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Fachverständnis1

Lerngegenstand und Bildungswert 
von NMG

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

Der Versuch einer Antwort könnte der folgende sein: Im 
Zentrum von Natur, Mensch, Gesellscha� (NMG) steht 
die mannigfaltige Auseinandersetzung der Lernenden 
mit der Welt. Sie erkunden beispielsweise die Wechsel-
beziehungen zwischen P¥anzen und Tieren in verschie-
denen Lebensräumen, treffen ökonomische 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 
universitären Disziplinen sind kaum überblickbar und 
höchst disparat: Biologie, Chemie, Physik, Astronomie, 

Ingenieurwissenscha�en, Ökonomie, Ernährungswis-
senscha�en, Geogra¨e, Erdwissenscha�en, Geschichte, 
Politikwissenscha�en, Philosophie, Religionswissen-
scha�en, Sozialwissenscha�en usw. Obwohl im 3. Zyk-
lus das Fach NMG in die vier Perspektiven Natur und 
Technik (NT), Wirtscha�, Arbeit, Haushalt (WAH), Raum, 
Zeit, Gesellscha�en (RZG) und Ethik, Religionen, Ge-
meinscha� (ERG) aufgeteilt wird, bleibt die Grundsitua-
tion vergleichbar, denn würden in Anlehnung an Hedtke 
und Uppenbrock (2011, 51) die wissenscha�lichen Be-
zugsdisziplinen des Fachbereichs NMG entsprechend 
der aktuellen Forschungssituation aufgeteilt, müsste für 
NT von rund 25 Bezugsdisziplinen ausgegangen werden, 
für RZG von etwa 30 und für WAH bzw. ERG von je circa 
15. Somit bezöge sich der Fächerverbund NMG auf über 
80 Wissenscha�sdisziplinen.

Aufgaben des Fachbereichs NMG
Aufgrund der immensen Komplexität des Fachbereichs 
NMG bzw. der sogenannten Sachfächer hat sich der wis-
senscha�liche Diskurs über die Erkenntnisgegenstände 
und über die Bedeutung dieser Schulfächer noch nicht 
konsolidiert (Duncker, 2007), sondern beginnt sich erst 
auf der Grundlage ähnlicher Vorläuferfächer zu entwi-
ckeln. Die Frage nach dem Bildungswert ergibt sich also 
nicht aus einer wissenscha�lichen oder künstlerischen 
Bezugsdisziplin, wie es beispielweise beim Mathematik- 

Darum geht es
Das Fach Natur, Mensch, Gesellscha� (NMG) der Pri-
marstufe bzw. der Fächerverbund NMG der Sekun-
darstufe I ist in dieser Form neu. Folglich ist auch 
der Lerngegenstand von NMG – im Gegensatz zu an-
deren Fächern wie der Schulsprache oder dem Sport 
– noch nicht ohne Weiteres zu benennen. So ergibt 
sich die Möglichkeit, den Bildungswert des neuen 
Schulfachs NMG auf der Basis der Vorläuferfächer 
neu zu klären. Das Fachverständnis, 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-

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

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

Lernwelten Natur – Mensch – Gesellscha� AUSBILDUNG
NMG verstehen
1 — Fachverständnis
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2 — Kompetenzorientierung

und Bewältigen von Aufgaben von Bedeutung sind und 
das Lernen beein¥ussen.

Im Lehrplan 21 NMG werden Kompetenzen und Kom-
petenzbeschreibungen analog zum Begriffsverständnis 
(2) aufgenommen: Kompetenzen im Sinne von auf be-
stimmte, spezi¨sche Situationen, Aufgaben, Anforderun-
gen bezogene Fähigkeiten, z.B. KB NMG 6/2. «Die Schü-
lerinnen und Schüler können Berufswelten erkunden 
und Berufe nach ausgewählten Kriterien beschreiben.»

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

Konstrukt 
Der Begriff «Kompetenz», ob nun weiter oder enger 
verstanden, umfasst also verschiedene Elemente. Ein 
derartiges Begriffsgefüge wird in Psychologie und So-
zialwissenscha�en als «Konstrukt» bezeichnet. Damit 
wird hervorgehoben, dass dieses Gefüge etwas Konst-
ruiertes ist und sich nicht, wie Beobachtungsbegriffe, 
unmittelbar auf anschauliche, beobachtbare Gegen-
stände bezieht wie «Tisch.» Das gilt etwa auch für «so-
ziale Fähigkeiten» oder «Motivation», deren mentale 
Bedingungen wir nicht direkt beobachten können, 
sondern die nur indirekt erkennbar sind, indem wir 
bestimmte Beobachtungen der sozialen Fähigkeit oder 
Motivation zuschreiben. Entsprechend ist auch «Kom-
petenz» ein Konstrukt oder, genauer gesagt, ein Kon-
strukt aus Konstrukten.
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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 führen, die sich wiederum zur Kompetenz 
ergänzen. 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 Könnens ausgegangen werden. Je nach Vorkenntnis-
sen der Lernenden und ihren Inte ressen verlaufen der 
Kompetenzerwerb und die Erweiterung von vorhandenen 
Kompetenzen in verschiedenen Etappen und Geschwin-
digkeiten. Bisherige empirische Querschnittstudien in 
den Naturwissenscha�en bestätigen diese Vermutung, 
entsprechende Längsschnittstudien 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 über Kompetenzmodelle diskutiert. Solche Mo-
delle beschreiben einerseits das Gefüge der Anforderun-
gen, von denen erwartet wird, dass die Schülerinnen 
und Schüler diese erfüllen. Andererseits liefern sie eine 
wissenscha�lich begründete Vorstellung davon, welche 
Abstufungen eine Kompetenz annehmen kann bzw. 
welche Grade sich bei den Schülerinnen und Schülern 
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 für die Erstel-
lung von Kompetenzmodellen nötigen fachdidaktischen 
Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sind anspruchs-
voll. Modelle, die dem komplexen Anspruch gerecht wer-
den sollen, sind im schulischen Alltag meistens nicht 
anwendbar. Sie können nicht ohne starke Vergröberun-
gen und Verzerrungen in einen öffentlichen Schuldis-
kurs eingebracht werden. Dadurch entsteht aber die 
Gefahr einer Banalisierung bzw. der Eindruck eines 
technokratischen Aufbaus von Wissen und Können. 

