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Vorwort

Das Vorhaben der Grundlegung einer gedffneten Unterrichtsform fiir den politisch-
sozialwissenschaftlichen Unterricht in der Sekundarstufe II mag iiberraschen. Eine
Professionalisierung entsprechender Lehr- und Lernprozesse in den hoheren
Jahrgangsstufen des gymnasialen Bildungsgangs scheint auf Grundlage der viel-
faltigen Diskussionen um guten und wirksamen Unterricht sowie Lehrer-
professionalitét prinzipiell moglich und praktisch bereits auf dem Weg. Neben der
Erforschung der Grundlagen und Realisierungsansétze kompetenzorientierten Unter-
richts durch die entsprechenden Fachdidaktiken, die Allgemeindidaktik und die schul-
padagogische Forschung haben sich die bildungsadministrativen Bemiihungen zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitit in den vergangenen zehn Jahren erheblich inten-
siviert. Angesichts dieser unterrichtstheoretischen und praxisorientierten Reform-
bemiihungen sollte eine Weiterentwicklung der alltéglichen Unterrichtskultur auch in
der Sekundarstufe II erkennbar werden, die auller neueren fachdidaktischen An-
forderungen auch zunehmend den innovativen Zielsetzungen der Schulpddagogik
entsprechen miisste. Warum sollten angesichts einer hohen Entwicklungsdynamik die
zentralen Zielsetzungen, Prinzipien und Strategien politisch-sozialwissenschaftlicher
Bildung nicht einfach im alltdiglichen Fachunterricht umgesetzt werden konnen?

Die vorliegende Arbeit beruht auf der Erfahrung, dass die Chancen fiir eine unter-
richtspraktische Realisierung wichtiger Giitemerkmale guten und wirksamen Unter-
richts erheblich von der grundsétzlichen Form des Unterrichts abhédngig sind. Der
konzeptionellen Anlage einer Unterrichtsform als Ganzes und der in ihr integrierten
Art von Lernaufgaben sind spezifische Méoglichkeiten und auch Grenzen des Lehrens
und Lernens eingeschrieben, die fiir eine faktische Verdnderung der Lehr-/ Lernkultur
hochgradig bedeutsam sind. Im Gegensatz zu einem naiven Reformoptimismus, der
eine Verbesserung von Lehr- und Lernprozessen ohne Beriicksichtigung der
Gesamtstruktur des Unterrichts und der vorherrschenden Aufgabenkultur anstrebt,
wird in dieser Studie systematisch der Frage nachgegangen, welchen Beeutung die
elementare Unterrichtsform mit ihren spezifischen Moglichkeiten fiir die Realisierung
entsprechender Giitekriterien im politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht unter
schulalltidglichen Rahmenbedingungen hat. Neben dem Untersuchungsschwerpunkt
der Moglichkeiten und Grenzen der Makrostruktur Lernlandschaft stellt sich weiterhin
die Frage nach einer komplexeren und zugleich praktikablen Form von Lernaufgaben,
die als Mikrostruktur des Unterrichts ebenfalls den Anforderungen eines kompetenz-
orientierten Unterrichts entsprechen muss. Daher beschéftigt sich ein umfangreicher
Teil der folgenden Studie auch mit der konzeptionellen Grundlegung des neuen
Aufgabentypus der Lerninsel.

Die vorliegende Untersuchung kniipft an verschiedene Problemstellungen, Konzep-
tionen und empirische Studien der Schulpédagogik zur praktischen Unterrichtsreform
an, die nach wie vor anstechende Aufgaben der Unterrichtsentwicklung bereits seit



Jahrzehnten thematisieren. Einschldgige Forderungen, beispielsweise nach féicher-
tibergreifendem Lernen, nach selbststindigem und selbstgesteuerten Lernen oder nach
innovativer Medienintegration im Fachunterricht, setzen dabei hinter einen {iber-
wiegend lehrgangszentrierten Unterricht Fragezeichen. Haufig betonen unterrichts-
nahe Reformkonzepte die Bedeutung gedffneter oder offener Unterrichtsformen als
eine notwendige Voraussetzung unterrichtspraktischer Weiterentwicklung. Weiter-
gehende Anforderungen an guten Unterricht wie die nach innerer Differenzierung der
Lernangebote geméll den Lernbediirfnissen der Lernenden bis hin zur Ermoglichung
tatsdchlich individualisierten Lernens, die ihm Rahmen einer kompetenzorientierten
Unterrichtsreform noch an Bedeutung gewonnen haben, erfordern ein durchdachtes
und flexibel einsetzbares Angebot adaptiv gestaltbarer Lernaufgaben als Kern
komplexer Lernumgebungen. Entsprechende Merkmale professionellen Unterrichts
konnen beispielsweise beim Lernen in der Sozialform GroBgruppe mit einem hohen
Anteil an direkter Instruktion nicht plausibel realisiert werden. Fiir die Weiter-
entwicklung und Bereicherung des Fachunterrichts wird daher von Seiten der
Allgemeindidaktik hdufig eine Integration von Projekten, Wochenplanarbeit, Frei-
arbeit oder eine Gesamtanlage des Unterrichts als Lernwerkstatt vorgeschlagen,
gerade auch um die iiberfachlichen Ziele eines kompetenzorientierten Unterrichts
besser einlosen zu konnen. Die vorliegende Arbeit greift diese Reformanliegen auf,
integriert sie in ein komplexes Leitbild guten und wirksamen Unterrichts der
Sekundarstufe II in Féchern der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung und unter-
sucht in entsprechenden Teilstudien deren Realisierungsmoglichkeiten in der
gedffneten Unterrichtsform Lernlandschaft.

