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Lernwelten Natur—Mensch -Gesellschaft AUSBILDUNG

NMG verstehen
1 — Fachverstandnis

(1) Fachverstandnis

Darum geht es

Das Fach Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) der Pri-
marstufe bzw. der Ficherverbund NMG der Sekun-
darstufe I ist in dieser Form neu. Folglich ist auch
der Lerngegenstand von NMG - im Gegensatz zu an-
deren Fachern wie der Schulsprache oder dem Sport
- noch nicht ohne Weiteres zu benennen. So ergibt
sich die Moglichkeit, den Bildungswert des neuen
Schulfachs NMG auf der Basis der Vorlauferficher
neu zu kldren. Das Fachverstindnis, wie es der Lehr-
plan 21 skizziert, kann dazu eine Richtschnur sein.
Der Lehrplan gibt einerseits vor, welche inhaltlichen
Perspektiven auf die Welt eingenommen werden sol-

Lerngegenstand und Bildungswert
von NMG

Wer an die ehemalige Heimatkunde, den Realienunter-
richt oder den Mensch und Umwelt-Unterricht denkt,
verbindet damit oft Themen wie «mein Schulweg», «das
Wasser», «die Romer» oder «der Igel.» Sind das auch In-
halte von Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG)? Was ge-
nau ist der Lerngegenstand von NMG? Diese scheinbar
simplen Fragen sind nicht einfach zu beantworten.

Der Versuch einer Antwort kénnte der folgende sein: Im
Zentrum von Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) steht
die mannigfaltige Auseinandersetzung der Lernenden
mit der Welt. Sie erkunden beispielsweise die Wechsel-
beziehungen zwischen Pflanzen und Tieren in verschie-
denen Lebensrdumen, treffen ckonomische Entschei-
dungen oder setzen sich mit Grundwerten und Normen
auseinander.

Damit ist aber noch nicht viel an Klarheit gewonnen,
denn anders als im Musikunterricht oder im Mathematik-
unterricht kann der Lerngegenstand nicht aus einer
bzw. nur aus wenigen nahe verwandten Bezugsdiszipli-
nen erschlossen werden. Die hinter NMG stehenden
universitdren Disziplinen sind kaum tberblickbar und
hochst disparat: Biologie, Chemie, Physik, Astronomie,

len, und andererseits zeigt er auf, mit welchen Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen dies erfolgen soll.
Daraus, aber auch aus aktuell diskutierten Ansitzen
eines Bildungsverstindnisses, lassen sich Eckwerte
fiir den Bildungswert von NMG ablesen.

Dabei ergeben sich einige fiir den NMG-Unterricht
zentrale Fragen: Soll ein monoperspektivischer oder
ein multiperspektivischer Zugang gewihlt werden?
Gibt es diesbeziiglich Unterschiede zwischen dem
1., 2. und 3. Zyklus? Inwieweit ist NMG ein Konstrukt
seiner Zeit?

Ingenieurwissenschaften, Okonomie, Ernahrungswis-
senschaften, Geografie, Erdwissenschaften, Geschichte,
Politikwissenschaften, Philosophie, Religionswissen-
schaften, Sozialwissenschaften usw. Obwohl im 3. Zyk-
lus das Fach NMG in die vier Perspektiven Natur und
Technik (NT), Wirtschaft, Arbeit, Haushalt (WAH), Raum,
Zeit, Gesellschaften (RZG) und Ethik, Religionen, Ge-
meinschaft (ERG) aufgeteilt wird, bleibt die Grundsitua-
tion vergleichbar, denn wiirden in Anlehnung an Hedtke
und Uppenbrock (2011, 51) die wissenschaftlichen Be-
zugsdisziplinen des Fachbereichs NMG entsprechend
der aktuellen Forschungssituation aufgeteilt, miisste fiir
NTvon rund 25 Bezugsdisziplinen ausgegangen werden,
flir RZG von etwa 30 und fir WAH bzw. ERG von je circa
15. Somit bezdge sich der Facherverbund NMG auf tiber
80 Wissenschaftsdisziplinen.

Aufgaben des Fachbereichs NMG
Aufgrund der immensen Komplexitédt des Fachbereichs

NMG bzw. der sogenannten Sachfiacher hat sich der wis-
senschaftliche Diskurs tiber die Erkenntnisgegenstande
und tiber die Bedeutung dieser Schulfacher noch nicht
konsolidiert (Duncker, 2007), sondern beginnt sich erst
auf der Grundlage dhnlicher Vorlduferfacher zu entwi-
ckeln. Die Frage nach dem Bildungswert ergibt sich also
nicht aus einer wissenschaftlichen oder kiinstlerischen
Bezugsdisziplin, wie es beispielweise beim Mathematik-
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NMG verstehen
2 — Kompetenzorientierung

und Bewdltigen von Aufgaben von Bedeutung sind und
das Lernen beeinflussen.

Im Lehrplan 21 NMG werden Kompetenzen und Kom-
petenzbeschreibungen analog zum Begriffsverstandnis
(2) aufgenommen: Kompetenzen im Sinne von auf be-
stimmte, spezifische Situationen, Aufgaben, Anforderun-
gen bezogene Fihigkeiten, z.B. KB NMG 6/2. «Die Schi-
lerinnen und Schtler konnen Berufswelten erkunden
und Berufe nach ausgewéhlten Kriterien beschreiben.»

Allgemeine Fahigkeiten (1) sowie motivationale, inter-
esse- und einstellungsbezogene Aspekte von Kompeten-
zen (3) finden sich im Lehrplan in den tUberfachlichen
Kompetenzen und integriert in verschiedenen fachbe-
reichsbezogenen Kompetenzbeschreibungen.