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-
ständen sowie zu den dazupassenden Handlungen, um 
sich das Wissen zu erarbeiten oder dieses einzusetzen: 
zum Beispiel KB NMG 6/2. «Die Schülerinnen und Schü-
ler können Berufswelten erkunden und Berufe nach 
ausgewählten Kriterien beschreiben.» Das Wissen über 
Berufswelten und die Kriterien, um Berufe zu beschrei-
ben, werden erlangt, in dem 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 
erwünschten 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-
über hinaus und zeigt weitere Aspekte von Kompetenz 
auf, die sich gegenseitig bedingen und ergänzen, aber 
dennoch voneinander unterschieden werden können. 
Neben Wissen, Verstehen sowie Können und Handeln 
sind das vor allem Erfahrung und Motivation (Weinert, 
2001). Für den NMG-Unterricht wurde diese Vielfalt in 
drei zentralen Facetten zusammengefasst:

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 stärker hervorgehoben (GDSU, 
2013). Es geht um grundlegende Zusammenhänge und 
Konzepte, die Schülerinnen und Schüler entdecken, be-
arbeiten und verstehen sollen.

Kompetenzfacetten NMG

Wissen und 
Verstehen 
(Konzepte)

Denk-, Arbeits- 
und Handlungs-
weisen (DAH)

Einstellungen, 
Interessen und 
Erfahrungen 
(Bereitscha�)

Abb. 1: Facetten von Kompetenzen im NMG-Unterricht
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Planung bei mehreren NMG-Lehrpersonen  
in der Primarstufe
Der Unterricht im Fach NMG an einer Klasse wird zum 
Teil von zwei verschiedenen Lehrpersonen übernom-
men. Hier sind gute Absprachen nötig, und es ist wich-
tig, die Stufenplanung gemeinsam zu machen. Eine 
erste Variante der Au�eilung ist, am gleichen Thema zu 
arbeiten, aber innerhalb des Themas die Unterthemen 
zu verteilen. Durch zwei Lehrpersonen können die 
Schülerinnen und Schüler unterschiedliche Herange-
hensweisen zu einem Thema kennenlernen. Der Nach-
teil ist ein höherer Planungsaufwand. In einer zweiten 
Variante können parallel zwei verschiedene Themen mit 
den Schülerinnen und Schülern bearbeitet werden. Da-
durch wird der Aufwand zur Absprache reduziert, und 
die Lehrpersonen können sich innerhalb der NMG-Per-
spektiven fachlich etwas spezialisieren. Die beiden Va-
rianten können auch kombiniert werden. 

Jahresplanungen als Grundlage  
der Kommunikation

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

Zusammenarbeit im Kollegium  
und zwischen Schulstufen
Eine Herausforderung im schulischen Alltag ist eine 
gute Absprache zwischen den Stufen, damit die Schüle-
rinnen und Schüler auch dann auf bereits Bekanntes 
zurückgreifen können, wenn eine andere Lehrperson 
unterrichtet. Jahresplanungen können dabei helfen, 
denn ausgehend von ihnen kann während der konkreten 
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Umsetzung eine kommentierte Fassung erstellt werden, 
die als Grundlage dient für 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 Fächer.

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

Lernen für Schülerinnen und Schüler  
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 
Schülerinnen und Schüler in einem übergestülpten Netz 
zu lähmen (Sinus-Transfer Modul 5).

Die Jahresplanung kann als eine Grundstruktur heran-
gezogen werden, damit die Schülerinnen und Schüler 
eine Orientierung haben, welche Lerngegenstände er-
arbeitet und welche Handlungsweisen vertie� werden. 

Fazit
Mit einer guten Planung kann eine Lehrperson den 
eigenen Unterricht begründen, Anknüpfungspunk-
te für andere Fächer und für weitere Stufen anbieten 
sowie Schülerinnen, Schülern und Eltern darlegen, 
was im NMG-Unterricht weshalb bearbeitet wird: 
Mit langfristig geplantem Unterricht können die 
Systematik und die Begründung von schulischem 
Lernen sichtbar gemacht werden. 

