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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 Sekundar-
stufe I ist in dieser Form neu. Folglich ist auch der
Lerngegenstand von NMG - im Gegensatz zu ande-
ren Fiachern wie der Schulsprache oder dem Sport —
noch nicht ohne Weiteres zu benennen. So ergibt sich
die Moglichkeit, den Bildungswert des neuen Schul-
fachs NMG auf der Basis der Vorlduferficher neu zu
kldren. Das Fachverstidndnis, wie es der Lehrplan 21
skizziert, kann dazu eine Richtschnur sein. Der
Lehrplan 21 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 Mathema-
tikunterricht 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,
Gemeinschaft (ERG) aufgeteilt wird, bleibt die Grund-
situation vergleichbar, denn wiirden in Anlehnung an
Hedtke und Uppenbrock (2011, 51) die wissenschaftli-
chen Bezugsdisziplinen des Fachbereichs NMG entspre-
chend der aktuellen Forschungssituation aufgeteilt,
miusste fir NT von rund 25 Bezugsdisziplinen ausgegan-
gen werden, fiir RZG von etwa 30 und fiir WAH bzw. ERG
von je cirka 15. Somit bezoge 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 Erkenntnisgegenstidnde
und tber die Bedeutung dieser Schulfdcher 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
1 — Fachverstandnis

Natur, Mensch, Gesellschaft im 1. und 2. Zyklus

Natur, Mensch, Gesellschaft im 1. und 2. Zyklus ist in
zwolf Kompetenzbereiche eingeteilt (Abb. 8). Sechs
Kompetenzbereiche sind perspektiveniibergreifend aus-
gerichtet. Diese orientieren sich an grundlegenden Fra-
gen, die uns als Menschen oder unsere soziale, kultu-
relle und natiirliche Umwelt betreffen. Die anderen
sechs Kompetenzbereiche umfassen fachliche bzw.
disziplindre Perspektiven. Dabei werden grundlegende
Ideen, Konzepte und Themen aus den verschiedenen
inhaltlichen Perspektiven des Fachbereichs NMG be-
ricksichtigt. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen, sich
mit natlirlichen Erscheinungen, unterschiedlichen Le-
bensweisen, vielfdltigen gesellschaftlichen und kultu-
rellen Errungenschaften aus verschiedenen Perspektiven
auseinanderzusetzen. Sie entwickeln eigene Sichtweisen

auf die Welt, lernen, zukiinftigen Herausforderungen zu
begegnen sowie Erfahrungen, Strategien und Ressourcen
nachhaltig zu nutzen. Dabei werden ausserschulische
Erfahrungen mit dem schulischen Lernen wechselseitig
verkniipft (D-EDK, 2014).

Natur, Mensch, Gesellschaft im 3. Zyklus

In Natur und Technik erschliessen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler die belebte und unbelebte Natur mit
deren Funktionsweisen und Gesetzmaissigkeiten. Sie
bauen Kompetenzen in den Bereichen Biologie, Chemie
und Physik auf (Abb. 8): Sie setzen sich mit Phdnomenen
und technischen Objekten auseinander; sie beobachten,
beschreiben, fragen, bilden Hypothesen, messen, expe-
rimentieren und ziehen Schlisse (D-EDK, 2014).
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Abb. 7: Windrose der NMG-Perspektiven auf Phanomene der Welt, in Anlehnung an Adamina und Mdiller (2008)



In Wirtschaft, Arbeit, Haushalt erwerben die Schiile-
rinnen und Schiiler Kompetenzen zur Gestaltung der
Lebenswelt und zur beruflichen und gesellschaftlichen
Orientierung. Dazu gehoren Fragen der Existenzsiche-
rung, der Inanspruchnahme und Produktion von Gii-
tern sowie die Auseinandersetzung mit Verhaltenswei-

1.und 2. Zyklus

sen und Lebensstilen, die fir die Zukunft erforderlich
sind (Abb. 8). Die Lernenden setzen sich mit Entschei-
dungen und ihren Folgen auseinander, erleben Perspek-
tivenwechsel, untersuchen Wechselwirkungen und
Zielkonflikte im Haushalt und in Arbeits- und Produk-
tionswelten (D-EDK, 2014).

3. Zyklus

11

NMG
1| Identitdt, Kérper, Gesundheit -
sich kennen und sich Sorge tragen

2| Tiere, Pflanzen und Lebensrdume erkunden
und erhalten

3| Stoffe, Energie und Bewegungen beschreiben,
untersuchen und nutzen

4| Phdnomene der belebten und unbelebten Natur
erforschen und erkldren

5| Technische Entwicklungen und Umsetzungen
erschliessen, einschétzen und anwenden

6| Arbeit, Produktion und Konsum -
Situationen erschliessen

7| Lebensweisen und Lebensrdume von Menschen
erschliessen und vergleichen

8| Menschen nutzen Raume -
sich orientieren und mitgestalten

9| Zeit, Dauer und Wandel verstehen —
Geschichte und Geschichten unterscheiden

10 | Gemeinschaft und Gesellschaft -

Zusammenleben gestalten und sich engagieren

11 | Grunderfahrungen, Werte und Normen
erkunden und reflektieren

12 | Religionen und Weltsichten begegnen

Abb. 8: NMG-Kompetenzbereiche nach Lehrplan 21 (D-EDK, 2014)

