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Strukturelle Merkmale facheriibergreifenden Unterrichts: Schillerwahrnehmung
konstruktivistischer Prozessmerkmale
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Zusammenfassung Ficheriibergreifender Unterricht wird mit konstruktivistischer Lerntheorie assoziiert. Ob dieser auch
aus Schiilerperspektive so wahrgenommen wird, untersucht das Projekt ,,Sport-Bio-logisch!* entlang der sechs Prozessmerk-
male des gemaBigten Konstruktivismus. Messwiederholte ANOVAs aus 12 Interventionskursen (N=108), die an einer
facheriibergreifenden Unterrichtsreihe teilnahmen, offenbarten primér signifikante Unterschiede zwischen der facheriiber-
greifenden Unterrichtsreihe und dem Biologieunterricht. Facheriibergreifender Unterricht scheint zudem besonders
,.situativ wahrgenommen zu werden, da er sich in diesem Prozessmerkmal auch vom Sportunterricht unterschied.

Schlagworter: Facheriibergreifender Unterricht, Interdisziplindr, Interventionen, geméBigter Konstruktivismus, Sport,
Biologie

Structural characteristics of interdisciplinary education: student perception of
constructivist process characteristics

Abstract Interdisciplinary teaching is linked to constructivist learning theory. The project ‘Sport-Bio-logisch!” explores
whether students perceive it similarly, based on the six process characteristics of moderate constructivism. Repeated
measures ANOVAs conducted on 12 intervention courses (N=108) primarily showed significant differences between the
interdisciplinary series of lessons and the biology lessons. Additionally, interdisciplinary lessons seem to be viewed as
especially ‘situational’, as they also differed from physical education lessons in this aspect.

Keywords: Interdisciplinary Education, Interdisciplinary, Interventions, Moderate Constructivism, Physical Education,
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1 Einleitung

Die Gesellschaft befindet sich in einer Zeit
starker transformativer Herausforderungen, die auf
unterschiedlichen Ebenen wie Politik, Wirtschaft
und Gesellschaft neue Bedarfe offenlegen, an die
es sich schnell anzupassen gilt (Stentoft, 2017). Zur
Bewiltigung der transformativen Bedarfe sind
neben fachlicher Expertise auch iiberfachliche
Kompetenzen wie Problemlosefahigkeit, kritisches
Denken oder Kooperation von zunehmender Rele-
vanz (Brassler & Dettmers, 2017; Stentoft, 2017,
Ye & Xu, 2023). Facheriibergreifender Unterricht
zeichnet sich durch die Forderung iiberfachlicher
Kompetenzen in besonderer Weise aus und nimmt
damit vor dem Hintergrund transformativer
Herausforderungen einen hohen Stellenwert in der
Ausbildung von Schiiler:innen und Studierenden
ein (Brassler & Dettmers, 2017; Labudde, 2014;
Ye & Xu, 2023). Neben der Forderung iiberfachli-
cher Kompetenzen werden dem Konzept weitere
Vorteile wie die Interessensforderung oder die
Kontextualisierung  zugesprochen,  wodurch
facheriibergreifende Lehre auch international
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immer wichtiger wird (KMK, 2023; Kramer &
Wegner, 2022b; Wang & Song, 2021; Ye & Xu,
2023). Trotz der vielen Begriindungsmomente und
politischen Forderungen gibt es gro3e Forschungs-
licken und Unsicherheiten der Lehrkrifte,
facheriibergreifenden Unterricht zu planen und
durchzufiihren (Kramer & Wegner, 2020; Stiibig et
al, 2008). Ein zentrales Problem stellt die begriffli-
che Vielfalt und damit verbundene konzeptionelle
Unklarheit dar (Moegling, 2010). Charakteristisch
fiir facherlibergreifenden Unterricht scheint eine
Problemorientierung und eine konstruktivistische
Ausrichtung zu sein. Theoretisch betrachtet handelt
es somit um konstituierende Merkmale der Unter-
richtsform (Brassler 2020; Stentoft, 2017). Ob
facheriibergreifender Unterricht aber auch aus
Schiiler:innensicht als konstruktivistisch wahrge-
nommen wird, bleibt indes unbeantwortet (Kramer
& Wegner, 2022b). Hierbei scheint vor allem die
betrachtete Facherkombination ein erheblicher
Einflussfaktor, da jedes Fach individuelle Merk-
male mitbringt und damit auch die Wahrnehmung
des facheriibergreifenden Unterrichts beeinflussen
konnte (Boix Mansilla et al., 2000). Das Fach Sport
nimmt in diesem Kontext eine besondere Rolle ein,
da es das Alleinstellungsmerkmal der physischen
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Erfahrbarkeit eines Lerngegenstands mitbringt
(Ukley et al, 2013). Gerade in Kombination mit den
naturwissenschaftlichen Fachern wie der Biologie
ergeben sich mannigfaltige Lerngelegenheiten, die
sinnstiftende Konstruktionsprozesse zur Folge
haben kénnen. Die vorliegende Studie untersucht
daher anhand eines beispielhaften Unterrichtsvor-
habens der Féacher Sport und Biologie die Frage:
Wie unterscheidet sich fécheriibergreifender
Unterricht in der Facherkombination Sport und
Biologie vom Fachunterricht hinsichtlich der
Prozessmerkmale des gemidBigten Konstruktivis-
mus aus Schiiler:innensicht?

2 GemaRigter Konstruktivismus

Um die theoretische Annahme, facheriibergrei-
fender Unterricht sei konstruktivistisch gepragt,
erkliren zu konnen, werden zundchst der
gemiBigte Konstruktivismus als Grundlage der
vorliegenden Studie definiert und potenzielle
Merkmale benannt.

Konstruktivismus ldsst sich nicht als die eine
Erkenntnistheorie beschreiben. Er teilt sich viel-
mehr in diverse Stromungen auf (Locher, 2022).
Als grundtheoretische Annahme vereint alle Stro-
mungen, dass Wissen subjektspezifisch ist und auf
aktiven Konstruktions- und Interpretationsprozes-
sen vor dem Hintergrund bereits bestehenden
Vorwissens beruht (Reinmann & Mandl, 2006;
Reusser, 2016). Die Wahrnehmung der objektiven
Realitit wird durch die Reizverarbeitung der
Sinnesorgane im Gehirn limitiert (Reinmann,
2013). Radikal-konstruktivistischen Positionen
folgend, ist die Wirklichkeit, obwohl als solche
existent, durch die Verarbeitungs- und Interpretati-
onsprozesse nicht objektiv begreifbar, da jegliches
Wissen iiber die Wirklichkeit menschlich konstru-
iert ist. In Vermittlungsprozessen ist daher keine
einvernehmliche Kommunikation iiber einen
Unterrichtsgegenstand moglich, da dieser intersub-
jektiv verschieden konstruiert ist. Weniger extreme
Positionen, wie die des geméBigten Konstruktivis-
mus, postulieren trotz individueller
Konstruktionsleistungen der Lernenden die
Moglichkeit eines objektivierbaren Lerngegen-
stands (Reinmann & Mandl, 2006). Folgerichtig
kénnen Lernprozesse von auBlen angeregt werden
und Gespréche iiber den Lerngegenstand erfolgen
(Reinmann & Mandl, 2006). Die Umsetzung
konstruktivistischen Unterrichts ist an eine
moglichst groBe Offnung des Unterrichts gebun-
den, damit aktive Konstruktionsprozesse der
Lernenden ermdglicht werden. Ein konstruktivis-
tisch gepriagter Unterricht zeichnet sich nach
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Reinmann & Mandl (2006) durch insgesamt sechs
Prozessmerkmale des Lernens aus:

