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Einleitung

Der Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft wirkt fiir viele aussen-
stehende Personen als machtiger Fachbereich, da er - tiber alle vier
Facher NT, WAH, RZG und ERG zusammengenommen - eine hohe
Stundendotationen aufweist. Wenn man sich aber ndher mit dem
Lehrplan auseinandersetzt und die verschiedenen Facher vergleicht,
dann zeigt sich auch, wie viele Phanomene und Situationen sowie
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen im Fachbereich NMG Platz
finden miissen - «so viel Welt fiir so wenig Zeit», wie der Sachunter-
richtsdidaktiker Walter Kéhnlein sagte. Die vielfdltigen Bezlige und
die grosse Breite von Bezugsdisziplinen machen deutlich, dass es ein
gewinnbringendes Zusammenspiel zwischen der Bereichsdidaktik
NMG und den jeweiligen Fachdidaktiken (z.B. Geschichtsdidaktik,
Chemiedidaktik) braucht, um Studierende und Lehrpersonen der
Sekundarstufe 1 auf ihre anspruchsvolle Unterrichtstétigkeit in den

NMG-Fiachern vorzubereiten.

Das Praxisbuch «Lernwelten NMG» richtet sich an Lehrpersonen,
die ihren Unterricht auf der Basis des NMG-Lehrplans kompetenz-

fordernd planen, durchfithren und auswerten wollen.

Im ersten Teil werden die fachdidaktischen Grundlagen kurz zusam-
mengefasst. Dabei handelt es sich um eine Kurzversion des Studien-
buchs «Lernwelten Natur - Mensch - Gesellschaft (NMG)», das von
Markus Wilhelm (PH Luzern) und Katharina Kalcsics (PH Bern)

speziell fir die Ausbildung konzipiert wurde.

Die Leitfragen im zweiten Teil dienen Lehrpersonen bei der konkre-
ten Umsetzung der fachdidaktischen Grundlagen in Unterrichts-

planungen fiir den eigenen Unterricht.

Den umfangreichsten dritten Teil bilden sechs exemplarische Un-
terrichtsplanungen, verfasst von Fachdidaktikerinnen und -didak-
tikern der Padagogischen Hochschule Luzern. Darin wird deutlich,
wie Schiilerinnen und Schiilern durch ein Set von Aufgaben ein in
sich abgeschlossener Lernprozess ermoglicht werden kann. Basis

der Planungen ist das Modell kompetenzfordernder Aufgaben.

Die Nutzungslizenz (vgl. 2. Umschlagsseite) ermdglicht den Zugang zu den
Unterrichtsplanungen und zu den Leitfragen in digitaler Form.
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Grundlagen

Markus Wilhelm und Katharina Kalcsics

Grundlagen

Ubersicht

Die neu erarbeitete Ausgabe des Studienbuches «Lernwelten Natur - Mensch - Gesellschaft» fir die Ausbil-
dung ist in 12 Kapitel strukturiert. Die ersten funf Kapitel stehen unter der Uberschrift NMG verstehen und
erlautern die grundlegende Ausrichtung des Fachs NMG auf der Basis von lern- und lehrtheoretischen
Uberlegungen. Die sieben Kapitel im zweiten Teil unter der Uberschrift NMG unterrichten stellen Modelle
und Leitfragen vor, die beim Konzipieren und Gestalten von NMG-Unterricht eingesetzt werden kdnnen.

Nachfolgend eine Kurzversion der Grundlagen, auf denen auch die Unterrichtsplanungen basieren.

Fachverstiandnis

Im Zentrum von Natur, Mensch, Gesellschaft (NMG) steht
gemdss Lehrplan 21 (Deutschschweizer Erziehungsdirek-
toren-Konferenz [D-EDK], 2014) die Auseinandersetzung
der Lernenden mit der Welt. Im Fachbereich NMG kon-
nen die Schiilerinnen und Schiler ihr Wissen und Kon-
nen, ihre Erfahrungen und Interessen erweitern, um sich
in der Welt orientieren, diese verstehen, sie aktiv mitge-
stalten und in ihr verantwortungsvoll handeln zu koén-
nen. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Entscheidun-
gen treffen und ihr Handeln zu reflektieren beginnen. Sie
konnen Erkenntnisse kreativ und konstruktiv umsetzen,
an der Gestaltung ihrer Umwelt mitwirken und Mitver-
antwortung fiir sich selbst, fiir die Gemeinschaft und fiir

Im Fachbereich NMG konnen
die Schulerinnen und Schuler
ihr Wissen und Konnen, ihre
Erfahrungen und Interessen
erweitern, um sich in der Welt
orientieren, diese verstehen,
sie aktiv mitgestalten und in ihr
verantwortungsvoll handeln

zu konnen.

die Gesellschaft tibernehmen. Dabei werden auch Eigen-
standigkeit, Dialogfahigkeit und Zusammenarbeit mit
Blick auf ein kompetentes und zukunftsorientiertes Han-
deln in der Welt gefordert.

Kompetenzentwicklung im Fachbereich Natur, Mensch,
Gesellschaft geschieht dabei immer in zwei Dimensionen:
Zum einen werden die Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen ausdifferenziert; zum andern werden Konzepte
und das Wissen Uber die Welt reichhaltiger. Zudem wer-
den mit Blick auf den gleichen Lerngegenstand unter-

schiedliche Perspektiven eingenommen und diese ausge-
scharft (Abb. 1).

Wechsel der
Perspektive

Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen

Konzepte und
Inhalte

Abb. 1: Feldstecher-Modell mit den zwei Dimensionen der
Kompetenzentwicklung und der dritten Dimension des
Perspektivenwechsels, in Anlehnung an Adamina und Mdller (2008)



Handlungsaspekte Erlduterung

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Die Welt wahrnehmen Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen wahr,

was sie umgibt und wie Dinge auf sie wirken.

erfahren, betrachten, beobachten, erkennen,
beschreiben

Sich die Welt
erschliessen

Die Schilerinnen und Schiiler erschliessen
soziale, kulturelle und natdirliche Situationen
und Phanomene.

fragen', vermuten, erkunden, explorieren,
laborieren, untersuchen?, experimentieren,
sich informieren', dokumentieren

Sichin der Welt Die Schilerinnen und Schiler ordnen Phano-

ordnen?, vergleichen, benennen, strukturierent,

orientieren mene, Sachen und Situationen sowie Eindriicke ~ modellieren?, erzéhlen, erklaren, analysieren,
und Einsichten in Zusammenhange ein. einschatzen?, beurteilen?, reflektieren
In der Welt handeln Die Schulerinnen und Schiler treffen Entschei- mitteilent, austauschen?, entwickeln?,

dungen und handeln reflektiert.

umsetzent, sich engagieren

Abb. 2: Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen in NMG (D-EDK, 2014)

'Handlungsaspekte der Grundkompetenzen fiir die Naturwissenschaften (nationale Bildungsstandards)

Auseinandersetzungen mit der Welt

Wenn Kinder und Jugendliche sich mit der Welt ausein-
andersetzen, nehmen sie neue Phdnomene und Situa-
tionen wahr, erschliessen sich diese, gewinnen zuneh-
mend Orientierung in der Welt und erlangen schliesslich
Handlungsfiahigkeit. Im Lehrplan 21 (D-EDK, 2014) wer-
den deshalb diese Formen der Auseinandersetzung mit

der Welt in vier Handlungsaspekte gegliedert: Die Welt
wahrnehmen; Sich die Welt erschliessen; Sich in der Welt
orientieren; In der Welt handeln (Abb. 2).

Im konkreten Lernprozess sind die vier Handlungsaspekte

oft nicht genau voneinander zu trennen, sondern gehen

ineinander iiber und sind teilweise auch voneinander ab-

hangig. Dem Handlungsaspekt «Sich in der Welt orien-

tieren» muss zum Beispiel irgendeinmal ein sachgemdsses

Erschliessen von Informationen oder die Analyse und

Strukturierung entsprechender Sachverhalte vorausge-

gangen sein. In diesem Sinn sind die vier Handlungs-

aspekte von NMG auch mit den vier zentralen Aufgaben

des Sachunterrichts nach Kahlert (2009) vergleichbar:

1 fur Neues offnen - Interessen entwickeln;

2 {tber Wahrgenommenes aufkldren - Verstehen unter-
stutzen;

3 sinnvolle Zugangsweisen zu Wissen und Kénnen auf-
bauen - Sachlichkeit férdern;

4 zum Handeln und Lernen ermutigen - Kompetenz-
erfahrungen stiften.
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Inhaltliche Perspektiven auf die Welt

Natur, Mensch, Gesellschaft im 3. Zyklus

Im Fachbereich NMG stehen natiirliche und kulturelle,
wirtschaftliche, soziale und gesellschaftliche Phdnome-
ne, Situationen und Sachen im Vordergrund, insbesonde-
re auch die Wechselwirkungen zwischen Menschen
und ihrer Umwelt (Abb. 3). Diese Phdnomene, Situationen
und Sachen konnen unter verschiedenen Perspektiven
betrachtet und erschlossen werden. Sowird im 1. und im
2. Zyklus starker von einer integrierenden Zugangsweise
ausgegangen, wihrend im 3. Zyklus vermehrt eine Aus-
richtung auf die fachlichen Zugangsweisen erfolgt. Das
ergibt eine Aufteilung in vier spezifischere Fachbereiche:
Natur und Technik (NT), Wirtschaft, Arbeit, Haushalt
(WAH), Rdume, Zeiten, Gesellschaften (RZG) und Ethik,
Religionen, Gemeinschaft (ERG).