NT

1| Wesen und Bedeutung von Naturwissenschaften
und Technik verstehen

2| Stoffe untersuchen und gewinnen

3| Chemische Reaktionen erforschen

4| Energieumwandlungen analysieren und reflektieren

5| Mechanische und elektrische Phdnomene untersuchen

6| Sinne und Signale erforschen

7| Korperfunktionen verstehen

8| Fortpflanzung und Entwicklung analysieren
9| Okosysteme erkunden

WAH
1| Produktions- und Arbeitswelten erkunden

2| Markte und Handel verstehen - tiber Geld nachdenken

3| Konsum gestalten

4| Erndhrung und Gesundheit - Zusammenhénge
verstehen und reflektiert handeln

5| Haushalten und Zusammenleben gestalten

RZG

1| Natirliche Grundlagen der Erde untersuchen

2| Lebensweisen und Lebensrdume charakterisieren

3| Mensch-Umwelt-Beziehungen analysieren

4| Sichin Rdumen orientieren

5| Schweiz in Tradition und Wandel verstehen

6| Weltgeschichtliche Kontinuitdten und Umbrtiche
erklaren

7| Geschichtskultur analysieren und nutzen

8| Demokratie und Menschenrechte verstehen
und sich dafiir engagieren

ERG

1| Existenzielle Grunderfahrungen reflektieren

2| Werte und Normen kldaren und Entscheidungen
verantworten

3| Spuren und Einfluss von Religionen in Kultur
und Gesellschaft erkennen

4| Sich mit Religionen und Weltsichten auseinandersetzen
5| Ichund die Gemeinschaft - Leben und Zusammenleben

gestalten
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NMG verstehen
2 — Kompetenzorientierung

Orientierung an Kompetenzen

Kompetenzorientierung und Anwendungs-
situationen

Einstellungen und Interessen sind Bestandteil der ange-
strebten Kompetenzen. Sie konnen - wie erldutert —
nicht direkt ausgelost oder geférdert werden. Die Intere-
ssen hangen sehr stark vom Kontext ab, in dem sich das
Lernen abspielt. Deshalb ist es notwendig, das Anwen-
den des Wissens und Konnens in den Fokus des Unter-
richts zu stellen, denn nur so kénnen Erfahrungen ge-
macht und Interessen entdeckt oder gestiarkt werden.
Unterrichtsinszenierungen, die mit Problemen bzw.
Phdnomenen irritieren oder faszinieren, wecken ver-
mehrt das Bediirfnis, etwas zu verstehen oder neu zu
kénnen. Damit orientiert sich der Unterricht an den
Kompetenzen und daran, wo und wie die Schiilerinnen
und Schiiler mit dem erweiterten Wissen und den erlern-
ten Fertigkeiten handeln konnen. Der Sinn des Wissens
soll sich fiir die Lernenden nicht - wie so oft - vor allem
aus dem innerschulischen Bewertungs- und Selektions-
system heraus ergeben, sondern aus der Klarung und
Orientierung in der Lebenswelt (Sander, 2013). Bei der
Orientierung der Kompetenzanspriiche an Anforderun-
gen der Lebenswelt geht es aber nicht um direkte Ntitz-
lichkeit, sondern um das Erarbeiten von Denk- und
Handlungsoptionen in multiplen Situationen, also um
eigentliche Bildung (May, 2011).

Wenn nun also Kompetenzen immer auf eine Anforde-
rungssituation ausgerichtet sind und sich als Perfor-
manz in der Anforderungssituation bewahren missen,
dann missen sie sich im Unterricht der NMG-Facher
tiber Aufgaben entwickeln, die ebenfalls bereits von der
Anforderungssituation ausgehen. Nachfolgende Aufga-
ben fithren dann schrittweise so weit an die zu errei-
chende Kompetenz heran, wie das im schulischen Kon-
text machbar ist. Im Sinne von Weinert (2001) bzw. dem
Konsortium HarmoS Naturwissenschaften+ (2009) wird
sich kompetenzorientierter Unterricht am «Bewédhren
im Leben» ausrichten.

Mit dem Fokus auf Wissen und Kénnen, das sich in An-
wendungssituationen bewahren soll, konnen Kompe-
tenzerwartungen definiert werden, die aufzeigen, wo-
hin das Lernen geht. Die Beschreibungen der
Kompetenzerwartungen helfen bei einer differenzier-
ten Abgrenzung gegeniiber den Ublichen Lernziel-
beschreibungen (Lernerwartungen). Denn dank der
strikten Verkntpfung von Handlungsaspekten mit in-



haltlichen Aspekten (Sachkonzepten, Wissen) wird ge-
wahrleistet, dass die Anforderungssituation im Blickfeld
behalten wird.

Beispiel: Kompetenz-
erwartungen

Kompetenz NT.7.2
Die Schulerinnen und Schiiler kdnnen Stoffwechsel-

vorgange analysieren und Verantwortung flir den eigenen
Korper ibernehmen.

Lernziele eines Unterrichts, der nicht an Kompetenzen
ausgerichtet ist (Lernerwartungen):

Schilerinnen und Schiiler wissen, dass das Konzept der
Zungenkarte falsch ist und kennen alternative Ansatze.
Schiilerinnen und Schiiler kénnen einen Geschmackstest
durchfihren.

Lernziele eines Unterrichts, der an Kompetenzen ausge-
richtet ist (Kompetenzerwartungen):

Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Phdanomene zur Ver-
sorgung des Korpers - am Beispiel der Zunge - erfor-
schen...

und sie konnen Schliisse daraus ziehen, ob und weshalb
der Zunge im Alltag zu vertrauen oder zu misstrauen ist.

Kumulatives Lernen

Bedeutsame fachliche und tiberfachliche Kompetenzen
lassen sich nicht kurzfristig in einer einzelnen Unter-
richtseinheit erwerben. Sie erfordern eine kontinuierli-
che und langerfristige Bearbeitung im Sinne des kumu-
lativen und vernetzenden Lernens (EDK-Lehrplan 21).
Kumulativ bedeutet, dass die Lernenden ihr Wissen und
Koénnen durch Verbinden und Integrieren mit dem Vor-
wissen und mit bisherigen und neuen Erfahrungen er-
weitern und differenzieren. In vielen Untersuchungen
(z.B. Baumert, Bos& Watermann, 1999) hat sich gezeigt,
dass das Wissen und Kénnen der Schiilerinnen und
Schtler in fachbezogenen Kontexten haufig «inselartig»
angelegt ist. Es gelingt Schiilerinnen und Schtlern oft
nicht, bisherige Erfahrungen in neuen Lernsituationen
aufzunehmen und neue Einsichten und Erkenntnisse
mit ihrem Vorwissen zu verkntipfen und sie neu zu ver-

Finstellungen und Interessen
sind Bestandteil der
angestrebten Kompetenzen.

ankern. Es geht also darum, kein Nacheinander ver-
schiedener Themen (additives Lernen) zuzulassen, son-
dern darum, Moglichkeiten zu bieten, in denen vernetzt,
wieder aufgegriffen, vertieft und verworfen wird.

