatter
als sehr positiv hervorgehoben, was folgende Aussage verdeutlicht: ,Ich fands schén, dass
Arbeitsbldtter bunt gestaltet waren, denn die Schwarz-Weif3-Bilder finde ich nicht schén, wobei bunt
irgendwie motiviert” (GIS2).

Die bildungstheoretisch verortete Ausrichtung des Unterrichtsvorhabens (vgl. Kapitel 3.1.2), welche
fachdidaktisch mithilfe der EKSpo-Lernzieltaxonomie (Sygusch & Hapke, 2018) ausgeformt wurde und
methodische Kriterien wie kognitive Aktivierung und Reflexion einschlielt, wird von den Lernenden
implizit Gber die Aussage bestatigt, dass , lber alles geredet [und] nicht gesagt [wurde], das ist gut und

das ist nicht gut” (FbX_t1_21w).

Zusammenfassung und Diskussion:

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die untersuchte MaBnahme insgesamt sowohl aus Sicht der
Lehrenden als auch der Lernenden im Handlungsfeld Schule anwendbar ist und auch dort akzeptiert
wird. Besonders das facheriibergreifende Arrangement, welches die drei fachlichen Expertisen auf
Grundlage wissenschaftlicher und curricularer Erkenntnisse verknipft, findet grolRe Zustimmung.
Selbiges Bild zeigt sich bezliglich der durch methodische MalRnahmen offerierten Gelegenheiten zur
Selbsttatigkeit, welche von den Lernenden bereitwillig angenommen wurden. Da es sich jedoch beim
Setting Schule um ein auf verschiedenen Ebenen sehr individuelles Feld handelt, kénnen die hier
generierten Erkenntnisse nicht verallgemeinert werden.

Perspektive der Lehrenden: Im vorliegenden Fall erfillt die Lehrkraft die fachlichen Voraussetzungen,
um die facheribergreifende Konzeption umzusetzen. Ausgewahlte Studien (u. a. Bartsch et al., 2013;
Heindl, 2009; Heseker, 2019; Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020; Kompetenzzentrum fir Ernahrung,
2016), die sich mit der Gesundheits- und Ernahrungsbildung in Schulen befassen, bedingen jedoch die
Einschatzung, dass es in diesem Feld, auf personeller, sachlicher, aber auch auf der Ebene
gemeinsamer, ganzheitlicher Zielorientierungen durchaus Handlungsbedarf gibt. So stehen
Lehrkraften zwar zahlreiche Quellen (einschlagige Schulblicher, Websites, ...) zur Verfligung, allerdings
miussen sie die Zielformulierung und die diesbezligliche Auswahl geeigneter Inhalte, Methoden und
Materialien selbst treffen. Zudem weist eine erhebliche Anzahl an gesundheitsbildender Literatur,
auch Schulbticher, fachliche Méangel auf (u. a. Kompetenzzentrum flir Erndhrung, 2016). Da es sich hier
um ein Querschnittsthema handelt, kommt erschwerend hinzu, dass Lehrkrafte oftmals unzulanglich
in diesem Gebiet ausgebildet sind oder fachfremd eingesetzt werden, sodass Fehler zunéachst
unerkannt bleiben kdnnen (u. a. Heseker, 2019). Neben der fachlichen stellt auch die fachdidaktische

Expertise zum facheribergreifenden Unterricht eine weitere Herausforderung dar. So herrscht

209



Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

vielerorts eine an traditionellen wissenschaftlichen Disziplinen orientierte Ausbildungsstruktur bei
Lehramtsstudiengangen vor. Soll indes die facheriibergreifende Unterrichtspraxis an den Schulen
ausgebaut werden, gilte es, einen darauf vorbereitenden Ausbildungsprozess zu etablieren. Ein Blick
in die Modulhandbiicher angehender Lehrerinnen und Lehrer verschiedenster Fachdisziplinen deutet
jedoch stark auf eine an der Integration von Einzeldisziplinen orientierte Hochschulsozialisation hin.
Interdisziplindre Ausweitungen bleiben dabei weitestgehend unbericksichtigt. Obwohl es im
historischen Riickblick Entwicklungstendenzen einer fachlichen und facheribergreifenden Ausbildung
gab, konnten sich diese Bestrebungen und das dazugehorige Bildungsverstindnis (bisher) nicht
durchsetzen. Sowohl die Erziehungswissenschaften als auch die Fachdidaktiken entfalten (noch) nicht
die integrierenden Effekte, die sie im Stande wéren zu leisten (Duncker & Popp, 19973, S. 10; Schier &
Schwinger, 2014; Spitzer & Franke, 2012). Fir die vorliegende Konzeption konnte die Darlegung einer
erklarenden Handreichung einen ersten Mehrwert bringen, um fachdidaktische und fachliche
Unsicherheiten abzufedern. Perspektivisch sollten jedoch durchaus auch die Moglichkeiten des
Aufbrechens traditioneller Ausbildungsstrukturen in Betracht gezogen werden. Dies kdnnte zugunsten
einer an der Lebenswelt von Lernenden orientierten Ausrichtung geschehen, welche sich nicht
innerhalb einzelner Fachperspektiven verliert, sondern komplexe Herausforderungen der ,realen
Welt” in den Blick nimmt (vgl. Bader, 1998; Bader & Schafer, 1998; Schneider, 2003).

Perspektive der Lernenden: Die Anwendbarkeit und Akzeptanz seitens der Lernenden zeigt sich
bestdtigt. Besonders die Ergebnisse zur methodischen Gestaltung (u. a. Selbststandigkeit,
Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung, aber auch Offenheit, Schiilerorientierung, Lebensweltbezug
und Individualisierung) bekraftigen die diesbeziglichen Implikationen aus der Literaturrecherche (u. a.
Benner, 2005; Caviola et al., 2011; Herrmann et al., 2016; Kurz, 2007; PeterRen, 2000a; Ptack, 2019).
Die didaktisch-methodische Aufbereitung der verwendeten Quellen und Modelle kann also als
Grundlage eines facherlibergreifenden Unterrichts zum Themenkomplex Erndhrung aus Sicht der
Lernenden als akzeptiert beschrieben werden.

Disziplinarische Herausforderungen spielen in der hier verwendeten Literatur eine sehr
untergeordnete Rolle, was sich in der Schule durchaus diametral darstellt (Klaffke, 2020). Auch in der
vorliegenden Studie zeigten sich ebensolche Einfllsse, auf welche es in einer Weiterentwicklung und
Diskussion des Konzepts zu reagieren gilt. Eine Moglichkeit konnte die Integration von ,bewegtem
Unterricht” in den Sitzplatz-gebundenen Unterrichtsstunden darstellen. Dieses wurde bisher nicht
mitgedacht, konnte jedoch die Bereitschaft zum fokussierten Arbeiten erhéhen (Dordel & Breithecker,
2003). Zusatzliche Optionen stellen die weitere Ausdifferenzierung und Individualisierung der

Arbeitsmaterialien (vgl. Kapitel 2.3 und 5.1) zur Unterstiitzung der unterschiedlichen Niveaustufen und
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Lerntypen der Schilerinnen und Schiller oder die Integration von weiteren Aspekten einer

professionellen Klassenfiihrung im Sinne eines Classroom Managements dar (Haag & Streber, 2020).

9.3 Evaluation und Diskussion der Unterrichtswirksamkeit

Im vorliegenden Abschnitt wird die Wirksamkeit des Unterrichtskonzepts entsprechend der dritten
Ebene der sportpadagogischen Programmevaluation (vgl. Kapitel 6.1.3) analysiert. Der Aufbau folgt

den drei Orientierungspunkten und betrachtet die Zeitrdume wahrend und nach der Durchfiihrung:

3 Evaluation der Wirksamkeit
OP 3.1 Konnten die Operationsziele nach der Intervention erreicht
wahrend und werden?
nach der — OP 3.2 Zeigen sich im Interventionsprozess Veranderungen in den
Durchfiihrung Operationszielen?
OP 3.3 Wieist Wirksamkeit im Kontext der Durchfihrung zu
bewerten?

Abbildung 42:  Dritte Ebene der sportpddagogischen Programmevaluation (Sygusch et al., 2013, S. 50)

Auf der Ebene der Wirksamkeitsevaluation gilt es zu klaren, inwiefern durch das sportpadagogische
Programm das Operationsziel (vgl. Orientierungspunkt 1.2) erreicht werden konnte. Damit geht es um
die Frage, ob der facheriibergreifende Unterricht zum Themenkomplex Ernahrung (langerfristig)
wirksam ist, woflir dieser im schulpraktischen Einsatz getestet und evaluiert wurde (Mittag & Hager,
2000; Sygusch et al., 2013).

Hierfir wurde ein nicht-randomisiertes Kontrollgruppen-Pra-Post-Test Studiendesign mit 102
Schilerinnen und Schiilern (IG = 52; w20/m32 und KG = 50; w28/m22) in einer flinften Jahrgangsstufe
durchgefiihrt. Die Entwicklungen beider Gruppen wurden mittels einer Varianzanalyse mit
Messwiederholung ausgewertet, um Unterschiede zu analysieren, welche Hinweise auf die
Wirksamkeit der Intervention geben (vgl. Kapitel 9.3.1). Gemeinsam mit den Erkenntnissen, welche die
Auswertung der Interviews von Lehrkraften und Schilerinnen und Schillern zum Messzeitpunkt t2
hervorbringen (vgl. Kapitel 6; 9.3.2), folgt in Kapitel 9.3.4 eine zusammenfassende Diskussion zur
Wirksamkeit der Studie. Der sportpadagogischen Programmevaluation folgend, wird in Teilkapitel

9.3.3 zu den Orientierungspunkten 3.2 und 3.3 Stellung bezogen.

9.3.1 Ergebnisse der Fragebogenerhebung (t0/t1) zur Entfaltung von Erndhrungskompetenzen mit
Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit

Die theoretische Fundierung der Arbeit zielte unter anderem darauf ab, das Ubergeordnete

Operationsziel abzuleiten, welches die Grundlage fiir alle weiteren Uberlegungen zur Erstellung der

Unterrichtskonzeption legt:
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Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen, indem sie
wesentliche Aspekte einer gesunden und nachhaltigen Ernéhrung und den Einbezug ausreichender
Bewegungszeiten berlicksichtigen.

Inwiefern verandert sich die Erndhrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler nach der Intervention im Vergleich zu einer Kontrollgruppe?

Um eine strukturierte Beantwortung zu ermdéglichen, wird die Fragestellung in drei Teilfragen
untergliedert (vgl. hierzu auch Kapitel 6.3.2), nach welchen auch die Ergebnisdarstellung aufgebaut ist:
1 Inwiefern ist eine Wirksamkeit auf Ebene wissensbezogener Aspekte bei den Schiilerinnen und
Schiilern nachweisbar?

2 Inwiefern ist eine Wirksamkeit auf Ebene motivationsbezogener Aspekte bei den Schiilerinnen und
Schiilern nachweisbar

3 Inwiefern ist eine Wirksamkeit auf Ebene handlungsbezogener Aspekte bei den Schiilerinnen und

Schiilern nachweisbar?

Die drei Teilfragen werden nach inhaltlicher und thematischer Schwerpunktsetzung gegliedert
dargestellt. Wenn moglich, werden Mittelwerte zusammengehdriger Items berechnet, wie ausfiihrlich

in Kapitel 6.2.2.1 (Tabelle 10) beschrieben und aus der folgenden Ubersicht zu entnehmen ist:

1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte
a allgemein
b spezifisch am Beispiel einer gesunden Pausenverpflegung
2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte
a Selbsteinschéitzung
,Handeln vorbereiten”
b spezifisch am Beispiel eines gesunden Friihstlicks
3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte
,Handeln kénnen”
a Selbsteinschdétzung
b spezifisch am Beispiel begriindeter Kaufentscheidungen
c spezifisch am Beispiel des eigenen Bewegungsverhaltens
d spezifisch am Beispiel ,,Gelerntes bereits in die Tat umgesetzt”
,Handeln innovieren”

e spezifisch am Beispiel von , Tipps fiir das gesunde Gymnasium®.
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9.3.1.1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte

1a Entwicklung wissensbezogener Aspekte: allgemein (abgekiirzt als ,Wissen_allg.”)

Fiir die Berechnung der Entwicklung allgemeiner wissensbezogener Aspekte werden 20 Einzelitems
(Aufgaben 5, 6, 8, 9b, 9.5-9.7 und 11) herangezogen, welche den Kompetenzbereich Wissen (vgl.

Kapitel 6.2.2.1) mit unterschiedlicher inhaltlicher Schwerpunktsetzung abbilden.

Die deskriptive Statistik zeigt (vgl. Tabelle 24), dass in allen Teilgruppen (IG, KG sowie mannlich und
weiblich) Zuwéachse beziiglich der allgemeinen wissensbezogenen Aspekte zu verzeichnen sind, welche
in der Interventionsgruppe jedoch starker ausgepragt sind als in der Kontrollgruppe.

Tabelle 24: Deskriptive Statistik der allgemeinen wissensbezogenen Aspekte beziiglich Anzahl der

Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten tO wund t1,
Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (1)

N X ,Wissen_allg.” t0 (SD) X ,Wissen_allg.” t1 (SD) A
Interventionsgruppe 52 0,69 (0,12) 0,79 (0,08) 0,10
mannlich 32 0,72 (0,10) 0,77 (0,09) 0,05
weiblich 20 0,65 (0,14) 0,82 (0,06) 0,17
Kontrollgruppe 50 0,67 (0,12) 0,70 (0,13) 0,03
mannlich 28 0,64 (0,13) 0,66 (0,14) 0,02
weiblich 22 0,71 (0,10) 0,74 (0,10) 0,03

Sowohl bei der Interventions- als auch bei der Kontrollgruppe befinden sich die Werte der allgemeinen
wissensbezogenen Aspekte bereits zu t0 im oberen Drittel der Skala. Wahrend die Interventionsgruppe
die richtigen Antworten zwischen den Messzeitpunkten um A = 0,10 steigern kann, wird seitens der

Kontrollgruppe ein Zuwachs um A = 0,03 verzeichnet.
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Entwicklung allgemeiner wissensbezogener Aspekte von
Schulerinnen und Schulern aus Interventions- vs. Kontrollgruppe
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Abbildung 43:  Entwicklung der Mittelwerte allgemeiner wissensbezogener Aspekte von Interventions- und
Kontrollgruppe

Betrachtet man die Veranderungen innerhalb der Schiilerinnen- und Schiilergruppen differenzierter,
so treten durchaus Unterschiede hervor.

Zum Messzeitpunkt t0 zeigt sich ein uneinheitliches Bild beziiglich der Wissensniveaus in allen
Teilgruppen (IG und KG sowie weiblich und mannlich). So weisen die Jungen (0,72) in der
Interventionsgruppe einen hoheren Wert als die Madchen (0,65) auf. In der Kontrollgruppe zeigt sich
ein umgekehrtes Bild. Hier starten die Madchen (0,71) zu t0 mit einem héheren Wert als die Jungen
(0,64). Die Ausgangswerte zwischen den Gruppen (F (1, 98) = 0,132 und p=0,717) und Geschlechtern
(F (1, 98) =0,007 und p = 0,935) unterscheiden sich dabei jedoch nicht signifikant.

Wahrend sich die Probandinnen und Probanden der Kontrollgruppe bei der zweiten Messung um A =
0,02 (Jungen) bzw. A = 0,03 (Madchen) verbessern, weisen die Madchen der Interventionsgruppe die
groBten Gewinne auf. Sie kdonnen ihre allgemeinen wissensbezogenen Fahigkeiten um A = 0,17
steigern, sodass sie den hochsten Wert aller hier betrachteten Gruppen erreichen. Die Jungen

verzeichnen einen Zuwachs von A = 0,05:

214



Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Entwicklung allgemeiner wissensbezogener Aspekte dargestellt nach Geschlecht der
Schulerinnen und Schiler aus Interventions- vs. Kontrollgruppe

M0 1

IG KG
1,007

Allgemeine wissensbezogene Aspekte

mannlich weiblich mannlich weiblich
Geschlecht Fehlerbalken: +/- 1 SD

Abbildung 44:  Entwicklung der Mittelwerte allgemeiner wissensbezogener Aspekte unterschieden nach
Geschlecht

Die Entwicklung der kompetenzbezogenen Werte wurde mithilfe einer Varianzanalyse mit

Messwiederholung tiberpriift. Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zusammengefasst:

Tabelle 25: Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Entwicklung allgemeiner wissensbezogener Aspekte
(Innersubjektvariablen: ,,Wissen_allg.” t0/t1 ,Wissen_allg.” t1; Zwischensubjektfaktoren: Zeit
und Geschlecht)

df F-Wert p Partial n?
Zeit 1,98 46,778 <0,010 0,323
Zeit*Gruppe 1,98 18,303 <0,010 0,157
Zeit*Geschlecht 1,98 10,110 0,002 0,094
Zeit*Gruppe*Geschlecht | 1,98 6,051 0,016 0,058

Zwischen den beiden Messzeitpunkten zeigt sich eine signifikante Verdnderung der wissensbezogenen
Aspekte (Haupteffekt Zeit). Ebenso erweisen sich die unterschiedlichen Verdnderungen

wissensbezogener Aspekte innerhalb des Zwei-Wochen-Intervalls zwischen Interventions- und
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Kontrollgruppe als signifikant (Zeit*Gruppe). Nach Cohen (1988) ist der Effekt (n2) im groRen Bereich
einzuordnen. Auch fiir den Einfluss des Geschlechts zeigt sich eine signifikante Verdanderung, welche
nach Cohen (1988) einem mittleren Effekt entspricht. Sogar die Dreifachinteraktion zwischen
Zeit*Gruppe*Geschlecht wird signifikant, wofir sich eine kleine EffektgroRe ergibt. Dies begriindet
sich vermutlich durch die sehr starke Entwicklung der Madchen der Interventionsgruppe im Vergleich
zu allen anderen Teilgruppen.

Nach dem Hattie-Barometer (Hattie & Zierer, 2018) errechnet sich fir die gesamte
Interventionsgruppe eine groRe Effektstarke (d = 0,58), was bedeutet, dass diese ihre Leistungen im
Bereich der allgemeinen wissensbezogenen Aspekte deutlich steigern konnten. Betrachtet man die
Gruppe der Jungen (IG), liegt die Effektstarke im mittleren Bereich (d = 0,26), wahrend die Madchen
(IG) einen extrem hohen Wert von d = 1,17 aufweisen, also die gemessenen Leistungen zwischen den

Erhebungszeitpunkten sehr deutlich weiterentwickeln konnten.

1b Entwicklung wissensbezogener Aspekte: spezifisch am Beispiel einer gesunden Pausenverpflegung
(abgekiirzt als ,,Wissen _spez.”)
Zur Berechnung der Entwicklung spezifischer wissensbezogener Aspekte am Beispiel einer gesunden

Pausenverpflegung werden alle flinf zur Bewertung der Aufgabe 4 verwendeten Items herangezogen.

Deskriptiv lasst sich eine positive Entwicklung zwischen den beiden Messzeitpunkten in allen
betrachteten Gruppen ablesen. Auch hier zeigt sich innerhalb des zweiwdchigen Intervalls bei der
Interventionsgruppe mit A = 0,07 ein deutlich positiverer Zuwachs als bei der Vergleichsgruppe (A =
0,01). Die Anfangsniveaus der Interventions- bzw. Kontrollgruppe liegen fiir t0 in einem sehr ahnlichen
Bereich. Betrachtet man jedoch die Gruppen differenziert nach Geschlecht zeigt sich, dass
Probandinnen bei t0 jeweils hohere Werte aufweisen als ihre mannlichen Pendants. Bezliglich der
Entwicklungen zwischen t0 und t1 ergeben sich fiir Jungen und Madchen, unterschieden nach
Interventions- (A = 0,07 bzw. A = 0,06) und Kontrollgruppe (A = 0,02 bzw. A = 0,02), sehr dhnliche

Zuwichse. Die deskriptive Statistik ist in Tabelle 26 zusammengefasst:
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Tabelle 26: Deskriptive Statistik der spezifischen wissensbezogenen Aspekte beziiglich Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten t0O wund t1,
Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,Wissen_spez.“ t0 (SD) | X ,Wissen_spez.”t1 (SD) A
Interventionsgruppe 52 0,85 (0,19) 0,92 (0,14) 0,07
mannlich 32 0,83 (0,21) 0,90 (0,15) 0,07
weiblich 20 0,88 (0,16) 0,94 (0,13) 0,06
Kontrollgruppe 50 0,84 (0,26) 0,85 (0,23) 0,01
maénnlich 28 0,76 (0,32) 0,78 (0,27) 0,02
weiblich 22 0,93 (0,12) 0,95 (0,11) 0,02

Die Gruppenunterschiede liegen zu t0 bei F (1, 98) = 0,048 und p = 0,827, weshalb von keinem
signifikanten Unterschied ausgegangen werden kann. Fir die Geschlechterunterschiede errechnet sich
dahingegen zu tO F (1, 98) = 5,53 und p = 0,021, was einem signifikanten Unterschied entspricht. Die
deskriptiv ermittelte hohere Entwicklung innerhalb der Interventionsgruppe zwischen den

Messzeitpunkten zeigt sich inferenzstatistisch mit F (1, 98) = 1,570 und p = 0,213 als nicht signifikant.

Auch wenn insgesamt keine Signifikanz nachgewiesen werden kann, werden dennoch die
Entwicklungen innerhalb der fiinf betrachteten Items fiir die Interventionsgruppe genauer analysiert.
Die Kinder sollten im Rahmen der Aufgabe eine gesunde Pausenverpflegung zusammenstellen. Sowohl
beziglich des Wissens um die Notwendigkeit einer kohlenhydrat-/eiweiRhaltigen Energiequelle als
auch bezogen auf Obst/Gemiise weisen die Befragten bereits zu t0 sehr hohe Werte auf, sodass
Uberhaupt nur geringe Zuwéachse an Wissen moglich sind (,Deckeneffekt”) (0 bzw. 0,04). Die
wissensbezogenen Aspekte zu t0 hinsichtlich der Themenbereiche Wasser und bendtigte Menge an
Verpflegung zeigen sich auch auf einem hohen Niveau. Fiir beide Items konnen die Lernenden dhnliche
Entwicklungen (A = 0,06 bzw. A = 0,09) verbuchen. Die deutlichste Steigerung zeigt sich mit A = 0,14

im Kontext des Anteils an SiiBigkeiten bei einer gesunden Pausenverpflegung.
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Tabelle 27: Deskriptive Statistik der Interventionsgruppe fiir die Entwicklungen der Mittelwerte X und
Mittelwertsunterschiede A zu t0 und t1 nach ausgewerteter Kategorie

Interventionsgruppe:

X t0 xtl A
4.1 ,Kohlenhydrate/EiweilRR“ 1,00 1,00 0,00
4.2 ,Obst/Gemiise” 0,94 0,98 0,04
4.3 ,Wasser” 0,77 0,83 0,06
4.4 ,Menge” 0,85 0,94 0,09
4.5 ,max. eine SuRigkeit” 0,69 0,83 0,14

Fiir die Kompetenzentfaltung sind nicht nur wissensbezogene Aspekte relevant, sondern insbesondere

auch motivationsbezogene, deren Entwicklungen im Fokus des folgenden Teilkapitels stehen.

9.3.1.2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte

2a Entwicklung motivationsbezogener Aspekte: Selbsteinschdétzung

Um die Entwicklungen auf motivationsbezogener Ebene darzustellen, werden die vier Items der
Aufgabe 3 zusammengefasst. Hierfliir wurde die Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler

mithilfe der Intervallskala (6cm =, Viel Freude”; Ocm = ,,Uberhaupt keine Freude®) erfasst.

