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Zusammenfassung

Trotz der kompetenzorientierten Revision der Curricula und der damit einhergehenden
Handlungsaufforderung an die Lehrenden, sind Uberlegungen zu einer kompetenzorientierten
Unterrichtspraxis noch Mangelware. Der Beitrag zeigt, dass Kompetenzorientierung die Be-
arbeitung von fachspezifischen Anforderungssituationen nétig macht und schlégt ein Set typi-
scher Anforderungssituationen vor. Dariiber hinaus wird an Beispielen gezeigt, wie Anforde-
rungssituationen im Unterricht eingesetzt und mit welchen Unterrichtsmethoden sie bearbeitet
werden kénnen.

1 Einleitung

Die aktuelle Kompetenzorientierung in der politisch-sozialwissenschaftlichen
Bildung hat breite Aktivitdten in den Kultusbiirokratien angestoBen; Kultusmi-
nisterien sahen sich in den letzten Jahren veranlasst, Curricula zu reformieren
und zu implementieren, in denen Kompetenzen das didaktische Zentrum bilden.
Oft wird hierbei den Fachgruppen an den Schulen die Aufgabe zugewiesen,
schulinterne Curricula zu erstellen, die die Kompetenz- und Inhaltsvorgaben in
einen konkreten Lehrgang fiir die einzelnen Schuljahre iiberfiihren sollen — zum
Teil bis hin zu Unterrichtseinheiten. Der Kompetenzbezug soll hierbei durch-
gingig deutlich werden; moderner Unterricht muss demnach kompetenzorien-
tiert sein.

In der tagtéglichen Unterrichtsplanung sehen sich Lehrende mit der Aufga-
be konfrontiert, die allgemeinen Kompetenz- und Inhaltsvorgaben der Curricula
in eine kompetenzorientierte Unterrichtsorganisation zu iibertragen. Referendare
sind durch Ausbildungs- und Priifungsordnungen zunechmend darauf verpflich-
tet, eine kompetenzorientierte Unterrichtspraxis zu entwickeln. Doch wie kon-
nen Unterrichtsprozesse initiiert und gestaltet werden, die fachspezifische Kom-
petenzen auszuprigen helfen?

Die aufwéndige Umstellung der Curricula steht im Gegensatz zur Vernach-
lassigung der Frage, was das neue Paradigma nun fiir den konkreten Unterricht
bedeutet. Die notwendigen Konsequenzen zu ziehen, bleibt hierbei noch zu oft
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die Privatsache der Lehrenden (vgl. Drieschner 2009: 36 f.). ,,Was [...] vor allem
fehlt, ist die Vermittlung klarer Vorstellungen dariiber, welche Konsequenzen
diese ambitionierte Reform fiir die konkrete Planung und Gestaltung von Unter-
richt hat* (Lersch 2010: 2). Ohne solche klaren und praxistauglichen Vorstel-
lungen, werden Lehrerinnen und Lehrer an den alten und bewéhrten Planungs-
strategien festhalten. Ein breiterer fachdidaktischer Diskurs zu den Méglichkei-
ten und Merkmalen kompetenzorientierten Unterrichts ist dringend erforderlich,
wenn die ,,Jahrhundertreform™ (Lersch 2006: 38) auch in den Klassenzimmern
ankommen soll!

Die Fachdidaktik der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung konzen-
triert sich vornehmlich auf die Klarung theoretischer Grundlagen und die Mog-
lichkeiten der empirischen Erfassung von Kompetenzen.! Das Ziel besteht
hauptsichlich darin, wissenschaftliche Instrumente zu entwickeln, um den Kom-
petenz-Output messen zu konnen.

In diesem Beitrag sollen deshalb praxisrelevante Ideen fiir eine kompe-
tenzorientierte  Architektonik politisch-sozialwissenschaftlichen Unterrichts
vorgestellt werden. Dazu wird zunédchst das Zielkonstrukt (Kompetenz) unter-
sucht (Kap. 2) und — unter Hinzuzichung von Beispielen — fiir die Gestaltung
von Unterricht fruchtbar gemacht (Kap. 3). Es folgen Uberlegungen zum Zu-
sammenhang von Anforderungssituationen und fachspezifischen Unterrichts-
methoden (Kap. 4). Am Ende steht ein kurzes Fazit in Thesenform (Kap. 5).