Eine Zyklusplanung bietet das Gerüst für den 
NMG-Unterricht über drei oder vier Jahre. Diese Pla-
nungen werden im Idealfall gemeinsam innerhalb 
von Kollegien auf der Basis von Experten-Vorschlä-
gen entwickelt. Stufenteams oder einzelne Lehrper-
sonen erarbeiten daraus anhand des Potenzials der 
konkreten Klasse Jahresplanungen, die konkrete 
Aussagen zu Beurteilungen, ausserschulischen 
Lern orten und Lehrmitteln beinhalten. 

Zyklusplanungen und Jahresplanungen haben sich  
als hervorragende Diskussions instrumente zwischen  
den Lehrpersonen erwiesen. 
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NMG ist geprägt durch eine schier unüberblickbare Fül-
le von fachwissenscha�lichen Inhalten, denen sich die 
Schülerinnen und Schüler annähern sollen. Aber um 
von den fachwissenscha�lichen Inhalten zu den Lern-
gegenständen des Schulfachs zu kommen, braucht es 
mehr als eine Reduktion, wie Prediger et al. (2013) fest-
halten. Es geht nicht darum, «zu schwierige» wissen-
scha�liche Erkenntnisse und Prinzipien zum Zweck der 
leichteren Zugänglichkeit und damit der «didaktischen 
Vereinfachung» zu reduzieren. Denn diese Reduktion 
führt durch die Vereinfachung häu¨g zu fachlichen Feh-
lern und blendet die konkrete Sicht der Lernenden auf 
die Sache aus. Für 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 Gesellscha�swissen-
scha�en hat das Modell der didaktischen Rekonstruk-
tion zur Planung von Unterricht einen hohen Stellen-
wert. Zur Klärung 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 zusammenzuführen. Dieses 
Modell geht auf Kattmann, Duit, Gropengiesser und Ko-
morek (1997) zurück, wurde zwischenzeitlich immer 
wieder ergänzt und abgewandelt (vgl. Reinfried, Ma-
this & Kattmann, 2009; Wilhelm, 2012), hat aber seine 
grundsätzliche Gültigkeit nicht verloren. 

Die didaktische Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997) 
basiert auf einem konstruktivistischen Verständnis 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 Schüle-
rinnen und Schüler 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-
sammenhängende didaktische Strukturierung. Dabei 
ist es das Ziel, die wissenscha�lich geklärten Vorstel-
lungen lern- und lehrbar zu machen. Durch Schülervor-
stellungen werden wissenscha�liche Vorstellungen also 

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

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

didaktisch strukturieren

Tiefenstruktur
Lernprozess gestalten

Sichtstruktur
Unterricht arrangieren

Abb. 1 : Kompetenzorientierte didaktische Rekonstruktion: 

Passung der Kompetenzfacetten klären, um die didaktische 

Strukturierung vorzunehmen

Kompetenzen 
der Lernenden 
klären

Kompetenz- 
ansprüche 

im Fach 
klären

Interesse und 
Einstellung

Konzepte und 
Vorstellungen

Interesse und 
Einstellung

Denk-, A beits- 
und Handlungs-
weisen

Denk-, A beits- 
und Handlungs-
weisen

Konzepte und 
Vorstellungen

Didaktische
Rekonstruktion
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auch die Sache in ihrer inhaltlichen und methodischen 
Komplexität ernst genommen werden. Die Kompetenzen 
mit all ihren Facetten werden dabei im ersten Schritt 
geklärt (Abb. 1; siehe auch Kapitel 2). Interesse und Ein-
stellung, Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen und 
Vorstellungen zu den Sachkonzepten werden geklärt 
und mit den fachwissenscha�lichen Inhalten in Bezie-
hung gesetzt. So werden Lerngegenstand und der Ler-
nanlass rekonstruiert, die eine Bildungsrelevanz ha-
ben, Anknüpfungspunkte zur Lebenswelt der Lernenden 
bieten können und Kompetenzentwicklungen ermögli-
chen. 

Kompetenzen der Lernenden klären
Die didaktische Rekonstruktion geht von den Kompe-
tenzen der Lernenden aus. Es werden die Vorstellungen 
der Lernenden über die Sache und die damit verbunde-
nen Denk- und Handlungsweisen bzw. Interessen und 
Einstellungen geklärt (vgl. linke Spalte der Abb. 1). Um 
die drei Kompetenzfacetten zu schärfen und hinrei-
chend zu klären, werden sie in einem ersten Arbeits-
schritt getrennt analysiert.
 » Denk- und Handlungsweisen der Lernenden: Die 

Lehrperson erschliesst sich die Denk- und Hand-
lungsweisen der Schülerinnen und Schüler aufgrund 
empirischer Studien, autobiogra¨scher Rekonstruk-
tion, von Lehrplananalysen oder Lernstanddiagno-
sen vorangehender Unterrichtsreihen. 

 » Konzepte und Vorstellungen der Lernenden: Auch 
die Präkonzepte und Perspektiven der Schülerinnen 
und Schüler erschliessen sich die Lehrperson auf-
grund empirischer Studien, autobiogra¨scher Rekon-
struktion, Lernstanddiagnosen vorangehender Un-
terrichtsreihen, Lehrplananalysen oder aufgrund 
vorunterrichtlicher Präkonzepterhebungen bei den 
Lernenden.