In Anlehnung an die grundtheoretische
Annahme ist Lernen ein aktiver Prozess. Die Akti-
vitét ist nicht allein physisch determiniert, sondern
umfasst auch kognitive Prozesse (Desch et al.,
2017). Diese aktiven Prozesse sind stark an situati-
onales Interesse und Motivation gebunden. Sind
jene affektiven Voraussetzungen gegeben, fiihrt die
aktive Wissenskonstruktion zur Umstrukturierung
oder Erweiterung der bereits existenten Prikon-
zepte (Desch et al., 2017). Der Prozess ist erst
moglich, wenn eine Diskrepanz zwischen dem
bereits bestechenden Vorwissen und dem neuen
Wissen wahrgenommen wird (Desch et al., 2017).

Lemnen erfolgt konstruktiv als Erweiterungs-
oder Aufbauprozess bestehenden Vorwissens der
Lernenden (Desch et al., 2017). Das Vorwissen
muss dabei grofl genug sein, um Konstruktionspro-
zesse zu ermdglichen. Folgerichtet bildet es eine
notwendige Grundlage fir Konstruktionsprozesse
(Reinmann & Mandl, 2006).

Lernprozesse sind selbstgesteuert. Die Lernen-
den entscheiden autark, wann neues Wissen von
eigenen Prikonzepten abweicht und ein Konstruk-
tionsprozess initiiert werden muss (Desch et al.,
2017). Dieser selbstgesteuerte Prozess sollte im
schulischen Kontext durch eine Begleitung instruk-
tionaler Angebote gestiitzt werden (Desch et al.,
2017).

Lernen sollte sifuativ in authentischen Kontex-
ten stattfinden, da Lernprozesse nicht von ihrer
Lernsituation trennbar sind (Urhahne et al., 2011).
Die Orientierung an authentischen Szenarien
ermdglicht somit die Anlehnung an Situationen, in
denen die konstruierten Wissensbesténde relevant
werden (Desch et al., 2017).

Der Lernprozess wird immer durch eine soziale
Komponente beeinflusst (Reinmann & Mandl,
2006). Dies liegt darin begriindet, dass sich Lern-
prozesse fast immer auch interaktiv im Austausch
mit anderen Lernenden vollziehen und durch sozi-
okulturelle Einfliisse tangiert werden (Reinmann &
Mandl, 2006). Zudem kann es bei einer Auseinan-
dersetzung mit dem Lerngegenstand durch mehrere
Personen zu positiven Synergieeffekten kommen,
da die verschiedenen Kompetenzen der Lernenden
eingesetzt werden konnen, um die Liicke zwischen
dem vorhandenen Wissen und dem neuen Wissen
zu schlieffen (Urhahne et al., 2011).

Lernen kann zudem stark emotional beeinflusst
werden (Reinmann & Mandl, 2006). Emotionen
konnen den Lernprozess sowohl fordern als auch
behindern. Positive Emotionen (wie Freude oder
Interesse) wirken sich giinstig auf das Lernen aus,
wihrend negative Emotionen (wie Frustration oder
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Angst) das Lernen erschweren konnen (Urhahne et
al., 2011).

Reinmann und Mandl (2006) empfehlen die
Durchfiihrung problemorientierten Unterrichts zur
effektiven Integration jener Prozessmerkmale. Die
Konzeption und Umsetzung solch konstruktivisti-
scher und problemorientierter Unterrichtsvorhaben
sollte jedoch kritisch reflektiert werden. Entgegen
den postulierten positiven Auswirkungen auf den
Lernprozess der Schiiler:innen kann nicht automa-
tisch angenommen werden, dass sich Schiiler:innen
mit dem offenen Lernangebot effektiv auseinan-
dersetzen (Hattie, 2009; Reusser, 2016). Weiterhin
wird kritisiert, die Problemorientierung wiirde den
Wissensaufbau erschweren, da die Lernenden zu
sehr mit der Losung des Problems anstelle eines
Wissenstransfers der Erkenntnisse ins Langzeitge-
dachtnis beschiftigt seien (Kirschner et al., 2006;
Reinmann & Mandl, 2006). Instruktionen sind
daher nicht génzlich substituierbar, werden aber
durch die verstérkte Orientierung an konstruktivis-
tischen Lehr- und Lernmethoden stirker reduziert
(Reich, 2011). Reinmann und Mandl (2006) propa-
gieren daher die Vereinbarkeit von offener
Konstruktion und zielgerichteter Instruktion. Eine
solche Kombination erweist sich als vorteilhaft
gegeniiber instruktionalem Unterricht und offenen
Lernvorhaben ohne unterstiitzende Instruktion
(Alfieri et al., 2011). Unter anderem hat es positive
Effekte auf das Selbstbestimmungsempfinden und
das Interesse der Schiiler:innen (Hartinger et al.,
2008). Wichtig erscheint hierbei, dass die Lehrper-
son eine entsprechende  Lehriiberzeugung
mitbringt, wodurch sich die Schiiler:innen
vermehrt kognitiv aktiviert und herausgefordert
fithlen (Dubberke et al., 2008).

Konkludierend kann ein konstruktivistischer
Unterricht dann empfohlen werden, wenn er prob-
lemorientiert ist und neben einer Orientierung an
den Prozessmerkmalen des geméBigten Konstruk-
tivismus durch instruktionale Phasen unterstiitzt
wird.

