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Abstract

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit der Férderung von vernetztem Denken im
facherlibergreifenden NMG-Unterricht (= Natur-Mensch-Gesellschaft) auf der
Sekundarstufe 1 auseinander. Zu dieser Forderung soll besonders die Mystery-
Methode beitragen. Zusatzlich soll der fachertbergreifende Unterricht den
Fachunterricht nicht ersetzen, sondern ergénzen. Féacherubergreifender Unterricht
betrachtet einen Gegenstand in seiner Ganzheit, indem das Wissen aus mehreren
Fachern miteinander in Bezug gesetzt werden soll. In dieser Arbeit sind es die
Facher Geographie und Geschichte aus dem Fachbereich NMG. Verschiedene
uberfachliche Kompetenzen werden ebenso gefordert, darunter im Besonderen das

vernetzte Denken.

Die Unterrichtseinheit ,,Imperialismus in Afrika“ wurde (1) auf ihre Eignung und
Verwendbarkeit fir den facherlbergreifenden Unterricht geprift, (2) auf
Erganzungen und Verbesserungen hin untersucht und (3) es wurde wéhrend einer
funfwochigen Erprobung getestet, inwiefern sich die Mystery Methode zur
Forderung des vernetzten Denkens im féacherlbergreifenden NMG-Unterricht
eignet. Die Absicht war es, den Lernenden beizubringen, die Informationen aus
einzelnen Themeneinheiten zum Imperialismus zu vergleichen, zu bewerten,
aufzubereiten und vor allem miteinander in Bezug zu setzen. Fir die Untersuchung
wurde vor der Intervention ein Expertinnenfragebogen eingesetzt, um mit dessen
Ergebnissen den Prototyp der Unterrichtseinheit zu erganzen und zu verbessern.
Wéhrend der Intervention der Uberarbeiteten Unterrichtseinheit hat die Lehrperson
ein  Forschungstagebuch gefihrt und die Schilerlnnen wurden zur
Unterrichtseinheit mit einem Fragebogen befragt. Alle drei Mittel sollten zur
Verbesserung der Unterrichtseinheit und damit dem Ziel, das vernetzte Denken zu

fordern, beitragen.

Insgesamt lasst sich sagen, dass in der Unterrichtseinheit ,,Imperialismus in Afrika“
Kompetenzen zu Geographie und Geschichte gefordert werden. Zudem eignet sich
die Mystery-Methode dazu, dass die Lernenden unterschiedliche Inhalte in
Beziehung zueinander setzen und direkte und indirekte Zusammenhénge erkennen

und benennen kdnnen.
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1. Einleitung

1.1. Personliche Motivation

In meiner bisherigen Schullaufbahn habe ich erlebt, dass im Kanton Wallis
Geographie und Geschichte als ein Fach angesehen werden. Jedoch habe ich mich
immer gewundert, warum diese zwei Bereiche in der Stundentafel als ein Fach
auftauchen, aber nie als ein Fach unterrichtet werden. Schon als ich die
Sekundarstufe 1 besuchte, wurden geographische und geschichtliche Themen
separat gelehrt und diese Trennung der beiden Bereiche findet heute noch statt.
Obschon das Fach Geographie / Geschichte heute zum Fachbereich Natur, Mensch,
Gesellschaft gehort. Auch die aktuellen Lehrmittel in Geographie und Geschichte

tragen eher zur Trennung als zur Verbindung der beiden Bereiche bei.

Vor allem ist mir aufgefallen, dass beide Bereiche, Geographie und Geschichte, bei
den Lernenden nicht sonderlich beliebt sind. Ebenso haben viele Lehrpersonen die
Geschichte als Favoriten und vernachlassigen demzufolge oftmals die Geographie,
was auf die Lernenden Uberfliessen kann. Diesen Aspekt erachte ich als sehr schade,
da oftmals geographisches Wissen zu einem noch besseren Verstandnis der
Geschichte fuhren kann. Erst im Laufe der Jahre ist mir der starke Zusammenhang
dieser beiden Facher aufgefallen, was mich schlussendlich dazu bewog,
Unterrichtsmaterialien fur einen facherubergreifenden Unterricht zu gestalten. Ich
erhoffe mir, dass die Lernenden die Zusammenhénge dieser beiden Facher friiher

erkennen, indem diese Verbindungen klar im Unterricht aufgezeigt werden.

Ich habe mich dazu entschieden, das Zeitalter des Imperialismus als Thema fiir die
Unterrichtsmaterialien zu wéhlen. Dieses Thema ist sehr weitlaufig, nicht nur durch
seine vielen Ursachen und der Auswirkungen bis heute, sondern auch wegen seiner
zahlreichen Verflechtungen. Mit der Arbeit an einem Thema, doch aus der
Perspektive von zwei F&chern soll den Lernenden bewusst werden, dass
gesellschaftliche Aktivitdten von natirlichen Gegebenheiten beeinflusst werden
kdnnen. Wahrend meiner Schulzeit hatte ich mir gewdnscht, dass die fachlichen
Inhalte diese Zusammenhénge aufgezeigt hatten, um ein besseres Verstandnis fiir

beide Facher und ihre Verflechtungen zu erhalten.



1.2. Einordnung des Themenbereichs

Um Unterrichtsmaterialien zu gestalten, die eine Verbindung zwischen zwei
Fachern herstellen, bedarf es unterschiedlichen theoretischen Hintergriinden. Aus
diesem Grunde werden verschiedene Begrifflichkeiten und didaktische Theorien
dargelegt und eingeschatzt. Als erstes wird betrachtet, dass es die Kompetenz des
vernetzten Denkens braucht, damit Gberhaupt Verbindungen zwischen zwei
Fachern gemacht werden kénnen (Bertschy, 2007, S. 31). Probst und Gomez (1989,
S.5f.) und Schopf (2010, S. 29) sehen vernetztes Denken als wichtige Kompetenz,
um mit komplexen Situationen umzugehen, sei dies in der Schule, im Berufsleben
oder im Alltag. Bertschy (2007, S. 29) erachtet den fachertibergreifenden Unterricht

als eine Moglichkeit zur Forderung von vernetztem Denken.

Der Begriff fachertbergreifend ist im Grunde nur ein Oberbegriff fur vielzéhlige
Madglichkeiten, mehrere Facher im Unterricht zu verbinden (Labudde 2014, S. 14).
Gemass Labudde (2008, S. 10) hat der facheriibergreifende Unterricht gegeniber
dem Fachunterricht einige zentrale Vorteile. Darunter finden sich Vorzuge wie die
Steigerung von Motivation und Interesse wie auch die Kompetenzférderung des
Vernetzens verschiedener Inhalte und die Erweiterung des Blicks durch die
Einnahme unterschiedlicher Perspektiven (Labudde, 2008, S. 10f.; Golecki, 1999,
S. 22).

Um einen facheribergreifenden Unterricht durchzufuhren, der gleichzeitig das
vernetzte Denken fordert, eignen sich verschiedene Methoden. Eine Methode, die
nicht nur das Sachwissen der Lernenden, sondern auch verschiedene tiberfachliche
Kompetenzen fordert, ist das Mystery (Schuler, 2012, S. 5). Die Kompetenz, die in
dieser Methode besonders gefragt ist, ist das vernetzte Denken (a.a.0.). Durch die
Offenheit, Problemorientiertheit und hohe kognitive Aktivierung eines Mysterys
lassen sich darin beliebig viele Inhalte und Facher kombinieren (Fridrich, 2015, S.
51f.).

1.3. Ziele der Arbeit

Das Ziel dieser Masterarbeit ist die Entwicklung didaktisch aufbereiteter
Unterrichtsmaterialien inklusive Mystery fur den facheribergreifenden Unterricht
mit dem zentralen Fokus der Forderung des vernetzten Denkens. Die
Unterrichtsmaterialien zum Thema Imperialismus in Afrika werden theoriegestitzt

und entsprechend den Kompetenzen aus dem Lehrplan 21 entwickelt.
8



Facherlbergreifender Unterricht bedeutet oft ein Mehraufwand fur die Lehrperson,
weil die Lehrmittel und Unterrichtsmaterialien die einzelnen Facher trennen.
Deshalb wirde der ganze Aufwand der Vernetzung und Aufbereitung der
Informationen auf die Lehrperson fallen. Viele Lehrerinnen belassen den Unterricht
deshalb wie gehabt fachspezifisch, da oftmals die Zeit fur umfangreiche
Vorbereitungen fehlt. Die in der vorliegenden Arbeit entwickelten
Unterrichtsmaterialien sollen von den Lehrpersonen direkt in der Praxis angewandt

werden konnen und ihnen den grossen Vorbereitungsaufwand ersparen.

Diese Arbeit verfolgt neben dem Sicherstellen, dass die Unterrichtsmaterialien
direkt umsetzbar sind und einen facherlbergreifenden Unterricht ermdglichen,
noch andere Ziele. Die Mystery Methode soll als wichtiger Teil der
fachertibergreifenden Unterrichtsmaterialien massgeblich das vernetzte Denken
fordern. Zur Erreichung dieser Ziele werden Expertinnen befragt, die Materialien
werden im Unterricht erprobt und die Beobachtungen daraus werden von der
Lehrperson  schriftlich ~ festgehalten und zum  Schluss wird eine
Schilerinnenbefragung zur  Einschatzung unterschiedlicher  Punkte der
Unterrichtseinheit durchgefiihrt. Aus den genannten Befragungen und
Beobachtungen sollen Schliisse gezogen werden, inwiefern die Unterrichtseinheit

verbessert werden kann.

1.4. Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 dieser Arbeit werden die theoretischen Hintergriinde aufgezeigt und
erlautert. Zuerst wird der Begriff des vernetzten Denkens definiert und seine
Anwendung erklart (Kapitel 2.1). Im Kapitel 2.2 wird der fachertbergreifende
Unterricht und seine Vorteile dargestellt. Anschliessend wird die Mystery Methode
mitsamt ihrem Einsatz im Unterricht, ihren Zielen und dessen Bewertung genauer
erlautert (Kapitel 2.3).

Basierend auf der theoretischen Analyse der drei Begriffe aus Kapitel 2 werden die
Unterrichtsmaterialien erstellt. Das Kapitel 3 zeigt die Entwicklung dieses
Produkts. Dazu werden in Kapitel 3.1 die Ziele der Unterrichtsmaterialien
aufgezeigt, darauffolgend wird begriindet, weshalb das vorliegende Thema gewéhlt
wurde  (Kapitel 3.2). Anschliessend folgt die Beschreibung des
Entwicklungsprozesses und des Entwicklungsprodukts (Kapitel 3.3). Der
Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf den Gestaltungsprinzipien (Kapitel 3.4), das
9



heisst die Einbettung des Entwicklungsprodukts in den theoretischen Rahmen
(Kapitel 2).

Das Kapitel 4 zeigt die verschiedenen Fragestellungen dieser Arbeit auf. Darauf
folgt das Aufzeigen des methodischen Vorgehens in Kapitel 5. Dazu wird ein
Uberblick gegeben, welches methodische Vorgehen und welches Forschungsdesign
angewandt wird (Kapitel 5.1). Im Anschluss werden die drei Erhebungen
dargestellt (Kapitel 5.2 und 5.3), wobei fir jede Erhebung beschrieben wird, wer
die untersuchten Personen sind, welche Erhebungsinstrumente zur Beantwortung
der Fragestellungen benutzt werden und wie sie ausgewertet werden. Das Kapitel 6
stellt dar, welche Resultate aus den drei Datenerhebungen hervorgekommen sind,

bevor die wichtigsten Erkenntnisse in Kapitel 7 diskutiert werden.
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2. Theoretische Analyse
Dieses Kapitel beinhaltet die theoretische Analyse, um die Unterrichtsmaterialien
didaktisch aufzubereiten. Wie bereits eingefuhrt, sollen die Unterrichtsmaterialien
fachertbergreifenden Unterricht beinhalten, der vor allem durch die Methode
Mystery das vernetzte Denken fordert. Als erstes wird der Begriff des vernetzten
Denkens (Kapitel 2.1.1) und dessen Anwendung erlautert (Kapitel 2.1.2). Weiter
wird die Vielfalt des facheribergreifenden Unterrichts (Kapitel 2.2.1) und seine
Vorteile (Kapitel 2.2.2) dargestellt. Zum Schluss wird ausfuhrlich auf die Mystery
Methode als Kombinationselement von féachertbergreifendem Unterricht und
vernetztem Denken eingegangen. Dabei werden als erstes Begriff und Herkunft
eines Mysterys dargestellt (Kapitel 2.3.1), danach werden der Einsatz eines
Mysterys im Unterricht und dessen didaktischen Ziele (Kapitel 2.3.2) und zum
Schluss die Bewertungsmaglichkeiten (Kapitel 2.3.3) aufgefiihrt.
2.1.Vernetztes Denken und sein Ursprung aus der Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (= BNE)
Ein grundlegendes Ziel der Menschheit ist es, ihre jetzige wie auch kinftige
Existenz zu sichern. Weltweit wird dieses Ziel verfolgt und in der sich immer mehr
und immer schneller verandernden Welt wird dies nicht nur zentraler, sondern auch
schwieriger. Es handelt sich hier um kein neues Phdanomen und diese sogenannte
Nachhaltigkeit wird schon seit vielen Jahren verfolgt (Kinzli, Bertschy & Buchs,
2013, S. 60). Bildung kann einen grossen Beitrag dazu leisten, dass die Menschen
einen nachhaltigen Umgang lernen (a.a.0.). Zwar ist die nachhaltige Entwicklung
ein internationales Anliegen, trotzdem befasst sich dieses Kapitel vorwiegend mit
der Bildung in der Schweiz. Diese hat mit der Einflhrung der Bildung fur
Nachhaltige Entwicklung (= BNE) eine Leitidee zur Entwicklung der Gesellschaft
erarbeitet (EDK-FR / Erziehungsdirektion des Kantons Freiburg, 2017, S. 17).

Die nachfolgende Abbildung 1 aus dem Lehrplan 21 (DVB / Departement fir
Volkswirtschaft und Bildung des Kantons Wallis, 2018b, S. 17) zeigt die drei
Dimensionen der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Fir eine nachhaltige
Entwicklung braucht es Verdnderungen in allen Bereichen, wie auch in ihren
Uberschneidungen, d.h. in Gesellschaft, Wirtschaft und Umwelt. Zudem bedarf es
nicht nur nationalen, sondern zusétzlich globalen Entwicklungen, die sich positiv

auf das Jetzt wie auch auf die Zukunft auswirken.
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Abbildung 1: Drei-Dimensionen-Schema Nachhaltige Entwicklung (DVB, 2018b, S. 17).

In Verbindung mit der BNE taucht der Begriff vernetztes Denken auf, welcher nicht
nur Zentrum dieses Kapitels, sondern gemaéss der Meinung der Autorin ein zentrales
Element fur ein Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit ist. Diese Haltung teilen auch
Probst und Gomez (1989, S. 5), weil ,die Zukunft nicht (mehr) eindeutig
vorhersagbar* (a.a.0.) sei und ,,unser Handeln [...] nicht mehr in einem einfachen
kausalen Zusammenhang begrundbar* (a.a.0.) sei. Aus diesen Griinden brauche es
das Vernetzen der Dinge, da sehr oft wichtige Faktoren vergessen werden oder nur
eine Ursache gesucht wird (a.a.0., S. 5-6). Die nédchsten Unterkapitel erlautern,
was vernetztes Denken bedeutet (Kapitel 2.1.1) und wann und wie vernetztes
Denken angewandt wird (Kapitel 2.1.2).

2.1.1. Verschiedene Definitionen zu vernetztem Denken
Um die semantische Bedeutung des Begriffs vernetztes Denken genauer zu
analysieren, werden verschiedene Definitionen aus den Bereichen Bildung,
Gesellschaft, Umwelt und Wirtschaft herangezogen. Alle diese Bereiche sind

gleichzeitig Inhalt der Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung.

Probst und Gomez (1989, S. 5) gebrauchen vernetztes Denken im
unternehmerischen Bereich als eine Methodik, um in unterschiedlichen Situationen
gezielter eingreifen zu kénnen. Gleichwohl ist ihre Definition allgemeingltig. Sie

verwenden in ihrem Text ganzheitliches Denken als Ergdnzung zum vernetzten
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Denken. ,,Gemeint ist damit [= ganzheitliches Denken] ein integrierendes,
zusammenftigendes Denken, das auf einem breiteren Horizont beruht, von grofieren
Zusammenhdangen ausgeht, viele EinfluRfaktoren berticksichtigt und das weniger
isolierend und zerlegend ist als das tbliche Vorgehen* (Probst & Gomez, 1989, S.
5). Diese Definition ist bereits dusserst komplex und umfassend. Dennoch schliesst
sie bereits einige Punkte des vernetzten Denkens mit ein. Zum einen ist dies der
breite Horizont, bei dem nicht nur eine Komponente fokussiert wird, sondern alle
mdoglichen Einflisse beriicksichtigt werden. Zum anderen wird alles, was die Sache
beeinflusst, alles, was in irgendwelcher Weise mit der Sache zusammenhéngt ins
Denken miteinbezogen. Das wichtige hierbei ist, dass die Elemente nicht separat
betrachtet werden, sondern als ein Ganzes, wie ein Netz, in dem jeder Faden

irgendwo einen anderen berihrt (a.a.0.).

Um den Fokus nun auf die Bildung zu legen, folgen zwei Definitionen von
vernetztem Denken aus dem Lehrplan 21 (EDK-FR, 2017, S. 16) und éducation 21
(2016, S. 3). Beide Beschreibungen stammen aus dem Schweizer Bildungssystem,
weshalb sich das vernetzte Denken in beiden Broschiren im Bereich der
uberfachlichen methodischen Kompetenzen befindet. Die methodischen
Kompetenzen zéhlen zu denjenigen Kompetenzen, die in jedem Fach erworben
werden konnen. Dem methodischen Kompetenzbereich lassen sich drei
Unterkategorien zuordnen. Darunter fallen die Sprachféhigkeit, das Planen,
Durchfuhren und Reflektieren von Aufgaben und die Fahigkeit, Informationen zu

nutzen. Das vernetzte Denken l&sst sich letzterem Bereich zuordnen.

Die Definition fur ,,Vernetztes Denken®, wie sie im Lehrplan 21 benutzt wird,
lautet: ,,.Die Schilerinnen und Schiler kdnnen Informationen vergleichen und
Zusammenhange herstellen (vernetztes Denken)* (EDK-FR, 2017, S. 16). Diese
Formulierung der Kompetenz im Lehrplan 21 ist kurz, knapp und verstandlich fir
die Schilerinnen und Schuler aufgefihrt. ,,Informationen nutzen: Informationen
suchen, bewerten, aufbereiten und prasentieren© (a.a.0.) lautet die methodische
Kompetenz, welcher das vernetzte Denken untergeordnet ist (a.a.0.). Obschon
diese Beschreibungen von vernetztem Denken kurz ausfallen, enthalten sie mehrere
Schritte, welche dabei durchlaufen werden. Bevor jedoch Informationen vernetzt
werden kdnnen, muss das nétige Wissen dazu aufbereitet werden. Namlich mussen

vorerst Informationen vorhanden sein, welche gesucht, gesammelt und
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zusammengestellt werden. Anschliessend werden diese strukturiert und
zusammengefasst. Erst dann kann das Wissen vernetzt werden. Informationen
werden beim vernetzten Denken nicht nur verglichen, sondern auch in Verbindung
mit anderen Aspekten gebracht. Inhalte kdnnen auf vielfaltige Weise genutzt
werden, wodurch neue Zusammenhénge auftauchen. Das EDK-FR (2017) wie auch
Probst und Gomez (2017) sehen das vernetzte Denken gleichermassen als eine
Methode. Wie die beiden Methoden genutzt werden, wird im nachsten Kapitel

(2.1.2) genauer erlautert.

éducation 21 (2016, S. 3) sieht das vernetzte Denken als eine wichtige Kompetenz
fur die Bildung einer nachhaltigen Entwicklung. Dort ist sie dem Bereich der
interaktiven Anwendung von Medien und Mitteln zugeordnet, d.h. das vernetzte
Denken kann in allen Fé&chern gefordert werden. éducation 21 (2016, S. 4) gibt im
Gegensatz zum EDK-FR eine ausfuhrlichere Definition des Begriffs. ,,Lineare und
nicht-lineare Zusammenhange, Abhangigkeiten und Wechselwirkungen zwischen
Menschen, verschiedenen Gesellschaftsbereichen sowie natirlicher Umwelt,
sowohl lokal als auch global, analysieren und verstehen (a.a.0.). In dieser
Definition tauchen die Bereiche der nachhaltigen Entwicklung (siehe Abbildung 1,
Seite 12) auf. Demzufolge soll das vernetzte Denken im Besonderen der BNE
dienen, worauf weiter unten noch einmal eingegangen wird. Die zweite
Beschreibung: ,»Mit Komplexitat umgehen, Ursachen und
Wirkungszusammenhénge nicht-nachhaltiger Entwicklungen analysieren und
verstehen® (a.a.0.). Diese beiden Beschreibungen sind sehr kompakt und bringen
viele neue Stichworte zur Definition des vernetzten Denkens. Nicht nur
Zusammenhange von Informationen werden betrachtet, sondern auch wovon sie
abhangig sind und welche wechselseitigen Einfliisse sie haben. Mit dieser
Spezifizierung schliesst das vernetzte Denken gleich viel mehr Faktoren mit ein.
Ausserdem besteht die Welt nicht nur aus Ursache und Wirkung, sondern aus vielen
nicht-linearen, nicht direkt zusammenhéngenden Elementen, die ebenso ins Denken
miteinbezogen werden sollten. Des Weiteren geht es um die Zieldimensionen der
in der Einfuhrung benannten Bildung fir Nachhaltige Entwicklung: Gesellschaft,
Umwelt und die dritte, in der Beschreibung fehlende Dimension, die Wirtschaft
(EDK-FR, 2017, S. 17). Zusétzlich erfullt die Definition von éducation 21 den

raumlichen Aspekt, nédmlich lokale, aber auch globale Entwicklungen zu
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betrachten, wie es in der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung verankert ist (EDK-
FR, 2017, S. 17; éducation 21, 2016, S. 4).

Mit der immer weiteren Annaherung an den Gebrauch des vernetzten Denkens in
der Schule, wird im n&chsten Kapitel 2.1.2 auf die schrittweise Anwendung des

vernetzten Denkens eingegangen.

2.1.2. Anwendung von vernetztem Denken
Nachdem nun verschiedene Definitionen den Begriff des vernetzten Denkens klarer
erscheinen lassen, beschéftigt sich dieses Kapitel mit dessen Anwendung. Probst
und Gomez (1989, S. 5f.) und Schopf (2010, S. 29) sehen das vernetzte Denken als
wichtige Qualifikation bzw. Methode, um komplexe Situationen zu meistern.
Komplexe Situationen zeichnen sich durch eine Vielzahl von Elementen und durch
eine Dynamik aus, fir die es keine eindeutige Lésung gibt (Probst & Gomez, 1989,
S. 5). Vielmehr braucht es vernetztes Denken, um sich in der sich verandernden,
modernen Umwelt zurechtzufinden und diese gezielt zu bewaltigen, wie es auch fur
eine nachhaltige Entwicklung gefordert wird. Probst und Gomez (1989) und Schopf
(2010) benutzen das vernetzte Denken vor allem als wichtige Qualifikation im

kinftigen Beruf eines Menschen, welche gezielt gelehrt werden soll.

Die Tabelle 1 dient der besseren Ubersicht fiir dieses und vorhergehendes
Unterkapitel. Die verschiedenen Autorlnnen (Spalte 1) und ihr jeweiliges
Verstandnis von vernetztem Denken (Definition Spalte 2) sind darin
zusammengefasst dargestellt und werden im Folgenden genauer erldutert. Die
Spalte 3 zeigt, welcher Kompetenz die einzelnen Autorinnen das vernetzte Denken
zuordnen und die Spalte 4 beinhaltet, wie konkret und in welchen Bereichen das

vernetzte Denken angewandt wird.

Tabelle 1: Zusammenfassung und Uberblick Kapitel 2.1.

Autor | Definition Kompe- Anwendung
tenz
Probst | .integrierendes, unterneh- im  Unternehmen: sechs
und zusammenfligendes Denken, das | merische Schritte:
Gomez auf einem breiteren Horizont | Kompeten- - Ziele setzen
beruht, von groReren | zen: - Wirkungsverldufe betrachten
, 1989, Zusammenhdangen ausgeht, viele | Problemlés- | - mdgliche Szenarien
S.5-18 | EinfluRfaktoren  beriicksichtigt | ung ausdenken
und das weniger isolierend und - Abkldren von Lenkungen
zerlegend ist als das Ubliche - Planen von Strategien und
Vorgehen“ (Probst & Gomez, Massnahmen
1989, S. 5). - Verwirklichung der
Problemlésung
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Bert- »[...] das vernetzte Denken, das | Selbstkom- nicht additiv Inhalte betrachten
schy, einen zentralen Aspekt von | petenzen und verschiedene Perspektiven
2007 Bildung fur eine nachhaltige einnehmen
! Entwicklung wiederspiegelt* - Wahrnehmen der
S. 11- (Bertschy, 2007, S. 11). Dimensionen  Wirtschaft,
42 Gesellschaft und Natur
- Einbezug der Bedurfnisse
aller Menschen (jetzt und in
Zukunft)
- Folgenbetrachtung
Schopf, / zwischen fachliche und methodische
2010, Fach-, Sach- | Personalisierung:
S und - kognitive Fahigkeit
) Methoden- - Systematisches Denken
2971f. kompetenz Problemlésende und
didaktische Methodisierung:
- Problemlésungsmethode
- Lehr-Lern-Methode
Praktische Institutionalisierung
- Praktisches netzwerkartiges
Lernen
EDK- ,,Die Schilerinnen und Schiiler | Uberfach- - Forderung in allen
FR, kénnen Informationen vergleichen | liche Fachbereichen moglich
2017 und Zusammenhdnge herstellen | Kompetenz:
! (vernetztes Denken)“ (EDK-FR, | methodi-
S. 16f. | 2017, s. 16). sche Kompe-
(Lehrp |, Informationen nutzen: | tenz
lan 21) Informationen suchen, bewerten,
aufbereiten und  présentieren*
(a.a.0.).
éduca- | ,Lineare und nicht-lineare | Fachliche - Wird vor allem im Umgang
tion 21, Zusammenhénge, Abhéngigkeiten | und methodi- mit der Bildung fir
2016 und Wechselwirkungen zwischen | sche Kompe- Nachhaltige ~ Entwicklung
! Menschen, verschiedenen | tenz im gefordert
S.3-4 Gesellschaftsbereichen sowie | Bereich - In allen Fachern mdglich
naturlicher Umwelt, sowohl lokal | Interaktive
als auch global, analysieren und | Anwendung
verstehen“ (éducation 21, 2016, S. | von Medien
4). und Mitteln
»Mit  Komplexitdit  umgehen, | (Tools)
Ursachen und
Wirkungszusammenhénge nicht-
nachhaltiger Entwicklungen
analysieren  und  verstehen*
(éducation 21, 2016, S. 4).

Wie éducation 21, so teilt auch Bertschy (2007) (vergleiche Tabelle 1, Zeile 3) die
Meinung, dass vernetztes Denken ,.einen zentralen Aspekt von Bildung flr eine
nachhaltige Entwicklung wiederspiegelt« (Bertschy, 2007, S. 11). Bei Bertschy
(a.a.0) soll das vernetzte Denken schon vor der Berufsbildung stattfinden, ndmlich
als Teil der obligatorischen Schule. Vernetztes Denken hat vier Anforderungen,
welche es braucht, um eine nachhaltige Entwicklung berhaupt auszufiihren.

Erstens ist dies das Wahrnehmen der drei Dimensionen Wirtschaft, Gesellschaft
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und Umwelt miteinander, zweitens und drittens den Einbezug der Bedurfnisse aller
Menschen, der jetzigen Menschheit und der kunftigen und als viertes die
Folgenbetrachtung, bei der alle mdglichen Folgen, intendierte wie auch zuféllige,
miteinbezogen werden (Bertschy, 2007, S. 19). Alle vier Punkte werden von den
Menschen gefordert und sollen moéglichst frih erlernt werden. ,,Als Begriindung
dafur wird [..] das frihkindliche Denken aufgefuhrt, welches in einem gewissen
Sinne schon vernetzt sei, wenn auch rudimentar, so beschreibt es Bertschy (2007,
S. 31). Weiter schreibt sie (a.a.0.), dass die Schule das vernetzte Denken durch die

einzelnen Fachbereiche wieder vermindere.

Probst und Gomez (1989, S. 8) sehen im vernetzten Denken eine
Problemlésungsmethodik, wie sie auch im Lehrplan 21 (DVB, 2018b, S. 16) als
uberfachliche methodische Kompetenz ausgewiesen wird. Gemass Probst und
Gomez (1989, S. 8ff.) setzt sie sich aus sechs Schritten zusammen, und wird vor
allem im Beruf bendtigt. Als erstes gilt es, Ziele zu bestimmen, die Situation
mitsamt Zusammenhangen, Beziehungen und Interaktionen zu erfassen und sie von
verschiedenen Perspektiven her zu betrachten. Als néchstes werden die
Wirkungsverlaufe analysiert, in der Richtung, Intensitat und der zeitliche Aspekt
der Wirkungen miteinbezogen werden. Der dritte Schritt besteht aus dem Erfassen
und Durchspielen moglicher Szenarien, um die Situationen zu verandern.
Anschliessend folgt das Abklaren von Madglichkeiten im System, welche das
Problem beeinflussen kdnnen. Das Planen von Strategien und Massnahmen,
beinhaltet der flinfte Schritt. Als letztes braucht es Plane, Instrumente und
Menschen zur Verwirklichung der Problemlésung. Wichtig ist hierbei, dass die
Losung mit hoher Wahrscheinlichkeit noch angepasst und weiterentwickelt werden
muss (a.a.0., S. 8-18).

Schopf (2010, S. 295ff.) hat in seiner Arbeit verschiedene Definitionen vernetzten
Denkens betrachtet und hat versucht, einen Konsens in der Literatur zu finden.
Dabei ist er zum Schluss gekommen, dass es drei unterschiedliche Typen von
vernetztem Denken gibt, diese sind in der Tabelle 1 in der vierten Zeile
ausgewiesen. Erstens gibt es die fachliche und methodische Personalisierung. Dabei
kann ein Individuum die intellektuelle Leistung erbringen, sei dies als
Fachkompetenz oder als Methodenkompetenz. Denn es braucht sowohl das Wissen

selbst als auch die F&higkeit, dieses Wissen zu vernetzen. Als zweites fuhrt Schopf
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(a.a.0., 297f.) die problemldsende und didaktische Methodisierung auf. Das heisst,
die Problemldsung ist die genaue Strategie, wie vernetztes Denken anzuwenden ist,
wobei die didaktische Methodisierung eine Lehr-Lernmethode sein kann, wie zum
Beispiel der facherlbergreifende Unterricht. Drittens hat Schopf (a.a.O., S. 298)
den Typ ,,praktische Institutionalisierung* gebildet. Darunter versteht er ,,vernetztes
Denken als Bezeichnung fur reale netzwerkartige Strukturen* (Schopf, 2010, S.
298). Im Ganzen lasst sich aus den Erkenntnissen von Schopf schliessen, dass
vernetztes Denken nicht nur den Uberfachlichen Kompetenzen - Personal- und
Methodenkompetenz - des Lehrplans 21 (DVB, 2018b, S. 13ff.), sondern auch den
fachlichen Kompetenzen zugewiesen werden kann. Denn, um vernetzt Denken zu
konnen, braucht es immer zuerst Wissen, welches weiterverarbeitet wird. Denn
nicht nur die Analyse selbst spielt beim vernetzten Denken eine zentrale Rolle,
sondern auch das Verstandnis der gesamten Materie (EDK-FR, 2017, S. 16).