Konstrukt

Der Begriff «Kompetenz», ob nun weiter oder enger
verstanden, umfasst also verschiedene Elemente. Ein
derartiges Begriffsgefiige wird in Psychologie und So-
zialwissenschaften als «Konstrukt» bezeichnet. Damit
wird hervorgehoben, dass dieses Geflige etwas Konst-
ruiertes ist und sich nicht, wie Beobachtungsbegriffe,
unmittelbar auf anschauliche, beobachtbare Gegen-
stande bezieht wie «Tisch.» Das gilt etwa auch flr «so-
ziale Fahigkeiten» oder «Motivation», deren mentale
Bedingungen wir nicht direkt beobachten kénnen,
sondern die nur indirekt erkennbar sind, indem wir
bestimmte Beobachtungen der sozialen Fahigkeit oder
Motivation zuschreiben. Entsprechend ist auch «Kom-
petenz» ein Konstrukt oder, genauer gesagt, ein Kon-
strukt aus Konstrukten.

i Ty %
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Kompetenzerwerb

Kompetenz erlangt man nicht als Ganzes, sondern man
erarbeitet sie schrittweise, indem sich einzelne Kompetenz-
aspekte erweitern und summieren und dadurch zu Teil-

kompetenzen fithren, die sich wiederum zur Kompetenz
ergdnzen. Wir gehen davon aus, dass der Aufbau von
Kompetenz nur bedingt in Niveaustufen aufgeteilt wer-
den kann und folglich nicht zwingend linear ist. Manche
Kompetenzerwerbsschemata (z. B. Lersch, 2010) suggerie-
ren einen solchen linearen Aufbau, viel eher muss aber
von einer nicht linearen Erweiterung der Kenntnisse und
des Konnens ausgegangen werden. Je nach Vorkenntnis-
sen der Lernenden und ihren Interessen verlaufen der
Kompetenzerwerb und die Erweiterung von vorhandenen
Kompetenzen in verschiedenen Etappen und Geschwin-
digkeiten. Bisherige empirische Querschnittstudien in
den Naturwissenschaften bestdtigen diese Vermutung,
entsprechende Langsschnittstudien fehlen jedoch zurzeit
noch (Bernholt, Parchmann & Commons, 2009).

Modelle und Facetten
von Kompetenz

Kompetenzmodelle

In allen Fachdidaktiken wurde in den letzten 10 bis 15
Jahren tiber Kompetenzmodelle diskutiert. Solche Mo-
delle beschreiben einerseits das Geflige der Anforderun-

gen, von denen erwartet wird, dass die Schiilerinnen
und Schiiler diese erfiillen. Andererseits liefern sie eine
wissenschaftlich begriindete Vorstellung davon, welche
Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw.
welche Grade sich bei den Schiilerinnen und Schiilern
feststellen lassen. Die Entwicklung von Kompetenzmo-
dellen baut auf den Theorien und dem Erkenntnisstand
der einzelnen Fachdidaktiken auf, und es entstehen
komplexe Instrumente. Die Arbeit und die Diskussion
der Modelle sind in vollem Gang, denn die fiir die Erstel-
lung von Kompetenzmodellen nétigen fachdidaktischen
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sind anspruchs-
voll. Modelle, die dem komplexen Anspruch gerecht wer-
den sollen, sind im schulischen Alltag meistens nicht
anwendbar. Sie konnen nicht ohne starke Vergroberun-
gen und Verzerrungen in einen offentlichen Schuldis-
kurs eingebracht werden. Dadurch entsteht aber die
Gefahr einer Banalisierung bzw. der Eindruck eines
technokratischen Aufbaus von Wissen und Kénnen.

Das dem NMG-Lehrplan zugrunde liegende Modell fusst
auf zwei Dimensionen: den Sachkonzepten und den

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen. Alle NMG-Kom-
petenzen enthalten demnach Aussagen zu Wissensbe-
stdnden sowie zu den dazupassenden Handlungen, um
sich das Wissen zu erarbeiten oder dieses einzusetzen:
zum Beispiel KB NMG 6/2. «Die Schiilerinnen und Schii-
ler konnen Berufswelten erkunden und Berufe nach
ausgewahlten Kriterien beschreiben.» Das Wissen tiber
Berufswelten und die Kriterien, um Berufe zu beschrei-
ben, werden erlangt, indem exemplarisch Berufe erkun-
det und beschrieben werden.

Drei Facetten von Kompetenzen
Im zweidimensionalen NMG-Modell werden die Inhalte

des Fachbereichs - verstanden als Konzepte - mit den
erwlnschten Handlungen - verstanden als Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen - in Verbindung gebracht.
Damit werden zwei Facetten von Kompetenz ausgewie-
sen. Der Kompetenzbegriff von Weinert geht aber dar-
uber hinaus und zeigt weitere Aspekte von Kompetenz
auf, die sich gegenseitig bedingen und ergdnzen, aber
dennoch voneinander unterschieden werden konnen.
Neben Wissen, Verstehen sowie Kénnen und Handeln
sind das vor allem Erfahrung und Motivation (Weinert,
2001). Fir den NMG-Unterricht wurde diese Vielfalt in
drei zentralen Facetten zusammengefasst:

Kompetenzfacetten NMG

Wissen und Denk-, Arbeits- Einstellungen,

Verstehen und Handlungs- Interessen und

(Konzepte) weisen (DAH) Erfahrungen
(Bereitschaft)

Abb. 1: Facetten von Kompetenzen im NMG-Unterricht

Wissen und Verstehen (Konzepte)

In dieser Facette werden Themenbereiche, Fragen und
Konzepte zusammengefasst, die eher inhaltlich zu den-
ken sind. Damit wird die deklarative Komponente des
kompetenten Handelns stiarker hervorgehoben (GDSU,
2013). Es geht um grundlegende Zusammenhénge und
Konzepte, die Schiilerinnen und Schiiler entdecken, be-
arbeiten und verstehen sollen.
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NMG unterrichten
6 — Strukturieren und planen

Planung bei mehreren NMG-Lehrpersonen
in der Primarstufe

Der Unterricht im Fach NMG an einer Klasse wird zum
Teil von zwei verschiedenen Lehrpersonen tibernom-
men. Hier sind gute Absprachen nétig, und es ist wich-
tig, die Stufenplanung gemeinsam zu machen. Eine
erste Variante der Aufteilung ist, am gleichen Thema zu
arbeiten, aber innerhalb des Themas die Unterthemen
zu verteilen. Durch zwei Lehrpersonen konnen die
Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche Herange-
hensweisen zu einem Thema kennenlernen. Der Nach-
teil ist ein hoherer Planungsaufwand. In einer zweiten
Variante konnen parallel zwei verschiedene Themen mit
den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden. Da-
durch wird der Aufwand zur Absprache reduziert, und
die Lehrpersonen konnen sich innerhalb der NMG-Per-
spektiven fachlich etwas spezialisieren. Die beiden Va-
rianten konnen auch kombiniert werden.

Jahresplanungen als Grundlage
der Kommunikation

Zyklusplanungen und Jahresplanungen haben sich im
schulischen Alltag als hervorragende «Redeinstrumen-
te» erwiesen. Denn sie konnen sehr gut dazu eingesetzt
werden, um miteinander strukturiert und sachbezogen
ins Gesprach zu kommen. So kann die Anschlussfiahig-
keit zwischen den Stufen unterstiitzt werden.