In Natur und Technik erschliessen sich die Schiilerinnen
und Schiiler die belebte und unbelebte Natur mit deren
Funktionsweisen und Gesetzmaissigkeiten. Sie bauen
Kompetenzen in den Bereichen Biologie, Chemie und Phy-
sik auf: Sie setzen sich mit Phanomenen und technischen
Objekten auseinander; sie beobachten, beschreiben, fra-
gen, bilden Hypothesen, messen, experimentieren und
ziehen Schliisse (D-EDK, 2014).

In Wirtschaft, Arbeit, Haushalt erwerben die Schiilerin-
nen und Schiiler Kompetenzen zur Gestaltung der Le-
benswelt und zur beruflichen und gesellschaftlichen
Orientierung. Dazu gehoren Fragen der Existenzsiche-
rung, der Inanspruchnahme und Produktion von Giitern

interkulturelles und
interreligioses Lernen

ethisches - ~ soziales
Lernen -7 S._ Lernen
/, \\
I’ \\
L Ethik, .
y _Rell— R
4 gionen, )
g Gemein- S
/ schaft \
1 \
1 \
1 \
1 1
1 1
1 . 1
biologisches, chemi- 1 NMG—Pe{spekth@ﬂ ; . ' historisches und
sches und physikali- 1 Natur und Technik Al e ene Eaunl]le,ﬁelftten, | geografisches
schesLernen ! und Situationen eselischatten i Lernen
\ der Welt k
1 1
1 1
\ 1
\ 1
\ 1
] Wirtschaft, 4
b Arbett, /!
N Haushalt A
\ ’
\ s
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N ’
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\\ //
technisches  “~_ L7 gesellschaftliches und
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wirtschafts- und
haushaltsbezogenes Lernen

Abb. 3: Windrose der NMG-Perspektiven auf Phanomene der Welt, in Anlehnung an Adamina und Mdiller (2008)



wartungen helfen bei einer differenzierten Abgrenzung
gegenliber den tblichen Lernzielbeschreibungen (Lern-
erwartungen). Denn dank der strikten Verkniipfung von
Handlungsaspekten mit inhaltlichen Aspekten (Sach-
konzepten, Wissen) wird gewahrleistet, dass die Anfor-
derungssituation im Blickfeld behalten wird.

Vernetzung

NMG ist ein wichtiger Teil des Unterrichts und des Schul-
betriebs, steht aber nicht fir sich allein. Der Unterricht
in den vier NMG-Fdchern kann seine erwlnschte Wir-
kung dann entfalten, wenn die Vernetzung untereinan-
der, mit anderen Schulfachern und weiteren Aufgaben
der Volksschule ernst genommen und gestaltet wird. Zwei
Aspekte gilt es besonders hervorzuheben: Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung und Sprache und Sache.

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung bietet die Moglich-
keit, die vier NMG-Facher (NT, WAH, RZG und ERG) zu
vernetzen und dariiber hinaus Ankniipfungen zu weite-
ren Schulfdchern wie beispielsweise dem Technischen
Gestalten zu suchen. Dieser Unterricht soll darauf abzie-
len, Aspekte nachhaltiger Entwicklung wahrzunehmen,
zu verstehen und mogliche Handlungsoptionen kennen-
zulernen.

Der Zusammenhang von Sprache und Sache ist zentral,
um Welt erfassen und etwas verstehen zu kénnen. Die
Konsequenzen, die sich daraus fir den Unterricht erge-
ben, werden seit einigen Jahren intensiv diskutiert und
immer hdufiger auch empirisch untersucht. Aber wir ste-
hen hier noch am Anfang. Diese Fragen weitergedacht,
werden sicher zu neuen Impulsen fiir die Unterrichtsent-
wicklung fithren.

Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)

«Nachhaltige Entwicklung ist Entwicklung, die die Be-
diirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass
kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht
befriedigen konnen» («Brundtland-Bericht»; Hauff, 1987).

Anlédsslich der UNO-Konferenz iiber Umwelt und Ent-
wicklung 1992 in Rio de Janeiro wurde der Gedanke der
nachhaltigen Entwicklung leicht verdndert. Kernelement
dieses Konzepts war es, ein Gleichgewicht zwischen der
wirtschaftlichen Entwicklung, dem Zustand der Umwelt
und den sozialen Verhaltnissen herzustellen. Daraus re-
sultierte das «magische Dreieck» zwischen 6kologischer,
wirtschaftlicher und sozialer Vertraglichkeit.

Das Modell des magischen Dreiecks wurde zu Beginn des
21. Jahrhunderts abgelost von den drei sich schneidenden
Kreisen, die die drei Dimensionen Wirtschaft, Umwelt und
Gesellschaft widerspiegeln. Anzustreben ist geméass diesem
Modell und der entsprechenden Denkweise, die Schnitt-
menge der drei Kreise als zentrale Fragen der nachhalti-
gen Entwicklung abzubilden (Wilhelm & Rehm, 2008).

2015 haben die UNO-Mitgliedstaaten 17 Ziele fiir nachhal-
tige Entwicklung als Kernstiick der UN-Agenda 2030 ver-
abschiedet. Zum ersten Mal werden hier Armutsbekdmp-
fung und nachhaltige Entwicklung in einer Agenda
zusammengefithrt. Die Sustainable Development Goals
(SDGs) sollen bis 2030 global und von allen UNO-Mitglied-
staaten erreicht werden.

«Nachhaltige Entwicklung ist ein langfristiges, optimis-
tisches Leitbild einer gesellschaftlichen Entwicklung, das
die Menschen mit ihren Bediirfnissen, Fahigkeiten und
Handlungen in den Mittelpunkt stellt. Ziel ist eine inter-
und intragenerationelle soziokulturelle und wirtschaftli-
che Gerechtigkeit bei gleichzeitiger Respektierung dkolo-
gischer Grenzen der Nutzung natuirlicher Ressourcen.
Diese Aufgabe erfordert Beitrdge auf allen Entscheidungs-
ebenen - von der individuellen tiber die lokale, regionale,
nationale, internationale bis hin zur globalen Ebene.
Entsprechend sind Mitsprache/Partizipation ein Kern-
prinzip dieses Leitbilds» (Herweg 2016).

Dem Fachbereich NMG fillt die Aufgabe zu, ein interdis-
ziplindres Konzept zu vermitteln, das wissenschaftlich
nicht vollstdndig zu kldren ist, da es je nach Blickwinkel
anders ausgelegt werden kann, sondern im besten Fall
demokratisch verhandelbar ist. Bildung flir nachhaltige
Entwicklung unter den Pramissen dieser Implikationen
bedeutet, die Schiilerinnen und Schiiler darin zu férdern,
dass sie am demokratischen Aushandlungsprozess per-
sonlich und institutionell partizipieren kénnen.

Den Schiilerinnen und Schilern muss deshalb im
NMG-Unterricht hinsichtlich der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung (BNE) die Moglichkeit eréffnet werden, sich
in naturwissenschaftlich-gesellschaftlichen Fragen ein
eigenes Urteil zu bilden und dieses Urteil auch begriinden
zu konnen. Sie mussen lernen, Aushandlungsprozesse zu
filhren und mit Situationen umzugehen, fir die es nicht
die einzig richtige Entscheidung gibt, sondern bei denen
oft unlésbare Zielkonflikte und Dilemmas bestehen blei-
ben bzw. Kompromisse geschlossen werden mussen (Her-
weg, 2016).
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Hier 6ffnen sich die folgenden Lernfelder (Wilhelm & Rehm,

2008), die auf die vier bekannten Handlungsaspekte von

NMG hinzielen:

1. Zielkonflikte und Dilemmasituationen erkennen
konnen: Die Welt wahrnehmen.

2. Exemplarische Zielkonflikte und Dilemmasituatio-
nen verstehen lernen: Sich die Welt erschliessen.

3. Zielkonflikte und Dilemmasituationen beurteilen
konnen: Sich in der Welt orientieren.

4. Aus Zielkonflikten und Dilemmasituationen heraus
handeln wollen: In der Welt handeln.

Damit zeigt sich auch, dass die hiufig verwendete und
auch in den Lehrplan 21 tibertragene Begriffssetzung
«Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung» im Grunde nicht
korrekt ist und mit «Bildung in Nachhaltiger Entwick-
lung» ersetzt werden muss (Hedtke, 2016). Denn der Un-
terricht im Fachbereich NMG zielt nicht darauf ab, die
Lernenden dafiir auszubilden, dass sie ein bestimmtes
Konzept verfolgen. Der Unterricht in nachhaltiger Ent-
wicklung im Rahmen der NMG-Facher zielt darauf ab,
Aspekte nachhaltiger Entwicklung wahrzunehmen, zu
verstehen und mogliche Handlungsoptionen kennenzu-
lernen.