Bertschy (2007, S. 29), welche die Anwendung des vernetzten Denkens im
Unterricht analysierte, ordnet es dem Bereich der Selbstkompetenzen zu, wobei es
an Inhalte gebunden sein muss. Bertschy (2007, S. 36ff.) diskutiert in ihrer
Dissertation verschiedene Weisen, wie vernetztes Denken im Unterricht bereits
umgesetzt wird und wie das gelingen kann. Ein Beispiel zum Erkennen der
Spannweite des Begriffs ist, dass vernetztes Denken ebenso ,.komplementéres,
erganzendes, relativierendes, heuristisches und auch suchendes Denken* (Siebert,
2003, zit. n. Bertschy, 2007, S. 36) sein kann. Dieses Zitat zeigt, dass es sehr viele
Arten von vernetztem Denken gibt, wie dies auch schon Schopf (2010) in seinem
Buch festgehalten hat. Vernetztes Denken kann komplementdr sein, indem
gegensétzliche Informationen sich ergénzen, oder auch erganzend im Sinne von
vervollstandigend. Weiter kann Denken relativierend sein, um Dinge miteinander
in Beziehung zu setzen. Zusatzlich gibt es das heuristische Denken, in dem jemand
den Ursprung der Information einbezieht. Als letztes kdnnen fehlende Information
durch Suchen komplettiert werden. Denken kann dementsprechend vom
AnknUpfen an bereits bestehendes Wissen bis hin zum Suchen neuer Erkenntnisse
reichen. Die praktische Umsetzung des vernetzten Denkens bezeichnet Bertschy
(2007, S. 36) deshalb als vielgestaltig und beinhaltet die Durchfiihrung der im
vorherigen Unterkapitel benannten Beschreibungen und Definitionen, wie zum
Beispiel das Erfassen aller mgglichen Zusammenhéange. Auch erschwert die blosse

Aneinanderreihung von Inhalten im Unterricht das vernetzte Denken. Die
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Sachinhalte miissen dementsprechend schon von Beginn an miteinander in Bezug
gebracht und aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden, damit die
Schilerinnen und Schiler lernen, vernetzt zu denken (Bertschy, 2007, S. 36f).
Weiter wird der grafischen Darstellung der Inhalte eine besondere Wichtigkeit
zugeschrieben (a.a.0., S. 41). Ausserdem sieht Bertschy (a.a.0., S. 41ff) eine
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Leitziel fir vernetztes Denken. Insgesamt
erachtet sie das Lehren und Lernen der Fahigkeit vernetzt zu Denken als eine grosse
Herausforderung, wegen der vielen verschiedenen Mdglichkeiten und der weiten
Auffécherung des Begriffs selbst (Bertschy, 2007, S. 36-43).

2.1.3. Zusammenfassung
Die Tabelle 1 dient als Zusammenfassung und dem besseren Uberblick der Inhalte
dieses Kapitels (2.1). Sie zeigt die verschiedenen Autorinnen und deren
Definitionen von vernetztem Denken. Ausserdem stellt die Tabelle dar, welchem
Kompetenzbereich die Autorinnen den Begriff zuordnen und wo und wie das

Denken gefordert werden kann.

Abschliessend lassen sich drei Punkte festhalten. Erstens sind die Definitionen und
Beschreibungen von vernetztem Denken sehr weitldaufig und umfassen selbst
mehrere Faktoren, zeitliche und rdumliche Dimensionen und unterschiedliche
Ebenen. Der zweite Punkt ist, dass sich weitgehend alle erwéhnten Autorinnen
daruber einig sind, dass vernetztes Denken eine mehrstufige Methode (siehe
Tabelle 1, Spalte 4) ist, welche ein gewisses Sachwissen voraussetzt. Als dritter und
letzter Punkt erscheint vernetztes Denken im Unterricht als ein wichtiger Faktor,
der Uber die Facher hinausgreift. Allerdings verlangt das Lehren und Lernen wegen
der vielen Umsetzungsmoglichkeiten und des breiten Begriffs eine gute Planung,
in der Vernetzungen der Inhalte stattfinden kdonnen und das Separieren oder
Trennen von Themen mdoglichst wenig zuldsst. Das folgende Kapitel (2.2) zeigt
verschiedene Mdglichkeiten, wie Uber die Grenzen eines Fachs hinaus unterrichtet

werden kann, ndmlich mit fachertibergreifendem Unterricht.

2.2. Facherubergreifender Unterricht

Vernetztes Denken kann zum Beispiel durch facheribergreifenden Unterricht
gefordert werden. Doch das Bildungssystem der Sekundarstufen 1 und 2 in der
Schweiz sieht es vor, grosstenteils in Einzelfachern zu unterrichten. In der sich

wandelnden und immer mehr vernetzten Welt braucht es allerdings nicht nur
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isoliertes Fachwissen, sondern das Wissen aus mehreren Fachgebieten zum Ldsen
eines bestimmten Problems. Die Vorbereitung auf diese Aufgabe in der Berufswelt
sollte bereits in den obligatorischen Schulen stattfinden. Auf der Sekundarstufe 1
ist Natur und Technik ein bekanntes Beispiel fur einen féacheriibergreifenden
Unterricht; es handelt sich um ein Integrationsfach (Comenius-Institut, 2004, S. 2;
Labudde, 2014, S. 12).

Die Thematik, ob Fachunterricht oder fachertibergreifender Unterricht besser ist,
wurde und wird noch immer sehr kontrovers diskutiert. Beide Arten des Unterrichts
haben ihre Vor- und Nachteile. Der Lehrplan 21 (DVB, 20183, S. 5) sieht den
fachertbergreifenden Unterricht im Fachbereich Natur, Mensch, Gesellschaft
(NMG) vor allem in Zyklus 1 und 2 vor. In Zyklus 3 werden alle vier Perspektiven
von NMG in die verschiedenen Bereiche Natur und Technik, Wirtschaft, Arbeit,
Haushalt, Geographie/ Geschichte und Ethik, Religionen und Gemeinschaft
unterteilt. Jedoch enthdlt der Lehrplan des Kantons Wallis (DVB, 2018a, S. 9)
Querverweise auf andere Fachbereiche, um auf Madoglichkeiten eines

fachertbergreifenden Unterrichtens hinzuweisen.

In der Literatur finden sich sehr viele ahnliche Begriffe zum facherubergreifenden
Unterricht. Oft werden Begriffe synonym verwendet, wobei es doch einen kleinen,
jedoch zentralen Unterschied gibt. Die folgende Begriffsanalyse soll Ordnung in
die Begriffsverwendung bringen und genaue Definitionen zu den Begriffen rund
um das facherubergreifende Unterrichten aufzeigen (Kapitel 2.2.1), sowie die
Befunde zur Wirksamkeit des facherlibergreifenden Unterrichts erlautern (vgl.
Kapitel 2.2.2) (Labudde, 2014, S. 13-14).

2.2.1. Definitionen zum facherutbergreifenden Unterricht

Wie im vorherigen Abschnitt benannt, herrscht in der Literatur kein Konsens tber
den Begriff des facherubergreifenden Unterrichts. Laut Golatowski (2011) ist beim
fachertibergreifenden Lernen jedoch zentral, ganzheitlich zu lernen. Dafir braucht
es eine Betrachtung eines Themas aus mehreren Perspektiven (a.a.0.).
,Facherverbindender Unterricht soll [...] Fachunterricht nicht auf Dauer, sondern
bloR fiir bestimmte Zeiten aufheben* (PeterRen, 2000, S. 16). Uber diese Erganzung
der Schulfécher sind sich die Pddagoginnen einig (Duncker & Popp, 1998, S. 8;
Golecki, 1999, S. 16; Labudde, 2014, S. 18).
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PeterBen (2000, S. 13) sieht eine F&cherverbindung als organisatorisches Element
und nicht als eine Methode. Diese Organisation schliesst Ziele, Themen, Inhalte
und alle Arrangements mit ein. Solche Organisationsformen sind vielzéhlig, tber
deren  Begrifflichkeiten  keine  Einigkeit  herrscht.  Zentral  beim
fachertbergreifenden Unterricht ist allerdings, dass er die Nachteile des
Fachunterrichts Uberwindet (Peteren, 2000, S. 79).! Im Folgenden wird auf

verschiedene Definitionen einzelner Autorlnnen eingegangen.

Labudde (2014, S. 14) schreibt, dass es verschiedene Formen von
fachertbergreifendem Unterricht gibt, denn facherlbergreifend oder das Synonym
interdisziplinar sind laut ihm Oberbegriffe. Sinnvoll ist es, facherlbergreifenden
Unterricht hinsichtlich zweier Ebenen zu definieren, einerseits aus der Perspektive

der Facher und andererseits aus der Perspektive der Stundentafel.

Aus der Perspektive der Facher unterscheidet Labudde (2008, S. 7f.; 2014, S. 141.)

die folgenden drei Kategorien:

1. ,fachiberschreitend (intradisziplinar): Von einem Fach, daher auch Fach im
Singular, wird eine Verbindung zu einem anderen Fach hergestellt. [...]

2. facherverbindend (multi- oder pluri-disziplinér): In zwei oder mehr Fachern
wird das gleiche Thema zur gleichen Zeit (oder leicht zeitverschoben)
erarbeitet. [...]

3. fécherkoordinierend (interdisziplinér [...]): Im Mittelpunkt dieser Variante
[...] steht immer eine Frage oder ein Problem. Ausgehend von diesem suchen
die Schiilerinnen und Schiiler nach einer Antwort oder einer Losung. [...] Die
Beantwortung dieser Fragen und die konkrete Umsetzung und Evaluation
entsprechender Massnahmen bediirfen der Kompetenzen aus verschiedensten
Fachern, [...].

(Labudde, 2014, 14f.)

Aus der Perspektive der Stundentafel gibt es aus der Sicht von Labudde (2008, S.
9; 2014, S. 15) zwei Varianten:

1. ,fachererganzend: Facheriibergreifende Themen werden in einem eigenen

Zeitgefall — zusétzlich zu den [...] Einzelfachern und diese komplementar

! Die Nachteile des Fachunterrichts sind hier von geringer Bedeutung, weshalb sie nicht aufgefiihrt
werden.
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erganzend — unterrichtet” (Labudde, 2008, S. 9). Beispiele sind: Blockwoche
oder Themennachmittage.

2. ,integriert: Es werden facherlbergreifende Inhalte erarbeitet — mit
gleichzeitiger integrierter Entwicklung fachspezifischer Begriffe. Im
Gegensatz zum facherergédnzenden Unterricht gibt es auflerhalb des
integrierten Unterrichts keinen disziplinaren Unterricht. Der integrierte
Unterricht enthélt sowohl féacheriibergreifende wie auch fachspezifische
Phasen* (Labudde, 2008, S. 9).

Labudde (2008; 2014) hat dementsprechend eine klare VVorstellung davon, was alles
zu fécheribergreifendem Unterricht gehort. Auch andere Autorinnen sehen
fachertbergreifend als Oberbegriff mit unterschiedlichen Variationsmoglichkeiten,

was die Tabelle 2 verdeutlichen soll.

Tabelle 2: Labuddes (2014, S. 15) Gegeniberstellung der Begriffe verschiedener Autorinnen. (BBT =
Bundesamt flr Berufsbildung und Technologie)

Autor Huber (1994) Mogling (1998) Labudde (dieser Maingain et al. (2002) BBT (2001)
Artikel)
Oberbegriff Ficheriibergreifend  Féicheriibergreifend — Fdcheriibergreifend Interdiscipl. au sens large Interdisziplindr
Unterbegriffe ~ Fachiiberschreitend — Ficherintegrierend Fachiiberschreitend Transdisciplinaire Intradisziplindr
Ficherverbindend Ficherkoordinierend  Fécherverbindend Multi-/pluridisciplinaire Multi-/Pluridisziplinir
Ficherkoordinierend Ficherkoordinierend  Interdiscipl. au sens strict Interdisziplinir

In Tabelle 2 =zeigt sich, dass die Autorlnnen fécheribergreifend bzw.
interdisziplinar durchgéngig als Oberbegriff verwenden. Anders gestaltet es sich
mit den Unterbegriffen, dort sind sich die Autorlnnen nicht einig. Oft kommt zum
Beispiel facherverbindend vor, was nicht von allen auf dieselbe Weise definiert

wird.

Um Verwirrung gegenzusteuern, wird hier nicht vertiefter in die einzelnen
Begriffserklarungen der Unterbegriffe aus Tabelle 2 eingegangen, sondern eine
andere  Begriffszuordnung aufgezeigt. PeterBen (2000, S. 79) sieht
facherverbindenden Unterricht wie oben beschrieben als ein Organisationsprinzip
des Unterrichts, welches zwischen einem durchgehenden Fachunterricht und
komplett ,,ungeféachertem* (a.a.0.) Unterricht steht. Wichtig ist, dass auch hier
facherverbindender Unterricht zeitlich limitiert ist. PeterRen (a.a.0.) definiert
facherverbindenden Unterricht wie folgt: ,,Er ist als themenzentrierter integrativer
Unterricht angelegt, an dem mehrere F&cher gleichzeitig beteiligt sind. Zum
Ausgangspunkt wird ein zentrales Thema; die Verbindung wird durch eine

Ubergeordnete padagogische Zielsetzung erreicht. Mit integrativem Unterricht
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meint Peterlen (a.a.0., S. 55-58), dass ein Thema von den beteiligten Fachern
gleichzeitig aufgegriffen wird und damit eine sehr enge Verbindung zwischen den
Fachern erzeugt wird. Fachertibergreifender Unterricht hingegen definiert Peter3en
(a.a.0., S. 80) als eine additive Form, d.h. alle beteiligten Facher befassen sich tber
einen gewissen Zeitraum mit einem Thema. Im Gegenteil zum facherverbindenden
Unterricht gibt es hier kein padagogisches Ziel, welches die Informationen bindet.

Somit findet keine direkte Anwendung von vernetztem Denken statt.

Aus den folgenden Griinden wird die Verfasserin sich in dieser Arbeit vor allem
auf die Begrifflichkeiten von Labudde (2008; 2014) stltzen und diese anwenden.
Als Erstes ist seine Aufteilung der Begriffe in Ober- und Unterbegriffe einleuchtend
und bringt eine klare Struktur mit sich. Zweitens sind die Begriffe genau definiert
und lassen sich in den meisten Féllen klar voneinander trennen. Dementsprechend
kann das Entwicklungsprodukt dieser Arbeit klar einem dieser Begriffe zugeordnet
werden (vgl. Kapitel 3.4). Des Weiteren verwenden andere Autorinnen andere
Bezeichnungen, haben jedoch sehr ahnliche bis gleiche Arten von Ober- und
Unterkategorien (Moegling, 2010, S. 27ff.) wie zum Beispiel facherubergreifend
oder  facherverbindend.  Letztlich ist die  Abgrenzung  zwischen
fachertbergreifendem Unterricht in den Fachern selbst und in der Stundentafel eine
zentrale Stelle in Labuddes (2008; 2014) Schriften und insgesamt in der Diskussion
des facheribergreifenden Unterrichts, die oft nicht betrachtet wird. Deshalb kann
diese Kategorisierung wiederum auf das Entwicklungsprodukt dieser Arbeit

angewendet werden.

2.2.2. Erkenntnisse aus empirischen Studien zur Wirksamkeit
von facherubergreifendem Unterricht

Im zweiten Teil dieser Begriffsanalyse wird betrachtet, welche Vorteile
fachertbergreifender Unterricht umfasst. Labudde (2014, S. 16-18) hat Argumente
fir féacherlbergreifenden Unterricht aufgegriffen und empirische Studien
herangezogen, um diese zu prifen. Auch dieser Abschnitt zeigt vor allem die
Ergebnisse von Labudde (2008, 2014) und wird stellenweise mit Erkenntnissen

anderer Autorlnnen ergénzt.

Ein erster Vorteil beim facherlbergreifenden Unterricht ist, dass er die Motivation
und das Interesse bei den Lernenden erhght. Dies besonders aus dem Grund, dass

sie eine Vernetzung zwischen mehreren Fachgebieten erkennen kdnnen (Labudde,
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2008, S. 10). Anhand von 17 englischsprachigen Studien mit Lernenden im Alter
von 11 bis 18 Jahren, die nach genauen Kriterien (wie Klassengrésse oder
Geschlechtergleichgewicht fiir Experimental- und Kontrollgruppe) ausgewéhlt
wurden, konnten Bennett, Lubben und Hogarth (2007, S. 348, 354f.) aufzeigen,
dass in naturwissenschaftlichen Fachern das Interesse bei Jungen und Madchen
gesteigert werden konnte (Labudde, 2014, S.16f.). Als weiteres Argument erachtet
Labudde (2008, S. 11) laut derselben Studie von Bennett et al. (2007, S. 363ff.)
fachertbergreifenden Unterricht Gender gerechter als Fachunterricht. Dieses
Argument ist aber besonders fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in den
Fachern Physik und Chemie gedacht. Dies begriindet die Studie (Labudde, 2008, S.
16f) damit, dass Madchen eine positivere Einstellung gegenlber den
Naturwissenschaften haben, als wenn dieser in einzelnen Féchern stattfindet. Die
genauen Grunde daftir werden in der Studie nicht angesprochen (a.a.O.; Bennett et
al., 2007, S. 363ff.).

Als néchstes schreiben Labudde (2008, S. 10), Moegling (2010, S. 35) und Golecki
(1999, S. 32), dass Schliisselprobleme der Menschheit im facheribergreifenden
Unterricht besser behandelt werden konnen, da die Perspektiven aus den
verschiedenen Fachern wirksamer aufgezeigt werden konnten. Solche
gesellschaftlichen Schlisselprobleme hat, wie Moegling (2010, S. 35) schreibt,
Wolfgang Klafki definiert (Klafki, 2018, S. 43ff.). Dabei handelt es sich zum
Beispiel um die Umweltfrage, die Gleichberechtigung der Geschlechter oder die
Friedensfrage; alles Themen, die zu komplex sind, um sie aus der Perspektive von
nur einem Fach zu beantworten und deshalb bereits Teil des Schulunterrichts sein
sollten (Klafki, 2018, S. 42; Moegling, 2010, S. 14, 35). Ebenso wirden
Kompetenzen wie Argumentationsfahigkeit oder Kritikfahigkeit durch die
Bearbeitung von Schlisselproblemen gefordert (Klafki, 2018, S. 45f.).

Ein weiteres Argument, welches Labudde (2008, S. 10) aufgreift, ist die Berufs-
bzw. Wissenschaftspropadeutik. Die Lernenden kénnen mit fachertibergreifendem
Unterricht besser auf die komplexe Berufs- und Arbeitswelt vorbereitet werden.
Hierzu zeigt Labudde (2014, S. 17) die Studie von Silke Klos (2007, zit. n. Labudde,
2014, S. 17) auf, in der integrierter naturwissenschaftlicher Unterricht im 5. und 6.
Schuljahr durchgefiihrt wurde. Es handelte sich um ein Quasi-Experiment mit

Experimental- und Kontrollgruppe (Labudde, 2014, S. 17). Am Ende wurde eine
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Befragung inklusive eines Leistungstests im Fach Chemie durchgefuhrt (a.a.0.).
Die Ergebnisse zeigten, dass im integrierten Unterricht mehr experimentiert wurde
und auch die prozessbezogenen Kompetenzen bei den Médchen grdsser waren als
bei den Jungen (a.a.0.). Der Chemietest allein zeigt jedoch keine Unterschiede
(a.a.0.). Allerdings kann mehr Praxisbezug in der Schule zu einer besseren
Vorbereitung auf das Berufsleben verhelfen. Auch Klafki (2018, S. 42) schrieb,
dass die Allgemeinbildung von der schulischen bzw. Berufsbildung, sowie die
Theorie von der Praxis getrennt wirde. Um eine Bildung flr alle zu garantieren,
sollte die Allgemeinbildung vermehrt in die padagogische Erziehung integriert
werden (Klafki, 2018, S. 35, 42).

Ein funftes Argument fur den fachertibergreifenden Unterricht ist die Forderung der
uberfachlichen Kompetenzen. Besonders die Vernetzung unterschiedlicher Inhalte
und deren Betrachtung aus unterschiedlichen Blickwinkeln, sowie die anderen
uberfachlichen Kompetenzen liessen sich laut Labudde (2008, S. 11) und Golecki
(1999, S. 22) eher fordern als im normalen Fachunterricht. Ausserdem soll der
fachertbergreifende Unterricht das Vernetzen von Inhalten fiir die Lernenden
einfacher gestalten. Bestehendes und neu angeeignetes Wissen kann einfacher
miteinander verknipft werden oder insgesamt erkennen die Lernenden die
Zusammenhange eher, als wenn alles fachergetrennt vermittelt wird (Labudde,
2014, S. 13; Golecki, 1999, S. 33).

Diese Argumente hat Labudde (2014, S. 16-19) mit verschiedenen empirischen
Studien verglichen und damit belegt oder verworfen. Die Argumente mit erhéhtem
Interesse fur die Lernenden und der Gender gerechtere Unterricht hinsichtlich der
Einstellungen konnten belegt werden. Auch der Vorteil der Wissenschafts- und
Berufspropéadeutik konnte zumindest im naturwissenschaftlichen Bereich bestatigt
werden. Jedoch wurden wichtige beflirwortende Argumente wie die Vernetzung
des Wissens, die Arbeit mit Schlisselproblemen oder die Forderung von
uberfachlichen Kompetenzen noch zu wenig wissenschaftlich untersucht. Noch
immer sind es Hypothesen, die nicht auf empirischen Befunden beruhen (a.a.O., S.
16-19). Zwar kann bei den Studien nicht zurtickgefiihrt werden, welches Element
effektiv die Resultate hervorbrachte. Doch ,.es gibt viele Uiberzeugende Argumente
flr facherubergreifenden Unterricht. Auf jeden Fall stellt er eine sinnvolle und
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notwendige komplementére Erganzung zum geféacherten Unterricht dar* (Labudde,
2008, S. 11).

Neben Labudde (2008, 2014) kann die Sichtweise von Moegling (2010)
hinzugezogen werden. Dieser schreibt in seinem Buch, dass ,,[...] auch die Losung
von Alltagsproblemen, wie z.B. die Frage nach der richtigen Ernédhrung oder den
Umgang mit Fremdheit, verlangen nach einem Perspektivenwechsel und nach
vernetztem Denken. Dies gehdrt zum zentralen Bildungsauftrag der heutigen
Schule* (Moegling, 2010, S. 17). Zusatzlich braucht es fur den
fachertbergreifenden Unterricht die Handlungsorientiertheit, das heisst das Denken
soll mit komplexen Handlungssituationen verbunden werden (Moegling, 2010, S.
17). Wenn dem so ist, so lasst sich daraus schliessen, dass der fachertibergreifende
Unterricht eine bedeutsame Mdglichkeit ist, um die weiter oben genannten
Schlisselprobleme von Wolfgang Klafki 16sen zu kénnen.

Moegling (2010, S. 51) schreibt zudem, dass es die Betrachtung einzelner Teile
braucht, um die Gesamtheit zu erkennen. Wenn nur ein Teil vom Ganzen betrachtet
wird, so ergeben sich einseitige und beschrankte Wahrnehmungen der Welt
(a.a.0.). Das Ganze kann erst wahrgenommen werden, ,,wenn die Aufmerksamkeit
auf die Verbindung der Teile untereinander und auf die Verbindung der Teile mit
dem Ganzen gerichtet werden (a.a.O., S. 47). Um dies zu erreichen, brauchen die
Lernenden die Kompetenz, Wissen zu vernetzen. Ein zentraler Aspekt ist dabei,
dass die Menschen sich die Welt selbstdndig erschliessen kénnen und kritisch

gegenuber der gesellschaftlichen und der eigenen Meinung sind (a.a.O., S. 36).

2.2.3. Zusammenfassung
Der fachertbergreifende Unterricht findet in seiner Begriffsverwendung zwar bis
heute noch keinen Konsens, jedoch verwenden alle oben genannten Autorinnen die
beiden weitgehend synonym verwendeten Begriffe féacheribergreifend und
interdisziplinar als Oberbegriffe. Ebenfalls einig sind sich die Autorinnen dar(ber,
dass der fachertibergreifende Unterricht in verschiedenen Formen stattfinden kann
und es deshalb verschiedene Unterkategorien gibt. Zentral ist, dass im Unterricht

Inhalte aus mehreren Fachern behandelt werden.

Des Weiteren eignet sich der facherlbergreifende Unterricht als Ergdnzung zum

normalen Fachunterricht. Denn einige gesellschaftlich relevante Themen lassen
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sich nicht aus der Perspektive von nur einem Fachgebiet bearbeiten, sie brauchen
zuséatzliche Sichtweisen, damit die Gesamtheit verstanden werden kann. Dies
wiederum kann eine nachhaltige Entwicklung begiinstigen. Fir diese Arbeit ist die
klare Abspaltung zwischen den facherlbergreifenden Begrifflichkeiten und die
Vorteile durch seinen Einsatz im Unterricht von zentraler Bedeutung. Denn der
fachertbergreifende Unterricht soll die Kompetenz des vernetzten Denkens (vgl.
Kapitel 2.1) fordern. Zudem kann der fachertbergreifende Unterricht vermehrt
weitere Uberfachliche Kompetenzen aufbauen und besser auf das Berufs- und

Arbeitsleben vorbereiten.

Welche Begriffe fur das Entwicklungsprodukt dieser Arbeit verwendet werden,
wird in Kapitel 3.4 beschrieben. Des Weiteren braucht es fur einen
fachertbergreifenden Unterricht Multiperspektivitat, vernetztes Denken und
Situationen, die nahe am alltdglichen Leben sind. Um dies umsetzen zu kdnnen,
braucht es geeignete Methoden. Eine mogliche Methode, den facheriibergreifenden
Unterricht mit vernetztem Denken zu kombinieren, wird im nachsten Kapitel 2.3

genauer erldutert.

2.3. Methode: Mystery

Trautwein, Sliwka und Dehmel (2018, S. 7) schreiben in ihrem Bericht, dass die
Methodenvielfalt im Unterricht gross ist. Wichtig fir die Lehrperson ist laut
Helmke (2006, S. 43) je nach Kontext und besonders je nach Unterrichtsziel die
geeignete Methode einsetzen zu konnen. Deshalb braucht eine Lehrkraft ein
umfassendes Repertoire an Methoden. Das Entwicklungsprodukt dieser Arbeit soll
mit einer in den letzten Jahren immer mehr aufkommenden Unterrichtsmethode
angereichert werden. Die Methode wird ,,Mystery* genannt und soll die zwei oben
beschriebenen theoretischen Hintergriinde, vernetztes Denken (Kapitel 2.1) und
fachertbergreifender Unterricht (Kapitel 2.2) miteinander verkniipfen. Was ein
Mystery ist (Kapitel 2.3.1), wie es im Unterricht eingesetzt wird und welche
didaktischen Ziele es verfolgt (Kapitel 2.3.2) und wie ein Mystery bewertet werden

kann (Kapitel 2.3.3), wird im Folgenden erldutert.

2.3.1. Herkunft und Definition des Mysterys
Ein Mystery ist eine Lernmethode aus dem , konstruktivistisch gepragten Ansatz
,Denken lernen mit Geographie’. Das zentrale Ziel dieses unterrichtsmethodischen

Ansatzes ist die Forderung der Denkfertigkeiten und kognitiven Kompetenzen im
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Geographieunterricht durch Aufgabentypen, die zugleich motivierend, kognitiv
aktivierend und problemorientiert sind* (Schuler, 2012, S. 4). Die Methode fordert
gleich mehrere Kompetenzen gleichzeitig und dies sehr gezielt. Der Ansatz
,Denken lernen mit Geographie* fasst mehrere Methoden, darunter das Mystery,
zusammen (a.a.0.). Er reicht zuriick in die Mitte der 1990er Jahre, als David Leat
in Grossbritannien solche Lernmethoden flir den Geographieunterricht entworfen
hatte. Diese Methoden haben sich erst in den vergangenen Jahren im deutschen
Sprachraum verbreitet. Ebenso wird die Methode in der Geographiedidaktik
weitergegeben und es erscheinen immer 6fter Aufgabenbeispiele (a.a.0.). Mysterys
werden hdufiger auch von anderen Féchern als der Geographie aufgenommen und

entwickelt.

Mystery kommt aus dem Englischen und bedeutet Ratsel oder Geheimnis. In der
Methode Mystery wird von einer ergebnisoffenen Leitfrage ausgegangen, welche
ein Fallbeispiel oder eine andere Problemstellung zeigt (Vankan, Bretschneider,
Schuster & Wagener, 2018, S. 80). Die Aufgabe der Schilerinnen besteht darin, in
Gruppen die Leitfrage anhand einer angegebenen Anzahl Kartchen mit
ungeordneten Informationen zu beantworten. Die Kaértchen, welche konkrete
Informationen aus dem Alltag beinhalten, sollen von den Lernenden geordnet und
in Zusammenhange gebracht werden. Ideal ist es, wenn ein Mystery mehr als eine
richtige Losung zuldsst, damit in der Gruppe und in der Klasse diskutiert und
reflektiert werden kann (Schuler, 2012, S. 4-5). Wie in Kapitel 2.1.2 beschrieben,
braucht es vernetztes Denken, um sich mit komplexen Situationen
auseinanderzusetzen. Die Leitfrage des Mysterys in Kombination mit den

Informationskartchen ist eine solche komplexe Situation.

2.3.2. Einsatz im Unterricht und didaktische Ziele
Seit einigen Jahren finden sich nicht nur zur Geographie, sondern auch zu anderen
Fachern einige Mysterys, die direkt im Unterricht einsetzbar sind. Bevor auf den
konkreten Einsatz und die didaktischen Ziele eines Mysterys eingegangen wird,
werden kurz ein paar Punkte genannt, welche eine Lehrperson beachten muss, wenn
sie ein eigenes Mystery konstruieren will. Schuler (2012, S. 7) und éducation 21
(2014, S. 7) geben beide vor, als Ausgangspunkt fir ein Mystery eine Reportage
oder eine interessante Zeitungsmeldung zu benutzen. Denn dort sind meist schon

abstrakte Ereignisse mit konkreten Personen verknlpft (Schuler, 2012, S. 7;
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éducation 21, 2014, S. 7). Die folgenden Grundséatze, welche bei der Entwicklung
eines Mysterys befolgt werden sollten, sind von éducation 21 (2014, S. 7) und
Schuler (2012, S. 7) empfohlen. Das Mystery sollte auf jeden Fall konkrete
Personen mit Namen beinhalten, die sich mit Ereignissen verknipfen lassen.
Zudem soll fiir die Lernenden eine Art Erzdhlung entstehen, womit die Motivation
zur Losungsfindung erhoht wird. Weiter sollen Orte, Zeit und die genauen
Umstdnde als zusétzliche Informationen auf den Kartchen enthalten sein. Die
Leitfrage ist der zentrale Punkt des Mysterys, deshalb soll sie motivierend sein.
Dabei spielt es keine Rolle, ob sie nach Sachzusammenhéangen, nach Bewertungen
oder nach bevorstehenden Entscheidungen fragt. Die Informationskéartchen sollen
nur wenige Satze an Textmaterial enthalten und moglichst keine Erklarungen und
Ursachenzusammenhdnge  beinhalten.  Werden  Hintergrundinformationen
weggelassen, so werden die Lernenden kognitiv mehr aktiviert. Ausserdem sollen
nicht nur wichtige, sondern auch weniger relevante Informationen eingebaut
werden. Die Anzahl der Informationskéartchen sollte nicht kleiner als 16 und nicht
grosser als 30 sein. Ob ein selbst entwickeltes oder ein bereits bestehendes Mystery
im Unterricht eingesetzt wird, der Ablauf eines Mysterys und seine Ziele bleiben
die gleichen, wie in den néchsten beiden Abschnitten (Kapitel 2.3.2.1. und 2.3.2.2)

geschildert wird.

2.3.2.1. Einsatz im Unterricht
Ein Mystery kann entweder zu Beginn oder am Ende einer Unterrichtseinheit
eingesetzt werden. Laut Schuler (2012, S. 6) kann die Lehrperson beim Einsatz des
Mysterys zu Beginn eines Themas feststellen, welches Vorwissen und welche
Kompetenzen die Lernenden bereits mitbringen. Dies hat den Vorteil, dass die
nachgehenden Lektionen besser auf die Schiilerinnen abgestimmt werden kénnen.
Wird das Mystery am Schluss eingesetzt, so kann das Vorwissen mit fachlichem
Wissen erweitert werden und auf Fallbeispiele angewandt werden oder das bereits

Gelernte kann weiter gefestigt und vertieft werden (a.a.0.).