Zusammenarbeit im Kollegium

und zwischen Schulstufen

Eine Herausforderung im schulischen Alltag ist eine
gute Absprache zwischen den Stufen, damit die Schiile-
rinnen und Schiler auch dann auf bereits Bekanntes
zuriickgreifen kénnen, wenn eine andere Lehrperson
unterrichtet. Jahresplanungen konnen dabei helfen,
denn ausgehend von ihnen kann wihrend der konkreten
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Umsetzung eine kommentierte Fassung erstellt werden,
die als Grundlage dient flir den Austausch mit anderen
Lehrpersonen. Diese erhalten so einen informativen
Einblick, welche Inhalte und Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen im Fach NMG erarbeitet wurden. Wenn
man das kumulative Lernen ernst nimmt, dienen Stu-
fen- und Zyklusplanungen dem Austausch zwischen
Lehrpersonen verschiedener Stufen und Facher.

Hinweis Elternarbeit

Die Stufenplanung kann auch die Grundlage der Eltern-
information zum NMG-Unterricht sein. Ein Uberblick
Uuber die Themen mit den wichtigsten Kompetenzen
kann den Eltern am Anfang des Schuljahres mit der Be-
merkung zur Verfugung gestellt werden, diese Planung
konne je nach Verlauf des Schuljahres noch angepasst
werden. In diesem Zusammenhang kann bereits zu Be-
ginn des Schuljahres tiber ausserordentliche Veranstal-
tungen wie Projekttage, Exkursionen usw. informiert
werden.

Lernen fiir Schiilerinnen und Schiiler

sichtbar machen

Kompetenzaufbau bedeutet, Neues in vorhandenes Wis-
sen zu integrieren. Dies geschieht auf sehr individuellen

Wegen. Ziel des Unterrichts ist es, wichtige strukturbil-
dende Knotenpunkte sichtbar zu machen, ohne die
Schiilerinnen und Schiiler in einem tibergestiilpten Netz
zu ldhmen (Sinus-Transfer Modul 5).

Die Jahresplanung kann als eine Grundstruktur heran-
gezogen werden, damit die Schiilerinnen und Schiiler
eine Orientierung haben, welche Lerngegenstidnde er-
arbeitet und welche Handlungsweisen vertieft werden.

Zyklusplanungen und Jahresplanungen haben sich

als hervorragende Diskussionsinstrumente zwischen

den Lehrpersonen erwiesen.

Mit einer guten Planung kann eine Lehrperson den
eigenen Unterricht begriinden, Ankniipfungspunk-
te fiir andere Fiacher und fiir weitere Stufen anbieten
sowie Schiilerinnen, Schiilern und Eltern darlegen,
was im NMG-Unterricht weshalb bearbeitet wird:
Mit langfristig geplantem Unterricht konnen die
Systematik und die Begriindung von schulischem
Lernen sichtbar gemacht werden.

Eine Zyklusplanung bietet das Geriist fiir den
NMG-Unterricht iiber drei oder vier Jahre. Diese Pla-
nungen werden im Idealfall gemeinsam innerhalb
von Kollegien auf der Basis von Experten-Vorschli-
gen entwickelt. Stufenteams oder einzelne Lehrper-
sonen erarbeiten daraus anhand des Potenzials der
konkreten Klasse Jahresplanungen, die konkrete
Aussagen zu Beurteilungen, ausserschulischen
Lernorten und Lehrmitteln beinhalten.
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NMG unterrichten
7 — Kldren und entscheiden

NMG ist gepragt durch eine schier uniiberblickbare Ful-
le von fachwissenschaftlichen Inhalten, denen sich die
Schiilerinnen und Schiler anndhern sollen. Aber um
von den fachwissenschaftlichen Inhalten zu den Lern-
gegenstdanden des Schulfachs zu kommen, braucht es
mehr als eine Reduktion, wie Prediger et al. (2013) fest-
halten. Es geht nicht darum, «zu schwierige» wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Prinzipien zum Zweck der
leichteren Zugéanglichkeit und damit der «didaktischen
Vereinfachung» zu reduzieren. Denn diese Reduktion
fihrt durch die Vereinfachung hiufig zu fachlichen Feh-
lern und blendet die konkrete Sicht der Lernenden auf
die Sache aus. Fiir die Planung von kompetenzorientier-
tem NMG-Unterricht erwies sich die didaktische Reduk-
tion als ungeeignet.

Das Modell der didaktischen
Rekonstruktion

In der Didaktik der Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften hat das Modell der didaktischen Rekonstruk-
tion zur Planung von Unterricht einen hohen Stellen-
wert. Zur Klarung der verschiedenen Elemente im
Planungsprozess eignet sich das Modell, denn es zielt
darauf ab, die Perspektiven der Lernenden und die
Sachstruktur des Lerngegenstandes durch geeignete
didaktische Strukturierung zusammenzufiihren. Dieses
Modell geht auf Kattmann, Duit, Gropengiesser und Ko-
morek (1997) zurlck, wurde zwischenzeitlich immer
wieder ergdnzt und abgewandelt (vgl. Reinfried, Ma-
this& Kattmann, 2009; Wilhelm, 2012), hat aber seine
grundsatzliche Giiltigkeit nicht verloren.

Die didaktische Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997)
basiert auf einem konstruktivistischen Verstdndnis von
Lernen und ist inzwischen sowohl in der Unterrichts-
entwicklung als auch in der fachdidaktischen For-
schung erprobt. Der grundlegende Ansatz ist, dass die
fachlichen Konzepte und die Vorstellungen der Schiile-
rinnen und Schiiler zur Sache als gleichwertig in der
Planung behandelt werden. Reinfried et al. (2009, 405)
fasst das wie folgt zusammen:

«Diese Gleichbehandlung bezieht sich auf die Konstruk-
tion bedeutsamer Lernumgebungen und die damit zu-
sammenhdngende didaktische Strukturierung. Dabei
ist es das Ziel, die wissenschaftlich gekldrten Vorstel-
lungen lern- und lehrbar zu machen. Durch Schiilervor-
stellungen werden wissenschaftliche Vorstellungen also

Tiefenstruktur Sichtstruktur

Lernprozess gestalten

Interesseund
Einstellung

S
Kompetenzen
der Lernenden
klaren

Konzepteund
Vorstellungen

DR

Denk-, Abeits-
undHandlungs-
weisen

Abb. 1: Kompetenzorientierte didaktische Rekonstruktion:
Passung der Kompetenzfacetten kléren, um die didaktische

Strukturierung vorzunehmen

nicht in ihrer Bedeutung eingeschriankt, sondern auf
eine fuir das Lernen bedeutsame Basis gestellt. Um die
Vorstellungen der Lernenden fiir das fachliche Lernen
und die Konstruktion von Unterricht zu nutzen, bedarf
es daher des systematischen In-Beziehung-Setzens von
lebensweltlichen Vorstellungen und fachlich geklarten
Vorstellungen.»