Beide Gruppen schatzen bereits bei der ersten Messung ihre Motivation als relativ hoch ein. Der
Mittelwert der Interventionsgruppe liegt dabei mit 4,70 etwas hoher als der Wert der Kontrollgruppe
mit 4,51. Die univariate Varianzanalyse zu t0 ergibt keine signifikanten Gruppen- (F (1, 98) = 0,884 und
p = 0,349) und Geschlechtsunterschiede (F (1, 98) = 3,213 und p = 0,076).

Wie die deskriptiven Darstellungen zeigen (Tabelle 28; Abbildung 45), ist der Zuwachs der
Interventionsgruppe mit A = 0,37 hoher als in der Kontrollgruppe (A = 0,24). Betrachtet man die
Entwicklungen innerhalb der Gruppen differenzierter, so zeigen die Madchen zu t0 hohere Werte als
die Jungen, welche sie zu t1 um A = 0,17 steigern. Den gréRten Zuwachs innerhalb des Zwei-Wochen-

Intervalls verbuchen jedoch die Jungen der Interventionsgruppe mit einem Wert von A = 0,49.
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Tabelle 28: Deskriptive Statistik der motivationsbezogenen Aspekte (Selbsteinschétzung auf Intervallskala)
beziiglich Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten t0 und
t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,,Motivation_Selb.“ t0 X ,,Motivation_Selb.” t1 A
(SD) (SD)
Interventionsgruppe 52 4,70 (0,99) 5,07 (0,80) 0,37
mannlich 32 4,55 (1,06) 5,04 (0,80) 0,49
weiblich 20 4,94 (0,82) 5,11 (0,80) 0,17
Kontrollgruppe 50 4,51 (1,29) 4,75 (1,37) 0,24
maénnlich 28 4,32 (1,49) 4,59 (1,60) 0,27
weiblich 22 4,75 (0,93) 4,95 (1,01) 0,20

Zusammengefasst finden sich nachfolgend die Gruppenunterschiede zwischen IG und KG auf der

Intervallskala grafisch dargestellt:

Mittelwerte der Antworten auf die Frage zur Selbsteinschdtzung (Motivation):

»Was wiirde dir Freude machen?“

Uberhaupt keine Freude Viel Freude Uberhaupt keine Freude Viel Freude
A=0,37 W 0o A=0,24
Interventionsgruppe Kontrollgruppe

Abbildung 45:  Deskriptive Auswertung?” der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe fiir die
Entwicklungen der Mittelwerte motivationsbezogener Aspekte (Selbsteinschétzung auf
Intervallskala) zu den Zeitpunkten t0 und t1 und den Mittelwertsunterschieden A

Die aus der deskriptiven Analyse hervorgehenden leicht positiveren Entwicklungen der
Interventionsgruppe zwischen den Messzeitpunkten erweisen sich inferenzstatistisch mit F (1, 98) =

0,167 und p = 0,684 als nicht signifikant.

27 7ur Ubersichtlicheren Darstellung der Ergebnisse wurde die Zuordnung der Pole getauscht (,Uberhaupt keine
Freude”/,Viel Freude”). Im originalen Fragebogen des aid-Erndhrungsfihrerscheins (und daher auch im hier
verwendeten Fragebogen) ist links ,Viel Freude” und rechts ,Uberhaupt keine Freude” aufgefiihrt.
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2b Entwicklung motivationsbezogener Aspekte: spezifisch am Beispiel eines gesunden Friihstiicks
(abgekiirzt als ,,Motivation_spez.”)

Zur Berechnung der Entwicklung spezifischer motivationsbezogener Aspekte am Beispiel eines
gesunden Friihstiicks werden die Items 7.1 bis 7.4 herangezogen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten
ein Frihstick zusammenstellen, ohne weitere Vorgaben zu erhalten. Zur Auswertung dieser sehr
offenen Fragestellung wurden Kategorien gebildet, welche auf das Vorhandensein in der Antwort der
Probandinnen und Probanden geprift wurden, um Hinweise auf die intrinsische Motivation zur

Umsetzung der behandelten Inhalte abzuleiten.

Wie die deskriptive Statistik zeigt (vgl. Tabelle 29), sind die Messwerte der Interventions- und
Kontrollgruppe zu t0 auf einem sehr dhnlichen Niveau im mittleren Bereich. Auffallig ist, dass in beiden
Gruppen Probandinnen deutlich héhere Ausgangswerte aufweisen als Probanden. Fir die Gruppen (F
(1, 98) = 0,363 und p = 0,548) und Geschlechter (F (1, 98) = 1,859 und p = 0,176) ergeben sich zu t0
jedoch keine signifikanten Unterschiede.

Die Entwicklung der Jungen der Interventionsgruppe zeigt zwischen den Messzeitpunkten einen
Zuwachs von A = 0,26, welcher fiir die Madchen bei A = 0,20 liegt. Wahrend sich beide Geschlechter
der Interventionsgruppe zwischen den Messzeitpunkten positiv entwickeln, behalt die Kontrollgruppe
das zu t0 gemessene Level nahezu bei.

Tabelle 29: Deskriptive Statistik motivationsbezogener Aspekte am Beispiel eines gesunden Friihstiicks

beziiglich Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten t0 und
t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,Motivation_spez.“ t0 X ,Motivation_spez.” t1 A
(sD) (sb)
Interventionsgruppe 52 0,57 (0,33) 0,81 (0,21) 0,24
mannlich 32 0,54 (0,35) 0,80 (0,21) 0,26
weiblich 20 0,63 (0,31) 0,83 (0,22) 0,20
Kontrollgruppe 50 0,54 (0,34) 0,55 (0,34) 0,01
ménnlich 28 0,49 (0,33) 0,52 (0,38) 0,03
weiblich 22 0,59 (0,36) 0,59 (0,28) 0,00

Die auffallenden Unterschiede bezlglich der Entwicklung spezifischer motivationsbezogener Aspekte
zwischen Interventions- und Kontrollgruppe werden durch die Abbildung 46 veranschaulicht. Hier zeigt
sich der Zuwachs seitens der Interventionsgruppe (A = 0,24) im Vergleich zur Kontrollgruppe (A =0,01)

sehr deutlich.

220



Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Entwicklung spezifischer motivationsbezogener Aspekte am Beispiel
eines gesunden Fruhstucks von Schulerinnen und Schulern aus
Interventions- vs. Kontrollgruppe

1,20

=0 Mt
1,00

80

,60

40

20

Spezifische motivationsbezogene Aspekte

,00

Interventionsgruppe (1G) Kontrollgruppe (KG)

Fehlerbalken: +/- 1 SD

Abbildung 46:  Entwicklung der Mittelwerte spezifischer motivationsbezogener Aspekte am Beispiel eines
gesunden Friihstiicks von Interventions- und Kontrollgruppe

GemalR Levene ist mit p < 0,05 die Voraussetzung homogener Fehlervarianzen verletzt. Aufgrund
dhnlicher GruppengrofRen hat dies jedoch keinen verzerrenden Einfluss auf die Teststatistiken (Field,
2018) und kann bei der weiteren Ergebnisdarstellung vernachlassigt werden. Die Varianzanalyse mit
Messwiederholung (Tabelle 30) ergibt signifikant unterschiedliche Veranderungen der Interventions-
und Kontrollgruppe zwischen den Messzeitpunkten. Nach Cohen (1988) liegt die EffektgréRe im
mittleren Bereich. Die Uberpriifung des Einflusses des Geschlechts ergibt, dass in dessen Abhéngigkeit
keine signifikant unterschiedlichen Entwicklungen nachzuweisen sind. Fir die Interventionsgruppe
errechnet sich nach dem Hattie-Barometer (Hattie & Zierer, 2018) eine Effektstarke im groRBen Bereich
(d =0,69), was auch fiir die Gruppen der Probandinnen (d = 0,60) und Probanden (d = 0,68) zutrifft und

einer groRRen Entwicklung der motivationsbezogenen Aspekte entspricht.
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Tabelle 30: Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Entwicklung spezifischer motivationsbezogener
Aspekte (Innersubjektvariablen: ,Wissen_spez.” t0/,, Wissen_spez.” t1;
Zwischensubjektfaktoren: Zeit und Geschlecht)

df F-Wert p Partial n?
Zeit 1,98 12,207 0,001 0,111
Zeit*Gruppe 1,98 9,696 0,002 0,090
Zeit*Geschlecht 1,98 0,430 0,514 0,004

Die ausdifferenzierte Darstellung des Kompetenzbegriffs wird durch die Betrachtung der Entwicklung

handlungsbezogener Aspekte komplettiert, welche im Fokus des folgenden Teilkapitels steht.

9.3.1.3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte

3a Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: Selbsteinschétzung

Es wurde auf verschiedene Weise versucht, die Entwicklung handlungsbezogener Aspekte abzubilden.
Dennoch muss eingerdaumt werden, dass durch eine Fragebogenerhebung kein ,tatsdchliches”
Handeln abbildbar ist. Allerdings konnen beispielsweise durch Selbsteinschdatzungen oder
handlungsorientierte Aufgaben Hinweise hierzu generiert werden. Vorliegend schatzten die
Schiilerinnen und Schiiler ihr eigenes Handeln auf einer Intervallskala zwischen den Polen ,, Stimmt*

(entspricht dem Zahlenwert 6) und ,Stimmt nicht” (entspricht dem Zahlenwert 0) selbst ein (Aufgaben

1 und 2 des Fragebogens).

Beide Gruppen schatzen bereits bei der ersten Messung das eigene ,,Handeln kénnen”im leicht hohen
Bereich ein. Der Mittelwert der Interventionsgruppe liegt dabei mit 4,34 etwas hoher als der Wert der
Kontrollgruppe mit 4,09. Fiir die Gruppen (F (1, 98) = 1,310 und p = 0,255) und Geschlechter (F (1, 98)
= 2,361 und p = 0,128) sind zu t0 keine signifikanten Unterschiede nachzuweisen.

Wie die deskriptiven Darstellungen zeigen (Tabelle 31; Abbildung 47), entwickelt sich der Wert
innerhalb der Interventionsgruppe starker als in der Kontrollgruppe (IG: A = 0,40 vs. KG: A = 0,30). Der
Blick auf die Verdanderungen innerhalb der Gruppen zeigt, dass die Jungen der Interventionsgruppe
den groBten Zuwachs binnen des Zwei-Wochen-Intervalls verbuchen. Ihre Selbsteinschatzung zum
»Handeln kénnen” steigert sich um A = 0,49, wahrend die Madchen einen Zuwachs von A = 0,28

verzeichnen.
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Tabelle 31: Deskriptive Statistik handlungsbezogener Aspekte (Selbsteinschdtzung auf Intervallskala)
beziiglich Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten t0 und
t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,Handeln_Selb.“ t0 (SD) | X ,Handeln_Selb.“ t1 (SD) A
Interventionsgruppe 52 4,34 (0,84) 4,74 (0,74) 0,40
mannlich 32 4,37 (0,85) 4,86 (0,68) 0,49
weiblich 20 4,28 (0,85) 4,56 (0,80) 0,28
Kontrollgruppe 50 4,09 (0,92) 4,39 (0,90) 0,30
maénnlich 28 3,81 (0,89) 4,16 (0,84) 0,35
weiblich 22 4,44 (0,85) 4,68 (0,92) 0,24

Zusammengefasst werden die Entwicklungen beider Gruppen zwischen t0 und t1 auf der Intervallskala

grafisch dargestellt:

Mittelwerte der Antworten auf die Frage zur Selbsteinschitzung (Handeln kénnen):

JInwieweit treffen die Antworten auf dich zu?“ / ,Worauf achtest du wirklich beim Essen?“

Stimmt nicht Stimmt Stimmt nicht Stimmt
A=0,40 W Pu A=0,30
Interventionsgruppe Kontrollgruppe

Abbildung 47:  Deskriptive Auswertung?® der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe fiir die
Entwicklungen der Mittelwerte handlungsbezogener Aspekte (Selbsteinschétzung auf
Intervallskala) zu t0 und t1 und den Mittelwertsunterschieden A

Die aus der deskriptiven Analyse hervorgehenden leicht positiveren Entwicklungen seitens der
Interventionsgruppe zwischen den Messzeitpunkten sind inferenzstatistisch mit F (1, 98) = 0,676 und

p = 0,413 nicht nachweisbar.

28 7Zur (bersichtlicheren Darstellung der Ergebnisse wurde die Zuordnung der Pole getauscht (,Stimmt
nicht“/,Stimmt“). Im originalen Fragebogen des aid-Erndhrungsfiihrerscheins (und daher auch im hier
verwendeten Fragebogen) ist links ,,Stimmt“ und rechts ,, Stimmt nicht” aufgefiihrt.
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3b Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: spezifisch am Beispiel begriindeter Kaufentscheidungen
(abgekiirzt als ,Handeln_Kaufent.”)

Zur Berechnung der Entwicklung handlungsbezogener Aspekte am Beispiel begriindeter
Kaufentscheidungen werden die Items 9.1 bis 9.4 verwendet. Dabei wird die Kaufentscheidung (Item
9.1) isoliert von den zugehorigen Begriindungen (ltems 9.2 bis 9.4) betrachtet.

Zur Auswertung der Begriindungen fir die Kaufentscheidungen (drei Produkte sollen eingekauft
werden) wurden die Antworten auf der dichotomen Skala operationalisiert und die Werte
anschlieBend addiert. Dadurch kénnen maximal drei Punkte erzielt werden, deren Entwicklung durch
Bildung der Mittelwerte verglichen wird. Die Begriindungen (Items 9.2 bis 9.4) wurden nach Kategorien

getrennt ausgewertet und mittels dichotomer Skala operationalisiert.

Deskriptiv ist bezlglich der Kaufentscheidung (Item 9.1) nachzuweisen, dass die Interventionsgruppe
zum ersten Messzeitpunkt 2,31 (s = 0,85) Bewertungseinheiten und zum zweiten Messzeitpunkt 2,58
(s =0,83) (A =0,27) verzeichnet. Die Kontrollgruppe verbessert sich in diesem Zeitraum von 2,22 (s =
0,95) auf 2,32 (s = 0,82) Bewertungseinheiten, was einem A von 0,10 entspricht. Somit zeigt sich
deskriptiv eine positivere Entwicklung der Interventionsgruppe, die jedoch nicht signifikant wird (F (1,

98) = 1,459 und p = 0,230). Dies trifft auch auf die Gruppen- und Geschlechtsunterschiede zu t0 zu.

Betrachtet man die Begriindungen (Items 9.2 bis 9.4), welche zu den Kaufentscheidungen fiihren, so
sind deskriptiv deutlich positivere Entwicklungen innerhalb der Interventions- im Vergleich zur
Kontrollgruppe nachweisbar. Die zum Messzeitpunkt t0 gemessenen Niveaus unterscheiden sich dabei
zwischen IG und KG deutlich. Allerdings bewegen sie sich innerhalb der Interventionsgruppe in einem
ahnlichen Bereich, wobei die Madchen mit 0,57 etwas hoher liegen als die Jungen mit 0,52. Die
Berechnung der Gruppen- (F (1, 98) = 1,456 und p = 0,231) und Geschlechterunterschiede (F (1, 98) =
1,763 und p = 0,187) zu t0 ergibt keine signifikanten Unterschiede.

Beide Geschlechter erzielen zu t1 einen Wert von 0,72. Der Zuwachs der Jungen (A = 0,20) ist somit

etwas hoher als der seitens der Madchen (A =0,15).
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Tabelle 32: Deskriptive Statistik spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel der Begriindungen
fiir die Kaufentscheidung beziiglich Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu
den Zeitpunkten t0 und t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (4)

N X ,Handeln_ X ,Handeln_ A
Kaufent._begr.” Kaufent._begr.”
t0 (SD) t1(sD)
Interventionsgruppe 52 0,54 (0,37) 0,72 (0,36) 0,18
ménnlich 32 0,52 (0,36) 0,72 (0,35) 0,20
weiblich 20 0,57 (0,40) 0,72 (0,39) 0,15
Kontrollgruppe 50 0,44 (0,40) 0,46 (0,36) 0,02
ménnlich 28 0,37 (0,39) 0,38 (0,35) 0,01
weiblich 22 0,53 (0,41) 0,56 (0,36) 0,03

Fiir die Interventionsgruppe zeigt sich eine sehr ausgepragte Entwicklung (A =0,18) innerhalb des Zwei-

Wochen-Messintervalls, welche sich in der Kontrollgruppe (A = 0,02) nicht bestatigt (Abbildung 48):

1,20

1,00

,80

,60

.40

Spezifische handlungsbezogene Aspekte

,20

,00

Interventionsgruppe (IG)

)

Kontrollgruppe (KG)

Fehlerbalken: +/- 1 SD

Entwicklung spezifischer handlungshezogener Aspekte am Beispiel der Begrundungen fur die
Kaufentscheidung von Schulerinnen und Schulern aus Interventions- vs. Kontrollgruppe

Abbildung 48:  Entwicklung der Mittelwerte spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel der

Begriindungen fiir die Kaufentscheidung von Interventions- und Kontrollgruppe

Die deskriptiv nachweisbaren

Messwiederholung tiberpriift. Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zusammengefasst:

Unterschiede wurden

mithilfe einer Varianzanalyse

mit
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Tabelle 33: Varianzanalyse mit Messwiederholung (Innersubjektvariablen: ,,Kénnen Kaufent_begr.” t0/t1
,Kénnen_Kaufent_begr.” t1; Zwischensubjektfaktoren: Zeit und Geschlecht)

df F-Wert p Partial n?
Zeit 1,98 7,416 0,008 0,070
Zeit*Gruppe 1,98 4,554 0,035 0,044
Zeit*Geschlecht 1,98 0,042 0,837 <0,001

Die Berechnungen weisen signifikante unterschiedliche Veranderungen der handlungsbezogenen
Aspekte zwischen den Messzeitpunkten fiir die beiden Gruppen (Zeit*Gruppe) nach, was fiir das
Geschlecht nicht gilt. Die EffektgroRe nach Cohen (1988) ist klein. Nach dem Hattie-Barometer (Hattie
& Zierer, 2018) errechnet sich fiir die Gesamtgruppe (IG) eine Effektstarke im groBen Bereich (d =0,42).
Die Betrachtung der Teilgruppen ergibt fir die Madchen einen mittleren Effekt (d = 0,30), wéhrend

sich fur die Jungen eine groRe Effektstarke (d = 0,51) berechnet.

3c Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: spezifisch am Beispiel des eigenen Bewegungsverhaltens
(abgekirzt als ,Handeln_Beweg")

Fir die Berechnung handlungsbezogener Aspekte am Beispiel des eigenen Bewegungsverhaltens
werden die Items 13 a und 13 b herangezogen, welche auf das tatsachliche Handeln der Testpersonen

in deren Alltag abzielen.

Die deskriptive Statistik zeigt zum Messzeitpunkt t0 sowohl fir die Interventions- als auch fir die
Kontrollgruppe einen Anfangswert von 0,59 (vgl. Tabelle 34). Differenziert nach Geschlecht betrachtet,
zeigen die Probandinnen (0,65) der IG deutlich héhere Werte als ihre mannlichen Pendants (0,55). Fur
die Gruppen- (F (1, 98) = 0,000 und p = 0,991) und Geschlechtsunterschiede
(F (1,98) =0,563 und p = 0,466) ergibt sich zu t0 keine Signifikanz.

Wahrend die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Intervention im betrachteten Zeitintervall einen
sehr dhnlichen Zuwachs um A = 0,10 (Madchen) bzw. A= 0,11 (Jungen) verzeichnen, liegt dieser seitens

der Kontrollgruppe bei A = 0,04.
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Tabelle 34: Deskriptive Statistik der spezifischen handlungsbezogenen Aspekte beziiglich des eigenen
Bewegungsverhaltens der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten tO
und t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,Handeln_Beweg.” t0 X ,Handeln_Beweg.” t1 A
(D) (D)
Interventionsgruppe 52 0,59 (0,34) 0,69 (0,26) 0,10
mannlich 32 0,55 (0,32) 0,66 (0,24) 0,11
weiblich 20 0,65 (0,37) 0,75 (0,30) 0,10
Kontrollgruppe 50 0,59 (0,31) 0,63 (0,35) 0,04
mannlich 28 0,57 (0,33) 0,59 (0,36) 0,02
weiblich 22 0,61 (0,31) 0,68 (0,33) 0,07

Deskriptiv zeigt sich durchaus eine deutlichere Zunahme des Bewegungsverhaltens binnen der
Interventionsgruppe, welches sich jedoch mit F (1, 98) = 0,794 und p = 0,375 inferenzstatistisch nicht

bestatigen |asst.

“

3d Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: am Beispiel ,,Gelerntes bereits in die Tat umgesetzt
Im Unterschied zu allen anderen in diesem Kapitel dargestellten Ergebnissen umfasst die
Datengrundlage hier nur Item 17 der Befragung der Interventionsgruppe zum Zeitpunkt t1. Dies lasst
sich durch die Fragenstruktur begriinden, im Rahmen derer es zu reflektieren galt, inwiefern Gelerntes
bereits in die Tat umgesetzt wurde. Dies setzt zum einen voraus, dass ein Unterricht stattgefunden
haben muss, zum anderen sollten die Befragten daran auch teilgenommen haben. Fiir die Darstellung
werden die Nennungen der Kinder kategorisiert und die prozentuale Verteilung grafisch dargestellt.
Insgesamt liegen 59 Nennungen vor, von welchen 22 der hier nicht dargestellten Kategorie ,keine
Angabe“” zuzuordnen sind. Von den verbleibenden 37 Schiilerinnen- und Schiilerantworten, die
handlungsbezogene Aspekte beschreiben, kann mindestens eine Aussage in eine der nachfolgend
abgebildeten Rubriken eingeordnet werden. Abbildung 49 fasst die prozentuale Verteilung grafisch

Zusammen:
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Prozentuale Verteilung "gelernt und schon in die Tat umgesetzt"
13%
"mehr Bewegung/Sport"

57%
"gesiindere Erndhrung"
30%
"mehr auf regional und
biologisch erzeugte
Lebensmittel geachtet"

Abbildung 49:  Ubersicht iiber die prozentuale Verteilung der Schiilerinnen- und Schiilerantworten, die bereits
etwas vom Gelernten in die Tat umgesetzt haben

So geben 57 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie bereits Aspekte umgesetzt haben, die
dem Bereich ,gesunde Erndahrung” zuzuordnen sind. Hierunter fallen beispielsweise Aussagen wie
»weniger StRes gegessen”, ,auf die PortionsgroRe (eine Hand) beim Naschen geachtet” oder ,,mehr
Obst und Gemise gegessen”. 30 Prozent der Kinder reslimieren, sie haben mehr auf die Herkunft und
die Produktionsbedingungen von Lebensmitteln geachtet, sei es beim Kauf oder beim Verzehr. Eine
erhohte Bewegungsaktivitdt beobachten 13 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nach der

Intervention.

3e Entwicklung handlungsbezogener Aspekte: spezifisch am Beispiel von ,Tipps fiir das gesunde
Gymnasium” (abgekiirzt als Handeln_Tipps*)

Zur Darstellung der Entwicklung handlungsbezogener Aspekte am Beispiel von Tipps fur das gesunde
Gymnasium werden die Items der Aufgabe 12 verwendet. Die Kinder sind zur Losung der Aufgabe
angehalten, die Bedingungen an der eigenen Schule zu reflektieren und diese durch Vorschlage fir

eine gesundheitsorientierte Verbesserung zu innovieren.