Ein Mystery lduft in unterschiedlichen Phasen ab. Die Tabelle 3 dient der groben
Ubersicht der verschiedenen Phasen, welche im Anschluss daran detailliert erklart

werden.
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Tabelle 3: Durchfiihrungsphasen eines Mysterys (éducation 21, 2014, S. 3; Schuler, 2012, S. 6f.; Vankan et
al., 2018, S. 81ff.; Fridrich, 2015, S. 54ff.)

Phase grobe Beschreibung

0 Vorbereitung - Gruppenbildung vornehmen

durch die - Kartchen nummerieren, drucken und schneiden
Lehrperson - Genugend Platz schaffen zur Auslegung der Kartchen

- Evtl. Zusatzmaterial drucken

1 Methodische - Ablauf erkléren; in Gruppen mit Hilfe der Kértchen die

Einfihrung Leitfrage beantworten

- Wichtig: Zum Schluss missen alle prasentieren; es gibt
nicht die richtige Antwort

2 Gruppenarbeit - Schulerlnnen beantworten in ihren Gruppen die Leitfrage
- Lehrperson hilft bei Bedarf

3 - Gruppen prasentieren ihre Ergebnisse: klare, eindeutige

Ergebnisprasentation Antwort mit Begriindung auf die Leitfrage

und -diskussion - Diskussionen zwischen den Gruppen sollten entstehen

4 Metakognitive - Lernende  reflektieren  ihre  Problemldsestrategie

Reflexion (Vorgehensweise, Ordnung und Struktur, Verkniipfungen

und allgemeine Lerneffekte)

Bevor ein Mystery im Unterricht durchgefiihrt werden kann, muss die Lehrperson
einige Dinge vorbereiten. Zunachst wird die Gruppengrosse festgelegt. Hierbei sind
sich die meisten Autorinnen einig, dass die Anzahl keine gewichtige Rolle spielt,
trotzdem haben sich Dreiergruppen bewahrt (Vankan et al., 2018, S. 81; Schuler,
2012, S. 6). Ausserdem sollten die Gruppen leistungsheterogen sein und die
starkeren Lernenden auf die Gruppen verteilt werden (Vankan et al., 2018, S. 81),
weshalb sich die Lehrperson die Gruppenbildung schon im Voraus tberlegen sollte
(Fridrich, 2015, S. 54).

Zusatzlich empfehlen Vankan et al. (2018, S. 81) die Informationskértchen zu
nummerieren, damit die Besprechung dieser im Plenum einfacher wird. Die
Lehrperson soll ebenso dafiir sorgen, dass jeder Gruppe ein gentigend grosser Tisch
zum Auslegen der Kartchen zur Verfuigung steht. Weiter schreibt Fridrich (2015, S.
54), dass die Lehrperson in der vorhergehenden Lektion den Lernenden mitteilt,
was sie mitzubringen haben, dass die Lernenden wissen, was ein Wirkungsgefiige

ist, falls dieses als Auswertung verlangt wird, und dass die Lehrkraft alle
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Materialien fur das Mystery bereitstellt. Dazu druckt sie die K&rtchen aus, schneidet
sie zurecht und legt fiir jede Gruppe ein Kuvert an. Falls das Mystery Zusatzmaterial

hat, muss auch dieses noch gedruckt werden (a.a.O.).

Nachdem alle Vorbereitungen getroffen wurden, wird das Mystery in vier Phasen
durchgefuhrt (siehe Tabelle 3). Bei diesen vier Phasen hélt sich die Autorin an die
vier Texte von education 21 (2014, S. 3), Schuler (2012, S. 6f.), Vankan et al. (2018,
S. 81ff.) und Fridrich (2015, S. 54ff.). Allesamt haben die Durchfuhrung in die
Phasen methodische Einfihrung, Gruppenarbeit, Ergebnisprésentation und -
diskussion und als letzte Phase die metakognitive Reflexion eingeteilt.

In der methodischen Einflihrung, der ersten Phase des Mysterys, wird den
Lernenden erklart, wie ein Mystery ablauft. In Gruppen werden die Schulerinnen
eine Leitfrage anhand von 20 bis 30 Informationskartchen und eventuell
zusétzlichen Materialien selbstdndig beantworten. Anschliessend setzen sich die
Gruppen zusammen und erhalten je einen Umschlag mit der Aufgabe, der Leitfrage
und den Informationskértchen. Die Lehrperson weist die Lernenden darauf hin,
dass sie die Kartchen wie bei einer detektivischen Arbeit sinnvoll zueinander in
Bezug setzen sollen, um die Leitfrage zu beantworten. Wichtig ist, dass die
Lernenden wissen, dass es nicht die eine richtige Antwort gibt und dass sie wichtige
von weniger wichtigen Informationen unterscheiden sollen. Jede Gruppe arbeitet
fiir sich und I6st gemeinsam die Leitfrage. Die Losung mitsamt aller Informationen
und Begrundungen muss die Gruppe am Schluss présentieren. Jede Schilerin und
jeder Schiler muss die gefundenen Zusammenhange und Antworten erklaren
konnen. All diese Informationen gibt die Lehrperson miindlich bekannt (éducation
21, 2014, S. 3; Schuler, 2012, S. 6f.; Vankan et al., 2018, S. 81ff.; Fridrich, 2015,
S. 54ff.).

Mit den nétigen methodischen Kenntnissen beginnt die zweite Phase des Mysterys,
die Gruppenarbeit. In dieser Phase beantworten die Gruppen die Leitfrage und
rekonstruieren den Fall mit Hilfe der Informationskartchen. Die Lehrperson
unterstltzt die Gruppen bei Bedarf und sorgt damit fir einen angemessene
Binnendifferenzierung. Bei schwdacheren Lernenden kann die Lehrperson auf das
Sortieren der Informationen hinweisen, wéhrend sie schnellere oder stérkere
Gruppen zu einer detaillierteren und komplexeren Antwort auf die Frage motiviert.

Zusatzlich muss immer beachtet werden, dass die Gruppenarbeit auch wirklich ein
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gemeinsames Arbeiten ist, fr die es die Fahigkeiten Kommunikation, Aufbau eines
Vertrauensklimas, Gruppenfiihrung und Umgang mit Kontroversen von allen
Mitgliedern benétigt (Borsch, 2015, S. 32f.).

In der dritten Phase des Mysterys steht der Fokus auf der Prdsentation der
Ergebnisse  mit anschliessender Diskussion von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden. Bevor jede Gruppe ihre Ergebnisse préasentiert, sorgt die Lehrperson
fur Ruhe und macht nochmal darauf aufmerksam, dass verschiedene Antworten
mdoglich und auch gefragt sind. Anschliessend stellt jede Gruppe der Klasse ihre
Losungen vor. Dabei erlautern sie genaue Zusammenhange und haben eine klare
und eindeutige Antwort. Am Ende jeder Prasentation sollen besonders die
Lernenden Riickfragen stellen und somit eine Diskussion anregen. Falls dies nicht
von allein geschieht, kann die Lehrperson mit gezielten Fragen eine Diskussion
herbeifiihren (éducation 21, 2014, S. 3; Schuler, 2012, S. 6f.; Vankan et al., 2018,
S. 81ff.; Fridrich, 2015, S. 54ff.).

Fur die eben dargestellte Prasentation der Ergebnisse schléagt Fridrich (2015, S. 55)
vier verschiedene Varianten vor. Erstens kann die Antwort der Leitfrage schriftlich
mit einem Antwortsatz und mit einer mindlichen Erlauterung der Zusammenhange
prasentiert werden. Die zweite Variante ist ebenfalls einen Antwortsatz auf die
Leitfrage schriftlich zu formulieren und die Erlduterung der Zusammenhénge
ebenfalls schriftlich, aber dieses Mal stichwortartig, festzuhalten. Drittens kann die
Leitfrage mit einem ausfihrlichen Antwortsatz beantwortet werden und durch die
grafische Gestaltung eines Wirkungsgefiiges oder einer anderen Grafik ergénzt
werden. Als vierte Methode kann die Leitfrage zun&chst durch schriftlich
festgehaltene Hypothesen vonseiten der Lernenden beantwortet werden. Erst dann
wird das Mystery durchgefiihrt, Zusammenhénge hergestellt und eine Antwort auf
die Leitfrage gebildet. Hierbei steht der Vergleich der ersten und der zweiten
Antwort im Zentrum. Zum Abschluss dieser vierten Variante soll das Gelernte in
Bezug zum eigenen Alltag gesetzt werden. Welche Variante genommen wird,
entscheidet die Lehrperson im Voraus. Sobald der Ablauf und die Art der

Prasentation bekannt sind, beginnen die Lernenden mit dem Mystery.

Wie im vorangehenden Abschnitt beschrieben, kann die Lésung des Mysterys als
Wirkungsgefilige dargestellt werden. Gemaéss éducation 21 (2014, S. 5) eignet sich
die Darstellungsform eines Wirkungsgeftiges besonders gut, um die Ké&rtchen in
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thematische Bereiche einzuteilen und diese dann mit einer Uberschrift zu versehen.
Die Informationskértchen konnen auf ein Flipchart-Blatt gelegt, beliebig
verschoben und damit in sinnvolle Zusammenhénge gebracht werden. Sobald die
Gruppe sich einig ist, klebt sie die Kartchen auf und erganzt ihre Darstellungen mit
Pfeilen, Verbindungslinien oder anderen Symbolen. Fur die Ergebnisprasentation
kann ,,anhand des Wirkungsgeftiges [...] eine ausfuhrliche Antwort formuliert und

begriindet werden* (a.a.0.).

Nach der Durchfiihrung der ersten drei Phasen des Mysterys kommt eine weitere
bedeutsame Phase mit neuem Lernpotenzial. In dieser letzten Phase setzen sich die
Lernenden mit der eigenen Problemldsestrategie auseinander und reflektieren tiber
die Vorgehensweise, die Ordnung und Struktur, die Verknupfungen und die
allgemeinen Lerneffekte (Vankan et al., 2018, S. 83). Folgende Tabelle 4 zeigt
Fragen, welche sich die Schilerinnen bei dieser Phase stellen konnen. Sie stammen

von Vankan et al. (a.a.0.).

Tabelle 4: Fragen fiir die Phase der Reflexion (Vankan et al., 2018, S. 83).

e Vorgehensweise
o Wie seid ihr vorgegangen, wie haben es andere gemacht?
o Was habt ihr mit den Informationskartchen gemacht?
o Hatsich das im Verlauf der Gruppenarbeit verédndert?
o Welche Schwierigkeiten gab es?

e Ordnung und Struktur
Habt ihr eine bestimmte Reihenfolge der Kértchen gefunden?
Wie habt ihr die Kértchen geordnet?

o Habt ihr wéhrend der Diskussion in den Gruppen die Kartchen
verschoben und so eine neue Ordnung gefunden?

o Welche Idee oder welche Informationen waren dafiir ausschlaggebend?
o Fehlten noch Informationen?
o Haben sich fiir euch neue Fragen ergeben?

e Verkniupfungen

o Welche Zusammenhdnge zwischen einzelnen Kartchen oder
Kértchengruppen waren besonders wichtig?

o Wie habt ihr diese gefunden — gleich zu Beginn oder erst nach dem
Ordnen?

o Habt ihr Zeichen (Pfeile, Verbindungslinien oder Symbole) fir das
Erstellen eures Wirkungsgefuges verwendet?

o Welche Auswirkung hatte diese auf das VVerstehen des Kernproblems?
o Was habt ihr erst dadurch gut verstanden?

o Allgemeine Lerneffekte
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o Worauf sollte man achten, wenn man ein Problem Idsen oder eine Frage
beantworten muss, aber nur wenige Informationen zur Verfuigung hat, die
auch noch ungeordnet sind?

o Welche Beziehungen kann es zwischen verschiedenen Informationen
geben, die auf den ersten Blick kaum zusammenhéangen?

o Wairdet ihr beim nachsten Mal anders vorgehen? Warum?

o Welche Fahigkeiten werden bei diesem Mystery trainiert? Wo sind diese
Fahigkeiten hilfreich?

o Wie hat eure Gruppe zusammengearbeitet? Hatte jemand die Leitung?
War es schwer einander richtig zuzuhtren? Konnte sich jeder beteiligen?
Wie seid ihr mit unterschiedlichen Meinungen in eurer Gruppe
umgegangen?

Fridrich (2015, S. 54) hat eine Grafik angefertigt (Abbildung 2), die zeigt, welche
Maoglichkeiten der Binnendifferenzierung einer Lehrperson bei der Durchfiihrung
eines Mysterys zur Auswahl stehen. Einige der Optionen wurden weiter oben

bereits angesprochen.

Input
Quantitative Aspekte Qualitative Aspekte
* Anzahl der Infokérichen * Komplexitét der Textelemente
* Ausmal der irrelevanten Informationen * Unterstitzung durch die Lehrperson
Qutput
Prozess Produkt
* Argumentationstiefe bei der Gruppenarbeit * Niveau der Antwort auf die Leitfrage
* Intensitét des Lernprozesses * Niveau des erstellten Wirkungsgefiiges

Abbildung 2: Beispiele fir Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung (Fridrich, 2015, S. 54).

Die Darstellung (siehe Abbildung 2) von Fridrich (2015, S. 54) ist in zwei Bereiche
eingeteilt, in den Input und in den Output. Die Lehrperson kann bereits mit den
Materialien, welche sie den Lernenden zur Verfugung stellt — beim Input —
differenzieren. Sie kann dazu eine grossere oder eine kleinere Anzahl von
Informationskartchen verteilen, wie auch bei der Anzahl der unwichtigen
Zusammenhange variieren. Weiter kann die Lehrperson die Texte angemessen
formulieren und passende Hilfestellungen bereitstellen. Auf der anderen Seite kann
beim Output, bei dem, was herauskommt, differenziert werden. Je nach Niveau
kann verlangt werden, dass die Argumente entweder ausfuhrlich oder eher
oberflachlich formuliert werden, oder es kann beim Ausmass des Lernprozesses
variiert werden. Ebenso kann das Niveau der Antwort wie auch das Niveau des zu
erstellenden Wirkungsgefiiges an die Lernenden angepasst werden. Der Lehrperson
stehen dementsprechend (siehe Abbildung 2) einige Varianten zur Verfugung, die
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Mystery-Methode an die Voraussetzungen der Lernenden anzupassen (Fridrich,
2015, S. 54).

2.3.2.2. Didaktische Ziele
Im Unterricht werden meist Aufgaben gestellt, die nach eindeutigen Antworten
verlangen. Dazu erhalten die Lernenden Texte, welche klar strukturiert und oftmals
schon auf das Wesentliche reduziert wurden (a.a.O., S. 51). Im Alltag hingegen
nehmen die Lernenden aus den unterschiedlichsten Orten neue Informationen auf,
die weder strukturiert noch einheitlich sind. Um solche Informationen zu
verarbeiten, greifen die Menschen auf ihr Vorwissen und ihre Erfahrungen zurtick.
Damit versuchen sie, die Informationen ,aktiv mit ihrem je individuellen
Vorwissen [zu] verknipfen und damit verbundene Bedeutungen eigenstandig [zu]
rekonstruieren* (Escher & Messner, 2015, S. 140). Dadurch entstehen laut Escher
und Messner (2015, S. 150) in den Kopfen der Lernenden Bedeutungsnetze,
sogenannte mentale Modelle der Wirklichkeit. Diese Modelle kdnnen mit einem

Mystery zusatzlich visualisiert werden.

Ein Mystery hat den Vorteil, dass nicht nur Sachkenntnisse, sondern auch viele
verschiedene Kompetenzen gefordert werden. Dazu zahlen geméss Schuler (2012,
S. 5) unter anderem methodische Kompetenzen (siehe Kapitel 2.1.1). Die Offenheit
eines Mysterys stellt die Lehrperson eher in den Hintergrund, wahrend die
Lernenden mdglichst selbstandig nach Strukturen und Antworten suchen (Fridrich,
2015, S. 52). Denn tagtaglich bewegen sich Erwachsene und Lernende zwischen
strukturierten und sehr unstrukturierten Informationsquellen. Die Arbeit an einem
Mystery soll den Lernenden helfen, auf spielerische Weise die alltagliche
Wissenskonstruktion zu optimieren (Schuler, 2012, S. 5). Zum einen lernen die
Schlerinnen Informationen zu gewichten, d.h. die Lernenden kénnen wichtige von
weniger wichtigen Informationen unterscheiden, indem sie stets die Beantwortung
der Leitfrage im Fokus behalten. Diese Informationen sollen dann geordnet und
strukturiert werden, indem Gruppierungen und eine passende Ordnung gebildet
werden. Zum anderen sollen die Informationen miteinander in Beziehung gesetzt
werden, also vernetztes Denken angewandt werden. Dabei kénnen Ursache und
Wirkung gesucht und tberprift werden, denn es werden Zusammenhéange zwischen
einzelnen Informationen untersucht. Eine weitere zentrale Kompetenz ist der

Perspektivenwechsel. Die Lernenden sollen Inhalte aus verschiedenen

35



Sachperspektiven und aus unterschiedlichen Perspektiven der betroffenen
Menschen betrachten (Schuler, 2012, S. 5; éducation 21, 2014, S. 2). In der
Schlussphase der Durchfiihrung eines Mysterys sollen die Lernenden ihr Vorgehen
und ihre Strategien reflektieren. Schuler (2012, S. 5f) betont, dass mit diesem
Schritt der Umgang mit neuen Informationen immer weiter optimiert werden kann

und erst damit ein wichtiger Lernfortschritt stattfindet.

Des Weiteren fordert das Mystery durch seinen problemorientierten Aufbau das
Aufstellen von Hypothesen und dem Belegen dieser. Dies geschieht, indem sie die
verschiedenen Teile miteinander in Beziehung setzen. Somit wird die
Argumentationskompetenz geférdert (éducation 21, 2014, S. 3; Fridrich, 2015, S.
52). Denn ,fur die Beantwortung der Leitfrage braucht es eine schlissige,
ausdifferenzierte Argumentation mit Haupt- und Nebenaspekten, Fakten und
Meinungen, Ursachen und Folgen* (éducation 21, 2014, S. 3).

Teile der sozialen Kompetenz werden durch ein Mystery ebenso gefdrdert. Die
Lernenden arbeiten in einer Gruppe und mussen die Informationen gemeinsam
ordnen, gewichten, strukturieren und miteinander in Bezug setzen. Da jede
Schiilerin und jeder Schuler eine eigene Meinung und unterschiedliches Vorwissen
mitbringt, treffen mit grosser Wahrscheinlichkeit unterschiedliche Ldsungen
aufeinander. Deshalb muss eine Gruppe einander zuhdren kénnen, Hypothesen
gemeinsam abwéagen und maogliche Konflikte 16sen kénnen (éducation 21, 2014, S.
3; Fridrich, 2015, S. 53).

In einem Mystery soll Uber die abstrakte Ebene hinausgedacht werden. Das heisst,
es sollen alltagsweltliche und fachliche Informationen miteinander verbunden
werden. Analysen von Zahlen, Statistiken oder allgemeine Zusammenhénge
werden mit konkreten Ereignissen oder Personen verknipft und damit wird der
Blick der Lernenden ausgeweitet (éducation 21, 2014, S. 3; Schuler, 2012, S. 6).
Denn das fachliche Wissen oder Begrifflichkeiten allein kdnnen die Lernenden oft
nicht transferieren und im Alltag anwenden, daher sollte das Lernen mit moglichst
realen Alltagssituationen stattfinden (Escher & Messner, 2015, S. 148).
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Die Tabelle 5 zeigt eine Ubersicht derjenigen Kompetenzen, welche laut Fridrich
(2015, S. 53) durch ein Mystery gefordert werden. Sie ist in zwei Dimensionen
aufgebaut. Horizontal aufgefuhrt sind die drei Untergruppen von Kompetenzen -
fachliche, methodische und metakognitive Kompetenzen - und vertikal werden die
kognitiven Prozesse gezeigt, eingeteilt in drei Anforderungsbereiche (= AFB).
Wahrend Anforderungsbereich eins Aufgaben beinhaltet, welche durch erinnern
oder verstehen gelost werden kénnen, wird bei Anforderungsbereich zwei schon
das anwenden und analysieren von Wissen verlangt. Als hchste Anforderungsstufe
werden Informationen bewertet oder neu gestaltet. Die Tabelle 5 dient der groben
Ubersicht und beinhaltet den Grossteil, aber nicht die Gesamtheit aller

Kompetenzen, die in diesem Kapitel (2.3.2) angesprochen wurden.
Tabelle 5: Ubersicht der durch Mysterys geférderten Kompetenzen (Fridrich, 2015, S. 53).

Anforderungs- Kognitive Pro- Kompetenzdimensionen
bereiche zessdimensionen
Fachliche Methodische Metakognitive
Kompetenzen Kompetenzen Kompetenzen
AFB | erinnern — Im Mystery angefhrte Wirkungsgefige als eine Vorgangsweise der Prob-
verstehen Aspekte sowie das Ge- Moglichkeit der Struktu- lemlésung beschreiben
samtthema erléutern rierung darlegen
AFB 11 anwenden - Informationen der In- Informationen in einem Umgang mit groBer In-
analysieren fokartchen vergleichen provisorischen Wir- formationsvielfalt analy-
und analysieren kungsgefiige anordnen  sieren
AFB 1l bewerten - Eigene und fremde Pro- Ein Wirkungsgefige be- Grundregeln fir Um-
gestalten blemlésungen erértern grindet gestalten und gang mit Informations-

und bewerten

dieses bewerten

vielfalt erértern

2.3.3. Analyse und Bewertung von Mystery-Aufgaben
Das Mystery zeichnet sich durch seine Offenheit aus, besonders bei der
Beantwortung der Leitfrage sind unterschiedliche Antworten erwiinscht. Gemass
Schuler (2012, S. 7) ,,kann sich die Bewertung der Ergebnisse auch nicht ohne
Weiteres an einer eindeutigen, fachinhaltlich korrekten Losung orientieren.*
Deshalb wurde, wie Schuler (a.a.0.) schreibt, nach der SOLO-Taxonomie von
Biggs und Collins ein Klassifikationsschema erstellt, um ein Mystery zu bewerten.
Dies macht es der Lehrperson mdoglich, die Qualitat der Ergebnisse nach
bestimmten Kriterien beztglich der Komplexitat zu bewerten. Die Kriterien sind in
funf Niveaustufen eingeteilt, welche nach dem Grad ihrer Abstraktion und
Komplexitat geordnet sind. Die Niveaustufen sind in Tabelle 6 zu sehen. Die
Antwortniveaus kénnen von sehr unstrukturierten bis zu ausfihrlich abstrakten
Antworten reichen. Je mehr fir die Beantwortung der Frage relevante
Informationen integriert werden, desto hoher ist das Niveau. Ausserdem sollen

mehrere Informationen miteinander verkniipft werden. Je besser die Informationen
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miteinander in Verbindung gesetzt wurden, desto ausfihrlicher ist die Antwort.
Bestenfalls sollen zur Beantwortung der Frage sogar Informationen hinzugeflgt
werden, die nicht in den Materialien enthalten waren und der Text sollte
Argumentationen enthalten, bei denen die Lernenden Hypothesen untersuchen und

gegeneinander abwégen (Schuler, 2012, S. 5).

Tabelle 6: Niveaustufen zur Bewertung einer Mystery-Lésung (nach der SOLO-Taxonomie von Biggs/Collins
1982) (Schuler, 2012, S. 5).

Antwortniveaus | Allgemein

Unstruktu- Die Antwort geht an der Leitfrage oder der Aufgabe vorbei. Es handelt sich
rierte Antwort | hdchstens um eine Art Wiederholung der Frage. Die Schiler[Innen] sind
nicht in der Lage, die Informationen mit der Frage oder dem Problem auf

sinnvolle Weise zu verbinden.

Einfache Eine Information, die fiir die Leitfrage oder Aufgabe wichtig ist, wird auf
Antwort beschreibende Weise in der Antwort verarbeitet. Es wird Kkeine
Schlussfolgerung hinsichtlich der Brauchbarkeit oder der Wichtigkeit der zur

Verfiigung gestellten Informationen gezogen.

Mehrschichtige | Fur die Beantwortung der Frage oder fiir die Aufgabe werden zwei oder mehr
Antwort Informationen verwendet. Die Beziehung zwischen den Informationen wird
nicht ausgearbeitet. Weder die Art des Zusammenhanges noch die sich

daraus ergebenden Auswirkungen werden behandelt.

Zusammen- Hier werden die Informationen zusammenhdngend und konsequent
héngende miteinander  verbunden. Die Schiler[Innen] kommen zu einer
Antwort Schlussfolgerung, bei der mehrere der zur Verfiigung gestellten

Informationen berticksichtigt und aufeinander bezogen werden. Dies fiihrt zu
einer plausiblen Erkldrung und einem in Teilen noch unvollstandigen

Erklarungsmodell.

Ausfihrlich Hier werden zusatzliche Informationen zur Lésung der Aufgabe verwendet,
abstrakte die nicht im Material enthalten waren. Es werden abstrakte, Uber den
Antwort Einzelfall hinausreichende Konzepte und Zusammenhénge formuliert. In der

Regel werden mehrere widerspriichliche Hypothesen aufgestellt und
argumentativ gegeneinander abgewogen. So entsteht im Idealfall ein

theoriedhnliches Beschreibungs- und Erklarungsmodell zum Fallbeispiel.

Schuler (2012, S. 7) verweist darauf, dass dieses Bewertungsschema nur dann
angewandt werden kann, wenn die Lernenden eine ausfuhrliche Antwort auf die

Leitfrage schriftlich ausformulieren.

38



2.3.4. Zusammenfassung
Zum Abschluss dieses Kapitels 2.3 l&sst sich sagen, dass die problemorientierte,
kognitiv aktivierende und motivierende Methode Mystery den Lernenden eine
Chance bietet, einige unterschiedliche Kompetenzen zu erlangen. Mit der
detektivischen Herangehensweise zur Beantwortung einer Leitfrage werden vor
allem auch soziale und methodische Kompetenzen gefordert. Ausserdem werden
die Lernenden darin gefordert, ihr vernetztes Denken zu tGben. Wie in Kapitel 2.1.2
bereits beschrieben, wird vernetztes Denken bei komplexen Situationen mit offenen
Antworten verlangt. Zusammenhange zu erkennen wird ebenso gefordert, wie der
Perspektivenwechsel und die Argumentationsféhigkeit. Die Offenheit des Mysterys
lasst den Lernenden viele Mdoglichkeiten, um selbstdndig nach Zusammenhangen
in den vielen Informationen zu finden. Besonders eignet sich diese Methode fr

Inhalte, welche Wissen aus mehreren Fachern bendtigen.

Ein Mystery wird in die vier Phasen methodische Einfuhrung, Gruppenarbeit,
Ergebnispréasentation und metakognitive Reflexion unterteilt (Tabelle 3). Fir die
Lehrperson sind die Vorbereitung und besonders die Bewertung die intensivsten
Schritte, denn bei der eigentlichen Durchfiihrung des Mysterys sind die Lernenden
und ihre Entwicklung im Zentrum. Am Schluss eines Mysterys kann entweder
schriftlich, mindlich, als Mischform oder mit Hilfe eines Wirkungsgefiiges eine
Antwort auf die Leitfrage formuliert werden. Fur die Bewertung dieser Ergebnisse
steht der Lehrperson ein vorgegebenes Raster beziiglich des Abstraktions- und
Komplexitatsgrades zur Verfiigung (Tabelle 6). Ebenso kdnnen vorformulierte
Reflexionsfragen (Tabelle 4) sowie einige Differenzierungsmoglichkeiten
(Abbildung 2) gebraucht werden, um den unterschiedlichen VVoraussetzungen der

Lernenden gerecht zu werden.
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3. Entwicklungsarbeit und deren Produkte

Dieses Kapitel informiert Gber das Entwicklungsprodukt der Arbeit. Dabei werden
in Kapitel 3.1 die Ziele erlautert und im darauffolgenden Kapitel 3.2 wird die Wahl
des Themas begriindet. Woraufhin einerseits der Entwicklungsprozess (Kapitel
3.3.1) und andererseits das Entwicklungsprodukt (Kapitel 3.3.2) beschrieben
werden. Im Anschluss daran folgt die Einbettung des Entwicklungsprodukts in den

theoretischen Rahmen (Kapitel 3.4).

3.1. Zielsetzung des Entwicklungsprodukts

Die entwickelten Unterrichtsmaterialien folgen verschiedenen Zielen. Die Ziele
werden vor allem durch den Lehrplan 21 vorgegeben. Das Hauptziel der gesamten
Unterrichtseinheit ist im Lehrplan 21 unter den uberfachlichen Kompetenzen zu
finden. Hierbei handelt es sich um die methodische Kompetenz Informationen
nutzen (DVB, 2018a, S. 16). Im Besonderen sollen die Unterrichtsmaterialien das
vernetzte Denken der Lernenden fordern. Im Lehrplan 21 wird diese Kompetenz
wie folgt aufgefiihrt: ,,Die Schilerinnen und Schiler kénnen Informationen
vergleichen und Zusammenhange herstellen (vernetztes Denken)“ (EDK-FR, 2017,
S. 16).

Des Weiteren fordern die Unterrichtsmaterialien gleich mehrere fachliche
Kompetenzen aus dem Lehrplan 21. Aus den acht Kompetenzbereichen in
Geographie/ Geschichte arbeiten die Lernenden in diesen Unterrichtsmaterialien an
sechs Bereichen (DVB, 2018b, S. 97-114). Dabei soll vor allem die
Kompetenzstufe 6.2 geférdert werden, bei der die Lernenden ,,mit vorgegebenen
Materialien eine kurze, historisch sachgerechte Geschichte zum 19. Jahrhundert
erzahlen* (a.a.0., S. 109). Damit wird vor allem der geschichtliche Teil der
Unterrichtseinheit abgedeckt. Bezuglich der fachlichen Inhalte der Geographie
werden viele verschiedene Kompetenzen gefordert, die von den natirlichen

Grundlagen der Erde bis hin zur Orientierung im Raum reichen.

Neben den vorgegebenen Lernzielen des Lehrplan 21 sind im Lehrerlnnendossier
die spezifischen Ziele aufgefiinrt (vgl. Lehrerlnnendossier S. 5-7). Fir die
Lernenden sind diese Ziele als zentrale Fragen auf jedem Arbeitsblatt ausgefihrt,

damit immer klar ist, woran gearbeitet wird.
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3.2. Auswahl des Themas

Die Facher Geographie und Geschichte, welche im Kanton Wallis getrennt
unterrichtet werden, sollen durch die fir diese Arbeit entwickelten
Unterrichtsmaterialien in einem Themenbereich eine Verbindung erhalten. Oft sind
geschichtliche Themen stark von den geographischen Veranderungen abhangig,
oder umgekehrt. Daher sollte den Lehrpersonen das Entwicklungsprodukt als ein
fachertbergreifendes Arbeitsdossier zur Verfugung stehen. Dabei ist nicht nur,
jedoch besonders das Mystery das facherubergreifende Element der Materialien.
Wie im Kapitel 2.3 ausfuhrlich beschrieben, eignet sich die Methode Mystery
besonders gut, um vernetztes Denken zu fordern (éducation 21, 2014, S. 2).

Voraussetzung fur die Durchfihrung eines Mysterys ist die Wahl eines Themas,
das in sich nicht ganz einfach zu verstehen ist und fir einen facheriibergreifenden
Unterricht geeignet ist. Aufgrund dessen eignet sich das Zeitalter des Imperialismus
als Thema der entwickelten Unterrichtsmaterialien. Der Imperialismus ist in der
obligatorischen Schule ein Thema, das oft nur kurz angeschnitten wird oder wegen
seines Umfangs und seiner Komplexitat gar nicht erst angesprochen wird. Mit den
entwickelten Unterrichtsmaterialien soll ein Mittelmass zwischen zu kurzer und gar
keiner Thematisierung gefunden werden. Denn das Thema des Imperialismus bietet
einen breiten Pool an Informationen, die geordnet, untersucht, bewertet, aufbereitet
und prasentiert werden kénnen. Damit die Lernenden trotzdem noch den Uberblick
uber dieses multikausale und multiperspektivische Zeitalter behalten, wird sich der

Imperialismus in diesen Unterrichtsmaterialien auf den Raum Afrika begrenzen.