3 Konstruktivismus in
facheriibergreifenden Vorhaben

Fécheriibergreifender Unterricht ist ein poten-
zieller Ansatz, der den Prinzipien des gemafigten
Konstruktivismus entspricht. Dies ist allerdings
abhéngig von der zugrundeliegenden Definition.
Im deutschsprachigen sowie im internationalen
Raum existiert eine Vielzahl an Begriffen, die
verschiedenste Bedeutungsebenen haben und den
didaktischen und wissenschaftlichen Diskurs iiber
das Konzept erschweren (Kramer & Wegner, 2020;
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Weinberg & Sample McMeeking, 2017; Ye & Xu,
2023). Betrachtet man diverse Definitionen
(Geigle, 2005; Klein & Newell, 1996; Moegling,
2010), ist ein zentrales Merkmal fécheriibergrei-
fenden Unterrichts eine Problem- oder eine
Fragestellung, die aus der Perspektive von zwei
oder mehr Fichern bearbeitet wird, um potenzielle
Problemlosungen zu generieren (Kramer &
Wegner, 2022b). Folglich ist dem Unterrichtskon-
zept die von Reinmann und Mandl (2006)
empfohlene Problemorientierung immanent. Das
Problem sollte idealerweise an die Lebensrealitét
der Schiiler:innen angebunden werden (situativ)
und auf Vorwissen aufbauen (konstruktiv)
(Labudde, 2003; Weinberg & Sample McMeeking,
2017). Weiterhin sollten sich die Schiiler:innen
aktiv und selbststdndig mit dem Problem auseinan-
dersetzen (aktiv, selbstgesteuert), um mogliche
Losungen zu entwickeln (Labudde, 2003;
Weinberg & Sample McMeeking, 2017). Dennoch
wird gemeinsam und im sozialen Austausch iiber
Losungsansétze des Problems diskutiert (sozial).
Zudem ermoglichen die verschiedenen Zuginge
zum Thema, dass sich die Schiiler:innen interes-
sengeleitet (emotional) mit dem Problem befassen
kénnen (Labudde, 2014). Basierend auf der
gewdhlten Definition l4sst sich eine deutliche
Orientierung facheriibergreifenden Unterrichts an
den Prozessmerkmalen des geméBigten Konstruk-
tivismus sowie der empfohlenen
Problemorientierung begriinden (Brassler, 2016;
Brassler & Dettmers, 2017).

4 Fachanalyse

Die Wahl der Fécher ist ein grundlegend wich-
tiger Planungsschritt und abhéngig von der
zentralen Problemfrage (Caviola et al., 2011). Eine
konzeptionell héufig beschriebene
Féacherkombination ist die aus Biologie und Sport.
Diese Ficherkombination bietet sich an, da viele
sportpraktische Phdnomene oder Probleme durch
die zugrundeliegenden biologischen Konzepte
erklart werden konnen. Gleichzeitig ermdglicht der
Sport die Wahrnehmung abstrakter biologischer
Konzepte durch die unmittelbare Primérerfahrung
in sportpraktischen Phasen (Kramer & Wegner,
2021; Ukley et al., 2013). Diese Facherkombina-
tion bildet die Grundlage der vorliegenden Studie.
Dabher gilt es, sie im Hinblick auf die konstruktivis-
tischen Prozessmerkmale niher zu untersuchen.

In beiden Féchern ldsst sich auch eine starke
Néhe zum gemiBigten Konstruktivismus feststel-
len. Die problemorientierte Vorgehensweise des
gemaBigten Konstruktivismus ldsst sich stark in



Itdb Bd. 1 (2025)

den wissenschaftlichen Arbeits- und Denkstruktu-
ren der Naturwissenschaften wiederfinden. Die
Vermittlung naturwissenschaftlicher Arbeitswei-
sen iiber problemorientierte Vorhaben ist daher ein
zentraler und wichtiger Bestandteil des Biologie-
unterrichts (Basten et al., 2015; MSB NRW, 2019).
Die Probleme sollen kontextualisiert entweder der
Lebenswelt der Schiiler:innen oder gesellschaftli-
chen oder technischen Bereichen entstammen
(situativ) (MSB NRW, 2019). Zudem bringen
Schiiler:innen bereits viele Prékonzepte in den
Unterricht mit (konstruktiv), sodass sie vielen
Themen vorgepragt entgegentreten (GroBengiefler
& Kattmann, 2023). Die Orientierung an
Fragestellungen und Problemen zeigt sich auch in
den Kompetenzerwartungen der Kernlehrplidne. In
den meisten Kompetenzerwartungen (Umgang mit
Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Bewertung)
wird explizit der Umgang mit Problemstellungen
thematisiert (MSB NRW, 2019). Dabei wird eben-
falls deutlich gemacht, dass die Arbeit an
Problemfragen nur bei entsprechendem Vorwissen
moglich ist (MSB NRW, 2019). Die Losung von
Problemfragen erfolgt durch handlungsorientierte
und kognitive Aktivititen (aktiv) (Kohler, 2022).
Im Biologieunterricht werden demnach Fragestel-
lungen aus situativen Kontexten genutzt, um
mithilfe bisherigen Vorwissens aktiv neues Wissen
zu konstruieren. Biologieunterricht weist damit
eine grofe Nihe zum geméBigten Konstruktivis-
mus auf.

Im Sportunterricht ist die Losung von Bewe-
gungsproblemen grundlegend (Brodtmann &
Landau, 1982; Lange, 2006). Dies ermdglicht, eine
physische Aktivitit in physisch-psychische bis
mental-kognitive ~ Aktivitit zu  iberfithren
(Messmer, 2021). Idealerweise stammen die Bewe-
gungsprobleme aus der Lebenswelt der
Schiiler:innen, um situative Kontexte zur Ausei-
nandersetzung mit der Bewegungsthematik zu
evozieren (Brodtmann & Landau, 1982). Anders
als im Biologieunterricht kann das Bewegungs-
problem nur von dem Subjekt selbst aktiv gelost
werden und ist meist nicht im Kollektiv zu bew4l-
tigen (Brodtmann & Landau, 1982; Lange, 2006).
Dennoch ist es moglich, den Losungsweg durch die
Unterstlitzung von Peers zu erleichtern. Sport ist
neben unterstiitzenden MalBnahmen zusétzlich
stark durch soziale Interaktionen geprigt, die sich
in Formen des Mit-, Gegen-, Fiir- und Nebeneinan-
ders auspragen (Piihse, 2004). Die
erfahrungsbasierte Auseinandersetzung mit dem
Bewegungsproblem steigert zudem die Motivation
der Schiiler:innen (Rischke, 2009). Somit ist auch
der Sportunterricht durch die Beschéftigung mit
Bewegungsproblemen konstruktivistisch gepragt.

4
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Zusammenfassend zeigt sich, dass neben dem
féchertibergreifenden Unterricht auch die Einzelfé-
cher eine Problemorientierung und damit
zusammenhidngend Merkmale des gemaéBigten
Konstruktivismus aufweisen. Dennoch verbleiben
die beiden Facher in ihren Fachgrenzen, was eine
ganzheitlich konstruktivistische Auseinanderset-
zung mit einem Lerngegenstand nur eingeschrénkt
ermOglicht (Labudde, 2003).