Wie der Tabelle 35 zu entnehmen ist, zeigt die Analyse sehr unterschiedliche Entwicklungen im
Vergleich der betrachteten Gruppen, wobei die Mittelwerte zu t0 zwischen der Interventions- und
Kontrollgruppe in einem dhnlichen Bereich liegen. Auffallend ist zum einen, dass sich die zum Zeitpunkt
t0 gemessenen Werte bei allen Teilgruppen auf einem niedrigen mittleren Niveau bewegen. Die

Madchen der Interventionsgruppe zeigen mit 0,32 einen geringeren Ausgangswert als die Jungen
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selbiger Gruppe mit 0,45. Die univariate Varianzanalyse ergibt zu t0 keine signifikanten Gruppen- (F (1,
98) = 0,585 und p = 0,446) und Geschlechterunterschiede (F (1, 98) = 1,382 und p = 0,243).
Tabelle 35: Deskriptive Statistik der spezifischen handlungsbezogenen Aspekte beziiglich Tipps fiir ein

,gesundes Gymnasium“ der Schiilerinnen und Schiiler (N), Mittelwerte (X) zu den Zeitpunkten t0O
und t1, Standardabweichung (SD) sowie Mittelwertsunterschieden (A)

N X ,Handeln_Tipps“ t0 (SD) X ,Handeln_Tipps“ t1 (SD) A
Interventionsgruppe 52 0,40 (0,28) 0,58 (0,24) 0,18
mannlich 32 0,45 (0,28) 0,55 (0,25) 0,10
weiblich 20 0,32 (0,28) 0,63 (0,21) 0,31
Kontrollgruppe 50 0,43 (0,29) 0,40 (0,29) -0,03
mannlich 28 0,43 (0,27) 0,37 (0,28) -0,06
weiblich 22 0,42 (0,33) 0,44 (0,30) 0,02

Beim Vergleich von Interventions- und Kontrollgruppe ist bei erstgenannter ein Zuwachs im Zwei-
Wochen-Intervall von A = 0,18 zu verzeichnen, was in der Kontrollgruppe mit einer Negativentwicklung

von A =-0,03 angezeigt ist.
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Entwicklung spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel von
Tipps fur die eigene gesunde Schule von Schulerinnen und Schilern aus
Interventions- vs. Kontrollgruppe

1,00 W0 Wt

Spezifische handlungsbezogene Aspekte

Interventionsgruppe (1G) Kontrollgruppe (KG)

Fehlerbalken: +/- 1 SD

Abbildung 50:  Entwicklung der Mittelwerte spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel von Tipps
fiir eine gesunde Schule von Interventions- und Kontrollgruppe

Betrachtet man die Verdnderungen hinsichtlich der Geschlechter differenzierter, so zeigt sich, dass
zwar bei den Probandinnen in der Kontrollgruppe ein leichter Zuwachs (A = 0,02) erfasst ist, welcher
jedoch durch die Entwicklung der Jungen um A =-0,06 in der Gesamtbetrachtung der Kontrollgruppe
zur einer Negativentwicklung (A = -0,03) fuihrt. Bei der Analyse der an der Intervention Beteiligten fallt
auf, dass sich die Madchen mit A = 0,31 deutlich starker entwickeln als ihre Mitschiiler, die einen

Zuwachs von A = 0,10 erreichen.
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Entwicklung spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel von
Tipps fur die eigene gesunde Schule dargestellt nach Geschlecht der
Schulerinnen und Schuler aus Interventions- vs. Kontrollgruppe

M0 Mt
IG KG

Spezifische handlungsbezogene
Aspekte

mannlich weiblich mannlich weiblich
Geschlecht

Fehlerbalken: +/- 1 SD

Abbildung 51:  Entwicklung der Mittelwerte spezifischer handlungsbezogener Aspekte am Beispiel von Tipps
fiir eine gesunde Schule unterschieden nach Geschlecht

Die deskriptiv ermittelten Entwicklungen zwischen t0 und t1 wurden mittels Varianzanalyse mit

Messwiederholung tiberpriift. Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zusammengefasst:

Tabelle 36: Varianzanalyse mit Messwiederholung (Innersubjektvariablen: ,Handeln_Tipps” t0/t1
,Handeln_Tipps“ t1; Zwischensubjektfaktoren: Zeit und Geschlecht)

df F-Wert p Partial n?
Zeit 1,98 10,010 0,002 0,093
Zeit*Gruppe 1,98 15,285 <0,01 0,135
Zeit*Geschlecht 1,98 5,825 0,018 0,056

Die Voraussetzung homogener Fehlervarianzen ist gemals Levene mit p < 0,05 verletzt. Angesichts der
dhnlichen GruppengroRen hat dies jedoch keinen verzerrenden Einfluss auf die Teststatistiken (Field,

2018) und kann bei der weiteren Ergebnisdarstellung vernachlassigt werden. Es lasst sich eine
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signifikant unterschiedliche Verdnderung der handlungsbezogenen Aspekte zwischen den beiden
Messzeitpunkten nachweisen. Ebenso zeigt sich ein signifikanter Unterschied auf der Ebene
handlungsbezogener Aspekte innerhalb des Zwei-Wochen-Intervalls im Vergleich der beiden Gruppen
(Zeit*Gruppe). Die EffektgroRe ist nach Cohen (1988) im sehr hohen mittleren Bereich einzuordnen.
Auch der Einfluss des Geschlechts erweist sich als signifikant. Die diesbeziigliche EffektgroRe nach
Cohen (1988) liegt im kleinen Bereich, an der Grenze zum mittleren Effekt.

Nach dem Hattie-Barometer (Hattie & Zierer, 2018) errechnen sich fiir die Interventionsgruppe
(d = 0,74) sowie fiir die Schiilerinnen (d = 0,95) und Schiiler (d = 0,58) Effektstarken im sehr groRen

Bereich.

Die Auswertung der Aufgabe 10 kann leider nicht in die Ergebnisdarstellung aufgenommen werden,
da insgesamt (zu t0 und t1) nur drei korrekte Antworten vorliegen, weshalb eine Entwicklung nicht
ableitbar ist. Bei der Frage geht es darum, den Energiegehalt verschiedener Getranke in die richtige
Reihenfolge zu bringen, was einem relativ hohen Anforderungsbereich entspricht und vermutlich aus
diesem Grund eine Uberforderung fiir die Kinder darstellte. Diese Interpretation stiitzt sich auch auf
Topfer (2017), nach welchem sich fiir die Frage eine Item-Schwierigkeit im schweren Bereich errechnet

(vgl. Kapitel 6.2.2.1).

Zusammengefasst lassen sich aus der Ergebnisdarstellung einige zentrale Erkenntnisse ableiten,

welche es im Rahmen der Ergebnisdiskussion (vgl. Kapitel 9.3.4) differenziert zu betrachten gilt:
1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte:

e Zum Messzeitpunkt tO befindet sich gruppenunabhangig das Ausgangsniveau im sehr hohen
Bereich; es zeigt sich kein eindeutiger Trend zwischen den Geschlechtern in der
Interventionsgruppe.

o Deskriptiv zeigen sich bei allen Messungen positivere Entwicklungen seitens der
Interventionsgruppe, welche bei den Probandinnen etwas ausgepragter sind als bei den
Probanden.

e Im Vergleich zu B (Entwicklung motivationsbezogener Aspekte) und C (Entwicklung
handlungsbezogener Aspekte) zeigen sich deskriptiv geringere Zuwachse.

e Es konnen signifikante Entwicklungen in Abhangigkeit von Gruppe und Geschlecht

nachgewiesen werden (1a).
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2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte

Zum Messzeitpunkt t0 befinden sich die Ausgangsniveaus gruppenunabhangig im mittleren bis
hohen Bereich, wobei diese bei den Probandinnen der Interventionsgruppe hoher liegen als
bei den Probanden.
Deskriptiv zeigen sich bei allen Messungen positivere Entwicklungen seitens der
Interventionsgruppe, welche bei den Probanden ausgepragter sind als bei den Probandinnen.
Im Vergleich zu A (Entwicklung wissensbezogener Aspekte) und C zeigen sich deskriptiv
Zuwdchse im mittleren Bereich.

Es kdnnen signifikante Entwicklungen in Abhangigkeit der Gruppe nachgewiesen werden (2b).

3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte

Zum Messzeitpunkt tO befinden sich die Ausgangsniveaus gruppenunabhangig im mittleren
Bereich; es zeigt sich kein eindeutiger Trend zwischen den Geschlechtern in der
Interventionsgruppe.

Deskriptiv zeigen sich bei allen Messungen positivere Entwicklungen seitens der
Interventionsgruppe, welche bei den Probanden meist ausgepragter sind als bei den
Probandinnen.

Im Vergleich mit A und B zeigen sich deskriptiv Zuwachse im mittleren Bereich.

Es konnen signifikante Entwicklungen in Abhdngigkeit der Gruppe (3b) und in Abhangigkeit von

Gruppe und Geschlecht nachgewiesen werden (3e).

In Tabelle 37 finden sich die zentralen Erkenntnisse in einem Uberblick dargestellt:

Tabelle 37:

Ubersicht iiber zentrale Erkenntnisse der quantitativen Analyse

1 Wissensbezogene

Aspekte

2 Motivationsbezogene

Aspekte

3 Handlungsbezogene

Aspekte

Ausgangsniveau zu

t0

sehr hoch in IG/KG:
keine eindeutiger Trend in

1G: weiblich ~ ménnlich

mittel bis hoch in IG/KG:

IG: weiblich > mannlich

mittlerer Bereich in IG/KG:
keine eindeutiger Trend in

1G: weiblich ~ ménnlich

Entwicklungen:

deskriptiv

nachgewiesen
(A eher kleiner Bereich)
IG > KG

weiblich etwas > mannlich

nachgewiesen
(A eher mittlerer Bereich)
IG > KG

mannlich > weiblich

nachgewiesen
(A eher mittlerer Bereich)
IG > KG

meist mannlich > weiblich

Entwicklungen:

signifikant

1la

2b

3b, 3e
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Dem Mixed-Methods-Ansatz folgend wurden neben den quantitativen Daten auch qualitative Daten

erhoben, welche im nachstehenden Kapitel analysiert werden.

9.3.2 Ergebnisse der Interviews (t2) zur ldngerfristigen Wirksamkeit des fdcheriibergreifenden
Unterrichts

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die kurzfristig messbaren Wirkungen (Fragebogenerhebung)

der Intervention beleuchtet wurden, ist es das Ziel dieses Kapitels, die langerfristigen Wirkungen in

den Blick zu nehmen. Hierfiir wurden in einem zeitlichen Abstand von circa 14 Wochen sowohl

Schiilerinnen und Schiilern (N = 8) als auch Lehrkrafte (N = 6) interviewt. Um die Ergebnisdarstellung

zu strukturieren, gliedert sich der Abschnitt — wie bereits Kapitel 9.3.1 — in folgende Bereiche:

1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte

2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte

3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte

4 Entwicklung im Kontext des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials.

Erganzt wird die aus Kapitel 9.3.1 bekannte Gliederung um den Punkt 4, welcher sich mit den

Entwicklungen im Kontext des Arbeitspotentials der Schilerinnen und Schiiler beschaftigt. Dadurch

soll eruiert werden, inwiefern das facheriibergreifende didaktisch-methodische Vorgehen in diesem

Bereich wirksam ist. Eine erste quantifizierende Analyse (vgl. Abbildung 52) zeigt, dass die Mehrzahl

der den einzelnen Kategorien zugeordneten Textstellen handlungsbezogene Aspekte (38 Prozent)

sowie das kognitive und methodische Arbeitspotential (36 Prozent) betreffen. Motivationsbezogene

(19 Prozent) und wissensbezogene Aspekte (7 Prozent) werden (deutlich) seltener thematisiert.
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Prozentuale Verteilung Codings Hauptkategorien

7% Wissensbezogene Aspekte

Kognitives und methodisches

Arbeitspotential . 19% Motivationsbezogene

° Aspekte

38% Handlungsbezogene Aspekte

Abbildung 52:  Ubersicht prozentualer Anteil Codings Hauptkategorien

Die Inhalte der einzelnen Kategorien werden im Folgenden detailliert analysiert.

9.3.2.1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte

Fir die Auswertung der wissensbezogenen Aspekte wird die Kategorie nochmals nach thematischer

Schwerpunktsetzung der Intervention in die Bereiche Erndhrung, Bewegung und Nachhaltigkeit

unterteilt. Es geht dabei vornehmlich darum, die Einschatzungen und Erfahrungen der Interviewten zu

analysieren, welche sich mit den Entwicklungen auf der Ebene des , Wissens” der Schiilerinnen und

Schiiler beschéaftigen.

Insgesamt werden in diesem Bereich sehr wenige Aussagen konkretisiert, von welchen die meisten

nicht explizit eine der drei Subkategorien betreffen, sondern der Hauptkategorie (44 Prozent)

zuzuordnen sind. Wahrend 19 Prozent der Nennungen den Themenkomplex Erndhrung betreffen, sind

dies beim Thema Nachhaltigkeit 37 Prozent. Auf den Bereich Bewegung entfallt keine Nennung.
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( )

a Ernahrung

1 Wissensbezogene Aspekte b Bewegung

¢ Nachhaltigkeit

\ J/

Abbildung 53:  Uberblick iiber die Subkategorien der wissensbezogenen Aspekte

Bei den Wahrnehmungen der Interviewten zu den Entwicklungen wissensbezogener Aspekte zeigt sich

ein kontrares Bild. Zum einen gibt es Lehrkrafte, die keine Veranderung bemerken.

LAber ich kdnnte jetzt nicht sagen, dass also grundsdtzlich ich sag: Am Anfang war es so und jetzt ist es

anders” (ILw2).

Zum anderen werden Beobachtungen geschildert, welche im Unterricht getatigt wurden und in einen

Zusammenhang zur Intervention gebracht werden kénnen.

,Und immer wieder, wenn es mal dann allgemein um: “Ja, wenn ich jetzt das und das esse’, dann kam
aus irgendeiner Ecke: "Ja, das hat so und so viel Kalorien’. Also so dieses Aufblitzen “das habe ich doch
schon mal gehért und das weif3 ich noch aus dem und dem’. Das kam dann immer wieder mal so als

Input mit rein” (ILw3).

Neben erndhrungsbezogenen Inhalten wird das Thema Nachhaltigkeit aufgegriffen, bei welchem eine
Veranderung des Wissens auf das facheribergreifende Unterrichtskonzept zuriickgefiihrt wird. Eine
Lehrkraft verdeutlicht, dass die Intervention im Sinne einer spiralférmigen Anordnung von Inhalten
Uber die Schullaufbahn hinweg gute Grundlagen geschaffen hat, welche es in den folgenden

Jahrgangsstufen weiter zu vertiefen gilt.

,Da kam auf jeden Fall auch der Gedanke der Nachhaltigkeit nochmal ganz klar raus, weil das wussten
sie auch dann und haben dann auch viele Beispiele nennen kénnen, wie sie es machen kénnten. Aber ich
denke, Nachhaltigkeit ist halt einfach so ein Begriff, der wahrscheinlich in jedem Geojahr irgendwo
wieder auftauchen wird, also es ist jetzt nicht, dass das in der 5. Klasse abgeschlossen ist, sondern
Landwirtschaft kommt ja in der 7. zum Beispiel auch wieder, da werden sie auch wieder auf das Thema
Nachhaltigkeit kommen und ich denke, dass es jetzt vielleicht dadurch, durch das Projekt, vertiefter in

den Képfen ist und sie sich dann vielleicht irgendwann wieder dran zuriickerinnern kénnen” (ILm1).
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Im Gruppeninterview reslimieren die Schiilerinnen und Schiiler, dass sie es gut finden, ,,dass wir dann
auch gewusst haben, nachdem wir was gegessen haben, was damit passiert” (GIS2). Sie sehen also
einen Vorteil darin, eigenes Handeln besser zu verstehen, weil sie es sich durch neu erworbenes

Wissen erklaren kdnnen.

Das Vorwissen, auf welches die Kinder im Kontext erndahrungsbezogener Themen zuriickgreifen
koénnen, wird als wichtiger erklarender Faktor immer wieder thematisiert. Wahrend manche Lehrkrafte
dieses als relativ hoch einschatzen, ist die Meinung folgender Lehrkraft hierzu eine andere. Er
unterscheidet zwischen dem, was die Eltern zuhause vermitteln und, was schlussendlich von den

Kindern ,gewusst” wird.

,@Grundsdtzlich, wenn ich mir (iberlege, wie wenig offensichtlich Kinder in dem Alter dariiber wissen und
ich davon ausgehe, dass offensichtlich gar nicht einmal vom Elternhaus das so wenig gemacht wird, weil

einfach das Elternhaus oder das jeweilige Elternhaus der Kinder da wirklich richtig gut ist” (ILm2).

Ein sehr hoher Anteil der Lehrerinnen und Lehrer bekraftigt in den Interviews immer wieder die Rolle
des Elternhauses, welches bereits eine wichtige Grundlage fiir die Gesundheitsbildung der Kinder legt
und fiir dessen Auspragungsgrad verantwortlich ist. Dabei wird der Institution Schule eine zentrale
Bedeutung zugewiesen, die unterschiedlichen Vorwissen zu strukturieren, zu vertiefen und

Zusammenhange darzustellen.

,Aber so dieses eben mit Ernéhrung, da wird schon, ich sag mal, in der Mittelschicht oder auch gehobener

Mittelschicht, da wird schon von zuhause einiges dann mit riiber transportiert” (ILw3)”.

,Wichtig ist es auf jeden Fall in der Schule, denn davon ausgehend, dass die Eltern den fachlichen
Hintergrund zuhause kommunizieren kénnen — das kann man freilich nicht. Das denke ich nicht, dass die
Eltern das dann von der Physiologie den Kindern dazu erkldren kénnen. Oder auch in einem globalen

Kontext so erkldren kénnen” (ILm2).

Neben den wissensbezogenen Aspekten, welche die Grundlagen fiir jede Kompetenzentfaltung legen,

spielt die Motivation eine zentrale Rolle. Diese steht im Mittelpunkt des folgenden Abschnitts.

9.3.2.2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte

Fiir die Auswertung der motivationsbezogenen Aspekte wird auch diese Kategorie nach thematischer
Schwerpunktsetzung der Intervention in die Bereiche Erndhrung, Bewegung und Nachhaltigkeit
unterteilt. Es geht hierbei darum, die Einschatzungen und Erfahrungen der Interviewten zu
analysieren, welche sich mit den Entwicklungen auf der Ebene der ,Motivation” der Schiilerinnen und
Schiler beschéftigen. Das Begriffsverstandnis der Motivation (Deci & Ryan, 1993) umfasst dabei
Bereiche wie individuelle Bedeutungszuschreibungen, Interessen, Einstellungen, aber auch ein

Bewusstsein der Autonomie bei Entscheidungen (ausfiihrlich hierzu Kapitel 2.3).
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Insgesamt werden in diesem Bereich Aussagen im mittleren Haufigkeitsbereich konkretisiert, von
welchen der Hauptkategorie 9 Prozent zuzuordnen sind. Die meisten Nennungen entfallen auf die
Bereiche Erndhrung (41 Prozent) und Nachhaltigkeit (44 Prozent), 6 Prozent auf das Thema Bewegung.
Eine Lehrkraft antwortet auf die Frage, inwiefern sie Verdanderungen auf der Ebene des Interesses fir
die behandelten Themen wahrgenommen habe mit: , Leider, nein” (ILw2). Die weiteren interviewten
Personen beobachten durchaus Veranderungen auf verschiedenen Ebenen, welche sich auf Inhalte der
Intervention beziehen lassen. So entwickeln die Kinder Gber die eigentliche Thematik hinausgehende

vertiefte Interessen und duBern den Wunsch, diese im Unterricht zu behandeln.

,Beider Nachhaltigkeit und allgemein, wo kommt das Essen her, bei Nahrungsmitteln, da wdchst es sehr.
Die Schiiler haben auch den Wunsch gedufert, dass wir uns jetzt auch mit Mikroplastik und solchen
Dingen beschdiftigen und wie kommt das Mikroplastik auf unseren Teller? Das ist jetzt die Schlagzeile fiir
die ndchsten Wochen. Da ist der Wunsch nach dem Thema grof3, nach allem, was emotional beriihrt”

(ILw1).

Nicht nur im Unterrichtsgesprach, auch Konversationen unter den Schilerinnen und Schiilern

verdeutlichen die Entwicklung.

,Naja vor allem ist es in der Zeit nach dem Projekt aufgefallen, dass, ich habe sie ja immer nach der Pause
gehabt, wo sie dann oft noch mit ihrem Essen reinkamen. Da hat dann mal jemand gesagt: "Hey, das ist
doch jetzt voll ungesund, was du da isst’, der sonst was, weil irgendwer wieder einen Kuchen dabeihatte.

Das haben wir doch gelernt, weifdt du nicht, wie viel da drin ist?" (ILm1).

Aber auch die Motivation der Lehrkrafte wird — zumindest kurzfristig — beeinflusst, Erndhrungsthemen

nochmals aufzugreifen.

»[...], dass man da einfach noch einmal driiber ins Gespréich kommt: Was hast denn da dabei? Und wo
kommt das denn her? Also da haben wir dann doch da driiber gesprochen. Aber durchaus die, naja, ein,

zwei Wochen hinterher, ein bisschen intensiver” (ILm2).

Nicht nur im schulischen Kontext, auch im héauslichen Umfeld der Kinder werden langerfristig
wahrnehmbare Wirkungen beschrieben, welche womaglich einen engen Bezug zum Stellenwert des

Themas in den Familien aufweisen (vgl. hierzu auch die Ergebnisse aus Kapitel 9.3.2.1).

,Habe schon vorher drauf geschaut, woher die Produkte kommen, aber jetzt achte ich mehr darauf und

liberlege, was ich kaufe. Meine Familie achtet aber schon immer auf regionale und Bio-Produkte” (GIS1).

,Ich hatte schon vor dem Projekt ein Buch (iber Erndhrung, habe aber nicht so viel durchgelesen und jetzt

lese ich schon oft darin” (GIS2).

Die  Wirksamkeit zeigt sich vor allem im Kontext eines gesundheitsorientierten

Ernahrungsbewusstseins und im Reflektieren des Vorwissens.
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,Im Brot steckt auch —wenn man es lange kaut — Zucker. Ich dachte immer, dass in Brot und z. B. Wasser
kein Zucker steckt. Das Projekt hat eindeutig gemacht, dass in sehr vielen Produkten Zucker steckt”

(GIS2).
Jetzt achte ich mehr auf Zucker” (GIS1).
,Schaue jetzt nach den Inhaltsstoffen” (GIS2).

Diese Einschatzung untermauert auch das Ergebnis des Interviews, in dessen Rahmen die Schiilerinnen
und Schiler (N = 8) mittels Klebepunkten markierten (Rating-Skala mit 6cm, wie bei
Fragebogenerhebung), welche Bedeutung das Thema ,gesunde Erndhrung“ vor und nach der
Intervention fiir sie hatte/hat. Der Mittelwertsunterschied von 1,93 deutet auf einen mittelgroRen
Bedeutungszuwachs hin. Dessen Einschatzung lag vor der Intervention bei einem Mittelwert von 3,42

(s = 1,03) und steigerte sich nach der Intervention auf einen Mittelwert von 5,35 (s = 0,77).

