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Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Konzeption, Durchfiihrung und
Evaluation eines Seminars beschrieben, in welchem Sachunterrichtsstudierende
unterschiedlichen Ebenen von Kohédrenz begegnen. Im nahe der Universitit gele-
genen Gelpetal konnen sie die Vielperspektivitit dieses Lebensraumes direkt erle-
ben (Ebene 1: Vernetzung der Perspektiven des Sachunterrichts). Sie erarbeiten
zuvor, was bei einer Exkursion beachtet werden sollte — auch im Hinblick auf
inklusive Lerngruppen. In der Rolle einer Lehrperson selbst geplante, handlungs-
orientierte Forschungsauftrige werden aus der Sicht von Lernenden erprobt und
reflektiert (Ebene 2: Vernetzung der Professionswissensbereiche; Ebene 3: Vernet-
zung zwischen Ausbildung und beruflichen Anforderungen). Begleitet wird das
Seminar von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Fachdisziplinen, die in meh-
reren Sitzungen im Team lehren (Ebene 4: kollegiale Vernetzung). Die Ergebnisse
der Mixed-Methods-Begleitforschung im Prad-Post-Design belegen die Wirksam-
keit des Konzeptes. Die Teilnehmer*innen weisen nach dem Seminar signifikant
hohere Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich vielperspektivischen Unterrich-
tens und der Durchfiithrung von Exkursionen im inklusiven Sachunterricht auf. Zu-
dem wird ein hohes situationales Interesse an den Seminarinhalten generiert. Als
Weiterempfehlungsgrund wird besonders oft das Erleben von Kohérenz in ver-
schiedensten Formen genannt.
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1  Ausgangslage

Ziel des Lehramtsstudiums sollte es sein, die Studierenden bei der Entwicklung profes-
sioneller Handlungskompetenzen zu unterstiitzen, die als ein Konstrukt aus miteinander
vernetzten Professionswissensbereichen, motivationalen Orientierungen, selbstregulati-
ven Fihigkeiten und Uberzeugungen beschrieben werden kénnen (Baumert & Kunter,
2006). Sie werden bendtigt, ,,um in Schule und Unterricht wissenschaftlich fundiert, re-
flektiert und wirksam zu agieren und die Schiiler*innen bei ihrem Wissensaufbau zu
unterstiitzen* (Hellmann, 2019, S. 9). Bedingt durch den in Deutschland bisher vorherr-
schenden fragmentiert-bildungsorientierten Typus von Lehrpersonenbildung (Blomeke,
20006, S. 405) beméngeln Studierende eine geringe Vernetzung zwischen Studienbe-
standteilen oder erkennen z.B. die Relevanz von Studieninhalten fiir ihre spétere Berufs-
praxis nicht (u.a. Wagener, Reimer, Liischen, Schlesier & Moschner, 2019). Es wird
zudem angenommen, dass solche fehlenden Vernetzungen auch zu einem fragmentierten
und trdgen professionellen Wissen fithren, welches im Berufsalltag nicht angewandt
werden kann (u.a. Harr, Eichler & Renkl, 2014; Renkl, 1996).

Daher existiert seit vielen Jahren seitens Politik, Hochschulen, Forschenden und Stu-
dierenden die Forderung nach einer stidrkeren Vernetzung bzw. Kohédrenz in der Lehr-
personenbildung (vgl. Mayer, Ziepprecht & Meier, 2018, S. 10). Mit beiden Begriftlich-
keiten ist in diesem Kontext die systematische Verkniipfung von Ausbildungsphasen,
-strukturen und -inhalten gemeint (vgl. Canrinus, Bergem, Klette & Hammerness, 2017,
S. 3; Hellmann, 2019, S. 15), wobei verschiedenste Typen und Formen zu unterscheiden
sind (u.a. Diehr, 2020; Hellmann, 2019; Mayer et al., 2018). Von Studierenden wahrge-
nommene Kohérenz korrespondiert nicht nur mit besseren Lernleistungen (u.a. Bateman,
Taylor, Janik & Logan, 2008), sondern ist eine wichtige Bedingung fiir das Verkniipfen
von Studieninhalten zu ,,einer elaborierten Wissensstruktur®, die anschlieBend im Unter-
richt angewandt werden kann (vgl. Schwichow, Zaki, Hellmann & Kreutz, 2019, S. 344).

In der Aus- und Weiterbildung angehender Sachunterrichtslehrkréifte mangelt es an
der Erarbeitung und empirischen Beforschung von Lehrkonzepten, in denen die Vielper-
spektivitit des Faches — nicht nur im Sinne einer Vernetzung der fiinf Sachunterrichts-
Perspektiven, sondern auch im Sinne von Inklusion (vgl. Kap. 2.1) — zur Férderung ent-
sprechender professioneller Handlungskompetenzen im Zentrum steht (zur Ubersicht s.
Meschede, Hartinger & Mdller, 2020; Simon, 2020). Die gro3e Mehrheit der Studien zur
Professionalitit von Sachunterrichtslehrkréften fokussiert auf eine der Perspektiven, zu-
meist auf die naturwissenschaftliche (z.B. Haslbeck, Lankes, Kohlauf & Neuhaus,
2019; Heran-Dorr, 2006; Schmidt, 2015). Durch die in dem seit kurzem existierenden
»Qualitdtsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik (GDSU, 2019)
formulierten Empfehlungen fiir einen perspektiveniibergreifenden bzw. vernetzenden
Qualifikationsbereich im Studium steigt die Notwendigkeit, die Wirksamkeit perspekti-
venvernetzender universitérer Lehrveranstaltungen zu beforschen. Ahnliches gilt fiir
Professionalisierungsansétze in Bezug auf Inklusion im Sachunterricht: Die Thematisie-
rung von ,,Chancen und Herausforderungen eines inklusiven Sachunterrichts® und die
»Vermittlung sachgerechter Lernstrategien fiir heterogene und inklusive Lerngruppen*
sollten Teil der Ausbildung von Sachunterrichtslehrkréften sein (KMK, 2008, in der Fas-
sung von 2019, S. 67). Simon (2020, S. 83) fordert aufgrund mangelnder sachunter-
richtsspezifischer Studien zur inklusionsbezogenen Lehrkréfteprofessionalisierung u.a.
die Beforschung von Professionalisierungsmaf3inahmen an Hochschulen.

Dem Lernen an auBerschulischen Lernorten wohnt das Potenzial inne, dem An-
spruch eines vielperspektivischen, inklusiven Sachunterrichts gerecht zu werden (vgl.
Kap. 2.2). Um dieses lernwirksam zu gestalten, benotigen (angehende) Grundschullehr-
kréfte spezifische professionelle Handlungskompetenzen (vgl. Kap. 3). Zur Entwicklung
jener existieren erste Konzeptionen und eine entsprechende Beforschung in anderen
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Fachdidaktiken (u.a. Liibke & Schiitt, 2019; Renner, 2020; Seckelmann & Hof, 2020),
fiir die Aus- und Weiterbildung von Sachunterrichtslehrpersonen jedoch bislang nicht.

Daher wurde in Kooperation zweier Fachdisziplinen der Bergischen Universitidt Wup-
pertal ein Seminar fiir angehende Sachunterrichtslehrkrifte entwickelt und erprobt, in
dessen Zentrum die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer Exkursion im viel-
perspektivischen, inklusiven Sachunterricht steht. In diesem Beitrag wird das entwi-
ckelte Kurskonzept vorgestellt, indem es zundchst fachlich und didaktisch eingeordnet
wird. Im Anschluss an einen Uberblick iiber die benétigten spezifischen professionellen
Handlungskompetenzen werden das Kohdrenzkonzept, die Lernziele und die Sitzungs-
phasen erlautert, die Begleitforschung vorgestellt sowie die Ergebnisse prasentiert und
diskutiert.

2 Fachliche und didaktisch-methodische Verortung des
Lehrkonzepts

2.1 Vielperspektivischer und inklusiver Sachunterricht

Bildungsziel des Sachunterrichts an Grundschulen ist es, Schiiler*innen dazu zu beféhi-
gen, ihre plurale Lebenswelt selbststindig zu erschlielen, sich in ihr zurechtzufinden,
sie mitzugestalten und Zusammenhinge (besser) zu verstehen (vgl. GDSU, 2013, S. 9).
Daraus ergibt sich ein Alleinstellungsmerkmal des Faches (vgl. Meschede et al., 2020,
S. 541): Es hat zahlreiche Bezugsficher, die im Perspektivrahmen Sachunterricht zu fiinf
Perspektiven — der naturwissenschaftlichen, technischen, geographischen, historischen
und sozialwissenschaftlichen Perspektive — zusammengefasst werden (GDSU, 2013).
Um einen ganzheitlichen ,,Blick auf die Sache* zu gewihrleisten, sollten Themen im
Unterricht bestenfalls vielperspektivisch erarbeitet und die einzelnen Perspektiven mit-
einander verkniipft werden, ohne nur additiv nebeneinander zu stehen (Gaedtke-Eckardt,
2011, S. 22). Der Begriff ,,Vielperspektivitit wurde durch die Arbeiten von K6hnlein
(1990) und Kahlert (1994) geprigt, wird je nach Verstindnis jedoch sehr verschieden
ausgelegt (zur Ubersicht vgl. Lauterbach, 2017, S. 13ff.; Thomas, 2013, S. 108ff.). Im
Sinne von Hempel (vgl. 2007, S.23f.), die von einer ,,doppelten Heterogenitit des
Sachunterrichts spricht, ist in diesem Beitrag mit Viel-/Multiperspektivitit nicht nur die
angesprochene Fécherintegration gemeint, sondern auch das Einbeziehen vielfiltiger
Fragen, Interessen und Sichtweisen der Lernenden sowie diverser Arbeits-, Denk- und
Zugangsweisen zu den Lerninhalten, die auf ebenfalls sehr heterogenen Erkenntniswe-
gen beruhen (u.a. Kéhnlein, Marquardt-Mau & Schreier, 1999).

Jene Vielperspektivitit impliziert auch ,,eine Grundorientierung in Richtung auf In-
klusion®, die eine ,,Bildung fiir alle an allem* (Hinz, 2011, S. 34) begiinstigt. Im Kontext
der beschriebenen Seminarkonzeption wird inklusiver Sachunterricht als ,,guter indivi-
dualisierender und kommunikativer Sachunterricht mit besonderem Augenmerk auf den
sachbezogenen Austausch der Kinder untereinander (Kaiser & Seitz, 2017, S. 8) ver-
standen. Als zentrale Prinzipien, die den Unterricht bereichern, werden hier beachtet:
Personalitdt (Anerkennung jeder Personlichkeit; Ankniipfung an individuelle Lernvor-
aussetzungen), Sozialitdt (kooperatives und dialogisches Lernen mit- und voneinander),
Komplexitit und Flexibilitit (differenzierende und offene Lernanregungen; flexible Nut-
zung von Lernrdumen) sowie dsthetische und korperbasierte Zugangsweisen (z.B. Ler-
nen mit allen Sinnen) (vgl. Kaiser & Seitz, 2017, S. 10£f.).

Um der ,,Heterogenitét der Sache* und der ,,Heterogenitét der Lernenden® zu begeg-
nen, bietet sich das Aufsuchen auBlerschulischer Lernorte bzw. das Durchfiihren von Ex-
kursionen aus mehreren Griinden an, die nachfolgend beschrieben werden.
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2.2 Exkursionen im (inklusiven) Sachunterricht

AuBerschulisches Lernen ist im Sachunterricht traditionell fest verankert. Schon im Hei-
matkundeunterricht, einem Vorldufer des heutigen Sachunterrichts, waren Erkundungen
der nahen Umgebung ein wichtiger Bestandteil, um unter anderem ,,Erfahrungen und
Erlebnisse zu vermitteln und die Kinder zu einer ersten Kldrung und Ordnung dieser [...]
zu fiihren, [...] und sachgeméaBe Darstellungsweisen anzubahnen* (Lichtenstein-Rother,
1969, S. 153).

Auch die Ziele des (inklusiven) Sachunterrichts von heute (GDSU, 2013; Kaiser &
Seitz, 2017) konnen durch das Lernen an auBlerschulischen Orten duflerst gut erreicht
werden, sodass es nicht verwundert, dass in den Kompetenzerwartungen an Schiiler*in-
nen und auch an die Lehrkrifte im Perspektivrahmen Sachunterricht an mehreren Stellen
darauf Bezug genommen wird (vgl. GDSU, 2013, u.a. S. 26, 155). Originalbegegnungen
haben nicht nur einen direkten Lebensweltbezug und generieren Erfahrungen, sondern
sie konnen aufgrund ihrer Authentizitit und selbstbestimmten Lernaktivitdten vor Ort
situationales Interesse generieren, Fragen und Staunen der Kinder provozieren sowie
nachhaltiges Lernen ermdglichen (NieBeler, 2015; Ohl & Neeb, 2012). Blaseio (vgl.
2016, S. 267) betont in dem Zusammenhang, dass Lerngegenstinde wie ,,der Bach* oder
»der Wald*“ nicht in das Klassenzimmer geholt werden konnten, ohne an didaktischer
Bedeutsamkeit zu verlieren. Durch Exkursionen werden nicht nur fachwissenschaftliche,
sondern auch methodische und soziale Kompetenzen gefordert, weil vielfaltige Zugangs-
und Arbeitsweisen wie Untersuchen oder Sammeln sowie kooperative Lernformen ein-
gesetzt werden konnen (vgl. Blaseio, 2016, S. 2721f.; Stolz & Feiler, 2018, S. 17). Diese
Aspekte in Kombination mit vielen Moglichkeiten fiir offenes und individuelles Lernen
sind auch die Hauptgriinde, warum auf3erschulisches Lernen fiir inklusive Lerngruppen
empfohlen wird (u.a. Baar & Schonknecht, 2018; Liibke & Schiitt, 2019).

3 Professionelle Handlungskompetenzen im Seminarkontext

Die Umsetzung von Exkursionen in der Schulpraxis scheitert nicht nur an Rahmenbe-
dingungen, sondern auch an unzureichenden Kompetenzen der Lehrpersonen (Guderian,
2007; Heynoldt, 2016; LoBner, 2011), auf die nachfolgend eingegangen wird. Da durch
das hier vorgestellte Seminarkonzept angestrebt wird, diese zu verbessern, wird an dieser
Stelle zusammengefasst, welche spezifischen professionellen Handlungskompetenzen
Sachunterrichtslehrkrafte bendtigen, um vielperspektivische, inklusive Exkursionen
zielgruppenrecht und lernwirksam umzusetzen. Dabei wird vermehrt auf Empfehlungen
aus anderen Fachdidaktiken zuriickgegriffen, weil es in diesem Kontext an sachunter-
richtsspezifischer Forschung mangelt. Die beschriebenen Kompetenzen sind besonders
fiir Exkursionen an einen Lernort ohne primiren Bildungsauftrag (vgl. Baar & Schon-
knecht, 2018, S. 22f.), wie es im Seminar der Fall ist, wichtig, da die Lehrpersonen dafiir
nicht auf ein bestehendes pddagogisch-didaktisches Konzept (z.B. einer Zooschule) zu-
riickgreifen konnen (vgl. Blaseio, 2016, S. 277).