Fir den kompetenzorientierten Unterricht setzen wir
das Modell der didaktischen Rekonstruktion ein, in dem
sowohl die Akteurinnen und Akteure des Lernens als

Unterricht arrangieren



auch die Sache in ihrer inhaltlichen und methodischen
Komplexitit ernst genommen werden. Die Kompetenzen
mit all ihren Facetten werden dabei im ersten Schritt
geklart (Abb. 1; siehe auch Kapitel 2). Interesse und Ein-
stellung, Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und
Vorstellungen zu den Sachkonzepten werden geklart
und mit den fachwissenschaftlichen Inhalten in Bezie-
hung gesetzt. So werden Lerngegenstand und der Ler-
nanlass rekonstruiert, die eine Bildungsrelevanz ha-
ben, Ankntpfungspunkte zur Lebenswelt der Lernenden
bieten konnen und Kompetenzentwicklungen ermogli-
chen.

Kompetenzen der Lernenden kliren

Die didaktische Rekonstruktion geht von den Kompe-
tenzen der Lernenden aus. Es werden die Vorstellungen
der Lernenden tiber die Sache und die damit verbunde-

nen Denk- und Handlungsweisen bzw. Interessen und

Einstellungen geklart (vgl. linke Spalte der Abb. 1). Um

die drei Kompetenzfacetten zu scharfen und hinrei-

chend zu klaren, werden sie in einem ersten Arbeits-
schritt getrennt analysiert.

» Denk- und Handlungsweisen der Lernenden: Die
Lehrperson erschliesst sich die Denk- und Hand-
lungsweisen der Schiilerinnen und Schitiler aufgrund
empirischer Studien, autobiografischer Rekonstruk-
tion, von Lehrplananalysen oder Lernstanddiagno-
sen vorangehender Unterrichtsreihen.

» Konzepte und Vorstellungen der Lernenden: Auch
die Prakonzepte und Perspektiven der Schiilerinnen
und Schiiler erschliessen sich die Lehrperson auf-
grund empirischer Studien, autobiografischer Rekon-
struktion, Lernstanddiagnosen vorangehender Un-
terrichtsreihen, Lehrplananalysen oder aufgrund
vorunterrichtlicher Prakonzepterhebungen bei den
Lernenden.

» Einstellung und Interesse der Lernenden: Die Lehr-
person klart, welche Interessenlage bzw. welche Hal-
tungen bei den Schilerinnen und Schiilern aus em-
pirischer Sicht gegenliber dem Lerngegenstand zu
erwarten sind (z. B. Gendereinflisse) und welche Ein-
stellungen bzw. Interessen die Denk- und Handlungs-
weisen der Lernenden beeinflussen konnten.

Die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler fussen
auf Erfahrungen im ausserschulischen Alltag sowie auf
vorangegangenem Unterricht. Die lebensweltlichen vor-
unterrichtlichen Vorstellungen werden nicht als Hin-
dernisse fur das fachliche Lernen, sondern als Lern-
voraussetzungen und potenzielle Lernhilfen aufgefasst

(Baalmann, Frerichs & Kattmann, 2005). Im Sinne des
konstruktivistischen Lernverstandnisses kann Lernen
ohne das Ernstnehmen dieser Vorstellungen gar nicht
stattfinden, denn fiir die jeweilige Person besitzen sie
die gleiche Stimmigkeit und Uberzeugungskraft wie
wissenschaftliche Konzepte im jeweiligen Fach (Katt-
mann, 2005).

In der Planung von Unterricht nehmen die Vorstellun-
gen eine bedeutende Rolle ein, denn «plant eine Lehr-
person Unterricht zu einem bestimmten Thema, ohne
die Vorstellungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler zur
in Rede stehenden Sache zu kennen, so lauft sie Gefahr,
dass die intendierten Lernprozesse weit hinter den Er-
wartungen zurlckbleiben, auch wenn sie sinnvolle
Lernziele formuliert, geeignete Methoden und Medien
und motivationale Aspekte bertlicksichtigt hat» (Rein-
fried et al., 2009, 406). Werden die Perspektiven der Ler-
nenden nicht berticksichtigt, kann es passieren, dass
keine Verkntpfung der vorunterrichtlichen Vorstellun-
gen mit den wissenschaftlichen Begriffen und Prinzipi-
en stattfindet und so keine Vorstellungsédnderung und
Kompetenzentwicklung im intendierten Bereich erfolgt
(siehe Kapitel 2).

NMG ist gepragt durch eine
schier unuberblickbare Flle
von fachwissenschaftlichen
Inhalten, denen sich die Schu-
lerinnen und Schuler annahern
sollen.
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NMG unterrichten
8 — Lernaufgaben gestalten

Aufgaben zum Explorieren

Kompetenzfacetten

und Lebensnahe

Regen die Aufgaben an, die
zu erlernende Kompetenz in
ihrer gesamten Breite und
moglichst realitdtsnah zu
nutzen?

Prakonzepte, Wissensart
und kognitive Leistung
Knlpfen die Aufgaben an
den Prakonzepten der
Lernenden an, und gehen sie
von einem noch unbekann-
ten Problem bzw. Phanomen
aus?

Strukturierung und
Reprasentationsformen
Sind die Aufgaben formal
komplexitatsreduziert
(einfache Texte, gleiche
Reprdsentationsformen
usw.)?

Offenheit der Aufgabe,
Lernunterstiitzung und
Vielfalt der Lernwege
Sind die Aufgaben offen
formuliert, und lassen sie
mehrere Losungswege zu?
Sind sie somit selbst-
differenzierend?

Aufgaben zum Erarbeiten

Kompetenzfacetten

und Lebensnahe
Unterstiitzen die Aufgaben
dabei, die einzelnen
Kompetenzfacetten
schrittweise und sachbezo-
gen zu erlernen?

Prakonzepte, Wissensart
und kognitive Leistung
Bauen die Aufgaben auf den
Prakonzepten der Lernen-
den auf, und fordern sie
strukturiertes Denken und
Uberlegtes Handeln?