Mittelwerte der Einschdtzung auf die Frage:

50 wichtig war/ist gesunde Erndhrung fiir mich.”

unwichtig A=1,93 wichtig
w 5,35
B vor der Intervention || nach der Intervention

Abbildung 54:  Darstellung der Verdnderung der Mittelwerte und des Mittelwertsunterschieds A der Antworten
auf die Frage ,,So wichtig war/ist gesunde Erndhrung fiir mich*

Neben dem Thema ,,gesunde Erndhrung” spielt die ,,Nachhaltigkeit” eine groRe Rolle. Diesen Schluss
legen sowohl die hohe Qualitat als auch Quantitat der Aussagen in diesem Bereich nahe.
,Bio und die Herkunft der Produkte ist interessanter geworden” (GIS1).

,Zum Beispiel wollte sich mein Bruder auslédndisches Obst kaufen, dann habe ich ihm gesagt, dass das

aus Deutschland besser ist” (GIS2).

,Mich interessiert im Supermarkt, welche Haltung das Tier oder Obst hatte, denn ich finde es schlimm,

wie manche Tiere behandelt werden, was mir erst im Projekt klar geworden ist” (GIS2).

Die Einschatzungen (mittels Klebepunkten) der Schilerinnen und Schiiler zur Bedeutung des Themas
»Nachhaltigkeit” liegen im Zeitraum vor der Intervention im mittleren Bereich. Wie bereits die
zahlreichen Aussagen hierzu vermuten lassen, zeigt sich eine deutliche Verdnderung der Wichtigkeit

mit einem Mittelwertsunterschied von 2,68, welcher sich aus der Differenz des Mittelwerts von 5,90
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(s = 0,12) der Einschatzung nach der Intervention und dem Mittelwert von 3,22 (s = 1,61) der

Einschatzung vor der Intervention errechnet.

Mittelwerte der Einschatzung auf die Frage:

»50 wichtig war/ist Nachhaltigkeit fiir mich.”

unwichtig A=2,68 wichtig

5,90 |
® = -

B vor der Intervention || nach der Intervention

Abbildung 55:  Darstellung der Verédnderung der Mittelwerte und des Mittelwertsunterschieds A der Antworten
auf die Frage ,,So wichtig war/ist Nachhaltigkeit fiir mich“

Der grolRe Bedeutungszuwachs wird auch auf inhaltlicher Ebene expliziert. Hier finden Verknipfungen
verschiedener Aspekte statt, was die Thematisierung der Ambivalenz nachhaltigkeitsbezogener
Entscheidungen zeigt. So werden in diesem Kontext beispielsweise die hoheren Kosten oder die
eingeschrankte Produktpalette regionaler Erzeugnisse beschrieben, welche im familidaren Umfeld

diskutiert werden.

,Haben liber das Projekt daheim gesprochen, mein Papa sagt auch, dass er gerne mehr Geld fiir

regionale Produkte ausgibt, das sehe ich genauso” (GIS1).

,Schaue im Supermarkt mehr auf die Herkunft der Produkte, aber nicht bei Sachen, die es nicht in

Deutschland gibt, wie Ananas” (GIS2).

Auch die Lehrkrafte beschreiben Wirkungen im Bereich des Bewusstseins der Kinder, welche sie nach

der Intervention beobachten.

,Aber so ein Erndhrungsbewusstsein oder dass man da (iberhaupt mal driiber nachdenkt, das ist bei

denen auf alle Fdlle dann angeregt worden. Also das kann ich auf alle Félle bestdtigen” (ILw3).

Motivationsbezogene Entwicklungen im Bereich Bewegung und Sport werden kaum beschrieben. Dies
bestatigt auch folgende Aussage, die impliziert, dass die Motivation fiir Bewegung, Spiel und Sport

bereits vor der Intervention auf einem sehr hohen Niveau liegt.

,Bei Bewegung hat sich mein Interesse nicht verdndert. Mache schon immer viel Sport” (GIS2).

Die Vermutung bestatigt sich durch die Einschatzung der Kinder (mittels der Klebepunkte), welche

zeigt, dass bereits vor der Intervention eine sehr groBe Bedeutungszuschreibung fiir das Thema
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»,Bewegung” vorliegt. Diese befindet sich vor der Intervention mit einem Wert von 5,02 (s = 1,81)
deutlich Gber den Ausgangswerten der beiden anderen Themengebieten (,gesunde Erndhrung” mit
3,42 und , Nachhaltigkeit” mit 3,22). Nach der Intervention geben alle Befragten fiir das Thema
»,Bewegung” den maximalen Wert von 6,00 (s = 0,00) an, was dessen hohen Stellenwert untermauert.

Der Mittelwertsunterschied ist mit 0,98 vergleichsweise gering.

Mittelwerte der Einschdtzung auf die Frage:

»50 wichtig war/ist Bewegung fiir mich.”

unwichtig A=0,98 wichtig
5 oo
B vor der Intervention || nach der Intervention

Abbildung 56:  Darstellung der Verdnderung der Mittelwerte und des Mittelwertsunterschieds A der Antworten
auf die Frage ,,So wichtig war/ist Bewegung fiir mich“

Das didaktisch-methodische Vorgehen wurde bereits in Kapitel 9.2 beleuchtet. Es weist aber durchaus
sehr enge Bezlige zu motivationsbezogenen Aspekten auf, wie folgende Aussage untermauert, in
welcher die Schiilerin resiimiert, dass es ihr besonders gefallen hat, ,,dass im Unterricht nicht gesagt
wurde: ‘Das ist gut und das ist schlecht’ (GIS1). Es wird also das Vorgehen bestatigt, welches bewusst
auf das Aufstellen von Bewertungen und Regeln verzichtet und dabei vielmehr auf die Autonomie bei

erndahrungsbezogenen Entscheidungen setzt.

Der grolle Stellenwert des Themenkomplexes wird von allen Interviewten bekraftigt. Allerdings wird
auch auf die Problematik der zeitlichen Dissonanz bei Gesundheitsthemen im Setting Schule
hingewiesen, die ein Grund fiir die Diskrepanz zwischen gesundheitsorientiertem Bewusstsein und

Handeln sein kénnte.

»Naja, Nachhaltigkeit ist wie gesagt, dhnlich wie die gesunde Ernéhrung, schwierig, den Kindern zu
vermitteln. Denn wie will ich einem Zehntkldssler sagen: "Pass mal auf, wenn du jetzt mehr Chips isst,
dann leidest du in 30 Jahren unter Leberverfettung oder hast Herzschwierigkeiten’. Soweit kénnen die ja
noch gar nicht denken. Deswegen ist das, glaube ich, schwierig. Was jetzt die Wichtigkeit aber nicht

schmdlern soll [...]“ (ILm3).

Die Umsetzung des Gelernten, welche sich im Handeln zeigt, bedingt zum einen ein stabiles Fundament

aus Wissen. Zum anderen aber auch die Motivation, dieses umsetzen zu wollen. Erst die Verknlipfung
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aus Wissen und Wollen schafft die Voraussetzung fiir das ,,Handeln Kénnen”“, welches im Zentrum des

nachsten Kapitels steht.

9.3.2.3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte

Insgesamt entfallt ein GrofSteil der kodierten Textstellen auf den Bereich der handlungsbezogenen
Aspekte. Fir die Auswertung dieser Kategorie werden wieder die Subkategorien Erndahrung, Bewegung
und Nachhaltigkeit gebildet. Dadurch wird ein Vorgehen gewahlt, strukturiert zu erforschen, inwiefern
die Kinder Inhalte aus der Intervention in ein praktisches Handeln umsetzen kénnen, was Hinweise auf
das Erreichen der Kompetenzerwartungen gibt.

Insgesamt werden in diesem Bereich Aussagen im hohen Haufigkeitsbereich konkretisiert, von
welchen der Hauptkategorie 12 Prozent zuzuordnen sind. Die meisten Nennungen fallen mit groRem
Abstand in Bezug auf Erndhrungsthemen (51 Prozent). Im Kontext Bewegung werden 25 Prozent und
im Bereich Nachhaltigkeit 12 Prozent gezahlt.

Ein sehr haufig angesprochenes Thema — sowohl von den interviewten Lehrkraften als auch von den
Schiilerinnen und Schiilern — stellt das Handeln der Kinder in Bezug auf den Pausenverkauf der Schule

dar. Dessen Angebot wird als sehr wenig gesundheitsorientiert eingeschatzt.

,Aber wenn sie sich hier was aus der Mensa holen, dann ist es meistens eine Siifsigkeit oder ein Eis oder

so ein Pizzabrétchen, also das ist jetzt auch nicht unbedingt... ndhrstoffreich” (ILw2).

Insgesamt explizieren sehr viele Interviewte beider Gruppen Veranderungen im Zusammenhang mit
dem Handeln der Kinder im Kontext des Pausenverkaufs. Diese beziehen sich vor allem auf das Thema

gesunde Erndhrung, wie folgende Lehrkraft beschreibt.

,Das war mir halt am Anfang so aufgefallen, dass sie auch dann Wasser gekauft haben oder sonst etwas

und am Anfang hatten sie immer Fanta oder sonst was” (ILm1).
Aber auch Schilerinnen und Schiiler reflektieren und begriinden Entscheidungen, die zu einem

veranderten Verhalten fiihren.

,Manche Schiiler aus unserer Klasse sind friiher jeden Tag in die Mensa und haben Kuchen oder

“

Gummibdrchen und Co. gegessen. Heute sind die seltener mit solchen Sachen von der Mensa gekommen

(GIS2).
,Kaufen sich mehr Obst in der Pause/Mensa“ (GIS1).

,Ich kaufe nichts mehr in der Mensa, weil es da nur teilweise ungesunde Sachen gibt und nehme mein

Mittagessen selbst mit” (GIS2).

Neben dem Setting Schule spielt das hadusliche Umfeld eine sehr bedeutende Rolle. Hier schatzen

manche Lernende das eigene Handeln auch schon vor der Intervention als gesundheitsorientiert ein.
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,Habe mich schon vorher gesund erndhrt, trinke fast nur Wasser, aufser bei besonderen Anldssen” (GIS1).

Dieses Urteil bekraftigen die interviewten Lehrkrafte mit Blick auf die von zuhause mitgebrachten
Pausenbrotboxen der Schiilerinnen und Schiiler. Sie resiimieren, dass auch schon vor der Intervention
vielfach ein gesundheitsorientiertes und nachhaltigkeitsbezogenes Handeln (hier vermutlich gesteuert
durch die Eltern, welche die Boxen vorbereiten), begriindet durch den Inhalt der Pausenbrotbox, zu

beobachten war.

,[...] die haben ja vorher entsprechend ihre Lebensmittel dabeigehabt, da wusste ich schon, da sind
manche dann halt sagen: die kaufen dann halt schon die Karotten schon aus dem Bio-Anbau. Oder dass
sie sagen: "Meine Mama, die hat jetzt die Wurst nicht unbedingt fertig gepackt beim Aldi gekauft, die
kauft das schon beim Metzger. Also, das hatten wir vorher eigentlich auch schon. Vielleicht liegt das halt
dran, dass die Klasse halt echt nicht schlecht war, ne? Ist klar, da konnte ich jetzt nicht so einen grofSen

Unterschied von Vorher/Nachher ehrlich gesagt dann feststellen” (ILm2).

Nach der Intervention wird beziiglich der von zuhause mitgebrachten Pausenverpflegung nur eine

geringe Verdanderung festgestellt. Lediglich eine reduzierte Menge an SiiRem wird genannt.

,Die Kinder haben weniger SiifSes dabei” (GIS1).

Obwohl das hausliche Gesundheitshandeln von einigen Interviewten bereits vor der Intervention als
sehr gut beschrieben wird, werden vor allem drei Bereiche hervorgehoben, bei welchen sich in einem
Vorher-Nachher-Vergleich Entwicklungen zeigen. Hierbei handelt es sich um ein verdandertes
Bewusstsein fiir die Themen ,Snacks”, , Zucker” und ,Inhaltsstoffe von Lebensmitteln“, welches zu

einem modifizierten Handeln fiihrt.

,Meine Erndhrung hat sich durch das Thema verdindert, weil ich gesehen oder gelernt habe, wie viele
Fettstoffe und Zucker in den Produkten enthalten sind, deshalb schaue ich immer auf den Produkten nach

den Zusatzstoffen” (GIS2).

"Ich schaue jetzt immer, wie viel Zucker in den Produkten ist, z. B. bei Miisli mische ich Haferflocken mit
Miisli, frither habe ich fast nur das Miisli gegessen. Grund dafiir ist der Zucker, beim Miisli 30 Prozent,
das habe ich auf der Néhrwerttabelle gelesen. Vor dem Projekt kannte ich die Tabelle schon, habe aber

nicht drauf geschaut" (GIS1).
,Vor dem Projekt habe ich zwischendurch mehr Siifses gegessen, jetzt esse ich éfter Obst” (GIS2).

Hierbei werden auch Aussagen getroffen, welche nicht nur auf der Ebene der Kinder Wirkungen
beschreiben, sondern auch einen etwaigen Einfluss der Intervention auf erndhrungs- und

bewegungsbezogene Entscheidungen in den Familien implizieren.
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,Habe mein Friihstiick mit der Familie umgestellt, essen jetzt Miisli mit Dinkelflocken, Quinoa, Hafer und
einem Léffel Leinsamen. Ich habe meiner Mama von dem Projekt erzéhlt und seitdem kaufen wir

Vollkornprodukte und versuchen, weniger Weizen zu essen” (GIS1).

,lch mache mit meinen Eltern ein Bewegungsprotokoll seit Mdrz und schreibe darin alles auf, was ich

esse, trinke und wann ich Sport mache. Einmal pro Woche machen wir aber einen Cheat-Day“ (GIS2).

Insgesamt wird auch hier beim Thema ,Bewegung” deutlich, wie bereits bei den wissens- und
motivationsbezogenen Aspekten beschrieben, dass das Bewegungshandeln auch vor der Intervention
auf einem hohen Niveau war. So wird der Intervention nur in Einzelfdllen eine Wirkung in diesem
Zusammenhang zugeschrieben, dennoch zeigen sich Veranderungen, welche sich auf die Verkniipfung

von Inhalten der Intervention beziehen.

,Sie bewegen sich, glaube ich, insofern, was ich so mitbekommen habe, schon ziemlich gerne” (ILw3).

,Habe mich schon immer viel bewegt, z. B. Trampolin, Basketball; deswegen ist die Bewegung bei mir

gleichgeblieben” (GIS1).
,Manche machen mehr Sport“ (GIS2).

,Durch das Projekt ist mir die Wichtigkeit von Trinken bewusster geworden, ich nehme jetzt mehr Wasser

mit zum Sport.” (GIS2).

Deutlicher zeigen sich Zuschreibungen der Wirksamkeit in Bezug auf den Themenbereich
Nachhaltigkeit. Zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler konkretisieren hier ein verandertes Handeln, was

sich bereits auf motivationsbezogener Ebene (vgl. Kapitel 9.3.2.2) abzeichnete.

,Kaufe nicht das billigste Obst und Gemtise und auch nicht das billigste Fleisch. Durch das Projekt bin ich

aufmerksamer geworden” (GIS2).

Natdrlich muss in diesem Zusammenhang der sehr wichtige Einfluss der Familie mitgedacht werden,
welche ja aufgrund des Alters der Kinder ein wichtiger férdernder, aber auch hemmender Parameter

im Kontext nachhaltigkeitsbezogener Kaufentscheidungen sein kann.

,Kaufen nur regional und bio, weil meine Mama darauf achtet. Jetzt mache ich das auch noch mehr ein

bisschen wegen des Projekts” (GIS1)

,Und ob sie es dann in der Familie umsetzen, es héngt in der 5. Klasse auch viel von den Eltern ab. Die

4

werden sicherlich nicht, weil ihr 5.-Klasse-Kind sagt, das ist schlecht, den ganzen Kaufprozess uméndern

(ILm1).

Wie bereits beim veranderten Handeln in Bezug auf den Pausenverkauf zeigen sich auch beim Thema
Nachhaltigkeit Ideen, welche von der kritischen Reflexion der eigenen Lebenswelt (Setting Schule)

zeugen und zu einem veranderten Handeln fihren bzw. Innovationen in diesem Bereich fordern.
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“

,Schule sollte einen Wasserspender organisieren, dass wir unsere Flaschen wieder auffiillen kénnen

(GIS1).

Um das gesundheitsorientierte Handeln der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern, wurden didaktisch-
methodische Entscheidungen getroffen, welche auch Konsequenzen fiir das kognitive und
methodische Arbeitspotential der Schiilerinnen und Schiiler bedingen kénnen. Jene Effekte stehen im

Fokus des folgenden Abschnitts.

9.3.2.4  Entwicklung des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials

Insgesamt kann ein GroRteil der kodierten Textstellen diesem Bereich zugeordnet werden. Die
Auswirkungen der Intervention auf das kognitive und methodische Arbeitspotential der Schiilerinnen
und Schiiler lassen sich anhand der folgenden Kategorien (vgl. Abbildung 57) nachzeichnen. Die
Unterteilung (Kategorien/Subkategorien) leitet sich aus den theoretischen Implikationen ab, welche in

den Kapiteln 2.3 und 3.1.2.3 beschrieben sind.
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Abbildung 57:  Uberblick iiber die Subkategorien des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials

Die meisten Aussagen entfallen auf die Subkategorien , kollaboratives Arbeiten” (39 Prozent) und
»vernetztes Denken” (21 Prozent), wahrend der Hauptkategorie 16 Prozent zugeteilt werden. Jeweils
unter 10 Prozent der Nennungen sind den Subkategorien ,Selbststdndigkeit” (9 Prozent),
»Perspektivwechsel” (6 Prozent), ,,Offenheit” (6 Prozent) und ,andere” (3 Prozent) zugeordnet.

Insgesamt schatzen die Lehrkréfte die kognitiven Voraussetzungen und das Arbeitspotential der

Schilerinnen und Schiiler als Gberdurchschnittlich hoch ein.

,Die [Schiilerinnen und Schiiler] haben Lésungsansdtze, die haben Ideen, die sind kreativ. Sie sind von
ihrem Wissen her schon sehr weit und die Klasse ist insgesamt sehr belesen. [...] Das ist, wiirde ich sagen,
insgesamt in der Klasse, liberdurchschnittlich. Weil auch die Charakterstarken, die man immer wieder
gdngeln muss, die haben unglaubliches Potenzial. Also die Anzahl der schwachen Schiiler in der Klasse,

die ist sehr gering” (ILm3).
LAlso, die Klasse, die finde ich, ist eine leistungsstarke Klasse” (ILm2).

Die Lehrkrafte berichten auRerdem — auch bereits vor der Intervention spiirbar—von einer offenen und

begeisterungsfahigen Haltung der Kinder gegenliber neuen Themen und Aufgabenstellungen.
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LAlso, sie sind grundsdtzlich offen und neugierig. Also das auf jeden Fall. Ich glaube, die wiirden sich fiir

jedes Thema begeistern kénnen, wenn man es ihnen gut verkauft” (ILw1).

Die meisten Nennungen fallen im Kontext kollaborativer Arbeitsformen. Die Schilerinnen und Schiiler
resimieren die methodische Vorgehensweise wahrend der Intervention durchweg positiv und
beschreiben Wirkungen vor allem im besseren Verstandnis von Inhalten und dem Umgang mit der

Methode an sich.

»lch fand die Gruppenarbeit sehr gut, weil man vieles erfahren konnte, wie sich die anderen ernéhren
und man vieles von den Klassenkameraden lernt und etwas zusammen macht. Vorher wusste ich nicht,

wie man Gruppenarbeit macht, jetzt kenne ich aber die Struktur” (GIS2).

,Durch die Gruppenarbeit kann man Sachen besser verstehen, da die andern es oft besser erkldren

kénnen” (GIS1).

,Ich mag Gruppen- und Partnerarbeiten, denn meinem Nachbarn hér ich irgendwie mehr zu als dem

Lehrer” (GIS2).

Neben den Lernleistungen spielen soziale Aspekte eine wichtige Rolle, was die grofe Menge an
Kodierungen in diesem Zusammenhang zeigt. Fir die Kinder ist es sehr bedeutend, durch
Gruppenarbeiten einen engen Kontakt zu den Klassenkameradinnen und -kameraden aufbauen zu

kénnen, um beispielsweise mit ihnen selbststandig an Themen zu arbeiten.

,Finde es cool, mit Freunden etwas zu erarbeiten und nicht nur von der Tafel abzuschreiben” (GIS2).

,Durch die Gruppenarbeit sind nicht immer nur beste Freunde zusammen, sondern auch Jungs und

Mddchen gemischt. Dadurch besseres Kennenlernen und kein Ausschliefsen" (GIS1).
,Es klappt immer besser und man kennt sich viel besser in der Klasse” (GIS2).

Insgesamt |3sst sich ist seitens der Kinder nur eine kritische Stimme zu kollaborativen Arbeitsformen

finden, welche im Kontext des sozialen Miteinanders beschrieben wird.

,Schwierig, da manche sich nicht mégen, dadurch kénnen Konflikte entstehen” (GIS1).

Das methodische Vorgehen wird insgesamt aus Sicht der Lernenden sowohl beziiglich der
Unterstilitzung des Wissenserwerbs als auch in Bezug auf das soziale Miteinander als dulRerst positiv

resimiert.

Die Perspektive der Lehrkrafte stellt sich deutlich differenzierter dar. Sie stellen positive Entwicklungen
fest hinsichtlich des Potentials der Kinder zusammenzuarbeiten. Auch hier wird, wie schon von den

Schiilerinnen und Schiilern, die Bedeutung des sozialen Miteinanders expliziert.

247



Darstellung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse

»Nach dieser Gruppenarbeit habe ich vor allem den Eindruck gehabt, sie waren da so auf ihre Gruppe
noch, die sie da so gemacht haben, oder jeweils zusammengearbeitet haben, das waren ja dann glaub
ich auch mehrere, da waren sie dann in ihrem Gruppending drin. Das hat sich dann nach ner Zeit auch
wieder ein bisschen aufgelést. Ich glaube, sie kommen da jetzt allgemein besser damit zurecht, dass sie
jetzt eben als Klasse, so als Team jetzt auftreten, wobei immer noch halt die Jungs, die Mddels so als
Blécke. Aber so, dieser Zusammenhalt ist, glaube ich, wirklich besser geworden. Also hat jetzt auch von

der Entwicklung her, was dazu beigetragen. Wiirde ich jetzt sagen” (ILw3).

,Dass das eine ganze Zeit lang dauert, bis die sich da zusammen in solchen Arbeitsformen gefunden
haben. Und von daher stelle ich schon durchaus fest, dass die dann im Laufe der Zeit jetzt besser

hinkriegen” (ILm2).

LAber inzwischen klappt das alles sehr gut und geordnet und sie wissen, wann sie was zu tun haben, sind

da gesitteter (lacht)” (ILw1).

Bezliglich der Umsetzung kollaborativer Arbeitsformen werden auch Einschriankungen beobachtet,

welche zum Teil Gber das Sozialverhalten der Kinder erklart werden.

,Aber so ganz einhundertprozentig haut das noch nicht hin. Allein, was die soziale Komponente dabei
eben angeht. Und ich glaube auch nicht, dass das so schnell geht, dass die Kinder dann auf einmal mit
einem anderen Kind, von dem sie meinen: ‘das mag ich jetzt nicht so” auf einmal dann ohne Weiteres

zusammenarbeiten” (ILm2).