5 Bisherige Studienergebnisse

Das Projekt ,,Sport-Bio-logisch!* verfolgt den
Design-based Research-Ansatz (DBR; Kramer &
Wegner, 2022b) und untersucht das Praxisproblem,
wie sich féacherlibergreifender Unterricht in der
Féacherkombination Biologie und Sport an Schulen
im Bereich der Oberstufe effektiv implementieren
lasst. In einem initialen DBR-Zyklus wurden erste
Prototypen entwickelt und evaluiert. Es handelte
sich um kurzfristige Interventionsformate, die an
der Universitdt durchgefithrt wurden. Diese
wurden bereits hinsichtlich der Prozessmerkmale
des gemafigten Konstruktivismus aus
Schiiler:innensicht untersucht. Dabei lag der Fokus
der Untersuchung auf den von Labudde (2003)
herausgestellten Prozessmerkmalen aktiv, situativ
und  konstruktiv.  Insgesamt nahmen 75
Schiiler:innen an der Studie teil. Nach der Interven-
tion wurden die Schiiler:innen mithilfe eines
quantitativen Messinstruments hinsichtlich ihrer
Wahrnehmung der Prozessmerkmale des gemafBig-
ten Konstruktivismus befragt. Die statistische
Analyse legte vorrangig einen signifikanten Unter-
schied zwischen der fécheriibergreifenden
Unterrichtseinheit und dem Biologieunterricht
offen. Demnach lieB sich die facheriibergreifende
Unterrichtseinheit durch eine stirkere Auspragung
geméaligt konstruktivistischer Prozessmerkmale
charakterisieren. Der Vergleich zum Sportunter-
richt ergab lediglich fiir die Subskala situativ einen
signifikanten Unterschied zur fécheriibergreifen-
den Unterrichtseinheit. Es ergab sich eine stirkere
Auspriagung des Prozessmerkmals im féacheriiber-
greifenden Setting. Folglich scheint sich ein
facheriibergreifend orientierter Unterricht in der
Féacherkombination Biologie und Sport vorrangig
vom Fach Biologie hinsichtlich konstruktivisti-
scher Charakteristika zu unterscheiden (Kramer &
Wegner, 2022a).

Es sind allerdings einige Limitationen zu
nennen, die in zukiinftigen Studien beachtet
werden sollten. Obwohl die Erhebung nach der
facheriibergreifenden  Unterrichtseinheit  eine
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direkte Vergleichbarkeit des neuen, facheriiber-
greifenden Konzepts mit dem bekannten
Fachunterricht in den Fachern Sport und Biologie
ermdglicht, kann die Unterrichtsreihe die Sicht auf
den Fachunterricht beeinflussen. Folglich sollten
die Erhebungen voneinander getrennt werden, um
Effekte auf die Einstellungen zum Fachunterricht
durch die facheriibergreifende Unterrichtseinheit
auszuschlieB3en.

Trotz der begriindeten Annahme, die drei
Prozessmerkmale konstruktiv, situativ und aktiv
seien konstituierende Merkmale fécheriibergrei-
fenden Unterrichts, wiren die Erhebung und
Analyse der drei unbeachteten Prozessmerkmale
selbstgesteuert, emotional und sozial interessant,
um eine generischere Aussage hinsichtlich der
Merkmalsauspriagung gemaiBigten Konstruktivis-
mus in facheriibergreifenden Unterrichtseinheiten
in der Facherkombination Biologie und Sport
tatigen zu konnen.

6 Fragestellung und Hypothesen

Den bisherigen Ausfiihrungen folgend lésst
sich facheriibergreifender Unterricht als problem-
orientiert charakterisieren. Zudem weist die
Unterrichtsform eine starke Orientierung an den
Prozessmerkmalen des geméaBigten Konstruktivis-
mus auf. Ob der Unterricht auch aus
Schiiler:innensicht entsprechend wahrgenommen
wird, gilt es weiter zu iiberpriifen. Dazu untersucht
die vorliegende Studie ein facheriibergreifendes
Unterrichtsvorhaben in der Fécherkombination
Biologie und Sport. Die Problemorientierung ist
ebenfalls ein zentrales Element in beiden Fachbe-
reichen. Es konnte daher angenommen werden,
dass sich der fécheriibergreifende Unterricht bis
auf die Uberschreitung der Fachgrenzen nicht von
den partizipierenden Einzelfdchern unterscheidet.
Dabher soll in der vorliegenden Studie die zentrale
Forschungsfrage betrachtet werden:

1. Wie unterscheidet sich ficheriibergreifender
Unterricht in der Ficherkombination Sport
und Biologie vom Fachunterricht hinsichtlich
der  Prozessmerkmale des  gemdfSigten
Konstruktivismus aus Schiiler:innensicht?
Fécheriibergreifender Unterricht wird theore-

tisch betrachtet als problemorientiert und

konstruktivistisch ~ beschrieben  (Brassler &

Dettmers, 2017). Die Umsetzung eines problemori-

entierten  Unterrichts, der sich an den

Alltagserfahrungen und dem Vorwissen der

Schiiler:innen orientiert, ist dabei nur durch das

Verlassen der Fachgrenzen ganzheitlich moglich
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(Labudde, 2003). Daher ist anzunechmen, dass in al-
len sechs Prozessmerkmalen des geméBigten
Konstruktivismus ein Unterschied zwischen den
Einzelfachern und der facheriibergreifenden Unter-
richtsreihe beschrieben werden kann. Aus diesem
Grund wurden die folgenden Hypothesen aufge-
stellt.

HI1: Das Prozessmerkmal aktiv wird von den
Lermenden in den fécheriibergreifenden Unter-
richtseinheiten hoher bewertet als in den beiden
Einzelfachern Biologie und Sport.

H2: Das Prozessmerkmal situativ wird von den
Lemenden in den fécheriibergreifenden Unter-
richtseinheiten hoher bewertet als in den beiden
Einzelfachern Biologie und Sport.

H3: Das Prozessmerkmal konstruktiv wird von
den Lernenden in den facheriibergreifenden Unter-
richtseinheiten hoher bewertet als in den beiden
Einzelfichern Biologie und Sport.

H4: Das Prozessmerkmal selbstgesteuert wird
von den Lernenden in den facheriibergreifenden
Unterrichtseinheiten hoher bewertet als in den bei-
den Einzelfachern Biologie und Sport.

HS5: Das Prozessmerkmal sozial wird von den
Lernenden in den fécherlibergreifenden Unter-
richtseinheiten hoher bewertet als in den beiden
Einzelfachern Biologie und Sport.

H6: Das Prozessmerkmal emotional wird von
den Lernenden in den fécheriibergreifenden Unter-
richtseinheiten hoher bewertet als in den beiden
Einzelfachern Biologie und Sport.

7 Methode
7.1 Studiendesign

Bislang lag der Fokus des Projekts vor allem
auf kurzfristigen Interventionen am auflerschuli-
schen Lernort, die erginzend zum Fachunterricht
durchgefiihrt wurden und keine neue Strukturie-
rung des gymnasialen Kurssystems erforderten.
Der entfallende Unterricht und die Umsetzung an
auBerschulischen = Lernorten limitieren die
Moglichkeit der regelméBigen Umsetzung solcher
Vorhaben deutlich. Daher bietet der Prototyp nur
eine eingeschrinkte Umsetzbarkeit in der Praxis.
Eine weitere Moglichkeit der Implementierung
facheriibergreifender Unterrichtseinheiten in der
gymnasialen Oberstufe ist die Durchfithrung
entsprechender Unterrichtsvorhaben im reguléren
Fachunterricht. Auf Grundlage des ersten DBR-
Zyklus wurde das Konzept ,Lernen durch
Bewegung in eine Unterrichtsreihe iiberfiihrt (s.
Kapitel 7.2). Das Unterrichtsvorhaben wurde an
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interessierten Schulen in Sport- oder Biologiekur-
sen durchgefiihrt und mithilfe eines quantitativen
Messinstruments (siche Kapitel 7.4) im Pre-Post-
Design begleitet. Der erste Erhebungszeitpunkt lag
unmittelbar vor der Durchfiihrung der facheriiber-
greifenden Unterrichtseinheiten. Nach Beendigung
der letzten Unterrichtsstunde erfolgte die Post-Er-
hebung. Der Erhebungszeitraum erstreckte sich
von August 2021 bis Mai 2022.