Unterschieden werden dabei das vertikal-vernetzende
und das horizontal-vernetzende kumulative Lernen
(Adamina et al. 2015):

» Mit vertikaler Vernetzung ist das Wiederaufgreifen
von bereits bekanntem Wissen und Konnen gemeint,
wenn bereits angelegte Kompetenzen vertieft und
weiterentwickelt werden. Bezlige zum bisherigen
Wissen und Konnen herzustellen, hilft dabei, neue
Aspekte zu verorten, und zeigt den Schtilerinnen und
Schiilern die eigene Kompetenzentwicklung.

» Mit horizontaler Vernetzung sind Verbindungen
zwischen verschiedenen Kompetenzbereichen inner-
halb eines Fachs sowie zwischen Kompetenzen in
verschiedenen Fachbereichen gemeint. Es geht um
die Anwendung bereits aufgebauter Kompetenzen in
anderen Situationen und Kontexten. Entsprechende
Hinweise zu dieser Vernetzung sind lernforderlich,
denn fur Schulerinnen und Schiiler wird deutlich, wie
und wo sie aufgebaute Kompetenzen einsetzen und
anwenden konnen. Dazu gehoren auch die Reflexion
tber Lernerfahrungen und das Anwenden von Wis-
sen und Konnen in immer wieder neuen Situationen.

Der Lehrplan 21 bietet mit den Kompetenzstufen und
den Querverweisen zu anderen Fachern eine Orientie-
rung, die sowohl die Koordination zwischen Fachern als
auch die Absprache zwischen Stufen erleichtern kann.
Das kumulative Lernen kann nur erfolgreich sein, wenn
im Unterricht konsequent mit dem Vorverstandnis der
Lernenden gearbeitet wird. Die Lernenden mussen da-
bei unterstiitzt werden, Verbindungen und Verkniipfun-
gen herzustellen. Erfolgt dies nicht, kann der Eindruck
entstehen, die Schiilerinnen und Schiiler wiissten oder
konnten noch nichts. Denn diese Verkniipfungen selbst-
standig herzustellen, bereitet auch Erwachsenen grosse
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NMG unterrichten

6 — Strukturieren und planen

In der folgenden Tabelle (Abb. 2) werden die zentralen
Elemente einer Zyklusplanung beschrieben und mit
Leitfragen konkretisiert.

Elemente Beschreibung Leitfragen
Kompetenzen Kompetenzbereiche und Kompetenzen im Lehrplan  An welchen Kompetenzen wird wann
21 wurden ausgehend von thematisch-inhaltlichen  gearbeitet?
Gesichtspunkten gebildet und mit ausgewdhlten
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen verbunden. Welche Kompetenzen und Kompetenz-
Die dabei mitgedachte Lernabfolge bildet nichtin stufen lassen sich wie kombinieren
jedem Fall eine zwingende Stufung ab, sondern folgt ~ bzw. bauen aufeinander auf?
unterschiedlichen Progressionslogiken.
Sachkonzepte Es geht um grundlegende Zusammenhdnge und Welches sind die zentralen Sachkonzepte?
(Kapitel 2) Konzepte. Solche grundlegende Sachkonzepte sind

Ubergeordnete Merkmale, Ordnungen und Prinzipien,
wie Sachen und Situationen unserer nattrlichen,
kulturellen und sozialen Umwelt beschaffen und
strukturiert sind, wie sie funktionieren und sich
entwickeln (Kahlert, 2009).

Wie bedeutsam sind die Sachkonzepte?

Wie sieht der kumulative Aufbau der
Sachkonzepte aus?

Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen
(DAH)

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sind Tatig-
keiten, durch die sich Lernende mit den Sachen
(Phdnomenen und Situationen) auseinandersetzen.

Welches sind die zentralen DAH?

Wie sieht der kumulative Aufbau der

(Kapitel 2) Die Auflistung der DAH im Lehrplan 21 kann bei DAH aus?
der Planung des Unterrichts und der Formulierung
passender Aufgaben nitzlich sein. Wie werden die vier Handlungsaspekte
bertlicksichtigt?
Ergdnzende Elemente
Uberfachliches Im Lehrplan 21 sind die einzelnen Themen Gberalle  Wo finden die Gberfachlichen Themen
(Kapitel 3) Facher hinweg angelegt (Bildung fiir Nachhaltige ihren Platz?

Entwicklung, das Modul «Medien und Informatik»
und das Modul «Berufliche Orientierungy). Bei der
Planung helfen Querverweise im Lehrplan, diese
sind aber nicht abschliessend.

Welche Verknlpfungen machen Sinn?

Abb. 2: Elemente einer Zyklusplanung

Beispiele von Zyklusplanungen

Der Lehrplan 21 gibt lediglich die Grundanspriiche der
jeweiligen Kompetenzen vor sowie die Kompetenzstu-
fen, die bis zum Orientierungspunkt (Ende 1. Semester
der 2. Sekundarklasse) erreicht werden sollten, nicht

aber die konkrete Anordnung der Kompetenzen bzw.
Kompetenzstufen im Jahresverlauf. Die hier vorgeschla-
gene Zyklusplanung fir NT (Abb. 3) ist eine von vielen
Moglichkeiten (vgl. Bolsterli Bardy & Hoesli, 2017; Gysin

&Brovelli, 2017; Wilhelm, 2017). Fiir jede Klassenstufe
sind - durch Kombination der Lehrplan-Kompetenzen -
fortlaufend sechs Unterrichtsreihen definiert. Die je-
weils siebte und letzte aufgefithrte Unterrichtsreihe ist
als inhaltliche Erweiterung bzw. Vertiefung der Denk-/
Arbeits- und Handlungsweisen vorgesehen. Sie kénnte
aber schon frither im Jahr angesetzt werden.
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Inhalte/Sachkonzepte Denk-/Arbeits-/Handlungsweisen Kompetenzen
1. Sekundarklasse