In diesem Zusammenhang kann aber durchaus auch die ,Uberzeugung” der Lehrkraft beziiglich der

didaktisch-methodischen Ausrichtung von Unterricht eine Rolle spielen, wie die gegensatzlichen

Antworten auf die Frage, welche methodische Herangehensweise besonders erfolgreich ist, zeigen.

,Klassischer Frontalunterricht, in denen wenige Méglichkeiten bleiben, selber auszuscheren. Das ist

eigentlich zwar sehr anstrengend, bringt trotzdem eigentlich den meisten Erfolg” (ILm3).

,Also je kreativer der Unterricht, je offener, je ausgefallener. Also Frontalunterricht, da sind sie dann sehr
demotiviert, hab ich die Eindriicke gesammelt, und je offener und schiileraktivierender der Unterricht,

umso motivierter sind sie dabei und umso mehr Spafs haben sie auch am Lernen” (ILw1).

Um die Kompetenzerwartungen zu erfiillen, also gesundheitsbezogene Handlungskompetenzen

auszubilden, mussen die Schiilerinnen und Schiler Wissensbestande verschiedener Facher vernetzen.

Die Lehrkrafte beschreiben dabei die groBe Abhangigkeit dieses Ziels von den kognitiven und

methodischen Voraussetzungen der Kinder.
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Sport war dann Sport und das andere war das. Und andere haben dann eher schon so diese Verknlipfung

und Verbindung zwischen dem” (ILm1).

Dennoch werden in der Zeit nach dem facheribergreifenden Unterricht Beobachtungen beschrieben,

welche auf eine Entwicklung des kognitiven Arbeitspotentials der Kinder hindeuten.

,Also so dieses Aufblitzen. Das hab ich doch schon mal gehért und das weif3 ich noch aus dem und dem.
Das kam dann immer wieder mal so als Input mit rein. Also das fand ich insofern echt schén, weil dann
eben auch so die Verkniipfung da war. Also sie konnten dann: "Okay, ich hab mich jetzt mit der Erndhrung
allgemein beschdftigt. Und jetzt komme ich mal auf die Kérpervorginge’. Und da diese Verkniipfung,
fand ich, war dann bei ihnen eigentlich gut vorhanden. Also bei vielen zumindest mal, nicht bei allen,

ganz bestimmt nicht, aber ja“ (ILw3).

Dabei wird auch deutlich gemacht, dass durch eine zweiwdchige Intervention und das sehr junge Alter
der Lernenden zwar erste Entwicklungstendenzen feststellbar sein konnen, die Ausformung der

Kompetenzen jedoch deutlich mehr Zeit und padagogische Arbeit in Anspruch nimmt.

,So diese Kategorien, ebenso denken Kinder halt, weil es leichter ist, die Welt zu organisieren. Und dieses
Vielféltige, das kommt dann halt erst im Laufe der Zeit. Und vielleicht ist das auch eben ihrem Alter
insofern entsprechend gerecht, dass man sagt: Okay, wir kénnen nicht gleich von ihnen verlangen, dass
sie jetzt die Riesenzusammenhdinge erkennen. [..] Und also dieses Vernetzte — durch diese

libergreifenden Projekte kann man das dann auch ihnen vielleicht klar machen” (ILw1).

,Also da tun sie sich, glaube ich, noch richtig schwer, sozusagen: Der bringt jetzt das Argument und ich
versuche es mit meinen Argumenten zu entkrdften. Also da fehlt noch so ein bisschen das Kognitive, das

zu verbinden” (ILm1).

Diese Einschatzung bekraftigt auch folgende Aussage, welche den Kompetenzbegriff differenziert
betrachtet und dabei auf die unterschiedlichen Anforderungsebenen eingeht. Hierbei wird das von den
Kindern erworbene Wissen zwar als durchaus gut eingeschatzt, wahrend fiir den Kompetenzerwerb

auf hoherem Niveau (z B. fiir ein ,,komplexes Handeln“) mehr Zeit bendtigt wird.

LAlso im Prinzip ist halt vielleicht noch die Sache, dass die dann mit dem, was wir von der
Kompetenzerwartung dann oftmals wollen, dass die das noch nicht so richtig hinkriegen, das braucht

mal ein bisschen Iingere Zeit wahrscheinlich, aber die haben sorgfdltig gelernt [...]” (ILm2).

Die Einschatzungen der Lehrkrafte bestatigen sich durch die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler.

,Wusste vorher nicht, dass die Ficher Geo, Sport und Bio so zusammenhdngen” (GIS2).

,Manchmal ist es verwirrend, wenn es unterschiedliche Ansichten zu einem Thema gibt” (GIS2).
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Hierbei reflektieren sie durchaus positive Wirkungen des methodischen Vorgehens, indem sie Aspekte

beschreiben, die auf ein , vernetztes Denken” und einen ,Perspektivwechsel” hindeuten, diese aber

noch nicht weiter ausdifferenzieren kdnnen.

Zusammengefasst lassen sich aus der Ergebnisdarstellung einige zentrale Erkenntnisse ableiten,

welche es im Rahmen der Ergebnisdiskussion (vgl. Kapitel 9.3.4) differenziert zu betrachten gilt:

1 Entwicklung wissensbezogener Aspekte:

Aussagen, inwiefern die Intervention zur Entwicklung wissensbezogener Aspekte beitragt,
differieren (keine Veranderung vs. Veranderungen auf verschiedenen Ebenen). Insgesamt
gehen mehr Nennungen von einem Zuwachs aus.

Wissenszuwachs beziiglich der Themen Erndhrung und Nachhaltigkeit. Bewegung wird nicht
expliziert.

Die soziale Herkunft der Kinder wird als erkldrender Faktor beschrieben, welcher das
erndhrungs-, bewegungs- und nachhaltigkeitsbezogene (Vor-)Wissen der Kinder beeinflusst.

Demzufolge unterscheiden sich die Auspragungsgrade des Vorwissens der Kinder.

2 Entwicklung motivationsbezogener Aspekte:

Das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler fir die Themen der Intervention sowie daran
anschlieBende Bereiche wird als sehr hoch eingeschatzt.

Seitens der Lehrkrifte sind Tendenzen erkennbar, dass diese die behandelten Themen in
ihrem eigenen Unterricht erneut aufgreifen und vertiefen.

Fir alle drei behandelten Themen steigt die Bedeutungszuschreibung, jedoch in besonderem
Mal fiir die Themen Erndhrung und Nachhaltigkeit. Das Thema Bewegung wird bereits vor der
Intervention als sehr bedeutend eingeschatzt und erreicht nach dieser die hochstmogliche
Wichtigkeit.

Inhalte der Intervention beeinflussen das Bewusstsein (,,aufmerksamer®; ,ich achte mehr auf*)
der Schulerinnen und Schiiler fiir die behandelten Themen. Es werden aber auch Interaktionen
mit den Familien und Freunden beschrieben, welche zeigen, dass dort Gesprache und

Reflexionsprozesse liber die Themen angeregt werden.

3 Entwicklung handlungsbezogener Aspekte:
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Im Zusammenhang mit den Themen ,,Snacks”, ,Zucker”, ,Getrdanke” sowie , Inhaltsstoffe von
Lebensmitteln“ wird ein modifiziertes Handeln beschrieben. Dieses kann als
gesundheitsorientierter spezifiziert werden.

Bewegungshandeln wird auch bereits vor der Intervention als sehr gut beschrieben. Vor allem
in Bezug auf die Themen Erndhrung und Nachhaltigkeit zeigen sich positive Entwicklungen.
Beispiele beschreiben Wirkungen der Intervention in Bezug auf erndhrungs-, bewegungs- und
nachhaltigkeitsbezogene Aspekte gesundheitsorientierten Handelns auch in den Familien der

Kinder.

4 Entwicklung des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials:

9.3.3

Die Bereitschaft zum kollaborativen und selbststdndigen Arbeiten wird als sehr hoch
eingeschatzt. Es zeigen sich positive Entwicklungen bezlglich der Fertigkeiten und Fahigkeiten
der Kinder, mit diesen Methoden zu arbeiten, welche sich z. B. in einem verbesserten sozialen
Miteinander bedingen.

Schiilerinnen und Schiiler resiimieren durch die kollaborativen Arbeitsformen ein besseres
Verstandnis von Inhalten.

Das kognitive Arbeitspotential sowie die Offenheit fliir neue Themen werden bereits vor der
Intervention als insgesamt hoch eingeschatzt, was durch individuelle Unterschiede limitiert ist.
Der Faktor Zeit, das junge Alter sowie individuelle Voraussetzungen der Kinder werden als
wesentliche Einflussfaktoren bei der Forderung des kognitiven und methodischen
Arbeitspotentials und beim Aufbau von Kompetenzen beschrieben. Es werden zwar
Entwicklungstendenzen expliziert, welche in ihrem Auspragungsgrad jedoch durch eben

genannte Parameter determiniert werden.

Evaluation der Verdnderung von Operationszielen im Interventionsprozess sowie Bewertung der

Wirksamkeit im Kontext der Durchfiihrung

Wahrend in den vorausgegangenen Kapiteln der Orientierungspunkt 3.1 und die Frage, inwiefern die

Operationsziele der Intervention erreicht werden konnten, im Fokus standen, gilt es nun, die

Wirksamkeit des Unterrichtskonzepts entsprechend den Orientierungspunkten 3.2 und 3.3 der dritten

Ebene der sportpadagogischen Programmevaluation zu analysieren und zusammenzufassen (Sygusch

et al., 2013). Hiernach wird Gberprift, inwiefern sich im Interventionsprozess Veranderungen in den

Operationszielen zeigten und wie die Wirksamkeit im Kontext der Durchfiihrung zu bewerten ist (vgl.

Abbildung 42).

Orientierungspunkt 3.2: Zeigen sich im Interventionsprozess Veréinderungen in den Operationszielen?

Basierend auf einer sehr ausfiihrlichen theoretischen Verortung, welche sowohl fachdidaktische als
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auch curriculare Implikationen beriicksichtigt, erfolgte die Ableitung des Operationsziels. Von diesem
leiten sich wiederum kompetenzorientierte Teilziele fur die einzelnen Unterrichtsstunden ab, die —
bezugnehmend auf die theoretische Fundierung — didaktisch-methodisch arrangiert wurden. Die im
Rahmen der Vorstudie generierten Hinweise fiihrten zu den in Kapitel 9.2 beschriebenen
Uberarbeitungsschritten, welche jedoch keine Adaption des Operationsziels oder seiner Teilziele nach
sich zog. Auch die Erkenntnisse, welche sich riickblickend aus der Durchfiihrung der Hauptstudie sowie
der Analyse der Wirksamkeit ergeben, bestatigen die Schlissigkeit der Ziele. Aus diesem Grund

besteht/bestand keine Notwendigkeit, Operationsziele bzw. Teilziele zu verandern.

Orientierungspunkt 3.3: Wie ist Wirksamkeit im Kontext der Durchfiihrung zu bewerten?

Fiir die Evaluation der Wirksamkeit im Kontext der Durchfiihrung erfolgt ein Rlickbezug auf die
Ergebnisse der zweiten Ebene der sportpdadagogischen Programmevaluation. Zur Beantwortung des
ersten und zweiten Orientierungspunkts wurden die Umsetzung der Mallnahme sowie die
Involviertheit der Lernenden in diese untersucht. So zeigte sich, dass die MalRnahme als haufig, richtig
und hochwertig umgesetzt beschrieben wird. Der Beteiligung von Lernenden am Lernprozess wird —
auch bedingt durch die Konsequenzen der theoretischen Fundierung — eine grole Bedeutung
beigemessen. Die Erkenntnisse aus Kapitel 9.2 lassen den Schluss zu, dass von einer sehr guten
Involviertheit der Schiilerinnen und Schiiler in die angebotenen Malinahmen ausgegangen werden
kann, bestatigt auch durch die Evaluation der Fragebdgen und Interviews (vgl. detailliert Kapitel 9.3.1
und 9.3.2). So konnten sich die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des facheribergreifenden
Unterrichts mit einer Vielzahl an wissens-, motivations- und handlungsférdernden Themen und
Inhalten befassen, welche sie bei der Entfaltung einer gesundheitsbezogenen Handlungsfahigkeit
unterstitzen. Aber auch auf der Ebene des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials spiegeln
sich positive Entwicklungen wider, weshalb insgesamt von einer hohen Wirksamkeit im Kontext der

Durchfiihrung ausgegangen werden kann.

Die Erkenntnisse, durch welche sich wichtige Hinweise auf die Wirksamkeit der Intervention ableiten
lassen, sollen nachfolgend differenzierter erértert werden. Hierfir werden die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung sowie der Interviews zusammengefiihrt, um sie im Kontext von

Unterrichtskonzeption, theoretischer Verortung sowie aktuellem Forschungsstand zu diskutieren.

9.3.4  Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse zur Wirksamkeit sowie Beantwortung der
flinften forschungsleitenden Fragestellung

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Beantwortung und Diskussion der filinften

forschungsleitenden Fragestellung, in deren Zentrum die Wirksamkeitsuntersuchung der Intervention

steht. Explizit wird dabei analysiert, inwiefern eine Entwicklung der Erndhrungskompetenz mit Bezug
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zu Bewegung und Nachhaltigkeit bei den Schilerinnen und Schiilern nachweisbar ist. Hierbei stehen
sowohl die kurzfristig messbaren Veranderungen als auch langerfristige im Fokus. Die Datengrundlage
bilden die Ergebnisse der Fragebogenerhebung sowie der Interviews, welche vor dem Hintergrund
theoretischer Implikationen (Kapitel 2 bis 5) sowie der daraus resultierenden Unterrichtskonzeption
(Kapitel 7) diskutiert werden. Auch fir dieses Teilkapitel ist, wie schon bei der Ergebnisdarstellung, die
Ausdifferenzierung des Kompetenzbegriffs in wissens-, motivations- und handlungsbezogene Aspekte
strukturgebend. Erweitert wird die Diskussion um die Wirksamkeiten, die sich auf der Ebene des

kognitiven und methodischen Arbeitspotentials ergeben.

9.3.4.1 Wirksamkeiten auf Ebene wissensbezogener Aspekte

Wissensbezogene Aspekte sowie deren Vernetzung legen sowohl im Modell des facheriibergreifenden
Lernens (Moegling, 2010) als auch in der EKSpo-Lernzieltaxonomie (Sygusch & Hapke, 2018) die
Grundlage fiir den Aufbau von Kompetenzen. Kdnnen die subjektiven und objektiven Wissensbestande
nutzbar gemacht werden, kann ein Handeln resultieren, jene Zielstellung, welche dem

kompetenzorientierten Unterricht immanent ist (vgl. Kapitel 2.3; 9.3.1.3; 9.3.2.3).

Bei der Untersuchung der Wirksamkeit auf der Ebene wissensbezogener Aspekte (vgl. Kapitel 9.3.1.1,
Punkt 1a) bilden sich bereits zum Messzeitpunkt tO gruppen- und geschlechtsunabhangig sehr hohe
Ausgangsniveaus ab, wie die Auswertung der 20 Einzelitems zu wissensbezogenen Aspekten Uber die
Themen Erndahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit zeigt. Das bedeutet, dass der Kenntnisstand auf der
Ebene der wissensbezogenen Aspekte einer (iberwiegenden Mehrheit der Kinder aus beiden Gruppen
schon zum Zeitpunkt der ersten Messung auf einem hohen Niveau liegt. Diese Erkenntnis ldsst sich
auch aus einigen Lehrkrafteinterviews ableiten, wobei diesbezliglich gegensatzliche Sichtweisen
vorliegen. Verglichen mit der Evaluation des aid-Erndhrungsfiihrerscheins (Sommer et al.,, 2011)
bestatigt sich das hohe Niveau bei wissensbezogenen Fragen zu t0.

Betrachtet man die Entwicklung zwischen den Messzeitpunkten, zeigen sich signifikante
Veranderungen in Abhangigkeit von Gruppe und Geschlecht, welche nach Hattie und Zierer (2018) eine
groRe Effektstarke aufweisen, also zu erwiinschten Effekten fiihren. Es kann daher von einem grof3en
Lernleistungs-Outcome ausgegangen werden, was als sehr gute Basis flir die anvisierte
Kompetenzentfaltung gewertet wird. Mit Blick auf die Unterrichtskonzeption bestéatigt sich der
Stellenwert, welcher der Thematisierung wissensbezogener Aspekte beigemessen wird (Gogoll, 2011,
2014; Moegling, 2010; Sygusch & Hapke, 2018). So werden den didaktisch-methodischen
Uberlegungen folgend, in allen drei beteiligten Fiachern Lerngelegenheiten mit unterschiedlicher
inhaltlicher Nuancierung geschaffen, in welchen die Schiilerinnen und Schiler zum ,Wissen

Ill

anreichern”, ,Wissen vernetzen”, aber vor allem auch zum ,fachlichen Perspektivenwechsel” angeregt

werden (vgl. Kapitel 5 und 7). Die Konzeption berlicksichtigt hierbei neben methodischen Kriterien wie
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Lebensweltbezug und Individualisierung auch kollaborative und selbststandige Erarbeitungsformen
mit der Zielstellung, die kognitive Aktivierung sowie Reflexionsprozesse zu fordern (vgl. Kapitel 2.3).
Im Interview bestatigen die Lernenden, dass sie mithilfe der gewahlten Methoden Inhalte sehr gut
verstehen und somit gut lernen konnten. Dies wird auch von den Lehrerinnen und Lehrern bekraftigt,
welche in der Zeit nach der Intervention bei den Schiilerinnen und Schiilern z. B. das Aufblitzen von
Gedanken zu Inhalten der Intervention beobachten konnten.

Um das Anreichern und Vernetzen von Wissen zu fordern, wurde beispielsweise im Fach Natur und
Technik ein Lernbuffet angeboten, bei welchem sich die Schilerinnen und Schiiler in Zweiergruppen
selbststandig Inhalte aneignen, welche als Ressourcen des eigenen Essverhaltens identifiziert werden
konnen (Heindl, 2009). Der Sportunterricht wird indes dazu genutzt, durch kognitive Aktivierung
Verdauungsvorgdnge (Stunden 2 und 3: ,Weg der Nahrung“) bewegt zu erarbeiten, welche
anschlieBend unter erndhrungs- und bewegungsbezogenen Gesichtspunkten reflektiert werden mit
dem Ziel, Aspekte zu erkennen, die zu einem Gesundheitsgewinn in der Gegenwart beitragen (vgl.
Kapitel 4.2). Insgesamt lassen die Ergebnisse den Schluss zu, dass das didaktisch-methodische
Arrangement wirksam ist und als wichtiger Einflussfaktor fiir die signifikanten Entwicklungen auf der
Ebene allgemeiner wissensbezogener Aspekte identifiziert werden kann.

Bei der Untersuchung etwaiger geschlechterabhangiger Unterschiede fallt auf, dass die Schilerinnen
der Interventionsgruppe mit Abstand einen gréReren Zuwachs allgemeiner Wissensaspekte als ihre
Mitschiler aufweisen. Vergleicht man dieses Ergebnis mit den Entwicklungen auf Ebene der
spezifischen Wissensaspekte am Beispiel einer gesunden Pausenverpflegung (vgl. Kapitel 9.3.1.1,
Punkt 1b), so relativiert sich der sehr ausgepragte Geschlechterunterschied etwas, da in diesem
Bereich die Zuwachse bei Jungen und Madchen nahezu identisch sind. Es zeichnet sich demzufolge
kein eindeutiger, aber dennoch leichter Trend zugunsten der Madchen ab, welcher sich in Ergebnissen
anderer Studien zu Geschlechtsspezifika, wie dem Vorteil von Madchen beim Lesen und Ausfiillen von
Tests, auffélliger zeigt (Sievert & Krohnert, 2015). Eine mogliche Ursache fir die etwas gréRere
,Homogenitat” konnte in der nicht randomisierten Stichprobenauswahl sowie der kleinen
Stichprobengrofle begriindet liegen. Schlieflich wurden nur Kinder einer einzigen Schulform
(Gymnasium) untersucht, welchen die interviewten Lehrkrafte darliber hinaus bereits vor der
Intervention ein sehr hohes Leistungsniveau bestéatigten, was mitunter durch deren soziale Herkunft
erklart wird. Dies kann wiederum auch einen Einflussfaktor flr die geringeren Leistungsdifferenzen
zwischen Madchen und Jungen in der vorliegenden Messung darstellen.

Wie schon beim Wissen zu den allgemeinen Aspekten (1a) zeigen sich auch fiir die spezifischen (1b)
sehr hohe Ausgangsniveaus in beiden Gruppen. Das bedeutet, dass schon sehr viele Kinder wissen,

was zu einer gesunden Pausenverpflegung gehort. Insbesondere die Kenntnisse zu
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Kohlenhydraten/EiweiRen sowie Obst/Gemuse als wichtige Bestandteile liegen auf extrem hohem
Niveau, was sich in den Ergebnissen des aid-Ernahrungsfiihrerscheins bestatigt. Wahrend sich dort
auch ein sehr gutes Wissen zur gesundheitsorientierten Getrankeauswahl abbildet (Sommer et al.,
2011), fallt selbiges in der vorliegenden Studie etwas geringer aus. Neben Entwicklungen in diesem
Bereich sind es die Werte zur empfohlenen ,,Menge an Stilem*“, welche sich am deutlichsten steigern.
Beide Aspekte stellen wichtige Themen des facheriibergreifenden Unterrichts dar und werden vor
allem im Fach Natur und Technik sowie im Sportunterricht aufgegriffen. Zusammengefasst zeigen sich
auch hier insgesamt sehr hohe Ausgangswerte sowie deskriptiv gréRere Entwicklungen innerhalb der
Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe, was als Hinweis auf die Wirksamkeit des
facherlbergreifenden Unterrichts gesehen wird.

Die bereits sehr hohen Werte im Kontext der wissensbezogenen Aspekte zu t0 sind vermutlich durch
Deckeneffekte zu erklaren (Kriiger, Parchmann & Schecker, 2014), wodurch eine Uberarbeitung des
verwendeten Fragebogens in diesem Bereich unbedingt angezeigt ist. Es kann aber auch, wie Bilining-
Fesel (2008) und Whitmee et al. (2015) zusammenfassen, damit zu tun haben, dass das Wissen zum
Themenbereich Erndhrung zugenommen hat. Eine mogliche Erklarung kdnnte sein, dass Inhalte der
Ernahrungspyramide bereits in der frihkindlichen Bildung vermittelt werden, zum Beispiel durch ein
regelmaRig stattfindendes ,,gesundes Friihstlick” in Kindergadrten (Heseker, 2019). AuRerdem ist das
Thema ,gesunde Erndhrung” auch im bayerischen LehrplanPLUS der Grundschulen verankert
(Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung, 2014), weshalb angesichts der Ergebnisse
davon ausgegangen werden kann, dass bereits Vorarbeit im Sinne einer Wissensvermittlung durch die
dem Gymnasium vorgelagerten Institutionen und vermutlich auch der Elternhduser (vgl.
Interviewdaten in Kapitel 9.3.2.1) geleistet wurde. Die Herausforderung dabei ist, das Wissens auch in
ein gesundheitsorientiertes Handeln umzusetzen (Bining-Fesel, 2008; Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020;
Whitmee et al., 2015).

Gesundheitsbezogene Handlungsfahigkeit setzt sicherlich fundierte Wissensbestdnde voraus.
Allerdings braucht es zu deren Ausformung auch ein Wollen, weshalb im folgenden Abschnitt die

Wirksamkeit auf der Ebene motivationsbezogener Aspekte im Fokus steht.