2 Kompetenzen als Ziel der Unterrichts

2.1 Kompetenzen in der politisch-sozialwissenschaftlichen
Bildung

In der bundesdeutschen Didaktik der politischen Bildung gibt es eine Vielzahl
von Vorschlidgen zur Ausstattung eines fachspezifischen Kompetenzsets. Zwei
einflussreiche Sets schlagen die Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische
Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE) (2004) sowie die ,,Arbeitsgruppe So-
zialwissenschaften* (Behrmann/Grammes/Reinhardt 2004) vor. Letztlich gehen
die Vorschlage — neben der Betonung fachspezifischen Wissens sowie fach-
spezifischer Begriffe und Konzepte — gemeinsam von folgenden zwei Kom-
petenzen aus.

1. Politische Urteilskompetenz — beinhaltet die Fahigkeiten, sachliche und
wertende Positionierungen in Bezug auf politische und gesellschaftliche
Phianomene zu treffen. Sachurteile beziehen sich auf die Fahigkeit, Zweck-
Mittel- oder Ursache-Wirkung-Zusammenhinge sozialwissenschaftlich an-
gemessen erfassen zu konnen (sozialwissenschaftliches Analysieren) und im
Anschluss eine in Bezug auf diese Zusammenhénge stringente Entscheidung
zu treffen (Welche politische Mafinahme ist zielfiihrend?). Werturteile be-
ziehen sich auf die Féhigkeit, unter der Verwendung von wertenden Kriteri-
en (z.B. Gerechtigkeit) die moralische Qualitdt eines gesellschaftlichen oder
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politischen Vorgangs einschétzen zu konnen und zu diesem eine wertende
Positionierung zu finden (moralisch angemessen/nicht angemessen).

2. Konfliktkompetenz — bezieht sich auf ein Handeln im Konflikt. Es geht
darum, in Konflikt stehende Urteile und Interessen durch Artikulation, Aus-
handeln und Konfliktregelungen (friedlicher Dissens, Kompromiss, Kon-
sens) zu vermitteln.

Unterschiede gibt es beziiglich der Methodenkompetenz, die im GPJE-Entwurf
enthalten ist, sowie der Perspektiveniibernahme und der Partizipationskom-
petenz, die von der Arbeitsgruppe Sozialwissenschaften vorgeschlagen werden.

Man kann sagen, dass die etwas abweichenden, aber dennoch harmonieren-
den Kompetenzsets von den Curriculum-Kommissionen der Lénder sehr eigen-
stindig aufgegriffen wurden und in die neuen kompetenzorientierten Kerncurri-
cula des jeweiligen politisch-sozialwissenschaftlichen Faches eingeflossen sind.
Im Gefolge der akademischen Diskussion hat sich mittlerweile eine Praxis kom-
petenzorientierter Curriculum-Konstruktionen etabliert. Fiir die Planung und
Durchfithrung von kompetenzorientierten Unterricht sind Lehrende auf diese
curricularen Vorgaben verwiesen.

2.2 Kompetenzen, Performanzen und Anforderungssituationen

Im Zuge des aktuellen Paradigmas soll Unterricht die Lernenden mit den ge-
nannten Kompetenzen ausstatten. Die Bearbeitung der Frage, wie kompetenzo-
rientierter Unterricht gestaltet werden muss, ist aufs Engste mit der Klarung des
Kompetenzbegriffs, also der Zielkonzeption des Unterrichts verbunden. Kom-
petenzen sind ein Konglomerat aus kognitiven, motivationalen, volitionalen,
emotionalen und sozialen Fahigkeiten. Sie sind ein theoretisches Konstrukt, be-
zeichnen ein Vermdgen von Individuen und sind nicht direkt zu beobachten.
»Man sieht nur, was Menschen mithilfe ihrer Kompetenzen zustande bringen*
(Meyer 2007: 147). Was zustande gebracht wird und somit ,sichtbar® ist, wird
als Performanz bezeichnet. Damit ist eine beobachtbare Leistung gemeint. Per-
formanzen richten sich auf Anforderungen der Welt, die mit ihrer Hilfe bewal-
tigt werden konnen. Im Kontext des hier vorgestellten Kompetenzbegriffs von
Franz E. Weinert (2001) haben diese Anforderungen oder Anforderungssitua-
tionen objektiven Charakter und kennzeichnen das Leben in modernen Gesell-
schaften.