Strukturierung und
Reprasentationsformen
Sind die Aufgaben vorwie-
gend formal komplexitats-
reduziert (vorstrukturiert,
wenige Wechsel der
Reprasentationsformen)?

Offenheit der Aufgabe,
Lernunterstiitzung und
Vielfalt der Lernwege
Bieten die Aufgaben
Lernunterstiitzung an, und
sehen sie ein zeitnahes
sachorientiertes Feedback

vor?
Aufgaben zum Uben und Vertiefen
Kompetenzfacetten Prakonzepte, Wissensart  Strukturierung und Offenheit der Aufgabe,
und Lebensnéhe und kognitive Leistung Reprasentationsformen Lernunterstiitzung und

Sind die Aufgaben auf das
sachbezogene Repetieren
und Vertiefen einzelner
Facetten der Kompetenz
ausgerichtet?

Koénnen die erlernten
Kompetenzfacetten kognitiv
und psychomotorisch
variabel repetiert und
erweitert werden?

Finden sich auch Aufgaben-
stellungen, die weniger
vorstrukturiert sind
(anspruchsvollere Satzgefi-
ge, Wechsel der Représenta-
tionsformen)?

Vielfalt der Lernwege
Ermoglichen die Aufgaben,
unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen zu kompen-
sieren (z.B. Uber gestufte
Lernhilfen)?

Aufgaben zum Anwenden

Kompetenzfacetten
und Lebensnahe
Analog der Aufgaben zum
Explorieren

Prakonzepte, Wissensart
und kognitive Leistung
Analog der Aufgaben zum
Explorieren

Strukturierung und
Reprasentationsformen
Analog der Aufgaben zum
Explorieren

Offenheit der Aufgabe,
Lernunterstiitzung und
Vielfalt der Lernwege
Analog der Aufgaben zum
Explorieren

Aufgaben zum Ubertagen

Kompetenzfacetten

und Lebensndhe

Regen die Aufgaben dazu an,
die erlernte Kompetenzin
ihrer gesamten Breite und
moglichst realitdtsnah zu
nutzen?

Prakonzepte, Wissensart
und kognitive Leistung
Sind kreative Transfer-
leistungen der erlernten
Kompetenzen und Meta-
kognition gefordert?

Abb. 4: Prifsystem fir kompetenzfordernde Aufgabensets

Strukturierung und
Reprasentationsformen
Sind die Aufgabenstellungen
wenig komplexitatsreduziert,
und fordern sie Ubergénge
zwischen verschiedenen
Reprasentationsformen ein?

Offenheit der Aufgabe,
Lernunterstiitzung und
Vielfalt der Lernwege
Sind die Aufgabenstellungen
offen formuliert, und lassen
sie mehrere Lésungswege
zu? Sind sie somit selbst-
differenzierend?
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In den Lernaufgaben spiegelt sich das Lernverstind-
nis der Lehrpersonen wider. Hier wird sichtbar, wie
ernsthaft und konsequent ein konstruktivistisch ori-
entiertes Lernverstindnis verfolgt wird und inwie-
weit Lernen als Entwicklung von Konzepten, Strate-
gien und Interessen verstanden wird. Lernaufgaben
sind das zentrale Element von Unterricht. Je nach-
dem, wie passend sie von Lehrpersonen eingesetzt
werden, geben sie den Schiilerinnen und Schiilern
die Moglichkeit, ihre Kompetenzen weiterzuentwi-
ckeln. Fiir eine richtige Passung ist zu beachten, dass
- die Aufgaben reichhaltig gestaltet sind und eine
Herausforderung beinhalten;
- die Aufgaben Teil eines Lernarrangements mit
mehreren Aufgaben sind und sie entsprechend
dem Lernprozess und den Anforderungen der je-
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NMG unterrichten
9 — Beurteilen und bewerten

Kohirenz zwischen Beurteilung
und Lernarrangement
Beurteilung soll in erster Linie das Lernen der Schulerin-

nen und Schtiler unterstiitzen und ihnen Hinweise geben,
was ndchste Schritte sein konnen. Das bedingt das frith-
zeitige Mitdenken der Beurteilungsanldsse in der Planung
von Unterricht, damit Kompetenzerwartungen, Lern-
arrangements und Beurteilungsaufgaben kohdrent sind.

Beurteilungsanldsse im NMG-Unterricht basieren auf
allgemeinen Kriterien zur Beurteilung im kompetenz-
fordernden Unterricht. Wichtige Merkmale sind:
Forderorientierung, Orientierung an den Kompetenzer-
wartungen, Transparenz, Vergleichbarkeit, Einbezug
der Beteiligten und Entflechtung von Leistungs- und

Verhaltensbeurteilung (Niesch et al., 2009). Eine Kon-
sequenz darausist, dass das beurteilt wird, was tatsach-
lich im Lernarrangement gelernt werden kann. Die
Ubereinstimmung von dem, was gelernt werden soll,
mit dem, was tatsdchlich in den Lektionen an Lernan-
geboten bearbeitet wird, und dem, was in den prozess-
begleitenden Riickmeldesituationen erfragt und in den
prozessabschliessenden Bewertungssituationen benotet
wird, ist das zentrale Qualitatskriterium fiur sinnvolle
Beurteilungen (Abb. 3). Das bedeutet, dass eine Kohé-
renz bestehen muss zwischen
a) den Kompetenzerwartungen
b) den Lerngelegenheiten und Lernaufgaben sowie
¢) den Beurteilungssituationen und Beurteilungs-
kriterien.

Beurteilung soll in erster Linie das Lernen der Schulerinnen

und Schuler unterstutzen und ihnen Hinweise geben,

was nachste Schritte sein konnen,

Individuelle Kompetenz

l

Aufgaben zum Explorieren

Lebenswelt

Unterricht

A l Riickmeldung auf Kompetenzentwicklung

Aufgaben zum Erarbeiten

H

Aufgaben zum Anwenden

Aufgaben zum Ubertragen

Bewertung des Kompetenzstandes

Abb. 3: Kohdrenz zwischen Beurteilung und Lernarrangement
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Zentrale Elemente aller Beurteilungssituationen sind
die Aufgaben. In diesen finden die Schiilerinnen und
Schtler die Auftrage, um Probleme zu l0sen, Fragen zu
klaren oder Zusammenhinge zu erarbeiten. Teil dieser
Aufgaben sind zum Beispiel Auftrage, um Produkte zu
erstellen, durch die die Ergebnisse der Arbeit sichtbar
gemacht werden konnen. Die Beurteilungsaufgaben
mussen an die Lernaufgaben anschliessen und stellen
Ubertragungs- und Anwendungsméglichkeiten dar (sie-
he Kapitel 8).