Aquatische Okologie untersuchen, beurteilen NT.9.1,9.2
Stoffeigenschaften vergleichen, ordnen, modellieren NT.2.11,2.12,1.1
Stoffnutzung vergleichen, laborieren NT.2.2
Energienutzung beschreiben, reflektieren NT.4.1,4.2
Elektrische Phdnomene untersuchen, anwenden NT.5.2

Korper und Kraft erkléren, Ubertragen NT.7.1,5.1
Inhaltliche Erweiterungen Handlungsaspekte vertiefen individuell

2. Sekundarklasse

Stoffumwandlungen erforschen, erkléren NT.3.11,3.2
Zellen, Organe und Krankheiten erforschen, erklaren NT.8.2,1.1,74

Sinne, Optik und Akustik

untersuchen, analysieren, modellieren

NT.6.1,6.2,6.3a,6.3c, 6.3d

Optische Gerate untersuchen, anwenden NT.1.2,6.3b, 6.3e
Bewegung und Krafte erforschen, erklaren NT.5.1,1.1
Globale Okologie analysieren, beurteilen NT.3.3,9.2
Inhaltliche Erweiterungen Handlungsaspekte vertiefen individuell

3. Sekundarklasse

Korper und Geschlecht analysieren, achten NT.7.2,3.12,7.3
Evolution und Genetik strukturieren, modellieren, analysieren NT.8.1,8.3,1.1
Technik und Elektronik bedienen, untersuchen NT.1.2,5.3
Energieumwandlungen analysieren, reflektieren NT.4.1,4.2
Ressourcennutzung beurteilen, handeln NT.1.3,3.3
Terrestrische Okologie erforschen, beurteilen NT.9.2,9.3,3.12
Inhaltliche Erweiterungen Handlungsaspekte vertiefen individuell

Abb. 3: Auszug einer Mehrjahresplanung fir NT im 3. Zyklus (Gysin &Brovelli, 2017), ohne Giberfachliche Module und Kompetenzen
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NMG unterrichten
7 — Kldren und entscheiden

Praktische Umsetzung -
die Unterrichtsplanungsspirale

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie das Modell der kom-
petenzorientierten didaktischen Rekonstruktion in der
Praxis genutzt werden kann, um qualitatsvollen Unter-
richt zu planen. Die hier vorgestellte Unterrichts-
planungsspirale (Abb. 3) beruht auf einem Modell der
NMM-Lernwelten (Adamina & Miiller, 2008, TS 10 39-

Sach-
struktur
- erfassen

- (2)

Bildungs-
relevanz
kldren (3)

42), fasst aber einzelne Punkte zusammen und erweitert
andere. Zudem wird dargestellt, dass die Sichtstruktur
des Unterrichts, also die Unterrichtsmethodik, erst am
Ende des Planungsprozesses steht.

Dieser Ubergang von der Tiefenstruktur zur Sichtstruk-
tur mit den letzten drei Planungsschritten Lernprozess-
gestaltung (7), Unterrichtsarrangement (8) und Planung
der Lektionen (9) wird in den nachfolgenden Kapiteln 8
bis 11 vertieft besprochen.

Lern-
prozess-
gestaltung
festlegen

(7]

Lernobjekt/
Lernanlass
rekonstruleren
(6)

Kompetenz-
anspriiche
klaren (5)

Kompetenzen
der Lernenden

kldren (4)

Abb. 3: Unterrichtsplanungsspirale, in Anlehnung an Adamina und Miiller (2008)



(1) Ausgangslage erfassen - Welche?

Das Klaren der Ausgangslage enthalt erste Bezugspunk-

te und personliche Gedanken zur Verortung der Unter-

richtseinheit. Nachgedacht wird iber:

» Welche Kenntnisse habe ich tber die Klassen- und
Unterrichtssituation (Grosse, Zusammensetzung,
Schulhaus und Umgebung usw.)?

» Welche Interessen und Einstellungen habe ich gegen-
tiber dem Unterrichtsgegenstand (Erfahrungen, Er-
lebnisse, Zugdnge)?

» Welche Vorstellungen habe ich zu den Konzepten so-
wie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, die Teile
des Unterrichtsgegenstands sein konnten? Gentigen
sie den fachwissenschaftlichen Anspriichen?

(2) Sachstruktur erfassen - Was?

Mit «Sachstruktur erfassen» wird nicht eine Sachana-

lyse im Sinne irgendeiner Fachsystematik verstanden,

sondern eine erste grobe Analyse der Inhalte und der
dazugehorenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

im Hinblick auf die zu erlernenden Kompetenzen.

» Welche inhaltlichen Elemente pragen den Unter-
richtsgegenstand? Welche Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen?

» Dréngt sich eine disziplindre Fokussierung innerhalb
von NT, WAH, RZG bzw. ERG auf? Oder gilt es, eine
interdisziplindre bzw. mehrperspektivische Sicht-
weise einzunehmen?

(3) Bildungsrelevanz klidren - Wieso?

Ganzim Sinne von Klafki (Meyer & Meyer, 2007) ist davon

auszugehen, dass nicht jeder Bildungsinhalt auch einen

Bildungsgehalt hat. Um herauszufinden, was einen Bil-

dungsgehalt hat, hat Klafki Leitlinien definiert, drei sind

flir den NMG-Unterricht nach wie vor besonders zentral:

» Exemplarische Bedeutung: Was konnen die Schiile-
rinnen und Schiiler mit dem Gelernten anfangen?
Auf welches allgemeine Problem, auf welche allge-
meine Situation lassen sich die an einem spezifischen
Fall erlernten Kompetenzen tibertragen?

» Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung haben die
zu erlernenden Kompetenzen fiir die Schiilerinnen
und Schiler heute?

» Zukunftsbedeutung: Worin liegt morgen oder in fer-
ner Zukunft die Bedeutung der zu erarbeitenden
Kompetenzen fir die Schiilerinnen und Schiiler?