Ein zweiter Bezugspunkt dieser Studie ist der gewachsene Pluralismus innerhalb der
sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken. Gerade die Ausdifferenzierung der Politik-
didaktik fiihrt zu einem sehr komplexen Pluralismus von fachdidaktischen Ziel-
setzungen und Prinzipien sowie enormer Methodenvielfalt. Neben allgemeinen
Konzeptionen der politischen Bildung (vgl. Grammes 2011) wird der »didaktische
Werkzeugkoffer« (Sander 2007) mit seinen Tools in Form von didaktischen Prinzi-
pien, Methoden, Medien immer voller, auch weil seit einigen Jahren die Aufgaben
doménenspezifischer Diagnostik und adressatenorientierter Forderung an Bedeutung
gewonnen haben (vgl. Schattschneider 2007, Fiichter 2010, Frech/Richter 2013). Die
enorme Vielfalt auch im Grundsatz sehr verschiedenartigen Gestaltungsmdglichkeiten
von politisch-sozialwissenschaftlichem Unterricht kann zu einer Bereicherung all-
tiglicher Lernkulturen fithren, wenngleich keine aktuellen empirischen Studien der
Politikdidaktik vorliegen, die Aussagen zur unterrichtspraktischen Breitenwirkung
dieser fachdidaktischen und fachmethodischen Ausdifferenzierung erlauben wiirden.
Vertreter der Politikdidaktik reagieren gegenwirtig auf die fachdidaktische Plurali-
sierungstendenz mit dem Versuch, Unterrichtsleitbilder der politischen Bildung zu
rekonstruieren (Reinhardt 2012) und sogar einen »heimlichen politikdidaktischen
Kanon« (Petrik 2012) in Form eines Kerns von fachdidaktischen Prinzipien nachzu-
weisen. Allerdings zeigen die fundamentalen Kontroversen {iiber eine prazisere,
didaktisch-inhaltliche Beschreibung der Doménen Politik, Wirtschaft und Gesellschaft
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hinsichtlich ihrer Leitideen und Basiskonzepte schlaglichtartig auf, wie prekar
derartige Normierungsansétze bleiben miissen. Erhebliche Divergenzen schon auf der
Stufe von Definitionsversuchen der jeweiligen Doménen und ihrer Grundprobleme in
unterschiedlichen fachdidaktischen Konzeptionen lassen Normierungsversuche auf der
Ebene von Unterrichtsprinzipien zumindest als unsicher erscheinen. Die vorliegende
Arbeit begreift die Tatsache eines politik- und 6konomiedidaktischen Pluralismus als
Chance und untersucht mit ausgeprégt unterrichtspraktischer Perspektive am Beispiel
des Themenfeldes Globalisierung, wie in der Unterrichtsform Lernlandschaft zentrale
Prinzipien der Politikdidaktik (insbesondere Problemorientierung, Handlungsorien-
tierung und das Kontroversprinzip) sowie eine ausdifferenzierte Methodik in einem
integrierten und dialogisch konstituierten Lehr-/Lernprozess unterrichtspraktisch
realisiert werden kdnnen.

Vorgeschlagen wird in diesem Zusammenhang neben einem gedffneten Prozessmodell
fiir das Lehren und Lernen in einer Lernlandschaft auch ein erweitertes Verstdndnis
von kompetenzorientiertem Unterricht. Demnach soll kompetenzorientiertes Lernen
und Lehren als qualitativ angemessene Realisierung fachdidaktisch zentraler Prin-
zipien verstanden werden. Das entsprechende Leitbild guten und wirksamen Unter-
richts in Fichern der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung integriert dazu
wesentliche fachdidaktische Giitemerkmale, weshalb ausdriicklich innovative Aspekte
politischer Bildung wie globales Lernen, multiperspektivisches Lernen und fécher-
iibergreifendes Lernen umfangreich in der didaktischen Konzeption der Lern-
landschaft Globalisierung beriicksichtigt werden.

Die hohe Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes macht es erforderlich in einem
einleitenden Kapitel zunichst die spezifischen Herausforderungen des politisch-
sozialwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundarstufe II zu beschreiben, eine
entsprechende Auswahl von Giitemerkmalen des Unterrichts zu begriinden, zu
erliutern und entsprechende Untersuchungsfragen abzuleiten (Abschnitt 1). Die
eigentliche Grundlegung der neuen Unterrichtsform Lernlandschaft gliedert sich in
drei umfangreiche Teilkapitel. Zunéchst erfolgt eine umfassende Rekonstruktion der
didaktischen Konzeption der Unterrichtsform Lernlandschaft (Abschnitt 2.1.), wobei
zwei Zwischenreflexionen zur Makroform Lernlandschaft und zur Mikroform Lern-
insel zentrale Ergebnisse biindeln. Auf dieser Grundlage werden in sieben relativ
eigenstindigen Teilstudien die unterrichtsgestalterischen Aspekte des Lernens und
Lehrens in Lernlandschaften differenziert analysiert (Abschnitt 2.2.). In einem, den
konzeptionellen Teil der Arbeit abrundenden Teilkapitel werden zudem die Voraus-
setzungen gelingender Lehr-/Lernprozesse in der Unterrichtsform Lernlandschaft in
Form von Lehr- und Lernkompetenzen systematisiert (Abschnitt 2.3). Ein empirisch
orientiertes Kapitel stellt weiterhin Evaluationsergebnisse aus Veranstaltungen der
Lehrerweiterbildung zur Unterrichtsform Lernlandschaft vor und entwickelt umfang-
reiche Empfehlungen fiir eine Entwicklung und Implementation von Lernlandschaften
zu weiteren Themenfeldern auf der Ebene von Fachkonferenzen (Abschnitt 3). Ein
bilanzierender Teilabschnitt Mdéglichkeiten und Voraussetzungen der Unterrichtsform
Lernlandschaft zur Realisierung professioneller Lehr-/Lernprozesse im politisch-
sozialwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe Il fasst abschlieBend die
umfangreichen Teilergebnisse der gesamten Studie zusammen (Abschnitt 4).
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Der vorliegende Band enthilt zahlreiche Beispiele fiir Lerninseln, Diagnose- und
Forderinstrumente sowie Infographiken, die alle wichtigen Grundlagen der Unter-
richtsform Lernlandschaft veranschaulichen und zusammenfassen. Um Unter-
richtspraktiker/innen, Ausbilder/innen und Fortbildner/innen die Nutzung dieses
Materialangebots — insbesondere der 18 vorliegenden Lerninseln der Lernlandschaft
Globalisierung — zu erleichtern, haben sich der Autor und der Herausgeber der
Schriftenreihe entschlossen, diese in digitaler Form den Leserinnen und Lesern zu-
génglich zu machen. Dem Band liegt eine CD-ROM bei, die sdmtliche Lerninseln und
andere Formatvorlagen im Dateiformat Microsoft® Office Word 2010 enthalt
Urheberrechtlich geschiitzte Lernmaterialien Dritter werden nur im Rahmen der
gesetzlichen Bestimmungen dokumentiert und sind ausdriicklich gekennzeichnet. Mit
dem Erwerb dieses Bandes erwirbt der Kéaufer oder die Kéauferin eine Lizenz, die
Materialien im Rahmen des eigenen Unterrichts bzw. der Ausbildungsarbeit einzu-
setzen. Weiterhin ist selbstverstindlich die Anpassung der Lerninseln und der Format-
vorlagen fiir den eigenen Unterricht ausdriicklich gestattet und erwiinscht. Auflerdem
befinden sich alle Infographiken zur Unterrichtsform Lernlandschaft als Einzelfolien
und in Form eines kompletten Foliensatzes im Dateiformat PDF auf dem Datentréger.
Deren Verdnderung und Weiterverarbeitung ist ausdriicklich nur mit schriftlicher
Erlaubnis des Autors gestattet. Eine digitale Weitergabe, Vervielfiltigung und/oder
Verbreitung einzelner Dateien oder der gesamten CD-ROM ist ausdriicklich untersagt.