 » Einstellung und Interesse der Lernenden: Die Lehr-
person klärt, welche Interessenlage bzw. welche Hal-
tungen bei den Schülerinnen und Schülern aus em-
pirischer Sicht gegenüber dem Lerngegenstand zu 
erwarten sind (z. B. Genderein¥üsse) und welche Ein-
stellungen bzw. Interessen die Denk- und Handlungs-
weisen der Lernenden beein¥ussen könnten.

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

(Baalmann, Frerichs & Kattmann, 2005). Im Sinne des 
konstruktivistischen Lernverständnisses kann Lernen 
ohne das Ernstnehmen dieser Vorstellungen gar nicht 
statt¨nden, denn für die jeweilige Person besitzen sie 
die gleiche Stimmigkeit und Überzeugungskra� wie 
wissenscha�liche 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 Schülerinnen und Schüler zur 
in Rede stehenden Sache zu kennen, so läu� sie Gefahr, 
dass die intendierten Lernprozesse weit hinter den Er-
wartungen zurückbleiben, auch wenn sie sinnvolle 
Lernziele formuliert, geeignete Methoden und Medien 
und motivationale Aspekte berücksichtigt hat» (Rein-
fried et al., 2009, 406). Werden die Perspektiven der Ler-
nenden nicht berücksichtigt, kann es passieren, dass 
keine Verknüpfung der vorunterrichtlichen Vorstellun-
gen mit den wissenscha�lichen Begriffen und Prinzipi-
en statt¨ndet und so keine Vorstellungsänderung und 
Kompetenzentwicklung im intendierten Bereich erfolgt 
(siehe Kapitel 2).

NMG ist geprägt durch eine 
schier unüberblickbare Fülle 
von fachwissenscha�lichen 
Inhalten, denen sich die Schü-
lerinnen und Schüler annähern 
sollen. 
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Aufgaben zum Explorieren

Kompetenzfacetten 
und Lebensnähe 
Regen die Aufgaben an, die 
zu erlernende Kompetenz in 
ihrer gesamten Breite und 
möglichst realitätsnah zu 
nutzen?

Präkonzepte, Wissensart 
und kognitive Leistung 
Knüpfen die Aufgaben an 
den Präkonzepten der 
Lernenden an, und gehen sie 
von einem noch unbekann-
ten Problem bzw. Phänomen 
aus?

Strukturierung und 
Repräsentationsformen 
Sind die Aufgaben formal 
komplexitätsreduziert 
(einfache Texte, gleiche 
Repräsentationsformen 
usw.)?

O�enheit der Aufgabe, 
Lernunterstützung und 
Vielfalt der Lernwege 
Sind die Aufgaben o£en 
formuliert, und lassen sie 
mehrere Lösungswege zu? 
Sind sie somit selbst-
di£erenzierend?

Aufgaben zum Erarbeiten

Kompetenzfacetten 
und Lebensnähe
Unterstützen die Aufgaben 
dabei, die einzelnen 
Kompetenzfacetten 
schrittweise und sachbezo-
gen zu erlernen?

Präkonzepte, Wissensart 
und kognitive Leistung
Bauen die Aufgaben auf den 
Präkonzepten der Lernen-
den auf, und fördern sie 
strukturiertes Denken und 
überlegtes Handeln?

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

O�enheit der Aufgabe, 
Lernunterstützung und 
Vielfalt der Lernwege 
Bieten die Aufgaben 
Lernunterstützung an, und 
sehen sie ein zeitnahes 
sachorientiertes Feedback 
vor?

Aufgaben zum Üben und Vertiefen

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

Präkonzepte, Wissensart 
und kognitive Leistung
Können die erlernten 
Kompetenzfacetten kognitiv 
und psychomotorisch 
variabel repetiert und 
erweitert werden?

Strukturierung und 
Repräsentationsformen
Finden sich auch Aufgaben-
stellungen, die weniger 
vorstrukturiert sind 
(anspruchsvollere Satzgefü-
ge, Wechsel der Repräsenta-
tionsformen)?

O�enheit der Aufgabe, 
Lernunterstützung und 
Vielfalt der Lernwege
Ermöglichen die Aufgaben, 
unterschiedliche Lernvor-
aussetzungen zu kompen-
sieren (z.B. über gestu�e 
Lernhilfen)?

Aufgaben zum Anwenden

Kompetenzfacetten 
und Lebensnähe
Analog der Aufgaben zum 
Explorieren

Präkonzepte, Wissensart 
und kognitive Leistung
Analog der Aufgaben zum 
Explorieren 

Strukturierung und 
Repräsentationsformen
Analog der Aufgaben zum 
Explorieren

O�enheit der Aufgabe, 
Lernunterstützung und 
Vielfalt der Lernwege 
Analog der Aufgaben zum 
Explorieren

Aufgaben zum Übertagen

Kompetenzfacetten 
und Lebensnähe
Regen die Aufgaben dazu an, 
die erlernte Kompetenz in 
ihrer gesamten Breite und 
möglichst realitätsnah zu 
nutzen?