Aufgrund der Komplexitéit und Vielgestaltigkeit auBerschulischer Lernorte benotigen
Lehrkriéfte ein vielperspektivisches Fachwissen zum Exkursionsziel (vgl. Brovelli, von
Niederhdusern & Wilhelm, 2011, S. 349), das ,,die Grundlage fiir fachdidaktische Be-
weglichkeit™ ist (Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Ohne Fachwissen konnen z.B. alter-
native Vorstellungen von Schiiler*innen nicht erkannt und Lernaufgaben nicht gestaltet
werden, um einen Conceptual Change anzubahnen (u.a. Lange, Ohle, Kleickmann, Kau-
ertz, Moller & Fischer, 2015).

In Bezug auf das fachdidaktische Wissen spielen fiir Exkursionen das Wissen tiber
Schiiler*innen(fehl-)vorstellungen und das Wissen iiber geeignete fachspezifische Ver-
mittlungs- und Unterrichtstrategien eine wesentliche Rolle. Letzteres wird u.a. zur Er-
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klarung von Fachinhalten vor Ort sowie fiir das Konzipieren motivierender, lernwirksa-
mer Forschungsauftrige benotigt (vgl. Brovelli et al., 2011, S. 346ff.). In Bezug auf in-
klusive Lerngruppen sollten Lehrkrifte in der Lage sein, Settings zu gestalten, in denen
Erfahrungen individuellen Fortschritts und positive Kénnenserfahrungen méglich sind.
Dafiir sind Wissen iiber Differenzierungsmoglichkeiten — z.B. verschiedene Zugangs-
weisen zu Lerngegenstidnden, gestufte Aufgabenformate, Einsatz kooperativer, hand-
lungsorientierter Lernformen — und ,,Mut zur Offenheit” nétig (u.a. Hempel & Kohl-
scheen, 2011, S. 55). Aufgrund der Komplexitit des Lernorts sowie des (teils) offenen,
gering strukturierten Lehr-Lern-Arrangements konnen schneller Fehlkonzepte entstehen
(u.a. Guderian, 2007). Diese sollten von Lehrpersonen erkannt sowie in einer ausfiihrli-
chen Vor- und Nachbereitung der Exkursion im Unterricht aufgegriffen werden, um
einen Conceptual Change zu ermoglichen (vgl. von Niederhdusern, Brovelli, Fuchs &
Rempfler, 2012, S. 153f.). Um die Lernenden — aufbauend auf dem am auflerschulischen
Lernort generierten situationalen Interesse — in der Nachbereitungsphase dabei zu unter-
stiitzen, langfristiges, personliches Interesse zu entwickeln, bendtigen Lehrpersonen laut
von Niederhdusern et al. (vgl. 2012, S. 154) sowohl Fachwissen als auch fachdidakti-
sches und padagogisches Wissen (Baumert & Kunter, 2006).

Im Bereich (inklusions-)pddagogischer Kompetenzen betonen Brovelli et al. (vgl.
2011, S. 3441f.) zudem die Fahigkeit der Lehrer*innen zur Pravention von und zum Um-
gang mit Storungen, die aufgrund der Komplexitit und ,,Neuheit* des auBerschulischen
Lernortes auftreten kdnnen. So kann die kognitive Belastung vor Ort z.B. durch Struk-
turierungshilfen oder eine inhaltliche und konzeptionelle Vorbereitungsphase reduziert
werden (vgl. von Niederhdusern et al., 2012, S. 154f.).

Auch motivationale Orientierungen, wie Interesse und Selbstwirksamkeitserwartun-
gen (SWE), sind fiir das unterrichtliche Handeln im Kontext von Exkursionen und In-
klusionsprozessen relevant (vgl. Brovelli etal., 2011, S. 349f.; G6tz, Hauenschild, Greve
& Hellmers, 2015, S. 34; Renner, 2020, S. 109ff.). SWE konnen allgemein als ,,subjek-
tive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kom-
petenzen bewiltigen zu konnen* (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35), beschrieben
werden. Lehrpersonen mit hohen Lehrer*innen-SWE, die sich speziell auf Kompetenzen
zur Bewiltigung zukiinftiger Herausforderungen in der (unterrichtlichen) Berufspraxis
beziehen und situations- und doménenspezifisch sind, zeigen u.a. hdheren Unterrichts-
Enthusiasmus, mehr Leistungsbereitschaft sowie Offenheit fiir neue Lehrstrategien und
unterrichten reflektierter, kognitiv anspruchsvoller und innovativer (Rabe, Meinhardt &
Krey, 2012; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy,
1998). So werden z.B. inklusionsbezogene SWE u.a. als Pradikator fiir Bemithungen zur
Gestaltung inklusiver Lernsettings gesehen (Liibke, Meyer & Christiansen, 2016). Ren-
ner (vgl. 2020, S. 111ff.) unterscheidet in Bezug auf geographische Exkursionen zwi-
schen Lehrer*innen-SWE zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung, die durch pri-
mire (eigene Handlungen und stellvertretende Erfahrungen), sekundére (z.B. verbale
und emotionale Erfahrungen) sowie neue Erfahrungsquellen beeinflusst werden kdnnen
(Bandura, 1997; Rabe et al., 2012; Tschannen-Moran et al., 1998). Mit den SWE héngt
das Interessenskonstrukt zusammen (vgl. u.a. Krapp & Ryan, 2002, S. 56ff.), das nach
der Person-Gegenstandstheorie als eine besondere Bezichung zwischen einer Person und
einem Gegenstand beschrieben wird und ebenfalls doménenspezifisch ist (Krapp, 1999,
S. 397f.; s. auch Kap. 5).

Um (angehende) Lehrkrifte beim Erwerb jener Kompetenzen zu unterstiitzen, wird
u.a. empfohlen, Exkursionen im Studium selbst zu erleben, sie modellhaft durchzufiih-
ren, Studien zu thematisieren, Lernarrangements zu planen, die Erfahrungen auf einer
Metaebene zu reflektieren und Unterrichtserfahrungen an auflerschulischen Lernorten zu
sammeln (u.a. Brovelli et al., 2011). Mehrere dieser Empfehlungen wurden bei der nach-
folgend beschriebenen Seminarkonzeption beriicksichtigt.
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4  Seminarkonzept und Durchfiihrungshinweise

4.1 Curricularer Kontext

Das vorgestellte Seminar ist eine Teilveranstaltung (zwei SWS) des Pflichtmoduls ,,Mul-
tiperspektivitdt im Sachunterricht und fachliche Zugénge zu den Gesellschaftswissen-
schaften™ (acht SWS, acht Leistungspunkte) im Teilstudiengang ,,Master of Education
Sonderpéddagogische Forderung — Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften
(Sachunterricht)“. Die Veranstaltung, welche im Winter- und Sommersemester angebo-
ten wird, kann von maximal 30 Studierenden je Durchgang belegt werden. Zu den In-
halten des Seminars heif3t es im Modulhandbuch unter anderem:

,»[...] Die verschiedenen Systematiken der am Sachunterricht beteiligten Facher werden
einerseits differenziert betrachtet, andererseits wird angestrebt, zu einer integrierten Sicht-
weise zu gelangen. So werden fachliche und methodische Zugangsweisen bei der wis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung und Konzeptionierung erarbeitet und die unter-
schiedlichen Sichtweisen bei der Erfassung und Erkldrung gesellschaftlicher Wirklichkeit
vermittelt. Auf Grundlage der erarbeiteten Erkenntnisse soll die Multiperspektivitit des
Sachunterrichts als besondere Stirke und Chance des Faches vermittelt werden.* (Bergische
Universitidt Wuppertal, 2017, S. 5)

Der Kurs ist zudem auch fiir interessierte Bachelor- und Masterstudierende des ,,Regel-
schullehramts® Sachunterricht gedffnet, da die von ihnen zu absolvierenden Studien-
ginge nicht als integrative, sondern als fach- oder lernbereichsbezogene Studiengénge
zu bezeichnen sind, bei denen der Studienschwerpunkt auf einer oder zwei Sachunter-
richtsperspektiven liegt (Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld, 2021).

4.2 Kohérenzkonzept

Nachfolgend werden die vier Vernetzungsebenen vorgestellt, die das Geriist der Semi-
narkonzeption darstellen. Alle Ebenen sind zunédchst nach Mayer et al. (vgl. 2018, S. 11)
einer horizontalen Vernetzungsrichtung zuzuordnen, wobei es hier darum geht, Ele-
mente innerhalb der ersten Ausbildungsphase der Lehrpersonenbildung zu verkniipfen.
Wie die einzelnen Ebenen in den Seminarsitzungen konkret zum Tragen kommen, ist in
Kapitel 4.4 beschrieben.

4.2.1 Kohirenzebene 1: Vernetzung der Sachunterrichts-Perspektiven

Um einem fragmentierten Fachwissen in Bezug auf die fiinf Sachunterrichtsperspektiven
(vgl. Kap. 2.1) entgegenzuwirken (inhaltliche Vernetzung) und in diesem Sinne kohi-
renzstiftend zu wirken, wurde mit dem Exkursionsziel ,,Gelpetal” ein Lernort ausge-
wihlt, dem die Vielperspektivitdt inhérent ist. Dieses Naherholungs- und Naturschutz-
gebiet ist gekennzeichnet durch diverse Waldflachen (u.a. Auen- und Laubwald),
Nass-, Feucht- und Magerwiesen sowie die natiirlich verlaufenden Mittelgebirgsbéache
Gelpe und Saalbach. Gleichzeitig gibt es diverse kulturhistorische Zeugnisse der Friih-
industrialisierung, wie den restaurierten Kdshammer' oder Stauteiche, zu entdecken
(Landesamt flir Natur, Umwelt und Verbraucherschutz NRW, 2013; Viebahn, 2003).

Zudem wurde in Bezug auf den Modellcharakter der Seminarkonzeption bei der Aus-
wahl des Lernkontextes (Wald / Wasser / Wuppertal) darauf geachtet, dass ...

e vielfiltige Beziige zum Perspektivrahmen Sachunterricht und den darin formulier-
ten Kompetenzerwartungen gegeben sind; so wird z.B. der Lebensraum Wald dem
perspektivenvernetzenden Themenbereich zugeordnet (vgl. GDSU, 2013, S. 73);

' Der Kédshammer war ein Hammerwerk, welches die Wasserkraft nutzte, um u.a. Roheisen zu Stahl ver-

edeln (Viebahn, 2003).
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e cin Einsatz auch in vielen anderen Regionen Deutschlands mdglich ist, wobei die
(stadtgeographischen) Spezifika natiirlich jeweils verschieden sind;

e im Sinne der Ziele des Sachunterrichts an lebensweltliche Erfahrungen, Interessen
sowie Vorstellungen der Schiiler*innen angekniipft werden kann, eine hohe Au-
thentizitdt des Lernortes gegeben ist und vielfaltige Zugénge zum Lerngegenstand
moglich sind (u.a. GDSU, 2013);

e cpochaltypische Schliisselprobleme (vgl. Klafki, 1992, S. 18ff.) wie Waldsterben
oder Wasserverschmutzung mitgedacht werden konnen.

4.2.2 Kohirenzebene 2: Vernetzung der Professionswissensbereiche

Da im Rahmen dieses Fachdidaktikseminars auch Wissen aus anderen Professionswis-
sensbereichen aufgegriffen wird, ist das angewandte Kohédrenzkonzept nach Mayer et al.
(vgl. 2018, S. 15f.) dem Typus ,,Integrationsmodell* zuzuordnen. Als verbindendes Ele-
ment zwischen Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und inklusionspddagogischem
Wissen dient die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer vielperspektivischen,
inklusiven Exkursion in das Gelpetal.

Wie in Kapitel 3 dargestellt, bendtigen Lehrkrifte aufgrund der Komplexitit aufler-
schulischer Lernorte ein breites Fachwissen, in diesem Fall {iber das Gelpetal in seiner
Vielgestaltigkeit (vgl. Kohdrenzebene 1). Um der Tatsache zu begegnen, dass Lehramts-
studierende dem im Studium vermittelten Fachwissen eine eher geringe Relevanz in Be-
zug auf ihre spétere Berufstitigkeit zuschreiben (Lersch, 2006), wird einerseits durch die
Planungsaktivitdten der Studierenden (vgl. Kap. 4.3—4.5) verdeutlicht, dass Fachwissen
bendtigt wird, um erkenntnisgenerierende Forschungsaktivititen (vgl. Anhang 2 im On-
line-Supplement) fiir eine sachunterrichtliche Exkursion zu konzipieren (vgl. u.a. Lange
etal., 2015, S. 26). Andererseits wird Fachwissen (und Methodenkompetenz) zu den drei
Kontexten durch Input-Vortrige der Dozierenden und die Anwendung fachspezifischer
Arbeitsweisen vermittelt, da fachliche Sicherheit als Voraussetzung fiir den Einsatz von
Exkursionen im Unterricht gilt (Brovelli et al., 2011, S. 348f.).

In Bezug auf fachdidaktisches Wissen stehen im Seminar die in Kapitel 3 thematisier-
ten Facetten im Fokus: Wissen iiber die Methode der Exkursion (inkl. Vor- und Nach-
bereitung), Wissen iiber geeignete fachspezifische Arbeitsweisen, Wissen um die Rele-
vanz der Einbeziehung von Schiiler*innenvorstellungen und den Umgang mit (auf der
Exkursion entstandenen) Fehlvorstellungen. Zur Vermittlung dieses Wissens wird u.a.
der Empfehlung fiir die ,,Erfahrung einer Exkursion mit wirkungsvollen Lernstrategien®
(Brovelli et al., 2011, S. 346) gefolgt. Weitere Details sind den Kapiteln 4.3 bis 4.5 zu
entnehmen.