Mein herzlicher Dank gilt zuerst Nadine Fiichter, die mit endloser Geduld die Ent-
stehung dieser Arbeit begleitet und vielféltige Fragen und Details dieses komplexen
Vorhabens mit mir beraten hat. Sie hat mir auch die zeitlichen Freirdume geschaffen,
diesen Band zu konzipieren und in einem iiber zweijdhrigen Schreibprozess — iiber-
wiegend in den Schulferien — zum Abschluss zu bringen.

Ein besonderer Dank gilt dem Multiplikatorennetzwerk Okonomische Bildung —
Hessen fiir die Moglichkeit, die vorliegende Lernlandschaft Globalisierung in zahl-
reichen Fortbildungsveranstaltungen hessischen Lehrerinnen und Lehrern vorstellen
zu diirfen. Die zahlreichen, konstruktiv-kritischen Riickmeldungen und Anregungen
der Teilnehmer/innen sind nicht nur in das evaluative Kapitel dieser Arbeit umfang-
reich eingegangen, sondern haben auch konzeptionelle Prizisierungen des gesamten
Ansatzes ermoglicht.

Weiterhin danke ich den Lehrkréiften im Vorbereitungsdienst der Abschlussjahrgéinge
Friihjahr und Herbst 2013 des Fachseminars Politik und Wirtschaft am Studienseminar
fiir Gymnasien in Heppenheim fiir die Erorterung unterschiedlicher Komponenten der
Unterrichtsform Lernlandschaft.

Zudem danke ich Michael Lindner, der mich durch anregende Riickmeldungen und
Nachfragen zu einzelnen Abschnitten dieser Arbeit ebenfalls hilfreich unterstiitzt hat.

Ein Dankeschon gilt weiterhin Stefanie Fiichter fiir die professionelle Lektorierung der
Publikation.

*Die Materialien der CD-Rom konnen online unter folgender Webadresse abgerufen werden:
https://doi.org/10.3224/93457564A
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Mein weiterer Dank gilt Prof. Dr. Bernd Overwien, der die vorliegende Studie als
Promotionsvorhaben an der Universitdt Kassel betreut und begutachtet hat. Seine
Studien zum globalen Lernen und zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung haben die
didaktisch-inhaltlichen Aspekte der Lernlandschaft Globalisierung mit gepragt.

Mein abschlieender und besonderer Dank gilt dem Mitherausgeber der Schriftenreihe
Erfahrungsorientierter Politikunterricht sowie Mitherausgeber der Schriftenreihe
Theorie und Praxis der Schulpddagogik des Prolog-Verlags, Prof. Dr. Klaus
Moegling. Durch seine enorm vielseitigen, schulpddagogisch und politikdidaktisch
innovativen Publikationen sowie durch vielfdltige Anregungen hat er den Autor der
vorliegenden Studie in hochgradig motivierender Weise bei der Erforschung der
Unterrichtsform Lernlandschaft unterstiitzt.

Ich widme diese Arbeit meinen Kindern Franka und Julius, die mir téglich vergegen-
wirtigen, dass alles authentische und wirksame Lernen auf Selbsttitigkeit beruht,
Selbststandigkeit erweitert sowie den Wunsch entstehen ldsst, immer Neues konnen
und wissen zu wollen. Ich wiinsche ihnen Lehrer/innen, die auch unter gegebenen
Arbeitsbedingungen immer wieder neu die Motivation entwickeln und den Aufwand
nicht scheuen, kommende Schiilergenerationen auch in gedffneten Unterrichtsformen
lernen zu lassen.

Rimbach, im April 2014

Andreas Fiichter
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1 Einleitung:
Grundlegung und Analyse der neuen Unterrichtsform
Lernlandschaft angesichts gegenwértiger
Herausforderungen politisch-sozialwissenschaftlichen
Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe

Der Unterricht in den politisch-sozialwissenschaftlichen Fachern der gymnasialen
Oberstufe steht vor einer ganzen Reihe didaktischer und schulpddagogischer Heraus-
forderungen, denen die vorliegende Studie mit der konzeptionellen Grundlegung der
neuen Unterrichtsform Lernlandschaft und einer differenzierten Analyse entsprechen-
der Moglichkeiten verdnderter Unterrichtsgestaltung begegnet. Die folgenden Textab-
schnitte entwickeln einleitend den komplexen Gesamtzusammenhang dieses Vor-
habens. Zunichst werden die sich wandelnden Rahmenbedingungen des politisch-
sozialwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundarstufe II skizziert (vgl. Abschnitt
1.1). Der zentrale Hauptabschnitt der Einleitung erldutert ankniipfend an eine erste
Kurzvorstellung der Unterrichtsform Lernlandschaft zehn zentrale Anforderungen an
einen guten und dauerhaft wirksamen Oberstufenunterricht in Fdchern der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung (vgl. Abschnitt 1.2). Ein entsprechendes Unter-
richtsleitbild (vgl. Abb.1) integriert dazu drei didaktisch-inhaltliche und sieben
didaktisch-methodische Glitemerkmale, die in separaten Teilkapiteln vorgestellt und
erldutert werden. Zur Vorbereitung der eigentlichen Grundlegung und Analyse der
Unterrichtsform Lernlandschaft im Zentrum der Studie (vgl. Abschnitt 2) werden
entsprechende Untersuchungsfragen abgeleitet. Ein die Einleitung abrundendes
Zwischenfazit (vgl. Abschnitt 1.3) fasst den Gesamtzusammenhang der zehn An-
forderungen sowie der Untersuchungsfragen als Untersuchungsprogramm zusammen.
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1.1 Verdnderte Rahmenbedingungen des Politikunterrichts in
der Sekundarstufe II

Die Rahmenbedingungen des Unterrichts in den politisch-sozialwissenschaftlichen
Féachern der gymnasialen Oberstufe haben sich im vergangenen Jahrzehnt erheblich
verdndert. Die Verkiirzung der reguldren Dauer des gymnasialen Ausbildungsgangs
auf acht Schuljahre (G8) in zahlreichen Bundeslindern, die Zentralisierung, Er-
weiterung und Diversifizierung der Abiturpriifungen sowie gesteigerte Qualitdts-
anspriiche an den Unterricht, die auf begriindeter Unterrichtskritik beruhen, sind drei
wichtige Verdnderungen flir das Lernen und Lehren in der hochgradig geficherten
Unterrichtskultur der Sekundarstufe II. Ursdchlich fiir die gewandelten Rahmen-
bedingungen der gymnasialen Oberstufe sind weiterhin auch Verdnderungen der sich
anschliefenden universitdren Bildungsgéinge sowie beruflicher Ausbildungswege. Die
verdnderten Rahmenbedingungen (vgl. Abb. 0) haben didaktische und schulpidda-
gogische Herausforderungen zur Folge, denen durch geeignete Unterrichtskonzep-
tionen zu begegnen ist.