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

Strukturierung und 
Repräsentationsformen
Sind die Aufgabenstellungen 
wenig komplexitätsreduziert, 
und fordern sie Übergänge 
zwischen verschiedenen 
Repräsentationsformen ein?

O�enheit der Aufgabe, 
Lernunterstützung und 
Vielfalt der Lernwege 
Sind die Aufgabenstellungen 
o£en formuliert, und lassen 
sie mehrere Lösungswege 
zu?  Sind sie somit selbst-
di£erenzierend?

Abb. 4: Prüfsystem für kompetenzfördernde Aufgabensets
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Fazit
In den Lernaufgaben spiegelt sich das Lernverständ-
nis der Lehrpersonen wider. Hier wird sichtbar, wie 
ernstha� und konsequent ein konstruktivistisch ori-
entiertes Lernverständnis 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 Schülerinnen und Schülern 
die Möglichkeit, ihre Kompetenzen weiterzuentwi-
ckeln. Für 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-

weiligen Phase angepasst und eingesetzt werden 
müssen;

– die einzelnen Lernaufgaben im Verlauf des Lern-
prozesses durch die Lehrperson moderiert und 
begleitet (Kapitel 11) werden. 

Das Prozessmodell und Prüfsystem kompetenz-
fördernder Aufgabensets will das Gestalten kompe-
tenzorientierten Unterrichts erleichtern. Bestehen-
de oder neu zu entwickelnde Lernaufgaben können 
damit ausgewählt, angepasst und in eine Abfolge 
gebracht werden. Hierbei werden lernpsychologi-
sche und fach didaktische Kriterien zur Unterstüt-
zung, Diagnose und Bewertung des Kompetenz-
erwerbs berücksichtigt.
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9 — Beurteilen und bewerten

Kohärenz zwischen Beurteilung  
und Lern arran gement
Beurteilung soll in erster Linie das Lernen der Schülerin-
nen und Schüler unterstützen und ihnen Hinweise geben, 
was nächste Schritte sein können. Das bedingt das früh-
zeitige Mitdenken der Beurteilungsanlässe in der Planung 
von Unterricht, damit Kompetenzerwartungen, Lern-
arrangements und Beurteilungsaufgaben kohärent sind.

Beurteilungsanlässe im NMG-Unterricht basieren auf 
allgemeinen Kriterien zur Beurteilung im kompetenz-
fördernden Unterricht. Wichtige Merkmale sind: 
Förder orientierung, Orientierung an den Kompetenzer-
wartungen, Transparenz, Vergleichbarkeit, Einbezug 
der Beteiligten und Ent¥echtung von Leistungs- und 

Verhaltensbeurteilung (Nüesch et al., 2009). Eine Kon-
sequenz daraus ist, dass das beurteilt wird, was tatsäch-
lich im Lernarrangement gelernt werden kann. Die 
Übereinstimmung von dem, was gelernt werden soll, 
mit dem, was tatsächlich in den Lektionen an Lernan-
geboten bearbeitet wird, und dem, was in den prozess-
begleitenden Rückmeldesituationen erfragt und in den 
prozessabschliessenden Bewertungssituationen benotet 
wird, ist das zentrale Qualitätskriterium für sinnvolle 
Beurteilungen (Abb. 3). Das bedeutet, dass eine Kohä-
renz bestehen muss zwischen
a) den Kompetenzerwartungen
b) den Lerngelegenheiten und Lernaufgaben sowie 
c) den Beurteilungssituationen und Beurteilungs-

kriterien.

Beurteilung soll in erster Linie das Lernen der Schülerinnen  
und Schüler unterstützen und ihnen Hinweise geben,  
was nächste Schritte sein können.

Bewertung des Kompetenzstandes

Abb. 3: Kohärenz zwischen Beurteilung und Lernarrangement

Individuelle Kompetenz

Performanz im Alltag

Rückmeldung auf Kompetenzentwicklung

Lebenswelt

Unterricht

Aufgaben zum Explorieren

Aufgaben zum Anwenden

Aufgaben zum Übertragen

Aufgaben zum Erarbeiten Aufgaben zum Üben und Vertiefen
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Zentrale Elemente aller Beurteilungssituationen sind 
die Aufgaben. In diesen ¨nden die Schülerinnen und 
Schüler die Au�räge, um Probleme zu lösen, Fragen zu 
klären oder Zusammenhänge zu erarbeiten. Teil dieser 
Aufgaben sind zum Beispiel Au�räge, um Produkte zu 
erstellen, durch die die Ergebnisse der Arbeit sichtbar 
gemacht werden können. Die Beurteilungsaufgaben 
müssen an die Lernaufgaben anschliessen und stellen 
Übertragungs- und Anwendungsmöglichkeiten dar (sie-
he Kapitel 8).

Funktionen der Beurteilung

Beurteilen als Prozess
Als Lehrperson gilt es, der Entwicklung und Förderung 
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 über den 
Aufbau einer Blüte, über die Kenntnis geschichtlicher 
Entwicklungen des Schulorts bis hin zur Fähigkeit, ein 
Experiment zu planen und durchzuführen (Hartinger &  
Schönknecht, 2010).