Weil es in diesem Verstdndnis von Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung nicht um Gesinnungsbildung geht, son-
dern ausschliesslich um die Auseinandersetzung mit ei-
nem zwar sehr komplexen, aber nicht anders gearteten
Kompetenzbereich als in den NMG-Fachern tblich, be-
notigt Bildung fir Nachhaltige Entwicklung auch
keine eigene Fachdidaktik.

Diese fachdidaktisch enge Verzahnung von Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung und den NMG-Perspektiven
zeigt sich exemplarisch an der Unterrichtseinheit «Nach-
haltiger Massentourismus - geht das?» (ab Seite 60) des
Fachs RZG.

Sprache und Sache
im NMG-Unterricht

Denken und Sprache sind untrennbar miteinander ver-
bunden und Sprache ist ein fester Bestandteil des Unter-
richts. Lernaufgaben und Sachtexte im Fachbereich NMG
enthalten Merkmale der sogenannten Bildungssprache,
die sich von der im Alltag verwendeten Sprache unter-
scheidet (Archie, Rank & Franz, 2014). Um die Lernenden
hier zu unterstiitzen, muss auch NMG einen sprachauf-
merksamen Unterricht pflegen.

Unter Bildungssprache versteht Feilke (2012) die spezifi-
schen sprachlichen Formate und Prozeduren, die in der
schulischen und akademischen Welt gebraucht werden.
Gemeint ist eine Sprache, die spezifisch dazu dient, zu
lehren und zu lernen, sich also Inhalte verschiedener Art
anzueignen, diese zu verarbeiten und wiederzugeben.
Merkmale der Bildungssprache sind ihre Explizitheit, die
Verdichtung, die Verallgemeinerbarkeit und dass sie dis-
kutierbar oder diskussionswiirdig ist (ebd.).

Die Kompetenzorientierung sowie forschend-entdecken-
de Ansétze des Lernens und Lehrens riicken sprachliche
Aspekte zunehmend ins Zentrum des Unterrichts. Liest
man die Kompetenzbeschreibungen zu NMG im Lehrplan
21 fallen die vielen Verben zu Denk-, Handlungs- und
Arbeitsweisen auf, die sich auf Sprachhandlungen bezie-
hen: beschreiben, benennen, darstellen, erldutern, berich-
ten, nacherzédhlen, sprechen, vergleichen, erkldren usw.
(Kalcsics, Reck & Zahnd, 2014).

Scaffolding-Ansatz

Die vorliegenden Modelle gehen davon aus, dass Schiile-
rinnen und Schiiler die sprachlichen Leistungen dann
erbringen kénnen, wenn sie sowohl im Deutsch- als auch
im Fachunterricht entsprechende sprachliche Unterstiit-
zung, sogenannte Scaffolds (Geriste), erhalten. Damit
sind konkrete Hilfsmittel gemeint, die als Bausteine zu
eigenen (mundlichen oder schriftlichen) Texten fithren,
beziehungsweise 1:1 wiederholt und damit eingetibt wer-
den kénnen. Beispiele dafiir sind Rote-Faden-Geschichten
(Neugebauer & Nodari, 2012), bei denen immer gleiche
Wendungen mit leicht abgedndertem Wortschatz wieder-
holt werden. Fur Erkundungs- und Experimentierauftra-
ge konnen es beispielsweise Satzanfange sein (Abb. 5), die
den Schilerinnen und Schiilern dienen, den spezifischen
Vorgehensschritt zu beschreiben.



Vorgehensschritte

Maégliche gleichbleibende und austauschbare Satzanfange

Erwartung

Ich vermute, dass der..., weil ...
Ich denke, dasswir..., weil...
Ich glaube, dass ..., weil....

Ich erwarte, dass..., weil ...

Beobachtung

Ich habe gesehen, dasssich...

Ich habe gerochen, dass...

Ich habe gehort, wie....

Das...ist kleiner/dunkler/warmer/usw. als ...
Eshat... Mal mehr/héufiger/usw. von ... alsvon...
Folgende Messresultate habeich...

Interpretation

Vermutlich hédngt das ... zusammen mit ..., weil ...
Aufgrund der Beobachtung glaubeich ..., weil ...
Die Messresultate zeigen, dass ..., weil ...

Abb. 5: Satzanfange fiir Vorgehensschritte beim Erkunden und Experimentieren

Der Lesefdcher flr die NMG-Féicher (in Anlehnung an
Gabler, 2010) ist ein weiteres praxiserprobtes Instrument,
das diesen Ansatz aufnimmt, um die Schiilerinnen und

Schiiler zum sinnerfassenden Lesen und folgernden
Schreiben zu fiihren (Abb. 6). Dieser Prozess wird in Part-
nerarbeit trainiert und gliedert sich in drei Phasen: vor
dem Lesen - wihrend des Lesens — nach dem Lesen.

11
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Grundlagen

#iLieron
ne

Vorwissen
aktivieren

Uberblick
verschaffen

©

Umgang mit
Verstehens-
schwierigkeiten

(4]

Schliisselworter
markieren

e

Zusammen-
fassen

(6]

Auswerten

i

i

1) Lest die
Uberschriften.
2) Betrachtet die
Abbildungen.

Was wisst ihr schon
zum Thema?

3) Sprecht mit-
einander dariiber.
4) Schreibt euch
vier Worter auf.
(Jede/-rauf das

1) Lest den Text
das erste Malim
Tandem.

2) Wie viele
Abschnitte hat
der Text?

3) Wovon handeln
die einzelnen
Abschnitte?

1) Jede/-r liest
den Text das
zweite Mal still.
2) Unterstreiche
unbekannte
Worter.

3) Umgang mit
unbekannten
Wortern:
Versuche, den Sinn
der unklaren

1) Umkreise die
Schliisselworter

injedem Ab-
schnitt mit einem
Farbstift.

2) Schreibe pro
Abschnitt ein
Schliisselwort an
den Rand.

3) Vergleiche mit
deinem Lernpart-

Entscheide dich
flir:

... eine Skizze
oder eine
Zeichnung
anfertigen.

... Mindmap oder
Tabelle erstellen.
... Zusammenfas-
sung schreiben.

1) Formuliere
deine Stellung-
nahme/eigene Mei-
nung (Protokoll-
blatt/ Textrand).
2) Fiihre mit dei-
nem Lernpartner/
deiner Lernpart-
nerin ein Gesprach
zum gelesenen
Text.

Worter aus dem
Zusammenhang zu
verstehen.

Schlage Fremdwor-
terim Worterbuch
nach.

Notiere die
Bedeutung
(Protokollblatt/
Textrand).

eigene Protokoll-
blatt bzw. an den
Textrand)

«lch finde interes-
sant...» «Ich sehe
da einen Zusam-
menhangzu ...»
«lch habe das schon
mal gesehen/erlebt:
.. (wo:im Alltag,
am Fernsehen, ...?)
«Was ich positiv
finde:...» «Wasich
negativ finde: ...»
USW.

(Jede/-raufdas
eigene Protokoll-
blatt)

ner/deiner
Lernpartnerin!

Abb. 6: Lesefacher fiir die NMG-Facherin Anlehnung an Gabler (2010)

Lernverstindnis

Konstruktivistisch orientiertes Lernverstindnis

Lernen im konstruktivistischen Verstdndnis heisst: an
bestehende kognitive Strukturen ankniipfen und diese
neu ordnen, und zwar ganz real auf neurobiologischer
Ebene. Synaptische Verbindungen werden ab-, an- und
umgebaut. Die Grundlagen fir diesen neurobiologischen
Konstruktionsprozess bilden sensorische Impressionen,
Handlungen, soziale Interaktionen und Nachdenken.

Bevor aber tiberhaupt ein Lernprozess in Gang kommt,
miussen Informationen tiber die Sinnesorgane aufgenom-
men und von den entsprechenden Hirnstrukturen als emo-

tional bedeutend taxiert werden, also etwas mit der Situa-
tion des Lernenden zu tun haben.

Der Konstruktivismus geht deshalb davon aus, dass jeder
nur fur sich selbst lernen kann, wenn er denn will: «Ent-
scheidend fur die konstruktivistische Sicht von Lernen
ist, dass die Lernenden die Akteure ihrer eigenen Lern-
prozesse sind und dass Vorstellungen und Vorwissen die
wichtigsten Faktoren flir den Aufbau und die Integration
neuen Wissens darstellen» (Prediger et al., 2013). Die
«Werkzeuge bzw. die Arbeitsweise» im Lernprozess sind
Versuch und Irrtum sowie Bewdahrung in dhnlichen Situa-
tionen. Es ist von einem evolutiondren Lernprozess aus-
zugehen.



-

J Markus Wilhelm und Katharina Kalcsics

Eigenen NMG-Unterricht planen -
Leitfragen

Nachfolgend finden sich einige Ubersichten mit Leitfragen zu einzelnen Elementen der Unterrichtsplanung im Fach

NMG. Die Vorlagen sind als Download vorhanden und kénnen bearbeitet werden.

Elemente einer Zyklusplanung

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 ausgewahlten
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen verbunden. Die  Welche Kompetenzen und Kompetenzstufen
dabei mitgedachte Lernabfolge bildet nichtin jedem  lassen sich wie kombinieren bzw. bauen
Fall eine zwingende Stufung ab, sondern folgt aufeinander auf?
unterschiedlichen Progressionslogiken.
Sachkonzepte Es geht um grundlegende Zusammenhange und Welches sind die zentralen Sachkonzepte?