7.2 Intervention

Das ausgewdhlte Unterrichtsvorhaben ,,Lernen
durch Bewegung* lieB sich biologisch im Inhalts-
feld Neurobiologie und sportlich den koordinativen
Fahigkeiten zuordnen (Kramer, GroB3ecosmann &
Wegner, 2022).

Die Unterrichtsreihe startet mit einem sportmo-
torischen Problem, in welchem Schiiler:innen die
Aufgabe gestellt bekommen, zwei Bélle zunichst
parallel nach oben zu werfen und wieder zu fangen.
In einer Variation dieser Ubung werfen sie die
Bille weiterhin nach oben, kreuzen die Arme und
fangen die herabfallenden Bélle mit den tiberkreuz-
ten Armen. Obwohl die Basisiibung keinerlei
Probleme hervorruft, erweist sich die Variation fiir
die meisten Schiiler:innen als eine zunichst
uniiberwindbare Herausforderung. Aus diesem
initialen Problem resultiert die Frage, warum die
Ausfiihrung der kombinierten koordinativen
Ubung so schwerfillt. Die Fragestellung wird aus
der Perspektive der Fécher Biologie und Sport
bearbeitet. Biologisch werden der Aufbau des
Gehirns und spezifischer relevante Gehirnareale
bei der Ausfithrung sportmotorischer Bewegungen
bestimmt. Die Schiiler:innen beurteilen, welche
Gehirnareale bei der Ausfiihrung der Ubung stark
beansprucht werden. Es ergibt sich eine starke
Belastung des Frontallappens, der fiir die Planung
der Ubungsdurchfiihrung verantwortlich ist. Dieser
Planungsvorgang wird stark von den exekutiven
Funktionen beeinflusst, die im Unterrichtsverlauf
tiber psychologische Tests kennengelernt werden.
Sportmotorisch ~ werden  kognitiv-koordinative
Ubungen angeleitet durchgefiihrt. Dabei wird
diskutiert, welche exekutiven Funktionen die
Sportmotorik limitieren und bei welchem Anforde-
rungsniveau die  Umsetzung  koordinativer
Ubungen erschwert wird. Die Schiiler:innen entwi-
ckeln darauthin ein Training zur Verbesserung
spezifischer exekutiver Funktionen. Dieses wird
mithilfe des KAR-Modells nach Neumaier (2016)
um Varianten erweitert, die eine Durchfiihrung der
Ubungen auf unterschiedlichem Schwierigkeitsni-
veau ermdglichen. Daran anlehnend werden
Parameter erarbeitet, die fiir ein effektives Training
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der exekutiven Funktionen obligatorisch sind.
Zuletzt werden die Effekte eine solchen Trainings
auf die Struktur und Funktionsweise des Gehirns
besprochen.

7.3 Stichprobe

Insgesamt nahmen 320 Schiiler:innen in zwolf
Interventionskursen an der Studie teil. Aufgrund
des Ausschlusses von Personen, die nur an einem
der beiden Testzeitpunkte teilgenommen haben,
konnen nur 108 Personen untersucht werden. Die
starke Reduktion der Stichprobe ist durch zwei Ef-
fekte zu erkldren. Den grofiten Einfluss stellte die
Corona-Pandemie dar, wodurch immer wieder
Schiiler:innen ausfielen und zu den beiden Test-
zeitpunkten unterschiedliche Schiiler:innen an der
Befragung teilnahmen. Dariiber hinaus fand der
Unterricht hdufig am Nachmittag statt, sodass
einige Schiiler:innen ihn aufgrund von u. a. anste-
henden Klausuren entfallen lieen.

7.4 Messinstrument

Zur empirischen Untersuchung der fécheriiber-
greifenden  Unterrichtseinheit  wurde  ein
quantitatives Messinstrument verwendet. Die
Untersuchung der Prozessmerkmale des gemifig-
ten  Konstruktivismus  basierte auf dem
Messinstrument von Basten et al. (2015). Dieses
besteht aus sechs Skalen, die zentrale Merkmale
konstruktivistisch geprigten Unterrichts nach
Reinmann und Mandl (2006) konzeptualisieren.
Die Skalen wurden beim Pre-Test fiir die Unter-
richtsfacher Sport und Biologie erhoben. Im Post-
Test erfolgte die Erhebung lediglich fiir das facher-
iibergreifende Unterrichtsvorhaben. Jede Skala
bestand aus drei oder vier Items, die auf einer
sechsstufigen Ratingskala bewertet wurden. Wie in
Tabelle 1 dargestellt, wiesen alle Subskalen eine
gute Reliabilitdt auf (Doring & Bortz, 2016). Die
Auswertung der Ergebnisse erfolgte iiber das Sta-
tistik-Programm SPSS mithilfe messwiederholter
Varianzanalysen.
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Tab. 1: Interne Konsistenzen, Beispielitem und Itemanzahl der jeweiligen Prozessmerkmale des geméafBigten
Konstruktivismus (aktiv, situativ, konstruktiv, selbstgesteuert, sozial, emotional) in Abhéngigkeit der jeweiligen
Unterrichtssettings (N = 108), verdndert nach Basten et al. (2015).

Subskala Beispielitem

aktiv ...war ich beim Lernen
tétig.

situativ ...habe ich etwas gelernt,
was mir im Leben
weiterhilft.

...habe ich auf vorhandenes
Wissen aufgebaut.

konstruktiv

...konnte ich selbst
entscheiden, womit ich
lerne.

selbstgesteuert

sozial ... habe ich mich beim
Lernen mit anderen
ausgetauscht.

emotional ...hatte ich Spal} beim

Lernen.

8 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden entlang der aufgestell-
ten Hypothesen vorgestellt. Die Prozessmerkmale
werden einzeln untersucht und innerhalb der Dis-
kussion in einen groferen Zusammenhang gestellt.
Die deskriptiven Ergebnisse werden zudem durch
die Abbildungen 1 bis 3 visualisiert.