Abb. 0: Verdnderte Rahmenbedingungen des Fachunterrichts in der Sekundarstufe 11

Veranderte Rahmenbedingungen des Politikunterrichts in der Sekundarstufe Il

didaktische und
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Herausforderungen
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Diversitat - mehr Prifungen nachhaltigen
- neue .
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(1) Bereits mit der Einfithrung der verkiirzten Gymnasialzeit (G8) wird deutlich, dass
sich die Heterogenitit der Lernenden erhoht und dies nicht nur ein Ubergangs-
phénomen darstellt (vgl. Fiichter 2011b: 85). Lernende sind im Durchschnitt nicht nur
ein Jahr jiinger, sondern in ihrer Altersstruktur auch deutlich inhomogener. So streut
beispielsweise in der Einfithrungsphase in der Jahrgangsstufe 10 das Alter der
Lernenden zwischen 15 und 18 Jahren, womit erhebliche Unterschiede hinsichtlich
der kognitiven, emotionalen, sozialen und auch korperlichen Entwicklung einher-
gehen. Dieser Trend diirfte zukiinftig eher zunehmen, vor allem weil eine nicht
unerhebliche Zahl von Schiilerinnen und Schiiler den Realschulabschluss in sechs
Unterrichtsjahren als Alternative zur verkiirzten, gymnasialen Mittelstufe anstreben
und in Anschluss daran in die Sekundarstufe II wechseln. Schulpddagogische und
teilweise auch fachdidaktische Konzeptionen reagieren auf die Heterogenitit der
Lernenden mit Konzeptionen differenzierenden und individualisierenden Lernens,
wobei insbesondere unterrichtspraktische Modelle in der Tradition der Schiiler-
orientierung (u.a. Flichter 2012a mit Bezug auf Schmiederer 1977) und neue Formen
kooperativen Lernens (vgl. Huber 2009, Briining/Saum 2010) neben eher methoden-
orientierten Ansitzen (bspw. Klippert 2010a, 2010b) mogliche Antworten darstellen.

(2) Verédnderte Abituranforderungen wirken erheblich auf die alltigliche Unterrichts-
kultur der Sekundarstufe II zuriick. Erstens wurden insbesondere die »Kernfacher«
Mathematik und Deutsch durch Belegpflicht in der Abiturpriifung und erweiterte
Stundenkontingente gegeniiber den meist geringer gewichteten, »gesellschaftswissen-
schaftlichen« Fichern gestirkt. Zweitens wurden ebenfalls in zahlreichen Bundes-
landern durch die Einfithrung landeseinheitlicher Priifungsaufgaben in sédmtlichen
Unterrichtsfachern die Mdglichkeiten partizipativer Unterrichtsgestaltung erheblich
verdndert. Dieser Prozess wird in den kommenden Jahren mit der Einfithrung von
Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe Il vermutlich noch an Bedeutung gewinnen.
Eine zumindest in der Lehreraus- und -weiterbildung wahrnehmbare Folge ist
paradoxerweise der Trend zu einer wieder auf forcierte Stoffvermittlung abzielende
Unterrichtskultur mit einer erneuten Zunahme lehrerzentrierten Frontalunterrichts.
Drittens wurde ebenfalls im Prozess der Zentralisierung des Abiturs die Anzahl der
schriftlichen und miindlichen Priifungen teilweise erhoht und zudem die moglichen
Priifungsformate diversifiziert. So besteht beispielsweise im Bundesland Hessen fiir
Lernende die durchaus haufig genutzte Wahloption, die zweite miindliche Priifung
durch eine Prisentationspriifung oder eine besondere Lernleistung zu ersetzen. Diese
Optionen sind fiir die Lernenden allerdings voraussetzungsvoller als die klassischen
Prifungsformate Klausur und miindliche Priifung, weil die Lernenden tiberwiegend
selbststandig an komplexen Aufgabenstellungen iiber ldngere Zeitraume hinweg teil-
weise sogar forschend arbeiten und zudem die Erstellung komplexer Lernprodukte wie
multimediale Prasentationen, Forschungsberichte usw. ein wesentlicher Teil der
Priifungsleistung darstellt. Ein im Unterricht langfristig angelegter Erwerb der dazu
notwendigen fachbezogenen, facheriibergreifenden und iiberfachlichen Kompetenz-
bereiche (vgl. Moegling 2010a: 93ff und Caviola/Kyburz-Graber/Locher 2011: 133fY)
sowie die Ausbildung entsprechender motivationaler Grundlagen sind fiir eine auf
Fairness und tatsdchlicher Leistungsgerechtigkeit beruhenden Priifungspraxis hoch-
gradig relevant.

-17-



(3) Der Oberstufenunterricht ist in einzelnen Bundeslandern in den letzten Jahren vor
allem aufgrund der Einflihrung von Bildungsstandards in der Sekundarstufe I teilweise
an die Peripherie der Schulentwicklung geriickt, was problematisch ist, weil er aus
vier unterschiedlichen Perspektiven kritisiert wird, wobei didaktisch-inhaltliche und
didaktisch-methodische Entwicklungsdefizite entsprechender Lehr-Lernprozesse er-
neut sichtbar werden:

a) Auf Seiten der Lernenden stellen die Aspekte Stofffiille, methodische Monotonie,
fehlende Ziel- und Prozesstransparenz, geringes Mal} an Lernberatung und Leistungs-
druck héaufig wiederkehrende Kritikpunkte dar, die im Rahmen von informellen
Gesprachen des Autors mit Lernenden an unterschiedlichen Schulen gedufBert wurden.
Zudem ist es fraglich, ob den Lernenden die Moglichkeit institutionalisierter und vor
allem regelmaBiger Evaluation von Unterricht angeboten wird.

b) Lehrende beklagen durchaus analog dazu haufig — beispielsweise in den vom Autor
dieser Arbeit angebotenen Fortbildungsangeboten — iiber die curricular verordnete
Themen- und Stofffiille, die als zentrales Hindernis fiir die Umsetzung beispielsweise
fachdidaktischer Forderungen nach Kompetenzorientierung, nach handlungs-
orientiertem und facheriibergreifendem Lernen genannt werden. Der vermeintliche
Zielkonflikt zwischen Wissen und Koénnen wird zudem durch eine hohe Dichte eher
fremdbestimmter und korrekturaufwendiger Formen der Leistungskontrolle verschirtft,
wobei auch eine mitunter geringe Leistungsbereitschaft und fehlende Selbstver-
antwortung der Lernenden fiir ihre Lernfortschritte als den Unterricht belastende
Faktoren relativ hdufig thematisiert werden.