Was eine Kompetenz ist, ldsst sich somit nur in Bezug auf die zu bewilti-
gende Anforderungssituation sagen: Kompetenzen sind ,,die fiir ein Individuum
oder eine Gruppe von Individuen verfligbaren Voraussetzungen, um komplexe
Anforderungen zu erfiillen [...]. Die psychische Struktur der Kompetenz richtet
sich nach der logischen Struktur der Anforderungen* (Weinert 2001: 62; Uber-
setzung: M.M.; vgl. fiir alternative Kompetenzbegriffe May 2007: 34-38).
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Abbl.: Anforderungssituation, Performanz und Kompetenz

bewaltigt ermdglicht
Welt Individuum

Anforderungssituation
(z.B.: Beurteilen Sie, ob
die Bundeswehr aus
Afghanistan abziehen
sollte.)

_____________________________ LT : __________;______________4\______________

verlangt grundet auf
Welt Individuum

Kompetenz
(z.B.: politische
Urteilskompetenz

Performanz (z.B.:
sprachliche Positionie-
rung und Begriindung
der Position

3. Anforderungssituationen im Unterricht

Einige der wenigen explizit kompetenzorientierten Unterrichtsvorschlige orien-
tieren sich — wenngleich dies reflektiert wird — zu stark an Testaufgaben (im
Sinne empirischer Forschung) (vgl. Breit/Weilleno 2008, Weileno/Detjen/Juch-
ler/Massing/Richter 2010: 196-212). Testaufgaben operationalisieren eine Kom-
petenz und ermoglichen so deren Messung. Sie vernachlissigen aber Lernwege
und sind nicht notwendig in einen sinnstiftenden und somit lern- sowie hand-
lungsaktivierenden Unterrichtszusammenhang eingebettet. Wenngleich der Um-
gang mit Testaufgaben gelernt werden kann, sind diese in der Regel keine
Lernaufgaben (vgl. Drieschner 2009: 92-94). Welche Konsequenzen legt nun
aber der vorgestellte Kompetenzbegriff fiir die Gestaltung von politisch-sozial-
wissenschaftlichem Unterricht nahe?

3.1 Anforderungssituationen als didaktisches Zentrum des
kompetenzférdernden Unterrichts

Der Zusammenhang von Kompetenz, Performanz und Anforderungssituation
ermoglicht nun auch eine didaktische Perspektive: Wenn sich Kompetenz und
Performanz in Anforderungssituationen zeigen, dann muss sich ein kompetenz-
fordernder Unterricht auf die Bearbeitung von Anforderungssituationen richten.
Anforderungssituationen konnen im Sinne des vorgestellten Kompetenzbegriffs
als duflere materielle und soziale Bedingungen des Handelns (Performanz) und
Denkens (Kompetenz) gefasst werden (vgl. Schmitt/Baumert/Hofmann 2007:
59, 68f.). Sie sind in der Lage, die zu ihrer Bewdltigung notwendigen Perfor-
manzen und Kompetenzen zu aktivieren und auszubilden (vgl. Lersch 2007:
436). Es geht bei der Bewiltigung nicht um die Reproduktion von Wissen und
Fakten. Vielmehr soll Wissen flexibel genutzt werden, um in der Anforderungs-
situation erfolgreich handeln zu kénnen.
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Die Politikdidaktik steht somit vor der Aufgabe, typische Anforderungssi-
tuationen auszuweisen, die eine Aktivierung und Ausbildung der spezifischen,
oben kurz vorgestellten Kompetenzen des Faches (der Doméne) ermdglichen.
Im Unterricht muss eine Begegnung mit solchen typischen Anforderungssitua-
tionen inszeniert werden. Kompetenzorientierter Unterricht entfaltet sich dann
in der und durch die Bearbeitung von fachspezifischen Anforderungssituatio-
nen. Mindestens folgendes Set sollte zum Kernbestand kompetenzfordenden
politisch-sozialwissenschaftlichen Unterrichts gehoren. Es umreilit objektive
Bedingungen und Herausforderungen, denen sich Biirgerinnen und Biirger in
einer Demokratie gegeniiber sehen (vgl. das Alltagswissen bei Reinhardt/Rich-
ter 2007: 8-11):