Das Prozessmerkmal aktiv wurde von den
Schiiler:innen fiir die facheriibergreifende Unter-
richtsrethe (M = 4.32, SD = 1.08) und den
Sportunterricht (M = 4.37, SD = 1.14) dhnlich be-

Itemanzahl

Unterrichtssetting Cronbachs
Alpha

Fécheriibergreifender 877
Unterricht

Biologieunterricht .874
Sportunterricht .842
Féchertibergreifender .896
Unterricht

Biologieunterricht 914
Sportunterricht 875
Féchertibergreifender .899
Unterricht

Biologieunterricht 906
Sportunterricht 903
Fécheriibergreifender .887
Unterricht

Biologieunterricht 172
Sportunterricht .844
Fécheriibergreifender 875
Unterricht

Biologieunterricht .890
Sportunterricht .878
Féchertibergreifender .878
Unterricht

Biologieunterricht .869
Sportunterricht .832

wertet. Der Biologieunterricht wurde mit einem
Abstand von einer halben Bewertungsstufe am
niedrigsten bewertet (M = 3.77, SD = 1.18, s. Abb.
1). Die ANOVA (Sphérizitit angenommen:
Mauchly-W(2) = .970, p = .212) deckte einen Un-
terschied zwischen den Settings mit einer mittleren
Effektstarke auf (£(2,204) = 12.61, p <.001, parti-
elles n* = .110, n = 103). Paarweise Vergleiche
zeigten, dass sich sowohl die facheriibergreifende
Unterrichtsreihe (.55, 95%-KI [.24, .87]) als auch
der Sportunterricht (.60, 95%-KI [.25, .95]) signi-
fikant vom Biologieunterricht unterschieden.

Das Prozessmerkmal situativ wurde fiir die
féchertibergreifende Unterrichtsreihe im Mittel am

7
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hochsten bewertet (M = 4.07, SD = 1.11). Danach
folgte der Sportunterricht mit einem Mittelwert von
M = 3.39 (SD = 1.18). Wie bei der Skala aktiv
wurde der Biologieunterricht am niedrigsten
bewertet (M = 3.10, SD = 1.23, s. Abb. 1). Der
facheriibergreifende Unterricht unterschied sich
deskriptiv deutlich von den beiden Einzelfachern.
Die ANOVA (Sphérizitidt angenommen: Mauchly-
W(2) =.951, p = .088) offenbarte ebenfalls einen
signifikanten Unterschied zwischen den Settings
mit einer groBen Effektstirke (F(2,196) = 20.32, p
< .001 partielles n>=.172, n = 99). Dabei unter-
schied sich der facheriibergreifende Unterricht
signifikant vom Sportunterricht (.67, 95%-KI [.30,
1.06]) und Biologieunterricht (.97, 95%-KI [.63,
1.31]). Es lieB sich kein signifikanter Unterschied
zwischen den beiden Einzelfiachern finden.

Die Subskala konstruktiv wurde fiir den Sport-
unterricht am hochsten bewertet (M = 4.38, SD =
1.19). Danach folgten zuerst die facheriibergrei-
fende Intervention (M = 4.06, SD = 1.12) und als
letztes der Biologieunterricht (M = 3.89, SD =
1.16). Fiir die Subskala konnte keine Sphérizitit
der Daten angenommen werden (Mauchly-W(2) =
936, p = .039). Daher wurden die Freiheitsgrade
der ANOVA nach Huynh-Feldt korrigiert (Girden,
1992). Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied
zwischen den drei Unterrichtsszenarien mit mittle-
rer Effektstirke (£(1.92,189.59) = 6.47, p = .002
partielles n? = .061, n = 100). Post-hoc Analysen
zeigten, dass der Sportunterricht signifikant von
dem Biologieunterricht (.49, 95%-KI [.11, .87])
abwich. Der facheriibergreifende Unterricht unter-
schied sich von keinem der beiden Einzelfacher.

Ein &hnliches Bild zeigte sich auf deskriptiver
Ebene beim Prozessmerkmal selbstgesteuert,
wobei die Skala im Vergleich zur Skala konstruktiv
insgesamt schlechter bewertet wurde. Der Sportun-
terricht wies den hochsten Mittelwert von M = 3.43
(SD = 1.18) auf. Der fécheriibergreifende Unter-
richt folgte mit einem Mittelwert von M =3.26 (SD
= 1.16). Erneut wurde das Fach Biologie am nied-
rigsten bewertet (M = 2.85, SD = 1.11). Die
ANOVA (Sphérizitdt angenommen: Mauchly-
W(2) = .980, p = .376) legte einen signifikanten
Unterschied der Settings offen (F(2,192) =9.81, p
<.001, partielles n2 = .093, n = 97). Es handelte
sich um einen Effekt mittlerer Stirke. Wie bereits
fiir die Skala aktiv berichtet wurde, zeigten die
Post-Hoc-Tests auch in diesem Fall signifikante
Unterschiede zwischen sowohl der fécheriibergrei-
fenden Unterrichtsreihe und dem
Biologieunterricht (.42, 95%-KI1 [.08, .76]) als auch
zwischen dem Sportunterricht und dem Biologie-
unterricht (.59, 95%-KI [.24, .93]). Im
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Biologieunterricht wurde das Merkmal selbstge-
Steuert am geringsten bewertet.

Deskriptiv setzte sich das Bild bei der Subskala
sozial fort. Die fiacheriibergreifende Unterrichts-
reihe (M =4.83, SD =0.99) und der Sportunterricht
(M = 4.73, SD = 1.27) lagen hinsichtlich ihres
Mittelwerts erneut néher beisammen. Der Biolo-
gieunterricht lag mit einem Mittelwert von M =
3.76 (SD = 1.45) fast eine ganze Bewertungsstufe
dahinter. Die ANOVA (Sphérizitit angenommen:
Mauchly-W(2) = .953, p = .094) legte einen signi-
fikanten Unterschied der Settings offen, der mit
einer groBen Effektstirke beschrieben werden
konnte (F(2, 198) =31.48, p <.001, partielles n2 =
241, n = 100). Betrachtet man die Ergebnisse der
Post-Hoc-Tests, wich der Biologieunterricht signi-
fikant vom facheriibergreifenden Unterricht (-1.07,
95%-KI [-1.44, -.71]) und dem Sportunterricht (-
.97, 95%-KI [-1.37, -.58]) ab.

Die Ergebnisse zum Prozessmerkmal emotio-
nal lieBen sich &hnlich beschreiben. Der
Biologieunterricht wurde am niedrigsten bewertet
(M = 3.16, SD = 1.22). Danach folgte der facher-
iibergreifende Unterricht mit einem Mittelwert von
M = 4.06 (SD = 1.19). Den hochsten Mittelwert
wies der Sportunterricht mit M = 4.25 (SD = 1.19)
auf. Die ANOVA (Sphirizitdit angenommen:
Mauchly-W(2) = .943, p = .059) offenbarte einen
signifikanten Unterschied zwischen den Settings
mit einer grofen Effektstiarke (F(2,194) =30.91, p
<.001, partielles n2 =.242, n = 98). Die Datenana-
lyse mittels Post-hoc-Tests belegte einen
signifikanten Unterschied zwischen der facher-
iibergreifenden Reihe und dem Biologieunterricht
(.90, 95%-KI [.58, 1.22]) sowie zwischen dem
Sportunterricht und dem Biologieunterricht (1.09,
95%-KI [.70, 1.49]). Der Sportunterricht und der
facheriibergreifende Unterricht unterschieden sich
nicht signifikant.
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aktiv situativ
6 6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
Intervention  Sportunterricht Biologieunterricht Intervention  Sportunterricht ~ Biologieunterricht