¢) Hochschulen und Institutionen der beruflichen Bildung monieren regelmifig eine
fehlende, tatsidchliche Hochschulreife bei zahlreichen Studierenden und Auszubil-
denden mit allgemeiner Hochschulreife, wobei sowohl das Fehlen fachlichen Grund-
verstdndnisses und Elementarwissens als auch unzuldngliche Fahigkeiten beziiglich
selbstgesteuerten und eigenverantwortlichen Lernens beklagt werden.'

d) Unterschiedliche Vertreter/innen der empirischen Unterrichtsforschung konsta-
tieren dariiber hinaus, dass zahlreiche iiberfachliche Anspriiche an guten und wirk-
samen Unterricht in Form von entsprechenden Giitemerkmalen (vgl. Helmke 2009:
168ff, Meyer 2004) nur bedingt im Oberstufenunterricht realisiert werden. Ent-
sprechende Studien zur fachspezifischen Unterrichtskultur seitens der Politikdidaktik
zeigen ebenfalls zentrale Defizite auf (vgl. Henkenborg/Krieger 2005: 33fY).

Als eine Folge dieser teilweise erheblichen Verdnderungen der Rahmenbedingungen
des Unterrichts in der Sekundarstufe II und der mitunter pointierten Kritik an der vor-
herrschenden Unterrichtspraxis stellt sich mit hoher Prioritdt die komplexe Frage nach
relevanten Merkmalen guten und dauerhaft wirksamen Oberstufenunterrichts.

! Vgl. beispielsweise die Ergebnisse des Kooperationsprojekts HOCHSCHULREIFE UND STUDIER-
FAHIGKEIT - Ziircher Analysen und Empfehlungen zur Schnittstelle der Universitit Ziirich, der
Schulleiterkonferenz des Kantons Ziirich und der Lehrpersonenkonferenz der Mittelschulen des Kantons
Ziirich mit Empehlungen zur iiberfachlichen Kompetenz selbstsstdndigen Lernens (HSGYM 2008: 34fY).
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1.2 Anforderungen an einen guten und dauerhaft wirksamen
Oberstufenunterricht in Fachern der politisch-
sozialwissenschaftlichen Bildung

Schulpddagogische und allgemeindidaktische Diskurse thematisieren vielfiltige
Anforderungen an einen angemessen Oberstufenunterricht (vgl. bspw. Keuffer/
Kublitz-Kramer 2008; Altmann/Faulstich/Heinzeroth 2010). Aufgrund einer ausge-
pragten Redundanz schulpadagogischer Publikationen mit wiederkehrenden Themen-
konjunkturen lassen sich die einschldgigen Anforderungen allerdings zu einem ver-
gleichsweise iibersichtlichen Merkmalskatalog guten und wirksamen Unterrichts ver-
dichten, dessen Giitemerkmale in den folgenden Textabschnitten umfangreich
erldutert werden (vgl. Abschnitt 1.2.2 und 1.2.3). Die zehn ausgewéhlten Merkmale
ergeben zugleich ein mogliches Leithild guten und wirksamen Unterrichts in politisch-
sozialwissenschaftlichen Fdchern und sollen in dieser Arbeit als {ibergeordnete
Kriterien fiir eine Analyse der Unterrichtsform Lernlandschaft genutzt werden (vgl.
Abb. 1).

Abb. 1: Merkmale guten und wirksamen Unterrichts in politisch-sozialwissenschaftlichen
Unterrichtsfichern in der Sekundarstufe 11

1. Kompetenzorientiertes Lernen und Lehren als unterrichtspraktische Realisierung
fachdidaktisch kanonisierter Ziele und Prinzipien

2. Didaktische Zukunftsfahigkeit:

Globales Lernen als Verbindung von Problemorientierung, Schiilerorientierung

und Multiperspektivitét

Fécheriibergreifendes Lernen

Forderung durch innere Differenzierung und Individualisierung

Selbststandiges und selbstgesteuertes Lernen

Methodenorientiertes Lernen in kooperativen Lernformen

Mediengestiitztes Lernen

© N kW

Dauerhafter Kompetenz- und Wissenserwerb durch intelligentes, praxisbezogenes
Uben und Festigen
9. Valide Forder- und Leistungsdiagnostik sowie transparente Beurteilung

10. Offnung und Flexibilisierung des Unterrichts
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Das iibersichtliche Leitbild integriert unterschiedliche Merkmalskataloge guten Unter-
richts. Aus Hilbert Meyers sehr bekanntem Kriterienkatalog Was ist guter Unterricht?
(vgl. Meyer 2004) werden insbesondere die Glitemerkmale Klare Strukturierung des
Unterrichts sowie Inhaltliche Klarheit (vgl. Meyer 2004: 25ff, 55ff) durch die Merk-
male 1 und 2 fachdidaktisch konkretisiert. Weiterhin greifen die Merkmale 6, 8 und 9
Meyers Kriterien Methodenvielfalt, Individuelles Férdern, Intelligentes Uben sowie
transparente Leistungserwartungen (Meyer 2004: 74ff, 86ff, 104ff und 113ff) in
systematisierter Weise auf. Eingang finden weiterhin Giitemerkmale fiir Unterrichts-
qualitdt von Andreas Helmke (vgl. Helmke 2009). Sein Merkmal Ziel-, Wirkungs- und
Kompetenzorientierung (Helmke 2009: 234ff, 191ff) wird ebenfalls durch die Merk-
male 1 und 2 konkretisiert. Eine zu Meyer analoge Forderung nach Variation von
Methoden / Sozialformen (auch unter dem Terminus: Angebotsvielfalt) (Helmke 2009:
259ff) geht ebenfalls in Merkmal 6 ein, weiterhin wird das Kriterium Konsolidierung,
Sicherung, intelligentes Uben (Helmke 2009: 200ff) in Merkmal 8 aufgegriffen. Ein
weiteres Giitekriterium Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen (Helmke 2009:
244£f) wird durch die Merkmale 4 und 9 ebenfalls fachdidaktisch konkretisiert (vgl. zu
diesem Giitemerkmal auch Fiichter 2010, 2011a). Weiterhin fordert neben Andreas
Helmke (Helmke 2009: 205ff) auch Klaus Moegling in seiner Didaktik selbst-
stiandigen Lernens die Bedeutung des Giitemerkmals Forderung selbststdndigen
Lernens gerade auch fiir den Unterricht in der Sekundarstufe II (Moegling 2004: 18ff
und 60ff); diese wichtige Anforderung an guten Unterricht wird in Form von Merkmal
4 einbezogen. Der langjdhrigen Forderung nach einer konsequenteren Realisierung
facheriibergreifenden Unterrichts (vgl. Schnack 2011, Herzmann/Artmann/Rabenstein
2011, Moegling 2010) trigt weiterhin Merkmal 3 Rechnung. Zudem ist guter Unter-
richt ohne differenzierende Elemente weder allgemeindidaktisch (Bonsch 2009) noch
fachdidaktisch (Fiichter 2012a) zeitgeméil, weshalb Merkmal 4 das Merkmal innere
Differenzierung und Individualisierung integriert. Die in den 1990er Jahren ein-
setzende, mediendidaktische Entwicklungsdynamik (vgl. Vollbrecht 2001: 49ff) ist
zwar im Kontext der Frage nach gutem Unterricht in den vergangenen Jahren etwas in
den Hintergrund getreten, wird aber aufgrund der nach wie vor erhobenen Forderung
nach umfassender Medienkompetenz (vgl. Baacke 1999) als gesellschaftliche
Schliisselqualifikation in den Merkmalskatalog ebenfalls aufgenommen (Merkmal 7).
Altere schulpiddagogische Diskurse um eine systematische Offnung von Schule (vgl.
insbesondere Wallrabenstein 1994) sollen durch Merkmal 10 erneut aufgegriffen und
fachdidaktisch konkretisiert werden (vgl. Abschnitt 1.2.3.7).