Funktionen der Beurteilung

Beurteilen als Prozess

Als Lehrperson gilt es, der Entwicklung und Forderung
der Lernenden gerecht zu werden, und dies bezogen auf
komplexe Themenbereiche im NMG-Unterricht. Lernen,
das Lehrpersonen im NMG-Unterricht in Zyklus 1 und
2 begleiten und beurteilen, reicht vom Wissen tiber den
Aufbau einer Blite, tber die Kenntnis geschichtlicher
Entwicklungen des Schulorts bis hin zur Fahigkeit, ein
Experiment zu planen und durchzufiihren (Hartinger &
Schonknecht, 2010).

Abb. 4: Bewertung des Kompetenzstandes,
mit Einbezug von Riickmeldungen zur
Kompetenzentwicklung, verandert nach
Assist-Me (2015) und Harlen (2013)

Beurteilungen im NMG-Unterricht beziehen sich dabei
einerseits auf die Riickmeldungen an die Schtlerinnen
und Schtler wihrend des ganzen Lernprozesses und auf
Bewertungen im Anschluss an den Lernprozess. Nur
ganz selten geht es um Prognosen hinsichtlich einer Zu-
weisung zu weiterfiihrenden schulischen oder berufli-
chen Ausbildungen.

Die Beurteilung ist ein Prozess, an dessen Ende das
Urteil als Resultat feststeht. Im Prozess werden hiufig
folgende Teilaspekte unterschieden:

1. Beobachtung und Sammeln von Daten (Festhalten des
Beobachteten, Beschreibung)

2. Interpretation der Daten und Beurteilung des Lern-
standes im Verhiltnis zu den gesetzten Zielen (z.B.
Kompetenzerwartungen)

3. Ricklaufan Lernende als Rlickmeldung zur Kompetenz-
entwicklung mit Anpassungen im Lernprozess (for-
mative Beurteilung) oder als bilanzierende Bewer-
tung des Kompetenzstandes (summative Beurteilung).

In der folgenden Abbildung (Abb. 4) werden die zentra-
len Elemente der formativen und summativen Beurtei-
lung grafisch dargestellt. Dabei fillt auf, dass viele

Bewertungsaktivitaten
der Schilerinnen
und Schiiler

Lernaktivitaten
der Schiilerinnen

und Schiiler
. Riickmeldungen zur Daten zur Daten zum
Nachste 5
. Kompetenzentwicklung Kompetenz- Kompetenz-
Lernschritte L 3 -
(formative Beurteilung) entwicklung stand

Beurteilung der Kompetenz-
entwicklung im Abgleich zu

den Zielen

Bewertung des
Kompetenzstandes
(summative Beurteilung)

Beurteilung des

Kompetenzstandes im
Abgleich zu den Zielen
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NMG unterrichten
10 — Unterricht gestalten

Massnahmen zur kognitiven Aktivierung

Vorhandene Vorstellungen
erschliessen

Fragen, Interessen von Lernenden aufgreifen;
Vorwissen, Erfahrungen der Lernenden aufnehmen und integrieren;
Vorstellungen bewusst machen.

Kognitive Konflikte auslosen

Problematisieren, auf Widerspriiche im Denken und auf offene Fragen hin-
weisen;

Vorstellungen, Vermutungen, Aussagen der Lernenden in Frage stellen, Riick-
fragen dazu aufwerfen;

auf unterschiedliche Vorstellungen hinweisen.

Vorstellungen aufbauen bzw.
weiterentwickeln

Anregen, Ahnliches und Unterschiedliches in Vorstellungen zu erkennen;

zu eigenen Vermutungen und Erklarungen anregen;

Verallgemeinerungen anbahnen, zu Generalisierungen anregen, die (allge-
meine) Gultigkeit von Aussagen und Erklarungen priifen, Gegenbeispiele
suchen;

zum Beschreiben, Erkldren und Argumentieren anleiten;

zum Priifen, Auswerten und Vergleichen von Evidenzen sowie zum Erkennen
von Regelmdssigkeiten und Zusammenhéngen anleiten.

Anwendung von Konzepten
ermoglichen

Zur Anwendung von erworbenem Wissen bzw. zum Ubertragen auf andere
Situationen und Beispiele anregen;

Angebote machen fiir die Ubertragung und Anwendung der im Unterricht
angebahnten und aufgebauten Konzepte in leicht verdnderten Kontexten;
Gelegenheiten schaffen zum Uben von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen.

Austausch iiber Vorstellungen und
Konzepte anregen

Zum Austausch unter den Lernenden anregen;

Aussagen von Lernenden zueinander in Beziehung setzen, Rickfragen
stellen;

zu Aussagen von Lernenden die Meinung von anderen erfragen.

Uber Lerninhalte und -wege
nachdenken

Zum Nachdenken Uber eigene Erfahrungen und Bezlige zu Sachen und Situa-
tionen anregen;

Gelegenheiten schaffen, Uber die Entwicklung des eigenen Wissens und Kén-
nens sowie Uber hilfreiche Strategien beim eigenstandigen und gemein-
samen Lernen nachzudenken.

Herausfordernde Aufgaben stellen

Reichhaltige, problemhaltige Aufgaben stellen, die auf verschiedenen Lern-
wegen zum entdeckenden Lernen, zum Fragen, zum Vermuten, zum Erarbei-
ten neuer Konzepte, zum Uberpriifen von Vorstellungen, zum Austausch von
Ergebnissen sowie zum Kléren von Fragen flhren und dabei «Lernen in der
nachsten Zone der Entwicklung» unterstitzen.

Abb. 2: Massnahmen zur kognitiven Aktivierung im Unterricht (Adamina et al., 2017)

Zugange zum Lerngegenstand

anbieten

Gestaltungsprinzipen

kenntnisse zur Gestaltung von Unterricht aus der jun-
geren Lernforschung in finf Prinzipien zusammen.
Diese konnen als grundlegende Folgerungen verstanden
werden, die es den Lernenden ermoglichen, an Phéno-

Wie wird der Unterricht gestaltet, in dem Massnahmen
zur kognitiven Aktivierung zum Tragen kommen kon-
nen? Adamina und Moller (2013) fassen wichtigste Er-

mene, Sachen und Situationen heranzukommen und sie
zu durchdringen.