Rückmeldungen zur 
Kompetenzentwicklung
(formative Beurteilung)

Nächste
Lernschritte

Beurteilung des 
Kompetenz standes im 
Abgleich zu den Zielen

Bewertung des 
Kompetenz standes  
(summative Beurteilung)

Bewertungsaktivitäten  
der Schülerinnen  

und Schüler

Daten zum 
Kompetenz-
stand

Lernaktivitäten  
der Schülerinnen  

und Schüler

Beurteilung der Kompetenz-
entwicklung im Abgleich zu 
den Zielen

Daten zur 
Kompetenz-
entwicklung

Abb. 4: Bewertung des Kompetenzstandes, 

mit Einbezug von Rückmeldungen zur 

Kompetenzentwicklung, verändert nach 

Assist-Me (2015) und Harlen (2013)

Beurteilungen im NMG-Unterricht beziehen sich dabei 
einerseits auf die Rückmeldungen an die Schülerinnen 
und Schüler während des ganzen Lernprozesses und auf 
Bewertungen im Anschluss an den Lernprozess. Nur 
ganz selten geht es um Prognosen hinsichtlich einer Zu-
weisung zu weiterführenden schulischen oder beru¥i-
chen Ausbildungen. 

Die Beurteilung ist ein Prozess, an dessen Ende das 
Urteil als Resultat feststeht. Im Prozess werden häu¨g 
folgende Teilaspekte unterschieden: 
1. Beobachtung und Sammeln von Daten (Festhalten des 

Beobachteten, Beschreibung)
2. Interpretation der Daten und Beurteilung des Lern-

standes im Verhältnis zu den gesetzten Zielen (z. B. 
Kompetenzerwartungen)

3. Rücklauf an Lernende als Rückmeldung 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 gra¨sch dargestellt. Dabei fällt auf, dass viele 
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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 auslösen  – Problematisieren, auf Widersprüche im Denken und auf o£ene Fragen hin-
weisen; 

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

 – auf unterschiedliche Vorstellungen hinweisen.

Vorstellungen aufbauen bzw. 
weiterentwickeln

 – Anregen, Ähnliches und Unterschiedliches in Vorstellungen zu erkennen; 
 – zu eigenen Vermutungen und Erklärungen anregen; 
 – Verallgemeinerungen anbahnen, zu Generalisierungen anregen, die (allge-

meine) Gültigkeit von Aussagen und Erklärungen prüfen, Gegenbeispiele 
suchen;

 – zum Beschreiben, Erklären und Argumentieren anleiten; 
 – zum Prüfen, Auswerten und Vergleichen von Evidenzen sowie zum Erkennen 

von Regelmässigkeiten und Zusammenhängen anleiten.

Anwendung von Konzepten  
ermöglichen

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

 – Angebote machen für die Übertragung und Anwendung der im Unterricht 
angebahnten und aufgebauten Konzepte in leicht veränderten Kontexten; 

 – Gelegenheiten scha£en zum Üben von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen.

Austausch über Vorstellungen und 
Konzepte anregen

 – Zum Austausch unter den Lernenden anregen; 
 – Aussagen von Lernenden zueinander in Beziehung setzen, Rückfragen  

stellen; 
 – zu Aussagen von Lernenden die Meinung von anderen erfragen.

Über Lerninhalte und -wege  
nachdenken

 – Zum Nachdenken über eigene Erfahrungen und Bezüge zu Sachen und Situa-
tionen anregen; 

 – Gelegenheiten scha£en, über die Entwicklung des eigenen Wissens und Kön-
nens sowie über hilfreiche Strategien beim eigenständigen und gemein-
samen Lernen nachzu denken.

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 Überprüfen von Vorstellungen, zum Austausch von 
Ergebnissen sowie zum Klären von Fragen führen und dabei «Lernen in der 
nächsten Zone der Entwicklung» unterstützen.

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

Zugänge zum Lerngegenstand  
anbieten

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

kenntnisse zur Gestaltung von Unterricht aus der jün-
geren Lernforschung in fünf Prinzipien zusammen. 
Diese können als grundlegende Folgerungen verstanden 
werden, die es den Lernenden ermöglichen, an Phäno-
mene, Sachen und Situationen heranzukommen und sie 
zu durchdringen. 
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In Abbildung 3 werden die Prinzipien vorgestellt und 
mit Aussagen von Schülerinnen und Schülern illus-
triert. In Gesprächen mit Lernenden von 2., 4. und 6. 
Klassen zum NMG-Unterricht erklärten diese, was sie 
am NMG-Unterricht interessiert und ob das Fach abge-
schaf� werden soll (Homburg & Horisberg, 2015).

Formen der Zugänge
Verschiedene Wege führen 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 ergänzende Formen der Begegnung und Ausei-
nandersetzung mit Sachthemen stehen dabei zur Verfü-
gung. Die Zugänge ermöglichen eine Rhythmisierung 
in der Gestaltung von Lernprozessen. Wenn wir von 
Zugängen zum Lernen sprechen, verstehen wir darunter 
Formen der Erkenntnisgewinnung, die im Unterricht 
als solche eingesetzt werden. Sie können sehr vielfältig 
sein, wie auch das Bild «Lernwelten» (Abb. 4) zeigt.

Wichtige Zugänge werden in Abbildung 5 zusammen-
fassend dargestellt, aber es wird damit kein Anspruch 
auf Vollständigkeit erhoben.