Auch wenn es in der Seminarbeschreibung des Modulhandbuchs nicht explizit vorge-
geben ist, wird aufgrund der 0.g. Vorgaben der KMK (2019), der Uberschneidungen von
., Vielperspektivitdt und ,,Inklusion* (s. Kap. 2.1) und der Tatsache, dass ,,das Thema
Inklusion [noch] nicht in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen* ist (Si-
mon, 2020, S. 82), auch das Thema Inklusion mitgedacht und -bearbeitet. Dabei wird
ein ,,breites Inklusionsverstindnis, welches im Sinne einer ,,inklusiven Bildung fiir alle*
(Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2017, S. 1) verschiedenste Heterogenitéts-
dimensionen einschlieBt, verfolgt; der Schwerpunkt liegt aufgrund der primédren Ziel-
gruppe des Seminars jedoch auf Schiiler*innen mit diagnostiziertem Forder- bzw.
Unterstlitzungsbedarf. Die in Kapitel 2.1 vorgestellten zentralen Prinzipien inklusiven
Sachunterrichts spielen in allen Seminarphasen eine Rolle (vgl. Kap. 4.3—4.5 fiir Details)
und hingen u.a. eng mit den gerade vorgestellten Facetten fachdidaktischen Wissens
zusammen (z.B. ,,Warum eignet sich Lernen mit allen Sinnen auf einer Exkursion fiir
inklusive Lernsettings?*).
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4.2.3 Kohirenzebene 3: Vernetzung zwischen Ausbildung und beruflichen
Anforderungen

Diese Kohirenzebene ist mit allen anderen Vernetzungsebenen verbunden. Damit die
Studierenden transferfahiges Wissen und exkursionsdidaktische Handlungskompeten-
zen erwerben, wurde ein situierter Lernansatz (u.a. Folling-Albers, Hartinger & Mortl-
Hafizovi¢, 2004) verfolgt. In Anlehnung an den Leitgedanken ,,Exkursionsdidaktik leh-
ren bedeutet, Studierende lernen lassen, wie sie selbst ,Lernen vor Ort* anleiten konnen*
(Ohl & Padberg, 2009, S. 5) wurde darauf Wert gelegt, dass moglichst viele Situationen
im Kursverlauf Ahnlichkeiten mit spiteren unterrichtlichen Gegebenheiten sowie mit
Aktivitdten der Lehrkrifte aufweisen. Mehrmals werden handlungsorientierte Lern-
schleifen (Mattes, 2002, S. 3) durchlaufen, vor allem durch die Vorbereitung (Planungs-
aktivitdten), Durchfithrung (Einsetzen fachspezifischer Arbeitsweisen) und Nachberei-
tung der Exkursion (Priasentation und Sicherung der Ergebnisse, Reflexion). Zudem wird
mit Standardwerken, wie dem Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013), und
Handreichungen, wie den Checklisten von Henrichwark (2017), gearbeitet, die in der
Berufspraxis zum Einsatz kommen. Auch in der summativen Priifungsleistung (vgl.
Kap. 4.5) werden Kompetenzen abgepriift, die fiir die Berufspraxis relevant sind.

4.2.4 Kohirenzebene 4: Kollegiale Vernetzung

»Da es kaum moglich ist, dass Dozierende in allen Bezugsfichern sowie in der Didaktik
des Sachunterrichts und in fachiibergreifenden Fragen kompetent sind“ (Meschede et al.,
2020, S. 546), wird im Seminar — wie ebenfalls aktuell von Meschede et al. (vgl. 2020,
S. 546) vorgeschlagen — fachdiszipliniibergreifend kooperiert. Ein weiterer Grund ist,
die Studierenden mit Co- bzw. Teamteaching, das fiir inklusive Lernsettings empfohlen
wird (u.a. Seifert, 2018), vertraut zu machen. Es wird u.a. als chancengerechter, profes-
sioneller und effektiver fiir das Lernen beschrieben (vgl. Kricke & Reich, 2016, S. 10f.).

Das Seminar wird von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Fachdidaktiken im
Co-Teaching (vgl. Kricke & Reich, 2016, S. 42ff.) geleitet. Eine Dozierende bringt Ex-
pertise fiir die naturwissenschaftliche und technische Perspektive des Sachunterrichts
(Fachwissenschaft & Fachdidaktik) mit, die andere Dozierende fiir die historische, geo-
graphische und sozialwissenschaftliche Perspektive (Fachwissenschaft & Fachdidaktik).
Diese Form der Kohérenz ist nach Mayer et al. (vgl. 2018, S. 15f.) dem ,,Teamteaching-
Modell* zuzuordnen, bei dem mindestens zwei Lehrende aus unterschiedlichen Berei-
chen teilweise oder génzlich (hier: Einstiegs- und Abschlusssitzungen sowie die Ex-
kursion) eine Lehrveranstaltung gemeinsam durchfiihren. Bei der gemeinsamen Kon-
zeption des Kurses wurde zusétzlich eine Expertin fiir das Lernen in inklusiven Gruppen
konsultiert, welche zudem langjéhrige Erfahrungen als Grundschullehrerin und Schul-
leiterin hat.

4.3 Lernziele

Das tibergeordnete Ziel des Seminars ist es, die professionellen Handlungskompetenzen
der Lehramtsstudierenden beziiglich der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung ei-
ner Exkursion im inklusiven, vielperspektivischen Sachunterricht zu stirken. Nachfol-
gend sind die Feinlernziele dargestellt, bei deren Formulierung besonders Wert auf die
Einbeziehung der beschriebenen Kohirenzebenen gelegt wurde.

Die Studierenden konnen ...

e den vielperspektivischen Charakter des Faches Sachunterricht anhand des konkre-
ten Beispiels ,,Gelpetal durch Input-Einheiten der Lehrenden, Arbeit mit dem
Perspektivrahmen (GDSU, 2013) und Lehrplan (MSW NRW, 2008) sowie die Er-
fahrungen auf der Exkursion ableiten und skizzieren. Dabei erweitern und/oder
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vertiefen sie ihr Fachwissen zu den Inhaltsfeldern Wasser, Wald und Wuppertal in
Bezug auf die fiinf Perspektiven des Sachunterrichts;

o Aspekte nennen, die bei der Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer
sachunterrichtlichen Exkursion — auch unter Gesichtspunkten von Inklusion — be-
achtet werden sollten, indem sie in Kleingruppen Literatur sichten, die Ergebnisse
in Kurzreferaten prasentieren, sich auf der Exkursion das Gelernte erneut bewusst
machen und iiber die gewonnenen Erkenntnisse im Gruppengespréch diskutieren;

e planen, wie ein auBlerschulischer Lernort im inklusiven Sachunterricht vielper-
spektivisch, binnendifferenziert, kooperativ und handlungsorientiert erkundet
werden kann, indem sie Forschungsaufgaben fiir eine fiktive heterogene Lern-
gruppe entwickeln und dabei auf ihr Professionswissen zuriickgreifen;

e sich neben der Lehrendenperspektive auch in jene der Lernenden hineinversetzen,
indem sie die entwickelten Arbeitsauftrige auf der Exkursion in der Rolle von
Schiiler*innen erproben; aus den eigenen Erfahrungen leiten sie Wissen iiber und
Versténdnis fiir individuelle Lernprozesse sowie Fordermdglichkeiten ab;

o fachspezifische Arbeitsweisen (wie z.B. Bestimmen mit Bestimmungsbiichern
und/oder -apps; Umgang mit Kompass, Thermometer etc.) selbst anwenden, um
damit Fachwissen und Wissen iiber fachspezifische Vermittlungsstrategien fiir den
Sachunterricht zu generieren;

e im Team kooperieren und andere Meinungen akzeptieren, indem sie sich wahrend
aller Phasen des Seminars (inkl. Priifungsleistung) in Kleingruppen- und Partner-
arbeit untereinander austauschen, Aufgaben gerecht aufteilen und gemeinsam
nach Problemldsungen suchen. Dadurch erkennen sie die Vorteile, die Notwen-
digkeit und potenzielle Schwierigkeiten von Kooperation in ihrem Berufsfeld.

4.4 Seminarablauf

Da der Master-Teilstudiengang 2017 neu eingerichtet wurde, erfolgte die Erarbeitung
des Seminarkonzepts im Sommersemester (SoSe) 2017 und eine erste Erprobung im
Wintersemester (WiSe) 2017/2018. Auf Basis der Riickmeldungen aus der standardisier-
ten Lehrveranstaltungsevaluation der Universitét und der Ergebnisse der eigenen Be-
gleitforschung (vgl. Kap. 5) wurde der Seminarablauf abgedndert und die weiterent-
wickelte Kursvariante im SoSe 2018 erprobt. Die nachfolgend dargestellten Phasen
beziehen sich auf die weiterentwickelte Variante. Wie in Abbildung 1 auf der folgenden
Seite dargestellt, bildet die vierstiindige Exkursion, welche durch neun 90-miniitige Sit-
zungen vorbereitet wird, das zentrale Element des Seminars. Nach der Exkursion finden
ein Reflexions- und Nachbereitungstermin sowie eine den Kurs abschlieBende Sitzung
statt. Umrahmt werden die zwolf Sitzungen von einer Pra- und Post-Studierendenbefra-
gung.

Eine Darstellung des Seminarablaufs im WiSe 2017/2018, bei dem die Lernziele —
bezogen auf die Inhalts-, jedoch nicht auf die Verhaltenskomponenten — sowie die Ko-
hirenzebenen und die summative Priifungsleistung (vgl. Kap. 4.5) identisch waren, ist
Anhang 1 im Online-Supplement zu entnehmen. Diese Beschreibung ist im Hinblick auf
die vergleichenden Ergebnisse der Begleitforschung wichtig.

4.4.1 Planung und Vorbereitung des Seminars

Gerade bei Lehrveranstaltungen, in denen im Team gelehrt wird, ist es wichtig, sich friih-
zeitig liber die jeweiligen Lehrphilosophien sowie Vorstellungen zum Teamteaching
auszutauschen und darauf aufbauend die Seminarkonzeption anzulegen (vgl. Kricke &
Reich, 2016, S. 111ff.). Die beiden beteiligten Dozierenden sowie die o.g. Expertin ka-
men folglich in mehreren Planungstreffen zusammen, um Lernziele, Inhalte, Ablauf und
Priifungsleistung des Seminars festzulegen (vgl. Abb. 1 und die folgenden Abschnitte).
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Bei der Ausgestaltung der Phasen wurde auf Lerner*innenzentrierung Wert gelegt, bei
der die Studierenden aktiv und im Austausch miteinander Wissen konstruieren und die
Lehrenden als Lernbegleiter*innen fungieren (Reinmann & Mandl, 2006).

Die Auswahl des Exkursionsgebietes, das nach Baar & Schonknecht (vgl. 2018,
S. 22f.) einem Lernort ohne priméren Bildungsauftrag zugeordnet werden kann, erfolgte
vor allem aus den in Kapitel 4.2.1 genannten Griinden, aber auch aufgrund der Ndhe zum
Universitdtscampus. Es ist fulldufig zu erreichen, sodass Reisekosten und Zeit einge-
spart werden. Der Erfolg einer Exkursion ist mafigeblich von einer angemessenen Vor-
bereitung durch die Lehrenden abhingig (vgl. Baar & Schonknecht, 2018, S. 90ff). Da-
her wurde auch eine Vorexkursion gemacht, um sich einen Uberblick iiber den
Exkursionsraum zu verschaffen und eine Route fiir die Exkursion — angepasst an die
didaktischen Ziele und die Lerngruppe — auszuarbeiten (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 61).
Der Routenverlauf wurde durch die zur Verfiigung stehende Zeit fiir die Exkursion (240
min) und geeignete Standorte zum Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen ausge-
wihlt. Dazu gehorten das Vorhandensein von Spuren historischen Wirtschaftens, einfa-
chen Zugéngen zum Bachlauf fiir die Forschungsauftrage mit flieBendem Wasser, mar-
kanten Aufschliissen im Geldnde (anstehendes Grundgestein, freigelegte Bodenprofile)
und unterschiedlichen natiirlichen sowie von Menschen angelegten Pflanzengesellschaf-
ten.

Eine Woche vor der ersten Seminarsitzung wird zudem iiber das Nachrichtenforum
des Kurses (Lernplattform Moodle) der Link zum Online-Pra-Fragebogen (detaillierte
Informationen dazu s. Kap. 5.2) an die Kursteilnehmenden geschickt.

Vorbereitung Exkursion Nachbereitung
" 7 . Q g
(9x 90 min) /" (1x 240 min) (2x 90 min)
Theorie: !
1 81%-82*: Einfihrung; Exkursionen i} $10*: Erprobung der S$11*: Nachbereitung & Reflexion i

1 im inklusiven Sachunterricht it Forschungsauftriige am i1 der Exkursion
i il vielperspektivischen Lernort in
E: der Rolle von Lernenden: i1 812*: Zusammenfassung und
ald — vielperspektivisch E it Abschluss
: Wasser — vielperspektivisch 11 Anwenden fachspezifischer |
1 §9: Wuppertal - vielperspektivisch i; Arbeitsweisen
i

Abbildung 1: Ablaufund Inhalte des Seminars im SoSe 2018. In den mit Sternchen (*)
markierten Sitzungen sind beide Dozierenden anwesend.
(eigene Darstellung)

4.4.2 Seminarphase 1: Einfiihrung und Vorbereitung der Exkursion

Ziel der ersten beiden Seminarsitzungen ist es, Transparenz zu schaffen, sich kennenzu-
lernen und in das Thema des Seminars einzusteigen (vgl. Macke, Hanke, Viehmann-
Schweizer & Raether, 2016, S. 93f.; Meyer, 2011, S. 122ff.). Daher stellen die beiden
Dozierenden zunichst die Lernziele, die Inhalte, den Ablauf, das eingesetzte Konzept
des Teamteachings (s. Kohédrenzebene 4) und die Erwartungen an die Kursteilneh-
mer*innen vor. Dazu gehort auch — dem Modell des Constructive Alignments (Biggs &
Tang, 2011) folgend — die Vorstellung und Besprechung der Priifungsleistung (s.
Kap. 4.5).

Zum Einstieg in das Seminarthema folgen kurze, mit Présentationsfolien unterstiitzte
Input-Einheiten der Lehrenden zum vielperspektivischen, inklusiven Sachunterricht so-
wie zur Methode der Exkursion (jeweils Definitionen mit einigen Charakteristika). Da-
ran ankniipfend wird auf den Termin der Exkursion verwiesen, es wird Organisatorisches
(z.B. Treffpunkt, mitzubringende Materialien) besprochen und erldutert, welche Inhalte
und Aufgaben bis dahin vorbereitend im Seminar bearbeitet werden.
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Darauf aufbauend wechseln die Studierenden bis zum Ende der zweiten Sitzung in eine
aktiv-ko-konstruktive Kleingruppenarbeit, in der auch Kooperation geiibt wird, die als
wichtige Quelle fiir gelingende Inklusion an Schulen gesehen wird (Liitje-Klose & Ur-
ban, 2014).