In Abbildung 3 werden die Prinzipien vorgestellt und
mit Aussagen von Schiilerinnen und Schiilern illus-
triert. In Gesprachen mit Lernenden von 2., 4. und 6.
Klassen zum NMG-Unterricht erkldrten diese, was sie
am NMG-Unterricht interessiert und ob das Fach abge-
schafft werden soll (Homburg & Horisberg, 2015).

Formen der Zuginge

Verschiedene Wege fiihren an Sachen heran und fordern
zur Auseinandersetzung auf. Man kann Bekanntem be-
gegnen, Neues erkunden und entdecken und sich in den

unterschiedlichen Lernwelten orientieren. Verschiede-

ne sich ergdnzende Formen der Begegnung und Ausei-
nandersetzung mit Sachthemen stehen dabei zur Verfu-
gung. Die Zugdnge ermoglichen eine Rhythmisierung
in der Gestaltung von Lernprozessen. Wenn wir von
Zugangen zum Lernen sprechen, verstehen wir darunter
Formen der Erkenntnisgewinnung, die im Unterricht
als solche eingesetzt werden. Sie konnen sehr vielfaltig
sein, wie auch das Bild «Lernwelten» (Abb. 4) zeigt.

Wichtige Zugdnge werden in Abbildung 5 zusammen-
fassend dargestellt, aber es wird damit kein Anspruch

auf Vollstdndigkeit erhoben.

Didaktische = Maoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler Aussagen von Schiilerinnen
Gestaltungs- und Schiilern zum Unterricht
prinzipien
Originale Schilerinnen und Schiler erhalten die Moglichkeit, «NMG nicht abschaffen, aber einfach unter der
Begegnung Phanomenen und Situationen moglichst direkt und Bedingung, dass man auch einmal einfach in
authentisch vor Ort zu begegnen. Sie erkunden dabei den Wald geht und dort Aste sammelt und
selbststandig, nehmen sich Zeit, Phdnomene und schaut, von welchem Baum das ist oder Blatter
Situationen bewusst wahrzunehmen; wenden sich zur ~ oder so.»
Sache hin, betrachten bzw. beobachten sie bewusst «Mein Lieblingsthema war eigentlich Schnecken,
und gezielt; hdren hin, tasten usw. denn da haben wir echte Tiere gehabt.»
Situierung, Schilerinnen und Schiler erhalten die Moglichkeit, das, = «Also ich wiirde sagen nicht abschaffen, weil im
Erfahrungs-  wassie wahrnehmen, in Bezug zu eigenen Erfahrungen, NMG forschen wir viel und ja, forschen iiber die
bezug Vorstellungen und eigenem Vorwissen zu stellen. Sie Welt und das ist eigentlich wichtig zu wissen,
verkniipfen dabei Neues mit authentischen, fir sie wie die Welt funktioniert ja so.»
selbst bedeutungsvollen Situationen und Fragen,zum  «Wenn man nur zum Beispiel Mathematik
Beispiel nach dem «Funktionieren der Welt.» haben wiirde, dann kénnte man zwar rechnen,
aber wisste eigentlich gar nichts.»
Aktivierung, Schilerinnen und Schiler erhalten die Moglichkeit, «[...Jich habe es cool gefunden, dass wir,
Handlungs- Sachen und Situationen im Unterricht eigenstandigund  einfach ein Thema, das wir wollten nehmen
bezug selbstbestimmt zu erschliessen. Dabei verbinden sie durfen.»
das eigene Handeln mit dem gedanklichen Ordnen.
Struktu- Schilerinnen und Schiler erhalten die Moglichkeit, «...und beim NMG macht man eigentlich alles
rierung, Zusammenhange zwischen Teilinhalten herzustellen, Mogliche; [.. ], und das ist einfach alles
Orientierung Beispiele zu allgemeinen Konzepten zu verorten, beieinander.»
Ablaufe einzuordnen, zum Beispiel mithilfe von «Ausserdem arbeitet man langer an einem
«Advanced und Post Organizern». Thema als in anderen Féchern, das ist das
Gute.»
Fragen-, Schilerinnen und Schiler erhalten die Moglichkeit, «Ich finde alles toll, es ist cool, so neue Dinge
Problem- Fragen und Probleme mit Bezug zu Sachen und zu erfahren, die man noch gar nicht gewusst
orientierung  Situationen zu stellen und diese als Ausgangspunkte fir = hat.»
Lernprozesse zu nehmen. Diese Fragen, diese Probleme  «[...]aberin NMG lernt man einfach so viel,
mit Licken und Widerspriichen werden in anspruchs- also, was das Leben angeht.»
vollen, offenen Lernaufgaben bearbeitet (s. Kapitel 8)

Abb. 3: Prinzipien zur Gestaltung von Zugéangen (Adamina &Moller, 2013; erweitert)
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NMG unterrichten
12 — Unterricht evaluieren

diein der Forschung als relevant gelten, ermittelt durch
Evaluatoren von aussen (Wiater, 2009).

Reflexion meint, dass man tiber gemachte Erfahrungen,
prifend und vergleichend nachdenkt. Der Vergleich
kommt zustande, indem man Beobachtungen aus dem
Unterricht mit Theorien konfrontiert, sie an diesen so-
zusagen spiegelt (reflektiert).

In der Reflexion und Evaluation durch die Lehrperson

und in Teams geht es um das genaue Hinschauen, Verste-

hen und Auswerten der eigenen beruflichen Handlungs-
kompetenz. Das Unterrichtsgeschehen wird mit der

Planung und den Zielen, die man sich gesetzt hat, sowie

den Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiler ver-

glichen und beurteilt. Analysiert werden damit einerseits
vorangegangene Planungsentscheidungen der Lehrper-
son sowie andererseits das Schiilerverhalten wihrend der

(selbststdndigen) Arbeitsphasen (Wiater, 2009). Damit

ist die Hoffnung verbunden, aus den eigenen Erfahrun-

gen zu lernen und das Handlungsrepertoire zu vergros-

sern. Oft bleibt es aber bei der Hoffnung. Wahl (2001)

greift die Schwierigkeit auf, neues Wissen in das eigene

Handlungsrepertoire als Lehrperson zu integrieren und

es damit wirklich zu verandern. Im alltaglichen unter-

richtlichen Handeln, das rasch und weitgehend implizit
ablauft, bleibt wenig Raum, um Abldufe bewusst wahr-
zunehmen, und noch viel weniger, um sie wirklich zu
andern. Wahl plddiert fir eine Verlangsamung des

Handlungsprozesses, da nur so die Bewusstheit fiir den

eigenen Unterricht erhoht werden kann. Das ist eine

grosse Herausforderung und kann wie folgt erreicht
werden:

» Jemand beobachtet gezielt das Handeln der Lehrperson
und gibt Feedback entlang von Beobachtungspunkten.