9.3.4.2 Wirksamkeiten auf Ebene motivationsbezogener Aspekte

Im hier zugrundeliegenden Verstandnis des Kompetenzbegriffs (vgl. Kapitel 2.3) verbinden sich die
Handlungskomponenten Wissen, Kénnen und Wollen, wobei Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
Bewaltigung der alltaglichen Anforderungen, zum Beispiel im Sinne einer gesunden, nachhaltigen
Erndhrungs- und Bewegungsweise, die Basis bilden. Die Kinder sollen befdhigt werden, in
verschiedenen Situationen handlungsfahig zu sein und dies auch zu wollen (Klieme, 2004; Ziener,

2006). Diese Zielstellung soll durch eine facheribergreifende Unterrichtskonzeption erreicht werden,
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bei welcher eine umfassende und motivationsfordernde Erndhrungsbildung (Deci & Ryan, 1993)
angestrebt wird, welche Kinder befdhigt, ,ihre Erndahrung selbstbestimmt, verantwortungsbewusst

und genussvoll zu gestalten” (Heseker, 2019, S. 1).

Die Untersuchung der Wirksamkeit auf der Ebene motivationsbezogener Aspekte (vgl. Kapitel 9.3.1.2,
Punkt 2a und 2b) erfolgte Gber eine Selbsteinschatzung zur Freude an erndhrungsbezogenen Themen
sowie die Frage nach der Zusammenstellung eines Familienfrihsticks. Die letztgenannte
Aufgabenstellung ist bewusst sehr offen gestellt, wodurch eruiert werden soll, inwiefern die Kinder
(intrinsisch) motiviert sind Aspekte wie Gesundheit oder Nachhaltigkeit ins Familienfriihstiick zu
integrieren, ohne dass sie explizit dazu aufgefordert werden. Bereits zum Messzeitpunkt t0 zeigt sich
in beiden Gruppen ein mittleres bis hohes Ausgangsniveau, welches bei den Madchen der
Interventionsgruppe hoher liegt als bei den Jungen. Das Niveau auf Ebene der motivationsbezogenen
Aspekte kann daher auch schon vor der Intervention als relativ hoch eingeschatzt werden. Die
Ergebnisse der Interviews zeigen, dass vor allem das Interesse fiir Bewegungsthemen in einem sehr
hohen Anfangsbereich liegt, wahrend dieses fur Ernahrung und Nachhaltigkeit eher im Mittelfeld
rangiert.

Betrachtet man die Entwicklungen (fiir 2a und 2b) zwischen den Messzeitpunkten, ergeben sich
deskriptiv jeweils fiir die Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe hohere Zuwachse,
welche fiir die Iltem-Gruppierung 2b signifikant werden. Die Effektstdrke (Hattie & Zierer, 2018) liegt
im groBen Bereich, weshalb von einem sehr guten Motivations-Outcome ausgegangen wird, was als
Hinweis auf die Wirksamkeit der Intervention gedeutet werden kann. Die Entwicklungen fallen sowohl
flir die Aufgabe zur Selbsteinschatzung als auch fir die Aufgabe zur Zusammenstellung eines
Familienfrihstlicks bei den Jungen deutlicher aus als bei den Madchen, was angesichts benachbarter
Publikationen, die sich mit Geschlechtsspezifika und Gesundheitsthemen beschéftigen, nicht erwartet
wurde. So zeigt sich beispielsweise seitens der Madchen ein ausdifferenzierteres
Gesundheitsverstandnis, welches vor allem auch subjektive und erweiternde Themen (vgl. Kapitel
2.2.2), wie das hier angesteuerte Erndhrungsthema einbezieht (Kromka & Riickert-John, 2004; Ptack,
2019; Sygusch et al., 2016; Topfer, 2017). Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse kann dies fiur die
vorliegende Studie nicht bestatigt werden. Allerdings liegen die Niveaus der motivationsbezogenen
Aspekte zu t1 bei den Madchen lber jenen der Jungen, was sich durch die héheren Ausgangswerte der
Madchen begriinden lasst.

Die Interviews bestatigen die Wirkungen, welche sich vor allem im Kontext erndhrungs- und
nachhaltigkeitsbezogener Themen zeigen. So wird zum Beispiel ein gesteigertes Bewusstsein fir
gesundheits- und nachhaltigkeitsorientierte Themen oder die Reflexion des eigenen Verhaltens

beschrieben, welche nicht nur die Kinder selbst betreffen, sondern auch lGber Gespradche in die
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Familien oder zu Mitschilerinnen und Mitschiilern transportiert werden. Dies ldsst den Schluss zu, dass
die Intervention auch auf der Ebene der Einstellungen zu den angesteuerten Themen Wirksamkeit
zeigt. Fir den Themenbereich Bewegung bilden sich nur geringe Entwicklungen ab, was sich vermutlich
durch dessen sehr hohen Stellenwert auch schon zu Beginn der Intervention begriindet.

Angesichts der positiven Entwicklungen ist davon auszugehen, dass das gewahlte didaktisch-
methodische Vorgehen zur Wirksamkeitssteigerung auf der Ebene motivationsbezogener Aspekte
beitragen kann. So wurde beispielsweise im Unterricht bewusst darauf verzichtet, konkrete Regeln
oder Vorgaben zu kommunizieren, um Lern- bzw. treffender Bildungsgelegenheiten zu ermdoglichen,
in denen die Kinder eigenverantwortlich die Ressourcen des individuellen Ess- und
Bewegungsverhaltens identifizieren kénnen (z. B. Stunde 6 im Fach Sport: Erndhrungs- und
Bewegungsprotokoll mit anschlieRendem Quassellauf). Die Schillerinnen und Schiiler sollen dadurch
befdhigt werden, fiir sie bedeutsame gesundheitsorientierte Entscheidungen zu treffen (vgl. Kapitel
2.3; Autonomieerfahrung). Konkret wird der motivationsfordernde Gedanke auch im Motto der
Konzeption ,Gesund mit Genuss”. Hierbei werden die beiden Aspekte gleichrangig verkniipft, wodurch
verdeutlicht wird, dass gesunde Erndahrung und Genuss miteinander einhergehen (miissen) und sich
wechselseitig bedingen. Da der Begriff ,Genuss” im allgemeinen Sprachgebrauch positiv konnotiert ist,
wird davon ausgegangen, dass es sich dabei um einen erstrebenswerten Zustand bzw. Prozess handelt,
der als motivationsfordernd wahrgenommen wird (Heseker, 2019; Koerber, 2014; Kofahl, 2011; Vilgis,
2011).

Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln die Aspekte Wissen und Wollen im Fokus standen,
gilt es nun, die Wirksamkeiten auf der Ebene handlungsbezogener Aspekte zu untersuchen, welche

eine ganz elementare Facette aller kompetenzorientierten Bemiihungen darstellen.

9.3.4.3  Wirksamkeiten auf Ebene handlungsbezogener Aspekt

Im folgenden Kapitel wird die Wirksamkeit der Intervention auf der Ebene handlungsbezogener
Aspekte untersucht, womit die Zielstellung des Kompetenzerwerbs im Fokus steht. Handlungen sind
jedoch nur bedingt durch einen Fragebogen zu erheben, weshalb davon ausgegangen wird, dass tber
dort gestellte Aufgaben, die das Verhalten in konkreten praxis- und lebensweltorientierten
Anforderungssituationen abbilden, hierzu Hinweise erhalten werden kdénnen. Dafir missen die
Schiilerinnen und Schiiler zumeist wissens- mit motivationsbezogenen Aspekten verkniipfen, um die
handlungsorientierten Fragestellungen (vgl. zum Beispiel durch ,Handeln — Situation I6sen” (Sygusch

& Hapke, 2018, S. 66) zu beantworten (vgl. Kapitel 2.3).

Die Evaluation zeigt, dass die Ausgangswerte (t0) aller im Kontext der handlungsbezogenen Aspekte
berilicksichtigten Fragen im Vergleich zu den wissens- und motivationsbezogenen Aspekten zwar

niedriger, aber immer noch in einem mittleren Bereich liegen. Dies bestatigt die Einschatzung von
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Bilining-Fesel (2008) und Whitmee et al. (2015), dass zwar das Wissen zum Themenkomplex Erndhrung
zugenommen habe, es aber beziiglich dessen Umsetzung in ein praktisches Handeln
Entwicklungspotential gibt. Zu selbigem Ergebnis kommen Kolpatzik und Zaunbrecher (2020), welche
in der Gruppe der Schulabsolventinnen und -absolventen? nur eine geringe Erndhrungskompetenz
nachweisen konnen. Allerdings muss in diesem Zusammenhang fir die vorliegende Studie deutlich
gemacht werden, dass ein groRer Anteil der Kinder (vgl. Werte im mittleren Bereich) auch schon vor
der Intervention ({ber gut ausgebildete Fahigkeiten und Fertigkeiten auf der Ebene
handlungsbezogener Aspekte verfligen, was auch die Evaluation des aid-Ernahrungsfiihrerscheins
zeigt (Sommer et al., 2011).

Vergleicht man die Ausgangswerte (t0) der beiden Geschlechter, kann kein Trend beschrieben werden.
Die Evaluation der Wirksamkeit zwischen den Messzeitpunkten zeigt in allen ausgewerteten
Teilbereichen (3a bis 3e) deskriptiv deutlichere Entwicklungen der Interventionsgruppe im Vergleich
zur Kontrollgruppe, was auf die Effektivitat der Intervention hindeutet. Betrachtet man die
Entwicklungen zwischen den Messungen, so zeigen die Jungen in nahezu allen abgebildeten Bereichen,
mit Ausnahme der Aufgabe ,Tipps fiir ein gesundes Gymnasium® (3e), groRere Zuwachse. Wie auch
schon bei den motivationsbezogenen Aspekten dargestellt, wurde dies angesichts themenverwandter
Publikationen nicht erwartet. Moglicherweise bedingen sich die Griinde dieses Ergebnisses durch die
in Kapitel 9.3.4.2 beschriebenen Uberlegungen. Denkbar ist aber auch, dass die Jungen der
Interventionsgruppe mit den gestellten Aufgaben besser zurechtkamen oder sich durch die
Intervention zielgerichteter angesprochen fiihlten als die Madchen.

Auf inhaltlicher Ebene sind Entwicklungen im Kontext handlungsbezogener Aspekte vor allem in Bezug
auf die Themen gesunde Erndhrung und Nachhaltigkeit zu verzeichnen, wahrend auf der Ebene des
Bewegungsverhaltens weniger Veranderungen festgestellt werden. Dieser Trend kristallisierte sich
schon bei den Entwicklungen motivationsbezogener Aspekte heraus und ist vermutlich durch die sehr
hohen Ausgangwerte im Kontext Bewegung zu erkldren. So resiimiert ein GroRteil der Schiilerinnen
und Schiiler, dass sie sich auch schon vor der Intervention gerne und viel bewegt haben, was durch die
Einschatzungen der Lehrkrafte bestatigt wird. Dennoch zeigen sich Entwicklungen im
Bewegungsverhalten, welche sich zum einen auf die Verknipfung von Erndhrungs- und
Bewegungsthemen beziehen und Hinweise auf bewussteres Handeln geben (z. B. , Wichtigkeit von
Trinken bewusster geworden, ich nehme jetzt mehr Wasser mit zum Sport” GIS2). Zum anderen bildet
sich ein gesteigertes Bewegungsverhalten beziglich der Aktivitdt im Sportverein und dem Weg zur
Schule ab. Die Wirkungen kénnen durchaus in Bezug zur Intervention stehen. So ist die Verkniipfung

der Themenschwerpunkte ein wesentlicher Bestandteil der Unterrichtskonzeption und wurde vielfach,

2 Kolpatzik und Zaunbrecher (2020) untersuchten die Altersgruppen 18-24; 25-39; 40-59 und 60-69 Jahren.
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zum Beispiel Gber die Reflexion des eigenen Ernahrungs- und Bewegungsverhaltens (vgl. Stunde 6 im
Fach Sport), aufgegriffen. Aber auch die Bedeutung von Bewegung fiir die gesundheitsorientierte
Gestaltung des Alltags ist ein zentraler Aspekt, wie sich beispielsweise am Lernbuffet beim Thema
»Essen und Bewegung gehoren zusammen®” zeigt. Limitierend muss jedoch festgehalten werden, dass
nicht von einem Kausalzusammenhang zwischen der Intervention und dem gesteigerten
Bewegungsverhalten ausgegangen werden kann. Die h6heren Werte zu t1 sind auch auf andere Weise
erklarbar. Beispielsweise konnen Effekte der ,,sozialen Erwiinschtheit” (Bogner & Landrock, 2015, S. 2)
beim Ausflllen des Fragebogens gleichermaRen eine Rolle spielen wie veranderte Einflussfaktoren auf
das Bewegungsverhalten der Kinder, so der herannahende Frihling und das warmere, trockenere
Wetter zum Messzeitpunkt t1, welche vielleicht zu einem bewegten Schulweg ermutigten (Sallis et al.,
2006). Die deutlichsten Entwicklungen zeigen sich in Bezug auf die Themen Erndhrung und
Nachhaltigkeit. Hier bestatigt sich auch in den Interviews, dass die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt
das eigene Verhalten unter ernahrungs- und nachhaltigkeitsbezogener Perspektivierung prifen und
gegebenenfalls innovieren, was eingestuft nach der EKSpo-Taxonomie (Sygusch & Hapke, 2018) als das
Vernetzen komplexer Zusammenhange in einer fortgeschrittenen Prozessstufe interpretiert werden
kann. Offenkundig wird dies zum Beispiel an der Einschatzung des Angebots in der Mensa sowie dem
veranderten gesundheitsorientierteren Handeln in diesem Kontext. Darlber hinaus deuten die
Ergebnisse zur Entwicklung spezifischer handlungsbezogener Aspekte an den Beispielen ,Tipps flir das
gesunde Gymnasium” (3e) sowie ,begriindete Kaufentscheidungen” (3b) darauf hin, dass die
thematischen Schwerpunkte der Intervention besser verknipft und auch dementsprechend umgesetzt
werden kénnen. Flr beide Beispiele zeigen sich signifikante Entwicklungen, welche nach Hattie und
Zierer (2018) eine Effektstarke im groRRen Bereich aufweisen. Es ist folglich davon auszugehen, dass die
Interventionsgruppe in diesen Bereichen Zuwachse verbuchen konnte, die auch in deren Alltag
veranderte Handlungen beobachten lassen. Selbiges bestatigen auch die Ergebnisse der Interviews, in
welchen Veranderungstendenzen im Handeln an verschiedenen Beispielen im Kontext Schule
beschrieben werden. Interessant sind in diesem Zusammenhang auch Ergebnisse der Schiilerinnen-
und Schilerinterviews, welche darauf hinweisen, dass Inhalte der Intervention durchaus das
Familienhandeln beeinflussen koénnen. So werden beispielsweise nachhaltigkeitsbezogene
Konsumentscheidungen, gesundheitsorientierte Frihstlicksverhalten sowie reflektierte
Bewegungsaktivitaten beschrieben, die in einen Zusammenhang zur Intervention gebracht werden.
Dies steht im Gegensatz zu den Einschatzungen der Lehrkréfte, die resiimieren, dass sie sich nicht
vorstellen kénnen, dass durch die Intervention Veranderungen in den Familien méglich sind. Uberpriift
man die Lernziele der Unterrichtskonzeption mit den Beschreibungen der Schiilerinnen und Schiiler,

so sind durchaus Parallelitaten erkennbar, welche einen Zusammenhang zwischen Intervention und
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den beschriebenen Wirkungen implizieren. Beispielsweise stellt das Verdeutlichen der
Wirkzusammenhidnge der behandelten Themen eine ganz wesentliche Dimension der
facheriibergreifenden Konzeption dar und wurde immer wiederkehrend, zum Beispiel durch das
Verfassen eines Briefs an die Schulleitung oder durch verschiedene Reflexionsanlasse (vgl. Kapitel 7.2),
im Unterricht aufgegriffen. Darliber hinaus wurde eine methodische Herangehensweise gewahlt,
welche die Lernenden immer wieder zum begriindeten Vertreten des eigenen Standpunkts sowie zum
Argumentieren (vgl. zum Beispiel Rollenspiel im Fach Geographie) aufforderte. Insgesamt betrachtet
lassen die Ergebnisse den Schluss zu, dass zum einen von einer gesteigerten Ernahrungskompetenz mit
Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit ausgegangen werden kann, zum anderen deuten die
Erkenntnisse darauf hin, dass diese Entwicklung in Zusammenhang zur Intervention steht. Leider
kénnen die Ergebnisse nicht in einen groReren Zusammenhang eingebettet werden, da Studien zur
Wirksamkeit fachertbergreifenden Unterrichts zur erndahrungsbezogenen Kompetenzentfaltung
bisher nicht gefunden werden konnten.

Strukturelle Uberlegungen zur Konzeption des erniahrungsbildenden Unterrichts beziehen sich auf
Murimi et al. (2018), die in ihrem Review fiinf Bereiche schlussfolgern, welche sich als besonders
wirksam fir Interventionen im Kontext einer Erndhrungsbildung erweisen. Hiervon konnten fiir die
vorliegende Studie drei Bereiche beriicksichtigt werden: Das Identifizieren konkreter
gesundheitsforderlicher Erndahrungsweisen, die Verwendung altersgerechter Materialien sowie die
Durchfiihrung der Intervention durch eine geschulte Lehrkraft. Aus forschungsékonomischen Griinden
war es nicht moglich, das Involvieren der Eltern durch personlichen Kontakt sowie einen
Interventionszeitraum von mehr als sechs Monaten umzusetzen. Die Ergebnisse der Intervention
lassen jedoch den Schluss zu, dass auch schon durch die Beriicksichtigung eines Teils der Empfehlungen
eine Wirksamkeit der Intervention moglich ist. Allerdings ist davon auszugehen, dass die Beachtung
aller fiinf Bereiche sowohl deutlichere deskriptive als auch inferenzstatistische Zusammenhange mit
sich brachte, was auf eine ausgepragtere Wirksamkeitsentfaltung schlieRen liel3e.

Um die Ziele des Unterrichtsvorhabens zu erreichen, wurde ein methodisches Vorgehen gewahlt,
welches durch eine kompetenzforderliche Lernumgebung Lernprozesse unterstiitzen soll. Daher wird
im folgenden Teilkapitel diskutiert, inwiefern Wirksamkeiten auf Ebene des kognitiven und

methodischen Arbeitspotentials nachweisbar sind.

9.3.4.4 Wirksamkeiten auf Ebene des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials

Dem Konzept des Erziehenden Sportunterrichts folgend, wurde ein facheriibergreifend angelegtes
didaktisch-methodisches Vorgehen gewahlt, welches als gedffnet beschrieben werden kann. Hierbei
finden neben Kriterien wie Offenheit, Schiilerorientierung und Lebensweltbezug ebenso Aspekte wie

kognitive Aktivierung und Reflexion Berlicksichtigung. Die gewdahlte Aufgabenkultur zeichnet sich
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zudem dadurch aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt werden, sich die angebotenen
Inhalte durch kooperative und selbststandige Arbeitsformen anzueignen (vgl. Kapitel 2.3 und 3.1.2.3).
Zur Wirksamkeitsuntersuchung der Intervention standen demnach nicht nur die Bereiche Wissen,
Kénnen und Wollen im Fokus, sondern ebenso jene, welche Entwicklungen auf der Ebene des

kognitiven und methodischen Arbeitspotentials untersuchen. Diese gilt es, nachfolgend zu diskutieren.

Es zeigt sich, dass die groBe Mehrheit der Schiilerinnen und Schiler und ein mittlerer Anteil der
Lehrkrafte die methodische Vorgehensweise der Intervention mit guten Lernleistungen, einem
optimierten Arbeiten in Gruppen sowie verbesserten sozialen Kontakten im Klassenverbund
reslimieren. Alle drei Ebenen lassen sich auch in der Studie von Stiibig et al. (2002) bestatigen, welche
die Wirkungen facheribergreifenden Unterrichts in den Jahrgangsstufen 7-13 untersuchten.

Ein Teil der Lehrkrafte dulRert sich jedoch kritischer, beispielsweise in Bezug auf das Sozialverhalten
wahrend der Gruppenarbeiten. Sie stellen im Nachgang der Intervention keine positiven
Verdnderungen fest. Verglichen mit deren ,methodischer Uberzeugung” zeigt sich jedoch die Tendenz,
dass sie geodffneten Unterrichtsmethoden — und explizit kollaborativen und selbststiandigen
Arbeitsformen — eher kritisch gegeniliberstehen. Zusammengefasst deutet die Mehrheit der Ergebnisse
auf positive Entwicklungen im Kontext des methodischen Arbeitspotentials hin, welche mehrfach in
Verbindung zur Intervention gebracht werden. Auch bei Helmke und Weinert (1997) zeigen sich
vergleichbare Ergebnisse, wo schilerzentrierte Arbeitsformen mit positiven Effekten auf die
Motivation, das Sozialverhalten sowie die Selbststandigkeit korrelieren. Das Potential kooperativer
Lernformen zeigt sich bei Hattie und Zierer (2018) mit einer Effektstarke im groflen Bereich (d = 0,42).
Darlber hinaus kann angenommen werden, dass sich auch die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1993), nach welcher die Aspekte Wirksamkeit, Selbstbestimmung und soziale
Eingebundenheit effektives Lernen férdern, in den Erkenntnissen bestatigt. Angesichts der Tatsache,
dass die facheribergreifende Konzeption ihren methodischen Schwerpunkt auf selbststandige und
kollaborative Arbeitsformen mit anschlieRenden Reflexionsphasen legt (vgl. Lernbuffet im Fach Natur
und Technik, Gruppenpuzzle im Geographieunterricht, Stationenlernen zum Thema ,Weg der
Verdauung” im Fach Sport) erscheint die Korrelation zwischen Intervention und Wirkungen auf das
methodische Arbeitspotential durchaus gerechtfertigt (vgl. Kapitel 7; 9.3.2.4). Um einen eindeutigeren
Zusammenhang herstellen zu kdnnen, brauchte es jedoch weiterer Analysen, weshalb an dieser Stelle
die Frage nach den langerfristigen Wirkungen der Intervention auf Ebene des methodischen
Arbeitspotentials nicht abschlieRend geklart werden kann.