Teil 1. Mithilfe bereitgestellter Handreichungen fiir Lehrpersonen (v.a. Henrichwark,
2017) und Recherche in Publikationsdatenbanken auf eigenen mobilen Endgeréten wird
erarbeitet, was es bei der Planung (Gruppe 1), Durchfiihrung (Gruppe 2) und Nachberei-
tung (Gruppe 3) von Exkursionen mit inklusiven Lerngruppen im Sachunterricht zu be-
achten gilt. Weitere Gruppen fokussieren sich auf Mdglichkeiten der Differenzierung
und Individualisierung (z.B.: ,,Wie kann interessegeleitetes Arbeiten ermoglicht wer-
den?, ,,Wie konnen Kinder mit eingeschrénkten sprachlichen oder kdrperlichen Fahig-
keiten gefordert und gefordert werden?*). Die Ergebnisse werden stichpunktartig auf
Postern festgehalten (vgl. Abb. A3a im Online-Supplement) und den anderen Sitzungs-
teilnehmer*innen im Anschluss vorgestellt. Wichtig ist es an dieser Stelle, die Studie-
renden zu ermuntern, direkt nach jedem Kurzvortrag Riickfragen zu stellen, sodass es zu
weiterfithrenden Diskussionen und nicht nur zu einer passiven Rezeption der Inhalte
kommt (vgl. Zumbach & Astleitner, 2016, S. 39).

Teil 2: Im zweiten Teil der Sitzung findet in denselben Studierendenteams ein Brain-
storming statt: Sie liberlegen, welche Fachinhalte innerhalb der Seminarkontexte Was-
ser, Wald und Wuppertal im Sachunterricht eine Rolle spielen kdnnten, und ordnen diese
den fiinf Perspektiven (GDSU, 2013) zu. Im Folgenden werden zwei Beispiele gegeben:

Sozialwissenschaftliche Perspektive (Wasser): Wirtschafisfaktor Wasser, Krieg
um/Umgang mit Ressourcen; Produkte und Berufe rund um das Thema Wasser;
Umweltschutz etc.

Naturwissenschafiliche Perspektive (Wuppertal): Lebewesen & Okosysteme in
Wuppertal (z.B. Lebensraum Wupper oder Gelpetal, Zoo, Botanischer Garten);
Luftverschmutzung durch Industrie und Verkehr etc.

Anschlielend identifizieren die Studierenden entsprechende Stellen im Lehrplan Sach-
unterricht (MSW NRW, 2008) und im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013).
Die Ergebnisse werden kurz im Plenum vorgestellt. Beide Arbeitsphasen sollen auch
dazu dienen, die Relevanz der Seminarinhalte fiir die Berufspraxis zu verdeutlichen (vgl.
Kap. 4.2.3). Beide Dozierenden stehen in diesen Phasen mit ihrer jeweiligen Expertise
fiir Fragen und Anregungen zur Verfiigung und leiten die Gesprache im Plenum.

In den Sitzungen drei bis neun wird die Exkursion in das Gelpetal im Detail vorberei-
tet: Da die Studierendenteams je Kontext (Wald, Wasser und Wuppertal) einen For-
schungsauftrag fiir eine fiktive inklusive Lerngruppe im Sachunterricht entwickeln und
auf der Exkursion in der Rolle von Lernenden erproben sollen, werden die Kontexte
nacheinander behandelt. Bevor jeweils die detaillierte Erstellung der Aufgaben beginnt,
werden im Plenum je Kontext fachwissenschaftliche und fachdidaktische Grundlagen
prasentiert und gemeinsam besprochen. Dies beinhaltet: ortliche Gegebenheiten am
Lernort Gelpetal (z.B. Informationen zum Mittelgebirgsbach Gelpe); Relevanz der Er-
hebung und Einbeziehung von Schiiler*innen-Kognitionen und -Interessen (am Beispiel
Wasserréder; eigene Vorstellungen zeichnen und analysieren; vgl. Abb. A3b) sowie po-
tenziellen -Forschungsfragen (z.B. ,,Wie alt ist der Baum?*‘); Fachwissen, das zur Beant-
wortung solcher Fragen benotigt wird (z.B. ,,Was ist Holz und wie entsteht es?*); Ein-
blicke in fachspezifische Arbeitsweisen zur Beantwortung der Fragen auf Exkursionen
(z.B. Bauen und Erproben von Wasserrddern; vgl. Abb. A3c—e; Betrachten und Zéhlen
von Jahresringen) sowie Moglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung der
Forschungsauftrage anhand von Beispielen (u.a. Lernen mit allen Sinnen im Wald) und
Praxismaterialien (z.B. ,,Die kleine Waldfibel* in drei verschiedenen Ausfithrungen, u.a.
in einfacher Sprache; Bundesministerium fiir Erndhrung und Landwirtschaft, 2015). Je
nach Schwerpunkt der Sitzung wird sie entweder von der Dozierenden mit Expertise fiir
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Naturwissenschaften und Technik oder der Dozierenden mit Expertise fiir die Gesell-
schaftswissenschaften geleitet.

Bei der Erstellung der Forschungsauftriage fiir die Exkursion (fiir Beispiele s. An-
hang 2 im Online-Supplement) sollen die Studierenden das theoretisch Erlernte praktisch
anwenden, d.h., ausgehend von einer mdglichen Frage von Schiiler*innen {iberlegen,
mithilfe welcher Vermittlungsmethoden/Arbeitsweisen diese beantwortet werden kon-
nen, und dabei Differenzierungsmoglichkeiten beachten. Dies wird in Form von Arbeits-
bléttern und zusitzlichen Notizen (potenzielle Lernziele; Sachunterrichts-Perspektiven)
festgehalten. Die Dozent*innen stehen in dieser Arbeitsphase als Berater*innen zur Ver-
fiigung und geben vor Beginn der Exkursion iiber den Lernraum schriftliches Feedback
dazu, damit die Teilnehmer*innen noch Anderungen vornehmen kénnen.

4.4.3 Seminarphase 2: Durchfiihrung der Exkursion

Fiir die vierstiindige Exkursion in das Gelpetal wurde eine Kombination aus einer ,,pro-
blemorientierten Uberblicksexkursion® und einer ,,handlungsorientierten bzw. in Teilen
,.konstruktivistischen Arbeitsexkursion“ (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 25ff.) gewihlt, um
verschiedene Lerntypen anzusprechen und Vorteile der jeweiligen Exkursionstypen zu
nutzen (vgl. Stolz & Feiler, 2018, S. 40). Ersterer Typ wird gerade zu Beginn der Route
eingesetzt, um den Lernort gemeinsam zu erschlielen. Der Fokus liegt jedoch auf dem
Typ ,,Arbeitsexkursion®, da die Studierenden dabei deutlich mehr Mdoglichkeiten zur
Selbststeuerung, zur Kooperation und Kommunikation haben und durch die Handlungs-
orientierung Wissen aktiv konstruiert werden kann (Ohl & Neeb, 2012; Stolz & Feiler,
2018).

Am Startpunkt der Exkursion werden an die Gruppen noch benétigte Materialien wie
GPS-Empfinger, Kompass, Lupengléser etc. ausgegeben. Pro Gruppe sollten mindes-
tens eine (Smartphone-)Kamera, ein Paar Gummistiefel, die erarbeiteten Forschungsauf-
trage und Notizblock mit Stiften vorhanden sein.

Gemeinsam wird zu einem ersten, durch die Vorexkursion festgelegten Standort am
Mittelgebirgsbach Gelpe gewandert. Dort wird zunéchst {iber erste Sinneserfahrungen,
die auf dem Weg bis dorthin gemacht wurden, gesprochen. Diese werden mit Blick auf
eine inklusive Exkursion (Lernen mit allen Sinnen; vgl. Kaiser & Seitz, 2017, S. 21f.)
diskutiert. Eine der Sinneserfahrungen ist die steile Hangneigung, und es kann — mithilfe
der Informationen aus der Vorbereitungsphase — iiberlegt werden, welche Chancen, aber
auch Schwierigkeiten sich dadurch fiir inklusiven Unterricht ergeben. So kann z.B. bei
schlechtem Sehvermogen die Hangneigung trotzdem ,,gespiirt™ werden, aber es muss
auch bedacht werden, wie z.B. Schiiler*innen im Rollstuhl teilnehmen k6énnen.

An diesem ersten Standort erinnern die beiden Dozierenden mithilfe eines kurzen Im-
pulsvortrags an die in den vorherigen Seminareinheiten schon thematisierte Bedeutung
der Gelpe als Energiequelle fiir den Antrieb von Wasserrddern und die dadurch mogliche
Bearbeitung von Eisen und Stahl Anfang des 19. Jahrhunderts (Viebahn, 2003). Die Teil-
nehmer*innen erhalten die Beobachtungsaufgabe, auf der weiteren Strecke auf Spuren
historischen Arbeitens zu achten, also auf Geliandeformen, die nicht natiirlichen Ur-
sprungs sein konnen. An entsprechend identifizierten Stellen stoppt die Gruppe, um Ver-
mutungen iiber die frithere Nutzung aufzustellen. Im Verlauf der Route (Rundweg) wer-
den die Zeichen im Gelédnde immer auffalliger bis hin zu noch teilweise oder ganz erhal-
tenen historischen Wirtschaftsgebduden. Auch hier konnen individuell Informationen er-
arbeitet werden. Wéhrend einige z.B. lieber den Schleifstein im Original (vgl. Abb. 2a)
betrachten und befiihlen, studieren und fotografieren andere gerne Informationsschilder
(vgl. Abb. 2b; beide auf der folgenden Seite).

Neben diesem fiir alle geltenden Arbeitsauftrag liegt der Fokus der Exkursion auf dem
Erproben der selbst geplanten Forschungsauftriage. Dafiir sollten ldngere Stopps (ein bis
zwei) an geeigneten Stellen auf der Exkursionsroute eingeplant werden, sodass sich die
Studierenden intensiv und in Ruhe mit der Beantwortung der Forschungsfrage, ihrem
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binnendifferenzierten Material und den fachspezifischen Arbeitsweisen auseinanderset-
zen konnen. Beispielsweise kann an natiirlichen Abbruchkanten im Geldnde der Bestim-
mung von Bodenhorizonten nachgegangen werden, also die Frage gekléart werden, wie
der Boden im Wald beschaffen ist und welche Lebewesen dort zu finden sind (vgl.
Abb. 2¢). An leicht zugénglichen Bachstellen kdnnen u.a. Eigenschaften der Gelpe un-
tersucht oder z.B. die Funktion der selbstgebauten Wasserrdder erprobt werden (vgl.
Abb. 2d-f). Die Ergebnisse und Erkenntnisse in Bezug auf die erstellten Forschungsauf-
trige werden in Form von Notizen, Fotos und Videos festgehalten, und die Gruppen
konnen schon vor Ort oder spitestens auf dem Weg zuriick zum Startpunkt in erste Ge-
sprache und Diskussionen miteinander treten.

Keuter.
Der hinter dem Hammer gelegene Teich (s. Bild)
wurde in den 50er Jahren des 20, Jahrhunderts
eingeebnet. Das verfallende

ist

* neuerem Datunts. Der Breithammer hatte zwei Ge-
schisige, d.h., zwei Schwanzhammer wurden von
einer Hammerachse (-welle) bewegt.

Abbildung 2: Zweite Phase des Seminars — Exkursion ins Gelpetal: Erleben seiner Viel-
perspektivitit und Erproben fachspezifischer Arbeitsweisen.
a & b: Arbeit mit Originalobjekten und Quellen (Geschichte & Technik);
c: Beschaffenheit des Waldbodens (Geographie, Naturwissenschaften,
Geschichte);
d: Funktionsweise von Wasserrddern (Technik & Naturwissenschaften);
e & f: Lebewesen in der Gelpe und Eigenschaften des FlieBgewéssers be-
stimmen (Naturwissenschaften).
Bildquelle: Melanie Beudels

Auf den Wegestiicken zwischen den Stopppunkten kdnnen ebenfalls fachspezifische Ar-
beitsweisen erprobt werden, z.B. indem mithilfe eines GPS-Empfiangers die Topografie
des Gelédndes erfasst wird. Durch nachtrégliche Datenauswertung wird dann ein Gelin-
deprofil erstellt, welches die Sinneserfahrungen visualisiert. Auch weiteren Forschungs-
fragen, wie z.B. ,,Welche Pflanzen wachsen am Wegesrand?*, kann nachgegangen wer-
den, indem mit analogen oder digitalen Bestimmungshilfen gearbeitet wird. An auffalli-
gen Stellen am Wegesrand stoppt die Gruppe, und der*die jeweilige Experte bzw. Ex-

PFLB (2021), 3 (1), 71-103 https://doi.org/10.11576/pflb-4455


https://doi.org/10.11576/pflb-4455

Beudels, Jeske & Preisfeld 84

pertin verweist in kurzen Input-Vortridgen auf Details und/oder die Relevanz dieser Stel-
len fiir die Bearbeitung der Forschungsauftrige. Wiahrend der Erprobung der For-
schungsauftrage halten sich die Dozierenden zuriick, stehen aber fiir Riickfragen bereit.

Zuriick am Startpunkt werden die ausgegebenen Materialien wieder eingesammelt.
Die Studierenden werden zur Vorbereitung der kommenden Sitzung darum gebeten, sich
zu den folgenden Fragen Notizen zu machen: a) Welches Fachwissen konnte auf der
Exkursion gewonnen/erweitert werden? b) Welche der erprobten Aufgaben eignen sich
fiir eine Exkursion mit inklusiven Lerngruppen im Sachunterricht und — wenn ja —
warum? Gab es Schwierigkeiten? c) Was hitten Sie auf einer Exkursion im inklusiven
Sachunterricht anders gemacht?

4.4.4 Seminarphase 3: Nachbereitung der Exkursion und Abschluss

Die letzten beiden Sitzungen entsprechen einer ,,analytisch-reflexiven Nachbereitungs-
phase®, die fiir fachdidaktische Exkursionen als wichtiger Baustein gesehen wird (vgl.
Boing & Sachs, 2007, S. 40). Erlebnisse und Erkenntnisse werden gemeinsam gesichert,
reflektiert und diskutiert sowie in Zusammenhénge gebracht, um Riickschliisse fiir die
eigene Professionalisierung zu ziehen. Dafiir stellen die Kleingruppen nacheinander ihre
wichtigsten Erkenntnisse zu den eben genannten Fragen a) — c) vor. Auch hier sollte
wieder darauf geachtet werden, dass direkt Ergénzungen oder Riickfragen durch die an-
deren Teilnehmer*innen mdéglich sind, um einen intensiven Austausch zu gewéhrleisten
(z.B. Diskussion iiber geféhrliche Stellen im Gelédnde und Umgang damit, Schwierigkei-
ten wiahrend der Beantwortung der Forschungsfragen etc.). Die emotionale Wirkung der
Exkursion wird ebenfalls thematisiert, indem die Studierenden verbalisieren, wie sie sich
in unterschiedlichen Phasen auf der Route gefiihlt haben und was sie daraus in Bezug
auf ihre Berufspraxis (Lernprozesse, Inklusion) fiir Schliisse ziehen.