Konzepte. Solche grundlegende Sachkonzepte sind
Ubergeordnete Merkmale, Ordnungen und Prinzipien,
wie Sachen und Situationen unserer natlrlichen,
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

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sind Téatig-

Welches sind die zentralen DAH?

Handlungsweisen keiten, durch die sich Lernende mit den Sachen
(DAH) (Phdnomenen und Situationen) auseinandersetzen. Wie sieht der kumulative Aufbau der
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
berticksichtigt?
Ergdnzende Elemente
Uberfachliches Im Lehrplan 21 sind die einzelnen Themen Uber alle Wo finden die iberfachlichen Themen ihren

Facher hinweg angelegt (Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung, das Modul «Medien und Informatik» und
das Modul «Berufliche Orientierung»). Bei der Planung
helfen Querverweise im Lehrplan, diese sind aber
nicht abschliessend.

Platz?

Welche Verknlpfungen machen Sinn?
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Eigenen NMG-Unterricht planen - Leitfragen

Elemente einer Jahresplanung

Elemente Beschreibungen Leitfragen

Kompetenzen  Analog zur Zyklusplanung Analog zur Zyklusplanung

Sachkonzepte  Analogzur Zyklusplanung Analog zur Zyklusplanung

Denk-, Arbeits-  Analog zur Zyklusplanung Analog zur Zyklusplanung

und Handlungs-

weisen (DAH)

Uberfachliches Analog zur Zyklusplanung Analog zur Zyklusplanung

Mogliche Ein Lerngegenstand wird als Kristallisationspunkt von Konzepten und An welchen Lerngegenstanden konnte

Lern- DAH verstanden. Die Schilerinnen und Schiler kénnen daran ver- gearbeitet werden?

gegenstinde schiedene Kompetenzen weiterentwickeln. Die abschliessende Wahlund = Wie bedeutsam, zugdnglich und ergiebig sind
Eingrenzung des Lerngegenstandes erfolgt erst wahrend der Planungs-  diese Lerngegenstande fiir die Schiilerinnen
und Strukturierungsphase der Unterrichtssequenz. und Schiler?

Zeitlicher Lernen braucht Zeit. In diesem Sinn ist genligend Zeit fir die Vertiefung ~ Wie viel Zeit wird zur Verfligung gestellt, um

Umfang in eine Thematik einzurechnen. Es wird immer die Frage auftauchen, die Thematik sinnvoll vertiefen zu kdnnen?

(Anzahl was gestrichen werden muss und wo Schwerpunkte gesetzt werden Welche anderen Aufgaben fallen in diesen

Lektionen) konnen. Auch dabei helfen die Kriterien zur Bedeutsamkeit, Zugang- Wochen bzw. in diesem Quartal an, die die
lichkeit und Ergiebigkeit. Unterrichtszeit verkirzen?

Lehrmittel Lehrmittel sind im Unterricht der NMG-Facher bedeutende Orientie- Welche Lehrmittel ziehe ich heran?
rungshilfen. Sie leiten den Unterricht nichtim Sinne eines fertig struktu- ~ Welche Rolle spielen die ausgewahlten
rierten Lehrgangs an, sondern unterstiitzen ihn durch strukturierte Lehrmittel und weitere Materialien fur
Lernmaterialien und Lernaufgaben. Die didaktischen Hinweise die Planung?
fur Lehrerinnen und Lehrer kdnnen die Planung sehr unterstiitzen, da sie
bereits erldutern, worum es bei einem Lerngegenstand geht.

Dokumen- Kumulatives Lernen bedeutet auch, den Zuwachs von Kompetenzen Welche Dokumentations- und Darstellungs-

tation/Dar- sichtbar zu machen. Der Lernerfolg von Begegnungen mit Sachen und formen werden Giber das ganze Jahr eingesetzt?

stellung Situationen wird durch das Dokumentieren und Darstellen der Inhalte Konnen die Schilerinnen und Schiiler

(Lernspuren) und Ergebnisse entscheidend unterstitzt. Unter Dokumentation wird erkennen, was sie im Fach NT, WAH, RZG oder
dabei jede Form des Umsetzens, Festhaltens und Verarbeitens mittels ERG lernen? Wenn ja, wie ist das angelegt?
Sprache, Darstellungen und Bildern verstanden.

Beurteilung Die Anlage des Beurteilungsprozesses («Kreislauf») und die Festlegung der ~ Wie kann ich Einblick nehmen in die Kompe-

und Bewerten

Beurteilungsformen geschehen in der Jahresplanung. Nur so kann sicher-
gestellt werden, dass eine Vielfalt von Beurteilungsformen zum Einsatz
kommt und man der «Notlésung» des Tests am Ende eines Themas
entkommt. Der Umgang mit allfalligen Orientierungspunkten bzw.
Grundanspriichen wird dabei auch geklart.

tenzentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler?

Wurden die Orientierungspunkte bzw.
Grundanspriiche berlicksichtigt?

Facher- Der Lehrplan weist viele Verknlpfungen mit anderen NMG-Féchern Welche Verbindungen machen Sinn, und wie
verbindung sowie weiteren Schulféachern auf, die dabei helfen konnen, eine konnen sie sichergestellt werden?
passende Kompetenzforderung anzulegen. Auf welche Voraussetzungen aus anderen
Fachern baut der Unterricht in NT, WAH, RZG
bzw. ERG auf?
Wie kdnnen Zielkombinationen mit anderen
NMG-Fachern im Unterricht umgesetzt werden?
Weitere Ausserschulische Lernorte, Gaste, Materialien, Einbezug der Schulhaus-  Bei welchen Themen werden ausserschulische
Anregungen umgebung; durchziehende Elemente im Schuljahr, wiederkehrende Lernorte eingeplant, deren Besuch friihzeitig

Teile («Rituale») und klassentbergreifende Anliegen, Schulprojekte u. a.,
Freirdume usw. - alles sollte friihzeitig bedacht werden. Eine bewusste
Auswahl und Zusammenstellung Uber die Spanne von zwei oder mehr
Jahren ermdglicht einen sinnvollen und vielféltigen Einsatz der
zeitlichen und finanziellen Ressourcen.

organisiert werden muss?

Welche speziellen Materialien missen bestellt
werden?

Welche Gaste kdnnen eingeladen werden?




Leitfragen zur Unterrichtsplanungsspirale

Ausgangslage
erfassen - Welche?

Das Klaren der Ausgangslage enthalt erste Bezugspunkte und personliche Gedanken zur Verortung

der Unterrichtseinheit. Nachgedacht wird Uber:

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

- Welche Interessen und Einstellungen habe ich gegenliber dem Unterrichtsgegenstand
(Erfahrungen, Erlebnisse, Zugénge)?

- Welche Vorstellungen habe ich zu den Konzepten sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen,
die Teile des Unterrichtsgegenstandes sein kdnnten? Genligen sie den fachwissenschaftlichen
Anspriichen?

Sachstruktur
erfassen - Was?

Mit «Sachstruktur erfassen» wird nicht eine Sachanalyse im Sinne irgendeiner Fachsystematik

verstanden, sondern eine erste grobe Analyse der Inhalte und der dazugehérenden Denk-,

Arbeits- und Handlungsweisen im Hinblick auf die zu erlernenden Kompetenzen.

- Welche inhaltlichen Elemente prégen den Unterrichtsgegenstand? Welche Denk-, Arbeits-
und Handlungsweisen?

- Drangtsich eine disziplindre Fokussierung innerhalb von NT, WAH, RZG bzw. ERG auf?
Oder gilt es, eine interdisziplindre bzw. mehrperspektivische Sichtweise einzunehmen?

3

Bildungsrelevanz
kldren - Wieso?

Ganz im Sinne von Klafki (Meyer & Meyer, 2007) ist davon auszugehen, dass nicht jeder Bildungsinhalt

auch einen Bildungsgehalt hat. Um herauszufinden, was einen Bildungsgehalt hat, hat Klafki Leitlinien

definiert, drei sind fir den NMG-Unterricht nach wie vor besonders zentral:

- Exemplarische Bedeutung: Was kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Gelernten an-
fangen? Auf welches allgemeine Problem, auf welche allgemeine Situation lassen sich die an
einem spezifischen Fall erlernten Kompetenzen libertragen?

- Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung haben die zu erlernenden Kompetenzen flr die
Schiilerinnen und Schiiler heute?

- Zukunftsbedeutung: Worin liegt morgen oder in ferner Zukunft die Bedeutung der zu erarbeitenden

Kompetenzen fiir die Schilerinnen und Schiiler?

Kompetenzen der
Lernenden -
Woher?

Alltagserfahrungen im Umgang mit Phanomenen, trivialisierte Erklarungen in Medien oder die

unterschiedliche Féhigkeit und Fertigkeit bzw. ungleiche Ubung in abstraktem Denken flihren bei den

Lernenden zu individuellen Perspektiven, Fahigkeiten und Prakonzepten (Weitzel & Gropengiesser,

2009). Sie gilt es zu identifizieren und entsprechend damit umzugehen.

- Welche Vorstellungen von Schilerinnen und Schiilern sind in der Fachliteratur als haufig und
typisch identifiziert und beschrieben worden?