1. Begegnung mit gesellschaftlichen oder politischen Problemen, also Zustin-
den oder Entwicklungen, die bedrohlich wirken und — im Kontext rechtli-
cher Rahmenbedingungen — nach Abhilfe verlangen (z.B. demographischer
Wandel, Umweltzerstorung, Arbeitslosigkeit), ohne dass die Mittel der Prob-
lembereinigung bereits offensichtlich wéren. Gesellschaftliche und politi-
sche Probleme erfordern fiir ihre Bearbeitung vornehmlich die Kompeten-
zen des sozialwissenschaftlichen Analysierens und der Bildung von Sach-
urteilen.

2. Begegnung mit politischen Konflikten, die in der Gesellschaft latent ange-
legt oder manifest gegeben sind. Gemeint sind nicht (nur) personliche Aus-
einandersetzungen, sondern Konflikte zwischen aggregierten gesellschaftli-
chen Interessen (Parteien, Verbianden), die im Kontext rechtlicher Rahmen-
bedingungen ausgetragen werden. Politische Konflikte erfordern zu ihrer
Erhellung zundchst Kompetenzen der inhaltlichen Kldrung (sozialwissen-
schaftliches Analysieren mit Analyseinstrumenten), fordern aber auch zur
eigenen Positionierung auf (politische Urteilsbildung).

3. Begegnung mit politischen Urteilen und an diesen ausgerichteten Forde-
rungen oder Entscheidungen. Biirgerinnen und Biirger sowie Politikerinnen
und Politiker verfolgen Interessen, fillen moralisch brisante Urteile, treffen
Entscheidungen und konfrontieren damit Mitbiirgerinnen und Mitbiirger.
Sie rufen Reaktionen und (zustimmende, ablehnende, differenzierende) Po-
sitionierungen hervor (politische Urteilskompetenz). Zudem regen sie, wenn
Betroffenheit gegeben ist, zur Teilnahme an Aushandlungsprozessen (Kon-
fliktkompetenz) und politischer Partizipation (Partizipationskompetenz) an,
um eigenen Interessen und Urteilen Geltung zu verschaffen.

4. Begegnung mit personalisierten Problemen, Konflikten oder Entscheidun-
gen. Anders formuliert: die Begegnung mit Fdllen. In Féllen handeln natiir-
liche oder juristische Personen als Protagonisten. Sie bewegen sich in Pro-
blem-, Konflikt- oder Entscheidungskontexten. So kann das Problem des
Terrorismus an der Sauerland-Gruppe, der Konflikt um das Tragen des
Kopftuches in 6ffentlichen Gebduden am Beispiel der eigenen Schule und
die Entscheidung zur Erhohung des ALG II an betroffenen Familien thema-
tisiert werden. Fille konnen verschiedene politische Materien (Probleme,
Konflikte, Entscheidungen) in sich aufnehmen und je nach Fall zu Analyse-,
Urteils- oder Konfliktkompetenz beitragen.
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5. Begegnung mit politischen Manifestationen. Politische Urteile begegnen uns
oft nicht unmittelbar, sondern in Form von Zeitungsartikeln, Karikaturen,
Plakaten, Werbespots oder Reden. In dieser Form erscheinen sie rétselhaft
und unklar; Lernende erkennen nach der ersten Lektiire oft nicht den poli-
tischen Standpunkt eines Politikers. Deshalb ist eine Kompetenz des De-
chiffrierens und der Deutung nétig, die iiber eine einfache Lesekompetenz
hinausweist. Vielmehr geht es um die Deutung von politikspezifischen
Symbolen (z.B. Bundesadler) und sprachlich-strategischen Wendungen
(z.B. ,,Arbeitsmarkt liberalisieren, ,,Haushalte konsolidieren®, ,,Subventio-
nen abbauen®, ,,Steuergerechtigkeit herstellen*) (Methodenkompetenz).

6. Begegnung mit unklaren Situationen und Informationsdesideraten, in denen
Wissen zu gesellschaftlichen und politischen Phidnomenen fehlt (Wéhler-
verhalten, Wahlverhalten bei Schulwahl, fremdenfeindliche Einstellungen
an unserer Schule). Fehlende Informationen rufen zum sozialwissenschaftli-
chen Analysieren und zum wissenschaftspropddeutischen Forschen auf, um
die Informationsliicke zu schlie3en.