In der letzten Sitzung erfolgt eine Zusammenfassung des im Seminar Gelernten im
Hinblick auf die anfangs vorgestellten Kursziele. Moderiert durch die Dozierenden und
unterstiitzt durch Présentationsfolien sind die Studierenden aufgefordert, behandelte
fachwissenschaftliche Inhalte, eingesetzte fachspezifische Arbeitsweisen/Vermittlungs-
methoden (beides in Bezug auf die Vielperspektivitdt des Sachunterrichts) sowie As-
pekte, die es bei der Vor- und Nachbereitung sowie Durchfiihrungen von Exkursionen
mit inklusiven Lerngruppen zu beachten gilt, zu wiederholen und mit den Erlebnissen
und Erkenntnissen durch die Exkursion zu verkniipfen. AnschlieBend werden ausste-
hende Fragen zur summativen Priifungsleistung (s. Kap. 4.5) besprochen, und es wird
auf die Post-Fragebogenerhebung verwiesen.

4.5 Summative Priifungsleistung

Dem Modell des Constructive Alignments (Biggs & Tang, 2011) folgend und den
Forderungen von Studierenden nach mehr Kohdrenz zwischen Priifungsformen und be-
ruflichen Kompetenzen (vgl. Wagener et al., 2019, S. 217f.) entsprechend wurde eine
summative Priifungsleistung gewéhlt, welche die in den Lernzielen vermerkten Kompe-
tenzen der Teilnehmenden abpriift. Diese sind auch fiir das spétere Berufsleben relevant
(s. Kohérenzebene 3) und werden durch die Aktivititen im Kurs — wie das Erproben
fachspezifischer Arbeitsweisen oder das Reflektieren iiber Binnendifferenzierungsmal-
nahmen — trainiert.

Die Priifungsleistung besteht aus einer schriftlichen Ausarbeitung von vier bis fiinf
Seiten plus Anhang (Kurzversion eines Unterrichtsentwurfes), in der ein handlungsori-
entierter Forschungsauftrag fiir eine Exkursion im inklusiven, vielperspektivischen
Sachunterricht erarbeitet, erprobt und mithilfe von Literatur didaktisch-methodisch be-
griindet sowie reflektiert werden soll. Dabei wird u.a. Folgendes dargestellt: kurze
Sachanalyse zum Forschungsauftrag inkl. abgedeckte Perspektiven des Sachunterrichts,
Lernziel(e), Rahmenbedingungen der Exkursion, Reflexion des Inklusionsverfahrens
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(z.B. asthetischer Zugang) und der eingesetzten Arbeitsweise, Medien sowie Handlungs-
alternativen bei moglichen Planabweichungen oder Lernschwierigkeiten.

Um den Studierenden im Sinne der Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan
(1985) eine gewisse Wahlfreiheit zu lassen, kdnnen sie zum einen selbst entscheiden, ob
sie die Priifungsleistung in Einzel- oder Partnerarbeit (dann doppelte Seitenanzahl) an-
fertigen. So wird auch an dieser Stelle Kohérenzerleben ermdglicht, indem im Team ko-
operiert und damit Teamteaching fiir die Berufspraxis geiibt wird (vgl. Kohdrenzebenen
3 und 4). Zum anderen haben die Teilnehmenden — aus motivationalen Griinden und zur
Differenzierung nach Interessen sowie Kompetenzen — die Moglichkeit, anstatt des
schriftlichen Entwurfes ein ca. 15-miniitiges Video zu erstellen, in dem die oben be-
schriebenen Aspekte miindlich und bildlich erldutert werden.

Zur Gewahrleistung einer kriterienbezogenen Bewertung (vgl. u.a. Macke et al., 2016,
S. 146f.) wurde durch das Dozierendenteam in der Planungsphase des Seminars ein Be-
wertungsbogen mit a) Kriterien, b) je Kategorie (z.B. ,,Sachanalyse* oder ,,beriicksich-
tigter Forderschwerpunkt®) erreichbaren Punkten und ¢) Kommentarfeldern erstellt (s.
Anhang 4 im Online-Supplement).

5 Begleitforschung und deren Ergebnisse

Da Lehrveranstaltungen zur Bereitstellung einer lernforderlichen Umgebung an Ler-
ner*innenvoraussetzungen und -bedarfe ankniipfen sollten (vgl. Zumbach & Astleitner,
2016, u.a. S. 125) und um die anderen Forschungsergebnisse besser interpretieren zu
koénnen, wurden bisherige Erfahrungen zu den Seminarschwerpunkten, Erwartungen,
Wiinsche und personliche Lernziele abgefragt. Die weitere Begleitforschung bezieht sich
auf die ersten beiden von Lipowsky & Rzejak (vgl. 2012, S. 2ff.) beschriebenen Krite-
rienebenen der Wirksamkeit von Lehrer*innenfortbildungen, die auch auf die erste
Phase der Lehrpersonenbildung iibertragbar sind. Teilnehmendenreaktionen auf das Se-
minar werden erhoben, um zu tiberpriifen, welche personlichen Lernziele und Erwartun-
gen durch welche Seminarbausteine erfiillt werden kénnen.

Weil bisherige Studien jedoch zeigen, dass es keinen direkten Zusammenhang zwi-
schen einer hohen Akzeptanz und Zufriedenheit der Teilnehmer*innen und der Verédn-
derung professioneller Handlungskompetenzen gibt (u.a. Colquitt, LePine & Noe, 2000;
Goldschmidt & Phelps, 2007), ist es wichtig, die ,,Outputebene* zu untersuchen. Dies
geschieht hier auf der Ebene motivationaler Orientierungen (vgl. Kap. 3), die das unter-
richtliche Handeln von Lehrpersonen beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006). Es wer-
den einerseits die Verdnderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) beziiglich
des Unterrichtens vielperspektivischen Sachunterrichts und der Durchfiihrung (inklusi-
ver) Exkursionen durch die Seminarteilnahme betrachtet, um zu iiberpriifen, inwieweit
das Seminar dazu fiihrt, dass die Teilnehmer*innen sich zukiinftig zutrauen, Sachunter-
richt zu gestalten, der mit der Herausforderung verbunden ist, vielperspektivisch zu sein
bzw. die komplexe Methode der Exkursion zu beinhalten bzw. dabei gleichzeitig inklu-
sive Lerngruppen zu beachten.

Andererseits wird das situationale Interesse (Krapp, 1992, S. 749f.) an den Seminar-
inhalten untersucht. Aus diesem kann sich {iber Zwischenstufen langfristiges personli-
ches Interesse entwickeln (vgl. u.a. Hidi & Renniger, 2006, S. 114ff.), dem eine hohe
Bedeutung bei der Weiterentwicklung doménenspezifischen Leistungsvermdgens und
beim Transfer von Inhalten und Innovationen in die Schulpraxis zugeschrieben wird
(vgl. Krapp & Prenzel, 2011, S.32; Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel, 2013,
S. 344). In diesem Beitrag werden das emotionale (Gefiihle bei einer Interessenshand-
lung), epistemische (Bediirfnis nach weitergehender Beschéftigung mit dem Interessens-
gegenstand) und wertbezogene (eingeschétzte Relevanz des Interessensgegenstandes) si-
tuationale Interesse separat betrachtet (u.a. Krapp, 1992, 1999; Prenzel, 1988), da eine
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Interessensentwicklung i.d.R. nicht stattfindet, wenn nur eine der drei Komponenten po-
sitiv erlebt wird (vgl. Krapp, 2007, S. 16f.).

5.1 Fragestellungen

(1) Lerner*innenvoraussetzungen: Welche Erfahrungen beziiglich der Seminar-
schwerpunkte bringen die Teilnehmer*innen mit?

(2) Erwartungen: Welche Erwartungen und Wiinsche haben sie an den Kurs? Was
ist ihr personliches Lernziel?

(3) Studierendenreaktionen: Wurden die Erwartungen und Lernziele erfiillt? Wel-
chen Eindruck haben die Studierenden vom Seminar?

(4) Affektiv-motivationale Wirkung: Andern sich die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beziiglich des Unterrichtens vielperspektivischen Sachunterrichts und der
Durchfiihrung von (inklusiven) Exkursionen? Wird ein hohes situationales Inte-
resse an den Kursinhalten (Subskalen emotional, epistemisch und wertbezogen)
generiert? Gibt es hierbei einen Unterschied zwischen der ersten (WiSe 2017/
2018) und der weiterentwickelten (SoSe 2018) Kursvariante?

Zunichst werden das Untersuchungsdesign, die Messinstrumente, die Auswertungsme-
thode und die Stichprobe vorgestellt, um daran anschlieBend die Ergebnisse zu beschrei-
ben und zu diskutieren.

5.2 Forschungsdesign, Messinstrumente und Auswertungsmethodik

Die anonyme Datenerhebung erfolgte in einem Préa-Post-Design (vgl. Abb. 1 auf S. 80):
Alle Seminarteilnehmer*innen hatten sieben Tage bis zur ersten Seminarsitzung und sie-
ben Tage nach der letzten Seminarsitzung Zeit, einen Online-Fragebogen (Tool: SoSci
Survey; Leiner, 2006) auszufiillen. Link und Passwort dazu wurden mit der Bitte um
Teilnahme (ca. 15-20 min je Testzeitpunkt) iiber die Lernplattform Moodle zur Verfii-
gung gestellt.

Neben soziodemographischen Strukturdaten — Geschlecht, Alter, Studienfach, -grad
und Fachsemester — wurden die SWE und das situationale Interesse an den Seminarin-
halten mittels fiinfstufiger Likert-Skalen (1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt wenig, 3 =
stimmt teils teils, 4 = stimmt ziemlich, 5 = stimmt vollig) abgefragt. Zu beiden Testzeit-
punkten erfolgte die Erhebung der SWE in Bezug auf die Schwerpunkte des Seminars:
Durchfiihrung von Exkursionen im Sachunterricht, Durchfiihrung von inklusiven Ex-
kursionen im Sachunterricht und vielperspektivisches Unterrichten im Sachunterricht (je
drei Items; vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite, in Orientierung an Heran-Dorr, 2006,
S. 351, und Kauertz et al., 2011, S. 19, beide urspriinglich mit Bezug zum naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht). Zur Priifung der Konstruktvaliditit wurde eine explorative
Faktorenanalyse (vgl. Anhang 5 im Online-Supplement) durchgefiihrt, welche diese Un-
terteilung stiitzt. Im Post-Test wurde zudem das situationale Interesse an den Seminarin-
halten, unterteilt in die Subskalen emotionales, epistemisches und wertbezogenes Inte-
resse (vgl. Krapp, 1999, S. 398f.), erhoben (je vier Items; vgl. Tab. 1, in Orientierung an
Pawek, 2009, S. 200f.).
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Tabelle 1: Konstrukte des quantitativen Erhebungsteils (Selbsteinschitzung), Anzahl
und Kiirzel der dazugehdrigen Items, je ein Beispielitem und Angabe der
internen Konsistenzen (Cronbachs alpha) zu beiden Messzeitpunkten (ei-

gene Darstellung)
Anzahl Reliabilitdt

Konstrukt Ttems Kiirzel Items Beispielitem (Cronbachs a
Prd/Post)

SWE Durch- 3 SE24 03/ SP06_05, Ich fithle mich nicht kompetent ge- .880/.528

fithrung Ex- SE24 12'/SP06_13*, nug, eine Exkursion im Sachunter-

kursion SU* SE24 15%/SP06_16" richt durchzufiihren.

SWE Durch- 3 SE24 017/SP06 107, Ich traue mir zu, eine Sachunter- .875/.622

fihrung Ex- SE24 07/SP06_14, richts-Exkursion mit Kindern, die

kursion SU SE24 10%/SP06_06" einen sonderpidagogischen Forder-

Inklusion* bedarf haben, durchzufiihren.

SWE Vielper- 3 SE24 05'/SP06 017, Ich fiihle mich tiberfordert, Themen .840/.606

spektivisches SE24 08/SP06_08, des Sachunterrichts multiperspekti-

Unterrichten* SE24 14*/SP06_18* visch zu unterrichten.

Situationales 4 SP07_01, SPO7_05, Die Tétigkeiten im Seminar haben -/.909

Interesse: SP07_08, SPO7_11 mir Spall gemacht.

emotional

Situationales 4 SP07_02, SPO7_04, Ich werde auch auBerhalb des Semi- -/.868

Interesse: SP07_07, SPO7_09 nars tiber Dinge nachdenken, die

epistemisch ich dort erlebt habe.

Situationales 4 SP07_03, SP07_06, Die im Seminar behandelten Inhalte -/.853

Interesse: SP07_10, SP07_12 konnen mir spéter als Lehrkraft

wertbezogen niitzlich sein.

Die mit Sternchen (*) markierten Konstrukte wurden im Pré- und Post-Test eingesetzt. Die mit einem
Plus (+) markierten Item-Kiirzel zeigen jene invers formulierten Items, die umcodiert wurden. Zusam-
mengehorige Itemkiirzel aus beiden Testzeitpunkten sind mit einem ,,/* aufgefiihrt.

Im Bewusstsein dariiber, dass die Stichprobengréfie aufgrund der begrenzten Teilneh-
mer*innenanzahl sowie der Neuheit des Kurses zunichst noch gering ausfallen wiirde,
und um den Studierenden die Moglichkeit fiir individuelle Aussagen zu geben (vgl.
Rindermann, 2003, S. 241), wurden die geschlossenen Skalen durch offene Fragen er-
ginzt. Diese inkludieren u.a. bisherige Erfahrungen beziiglich der Seminar-Schwer-
punkte (z.B. Durchfiihrung von Exkursionen) sowie Erwartungen an und Urteil {iber den
Kurs, inkl. spontaner Assoziationen und Griinde zur Weiterempfehlung (vgl. Tab. A6 im
Online-Supplement). Sie wurden in Anlehnung an Fragen eines Interviewleitfadens zur
Akzeptanz und Wirkung einer Lehrer*innenfortbildung im Bereich des naturwissen-
schaftlichen Sachunterrichts von Heran-Dérr (vgl. 2006, S. 360ff.) formuliert. Um die
Validitit der geschlossenen SWE-Skalen zu stiitzen und Quellen der Verdanderung der
SWE zu erfahren (Bandura, 1997; Tschannen-Moran et al., 1998), wurden zwei weitere
offene Fragen in Bezug auf das Durchfiihren inklusiver Exkursionen und zukiinftiges
vielperspektivisches Unterrichten im Sachunterricht gestellt (vgl. Tab. A6).