- Welche Vorstellungen kénnten sich die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihres bisherigen
Kompetenzerwerbs gemadss Lehrplan machen?

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

- Welche Erfahrungen (original und medial) bringen die Schiilerinnen und Schiler mit?
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Unterrichtsplanungen
RZG - Geschichte - Kinder und Jugendliche im Krieg

‘
J Karin Fuchs

RZG: Geschichte
Kinder und Jugendliche im Krieg -

Historisches Wahrnehmen und Handeln
—

Kinder spielen Krieg - Basler Kadetten, 1914

Staatsarchiv Basel-Stadt, A 743 A 112.1



Situierung der Lehrplankompetenzen

«Historisches Lernen» wird als ein Prozess einer Ausein-
andersetzung des lernenden Subjekts mit Ausschnitten
aus dem Universum des Historischen definiert. Dabei
differenzieren die Lernenden ihr Geschichtsbewusstsein
aus und bauen ihre Identitédt auf. Historisches Lernen ge-
schieht immer in Form von «Erzdhlungen». Es wird zwi-
schen einer dusseren und einer inneren Seite des histori-
schen Lernens unterschieden. Wahrend Erstere die
dusseren Rahmenbedingungen wie Schule, Lehrplédne,
Schulbticher, aber auch Museen, Gedenkfeiern u. A. ein-
schliesst, schaut die innere Seite auf die mentalen Vor-
giange, in denen Zeiterfahrungen verarbeitet werden.
Diese innere Seite wird auch als Geschichtsbewusstsein
bezeichnet (vgl. Schonemann, 2012, S. 98-111). Um das
theoretische Modell des Geschichtsbewusstseins opera-
tionalisierbar zu machen, werden analytisch sieben Di-
mensionen unterschieden.! Zentrale Dimensionen stellen
das Zeit- bzw. Temporalbewusstsein und das Wandel-
bzw. Historizitdtsbewusstsein dar. Die Lernenden sollen

Inhalte
1. Sekundarklasse

Geschichte in meiner Umgebung

Beginn der Neuzeit

- . . eingesetzt
Die Schweiz im revolutiondren Europa

Zusammenleben in der Schweiz

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Bei allen Inhalten werden die unterschiedlichen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

durch die Férderung des Zeitbewusstseins befédhigt wer-
den, historische Ereignisse und Prozesse zeitlich einzu-
ordnen. Eine Gliederung des Zeitverlaufs in Epochen
kann dabei helfen (vgl. Gautschi, 2009, S. 12f.). Fragen
nach Wandel und Kontinuitat werden im Wandelbewusst-
sein ausgedriickt: Was hat sich verdndert? Was blieb
gleich? Wie kann der Wandel bzw. das Ausbleiben des
Wandels bewertet werden? Die Ausbildung dieser Dimen-
sion des Geschichtsbewusstseins kann tiber die Analyse
von Verdnderungen, die leicht nachvollziehbar sind, aus-
gebildet werden (vgl. Gautschi, 20099, S. 22f).

Mehrjahresplanung RZG im 3. Zyklus
Die hier vorgeschlagene Mehrjahresplanung (Abb. 1) ent-
spricht dem Planungsbeispiel aus dem LP21, das Beziige

zwischen Geschichte und Geografie aufzeigen will und
dazu in der rechten Spalte die Themenfelder fir Ge-
schichte aufzeigt. Die Unterrichtssequenz «Kinder und
Jugendliche im Krieg - Historisches Wahrnehmen und
Handeln» wird im 2. Schuljahr des Zyklus angesiedelt; sie
geht von wochentlich drei RZG-Lektionen aus.

Kompetenzen

RzG.5.3,6.1,71,7.2,7.3
RZG.5.1,6.1,6.2,7.2,8.2
RZG.5.1,5.3,6.2,71,8.1
RZG.5.2,8.1,8.2

2. Sekundarklasse

Leben mit technischen Revolutionen

Bei allen Inhalten werden die unterschiedlichen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
eingesetzt

RZG.5.2,53,6.2,7.1

Imperialismus und Erster Weltkrieg

Schwerpunkt: Wahrnehmen und Handeln

RZG.5.1,6.2,7.2

Zwischenkriegszeit

Der Zweite Weltkrieg und die Schweiz

RZG.5.1,5.2,6.3,8.2

RZG.5.1,6.3,7.2,8.2,8.3

3. Sekundarklasse

Zeitgeschichte

Geteiltes und vereintes Europa

Die Schweiz: eine moderne Gesellschaft

Demokratie und Menschenrechte

Bei allen Inhalten werden die unterschiedlichen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
eingesetzt

RZG.5.1,5.3,6.3,7.3,8.3

RZG.5.2,5.3,6.3,7.3,8.3

RZG.5.2,5.3,6.3,7.1,72,7.3,8.1,8.3

RZG.8.1,8.2,8.3

Abb. 1: Mogliche Mehrjahresplanung im Fach RZG (3. Zyklus)

! Gemdss dem strukturanalytischen Ansatzvon Hans-Jirgen Pandel werden sieben Kategorien des Geschichtsbewusstseins unterschieden: Temporal-

bewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein, Historizitdtsbewusstsein, Identitdtsbewusstsein, politisches Bewusstsein, 6konomisch-soziales Bewusstsein

und moralisches Bewusstsein (vgl. die schematische Darstellung von Dietmar von Reeken in: Schonemann, Bernd [2012], Geschichtsbewusstsein -
Theorie, in: Barricelli, Michele/Liicke, Martin [Hrsg.] [2012]: Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Schwalbach/Ts., S. 105).
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Unterrichtsplanungen
RZG - Geschichte - Kinder und Jugendliche im Krieg

Kompetenzerwerb iiber die Zyklen hinweg

Der Kompetenzerwerb in Raume, Zeiten, Gesellschaften
(RZG) erfolgt kontinuierlich tiber alle Zyklen hinweg. Das
ist neu. Aber aufgrund des Bruchs im Lehrplan 21 von
NMGdes 1. und 2. Zyklus zu RZG im 3. Zyklus sind fiir die
Lehrpersonen des 3. Zyklus die direkten Ubergédnge und
die zu erwartenden Vorkenntnisse nicht auf den ersten
Blick sichtbar.

Der fiir den 1. und 2. Zyklus formulierte Kompetenzbe-
reich 9 «Zeit, Dauer, Wandel verstehen - Geschichte und
Geschichten unterscheiden» nimmt grundlegende Ideen,
Konzepte und Themen des historischen Lernens auf.

Fir den 3. Zyklus leiten sich die vier Kompetenzbereiche
5, 6, 7, 8 aus einer Verkniipfung der fachspezifischen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen mit thematisch-in-
haltlichen Gesichtspunkten ab. Gleichzeitig widerspie-
geln die vier disziplindr orientierten Kompetenzbereiche
des Lehrplans 21 auch die gdngige Aufteilung des histori-
schen Lernens gemdss dem chronologischen Ordnungs-
prinzip in der Deutschschweiz in

» Schweizer Geschichte,

»  Weltgeschichte,

» Geschichtskultur und

» Politische Bildung.

Aus der Verkniipfung der fachspezifischen Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen mit den genannten thema-
tisch-inhaltlichen Gesichtspunkten entstehen in den vier
Kompetenzbereichen insgesamt zwolf Kompetenzen fiir
historisches und politisches Lernen. Diese Kompetenzen
konnen nicht kurzfristig und in einzelnen Unterrichts-
lektionen erworben werden. Eine kontinuierliche und
langerfristige Bearbeitung im Sinne des kumulativen
Lernens, also des sinnvollen und aufbauenden Lernens,
ist Voraussetzung. Dazu braucht es eine langfristige Pla-
nung und Beobachtung der Zielerreichung im Unterricht.
Die Lernenden brauchen Angebote von verschiedenen
dhnlichen Lerngelegenheiten in variablen Sachzusam-
menhédngen, um nutzbare Kompetenzen aufzubauen und
in die Lage zu kommen, Geschichte selber erzdhlen zu
konnen, sich bestehende Erzahlungen anzueignen und
mit ihnen kritisch umzugehen. Im Kompetenzbereich
«Geschichtskultur analysieren und nutzen» (RZG 7) wird
die Erarbeitung und Entwicklung der Kompetenzen nicht
anhand verbindlich zu bearbeitender Themen definiert.
Vielmehr werden besonders geeignete Themen aus ande-
ren Kompetenzbereichen vorgeschlagen. Damit wird die
Lebensweltorientierung des Unterrichts verstarkt.

Der Aufbau der Unterrichtsplanung orientiert sich an der
Mehrjahresplanung aus dem Lehrmittel «Zeitreise»
(Fuchs, Gautschi, Utz, Geschichte kompetenzorientiert
unterrichten, in: Zeitreise, Begleitband, Band 2, S. 18).

Verlaufsplanung der Unterrichts-
sequenz.