3.2 Eine beispielhafte Anforderungssituation im horizontalen
Lerntransfer — Bedroht der Iran den Weltfrieden?

Nach Rainer Lersch wird im horizontalen Lerntransfer durch die Konfrontation
mit einer Anforderungssituation der Unterrichtsprozess initiiert. Der Zugriff auf
Wissen, das zur Bewiltigung der Anforderungssituation nétig ist, folgt der Kon-
frontation und wird durch diese gesteuert: ,,In diesem Fall bestimmt quasi die
Situation den Inhalt der jetzt folgenden Unterrichtssequenz: Dass das, was den
Schiilern zur Bewiltigung der Anforderungssituation noch fehlt, jetzt erst mal
gelehrt und gelernt werden muss, ist dabei auch den Schiilern unmittelbar ein-
sichtig!“ (Lersch 2010: 8).

Die meisten Makromethoden der politischen Bildung funktionieren nach
diesem Prinzip. Die Begegnung mit einem herausfordernden, appellatorischen
Fall, einem Konflikt, einer Situation oder einem Problem setzt den ,,selbstlaufi-
gen* (Reinhardt 2005: 223) Unterrichtsprozess in Gang, der seine Logik aus der
Sinnhaftigkeit der Handlungsschritte zieht, die zur Bewiltigung der Anforde-
rung ndtig sind. Es gibt zahlreiche Unterrichtsvorschlége, die dieser Logik fol-
gen (vgl. z.B. http://www.zsb.uni-halle.de/archiv/didaktischer-koffer/).

Ein Beispiel ist die Konfrontation eines Oberstufenkurses mit der vermute-
ten Bedrohung des Weltfriedens durch den Iran (=Anforderungssituation). Die
Lernenden wurden mit einem Fall konfrontiert, der die bisherige Entwicklung
und die Gefdhrdungspotentiale von Atomwaffen zeigte und die Frage aufwarf,
wie die gefiihlte Bedrohung beigelegt werden kann. Der sich entwickelnde Un-
terricht kann sowohl als fall- und problemorientiert eingeschitzt werden: Einer
Sammlung von Schiilerfragen, die nach den Dimensionen des Politischen sor-
tiert und von den Schiilern geklirt wurden (Sammeln, Auswerten und Présentie-
ren von Informationen), folgte in Gruppen die Suche nach Lésungen und Strate-
gien zur Abwendung der gefiihlten Gefahr (Exploration und Resolution) sowie
schlieBlich eine Diskussion der Losungen im Plenum (Disputation). Da der Fall
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noch nicht abgeschlossen ist und die internationale Gemeinschaft noch um einen
angemessenen Umgang mit dem Iran ringt, konnte der Vergleich mit der Reali-
tat nicht durchgefiihrt werden (Kollation). Am Ende der Unterrichtseinheit stand
deshalb eine generalisierende Diskussion der Frage, ob — vor dem Hintergrund
des Irankonflikts — die institutionelle Ausgestaltung der UNO hilfreich fiir die
Schaffung einer friedlicheren Welt ist (vgl. ausfiihrlicher May 2008).

3.3 Eine beispielhafte Anforderungssituation im vertikalen
Lerntransfer — Ein Lehrgang zur UNO

Im Lichte des kompetenzorientierten Paradigmas erscheint der herkdmmliche
analytische Lehrgang mit direkter Instruktion, der durch die Vorgaben des Leh-
renden gesteuert wird und sich an der Sachsystematik des Unterrichtsgegen-
standes orientiert, endgiiltig als iiberholt. Bei néherer Betrachtung lassen sich
jedoch lehrgangsmifige und ,,selbstldufige” (vgl. Reinhardt 2005: 223; auch
hier Kap. 3.2 und 4) Unterrichtsorganisationen nicht gegeneinander ausspielen.
Die Leistungsfahigkeit guter und adressatengerechter Lehrgénge ist empirisch
belegt (vgl. Oelkers 2003: 68 f., Souvignier/Gold 2006: 152-155).