3.3. Entwicklungsprozess und Beschreibung des
Entwicklungsprodukts

In diesem Kapitel wird einerseits der Entwicklungsprozess der Unterrichtseinheit
beschrieben (Kapitel 3.3.1) und andererseits das Entwicklungsprodukt und seine

Teile genauer erlautert (Kapitel 3.3.2).

3.3.1. Beschreibung des Entwicklungsprozesses
Bereits durch die Festlegung der theoretischen Analyse war Kklar, dass die
Unterrichtsmaterialien fachertbergreifend werden und sie das vernetzte Denken
fordern sollen. Ausserdem war die Methode Mystery ebenfalls schon durch den
theoretischen Hintergrund vorgegeben. Damit waren zu Beginn das Thema (vgl.

Kapitel 3.2) und eine Methode bestimmt. Mit diesem Ger(ist wurde zuerst eine
41



ausfihrliche Sachanalyse zum Thema Imperialismus in Afrika erstellt. Eine
Kurzfassung dieser befindet sich im Lehrerinnendossier (vgl. Lehrerinnendossier
S. 8-12). Die Autorin dieser Arbeit hat sich wegen der grossen Fille an
Informationen weiter auf den Bereich Imperialismus in Afrika fokussiert und sich

dabei auf das Fallbeispiel der Kolonialmacht Frankreich beschrénkt.

Das Mystery wurde als erstes erstellt. Um dieses zu Konstruieren wurden
verschiedene Themenbereiche festgelegt, die inhaltlich abgedeckt werden sollen.
Das Mystery sollte als Ausgangspunkt und roter Faden flr die gesamten
Unterrichtsmaterialien dienen. Die Themenbereiche haben sich durch die

Sachanalyse ergeben und sind in Tabelle 7 zu sehen.

Tabelle 7: Themenbereiche Mystery.

Themenbereiche Mystery

Entdeckungen und Eroberungen

Begriffe Kolonialismus, Imperialismus, Kolonie

Zeitalter des Imperialismus
— Mutterlander/ Kolonialméchte
— Kolonien
— Interessen

Frankreich

— Eroberungen Frankreichs (wie, wo, weshalb)
— Einflusse Frankreichs auf seine Kolonien

— Franzosisch-Westafrika

— Burkina Faso

Geographie

heutiges Leben in Burkina Faso
Herausforderungen

Sprache

o

o O O

Jeder dieser Themenbereiche ist auf irgendeine Weise mit den anderen verknipft.
Aufgrund dieser Themen ist die Leitfrage des Mysterys entstanden. Erst dann
konnten Fakten zu den Themen gesammelt werden und daraus wurden die

Informationskéartchen des Mysterys entworfen.

Nebst dem einfiihrenden Mystery umfasst das Entwicklungsprodukt Arbeitsblatter,

welche die einzelnen Themen des Mysterys vertieft. Mehr dazu findet sich im

Kapitel 3.3.2. Nach einer rund zweimonatigen Phase des Erarbeitens des Prototyps
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der Unterrichtsmaterialien wurde dieser zur Evaluation an Expertinnen gegeben.
Durch das Feedback der Expertinnen konnten einige Verbesserungen und

Anderungen am Produkt vorgenommen werden (vgl. Kapitel 6.1)

3.3.2. Beschreibung des Entwicklungsprodukts
Das Entwicklungsprodukt “Der Imperialismus und seine Folgen an einem Land in
Afrika” besteht aus folgenden zwei Teilen:
— Schulerlnnendossier
— LehrerInnendossier

Diese zwei Teile werden in den Kapiteln 3.3.2.1 und 3.3.2.2 genauer erlautert.

3.3.2.1.  Schulerlnnendossier
In elf verschiedene Kapitel ist das Schilernnendossier unterteilt, jedes Kapitel
umfasst einen Themenbereich, manche entsprechen den Bereichen aus Tabelle 7
oben und einige sind neu dazugekommen. Die Tabelle 8 unten zeigt den Aufbau

des SchiilerInnendossiers.

Tabelle 8: Inhaltsverzeichnis des Schiilerinnendossiers.

Vorwissen
1. Was weiss ich Uber Afrika?
Mystery

2. Mystery
- Informationen zum Mystery
- Vorbereitungstext
- Lernjournal

Vertiefungsmaterialien Mystery
3. Kolonialismus und der Wettlauf um Afrika - Kartenarbeit
Das Denken der Européerlnnen um 1900
Sahelzone
Franzosischer Kolonialismus
Konflikte
Burkina Faso - Geographie
. Unterschiedliche Sichtweisen
10. Unabhé&ngigkeit — Ende des Kolonialismus
Aktuelles
11. Burkina Faso — aktuelle Herausforderungen |

© |0 |N (oo~

Der erste Themenbereich soll das VVorwissen der Lernenden erfassen. Bereits das
zweite Kapitel des Dossiers ist die Durchfiihrung des Mysterys, zu welchem die

Lernenden ein kurzes Lernjournal fihren und in Gruppen ein Wirkungsgeftige
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herstellen sollen. Dem Mystery sind Erklarungen, Ziele, die VVorgehensweise und
ein Sachtext zur groben Ubersicht des Kolonialismus beigefiigt. Die Abbildung 3
zeigt ein Beispiel eines Informationskartchens des Mysterys, welche die Lernenden

erhalten.

Mit den Entdeckungen im 15.

und 16. Jahrhundert begannen

erste Lander Kolonien

ausserhalb Europas unter ihre 1 |

Herrschaft zu bringen. Zu Beginn [ {
)

waren dies vor allem Spanien AN A
https:/fearth.google.com/web/@18.48246,12. 18464, 48.259366110,251752754,35y,0h,
und Portu ga | 0t,0r/dota=CilSMBIGM2VINGIX ViAYZiZIMTFIN 2/iN2USZiRi0DEYen LiwZG UIDHBic19hb2 VY

WAL AN TR

.

Abbildung 3: Beispiel eines Informationskartchens des Mysterys.

Die Kapitel 3 bis 9 des Schilerinnendossiers sind Arbeitsblatter mit
Vertiefungsaufgaben zum Mystery. Demzufolge greifen sie im Mystery
angesprochene Themen wieder auf und erweitern so den Blick. Zudem wechseln
sich geschichtliche mit geographischen Themen ab oder greifen ineinander ein.

Letzteres wird in Abbildung 4 mit einem Beispiel verdeutlicht.

7. Konflikte
Zentrale Frage: Welche Wege der Eroberung in
Afrika gab es? Fihrten sie zu Konflikten?
Geschichtskarte: ,Entdeckungsreisen” durch Afrika und Beginn der Kolonialisierung Bisher wurde der Imperialismus als ein einfaches
Vorgehen ohne Konflikte und Gegenwehr
e dargestellt. In Wirklichkeit war die Finnahme von
o s, Kolonien kein einfaches Unterfangen.

7.1 Volker Afrikas

Im Mystery hast du gelernt, dass im Land Burkina
Faso viele verschiedene Vélker wohnen. Schon
sll_;‘;ﬁw\- 2 T / bevor die Europderlnnen Afrika erobert haben,
) lebten verschiedene Vélker in Afrika. Auf der Karte
links kannst du die Vélker aus dem Jahre 1880
sehen.

a. Analysiere die Karte mit deiner/m %8

Pultnachbar/in.

europaische Besitzungen
B tranzosisch e
[ britisch "
portugiesisch h;r
spanisch -4
] osmanisches Reich 2

Entdeckungsreisen e
ceeeeeneeee Caillié (franz.) =
—— Livingstone (brit.)
————-+ Barth (deutsch)
> Stanley (brit.)
s Nachtigal (deutsch)

b. Vergleiche die Grenzen der Karte mit den {q
zwei Karten (M2 und M3) in Aufgabe 3, 5.9.

c. Stellt zu zweit Vermutungen an, was mit
den Vélkern geschehen sein kdnnte: "8_8,

Abbildung 4: Ausschnitt SchillerInnendossier S. 14.
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Jede Themeneinheit wird durch eine zentrale Frage eingeleitet (siehe Abbildung 4),
welche den Lernenden helfen soll, sich zu orientieren. Das Dossier ist so aufgebaut,
dass die Lernenden die Aufgaben selbstdndig durcharbeiten konnen. Die
Arbeitsblatter der Lernenden bestehen aus verschiedenen Materialien. Diese
beinhalten Sachtexte, Karten (siehe Abbildung 4), Bildquellen oder auch

Textquellen.

3.2 Bisher hast du auf die Entwicklung der Welt geschaut. Untersuche nun die Entwicklung in Afrika.
a. Betrachte die folgenden vier Karten Afrikas (M1-M4). Alle zeigen ein anderes Jahr.
0 b. Beschreibe in mehreren S&tzen die Entwicklung, welche auf den vier Karten zu sehen ist.

N ~ Uber folgende Punkte kannst du nachdenken: (Anzahl der) Mutterlander, Lage der Kolonien, unabhiangige
Lander, Tempo

c.  Untersuche die Karten M3 und M4 hinsichtlich ihrer Grenzen. Motiere, was dir dabei auffallt.

d. Uberlegt euch mégliche Griinde fir eure Erkenntnis bei c.
e. Auf der Karte M3 sind einige wenige Lander, die noch unabhangig waren. Formuliere mégliche

Grinde dafur.

f. Diskutiert in Kleingruppen, ob und inwiefern die koloniale Entstehungsgeschichte der afrikanischen

?‘2 Staaten (in ihrer Mehrzahl) Folgen fur die Geschichte des Kontinents bis heute haben kénnte. Jede

RO Gruppe tragt die beiden Uberlegungen vor, die ihr am wichtigsten erscheinen. Diese werden auf
einem Plakat notiert.

Abbildung 5: Auszug aus dem Schiilerinnendossier S. 8.
Die Aufgaben des Dossiers sind teils differenziert, sei es durch die Quantitat oder
die Komplexitat der verlangten Antworten. Eben genannte Aufgaben sind als solche
gekennzeichnet. Die Abbildung 5 zeigt die beiden Symbole, welche zur
Differenzierung verwendet werden. Der schwarze Bogen steht fir eine
Hilfestellung fir schwéachere Lernende und der schwarze Stern kennzeichnet eine

Aufgabe, die komplexere, d.h. mehrschichtige, Antworten verlangt.

Die verschiedenen Themenbereiche kénnen allesamt durchgearbeitet werden, oder
mit Schwerpunkt Geographie wie auch mit Schwerpunkt Geschichte. Ausserdem
sollen die Themenbereiche und die dazugehérigen Aufgaben die Schiilerinnen dazu
veranlassen, immer mehr Informationen miteinander zu verkniipfen, um das
vernetzte Denken zu fordern. Das Ziel des Schilerinnendossiers ist das zu Beginn
durchgefiihrte Mystery und dessen Wirkungsgeftige laufend zu erganzen und damit

das neu angeeignete Wissen mit dem alten zu vernetzen. Je nach Auftrag der
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Lehrperson soll dieses Wissen verbildlicht, wie auch verschriftlicht werden, um das

Ausmass des vernetzten Denkens auszuwerten.

Kapitel 10 des Schulerinnendossiers deckt mit der Unabhéngigkeit ein Thema ab,
welches mit dem Mystery noch nicht behandelt wurde. Mit diesem Arbeitsblatt soll
ein Ubergang erzeugt werden zwischen der Kolonialzeit und heute. Im Besonderen

werden dort mdgliche Verbindungen diskutiert.

Die Unterrichtsmaterialien schliessen mit einem Gruppenpuzzle zum heutigen
Burkina Faso ab. Die Lernenden lesen oder horen von verschiedenen
Herausforderungen im Land und tauschen sich dartiber aus, wie diese Probleme
gelost werden (konnen). Diese Arbeitsblatter sollen die Lernenden dazu bewegen,
mogliche Einflisse der Kolonialmé&chte bis heute zu suchen — falls diese Gberhaupt

bestehen.

Die Unterrichtsmaterialien haben mit dem Mystery begonnen und sie enden auch
mit diesem. In den Gruppen der Mysterys finden sich die Lernenden zusammen und
verandern ihr Wirkungsgefiige ein letztes Mal, bevor jeder und jede einzeln das
Wirkungsgeflige der Gruppe in eigenen Worten erklart. Am Ende der
Unterrichtseinheit schreiben ndmlich die Schulerlnnen passend zu den
Kompetenzen eine Geschichte, welche beurteilt wird. Alle Materialien diirfen dazu
gebraucht werden, damit nicht das Fachwissen im Zentrum steht, sondern das

vernetzte Denken konkret angewandt wird.

3.3.2.2.  LehrerIinnendossier
In diesem Unterkapitel wird das Leherlnnendossier beschrieben. Das
Lehrerinnendossier ist in zwei grosse Teile aufgeteilt, in das Grobkonzept und in
den Kommentar zu den Arbeitsbléattern der Lernenden. Das Grobkonzept beginnt
mit einer kurzen Einleitung zu den Unterrichtsmaterialien, aus welchen Materialien
es sich zusammenfligt und mit dem Hauptziel, dem vernetzten Denken. Darauf folgt
eine grobe Aufzahlung der Inhalte des Schulerinnendossiers und wie viele
Lektionen daflir vorgesehen sind. Dabei stehen der Lehrperson drei verschiedene
Durchldufe zur Verfugung, denn die Arbeitsblatter lassen sich jeweils mit
Schwerpunkt Geschichte oder Geographie durchfiihren oder sie kénnen allesamt

durchgearbeitet werden.
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Des Weiteren enthalt das Grobkonzept im Lehrerinnendossier die fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen, welche mit den Materialien geftrdert werden.
Ebenso findet sich eine Liste der Grobziele aller Unterrichtsmaterialien. Um der
Lehrperson einen gesamthaften Uberblick zu geben, ist eine Planungs- und
Kompetenzubersicht in tabellarischer Form eingebettet. Diese Tabelle verbindet
alle Teile miteinander, Thema, zugehoOriges Material, Zeitangabe und
Kompetenzen. Das Grobkonzept des Lehrerlnnendossiers schliesst mit einer
Sachanalyse zum Thema Imperialismus in Afrika ab. Die Sachanalyse enthalt eine
Zusammenfassung Uber den Kolonialismus bis hin zur Dekolonisation.
Anschliessend wird auf das nordliche Afrika eingegangen, das besonders von den
Franzosinnen kolonisiert wurde und zum Schluss enthélt die Sachanalyse eine
Beschreibung vom Land Burkina Faso heute. Burkina Faso steht in den

Unterrichtsmaterialien im Fokus.

Der zweite Teil des Lehrerlnnendossiers beinhaltet den Kommentar zur
Durchfiihrung der Inhalte. Dieser folgt der gleichen Themenfolge und
Nummerierung wie die Arbeitsblatter im Schilerlnnendossier (vgl. S. 43).
Ausserdem ist der Aufbau fir jedes der elf Kapitel im Kommentarteil derselbe. Als
erstes ist eine Tabelle aufgelistet, die kurz zeigt, an welchem Ziel und welcher
uberfachlichen Kompetenz bei diesem Arbeitsblatt gearbeitet wird. Zudem sind
Bilder der zugehdrigen Arbeitsbléatter in der Tabelle zu finden und der Zeitplan fiir

die Themeneinheit.

Jedes Thema beinhaltet eine zweite Tabelle, welche der Lehrperson den Ablauf
beschreibt und den didaktischen Kommentar aufzeigt. Dort sind zum Beispiel Ideen
fur einen Einstieg oder einsetzbare Methoden erldutert. Im Anschluss an die beiden

Tabellen befinden sich die Lésungen fur das jeweilige Arbeitsblatt.

3.4. Einbettung in den theoretischen Rahmen

In diesem letzten Unterkapitel wird geschildert, welche Gestaltungprinzipien fir
die Unterrichtsmaterialien gewahlt wurden. Dabei wird die Theorie aus Kapitel 2
mit der Praxis verknupft und konkrete Bezlige werden hergestellt. Dazu wird bei
dem allgemeinen Element, dem fachertibergreifenden Unterricht gestartet, so geht
es uber zur Kompetenz des vernetzten Denkens und zum Schluss wird die Methode

Mystery aufgegriffen.
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Wie eingangs eingefihrt wird in der Schweiz jedes Schulfach einzeln unterrichtet
und dies macht es den Lernenden nicht einfach, die Zusammenhange und Bezlige
der einzelnen Fécher untereinander zu erkennen. Deshalb sollen die entwickelten
Unterrichtsmaterialien féachertbergreifendem Unterricht entsprechen. Gemass
Golatowski (2011) geht es im facherlbergreifenden Unterricht vor allem um das
ganzheitliche Lernen, wofur ein Thema aus mehreren Perspektiven betrachtet
werden soll.  Zudem ist der féacherlbergreifende  Unterricht ein

Organisationsinstrument und keine Methode (PeterRen, 2000, S. 13).

Des Weiteren ist der Begriff facherubergreifend laut Labudde (2014, S. 14) der
Oberbegriff und Lehrpersonen konnen fachertbergreifenden Unterricht auf
verschiedenen Wegen durchfiihren (siehe Kapitel 2.2.1). So handelt es sich bei
diesem Entwicklungsprodukt zum einen um facherkoordinierenden Unterricht
(Labudde, 2014, S. 14f.), wobei im Zentrum des Unterrichts ein Thema oder
Problem steht, welches zur Bearbeitung die Sicht mehrerer Féacher braucht. In
diesem Fall sind es die Facher Geographie und Geschichte, um Frankreich und sein
Tun wéhrend des Zeitalters des Imperialismus zu untersuchen. Zum anderen l&sst
es die Stundentafel des Kantons Wallis zu, sogenannten integrierten Unterricht
(siehe Kapitel 2.2.1) durchzufuhren. Denn fiir Geographie und Geschichte sind in
der 10 Harmos zwei Lektionen pro Woche vorgesehen, welche es erlauben sowohl

fachertbergreifende als auch fachspezifische Inhalte zu unterrichten.

Wie oben beschrieben, will facherlbergreifender Unterricht ganzheitliches Lernen
fordern. Im Kapitel 2.2.2 wurden Vorteile des facherubergreifenden Unterrichts
diskutiert. Einer dieser Vorteile ist die Forderung tberfachlicher Kompetenzen,
wobei besonders die Vernetzung der Inhalte ein zentraler Aspekt ist (Labudde,
2008, S. 11; Golecki, 1999, S. 22). Damit, wie mit diesen Unterrichtsmaterialien
vorgesehen, das vernetzte Denken der Lernenden effizienter gefordert wird als im
Fachunterricht, wird die Unterrichtssequenz im fécheriibergreifenden Unterricht
durchgefihrt. Vernetztes Denken wird in vielen Bereichen als Voraussetzung
gesehen, dass eine nachhaltige Entwicklung fiir alle garantiert ist (Bertschy, 2007,
S. 11). Mit diesen Unterrichtsmaterialien ist dieser Teil nicht der wichtigste Punkt
des Lernens. Hingegen sollen sich die Lernenden auf den Umgang mit komplexen
Themen der Berufs- und Arbeitswelt vorbereiten konnen (Probst & Gomez, 1989,
S.5f.; Schopf, 2010, S. 29).
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Vernetztes Denken muss immer an Inhalte gebunden sein, die als Ganzes und nicht
getrennt voneinander présentiert werden (Bertschy, 2007, S. 36f.). Das vernetzte
Denken soll dabei bei bestehendem Wissen ansetzen. Neues Wissen soll damit
verknlpft werden und besonders die wechselseitige Beeinflussung beinhalten. In
den Unterrichtsmaterialien ist das einerseits das Vorwissen der Lernenden und
andererseits das mit jedem Arbeitsblatt dazukommende Wissen, was neu verkn(pft
werden muss. Weiter soll jedes Arbeitsblatt im Wirkungsgefiige eingebettet
werden. éducation 21 (2016, S. 4) beschreibt weiter, dass verschiedene
Perspektiven eine wichtige Rolle spielen, wie auch die Betrachtung von lokalen und
globalen Bereichen, sowie die Einbeziehung der Umwelt, der Gesellschaft und der
Wirtschaft. Damit die Forderung des vernetzten Denkens mit diesen
Unterrichtsmaterialien gelingt, mussen eben erwahnte Faktoren Teil davon sein.
Vor allem die Perspektiven der Européerinnen selbst, aber auch die Sichtweisen
und das Denken der Afrikanerinnen sollen diesen Punkt erfillen.

Das vernetzte Denken wird durch die Arbeitsmaterialien zwar angeleitet, sollte
jedoch bei den Lernenden weitaus automatisch gelingen, was durch die angewandte
Methode begunstigt werden soll. Das Mystery, welches eine bedeutende Rolle im
Entwicklungsprodukt spielt, soll die beiden Aspekte facheribergreifender
Unterricht und vernetztes Denken konkret miteinander verknupfen. Wie in Kapitel
2.3.2.2 beschrieben, treffen Menschen im Alltag auf ungeordnete Informationen,
die Lernenden in der Schule erhalten im Gegensatz dazu vorgefertigte und klar
strukturierte Texte (Fridrich, 2015, S. 51). Ein Mystery startet zunéchst mit einer
offenen Leitfrage, welche die Lernenden selbstdndig anhand ungeordneter
Informationskartchen beantworten sollen (Vankan et al., 2018, S. 80; Schuler,
2012, S. 4-5). Ausserdem braucht es zum Losen eines Mysterys laut Schuler (2012,
S. 5) methodische Kompetenzen, wie die Fahigkeiten Informationen zu gewichten,
zu ordnen, zu strukturieren oder miteinander in Beziehung zu setzen. All diese
Féahigkeiten treffen im vernetzten Denken aufeinander und sollen mit der

Unterrichtseinheit gefordert werden.

Mit dem Thema Imperialismus in Afrika handelt es sich um ein komplexes Thema,
das eine grosse Menge an sachlichem Wissen voraussetzt. Es lasst sich nicht
vollumfénglich im Unterricht behandeln, ohne dass die geschichtlichen Inhalte mit

geographischem Wissen ergdnzt werden. Somit wird das Verstandnis bei den
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Lernenden umfangreicher, was von ihnen ein anderes Denken erfordert. Namlich
Verknupfungen herzustellen, wichtige von unwichtigen Informationen zu trennen,
Gruppierungen vorzunehmen und trotzdem noch den Uberblick zu behalten. Damit
eignet sich das Thema Imperialismus fir einen facherlbergreifenden Unterricht,
der mit Hilfe der Methode des Mysterys besonders die tberfachliche Kompetenz
des vernetzten Denkens fordert.

Oftmals schreckt der grosse Aufwand, fachertbergreifenden Unterricht
durchzufuhren,  viele  Lehrpersonen davon ab, ihn  anzuwenden.
Féacherubergreifender Unterricht lasst sich jedoch in verschiedenen Varianten
durchfuhren (vgl. Kapitel 2.2), so dass dieses Argument an Argumentationskraft
verliert. Diese vielen Mdglichkeiten sollen die Lehrpersonen ermuntern, selbst
einen  facherubergreifenden  Unterricht  durchzufiihren.  Mit  diesen
Unterrichtsmaterialien bietet sich den Lehrpersonen einen bereits vorgefertigten

Pool aus Arbeitsblattern, welcher Geschichte mit Geographie verbindet.
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4. Fragestellungen

Diese Masterarbeit soll auf der Basis der Theorie (siehe Kapitel 2) und des
beschriebenen Entwicklungsprodukt in Kapitel 3 einige Fragestellungen
beantworten. Nicht nur untersuchen die Fragestellungen, ob es sich bei den
Unterrichtsmaterialien um didaktisch sinnvollen Unterricht handelt und wie sie
verbessert werden kdnnen, sondern auch inwiefern sich die Mystery Methode fir
einen fachertbergreifenden Unterricht eignet. Die beiden zentralen Fragestellungen
sind einerseits, ob die Unterrichtseinheit fiir den fachertibergreifenden Unterricht
auf der Sekundarstufe 1 geeignet und verwendbar ist und andererseits, ob die
Mystery Methode sich fir die Forderung des vernetzten Denkens im

fachertbergreifenden Unterricht eignet.

Die Unterrichtseinheit wird in der ersten Fragestellung auf ihre
Kompetenzforderung hin untersucht. Spezifisch fragt sie, ob sich die
geographischen und geschichtlichen Inhalte fir den fécheribergreifenden
Unterricht eignen, und ob die fachlichen Kompetenzen beider Fécher gefordert
werden. Ausserdem erfragt sie, ob die Ziele und die Aufgaben verstandlich sind. Es
wird also untersucht, ob die Unterrichtsmaterialien von den Lehrpersonen

verwendet werden kann.

1. Ist die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit zum facheribergreifenden
Unterricht zum Imperialismus auf der Sekundarstufe 1 verwendbar und

geeignet...
a. bezlglich der ausgewahlten Inhalte in Geschichte und Geographie?
b. hinsichtlich der Verstandlichkeit der Aufgaben und Ziele?

c. zur Forderung fachspezifischen Kompetenzerwerbs in Geographie und

Geschichte?

Die Fragestellung 1 und ihre Unterfragen filhren zu einer ersten Uberarbeitung der
Unterrichtseinheit. Deshalb wird in der zweiten Fragestellung ergriindet, wie die
Materialien konkret erganzt und verbessert werden kénnen. Diese Fragestellung ist

von besonderer Wichtigkeit, um den Lehrpersonen geeignetes Unterrichtsmaterial
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zur Verfligung zu stellen. Auf diese Frage kann nach jeder Untersuchung wieder

zurtickgekommen werden.

2. Wie kann die Unterrichtseinheit im Hinblick auf ihren Einsatz in NMG

erganzt und verbessert werden?

In der dritten Fragestellung werden alle drei theoretischen Hintergriinde (siehe
Kapitel 2) verknupft und bezuglich ihrer Eignung im Unterricht beleuchtet. Dabei
wird geschaut, ob die Mystery Methode sich zur Forderung des vernetzten Denkens
im facheriibergreifenden Unterricht tberhaupt eignet. Diese Uberpriifung wird
nicht nur aus der Sicht der Lehrperson gemacht, sondern auch aus der Perspektive

der Lernenden. Daraus ergibt sich eine Fragestellung mit zwei Unterfragen.

3. Inwiefern eignet sich die Mystery Methode zur Férderung des vernetzten
Denkens im facherubergreifenden NMG-Unterricht auf der Sekundarstufe
1?

a. Wie fallt der Umgang mit dem Mystery und die Forderung
vernetzten Denkens in der Unterrichtseinheit ,, Imperialismus in

Afrika* aus Sicht der Lehrperson aus?

b. Wie schatzen die Lernenden die Forderung vernetzten Denkens

durch die Bearbeitung der Unterrichtseinheit ,, Imperialismus in

Afrika“ ein?

Das Kapitel 5 zeigt das methodische Vorgehen, mit welchem die eben genannten
Fragestellungen beantwortet werden sollen. Im Anschluss daran werden in Kapitel
6 die Ergebnisse aus den verschiedenen Erhebungen dargestellt, welche in Kapitel

7 diskutiert werden.
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5. Methodisches Vorgehen fir den empirischen Teil

Dieses Kapitel stellt dar, mit welchem methodischen VVorgehen die Fragestellungen
aus Kapitel 4 beantwortet werden. Das erste Unterkapitel 5.1 gibt einen Uberblick
uber die Untersuchung und ordnet sie methodisch ein. Im Anschluss daran werden
zu den unterschiedlichen Erhebungen (Kapitel 5.2 bis 5.4) jeweils die Auswahl und
Anwerbung, sowie die Zusammensetzung der Personen dargestellt, und zusatzlich

die Erhebungsinstrumente und deren Auswertungsverfahren beschrieben.

5.1. Uberblick Giber die Untersuchung

Die Untersuchung dieser Arbeit orientiert sich am Ansatz einer iterativen,
entwicklungsorientierten Bildungsforschung (= Design-Based Research = DBR).
Daraus sollen nicht nur Erkenntnisse entstehen, sondern auch ein Nutzen fur die
Praxis. Bei diesem Ansatz ist besonders, dass sich Entwicklung und Forschung in
kontinuierlichen Zyklen abwechseln (Euler, 2014a, S. 20 zit. n. Reinmann, 2017,
S. 103). Mit einem Expertinnenfragebogen werden die Unterrichtsmaterialien ein
erstes Mal bewertet. Aus diesen Ergebnissen wird das Entwicklungsprodukt vor der
Erprobung im Unterricht durch die Autorin (= Lehrperson) verbessert und
uberarbeitet. Um die Programmdurchfihrung zu evaluieren, wird ein
Forschungstagebuch gefiihrt, welches durch die Autorin ausgefullt wird. Ein
weiterer Fragebogen kommt zum Ende der Unterrichtssequenz als drittes
Evaluationsinstrument zur Anwendung, mit dem die Lernenden zur gesamten

Unterrichtseinheit befragt werden.

5.1.1. Methodische Einordnung
Der vorige Abschnitt hat bereits aufgezeigt, dass sich die vorliegende Untersuchung
am Forschungsdesign der entwicklungsorientierten Bildungsforschung orientiert.
Auf Englisch ist dies der Design-based Research Ansatz (= DBR). Somit handelt
es sich bei dieser Arbeit um den Typ 1 der Grundformen von Masterarbeiten nach
Vetter, Staub und Ingrisani (2014, S. 121ff.). Der Ausgangspunkt fir DBR bildet
ein praktisch relevantes Bildungsproblem, wofir noch keine Ldsung besteht. DBR
hat zum Ziel einen bildungspraktischen Nutzen zu stiften sowie theoretische
Erkenntnisse zu gewinnen (Reinmann, 2017, S. 102). Der Forschungsprozess des
DBR-Ansatzes durchlauft geméss dem Modell von Euler (Euler, 2014a, S. 20 zit.
n. Reinmann, 2017, S. 103) sechs Phasen. Diese sechs Phasen verlaufen nicht
linear, sondern zyklisch und lauten: Prazisierung des Problems, Theorieanalyse,
53



Design und Re-Design, Designerprobung und -beurteilung. Diese Phasen kdnnen
bei Bedarf nochmals durchlaufen werden, wobei es moglich ist mehrere Male ein
Re-Design zu gestalten (Euler, 2014a, S. 20 zit. n. Reinmann, 2017, S. 103).

Nach Mittag und Bieg (2010, S. 35) kann die Interventionsforschung zur Evaluation
als ein Prozess betrachtet werden. Weiter unterscheiden Mittag und Bieg (a.a.0O., S.
34) zwischen formativer und summativer Evaluation. Wéahrend bei der formativen
Evaluation vor allem die Entwicklungs- und Erprobungsphasen betrachtet werden,
wird bei der summativen Evaluation das Gesamtpaket nach dem Abschluss der
Entwicklung eingeschatzt. Demzufolge kdnnen Interventionen zu verschiedenen
Zeitpunkten unterschiedliche Bereiche evaluieren. Die Abbildung 6 zeigt die drei
Bereiche, welche evaluiert werden konnen: die Programmkonzeption,

durchfiihrung und -wirksamkeit.

wahrend der

vor der Durchfiihrung Durchfiihrung nach der Durchfiihrung
Evaluation der Evaluation der Evaluation der
Programmkonzeption Programmdurchfihrung Programmwirksamkeit
(Antizipatorische oder (Implementations- und (Ergebnis- bzw.
Prospektive Evaluation) Begleitforschung, Erfolgsevaluation)

Prozessevaluation)

ébgél)dung 6: Rahmenkonzept zur Evaluation padagogischer Interventionsprogramme (Mittag & Bieg, 2010,
5.1.2. Forschungsdesign

In Bezug auf DBR und die Interventionsforschung von Mittag und Bieg (2010) wird

in diesem Kapitel das Forschungsdesign vorgestellt. Die Abbildung 7 stellt den

Ablauf des Forschungsdesigns sowie die zeitlichen Fenster dar und soll dem

besseren Verstandnis dienen. Wie in der Abbildung 7 zu erkennen ist, werden in

dieser  Untersuchung  die  Programmkonzeption,  wie  auch  die

Programmdurchfuhrung geprdift.