Kompetenzen der Lernenden kliren
Schiilervorstellungen zur Geschichte sind bisher in der

deutschsprachigen Geschichtsdidaktik weniger umfas-
send erforscht worden als in naturwissenschaftlichen
Fachdidaktiken. Hilke Gunther-Arndt halt fest, dass die
Vorstellungsforschung in der nicht deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik ein grosseres Gewicht gefunden ha-
be. Forschungsergebnisse zeigen Abweichungen zu Be-
funden aus naturwissenschaftlichen Fachern. Lernende
im Fach Geschichte «entwickeln selten ein konzeptuelles
Verstdndnis von Geschichte», benutzen aber «keine aus-
gesprochenen <Fehlkonzepte> zu einzelnen Sachverhal-
ten» (Glinther-Arndt, 2003, S. 28). Alltagskategorien und
-erfahrungen wiirden meist zur Erkldrung von histori-
schen Ereignissen und Verdnderungen herangezogen.
Wichtig ist aber, dass die Grenzen zwischen Alltagskon-
zepten und wissenschaftsformigen Konzepten im Fach
Geschichte, das historisches Denken lehren und férdern
will, durchléssiger sind als in den Naturwissenschaften.
Ein zentrales Merkmal dieser impliziten Theorien sind
Personalisierung und Personifizierung von Geschichte,
sodass Kinder und Jugendliche Geschichte oft als Folge
eines intentionalen Handelns Einzelner verstehen (vgl.
Halldén, 1997, S. 204-207; vgl. auch Zilsdorf-Kersting,
2007, S. 25f)). Auch ein undifferenzierter Gegenwartsbe-
zug scheint charakteristisch fir die Erkldrungen und
Deutungen von Geschichte mit Alltagserfahrungen. Scht-
lerinnen und Schiler konnen sich die Vergangenheit
kaum anders als «die Gegenwart in einer anderen Epo-
che» vorstellen (Glinther-Arndt, 2003, S. 29), wobei auch
die Zukunft nur als eine Verldngerung der Gegenwart
gedacht werden kann. Typisch dafiir ist das «Zusammen-
schrumpfen aller Vergangenheiten zu einer, zu «<frtiher»
(Glunther-Arndt, 2003, S. 29). Die Wahrnehmung von his-
torischem Wandel stellt sich also als ausserordentlich
schwierig dar, obwohl der Geschichtsunterricht meist
einem chronologischen Aufbau folgt. Das Denkmuster
«friither - heute» scheint sich dadurch gerade noch zu
verstdrken und lasst vergangene Zeiten zu einer einzigen
vergangenen Zeit schrumpfen. Auch das «Denken in Ana-
logien», in denen eine Gleichheit von Verhdltnissen in der
Gegenwart und der Vergangenheit typisch ist, stellt ein
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weiteres Problem dar. Folgende Tabelle fasst implizite
und wissenschaftliche Theorien gemédss Hilke Gun-
ther-Arndt zusammen (Gunther-Arndt, 2003, S. 31):

Schiilervorstellungen

Wissenschaftliche Vorstellungen

- Linear-eindimensional, Personalisierung von Strukturen,
kein Verstandnis flr unterschiedliche Kontexte, dusserlicher
Perspektivenwechsel, monokausale Erklarungen, personli-
che Motive

- Struktur, Kontext, Rahmenbedingungen, Handlungs-
und Entscheidungsalternativen, Ursachen und Folgen,
multikausale Erklarungen, Situationsanalyse

- Fehlende Distanz zur Vergangenheit, Analogie

- Differenz von Vergangenheit und Gegenwart, Vergleich

- Generalisierung

- Historisierung

- Referenzsystem: Gegenwart

- Referenzsystem: Entwicklung, historischer Wandel

Die Schtlervorstellungen (auch Erwachsene) reichen aus,
um uber Geschichte «mitzureden», ermoglichen aber
noch kein historisches Verstehen. Deshalb muss es Ziel
von Geschichtsunterricht sein, die Kompetenzen zum
historischen Denken zu fordern, die insbesondere auch
an den Dimensionen des Temporal- und des Historizitdts-
bewusstseins arbeiten. Entsprechend fokussiert die vor-
liegende Unterrichtseinheit auf eine solche Ausrichtung.

Sachstruktur und Kompetenzanspriiche

Der Kompetenzbereich 6 bezieht sich im Sinne des Wan-
delbewusstseins auf weltgeschichtliche Kontinuitdten
und Umbriiche seit der frithen Neuzeit. Der Themenbe-
reich Erster Weltkrieg sttitzt sich auf die Prozesse des
Kolonialismus und des Imperialismus. Dementsprechend
baut die Kompetenz 6.3 (mit Fokus auf das 20. Jahrhun-
dert) vor allem auf der Kompetenz 6.2 auf, nach der Ler-
nende Kontinuitdten und Umbriiche im 19. Jahrhundert
darlegen sollen. Im Hinblick auf den Bezug zur Schweizer
Geschichte im Ersten Weltkrieg bildet der Kompetenzbe-
reich 5, die Schweiz in Tradition und Wandel zu verste-
hen, die Grundlage, die sich ebenfalls wiederum an der
Dimension Wandelbewusstsein orientiert. Die Fokussie-
rung der Schweizer Geschichte im Ersten Weltkrieg zielt
auf die Arbeit an der Kompetenzstufe 5.1c, bei der die
Lernenden zu einem wichtigen Ereignis der Schweizer
Geschichte im 20. Jahrhundert Ursachen, Verlauf und
Folgen aufzeigen konnen. Sie baut auf der Kompetenzstu-
fe 5.1b und damit auf der Entwicklung der Schweiz im 19.
Jahrhundert auf: Die Lernenden kénnen Entstehung und
Entwicklung der Schweiz als Bundesstaat schildern und
in einen europdischen Zusammenhang stellen. Zentral
fiir das historische Lernen ist aber auch der Umgang mit
der Geschichtskultur, dem Umgang mit Vergangenheit in
der Gegenwart (vgl. Oswalt& Pandel, 2009). Der LP21 ge-
wichtet diesen Aspekt neu sehr stark, indem ein eigener
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Unterrichtsplanungen
RZG - Geschichte - Kinder und Jugendliche im Krieg

Kompetenzbereich verschiedene Facetten dieses Um-
gangs fokussiert. Geschichte zu Bildung und Unterhal-
tung nutzen zu koénnen, wird mit der Kompetenz 7.2 ge-
fordert. Die vier verschiedenen Kompetenzstufen wahlen
je einen spezifischen Zugang. Schwerpunktmaéssig soll
eine Forderung der Kompetenzstufen 7.2a, 7.2b und 7.2¢
angestrebt werden. Im Gegensatz zu den Kompetenzen
aus den Kompetenzbereichen 5 und 6, die auf einer Chro-
nologie basieren, sind die Kompetenzen im Kompetenz-
bereich 7 nicht aufbauend, sondern miissen parallel im-
mer wieder fokussiert und muss daran gearbeitet werden.

Klidren der Passung (fachdidaktische Elemente)

Kompetenzen, die es den Lernenden ermoglichen, Ge-
schichten zu verstehen und Geschichten zu erzédhlen,
werden als «narrative Kompetenzen» bezeichnet. Sie gel-
ten als Kern des Geschichtsunterrichts. In ihnen spiegeln
sich die vier Handlungsaspekte, die dem Fachbereich
NMG zugrunde gelegt sind: Lernende nehmen Vergan-
genheit und Geschichte wahr, finden Quellen und Dar-
stellungen und stellen Fragen oder dussern Vermutun-

gen (wahrnehmen). Sie erschliessen sich Vergangenheit
und Geschichte, indem sie Phidnomene und Situationen
recherchieren und aus verschiedenen Perspektiven er-
kunden. Schrittweise erweitern sie dadurch ihre Kennt-
nisse und Erkenntnisse und entwickeln eigene Sachana-
lysen (erschliessen). Sie orientieren sich in Vergangenheit
und Geschichte, indem sie Phdnomene und Situationen
in grossere Zusammenhédnge einordnen, sie analysieren
und beurteilen. Damit bauen sie Sach- und Werturteile
auf und gewinnen zunehmend Orientierung in der Welt
(orientieren). Die Lernenden treffen aber auch Entschei-
dungen und handeln reflektiert. Sie setzen ihre Erkennt-
nisse kreativ und konstruktiv um. Es werden dabei auch
Eigenstandigkeit, Dialogfdhigkeit und Zusammenarbeit
mit Blick auf ein zukunftsorientiertes Handeln in der Welt
gefordert (handeln). Damit wird eine umfassende Forde-
rung des historischen Denkens und Erzdhlens angestrebt.
Es gilt also, Lernende zum Erzdhlen zu bringen und sie
anzuleiten, mit Erzdhlungen umgehen zu lernen (vgl.
Fuchs, Gautschi, Utz, Geschichte kompetenzorientiert
unterrichten, in: Zeitreise, Begleitband, Band 2, S. 16-17).