Die Ergebnisse zur Wirksamkeit auf der Ebene handlungsbezogener Aspekte zeigen, dass die Fahigkeit,
die inhaltlichen Schwerpunkte der Intervention zu verkniipfen, zugenommen hat. Hierzu missen die

Schiilerinnen und Schiiler zunachst Wissensbestdnde vernetzen, um dann in komplexen Situationen
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Handlungsoptionen abzuleiten (Moegling, 2010; Sygusch & Hapke, 2018). Auch die Ergebnisse der
Interviews deuten auf positive Entwicklungen beziglich des kognitiven Arbeitspotentials der Kinder
hin (vgl. Kapitel 9.3.2.4). Interessant ist in diesem Zusammenhang eine Erkenntnis aus den
Schiilerinnen- und Schiilerinterviews, die zeigt, dass manche Kinder ihr eigenes Lernen auf einer Meta-
Ebene betrachten und beispielsweise explizieren konnen, wie sich ihr Vorwissen durch das Anreichern
mit neuen, objektiven Wissensbestdanden veranderte und nun zu einer verdanderten Bewertung von
erndhrungsbezogenen Themen und in Folge zu einem modifizierten Handeln fiihrt (vgl. hierzu auch
Kapitel 2.3). Allerdings ist es nur schwer moglich, einen Zusammenhang zwischen der Intervention und
der Entwicklung des kognitiven Arbeitspotential herzustellen. So lassen die Ergebnisse der Interviews
den Schluss zu, dass sich eine groBe Anzahl an Schiilerinnen und Schiiler der Interventionsgruppe
schon vor dem facherlibergreifenden Unterricht zum Themenkomplex Erndhrung kognitiv sehr
leistungsstark, interessiert und offen gegeniiber neuen Themen zeigte, was nach der Intervention
weiterhin festzustellen ist. Die Erkenntnisse bezlglich der sehr hohen Leistungsniveaus, welches die
Lernenden schon zum Messzeitpunkt tO vor allem auf der Ebene wissens-, aber auch
motivationsbezogener Aspekte zeigen, scheinen die Vermutung zu bestatigen. In Anbetracht dessen
ist davon auszugehen, dass es sich hier eher um Leistungsdispositionen der Kinder handelt, die nicht
im Zusammenhang zur Intervention gesehen werden diirfen. Diese These wird auch von der
Einschatzung der Lehrkrafte gestitzt, welche sehr stabile individuelle Unterschiede mit einem hohen
Anteil leistungsstarker Kinder beschreiben. Die hohen Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler
kénnten auch in Zusammenhang zu deren positiven Resimee gedffneter Unterrichtsmethoden stehen.
So zeigen beispielsweise Schulz-Zander und Preussler (2017), dass leistungsstarke Kinder eher von
kollaborativen Arbeitsformen profitieren als leistungsschwache.

Insgesamt kann aus den Ergebnissen abgeleitet werden, dass sich auf der Ebene des methodischen
Arbeitens positive Entwicklungstendenzen in Zusammenhang zur Intervention abzeichnen lassen.
Bezliglich des kognitiven Arbeitspotentials kann allerdings keine Aussage getroffen werden, da sowohl

Datengrundlage als auch Analyseverfahren dies nicht zulassen.

Aber auch die Faktoren Zeit und das sehr junge Alter der Schiilerinnen und Schiler stellen wichtige
Parameter fiir die Entwicklung von Kompetenzen sowie des kognitiven und methodischen
Arbeitspotentials dar und werden in den Interviews als fiir die Uberpriifung der Wirksamkeit
limitierende Faktoren beschrieben. Es zeigt sich zwar, dass auf den verschiedenen Ebenen (vgl. Kapitel
9.3.4.1 bis 9.3.4.4) Wirksamkeitsentfaltungen nachgewiesen werden konnten. Jedoch ist davon
auszugehen, dass die ,M0oglichkeiten” einer zweiwdchigen Intervention beschrankt sind, weshalb es —
angesichts der Bedeutung des Themas — indiziert ware, im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses

immer wiederkehrend die angestrebten Ziele anzusteuern, zu vertiefen und zu evaluieren.
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Zusammenfassende Beantwortung der fiinften forschungsleitenden Fragestellung

Zur Beantwortung der fiinften forschungsleitenden Fragestellung wurde untersucht, inwiefern sich die

Ernahrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und Nachhaltigkeit der Schiilerinnen und Schiiler nach

der Intervention im Vergleich zur Kontrollgruppe verandert. AuRerdem wurden die Perspektiven der

Schilerinnen und Schiiler bzw. der Lehrkrafte einbezogen, um die langerfristigen systematischen

Wirksamkeiten des facheribergreifenden Unterrichts zur Kompetenzentfaltung zu erforschen.

Zentrale Diskussionslinien werden im Folgenden nochmals komprimiert dargestellt:

Zusammenfassung auf Ebene wissensbezogener Aspekte

Die Ausgangsniveaus auf Ebene wissensbezogener Aspekte liegen in einem sehr hohen
Bereich, was auch in angrenzenden Publikationen bestatigt wird.

Die Entwicklungen auf Ebene wissensbezogener Aspekte steigern sich zwischen den
Messzeitpunkten in der Interventionsgruppe deutlicher als in der Kontrollgruppe (teils mit
signifikantem Zusammenhang), was als Hinweis auf die Wirksamkeit der Intervention, vor
allem in Bezug auf die Themen Erndahrung und Nachhaltigkeit interpretiert werden kann.
Insgesamt sind eher niedrigere Entwicklungen zwischen den Messzeitpunkten im Vergleich zu
den motivations- und handlungsbezogenen Aspekten zu verzeichnen, was vermutlich in

Zusammenhang zu den sehr hohen Ausgangswerten bei t0 zu sehen ist.

Wirksamkeiten auf Ebene motivationsbezogener Aspekte

Die Entwicklungen auf Ebene motivationsbezogener Aspekte, welche sich z. B. durch
veranderte Einstellungen oder Interessen abbilden, steigern sich zwischen den
Messzeitpunkten in der Interventionsgruppe deutlicher als in der Kontrollgruppe (teils mit
signifikantem Zusammenhang), was als Indiz fir die Wirksamkeit der Intervention gesehen
werden kann.

Fiir die Themenbereiche Erndahrung und Nachhaltigkeit ist eine ausgepragte Steigerung der
Bedeutungszuschreibung zu verzeichnen, wahrend das Thema Bewegung schon vor der
Intervention sehr hoch eingeschatzt worden ist und danach (auch langerfristig messbar) den

hochstmoglichen Wert verbucht.

Wirksamkeiten auf Ebene handlungsbezogener Aspekte

Die Ausgangswerte (t0) aller im Kontext der handlungsbezogenen Aspekte beriicksichtigten
Fragen liegen im Vergleich zu den wissens- und motivationsbezogenen Aspekten niedriger,
aber immer noch im mittleren Bereich. Dieses Ergebnis zeigt sich auch in benachbarten

Studien.
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e Die Entwicklungen auf Ebene handlungsbezogener Aspekte steigern sich zwischen den
Messzeitpunkten in der Interventionsgruppe deutlicher als in der Kontrollgruppe (teils mit
signifikantem Zusammenhang), was fir die Wirksamkeit der Intervention spricht und als
Hinweis auf die Steigerung der Erndahrungskompetenz mit Bezug zu Bewegung und
Nachhaltigkeit interpretiert wird.

e Insgesamt sind Entwicklungen im mittleren Bereich zwischen den Messzeitpunkten im
Vergleich zu den wissens- und motivationsbezogenen Aspekten zu verzeichnen.

e Innerhalb folgender Themenbereiche werden langerfristig wahrnehmbare modifizierte
handlungsbezogene Aspekte expliziert, fir welche ein Wirkzusammenhang zu Intervention
interpretiert werden kann: ,,Snacks”, , Zucker”, ,,Getranke”, ,Inhaltsstoffe von Lebensmitteln”,

»,Bewegungsverhalten” sowie ,Handeln im Zusammenhang zum Pausenverkauf”.

Wirksamkeiten auf Ebene des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials
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e Die Ergebnisse auf der Ebene des methodischen Arbeitspotentials deuten auf positive
Entwicklungen hin, welche mehrfach in Verbindung zur Intervention gebracht werden, was
jedoch einer genaueren Analyse bedarf.

e Auf der Ebene des kognitiven Arbeitspotentials wird von einer sehr leistungsstarken
Lerngruppe ausgegangen, weshalb die Ergebnisse vermutlich eher auf die

Leistungsdispositionen der Kinder als auf die Intervention zuriickzufihren sind.

Zur Erhebung der Daten, deren Ergebnisse im Fokus des vorangegangenen Kapitels standen, war
es notig, eine methodische Vorgehensweise auszuwdhlen. Im Rahmen des folgenden Kapitels gilt

es nun, das Vorgehen zu diskutieren sowie dessen Starken und Schwachen herauszuarbeiten.



Diskussion des methodischen Vorgehens

10 Diskussion des methodischen Vorgehens

Die Beschreibung der Methodik in Kapitel 6 ist fiir die Analyse des methodischen Vorgehens
strukturgebend, mit welcher das Ziel verfolgt wird, die Starken und Schwachen der Arbeit zu eruieren.
Zur Diskussion der Anlage der Studie wird der verwendete Mixed-Methods-Ansatz ebenso analysiert
wie die Unterrichtskonzeption und -durchfiihrung. Aulerdem gilt es, die Evaluation der Intervention
zu beleuchten.

Im Fokus des Teilkapitels 10.2 steht die Diskussion der quantitativen und qualitativen Datenanalysen.

10.1 Anlage der Studie

Mixed-Methods-Ansatz

Die Evaluation der Wirksamkeit erfolgte sowohl liber eine Fragebogenerhebung von Schiilerinnen und
Schilern (IG vs. KG) als auch uber Interviews, welche mit Lernenden und Lehrkraften der
Interventionsgruppe gefiihrt wurden. Die Verknlpfung von Vorteilen beider Methoden (Kuckartz,
2014) verfolgt das Ziel, die Forschungsfrage nach der Wirksamkeit der Intervention multidimensional
zu betrachten (Tashakkori & Teddlie, 2003). Die Umsetzung dieses Vorhabens gelang zum einen liber
die beiden unterschiedlichen Analyseverfahren, zum anderen durch die zwei circa 14 Wochen
auseinanderliegenden Erhebungszeitpunkte. Hierflir wurden die in Kapitel 6.3 dargestellten
MaBnahmen zum Erreichen der hohen Datenqualitdit und -glite beachtet. Die transparente
Beschreibung etwaiger Schwachen gewahrleistet eine bestmdogliche Einordnung der Erkenntnisse.
Wahrend die quantitativen Daten eher einen Beitrag zur Erklarung von Sachverhalten leisteten,
wurden die qualitativen Daten genutzt, um die Entwicklungen zwischen den Messzeitpunkten zu
verstehen (Wolf & Priebe, 2003). Die Ergebnisse trugen dazu bei, detaillierte Verknipfungen zwischen
der Unterrichtskonzeption und -durchfiihrung sowie deren vielfdltigen Wirkungen herzustellen.
AulRerdem konnten so Schwerpunkte der Kompetenzentwicklungen abgeleitet werden. Auf diese
Weise wurde dem Gitekriterium der Datentriangulation Rechnung getragen, welches als
hochwertiges Qualitdtsmerkmal der Studie identifiziert wird.

Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die gewadhlte Methode sehr gut geeignet ist zum
Erkenntnisgewinn der aufgestellten Forschungsfragen beizutragen. So wurde ein Unterrichtsvorschlag
erstellt, welcher ein facheribergreifend und kompetenzorientiert ausgearbeitetes Konzept zum
Themenkomplex Ernahrung liefert und auf seine Wirksamkeit untersucht ist. Die Erkenntnisse deuten
—auch mit Blick auf die derzeitige Studienlage — darauf hin, dass sowohl fiir das Setting Schule als auch
im Zusammenhang mit der Kompetenzdiskussion ein praktisch umsetzbares und gewinnbringendes

Beispiel geliefert werden konnte.
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Unterrichtskonzeption und -durchfiihrung

Die Entwicklung der Unterrichtskonzeption erfolgte auf Grundlage einer duBerst ausfiihrlichen
Literaturanalyse, welche Implikationen der fachdidaktischen und -wissenschaftlichen Diskussion des
Erziehenden Sportunterrichts, des fdcheriibergreifenden Lernens sowie der Erndhrungsbildung
einbezieht (vgl. Kapitel 2 bis 4). Des Weiteren legitimiert sie sich in den Vorgaben des LehrplanPLUS
fir die fiinfte Jahrgangsstufe (Bayerisches Staatsministerium flr Unterricht und Kultus, 2020b). Um
eine moglichst hohe Qualitat zu erzielen, wurde die Konzeption im Rahmen einer Vorstudie auf Mach-
und Durchfiihrbarkeit getestet und anschliefend Uberarbeitet (vgl. Kapitel 8). Dabei wurden neben
den Ergebnissen der Selbstevaluation, die Riickmeldungen der kollegialen Hospitation sowie der
beteiligten Schiilerinnen und Schiiler einbezogen. Erst nach einer Uberarbeitungsschleife, welche zur
Weiterentwicklung der didaktisch-methodischen MaRnahme fiihrte, fand die Hauptstudie statt. Das
Unterrichtsvorhaben zeichnet sich dabei besonders durch den Einbezug verschiedener fachlicher
Perspektiven aus, welche unter erndahrungsbezogener Schwerpunktsetzung miteinander in Beziehung
gesetzt werden, was sich beispielsweise im Unterricht durch immer wiederkehrende
Reflexionsprozesse konkretisiert. Dabei wird das (ibergeordnete Ziel verfolgt, zur Entfaltung
gesundheitsbezogener Handlungskompetenzen beizutragen, wofiir dezidiert Kompetenzerwartungen,
basierend auf der Vereinigung zweier Modelle (Moegling, 2010; Sygusch & Hapke, 2018),
ausbuchstabiert und entsprechend didaktisch-methodisch arrangiert wurden. Die ausfihrlich
dargelegten konzeptionellen Uberlegungen, welche in kompetenzorientierten Stundenplanungen
praktisch umgesetzt wurden, kdnnen als groRe Starke der vorliegenden Arbeit interpretiert werden.
AuBerdem kann dadurch zum Verkleinern der Forschungsliicke, die beziiglich der Umsetzung und
empirischen Priifung facheriibergreifender MalRinahmen in der Sekundarstufe | besteht, beigetragen
werden (Moegling, 2010, S. 68).

Bezlglich der inhaltlichen Ausrichtung der Konzeption kann durchaus kritisch in Frage gestellt werden,
warum zwei wichtige Implikationen aus der Literatur keine Berticksichtigung finden. Hier ist zum einen
der Einbezug der Eltern in erndhrungsbildende MalRnahmen gemeint (Bartsch et al., 2013; Black et al.,
2017; Molderings, 2007; Sommer et al., 2011), zum anderen aber auch das Eingehen auf psychische
Aspekte bei gesundheitsférdernden Vorhaben, welche ganz wesentlich fiir ein ganzheitliches
Gesundheitsverstandnis sind (World Health Organization Office for Europe, 1986). Beide Faktoren
wurden durchaus in die Uberlegungen einbezogen, jedoch aus forschungsékonomischen Griinden
vorerst nicht berlicksichtigt. Da das facherlbergreifende Vorhaben im Kontext eines
Schulentwicklungsprozesses entstanden ist, handelt es sich nach Ansicht der Forscherin bei der
vorliegenden Arbeit um einen ersten Schritt, welchen es im Sinne des Prozessgedankens einer

professionellen Schulentwicklung im Rahmen weiterer Vorhaben, nicht nur um die beiden hier
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genannten Bereiche, zu erweitern gilt.

Die Durchfiihrung der Intervention (18 Schulstunden in den Fachern Sport, Natur und Technik sowie
Geographie) fand an einem bayerischen Gymnasium in zwei flinften Klassen innerhalb von zwei
Schulwochen statt. Durch die zeitliche Raffung sowie das Beibehalten des Klassenverbands minimierte
sich der ,,Eingriff” in den regularen Schulbetrieb, wodurch die Durchflihrung der Unterrichtseinheiten
mit einem relativ geringen schulorganisatorischen Aufwand verbunden sein sollte. Dies wurde
zusatzlich dadurch unterstitzt, dass keine verbindliche Reihenfolge festgelegt war, nach welcher die
Unterrichtsstunden stattfinden sollten. Dennoch ergaben sich zahlreiche Situationen, in welchen
organisatorisch nachjustiert und erneut Absprachen getroffen werden mussten, um die Stunden
halten zu kdnnen, was eine sehr hohe Eigeninitiative der durchfiihrenden Lehrkraft erforderte (vgl.
Kapitel 9.2). Disziplinarische Herausforderungen spielen in der verwendeten Literatur und somit in den
konzeptionellen Uberlegungen kaum eine Rolle. Nach Erprobung der Konzeption in der Praxis miissen
diese aber in der Planung Beachtung finden. Ebensolche praktischen Erfahrungen bedingen, dass bei
der Weiterentwicklung des Konzepts hierauf reagiert wird. Eine Moglichkeit konnte die Integration von
»,bewegten Pausen” zwischen den einzelnen Unterrichtsstunden, die weitere Ausdifferenzierung und
Individualisierung des Arbeitsmaterials oder die stirkere Gewichtung eines professionellen
Klassenmanagements (Classroom Management) (Haag & Streber, 2020) sein. An dieser Stelle sollte
auch nochmal verdeutlicht werden, dass die Erstellerin dieser Arbeit in Personalunion agierte: Neben
der Literaturanalyse und allen konzeptionellen Arbeiten fiihrte sie die Studie auch selbst durch und
evaluierte diese, was durchaus kritisch gesehen werden kann. Einerseits kann vermutet werden, dass
sowohl die Kompetenz der Lehrkraft als auch die Mallnahme an sich aufgrund der ausfiihrlichen
konzeptionellen Arbeiten eine sehr hohe Gilite aufweisen, was als Uberaus bedeutend fir die
Wirksamkeit erndhrungsbildender Studien gilt (u. a. Heseker, 2019; Kompetenzzentrum fir Erndhrung,
2016). Andererseits kann davon ausgegangen werden, dass das Auflosen der Personalunion einen
qualitatssteigernden Effekt auf die Studie hatte, was vor allem fiir die Bereiche Evaluation und
Diskussion zutrafe. Gerade hier konnte eine gewisse Voreingenommenheit zulasten eines objektiven
Forschungsprozesses unterstellt werden.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass sowohl Unterrichtskonzeption als auch -durchfiihrung
als zielfilhrend und passend eingeschatzt werden kénnen, was sich beispielsweise auch in den

Ergebnissen der Studie widerspiegelt.

Evaluation der Intervention
Das Hauptinteresse der Evaluation bestand darin, herauszufinden, inwiefern Kompetenzentfaltungen
in den angesteuerten Bereichen der an der Intervention beteiligten Schilerinnen und Schiler im

Vergleich zur Kontrollgruppe nachweisbar sind. Es ging demnach primar um die Wirksamkeiten des
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facheriibergreifenden Unterrichts. Allerdings wurden zur Evaluation dariber hinaus auch
konzeptionelle und die Umsetzung betreffende Kriterien bericksichtigt, was angesichts des gewahlten
Mixed-Methods-Ansatzes sinnvoll erschien. SchlieRlich sollten die Ergebnisse — im Sinne eines
besseren Verstandnisses — in einen Zusammenhang zur Intervention gestellt werden kénnen. Fir
dieses Vorhaben liefern Sygusch et al. (2013) mit der sportpadagogischen Programmevaluation ein
Werkzeug, welches strukturgebend fiir die durchgefiihrte Evaluation war. Auf den drei
Evaluationsebenen Konzeption (1), Durchfiihrung (2) und Wirksamkeit (3) wurden jeweils Fragen in
Form von Orientierungspunkten gestellt, welche im Rahmen der Evaluation ausfiihrlich analysiert und
diskutiert wurden (vgl. Kapitel 9.1 bis 9.3). Das Verfolgen der sportpddagogischen Programmevaluation
wurde fir die vorliegende Arbeit als dulSerst hilfreich und sinnvoll empfunden. Zum einen bildet sich
darin der Verlauf der hier realisierten Interventionsstudie ideal ab, zum anderen stellen die
Orientierungspunkte sehr gewinnbringende Anhaltspunkte fiir eine vertiefende und kritische
Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand dar. Limitierend auf die Qualitdt der
durchgefiihrten Programmevaluation wirkt dabei die in Personalunion agierende Forscherin. Vor allem
in Bezug auf die Orientierungspunkte 1.1 bis 2.2 besteht die Datengrundlage ausschlieBlich aus deren
Selbstevaluation. Zur Beantwortung des Punkts 2.3 konnte diese dann um die Perspektiven der an der
Intervention beteiligten Schiilerinnen und Schiiler und der hospitierenden Lehrkrdfte erweitert
werden, was einen wichtigen Mehrwert fiir die Evaluation darstellt. Allerdings kamen der Einladung
zur kollegialen Hospitation nur sechs Lehrkrafte nach, weshalb hier eine etwas groRere Datenmenge
durchaus wiinschenswert gewesen ware, um belastbarere Erkenntnisse zu generieren.

Auf die im Vergleich fundierteste Datengrundlage kann zur Evaluation der dritten Ebene
zurlickgegriffen werden, welche einen engen Bezug zur fiinften forschungsleitenden Fragestellung
aufweist. Im Rahmen des Mixed-Methods-Ansatzes wurden hier die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung triangulativ auf die der Interviews bezogen, weshalb insgesamt von einer hohen
Gute ausgegangen wird, was jedoch detailliert in Teilkapitel 10.2 diskutiert wird.

Es kann also resiimiert werden, dass eine Vorgehensweise gewahlt wurde, welche im Sinne Erdmanns
(1988) einen Beitrag zum Erzielen einer sportdidaktisch relevante Erkenntnis leistet, welche
vergleichbar ist und mit anderen Studien in Zusammenhang gebracht werden kann. Daher kann das
Vorgehen, wenn auch mit Einschrankungen, welche sich vornehmlich auf die Datengrundlage

beziehen, als gelungen beschrieben werden.
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10.2 Quantitative und Qualitative Daten

Quantitative Datenanalyse: Fragebogen der Schiilerinnen und Schiiler

Die finale Stichprobe umfasst 102 Schiilerinnen und Schiiler aus vier fiinften Klassen eines bayerischen
Gymnasiums, welche mit dem Ziel, bei der Auswertung auf eine ausgeglichene
Geschlechterzusammensetzung zuriickgreifen zu kénnen, unter Beibehalten des Klassenverbands in
Interventions- und Kontrollgruppe (IG = 52; w20/m32 und KG = 50; w28/m22) aufgeteilt wurden. Des
Weiteren spielte bei der Wahl die Geschlechter- und Altersstruktur der reguldr unterrichtenden
Lehrkrafte eine Rolle, welche sich in Hinblick auf die Interviews ausgeglichen zeigen sollte.

Vor allem schulorganisatorische, aber auch soziale Griinde bedingen das nicht randomisierte
Studiendesign, welches zusatzlich durch die relativ kleine StichprobengroRe limitiert ist. Somit sind
bereits zwei gewichtige Argumente identifiziert, welche das Ziehen verallgemeinernder Schliisse aus
der Studie verhindern.

Eine weitere Restriktion bedingt sich durch das verwendete Befragungsinstrument, das eigens fir die
vorliegende Erhebung entwickelt wurde. Es orientiert sich an schultypischen Priifungsformen und
leitet sich groRtenteils aus den Kompetenzerwartungen der Unterrichtskonzeption ab. Die Erhebung
der Daten erfolgte dabei direkt vor und nach der Intervention (t0/t1) im Paper-Pencil-Verfahren. Die
Besonderheiten des Forschungsfelds Schule, aber auch forschungsékonomische Griinde fiihren dazu,
dass das Erhebungsinstrument zum Zeitpunkt des Einsatzes nicht validiert war. Wohl aber wurde es
durch ein Expertenrating (N = 5; w3/m2) u. a. auf inhaltlich-logische Validitdt Gberprift sowie in der
Vorstudie auf Mach- und Durchfiihrbarkeit getestet und entsprechend lberarbeitet. Deckeneffekte
bei der Auswertung wissensbezogener Aspekte zeigen, dass in diesem Bereich eine Anpassung der
Aufgabenstruktur sowie eine Validierung des Testinstruments angezeigt ist, um dieser Problematik in
anschlieBRenden Forschungen entgegenzuwirken. In diesem Kontext sind auch die Item-
Gruppierungen, welche zur Darstellung der Ergebnisse gebildet wurden, kritisch zu hinterfragen. Diese
wurden an den entsprechenden Stellen immer wieder, vor allem in Bezug auf die resultierenden
Implikationen des Theorieteils, begriindet beschrieben, konnen aber durchaus auch betreffend ihrer
inhaltlichen Verknlpfung diskutiert werden (z. B. bei Item 2b Entwicklung motivationsbezogener
Aspekte: spezifisch am Beispiel eines gesunden Frihstlicks). Aufgrund der angesprochenen
Limitationen stellen die Ergebnisse lediglich Tendenzen dar, welche innerhalb des eng gesteckten
Rahmens der Studie gesehen werden missen. Sie sind daher nicht verallgemeinerbar und sollen
vielmehr als Anregung dienen, die so bedeutenden Forschungsfelder weiter zu bearbeiten. Vor allem
in Bezug auf das Erhebungsinstrument wire eine Uberarbeitung zur weiteren Professionalisierung
angezeigt. Dariber hinaus sollte an dieser Stelle auch hinterfragt werden, inwiefern Kompetenzen —

welchen ein Handeln immanent ist — durch einen schriftlich auszufiillenden Fragebogen abbildbar
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sind? Dieser Aspekt wird fiir die vorliegende Arbeit in Teilen vorausgesetzt, kann jedoch durchaus

kritisch diskutiert werden (Erpenbeck, Rosenstiel, Grote & Sauter, 2017; Gogoll, 2012; Weinert, 2001).