Fiir den Unterricht der Sekundarstufe wirft dieser Merkmalskatalog die grundlegende
Frage auf, in welcher Unterrichtsform diese Giitemerkmale addquat realisiert werden
konnen (vgl. Abb. 2). Der traditionelle, lehrgangsformige Frontalunterricht ist nur
bedingt dazu geeignet die Merkmale 1, 4, 5, 6, 8 und 10 angemessen zu verwirklichen.
Alternative Unterrichtsformen wie Freiarbeit, Wochenplan und andere weisen
mindestens hinsichtlich der Merkmale 1, 2, 3, 6 und 9 systematische Grenzen auf,
insbesondere weil sie iiberwiegend dazu nicht geeignet sind, die didaktisch-
inhaltlichen Merkmale addquat einzuldsen. Die vorliegende Arbeit kniipft daher an die
Tradition »halb gedffneter«, kooperativer Unterrichtsformen an und untersucht, ob
und in welcher Qualitit sich die genannten Merkmale in der vom Autor neu ent-
wickelten Unterrichtsform Lernlandschaft angemessen unter schuliiblichen Alltags-
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bedingungen realisieren lassen. Um deren konzeptionelle Darlegung und syste-
matische Analyse vorzubereiten (vgl. Abschnitt 2), erfolgt vorbereitend eine nédhere
Erlauterung der einzelnen Giitemerkmale und deren Bedeutung fiir die Unterrichts-
praxis im Zusammenhang mit den damit verbundenen, schulpddagogischen und fach-
didaktischen Diskursen. Die konzentrierte Darlegung der mitunter sehr umfangreichen
didaktischen und schulpddagogischen Forschung wird dabei stark ergebnisorientiert
am aktuellen Entwicklungsstand auf Grundlage entsprechender Verdftentlichungen
mit bilanzierendem Charakter (Basisartikel, Lexikonartikel) sowie aktueller Mono-
graphien und Zeitschriftenaufsitze geleistet. Auf eine mogliche, detaillierte Dar-
stellung der Entwicklungen der jeweiligen, mitunter weit verzweigten Teil-
diskussionen zu den einzelnen Giitemerkmalen wird im Rahmen dieser Arbeit aus
Platzgriinden verzichtet.

Abb. 2: Grundlegende Unterrichtsformen und deren Schwachstellen

Unterrichtsformen: Grundformen und deren Schwachstellen

Grundformen des Unterrichts
|
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Lehrgan halboffene Freiarbeit
(Plenumsgnte?‘richt) Unterrichtsformen (individualisierender
(kooperativer U.) Unterricht)

‘ ) = Ii’ro;ektakrbmt - Freiarbeit

- klassischer - Lernwerkstatt
Fachunterricht - Arbeitsgemein- Woche'nplan
schaften - Praktikum
Lernlandschaft
und Lerninseln als

- Uiberwiegend Alternative - (iberwiegend

Frontalunterricht Einzelarbeit
L - hohes MaB - Uberwiegend L - Isolation

an Lehrerlenkung Kleingruppenarbeit der Lernenden

- wenig innere - hoher Vorberei- - Problem der
Differenzierung tungsaufwand Lernbegleitung

- Problem der
Zielfliihrung
[modifiziert nach Jank/Meyer 2002: 44]
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1.2.1 Merkmale der Unterrichtsform Lernlandschaft —
Kurzvorstellung

Eine detaillierte Grundlegung der Unterrichtsform Lernlandschaft erfolgt erst im
zweiten Hauptabschnitt dieser Arbeit. Um die Ableitung und Begriindung ihrer
Erkenntnisinteressen und Fragestellungen den Leserinnen und Lesern zu erleichtern,
erfolgt an dieser Stelle bereits eine kurze Darstellung der grundsétzlichen Struktur-
merkmale dieser Unterrichtsform (vgl. auch Abb. 8).