Ziel von Geschichtsunterricht ist ferner, dass die Lernen-
den anhand von Beispielen aus der Vergangenheit allge-
meine, Uber das konkrete Beispiel hinausgehende Ein-
sichten fir ihre Gegenwart und Zukunft gewinnen, also
exemplarisch lernen. Die Arbeit mit Quellen ist dabei
grundlegend. Quellen sind Zeugnisse aus einer bestimm-
ten Zeit. Sie dokumentieren diese Zeit. Wird aber mit Ab-
sicht und riickblickend tiber die Vergangenheit berichtet,

handelt es sich um Darstellungen. Der Umgang mit bei-
den soll auch wiederum an verschiedenen Beispielen ge-
ubt und analysiert werden, um auch hier exemplarisch
Kompetenzen flr historisches Lernen zu fordern. Zentral
ist es, dass die Lernenden erkennen, dass Geschichte aus
verschiedenen Perspektiven immer wieder unterschied-
lich gedeutet wird. Das Prinzip der Multiperspektivitit
ist eng mit dem der Kontroversitét verkntipft. Dass sich
die Lernenden mit unterschiedlichen Deutungen ge-
schichtlicher Vorgénge befassen, die das Zusammenspiel
von verschiedenen Ursachen und die moglichen und tat-
sdchlichen Folgen aufzeigen, muss ebenfalls Teil des his-
torischen Lernens sein. Geschichte erzdhlt von mensch-
lichem Handeln in der Gesellschaft und Gemeinschatft.
Entsprechend wichtig ist es, dass Lernende mit Frauen,
Méannern, aber auch Jugendlichen und Kindern aus der
Vergangenheit konfrontiert werden. Diese Unterrichts-
einheit wahlt deshalb auch ganz bewusst den Zugang zur
Geschichte des Ersten Weltkriegs iiber die Perspektive
von Jugendlichen und Kindern. Zu fragen, was sie zu ih-
rem Handeln bewog, in welchen Kontext es eingebettet
war und was es bewirkte, ist ein wichtiger Bestandteil von
historischem Lernen. Damit werden auch eine Lebensna-
he und direkte Beziige in die Lebenswelt der Lernenden
geschaffen und fiir das historische Lernen fruchtbar ge-
nutzt. Anhand der konkreten Jugendlichen und Kinder
werden damit Entwicklungszusammenhénge sichtbar,
Verdnderungen im Verlauf der Geschichte, Ursachen und
Folgen erkennbar (vgl. Fuchs, Gautschi, Utz, Geschichte
kompetenzorientiert unterrichten, in: Zeitreise, Begleit-
band, Band 2, S. 8).

Verlaufsplanung
Die im Rahmen der didaktischen Rekonstruktion ab-

schliessend durchgefiihrte lernpsychologisch sachorien-
tierte Strukturierung der fachdidaktischen Elemente
fithrt zu einer unterrichtlichen Verlaufsplanung. Die fol-
gende Verlaufsplanung geht von 1,5 Wochenlektionen
wahrend elf Wochen Unterricht aus.



Woche
Lektion

Kompetenzfacetten

Fachdidaktische Elemente
(Vorgehensweisen, Methoden, Hilfestellungen usw.)

w1 RZG.6.2 Auftakt «imperialismus und Erster Weltkrieg»
1 Die Schulerinnen und Schiler kdnnen Kontinui-
taten und Umbriiche im 19. Jahrhundert
charakterisieren
w2 RZG.6.2¢c Die Erde wird aufgeteilt: Politische und wirtschaftliche Griinde
2und3  Die Schilerinnen und Schiler kénnen mit des Imperialismus erkennen und unterscheiden
vorgegebenen Materialien eine kurze, historisch ~ Die koloniale Schweiz: Die Einbindung der Schweiz in
sachgerechte Geschichte zum 19. Jahrhundert die Kolonialzeit an verschiedenen Beispielen aufzeigen
erzahlen (Imperialismus, Kolonialismus;
=Grundanspruch)
w3 RZG.6.3 Julikrise und Kriegsausbruch: Die Entwicklung vom Attentat
4 Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen ausge- in Sarajewo zum Kriegsausbruch nachvollziehen
wahlte Phanomene der Geschichte des 20. und
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz
flr heute erklaren
w4 RZG.6.3 Europa wird zum Schlachtfeld: Der Weg in einen neuen
5und6  Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen ausge- Krieg — hochtechnisierte Materialschlacht, Grabenkdampfe,
wahlte Phanomene der Geschichte des 20. und Stellungskrieg
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz . . . . .
fiir heute erklaren Konfrontatlon: Dgr erste Weltkrieg: Kinder spielen Krieg -
auch in der Schweiz?
RZG.5.1
Die Schilerinnen und Schiiler kénnen Entste-
hung und Entwicklung der Schweiz erklaren
W5 RZG.6.3 Erarbeitung Teil 1: Kinder erleben den Krieg -
7 Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen ausge- Comic 14-18
wahlte Phdnomene der Geschichte des 20. und Anhand einer populdren Geschichtsdarstellung (Comic 14-18)
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz  die Entwicklung und das Erleben des Krieges aus der
fur heute erklaren Perspektive von Kindern und Jugendlichen nachvollziehen
(Personifizierung, Multiperspektivitat angelegt)
RZG.7.2c Arbeitsteilige Gruppenarbeit an Personen — Zeitstrahl
Die Schilerinnen und Schiler konnen zu einer entwickeln (Hausaufgaben)
ausgewahlten populdren Geschichtsdarstellung
weitere Materialien finden und diese mit der
Darstellung vergleichen (= Grundanspruch)
we RZG.6.3 Erarbeitung Teil 2: Kinder erleben den Krieg -
8und9  Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen ausge- Comic 14-18
wahlte Phdnomene der Geschichte des 20. und 1. Lektion: Arbeitsteilige Gruppenarbeit an Personen —
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz = Zeitstrahl abschliessen
flr heute erklaren 2. Lektion: Ergebnisse am Zeitstrahl vorstellen
w7 RZG.6.3 Vertiefung: Schreibauftrag - Bericht eines Zeitzeugen
10 Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ausge- (Zeitstrahl)

wdhlte Phanomene der Geschichte des 20. und
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz
fur heute erkléaren
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Unterrichtsplanungen
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Fachdidaktische Elemente

(Vorgehensweisen, Methoden, Hilfestellungen usw.)

Die Schweiz im Krieg? Die Schweiz erlebt den Ersten Weltkrieg -
Erschiitterung zeigt sich auf verschiedenen Ebenen

Woche Kompetenzfacetten

Lektion

ws RZG.5.1

11und12 Die Schilerinnen und Schiler kénnen Entste-
hung und Entwicklung der Schweiz erklaren

W9 RZG.5.1

13 Die Schilerinnen und Schiiler kénnen Entste-

hung und Entwicklung der Schweiz erklaren

Die Schweiz im Krieg - Not und Profit: Die wirtschaftliche
Verflechtung der Schweiz und die Folgen im Innern erkennen
und aufzeigen

w10 RZG.5.1

14und Die Schilerinnen und Schiiler konnen Entste-

15 hung und Entwicklung der Schweiz erklaren
RZG.6.3

Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ausge-
wahlte Phanomene der Geschichte des 20. und
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz
fur heute erklaren

RZG.5.1c

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen zu einem
wichtigen Ereignis der Schweizer Geschichte im
20. Jahrhundert Ursachen, Verlauf und Folgen
aufzeigen (= Grundanspruch)

Die Folgen des Krieges: Individuelle und soziale
Kriegsfolgen erkladren

Die Schweiz und das Ende des Krieges: Grippeepidemie
und Landesstreik als zentrale Entwicklungen (Umbruch)
erkennen und begriinden

Formative Beurteilung:
Aufgaben Abschlussseite Zeitreise TE6

Summative Beurteilung:
Portfolio-Auftrag: Fotografien aus dem Ersten Weltkrieg
> Beurteilungsaufgabe Grundanspruch

wil RZG.6.3

16 Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen ausge-
wahlte Phdanomene der Geschichte des 20. und
21. Jahrhunderts analysieren und deren Relevanz
fur heute erklaren

RZG.5.1
Die Schiilerinnen und Schiiler konnen Entste-
hung und Entwicklung der Schweiz erklaren

Abschluss: Imperialismus und Erster Weltkrieg
Synthese, Transfer: Kinder im Krieg - heute?

Unterrichtsgestaltung iiber ein Set
kompetenzfordernder Lernaufgaben

Das Modell zur Unterrichtssequenz «Kinder und Jugend-
liche im Krieg - historisches Wahrnehmen und Handeln»
leitet die Auswahl und zeitliche Abfolge von Inhalten aus
dem Lehrmittel «Zeitreise» ab (Gautschi, Fuchs, Utz, Band
2,2017). Das Lehrmittel wird also als inhaltliche Basis ge-
nutzt, die durch neue Aufgaben erginzt, zu einem kom-
petenzfordernden Lernprozess verkniipft und bei Bedarf
erweitert und verdndert werden kann.

Konfrontationsaufgabe

Konfrontationsaufgaben konnen Lernende im Ge-
schichtsunterricht zu einer Auseinandersetzung mit As-
pekten der Vergangenheit fiihren, die von Bezligen zu

ihrer Lebenswelt ausgehen, und diese anschliessend im
historischen Kontext untersuchen. Sie kntlipfen an den
Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler an und ini-
tiieren die Erschliessung von neuen Aspekten und sach-
bezogenen Konzepten. Die erste Aufgabe konfrontiert die
Lernenden mit originalen Fotografien, die Kinder und
Jugendliche in unterschiedlichen Nationen zeigen, die
«Krieg spielen», d.h. spielerische Formen von militdri-
schen Aktivitdten und das Tragen von Militdruniformen
erkennen lassen.