Didaktische 
Gestaltungs- 
prinzipien

Möglichkeiten für Schülerinnen und Schüler Aussagen von Schülerinnen  
und Schülern zum Unterricht

Originale  
Begegnung

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit, 
Phänomenen und Situationen möglichst direkt und 
authentisch vor Ort zu begegnen. Sie erkunden dabei 
selbstständig, nehmen sich Zeit, Phänomene und 
Situationen bewusst wahrzunehmen; wenden sich zur 
Sache hin, betrachten bzw. beobachten sie bewusst 
und gezielt; hören hin, tasten usw. 

«NMG nicht abscha£en, aber einfach unter der 
Bedingung, dass man auch einmal einfach in 
den Wald geht und dort Äste sammelt und 
schaut, von welchem Baum das ist oder Blätter 
oder so.»
«Mein Lieblingsthema war eigentlich Schnecken, 
denn da haben wir echte Tiere gehabt.» 

Situierung,  
Erfahrungs-
bezug 

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit, das, 
was sie wahrnehmen, in Bezug zu eigenen Erfahrungen, 
Vorstellungen und eigenem Vorwissen zu stellen. Sie 
verknüpfen dabei Neues mit authentischen, für sie 
selbst bedeutungsvollen Situationen und Fragen, zum 
Beispiel nach dem «Funktionieren der Welt.»

«Also ich würde sagen nicht abscha£en, weil im 
NMG forschen wir viel und ja, forschen über die 
Welt und das ist eigentlich wichtig zu wissen, 
wie die Welt funktioniert ja so.»
«Wenn man nur zum Beispiel Mathematik 
haben würde, dann könnte man zwar rechnen, 
aber wüsste eigentlich gar nichts.»

Aktivierung, 
Handlungs-
bezug

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit, 
Sachen und Situationen im Unterricht eigenständig und 
selbstbestimmt zu erschliessen. Dabei ver binden sie 
das eigene Handeln mit dem gedanklichen Ordnen.

«[…] ich habe es cool gefunden, dass wir, 
einfach ein Thema, das wir wollten nehmen 
dürfen.» 

Struktu-
rierung, 
Orientierung

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit, 
Zusammenhänge zwischen Teilinhalten herzustellen, 
Beispiele zu allgemeinen Konzepten zu verorten, 
Abläufe einzuordnen, zum Beispiel mithilfe von 
«Advanced und Post Organizern».

«… und beim NMG macht man eigentlich alles 
Mögliche; […], und das ist einfach alles 
beieinander.» 
«Ausserdem arbeitet man länger an einem 
Thema als in anderen Fächern, das ist das 
Gute.» 

Fragen-,  
Problem-
orientierung

Schülerinnen und Schüler erhalten die Möglichkeit, 
Fragen und Probleme mit Bezug zu Sachen und 
Situationen zu stellen und diese als Ausgangspunkte für 
Lernprozesse zu nehmen. Diese Fragen, diese Probleme 
mit Lücken und Widersprüchen werden in anspruchs-
vollen, o£enen Lernaufgaben bearbeitet (s. Kapitel 8)

«Ich finde alles toll, es ist cool, so neue Dinge 
zu erfahren, die man noch gar nicht gewusst 
hat.» 
«[…] aber in NMG lernt man einfach so viel, 
also, was das Leben angeht.»

Abb. 3: Prinzipien zur Gestaltung von Zugängen (Adamina & Möller, 2013; erweitert)
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die in der Forschung als relevant gelten, ermittelt durch 
Evaluatoren von aussen (Wiater, 2009). 

Re¥exion meint, dass man über gemachte Erfahrungen, 
prüfend und vergleichend nachdenkt. Der Vergleich 
kommt zustande, indem man Beobachtungen aus dem 
Unterricht mit Theorien konfrontiert, sie an diesen so-
zusagen spiegelt (re¥ektiert).

In der Re�exion und Evaluation durch die Lehrperson 
und in Teams geht es um das genaue Hinschauen, Verste-
hen und Auswerten der eigenen beru¥ichen Handlungs-
kompetenz. Das Unterrichtsgeschehen wird mit der 
Planung und den Zielen, die man sich gesetzt hat, sowie 
den Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler ver-
glichen und beurteilt. Analysiert werden damit einerseits 
vorangegangene Planungsentscheidungen der Lehrper-
son sowie andererseits das Schülerverhalten während der 
(selbstständigen) Arbeitsphasen (Wiater, 2009). Damit 
ist die Hoffnung verbunden, aus den eigenen Erfahrun-
gen zu lernen und das Handlungsrepertoire zu vergrös-
sern. O� bleibt es aber bei der Hoffnung. Wahl (2001) 
grei� die Schwierigkeit auf, neues Wissen in das eigene 
Handlungsrepertoire als Lehrperson zu integrieren und 
es damit wirklich zu verändern. Im alltäglichen unter-
richtlichen Handeln, das rasch und weitgehend implizit 
abläu�, bleibt wenig Raum, um Abläufe bewusst wahr-
zunehmen, und noch viel weniger, um sie wirklich zu 
ändern. Wahl plädiert für eine Verlangsamung des 
Handlungsprozesses, da nur so die Bewusstheit für den 
eigenen Unterricht erhöht werden kann. Das ist eine 
grosse Herausforderung und kann wie folgt erreicht 
werden:
 » Jemand beobachtet gezielt das Handeln der Lehr person 

und gibt Feedback entlang von Beobachtungspunkten.
 » Von Lernenden Feedback einholen. 
 » Als Lehrperson einen inneren Dialog führen und in 