Abb. 1: Darstellung der Mittelwerte und Standardabweichungen des Konstrukts aktiv (links, n = 103) und
situativ (rechts, n = 99) in den drei Unterrichtssettings (facheriibergreifende Unterrichtseinheiten,
Biologieunterricht, Sportunterricht)

konstruktiv selbstgesteuert
6 6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
Intervention Sportunterricht Biologieunterricht Intervention Sportunterricht  Biologieunterricht

Abb. 2: Darstellung der Mittelwerte und Standardabweichungen des Konstrukts konstruktiv (links, n = 100) und
selbstgesteuert (rechts, n = 97) in den drei Unterrichtssettings (facheriibergreifende Unterrichtseinheiten,
Biologieunterricht, Sportunterricht)

sozial emotional
6 6
5 5
4 4
3 3
2 2
1 1
Intervention Sportunterricht  Biologieunterricht Intervention Sportunterricht  Biologieunterricht

Abb. 3: Darstellung der Mittelwerte und Standardabweichungen des Konstrukts sozial (links, n = 100) und
emotional (rechts, n = 98) in den drei Unterrichtssettings (facheriibergreifende Unterrichtseinheiten,
Biologieunterricht, Sportunterricht)
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9 Diskussion

Die Diskussion orientiert sich an der Struktur
der aufgestellten Hypothesen. Die Analyse der
Prozessmerkmale erfolgt mit Bezug zur Vorstudie
und miindet in einer libergreifenden Interpretation
und Einordnung der facheriibergreifenden Unter-
richtsreihe im Vergleich zu den FEinzelfichern.
Tabelle 2 gibt zudem eine Ubersicht der zentralen
Ergebnisse hinsichtlich der aufgestellten Hypothe-
sen.

Tab. 2: Ubersicht der untersuchten Prozessmerkmale
und Beurteilung der aufgestellten Hypothesen

Prozessmerkmal des Zugehorige Hypothese

gemifigten

Konstruktivismus

aktiv H1: Kann nur im
Vergleich zum Biologie-
unterricht angenommen
werden.

situativ H2: Kann im Vergleich
zu beiden Fachern ange-
nommen werden.

konstruktiv H3: Kann nicht angenom-
men werden.

selbstgesteuert H4: Kann nur im
Vergleich zum Biologie-
unterricht angenommen
werden.

sozial HS5: Kann nur im Ver-
gleich zum
Biologieunterricht
angenommen werden.

emotional H6: Kann nur im

Vergleich zum Biologie-
unterricht angenommen
werden.

Betrachtet man das erste Prozessmerkmal
aktiv, war statistisch nur ein Unterschied zwischen
der facherilibergreifenden Unterrichtsreihe und dem
Biologieunterricht festzustellen. Die Hypothese
(H1) lasst sich daher nur anteilig annehmen. Die
facheriibergreifende Unterrichtsreihe wurde von
den Schiiler:innen @hnlich hoch eingeschétzt wie
der Sportunterricht. Wie in der Theorie bereits
dargelegt, ist der Sportunterricht durch die behan-
delten Bewegungsprobleme sowohl kognitiv als
auch motorisch aktivierend, was den signifikanten
Unterschied zum Biologieunterricht  erklért
(Brodtmann & Landau, 1982, Messmer, 2021). Die
Ergebnisse bestdtigen die Erkenntnisse aus der
Vorstudie (Kramer & Wegner, 2022a).
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In der Subskala situativ lie sich hingegen ein
Unterschied zwischen dem fécheriibergreifenden
Vorhaben und beiden Fichern beschreiben (H2
kann angenommen werden). Der facheriibergrei-
fende Unterricht zeichnete sich demnach
strukturell durch eine stirkere Kontextualisierung
des Lerninhalts aus. Das Gelernte hatte einen
hoheren Nutzen in der Lebenswelt der
Schiiler:innen und wurde als relevant beurteilt
(Desch et al., 2017). Die Ergebnisse der ersten
Studie lieBen sich daher auch fiir die durchgefiihr-
ten Unterrichtsreihen feststellen (Kramer &
Wegner, 2022a). Es war das einzige Merkmal, das
in beiden Studien eine héhere Bewertung fiir den
facheriibergreifenden Unterricht im Vergleich zu
beiden Fachern erhielt. Es ist daher anzunehmen,
dass es sich hierbei um ein genuines Merkmal
facheriibergreifenden Unterrichts handelt. Was
genau an der facheriibergreifenden Reihe situativer
wahrgenommen wurde, sollte iiber qualitative
Analysen weiter eruiert werden.

Kontrastierend zeigte sich fiir das Prozess-
merkmal konstruktiv kein Unterschied zwischen
der facheriibergreifenden Unterrichtsreihe und
beiden Fachern (H3 wird abgelehnt). Lediglich der
Sportunterricht wurde im Vergleich zum Biologie-
unterricht als konstruktiver wahrgenommen. Der
Sportunterricht stellt erneut einen Sonderfall dar,
da die Losung der Bewegungsprobleme auf moto-
rischen Féhigkeiten und Fertigkeiten beruht. Diese
konnen und miissen genutzt werden, um die neuen
Bewegungsprobleme zu losen (Brodtmann &
Landau, 1982; Lange, 2006).

Die Ergebnisse fiir das Prozessmerkmal selbst-
gesteuert legten einen Unterschied zwischen der
fécheriibergreifenden Intervention und dem Biolo-
gieunterricht offen. Die Hypothese H4 kann
anteilig im Vergleich zum Biologieunterricht ange-
nommen werden. Trotz instruktionaler Phasen
hatten die Schiiler:innen in der facheriibergreifen-
den Einheit den Eindruck, sich eigenstdndig mit
dem Lerngegenstand zu befassen. Dies ldsst sich
unter anderem mit dem Sportanteil des Konzepts
begriinden, da dieser die Entwicklung und Anpas-
sung eigener Ubungsszenarien fokussierte. Diese
Argumentationslinie l4sst sich durch die ebenfalls
hohe Bewertung des Sportunterrichts legitimieren,
der sich statistisch vom Biologieunterricht unter-
schied. Dennoch ist die Aussage durch qualitative
Daten weiter zu tiberpriifen.

Dieser Unterschied zwischen dem fécheriiber-
greifenden Vorhaben und dem Biologieunterricht
konnte auch flir das Prozessmerkmal sozial
beschrieben werden. Obwohl im Biologieunter-
richt die Bearbeitung eines initial aufgeworfenen
Problems durch kooperative Erarbeitungen gelost
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werden kann, wurde die Auspriagung des Merkmals
im Vergleich zu den beiden anderen Unterrichtsset-
tings geringer eingeschitzt. Die hohe Zustimmung
sozialer Lernmdglichkeiten im Sportunterricht ist
zundchst verwunderlich, da die Bewegungsprob-
leme anders als in kognitiv gepragten Schulfichern
nur von der Person selbst gelost werden konnen
(Brodtmann & Landau, 1982). Dennoch kann der
Losungsweg durch kooperative Hilfestellungen
unterstiitzt werden, wodurch der Unterricht sozial
bedeutsam wird (Piihse, 2004). Weiterhin sind
manche Bewegungsprobleme auch nur in der
Auseinandersetzung mit anderen Personen zu
bewaltigen (Piihse, 2004). Sportunterricht ist daher
durch unterschiedliche soziale Interaktionen
gepragt, was die hohe Bewertung des Unterrichts
hinsichtlich des Prozessmerkmals erklért. Die sozi-
alen Interaktionen in den sportpraktischen Phasen
aber auch die durch Partner- und Gruppenarbeit
gepragten Erarbeitungsphasen zu Beginn der Inter-
vention erkliren die hohe Bewertung der
facheriibergreifenden Unterrichtsreihe und den
signifikanten Unterschied zur Wahrnehmung des
Biologieunterrichts.