Die Datenauswertung der geschlossenen Konstrukte erfolgte in SPSS 27. Fehlwerte
waren nicht vorhanden, da iiber das Befragungstool eine Antwortpflicht eingestellt
wurde. Items, die zu beiden Messzeitpunkten Trennschérfen r <.5 aufwiesen, wurden
entfernt (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 478). Konstruktreliabilititen wurden in Form
interner Konsistenzen berechnet (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 443), wobei Cronbachs
a-Werte < .5 als nicht akzeptabel, > .7 als akzeptabel, > .8 als gut und > .9 als sehr gut
erachtet werden (vgl. George & Mallery, 2003, S. 231). Mittels K-S-Test mit Lilliefors-
Korrektur wurden alle normierten Summenscores auf Normalverteilung getestet (p < .05
entspricht keiner Normalverteilung; vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 249). Da alle Sum-
menscores — mit Ausnahme des Konstruktes ,,SWE Vielperspektivisches Unterrichten®
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im Vortest — nicht normalverteilt waren, wurden Boxplots zur Darstellung verwendet
(vgl. Tukey, 1977, S. 39ff.). Zur Uberpriifung der Signifikanzen (Signifikanzniveaus
p <.05 signifikant, p <.01 sehr signifikant und p <.001 hochst signifikant; vgl. Biihl,
2019, S. 171) wurde fiir abhéngige Stichproben (Vergleich Pra-Post-Ergebnisse inner-
halb der Gruppen) der Wilcoxon-Test (vgl. Janssen & Laatz, 2017, S. 674ft.) und fiir
unabhingige Stichproben (Gruppenvergleich der Interesse-Konstrukte; Gruppenver-
gleich der drei SWE-Summenscoredifferenzen) der Mann-Whitney-U-Test (vgl. Janssen
& Laatz, 2017, S. 652ff.) verwendet. Die Bewertung der Effektstirke erfolgte mittels
Pearson-Korrelationskoeffizient r (r>.10 kleiner Effekt, r > .30 mittlerer Effekt und
r >. 50 groBer Effekt; vgl. Cohen, 1988, S. 82). Zur Auswertung der geschlossenen Fra-
gen zu bisherigen Erfahrungen der Studierenden beziiglich der Seminarschwerpunkte
wurden Haufigkeiten berechnet.

Die Kategorisierung der Antworten der offenen Fragen erfolgte mittels qualitativer,
inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die Entwicklung der
Kategoriensysteme? geschah induktiv (vgl. Kuckartz, 2016, S. 72ff.). Aufgrund der ge-
ringen Stichprobengrofle sowie der Kiirze der Antworten wurden die Riickmeldungen
aller Teilnehmer*innen (Nges = 36) einbezogen und in Microsoft Word codiert. Als Ana-
lyse- und Auswertungseinheit dienten alle schriftlichen Antworten je offener Frage. Als
Kodiereinheit wurde ein einzelnes Wort, als Kontexteinheit eine vollstindige Antwort je
Person festgelegt (vgl. Mayring, 2015, S. 61). Zur Verbesserung der Qualitdt der Ana-
lyse wurde eine Variante des konsensuellen Codierens (vgl. u.a. Kuckartz, 2016,
S. 211f.) angewandt, bei der zwei Codierer*innen gemeinsam die Kategoriensysteme fiir
jene Auswertungseinheiten, die aufgrund der Fragestellung (z.B. Erwartungen an das
Seminar oder Griinde fiir die Weiterempfehlung) viele und diverse Antworten enthielten,
erarbeiteten. In mehreren Materialdurchldufen und Uberarbeitungsschritten der Katego-
riensysteme, in denen je Kategorie eine Definition, alle Fundstellen und mindestens ein
Ankerbeispiel festgehalten wurden, wurden die Kategorien — wenn als sinnvoll erachtet
— durch die Bildung von Oberkategorien und die Zusammenlegung redundanter Unter-
kategorien verdichtet. Als letzter Schritt wurde die Anzahl an Codings je Kategorie und
in Summe bestimmt (vgl. Mayring, 2015, S. 91f.).

5.3 Charakterisierung der Stichprobe

Nach der Entwicklung des Konzeptes wurde das Seminar erstmalig im Wintersemester
2017/2018 mit einem Nges wise17/18 = 23 Studierenden durchgefiihrt. Den Pré-Fragebogen
fiillten 18 Studierende vollstidndig aus, den Post-Fragebogen beantworteten alle 23 Teil-
nehmer*innen. Im zweiten Durchlauf des Seminars im Sommersemester 2018 nahmen
insgesamt Nes sose1s = 18 Personen am Kurs teil, von denen alle sowohl den Pré- als auch
den Post-Fragebogen vollstindig bearbeiteten. In die nachfolgende Auswertung wurden
nur Datensétze einbezogen, von denen die Daten beider Messzeitpunkte vorlagen
(Nges = 36). 86.1 Prozent der Teilnehmer*innen waren weiblich, das Durchschnittsalter
betrug 23.44 Jahre (SD = 2.04). 30 Personen waren Studierende des M.Ed. Sachunter-
richt mit Schwerpunkt Sonderpiddagogische Forderung, weitere fiinf Teilnehmer*innen
befanden sich im M.Ed. Sachunterricht mit Schwerpunkt Naturwissenschaften und
Technik oder Gesellschaftswissenschaften, und eine Person belegte den Kombi-B.A.
Sachunterricht mit Schwerpunkt Naturwissenschaften und Technik.

2 Vier beispielhafte Kategoriensysteme mit Kategorien, Definitionen, Ankerbeispielen und Fundstellen

konnen Anhang 7 im Online-Supplement entnommen werden.
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5.4 Ergebnisse
5.4.1 Lernvoraussetzungen und Erfahrungen

Nachfolgend sind die — in Bezug auf die Seminarschwerpunkte — erhobenen Lernvor-
aussetzungen der Studierenden beider Kursvarianten beschrieben, indem die Ergebnisse
der quantitativen Analyse mit jenen der Inhaltsanalyse verwoben werden. Eine Uber-
sichtstabelle der quantitativen Ergebnisse ist Anhang 8 im Online-Supplement zu ent-
nehmen.

36.1 Prozent der Teilnehmenden geben an, schon einmal eine Exkursion im Rahmen
des Sachunterrichts begleitet zu haben, wobei in allen Féllen auch Kinder mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf dabei waren. 97.2 Prozent der Studierenden bringen zudem
Erfahrungen in der Arbeit mit Schiiler*innen, die einen sonderpidagogischen Forderbe-
darf haben, in das Seminar mit.

22.2 Prozent der Teilnehmer*innen haben schon einmal ein Thema im Sachunterricht
vielperspektivisch unterrichtet. Als Kontexte werden u.a. Steinzeit, Klima, Zucker und
Fahrrad genannt. 66.7 Prozent hatten in ihrem Studium bisher keine Veranstaltung, in
der einer der Seminarkontexte (Wasser, Wald oder Wuppertal) intensiv behandelt wurde;
19.4 Prozent sind sich unsicher. Als Kurse, in denen einer der drei Seminarkontexte
schon einmal behandelt wurde, nennen die Studierenden die Biologie- (3x; Wald) und
Chemievertiefung (2x; Wasser), ein experimentelles Tutorium (2x; Wasser), ein Seminar
zum historischen Lernen (1x; Wuppertal) und die Einfiihrungsvorlesung Sachunterricht
(1x). 11.1 Prozent der Studierenden bringen aus vorangegangenen universitidren Lehr-
veranstaltungen Erfahrungen beziiglich der vielperspektivischen Betrachtung (einer) der
drei Seminarkontexte mit, erwdhnen aber keine explizit.

80.6 Prozent hatten in ihrem bisherigen Studienverlauf keinen Kurs, in dem die Me-
thode der Exkursion im Rahmen von Sachunterricht intensiv behandelt wurde, 5.6 Pro-
zent sind unsicher. Drei Personen (8.3 %) erwidhnen das Seminar zum historischen Ler-
nen, in dem Exkursionen im Sachunterricht thematisiert wurden. 91.7 Prozent geben an,
noch nie eine Lehrveranstaltung belegt zu haben, in der Exkursionen unter Aspekten der
Inklusion thematisiert wurden. Die drei Personen, welche die Frage bejahen, nennen er-
neut den Kurs zum historischen Lernen sowie zusétzlich die Biologievertiefung (eine
Nennung).

5.4.2 Erwartungen, Wiinsche und personliche Lernziele

Die meisten Aussagen im Hinblick auf die Erwartungen, welche mit der Teilnahme am
Seminar verkniipft sind, fallen in die Oberkategorie Vielperspektivitit (32 Codings;
60.4 %). Es wird besonders oft erwartet, dass die verschiedenen Perspektiven des Sach-
unterrichts einbezogen werden (16 Aussagen) oder dass sie verkniipft werden (acht Aus-
sagen, z.B. S28: ,, Perspektivenvernetzende Betrachtungen ). Die Erwartungen, ,, Sach-
unterricht offener zu gestalten“ (S30) und ,, Inklusionsdidaktische Netze zu erstellen
(S21), verdeutlichen die inhaltliche Nidhe der Oberkategorien Vielperspektivitdit und In-
klusion (insgesamt fiinf Codings, zwei davon DifferenzierungsmaBBnahmen betreffend).
15.1 Prozent der codierten Aussagen beziehen sich auf die Vermittlung oder den Erwerb
von Handlungskompetenzen fir die Berufspraxis im (inklusiven) Sachunterricht (,,/...J
praktisch anwenden lernen“, S1). Vier Personen erwarten, dass im Seminar eine Vernet-
zung der Professionswissensbereiche stattfindet (z.B. S10: ,, Theoretische gelernte In-
halte (Fachwissen) didaktisch aufbereiten und verkniipfen ).

Geht es um die Wiinsche der Teilnehmer*innen in Bezug auf den Kurs, iiberwiegen
Aussagen zur Praxisrelevanz der Seminarinhalte bzw. der Wunsch nach Praxisbeispie-
len (14 Codings; z.B. S19: ,, Konkrete Beispiele von Gestaltung des Unterrichts ). Zwolf
Codings fallen wiederum in die Oberkategorie Vielperspektivitit (z.B. S7: ,,alle Per-
spektiven bzgl. vieler verschiedener Themen erldutern ‘). Nur drei Personen duflern den
Wunsch nach der Thematisierung sonderpddagogischer Aspekte (,,Ein inhaltlicher
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Schwerpunkt sollte auch auf der Vermittlung von Themen des Sachunterrichts fiir SuS
mit sonderpddagogischem Forderbedarf liegen*, S32). Jeweils acht Aussagen enthalten
den Wunsch nach praktischen Ubungen zur Planung oder Gestaltung von Unterricht
(,, Konkrete Unterrichtseinheiten entwickeln, S9) sowie der Vernetzung der Professi-
onswissensbereiche (,, Verkniipfung von Didaktik und Fachwissensvermittlung“, S14).
AuBerdem wird der Wunsch geduBert, Vermittlungsmethoden kennenzulernen (fiinf
Codings, davon zwei die Methode der Exkursion betreffend).

Die Studierenden hatten zudem die Moglichkeit, ein personliches Lernziel zu formu-
lieren. Neun Personen geben kein Lernziel an. Die meisten AuBerungen fallen auch hier
in die Oberkategorie Vielperspektivitit: Neun Personen haben das Ziel, Kompetenzen
zur Planung und Gestaltung vielperspektivischen Sachunterrichts zu erlangen, wiahrend
fiinf anstreben, Einblicke in die Vielperspektivitit zu bekommen. Weitere, mehrfach ge-
nannte Lernziele sind der Erwerb von Kompetenzen zur Gestaltung inklusiven Sachun-
terrichts (sechs Codings) sowie von Kompetenzen zur Planung und Durchfiihrung von
Exkursionen (1x allgemein, 4x unter Aspekten von Inklusion, 1x unter dem Aspekt der
Vielperspektivitit). Drei Aussagen benennen als personliches Ziel, Handlungskompe-
tenzen fiir den Sachunterricht zu erlangen, ohne diese ndher zu spezifizieren. Zudem
wird angestrebt, Anregungen bzw. Ideen fiir die Unterrichtspraxis zu erhalten.

5.4.3 Studierendenreaktionen

Die Reaktionen der Studierenden auf das Seminar werden nachfolgend im direkten Se-
mestervergleich beschrieben, um Unterschiede zwischen der urspriinglichen (WiSe
2017/2018) und der weiterentwickelten Kursvariante (SoSe 2018) herauszuarbeiten.

Im Post-Test wurden zundchst spontane Assoziationen zum Kurs abgefragt, um zu
erfahren, welche Inhalte, Erfahrungen etc. besonders in Erinnerung geblieben sind. Bei
der ersten Variante betreffen die meisten AuBerungen die Themenkontexte Wasser, Wald
und Wuppertal (insgesamt 17 Kodierungen); bei der zweiten Variante gibt es dazu sieben
Aussagen. Bei beiden Seminarvarianten sind viele Aussagen der Oberkategorie Ex-
kursion zuzuordnen (je 15 Codings), wobei nur Teilnehmer*innen der weiterentwickel-
ten Kursvariante spezifische Planungsaktivititen erwéhnen (z.B. S32: ,, Das Planen und
Erstellen von Versuchsmaterial fiir Exkursionen und das Erstellen von Arbeitsauftrd-
gen®). Es werden zudem weitere fachspezifische Arbeitsweisen bzw. Vermittlungsme-
thoden genannt: Bestimmen, Spielendes Lernen und Bauen (der Wasserrdder) von Per-
sonen der ersten Kursvariante, Forschendes Lernen, Experimentieren und Bauen (der
Wasserrdder) von Studierenden der weiterentwickelten Variante. Der Oberkategorie
Vielperspektivitdt sind fiinf Aussagen (resp. drei im WiSe) zuzuordnen. Unterschiede
zwischen den Gruppen gibt es bei diesen Oberkategorien: Handlungsorientierung (ein
Coding vs. fiinf Codings im SoSe), Vernetzung Professionswissen sowie Inklusion (je
zwei vs. null Codings im SoSe) und Praxisrelevanz der Seminarinhalte (null vs. drei
Codings im SoSe).