Die Unterrichtsform Lernlandschaft stellt eine Alternative zu linear strukturierten und
vergleichsweise geschlossenen Lehrgdngen (vgl. Jank/Meyer 2002: 44) einerseits und
sehr offenen Unterrichtformen wie Projektarbeit und Freiarbeit andererseits dar. Eine
Lernlandschaft ist eine fachdidaktisch strukturierte und legitimierte, nicht-abge-
schlossene Reprdsentation eines politisch-sozialwissenschaftlichen Themenkomplexes
mit seinen jeweils eigenen Themen, Fragen- und Problemstellungen in Form einer
gestalteten Lernumgebung. Sie bildet einen zeitlich, rdumlich und thematisch
integrierten Rahmen fiir ein Lernen in sogenannten Lerninseln, die die Lernorte einer
polyzentrischen Lehr- und Lernstruktur bilden. Diese kleineren Einheiten einer Lern-
landschaft sind eine begriindete Auswahl relevanter und fundamental bedeutsamer
Teilthemen und damit verbundener Problemstellungen eines Themenkomplexes, die
zugleich als Lernaufgaben didaktische Zentren des Lernens und Lehrens im Rahmen
der Lernumgebung markieren. Eine Lernlandschaft enthélt damit eine prinzipiell
offene Ansammlung von Lehr-/ Lernsituationen zu Férderung des fachbezogenen und
tiberfachlichen Kompetenz- und Wissenserwerbs. Zugleich sind Lernlandschaften
mediale Reprdsentationen komplexer Lerngegenstinde. Die Lernprozesse und die
Lernarbeit in den jeweiligen Lerninseln sind durch eine begriindete Auswahl von fach-
spezifischen Methoden strukturiert, die eine hohe Lerneraktivitit ermoglichen.
Lernende haben dabei zeitlich umfangreiche Maéglichkeiten selbststindigen und
kooperativen Lernens. Weil sich gegeniiber einer lehrgangsorientierten Unterrichts-
kultur das Verhiltnis von lehrerzentrierter Instruktion deutlich zu einer lerneraktiven
Rekonstruktion von Wissen und Konnen verschiebt, verdndert sich die Kommuni-
kation von Lehrenden und Lernenden erheblich. Damit erdftnet die Unterrichtsform
Lernlandschaft auch Optionen auf verdnderte Lehrer- und Schiilerrollen.

1.2.2 Didaktisch-inhaltliche Anforderungen

Aus fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Perspektive sollen zunichst die drei
Anforderungen (a) kompetenzorientiertes Lernen und Lehren, (b) didaktische
Zukunfisfihigkeit und (c) fdcheriibergreifendes Lernen erlautert und sich auf diese
Merkmale beziehende Fragestellungen vorgestellt werden.
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1.2.2.1 Kompetenzorientiertes Lernen und Lehren als unterrichts-
praktische Realisierung fachdidaktisch kanonisierter Ziele
und Prinzipien

Die fachdidaktischen Diskussionen beziiglich der Kompetenzorientierung in der
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung bearbeiten im Wesentlichen drei zentrale
Problemstellungen. Ein erster Diskussionsstrang seit dem Jahr 2002, der auf TIMSS,
PISA und die Klieme-Expertise reagierte (vgl. Sander 2011), behandelt insbesondere
die Grundsatzfragen nach einem adidquaten Kompetenzbegriff sowie nach dem
Zuschnitt domdnenspezifischer Kompetenzstrukturmodelle und daran ankniipfender
Versuche, domanenspezifische Bildungsstandards zu formulieren (bspw. GPJE 2004,
SoWi 2004, Moegling 2008, DEGOB 2004, DGFG 2008, Schreiber (FUER-Gruppe
2009), Gautschi (2010). Facheriibergreifende (Moegling 2010a), doméanenverbindende
(vgl. Fichter 2010: 29ff) und sozialwissenschaftliche Ansdtze (vgl. Sander 2010,
Henkenborg 2011) versuchen auch mit Blick auf eine ganzheitliche Unterrichtspraxis
eine rein doménenspezifische Perspektive auf sozialwissenschaftliche Frage- und
Problemstellungen konzeptionell zu iiberwinden.’

Ein zweiter Diskurs, beginnend in den Jahren 2005/6, ringt um die Stellung des
Wissens in der politischen Bildung und den damit verbundenen Fragen nach
Wissensformen- und Wissensarten, Basis- und Fachkonzepten sowie curricularen
Problemstellungen. Nach anfanglicher Uniibersichtlichkeit, die in einem von Georg
WeiBeno (2008) herausgegebenen Tagungsband der GPJE noch iiberwiegt’, hat sich in
zwei opponierende Lager gespalten. Ein von Georg Weilleno, Joachim Detjen, Ingo
Juchler, Peter Massing und Dagmar Richter (2010) vorgeschlagenes Modell Konzepte
der Politik — ein Kompetenzmodell’ versucht die Frage nach einem fiir schulische
Lernprozesse relevanten Wissenskanon durch die Festschreibung von drei Basis-
konzepten (Ordnung, Entscheidung, Gemeinwohl) und 30 nachgeordneten Fach-
konzepten zu beantworten, wobei der Versuch unternommen wird, deren vermeintlich
wissenschaftliche Essenz und sowie mdgliche Fehlkonzepte Lehrenden zu erldutern
und zugleich einen verbindlichen Wissensbereich fiir Lernende abzustecken. Selbst-
verstindlich ist ein derartiger Normierungsversuch nicht unwidersprochen geblieben.
Die Autorengruppe Fachdidaktik’ schligt mit der Perspektive »Miindigkeit durch
Kompetenzen statt durch triges Begriffswissen« (Autorengruppe Fachdidaktik 2011:
164) vor, politische Bildung in Form eines sozialwissenschaftlichen Integrationsfaches
zu realisieren. Empfohlen werden angesichts der Vielfalt, Pluralitdt und des Kontin-

? Einen Uberblick fiir den Bereich der politischen Bildung bieten Henkenborg (2008), Detjen (2008),
Sander (2011), eine konzentrierte, komparative Analyse relevanter Kompetenzstrukturmodelle unter-
schiedlicher Doménen findet sich bspw. bei Fiichter (2010: 18-36). Der von Juchler (2010) heraus-
gegebene Sammelband der GPJE Kompetenzen in der politischen Bildung veranschaulicht zudem gut den
gegenwirtig eher disparaten Entwicklungsstand der Diskussion im Spannungsfeld von Disziplinaritat und
Interdisziplinaritdt politischer Bildung.

3 Vgl. dazu die instruktive Analyse von Henkenborg 2008: 79ff sowie Sander 2011: 21f.

* Der Untertitel ein Kompetenzmodell ist irrefithrend und miisste korrekt ein Konzeptmodell lauten. Vgl.
zur Kritik beispielsweise Autorengruppe Fachdidaktik (2011).