(4) Kompetenzen der Lernenden - Woher?
Alltagserfahrungen im Umgang mit Phdnomenen, tri-
vialisierten Erkldrungen in Medien oder die unter-

schiedliche Fahigkeit und Fertigkeit bzw. ungleiche

Ubung in abstraktem Denken fiihrt bei den Lernenden

zu individuellen Perspektiven, Fahigkeiten und Prakon-

zepten (Weitzel & Gropengiesser, 2009). Sie gilt es zu iden-
tifizieren, und es gilt, entsprechend damit umzugehen.

» Welche Vorstellungen von Schiilerinnen und Schi-
lern sind in der Fachliteratur als haufig und typisch
identifiziert und beschrieben worden?

» Welche Vorstellungen konnten sich die Schiilerinnen
und Schiiler aufgrund ihres bisherigen Kompetenz-
erwerbs gemdss Lehrplan machen?

» Welche Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen haben
sie bereits angewendet, und welche Erfahrungen ha-
ben sie damit gemacht?

» Welche Erfahrungen (original und medial) bringen
die Schtlerinnen und Schtler mit?

(5) Kompetenzanspriiche im Fach kliren - Wohin?
Die zu erreichenden Fachkompetenzen lassen sich aus
den in der Jahres- bzw. Stufenplanung als bedeutsam
erachteten Kompetenzen ableiten (vgl. auch Kapitel 5).
Dazu wird eine fundierte fachliche Analyse auf der Ba-
sisvon Fachliteratur erarbeitet. Es geht also um die Kla-
rung der anzustrebenden Fachkonzepte, der im Fach zu
erwerbenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
sowie der entsprechenden Haltungen.

» Wichtigen offenen Punkten nachgehen und mithilfe
von ausgewiesener Fachliteratur kldren: Bestehen
neue Erkenntnisse zu einzelnen Sachverhalten?

» Wie kdnnen Merkmale, Elemente (auch Kernbegrif-
fe), Beziehungen, Zusammenhinge, genetische und
prozessbezogene Aspekte festgehalten und dargelegt
werden (z. B. mit Concept Maps)?

» Lehrplanbezug: Wie erfolgt der Kompetenzaufbau
tber die Schulstufen hinweg? Inwieweit ist ein Kom-
petenzaufbau iber die NMG-Perspektiven und
NMG-Ficher hinweg moglich?

(6) Lerngegenstand bzw. -anlass rekonstruieren -
Woriiber?
Aus der Klarung der Sachstruktur und der Bildungsre-
levanz aus fachlicher und gesellschaftlicher Perspektive
sowie aus dem Kldren der Perspektive der Lernenden
ergeben sich das grundlegende Anliegen und das Ziel,
das im Unterricht verfolgt wird. Dabei gilt es, fachdi-
daktisch geeignete Lerngegenstande und Lernanlasse
zu finden, die die Jugendlichen unterstiitzen, die ange-
strebten Kompetenzen zu erreichen.
» Welche Lerngegenstdnde und Lernanlédsse unterstiit-
zen die Lernenden beim Ubergang oder bei der Er-
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NMG unterrichten
9 — Beurteilen und bewerten

Beurteilungskriterien fiir Arbeitsprozesse

in NMG-Fichern

Das formative und summative Beurteilen von Arbeits-
prozessen soll Auskunft tiber die erworbenen instrumen-
tellen Kompetenzen (z. B. Arbeitsplanung, Arbeitsorga-

nisation, Arbeitsdurchfiihrung, Prozessdokumentation,
Umgang mit Erkenntnissen) geben. Das Bewerten des
Kompetenzstandes (summative Beurteilung) beim prak-
tischen Arbeiten erfolgt im Anschluss an eine Erarbei-
tungs- und Ubungsphase, wihrend der das selbststin-
dige Untersuchen, Erkunden, Recherchieren, Forschen
usw. im Vordergrund stand. Wahrend dieser zuvor um-

gesetzten Phase des Erlernens und Ubens erhalten die
Schilerinnen und Schiiler Rickmeldungen zur ihrem
Kompetenzerwerb (formative Beurteilung), denen die
gleichen Kriterien zugrunde liegen.

Die Beurteilungsraster miissen auf die jeweils zu erar-
beitenden Kompetenzen ausgerichtet und angepasst
sein. Sie sind den Schiilerinnen und Schiilern bereits
withrend der Ubungsphase bekannt. Mégliche Kriterien
(vgl. Volksschulamt Ziirich, 2010) sind in der nachfolgen-
den Tabelle aufgefiihrt (Abb. 10). Es handelt sich nicht
um eine abschliessende Zusammenstellung.




Aspekte
Produkte

Beschreibung

Sachkonzepte
Korrektheit

Relevanz

Koharenz

Exemplaritat

Ich habe die Ergebnisse inhaltlich richtig und sachgemass dargestellt.

Ich habe wichtige und zentrale Antworten (Konzepte, Zusammenhdnge) herausgefunden,
um die Sache zu erkldren.

Meine Erkenntnisse und Antworten habe ich miteinander verknipft und systematisch
dargestellt (z.B. in einem Uberblick).

Ich habe meine Erkenntnisse mit anderen verglichen.

Ich habe die Teilinhalte auf die Gesamtidee bezogen (vgl. «roter Faden» im Text/Produkt).

Ich kann mit meinem Beispiel Wichtiges (zentrale Zusammenhéange) gut erklaren.
Mein Beispiel bzw. meine Beispiele passen gut, um das Typische zu erklaren.

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH)

Korrektheit

Vorgehen

Strategie

Ich habe ausgewahlte, typische Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen korrekt umgesetzt.
Die Welt wahrnehmen: erfahren, betrachten, beobachten, erkennen, beschreiben.

Sich die Welt erschliessen: fragen, vermuten, erkunden, explorieren, laborieren, untersuchen,
experimentieren, sich informieren, dokumentieren.

Sich in der Welt orientieren: ordnen, vergleichen, benennen, strukturieren, modellieren,
erzdhlen, erkldren, analysieren, einschatzen, beurteilen, reflektieren.