» Von Lernenden Feedback einholen.

» Als Lehrperson einen inneren Dialog fiihren und in
Kurzprotokollen festhalten. «Wéhrend der Praxis-
phasen sollen die Lehrenden versuchen, die eigenen
handlungssteuernden Gedanken und Gefithle zu
identifizieren» (Wahl, 2001, 164).

So kann in der Besprechung der Beobachtungen oder im
Bewusstmachen der Entscheidungen im inneren Dialog
eine Verlangsamung erzeugt und auf dieser Basis das
Unterrichtsgeschehen analysiert werden.

Weitere Ansiitze der Unterrichts-
und Lernprozessevaluation

Evidenzbasierte Methoden der Unterrichts-
diagnostik und -entwicklung

Dasim deutschsprachigen Raum vermutlich am weites-
ten verbreitete Instrument zur Unterrichts- und Lern-
prozessevaluation wurde von der Universitat Kob-
lenz-Landau im Auftrag der Kultusministerkonferenz
entwickelt (z.B. Helmke, Schrader & Helmke, 2012).
Dieses Instrument mit dem Akronym EMU (Evidenzba-
sierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und -ent-
wicklung) stellt Fragebogen fiir die unterrichtende
Lehrperson, fiir hospitierende Kolleginnen und Kolle-
gen sowie flr die Schiilerinnen und Schiiler zur Verfi-
gung. Zudem kénnen unter «Unterrichtsdiagnostik» (www.
unterrichtsdiagnostik.info) kostenlose Tools zur Auswer-
tung und Visualisierung der Ergebnisse bezogen werden.
Das Beurteilungsinstrument EMU umfasst vier - gemass
Entwicklerinnen und Entwicklern - fachunabhdngige
Prozessmerkmale der Unterrichtsqualitat: (1) effiziente
Klassenfihrung, (2) lernforderliches Klima und Moti-
vierung, (3) Klarheit und Strukturiertheit und (4) kogni-
tive Aktivierung. Hinzu kommt eine Einschdtzung der
Unterrichtsstunde in emotionaler (Wohlfithlen), moti-
vationaler (Interessantheit) und kognitiver Hinsicht
(Lernertrag, Passung). Es ist sehr umfassend und
braucht Ubung in der Anwendung, da in einer Hospita-
tion von einer Person bei Weitem nicht alle Kriterien
beobachtet werden kdnnen.

Classroom Assessment Scoring System

Ein forschungsbasiertes und hoch inferentes Unter-
richtsbeobachtungsinstrument ist CLASS (Classroom
Assessment Scoring System) und wére deshalb ideal fiir
eine qualitédtsvolle Unterrichtsevaluation, zumal es sich
in den USA in zahlreichen Studien zur Qualitidt von
Lehr-Lernumgebungen flir unterschiedliche Altersgrup-
pen bewdhrt hat. Dieses Instrument wird jedoch teil-
weise kommerziell vertrieben und sollte geméss den
Entwicklern (Hamre, La Paro & Pianta, 2012) von ausge-
bildeten Assessoren angewendet werden.

Da es zudem keine Selbstevaluation vorsieht und keine
fachdidaktischen Aspekte aufweist, ist es fiir den Be-
rufsalltag im Fachbereich NMG ungeeignet. Im Folgen-
den werden deshalb exemplarisch zwei Moglichkeiten
von Unterrichts- und Lernprozessevaluationen aus der
Praxis des NMG-Unterrichts vorgestellt.



NMG-Unterricht evaluieren entlang von Leitfragen

an die Lehrperson

Wespi und Helbling (2017) schlagen beispielsweise we-

nige Leitfragen vor, mit denen Lehrpersonen bilanzie-

rend ihre Unterrichtskonzeption evaluieren kénnen, um

Hinweise fiir die Weiterentwicklung bzw. die ndchste

Durchfiithrung festzuhalten:

» Inwiefern war der Lerngegenstand geeignet fiir die
beabsichtigte Kompetenzentwicklung?

» Waswar fiir meine Schiilerinnen und Schtiler einfach
verstehbar, was war anforderungsreicher?

» Inwiefern waren die Aufgaben zielfiihrend und me-
thodisch geniigend vielfaltig gestaltet?

» Welche Aufgaben missen weshalb wie weiterent-
wickelt werden?

» Wie beurteile ich die Lernbegleitung der Schiilerin-
nen und Schtler? Wo braucht es vermutlich zukiinftig
andere bzw. zusétzliche Unterstiitzung?

NMG-Unterricht evaluieren entlang von Leitfragen

an die Schiilerinnen und Schiiler

In der Unterrichtspraxis haben sich gemiss Hedinger

(2012) zudem die folgenden einfachen Fragen bewéahrt,

mit denen die Schiilerinnen und Schiiler Riickblick auf

den Lernprozess halten konnen und die der Lehrperson

Rickschlisse auf die Wirksamkeit ihres NMG-Unter-

richts ermoglichen:

» Etwas wissen: Woran dachte ich, als ich «XY» zum
ersten Mal im Unterricht horte? An welche Erfahrun-
gen denke ich heute, nach dem Unterricht? Welche
Frage habe ich mir personlich gestellt? Welche Ant-
wort habe ich gefunden? Welche Inhalte haben mich
am meisten interessiert? Was hat mich weniger inte-
ressiert?

» Etwas tun: Welche Tatigkeiten waren fiir mich inte-
ressant und haben mir gefallen? Welche Fahigkeiten
habe ich beim Erarbeiten des Themas vor allem ge-
braucht? (Auswahl DAH zur Verfiigung stellen)

» Etwas lernen und verstehen: Was hat mir im Unter-
richt geholfen, damit ich es verstehen und daraus
lernen kann? Was hat fiir mich das Lernen schwierig
gemacht, und was verstehe ich noch immer nicht?

» Etwas von der Schule lernen und im Alltag nutzen:
Was nehme ich von diesem Unterricht mit in meinen
Alltag? Worauf achte ich nun in Bezug auf das Unter-
richtsthema mehr als vorher?

Weitere Beispiele finden sich in den Lernwelten NMG,
fachdidaktische Grundlagen und Praxisbeispiele fur die
Weiterbildung, z.B. in Fuchs, 2017; Wespi & Helbling,
2017.
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die beim Konzipieren und Gestalten des NMG-Unterrichts eingesetzt werden
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das sich am Lernprozess orientiert.
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