Kurzprotokollen festhalten. «Während der Praxis-
phasen sollen die Lehrenden versuchen, die eigenen 
handlungssteuernden Gedanken und Gefühle zu 
identi¨zieren» (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 Ansätze der Unterrichts-  
und Lern prozessevaluation 

Evidenzbasierte Methoden der Unterrichts-
diagnostik und -entwicklung
Das im deutschsprachigen Raum vermutlich am weites-
ten verbreitete Instrument zur Unterrichts- und Lern-
prozessevaluation wurde von der Universität Kob-
lenz-Landau im Au�rag 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 für die unterrichtende 
Lehrperson, für hospitierende Kolleginnen und Kolle-
gen sowie für die Schülerinnen und Schüler zur Verfü-
gung. Zudem können unter «Unterrichtsdiagnostik» (www.
unterrichtsdiagnostik.info) kostenlose Tools zur Auswer-
tung und Visualisierung der Ergebnisse bezogen werden. 
Das Beurteilungsinstrument EMU umfasst vier – gemäss 
Entwicklerinnen und Entwicklern – fachunabhängige 
Prozessmerkmale der Unterrichtsqualität: (1) ef¨ziente 
Klassenführung, (2) lernförderliches Klima und Moti-
vierung, (3) Klarheit und Strukturiertheit und (4) kogni-
tive Aktivierung. Hinzu kommt eine Einschätzung der 
Unterrichtsstunde in emotionaler (Wohlfühlen), moti-
vationaler (Interessantheit) und kognitiver Hinsicht 
(Lernertrag, Passung). Es ist sehr umfassend und 
braucht Übung in der Anwendung, da in einer Hospita-
tion von einer Person bei Weitem nicht alle Kriterien 
beobachtet werden können.

Classroom Assessment Scoring System
Ein forschungsbasiertes und hoch inferentes Unter-
richtsbeobachtungsinstrument ist CLASS (Classroom 
Assessment Scoring System) und wäre deshalb ideal für 
eine qualitätsvolle Unterrichtsevaluation, zumal es sich 
in den USA in zahlreichen Studien zur Qualität von 
Lehr-Lernumgebungen für unterschiedliche Altersgrup-
pen bewährt hat. Dieses Instrument wird jedoch teil-
weise kommerziell vertrieben und sollte gemäss 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 für den Be-
rufsalltag im Fachbereich NMG ungeeignet. Im Folgen-
den werden deshalb exemplarisch zwei Möglichkeiten 
von Unterrichts- und Lernprozessevaluationen aus der 
Praxis des NMG-Unterrichts vorgestellt. 
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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 können, um 
Hinweise für die Weiterentwicklung bzw. die nächste 
Durchführung festzuhalten: 
 » Inwiefern war der Lerngegenstand geeignet für die 

beabsichtigte Kompetenzentwicklung?
 » Was war für meine Schülerinnen und Schüler einfach 

verstehbar, was war anforderungsreicher?
 » Inwiefern waren die Aufgaben zielführend und me-

thodisch genügend vielfältig gestaltet?
 » Welche Aufgaben müssen weshalb wie weiterent-

wickelt werden?
 » Wie beurteile ich die Lernbegleitung der Schülerin-

nen und Schüler? Wo braucht es vermutlich zukün�ig 
andere bzw. zusätzliche Unterstützung?

NMG-Unterricht evaluieren entlang von Leitfragen 
an die Schülerinnen und Schüler
In der Unterrichtspraxis haben sich gemäss Hedinger 
(2012) zudem die folgenden einfachen Fragen bewährt, 
mit denen die Schülerinnen und Schüler Rückblick auf 
den Lernprozess halten können und die der Lehrperson 
Rückschlüsse auf die Wirksamkeit ihres NMG-Unter-
richts ermöglichen:
 » Etwas wissen: Woran dachte ich, als ich «XY» zum 

ersten Mal im Unterricht hörte? An welche Erfahrun-
gen denke ich heute, nach dem Unterricht? Welche 
Frage habe ich mir persönlich gestellt? Welche Ant-
wort habe ich gefunden? Welche Inhalte haben mich 
am meisten interessiert? Was hat mich weniger inte-
ressiert?

 » Etwas tun: Welche Tätigkeiten waren für mich inte-
ressant und haben mir gefallen? Welche Fähigkeiten 
habe ich beim Erarbeiten des Themas vor allem ge-
braucht? (Auswahl DAH zur Verfügung stellen)

 » Etwas lernen und verstehen: Was hat mir im Unter-
richt geholfen, damit ich es verstehen und daraus 
lernen kann? Was hat für 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 ¨nden sich in den Lernwelten NMG, 
fachdidaktische Grundlagen und Praxisbeispiele für die 
Weiterbildung, z. B. in Fuchs, 2017; Wespi & Helbling, 
2017. 
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