Im Kontext des Schulentwicklungsprozesses lassen sich gewinnbringende Erkenntnisse ableiten,
welche diesen positiv unterstiitzen kénnen. Beispielsweise zeigte sich, dass die facherlbergreifende
Konzeption umsetzbar ist und anvisierte Wirksamkeiten in der Zielgruppe fir die vorliegende Studie
nachzuweisen sind.

Um die Auspragung der gesundheitsbezogenen Handlungskompetenz der Stichprobe zwischen den
Messzeitpunkten darzustellen, wurden zunachst die Unterschiede zwischen den Teilgruppen zu t0
durch eine univariate Varianzanalyse auf signifikante Zusammenhange getestet. Demnach erfolgte die
Berechnung deskriptiver Statistiken, welche mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung auf
statistische Signifikanz hin Gberprift wurden, woflr im Vorfeld ein Alpha-Wert von kleiner 0,05
festgelegt wurde. Bei signifikanten Ergebnissen wurde die Homogenitat der Varianz mithilfe des
Levene-Tests Uberpruft, fir welchen ein Alpha-Wert von gréRer/gleich 0,05 bestimmt wurde. In zwei
Fallen (vgl. Kapitel 9.3.1; 2b und 3e) kam es vor, dass die Homogenitat der Varianz nicht erfillt war.
Angesichts der ahnlichen GruppengréRen N = 102 (IG = 52 und KG = 50) hat dies jedoch keinen
verzerrenden Einfluss und wurde daher vernachlassigt (Field, 2018).

Auffallend zeigte sich im Vergleich der beiden Gruppen, dass sich zwar die Interventionsgruppe
ausgepragter entwickelte, aber auch seitens der Kontrollgruppe Steigerungen zu verzeichnen sind.
Diese Beobachtung kann durch Studieneffekte erklart werden und kommt gerade bei Interventionen
im Zusammenhang zu erndhrungsbezogenen Themen haufig vor (Lowe et al., 2020). Eine andere
Erklarung konnten auch Fragebogeneffekte oder Effekte der sozialen Erwiinschtheit sein (Bogner &
Landrock, 2015).

Zur Einordnung des Interventionseffekts erfolgte die Ermittlung der EffektgrofRe Cohens d, welche
gemal Hattie und Zierer (2018) berechnet und eingeordnet wurde. Da die Datengrundlage von Hatties
(2008) Meta-Analysen auch kiirzere (Interventions-)Studien umfasst, wird davon ausgegangen, dass
die errechneten Werte nach dem Hattie-Barometer eingeordnet und interpretiert werden dirfen.
Dabei sei angemerkt, dass diese Einordnung durch die Verwendung der Adjektive ,klein”, ,mittel”,
»groR” durchaus kritisch gesehen werden kann, denn auch kleine EffektgroRen kénnen fir einzelne

Personen bedeutend sein, weshalb sie nicht per se ,klein” sind (Hattie, 2013).

Qualitative Datenanalyse: Schiilerinnen- und Schiiler- sowie Lehrkrdfteinterviews
Zur Bestandaufnahme wurden insgesamt acht Schilerinnen und Schiler (N = 8; w4/m4) sowie die
reguldr in den drei beteiligten Fichern unterrichtenden Lehrkrdfte (N = 6; w3/m3) der

Interventionsgruppe interviewt. Die Befragungen fanden drei bis vier Monate nach Ende der
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Intervention zum Zeitpunkt t2 statt. Mit der Zielvorgabe, auf eine ausgeglichene
Geschlechterzusammensetzung zuriickgreifen zu koénnen, erfolgte die Fallauswahl bei den
Schilerinnen und Schiilern durch ein Losverfahren. Seitens der Lehrkrafte wurde bereits bei der
Zuteilung der Klassen in Interventions- und Kontrollgruppe auf eine ausgeglichene Geschlechter- und
Altersstruktur geachtet, um eine moglichst vielfdltige Datengrundlage zu erzielen. Die
Stichprobengrofle sowie -zusammensetzung kann demzufolge als sehr gut eingeschatzt werden.
Die Interviews wurden auf Grundlage eines Interviewleitfadens gefiihrt, welcher fiir die Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler altersgemaR angepasst wurde. Im Vorfeld erfolgte die Uberpriifung auf
inhaltlich-logische Validitat durch eine Expertenbefragung und eine entsprechende Uberarbeitung.
Die Datenanalysen basieren auf den in Kapitel 6.3.2 dargelegten Regeln der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) und Kuckartz et al. (2008). Dem Ablaufschema folgend wurden deduktive und
induktive Kategorien festgelegt und definiert, nach welchen die Analysen durchgefiihrt wurden.
Obwohl die Standardisierbarkeit qualitativer Forschung nur bedingt moglich ist, wurden Mallnahmen,
wie die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, die Gegenstandsangemessenheit und die explanative
Validierung umgesetzt, um eine moglichst hohe Gite und Transparenz zu gewahrleisten. Dariber
hinaus unterstitzte auch der gewahlte Mixed-Methods-Ansatz diese systematische Vorgehensweise
(vgl. Kapitel 6.3.2). Im Riickblick auf das Analyseverfahren ergaben sich dennoch Herausforderungen,
welche sich vornehmlich in der Zuordnung bestimmter Kodiereinheiten ins Kategoriensystem zeigten.
Hierflr erwies sich das konsensuelle Kodieren als hilfreiche Unterstiitzung. Vor diesem Hintergrund
empfiehlt es sich fir anschlieRende Forschungen, den Leitfaden weiter zu professionalisieren. Zum
Beispiel konnte das noch prazisere Formulieren von Fragen in Bezug auf den ausdifferenzierten
Kompetenzbegriff sowie die drei thematischen Schwerpunkte der Intervention zu einer
Qualitatssteigerung beitragen.

Insgesamt kann jedoch vor dem Hintergrund der erdrterten Aspekte von einem professionellen

Prozess und einer relativ hohen Giite der erhobenen Daten ausgegangen werden.

Zusammenfassend betrachtet liefert das eigens fir die Studie entwickelte und umgesetzte
Evaluationskonzept, welches sich durch einen Mixed-Methods-Ansatz auszeichnet, umfassende
Ergebnisse. Gerade die Kombination der beiden Methoden ermdglichte eine multidimensionale
Betrachtung und Diskussion der Forschungsfrage, die auch zum Aufdecken von Widerspriichen
beitrug. Die vielfaltige Grundlage aus quantitativen und qualitativen Daten ermoglichte es aullerdem,
die Perspektiven verschiedener Stakeholder (Lernende und Lehrende) zu unterschiedlichen
Zeitpunkten zu erfassen und triangulativ aufeinander zu beziehen, was als Gberaus bereichernd fir

den Erkenntnisgewinn eingeschatzt wird.
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11 Fazit und Ausblick

Mit der vorliegenden Arbeit wurde das libergeordnete Ziel verfolgt, eine Unterrichtseinheit zum
Themenkomplex Erndhrung ausgehend vom Sportunterricht zu konzipieren, durchzufiihren und zu
evaluieren.

Auf Grundlage einer umfassenden Literaturrecherche wurden Implikationen der fachdidaktischen und
-wissenschaftlichen Diskussion des Erziehenden Sportunterrichts, des fécheriibergreifenden Lernens
sowie der Erndhrungsbildung mit den Vorgaben des bayerischen LehrplanPLUS fir die flinfte
Jahrgangsstufe (Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 2020b) verknupft. Die
Komplexitat des Themas bedingt, dass relevante Inhalte nur unzureichend innerhalb eines Fachs
aufbereitet werden kénnen, weshalb eine facherilibergreifende Unterrichtseinheit zwischen Sport,
Natur und Technik sowie Geographie konzipiert wurde. Deren Zielsetzung konkretisiert sich in
folgender Kompetenzerwartung, welche sich aus der Literaturanalyse ableitet und allen
konzeptionellen Uberlegungen zugrunde liegt:

Die Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen, indem sie
wesentliche Aspekte einer gesunden und nachhaltigen Ernéhrung und den Einbezug ausreichender
Bewegungszeiten berlicksichtigen.

Basierend auf dieser Zielstellung wurden normative Fragen geklart, um einen facheribergreifenden
Unterricht zum Themenkomplex Erndhrung zu erarbeiten. Zu dessen Umsetzung wurden fir alle
Unterrichtseinheiten Kompetenzerwartungen auf Grundlage des Kompetenzmodells zum
facheriibergreifenden Lernen (Moegling, 2010) und zur EKSpo-Lernzieltaxonomie (Sygusch & Hapke,
2018) ausbuchstabiert und entsprechend didaktisch-methodisch arrangiert (vgl. hierzu auch Balz,
2016). Zunachst erfolgte eine Vorstudie, in welcher Machbarkeit und Durchfiihrbarkeit getestet
wurden, anschlieRend erfolgte die Uberarbeitung der MaBnahme, um dann die Hauptstudie zu
realisieren und zu evaluieren.

Bezugnehmend auf die sportpdadagogische Programmevaluation (Sygusch et al., 2013) erfolgte
zunachst die Evaluation von Konzeption und Durchfiihrung. Die Evaluationsergebnisse lassen den
Schluss zu, dass eine sportpadagogisch begriindete und theoretisch fundierte MalRnahme vorliegt, die
neben konkreten Operationszielen auch ein entsprechendes inhaltliches und methodisches
Arrangement beinhaltet. Dieses konnte im Handlungsfeld Schule angewendet werden und fand in der
Zielgruppe der Schiilerinnen und Schiiler Akzeptanz. Aufgrund von Limitationen der Datengrundlage,
die sich vornehmlich durch die in Personalunion agierende Forscherin begriinden, empfiehlt es sich,

diese beiden Ebenen in Folgestudien weiter zu untersuchen.
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Die Evaluation der Wirksamkeit der Intervention (Convenience Sample) erfolgte in einem nicht-
randomisierten, kontrollierten Pré-Post-Testdesign mit N = 102 (IG = 52; w20/m32 und KG = 50;
w28/m22) Schilerinnen und Schilern, deren Leistungen durch eine [dngsschnittliche
Fragebogenerhebung (Paper-Pencil-Test) vor und nach der Intervention untersucht wurden. Die
Kontrollgruppe erfuhr zwischen den Testungen keine spezifischen MaRnahmen, wurde also regular
beschult. Einem Mixed-Methods-Ansatz folgend wurden auflerdem langerfristige Wirksamkeiten in
einem Abstand von circa drei bis vier Monaten nach Interventionsende erfasst und mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Datengrundlage bilden neben den
N = 8 Schulerinnen und Schilern (w4/m4) alle regulér in den drei Fachern unterrichtenden Lehrkrafte
(N =6; w3/m3).

Um die Wirksamkeitsevaluation zu strukturieren, wurden dem vorliegenden Kompetenzverstandnis
(Weinert, 2014a) folgend, die Entwicklungen in den Bereichen Wissen, Kénnen und Wollen in den
Fokus geriickt, welche um die Ebene des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials erganzt

wurden. Die Ergebnisse zeigen,

e dass die Schiilerinnen und Schiiler vor allem auf der Ebene wissensbezogener Aspekte deutlich
héhere Ausgangswerte (t0) aufweisen als im Kontext von motivations- und
handlungsbezogenen Aspekten.

Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Kinder bereits in Familien oder
vorgelagerten Institutionen grundlegende Wissensbestinde erwerben konnten, wie
benachbarte Publikationen (Blining-Fesel, 2008; Whitmee et al., 2015), aber auch die
Interviewdaten vermuten lassen.

Perspektivisch gilt es, an diese positive Entwicklung anzukniipfen und durch Angebote zur
Motivations- und Handlungsférderung (kompetenzorientierte Konzepte) zu ergdnzen. Diese
sollten moglichst in der frihkindlichen Bildung beginnen und im Sinne eines Spiralcurriculums
(vgl. z. B. europaisches Kerncurriculum in Kapitel 4.2) bis in die Sekundarstufe Il fortgesetzt
und inhaltlich erweitert werden.

e dass die Interventionsgruppe ihre gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen zwischen
den Erhebungszeitpunkten ausgeprdgter steigern konnte als die Kontrollgruppe.

Die Veranderungen fallen insgesamt betrachtet im Bereich der motivations- und
handlungsbezogenen Aspekte deutlicher aus als bei den Wissensbezogenen
(,,Deckeneffekte”). Die positiven Entwicklungen auf allen drei Ebenen (teils mit signifikanten
Zusammenhang) koénnen als Hinweis auf die Wirksamkeit der facherlbergreifenden

Unterrichtskonzeption in Bezug auf die anvisierten Kompetenzerwartungen interpretiert
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werden, was darauf hindeutet, dass das gewahlte didaktisch-methodische Vorgehen einen
wesentlichen Beitrag zur Zielerreichung leisten konnte.

Im Sinne des Schulentwicklungsprozesses wird daher empfohlen, die facheribergreifende
Unterrichtskonzeption zu implementieren und gegebenenfalls weiterzuentwickeln.
Anpassungen kdnnten beispielsweise im Bereich des Anforderungsniveaus bei der Vermittlung
und Evaluation wissensbezogener Aspekte diskutiert werden.

Es ware auRerdem wiinschenswert, wenn die vorliegende Arbeit als Anknlpfungspunkt fir
weitere Interventions-(Studien) in diesem so bedeutenden Themenkomplex fungieren wiirde,
welche die Forderung gesundheitsbezogener Kompetenzen von Schilerinnen und Schiiler in
den Blick nehmen. Sowohl die verwendeten Modelle und Beziige als auch das untersuchte
Curriculum weisen vielfaltige Moglichkeiten fir eine Umsetzung auf. So bietet es sich fir
weiterfliihrende gesundheitsbezogene MalBnahmen an, die dargelegte inhaltliche Ausrichtung
um weitere Facetten, beispielsweise die psychische, zu erweitern oder andere Jahrgangsstufen
und Ficher in die Uberlegungen einzubeziehen.

Mit Blick Giber den Tellerrand der eigenen Studie hinaus kann reslimiert werden, dass es zur
langfristigen und nachhaltigen Forderung der Erndhrungskompetenz dringend einer
strukturierten, breit angelegten, (bildungs-)politisch initiierten Strategie auf verschiedenen
Ebenen bedarf (vgl. hierzu auch Kolpatzik & Zaunbrecher, 2020), welche derartige
Malnahmen verbindlich verankert und unterstitzt (Heindl & Weigt, 2015). Dies schlieRt
entsprechend ausgebildete Lehrkrafte ein, welche inhaltlich und methodisch auf das
Unterrichten komplexer Zusammenhange (z. B. durch facheribergreifendes Lehren und
Lernen) vorbereitet werden und auf ein entsprechendes Bildungsverstandnis zuriickgreifen
konnen (Duncker & Popp, 1997b; Schier & Schwinger, 2014; Spitzer & Franke, 2012). Das heif3t
aber auch, dass die Curricula dementsprechend Uberarbeitet werden missen, dhnlich wie es
in den beruflichen Schulen (vgl. themenorientierte Lehrpldne, welche in Lernfeldern
organisiert sind) bereits géngige Praxis ist (Lang, 2009). Diese konnten als Vorbilder dienen.
dass Themenbereiche expliziert werden kénnen, innerhalb derer Idngerfristig wahrnehmbare
modifizierte ,Handlungen” oder , Motivationen“ beschrieben wurden, fiir welche ein
Wirkzusammenhang zu Intervention interpretiert werden kann.

Auf Ebene der handlungsbezogenen Aspekte sind dies die Themen: ,Snacks”, ,Zucker”,
»,Getranke”, ,Inhaltsstoffe von Lebensmitteln”, , Bewegungsverhalten“ sowie ,Handeln im
Zusammenhang zum Pausenverkauf”. Auf der Ebene motivationsbezogener Aspekte zeigten

sich die deutlichsten Entwicklungen in Bezug auf die Themen ,Erndhrung” und
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»Nachhaltigkeit”, wahrend das Thema , Bewegung” schon vor Interventionsbeginn einen sehr
hohen Wert aufwies und sich nach der Intervention auf dem Maximum befindet.
Im Rickblick zeigt sich, dass vor allem Themen und Inhalte, welche mit einem sehr konkreten
Bezug zur Lebenswelt der Kinder aufbereitet wurden, im Bereich handlungsbezogener Aspekte
eine deutliche Wirksamkeit entfalteten. Perspektivisch empfiehlt es sich daher, unter
Beibehaltung des gewahlten didaktisch-methodischen Vorgehens weitere solcher Themen zu
identifizieren und facheribergreifend zu arrangieren.

e dass kein eindeutiger Trend in Bezug auf Unterschiede in der Kompetenzentfaltung zwischen
Mddchen und Jungen zu verzeichnen ist.
Dies steht im Gegensatz zu Ergebnissen angrenzender Untersuchungen, die sich mit
gesundheitsbezogenen Interventionen beschaftigen (u. a. Kromka & Rickert-John, 2004,
Ptack, 2019; Sygusch et al., 2016; Topfer, 2017).
Perspektivisch wird angeraten, Geschlechtsspezifika ausfiihrlicher in die Uberlegungen
einzubeziehen, um Unterschiede in den Entwicklungen aufzudecken, aus welchen
professionelle Handlungsstrategien zur Férderung beider Geschlechter abgeleitet werden
kénnen.

e dass sich auf der Ebene des kognitiven und methodischen Arbeitspotentials zwar positive
Entwicklungen andeuten, welche jedoch genauerer Analysen bediirfen.
Es ist davon auszugehen, dass die Moglichkeit mittels einer zweiwdchigen Intervention zur
Entfaltung von Wirksamkeiten in diesem Bereich beizutragen, beschrankt sind.
Angesichts der Bedeutung des Themas empfiehlt sich, im Rahmen des
Schulentwicklungsprozesses oder weiterer Studien die angestrebten Ziele anzusteuern, zu

vertiefen und die Moglichkeiten zu deren Evaluation zu professionalisieren.

Zusammengefasst kann konstatiert werden, dass eine gelungene Unterrichtskonzeption erarbeitet
wurde, die zielfiihrend durchgefiihrt sowie evaluiert wurde. AuBerdem lassen die Ergebnisse den
Schluss zu, dass das Ziel, zur Erweiterung der gesundheitsbezogenen Handlungskompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in den Bereichen Erndahrung, Bewegung und Nachhaltigkeit beizutragen,
erreicht werden konnte. Dieser Einschatzung liegt eine fundierte Datengrundlage sowie mit dem
Mixed-Methods-Ansatz ein hochwertiges Analyseverfahren zugrunde, weshalb davon ausgegangen
werden kann, dass das durchgefiihrte Vorgehen sehr gut geeignet war, die vorliegende Studie auf
deren Wirksamkeit zu untersuchen. Aufgrund der beschriebenen Einschrankungen im Studiendesign
sind die Erkenntnisse jedoch nicht verallgemeinerbar und stellen somit keine allgemeingiiltigen
Aussagen dar, was aber auch nicht Ziel der Studie war.

Betrachtet man die Erkenntnisse der aktuellen Schulforschung, so ist nicht davon auszugehen, dass es
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moglich ist, die ,eine Stellschraube” fir gelingende Bildungsprozesse zu identifizieren. Vielmehr ist es
ein Ineinandergreifen verschiedener sich wechselseitig beeinflussender Bereiche, in welchen der
Unterricht neben der Lehrperson die Hauptrolle spielt. Doch, wie in einem guten Theaterstiick auch,
tragen zum Gelingen gleichermalRen weitere Rollen wie die Lernenden selbst, das Elternhaus, die
Schule oder die Curricula bei (Hattie & Zierer, 2018). Auch unter Beriicksichtigung von Studien zur
Wirksamkeit erndahrungsbezogener Interventionen (vgl. Review von Black et al., 2017) sollte nicht die
Frage, ob gesundheitsbezogene Interventionen eine Wirksamkeit entfalten kdnnen, im Mittelpunkt
stehen, sondern vielmehr gefragt werden, wie diese strukturell sowie didaktisch-methodisch
arrangiert werden kénnen, um bestmaoglich zur Zielerreichung beizutragen. Hierbei kann der Einbezug
des Elternhauses ebenso eine Rolle spielen wie beispielsweise das Etablieren eines
gesundheitsfordernden Schullebens, welches sich durch einen ,, gesunden Pausenverkauf” oder ein
entsprechendes Spiralcurriculum auszeichnet (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus, 2008), in welchem gesundheitsbezogene Themen immer wieder aus verschiedenen

Perspektiven beleuchtet werden.

Insgesamt leistet die Arbeit einen gewinnbringenden Beitrag fir die wissenschaftliche Diskussion in
den Bereichen Erziehender Sportunterricht, fdcheriibergreifendes Lehren und Lernen,
Erndhrungsbildung im Setting Schule sowie flir das kompetenzorientierte Lernen. Es konnte ein Beispiel
fir einen gelingenden facheriibergreifenden Unterricht zum Themenkomplex Erndhrung geliefert
werden, welcher kompetenzorientiert und basierend auf der Verknlpfung zweier theoretischer

Zugange (Moegling, 2010; Sygusch & Hapke, 2018) konzipiert und evaluiert wurde.
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Anhang

A

I 6o m m O O

Rundschreiben an Kolleginnen und Kollegen zur Vorabinformation Uber das
Unterrichtsvorhaben

Rundschreiben an die Eltern zur Information Ulber den Unterricht zum Themenkomplex
Erndahrung im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses

Unterrichtsverlaufsplane und -materialien Sport

Unterrichtsverlaufsplane und -materialien Natur und Technik

Unterrichtsverlaufsplane und -materialien Geographie

Hospitationsbogen fiir kollegiale Unterrichtsbesuche

Selbstevaluationsbogen der Lehrkraft

Fragebogen zur Erfassung der Wirksamkeit der Intervention

Interviewleitfaden zur Erfassung der langerfristigen Wirkungen auf inhaltlicher und
methodischer Ebene seitens der Lehrkrafte

Interviewleitfaden und Materialien zur Erfassung der langerfristigen Wirkungen auf
inhaltlicher und methodischer Ebene seitens Schiilerinnen und Schiiler

Kodierleitfaden inklusive Kategoriensystem zur Analyse der Interviews (Schilerinnen und
Schiiler sowie Lehrkrafte)

Vorlage Postskript Interviews

Einfaches Transkriptionssystem zur Datenaufbereitung der Interviews

Der Anhang ist bei Interesse bei der Autorin erhaltlich: julia.mahr@uni-bayreuth.de
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