> Zur Autorengruppe Fachdidaktik gehdren Anja Besand, Tilmann Grammes, Reinhold Hedtke, Peter
Henkenborg, Dirk Lange, Andreas Petrik, Sibylle Reinhardt und Wolfgang Sander.
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genzvorbehalts sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse sechs, fiir die Lernsubjekte
zentrale Basiskonzepte als Leitideen des Faches (System, Akteure, Bediirfnisse,
Grundorientierungen, Macht, Wandel), denen iiber 40 nachgeordnete »Teilkonzepte-
bzw. Teilkategorien« (ebd. 170) zur Seite gestellt werden. Dieser begriienswerte,
weil die Pluralitdt der Politikdidaktik reflektierende Vorschlag, erweist sich bei
ndherem Vergleich der FEinzelbeitrige der Streitschrift »Konzepte der politischen
Bildung« allerdings als eher vordergriindig, insbesondere weil die Klarung zentraler
Begriffe (Basiskonzept, Fachkonzept, Leitideen) auch hier unprézise bleibt. Als
richtungsweisend kann in diesem Zusammenhang der grundlegende Versuch von
Peter Henkenborg gewertet werden, den Zusammenhang von kategorialer Bildung und
den Dimensionen politischen Deutungswissens weiter aufzuklaren (vgl. Henkenborg
2011). Interessanterweise zeichnet sich mit seinem Vorschlag von vier zentralen
»Dimensionen und Kategorien der politischen Bildung« Handeln, Systeme, Prozesse
und Sinnvorstellungen und damit verbundenen Fragestellungen eine Konvergenz mit
einem Vorschlag aus der curricularen Entwicklungsarbeit zu Bildungsstandards und
Basiskonzepten ab, wie ihn Moegling (2010b) vorgeschlagen hat. Auch dort erdffnet
sich mit dem Vorschlag der drei Basiskonzepte Systeme und Strukturen, Prozesse und
Handlungen sowie Akteure eine sozialwissenschaftlich-integrale Perspektive in der
Tradition der bildungstheoretischen Didaktik, was durch eine von der Spezifik einzel-
ner Domidnen wie Politik, Recht, Wirtschaft usw. abstrahierenden Begriffswahl aus
dem elementaren Fundus grundlegender Sozialtheorie (Handlungs- und System-
theorie) ermoglicht wird (vgl. auch Abschnitt 2.1.1.2.2). Als ein mogliches und
realistisches Zwischenfazit zu diesem Diskursstrang um Wissen, Fach- und Basis-
konzepte in der politischen Bildung sei hier Henkenborg zitiert:

In der Wissenschaft kommt es immer wieder vor, dass identische Probleme mit
neuen, modischen Begriffen beschrieben werden. Die Chance der neuen
Zauberworter liegt darin, dass mit neuem Wein in alten Schlduchen erneut das
angestoflen werden konnte, was kategoriale Bildung bildungstheoretisch immer
schon wollte: Der Politikunterricht soll Schiilerinnen und Schiilern ein geord-
netes, strukturiertes und anwendungsfihiges Wissen vermitteln, das ihnen
einen »strukturierten Zugang zum Verstehen unserer Welt« (Klieme) ermog-
licht und dadurch Chancen auf Bildung er6ffnet. (Henkenborg 2011:130)

An dieser Chance und Absicht kniipfen neuere und neueste Beitrdige zum Thema
Kompetenzorientierung an, die vor allem an unterrichtsplanerischen und -gestal-
terischen Herausforderungen und Fragestellungen ansetzen und iiberwiegend von
Autoren mit eigener schulischer Unterrichtspraxis stammen. Sie stellen einen sich auf
die beiden vorgestellten Diskurse beziehenden, aber zunehmend eigenstindigen,
dritten Diskursstrang dar. Mit der Publikation definitorischer und konzeptioneller
Grundlagen der Kompetenzorientierung im Politikunterricht durch Moegling (2008)
sowie zahlreicher Praxismodelle (Backhaus/Moegling/Rosenkranz 2008) wurden
einerseits konkrete Moglichkeiten fiir eine verdnderte Unterrichtspraxis in Richtung
eines stirker den Kompetenzerwerb fordernden Unterrichts vorgestellt. Zugleich
wurde auf der Ebene der didaktischen Strategien eine Wahlverwandtschaft von
Kompetenzorientierung und Handlungsorientierung (Moegling 2011a) aufgezeigt und
mit der Einfilhrung des K-S-I-Modells (Moegling 2008) ein Instrument zur Ziel-
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planung und Erfolgskontrolle politischer Lernprozesse vorgeschlagen. Uberlegungen
zur Planung kompetenzorientierten Unterrichts von May (2010) im Anschluss an eine
allgemeindidaktische Grundlegung von Lersch (2007) sowie eine Systematisierung
domdnenspezifischer Anforderungssituationen (May 2011a in Anlehnung an Sibylle
Reinhardt) erdoffnen dabei konkrete Perspektiven zur Planung eines tatséchlich
kompetenzorientierten Politikunterrichts. Neben diesen grundlegenden Planungs-
strategien wurden weiterhin die Unterrichtskomponenten Diagnostik, Forderung
durch innere Differenzierung und Individualisierung entwickelt, die fiir einen den
Kompetenzerwerb systematisch fordernden Unterricht praxisrelevant sind. Ausgehend
von ersten fachdidaktischen (Schattschneider 2007, Deichmann 2009) und péida-
gogisch-psychologischen Ansitzen (Wild/ Krapp 2006) entwickelt Fiichter (2011a)
die Grundlagen einer didaktischen Diagnostik und konkretisiert diese auch unter-
richtspraktisch fiir die Doménen Politik, Wirtschaft, Geschichte und Geographie in
einer Monographie, die durch Bereitstellung zahlreicher Diagnoseinstrumente und
Diagnosemethoden (Fiichter 2010) eine verdnderte Diagnosepraxis im Rahmen des
Fachunterrichts ermoglicht. Erweitert wurde dieser Ansatz mittlerweile um
Instrumente zur Diagnose komplexer Kompetenzen wie beispielsweise der politischen
Urteilsfahigkeit (Fiichter 2011c) und durch Vorschidge fiir praxisnahe Forder-
strategien (2011b). Um adressatengerechte, d.h. an den jeweiligen Bediirfnissen der
Lernenden orientierte Forderstrategien zu realisieren, wurden auflerdem zahlreiche
Moglichkeiten der inneren Differenzierung und Individualisierung im gesellschaffts-
wissenschaftlichen Unterricht auf Basis eines Synthesemodells der inneren Differen-
zierung systematisiert (Flichter 2012a, Kiihberger 2013). Als eine weitere Kom-
ponente einer kompetenzorientierten Unterrichtspraxis stellt die Systematisierung und
Neuentwicklung von Mdéglichkeiten zur Forderung eines intelligenten, dauerhaften
Erwerbs unterschiedlicher Wissensarten sowie methodischer Kompetenzen durch
praxisbezogenes Uben und Festigen im politisch-sozialwissenschafilichen Unterricht
(Fiichter 2014, i.V.) ein Desiderat der fachdidaktischen Forschung dar.

Die in den drei skizzierten Diskursstrangen thematisierten Anspriiche an guten und
wirksamen politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht kdnnen zu einer Definition
von kompetenzorientiertem Unterricht in politisch-sozialwissenschaftlichen Unter-
richtsfachern verdichtet werden (vgl. Abb. 3).
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