In der Welt handeln: mitteilen, austauschen, entwickeln, umsetzen, sich engagieren.

Ich habe ausgewahlte, typische Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen selbststandig einge-
setzt.
Ich habe meine eigenen Gedanken festgehalten.

Ich habe mir einen Arbeitsplan gemacht, bevor ich gearbeitet habe.

Ich habe meine Erarbeitungsstrategien weiterentwickelt, in dem ich ausgewahlte DAH aus-
geflihrt habe, um zu den Ergebnissen zu kommen (auch Strategien aus anderen Fachern,
z.B. beim Lesen von Texten)

Sprachliche und formale Aspekte

Korrektheit

Struktur

Sprache

Gestaltung

Ich habe grammatisch und orthografisch korrekt gearbeitet.

Ich habe angegeben, aus welchen Blichern, Internetseiten oder von welchen Personen
ich meine Informationen habe.

Ich habe Angaben zur Gestaltung (Formatvorgaben u.A.) eingehalten.

Ich habe das typische Muster der Textform umgesetzt (Textmuster bei Lexikonartikel,
Mindmap, Tabelle, Erzéhlungen usw.).

Ich habe das Thema mit Frage-/Problemstellung als Ausgangspunkt angegeben.

Ich habe eine stimmige Gliederung aufgebaut (zum Inhalt und zur Textsorte).

Ich habe den Text insgesamt gut versténdlich geschrieben.
Ich habe Fachbegriffe eingesetzt und wenn nétig erlautert.
Ich habe Titel/Untertitel treffend gewahlt, sodass sie beim Lesen helfen.

Ich habe das Produkt bzw. den Text Uibersichtlich gestaltet, sodass man sich gut auskennt
(z.B. Hervorhebungen, Grosse der Schrift, Einsatz von Bildern).

Ich habe Bilder, Kasten, Tabellen, Grafiken und Textelemente angemessen eingesetzt,
und sie passen zum Inhalt.

Abb. 9: Zusammenstellung moglicher Beurteilungskriterien fur Produkte im NMG-Unterricht
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NMG unterrichten
10 — Unterricht gestalten

Zusammenhang zwischen ganz verschiedenen natur-
wissenschaftlichen Konzepten (Auftriebskraft, Losung
von Feststoffen in Fliissigkeiten, Verdunstung) her?
Inwieweit werden die Kinder darin unterstiitzt, diese
Konzepte zu verstehen? Und ist die Aktivitdt der Kinder
nicht eher eine <dussere> Aktivitdt, eine Betriebsam-
keit, die aber nicht so viel mit einer Aktivierung zum
grindlichen Nachdenken, zum Auseinandersetzen mit
vorhandenen Vorstellungen und zu deren Weiterent-
wicklung zu tun hat?» (Kleickmann, 2012, 3).

Aus diesem Bespiel ergeben sich fiir die Gestaltung von

Unterricht auch auf der Sekundarstufe I folgende Fragen:

» Wie konnen wir als Lehrpersonen eine rein «dussere»
Aktivierung vermeiden?

» Wie kénnen wir das Potenzial der «kognitiven Akti-
vierung» nutzen?

Kognitiv anregende Massnahmen

Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung wird als Be-
zeichnung verwendet, um zu beschreiben, inwieweit die
Lernenden tatsdchlich selbst im Unterricht aktiv wer-
den, um die Sache zu durchdringen und - ausgehend
von den eigenen Vorstellungen - neue Erkenntnisse auf-

bauen zu kénnen (Kunter, 2014).

Flr den Unterricht der NMG-Fécher auf der Sekundar-
stufe I gibt es zahlreiche Unterrichtsvorschlage, bei
denen deutlich wird, dass sich das «Aktive» in erster
Linie auf die «dussere Aktivitdt» der Lernenden bezieht.
Besonders haufig trifft das auf sogenannte «Werkstat-
ten» zu, die hdufig eine blosse Ansammlung von belie-
bigen Aktivitdten sind. Die in den konstruktivistischen
Lerntheorien geforderte kognitive Aktivitat wird hier
allzu oft mit «dusserer Aktivitdt» und reinem «prakti-
schem Tun» im Unterricht gleichgesetzt (Mayer, 2004).
«Der eingangs skizzierte Stationslauf zum Thema <Was-
ser> ist ein Beispiel dafiir. Statt eine intensive, auf Ver-
stehen abzielende kognitive Aktivitat herauszufordern,
setzt ein solcher Unterricht primér auf dusseres Tun und
Aktivsein» (Kleickmann, 2012, 7).

Bei der Gestaltung von Unterricht ist die Auswahl der
Methoden nicht die grosste Herausforderung. Das Pro-
blem, dass trotz nachvollziehbarer Methodenwahl kein
Lernfortschritt stattfinden kann, liegt meist woanders (vgl.
Stern, 2006; Fraefel, 2004). Entscheidend fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler ist die Zuganglichkeit und
Bedeutsamkeit des Lerngegenstandes. Damit bewegen
wir uns in der Tiefenstruktur, nicht in der Sichtstruktur,

auf der die Methoden sichtbar werden (Kunter & Voss,
2011). Bei der Tiefenstruktur geht es um die Beziehungs-
arbeit zwischen Lehrenden und Lernenden (z.B. die
Haltung gegentiber Fehlern) und die Art und Weise, wie
sich die Lernenden mit den Inhalten auseinandersetzen.
Hier wird die kognitive Aktivierung zum Thema.