Nachdem die Problemstellung festgelegt wurde, folgte die theoriegestitzte
Entwicklung eines Prototyps der Unterrichtseinheit ,,Imperialismus in Afrika“. Zur
Beantwortung der Fragestellung 1 wurde die erste Erhebung durchgefiihrt. Dazu
wurde die  Programmkonzeption mit der  Erhebungsmethode  des

Expertinnenfragebogens evaluiert. Mit den Daten aus der Erhebung 1 konnte
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« Entwicklung der Unterrichtseinheit
« vor der Intervention
« von Juni bis Mitte Juli 2021

+ Erhebung 1: Evaluation der Programmkonzeption
« vor der Intervention mit Hilfe eines Expertinnenfragebogens
« Juli bis August 2021

+ Re-Design
« vor der Intervention
» Ende September bis Ende Oktober 2021

« Erhebung 2: Evaluation der Programmdurchfiihrung
« wéhrend der Intervention: Bewertung des Prozesses mit einem Forschungstagebuch
* 12. November bis 18. Dezember 2021

+ Erhebung 3: Evaluation der Programmdurchfiihrung
« wahrend der Intervention: Schilerinnenbefragung zur Unterrichtseinheit
 18. bis 23. Dezember 2021

Abbildung 7: Darstellung und Ablauf des Forschungsdesigns gemass DBR.

sogleich die Fragestellung 2 beantwortet werden und ein Re-Design der Materialien
gemacht werden. Die Uberarbeiteten und verbesserten Materialien wurden im
Anschluss daran in der Schule erprobt. Diese Erprobung fand im Unterricht der
Autorin dieser Arbeit wéhrend finf Wochen und jeweils einer Doppellektion
Geographie und Geschichte statt. In der sechsten Woche fand eine Priifung zur
Unterrichtseinheit statt. Die Prufung bestand darin, dass die Lernenden ihr Mystery-
Plakat mit Hilfe der Arbeitsblatter in eigenen Worten zusammenfassen sollten.
Vom 12. November bis zum 18. Dezember 2021 wurde die pédagogische
Intervention an der OS Zermatt mit einer 10H durchgefiihrt. Wahrend dieser Zeit
hat die Lehrperson ein Forschungstagebuch gefiihrt und somit eine erste Evaluation
der Programmdurchfiihrung gemacht. Damit handelt es sich bei den oben
aufgefuhrten Erhebungen um formative Evaluationen. Am Ende der Intervention
wurde ein zweiter Fragebogen eingesetzt, in dem die Schilerinnen eine
Rickmeldung  zur  Unterrichtseinheit gaben. Die Betrachtung  der
Schlerinnenfragebogen dienen ebenfalls der Evaluation der
Programmdurchfihrung gemass Mittag und Bieg (2010, S. 35). Mit der
Auswertung der zweiten und dritten Erhebung kann die Fragestellung 3 beantwortet
werden, was fir ein mogliches Re-Design genutzt werden kann.
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5.2. Erhebung 1: Evaluation der Programmkonzeption

Die erste Erhebung der Unterrichtseinheit ,,iImperialismus in Afrika“ wird in diesem
Unterkapitel beschrieben. Sie dient der Evaluation der Programmkonzeption und
beantwortet die Fragestellung 1 und ihre Unterfragestellungen. Als erstes wird
aufgezeigt, wer die untersuchten Personen sind und wie sie ausgesucht wurden
(Kapitel 5.2.1). Anschliessend wird das Erhebungsinstrument (Kapitel 5.2.2) und

dessen Auswertungsmethode (Kapitel 5.2.3) beschrieben.

5.2.1. Beschreibung der untersuchten Personen der Erhebung 1
Die Personen, welche flr die Expertinnenevaluation der facherlbergreifenden
Unterrichtseinheit ausgewahlt wurden, sollten entweder ein fachdidaktisches
Wissen aus dem Studium oder eigener Berufserfahrung in den Fachern Geographie
und bzw. oder Geschichte mitbringen. Da die Unterrichtseinheit geographische als
auch geschichtliche Kompetenzen fordert, sollten die Expertinnen in mindestens
einem der beiden Facher Uber didaktisches und fachliches Wissen verfligen. Denn
primar war ein moglichst umfangreiches Feedback zum Prototyp der
Unterrichtseinheit das Ziel. Im Juni 2021 wurden die drei ausgewahlten
Expertinnen angefragt und sogleich gaben sie ihre Zusage zur Befragung. Ab dem
18. Juli 2021 erhielten die Expertinnen Zeit, die Unterrichtsmaterialien anhand

eines Fragebogens zu evaluieren.

Bei den Expertinnen handelt es sich um Matthias Zimmermann (= E1), der
Allgemeine Geschichte studiert hat und die Ausbildung zur Lehrperson auf der
Sekundarstufe absolvierte. Zudem ist er Fachdidaktiker in Geschichte. Als zweiter
Experte erklarte sich René Aeby (= E2) bereit. Er ist Fachdidaktiker in Geographie
und langjahriger Lehrer an der Orientierungsschule in Gurmels. Zudem hat er in
beiden Fachern Geographie und Geschichte im Rahmen seiner Ausbildung zum
Sekundarlehrer ein Fachstudium absolviert. Des Weiteren war Sabine Ziegler (=
E3) Expertin, welche ebenfalls Fachdidaktikerin in Geschichte ist, einige Jahre an
Berufserfahrung hat und Geschichte studierte. Alle drei Expertinnen eignen sich
aufgrund ihrer fachdidaktischen wie auch ihrer Berufserfahrung fiir die Evaluation
der facherlbergreifenden Unterrichtseinheit. Ebenso haben zwei der drei

Kandidatinnen Erfahrung mit fachertibergreifenden Unterrichtssequenzen.
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5.2.2. Beschreibung des Expertinnenfragebogens der Erhebung 1
Fragebdgen sind eine subjektive Einschatzung der befragten Person und kénnen
sehr zeit- und kostensparend eingesetzt werden (Malti, 2011, S. 161f.). Den
Expertinnen wurde der Fragebogen digital zugesandt (vgl. Anhang 9.1). Die Fragen
zum Fragebogen wurden zwar selbst konstruiert, orientierten sich jedoch teils an
ahnlichen, bereits bestehenden Fragebtgen. Besonders die Fragestellung 1 hat bei
der Formulierung der Fragen geholfen. Neben Inhalts- und Kompetenzfragen
wurden zusatzlich Fragen zum vernetzten Denken (vgl. Kapitel 2.1) gestellt. Die
Items waren grossenteils geschlossen und wurden durch offene Fragen erganzt. Die
offenen Fragen waren einerseits flr Begriindungen gedacht und dienten
andererseits als Flache fiir individuelle Ideen und Gedanken. Denn bei Fragebdgen
besteht oft die Gefahr, dass durch die vorformulierten Antwortvorgaben einige
Antworten gar nicht aufgenommen werden konnen (Malti, 2011, S. 166). Bei den
geschlossenen Items handelt es sich um Rating-Skalen, die sowohl numerisch,
semantisch und grafisch aufgenommen wurden (a.a.O., S. 168). Eine Skala reichte
von ja“, ,.eher ja*“, ,,eher nein“ bis ,,nein*“. Des Weiteren wurde ein Rating von
»otimme zu®, ,,Stimme eher zu®, ,,Stimme eher nicht zu“ bis ,,Stimme gar nicht zu*
verwendet. Je einmal wurden Skalen von ,,zu einfach* bis ,,zu schwierig®, ,,sehr
abwechslungsreich* bis ,,gar nicht abwechslungsreich®, ,,zu umfangreich* bis ,,zu
wenig umfangreich oder ,,passend* bis ,,unpassend* verwendet.

3. Inhalte

3.1 Ist der Umfang der Unterrichtseinheit angemessen?

1 2 3

Zu umfangreich Genau richtig Zu wenig umfangreich
d.h. zu viele Inhalte d.h. zu wenige Inhalte

Kommentar:

3.2 Sind die Inhalte fiir einen facheriibergreifenden Unterricht geeignet?
; . N A
Ja Eherja Eher nein Nein

Abbildung 8: Ausschnitt aus dem Expertinnenfragebogen (vgl. Anhang 9.1).
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Alle Skalen hatten vier Auswahlmoglichkeiten, wodurch die befragte Person
gezwungen war, sich fur eine zustimmende oder ablehnende Haltung zu
entscheiden. Somit kénnen neutrale Meinungen vermieden werden (a.a.O., S. 169).
Die Abbildung 8 zeigt diesen Aufbau genauer auf. Die einzige Ausnahme war der

Umfang, der nur mit einer Dreierskala bewertet werden konnte.

Im ersten Teil des Expertinnenfragebogens wurden Angaben zur Person und deren
Berufserfahrung ermittelt (vgl. Kapitel 5.2.1). Aufgrund der theoretischen Analyse
und der Fragestellung 1 wurden flr die weiteren Teile diese drei Kategorien
gebildet:

1. Ziele und Aufgaben

2. Inhalte

3. Forderung von Vernetztem Denken

Zur Erganzung dieser drei Kategorien wurde noch eine vierte hinzugefugt, ndmlich
abschliessende Fragen. Dort konnten die Expertinnen konkrete Hinweise auf
Erganzungen oder Verbesserungen der Unterrichtseinheit geben. Die Tabelle 9
zeigt die Kategorien, die entsprechenden Unterkategorien und welche

Fragestellungen damit beantwortet werden kénnen.

Tabelle 9: Kategorisierungen Expertinnenfragebogen.

Kategorien Unterkategorien Fragestellungen
1. Ziele und | - Verstandlichkeit 1
Aufgaben - Schwierigkeitsgrad
- Differenzierung und
Abwechslung
- Kompetenzerwerb
2. Inhalte - Umfang la

- Facherlbergreifende Elemente
- Lebensweltbezug

3. Forderung - Forderung uberfachliche | 1
Vernetztes Denken Methodenkompetenz 3

- Forderung vernetztes Denken
gemaéss Lehrplan 21

4. Abschliessende - Verbesserungen 2
Fragen - Erganzungen

58



5.2.3. Auswertung des Expertinnenfragebogens

Die Daten der geschlossenen Fragen des Expertinnenfragebogens werden
zusammenfassend in einer Tabelle festgehalten. Durch die numerischen Skalen, die
im Fragebogen enthalten waren, konnten so die Haufigkeiten und die Mittelwerte
berechnet werden. Im Anschluss an die Tabelle werden auffallige Zahlen und
Mittelwerte in ein paar Sétzen beschrieben und daraus werden Schlusse fur
mdogliche Verbesserungen gezogen.

Damit die Zahlen der geschlossenen Items noch aussagekréftiger werden, wurden
anschliessend die Antworten der offenen Items mit den Mittelwerten in Beziehung
gesetzt. Die qualitativen Daten wurden den Kategorien (siehe Tabelle 9)
entsprechend anonymisiert und zusammengefasst in einem Fliesstext aufgezeigt.
Die Autorin hat bei jeder Kategorie beschrieben, welche Veranderungsvorschlage
sie umgesetzt hat, welche nur teilweise und welche gar nicht. Diese Entscheidungen
werden zusatzlich kurz begriindet. Aus diesen Daten lassen sich die Fragestellung
1 vollstandig und die Fragestellung 2 fiir ein erstes Re-Design beantworten. Diese

Ergebnisse werden im Kapitel 6.1 préasentiert.

5.3. Erhebungen 2 und 3: Evaluation der Programmdurchfihrung
Zur Bewertung der Programmdurchfiihrung wurden zwei Instrumente eingesetzt.
Als erstes wurde ein Tagebuchverfahren durchgefuhrt und zweitens wurden die
Lernenden mit einem Fragebogen zur Unterrichtseinheit befragt. Ersteres hat die
Autorin selbst durchgefiihrt. Sie hat in der zweiten Erhebung (vgl. Abbildung 7) die
die Programmdurchfiihrung evaluiert, wofr sie ein Tagebuchverfahren angewandt
hat. Dieser Teil der Erhebung dient der Beantwortung der Fragestellung 3a und
kann fiir die Beantwortung der Fragestellung 2 fur ein weiteres Re-Design

verwendet werden.

In der letzten Erhebung (vgl. Abbildung 7) wurde anhand eines retrospektiven
SchilerInnenfragebogens die Programmdurchfiihrung evaluiert. Im Besonderen
sollen mit dieser Erhebung Teile der Fragestellung 1 und die Fragestellung 3b
beantwortet werden. Weiter kénnen dadurch Schlisse fur weitere Veranderungen
und Verbesserungen der Unterrichtseinheit gezogen werden. Wie in Kapitel 5.2
werden zuerst die untersuchten Personen der Erhebung 2 und 3 dargestellt (Kapitel
5.3.1). Im Anschluss werden die Erhebungsinstrumente (siehe Kapitel 5.3.2.1 und
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5.3.2.2) sowie die Auswertungsverfahren (siehe Kapitel 5.3.3.1 und 5.3.3.2)
beschrieben.

5.3.1. Beschreibung der untersuchten Personen der Erhebungen
2und 3

Fur die Erhebung 2 hat die Autorin die Erprobung der Unterrichtseinheit
durchgefuhrt und somit das Forschungstagebuch geschrieben. Die Autorin befindet
sich im Herbst 2021 im letzten Semester ihres Masterstudiums fur den Unterricht
auf der Sekundarstufe 1 an der Universitdt Fribourg. lhre Berufserfahrung
beschrénkt sich auf die obligatorischen Praktika, einzelne Stellvertretungen an der
Orientierungsschule und einer Teilzeitstelle als Fachlehrperson an der OS Zermatt
seit August 2021. Neben Englisch und Deutsch waren die Facher Geographie und
Geschichte ihre Studienfacher wahrend ihres Bachelorstudiums. Im Bereich des
fachertbergreifenden Unterrichts hat sie keinerlei Erfahrungen.

Die Klasse, in der die Erprobung stattgefunden hat, unterrichtet die Lehrperson seit
August 2021 in Geographie und Geschichte. Es handelt sich dabei um die Klasse
10 OS 1 (10 H), welche sich aus 23 Schillerinnen zusammensetzt. Darunter sind 11
Schilerinnen und 12 Schuler im Alter von 13 bis 15 Jahren. Diese Klasse hat
zugleich den SchilerInnenfragebogen zur Evaluation der Programmdurchfiihrung

ausgefullt. Die Schilerinnen kommen aus den Dorfern Randa, Tasch und Zermatt.

Tabelle 10: Uberblick Niveaueinteilung 10 OS 1.

Fach Niveau 1 Niveau 2 Angepasstes
Programm

Mathematik 12 8 3

Deutsch 13 8 2

Natur und Technik 8 12 3

Franzosisch 11 10 2

Mittelwert @ 11 9.5 2.5

Wichtig ist hierbei, dass die Klasse eine niveaudurchmischte Klasse ist. Das heisst,
von Lernenden mit angepasstem Programm bis hin zu Schilerinnen mit Niveau 1
in allen Fachern, sind alle in einer Klasse. Die Schilerlnnen sind in jedem

Hauptfach ihrem entsprechenden Niveau zugeteilt. Im Durchschnitt sind 11
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Schiilerinnen der Klasse in jedem Hauptfach im Niveau 12, rund 9 Schiilerinnen im
Niveau 2 und ungefahr 3 SchiilerInnen im Angepassten Programm. Die Tabelle 10
zeigt die genaue Ubersicht tiber die Anzahl Schilerlnnen in den verschiedenen
Niveaus in den Hauptfachern und deren Mittelwerte. In allen anderen Féachern sind
die Klassen niveaudurchmischt.

Geographie und Geschichte wird im Kanton Wallis als ein Fach unterrichtet und in
der 10 H werden zwei Lektionen a 45 Minuten in der Woche dafir eingeplant. In
der Klasse 10 OS 1 wurden die Unterrichtsmaterialien wéhrend fiinf Wochen
erprobt und in der sechsten Woche wurden die Kompetenzen der Lernenden
gepruft. Insgesamt waren es also flinf Doppellektionen a 90 Minuten, an welchen
die Schulerlnnen mit dem Dossier ,,iImperialismus in Afrika“ gearbeitet haben und
eine Doppellektion, in der sie das Gelernte in eigenen Worten als Prifung
niederschreiben sollten. Dass die Klasse niveaudurchmischt ist, spielt fur die dritte
Erhebung eine geringere Rolle als fur die zweite Erhebung. Schwaéchere, wie auch
starkere Schilerlnnen besitzen alle die Kompetenz, den Unterricht bezuglich

Lernatmosphare, Lernmaterialien und Unterrichtsgestaltung zu bewerten.

5.3.2. Beschreibung der Erhebungsinstrumente zur Evaluation
der Durchfihrung

Fur die Evaluation der Programmdurchfiihrung wurden zwei verschiedene
Instrumente eingesetzt. Das Tagebuchverfahren wird in Kapitel 5.3.2.1 beschrieben
und die Schillerinnenbefragung ist in Kapitel 5.3.2.2 genauer erldutert.

5.3.2.1. Beschreibung des Tagebuchverfahrens
In der zweiten Erhebungsphase wird das Forschungstagebuch als
Diagnoseinstrument ~ verwendet und dient der Selbstevaluation. Das
Forschungstagebuch ist eine Methode zur prozessnahen Datenerhebung, ,,bei de[r]
bestimmte innere oder &ussere Ereignisse nach bestimmten Richtlinien zum
gegebenen Zeitpunkt vom Probanden selbst protokolliert werden* (Rausch, Kdgler
& Laireiter, 2012, S. 183). Dazu werden Erlebtes und objektive Begebenheiten
anhand der Fragen was, wo, wann und wer noch festgehalten. Hierbei handelt es
sich um eine formative Evaluation, die der Weiterentwicklung der
Unterrichtseinheit dienen soll (a.a.0., S. 183-185). Somit kénnen Schwéchen der

Materialien entdeckt werden.

2 Das Niveau 1 ist das hohere Niveau und fir die starkeren Schiilerinnen gedacht.
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Bei den Itemformaten handelt es sich um qualitative, unstandardisierte Daten, das
heisst Freitextantworten (Rausch et al., 2012, S. 183-185). Damit werden die zwei
Fragen: ,,Was lief gut? und ,,Was lief weniger oder gar nicht gut? beantwortet
(vgl. Anhang 9.2). Hieraus werden nachtréglich durch die Autorin inhaltliche
Kategorien festgelegt, welche wéhrend dem Tagebuchfiihren bereits in positive und
negative Aspekte eingeteilt wurden. Das Forschungstagebuch bezieht sich wie oben
bereits beschrieben auf sechs Doppellektionen a 90 Minuten wahrend sechs
Wochen. Dabei ist wichtig, dass die Lehrperson eine unmittelbare Aufzeichnung
ihrer Erlebnisse und Gedanken macht, damit keine Daten in Vergessenheit geraten.
Erganzende Eintrage im Forschungstagebuch konnen jedoch noch zeitverzogert
geschehen. Die jeweilige Erhebung sollte einmal pro Woche sein und dauert jeweils
zwischen 5 und 20 Minuten. Zudem wird das Tagebuch elektronisch auf dem
Computer aufgezeichnet (Rausch et al., 2012, S. 183-192).

Mit dem Forschungstagebuch soll im Besonderen die Fragestellung 3a beantwortet
werden. Ob die Schilerlnnen vernetztes Denken anwenden, ob die
Unterrichtseinheit so umgesetzt werden kann oder inwieweit sie neben den
Arbeitsblattern noch von der Lehrperson dazu angeleitet werden missen, kdnnen
teilweise beobachtet und im Tagebuch festgehalten werden. Zudem kann von der
Lehrperson festgestellt werden, ob die Aufgaben und Ziele verstanden werden,
sowie ob das facherlbergreifende Argument der Unterrichtsreihe erkannt wird und
somit kann auch mit dieser Erhebungsmethode die Fragestellung 1 und ihre
Unterfragen beantwortet werden. Des Weiteren kann betrachtet werden, ob die
Schilerlnnen aktiv arbeiten, ob sie ihre sozialen Kompetenzen nutzen und ob die
Materialien motivierend wirken. Wie das Forschungstagebuch ausgewertet wird, ist
in Kapitel 5.3.3.1 beschrieben.

5.3.2.2. Beschreibung der SchiilerInnenbefragung
Mit Hilfe eines Schilerinnenfragebogens wurden die 23 Schulerinnen der 10 H zu
der Unterrichtseinheit befragt. Wie in Kapitel 5.2.2 bereits dargestellt, eignen sich
Fragebogen zur schriftlichen Befragung, wobei subjektive Einschatzungen gefragt
sind. Bei der relativ grossen Anzahl von Schulerlnnen der untersuchten Klasse,
bewahrt sich ein weiterer Vorteil des Fragebogens, namlich dass die Befragung sehr
zeitsparend stattfinden kann und die Teilnehmerinnen anonym bleiben (Malti,
2011, S. 161f.). Damit ist die Wahrscheinlichkeit grosser, dass die Schilerinnen
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ehrlich ihre Meinung angeben. Der Fragebogen wurde nach Abschluss der
Unterrichtseinheit eingesetzt (vgl. Anhang 9.3). Somit beantworteten die

Lernenden selbstreflexiv und riickblickend die Fragen.

Mit dem Fragebogen sollten fur diese Untersuchung besonders die Lernmaterialien,
und damit die Programmdurchfiihrung, evaluiert werden. Fir diesen Fragebogen
wurden die Items anhand der Theorie entwickelt. Der Fokus wurde auf das Mystery
und seine Eigenschaften gelegt, wobei ebenso Items zur Einschédtzung der
Anwendung von vernetztem Denken (siehe Kapitel 2.1 und 2.3) hinzugefigt
wurden. Der Fragebogen umfasst zwei unterschiedliche Fragetypen. Der erste Teil
setzt sich aus geschlossenen Items zusammen, bei denen die Schilerlnnen
entscheiden sollen, inwiefern sie einer Aussage zustimmen. Dabei wird eine
Rating-Skala verwendet, die von ,,stimmt genau (++)*, ,,stimmt eher (+)*, ,,stimmt
eher nicht (-)* bis zu ,,stimmt nicht (--)“ reicht, womit wie bei der Erhebung 1
neutrale Antworten vermieden werden kdénnen (Malti, 2011, S. 168f.). Im zweiten
Teil wurde nach zwei Punkten gefragt, die besonders gefallen haben und nach zwei
Verbesserungsvorschldgen zur Unterrichtseinheit, womit es sich um offene
Fragestellungen handelt. Damit wird den Schulerinnen ein Raum fur konkrete
Aussagen und Gedanken geboten, der durch rein geschlossene Antwortformate
nicht gegeben ist (Malti, 2011, S. 166).

Fur die geschlossenen Items wurden drei verschiedene Bereiche bestimmt: die
Lernatmosphare, die Lernmaterialien und die Unterrichtsgestaltung. Anschliessend
wurden wichtige Eigenschaften des Mysterys aus der Theorie ausgewahlt und
daraus wurden anschliessend drei Kategorien gebildet. Dem ersten Bereich
Lernatmosphére lasst sich nicht direkt eine Unterkategorie zuordnen. Denn die
Bewertung der Lernatmosphére ist erstens subjektiv und zweitens ist sie von sehr
viel mehr Faktoren abhangig als nur von der Unterrichtseinheit. Die Tabelle 11
zeigt die gewdhlten Kategorien und deren  Unterkategorien des
SchiilerInnenfragebogens. Ausserdem beinhaltet sie die zugehdrigen Frageitems

aus dem Fragebogen fur die Lernenden (vgl. Anhang 9.3).
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Tabelle 11: Kategorisierungen SchiilerInnenfragebogen.

S , L O & & <3
m Y S D X T L = uw 5
(Lernat- 1. Aufgabenstellung @ - Verstandlichkeit 6, 11, 1
mosphare) 14, 15,
17
- Kognitive 3
Lernmate- Aktivierung
rialien - Abwechslung 16
- Fachertbergreifen- 5
de Elemente
Unter- 2. Haltung - Motivation 4,8,12 1
richts- 3. Einschatzungen | - Umsetzung 5,7,10,  3b
gestaltung zur Forderung des Vernetztes Denken | 13
Vernetzten - Lebensweltbezug 9
Denkens

Die Abbildung 9 zeigt einen Ausschnitt aus dem Schilerlnnenfragebogen. Darauf

sind zwei der drei Bereiche aus den geschlossenen Fragen inklusive der Rating-

Skala zu sehen.

Stimmt | Stimmt | Stimmt | Stimmt
genau eher |ehernicht nicht

Lernatmosphare 0 5 - ==
Wir haben in der Gruppe gut zusammengearbeitet.
Bei Verstandnisproblemen habe ich Hilfe von meinen
Gruppenmitgliedern erhalten.
++ + - --

Lernmaterialien

Die Einstiegsgeschichte des Mysterys hat mich zum
Nachdenken gebracht.

Ich wollte unbedingt die Leitfrage des Mysterys l0sen.

Abbildung 9: Ausschnitt aus dem SchulerInnenfragebogen (vgl. Anhang 9.3).
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5.3.3. Datenauswertungen der Erhebungen 2 und 3
In diesem Unterkapitel wird auf die Auswertungen der Erhebung 2 und 3
eingegangen. Dafur wird in Kapitel 5.3.3.1 die Datenauswertung des
Forschungstagebuchs vorgestellt und darauf folgt in Kapitel 5.3.3.2 die

Beschreibung der Auswertung des Schilerinnenfragebogens.

5.3.3.1. Datenauswertung des Forschungstagebuchs
Die qualitativen Daten aus dem Forschungstagebuch werden einer Inhaltsanalyse
(vgl. Mayring, 2016, S. 47) unterzogen und in einem Excel-Dokument gesammelt.
Gemass Mayring (a.a.0.) konnen Texte wie das Forschungstagebuch menschliches
Denken, Handeln und Fuhlen festhalten. Solche Texte kdnnen auf verschiedene
Weisen interpretiert werden. Hierflr bildet die Autorin anhand der Daten
verschiedene Kategorien, welche in einer Tabelle aufgefihrt werden. Die
Ergebnisse werden im Forschungstagebuch bereits in gute und schlechte Faktoren
aufgespaltet (vgl. Anhang 9.2). Dies wird jedoch nicht in der Kategorienbildung
miteinbezogen, sondern in einem Fliesstext festgehalten. Da die Kategorien und
zusétzlichen Unterkategorien erst im Nachhinein gebildet werden, sind diese im
Kapitel 6.2.1 unter den Ergebnissen aufgefiihrt. Ausserdem werden die Ergebnisse
der einzelnen Kategorien schriftlich zusammengefasst und kommentiert. Das
Vorgehen ist induktiv, weil erst im Laufe der Auswertungen Kategorien entwickelt
werden und diese nicht schon im Vornherein bestanden. Aus diesen Daten kdnnen
neue Erkenntnisse gewonnen werden, wie die Unterrichtseinheit weiterentwickelt
und verbessert werden kann (siehe Fragestellung 2), was auch festgehalten wird.
Ebenso wird mit den Ergebnissen aus dem Forschungstagebuch die Fragestellung

3a beantwortet.

5.3.3.2.  Auswertung des SchulerInnenfragebogens
Der Schiulerlnnenfragebogen wird je nach Fragetyp unterschiedlich ausgewertet.
Die numerischen Daten aus den geschlossenen Items werden tabellarisch
dargestellt, womit die Haufigkeiten und die Mittelwerte berechnet werden kénnen.
Hierbei handelt es sich um quantitative Daten. Fragebogen mit nicht richtig
gesetzten Kreuzen gelten als nicht korrekt ausgefullt und werden deshalb nicht in
die Mittelwerts- und Haufigkeitsberechnungen miteinbezogen. Die Mittelwerte und

Haufigkeiten werden jeweils kurz kommentiert.
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Im Gegensatz dazu werden die qualitativen Daten in zwei verschiedenen Tabellen
aufgefiihrt. Eine Tabelle enthalt diejenigen Nennungen, die als positiv bewertet
wurden und die zweite Tabelle enthalt alle Verbesserungsvorschlage der
Lernenden. Beide Tabellen enthalten je eine Spalte mit der gebildeten Kategorie
mitsamt den Aussagen dazu und eine zweite Spalte mit der Haufigkeit der
Nennungen. Der Tabelle mit den Verbesserungen wird eine Spalte hinzugeflgt, in
der einerseits mogliche Verdnderungen und andererseits nicht mogliche
Verdanderungen  gezeigt  werden.  Weiter  wird  begrindet,  welche
Verbesserungsvorschlage der Schulerlnnen mit der Theorie im Widerspruch
stehen, weshalb dazu keine Verénderungen angenommen werden sollten. Die
Entscheidung, was moglich und was nicht méglich ist, wird von der Autorin anhand
der Theorie (siehe Kapitel 2) getroffen. Durch diese Daten kann die Fragestellung
1 teils und die Fragestellung 3b beantwortet werden. Des Weiteren kénnen die
Ergebnisse genutzt werden, um die Fragestellung 2 fiir ein weiteres Re-Design zu
beantworten. Alle Ergebnisse aus dem Schilerinnenfragebogen werden im Kapitel

6.2.2 genauer erlautert.
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6. Ergebnisse
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der drei Erhebungen mit Hilfe von
Tabellen und Ausschnitten dargestellt. Die Ergebnisse beantworten die in Kapitel

4 aufgefiihrten Fragestellungen.

6.1. Ergebnisse Erhebung 1

Dieses Unterkapitel zeigt die Ergebnisse des Expertinnenfragebogens. Hierbei
werden alle drei Fragestellungen zum Prototyp der Unterrichtsmaterialien
beantwortet. Das heisst, es wird vor allem auf die Fragestellung 1 und ihre
Unterfragestellungen zur Verstandlichkeit und dem fécherubergreifenden Element
eingegangen. Die Ergebnisse kénnen dann verwendet werden, um den Prototyp des
Produkts zu Uberarbeiten, was die Fragestellung 2 beantwortet. Ein Teil des
Fragebogens beschaftigt sich mit der Forderung des vernetzten Denkens, wodurch

mit dem Expertinnenfeedback auch auf die Hauptfragestellung 3 eingegangen wird.

6.1.1. Ergebnisse der geschlossenen Fragestellungen
Die nachfolgende Tabelle 12 zeigt die Ergebnisse aller geschlossenen Items des
Expertinnenfragebogens. Sie sind entsprechend den Kategorien aus Kapitel 5.2.2
(vgl. Tabelle 9) aufgegliedert. Die Spalte ganz rechts zeigt den Mittelwert (= @).
Entsprechend seiner Auspragung ist er farblich unterschiedlich gekennzeichnet. Je
tiefer ein Mittelwert ist, desto starker ist die Zustimmung der Expertinnen. Die
Skalenmitte entspricht einem Wert von 2.5 (gelb markiert). Eine starke
Zustimmung entspricht einem Mittelwert gleich oder weniger als 1.75 und ist
dunkelgriin markiert, eine leichte Zustimmung ist hellgriin, eine leichte Ablehnung
orange und eine starke Ablehnung braun eingeféarbt. Aus zeitlichen Griinden hat
eine bzw. ein Expertin keine Ratings abgegeben, und somit keine geschlossenen
Fragen beantwortet. Ebenso hat er bzw. sie nicht die gesamte Unterrichtseinheit
detailliert Gberblickt. Trotzdem hat der bzw. die Expertin einige Anmerkungen zu

den offenen Fragen gemacht, die im Kapitel 6.1.2 einzusehen sind.

In der Kategorie Ziele und Aufgaben erhielten zwei der sieben Items weder
Zustimmung noch Ablehnung. Drei davon wurde hingegen leicht zugestimmt. Dem
Aspekt, dass sowohl historische als auch geographische Kompetenzen gefordert
werden, aber auch der Niveauangemessenheit der Ziele wurde stark zugestimmt.

Der Umfang wurde mit einer Dreierskala bewertet und dabei einmal als zu

umfangreich und einmal als genau richtig eingestuft.
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Tabelle 12: Auswertung der geschlossenen Items des Expertinnenfragebogens.

Kategorien

Items

Rating-Skala

2

3

4] @

Ziele und
Aufgaben

2.1 Sind die Ziele fur die LP? verstandlich formuliert?

1

1

2.5

2.2 Sind die Ziele (Schiilerdossier + Grobkonzept S.
3) fiir ein gemischtes Niveau angemessen?

1

2.3 Fordert die Unterrichtseinheit  sowohl
geographische als auch historische Kompetenzen
gemass Lehrplan 21 (siehe Grobkonzept S. 5-6)?

2.5 Ist der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben fiir ein
gemischtes Niveau angemessen?

2.5

2.6 Sind die Aufgaben fur die Schilerinnen und
Schiler eines gemischten Niveaus verstandlich?

2.7 Wie passend schatzt Du die Unterrichtseinheit ein
beziiglich verschiedener Arten der Differenzierung
(z.B. nach Quantitat, nach Interesse)?

2.8 Sind die Auftrage der Unterrichtseinheit
abwechslungsreich gestaltet (bzgl. Medienvielfalt,
wechselnder Représentationsformen der Inhalte,
Sozialformen, eingesetzter Methoden)?