Als inhaltliche Zielsetzung wird die Erkenntnis fokus-
siert, dass nicht nur Kinder von kriegfithrenden Nationen
«Krieg spielten», sondern genauso auch solche in der
Schweiz. Dass die Schweiz zwar militarisch nicht invol-
viert, aber in allen Lebensbereichen nachhaltig und tief-
greifend vom Krieg geprigt wurde, ist eine inhaltlich
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bedeutsame Zielsetzung, die aktuellen historischen For-
schungsstand aufnimmt und umzusetzen versucht (vgl.
Rossfeld, Buomberger, Kury, 14/18. Die Schweiz und der
Grosse Krieg, 2014). Damit soll einerseits an der eigenen
Lebenswelt von Spielformen angekniipft, diese aber an-
schliessend befragt, die historischen Beispiele kritisch
analysiert und in den grdsseren historischen Zusammen-
hang eingeordnet werden. Uber das genaue Betrachten
und Beschreiben der Bildquellen, aber auch iiber das

Konfrontationsaufgabe

Formulieren von Fragen an die Bilder soll vor allem

Wahrnehmungskompetenz gefordert werden. Als Ein-
stieg in die Thematik sollen die Lernenden tiber die Bilder
wenn moglich auch gepackt, verbliifft, vielleicht sogar
irritiert werden und damit ihr Interesse an der Thematik
geweckt werden. Die Problemstellung, warum Kinder
und Jugendliche Krieg spielen, soll inhaltlich leitend wir-
ken. Die Konfrontationsaufgabe arbeitet an den Kompe-
tenzen RZG.5.1 und 6.3.

Der Erste Weltkrieg: Kinder spielen Krieg - auch in der Schweiz?

Quellen

Materialset aus zwei Darstellungstexten (D1, D2), drei
originalen Fotografien (Q1-Q3) und einer originalen
Textquelle (Q4)

D1  Kriegin der Heimat (Sachtext zum Krieg an der
Heimatfront)

D2  Die Weltin Farbe (Sachtext zur Entwicklung der
Farbfotografie)

Ql  Kinderspielen Krieg - in der Rue Greneta in Paris
1915, Autochrom von Léon Gimpel, Paris, Rue de
Greneta, 1915

Q2  Kinder spielen Krieg - eine Kaisergeburtstagsfeier
im Deutschen Reich, Fotografie von August Sander,
Kaisergeburtstagsfeier 1915

Q3  Kinderspielen Krieg - Basler Kadetten, Fotografie
Basel-Stadt 1914

Q4 Inihrem Tagebuch und unzéhligen Briefen hielt
Charlotte-Louise Staehelin-Burckhardt ihre Erlebnisse
wahrend des Ersten Weltkriegs in Basel fest. In einem
Brief an ihren Mann schrieb sie am 15. September
1914 Uber den 11-jdhrigen Sohn Walter

Auftrag

1 «Krieg spielen» - kennst du Beispiele? Was haltst du
personlich davon? Begriinde deine Position mit
Argumenten.

2 Woran erkennst du, dass die Kinderin Q1 und in Q2
«Krieg spielen»? Beschreibe die Merkmale genau.

3 Oft wird der Begriff <Heimatfront» verwendet.
Aussere Vermutungen iiber seine Bedeutung. (D1)

4 Suche nach méglichen Griinden, warum die
Farbfotografie fir die Kriegspropaganda von
besonderer Bedeutung war. (D1, D2)

5 Warum spielten Kinder auch in der Schweiz Krieg?

Aussere Vermutungen. (D2, Q3, Q4)
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Kommentar zur Konfrontationsaufgabe

Merkmale gemaéss
Kategoriensystem

Kompetenzfacetten
und Lebensndhe

Die Aufgabe zielt auf das Uben und Nutzen eines Teilaspekts der Kompetenz: Geschichte anhand
genauer Quellenanalyse zur Bildung zu nutzen. Die Situation in der Aufgabe ist zwar mithilfe der
originalen Fotografien konstruiert, hat aber mit dem Alltag der Lernenden (Spielen) zu tun.

Prakonzepte,
Wissensart und
kognitive Leistung

Die Aufgabe geht von Vorstellungen des Spielens und dessen Wert aus, fiihrt zu konkreten Beispie-

len in der Vergangenheit und ordnet diese in den historischen Kontext ein. Damit kniipft sie implizit
an den Vorstellungen der Lernenden an und flihrt zu sachbezogenen Konzepten und Theorien. Sie

kombiniert einen Aufbau von verbalisierbarem relevantem Wissen mit Fertigkeiten im methodisch-
kritischen Umgang mit originalen Quellen.

Strukturierung und

Die Aufgabe ist vorstrukturiert und enthalt Wissen in unterschiedlichen Reprdsentationsformen

Représentations- (symbolisch und ikonisch), das in den gleichen Reprasentationsformen bearbeitet werden muss
formen (symbolisch).

Offenheit der Der Arbeitsauftrag ist eindeutig und kann zu verschiedenen Losungen fihren (erklért - offen).
Aufgabe, Lernunter- | Die Aufgabe ist konventionell, ohne Lernunterstiitzungen und Differenzierungen.

stiitzung und Vielfalt

der Lernwege

Erarbeitungsaufgabe (Ea)

Nach der Konfrontation mit dem Phdnomen, dass Kinder
und Jugendliche in unterschiedlichen nationalen Kontex-
ten «Krieg spielen», also indirekt ins Kriegsgeschehen
involviert werden, geht es in dieser Lernaufgabe zum ei-
nen um die Erarbeitung von Ereigniswissen, das einen
Uberblick tiber den Kriegsverlauf zum Ziel hat. Auf der
anderen Seite geht es aber auch primér um eine Ausein-
andersetzung mit den Auswirkungen der Ereignisse auf
einzelne Menschen. Der Umgang mit populdren Ge-
schichtsdarstellungen zu einem historischen Thema am
Beispiel eines Comics zum Ersten Weltkrieg — «Tagebuch
14/18». Vier Geschichten aus Deutschland und Frank-
reich» - steht im Hinblick auf das kompetenzorientierte
historische Lernen im Zentrum dieser Aufgabe. Ziel ist es
einerseits, Auszlige aus dem Comic zusammenfassen und
in einen historischen Zusammenhang stellen zu konnen
(RZG 7.2b). Als Umsetzung wird die Erstellung eines
Zeitstrahls gewdhlt, auf den die Lernenden die Ereignisse
auf der Ebene ihrer Hauptperson, aber auch auf der ge-
nerellen Ebene der europaischen und der Schweizer Ge-
schichte eintragen. Sowohl Erschliessungs- und Orientie-
rungskompetenzen werden durch die genaue Analyse des
Comics gefordert, der in den grossen historischen Kontext
eingeordnet, also interpretiert wird. Damit wird das Tem-
poralbewusstsein der Lernenden gefordert, die Ereignis-

se und Entwicklungen zeitlich einordnen und sich mit der
Gliederung des Zeitverlaufs auseinandersetzen.

Andererseits geht es im zweiten Teil der Aufgabe darum,
selbststdndig weitere Materialien zu finden und diese mit
der Darstellung, dem Comic, zu vergleichen (RZG.7.2¢)
und direkt in den Zeitstrahl zu integrieren. Durch das
eigenstandige Suchen von originalen Quellen zur popu-
laren Darstellung des Comics werden die beiden grund-
satzlichen Formen, in denen sich Geschichte manifestie-
ren kann (Quellen und Darstellungen), einander bewusst
gegeniibergestellt und in Verbindung gebracht.

Darauf aufbauend werden die Lernenden aufgefordert,
«die Geschichte» ihrer Hauptperson wahrend des Ersten
Weltkriegs vorzustellen, also Geschichte zu erzdhlen. Da-
mit wird an der Handlungskompetenz, dem historischen
Erzdhlen, gearbeitet.

Multiperspektivitdt (verschiedene Perspektiven der un-
terschiedlichen Akteure auf die gleichen Entwicklungen,
Ereignisse) und Personifizierung (biografischer Zugang
tiber Menschen, spezifisch Kinder und Jugendliche im
Krieg) werden als leitende geschichtsdidaktische Prinzi-
pien der gesamten Lernaufgabe zugrunde gelegt.






Das Praxisbuch «Lernwelten NMG» richtet sich an Lehrpersonen, die
ihren Unterricht auf der Basis des NMG-Lehrplans kompetenzfordernd
planen, durchfiihren und auswerten wollen.

Im ersten Teil werden die fachdidaktischen Grundlagen kurz zusammen-
gefasst. Dabei handelt es sich um eine Kurzversion des Studienbuchs

«Lernwelten Natur - Mensch - Gesellschaft (NMG)», das von Markus Wilhelm

(PH Luzern) und Katharina Kalcsics (PH Bern) speziell fiir die Ausbildung
konzipiert wurde.

Die Leitfragen im zweiten Teil dienen Lehrpersonen bei der konkreten
Umsetzung der fachdidaktischen Grundlagen in Unterrichtsplanungen fiir
den eigenen Unterricht.

Den umfangreichsten dritten Teil bilden sechs exemplarische Unterrichts-
planungen, verfasst von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern der
Pidagogischen Hochschule Luzern. Darin wird deutlich, wie Schiilerinnen
und Schiilern durch ein Set von Aufgaben ein in sich abgeschlossener
Lernprozess ermoglicht werden kann. Basis der Planungen ist das Modell
kompetenzfordernder Aufgaben.
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