14 Teilnehmer*innen (resp. zehn im WiSe) geben an, dass alle ihre Erwartungen und
Wiinsche an sowie Lernziele fiir das Seminar erfiillt worden seien. In der ersten Kursva-
riante werden eine zu geringe Studierendenaktivierung, ein zu geringer Praxisbezug (je
zwei Codings) sowie die geringen Planungsaktivititen fiir vielperspektivischen Sachun-
terricht (ein Coding) beméngelt. Drei Personen duflern zudem, dass zu viele Seminarin-
halte schon bekannt waren, sodass nicht viel Neues gelernt wurde. All jene Aspekte wer-
den von den Teilnehmer*innen der weiterentwickelten Variante nicht mehr beméngelt.
Diese merken Folgendes an: Zwei Studierende hitten gerne mehr theoretischen, didak-
tischen Input erhalten. Fiir eine Person war die gesellschaftswissenschaftliche Perspek-
tive im Kurs weniger greifbar, wihrend sich S25 eine stdrkere Vertiefung fachwissen-
schaftlicher Inhalte zu den Kontexten Wald und Wasser gewtiinscht hétte.

Bei der Frage, was die Studierenden am Seminar dndern wiirden, wenn sie es selbst
leiten miissten, geben acht (resp. fiinf im WiSe) an, dass sie nichts dndern wiirden. Die
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Mehrheit der Anderungsvorschlige lisst sich vier Hauptkategorien zuordnen: /. Studie-
rendenaktivierung: Neun Codings im WiSe (resp. null im SoSe) enthalten AuBerungen,
die eine hohere Aktivierung der Studierenden anvisieren, z.B. durch ,, Mehr Einbezug
der Studierenden ** (S8) oder ,, weniger Vorlesungscharakter (S7). 2. Leistungsanforde-
rungen: Wihrend zwei Personen aus der ersten Kursvariante ein hoheres Anforderungs-
niveau etablieren wiirden, geben drei Teilnehmer*innen der weiterentwickelten Kursva-
riante an, dass sie noch mehr Wert auf Anforderungstransparenz, auch im Hinblick auf
das angewandte Teamteaching, legen wiirden. 3. Themenauswahl: Der Kontext Wupper-
tal wiirde von je einer Person pro Kursvariante ausgetauscht werden, drei Personen aus
der WiSe-Variante wiirden ,, interessantere Themen “ (S12) wahlen. 4. Gewichtung/Po-
sitionierung von Seminarphasen/Inhalten: Teilnehmer*innen beider Kursvarianten ge-
ben an, dass sie teils andere zeitliche und inhaltliche Gewichtungen vornehmen wiirden:

Exkursion ins Gelpetal evtl. kiirzen und vorher oder nachher eine Exkursion in die Stadt
Wuppertal anschliefSen, Bau der Wasserrdder entweder weglassen oder mehr Zeit und Wich-
tigkeit zum Ausprobieren dieser an der Gelpe einplanen (S27).

Es konnten aulerdem Griinde fiir die Weiterempfehlung des Seminars genannt werden.
Hier fallen besonders viele Codings in die Kategorie Kohdrenzerleben, mit den Unter-
kategorien Beziige zur Berufspraxis (funf vs. zehn Kodierungen im SoSe), Vernetzung
der Sachunterrichtsperspektiven (je zwei Codings), Theorie-Praxis-Vernetzung (ein
Coding im SoSe), Vernetzung von Fachdidaktiken und Ubertragbarkeit auf andere Fi-
cher (je ein Coding im WiSe). Als weitere Griinde nennen die Teilnehmer*innen beider
Varianten das Kennenlernen fachspezifischer Vermittlungsmethoden, die Handlungsori-
entierung, den Einbezug von Inklusion sowie Aspekte der Seminarorganisation und
-gestaltung (u.a. Feedbackstrukturen). Zudem lassen einige Formulierungen auf die Ge-
nerierung von Motivation/Interesse (z.B. ,, hat Spafs gemacht “, S14) und Alleinstellungs-
merkmale des Seminars am Studienstandort schlieen (z.B. ,, mal was anderes war*, S3;
,,Sonst nicht so sehr gegeben “, S20).

5.4.4 Affektiv-motivationale Wirksamkeit

Wie Abbildung 3 auf der folgenden Seite zu entnehmen ist,? sind die SWE der Studie-
renden beider Kursvarianten beziiglich der Durchfiihrung von (inklusiven) Exkursionen
und des vielperspektivischen Unterrichtens im Sachunterricht schon im Vortest als hoch
zu bezeichnen (MdWise17/1g >4.00, Mdsose1s > 3.83).

Mittels exakter Wilcoxon-Tests fiir verbundene Stichproben wurde untersucht, ob die
SWE in den drei Skalen durch die Teilnahme am Seminar signifikant zunehmen. Nach
Abschluss des Seminars sind die SWE in der Skala ,, Durchfiihrung einer Exkursion im
Sachunterricht” in beiden Kursvarianten signifikant héher als vor der Teilnahme
(SWEEX,Wisew/lgi n= 18, z= —2.501, pP= .010, r= .59; SWEEx,soselgi n= 18, z= —2.572,
p=.009, r=.61). Die Effektstirke ist hoch (vgl. Cohen, 1988, S. 82). Die SWE be-
ziglich der ,, Durchfiihrung einer inklusiven Exkursion im Sachunterricht nehmen in
beiden Gruppen signifikant zu, die Effektstirke ist moderat (SWEgxinki,wise17/18: n = 18,
z=-2.078, p=.040, r = .49; SWEEgnki,soscis: N =18, z=-2.000, p=.047, r=.47). In
der Dimension ,, Vielperspektivisches Unterrichten “ sind die SWE bei den Studierenden
der weiterentwickelten Kursvariante im Post-Test signifikant hoher (n =18, z=-3.562,
p=.000, r =.84), bei jenen der ersten Kursvariante ist ebenfalls eine signifikante Zu-
nahme zu verzeichnen (n = 18, z=-2.697, p = .004, r = .64). Die hohe Effektstirke (vgl.
Cohen, 1988, S. 82) verweist auf einen bedeutsamen Unterschied.

Um zu untersuchen, ob es signifikante Unterschiede im Zuwachs der SWE im Grup-
penvergleich gibt, wurden die jeweiligen SWE-Summenscoredifferenzen einem asymp-

3 Eine tabellarische Darstellung aller Werte ist Anhang 9 im Online-Supplement zu entnehmen.
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totischen Mann-Whitney-U-Test unterzogen. Dieser ergab keine signifikanten Unter-
schiede fiir die drei SWE-Skalen (SWEgx: n =36, U =158.000, z=-.129, p=.897,
r=.02; SWEEgxmi: n =36, U=161.000, z=-.032, p=.974, r = .005; SWEvicp: n = 36,
U =130.000,z=-1.032, p=.302,r=.17).

B SWE Durchfihrung Exkursion (Pra)
B SWE Durchfihrung Exkursion (Post)

) (sw? Durchfuhrung inklus. Exkursion
ra,

o

5] (SPWE)Durchl’uhlung inklus. Exkursion
ost

= SWE Vielperspektivischer Unterricht
(Prd)

-

] S':;NE Vielperspektivischer Unterricht
(Post)

Zustimmung auf Likert-Skala
w

WiSe 2017/2018 SoSe 2018

Semester der Teilnahme

Abbildung 3: Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE) beziiglich der Durchfiihrung
von (inklusiven) Exkursionen und vielperspektivischem Unterrichten im
Sachunterricht im Pri-Post- sowie im Semestervergleich. Signifikanzni-
veaus: p < .05 signifikant (*), p <.01 sehr signifikant (**) und p <.001
hochst signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171) (eigene Darstellung)

Die Ergebnisse des Post-Tests* verdeutlichen, dass das situationale Interesse der Teil-
nehmer*innen an den Seminarinhalten insgesamt moderat bis hoch ist (Mdwise17/18 > 3.63,
Mdsoseis > 3.88). Das wertbezogene Interesse ist bei beiden Varianten am hochsten
(Mdwise17/18 = 3.75, Mdsose1s = 4.50; vgl. Abb. 4 auf der folgenden Seite). Die Studie-
renden, welche die weiterentwickelte Kursvariante im SoSe 2018 besuchten, haben
gemif3 asymptotischem Mann-Whitney-U-Test ein signifikant hoheres emotionales
(n=36, U=98.500, z=-2.041, p=.041, r = .34) sowie signifikant hoheres wertbezo-
genes (n =36, U =_83.500, z=-2.505, p=.012, r = .42) situationales Interesse an den
Semi-narinhalten als die Teilnehmer*innen der ersten Kursvariante. Die Effektstirken
sind nach Cohen (1988, S. 82) als moderat zu bezeichnen. Kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Kursvarianten besteht beim Konstrukt des epistemischen situatio-
nalen Interesses (n = 36, U = 128.000, z=-1.084, p=.278, r=.18).

Die Ergebnisse der quantitativen Erhebung werden nachfolgend durch die inhaltsana-
lytisch ausgewerteten Aussagen der Studierenden zu den offenen Fragen ergénzt. Dabei
werden die Daten vergleichend zwischen der ersten (WiSe 2017/2018) und der weiter-
entwickelten Kursvariante (SoSe 2018) dargestellt.

4 Eine tabellarische Darstellung aller Werte ist Anhang 10 im Online-Supplement zu entnehmen.
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Abbildung 4: Situationales Interesse an den Seminarinhalten in den Subskalen emotio-
nal, epistemisch und wertbezogen im Vergleich der ersten (WiSe 2017/
2018) und der weiterentwickelten Kursvariante (SoSe 2018). Signifikanz-
niveaus: p < .05 signifikant (*), p <.01 sehr signifikant (**) und p <.001
hochst signifikant (***) (vgl. Biihl, 2019, S. 171) (eigene Darstellung)

66.7 Prozent (resp. 61.1 Prozent im WiSe) der Teilnehmer*innen stimmen der Aussage
ohne Einschrankungen zu, dass sie sich nun nach der Teilnahme am Seminar in der Lage
fiihlen, die Kontexte Wasser, Wald und Wuppertal vielperspektivisch im Sachunterricht
zu behandeln. Sie begriinden dies insbesondere durch die praktischen Tdtigkeiten (auf
der Exkursion) und die Thematisierung der Vielperspektivitit jener Kontexte:

Das Seminar hat definitiv dazu beigetragen, dass ich im Stande wdre, diese Aufgabe zu
erfiillen. Wir haben selber vielfach iiber mégliche Verkniipfungen der 7 Perspektiven in
Bezug auf die drei Themen nachdenken und brainstormen konnen und haben im Anschluss
immer noch durch das Vergleichen der Ideen im Plenum und durch den Input seitens der
Dozentinnen weitere Ideen sammeln konnen. (S27)

Zwei Personen (resp. drei im WiSe) schrianken ihre Zustimmung dahingehend ein, dass
sie sich beim Kontext , Wuppertal” ,,noch unsicher (S21) in Bezug auf eine
vielperspektivische Umsetzung im Sachunterricht fithlen. Zwei Aussagen (resp. vier im
WiSe) erwéhnen Limitierungen beziiglich der Sachunterrichtsperspektiven: ,, Ich denke,
ich wdre in der Lage, allerdings wurden mir die Nawitech-Perspektiven eingdngiger
vermittelt als es bei den geographisch, geschichtlichen Aspekten der Fall war.* (S2)

Zwei Personen (je eine pro Kursvariante) titigen Aussagen, die die Frage nicht
beantworten, eine Person (SoSe 2018) gibt keine Antwort, und eine weitere Person
(SoSe18) verneint die Aussage ohne weitere Erlduterungen mit ,, Nein, dazu bin ich noch
nicht in der Lage " (S35).

16 der 18 Teilnehmer*innen (resp. 14 von 18 im WiSe) geben an, dass sie sich nun
nach dem Seminar besser auf die Planung und Durchfiihrung einer inklusiven Exkursion
im Sachunterricht vorbereitet filhlen. Besonders oft wird — bei beiden Kursvarianten —
als Grund daflir die Besprechung von Aspekten, die es bei der Vorbereitung,
Durchfiihrung und Nachbereitung inklusiver Exkursionen zu beachten gilt, genannt (acht
Codings vs. sieben im WiSe). Als weitere Begriindungen werden von Studierenden
beider Gruppen die Thematisierung potenzieller Schwierigkeiten (,,denn es wurden
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verschiedenste mogliche Hindernisse und Probleme besprochen und erldutert”, S19),
die Zurverfliigungstellung von Materialien zur Planung inklusiver Exkursionen (,, Die
Checklisten waren auch sehr hilfreich“, S28) sowie die Durchfiihrung der Exkursion an
sich genannt. S2 schreibt zudem: ,, Es war sicherlich sinnvoll, eine Exkursion sowohl von
Schiiler- als auch von Lehrerseite zu betrachten . Besonders die Teilnehmer*innen der
weiterentwickelten Kursvariante duflern sich iiber eigene Planungsaktivitiiten (,, Auch
das praktische Erarbeiten eines spezifischen Arbeitsaufirags hat zur Festigung
beigetragen.“, S36) sowie dariiber, dass ,,im Seminar [...] die Notwendigkeit zur
Differenzierung des Arbeitsmaterials gefordert* wurde (S32).

6 Diskussion

In diesem Beitrag wurde ein neu entwickeltes Seminar vorgestellt, dessen Hauptziel es
ist, die professionellen Handlungskompetenzen angehender Sachunterrichtslehrperso-
nen im Hinblick auf die Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung einer Exkursion im
inklusiven, vielperspektivischen Sachunterricht zu starken. Die Ergebnisse der Begleit-
forschung deuten darauf hin, dass das Seminar einen Beitrag zur Professionalisierung
angehender Sachunterrichtslehrkréfte beziiglich o.g. Aspekte leisten kann.

Zunichst wurden die Erfahrungen der Teilnehmer*innen in Bezug auf die Seminar-
schwerpunkte Exkursion, Vielperspektivitit und Inklusion abgefragt, da sie u.a. Einfluss
auf die SWE haben konnen (Tschannen-Moran et al., 1998) und das situative Interesse
an Seminarinhalten, die schon bekannt sind, geringer ausfallen kann als bei neuen Inhal-
ten (Krapp, 1992, S. 749). Es fillt auf, dass die Studierenden im Rahmen universitirer
Lehrveranstaltungen deutlich weniger Erfahrungen zu jenen drei Seminarschwerpunkten
sammeln konnten als im Kontext von Berufspraxis. So haben z.B. nur 13.9 Prozent der
Studierenden eine Lehrveranstaltung besucht (plus 5.6 Prozent, die sich unsicher sind),
in der das Planen und Durchfiihren einer Exkursion im Sachunterricht intensiv behandelt
wurde, wihrend 36.1 Prozent Erfahrung in der Begleitung einer Exkursion im Sachun-
terricht haben (z.B. im Rahmen eines Schulpraktikums, im Praxissemester oder im Rah-
men einer Vertretungsstelle). Alle Teilnehmer*innen — mit Ausnahme einer Person —
haben schon einmal mit Schiiler*innen, die einen sonderpiadagogischen Forderbedarf ha-
ben, gearbeitet. Die Ergebnisse der Praxiserfahrungen sind erwartbar, da 83.3 Prozent
der Teilnehmer*innen mit Schwerpunkt ,,Sonderpddagogische Forderung* studieren und
97.2 Prozent Masterstudierende sind, die u.a. im Rahmen von zu absolvierenden Schul-
praktika oder einer Vertretungslehrer*innenstelle solche Erfahrungen sammeln konnten.
Der Mangel an Kontakt mit universitéren Lehrveranstaltungen, welche die Vielperspek-
tivitdt des Sachunterrichts und (inklusive) Exkursionen als Methode fokussieren, besti-
tigt allerdings die Notwendigkeit der Konzeption und Etablierung solcher Seminare, wie
es hier entwickelt wurde. Dort kann eine theoretische Wissensbasis fiir praktisches Han-
deln gelegt und darauf aufbauend im Berufsalltag reflektiert gehandelt werden (KMK,
2019, S. 3f).