Bei der Gestaltung des Unterrichts geht es darum, die
Tiefenstruktur und die Sichtstruktur passend zusam-
menzubringen (Abb. 1). Ausgangspunkt dafir ist die
Klarung, die im Zuge der didaktischen Rekonstruktion
bereits gemacht wurde. Der Lerngegenstand wurde er-
mittelt, und es liegen zentrale Elemente fiir die weitere

Tiefenstruktur Sichtstruktur

Lernprozess gestalten

Interesseund
Einstellung
P
Kompetenzen
Konzepteund
der Lernenden
" Vorstellungen
klaren
P

Denk-, Arbeits-
undHandlungs-
weisen

ﬁi

Abb. 1: Didaktische Rekonstruktion mit Fokus

auf das didaktische Strukturieren

Unterricht arrangieren



Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsinszenierung vor.
Wichtige Fragen wie beispielsweise «Welche Sachkon-
zepte sind fur die Schiilerinnen und Schiiler der Klasse
verstehbar?» mussen also vor der Gestaltung des Unter-
richts geklart werden.

Wie kann eine Lehrperson anschliessend sicherstellen,
dass der Unterricht, den sie plant und gestaltet, auch
tatsdchlich das Potenzial zur kognitiven Aktivierung
enthdlt? Wir sprechen vom «Potenzial», denn im Sinne
des Angebot-Nutzungs-Modells von Unterricht (siehe
Kapitel 5), kann es sich nur um ein Angebot fiir die Ler-
nenden handeln, sich kognitiv aktiv mit dem Lernge-
genstand auseinanderzusetzen. Ob es gelingt, hangt von
der Nutzung der einzelnen Schiilerin, des einzelnen
Schtlers ab (vgl. Kleickmann, 2012).

«Flr mich ist bei der Planung und Gestaltung von Un-
terricht wichtig, dass ich mich immer wieder daran
erinnere, dass ich als Lehrerin Erkenntnisse nicht
einfach iiberbringen, vermitteln kann; zu Erkennt-
nissen kann man nur selbst kommen, Einsichten
kann man nur gewinnen. Einerseits erfahre ich das,
wenn ich bewusst die Kinder beobachte und nachfra-
ge; noch mehr aber, wenn ich bewusst merke, wie ich
personlich zu meinen Einsichten komme - dieser ma-
gische Moment, wenn es Aha macht, weil das, was bei
mir innerlich Thema ist, eine Antwort in meinem All-
tag, in meinen Gesprachen findet. Fir mich als Lehre-
rin heisst das nun, dass ich in meiner heterogenen
Klasse nicht mehr erwarte, dass alle jederzeit alles
begreifen miissen. Ich getraue mich auch zu wieder-
holen, da ich hoffe, bei einem weiteren Mal andere
Kinder anzusprechen. Ich fordere den Dialog und Aus-
tausch untereinander und mit mir. Auch das genaue
Erfassen des Lernstands, des Vorwissens der einzel-
nen Kinder wird mir dadurch immer wichtiger.» (Leh-
rerin, 30 Jahre Berufserfahrung)

Wir stellen hier Massnahmen vor, die in der Planung
und Vorbereitung von Unterricht, aber auch in der Be-
gleitung (siehe Kapitel 11), angewendet werden kénnen.
Sie wurden im Rahmen eine Videostudie an der Uni
Minster, aufbauend auf den Qualitdtsmerkmalen von
Unterricht wie kognitive Aktivierung und inhaltliche
Strukturierung, entwickelt (Adamina, Wyssen, Mdller,
Steffensky & Sunder, 2017). Diese Massnahmen kénnen
helfen, die Tiefenstrukturen zu bertiicksichtigen und in
den Sichtstrukturen des Unterrichts zum Ausdruck zu
bringen (Abb. 2).
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12 — Unterricht evaluieren

Weitere Beispiele finden sich in den Lernwelten NMG,
fachdidaktische Grundlagen und Praxisbeispiele fur
die Weiterbildung z. B. in Fuchs, 2017, Wespi & Helbling,
2017.

Die didaktische Rekonstruktion
zur Evaluation einsetzen

Das Modell der didaktischen Rekonstruktion hilft, den
NMG-Unterricht systematisch zu entwickeln und zu
planen. Esist daherlogisch, dass auch bei der Evaluation
des durchgefiihrten Unterrichts der NMG-Facher das
Modell der didaktischen Rekonstruktion wieder heran-
gezogen wird. Vor dem Unterricht geht es darum, Lern-
gegenstdnde und Lernanldsse zu rekonstruieren, die
sowohl die Kompetenzen der Lernenden aufnehmen als
auch die angestrebten Kompetenzen im Fach. Nach Ab-
schluss des Unterrichts wird nun tberprift, inwiefern
die Annahmen, die man in der didaktischen Rekonstruk-
tion getroffen hat, richtig waren. Daraus lassen sich
Konsequenzen fur die ndchste Planung ableiten, oder
mit den Worten von Kattmann (2004, 48): «Die mit der
didaktischen Rekonstruktion vermittelten Kompeten-
zen konnen fir die Analyse und Diagnose fachlichen
Lehrens und Lernens rekursiv genutzt werden: Die Un-
terrichtsreflexion wird im Rahmen der didaktischen
Rekonstruktion auf eine methodisch gesicherte und
intersubjektiv einsehbare Basis gestellt.»

Evaluation des Unterrichtsangebots
Die Qualitat des Unterrichtsangebots baut aus fachdi-

daktischer Perspektive (Neuhaus, 2007) insbesondere

auf den beiden Aspekten «fachspezifische Prozessqua-

litat des Unterrichts» und «fachbezogene Qualitat» des

Lehr-Lern-Materials (siehe Kapitel 5) auf. Folgende sich

auf die didaktische Rekonstruktion (Abb. 1) beziehen-

den Fragen erlauben eine Einschédtzung des Unterrichts-
angebots in den NMG-Fachern:

» Welche Prikonzepte (Denk-, Arbeits-und Hand-
lungsweisen bzw. Interessen und Einsteillungen) der
Lernenden habe ich im Unterricht aufgenommen
und mit welchen explizit gearbeitet?

» Welche Kompetenzerwartungen (Zielkonzepte,
Denk-, Arbeits-und Handlungsweisen bzw. Interes-
senund Einstellungen) des Fachs habe ich fiir den
Unterricht ausgewahlt und mit welchen explizit ge-
arbeitet?