Freilich konnen aber auch im lehrgangsméBigen Unterricht Kompetenzen
nur durch die Bearbeitung von Anforderungssituationen ausgebildet werden.
LehrgangsméBiger Unterricht muss deshalb in seinem Verlauf eine Phase bereit-
halten, in der Schiilerinnen und Schiiler nicht nur etwas wissen, sondern etwas
mit ihrem Wissen anfangen sollen: ,,Auf der ,Angebotsseite ist deshalb im kom-
petenzorientierten Unterricht neben der Vermittlung von Wissen auch noch des-
sen Situierung erforderlich, also das Arrangieren von Anwendungs- bzw. An-
forderungssituationen (Problem, Aufgabe, Kontext usw.), die die Schiilerinnen
und Schiiler moglichst selbststindig bewaltigen konnen [...]* (Lersch 2010: 8).

In einer weiteren, als vertikaler Lerntransfer bezeichneten Variante schlagt
Rainer Lersch nun vor, den Unterricht mit einer systematischen und lehrgangs-
méfBigen Wissensvermittlung zu beginnen. Es geht hier um Instruktion durch
den Lehrenden, um die systematische ErschlieBung von Texten und Begriffen
sowie die Ordnung des Wissens. Danach erfolgt die Bearbeitung einer Anfor-
derungssituation, in der das Wissen angewendet wird.

In einem Oberstufenkurs habe ich einen solchen Unterricht durchgefiihrt, in
dem ich zum curricular vorgegebenen Inhalt ,internationale Organisationen®
zusammen mit den Lernenden zunéchst systematisch die Charta der Vereinten
Nationen erschlossen habe. Grundsitze, Ziele, Aufbau und Strukturen sowie
Handlungsinstrumente der UNO wurden geklért, zentrale Begriffe (z.B. Souve-
ranitét) besprochen. Als Hausaufgabe erhielten die Schiilerinnen und Schiiler
einen Text, der die Probleme der UNO aufzeigte (Blockade und Handlungsun-
fahigkeit, mangelnde Représentativitit des Sicherheitsrates, keine eigenen
Streitkrifte, Spannung zwischen kollektiven Zielen und Betonung der Souveri-
nitdt der Mitgliedsstaaten etc.). In der darauf folgenden Stunde wurden die Pro-
bleme zusammengetragen. Im Ergebnis stand ein Problemaufriss an der Tafel
(=Anforderungssituation). Fiir die Schiilerinnen und Schiiler war der néichste
Unterrichtsschritt augenfillig: die Suche nach Problemldsungen. In einem kom-
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petenzorientierten Unterricht muss nun die Anwendung bereits gelernten Wis-
sens erfolgen. Dies verbot den Einsatz weiterer Texte. Vielmehr waren die Ler-
nenden angehalten, auf der Grundlage ihres vorab vermittelten Wissens zur UN-
Charta ein Reformpapier zu erstellen. Die Ergebnisse (z.B. Modifizierung des
Vetorechts durch Notwendigkeit von zwei Gegenstimmen, feste UN-Streit-
kréfte, mehr Kompetenzen fiir die Generalversammlung) wurden dann mit wis-
senschaftlichen Reformvorschldgen verglichen und auf Vor- und Nachteile hin
gepriift.

4. Anforderungssituationen und Unterrichtsmethoden

Fachspezifische Anforderungssituationen lassen sich theoretisch kaum mit den
Begriffen allgemeiner Didaktik erfassen. Am chesten erinnern sie an die von
Hilbert Meyer beschriebenen Handlungssituationen und Inszenierungstechni-
ken, die kurzfristige, den Unterricht vorantreibende Handlungsdynamiken be-
zeichnen (sich melden — drangenommen werden, Impuls geben — darauf reagie-
ren etc.):

»Wenn diese Techniken geschickt im Unterricht eingesetzt werden, entsteht eine Dyna-
mik der Handlungssituationen, die sich aus der inneren Zielgerichtetheit dieser Techni-
ken ergibt: Die Frage drangt auf Antwort, das Beispiel auf Verallgemeinerung [...].
Durch Inszenierungstechniken setzen sich Lehrer und Schiiler immer wieder gegenseitig
in Zugzwang und treiben dadurch den Unterrichtsprozess voran: [...] Handlungssituatio-
nen haben Aufgabencharakter. Sie setzen den Unterrichtsprozess in Gang, halten ihn in
Fluss und bringen ihn zu konkreten Ergebnissen” (Meyer 1994: 120).