Auch bei der genaueren Untersuchung des Pro-
zessmerkmals emotional fiel eine &hnliche
Bewertung des ficheriibergreifenden Vorhabens
und des Sportunterrichts auf. Lediglich der Biolo-
gieunterricht schien auf emotionaler Ebene
weniger positiv wahrgenommen zu werden. Im
Vergleich der Schulficher ist der Sportunterricht,
trotz abnehmenden Interesses in hoheren Jahr-
gangsstufen, ein  vergleichsweise beliebtes
Unterrichtsfach (Potvin & Hasni, 2014; Wydra,
2001). Es wire demnach moglich, dass die Integra-
tion sportpraktischer Elemente zu der positiven
Beurteilung der facheriibergreifenden Unterrichts-
reihe auf emotionaler Ebene fithrte. Die positive
Bewertung ist zudem ein Indiz dafiir, dass kon-
struktivistisch geprégter und problemorientierter
Unterricht wie fécheriibergreifende Vorhaben
einen Einfluss auf affektive Variablen wie das
Interesse haben konnen (Hartinger et al., 2008;
Reinmann & Mandl, 2006). Dies wurde bereits fiir
die kurzfristige Intervention (s. Kapitel 5) in einem
ersten DBR-Zyklus untersucht. Es zeigte sich ein
erhohtes situationales Interesse in Sport und Biolo-
gie sowie eine hohere Niitzlichkeitsbewertung der
beiden Féacher, was die Annahme stirkt (Kramer &
Wegner, 2021).

Zusammenfassend scheint sich facheriibergrei-
fender Unterricht nahezu in allen
Prozessmerkmalen vom Biologieunterricht zu
unterscheiden. Demnach konnte die Integration
facheriibergreifender Vorhaben im Biologieunter-
richt die Wahrmehmung des Unterrichts
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hinsichtlich der Prozessmerkmale des gemaBigten
Konstruktivismus verdndern. In Anlehnung an
bisherige Studienergebnisse zu problemorientier-
ten und konstruktivistisch geprigten
Unterrichtsvorhaben diirfte fécheriibergreifender
Unterricht folglich kognitiv aktivierend wirken
sowie das Interesse und das Selbstbestimmungs-
empfinden der Schiiler:innen positiv beeinflussen
(Diibbecke et al., 2008; Harting et al., 2008;
Kramer & Wegner, 2022a). Diese Effekte lassen
sich anhand der Daten nur vermuten und sind in
weiteren Studien gesondert zu untersuchen. Der
Sportunterricht unterschied sich bis auf eine nied-
rigere situative Anbindung in keinem weiteren
Prozessmerkmal von der fécheriibergreifenden
Unterrichtsreihe. Gleichzeitig bietet die Integration
des Faches in der entwickelten Unterrichtsreihe
vielfach sinnvolle Begriindungen, um den Unter-
schied zwischen dem facheriibergreifenden
Vorhaben und dem Biologieunterricht zu erklaren.
Demnach konnte das Fach Sport einen besonderen
Stellenwert im facheriibergreifenden Zusammen-
hang einnehmen. Die Daten weisen nur fiir das
Prozessmerkmal situativ eine Besonderheit fécher-
tibergreifenden Unterrichts aus. Es verstirkt sich
der Eindruck, dass die = Wahrnehmung
fiachertlibergreifender Konzepte hinsichtlich ihrer
konstruktivistischen Auspriagung dariiber hinaus
stark von der gewdhlten Féacherkombination ab-
hingt.

10 Limitationen

Die Studie weist Limitationen auf, die bei der
Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt
werden miissen. Obwohl insgesamt eine grof3e
Stichprobe erhoben wurde, konnte nur ein Bruch-
teil der erhobenen Daten untersucht werden.
Ubergeordnetes Ziel weiterer Studien sollte die
Erhebung und Verwertung einer gréBeren Stich-
probe sein, um gesichertere Ergebnisse zu erhalten.
Da lediglich eine Unterrichtsreihe mit einem
einzelnen thematischen Schwerpunkt durchgefiihrt
wurde, sollten weitere Themen untersucht werden,
um inhaltliche Einflussgroflen auf die Ergebnisse
auszuschlieBen. Es ist zudem empfehlenswert die
bearbeiteten Themen und Methoden des bisherigen
Sport- und Biologieunterrichts zu erfragen. Hier-
durch konnten Unterschiede in den Ergebnissen
noch ergiebiger interpretiert werden.

Neben den gewonnenen quantitativen Daten
sollten auch qualitative Analysen mit einbezogen
werden, um detailliertere Begriindungen fiir die
bisher dargelegten Unterschiede zwischen der
facheriibergreifenden Unterrichtsreihe und dem
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Biologieunterricht zu erfassen. Zusitzlich bietet
eine qualitative Befragung die Mdoglichkeit, poten-
zielle Unterschiede in der Wahrnehmung des
Sportunterrichts und des facheriibergreifenden
Unterrichts hinsichtlich ihrer konstruktivistischen
Ausrichtung zu eruieren.

11 Fazit und Ausblick

Insgesamt konnten die meisten Erkenntnisse
der Vorstudie iiber die strukturellen Charakteris-
tika facheriibergreifenden Unterrichts bestitigt
werden. Facherlibergreifender Unterricht weist aus
Schiiler:innensicht im direkten Vergleich mit dem
Biologieunterricht eine stirkere Auspragung der
Prozessmerkmale des gemiBigten Konstruktivis-
mus auf. Besonders charakteristisch scheint die
Anbindung an die lebensweltlichen Kontexte der
Schiiler:innen zu sein, da sich die facheriibergrei-
fende Unterrichtseinheit in dem Prozessmerkmal
(situativ) neben dem Biologieunterricht auch vom
Sportunterricht signifikant unterschied. Davon
abgesehen gab es keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen dem Sportunterricht und der facheriiber-
greifenden Unterrichtseinheit. Es ist denkbar, dass
die Facherkombination einen Einfluss darauf hat,
ob ficheriibergreifender Unterricht als konstrukti-
vistisch wahrgenommen wird. Die Ergebnisse
lassen sich daher vorerst nur fiir die Facherkombi-
nation Biologie und Sport oder &dhnliche
Facherkonstellationen wie Sport und eine weitere
Naturwissenschaft (Physik oder Chemie) anneh-
men. In weiteren Studien sollten daher der Einfluss
der gewihlten Ficherkombination weiterverfolgt
und thematische Einflussgroen untersucht wer-
den.
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