» Inwieweit haben die rekonstruierten Lerngegenstan-
de und Lernanldsse meine Intentionen hinsichtlich

Prd- und Zielkonzepten (Denk-, Arbeits-und Hand-

lungsweisen bzw Interessenund Einstellungen) in

jeder Phase des Lernprozesses erreicht?

> Intentionen der Explorationsphase: aktivieren,
entankern

> Intentionen der Erarbeitungsphase(n): aufbauen,
abgrenzen, gegentiberstellen, verkniipfen, erweitern

> Intentionen der Ubungs- und Vertiefungsphase(n):
abgrenzen, gegentberstellen, verkntipfen, erwei-
tern, verankern

> Intentionen der Verarbeitungsphase(n): gegeniiber-
stellen, verallgemeinern, ibertragen

Evaluation der Unterrichtsnutzung und des Lern-
ertrags der Schiilerinnen und Schiiler

«Das Lernen wird sichtbar gemacht, wenn Lehrende das
Lernen mit den Augen der Lernenden betrachten, wenn

sie sich immer wieder fragen, welchen Effekt sie auf das

Lernen der Schiilerinnen und Schiiler haben», wenn sie

«zu Evaluatorinnen und Evaluatoren ihrer Wirkungen

auf Lernende» werden, so Hattie (2013, S. 165). Er rdumt

damit auch mit einem Missverstandnis zu seinen frithe-
ren Werken auf: «Was ich nicht sage, ist, dass es auf die

Lehrperson ankommt... Worauf es tatsdchlich ankommt,

ist, dass Lehrpersonen tiber eine Geisteshaltung verfi-

gen, ihre Wirkung auf das Lernen zu evaluieren.» So
geht es darum, einige Schilerinnen und Schiiler zu be-
obachten und zu sehen, wie sie die Intentionen der Lehr-
person aufnehmen und was bei ihnen zum Lernen fiihrt.

Ziel ist es, das eigene Handeln als Lehrperson mit den

Augen der Schilerinnen und Schiiler zu sehen. Mogliche

Fragen zur Unterrichtsnutzung und des Lernertrags im

Sinne der didaktischen Rekonstruktion (Abb. 1) und in

Anlehnung an Hattie (2013) sind deshalb:

» Inwiefern konnten sich alle Lernenden mit ihren Pri-
konzepten (Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bzw.
Interessen und Einstellungen) selbst gewinnbringend
im Unterricht eingeben? Wieso konnten moglicherwei-
se gewisse Lernende mein Unterrichtsangebot nicht
nutzen, um ihre Kompetenzen einzubringen?

» Inwiefern haben alle Schiilerinnen und Schiiler die
Kompetenzerwartungen (Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen bzw. Interessen und Einstellungen) des
Unterrichtsgegenstandes erreicht? Wieso konnten
moglicherweise gewisse Lernende mein Unterrichts-
angebot nicht nutzen, um die angestrebten Kompe-
tenzen zu erreichen?

» Gab es unbeabsichtigte Folgen meines Unterrich-
tens, die mit konkreten Elementen der didaktischen
Strukturierung zusammenhédngen? Welche auf der



Ebene der Tiefenstruktur, welche auf der Sichtstruk-
tur des Unterrichtens?

Evaluation des professionellen Selbst
Alle vier Perspektiven von NMG zeichnen sich durch
eine dusserst starke Dynamik aus, denn die sogenannte

Wissensexplosion betrifft insbesondere die Bezugsdis-
ziplinen von NMG (Mérki, 2013). Was heute gilt, ist morgen
moglicherweise schon tiberholt, dies im Gegensatz bei-
spielsweise zu Schulfachern wie Erst- oder Zweitsprache,
die ein starker begrenztes Konstrukt umfassen und sich
zudem deutlich langsamer verdndern. Lehrpersonen
der vier NMG-Facher (NT, WAH, RZG und ERG) sind
deshalb besonders stark gefordert, ihr eigenes Weltwis-
sen bzw. ihre eigenen Zugidnge zum Weltverstehen im-
mer wieder zu hinterfragen. Auch hierzu bietet sich das
Modell der didaktischen Rekonstruktion an (Abb. 1):

» Inwiefern diente die fachliche Kldirung meinem ei-
genen Verstindnis des Zielkonzepts (sowie meinem
Aufbau der angestrebten Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen bzw. der Adaption meiner Interessen
und Einstellungen)?

» Inwiefern diente die vorunterrichtliche Klarung mog-
licher Prakonzepte (sowie Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen bzw. Interessen und Einstellungen) von
Lernenden der Verortung meiner eigenen Prikon-
zepte (DAH und I&E)?

» Woran zeigt sich, dass ich selbst eine verstehensfor-
derliche Korrespondenz zwischen meinen Prakon-
zepten (sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
bzw. Interessen und Einstellungen) und den Kompe-
tenzanspriichen des Fachs gefunden habe?

Die Evaluation von NMG-Unterricht erfolgt in An-
lehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell auf drei
Ebenen, (1) der Evaluation des Unterrichtsangebots,
(2) der Evaluation der Unterrichtsnutzung und des
Lernertrags der Schiilerinnen und Schiiler und (3) der
Evaluation des professionellen Selbst, wobei jede

Woran zeigt sich die lernforderliche Korrespondenz?

Gibt es unbeabsichtigte Folgen des Unterrichtens?

Mit welchen Kompetenzen
der Lernenden wurde

explizit gearbeitet?

gearbeitet?

Inwiefern konnten
die Lernenden ihre

Kompetenzen einbringen? erreicht?

Abb. 1: Evaluation des Unterrichtsangebots (blau), der Unterrichts-
umsetzung (rosa) und des professionellen Selbst (griin) mit dem

erweiterten Modell der didaktischen Rekonstruktion

einzelne Ebene iiber das Modell der didaktischen
Rekonstruktion erfolgt. Insbesondere die stindige
reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen pro-
fessionellen Kompetenzen ist im NMG-Unterricht
unerlasslich, da die Lerngegenstinde einer grossen
fachlichen Dynamik unterworfen sind.
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An welchen angestrebten
Kompetenzen wurde explizit

Inwieweit wurden die
erwarteten Kompetenzen
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