Inhalte

3.1 Ist der Umfang der Unterrichtseinheit
angemessen?

3.2 Sind die Inhalte furr einen facheriibergreifenden
Unterricht geeignet?

3.3 Wie Dbeurteilst Du das Verhaltnis der
geschichtlichen zu den geographischen Inhalten?

34 Wird in der Unterrichtseinheit ein
Lebensweltbezug fur die SuS gemacht?

2.5

Forderung
Vernetztes
Denken

Legende:

4.1 Die Unterrichtseinheit bringt die SuS dazu,
Informationen zu vergleichen und Zusammenhénge
herzustellen.

4.2 Die Unterrichtseinheit zeigt direkte und indirekte
Zusammenhange, Abhéngigkeiten oder
Wechselwirkungen zwischen Mensch und Umwelt
auf.

2.5

4.3 Die Unterrichtseinheit fordert das Aufdecken
facherubergreifender Kausalzusammenhénge.

4.4 Die Unterrichtseinheit fordert die Uberfachliche
Methodenkompetenz (vgl. Grobkonzept S. 4) geméss
dem Lehrplan 21.

4.5 Die Unterrichtseinheit fordert vernetztes Denken
gemass Lehrplan 21 (vgl. Grobkonzept, S. 4)

1

2

starke Zustimmung

leichte Ablehnung KRAERA starke Ablehnung.

leichte Zustimmung 2.5 Skalenmitte

3 Die Abkiirzung LP steht fiir Lehrperson; die Abkirzung SuS steht fiir Schiilerinnen und Schiiler.
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Bei den Inhalten fand das Element des facheriibergreifenden Unterrichts und das
Verhaltnis der geographischen zu den geschichtlichen Inhalten starke Zustimmung,
der Lebensweltbezug befindet sich auf der Skalenmitte. Bei der Forderung des
vernetzten Denkens wurde zwei der funf Items stark zugestimmt, einem wurde
leicht zugestimmt, eins wurde leicht abgelehnt und eins weder noch. Im nédchsten
Kapitel 6.1.2 werden die Ergebnisse der offenen Fragestellungen présentiert, wobei
wiederholt die Mittelwerte der geschlossenen Items aufgegriffen, und Vergleiche

gemacht werden.

6.1.2. Ergebnisse der offenen Fragestellungen
Dieses Kapitel fasst die Ergebnisse aus dem Expertinnenfragebogen zusammen und
gibt eine Ubersicht tiber die gemachten Veranderungen am Entwicklungsprodukt.
Dazu werden die Antworten der Expertinnen geméss den einzelnen offenen
Fragestellungen aufgelistet und kommentiert. Zur besseren Ubersicht ist dieses
Kapitel in weitere Unterkapitel gegliedert, welche die verschiedenen Kategorien
des Fragebogens aufzeigen. Die Kommentare und Anmerkungen der Expertinnen
werden zusammengefasst und anonymisiert aufgefiihrt. Nur die Kiirzel E1, E2 und
E3 wurden beigefugt. Wie bei 6.1.1 bereits erwahnt, konnte die bzw. der dritte
Expertin aus zeitlichen Grinden nur den ersten Teil der Dossiers genauer

betrachten und hat deshalb vor allem die offenen Fragen kommentiert.

Die Anmerkungen von den Expertinnen sind bei den offenen Fragestellungen
quantitativ sehr hoch. Dies zeigt, dass allein durch die geschlossenen Fragen keine
abschliessenden Resultate hatten gemacht werden kdnnen. Durch die offenen Items
konnten die Ergebnisse aus den geschlossenen Fragen prézisiert werden und gaben
damit eine Grundlage fiir die erstmalige Uberarbeitung der Unterrichtseinheit. Die
Rating-Skala in Tabelle 12 ist so zu verstehen, dass je kleiner die Zahl ist, je besser

wurde das Item bewertet.

6.1.2.1. Ziele
2.1 Sind die Ziele fur die LP verstandlich formuliert?
2.2 Sind die Ziele fur ein gemischtes Niveau angemessen?
2.3 Fordert die Unterrichtseinheit sowohl geographische als auch historische
Kompetenzen gemass Lehrplan 21?
2.4 Weitere Anmerkungen zu den Zielen?
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Alle drei Expertinnen waren sich in ihren schriftlichen Ausfiihrungen einig dariber,
dass die Grobziele zu unprazise (E1) waren. Einige Begrifflichkeiten sollten
geédndert werden (E1, E3) und die Ziele sollten genauer formuliert werden. Ein bzw.
eine Expertin hat die Ziele als verstandlich und tberprifbar beschrieben (E2). Da
auch der Mittelwert aus dem geschlossenen Frageitem 2.1 (siehe Tabelle 12) die
Skalenmitte trifft, hat die Autorin die Ziele beziglich ihrer Verstandlichkeit
angepasst und iberarbeitet. Dies betrifft die Ziele* 3, 5, 6 und 13 welche stark
angepasst wurden, wohingegen die Ziele 1, 2, 8, 12, 14 und 15 nur minim von der
Autorin verandert werden mussten. Einige andere Ziele wurden komplett
gestrichen, wéhrend die Ziele 4, 7, 9, 10 und 11 neu hinzugefugt wurden.
Ausserdem mussten die Kastchen mit den zentralen Fragen, welche die Ziele fiir
die Lernenden préazisieren sollen, ebenfalls optimiert. Da die Unterrichtseinheit
bezuglich ihrer Forderung der Kompetenzen in beiden Fachern als gut bewertet

wurde, sind in dieser Hinsicht keine VVerbesserungen vorgenommen worden.

6.1.2.2.  Aufgaben

2.5 Ist der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben fiir ein gemischtes Niveau
angemessen?

2.6 Sind die Aufgaben fir Schilerinnen und Schiiler eines gemischten Niveaus
verstandlich formuliert?

2.7 Wie passend schatzt Du die Unterrichtseinheit beziiglich verschiedener Arten
der Differenzierung (z.B. Quantitat, nach Interesse)?

Weitere Anmerkungen zur Differenzierung:

2.8 Sind die Auftrage der Unterrichtseinheit abwechslungsreich gestaltet (bzgl.
Medienvielfalt, wechselnder Reprasentationsformen der Inhalte, Sozialformen,
eingesetzter Methoden)?

2.9 Hast Du Anregungen dazu, wie die Aufgabenqualitat verbessert werden kann?

Bezlglich der Differenzierung haben die Expertinnen geschrieben, dass vor allem
durch die Quantitat (E1) und einige Male durch die verschiedenen Hilfestellungen
(E2) differenziert wird. Im Grunde findet jedoch wenig Differenzierung statt. Der
Schwerpunkt der Arbeit liegt nicht auf der Differenzierung, jedoch ist dies bei einer
niveaudurchmischten Klasse grundlegend und deshalb hat die Autorin noch einige

4 Die in diesem Abschnitt aufgeflihrten Ziele befinden sich im Lehrerlnnendossier auf Seite 6.
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Hilfestellungen und weiterfihrende Fragen fiir starkere Schulerinnen eingefligt,
sowie weitere quantitative Unterschiede gemacht und besonders Fachbegriffe mit
Erklarungen versehen. In jedem Thema wurde darauf geachtet, dass die
elementaren Informationen von allen Lernenden verstanden wurden und dass es fur
die starkeren Schilerinnen weiterfiihrende Fragen und Aufgaben gibt. Fur
weiterfihrende Fragen wurden in Thema 3, 4 und 6 Ké&stchen eingefugt. Ansonsten
wurden die Aufgaben mit héherem Anforderungsniveau mit Sternchen markiert,
wie dies schon beim Prototyp der Fall war. Ebenfalls wurden in Thema 8, 9 und 11
(vgl. Tabelle 8) unterschiedliche Inhalte zur Verfligung gestellt, um den

verschiedenen Niveaus gerecht zu werden.

Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, welcher in den qualitativen und
quantitativen Frageitems als am oberen Limit eingeschétzt wurde (E2), wurde
ebenfalls durch verschiedene Anpassungen fur die schwacheren Schilerlnnen
angeglichen. Dazu wurden die Aufgaben praziser formuliert und mit ihnen wurden
vermehrt unterschiedliche Anforderungsstufen abgedeckt. Diese Bearbeitungen
wurden in allen Themen gemacht, welche nicht vorher schon ganz entfernt wurden.
Ausserdem wurde mit Symbolen gearbeitet, die leichtere und schwierigere
Aufgaben kennzeichnen. Ein Experte hat eine bessere und intensivere Verknlpfung
der einzelnen Arbeitsblatter vorgeschlagen (E1). Dies hat die Autorin versucht
umzusetzen, indem sie zusétzliche Fragestellungen oder Aufgaben vor allem fir die
stérkeren Schulerlnnen (Themen 2, 6, 7 und 10) oder konkrete Fragen eingefugt
hat, die nach einer Verbindung zwischen den Themen fragt (5, 6, 8 und 9). Der Titel
des Arbeitsblatts 8 wurde nach Hinweisen der Expertinnen abgeédndert zu ,,Burkina

Faso — Geographie®.

Weiter haben die Expertinnen konkrete Verbesserungsvorschlage beziglich
einzelner Aufgaben und Formulierungen zu den Themen 3 bis 9 gemacht. Diese
Vorschlage wurden anschliessend durch die Autorin mittels Anderungen
umgesetzt, wodurch auch ganze Teilaufgaben gestrichen wurden, die als zu
schwierig eingestuft wurden. Die Arbeitsblatter wurden als zu textlastig
eingeschatzt, was die Autorin in einigen Fallen verandert hat. Jedoch brauchen die

Lernenden ein gewisses Grundwissen, um vertiefende Auftrage auszufthren.

Ausserdem wurde die Anregung, Arbeiten am Mystery und an der mitwachsenden
Karte als eine fortlaufende, begleitende Arbeit zu den Arbeitsblattern zu gestalten
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(E1), ebenfalls umgesetzt. Die kooperativen Lernmethoden wurden insgesamt als
gut empfunden (E2) und grosstenteils so belassen. Eine grosse Ab&nderung hat die
Autorin bei den Gruppenphasen gemacht. Die Schulerinnen sollten kurz vor Ende
jeder Doppellektion in ihren Mystery-Gruppen zusammenhocken, und das Plakat

mit Hilfe des Gelernten verandern, verbessern oder ergénzen.

6.1.2.3. Inhalte
3.1 Ist der Umfang der Unterrichtseinheit angemessen?
3.2 Sind die Inhalte fir einen facheribergreifenden Unterricht geeignet?
3.3 Wie beurteilst Du das Verhaltnis der geschichtlichen zu den geographischen
Inhalten?
3.4 Wird in der Unterrichtseinheit ein Lebensweltbezug fir die SuS gemacht?

Weitere Anmerkungen.

Der Umfang der Unterrichtseinheit wurde unterschiedlich bewertet (vgl. Frageitem
3.1). Der Experte, welcher die Materialien als zu umfangreich eingeschatzt hat,
erganzt jedoch, dass im Grobkonzept der Einsatz einzelner Elemente frei wéhlbar
ist und die Lehrperson deshalb die Materialien an ihre verfugbare Zeit anpassen
kann (E2).

Grosstenteils wurde diese Kategorie in den geschlossenen Fragen positiv bewertet.
Trotzdem gab es einige Anmerkungen der Expertinnen, was noch veréndert werden
konnte. Der Text zum Mystery bei Thema 2 war inkoh&rent (E1) und wurde
deswegen durch einen neuen ersetzt. Da die Inhalte ansonsten fir den
fachertbergreifenden Unterricht als geeignet bewertet wurden (Item 3.2 und 3.3),
wurde an diesen zwar etwas veréndert, aber die meisten Hauptthemen wurden von
der Autorin so belassen. Das Thema ,,Grunde fur den Imperialismus* wurde als
solches gestrichen, da dies in den Arbeitsblattern immer wieder thematisiert wird.
Der Kolonialismus im Allgemeinen und die Kartenarbeit zu Afrika wurden zu
einem Kapitel zusammengeschlossen (Thema 3). Weiter wurde das
unterschiedliche Denken der Européderinnen (Thema 4 und 9) betrachtet, wie auch
die verschiedenen Sichtweisen der Afrikanerinnen gegenliber den Européerinnen
(Thema 9).

Der Lebensweltbezug (Item 3.4) ist kaum vorhanden (E1), was auch beim
geschlossenen Frageitem 3.4 zu sehen ist. Historische Themen liessen sich
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allerdings nur schwer mit dem Alltag verkniipfen (E2). Hier hat die Autorin kleine
Verénderungen mit Hilfe von einem Rollenspiel in Thema 9 oder kritischen
Reflexions- oder Erklar-Auftragen (E2) angebracht (Thema 3.1 f., Thema 4, Thema
10.1 d). Ansonsten wurden beziiglich dem Lebensweltbezug keine Anderungen

vorgenommen.

6.1.2.4. Forderung von vernetztem Denken

Wie beurteilst Du die nachfolgenden Aussagen in Bezug auf die Unterrichtseinheit:

4.1 Die Unterrichtseinheit bringt die SuS dazu, Informationen zu vergleichen und
Zusammenhange herzustellen.

4.2 Die Unterrichtseinheit zeigt direkte und indirekte Zusammenhange,
Abhéangigkeiten oder Wechselwirkungen zwischen Mensch und Umwelt auf.

4.3 Die Unterrichtseinheit fordert das Aufdecken fachertbergreifender
Kausalzusammenhénge.

4.4 Die Unterrichtseinheit fordert die tiberfachlichen Methodenkompetenzen (vgl.
Grobkonzept S. 4) gemass dem Lehrplan 21.

4.5 Die Unterrichtseinheit fordert vernetztes Denken gemass Lehrplan 21 (vgl.
Grobkonzept, S. 4).

4.6 Hast Du weitere Kommentare und Anmerkungen zur Forderung von Vernetztem

Denken.

Insgesamt wurde die FOrderung des vernetzten Denkens in den geschlossenen
Frageitems als einigermassen gut bewertet. Trotzdem gibt es noch
Verbesserungspotenzial, wie dies die Expertinnen in den offenen Fragen konkret
formulieren konnten. Die Expertinnen haben zum vernetzten Denken einige
konkrete Verbesserungsvorschlage fir bestimmte Aufgaben angebracht. Diese
wurden von der Autorin allesamt umgesetzt, damit die Materialien auch wirklich
von den Schulerlnnen miteinander in Bezug gesetzt werden kénnen. Diese waren

vor allem flr die Themen 6 bis 10 angedacht.

Einer der Expertlnnen hat geschrieben, dass ein Mystery exemplarisch fiir das
vernetzte Denken stehe und dadurch die einzelnen Schritte des vernetzten Denkens
durchlaufen wirden (E2). Zuerst wirden die Lernenden kooperativ
Zusammenhdnge aus den vorgegebenen Materialien erstellen und formulieren
daraus abschliessend eigenstandig eine Antwort auf die Leitfrage, indem sie die

Informationen miteinander in Beziehung setzen. Weiter wurde wiederholend
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vorgeschlagen, das Mystery laufend zu ergénzen, wodurch die Themen weiter
miteinander verknlpft werden wirden (E1). Diese Verbesserung hat die Autorin

angewendet wie in Kapitel 6.1.2.2 bereits beschrieben.

Zuletzt wurde vermerkt, dass bevorzugt tiefstufige Methodenkompetenzen in der
Unterrichtseinheit gefragt werden. Dem hat die Autorin mit dem Einfugen der
fortlaufenden, kooperativen Arbeit am Wirkungsgefiige des Mysterys nach jeder

Doppellektion entgegengesteuert.

6.1.2.5. Abschliessende Fragen
Wie kann die Unterrichtseinheit im Hinblick auf ihren Einsatz im Geschichts- und

Geographieunterricht erganzt und verbessert werden?

Zum Schluss gaben die Expertinnen noch weitere Ratschldge, die bisher nicht durch
die Frageitems abgedeckt waren. Noch mehr inhaltliche Elemente einzufiigen
wurde nicht empfohlen. Stattdessen kdnnte aus historischer Sicht der Fokus noch
mehr auf den franzésischen Imperialismus in Burkina Faso gelegt werden. Dieser
Vorschlag wurde teils umgesetzt, denn die Perspektive lag vor allem aus
geographischer Sicht auf Burkina Faso und aus historischer Sicht wurde das
Arbeitsblatt 9 mit der européischen Betrachtungsweise erganzt. Gemass einem
Experten  (E2)  konnten  natlrliche  Ressourcen, landwirtschaftliche
Produktionsformen oder der Klimawandel aus geographischer Sicht noch mehr
fokussiert werden. Hierzu wurden ebenfalls keine konkreten Verdnderungen
vorgenommen, da die Themen 5, 8 und 11 teilweise auf diese geographischen

Bereiche eingehen.

Zum Lehrerlnnendossier wurden einige Tipps von den Expertinnen beziglich
Reihenfolge oder Darstellungsformen gegeben, welche von der Autorin umgesetzt
wurden. Hierbei ging es vor allem um den Aufbau. Dieser wurde daraufhin von der
Autorin in allen Themen vereinheitlich. Zusatzlich fehlte im LehrerInnendossier ein
Inhaltsverzeichnis, welches die Autorin ergénzt hat. Als letztes hat ein bzw. eine
Experte (E1) den Hinweis gegeben, die Seite aus dem Methodendossier direkt beim
dazugehorigen Thema im Lehrerinnendossier einzufiigen, damit kein eigenes
Dokument mehr gebraucht wurde. Ebenso gab es Anregungen zum Grobkonzept,
welche ebenfalls von der Autorin akzeptiert und ausgefiihrt wurden. Dies betraf

zum einen die Uberfachlichen Kompetenzen, und zum anderen die Planungs- und
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Kompetenzubersicht. Dort wurden Teile entfernt oder Reihenfolgen verdndert
(siehe Kapitel 3.3.2.2).

6.2. Ergebnisse Erhebungen 2 und 3

Dieses Unterkapitel stellt die Ergebnisse aus den Erhebungen 2 und 3 dar, ndmlich
aus dem Forschungstagebuch (siehe Kapitel 6.2.1), welches von der Lehrperson
wahrend der Intervention gefiihrt wurde und aus der Schillerinnenbefragung (siehe
Kapitel 6.2.2). Damit konnen besonders die Fragestellungen 1, ihre
Unterfragestellungen und die gesamte Fragestellung 3 beantwortet werden. Aus den
Ergebnissen kodnnen Faktoren ermittelt werden, welche flr eine erneute
Uberarbeitung und Verbesserung der Unterrichtseinheit genutzt werden konnen

(siehe Fragestellung 2).

6.2.1. Ergebnisse aus dem Forschungstagebuch
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus dem Forschungstagebuch présentiert.
Das Forschungstagebuch wurde vor dem Ausfillen in zwei Spalten eingeteilt und
hat diese beiden Fragen beantwortet: ,,Was lief gut?* und ,,Was lief weniger oder
gar nicht gut?“. Aus den Daten, welche die Autorin zu diesen Fragen
aufgeschrieben hat, werden zuerst Kategorien gebildet. Die Kategorienbildung ist
eine induktive Vorgehensweise, da sie mit Hilfe der gewonnenen Daten
durchgefihrt wurde. Hierbei wurde zusétzlich die Theorie (vgl. Kapitel 2) im
Hinterkopf behalten. Die entstandenen Kategorien werden weiter unten in Tabelle
13 dargestellt, wobei sie nach Haufigkeit der Nennungen eingeteilt und festgehalten

werden. Zum Schluss werden die Eintrage beschreibend erfasst.

Am héaufigsten sind Tagebucheintrdge vorhanden, die beschreiben, wie die
Lernenden gearbeitet haben. Dies umfasst die Konzentration, die Beteiligung im
Unterricht, den Sprechanteil, die Selbstdndigkeit und das Arbeiten in den Gruppen.
Daraus lasst sich eine erste Kategorie bilden, ndmlich das Arbeitsverhalten der
Lernenden. Nur fiinf Eintrdge weniger befassten sich mit Aufgaben und
Materialien. Die Satze zu diesem Bereich handelten von der Verstandlichkeit der
Auftrage, den Zeitfenstern, dem Schwierigkeitsgrad und Anderungsvorschlagen zu
den Inhalten. Noch weniger Eintrage als zu den Aufgaben und Materialien wurden
zum Lehrpersonenhandeln gemacht, was ebenfalls als Kategorie betrachtet werden
kann. Darunter fallen Informationen beziglich Sprechanteil, Hilfestellungen und

Lehr-Lern-Prozess-Anregungen.  Die  wenigsten  Eintrdge  hatte  das
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Forschungstagebuch zur Ergebnissicherung und dem vernetzten Denken. Diese
Informationen beschrankten sich auf die Arbeit an den Plakaten, die Prifung zum
Schluss der Unterrichtseinheit und die beobachtbare Vernetzung der Inhalte. Aus
den Tagebucheintrégen lassen sich dementsprechend die folgenden vier Kategorien
bilden: Lehrpersonenhandeln, Aufgaben und Materialien, Arbeitsverhalten der

Lernenden, sowie Ergebnissicherung und vernetztes Denken.

Die nachfolgende Tabelle 13 zeigt die Kategorien, die daraus erstellten

Unterkategorien und die Fragestellungen, welchen sie zugeordnet werden kdnnen.

Tabelle 13: Kategorisierungen Forschungstagebuch.

Kategorie Unterkategorie Fragestellung
1. Arbeitsverhalten der | la. Aktivitat und | 1c
Lernenden Konzentration 3a

1b. Sprechanteil Lernende
1c. Selbstandigkeit
1d. Arbeiten in Gruppen

2. Aufgaben und Materialien | 2a. Verstandlichkeit der | 1a
Auftrage 1b
2b. Zeitfenster 3a
2c. Schwierigkeitsgrad

2d. Anderungsvorschlage

3. Lehrpersonenhandeln 3a. Sprechanteil Lehrperson | 1b
3b. Hilfestellungen 3a
3c. Lehr-Lern-Prozess-
Anregungen

4. Ergebnissicherung und | 4a. Plakatarbeit 1c

vernetztes Denken 4b. Prifung 3a

4c. Einschétzung vernetztes

Denken

Zur besseren Ubersicht werden diesem Kapitel noch Unterkapitel angefiigt (6.2.1.1
— 6.2.1.4). Jedes Unterkapitel befasst sich mit einer der vier Kategorien und
présentiert die Ergebnisse aus dem Forschungstagebuch ausfthrlicher. Eins zu eins

zitierte Eintrage aus dem Forschungstagebuch werden kursiv geschrieben.
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6.2.1.1.  Arbeitsverhalten der Lernenden
Zur ersten Kategorie werden die Eintrdge aus dem Forschungstagebuch vorgestellt,

die das Verhalten der Lernenden betreffen.

In der ersten Doppellektion betrafen zwei Eintrdge die Aktivitat und Konzentration
der Lernenden. Die Lernenden hétten ,,viele stereotype Stichworte zu Afrika“ notiert
und ,.schnell [...] erste Vermutungen zur Beantwortung der Leitfrage gemacht*.
Negative Kommentare zu diesem Bereich wurden erst in den Lektionen fiinf und
acht gemacht. Einerseits hatte die Lehrperson festgehalten, dass die meisten
Lernenden beim Bearbeiten der Arbeitsblatter eher unkonzentriert waren und sie
einige Male die Inhalte zu wenig Kritisch betrachtet haben. Dies vor allem bei den
Arbeitsblattern 5 und 9. Daraus l&sst sich schliessen, dass die Lernenden
grosstenteils aktiv waren und konzentriert gearbeitet haben.

Zu den Unterkategorien ,.Sprechanteil Lernende* und ,,Selbstandigkeit wurden
immer wieder Eintrdge im Forschungstagebuch gemacht. Besonders in den
Lektionen, in denen sich die Schulerinnen mit dem Ldsen des Mysterys beschéftigt
haben, hat die Lehrperson kaum sprechen missen. Die Lernenden haben somit
besonders in der Gruppe eigenstandig gearbeitet, worauf weiter unten genauer
eingegangen wird. Beim Lodsen der Arbeitsblatter haben die Schilerinnen
besonders bei den Themen 3, 4, 7 und 9 selbsténdig gearbeitet und sich, falls es die

Aufgabenstellung verlangte, ausgetauscht.

Das Arbeiten in Gruppen hat einige positive, jedoch auch einzelne negative
Eintrage in allen Lektionen, da stets in der Gruppe am Plakat weitergearbeitet
wurde. Heute funktionierte die Gruppenarbeit bei fiinf der sechs Gruppen oder Bei
einer Gruppe funktionierte die Gruppenarbeit gar nicht — trotz mehrmaliger
Unterstiitzung der Lehrperson sind zwei Beispiele aus den ersten zwei Lektionen.
Jedoch hat oft nur eine Person der Gruppe das Ergebnis des Mysterys prasentiert
oder das Plakat veréndert. Bei der einen Halfte der Klasse hat das Rollenspiel
besonders gut funktioniert, alle sind in ihre Rollen verfallen und haben lange
diskutiert. Leider klappte es bei der anderen Halfte der Klasse iberhaupt nicht.
Hier ist zu erwahnen, dass alle Gruppen jeweils von der Lehrperson eingeteilt
wurden, damit homogene Gruppen entstehen. Diese Eintrdge zeigen, dass die

Gruppenarbeiten zu einem grossen Teil gelungen sind. Denn es gab Gruppen, in
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denen die Arbeiten gemeinsam erledigt wurden und in denen alle profitieren

konnten.

6.2.1.2.  Aufgaben und Materialien
In der zweiten Kategorie geht es um die Aufgabenstellungen und die zwei Dossiers
zur Unterrichtseinheit ,,Imperialismus in Afrika“. Die Ergebnisse werden

entsprechend der Reihenfolge der Unterkategorien in Tabelle 13 prasentiert.

Die SusS erhielten Hilfskartchen mit moglichen Themen, die sie verwenden konnten.
Dies half einigen Gruppen, die K&rtchen zu sortieren und anzuordnen. Ebenso die
Tipps bei Thema 3 waren fiir die Lernenden hilfreich. Des Weiteren wurden die
meisten Auftrage gut verstanden, denn die Schilerlnnen haben kaum Fragen
gestellt. Auf diejenigen Aufgaben, die nicht direkt von den Lernenden geldst
werden konnten, wird in Kapitel 6.2.1.3 eingegangen.

Die Kategorie 2b Zeitfenster hat zu jeder Doppellektion einen Eintrag. Dort hat die
Lehrperson zum einen geschrieben, dass flr die Einfuhrung des Mysterys, das
Arbeitsblatt 6 und das Thema 9 mehr Zeit eingeplant werden sollte, als im
Lehrerinnendossier vorgeschlagen wird. Fur das Thema 6 und 9 brauchte die
Lehrperson je mindestens eine Lektion. Fir die Bearbeitung von Thema 9 sollte
vor dem Rollenspiel geniigend Vorbereitungszeit eingeplant werden, sowie der
Austausch innerhalb einer Sichtweise sollte davor stattfinden. Zum anderen
konnten die zwei Themen 8 und 11 nicht erprobt werden, weil nicht geniigend Zeit
vorhanden war, was jedoch in der Zeitstruktur im Lehrerlnnendossier ersichtlich

war.

Bezliglich des Schwierigkeitsgrads der Inhalte war die Gruppenarbeit beim Mystery
flr die schwacheren Lernenden eher schwierig. Sie hatten etwas Mihe, sich an der
Gruppenarbeit zu beteiligen. Zudem konnten einige Schulerinnen die Aufgabe 3.1
d nicht direkt 16sen und die Texte der Themen 6 und 10 enthalten einige schwierige
Begriffe, die den Lesefluss storten, obwohl die Worter erklart waren. Als letztes
konnten den Texten bei Thema 9 zu ,Sichtweise der Europderinnen” Stichworte
hinzugefugt werden, die den einzelnen Texten zugeordnet werden kdnnen. Denn

hier hat die Lehrperson den Schwierigkeitsgrad als hoch eingestuft.

Als letztes wurden fir die Unterkategorie 2d verschiedene Anderungsvorschlage

notiert. Bereits beim Losen des Mysterys hat die Lehrperson vermerkt, dass ein paar
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der Informationskértchen zu viele zusammenhangende Informationen enthalten.
Dort schlagt die Lehrperson vor, die Anzahl der Ké&rtchen zu reduzieren und nur
eine Information pro Kartchen festzuhalten. Weiter musste fiir die Aufgabe 7.3 [...]
eine Jahrzahl vorgegeben werden, ansonsten wissen die SuS nicht genau, welche
Lander zu welchem Mutterland gehdren — Kolonialbesitze haben sich im Laufe der
Zeit oft geandert. Ausserdem schreibt die Lehrperson, dass die zentrale Frage bei
Thema 7 den Bereich nicht genug zu umschreiben scheint und der Aufgabe 7.2 die
Bezeichnungen friedlicher und gewaltvoller Weg hinzugefiigt werden sollten.
Zusatzlich sollten alle Lernenden bei Arbeitsblatt 9 nicht nur die eine Sichtweise
einer Partei haben, sondern beide Sichtweisen, damit sie bei allfalligem Nicht-
Funktionieren des Rollenspiels, selbstandig die andere Sichtweise durchlesen und

verstehen konnen.

6.2.1.3.  Lehrpersonenhandeln
Das Handeln der Lehrperson war eine der vier Kategorien fur das
Forschungstagebuch. Hierzu wurden zwar verhaltnismassig wenige Eintrége
gemacht, jedoch sollten auch die einbezogen werden. Die Ergebnisse zu dieser
Kategorie werden wiederum den einzelnen Unterkategorien entsprechend

aufgefiihrt.

Die Unterkategorie 3a beinhaltet Eintrdge zum Sprechanteil der Lehrperson.
Wahrend der Einflihrung des Mysterys brauchte es von der Lehrperson viele Worte.
In den darauffolgenden Lektionen zwei bis vier war der Redeanteil der Lehrperson
sehr gering. Den Text zu Thema 5 ,,Sahelzone* hat die Lehrperson vorgelesen, um
fiir Abwechslung zu sorgen [...], so konnte ich direkt die schwierigen Worter
erklaren. Diese Aussage ist ebenso ein Eintrag zur Unterkategorie Hilfestellungen,

worauf im Folgenden eingegangen wird.

In der ersten Doppellektion brauchte es keine Unterstlitzung vonseiten der
Lehrperson. Jedoch hielt die Lehrperson in den darauffolgenden drei
Doppellektionen immer wieder Aussagen beziiglich Hilfestellungen fest, worin
positive und negative Eintrdge gleichermassen vorhanden sind. Um den
Kartenvergleich bei 3.1 zu machen, brauchen die Schilerlnnen ein paar anregende
Fragen. Dieser Eintrag betraf das Thema Kolonialismus. Unterstiitzung brauchten
die Lernenden in Thema 4 keine. Im Gegensatz dazu schrieb die Lehrperson beim
Thema 6: Der Vergleich Bild (Darstellung) und Text (Realitat) fiel einigen
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SchilerInnen schwer — sie waren allein schon erstaunt, dass das Gberhaupt anders
sein kann. Mit etwas Hilfe anhand verschiedener Fragen und Tipps verstanden sie
es. In der letzten Doppellektion vor der Prufung teilte die Lehrperson die Gruppen
fiir das Rollenspiel ein und bei den Fragen 10.1f und g brauchten die Schilerlnnen
ein wenig Anleitung der Lehrperson. Keine weiteren Eintrage wurden zu den ersten

beiden Unterkategorien gemacht.

Die Lehr-Lern-Prozess-Anregungen beschranken sich auf drei Eintrdge im
Tagebuch. Der erste Eintrag war negativ vermerkt, da die Lehrperson in der
Gruppenphase des Mysterys mit Fragen versucht hat, alle Schulerinnen zum
Sprechen zu bringen, da ansonsten immer dieselben geredet haben. Weiter wurde
die Aufgabe 6.2 a sehr stark von der Lehrperson geleitet, um alle Lernenden zum
Mitdenken zu bringen. Als letztes wurde ein Eintrag gemacht, der weiter oben
bereits angesprochen wurde. Das Rollenspiel in Thema 9 hat bei der einen Hélfte
der Klasse nicht funktioniert. Trotz mehrmaliger Hilfe der Lehrperson ist keine
Diskussion aufgekommen, da die eine Gruppe sich nicht zu dussern wusste. Alle

Eintrage dieser Unterkategorie 3¢ wurden als nicht gut gelungen eingestuft.