Die geduBerten Erwartungen, Wiinsche und Lernziele der Studierenden beziiglich des
Seminars bestdtigen die in anderen Studien (z.B. Wagener et al., 2019) ermittelte For-
derung Studierender nach mehr Kohdrenz im Lehramtsstudium bzw. tangieren unter-
schiedliche Formen von Vernetzung (u.a. Mayer et al., 2018): So ist u.a. erwartet und
gewlinscht, dass im Seminar die Professionswissensbereiche miteinander verkniipft wer-
den und die Inhalte einen klaren Bezug zur Unterrichtspraxis haben bzw. dass gewisse
Handlungskompetenzen fiir die Berufstitigkeit gestirkt werden. Besonders héufig sind
Aussagen, die sich auf die Vielperspektivitit des Sachunterrichts bzw. die Vernetzung
der Perspektiven beziehen. Dies konnte einerseits mit den geringen Erfahrungen der
Teilnehmer*innen beziiglich ,,Vielperspektivitit zusammenhéngen, denn nur 22.2 Pro-
zent haben in der Rolle einer Lehrperson schon einmal ein Thema im Sachunterricht
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vielperspektivisch behandelt. Zudem gibt keine*r der Befragten an, die Kontexte Was-
ser, Wald oder Wuppertal im Studium aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet zu ha-
ben. Gleichzeitig ist vielen sicherlich bewusst, dass die Vielperspektivitét ein Hauptcha-
rakteristikum des Sachunterrichts ist (vgl. Kap. 2.1). Anderseits konnen der Titel der
Veranstaltung oder die Modulbeschreibung in der Priifungsordnung (vgl. Kap. 4.1), falls
diese vor Beginn des Kurses studiert wurde, zur Ubernahme solcher Aussagen gefiihrt
haben. Mehrere Personen nennen als personliches Lernziel den Erwerb von Kompeten-
zen zur Gestaltung inklusiven Sachunterrichts. Diese erscheinen nicht in der Modulbe-
schreibung. Mogliche Griinde der Nennung sind der Studienschwerpunkt der Mehrheit
der Teilnehmer*innen oder auch die von Simon (2020, S. 82) beschriebene Tatsache,
dass ,,Inklusion [noch] nicht in der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen* ist,
obwohl Aspekte der Inklusion u.a. in sachunterrichtsspezifischen Lehrveranstaltungen
immer mitgedacht werden sollten (vgl. KMK, 2019, S. 67).

Die von den Studierenden genannten Griinde der Seminar-Weiterempfehlung zeigen,
dass die eingesetzten Formen horizontaler Kohérenz (vgl. Kap. 4.2) explizit wahrgenom-
men und erlebt werden. Besonders oft — gerade bei der weiterentwickelten Kursvariante
— sind Aussagen, die der dritten Kohdrenzebene (Vernetzung Ausbildung und berufliche
Anforderungen) zuzuordnen sind. Ein hoher Praxisbezug korreliert wiederum mit einer
hohen Akzeptanz und Zufriedenheit von Teilnehmer*innen, wie Studien zu Lehrer*in-
nenfortbildungsmaBnahmen zeigen (zur Ubersicht vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 2).
Auch die Vernetzung der Sachunterrichtsperspektiven (Kohdrenzebene 1) und der
Professionswissensbereiche (Kohdrenzebene 2) werden von den hiesigen Seminarteil-
nehmer*innen genannt. Dieses vielfdltige Kohdrenzerleben, welches u.a. durch die Ex-
kursion und die Planungsaktivititen generiert wird, kann dabei helfen, ein vernetztes
Professionswissen aufzubauen, das im Berufsalltag zur Anwendung kommt (vgl. Schwi-
chow et al., 2019, S. 344).

Die vierte im Seminar vorhandene Ebene der Kohédrenz (kollegiale Vernetzung) wird
von den Befragten nicht explizit erwédhnt, auler in einer Aussage (mehr Transparenz
beziiglich der Anforderungen beider Dozent*innen an die Studierenden bzw. noch mehr
Absprachen untereinander gewiinscht). Solch ein Verbesserungsvorschlag oder auch
Aussagen, wie die von S2 (,, Ich denke, ich wdre in der Lage, allerdings wurden mir die
Nawitech-Perspektiven eingdngiger vermittelt als es bei den geographisch, geschichtli-
chen Aspekten der Fall war. "), visualisieren, dass Teamteaching mit vielen Herausfor-
derungen verbunden ist: So ist u.a. ein (zeit-)intensiver Austausch untereinander notig,
und es miissen Kompromisse geschlossen werden (u.a. Kricke & Reich, 2016). Zudem
sind bei der strukturellen Verankerung solcher Konzepte an Universitéten der personelle
Mehraufwand und die hohe Personalfluktuation zu beachten (vgl. Mayer et al., 2018,
S. 16; Wagener et al., 2019, S. 222), was auch in dem hier beschriebenen Projekt (bisher)
zu einer Nicht-Verstetigung dieser Vernetzungsebene gefiihrt hat. Seit dem Ende der
ersten Forderphase (s. Fulnote 5) wird das Seminar daher von einer Lehrperson allein
weitergefiihrt, was in Anbetracht der oben beschriebenen Vorteile und Chancen solcher
Kooperationsstrukturen — wie der Impulsgebung zu curricularer Vernetzung — zu bedau-
ern ist. In-wieweit das Teamteaching ein Mehrgewinn ist bzw. bei den Teilnehmer*innen
zur Wahrnehmung von Kohérenz insgesamt oder zu Verdnderungen von Einstellungen
zu Teamteaching oder inklusionsbezogenen SWE (u.a. Gérich, Kassis, Kunze, Hollen &
Ossowski, 2019) fiihrt, sollte ndher untersucht werden.

Bevor nachfolgend die quantitativen Ergebnisse (Lehrer*innen-SWE, situationales
Interesse) interpretiert, diskutiert sowie mit jenen der qualitativen Auswertung verkniipft
werden, sei auf Limitationen beziiglich des Forschungsdesigns und der Messinstrumente
verwiesen. Die Einbeziehung einer Kontrollgruppe, welche den Kurs nicht belegt, wiirde
dabei helfen zu erkennen, ob die gemessenen Effekte auf die Intervention zuriickgehen.
Die Stichprobe ist mit Nges = 36 als klein zu bezeichnen und sollte vergroBert werden,
um belastbare Aussagen treffen zu konnen. Es ist dann auch zu iiberpriifen, ob sich die
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internen Konsistenzen der SWE-Konstrukte eher auf dem Niveau des Vor- oder des
Nachtests stabilisieren. Die niedrigeren internen Konsistenzen im Posttest in allen drei
Skalen konnten sich dadurch ergeben, dass die Studierenden durch die Erfahrungen, die
sie wihrend des Seminars sammeln, eine differenziertere Sicht auf ihre Selbstwirksam-
keit erlangen (je Item findet also eine differenziertere Selbsteinschitzung statt). Sinnvoll
wire es in dem Zusammenhang auch, die Anzahl an Items je SWE-Konstrukt zu erhdhen
und z.B. die SWE beziiglich Exkursionen im Sachunterricht nicht nur in der Subskala
Durchfiihrung, sondern auch in den Skalen Planung und Auswertung/Nachbereitung zu
untersuchen (Renner, 2020). Lohnenswert wiére es zudem, nicht nur Selbsteinschitzun-
gen einzuholen, sondern auch den tatsdchlichen Lernzuwachs (u.a. fiir Exkursionen be-
notigtes fachdidaktisches Wissen) zu messen.

Bei Betrachtung der SWE beziiglich vielperspektivischen Unterrichtens sowie der
Durchfiihrung (inklusiver) Exkursionen ist auffillig, dass diese schon vor Beginn des
Seminars hoch eingeschitzt werden. Studierende in einem fortgeschrittenen Semester
des Studiums, wie es hier der Fall ist, haben hohere SWE im Bereich ,,Unterrichten® als
Studienanfinger*innen (Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008). Als Erfahrungsquellen
zur Entwicklung jener SWE sind hier bisherige Praxiserfahrungen der Teilnehmer*innen
und universitire Lehrveranstaltungen zu nennen, wobei letztere bei der Mehrheit — wie
die Ergebnisse aus Kapitel 5.4.1 zeigen — als Quelle dieser spezifischen SWE eher aus-
zuschlielen sind. Eine andere Erklarungsmdglichkeit sind zu hohe Selbsteinschitzungen
aufgrund mangelnder unterrichtlicher Erfahrungen (u.a. Rabe et al., 2012; Tschannen-
Moran et al., 1998). Es erscheint daher lohnenswert zu untersuchen, welchen Effekt z.B.
die Erprobung der entwickelten Forschungsauftriage auf einer Exkursion mit einer realen,
inklusiven Lerngruppe hétte. Die ersten Ergebnisse der qualitativen Studie von Renner
(2020) deuten darauf hin, dass sich exkursionsbezogene SWE durch solche Praxiserfah-
rungen positiv oder negativ entwickeln kdnnen und dass dabei nicht nur eigene Hand-
lungserfahrungen eine Rolle spielen, sondern u.a. auch verbale und emotionale Einfliisse
(Bandura, 1997). Gleichzeitig wird durch solche Praxiselemente eine noch engere The-
orie-Praxisverzahnung realisiert, also das Kohdrenzerleben im Seminar erhoht.

Sowohl bei den Studierenden der ersten als auch der weiterentwickelten Seminarva-
riante sind die SWE in den betrachteten Skalen nach Abschluss des Kurses signifikant
héher als vorher. Mithilfe der offenen Antworten kann auf konkrete Einflussquellen im
Seminar geschlossen werden: Die genannten praktischen Tatigkeiten (u.a. eigene Pla-
nungsaktivititen, Durchfiihrung Exkursion, Anwenden fachspezifischer Arbeitsweisen)
sind eigenen Handlungserfahrungen (Bandura, 1997) zuzuordnen, die als ,,the most pow-
erful source of efficacy information* (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 211) bezeichnet
werden. Als sekunddre Erfahrungsquellen werden hier u.a. das Feedbackgeben durch die
Dozent*innen (verbale Beeinflussung) und die Generierung von Motivation/situativem
Interesse (emotionale Reaktion) erwéhnt (Bandura, 1997). Als weitere Quelle zuver-
sichtlicher Erwartungen an die eigenen Kompetenzen wird die Thematisierung von As-
pekten des Professionswissens genannt (u.a. Wissen iiber die Vielperspektivitdt des
Sachunterrichts, liber potenzielle Schwierigkeiten, die auftreten kdnnten, oder tiber As-
pekte, die im Hinblick auf Exkursionen mit inklusiven Lerngruppen zu beachten sind).

Die Ergebnisse zum situationalen Interesse an den Kursinhalten verdeutlichen, dass
es sinnvoll ist, Lehrveranstaltungen auf Basis von Studierendenriickmeldungen fortwéh-
rend weiterzuentwickeln. Griinde dafiir, dass das situationale emotionale und wertbezo-
gene Interesse der Teilnehmer*innen der ersten Kursvariante signifikant niedriger sind,
lassen sich in den Aussagen zu den offenen Fragen wiederfinden. Diese kdnnen jeweils
einem der folgenden wesentlichen Aspekte, die situationales Interesse beeinflussen, zu-
geordnet werden: a) Gestaltung der Lernumgebung/der Lerninhalte, b) personlich wahr-
genommene Interessantheit der Lerngegenstinde und c¢) personliches Erleben wihrend
der Tétigkeiten (Hidi & Renniger, 2006; Krapp, 1992, 2002). Die Studierenden der ers-
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ten Variante beméingeln eine zu geringe Aktivierung (a, c¢) und teils schon bekannte Se-
minarinhalte (b), wihrend dies bei jenen der zweiten Kursvariante nicht der Fall ist.
Gleichzeitig wird von Letzteren die Handlungsorientierung (a) positiv hervorgehoben,
welche auf eine hohe Aktivierung, Kompetenzerleben und die Motivation der Lernenden
abzielt (Gudjons, 2014), wodurch gerade die emotionale Komponente des Interesses tan-
giert wird (vgl. Krapp, 1999, S. 398). Neue Inhalte oder Erlebnisse (b), wie sie hier von
den Studierenden beschrieben werden (,, Weil es insgesamt durch die Exkursion mal was
anderes war*, S3), und das Hervorrufen positiver Gefiihle (¢) (,, hat Spaf3 gemacht”,
S14) betreffen ebenfalls diese emotionale Ebene (vgl. Krapp, 1999, S. 398). Die in der
ersten Variante wenig fokussierten Planungsaktivititen (a) sowie die teils beméingelten
fehlenden Praxisbeziige (z.B. weniger Arbeit mit dem Perspektivrahmen Sachunterricht)
konnen eine Erklarung fiir das signifikant geringere wertbezogene Interesse der Teilneh-
mer*innen sein. Die hohen Werte der Interessenssubskalen bei den Teilnehmer*innen
der weiterentwickelten Kursvariante geben Anlass zur Hoffnung, dass sich aus dem si-
tuationalen Interesse personliches Interesse entwickelt (vgl. Hidi & Renniger, 2006,
S. 114ff)) und im Seminar behandelte Inhalte und Vermittlungsmethoden auch in die
Berufspraxis integriert werden (vgl. Trempler et al., 2013, S. 344).

Insgesamt deuten auch die Ergebnisse der untersuchten SWE-Skalen und des situati-
onalen Interesses darauf hin, dass das Seminar — besonders die weiterentwickelte Vari-
ante — einen positiven Einfluss auf die motivationalen Orientierungen der Studierenden
hat. Das beschriebene Seminarkonzept, in dem verschiedene Formen von Kohérenz er-
lebt werden konnen, hat folglich das Potenzial, einen Beitrag zur Ausbildung professio-
neller Handlungskompetenzen (Baumert & Kunter, 2006) angehender Sachunterrichts-
lehrkréfte im Hinblick auf Vielperspektivitit und Inklusion zu leisten.
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