Allerdings weisen fachspezifische Anforderungssituationen, wie sie oben vorge-
stellt wurden, deutlich iiber Inszenierungstechniken hinaus. Sie haben mindes-
tens drei Auswirkungen auf die Unterrichtsorganisation:

1. Anforderungssituationen haben einen appellatorischen und aktivierenden
Charakter. Sie appellieren daran, titig zu werden, bringen einen Unter-
richtsprozess in Gang und halten ihn am Laufen. Anforderungssituationen
setzen — wie die Inszenierungstechniken Hilbert Meyers — eine Lerngruppe
gleichsam unter Zugzwang.

2. Anforderungssituationen fiihren zur Entwicklung einer ganzheitlichen Un-
terrichtsdynamik. Sie sind nicht mit einem Unterrichtseinstieg zu verwech-
seln, der lediglich motivieren soll, sondern sie strukturieren den gesamten
Unterrichtsprozess. Der Unterricht besteht in der Bearbeitung der Anforde-
rungssituation. Dies unterscheidet Anforderungssituationen auch von den
kurzschrittigen Inszenierungstechniken.

3. Anforderungssituationen ziehen eine fachspezifische Unterrichtsorganisa-
tion nach sich. Sie beinhalten Informationen iiber methodische Entschei-
dungen. In diesem Sinne ist von einer strukturellen Gleichheit von Anforde-
rungssituation und Unterrichtsmethode auszugehen; die Situation legt das
Vorgehen zu ihrer eigenen Bewiltigung nahe. Die Konfrontation mit dem
Problem Arbeitslosigkeit fithrt beispielsweise zu Kldrungen und Lo-
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sungssuche (z.B. im Sinne der Problemstudie: Worin besteht das Problem?
Wo liegen Ursachen? Welche Losungsmdglichkeiten gibt es? Welche Aus-
wirkungen haben die Losungen auf verschiedene Beteiligte?).

Die gewihlten Methoden miissen in der Lage sein, die Situationsbewéltigung
und die Kompetenzausbildung bei den Lernenden anzuleiten. So richtig diese
Forderung ist, so wenig hilft sie aber bei konkreten Planungsentscheidungen
weiter. Die zu beantwortende Frage muss deshalb sein, an welche Anforde-
rungssituation sich welche Methodendynamik anschliefst, um die Kompetenzen
anbahnen zu konnen. Die Ubersicht ist nicht vollstindig; an dieser Stelle soll
nur das Prinzip verdeutlicht werden (ich orientiere mich an Reinhardt 2005 und
Reinhardt/Richter 2007).

Anforderungssituation: geeignete Methoden
Begegnung mit...

gesellschaftlichen oder politischen Problemstudie, Szenariotechnik, Zukunftswerkstatt, Bur-

Problemen geraktion, politisches Handeln

politischen Konflikten Konfliktanalyse, Kontroversverfahren als Simulation (Rol-
lenspiel, Planspiel, Debatte, Podiumsdiskussion,
Talkshow)

politischen Urteilen und Entschei- Kontroversverfahren als Methode der eigenen Urteilsfin-

dungen dung (insbesondere Pro-Kontra) politisches Entschei-

dungsdenken, Birgeraktion, politisches Handeln

Féllen (,personalisierten“ Konflik-  Fallanalyse, Fallstudie, Dilemma-Methode

ten, Problemen oder Entschei-

dungen)

politischen Manifestationen interpretative Verfahren (Umgang mit politischen Karikatu-
ren, politikwissenschaftliche Medienanalyse, Umgang mit
politisch-intentionalen Texten)

unklaren Informationen oder Infor- forschendes Lernen (Beobachtung, Befragung, Experi-
mationsliicken ment)