6.2.1.4. Ergebnissicherung und vernetztes Denken
Die letzte Kategorie beantwortet zwei der drei Fragestellungen teilweise. Die
Ergebnissicherung und das vernetzte Denken sind vor allem durch die kurzen
Gruppenphasen fur die Weiterarbeit am Plakat zu bewerten. Hierzu wurden pro
Doppellektion ein bis zwei Eintrédge verfasst, die sowohl positiv als auch negativ
eingestuft wurden. In den Doppellektionen 2, 4 und 5 wurde die Gruppenarbeit am
Plakat beméngelt. Die Schilerlnnen haben sehr wenig bis nichts am Plakat
verandert oder Auf dem Plakat wurde nur bei der Halfte der Gruppen einiges
hinzugefugt und in der Gruppe besprochen sind zwei Eintrdge im
Forschungstagebuch dazu. Wobei letzterem angefiigt wurde: dieses Arbeitsblatt
war durch die Informationskartchen schon gut abgedeckt. In der Doppellektion zu
den Themen 4 und 5 haben die Lernenden das Plakat mit vielen neuen

Informationen erganzt.

Insgesamt erhielt die Einschatzung zum vernetzten Denken eher positive Eintrage.
Bereits beim Bearbeiten der Leitfrage zum Mystery haben einzelne Gruppen nicht
alle Kértchen gebraucht, was auf eine Einstufung der Informationen beztglich ihrer
Wichtigkeit hinweisen kann — so die Einschatzung der Lehrperson. Zudem wurden
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die Plakate ausfthrlich von den Gruppen prasentiert und in der spateren Durcharbeit
des Dossiers erinnerten sich die Schilerlnnen bei den Aufgaben 6.5 und 7.1 zurlick
an das Mystery. Somit machten sie eine kleine Vernetzung zwischen Inhalten aus
unterschiedlichen Lektionen. Dazu hat die Lehrperson beispielsweise festgehalten,
dass die Lernenden sich noch an die Griinde fiir den Imperialismus erinnerten, oder
sie wussten, dass in Afrika verschiedene Volker leb(t)en. Fir die Prifung wurde
den Lernenden erlaubt, Hilfsmittel zu gebrauchen, damit der Schwerpunkt der
ganzen Prifung wirklich auf dem Herausheben der Zusammenhénge stand. Des
Weiteren wurde im Anschluss an die Prifung und deren Beurteilung ein Eintrag
von der Lehrperson zu den Prifungsergebnissen und zur Einschdtzung des
vernetzten Denkens gemacht. Durchzogene Leistungen: einige sehr ausfihrliche,
zusammenhangende Antworten neben einigen Antworten, die zwar strukturiert

waren, aber die Themen nicht genugend miteinander in Bezug gesetzt wurden.

Wie in den Kapiteln 6.2.1.1 bis 6.2.1.4 zu sehen ist, gibt es einige Kategorien, die
sich Oberschneiden. Trotzdem wurde von der Autorin eine klare Zuteilung der
Elemente gemacht. Die Ergebnisse aus dem Forschungstagebuch liefern nur
beobachtbare Informationen. Die Wirkungsgeftige, welche durch die Schiilerinnen
entstanden sind, zeigen einen Teil ihres Denk- und Vernetzungsvorgangs, jedoch
bleibt weitgehend offen, wie die Lernenden effektiv vernetztes Denken angewandt

haben.

6.2.2. Ergebnisse der Schilerinnenbefragung
Dieses Unterkapitel zeigt die Ergebnisse aus der Schulerlnnenbefragung. Diese
kdnnen die Fragestellung 1, ihre Unterfragestellungen und die Fragestellung 3b
beantworten. Ausserdem kdnnen auch diese Ergebnisse fir eine Weiterentwicklung
des Entwicklungsprodukts verwendet werden (vgl. Fragestellung 2). Um diese
Ergebnisse nachvollziehbar darzustellen, werden die Antworten der offenen und
der geschlossenen Frageitems getrennt in den beiden Unterkapiteln 6.2.2.1 und
6.2.2.2 aufgezeigt. Fur beide Fragearten ist zu beachten, dass insgesamt 16 der 23

Lernenden der Klasse den Fragebogen ausgefillt haben.

6.2.2.1. Ergebnisse der geschlossenen Fragestellungen
Die geschlossenen Frageitems bestanden aus 17 Fragen, die allesamt anhand einer
Viererskala beantwortet wurden. Die Ergebnisse dieser Frageitems werden in
nachfolgender Tabelle 14 dargestellt. Zusétzlich zeigt die Tabelle die Anzahl der
81



eindeutig gesetzten Kreuze und die berechneten Mittelwerte. Die Mittelwerte

zeigen wie sehr einem Frageitem zugestimmt wurde. Die Zustimmung oder

Ablehnung wurde verschiedenfarbig gekennzeichnet. Eine starke Zustimmung liegt

dann vor, wenn der Mittelwert hoher oder gleich 3.25 ist. Ebenso herrscht eine

starke Ablehnung, wenn der Mittelwert zwischen 1 und 1.74 liegt. Die Skalenmitte

liegt beim Wert 2.5. Bei starker Zustimmung sind die Mittelwerte dunkelgriin

eingeférbt, bei leichter Zustimmung hellgrin, bei leichter Ablehnung orange und

bei starker Ablehnung braun.

Tabelle 14: Ergebnisse der geschlossenen Fragestellungen aus dem Schilerinnenfragebogen.

Stimmt
genau

Stimmt
eher

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
nicht

Anzahl
Kreuze

Mittelwert
(%)

Lernatmosphare

++
4

+
3

2

1

1.

2.

Wir haben in der Gruppe gut
zusammengearbeitet.

Bei Verstandnisproblemen
habe ich Hilfe von meinen
Gruppenmitgliedern erhalten.

15

15

2.6

Lernmaterialien

++

3.

Die Einstiegsgeschichte des
Mysterys hat mich zum
Nachdenken gebracht.

16

Ich wollte unbedingt die
Leitfrage des Mysterys
16sen.

10

15

Die Aufgaben brachten mich
dazu, Informationen aus
Geographie und Geschichte
zu verbinden.

10

16

Die Aufgaben waren
verstandlich formuliert.

15

2.9

Ich habe in jeder Lektion
neue Zusammenhénge
entdeckt.

14

3.1

Die Auftrage waren
motivierend.

10

13

2.8

Was ich im Dossier «Afrika»
gelernt habe, hilft mirim
Alltag.

13

2.4

10.

Die Informationen mit
Personen zu verbinden hat
mir geholfen,
Zusammenhdange
herzustellen.

16

2.9
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11. Die Infokartchen zum
Mystery waren einfach 2 7 4 1 14 2.4
formuliert.

12. Die Arbeit mit dem Mystery
. 3
hat mir Spass gemacht.

13. Mir ist es leicht gefallen, das
Plakat des Mysterys nach 2 7 5 14 2.8
jeder Lektion zu verandern.

. + + + - - -

Unterrichtsgestaltung 4 3 9 1

14. _Ich wusste im Unterricht 5 6 1 15 27
immer, was ich zu tun hatte.

15. paqk dem Mystery wusste 7 2 5 12 26
ich immer, um was es geht.

16. Der Unterricht war 6 10 16
abwechslungsreich.

17. Die Einflhrung zum
Mystery war klar und 7 8 1 16
versténdlich.

Legende: !m starke Zustimmung leichte Zustimmung

leichte Ablehnung Iyl starke Ablehnung.

Aus der Tabelle 14 kann herausgelesen werden, dass die beiden Bereiche
Lernatmosphére und Unterrichtsgestaltung positiv von den Lernenden bewertet
wurden. Im Bereich der Lernmaterialien wurde einem einzigen Frageitem stark
zugestimmt, acht Frageitems leicht zugestimmt und Frageitem Nummer 9 und 11
wurden leicht abgelehnt. Die einzelnen Kategorien und Unterkategorien zur
Schilerinnenbefragung wurden in Kapitel 5.3.2.2. in Tabelle 11 bereits gebildet.
Im Folgenden werden die einzelnen Frageitems den Kategorien zugeordnet und

deren Mittelwert miteinander verglichen.

Die zwei Fragestellungen zum Bereich Lernatmosphére lassen sich nicht direkt
einer Kategorie zuordnen. Die Grunde dazu wurden bereits im Kapitel 5.3.2.2.
benannt. Doch die einmal starke und einmal leichte Zustimmung zeigt ein positives

Bild, dass die Gruppenarbeit im Grossen und Ganzen als gut bewertet wurde.

Zur Kategorie Lernmaterialien gehodren die Unterkategorien Verstandlichkeit,
kognitive Aktivierung, Abwechslung und die fachertbergreifenden Elemente. Die
Fragestellungen, welche die Unterkategorie Verstandlichkeit betreffen, zeigen ein
durchzogenes Bild (Item 6, 11, 14, 15 und 16). Darunter wird das Frageitem 11

leicht abgelehnt. Die Informationen auf den Kéartchen des Mysterys waren nicht fur
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alle Lernenden gleich verstandlich. Des Weiteren haben die Lernenden leicht
zugestimmt, dass sie wussten was zu tun war und dass sie dank des Mysterys
wussten, um was es geht. Dies war meistens so, jedoch nicht durch die ganze
Unterrichtseinheit hindurch. Der Verstdndlichkeit der Aufgabenformulierung
wurde mit einem Mittelwert von 2.9 leicht zugestimmt. Wohingegen die
Einfihrung zum Mystery mit einem Mittelwert von 3.4 als klar und verstandlich

bewertet wurde.

Die kognitive Aktvierung wurde nur mit Frageitem 3 untersucht und betraf nur die
Einstiegsgeschichte des Mysterys. Diese Frage brachte eine leichte Zustimmung
hervor. Die Abwechslung im Unterricht ist mit einem Mittelwert von 3.4 durch die
Unterrichtseinheit gegeben. Frageitems Nummer 5 zeigt die Bewertung der

fachertibergreifenden Elemente. Dem hatten die Schiilerlnnen stark zugestimmt.

Die zweite Kategorie beinhaltete nur eine Unterkategorie, die Motivation. Diese
Kategorie erhielt durchgéangig eine leichte Zustimmung. Darunter fallt der Wille,
die Leitfrage des Mysterys zu lésen, der Spassfaktor an der Arbeit am Mystery und
im Allgemeinen, ob die Auftrdge motivierend waren (Frageitems 4, 8 und 12).

Zur Bewertung der Kategorie Einschatzung zur FOrderung des vernetzten Denkens
dienten insgesamt funf Fragestellungen (Nummer 5, 7, 9, 10, 13). Dasjenige
Frageitem, welches leicht abgelehnt wurde, betrifft den Lebensweltbezug. Im
Schnitt haben die meisten Lernenden ihre eigene Umsetzung des vernetzten
Denkens als positiv bewertet. Denn allen zugehdrigen Frageitems wurde leicht
zugestimmt. Dies betrifft nicht nur die Verbindung der Inhalte der beiden Facher
Geschichte und Geographie, sondern auch die Plakatarbeit. Zudem hat es den
Schilerlnnen laut Fragebogen geholfen, die Informationen besser zu verbinden,

wenn sie mit einer Person verknipft waren.

Die Auswirkungen dieser Ergebnisse auf die Beantwortung der einzelnen

Fragestellungen werden in Kapitel 7 présentiert.

6.2.2.2.  Ergebnisse der offenen Fragestellungen
Die Ergebnisse der offenen Fragestellungen sind in den folgenden zwei Tabellen
aufgelistet. In der ersten Tabelle 15 sind alle schriftlichen Ausfihrungen der
Schulerlnnen zur ersten offenen Fragestellung aufgelistet und durchnummeriert.

Das erste offene Frageitem umfasst Dinge, welche den Lernenden bei der Arbeit
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mit dem Mystery besonders gefallen haben. Die Aussagen wurden wortwdrtlich
ubernommen, einzig die Rechtschreibung wurde angepasst. Ausserdem wurden die
Aussagen von der Autorin bereits gruppiert, kategorisiert und die Haufigkeit der

Nennungen genannt.

Tabelle 15: Ergebnisse der offenen Fragestellungen aus dem SchilerInnenfragebogen.

Wir durften in Gruppen arbeiten
In der Gruppe zu arbeiten
In der Gruppe zu arbeiten
In der Gruppe zu arbeiten
Arbeiten in Gruppen
Gruppenarbeit
Dass wir in Gruppen zusammenarbeiten konnten
Dass wir in der Gruppe gearbeitet haben
Die Gruppe war gut
. Die Zusammenarbeit am Plakat

. Das Plakat

. Es gab sehr viele Texte und man musste sie
zusammenfiugen

13. Wir hatten das ganze Thema zusammengefasst

14. Dass immer mehr dazu kam und es dadurch sehr
verstandlich war

15. Mehr von Afrika erfahren

16. Mir gefiel, dass ich etwas Neues liber Afrika
gelernt habe. Neues Wissen 4

17. Das Lernen von Neuem

18. Die verschiedenen Themen zu Afrika

19. Die Hilfe, die immer da ist
20. Nicht zu schwere Texte

Gruppe 10

©oNo kWD E

[EN
o

[
N

Vernetztes Denken 5

Hilfe/ Schwierigkeiten | 2

21. Man ist richtig in das Thema eingetaucht Haltung 1

Die Tabelle 16 zeigt alle Ergebnisse aus der zweiten offenen Fragestellung. Damit
umfasst sie alle Verbesserungsvorschldge, welche die Schilerinnen zur Arbeit mit
dem Mystery gemacht haben. Diese wurden ebenso wortwortlich aus den
Fragebdgen entnommen, wobei die Rechtschreibung angepasst wurde. Wie
diejenigen Aufzahlungen aus der ersten Fragestellung wurden auch diese gruppiert,

kategorisiert und die Haufigkeiten genannt. Ausserdem zeigt die Spalte vier farblich
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an, ob die gewunschten Verédnderungen maoglich sind oder nicht. Dies ergibt sich
vor allem aus der Theorie (siehe Kapitel 2).

Tabelle 16: Ergebnisse der zweiten offenen Fragestellungen aus dem SchilerInnenfragebogen.

Gruppen

2. Die Gruppen zum Plakat selbst wéhlen (es
haben nicht immer alle mitgemacht)

3. Gruppe selber wahlen Gruppe 6
4. Gruppe selber wéhlen

5. Gruppe selber auswéhlen

6. Vielleicht Gruppen selber wéhlen
.

8

9

Zeit fir die Zusammenfassung war wenig
Mehr Zeit Zeit
. Zeit

10. Zeit

11. Es gab (manche) schwierige Texte mit
schwierigen Wortern

12. Verstandlichere Texte Hilfe/

13. Die Texte sind sehr komplex Schwierigkeiten

14. Genauere Zusammenhange zwischen Plakat
und Dossier erkléren

15. Wenige® Blatter zum Thema Material
16. Man konnte direkt ein Dossier machen

17. Das Plakat immer abzuédndern Vernetztes
Denken

18. Man konnte vielleicht ein bisschen leiser Disziplin
sein

Die Ergebnisse der Tabellen 15 und 16 présentieren ein klares Bild beziiglich der
Meinung der Lernenden zur Kategorie Gruppe. Zehn Schilerlnnen hat die
Zusammenarbeit in den Gruppen zwar gefallen, doch sechs davon hatten ihre
Gruppen lieber selbst gewahlt. Eine Person hat dies sogar damit ausgefiihrt, dass
manche aus der Gruppe nicht mitgearbeitet hatten. Im Diskussionsteil (Kapitel 7)
wird genauer ausgefihrt, weshalb es nicht vorteilhaft ware, diesem Wunsch der
SchilerInnen gerecht zu werden.

5> Hier lasst sich nicht abschliessend feststellen, ob die grosse Anzahl an Blattern bemangelt wird
oder ob insgesamt ,,weniger Blatter gegeben werden sollten.
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Beziliglich des vernetzten Denkens gibt es flinf positive Kommentare und einen
negativen. Die Schulerinnen erfreuten sich darlber, dass immer mehr
Informationen dazugekommen sind und sie diese in einem Plakat zusammengefugt

haben. Nur eine Person hat das Abandern der Plakate nicht gefallen.

Vier Lernende haben das dazugewonnene Wissen im Allgemeinen, vor allem zu
Afrika als positiven Aspekt der Unterrichtsreihe angesehen. Des Weiteren haben
zwei Schilerlnnen es geschétzt, dass erstens immer Hilfe da war und dass die Texte
nicht allzu schwierig waren. Jedoch haben gleich drei Personen gerade den
Schwierigkeitsaspekt der Texte kritisiert. Ebenso hétte die Lehrperson den
Zusammenhang zwischen dem Plakat und dem Dossier genauer erklaren kdénnen.
Dieser Verbesserungsvorschlag kommt von einer einzigen Person und da der
Fragebogen anonym ausgefullt wurde, lasst sich nicht mehr feststellen, ob diese
Aussage von einem schwacheren oder stérkeren Schiler bzw. einer schwécheren

oder starkeren Schilerin gemacht wurde.

Eine Person hat geschrieben, dass sie richtig in das Thema eingetaucht ist. Dagegen
haben vier Schulerlnnen die Zeit beméngelt. Eine Person hat sich klar gedussert,
dass fur die Prifung zu wenig Zeit zur Verfuigung stand und die drei anderen haben
ihre Aussage nicht prézisiert. Im Allgemeinen hat die Lehrperson einen gewissen

Spielraum, die Zeiten entsprechend anzupassen.

Zur Kategorie Material wurde vorgeschlagen, direkt ein Dossier auszuteilen.
Zusétzlich hat ein bzw. eine Schulerin die Anzahl der Blatter zum Thema negativ
bewertet (Aussage 15, Tabelle 16). Hierzu lasst sich nicht abschliessend eine
Aussage machen, da die Autorin nicht sicher ist, ob zu viele oder zu wenige Blatter
die Schwierigkeit darstellten. Dies aus dem Grunde, dass eine Aussage bezuglich
einer zu kleinen Anzahl von Blattern nicht als Verbesserungsvorschlag gemacht
werden wirde. Als letztes wurde Kritisiert, dass es allgemein etwas leiser hétte sein

kdnnen.

6.3. Zusammenfassung Ergebnisse

Dieser Abschnitt fasst kurz die wichtigsten Ergebnisse aus allen drei Erhebungen
zusammen. Sie bringen hervor, dass die Verstandlichkeit der Ziele und Aufgaben
wenig Zustimmung der einzelnen Personen bekam. Das heisst, hier werden noch

Verbesserungen angebracht werden missen. Bei den Inhalten wurde oft die
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Niveauangemessenheit beméngelt, womit auch hier noch Verbesserungspotenzial
besteht. Wobei die Inhalte selbst in allen drei Erhebungen als passend bewertet
wurden. Die Elemente zur Forderung der verschiedenen Kompetenzen, fachliche
als auch Uberfachliche, wurden zum grossen Teil als gut bewertet. Dies schliesst
nicht ein, ob die Kompetenzen tatsachlich gefordert wurden. Jedoch zeigt die
Einschatzung der Lehrperson, dass unterschiedliche Kompetenzen aufgebaut
wurden. Die Arbeit in den Gruppen hat aus der Sicht der Lehrperson grdsstenteils
geklappt und auch aus Sicht der Schilerinnen wurde sie als angenehm empfunden.
Insgesamt zeigt die Bewertung des Mysterys aus den Erhebungen 2 und 3 ein
positives Bild und wurde von den Lernenden als anregende und spannende Arbeit
eingeschatzt. In der Schlussdiskussion in Kapitel 7 werden die Ergebnisse noch
einmal aufgenommen und miteinander verglichen. Des Weiteren werden die
Ergebnisse in Bezug mit den einzelnen Fragestellungen und der theoretischen
Analyse gesetzt.
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7. Schlussdiskussion

In Kapitel 7.1 werden die zentralen Ergebnisse aus den drei Erhebungen aufgezeigt,
und damit die drei Fragestellungen (siehe Kapitel 4) mit Hilfe der Theorie
diskutiert. Weiter werden in Kapitel 7.2 Folgerungen fir das Berufsfeld gemacht.
Im Anschluss folgen Hinweise zur Gute des Produkts und wie es weiterentwickelt
werden kann (Kapitel 7.3). Zum Schluss werden die verschiedenen
Erhebungsmethoden kritisch eingeschétzt (Kapitel 7.4) und offene sowie
weiterflihrende Fragen dargelegt (Kapitel 7.5).

7.1. Zentrale Erkenntnisse
Dieses Kapitel zeigt die zentralen Erkenntnisse auf, um die drei Fragestellungen
und ihre Unterfragen aus dem Kapitel 4 zu beantworten. Dazu werden die

Ergebnisse mit der Theorie verknipft und interpretiert.

Als erstes wurde die Fragestellung 1 und ihre Unterfragestellungen mit Hilfe des
Expertinnenfragebogens eruiert. Daraus entstand eine erste Weiterentwicklung des
Prototyps. Der facheribergreifende Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass
komplexe Situationen behandelt werden kénnen, welche nur anhand von mehreren
Themenbereichen und Perspektiven aus vollstdndig erfasst werden kodnnen
(Moegling, 2010, S. 17). Der Fachunterricht allein wirde nicht die gesamte Materie
abdecken. Die Themen des Entwicklungsprodukts dieser Arbeit sind das Zeitalter
des Kolonialismus und des Imperialismus. Dies sind komplexe Themen, die
wichtige Informationen aus mehreren Fachern umfassen, damit sie verstanden

werden kdnnen.

Unterfragestellung 1a

a. lIst die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit verwendbar und geeignet

bezlglich der ausgewahlten Inhalte in Geschichte und Geographie?
Die Unterfragestellung 1a wurde in der Erhebung 1 positiv bewertet. Somit wurden
die geographischen sowie die geschichtlichen Inhalte als geeignet fur den
fachertbergreifenden Unterricht eingestuft. Ebenso wurde das Verhéltnis zwischen
Geschichte und Geographie als angemessen bewertet. Einzig der Lebensweltbezug
flr die Lernenden konnte laut Expertinnen in der Unterrichtseinheit noch verstéarkt
werden. Auch die Schulerinnen bewerteten den Alltagsbezug eher negativ. Der
Lebensweltbezug lasst sich vor allem mit Themen der Nachhaltigkeit oder
Problemen der Menschheit herstellen (Moegling, 2010, S. 35). Beim Thema des
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Imperialismus konnen solche Parallelen gezogen werden, wenn der Blick auf die
aktuelle Lage in Afrika gerichtet wird, was eines der Arbeitsblatter umsetzt.
Zusétzlich kann das Thema Rassismus aufgegriffen werden und ein Vergleich
zwischen damals und heute hergestellt werden. Hierzu kann der Fokus auf Afrika,
aber auch auf Europa oder andere Kontinente gerichtet werden, was ebenfalls die
drei Dimensionen der BNE thematisiert (siehe Kapitel 2.1, Abbildung 1).

Vom Umfang her ist die Unterrichtseinheit am oberen Ende der Skala, das heisst,
sie sollte nicht mit noch mehr Inhalten ergénzt werden. Durch die
Auswahlmaoglichkeiten mit Schwerpunktsetzung auf eines der Fécher fur die
Lehrperson, lasst sich dieser gleichwohl reduzieren. Von Erganzungen der Inhalte
raten die Expertlnnen ab. Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Komplexitat der Inhalte der Unterrichtseinheit die Kompetenz des vernetzten
Denkens der Lernenden nicht tiberfordert, sondern fordert.

Unterfragestellung 1b
b. Ist die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit verwendbar und geeignet
hinsichtlich der Verstandlichkeit der Aufgaben und Ziele?
Die Verstandlichkeit der Aufgaben und Ziele wurden in der ersten Erhebung sehr
kritisch bewertet, wodurch die Autorin viele Formulierungen und Begrifflichkeiten
verédndert oder angepasst hat. Im Prototyp wurden besonders der
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben und die Angemessenheit der Ziele bemangelt.

Die Verstandlichkeit und der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben sowie der
Materialien wurde ebenfalls im Forschungstagebuch von der Lehrperson bewertet
— also betrifft dies schon die Uberarbeitete Version der Unterrichtseinheit. Die
Lehrerin stufte diesen Bereich insgesamt als gut ein. Dennoch gab es einzelne Texte
mit Fachbegriffen oder Aufgabenstellungen, die zuséatzlich erklart werden mussten.
Das Handeln der Lehrperson aus Erhebung 2 liefert noch weitere wichtige
Informationen. Bei einzelnen Themen im Dossier musste die Lehrperson mit
Fragen, Erklarungen und anderen Hilfeleistungen intervenieren. Dies betraf vor
allem die Aufgabenebene des Anwendens, Analysierens oder des vernetzten

Denkens.

Als letztes wurde die Schwierigkeit der Texte von den Lernenden und von der

Lehrperson als etwas zu schwierig eingestuft. Die Schilerlnnen, welche den
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Fragebogen ausfullten, bewerteten die Verstandlichkeit der Aufgaben allgemein
positiv. Einzig bereiteten ihnen einige Fachbegriffe Schwierigkeiten.

Unterfragestellung 1c
c. Ist die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit verwendbar und geeignet
zur Forderung fachspezifischen Kompetenzerwerbs in Geographie und
Geschichte?
Im Expertinnenfragebogen (siehe Tabelle 12, Kapitel 6.1.1) stellt das Frageitem 2.3
genau diese Frage 1c. Dadurch, dass das Mystery der Unterrichtseinheit eine Frage
im Zentrum hat, die zu ihrer Beantwortung Wissen aus mehreren Féchern erfordert,
ist die Unterfragestellung 1c erfillt. Denn die beiden Expertinnen haben diesem
Frageitem Ubereinstimmend zugestimmt. Somit spielt diese Unterfragestellung fir

die zweite Fragestellung keine Rolle mehr.

Die Erhebung 2 hat sich nicht mit dieser Unterfragestellung befasst. Hingegen
enthalt die Erhebung 3 ein geschlossenes Frageitem dazu, ob die Aufgaben die
Lernenden dazu brachten, geographische mit geschichtlichen Inhalten zu
verbinden. Dieses Item erhielt eine starke Zustimmung, was die Forderung der

Kompetenzen in beiden Fachbereichen nach der Meinung der Lernenden bestétigt.

Hauptfragestellung 1
1. Ist die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit zum facheribergreifenden
Unterricht zum Imperialismus auf der Sekundarstufe 1 verwendbar und
geeignet?
Aus den Unterfragestellungen dieser ersten Fragestellung l&sst sich schliessen, dass
die Unterrichtseinheit aus der Sicht der Lernenden und der Lehrperson die
fachlichen Kompetenzen in Geographie und Geschichte fordert. Die Inhalte dazu
wurden ebenfalls als geeignet eingestuft, sind jedoch sehr umfangreich. Da der
fachertbergreifende Unterricht von den Lernenden erfordert, vernetzt Denken zu
konnen, braucht es fachliche Inhalte aus verschiedenen Féachern sowie einen
Perspektivenwechsel (Bertschy, 2007, S. 36f; EDK-FR, 2017, S. 16). Die
Expertinnen schatzten das facheriibergreifende Element der Unterrichtseinheit als

geeignet ein.

Im Allgemeinen fordert der Prototyp der Unterrichtseinheit geméass dem
Expertinnenfeedback das vernetzte Denken. Trotzdem sollten die

Aufgabenstellungen und Ziele angepasst und verbessert werden, damit diese
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uberfachliche Kompetenz noch mehr gefordert wird; da das vernetzte Denken sich
mit komplexen Themen beschaftigt, die direkte oder indirekte Zusammenhénge
beinhalten (éducation 21, 2016, S. 4). Ausserdem braucht es ein Denken, das
verschiedene Inhalte zusammenfiigen, vergleichen und bewerten kann (EDK-FR,
2017, S. 16f.). Der Imperialismus ist ein vielschichtiges Thema, dass erst durch das
Verkntpfen der Informationen besser verstanden werden kann. Zudem steht die
Mystery Methode exemplarisch fur die Férderung des vernetzten Denkens (Zitat
E2; vgl. Kapitel 2.3.2.2), denn es werden einzelne Teile betrachtet, um die
Gesamtheit des Imperialismus in Afrika zu erkennen (Moegling, 2010, S. 47). Des
Weiteren beurteilten die Lernenden die Items des Schilerlnnenfragebogens
durchaus positiv, worauf bei der Beantwortung der Fragestellung 3b vertiefter
eingegangen wird. Aus diesen Punkten lasst sich schliessen, dass die
Unterrichtseinheit zum  fdchertbergreifenden  Unterricht beziiglich  des
Imperialismus verwendbar und geeignet auf der Sekundarstufe 1 ist, jedoch
trotzdem noch Mdglichkeiten zur Verbesserung bestehen, die mit der folgenden

Fragestellung beantwortet werden.

Hauptfragestellung 2

2. Wie kann die Unterrichtseinheit im Hinblick auf ihren Einsatz im NMG

erganzt und verbessert werden?

Die zweite Fragestellung kann nach jeder Erhebungsphase aufgegriffen und wieder
beantwortet werden. Jede Erhebung bringt Optimierungsmoglichkeiten und
Anderungsvorschlage mit sich. Nach der ersten Erhebung, bei welcher die
Expertinnen ihre Rickmeldung gegeben haben, wurde diese Fragestellung ein
erstes Mal vollstandig beantwortet und mit diesen Antworten wurde die
Unterrichtseinheit Uberarbeitet. Detailliertere Informationen zur Umsetzung der
Ergdnzung und Verbesserung der Unterrichtseinheit sind in Kapitel 6.1

festgehalten.

Bezliglich der Verstandlichkeit der Ziele und der Aufgabenstellung gab es
vonseiten der Expertinnen viele Verbesserungs- und Anderungsvorschlage. Diese
wurden durch die Expertinnen konkret benannt und von der Autorin weitgehend
umgesetzt. Beméngelt wurde von den Expertinnen die Niveauangemessenheit der
Ziele und  der  Aufgaben, was durch das Ergdnzen  von

Differenzierungsmoglichkeiten  ausgeglichen  werden kann. Nach  der
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Uberarbeitung der Unterrichtseinheit stuften die Lernenden die Verstandlichkeit
der Aufgaben und Materialien gut ein, obwohl fur die schwécheren Schilerlnnen

einige Formulierungen noch mehr vereinfacht werden konnten.

Inhaltlich wurde der Prototyp der Unterrichtseinheit vor allem durch die
Vereinfachung oder das Ersetzen einzelner Texte abgedndert. Zudem wurden
Fachbegriffe erklart oder durch andere Begriffe ersetzt, insofern dies moglich war.
Erst durch das Verstandnis der Sache, kann das vernetzte Denken geférdert werden
(Schopf, 2010, 295ff.). Weiter wurde der Fokus in der Unterrichtseinheit bewusster
daraufgelegt, die Inhalte aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten, um damit
den Blick der Lernenden zu erweitern. Auch wurden die Inhalte insgesamt vermehrt
aus der Perspektive des franzosischen Imperialismus dargestellt. Diese
Verbesserungen sollen das vernetzte Denken und den féacherubergreifenden
Unterricht unterstlitzen. Zudem wurden die Inhalte zur Fo6rderung der
uberfachlichen Kompetenzen so angepasst, dass die Lernenden die einzelnen
Themenbereiche  noch  mehr  miteinander  verknipfen sollten.  Der
Perspektivenwechsel und das damit angeeignete Sachwissen soll das vernetzte
Denken ermdglichen, so Bertschy (2007, S. 36f). Am Mystery selbst wurden keine
Anderungen vorgenommen, jedoch an seiner Bearbeitung im Unterricht. Neu sollen
die Lernenden in ihren anfanglichen Gruppen nach jeder Themeneinheit
zusammensitzen und ihr Plakat ergédnzen oder abéndern. Mit diesem zusétzlichen
Schritt, der sich stets wiederholt, sollen die Lernenden kooperativ bereits
bestehendes Wissen mit dem neuen verbinden und weitere Schlisse daraus ziehen
(Escher & Messner, 2015, S. 140). Zusatzlich kann die Motivation mit der
kooperativen Arbeit gesteigert werden. Diese Verénderungen sollen zwei Punkte
aus der Theorie zum vernetzten Denken und dem féchertibergreifenden Unterricht
abdecken. Formal wurde vor allem das Lehrerlnnendossier angepasst und

ubersichtlicher gestaltet.

Das Forschungstagebuch beantwortet nicht nur die Fragestellung 3, sondern gibt
ebenfalls Hinweise flr die Fragestellung 2, weswegen sie hier ausgefihrt werden.
Bezuglich der Zeitfenster konnte die Lehrperson, welche das Forschungstagebuch
verfasste, mit ihrer Klasse nicht immer alles einhalten, weshalb die Zeitangaben im

LehrerInnendossier ~ angepasst ~ werden  sollten.  Weitere  konkrete
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Anderungsvorschlage zu den Inhalten hat die Lehrperson im Tagebuch

niedergeschrieben, welche im Kapitel 6.2.1 aufgezeigt werden.

Die Ergebnisse zum vernetzten Denken und dem Mystery aus den Erhebungen 2
und 3 und ihre Bedeutung fur die Beantwortung dieser Fragestellung werden im
nachsten Abschnitt dargestellt und ausgefiihrt, da sich aus den Antworten der

dritten Fragestellung Verbesserungsmoglichkeiten fur diese Fragestellung ergeben.

Unterfragestellung 3a
a. Wie fallt der Umgang mit dem Mystery und die Forderung Vernetzten
Denkens in der Unterrichtseinheit ,, Imperialismus in Afrika“ aus Sicht der

Lehrperson aus?

Diese Unterfragestellung 3a wird mit Hilfe des Forschungstagebuchs wéhrend der
Erprobung der Unterrichtseinheit beantwortet. Nachgehend erstellte die Autorin
aus den Ergebnissen im Tagebuch die vier Kategorien: Arbeitsverhalten der
Lernenden,  Aufgaben und  Materialien,  Lehrpersonenhandeln  und
Ergebnissicherung und vernetztes Denken (siehe Kapitel 6.2.1). Fur diese
Fragestellung ist dementsprechend besonders die vierte Kategorie von Bedeutung,

wahrend die anderen Kategorien nur teilweise integriert werden.

Im Forschungstagebuch stellte sich heraus, dass die Lernenden besonders bei der
Bearbeitung des Mysterys selbstdndig arbeiten konnten, wahrend sie beim
Bearbeiten des Dossiers vermehrt von der Lehrperson angeleitet werden mussten.
Grinde hierfur waren schwierige Begriffe, welche geklart werden mussten,
Zusammenhange, die Kkritischer betrachtet werden mussten oder um die
Schilerlnnen insgesamt mehr zum Reflektieren zu bringen. Ebenso besagt die
Theorie, dass die Verknlipfung der Inhalte mit Alltagssituationen oder Personen
den Lernenden hilft, das Sachwissen zu transferieren (Escher & Messner, 2015, S.
148). Dies kann der Grund dafur sein, dass selbstdndiges Arbeiten am Mystery gut
und bei den Arbeitsblattern eher weniger funktioniert hat. Bei der Gruppenarbeit
hatten einzelne schwéchere Schulerinnen Miihe, sich aktiv daran zu beteiligen. In
der Theorie wird jedoch klar vorgegeben, dass die Gruppen leistungsheterogen
zusammengestellt werden sollen (Vankan et al., 2018, S. 81), was die Lehrperson
gemacht hat. In den meisten Gruppen konnten die schwacheren Lernenden aber gut
integriert werden. Dies zeigt auch, dass die Gruppenarbeit funktionierte und die

Lehrperson nur im Hintergrund aktiv war. Insgesamt war somit die Phase der
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Bearbeitung des Mysterys schiilerinnenzentriert —wie dies auch von Fridrich (2015,
S. 52) vorgeschlagen wird. Falls die Arbeit in den Gruppen wegen der
Leistungsheterogenitat nicht funktioniert hatte, hatte auf Fridrichs (2015, S. 54)

Hilfestellung zur Binnendifferenzierung zurlickgegriffen werden kdnnen.

Die dritte Kategorie aus dem Forschungstagebuch zeigt Informationen zur
Ergebnissicherung und der Anwendung des vernetzten Denkens. Vernetztes
Denken heisst, grossere Zusammenhénge betrachten (Probst & Gomez, 1989, S. 5),
verschiedene Perspektiven einnehmen (Bertschy, 2007, S. 36ff.) und komplexe
Themen ohne eindeutige Losung mit zusammenfugendem Denken zu meistern
(Probst & Gomez, 1989, S. 5f.). Wahrend der Erprobung gab es Lektionen, in denen
die Lernenden das Plakat aus dem Mystery mit den neuen Inhalten aktiv und
bewusst ergénzt und abgeandert haben, wahrend dies in anderen Lektionen kaum
der Fall war. In einzelnen Lektionen kann dies jedoch darauf zurtickgefiihrt werden,
dass die Inhalte schon auf den Informationskértchen geschrieben standen. Die
Lernenden sollten mit dieser Arbeit in der Gruppe weiter ihr vernetztes Denken
schulen, wozu die grafische Darstellung der Inhalte ebenfalls beitragen sollte
(Bertschy, 2007, S. 41). Bei den Auftragen im Dossier gelang diese Férderung zwar
weniger, doch die Schulerlnnen konnten Zusammenhédnge sehen, nahmen
verschiedene Perspektiven ein und konnten teilweise die Informationen auf andere
Felder (ibertragen — so die Einschatzung der Lehrperson. Das Wirkungsgeftige hilft
nicht nur beim Visualisieren der Inhalte selbst, sondern auch beim Darstellen des
Gedankengangs von Lektion zu Lektion (éducation 21, 2014, S. 5). Ebenso hatten
die Lernenden beim Mystery ein Problem erhalten, welches sie anhand vieler
Informationen l6sen sollten (Fridrich, 2015, S. 52). Da die Lernenden in der Schule
eher auf vorstrukturierte Informationen stossen, und nicht auf offene Lésungswege,
muss diese Fahigkeit des vernetzten Denkens erst noch geschult werden (Fridrich,
2015, S. 54).

Als néchstes werden die zentralen Ergebnisse aus der Schilerlnnenbefragung

dargestellt, bevor ein Fazit zur Fragestellung 3 gezogen wird.

Unterfragstellung 3b
b. Wie schatzen die Lernenden die Forderung vernetzten Denkens durch die

Bearbeitung der Unterrichtseinheit ,, Imperialismus in Afrika“ ein?
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Die Unterfragestellung 3b kann mit den Ergebnissen aus den geschlossenen und
den offenen Frageitems der Erhebung 3 beantwortet werden. Die Lernenden
schatzten die Auftrage als motivierend ein und im Allgemeinen hat ihnen die Arbeit
am Mystery Spass gemacht, was ein Vorteil des fachertibergreifenden Unterrichts
ist (Labudde, 2008, S. 10). Dies sind zwei bedeutende Faktoren, die die Forderung
des vernetzten Denkens noch verstarken konnen. Weiter haben die Lernenden
angegeben, dass sie in jeder Lektion neue Zusammenhange entdeckten, die sie am
Plakat festhalten konnten. Hierbei soll ihnen laut Ergebnissen aus dem Fragebogen
geholfen haben, dass die Informationen mit Personen verbunden waren, was in der
Theorie des Mysterys empfohlen wird (Schuler, 2012, S. 7). Auch mussen zuerst
sachliche Inhalte gelernt werden, bevor Uberhaupt vernetzt gedacht werden kann
(Bertschy, 2007, S. 36ff.). Aufgrund der leichten Ablehnung bei Frageitem 11
(Tabelle 14) kann die sprachliche Formulierung der Informationskértchen ein

Grund gewesen sein, welcher die Aneignung dieses Sachwissens erschwert hat.

Die offenen Frageitems der Schilerinnenbefragung liefern weitere, detailliertere
Ergebnisse zur Beantwortung dieser Fragestellung. Den Schilerinnen hat gefallen,
dass sie Neues tber Afrika erfuhren sowie die Arbeit am Plakat bzw. das
Zusammenflgen der Informationen hat ihnen entsprochen. Mehr als die Halfte der
Lernenden hat die Arbeit in der Gruppe besonders gut gefallen, was ein zentrales
Element des Mysterys ist. Dadurch, dass die Unterrichtseinheit fachertibergreifend
ist und der Austausch in Gruppen stattfindet, soll das vernetzte Denken gefordert
werden (Bertschy, 2007, S. 36). Auch die Schilerlnnen haben dies als solches
angesehen. Was den Lernenden wenig zusagte, war der Fakt, dass sie die Gruppe
nicht selbst wahlen konnten. Doch die Theorie besagt, dass in leistungsheterogenen
Gruppen gearbeitet werden soll, weshalb die starkeren Schilerinnen auf alle
Gruppen gleichmaéssig aufgeteilt werden sollen (Vankan et al., 2018, S. 81). Dazu
legt die Lehrperson im Voraus die Gruppenkonstellationen fest. Des Weiteren
beméngeln die Lernenden die Fachbegriffe in den Texten, was dem allgemeinen
Verstandnis und somit dem vernetzten Denken im Wege steht. Hier bestiinde noch

Handlungspotenzial.
Hauptfragestellung 3

3. Inwiefern eignet sich die Mystery Methode zur Férderung des vernetzten

Denkens im fachertbergreifenden NMG-Unterricht auf der Sekundarstufe 1?
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Zur Fragestellung 3 l&sst sich abschliessend sagen, dass das facherlbergreifende
Element aus Sicht der Lernenden verstanden wurde und es dem vernetzten Denken
geholfen hat. Dieser Ansicht war auch die Lehrperson. Ausserdem haben die
SchiilerInnen im Fragebogen festgehalten, dass sie grosstenteils gerne am Mystery
gearbeitet haben, wobei besonders das kooperative Element gefiel. Die
methodischen Kompetenzen, darunter die Informationsgewichtung, sowie das
vernetzte Denken, das durch die Offenheit eines Mysterys besonders geschult
werden kann, wurden laut den Erhebungen 2 und 3 geférdert und von den
Lernenden wahrgenommen (Schuler, 2012, S. 5, 7). In den offenen Frageitems der
Schilerinnenbefragung  berichten die Lernenden, dass ihre sachlichen
Kompetenzen gefdrdert wurden, was ebenso die Lehrperson mit einem Eintrag im

Forschungstagebuch zur Beurteilung der Schilerlnnenergebnisse festhalt.

Die Themeneinheiten wurden im Unterricht im Einzelnen betrachtet und erst am
Schluss jeder Doppellektion zu einem Ganzen zusammengefiigt. Dieser VVorgang
wurde in der Gruppe gemacht, wobei sich ebenso die soziale Kompetenz
weiterentwickeln sollte. Bei den meisten Gruppen hat diese Zusammenarbeit aus
der Sicht der Lehrperson funktioniert. Ein weiterer Vorteil dieser Arbeit in der
Gruppe betrifft die visuelle Ebene des Lernens. Durch die Weiterentwicklung des
Wirkungsgefliges wurden die Lernprozesse sichtbar, was laut den Beobachtungen

dem besseren Verstandnis diente.

Wihrend der Anfangsphase am Mystery, in der die Leitfrage beantwortet werden
sollte, arbeiteten die Lernenden problemorientiert, wofiir sie das Wissen aus
mehreren Fachbereichen brauchten. Betreffend der Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung wurden mit der Unterrichtseinheit einige Dimensionen angeschnitten.
Darunter besonders die Dimension der Gesellschaft, welche mit Afrika eine Region
friher und heute miteinander verglich. Somit kann diese Unterrichtseinheit zu
einem gewissen Teil der nachhaltigen Entwicklung beitragen, indem die Lernenden
ihre Fahigkeit des vernetzten Denkens auch in anderen Fachbereichen anwenden.

7.2. Folgerungen fur das Berufsfeld

In diesem Abschnitt wird kurz dargelegt, was die Ergebnisse fur die berufliche
Realitat bedeuten. Insgesamt l&sst sich sagen, dass das Mystery sowie die gesamte
Unterrichtseinheit brauchbar und geeignet fir einen facheribergreifenden

Unterricht und damit einhergehender Forderung des vernetzten Denkens sind. Ziel
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sollte es sein, dass die Lernenden vermehrt die verschiedenen Informationen, die
sie tagtaglich erhalten, strukturieren, gewichten, miteinander in Beziehung setzen
und auch Folgen daraus lesen kénnen. Dabei sollen nicht immer nur die direkten,
sondern auch die indirekten, nicht geradezu sichtbaren Verbindungen ins Denken
einbezogen werden. Damit die Schulerinnen dies auch im Alltag umsetzen, sollen
die Aufgaben der Unterrichtseinheit alle Anforderungsbereiche (vgl. Tabelle 5)
abdecken. Dies bedeutet, dass als erstes ein gewisses Sachwissen vorhanden sein
muss. Dieses neu angeeignete Wissen soll anschliessend mit dem Vorwissen
verknlpft werden, womit bereits eine erste Vernetzung von Inhalten geschieht.
Daraus konnen dann die weiteren Inhalte und Aufgaben noch vielschichtiger
miteinander verknipft werden. Damit diese Verbindungen nicht nur durch die
Arbeitsblatter und damit im Kopf geschehen, sollten die Lernenden unbedingt ein
Wirkungsgeflige aufbauen, welches die Inhalte visualisiert. Damit werden nicht nur
die Vernetzungen sichtbar, sondern auch die Fortschritte, die von Lektion zu
Lektion gemacht werden (sollten). Die Arbeit am Mystery und am Wirkungsgefiige
eignet sich besonders flr einen schilerlnnenzentrierten Unterricht. Dabei ist es
erforderlich, dass die Lehrperson leistungsheterogene Gruppen bildet. Ansonsten
kann es sein, dass schwachere Schulerinnen die Leitfrage nicht oder nur teilweise
beantworten konnen. Ebenso sollte ein besonderes Augenmerk auf die
Formulierung der Informationskértchen des Mysterys gelegt werden, da die
Schilerlnnen einige Zeit mit diesen arbeiten. Ausserdem kann ohne
Sachverstandnis nur schwer oder gar kein vernetztes Denken stattfinden. Dabei
hilft, dass alle Fachbegriffe klar definiert sind. Des Weiteren hat gemass den
Ergebnissen aus dem SchilerInnenfragebogen auch die Verbindung der Inhalte mit
Personen geholfen, Zusammenhange herzustellen.

Als letztes wird mit dem Beurteilungsanlass dieser Unterrichtseinheit gezielt die
klassische Wissensabfrage vermieden. Denn die Lernenden durften beim
Beurteilungsanlass alle Materialien verwenden, und in einem zusammenh&ngenden
Text niederschreiben, was sie aus den verschiedenen Arbeitsblattern gelernt haben.
Indem die SchiilerInnen die Inhalte miteinander verkniipfen sollen, ist der Fokus
nicht auf das Sachwissen, sondern auf die Anwendung des vernetzten Denkens
gerichtet. Inwiefern die Forderung des vernetzten Denkens noch gezielter und

vertiefter stattfinden konnte, wird im néchsten Kapitel 7.3 diskutiert.
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7.3. Hinweise zur Gute und Weiterentwicklung des Produkts

Auf die Gite des Produkts wurde in den vorigen Kapiteln 7.1 und 7.2 bereits Bezug
genommen, weshalb in diesem Unterkapitel Hinweise zur Weiterentwicklung
prasentiert werden. Wie sich bei allen drei Erhebungen herausstellte, kénnen die
Aufgaben und besonders die Ziele noch praziser formuliert werden. Zweitens ist
die Unterrichtseinheit umfangreich und befasst sich mit einem komplexen Thema
und schwierigen Fachbegriffen, wodurch besonders starkere Lernende diese
Materialien ohne grdssere Schwierigkeiten durcharbeiten kénnen. Fir schwéchere
Schilerinnen koénnen entweder noch mehr Differenzierungsmaoglichkeiten
eingefugt werden oder die Lehrperson nimmt eine zentralere Rolle wéahrend des
Unterrichts ein. Die Ausgangsgeschichte konnte durch einen aktuellen
Zeitungsbericht Gber Burkina Faso ersetzt und angepasst werden. Jedoch sollte
dabei noch der Bezug zur Person Sayouba bestehen bleiben. Zudem eréffnet das
Thema Imperialismus in Afrika eine grosse Menge an Inhalten, welche noch mehr
oder andere Zusammenhénge zulassen. Jedoch darf der Umfang der Inhalte nicht
zu gross werden, denn ansonsten ist die Ubersicht nicht mehr vorhanden.
Verschiedene Aufgabenstellungen kdnnen abgeéndert oder ersetzt werden, damit
die Inhalte von den Lernenden noch mehr miteinander in Verbindung gebracht
werden mussen, um das vernetzte Denken noch mehr zu fordern. Je nach Fokus
bietet das Thema inhaltlich noch viele weitere Mdoglichkeiten oder Perspektiven.
Wichtig ist, dass ein Fokus auf jeweils ein Land oder eine Region gesetzt wird,
damit die Schulerlnnen von der Fulle nicht Uberfordert werden. Um einen
Lebensweltbezug fiir die Schilerinnen zu machen, kénnte das Thema Rassismus
von damals mit der Situation heute verglichen werden. Als letztes ist der
Lehrperson aufgefallen, dass die Informationskartchen des Mysterys bereits
mehrere zusammenhangende Informationen beinhalten. Diese Kéartchen kdnnten
jeweils gekirzt und in ihrer Anzahl reduziert werden, damit die Lernenden noch
mehr gefordert werden, selbstdndig Zusammenhdange und Abhéngigkeiten zu

erkennen.

7.4. Kiritische Einschatzung der angewandten Methodik
Mit der ersten Erhebung wurden Expertinnen anhand eines Fragebogens befragt. In
diesem haben sich vor allem der Wechsel von offenen sowie geschlossenen

Fragestellungen und die Kommentarfelder bewahrt. Dies bot den Expertinnen
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Raum, ihre Antworten auszufuhren und zu erklaren. Diese Moglichkeit bestand im
Schilerinnenfragebogen nicht. Dies zeigt eine Schwéche der Erhebung 3, denn bei
dieser Erhebung kann nicht mit hundertprozentiger Sicherheit festgestellt werden,
ob die Schulerlnnen die Frageitems auf dieselbe Weise verstanden, wie es die
Autorin gemeint hat. Die Formulierung von solchen Frageitems darf keinen

Interpretationsspielraum zulassen.

Das Mystery selbst konnte in der ersten Erhebung nicht direkt beurteilt werden. Erst
durch seinen Einsatz im Unterricht kann ein Mystery brauchbare Ergebnisse liefern.
Dies auch aus dem Grunde, dass die Unterrichtseinheit insgesamt schon sehr
umfangreich war und die Expertinnen allein mit der Einschatzung der Dossiers eine
grosse Fulle an Material einschatzen mussten. Dies zeigt sich als eine Schwache
der gesamten Methodik, weshalb das Mystery selbst nicht tberarbeitet werden
konnte. Wiirde die Untersuchung noch einmal durchgefiihrt werden, kdnnte eine
weitere Fachperson hinzugezogen werden, die nur das Mystery, nicht aber das

gesamte Dossier bewertet.

Die Erprobung der Materialien wurde von der Autorin und Entwicklerin des
Produkts selbstandig durchgefuhrt. Hier ware interessant gewesen, eine
Vergleichsklasse zu haben, mit einer Lehrperson, die nicht am gesamten
Entwicklungsprozess beteiligt war. Eine solche Fremdbeurteilung kdnnte noch

weitere, zentrale Ergédnzungen oder Verbesserungsvorschlége liefern.

Fur die beiden Fragebogen zu Erhebung 1 und 3 wurden deduktiv, also vor deren
Einsatz, Kategorien und Unterkategorien festgelegt, die untersucht werden sollten.
Auch fir die Erhebung 2 hatte die Autorin gewisse Kategorien vorgeben konnen,
auf die sie bei der Erprobung und dem Fuhren des Forschungstagebuchs besonders
achten sollte. Beim Forschungstagebuch hatten dementsprechend ebenfalls
deduktiv Kategorien gebildet werden kénnen. Damit hétten die nétigen Antworten

auf die Fragestellungen aus Kapitel 4 gezielter anvisiert werden kénnen.

Als letztes hatte eine weitere Evaluation die Anwendung des vernetzten Denkens
noch besser fassen konnen. N&mlich eine Evaluation der Programmwirksamkeit
gemaéss Mittag & Bieg (2010, S. 35). Dabei hétten einerseits die Wirkungsgeflige
der Gruppen von Lektion zu Lektion fotografisch festgehalten und ausgewertet
werden koénnen, was eine Einsicht auf den Lernprozess der Schiilerinnen gibt.

Andererseits hatte die Prifung am Ende der Unterrichtseinheit nach dem Schema
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von Schuler (2012, S. 5) bewertet werden kénnen, was ebenfalls Aufschluss auf das
Anwenden des vernetzten Denkens von jedem Schiler und jeder Schiilerin gegeben
hatte.

7.5. Offene und weiterfiihrende Fragen

Offen bleibt, ob die Ergebnisse anders ausgefallen wéren, wenn nicht die Autorin
selbst, sondern eine andere Lehrperson die Erprobung durchgefiihrt hétte. Die
Autorin selbst wusste, worauf geachtet werden musste, wobei eine andere
Lehrperson die Fragestellung dieser Arbeit nicht kannte und eventuell einen

anderen Fokus gesetzt hatte.

Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Schulerinnen aus ihrer eigenen und aus der
Sicht der Lehrperson vernetztes Denken anwenden kdnnen. Jedoch stellt sich die
Frage, ob diese uberfachliche methodische Kompetenz vermehrt im Alltag, in
anderen Fachern oder idealerweise spater im Arbeits- und Berufsfeld eingesetzt

wird oder nicht. Dies war mit dieser Untersuchung nicht festzustellen.

Die Arbeit der Lernenden am Mystery selbst kann zwar als gelungen bezeichnet
werden, offen bleibt dabei jedoch, ob die Arbeit reflektierter und mit zusétzlichen,
nicht im Material vorhandenen Inhalten erganzt worden ware, sozusagen mit
individuellem Wissen. Auch wirden die Lernenden mit der Durchfiihrung von
mindestens einem Mystery pro Schuljahr eine gewisse Routine entwickeln und
wissen, worauf zu achten waére. Sie wirden dadurch ihr vernetztes Wissen immer
mehr ausbauen, eventuell von selbst verschiedene Perspektiven einbeziehen und

gewisse Inhalte kritischer betrachten wollen.
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9. Anhang

9.1. Leerer Expertlnnenfragebogen
Fragebogen Expert:in Fachdidaktik

Liebe:r

Im Rahmen meiner Ausbildung zur Sekundarlehrerin an der Universitéat Fribourg schreibe
ich momentan an meiner Masterarbeit zum Thema ,NMG integriert — eine
facherubergreifende Unterrichtseinheit zum Thema Imperialismus fiir die Sekundarstufe
1“. Das Ziel dieser Arbeit ist es, ein Thema in zwei Féchern aufzuarbeiten und dabei
vernetztes Denken zu fordern. Dabei wird es fachspezifische wie auch facheriibergreifende
Phasen des Unterrichts zum Thema Imperialismus und seinen geografischen Verbindungen
geben.

Anhand eines Fragebogens wirst Du als Fachdidaktik-Expert:in die Unterrichtseinheit
»~NMG: Afrika* evaluieren. Deine wertvollen Riickmeldungen und Hinweise ermoglichen
es mir, die Unterrichtseinheit gezielt zu tberarbeiten und weiterzuentwickeln.

Die Unterrichtseinheit kann ich Dir nach der Uberarbeitung gerne zur Verfiigung stellen.

Damit die Qualitat der Unterrichtseinheit so hoch als méglich ausfallt, bitte ich Dich, den
Fragebogen genau durchzulesen und die Fragen ehrlich zu beantworten.

Der Fragebogen ist in folgende thematische Abschnitte gegliedert:

Ist die didaktisch aufbereitete Unterrichtseinheit zum facheriibergreifenden Unterricht zum
Imperialismus auf der Sekundarstufe 1 verwendbar und geeignet
a. hinsichtlich der Verstandlichkeit der Ziele und Aufgaben?
b. beziglich der ausgewéhlten Inhalte und der Forderung der Kompetenzen in
Geschichte und Geographie?
c. zur Forderung Vernetzten Denkens?

Darf ich Dich bitten, Dir etwas Zeit fir das Ausfilllen des Fragebogens zu nehmen.
Besonders wichtig fir mich wire, dass Du die Fragen zum ,,Vernetzten Denken® (S. 7/8)
beantwortest. Auf Wunsch werden deine Riickmeldungen anonymisiert.

Bei Fragen stehe ich Dir gerne unter der folgenden Mailadresse zur Verfligung:
sarah.gruber@unifr.ch

Besten Dank fir Deine wertvolle Hilfe.
Liebe Gruisse

Sarah Gruber
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1. Angaben zur Person

1.1 Alter Jahre

1.2 Geschlecht [ mannlich [l weiblich [l anderes

1.3 Unterrichtserfahrung in Natur-Mensch-Gesellschaft (NMG) bzw. RZG:
a. Geschichte: Jahre

b. Geographie: Jahre

1.4 Welche Ausbildungswege bist Du gegangen und was waren Deine

Studienféacher?

Fachstudium Geschichte: [1Ja [1 Nein
Fachstudium Geographie: [1Ja [J Nein
Lehramtsstudium: [0 Ja [0 Nein

1.5 Hast Du schon einmal facheribergreifend unterrichtet?

[1Ja, in den Féchern

[1 Nein.

FALLS Ja, beantworte ebenfalls die folgende Frage.
1.6 Wie oft hast Du bereits in dieser Form unterrichtet?

Mal pro Schuljahr
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Fragen zur Unterrichtseinheit

2. Ziele und Aufgaben

Ziele

2.1 Sind die Ziele fur die LP verstandlich formuliert?

U ] [ H
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

2.2 Sind die Ziele (Schilerdossier + Grobkonzept S. 3) fir ein gemischtes Niveau
angemessen?

0 [l l |
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

2.3 Fordert die Unterrichtseinheit sowohl geographische als auch historische
Kompetenzen gemass Lehrplan 21 (siehe Grobkonzept S. 5-6)?

U U | |
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

2.4 Weitere Anmerkungen zu den Zielen?
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Aufgaben

2.5 Ist der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben fir ein gemischtes Niveau angemessen?

U 0 U U
1 2 3 4
Zu einfach Eher zu einfach Eher zu schwierig  Zu schwierig

2.6 Sind die Aufgaben fur Schilerinnen und Schler eines gemischten Niveaus
verstandlich formuliert?

U ] [ H
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

2.7 Wie passend schéatzt Du die Unterrichtseinheit ein beziglich verschiedener Arten
der Differenzierung (z.B. nach Quantitat, nach Interesse)?

O a 0 O
1 2 3 4
Sehr passend Eher passend Eher unpassend unpassend

Weitere Anmerkungen zur Differenzierung:
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2.8 Sind die Auftrage der Unterrichtseinheit abwechslungsreich gestaltet (bzgl.
Medienvielfalt, wechselnder Reprasentationsformen der Inhalte, Sozialformen,
eingesetzter Methoden)?

[l U U UJ
1 2 3 4
Sehr Eher Eher nicht Gar nicht

abwechslungsreich  abwechslungsreich  abwechslungsreich abwechslungsreich

2.9 Hast Du Anregungen dazu, wie die Aufgabenqualitét verbessert werden kann?
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3. Inhalte

3.1 Ist der Umfang der Unterrichtseinheit angemessen?

U 0 U
1 2 3
Zu umfangreich Genau richtig Zu wenig umfangreich
d.h. zu viele Inhalte d.h. zu wenige Inhalte
Kommentar:

3.2 Sind die Inhalte flr einen facheribergreifenden Unterricht geeignet?

0 [l l |
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

3.3 Wie beurteilst Du das Verhaltnis der geschichtlichen Inhalte zu den
geographischen Inhalten?

| U 0 |
1 2 3 4
Sehr passend Eher passend Eher unpassend unpassend

3.4 Wird in der Unterrichtseinheit ein Lebensweltbezug fiir die SuS gemacht?

0 ] [ [l
1 2 3 4
Ja Eher ja Eher nein Nein

Weitere Anmerkungen:
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4. FOorderung von Vernetztem Denken

Wie beurteilst du die nachfolgenden Aussagen in Bezug auf die Unterrichtseinheit:

4.1 Die Unterrichtseinheit bringt die SuS dazu, Informationen zu vergleichen und
Zusammenhange herzustellen.

U 0 0 U
1 2 3 4
Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu ~ Stimme gar nicht zu

4.2 Die Unterrichtseinheit zeigt direkte und indirekte Zusammenhange,
Abhéangigkeiten oder Wechselwirkungen zwischen Mensch und Umwelt auf.

U U 0 |
1 2 3 4
Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nichtzu  Stimme gar nicht zu

4.3 Die Unterrichtseinheit fordert das Aufdecken facheriibergreifender
Kausalzusammenhéange.

U 0 0 0
1 2 3 4
Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu ~ Stimme gar nicht zu

4.4 Die Unterrichtseinheit fordert die Giberfachliche Methodenkompetenzen ( vgl.
Grobkonzept, S. 4) gemass dem Lehrplan 21.

U ] H ]
1 2 3 4
Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nichtzu  Stimme gar nicht zu

4.5 Die Unterrichtseinheit fordert vernetztes Denken gemass Lehrplan 21 (vgl.
Grobkonzept, S. 4).

0 0 0 ]
1 2 3 4
Stimme zu Stimme eher zu Stimme eher nicht zu ~ Stimme gar nicht zu
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4.6 Hast Du weitere Kommentare und Anmerkungen zur Férderung von Vernetztem
Denken?
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5. Abschliessende Fragen

Wie kann die Unterrichtseinheit im Hinblick auf ihren Einsatz im Geschichts- und
Geographieunterricht erganzt und verbessert werden?
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9.2. Leeres Forschungstagebuch

Was lief gut? Was lief weniger / gar nicht gut?
Datum:
Thema:
Datum:
Thema:
Datum:
Thema:
Datum:
Thema:
Datum:
Thema:

9.3. Leerer Schilerlnnenfragebogen

Schulerlnnenfragebogen zu der Unterrichtseinheit
«Imperialismus in Afrika»

Deine Meinung ist mir wichtig, um die Materialien und den Unterricht zu verbessern.

Bitte kreuze an, wie viel du den jeweiligen Aussagen zustimmst.
Die Umfrage ist anonym. Danke fiir deine Unterstiitzung!

genau eher

Stimmt | Stimmt Stimmt

Lernatmosphére ++ + ; ]

1. Wir haben in der Gruppe gut
zusammengearbeitet.

2. Bei Verstandnisproblemen habe ich Hilfe
von meinen Gruppenmitgliedern erhalten.

Lernmaterialien + 4 + i _

3. Die Einstiegsgeschichte des Mysterys hat
mich zum Nachdenken gebracht.

4. Ich wollte unbedingt die Leitfrage des
Mysterys l6sen.

5. Die Aufgaben brachten mich dazu,
Informationen aus Geographie und
Geschichte zu verbinden.

6. Die Aufgaben waren verstandlich formuliert.

7. Ich habe in jeder Lektion neue
Zusammenhange entdeckt.

8. Die Auftrage waren motivierend.

9. Was ich im Dossier «Afrika» gelernt habe,
hilft mir im Alltag.
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10.Die Informationen mit Personen zu
verbinden hat mir geholfen,
Zusammenhénge herzustellen.

11.Die Infokértchen zum Mystery waren
einfach formuliert.

12.Die Arbeit mit dem Mystery hat mir Spass
gemacht.

13.Mir ist es leicht gefallen, das Plakat des
Mysterys nach jeder Lektion zu verandern.

Unterrichtsgestaltung i ¥ ;

14.Ich wusste im Unterricht immer, was ich zu
tun hatte.

15.Dank dem Mystery wusste ich immer, um
was es geht.

16.Der Unterricht war abwechslungsreich.

17.Die Einfihrung zum Mystery war Klar und
verstandlich.

Nenne 2 Dinge, die dir bei der Arbeit mit dem Mystery besonders gefallen haben:

&

Nenne 2 Dinge, die man bei der Arbeit mit dem Mystery verbessern konnte:

.
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10. Erklarung zur wissenschaftlichen Redlichkeit

Ich erklare ehrenwdrtlich, dass ich meine Masterarbeit selbstdndig und ohne
unerlaubte fremde Hilfe verfasst habe.

Ort, Datum: Gréchen 03. Mai 2022

Unterschrift: %
¢/
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