Freilich kann mit dieser Forderung keine zwingend logische Ableitung von Un-
terrichtsmethoden aus Anforderungssituationen einhergehen. Anforderungssi-
tuationen mogen durch objektive Bedingungen menschlichen Denkens und
Handelns gekennzeichnet seien, aber die mentale Reprisentation der Situation
kann individuell sehr unterschiedlich erfolgen (vgl. Schmitt/Baumert/Hofmann
2007: 67). Dies zeigt sich im Unterricht zum Teil iiberaus deutlich: So bearbei-
tete beispielsweise ein 12. Jahrgang den Inhalt Terrorismus mit Hilfe einer bio-
graphisch angelegten Fallanalyse zur sogenannten Sauerland-Gruppe. Es ging
im Sinne von Gotthard Breit darum, Rahmenbedingungen und Stationen der Er-
eignisse (AuBlenperspektive), subjektive Wahrnehmungen und Motivlagen der
Tater (Innenperspektive), Moglichkeiten der Verhinderung der Tat (Urteil) so-
wie politische und gesellschaftliche Konsequenzen (Verallgemeinerung) zu er-
arbeiten (vgl. Breit/Eichner 2006). Die Konfrontation mit dem Fall (Anforde-
rungssituation) erzeugte bei einem Schiiler jedoch nicht diese Fragen nach Ver-
meidungsmoglichkeiten der Tat sowie terroristischer Bedrohungen im Allge-
meinen. Vielmehr empdrte er sich (zum Erstaunen aller), dass wir im Unterricht
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die Biographien der Téter durchleuchten und sezieren, und fragte, ob wir ,,iiber-
haupt ein Recht dazu“ hitten. SchlieBlich sei dies ja eine Verletzung indivi-
dueller Rechte des Téters. Die mentale Représentation des Schiilers fiihrte zu
einer anderen Unterrichtsdynamik als von mir intendiert wurde. Ich musste von
meiner urspriinglichen Planung abweichen, den eher problemorientierten Ansatz
der Fallanalyse zuriickstellen und ein kontroverses Unterrichtsgesprich mode-
rieren.

Dieses Beispiel zeigt: Eine Anforderungssituation legt ,,bestimmte Hand-
lungen nahe und macht andere unwahrscheinlich® (Meyer 1994: 117), aber An-
forderungssituationen determinieren Unterrichtsorganisationen nicht (so auch
Sander 2007: 239). In der Planung und Durchfiihrung von Unterricht sollte die-
ser Tatbestand beachtet werden, um nicht statisch an Planungen festzuhalten,
die ,am griinen Tisch‘ erdacht wurden. Methodisch tridgt am ehesten das Projekt
oder die Politikwerkstatt der zumindest partiellen Offenheit von Anforderungs-
situationen Rechnung (vgl. Lange 2007, Moegling 2008). Gleichzeitig braucht
unterrichtliches Handeln innerhalb von Schule mit ihren vielfdltigen Zwéngen
und Belastungen aber Routinen und Wege, die sich bei der Bearbeitung fach-
spezifischer Anforderungssituationen bewidhrt haben. Diese pragmatische Di-
mension darf bei einer didaktischen Theoriebildung nicht vernachlissigt werden
(vgl. Meyer 1994: 33).

5 Ergebnisse in Thesenform

1. Kompetenzen ermoglichen die Bewiltigung von authentischen Anforde-
rungssituationen. Anforderungssituationen erfordern Leistungen (Perfor-
manzen) und aktivieren sowie schulen Kompetenzen.

2. Kompetenzorientierter politisch-sozialwissenschaftlicher Unterricht ist durch
die Bearbeitung von fachspezifischen Anforderungssituationen gekenn-
zeichnet.

3. Fachspezifische Anforderungssituationen lassen sich durch fachspezifische
Methoden bearbeiten. Direkte Instruktion steht nicht im Gegensatz zu kom-
petenzorientierten Unterricht, muss aber Phasen bereithalten, in denen das
vermittelte Wissen in Anforderungssituationen zur Anwendung kommen
kann.

4. Das kompetenzorientierte Paradigma zieht keine ginzliche Umstellung mo-
derner Unterrichtspraxis nach sich. Die oben genannten Unterrichtsme-
thoden gehdéren zum traditionellen Bestand politisch-sozialwissenschaft-
lichen Unterrichts. Bisheriges Planungsdenken und Unterrichten muss aber
—im Sinne der Bearbeitung von fachspezifischen Anforderungssituationen —
kompetenzbezogen prézisiert und reinterpretiert werden (vgl. ausfiihrlich
May 2010).



Kompetenzorientiert unterrichten

Anmerkung

1 Ausnahmen: Breit/Weilleno 2008, Moegling/Backhaus/Rosenkranz 2008, WeiBleno/Det-
jen/Juchler/Massing/Richter 2010: 196-212)
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